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Od redakc;ji

W roku 2000 zostal wydany pos$miertnie zbidr esejéw
Zbigniewa Herberta Labirynt nad morzem. Wsréd tekstéw
poswigconych cywilizacji starozytnej znajduje si¢ tez tekst
Lekcja taciny, w kedrym Herbert wspomina, jak on i jego
koledzy ulegli urokowi taciny: facina zaczeta nas weiggaé
i fascynowac. Naprzdd (...) sam jej dzwigk powazny, spizowy,
a jednoczesnie jasny. Najprostsze zdania mialy linig, mocno
zarysowany kontur, jakby wykute byly w kamieniu (. ..). Daleki
od zachwytu stosunek do taciny prezentuje jeden z bohateréw
Ferdydurke Witolda Gombrowicza, ktérego nie przekonuja
stowa tacinnika: Jak to nie wzbogaca? Panie Gatkiewicz, jezeli
Jja méwig, ze wzbogaca, to wzbogaca! (...) Niech Gatkiewicz
zaufa mi!

Wizja lekcji taciny u Herberta i Gombrowicza stanowi
temat czgsto zadawanych wypracowar z jezyka polskiego.
W nowym roku szkolnym, kolejny raz tysiace licealistéw
otrzymaja zadanie poréwnania opiséw lekgji jezyka, z kedrym
nigdy wezesniej si¢ nie zetkneli, bo jak podaja statystyki, tylko
1,2 proc. miodziezy w Polsce uczy si¢ taciny. Nie chcemy
przekonywa¢ Paristwa, ze tacina picknym jezykiem jest.
Wraz z autorami artykuléw zmieszczonych w niniejszym
wydaniu JOwS, pragniemy pokaza¢, czemu moze stuzy¢
nauka faciny w szkole, jak wykorzystaé tacing w trakcie nauki
innych jezykéw obcych i dlaczego, dzigki tacinie, tatwiej jest
nam zrozumie¢ Swiat.

Nauczyciel faciny Herberta motywuje swoich uczniéw
do poznawania kultury klasycznej, méwiac im, ze by¢
moze w przysziosci przybeda do Rzymu w roli konsula.
My sami odwiedzajac Wieczne Miasto nie przywdziewamy

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS

konsularnej togi, lecz z przewodnikiem w r¢ku zwiedzamy
Forum Romanum, Koloseum i Kapitol. Chodzimy tymi
sami drogami, co dwa tysiace lat temu chodzili starozytni
Rzymianie, ale czy jeste$my w stanie odczytad ich dziedzictwo
zastygte w kamiennych zabytkach, setkach woluminéw
oraz w funkcjonujacych w jezykach narodowych, czesto
w przekreconej formie, faciniskich cytatach i mottach?

Rzym zachwyca réwniez w swojej wspdiczesnej formie.
Podobnie jak cate Wlochy. Henryk Sienkiewicz po swojej
podrézy do Ligurii napisal: Kazdy, kto byt we Wioszech,
niechybnie zostawit w niej czes¢ duszy, kazdy natomiast ma w sobie
ich widzenie, jakby swojq osobistg Italig... Paolo Gesumunno,
prezentujac dziatalnos¢ Instytutu Wioskiego w Polsce pisze,
ze Whochy sq wszgdzie. Nie chodzi tu tylko o geografig, chociaz
faktem jest, ze wloski to jezyk urzedowy w San Marino,
Watykanie, Szwajcarii i na Istrii, ze porozumiewaja sie nim
miliony wloskich emigrantéw w USA, Argentynie i Ze mozna
go ustysze¢ w bytych koloniach wloskich — Erytrei, Somalii
i Libii. Italianizmy towarzysza nam kazdego dnia: jemy
risotto, dekorujemy dom akwarelami, stuchamy koncertéw na
wiolonczele. Wplyw jezyka wloskiego na polszczyzne datuje
sie od przybycia do Krakowa w 1518 r. Bony Sforzy. Obecno$¢
Whochéw na dworze polskiego kréla zapoczatkowata w Polsce
niebywate zainteresowanie sztuka i jezykiem wloskim. Ta
fascynacja trwa do dzis. Coraz wigcej 0séb uczy si¢ wloskiego
jako drugiego jezyka obcego. Jego znajomo$é z pewnoscia
pozwoli im wyruszy¢ na kolejne wyprawy, by odkrywa¢
uroki Italii. Bo jak pisal, w swoich tacifiskich (sic!) pismach
Francesco Petrarka (nazywany zreszta pierwszym wielkim
podréznikiem czaséw nowozytnych): owa pasja wedrowania
po réznych krajach ma w sobie pewien stodki trud, natomiast
ciggle trwanie w jednym miejscu, opricz spokoju, dostarcza
zawsze szczegdinej nudy.

Mam nadziejg, ze po lekturze wrzesniowego numeru JOwS
zaufajg nam Panistwo, ze podrdze ksztateq, tacina wzbogaca

a wloski zachwyca.
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Weczesna edukacja i opieka
nad dzie¢mi w Europie
— nowy raport Eurydice

Magdalena Gorowska-Fells

0Od kilkunastu lat wezesna edukacja i opieka nad najmlodszymi jest jednym z priorytetéow
Unii Europejskiej. Najnowszy raport Eurydice Kluczowe dane dotyczace wczesnej
edukacji i opieki w Europie 2014 prezentuje postepy poszczegolnych krajéow UE
w osiaganiu wspolnych celéw w tej dziedzinie oraz przedstawia szczegétowo warunki,
organizacje, proces dydaktyczny, a takze sytuacje kadry opiekurczej i dydaktycznej
w europejskich zlobkach i przedszkolach. Zanim otrzymamy planowana na koniec
roku 2014 polska wersje raportu, warto omowié najciekawsze wnioski z publikacji.

ednym z najwazniejszych celow europejskiej strategii

»Europa 20207 jest zapewnienie wszystkim naj-

mitodszym Europejczykom dobrego startu poprzez

upowszechnienie wysokiej jakosci wezesnej edukacyi
i opieki. — pisza we wstepie do najnowszego raportu sieci
Eurydice Jan Truszezyriski, byty dyrekeor generalny DG
EAC, oraz Walter Radermacher, dyrektor generalny
Eurostatu.

Jednak jeszcze przed sformutowaniem wyzej wymienionej
strategii og6lnej, w roku 2009 na forum ministréw edukacji
wyznaczono wspdlne cele strategii Edukacja i Szkolenia 2020
(ET 2020), a jednym z nich bylo zalozenie, ze do 2020 r.
95 proc. dzieci w wieku od 4 lat do wieku rozpoczecia
obowiazkowej edukacji w szkole podstawowej ma by¢ objetych
edukacja przedszkolna (Gérowska-Fells 2013:10-12). Weedy
to ukazal si¢ poprzedni raport Eurydice po$wigcony wezesnej
edukagji i opiece nad dzie¢mi w wieku od narodzin do czasu
podjecia edukacji w pierwszej klasie szkoty podstawowe;j,
obejmujacy wytacznie informacje dotyczace edukacji i opieki
instytucjonalnej, czyli odpowiednikéw naszych ztobkéw
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i przedszkoli. Najnowsze, prezentowane tutaj opracowanie,
w poréwnaniu do wersji z roku 2009, uwzglednia réwniez
formy opieki domowej i zawiera informacje o wymiarze

urlopu rodzicielskiego.

W $wietle priorytetéw unijnych odpowiedZ na powyzsze
pytanie wydaje si¢ oczywista. Unia Europejska od lat promuje
edukacj¢ matych dzieci w kontekscie wyréwnywania szans
kobiet i m¢zczyzn na rynku pracy. Obecnie kontekst ten ulega
rozszerzeniu — nie méwimy juz jedynie o zagwarantowaniu
miejsc w ztobkach i przedszkolach dla wszystkich chetnych,
lecz réwniez o wysokiej jakosci edukacji i opieki, prowadzacej
do wszechstronnego rozwoju dzieci, a w dalszej kolejnosci — do
ich sukceséw edukacyjnych i wigkszych szans na rynku
pracy (Gérowska-Fells 2013:10-12). Raport cytuje wyniki
badan miedzynarodowych PISA i PIRLS, ktére wskazuja, ze
uczgszezanie do przedszkola zapewnia dzieciom lepszy start
w edukagji, a réznice w poziomie umiej¢tnosci 15-latkéw,
kt6rzy uczeszezali w dzieciristwie do przedszkola, i tych, ktdrzy
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byli otoczeni wylacznie opieka rodziny, si¢gaja jednego roku
edukagji formalnej. Badania réwniez wskazuja, ze dzieci objete
edukacjq i opicka przedszkolng lepiej sobie radza w szkole
podstawowej. Dzieci, ktére chodzily do przedszkola, maja lepsze
wyniki w czytaniu i interpretacji informadji niz ich réwiesnicy,
ke6rzy byli opieki i edukacji przedszkolnej pozbawieni. Z badan
PIRLS 2011 wynika, ze na uczestnictwie we wezesnej edukacji
i opiece najbardziej korzystaja dzieci z rodzin, w ktérych oboje

rodzice majg niski poziom wyksztalcenia.

Dostepnosc¢ miejsc

Niestety, jedynie 8 krajéw europejskich gwarantuje kazdemu
dziecku miejsce w placéwee opiekuniczej typu zobek bezposred-
nio po zakoriczeniu przez jego rodzicéw urlopu rodzicielskiego.
Sa to: Dania, Niemcy, Estonia, Malta (od kwietnia 2014 r.),
Stowenia, Finlandia, Szwecja i Norwegia. Pozostale kraje maja
zbyt mato miejsc w instytucjach edukacyjno-opiekuriczych,
szczegdlnie tych przeznaczonych dla najmiodszych dzieci.
Warto zauwazy¢, ze trendy demograficzne wspétgraja w tym
wzgledzie z systemami opieki, bowiem najmtlodszych dzieci
bedzie w Europie coraz mniej. I tak, do roku 2030 dzieci
w wieku ponizej 6 lat bedzie 0 2,5 miliona mniej niz obecnie
(32 miliony). Najbardziej drastyczny spadek liczby dzieci jest
spodziewany w krajach Europy Wschodniej i w Hiszpanii.
W Polsce prognozuje si¢ do roku 2030 25-procentowy spadek
liczby dzieci w wieku ponizej 5 lat. Mimo to, owe trendy
demograficzne nie réwnowaza powaznych brakéw w liczbie
miejsc w instytucjach opiekuriczych przeznaczonych dla
najmtodszych w krajach Europy Wschodniej, w tym w Polsce.

W wielu krajach od zakoriczenia urlopu rodzicielskiego
przez rodzica do uzyskania prawa danego dziecka do miejsca
w placéwee edukacyjnej lub opickuriczej uptywaja 2 lata lub
wiccej. W jednej trzeciej krajéw prawo do opieki maja 3-latki
(Belgia, Irlandia, Hiszpania, Francja, Luksemburg, Wegry,
Portugalia oraz Wielka Brytania). W krajach tych edukacja
i opieka, a przynajmniej jej czg$¢, jest bezptatna, poza Irlandia
i Wielka Brytania, gdzie wymiar bezplatnego czasu opieki
to jedynie 10-15 godzin tygodniowo. Warto podkresli¢, ze
Polska planuje wprowadzenie prawa do edukacji przedszkolnej
dla 4-latkéw od roku 2015 i dla 3-latkéw od roku 2017.
W 9 krajach ostatni rok lub 2 lata edukacji przedszkolnej
sa obowiazkowe (to takze przypadek Polski). Czas ten jest
poswiccony m.in. na dobre przygotowanie do edukacji w szkole
podstawowej i obejmuje od 16 godzin obowiazkowej edukacji
tygodniowo w Austrii do ponad 27 godzin tygodniowo na
Cyprze (w Polsce wymiar ten to 25 godzin tygodniowo dla
5-latkéw i tych 6-latkéw, ktére nie uczeszczajg do klasy
pierwszej szkoty podstawowej).

W wickszosci systeméw edukacji popyt na miejsca w insty-
tucjach typu ztobek i przedszkole jest wigkszy niz ich podaz.
Szczegdlnie dotkliwy jest brak miejsc dla najmiodszych dzieci,
a w niewielu krajach liczba miejsc w tych placéwkach jest
monitorowana pod katem potrzeb rodzicéw. Odsetek dzieci
ponizej lat 3 objetych opicka jest bardzo niski. Kiedy w roku 2002
wyznaczono w Barcelonie cel polegajacy na tym, ze do 2010 r. 33
proc. dzieci w wieku ponizej 3 lat ma mie¢ zapewnione miejsca
w placéwkach, chyba nie spodziewano si, ze osiagnie go tylko 10
krajow UE. Wyjatkiem jest Dania, gdzie 74 proc. dzieci w tym
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Rysunek 1. Przewidywane zmiany w liczebnos$ci populaciji dzieci w wieku 0-5 lat, 2013-2020 i 2013-2030. Zrédfo: Eurostat, Europop 2010
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Prawo do weczesnej edukadii i opieki
[ Brak prawa do wezesnej edukadji i opieki
Z Obowiazkowa wczesna edukacja i opicka

 Brak danych

Rysunek 2. Prawo do wczesnej edukacii i opieki lub obowiazkowa edukacja przedszkolna, wiek rozpoczecia nauki oraz wymiar godzin tygodniowo, 2012/13.

Zrodto: Eurydice

wieku jest juz objetych opieka. Natomiast zaréwno Polska, jak
i szereg innych krajéw (Bulgaria, Czechy, Litwa, Wegry, Malta,
Rumunia i Stowacja) zapewnity miejsca opicki mniej niz 10
proc. dzieci. Natomiast dzieci starsze, w szczegdlnosci te, ktdre
niedtugo rozpoczna edukacje w szkole podstawowej, maja juz
zapewnione miejsca w placéwkach edukacyjnych ($rednia UE
to 93 proc.). Niewiele wigc brakuje do osiagniecia innego celu
wyznaczonego do roku 2020 i polegajacego na objeciu 95 proc.
dzieci w wieku lat 4 i powyzej edukacja przedszkolna. Kilka
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krajéw ma jednak w tej dziedzinie wiele do zrobienia, dotyczy
to takze Polski, ktéra, wedtug danych Eurostatu, w roku 2011
zapewnita miejsca w przedszkolach 78,4 proc. dzieci w tym
wieku. Warto natomiast podkresli¢, ze Polska odnotowata
znaczny postep w tej dziedzinie, gdyz ten sam wskaznik w roku
2001 wynosit dla naszego kraju 58,5 proc. (por. Rysunek 3.).
Podobny poziom tego wskaznika zaobserwowano w Grecji,
Chorwadji, Stowacji, Finlandii i Szwajcarii. Najnizszy wskaznik
odnotowano w Turcji — 43 proc.
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Rysunek 3. Uczestnictwo we wczesnej edukacii i opiece (dzieci w wieku od 4 lat do wieku rozpoczecia edukaciji obowigzkowej) jako odsetek populacii

w danej grupie wiekowej, 2001, 2011. Zrédto: Eurostat, UOE 2013
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Organizacja wczesnej edukacji i opieki

Edukacja i opieka dla najmlodszych sa zorganizowane
w réznych krajach w rézny sposob, ale najczgsciej system ten
jest podzielony na dwa etapy, w zaleznosci od wieku dzieci.
Odrebne instytucje zapewniaja opieke dla dzieci w wieku
do mniej wiecej 3 lat, a inne — edukacje i opieke dla dzieci
w wieku powyzej 3 lat, az do momentu rozpoczecia nauki
w szkole podstawowej. Instytucje te nie tylko maja rézne nazwy
i odrebne zasady funkcjonowania, ale takze s3 nadzorowane
przez rézne ministerstwa. Polska wpisuje si¢ w ten schemat,
gdyz ztobki i kluby dziecigce sa u nas nadzorowane przez
Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej, a przedszkola
(i pozostate formy edukadji przedszkolnej) przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Takze zalecenia programowe (w Polsce:
podstawa programowa) sa opracowywane przewaznie tylko
dla starszych dzieci, a kwalifikacje opiekunéw i nauczycieli
zasadniczo si¢ réznig. Réwniez dostep do obu typdéw instytucji
opiera si¢ na réznych zasadach: prawo do opieki maja gtéwnie
dzieci starsze, a mlodsze sa przyjmowane w miare dostgpnosci
miejsc. Jedynie kilka krajéw stosuje zalecenia dotyczace przejscia
dziecka z instytudji typu ztobek do instytugji typu przedszkole.
Mniej powszechny jest drugi schemat organizacyjny, ktéry
zawiera tylko jedna instytucje opiekuriczo-edukacyjng dla
dzieci mlodszych i starszych. Rozwiazanie to jest stosowane
w krajach skandynawskich, battyckich oraz w Chorwacji
i Stowenii. W instytucjach tego typu dzieci nie sa poddawane
koniecznos$ci zmiany miejsca opieki, gdy koricza 3 lata.
Pracg instytudji reguluje jeden resort odpowiedzialny za
zarzadzanie edukacja i opieka dla najmlodszych oraz ich
finansowanie. Instytucje te s uwazane za czgé$é systemu
wezesnej edukagji i zalecenia edukacyjne dotycza wszystkich
dzieci, takze tych w wieku ponizej 3 lat. Réwniez wymagania
dotyczace kwalifikacji opickunéw i nauczycieli pozostaja te
same, niezaleznie od wieku dzieci, z ktdrymi oni pracuja.
W systemie tym opieka instytutcjonalna czy tez bezplatne
zajecia sa dostepne juz dla najmlodszych dzieci.

Oplaty w placéwkach

wezesnej edukacji i opieki

Dostep do placéwek opiekuriczych i edukacyjnych jest w duzej
mierze uzalezniony takze od pobieranych optat. Rodzice
milodszych dzieci ptaca za opieke w placéwkach typu ztobek
w wigkszosci krajéw (z wyjatkiem Lotwy, Litwy i Rumunii).
Najwyzsze optaty pobierane sa w ztobkach w Irlandii,

Luksemburgu, Wielkiej Brytanii i Szwajcarii. W wymienionych
krajach ztobki to domena sektora prywatnego. Najnizsze
oplaty w placéwkach dla miodszych dzieci odnotowano
w krajach Europy Wschodniej i skandynawskich. Poniewaz
w krajach Europy Wschodniej nie zapewnia si¢ miejsc dla
dzieci w okreglonych grupach wiekowych, popyt na miejsca
w zlobkach przewaza nad podaza i rodzice majg niewielkie
szanse na umieszczenie dziecka w takiej placéwce.

W wickszosci krajéw rodzice nie ptaca za pobyt dzieci
w placéwkach edukacyjnych w ostatnich dwéch latach przed
rozpoczeciem edukacji w szkole podstawowej. Prawie potowa
krajéw zapewnia bezptatng opicke i edukacje dla dzieci
miodszych i starszych przez caly okres od czasu urodzenia
do ukoriczenia edukacji przedszkolnej. W krajach, w ke6rych
edukacja i opieka sa bezptatne i dzieci maja prawo do edukagji
przedszkolnej, a nawet obowiazek uczeszczania do placéwki,
podmioty prowadzace placéwki sa zobowiazane zapewni¢
miejsca w dotowanych placéwkach wszystkim dzieciom
w danym obwodzie szkolnym (rejonie). Tam, gdzie nie ma
obowiazkowej edukacji przedszkolnej lub prawa do miejsca
w przedszkolu, cz¢sto obserwuje si¢ niedobér miejsc.

Wedtug Eurostatu, ok. 14 proc. wydatkéw na edukacje
ponoszonych przez statystyczng europejska rodzing jest
przeznaczanych na edukacje i opiek¢ nad najmlodszymi.
Wydatki te obejmujg oplaty za pobyt w placéwee, positki,
opieke zdrowotna oraz transport do i ze szkoty. Dane te
uwzgledniaja takze uprawnienia do znizek, odpisy podatkowe

oraz pomoc rzecZzowd.

[7]
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Dzieci ze srodowisk defaworyzowanych

Dzieci ze §rodowisk defaworyzowanych (rodzin o niskich
zarobkach, majace stabo wyksztatconych rodzicéw, pochodzace
ze $rodowisk imigrantéw) rzadziej uczestnicza w formach
edukacji i opieki instytucjonalnej, mimo ze wiele krajéw
oferuje rodzicom znaczaca pomoc materialna. 25 proc. dzieci
ponizej 6. roku zycia w Europie jest zagrozonych ubéstwem
i wykluczeniem spotecznym i wymaga podjecia specjalnych
dziatan, tak aby ich potrzeby edukacyjne zostaty w petni
zaspokojone. Najwyzszy odsetek takich dzieci odnotowano
w Bulgarii (51,4 proc.) oraz Rumunii (47,4 proc.). Inne kraje
z odsetkiem przekraczajacym wyraznie Srednig unijna, to Gredja,
Chorwacja, Wlochy, Lotwa, Wegry i Wielka Brytania (wszystkie
wymienione kraje z odsetkiem ponad 30 proc.). Odsetek dzieci
zagrozonych ubdstwem i wykluczeniem spofecznym w Polsce
wynosi nieco ponad 25 proc. i odpowiada poziomowi $redniej
unijnej. Jak juz wspomniano we wstepie, na uczestnictwie we
wezesnej edukadji i opiece najbardziej korzystaja dzieci z rodzin,
w keérych oboje rodzice maja niski poziom wyksztalcenia.
Niestety, wyniki badan PISA 2012 wskazuja, ze uczniowie ze
$rodowisk defaworyzowanych maja duzo mniejsze mozliwosci
korzystania z wezesnej edukacji i opieki i raczej nie uczgszczaja
do przedszkola dtuzej niz przez rok.

Cele edukacyjne i programy nauczania

Wiszystkie kraje wyznaczaja cele edukacyjne zwiazane z poste-
pami i rozwojem indywidualnym dziecka. Cele te s okreslane
w oficjalnych krajowych regulacjach, obowiazujacych we
wazystkich placéwkach i majacych na celu poprawe warunkéw
edukagji i opieki. Cele owe najczesciej sg formutowane dla
placéwek typu przedszkolnego, natomiast w ztobkach gtéwny
nacisk ktadzie si¢ na dobra jakos¢ opieki. Cele edukacyjne
dotycza we wszystkich krajach osobistego, emocjonalnego
i spolecznego rozwoju dziecka, a dla starszych dzieci — rozwoju
ich umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych. Rozwdj
fizyczny i edukacja zdrowotna tez sg czgsto uwzgledniane
dla obu grup wiekowych. Wiele krajéow wskazuje takze
cele zwigzane z rozwojem umiej¢tnosci artystycznych oraz
wiedzy o $wiecie, zaréwno dla najmiodszych, jak i nieco
starszych dzieci. Cele zwiazane z przygotowaniem do nauki
czytania oraz umiejetno$ciami matematycznymi (w tym
logicznego myslenia) oraz przystosowanie do funkcjonowania
w warunkach szkolnych sa najczesciej adresowane do starszych
dzieci. Wickszos¢ krajéw formutuje takze zalecenia dotyczace
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podejécia stosowanego w pracy z dzie¢mi. W przewazajacej
liczbie krajéw zalecenia te dotycza wypracowania pewnej
réwnowagi miedzy zajeciami prowadzonymi przez nauczyciela
lub opiekuna i tymi, w keérych to dziecko przejmuje inicjatywe,
a takze miedzy praca indywidualna i praca w grupie. W mniej
wigcej potowie krajéw, w tym takze w Polsce, podkresla
si¢ znaczenie zwyczajnej zabawy. Wszystkie zalecenia maja
raczej charakter ogélny, a placéwki dysponuja czgsto swoboda
w wypracowywaniu wlasnych programéw edukacyjnych
i w wyborze metod pracy z dzie¢mi.

Ocena postepow dzieci

W wigkszosci krajéw ocenia sie postepy dzieci i przywiazuje
zasadnicze znaczenie do przejscia z edukacji przedszkolnej
do szkoly podstawowej. Ocena postepéw podopiecznych
to zadanie kadry nauczycielskiej. Ocena ta ma na celu
identyfikacj¢ potrzeb dzieci i ewentualnych probleméw oraz
docelowo ewaluacje skutecznosci procesu dydaktycznego
i opickuriczego. We wszystkich krajach postgpy dzieci sa
regularnie obserwowane i oceniane. W przypadku dzieci
starszych (powyzej 3. roku zycia) obserwacje sa czesto
przedstawiane w formie pisemnego raportu. Kilka krajéw
wyznaczylo wlasne kryteria tak zwanej gotowosci szkolnej.
Dzieci, kt6re nie spetniaja tych kryteriéw, nie sg przyjmowane
do szkoty podstawowej, nawet jesli osiagnety odpowiedni
wiek. Przejécie dziecka z edukacji przedszkolnej do szkoty

podstawowej to wazny moment i prawie wszystkie kraje
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opracowaly centralne zalecenia lub wypracowaly prakeyke
wspomagania dzieci i ich rodzin w procesie adaptacji w nowym

$rodowisku szkolnym.

Wspolpraca z rodzicami

Regulagje krajowe bardzo czgsto zalecaja wspétprace placéwki
wezesnej edukadji i opieki z rodzicami dziecka. Rodzice sg
angazowani w zarzadzanie placowka (np. poprzez dziatalnos¢
rady rodzicéw), a takze moga korzysta¢ z réznych form wsparcia
oferowanych przez placéwke — sa to najczgsciej spotkania
informacyjne, wsparcie w prowadzeniu nauki w domu oraz,
nieco rzadziej, organizowanie programéw rodzicielskich czy
wizyt domowych. Te ostatnie rozwiazania sa szczeg6lnie
korzystne dla rodzin ze srodowisk defaworyzowanych, ktére
wymagaja wsparcia w realizacji swoich zadan rodzicielskich.
Angazowanie rodzicéw w zarzadzanie placéwka jest bardziej
powszechne w przypadku instytucji dla dzieci starszych
(w wieku powyzej 3 lat). Rodzicéw najczesciej angazuje sig
w podejmowanie decyzji dotyczacych codziennego funkcjo-
nowania placéwki, a w mniejszym stopniu w zagadnienia
takie, jak tresci programowe, metody nauczania czy wybédr

pomocy dydaktycznych.

Uregulowana prawnie opieka domowa

Uregulowana prawnie opicka domowa wystepuje w pra-
wie wszystkich krajach Europy, natomiast nie zawsze jest
powszechnie stosowana, np. w Polsce opickunowie dzienni
stanowig jeszcze duza rzadkos¢ (w roku 2012 zarejestrowano
30 opieckunéw zajmujacych si¢ 79 dzie¢mi, dane: Ministerstwo
Pracy i Polityki Spotecznej). Opieka domowa jest bardziej
popularna w Belgii, Danii, Niemczech, Francji, Finlandii
oraz w Wielkiej Brytanii i w Islandii i dotyczy przewaznie
najmtodszych dzieci — ponizej 3. roku zycia. Opicka domowa
zwykle albo podlega ogélnym wytycznym programowym dla
dzieci w danym wieku, albo jest regulowana tylko poprzez
sformutowanie bardzo ogélnych celéw (Belgia — Wspélnota
Niemieckojezyczna, Szwecja i Islandia). W Belgii — we
Wspdlnocie Flamandzkiej — i we Francji cele edukacyjne
w ogdle nie zostaly sformutowane. W ramach opieki domowe;j
wychowawca zajmuje si¢ maksymalnie 4-6 dzieci, tylko we
Wspdlnocie Flamandzkiej (Belgia) dopuszczalna liczba dzieci
w grupie to 8. W zasadzie limity dotyczace liczebnosci grupy sa
zblizone do tych stosowanych w placéwkach dla dzieci w wieku
do 3 lat, ale czesto sg nieco nizsze. Wymagane kwalifikacje

opiekunéw to przewaznie ukoriczenie odpowiedniego, raczej
krétkiego, kursu. Podobne wymagania sa stosowane w Polsce.
Jedynie 6 krajéw wymaga od opickunéw pracujacych w domu
tych samych kwalifikacji co od opiekunéw zatrudnionych
w placéwkach (Dania, Cypr, Luksemburg, Malta, Zjednoczone
Krélestwo (Szkocja) oraz Norwegia). W 4 systemach edukacji
nie stawia si¢ opiekunom domowym zadnych wymagar
dotyczacych kwalifikacji (Belgia — z wyjatkiem Wspélnoty
Francuskiej, Irlandia, Stowacja oraz Lichtenstein).

Kwalifikacje kadry opiekurniczej i nauczycieli
Kadra nauczycielska pracujaca z najmtodszymi dzie¢mi
musi mie¢ przewaznie tytul licencjata jako minimalne
wymaganie do zatrudnienia w placéwee. W wigkszosci
krajéw w placéwkach zatrudnia si¢ trzy rodzaje pracownikéw
— nauczycieli (to wiasnie ich dotyczy wymdég posiadania
tytutu licencjata lub jego odpowiednika), kadre opiekuricza
(zazwyczaj z wyksztalceniem $rednim lub policealnym)
oraz kadre pomocnicza (asystenci), ktérzy zwykle nie maja
kwalifikacji lub maja wyksztalcenie na poziomie szkoty
$redniej. Nauczyciele sa zatrudniani we wszystkich typach
placéwek dla dzieci starszych oraz w dwoch trzecich placéwek
dla dzieci miodszych. We Francji, Wioszech, Portugalii
i Islandii nauczyciele edukacji przedszkolnej s3 zobowiazani
do posiadania tytutu magistra (lub jego odpowiednika).
W kilku krajach (w tym w Polsce) pracownicy opiekujacy
si¢ dzie¢mi w wieku ponizej 3 lat w placéwkach nie musza
mie¢ wyksztalcenia powyzej poziomu szkoty $rednie;.
Dwa kraje — Irlandia i Stowacja — nie wymagaja zadnych
kwalifikacji od pracownikéw tych placéwek. Od pracownikéw
ztobkéw nie wymaga si¢ udziatu w formach doksztalcania
zawodowego — obowiazek taki sformufowano tylko w potowie
krajéw. W Danii, Irlandii, na Cyprze, w Szwecji i Norwegii
udzial w kursach doskonalenia zawodowego jest zalecany,
ale nieobowiazkowy.

Petna wersja opracowania, na razie w jezyku angielskim, dostgpna jest

do lektury wersji polskiej.

Magdalena Gérowska-Fells
Absolwentka Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Od 2000 r.
pracuje w Krajowym Biurze Eurydice w FRSE.
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O edukagji interkulturowej
w nauce jezykow obcych

Mateusz Wit Jezowski

Znajomos¢ jezyka obcego na niewiele sie zda, jesli nie poznamy kultury,
w ktorej jezyk ten jest zanurzony. To bagaz kulturowy, kryjacy sie w slowach
i wyrazeniach, wplywa na zrozumienie danego zdania wypowiedzianego w okreslonym
kontekscie. Jedna z okazji, podczas ktérych mozna nabywac takie umiejetnosci, sq
dzialania mlodziezowe realizowane w ramach edukacji pozaformalnej.

$réd thumaczy krazy anegdota, ze kiedy
przystepowano do przektadania Biblii na
jezyk Eskimoséw, aby jak najtrafniej odda¢
sens zawartych w niej mysli, zapropono-
wano szereg doé¢ kontrowersyjnych adaptacji dostosowanych
do realiéw ludzi Pétnocy. 1 tak chleb nasz powszedni miat
zostal przelozony jako ryba nasza powszednia, a Baranck
Bozyw wyniku translatorycznej ewolugji, kedra nie $nitaby sie
nawet Darwinowi, miat sta¢ si¢ fokg bozg. Argumentowano,
ze przektad musiat odnosi¢ si¢ do ich codziennego pokarmu
(ryby) oraz popularnego zwierzgcia i cennego zrédta pozywienia
(foki)'. Zwolennicy tego rozwiazania twierdzili ponadto, ze dla

1Zatracona w tym przekladzie zostataby warstwa ofiarnicza Starego Testamentu,
ktora byta obca Eskimosom. Zabijali oni tylko taka liczbg zwierzat, ktéra byta im
niezbgdna do przetrwania, wierzac, ze w kazdej zywej istocie mieszka duch, ktéremu
nalezy si¢ szacunek (Kleivan, Sonne 1985:19).

[10]

Eskimoséw baranek jest tak samo abstrakcyjny jak dla nas foka,
a podstawowym pokarmem jest ryba, a nie chleb. Takie proby
adaptacji, jakkolwiek dyskusyjne w odniesieniu do wyjatkowego
tekstu, jakim jest Biblia, mialy na celu dostosowanie tekstu
ttumaczenia do realiéw obszaru kulturowego i jezykowego
odbiorcy przekiadu. Starano sig, aby tekst thumaczenia
wywolywat podobne emocje i odczucia co tekst wyjsciowy,
co bytoby utrudnione, gdyby przetozy¢ jego tre$¢ bardzo
wiernie. Zdarza si¢ bowiem, ze tak jak wierny przektad nie
zawsze jest przektadem dobrym, tak dobra znajomos¢ jezyka
bez znajomosci kultury danego obszaru obcego moze nie
przektada¢ si¢ na skuteczng komunikacje. W tym konkretnym
przypadku wiernos¢ oryginalnej tredci i zachowanie zaréwno
chleba, jak i baranka mogloby powodowa¢, ze tekst bytby
mniej zrozumialy dla odbiorcéw z Pétnocy (i nie budzitby
takich samych skojarzer).
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Jezyk jest zanurzony w kulturze, dlatego oprécz stéw, zasad
ich uzycia i taczenia w wypowiedzi, musimy takze poznaé
izrozumie¢ kulture, zwyczaje i realia miejsca, gdzie méwi sig
tym jezykiem. Warto zatem w odniesieniu do nauki jezykéw
obcych méwié takze o edukadji interkulturowej, przyblizajacej
realia danego obszaru jezykowego, gdyz dzigki niej uczacy si¢
poznaje nie tylko jezyk obcy, ale takze uczy si¢ rozumienia
innej kultury (a wicc takze jezyka), komunikowania si¢ z jej
reprezentantami, odczytywania gestow i mimiki, odniesieri
i aluzji kulturowych i historycznych czy odczytywania emocji
wyrazanych na przyktad w zartach.

Pojecie edukagji interkulturowej obejmuje dwa obszary
tematyczne: edukacje (rozumiang jako uczenie si¢) i interkul-
turowo$¢. Proces uczenia si¢ — formalnego, pozaformalnego
i nieformalnego — przebiega w trzech wymiarach: poznawczym,
emocjonalnym i spotecznym (Illeris 2006:67). Uczenie si¢
w wymiarze poznawczym dotyczy przyswajania ogdlnie
przyjetej wiedzy i przekonari przez uczacego sig, na przyktad
tego, ze 2+2=4, Ziemia krazy wokét Storca, a kot po
angielsku to caz, i obejmuje zaréwno wiedze, jak i uczenie
motoryczne. Uczenie si¢ w wymiarze emocjonalnym dotyczy
wyrazania i odczuwania emociji i ich zmiany pod wptywem
czasu. Dobrym przyktadem uczenia si¢ emocjonalnego jest
fake, ze niewielu dorostych boi sie duchéw czy potwordw
spod tézka, podczas gdy leki te s udzialem prawie kazdego
dziecka. Innym przykladem moze by¢ zmiana nastawienia
do poszczegdlnych oséb — zdarza si¢ przeciez, ze ci, ktérych
kiedy$ nie darzyliémy sympatia, stajg si¢ naszymi przyjaciétmi.
Przykladem uczenia si¢ emocjonalnego w nauce jezykéw
obcych jest zmieniajaca si¢ motywacja do nauki (ktéra moze
rosnaé¢/male¢ pod wptywem réznych czynnikéw). Trzeci
wymiar — uczenie si¢ spoteczne — dotyczy nacisku na kontekst
i ludzkie, $rodowiskowe osadzenie procesu uczenia si¢. Nie
zachodzi on w prézni, lecz w interakeji z innymi ludZmi,
ktérych zachowania takze moga by¢ Zrédlem nauki czy
wrecz wzorem do nasladowania (Illeris 2006:69). W procesie
uczenia si¢ te trzy wymiary przenikajg si¢ wzajemnie i s
wspdtzalezne (Marinelli, Taylor 2000:17). Gdy chcemy nauczy¢
si¢ jezdzi¢ na rowerze, musimy nauczy¢ si¢ przybierania
wiasciwej pozycji, wykonywania odpowiednich ruchéw czy
zachowania réwnowagi. Nauka bedzie jednak prawdziwie
efektywna tylko wtedy, gdy nauczymy si¢ lubi¢ jazde na
rowerze i dostrzezemy zalety, jakie ona przynosi, czy gdy

znajdziemy motywacje¢ zewnetrzna do nauki — réwiesnicy

jezdza, wigc ja takze chcg. Podobna analogia dotyczy uczenia
sie jezykéw obeych: przyswajamy ogélnie przyjeta wiedze,
a odpowiednia motywacja ma wplyw na tempo uczenia sig.
Tajniki konkretnego jezyka obcego zglebimy tylko wéwezas,
gdy zaczniemy poznawa¢ kulture jego obszaru, jego rodzimych
uzytkownikéw i ich zwyczaje.

Kultura to drugi sktadnik terminu edukacja interkulturowa.
Kultura czesto okreslana jest jako oprogramowanie, ktdrego
ludzie uzywaja w codziennym zyciu, a analizowanie kultury
implikuje analize wzajemnego oddziatywania kulcur (Marinelli,
Taylor 2000:18). Ciekawy model kultury przedstawit Weaver
(1986). Pokazat on kulture jako gére lodowa, ktérej czgs¢
znajduje si¢ nad wodg i jest widoczna, jednak jej znakomita
wickszo$¢ schowana jest pod powierzchnia i jest niedostepna
na pierwszy rzut oka. W wyzszej, widocznej warstwie znajduja
si¢ na przykfad: jezyk, literatura, muzyka, kuchnia czy moda
— obszary, wedtug ktérych fatwo mozna zidentyfikowaé dana
kulturg lub jej przedstawicieli. Pod powierzchnia zas znajduje
si¢ caly szereg zjawisk i mechanizméw majacych wplyw na
kulture danego obszaru (a ktérych znajomo$é moze by¢
okreslona mianem $wiadomosci kulturowej), ktdre jednak nie
s tak oczywiste, jak na przyktad: pojecie pickna i brzydoty
(kolezyki rozciagajace wargi kobiet z afrykanskich plemion
Muri w naszym kregu kulturowym wygladaja na okaleczanie,
lecz w Afryce sa synonimem pickna i $wiadcza o atrakeyjnosci),
wychowanie dzieci (model japoriski diametralnie rézni si¢ od
pétnocnoamerykanskiego), tempo pracy (cigzko pracujacy
Francuz, ktéry spedza w pracy $rednio osiem godzin dziennie,
w wickszosci krajéw azjatyckich uznany zostatby za obiboka),
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pojecie sprawiedliwosci (podejscie do kar cielesnych i kary
$mierci w krajach arabskich), postrzeganie czasu (co innego
oznacza ,zaraz’ w Hiszpanii, a co innego w Japonii) czy caly
szereg znakéw komunikacji niewerbalnej, na ktére zwraca¢
trzeba szczegdlng uwage (na przykiad podniesiony w gére
kciuk, ktéry w Stanach Zjednoczonych i w Europie oznacza, ze
wszystko jest w porzadku, a w krajach islamskich i niekeérych
azjatyckich jest uwazany za niezwykle obraZliwy). Nie nalezy
takze zapomina¢ o mimice, ktéra mozna wyrazi¢ réwnie wiele
co sfowami. Mimo ze wedtug teorii wyrazania uczué istnieje
staly zestaw emodji, kedrym towarzyszy podobna mimika
(Mesquita, Frijda, Scherer 1997:259), to z cala pewnoscia pewne
wyrazy twarzy spotyka si¢ w jednej kulturze cz¢dciej niz w inne;.
I tak, Francuzi na przyktad bardzo czesto w charakterystyczny
sposob wydymaja usta, by wyrazi¢ zniecierpliwienie czy irytacje,
a mimika mieszkancéw Dalekiego Wschodu (zwlaszcza
przy wyrazaniu strachu i zaskoczenia) jest czgsto trudna do
odczytania dla mieszkaricow Europy czy Ameryki Péinocnej
(Wang i Markham 1999:401).

Swiadomos¢ kulturowa to takze wrazliwo$¢ na tematy
tabu czy na pewne aspekty historyczne réznie interpretowane
przez kultury czy narody. Polacy i Ukrairicy do dzis przeciez
prezentuja diametralnie rézna ocene osoby Bohdana Chmiel-
nickiego: jedni uwazaja go za zdrajce, a drudzy za bohatera.

Z badati prowadzonych przez Fundacje Rozwoju Systemu
Edukacji i Uniwersytet w Innsbrucku wynika, ze swiadomos¢
kulturowa i nauka jezykéw obcych sa w duzym stopniu
rozwijane na przykiad w projektach mtodziezowych, wykorzy-
stujacych metody edukacji pozaformalnej’. To w dziataniach
zwigzanych z miedzynarodowymi projektami miodziezowymi
(np. w wymianach czy wolontariacie europejskim) mfodzi
ludzie maja okazj¢ pozna¢ obyczaje i tradycje innych narodéw,
odnalez¢ podobieristwa i réznice migdzy nimi oraz wyrobi¢
sobie wlasne zdanie na ich temat. Projekty miedzynarodowe
w szczeglny spos6b uczg doswiadczania innej kultury.
Ich uczestnicy bardzo czesto odwiedzaja rodziny i domy
partneréw projektu, musza odnalez¢ sic w nowym srodowisku
i komunikowa¢ sig, zazwyczaj uzywajac jezyka obcego. O ile
uczestnictwo w jednym projekcie migdzynarodowym moze
wiazaé si¢ z poczatkowym szokiem kulturowym, o tyle osoby,
kedre braty udziat w kilku takich przedsiewzigciach, zaczynaja

2 Badania prowadzone w ramach migdzynarodowej sieci badawczej RAY, ktéra
opisuje i ocenia efekty programu ,Mtodziez w dziataniu” (2007-2013) i Erasmus+

Mtodziez (2014-2020).
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bardzo pewnie czu¢ si¢ w $rodowisku miedzynarodowym,
swobodnie postugiwac si¢ jezykiem obcym i ro$nie ich
zrozumienie dla obyczajéw innych. Takie efekty uczenia si¢
mozna osiagna¢ wlasnie dzicki pofaczeniu edukadji jezykowej
z edukacjg interkulturows.

Zatem, o ile jezyk znajduje si¢ niejako w gdrnej warstwie
gory lodowej — o czym méwilismy wezesniej, o tyle to wlasnie
w dolnej jej czgdci, miedzy stowami, usytuowane sa elementy
niezbedne do skutecznego postugiwania si¢ nim w zetknieciu
z przedstawicielami innych kultur. To dzigki znajomosci
niuanséw kulturowych jesteSmy w stanie stwierdzi¢, czy
kto$ nas obraza, czy chwali, czy jest sarkastyczny, czy méwi
powaznie. Dzigki rozwinigtej $wiadomosci kulturowej
potrafimy wychwyci¢ rozmaite emocje: rados¢, smutek, ztos,
irytacje, ironi¢. Dlatego tak wazna jest nauka jezykéw obcych
z uwzglednieniem edukagji interkulturowej, ktéra pozwala
zrozumieé, co przedstawiciele innych kultur naprawde chca
nam powiedzieé.

Edukacja interkulturowa wyposaza w narzedzia do
odczytania komunikatu jezykowego i do prawidtowej
interpretacji intencji interlokutora. Z drugiej strony, pomaga
wysyla¢ whasciwe komunikaty, pozwala na przewidzenie
reakdji rozméwey oraz unikanie sytuacji klopotliwych czy
wrecz niebezpiecznych.
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Roznojezycznos¢ w edukacji szkolnej
— wnioski z wizyty studyjne;

Grzegorz Wlazlak

Artykul jest podsumowaniem wizyty studyjnej odbytej w Hiszpanii w maju
2014 r., poswieconej nauczaniu roznojezycznemu w Galicji. Autor prébuje pokazaé
roznice w rozumieniu poje¢ wielojezycznosci, dwujezycznosci i r6Znojezycznosci
z perspektywy aktualnego stanu wiedzy i sytuacji krajow wielojezycznych, takich jak
Hiszpania. Na podstawie obserwacji zaje¢ i zgromadzonych doswiadczen przedstawione
zostaly w artykule obecnie stosowane metody nauczania jezykow obcych w Europie.

ozwazajac problem réznojezycznosci w naucza-

niu jezykéw obcych, pragne skupid si¢ na

obserwacjach poczynionych podczas wizyty

studyjnej, ktéra odbyta si¢ w ramach programu
»Uczenie si¢ przez cale zycie” w Santiago de Compostela,
w prowingji Galicja w Hiszpanii. Na uwagg zastuguje nie
tylko kwestia definicji réznojezycznosci w wielonarodowej
Europie, ale takze wystepowanie tego zjawiska w nauczaniu
i upowszechnianiu jezykéw obcych w Unii Europejskiej
poprzez pryzmat do§wiadczen galicyjskiego sytemu edukacji.
Rada Europy wprowadza w swoich dokumentach pojecie
wielojezycznosci jako zorganizowanej obecnosci kilku jezykéw
na danym terytorium, niezaleznie od tego, kto ich uzywa,
w odréznieniu od réznojezycznosci jako indywidualnego
repertuaru kompetengji jezykowych danej osoby (Council
of Europe 2007a:17). Strategia Rady Europy zaktada, ze
kazdy obywatel UE powinien by¢ dwujezyczny, co oznacza,
ze kazda osoba jest w stanie komunikowad si¢ w dwdch i wigcej
Jezykach lub dialektach w codziennym zyciu bez wzgledu na
kontekst ich uzycia (Giussani, Roux, Lubrano, Gaini, Bello
2007:1109). Wedtug takiej definicji dwujezycznosci, wigcej niz
potowa populagji ludzkiej jest dwujezyczna. Z tej perspektywy

spoleczeristwa typowo jednojezyczne (jak wigkszo$¢ euro-

pejskich, a na pewno spoteczeristwo polskie) stajg si¢ mniej
konkurencyjne. W przypadku wielojezycznosci méwimy
czasem o wielojezycznosci fragmentarycznej, a organizacyjnie,
jak to ma miejsce w Galicji, taka fragmentaryzacje reguluje
nadanie statusu jezyka oficjalnego jednej odmianie jezykowej
na terytorium o uznanej oficjalnie wielojgzycznosci lub taki
status zostaje okreslony samoistnie, poprzez poczucie prestizu,
np. gdy jest to jezyk klasy wyzszej, rzadzacej.
Indywidualna réznojezyczno$é, najczgsciej w postaci
dwujezycznosci, wymaga rozréznienia pomigdzy rzeczywista
kompetendja jezykowa danej osoby a umiejgtnoscia uzycia
obu jezykéw w konkretnej sytuacji, gdyz osoby dwuje-
zyczne zazwyczaj uzywaja kazdego ze znanych im jezykéw
w stosunku do réznych oséb badz w réznych kontekstach,
albo dla odmiennych celéw. Jak udowodniono, przypadki
zréwnowazonej dwujezycznosci, tzn. réwnej kompetencji w obu
jezykach, naleza do rzadkosci (Zydek-Bednarczuk 2007).
Z punktu widzenia glottodydaktyki, nauczanie dwujezyczne
odnosi sig do sytuacji, gdy w monolingwalnym otoczenin uzywa
sig dwdch jezykdw jako jezykdw, w ktdrych prowadzone sq zajecia
szkolne z wybranych praedmiotéw (Bedkowska-Oblak 2013:13).
Oznacza to, ze nauczyciele natywni symulujg dwujezycznos¢

w rzeczywistosci zaje¢ szkolnych, natomiast poza nimi uczniowie
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uczestnicza w zyciu spolecznosci gtéwnie jednojezycznej. Sprawy
inaczej si¢ maja w przypadku takich regionéw, jak Galicja, gdzie
oficjalnie uzywa si¢ dwdch jezykéw, jest to tzw. dwujgzycznosé
kompozycyjna lub zréwnowazona, zatem w spolecznosci
dwujezycznej nauczanie kolejnego jezyka wymaga nazwania
takiego podejécia nauczaniem réznojezycznym.

Méwiac o zjawisku wielojezycznosci indywidualnej, czyli
réznojezycznosci, musimy okresli¢ definicje tego zjawiska
z punktu widzenia socjolingwistyki oraz z perspektywy
glottodydaktyki.

Definicja réznojgzycznosci z punktu widzenia lingwistyki
moéwi, ze jest to zdolnos¢ jednostki do uzywania wiecej niz
jednego jezyka w komunikacji spotecznej, bez wzgledu na
poziom opanowania tych jezykdw, a zatem jest to zfozona,
ale unikalna kompetencija komunikacji spotecznej do uzywania
wielu réznych systeméw komunikacji jezykowej do réznych
celdw, na réznych poziomach opanowania (Beacco 2005:19).

Z punktu widzenia polityki jezykowej wielojezycznos¢ jest
bardziej nakierowana na indywidualne predyspozycje kazdego
uzytkownika jezyka jako potencjalnego uczacego si¢, ktéry
w mysl idei nauczania réznojgzycznego ma za zadanie sta sig
kompetentnym uzytkownikiem wielu jezykéw oraz posiasé
odpowiednig wiedzg interkulturowa. Poza tym, znajomo$¢
wiecej niz jednego jezyka rozwija i wzbogaca indywidualng
osobowo$¢, a takze zdolno$¢ uczenia si¢ kolejnego jezyka,
poprzez petne otwarcie na wielokulturowo$¢ (Council of
Europe 2007b:3). Osoby réznojezyczne charakteryzujq sig wigkszq
wrazliwoscig na podobieristwa pomiedzy jezykami i dzigki temu
posiadajq umiejetnosé skutecznego dziatania w wielonarodowej
i wielokulturowej spotecznosci (Otwinowska-Kasztelanic
2009:190). Jak wspomniano w raporcie IBE Polityka jezykowa
w Europie, osoba znajaca kilka jezykéw ma dostep do tzw.
ogodlnej sprawnosci jezykowej (ang. underlying language
proficiency), umotzliwiajacej transfer réznych kompetenciji,
nie tylko jezykowych. W takim podejéciu nie chodzi tylko
o rozwijanie doskonalej znajomosci niezliczonej liczby jezykéw,
lecz réinych umiejetnosci w jak najwickszej liczbie jezykéw, jak
méwi Cybulska (2009:100), w celu efektywnej komunikaciji
i mobilnosci, co jest nicodzownym elementem funkcjonowania
w nowoczesnym spoleczeristwie. Takie podejécie stawia nowe
zadania réwniez wobec systemu edukacji jezykowe;.

W tym miejscu trzeba wyrézni¢ edukacje réznojezyczng
jako wszelkie dziatanie w obrebie podstawy programowej
i poza nia, prowadzace do zwigkszenia kompetendji jezykowej
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kazdego uczacego sie, stuzace poszerzaniu repertuaru zdolnosci
jezykowych od najwczesniejszego etapu edukacyjnego. Zarazem
nie oznacza to nauczania nieograniczonej liczby jezykéw czy
uczenia ich metoda poréwnawcza, a jedynie rozwijanie tej
kompetencji poprzez edukacje miedzykulturows, jako sposob
wspolzycia w otaczajacej nas rzeczywistosci.

Nauczanie ré6znojezyczne na przykladzie
systemu edukacji w Galicji

Celem nauczania réznojezycznego dla wladz edukacyjnych
autonomicznego regionu Galigji jest rozwinigcie petnej
$wiadomosci uzytkownika kazdego jezyka, dotyczacej natury
uzywanego jezyka, jego wartosci i znaczenia dla kulturowego
dziedzictwa kraju i Europy. Cel ten realizowany jest poprzez
us$wiadamianie, iz kompetencja réznojezyczna jest osiagalna
dla kazdego i nie jest przywilejem elit, zalezy jedynie od
indywidualnej pracy, predyspozydji i dostepu do srodkéw
i oznacza nabycie zdolnosci uzywania wigcej niz jednej odmiany
jezyka w stopniu umozliwiajacym komunikacje, a takze czytanie
czy pisanie. Chodzi o zestaw tzw. zasobéw komunikatywnych,
tj. uzywanie danej odmiany jezyka stosownie do potrzeb
uzytkownika, gdzie kazda odmiana moze pelni¢ inne funkdje,
np. jedna jest systemem operatywnym dla rodziny, druga dla
firmy, w ktdrej si¢ pracuje, a jeszcze inna dla grupy przyjaciot
poznanych w rozmaitych okoliczno$ciach, co pokazuje rézne
stopnie relacji i zaangazowania w dang spoteczno$é.

Przy okazji prezentacji systemu galicyjskiego skupimy si¢
nie na strukturze systemu edukacji, ale na miejscu, jakie w nim
zajmuje nauczanie jezykéw obcych. Galicja jest podzielona
administracyjnie na 17 autonomicznych wspélnot z jednym
jezykiem oficjalnym, ktérym jest hiszpariski w odmianie
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kastylijskiej, oraz trzema jezykami pomocniczymi (galicyjskim,
kataloriskim i baskijskim), majacymi status oficjalnych
w poszczegdlnych wspdlnotach. W praktyce, gdyby wziaé pod
uwagg tho jezykowe przecigtnej szkoty galicyjskiej, to proporcje
procentowe uzytkownikéw danego jezyka przedstawialyby
si¢ nastepujaco:

tylko po hiszpafisku 6,45%
gléwnie po hiszparisku 16,12%
po hiszparisku i po galicyjsku 13,62%
gléwnie po galicyjsku 24,37%
tylko po galicyjsku 37,99%
innymi jezykami 1,43%

Tabela 1. Proporcje procentowe uzytkownikéw danego jezyka w szkotach
w Galicji. Zrédto: Xunta de Galicia, Direccion de Educaccion, 2014

Gléwne cele w nauczaniu jezykowym w Galigji to:
rozwijanie kompetencji uczniéw w zakresie postugiwania si¢
jezykiem galicyjskim na etapie szkolnictwa podstawowego
i ponadpodstawowego, przy jednoczesnej konsolidacji
kompetendiji jezyka hiszpariskiego jako jezyka oficjalnego, gdyz
jego wysoki status uzasadnia jego uzycie przy odgrywaniu
najwazniejszych rél spotecznych w zyciu wspdlnoty. Znaczenie
ma takze znajomo$¢ innych jezykéw obcych, a w szczegdlnosci
jezyka angielskiego i francuskiego.

Aby osiggnad te cele, edukacyjne prawo galicyjskie zaleca
na etapie szkoly podstawowej nauczanie 50 proc. tresci
programowych w kazdym z trzech jezykéw. W szkotach
ponadpodstawowych co najmniej 1/3 zaje¢ objetych jest
programem nauczania w jezyku hiszpariskim, 1/3 w jezyku
galicyjskim, a pozostata czg$¢ w jezyku wybranym przez
rodzicéw i wladze szkoly (w zaleznosci od dostgpnosci
wykwalifikowanej kadry). Program zaklada osiagniecie pod
koniec IV etapu edukacyjnego realnej kompetencji jezykowej
w trzech jezykach na poziomie B1/B2 zaréwno przez uczniéw,
jak i nauczycieli réznych przedmiotéw.

Jedna z wazniejszych metod stosowanych w szkotach
i prowadzaca do osiagniccia zalozonego celu jest nauczanie
metody CLIL (Content and Language Integrated Learning:
zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jgzykowe). CLIL
zapewnia dobre przygotowanie do uzywania jezyka obcego na
pozniejszych etapach edukadji poprzez skupienie si¢ na tresciach

przedmiotowych: matematyce, chemii, biologii, historii,
literaturze czy sporcie. CLIL jest metoda neutralna, moze
by¢ stosowany do nauczania kazdego przedmiotu. Zrédtem
sukcesu CLIL jest réwniez, jak to udowadniajg badania,
motywacja nauczycieli przez wlasciwg polityke badania jakosci
oraz ksztatcenie nauczycieli w tym szczegélnym kierunku (Ball
and Lindsay 2012). Dwa wyraznie okreslone cele CLIL, czyli
zdobywanie wiedzy o $wiecie i jednoczesne uczenie si¢ jezyka,
wzmacniaja motywacje, zainteresowanie, poczucie wartosci
i postgpéw w nabywaniu wiedzy i kompetendji jezykowe;j.
Podobne cele s3 widoczne w konstruowaniu programu
nauczania w szkotach, gdzie nacisk kfadzie si¢ na jednoczesne
nauczanie tresci pozajezykowych w jezyku obcym (Xunta de
Galicia 2014). Osiagane jest to m.in. za pomoca organizacji
zaj¢¢ jezykowych z asystentem jezykowym, co w praktyce
oznacza prowadzenie zaj¢¢ przez dwéch nauczycieli: specjalistg
przedmiotu, ktdry zna jezyk, i native speakeraz kraju danego
jezyka, kidry stuzy pomoca w organizadji zaje¢ i w opanowaniu
wybranych tresci w L2, stwarzajac okazje do autentycznej
komunikacji w jezyku obcym. Tak wigc nie jest to lekcja
jezyka obcego, a jedynie zajgcia wspomagane jezykiem obcym,
gdzie jezyk jest narzedziem do konsolidacji poznawanego
materiatu, co pozwala na jego utrwalenie, poszerzenie
horyzontu poznawczego uczacych si¢ (np. w przypadku
trudnosci z dostownym ttumaczeniem pojeé, nazw itd.).
W Galicji obecnie zatrudnionych jest 453 takich asystentéw
jezykowych z réznych krajéw Europy. Pracuja oni 12 godzin
tygodniowo jako asystent lub 23 godziny tygodniowo jako
nauczyciel jezyka obcego, w okresie zaje¢ dydaktycznych.
Inna forma wielojezycznego nauczania w szkotach galicyj-
skich jest tzw. sekcja dwujezyczna, w kedrej jeden z przedmiotéw
jest nauczany zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym.
Zalezy to od mozliwosci kadrowych szkoly i jest catkowicie
dobrowolne. Uczniowie takich sekeji majg nadal zajecia
z jezyka obcego w formie odrebnego przedmiotu nauczania,
natomiast mogg bra¢ udzial w kilku sekcjach. Stwarza to
naturalnie problemy w organizacji zaje¢, ale wybér dokonywany
jest przez szkole i ucznia tylko na rok. W kolejnych latach
uczen, przy wsparciu rodzicéw i wladz szkoly, moze zmieni¢
przedmiot nauczany w sekeji dwujezycznej przy zachowaniu
zasadniczych tresci nauczania, gdyz kazda szkota corocznie
wystepuje o zgode na prowadzenie zaje¢ w takim trybie. Daje
to duza swobodg w przygotowaniu planéw i programéw na

kazdy rok, podnosi atrakcyjno$¢ zajeé, ale, co najwazniejsze,
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uwzglednia autonomig ucznia w decydowaniu, w jaki sposéb,
jakie przedmioty beda przez niego poznawane.

Zajecia dwujgzyczne moga obywad si¢ w grupach liczacych
od 17 do 25 uczniéw. W calej Galicji szkét z programem
dwujezycznym jest obecnie okoto 700. Wedtug danych
ministerstwa edukacji tego regionu, z wyjatkiem jezyka
ojczystego i religii wszystkie zajecia w szkole podstawowej
maja program dwujezyczny.

Jak wida¢ na przyktadzie wyzej opisanego przypadku,
wprowadzanie programu réznoj¢zycznego odbywa sig
etapami i zawsze jest indywidualng decyzja ucznia i szkoly.
Zarazem opiera si¢ na wiedzy juz zdobytej i na kompetencjach
jezykowych, opanowanych na wczesniejszych etapach, oraz
na naturalnej dwujezycznosci uczniéw. W pierwszym roku
wprowadzania tego programu uczniowie maja tylko jeden
przedmiot w jezyku obcym na poziomie podstawowym,
w drugim roku dwa przedmioty, przy czym poziom jezyka jest
adekwatny do treéci, a nauczyciel prowadzacy musi wykaza¢
si¢ znajomoscia jezyka drugiego na poziomie B2. Cato$¢
przedsigwziecia jest wspomagana przez system programéw,
ktére prowadza do ustawicznego podnoszenia kompetencji
jezykowej zaréwno uczniéw, jak i nauczajacych.

Obok asystentury jezykowej funkcjonuje program CUALE
(Cursos para Formacion Complementaria en Linguas Estranxeiras
do Alumnado) —1j. kurséw jezykowych prowadzonych przez
nauczycieli danej szkoty poza zajeciami w celu uzyskania
odpowiednich certyfikatéw jezykowych. Ponadto, nauczyciele
réznych przedmiotéw moga uczestniczy¢ w programie CALC
(Cursos de Actualizacion Lingiiistica e Comunicativa en Linguas
Estranxeiras), tj. systemie kurséw jezykowych (gléwnie
angielskiego i francuskiego), w celu uzyskania oficjalnych
dyploméw paristwowych, poswiadczajacych znajomos¢ jezyka
obcego na poziomie A2, Bl, B2. S3 to kursy o sprecyzowanym
profilu ksztalcenia: jezyk angielski w nauczaniu najmlodszych,
CLIL w szkole $redniej, jezyk francuski dla nauczycieli szkét
$rednich, jezyk specjalistyczny itp. Kursy organizowane sa
w oficjalnej ogélnoparistwowej sieci szkét jezykowych, ktdre
sa otwarte nie tylko dla obywateli Hiszpanii, ale réwniez
dla obcokrajowcéw pragnacych pozna¢ inne jezyki (Xunta
de Galicia 2014).

Sukees nauczania wielojezycznego to takze wynik dbatosci
wiadz szkét o wyposazenie i zaplecze techniczne, szeroki
dostep do najnowszych technologii (tablic interaktywnych,

Internetu w kazdej sali) oraz zapewnienie laptopéw dla
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wszystkich uczniéw (projekt Abalar). Jednak nowoczesna
technologia i udogodnienia nie zastapia motywacji, entuzjazmu
i profesjonalizmu uczacych i nauczanych, co zawiera si¢
w postawie wobec promocji nauczania jgzyka obcego, a zarazem
promowaniu odpowiedniej postawy wobec innych kultur

poprzez do$wiadczenie wspdlnego uczenia sie.

Whnioski dla systeméw edukacji
Idea nauczania réznojezycznego moze wydawaé si¢ troche
nierealna w warunkach kazdej szkoty, a na pewno nie
w ogdlnokrajowym systemie edukacji powszechnej, ze wzgledu
na zasi¢g kompetengji i na zakres wymagarn, keére nalezy
spetni¢. Jak zauwaza autorka opracowania na temat nauczania
wielojezycznego w Austrii, Marta Kotarba-Kanczugowska
(2011:8): Okazja do petnego ksztattowania kompetencyi komuni-
kacyjnej podczas zajed z jezykdw obeych jest nie do przecenienia.
(..) Obiecujgce wydaje si¢ wigc rozwigzanie nauczania jezyka
obcego poprzez tresci migdzyprzedmiotowe, zgodnie z zalozeniami
raportu w sprawie polityki jezykowej w Europie, méwigcym
0 koniecznosci zwigkszania kompetencji méwionej poprzez
wydtuzanie czasu kontakiu z jezykiem obcym i to nie tylko
w ramach regularnych zajec z jezyka. Aby doprowadzi¢ do
skutecznego wlaczenia do$wiadczeri innych narodowosci
w dziedzinie nauczania wielojezycznego i wielokulturowego,
konieczne jest wyciagnigcie odpowiednich wnioskéw z ich
dotychczasowych osiagnie¢ w tej dziedzinie. Jak dowodza
badania, nauczanie dwuj¢zyczne i réznojgzyczne przynosi
okreslone i wymierne korzysci: 29 proc. uczniéw twierdzi, ze
osiaga wyzszy poziom jezyka w poréwnaniu z rowiesnikami
z klas z rozszerzonym poziomem nauki jezyka, a 33 proc.
docenia fakt, ze ma mozliwo$¢ zdobywania certyfikatéw
jezykowych bez zdawania dodatkowych egzaminéw. Dla
27 proc. ankietowanych nauka tresci przedmiotowych
w jezyku obcym ma pozytywny wplyw na poziom jezyka,
a znajomos¢ sfownictwa uczniéw tych klas wykracza poza
tradycyjne tematy zajec z jezyka obcego (Bedkowska 2013:29).
Przeszkodami w realizacji programu nauczania wielojezycz-
nego moga by¢ m.in.: niedostateczny poziom znajomosci jezyka
nauczycieli przedmiotéw, brak odpowiednio przygotowanej
kadry, aby nauczanie przedmiotu dwujgzycznego moglo by¢
kontynuowane w klasach wyzszych, rozbieznosci w nauczaniu
i ocenianiu oraz brak odpowiednich materiatéw dydaktycznych
do nauczania przedmiotéw metoda dwujezyczng (Bedkowska
2013:30-31). Kolejna przeszkoda moze by¢ fak, ze w dziedzinie
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nauczania réznojezycznego w Europie niektore kraje nauke
jezykdéw obcych i ich certyfikowanie prowadza w sposéb
zinstytucjonalizowany, pod patronatem parnistwowej kontroli
jakosci, inne natomiast oddajg t¢ sfere catkowicie w rece
instytucji prywatnych i pozaparistwowych. Widoczny
tu jest brak programu dtugofalowego, a samo nauczanie
w dotychczasowej formie, bez przygotowania odpowiedniej
kadry nauczycielskiej wladajacej kilkoma jezykami, odniesie
niewielki sukees.

Problem nauczania dwu- i wielojezycznego jest realnym
i powaznym wyzwaniem systeméw edukacyjnych jednoczacej
si¢ Europy. Jak mozna zauwazy¢, przyjmuje on rézne postacie
w réznych krajach, w zaleznosci od lokalnych warunkéw
etnicznych i ekonomicznych. Natomiast w wymiarze ogdlno-
europejskim, na pewno wymaga on spéjnej polityki wadz
edukacyjnych i konsekwencji w zakresie przygotowania kadr,
finansowania odpowiednich warunkéw nauczania i wspétpracy
pomiedzy ekspertami, jesli chodzi o wymiane do§wiadczend

i tworzenie programéw nauczania.

Bibliografia

° Ball, R, Lindsay, D. (2012) Language Demands and Support for English
Medium Instruction in Tertiary Education. Learning from a Specific
Context. W: English-Medium Instruction at Universities: Global Challenges.
A. Doiz, D. Lasagabaster, ]. Manuel Sierra. Bristol: Multilingual Matters,
44-65.

* Beacco, J.C. (2005) Languages and Language Repertoires: Plurilingualism
as a Way of Life in Europe. Council of Europe: Strasbourg.

*  Beacco, J. C., Byram, M. (2007) Guide for the Development of Language
Education Policies in Europe: from Linguistic Diversity to Plurilingual

* Bernacka-Langier, A., Janik-Plociniska, B., Kosowicz, A., Pawlic-
-Rafatowska, E., Piegat-Kaczmarzyk, M., Walczak, G., Rejmer, Z.,

Wasilewska-taszczuk, J., Zasuriska, M. (2010) Inny w polskiej szkole.
Poradnik dla nauczycieli pracujqcych z uczniami cudzoziemskimi. Warszawa:
Biuro Edukacji Urzedu m.st. Warszawy.

*  Bedkowska, M. (2013) Zintegrowane nauczanie praedmiotowo-jezykowe
i jego efeketywnosé w Polsce. Katowice: WSZMiJO.

*  Cenoz, J., Valenica, . F. (1994) Additive Trilingualism: Evidence from the
Basque Country. W: Applied Psycholinguistics, nr 15, 195-207.

*  Coulmas, F. (1991) European Integration and the Idea of National
Language. W: F. Coulmas (red.) A Language Policy for the European
Community: Prospects and Quandaries. Berlin: Mouton de Gruyer, 1-44.

*  Council of Europe (2007) From Linguistic Diversity to Plurilingual
Education: Guide for the Development of Language Education Policies

*  Cybulska, K. (2009) Réznorodnos¢ a ksztalcenie jezykowe w szkolnictwie
wyzszym. W: H. Komorowska (red.) Ksztatcenie jezykowe w szkolnictwie
wyzszym. Warszawa: Academica.

* ECML (2009) Workshop Report 2/2001. Incorporating Intercultural
Competence in Pre — and In-service Language Teacher Training. Graz.
European School. Study on the Contribution of Multilingualism to Creativity.

*  Extra, G., Gorter, D. (red.) (2008) Multilingual Europe. Facts and Politics.
Berlin/New York: Mouton de Gruyter.

¢ Giussani, C., Roux, F. E., Lubrano, V., Gaini, S. M., Bello, L. (2007) Review
of Language Organisation in Bilingual Patients: What Can We Learn
from Direct Brain Mapping? W: Acta Neurochirurgica, nr 149, 1109-1116.

*  Grosjean, F. (2010) Bilingual: Life and Reality. Cambridge: Harvard

*  IBE (2013) Polityka jezykowa w Europie. Raport analityczny. Warszawa: IBE.

*  Kotarba-Kadczugowska, M. (2011). Wielojezyczno$¢ w edukacji. W , Jezyki
Obce w Szkole”, nr 2, 8.

*  Latkowska, J. (2001) Naturalny bilingwizm dzieci a praktyka glottodydak-
tyczna. W: J. Arabski (red.) Teorie i praktyka dydaktyki jezykéw obcych
w mitodszym wicku szkolnym Katowice.

*  Otwinowska-Kasztelanic, A. (2009) Rozwdj réznojezycznosci w ksztatceniu
neofilologicznym w $wietle teorii afordancji jezykowych. W: H. Komorowska
(red.) Ksztatcenie jezykowe w szkolnictwie wyzszym. Warszawa: Academica.

* Roda, M. (2007) Edukacja bilingwalna w Polsce na tle innych krajéw
Unii Europejskiej (CLIL, jezyki mniejszosci narodowych, szkoty matury
migdzynarodowej). W: H. Komorowska (red.) Nauczanie jezykéw obeych.
Polska a Europa. Warszawa: Wydawnictwo SWPS, 57-81.

*  Skutnabb-Kangas, T. (2000) Linguistic Genocide in Education — or
Worldwide Diversity and Human Rights? London: Lawrence Erlbaum.

*  Xunta Galicia, Direccion de Educaccion (2014) [online] [dostgp 15.06.2014]
<hurpi/fvrww.edy xunma. esfweb/lunguasestranzeiras>,

* Zydek-Bednarczuk, U. (2007) Bilingwizm w badaniach glottodydaktycz-
nych, spofecznych i kulturowych. W: A. Achtelik, J. Tambor (red.) Sztuka
czy rzemiosto? Nauczy¢ Polski i polskiego. Katowice, 223-237.

Grzegorz Wlazlak

Wyktadowca i dyrektor Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych
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Wejscie Polski do Unii Europejskiej
a ksztaltowanie si¢ czynnikow
motywujacych do nauki
jezyka polskiego jako obcego

Izabela Stachowiak

Dynamika rozwoju badan z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego wigze

sie m.in. z akcesja Polski do Unii Europejskiej. Za jeden z jezykowych wymiarow

integracji mozna uznaé ustawe, z dnia 11 kwietnia 2003 r., o zmianie Ustawy

o0 jezyku polskim (DzU nr 73, poz. 661) wprowadzajaca mozliwos¢ uzyskania przez

cudzoziemcow certyfikatu znajomosci jezyka polskiego po zdaniu egzaminu przed
panistwowa komisja egzaminacyjna.

prowadzenie certyfikacji uplasowato

jezyk polski na réwni z innymi jezykami

europejskimi, ktérych poziom opanowania

okreglajg systemy certyfikatowe, realizo-
wane zgodnie z zaleceniami Rady Europy zmierzajacymi
do standaryzacji testowania znajomosci jezykéw obceych.
Utworzenie sytemu egzaminacyjnego z jezyka polskiego
jako obcego spowodowalo dostrzegalny wzrost liczby
wydawanych podrecznikéw i zréznicowanych materialéw
dydaktycznych. Wobec powyzszych zmian zwiazanych z akcesja
Polski do UE, otwarciem granic, wickszym przeptywem
ludnosci i dazeniami do standaryzacji systeméw edukacyjnych
w Europie, koniecznoscia staje si¢ regularne prowadzenie badan
zaréwno nad liczbg chetnych do nauki jezyka polskiego jako
obcego, oraz nad ich motywacja. Poznanie psychologiczno-
-spotecznych uwarunkowan zwiazanych z motywacja do
nauki jezyka polskiego moze utatwi¢ aktywne wptywanie
na zwickszenie liczby 0séb podejmujacych nauke jezyka
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polskiego. Na podstawie 250 ankiet przeprowadzonych przez
autorke wsréd uczestnikéw letnich kurséw jezyka polskiego,
odbywajacych si¢ w Warszawie, Lublinie, Krakowie i Cieszynie
w 2008 r. i p6zniejszych rozméw z cudzoziemcami uczacymi
si¢ jezyka polskiego, mozna wyréznié trzy podstawowe grupy
motywacyjne: emocjonalna, estetyczng i zawodowa,.

Pierwsza stanowig ci, ktérymi kieruje motywacja emocjonalna.
Kategoria ta obejmuje te osoby, ktére podjely nauke jezyka
polskiego ze wzgledéw osobistych, . te, ktére jako motyw
podaty polskie pochodzenie lub $lub z obywatelem polskim,
a takze osoby, ktdre laczy z polskoscig inna, silna wigz
emocjonalna, jak na przyklad przyjazsi z osoba polskiego
pochodzenia. Osoby te stanowig okoto 34,8 proc. ogétu
ankietowanych, z czego dominujaca grupa sa osoby pochodzace
z USA (79,3 proc.), Ukrainy i Bialorusi. Nalezy zauwazyt¢,
ze pochodzacy z USA podkreslaja szczegélnie silng wigz
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emocjonalng wynikajaca z polskich korzeni. Jednoczesnie
jest to grupa, ktéra deklaruje, ze uczy si¢ jezyka polskiego od
dziecka (okoto 20 lat). Mimo to, jest to grupa wykazujaca
si¢ stosunkowo stabg znajomoscia tego jezyka (My whole
Jamily speaks Polish and lives in Poland. Ja kocham Polska).
W tym miejscu warto zastanowi¢ si¢ nad konsekwencjami
tego zjawiska. Skoro dzieci ostatniej fali emigrantéw z lat
80., czyli dzisiejsi dwudziestokilkulatkowie, maja problem
ze swobodng komunikacja w jezyku polskim, jest wysoce
prawdopodobne, ze ich dzieci weale nie bedg znaly jezyka
polskiego. Trudno zatem nie zgodzi¢ si¢ z diagnoza Emila
Orzechowskiego (1996:157), ktéra — cho¢ pesymistyczna,
zaktada bowiem koniec Polonii w Ameryce — zdaje si¢
jednak realistyczna, szczegdlnie, jezeli méwimy o Polonii
postugujacej si¢ jezykiem polskim. Jesli zatem tendencja ta nie
ulegnie zmianie, znacznie zmniejszy si¢ grono potencjalnych
kandydatéw do nauki jezyka polskiego. Podobne spostrzezenia
ma takze prof. Aleksander Schneker, slawista z Yale University,
ktéry potwierdza, ze moda na Polske juz mingta (Krzyzanowski
2001). Budujacy jest natomiast fake, ze wraz z wprowadzeniem
certyfikacji jezyka polskiego i dzigki decyzji Paristwowej
Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
Obcego 22006 r., 0 obnizeniu wieku kandydatéw z 18 na 16
lat, rosnie liczba przystgpujacych do tego egzaminu w USA.
Obnizenie wieku postulowali amerykariscy nauczyciele
polonijni, ktérym zalezalo, by uczniowie dysponowali
certyfikatem przed opuszczeniem polonijnych szkét srednich.
Posiadanie takiego certyfikatu gwarantuje im dodatkowe
punkty na egzaminach wstgpnych na studia, co stanowi
wzmocnienie dla motywacji emocjonalnej. Dla wielu oséb
jest to wazny element celowosci uczenia sig jezyka obcego.
W 2010 r. wéréd wszystkich zdajacych Amerykanie byli
najliczniejsi, przed Rosjanami, Niemcami i Ukraiicami
(Miodunka 2011:225).

W tym miejscu warto podkresli¢, ze kolejne znaczace
zmiany zwigzane z egzaminami certyfikatowymi nastapity
dzigki wejsciu w zycie 15 sierpnia 2012 r. Ustawy o obywatelstwie
polskim, keéra wymaga od ubiegajacych si¢ o obywatelstwo
polskie potwierdzenia znajomosci polszczyzny certyfikatem
wystawionym przez Pafistwowa Komisj¢ Poswiadczania
Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Tym samym egza-
miny certyfikatowe z jezyka polskiego weszty do kanonu tzw.
egzamindw doniostych, tj. takich, ktérych zdanie umozliwia
dostep do innych, waznych spotecznie wartosci liczacych sie

w danym kraju (edukacyjnych, prawnych, ekonomicznych).
Jako przyktad takiego egzaminu doniostego moze postuzy¢
nowa matura, od ktdrej zdania zalezy przyjecie do wybranej
szkoly wyzszej. Dzigki temu, ze egzaminy certyfikatowe
wiaczone zostaly do grupy egzaminéw doniostych, liczba
zdajacych w2012 r. po raz pierwszy od 2004 r. przekroczyta
tysiac oséb, a w roku 2013 wyniosta 2073 osoby. Zmiany
zwigzane ze wspomniana ustawa o obywatelstwie spowodowaty,
ze najliczniejsze grupy zdajacych w 2013 r. stanowili obywatele
Ukerainy, Rosji oraz Biatorusi (PKPZJPjO 2013).

Motywacja estetyczna

Wsréd ankietowanych druga grupe podejmujacych nauke
jezyka polskiego stanowig osoby, ktére mozna zaliczy¢ do
reprezentujacych kategoric motywacji estetycznej. Sa to osoby,
ktére jako czynnik motywacyjny deklaruja swojg ciekawos¢
jezyka, przyjemne brzmienie polskich glosek, podobieristwo
jezykowe do jezyka ojczystego ankietowanego lub fascynacje
elementami polskiej kultury. Zdawaé by si¢ moglo, ze
przyjemne brzmienie jezyka jako motywacja do jego nauki
jest argumentem blahym, ktéremu nie nalezy poswigcad
wickszej uwagi. Okazuje si¢ jednak, ze rola dZzwigkéw mowy
ludzkiej jest tylko z pozoru zjawiskiem niegodnym uwagi, co
moze wynikaé z naszej nie§wiadomosci i braku kompetencji
do racjonalnego wyttumaczenia tej fascynagji.

Zjawisko fascynacji jezykiem zajmowato badaczy juz od
starozytnosci. Prace nad teoria jezyka, ktdre podjeli starozytni
Grecy, skupialy si¢ gléwnie na genezie jezyka, bezposrednim
stosunku struktury dzwickowej i odpowiadajacego jej
znaczenia, mozliwosci zastosowania zasad logicznych do
objasniania charakteru form gramatycznych. Rozwazania
koncentrowaty si¢ gléwnie wokét problemu uksztattowania
dzwickowej strony jezyka. Wysuwano przypuszczenie, ze gloski
powstaly jako rezultat nasladowania dZwigkéw przyrody lub
jako ,oddZwigk” na dZwieki przyrody. Szczegdlna stawe zyskata
sobie dtugotrwata dyskusja wokét kwestii, czy istnieje jakas
gleboka, bezposrednia wigz logiczna miedzy tym, co wyrazy
znacza a ich budowa dzwickowa, czy tez wiez ta jest dowolna
(Ivi¢ 1975:11). Wiréd cudzoziemcéw, keérym podoba
si¢ brzmienie jezyka polskiego, mozna zauwazy¢ dwie
charakterystyczne grupy. Pierwsza stanowig respondenci
rosyjsko- i ukrainiskojezyczni, a drugg reprezentanci Wioch,
Portugalii czy Hiszpanii. Jest rzecza oczywista, ze grupa
pierwsza jest liczniejsza, gdyz wyrazéw podobnych brzmieniowo
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jestw jezyku polskim i rosyjskim catkiem sporo, co z pewnoscia
ma decydujacy wptyw na motywacj¢ do nauki jezyka polskiego
i tak tez to postrzegaja sami ankietowani: Po prostu zawsze
podobato si¢ mnie jak polski brzmi. (...) Najwigkszq motywacjq
do podjecia nauki jezyka polskiego stanowito dla mnie to, ze jezyk
ukrairiski jest spokrewniony z jezykiem polskim (wypowiedzi
uczniéw z Ukrainy).

Mimo ze w jezyku polskim i rosyjskim jest sporo wyrazéw,
ktére brzmia podobnie, to czgsto jednak maja one odmienne
znaczenie, co niejednokrotnie staje si¢ Zrédiem klopotéw, ktére
napotykaja Polacy uczacy si¢ jezyka rosyjskiego i Rosjanie
uczacy si¢ jezyka polskiego. Wystepuje tu zjawisko tzw.
heterofemii jezykowej (przez innych badaczy okreslane jako
homonimia jezykowa), ktéra polega na btednym uzyciu
jednostki danego jezyka, podobnej pod wzgledem formy (mowy
lub pisma) do jednostki innego jezyka, majacej znaczenie
odmienne (Grosbart 1984, za Bartoszewicz 2002:199).

Jest to efeke bezrefleksyjnego stosowania uprzednio nabytych
zachowari jezykowych jako reakcji na okreslone bodzce.
W omawianym przypadku wyrazéw podobnych brzmieniowo,
lecz odmiennych znaczeniowo — nawyk wyksztalcony
w jezyku ojczystym, wskutek mylacego podobieristwa
miedzyjezykowego, przeszkadza w uksztattowaniu nawyku
w jezyku obcym (Bartoszewicz 2002:199). Warto w tym
miejscu zwréci¢ uwage na pewna zalezno$¢. Ankietowani
napisali, ze podoba im si¢ jezyk polski, poniewaz jest podobny
do ukrainiskiego czy tez spokrewniony z nim. Niemniej jednak,
nalezy pamigtad, ze jezyk polski w poréwnaniu z jezykiem
rosyjskim czy ukraifiskim dysponuje zupetnie odmiennym
alfabetem, a takze, jak wyzej zostalo wspomniane, czesto
odmienna semantyka, ktéra staje si¢ Zrédtem klopotéw. Mimo
to, respondenci twierdza, ze jezyki te sa bardzo do siebie
podobne. Swiadczy to o waznej roli fonetyki w motywowaniu
do nauki jezyka obcego. Brzmienie staje si¢ czynnikiem
priorytetowym, ktéry predysponuje jezyk polski do miana
bliskiego, spokrewnionego, siostrzanego. Takie postrzeganie
wynika z faktu, o ktérym pisze A. Wierzbicka: Kategorie
pojeciowe jezyka ojczystego wplywaja w duzym stopniu na to,
z jakie] perspektywy bedziemy patrzed na swiat i nasze w nim
zycie (Wierzbicka 2007:23-24). Whorf dodalby natomiast:
Jezeli dzwigki sq zestrojone, wzmaga sig ich psychiczna wartosé
i laik to odnotowuje (Whorf 2002:358).

Nie dziwi zatem, dlaczego Sfowianie pozytywnie postrzegaja
jezyk polski znajdujacy si¢ w tej samej grupie jezykowej co ich
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mowa, czego nie mozna powiedzie¢ o funkcjonowaniu nazwy
Niemiec w jezyku polskim, ktéra etymologicznie kojarzy si¢
z ‘némocy), czyli z tym, kto méwi niezrozumialym jezykiem.
Co wigcej, sad ten nie funkcjonuje tylko w jezyku polskim,
ale jest rozpowszechniony takze wsréd innych Stowian:
czes. (Némec), serb. i chorw. (Nijémec), ros. (aemew). Niemcy
byli prawdopodobnie w oczach dawnych Stowian ludZmi
nieumiejgcymi méwi¢ (Bartminski 2007, Bory$ 2008, za
Berliniska 2009:36). Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, w jaki
sposéb brzmienie jezyka polskiego jest odbierane przez inne
narody, gdyz jest to jeden z czynnikéw motywujacych do
podjecia jego nauki. Belgijski dziennikarz Marc Peirs, zapytany
o swoje odczucia zwiazane z odbiorem jezyka polskiego,
powiedziat: Glosna wymowa nadaje polskim stowom brzmienie
glebokie, zywe i dumne. Ale w innych okolicznosciach ten sam
Jezyk nabiera dzwigku melancholijnego (Peirs 2003).

Jak juz wspomniatam wczesniej, w grupie cudzoziemeéw
o motywadji estetycznej znajduja si¢ tez ci, ktdrzy podejmuja
nauke jezyka polskiego z uwagi na zainteresowanie kulturg
polska. Przystapienie Polski do Unii Europejskiej z jednej
strony byto duza szansa na swobodniejszy kontakt Polakéw
z cudzoziemcami, z drugiej, zwiazane bylo z koniecznoscia
przeprowadzenia licznych reform majacych przyczynic sig
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do ujednolicenia wielu struktur paristwowych w krajach
cztonkowskich. Nieodtacznym elementem tych zmian stata
si¢ postgpujaca globalizacja i unifikacja, takze w przestrzeni
kultury. Stopniowo Polska zaczgta zatracaé swoja wyjatkowos¢
i oryginalno$¢. Cudzoziemcy przyjezdzajacy do Polski na kursy
jezyka polskiego czgsto ubolewaja nad tym, ze w kinach nie
ma polskich filméw, a w radiu polskich piosenek. Niestety,
postepujaca wirdd spoteczeristwa deprecjacja typowo polskich
tradycji nie wplywa korzystnie na wizerunek Polski za granica.
Anne Pinasa z Francji, ktéra wyobrazata sobie stolicg Polski
jako miasto buntownicze i antykomunistyczne, stwierdzita:
Whrétce zanwazylam, ze ludzie na ulicach chodzq z opuszczonymi
glowami. Myslatam sobie: co jest, przeciez mamy wolng Polske,
cgemu nie widac radosci na ich twarzach? (...) Céz to za kraj,
pomyslatam, ktdry zmusza ci¢ do spoglgdania w dét, a nie
przed siebie! (Pawlak 2001:18). Natomiast Madalis z Kuby,
zachwycona opowie$ciami m.in. o wyjatkowosci polskiej
tradycji zwigzanej z Wielkanoca, zdecydowala sie przyjecha¢
do naszego kraju, gdzie zaobserwowata, ze de facto podczas
tych $wiat Polacy tylko: Jedzq, jedzq, jedza i ogladajq telewizje
(Pawlak 2001:134).

Motywacja zawodowa

Trzecia grupg motywacyjna stanowia obcokrajowcy, ktérych
motywacj¢ mozemy okresli¢ jako motywacje zawodowa. Dla
tych 0sb Zrédfem zachety do podjecia nauki jezyka polskiego
staly si¢ przestanki zwigzane z praca zawodowa. Pod koniec
lat 90. Rada Europy, ktérej dziatania dotycza migdzy innymi
edukacji i kultury, przygotowata program promowania
réznorodnosci jezykowej w Europie, co znalazlo wyraz
w rekomendacji nr 1383 z roku 1998. Pézniej Rada Europy
w rozporzadzeniu z 20 lutego 2002 r. wskazata koniecznos¢
opanowania dwdch jezykéw obcych w systemie szkolnym
z sugestia, by jeden z nich byl jezykiem kraju sasiedniego.
Oproécz réznorodnosci jezykéw w obrebie kazdego paristwa
czfonkowskiego Rada Europy zaj¢ta si¢ promowaniem
réznojezycznosei, a wigc umiejetnosci skutecznego, choé
niekoniecznie perfekcyjnego, porozumiewania si¢ w kilku
jezykach. Paristwa cztonkowskie powinny w tych dziataniach
wspiera¢ swoich obywateli (por. Rekomendacja 1539 2 2001 r.,
Komorowska 2007:12). Podobne dyrektywy przygotowata
dla swoich cztonkéw Unia Europejska. Postulowano, ze
do roku 2010 Unia Europejska miata sta¢ si¢ najbardziej
efektywna i dynamiczna gospodarka. W realizacji tego celu

miaty poméc krajowe startegie rozwoju edukacji i nauki
jezykéw. W szczegélowych rekomendacjach podkreslano
wagg roznorodnosci jezykowej w paristwach cztonkowskich
i zalecano, aby oprécz jezyka angielskiego, pelniacego role
lingua franca, prowadzi¢ nauke drugiego jezyka, najlepiej
jezyka ktéregos z sasiadéw. W efekcie tego, w obliczu
perspektywy wejécia do Unii nowego, duzego kraju — Polski,
wielu miodych ludzi podjeto decyzjg o rozpoczeciu nauki
jezyka polskiego. Motywacje byly bardzo rézne. Ponizej
kilka przyktadowych wypowiedzi stuchaczy kurséw jezyka
polskiego z zachowaniem oryginalnego zapisu: Dlatego, ze
teraz Polska jest cztonkiem Unii Europejskiej. Jezyk polski warto
znaé (Niemcey); W Czechach jest brak thumaczow na jezyk
polski. Duze firmy szukajq pracowniki z znajomoscig polskiego
(Czechy); Studiuje polskiego jezyka poniewaz jestem politologiem
i moja praca dotyczy polskich politycznych parti. Interesujg sig
polskq politykq poniewaz Polska jest nowq demokracjq i ma
bardzo duze cickawe zmiany. Interesuje si¢ socjalng demokracjg
tez i obraz socjalnej demokracji w Polsce jest bardzo ciekawy dla
0s0bow z Europy zachodniej (Belgia); Robig doktorat na temar
~Jak dzieci Polakéw w Irlandii uczq si¢ jezyka angielskiego”
(Ilandia); Polska jest blisko do Wegier i mozna wykorzystal
zwiqzki migdzy dwoma parstwami. Potrzebne sq ludzie, kidrzy
méwiq po wegiersku i po polsku (Wegry).

Kategoria motywacji zawodowej obejmuje tych ankietowa-
nych, dla keérych Zrédtem motywacji do podjecia nauki jezyka
polskiego byly przestanki zwiazane z praca zawodowa. Zalicza
sie do niej 20,4 proc. ogdtu badanych. W tym miejscu nalezy
zwrécié uwagg, ze odpowiedzi ankietowanych uwarunkowane
byly réznicami ekonomiczno-politycznymi migdzy Polska
a krajami pochodzenia oséb bioracych udzial w ankiecie
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i odzwierciedlaly sytuacje gospodarcza w roku 2008/2009,
tzn. czas, kiedy recesja nie byla jeszcze tak bardzo wyczuwalna.

Analizujac strategic lizboriska i podjete dziatania majace
na celu wprowadzenie w zycie jej zalozert dotyczacych
efektywnodci gospodarki, m.in. dzieki promocji wielo-
jezycznosci, trudno obecnie stwierdzié, ze cel ten zostat
osiagniety. Kryzys ekonomiczny, ktéry dotknat Europe na
przestrzeni ostatnich kilku lat wymusil, szczegélnie na ludziach
miodych, podejmowanie dodatkowych przedsigwzigé. Sama
znajomos¢ jezykow nie jest juz wystarczajaca, potrzebne jest
tez bogate do§wiadczenie i to najlepiej miedzynarodowe. Po
ukoriczeniu szkoly $redniej, zdanym egzaminie dojrzatosci,
ukoriczeniu pierwszego stopnia studiéw, mlodzi weale nie
czuja si¢ dojrzali, pewni i $wiadomi tego, co chca robi¢ dalej
i gdzie maja szuka¢ pracy. Powoduje to, ze na popularnosci
zaczynajg zyskiwa¢ wolontariaty mi¢dzynarodowe dajace
szanse na nauke jezyka i jednoczesne zdobycie cennego
do$wiadczenia zawodowego. Z tej mozliwosci korzystaja
takze cudzoziemcy, ktérzy w tym celu przyjechali do Polski.
W tym kierunku warto rozwija¢ promocjg jezyka polskiego,
czego dowodzi chociazby przyklad jednego z ankietowanych,
ktéry przybyt do Polski wlasnie w ramach akeji Wolontariar
spoteczny (Niemcy).

Podsumowanie

Motywacj¢ cudzoziemcéw do nauki jezyka polskiego nalezy
rozpatrywal w trzech podstawowych kategoriach, . w kategorii
motywagji emocjonalnej, estetycznej i zawodowej, z ktérych
ta ostatnia jest najmniej stabilna, gdy?z jest silnie uzalezniona
od sytuacji ekonomicznej.

Dziatania dotyczace promowania wielojezycznosci w Euro-
pie wspiera Rada Unii Europejskiej, ktéra 20 listopada 2008 r.
wydata specjalne zalecenie w sprawie mobilnosci mtodych
wolontariuszy w UE. Zalecifa pafistwom czlonkowskim
podjecie dziatart majacych na celu zwigkszenie §wiadomosci
miodych ludzi na temat znaczenia kompetencji interkultu-
rowych i nauki jezykéw obcych.

17 czerwca 2010 r. przyjeta zostata przez Rade Europejska
strategia Europa 2020, w kt6rej dominujaca role odgrywaja
dwie inicjatywy: Program na rzecz nowych umiejetnosci
i zatrudnienia, uwypukla znaczenie kompetencji jezykowych
w kontekscie dynamicznie zmieniajacego si¢ rynku pracy,
i Mobilna miodziez, kitéra podkresla, ze znajomos¢ jezykdw

obcych stanowi podstawe pomyslnej realizacji mobilnosci.
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Z dniem 1 stycznia 2014 r. wszed! natomiast w zycie
program Erasmus+. Jego realizacja zaplanowana jest na
siedem lat, czyli do 2020 r. Inicjatywa ta ma si¢ przyczyni¢
do rozwoju umiej¢tnosci jej uczestnikéw, zwigkszenia ich
szans na zatrudnienie, a takze do modernizacji systeméw
edukacji, szkolen i wspierania mtodziezy. Najwiekszy
nacisk w nowym programie zostal pofozony na edukacje
formalng i pozaformalna. W praktyce program Erasmus+
umozliwia wyjazdy za granicg w celach edukacyjnych (np.
podjecie studiéw, pracy, odbycia szkolen lub zaangazowania
w wolontariat) dzigki udzialowi w programie szkét $rednich,
wyzszych, przedsigbiorstw i organizacji non profit.

Projekty te, skierowane szczeg6lnie do mtodziezy i miodych
pracownikéw, sa waznym czynnikiem, ktdry warto mieé na
uwadze, poszukujac potencjalnych studentéw jezyka polskiego
jako obcego i przygotowujac plany promocdji jezyka polskiego
na najblizsze lata.
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Zarys historii nauczania
jezyka wtoskiego w Polsce

Elzbieta Jamrozik

Artykul przedstawia dzieje obecnosci jezyka wloskiego w Polsce i sposoby, jakimi

byl nauczany, poczynajac od XVI wieku. W celu zobrazowania tej problematyki,

w ponizszym tekscie omdéwione zostaly wybrane podreczniki wydane na ziemiach
polskich i adresowane do Polakéw.

auczanie jezyka wloskiego w Polsce ma wielo-
wiekows tradycje, ktdrej nie sposéb oméwi¢
w jednym artykule, totez prezentowany tu szkic
bedzie jedynie wybidrezy. Zdajac sobie sprawe,
iz kazdy wybdr jest subiektywny i odzwierciedla nie tylko
stan wiedzy autora, ale takze jego upodobania i aksjologie,
zdecydowatam si¢ przedstawi¢ te elementy, ktdre wydaja mi
si¢ szczegdlnie istotne dla poruszonego tematu, odsytajac
bardziej dociekliwego Czytelnika do bogatej bibliografii, jaka
kontakty polsko-wloskie obrosty w czasie dtugich dziejow.

Jesli chodzi o granice chronologiczne omawianego tu
zagadnienia, porusza¢ si¢ bedziemy miedzy wiekiem XVI
a XX, zatrzymujac si¢ umownie na roku 1989, stanowiacym
poczatek przemian polityczno-spotecznych, ktére znalazty
swoje odbicie takze w roli i statusie jezykéw obcych oraz
metodologii ich nauczania. Przyjecie jako dolnej granicy
czasowej wieku XVI wymaga uzasadnienia. Kontakty
polsko-wloskie, zwlaszcza gospodarcze, rozpoczynaja sig
w wieku XIV, gdy do Polski zaczynaja licznie przybywac
z Wloch kupcy, bankierzy i przedstawiciele innych zawodéw.
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Natomiast wlasnie wiek X VT jest swoistym ,,ztotym wiekiem”
Wtoch w Europie, naznaczonym nie tylko rozkwitem
sztuk picknych, ale takze ekspansja ekonomiczna. Prestiz
ten uwidacznia si¢ silnymi wptywami jezykowymi: w tym
okresie jezyk wloski zaznacza trwale swoj slad w takich
jezykach, jak francuski, niemiecki czy angielski, wnoszac
do ich dziedzictwa leksykalnego terminologie z zakresu
muzyki, architektury i sztuk pigknych (Stammerjohann
2008). W Polsce dodatkowym czynnikiem decydujacym
o roli jezyka wloskiego sa wzgledy polityczne: gdy w 1518 r.
Zygmunt Jagielloriczyk poslubia wloska ksiezniczke Bong
Sforze, rodacy krélowej thumnie przybywaja na dwér krélewski,
umacniajac status spoteczny Wiochéw w Krakowie. Tak wigc
u zrédet prestizu jezyka whoskiego w Polsce w X VI wieku lezy,
z jednej strony — aspekt kulturowy, paneuropejski, wyznaczany
fascynacja wioska sztuka i architekturg oraz podrézami do
Whoch przedstawicieli szlachty i mieszczaristwa', z drugiej zas
strony — sytuacja wewnetrzna okreslana obecnoscia w kraju
i na dworze krélewskim licznej grupy Wiochéw. Polacy ich
albo podziwiali, albo krytykowali, jedno jest pewne: nikt
wobec przedstawicieli tego narodu nie pozostawat obojetny.
Fascynacje t¢ potwierdzaja liczne §wiadectwa pisemne z tego
okresu: na znajomos$¢ jezyka wloskiego w wyzszych warstwach
spoleczenstwa (wsrdd ,wytworniejszych Polakéw”) zwraca
uwage zaréwno szesnastowieczny historyk Marcin Kromer?,
jak i nuncjusz apostolski Mons. Fulvio Ruggieri’. Jak istotna
w tym okresie wydawata si¢ znajomo$¢ nie tylko faciny,
powszechnej w komunikacji migdzynarodowej, ale takie
jezykéw tych nacji, z ktdrymi Rzeczpospolita utrzymywata

1 Odnosnie do relacji polsko-wloskich w tym tak istotnym dla rozwoju kontaktéw
jezykowych okresie mozemy odesta¢ Czytelnika do kilku pozydji literatury histo-
rycznokulturowej: H. Barycz (1965), A. Sajkowski (1973), T. Ulewicz (1999),
W. Tygielski (2005).

2 Penetrarunt et Itali mercatores atque opifices in urbas primarias nostra fere memoriat,
estque nunnullus eius linguae usus etami apud Polonos elegantiores, libenter enim ii
peregrinantur in Italia (Kromer 1901:40). Kromer wskazuje takze na tatwosé, z jaka
prayswajajq sobie ten jezyk: Complures libenter peregrinantur [...] Itaque linguas earum
gentium, ad quas pervenerint, cupide et facile discunt (50).

3 Pisze on o Polakach w swej relacji z podrézy po Polsce z 1565 r.: Z niewypowiedziang
latwosciq praejmujq zwyczaje i jezyk obcych narodéw, a ze wszystkich zaalpejskich uczq
sig obyczajnosci i jezyka wloskiego, kidry jest u nich bardzo uzywany i lubiony réwnie jak
strdj wloski mianowicie na dworze. [...] Odkad krélowa Bona, z domu Sforzéw, matka
teraznicjszego krola, wprowadzita jezyk, strdj i wiele innych zwyczajow wihoskich, nicktérzy
panowie zaczeli budowad si¢ po miastach w Matej Polsce i w Mazowszu (Rykaczewski
1864:128). Jednoczesnie jednak, jak wynika ze stereotypu Whocha, jaki uksztattowat
si¢ w tym okresie, czgé¢ szlachty zachowywata do Whochéw, w szczegélnosci do ich
kuchni i obyczajéw, jakze odmiennych od rodzimych, stosunek o wiele bardziej
krytyczny (Tygielski 2005: 547-576). Sprzyjat temu takze fakt, iz Whosi kojarzeni
byli w Polsce ze zbytkiem, bowiem zajmowali si¢ m.in. bankowoscia i handlem
towarami luksusowymi (Manikowski 1983).
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kontakty polityczne i gospodarcze, $wiadezy postulat humanisty
Jakuba Gérskiego sformutowany w traktacie Rada Patiska
(1597), iz ... Krdlowi Polskiemu trzeba ludzi, ktdrzy by umieli
nie tylko po polsku mowié, ale tez po tacinie, po niemiecku, po
tatarsku, po bisgparsku, po wlosku [..] Ow, ktéry nie umie,
Jedno swdj jezyk przyrodzony, nie moze panu postugi czynic,
Jjedno w domu. (Czermak 1892:47-48).

Jak wynika z przywolanej wypowiedzi z tamtej epoki,
stosunek do jezyka whoskiego wsrdd szlachty i mieszczanistwa
byt na ogdt pozytywny i jezyk ten byt postrzegany ze wzgledéw
wspomnianych powyzej jako uzyteczny, niemniej jednak
nalezy nieustannie mie¢ na uwadze, iz nauczanie jezyka
wloskiego, zaréwno w wieku XV1, jak i w wiekach pézniejszych,
dotyczyto prawie wylacznie inteligencji, duchowienistwa
i zamoznych warstw spoteczeristwa i byto prowadzone
prywatnie. Analiza podrecznikéw wykorzystywanych do nauki
whoskiego $wiadczy o tym, iz mialy one czesciowo charakter
samouczkéw. Popularne byly rozliczne pomoce dydaktyczne,
przede wszystkim podreczniki (czyli ,gramatyki™), ale
takze stowniczki (;wokabularze™®). W artykule oméwione
zostang dwa skierowane do polskiego odbiorcy podreczniki
wydane w XVII wieku. Pierwszy z nich, Compendiosa
Italicae Linguae Institutio in Polonorum Gratiam collecta &
in lucem edita zostal opracowany w jezyku facinskim przez
Lotaryriczyka Francois Mesgnien-Meniriskiego i wydany
w Gdansku w 1649 r. Drugi, kedrego autorem jest polski
duchowny Adam Styla, zostal opublikowany w Krakowie
w 1675 . i nosi tytut Grammatica Polono-Italica abo Sposéb
tacny Nauczenia si¢ Wloskiego jezyka, krotko gruntownie
chocby tez y bez direkcyey Nauczyciela, ku pozytkowi Narodu
polskiego, z Riznych Przednieyszych Gramatykéw z pilnoscig
wygotowany. Jest on uznawany za pierwszy polski podrecznik
do nauki jezyka wloskiego®. Obie gramatyki cechuje podobny

4 Czgé¢ z nich byta przedrukiem gramatyk autoréw niemieckich (jak Essentia Lin-
gua Italice Moderno-Romanae Jakuba Walthera) lub francuskich (Le maitre italien
Veneroniego).

5 Byly to przede wszystkim stowniki wielojezyczne, zawierajace oprécz taciny,
a czasami réwniez greki, stopniowo dodawane jezyki nowozytne; do najbardziej
popularnych nalezat tzw. Calepinus, pierwotnie stownik facifisko-grecki autorstwa
Ambrozego z Calepium (1502), nastgpnie uzupetniany o kolejne jezyki narodowe, az
do jedenastu: w roku 1590 ukazat si¢ on w postaci Dictionarium undecim linguarum
z czgécia polska, obok taciny, greki, jezyka hebrajskiego, francuskiego, wloskiego,
niemieckiego, niderlandzkiego, hiszpanskiego, wegierskiego i angielskiego. Stowniki
te, w odréznieniu od nam wspdfczesnych, ograniczaja si¢ do podania list odpowia-
dajacych sobie wyrazéw, bez informacji gramatycznych, przykladéw czy frazeologii.
6 Oméwienie obu gramatyk zawiera praca Widtaka (2006); przeglad zawartych
w nich zagadnieri morfologicznych i fonetycznych — opracowanie Jamrozik (2008
a,b i w druku). Materialom dydaktycznym w omawianym okresie zostata takze
poswigcona rozprawa doktorska D. Zawadzkiej (1984), niestety nicopublikowana.
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ukfad tematyczny, odzwierciedlajacy modele faciriskie: czgs¢
pierwsza po$wiecona pisowni i wymowie, bardzo rozbudowana
cze¢$¢ morfologiczna opisujaca poszczegblne czgéci mowy,
gléwnie rzeczowniki i czasowniki, krétka czgs¢ poswigcona
sktadni. Pod wzgledem objetosci, gramatyka Styli ze swymi
226 stronami w formacie 15x9 jest o wiele obszerniejsza
od dzieta Meniniskiego, ktére liczy stron 76. Znajduje to
odzwierciedlenie nie tylko w wigkszej ilosci materiatu, ale
przede wszystkim w bogactwie i réznorodnosci przyktadéw
wioskich, ilustrujacych omawiane zjawiska gramatyczne
i regularnie thumaczonych na jezyk polski, podczas gdy dla
Meninskiego odniesieniem jest jedynie tacina.

Aczkolwick powstala ponad trzy wieki temu, Grammatica
Polono-Italica A. Styli jest dzielem zdolnym zainteresowad
zaréwno polonistéw i italianistéw, jak i metodykéw nauczania
jezykéw. Starajac si¢ spetni¢ obietnice, sformufowana w tytule,
nauczenia jezyka wloskiego bez direkcyey Nauczyciela, Styla
odwoluje sic bowiem do wiadomodci, ktére uczen juz
posiada, do tego, co jest mu znane — mianowicie do jezyka
ojczystego i do taciny, petniacej role jezyka komunikacji
miedzynarodowej, a w Polsce powszechnie znanej osobom
wyksztalconym. Zestawienia kontrastywne z jezykiem
polskim wystepuja regularnie w czeéci pierwszej gramatyki,
poswigconej wymowie. Tu ograniczymy si¢ do podania
przyktadu dotyczacego wymawiania ,,¢” jako dZzwicku
twardego lub migkkiego:

a Jtay jak a Canna [Trzcinal
czytay jal . .
C o w polskim K o jako Corno [Rogl
u u Cura [Staranie]
c f: czytay jak é f: jako Cfeéith [S'lep.ota]
i  wpolskim i Cicerone [Cicero]

oraz ,h”, ktére w szesnastowiecznej pisowni wloskiej
wystepowalo o wiele czesciej niz obecnie i byto podyktowane
wzgledami etymologii. Probujac wytumaczy¢, ze we wloskim
ta gloska nie jest wymawiana, Styla radzi:

H cienkiem tchnieniem aby zgota nic nie stychad dzwigku

wymdwienia wymawiac bedziesz jako:

Herba Erba [Trawa]
Herede Erede [Dziedzic]
czytay iy
Honore Onore [Uczciwosd]
Huomo Omo [Czlowiek]

Metodologi¢ kontrastywna z drugim kodem ogélnie zna-
nym, jakim byta facina, Styla stosuje z réwnym powodzeniem,
tlumaczac czytelnikowi zasady zmian samogloskowych i sp6t-
gloskowych, keére dzi§ zaliczyliby$my do prawidet gramatyki
historycznej. W wywodzie autora brzmi to nastepujaco:

Litera e w literg i, iako tez u w litere 0 w Wloskiey Ortografie
przemienia sig

Cipolla Cepa [Cybula]

e wlitere i: Isperto Expertus [Wiadomy]
Riprendere Reprendere [Karac]
Mondo Mundus [Swiat]

X Orina . Utrina [Mocz]

u w litere o miasto .
Ombra Umbra [Cienl
Gola Gula [Gardziel]

Procedure te nalezy rozumieé jako odwotanie do wyrazéw
taciniskich, juz znanych, aby na tej podstawie czytelnik mégt sobie
wyprowadzi¢ — lub wyttumaczy¢ — forme wyrazéw wloskich.

Natomiast italianiste zaciekawia niewatpliwie przestrogi
niektdre, jakie autor daje czytelnikowi, opatrujac je sto-
sownymi przyktadami, wzgledem wymowy regionalnej
pospélstwa w Parnstwie Mediolatiskim, ale rtéwniez pospdlstwa
Panstwa florenckiego [...] Kidrych Zle uzywanych y praykrych
do wymdwienia akcentdw podrézni si¢ wystrzegal maiq (6-7).
Uwagi te $wiadcza o wrazliwosci autora na fonetyke i o jego
$wiadomosci odmiennych realizacji regionalnych jezyka
w stosunku do normy, ktéra, wedlug niego, reasumuje si¢
w przystowiu Lingua Toscana in bocca Romana (7).

Kolejnym istotnym aspektem podrecznika Adama Styli,
nie odbiegajacym zreszta od tendencji wystgpujacych w innych
podrecznikach do nauki jezykéw z tej epoki i epok péniejszych,
jest czg$¢ zatytutowana Formulae Adverbiorum (172 1k.), bedaca
zbiorem formutek komunikacyjnych uporzadkowanych wedtug
realizowanych aktéw mowy. Dla przykladu przytaczamy
niektére sposréd nich:

Formule Interrogandi Pytania
Come dite? Co moéwidie, co rozumiecie?
Che vuol ditre? Czemuz to?

Come $i domanda?
Come? (perché) ah?
Che havete?
A che serve?

Jak die powie?
Pytasz iako? Czemu?
A co wam?

Na coz to?

[25]
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Formulae Adverbiorum zawieraja 661 formulek i modeli
wypowiedzi zgrupowanych w 37 kategorii odpowiadajacych
poszczegdlnym aktom komunikacyjnym. Stanowia one istotne
dopetnienie podrecznika i dowodza checi wyksztatcenia
u ucznia stosownych do sytuacji reakcji komunikacyjnych.

Jak wida¢, siedemnastowieczna Grammatica Polono-
-ltalica jest rzeczywiscie dzielem nastawionym na pozyskanie
znajomosci jezyka takie bez direkcyey Nauczgyciela, poprzez
zastosowanie kontrastywnej metodologii odniesienia do
jezyka ojczystego i faciny oraz dzigki obfitej egzemplifikadji,
ktérej nie sposéb tu przytoczyé, odnoszacej si¢ takze do
realiéw Rzeczypospolitej i dajacej uzytkownikowi po czesci
gotowe modele wypowiedzi wloskich. Podrecznik ten stosuje
w sposdb konsekwentny regute przechodzenia od znanego do
nieznanego oraz ilustruje postulat wyrazony w tytule bycia
ku pozytkowi Narodu polskiego, co usprawiedliwia po czgsci
miejsce, jakie mu zostalo tutaj poswiecone. Jednoczesnie
tytutowy termin ,,gramatyka” jest stosowany w nieco innym
zakresie od wspélczesnego, bowiem podrecznik obejmuje
takze wzory uzy¢ jezyka, obecnie stanowiace przedmiot
tzw. rozméwek.

Poczynajac od polowy XVII wieku, jezyk wloski zaczyna
stopniowo ustepowad miejsca francuskiemu: w powstajacych
w wieku XVIII akademiach rycerskich, ktérych zadaniem &ylo
ksgtatcenie i wychowywanie uprgywilejowanej mlodziezy w duchu
postulatow modnej kultury dworskiej (Kot 1996:351), na plan
pierwszy wysuwal si¢ francuski, a wloski bywat nauczany jako
drugi jezyk obcy, na réwni z niemieckim. Taka sytuacja utrzyma
sie takze w wiekach pézniejszych, co potwierdzaja monografie
poswiecone nauczaniu jezykéw obceych na ziemiach polskich’.
Niemniej jednak ukazujace si¢ na ziemiach polskich w wiekach
XVIII i XIX podreczniki i stowniki §wiadcza, iz jezyk ten
byl nauczany, aczkolwiek nauczanie to byto nadal elitarne
lub skierowane do wyksztalconych warstw spoleczeristwa, jak
réwniez do udajacych si¢ do Wioch duchownych i pielgrzymoéw.
Wréd podrecznikéw osiemnastowiecznych wydanych w Polsce
nalezy wymieni¢ dzietko, ktére prawdopodobnie stanowi
adaptacje wspomnianego juz Le Maitre italien Giovanniego
Veneroniego, a w kazdym razie powiela jego uktad i zakres

7 Obok obszernej monografii M. Ciesli (1974), obejmujacej okres od $redniowiecza
do 1939 r., opartam si¢ na opracowaniu E. Schramm (2008), zaw¢zajacym okres
badan, ale poswigconym gléwnie jezykowi angielskiemu, oraz — czg$ciowo — na pracy
K. Iwan (1972), ktéra skupia si¢ na programach szkolnych okresu migdzywojennego.
Nalezy pamigta¢, ze jezyka wloskiego nauczano w polskich szkotach wylacznie jako
fakultatywnego.
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tematyczny: Grammatyka albo krétki i tatwy sposéb nauczenia
sig jezgyka wiloskiego nieznanego autora, wydana naktadem
i drukiem Michata Grolla w Warszawie w 1782 r. Podrecznik
ten réwniez wykracza poza zakres écisle pojetej gramatyki,
bowiem oprécz o$miu rozdzialéw stanowiacych wlasciwa
gramatyke, z ktdrych trzy pierwsze, poswigcone rzeczownikom,
zaimkom i czasownikom (facznie z modelami koniugacyjnymi),
zajmuja ponad potowe objetosci ksiazki, zawiera krotki stownik
w uktladzie tematycznym, Rozmowy oraz Historyjki zabawne
i dowcipne. Rozmowy, w liczbie osiemnastu, nie sg juz formut-
kami, jak w podreczniku A. Styli, ale petnowartosciowymi
dialogami sytuacyjnymi, o czym $wiadcza nadane im tytuly
(np. Rozmowa I: Oddajgc komu wizyte; Rozmowa II: O wizycie
ranney; Rozmowa 11I: O ubieraniu si¢ itd.). Kazdy dialog
przedstawiony jest w wersji wloskiej i odpowiadajacej mu,
umieszczonej w sasiedniej kolumnie, wersji polskiej. Historyjki
natomiast, to osiemnascie krétkich opowiadad, z kedrych
kazde poswigcone jest jakiej$ postaci: realnej (O Papiezu
Juliuszu drugim) lub fikcyjnej (O pewnym Szlachcicu Rzymskim,
O pewnym Zolnierzu, O pewnych Ztodzieiach itd.); petnity
one prawdopodobnie funkcj¢ czytanek. Zaréwno stownik,
jak i Rozmowy i Historyjki stanowia rozszerzenie czgsci czysto
gramatycznej podrecznika w kierunku komunikacji praktycznej.
Mozna zatem przypuszczal, ze jezyka wloskiego uczono sig
wéwezas nie tylko w celu odbioru tekstow literackich, lecz takze
(a moze przede wszystkim) ze wzgledu na podréze do Wioch.

Z podrecznikéw dziewigtnastowiecznych warto wspomnied
o dziele anonimowego autora Nowa grammatyka polsko-wloska.
Praktyczna, prowadzqca sposobem tatwym i predkim do
doskonalego nauczenia sig jezyka wloskiego; zostata ona wydana
we Wroctawiu u Wilhelma Bogumita Korna (wydanie nowe
poprawione pochodzi z 1841 r.). Réwniez ten podrecznik
zawiera Zbidr powiesci zabawnych i dialogi (Nowe rozmowy).
Nowoscia natomiast, w stosunku do poprzednio omawianych
dziel, jest zamieszczenie modeli epistolograficznych (Listy
poufate), wyodrebnienie minimum komunikacyjnego w postaci
Zbioru wyrazdw najpotrzebniejszych do potocznego uzywania,
jak réwniez informacji o charakterze kulturowym, wprowa-
dzajacych ucznia w realia wloskie (O Whoszech, Charakter
Whochéw, Panowie i studzy). Ponadto publikacja ta zawiera
szereg ¢wiczen, nierzadko rozbudowanych, stanowiacych
integralng czgé¢ podrecznika®. Tym samym faczy on w jedna

8 Doktadniejsze oméwienie tej Gramatyki oraz jej metod nauczania daje M. Kaliska

[w druku].
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cato$¢ trzy elementy, ktére w drugiej polowie wieku, od czaséw
wprowadzonej przez podrecznik H. G. Ollendorffa metody
nauczania jezyka, zostang uznane za podstawe podrecznika
do nauki jezyka: gramatyke, czytanki i rozméwki.

W okresie miedzywojennym pozycja jezyka wloskiego nie
ulegla zasadniczej zmianie: nadal byt on nauczany przede
wszystkim prywatnie. Programy ministerialne, drobiazgowo
zanalizowane przez K. Iwan (1972), nie uwzgledniaja bowiem
wprowadzenia tego jezyka do szkét: w kwestii wyboru jezyka
Ministerstwo stanglo na stanowisku, ze polskie dzieci powinny
uczgy¢ sig jezykdw angielskiego, francuskiego lub niemieckiego
(Iwan 1972:13). Niemniej jednak, alternatywne w stosunku
do ministerialnych propozycje programowe opracowane
przez specjalistéw z grona nauczycielskiego rozwazaty
mozliwo$¢ nauczania wloskiego jako drugiego jezyka:
i tak, w swym projekcie szkoty $redniej, M. Odrzywolski,
pedagog reprezentujacy Srodowisko warszawskie, sugeruje,
ze mlodziez polska powinna uczyc sig przede wszystkim
Jezykow francuskiego i angielskiego, poniewaz z Francuzami
taczy Polakow lotnos¢ umystu i brak schematyzmu myslowego,
z Anglikami zas — indywidualizm. Jesli za$ chodzi o drugi
jezyk, trzy jezyki zastugujq jeszcze na wyrdinienie: niemiecki
dla wysokiej wartosci kultury artystycznej i naukowej, rosyjski,
ktdry wraz z polskim jezykiem daje zrozumienie wszystkich
Jezykow stowiariskich, i wloski, za ktdrym przemawia pickno
dzwigku, tradycja kultury, a i pod wzgledem nauki moze
prayniesé powazne korgysci (Iwan 1972:18)°. Tak wicc, nawet
jesli whoski nie osiggnat juz nigdy statusu, jaki mial w XVI
wieku, byt nadal uznawany za przydatny nie tylko ze wzgledu
na dziedzictwo kulturowe, ale takze z powodu kontaktéw
gospodarczych i politycznych, jakie odrodzone panstwo
polskie nawiazywato z Wiochami.

W pierwszej potowie XX wieku podrecznikiem cieszacym
si¢ duza popularnoscia® byta Praktyczna metoda jezyka
wloskiego. Do nauki z pomocg lub bez pomocy nauczyciela.
Gramatyka. Cwiczenia. Rozméwki, Stownik autorstwa
Fortunata Gianniniego i Carla Moscheniego, wydana we
Lwowie nakladem Ksiegarni Polskiej B. Potonieckiego
w 1910 r. Warto zwrdci¢ uwagg na tytut dzieta, poniewaz:
a) termin ,,gramatyka’ zostaje zastapiony przez ,,praktyczna
metoda”, sugerujac wyjscie poza schemat regul jezyka

9 Wynika to takze z zestawienia M. Ciedli (1974:243).
10 Swiadcezy o tym chocby fake, iz dzieto, wydane w 1910 r., doczekalo si¢ kolejnego
wydania juz w roku nastgpnym.

w kierunku bardziej kompleksowego podejscia do procesu
nauczania; b) sytuuje on podrecznik wéréd pomocy
dydakeycznych majacych zastosowanie zaréwno w nauczaniu
kolektywnym (w szkole, na kursach prywatnych), jak i w
nauce indywidualnej. Tego rodzaju pragmatyczny uniwer-
salizm stawia przed podrecznikiem wymog drobiazgowosci
i doktadnosci opisu, ktdry winien méc zastapi¢ zywe stowo
nauczyciela. Jak zaznaczaja autorzy w przedmowie: Celern
nasgym bylo stworzyd podrecznik, ktdryby nie tylko umozlivwit
uczqcemu si¢ latwe porozumienie w jezyku wloskim, lecz
ulatwit takze czytanie, ze zrozumieniem i przyjemnosciq
dziet naukowych i literackich (Giannini, Moscheni 1910:I).
Autorzy wskazujg tym samym na profil oséb uczacych
si¢ wloskiego i ich oczekiwania, co zostaje podkreslone
w dalszym ciagu przedmowy, gdzie przedstawiona zostaje
struktura podrecznika i jej motywagje:

Juz w poczqtkowych lekcyach umiescilismy obok zwyktych
¢wiczeti do tlumaczenia mniejsze powiastki w jezyku
wloskim, by z jednej strony nauke nieco urogmaicic,
a z drugiej — co najwazniejsze — by uczqcego si¢ jak
najrychlej zaznajomic z duchem jezyka i przynajmniej
z nazwiskami nicktdrych znanych, tatwiejszych pisarzy

[...] (rozméwki) sq zwiqzane z trescig lekcyi i podane w tej
Jormie, jakiej uzywajq wyksztatceni Wosi (Giannini,
Moscheni 1910:1I) [podkr. autoral.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa realizowana w pod-
reczniku Gianniniego i Moscheniego byta powszechnie
stosowana w dydaktyce jezykéw obcych w tym okresie, tak
ze nie dziwi nawet brak polecen poprzedzajacych ¢wiczenia:
po prostu podane zdania nalezalo wylacznie thumaczy¢,
z whoskiego na polski i odwrotnie. Podkresli¢ nalezy natomiast
korzystanie z autentycznych materiatéw jezykowych, ktérymi
w tamtym okresie byty prawie wylacznie teksty literackie:
autorom chodzito o danie uczniowi nie tylko znajomosci
samego jezyka, i to w rejestrze podniostym wyksztatconych
Whochéw, ale takze o zapoznanie go z kultura i podstawami
literatury whoskiej. I tak, od dziesiatej lekeji pojawiajg sig
najpierw krétkie, a stopniowo coraz dluisze, ale zawsze
opatrzone lista stéwek, teksty autoréw nalezacych wprawdzie
do kanonu literatury wloskiej, ale bynajmniej niezaliczanych
do tatwych w odbiorze, jak N. Tommaseo, E. De Amicis,
G. Leopardi czy G. Carducci. Natomiast zaleta podrecznika,
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wynikajaca zapewne z do§wiadczenia autoréw nauczania
jezyka whoskiego Polakéw', jest regularne zaznaczanie
akcentem graficznym nieregularnego akcentu wyrazowego,
zwlaszcza w wypadku proparoksytonicznych parole sdrucciole.
Popularno$¢, jaka cieszyta si¢ Praktyczna metoda jezyka
whoskiego takze w okresie miedzywojennym, $wiadezy o tym,
iz podrecznik odpowiadat oczekiwaniom uczacych si¢ tego
jezyka: ludzi wyksztatconych, nierzadko znajacych tacing lub
francuski, co ulatwiato rozumienie zmieszczonych w ksigzce
powiastek; ludzi, ktérym nalezato umozliwi¢ porozumienie sig
po wlosku w podstawowym zakresie, ale przede wszystkim
da¢ podstawy do samodzielnego zglebiania wloskiej literatury
i kultury. Podobny profil odbiorcy podrecznikéw do jezyka
wloskiego wystepuje w duzej mierze takze w okresie po
drugiej wojnie $wiatowej, mimo zasadniczo odmiennej
sytuadji politycznej.

Po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci w 1918 r.
rozpoczyna si¢ bowiem nauczanie literatury i kultury wloskiej,
a co za tym idzie — réwniez jezyka, na poziomie akademickim,
w osrodkach filologii romariskiej, a szerzej — w ramach
wydzialéw humanistycznych i filozoficznych: na U], gdzie
nauczali Wiadystaw Folkierski i Stanistaw Wedkiewicz; na
UW, gdzie wyktadali Maurycy Mann i Mieczystaw Brahmer,
na UAM, gdzie romanistyka kierowat Jézef Morawski, na
Uniwersytecie Lwowskim, z ktérym byli zwiazani tacy
wybitni romanisci, jak Edward Porebowicz i Zygmunt
Czerny (por. Ciesla 1974:244-261). Po II wojnie $wiatowej
w ofrodkach prowadzacych studia romanistyczne zaczyna
pojawia¢ si¢ regularnie jezyk wloski, najpierw na poziomie
lektoratu, pézniej takze w ramach powstajacych stopniowo
katedr jezyka i literatury wloskiej, jednostek o réznym
stopniu autonomii.

Nie wchodzac w szczegdly historii nauczania jezyka
wloskiego w poszczegdlnych osrodkach akademickich, a raczej
poszukujac wspdlnego dla nich mianownika, nalezy podkresli¢,
iz nauczanie jezyka poczatkowo pozostaje w Scistym zwiazku
z nauczaniem historii literatury wloskiej, prowadzonym przez
luminarzy polskiej nauki, takich jak Mieczystaw Brahmer,
specjalista w zakresie literatury renesansu na UW, czy Kalikst
Morawski, dantolog i petrarkista, na UAM. Od strony

11 Obaj autorzy byli lektorami Uniwersytetu Jagiclloriskiego. Giannini byt nim
w latach 1909-1914. Oprécz omawianej tu Praktycznej metody jezyka wloskiego jest
on autorem dwutomowego Come simpara litaliano — Jak nauczyé si¢ po wiosku (1926)
oraz Stownika wlosko polskiego/polsko-wioskiego (1913). Szczegbtowe informacje o zyciu
i dziatalnosci F. Gianniniego podaje L. Palmarini (2013).
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metodologicznej nauczanie 6wezesne wykorzystywalo gltéwnie
metodg gramatyczno-ttumaczeniowa, wzbogacona elementami
komunikacyjnymi w postaci uktadanych dialogéw, analo-
gicznie do przywotanego powyzej podrecznika Gianniniego
i Moscheniego. Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywaé
zaréwno w panujacej wéwezas prakeyce filologicznej, jak i w
stabosci kontaktéw polsko-wloskich w okresie bezposrednio
powojennym. Kontakty te ozywia si¢ w latach 60., gdy oprécz
szeregu uméw o wsptpracy gospodarczej”, podpisano w roku
1965 umowe o wspétpracy kulturalnej.

Nie zmienia to jednak faktu, ze wobec trudnoéci w dostepie
do podrecznikéw innych niz rodzime i bardzo ograniczonych
mozliwosci wyjazdu na kursy i szkolenia metodyczne do
osrodkéw whoskich, nauczanie w tym okresie bylo prowadzone
w sposéb zdecydowanie tradycyjny. Nauczajacy jezyka
whoskiego dysponowali gtéwnie podrgcznikami i skryptami
oraz antologiami tekstéw przez nich samych opracowanymi
(por. Mikotajewski, Bednarz 1991). Podreczniki oparte byty
po czeéci na fragmentach tekstéw literackich, po czesci na
tekstach i dialogach skonstruowanych przez autoréw dla
zilustrowania wprowadzanego materiatu gramatycznego. Byly
obudowane na ogét bardzo solidnym i obszernym komentarzem
gramatycznym. Obfitowaly w ¢wiczenia z zakresu gtéwnie
morfologii i struktur sktadniowych (obecnego czytelnika
zadziwia np. skapa ilos¢ lub wrecz brak éwiczen poswigconych
sfownictwu), polegajace na uzupetnianiu pojedynczych zdan
(prawie nigdy tekstéw) brakujacym elementem, przeksztatcanie
form bezokolicznika na podane formy osobowe, odpowiadanie
na pytania pod katem uzycia wlasciwej formy gramatycznej.
Cwiczenia te, czestokro¢ przypominajace trescig i forma tzw.
dryle metod behawioralnych, miaty na celu wyrobienie pod-
stawowych umiejetnosci jezykowych, natomiast zdecydowanie
brakowato w nich czynnikéw nastawionych na podniesienie
motywacji uczniow.

Podrecznik jezyka whoskiego autorstwa profesora U] Witolda
Mariczaka i wybitnego wloskiego slawisty Sante Graciottiego,
wydany w 1963 r., stanowi ilustracj¢ powyzszych stwierdzeri.
Czg$¢ gramatyczna zostata w nim wprawdzie mocno ograni-
czona, gdyz dwa lata wezesniej ukazata si¢ Gramatyka wloska
Witolda Mariczaka, do ktérej Podrecznik bezposrednio sig
odwotluje, niemniej jednak stopieni trudnosci zawartych w nim

12 Odbiciem tego na gruncie nas interesujacym sa podreczniki i skrypty przeznaczone
dla odbiorcéw o potrzebach bardziej technicznych niz filologicznych, jak np. Jezyk who-
ski dla technikéw autorstwa C. Zawadzkiej, wydany w 1964 r. i dwukrotnie wznawiany.
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tekstow przewyzsza niekiedy nawet mozliwosci percepeyjne
poczatkujacego filologa. Tekst lekeji I przedstawia geografie
Whoch, wyliczajac regiony i ich stolice. Lekcja I charakteryzuje
wazniejsze miasta wloskie, z uzyciem przy tym wyszukanego
lub specjalistycznego stownictwa (incantevole, altrove, centrali
idroelettriche) oraz form gramatycznych whasciwych jezykowi
pisanemu (¢ przed samogloska, czas przeszty passato remoto).
Schemat kazdej lekgji jest powtarzalny i zawiera szereg
komponentéw przydatnych zaréwno w nauczaniu grupowym,
jak i indywidualnym, co potwierdza przypuszczenie, ze jezyka
wloskiego uczono si¢ nie tylko na kursach (prowadzonych przez
takie szkoly jezykowe jak , Lingwista”), ale takze samodzielnie,
gdy podrecznik petnit rolg samouczka. Lekcja rozpoczyna sie
od tekstu opatrzonego doktadnym stowniczkiem zawierajacym
wszystkie wystepujace w tekécie wyrazy, przy czym zdziwienie
wsp6lezesnego dydakeyka budzi obecnosé wyrazéw relacyjnych,
jak przyimki czy spéjniki, thumaczonych przez polskie
odpowiedniki w danym kontekscie (np. per — dla, z; 2 — w;
ché—niz; ché— ktéry). Uwzglednienie potrzeb osob uczacych si
samodzielnie jezyka wida¢ w obecnosci akcentéw graficznych
sygnalizujacych nie tylko wyrazy proparoksytoniczne, ale
takze samogloski otwarte (cxore) lub zamknigte (mdndo),
co $wiadczy réwniez o silnym charakterze normatywnym
podrecznika®. Po stowniczku wystepuje czes¢ dotyczaca
fonetyki i relacji migdzy wymowa a pisownia oraz uwagi
o formach fleksyjnych, sktadniowych, niekiedy stowotwdrezych;
sa one §cisle zwiazane z tekstem wyjéciowym. Nastepnie
figuruje krétki dialog o charakterze uzytkowym, na ogét
osadzony w konkretnej sytuacji komunikacyjnej (np. pytanie
o godzing czy wiek; dialog u dentysty, na przejsciu granicznym,
u fryzjera itp.), rtéwniez opatrzony komentarzem fleksyjnym
i sktadniowym. Lekcje zamykaja éwiczenia dotyczace gléwnie
form morfologicznych i stopnia zrozumienia zawartych w niej
tekstow, ale takze umiejetnosci thumaczenia pojedynczych
zdan z nimi zwigzanych.

Jak wynika z powyzszego oméwienia, zaréwno w pierwszym
okresie powojennym, jak i w latach 60., a cz¢dciowo takze
70. XX wieku, dominowato nauczanie wykorzystujace
metody bardzo tradycyjne, co thumaczy si¢ z jednej strony
sytuacja spoleczng i ograniczonymi wyjazdami do Wtoch,
z drugiej — takze brakiem wzorcéw nauczania innego niz

tradycyjne w samych Wloszech: nalezy mie¢ na uwadze,

13 Regularne rozréznienie glosck otwartych i zamknietych jest charakterystyczne dla
odmiany toskariskiej jezyka wloskiego.

iz La lingua italiana per stranieri K. Katerinova, pierwszy
podrecznik wykorzystujacy elementy metody komunikacyjne;
i stanowiacy kamient milowy w dydaktyce jezyka wloskiego dla
cudzoziemcéw ukaze si¢ dopiero w 1972 r. Pierwsze zmiany
w nauczaniu wloskiego w Polsce zachodza w korcu lat 70.,
kiedy to, wskutek wyboru papieza-Polaka wzrasta znacznie
ilo§¢ oséb pielgrzymujacych do Wtoch, co znajduje odbicie
w zainteresowaniu tym krajem i jego jezykiem. Zwicksza si¢
ilo$¢ 0séb pragnacych poznaé podstawy wloskiego w celu
komunikacyjnym, nie filologicznym. Odbiciem tych zmian
na rynku podrecznikéw jest ukazanie sie kilku tomikéw
rozméwek™, a przede wszystkim metody Mowimy po wiosku:
leurs dla poczatkujacych z plytami i kasetami (Warszawa, Wiedza
Powszechna 1985) autorstwa A. Kreisberg i S. De Fantiego,
pierwszego polskiego podrecznika wykorzystujacego w nauce
wloskiego metod¢ komunikacyjna, opartego na przystgpnych
dialogach i starannie wyselekcjonowanym pod katem trudnosci
i zastosowania stownictwie, w ktérym wzorcem wymowy
i intonacji jest nagrane zywe stowo, a nie zapis fonetyczny.
Podrecznik ten cieszyt si¢ duzg popularnoscia zardwno
na licznych kursach jezykowych, jak i wéréd uczacych si¢
indywidualnie. Natomiast z my$la o odbiorcy akademickim
i osobach pragnacych samodzielnie poglebia¢ znajomoé¢ jezyka,
powstat na przetomie lat 80. i 90. trzytomowy" podrecznik
Jezyk wloski dla Polakéw Danieli Zawadzkiej (ukazat si¢ w 1991
r. nakltadem PWN). Jak wynika z tytutu oraz przedmowy
autorki wykorzystujacej swoje do$wiadczenia w nauczaniu
akademickim, podrecznik byt pisany z myslg o Polakach, o ich
trudnosciach w uczeniu sig oraz o typowych i najczgsciej przez
nich popetnianych bledach jezykowych (Zawadzka 1991:6).
Niemniej jednak, jak staralimy si¢ wykaza¢, wszystkie
omawiane tutaj podreczniki autoréw polskich, poczynajac
od A. Styli, badz autoréw, ktérzy, jak Giannini i Moscheni,
nauczali Polakéw, uwzgledniaty w pewnej mierze specyficzne
trudnoéci odbiorcy polskiego. Podrecznik D. Zawadzkiej nie
jest zatem w tym wzgledzie nowatorski, aczkolwiek wyrdznia
si¢ objetoscia i doktadnoscia w prezentacji materiatu. Tytut
zwraca jednak uwage na inny aspekt nauczania jezyka, keéry

pojawia si¢ wraz z przelomem spofeczno-politycznym korica

14 Naktadem jednego wydawnictwa, Wiedzy Powszechnej, ukazaly si¢ w 1980 r.
Rozmdéwki wloskie E. Pietrzkiewicz-Kobosko i S. De Fantiego, a rok p6zniej Mini-
rozméwki whoskie P. Salwy i A. Woéjcik. Obie pozycje byly wielokrotnie wznawiane,
co $wiadczy o szerokim zainteresowaniu podstawami komunikacji w tym jezyku.
15 Podrecznik zlozony jest z trzech czgsci: Dialogéw i wiczer, Komentarza grama-
tycznego oraz Klucza do cwiczen.
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lat 80.: otwarcie granic i rynku spowodowato szeroki naptyw
podrecznikéw wloskich, niewatpliwie atrakeyjnych graficznie
i zawierajacych ciekawe, autentyczne materialy jezykowe, ale
sity rzeczy nieuwzgledniajacych potrzeb uczniéw, ktorych
jezyk ojczysty nie posiada kategorii gramatycznej rodzajnika,
trybu congiuntivo czy systemu czaséw ztozonych. Podrecznik
D. Zawadzkiej czgéciowo wypetnia t¢ luke.

Omawiany podrecznik pojawit si¢ w okresie przemian,
ktére, poczynajac od roku 1989, przyjetego tu umownie za
cezure, dokonaly si¢ nie tylko na plaszczyznie politycznej,
spolecznej i gospodarczej, ale takie w $wiadomosci i men-
talnosci Polakéw. Mozliwosé swobodnego podrézowania,
wynikajaca nie tylko z otwarcia granic, ale takze wskutek
uzyskania $rodkéw ekonomicznych na podréze, wptyneta
zasadniczo na wzrost zainteresowania Bel Paese nie tylko
jako docelowym krajem pielgrzymek. Z drugiej strony,
zmiany, jakie dokonaly si¢ w technologiach komunikacyjnych
i informatycznych, przyniosly rewolucje takze w nauczaniu
jezykéw. Zmiany w metodach nauczania, jakie zaszly
w ostatnim dwudziestoleciu, wymagaja jednak odmiennych
badan, o charakterze metodologicznym i socjologicznym,
wykraczajacych poza przyjeta tutaj perspektywe historyczna.
Niemniej jednak, jak si¢ wydaje, dla pelnego zrozumienia
zjawisk wspdlczesnych niezbedne jest zapoznanie sie, cho¢by
w skrétowej formie, jaka tu przyjeto, z dziedzictwem nauczania
whoskiego przekazanym przez poprzednie pokolenia.
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Jezyk wloski w Polsce.
Jak uczymy go dzis, a jak bedziemy
go uczy¢ w przysztosci?

Joanna Jarczynska

Upowszechniajacy sie w zjednoczonej Europie model zycia homo viator spowodowal
lawinowy wzrost zainteresowania nauka jezykow obcych, a co za tym idzie -
zapotrzebowanie na roznorodne materialy ulatwiajace ich szybkie opanowanie.
W Polsce od wielu lat spora popularnoscia cieszy sie jezyk wloski. Niestety, polski rynek
wydawniczy nie oferuje podrecznikéw do nauki tego jezyka, z ktérym to problemem
dos¢ powaznie borykaja si¢ nauczyciele ponad 20 tys. uczniéw szkét gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych (dane pochodzg z badania na temat liczebnosci uczacych sie
jezyka wloskiego na swiecie, przeprowadzonego na zlecenie wloskiego Ministerstwa
Spraw Zagraniczych -Ministero degli Affari Esteri- we wrzesniu 2013 r.).

» ¥, .
ile szkoty jezykowe oraz wyzsze uczelnie maja ~ograniczona ministerialna fista podrecznikéw dopuszczonych

swobode wyboru materiatu dydaktycznego, #do uzytku szkolnego. Wykaz ten aktualnie zawiera: dwa
ktdry jest w stanie wspomoéc nauczycieli w daze-  podreczniki dla gimnazjum (2 tomy podrecznika Rere!
niu do rozwoju kompetencji komunikacyjnej Junior— Corso multimediale d’italiano per stranieri, Mezzadri,
uczniéw, o tyle analogiczna sytuacja w przypadku nauczycieli  Balboni) na poziomy A1l i A2 oraz 3 tomy podrecznika dla
szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych jest mocno  pozioméw A1-Bl Progetto italiano Junior(Marin, Albano),
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a takze 5 podrecznikéw przeznaczonych dla uczniéw szkét
ponadgimnazjalnych (2 tomy podrecznika Affresco Iraliano.
Corso di Lingua Italiana, poziomy A1-A2 (Trifone, Filippone,
Sgaglione), 2 tomy podrecznika Jraliano: Pronti, vial, poziomy
A1-B2 (Balboni, Mezzadri), 3 tomy podrecznika Nuovo Rete!,
poziomy A1-Bl (Mezzadri, Balboni), 2 tomy podrecznika
Arrivederci, poziomy Al-A2 (Colombo, Faraci, de Luca),
oraz 2 tomy podrecznika Nuovo Progetto italiano, poziomy
A1-B2 (Marin, Magnelli). Wymienione publikacje zostaty
opracowane i wydane we Wloszech — z mysla o wszystkich
obcokrajowcach uczacych si¢ jezyka wloskiego, zaréwno we
Wioszech, jak i za granica. Z tej wlasnie przyczyny zaden
z przywolanych podrecznikéw nie uwzglednia specyficznych
potrzeb i probleméw oséb polskojezycznych (zwigzanych
zaréwno z trudnodciami jezykowymi: gramatycznymi
ileksykalnymi, jak tez z réznicami interkulturowymi, istotnie
wplywajacymi na komunikacje). Dodatkowo, podreczniki
dopuszczone do uzytku w szkotach ponadgimnazjalnych nie
sa dostosowane do wymagan i potrzeb tak komunikacyjnych,
jak i kognitywnych tej kategorii wiekowej — s one bowiem
opracowane giéwnie z my$la o studentach i osobach
dorostych.

Jak wazny jest dobér odpowiedniego podrecznika,
nie trzeba przekonywad ani nauczycieli, ani uczniéw. Dla
petnego zobrazowania problematyki wyboréw odpowiednich
materialéw dydaktycznych przypomnijmy jednak, ze kazdy
podrecznik musi by¢ dobrany odpowiednio do mozliwosci
poznawczych uczniéw (wiek oraz potrzeby jezykowe),
a takze do potrzeb wynikajacych z sytuacji dydakeycznej
w danej grupie (jej liczebno$é, poziom intelektualny, cel
nauki). Biorac pod uwage wymienione czynniki, wida¢
jasno wage technik indukeyjnych, ktére nie tylko pobudzaja
ciekawo$¢ miodego ucznia, ale takze zwigkszaja efektywnosé
nauki poprzez osobiste odkrywanie znaczenia stéw i regut
rzadzacych komunikacja. Ponadto nalezy uwzglednié¢
w procesie nauczania fake, iz mlodziez w wieku gimnazjalnym
i ponadgimnazjalnym to osoby bedace na pograniczu okresu
krytycznego. Oznacza to, ze umyst ucznia w tym wieku
ma jeszcze silng tendencj¢ do przyswajania jezyka droga
akwizydji, samodzielnego i nie§wiadomego odkrywania regut
gramatycznych oraz funkeji pragmatycznych napotkanych
strukeur jezykowych. Na szczeécie, mimo iz podreczniki
dopuszczone do uzytku w szkotach ponadgimnazjalnych

nie zostaty opracowane z mysla o interesujacej nas kategorii
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wiekowej, zgodnie z panujacym przeswiadczeniem o warto$ci
i jakosci nauczania metodami i technikami indukeyjnymi,
wszystkie pozycje z obecnej listy ministerialnej (jak réwniez
znaczna cze¢$¢ materiatléw dydaktycznych stosowanych na
wyzszych uczelniach oraz w szkotach jezykowych) stawiaja
sobie jeden nadrzedny cel. Jest nim upodobnienie przebiegu
uczenia si¢ jezyka obcego do procesu akwizydji, zachodzacej
w sytuacji bezposredniego ,zanurzenia” jednostki w kontekscie
sytuacyjno-komunikacyjnym, czyli doprowadzenie ucznia do
samodzielnego odkrycia systemu jezyka oraz jego wartosci
komunikacyjnej. Taki rodzaj pracy poznawczej mozliwy jest
wiasnie dzieki zastosowaniu technik indukcyjnych, ktdérych
efektywnos¢ zalezy od odpowiedniego dobrania tekstéw
i przykladéw, zawierajacych stosowne tabele i schematy,
prowadzacych ucznia krok po kroku w procesie formutowania
poprawnych wnioskéw.

Znane s3 powszechnie problemy natury praktycznej
utrudniajace nauczanie metodami indukcyjnymi, zwiazane
gléwnie z dysponowaniem czasem, iloécia i stopniem trudnosci
nowego materiatu jezykowego, liczebnoscia grup jezykowych
oraz zmeczeniem ucznidw, gdy lekcja jezyka wloskiego odbywa
si¢ na széstej badz siédmej godzinie lekeyjnej. W zwiazku
z tym kazdorazowy wybdr techniki przedstawiania nowego
materiatu jezykowego winien pozostawaé w gestii nauczyciela.
W zaleznosci od realnych warunkéw dydakeycznych, nauczyciel
moze zadecydowaé o wprowadzaniu nowego materiatu za
pomoca technik dedukeyjnych, czyli przedstawiajac kolejno
regule i przyklad oraz wykonujac odpowiednig liczbg ¢wiczen.
Praca technikami dedukcyjnymi nie wymaga bowiem spe-
cjalnego przygotowania materialéw i jest mniej czasochtonna.
Techniki indukeyjne natomiast wymagaja dtuzszego czasu oraz
odpowiednio skonstruowanych materiatéw dydaktycznych:
tekstéw dobrze eksponujacych odpowiednie przyklady
wprowadzanych struktur i funkdji jezykowych oraz specjalnie
opracowanych schematéw, ktére pozwalajg ukierunkowaé
uwagg ucznia na wlasciwe elementy komunikacji jezykowej oraz
doprowadzi¢ go do zaobserwowania zadanych prawidtowosci/
wyjatkéw i sformutowania odpowiednich regut.

Reasumujac, $wiadoma i uzasadniona rezygnacja nauczyciela
ze stosowania technik indukeyjnych rzadko pociagga za sobg
konieczno$¢ przygotowywania odpowiednich materiatéw,
podczas gdy efektowne nauczanie technikami indukcyjnymi
mozliwe jest wylacznie dzigki wtasciwej konstrukeji materiatéw
dydakeycznych.
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Biorac pod uwage wytyczne Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (Rada Europy 2003:20), zgodnie
z ktérymi:

zardwno uczqceych sig, jak i uzytkownikdw jezyka postrzega
sig praede wszystkim jako aktywne ,jednostki spoteczne”,
cgyli cztonkdw okreslonego spoteczeristwa, majqcych
do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe),

uwarunkowane kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym,

jawi si¢ jasno konieczno$¢ ksztaltowania praktycznego
stosowania wiadomodci z zakresu budowy i funkcjono-
wania jezyka. W konsekwencji materiaty dydaktyczne nie
moga koncentrowac si¢ na regutach, ale musza umozliwia¢
uczniom réwnoczesny rozwdj wszystkich czterech sprawnosci
jezykowych, zaréwno w ich formie niezaleznej (stuchanie,
czytanie, pisanie, méwienie), jak i faczonej (np. stuchanie
i méwienie, czytanie i pisanie, stuchanie i pisanie). Takie
tez s3 wymogi egzaminéw konczacych kazdy etap nauki:
egzaminu gimnazjalnego i maturalnego. Zatwierdzone
obecnie podreczniki, mimo iz nie odnosza si¢ bezposrednio
do wymogdw wyzej wymienionych egzaminéw, sa w stanie
doskonale przygotowaé ucznia zaréwno do wykonywania
zadan jezykowych, jak i pozajezykowych, a tym samym do
pomyslnego zdania egzaminéw koriczacych poszczegélne
etapy ksztalcenia. Sytuacja taka jest mozliwa dzicki zgodnosci
egzaminéw gimnazjalnych i maturalnych oraz dopuszczonych
podrecznikéw z wytycznymi Europejskiego systemu opisu
ksztatcenia jezykowego (Rada Europy 2003:62-82) dotyczacymi
nauczania sprawnosci jezykowych, a takze z uznanymi
wynikami badan z zakresu nauczania jezykéw obcych.
Konstrukeja egzaminéw i réznorakich form sprawdzianéw
zawiera¢ powinna zreszta takie same typy ¢wiczen, jakie
uzywane sg do ksztalcenia sprawnosci w trakcie procesu
uczenia. Co wiecej, zadna forma sprawdzianu, w tym egzaminu,
nie powinna wykorzystywaé ¢éwiczed skonstruowanych
wedle typologii nieznanej uczniowi (Balboni 2012:223).
Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego, unikajac
stronniczoéci i dogmatyzmu, nie precyzuje i nie narzuca
technik oraz metod nauczania, uznajac réznorodnos¢ celow,
lecz takze — w jeszcze wigkszym zakresie — réznorodnosci metod
i materiatow nauczania (Rada Europy 2003:124). Od wielu lat,
tak samo jak w nauczaniu i ocenianiu sprawnosci jezykowych
innych jezykéw nowozytnych, réwniez autorzy podrecznikéw

wloskiego postuguja si¢ ogélnie przyjetymi technikami,
takimi jak: wypetnianie tabeli, uzupetnianie tekstu z lukami,
prawda/falsz/brak informacji, wybér wielokrotny, pytania
i odpowiedzi (dla sprawnosci receptywnych), czy opisywanie,
relacjonowanie, pozyskiwanie i wymiana informacji, tworzenie
dialogéw i wypowiedzi monologicznych — dla sprawnosci
produktywnych (Komorowska 2004:132-158).

Jedynym powaznym mankamentem materialéw opra-
cowanych i wydanych we Wloszech, w odniesieniu do
nauczania w szkotach publicznych, jest wymieniony na
wstepie brak uwzglednienia w nich probleméw typowych
dla ucznia polskiego. Gramatyki obu jezykéw — wloskiego
i polskiego — znacznie si¢ réznia i opanowanie niektérych
waznych elementéw systemu wloskiego, szczegélnie tych
nieobecnych w jezyku polskim (jak na przyklad rodzajnik,
czasy i tryby czasownika, inna funkcja pragmatyczna
wybranych elementéw gramatycznych), wymaga od ucznia
polskiego wickszego wysitku, wigkszej liczby ¢wiczeri i czasem
innego, specyficznego wyjasnienia problemu. Dotyczy
to tez stownictwa immanentnie powiazanego z kultura
i rzeczywistoscia Wioch. To whasnie z tego powodu mato
kto z uczacych si¢ jezyka wloskiego w Polsce moze oprzeé sig
wylacznie na podreczniku i zeszycie ¢wiczen (tym bardziej,
ze nie wszystkie z dopuszczonych podrecznikéw zawieraja
ten drugi element). W efekcie uczniowie polskich szkét — tak
publicznych, jak jezykowych czy wyzszych — korzystaja, oprécz
podrecznika i ewentualnie zeszytu ¢wiczen, takze z wielu
materialéw whasnych, przygotowywanych przez nauczyciela,
lub z kserokopii ¢wiczen z innych podrecznikéw. Wszystkie te
materialy dodatkowe fatwo ulegaja zniszczeniu, gubia sig itp.

Idealnym rozwiazaniem byltoby stworzenie podrecznikéw
przeznaczonych tylko dla Polakéw, ale uwzgledniajacych takze
potrzeby komunikacyjne, uwarunkowania bioneurologiczne,
mozliwosci technologiczne oraz liczebno$¢ grup wszystkich
kategorii wiekowych, czyli — w przypadku jezyka wloskiego
— milodziezy w wieku gimnazjalnym, licealnym, studentéw
oraz 0s6b dorostych. Niestety, przygotowanie podrecznika to
wieloletnia praca (prace autorskie i redakeyjne jednego tomu
dla jednej klasy zajmuja ponad rok), a os6b specjalizujacych si¢
w dydaketyce jezyka wloskiego w naszym kraju jest niewiele.
Zadanie to utrudniajg tez czgste zmiany, zaréwno dotyczace
wymagan i egzaminéw (nowa matura z jgzykéw obeych
wejdzie w zycie w 2015 1.), jak tez budowy podrecznikéw
dopuszczonych do uzytku w szkotach. Nowa ustawa (MEN
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2014), obowiazujaca od 8 lipca 2014 r., precyzuje, iz podrecznik
w postaci papierowej nie moze zawierad pytar, polece, zadar
i Cwiczers wymagajacych uzupetniania w podreczniku. Mimo ze
istnieje coraz wigcej podrecznikéw w formie elekeronicznej,
multimedialnej, nawet najnowsze publikacje tego typu jak
Nuovo Contatto A1 — corso di lingua e civilta italiana per stranieri
(Bozzone 2014) nie rezygnuja jeszcze z postaci papierowe;.
Biorac pod uwage zawodnos¢ systeméw informatycznych oraz
konieczno$¢ posiadania przez ucznia sprawnych urzadzen
whasnych, takich jak komputer czy tablet, kazda elektroniczna
wersja podrecznika powinna mie¢ identyczng wersje w postaci
papierowe;j.

W zwiazku z powyzszym rodzi si¢ pytanie dotyczace
przysztoéci nauczania jezyka whoskiego i form adaptacji
podrecznikéw obecnie umieszczonych na liscie ministerialnej,
aktualnie dopuszczonych, jako ze wszystkie z nich zawieraja
pytania, polecenia, zadania i ¢wiczenia, ktére — zgodnie
z zastosowaniem technik indukcyjnych — wymagaja uzupel-
niania na kartach ksiazki. Jakie wytyczne otrzymajg polskie
wydawnictwa, ktére zaadaptowaly powyzsze podreczniki? Czy
na tak glebokie zmiany w strukturze materiatéw dydaktycznych
zgodza si¢ autorzy podrecznikéw, wsrdd ktdrych znajduja sie
wybitni przedstawiciele glottodydakeyki wloskiej, tacy jak
Trifone, Balboni i Mezzadri, oraz czolowe wydawnictwa,
jak na przyktad Le Monnier, Edilingua, Edizioni Guerra?
Czy w ogdle polskie wydawnictwa sa w stanie wprowadzi¢ te
zmiany do kwietnia 2016 r.? A moze podreczniki pozostang
w dotychczasowej formie, a zmieni si¢ tylko ich klasyfikacja
z ,podrecznika” na ,material ¢éwiczeniowy”? Jaka struktura
materialéw dydakeycznych bedzie nazywana podrecznikiem
w $wietle nowej ustawy?

Jesli z listy ministerialnej wykreslone zostana wszystkie
z dotychczas funkcjonujacych na rynku podrecznikéw, to
jakie beda wytyczne dotyczace zawartosci (sprowadzone;j
tylko do regul i tekstéw) nowych podrecznikéw? Czy techniki
indukcyjne umozliwiajace uczniom samodzielne odkrywanie
jezyka i funkcji komunikacyjnych jego elementéw beda
musialy ustapi¢ miejsca wychodzacym z uzycia i przestarzalym
technikom dedukcyjnym, wprowadzajacym najpierw gotowa
regule, poparta przyktadem, a proces jej utrwalania bedzie
odbywal si¢ w materiatach ¢éwiczeniowych? Czy moze tez
w podreczniku powinny pozosta¢ tylko teksty, a calo$¢ ¢wiczen,
tak na rozumienie i tworzenie tekstow, jak na odkrycie regut,

powinna zosta¢ przesunigta do materiatéw ¢wiczeniowych?

[34) .

Czy polscy autorzy i wydawnictwa podotaja wymaganiom
przygotowania nowych podrecznikéw?

W przesztosci przez wiele lat lista ministerialna nie wskazywata
zadnego podrecznika do nauczania jezyka wloskiego, mimo iz
jezyk ten nauczany byt w wielu szkotach. Czy sytuacja taznowu
sic powtérzy, czy tez sa to obawy zupetnie nieuzasadnione,
albowiem wkrétce ukaza si¢ wytyczne dotyczace wygladu
podrecznika do jezykéw obcych, w tym jezyka wloskiego,
ktdre rozwieja wszelkie watpliwosci? Wypada mie¢ nadzieje,
ze uda si¢ opracowaé nowe wersje obecnie dopuszczonych
podrecznikéw lub/oraz nowe podreczniki do jezyka whoskiego,
ktére, wedtug zapisu projektu Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 ., paragraf 2.1., pke 1, beda
przygotowane zgodnie z aktualnym stanem wiedzy naukowe,
w tym metodycznej, w odpowiednim terminie, i zZe uczniowie
wybierajacy jezyk wloski juz na gimnazjalnym i ponadgimna-
zjalnym etapie edukagji nie zostang znowu bez podrecznikéw.
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Retoryka i glottodydaktyka.
Perswazja na zajeciach z jezyka wtoskiego

Maria Zaleska

W artykule przedstawiono mozliwosci wykorzystania retoryki jako elementu zajeé

z jezyka wloskiego (a potencjalnie — z kazdego innego jezyka obcego). Umiejetnosci

jezykowe i retoryczne wzajemnie si¢ warunkuja i uzupelniaja, dlatego korzystne

jest ich zintegrowane nauczanie. W tekscie uwypuklone zostaly te aspekty retoryki,

ktore moga by¢ wykorzystywane nawet przez nauczycieli dopiero zaczynajacych
sie interesowa¢ ta dziedzina.

Jej, jak my nudnie méwimy!— taki okrzyk wyrwal

sie spontanicznie studentce w trakcie omawiania

pierwszych wystapien na zajeciach z retoryki po

wlosku na poziomie C2. Mialo by¢ ciekawie,
a wyszlo... jak zwykle.

Ostatnie zajegcia w tej samej grupie. Formuta debaty
oksfordzkiej: dwie druzyny, jedna za teza, druga przeciw niej.
Argumentacja pozytywna przygotowana, ale przeciwnicy
tez. I zadajaca pytania publiczno$¢. Gdyby nie ograniczenia
czasowe zajeé, ozywiona debata trwataby jeszcze diuzej.
Mozna? Mozna.

Dos$wiadczenia z zaj¢é z retoryki prowadzonych po wlosku
pozwalajg na sfomutowanie pewnych uogélnier i sugestii dla
nauczycieli jezyka wloskiego — i innych jezykéw — ktdrzy
dostrzegaja potencjal w tej formie nauczania. Rzadko kto
ma luksus prowadzenia zaj¢¢ z retoryki po wlosku — ale
praktycznie na kazdym kursie wloskiego mozna wprowadzaé
pewne elementy retoryki. Do usystematyzowania ponizszych
sugestii dydaktycznych zostang wykorzystane klasyczne toposy
retoryczne, cho¢ w nieklasycznej kolejnosci: Gdzie? Kiedy?
Kto? Co? W jaki sposob? Jakimi srodkami? Dlaczego? Na
czyja korzys&?

[35]
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Gdzie?

Przy podjeciu decyzji o ewentualnym wprowadzeniu elementéw
retoryki do nauczania jezyka wloskiego odpowiedz na pierwsze
pytanie — gdzie? — jest decydujaca. W ktérym miejscu,
okreslonym w Eurapejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego,
mozna by wprowadza¢ elementy retoryki?

Spéjrzmy na te¢ kwesti¢ od strony retoryki. Arystoteles
(Retoryka, 1354a) podkresla naturalnos¢ retoryki i dialekeyki:

Obie przeciez dotyczq tego rodzaju spraw, kidre do pewnego
stopnia znane sq wszgystkim ludziom i nie stanowiq przedmiotu
zadnej okreslonej nauki. Wszyscy wige w jakims stopniu postu-
gujemy sig jednq i drugg sztukq, gdyz kazdy czlowick w pewnej
mierge ma do czynienia z podwazaniem lub udowadnianiem
Jakiegos sqdu, z oskarzeniem lub obrong. Wielu czyni to na
wyczucie, inni natomiast dzigki nabytej w doswiadczeniu
dyspozycji.

Jak wynika z ostatniego zdania, Arystoteles nie kladzie
nacisku na réznice miedzy naturalnym a wyuczonym
sposobem przekonywania. Istnieje nawet pojecie retoryki
naturalnej (por. Ziomek [1990] 2000), czyli dyspozydji,
jaka ma kazdy cztonek spolteczenistwa, ktéry w codziennych
kontaktach z innymi przekonuje ich do realizacji wlasnej
woli. Nawet dziecko potrafi wptywaé na rodzicéw, aby kupili
mu wymarzong zabawke. Jego sposoby perswazji, w ktérych
emocje biora gére nad rozumem, bywaja dyskusyjne, ale
przez takie wlasnie sytuacje dziecko nabywa do$wiadczenia
we wplywaniu na innych. Z wiekiem racjonalny komponent
perswazji powinien oczywiscie si¢ zwickszaé (przeciez nie
Jjestes juz dzieckiem...), wraz z nabywaniem kompetendji
kulturowej cechujacej cztowieka dojrzalego i coraz czgstszym
doswiadczaniem wspomnianych wyzej sytuacji podwazania
lub udowadniania jakiegos sadu, oskarzenia lub obrony.

Uczen przychodzi zatem na kurs jezyka obcego juz wypo-
sazony w podstawows kompetencj¢ retoryczna, wchodzaca
w sktad jego kompetencji komunikacyjnych. Z tego punktu
widzenia nigdy nie jest za wczesnie na to, by uswiadamia¢, jak
mozna realizowa¢ kompetencje retoryczng z uzyciem jezyka
innego niz ojczysty. O ile jednak na poziomie Bl co najwyzej
mozna odwolywa¢ si¢ do umiejgtnosci juz posiadanych,
o tyle od poziomu B2, gdy podstawy jezyka wloskiego sa juz
zasadniczo opanowane, mozna takze wprowadza¢ aktywnosdi,
stanowiace polaczenie éwiczen jezykowych ze $wiadomym
¢wiczeniem umiejetnosei retorycznych. Na trudniejsze

¢wiczenia retoryczne mozna sobie pozwoli¢ dopiero od poziomu

[36]

C1, gdy osiagnicta bieglo$¢ jezykowa pozwala uczniowi na
dokonywanie wyboru form wypowiedzi pod katem nie tylko
ich poprawnosci, ale takze ich oddziatywania perswazyjnego.
Na poziomie Cl, a w szczegdlnoéci na C2, umiejgtnosci
retoryczne (jakkolwiek bez uzywania terminu retoryka) sa
wymieniane takze w opisach kompetencji w Europejskim
systemie opisu ksztatcenia jezykowego: uczeri powinien na
przyktad umie¢ broni¢ wlasnej opinii i ustosunkowywac si¢

do pogladéw innych.

Kiedy?
Kiedy — na zajeciach i tak obfitujacych w cele dydaktyczne,
ktére trzeba zrealizowa¢ w ograniczonym czasie — mozna by
¢wiczy¢ umiejetnosci retoryczne, zwlaszeza te wykraczajace
juz poza ,retoryke naturalng’?

Problem postawiono juz wiele wiekéw wezesniej, oczywiscie
w innych ramach edukacyjnych, kiedy retoryki nauczano
obok gramatyki i dialektyki (¢wiczonych w facinie i/lub
w jezykach ojczystych). W $redniowiecznym trivium |...]
retoryka nastgpuje po gramatyce nie tylko ze wzgledu na
stopient trudnosci, ale tez dlatego, ze jest nad swq poprzednicziq
nadbudowana. Retoryka jest przez gramatykg implikowana, ale
nie jest gramatyki rozszerzeniem (Ziomek [1990] 2000:14).
Wzajemne relacje gramatyki i retoryki precyzuje Lausberg
([1949] 2002:276): [...] gramatyka jako ars recte dicendi [...]
gmierza ku lingwistycznej poprawnosci (tecte), podczas gdy
retoryka jako ars bene dicendi [...] dazy do perfekcji na wyzszym
stopniu (bene) (majgc na wwadsze cel mowy), nawer w obrebie
Jjezykowego sformutowania (elocutio). Cwiczenia retoryczne,
wykraczajace poza ,retoryke naturalng®, mozna zatem
prowadzi¢ od momentu, gdy bieglos¢ jezykowa (znajomos¢
gramatyki i sfownictwa) pozwoli na swobode¢ wyboru $rodkéw
lingwistycznych, aby osiagnaé perswazyjny cel mowy.

Czgéciowo od poziomu B2, a w petni od poziomu Cl,
proponujac ¢wiczenia w méwieniu lub prowadzac kurs
konwersacji po wlosku, mozna zatem wykracza¢ poza
zwyczajowe rozmowy i dyskusje, poprzez proste pytanie
do uczestnikéw: Co jest celem konkretnej wypowiedzi? Co
chcemy osiagnaé — tylko sktada¢ wypowiedzi po wlosku
czy moze sktoni¢ rozméwee do zmiany zdania albo choéby
do powaznego rozwazenia naszych opinii? W komunikacji
naturalnej zwykle przeciez czego$ chcemy od naszych
rozméweéw: udowadnianie im, ze umiemy tworzy¢ poprawne

gramatycznie zdania, nie wystarcza.
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Zatem kiedy? Kiedykolwiek, w ramach jakiegokolwiek kursu
jezykowego, w trakcie ¢wiczeri z méwienia (na zaawansowanym
poziomie — takze ¢wiczer z pisania). Prosta zmiana zadania —
zwrdcenie uwagi uczniéw na pozajgzykowy, perswazyjny cel
mowy — stanowi pierwszy, najistotniejszy krok w kierunku
polaczenia éwiczen jezykowych i retorycznych.

Kto?

Kto miatby w taki sposéb naucza¢? Czy trzeba by¢ specja-
lista w zakresie retoryki, aby wykorzystywa¢ jej metody do
wzbogacania swojego repertuaru praktyk nauczania jezyka
obcego? Na standardowych kursach jezyka wloskiego nie uczy
si¢ o retoryce (zadanie dla specjalisty w tej dziedzinie), lecz
co najwyzej wprowadza elementy retoryki jako kompetencji
komunikacyjnej do nauczania jezyka wloskiego.

Poziomy kompetencji nauczycieli mogg si¢ rézni¢. Niekt6rzy
ograniczg si¢ do wlasnej ,retoryki naturalnej™ jako osoby
doroste i wyksztalcone, majace liczne wlasne do§wiadczenia
we wspomnianych wyzej sytuacjach podwazania lub
udowadniania jakiego$ sadu, oskarzenia lub obrony, beda
si¢ postugiwa¢ wlasnym wyczuciem i zdrowym rozsadkiem,
zwracajac uczniom uwagg na sposoby osiggania perswazyjnego
celu mowy.

Inni, by¢ moze zainteresowani licznymi wspétczesnymi
poradnikami tzw. efektywnej komunikacji, moga wykorzysty-
wac owa wiedze z samoksztalcenia do projektowania wlasnych
¢wiczeni na zajgciach z jezyka obcego. Ryzyko wprowadzania
elementéw retoryki do nauczania jezyka wioskiego z tego
zrédla jest dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, autorzy tych
poradnikéw zwykle nie majg $wiadomodci, ze w duzej
mierze opieraja si¢ na retoryce antycznej. Czasem razi zatem
kontrast migdzy zbanalizowanym ujeciem jakiego$ aspektu
perswazji we wspélezesnych poradnikach w poréwnaniu z jego
pasjonujacym oryginalnym sformulowaniem. Po drugie,
autorzy, ktérzy przynajmniej deklaratywnie odwotuja sie do
tradydji retorycznej, nierzadko podaja jawnie biedne informacje
i wskazéwki (zob. analizy w: Zaleska 2012, Zalgska 2013).

Nauczyciele, ktérzy chea zdoby¢ choéby podstawowe
wyksztalcenie zaréwno w nauczaniu o retoryce, jak i w
samej retoryce, najlepiej mogliby skorzystaé, wprowadzajac
elementy retoryki w jezyku obcym na podstawie istniejacych
juz zbioréw ¢wiczen autorstwa specjalistow (zob. nizej). Dobér
tych ¢wiczen uzalezniony jest od odpowiedzi na pytanie kto?

w odniesieniu do uczniéw. Kto moze by¢ nauczany w ten

sposob? Wszyscy — od dzieci po dorostych, jak pokazujg rézne

omawiane ponizej podreczniki.

Co?

Co wlasciwie miafoby by¢ przedmiotem nauczania w potacze-
niu nauki jezyka wloskiego i retoryki? A przede wszystkim:
co to jest retoryka?

Potoczne wspédlczesne uzycia terminu — o tylko retoryka,
pusta retoryka, skoricz juz z tq retorykq — sugeruja, ze retoryka,
zamiast by¢ wprowadzana do programéw nauczania, powinna
zostac jak najpredzej wyeliminowana w ogdle z komunikacj.
Ale czy o taka retoryke chodzi?

Wedle Arystotelesa, [...] retoryka jest to umicjetnosé metodycz-
nego odkrywania tego, co w odniesieniu do kazdego praedmiotu
moze byd przekonywajgce (Retoryka 1355 b 25), a jej zadaniem
[...] nie jest prackonywanie, lecz dostrzeganie tego, co odnosnie
do kazdego przedmiotu moze byc¢ przekonywajgce (Retoryka
1355b 9-10). Tak zdefiniowana retoryka jest zatem bardziej
sztuka wykorzystania inteligencji niz czymkolwiek innym.

Inteligencja moze by¢ wykorzystana w ztym celu i w ztym
stylu, gdy zostanie zaprzegnicta do szukania najtatwiejszych
i/lub nieetycznych sposobéw wplywania na innych, do
zastgpowania argumentacji pustostowiem. Moze jednak stuzy¢
takze celom dobrym, gdy jest uzywana do poszukiwania tego,
co moze by¢ przekonujace, a jednoczesnie zgodne z zasadami
etyki i logiki. Migdzy tymi dwoma skrajnosciami jest wiele
stopni posrednich: cele etycznie zle, ale argumenty umiejetnie
dobrane — lub na odwrét.

Co zatem stanowi przedmiot nauczania retoryki, wzboga-
cajacej zajgcia z jezyka obcego? Biorac pod uwagg ograniczona
liczbe godzin nauki jezyka wloskiego i fake, ze nauczyciele
niekoniecznie musza by¢ specjalistami w zakresie retoryki,
na pewno nie beda to wszelkie technikalia zwigzane ze
sztuka retoryczna, jak identyfikacja figur i tropéw. Ale

[37]
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moze powinno nig by¢ przyzwyczajenie do refleksji nad
sfowem uzywanym w komunikacji. Jesli nadrzednym celem
wszelkiego ksztalcenia jest zdobywanie madrosci, to retoryka
w rozumieniu Arystotelesa przyczynia si¢ do jego osiagniecia.

W jaki sposob?

W jaki sposéb polaczy¢ nauczanie jezyka i retoryki, jezyka
obcego poprzez retoryke, retoryki poprzez jezyk obcy, aby
nie pictrzy¢ trudnosci dwojakiego rodzaju: jezykowych
oraz perswazyjnych? Ograniczenia objgtodciowe niniejszego
artykutu nie pozwalajg na prezentacje wlasnych metod
autorskich w réwnoleglym nauczaniu wloskiego i retoryki.
Metody te sa oparte na klasycznym podziale retorycznym:
inventio (poszukiwanie sposobéw atrakcyjnego perswa-
zyjnie ujecia tematu), dispositio (przekonujaca kolejnosé
argumentow, efektywne i efektowne uklady elementéw
w zdaniu), elocutio (préby polaczenia estetyki wypowiedzi
z oddzialywaniem perswazyjnym), memoria (sposoby zapa-
mietywania zfozonych wypowiedzi) oraz actio (przekonujace
wygloszenie tekstu, wraz z elementami pozajezykowymi,
z uwzglednieniem réznic migdzykulturowych). Ogélnie
dostgpne Zrédta inspiracji sq natomiast oméwione ponizej.

Jakimi srodkami?
Jakimi srodkami dysponuje nauczyciel, niespecjalista w zakresie
retoryki, ktéry jednak bylby zainteresowany wiaczeniem
elementéw retoryki do nauczania jezyka wloskiego? Wedtug
mnie, wérdd licznych ksiazek o retoryce napisanych po wlosku
nie ma odpowiednikéw praketycznych, systematycznych ¢wiczen
retorycznych, jakie ukazaly sie na rynku polskim. Nie istnieja
takie podreczniki ani dla rodzimych uzytkownikéw jezyka, ani
dla adeptéw jezyka wloskiego jako obcego. Stad sugestia, aby
czerpad inspiracje z istniejacych materialéw, przygotowanych
wprawdzie do innych celéw dydaktycznych, ale mozliwych
do zaadaptowania w kontekscie nauczania jezyka obcego.
Podstawowymi publikacjami wprowadzajacymi w zagadnie-
nia retoryki sa opracowania Korolki (1990) i Ziomka ([1990]
2002). Poradnik Rusinka i Zataziriskiej (2013) pokazuje,
jak mozna naucza¢ retoryki juz mate dzieci. Obszerny
zbidr éwiczen pod redakeja Bartowskiej, Budzyniskiej-Dacy
i Zaleskiej (2012) moze stanowi¢ podpowiedz, jak studenci
i dorosli mogliby doskonali¢ kompetencje retoryczne na
zajeciach z jezyka obcego. Proponowane w nim zadania

pozwalaja na §wiadome ¢wiczenie kompetencji retorycznych:
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od poszczegdlnych wyboréw jezykowych (od poziomu
B2) do planowania zlozonych interakcji perswazyjnych
(od poziomu C1). Zaleska (2003a i 2003b) przedstawia
pomysty wykorzystania retoryki do kreatywnych ¢wiczend
w pisaniu, takze w jezyku obcym. Dla najwigkszych pasjonatow
niewyczerpanym zrédfem inspiracji do tworzenia wiasnych
aktywnosci dla zaawansowanych jezykowo kursantéw pozostaje
oczywiscie ksiega Progymnasmata: zbiér klasycznych éwiczed
dla adeptéw retoryki, ktéry ostatnio ukazat sie po polsku
w przekladzie piéra Podbielskiego (2013). Ogélnymi aspektami
dydaktyki retoryki w odniesieniu do jezyka ojczystego zajmuja
si¢ autorzy tomu pod redakeja Sobczak i Zgétkowej (2011),
skad mozna czerpa¢ wiedzg o réznych aspektach ksztalcenia

retorycznego, glc’)wnie na poziomie uniwersyteckim.

Dlaczego?

Dlaczego retoryka i jezyk obcy pospotu, w ramach jednych
zaje¢? Pytanie to dotyczy koncepdji komunikacji, stanowiacych
podstawy réznych programéw nauczania jezykéw obcych.
W starozytnosci wydawalo si¢ oczywiste, ze jezyk jest uzywany
w kontekscie: méwi sig jako okreslony nadawca, do okreslonego
odbiorcy, w okreslonej syruacyi (miejsce, czas, okolicznosci), chcac

uzyskac okreslone cele, liczac si¢ z mozliwymi konsekwencjami
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ich zdobycia w dany sposéb. Péiniejsze zainteresowanie samym
medium — jezykiem — spowodowato skoncentrowanie si¢ na jego
cechach (gramatyka, sfownictwo), ewentualnie na komunikacji
w ogéle (mbwienie, pisanie), z pominigciem systematycznego
ksztalcenia fundamentalnej dla skutecznej komunikacji
umiejgtnosci metodycznego odkrywania tego, co w odniesieniu
do kazdego przedmiotu moze by¢ przekonywajace. Sama
znajomos¢ jezyka to przeciez za mato, aby za jego pomoca osiagaé
wlasne cele. Dlatego wlasnie metodyczna integracja nauczania
jezyka i zainteresowania kontekstem komunikacyjnym moze
urealnia¢ szanse satysfakcjonujacej i skutecznej komunikacji.

Na czyja korzys¢?

Z integracji nauczania jezyka obcego i retoryki korzystajg
uczniowie, nabywajac umiejetno$é, keéra bedzie procentowaé
w kazdej sytuacji komunikacyjnej. Uczg si¢ bowiem jezyka
w kontekstach naturalnych, gdzie licza si¢ autentyczne intencje,
emocje i okolicznosci. Strategiczne uzycie jezyka — nie aby cos
powiedzie¢, lecz aby to powiedzie¢ w jakims celu — sktania ich
do poznawania perswazyjnego potencjatu jezyka wiloskiego.
Jaka jest réznica migdzy takim a innym sformulowaniem,
w danej sytuacji komunikacyjnej, przy tych uczestnikach, przy
tym celu komunikagji? Przyzwyczajenie do szukania tego, co
moze by¢ przekonywajace, w wypowiedziach wiasnych lub
cudzych, w jezyku ojczystym lub obcym, stanowi éwiczenie
inteligendji, bystrosci w interakgji i odpowiedzialnosci za stowo,
czyli swoista warto$¢ dodang na zajeciach z jezyka obcego.

Korzystaja na tym nauczyciele, dysponujacy kreatywnym
podejéciem do nauczania jezykéw obcych, ktdre dziata na
(prawie) kazdym poziomie kompetencji jezykowych. Jest
ono szczegdlnie przydatne na poziomie zaawansowanym, na
ktérym tak trudno osiagna¢ poczucie postgpu w uczeniu si¢
i nauczaniu. Systematyczne i metodyczne zwracanie uwagi
nie tylko na to, co uczent czy kursant méwi, lecz takze jak
i po co, pozwoli kazdemu nauczycielowi na stworzenie
inspirujacej perspektywy postgpu w umiejgtnosci inteligentnego
postugiwania si¢ jezykiem obcym.

Korzysta wreszcie cale spoteczeristwo i uczniowie jako
cztonkowie tego spoleczeristwa: w kraju, na kontraktach
zagranicznych, na emigracji. Retoryczna kultura komu-
nikacji jest niezbedna w spoteczeristwie obywatelskim
(zob. Kampka 2013), zwlaszcza jako przeciwwaga dla Zle
uzywanej, wspomnianej wyzej pustej retoryki. Wrazliwosé
na kulturowo-jezykowe odmiany retoryki (czw. etnoretoryki)

okaze si¢ niezbedna kazdemu, komu przyjdzie funkcjonowaé

w innym niz rodzime spofeczeristwie.

Podsumowanie

W tak krétkim artykule mozna bylo jedynie zasygnalizowad
ogromny potencjal retoryki w glottodydakeyce. Powyzej
omoéwiono tylko to, czym moze si¢ zainspirowad nauczyciel
nie bedacy specjalista w zakresie retoryki, ktéry poszukuje
ciekawych sposobéw nauczania jezykéw obeych. Przed
nauczycielem znajacym takze retoryke otwierajg si¢ jeszcze
atrakcyjniejsze mozliwoséci. Czy warto zatem siggaé po
tak antyczne narzedzia? Jak méwi przewrotne porzekadlo
francuskie: wrdémy do przesztosci, to bedzie postep. ..
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Materialy filmowe
w nauczaniu jezyka wtoskiego

Marta Kaliska

W dobie wielokulturowosci i wielojezycznosci nauczania jezyka wloskiego nie powinno

si¢ ukierunkowywa¢ wylacznie na rozwdéj kompetencji jezykowych, lecz przede

wszystkim na rozwdj kompetencji interkulturowej. Odpowiednio wykorzystane na

zajeciach materialy filmowe mogq stanowi¢ doskonaly srodek przekazu informacji

kulturowych i jezykowych. Ich wizualnosé z pewnosciq lepiej przyciagnie uwage
uczniow wychowanych w epoce cyfrowej niz tekst z podrecznika.

on si insegna solo una lingua, ma si insegna la
cultura che le sta dietro (Balboni 2012:145): nie
naucza sig wylgeznie jezyka obcego, ale kultury,
ktdra za nim stoi — to stuszne stwierdzenie
w przypadku nauczania jezyka wloskiego. Jezyk ten nie
nalezy bowiem do najcz¢sciej wybieranych przez uczniéw
przedmiotéw szkolnych, nie plasuje sie réwniez w szkolnej
czotéwcee proponowanych przedmiotéw. Wedtug danych
opublikowanych w raporcie Osrodka Rozwoju Edukadji,
w 2012 r. 16 361 ucznidéw uczylo si¢ jezyka wloskiego jako
przedmiotu obowiazkowego, co stanowi 0,3 proc. ogétu
wszystkich uczniéw uczacych sig jezykédw obcych. Dla
poréwnania: jezyka angielskiego uczylo si¢ 4 398 940 uczniéw,
czyli 91,6 proc.; a w odniesieniu do jezykéw romariskich
statystyki wygladaja nastepujaco: jezyk francuski: 142 615
(3 proc.), jezyk hiszpanski 39 748 (0,8 proc.). Wyniki te
plasuja jezyk wloski na 6. pozycji w klasyfikacji przedmiotéw
obowiazkowych w polskich szkotach.
W przypadku jezyka angielskiego, ktéry funkcjonuje jako
$rodek komunikacji miedzynarodowej, w toku nauki nierzadko
pomijane sa informacje dotyczace rzeczywistosci kulturowej

obszaréw anglojezycznych, poniewaz celem nauczania jezyka
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jest nabycie pewnej $cisle okreslonej kompetencji komunika-
cyjnej. Tymczasem nauka jezykéw romariskich przeszta do
kategorii tzw. przedmiotéw dodatkowych. Ich nauczanie
musi zatem nabra¢ innego charakteru, idacego w kierunku
kulturoznawstwa, co nie stoi w sprzecznosci z mozliwoscia
osiagnigcia zaawansowanego poziomu znajomosci jezyka.
Rozwdj kompetencji interkulturowej u obecnych uczniéw
musi tez przebiega¢ w kontekscie rzeczywistosci zdominowanej
przez technologie informacyjno-komunikacyjne. Zyjemy
w epoce pokolenia mtodych ludzi nazywanych digizal natives.
Wedle okresleri M. Spitzera i M. Zyliniskiej, cyfrowi tubyley
to generacja urodzona i wychowana w §wiecie powszechnego
dostepu do Internetu i coraz wigkszych mozliwosci telekomu-
nikacyjnych (Zylifiska 2013:169). Ekran komputera, telefonu
(czgsto smartfonu) czy tez telewizora stal si¢ najwazniejszym
przekaznikiem informacji dla dzieci i mlodziezy. Wielu
uczniéw wykazuje niech¢¢ do czytania ksiazek oraz ma
problem z dtuzsza koncentracjg na jednym zadaniu, wlasnie
z powodu wzrastania w epoce komunikacji, polegajacej na
szybkiej, nieustajacej wymianie informacji, przewaznie w formie
obrazkowej, a nie tekstowej. Aby zacheci¢ ucznia do nauki

czegokolwiek, trzeba umie¢ go wyciszy¢ oraz ukierunkowaé
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jego uwagg na dany element, majac jednak na uwadze fakt,
ze wykorzystanie nowych technologii w procesie nauczania
wydaje si¢ koniecznoscia. Wytacznie tekst pisany i kilka
rysunkéw czy zdjeé umieszczonych w podrgczniku moze nie
wzbudzi¢ zainteresowania ucznidéw przyzwyczajonych do stale
migajacych obrazéw. Ich uwagg moze natomiast przyciagnaé
fragment filmu, ktéry zostat przez nauczyciela odpowiednio
przygotowany. Co najwazniejsze, dydaktyzacja materiatéw
filmowych nie musi by¢ czasochlonna, a gtéwne zadania

i opracowanie ¢wiczent nauczyciel moze zostawi¢ uczniom.

Materialy filmowe

a kompetencja interkulturowa

Niniejszy tekst stanowi probe zachecenia nauczycieli jezyka
wloskiego do zastosowania w pracy krétkich materialéw
filmowych. Moga one by¢ zréddlem nie tylko informacji
o jezyku, ale réwniez wiedzy o wsp6iczesnych Whoszech,
i rozwija¢ tym samym kompetencje interkulturowa uczniéw,
rozumiana jako potaczenie poszczegdlnych sktadnikéw
tworzacych kompetencje kulturowa danego czfowieka i jego
indywidualnych doswiadczen oraz wiedzy w odniesieniu do
jezykéw obcych i ich realiéw spoleczno-kulturowych. Rozwdj
tej kompetencji moze zachodzi¢ w szkole, ale uwarunkowany
jest réwniez przez kontakty migdzypokoleniowe, podrdze,
praebywanie poza krajem ojczystym (Rada Europy 2003:17).
Jak podkresla I. Janowska, nie chodzi o osiagniecie perfekeji
w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym, lecz o réwnowagg
w rozwoju wszystkich kompetencji w ramach nauki (Janowska
2011:64).

Wiedza o realiach zycia na danym obszarze jezykowym
wydaje si¢ wspomaga¢ proces nauki i przyczynia¢ si¢ do
wzrostu zainteresowania jezykiem i podtrzymania motywacji
do nauki. Materiaty filmowe doskonale spetniaja t¢ funkgje,
dostarczajac jednoczesnie autentycznych bodZeéw jezykowych.
Praca z filmem nie powinna w zadnym wypadku polega¢ na
obejrzeniu z uczniami catego filmu lub wybranego odcinka
serialu, szczegdlnie na nizszych poziomach zaawansowania.
Dziata to demotywujaco i nuzaco, poniewaz czgsto film,
interesujacy dla nauczyciela, okazuje si¢ niecickawy i nudny dla
uczniéw. Materiat filmowy musi by¢ krétki, np. przedstawiaé
jedna scene tak, aby zachecad uczniéw do pracy nad jezykiem
ido tworzenia wtasnych wypowiedzi na podstawie obejrzanego
fragmentu. Jak to osiagnad i jak przygotowa¢ dydakeycznie
wybrany material?

Schemat jednostki dydaktycznej

Juz na przetomie lat 60. i 70., kiedy glottodydaktyka
bardzo szybko zaczegla si¢ rozwija¢ jako niezalezna od
jezykoznawstwa dziedzina nauki, wprowadzono schemat
jednostki dydakeycznej oparty na trzech etapach: presentation,
practice, production. Na gruncie wloskim zostat on opisany
i dostosowany do nauczania jezyka wloskiego przez G. Fred-
diego, w nastepujacej formie: motivazione — globalitas — analisi
— sintesi — riflessione — controllo (motywacja — prezentacja
ogdlna — analiza — synteza — refleksja — kontrola). Model
ten stosowany jest do chwili obecnej i pozostaje w zgodzie
zwynikami badani dotyczacymi pracy mézgu: prawa pétkula
odpowiada za ogdlna percepcje danych umieszczonych
w okreslonym kontekscie, lewa natomiast, w ktérej dochodzi
do ich zapamigtania w obszarach Broca i Wernickego, za
ich analiz¢ szczegbtowa. W procesie przyswajania jezyka
obie pétkule wspoétpracujg ze soba, przy czym pierwsza
w odbiorze nowych informacji jest zawsze ta prawa (Balboni
2012:35). Dwie pierwsze fazy: motywaciji i prezentacji, stuza
przedstawieniu nowego materiatu jezykowego. Uczniowie
zapoznaja si¢ z nim, zaréwno obserwujac towarzyszace mu
szczegbly, np. elementy graficzne, jak i wyodrebniajac z tekstu
elementy znane, dzigki ktérym s3 w stanie zrozumie¢ temat
i ogdlny sens danego materiatu. Kolejne fazy polegaja na
analizie nowosci, czyli zglebieniu i zrozumieniu nieznanych
weze$niej struktur jezykowych, nastepnie ich zastosowaniu
réwniez w innym kontekscie, czyli utrwaleniu. Koficowa
refleksja pod kierunkiem nauczyciela ma na celu rzeczywiste
przyswojenie przez uczniéw nowego materiatu, stanowiac
swego rodzaju powtdrzenie. Zdaniem Balboniego, kazdy nowy
material dydakeyczny, w tym film, powinien by¢ realizowany
w takim porzadku, aby proces nauki odbywat si¢ w zgodzie
z zasadami pracy naszego mézgu (Balboni 2012:161-163).

Praca z materialem filmowym

Kazdy material filmowy wybrany przez nauczyciela powinien
odpowiada¢ poziomowi znajomosci jezyka uczniéw oraz celom
lekcji, w ramach ktdrych wyznaczono struktury gramatyczne,
zakres sfownictwa oraz elementy wiedzy o kulturze kraju.
Ponadto, material filmowy powinien by¢ ciekawy dla
uczniéw: jego tematyka i aspekt wizualny musza by¢ zgodne
z ich zainteresowaniami i wiekiem. Przed wyborem filmu
nauczyciel moze przeprowadzi¢ konsultacje z uczniami na
temat interesujacych ich zagadnien.

[41
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W przypadku filméw wloskich duzym problemem
wydaje si¢ uzywany w nich specyficzny jezyk, nierzadko
o charakterze regionalnym, trudny do zrozumienia dla
cudzoziemcéw. Nauczyciel powinien zatem przed projekeja
wprowadzi¢ uczniéw w zagadnienie geograficznych odmian
jezyka tak, aby ulatwi¢ im ogélne zrozumienie tresci filmu.
Godne polecenia sa filmy lub seriale dubbingowane, poniewaz
uzywany tam jezyk pozbawiony jest cech regionalnych.
Wyrazniejsza jest tez wymowa, co na pewno przyczyni si¢
do lepszej percepdiji tekstu.

Obecnie znalezienie interesujacego dla uczniéw materiatu
filmowego nie powinno stanowi¢ trudnosci dla nauczyciela.
Wystarczy 10-minutowy fragment przedstawiajacy jedna
konkretng sceng, ktérg mozna wspélnie z uczniami prze-
analizowa¢ pod wzgledem jezykowym. Tekst powinien nie
tylko realizowa¢ cele wyznaczone w programie nauczania,
ale réwniez pozostawal w zgodzie z zasadg Krashena i+1,
wedtug keérej bodziec jezykowy — input — musi by¢ dla ucznia
zrozumialy i przewyzszajacy nabyte kompetengje jezykowe
o jeden stopieni trudnosci (Balboni 2012:40).

Ponizej zaproponowano rozwigzania dotyczace dydaktyzacji
materiatu filmowego dla poszczegélnych etapéw jednostki
dydaktycznej.

Motywacja/prezentacja ogolna

Etap tzw. globalita polega na ogdlnym przedstawieniu
materialu poprzez szybkie przejrzenie tekstu (ang. skimming)
lub materiatéw okototekstowych, takich jak zdjecia, rysunki,
hasta przewodnie itd. Uczniowie maja mozliwos¢ zastosowania
przyswojonych juz struktur jezykowych w celu wysuniecia
hipotez, opisania czy tez wyrazenia wlasnej opinii odnosnie
do nowego tematu.

Tak samo powinien by¢ wprowadzony nowy materiat
filmowy — stopniowo, bez podawania szczegtéw dotyczacych
fabuly filmu. Przed obejrzeniem fragmentu nauczyciel
zacheca uczniéw do wypowiedzenia sie na temat filmu przy
pomocy wezesniej przygotowanych dodatkowych materiatéw
dydaktycznych, takich jak np. prezentacja zdje¢ gtéwnych
bohateréw lub wybranych scen, na podstawie ktérych
uczniowie wysuwaja hipotezy dotyczace tresci i bohateréw.
Nauczyciel moze przedstawi¢ zdjecia w programie Power Point
lub na tablicy czy tez w formie materialéw wydrukowanych.
Uczniowie, pracujac w matych grupach lub parach, staraja
si¢ wspdlnie ustali¢, kim moga by¢ bohaterowie, lub jaka
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historie moze ten film opowiadaé. Dopiero po zakoriczeniu
tej fazy wprowadzajacej nauczyciel przedstawia krétki opis
filmu i bohateréw, w celu weryfikacji hipotez.

Kolejng technika wykorzystania materiatu filmowego jest
pokazanie fragmentu z wylaczonym dzwigkiem — zadanie
uczniéw polega na opracowaniu dialogu, ktéry pasowatby
do danej sceny.

Analiza

Faza analizy polega na indukcyjnej prezentacji stownictwa
izasad gramatycznych (Freddi 1993:61-71). Po zapoznaniu
uczniéw z materiatem filmowym, ustaleniu szczegétéw
dotyczacych wybranej sceny i wystepujacych w niej bohateréw,
nauczyciel przystepuje do przedstawienia materiatu filmowego,
odtwarzajac go dwa razy, tak jak w przypadku standardowego
odstuchiwania. Nastgpnie uczniowie odpowiadaja na pytania
do filmu przygotowane przez nauczyciela. Pytania powinny
by¢ tak skonstruowane, aby mozna bylo zweryfikowaé
stopieri zrozumienia danej sceny. Dopiero w kolejnym
kroku uczniowie moga zapoznac si¢ z transkrypcja tekstu,
w ktérym nauczyciel zawczasu podkresla dane strukeury
jezykowe lub nowe wyrazy, stanowiace cel dydaktyczny
lekgji. Lektura tekstu powinna by¢ ukierunkowana na
realizacje wyznaczonych przez nauczyciela celéw — uczniowie
rozpatruja jego tre$¢ z pomoca nauczyciela, starajac si¢
samodzielnie zbudowa¢ znaczenia. Analiza moze dotyczy¢
réwniez sposob6w realizacji konkretnych aktéw mowy:
udzielania rad, zadawania pytari, odmawiania, stosowania
zwrotéw grzeczno$ciowych. W tym momencie uczniowie
moga odwotac si¢ do wiedzy i umiejetnosci nabytych juz
wezesniej. Po wprowadzeniu tekstu nauczyciel ma mozliwo$é
przeprowadzenia ¢wiczeni gramatycznych lub leksykalnych,
na przyktad polegajacych na usunigciu z tekstu nowo
poznanych struktur czy tez wyrazéw. Zadanie uczniéw
polega na uzupetnieniu luk brakujacymi formami, nie tylko
tymi usunietymi, lecz réwniez ich synonimami, co wptywa
na rozwéj ogdlnie rozumianej kompetencji jezykowej. Na
zakoriczenie tej fazy nauczyciel moze jeszcze raz odeworzyé
materiat filmowy w celu weryfikacji wiedzy i dokfadniejszego
sprawdzenia poprawnosci wykonanych ¢wiczen.

Synteza — refleksja

Synteza to, innymi stowy, zastosowanie poznanych strukeur
jezykowych w nowym kontekscie. Nauczyciel moze postuzy¢
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si¢ tutaj dodatkowymi materialami dotyczacymi tematyki
materiatu filmowego, jak np.: tekst poswigcony aspektom
kulturowym zaczerpnigty z podrecznika lub z innych Zrédet,
fragment blogu, recenzja, opinia internautéw, dialog z czatu
itp. Uczniowie moga takze otrzymad nowe zadania, polegajace
np.: na wcieleniu si¢ w postacie z filmu i przygotowaniu
inscenizacji obejrzanej sceny (technika dramy), wzbogacajac ja
o opracowane przez siebie zakoriczenie; na przeprowadzeniu
pod okiem nauczyciela debaty dotyczacej poruszonego
w filmie problemu; na zastosowaniu poznanych aktéw mowy
w innej sytuacji komunikacyjnej lub na opisaniu ustnym
albo pisemnym postaw bohateréw, sytuacji przedstawionej
w filmie, przy jednoczesnym odwolaniu si¢ do wlasnych
doswiadczen zyciowych.

Refleksja powinna dotyczy¢ umiejetnosci postuzenia
si¢ nowymi strukturami jezykowymi lub stownictwem —
uczniowie muszg mie¢ czas na zastanowienie si¢ nad tym,
co juz przyswoili, a co wymaga od nich dalszej pracy. To
moment, kiedy nauczyciel dostarcza dodatkowych bodzcéw
jezykowych wchodzacych w zakres omawianych zagadnien:
nowych tekstéw, ¢wiczent polegajacych na transformacii,
parafrazowaniu, podawaniu wyrazel synonimicznych
czy antonimicznych, definiowaniu pojeé. Zadania musza
by¢ twércze, niekiedy uczniowie na wyzszym stopniu
zaawansowania moga w matych grupach stworzy¢ serig
¢wiczen, ktérymi, po sprawdzeniu przez nauczyciela,
wymieniaja si¢ z innymi grupami i przystgpuja do ich
rozwigzania. Dzigki tego rodzaju zadaniom uczniowie stajg
si¢ autorami wlasnego procesu uczenia sig, sg zacheceni
do zastanowienia sie nad kwestia tworzenia materiatéw
dydaktycznych, ktére nierzadko krytykuja. Jak dowodza
wyniki badan neurologicznych, proces zapamietywania
jest najbardziej efektywny, kiedy poznane tresci zostang
zastosowane przez osobg uczacy si¢ w praktyce, zgodnie
z jej wlasnymi decyzjami.

Podsumowanie

Biorac pod uwage fakt, ze jezyk wloski wybierany jest
zazwyczaj jako drugi lub nawet trzeci jezyk, a jego znajomos¢
traktowana jest jako atrybut dodatkowy, nauczanie tego
jezyka powinno zosta¢ ukierunkowane na rozwdj nie tylko
kompetendji jezykowej, ale réwniez interkulturowej. Moze
si¢ to przyczyni¢ do wzrostu zainteresowania jezykiem
wloskim, wplywajac tym samym na decyzje o kontynuagji

nauki na dalszych etapach ksztalcenia. Whochy i ogét zjawisk
spoteczno-kulturowych zwiazanych z tym krajem powinny
stanowi¢ punkt odniesienia w opracowaniu programéw
nauczania i materialéw dydaktycznych. Materialy filmowe
doskonale wpisuja si¢ w ten nurt, z jednej strony bedac
zrédlem informacji na temat historii i obecnej rzeczywistosci
whoskiego spofeczenistwa, z drugiej — odpowiadajac na potrzeby
mtodego pokolenia wychowanego w dobie kultury wizualnej.
Nauczyciel nie musi juz zdobywa¢ filmu, ale moze wybraé
pojedyncze sceny z réznych stron internetowych, bezptatnie
oferujacych swoje zasoby przy poszanowaniu wszelkich praw

dysponuje krétkimi fragmentami filméw, do ktérych
nauczyciel moze opracowaé zestaw ¢wiczeri lub zadad.
Oczywiscie, wiaze si¢ to z dodatkowym naktadem pracy
nauczyciela — ale jesli przyjmuje si¢ wspétudzial uczniéw
w opracowaniu materiatéw, szczegélnie w ostatniej fazie — to
nie musi by¢ on duzy. Liczy si¢ gtéwnie koncepcja i pomyst,
w jaki sposob przeprowadzi¢ lekcje w oparciu o materiat
filmowy. Najwazniejsze zadanie nauczyciela polega na wyborze
fragmentu, keéry bedzie adekwatny do poziomu znajomosci
jezyka ucznidw i ukierunkowany na realizacj¢ konkretnego
celu dydaktycznego.
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W Polsce
Witochy to my

Paolo Gesumunno

W tej nieco chelpliwej formule, wykorzystanej w kampanii reklamowej naszych
kursow jezykowych, zawarty zostal w skrocie sens istnienia Wloskiego Instytutu
Kultury, jego misja i cel.

aktycznie pozycja Instytutu i jego 80-letnia
historia, tak bogata w doswiadczenia, wydarzenia
i inicjatywy, sprawiaja, ze skojarzenie wszystkiego,
co wioskie z nasza placéwka jest naturalne i czeste
u polskich odbiorcéw. Naktada to na Instytut wielka
odpowiedzialnos¢. Wiezi kulturalne miedzy Polska a Wiochami
sa bardzo silne, opieraja si¢ na wiclowickowej tradycji.
Zainteresowanie jezykiem i tradycjami naszego kraju w Polsce
jest wrecz modelowe, a krag badaczy, znawcéw i mitosnikéw
kultury wloskiej byt zawsze bardzo szeroki. Wtasnie wysoka
ocena wzajemnych stosunkéw sklonita wtadze obu krajéw do
utworzenia w 1934 r., w stolicy odrodzonej Polski, Whoskiego
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Instytutu Kultury oraz powierzenia prowadzenia lektoratéw
i wyktadéw z literatury znanym wtoskim akademikom
i polonistom. Po spowodowanej wojna przerwie oraz w wyniku
nowego geopolitycznego podziatu Europy i zaostrzenia sig
stosunkéw miedzy blokiem wschodnim i zachodnim ponowne
ozywienie kontaktéw, w tym kulturalnych, miedzy Polska
a Wlochami bylo mozliwe dopiero w latach 60. XX wieku.
Dziatalnos¢ naszej placowki zostata wéwcezas wznowiona
w Warszawie przy ul. Nowowiejskiej, poczatkowo jako
czytelnia, pdzniej jako petnoprawny Wioski Instytut Kultury,
bedacy wydziatem kultury Ambasady Republiki Wioskiej.
Tegoroczne uroczystosci, zorganizowane dla uczczenia
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osiemdziesiatej rocznicy powstania Instytutu, pokazaty, jak
glebokie jest przywiazanie do tradydji i zastug placéwki u wielu
Polakéw, ktérych wiedza o naszym kraju oraz sentyment do
niego zostaly uksztattowane na kursach jezykowych, podczas
konferencji, wystaw, pokazdéw i koncertéw.

Profil dzialalnosci

Jak wiadomo, Wtoski Instytut Kultury jest instytucja
rzadowa, stanowiaca sekcje kulturalng Ambasady Whoskiej
i dzialajaca pod kierunkiem wioskiego Ministerstwa Spraw
Zagranicznych. Niewatpliwie w dobie decentralizacji, gdy
$wiat nauki i kultury odchodzi od struktur zbiurokratyzo-
wanych na rzecz bezposrednich kontaktéw i Scistej integracji,
profil naszej instytucji mégtby si¢ wydawad nieco przestarzaty,
a jego zadania zdezaktualizowane. Jednak rola Wtoskiego
Instytutu Kultury, réwniez w nowej rzeczywistosci, okazuje
sie niezwykle wazna, nieraz niezastapiona. Tak samo jak
do roku 1989 (a nawet do czasu wstapienia Polski do Unii
Europejskiej), kiedy kontakty migdzy paristwami odbywaty
si¢ prawie wylacznie na szczeblu migdzynarodowym, tak
i dzi$ wkiad Wtoskiego Instytutu Kultury w realizacje
najwazniejszych wydarzen kulturalnych dotyczacych Wioch
jest absolutnie nieodzowny. Chodzi tu o wielkie wystawy,
koncerty, spektakle i pokazy filmowe, wymagajace —
oprdcz znacznych nakladéw finansowych — zaangazowania
i wspélpracy ze strony najbardziej prestizowych instytucji
w kraju: teatréw, muzeéw, filharmonii, kin, o$rodkéw
naukowych i akademickich. Wystarczy wymieni¢ zaledwie
kilka imprez z ostatnich lat: wystawy Muzeum La Farnesina
(Patac Wilanéw), Carte Futuriste (Zamek Ujazdowski),
Depero Futurysta, obrazy Tycjana i Canaletta oraz Guercino
i triumf baroku (Muzeum Narodowe), Malarstwo wioskie
50/60 (Muzeum Narodowe w Krakowie), Eksponaty
etruskie (Muzeum Archeologiczne w Krakowie), koncerty
orkiestry teatru La Scala z Mediolanu z okazji 150. rocznicy
zjednoczenia Wioch (Filharmonia Narodowa), wystepy Ravy
i Bollaniego (Teatr Polski), Cafisa, Milliciego, Buzzurra,
Mauro Maura (Polskie Radio), coroczne pokazy filmowe
Cinema Italia Oggi w Warszawie (Kino Muranéw) i Mittel
CineFest w Krakowie (Kino Ars).

Pozytywne efekty pracy Instytutu w Warszawie i jego
sekcji w Krakowie w postaci strategicznego inwestowania
w kluczowe sektory dydakeyki i ksztalcenia nauczycieli
jezyka whoskiego sa odczuwalne do dzis. Wystarczy spojrzec

na wielka popularnos¢ jezyka wloskiego wéréd mlodziezy
szkolnej i akademickiej. Instytut utracit w tym zakresie
rodzaj monopolu wynikajacego z uwarunkowan politycznych
i ustrojowych. Trudno byloby dzisiaj policzy¢, ile instytuciji,
oérodkéw prywatnych, organizacji spolecznych zajmuje sie
propagowaniem kultury i jezyka wloskiego w calej Polsce.
Czgsto ich dziatania sg dla nas duza konkurencja.

Jednak i w tej sytuacji, $wiadczacej o niestabnacej wéréd
Polakéw popularnosci i sile przyciagania tego, co whoskie,
mozna (i nalezy) dopatrywac si¢ pozytywnych efektéw
wieloletnich wysitkéw naszego Instytutu, ktéry poprzez
dziatalnos¢ dydaktyczna, stypendia rzadowe dla studentéw,
naukowcéw i wyktadowcéw, koordynowanie dziatand lektorow
oddelegowanych do pracy w katedrach italianistyki, promo-
wanie i wspieranie nowych oérodkéw italianistycznych na
uniwersytetach i sekcji wloskich w szkotach $rednich, przyczynit
sie do popularyzacji kultury i jezyka wloskiego w Polsce oraz
ksztalcenia wykwalifikowanego i zmotywowanego personelu,
gotowego sprosta¢ oczekiwaniom italianofilow.

Jesli zatem kontakty bezposrednie i nieformalne zastepuja
stopniowo umowy i protokoty bilateralne, zadna inna
organizacja dzialajaca w tym zakresie nie bylaby w stanie spetni¢
tych samych kryteriéw jakosci i udzieli¢ swoim partnerom tych
samych gwarandji ciagloci i profesjonalizmu w podejmowaniu
wspdtpracy. Dzigki swojej pozydji i nickomercyjnemu profilowi
Instytut moze liczy¢ na staty kadre pracownikéw nie tylko
przygotowanych i z do§wiadczeniem, lecz réwniez doskonale

zintegrowanych z polska i wloskg rzeczywistoscia.

Dla uczniow

Nasze kursy jezykowe, prowadzone na wszystkich poziomach
przewidzianych przez europejskie standardy, od Al po
C2, ciesza si¢ nadal najwicksza popularnoscia w Polsce.
Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom wielu srodowisk,
regularnie uruchamiamy kursy specjalistyczne z réznych
dziedzin (prawo, muzyka, teatr, kuchnia i inne).

Po przyjeciu nowych kryteriéw i systeméw poswiadczania
znajomosci jezykow obcych tzw. certyfikacja stata si¢ kluczo-
wym zagadnieniem réwniez dla naszego Instytutu, ktéry
poswigca od lat wiele uwagi tej problematyce. Zainteresowanie
egzaminami certyfikatowymi stale rosnie. Obecnie Instytut
w Warszawie, we wspdlpracy z Uniwersytetem dla Cudzo-
ziemcdw w Sienie, organizuje egzaminy CILS (w ostatniej
pétrocznej sesji wzigto udziat okoto 40 kandydatéw). Sekeja
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krakowska organizuje egzaminy CELI Uniwersytetu dla
Cudzoziemcéw w Perugii (w ostatniej sesji wzigto udziat
réwniez 40 kandydatéw).

Liczba chetnych na kursy jezykowe organizowane przez
WHoski Instytut Kultury w Warszawie i Krakowie jest nadal
bardzo duza, pomimo trudnosci gospodarczych i spotecznych
ostatnich lat oraz znacznego wzrostu konkurencyjnej oferty
na rynku. Tylko w ostatnim roku zanotowano ponad 700
zapiséw w Warszawie i ok. 350 w Krakowie. Przyczyny tego
sukcesu thkwia whasnie w charakterze instytucji i jej renomie,
dtugiej i bogatej tradycji oraz w gruntownym przygotowaniu,
kwalifikacjach i niezawodnosci kadry nauczycielskiej.

Dla nauczycieli
Ksztalcenie i doskonalenie kadry nauczycielskiej bylo zawsze
priorytetowym celem Instytutu. Kierownictwo naszej placéwki
od poczatku podjeto si¢ zadania koordynowania tej pracy,
poczawszy od pionierskich zjazdéw italianistéw zorganizowa-
nych w Warszawie i Krakowie jeszcze przed 1989 r., po stala
wsp6tprace z osrodkami administracji centralnej i lokalnej
zajmujacymi si¢ doskonaleniem nauczycieli. Odpowiednio
kierowano, w porozumieniu z o$rodkami italianistycznymi,
$rodki finansowe udostepniane przez strong wloska na
dofinansowanie kurséw doskonalacych oraz seminariéw
poswicconych dydakeyce i nauczaniu jezyka wloskiego jako
drugiego, organizowanych przez polskie uczelnie wyzsze.

Juz od dawna wloskie Ministerstwo Spraw Zagranicznych,
wykorzystujac do tego celu Wioski Instytut Kultury, stara sig
wdrozy¢, m.in. w Polsce, internetowe kursy doskonalace dla
nauczycieli i lektoréw jezyka wloskiego. Sa one przeznaczone
zaréwno dla osrodkéw akademickich, jak i innych organizacji
zawodowych zrzeszajacych nauczycieli.

W ostatnich latach Instytut organizowat rézne spotkania
i seminaria po$wigcone metodologii nauczania jezyka wloskiego,
podrecznikom i innym pomocom dydaktycznym, na keére
zapraszano zaréwno lektoréw wlasnych, jak i nauczycieli
z zewnatrz. W czasie spotkan organizowanych w 2012 r.
zaprezentowano podrecznik Domani 1 przygotowany we wspdt-
pracy z wydawnictwem Alma, a w 2014 r. podrecznik Nuovo
contatto opracowany we wspSlpracy z wydawnictwem Loescher.

Jak wspomniano, Instytut traktuje jako strategicznag
problematyke doskonalenia nauczycieli jezyka wloskiego.
Ostatnio zostata podpisana umowa z Uniwersytetem dla

Cudzoziemcéw w Sienie. Umozliwi ona zdawanie w Warszawie
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egzaminéw certyfikatowych z Dydakzyki jezyka wioskiego dla
cudzoziemcéw DITALS (poziom I i II).

Cykliczne imprezy poswigcone nauce jezykéw obcych
(Europejski Dzien Jezykéw, Tydzien Jezyka Whoskiego
na Swiecie), organizowane badz wspétorganizowane przez
Instytut, s znakomitg okazja, zaréwno dla ekspertéw, jak
i dla mito$nikéw Italii, do przyjrzenia si¢ z bliska najnowszym
osiagnieciom dydaktyki jezyka wloskiego. Instytut prowadzit
réwniez warsztaty doskonalace dla nauczycieli z innych
dziedzin. W 2013 r., we wspétpracy z WCIES, prof. Chiara
Schettini z liceum im. Giuseppe Mazziniego w Neapolu
prowadzita seminarium dla wykiadowcéw z nauk cistych,
w tym z nanotechnologii.

Dzigki wspétpracy z ogélnopolska siecia placéwek o§wia-
towych, Instytut utrzymuje staty kontakt z uczniami. Klasy
o profilu italianistycznym i ogélnym pisza do nas, zglaszaja
rézne potrzeby w ramach swojej dziatalnosci dydaktycznej
i rekreacyjnej, odwiedzaja naszg siedzibe. Warto tu zaznaczy¢,
ze w porozumieniu z miejskimi o§rodkami kultury, Instytut
planuje prowadzenie kurséw jezykowych, zwlaszcza dla dzieci
i mlodziezy, w réznych dzielnicach Warszawy.

Dla studentéw, uczniéw i wszystkich zainteresowanych
jezykiem i kultura wloskg siedziba Instytutu, réwniez dzigki
swojej atrakcyjnej lokalizacji, stanowi miejsce spotkan.
Bardzo wazna rolg pelni biblioteka, fundament powojennej
historii Instytutu, a dzis, ze swoim pokaznym ksiegozbiorem
(12 tys. woluminéw) i dostgpem do zasob6w elektronicznych,
utrzymuje najwazniejsza pozycje w tym sektorze, pomimo
rozkwitu czytelni specjalistycznych, zwlaszcza w zakladach
italianistyki dzialajacych na réznych uniwersytetach. Zaréwno
biblioteka, jak i pozostate biura naszej placéwki staraja si¢
pomdc i doradzi¢ we wszystkich sprawach zwiazanych
z wloska kultura, nauka, sportem, zyciem codziennym,
obyczajami i kuchnia. Tak wiasnie Instytut zawsze pojmowat
swoja misje, wyrazona mottem: Wlochy... sq wszedzie.

Paolo Gesumunno
Polonista, ukoniczyt studia w Mediolanie, zatrudniony we Whoskim Instytucie
Kultury w Warszawie od 1990 r. Weze$niej pracowat jako wyktadowca
w Katedrze Italianistyki UW. Jest specjalista w zakresie filologii ogélnej
i jezykéw stowianskich. Jego pasja jest informatyka i programowanie.
W Instytucie zajmuje si¢ wymiana kulturalna migdzy Polska a Wtochami

oraz promocja kulturalng zwlaszcza wéréd mediéw.
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Komu potrzebna jest
tacina w szkole?

Grazyna Czetwertynska

Ostatnio wokol nauczania laciny w szkole i jej znaczenia dla edukacji w Polsce

zrobilo sie cicho. A przeciez jeszcze w roku 2008 bylismy swiadkami prob

ulokowania w programach szkolnych, trwale i w szerokim zakresie, tresci
powiazanych z kultura antyczna.

Lacina w szkole u progu wolnosci

Po intensywnych wieloletnich zabiegach o utrzymanie faciny
i po jeszcze bardziej widocznych prébach jej marginalizacji,
z jakimi mieliémy do czynienia przed rokiem 1989, nastapit
czas walki o tacing w reformowanej o$wiacie czasu wolnosci. Byt
to moment, kiedy zderzyly si¢ ze soba oczekiwania i nadzieje

$rodowiska filologéw klasycznych oraz rzeczywisto$¢, w jakiej

przyszto im negocjowaé miejsce dla tego przedmiotu. Przetom

lat 80. i 90. zastal szkolng tacing, w przekonaniu wielu jej
zwolennikéw, w bardzo zlej kondycji. Tu i éwdzie uczono
jej w klasach humanistycznych, w wymiarze, ktéry wydawat
sie wéwczas wszystkim $miesznie niewystarczajacy — o$miu
godzin w cyklu, czyli po dwie godziny tygodniowo przez

cztery lata. PéZniej, wraz ze zmianami w o$wiacie, kiedy
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spodziewano si¢ raczej zwickszenia tego wymiaru, zmalat
on do szesciu, a nawet do czterech godzin na catym etapie
ksztalcenia. Znacznie gorsze byto jednak szybkie znikanie
z mapy o$wiatowej klas humanistycznych, w ktérych w ogéle
jezyk ten byl nauczany. Zastgpowaly je klasy jezykowe,
menedzerskie, dziennikarskie itd.

Po chudych, jak si¢ wtedy wydawalo, latach, kiedy facina
wystgpowata juz tylko w dobrych liceach i jedynie w niekt6rych
profilach nauczania, a greka wytacznie w nielicznych klasach
klasycznych, podejmowano usilnie préby uczynienia z faciny
i kultury antycznej przedmiotu potrzebnego w ksztalceniu
umiejetnosci kluczowych i przydatnego kazdemu wyksztat-
conemu czlowiekowi.

Miatam mozliwo$¢ by¢ uczestnikiem i obserwatorem tych
debat, w srodowisku filologéw nazywanych walka o facing
w szkole. Batalia toczylta si¢ podczas kolejnych etapéw
reform programu i powstawania nowych wersji podstaw
programowych. Decydenci o$wiatowi i nauczyciele taciny
toczyli spory o rozwigzania dotyczace pozycji faciny i kultury
antycznej w ksztakceniu i wychowaniu na wszystkich etapach
szkolnej edukagji.

Sformutowane ponizej (z koniecznosci w skrécie) refleksje
i uwagi dotycza reformowania edukacji, ktére w réznym
tempie odbywalo si¢ od poczatku lat 90. i na przetomie
wiekéw weszto w zasadnicza faze. Na podstawie kolejnych
wersji podstaw programowych mozna przedledzi¢ losy klasyki
i jej droge od ogélnie obowiazujacego identycznego modelu
edukacji w zakresie taciny, greki i kultury antycznej do
mozliwo$ci wprowadzania lokalnych (wewnatrzszkolnych,
nauczycielskich) projektéw.

Lata 90. to dla filologéw klasycznych czas ogromnych
rozczarowan. Okazalto sie bowiem, ze wraz z wolnoécia
i odchodzeniem od systemu nakazowosci i centralnego
sterowania w o$wiacie, klasycy traca i tak juz niewielkie pole
swojego dziatania. Facina, programowo zwalczana w trudnych
50. powojennych latach, najwickszego ciosu doswiadczyta
w czasie, kt6ry miat przynie$¢ oczekiwana wolnosé. Przyszto
bowiem jej i nauczycielom klasykom zmierzy¢ si¢ z gwattownie
wkraczajacymi prawami rynku. I ¢6z z tego, ze mieli za soba
wielkie zastugi szkolnej ostoi humanizmu i wolnosci mysli.
Coz z tego, ze niektdrzy przypominali, ze nie gdzie indziej, jak
na lekcjach ich przedmiotu uczniowie mogli, jak na zadnych
innych, nawet w najtrudniejszych czasach, uczy¢ si¢, czym
jest prawo, obywatel, demokracja (nie tylko socjalistyczna),
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czym jest wolno$¢ i odpowiedzialnoé. Ze przynajmniej
niektérzy z nich pokazywali zawsze Rzeczpospolita jako
najdoskonalsze weielenie rzymskiej idei republikariskiej, nawet
woweczas, kiedy inni nazywali ja Ludows Ojczyzna. Céz, ze
pokazywali uczniom, co nie zawsze byto mozliwe w ramach
innych przedmiotéw, fundamenty tozsamosci narodowej
i kulturowej. Udawalo si¢ skutecznie czyni¢ z antyku maske
i tarcze, za ktdrg kryly si¢ przekazywane przez pokolenia
wartosci — dajaca Polakom site grecka idea wolnosci, rzymskie
prawo i duch Ewangelii. Nauczyciele faciny przetrwali trudne
lata 60., kiedy do wczesniejszej niecheci wobec klasycznego
wyksztalcenia dofaczyty ograniczenia pola dla humanistyki
w szkole i silnego naporu ksztalcenia ,,przydatnego”, czyli
zawodowego. Udalo im si¢ nawet wytrzyma¢ konkurencje
jezykéw obeych, bo udowadniali, ze znajomo$¢ laciny nie
przeszkadza, ale pomaga uczacym si¢ jezykéw. Poza tym
nauczycieli jezykédw obcych zawsze brakowalo i facinnicy
wypetnili t¢ luke, uczac taciny jako drugiego jezyka obcego.
Lata ograniczania liczby godzin przetrwali, udowadniajac, ze
facina, jako najbardziej humanistyczny z humanistycznych
przedmiotéw, konstytuuje ten profil i musi pozostaé w szkole
tak dlugo, jak dtugo bedzie on utrzymany.

Liczba przyjaciét taciny w szkole nie rosta, bo ubywato
ludzi wychowanych w szacunku dla tradyqji klasycznej
i humanistycznej. Nike tez taciny bezposrednio nie atakowat.
Niewielu rodzicéw zabiegato o klasyczne wyksztatcenie swoich
dzieci, bo nie znali jego waloréw. Przyjmowano uczenie si¢
taciny w klasie humanistycznej raczej jako trudny obowiazek,
a nie jako przywilej. W dodatku ciagle zywy byl utrwalony
w literaturze Gombrowiczowski obraz nauczyciela tego
przedmiotu jako nieszkodliwego dziwaka uczacego nudnych
i niepotrzebnych nikomu deklinagji i stéwek.

Lacine trudno zastapic¢?

Trzeba bylo stoczy¢ ostra walke, aby uzasadnia¢ w kolejno
powolywanych gremiach, podejmujacych si¢ opracowywania
podstaw programowych, jakakolwiek obecnos¢ edukacji
klasycznej w nowoczesnej szkole i tym samym uzasadni¢
konieczno$¢ udziatu przedstawicieli filologéw klasycznych
w$rdéd reformatoréw. Byli oni niejednokrotnie posadzani
o to, ze ich aktywnos¢ jest préba obrony wlasnego miejsca
pracy, albo ze czynia to powodowani sentymentami, ktére
czuja w stosunku do swojej dziedziny. Tymczasem sami

zainteresowani podkreslali, ze znacznie wazniejsze jest
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przekonanie o wyjatkowej roli, jaka ma do odegrania wlasnie
ten przedmiot. Rozumiany nieco inaczej i nauczany zupetnie
inaczej niz dawniej — wydaje si¢ odpowiadaé wprost i bardzo
wyraziécie na zapotrzebowanie naszych czaséw. Kiedy blizej
mus si¢ przyjrzed, okazuje sie, ze zawiera w sobie oferte, ktdra
nie tylko jest bardzo aktualna, ale tez nie da sie zastapi¢
niczym innym.

Lacina jako kanon dobrego wyksztalcenia?
Na marginesie dyskusji o koniecznosci wyraznego okreslenia
sensu ksztalcenia ogdlnego i sposobu instytucjonalnej organi-
zacji tego ksztalcenia, powiazanych bezposrednio z ogélnym
rozwojem i przeobrazaniem si¢ spoleczefistw i krytyczng oceng
modeli Zycia spotecznego (por. Cuban 1997), toczyta si¢ takze
debata na temat obecnosci faciny w ksztatceniu. Ta dziedzina
w tradydji edukacyjnej $wiata Zachodu zajmowala zawsze
wazne miejsce, chociaz dos§wiadczyla drogi od edukacyjnego
monopolu, przez dominacje, do pozydji przedmiotu z wyboru
(Waquet 2001:19). Przemiany ekonomiczne i spoleczne
wymuszajg istotne zmiany w sposobie poszukiwania i wyko-
rzystywania informacji. W zwiazku z powszechnym do nich
dostgpem, a jednoczesnie z coraz wigkszymi wymaganiami,
jakie stawia si¢ ich uzytkownikom, przed szkots stanety nowe
zadania. W rozwinietych spoteczeristwach demokratycznych
oczekuje sig, ze powszechnie dostgpna edukacja na wysokim
poziomie zastapi oferte skierowang tylko do pewnych waskich
grup spofecznych.

Podejmowane na rézng skalg dzialania reformatorskie
w zakresie programéw o§wiatowych najczeéciej polegaly
wiec na uzupelnianiu ich nowymi elementami wiedzy, jej
saktualizacja”. Byla to przede wszystkim préba doscigniecia
rozwijajacych si¢ dynamicznie dyscyplin akademickich —
dodawanie tresci waznych w danym czasie z réznych powodéw
(politycznych, ekonomicznych, spotecznych itp.). Klasycy nie
chcieli niczego dodawag, ale coraz trudniej im byto chroni¢
przedmiot przed odejmowaniem. Nawet ulepszanie metod
nauczania i korzystanie z coraz doskonalszych $rodkéw nie
dawato jednak nadziei na nadazenie za stalym i coraz szybszym
rozwojem nauki. Trwaly spory o zasadno$¢ wprowadzania
nowych elementéw i gwattowne wystapienia w obronie
starych skfadnikéw programu, czesto w obawie przed ich
usunieciem. Okreslenie kanonu, rozumianego jako tresci
obowiazkowe dla wszystkich wyksztalconych w danym

spoleczenistwie, staje si¢ coraz trudniejsze, takze w zwiazku

z rozszerzaniem si¢ obszaréw catkowicie zdominowanych
przez kulture masowa. Wielu nauczycieli, autoréw programéw
i decydentéw o$wiatowych traci orientacjg i zaczyna dokonywaé
wyboréw przypadkowych, kierujac si¢ wlasnym jednostkowym
doswiadczeniem czy moda, ulegajac presji réznych srodowisk
lub perswazji autorytetéw. Czesto takze naukowcy ze icislej
czotéwki dyscypliny sa, ze wzgledu na swoje zainteresowania,
bardzo oddaleni od spraw dydaktyki, zwtaszcza od ksztatcenia
og6lnego, i w rozumieniu funkeji i dziatani szkoty, doktadnie
tak samo jak inni, niezwiazani z dziedzing — odwotuja si¢
przede wszystkim do whasnych szkolnych wspomnien sprzed
lat, traktujac je jak wzdr do nasladowania lub przeciwnie — do
odrzucenia. Taka sytuacja dotyczyla faciny: wielu osobom
whaénie facina jawi si¢ niczym mityczny obraz dzieciristwa,
szkolnych zmagan, sukceséw i porazek (Waquet2001:117).

Dla rozbudowywanych programéw nauczania poszukiwano
w czasach zmian miejsca w szkolnym planie nauczania
i pamigci uczniowskiej, nawet trwata w tym wzgledzie silna
konkurencja (por. Meighan, Siraj-Blatchford 1997:114-119).
Takze w czasie prac nad ksztaltem programu szkoly spierano
si¢ 0 godziny w planie nauczania. Przedstawiciele §rodowiska
tacinnikéw, podobnie jak innych dziedzin, prébowali
dowodzi¢ znaczenia swego przedmiotu. W projektach podstaw
programowych ich autorzy, aby uzasadni¢ koniecznos¢
nauczania danego przedmiotu, zapisywali sformutowania
podkreslajace wyjatkowo$¢ i niezbedno$¢ danej dziedziny.
Wsréd tych dyskusji niezwykle trudno byto si¢ przebi¢
z rzeczows argumentacj i glos facinnikdéw, chociaz styszany,
ginal w ogélnej rywalizacji o czas ucznia.

Lacina nauczana po staremu, czy po nowemu?

Gotowos¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci za to, jak
tworzy¢ nowe programy i uczy¢ po nowemu, byla wowczas
wiéréd nauczycieli taciny bardzo duza, nawet znacznie
wicksza niz wéréd nauczycieli innych przedmiotéw. Wobec
tego najwazniejsze wydawalo si¢ wéwczas przekonywanie
decydentéw reformy, zeby zostawili miejsce dla oferty
klasykéw. Podejmowano préby pokazywania uczniom i ich
rodzicom, aby dostrzegli atrakcyjnos¢ przedmiotu w nowej
formule. Zachecano nauczycieli, aby wykorzystali szanse na
rewizj¢ programéw i swoich sposobéw uczenia, podnosili
kwalifikacje i t¢ ofert¢ wzbogacali. Nauczyciele bowiem
uzyskiwali rzeczywisty wplyw na program. W tym okresie

dopuszczono ogdt nauczycieli do pisania whasnych programéw,
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decyzja o wyborze programu mogta zapada¢ w szkole,
nauczyciel uzyskat tez prawo samodzielnego opracowania
programu, ktéry zatwierdza dyrektor szkoly po konsultacji
z rada pedagogiczng (por. MENIS 2002).

Wplyw ten, powaznie ograniczany przydzielonym czasem
i w pewnym sensie zapisami w podstawach programowych
oraz w wymaganiach egzaminacyjnych, pozwalat jednak mieé
nadzieje, ze tacinnicy, zaprawieni w bojach o popularyzacje
swojej dziedziny, dobrze poradza sobie z przeformulowaniem
celéw ksztalcenia klasycznego. Wielu whasnie w samodzielnosci
nauczyciela widzialo szanse dla dobrze zaprogramowanego
nauczania faciny.

Opracowujac programy, nie mozna bylo zaktada¢, ze oferta
sprzed kilkudziesigciu (a czasem i wigce)) lat, przedstawiona
w zupelnie innej sytuacji i zupetnie innemu odbiorcy, wzbudzi
zachwyt, zyska aprobatg lub chocby zainteresowanie ucznidw.
I nie chodzilo tylko o to, aby t¢ oferte na sile odswiezy¢
i uatrakcyjni¢. Wszelkie préby dotyczace zastosowania
nowoczesnych metod aktywizujacych uczniéw lub wspélczesnej
technologii informacyjnej z pewnoscia juz nie wystarczaly.
Podkreslano réwniez, ze szkola jest takze po to, zeby poméc
uczniowi zdoby¢ stosowne wyksztalcenie, a to wymaga od niego
wysitku. Od nauczyciela oczekuje si¢ miedzy innymi tego,
ze bedzie umiat uzasadni¢ uczniowi, dlaczego warto zdoby¢
si¢ na duzy wysitek i dlaczego wybrat dla niego whasnie taki
material nauczania. Uczniowie powinni mie¢ prawo poznaé
zamyst swojego nauczyciela, wlaczy¢ si¢ w planowanie zada,
powinni tez z pewnoscia mie¢ prawo wiedzied, co zyskaja,
whaczajac sie¢ aktywnie w realizacje zadania. Motywowanie
uczniéw nie jest tatwe dla zadnego nauczyciela, dla nauczyciela
taciny bylo w tym czasie w pewnym sensie jeszcze trudniejsze.
Pokonywat on nagromadzone przez tradycje uprzedzenia
i niech¢¢. Dziatat bez wsparcia w postaci dobrych materiatéw
i podrecznikéw.

Chociaz trudno w to uwierzy¢, nauczyciele faciny w koricu
lat 90. ciagle jeszcze korzystali z podrecznikéw, z ktdrych
uczono si¢ w latach 70. a nawet 50. Od dawna niedostgpne
w sprzedazy wydania byly powielane i stale wykorzystywane
przez uczniéw. Czgsto oznaczalo to rezygnacje z wszelkich
waloréw estetycznych ksiazek. Stare podreczniki, i tak w poréw-
naniu z dzisiejszymi bardzo ascetyczne w formie, w wersji
powielanej zupetnie pozbawione urody, nie miaty czytelnych
ilustracji, zdje¢, map itp. Obecne na rynku podreczniki

szkolne byly juz nieco atrakcyjniejsze, chociaz ciagle jeszcze
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dosy¢ zgrzebne. Zwlaszcza jesli poréwnywalo sig je z oferta
wydawnicza dla innych przedmiotéw, na przyktad jezykéw
obcych. Nauczyciele na spotkaniach (kursach metodycznych,
konsultacjach, spotkaniach sekcji dydaktycznej Polskiego
Towarzystwa Filologicznego) informowali o korzystaniu ze
starych podrecznikéw: Vox Latina W. Steffena i J. Horow-
skiego oraz Lectio Latina S. Wilczyniskiego i T. Zarych (do
tego podrecznika E. Pobiedzinska stale przygotowywata
i publikowata w ,Jezykach Obcych w Szkole” znakomite
komentarze, wspierajace nauczyciela w interpretacji tekstu
i jego wykorzystaniu w pracy wychowawczej i edukacji
kulturowej) lub podrecznikéw dla lektoratéw uniwersyteckich,
na przyklad Jezyk taciriski. Podrecznik dia lektoratéw szkdt
wyzszych (O. Jurewicza, L. Winniczuk i J. Zulawskiej).
Korzystali tez z podrecznikéw zagranicznych, na przyklad:
francuskiego Invitation au latin, niemieckiego Cursus Latinus,
Contextus. Uczniowie klas klasycznych warszawskiego Liceum
Ogodlnoksztalcacego im. M. Reja uczyli si¢ z angielskiego
podrecznika Oxford Latin Course. Wybrano go ze wzgledu na
bardzo dobrze opracowane tresci zwigzane z kulturg antyczna.
Powstal tez podrecznik Disce Latine autorstwa Wojciecha
Mohorta Kopaczyniskiego i Teodozji Wikarjakéwny. Od
poczatku podrecznik ten wywotywat bardzo zréznicowane
reakgje. Jego entuzjasci zachwycali si¢ nowoczesng forma,
wprowadzeniem dowcipnych dialogéw i bardzo duza liczba
¢wiczen. Te pozycje uwazano za wylom w ksztalceniu, bo
autorzy odwotali si¢ do metod nauczania jezykéw nowozytnych.
Byli tez nauczyciele, kt6rzy odstapili od préby korzystania
z tego podrecznika, miedzy innymi z powodu naduzywania
przez autoréw owych dialogdw, keére nauczyciele — krytycy
podrecznika — nazwali $ciezka donikad, bo niedostatecznie,
ich zdaniem, wprowadzaty w lekture autentycznych tekstéw
autoréw starozytnych, byly zbyt infantylne, nie otwieraty
pola do pogtebionej refleksji na temat kultury antyczne;j.
Zdecydowanie lepsze oceny nauczycieli uzyskata druga czesé¢
tego podrecznika, zawierajaca dobrze wybrany i opracowany
wybér tekstéw oryginalnych. Nie sposéb tez pominag¢ ciagle
wykorzystywanego starego podrecznika autorstwa Lidii
Winniczuk Lingua Latina — facina bez pomocy Orbiliusza.
Ten $wietny i w roku swojego wydania niezwykle nowatorski
podrecznik nadal mial wielu zwolennikéw. Zaplanowany
przez autorke jako samouczek, znakomicie stuzyt takie
uczacym si¢ w szkole, zwlaszcza przy kurczacej sig liczbie
godzin. W latach 70. mozna bylo kupi¢ kasety z nagranymi
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czytankami, a na falach Polskiego Radia nadawano lekcje
prowadzone przez autorke. Bylo to wspaniate wydarzenie
dla wielu mito$nikéw humanistyki. Prasa pisata wéwczas
o udanym eksperymencie i o powrocie faciny do task.
Mozna bylo przeczytal: Bez statego wyrabiania umiejgtnosci
humanistycznych dojs¢ musi wezesniej lub pézniej do tego, ze
pomiedzy ludgmi — mimo gwaru dolatujgcego od strony ich
skupisk — zapadnie cisza. W urzgdniczo-technicznym betkocie, jaki
pojawia sig zawsze i wszedzie tam, gdzie zanikajq umiejenosci
humanistyczne — nie mozna nawet napisad zrozumialej instrukcji
do obstugi zelazka elektrycznego. Czy ta tacina w radiu cos
nagle zmieni? Ocgywiscie nie, ale fakt nadawania tych lekcji
bedzie w najeorszym wypadku praynajmniej symbolem naszych
poszukiwar, naszej tesknoty do odrodzenia jakze wszystkim
potrzebnych umiejgtnosci humanistycznych (Matachowski 1976).
W tym kursie popularyzowano tez przystowia, $piewano
piosenki, opowiadano anegdoty. W taki sposdb i na taka
skale juz nikt pézniej nie uczyt Polakéw faciny'. Materiaty
zawarte w podreczniku nazywanym popularnie ,Orbiliuszem”
przydaja sig, jak sadze, nauczycielom jeszcze dzid. W latach
90. wydano jeszcze kilka podrecznikéw przeznaczonych dla
innych odbiorcéw niz uczniowie licedw ogélnoksztatcacych,
po keére takze niekiedy siegaja nauczyciele, traktujac je jako
ksiazki pomocnicze (por. Popiak 1995; Wilczyriski, Zarych
1998; Wojtczak 1998). W 2002 r. na rynku pojawita si¢
przygotowana juz do nowego liceum propozycja Anny
Osipowicz (2002). Autorka wiele troski wlozyta w opracowanie
podrecznika zgodnego z nowymi tendencjami w nauczaniu
i ocenianiu osiagnie¢ uczniéw. Podrecznik ten byl jednak
bardzo rozbudowany i nadmiernie obcigzal nauczyciela
koniecznoscia podejmowania decyzji o redukcji tredei.
Czytelnicy w kazdym wieku zawsze chetnie si¢gali po kolorowe
albumy, monografie na temat starozytnosci, atrakcyjnie wydane
przektady literatury (np. popularne serie wydawnicze: zeszyty
Larousse’a, seria Tak zyli ludzie Wydawnictwa Dolnoslaskiego
czy publikacje o starozytnosci w serii Patrze, podziwiam,
poznaje Wydawnictwa Arkady). Wydawane we Wioszech
po tacinie dla uczacych si¢ tego jezyka w réznych krajach
czasopisma dla miodziezy ,,Adulescens” i ,,Iuvenis” bardzo
podobaly si¢ uczniom. Mozna tez bylto korzysta¢ z audycji
radia finskiego po lacinie i coraz czgéciej pojawiajacych sie

1 Od numeru 28/1983 ,Przeglad Tygodniowy” rozpoczat kurs faciny na podstawie
omawianego podrecznika. Po 16 lekcjach, ku oburzeniu i rozpaczy czytelnikéw, jak
mozna sadzi¢ z ich listéw, kurs przerwano; por. Reychman 1984

taciniskich stron internetowych. Zbyt rzadko jednak siggali do
nich na lekcjach nauczyciele, zmeczeni mozolnym wbijaniem
w glowy uczniéw wzoréw odmian i wyjatkéw deklinacyjnych.
Jak mozna bylo skutecznie przekonywaé wladze szkolne,
uczniéw, rodzicéw, ze facina jest bardzo nowoczesnym
i potrzebnym wspétczesnym uczniom przedmiotem, gdy
wielu sposréd pracujacych nauczycieli nie do korica rozumiato

zmiany, jakie musza dokona¢ si¢ w nauczaniu?

Lacina dla przyszlosci

W dyskusjach na temat faciny jej obroricy upominali sie,

aby reformujacy polska szkote odpowiedzieli na pytanie, jak

dalece i w jakim zakresie terazniejszos¢ zalezy od przeszlosci,

w jakim stopniu do$wiadczenia przesztosci moga by¢ uzyteczne

dla budowania przysztosci, i wreszcie jak gleboko sigga

odpowiedzialno$¢ szkoly za pokazanie i uczynienie wiedzy

o przeszfoéci uzyteczng dla ucznidéw. Nie wystarczy juz

bowiem szuka¢ uzasadnieri dla obecnosci taciny w programach

szkolnych w postaci jej ugruntowanej od wiekéw, i przez
to w pewnym sensie nienaruszalnej, pozycji przedmiotu
unifikujacego edukacyjny krajobraz w naszym porzadku
kulturowym. Ta wspdlnota tradycji stanowita przez diugi czas
ostoje dla klasyki w edukacji europejskiej i amerykarskiej.

Dodatkowo wzmacniana byta jednoscig kanonu czytanych

dziet oraz prakeyki szkolnej — stosowanych metod i procedur

(Waquet 2001:30).

Postulowano, aby nowoczesna oferta klasykéw, przekona-
nych o uzytecznosci tej wiedzy, zawierala, obok pokazania
wartoéci kultury i tradycji antycznej, prezentacje jej wyraznej
obecnosci we wspdtezesnosci, uniwersalizm i znaczenie dla
obecnych i przysztych pokoleri. Argumenty srodowiska
przywotywane wowczas w debacie na temat taciny dotyczyly
zaréwno przetrwania, jak i przyszlosci:

1. Literatura antyczna, czytana i atrakcyjna dla ludzi od
ponad 2000 lat, stanowi jakos$¢ zweryfikowang przez
czas i pokolenia czytelnikéw; daje wiedzg, ogromny
wybér form i tematéw waznych dla ludzi niezaleznie od
czasu, w ktérym zyja. Jest skarbnica przyktadéw, po ktdre
z powodzeniem si¢gaty pokolenia ludzi na calym $wiecie.

2. Studiowanie jezyka lacifiskiego (greckiego) w taki sposdb,
w jaki nie uczy si¢ juz jezykéw nowozytnych, nastawionych
na skuteczne komunikowanie si¢, z potozeniem duzego
nacisku na powiazanie formy wypowiedzi z trescia, stanowi

wprowadzenie do pokazania wielkiego bogactwa sposobéw
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wyrazania mysli ludzkiej. Umiejetnosci komunikacyjne
zdobywane przez uczniéw nie wynikaja w tym przypadku
wprost ze znajomosci faciny lub greki, lecz z umiejgtnosci
sprawnego operowania materig j¢zykows jako taka.

3. Mozliwo$¢ badania odleglej czasowo, ale dobrze opisanej
kultury poprzez jej wlasny jezyk moze stanowié wazne
do$wiadczenie w drodze do poznawania i zrozumienia
bogactwa kulturowego wspélczesnego $wiata, a zwlaszcza
kultury wiasnego narodu. Zdobywajac umiejgtnosé
ttumaczenia i przekladania, nie tylko w rozumieniu
dostownym — z jezyka na jezyk, ale tez ze $wiata starozyt-
nych na dzieri dzisiejszy, uczeni zyskuje swoista wrazliwo$é
i otwarto$¢ ttumacza, uwaznego obserwatora réznic
kulturowych we wspétczesnosci.

4. Poznawanie gramatyki taciniskiej stanowi istotne wsparcie
w ksztalceniu jezykowym; przyczynia si¢ do lepszego
rozumienia jezyka ojczystego i poprawnego postugiwania sie
nim. Jest to tym wazniejsze, im mniej czasu na ksztalcenie
jezykowe poswigca si¢ na lekcjach jezykéw nowozytnych.

5. Wzbogacanie stownictwa poprzez zapoznawanie z termi-
nami pochodzacymi bezposrednio lub za posrednictwem
innych jezykéw z laciny lub greki przyczynia si¢ do
poszerzania Srodowiska jezykowego uczniéw, mozliwosci
autoekspresji i zwieksza ich szanse na sukces w réznych
dziedzinach.

6. Praca nad zglebianiem jezyka starozytnych daje satysfakeje
wytrwalym, nie wymaga wysokich naktadéw s$rodkéw
materialnych, lecz systematycznodci, ¢wiczenia umiejgtnosci
logicznego myslenia i planowania pracy umystowe;.

Wprowadzajacy klasyke do wspéiczesnych programéw

szkolnych napotkali mity na temat funkcjonowania tego

przedmiotu w edukacji. Wiele osdb, ktére zaznaczaty whasne
przywiazanie do faciny i klasyki oraz widzialy mozliwos¢ jej
usytuowania w szkole, zastrzegato jednak, ze nauczanie tego
przedmiotu powinno si¢ ogranicza¢ jedynie do szczegdlnie
zainteresowanych jezykami i uzdolnionych w tym kierunku.

Nie da si¢ bowiem, ich zdaniem, nauczy¢ taciny przecigtnego

ucznia gimnazjum czy liceum. Grupe fatszywych przyjaciét

powickszali ci, kt6rzy twierdzili, ze mozna by uczy¢ faciny,
gdyby dalo si¢ na to przeznaczy¢ odpowiednio duzo czasu.

Wyrazali przekonanie, ze ze wzgledu na jego swoisto$¢ — tego

przedmiotu trzeba uczy¢ dtugo. Poniewaz jednak wymagania

nowej szkoty i wspétczesne oczekiwania spoteczne zmuszaja
do ciaglego ograniczania liczby godzin przeznaczonych na
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ten przedmiot, lepiej nie stwarza¢ iluzji, ze da si¢ pozna¢
jezyk w tak krétkim czasie. Lepiej nie uczy¢ weale niz uczy¢
troche (por. Waquet 2001:274). Wreszcie niemato bylo takich,
kt6rzy uznawali ksztalcenie klasyczne i uczenie sie taciny za
zabawe dla przywiazanych do tradyciji elit, a nie za uzyteczny
we wspélczesnej szkole przedmiot. Podkreglali oczywisty, ich
zdaniem, dystans, jaki dzieli §wiat wspétczesnych nastolatkéw
od tradycyjnej oferty, jaka zawieraja lekcje taciny.
Poszukiwano zatem jednoczesnie sposobéw na unowo-
cze$nienie przedmiotu i uzyskanie harmonii tresci. Tworcy
polskich podstaw programowych nie chcieli zupetnie
zrezygnowac z nauczania jezyka, ale czuli tez obowiazek
dbania o obecnos¢ i dobra reprezentacje kultury w programie.
Wynikato to z przekonania, ze obowiazki i odpowiedzialno$¢
autoréw programéw nauczania jezyka tacinskiego i kuleury
antycznej s3 specyficzne. Dziedzina, ktrg si¢ zajmuja, zawiera
szczeg6lnie wiele symboli, kod6éw i znakdw, ktdre sa juz bardzo
trudno czytelne i dla wielu ludzi zupelnie niedostepne, a brak
dostepu do nich zamyka wielkie obszary kultury, w ktdrej
przyszto nam zy¢. Coraz wezsze grono wtajemniczonych,
ktérzy na przyktad dobrze znaja mitologie czy radza sobie
z tacina, stwarzalo zagrozenie, ze nie tylko zabraknie
chetnych do zajmowania si¢ przektadami i interpretacja dziet
starozytnych twércow, ale przede wszystkim okaze sie, ze
mamy coraz wicksze trudnosci ze zrozumieniem literatury
ojczystej. Argumentowano, ze wielu ucznidw (i, niestety, takze
ich nauczycieli) rozumie najwybitniejsze dzieta literatury
polskiej tylko w pewnej czgsci i tylko dzigki uproszczonym
opracowaniom, poniewaz pozostaje juz poza kregiem pewnej
tradycji jezykowej. Maja oni kfopot nie tylko ze zrozumieniem
Kochanowskiego, Mickiewicza, Sienkiewicza, ale takze

tworcdw catkiem wspoétczesnych — Mitosza czy Herberta.

Lacina na tzw. sciezce edukacyjnej

Konkretng propozycja, majaca zaradzi¢ problemowi wydzie-
dziczenia kulturowego i catkowitego znikniecia przedmiotow
klasycznych ze szkoty, byta sciezka miedzyprzedmiotowa
dla uczniéw nowego gimnazjum: kultura polska na tle
tradycji §rédziemnomorskiej. Byta to jedna z o§miu $ciezek
zaproponowanych od roku szkolnego 1999/2000 jako sposdb
na integrowanie nauczania na poziomie gimnazjalnym.
Pojawienie si¢ kultury antycznej jako czynnika integrujacego
i ksztattujacego umiejetnosci kluczowe gimnazjalistéw nie
bylo przypadkowe. Byt to miedzy innymi wyraz uznania
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dla argumentéw filologéw klasycznych, ze materia antyczna
nadaje si¢ do realizacji celéw edukacyjnych i bardzo sprzyja
wychowaniu. Zajecia w ramach $ciezki mogly dotyczy¢ na
przyktad specyfiki kultury europejskiej, jej racjonalizmu, zasad
tworzenia poje¢ og6lnych, stuzacych badaniu i opisywaniu
$§wiata, rozréznienia miedzy religia a filozofia, nauka a sztuka,
wspdlnych kategorii w pojmowaniu wtadzy, panstwa,
prawa, demokracji, obowiazku, odpowiedzialnosci i wol-
nosci. Z perspektywy klasykéw obecno$é tresci antycznych
w powszechnym i obowiazkowym wymiarze na poziomie
gimnazjalnym miata zapewni¢ przysztym licealistom pewna
wiedze o przedmiocie i zacheci¢ do wyboru faciny i kultury
antycznej na czwartym etapie edukacyjnym. Pojawita si¢
nadzieja, ze przy okazji zaje¢ na temat kultury $rédziemno-
morskiej uda si¢ wszystkich uczniéw wyposazyé w elementy
wiedzy o jezykach klasycznych w zakresie pozwalajacym
zrozumie¢ podstawowe terminy, pojecia, etymologie nie-
ktérych wyrazéw obecnych stale w jezyku polskim i innych
jezykach nowozytnych. A péiniej zréznicowal programy
przedmiotu, pozostawiajac zglebianie tajemnic jezyka
Cycerona humanistom, z przyszlymi filologami rozpoczaé
¢wiczenie umiejgtnosci translatorskich, a przyrodnikom
zaproponowaé poznanie terminéw i pojeé¢ pochodzacych
z jezykéw klasycznych, waznych dla ich profilu. Te nadzieje
takze nie w pelni si¢ ziScily. Kultura polska na tle tradyqji
§rédziemnomorskiej, chociaz gdzieniegdzie znakomicie
realizowana przez zespoly nauczycieli-pasjonatéw, podzielita
los wszystkich pozostalych $ciezek. Okazaly si¢ one zbyt
wielkim wyzwaniem dla tradycyjnie zorganizowanej szkoty

ina kolejnym etapie zmian zrezygnowano z nich.

Post scriptum: o lacinie dzis

Sytuacja taciny dzisiaj to materiat na odr¢bny artykut, ale
z perspektywy kilkunastu lat widag, ze koncepcja umasowienia
nauczania jezykéw klasycznych i wiedzy o kulturze antyku
grecko-rzymskiego nie zostala wprowadzona w zycie. Skutki
wymierne to tylko 156 zdanych w tym roku egzaminéw
maturalnych z faciny (za to zdanych bardzo dobrze). Mniej
wymierne skutki spofeczne wymagaja pewnie zbadania, bo
przeciez chodzi o co$ wigcej niz tylko rozczarowanie rodowiska
izzymanie si¢ niektdrych, kiedy osoba wystepujaca publicznie
nie zna réznicy pomiedzy stricto i stricte, myli akcent, méwiac
primum non nocere, a wspélczesny uczen liceum nie zetknat
si¢ nigdy z Owidiuszem.
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Nauczanie laciny.
Immersja czy gramatyka?

Katarzyna Ochman

Jezyk lacinski przez péltora tysiaca lat nauczany byl metodami, ktore dzis uchodza
za najnowoczesniejsze. W XVIII wieku zrezygnowano z nich na rzecz metody
gramatyczno-tlumaczeniowej. Jak do tego doszlo? Czy nie czas wrdécié¢ do korzeni?

dy zapytamy przecigtnie wyksztalcona osobg

o jezyk taciniski, najczesciej odpowie ona, ze byt

to jezyk starozytnych Rzymian. Niekiedy nasz

rozmdwca przypomni sobie réwniez, ze taciny
uzywano w §redniowieczu, oraz ze jest to oficjalny jezyk
Kosciota katolickiego. To oczywiscie prawda, ale wiemy
dobrze, ze to nie wszystko, co si¢ da powiedzie¢ o facinie.
Aby to unaocznié, warto postuzy¢ si¢ pewnymi danymi
statystycznymi, ktére niekiedy wywotuja zaskoczenie nawet
wiréd filologéw klasycznych. Sa one tez najlepsza chyba
odpowiedzia na pytanie: po co w ogdle tacina?, ktére warto
sobie postawié, zanim przejdziemy dalej.

Dane, o kt6rych mowa, zaprezentowane zostaty w fascynu-
jacej ksiazce J. Leonhardta na temat historii jezyka taciniskiego
(2009:2-3) i dotycza objetosci dostgpnych nam tekstéw
taciriskich z réznych epok. Jesli spojrzymy na wszystkie
zachowane do naszych czaséw ksigzki taciniskie napisane przez
pisarzy antycznych, to — przyjmujac, ze kazdy tekst mamy
w jednym egzemplarzu — bedzie to ok. 100 wspétezesnych
500-stronicowych toméw. Korpus ten stanowi gtéwny
i tradycyjny przedmiot badan filologéw klasycznych-latynistéw
i stanowi spuscizng 800 lat historii literatury rzymskiej: od I1I
wieku p.n.e. do V wieku n.e. Pod koniec tego okresu, od II
wieku n.e., zaczynaja tworzy¢ po lacinie réwniez autorzy
chrzescijaniscy. Ich dzieta, zachowane w o wiele wigkszej

liczbie niz teksty autoréw antycznych, zmiesci¢ mozna
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mniej wigcej w 400 tomach. Po teksty te sicgaja, owszem,
filologowie klasyczni, ale przede wszystkim sa one interesujace
dla teologdw, historykéw czy historykéw Kosciota. W sumie
wigc catle taciniskie dziedzictwo literackie starozytnosci,
zaréwno poganskiej, jak i wezesnochrzescijafiskiej, zawarte
jest w ok. 500 tomach. Dobrze przygotowany i zaangazowany
czytelnik bytby w stanie zapoznac si¢ z ta spuscizng w ciagu
kilku czy kilkunastu lat.

Mozna zadaé w tym miejscu pytanie: ile tekstéw taciriskich
zachowalo si¢ z p6zniejszych epok, od VI wicku n.e. do czaséw
obecnych? Leonhard, opierajac si¢ na kalkulacjach katalogéw
bibliotecznych, odpowiada: 5 mln toméw (jedna osoba, gdyby
nawet czytata po jednym tomie dziennie, potrzebowataby na
zapoznanie si¢ z nimi 14 tys. lat). Z oczywistych wzgledéw nie
s3 to liczby precyzyjne, ale chodzi o pokazanie rzedu wielkosci:
pierwsze 800 lat — 500 toméw; kolejne 1500 lat — 5 mln
toméw. Twérczos¢ faciriska powstata od sredniowiecza po czasy
wspdlczesne przekracza objetoscia literature antyczng az 10 tys.
razy. Oznacza to, ze teksty, ktérymi na co dzieri zajmuja si¢
badacze, stanowia 0,1 promila calego dziedzictwa faciriskiego.

W takim ujeciu wida¢ bardzo wyraznie, ze nie mozna méwic
o facinie tylko jako o jezyku starozytnych Rzymian i Kosciota
katolickiego. Eacina to jezyk calego zachodnioeuropejskiego
kregu kulturowego, uzywany na przestrzeni dwéch i pé6t
tysiaca lat. Gdy méwimy, ze tacina to nasze dziedzictwo, nie
powinni§my mie¢ na mysli jedynie kilku arcydziet literatury
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starozytnej — niewatpliwie wybitnych i wartych studiowania —ale
przede wszystkim owe 5 mln toméw, z ktérych zdecydowana
wickszo$¢ zalega w bibliotekach i archiwach, nierzadko pod
postacia rekopiséw czy rozpadajacych sig, pojedynczych
egzemplarzy wydan sprzed kilkuset lat. Gros tych tekstéw
nie jest nawet porzadnie skatalogowanych, bardzo nieliczne
doczekaly si¢ nowoczesnych edycji krytycznych, a zaledwie
pojedyncze tytuty dostepne sa w przektadach na inne jezyki.
W czelusciach bibliotek, pod ostong coraz bardziej obcego nam
jezyka, wciaz kryja si¢ nieznane jeszcze utwory o wyjatkowej
wartoci artystycznej czy kluczowym znaczeniu dla historii.
Sa to teksty fundamentalne dla naszej tozsamosci kulturowej,
ktére — przy utrzymaniu si¢ obecnych trendéw w edukacji — juz
wkrétce na naszych oczach zostang zapomniane, tak, jak
egipskie hieroglify: jeszcze wprawdzie zrozumiale, ale dostgpne
jedynie dla bardzo waskiej grupy wyspecjalizowanych badaczy.

Dysproporcja miedzy sytuacja obecng a cechami cha-
rakterystycznymi europejskiej kultury intelektualnej sprzed
zaledwie 300 lat jest porazajaca. Jezeli méwimy, ze tacina
byla przez wieki podstawa wyksztalcenia Europejczykéw,
nie oznacza to tylko, ze kazdy wyksztalcony cztowiek znat
jezyk faciniski. Chlopiec nie szedt do szkoly, aby uczy¢ si¢
czytania, pisania, liczenia, geografii, historii i faciny, ale szedt
do szkoly i uczyt si¢ tego wszystkiego po tacinie. Tymczasem
dzisiaj nawet najlepiej skadinad wyksztalceni reprezentanci
naszej cywilizacji wyrzekaja si¢ jej znajomosci. Jedli nie uda
si¢ odwroci¢ albo przynajmniej powstrzymacé tego procesu,
zerwana zostanie jedna z podstawowych wi¢zi stanowiacych
o ciaglosci naszej kultury. Bytaby to wéwczas zupetnie nowa,
odrebna cywilizacja, ktéra musiataby niemal zupetnie od
podstaw budowaé swdj $wiat pojec i wartosci, poniewaz nie
miataby kontaktu z tymi, ktérzy ja poprzedzili. Nie bedziemy
przeciez w stanie porozumie¢ si¢ z naszymi przodkami
za posrednictwem pozostawionych przez nich pism, jesli
najpierw nie doréwnamy im w kompetencjach jezykowych
w tym wlasnie jezyku, ktdry byt dla nich pierwszym jezykiem
poznawania $wiata poza progiem rodzinnego domu.

Nikt, kto ostatnio miat okazj¢ uczestniczy¢ w lekcjach
jezyka taciniskiego w szkole czy na uniwersytecie, nie ma
watpliwosci, ze nawet najbardziej intensywny i dtugotrwaty
kurs tego rodzaju nie zapewni takiej znajomosci jezyka, jaka
dysponowali, dajmy na to, nastoletni chtopcy w XVI-wiecznych
kolegiach jezuickich. Czy chodzi tu o znacznie mniejsza niz
kiedys liczbe godzin? Czy pomoga szlachetne nawotywania

o powrdt taciny do szkét? Wydaje sig, ze nie. Przy obecnym
sposobie ksztalcenia, ktéry sprowadza si¢ do nauki o jezyku
taciriskim (nie nauki jezyka faciriskiego), nawet gdyby przedmiot
ten byt nauczany w kazdym liceum w Polsce, w Zadnym razie
nie wystarczyloby to do podjecia skutecznych i celowych
dziatat w wojnie o kulture, wojnie o wartosci intelektualne,
o zachowanie szlachetnosci czy subtelnosci natury ludzkiej,
ktéra w tej chwili przegrywamy. Owszem, po 90-godzinnym
kursie jezyka faciniskiego i kultury antycznej — bo taka jest
oficjalna nazwa przedmiotu, zaliczonego zreszta nie do jezykéw
obcych, ale do grupy przedmiotéw artystycznych — uczniowie
nasi nabyliby moze nieco klasycznej erudycji czy wickszej
$wiadomosci jezykowej, ale nic wigcej. Taki 90-godzinny kurs
odpowiada zaledwie kilkudniowemu pobytowi w obcym kraju.
Uczeti po tak krotkiej ekspozycji na jezyk taciriski w dalszym
ciggu nie potrafilby samodzielnie czerpaé z nieprzebranych
zasobéw kultury europejskiej, kedra do XIX wieku byta
przeciez kulturg dwujezyczna.

Jak zanikala lacina?

Warto si¢ w tym miejscu zastanowié, dlaczego skoriczyta
si¢ owa dwujezyczno$¢ i w jakich okolicznosciach facina
utracifa swoja pierwszoplanows role w edukacji. Jak to
sie stalo, ze ludzie w pewnym momencie historii przestali
postugiwad si¢ jezykiem, ktéry przez przeszto dwa tysiace lat
tak skutecznie petnit funkcje nie tylko jezyka komunikacji
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miedzynarodowej — bo do tej roli nadaje si¢ przeciez dowolny
jezyk — ale przede wszystkim jezyka ekspresji artystycznej
i naukowej oraz nosnika podstawowych tresci kulturowych?

Punktem zwrotnym w dziejach jezyka taciriskiego byta epoka
o$wiecenia (por. Stroh 2007). Priorytety edukacyjne zmienity
sic wowczas tak radykalnie, ze tacina przestata by¢ jezykiem
wyktadowym w szkotach, a stata si¢ jednym z wielu wyktadanych
przedmiotéw. Pojawita si¢ wtedy potrzeba nauczania faciny
jako jezyka obcego w ramach okreslonych godzin lekcyjnych,
co wiazalo si¢ z koniecznoscig opracowania odpowiednich
metod nauczania. Wezeéniej w zasadzie nie istniala jeszcze
systematyczna glottodydakeyka: jezeli ktos chciat si¢ nauczy¢
jezyka obcego, to po prostu udawat si¢ tam, gdzie w tym jezyku
méwiono, i uczyt si¢ metoda naturalnej immersji — ktéra dzis
jest ,odkryta” i opisana przez badaczy. Dokladnie tak samo
wygladalo przyswajanie jezyka taciriskiego: dziecko — po
lepszym lub gorszym przygotowaniu indywidualnym w domu
— posylane bylo do szkoly, w ktdrej wszystkie lekcje, a czesto
réwniez i rozmowy na przerwach, odbywaly si¢ po tacinie.
Taki stan rzeczy oczywicie znacznie ograniczat dostgpnos¢
edukacji, a takze redukowat jej uzytecznos¢ dla szerszych grup
spoleczeristwa. O$wieceni, kedrzy catkiem stusznie uczynili
jednym ze swoich gléwnych celéw powszechnosé wyksztatcenia,
za jeden z pierwszych i najprostszych sposobéw realizacji tego
zamierzenia uznali wprowadzenie zaje¢ w jezykach narodowych.
Lacina, kojarzona nadal z pewnym prestizem, pozostata
w szkole, ale jako osobny przedmiot. Znajomos¢ tego jezyka
stanowila odtad juz nie warunek konieczny wyksztalcenia,
lecz zaledwie jeden z jego elementéw.

W historii faciny nikt wczesniej nie prébowal nauczaé jej
w takich okolicznosciach. W ogdle zadnego jezyka obcego
nie uczono jeszcze nigdy w tak trudnych, nieprzyjaznych
i nieintuicyjnych warunkach! Powstata koniecznos¢ opracowania
odpowiedniej metody i znéw wybrano wyjscie najprostsze:
pomimo catkowitej zmiany warunkéw nauczania, nauczyciele
kontynuowali po prostu prace z tymi samymi podrecznikami,
keére byty stosowane dotychezas. Jakie to byly podreczniki?
Jesli wspétezesny metodyk przejrzatby repertuar tych ksiazek,
ogarnetoby go przerazenie i litos¢ dla nieszczgsnych ucznidw:
od Donata (Aelius Donatus — filolog i nauczyciel retoryki
z IV wieku, autor dwdch traktatéw pod wspSlnym tytutem
Ars grammatica) po Alwara (Manuel Alvares — XVlI-wieczny
jezuita, autor De institutione grammatica, podrecznika gramatyki

taciniskiej ujetego w Ratio studiorum szkét jezuickich) strasza one
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pojeciami gramatycznymi, tabelami paradygmatéw i dtugimi
listami wyjatkéw. Nie nalezy jednak sadzi¢, ze jakikolwiek
nauczyciel — czy to w IV, czy w XVI wieku — prébowat wtloczy¢
swoim uczniom do gléw tacing jedynie przy pomocy tych
podrecznikéw. Byly to materialy pomocnicze, przystosowane
do sytuacji edukacyjnej, w kt6rej norma jest metoda immersji.
Jesli sa w nich podane definicje, reguly i tabele, to tylko po
to, aby uporzadkowa¢, usystematyzowad, uzupetni¢ czy
skorygowa¢ zaséb umiejetnosci jezykowych nabywanych
przez uczniéw w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych.
Teksty Donata czy Alwara mozna poréwna¢ np. z medialnymi
wypowiedziami profesora Jana Miodka, ktéry swoich uwag
normatywnych nie kieruje przeciez w pierwszej kolejnosci do
cudzoziemcdw, ale do tych, ktérzy méwia juz plynnie po polsku,
a chcieliby lepiej, pigkniej i bardziej poprawnie postugiwac si
tym jezykiem. Nikt rozsadny nie bedzie probowat uzywaé
tego rodzaju tekstu do nauczania jezyka obcego od podstaw.
W przypadku faciny stalo si¢ to jednak norma,
Wprowadzenie do szkét jezykéw narodowych pozbawito
uczniéw dziesiatek godzin niewymuszonych ¢wiczen jezy-
kowych i stopniowo doprowadzito nauczycieli do rezygnacji
ze stosowania znakomitej metody dydaktycznej: immersji.
Zamiast niej, jako pseudometode¢ wprowadzono $rodki,
ktére dotychczas byly zaledwie drobnym dodatkiem do
ogétu wykorzystywanych wezesniej technik nauczania. W tej

sytuacji konieczne stalo si¢ dodanie jeszcze innych elementéw,
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kolejnych protez dydaktycznych, z ktérych najwazniejsza stato
sie thumaczenie. W ten sposdb zrodzita si¢ stosowana do dzis
metoda gramatyczno-ttumaczeniowa. Nie ma tu juz mowy
o przyswajaniu jezyka obcego, o nabywaniu kompetencji
jezykowych — jest za to doglebna analiza strukturalna i bardzo
intensywne ¢wiczenia translatoryczne. Dzialania te nie s same
w sobie nieskuteczne, ale trzeba z cala mocg podkresli¢, ze
w znikomym stopniu stuza nauczeniu jezyka. Poprzez analizg
gramatyczno-leksykalng uczniowie maja szansg wyéwiczyé —
nierzadko do perfekeji —jedna tylko umiejetnosé: wiasnie analize
gramatyczno-leksykalng. Natomiast ttumaczac wybrane zdania
czy urywki diuzszych tekstéw z jezyka laciriskiego na jezyk
ojczysty, moga wspaniale rozwina¢ swoje kompetencje pisania
w jezyku ojczystym, zglebiaé jego synonimike i frazeologie.
Nie mozna jednak méwi¢, ze sa to lekgje jezyka laciniskiego.
Bezposrednie rozumienie tekstu oryginalnego, jesli w ogdle
ma miejsce, odbywa si¢ tu niejako przy okazji, jest skutkiem
ubocznym. Gléwny wysitek zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw,
wkladany jest w aktywno$¢ metajezykows.

Jak po wprowadzeniu tych zmian w nauczaniu laciny
przedstawiata si¢ dydaktyka innych jezykéw? Dla oséb
ambitnych i zamozniejszych jasne bylo, ze jezeli ich syn ma
sie nauczy¢ jezyka francuskiego, to musi mie¢ bong z Franciji.
Gdy taki chlopiec byt posylany do szkoly, to nie uczyt si¢ juz
francuskiego od podstaw, ale czytal w tym jezyku mistrzéw
literatury i cyzelowat styl swoich francuskich listéw. Tam
natomiast, gdzie wprowadzano nauke jezyka obcego od
podstaw w kontekscie lekcyjnym, stosowano poczatkowo te
same metody, co dla taciny: wyklad gramartyki i thumaczenie.
Ale tutaj zderzenie z rzeczywistoscia bylo natychmiastowe.
Gdy okazywalo sig, ze osoba uczona takg metoda zupetnie
nie potrafita si¢ komunikowaé w codziennych sytuacjach,
metody zaczgto usprawniaé i ulepszaé, az w koricu, po
latach badan, historia zatoczyla koto: glottodydaktycy doszli
z powrotem do metody immersji — zalecenie dla nauczyciela
znowu jest takie, aby w kontekscie lekcyjnym stwarzad
autentyczne, jednojezyczne sytuacje komunikacyjne badz
tez — w miar¢ mozliwosci — ich idealne imitacje. Do tego
odkrycia doszli oczywiscie ci, ktdrzy nauczajg jezykow.
W zwiazku z tym, ze lacina nie byta juz traktowana jak
prawdziwy jezyk, a jedynie jako materiat do ¢éwiczen i analiz,
to w jej przypadku owo bolesne i ewidentne zderzenie
z rzeczywistoscia nigdy nie nastapito i nie odczuwano
potrzeby ulepszania stosowanych metod.

Nauczanie laciny dzisiaj
Na takim tle warto przyjrze¢ si¢ pewnym zaskakujacym
stwierdzeniom zawartym w aktualnej Podstawie programowej
dla przedmiotu jezyk taciviski i kultura antyczna. Juz na
samym poczatku jako pierwszy z ogdlnych celéw ksztalcenia
okreslono to, ze uczeri wykorzystuje znajomosé jezyka taciriskiego
do rozumienia i rozgpoznawania sensu tekstéw oryginalnych.
Sformutowanie takie zaktada, ze uczeri dysponuje znajomoscia
jezyka, umozliwiajaca lekture tekstéw autoréw tacinskich.
Wyglada jednak na to, ze nauka taciny musiata si¢ rozpocza¢
juz w gimnazjum albo jeszcze weze$niej, poniewaz dla etapu
licealnego Podstawa nie precyzuje, jakimi sposobami uczert
miatby nabywa¢ umiejetnosci pozwalajace na lekture tekstéw.
W celach szczegbtowych mowa jest tylko o rozpoznawaniu form
morfologicznych czy identyfikowaniu konstrukcji sktadniowych,
a nie ma ani sfowa o kompetencji jezykowej, jaka jest
czytanie i rozumienie. Podobna niekonsekwencja wystepuje
w kolejnym ogélnym celu ksztatcenia, wedtug keérego
uczens wykorzystuje jezyk taciriski do sprawnego postugiwania
sig jegykiem polskim — znéw nie wiadomo, gdzie i kiedy
uczent zdazyt nauczy¢ si¢ jezyka taciniskiego. Ponadto nasz
przedmiot potraktowany jest tu jedynie jako $rodek do
osiagniecia celu, ktéry przeciez mozna réwnie dobrze osiagnaé
bez posrednictwa taciny — na zajeciach z jezyka polskiego.
Podobne niespéjnosci czy wrecz absurdy dydaktyczne
wynikle z opisanych wyzej o§wieceniowych zmian zalozen
metodologicznych nie dawaty spokoju niektérym nauczycielom
juz w XIX wieku. Po II wojnie $wiatowej glosy watpliwosci
i sprzeciwu wobec takiego dydaktycznego stanu rzeczy zaczely
by¢ coraz czgstsze i coraz gloéniejsze. Od kilkudziesigciu lat
coraz silniejsza pozycj¢ wyrabia sobie kierunek w dydakeyce
zwany popularnie facing Zywa. Jest to dos¢ niefortunne i mato
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precyzyjne sformutowanie, uzywane tez czgsto na okreslenie
dziatari m.in. $rodowisk propagujacych wprowadzenie
taciny jako oficjalnego jezyka mig¢dzynarodowego czy tez
0s6b, ktére z zamitowaniem podejmujg préby konwersacji
w jezyku lacifiskim na tematy wspélczesne, bez zwracania
jednak wystarczajacej uwagi na poprawnos¢ jezykowa czy na
klasyczna erudycje. Jesli takie dziatania uznamy za facing zywa,
to w kontekscie dydakeyki jezyka taciriskiego o wiele lepiej
jest méwic po prostu o konwersacyjnych, komunikacyjnych czy
tez immersyjnych metodach nauczania. Jeszcze jasniej mozna
sie wyrazi¢, méwigc, ze chodzi o stosowanie w nauczaniu
jezyka taciniskiego metod i technik charakterystycznych
dla jezykéw nowozytnych, a wéréd nich przede wszystkim
o przestrzeganie zasady, zeby komunikacja uczniéw z nauczy-
cielem odbywata si¢ od samego poczatku w jak najwickszym
zakresie po tacinie — tylko tyle i az tyle. O tym, ze taka
komunikacja jest mozliwa réwniez w przypadku jezyka,
ktéry powszechnie uchodzi — stusznie zreszta — za martwy,
nie trzeba chyba nikogo przekonywac. Jak widzielismy, ten
martwy jezyk przez cale stulecia petnit rozmaite funkcje
niekiedy o wiele skuteczniej niz jezyki okreslane jako zywe.

Warto tu od razu wyjasni¢ dwie watpliwosci, ktére zwykle
sie pojawiaja: po pierwsze, zmiana metody nauczania laciny
na bardziej wspé6lczesng nie oznacza, ze nauczyciel nie bedzie
méwit o gramatyce. Bedzie, ale tylko po tacinie i dopiero wtedy,
gdy wyttumaczenie danego zagadnienia rzeczywiscie pomoze
uczniom w usystematyzowaniu nabytej wiedzy. Po drugie, nie
nalezy si¢ spodziewal, ze nauczyciel koniecznie bedzie uczyt
studentéw, jak mozna w jezyku lacifiskim kupi¢, na przyktad,
bilet na stacji kolejowej. Jest to zagadnienie, ktére nalezy do
tresci ksztalcenia, a nie metod czy technik. To, ze do faciny
uzywane sg te same metody, co do angielskiego, nie oznacza, ze
podreczniki do taciny i do angielskiego beda poruszaty te same
tematy. Na lekcji taciny bedziemy raczej debatowaé na przykiad
nad tym, w jaki sposéb Cezar podszedt przeciwnika, albo o tym,
co przezywa Penelopa pod nieobecnos¢ Odyseusza — bo to sg
akurat tresci zawarte w interesujacych nas tekstach. Skupienie
na tekstach nie oznacza jednak, ze rezygnujemy z komunikacji.
Na lekgjach taciny uczymy si¢ po prostu komunikowaé — za
posrednictwem tekstéw — z osobami, ktdre zyly 200, 500 czy
2 tys. lat temu. W przypadku jezyka tacifiskiego na kazdej lekji
rozwijane powinny by¢ réwnomiernie wszystkie kompetencje
jezykowe: pisanie, czytanie, stuchanie i méwienie. Biorac jednak
pod uwage dlugofalowe cele ksztalcenia, najwicksza range
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przyznamy w tym wypadku czytaniu, a méwienie mozemy
uzna¢ za mniej istotne.

Jakich efektéw mozemy si¢ spodziewad przy wykorzystaniu
takiego podejscia? Wyobrazmy sobie — przez analogi¢ do
jezykéw nowozytnych — ucznia, ktéry w pierwszej klasie
liceum zaczyna uczy¢ si¢ taciny w wymiarze dwoch godzin
w tygodniu. Zatézmy, ze jest to bardzo zdolny ucze oddany
pod opieke wybitnego nauczyciela, ktérego znajomos¢ jezyka
jest bliska rodzimej. Przyjmijmy dalej, ze ze wzgledu na
obopdlne zainteresowania ucznia i nauczyciela znaczng czgséé
tredci nauczania stanowi przyktady z literatury. Nawet w tak
luksusowej sytuacji nikt nie bedzie oczekiwal, ze uczeri na
maturze dokona poprawnej i blyskotliwej analizy urywka
tekstu literackiego, poréwnujac go krytycznie ze znanymi
z weze$niejszej lektury utworami innych autoréw. Mozemy
si¢ jednak spodziewad, ze uczen bedzie potrafit dos¢ dobrze
zrozumiel prosty tekst bez stownika, ze uda mu si¢ sformutowa¢
na temat tego tekstu kilka istotnych pytan i samemu na nie
odpowiedzie¢, a przede wszystkim, ze bedzie przejawiat pewna
samodzielnos¢ i niezalezno$¢ w dalszym rozwoju kompetencji
jezykowych oraz $wiadomo$¢ wagi tego rozwoju. Jesli uczeri
ten bylby sktonny kontynuowaé samodzielna lekture tacisiskich
klasykéw przez kilka kolejnych lat, mégtby z czasem rozwina¢
kompetengje jezykowe zblizone do kompetencji oczytanego
native speakera. A takich wlasnie umiejetnosci wymagamy
od ,komandoséw” gotowych do samotnej walki wéréd
bibliotecznych pétek, keérzy beda potrafili skutecznie odszukad,
rozpoznal i ocali¢ od zapomnienia ukryte tam nieznane
arcydzieta literatury laciriskiej i wazne teksty zrédtowe.
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Lacina jako pomost
miedzy terazniejszoscig a przesztoscia

Anna Wojciechowska

Jezyk lacinski - tak jak kiedys — moze by¢ waznym elementem edukacji humanistyczne;.

Na lekcjach nalezy jednak konsekwentnie podkresla¢ trwalosé antyku w kulturze

europejskiej, laczy¢ nauke jezyka z nauka literatury, historii, retoryki, filozofii i historii

sztuki. Wprowadzenie elementéw retoryki do programu nauczania laciny moze

sprawi¢, ze lekcje tego jezyka beda ciekawsze, a uczniowie lepiej przygotowani do
matury z przedmiotéow humanistycznych.

ciagu ostatnich lat jezyk taciriski, nauczany

wraz z kulturg antyczna, stat sie przed-

miotem niezwykle rzadkim w polskich

szkotach. Wydaje si¢ jednak, ze edukacja
humanistyczna oparta na przedmiotach takich jak jezyk
taciriski, grecki, kultura antyczna i srédziemnomorska moze
by¢ ciekawg propozycja w szkolnej ofercie nauczania. Podstawa
programowa przedmiotu jezyk tacidski i kultura antyczna
zaleca: Sciste powigzanie tresci jegykowych z kulturowymi,
odwotywanie sig do wiedzy o korzeniach cywilizacji europejskicey
i jej Srodziemnomorskim rodowodzie oraz ukazywanie na tym
tle kultury polskiej, ktéra od 1000 lar rozwija si¢ w kregu
kultury Zachodu. Autorzy podstawy programowej zachecaja,
by wykorzystywa¢ wiedze o jezyku facidskim i antyku do
interpretowania tekstéw kultury oraz poszukiwaé sladéw
tradycji antycznej we wspétczesnosci. Uczacy sig taciny majq
nie tylko rozumie¢ tekst oryginalny, ale takze odczytywaé
jego sens, wyjasnia¢ zwiazki kultury europejskiej i polskiej
z kulturg antyczna; powinni — tworzac przektad — postugiwad
sie poprawna polszczyzna; doskonali¢ pod opieka nauczyciela
umiejetno$¢ analizowania i syntetyzowania tekstow klasycznych
w oryginale i przektadzie. I — co dzi§ moze by¢ szczegdlnie

wazne — powinni umie¢ integrowad wiedze z réznych dziedzin
do wyrazania i uzasadniania swojego punktu widzenia,
poniewaz to nie dostep do informagji staje si¢ wyzwaniem
wspdlczesnodci, ale jej przetwarzanie. Konsekwencja tak
sformutowanych w podstawie programowej wymagan
szczegdlowych sg zmiany wymagari maturalnych.

Egzamin maturalny od roku 2014/2015
W czgsci I egzaminu maturalnego z jezyka taciriskiego i kultury
antycznej ocenie bedzie podlegad przektad tekstu oryginalnego
na jezyk polski i znajomo$¢ realiéw historyczno-kulturowych.
Czgé¢ 11 bedzie stanowid test leksykalno-gramatyczny.
Czeé¢ 111 to zadanie, sprawdzajace: znajomosé¢ kultury
antycznej, trafnos¢ przytaczanych przykladéw i umiejetnos¢ ich
oméwienia w zwiazku z tematem, zastosowanie terminologii
iwyrazen oraz jezyk i styl. Wiedza ma zosta¢ poparta cennymi
umiejgtnosciami, zwlaszcza logiki rozumowania, dostrzegania
whadciwych powigzani, argumentowania i pisania.

Zmiany wymagan w zakresie egzaminu maturalnego
z przedmiotéw humanistycznych, czego tacina jest jednym
z przykladéw, a zwlaszcza kszeatt egzaminu ustnego z jezyka
polskiego, powinny skfania¢ nauczycieli tych przedmiotéw do
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$cislejszej wspStpracy. W Informatorze o eggaminie maturalnym
z jezyka polskiego od roku szkolnego 2014/2015 w charakterystyce
egzaminu ustnego znajdujemy nast¢pujacy zapis: Egzamin
maturalny z jezyka polskiego w czgsci ustnej sprawdza umiejetnost
tworzenia wypowiedzi na okreslony temat, zgodnej z zasadami
poprawnosci jezykowej, logiki i retoryki. Inspiracjq do wypowiedzi
Jest tekst kultury. Szczegdlnie wazne dla zdajacego egzamin
z jezyka polskiego jest przygotowanie ad hoc samodzielnej
wypowiedzi argumentacyjne;j.

W opisie egzaminu z historii czytamy z kolei o ocenianiu
wnioskowania przyczynowo-skutkowego, dostrzeganiu
kontekstu historycznego, interpretacji i ocenie faktéw histo-
rycznych, uwzglednianiu we whasnej refleksji réznych opinii
i odmiennych stanowisk w ocenie wydarzen historycznych
oraz o umiejgtnoéci konstruowania przejrzystej i logiczne;j,
spéjnej wewnetrznie wypowiedzi.

Zdajacy egzamin maturalny z jezyka polskiego, historii lub
taciny powinien wykaza¢ sie zatem dojrzatoécia intelektualna,
orientacja w problemach kultury, sprawnoscia jezykowo-
-komunikacyjna oraz rozumieniem Zrédfa stanowiacego
podstawe wypowiedzi. Wydaje si¢, ze my$lenie, analizowanie,
interpretowanie, refleksja, komunikacja to kluczowe stowa
w opisie wymagan maturalnych. Komunikacji nadaje si¢ tu
szczegdlng range. Wiele tych umiejetnosci uczeri moze zdoby¢
i doskonali¢ takze pod okiem nauczyciela jezyka taciriskiego
i kultury antyczne;j.

Lekgcje laciny okiem ucznia
Licealidci, ktorzy uczyli si¢ taciny w wigkszym wymiarze
godzin, wskazuja wiele korzysci ptynacych z nauki tego jezyka.
Po pierwsze: proces uczenia si¢ — lacina sprzyja ¢wiczeniu
pamiceci, nauce logicznego myslenia, ¢wiczeniu systematycznosci
i treningowi umystu. Po drugie: rozumienie kultury — facina
pomaga w poszerzaniu wiedzy o historii i kulturze, w lepszym
rozumieniu jej zjawisk, lepszej orientacji we wspotczesnej
kulturze. Po trzecie: doskonalenie kompetencji jezykowych,
takich jak wicksza efektywno$¢ w nauce jezykéw obcych,
lepsze rozumienie jezyka polskiego i bogatsze stownictwo
(facina staje si¢ $rodkiem do teoretycznego poznawania
jezykéw). Uczniowie podkreslaja réwniez, ze lekcje taciny
daja mozliwo$¢ zapoznania si¢ z waznymi tekstami kultury.
Cizas, ktdrzy na lekcjach taciny zetkneli sie takze z retoryka,
podkreslaja, ze dzigki niej poglebili umiejetnosci takie jak:

logika rozumowania, umiejetno$¢ sprawnego przedstawiania
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pogladéw i argumentéw w polemikach oraz mediacjach,
umiejetnoéé przekonywania do swoich opinii, sprawno$é

jezykowo-komunikacyjna.

Dazenie do bieglosci w méwieniu
Nauczyciel, ktéry do programu nauczania taciny wiacza
retoryke, ma mniej czasu na lekcje gramatyki i prace nad
przektadem tekstu oryginalnego, ktéra sama w sobie jest dla
ucznia szkota prakeycznego doskonalenia stylu. Warto jednak
znalez¢ choé trochg czasu na elementy szeuki krasoméwezej.
Prace mozna rozpoczaé od zapoznania uczniéw z uktadem
przemdwienia, najlepiej na przyktadzie starannie dobranych
méw starozytnych lub wspétezesnych, a nastgpnie przejsé do
¢wiczen. Dobrym materiatem do pracy sa niezbyt dlugie
teksty. Dla przyktadu, pierwsza mowa Cycerona przeciw
Katylinie moze postuzy¢ do: badania kompozycji przemé-
wienia (wskazania poszczegdlnych jego czeéci); wyszukania
argumentéw i dowodéw, kedrymi postuzyt sig oskarzyciel;
badania sposob6w zabiegania o szacunek i postuch u stuchaczy
(captatio benevolentiae); badania toposu skromnosci; ustalenia,
w jaki sposb Cyceron nadal sprawie Katyliny tak wielka
wagg; ustalenia, jak uzasadnit swoje prawo do wystapienia
z tym oskarzeniem; badania jezyka i stylu autora.
Kolejnym etapem moze by¢ napisanie mowy. Uczniowie
zaskakuja pomystowoscia w doborze i tematu, i argumentacji.
NiektSrzy zamiast przemdwienia napisza rozprawke, warto zatem
— zadajac mowe — okresli¢ kryteria jej oceniania, np. ukladu,
szaty stylistycznej, argumentacji. Po napisaniu przeméwienia
uczniowie powinni zostaé przygotowani do wygloszenia go.
Trzeba porozmawia¢ z nimi o tremie, momencie poprzedzajacym
wystapienie, intonacji i melodii zdania, o pauzach, doborze
stéw, stuchaczach, wygladzie, mikrofonach itd. Niekt6rzy mimo
to odczuwajg paralizujacy strach i rezygnuja z wystapienia.
Niestusznie. Ten etap pracy moze im przynies¢ wiele korzysci:
daje wiedzg¢ o tym, jak si¢ zachowujg w sytuacji publicznej,
jak stres wplywa na ich dykcje, refleks, trzezwos¢ myslenia.
Po wygloszeniu mowy uczeri powinien wigc otrzymaé od
nauczyciela i od swoich kolegéw informacje zwrotne dotyczace:
kompozycji mowy, jakosci i sity uzytych argumentéw, inwendj,
poprawnosci jezyka i stylu, spéjnosci przeméwienia, doboru
srodkéw stylistycznych, kontaktu ze stuchaczami, mowy ciata,
dykcji, tempa méwienia itd. Nalezy okresli¢, jakie s3 atuty
ucznia jako méwcey i podpowiedzie¢ mu, nad czym powinien

pracowal szczegdlnie starannie.
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Mozna tez zada¢ uczniom do opracowania inny rodzaj
mowy, np. mowy Hannibala, ktdry zastanawia si¢, czy ruszy¢
na Rzym. Cwiczenie to polega na wlozeniu w usta jakiej$ postaci
stosownej mowy, a jego celem jest lepsze rozumienie wlasnego
charakteru poprzez wcielenie si¢ w cudzy. Mozna tez poleci¢
opracowanie zaréwno obrony, jak i oskarzenia jakiej$ postaci (np.
oskarzenia i obrony Eneasza porzucajacego Dydong, oskarzenia
i obrony Rzymian, ktérzy decyduja o zniszczeniu Kartaginy).

Nieocenione w czasie tych ¢wiczen sa umiejgtnosci
wyniesione przez ucznia z lekdji jezyka polskiego (mozna
zalozy¢, ze potrafi on rozpoznaé wypowiedZ napisang stylem
urzedowym, naukowym, publicystycznym lub oficjalnym;
ze zna cechy dobrego stylu, takie jak: poprawnos¢ jezykowa,
zrozumialo$¢ wypowiedzi, czyli jasnos¢ i prostota skfadniowa,
dynamika, ozdobno$¢ wypowiedzi, odpowiednios¢ stylu, czyli
zgodno$¢ stylu z przedmiotem). Jednak na lekcjach jezyka
polskiego z reguly brakuje czasu na ¢wiczenia retoryczne.

Jak dyskutowac?

Uczniowie, ktérym wiele satysfakeji przyniosto opracowywanie
przeméwienia i wygloszenie go, czgsto domagaja si¢ innych
¢wiczer, pragng zdobywaé kolejne umiejgtnosci niezbgdne osobie
wystepujacej publicznie. Mozna dla nich zorganizowa¢ zajecia
dodatkowe albo zalozy¢ szkolne koto dyskusyjne. Wydaje sie
jednak, ze zanim czfonkowie kota wybiora tematy dyskusji albo tez
zorganizuja szkolng debate, powinni odby¢ krétkie, kilkugodzinne
warsztaty retoryczne poswigcone temu, jak powinna przebiegaé
dyskusja, jakich zasad musza przestrzega¢ dyskutanci i prowadzacy
obrady, jak przekonywa¢, jak budowa¢ argumentacje, ktére
posuniecia argumentacyjne s dobre, a ktére zle, jak budowa¢
portret komunikacyjny, jak tworzy¢ spéjna wypowiedz, jak taczy¢
zdania i segmenty wypowiedzi. Mozna takze przeprowadzi¢
¢wiczenia dotyczace postawy, mowy ciata i glosu, by dowiedzie¢
si¢, jak budowaé swéj wizerunek za pomoca wygladu i glosu.

Retoryka jako nauka uzyteczna spolecznie
Lekgje retoryki moga sta si¢ réwniez okazja do rozméw o zaufa-
niu, kedre jest niezbednym tworzywem dobrze funkcjonujacego
spoteczenistwa. Kazdy z nas zdobywa zaufanie i przychylnos¢
innych ludzi dzigki kompetendji, uczciwosci, inteligencji i byciu
sympatycznym. Te cztery kategorie s kapitatem nie tylko
polityka i kandydata na polityka, dziennikarza, naukowca,
wyktadowcey, nauczyciela, aktora, duchownego, ale takze
studenta lub cztowieka starajacego si¢ o prace.

Z dyskusji z uczniami na temat budowania zaufania wynika,
ze kompetencje (wiedza i umiejetnosci), inteligencja i bycie
sympatycznym to oczywiste dla nich warunki budowania
autorytetu i szacunku. Wiecej niejasnosci i watpliwosci dotyczy
kwestii uczciwos$ci méwcy. Uczniowie czesto pytaja, jak pogodzi¢
dazenie do osiagniecia celu z wymogiem uczciwosci i rzetelnosci
w dazeniu do prawdy. Dlaczego ostabia¢ swoje argumenty,
rozwazajac punkt widzenia przeciwnika? Czemu szacunek dla
odmiennych racji jest dowodem uczciwo$ci méwey? Ten moment
moze sta¢ sig poczatkiem ciekawych dyskusji o odpowiedzialnosci
za wlasne stowa, szacunku dla oponenta, skfonnosci do ustepstw,
demagogii, o tym, jak odpiera¢ krytyke, by zachowa¢ szacunek
drugiej strony, o pozadanym stylu i jezyku debaty, o tym, ze
celem dyskusji jest prawda. Takie rozmowy moga przekonaé
uczniéw, ze starozytny ideat méwcy wynikat z prakeyki, a nie tylko
z teorii retoryki: orator est vir bonus, dicendi peritus — méwea to
czlowiek uczciwy, doswiadezony w przemawianiu. Lekgje retoryki
moga wobec tego polega¢ na dazeniu do bieglosci w méwieniu
i dyskutowaniu i przy okazji sktoni¢ uczniéw do rozwazan na
temat etyki dziennikarza, polityka, obywatela, na temat odpowie-
dzialnosci, dobrego spoleczeristwa, jakosci debaty publicznej itd.
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Do czego dzisiaj
potrzebna jest tacina?

Barbara Strycharczyk

Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie jest koniecznoscia, szczegdlnie w sytuacji,
kiedy lacina traci znaczenie w edukagji i jako przedmiot nauczania powoli przestaje
istnie¢. W artykule przedstawiono kilka przykladéw na to, ze potrzeba nauczania
laciny istnieje i wynika z otaczajacej nas rzeczywistosci. Trzeba jednak na nowo
okresli¢, czym dzisiaj jest, i czym moze by¢, lacina rozumiana szeroko jako latinitas.

rzyznajg, ze mam pewien klopot z udzieleniem

odpowiedzi na pytanie o potrzebg taciny dzisiaj.

Jako nauczycielka jezyka laciriskiego wihasciwie

powinnam napisaé, ze nauka tego przedmiotu,
mimo wielu trudnosci, przynosi same korzysci. Z drugiej
strony, bycie nauczycielem taciny sprowadza btyskawicznie
na ziemie, bowiem w nowej podstawie programowej figuruje
ona w grupie przedmiotéw artystycznych, obok plastyki
i muzyki. Nie wiem, ilu jest jeszcze wérdéd dyrektorédw
szkét, nauczycieli i uczniéw entuzjastéw taciny. Szacuje na
podstawie wlasnego rozeznania i danych umieszczonych
na stronie Fundagji ,Iraditio Europae”, ze w Polsce na IV
etapie edukacyjnym uczy sig faciny i kultury antycznej ok.
1 proc. uczniéw, w wymiarze $rednio od 1 do 2 godzin
tygodniowo, najczeéciej przez jeden rok. Nie styszatam
0 nauczaniu tego przedmiotu na III etapie edukacyjnym,
cho¢ sa nauczyciele, ktérzy podejmuja w tym zakresie pewne
proby. Patrzac z takiej perspektywy, c6z mozna odpowiedzieé
na pytanie — do czego dzisiaj potrzebna jest tacina? Do
niczego. Nie warto bowiem marnowaé czasu, ktérego
i tak wszystkim ciagle brakuje, na nauke jezyka, ktérym
juz nike nie méwi. Sadz¢ jednak, ze mozna odpowiedzieé
na tak postawione pytanie innym pytaniem: czym jest

dzisiaj tacina? — ze szczeg6lnym naciskiem na stowo dzisiaj.
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Kazdy, kto cho¢ trochg zna i rozumie klopoty zwiazane
z nauczaniem tego przedmiotu w szkole, zgodzi sig, ze facina
nie jest przedmiotem artystycznym. Ale tez nie jest, a moze
przede wszystkim nie powinna by¢, przedmiotem, ktdrego
obraz zostaje w naszej Swiadomosci po lekturze Ferdydurke
Witolda Gombrowicza. Nie jest tez jednym z jezykéw
obcych w zwyczajowym rozumieniu tego stowa, co warto
podkresli¢ szczegblnie w tym czasopismie. Chociaz przez
lata funkcjonowania taciny w szkole utrwalita si¢ pewna
tradycja jej postrzegania i nauczania, jestem przekonana,
a piszg te stowa na podstawie wlasnego doswiadczenia, ze

nalezy ja zdecydowanie od$wiezy¢ i zrewidowac.

Lacina depozytem kulturowym

Sadze, ze kazdy potrafi wskazaé wiele elementéw europejskiego
depozytu kulturowego. Szczeg6lnym jego rysem jest dziedzic-
two starozytnych Grekéw i Rzymian. Na naszym rodzimym
polskim gruncie bez elementarnej znajomosci antyku trudno
w ogble méwi¢ o rozumieniu specyfiki kultury narodowej.
To whasnie latinitas, rozumiana jako poczucie przynaleznosci
do $wiata laciriskiego, i przekonanie, ze Rzeczpospolita to
najdoskonalsze wcielenie rzymskiej idei republikariskiej, byly
jednymi z fundamentéw tozsamosci narodowej i kulturowej
obywateli. Do przekazu tych wartosci stuzyta Polakom do
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korica XVIII wieku facina — uwazana powszechnie za drugi
jezyk narodowy. Znajomo$¢ tego jezyka w wielonarodowej
Rzeczypospolitej nobilitowata i jednoczyta obywateli. I tak
z czasem, szczegblnie w Polsce, facina rozumiana byta jako
zapis wspdlnego dziedzictwa, do ktérego nalezal nie tylko
jezyk, ale tez prawo, mydl filozoficzna, wzorce osobowe,
cnoty obywatelskie, obyczaje, tradycje, literatura, sztuka
i architektura. Wracajac zatem do postawionego wezedniej
pytania, mozemy powiedzieé, ze dzisiaj facina jest kluczem,
kedry pomaga czytad i rozumieé otaczajacy rzeczywistosd,
umozliwia poruszanie si¢ w $wiecie znakéw jak w dobrze
znanym miejscu, otwiera drzwi do wiedzy o przeszlosci, ale
przede wszystkim ulatwia zrozumienie wiasnej tozsamosci.
Wydaje sig, ze szczegdlnie dzisiaj, w dynamicznie zmieniajacym
si¢ $wiecie, coraz bardziej potrzebujemy precyzyjnych
narzg¢dzi do czytania i poznawania zaréwno depozytu
pozostawionego przez przodkdw, jak i otaczajacej nas
rzeczywistoéci. Zaryzykowatabym twierdzenie, ze facina
rozumiana w kontekscie latinitas jest dzisiaj czyms w rodzaju
biletu, klucza czy tez kodu pin, a nawet karty kredytowe;j.
Stowem — zintegrowanym urzadzeniem, dzigki ktéremu
poznajemy tajemniczy szyfr kultury, komunikujemy si¢
i czerpiemy wiedze¢ niezbedng do czytania i rozumienia
wspélezesnosci. A jak to ,urzadzenie” dziata czy tez mogtoby
dziata¢ w szkole? Pytanie o sens nauki laciny pojawia sig
najczedciej weedy, gdy uczniowie, nierzadko powodowani
ciekawoscia, zaczynajg si¢ jej uczyé. Wtedy okazuje sig, ze
trudno to wytrzymad i stychaé cz¢sto powtarzane — ale
hardcore! Jak mozna zrozumie¢ sens szlifowania przektadéw
i nauki trudnych do wyméwienia stéw w $wiecie, w ktérym
informacje zdobywa si¢ przez jedno kliknigcie? To oczywiste,
ze tacina staje si¢ przeszkoda prawie nie do pokonania.
Dlaczego? Najlepiej na to pytanie odpowiedzial majacy za
soba nauke taciny Zbigniew Herbert (2000:99), poswigcajac
temu jezykowi pickny esej w zbiorze Labirynt nad morzem:

Istnieje blgdny poglad, ze tradycja jest czyms podobnym do
masy spadkowej i ze dziedziczy si¢ jg mechanicznie, bez wysithu,
dlatego ci, ktdrzy sq przeciw dziedziczeniu i niezastuzonym
przyu/z'lejom, wystepujq przeciw tmdycjz'. A tymczasem, w istocie
kazdy kontakt z przeszlosciq wymaga wysithu, pracy, jest przy
tym trudny i niewdzigczny.

Otéz to —tacina stawia wymagania. Umiejetno$¢ logicznego
myslenia, doktadnos¢, systematycznos¢, dociekliwosé, cierpli-

wo$¢, uporzadkowanie, pracowito$¢ — to cechy niezbedne do

tego, aby z powodzeniem przej$¢ przez droge nauki faciny, keéra
jest réwniez ksztalceniem charakteru. Wydaje si, ze w kontekscie
zadani szkoly nie powinno nas to dziwi¢. Z tacing jest trochg
tak jak z pisaniem na murach. I w odleglej starozytnosci,
i w czasach nowozytnych lacifiskie napisy na murach robity
prawdziwa kariere. Wystarczy wspomnie¢ starozytne budowle
i dzieta szeuki, a nastgpnie uniwersytety, szkoly, szpitale, a z
czasem centralne budowle miejskie i pafistwowe, galerie, muzea,
prywatne domy, az po przedmioty codziennego uzytku. Jedna
z najstarszych uczelni europejskich — Uniwersytet Oxfordzki
— ma w swoim herbie stowa wzigte z psalmu 27: Dominus
illuminatio mea [Pan moim $wiatlem]. Studenci i profesorowie
Uniwersytetu Jagielloriskiego od wiekéw pochylaja glowy
pod napisem umieszczonym nad wejsciem do Collegium
Maius: Plus ratio guam vis [Rozum znaczy wigcej niz sita]. Ta
madros¢, zaczerpnigta z pism rzymskiego elegika Korneliusza
Gallusa, przypomina, ze to rozum wlasnie jest najlepszym
narzedziem do rozwiazywania konfliktéw i pokonywania
trudnosci. Gdyby$my jeszcze z Europy przeniesli si¢ do
Stanéw Zjednoczonych, zauwazyliby$my, nie bez pewnego
zdziwienia, ze sytuacja wyglada podobnie, a nawet, mozna
powiedzie¢, wystgpuje w wigkszym natg¢zeniu. Budynki
stanowe, rzadowe, biblioteki, siedziba Kongresu — opatrzone
s3 facidskimi napisami. Nawet na rewersach monet mozemy
przeczytaé motto — sedno dumy Amerykanéw: E pluribus
unum [Jednos¢ z wielodcil. Jedli przyjrzed si¢ blizej temu
zjawisku napiséw, mozna zauwazy¢, ze: po pierwsze — byto
ono niemal powszechne, po drugie — Zrédlem cytatdw sa trzy
wielkie filary naszej kultury: tradycja grecka, rzymska i Biblia,
i — po trzecie — jezykiem owych przedziwnych graffiti jest
tacina. Czyzby nie mozna bylo tych trudnych do zapamietania
zdan i sentencji napisa¢ w zrozumialym dla kazdego jezyku
ojczystym? Wydaje si¢ jednak, ze skoro te napisy sa cytatami
z naszego depozytu kulturowego, to whasnie dlatego zostaly
zapisane i przekazane w jezyku, ktéry chroni éw depozyt
przed zmiennoscia. Jezyki zywe bowiem, przy pomocy ktérych
komunikujemy si¢ na co dzieri, podlegaja przeobrazeniom.
Niezastapiono$¢ laciny wiaze si¢ wiec z jej ponadczasowym
charakterem, poniewaz pomaga ona w przekazie i zrozumieniu
tego, co trwale, zasadnicze i niezmienne — a wigc wartosci i zasad
postgpowania. Thumaczenie i komentowanie facifiskich sentencji
i poszukiwanie znaczenia przekazu zawartego w taciniskich
maksymach to $wietny materiat edukacyjny, ktdry mozna
wykorzysta¢ w szkole nie tylko na lekcjach taciny.

[63]
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Czytanie interdyscyplinarne

W pracy nad lekturami nauczyciel taciny moze wspiera¢
polonistg. Gdyby mogli wspdlnie popatrze¢ np. na Treny Jana
Kochanowskiego (1980:567), to znajomo$¢ taciny i wiedza
o antyku w istotny sposéb pomogtyby zrozumieé, na czym
polega niezwyklos¢ tego cyklu utwordw. W Trenie VIII poeta
ukazuje ogrom straty, jaka jest §mier¢ c6rki. Czytamy stowa:

Petno nas, a jakoby nikogo nie bylo:

Jedng maluczkg duszq tak wiele ubylo.

Jak podkreslaja badacze spuscizny Kochanowskiego, 7reny
budzity wielkie zainteresowanie wérdd wspétczesnych. Byly
czytane i komentowane, mimo ze taka bezpo$rednia uczuciowos¢
wobec dziecka nie miescita si¢ w éwezesnym modelu poezji. Jesli
w pracy nad tekstem wykorzystamy tacifiski $lad — doprowadzi
on nas do Cycerona. Kiedy ten stynny Rzymianin stracit
ukochang cérke, usunat si¢ z zycia publicznego, prébujac
znalez¢ pocieche w filozofii. Otrzymat weedy list od jednego
z przyjaci6l, z pocieszeniem i zacheta powrotu do Rzymu,
w ktérym pada pytanie: In unius mulierculae animula si iactura
Jacta est tanto opere commoveris? [Czy az tak bardzo porusza cig
strata jednej malej duszyczki kobiecej?] I oto wlasnie w Trenie
VIII znajdujemy odpowiedZ na pytanie postawione ok. 44 r.
p-ne. — Tak! Jedng maluczkq duszq tak wiele ubyto.

Czytanie interdyscyplinarne pozwala w tym przypadku
zrozumie( istotg poezji renesansowej. Pokazuje, jak gleboko
powiazana jest ona z antykiem, i czym w istocie jest humanizm.
Jest wiele lektur szkolnych, nad kt6rymi mogliby razem
pracowac polonista i nauczyciel faciny. Taka wspétpraca otwiera
pole do wielu pomystéw, chocby do éwiczen w pisaniu, do
réznorodnych projektéw miedzyprzedmiotowych czy popiséw
retorycznych por. powigzania Trendw z biografia Cycerona
po stracie corki oraz korespondencje Serwiusza Sulpicjusza,
ktorej lady znajdujemy w Trenie VIII, na co zwracal uwagg
wielokrotnie prof. J. Axer m. in. w komentarzu do Trendw
(Kochanowski 1983).

Jesli chcemy zapozna¢ si¢ z wspdlng dla Europy tradycja
jezykowa, plynnie i logicznie wypowiadad si¢ nie tylko w obcym,
ale przede wszystkim w ojczystym jezyku, samodzielnie
poszukiwaé znaczen, pojeé, termindw czy zwrotéw oraz
umiej¢tnie je wyjasniaé — powinni§my przynajmniej trochg
znad facine. Czas spedzony nad praca z tekstem tacinskim nie
idzie na marne. Wiedza o tym dobrze nauczyciele faciny. Kiedy
blizej przyjrze si¢ znaczeniu czgsto uzywanych stéw i termindw,
np. palmtop, bilateralny, integracja, moze si¢ okazad, ze tacina
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oraz greka stanowia klucz otwierajacy nam nie tylko wiasciwe
znaczenie poje¢, ale i odstaniajacy przed nami caly tajemniczy
$wiat, ktdry w tych pojeciach jest zamkniety. Dwa greckie
sfowa — maAapn (palame) — dlori i Tomog (topos) — miejsce
— opisuja, czym jest maty komputer osobisty — to komputer
(sfowo pochodzenia faciriskiego!), ktéry mozemy roztozy¢ na
doni. Terminu bilateralny uzywa si¢ w polityce, szczegdlnie
kiedy méwi si¢ o zawieraniu uméw migdzynarodowych oraz
o kontaktach migdzy dwoma paristwami. Podkresla si¢ wtedy,
ze zawierana umowa czy uklad akceptowane sg przez kazda
z dwu stron. Skoro si¢ uméwili$my, zgadzamy si¢ na to, ze
dwie strony facza si¢ jakby w jedna catos¢. Tak jak dwa boki
jednego ciata czy tez dwie strony, czy flanki lub dwa brzegi
jednej rzeki. Latus (gen. lateris) — to taciriskie sfowo oznacza
brzeg, strong, zas$ bis (gr. 6t¢) — jest liczebnikiem podziatowym
oznaczajacym dwa razy, podwojnie.

Modne i czgsto uzywane stowo integracja jest réwniez
pochodzenia taciriskiego. Trzy formy: integratio — odnowienie,
integrare — przywréci¢ do dawnego, dobrego, pierwotnego
stanu, integer — nieskazony, nietkniety, nienaruszony — skladaja
si¢ na wlasciwe rozumienie terminu integracja. Szukajac go
w stownikach czy encyklopediach, przekonamy sig, ze bez
odwotania do znaczenia taciriskiego trudno zrozumie¢, o co
chodzi. Czytamy bowiem o: integracji europejskiej, integracji
spotecznej i edukacyjnej, imprezach integracyjnych, integracji
w zarzadzaniu. Jak zatem rozumie¢ jedno stowo inzegracja?
Kiedy siggniemy do faciniskich korzeni, bedzie nam farwiej
zrozumied, ze owa popularna integracja to nic innego, jak
zgodne wspétzycie wielu réznych ludzi na wielkim obszarze,
ktérych taczy wspélna zwierzchnosé, prawo, jezyk urzedowy

(lingua communis), ale z zachowaniem wiasnej odrebnosci.
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Przyktadéw, dla ktdrych tacina stanowi klucz otwierajacy szyfr
kultury, jest wiele. Cho¢by w odbiorze przekazu zawartego
w pamiatkach zgromadzonych w muzeach. W Polsce
dobitnym tego przyktadem jest choc¢by rozumienie dziedzictwa
pozostawionego przez Jana III Sobieskiego w Wilanowie.

Niezwykta przygoda, réwniez dzigki lacinie, staje sig
interdyscyplinarne i réwnolegle czytanie réznych tekstéw
kultury: dziet literackich, np. $redniowiecznego tekstu
tacinskiego Requiemn Tomasza z Celano, muzycznych,
np. wielkiej mszy zalobnej — Requiem d-moll A. Mozarta
oraz malarskich, np. Sgdu Ostatecznego H. Memlinga. Jest
naprawde wiele takich sytuacji edukacyjnych, kiedy nauczyciele
réznych dziedzin, dzicki wzajemnej wspétpracy i wsparciu
nauczyciela faciny, moga pomaga¢ uczniom w odkrywaniu
zupelnie nowych, nieznanych jeszcze obszaréw. Oczywiscie
pod warunkiem, ze w ogéle istnieje w szkole mozliwo$é
realizacji takich przedsigwzigl.

Jednym ze sposobéw zastosowania taciny w edukacji jest
ksztalcenie w duchu artes liberales. W Polsce bardziej znane
jest ono na poziomie uniwersyteckim, ale zdarzaja si¢ tez
przyktady zastosowania takich rozwiazari w szkole. Jednym
z przyktadéw jest tu program ksztalcenia humanistycznego
przyjety w szkole, w ktdrej pracuje: w Liceum dla Dziewczat
Strumienie Stowarzyszenia Sternik. Program opracowany
jako polaczenie trzech przedmiotéw w jeden blok i nazwany
Kultura i tradycja: 7 jezyka polskiego — program Dziedzictwo
Jezyka i literatury, z wiedzy o kulturze — Jak czytad dzieto sztuki?
oraz z jezyka laciniskiego — Ad fontes. Polaczone w jeden zestaw
programy, napisane przez zespdt nauczycieli, zawieraja wzajemnie
powigzane i uzupetniajace si¢ tresci. Dajg one mozliwo$¢ nie
tylko przygotowania uczennic do $wiadomego odbioru depozytu
kulturowego oraz do aktywnego w nim uczestnictwa, ale tez do
studiowania, a w przysztosci do odnalezienia si¢ na dynamicznie
zmieniajacym si¢ rynku pracy. Wbrew pozorom, zamykanie
sie w waskich granicach specjalizacji moze by¢ niebezpieczne,
a ksztalcenie klasyczne pozwala faczy¢ rézne dziedziny wiedzy
i, co bardzo wazne, umozliwia tez pracg nad charakterem. Tam,
gdzie facina jest jeszcze doceniana jako narzedzie, ktdre uczy
mysle¢, wypowiadad si¢ i pisa¢, panuje przekonanie, ze komus,
kto przeszed! kurs faciny i thumaczyt z powodzeniem Cycerona,
mozna bez obawy powierzy¢ odpowiedzialne stanowisko.

A zatem skoro tak si¢ rzeczy maja — quae cum ita sint— jak
by to powiedzial Cyceron — wydaje sig, ze dzisiaj kazdy z nas

powinien sobie odpowiedzie¢ na pytanie o sens zdobywania

wiedzy o wlasnych korzeniach, a wigc réwniez o sens
nauki taciny w szkole. Te mysl picknie we wspomnieniach
o wlasnym nauczycielu wyrazit cytowany juz Zbigniew
Herbert (2000:169):

Powiedzial, ze nie bedzie nas zachecat do nauki, liczy tylko na
nasz rozsqdek i poczucie odpowiedzgialnosci, bo w koricu mlodziericy
rzymscy w nasgym wieku przywdsgiewals toge meskq i gotowali si
do rzqdzenia najwickszym imperium swiata. Potem, ni stqd ni
zowqd, zaczql rysowac na tablicy plan Forum Romanum (...)
W naszych zeszytach kopiowalismy postusznie plan Forum, niewiele
z tego rozumicjge. Objasnienia mialy nastqpic pézniej. Na razie
nasz profesor zadowolit si¢ mwagg: ,, Byé moze prayjedziecie kiedys
do Rzymu w orszaku prokonsula. Powinniscie zatem poznac
glowne budowle Wiecznego Miasta. Nie cheg, Zebyscie si¢ petali
po stolicy cezardw jak nieokrzesani barbarzyricy”.

Autorka tekstu prezentuje réwniez dwa scenariusze lekcji, ktdre sq

do pobrania w wersji elektronicznej pisma na stronie: www.jows.pl
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Polska w Europie
— tacina w szkole

Rafal Toczko

W poréwnaniu z wiekszoscia krajow Europy Zachodniej w Polsce jezyka laciniskiego

uczy si¢ bardzo niewielu uczniow. Tymczasem istnieja bardzo pragmatyczne argumenty,

poparte badaniami, ktére pokazuja, Ze nauka laciny niesie ze soba wiele, czasem

nieoczywistych, korzysci. Powinnismy zatem przemysle¢ miejsce laciny w polskim
systemie edukacyjnym.

ednym ze sposobéw na zwrdcenie uwagi na warto$¢
nauczania jezyka taciniskiego w polskich szkotach jest
akcja spoteczna Polska w Europie — tacina w szkole.
Bezpo$rednim powodem rozpoczecia akdji byta decyzja
rektoréw uczelni wyzszych zrzeszonych w KRASP, keérzy reko-
mendowali MEN na poczatku 2011 r. zlikwidowanie egzaminéw
maturalnych z jezyka faciniskiego, filozofii, historii sztuki, historii
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muzyki i wiedzy o taricu. W oczywisty sposdb doprowadzitoby
to do dalszego pogarszania si¢ pozycji jezyka tacinskiego
w polskich szkotach. Srodowisko tacinnikéw skupionych wokét
Fundadji , Traditio Europae” podjelo szereg dziatan, ktére majq
przyczyni¢ si¢ do zmiany postrzegania tego jezyka w Polsce.

Naglosnienie problemu rozpoczeto si¢ od zebrania, pod

petycja skierowana do dwezesnej minister edukacji narodowej
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Katarzyny Hall, podpiséw prawie stu trzydziestu wybitnych
przedstawicieli nauki polskiej, w tym takze autorytetéw
z dziedzin technicznych i medycznych. Postulowali$my w tej
petycji wprowadzenie taciny do nowej podstawy programowej
dla gimnazjum, ocalenie faciny jako przedmiotu maturalnego
oraz informowali$my, Ze nowa podstawa programowa dla liceum
de facto jeszcze opdini rozpoczecie nauki jezyka taciriskiego
o rok. Argumenty, ktére, w nowym opracowaniu, przedstawiam
ponizej, odwolywaly si¢ do korzysci ptynacych z nauki jezyka
taciriskiego i do statystyk dowodzacych, ze w Europie Zachodniej
nauka taciny jest o wiele bardziej dostgpna, a co za tym idzie,
bardziej popularna wsrédd uczniéw szkét ogélnokszratcacych
drugiego i trzeciego poziomu edukacyjnego. Réwnoczesnie
w czerweu 2011 r. uruchomili$my facebookowa strong akeji, keéra

Omawiana akeja spotkata si¢ z bardzo przychylnym przy-
jeciem medi6w ogdlnopolskich, ktére podjely temat nauczania
taciny w polskich szkotach (por. Pezda 2011, Sosnowski 2011).
Minister Katarzyna Hall jeszcze w czerweu 2011 r. spotkata sig
z przedstawicielami fundacji: prof. Agnieszka Dziuba z KUL
oraz dr Barbarg Bibik z UMK i piszacym te stowa. Pani minister
zapewnila o swojej dobrej woli, a zarazem stwierdzita, ze
niemozliwy do zrealizowania jest jeden z naszych postulatéw,
czyli wprowadzenie faciny do nowej podstawy programowej dla
gimnazjéw, natomiast prace nad nowym egzaminem maturalnym
mialy jeszcze potrwa. Petycja zostata oficjalnie wystana do MEN
w grudniu 2011 r., a w lutym 2012 r. otrzymali$my odpowiedz,
ktdra potwierdzata stowa minister Katarzyny Hall. W sierpniu
2012 r. MEN zdecydowalo, ze jezyk taciniski i kultura antyczna
pozostanie przedmiotem maturalnym (MEN 2012). Jednak
od tego czasu wbrew potowicznemu sukcesowi, sytuacja taciny
w polskich szkotach pogorszyta sie.

Opisujac sytuacje nauczania faciny w Polsce AD 2014,
mogg bez przesady stwierdzi¢, ze tak Zle jeszcze nigdy
nie bylto. Ale celem tego tekstu nie jest wzruszanie, czy,
irytowanie czytelnikéw. Rozpoczgta w 2011 r., przez filologéw
klasycznych akcja Polska w Europie — tacina w szkole ma na
celu pokazanie, ze na tle wickszosci krajéw Europy Zachodniej
w Polsce wielokrotnie mniej uczniéw ma kontake z jezykiem
taciskim. Ci, kt6rzy go maja zaczynaja jego nauke pdzniej
niz ich réwniesnicy w innych krajach. Liczba uczacych sie
taciny w Polsce w ostatnich latach drastycznie spada. Jestesmy
przekonani, ze istniejg wazne powody, by t¢ tendencje
zahamowaé, a nawet odwrdécié.

Lacina w Europie

Bombardowani mnéstwem réznorodnych informacj,
goniac za lepsza placa, podnoszac swoje kwalifikacje, po
prostu ci¢zko pracujac, czgsto nie mamy czasu i mozliwosci,
zeby spojrze¢ na nauczanie faciny w szerszym, europejskim
kontekscie. W naszych sadach uwzgledniamy czgsto stereotypy,
emocje, przesady typu: Nigdy nie uczytam sig taciny, a bez
problemu ogarngtam francuski. Miatem tacing ze strasznie
nudng naucgycielkq — nic mi to nie dato. Oczywiscie, wéréd
tacinnikéw zdarzajg si¢ Zli nauczyciele, a aby nauczy¢ si¢
jezykéw nowozytnych, nie trzeba znad faciny. W kampanii
promujacej nauczanie faciny staramy sie natomiast pokazac,
ze w Europie Zachodniej przewazaja spoleczefistwa, ktére
widza warto$¢ w nauczaniu tego przedmiotu, a przejawia si¢
to w liczbie uczniéw, ktérzy ten jezyk poznaja. Przedstawiam
tutaj zebrane przez siebie nowe' dane statystyczne, ktére
dowodza tej tezy w sposéb wyrazisty i jasny.

W Niemczech w roku szkolnym 2002/2003 faciny uczyto sie
654 016 0s6b, czyli 6,7 proc. wszystkich uczniéw, w 2012/2013
juz 740 302, a zatem 8,7 proc. (Malecki 2014). W Polsce byto to
w roku 2010/2011 0,6 proc., aw 2013/2014 — 0,4 proc. Mozna
na kwesti¢ popularnosci faciny spojrzeé takze, poréwnujac liczbg
uczacych sie tego jezyka w niemieckich ponadpodstawowych
szkotach ogélnoksztatcacych, tj. gimnazjach pierwszego
i drugiego stopnia, z ogélna liczba gimnazjalistéw. W roku
2002/2003 byto to 28,1 proc. uczniéw, w 2011/2012 —
31,8 proc. (Merkler i Meurer 2013). W Polsce, biorac pod
uwagg jedynie populacje licealistéw, byto to w roku 2010/2011
5,7 proc., w 2013/2014 — 2,9 proc., za$ uwzgledniajac licealistéw
i gimnazjalistéw, w 2013/2014 roku taciny uczyto si¢ 1,2 proc.
uczniéw tych szkét. O ile w Niemezech liczba ta si¢ zwigkszyta,
to w Polsce zmalata (dane z Polski z lat 2010-2014 pochodza

W Austrii, wedtug ostatnich dostgpnych danych staty-
stycznych (Statistik Austria 2014), zebranych na koniec roku
szkolnego 2011/2012, na 196 031 uczniéw szkét srednich
ogdlnoksztatcacych (AHS-Unter- i Oberstufe) 62 613 uczyto
si¢ taciny (co stanowi 34,2 proc.), a 1083 ucznidw zglebiato

1 Pierwsza wersjg tych danych, dzi$ nieaktualna, opublikowatem razem z Barbara Bibik
i Damianem Jasiriskim na http://www.

5.07.2014]. Poszukiwatem danych ze wszystkich krajéw europejskich. Publikuj¢ tu
statystyki jedynie z tych, do kedrych udato mi si¢ dotrze¢. Mamy wigc do czynienia
z wyborem, ale nie tendencyjnym.
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starogrecki. Dla poréwnania: 10 lat weze$niej faciny uczyto
si¢ w Austrii ok. 53 tys. 0séb i tylko czgsciowo ttumaczy to
fake, ze liczba ucznidw zwickszyta si¢ w tym czasie ze 183
tys. do 196 tys. (Mehr Schiiler 2014), bowiem wzrost dotyczy
takze odsetka tych uczniéw, ktérzy ucza si¢ taciny — wzrdst
on z 29 proc. do 32 proc.

W belgijskiej Flandrii, w roku szkolnym 2012/2013
w ponadpodstawowych szkotach ogélnoksztatcacych taciny
oraz faciny i greki uczylo si¢ w sumie 22,7 proc. uczniéw
w tzw. pierwszym cyklu (czyli w dwéch pierwszych latach
nauki w szkole $redniej pomiedzy 12. a 14. rokiem zycia),
a w nastgpnych czterech latach (w cyklu drugim i trzecim)
— 23,9 proc. ucznidéw (Statistisch jaarboek 2012/2013),
w poréwnaniu do odpowiednio 22,7 proc. i 25,2 proc.
w roku 2002/2003 (Statistisch jaarboek 2002/2003).
A zatem w pierwszym cyklu, w ciagu 11 lat, liczba uczniéw
poznajacych jezyki klasyczne w stosunku do ogétu uczniéw
szkét $rednich ogdlnoksztalcacych nie zmienita sig, a w cyklu
drugim i trzecim nieznacznie spadta (o 1,3 proc.).

We Francji w ogélnoksztatcacych szkotach ponadpod-
stawowych dane z ostatnich 11 lat pokazuja (Ministére de
I’Education Nationale 2013), ze w 2002 i 2012 r. 17,1 proc.
uczniéw szkét prywatnych uczylo sie faciny. Jedli chodzi
o szkoly publiczne — to w roku 2002 odsetek ucznidéw
uczacych sie taciny wynosit 12,8 proc., a w 2012 — 12 proc.
W sumie w 2012 r. uczylo si¢ faciny 13,1 proc., tj. ponad
500 tys., ucznidw, a greki 1 proc., czyli 34 tys. uczniéw
wszystkich ponadpodstawowych szkét ogélnoksztateacych.

We Wloszech, w wyniku reform minister Mariastelli
Gelmini, od 2010 r. zmniejszyta si¢ liczba godzin taciny
w niektérych typach szkét, powstaly tez nowe rodzaje
szkot, w keérych nauka faciny w ogdle nie jest proponowana
(Ministero dellIstruzione 2010). Zeby jednak zobrazowaé
ten spadek nieznajacym wloskiego modelu ksztalcenia,
powiedzmy, ze w najpopularniejszym typie szk6t, mianowicie
liceo scientifico, przed reformami uczeri poznawal tacing
$rednio przez 4 godziny tygodniowo przez 5 lat. Teraz ma
$rednio 3 godziny faciny na tydzien przez 5 lat. To nadal
wiccej godzin niz w jakiejkolwiek szkole w Polsce. Od 2010 r.
tacina jest przedmiotem obowigzkowym w czterech typach
szkét: liceo classico, liceo linguistico, liceo scientifico oraz liceo
delle scienze humane. W roku szkolnym 2011/2012 do tych
czterech typ6w liceéw dostato si¢ w sumie 37,4 proc. catego
rocznika, a do szkét ogélnoksztatcacych w sumie 49,2 proc.,
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zatem faciny uczylo si¢ 76 proc. sposréd ucznidw pierwszych
klas ponadpodstawowych szkét ogélnoksztatcacych drugiego
stopnia we Wloszech, a wérdd nich przewazali ci, ktérzy
beda poznawali facing w cyklu 5-letnim.

Bardzo wymowne s3 tutaj dwa fakty. Po pierwsze,
w Europie Zachodniej uczniowie rozpoczynaja nauke faciny
zazwyczaj w wieku 11-13 lat, a wigc o 3-4 lata wezesniej
niz w Polsce. Po drugie, w ogdlnoksztatcacych szkotach
ponadpodstawowych w wigkszosci krajow Europy Zachodniej
mniej wigcej co pigty uczert ma kontake z tacing, za§ w Polsce,
w gimnazjach, jeden na tysiac, w liceach — co trzydziesty.

Wazne jest tez i to, ze uczniowie uczeszczajacy do szkét
ogélnoksztatcacych w Europie Zachodniej ucza si¢ taciny
w wickszym wymiarze godzin niz w Polsce. W Bawarii
mozna wybra¢ facing jako pierwszy jezyk obcy — wéwczas
nauka trwa od 11. roku zycia az do matury, w wymiarze
864 godzin. Dla poréwnania: nauce jezyka niemieckiego
poswieca si¢ 900 godzin szkolnych.

Oczywiscie, mozna zauwazy¢, ze Polska w badaniach
PISA wypada lepiej niz Niemcy czy Belgia. Pamietajmy
jednak o tym, o czym milcza nasze media i liczni specjalisci
— ze w naszych szkotach jest wielokrotnie mniej uczniéw,
dla ktérych jezyk urzedowy nie jest jezykiem pierwszym
(por. Spiegelhalter 2013).

Lacina w Polsce

Akcja Polska w Europie —facina w szkole miata jednoznacznie
pokazad, ze pod wzgledem liczby 0séb uczacych sig taciny
Polska odstaje od wigkszosci krajéw europejskich. Jakkolwiek
celem systemu edukacji jest z pewnoscig zapewnienie
uczniom perspektyw zdobycia ciekawej i dobrze platnej pracy,
a przedsi¢biorstwom prywatnym i pafistwowym — dobrze
wykwalifikowanych pracownikéw, w Polsce, zwlaszcza
ostatnimi czasy, nader rzadko dostrzegamy, ze nie jest to cel
jedyny ani nawet podstawowy. W naszej akcji nie chcieli$my
i nie chcemy rozpoczyna¢ meczacej dyskusji na temat tego,
komu dzi$ potrzebne jest wyksztalcenie ogdlne, co to jest
kanon i dlaczego jezyk faciriski zachwycaé powinien. Staramy
si¢ jednak dowodzi¢, ze tego celu nie realizuje si¢ w krajach
europejskich, rugujac ze szkét nauke faciny czy greki.
Bezrobocie w Niemczech jest prawie trzykrotnie nizsze niz
w Polsce, chociaz faciny uczy si¢ tam dwadziescia jeden razy
wiecej uczniéw. Nie sugerujemy, ze istnieje korelacja miedzy

poziomem bezrobocia a liczbg uczniéw uczacych sig laciny,
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wrecz przeciwnie — jeste$my absolutnie pewni, ze bezrobocia
nie likwiduje si¢ poprzez zabieranie uczniom mozliwosci
poznawania jezyka Rzymian, ke6ry byt tez jezykiem polskich
elic przez kilka dtugich wiekéw.

obowiazkowego uczylo si¢ 44 580 licealistéw (MEN 2005).
Natomiast w roku 2013/2014 juz tylko 11 260. Uwzgledniajac
zmiany demograficzne jest to i tak bardzo wyrazny spadek
uczacych sie tego jezyka.
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Wykres 1. Liczba uczniéw uczacych sig taciny w Polsce latach
2010-2014. Zrédto: System Informacji O$wiatowej

Gimnazjum polskie to dla taciny whasciwie terra incogniza.
W roku szkolnym 2010/2011 w polskich gimnazjach taciny
uczylo si¢ 1480 uczniéw, rok pézniej 2664, w roku 2012/2013
— 1492, a w minionym roku szkolnym — 1114. Trudno méwi¢
w tym okresie o wyraznej tendencji spadkowej w zainteresowaniu
gimnazjalistow jezykiem faciriskim. Z szacunkéw Polskiego
Towarzystwa Filologicznego wynika, ze tacina jest najczesciej
oferowana w szkotach katolickich. Biorac pod uwagg populacje
uczniéw w gimnazjach, liczba gimnazjalistéw uczacych si¢
taciny oscyluje wokét 0,01 proc., czyli jednej dziesiatej promila.

Natomiast tendencje spadkowe w liczbie uczniéw uczacych
si¢ taciny w liceach s bardzo wyrazne. Wedtug danych GUS
i SIO, w liceach tacina jest oferowana zaréwno jako przedmiot
obowiazkowy, jak i jako dodatkowy. Doktadne dane dla
jednej i drugiej grupy mamy jedynie z ostatnich czterech
lat (Wykres 1.) Co si¢ tyczy faciny uczonej obowiazkowo,
mozna znalez¢ takze dane sprzed 11 lat, co pozwala na
przedstawienie statystyk podobnych jak w przypadku krajéw
zachodnich. W roku 2003/2004 tfaciny jako przedmiotu

Wykres. 2. Liczba licealistow uczacych sie taciny w Polsce w stosunku
do ogotu licealistow. Zrédto: System Informacji O$wiatowej

Wykres 2. ilustruje trzy istotne obserwacje. Po pierwsze,
wprowadzenie nowej podstawy programowej wplynelo na
drastyczne zmniejszenie si¢ liczby licealistéw poznajacych
tacine. Rok szkolny 2011/2012 przyni6st zmiane w postaci
zmniejszenia si¢ tej liczby o 7 proc. w stosunku do roku
poprzedniego, w nastgpnym liczba ta spadta o kolejne
25 proc. w stosunku do roku poprzedniego, a w roku
2013/2014 zanotowali$my 28-procentows stratg. Druga,
bardzo istotna obserwagja to, ze nie istnieje zaden zwigzek
pomiedzy zmniejszaniem si¢ liczby licealistéw uczacych si¢
jezyka taciniskiego a liczbg uczniéw w liceach. Ta druga liczba
pozostaje prawie niezmienna od czterech lat. Niz demograficzny
w ostatnich czterech latach niemal nie dotknat liceéw.
Po trzecie, odsetek licealistéw poznajacych tacing odbiega
jeszcze bardziej od norm zachodnioeuropejskich. W roku
2010/2011, na 754 826 licealistow, taciny uczylo si¢ 43 099,
awiec 5,7 proc., w 2013/2014 na 744 782 uczniéw — tajniki
taciny zglebiato tylko 21 716, a zatem 2,9 proc. wszystkich

uczniéw licedw.
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Lacina w glowie

Wiele 0s6b znajacych tacing méwi: £acina wprowadza w glowie
porzgdek. Lacina uczy logicznego myslenia. Lacina pomaga
uczgy¢ sig innych jezykéw. Lacina... Krytyk odpowie: nauka
innych jezykéw spetnia wszystkie te kryteria. W naszej akcji
poprosilismy o stworzenie sloganéw promujacych nauke taciny
osoby z réznych srodowisk, np. pisarzy: Jacka Bochenskiego
i Marka Krajewskiego, profesoréw medycyny: Andrzeja
Szczeklika i Andrzeja Trzebskiego, oraz jezykoznawece,
prof. Jana Miodka. W tym artykule nie chciatbym jednak
epatowa mocg ich autorytetéw i silg stowa, ale przede
wszystkim odwolywac¢ sie do ustaled naukowych.

Na poczatku naszej kampanii przettumaczyliémy obszerne
fragmenty z kilku artykutéw naukowych opisujacych
eksperymenty z wprowadzaniem taciny w amerykarskich
szkotach oraz ich efekty. Wprawdzie badania te zostaly
przeprowadzone do$¢ dawno, w latach 70. i 80., ale wszystkie
one dobitnie wykazywaly, ze istnieje statystycznie istotna
réznica w umiejetnosci czytania i pisania (fizeracy) w jezyku
ojczystym u tych dzieci, ktére uczyly si¢ faciny. Badania te
pozwalaty takze wyciagna¢ wniosek, ze nauka taciny w wyraz-
nie wigkszym stopniu niz nauka innych jezykéw obcych
poprawila t¢ umiejetnos¢. Amerykariscy filologowie klasyczni
zbierajg takze dane dotyczace wynikéw osiaganych przez
uczniéw w trakcie Scholastic Assesement Test (nieobligatoryjny
ustandaryzowany test dla uczniéw szkét §rednich w USA),
ktére jednoznacznie wskazuja, ze osoby uczace si¢ jezyka
taciniskiego w szkotach, zdaja ten test w czgéci poswigconej
jezykowi angielskiemu lepiej niz uczniowie uczacy si¢ innych
jezykéw. A jedli chodzi o wyniki z matematyki, ustepuja
jedynie uczniom wybierajacym jezyk chinski.

Przeprowadzona w Szwajcarii w 2008 r. kompleksowa
ewaluacja nowego, wprowadzonego w 1995 r., systemu
organizacji szkét ogdlnokszratcacych, w powiazaniu z wyni-
kami matur, réwniez wykazala, ze uczniowie, kt6rzy uczyli
si¢ jezykdéw klasycznych (Alte Sprachen), wyraznie lepiej
radzili sobie na maturze z jezyka ojczystego. Uzyskiwali takze
o wiele lepsze wyniki z matematyki oraz biologii i chemii
niz ich réwiesnicy, ktdrzy uczyli si¢ jezykéw nowozytnych
(Eberle i in. 2008).

Gwoli §cistoéci trzeba dodag, ze najbardziej podkreslana,
zaréwno przez internautéw, jak i w czasie wielu dyskusji,
zaleta uczenia si¢ faciny, czyli fatwiejsze przyswajanie innych

jezykéw obeych, zwlaszcza romarniskich, zostata niedawno
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podwazona przez dwoje uczonych: Ludwiga Haaga i Elbeth
Stern (Haag i Stern 2003). W 2000 r. sprawdzili oni, ze
grupa studentéw z uniwersytetu w Norymberdze, ktéra
wezesniej uczyta si¢ faciny, napisata test koricowy z jezyka
hiszpariskiego gorzej niz druga grupa studentéw, ktéra
wezedniej poznata francuski. Nalezy jednak pamietad, ze
badanie to nie zostalo powtérzone, a wnioski sformutowano
na podstawie jednego tylko testu ttumaczeniowego, dlatego
na naukowo potwierdzona oceng przydatnosci nauczania
taciny w nauce innych jezykdéw nalezy jeszcze poczekad.

W 2010 r. brytyjska organizacja Friends of Classics zlecita
niezaleznej firmie zajmujacej sie ankietami i badaniem opinii
przeprowadzenie badania pt. fmpact of Classics. Survey (2010).
W badaniu tym losowo wybranej prébie 2700 dorostych
mieszkanicédw Wielkiej Brytanii, ktérzy mieli kontake
z Classics na poziomie szkoty $redniej lub wyzszej, zadano
szereg pytanl dotyczacych tej dziedziny wiedzy. Pytania
mialy na celu dokonanie oceny przydatnosci nauki taciny,
greki, kultury i historii starozytnej w ich zyciu zawodowym,
prywatnym, a takze emocji zwiagzanych ze zdobywaniem
wiedzy i umiejetnosci w tej dziedzinie. Kwestionariusze
zwroécito ponad 80 proc. ankietowanych. Zapytani, czy
rekomendowaliby nauczanie taciny i/lub greki we wszystkich
typach szkét srednich, 83 proc. wyrazilo silne poparcie dla
takiego pomystu, a 6 proc. bylo przeciw. Co ciekawe, az
47 proc. kadry menedzerskiej i zarzadzajacej stwierdzito, ze
studiowanie Classics w jakiejkolwiek formie jest przydatne
w ich pracy. Az 81 proc. wszystkich zapytanych uznalo
kontakt z jezykami i kulturg antyczng za korzystny dla
ogélnej jakoéci ich zycia.

Redakeja ,, Frankfurter Allgemeine Zeitung” pytata
w tym roku pracownikéw 30 dziatéw HR najwickszych
niemieckich korporacji, jaki wplyw ma stopien z taciny na
proces rekrutacyjny w ich firmach. Odpowiedz odestaty
22 firmy, z ktdrych tylko potentat farmaceutyczny Bayer
potwierdzil, ze znajomos¢ taciny stuzy jako jedno z kryteriéw
przy konkursach na nieke6re stanowiska. Jednak wielu szeféw
dzialéw HR przyznato, ze dobra ocena z taciny jest dla nich
dowodem na to, ze dana osoba przeszia dobrg szkotg myslenia.
W zwiazku z tym, ocena z faciny odgrywa rol¢ pomocnicza
w procesie rekrutacji (Bés 2010).

W akcji Polska w Europie — lacina w szkole staramy sig takze
pokazac, ze nauka jezyka taciriskiego i kultury antycznej nie
zamyka drogi do sukcesu zawodowego. Joanne K. Rowling,
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autorka serii ksigzek o Harrym Potterze, studiowata jezyki
romarnskie i klasyczne na uniwersytecie w Exeter, magnat
medialny Ted Turner jest absolwentem Classics, podobnie jak
Jonathan Evans, szef MI5, czyli brytyjskiego kontrwywiadu.
Zaréwno Rowling (Rowling 2011), jak i Evans (Bloxham
2010) otwarcie méwia o korzysciach edukacji klasyczne;.

Lacina uczona jest w nieco inny sposéb niz wszystkie jezyki
nowozytne i to daje jej pewna przewagg w rozwoju umiejetnosci
czytania i pisania w jezyku ojczystym, ktorg potwierdza
wickszo$¢ badan. Spoteczerstwa Europy Zachodniej,
$wiadome korzysci plynacych z nauki taciny, pozwalaja wielu
gimnazjalistom i licealistom uczy¢ si¢ tego przedmiotu, a w
ostatniej dekadzie zauwaza si¢ tam raczej wzrost niz spadek
jego popularnosci. Swiadectwa wielu ludzi, ktérzy nauczyli
si¢ faciny, i sa pewni, ze im si¢ ona przydaje, powinny by¢
traktowane jako lepsze podstawy do wnioskowania niz uwagi
o0s6b, ktére sig jej nie uczyty lub nie nauczyty i s niechetne
jej wprowadzeniu do szkét.

Informacje na temat badania Polska w Europie — tacina
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Sprawdzam, co Kkryje sprawdzian
(széstoklasisty).
Uwaga - stownictwo!

Monika Cichminska

Trzeci tekst omawiajacy sprawdzian szdstoklasisty dotyczy kompetencji leksykalne;.
Przyjrzymy sie, jak jest ona testowana w sprawdzianie, oraz jak ja rozwijac,
pielegnowad i éwiczy¢ — nie tylko pod katem testu.

dwéch poprzednich tekstach z serii
poswigconej sprawdzianowi szostoklasisty
postawiliémy dwie tezy. Po pierwsze: mozna
iwarto nauczaé jezyka obcego w codziennej
pracy z uczniami w taki sposéb, by jednoczesnie przygotowad
dzieci do sprawdzianu; a po drugie: nauka jezyka obcego moze si¢
tez sta¢ nauka umiejetnosci zyciowych (na przyktad sprawnosci
czytania i stuchania w ogéle). W odniesieniu do kompetencji
leksykalnej pierwsza teza jest réwniez prawdziwa: o ile mozna
wyéwiczy¢ z uczniami pewne typy zadari egzaminacyjnych
ze stuchania i czytania i trenowad rézne umiejetnosci, o tyle
sfownictwa nauczac tak si¢ nie da. Uczniowie albo znaja dane
stowo, kolokacje lub wyrazenie, albo nie, niezaleznie od tego,
w jakim typie zadania si¢ ono pojawia. Mozna wigc powiedzied,
ze praca nad kompetencja leksykalng nigdy si¢ nie koriczy:
niezaleznie od tego, nad czym pracujemy w klasie, uczniowie
zawsze maja do czynienia ze sfownictwem (i gramatyka) —
niezaleznie od tego, czy lekcja poswigcona jest czytaniu i analizie
tekstu, stuchaniu dialogu, czy tworzeniu dialogu w parach.
Jezeli chodzi o tez¢ druga, odpowiedz wydaje si¢ nieco mniej
oczywista. Czy nauka sfownictwa moze sta¢ si¢ umiejetnoscia
zyciowa? Moim zdaniem, jest to mozliwe — zalezy to jednak
od definicji kompetendji leksykalnej i naszego podejécia do

jej rozwoju.
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W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie si,
nauczanie, ocenianie (Rada Europy 2003) wérdd kompetenciji
jezykowych wymienia si¢ kompetencje leksykalna, ktéra pozwala
na postugiwanie si¢ systemem sfownictwa, oraz kompetencje
semantyczna, umozliwiajaca rozumienie i wyrazanie réznych
znaczen. Jak zauwaza Andrukowicz (2001), obie te kompetencje
s3 ze sobg $cisle powiazane — nie wystarczy bowiem znaé
dane stowo, jego pisownie i wymowe: trzeba tez wiedziet,
jak uzywaé stéw zgodnie z ich znaczeniem, w okreslonych
sytuacjach i kontekstach, tak aby inni uzytkownicy danego
jezyka obcego mogli zrozumie¢, co chcemy im przekazaé.
Co to bowiem znaczy, ze uczeni zna dane stowo? Uczniowie
czgsto postusznie kiwajg glowami, gdy zapytamy ich, co
oznacza sfowo get w jezyku angielskim, ale ich wiedza jest
czgsto ograniczona — przynajmmniej na poczatkowych etapach
nauki jezyka angielskiego — do podstawowego znaczenia
tego stowa w jezyku angielskim, jego ekwiwalentu w jezyku
polskim, jego wymowy (w miar¢ poprawnej), pisowni
oraz tego, jaka czgécia mowy ono jest. Znajomos$¢ stowa
to jednak co$ wigcej: to réwniez znajomos¢ jego konotacijj,
czestotliwosci wystepowania i uzycia, najczesciej uzywanych
kolokagji i zwiazkéw frazeologicznych, ktérych jest cztonem,

wieloznacznosci, jaka dane stowo reprezentuje itd.



Pomimo intuicyjnego przekonania o znaczeniu stownictwa
w nauczaniu jezykéw obcych, poswiecato mu si¢ i nadal
poswieca (przynajmniej w wigkszosci podrecznikéw) duzo
mniej uwagi niz innym aspektom znajomosci jgzykéw obeych,
szczeg6lnie gramatyce (Folse 2004). Pojawiajg sie oczywiscie
glosy, ktdre nawotuja do tego, by to whasnie stownictwo,
a nie gramatyka, stan¢to na nauczycielskim piedestale,
w szczegblnosci w tzw. podejsciu leksykalnym (Lewis 1993,
1997), i reakcje na te apele wida¢ w wielu podrecznikach,
w ktdrych stownictwo nie jest juz tylko dodatkiem do grama-
tyki. Uczniowie bowiem, czgsto sfrustrowani niemoznoscia
wypowiedzenia si¢ z powodu braku prostych stéw, dobrze
wiedza to, o czym napisat Wilkins: bez gramatyki nie da si¢
zbyt wiele prackazal, ale bez stéw nie mozna praekazac niczego
(1972:111).

Jednak niezaleznie od uzywanego podrecznika i miejsca
stownictwa, jakie w nim ono zajmuje zgodnie z intencjg
autoréw i wydawcdw, nie da si¢ uczy¢ jezyka obcego bez
uzywania stownictwa, a rozwdj kompetencji leksykalnej
nigdy si¢ nie koriczy.

Jesli zaktadamy, ze uczniowie powinni znaé typy zadan, za
pomocg ktdrych sprawdzana jest ich kompetencja leksykalna,
to gdzie jej szukaé? Oczywiscie — w zadaniach na znajomo$¢
srodkéw jezykowych. OdpowiedZ mniej oczywista—wiasciwie
wszedzie. Nawet w informatorze znajdujemy wskazéwke, ze
dla zadat sprawdzajqcych umiejetnosé rozumienia wypowiedzi
nie podaje si¢ wymagan zwiqzanych ze znajomosciq Srodkéw
Jeaykowych, wychodzqc z zatozenia, ze ta wiedza jest koniecznym
warunkiem zrozumienia tekstu méwionego i pisanego (Informator
o sprawdzianie od roku 2014/2015, 2013:93).

Nam, nauczycielom, moze si¢ to wydawad oczywiste,
jednak uczniowie moga uwazaé, ze skoro najwiccej punktéw
dostaja za wykonanie zada na rozumienie tekstéw, stownictwo
i gramatyka nie sg zbyt wazne. By¢ moze nie zdajg sobie
sprawy z tego, Ze czgsto nie musza rozumie¢ catych (czytanych
lub stuchanych) tekstéw, ze moze im wystarczy¢ znajomo$é
pojedynczych wyrazéw lub zdari, by méc odpowiedzieé na
dane pytanie. I odwrotnie, nieznajomo$¢ jednego wyrazu
moze prowadzi¢ do braku odpowiedzi: np. w zadaniu 2.
(Informator o sprawdzianie od roku 2014/2015) na rozumienie
ze shuchu nieznajomos¢ stowa jumper sprawi, ze uczeni nie
bedzie umiat odpowiedzie¢ na jedno z pytan.

To samo dotyczy czytania ze zrozumieniem. Wielu
badaczy wskazuje na fakt, ze znajomo$¢ stownictwa jest
kluczowym skladnikiem sprawnosci czytania. Badania
Laufer i Sim (1985) wykazuja, ze to wlasnie znajomogé
stownictwa jest czynnikiem, ktéry ma najwickszy wptyw
na rozwdj sprawnosci czytania, a znajomo$¢ gramatyki ma
znaczenie najmniejsze (mniejsze niz znajomo$¢ tematyki tekstu
i znacznikéw dyskursu). Dlatego tez metodycy i nauczyciele
wiedza, jak wazna jest znajomos¢ stfownictwa kluczowego
dla danego tekstu: jak pisze Badecka-Kozikowska (2008),
nieznajomo$¢ kluczowych stéw i wyrazen nie tylko zakidéca
rozumienie tekstu, ale moze tez spowodowad, ze uczen straci
motywagje, by przeczytad tekst do korica i wykona¢ zadanie
z nim zwigzane. Wskazéwki dotyczace pracy z zadaniami na
rozumienie tekstu czytanego mozna znalezé w poprzednim,
drugim tekscie z serii (Sprawdzam, co kryje sprawdzian
(szdstoklasisty) Uwaga — czytanie!), dostgpnym w archiwum
numeréw na stronie pisma www.jows.pl. Ponizej podaje
gar$¢ wskazéwek, jak mozna pracowal ze stownictwem,
ktére pojawia si¢ w tekstach. Nalezy mie¢ §wiadomos¢, ze
wickszo$¢ tych sugestii dotyczy pracy w klasie i nie bedzie
mozna ich przenie$¢ do sali egzaminacyjnej; mozna jednak
mieé nadzieje, ze przynajmniej niektore z nich zostang przez
ucznidéw uzyte w trakcie sprawdzianu — w sposéb mniej lub

bardziej $wiadomy — jako strategie wyuczone na lekcjach.

Warto zaznaczy¢, ze opisane ponizej ¢wiczenia moga by¢
wykorzystywane do pracy z kazdego rodzaju tekstem/tekstami;
osobiscie zachecam do pracy z tekstami, ktdre pojawiaja sie
w zadaniach egzaminacyjnych — warto, by uczniowie zobaczyli
w nich whasnie teksty, do ktérych mozna zastosowa¢ réznego
rodzaju strategie rozumienia, a nie tylko zadania egzaminacyjne.
Mozna pracowa¢ z tekstami i stownictwem na dwa sposoby:
prace zaczyna nauczyciel albo robig to uczniowie.

WERSJA 1

Nauczyciel wybiera z pytan i tekstéw 8-10 wyrazéw i/lub
wyrazen, kedre uwaza za kluczowe lub nowe dla uczniéw
i zapisuje je na tablicy. W zadaniu 7. moglyby to by¢ nastepujace
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http://www.jows.pl/sites/default/files/cichminska_zadanie7.pdf

wyrazy i wyrazenia: won, race, bike trip, great prices, brands,
take part in, bikers, finish line, forest, agree.
uczniowie wyjasniaja znaczenie tych wyrazen, ktére juz
Znaja;
uczniowie czytajg teksty, szukaja w nich pozostatych
stéw i prébujg je zrozumieé z pomoca nauczyciela i/lub
stownikéw; nauczyciel wyjasnia znaczenie pozostatych
wyrazen;
uczniowie zgaduja, jaka moze by¢ tematyka tekstow, ktére
za chwile bedg czyta;
uczniowie dziela wyrazy i wyrazenia na te, kt6re sq zwigzane
z gtéwna tematyka tekstu (rowery, jazda na rowerze), i te,
ktére nie sa z nia zwiazane;
uczniowie mogg tez wykonywa¢ innego rodzaju éwiczenia,
ktérych celem jest przetwarzanie sfownictwa, a ktdre s

krétko omdwione ponizej.

WERSJA 2

Uczniowie sami podkreslaja wyrazy lub wyrazenia, ktére sa
dla nich nowe lub niejasne. Nauczyciel moze tez wyjasni¢
uczniom, ze teksty dotycza roweréw i jazdy na rowerze,
i poprosi¢ o podkreslenie wszystkich wyrazéw i wyrazet,
ktére dotycza tej tematyki.

Jak wskazywatam w poprzednim tekscie, waznym elementem
pracy nad rozumieniem tekstéw pisanych jest rozpoznawanie
parafrazy. Jest to réwniez wazny element kompetencji
leksykalnej — §wiadomos¢ tego, ze to samo mozna wyrazi¢
inaczej (ale niekoniecznie w spos6b najbardziej oczywisty, czyli
za pomoca synoniméw), oraz tego, ze jedno sfowo moze mieé
kilka znaczen. Nalezy rozpoczaé od rozpoznawania réznych
sposobdw parafrazowania. W zadaniach egzaminacyjnych
na rozumienie tekstéw pisanych informacje w pytaniach
do tekstéw, jak w zadaniu 7., podawane s3 w inny sposéb
niz w samych tekstach, warto wiec je wykorzystywa¢ do
rozpoznawania parafrazy. Uczniowie moga wige podkresli¢, jak
te same informacje sa przedstawione w pytaniach i tekstach. Na
przyktad w pytaniu 1. pojawia si¢ informacja: Who won a new
bike? — a w tekscie: [ was first at the finish line. The prize was
a new bike. Warto tez w dalszej kolejnodci éwiczy¢ parafraze,
uzywajac zdan lub stownictwa z tekstéw, na przyktad mozna
zapytaé uczniéw, jak inaczej sformutowaé pytanie: Do you
like riding a bike? Uczniowie moga zasugerowac: Are you fond
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of riding a bike?/Do you like cycling? Za kazdym razem nalezy
pamictaé o tym, by zwraca¢ uwagg uczniéw na synonimy,

na przyklad cycle/ride a bike.

Zgodnie z Informatorem, znajomo$¢ §rodkéw jezykowych
to znajomo$¢ $rodkéw leksykalno-gramatycznych, zatem
w jednym zadaniu uczniowie moga mie¢ do czynienia
i z gramatyka, i ze sfownictwem. Warto jednak uwaznie
przygladad si¢ proponowanym zadaniom, poniewaz wydaje
si¢, Ze wystgpuja miedzy nimi znaczne réznice. Zadanie tego
samego typu — na wybor wielokrotny — przedstawione przez
CKE w Informatorze (zadanie 6.) i Preykladowym zestawie
zadar (zadanie 8.), a mianowicie zadanie na uzupetnienie
luk trzema z sze$ciu podanych wyrazéw, kladzie nacisk albo
na stownictwo (zadanie 6.), albo na gramatyke (zadanie 8.).
W zadaniu 6. dwie odpowiedzi to prawidlowe kolokagje:
do homework, take photos. W trzeciej luce wybé6r spomiedzy
mozliwosci spend time lub spend money uwarunkowany jest
podana odpowiedzia: About 2 hours. Gramatyka nie jest tu wigc
testowana. W zadaniu 8. jednak prawidfowe odpowiedzi, to:
there (are ), sister’s (bedroom) i (a big) desk. Wida¢ wyraznie, ze
dwie pierwsze sprawdzaja znajomos¢ gramatyki (nieprawidfowe
odpowiedzi w obu przypadkach to they i mum,).

W innym typie zadania na znajomos$¢ srodkéw jezykowych,
czyli w zadaniu, w ktérym uczniowie musza wybra¢ jedna
z podanych odpowiedzi na trzy pytania odnoszace si¢ do
ilustracji, oba zadania (i w [nformatorze, i w Przyktadowym
zestawie zadan) maja podobna strukture: jedno pytanie zadane
w czasie present continuous odnosi si¢ do tego, co widaé na
obrazku (musi by¢ wigc zawsze zadane w tym czasie), na
przyktad: The little boy is buying a tickey), jedno pytanie dotyczy
potozenia pewnego przedmiotu, a wigc uczniowie musza
poprawnie rozpoznawa¢ przyimki i uzywac ich (7he suitacase
is next to the table), trzecie pytanie za$ dotyczy znajomosci
stownictwa (The man getting off the train is wearing a shirt/
The little girl is taking a photo of an elephant).


http://www.jows.pl/sites/default/files/cichminska_zadanie6_8.pdf

Trudnosci w zadaniach na znajomo$¢ srodkéw jezykowych
polegaja przede wszystkim na nieznajomosci stownictwa
lub strukeur gramatycznych, a przede wszystkim ich uzycia
w tekscie (np. nieznajomosci taczliwosci wyrazéw — kolokacji
lub typowego uzycia przyimkéw angielskich — ktdre sa czgsto
inne niz w jezyku polskim). Dlatego nalezy uczuli¢ uczniéw,
by starali si¢ notowac i zapamigtywa¢ cale zwroty, a nie
pojedyncze wyrazy, na przyktad sake photos czy do homework.

Aby dobrze wykona¢ zadanie na uzupetnianie luk, ucznio-
wie musza dokfadnie zrozumie¢ kontekst wokét luki, by
zorientowac sie, jakiego wyrazu uzy¢. W celu u§wiadomienia
uczniom wagi kontekstu — najblizszego sasiedztwa danej luki
i szerszego rozumienia, na przyktad catego zdania — mozna
przeprowadzi¢ nastgpujace ¢wiczenie: zanim uczniowie
zobacza tekst, nauczyciel pisze na tablicy po dwie (lub wigcej)
mozliwosci, w zaleznosci od zadania:

in my house theylthere;

my mum/sister’s;

a big desk/garage.

Nauczyciel moze réwniez poprosi¢ uczniéw, by podali
przyktady catych zdan, w ktérych mozna uzy¢ podanych
wyrazen (na przyktad: My mum is tall/My sister’s room is big).
Dopiero po przeczytaniu calego tekstu uczniowie decyduja,
ktére odpowiedzi sg poprawne w tekscie — ze wzgledu na
szerszy kontekst —a ktére sa niepoprawne i dlaczego. Zadanie
to pomaga uswiadomi¢ uczniom, ze musza uwaznie czytaé
nie tylko wyraz przed luka czy po niej, ale caly kontekst
wokoét luki, przynajmniej jedno cale zdanie lub pytanie
i odpowiedZ na nie.

Najprostszym sposobem przygotowywania uczniéw do
wykonywania tego typu zadan jest praca z dowolnymi

ilustracjami: moga to by¢ ilustracje w podreczniku czy innych
materiatach dydaktycznych, zdjecia wyszukane w Internecie,
zdjgcia prywatne przyniesione przez uczniéw, plakaty,
reprodukgje itd. Najwazniejsze, aby uczniowie skupili si¢ na
trzech sprawach:
opisywaniu ilustracji z uzyciem wlasciwego czasu (w jezyku
angielskim — czasu present continuous);
nazywaniu wszystkiego, co wida¢ na obrazku — ludzi,
zwierzat, przedmiotéw, koloréw, pogody itp.;
opisywaniu polozenia ludzi i przedmiotéw wzgledem
innych ludzi, przedmiotéw i miejsc tak, aby ¢wiczy¢
uzycie przyimkéw.

Nasi uczniowie nie musza zdawa¢ sobie sprawy z tego, jak
wazna jest kompetencja leksykalna, nie tylko w odniesieniu
do znajomosci jezyka obcego, ale tez w calym sprawdzianie.
Naszym zadaniem jako nauczycieli jest jednak takie nauczanie,
by zadba¢ o pelny rozwéj wszystkich kompetencji niezbednych
na sprawdzianie. Sfownictwo — pojmowane szeroko, nie tylko
jako znajomo$¢ pojedynczych wyrazéw, ale tez kolokacji,
czasownikéw ztozonych, zwrotéw grzecznosciowych, idioméw
czy innych jednostek wielowyrazowych — wymaga zmudne;j,
systematycznej pracy. Jak pisze Folse (2004) w swojej ksigzce
dotyczacej mitéw na temat nauczania stownictwa, nalezy zrobi¢
co$ dotyczacego stownictwa na kazdej lekcji: wprowadzaé
jednostki nowe lub ¢wiczy¢, uzywaé i powtarzaé te, kidre
juz wprowadzili§my (bo to, czy ich nauczyli$my, to zupetnie
inna sprawa).

Zanim jednak omdéwimy ¢wiczenie i powtarzanie,
zatrzymajmy si¢ na chwile przy szerokim podejsciu do
stownictwa — takim, jakie propaguja na przykfad Nattinger
i DeCarico (1992): dla tych autoréw bowiem wielowyrazowe,
ustabilizowane jednostki jezyka, ktére petnig okreslong
funkcje pragmatyczng (np. wyrazanie prosby, propozydii,
sugestii itd.), sa elementem kompetencji leksykalnej, a nie
sktadniowej. Nauczanie i uczenie si¢ catych wyrazen jest
bowiem i bardziej ekonomiczne ze wzgledu na pojemnosé
pamicci krétkotrwalej, i bardziej skuteczne niz nauczanie
oddzielnie gramatyki i stownictwa w takich przykladach, jak:
Sorry, I'm busy. ll call you back later. Can I use your phone?
Poor you. I must tell you something important. A wszystko to
sa przyktady mozliwych reakcji w zadaniu na znajomo$¢
funkdiji jezykowych.
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O ile mozna z fatwoscig nauczyé uzywania czasownika
modalnego can i prze¢wiczy¢ je, by wyrazi¢ prosbe, nie da
si¢ na poziomie Al wyttumaczy¢, dlaczego whasnie tak, a nie
inaczej uzywamy wyrazenia: poor you. Nauczamy tego jako
jednolitego wyrazenia — o okreslonym znaczeniu i funkgji.

Z punktu widzenia ucznia niewazne jest, czy uczymy
go gramatyki, czy stownictwa. Warto jednak pamietaé, ze
nauczajac funkgji jezykowych, czesto mamy do czynienia
z calymi zdaniami lub réwnowaznikami zdan, ke6rych fatwiej
nauczaé i ¢éwiczyd je jako cale zwroty, z wyjasnieniem, co

doktadnie zwroty te oznaczajg i kiedy s3 uzywane.

To wlasnie ta zasada powinna kierowa¢ nami w rozwijaniu
kompetencji leksykalnej uczniéw. Czgsto wydaje nam sie, ze
im ¢wiczenie bardziej skomplikowane i wymyslne, tym lepiej.
Z punktu widzenia czystej ekonomii jest to jednak mato
sensowne; badania wskazuja bowiem na to, ze nie liczy sig
sposob, w jaki ¢wiczymy sfownictwo — liczy si¢ liczba powtérzen
(Schmitt 2000); im czgéciej, tym lepiej, nawet jesli éwiczenia nie
sa zbyt wymyslne. Réznorodne — tak, ale niekoniecznie musza,
by¢ one bardzo skomplikowane. Wazne, aby aktywizowaty
wyobraznig i zmuszaty do uzycia danego sfownictwa w nieco
inny spos6b. Thornbury (2002) nazywa to zasadg kognitywnej
glebi: fatwiej i glebiej zapamictujemy informadje, jesli zostaly
one przetworzone na wiele réznych sposobéw. Ponizej podaje
wiec propozycje, co mozna zrobié, gdy chcemy przeprowadzi¢
rozgrzewke jezykowa na poczatku lekeji lub gdy pod koniec lekdji
zostaje nam czas wolny — mozemy wtedy prze¢wiczyé/powtdrzyé
8-12 dowolnie wybranych wyrazéw. Cwiczenia te najlepiej
przeprowadzi¢ w parach, aby razem dokona¢ podsumowania.

Podziel na 3 kategorie wyrazy, ktére sa ze soba powiazane
w logiczny sposéb.

Podziel wyrazy na 3 nastgpujace grupy: pozytywne,
neutralne i negatywne (te, ktére budza we mnie pozytywne,
neutralne i negatywne skojarzenia/emocje).

Podziel wyrazy na te, ktére na pewno ci si¢ przydadzg
w przysztosci, na te, ktére na pewno ci si¢ nie przydadza

[76]

w przyszioéci, i na te, co do ktérych przydatnosci nie

masz zdania.

Z calej listy wybierz 3 wyrazy, ktérych wymowg jest ci

najtrudniej zapamietad.

Z calej listy wybierz 3 wyrazy, ktdrych pisownie jest ci

najtrudniej zapamigtal.

Z calej listy wybierz 3 wyrazy, ktére najbardziej ci si¢

podobaja i chcesz je zapamigtal.

Z calej listy wybierz 3 wyrazy, ktdre wydaja ci si¢ zupelnie

nieprzydatne.

Uléz wyrazy od najdtuzszego do najkrétszego.

Uléz wyrazy w porzadku alfabetycznym.

Do kazdego wyrazu dopisz jego przeciwieristwo.

Do kazdego rzeczownika dopisz przymiotnik/czasownik.

Do kazdego czasownika dopisz rzeczownik. Do kazdego

przymiotnika dopisz rzeczownik — tak, aby powstaty

typowe polaczenia.

Wybierz 2-3 wyrazy, ktdre nie pasuja do pozostatych.
Podane sugestie dotycza grup wyrazéw, ktére nie sa ze
soba blisko powiazane tematycznie. Czgéciej mamy jednak
do czynienia z grupami leksykalnymi, np. stownictwem
odnoszacym si¢ do jedzenia: réznego typu pokarméw, dar,
positkéw itp. Duzo tatwiej jest nam wtedy zaproponowac
¢wiczenie, ktére zaangazuje emocje i wyobraznig uczniéw, jak
w trzech przyktadach ponizej, ale mozna réwniez zaadaptowaé
niektére z ¢wiczent podanych wezesniej.

Podziel nazwy pokarméw na rzeczy, ktére: lubisz, nie

lubisz, s ci obojetne.

Podziel nazwy pokarméw na grupy w zaleznosci od tego,

jak je zjadamy (surowe, smazone, gotowane itp.).

Podziel pokarmy na grupy wedtug ich koloru/ksztattu/

ceny/smaku/dostepnosci itp.

Bardzo skutecznym ¢wiczeniem, w ktérym uczniowie
powtarzajg i aktywnie uzywaja sfownictwa, szczegdlnie
w postaci kolokadji, jest dryl komunikacyjny. Nauczyciel pisze
na tablicy 8-10 czasownikéw/rzeczownikéw/przymiotnikéw.
Prosi uczniéw, by do kazdego z nich dopisali po jednym
wyrazie tak, aby powstaly typowe kolokacje. Przyktadowo,
jesli wybierzemy 8 czasownikéw (make, do, take, read,
watch, play, buy, eat), zadaniem uczniéw jest dopisanie do
kazdego czasownika rzeczownika lub calego wyrazenia
rzeczownikowego (np.: make dinner, do homework, take photos,
read a book, watch films, play computer games, buy an icecream,
eat breakfast). Nauczyciel zapisuje na tablicy po dwie propozycje
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podane przez uczniéw. Nastepnie prosi uczniéw o zadanie
modelowego pytania, np. dotyczacego dnia codziennego:
Do you often.../How often do you...2/Do you.... every day? lub
dotyczacego przesztodci, np.: Did you .... last weeklyesterday?
Uczniowie pracuja w parach, zadajac sobie nawzajem pytania
i odpowiadajac na nie, uzywajac kolokacji napisanych na
tablicy i modelowego pytania (np.: Do you often take photos?
Did you do homework yesterday?). Po zakoriczeniu ¢wiczenia
wskazani uczniowie zadaja pytania wybranym przez siebie
osobom. Uczniowie mogg tez napisa¢ 5 zdan o koledze/
kolezance, wykorzystujac podane przez niego/nia odpowiedzi.
Celem drylu komunikacyjnego jest nie tylko powtérzenie
i prze¢wiczenie sfownictwa w sposdb aktywny, ale réwniez
powtdrzenie gramatyki — czyli ,drylujemy” gramatyke, ale
w wyrazeniach czgéciowo podanych przez uczniéw.
Podsumowujac, niezaleznie od tego, czy celem danej lekji
jest wprowadzenie sfownictwa, czy nie, warto jest wprowadzi¢
pewien element zwiazany z rozwijaniem kompetendji leksykal-
nej na kazdej lekgji: czy jako rozgrzewke jezykowa na poczatku
lekcji, powtdrke przy okazji przygotowania uczniéw do pracy
z zadaniami egzaminacyjnymi lub tworzeniem dialogu, czy
nauczenie kluczowego stownictwa przed pracg z tekstem.
Kompetencje leksykalng rozwijamy bowiem nieustannie, za
kazdym razem, gdy mamy do czynienia z jezykiem obcym.

Czy rozwdj szeroko pojetej kompetencji leksykalnej jest
tylko umiejetnoscia jezykowa, czy czyms wigcej? W moim
rozumieniu, kompetencja leksykalna jest tym komponentem
jezyka, ktory moze prowadzi¢ do pobudzenia czy poglebienia
autentycznego, glebokiego zainteresowania danym jezykiem
obcym. Wieloletnie do$wiadczenie nauczylo mnie, ze duzo
tatwiej jest zainteresowa¢ uczniéw w kazdym wicku sferg
leksykalng jezyka angielskiego niz innymi jego aspektami.
Uczniowie zawsze chetnie poznajg stowa, ktére odnosza sie
do poje¢ nieznanych lub mato znanych w naszej kulturze,
oraz wyrazenia, ktére opisuja pojecia i zjawiska w sposéb
odmienny od naszego. Poznajac stowa danego jezyka, poznaja
tez rzeczywistosé, ktdra ten jezyk opisuje.

Stowa sa réwniez narzedziem, po kedre uczniowie si¢gaja,
aby wyrazi¢ swoje wlasne tresci — a taki etap nadchodzi predzej
czy pézniej w nauce kazdego jezyka obcego, szczegdlnie
u dzieci, keére lubig opowiadaé o swoim $wiecie. To whasnie
wtedy padaja pytania o stowa w jezyku obcym, ptynace

z autentycznej potrzeby wyrazenia siebie: Proszg pani/pana,
a jak powiedzie¢ po angielsku niewyspany/lody malinowe/
symulator transportu miejskiego? Te potrzeby pojawiajg si¢,
gdy zapytamy ucznia, jak si¢ dzi§ czuje, co najbardziej lubi
je$¢ i jakie sa jego ulubione gry komputerowe.

Z jednej strony, kompetencja leksykalna pozwala wyraza¢
siebie i méwi¢ o swoim $wiecie, a w procesie tym jezyk obcy
staje si¢ jakby mniej obcy, bardziej oswojony, bardziej swojski.
Z drugiej strony, warstwa leksykalna jezyka obcego pozwala
uczniom otworzy¢ okno na $wiat kultury i rzeczywistosci tego
jezyka, innymi stowy — wzbogaca uczniéw o nowa wiedze,
nie tylko o nowy jezyk. Jesli tylko potraktujemy stowa
powaznie i z nalezyta wnikliwoscia, stang si¢ one poteznymi

sprzymierzeficami w walce o uwagg i zainteresowanie uczniow.

Cuwiczenia zamieszczone w powyzszym tekscie i oznaczone symbolami
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Dylematy wspolczesnej glottodydaktyki:
jezyk — kultura,
interlingwalizm — interkulturowos¢

Krystyna Mihulka

Na zwiazki zachodzace pomiedzy jezykiem i kultura zwracali uwage filozofowie
jezyka, jezykoznawcy, antropologowie juz wiele wiekéw temu. Ich stwierdzenia
i hipotezy, wyprowadzone najczesciej z badan empirycznych, sa przywolywane do
dzisiejszego dnia. Niektorzy wspolczesni badacze powtarzaja je niczym mantre, inni
ostro polemizuja ze spostrzezeniami uczonych z poprzednich dekad. Jedna kwestia
pozostaje bezsporna — przyswajanie jezyka zawsze jest silnie zwigzane z nabywaniem
kultury w nim odzwierciedlonej, bez wzgledu na to, czy chodzi o jezyk pierwszy
(najczesciej ojczysty), czy o kolejne jezyki.

wigzki pomiedzy jezykiem i kultury ,,odkryte”

zostaly na nowo w podejéciu interkulturowym,

ktérego poczatki datuja si¢ na koniec lat 80.

i poczatek lat 90. ubiegtego wieku. Propaga-
torzy tego podejécia, akcentujac wage kultury w procesie
przyswajania jezyka obcego, obligowali wszystkie organa
odpowiedzialne za edukacje jezykows do obrania nowego
kursu, a mianowicie do akcentowania komponentu inter-
kulturowego podczas lekdji jezyka obcego. O tym elemencie
niemal zupetnie zapomniano w podejsciu komunikacyjnym,
sprowadzajac kulturg jedynie do trywialnych wycinkéw
dnia codziennego. Mimo iz problem waznosci komponentu
interkulturowego w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego podejmowany jest w Polsce przez ekspertéw z dzie-
dziny glottodydaktyki od okoto 20 lat, to wiele pozostato

jeszcze do zrobienia w zakresie badar rozwoju kompetengji
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interkulturowej u 0s6b uczacych sie jezyka obcego. W moim
przekonaniu nalezy raczej wyrazi¢ ubolewanie, iz mimo
wielu inicjatyw, cennych uwag teoretycznych i praktycznych
wskazéwek, interkulturowos¢ jest w dalszym ciagu kwestia
niedoceniang czy wrecz ostentacyjnie ignorowana w edukacji
jezykowej w Polsce.

Celem niniejszego artykutu jest ponowne zwrdcenie uwagi
na rangg tresci interkulturowych w edukacji jezykowe;.

Relacje jezyk — kultura opisywane byly przez badaczy
w rozmaity sposob i aby ukazal je w miare przejrzyscie,
konieczne jest pogrupowanie i usystematyzowanie koncepcji
i definicji. Najogélniej rzecz ujmujac, daja si¢ wyrdzni¢ dwie
perspektywy postrzegania jezyka i kultury, a mianowicie



perspektywa generatywna, nawiazujaca do szkoty Chom-
sky’ego (1965) i okreslajaca jezyk przede wszystkim jako
fake biologiczny, oraz perspektywa spoteczna, zakladajaca,
iz przejmujemy jezyk otoczenia, ktérego ksztalt wyznacza
kultura'.

Noam Chomsky (1975, 1977) powiada, ze mézgi ludzkie
wyposazone sa w pewien specyficzny organ mentalny
zawierajacy z natury pewnego rodzaju gramatyke uniwersalna,
pojmowang jako system zasad i regut bedacych elementami
wszystkich ludzkich jezykéw. Gramatyka uniwersalna zawiera
wiec istote ludzkiego jezyka, a poszczegdlne jezyki réznia sig
od siebie cechami przypadkowymi. Wspomniana struktura
konkretyzuje si¢ jako struktura tego lub innego jezyka
na skutek kontaktu z okre§lonymi danymi jezykowymi,
tj. sytuacjami komunikacyjnymi. Tym tokiem rozumowania
podaza takze Grucza (1989:26) i podkresla, ze jezyk ludzki,
a przynajmniej jego podstawowa warstwa, jawi si¢ jako
pewien specyficzny element biologicznej natury ludzkiej,
Jako pewna wrodzona wiasciwos¢ ludzkich mézgow. Totez
stwierdza on, ze jezyki ludzkie trudno w calosci uznaé za
wytwory kulturowe. Zdaniem Gruczy (1989:28), wytworem
kulturowym danej wspélnoty jezykowej sa przede wszystkim
trzy systemy: system leksykalny, system morfologiczny
i syntaktyczny oraz system fonematyczny i grafematyczny
jezyka. W myfdl tej koncepdiji jezyk definiowany jest jako
niezwykle skomplikowany zbidr (system) tych regut operacjonalnych,
na podstawie ktdrych poszczegdlne osoby tworzg, nadajq (...),
odbierajq (...) i rozumiejq wypowiedzi jako okreslone sygnaly
fizyczne, a takze postugujq si¢ nimi (Grucza 1992:13, por.
Grucza 1996, 2007). Grucza (1992:48,43) zwraca ponadto
uwagg na antropologiczno-generatywny sposéb rozumienia
kultury, kt6rg okresla jako pewien specyficzny generatywny
system regut dziatania, zachowania i oceniania i odr6znia go,
z jednej strony, od jego opanowania i umiejetnosci postugivania
sig nim, az drugiej — od aktéw kulturowych (a wige dziatan,

zachowanl podejmowanych na podstawie tego systemu

1 Koncepgje jezyka daja si¢ przyporzadkowa¢ do dwéch grup definicji, skupionych
wokoét teorii relatywizmu jezykowego oraz uniwersalizmu jezykowego. Ta druga
teoria bywa nierzadko postrzegana jako antypoda pierwszej. A. Wierzbicka (1978:22)
zaznacza jednak, ze relatywne i absolutne w jezyku to dwa bieguny, kidrych nie da si¢
od siebie oddzieli¢. Dodaje jednoczesnie, ze teoria wzglednosci jezykowej bytaby
zupetnie pusta bez teorii uniwersaliéw. Jej zdaniem, analizy poréwnawcze jezykéw
maja sens tylko wowczas, gdy badacze postuguja si¢ jakas wspélna miarg (w postaci
uniwersaliéw), ktéra dopiero pozwala na uchwycenie réznic pomiedzy jezykami.

i zarazem tworzacych go), od umiejetnosci ich realizowania
i od uzyskiwanych w ich wyniku wytwordw.

Perspektywa generatywna, uznajaca jezyk za fakt biologiczny
i widzaca korelat zjawisk jezykowych w umysle, a nie
w kulturze, jest koncepcja rzadziej pojawiajaca si¢ w literaturze
przedmiotu. Na pierwszy plan wysuwa sie w jezykoznawstwie,
a za jego sprawa takze w glottodydaktyce, perspektywa

spofeczna.

Z tej perspektywy jezyki ludzkie, postrzegane jako twory
kulturowe, zalicza si¢ do klasy faktéw spotecznych. Doda¢
nalezy, ze w tej koncepcji panuje pewnego rodzaju roztam, gdyz
jedni badacze uznaja nadrzednos¢ jezyka wzgledem kultury,
inni wyrazaja przekonanie, ze jezyk jest integralng czescia
kultury i w zaden sposb nie mozna go z niej wyabstrahowac’.

W literaturze przedmiotu przewazaja jednak koncepcje
akcentujace nadrzedng role jezyka w stosunku do kultury.
Na zwiazki jezyka z kultura narodowa zwracal uwage juz
w koricu XVII wieku angielski filozof John Locke, podkreslajac,
ze w kazdym jezyku istnieje ogromna réznorodno$é stéw,
ktérym nie odpowiadajg zadne w innym jezyku. Zaznaczat
on ponadto, ze sfowa charakterystyczne dla danego jezyka sa
odpowiednikami pewnych ztozonych idei, u podstaw ktdrych
leza zwyczaje i sposéb zycia danego narodu (por. Tabakowska
2001:176). Podobnie ttumaczyli zwiazki pomiedzy jezykiem
i kultura, odwotujac si¢ do jezyka narodowego i kultury
narodowej, przedstawiciele romantyzmu niemieckiego,
gléwnie Johann Gottfried Herder i Wilhelm von Humboldk.

Wilhelm von Humboldt wskazywatl na wiez jezyka
z my$leniem i akcentowal, ze bez zespolenia si¢ mysli
z dzwigkiem $wiat wyobrazen nie mégltby przeksztalci¢
si¢ w $wiat poje¢. W jego przekonaniu forma wewngtrzna
jezyka, pojmowana jako specyfika struktury psychologicznej
danej spofecznosci jezykowej, jest bardziej istotna od formy
zewnetrznej. Jezyka nie utozsamial wiec tylko ze zbiorem
dzwickéw, lecz pojmowat go jako jezykowe odbicie $wiata.
Humboldt postrzegat jezyk jako emanacje ducha danego

2 Propagatorem tej ostatniej koncepcji byl m.in. antropolog Bronistaw Malinowski,
dla keérego jezyk nie jest Srodkiem wyrazania mysli, lecz sposobem dziatania, ogniwem
taczacym ludzi podczas wykonywania czynnosci kulturowych. Autor zwracat uwagg
na aktywna, pragmatyczna rolg jezyka w ludzkich zachowaniach. W jego przekonaniu,
poprawne zrozumienie danego wyrazenia wymaga znajomosci nie tylko kontekstu
calej wypowiedzi, lecz kontekstu sytuacji, keéra tworza gesty, mimika, wykonywane
czynnosci, charakterystyka grupy, otoczenie (por. Paluch 1981:261-262).
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narodu, jako zewngtrzny wyraz formy wewngtrznej, poprzez
ktéra manifestuje si¢ okreslony poglad na $wiat (por. Helbig
1982:10). Jak zauwaza Kowalska (2006:232), jezyk stanowit
dla Humboldta niezbedng kategorie poznawczq, warunek sine
qua non myslenia kognitywnego, ktdre skqdingd symbolizuje.
Poprzez jqzyk, tj. poprzez kryteria semantyczne w nim
wystepujace, czfowiek poznaje rzeczywisto$é, orientuje sie
w niej, zachowujac si¢ adekwatnie do relacji ustanowionych

przez ten jezyk.

Rozpowszechniona przez Humboldta koncepdja jezyka jako
sieci rozciagnigtej nad przedmiotami istniejacymi w $wiecie,
ktéra powoduje, ze kazdy jezyk to odmienny punke widzenia
tego $wiata, ,,powedrowata” w koricu XIX wieku do Stanéw
Zjednoczonych za sprawa Franza Boasa i jego nastepcéw: Sapira
i Whorfa®. Boas zapoczatkowat tam badania w dziedzinie
antropologii kulturowej i jezykoznawstwa. Wyraznie odrzucajac
teorie przypisujace jezykowi tworcza role w stosunku do
kultury, opowiadat si¢ za tymi, ktére wlasnie akcentowaly
ksztattujaca role kultury w stosunku do jezyka, i konstatowal,
ze decydujacy wplyw na rézne myslenie ludzi ma wlasnie
kontekst kultury, z jakiej sie oni wywodza (por. Schaff 1982:9).

Badania Boasa kontynuowat jego uczen, antropolog
i jezykoznawca, Edward Sapir, kt6ry — analizujac jezyki
plemion tzw. Nowego Swiata — zaproponowat ,nowa”
wizj¢ jezyka i kultury. I chociaz Sapir (1978:94) nigdy nie
negowat faktu, ze regularnosé i formalny rozwdj jezyka zalezq
od czynnikdw natury biologicznej i psychologicznej, to i tak
w jego rozwazaniach na pierwszy plan wysuwa si¢ jezyk
jako twér kulturowy i spoteczny. Sapir (1978:33,37) uwazat
jezyk za najdoskonalszy aspekt kultury, za doskonaty system
symboliczny o idealnie jednorodnym materiale. Jezyk byt
dla Sapira (1978:45,47) przede wszystkim glosowq realizacjq
tendencji do symbolicznego ujmowania rzeczywistosci, ale ponadto
sprawnym instrumentem komunikacji, tworem wspdtdziatania

spotecznego oraz czynnikiem socjalizacyi.

3 W literaturze przedmiotu okrela si¢ niekiedy teorig pola i etnolingwistyke mianem
»neohumboldtyzmu”, co jest bezzasadne i niepoparte zadnymi dowodami. To po-
chopne wnioskowanie niektérych badaczy wynika, zdaniem Schaffa (1982:6-7,16),
gléwnie stad, ze pierwsza czgé¢ hipotezy Sapira-Whorfa bezposrednio nawiazuje do
pogladéw Humboldta (myslimy tak, jak méwimy, a jednoczesnie méwimy tak,
jak myslimy). Schaff dodaje ponadto, ze poglady Humboldta, znane z pewnoscia
Sapirowi, byly najprawdopodobniej zupetnie obce Whorfowi.
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Analizujac jezyki plemion, Sapir (1978:62) zauwazyl, ze
rozréznienia wystepujace w jednym jezyku i postrzegane
przez jego uzytkownikéw jako konieczne, weale nie musza
wystgpowaé w innym jezyku, bedacym odzwierciedleniem
catkiem odmiennej kultury, i odwrotnie. Podobnie jest
w przypadku systeméw gramatycznych jezykéw, kedre
moga réznic si¢ od siebie pod wzgledem sposobéw wyra-
zania policzalnosci czy niepoliczalnodci, przymiotnikéw,
czaséw, przypadkéw oraz innych rozréznieni (por. Sapir
1978:103-109).

W przekonaniu Sapira (1978:88-89), jezyk, znaczaco
warunkujacy nasz sposéb myslenia, jest przewodnikiem
po rzeczywisto$ci spolecznej — widzimy, styszymy i w ogdle
doswiadczamy tak, jak doswiadczamy, w duzej mierze dlatego,
ze zwyczaje jezykowe naszej spotecznosci preferujq pewne
wybory interpretacyjne. W jezyku, w jego specyficznych
kategoriach, niejako tkwi myslowy konstrukcyjny schemat
danej kultury, zawierajacy charakterystyczne dla niej klasy
pojeciowe, za pomoca ktérych uzytkownicy tego jezyka
porzadkuja rzeczywisto$é. Zrozumienie prostego wiersza
nie ogranicza si¢, zdaniem Sapira (1978:88), do zrozumienia
pojedynczych stéw w ich zwyklym znaczeniu, lecz zaklada
zrozumienie zycia danej spolecznosci, ktdre odbite jest
w stowach lub w zwiazanych z nimi skojarzeniach. Analizujac
wyzej przedstawione przekonania Sapira, mozna doj$¢ do
whiosku, ze rzeczywisto$¢ fizyczna jest jedna®, lecz ilog¢
rzeczywistoéci spolecznych, kulturowych uzalezniona jest
od liczby jezykéw.

Kontynuatorem mysli Sapira byt amerykariski jezykoznawca
i etnolog Benjamin Lee Whorf, ktéry w swoich pracach
skonkretyzowal tezy swojego mistrza oraz do$¢ mocno je
zradykalizowat, ,,odkrywajac” zasade wzglednosci jezykowej*
stanowigcej epicentrum hipotezy Sapira-Whorfa. Swoja wizjg
jezyka i kultury Whorf sformutowat na bazie wynikéw

4 Podczas gdy Sapir nie miat watpliwosci co do tego, ze istnieje rzeczywistos¢ obick-
tywna, ktéra odzwierciedlana jest przez jezyk, tak Whorf (1982:284-285) postrzegat
$wiat jako kalejdoskopowy strumiens wrazen, ktérym strukturg nadaje umyst, a do-
ktadniej system jezykowy. Herskovits (1984, w: Burszta 1998:85), wskazujac na
kulturg, a nie na jezyk, jako na site kategoryzujaca rzeczywistosé, twierdzit, podobnie
jak Whorf, ze nie ma rzeczywistosci jako takiej, obiektywnej. W jego przekonaniu
istnieje tylko rzeczywistos¢ widziana przez pryzmat naszej whasnej kultury, tzw. rze-
czywistos¢ enkulturowana (rzeczywistosé, kedra ,nabywamy” w procesie enkulturacji,
tj. wrastania we wlasna kulture).

5 Schaff (1982:20) podkresla, ze zasada wzglednosci jezykowej thwi implicite juz
w tezach Sapira — Swiaty, w ktorych zyjg rézne spoleczeristwa, sq odrebnymi swiatami,
nie zas tym samym swiatem, tylko opatrzonym odmiennymi etykietami (Sapir 1978:88).
Whorf (1982:285) ujmuje ten problem juz nie tak umiarkowanie i ostroznie jak Sapir,
akcentujac, ze nikt nie potrafi opisac rzeczywistosci catkowicie bezstronnie.



badan poréwnawczych jezyka Indian Hopi i jezykéw
indoeuropejskich, ktére to badania wykazaty wiele réznic, ze
wspomng tylko o odmiennym pojmowaniu wielkosci, zasadach
stosowania liczebnikéw, pojmowaniu dtugosci czasu oraz
faz i cykléw (por. Whorf 1982:187-189,288-290). Struktura
jezyka ukierunkowuje zatem ludzkie myslenie, narzuca siatke
interpretacyjna na wrazenia ptynace ze wiata zewnetrznego,
posiada wicc zdolnoé¢ kategoryzowania rzeczywistosci.
Whorf (1982:284-285) zaznacza, ze dokonujemy segmentacyi
natury tropami wyznaczonymi przez nasze jezyki ojezyste. (...)
Dzielimy swiat na czgsci, porzqdkujemy go za pomocg pojec,
praypisujemy mu sens w okreslony sposéb, poniewaz jestesmy
sygnatariuszami umowy, by czynic to tak wlasnie, a nie inaczej;
umowy, ktdra obowigzuje w naszej spotecznosci jezykowej
i ktdrg skodyfikowano we wzorcach naszego jezyka. Umowg
t¢ zawarlismy implicite i nigdy nie zostata ona spisana, ale
Jej warunki obowiqzujq bezwzglednie — nie jestesmy w stanie
mowic bez zaakceptowania ustanowionych przez niq klasyfikacyi
danych i ich uporzqdkowania 6.

W swoich rozwazaniach Whorf (1982:285), o czym
byta juz mowa wyzej, jest bardziej radykalny niz jego
nauczyciel Sapir, gdy powiada, ze postrzegajacy nie utworzq
sobie tego samego obrazu Swiata na podstawie tych samych
Jaktow fizycznych, jesli ich zaplecza jezykowe nie sq podobne
lub praynajmniej poréwnywalne, formutujac automatycznie
nowa zasadg relatywizmu, okreslana jako stanowisko skrajnie
deterministyczne. Twierdzenie nieprzettumaczalnosci jezykéw
zaktada bowiem brak porozumienia pomigdzy osobami
postugujacymi si¢ w trakcie interakeji jezykami znacznie
rézniacymi sie od siebie. To twierdzenie wydaje si¢ absurdalne,
gdy widzimy, ze my, Polacy, jesteSmy w stanie skutecznie
komunikowa¢ si¢ np. z Japoriczykami, postugujac si¢ przy
tym np. jezykiem niemieckim.

Na zakoniczenie tej czgéci rozwazan warto zwrdci¢ uwagg
na fakt, ze metalingwistyka Whorfa spokrewniona jest
z gramatyka tresci, ktdrej przedstawicielem byl m.in. Leo
Weisgerber, kontynuator nauki Humboldta'. Podobnie
jak Whorf, byt on zdania, ze jezyk jest czyms wigcej niz

6 Z zaprezentowanym pogladem Whorfa stusznie polemizuje Tabakowska (2001:178-
179), wskazujac na sformutowania nader radykalne. Szczegdlnie odnosi si¢ do stwier-
dzenia, ze owa umowa obowiazuje bezwzglednie. Zdaniem autorki, kanoniczne
warunki umowy mozna przeciez omina¢, stosujac chocby rézne parafrazy i opis,
jednak nalezy liczy¢ si¢ z tym, ze wyrazenia te beda dtuzsze i bardziej ztozone niz
sformutowania, ktére podpowiada nam jezyk rodzimy.

1 Ze wzgledu na bliskos¢ pogladéw, Whorfa uwazano nickiedy w Niemczech za
,amerykanskiego Weisgerbera” (por. Helbig 1982:164).

tylko narzedziem komunikacji, gdyz jezyk ksztattuje mysli
i determinuje spos6b postrzegania rzeczywistosci (por. Helbig
1982:131-133, 162).

Poglady Sapira i Whorfa, okreslane w literaturze przedmiotu
jako hipoteza Sapira-Whorfd®, daja sie, ogélnie rzecz ujmujac,
sprowadzi¢ do dwéch gléwnych mysli:

Jezyk jako twér spoteczny, jako system, w ktérym

si¢ wychowujemy i w ktérym my¢limy, ksztattuje od

najmlodszych lat nasze widzenie otaczajacego $wiata.

Réznice pomigdzy systemami jezykowymi bedacymi

odzwierciedleniem tworzacych je odmiennych srodowisk

powoduja, ze ludzie myslacy w tych jezykach réznie

percypuja rzeczywisto$¢ (por. Schaff 1982:16).

Mimo iz hipoteza Sapira-Whorfa byta wielokrotnie kryty-
kowana, m.in. z powodu wieloznacznosci, zbyt metnych
przestanek, zbyt pospiesznych uogélnieni oraz zbyt stabych
podstaw empirycznych, to nikomu nie udato si¢ obali¢
twierdzenia, ze system jezyka, w keérym myslimy, determinuje
nasz sposdb postrzegania rzeczywistosci oraz zachowania
(Schaff 1982:24,27).

Krytycy tej hipotezy sa zgodni co do tego, ze brak jest
dotychczas dostatecznych badari empirycznych pozwalajacych
na potwierdzenie lub catkowite jej obalenie. Za jej przyjeciem
przemawiaja m.in. wyniki badari Choi i Bowermann (1991)
oraz Gordona (2004).

Choi i Bowerman (1991:91,95-96) przeprowadzily badanie
wiréd 14-21-miesigcznych dzieci korearisko- i anglojezycznych,
ktérego zadaniem bylo poréwnanie i pogrupowanie m.in.
nastepujacych czynnosci: ukfadanie klockéw Lego, wkiadanie
mniejszych przedmiotéw do luki w wigkszej catosci (np.
uktadanie elementéw uktadanki), wktadanie przedmiotéw do
pojemnika, zakladanie ubran na siebie. Okazalo si¢, ze dzieci
anglojezyczne podczas grupowania czynnosci kierowaly sig
réznicg pomiedzy znaczeniami przyimkdw in i on, podczas
gdy u podstaw dziatari dzieci koreariskojezycznych lezaty inne

8Na uwagg zastuguje fakt, ze wspomniana hipoteza Sapira-Whorfa nigdy nie zostata
sformutowana przez samych naukowcéw, lecz jest wypadkowa pogladéw przypisy-
wanych tym badaczom przez ich kontynuatoréw i uczniéw. Biorac pod uwagg to,
ze tezy zawarte w jej obrebie nosza znamiona umiarkowanych pogladéw Sapira
i bardziej radykalnych Whorfa, trudno hipotezg t¢ okresli¢ mianem jednolitej, co
sugeruje nazwa. Schaff (1982:20) stusznie zauwaza, ze kazdy z autoréw tejze hipo-
tezy reprezentuje w waznych zagadnieniach poglady odmienne, a przez to specyficzne.
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kategorie, a mianowicie rozréznienie pomigdzy tym, czy co$
luzno (nehta, ipta), czy $cisle/mocno (kkita) do siebie przylega.
Grupy czynnosci wyszczegdlnione przez objgte badaniem
dzieci réznily si¢, w zaleznosci od ich jezyka bazowego, co
przedstawione zostato w Tabeli 1.

ukladanie klockéw kkita
on . .

Lego (Sciste przyleganie)

zakladanie ubran na ipta
on

siebie (luzne przyleganie)
wkladanie mniejszych
przedmiotéw do luki in
w wickszej catosci

nehta
(luzne przyleganie)

wkladanie bhbis
przedmiotéw do in (Sciste przyleganlieé)l
pojemnika

Tabela 1. Stowa uzyte w podobnym konteks$cie przez dzieci angielsko
- i koreanskojezyczne w przedziale wiekowym 14-21 miesiecy wg Choi
i Bowerman (1991:95-96)

Zebrane wyniki pokazuja, ze dzieci dokonuja kategoryzacji
rzeczywistoéci na podstawie tych, ktdrych dostarcza im ich
jezyk ojczysty.

Na czgéciowe potwierdzenie hipotezy Sapira-Whorfa
pozwalaja wyniki badania przeprowadzonego przez Gordona
(2004), ktdry podczas trzech pobytéw w Amazonii (Brazylia)
dokonat analizy poréwnawczej jezyka plemienia Piraha. Na
podstawie danych, zebranych przy pomocy przygotowanych
przez siebie zadari odnoszacych si¢ do uzywania liczebnikéw,
stwierdzit, iz w jezyku tym jest o wiele mniej elementéw
stuzacych do wyrazania ilosci niz w jezyku angielskim.
Cztonkowie plemienia Piraha postuguja si¢ podczas liczenia
systemem jeden-dwa-wiele. Z tego powodu badani nie byli
w stanie zauwazy¢ roznicy pomigdzy trzema, czterema czy
pigcioma obicktami utozonymi w rz¢dzie. Czlonkowie
plemienia Pirah4 nie moga, zdaniem Gordona (2004), inaczej
wyrazi¢ swoich mydli na temat iloéci niz tak, jak dyktuje im
to system ich jezyka. System jezyka determinuje zatem sposdb
myslenia jego uzytkownikéw.
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Wyzej zaprezentowane wyniki badani wydaja si¢ czg$ciowo
potwierdza¢ prymat jezyka nad rzeczywistoscia oraz jego
dominujaca role w procesie orientacji w $wiecie, jednak aby
mozna byto w sposdb jednoznaczny zaakceptowaé lub odrzuci¢
hipoteze Sapira-Whorfa, konieczne jest przeprowadzenie
badan zakrojonych na szersza skale, ktére prowadzone
bylyby wicloetapowo przez ekspertéw z réznych dyscyplin
i obejmowatyby swym zasiegiem wicksza liczbe jezykéw
nie przypadkowych, lecz starannie dobranych na podstawie
jednolitych kryteriéw.

Scharakteryzowane powyzej koncepcje ukazujace relacje
pomiedzy jezykiem i kultura nie pozostawiaja watpliwosci,
ze wzajemne przenikanie si¢ jezyka i kultury jest mocno
osadzone w kontekscie grupy i spoteczeristwa. Dakowska
(2008:65-66) rozpatruje relacje miedzy grupa a kulturg
z dwdch perspektyw, méwiac o zwiazku synergicznym (nie
ma spoleczeristwa bez kultury i kultury bez spoteczeristwa)
i interakcyjnym (cztowiek tworzy kulture, a kultura wptywa
na ksztattowanie si¢ mentalnosci jednostek), oraz dodaje, ze
grupa/spoleczeristwo moze istnie¢ i przetrwad tylko wéwezas,
gdy istnieje pewien system komunikacji pomiedzy jej/jego
cztonkami, ktéry z kolei determinowany jest przez kulture.

W drugiej dekadzie XXI wicku, w obliczu globalizacji
na wszystkich plaszczyznach zycia, pojecia dwujezycznos¢
i dwukulturowosé (por. Grucza 1989), propagowane w latach
80. ubieglego wicku, wydaja si¢ juz niewystarczajace, aby
opisa¢ skomplikowany proces nabywania migdzynarodowego
Jezyka pomocnz’czegog (Sapir 1978:111) i odbitej w nim
kultury, jak i proces postugiwania si¢ tym jezykiem podczas
komunikacji przebiegajacej na styku kilku kultur. Status jezyka
migdzynarodowego, dodajmy — bez zadnych specjalnych
$wiadomych staran, a jedynie za sprawg rozwoju nowych
technologii i biznesu — uzyskal jezyk angielski. Jako lingua
[franca uzywane sa wspdlczesnie, obok angielskiego, takze
jezyki niemiecki i francuski. Uzywanie wymienionych
jezykéw nie tylko jako obcych (tj. podczas komunikacji

9 Sapir (1978:67-68,111-127) polemizuje ze stowem pomocniczy, podkreslajac, ze
zaden jezyk narodowy nie jest dostatecznie regularny i prosty, aby moéc spetnia¢
wszystkie wymogi praktyczne. Ponadto kazdy jezyk, wychodzac poza swoje rodzime
granice, stosunkowo szybko traci wiele ze swojego pierwotnego bogactwa znaczenio-
wego i wéwezas niewiele rézni si¢ od jezyka sztucznego, np. esperanto, tak mocno
krytykowanego wiasnie za swoja sztucznosé¢ i za brak kulturowych fundamentéw.



z ich natywnymi uzytkownikami), lecz takze jako jezykéw
miedzynarodowych, wiaze si¢ z koniecznoscia uwzglednienia
nowej perspektywy w procesie nauczania i uczenia si¢ tych
jezykéw w warunkach zinstytucjonalizowanych. Zdajemy
sobie bowiem sprawe z tego, iz nauka jezyka obcego nie moze
ograniczy¢ si¢ tylko do nabycia kompetencji kulturowej, a wigc
zdobycia wiedzy o materialnych i mentalnych wytworach dwu
réznych wspélnot, jak i praktycznego opanowania typowych
dla nich sposobéw myslenia, percepdji, a przede wszystkim
wartosciowania rzeczywistosci fizycznej i duchowej (Grucza
1989:36-37). Nie chodzi zatem juz tylko o wiedz¢ o kulturze
np. Niemiec, a raczej $wiadomo$¢ swej wlasnej kultury, lecz
takze o wiedz¢ dotyczaca funkcjonowania kultur w ogéle.
Nie chodzi juz tylko o stosunek uczacych si¢ wobec Niemcéw,
ale takze o ich postawy wzgledem przedstawicieli innych
grup etnicznych. I wreszcie nie chodzi juz tylko o sigganie
po stosowne w relacjach z Niemcami wzorce komunikacyjne,
lecz 0 adekwatne do sytuacji komunikacyjnej uzywanie
tychze wzorcéw w jezyku niemieckim podczas komunikacji
przebiegajacej na styku np. kultury polskiej i japoriskiej.

W celu zilustrowania, jak duzy wptyw na poprawna
interpretacj¢ przekazu werbalnego, niewerbalnego i calej
sytuagji komunikacyjnej ma znajomo$¢ kultury naszego
partnera komunikacyjnego, przedstawi¢ dwie wybrane
krytyczne sytuacje interakcyjne.

Wspomnienia pewnego japoniskiego wyktadowcy:

Po swoich pierwszych zajeciach cheiatem opusci¢ aulg, gdy
nagle podeszta do mnie wysoka i korpulentna studentka. Patrzyta
na mnie tak, jak gdyby chciata o cos zapytal. Podchodzita do
mnie coraz blizej i blizej. Juz prawie chciatem jq odepchngcé
obydwiema rekami. Zadawatem sobie pytanie — czy ona chee
mi cos zrobic? Ale nie wyglgdata strasznie, wrecz prazeciwnie:
patrzyta na mnie z pewnq dozq otwartosci. Zrobitem krok do
tytu, a ona podeszta blizej. Czutem si¢ przesladowany. Znowu
cofnglem si¢ i, statem oparty plecami o tablice. Usmiechngtem
sig do niej prayjaznie, ale to nic nie pomogto. W koricu zadata
mi swoje pytanie: jak my w Japonii chcemy dalej rozwijac naszq
gospodarke (Heringer 2012:76).

Ukazana sytuacja dotyczy proksemiki, tj. dystansu
przestrzennego panujacego pomiedzy uczestnikami interakcji.
Nieprzyjemne odczucia wyktadowcy wynikaja ze stosowania
przez niego wickszej odleglosci podczas komunikacji.
Nadmierne przyblizanie si¢ studentki, preferujacej mniejszy
dystans przestrzenny, postrzegane byto zatem przez niego

jako nieprzyjemne i natarczywe. Wykladowca-Japoriczyk
jest przedstawicielem tzw. kultur opuszkéw palcéw (takze
Niemcy, USA, Kanada, kraje skandynawskie) ceniacych sobie
stosunkowo duzg przestrzei podczas rozmowy. Studentka
za$ nalezy do , kultur tokci” (kraje Ameryki Laciriskiej, kraje
arabskie, Hiszpania, Wlochy), ktérych czlonkowie takie
w sytuacjach formalnych znajduja si¢ tak blisko siebie, ze
moga dotykac si¢ fokciami (por. Eismann 2007:63). Kazdy
z rozméwcdw dazy zatem podczas komunikacji do ustalenia
optymalnej dla siebie odlegtosci od partnera komunikacyjnego,
przy czym optymaina odleglos¢ moze oznaczaé dla obydwu
rozméwcdw co$ skrajnie innego.

Goscinny pobyt niemieckiej pani docent w pewnej
chiriskiej szkole wyzszej:

Pani docent z Niemiec, przebywajgca goscinnie na jednej
z chiriskich uczelni, przechodzita przez kampus. Nagle mingla
ja pewna Chinka i zapytata, czy nie jest jej zimno. Niemka
zaprzeczyta. Po krdtkiej chwili spotkata jq znajoma chirskiego
pochodzenia, ktdra takze, mijajac ja, zadata pytanie — czy
nie jest pani zimno? Pani docent znowu zaprzeczyta. Ale gdy
pewien Chiricgyk, praechodzqc obok niej, znowu zapytat o to
samo, poczuta si¢ bardzo nieswojo, niepewnie i kompletnie nie
wiedziata, co myslec o tej sytuacji (Heringer 2012:77).

Pytanie sytuacyjne — czy nie jest pani zimno? — ktdre
ustyszata Niemka wielokrotnie z ust Chiriczykdw, nie
powinno by¢ postrzegane jako pytanie, nie nalezy go
réwniez bezposrednio interpretowaé, ani tym bardziej na
nie odpowiada¢”. Pytania zadawane stosownie do sytuacji
(mozemy przypuszczad, ze tego dnia byto zimno) sa w Chinach
nieodlacznym elementem etykiety dnia codziennego i nalezy
interpretowad je jako pozdrowienie. ,Odpowiadamy” na
nie do$¢ nietypowo — ah, hm — sygnalizujac tym samym,
ze pozdrowienie wlasciwie zrozumieliSmy oraz wyrazamy
cheé na ewentualng rozmowe (Liang 1992:70). Ten sposob
pozdrawiania si¢ jest charakterystyczny dla kultur preferujacych
posredni styl komunikowania sie.

Powyzsze przyktady pokazuja, ze brak koniecznej wiedzy
i umiejetnosci praktycznego zastosowania jej moze prowadzi¢
do nieporozumieri interkulturowych o réznej sile — poczynajac

od tych blahych, wywotujacych jedynie u§miech na twarzy

10 Podobna funkcj¢ petni anglojezyczne pozdrowienie: How do you do?, na ktére
wiasciwie tez nikt nie oczekuje precyzyjnej odpowiedzi. Zasadnicza réznica pomiedzy
chiriskimi pytaniami sytuacyjnymi a anglojezycznym How do you do? polega na tym, ze
formutka anglojezyczna bez wzgledu na sytuacje brzmi tak samo. W jezyku chiniskim
za$ kontekst sytuacyjny decyduje o tresci pytania (sytuacyjnego) stawianego rozméwcy.
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rozméwcy, a koriczac na nieporozumieniach mogacych
prowadzi¢ do catkowitego zerwania kontaktéw z partnerem
komunikacyjnym. Bagatelizuja czy wrecz wy$miewaja trudnosci
natury interkulturowej najczgdciej te osoby, ktdre nigdy
w sposob $wiadomy nie doswiadczyly wplywu nieporozumient
interkulturowych na przebieg komunikacji. Pisz¢ celowo
o $wiadomym dos$wiadczaniu, gdyz zaryzykuje stwierdzenie,
ze kazda osoba, postugujaca si¢ jezykiem dla niej obcym,
w kontekscie interkulturowym doswiadczyta nieporozumient
wynikajacych z odmiennoéci kulturowej, jednak nie byta ich
$wiadoma, a wine za cale zajicie przypisata rozméwey, jego
niskiej kulturze osobistej oraz jego negatywnym cechom osobo-
wosciowym, jak np. gburowatos¢, ordynarno$¢, prymitywizm.
Aby unikna¢ tego typu niepowodzeni komunikacyjnych,
potrzebujemy dobrze rozwinigtej kompetencji interkultu-
rowej postrzeganej jako efekt bardziej skomplikowanego,
dynamicznego i trwajacego cale zycie procesu: nauczania
interkulturowego. Zanim jednak scharakteryzowana zostanie
pokrétce kompetendja interkulturowa, nalezatoby zdefiniowa¢
kompetencje w ogéle. Kazda osoba uczaca si¢ jezyka obcego
zetkneta si¢ ze stowem kompetencja, kore najczesciej rozumiane
jest dos¢ prosto, tzn. tylko jako umiejetnos¢ wykonania czegos.
Natomiast nie wszyscy uzytkownicy jezyka zdaja sobie sprawe
z tego, jak skomplikowane i w zwiazku z tym niejednoznaczne
w interpretacji jest to stowo. Kompetencja nie sktada si¢ tylko
z umiejetnosci, lecz takze z wiedzy lezacej u jej podstaw. To
rozréznienie pomigdzy komponentem wiedzy o przedmiocie
i komponentem umiejgtnosci postugiwania si¢ ta wiedza
w konkretnych sytuacjach ma w dydaktyce jezykéw obeych
dtuga tradycje (por. Duszak 1998:25, Surkamp 2010:141).
Autorzy ESOK] (Rada Europy 2003:20) akcentuja ponadto,
ze kompetencja to nie tylko cato$¢ wiedzy deklaratywne;j,
sprawnosci i umiejetnosci danej osoby, lecz takze jej cechy
charakteru, ktére warunkuja sposéb podejmowanych przez
nig dziatad. Wage czynnikéw osobowosciowych w swojej
definicji kompetencji podkresla réwniez Wilczyriska (2002:74).
Kompetencja jest dla niej zespoter umiejetnosci osobistych, kiére
kazdy cztowiek dopasowuje do podejmowanych przez siebie
dziatan, uwzgledniajac przy tym preferowane przez siebie
postawy ogdlne. Ostateczny ksztatt tych postaw uzalezniony
jest od systemu wartoci i doswiadczen kazdej jednostki.
Ten osobisty aspekt kompetengji, ktéry uwypuklony zostat
przez autoréw ESOK] i przez Wilczyriska, jest niezwykle istotny
w przypadku kompetencji interkulturowej, ujmowanej przez
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Liisebrinka (2005:9) jako mozno$¢ wspéldziatania i komu-
nikowania si¢ z przedstawicielami innych kultur w sposéb
zgodny z ich systemem wartosci i stylem komunikacyjnym.
W obrgbie kompetencji interkulturowej wyrézniamy, obok
komponentu kognitywnego", komponentu zorientowanego
na dziatanie, tj. umiejetnosci”, jeszcze jeden, tylko z pozoru
nieistotny aspekt — komponent afektywny®, a wiec nasze
nastawienie, postawy wobec przedstawicieli innych grup
etnicznych. To wlasnie od tego do$¢ subtelnego, ale jakze
waznego aspektu uzalezniony jest przebieg komunikacji
interlingwalnej i interkulturowej, na co zwracat uwage juz
¢wieré wieku temu Grucza (1989:63) — powodzenie zardwno
interlingwalnej, jak i interkulturowej komunikacji zalezy w sposéb
catkiem zasadniczy nie tylko od stopnia znajomosci medidw
komunikacyjnych i umiejgtnosci postugiwania si¢ nimi, lecz
takze od wzajemnego nastawienia parineréw komunikacyjnych

do siebie (.. .).

Postawy wobec przedstawicieli innych grup etnicznych
wydaja si¢ w poréwnaniu z wiedza i umiejetnosciami czyms
ulotnym, nienamacalnym, trudno testowalnym, i by¢ moze
dlatego, w przekonaniu niektérych nauczycieli, czym$ mato
znaczacym w procesie nauczania i uczenia si¢ jgzyka obcego.
Nastawienie wobec przedstawicieli danej grupy narodowej
przektada si¢ na stosunek wobec jezyka, ktérym si¢ oni
postuguja. Te kwesti¢ chciatabym oméwié na przyktadzie
jezyka niemieckiego. Chociaz jezyk niemiecki awansowal
w ostatnich latach do miana jezyka migdzynarodowego,
przy pomocy ktérego mozemy wchodzi¢ w interakeje
z interlokutorami z innych obszaréw jezykowych niz

11 Komponent kognitywny kompetengji interkulturowej, okreslany w literaturze
przedmiotu réwniez jako kompetencja kognitywna lub po prostu wiedza o, obejmuje
wiedzg o specyfice kulturowej innych krajéw, ogélna, teoretyczna wiedzg o kultu-
rze, a wigc wiedzg dotyczaca sposobu funkcjonowania kultur, wiedzg o istnieniu
réznic kulturowych i ich wptywie na komunikacje przebiegajaca w kontekstach
migdzykulturowych oraz autorefleksje, to jest gtéwnie analizg wlasnych obrazéw
rzeczywistosci, wlasnych postaw, sposobéw zachowari oraz wzorcéw komunikacyjnych
(Erll i Gymnich 2007:12).

12 Komponent zorientowany na dziatanie, nazywany takze kompetencja pragma-
tyczno-komunikatywna lub po prostu wiedza jzk, obejmuje uzywanie odpowied-
nich dla danej sytuacji wzorcéw komunikacyjnych, uzywanie skutecznych strategii
rozwiazywania konflikeéw (Erll i Gymnich 2007:14).

13 Komponent afektywny, okreslany takze jako kompetencja afektywna lub po prostu
postawy/n;lsmwienie, obej muje zainteresowanie innymi kulturami oraz otwarto$é¢
na nie, empati¢ (umiejgtno$¢ wezucia si¢ w inne od naszych zachowania i postawy),
umiej¢tno$¢ rozumienia tego, co obce/inne od naszego, oraz umiej¢tno$¢ radzenia
sobie z réznicami pomigdzy wlasnym systemem wartosci i norm a systemem charakte-
rystycznym dla kultury naszego partnera komunikacyjnego (Erll i Gymnich 2007:13).



niemiecki, to i tak podczas nauki tego jezyka na plan pierwszy
wysuwa si¢ stosunek uczacych siec do Niemcéw i Niemiec,
jako czynnik motywujacy lub demotywujacy ich do nauki
jezyka naszych zachodnich sasiadéw.

W obrazie Niemiec i Niemc6w, stworzonym na bazie
wynikéw uzyskanych przeze mnie w badaniu podtuznym
przeprowadzonym w latach 2008-2010 wsréd licealistow
wybranych podkarpackich liceéw ogélnoksztatcacych™, na
pierwszym miejscu znajduja si¢ pozytywne cechy socjoeko-
nomiczne Niemcéw, takie jak zorganizowanie, gospodarnosé,
pracowitos¢, doktadnos¢, solidno$é, wskazujace na dos¢
duzy podziw respondentéw wobec niemieckiego porzadku
widocznego na réznych plaszczyznach zycia. Jednak juz
na nastgpnym miejscu znalazly si¢ skojarzenia negatywne,
zwigzane z II wojng §wiatowa. Ten brzemienny okres w sto-
sunkach polsko-niemieckich wptywa, niestety, do dzisiejszego
dnia na wizerunek Niemcéw w Polsce, kt6rzy postrzegani sa
wciaz przez jego pryzmat, pomimo wielu inicjatyw stuzacych
wzajemnemu zrozumieniu i pojednaniu, podejmowanych
po obydwu stronach Odry. Olbrzymi wptyw przesztosci
znajduje odzwierciedlenie w cechach przypisywanych tej nacji
przez uczniéw. Niemcy w oczach ankietowanych to osoby
egoistyczne, aroganckie, wyrafinowane, chamskie, méciwe
i uprzedzone do Polakéw. I whasnie m.in. z powodu tych
negatywnych cech, ktére, zdaniem respondentéw, Niemcy
maja, wielu uczniéw nie jest sobie w stanie wyobrazi¢ ani
pracy, ani mieszkania w Niemczech, a wigc w kraju, w keérym
zarobki i standard zycia sa o wiele wyzsze niz w Polsce, co
podkreslano wielokrotnie w ankietach — Jako informatycy
Niemcy dobrze zarabiajq, jednak i tak wolatbym Polske;
wolatbym zarobié dwa razgy mniej niz czud sig dyskryminowana
w pracy w Niemczech; wolatabym byc bezrobotna niz czud si
dyskryminowana w Niemczech (Mihutka 2012:239, 258).
Negatywne postawy wzgledem naszych zachodnich sasiadéw
daja sie zauwazy¢ réwniez w odpowiedziach na pytania
skonstruowane na podstawie skali Bogardusa®. Okazuje si¢
mianowicie, ze znaczna czgs¢ licealistéw mogtaby zaakceptowaé

14 Wyniki uzyskane w badaniu postrzegane sa w niniejszej publikacji w sposéb
holistyczny, tj. nie odnoszg si¢ przy ich prezentacji do poszczegélnych czgéci ankie-
ty, czasu jej przeprowadzania oraz grup respondentéw. Szczegétowy opis badania
znajduje si¢ w: Mihutka (2012).

15 Skala Bogardusa to skala dystansu spotecznego, ktéra stuzy do pomiaru skfonnosci
ludzi do uczestniczenia w — zréznicowanych co do stopnia bliskosci — stosunkach
spotecznych z innymi grupami ludzi (por. Oppenheim 2004).

Niemca w Polsce tylko w jednej roli spotecznej, a mianowicie
jako sasiada.

To do$¢ negatywne nastawienie ankietowanych do
Niemcéw ma, moim zdaniem, wielki wptyw na stosunek
uczniéw do jezyka niemieckiego. Mimo iz jezyk niemiecki
byt w czasie przeprowadzania badania najczesciej wybieranym
drugim jezykiem obcym w podkarpackich szkotach ponad-
gimnazjalnych, to zaryzykuje stwierdzenie, ze w wigkszosci
przypadkéw uczniowie nie kierowali si¢, dokonujac tego
wyboru, checia poznania jezyka niemieckiego i kultury
w nim odbitej, lecz raczej checia pdjscia na tatwizng w postaci
ponownego ,uczenia si¢” tego jezyka od poziomu Al. O tym,
ze wielu respondentéw ani nie lubi jezyka niemieckiego,
ani — mimo wielu lat nauki® — nie zna go w stopniu nawet
komunikatywnym i nie widzi szans na nauczenie si¢ go,
$wiadcza ponizsze wypowiedzi — nie lubig niemieckiego,
nie potrafig sig nim postugiwac i nie moglabym si¢ z nikim
porozumiec; nie znam jezyka niemieckiego i prawdopodobnie
sig go nie naucze (Mihutka 2012:258, 238).

Nieche¢ do jezyka niemieckiego wynika, w moim prze-
konaniu, w duzej mierze z og6lnej niecheci wobec Niemcdw.
W celu podniesienia motywacji uczniéw do nauki jezyka
niemieckiego nalezatoby w pierwszej kolejnosci podjaé starania
zmierzajace do zburzenia muru wznoszacego si¢ pomiedzy
Polakami i Niemcami, ktérego fundament stanowia wprawdzie
zasztoci historyczne, ale przy ktérego budowie wykorzystano
takie materialy, jak: stereotypy narodowe, etnocentryzm,
nacjonalizm oraz ksenofobig, w tym germanofobig. I chociaz
okreslenie zburzyd mur brzmi w tym kontekscie niczym utopia,
to jednak my, nauczyciele, nie tylko jezyka niemieckiego,
powinni$my podja¢ skuteczne kroki, aby przezwycigzyé

nieche¢ uczniéw wobec jezyka niemieckiego i Niemcéw".

16 Jezyka niemieckiego uczyli si¢ ankietowani juz na wezesniejszych szczeblach edu-
kacji — gr. I 52,17 proc. uczniéw w szkole podstawowej i 69,56 proc. w gimnazjum;
gr. II: 65,96 proc. uczniéw w szkole podstawowej i 87,23 proc. w gimnazjum; gr. I1I:
45,46 proc. w szkole podstawowej i 86,36 proc. w gimnazjum (Mihutka 2012:162).
17 Ksztattowanie postaw wobec przedstawicieli innych grup kulturowych, w tym
wypadku Niemcéw, powinno rozpoczaé si¢ od poznania wzajemne;j historii, rze-
czywistego rozprawienia si¢ z nia i przeanalizowania pewnych wydarzeri w sposéb
obicktywny, a nie subiektywno-stereotypowy. Taka doglebna lekeja historii stosunkéw
polsko-niemieckich, ktére nie koricza si¢ na II wojnie $wiatowej, jest potrzebna
polskim uczniom, gdyz pozwoli spojrze¢ na Niemca jako na czlowieka, na naszego
zachodniego sasiada o bardzo cieckawej kulturze, wladajacego jezykiem wybitnych
filozoféw, jezykoznawcéw, odkryweéw, pisarzy i poetéw. Zrozumienie przesztosci
jest krokiem ku wspdlnej przysztosci.
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Analizujac przedstawione wybrane koncepcje charakte-
ryzujace relacje pomigdzy jezykiem i kultura, nalezaloby
zastanowic si¢ nad tym, co wnosza one do wspdiczesnej mysli
glottodydaktycznej. Rozwazania rozpoczne od przywotania
tego fragmentu hipotezy Sapira-Whorfa, ktérej dotychezas nie
udato si¢ obali¢, a mianowicie, ze system jezyka, w ktérym
myslimy, determinuje nasz sposéb percepdji rzeczywistosci
oraz ksztattuje nasze zachowanie. Zatem im wigcej znamy
jezykdéw, tym bardziej doglebnie mozemy poznad i zrozumieé
rzeczywisto$¢. O tym pisat juz w XIX wieku Humboldt
(cyt. za Kowalska 2006:234) — dzigki réznorodnosci jezykéw
powigksza si¢ nam bezposrednio bogactwo swiata i rozmaitos¢
tego, co w nim poznajemy. (...) Studiowanie jezykdw kuli
ziemskiej jest wige Swiatowa bistorig mysli i wrazer: ludzkosci.
Poznawanie jezykéw obcych umozliwia, na skutek ciaglego
$cierania si¢ tego, co wlasne, z tym, co obce, poznanie/
»odkrycie” samego siebie i swojego jezyka ojczystego.
Najtrafniej ujat to Johann Wolfgang von Goethe, piszac,
iz kto nie zna jezykow obcych, ten nie wie nic o wilasnym.

Dzigki znajomosci nowego jezyka poszerzamy swoje
horyzonty my$lowe, rozwijamy wrazliwos$¢ wzgledem tego,
co inne od naszego, stajemy si¢ ambasadorami innych
kultur, a nasze dziatania jezykowe i niejezykowe zaczynaja
nosi¢ nowe, bo dyktowane przez t¢ nows dla nas kulture,
znamiona. Zaczynamy zachowywa¢ si¢ podobnie do
rodzimych uzytkownikéw tego jezyka i podobnie jak oni
reagowa¢ w danych sytuacjach komunikacyjnych.

O tym, jak mocno nowy jezyk wplywa na nasz sposéb
wyrazania mys'li, mozna si¢ przekonaé, analizujqc wyniki
badania przeprowadzonego przez Ervin-Tripp (1967) wéréd
Amerykanek japoniskiego pochodzenia (Issei — pierwsze
pokolenie Amerykanek japorskiego pochodzenia oraz
Nisei — drugie pokolenie Amerykanek japoriskiego pocho-
dzenia), postugujacych si¢ jezykiem japoriskim i angielskim.
Zaproponowane przez badaczke zadania (kojarzenie stéw,
uzupetnianie zdan, dokariczanie historii) miaty na celu
pokazanie, jak zmienia si¢ myslenie respondentek w zaleznosci
od uzywanego jezyka. Ponizej przedstawione zostaly wyniki
jednego z zadari dotyczacego uzupelniania odpowiedzi na
pytania (patrz Tabela 2.); te same zdania sformulowane zostaly
w dwdch réznych kodach jezykowych — w jezyku angielskim
iw jezyku japoriskim — i w tych jezykach nalezato dokoriczy¢

rozpoczeta wypowiedz.
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Pokoju na Czego najbardziej ‘e
o N Szczescia.
$wiecie. pragne w zyciu?
czuje si . .
R Kiedy jestem jestem
nieswojo, . .
. Z mezczyznami... zadowolona.
niekomfortowo.

Tabela 2. Uzupetnianie zdan przez bilingwalne Amerykanki japonskiego
pochodzenia (Ervin-Tripp 1967: 84).

Wyniki ujete w Tabeli 2. pokazuja, ze w zaleznosci od
uzywanego jezyka respondentki uzupetnity zdania w odmienny
sposéb. Odpowiedzi w jezyku japoniskim odzwierciedlaty
japoniski sposob myslenia”, natomiast odpowiedzi w jezyku
angielskim byly bardziej dopasowane do regut panujacych
w kulturze amerykaniskiej. W przypadku skojarzeri badanych
sytuacja wygladala podobnie, tzn. tre$¢ asocjacji zmieniata
si¢ w zaleznosci od uzywanego jezyka. Na bazie uzyskanych
danych badaczka doszta do wniosku, ze jezyk aktualnie
uzywany przez nas wplywa na nasz sposéb odbierania,
kategoryzowania i odczuwania rzeczywistosci.

I chociaz bezsporny pozostaje fakt, ze nabywanie jezyka
w oderwaniu od kultury nie jest mozliwe, to jednak margina-
lizowanie wptywu kultury na jezyk, gtéwnie na umiejetnosé
postugiwania si¢ nim, daje si¢ zauwazy¢ zaréwno u osdéb
nauczajacych, jak i uczacych si¢ jezykédw obceych w oparciu
o zalozenia podejscia komunikacyjnego. Niewatpliwym
mankamentem tego podejécia jest bagatelizowanie zagadnierd
interkulturowych w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego oraz niedocenianie roli kompetengji interkulturowe;j,
tak w procesie nabywania jezyka, jak i postugiwania si¢
nim. Ten problem naswietlany jest od wielu lat: Grucza
(1989, 1992, 1996), Zyliniska (2003), Komorowska (2004),
Aleksandrowicz-Pedich (2005, 2007), Mihutka (2010, 2012),
jednak do dzi$ nie wida¢ satysfakcjonujacych rozwiazan.

Przyczyny takiego stanu rzeczy s stale te same, a mianowicie
brak wiedzy na temat istoty interkulturowosci w ksztalceniu
jezykowym (bez wzgledu na typ szkoly) oraz brak checi
zdobycia jej. Ta druga przyczyna jest, w moim przekonaniu,
powazniejsza od pierwszej, poniewaz stawia osoby obojetne
na zdobycie nowej wiedzy i poszerzenie swoich horyzontéw

w gronie ignorantéw. Zadajmy sobie zatem wspdlnie pytanie,



czy edukacja jezykowa w Polsce, biorac pod uwagg kwestie
interkulturowosci, musi mie¢ perspektywe tak pesymistyczna,
jak to, niestety, obserwujemy? (por. Mihutka 2014). Mysle,
ze nie, gdyz bardzo wicle w tej materii zalezy wiasnie od
nas, nauczycieli jezykéw obeych, od naszych checi i naszego

zaangazowania.
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Wiedza kulturowa
i rozw0j kompetengji interkulturowej
jako cele 1 motywy
uczacych sie jezyka niemieckiego

Maciej Mackiewicz

Zgodnie z zalozeniami podejscia interkulturowego w dydaktyce jezykow obcych,
uczeniu si¢ i nauczaniu winna towarzyszy¢ swiadomosé wzajemnych zwiazkéw
pomiedzy komunikacja a kultura (nie ma komunikacji bez kultury, nie ma kultury bez
komunikacji), a tym samym wplywu réznic kulturowych na procesy komunikacyjne.
Ukierunkowane interkulturowo zajecia jezyka obcego tylko w pewnym stopniu
realizujq cele kognitywne i sa platforma przekazu informacji o kulturze jezyka
docelowego, o wiele bardziej zas sluza ksztaltowaniu okreslonych postaw (takich jak
np. tolerancja czy empatia) i rozwojowi interkulturowych strategii i umiejetnosci
(np. policentryzmu, dystansu rél, metakomunikagji itp.). Tym samym Kurs jezykowy
rozwija nie tylko kompetencje lingwistyczna, ale takze interkulturowe umiejetnosci
komunikacyjne (por. Altmayer 2004), czy nawet szerzej — kompetencje interkulturowa.

hociaz podejécie interkulturowe w dydaktyce
jezykéw obcych jest od lat postulatem bardzo
no$nym i coraz czgéciej wprowadzanym w zycie,
to przez niektérych metodykéw uznawane jest za
koncepcja zbyteczna, wrecz szkodliwa, (por. Edmondson, House
1998). Jednym z gléwnych zarzutéw przeciwnikéw owego
podejscia jest przypisywanie w ten sposéb zbyt duzej roli
koncepcjom pedagogicznym, co prowadzi jakoby do jedno-
czesnego zaniedbywania celéw czysto jezykowych (Krumm
2003:140). Niezaleznie od raczej sporadycznych gloséw
krytyki, podejécie interkulturowe jest mniej lub bardziej
bezposrednio promowane poprzez tresci programowe, odpo-

wiednie szkolenia metodyczne czy koncepcje podrecznikdw.
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Powszechnie w ostatnich latach przywotywany dokument
Rady Europy Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego:
uczenie si¢, nauczanie, ocena (Europarat 2001) wzmacnia
pozydje takiego podejécia poprzez wskazanie na koniecznos¢
rozwoju kompetencji socjo- i interkulturowej. Posrednio,
bo nie tylko w odniesieniu do ksztatcenia jezykowego,
odnalez¢ mozna podobne postulaty w innych dokumentach
europejskich, takich jak Biata ksigga ksztatcenia ogblnego
i zawodowego (Europiische Kommission 1996), czy wsréd
zalecent dotyczacych kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cale zycie (Europiische Kommission 2007).
Oczywiscie, rozwijanie kompetencji socjo- i interkulturowej

nie moze nauczycielowi przystania¢ celu, jakim jest ksztatcenie



kompetencji jezykowej. Ale whasciwie rozumiane i realizowane
podejscie interkulturowe ryzyka takiej nieréwnowagi nie
niesie, gdyz chodzi tu przede wszystkim o zintegrowanie
celéw ksztalcenia jezykowego w taki sposéb, ze np. rozwdj
sprawno$ci méwienia oznacza jednoczesnie rozwijanie
interkulturowej kompetencji komunikacyjne;j.

Niniejszy artykul nie ma na celu rozpatrywania wad i zalet
podejécia interkulturowego, stawia sobie natomiast zadanie
przyjrzenia si¢ uczacemu si¢ jezyka obcego i dostrzezenia jego
potrzeb w zakresie zdobywania kompetencji interkulturowej,
poprzez uchwycenie motywéw wychodzacych poza te
stricte jezykowe. Postrzeganie ucznia jako centralnej postaci
i podmiotu dydakeyki (Komorowska 2009:224) winno
skfania¢ nauczyciela do refleksji nad motywami uczacych
si¢ jezyka obcego. Wskazane jest, aby dydaktycy, ktérzy
maja ambicjg realizacji podejécia interkulturowego, widzieli
u swoich uczniéw motywy, ktére wspieraja (lub hamuja)
ich proces uczenia sie. W przypadku deficytu motywéw,
ktére chcemy tu nazywad interkulturowymi, mozliwe jest
podjecie dziatat motywujacych, wzmacniajacych u uczniéw
$wiadomos¢ celéw z zakresu kompetengji interkulturowe;.

W centrum naszego zainteresowania znajduja si¢ zaréwno
uczniowie gimnazjéw i licebw uczacy sie jezyka niemieckiego,
jak i studenci, kt6rzy uczestnicza w kursach jezyka niemiec-
kiego na tzw. lektoratach. Rozbudowane i szeroko zakrojone
badania ,orientacji interkulturowej”, ktérych fragment zostanie
w ponizszej analizie uwzgledniony, dotycza wylacznie polskich
studentéw. Poniewaz jednak dla celéw innego badania uzyskano
takze ogélny obraz motywdéw uczniéw gimnazjéw i szkét
ponadgimnazjalnych, kilka istotnych danych z tego raportu
zostanie zaprezentowanych w pierwszej, krdtszej czgéci analizy.
W czgdci drugiej juz bezposrednio dotkniemy tematu motywow
i orientacji interkulturowej i po krétkim wyjasnieniu pojeé
omoéwione zostang badania poziomu orientacji interkulturowej
polskich studentéw. Na zakoriczenie podane s3, z uwzglednieniem
metod statystycznych, dane na temat tego, jak okreslony poziom
orientadji interkulturowej przektada si¢ na inne zmienne, istotne
dla procesu uczenia (si¢) jezyka niemieckiego.

Charakterystyka badania i préby badawczej

Motywy towarzyszace polskim uczniom uczacym sie nie-
mieckiego zostaty rozpoznane podczas ewaluacji projektu
Deutsch-Wagen-Tour (DWT). DWT, inicjatywa Goethe-

-Institut w Warszawie, stuzy od roku 2009 promociji jezyka
niemieckiego, gléwnie wiréd mlodziezy. Zasadnicza forma
realizacji tych zamierzen sg wizyty moderatoréw DWT,
ktérzy bezposrednio w szkotach przeprowadzaja animacje
jezykowe, zardwno z uczacymi si¢ jezyka niemieckiego, jak
i z uczniami, ktdrzy nie uczestnicza w lekcjach tego jezyka.
Dwie odrebne ewaluacje projektu dokonane przez autora
za rok 2011 oraz 2012 obejmowaly m.in. wyniki badan
ankietowych przeprowadzonych wéréd uczniéw, nauczycieli
oraz dyrekeji szk6l. Ankiety miaty formg elektroniczna,
a ankietowanie uczniéw przeprowadzano kazdorazowo
w salach komputerowych szkét pod nadzorem nauczycieli
wspétpracujacych w ramach projektu. Nadzér nauczycieli
nie naruszat anonimowosci badania.

Obraz motywagji polskich uczniéw na podstawie pierwszej
ewaluacji zostat juz opublikowany (Mackiewicz 2013a; Mackie-
wicz 2013b). Ponizsze dane pochodza z badan przeprowadzonych
rok pdzniej na znacznie wigkszej prébie i nie byly do tej pory
upublicznione. Badanie to zostalo przeprowadzone w okresie
11.12.2012-18.01.2013. Prezentowane tutaj wyniki dotycza
jedynie motywoéw wskazywanych przez ucznidéw. Ze wzgledu na
ograniczone ramy artykutu, inne kwestie poruszone w badaniu,
takie jak np. nastawienie do jezyka czy postrzeganie Niemiec
i Niemcéw, zostaty pominiete'. Oczywiscie takze ocena dziatari
DWT nie jest przedmiotem artykutu.

Badanie przeprowadzono na duzej grupie 1779 ucznidw,
kt6rzy biorg udzial w szkolnych zajeciach z jezyka niemieckiego
i uczestniczyli w spotkaniu z DWT. Badani uczniowie to 1257
(70,7 proc.) gimnazjalistow oraz 522 (29,3 proc.) licealistéw
i uczniéw technikéw. 58,7 proc. préby stanowity dziewczgta
i 41,3 proc. — chlopcy. Ponad 73 proc. stanowili uczniowie
w wieku 13-16 lat.

Ankieta obj¢ta uczniéw z calego kraju, ktéry na
potrzeby logistyczne projektu DWT podzielony zostal na
pig¢ regionéw. Kazdy region byt silnie reprezentowany:
Krakéw (Polska Centralna i Potudniowa ) — 26 proc.,
Lublin (Polska Wschodnia) — 15 proc., Olsztyn (Polska
Pétnocna i Pétnocno-Wschodnia) — 21 proc., Poznani (Polska
Zachodnia i Pétnocno-Zachodnia) — 23 proc., Wroctaw
(Polska Potudniowo-Zachodnia) — 15 proc.

Prawie wszyscy ankietowani uczniowie uczg si¢ oprécz
niemieckiego takze angielskiego, inne jezyki sa reprezentowane

1 Obrazowi Niemca i Niemiec w $wietle badari przeprowadzonych rok wezesniej
wiréd polskiej mlodziezy poswigcono osobny artykut: Mackiewicz 2012.
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marginalnie. Dla prawie 80 proc. uczniéw angielski jest
pierwszym jezykiem obcym, a niemiecki jest takim jezykiem
dla prawie 20 proc. z nich.

Wsréd badanych znajduje si¢ stosunkowo wiele oséb,
ktore uczg si¢ niemieckiego dwa lata lub krécej (39,3 proc.),
jak tez wiele z do§wiadczeniami znacznie dtuzszymi, szesciu
lub wigcej lat (26,4 proc.).

Wigcej niz potowa uczniéw uzyskuje $rednie i dobre
oceny, jedna czwarta uczniéw moze si¢ pochwali¢ ocenami

bardzo dobrymi.

Powody wyboru jezyka niemieckiego i aktualne
motywy uczniow

Uzyskane dane wskazuja wyraznie, ze znaczna wigkszo$¢
uczniéw (84 proc.) uczy si¢ niemieckiego wylacznie w szkole.
Wigkszo$¢ uczniéw w grupie pozostalych 16 proc. podaje, ze
ma lub miata takze lekcje prywatne lub uczyla si¢ niemieckiego
w domu samodzielnie (np. za pomoca kursu komputerowego).
Niemiecki jest wige dla polskich uczniéw przede wszystkim
obowiazkowym przedmiotem szkolnym. W tym kontekscie
nie zaskakuja odpowiedzi na pytanie o powody rozpoczecia
nauki jezyka niemieckiego.

Pytanie to zostato sformutowane jako pytanie wielokrotnego
wyboru o charakterze pétotwartym, a odpowiedzi pokazuja
silne powiazanie tego jezyka z programem szkolnym i w
zwiazku z tym z pewnym ,,przymusem” jego nauki. Kafeteria
tego pytania uwzgledniata kilka zasadniczych powodéw,
dajac jednoczesnie mozliwo$¢ dodania powodu innego,
dodatkowego. Ponad 50 proc. uczniéw podaje, ze musiata
wybra¢ ten jezyk w szkole. Inne powody odegraly znacznie
mniejsza role. Tylko 13 proc. badanych podaje, ze byta to
decyzja rodzicow:

Musiatem/musiatam wybraé ten jezyk w szkole — 54,3 proc.

Chciatbym/chciatabym méc si¢ porozumiewad np.

z Niemcami — 27 proc.

Podoba mi sie ten jezyk — 20,2 proc.

Tak zdecydowali rodzice — 13,9 proc.

Inny powéd — 9,3 proc.

Interesowaly mnie kraje niemieckojezyczne oraz ich

kultura — 8,3 proc.

Wybratem/wybratam w szkole niemiecki, zeby uniknaé¢

zaje¢ z jezyka, kedrego nie lubi¢ — 7,1 proc.

Zrobifem/zrobitam to pod wpltywem kolegéw/ kolezanek

— 4,3 proc.
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Jak wynikaz powyzszego zestawienia, dla ponad 90 proc. uczniéw
zainteresowanie krajami niemieckojezycznymi oraz/lub ich
kultura nie odegrato zadnej roli w wyborze jezyka niemieckiego.
Wart podkreslenia jest fake, ze wyniki te s3 niemal iden-
tyczne z uzyskanymi rok wezesniej (por. Mackiewicz 2013b).
Potwierdza to zaréwno trafnos¢ ankiety, jak i wskazuje na duza
reprezentatywno$¢ proby w obu badaniach, cho¢ z formalnego
punktu widzenia byly to badania quasi-reprezentatywne.
Dla potrzeb niniejszego artykutu kluczowe sa jednak
odpowiedzi na pytanie wielokrotnego wyboru, co w momencie
przeprowadzania ankiety motywuje uczniéw do nauki
niemieckiego i na ile tresci i wartosci kulturowe stanowia

istotne motywy (Tabela 1.).

Konieczno$¢ zaliczenia tego | 1161 (65,3%)
jezyka w szkole, uzyskanie

pozytywnej oceny.

219 (12,3%)

Uznanie i zachgta ze strony
rodzicéw i rodziny.

718 (40,4%)

Moze wyjadg wkrétce za gra-
nicg i niemiecki przyda mi sie.

Mam znajomego/znajomych za | 196 (11%)
granica i cheg si¢ z nimi coraz

lepiej porozumiewad.

Chce czytaé niemieckie ksiazki, | 118 (6,6%)
oglada¢ filmy po niemiecku,

rozumie¢ piosenki.

90 (5,1%)

Chce korzysta¢ z niemieckoje-
zycznych stron internetowych.

Chcg poprzez ten jezyk lepiej | 201 (11,3%)

poznaé Niemcow, Austriakéw,
Szwajcaréw.

319 (17,9%)

Uwazam, ze w Europie
powinno si¢ zna¢ niemiecki.

272 (15,3%)

Nauka niemieckiego to dla
mnie przyjemnos¢, zabawa.

Inne motywy. 121 (6,8%)

Tabela 1. Obecne motywy uczenia sig jezyka niemieckiego przez uczniéw
(N=1779)



Takze przy tym pytaniu potwierdzajg si¢ najistotniejsze
wnioski sformufowane rok wezesniej. Charakterystyczna
jest ogromna przewaga odpowiedzi: Koniecznos¢ zaliczenia
tego jezyka w szkole, uzyskanie pozytywnej oceny. Moze ona
wskazywaé na silng motywacj¢ zewngtrzng o charakterze
instrumentalnym: osiagniccie dobrej oceny albo zaliczenie
przedmiotu jest celem nadrzednym. Opcja: Moze wyjade
whkrdtce za granice i niemiecki przyda mi sig, ktéra mozna
interpretowad jako ,motyw ,komunikacyjny” (por. Apelt
1992), jawi si¢ w ramach calej préby badawczej jako drugi
najwazniejszy motyw. Inny motyw pragmatyczny, zwigzany
z wykorzystywaniem Zrédet niemieckojezycznych, w tym
tak bliskich i dostgpnych uczniom jak strony internetowe,
jest nadzwyczaj stabo reprezentowany. Prawie 7 proc.
wykorzystalo pétotwarty charakter pytania i mozliwos¢
podania innych motywéw. Wigkszos¢ w tej grupie wskazala na
brak jakichkolwieck motywéw. Mozna przyjaé, ze ok. 5 proc.
calej préby badawczej to osoby zdemotywowane, u ktérych
brakuje nawet motywu instrumentalnego w postaci oceny
czy zaliczenia przedmiotu.

Charakterystyczny i dla tych rozwazani bardzo istotny
jest fakt, ze zainteresowanie kultura niemieckojezyczng lub
spolecznosciami krajéw niemieckojezycznych nie stanowi
szczegblnie motywujacego czynnika. Motywy zwiazane

z kultura wysoka lub popkultura stanowia zaledwie margines
wsréd aktualnych motywéw uczniéw. Zajecia, w ktérych
wigkszo$¢ badanych uczestniczy od trzech lub wigcej lat,
nie wplynely na nich motywujaco w tym zakresie. Tak
jak dostep do kultury poprzez jezyk nie mial generalnie
znaczenia na poczatku nauki jezyka niemieckiego (co mozna
tez tumaczy¢ mlodym wiekiem i malo skrystalizowanymi
zainteresowaniami), tak i po dtuzszym posrednim kontakecie
z kultura krajéw niemieckojezycznych (DACH) poprzez kurs
jezykowy nie zostaly rozbudzone motywy kulturowe ani
wyznaczone cele pozajezykowe. W prosty sposéb sformufowane
pytanie o cheé lepszego poznania Niemcéw, Austriakéw
i Szwajcaréw bylo w istocie proba wysondowania pewnych
postaw otwarto$ci na obca kulture i inne standardy kulturowe,
co jest atrybutem kompetencji interkulturowej. Takze w tym
przypadku przyttaczajaca wickszo$¢ nie wskazata na ten motyw.
Cho¢ ankieta nie sprawdzata znaczenia kultury anglosaskiej
dla respondentéw, to fakt, iz dla prawie 80 proc. z nich jezyk
angielski jest pierwszym jezykiem obcym, uprawnia hipotezg, iz
obiektywnie wysoka ,.konkurencyjno$¢” kultury anglojezyczne;
zostata poprzez ten fake jeszcze bardziej wzmocniona, a jezyk
niemiecki nie stat si¢ kluczem do kultury krajéw DACH.

Badanie ilodciowe przeprowadzone wéréd studentéw polskich
uczelni bedacych uczestnikami kurséw jezyka niemieckiego
stanowito czes¢ wigkszego projektu dotyczacego tzw. motywacji
interkulturowej uczacych si¢ jezyka niemieckiego. Projekt miat
charakeer kulturowo-poréwnawczy i obejmowat studentow
bioracych udzial w kursach niemieckiego na uczelniach
w Polsce i w USA. W badaniach zastosowano metode trian-
gulacji, w kt6rej polaczono badania ilosciowe z jako$ciowymi.
W badaniu ilosciowym wykorzystano kilkuczesciows ankiete,
natomiast zastosowanie narzedzia tzw. biografii jezykowej na
pewnej podgrupie oséb badanych ilo$ciowo stanowilo fazg
jakosciowa badania®.

Do ponizszej analizy wykorzystano wylacznie ten fragment
badania ilosciowego, ktérego celem bylo okreslenie poziomu
orientacji interkulturowej polskich studentéw.

2 Wybranym aspektom z tej czgéci badania poswigcono artykut Biografia jezykowa jako
prayczynek do refleksji nad motywacjq do nauki jezyka niemieckiego (Mackiewicz 2014).
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Orientacja i motywacja interkulturowa
— definicja pojecia

Koncepcja orientacji i motywagji interkulturowej wyrasta
po czgéci z propozycji Gardnera i Lamberta (1972) oraz idei
Gardnera (1985) i modelu socjopedagogicznego, przewidujacego
m.in. obok orientacji instrumentalnej takze tzw. orientacje
integracyjna uczacych si¢ jezyka obcego. Dla naszej koncepcji
wazne bylo jednak takze uwzglednienie innych aspektéw socjo-
kulturowych uczenia si¢ jezykéw obeych, przede wszystkim
tych zwiazanych z postulatami podejicia interkulturowego
w dydaktyce jezykéw obcych. Za szczegélnie istotny uznano
przy tym postulat ksztaltowania kompetendji interkulturowej.
Obok motywéw instrumentalnych moga si¢ wigc pojawi¢
motywy interkulturowe — o charakterze kognitywnym,
afektywnym lub konatywnym — i nawiazywa¢ do jednego
z trzech gléwnych zakreséw kompetencji interkulturowej:
wiedzy, postaw i nastawieri oraz umiejgtnosci.

U podstaw motywagcji interkulturowej lezy orientacja
interkulturowa, ktérej jakos¢ i site tworza rézne motywy
miedzykulturowe. Aby méwic¢ o motywagji interkulturowe;j,
nalezy, oprécz orientacji interkulturowej, uwzgledni¢ takze
inne czynniki, takie jak wysitek wkiadany w kulturowe uczenie
sie, determinacje w dazeniu do celéw interkulturowych czy
nastawienie do kultury jezyka docelowego. Wzystkie one
mogga (ale nie musza!) wplywacé pozytywnie lub negatywnie
na motywacje.

Wysoka motywacja interkulturowa uczacego si¢ jezyka obcego
oznacza nie tylko che¢ skutecznej komunikacji interkulturowej,
lecz takze pragnienie rozwoju, np. tolerancji niejednoznacznosdi,
ksztaltowania empatii lub checi ciaglej refleksji nad tym, co
obce, i nad tym, co wlasne. Motywagja interkulturowa jest
w ten sposob przykladem motywacji wewngetrznej, w ktérej cele
uczacego si¢ wykraczaja poza cele czysto lingwistyczne, i ktéra
moze wystepowa¢ zaréwno obok motywacji instrumentalnej,
jak i zamiast niej (w skrajnych przypadkach)®,

Charakterystyka badania i proby badawczej

Polska czg$¢ badania ilodciowego przeprowadzono w semestrze

zimowym i letnim w roku akademickim 2011/12 na 11 polskich

uczelniach wyzszych. W badaniach wzigto udziat 1009

studentéw, reprezentujacych nastepujace uczelnie:
Akademia Pomorska (Stupsk) — N=72

3W USA, gdzie iejyk niemiecki uznawany jest za znacznie mniej pr;lkryczny i przy-
datny niz w Polsce, badanie wykazalo takie przypadki.
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Padstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa (Zamo$¢) — N=113

Politechnika Slaska (Gliwice) — N=170

Politechnika Wroclawska (Wroctaw) — N=83

Szkota Gléwna Handlowa (Warszawa) — N=152

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza (Poznar) — N=133

Uniwersytet w Biatymstoku (Biatystok) — N=43

Uniwersytet Ekonomiczny (Poznan) — N=43

Uniwersytet Jagiellonski (Krakéw) — N=36

Uniwersytet Warszawski (Warszawa) — N=30

Wyisza Szkota Bankowa w Poznaniu (Poznan) — N=134
620 respondentéw (61,4 proc.) stanowily kobiety, 389
(38,6 proc.) badanych to mezczyzni. Zdecydowana wigkszoéé
to osoby w wieku 19-23 lat, pochodzace ze wszystkich 16
wojew6dztw. Pod wzgledem etnicznym grupa badawcza
byta bardzo homogeniczna: 966 respondentéw (95,7 proc.)
podato obywatelstwo polskie i jezyk polski jako jezyk ojezysty.
W pozostatej niewielkiej grupie wickszo$¢ stanowili studenci
pochodzenia ukrairiskiego.

Z pomocg lokalnych koordynatoréw — lektoréw jezyka
niemieckiego’ rozprowadzono wsréd uczestnikéw lektora-
téw ankiete online. Ankieta miata charakter anonimowy;,
za$ uzyskane dane splywaly do autora bez posrednictwa
wyktadowcow.

4 W tym miejscu chciatbym serdecznie podzigkowaé wszystkim Kolezankom i Ko-
Iegom z \Vyn]isnionych UC'ZClni za }30”10C w pl'ZCpl'OWadZEniU bﬂdaﬁ.



Nalezy zaznaczy¢, ze z racji przedmiotu badania, tzn.
motywagcji interkulturowej, wykluczono z grupy poten-
gjalnych respondentéw studentéw germanistyki, wéréd
keérych mozna si¢ bylo spodziewaé nieco innych, bardziej
specyficznych motywéw. Préba badawcza sktadata sie wiec
z przedstawicieli szeregu innych kierunkéw, zaréwno $cistych,
przyrodniczych, inzynieryjnych, jak i humanistycznych

i spofeczno-ekonomicznych.

Orientacja interkulturowa polskich studentéw

Chot¢ ankieta byta kilkuczesciowa i takze inne pytania mogly
dotyczy¢ motywéw interkulturowych, niniejszy artykut
uwzglednia przede wszystkim te¢ cz¢$¢, ktéra w sposéb
najbardziej kompleksowy zbadata motywy interkulturowe
i wskazata na stopieni orientagji interkulturowej. Poniewaz
jednak prezentowane wyniki w oderwaniu od pozostatych
danych niewiele méwig o znaczeniu orientagji interkulturowej
na tle innych motywdw, powinny one by¢ tez rozpatrywane
w kontekscie pytari o motywy uczenia si¢ jezyka niemieckiego
w ogdle.

Rezygnujac ze szczeg6towego przedstawienia odpowiedzi na
pytanie o aktualne motywy studentéw (pytanie wielokrotnego
wyboru), nalezy stwierdzi¢, ze — tak jak u mtodszych uczacych
sie — wérdd studentéw motywy instrumentalne zdecydowanie
dominuja. Najcze¢sciej wymieniany jest motyw osiagnigd,
czyli oceny w indeksie (ponad 43 proc.), niewiele rzadziej
podawano motywy pragmatyczne zwigzane z koniecznoscia
znajomosci tego jezyka w sytuacjach zawodowych (prawie 37
proc.) i motyw komunikacyjny (prawie 35 proc.). Motywy
zwiazane z postawami interkulturowymi czy dotyczace
dostepu do kultury (filmy, ksiazki itd.) wymieniane byty
przez maksymalnie 10 proc. badanych. Nie mozna wigc
stwierdzi¢, ze motywy interkulturowe zyskuja na znaczeniu
wraz z rosnacym wiekem polskich badanych.

Aby da¢ badanym mozliwos¢ refleksji nad ewentualnymi
motywami interkulturowymi, motywy te zostaly zope-
racjonalizowane poprzez 20 stwierdzeni z zastosowaniem
picciostopniowej skali Likerta. Kazda z tych 20 pozycji
mozna przypisa¢ do jednego z trzech zakreséw motywa-
gji lub orientacji interkulturowej: wiedza (pozycje 1-5),
nastawienia i postawy (pozycje 6-12) oraz umiejetnosci
(pozycje 13-20). Do kazdego stwierdzenia badani odnosili
si¢, zaznaczajac jedna z opgji: zdecydowanie si¢ zgadzam

— raczej si¢ zgadzam — stosunek neutralny — raczej si¢

nie zgadzam — zdecydowanie si¢ nie zgadzam. W fazie
analizy statystycznej kazdej odpowiedzi zostaty przypisane
punkty od 1 do 5, gdzie odpowiedZ ,zdecydowanie si¢
zgadzam” to 5 punktéw, za$ odpowied? ,zdecydowanie
si¢ nie zgadzam” to 1 punkt. Jedynie w trzech negatywnie
zakodowanych twierdzeniach (5, 11, 20) punktacja byta
odwrotna i w trakcie opracowywania wynikéw odpowiedzi
musialy zosta¢ przekodowane. Zsumowana liczba punktéw
(indeks orientacji interkulturowej) dawata warto$¢ pomiedzy
20 a maksymalnie 100. Im wyzszy indeks, tym silniejsza
orientacja interkulturowa. Zestawienie $rednich wartosci dla
poszczeglnych twierdzeri znajduja si¢ w Tabeli 2.

Poréwnujac poszczegdlne kategorie stwierdzen (wiedza,
nastawienia i postawy, umiejetnosci), wyrazniejsze motywy
interkulturowe zauwazy¢ mozna w zakresie umiejgtnosci.
Stosunkowo mocno reprezentowane sa motywy zwigzane
ze zdobywaniem kompetencji socjolingwistycznej oraz
te dotyczace rozwoju tolerancji dla niejednoznacznosci.
Jednoczes$nie najnizsza warto$¢ osiagneto stwierdzenie
nr 12, kedre sugerowato chec akulturacji w spoteczeristwie
niemieckoj¢zycznym. Ten motyw, ktéry mozna by okresli¢
jako ekstremalnie ,.integracyjny”, jako taki zostat odrzucony
przez wigkszo$¢ badanych.

Jak juz wspomniano, uzyskane indeksy orientagji interkul-
turowej staja si¢ bardziej wymowne w zestawieniu z innymi
danymi, w tym z pochodzacymi z innego kraju. Wyniki
osiagnigte przez poszczegdlnych badanych zostaty zebrane
w przedziaty 10-punktowe i przedstawione na Wykresie 1.
wraz z wynikami uzyskanymi w Stanach Zjednoczonych.
Chot¢ jest to wycinek szerszej analizy (jej wyniki znajda
si¢ w osobnej publikacji), warto w tym miejscu wskazad,
ze amerykariscy studenci uczacy si¢ jezyka niemieckiego
wykazuja silniejsza orientacj¢ interkulturowa. Jest to efekt
calego splotu okolicznosci historycznych, politycznych,
geograficznych czy kulturowych, ktére w dwéch réznych
krajach na dwdéch kontynentach ksztaltowaly okreslong
pozycje jezyka niemieckiego w $wiadomosci spoteczeristwa
i w systemie edukacyjnym. Fundamentalny jest tez fakt
pozycji pierwszego jezyka respondentéw w obu grupach.
Dominujaca, globalna rola jezyka angielskiego nie sprzyja
w USA nauce jezykédw obcych, natomiast wéréd ,elity”
uczestniczacej w kursach niemieckiego wyrazniejsza jest
$wiadomos¢ zwiazkéw pomiedzy kultura a jezykiem, stad

tez wyzszy niz w Polsce indeks orientacji interkulturowe;.
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INTERKULTUROWOSC

Tabela 2. Srednie wartosci dla poszczegdlnych twierdzen dotyczacych motywéw interkulturowych studentéw uczacych sie jezyka niemieckiego

[94

1. Poprzez kurs jezyka niemieckiego chee poznaé spoteczenistwa krajéw niemieckojezycznych | 3,3
(DACH) z ich realiami zycia codziennego i systemem polityczno-spolecznym.

2. Poprzez kurs jezyka niemieckiego chee poznaé mentalnosé, system wartosci, standardy kulturowe | 3,4
itd. mieszkaricéw DACH.

3. Poprzez kurs jezyka niemieckiego cheg poznaé kulture wysoka krajéw DACH. 3,3

4. Poprzez kurs jezyka niemieckiego cheg (lepiej) poznad historyczne i aktualne relacje polityczne | 3,1
i kulturowe pomiedzy Polska a np. Niemcami.

5. Jedyna wiedza, jaka chcg wyniesé z kursu jezyka niemieckiego, to wiedza dotyczaca stownictwa | 2,9
i regut gramatycznych.

6. Na zajeciach z jezyka niemieckiego chciatbym spoglada¢ na kraje DACH i ich mieszkaricow | 3,4
z wielu perspekeyw, nie tylko z polskiej.

7. Poprzez zajecia z jezyka niemieckiego pragne ,ods$wiezy¢”, zrelatywizowaé i ewentualnie | 3,0
zmodyfikowad mdj obraz polskiej kultury, Polakéw, ich norm i systeméw wartosci.

8. Zajecia z jezyka niemieckiego pomagaja mi spojrze¢ na nowo na siebie samego/sama i oceni¢ | 2,9
stopien identyfikacji ze swoja rodzima kultura.

9. Rozwijanie postaw tolerancyjnych wobec przedstawicieli innych kultur to dla mnie wazny cel | 3,3
zaje¢ z jezyka niemieckiego.

10. Kurs jezyka niemieckiego moze mi poméc weryfikowaé polskie stereotypy i uprzedzenia wobec | 3,3
Niemcéw, Austriakéw i Szwajcardw.

11 Nie interesuje mnie zmiana albo weryfikacja mojego obrazu krajéw DACH i ich spoleczeristw, | 3,0
cheg tylko opanowac jezyk niemiecki.

12. Chcialbym przyja¢ sposéb myslenia i system wartosci Niemcow (ew. Austriakéw lub Szwajcaréw) | 2,2
jako swoj.

13. Chee poprzez kurs rozwija¢ zdolno$¢ empatii i umiejetno$¢ rozumienia obcokulturowej (np. | 3,3
niemieckiej) perspekeywy.

14. Chcg si¢ nauczy¢ adaptowaé do réznych, odmiennych kulturowo sytuacji i oczekiwan | 3,5
niemieckojezycznych partneréw.

15. Przettumaczenie wypowiedzi niemieckiego partnera na polski to dla mnie za mato, waznajest| 3,9
jej odpowiednia interpretacja w celu zrozumienia intencji rozméwey i skutecznej komunikacji.

16. Nie cheg rozmawia¢ po niemiecku ze wszystkimi tak samo: muszg dostosowywacé si¢ do sytuacji, | 3,9
rozmdwcdw, ich pozycji 1 wyksztalcenia, oraz dobiera¢ whasciwy styl i stownictwo.

17. Jezyk werbalny to nie wszystko, chcg rozumie¢ mowe ciata i gesty niemieckojezycznych partneréw. | 3,7

18. W niejednoznacznych, trudnych do interpretacji sytuacjach interkulturowych musz¢ potrafi¢ | 3,6
o nich rozmawia¢ z niemieckojezycznym partnerem, a przez to roztadowywaé napiecie i moja
niepewnosc.

19. Jest dla mnie wazne, zeby nie do$wiadcza¢ kulturowych wpadek (faux pas) w kontakeach | 3,4
z Niemcami, Austriakami lub Szwajcarami.

20. Do rozwijania kompetencji pozajezykowych nie potrzebuje kursu jezyka niemieckiego, mam | 3,2
do tego inne okazje (wyklady, seminaria, ksigzki, telewizje, Internet itd.)

| RAZEM: | 65,6
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Indeks orientacji interkulturowej

Wykres 1. Poréwnanie orientacji interkulturowej polskich (N=1009) i amerykanskich studentéw (N=671) uczacych sie niemieckiego

Warto na koniec zada¢ pytanie, czy poziom orientacji
interkulturowej pozostaje w zwiazku z innymi zmiennymi.
Z pewnoscia obecnos$¢ motywéw interkulturowych korzystnie
wplynie na realizacjg celéw dydaktycznych w sytuacji, gdy
zajecia holdujg podejéciu interkulturowemu. Czy jednak,
patrzac szerzej, silniejsza motywacja interkulturowa korzystniej
wplywa na uzyskiwane rezultaty mierzone oceng z kursu?
SprawdZmy to, wykorzystujac metody statystyczne do oceny
korelagji:

Wspdiczynnik 0,074
Polska korelagji

Istotnos¢ 0,038

(jednostronna)

N 1009

Tabela 3. Korelacja rho Spearmana pomiedzy aktualna ocena z kursu
a sitg orientaciji interkulturowej

Korelagja jest istotna na poziomie 0,01 (jednostronnie).
Korelacja jest istotna statystycznie, jednak jej sita jest bardzo
staba (brak zwiazku), zauwazalnie stabsza niz w przypadku
amerykariskiej wersji badania. Pozwala to wyciagnaé wniosek,
ze w polskich realiach brak jest zwigzku pomiedzy silg orientacji
interkulturowej a uzyskiwanymi ocenami.

W przeciwienistwie do USA, nie stwierdzono w Polsce
takze zwigzku pomiedzy poziomem (zaawansowaniem) kursu
a sifg orientacji interkulturowej:

Wspétezynnik 0,101
korelagji

Polska Istotnosé 0,008
(jednostronna)
N 1009

Tabela 4. Korelacja rho Spearmana pomigdzy aktualnym poziomem kursu
a sitg orientaciji interkulturowej

Jak wynika z powyzszych danych, korelacja jest istotna na
poziomie 0,01 (jednostronnie). Wystepuje znikoma korelacja
dodatnia, jest ona wprawdzie istotna statystycznie, jednak jej sita
jest bardzo staba (na granicy braku zwiazku). Wyzszy poziom
zaawansowania kursu, a tym samym wicksze kompetencje
jezykowe studentéw, nie zwigkszaja w Polsce roli motywéw
interkulturowych. Wyrazna réznica w poréwnaniu z sytuacja
na uczelniach amerykariskich potwierdza takze w tym aspekcie
fakt innych uwarunkowan orientacji interkulturowej. Wydaje
si¢ ona w Polsce mniej dynamiczna i bardziej oporna na
korzystne zmiany.
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Badanie motywé6w uczenia sig jezyka niemieckiego wsréd
polskich uczniéw odbyto si¢ za pomocg innego instru-
mentarium i bylo bardzo ograniczone w poréwnaniu do
rozbudowanego kwestionariusza ankiet skierowanych do
studentéw polskich i amerykariskich uczelni. Takze analizy
dotyczace orientagji interkulturowej stanowia tylko niewielka
cz¢$¢ studium na temat motywéw interkulturowych wéréd
uczacych si¢ niemieckiego jako jezyka obcego. Mimo to,
uzasadnione wydaje si¢ wyciagniecie kilku wnioskéw, keére
dotycza tak polskich ucznidw, jak i studentéw polskich
uczelni, oraz ich motywaciji.

Zaréwno na poziomie gimnazjalnym i ponadgimna-
zjalnym, jak i akademickim, dominuja motywy instru-
mentalne, najsilniej zwiagzane ze zdobyciem pozytywnej
oceny i pomy$lnym zaliczeniem przedmiotu lub kursu.
Cho¢ te motywy sa najsilniej reprezentowane na kazdym
poziomie edukacyjnym, nalezy jednak zaznaczy¢, ze
wraz z wejsciem w doroste zycie i podjeciem studiéw,
rola motywéw pragmatycznych, takich jak mozliwos¢
wykorzystania jezyka niemieckiego w zyciu zawodowym
czy cheé skutecznej komunikacji z obcokrajowcami lub
podczas podrézy, zdecydowanie wzrasta.

W obu badanych grupach stosunkowo niewielkie
znaczenie majg motywy powigzane z kulturg kraju jezyka
docelowego lub z komunikacja interkulturowa. Szczegétowe
badanie orientagji interkulturowej wsréd studentéw pokazuje
co prawda okreslone preferencje, jak np. dos¢ silny motyw
dotyczacy zdobywania kompetengji socjolingwistyczne;j,
niemniej jednak te orientacje, a tym samym motywacje
interkulturowa w przekroju ogélnym okresli¢ nalezy jako
raczej staba. Analiza korelacji wykazata jednoczesnie, ze nie
nalezy w polskich warunkach oczekiwaé wzrostu indeksu
orientacji interkulturowej wraz z osiaganiem wyzszych
pozioméw kompetencji lingwistycznych.

Mimo iz silniejsza reprezentacja motywéw interkul-
turowych nie przeklada si¢ na uzyskiwanie lepszych
ocen, fakt ten nie powinien prowadzi¢ do konstatadji, ze
motywy interkulturowe nie wspieraja nauki jezyka obcego.
Przeciez nie tylko o oceny chodzi, nawet jezeli z perspektywy
tak wielu polskich ucznidéw czy studentéw jest to cel sam
w sobie. Nalezy pamigtad, ze wyzszy poziom motywacji
interkulturowej to wigksza szansa rozwoju kompetengji
interkulturowej. To z kolei oznacza bardziej efektywna
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komunikacje, ktéra jest celem uczenia si¢ i nauczania
jezykéw obcych. Tak wiec powinni§my méwi¢ nie tylko
o motywagji interkulturowej, ale takze o koniecznosci
motywowania interkulturowego ze strony nauczyciela. Ale

to juz temat na osobne rozwazania.
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Psychologia dziecka migrujacego
w kontekscie wielokulturowosci
— przyktad Szwecji

Katarzyna Baumann

Bycie emigrantem to sytuacja skomplikowana w sensie psychologicznym, poniewaz

emigracja wymusza koniecznosc redefinicji siebie (Czykwin, Misiejuk 2002:71).

Dotyczy to nie tylko osob doroslych, ale réwniez dzieci, ktore po przyjezdzie do

nowego Kkraju zaczynaja by¢ wychowywane na granicy dwoch lub wiecej kultur,
podzielonych co najmniej dwoma jezykami.

ziecko-emigrant staje wczesniej czy pdzniej
przed zadaniem znalezienia odpowiedzi na
szereg pytan, np. Jaki jest sens uczenia si¢ jezyka
ludzi o nizszym statusie spotecznym (dotyczy to

Psychologiczne konsekwencje emigracji to koniecznos¢
redefinicji siebie, to czeste obnizenie nastroju, stany depresyjne,
tymczasowy regres w rozwoju, utrata pewnych zasobéw

(np. wsparcia rodziny, sasiadéw, znajomych) oraz zmiana

chociazby jezyka polskiego)? Czy powinienem wybierad migdzy  statusu spolecznego (czgsto na nizszy). W ponizszej tabeli

kulturg ojczystq i kulturq nowego miejsca zamieszkania? Kim  przedstawiono rodzaje zmian wynikajacych z emigracji, na

Jestem? Gdzie jest mdj dom? dwdch plaszczyznach — psychologicznej i spolecznej.

zmiana roli i statusu spolecznego (czgsto na nizszy);

zamiana rél dorosty-dziecko (np. dziecko jest thumaczem
swojego rodzica);

brak sieci wsparcia spotecznego;

konflikty matzesiskie (zmiana psychospotecznych rdl
plciowych, nowy podzial obowiazkdéw) oraz migdzy-
pokoleniowe (dzieci przejmuja role dorostych, dorosli
dla utrzymania autorytetu i przywrdcenia réwnowagi
silniej zwracajg si¢ ku tradycyjnym wartosciom kultury
ojczystej).

wzrost poziomu stresu i spadek efektywnosci radzenia
sobie z nim;

nieadekwatno$é¢ dotychczasowych mechanizméw
obronnych;

czgste stosowanie mechanizmu obronnego zwanego
przeniesieniem (rodzice czgsto przenosza swoje wewngtrzne
niepokoje na dziecko);

dolegliwosci psychosomatyczne;
obnizenie nastroju/depresja;

poczucie alienacji; konflikty inter-/ intrapersonalne.

Tabela 1. Rodzaje zmian wynikajacych z emigracii. Zrédto: opracowanie wiasne
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Bardzo czgsto po przybyciu do nowego kraju dana osoba,
w tym takze dziecko, doznaje tzw. szoku kulturowego.
Bochner (1994) podkresla, ze szok kulturowy (...) obejmuje
funkcjonowanie psychiczne, fizyczne i spoteczne czlowieka, jest
rezultatem napotykanych w kulturze prayjmujqcej trudnosci, jego
istotq jest doswiadczanie negatywnych emocji, ktdre kumulujac
sig, owocujq pogorszeniem ogdlnego samopoczucia i satysfakcji
z Zycia, i co za tym idgie catosci funkcjonowania czlowicka.

Wiréd emigrantéw, w reakcji na szok kulturowy, dochodzi
czesto do gloryfikowania kultury ojczystej. Stosujac taki
mechanizm, ludzie zatracajg otwarte spojrzenie na otaczajaca rze-
czywisto$¢ na rzecz obrazu wyimaginowanego. W takiej sytuacji
trudniej jest przej$¢ przez etap szoku kulturowego. Rezultatami
szoku kulturowego moga by¢: zagubienie, niepewnos¢, depresja,
niepokdj, bezsilnosé, poczucie alienacji, konflikty interpersonalne
i intrapersonalne, a nawet zaburzenia psychosomatyczne.

Warto by¢ $wiadomym konsekwencji zwiazanych z szokiem
kulturowym, wazne by np. nauczyciele u§wiadamiali zaréwno
swoich uczniéw, jak i ich rodzicéw, ze taki stan jest naturalna
konsekwencja migracji, aczkolwiek gdy si¢ przedtuza, konieczna
jest specjalistyczna pomoc psychologa.

Piszac o psychologicznych aspektach funkcjonowania
ucznia migrujacego i jednoczesnie o relacjach, jakie zachodza
np. migdzy uczniem a nauczycielem w §rodowisku wielokul-

turowym, trzeba odnie$¢ si¢ do schematu przebiegu stresu

mama Polka/ zna 2 jezyki;

akulturacyjnego. Wazna jest refleksja nad tym, co dzieje si¢
z dzieckiem na poszczegélnych etapach przebiegu tego stresu,
i jak mozna mu wtedy poméc. Tabela 3. przedstawia pigé
etapdw tego procesu. Na kazdym z etapéw nieocenione sg
zdolnosci psychopedagogiczne nauczyciela. Niezwykle wazne
jest podmiotowe traktowanie uczniéw, dbato$¢ o porozumienie
si¢ z uczniami, dbato$¢ o jakos¢ relacji z uczniem, okazywanie
uczniom taktu pedagogicznego, postugiwanie si¢ odpowiednimi

technikami wychowawczymi oraz ch¢é poznawania uczniéw.

W tym miejscu warto oméwi¢ modele rodzin, w jakich moze
zy¢ uczen-emigrant. Wyrdzniamy cztery modele rodzin.
Przedstawig to na schemacie, w ktérym zaktadam, ze rodzina
imigrantéw znajduje si¢ w kraju A:

mama narodowosci B — tata narodowosci B

mama narodowosci B — tata narodowosci A

mama narodowosci A — tata narodowosci B

jeden rodzic narodowosci B — drugi narodowosci C
Konsekwencje, jakie wystepuja w kazdym z wymienio-
nych modeli, to, po pierwsze, inne wzory wychowania
dziecka, inne kompetencje spoleczno-jezykowe oraz inny
jezyk dominujacy w domu, co determinuje rozwéj dziecka.

W Tabeli 2. zamieszczono analize zasob6w i deficytéw dzieci,
wychowujacych si¢ w jednym z wspomnianych wyzej modeli

rodziny w Szwecji.

ubozsza znajomo$¢ jezyka szwedzkiego;
problemy z asymilacja.

tata Polak jezyk polski jest ugruntowany (pewnos¢ postu-
giwania si¢ jezykiem, przynajmniej w mowie)s
wzmocniona kultura i tradycje polskie.

jeden rodzic Polak/ zna 2 jezyki;

drugi rodzic Szwed

poczucie pewnosci w obu jezykach;

zyje w bogactwie dwukulturowosci;

konflikty dotyczace wzorca wychowania
wynikajace z réznych kuleur;
rozbicie tozsamosci.

tatwos¢ rozwigzywania probleméw dnia codzien-

nego w obu kontekstach jezykowo-kulturowych.

jeden rodzic Polak/

drugi rodzic obcokrajo-

znajomo$¢ 3 jezykéw;
zycie w tréjkulturowosci;
wiec np. Niemiec

wezrastanie w wielokulturowosci powoduje wicksza

otwarto$¢ i tolerancje.

dominujacy jezyk i kultura matki;

konflikty wynikajace z roznych

modeli wychowania;

konflikty natury narodowosciowej;
niebezpieczeristwo zaburzenia tozsamosci;
staba kultura jezykowa;

dezorientacja.

Tabela 2. Modele rodzin mieszkajacych poza granicami swojego kraju. Omowienie zasobow i deficytow na przyktadzie rodzin polskich oraz polsko-

-szwedzkich mieszkajacych w Szwecji. Zrédto: opracowanie wiasne
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miesiac miodowy

pierwsza faza szoku

druga faza szoku

Zrozumienie

osoba jest zaciekawiona i pozytywnie nastawiona do odmien-
nosci kulturowej, nowo$¢ zachwyca, intryguje, wywotuje
entuzjazm;

z uczniami rozpoczynajacymi nauke w nowej szkole jest inaczej;
zmianie szkoly czgéciej towarzysza obawy niz ciekawosé;

ten etap nie wystgpuje u migrantéw przymusowych.

rzeczywisto$¢ okazuje si¢ bardziej zaskakujaca, odmienno$é
bardziej przeszkadza i irytuje, niz cieszy;
nieumiej¢tno$¢ rozszyfrowywania kodéw spotecznych prze-

szkadza i zaczyna powodowa¢ wewngtrze niepokoje;

codzienne nieporozumienia kulturowe powoduja frustracje,
zamykanie si¢ w sobie, co moze skutkowaé np. niechecig do
nawigzywania kontaketéw.

funkcjonowanie w innym kregu kulturowym jest wyczerpujace;

ostabienie fizyczne i psychiczne moze skutkowac skfonnoscia

do chordéb;

zmienia si¢ ukierunkowanie ztosci i agresji z siebie samego na ,,nich”;
dominuje przekonanie, ze to cztonkowie spoteczeristwa
przyjmujacego sa wobec mnie niechgtni;

wybuchy ztodci i agresji przeciwko uczniom z grupy
wickszosciowej;

na tym etapie dzieci najcz¢sciej trafiaja do specjalistéw z obja-
wami psychosomatycznymi, depresja, my$lami suicydalnymi,
obnizong zdolnoscia poznawcza, spadkiem koncentracji.

rozpoczyna si¢ okres stabilizacji emocjonalnej i spoteczne;j,
uczeni zna juz plusy i minusy funkcjonowania w nowej kulturze,
odzyskuje poczucie kontroli;

zyskuje zdrowy dystans do swojej i nowej kultury;

powraca che¢ do nawigzywania kontaktéw spotecznych;
poprawia si¢ kondycja psychofizyczna, zdolnos¢ koncentracji.
w wyniku do§wiadczeni wyksztakca si¢ umiejetnosé zdrowego
i efektywnego funkcjonowania w obu kontekstach kulturowych;

wraca poczucie stabilnosci i bezpieczenstwa.

dostarczy¢ wiedzy o kulturze kraju
przyjmujacego i umozliwi¢ pomoc
nauczycieli jezyka ojczystego, ttumacza;

zapoznad ucznia i rodzing z prawami

i obowigzkami;

poméc uczniom w nazywaniu emocji;
zacheci¢ do aktywnosci w grupie réwie-
$nikéw majacych ten sam jezyk ojczysty.
otwarta rozmowa z uczniem;

nauczyciel pracujacy z uczniem powinien by¢
dobrym stuchaczem, mie¢ czas dla dziecka;
umozliwi¢ kontakt nauczyciela jezyka
ojczystego ze szkota przyjmujaca;
zacie$ni¢ wspétprace z nauczycielem
klasowym.

pomoc personelu szkolngo (pedagoga
szkolnego, psychologa, pielegniarki);
skierowanie do poradni
psychologiczno-pedagogicznej;

pomoc w nawigzywaniu kontakeu z klasa;
mozliwoé¢ dzielenia si¢ wlasnymi doswiad-
czeniami w grupie na zajeciach z jezyka
ojczystego;

pogadanki na zajeciach z jezyka ojczystego,
wyjasniajace pojawiajace si¢ emocje,
pytania, watpliwosci zwiazane ze zmiang
miejsca zamieszkania.

bycie z uczniem;

aktywne stuchanie tego, co uczed méwi;
wspieranie w procesie krystalizacji mysli
i pogladdw.

otwarty dialog;

partnerska wymiana pogladéw.

kompetencja
miedzykul-
turowa

Tabela 3. Pigcioetapowy schemat przebiegu stresu akulturacyjnego. Zrédto: Helsinska Fundacja Praw Cztowieka
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INTERKULTUROWOSC

Poczucie narodowe a rozwoj osobisty

W analizowaniu aspektéw psychologicznych migracji
nie spos6b pomina¢ tak waznego zagadnienia, jakim jest
poczucie narodowe. W Tabelach 4-6 przedstawiono wyniki
badan Romana Laskowskiego (2009), ktéry poréwnat ze
sobg dzieci w réznym wieku, pochodzace z rodzin polskich
lub polsko-szwedzkich, mieszkajacych na terenie Szwecji.
Z perspektywy psychologicznej mozna powiedzie¢, ze warto, by
dziecko potrafito zadeklarowa¢ poczucie narodowe (w swoim
rozumieniu, oczywiscie).

Zaréwno rodzice, jak i kadra pedagogiczna powinni
wesprzeé dziecko w tym procesie. Z perspektywy czysto
psychologicznej nie jest wazne, do jakiej grupy etnicznej dziecko
przynalezy, wazne, by mialo okreslone poczucie narodowe.

Z badan przeprowadzonych przez Laskowskiego na
uniwersytecie w Goteborgu wynika (por. Tabele 4-6),
ze okolo 20 proc. dzieci posiadajacych polskie korzenie

i mieszkajacych w Szwecji nie ma zdeklarowanego poczucia
narodowego. Dodatkowo z badad wynika, ze 30 proc.
dzieci i mlodziezy migdzy 5. a 15. rokiem zycia urodzonych
w Szwecji, a majacych jednego badz oboje rodzicéw Polakédw,
nie ma okreslonego poczucia narodowosci, co moze nie$¢ za
sobg problemy, zwiazane m.in. z zaburzeniem identyfikacji,
obnizeniem poczucia wlasnej wartos$ci, a w konsekwencji
moze mie¢ wplyw na stan zdrowia psychosomatycznego.

Dwujezycznosc

Zajmujac si¢ psychologicznymi aspektami pracy z dzieckiem
emigrantem zasygnalizuj¢ takze temat dwujgzycznosci.
W literaturze przedmiotu méwimy o dwdch typach dwujezycz-
nosci, tj. dwujezycznosci zréwnowazonej, gdzie kompetencja
w zakresie L1 réwna si¢ zakresowi kompetencji w L2 oraz
dwujezycznosci dominujacej, gdzie zakres kompetencji
w zakresie L1 jest wickszy od kompetencji w zakresie 1.2

Wiek dziecka
Poczudie narodowe
Polak 14% 16% 19% 31%
Szwed 52% 54% 42% 38%
Polak i Szwed 15% 8% 8% 0%
Nie wiem 19% 22% 28% 19%

Tabela 4. Poczucie narodowe w zaleznosci od wieku dziecka z rodzin polskich lub polsko-szwedzkich mieszkajacych na terenie Szweciji. Zrodto:

Laskowski (2009:75)

Poczudie narodowe

Miejsce urodzenia

Urodzony w Polsce Urodzony w Szwecji

Polak 42% 16%
Szwed 33% 38%
Polak i Szwed 3% 13,5%
Nie wiem 14% 30%

Tabela 5. Poczucie narodowe dzieci z rodzin polskich lub polsko-szwedzkich a miejsce urodzenia. Zrodto: Laskowski (2009:70).

Poczudie narodowe

Liczba dzieci 26 63 10 30
% 19,5 47,5 7,5 22,5

Tabela 6. Deklarowane poczucie narodowe. Zrodto: Laskowski (2009:67)

[100]




(Norman 2010). W zaleznosci od wieku przyswajania obu
jezykéw wyrdzniamy: wezesng dwujezycznos¢ (jednoczesna
Isukcesywna), gdzie L2 nabywany jest w dziecinistwie
i przyswojony przed 10-11 rokiem zycia (L1+L2=dwa jezyki
ojczyste), dwujezyczno$¢ wieku dorastania, gdzie L1, to jezyk
ojczysty, a L2 przyswojony jest migdzy 4-5 a 10-11 rokiem
zycia, dwujezycznos$¢ dorostych, gdzie L2 przyswojony jest
miedzy 10-11 a 16-17 rokiem zycia.

Na Rysunku 1. przedstawiono schemat dotyczacy kompe-
tencji jezykowej dziecka wg hipotezy progéw Cumminsa (za:
Strek 2006), z ktdrego to wynika, ze dziecko emigrant moze
sie znalez¢ na jednym z trzech trzech pozioméw, jesli chodzi
o dwujezyczno$é, tj. poziom ograniczonej dwujezycznosci,
poziom jednostronnej dwujezycznosci oraz poziom wyréwnanej

dwujezycznosci.

Uczenie sig jest wielokulturowym spotkaniem. Zaréwno uczniowie,
Jak i nauczyciele nalezq do odmiennych grup spotecznych, do
ktdrych przynaleznosé determinuje ich wick, klasa spoteczna,

Najwyzszy poziom: Wyréwnana dwujezycnos¢.
Dziecko opanowato oba jezyki na poziomie
odpowiednim do wieku, co ma pozytywny wptyw
na jego rozwoj poznawczy.

Poziom $redni: Jednostronna dwujezycznosé
Na tym poziomie dziecko posiada umiejgtnosci
odpowiednie do wieku w jednym z dwéch jezykdw.
Moze to wptyna¢ albo pozytywnie albo negatywnie
na rozwoj poznawczy.

Najnizszy poziom: Ograniczona dwujezyczno$é
Dzieci nie maja wystarczajacych umiejetnosci
w zadnych z obu jezykéw, co bardzo negatywnie
wplywa na ich rozwdj poznawczy.

Rysunek 1. Kompetencija jezykowa dziecka wg hipotezy progow Cumminsa.
Zrodto: Strek 2006

pled, rasa, czy pochodzenie. Nauczyciele wyspecjalizowani
w pedagogice réwnego traktowania potrafiq wykorzystac tg
rozmaitos¢ i réznorodnosé do uatrakcyjnienia procesu nauczania,
zamiast obawiad sig réznic i ignorowad ich istnienie (McGee
Banks, Banks 2010).

A. Sliz (2011) ujmuje problem nastepujaco: wielokulturowos¢
Jjest (...) pojeciem wysoce zlozonym. 1o zinstytucjonalizowane
na zasadach demokratycznych wspdtzycie w okreslonej
przestrzeni spotecznej jednostek, wspdlnot i innych form
gbiorowosci spofecznych, cechujgcych si¢ wyartykutowang
spolecznie tozsamosciq kulturowq.

Nad zagadnieniami wielokulturowosci w kontekscie
nauczania dzieci migrantéw zastanawiali si¢ nauczyciele
jezyka polskiego jako ojczystego pracujacy na terenie calej
Szwegji. W ramach dyskusji pedagogéw podczas wyktadu
interakcyjnego, ktéry odbyt sie w ramach konferencji dla
nauczycycieli jezyka polskiego pracujacych w Szwecji (Goteborg,
17-18.05.2013) powstaly listy pozytywnych i negtywnych stron
funkcjonowania w wielokulturowym $wiecie. Za bezsprzecznie
warto$ciowe uznano: znajomos¢ jezykéw, szersze horyzonty;
tolerangja i zrozumienie; otwarto$¢ na druga osobe; uczenie
si¢ od siebie nawzajem; cickawos¢ §wiata; otwartos¢ na to, co
nowe, na innych ludzi; walka ze steoretypami. Do zagrozen
wielokulturowosci zaliczono: przemoc np. na tle religijnym; brak
zrozumienia dla innych kultur; zanik tradycji w poszczegélnych
kuleurach; zamkniecie si¢ w sobie, w swoim $wiecie; przejecie
zlych zachowar od innych kultur.
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Wedtug dyrektyw prawa szwedzkiego, z nauczania jezykéw
ojczystych w szkotach publicznych moga korzysta¢ dzieci, keére
uzywaja w domu, na co dzieni, innego jezyka niz szwedzki,
w kontaktach z co najmniej jednym z rodzicéw (opiekunéw),
oraz dzieci adoptowane, ktérych rodzice zastepczy nie méwia
w jezyku kraju ich pochodzenia. Nauczanie jezyka ojczystego
rozpoczyna si¢ w przedszkolu i moze by¢ kontynuowane do
korica edukacji na poziomie szkoly $redniej.

Uczniowie maja prawo do 80 minut nauki jezyka ojczystego
w tygodniu. Jezyk ojczysty wchodzi w sklad programu
nauczania szkoly szwedzkiej. W programach, jakie zostaly
przygotowane dla poszczegdlnych jezykéw ojczystych, znajduja
si¢ wymagania, ktére powinien spetni¢ uczeri po ukonczeniu
kazdego roku nauki. Ocena z jezyka ojczystego umieszczana
jest od 8. klasy szkoty podstawowej na $wiadectwie ucznia
(uczniowie w Szwecji otrzymujg oceny od 8. klasy szkoty
podstawowej; szkota podstawowa trwa 9 lat).

Nowo przybyli uczniowie otrzymuja tzw. studiehandledning,
tj. pomoc nauczyciela jezyka ojczystego podczas lekgji, ktore
odbywaja si¢ jezyku szwedzkim (ok. 2 godz. w tygodniu;
liczba godzin zalezy od ustalert danej gminy). Uczniowie moga
réwniez skorzysta¢ z mozliwosci thumaczenia egzaminéw na
jezyk ojczysty (np. egzaminu z matematyki).

Nowo przybyli uczniowie maja réwniez mozliwo$¢ nauki
w tzw. klasach przygotowawczych, gdzie ucza si¢ intensywnie
jezyka szwedzkiego, by méc jak najszybciej péjs¢ do klas
z réwiesnikami i zacza¢ si¢ uczy¢ innych przedmiotéw.

Warto réwniez podkreslié, ze biblioteki szkolne i publiczne
wyposazone sa w ksiazki i innego rodzaju materiaty dydak-
tyczne dla dzieci i dorostych w jezykach ojczystych. Szwedzki
system edukacyjny stara si¢ wyj$¢ naprzeciw wielokulturowosci
i wielojezycznosci emigrantéw i z tego powodu moze by¢
wzorcem dla innych krajéw.

W zalaczonym do artykutu aneksie, dostepnym w wersji
elektronicznej pisma, na stronie: www.jows.pl zaprezentowano
dwie analizy przypadku, ktére zaczerpnigto z prakeyki
psychologicznej (po zmianie danych osobowych). Analizy
dokonywali nauczyciele podczas warsztatéw psychologicznych,
ktére odbyly si¢ w ramach konferencji o§wiatowej dla
nauczycieli jezyka polskiego pracujacych w Szwecji w 2010 r.
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Rozwazania na temat ztozonosci psychologicznych aspektéw
dziecka migrujacego do innego kraju i obcujacego tam zaréwno
zkultura ojczysta, jak i z wielokulturowoscia, sktaniaja do refleksji
o roli edukatoréw i rodzicow w tej jakze skomplikowanej sytuacji
zyciowej mlodego czlowicka; pozwalaja uswiadomié sobie, jak
wazne jest spofeczno-polityczno-ekonomiczne tho, w jakim zyjemy,
wzrastamy, zdobywamy wiedze: i t¢ merytoryczna, i t¢ dotyczaca
nas samych. Na zakoriczenie chciatabym zacytowad fragment
wiersza Czestawa Milosza Sposéh, keéry powstat podczas jego
pobytu na emigraji:

Rytmiczne kolysanie stéw ukladanych, powtarzanych

na ulicy, w autobusie, w barach, na drogach,

A tym bardziej w pdtsnie rannych godzin, kiedy

Swiadomos¢ wynurza si¢ jak diabelska gora.

Ale umiatem robic to tylko po polsku, w jezyku ktdrego

nikt nie rozumie (...)
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European Language Label
— 0 motywacji, integracji 1 pasji w nauce
jezykéw obceych

Anna Grabowska

Jezyki to nasza pasja, Jezyki integruja, Wlacz sie w jezyki, nie badz offline, Jezyki
motywuja — to przyklady hasel, przy pomocy ktérych promowalismy w Polsce
w ciagu kilku ostatnich lat nauke jezykéw obcych. Towarzyszyly one nie tylko
obchodom Europejskiego Dnia Jezykow, ale stanowily rowniez kwintesencje inicjatyw
jezykowych nagradzanych Europejskim znakiem innowacyjnosci w dziedzinie
nauczania i uczenia sie jezykow obcych — European Language Label.

wrze$nia br. z rak przedstawicieli MEN

oraz Komisji Europejskiej certyfikaty ELL

odbierze 15 laureatéw, ktdrych projekty

nie tylko w atrakcyjny sposéb motywuja
i, dzigki zastosowaniu nowych technologii, wlaczaja uczniéw
do nauki jezykéw obcych, ale jednoczesnie umozliwiajg ich
integracje w coraz bardziej wielojezycznych i wielokulturowych
spotecznosciach.

Integracja to sfowo klucz tegorocznej edycji konkursu ELL.
Nagrodzone inicjatywy musiaty bowiem spetni¢ europejskie
priorytety tematyczne dotyczace: nauki jezykéw na rzecz
spdjnosci spotecznej oraz nauki jezykédw poprzez sport.
Dodatkowo polskie jury ustalito krajowe priorytety: integracja
i reintegracja jezykowa os6b powracajacych z zagranicy
i imigrantdéw uczacych si¢ jezyka polskiego i jezykéw obeych
oraz promowanie nauki jezyka polskiego jako obcego. Takie
sformutowanie tematyki konkursu ELL na lata 2014 i 2015
zaowocowalo zgloszeniem si¢ do konkursu réwniez szkét
polskich dziatajacych przy Ambasadach RP w Paryzu i Wiedniu.
We Frandji organizatorzy projektu przeprowadzili Pierwsze polskie

dyktando, a w Austrii dzieci polonijne wraz z nauczycielami

i rodzicami promowaty kulture i literature polska $wietujac
obchody Roku Tuwima w ramach projektu Kwietnik polski.
Nauka jezykéw obcych w celu integracji spotecznej byta
réwniez motywem przewodnim projektu dotyczacego, na
przyktad, nauczania jezyka angielskiego dzieci niedowidzacych
i niewidomych jako elementu ich terapii psycho-lingwistycznej.
Jury konkursu przyznato réwniez certyfikat ELL kilku pro-
jektom, w ramach keSrych opracowano materiaty dydakeyczne
do nauki jezyka obcego zawodowego lekarzy, fizjoterapeutéw,
gastronoméw, hotelarzy itp. Studenci przygotowujacy si¢ do
wykonywania tych zawodéw begda mogli dzigki lepszemu
przygotowaniu jezykowemu znalez¢ pracg réwniez zagranica.
Charakterystyczna cechg pozostalych nagrodzonych
inicjatyw byta ich interdyscyplinarnos¢, szczegdlnie widoczna
w przypadku projektéw dotyczacych zintegrowanego nauczania
jezyka obcego i sportu, zakladajaca wspétprace nauczycieli
kilku przedmiotéw, np.: anglisty, wuefisty i geografa.
Wszystkie nagrodzone projekty zakladaly wykorzystanie
w trakcie nauki jezykéw obcych nowych technologii komu-
nikacyjno-informacyjnych, bez ktérych nikt juz chyba sobie

nie wyobraza nowoczesnej edukacji.

[103]



Ponizej prezentujemy krotkie opisy wszystkich projektéw nagrodzonych w XIII edycji

konkursu European Language Label. Wiecej informacji o tegorocznych laureatach

ELL, samym konkursie oraz inicjatywach dotyczacych promowania nauki jezykow
obcych w Europie znajda Paristwo na stronie www.ell.org.pl.

laengwidz

Pilka i jezyki obce lacza ludzi juz od
najmlodszych lat
Akademia ,Kick in English” w Krosnie
Karol Stefanski
przedszkole i szkola podstawowa
angielski

ick in English to nauka jezyka angielskiego w czasie zajg¢

pitkarskich. Projekt byt realizowany we wspdtpracy ze
$rodowiskiem lokalnym (firmami oraz lokalnymi 7tobkami,
przedszkolami i szkotami podstawowymi). Uczestnikami
projekeu byty dzieci w wieku od 2 do 9 lat, ktére z entuzjazmem
powtarzaly stowa i polecenia w jezyku obcym, pracujac w ten
spos6b nad dobrymi nawykami jezykowymi i sportowymi.
Podstawowa zasadg projektu byla nauka poprzez zabawe i ruch.

Zajecia rozpoczynata krétka lekcja wprowadzajaca nowe
sfownictwo, ktdre nastgpnie ¢wiczono przez 30 min w formie
treningu pitkarskiego. Zajecia prowadzone byty cyklicznie,
zkazdym rokiem na coraz wyzszym poziomie zaawansowania
jezykowego i sportowego.

Bardzo waznym elementem projektu bylo ksztaltowanie
kompetencji spolecznych: pracy w grupie, komunikacji,
rozwijania poczucia wlasnej tozsamosci i przynaleznosci do
grupy. Optymistyczne i petne pasji podejécie nauczycieli
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i treneréw jest dla dzieci prawdziwg szkoly zycia. Dzigki
pozytywnemu nastawieniu dzieci uczg si¢, ze bledy i upadki s
naturalnym procesem, a aktywnie spedzony czas jest zacheta
do realizacji marzen. Program Kick in English to zabawa a nie
prawdziwy futbol, dlatego tez, gdy dziecko osigga wick 6-7
lat, przechodzi do profesjonalnej szkétki pitkarskiej, aby tam
ksztaltowaé umiejetnosci gry w pitke.

Oprécz regularnych zaje¢ w ramach projekeu, orga-
nizowanych jest wiele imprez plenerowych, tj. pikniki,
rozgrywki, spotkania rodzinne, a nawet bicie rekordu Guinessa
w zbiorowym dryblingu pitkarskim.

I really speak English
Szkola Podstawowa w Chomecicach
Julietta Jones
szkola podstawowa
angielski

czniowie szkoly w Chomecicach chcieliby biegle méwi¢

po angielsku, ale tez ciekawie i aktywnie spedzaé czas
poza lekcjami. Dzigki projektowi mogli doskonali¢ umiejetnosci
komunikacji w jezyku angielskim, wykorzystujac swoj wolny
czas do aktywnej nauki jezyka.


http://www.ell.org.pl

W ramach dziatari projektowych, przez ponad rok, grupa
uczniéw z klas IV-V], o zréznicowanej znajomosci jezyka
angielskiego (jednym z celéw projekeu byto wsparcie stabszych
uczniéw w przetamaniu barier w méwieniu), spotykala si¢ na
bezptatnych zajeciach, w czasie ktdrych pracowano metoda
odgrywania rél i tworzenia scenek sytuacyjnych. Uczniowie
opracowywali dialogi w sytuacjach codziennych (lotnisko,
hotel, restauracja, zakupy, fryzjer, lekarz itp.), przygotowywali
scenografic i kostiumy, weielali si¢ w odpowiednie role. Wszystkie
scenki zostaly sfilmowane.

Oprécz pracy nad scenkami zorganizowano spotkania
z rodowitymi Anglikami, warsztaty jezykowo-taneczne,
zwiedzanie miast z rozwiazywaniem zadan w jezyku angielskim,
m.in. w zoo i na dworcu kolejowym.

Projekt zintegrowat srodowisko lokalne. Jako partnerzy
uczestniczyli w nim uczniowie z trzech pobliskich szkét
podstawowych, prywatna szkola jezykowa, lokalne firmy
oraz gmina. Wzrosta motywacja uczniéw do nauki jezyka, co
przyniosto efekt m.in. w postaci wigkszej liczby chetnych do
udziatu w konkursach jezykowych. Wedtug relacji rodzicéw,
uczestniczacy w projekcie uczniowie podczas zagranicznych
wyjazdéw wakacyjnych pewniej i aktywniej angazowali sig
w sytuacje przeéwiczone juz wielokrotnie w trakcie trwania

projekeu.

Pierwsze polskie dyktando w Paryzu
Szkolny Punkt Konsultacyjny im. Adama
Mickiewicza przy Ambasadzie RP w Paryzu
Konrad Leszczynski
szkola podstawowa i gimnazjum
polski, francuski

rojekt punktu konsultacyjnego przy polskiej placéwee dyploma-

tycznej dziatajacej na terenie Frandji realizowany byt w okresie
od listopada 2013 r. do kwietnia 2014 r. Gléwnym dziataniem bylo
przeprowadzenie wieloetapowego otwartego dyktanda w jezyku
polskim. Konkurs miat na celu doskonalenie umiejgtmogci starannego
pisania z zachowaniem regut ortograficznych, gramatycznych i inter-
punkcyjnych, zachecanie do zdrowej rywalizacji migdzyszkolnej
oraz integracj¢ zaréwno dzieci, jak i nauczycieli ze szkét polskich
z Paryza i okolicy. Adresatami projektu byli wszyscy, ktdrzy znaja
jezyk polski. Konkurs podzielono na kategorie wiekowe oraz na
grupy: Polacy i cudzoziemcy. W grupie Polakéw nadrzednym
celem bylo pielegnowanie jezyka ojezystego oraz popularyzo-
wanie wszelkich form rywalizacji stuzacej integracji $rodowiska

polonijnego. W grupie cudzoziemcéw natomiast celem dyktanda
bylo integrowanie srodowisk dwujezycznych oraz promowanie
pisanego jezyka polskiego wsréd obywateli kraju przyjmujacego,
w sposOb nowoczesny i atrakcyjny.

Eliminacje do konkursu trwaly trzy miesiace. Organizowano
spotkania przygotowawcze i prowadzono akgj¢ promocyjna.
Oprécz gltéwnego dyktanda zorganizowano festyn polski
na dziedzificu szkoly, kiermasze ksiazek, koncerty polskiej
poezji $piewanej oraz wystepy zespotéw folklorystycznych.

Projekt spotkat si¢ z ogromnym zainteresowaniem. Po
raz pierwszy na $wiecie w konkursie promujacym nasz jezyk
wzigta udziat tak duza liczba cudzoziemcéw, dla keérych jezyk
polski jest jezykiem obcym.

Zrealizowany projekt przyczynit si¢ do zwigkszenia
zainteresowania jezykiem polskim. Zmobilizowat cate
$rodowisko polonijne, rodziny i cudzoziemcéw do powtérki
polskich zasad ortograficznych.

Projekt doskonale wpisat si¢ w misje szkoly. Jednym z jej
gléwnych celéw jest korzystanie z ogromnego bogactwa
ucznidéw dwujezycznych i ich rodzicéw. Dzigki tej atrakeyjnej
inicjatywie udato si¢ zebra¢ wielopokoleniowe grupy pasjonatéw
jezyka polskiego.

W naszej pieknej ojczyZnie — polszczyzZnie.
Kuwietnik polski
Szkolny Punkt Konsultacyjny im. Jana ITI
Sobieskiego przy Ambasadzie RP w Wiedniu
Hanna Kaczmarczyk
szkola podstawowa i gimnazjum
polski, niemiecki

rojeke polskiej placowki oswiatowej w Wiedniu zwigzany

byt z obchodzonym w roku 2013 Rokiem Tuwima. Sktadat
si¢ z kilku etapéw: projektu gimnazjalnego przyblizajacego
sylwetke poety i jego dokonania arytstyczne, wykonania
ilustracji do wierszy Tuwima (szkota podstawowa), konkursu
na autorskie thumaczenie wierszy Tuwima na jezyk niemiecki
oraz przygotowania spektaklu poetyckiego Kwietnik polski.
Projekt zakoriczyto wydanie ksiazkowe nagrodzonych wierszy
wraz z ilustracjami uczniéw.

Projekt zaangazowat cala spoteczno$é szkolna w proble-
matyke poezji Tuwima oraz przedstawil tworczo$é poety
austriackim réwiesnikom. W realizacje wlaczyla sie tez
ambasada polska oraz wydziaty slawistyki i translatoryki
Uniwersytetu Wiedeniskiego. Uczniowie w ramach projektu
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wspotpracowali z nauczycielami i polskim rezyserem.
Ttumaczenia tekstéw wymagaty od nich dobrej znajomosci
obu jezykéw, pomystowosci i kreatywnosci. Uczniowie
stabsi jezykowo mogli dokona¢ plastycznej interpretacji
wierszy Tuwima.

Projekt przyczynit sie do ksztattowania postawy kre-
atywnosci i otwartoéci, omielat uczniéw do podejmowania
kolejnych wyzwan. Dzigki projektowi uczniowie dostrzegli
wlasny potencjal jezykowy, umocnili swoja tozsamos¢
kulturows i narodowa, coraz szerzej propagujac kulturg
polska w $rodowisku austriackim.

Projekt wzmocnit pozycje i autorytet szkoty w $rodowisku
polonijnym i austriackim. Polska szkota jest obecnie czgsciej
zapraszana do prezentowania kultury i sztuki polskiej

w placéwkach austriackich.

Sportomaniacy: sport prowadzi nas do swiata
Gimnazjum nr 1w Zespole Szkél nr 1im.
Tadeusza Kosciuszki w Lubiczu
Ewa Brzuskiewicz - Zychska
gimnazjum
angielski

rojekt realizowany byt w gimnazjum obejmujacym klasy
sportowe. Powstat w odpowiedzi na dwa gléwne obszary
zainteresowal wymieniane przez mlodziez: sport i jezyk
angielski. Uczniowie gimnazjum przeprowadzili warsztaty
w jezyku angielskim dla uczniéw szkoty podstawowe;j.
Prezentowali sylwetki znanych sportowcéw, informacje
dotyczace zdrowej diety, sportu oraz innych kultur. Warsztaty
mialy charakter interaktywny: uczniowie inicjowali dyskusje,
przeprowadzali quizy. Zorganizowano réwniez w lokalnym
parku trening sportowy prowadzony w jezyku angielskim.
Odbyt si¢ takze mecz pitki noznej, ktéry relacjonowany
byt po angielsku.
W komunikacji internetowej uczestniczyli uczniowie
z zaprzyjaznionych szkét z Anglii, Portugalii i Whoch.
Projekt byt przyktadem pracy zespotowej: anglistow
(koordynacja prac projektu, przygotowanie materiatéw),
nauczycieli wychowania fizycznego (zorganizowanie
meczu pitki noznej, asystowanie w treningu sportowym)
oraz biologéw (przeprowadzenie zaje¢ na temat roli sportu
i dobrej diety w utrzymywaniu zdrowego stylu zycia).
W projekt aktywnie zaangazowalty si¢ tez lokalne kluby

sportowe.
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Projekt pokazal, iz nauczanie jezyka obcego moze odbywac si
w polaczeniu z kazdym przedmiotem nauczania (jezyk angielski
z wychowaniem fizycznym, biologia, informatyka, sztuka).

W poszukiwaniu utraconych smakéw
stolu cesarskiego / Auf der Suche nach dem
verlorengegangenen Menii des Osterreichischen Kaisers

Zespol Szkol Gastronomicznych
i Handlowych w Bielsku-Bialej
Lidia Szarek
szkola ponadgimnazjalna
niemiecki

rojekt miat na celu pokazanie uczniom, iz nauka historii

z czaséw cesarza Franciszka Jozefa I moze by¢ cickawa,
a nauka jezyka zawodowego (polskiego i niemieckiego) poprzez
stare przepisy kulinarne moze dawa¢ zaskakujace rezultaty.
Projekt miat umozliwi¢ tez kontakt z pracodawcami z branzy
gastronomicznej, ktdrzy wykonuja swéj zawdd z pasja. Celem
projektu byto takze doskonalenie umiejetnosci jezykowych,
ktére maja wptyw na ksztaltowanie postaw i przekonan
uczniéw w kontaktach z otoczeniem.

Projekt realizowany byt przez grupe uczniéw specjalnosci
technik ustug gastronomicznych. Uczniowie ci mieli mozliwosé
m.in. sprawdzenia sie¢ w kuchni, wyprébowania starych
przepiséw z dworu cesarskiego, nauki fotografowania zywnosci
i kontaktu z profesjonalnym fotografem, analizy sktadnikéw
zywnoéci w laboratorium i stworzenia filmu instruktazowego
pt. Butka cesarska zwana kajzerkq.

W trakcie realizacji zadan uczniowie ksztaltowali takze
umiejetnos¢ obstugi gosci, organizowali warsztaty cukiernicze,
uczyli si¢ nakrywad stét zgodnie z tradycja. Projekt zrealizowany
zostal przy olbrzymim zaangazowaniu i pomocy wielu
$rodowisk lokalnych. Jego najwicksza wartoscia byt kontake
mtlodych entuzjastéw z profesjonalistami — pasjonatami.

Foreign language in my job — I know it! I use it!
Zespol Szkot Ekonomiczno-Ustugowych
w Rybniku
Katarzyna Lewczuk-Le$nik
ksztalcenie zawodowe
niemiecki, angielski

rojekt stuzy¢ miat wzmocnieniu motywacji do uczenia sig
jezyka obcego jako niezbednego elementu przysztej pracy
zawodowej. W projekcie udziat wzigli uczniowie klas II i I11



technikum w wieku 16-18 lat, o zréznicowanym poziomie
jezykowym, oraz grupa 10 nauczycieli. Dziatania projektowe
byly bardzo réznorodne i obejmowaly m.in. Srody po angielsku
(raz w tygodniu sprzedaz w szkolnym sklepiku prowadzona
jest wylacznie w jezyku angielskim); debaty uczniowskie
(debata oksfordzka i panel dyskusyjny) w jezyku angielskim,
poswiccone wartosci uczenia si¢ jezykow obcych, w tym takze
jezyka obcego zawodowego, oraz sposobom uatrakeyjnienia zajec
z tego zakresu; konkursy szkolne (na prezentacje multimedialng
na zadany temat, na przepis kulinarny w jezyku obcym, na
prezentacje zdobywanego zawodu); zajecia pozalekcyjne Goro-
wanie po angielsku (uczniowie w trakcie gotowania postugiwali
si¢ zawodowym jezykiem angielskim). W ramach projektu
powstala tez szkolna internetowa ksiazka kucharska. Bardzo
cennym elementem projektu byly praktyki i staze zawodowe
w Austrii i Wloszech oraz wycieczki do zagranicznych firm
logistycznych, hoteli i restauracji. Potaczenie praktycznej nauki
zawodu z rozwijaniem umiejetnosci jezykowych zaowocowato
zwickszona motywacja do nauki jezykéw oraz zdobyciem
umiejetnosci zawodowych, jezykowych i technicznych.
Uczniowie mieli mozliwo$¢ systematycznego rozwijania swoich
zainteresowan oraz dokonywania samooceny i prezentowania
efektéw swoich dziatani calej spotecznosci szkolnej. Nauczyciele
natomiast rozbudowali swéj warsztat pracy, wspdlnie tworzac
bazg ciekawych rozwiazan dydakeycznych. Projeke przyni6st
tez korzysci szkole: podniosta sig jej konkurencyjnos¢, szkota
wzbogacila ofertg ksztalcenia.

Language Cracker — Kolo Naukowe
Glottodydaktyki WSF
Wyzsza Szkola Filologiczna we Wroclawiu
dr Malgorzata Bieszczanin
szKkoly wyzsze
angielski

anguage Cracker — Koto Naukowe Glottodydaktyki

Wyzszej Szkoly Filologicznej — zostalo utworzone
w 2009 ., jako odpowiedZ na zmieniajace si¢ trendy w nauczaniu
jezykéw obcych oraz cheé studentéw specjalizacji nauczy-
cielskiej do dodatkowego doskonalenia swojego warsztatu
pracy. Gléwnym celem dzialalnosci Kota jest promowanie
innowacyjnych sposobéw nauczania jezyka obcego poprzez
¢wiczenia aktywizujgce 1 twérczg zabawe. W tym celu
cztonkowie Kota prowadza réznorodne zajecia dla ucznidéw

szkét podstawowych i gimnazjéw, z wykorzystaniem teatru

cieni, filméw fabularnych i animowanych, oraz lekcje kultu-
rowe, ktérych celem jest nie tylko nauczanie jezyka, ale tez
poszerzanie kulturowych horyzontéw odbiorcéw. Studenci
prowadza réwniez lekcje we wlasnym gronie i biorg udziat
w cyklicznych warsztatach, co pozwala im opanowa¢ techniki
pracy na lekcjach poswigconych tradycjom danego obszaru
kulturowego. Ponadto, przyszli nauczyciele sa przygotowywani
do realizacji projektéw filmowych poprzez uczestnictwo
w procesie powstawania filmu (od wymyslenia bohatera i historii
poprzez pisanie i wielokrotne przerabianie poszczegélnych
scen, az do petnego tlumaczenia, przygotowania do zdje¢,
krecenia filmu i postprodukgji).

Zgodnie z profilem zainteresowan czlonkéw i opiekuna
naukowego, dziatania Kofa zwiazane sa tez z badaniami
naukowymi (np. badanie zwiazkéw muzyki i jezyka w aspekcie
diachronicznym i synchronicznym), badaniami kulturowymi
(np. projekt Kultura Szkocji) oraz uczestnictwem w warsztatach
metodycznych.

Intensywny kurs jezyka francuskiego dla
fizjoterapeutéw — jezyk ogolny i medyczny —
wykorzystujacy podejscie neurolingwistyczne
w nauczaniu jezykéw obcych

JJ Communication Joanna JéZwiak
Joanna J6zwiak
ksztalcenie dorostych
francuski

rojekt intensywnego kursu jezyka francuskiego dla

fizjoterapeutéw jest realizowany od 2009 r. Dwa jego
cykle byly prowadzone w ramach projektu Leonardo da
Vinci pod nazwa Europejska fizjoterapia — studiuj w Polsce.
Praktykuj we Francji.

W projekcie uczestnicza osoby przygotowujace si¢ do
wyjazdu do Francji w celu podjecia pracy zawodowej jako
fizjoterapeuci. Kurs ma na celu przygotowanie kursantéw do
integracji na trzech poziomach: zawodowym, instytucjonalnym
i prywatnym oraz wykorzystania nabytych umiejgtnosci
jezykowych w zawodzie.

U podstaw programu lezy pasja nauczania jezyka francuskiego
oraz przedstawienie konkretnej, skutecznej odpowiedzi na
problemy jezykowy grupy zawodowej fizjoterapeutow. Wszystkie
dziatania oparte s3 na motywacji uczacych sie. Dla uczestnikéw
kursu uczenie si¢ jezyka francuskiego nie jest celem samym

w sobie, lecz integralnym etapem rozwoju zawodowego.
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Kluczowymi elementami kursu sa: autorski podrecznik do
nauki jezyka francuskiego przeznaczony dla fizjoterapeutéw
przygotowujacych si¢ do podjecia pracy we Frangji, zajecia
prowadzone metoda autorskq oparta na elementach progra-
mowania neurolingwistycznego, wykorzystanie mozliwosci
nagrywania i odstuchiwania wlasnej wypowiedzi, realizacja
filméw z udzialem kursantéw.

Projekt przyczynia si¢ do rozwiazania problemu podazy
i popytu na zawdd fizjoterapeuty we Francji i w Polsce
z naciskiem na merytorycznie bogate i skuteczne przygotowanie
jezykowe do wyjazdu przyszlych fizjoterapeutow.

Edukacja jezykowa i zawodowa imigrantéw
szansa na skuteczng integracje
Fundacja Nauki Jezykow Obcych Linguae
Mundi
ksztalcenie doroslych
Adam Sajkowski
polski jako obcy

rojekt jest kontynuacja i rozwinigciem dziatari edukacyj-

nych rozpoczetych wiele lat temu przez Fundacjg Linguae
Mundi, doswiadczona w realizacji projektéw dotyczacych
grup imigrantéw/uchodzcéw przybywajacych do Polski.
Podstawowym celem projektu jest przygotowanie tych grup
do petnego uczestnictwa w zyciu spofecznym, ekonomicznym
i obywatelskim w Polsce. Cele projektu dziatania przektadaja si
na dziatania jezykowe, dydaktyczne oraz z zakresu aktywizacji
zawodowej. Sg to m.in. kursy jezyka polskiego jako obcego
z elementami wiedzy o Polsce i szkolenia zawodowe (zajecia
stacjonarne, lekcje w terenie, miniprojekty edukacyjne,
wycieczki); kursy specjalistycznego jezyka polskiego jako
obcego (jezyk polski dla pracownikéw gastronomii, kierowcow,
0s6b prowadzacych dzialalno$¢ gospodarcza, opiekunéw oséb
starszych); warsztaty kompetencji zawodowych (aktywizacja
zawodowa, podstawy prawa pracy, autoprezentacja, sposoby
skutecznego poszukiwania zatrudnienia); warsztaty kom-
petencji obywatelskich (prawa i obowiazki cudzoziemcéw
w Polsce, kompetencje migdzykulturowe); wyktady z wiedzy
o Polsce; dobre praktyki (wymiana doswiadczen zawodowych
i edukacyjnych cudzoziemcéw), certyfikacja jezyka polskiego
jako obcego (przygotowanie do egzaminu paristwowego oraz
umozliwienie uzyskania certyfikatu); opracowanie i publikacja
podrecznikéw do nauki specjalistycznego jezyka polskiego
jako obcego.
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Projekt wspomaga integracje cudzoziemcéw w sposéb
kompleksowy: obejmuje edukacje jezykowa i zawodowa, rozwdj
kompetencji socjokulturowych oraz integracje spoteczna.

DysTEFL — Dyslexia for Teachers of English as

a Foreign Language
Uniwersytet L6dzki, Zaklad Pragmatyki
Jezykowej, Instytut Anglistyki, Biuro Miedzynarodowych
Projektow Edukacyjnych
Joanna Nijakowska, Marcin Podogrocki
ksztalcenie nauczycieli
angielski, polski, niemiecki, wegierski, czeski

elem projektu DysTEFL bylo wsparcie uczniéw z dys-

leksja uczacych si¢ jezyka angielskiego jako obcego,
poprzez szkolenie nauczycieli jezyka angielskiego w zakresie
rozpoznawania i dostosowania wymagan i metod pracy
do specjalnych potrzeb edukacyjnych tej grupy uczniéw.
Projekt zostat zrealizowany przez konsorcjum skiadajace sie
z 7 partnerdw z 6 krajéw europejskich pracujacych wspdlnie
na rzecz udoskonalenia i uzupetnienia oferty ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli o tresci dotyczace
pracy z uczniem z dysleksja na lekcjach jezyka obcego, a przez
to na rzecz podniesienia jakosci ksztalcenia.

W ramach dziatan projektowych przeanalizowano sytuacje
prawng ucznidw z dysleksja w krajach partnerskich, w tym
rozporzadzenia wlasciwych ministréw i akty prawne oraz oferte
edukacyjna instytucji ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
pod katem pracy z uczniem z dysleksja. Przeprowadzono
takze szczeg6lowy analize potrzeb w zakresie ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli jezyka angielskiego.

Uwzgledniajac wyniki analizy potrzeb, opracowano
strukture, tresci i materialy kursowe. Gléwnym odbiorcg
rezultatéw projektu sa nauczyciele jezyka angielskiego, ale takze
instytugcje ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli:
uniwersytety, kolegia nauczycielskie, wyzsze szkoly zawodowe,
a takze lokalne, regionalne, narodowe i mi¢dzynarodowe
instytucje i stowarzyszenia zajmujace si¢ szkoleniem nauczycieli,
ktére moga wykorzystaé kurs DysTEFL w swoim systemie
szkoleri. Kurs dostepny jest w wersji do nauczania stacjonarnego,
samodzielnego uczenia si¢ (online) i uczenia si¢ na odleglos¢
(Moodle). Dostepny jest tez podrecznik dla kursanta i trenera
(z CD). Materialy kursowe i inne rezultaty projektu, wraz
z informacjg o partnerach, celach, zadaniach i dziataniach,
dostepne sa na stronie projektu: hetp://www.dystefl.eu.


http://www.dystefl.eu

English is cool with sports and music!
Niepubliczna Szkola Podstawowa ,Nasza
szkola” w Opolu oraz Niepubliczne Przedszkole -
Akademia Twoérczego Rozwoju i Zabawy "Minilatki"
w Opolu.
Marcin Kaminski
szkola podstawowa
angielski

rojekt realizowany w szkole podstawowej i przedszkolu

przez nauczyciela jezyka angielskiego, zarazem sportowca
i muzyka. Projekt jest odpowiedzig na niepokojacy brak
aktywnosci fizycznej dzieci zastgpowanej coraz wigksza
aktywnoscig w $wiecie wirtualnym. Dzieki wprowadzeniu
elementéw sportu do nauki jezyka angielskiego, projekt byt
stanowczym protestem przeciw brakowi ruchu i sportu.
Projekt przeznaczony byt dla dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Wzigta w nim udziat grupa 100 dzieci
o zréznicowanej znajomosci jezyka i sprawnosci fizycznej,
w tym dzieci niepetnosprawne ruchowo i dzieci z zespolem
Downa.

Zajecia prowadzono metoda Total Physical Response
zwykorzystaniem autorskiego programu Musical World with
Frankie (Frankie — pluszowy zwierzak — aktywnie uczestniczyt
w zajeciach) opracowanego przez koordynatora projekeu.

Dzigki sportowej i muzycznej formie zajeé, dzieci zdecy-
dowanie szybciej przyswajaty zupelnie nowe elementy jezyka
obcego, z ktérymi przychodzito im si¢ mierzy¢ na co dzieri.
Nauka jezyka angielskiego w takiej formie byta wyjatkowa
przygoda dla dzieci, a tym samym zaspakajata ich ciekawo$¢

poznawcza.

Jezyk jako narzedzie terapii
psycholingwistycznej — Dotykanie swiata
Spoleczna Akademia Nauk, Wydzial
w Warszawie, Instytut Anglistyki
Beata Wyszyriska
szkola podstawowa
angielski

rojekt dotyczyl nauczania jezyka angielskiego jako
jezyka obcego os6b dorostych z dysfunkeja wzroku ze

sprzezeniem stuchowym. Jezyk angielski stanowit narzedzie
terapii psycholingwistycznej pt. Dotykanie swiata. Baza rozwoju
jezykowego w tej terapii byto zbalansowanie, wyciszenie
emodji — afektéw negatywnych — i wzrost nat¢zenia afektéw
pozytywnych, prowadzacy do rozwoju poczucia wlasnej wartosci,
rozwoju osobistego, poprzez przetamanie izolacji psychicznej
i spotecznej 0séb dysfunkeyjnych wzrokowo.

Terapia obejmowata dwie domeny: jezykowa, ktérej
rdzeniem byta tzw. dotadowana metoda bezposrednia —
Re-charged Direct Method (na podbudowie teoretycznej
nastgpujacych metod: bezposredniej, audiolingualnej,
TPR), faczaca techniki: oddechu kontrolowanego, czytania
réwnolegtego i dicto-stuchania z blokami: piasku (nauka
leksyki) i wody (nauka gramatyki), oraz druga domeng —
mentalng. Blokami gtéwnymi w obszarze mentalnym byly:
metoda bioemanacji (BSM) i kinestezja edukacyjna, a takze
wykorzystanie platform z piaskiem, ktéry byt podwéjnym
medium. Kluczowym aspektem terapii jest wykorzystanie
technik multisensorycznych, w ktdrych elementem prymarnym
jest doznanie haptyczne: budowa struktury zdania w postaci
pitki ping-pongowej, sznurka o réznej fakturze i grubosci,
patyczkéw magnetycznych, knotyczkéw.

Projekt przeprowadzono w latach 20042006 w Polskim
Zwiazku Niewidomych, w Oddziale w Biatymstoku, w grupie
23 0s6b o réznych dysfunkcjach wzroku sprzezonych z niedostu-
chem, o umiejetnosciach jezykowych na poziomie podstawowym.

Wypracowane w projekcie techniki multisensoryczne
wykorzystywane sa w pracy ze studentami na zajeciach
z metodyki nauczania jezyka angielskiego, psychopedagogiki,
interakgji klasowej i projektowania zadand w nauce jezyka
angielskiego oraz przy nauczaniu jezyka angielskiego uczniéw
(niedysfunkcyjnych wzrokowo) w szkole $redniej.

En marge/Na marginesie
Zespol Szkot Ogodlnoksztaleacych nr 1w Gdyni
Olga Wroniska
gimnazjum i szkola ponadgimnazjalna
francuski

rojekt to owoc niezwyklej wspStpracy w ramach nowa-
torskiego partnerstwa: teatru uczniéw szkoly w Gdyni
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dziatajacego pod nazwa ,Familianci Don Kiszota”, teatru
TRAC z Beaumes de Venise i teatru CARAVANE z Tuluzy
oraz Fundacji Junior przy Teatrze Muzycznym w Gdyni.
W ramach projektu rozwijana jest w Polsce francuska idea
theatre populaire, w ktdrej widz jest aktorem, a poruszana
tematyka zywo dotyka spoleczeristwa, integrujac rézne
$rodowiska i mobilizujac je do dziatania poprzez sztuke.
W pierwszej edydji projekt skupiat si¢ na problemie margina-
lizacji ze wzgledu na wiek, srodowisko, zamoznos¢, a nawet
nieznajomo$¢ jezyka. Projekt wypracowuje narzedzia, ktdre
przeciwdziataja wykluczeniu. Osia dziatan jest zeasr forum
(czyli model teatralnej debaty zaczerpnicty z zaangazowanego
spotecznie Teatru Uci$nionych Antonio Boala), wzbogacony
multimedialnie i poglebiony migdzykulturowo. Projekt

zaktada edukacje poprzez wielowymiarowa, migdzynarodows
i interdyscyplinarng twérczo$é.

W projekcie bierze udziat grupa 80 oséb w wieku 12-76 lat.
Gléwne dziatania projektowe to m.in. spotkania z osobami
dos$wiadczajacymi marginalizacji, w wyniku ktérych powstaja;:
Letiudy” (krétkie metraze, impresje, reportaze, zdjecia, tekst)
oraz polsko-francuska wymiana mlodziezy i warsztaty teatralne
w Polsce i we Frangji.

Jezyk obcy w projekcie jest katalizatorem wszechstronnego
rozwoju (osobistego, spotecznego), impulsem, aby rozszerzyé
rejestr osobistej wrazliwosci, poszerzy¢ horyzonty poznawcze,
przezwyciezy¢ lek przed innoscig czy odkry¢ whasny potencjat.
Projekt doskonale ¢wiczy dwie umiejetnosci: savoir-faire (wiem,

jak zrobid) i savoir-vivre (dostownie: wiem, jak zy¢).

Jury konkursu ELL w roku 2014 przyznalo Dwujezycznej Szkole Podstawowej Teczowy Ogréd oraz

Dwujezycznemu Przedszkolu Teczowy Ogrod honorowa nagrode European Language Label za

caloksztalt dzialan w dziedzinie nauczania jezykéw obcych, w tym realizacje w roku 2004 projektu

pt. Dwujezyczny program nauczania dzieci w wieku przedszkolnym oraz w roku 2009 za realizacje

projektu pt. Young Scientist. Do listy nagrodzonych projektow dolaczylo w br. kolejne przedsiewziecie,
ktore prezentujemy ponizej.

Financial Education in Schools and
Kindergartens/Edukacja finansowa w szkolach
i w przedszkolach
Agata Zurowska
przedszkole, szkola podstawowa
angielski

ielostronny projekt partnerski Comenius zatytutowany

Financial Education in Schools and Kindergartens/
Edukacja finansowa w szkotach i w przedszkolach powstat
w wyniku wspoétpracy placéwek edukacyjnych z Anglii,
Bulgarii, Estonii, Gregji, Irlandii Pétnocnej, Polski, Portugalii,
Turcji i Wloch. Projekt skierowany byt do dzieci w wieku 4-12
lat. Miat na celu rozbudzenie $wiadomosci finansowej wsréd
najmtlodszych, ze szczeglnym uwzglednieniem planowania

wydatkéw, umiejetnosci oszczgdzania oraz inwestowania.

Uczniowie poznali rézne waluty, doskonalili umiejetnosci
matematyczne poprzez dokonywanie przeliczert walutowych,
a takze zapoznali si¢ z historig pienigdza. Zdobyli podsta-
wowe informacje na temat bankowosci: przeanalizowali
dziatanie bankomatu, karty ptatniczej i kredytowej.
Dzieki uczestnictwu w specjalnych zajeciach teatralnych
dowiedzieli si¢, jak wazne w zyciu kazdego cztowieka jest
rozsadne gospodarowanie finansami. Dodatkowo dzieci
udoskonality swoja znajomos¢ jezyka angielskiego, a takze
poznaly podstawowe zwroty dotyczace zycia codziennego
w innych jezykach. Jezykiem projektu byt jezyk angielski, ale
duza cz¢s$¢ przygotowywanych przez partneréw materiatéw
byta dwujezyczna. Polska cze$¢ projekeu (Akademia Misia
Ztotdweczki, Od Grosika do Ztotéwki) byta prowadzona
w jezyku polskim.

Anna Grabowska

Redaktor naczelna ,Jezykéw Obcych w Szkole”. Koordynator programu European Language Label w Polsce. Absolwentka Interdyscyplinarnych Studiéw

Podyplomowych dla Ttumaczy Prawnych i Sadowych oraz European Masters in Conference Interpreting w ILS UW.
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W stylu
Comeniusa

Tamara Hachulska

Polish-Italian Picnic — Learning about Distinctive Characteristics of Our Regions /
Piknik polsko-wloski — poznajemy osobliwosci naszych regionow to dwustronny
projekt jezykowy programu Comenius, realizowany w latach 2008-2010 przez
XTI Liceum Ogolnoksztalcace im. K. I. Galczyniskiego w Kielcach. Projekt zostal
wybrany jako przyklad dobrej praktyki przez polska Narodowa Agencje Programu
»Uczenie sie przez cale zycie” (2010), zostal tez zauwazony i doceniony przez Komisje
Europejska jako jeden z 33 najlepszych projektow realizowanych w latach 2007-2013.
Przyznano nam specjalne wyroznienie w postaci znaku jakosci Star Projects. Nasza
szKkola zostala uhonorowana ta nagroda jako jedyna w wojewodztwie.

LA R T
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Przez wiele lat bezskutecznie szukatam mozliwosci orga-
nizowania mig¢dzynarodowych wymian uczniowskich.
Najsilniejszym bodZcem okazaty si¢ przyktady bardziej
doswiadczonych nauczycieli z innych szkét i ich zapewnienia,
ze projekt nie tylko nie utrudnia ich codziennej pracy,
ale wrecz nadaje jej inny wymiar i jakos¢, a $wiadomo$é
uczestniczenia w ciekawej inicjatywie motywuje do pracy
zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Zachgta i pomoc lokalnych
treneréw Comeniusa byly takze bardzo skuteczne; poczatkowe
onie$mielenie szybko zmienito si¢ w entuzjazm i otwarto$¢ na
niemal kazde wyzwanie. Z nauczycielkami Monika Sokalska,
Iwona Klos, Edyta Kolasiriska i Agnieszka Godzik-Gad
stworzyly$my sprawny zesp6t, ktéry pracowat twoérczo
i efektywnie. Nawiazaly$my kontakt ze szkota Liceo Ginnasio
Statale Francesco Petrarca w Arezzo (w Toskanii) we Wloszech
i napisaly§my wniosek o dwustronny projekt jezykowy, cho¢
ten rodzaj wspétpracy byt powszechnie uznawany za bardziej
wymagajacy, trudniejszy i rzadziej realizowany niz inne. Co
wigcej — polska strona zostata koordynatorem projektu.
Pierwsze posiedzenie rady pedagogicznej, na ktérym
podatam informacje, ze dostaniemy dofinansowanie, odbylo
si¢ w zupelnie nowym stylu — dopiero pézniej nazwanym
comeniusowskim. Byly owocowe koreczki w kolorach flagi
wloskiej (kiwi, banan, truskawka) przygotowane przez moich
uczniéw, wszyscy $piewalismy Volare Domenico Modugno. Nikt
nie uzupetniat dziennika, ucichly rozmowy, wszyscy wpatrzeni
byli w prezentowane zdjgcia. Zgodnie z nazwa, projekt Piknik
polsko-wloski - poznajemy osobliwosci naszych regiondw zaktadat,
ze uczniowie regionu §wigtokrzyskiego i toskariskiego lepiej
poznaja lokalna kulture, tradycje, sztuke kulinarng, a takze
docenig uroki miejsc, w ktorych mieszkaja. Mogli tego dokonaé
w czasie dziesigciodniowych wizyt roboczych, w ktérych
jednorazowo uczestniczyly grupy 20 uczniéw. Obie wymiany
uczniowskie, w pazdzierniku 2009 r. w Arezzo i w kwietniu
2010 r. w Kielcach, byty bogato wypelnione dziataniami
przygotowanymi w ciagu dwdch lat trwania projektu.

Aktywnie zwiedzali$my typowe dla regionéw miejsca:
uczniowie wystepowali w roli przewodnikéw, dzielili sie
z go$émi swoja wiedza o regionie, wezesniej jednak musieli
sami t¢ wiedzg zdoby¢; uzywali$my opracowanych przez siebie

kart pracy, map i wskazéwek do treasure hunt (poszukiwania
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skarbéw) lub gier miejskich. Stworzylismy multimedialne
prezentacje na temat obu krajéw, regionéw i miast, a takze
leksykon osobliwosci, w ktérym kazda litera alfabetu odnosita
si¢ do jednego elementu charakterystycznego dla Toskanii
lub Ziemi Swictokrzyskiej. Organizowalismy wystawy
regionalnych produktéw zywno$ciowych, sztuki ludowej
oraz wspélczesnego zycia regionu; w ten sposéb nie tylko
promowali$my kraj, lecz takze pozbywali§my si¢ komplekséw
i wzmacniali§my w sobie $wiadomos$¢ wiasnego bogactwa

kulturowego.

Nastawiajac si¢ na kreatywno$¢ i inwencje, stworzylismy
logo, hasta i plakat reklamujacy projekt. Zorganizowalismy
warsztaty plastyczne, w czasie ktérych utrwalalismy pejzaze
$wictokrzyskie i toskariskie w fotografli, grafice, filmie i na
plakacie. Wszystkie prace zaprezentowane zostaly na wystawie
Mdj region. Przygotowali$émy wspélne przedstawienie teatralne
ukazujace legendy i tradycje regionéw. Dato ono uczestnikom
mozliwo$¢ wyrazenia siebie przez ruch sceniczny, taniec, zywe
stowo, humor. Wspdlnie czytalismy po polsku, angielsku
i wlosku poezj¢ patronéw obu szkét: Konstantego Ildefonsa
Galczynskiego oraz Francesco Petrarki. Przygotowywalismy
programy artystyczne w czasie wizyt oraz wielu spotkan
promujacych projekt, podczas ktérych uczniowie mogli

w pelni zaprezentowaé swoje talenty muzyczne.

Pobyt uczniéw u rodzin wloskich, a pézniej przyjmowanie
gosci w polskich domach, w tym wspélne gotowanie, udziat
w zyciu rodzinnym, bezposrednie rozmowy, pozwalaty pozna¢
realia zycia réwiesnikéw. Ciekawe byly spostrzezenia dotyczace
np. réznic w zywieniu: skromne $niadania wloskie, czyli
kawa i herbatnik lub stodki rogalik, oraz bardzo pézne i duze
kolacje. Tym, co nas faczy, jest to, ze polskie i wloskie mamy
s bardzo opiekuricze i dla wszystkich rodzina jest prawdziwa
wartoscia. Jedli chodzi o wspomnienia ze szkoty w Arezzo
i odbytych tam lekdji, to wszyscy polscy uczestnicy podkreslali,
ze do$wiadczenie uczenia si¢ w budynku z XVI wieku byto
bezcenne.

W dwustronnym projekcie programu Comenius wazna role
odgrywata edukacja jezykowa, bowiem kazda ze szkét musiata



wykaza¢ si¢ wieloma dziataniami promujacymi nauczanie

jezyka polskiego i wloskiego. A oto osiagniecia naszego liceum:
30-godzinny kurs jezykowy prowadzony przez trzy
mtode wloskie wolontariuszki przebywajace w Kielcach.
Zajecia mialy bardzo atrakcyjng forme — nauka przez
zabawe, ¢wiczenia bazujace na rzeczywistych sytuacjach
iz uzyciem rekwizytow; poznanie i utrwalenie sfownictwa
odbywato si¢ poprzez tworzenie plakatéw tematycznych,
gier, multimediéw.
Zakupienie do czytelni szkolnej multimedialnego kursu
jezyka whoskiego, umozliwiajacego samodzielng nauke.
Mogli z niego korzysta¢ nie tylko uczestnicy projektu, lecz
takze pozostali uczniowie i nauczyciele szkoty.
Umieszczenie na terenie szkoty dwujezycznych plakietek
z nazwami pomieszczeni oraz napisami informacyjnymi,
co pozwalalo na kontake z jezykiem obcym na co dzieti.
Stworzenie specjalnej witryny Klubu Comenius oraz
Klubu Polsko-Wloskiego, na ktérej zamieszczane byty
nie tylko informacje dotyczace dziatar projektowych,
kolejnych spotkari i akgji, lecz takze ekspozycje tematyczne
i leksykalne pomagajace w utrwaleniu stownictwa.
Uczniowie dokonywali wyboru tresci, dbali o walory
artystyczne i edukacyjne wystaw.
Organizowanie cyklicznych spotkan z zaprzyjazniona
whosko-polska rodzing mieszkajaca w naszym miescie,
podczas kidrych uczestnicy Klubu Comenius mieli okazje
poznac kulture i histori¢ Wloch, a takze zycie codzienne
i obyczaje wspétczesnych Wiochéw.
Zorganizowanie w pobliskim przedszkolu i szkole
podstawowej Dnia Wioskiego, podczas ktérego goscie
z Whoch uczyli miodszych kolegéw piosenek i rymowanek
w jezyku wloskim.
Efekty naszych dzialan widoczne byty w trakcie wizyty
projektowej we Whoszech: nasi uczniowie oraz nauczyciele
z przyjemnoscia uzywali poznanych wyrazen i zwrotéw,
z satysfakcja rozpoznawali napisy i szyldy w sklepach,
na dworcu czy w szkole. Wprawdzie nie osiagnelismy
biegtosci w tym jezyku, ale zdobylismy podstawy, a nie-
ktérzy dostrzegli u siebie nowe zdolnosci jezykowe. Jedna
z nauczycielek XI LO, zach¢cona postgpami, kontynuowata
nauke na poziomie Bl.

Szkolenie z jezyka polskiego w partnerskiej szkole w Arezzo

przebiegato podobnie, cho¢ nietatwo bylo tam znaleZ¢

Polakéw chetnych do prowadzenia kursu. Na szczgscie udato

si¢ przekonac studenta z Polski uczestniczacego w programie
Erasmus na uniwersytecie we Florencji. Pomoglismy w zdobyciu
multimedialnego kursu jezyka polskiego dla obcokrajowcéw.
Nie bylismy zaskoczeni, gdy nasi wloscy przyjaciele stwierdzali,
ze jezyk polski okazat si¢ dla nich bardzo trudny.
Zainspirowana metoda LDL (uczenie si¢ poprzez nauczanie)
oraz zgodnie z zasada ,potrzeba jest matka wynalazkéw”,
zaproponowatam polskim i wloskim uczniom nagrywanie
krétkich filméw prezentujacych stowa i zwroty w ojczystych
jezykach, a takze scenek rozgrywanych w naturalnych warun-
kach: w domu, szkole, sklepie, na przystanku autobusowym
itd. Nastepnie wymieniali$my si¢ powstatym materiatem, kt6ry
byl odtwarzany w czasie lekeji lub spotkart Klubu Comenius.

Dla niewtajemniczonych realizacja projektu to tylko mozliwosci
wyjazd6éw. Natomiast ci zaangazowani widzieli pelen obraz:
trud znalezienia szkoty partnerskiej, dziesiatki e-maili
wystanych do partneréw, dtugi proces pisania wniosku,
odniesienie si¢ do wszystkich najwazniejszych kryteriéw, czas
oczekiwania i niepewno$¢, czy wniosek zostanie zaakceptowany,
odpowiedzialno$¢, gdy to juz nastapito.

Po przyznaniu grantu niezwykle wazne bylo umiejetne
koordynowanie prac nad realizacja poszczegdlnych dziatar
projektowych: wybér uczniéw, przekonanie nauczycieli,
organizacja wizyt w Polsce, pokonywanie barier jezykowych
i kulturowych w czasie wizyt w partnerskich szkotach, aktywny
udzial w tworzeniu produktéw, prowadzenie dokumentacii,
pisanie raportéw. Na zakoriczenie dziatari projektowych
zawsze pojawia si¢ refleksja: jaki sens mial wlozony przez
nas wysitek? O tym, jak wazny byt projekt dla zycia szkoty,
nauczycieli czy uczniéw, §wiadczy trwato$é i uzytecznosé

jego rezultatéw.

Zalezalo nam na tym, aby dziatania podejmowane w ramach
projektu byly wykorzystywane w ciagu dwéch lat jego
realizacji, ale réwniez, zeby wykorzysta¢ ich praktyczny
wymiar. Gdyby po zakoriczeniu realizacji projektu jego
efekty-produkty odlozone byty do szuflad lub pozostaly
tylko w plikach w komputerze, idea partnerskich projektéw
szkét bylaby bardzo zubozona. Tylko dalsze zycie rezultatéw
i produkeéw po zakorczeniu projektu nadaje prawdziwy sens
naszym wysitkom. Owe rezultaty to:
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Stowniczek wyrazéw i zwrotéw komunikacyjnych w jezyku
polskim, wloskim i angielskim w formie wygodnych
zaktadek do ksiazek, bardzo przydatnych w czasie wyjazdu,
ale takze przy okazji wizyt innych gosci zagranicznych
w naszych szkotach.
Leksykon multimedialny osobliwosci regionéw $wigtokrzy-
skiego i toskariskiego, ktéry byt wykorzystywany na lekcjach
jezyka angielskiego w klasach o profilu turystycznym
i ktdry znajduje si¢ w wyposazeniu biblioteki szkolnej.
Zestaw kart pracy do aktywnego zwiedzania Kielc, typu
treasure hunt, opracowany do wykorzystania w czasie wizyty
partneréw whoskich w Polsce (kwieciert 2010 r.), nastepnie
udoskonalony i uzywany we wszystkich pozostatych projek-
tach oraz w grze miejskiej podczas Europejskiego Dnia Jezy-
kéw Obcych zorganizowanego w Kielcach (wrzesier 2013 r.).
Scenariusz wizyty jako gotowy do uzycia materiat edukacyjny.
Pamiatkowe teczki informacyjno-promocyjne opatrzone
zdjeciami projektu oraz tekstami uczestnikéw i lokalnych
wiadz o$wiatowych, kedre to teczki znalazly prakeyczne
zastosowanie i §wietnie stuza kolejnym rocznikom
absolwentéw, a takze gosciom odwiedzajacym szkofe.
Banery i plakaty przedstawiajace dziatania i rezultaty
projektu, wyeksponowane w gléwnym korytarzu szkoty,
keére nadal skutecznie promujg program Comenius
(Partnerskie Projekty Szkél) oraz inspirujg innych do
podejmowania podobnych inicjatyw w przysztosci.
Wielka wartoscia udziatu w projektach byto doswiadczenie i wie-
dza zdobyte przez miodziez i kadre¢ nauczycielska. Zajmowanie
si¢ szeroka tematyka rozwijalo nas intelektualnie. Planowanie
wydatkéw uczylo gospodarnosci i elastycznosci. Doswiadczenie
w pisaniu wnioskéw i wykorzystywaniu srodkéw unijnych
zachecato do tworzenia nowych partnerstw i udzialu w nowych
akcjach, np. indywidualnych wyjazdach kadry nauczycielskiej.
Zdobywali$my nowe umiej¢tnosci: nauczyciele doskonalili
jezyk angielski, keérym musieli si¢ postugiwa¢ nie tylko anglisci;
mlodziez uczyta si¢ nie tylko jezyka angielskiego, lecz takze
whoskiego, a $wiadomo$¢ tego, ze réwiesnicy z innego kraju
ucza si¢ jezyka polskiego, byla powodem do dumy i podnosita
poczucie wlasnej wartosci. Poznawali$my takze nowe formy
TIK, keére byly niezbedne w naszych projektach: skype, blog
czy film. Wypracowali$my skuteczne metody pracy w zespole:
Klub Comeniusa, migdzynarodowe zespoty dziataniowe
uczniéw i nauczycieli, zesp6t koordynatoréw. Wspdlnie

stworzyliémy baze dokumentéw, wzordéw zaswiadczen i ankiet,
ylismy baze
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co bardzo ufatwiato obieg informadji, a praca nad dokumentacja
w kolejnych projektach odbywa si¢ znacznie sprawnie;.

Dla kilku uczestnikéw z XI Liceum, ktérzy ksztalcili sie
jednoczesnie w szkotach muzycznych, projekt byl szczegélnie
waznym do$wiadczeniem pozwalajacym na lepsze zrozumienie
kultury Wtoch, nauke jezyka wloskiego, wystepy poza
granicami kraju. Obecnie z sukcesami kontynuujg oni
nauke i karier¢ artystyczng. Jednemu z uczniéw projeke
dat mozliwo$¢ sprawdzenia swoich sit jako ttumacz jezyka
wloskiego w bardziej oficjalnych sytuacjach. Odniesiony sukces
pomégt mu w podjeciu decyzji o kierunku dalszej nauki.

Wiszyscy uczestnicy dowiedzieli sig czego$ nowego o sobie,
poczuli si¢ mocniejsi, bardziej dowartosciowani, walczyli ze
stereotypami, pozbywali si¢ komplekséw, zmieniali si¢ na
naszych oczach. Byliémy z nich dumni.

Hastem projektu byto: Comenius — porozumienie kultur, lecz
nasza wspotprace okreslamy raczej jako ,porozumienie serc”.
Wizyta mlodziezy wloskiej przypadta na czas zatoby narodowej:
10 kwietnia 2010 r., w czasie wycieczki do Warszawy, mlodzi
Wiosi widzieli ttumy Polakéw przezywajacych katastrofe
samolotu prezydenckiego w Smolerisku. Mowili: Wipdczulismy
i rogumielismy, co przezywajg Polacy. Dnia 12 kwietnia wspdlnie
przygotowalismy program refleksyjny z muzyka Chopina
i Schumanna, minutg ciszy uczciliémy zmarlych, czarne wstazki
noszone przez wszystkich uczestnikéw symbolizowaty moment
zadumy i integracji. Gdy 18 kwietnia nasi partnerzy mieli
trudnosci z opuszczeniem Polski z powodu odwotania lotéw ze
wzgledu na pyt wulkaniczny, polskie rodziny uspokajaty: Mozecie
do nas wrécic i praeczekal. Podobne wspétezucie i zrozumienie
wykazali uczniowie szkoty wloskiej, gdy nasz region nawiedzity
powodzie w maju 2010 r. Nasi wloscy partnerzy dzwonili wtedy,
by sprawdzi¢, czy u nas wszystko w porzadku.

Szczegblne podzigkowania dla Marii Bednarskiej, Macieja Diugosza,
Mirostawy Banak i Lidii Ciupy za pomoc przy realizacji projekeu.

Tamara Hachulska
Nauczycielka jezyka angielskiego od 22 lat. Od 2012 r. doradca metodyczny

w Samorzadowym O$rodku Doradztwa Metodycznego i Doskonalenia
Nauczycieli w Kielcach, od 2007 r. szkolna koordynatorka trzech projektéw

wielostronnych programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”.



Polsko-wloska
podréz kulinarna

Ewa Sakowicz

We wrzesniu 2011 r. Zespol Szkol nr 6 im. Macieja Rataja w Elku dolaczyl do grona

szkol realizujacych program Comenius — Partnerskie Projekty Szkol. Naszym part-

nerem byla szKkola Istituto Professionale di Stato per i Servizi per 'Enogastronomia,
I’Ospitalita Alberghiera e i Servizi Commerciali z Asyzu we Wloszech.

ybér tytutu projektu — Polsko-whoska podriz
kulinarna — byl doé¢ oczywisty z racji
tego, iz uczestniczace w nim organizacje
to szkoly zawodowe ksztalcace w zakresie
gastronomii i hotelarstwa. Gléwnym tematem projektu byto
zapoznanie z kuchniami narodowymi obu krajéw.
Pomimo ogromu pracy, realizacja projektu okazata si¢
bardzo rozwijajacym doswiadczeniem, poza tym byta $wietng
zabawa. Uczniowie mieli mnéstwo zadaii do wykonania.
Po pierwsze, musieli zaplanowad wspélprace i dzialania, co
nauczylo ich odpowiedzialnosci za whasne decyzje. Wiele zadai
dotyczyto gotowania, dlatego obie szkoty musiaty opracowaé
menu, czyli wybraé najbardziej charakterystyczne dania, ktére
mialy by¢ przygotowane i zaprezentowane przez uczniéw.
Kolejnym krokiem bylo napisanie i przettumaczenie na jezyk
angielski przepiséw kulinarnych. Na tym etapie okazalo
si¢, ze minikurs jezyka wloskiego, w ktérym uczestniczyli
polscy uczniowie, byl im pomocny. Bez watpienia dziatanie
to rozwineto umiejetnosci jezykowe uczestnikéw, poniewaz
musieli sprawdza¢ znaczenie wielu stéw i, cheac nie cheac, uczyli
si¢ ich. Te same umiejgtnosci byly ¢wiczone takze podczas
codziennej komunikacji. Uczniowie i nauczyciele wymieniali
sie listami zaréwno przed wyjazdem w celu poznania sie, jak
i pézniej, pracujac nad produktami kodcowymi projektu.
Podczas wymiany postugiwali si¢ gléwnie jezykiem angielskim,

ale uczyli si¢ tez podstawowych zwrotéw w jezyku partnera.
To z pewnoscig pozwolito uczestnikom przetamad bariery
komunikacyjne.

Inne dziatania dotyczyly tworzenia prezentacji mul-
timedialnych: jednej dotyczacej programu i projektu dla
spotecznosci szkolnej i lokalnej, drugiej — o wlasnym kraju
i regionie dla partneréw, i w koricu — tej podsumowujacej
pracg nad projektem. Uczniowie zatozyli réwniez internetowa
strong projektu, ktdra na biezaco aktualizowali napisanymi
przez siebie tekstami, oraz tworzyli galerie zdje¢. Opisane
dziatania pozwolity uczniom ¢wiczy¢ i doskonali¢ umiejetnosci
informacyjno-komunikacyjne.

Podczas wymiany uczestnicy mieli szans¢ pozna¢ nowa
kulture. Polscy uczniowie zorganizowali w swojej szkole dzien
wioski, a Wlosi przygotowali u siebie dzieri polski. Wymagato to
poznania réznych aspektéw obcej kultury, takich jak: kuchnia,
sztuka, muzyka i walory turystyczne. Uczniowie Zespotu
Szkét nr 6 w Etku podzielili ten dzied na cz¢$¢ rozrywkows
i oficjalng. Aby zaprosi¢ goéci, sami przygotowali zaproszenia
dla wtadz lokalnych, dyrektoréw innych szkét, mediéw oraz
spofecznosci szkolnej. Jednym z punktdw tego wydarzenia byta
prezentacja multimedialna przygotowana przez uczniéw na temat
programu, projektu oraz kraju naszych partneréw. Nastgpnie, po
wystuchaniu trzech melodii, w cz¢éci rozrywkowej, goscie musieli
odgadnag, ktére z nagrar jest hymnem Wioch. Odbyt si¢ tez
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quiz wiedzy o tym kraju oraz mini playback show najwigkszych
szlagieréw muzyki wloskiej, keory wlaczyt gosci do wspélne;
zabawy. Po cz¢éci rozrywkowej nadszed! najbardziej oczekiwany
moment: degustacja dari kuchni wloskiej przygotowanych przez
naszych partneréw. Na stofach krélowaty makarony (bigoli
w sosie z kaczki, orecchiette z brokufami, trofie z pesto) oraz
takie rarytasy, jak risotto po mediolanisku, lasagne z regionu
Marche, stodkie pierogi z Sardynii, zupa warzywna z fasola,
wolowina w winie i oczywiécie najbardziej tradycyjne: pizza

i zuppa inglese, tiramisu i pana cotta.

W czasie wyjazdu uczniowie uczestniczyli w zajeciach
zawodowych, gléwnie gastronomicznych, podczas ktérych
przygotowywali wspdlnie dania kuchni wloskiej, zapoznajac sig
weczesniej z przepisami przygotowanymi w jezyku angielskim.
Poznali réwniez obowiazujacy we Whoszech system edukaciji
oraz poréwnali metody nauczania.

Jednym z punktéw wymiany bylo zaprezentowanie
waloréw turystycznych regionéw Polski i Wloch. I tak,
Whosi pojechali do Olsztyna, Malborka, Stariczyk oraz
Wigier. Natomiast polscy uczniowie mieli okazj¢ poznaé
zabytki i ciekawe miejsca Rzymu oraz Perugii. Poza picknymi
widokami byta to ciekawa lekcja historii. Nasi partnerzy
odbyli réwniez wycieczki edukacyjne, m.in. byli w zaktadzie
produkeyjno-ustugowym ,,Karmelek”, gdzie poznali metode
produkji pieczywa, oraz w miejscowosci Zytkiejmy, gdzie
mogli samodzielnie przygotowaé od poczatku do korica
regionalne przysmaki, takie jak kartacze czy sgkacz. Natomiast
uczniowie naszej szkoly zwiedzili fabryke oryginalnego sera
parmigiano-reggiano w Modenie, fabryke czekolady Nestlé
w Perugii oraz gospodarstwo produkujace ocet balsamiczny
i gospodarstwo wytwarzajace oliwg. Ciekawym punktem
byla wizyta w jednym z najbardziej prestizowych obicktéw
w Perugii, w pieciogwiazdkowym hotelu Brufani, ktéry
powstal na ruinach etruskich budowli sprzed 3 tys. lat.

Nieodzowna czescia wymiany uczniéw byty zajecia integra-
cyjne. Uczniowie ZS nr 6 w Etku zaprosili swoich partneréw
na ognisko z pieczeniem kietbasek i $piewami przy dzwigkach
gitary, na mecze siatkéwki i pitki noznej oraz wspdlne spacery
wzdtuz promenady biegnacej nad picknym Jeziorem Elckim.
Rozwijali w ten sposdb umiejetnosei interpersonalne.

Zadaniem uczniéw byt tez kontakt z mediami. Udzielali
wywiadéw rozgtosniom Bayer FM i Radio 5 oraz telewizji
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regionalnej (T'VP) w Olsztynie, co stuzyto rozpowszechnianiu
wiedzy o projekcie i jego rezultatach. Pisali réwniez artykuly
do szkolnej gazetki ,,Ingremio”. Podczas pobytu we Wioszech
przygotowali w telewizji lokalnej RAI fuzjg daf obu kuchni
— placki ziemniaczane przektadane kilkuwarstwowo serem
mozarella, podawane z salsa z pomidoréw i bazylii.

Wiele wspomnianych dziatar zmierzalo do opracowania
i wydania sfownika terminéw kulinarnych oraz poradnika
kulinarnego, ktére stuza do tej pory podczas zaje¢ edukacyj-
nych. Mnéstwo dziatari projektowych byto zintegrowanych
Z programem nauczania, np.: przetwarzanie zdjeé, tworzenie
stron internetowych, przygotowanie prezentacji multimedialnej
(lekeje technologii informacyjnej), opanowanie poje¢ i termindw
gastronomicznych, przygotowanie positkéw, obstuga klientéw
(przedmioty zawodowe), korespondencja internetowa (lekgje
jezyka polskiego i angielskiego).

Rezultaty projektu przerosty najsmielsze oczekiwania
nauczycieli. W praktyce okazalo sie, ze europejska wspdtpraca
rzeczywidcie jest konieczna, aby sprawi¢, zeby uczniowie
o réznych kulturach komunikowali si¢ i pracowali razem.
Taki projekt powinien wzbogaci¢ standardy zawodowe,
oraz zacheci¢ do pracy w §rodowisku miedzynarodowym.
Celem projektu bylo przyblizenie uczniom ich wtasnej
kultury, a jednocze$nie odkrywanie kultury innego kraju.
Poréwnania pomigdzy krajami pozwolily zaobserwowaé
zaréwno réznice, jak i cechy wspélne. Waznym elementem
bylo takie zanurzenie w styl Zycia innej kultury, co jest
najlepszym sposobem na obcowanie z odmiennymi nawykami
ijezykami. Uczniowie uswiadomili sobie, ze s czescia wickszej
spofecznosci — europejskiej, zrozumieli wage dobrej znajomosci
jezykéw obeych. Projekt stat si¢ baza do dalszej wspétpracy
pomiedzy dwiema szkotami. Bez watpienia wzbogacit on
wszystkich uczestnikéw pod wzgledem edukacyjnym,
zawodowym i ludzkim. Udzial w projekcie zachgcit do
dalszych wyjazdéw i wymian. Wzrosta takze efektywnosé
nauczania, a stworzone narze¢dzia edukacyjne w formie
stownika i przewodnika kulinarnego stuza w codziennej
pracy w szkotach gastronomiczno-hotelarskich.

Ewa Sakowicz
Nauczyciel dyplomowany w Zespole Szkét nr 6 im. Macieja Rataja w Etku.
Jako nauczycielka jezyka angielskiego pracuje od 2001 r. Absolwentka

Augustowskiego Centrum Edukacyjnego oraz Politechniki Biatostockiej.



EPOSTL - narzedzie refleks;ji
dla nauczycieli,
czyli refleksja oswojona

Grazyna Kiliariska-Przybylo

Cho¢ Europejskie portfolio dla studentow — przyszlych nauczycieli jezykow (EPOSTL)

zostalo wprowadzone w 2007 r., jego znajomos¢ wsrod nauczycieli jezykow obcych

wcigz jest stosunkowo niewielka. Wedlug profesora Davida Newby’ego, EPOSTL

zostal stworzony z mysla o nauczycielach jezykéw obcych, zaréwno tych, ktorzy

dopiero przygotowuja sie do zawodu, jak i tych majacych praktyke i doswiadczenie

w nauczaniu. Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie struktury dokumentu
i oméwienie mozliwosci jego zastosowania.

POSTL (ang. European Portfolio for Student

Teachers of Languages, pol. Europejskie portfolio

dla studentéw — przyszlych nauczgycieli jezykéw)

jest praktycznym narz¢dziem, nierozerwalnie
zwigzanym z nauczaniem refleksyjnym i ogdlnie rola refleks;ji
w rozwoju zawodowym nauczycieli. Nazwa EPOSTL, tak jak
jej polski odpowiednik jest niezbyt fortunna (wyraz studentéw
sugeruje tylko przysztych nauczycieli jezykéw jako grupe
docelowa) — narzedzie to nie powinno by¢ stosowane tylko
przez osoby przygotowujace si¢ do zawodu nauczyciela, jest
ono bowiem przydatne nauczycielom bez wzgledu na ich wiek
i staz. Przyktady innych krajéw, np. Japonii czy Australii,
gdzie portfolio zostalo zmodyfikowane i dostosowane do
lokalnego kontekstu edukacyjnego, zdaja si¢ potwierdza¢
réznorakie mozliwosci wykorzystania EPOSTL (Newby
2014; Cakir, Balcikanli 2012).

EPOSTL skonstruowany zostat tak, aby sktania¢ nauczycieli
do refleksji osobistej i angazowa¢ ich w proces refleksji w sposéb
systematyczny, przemyslany i dtugotrwaty. Struktura EPOSTL
jest przejrzysta. Dokument ten skfada si¢ z nastgpujacych czesci:

autoprezentacji — zawierajacej pytania, ktére nauczyciel lub
student powinien sobie samodzielnie zada¢ na poczatku
kursu lub wlasnej drogi zawodowej; w czgsci tej znalezé
mozna réwniez uwagi na temat znaczenia refleksji; auto-
prezentacja spetnia niejako funkeje katalizatora refleksji, ma
pomoc zastanowic sie nad réznymi aspektami i problemami
dotyczacymi nauczania;
samooceny —w czgsci tej zawarto 195 stwierdzen (deskryp-
toréw) rozpoczynajacych si¢ od wyrazenia: Porrafie...;
maja one ulatwi¢ nauczycielowi lub studentowi refleksje
i samoocene¢ na réznych etapach ksztalcenia zawodowego;
dossier — czesci zawierajacej materialy dokumentujace
i potwierdzajace postgpy zawodowe nauczycieli oraz
studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela;
glosariusza — zbioru najwazniejszych terminéw uzytych
w portfolio;
przewodnika uzytkownika — zbioru szczegétowych
informacji na temat EPOSTL.

Wedtug twércéw tego dokumentu, najistotniejszym ele-

mentem EPOSTL jest 195 stwierdzen (deskryptoréw),
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podzielonych na 7 ogdlnych kategorii, ktére reprezentuja
dziedziny wymagajace od nauczyciela wiedzy, kompetencji
i umiejetnosci podejmowania decyzji dotyczacych procesu
nauczania. Kategorie te obejmuja nastgpujace zagadnienia:

kontekst nauczania;

metodologia (metody i techniki nauczania);

pomoce dydaktyczne;

planowanie lekgji;

prowadzenie lekeji;

samodzielnie uczenie sie;

ocena wynikéw nauki.

Europejskie portfolio dla studentdw — praysztych nauczycieli
Jezykéw to dokument, ktéry ma utatwiad nauczycielom refleksje,
kontrole, monitorowanie wlasnych kompetencji zawodowych
i ich ciagly rozwdj. To z kolei ma prowadzi¢ do autonomii
i pewnosci w nauczaniu, ktére wynikajg z wysokich kwalifikacji
i poczucia warto$ci w wykonywanym zawodzie. EPOSTL
opiera si¢ wigc na teorii traktujacej rozwdj nauczyciela jako
proces i zmiang my§lenia (podejscie refleksyjne). Wedtug
propagatoréw podejscia refleksyjnego, refleksja jest osadem
zawodowym i ma charakeer dialogowy (Habernas 1974, za: Brit
Fenner 2011:37). Refleksja charakteryzuje si¢ réwniez kilkoma
innymi cechami (Kemmis 1985, za: Brit Fenner 2011:38):
nie jest procesem tylko czysto wewnetrznym, psycholo-
gicznym, jest takze procesem zorientowanym na dziatanie
i uwarunkowanym historycznie;
nie jest tylko procesem indywidualnym — podobnie jak
jezyk, ma ona charakter spoteczny;
wywodzi sie z pewnej filozofii i w konsekwencji wywiera
ona wplyw na t¢ filozofig;
jest praktyka, ktéra powoduje zmiang lub reorganizacje zycia
spolecznego poprzez sposdb, w jaki uczestniczymy w komu-
nikacji, proces podejmowania decyzji i dziatania spotecznego.
Takie rozumienie refleksji dato podstawe do stworzenia
EPOSTL, czyli narzedzia przeznaczonego dla nauczycieli i stu-
dentéw uczestniczacych w programach ksztatcenia nauczycieli.
Do najwazniejszych celéw EPOSTL jego tworcy zaliczaja:
umozliwianie rozwoju kompetencji nauczycielskich poprzez
systematyczng obserwacje, refleksj i oceng oraz samooceng:
deskryptory ukierunkowuja nauczycieli na problemy warte
obserwowania i skupiajg ich uwage na najwazniejszych
aspektach procesu nauczania; deskryptory spelniaja
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tez funkeje katalizatora procesu refleksji; stwierdzenia
typu Potrafie... planowad lekcje, sformutowane w spos6b
bezposredni, wywotuja w osobie pracujacej z portfolio
pytanie: Ale czy naprawde potrafie?;
promowanie dialogu, dyskusji i wspétdziatania pomiedzy
studentami i nauczycielami oraz wyktadowcami, nauczy-
cielami — opiekunami praktyk czy innymi osobami zaanga-
zowanymi w proces ksztalcenia nauczycieli; jak podkresla
Newby (2014), EPOSTL jest dokumentem wspélnym dla
wszystkich nauczycieli, co z kolei daje punkt odniesienia,
mozliwos¢ uzyskania rzetelnej informacji zwrotnej, a dodat-
kowo stanowi podstawe do dyskusji i utatwia wspétprace;
oferowanie pewnego sposobu dokumentowania wtasnych
postepdw, co sprzyja rozwojowi kompetencji nauczycielskich
w ciagu calej kariery zawodowej, zwigksza kontrolg
nauczyciela nad wlasna wiedzg i przygotowuje go do
wykonywania zawodu w réznych kontekstach edukacyjnych;
umozliwianie rozwoju autonomii i zachowari autonomicz-
nych nauczyciela (Newby 2007, Dirnberger, Weitensfelder
2009, Mehlmauer-Larcher 2009).
Warto podkresli¢, iz refleksja moze by¢ przeprowadzana
na kilku ptaszczyznach. To z kolei determinuje sposoby
i narzedzia, ktdrymi postuguje sie nauczyciel — refleksyjny
praktyk. Butler i Newby (Newby 2006:5-6) wymieniaja
nastepujace plaszczyzny refleksji i towarzyszace im narzedzia:
Refleksja sterowana:
zestaw pytan;
Refleksja wspomagana przez inng osobg (np. tutora,
edukatora, bardziej do§wiadczonego nauczyciela lub
opiekuna):
analiza praktyki nauczycielskiej i sposobu nauczania/
prowadzenia zajeé;
refleksja kolezeriska (peer reflection);
Refleksja pisemna:
refleksja nad wlasng prakeyka nauczycielskq i zdobyta
wiedza (teoria);
dziennik, pamigtnik;
Refleksja nieustrukturyzowana:
dzielenie si¢ z innymi wlasnymi spostrzezeniami dotycza-

cymi procesu nauczania, wymiana do$wiadczen.

Twoércy EPOSTL (por. Newby 2006:6) podkreslaja, ze narze-

dzie to ma wielorakie zastosowanie. Oprécz studentéw przygo-



towujacych si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela jezykéw
obcych (pierwotna grupa docelowa), z narzedzia tego skorzystaé
moga réwniez inne osoby, mniej lub bardziej zwiazane z pro-
cesem nauczania. Newby (2006:6) wymienia nastgpujacych
beneficjentéw i korzysci, jakie ptyna z wykorzystania EPOSTL:
studenci — mozliwos¢ $ledzenia wlasnego rozwoju w kie-
runku zdobywania kwalifikacji zawodowych, przygotowanie
i rozwéj whasnych planéw zawodowych;
edukatorzy, osoby ksztatcace przysztych nauczycieli
— mozliwo$¢ ewaluacji wlasnych kurséw oraz zmiany
(modyfikagji) sylabuséw;
nauczyciele pracujacy w zawodzie, majacy pewne doswiad-
czenie w nauczaniu — mozliwo$¢ ewaluacji wlasnych kurséw
i §ledzenia wlasnego rozwoju zawodowego;
mentorzy — dodatkowe narzedzie, ktére moze stuzy¢ do
pracy zwiazanej z ksztalceniem przyszlych nauczycieli.
Z uwagi na liczng grupe beneficjentéw pojawiajg si¢ glosy,
zeby zmieni¢ nazwe dokumentu z EPOSTL na EPOTL
(European Portfolio for Student Teachers of Languages na
European Portfolio for Teachers of Languages), kierujac go tym
samym do nauczycieli, a nie tylko do nauczycieli-studentéw
(materialy uzyskane w trakcie warsztatu, Graz 2014).

Do tej pory EPOSTL zostat wprowadzony w ponad 30 krajach.
Jest wykorzystywany przez réinego rodzaju instytucje w Europie
i poza nia, np. w Azji i obu Amerykach (co zaskoczylto nawet
samych tworcéw). Oczywiscie, w kazdym przypadku EPOSTL
jest modyfikowany i dostosowywany do kontekstu i systemu edu-
kacyjnego danego kraju. Wedtug Newby'ego (2014), popularnos¢
EPOSTL ciagle jeszcze jest niewystarczajaca, zwlaszcza wsréd
nauczycieli. Konieczne sg réwniez badania dtugoterminowe,
pokazujace, jak EPOSTL wplywa na nauczycieli na réznych
etapach ich rozwoju zawodowego i jak jest przez nich odbierane.

Pomimo wielorakich zalet EPOSTL budzi pewne
watpliwoéci. W poszczegdlnych dziatach liczba deskryproréw
jest bardzo rézna. W jednych, np. ,kultura”, ,,samoocena”
czy ,przebieg lekeji”, kompetencje sa opisane doktadnie,
a liczba deskryptoréw waha si¢ od 8 do 12. Z kolei w innych
dziatach niektdre z kompetencji s3 zaledwie wspomniane
a deskryptory sa trzy. Kwestie te beda zapewne jeszcze
dyskutowane w ramach trwajacego projektu, jednak
zachecam, zeby przejrzeé dokument i samemu przekonaé

si¢ o jego funkcjonalnosci.

Wigcej informacji na temat EPOSTL, w tym wersji polskiej

dokumentu, mozna znalez¢ na stronie: hetp://www.epostl2ecml.at.
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dr Grazyna Kiliariska-Przybylo
Starszy wykladowca w Instytucie Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego
w Sosnowcu. Jej zainteresowania badawcze dotycza wptywu czynnikéw
osobowosciowych i afektywnych na proces przyswajania jezyka obcego,

$wiadomosci jezykowej i interkulturowej oraz nauczania refleksyjnego.
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Giochiamo tutti insieme.
Pomysty na urozmaicenie lekgji
jezyka wloskiego z dzie¢mi w wieku
wcezesnoszkolnym

Aleksandra Sowinska

Artykul przedstawia gry i zabawy, ktére pozwalaja urozmaici¢ zajecia z jezyka

wloskiego, prowadzone z dzieémi w wieku wezesnoszkolnym. Gry, ktérych celem

jest powtdrzenie stlownictwa, sa uniwersalne i mozna je wykorzystywacé takze do
omawiania innej tematyki.

o

oraz czedciej wérdd oséb, ktdre rozpoczynajg

nauke jezyka obcego, pojawiaja si¢ takze dzieci

w wieku wezesnoszkolnym, niekiedy réwniez

przedszkolnym. Oferuje si¢ im zazwyczaj lekcje

jezyka angielskiego w placéwce edukacyjnej, do ktérej

uczgszezaja, ale zdarza sig, ze oprécz tego przedszkole lub
szkota proponuje zajecia z jeszcze jednego jezyka obcego.

Najczedciej jest to jezyk niemiecki, francuski lub rosyjski,
a niekiedy réwniez wloski i hiszpariski (MEN 2006:9-14).

Nauczyciele jezyka wloskiego, ktérzy pracuja z dzie¢mi

w wicku wezesnoszkolnym, maja nietatwe zadanie z uwagi na

niewielki dostgp do materialéw edukacyjnych dostosowanych

do tej grupy wiekowej. Szczegélnie trudna jest sytuacja, kiedy

mali uczniowie nie opanowali jeszcze umiejetnosci czytania

i pisania. Trzeba wtedy siggna¢ po inne metody, a materiaty

przygotowywaé samodzielnie, przerabiajac dostgpne na
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rynku gry i zabawy skierowane do uczacych si¢ innego jezyka
(np. angielskiego) albo tez wymyslajac whasne.

Zabawy, ktére sa przedstawione w niniejszym artykule,
zostaly stworzone wiasnie na potrzeby lekdji jezyka wloskiego
z dzie¢mi i wielokrotnie byly juz wyprébowane w praktyce.
Pomysty skierowane s3 przede wszystkim do tych uczniéw,
ktdrzy nie opanowali jeszcze umiejgtnosci czytania i pisania,
lecz nie ma przeszkdd, by stosowac je takze w grupach nieco
starszych. Niektére z zabaw wymagaja nieco zaangazowania
ze strony nauczyciela, ktéry powinien przygotowa¢ materialy,
jednak raz przygotowane pomoce beda mu stuzy¢ przez dhugi
czas. Mozna réwniez, jedli czas na to pozwala, wykona¢ mate-
rialy dydaktyczne z pomoca dzieci, kt6re najczesciej lubig bawié
sie wlasnorecznie zrobionymi planszami czy kartami. Zabawy
dotycza podstawowych umiejetnosci i stownictwa: nazw

koloréw, zwierzat, warzyw i owocéw, pomieszczed w domu.



Cele dydaktyczne

Nauka nazw koloréw oraz taczenie abstrakcyjnej nazwy koloru
z konkretnym przedmiotem o danej barwie.

Materialy

Pitka, przedmioty w réznych kolorach (np. kawatki kolorowych
papierdw, obrazki, kredki, mazaki, guziki, Scinki tkanin,
owoce, zabawki).

Uwagi

Zabawa jest bardzo prosta i wesota, doskonale nadaje si¢ na
jedne z pierwszych zajeé jezyka wloskiego.

Opis

Dzieci stoja w kétku z pitka. Rzucajac do siebie pitke, musza
glosno powiedzie¢ nazwe koloru (np. giallo!). Dziecko, ktére
zhapie pitke, podchodzi z nig do stolika, na ktérym rozlozone
s3 rézne przedmioty i pokazuje szybko jeden z nich w kolorze
26ttym. W tym czasie pozostale dzieci moga glosno liczy¢ do
pieciu, zeby okredli¢ ramy czasowe, w jakich zadanie powinno by¢
wykonane. Dziecko motze takze powiedzie¢: Questo é giallo. Gra
toczy si¢ dalej. Nauczyciel moze réwniez wprowadzi¢ modyfikacje
zabawy: jedli dziecko wskaze poprawnie przedmiot, moze go ze

soba zabra¢. Wygrywa uczen, kedry zebrat najwigcej przedmiotéw.

Cel dydaktyczny
Nauka nazw pomieszczenn w domu.
Materialy
Duzo zdjg¢ lub obrazkéw przedstawiajacych rézne pomieszczenia
w domu (moga by¢ wyciete z gazet, wydrukowane), karton dla
kazdego dziecka, klej, nozyczki, ewentualnie kredki i mazaki.
Opis
Nauczyciel z pomoca fotografii uczy dzieci nazw pomieszczen.
Podnosi np. zdjecie kuchni i méwi: la cucina. Nastgpnie
dzieci maja za zadanie wyszukad w stosie ilustracji wszystkie
fotografie przedstawiajace kuchnie. Po nazwaniu wszystkich
pomieszczen nauczyciel miesza zdjecia, a nastgpnie podaje
jedno stowo, np. i/ bagno, dzieci za$ maja jak najszybciej
odnalez¢ przynajmniej jedno wiasciwe zdjecie.

Nastepnie nauczyciel rozdaje uczniom kartony, nozyczki
i klej. Na kartonach dzieci powinny narysowac trzy pigtra domu
iwypeni¢ je zdjeciami pomieszczen, wybierajac te fotografie, ktdre
im si¢ podobaja. Jedli chca, moga takze co$ dorysowa¢ kredkami
lub mazakami. Wazne, aby po skoriczeniu pracy dzieci potrafity

nazwaé pomieszczenia, ktdre znajduja si¢ w tym ich domu.

Nauczyciel moze takze rozszerzy¢ zakres zabawy, wycinajac
kilka zdje¢ réznych postaci lub zwierzat. Zadaniem dzieci jest
wtedy polozenie lub przyklejenie postaci w danym pomieszczeniu
wich ,domu” i zbudowanie na tej podstawie zdani. Na przyktad
nauczyciel zapyta: Dov’é il cane?, a uczeri odpowie: Il cane é in salotto.

Cel dydaktyczny

Powtdrzenie nazw warzyw i owocéw, ewentualnie innych stéw
zwigzanych z jedzeniem, takze nauczenie zdari rozkazujacych
vai avanti i vai indietro.

Materialy

Jeden duzy karton formatu Al, nieduze zdjecia lub ilustracje
warzyw i owocéw, klej, nozyczki, pionki i kostka do gry.
Opis

Nauczyciel powinien przygotowaé dla dzieci planszg: na
kartonie nalezy przyklei¢ zdjecia, jednym ciagiem, tak aby
kazde zdjecie oznaczalo jedno pole na planszy. Nalezy takze
zaznaczy¢ start i metg. Niektdre fotografie powinny by¢
dodatkowo oznaczone cyframi, a do kazdej cyfry nauczyciel
dopisuje polecenie, z wykorzystaniem stéw wvai indietro fino
a... (cofnij si¢ do...) i vai avanti fino a... (idz naprzéd) oraz
nazw owocdw i warzyw na zdjeciach.

Przyklad I: Pole, na ktérym przyklejone jest jabtko
(la mela), oznaczone jest numerem 3. Nauczyciel czyta
polecenie: vai indietro fino alla pera (cofnij si¢ az do gruszki).
Dziecko musi znalez¢ wtedy zdjecie gruszki i na tym polu
postawi¢ swdj pionek.

Przyktad II: Pole, na kedrym przyklejone jest zdjecie
pomaraticzy (! arancia), oznaczone jest numerem 5. Nauczyciel
czyta polecenie: vai avanti fino al cocomero (idZ do przodu do
arbuza). Dziecko musi znaleZ¢ zdjecie arbuza i na tym polu

postawi¢ swdj pionek.

Cel dydaktyczny

Powtérzenie stownictwa zwiazanego z jedzeniem.
Materialy

Kartony, nozyczki, klej, zdjecia lub rysunki poszczegdlnych
produktéw do jedzenia, ewentualnie kredki i mazaki.
Uwagi

Gra w bingo jest bardzo znana i uniwersalna, tatwo mozna
ja dostosowa¢ do potrzeb dzieci. Na przyktad, jesli uczniowie

juz czytaja, na kartach do gry mozna umiesci¢ stowa, a nie
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obrazki. Zabawa wymaga jednak pewnego skupienia i lepiej
ja przeprowadzi¢ w malej grupie (3-4 osoby).

Opis

Nauczyciel przygotowuje dla kazdego dziecka kartg do gry, na
ktérej powinna znalez¢ sig tabela z czterema wierszami i czterema
kolumnami. W kazdej powstalej w ten spos6b rubryce nalezy
przyklei¢ zdjecie lub ilustracje pewnego produktu do jedzenia.
Kazda karta powinna zawiera¢ inng kombinacje tych samych
produktéw. Jesli czas na to pozwala, dzieci moga réwniez
same wykona¢ swoje karty, rysujac produkty, a nie przyklejajac
zdjecia: nauczyciel musi jednak wtedy pilnowa¢, aby na kazdej
karcie znalazly si¢ te same produkty, tylko inaczej roztozone
w poszczegblnych miejscach tabeli. Nastepnie rozpoczyna sig
gra. Uczestnicy po kolei wypowiadaja nazwe jednego produktu,
ktéry maja na swojej karcie, na przyktad il pane, na co wszyscy
uczestnicy, ktérzy maja na swojej karcie chleb, moga go skreslic.
Jesli kto§ skresli wszystkie produkty w jednej kolumnie lub
wierszu, méwi glosno: bingo!. Wygrywa ten, kto pierwszy
skresli wszystkie produkty w swojej tabeli.

Cel dydaktyczny

Powtérzenie nazw zwierzat.

Materialy

Prezentacja multimedialna ze zdjgciami réznych zwierzat
(na kazdym slajdzie jedna fotografia), projektor i tablica
do wys$wietlenia prezentacji, piosenka dotyczaca zwierzat
(na przyklad Nella vecchia fattoria).

Uwagi

Zabawa jest prosta i wesofa, dlatego mozna ja przeprowadzié
nawet wtedy, gdy dzieci sa zmeczone.

Opis

Dzieci stoja tylem do tablicy, na ktérej wyswietlana jest
prezentacja. Nauczyciel wiacza piosenke, ktéra uczniowie
juz dobrze znaja, i powinni ja $piewaé. Niespodziewanie
nauczyciel zatrzymuje muzyke, dzieci musza szybko odwrdci¢
si¢ i glo$no nazwaé zwierze, ktérego zdjecie pojawito si¢ na
tablicy. Nastepnie ponownie odwracaja si¢ tytem do tablicy,
nauczyciel znéw wiacza piosenke, dzieci $piewajg i zabawa

toczy si¢ dalej.

Cel dydaktyczny

Powtérzenie stownictwa z réznych dziatéw.
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Materialy
Kartki papieru w réznych kolorach, kostka do gry.
Uwagi
Gra jest do$¢ dtuga, lepiej wigc przeprowadzi¢ ja juz na
poczatku zaje¢. Najlepiej gra si¢ w malej grupie (4-5 os6b).
Opis
Nauczyciel rozktada na podtodze kartki papieru w jednym
ciagu, najlepiej tak, by ciag kartek prowadzit przez caly
sale — kazdy arkusz to jedno pole. Zaznacza takze start i mete.
Kolory kartek oznaczaja konkretng kategorie, na przyklad zétey
oznacza zwierzeta, czerwony — warzywa, niebieski — owoce,
i tak dalej. Kazde dziecko po kolei rzuca kostka i przesuwa
si¢ o okreslona liczbe pél: tak jakby samo byto pionkiem na
planszy. Gdy zatrzyma si¢ na kartce w okreslonym kolorze,
musi poda¢ jedno stowo z danej kategorii, np. jesli zatrzyma
si¢ na zéttym arkuszu, moze powiedzie¢ i/ cavallo albo i/ gatzo.
Jesli nie potrafi udzieli¢ poprawnej odpowiedzi, musi wréci¢
na pole, na keérym znajdowalo si¢ w poprzednim ruchu.
Wygrywa dziecko, ktére pierwsze dojdzie do mety.
Nauczyciel moze takze rozbudowad gre, dodajac polecenia, na
przyktad kiedy dziecko trafi na zétte pole, musi udawac zwierze,
a pozostate dzieci musza zgadna¢, o jakie zwierzg chodzi. Dziecko
moze takze odpowiedzie¢ na pytanie w rodzaju Come fa il gatto?
Dobdr poleceti zalezy od zakresu opracowanego materiatu.
Zaproponowane gry pomagaja uczynié z lekgji jezyka
wloskiego dla dzieci przyjemng zabawe, a jednoczesnie
pozwalaja na wprowadzenie lub utrwalenie stownictwa.
Jednoczesnie sg na tyle uniwersalne, ze mozna wykorzystywacd
je wielokrotnie, zmieniajac jedynie ich tematyke.

MEN (2005-2006) Raport Krajowy Ministerstwa Edukacji i Nauki
Edukacja jezykowa w Polsce [online] [13.01.2014] <http:/prohumanum.
org/wp-content/uploads/2008/03/raport-men-jezyki.pdf>.

Aleksandra Sowinska
Absolwentka socjologii, studentka italianistyki z translatoryka na Uniwersy-
tecie Eodzkim. Od 2011 r. pracuje jako lektorka jezyka wloskiego w szkole
jezykowej. Od 2012 r. aktywna cztonkini Studenckiego Kota Naukowego
,1taliAMO?” i redaktor naczelna studenckiego czasopisma dwujezycznego
LltaliAMO”, wspétorganizatorka warsztatéw z jezyka whoskiego dla dzieci,
prowadzonych w ramach akcji Uniwersytet Lddzki dla dzieci oraz projektu

Dazieci jedzq whoszczyzng dla Szkoty Podstawowej nr 22 w Plocku.
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Nauczanie jezyka wloskiego
poprzez kulture

Anna Kosiarska

Wloski jest jezykiem sztuki, architektury i muzyki, zas Wlochy ze swa bogatq kulturg

niezmiennie fascynuja Polakéw. Prezentujac w niniejszym artykule wlasne pomysty na

kursy jezykowe i dzielac sie doswiadczeniami innych lektoréw, pokazuje, jak mozna
wprowadzaé na lekcjach elementy kultury wloskiej.

azdy cywilizowany cztowiek ma dwie ojczyzny:

swojg wtasng i Wlochy — napisat w noweli

Na jasnym brzegu (1897) Henryk Sienkiewicz.

Twierdzenie to w petni odnosi si¢ do nas,
Polakéw, ktdrzy whasnie we Whoszech szukamy Zrédet naszej
taciniskiej, zachodniej cywilizacji. Z kolei wielowiekowe wplywy
whoskie w Polsce, oddziatywanie Wiochéw na polska kulture,
architekture i sztuke sprawily, ze nasze narody staly sie sobie
bliskie czy wrecz upodobnity si¢ do siebie pod wzgledem
mentalnym. Migdzy obu narodami wytworzgylo sig z czasem tak
bliskie pobratymstwo duchowe, ze po dzis dziert przyjezdzajacy
do Polski Wiosi nadziwic si¢ nie mogq, ze spotykajq u nas ludzi
majacych osobowosé, mentalnosé, charakter i temperament
bardziej zblizony do ich wiasnych niz w jakimkolwiek innym

kraju, nawet osciennym — pisal w latach 70. ubieglego wicku

polski dyplomata Jan Gawroriski. Uzasadnia on twierdzenie
Henryka Sienkiewicza, piszac, ze fake naszego kulturowego
zespolenia z Whochami jest zjawiskiem unikatowym w dziejach.
Trudno zrozumied, jak to sig stad moglo, ze kraj tak geograficznie
oddalony, tak etnicznie obcy, tak w swym bistorycznym rozwoju
odmienny, mdgt wywrzec wigkszy wplyw na naszq kulture niz
paristwa z nami sgsiadujgce — pisze — 1 dodaje: Kazdy kraj
nieznany wzbudza ciekawos¢ i zdziwienie swq innoscig. Jakby
ogrdd zoologiczny peten dziwolggow prayrody. Ale przy wjezdzie
do Wloch, nawet pierwszym, nowos¢ zadziwia swojskoscig.
Wszystko to sprawia, ze owa fascynacja Wiochami, wloska
kulturg i jezykiem jest w Polsce nadal Zywa, a nasi rodacy
niezwykle chetnie ucza sig¢ wloskiego, na co niematy wptyw
ma pickno i melodyjno$¢ tego jezyka. To, co jednak wyréznia
uczacych si¢ wloskiego od uczacych si¢ innych jezykéw, to
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to, ze zwykle podejmuja si¢ oni nauki tego jezyka w wieku
dojrzatym, kierowani wlasnymi zainteresowaniami i pasjami.
Wynika to bezposrednio z niklej obecnosci nauczania jezyka
whoskiego w polskiej szkole. I tak, w roku szkolnym 2011/12
w szkotach podstawowych uczylo si¢ wloskiego zaledwie 229
uczniéw, w gimnazjach bylo ich 696, za$ w liceach — 11 943,
co stanowito razem 0,3 proc. ogétu uczniéw. Proporcjonalny
odsetek uczniéw przystepuje corocznie do egzamindw
gimnazjalnych i maturalnych z wloskiego, co klasyfikuje
whoski na széstym miejscu, po francuskim i hiszpariskim.
I tak, w 2014 r. na 380 tys. gimnazjalistéw wloski zdawato
119 uczniéw, za$ mature w 2014 r. zdawalo z jezyka wloskiego
650 uczniéw, co stanowito mniej niz 1 proc. ogétu abiturientéw.

Poniewaz wiele os6b podejmuje nauke jezyka wloskiego
w wieku dojrzatym, kierujac si¢ w wyborze jezyka sprecy-
zowanymi zainteresowaniami, szukaja one kurséw, ktére,
oprocz ¢wiczenia czterech sprawnosci jezykowych, dostarcza
jednocze$nie bogatego materiatu kulturowego. Wobec tego
zrodzila si¢ potrzeba opracowania kurséw jezykowych
spetniajacych te oczekiwania. Mozna takie kursy znalez¢é
w ofercie Wtoskiego Instytutu Kultury badz tez na coraz
popularniejszych Uniwersytetach Otwartych dziatajacych
przy wyzszych uczelniach, realizujacych program ksztalcenia
ustawicznego. W niniejszym artykule chcialabym podzieli¢ sig
wiasnymi pomystami na prowadzenie kurséw poswigconych
kulturze wloskiej, jak réwniez opiniami i do§wiadczeniami

lektoréw z Woskiego Instytutu Kultury w Warszawie.

Powszechnie wykorzystywane przez lektoréw w prakeyce
nauczania jezyka obcego i lubiane przez stuchaczy sa piosenki.
Prof. Teresa Siek-Piskozub podkresla w swych pracach, ze
stuchanie piosenek niezwykle ulatwia nauke jezyka obcego.
Piosenka przykuwa uwagg stuchacza poprzez melodig, a ten
czesto nie§wiadomie powtarza jej fragmenty wraz z tekstem.
Powtarzany w ten sposob tekst jest poprawny gramatycznie
i fonetycznie. Uczniowie z ciekawoscia szukaja znaczenia stéw,
ktdre powtarzaja. Z whasnej prakeyki lektorskiej réwniez mogg
potwierdzi¢, ze wprowadzanie na lekcjach nauki piosenek
spotyka si¢ z ogromnym zainteresowaniem i entuzjazmem
stuchaczy, pelniac tym samym role motywujaca i stymulujaca
w nauce jezyka. Dodatkowo, wspélne $piewanie piosenek
o$miela osoby, ktére z reguty maja trudnosci w przetamaniu
bariery podczas wypowiadania si¢ w jezyku obcym. Kierujac
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si¢ tymi spostrzezeniami, opracowatam kurs Znam wloski
Spiewajgco, w ktérym kazdej jednostce lekcyjnej towarzyszy
nauka jednej wloskiej piosenki. Jest ona wprowadzeniem
do lekeji i jednoczesnie ilustracja omawianego materiatu
gramatycznego. Kurs przeznaczony byt dla 0séb rozpoczy-
najacych nauke jezyka, stad piosenki musiaty by¢ dobrane
bardzo starannie, tak by ich tresci nie zawieraly nowego
i niezrozumiatego materiatu gramatycznego. W przygotowaniu
i wyborze pomocny okazat si¢ podrecznik Canta che ti passa.
Imparare [ italiano con le canzoni. Siggatam takze do piosenek
rozsianych po réznych podrecznikach do nauki whoskiego oraz
dokonywatam samodzielnego wyboru utworéw, do ktdrych
przygotowywatam ¢wiczenia jezykowe. Kazda piosenka
byta wprowadzeniem do konkretnego materiatu grama-
tycznego badz leksykalnego. I tak, omawianiu rodzajnikéw
okreglonych towarzyszyla piosenka Ci vuole un fiore Sergia
Endriga, wprowadzeniem do czasu terazniejszego byta za$
E penso a te Lucia Battistiego. Przy okazji omawiania typéw
koniugacji wloskich uczniowie poznali piosenke Si puo’ fare
Angela Branduardiego, ktéra sklada si¢ w zasadzie jedynie
z czasownikéw w bezokoliczniku. Dapo domenica é luned;
tego samego autora stuzyla do wprowadzenia pronomi diretti
(zaimkow /o, la, i, le) i zilustrowania ich pozycji w zdaniu.
Omawianiu czasu imperfetto towarzyszyta natomiast piosenka
La gatta Gina Paoliego. Nowy materiat leksykalny réwniez
byt ilustrowany piosenka. I tak, omawianiu nazw czgsci
garderoby towarzyszyla piosenka Pippo non lo sa. Przy okazji
uczniowie poznali historig tej piosenki, ktéra w okresie swego
powstania byla odczytywana jako satyra na faszystowskiego
hierarche Achille Staracego. Uczniowie, stuchajac piosenki,
kazdorazowo uzupetniali luki w tekscie, a po niezbednych
wyjasnieniach wykonywali szereg ¢wiczeni gramatycznych
i leksykalnych.

Stuchaczom bardziej zaawansowanym (znajacym jezyk
co najmniej na poziomie B1) zaproponowatam kurs Historia
Whoch w piosence. Tu piosenka byla punktem wyjscia do
rozmowy o najnowszej historii Wloch. W okres Risorgimenta
(zjiednoczenie Whoch) wprowadzit stuchaczy hymn narodowy
Whoch Fratelli d'Italia. Podczas analizy tekstu stuchacze
dowiedzieli si¢ o wydarzeniach, do ktérych w hymnie czynione
s3 aluzje, 1 ku swemu zaskoczeniu odkryli, ze tak jak w hymnie
polskim méwi sie o ziemi wloskiej, tak we wloskim istnieje
odniesienie do Polski i Polakéw, co stanowi swoisty ewenement

w skali §wiatowej. W zagadnienia zwigzane z historig Potudnia



Wioch wprowadzita stuchaczy piosenka Brigante se muore,
ktdra z dialektu przektadalismy na wspétezesny jezyk ogdlny.
Lekcjom poswigconym Potudniu Wioch towarzyszyto takze
ogladanie fragmentéw filméw Li chiamarono briganti! oraz
Benvenuti al Sud i dyskusja nad tezami ksiazki 7erroni Pina
Aprilego. Mamma mia dammi cento lire byta punktem
wyjscia do omawiania probleméw emigracji, La leggenda
del Piave towarzyszyta omawianiu historii Wloch podczas
pierwszej wojny $wiatowej, za$ dla okresu faszyzmu uznatam
za reprezentatywne dwie piosenki: Giovinezza i Facetta nera.
Poprzez niezwykle popularng piosenke Maramao perché
sei morto, powstala po $mierci Costanzo Ciano, stuchacze
zapoznali si¢ z kolei z canzoni della fronda. W wyborze
utworéw i w przygotowaniu towarzyszacych im ¢wicze
jezykowych korzystatam z publikacji Senti che storia! Storia
d'Italia attraverso le canzoni.

»>Muzyczne” kursy wloskiego cieszg si¢ obecnie duza
popularnoscia. Podobnego typu seminarium, przyblizajace
w zabawny spos6b kulture i zwyczaje Wioch oferuje Whoski
Instytut Kultury w Warszawie. Wielu Polakéw lubi wloskq
muzykg, poniewaz jest ona petna romantyzmu i wpada w ucho.
Studenci znajq i Sledzq Festiwal w San Remo. Jedyny mankament
polega na tym, ze czgsto piosenki popularne w Polsce nie sq
zbytnio cenione we Wioszech — méwi wspétautorka seminarium
Mousica e parole, Angela Ottone, dodajac, ze w piosenkach
ukryta jest historia danego kraju. Dlatego wraz z dwoma
przyjaciétmi, piosenkarzem Matteo Mazzucco i wyktadowca
muzyki i kultury Wloch Leonardem Masim, prowadzi
seminarium pos$wiecone wioskiej piosence autorskiej od lat
50. do wspdiczesnosci. Podczas zajeé stuchacze zapoznaja
si¢ z historycznym wprowadzeniem, ogladaja filmy, stuchaja
piosenek, wykonuja ¢wiczenia leksykalno-gramatyczne,
$piewaja, dyskutuja. Kurs tgczy tradycyjng lekcje z atmosferg
typowaq dla spekraklu badz relaksujacego i zabawnego koncertu
odbywajgcego si¢ na Zywo —wyjasnia Angela Ottone — i dodaje:
Tego typu podejscie do nauki jezyka sprawia, ze nawet najbardziej
niesmiate osoby, niechgtnie wypowiadajqce si¢ w jezyku obcym,
odblokowujq sie.

Wihoski jest jezykiem sztuki i architektury, a bogactwo
artystyczne tego kraju sprawia, ze uczacy si¢ jezyka czgsto
interesuja si¢ takze sztuka wloska. Dlatego we Wioskim

Instytucie Kultury w Warszawie od lat organizowane sa réwniez

kursy Jezyk wioski poprzez bistorie sztuki. Kurs przeznaczony
jest dla stuchaczy dobrze znajacych jezyk (B2-Cl). Jest on
realizowany przy wykorzystaniu podrecznikéw L'italiano
attraverso la storia dell arte i L'italiano dell Arte, reprodukdji
dziet sztuki, filméw pochodzacych z filmoteki Rai Educational
Art i z YouTube. Celem kursu jest poznanie przez stuchaczy
stownictwa zwigzanego ze sztukg, przygotowanie ich do lektury
Jachowej literatury, zapoznanie ich z najwazniejszymi wloskimi
artystami i kierunkami w sztuce oraz rozwinigcie przez nich
czterech kompetencji jezykowych potrzebnych do komunikowania
sig z rodzimymi uzytkownikami jezyka— méwi lektor Michale
Feliziani z Woskiego Instytutu Kultury i dodaje, ze zwazywszy
na zaawansowany poziom shuchaczy, szczegélny nacisk
ktadziony jest na wypowiedzi ustne i na analizg leksykalna.

Reprodukeje whoskich dziet sztuki z powodzeniem mozna
jednak wykorzystywa¢ réwniez na tradycyjnych lekcjach,
w przypadku stuchaczy mniej zaawansowanych. Stanowia
one niezwykle cenne urozmaicenie kazdych zaje¢, rozbudzajac
zainteresowanie stuchaczy wloska kulturg i dziedzictwem
artystycznym. Nadaja si¢ one zwlaszcza do wszelkiego rodzaju
¢wiczen polegajacych na opisie. I tak, juz z poczatkujacymi
uczniami mozna je wykorzystaé przy okazji ¢wiczenia opisu
0s6b. Idealnie do tego celu nadajg si¢ tu La Gioconda Leonarda
da Vindi czy tez portrety Federica da Montefeltro i Battisty
Sforzy autorstwa Piera della Francesca.

WHochy s3 krajem unitarnym zaledwie od przeszto 150 lat, zas
wérdd samych Whochdw istnieje niezwykle silne przywiazanie
do regionu pochodzenia. Obywatele tego kraju Wiochami
czuja si¢ dopiero za granica, u siebie za$ w pierwszej kolejnosci
— Abruzyjczykami, Sycylijczykami, Piemontczykami. Wedtug
ostatnich badan (Istat, marzec 2012), niemal potowa Wiochéw
deklaruje, ze w domu rozmawia po wlosku (45 proc.) niewiele
mniej, bo 30 proc. — w dialekcie i po wlosku. Zwazywszy
na niezwykle zréznicowanie kraju i bogactwo dialektéw,
ktére pod wzgledem gramatycznym i leksykalnym stanowia
wrecz odrebne jezyki, mozna zaproponowaé zaawansowanym
uczniom lekcje poswigcone wybranym regionom wloskim.
Doskonala pomoca dydaktyczng moze tu by¢ podrecznik
Viaggio in Italia, zawierajacy dialogi i proste teksty informa-
cyjne po$wiecone wybranym regionom. Lekcjom powinno
towarzyszy¢ ogladanie filméw krajoznawczych, takich jak
np. ltalia. Opera unica zrealizowanego przez Rai Trade,
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zawierajacego 20 obrazéw, z ktdrych kazdy poswigcony jest
konkretnemu regionowi wloskiemu. Podczas zaje¢ uczniowie
poznaja historyczne uwarunkowanie danego regionu, jego
charakterystyke, brzmienie dialektu (niezb¢dne jest tu
zgromadzenie przez lektora odpowiednich nagran), tradycje
kulinarng itp. Zréznicowanie regionalne kraju i bogactwo
wloskich dialektéw jest che¢tnie wykorzystywane przez
lektoréw podczas tradycyjnych lekeji, jako wprowadzenie
w kulture wloska. Moze takze stanowi¢ temat odrgbnego
kursu jezykowego, jak stalo si¢ to w przypadku kursu Palcem
po whoskiej mapie znajdujacym si¢ w ofercie Uniwersytetu
Otwartego UW.

Tematem lekgji, a nawet calego kursu po$wigconego
kulturze wloskiej moze by¢ takze wybrane wioskie miasto.
Niezmiennym zainteresowaniem i fascynacja cieszy si¢ Rzym.
Stad pomyst opracowania kursu dla stuchaczy zaawansowanych
(B2), Passeggiate romane, taczacego lekture fragmentéw
XIX- i XX-wiecznej literatury z omawianiem najwazniejszych
zabytkéw Wiecznego Miasta. Nieoceniona pomoca okazata
si¢ tu dla mnie antologia tekstéw literackich poswigconych
Rzymowi Amor di Roma. Stuchacze poznali, migdzy innymi,
fragmenty powiesci, ktérych akeja rozgrywa si¢ w Rzymie (Z/
piacere Gabriele D'Annunzia, La storia Elsy Morante i 7/ fu
Mattia Pascal Luigiego Pirandella) oraz teksty publicystyczne
Ennia Flaiana, Alessandra Baricca, Enza Biagi, Corrada Alvara
i Federica Felliniego. Lekturze towarzyszyt szereg éwiczeni
na rozumienie tekstu i éwiczeni leksykalno-gramatycznych.
Podczas lekeji omawiali$émy najwazniejsze zabytki i charakte-
rystyczne punkty na mapie topograficznej Rzymu. Lekcjom
towarzyszyla projekcja fragmentéw filméw dokumentalnych
i filméw fabularnych, ktérych akeja rozgrywa si¢ w Rzymie
(np. La dolce vita Felliniego, Vacanze romane Wylera, Caro
diario Morettiego, La grande bellezza Sorrentina). Podczas
zaj¢é nie moglo zabrakna¢ réwniez wloskich piosenek. Dla
przyktadu Porta Portese Claudia Baglioniego wprowadzita
stuchaczy w klimat rzymskich targowisk, za$ piosenkarzy
rzymskich reprezentowat Antonello Venditti.

Zaprezentowane przeze mnie kursy wloskiego stanowia
przyktady zastosowania elementéw kultury na lekcjach
jezyka, co moze by¢ inspiracja dla innych nauczycieli. Moga
one znalez¢ zastosowanie na odrebnych kursach jezykowych,
jak réwniez moga by¢ wykorzystane na lekcjach w szkole
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ponadgimnazjalnej, badZ na zajeciach w kotach zainteresowari.
Nie wyczerpuja one mozliwosci, jakie stoja przed nauczycielem
jezyka wloskiego. Moze on wprowadza¢ w literature pickna,
proponujac uczniom lekture fragmentéw utworéw literackich
oraz inicjujac dyskusje zainspirowang tekstami. Cenng pomoca
beda tu podreczniki Contesti italiani Guerra Edizioni i Giocando
con la letterarura Alma Edizioni. Dla bardziej zaawansowanych
uczniéw mozna przygotowac lekcje poswigcone neorealizmowi
whoskiemu, potaczone z ogladaniem wybranych filméw badz
ich fragmentéw. Zainteresowanym opera wloska mozna
zaproponowac zas$ lekcje Wioski z Verdim, podczas ktérej
uczniowie poznaja biografi¢ kompozytora, jego najwazniejsze
opery i najbardziej znane fragmenty librett. Wszystko zalezy
od potrzeb i poziomu jezykowego uczniéw oraz zainteresowan

i umiejetnosci samego lektora.

Angelino, M., Ballarin, E. (2006) L'italiano attraverso la storia dell arte.
Perugia: Guerra Edizioni.

Azzard, V., Scarpocchi, R., Vincenti, F. (1997) Viaggio in Italia. Testo
di civiltes e cultura italiana per stranieri. Perugia: Guerra Edizioni.
Balboni, P. (1994) Didattica dell italiano a stranieri. Roma: Bonacci
Editore.
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Anna Kosiarska
Absolwentka filologii wloskiej i historii na Uniwersytecie Warszawskim;
lektorka jezyka wloskiego, ttumaczka i dziennikarka. Publikuje na tamach

»Do Rzeczy”, ,Do Rzeczy — Historia”, ,,Idziemy” i ,,La Rivisty”.
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O kompetencji interkulturowe;j
w ksztatceniu obcojezycznym

Dagmara Grzybowska

Tempo zycia wspolczesnego czlowieka jest w dzisiejszych czasach wyjatkowo dy-
namiczne. Towarzysza nam intensywne zjawiska spoleczne takie jak: globalizacja,
integracja europejska, wielokulturowosé, ruchy migracyjne itp. Rzeczywistos¢ ma
wplyw na poczucie tozsamosci wspolczesnego czlowieka, jego swiadomos¢ przyna-
leznosci do okreslonej kultury czy grupy spolecznej, a takze na samookreslenie danej
spolecznosci lokalnej, narodowej, obywatelskiej (por. Krolica 2012:113).
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niniejszym artykule proponuje przeprowadze-
nie zaje¢ z jezyka angielskiego dotyczacych
Polski. Scenariusze przeznaczone sg przede
wszystkim dla uczniéw reprezentujacych
zaawansowany poziom jezyka angielskiego. Zostaly przygotowane
na podstawie materialéw zawartych na stronie internetowej www.
staypoland.com, z ktdrej nauczyciel moze skorzystaé prezentujac
materiat dotyczacy kraju ucznia. Strona ta jest niezwykle bogata
w tresci zwiazane z Polskg przedstawione w jezyku angielskim,
zawiera materialy wizualne np. mapy, trasy turystyczne, zdjecia

zabytkéw i atrakgji turystycznych itp. Dodatkowo jest zbiorem
informacji dotyczacych geografii Polski oraz adekwatnego do
tematu sfownictwa. Materiaty dostgpne na wspomnianej wyzej
stronie z pewnoscia wplyng na atrakcyjnos¢ zajec i przybliza
uczniom rzeczywisto$¢ im najblizsza; ich miasto, region, kraj.
Bogata oferta materiatu jezykowego online zacheci uczniéw
do samodzielnego zdobywania informacji i poglebiania swojej
wiedzy. Zakres doboru materiatéw wizualnych, przygotowanych
do nich ¢wiczen, a zwlaszcza wprowadzenie do tematu

poszczegdlnych zaje¢ pozostaje w gestii nauczyciela.

Topic:

&

1. Przetlumacz wyrazenia najezyk polski, skorzystaj
ze slowniczka.

0 (o]

overnight stay

rebuilt from scratch

the spiritual heart of Poland
a Pauline monk

a grim symbol of

the extermination camp

the wooden altar

a cable car trip

2. Plan your tour

Read the texts quickly and choose an appropriate title
(destination name) from the list for each of the days 1-6.
Polish Mountains,
Krakow — Royal Capital,
‘Warsaw, Black Madonna

Warsaw
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Little Poland Highlights (Auschwitz & Wieliczka),

Day 1:

Evening: In the evening, you will meet your tour leader and
a representative from our office. It will be an occasion to

eat a delicious welcome dinner. Overnight stay in Warsaw.

Day 2:

Morning: After breakfast, you can enjoy a full-day tour of
the city. Our sightseeing tour will include the very best of
Warsaw: the Old Town rebuilt from scratch after WW II, the
area of the former Jewish Ghetto, the busy downtown, and
the elegant Royal Route including the Palace on the Water.

Afternoon: The next stop is the newest historical museum in
Poland — the Museum of the Warsaw Uprising.


http://www.staypoland.com
http://www.staypoland.com

Evening: A delicious traditional Polish dinner in a stylish
restaurant with a private piano concert of works by
Chopin, a Polish composer-pianist, a great master of

Romantic music.

Day 3:

Morning: We set out on a journey to the south of Poland
and visit Czestochowa, the spiritual heart of Poland famous
for the miraculous painting of Black Madonna. The tour
of the Jasna Gora Monastery is guided by a Pauline monk.

Afternoon: We drive on to Krakow, check into a comfortable

Old Town hotel.
Evening: Free time to discover Krakow on your own.

Day 4:

Morning: We will explore Auschwitz which has become a grim
symbol of our civilization. Our tour will include the Holocaust
Museum in Auschwitz I, as well as the less frequently visited
Auschwitz II — Birkenau, the extermination camp itself.

Afternoon: A visit to Wadowice — the hometown of John
Paul II. Lunch break and tasting of Pope’s favourite cake.

Evening: The Wieliczka Salt Mines, a fascinating monument
of engineering which dates back to the 13" century. There
are over 300 km of galleries hewn in rock and salt deposits.
We will see the most interesting sights and enjoy dinner in
a restaurant located next to the salt mine. Overnight stay
in Krakow.

Day 5:

Morning; Following breakfast, we will explore the medieval
city, in particular the picturesque Barbican Gate, Main Market
Square — the largest square in Europe — with the 16th-century
Cloth Hall in its centre, the cobblestone streets of the Old
Town up the ceremonial route to Wawel Hill with the castle
of the Polish monarchs, where we will visit the Cathedral and
the Royal Apartments.

Midday: The world’s biggest wooden altar (carved by Wit
Stwosz in 1477-1489) opens its wings in the Church of the
Virgin Mary and we will not miss this magical moment. Free
time for shopping or sightseeing on one’s own.

Evening: A horse-drawn cart ride around the historical city
centre. Overnight stay in Krakow.

Day 6:

Morning: After breakfast, we will head south to the impressive
Tatra Mountains. We will stay in Zakopane, the main Polish
mountain resort at the foot of this majestic Carpathian

mountain range (over 2,000 metres above sea level).

Afternoon: A coach tour around Zakopane to admire local
wooden architecture and a cable car trip up to one of the
most beautiful places in the Tatras: Mt. Gubalowka, facing
the painful beauty of Zakopane. During the day, you will
also have enough time to walk down Krupowki Street for
souvenir-hunting.

Evening: A cheerful highlander show with live music and
dance. You will have an opportunity to taste the local cuisine.
Overnight stay in Zakopane.

3. Read the texts and complete the table with activities
planned for each day.

4. Have you ever visited any of these places? Write
a few sentences about it.

Explain where you went.
Describe the place.
Did you find it interesting?

5. Project Plan your own trip.

Werite a description of a two-day trip in Poland. Add
some pictures if you can. You may use the website www.
staypoland.com
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1. Find the meaning of the words in a dictionary.
Write them in your notebook.

a valley
destination
royal
landmarks
Tricity
impressive
maritime
Masovia
enormous
flavour
mark

mall

stall
kitchen

utensils

2. Read the texts.

Krakow
1 live in Krakow. It’s the most beautiful and fascinating city in
Poland. Krakow is situated in a valley formed by the Vistula
River. The city is known as the most popular tourist destination in
Poland, with the former royal Wawel castle, its major attraction.
The majority of Krakow’s monuments are situated in the Old
Town. In the centre of the Old Town there is Europe’s largest
market square, with the Sukiennice (the Cloth Hall) dating
from the 14th century and one of the best-known landmarks
of Krakow. Krakow is also an important academic city, with its
ancient university — Jagiellonian University.

Ania, 17
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Gdansk
Hi! My city is Gdansk. It’s situated on the coast of the Baltic
Sea. Together with two other cities, Sopot and Gdynia, it forms
the Tricity. While Gdynia serves mainly as a port and Sopor
as a seaside resort, Gdansk is popular among visitors with its
thousand-year history and impressive architecture. Its Old Town
attracts almost as many people as that of Krakow or Warsaw.
In the past Gdansk’s history was complicated and sometimes
even dramatic. At present this maritime capital of Poland is
an important cultural and academic centre. The seaport and
international airport make the city a significant transport place.
1 love my city.

Karol, 21

Warsaw
I was born in Warsaw, Poland’s capital since the late 16th
century, the biggest and fastest developing Polish city . Situated
on both sides of the Vistula, almost in the heart of Poland,
Warsaw is also the capital of Masovia. This is a region rich in
Jolk traditions, characterised by flat landscapes with large open
fields. The river divides the city into two parss. The capital of
Poland was practically rebuilt from scratch after World War I1.
There is an enormous Palace of Culture and Science. Warsaw is
a world in isself, with an eastern European flavour. Do not miss
the beautiful Old Town, the Royal Route, the Chopin museum,
several magnificent palaces and the former Jewish ghetto.
Karina, 19

Zakopane

Hi! My name is Kasia. My city is Zakopane, the most popular
mountain resort in Poland. It is in a valley at the foot of the Tatra.
Zakopane is rather like a large village, with wooden folk cottages



and houses that remain _from the town’s popularity at the end of
the 19th century. It was home to many famous artists at that time,
and many of these have left their mark on the atmosphere and
architecture of the place. The most well known street in Zakopane is
Krupowki — the town’s main mall. There are plenty of restaurants,
cafes, shops and stalls selling shoes mace from calf leather (kierpce),
woollen sweaters, wooden kitchen utensils, sheep fleeces and the
Oscypek salty cheese. I think it’s really a place o live.

Mariusz, 19

3. Read the texts again and complete the table.

4. Decide if the sentences are true (T) or false (F).

T/F
T/F

Wawel castle is Krakow’s main attraction.
Krakow is not a popular tourist destination.

Gdansk is not a part of Tricity. T/F
There is an international airport in Gdansk. T/F
Warsaw is situated on one side of the Vistula. T/F
Warsaw was destroyed during World War II. T/F
Krupowki is the bestknown street in Zakopane.  T/F
Zakopane was popular among artists

in 19* century. T/F

5. Which of these places would you like to visit? Why?

6. Fillin the worksheet. Go to www.staypoland.com.
and choose your favourite city. Complete the table
with the information about the city.

7. Tell the class about the city.

Topic:
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1. Think about the geography of Poland. What do

I ¢

3. Read the texts.

you know about it? Do you know the names of any
rivers and mountains? Can you think of any famous
natural attractions there?

2. Translate the words. Write your associations with
the new words.

for example: shanties — szanty: lake, pirate, etc.
landscape, dune, fauna, to explore, limestone, border, gorge,
species, holiday, destination, marina, shanties, abundant,

global, significance, an enclave, to snake

Pomerania

Hi! Welcome to Pomerania! The term Pomerania (Pomorze
in Polish) is used to describe the whole area along the
Baltic Sea coastline in the north of Poland, as well as the
lake district situated away from the coast. I love it. You
can find here: the sea, forests, fauna and picturesque
landscapes. We saw the Slowinski National Park which
was included in the World List of Biosphere Reserves in
1967. The Slowinski National Park is famous for having
the biggest sand dunes in Europe, which move with the
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wind, grow and change shape. Excellent! What else to
do? Why not visit Gdansk or explore some of the many
interesting towns and villages, like Ustka, Slupsk, Leba
and Rowy.

Pieniny

Greetings from Pieniny! These not high but picturesque
limestone mountains are situated along Poland’s southern
border, between the Beskidy Mountains, the Tatras and
Podhale. They overlook the spectacular Dunajec River gorge,
snaking between rock cliffs, a highlight on a European
scale. The central part is officially designated a national
park with a huge number of plant and animal species. It is
estimated that almost half of all species recorded in Poland
are to be found here. Yesterday we were on a canoe trip
on the Dunajec River. It was an unforgettable adventure
started in Sromowce-Katy and finished in Szczawnica. We
admired the mountains of Sokolica and Trzy Korony — it
was fantastic!

Masuria

Greetings from Masuria, the region of beautiful lakes! This
is one of the most popular holiday destinations in Poland.
The central part of Masuria (Great Masurian Lakes) is
situated in the north-eastern corner of Poland, close to the
border with Russia. The biggest town is Gizycko, and the
other main and frequently visited resorts include Wegorzewo,
Mikolajki, Ruciane-Nida, Pisz and Ryn. We saw: the largest
lake Sniardwy with numerous yachts and boats on it. We
also canoed down the Krutynia River (about 100km long).
In the evening we went to the marina in Mikolajki where
you can enjoy shanties — sailor songs popular among boaters
from all Masuria.

Bialowieza Forest

Hi! This is cool! Greetings from the part of Poland where
forest is most abundant — the Bialowieski National Park,
located right in the middle of the forest deeps. Due to its
global significance, UNESCO included Bialowieza Forest
on the World Biosphere list and on the World Heritage
register, plus it was recently awarded a European diploma.
Today Bialowieza Forest is perhaps best known as forming
an enclave for the European bison. Yesterday we saw them.

Here, in conditions close to natural ones we could get a close
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look at the European bison, Polish tarpan ponies, elk, deer
roe-deer, wild boars, wolves, as well as zubron (a hybrid of
European bison and farm cattle).

4. Read again and write the name of the places
(Masuria, Pieniny, Bialowieza Forest, Pomerania).

It is the part with most abundant forest area in Poland
It is situated in the north-eastern corner of Poland
There are the European bison

The Slowinski National Park is part of the region
You can admire the mountains of Sokolnica and Trzy

Korony there
‘There are famous dunes

There are low limestone mountains

It is the region with the largest Polish lake

5. Work online (www.staypoland.com). Choose
a holiday destination. Write down the information.

Bring some small pictures of your chosen holiday destination.
You are going to write a postcard from this place during the
English lesson.

Tabele do wydruku dla ucznidw dostgpne sq w elektronicznej wersji

czasopisma na stronie Www.jows. pl

Krélica, M. (2012) Formowanie postaw patriotycznych dzieci w procesie
edukacji przedszkolnej a zjawisko wielokulturowosci. W: G. Pietruszewska-
-Kobiela (red.) Dziecko II. Wielun: Kolegium Nauczycielskie.
Wilczyniska, W. (2005) Czego potrzeba do udanej komunikacji
interkulturowej? W: M. Mackiewicz (red.) Dydaktyka jezykéw obcych
a kompetencja kulturowa i komunikacja interkulturowa. Poznan:
Wydawnictwo Wyiszej Szkoty Bankowej.

Dagmara Grzybowska
Absolwentka polonistyki i anglistyki. Jest nauczycielka jezyka angielskiego
w Szkole Podstawowej nr 20 im. IT Morskiego Putku Strzelcéw w Gdyni.
Interesuje si¢ metodyka nauczania jezyka angielskiego dla II etapu
edukacyjnego, a w szczegdlnosci pracg z uczniami o zaawansowanym

poziomie znajomosci jezyka w szkole podstawowej.
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Mike
In space

Izabela Witkowska

Mike in space to fantastyczna opowiesé o podrozy Mike’a w kosmos. W czasie swojej

przygody Mike moze obserwowac¢ charakterystyczne obiekty, ktorych nazwy szybko

beda zapamietane przez dzieci z pierwszej i drugiej klasy szkoly podstawowej. Kon-

strukcje gramatyczne wykorzystane w historyjce postuza jako utrwalenie wiedzy dla

uczniow Kklasy trzeciej lub czwartej. Dolaczone do tekstu obrazki postuza prezentacji

slownictwa, nazywaniu obiektow, ukladaniu historii w odpowiedniej kolejnosci czy
tez w dekoracji klasy.
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Look at the smile on Mike’s face, His silver spaceship is great!
he is going into space! Time for the countdown: nine, eight...

seven... let’s start the mission... five... it’s next to Mars...
six... to visit the station... four... and between the stars...

@
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three, two, one, lift off, fly high! Now, it’s quiet, very still,
See you Mike, take care, goodbye! there’s no weight that Mike can feel.
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That’s the Sun, a big light ball, That grey object is the Moon.
from the Earth it looks so small. Lucky Mike will land there soon.

-What’s that planet? — I don’t know. They are green and have three eyes
-Are there aliens? — I hope so. but they’re nice and friendly guys.

Look! Here’s the comet with its tail, Mike enjoys the life in space
behind is a shining trail. but he finally leaves this place.
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Po zapoznaniu dzieci z historyjka mozemy popracowaé nad
utrwaleniem kluczowych stéw kojarzacych si¢ z kosmosem.
Cwiczenie dla uczniéw klasy drugiej bedzie polegato na
rozszyfrowaniu nazw obiektéw w kosmosie. Przedstawiamy
dzieciom stowa o zmienionej kolejnosci liter, a nastepnie
prosimy, by pracowaly w parach i poprawnie napisaty
(rozszyfrowaly) wyrazy.

Kazde dziecko juz w pierwszej klasie potrafi liczy¢ do dziesigciu,
ale moze propozycja liczenia w odwrotng strong okaze si¢
pewnym wyzwaniem? W historyjce Mike przed startem styszy
odliczanie: nine,... one, lift off;, fly high. Ten fragment bedzie
wielokrotnie powtarzany przez ucznidéw w czasie wykonywania
nastepujacego zadania. Przed planowana lekcja prosimy dzieci
o przygotowanie papierowych samolocikéw. Dzieci siadaja
w kétku, na $rodku siada osoba, ktéra bedzie odliczata nizne,
..., one, nauczyciel dopowie lift off, fly high.

W tym czasie uczniowie siedzacy w kole ze swoimi samolotami

eight, seven, ...

zapisuja na nich wybrane stowo z historyjki. Na hasto fly high

uczniowie wyrzucaja w gére swoje samoloty. Kiedy samoloty
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wyladuja na podtodze, kazdy uczeri podnosi jeden dowolny
i odczytuje zapisane na nim stowo oraz je tumaczy. Czynno$¢

powtarzamy z tymi samymi samolotami lub tworzymy nowe.

Kazdy uczen weiela si¢ w role pewnego obiektu kosmicznego.
Wsréd nich sa: SUN (jedna osoba), EARTH (jedna osoba),
MOON (jedna osoba), COMET (jedna osoba), MARS (jedna
osoba); kilka 0s6b prezentowa¢ bedzie: STARS, SPACESHIPS,
STATIONS; pozostate osoby nazwiemy kolorowymi planetami,
tak by kazdy uczeli miat swoja role: BLUE PLANET, GREEN
PLANET, YELLOW PLANET itd. Po przydzieleniu rdl
(dla pewnosci mozemy przygotowaé wizerunki obiektéw
i przypia¢ dzieciom do ubran) prosimy, by dzieci stanely
w dogodnej pozycji w klasie i udawaly spowolniony spacer
w kosmosie. Nastepnie nauczyciel wydaje konkretne polecenia:
Sun, stand stilll — Storice staje nieruchomo na srodku klasy,
pozostali spaceruja. Earth, turn around the Sun! — Ziemia
zaczyna obraca¢ si¢ wokét Storica. Moon, turn around the
Earth!— Ksigzyc krazy wokot Ziemi. Stars, shine bright! — gwiazdy
migoca, dzieci machaja rekami. Spaceships, lift off! — statki
startuja, uczniowie mogg tez doda¢ dzwigki silnikéw. Mars,
turn around the Sun!— Mars obraca sie wokét Stofica. Stations,
move to Mars! — stacje kosmiczne przemieszczajg si¢ w strone
Marsa. Blue planet, spin right!— niebieska (lub innego wybranego
koloru) planeta obraca si¢ w prawo, inne planety obracaja si¢
w lewo. Comet, fly fast!— kometa szybko leci. Nauczyciel moze
zmieni¢ kolejnoé¢ wydawanych polecen, zwlaszeza ze ,obiektom
kosmicznym” moze zakreci¢ si¢ w glowie. Taka zabawa nie
tylko stuzy utrwaleniu sfownictwa, ale réwniez przedstawia

pewne zasady funkcjonowania kosmosu.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej wielkim
zainteresowaniem, z ktérego czerpie wiele satysfakcji, jest pisanie rymowanych
bajek i wierszykéw. Dziecigcy entuzjazm, zachwyt oraz stowa Proszg Pani,
Jjeszcze raz s3 dla niej najwigksza motywacja do pracy. Jest takze autorka

wielu podobnych materiatéw edukacyjnych.


http://www.jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_0.pdf
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