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Od redakc;ji

ddajemy w Panistwa rece ostatni w tym roku

numer ,,Jezykéw Obcych w Szkole”. Koficzymy

tym samym dwuletni cykl wydan prezentujacych

zagadnienia zwigzane z dydaktyka jezykéw
obcych nauczanych w polskich szkotach. Nie zapominajmy
jednak, ze nasi uczniowie i studenci ucza si¢ nie tylko tzw.
duzych jezykéw. Oferta jezykowa szkét i uczelni wyzszych
w Polsce obejmuje réwniez nauke tzw. jezykdéw rzadziej
nauczanych (ang. less-widely taught languages). W grudniowym
numerze JOwS znajda Paristwo artykuly dotyczace nauczania
jezykéw naszych sasiadéw, nieco bardziej egzotycznych jezykéw,
takich jak: wegierski czy irlandzki oraz, cieszacych si¢ coraz
wicksza popularnoscia wréd miodziezy i studentdw, jezykéw
orientalnych, takich jak: chiriski i japoniski.

Co skionito nas do poswiecenia taméw naszego czasopisma
nauczaniu jezykéw, kedrych nauka, jak pisze w swoim artykule
hungarystka dr Csilla Gizifiska, zajmuja si¢ zazwyczaj,
mitosnicy lingwistycznej egzotyki? Przede wszystkim fake, ze
biegle postugiwanie si¢ jezykami globalnymi nie jest juz weale
gwarantem znalezienia pracy na zglobalizowanym rynku.
Bardzo czgsto atutem wyrdzniajacym mlodego czlowieka
rozpoczynajacego kariere zawodowa jest wlasnie znajomos$é
tzw. malego lub egzotycznego jezyka. Dlatego tez artykuly
prezentujace rzadziej nauczane jezyki, moga postuzy¢ Paristwu
do zachgcenia tegorocznych maturzystéw do wyboru studiéw
na specjalizacji wegierskiej, firiskiej czy ukrairiskiej.

W niniejszym numerze oprécz artykuléw poswieconych
zagadnieniom stricte metodycznym zwiazanym z nauka wymowy

Anna Grabowska
redaktor naczelna JOwS

danego jezyka, oméwieniem podrecznikéw czy sylabuséw
prezentujemy wywiad z irlandzka poetka Nuala Ni Dhomhnaill
oraz Rasa Rimickaite — ataché kulturalnym w Ambasadzie
Litwy w Polsce. Chcemy w ten sposéb uchyli¢ Padistwu drzwi
do poznania jezykéw, ktdre mimo swojej wielowiekowej tradydj,
nadal s kruche. Tym samym chcemy zacheci¢ Paristwa do nauki
jezykéw obcych w podejsciu interkulturowym, coraz cz¢sciej
proponowanym we wspdiczesnej glottodydaktyce. W sposdb
szczegOlny cheialabym poleci¢ Paristwu lekeure artykutu dr hab.
Anny Jaroszewskiej O glottodydaktyce stowami glottodydaktéw,
ukazujacego dyskusje toczaca si¢ od lat wéréd akademikéw na
temat glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej.

Zapraszamy tez do zapoznania si¢ z tekstami dotyczacym
egzaminéw zewngetrznych. Nauczycieli jezykéw ze szkét
podstawowych powinien zainteresowa¢ ostatni z cyklu tekst
dr Moniki Cichminskiej dotyczacy ¢wiczenia gramatyki przed
testem sz6stoklasisty. Jezykowcéw ze szkét ponadgimnazjal-
nych zapraszamy do zapoznania si¢ z artykutem i ¢wiczeniami
zaproponowanymi przez dr Radostawa Kucharczyka na temat
ksztalcenia budowania wypowiedzi pisemnej w kontekscie
przygotowania do nowej matury z jezyka obcego.

Mam nadzieje, ze ciekawa lektura okaza si¢ réwniez wyniki
prowadzonego przez IBE Badania uczenia si¢ i nauczania
Jezykdw obcych w gimnazjum. Artykul ten, oprécz opinii
nauczycieli i dyrektoréw szkét na temat organizacji nauczania
jezykéw obcych, przedstawia tez optyke uczniéw.

Publikacja niniejszego wydania JOwS zamyka trzeci rok
funkcjonowania pisma. Dzigkuje wszystkim Autorom, ktérzy
przestali nam swoje teksty do publikacji. Zapraszamy Paristwa
do dalszej wspéipracy przy tworzeniu ,,Jezykéw Obcych
w Szkole” w nadchodzacym roku 2015, tak bogatym w zmiany
w edukacji jezykowej w naszym kraju. Jednak zanim one
nastapia, chciatabym Paristwu zyczy¢, w imieniu calej Redakdj,
spokojnych Swiat Bozego Narodzenia petnych pozytywnych
refleksji i planéw na ten nowy, miejmy nadziejg, dobry rok.
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Nauczanie jezyka angielskiego
na podstawie wynikow
badania BUNJO

Agata Gajewska-Dyszkiewicz, Katarzyna Kutylowska,
Katarzyna Paczuska, Magdalena Szpotowicz

We wrzesniu 2014 r. Instytut Badan Edukacyjnych opublikowal raport Pracowni

Jezykow Obcych: Jezyk angielski w gimnazjum. Raport czastkowy z pierwszego

etapu ,Badania uczenia sie i nauczania jezykow obcych w gimnazjum”

(BUNJO). Przedstawiono w nim wyniki badan kwestionariuszowych i wywiadow

indywidualnych przeprowadzonych wsrod ponad 4700 uczniéw, 380 nauczycieli
i120 dyrektorow szkol.

t6wnym celem tego etapu badania byto zebranie

informacji pozwalajacych na nakreglenie obrazu

nauki jezykéw obcych w réznych srodowiskach

—w szkole, w domu, w §rodowisku medialnym
— w ktdrych ten proces zachodzi. Szczegélnym kontekstem
badania warunkdéw nauki jezykéw obcych w placéwkach
szkolnych byly zmiany organizacyjne, wprowadzone wraz
z nows podstaws programowa dla jezyka obcego nowozytnego.
Niniejszy artykut dotyczy czgéci raportu opisujacej wyniki
badania pod katem czterech zagadnie bedacych wyrazem
polskiej polityki jezykowej ostatnich lat: wymogu kontynuacji
nauki jezyka obcego nauczanego w szkole podstawowej,
obowiazku nauki dwéch jezykéw obeych na III etapie
edukacyjnym, zalecenia podzialu na grupy nauczania jezykéw
ze wzgledu na poziom zaawansowania uczniéw, a takze nowej
formy egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego nowozytnego.
Poréwnanie opinii réznych uczestnikéw zycia szkolnego méwi
wiele o stopniu wdrozenia nowych regulacji na poziomie

organizacyjnym oraz o przyjeciu zmian w §rodowisku szkolnym.

[4

Kluczowym zalozeniem europejskiej polityki jezykowej
jest ochrona jezykéw Europy oraz wspieranie rozwoju
wielojezycznosci wérdd Europejczykéw. Praktycznym wyrazem
tego wsparcia powinna by¢ bogata oferta jezykowa w szkotach,
keéra zapewni mtodym Europejczykom mozliwos$¢ nauki
réznych, w tym mniej popularnych, jezykéw obeych. Z danych
zebranych od dyrektoréw szkét wynika, ze oferta jezykowa
polskich gimnazjéw nie jest bogata. Az siedem na dziesig¢
z nich oferowato nauke zaledwie dwdch jezykéw obcych.
Dotyczylo to przede wszystkim szkét zlokalizowanych na
terenach wiejskich. Gimnazja uczestniczace w badaniu BUNJO
reprezentowaty wickszo$¢ polskich gimnazjéw, oferujacych
nauczanie jezyka angielskiego jako kontynuacji nauki jezyka
ze szkoly podstawowej. Wsréd badanych gimnazjéw niemal
wszystkie prowadzily réwniez nauke jezyka niemieckiego. Jezyk
francuski czy rosyjski nauczany byt w co piatym badanym
gimnazjum, a wloskiego, czy hiszpariskiego mogli si¢ uczy¢
tylko nieliczni gimnazjalisci.
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Mozliwos¢ kontynuacji nauki innych jezykéw obcych
(oprocz angielskiego) byta jeszcze bardziej ograniczona.
Kontynuacjg jezyka niemieckiego oferowata juz tylko co druga
badana szkota, jezyka francuskiego i rosyjskiego — znikomy
odsetek. W kontekscie powszechnosci nauczania jezyka
angielskiego w szkotach podstawowych (92,5 proc. uczniéw
w2012 1., GUS 2012) nie dziwi dominacja jezyka angielskiego
jako jezyka kontynuowanego. Stanowi ona odpowiedZ na realne
potrzeby gimnazjalistow. Rozszerzenie oferty jezykéw obcych
nauczanych na poziomie III.1 w gimnazjum byloby zatem
uzasadnione dopiero w sytuacji zwigkszenia réznorodnosci
jezykéw nauczanych w szkole podstawowej.

Osobna kwestia jest oferta dla uczniéw, ktérzy rozpoczynaja
nauke danego jezyka (jezyki nauczane na poziomie II1.0).
W wickszosci szkét ograniczenie tej oferty do dwéch jezykéw,
w praktyce oznacza dla ucznia brak mozliwosci wyboru. Model
ksztalcenia jezykowego 1+2 (jezyk ojczysty + dwa jezyki obce)
przybiera w Polsce postaé: jezyk polski + jezyk angielski + jezyk
niemiecki. Sposréd 14 krajéw, ktére braty udziat w badaniu
ESLCz2013 r. (Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych),
$rednia liczba jezykéw oferowanych w Polsce byla druga
najnizsza — okolo 2,5 jezyka. Mniej réznorodng oferte jezykows
miata jedynie Chorwacja (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2013:101).

Zakres jezykéw oferowanych przez szkole zalezy od
wielu czynnikdw, takich jak: zasoby kadrowe szkoty, dostep-
no$¢ nauczycieli jezykéw obcych, w przypadku matych
szkot — niewielka liczba ucznidw, czy wreszcie stopiet

zainteresowania uczniéw nauka poszczegdlnych jezykéw.

Dwa jezyki — nauczyciele popieraja,
dyrektorzy sceptyczni

Abstrahujac od koniecznosci zwickszania liczby oferowanych
jezykéw, juz samo wprowadzenie obowigzku nauki drugiego
jezyka obcego byto rewolucyjng zmiana. Reakcje dyrektordw,
nauczycieli i uczniéw na wprowadzone zmiany sg nieco
odmienne. Podczas gdy badani anglisci niemal jednomy$lnie
wyrazaja przynajmniej czesciowe, jesli nie catkowite zadowo-
lenie z przyjetego rozwiazania, dyrektorzy sa nieco bardziej
sceptyczni. Co trzeci dyrektor nie uwaza za uzasadnione
objecie wszystkich gimnazjalistéw nauka dwdch jezykéw
obcych. W ich opiniach dominuje przekonanie o kluczowej roli
zdolnosci jezykowej (ang. language aptitude) w procesie uczenia
si¢ jezyka obcego. Watpliwosci jednej trzeciej dyrektoréw
wynikaja z troski o uczniéw o niskim potencjale, ktérzy maja

problemy z opanowaniem podstaw jednego jezyka obcego.
Zdaniem czgdci dyrektoréw, lepszym rozwiazaniem niz
nauczanie dwoch jezykéw byloby skupienie si¢ na nauce jednego
jezyka obcego, co pozwoliloby uczniom na jego ,,porzadne”
opanowanie. Oznacza to, ze dyrektorzy postrzegaja proces
nauki jezyka obcego jako ograniczony w czasie i nastawiony
na konkretne efekty, po osiagnieciu ktérych mozna uzna¢,
ze uczen posiadl znajomos¢ danego jezyka, i przejs¢ do
nauki kolejnego. Nauczyciele za$ wiedza, ze przyswajanie
jezyka nastgpuje stopniowo, w réznym tempie u réznych
uczniéw, i wydtuzenie okresu nauki drugiego jezyka obcego
daje uczniom stabszym szans¢ na opanowanie tego jezyka.

Czy uczniowie chca sie uczyé dwoch jezykow?
Opinie uczniéw na temat nauki dwéch jezykéw w szkole
sa znacznie bardziej podzielone niz opinie nauczycieli czy
dyrektoréw. Ponad polowa z nich nie jest zadowolona
z wprowadzonej zmiany. W wywiadach indywidualnych jako
gléwny problem w nauce dwéch jezykéw uczniowie podawali
pokrewienistwo nauczanych jezykéw. Nauczyciele dostrzegaja
trudnosci, z ktérymi zmagaja si¢ ich uczniowie — okoto 60
proc. badanych anglistéw stwierdzito, ze uczniowie postrzegaja
nauke dwdch jezykéw jako trudng, gdyz myla im sig jezyki.
W kontekscie wspomnianych probleméw uczniéw warto
przywota kolejne zalecenie wprowadzone w nowej podstawie
programowej — wspomaganie rozwoju §wiadomosci jezykowej
uczniéw. Zgodnie z tym dokumentem, od II etapu edukacyjnego
(klasy IV-VI szkoty podstawowej) uczeri powinien umieé
dostrzec zaréwno podobieristwa, jak i réznice miedzy jezykami.
Badania pokazuja, ze osoba postugujaca si¢ kilkoma jezykami
ma szerszy i fatwiejszy dostep do tzw. ogélnej sprawnosci
jezykowej (ang. common underlying proficiency), ktdra pozwala
na transfer wiedzy i umiejgtnosci oraz strategii uczenia si¢
(Cybulska 2009:100). Niestety, tylko niewielka grupa badanych
gimnazjalistéw (40 proc.) jest $wiadoma faktu, ze znajomos¢
jednego jezyka obcego moze by¢ nie przeszkoda, ale pomoca
w nauce kolejnego. Co zaskakuje, prawie 30 proc. anglistéw
ma mieszane uczucia lub wreez nie zgadza si¢ ze stwierdzeniem,
ze znajomo$¢ jednego jezyka wspomaga uczenie si¢ drugiego.
Pomimo niecheci czgsci uczniéw do nauki dwéch jezykéw
oraz sygnalizowanych probleméw z myleniem jezykéw, uczniowie
oceniaja, ze zasadniczo dobrze radza sobie z nauka drugiego
jezyka. Okoto trzech czwartych ucznidw jest zdania, ze radzi sobie
bardzo lub catkiem dobrze. Tylko okolo 5 proc. ocenia, ze radzi

[5]
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sobie bardzo zle. W odpowiedzi na to, kiedy powinna zaczynad si¢
nauka drugiego jezyka, potowa uczniéw wskazywala gimnazjum,
a tylko nieco mniej — szkotg podstawowa. Takie opinie zdaja si¢
$wiadczy¢ o tym, ze uczniowie maja $wiadomos¢ koniecznosci

rozpoczynania nauki jezykéw jak najwczesniej.

Egzamin gimnazjalny jako cel nauki jezyka
Podstawa programowa pozostawia szkofom znaczna autonomie
w zakresie spetniania wymagani dotyczacych efektéw nauczania
w szkole. Zobiektywizowana, poréwnywalna, zewngtrzng oceng
efektéw nauczania daje obowiazkowy egzamin gimnazjalny,
ktdrego wymagania sa jednak wezsze niz sktadowe podstawy
programowej. Egzamin nie zawiera pomiaru umiejgtnosci
w zakresie wypowiedzi ustnej, natomiast kompetencje
i umiejetnosci w zakresie wypowiedzi pisemnej s czgscia
egzaminu na poziomie rozszerzonym.

Tymczasem co drugi badany nauczyciel jezyka angielskiego
za priorytetowy cel swojej pracy dydaktycznej wskazat
przygotowanie uczniéw do egzaminu. Zdecydowana wigkszos¢
anglistéw zadeklarowata takze, ze ksztattuje program zajeé
i dobiera materiaty dydaktyczne pod katem egzaminu nie tylko
w ostatniej klasie gimnazjum, ale przez wszystkie lata nauki
uczniéw w szkole. Na istotna role przygotowan do egzaminu
wskazuja takze deklaracje uczniéw klas 1, z kedrych ponad
potowa stwierdzita, ze na ich lekcjach robi si¢ duzo ¢wiczeri
przygotowujacych do egzaminu z jezyka angielskiego.

Znaczaca waga przyktadana przez szkoly do egzaminu
gimnazjalnego czg¢dciowo znajduje uzasadnienie. Wyniki
egzaminu z jezyka obcego od niedawna uwzgledniane sg
w toku rekrutacji do szkét ponadgimnazjalnych, zatem
zarébwno uczniowie, jak i ich rodzice oczekuja od szkoty
solidnego do niego przygotowania, poniewaz od wynikéw
egzaminu czgsciowo zaleze¢ moze przysztos¢ edukacyjna
absolwentéw gimnazjum. Jest to dla uczniéw duza motywagja.
Warto zwréci¢ takze uwage, ze ze wzgledu na centralny
charakter egzaminu, jego wyniki stanowia fatwe kryterium
poréwnywania szkét i ich prestizu, stanowia podstawe
tworzenia rankingéw, a dla organéw prowadzacych sta-
nowia podstawe oceny pracy i efektywnosci nauczania.

W $wietle omawianych wynikéw trudno oprzeé sig
wrazeniu, ze przy tak silnej orientacji na egzamin, gdyby byt on
nieco bardziej rozbudowany i obejmowat wszystkie sprawnosci
jezykowe — takze wypowiedz ustng i pisemna — oraz miat
poziom zlozonosci zblizony do egzaminu maturalnego — bytoby
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to korzystne dla réwnomiernego rozwoju umiejgtnosci
jezykowych uczniéw polskich gimnazjéw.

Nauczanie jezyka obcego w podziale na grupy
Mimo ze obowiazek prowadzenia nauczania jezyka obcego
w podziale na grupy nie jest niczym nowym, w nowej
podstawie programowej pojawito si¢ zalecenie, aby w przypadku
nauczania jezyka w ramach kontynuacji ze szkoty podstawowej,
kryterium tworzenia grup nie byta jedynie jej liczebno$¢, lecz
takze poziom zaawansowania jezykowego uczniéw. Diagnoza
stopnia zaawansowania jezykowego uczniéw powinna zostaé
dokonana za pomoca testu plasujacego.

Zapis ten wydaje si¢ wyjéciem naprzeciw realiom nauczania
jezykéw w polskim systemie o$wiaty. Uczniowie po II etapie
edukacyjnym prezentowaé moga zréznicowany poziom
znajomosci jezyka, ktdrego nauke kontynuowaé beda w szkole
gimnazjalnej. Przyrost umiejetnosci uczniéw uczeszezajacych
do grupy o poziomie znaczaco innym niz ich wtasny moze
by¢ niewielki zaréwno w przypadku uczniéw bardziej
zaawansowanych jezykowo niz cala grupa, jak i u uczniéw
stabszych. Regulacje co do tworzenia grup ,,poziomowych”, jak
si¢ wydaje, bardzo dobrze przyjeli dyrektorzy szkét i nauczyciele.
Zdecydowana wigkszo$¢ obu kregéw respondentéw jest
zdania, ze podzial na grupy nauczania przyczynia si¢ do
zwickszenia efektywnosci ksztalcenia jezykowego. Stosunkowo
duza cze$¢ dyrektoréw szkét wskazuje na pozytywny wplyw
takiego rozwigzania na emocjonalny aspekt pracy w grupie.
Uwazaja, ze zapewnia ono poczucie komfortu i bezpieczeristwa
uczniom, redukuje efekt znudzenia wéréd uczniéw bardziej
zaawansowanych oraz niweluje poczucie frustracji i porazki
u uczniéw osiagajacych stabsze wyniki w nauce.

Opisywane rozwiazanie spotyka si¢ z pozytywna reakcja,
ale czy jest realizowane w praktyce? Podziat na grupy wediug
stopnia znajomosci jezyka wéréd uczniéw klas pierwszych
rocznika 2011/2012, kontynuujacych nauke jezyka angielskiego
ze szkoly podstawowej, obowiazywal w trzech na cztery badane
szkoty. W wickszosci z nich przydziat ucznia do danej grupy
opierano na wyniku testu pisemnego. W szkotach, w ktérych
nie zdecydowano si¢ na takie rozwiazanie, wskazywano
gléwnie na brak zréznicowania jezykowego uczniéw, trudnosci
organizacyjne, ograniczenia finansowe lub matg liczebno$¢
oddziatéw klasowych, w kiérych nauczany jest jezyk angielski.

Ocena podziatu na grupy jest zréznicowana. Okolo siedmiu

na dziesi¢ciu badanych pierwszoklasistéw zadeklarowato,
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ze poziom grupy, w ktérej ucza si¢ jezyka, jest dla nich
odpowiedni. Uczniowie pierwszych klas dobrze oceniajg
tez dopasowanie podrecznikéw do poziomu i tempo pracy
na lekgji. Z kolei nauczyciele nieco krytyczniej postrzegaja
rzeczywisty stan zréznicowania poziomu jezykowego uczniéw
w grupach. Tylko nieco ponizej 40 proc., z nich uwaza,
ze poziom ten jest wyréwnany, a prawie taki sam odsetek
nauczycieli nie zgodzit si¢ w badaniu z tym stwierdzeniem.

Wydaje si¢ zatem, ze o ile zalozenie podziatu na grupy
uwzgledniajace zaawansowanie jezykowe ucznidéw uznawane
jest za zasadne, wprowadzanie tego rozwiazania nie jest
oczywiste —w przypadku niektérych szkét w ogéle niemotzliwe,
a w innych nie zawsze w petni przynosi zatozone efekty.

Co najbardziej utrudnia nauczanie jezyka obcego?
Wsréd czynnikéw utrudniajacych efektywne nauczanie
dyrektorzy wskazuja gléwnie na problemy zwiazane z brakiem
$rodkéw finansowych i koniecznoscia zapewnienia uczniom
dojazdu do szkoty. Problemem sg takze ograniczenia w podziale
na grupy nauczania oddziatéw klasowych liczacych mniej
niz 24 uczniéw. Nauczyciele najczgsciej wskazuja natomiast
na niski poziom motywacji uczniéw. Problem dostrzegany
jest takze przez cze$¢ dyrektordw szkét. W wypowiedziach
obu grup widoczna jest frustracja zwigzana z poczuciem
bezradnosci co do wplywu na postawy podopiecznych.
Bardzo czgsto wymienianym sposobem na podniesienie
poziomu nauczania jezykéw bylo szersze wykorzystanie
odpowiednich narzedzi do nauczania, gtéwnie technologii
informacyjno-komunikacyjnych. Anglisci podkreslali, ze
potrzeba wiaczania nowych technologii w proces nauczania
wynika nie tylko z wymogéw podstawy programowej, ale
stanowi odpowiedZ na wymagania wspdlczesnego §wiata.
Kolejnym czynnikiem, wskazywanym gléwnie przez
dyrektoréw, ktdry mégtby zwickszy¢ efektywnos¢ nauczania
jezykdéw obcych, jest wzrost zaangazowania szkét we wspétprace
miedzynarodowa, w tym wymiany uczniowskie i nauczycielskie.
Prawie co drugi dyrektor wskazat na taka potrzebe. Zaledwie
6 proc. nauczycieli widzialo w wyjazdach zagranicznych
spos6b na osiaganie lepszych wynikéw przez uczniéw.

Podsumowanie
Z zestawienia wypowiedzi trzech badanych w BUNJO
grup respondentéw wynika, ze poziom wyzwari zwiazany

zwprowadzeniem zmian w ksztalceniu jezykowym na poziomie

gimnazjum nie przestonit korzysci, ktére z nich wyptywaja.
Mimo niekiedy niepetnej absorpcji idei nowej podstawy
programowej, ani badani nauczyciele jezyka angielskiego,
ani dyrektorzy placéwek nie wyrazali wyraznego braku
poparcia dla wprowadzonych zmian. Z wypowiedzi na temat
efektywnosci nauczania jezykéw obcych w szkole wynika, ze
to wlasnie w rozwigzaniach proponowanych przez autoréw
ostatnich reform dyrektorzy i nauczyciele upatruja sposobu
na podniesienie poziomu i jako$ci nauczania jezykéw obcych,
a ich dziatania skierowane sa na pelniejsze wykorzystanie
mozliwosci stworzonych przez nowe regulacje.
Wprowadzenie nowych rozwiazari systemowych w naucza-
niu jezykéw obceych oraz takie ich wykorzystanie, aby stuzyty
zamierzonym celom, jest procesem wymagajacym czasu
i zaangazowania 0sob odpowiedzialnych za ich wdrozenie
na poziomie codziennej pracy w szkole. Z obrazu nauczania
jezykéw obcych w polskich gimnazjach wylaniajacego sie
z1 etapu badania BUNJO wynika, ze polska szkota odpowie-
dziata na wprowadzone zmiany sprawnie i z przekonaniem,
a co za tym idzie — bedzie potrafita sprostaé¢ w kolejnych latach

wyzwaniom w dziedzinie nauczania jezykéw.

Catosé raportu z pierwszego etapu badania BUNJO dostgpna jest

zostanie opublikowany w 2015 r.
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Pracownia Jezykow Obcych IBE
Prowadzi prace badawcze w zakresie dydakeyki jezykéw obeych oraz polityki
jezykowej. Celem badani pracowni jest systematyczny opis rzeczywistosci
szkolnej, rekomendacje dotyczace wdrazania zmian oraz rozpowszechnianie
dobrych praktyk w nauczaniu jezykéw w warunkach szkolnych. Liderem

pracowni jest dr Magdalena Szpotowicz.
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ERASMUS+

Online Linguistic Support
— internetowa platforma jezykowa

Renata Smolarczyk

Nauczanie i uczenie sie jezykow obcych oraz wspieranie ré6znorodnosci jezykowej

i kulturowej sa priorytetami polityki europejskiej od dziesiecioleci. Nauka jezykow jest

takze jedna z wielu plaszczyzn osiagania strategicznych celéow wspolpracy europejskiej

w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia do 2020 r. Znajomos¢ jezykow obcych wspomaga

mobilnosé oséb, ulatwia rozumienie réznic kulturowych, moze zwiekszy¢ szanse
zatrudnienia i konkurencyjnos¢ na rynku pracy.

przesztoéci doskonalenie réznych kom-
petengji, w tym jezykowych, umozliwiat
Europejczykom udzial w programach
edukacyjnych, takich jak: Erasmus, Lingua,
Tempus, Socrates, Leonardo da Vinci, Mlodziez, eLearning,
wUczenie si¢ przez cale zycie” i ,Mlodziez w dziataniu”.
Najciekawsze i godne upowszechnienia przedsiewziecia
w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykéw obcych promuje od lat znak

Europejski Dzient Jezykéw.
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Program Erasmus+, przewidziany na lata 2014-2020,
oferuje mieszkaricom Unii Europejskiej i innych krajéw nowe
mozliwoéci poszerzania wiedzy, rozwijania umiejetnosci,
kompetencji, do§wiadczenia zawodowego oraz ksztattowania
postaw obywatelskich. Inicjatywa zachecajaca do nauki
jezykéw obcych osoby, ktére w programie Erasmus+ beda
wyjezdzad za granice na co najmniej dwa miesiace studiéw,
prakeyki/stazu lub wolontariatu, jest Online Liguistic Support
(OLS). Cyberprzestrzen stworzona na zaméwienie Komisji
Europejskiej przez Altissia International S.A. i Katholieke


http://ell.org.pl/

ERASMUS+

Universiteit Leuven bedzie umozliwiata stypendystom oceng
i doskonalenie kompetencji jezykowych na poziomach
biegtosci od Al do C2. System ten umozliwia zaréwno
korzystanie z testéw bieglosci jezykowej, jak i udziat
w kursach online.

W zarzadzanie platforma, oprécz twércoéw serwisu,
sa 1 beda zaangazowane nastepujace instytucje: Dyrekcja
Generalna Komisji Europejskiej ds. Edukacji i Kultury,
Agencja Wykonawcza ds. Edukagji, Kultury i Sektora
Audiowizualnego, Narodowe Agencje Programu Erasmus+
oraz beneficjenci — instytucje biorace udziat w projektach
mobilnosci akeji 1 programu Erasmus+ z sektoréw: mlodziez,
szkolnictwo wyzsze oraz ksztalcenie i szkolenia zawodowe.
Dyrekcja Generalna KE ds. Edukacji i Kultury przyznaje
licencje udzialu w kursach jezykowych online Narodowym
Agencjom, a administratorzy krajowi przyznaja je beneficjen-
tom. Z kolei instytucje prowadzace projekty mobilnosciowe
beda przekazywat licencje wlasnym stypendystom, nazywanym
oficjalnie uczestnikami mobilnosci.

Do roku 2015 platforma Online Linguistic Support
jest dostgpna dla 0séb wyjezdzajacych na dtugookresowe
mobilnosci w sektorach mtodziez i szkolnictwo wyisze.
Obecnie OLS umozliwia oceng i rozwijanie kompetencji
w jednym z szeciu nastgpujacych jezykow: angielski, francuski,
hiszpanski, niderlandzki, niemiecki, wloski. W roku 2015
OLS zostanie otwarta dla stypendystéw z sektora ksztalcenia
i szkolert zawodowych, a od roku 2016/2017 za posrednictwem
platformy ma by¢ mozliwa ocena i rozwijanie kompetencji we
wszystkich jezykach oficjalnych Unii Europejskiej.

Kazda osoba wyjezdzajaca na studia, prakeyke lub staz
albo wolontariat w programie Erasmus+ bedzie zobowiazana
wypetni¢ w OLS test poziomujacy z jezyka, w ktérym
bedzie studiowa¢ lub komunikowac¢ si¢ podczas odbywania
wolontariatu albo praktyki. Instytucja wysylajaca bedzie
mogla przyzna¢ stypendyscie licencje na udziat w kursie
online danego jezyka na planowany czas pobytu za granica.
Licengje beda przydzielane na podstawie wynikéw testu. Nie
w kazdym przypadku jezyk, ktérym bedzie postugiwaé si¢
stypendysta podczas studiéw, prakeyki, stazu lub wolontariatu
za granica, i ktéry bedzie doskonali¢ podczas kursu online,
bedzie jezykiem kraju pobytu. Zaproszenia do udziatu w kursie
jezykowym w OLS moga nie otrzyma¢ uczestnicy mobilnosci,
kt6rzy uzyskaja dobre, zdaniem instytucji wysytajacej, rezultaty
wstepnego testu bieglosci jezykowe;.

Nauka jezyka obcego w Online Linguistic Support ma
charakter masowego otwartego kursu online (MOOC).
Uczestnicy mobilnosci samodzielnie wybiora poziom kursu,
kt6ry obejmie czytanie, pisanie, gramatyke, stownictwo
i komunikacjg ustng. W trakcie nauki kursanci bgda mieli
mozliwo$¢ konsultowania si¢ z nauczycielami podczas zajeé
w klasie wirtualnej i za posrednictwem forum.

Na zakoriczenie okresu mobilnosci stypendysci, niezaleznie
od tego, czy beda uczestnikami kursu online, czy nie, beda
zobowiazani wypetni¢ w OLS drugi test samooceny jezykowej,
sprawdzajacy przyrost ich kompetencji.

Osoba uczestniczaca w wiecej niz jednej dtugookresowej
mobilno$ci w programie Erasmus+ bedzie zobowiazana
wypetni¢ w OLS testy samooceny dla kazdego wyjazdu, nawet
jesli jezyk nauki, komunikagji, Srodowiska pracy w ramach
innych wyjazdéw bedzie identyczny.

Q Film promujacy narzedzie OLS

Renata Smolarczyk
Absolwentka Wydziatu Historycznego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, studiéw podyplomowych: Wiedzy o Europie i integracji europejskicej
UAM oraz Ewaluacji projektéw i programéw unijnych Szkoty Giéwnej
Handlowej. Od roku 2005 pracuje w Fundacji Rozwoju Systemu Edukaciji,

w zespole programu Erasmus+ Szkolnictwo wyisze.
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JEZYKIRZADZIEJ
NAUCZANE

W uchu, w mowie, w pismie.
Specyfika poczatkowego nauczania
jezyka chinskiego

Olgierd Uziemblo

Nauczono mnie kiedys wyliczanki. Odrywalo sie z kwiatka platek po platku, recytujac:

w mysli, w mowie, w sercu... Nie wiem czemu, ale zazwyczaj wychodzilo mi, Ze nie dba,

ajeszcze czesciej — ze zartuje. Teraz, kiedy po raz kolejny analizuje rezultaty nauczania

jezyka chiniskiego w grupach poczatkowych lektoratéw w Szkole Jezykow Wschodnich

UW, ta wyliczanka uparcie brzmi w moich uszach. Tyle, ze slysze odliczanie: w uchu,
w mowie, w pismie — czyli trzy najwieksze problemy w nauczaniu chiniskiego.

iem, nauczyciele kazdego z jezykéw stykaja sig
z takimi problemami. W przypadku dobrze
opracowanych materialéw do nauczania
jezykéw europejskich, w duzym stopniu
zblizonych do naszego — problemy te nie sg tak uporczywe
i trudne do rozwiazania jak w przypadku jezyka chiriskiego.

Co powoduje trudnosci w opanowaniu chiniskiego?

W mowie i w uchu — wymowa

Wymowa chiniska, wbrew rozpowszechnionym mitom,
nie jest az tak trudna. Przynajmniej na samym poczatku.
Nauczenie studentéw styszenia tonéw i wypowiadania sylab
w prawidlowy sposéb zajmuje péttoragodzinne zajecia. Sekret
(dziele si¢ nim niechetnie) polega na whasciwym wyttumaczeniu
konturu tonu. Rozpoznawane sg wzgledne wysokosci glosu
w obrebie sylaby i kontur sylaby. W kolejnych tonach jest to:
1. Ton réwnomierny, wyzszy niz $rednia wysoko$¢ glosu;
2. Ton zaczynajacy si¢ na sredniej wysokosci i koriczacy si¢

na tonie wyzszym;
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3. Falowanie glosu ponizej $redniej wysokosci;

4. Ton opadajacy od tonu najwyzszego do najnizszego.
»Suche” thumaczenie, ze ton jest takim samym elementem
dzwickowym jak spétgloski i samogloski, a nawet rysowanie
wykreséw — nie daja szybkich efektéw.

A
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2
3

CZas

Rysunek 1. Przyktadowy wykres tondw (materiaty wtasne autora)
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Tylko czg¢$¢ uczacych si¢ dysponuje odpowiednim apara-
tem pojeciowym umozliwiajacym efektywne zrozumienie
takich objasniert. Najlepiej poszukaé w otoczeniu wzorcéw
dzwigkowych, ktére sg bliskie stuchaczom. Na przyktad
ton réwny i wysoki dobrze jest wytlumaczy¢ jako rodzaj
$piewu koscielnego — ,,amen” — réwna, wysoka sylaba, lub
tez jako ,aaa” w czasie wizyty u lekarza i badania gardfa.
Ton drugi — jest tak podobny do reakeji osoby kompletnie
zaskoczonej pytaniem: ,,co?”, ze wystarczy dobrze zagrad takie
zaskoczenie. Najlepiej spowodowac krétkie zamieszanie i potem
krzykna¢ w zaskoczeniu. Swietnie sie to zapamietuje i ton nie
jest potem trudny. Ton trzeci mozna tlumaczy¢ wszystkimi
niskimi dZwiekami — buczenie silnika, warczenie. I znéw,
odegranie scenki bardzo pomaga w péZniejszym przywolaniu
takiego tonu w formie wzorca dzwigckowego. Czwarty ton
dobrze jest wyttumaczy¢ analogia do westchniecia ulgi lub
ostrego krzyku (w obu przypadkach jest to zmiana wysokosci
glosu na krétkim odcinku, od gérnej do dolnej granicy
przecigtnego glosu) — studenci zapamigtuja to szybko i bez
problemu odtwarzaja. Szczegdlnie przy wsparciu ¢wiczeniami
z nagraniami pojedynczych sylab — rozpoznawanie po kilku
pierwszych lekcjach staje si¢ proste. Zazwyczaj najpierw
przychodzi zrozumienie istoty tonu, potem mozemy ustysze¢
wiasny btad. Prawie rownie tatwo przychodzi wymawianie
pojedynczych sylab i kilkusylabowych nawet stéw. Trudnos¢
zaczyna si¢ przy taczeniu stéw w zdania ztozone. Poczatkowo
mozna problem odsuna¢, uczac od razu form zdaniowych
bez analizowania stéw, ale bardzo szybko okazuje sig, ze
intonacja zdaniowa (nie tylko polska) bardzo przeszkadza
w poskromieniu tonéw. W czasie méwienia calego zdania
naklada si¢ ona na pojedyncze sylaby, powodujac biedy.
Najprostszym tego przykfadem jest natozenie na czwarty ton
zastanawiania si¢ lub zawieszenia glosu przy zdaniu zfozonym
(intonacja nieco wznoszaca, z zawieszeniem glosu). Pojawia
si¢ ona automatycznie podczas odpowiedzi, szczegdlnie gdy
student nie jest pewien, jak zakoriczy¢ zdanie, lub zastanawia
si¢ nad jakims stowem. Catkowicie zmienia to obraz i kontur
dzwickowy tonu (opadajacy glos uparcie nie opada, ale wrecz
si¢ wznosi). Innym powszechnym utrudnieniem wynikajacym
z intonacji zdaniowej jest chroniczny problem polskich
studentéw z zakonczeniem zdan oznajmujacych sylaba
w drugim tonie. Automatycznie kojarzy si¢ on z pytaniem
i fraza jest spychana w dél, ze zmiang tonu ostatniej sylaby
na bledny czwarty. Podobnie jest ze zdaniami pytajacymi

koriczacymi si¢ na ton czwarty — automatycznie wymuszaja,
one podniesienie tonu i btedng sylabe na koricu. Czgs¢
studentéw z kolei sztucznie egzotyzuje frazy, nadajac im
$piewna intonacjg géra-dot, gora-dét, co powoduje przestawienie
wiekszo$ci tonéw w obrebie zdania. Bardzo trudno jest pozby¢
sie tych probleméw — studentom pozostaje tylko stuchanie,
¢wiczenie i nieustanna informacja zwrotna od prowadzacego.
Tylko i wylacznie przez odpowiednie informacje zwrotne
student jest w stanie zacza¢ stysze¢ whasne bledy i z czasem
je korygowa¢. Nalezy jednak ostroznie wydziela¢ czas zajeé,
kiedy odbywa si¢ korygowanie wymowy. Trzeba przeciez da¢
studentom takze ,bezpieczny” czas na ¢wiczenie stownictwa
i zwyklej rozmowy, w ktérej nie zwracamy uwagi na tony,
zeby nie blokowaé postepéw studentdw ze stownictwem,
i aby mogli oni prébowa¢ normalnej rozmowy po chirisku,
bez demotywujacego poprawiania na kazdym kroku.

W mowie — stownictwo

Stownictwo jezyka chiriskiego stawia wielki opér uczacemu
si¢. Zwykle nie zastanawiamy si¢ nad tym zbytnio, ale faktem
jest, ze w wigkszo$ci nauczanych w Polsce jezykdw istnieje
ogromna liczba stéw, ktére sa rozpoznawalne i zapamigtywane
z niewielkim wysitkiem. Dowolny jezyk europejski ma duzy
odsetek stéw o pochodzeniu grecko-taciriskim, a takze stow
pokrewnych (o korzeniach niemieckich, angielskich i innych).
Opanowanie stfownictwa na poziomie Al nie zajmuje zbyt
wiele czasu. W przypadku jezyka chiriskiego student zderza sig
nie tylko z zupetnie odmienng koncepcja wymowy (tony), ale
réwniez z jezykiem opartym na stowach catkowicie obcych.
Jedyne wezeéniej znane stowa — z filméw, lekgji geografii lub
gier komputerowych — to zazwyczaj shifu [mistrz] i Huanghe
[Z61ta Rzeka]. Pozostale stowa nie budza prawie zadnych
skojarzeri. W Polsce kinematografia chiriska pozostaje
nieznana, literatura chiriska nie funkcjonuje prawie w dyskursie
publicznym — nie ma zadnych drdg, ktdre przecietnego studenta
zaprowadzilyby do szerszego zapoznania si¢ z kulturg chiriska.
Jest to odwrdcenie legendarnej rozmowy z filmu Rejs — mamy
nagle catkiem nieznany film, w ktérym zupetnie nic nie
przypomina czegokolwiek wezesniej znanego. Wystarczy
otworzy¢ dowolny stownik jezykéw z (nawet odleglego) kregu
europejskiego: nawet teoretycznie nieindeuropejskie jezyki,
jak turecki czy wegierski, na prawie kazdej stronie stownika
beda miaty wyrazy podobne — ze znaczenia i wymowy — do
stéw znanych juz studentowi skadinad. Chinski, niestety, nie
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oferuje tego luksusu. Wydaje si¢, ze pozostaje tylko sucha,
pamicciowa robota, wkuwanie stéwek. Chiriska metoda:
krazenie z lista stéwek o poranku i recytowanie ich z pamigci
to codzienny chleb chiriskiego studenta.

Oczywiscie, nie da si¢ tego wymaga¢ od studenta w Polsce.
A na pewno nie od studenta na lektoratach dodatkowych.
Trzeba umieszczad stowa w tatwych i chwytliwych frazach,
dobrze zdefiniowanych przez kontekst, a takze pokazywaé
podobieristwa dZwigkowe z polskiego. I tak na przyktad —
prawdziwe blogostawieristwo na pierwszej lekcji to obecnosé
kogokolwiek o imieniu ,Michal”. Kilka razy zawotawszy
takiego studenta po imieniu, przy wylewnym powitaniu
powtarzam wtedy nihao Michat — co fatwo wbija si¢ w pamied.
Podobnie wykorzystuje podobieristwa stéw ,krzesto” — cesuo
(toaleta), opowiadajac kréciutka historyjke o korzystaniu
z kucanej toalety chinskiej w pociagu, pomstujac na brak
w niej krzesta i siedzenia. Mozna wykorzystywaé inne
podobieristwa i skojarzenia, ale, niestety, spowalnia to
opanowanie materiatu, wigc najlepiej znalez¢ réwnowage
miedzy stowami wprowadzanymi ,skojarzeniem” a zwykla
mnemotechnika wielokrotnego powtérzenia. Ze wzgledu na
tak bardzo odmienna bazg stéw, trzeba kazde zajgcia zaczyna¢
od dlugiej rozgrzewki z powtdrzeniem jak najwickszej ilosci
form zdaniowych, w luznej i niemajacej formalnych znamion
»odpytywania” rozmowie. Dopiero takie przygotowanie
studentéw pozwala na powolne wprowadzenie nowego
materiatu stownikowego, ktéry musi by¢ powtdrzony

przynajmniej raz przez zakoficzeniem zajeé.

W uchu - rozumienie ze stuchu i fonetyka

W procesie przyswajania chiriskiej wymowy samo nauczenie
tonéw nie jest az tak trudne, wigksze problemy powstaja
w miar¢ postgpdw w nauce. Na szczg¢scie na poziomie
poczatkowym nie ma czynnika predkosci chiniskiej mowy,
dopuszczalne jest bowiem maksymalne spowolnienie
materialéw audialnych. Ale inny problem daje zna¢ o sobie
prawie natychmiast. To radykalnie odmienny koncept
wymowy — brak rozréznienia miedzy gloskami dZwigcznymi
a bezdZwigcznymi oraz duza rola przydechéw. Dodatkowe
klopoty z rozumieniem ze stuchu sprawiaja warianty wymowy
spowodowane regionalizmami lub réznicy idiolektéw.
Studenci przypisuja rézne wartoéci semantyczne faktycznym
homofonom. Na poczatkowych etapach, kiedy jeszcze nie
slysza réznicy migdzy tonami sylab, dodatkowe zwracanie
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uwagi na przydech albo ignorowanie dZzwigcznosci staje
si¢ trudne. Kolejnym problemem jest spora przepasé
fonetyczna pomigdzy chiriskim potocznym a nieco sztucznym
konstruktem jezyka ogélnochinskiego. Sg to bardzo duze
utrudnienia dla cztowieka przyzwyczajonego do rozrézniania
dzwickéw w jezykach europejskich. Nagle jest on zderzony
z jezykiem niemajacym akcentéw wyrazowych, o intonagji
niepodpowiadajacej intencji méwiacego, lecz bedacej
jedynie elementem fonetycznym sylaby. Na dodatek, na
poczatkowych etapach nietatwo jest wyznaczy¢ granice
sylaby, studenci nie wiedza, jak sparsowac stowa, czyli
podzieli¢ je na znaczace morfemy. Ze wzgledu na catkowity
brak $rodowiska jezykowego najlepszym pomystem na
intensywna nauke jest przede wszystkim puszczanie sobie
chifiskiego radia lub telewizji z Internetu. Swiadomie
uzylem okredlenia puszczanie sobie, poniewaz nie chodzi
o aktywne stuchanie, lecz wlasnie o otoczenie si¢ dZwigkami
chiriskiej mowy. W przypadku radia audycje zawieraja na
tyle odmienne stownictwo, ze poczatkowo student bedzie
mogl zrozumie¢ bardzo mato, a aktywne stuchanie moze
go tylko nadmiernie sfrustrowad. Z czasem student nabierze
umiej¢tnosci dzielenia chiriskich stéw na sylabo-morfemy,
co zdecydowanie pomoze mu w dalszej nauce. Szczeg6lnie
przydaje si¢ ogladanie réznorodnych reality show — stopieri
zréznicowania dopuszczalnych realizacji fonetycznych tych
samych stéw jest w chinskim bardzo duzy. Ujednolicona
wymowa telewizyjno-radiowa nie daje mozliwosci oswojenia
si¢ z nimi, natomiast wlasnie w przypadku konwendji reality
show mozna ostuchad sie z regionalnymi odmianami jezyka
ogdlnochinskiego (nie chodzi tu o dialekty), w ktdrych
wariancja foneméw w stosunku do foneméw bazowych jest
niespodziewana dla uczniéw z europejskimi L1 i L2, a tacy
wiasnie najczesciej chodza na lektoraty chiriskiego na UW.

W uchu - stownictwo

Nawiazujac do wspomnianych wezesniej radykalnych réznic
miedzy jezykami indoeuropejskimi a jezykiem chiriskim
w zakresie stownictwa, chciatbym wspomnie¢ o jeszcze
jednym stopniu komplikacji. Jezyk chiriski posiada bardzo
duzg ilo$¢ rejestréw — jednym z nich jest rejestr medialny,
ktérego najprostsze nawet stownictwo czesto rézni si¢ od
jezyka codziennego nauczanego na poziomie poczatkujacym.
Rejestr ten przesycony jest wptywami jezyka formalnego,

zachowujac tylko cz¢$¢ kolokwialnego, i czgsto zdarza sig, ze
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nawet catkiem dobrze znajacy jezyk chiniski uczniowie maja
problem ze zrozumieniem podstawowych komunikatéw.
Nawet wypowiedzi dotyczace do$¢ prostych, codziennych
spraw mogg zawiera¢ wyrazenia formalne, nieznane jeszcze
na tym poziomie. To zréznicowanie wewngetrzne rejestréw
chiriskiego' sprawia problem na kazdym poziomie nauki.
Uczac stownictwa mediéw, czasem mozna pominaé zapis
takiego sfownictwa, dla przyspieszenia nauki. W swojej
praktyce na poczatkowym etapie nauczania staram si¢
zachowad mniej wigcej pigédziesigcioprocentowy stosunek
stéw znanych tylko ,w mowie” i ,w uchu” do takich, ktdre

s3 znane réwniez w pismie.

W pismie — znaki pisma chinskiego

Na poczatek warto ustali¢ pewne fakty dotyczace pisma
chiniskiego: po pierwsze —znak jezyka chinskiego najczesciej
nie jest stowem. Kazdy znak jezyka chiriskiego niesie
pewne konkretne znaczenia i jest zazwyczaj jedng z dwoch
sylab sktadajacych si¢ na stowo. Pomi¢dzy morfemami
(znakami) w chinskich stowach zachodza zwiazki podobne
do syntaktycznych, i cz¢sto oba znaczenia morfeméw tworza
konkretne stowo. Kazdy znak niesie ze sobg pewien sens (jest
morfemem) i pewien dZzwick (sylabg), nie jest zatem czystym
ideogramem. Nie jest réwniez znakiem fonetycznym®.
W chinskim istnieje wiele znakéw o doktadnie takim
samym sposobie czytania, ale o catkowicie odmiennych
znaczeniach, niektdre za$ znaki, w zaleznosci od znaczenia,
maja zréznicowane wartoéci fonetyczne. Po drugie — znak nie
jest catkowicie arbitralnie wybrang sekwencja kresek, lecz ma
wewnetrzng strukture, w ktdrej mozna wydzieli¢ elementy
semantyczne i fonetyczne. Dopiero te elementy sktadajg sig
z bardzo ograniczonego zbioru dokladnie zdefiniowanych
graficznie® kresek.

1 Wymierimy tylko czg$¢ rejestréw jezyka ogdlnochiniskiego puronghua: codzienny
potoczny méwiony, oficjalno-formalny méwiony, oficjalno-medialny méwiony,
literacko-ksiazkowy pisany, oficjalno-formalny pisany itd.

2 Trudno jest znalez¢ prawidtowa nazwe dla takich znakéw jak chiriskie: nie sa to
hieroglify ($wigte znaki pisma egipskiego), wzigta z angielskiego nazwa charaktery razi
ucho podobieristwem do charakteru pisma i charakteru cztowieka. W pi$miennictwie
znajdziemy réwniez okreslenia: ideogram, logogram i znak. Logogram bytby nie do
korica prawdziwym okresleniem, znaki pisma nie s3 bowiem czgsto stowami. Stowo
,znak” bytoby dobrym okresleniem, ale w przypadku coraz cz¢éciej badanych jezykéw
migowych jest to sformutowanie uzywane dla okreslenia wizualnych reprezentacji stow
tychie jezykéw. Wydaje si¢, ze najlepszym okresleniem na chiriski znak bylby morfo-
gram, ale nie jest to na razie okreslenie popularne w polskim pismiennictwie naukowym.
3 Wazny jest kierunek kresek, dukt pisma, a takze kolejnos¢ napisania kresek w znaku.

Pismo takie jest skomplikowane i nieoczywiste dla
studentéw wychowanych w kulturach o jezykach zapisywanych
pismami alfabetycznymi. Najwickszy problem, znacznie
op&zniajacy opanowanie materiatu leksykalnego, polega na
tym, ze oprécz nieznanych wezesniej elementéw fonetycznych
sylaby, takich jak tony, zupelnie nowych korzeni stéw
i morfeméw, pojawia si¢ dodatkowy element do nauczenia.
Bardzo skomplikowany element, wymagajacy od studenta
stosowania nieuzywanych dotychczas zasobéw pamieciowych.
Jest kilka pozioméw, na ktérych mozna odnotowa¢ problemy

z uczeniem znakéw.

Kreski
Kreski uzywane w pismie chinskim wymagaja innych
sposobdw pisania niz znane nam pismo tfaciniskie. Cztowiek
wychowany w naszym kregu kulturowym, wtedy gdy idzie na
lektorat, juz mniej wiecej od 15 lat uczy si¢ sposobu pisania,
keéry produkuje bledne dla chinskiego formy. Wynika
to z uporczywego ¢wiczenia przedszkolnych szlaczkéw,
potem mozolnej nauki pisania i faczenia liter, az wreszcie
przejscia do ptynnego pisania. Pismo nasze zawiera formy
okragte, ktére powoduja nieczytelno$é, gdy sa uzyte do
zapisania kresek chiniskiego znaku. Podobnie tez ma si¢
sprawa z kolejnoscia w pismie chiniskim. Element morfogramu
Jaz prosi si¢ o napisanie w ,,polskiej” kolejnosci z kropka
na koricu —w przypadku szybkiego pisania (na poziomie A2
studenci juz powinni zaczyna¢ pisaé morfogramami pisma
odrecznego) spowoduje to nieczytelno$é znaku. Najpierw
powinni$my postawi¢ kropke, a potem ptynnie napisa¢ reszte
tego elementu semantycznego®. Zgodnie z tradycyjnymi
metodami nauczania, ktdre siggaja najdawniejszych czaséw
— student powinien po prostu zacwiczyc sig¢ na Smierc, piszac
znaki — jest to jednak metoda praktycznie nie stosowana na
lektoratach, trudno jest bowiem zadawa¢ duze prace domowe
(po kilkanascie znakéw do napisania okoto 100 razy kazdy).
Ponadto w przypadku naszych studentéw dochodzitby
problem zauczania bledéw — zazwyczaj studenci pisza znaki
w rozmiarze standardowych liter (maksymalnie dwie kratki
wysokosci, ok. 1 cm) i tym samym automatycznie powtarzaja
znane z przedszkola schematy graficzne. Warto jest przekonad
studentéw do pisania jak najwigkszych znakéw, tatwiej jest

4 Jest to element sfowo, mowa, sugerujacy ze dany mofrogram jest w jakis sposéb
zwiazany w mowa i jezykiem.

. [13)



JEZYKIRZADZIEJ
NAUCZANE

skorygowa¢ koordynacje oko-reka na formach duzych. Oto
przyktadowy znak oraz problemy w jego napisaniu:

N

Rysunek 2. Guan studenta X

Morfogram ten ma warto$¢ fonetyczna guan i niesie
znaczenia pokrewne patrzeniu, oglgdaniu. Jak widaé, student
X (poczatek drugiego roku nauki) wpisuje znak w kratki
tak samo, jak uczynitby to z litera jezyka polskiego. Maly
rozmiar znaku ulatwia popetnienie bledéw. Zawinigte kreski
(szczegélnie u dotu morfogramu), a takze duza odlegtos¢
migdzy elementami, moga spowodowa¢ niewlasciwe odczytanie

znaku jako dwdch, catkowicie zmieniajac sens wypowiedzi.

)

e

Rysunek 3. Zao studenta X

Powyzszy znak powinien by¢ znakiem zao - wezesnie, lecz
niepotrzebne zaokraglenie u dotu oraz natozenie si¢ nazbyt bli-
skie elementu gérnego czyni ten znak praktycznie nieczytelnym.

Rysunek 4. Ke studenta X

Ten znak to ke #T mdc—jest problematyczny w odczycie ze wzgledu
na polaczenie gérnego i prawego elementu, powodujace dwu-
znaczno$¢ graficzna i podobieristwo do ], zupetnie innego znaku.

Oméwienie innych probleméw z uczeniem, zapamiety-
waniem i pisaniem znakéw, a takze metod ich rozwigzania
znalez¢ mozna w moim artykule o nauczaniu znakéw pisma
chiriskiego w materiatach online konferendji Jezyki obce w dobie
globalizacji i przeobrazen spoteczno-ekonomicznych (Ustron
2013). W tym miejscu dodam tylko kilka waznych zagadnien.
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Jak wida¢, problem nauczania znakéw jest wielowarstwowy.
Od kresek i ich kolejnosci-kierunku, przez nauczanie podsta-
wowych elementéw morfogramu, az do wlasciwego pisania
morfogramu w pi§mie odrecznym. Wymaga to skupienia na
kolejnych warstwach niemalze réwnoczesnie, by umozliwi¢
jakikolwiek postep ze stownictwem, i powoduje, ze obciazenie
studenta jest duzo wicksze niz w przypadku lektoratéw innych
jezykéw. Ze wspomnianej wezesniej wielosci rejestréw wynika
jeszcze jeden problem: niekiedy trzeba by bylo znacznie odejs¢
od nauczanego potocznego chiniskiego, aby nauczy¢ czytania
cho¢by podstawowych instrukgji obstugi maszyn i urzadzen
lub przeczytania zwyklej notki informujacej o zdarzeniu badz
osobie poszukiwanej. Trzeba sobie uswiadomi¢, jak wielkim
obcigzeniem dla studenta jest pilna potrzeba opanowania
okoto 500 znakéw w ciagu roku. I jak duzym problemem jest
wprowadzanie bogactwa nowych stéw — zazwyczaj z kazdym
nowym stowem ida dwa nowe, dotad nieznane morfografemy,
wymagajace duzej pracy pamieciowej. Tam, gdzie w jezyku kregu
europejskiego podamy alfabetyczna listg stéwek, w chiriskim
podajemy liste catkowicie nowych grafeméw, z ktérych kazdy ma
nieoczywista warto$¢ fonetyczna, wymagajaca starannej nauki.

Pinyin

Warto wspomnie¢, ze motzliwe jest réwniez uczenie chiriskiego
tylko w wersji ,fonetycznej”, bez znakéw, tylko i wylacznie
przy uzyciu standardowej transkrypcji pinyin, uzywanej
m.in. na forum ONZ. Transkrypcja ta posiada cztery znaki
diakrytyczne shuzace do zapisu tonéw, natomiast nie ma zadnych
mechanizméw rozréznienia wielokrotnych homofonéw, tak
powszechnych w jezyku chiriskim. Jest ona wprowadzana
na samym poczatku nauki, mi¢dzy innymi jako srodek do
zapamigtywania i zapisywania prawidiowej wymowy znakéw.
Nieuzywanie znakéw i trzymanie si¢ tylko transkrypcji
umozliwia odcigzenie zasobéw pamigciowych, wprowadzenie
wigkszej liczby stéw i osiagniecie lepszych umiejetnosci
komunikacyjnych w mowie i w uchu. Strategia ta jest, niestety,
trudna do zastosowania, poniewaz w realnym srodowisku
jezykowym jest bardzo trudno unikna¢ potrzeby stosowania
znakéw. Osobiscie uwazam, ze najlepszy rezultat mozna by
bylo uzyska¢ przez potaczenie tej strategii z nauczaniem li tylko
czytania znakéw — bez drobiazgowej i zmudnej nauki pisania
kreska po kresce. Takie rozpoznawanie wymaga znacznie
mniejszego zaangazowania pamieci, wylaczajac pamieé ruchowa,
moze da¢ catkiem dobre efekty. Dlaczego? W XXI wicku


http://www.konferencje-spnjo.polsl.pl/download/uziemblo-o-nauczanie-znakow-jezyka-chinskiego-doswiadczenia-pracy-ze-studentami.pdf
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wicksza cz¢$¢ czynnosci pisania znakéw na komunikatorach
wirtualnych (telefon komérkowy, komputer, tablet) wymaga
uzycia transkrypcji i wybrania znaku z listy proponowanej przez
komunikator. Przy odpowiednim zapamigtaniu transkrypcji
i wygladu znaku, mozna by¢ faktycznie ,pismiennym” bez
umiejetnosci pisania odrecznego. Taka strategia mogtaby réwniez
przyspieszy¢ uczenie na naszych lektoratach, umozliwiajac
osiagniccie putapu umiejetnosci przewidywanego dla poziomu
A2 w ciagu roku. Niestety, trzeba tu wspomnie¢ o jednym
— normy (a doktadniej — dostosowanie naszego nauczania do
systemu ESOK]) nie wspominaja o nieumiejetnosci pisania
odrecznego, a takze nie przewiduja uzywania komunikatoréw
online w czasie egzaminéw jezykowych na danym poziomie.

Ostatni platek

Jezyk chiniski jest jezykiem odmiennego kregu kulturowego,
ktdrego rozwdj cywilizacyjny trwal dtuzej niz naszej kultury.
Wiaze si¢ to z obecnoscia bardzo bogatego i zupetnie odmiennego
od naszego komponentu kulturowego — od bogatej idiomatyki
do metaforyki jezyka codziennego, we wszystkich aspektach
jezyka. Opanowanie calego tego zasobu wymaga duzego wysitku
od obu stron procesu edukacyjnego, a takze oznacza pézniejsze
osigganie kolejnych etapéw nauczania niz w przypadku jezykéw
naszego kregu. Wielo$¢ aspektéw oznacza réwniez tatwos¢
nieréwnomiernego lub niewspéimiernego z prawdziwymi
potrzebami rozwoju réznych obszaréw jezyka, czestym
problemem jest zaniedbanie mowy na rzecz wymagajacego
najwickszych naktadéw mentalnych pisma, lub skupienie si¢
na mowie i zaniedbanie umiejetnosci rozumienia ze stuchu.
Poniewaz jednak taka nieréwnowaga pozwala przyspieszy¢
proces nauczania — warto si¢ zastanowi¢, jak rozlozy¢ sity
na kolejnych etapach. Dla przyktadu, poczatkowo mozna
zaniedbad pismo, uczac tylko podstawowych kresek i elementéw
znaku, réwnocze$nie ktadac nacisk na wymowe i sfownictwo
— by dopiero po uzyskaniu przez studenta pewnej ptynnosci
podstawowej rozmowy wprowadzié wigcej znakéw. Od 2013 r.
istnieje teoretyczne opracowanie kosztow uczenia si¢ czgsci tych
samych elementéw sktadowych znakéw W dokumencie tym
sugeruje si¢ utozenie materiatu w taki sposob, by poznawane znaki
powodowaly jak najmniejsze koszty pamieciowe (Xiao-Yong i in.
2013). Wymaga to jednak odejscia od wspétczesnie uzywanego
podrecznika i opracowanie wlasnych materialéw. W tej chwili
jednak panuje zalozenie, ze wspélnie przyjety podrecznik ufatwia

w znacznym stopniu standaryzacje efektéw nauczania. Trudno

wiec na razie przewidzied, kiedy pojawi si¢ mozliwo$¢ pewnej
modernizacji nauczania jezyka chinskiego na lektoratach,
wykraczajaca poza okazjonalne zajecia z kultury i sfownictwa
chinskiej kuchni czy uzywania chiriskiego komputera.
Chinski jest jezykiem spoleczeristwa gwattownie moder-
nizujacego si¢, juz w tej chwili dysponujacego masowo tech-
nologiami XXI wieku. Chiriskojezyczny Internet jest obecnie
wigkszy od Internetu anglojezycznego. Polozenie nacisku
na uczenie si¢ nowoczesnych technologii komunikacyjnych
pozwolitoby na dostosowanie absolwenta do wymogéw rynku
pracy — umiejetno$¢ uzywania chiriskich komunikatoréw do
negocjowania kontraktéw, korzystanie z chiriskojezycznej
wersji serwisu alibaba.com do wyszukiwania partneréw
handlowych i uzgadniania szczegétéw dostaw, wprawne
postugiwanie si¢ forma mailowa chiriskiego, a takze chiriskim
jezykiem internetowym — powinny by¢ naszym kolejnym
celem edukacyjnym. Wymaga to jednak powaznej zmiany
w podejsciu do nauczania jezykéw w strong realnej komunikadj,
i odejscia od teoretycznej i do$¢ wyimaginowanej komunikacji
proponowanej w podrecznikach, weiaz nieznajdujacych miejsca
na méwienie o takich sprawach, jak $ciaganie plikéw, zakupy
online i chiriski smiley. Z pewna nie$mialoscig postuluj¢
zatem uzupelnienie istniejacych metod nauczania o nowg

formulg nauczania wspdlczesnego jezyka ogélnochiriskiego.

4
\J
Rysunek 5. Przyktadowy rozbudowany emotikon chinski ,nieSmiaty”
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Olgierd Uziemblo
Z wyksztalcenia sinolog i antropolog kultury. Lektor jezyka chinskiego
w Szkole Jezykéw Wschodnich UW. Prowadzi takze nauke jezyka chiriskiego,
angielskiego i rosyjskiego dla dzieci oraz zajecia z kaligrafii. Wspéteworzyt

wiele spektakli w teatrach szkolnych, amatorskich i profesjonalnych.
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Jakie efekty ksztalcenia mozna osiagnac
w ciggu godziny nauki jezyka japoniskiego?

Katarzyna Wyszpolska

Jezyk japonski zaczyna by¢ coraz bardziej popularny wsrod jezykow nauczanych

w Polsce. Nauka komunikacji w jezyku japoniskim przebiega zwykle wolniej niz

w przypadku jezykow europejskich. Jednak w trakcie nauki, a nawet juz w pierwszym

kontakcie z jezykiem japonskim, uczen nabywa umiejetnosci, ktore moga
zaprocentowaé w jego dalszej edukacji.

¢zyk japoniski bez watpienia staje si¢ coraz bardziej
popularny wéréd jezykéw nauczanych w Polsce.
Swiadczy o tym chociaiby rosnaca liczba uczestnikéw
lektoratéw jezyka japoriskiego na Uniwersytecie War-
szawskim. Lekroraty te organizowane sg przez Szkole Jezykéw
Wschodnich Wydziatu Orientalistycznego. Uczestnikami
lektorat6w sa przede wszystkim studenci studiéw licencjackich.

[16]

Zgodnie z funkcjonujacymi juz od wielu lat postanowieniami
Uniwersytetu, kazdy student ma prawo do bezptatnego
uczestnictwa w czterech semestrach nauki dowolnego jezyka.
W roku 2007 liczba studentéw, ktdrzy wybrali jezyk japoriski
jako lektorat, wynosita 76. W roku 2014 wynosi ona 350.
Réznica jest tak szokujaca, ze warto chyba choé pokrétce
opisa¢ przyczyny takiego wzrostu zainteresowania.
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Przyczyny rosnacej liczby sluchaczy
Przyczyny popularnosci lektoratéw jezyka japoriskiego maja
czgéciowo zwiazek z zainteresowaniami samych stuchaczy.
Jako motywy podjecia nauki wlasnie tego jezyka mlodziez
wymienia w pierwszym rzedzie zainteresowanie kultura
japoriska, wspotczesng lub tradycyjna, ched zrozumienia
japoniskich filméw, piosenek, filméw animowanych, literatury
picknej oraz komikséw. Druga kategoria motywacgji jest cheé
wyjazdu do Japonii, porozumienia si¢ z Japoriczykami na
miejscu lub rozmowy z nimi za posrednictwem Internetu.
Trzecia kategoria motywagji to che¢ nauki egzotycznego
jezyka oraz podniesienia swoich kwalifikacji na rynku pracy.
Z drugiej strony, do zwigkszenia popularnosci lektoratu
przyczynily sie réwniez dazenia kierownictwa szkoly oraz
lektoréw: wolontariacki udzial w wydarzeniach promujacych
jezyki orientalne oraz praca nad podniesieniem poziomu
ksztalcenia. Na to ostatnie zlozyly si¢ wysitki prowadzace
do zréznicowania i wzbogacenia materiatéw dydaktycznych,
wprowadzenie multimediéw, rewizja programu nauczania
oraz stale doszkalanie prowadzacych lektoraty. Szczegdlnie
trudne jest zebranie dobrych materialéw dydakeycznych,
gdyz gotowe materialy sg dostgpne przede wszystkim
w Japonii, a wigc nieosiggalne dla polskiego studenta. Nie
zawsze odpowiadaja tez oczekiwaniom polskiego odbiorcy
— duza czg$¢ z nich przeznaczona jest do prowadzenia zajeé
metoda gramatyczno-thumaczeniowa, a wigc aktywizacja
i eksponowanie na jezyk leza w gestii prowadzacych zajecia.
Ogromna liczba studentéw uczestniczacych w lektoratach
jest jednak dowodem, ze takie wysitki warto podejmowad.

Obawy

Wraz z ,sukcesem frekwencyjnym” pojawiajg si¢ jednak
obawy, ktére zmuszaja do refleksji nad oferowang trescia zajeé.
Liczba studentéw lektoratéw jest ogromna, jednak po dwéch
latach wszyscy oni koficza nauke na poziomie podstawowym.
Odmienno$¢ skfadniowa i leksykalna oraz przede wszystkim
graficzna sprawiaja, ze trudno jest podstawowy materiat
zrealizowac szybciej. Jezyk japoriski, obok jezyka chiriskiego, jest
uwazany przez wielu badaczy za najtrudniejszy do przyswojenia
dla rodzimych uzytkownikéw jezykdéw indoeuropejskich.
Przyktadowo, w raporcie sporzadzonym dla National Security
Agency US, japoriski jest wymieniony jako jedyny jezyk,
ktéry rézni si¢ od jezyka angielskiego w kazdej z kategorii:
fonologia, morfologia, sktadnia, leksyka, stylistyka, system

pisma (NSA 2009:10). Z kolei US Foreign Service Institute
szacuje liczbe godzin potrzebna do opanowania jezyka
na poziomie General Professional Proficiency' nastepujaco
(przyktady): jezyki francuski i wloski — 575-600 godzin
nauki; jezyk japoniski —az 2200 godzin nauki (Cohen 2010:1).
Satysfakcja z coraz wigkszej liczby 0sdéb zainteresowanych
jezykiem japoniskim taczy si¢ wigc z obawa, ze nie wszystkich
uda si¢ doprowadzi¢ do poziomu samodzielnosci jezykowej,
gdyz do tego trzeba dluzszego czasu nauki. Rodzi si¢ przy
tym pytanie, czy po$§wigcony nauce japonskiego czas jest
wart osiagnietych efektdéw. Z pewnoscig tak, jesli wziad
przy tym pod uwagg nie tylko wiedzg o jezyku — znajomos¢
stéwek i wyrazeri, ale takze umiejetnosci, ktére rozwijaja si¢
w trakcie nauki japoriskiego, i liczne kompetencje spoteczne
(Wyszpolska 2009:278). Przyktadem ilustrujacym, jakiego
rodzaju s3 to umiejetnosci i kompetengje, jest opis lekdji
jezyka japoniskiego przeprowadzonej przez autorke artykutu
w szkole podstawowe;.

Lekcja japoniskiego w szkole podstawowej

Lekcja pokazowa przeprowadzona zostata w Szkole Podsta-
wowej nr 41 w Warszawie, w ramach projektu jezyki swiata
— wspdtpracy dydaktycznej miedzy szkotami podstawowymi
i gimnazjalnymi a Szkotg Jezykéw Wschodnich UW (SJW

1Poziom General Professional Proficiency odpowiada mniej wigcej poziomowi B2

wedtug ESOK].
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2014:1). Lekcja trwata 45 minut, a jej uczestnikami byli
uczniowie III klasy.

Pierwsze minuty po$wiecone zostaly na rozgrzewke — dzieci
przypominaly sobie wszystkie informacje o Japonii, ktére
pamigtaly. Okazalo si¢, ze wiedzg catkiem duzo, zadawaty
réwniez wiele pytan: o komiksy, o walute, o jedzenie
pateczkami, o samurajéw.

Nastgpnie uczniowie przypominali sobie znane stowa
japonskie, takie jak sushi, i nauczyli si¢ prawidlowej wymowy
tego wyrazu i innych podobnych (,sh” wymawia si¢ jak
polskie miekkie ,,§”). Poznali pierwsze zwroty grzecznosciowe
i przedstawiali si¢ sobie po japorisku. Nast¢pnie zostat
wyswietlony krétki film o uczennicy, ktéra jedzie do Japonii
i tam przedstawia si¢ po japorisku w nowej klasie. Stato si¢
to okazjg do wymiany spostrzezed: czym rézni si¢ szkota
polska od japorskiej, jak Japoriczycy sg w szkole ubrani,
jak wyglada lekcja. Mundurki japoriskie spodobaty si¢
niektérym dzieciom, za to wszyscy jednogloénie stwierdzili,
ze nie chcieliby siedzie¢ w klasie tak jak Japoriczycy — kazdy
w osobnej tawce. Rozwingla si¢ tutaj catkiem udana, jak na
trzecioklasistéw, dyskusja.

Druga cz¢$¢ lekeji poswigcona byta pismu japoriskiemu.
Uczniowie mieli zgadna¢, jakim wyrazom odpowiadaja
prezentowane ideogramy: czlowiek A, dziecko F;, drzewo

[18)

K, las 7%, ksiezyc H. Ideogramy tak si¢ spodobaly, ze
wickszo$¢ uczniéw cheiata je przepisaé do zeszytéw. Potem
poznali ideogramy zapisujace liczby od 1 do 10, a poznawszy
je, sami dochodzili do tego, jak zapisa¢ wigksze liczby (do
100, np. 24 —PY zapisuje si¢ kolejno ideogramami: 2
=, 10+ 4 1),

Na zakoriczenie do zeszytéw uczniéw zostaly wpisane ich
imiona po japorisku. Wigkszos¢ deklarowata, ze bedzie si¢

ich w domu uczy¢, by pisa je samodzielnie.

Efekty ksztalcenia

Ze wzgledu na odmienno$¢ skladni i leksyki na jednej lekeji
jezyka japoniskiego opanowuje si¢ zazwyczaj mniejsza ilos¢
materiatu gramatycznego i leksykalnego niz na lekcji ktéregos
z jezykéw europejskich. Nieocenione wydajg si¢ jednak
inne umiejetnosci i kompetencje. Uczniowie zdobywaja
nie tylko wiedze o jezyku, ale réwniez o kulturze, uczg sie
otwarto$ci na odmiennosci kulturowe. Zwieksza sie ich
wiedza o $wiecie, pobudzana jest refleksja (nawet czasem
matematyczna!). Poprzez ¢wiczenie pisma japoriskiego
w naturalny spos6b rozwija si¢ poczucie estetyki, a reka
wprawia si¢ w pisaniu. Szczeglnie wazne chyba jednak jest
to, ze nauka japoriskiego, jezyka nieindoeuropejskiego, sprzyja
poznawaniu strategii uczenia si¢ jezyka obcego, rozumieniu
potrzeby samoksztalcenia oraz moze by¢ motywacja do
uczenia si¢ przez cale zycie. I takie efekey ksztalcenia wazne
sa dla studentéw w kazdym wieku — i tych z uniwersytetéw,
i tych duzo mlodszych, zatem zarédwno pigé lat, dwa lata, jak
i nawet jedna godzina z jezykiem japoriskim sg wartosciowsa
inspiracja edukacyjna i kulturowa.

Bibliografia
*  Cohen, J. (2010) Comparison of Language Learning Difficulty (Foreign

16.11.2014].
* Wyszpolska, K. (2009) Myslec w obcym jezyku — bariera czy motywacja?
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Jezyk japonski
w Instytucie Lingwistyki Stosowanej UW

Dorota Karczewska

Od 1 pazdziernika 2014 r. Instytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Warszawskiego, ksztalcacy specjalistow w zakresie przekladu, jezykoznawstwa,
nauczania jezykow obcych i mediacji miedzykulturowej, poszerzyl swoja oferte
dydaktyczna na studiach licencjackich o jezyk japoriski. W odroznieniu od dotychczas
proponowanych w Instytucie jezykow: angielskiego, niemieckiego, hiszpanskiego,
francuskiego i rosyjskiego, japoriski nauczany jest od podstaw wylacznie jednak jako
jezyk C (drugi jezyk obcy). Co wiecej, w ramach lektoratow z trzeciego jezyka obcego
studenci rowniez moga wybrac jezyk japonski.

Zalozenia programowe

Wybér jezyka japoriskiego jako kolejnego w programie
ILS podyktowany byt kilkoma wzgledami. Po pierwsze,
dotychczasowa oferta Instytutu obejmowata wylacznie
jezyki indoeuropejskie i europejskie. Jej poszerzenie o jeden
z jezykdw wschodnioazjatyckich, cieszacy sig zainteresowaniem
przewyzszajacym inne jezyki pozacuropejskie, wydawato si¢
naturalna koleja rzeczy. Japoriskim jako jezykiem ojczystym
postuguje si¢ dzi$ bowiem okoto 130 milionéw ludzi. Tym
samym plasuje si¢ on na 9. miejscu na swiecie pod wzgledem
liczby uzytkownikéw (por. Biuletyn informacyjny Ambasady
Japonii w Polsce z 2010 r.). Japoriski jako drugi jezyk pod
wzgledem liczby postugujacych si¢ nim w Azji Wschodniej
zyskuje coraz wigksza popularnoéé. Réwniez w Polsce. Co
roku o jedno miejsce na studiach japonistycznych ubiega sie
kilkunastu kandydatéw. Coraz wiecej uczelni ma w swojej
ofercie lektoraty jezyka japoriskiego (nalezy do nich takze
Instytut Lingwistyki Stosowanej UW). Réwniez liczne szkoty

komercyijne prowadza kursy tego jezyka'. Wedtug danych
zawartych w Biuletynie informacyjnym Ambasady Japonii
w Polsce z 2010 r., japoriskiego uczy si¢ ponad 3000 oséb,
w 60 osrodkach w kraju, nie liczac kurséw internetowych?®. Od
roku 2004 w Warszawie mozna zdawa¢ egzamin pafistwowy
z jezyka japoniskiego (Japanese Language Proficiency Test).
Z danych zebranych przez Ambasad¢ wynika, ze w ciagu
pigciu lat nastapit szesciokrotny wzrost liczby zdajacych
(w 2004 r. byly to 84 osoby, w 2009 — 505 os6b).

Drugim argumentem przemawiajacym za wyborem
japoriskiego w ILS byla mozliwo$¢ poznania oryginalnej
i wielonurtowej kultury przodujacego technologicznie
i gospodarczo kraju, obecnego w réznych dziedzinach
kultury $wiatowej. Taka szans¢ daje znajomo$¢ jezyka, keéry

1 Listg wybranych szkét jezykowych oferujacych naukg jezyka japoniskiego zamieszcza
na swojej stronie Wydzial Informacji i Kultury Ambasady Japonii w Polsce.

2 Naukg japoriskiego mozna rozpoczaé rowniez w systemie e-learningu (JPLANG)
opracowanego przez specjalistow z Tokijskiego Uniwersytetu Jezykéw Obcych oraz


http://www.pl.emb-japan.go.jp/kultura/kursy_jp.html
http://jplang.tufs.ac.jp/account/login
https://www.erin.ne.jp/en/
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odzwierciedla cechy typowe dla kultury danego obszaru
jezykowego.

Trzecim powodem bylo potaczenie wyksztalcenia w zakresie
dwdch jezykéw (jezyka B i C), dajace absolwentom znacznie
atrakcyjniejsze kwalifikacje na rynku pracy. Z obserwacji
prowadzonych w Instytucie wynika, ze juz od kilku lat wzrasta
popularno$¢ prowadzonych w ramach opcji lingwistycznej
w ILS lektoratéw jezyka japoriskiego. Coraz wiccej studentéw
deklaruje réwniez chec poszerzenia tego typu zajeé, wyrazajac
szczegblne zainteresowanie potaczeniem tej specjalnosci ze
studiami anglistycznymi.

Kolejng przestanke stanowilo rozszerzenie perspektywy
badawczej na jezyk japonski w ramach lingwistyki kon-
frontatywnej i szczegSlowej. Tematyka ta zajmuje nalezne
miejsce w lingwistyce §wiatowej. W obszar zainteresowan
naukowych tych dyscyplin wchodza m.in. komunikacja
jezykowa, dyskurs miedzykulturowy, semantyka i semiotyka
jezyka naturalnego czy pisma ideograficznego.

Rekrutacja na studia
Na studia stacjonarne I stopnia z jezykiem japoriskim
prowadzona byta osobna rekrutacja. Che¢ nauki tego jezyka
w ILS w roku akademickim 2014/2015 zglosito ponad 200
0s6b. Kwalifikacja odbywala si¢ wedtug listy rankingowej
jezyka C, niezaleznie od zadeklarowanego jezyka B. Kandydaci
mieli réwniez mozliwos¢ réwnoleglego ubiegania si¢ o przyjecie
na studia licencjackie prowadzone w dotychczasowej formule’.
Na studia z jgzykiem japonskim jako drugim (jezyk C)
przyjeto ostatecznie 26 0sob, w tym 17 z jezykiem angielskim,
po 3 z jezykiem francuskim i hiszpariskim, 2 z jezykiem
niemieckim i 1 z jezykiem rosyjskim.

Program studiéw

Oferta programowa studiéw z jezykiem japoriskim obejmuje,
oprécz przedmiotéw obowiazujacych dla wszystkich jezykéw C
nauczanych w Instytucie, takich jak np. fonetyka i fonologia,
gramatyka opisowa, kultura i historia obszaru jezyka C,
literatura czy warsztaty jezykowo-ttumaczeniowe, praktyczna
nauke jezyka japoriskiego. Juz na pierwszym roku studiéw
w programie przewidziano na nia 8 godzin zaje¢ tygodniowo.

3 Studenci maja mozliwos¢ studiowania dwéch sposréd szesciu oferowanych w ILS
jezykéw obcych. Po ukonczeniu studiéw I stopnia absolwenci posiadaja m.in. znajo-
mos¢ wybranych jezykéw obceych na poziomie biegtosci jezykowej C1 wedtug ESOK]
(2003), umiejegtnos¢ przektadu w ramach jezyka ojczystego oraz dwoch jezykéw
obcych, uprawnienia do nauczania wybranych jezykéw (szczegély na stronie ILS).

[20]

W ofercie sa takze dodatkowe 4 godziny nauki systemu pisma
japoriskiego (semiotyka pisma ideograficznego i doskonalenie
kompetencji grafemicznej) oraz 2 godziny wykfadu z grafemiki
japoriskiej. Zajecia z jezyka japoniskiego prowadza absolwenci
japonistyki UW, UAM, U], polonistyki UW;, specjalizujacy
sie w jezykoznawstwie japonistycznym i wschodnioazjatyckim,
dydaktyce jezyka japonskiego, a takze literaturoznawstwie
japoniskim.

Dyplomy i uprawnienia

Absolwenci studiéw licencjackich z jezykiem japoriskim
beda otrzymywa¢, podobnie jak wszyscy absolwenci ILS,
tytul licencjata w zakresie studiéw lingwistyka stosowana,
specjalnos¢ nauczycielsko-ttumaczeniowa, oraz uzyskiwaé
uprawnienia do nauczania tego jezyka w przedszkolu
i szkole podstawowej, zgodnie z rozporzadzeniem MNiSW
z 17 stycznia 2012 r. To jedyne tego typu uprawnienie
pedagogiczne, jakie studenci jezyka japoriskiego moga
uzyskaé na UW.

Propozycja Instytutu wydaje si¢ szczegdlnie interesujaca
poznawczo w kontekscie kulturowego, naukowego
i biznesowego otwarcia na §wiat Dalekiego Wschodu.
Wzmacnia tez szanse absolwentéw ILS na zdobycie
interesujacej pracy.
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Dydaktyka japonskich glosek
1oraz u

Adam Klawczynski

Tematem niniejszego artykulu jest analiza niewielkiego fragmentu pola fonetyczno-
fonologicznego wspolczesnego jezyka japonskiego, zlozonego z dwéch samoglosek
[il oraz [wil, a takze ich wariantéw. Przyjrzymy sie ich wlasciwosciom, zaréwno
artykulacyjnym, jak i prozodycznym, ze szczegolnym uwzglednieniem tych cech,
ktére w procesie dydaktycznym moga sprawié¢ uczacym sie najwiecej problemoéw.

a plan pierwszy wysuwa si¢ tu oczywiscie iloczas

samoglosek, czyli znaczaca dtugo$¢ ich trwania

w procesie mowy (Weinsberg 1983). Druga,

nie mniejsza trudnoscia, sg tzw. warianty
bezdzwigczne tych samoglosek. Zanim jednak przejdziemy
do wlasciwej analizy i zaproponujemy pewne rozwiazania
dydaktyczne, ktére, naszym zdaniem, powinny poméc
zaréwno lektorowi, jak i studentowi w nauce opisywanych
tu glosek, chcieliby$my przedstawi¢ pewna zasade ogdlna,
przyjeta za podstawe w dalszych czesciach pracy.

Kazdy student rozpoczynajacy nauke jezyka japoniskiego
posiada juz pewien zaséb wiedzy, dajacy si¢ z powodzeniem
wykorzysta¢ podczas nauki tych elementéw japorisz-
czyzny, ktére dla polskiego $rodowiska jezykowego sa
kseniczne, czyli obce. Jezeli na przyktad chcemy nauczy¢
studenta prawidlowej artykulacji gloski [{], ktdra jest obca
wspdlczesnej polszezyinie, to warto umiescic ja w takim
otoczeniu fonetyczno-fonologicznym, ktére student zna
i umie wyméwié. Spéjrzmy na nastepujace wyrazy: %%
=F karate /kafate/ ‘karate’ i %% furu /urw/ ‘padaé
(o deszczu, $niegu)’. W pierwszym wypadku retrofleksyjne
[r] znajduje si¢ w otoczeniu foneméw doskonale znanych
z jezyka polskiego. Student moze zatem skupi¢ caly swoja
uwagg na tym konkretnym dzwigku, ktéry jest dla niego

kseniczny i wymaga dopiero wyksztalcenia prawidlowej
realizacji fonetycznej. Z kolei w wypadku drugim, ¢wiczona
gloska [[] pojawia si¢ w sasiedztwie innych, réwnie obcych
dla polszczyzny glosek. Moze to mie¢ dwojakie skutki: albo
uczacy sie skupi si¢ wylacznie na konkretnym dzwigku, nie
zwazajac na prawidlowa wymowe pozostatych foneméw, albo
bedzie chciat zrealizowaé prawidtowo wszystkie gloski, co
z kolei spowoduje rozproszenie jego uwagi i niemozliwo$é
dostatecznej koncentracji na wytworzeniu prawidlowego
sposobu artykulacji konkretnego dzwicku. Oba sposoby
dziatania moga si¢ okaza¢ réwnie szkodliwe w procesie
dydaktycznym.

Grupa samoglosek i

Pod wzgledem sposobu artykulacji japoriska samogtoska
i nie rézni si¢ niczym od swojego polskiego odpowiednika,
zatem dla przecigtnego studenta jej wyméwienie nie powinno
stanowi¢ trudnosci. Jest to gloska wysoka i przednia, podczas
jej artykulacji jezyk unosi si¢ nieznacznie ku gérze i przesuwa
w kierunku podniebienia twardego, dzi¢ki czemu powstaje
miedzy nimi zwezenie nasady (Huszcza, Ikushima, Majewski
2003). Dzwiek ten wystepuje w trzech wariantach: krétkie
i dzwigczne [i], dtugie i dZwigczne [i7] oraz krétkie i zaznaczone
[i]. Pierwszy z tych wariantéw niczym nie rézni si¢ od gloski

[21]
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polskiej, nie powinien wigc stanowi¢ problemu w procesie
dydaktycznym. Wystepuje w takich wyrazach, jak:
o ZP kimi [kimi/ ‘ty’
« JA> itai fitail ‘bole¢
o EHER} jibika ldzibika/ laryngologia’
« 1AY) nisemono Inisemono/ “falsyfikar.
Pozostate warianty samogtoski 7 sa kseniczne dla polskiego
$rodowiska jezykowego, dlatego tez podczas nauczania zasad
japoniskiej fonologii nalezy im po$wieci¢ znacznie wigcej uwagi.
We wspdczesnym jezyku japoriskim wystepuje niezwykle
istotna opozycja fonologiczna miedzy samogloskami dtugimi
i krétkimi; kazda samogloska krétka posiada swéj dlugi
odpowiednik. Przedtuzona samogloska [i:] powinna by¢
zatem wymawiana okoto péttora raza dtuzej niz krétka,
przy czym sadzimy, ze w poczatkowej fazie nauki zalecana
moze by¢ wymowa nawet przesadnie wydtuzona. Celem
takiego zabiegu jest wyksztalcenie w uczacym sie nawyku
przestrzegania tej niezwykle istotnej réznicy fonologiczne;.
Poniewaz istnieje we wspolczesnej japoriszczyZnie wiele
par wyrazéw, keére réznia si¢ migdzy soba tylko dlugoscia
samogtoski 7, to nierespektowanie iloczasu prowadzi¢ moze

do powaznych nieporozumien jezykowych, np.:

B i /i/ ‘zotadek’ WU i /iy/ ‘dobry’

1EL tadashii /tadaei:/
‘poprawny’

{BU tadashi ftadaci/
‘lecz, jednak’

B giiN /gi:N/
‘posel, parlamentarzysta’

R gin /gin/ ‘srebro’

IS, chiki fteiki/

‘znany, znajomy’ B Chinki /teitki/ ‘region’

YL biru /birw/ ‘budynek’ | =)V biuru /bi:rur/ ‘piwo’

Tabela 1. Opozycja fonologiczna miedzy dtuga i krétka samogtoska /i

Warto zwrdci¢ uwagg, ze przedstawione powyzej pary fono-
logiczne wystepuja we wszystkich trzech podsystemach jezyka
japonskiego: rodzimym, sino-japoriskim i anglo-japoriskim.
Dodatkowo pary te moga si¢ miesza¢, tak jak w wypadku
rodzimego wyrazu /N ki /ki/ ‘drzewo’ i anglo-japoriskiego
FA kii [kic/ ‘klucze’.

Zgodnie z tym, co powiedziano na wstepie, proces nauczania
dtugiej samogtoski [i:] powinien skupia¢ si¢ tylko na niej,
a zatem we wszystkich wyrazach i zwrotach, za pomoca
ktérych checemy ja studentowi przyblizy¢, powinna si¢ ona

[22]

znajdowa¢ tylko w otoczeniu glosek znanych uczacemu
si¢ z fonetyki i fonologii polskiej. Nalezy zatem unika¢
niepotrzebnego nawarstwienia materiatu i da¢ studentowi taki
zestaw leksemé6w, w ktdrych interesujaca nas tu samogloska
[i:] bedzie jedynym dzwigkiem ksenicznym, np.:

o W i fi/ ‘dobry’

o LWWTelT shiitake [eitake/ ‘gatunek grzyba japotiskiego’
« &L hostii Ihoei:/ ‘cheied

o F— kii Iki:/ ‘klucze’.

Kolejny wariant fonologiczny samogloski 7 jest juz dla Polakéw
catkowicie kseniczny. Gloska ta, w zapisie fonologicznym
majaca posta¢ znaku [j], oznacza tzw. samogtoske bez-
dzwieczng (Mizutani 1971:54). Nim jednak przejdziemy do
jej analizowania, zastanowimy si¢ chwile nad samym pojeciem
samogloski bezdZwigcznej, sadzimy bowiem, ze nazwa ta
wprowadza w proces dydaktyczny niepotrzebne zamieszanie.

Zanim student przystapi do nauki jezyka japoriskiego,
dowiaduje sie na wezesniejszych etapach edukadji, ze wszystkie
samogtoski sa dZwigczne, spétgloski zas — dZwigczne i bez-
dzwieczne. Wprowadzenie do aparatu pojeciowego studenta
terminu samogloska bezdzwigczna moze wywotal pewien
dysonans poznawczy, poniewaz jest on niezgodny z informa-
cjami, kt6re uzyskujemy na nizszych poziomach nauczania.
Dlatego tez proponujemy w tym miejscu wprowadzenie do
metodyki nauczania jezyka japoniskiego w Polsce pojecia
samogtoski zaznaczonej na oznaczenie japoniskich glosek [i]
i [w]. W dalszej czgéci pracy postaramy si¢ uzasadni¢ nasz
postulat.

Wariant [i] wystepuje w jezyku japoriskim tylko w otoczeniu
spotglosek bezdzwigeznych i niegeminowanych (niepodwo-
jonych), oraz czasami w wyglosie wyrazu po spétglosce
bezdzwigcznej. Prawidlows jego wymowe przedstawimy na
przyktadzie leksemu HHFF kitai ‘oczekiwania’. Dla ulatwienia
zapiszemy ten leksem osobno w jego prawidlowym brzmieniu
/kitai/. Aby poprawnie wyartykulowal powyzszy wyraz, nalezy
najpierw wymoéwi¢ bezdzwigezna spétgloske [k, nastgpnie
ulozy¢ narzady mowy tak, jakby$smy chcieli wyméwi¢
gloske [i], lecz jej nie wypowiada¢. Po zaznaczeniu aparatem
mowy obecnosci dZwigku [i] przechodzimy bezposrednio do
artykulacji bezdzwigcznego [t] (Kawakami 1977:25).

Nalezy przy tym pamietaé, aby nie dopusci¢ do wyksztal-
cenia u studenta nieprawidiowego nawyku catkowitej redukeji
zaznaczonej samogloski [i]. Ma to bardzo istotne znaczenie

nie tylko ze wzgledu na poprawnos$¢ jezykowa, ale réwniez
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na liczbe mor' w wyrazie. Jezeli taka samogtoska zostanie
zbyt mocno zredukowana, a aparat mowy nie zaznaczy
w sposob dostateczny obecnosci gloski [i], doprowadzi to
do zmniejszenia liczby mor w danym leksemie, a co za tym
idzie — do powstania nieistniejacego na ogét we wspélczesnej
japotiszczyZznie zbiegu dwuspdigloskowego, np.:

Wyraz | Wymowa Wymowa Znaczenie
prawidlowa nieprawidlowa

Lb /eitej/ 2 mory  /ete/ 1 mora ‘siedem’

35 /hatej/ 2 mory  /hate/ 1 mora ‘osiem’

ELE  /gicjkj/3mory /gick/ 1 mora ‘ceremonia’

B Jtejkai/ 3 mory  /tekai/ 2 mory  ‘bliski’

iq ) /nagj/ 2 mory /nae/ 1 mora .grus/zka R
japoniska

Tabela 2. Przyktadowe btedy w wymowie niektorych wyrazéw japonskich
z redukowanym i

Dodatkowy problem w nauczaniu wymowy gloski 7 stanowi
fake, ze potrafi ona stosunkowo czgsto zmieniaé swoj
charakter. Istnieje na przyklad duza grupa przymiotnikéw
predykatywnych, w ktérych na granicy morfologicznej migdzy
dwiema krétkimi samogloskami [i] wymawiane jest dlugie
[i] (Huszcza, Ikushima, Majewski2003:31), np.:

o LY sabishii [sabigi:/ ‘samotny’

o FRL kanashii [kanagi:/ ‘smutny’

« 1ELW tadashii ltadaci:/ ‘poprawny’

« EIRLY oishii loiei:/ ‘smaczny’.

Jezeli jednak dZzwieczna koricéwka fleksyjna > zostanie zasta-
piona przez jakakolwiek syntetyczna lub analityczna konicéwke
przymiotnikows (wszystkie one maja na poczatku bezdZwigczna
spolgloske s lub 4), to wyglosowe 7 zmieni swéj charakter nie
tylko z dugiego na zaznaczony, ale réwniez z dZwigcznego
na bezdzwieczny. Gloska ta jest wiec o wiele trudniejsza do
opanowania przez osoby uczace si¢ prawidlowej wymowy, np.:
o FUMDTE sabishikatta Isabicikaa/ ‘byt samotny’

o FBUE kanashisa [kanagjsa/ ‘smutek’

« IEULZR tadashikunai ltadacikumai/ ‘niepoprawny’

o ZEBRUL oishiku /oieikw/ ‘smacznie’.

1 Mora to jednostka fonetyczna mniejsza lub réwna sylabie. Dla ufatwienia mozemy
przyjaé, ze w jezyku japoriskim mora to kazdy dzwick, ktéry mozna zapisa¢ przy
pomocy odrebnego znaku w pismie sylabicznym kana. Np. wyraz AU kanji
‘ideogram’ skfada si¢ z dwéch sylab kan i ji, ale z trzech mor: ka-N-ji.

Aby dodatkowo zobrazowa¢ trudnosci, z jakimi musi si¢
zmierzy¢ student pragnacy nauczy¢ si¢ prawidtowej artykulacji
wazystkich trzech wariantéw samogloski 7, przeanalizujemy na
koniec tej czgéci pracy japoriskie zdanie, ktére, dla uwydatnienia
tego, o co nam tutaj najbardziej chodzi, zapiszemy jedynie
w formie fonetycznej, bez podania jego ttumaczenia. Dzigki
temu uzyskamy taki efekt, jakby$my styszeli osobg méwiaca.
Zdanie to brzmi nastgpujaco: /bokwmo kita/

Na szczegblng uwage zastuguje w tym przykladowym

zdaniu obecno$¢ dzwigcznej i krétkiej samogloski [i] migdzy

dwiema bezdzwigcznymi spétgloskami [k] i [t]. W swietle

tego, co powiedzieli§my powyzej, obecnos¢ diwigcznego [i]

w tym konkretnym otoczeniu fonologicznym jest zupetnie

nieprawidlowa i prowadzi do tego, ze przecigtny Japoriczyk

prawdopodobnie nie bedzie w stanie zrozumie¢, o co nam
chodzi. Moze on bowiem interpretowa¢ nasza wypowiedz
na dwa rézne sposoby:

* uznad, ze gloska [i] powinna by¢ w tym wypadku tylko
zaznaczona, zamiast wypowiedziana; wowczas interesujace
nas zdanie brzmiatoby /bokwmo kjta/, co oznacza: Ja
réwniez przyszedfem’, lub

* uzna, ze gloska [i] powinna by¢ dluga, zamiast krétkiej;
w takim wypadku przytoczone przez nas zdanie przyjetoby
posta¢ /bokwmo kizta/ i oznaczatoby: Ja réwniez styszatem.

Sytuacje podobne do opisanej powyzej nie sa, co prawda, zbyt

czgste we wspdlczesnym jezyku japoriskim, jednakze juz sam

fake, ze w ogdle sa mozliwe, powinien obligowaé zaréwno
wyktadowcéw, jak i studentéw do intensywnej pracy nad
wyrobieniem prawidfowych nawykéw fonetycznych.

Jak zatem wida¢, samogloska 7, ze wzgledu na duza liczbe
wariantéw, z ktérych kazdy wystepuje w okreslonym otoczeniu
fonetycznym, moze sprawi¢ polskiemu uzytkownikowi
japoniszczyzny wiele ktopotéw. Dlatego tak wazne jest, by
wszystkie warianty zostaly doktadnie prze¢wiczone, nie tylko
w izolagji, ale réwniez w parach opozycyjnych.

Grupa samoglosek u

W przeciwieristwie do samogtoski 7, ktérej artykulacja
w jezyku polskim i japoriskim jest w zasadzie identyczna i nie
sprawia trudnosci polskiemu uzytkownikowi japoriszczyzny,
wymowa japoriskiego dZwicku [W] jest zdecydowanie rézna
od wymowy jej polskiego odpowiednika. Podczas artyku-
lacji gloski japoriskiej usta pozostaja delikatnie rozciagnigte
(Suzuki 1978:20), tyt jezyka unosi si¢ nieco ku podniebieniu

[23)
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mickkiemu, a jego przdd powinien znalez¢ sig blisko dolnych
z¢béw (Edwards 1935:37). Wargi pozostaja przymknicte. Jest
to zatem gloska tylna i niezaokraglona, a takze, ze wzgledu
na lekkie otwarcie ust, przymknieta.

Dla Polakéw uczacych si¢ jezyka japoriskiego spory
problem moze stanowic fake, ze w transkrypcji Hepburna,
uzywanej w Polsce najczesciej, japoriskie [W] jest zapisywane
przy pomocy litery #, co prowadzi do tego, ze student niejako
automatycznie interpretuje ten znak za pomocg tego systemu
fonetycznego, ktdry jest mu najblizszy. Wymawia zatem ten
dzwigk jako gloske tylna, ale wymawiang z zaokragleniem
warg. Co prawda migdzy polskim [u] i japoriskim [tw]
nie istnieje we wspdélczesnej japoniszczyZnie opozycja
fonologiczna, nalezy jednak podkresli¢, ze nieprawidtowe
realizowanie tej gloski prowadzi do tego, ze nasza wymowa
bedzie nienaturalna.

W procesie nauczania nalezy zatem juz na wstepie staraé sie,
by student wymawiat t¢ gloske prawidlowo, tym bardziej, ze
w jezyku japoniskim istnieja az trzy jej warianty fonologiczne.
Dla uzyskania efektu poprawnej wymowy tej gloski powin-
ni$my zatroszczy¢ si¢ o to, aby w ¢wiczeniach fonetycznych
wystepowata ona jako jedyny dZwick kseniczny dla polskiego
uzytkownika jezyka. W ten sposdb cata uwaga studenta bedzie
mogta skupi¢ si¢ jedynie na tym konkretnym dzwicku, np.:
« BRE nomu nomw/ ‘pi¢
o YEi§ jumbi Idzumbi/ ‘przygotowania’

« BHC sude-ni Iswdeni/ ‘juz’

© 95 ubu lwbw/ ‘urodzi€

BN guai Igwai/ ‘nastréj.

Kiedy juz uda nam sie wyksztalci¢ w uczacych sie nawyk
prawidtowego artykutowania dzwigku [w], mozemy przej$¢ do
nauki jego wariantéw. Podobnie jak w wypadku samogloski
i, japoniskie # posiada az trzy wersje fonologicznie.

Tak jak kazda inna samogtoska we wspétczesnym jezyku
japoniskim, réwniez # moze wystepowal w wersji diugiej lub
krotkiej. Jak pamigtamy, dtugie [ur:] powinno by¢ wymawiane
okoto péttora raza dtuzej niz wariant kréeki, przy czym réwniez
w tym wypadku zalecaliby§my w poczatkowej fazie procesu
dydaktycznego nadmierne przedtuzanie tej samogtoski,
w celu wyrobienia w uczacym si¢ nawyku prawidfowego
jej wymawiania, a co za tym idzie — przestrzegania opozycji
fonologicznej. Jest to o tyle istotne, ze takich par opozycyjnych,
rézniacych si¢ migdzy soba jedynie dtugoscia samogtoski #,
jest w jezyku japoriskim bardzo wiele, np.:

[24]

i yu ljw/ ‘wrzatek’ {8 yi /juc/ ‘piatka, bardzo
dobry’

B st fsur:/ “liczba’

A shijin /eur:dzin/ ‘wiezie’

E su /sw/ ‘ocet

F A shujin /ewdziN/ ‘maz

WF kashu /kaew/
‘piosenkarz’ A kashit /kaew:/ “zbiér wierszy’

Tabela 3. Przyktady wyrazéw z dtuga i krétka samogtoska u

Podobnie jak postgpowali§my przy ksenicznej dla polskiego
uzytkownika jezyka japoriskiego samoglosce [i:], tak i w tym
wypadku proponowaliby$my rozpoczecie nauki diugiego
[w:] w takim otoczeniu fonetycznym, jakie student juz zna
z jezyka polskiego. Jest to tutaj, naszym zdaniem, szczegélnie
istotne, poniewaz osoba uczaca si¢ musi si¢ zmierzy¢ niejako
z dwoma problemami: fonetycznym i fonologicznym. Tym
wazniejsze staje si¢ zatem maksymalne skoncentrowanie jej
uwagi na konkretnym dzwicku. Mozna do tego wykorzysta¢
nastepujace leksemy:

o 2 kivki [kurkil ‘powietrze’

o 9D gagn lgurgur:/ ‘mocno spal

« 5959 babi [burbur/ ‘utyskiwanie, pochrzakiwanie’
« JIA— kani [kanw:/ ‘t6dka canoé’

o Is—F mido /mudo/ ‘nastrdy’.

Na tym etapie nauki pojawia si¢ jednak dodatkowa trudnos¢:
istnieje w jezyku japoriskim pewna grupa wyrazow, w ktérych
dwie krétkie samogtoski [] wystepuja obok siebie, tworzac
zbieg [ww], czyli dwéch krétkich samoglosek przedzielonych
zwarciem krtaniowym. Nalezy o tym pamigtaé i zwracad
uwagg, by nie realizowaé dwdch osobnych glosek jako jednej
dtugiej, np.:

o B kuu /kww/ ‘szamaé, zred

o« &S nuu nw'w/ ‘szy€

o WS suu [swrw/ ‘pali¢, ssaé.

Podobnie trudnym wariantem dla Polakéw uczacych si¢ jezyka
japoriskiego jest dzwick [1], catkowicie dla nas kseniczny.
Problem polega tu nie tylko na tym, ze mamy do czynienia
z gloska artykulacyjnie rézna od polskiego #, ale takze na
tym, ze jest ona nie tyle wymawiana, co zaznaczana przez
odpowiednie ustawienie narzadéw mowy.

Samogloska [u1] pojawia si¢, podobnie jak [i], w otoczeniu
spéigtosek niegeminowanych (niepodwojonych) i bezdzwigcz-
nych, oraz w wyglosie wyrazu, po spétglosce bezdzwiccznej. Jej
prawidtowa artykulacja jest w zasadzie taka sama jak w wypadku
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zaznaczonego [i]. Przyjrzyjmy si¢ zatem wyrazowi B fusa
‘trawa’. Aby prawidlowo wyméwi¢ ten leksem, nalezy najpierw
wyartykutowa¢ bezdzwieczne [K], potem ulozyé narzady mowy
jak do japonskiego [wl], lecz go nie wymawiaé. Nastepnie
z takiego ulozenia przej$¢ plynnie do artykulacji bezdzwiecznego
[t]. Gloske [W] nalezy zatem raczej zaznaczy¢, niz wyméwié, stad
nasz postulat, by nazywac¢ ja, podobnie jak [i], gloska zaznaczona.
Dodatkowo bezdZwigczne [W] pojawia si¢ réwniez w wyra-
zach pochodzenia obcego po spétgtoskach bezdzwigcznych
5 f; k p i przed retrofleksyjnym ». Ma ona w tym miejscu
charakter epentetyczny; powstaje w wyniku zapisu w pi$mie
kana pierwotnych zbiegéw dwuspéigtoskowych [-kl-], [-kr-],
[-pll, [-pr-]. [sk-], [stl, [-f1-] oraz [-fi-] (Huszcza 2003:27), np.:
o TR kurasu lkwirasu/ ‘klasa’
o ATA R sura ido lsuiraido/ ‘slajd’
o TIAN=N puraibeeto lpwiraibe:to/ prywatny’
o TTYRA Furansu lpgraNsw/ Francja’.
Nalezy takze pamietaé, aby zaznaczona gloska [U1] nie zostata
catkowicie zredukowana, co doprowadzitoby do zmiany
w liczbie mor w wyrazie oraz do powstania nieobecnego

w jezyku japoriskim zbiegu spéigtoska-spéStgloska.

Wymowa

Wymowa

prawidlowa nieprawidlowa CALELZZ 0T
Te{EA Z[ai(lg;;aN/ /taksaN/ 3 mory | ‘duzo, wiele’
e /kwise/ 2 mory | /kse/ 1 mora ‘nawyk’
AF—N | /suika:to/ 4 mory | /ska:to/ 3 mory | ‘spédnica’
T AL | /teswito/ 3 mory | /testo/ 2 mory | ‘test

Tabela 4. Przyktadowe btedy w wymowie niektorych wyrazow japonskich
z redukowanym u

Samogloska % we wszystkich trzech wariantach jest dla
polskiego uzytkownika jezyka japoriskiego obca, nie tylko
pod wzgledem artykulacyjnym, ale takze fonologicznym.
Podobnie jak gloska 7, ma ona trzy warianty, z ktérych tylko
dla diugiego [W:] mozemy wskaza¢ pomoc dydaktyczna
w postaci dugiej samogtoski [o:]. Niestety, dla wariantéw
zaznaczonych takiej pomocy na gruncie polszczyzny znalezé
nie mozemy, dlatego tez niezwykle istotne jest, aby uczuli¢
studentéw na ten aspekt wymowy.

Whioski
Z powyzszych rozwazai jasno wynika, jak iscotnym elementem
dydaktyki jezyka japoriskiego jest nauczanie fonologii i fonetyki.

Moéwilismy w zasadzie o niewielkim wycinku pola fonetyczno-
-fonologicznego, skfadajacego si¢ tylko z dwdch samoglosek 7 oraz
uwrazz ich obligatoryjnymi wariantami. A przeciez istnieja we
wspdlczesnej japofiszezyznie inne zagadnienia z interesujacego
nas tutaj dziatu, wymagajace nie mniej skupienia i pracy zaréwno
studenta, jak i wyktadowcy. Nalezq do nich np. retrofleksyjne
(], spétgloski geminowane (podwojone) czy pétsamogtoska [N].
Na osobne potraktowanie zastuguje réwniez akcent japoriski,
majacy zupetnie inny charakter niz akcent w jezyku polskim.

Niestety, fonetyka i fonologia stoja nieco obok gramatyki
czy sfownictwa. Student poznaje je stopniowo, majac najczesciej
okazjg prze¢wiczy¢ oméwione zagadnienia. Podobnie jest
z ideogramami kanji. Natomiast fonetyka i fonologia staja
przed studentem od razu jako cato$¢, bez mozliwosci poznania
najpierw dzwickéw prostszych w artykulacji, a potem tych
trudniejszych.

Dlatego tez, za istotne uwazamy wprowadzenie tam, gdzie
jest to tylko mozliwe, zaje¢ poswigconych wytacznie fonetyce
i fonologii jezyka japonskiego, na ktérych student bedzie
miat okazje poznad je nieco doktadniej, a takze w ich trakcie
prze¢wiczy¢ gloski dla polskiego $rodowiska jezykowego
kseniczne. Powinno si¢ na takich zajeciach do maksimum
wykorzysta¢ te elementy polszczyzny, ktére pozwola lepiej
zrozumie¢ i przyswoi¢ fonetyke i fonologie japoriska.

Wzglad na praktyke kaze stwierdzi¢ ponadto, ze zajecia
takie powinny odbywac¢ si¢ juz w pierwszym roku nauki,
tak aby jak najszybciej wyrobi¢ w studentach prawidlowe
nawyki artykulacyjne. Dzigki temu uniknaé mozna sytuaciji,
ze student najpierw uczy si¢ méwi¢, interpretujac japoriskie
gloski za pomoca polskiej siatki fonetyczno-fonologicznej,
a dopiero potem dowiaduje si¢, jak méwi¢ powinien.
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Jezyk arabskKi,
czyli szukaj wiedzy cho¢by w Chinach

Malgorzata Al-Khatib

Mimo ogromnej popularnosci oraz prestizu jezyka angielskiego warto pamietad, ze
uzywa go — jako natywnego lub drugiego — tylko okolo 20 proc. populacji naszego
globu. 80 proc. ludzkosci to uzytkownicy innych jezykow (por. raport English the
World Language). Wsréd nich wysoka pozycje zajmuje jezyk arabski ( 3%, =1l al-arabiyya
lub (2= 'arabi). Jest to jeden z szesciu oficjalnych jezykéw ONZ. M6wi nim okolo 420
milionéw uzytkownikow, zaréwno w swiecie arabskim, jak i poza nim (np. rejon
irariskiego Ahwazu, Turcja, Czad, Mali, Senegal, Erytrea). Natomiast dla 1,6 mld
muzulmanoéw, réznorodnych pod wzgledem jezykowym i etnicznym, arabski to jezyk
sacrum, uzywany gléwnie do czytania Koranu oraz modlitwy.
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rabski jest réwniez jezykiem liturgicznym wielu
gtéwnych kosciotéw chrzescijariskich w $wiecie
arabskim (por. badanie 7he Future of the Global
Muslim Population). Po arabsku zostaly spisane
religijne i filozoficzne dzieta wielkich $redniowiecznych
intelektualistéw zydowskich. Jesli wezmiemy pod uwagg fakt,
ze pig¢ najwickszych krajéw muzutmanskich to kraje spoza
$wiata arabskiego (Indonezja, Indie, Pakistan, Bangladesz,
Nigeria), a w Wielkiej Brytanii czy w Chinach liczba
muzulmanéw jest wyzsza niz odpowiednio w Libanie albo
w Syrii, to u§wiadomimy sobie, ze jezyk arabski przestat by¢
wiasnoscig Arabéw, a stat si¢ dobrem uniwersalnym.

Jezyk arabski petnit role lingua franca kosmopolitycznego
imperium arabsko-muzulmarskiego (733-1492), ktére
w czasach rozkwitu rozciagato si¢ od Hiszpanii do Indii i Chin.
Pomigdzy VIII a XV wiekiem byt jezykiem nauki, poréw-
nywalnym co do znaczenia do niegdysiejszej taciny w nauce
czy — obecnie — jezyka angielskiego. Wielu chrzescijariskich
Europejczykéw ksztalkcito si¢ po arabsku w muzutmanskiej
Hiszpanii, jak chociazby papiez Sylwester I, znany przede
wszystkim z tego, ze jako pierwszy wprowadzit do uzycia
w taciniskiej Europie liczby arabskie, poczatkowo bez zera.
Sylwester II byt réwniez absolwentem najstarszego na $wiecie —
wedle UNESCO oraz Ksiggi Rekordéw Guinessa (por. artykut
Medina of Efez na stronie internetowej UNESCO) — czynnego
uniwersytetu Al-Qarawiyyin w marokanskim Fezie, zalozonego
w 859 r. przez Fatime Al-Fihri, ktéry w $redniowieczu petnit
wazna rol¢ w mediacji kulturowej oraz w transferze wiedzy
pomiedzy taciriskimi Europejczykami a muzulmanami.
Stynni absolwenci tego uniwersytetu to m.in. Ibn Rusd
(fac. Awerroes) — jeden z najwickszych $redniowiecznych
filozoféw muzutmanskich, wielki komentator Arystotelesa,
Ibn Haldan (fa¢. Ibn Chaldun lub Ibn Khaldun), uwazany za
ojca socjologii, politologii oraz ekonomii, Leon Afrykadczyk
(ar. Al-Hasan ibn Muhammad al-Wazzan) — dyplomata,
pisarz i podréznik, autor dzieta Opisanie Afryki, muzutmanin
i chrzescijanin zarazem, czy Mojzesz Majmonides (ar. Masa ibn
Maymiin) — $redniowieczny filozof Zydowski z muzutmariskiej
Hiszpanii, péZniejszy lekarz na dworze legendarnego Saladyna
(ar. Salah ad-Din), pozostajacy pod przemoznym wptywem
muzutmariskiej mysli filozoficznej (m.in. takich filozoféw,
jak: Al-Farabi (fac. Abunaser, Alpharabius lub Farabi), Ibn
Sina (fac. Awicenna), Al-Gazali (fac. Al — Ghazali lub Algazel)
i Awerroes; por. Pessin 2014).

Znajomo$¢ dokonari cywilizacyjnych dzigki przekazowi
w jezyku arabskim pomaga Europejczykom lepiej zrozumie¢
ich wlasna histori¢ oraz ciaglo$¢ rozwoju cywilizacyj-
nego. 1300 lat pomiedzy zlotym okresem nauki greckiej
(Vw. p.ne. — I w. n.e.) a XIV-wiecznym wloskim renesansem
postrzegany jest na Zachodzie jako intelektualna pustynia
(Redliscovering Arabic Science), tzw. ciemne czasy czy czasy
ignorancji. Tymczasem renesans nie narodzit si¢ z prézni.
Dokonania naukowe cywilizacji arabsko-muzutmanskie;j,
ktére docieraty do faciniskiej Europy gtéwnie poprzez
Hiszpanie (Toledo) i Sycylie (Salerno), potudniows Francje,
ale réwniez poprzez Syrig, daly bezposredni impuls do
powstania odrodzenia, racjonalizmu, humanizmu oraz
pozniejszej rewolucji naukowej w XV i XVII wieku'. Zwrécit
na to uwagg m.in. profesor Uniwersytetu Harvarda, historyk
nauki, George Sarton (1884-1956), w swoim monumentalnym
dziele Introduction to the History of Science. Inni uczeni
prezentujacy podobne poglady, to m.in.: Dawson, Gilson,
Haskins, Makdisi, Southern. Piszacy po arabsku uczeni swiata
muzulmariskiego — niezaleznie od swojej przynaleznosci
etnicznej czy religijnej — wniesli znaczacy wkiad w rozwdj
wickszosci nauk: medycyny, farmacji, biologii, teorii ewolugji,
arytmetyki, algebry, geometrii, dynamiki, mechaniki, muzyki,
filozofii i astronomii. Eksperymentowanie, podstawowy
sposdb badari naukowych i wnioskowania wéréd uczonych
arabskich, w Europie pojawito si¢ za sprawa Rogera Bacona
(ok. 1214-1292), studiujacego naukowe manuskrypty arabskie
(por. Hackett, Jeremiah 2013) oraz Kartezjusza (1596-1650)
(por. Goolam). Wspominany przez Bacona Ibn al-Haytam (fac.
Alhazen, ur. w 965), uwazany jest za pierwszego w $wiecie
fizyka oraz ojca wspdiczesnej metody naukowej (Steffens,
Al-Khalili, Haytham). Wielka zastuga cywilizacji arabsko-
-muzutmariskiej jest przekazanie dwezesnej taciriskiej Europie
Zachodniej klasycznej filozofii greckiej, dzigki thumaczeniom
na arabski dziet takich filozoféw, matematykéw i lekarzy,
jak Arystoteles, Hipokrates, Galen, Euklides, Ptolemeusz
czy Dioskurides (D’Ancona 2013 oraz zdigitalizowane przez
amerykariska Narodowa Biblioteke Medyczna manuskrypty

Znane wszystkim dzieto Daniela Defoe, jedna z pierwszych
powiesci anglojezycznych, Przygody Robinsona Crusoe (wyd.

1 por. Roshdi 2005; serial BBC, Science and Islam, rez. Jim Al-Khalili dostgpny
w serwisie YouTube, a takze $wiatowa wystawe 1001 inventions o wkiadzie muzul-

manéw w rozwdj nauki i technologii, aktualnie goszczaca w Rotterdamie.
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1719), ma swojego poprzednika w utworze Hayy ibn Yagzan,
autorstwa Ibn Tufayla (fac. Abubacen, 1105-1185). W XVII
i XVIII wieku dzieto Abubacena bylo bardzo popularne
w Europie Zachodniej i stato si¢ emblematyczne dla rewolucji
naukowej oraz dla o$wiecenia europejskiego (Verde). Jego
reminiscencje mozna odnalez¢ w mysli filozoficznej Hobbsa,
Locke’a, Newtona i Kanta. Kartograf, zeglarz i nawigator
Ahmad ibn Magid poprowadzit Vasco da Game do Indii
(Majid). Slady nauki arabskiej znajdziemy réwniez w Polsce.
Wybitny polski astronom, Mikotaj Kopernik, w swoim
wiekopomnym dziele O obrotach sfer niebieskich bezposrednio
odwotywat si¢ do takich znakomitych arabskojezycznych
autoréw, jak: al-Battani, al-Bitrtgi, al-Zarqalli, Ibn Rusd
oraz Tabit ibn Qurra’. Jednak dopiero od niedawna wiemy,
ze formutujac tzw. twierdzenie Kopernika, wzorowat si¢
jednoznacznie na modelu astronoma Nasir al-Dina atTtstego
(1201-1274), opublikowanym w 1254 r. (Kennedy 1966), oraz
na teorii planet autorstwa damascericzyka, Ibn as-Satira (1304-
0k.1375) (Ibn al-Shatir). Uzywat tez arabskich instrumentow
astronomicznych, np. kordobariskiego astrolabium z 1054 r.,
przechowywanego w Muzeum Uniwersytetu Jagielloriskiego,
w tzw. pokoju Mikotaja Kopernika.*

Emisariusze imperium arabsko-muzutmanskiego oraz ich
wiedza docierata réwniez do Europy Wschodniej i Pétnocnej.
Arabskie teksty Zrodtowe sg istotne dla badaczy dziejéw
Stowianszczyzny. Nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze
pierwszego historycznie opisu paristwa polskiego za czaséw
Mieszka I oraz Pragi czeskiej dokonat po arabsku w latach
965-966 Ibrahim Ibn Jakub (ar. Ibrahim ibn Ya‘qiib), to samo
dotyczy Tallina, wspominanego przez stynnego geografa
i kartografa Al-Idrisiego w 1154 r. Warto tu tez wspomnie¢
o pisemnej relacji z misji dyplomatycznej Ahmeda Ibn Fadlana
(ar. Ahmad ibn Fadlan) do kréla Bulgaréw Nadwotzariskich
nad $rodkowa Wolge oraz w rejony Morza Kaspijskiego
(obecna Rosja) w 922 r., gdzie spotkal on m.in. wikingéw,
ktérych nazywat Rusami (Gabriel 1999).

Rozszerza si¢ obecnos¢ arabskiego w Internecie. Dzisiaj
nalezy on do 10 najbardziej popularnych jezykéw w sieci
i odnotowal w latach 2010-2013 najwigcksza dynamike
wzrostu, o niemal 6 000 proc., wyprzedzajac pod tym

2 por. artykut: . Jamil Ragep Copernicus and bis islamic predecessors: some historical
remarks [online] [dostep: 23.09.2014] oraz serial BBC, Science and Islam, rez. Jim
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wzgledem jezyk rosyjski oraz chifiski.* W maju 2010 r.
Egipt, Arabia Saudyjska oraz Zjednoczone Emiraty Arabskie
wprowadzity tzw. umi¢dzynarodowione nazwy domen (IDNs)
na swoich serwerach (ICANN - Internet Corporation for
Assigned Names and Numbers — instytucja odpowiedzialna
za przyznawanie nazw domen internetowych). Oznacza to,
ze obecnie arabskojezyczni uzytkownicy Internetu moga
wpisywac adresy internetowe, postugujac si¢ rodzimym
alfabetem arabskim, a nie tacifiskim®. Do promociji jezyka
przyczynita si¢ katarska telewizja Al-Jazeera, nadajaca od
1996 r. po arabsku i konkurujaca z takimi potentatami
medialnymi, jak BBC czy CNN.

Nic dziwnego, ze jezyk jest wielka duma Arabéw.
Powszechnie znane w $wiecie arabskim sa sentengje gloszace
wielowymiarowa, uniwersalng i transgraniczna wartos¢
wiedzy, ktérej nosnikiem jest jezyk: Wiedza natkneta si¢ na
trgy rzeczy — mdzg Europejezykow, rece Chiriczykdw i jezyk
Arabéw; czy: Szukaj wiedzy chocby w Chinach. W uznaniu rangi
jezyka arabskiego na $wiecie oraz promujac wielojezycznos¢

Czy arabskKi jest trudny?

Amerykanski The Foreign Service Institute (FSI), zajmujacy si¢
ksztalceniem stuzby zagranicznej, stworzyt ranking jezykéw”®
wedle naktadu czasu potrzebnego rodowitemu uzytkownikowi
jezyka angielskiego na ich zaawansowane opanowanie (wedtug
amerykariskiej skali ILS jest to poziom 5). Jezyk arabski
znajduje si¢ tam w ostatniej, czwartej grupie, obok chiriskiego
(w odmianie mandaryriskiej oraz kantoriskiej), japoriskiego oraz
koreanskiego. Liczba tzw. godzin kontaktowych potrzebnych
do uzyskania wspomnianego poziomu bieglosci w mowie i w
pismie wynosi 2 200. Dla poréwnania warto doda¢, ze jezyk
polski dla Amerykandw jest tylko nieco tatwiejszy i znajduje
sie w przedostatniej, trzeciej grupie. Cho¢ nie warto ukrywad,
ze nauka jezyka arabskiego moze stanowi¢ wyzwanie, jednak
znajdziemy w tym jezyku liczne elementy, ktére utatwia jego

przyswojenie.

4 Top ten languages in the Internet, 2013, [online] [dostep: 23.09.2014]

6 M. Herzog An overview of the history of the ILR Language proficiency skill level
descriptions and scale, [online] [dostgp: 23.09.2014].
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Alfabet zwany abdzadem i gramatyka

Zacznijmy od alfabetu. Alfabet arabski, podobnie jak trzy
alfabety krajéw Unii Europejskiej, wywodzi sie z alfabetu
fenickiego®. Arabski postuguje si¢ wprawdzie tzw. abdzadem,
zapisujacym jedynie spStgloski oraz 3 dtugie samogtoski, ale to
tylko 28 znakéw. Wiréd nich wiele ma podobny ksztalt, réznia
si¢ jedynie iloscia i polozeniem kropek. Jesli to uwzglednimy,
to do opanowania pozostanie jedynie 19 znakéw. Arabski ma
nieco odmienny od jezyka polskiego system fonetyczny, przy
czym tylko 6 glosek moze na poczatku nauki sprawia¢ trudnosé.
Ze wzgledu na fakt, ze nie zapisuje si¢ krétkich samoglosek,
problem moze stanowi¢ czytanie. Dlatego w poczatkowej
fazie nauki warto zapisywa¢ nad lub pod literami tzw. znaki
diakrytyczne. Jest ich 14 (wérdd nich s3 m.in. 3 krétkie
samogtoski). Pozornie taki sam wyraz, pozbawiony znakéw
diakrytycznych, moze mie¢ kilka znaczen. Jednoznacznos¢
osiggniemy dopiero po wprowadzeniu diakrytéw. Oto przyktad:
¢ ale [ilm] — wiedza, nauka

« ple [alam] - flaga

¢ pe [‘alima] — odkryt

« ele [‘ulim] — zrozumiat.

8 Jego powstanie datuje si¢ na 1300 p.n.e. Ztozony jest z 22 znakéw, pisany od
prawej strony do lewej, po raz pierwszy odnotowany w miescie Byblos w Libanie.

Zaskakiwa¢ moze réwniez gramatyka, cho¢ czasem jest
bardziej logiczna i uporzadkowana niz niejedna gramatyka
jezykéw europejskich: sa tylko dwa rodzaje gramatyczne oraz
dwa czasy, trzy przypadki oraz trzy cz¢éci mowy. Na poczatku
nauki nie uzywa si¢ czasownikéw miec oraz byé, a posiadanie
lub stan wyraza si¢ za pomocg innych czgéci mowy.

Zapozyczenia

Zapozyczenia tacza jezyk ojczysty z obcym i z tego powodu
znacznie przyspieszaja opanowanie nowego stownictwa, co
jest szczegdlnie istotne na poczatku nauki. Warto zauwazy¢,
ze 8 proc. stownictwa w jezyku hiszpariskim pochodzi wlasnie
z arabskiego, ze wzgledu na arabska obecnos¢ na Pétwyspie
Iberyjskim w latach 711-1492 (Quintana, Mora 2003). Liczbe
arabskich zapozyczen w jezyku angielskim szacuje si¢ na
5 proc. Réwniez w jezyku polskim znajdziemy wiele stéw
pochodzacych bezposrednio lub posrednio z jezyka arabskiego.
Takie wyrazy, jak azymut, algorytm, zenit, kiosk, bank,
taryfa, kabel, kawa, alkohol, alchemia, cukier, cyfra, magazyn,
algebra, ulepek, syrop, siorbac i wiele innych zawdzigczamy
jezykowi arabskiemu. Jest to zaréwno sfownictwo ogélne,

jak i terminologia naukowa.

Rdzenie

Tréjspéigtoskowe rdzenie utatwia nauke jezyka arabskiego.
Rdzenie rozumiane jako najmniejsza, niepodzielna czgsé
podstawy stowotwérczej istnieja niemal w kazdym jezyku.
Jednak w jezykach semickich, do kt6rych nalezy arabski, petnia
niezwykle wazna role. Znajac rdzeri oraz jego podstawowe
znaczenie, mozemy samodzielnie tworzy¢ liczne wyrazy
pochodne, ktére najczesciej powstaja wedle okreslonych
wzordw. Jako przyklad niech postuzy rdzert K-T-B oznaczajacy
czynno$¢ pisania. Zdanie: Kataba kitib kitab fi maktaba
w dostownym ttumaczeniu: Napisat pisarz ksiqzke w bibliotece.
Wszystkie wyrazy skladowe — za wyjatkiem przyimka fi
(w) — zawierajq wspomniany rdzen, poniewaz s3 to wyrazy
pochodne. Pomiedzy spétgtoski rdzenne wprowadzono jedynie
odpowiednie samogtoski oraz pomocnicze spéigtoski zwane
afiksami. Z tego wniosek, ze znajomo$¢ rdzeni i afikséw
znacznie przyspiesza nauke sfownictwa, poniewaz pozwala
samodzielnie tworzy¢ wyrazy pochodne wedtug okreslonych
wzordw. Inny przyktad to Darasa daris dars fi madrasa, czyli
Uczyt sig student lekcji w szkole (tumaczenie dostowne). Tu

kluczowy jest rdzert D-R-S oznaczajacy uczenie.
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Warianty jezyka arabskiego

Istnieje wiele odmian jezyka arabskiego: klasyczny, wspét-
czesny literacki oraz niezliczone dialekty. W konwersacjach
nieformalnych, tekstach popularnych piosenck uzywa si¢
réznych wariantéw dialektéw, natomiast w pi§mie, w mediach,
edukacji szkolnej i na uczelniach oraz podczas oficjalnych
wystapieni uzywa si¢ jednolitej, ustandaryzowanej, literackiej
arabszczyzny, wywodzacej si¢ z klasycznego jezyka arabskiego,
ktdrego poczatki datuje sig na I'V wiek. Znajomos¢ klasycznej
arabszczyzny jest niezbedna do studiéw religioznawczych
oraz literackich.

Nalezy zna¢ co najmniej dwie odmiany jezyka arabskiego:
literacki do postugiwania si¢ w pismie i w formalnej komunikacji
ustnej oraz jeden z dialektéw — do konwersacji nieformalnych.
Tak tez ucza si¢ jezyka arabskie dzieci. W domu poznaja dialekt,
natomiast w szkole rozpoczynaja nauke jezyka literackiego,
w tym klasycznego. Opisane zjawisko nazywamy dyglosja.
Mozna ja zdefiniowad jako rozbieznos¢ pomiedzy forma pisana
danego jezyka, posiadajaca wyzszy status, a jej wersja potoczna,
o nizszym statusie. Dyglosja wystepuje nie tylko w krajach
arabskich, ale réwniez m.in. w Niemczech, Szwajcarii, Tyrolu,
w Chinach, Mongolii, Norwegii, a nawet w Czechach. Warto
zauwazy¢, ze znajomo$¢ jezyka literackiego jest wysoko ceniona
w $wiecie arabskim i $wiadczy o zdobytym wyksztalceniu oraz
statusie spofecznym. Natomiast dialekt, cho¢ ma znacznie
nizsza rangg, jest jednoczesnie istotnym elementem tozsamosci
jego uzytkownika. Identyfikuje kraj, region, wie§ czy miasto
pochodzenia osoby méwiacej po arabsku. Rodowity uzytkownik
jezyka arabskiego uzywa obu wariatéw w réznych (czesto
wykluczajacych sie) sferach zycia. Dodatkowo, typowym
i czgstym zjawiskiem w $wiecie arabskim jest tzw. naprzemienne
uzywanie kod6w jezykowych (code switching): typowe dla oséb
dwu- lub wielojezycznych. Chodzi w szczegdlnosci o mieszanie
jezyka literackiego z dialektem oraz dialektu z jgzykiem obcym
(np. francuskim czy angielskim), przy czym znajomo$¢ tego
ostatniego moze by¢ stabsza.

Zatem, zanim zaczniemy nauke arabskiego, powinni§my
okresli¢ swéj whasny cel: czy zalezy nam na nieformalnych
konwersacjach, czy interesuje nas standardowy jezyk literacki.
Wybér nie jest jednak tak oczywisty. Wybierajac jedynie
dialekt, musimy liczy¢ si¢ z tym, ze pozostaniemy analfabetami.
Nie przeczytamy nawet prostych komunikatéw pisemnych,
takich jak choéby nazwy towaréw, ceny, reklamy, szyldy,
napisy. Uzycie literackiego jezyka arabskiego jest idealnym
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rozwigzaniem w sytuacji, kiedy nie znamy dialektu. Rodowity
uzytkownik jezyka arabskiego z Maroka bedzie miat trudnosci
z porozumieniem si¢ w dialekcie z partnerem z Iraku, poniewaz
dialekt marokanski oraz iracki bardzo si¢ od siebie réinia. Zawsze
jednak porozumieja si¢ w jezyku literackim. Najwygodniejszym
rozwigzaniem jest zatem umiejetne faczenie nauki jezyka
literackiego z elementami dialektéw. Najbardziej popularnym
obecnie dialektem arabskim jest dialekt egipski, a przyczynita
si¢ do tego kinematografia, a zwlaszcza egipskie opery mydlane.
To jednak wcale nie oznacza, ze wszyscy natywni uzytkownicy
jezyka arabskiego znaja wiasnie dialekr egipski.

Arabski w sieci

Do niedawna jezyk arabski byt dla Polakéw jezykiem
egzotycznym, znanym jedynie waskiemu gronu specjalistéw
z kregéw akademickich oraz ttumaczy. Jednak wzrost ruchu
turystycznego i imigracyjnego oraz kontaktéw biznesowych,
a takze udziat w misjach wojskowych skfonit wiele oséb do
nauki arabskiego, zwlaszcza w jego odmianie komunikacyjnej.
Obecnie taka forme doksztafcania oferuje m.in. Uniwersytet
Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego, organizujac kursy
jezyka i kultury arabskiej. Dzigki za$ dostepnosci zasobéw
edukacyjnych w sieci internetowej zainteresowani moga uczy¢ sig
arabskiego samodzielnie, bez pomocy nauczyciela, korzystajac
z kurséw online (ich lista ponizej) oraz innych niezliczonych
materialéw edukacyjnych. Wigkszo$¢ z nich to amerykariskie
kursy uniwersyteckie. Wiaze si¢ to z faktem, ze jezyk arabski
jest w USA uznawany za jezyk strategiczny (7he National
Strategic Language Initiative, 2006), z czego wynika réwniez
tak znaczacy wzrost liczby nowych podrecznikéw do nauki

jezyka arabskiego oraz zainteresowania jego nauka.
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Podsumowanie

Jezyk arabski to jeden jezyk, w ktérym wyodrebnity sie liczne,
czasem bardzo zréznicowane, odmiany stylistyczne —zaréwno
formalne, jak i nieformalne. Warto by¢ $wiadomym, ze kazda
z nich jest istotng czescig kultury arabskiej i pozwala na
swobodne poruszanie si¢ w réznych kontekstach. Jednak ta
réznorodnos$¢ nie powinna ani przerazad, ani rodzi¢ frustracji
u uczacego sie.

Na poczatkowym etapie nauki jezyka arabskiego nie warto
przejmowac si¢ wzajemnym przenikaniem czy mieszaniem
sie dialektu oraz jezyka literackiego. Funkcjonuje ona nawet
u rodowitych uzytkownikéw jezyka, zwlaszcza na obszarach,
gdzie mieszkaja Arabowie z réznych krajéw arabskich
(np. Zatoka Perska czy diaspora arabska na Zachodzie).
Umiejetnos¢ wyboru stylu oraz stownictwa odpowiedniego
do kontekstu przychodzi bowiem z czasem.

Nie ulega watpliwosci, ze gramatyka ma fundamentalne
znaczenie w opanowaniu jezyka arabskiego, jednak powinna
by¢ przyswajana sekwencyjnie, w mozliwie najprostszej postaci
oraz powigzana z procesem wzbogacania stownictwa i rozwojem
kompetencji komunikacyjnej. Istotne jest opanowanie
alfabetu, podstaw fonetyki, niezbednego stownictwa oraz
poprawnej koniugacji najczesciej uzywanych czasownikéw,
z czego najwickszym wyzwaniem wydaje si¢ aktywna nauka
stownictwa. Na poczatkowym etapie nauki warto skupi¢ si¢
zatem na plynnosci wypowiedzi, nawet kosztem poprawnosci

jezykowej i gramatycznej.

Materialy do nauki jezyka arabskiego online
Arabic on-line

Kurs finansowany ze srodkéw Komisji Europejskiej, laureat
European Language Label w 2013 roku. Dostosowany do
potrzeb uzytkownikéw akademickich i nieakademickich
(poziom A1/A2 wedtug ESOK]). Interaktywny, z mozliwoscia

nagrywania glosu, ¢wiczenia wymowy oraz poréwnywania si¢

Kurs dla poczatkujacych, zainteresowanych zwlaszcza

komunikacja biznesowa po arabsku, finansowany przez
Komisje Europejska, stworzony przez konsorcjum uni-
wersytetéw. W pelni bezptatny, interaktywny (dialog,

liczne ¢éwiczenia, wyjasnienia gramatyczne oraz ,,pigutka

kulturowa” w kazdej lekgji), transkrybowany, dostgpny
w jezyku angielskim, francuskim, wloskim, hiszpariskim,
portugalskim. Dodatkowo, na stronie domowej kursu
dostgpne s3 informacje o $wiecie arabskim, islamie oraz
o kulturze arabskiej w Unii Europejskiej.

Obudowa internetowa do podrecznika: Alif Baa. Introduction
to Letters and Sounds (sekcja: Preparatory lessons, A1/A2)
oraz Al-Kitaab (rozdzialy 1-15 na poziomie B1/B2). Kurs
administrowany przez uniwersytet UC Davies. Rozwija
wszystkie kompetencje jezykowe, dodatkowo zawiera ¢wiczenia
interaktywne, ,pigutki kulturowe” oraz quizy.

Madina Arabic

Anglojezyczny kurs oparty o saudyjskie podreczniki Madina
Arabicz naciskiem na nauke jezyka literackiego oraz gramatyki
(50 obszernych jednostek lekcyjnych z plikami audio).
Dodatkowo, dla nowicjuszy dostgpny kurs nauki pisania

i czytania, a takze aplikacja do nauki stownictwa i inne.

Interaktywny kurs czytania po arabsku dla studentéw. Poziom
zaawansowania A2/B2.

Arabski Al-Jazeera
Zbiér artykutéw prasowych i wideoklipéw adaptowanych do
celéw dydaktycznych z réznymi typami éwiczen utrwalajacych,

glosariuszem, edytorem tekstu. Poziom zaawansowania B2/Cl.

Autentyczne teksty oraz filmy adaptowane do celéw eduka-
cyjnych, éwiczenia, informacje kulturoznawcze na réznych

poziomach zaawansowania (B2/C2).

15 wideowyktadéw ze szwedzkiego uniwersytetu Dalarna dla
poczatkujacych (wymowa, pisanie, rozpoznawanie znakéw

arabskich, podstawowe informacje gramatyczne).
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Al-Madrasa

Kurs on-line na platformie Moodle (wymagana rejestracja),
gramatyka, leksyka; portal w jezyku hiszpariskim.

Nauka dialektu jordariskiego dla poczatkujacych (pliki audio
oraz podrecznik w formacie pdf).

Salama Arabic

Arabski w skrypcie taciriskim (stownictwo, fiszki i gry).

Learn Arabic 101

Zbiér wideoklipéw do nauki jezyka arabskiego na réznych
poziomach. Materialy przeznaczone dla 0séb postugujacych
si¢ arabskim na poziomie co najmniej Al.

Nauka alfabetu wraz z ¢wiczeniami, zasoby University of
Victoria w Kanadzie

Materiaty do nauki jezyka literackiego oraz dialektéw, utozone

tematycznie w formie dialogéw audio oraz wideo, dostgpne
transkrypty w formacie pdf. Dodatkowo wsparcie do podrecznika
Alif Baa: Introduction to Arabic Sounds and Letters oraz Al-Kitaab.

Ponadto milosnicy jezyka arabskiego moga korzysta¢ z nauki
na platformach wielojezycznych, takich jak Busuu czy
LiveMocha oraz aplikacji fiszkowych do nauki stownictwa:
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Quizlet, Byki czy StudyBlue. Sg one dostgpne w wersji réwniez
na urzadzenia mobilne: smartfony oraz tablety.
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W kwestii
jezyka irlandzkiego

Jezyk irlandzki nalezy do grupy jezykow celtyckich (obok szkockiego, jezyka manx,

walijskiego, bretonskiego i kornijskiego). Zgodnie z konstytucja Irlandii, jezyk irlandzki

jako jezyk narodowy Irlandczykow ma status pierwszego jezyka urzedowego kraju,

obok angielskiego, ktéry jest drugim jezykiem urzedowym. Od 1 stycznia 2007 r. jest
takze jednym z 23 oficjalnych jezykow Unii Europejskie;j.

istoria jezyka irlandzkiego ma niemal 1500 lat.
W czasie swojej diugiej historii irflandzki ewo-
luowat od jezyka staroirlandzkiego, przez jezyk
$rednioirlandzki, do wezesnonowoirlandzkiego
(klasyczny irlandzki), az do swojej dzisiejszej formy.
Jednym z trudniejszych momentéw w rozwoju jezyka
irlandzkiego byt podbéj Irlandii przez Anglic. Prowadzona
przez Anglikéw w XVII i XVIII wicku polityka niszczenia
kultury irlandzkiej (m.in. poprzez wprowadzenie szkolnictwa
angielskiego) przyczynila si¢ do stopniowego zanikania jezyka
irlandzkiego. Sytuacje pogorszyt takze fakt masowych emigracji
obywateli Zielonej Wyspy do USA. W 1851 r. pierwszy
powszechny spis ludnosci ujawnit, ze jezykiem irlandzkim
postuguje si¢ niespetna jedna czwarta mieszkaricow wyspy.
Byli to gléwnie ubodzy wiesniacy, nieumiejacy czytad i pisal.
Dopiero pod koniec XIX i na poczatku XX wieku jezyk
irlandzki wrécit do task, w szczegdlnosci po ogloszeniu przez
Irlandi¢ niepodlegtosci w 1922 r.

Obecnie wiadze irlandzkie daza do upowszechnienia jezyka
irlandzkiego. W 2003 r. przyjgto ustawg o jezyku oficjalnym
(Official Languages Act 2003), na mocy ktdrej m.in. ustalono,
ze wszystkie obiekty geograficzne w Irlandii musza posiada¢
nazwy irlandzkie. Irlandzki jest dzi$ jezykiem powszechnie
nauczanym w szkotach (zazwyczaj dzieci od 4 do 18 roku zycia)
i koriczy si¢ obowiazkowym egzaminem. W 2011 r. 1,77 mln
0s6b powyzej trzeciego roku zycia (41 proc. calej populaciji
Itlandii) deklarowato znajomo$¢ jezyka irlandzkiego, z czego
jedynie okoto 77 tys. (1,8 proc. mieszkaricéw) twierdzilo, ze
uzywa tego jezyka na co dzien poza szkota. W catej Irlandii
dostepny jest irlandzkojezyczny kanat telewizyjny (TG4),
stacje radiowe oraz ksiazki i czasopisma.

Mimo to bardzo niewielka cz¢$¢ spoleczeristwa irlandz-
kiego uzywa jezyka irlandzkiego na co dzien. 19 grudnia
2006 r. rzad irlandzki przyjat 13-punktowa strategie, ktdra
ma w ciagu 20 lat uczyni¢ Irlandi¢ krajem catkowicie
dwujezycznym.
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Wywiad z irlandzkg poetka
Nuala Ni Dhomhnaill

We wrzesniu 2014 r., na zaproszenie Ambasady Irlandii, goscila w Polsce znana
irlandzka poetka Nuala Ni Dhomhnaill. Wziela m.in. udzial w konferencji Kompetencje
interkulturowe w edukacji jezykowej, ktéra odbyla si¢ 23 wrzesnia 2014 r. na
Uniwersytecie Warszawskim. W trakcie konferencji udzielila wywiadu redakeji JOwS.

JOwS: Podczas konferencji rozmawialismy

o zwiazkach pomiedzy kultura a jezykiem. Co,

wedlug Pani, wlasciwie wydarzylo si¢ w Irlandii

w wyniku zmiany jezyka?
ND: Mysle, ze w Irlandii utraciliémy jezyk, nie zdajac sobie
sprawy z konsekwencji psychologicznych tego faktu. Wiem na
pewno, ze w przypadku pokolenia mojej matki, ktére postu-
giwalo sie jezykiem irlandzkim, emocje ,,pozostaly” w jezyku
irlandzkim, natomiast racjonalne myglenie ,,odbywato si¢”
w jezyku angielskim. Tak wiec istniala przepasé pomiedzy strona
racjonalng a emocjonalng. Teoria Freuda méwi o ujawnianiu
sttumionych emocji, ktére w przypadku nas Irlandczykéw,
wyrazane sa w niewlasciwy sposob, poniewaz brak nam jezyka,
by wyrazi¢ je racjonalnie. Jako ze ludzie kwestionowali otaczajaca
ich rzeczywistos¢ w jezyku irlandzkim, to podejscie pozostato.
Mysle, ze emocje odgrywaja ogromna role w Irlandii. Naszym
emocjom dawali$my upust w jezyku irlandzkim, natomiast
racjonalnie my§lelismy w jezyku angielskim.

JOWS: Patrzac z perspektywy Irlandii i stosunku

Irlandczykow do wlasnego jezyka, czy uwaza Pani,

ze mozliwe jest zachowanie kultury bez jezyka?
ND: Nie jest to mozliwe i méwig to z petnym przekonaniem.
W Stanach Zjednoczonych prowadzonych jest obecnie wiele
programoéw studiéw w zakresie kultury i literatury irlandzkiej.
I jedli studia te nie obejmuja nauki jezyka irlandzkiego
jako podstawy, to takie programy maja jedynie na celu
zapewnienie dobrego samopoczucia Amerykanom irlandzkiego
pochodzenia, ktdrzy sa przepetnieni dobrymi checiami i w
pubach z duma méwia o swoim pochodzeniu. Jednak jesli
studia te nie obejmujg nauki jezyka, to dajg one bardzo
staby zwiazek z Irlandia. Tylko te uniwersytety, ktére zdaja
sobie sprawe z wagi jezyka w nauczaniu kultury i literatury

irlandzkiej, robia to we wlasciwy sposdb.
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JOwS: Walczac o jezyk irlandzki, w jaki sposob

przekonuje Pani rodakéw o korzysciach pltyna-

cych z nauki jezyka ojczystego?
ND: Najlepsza rzecz, jaka mogg zrobi¢, to tworzy¢ poezje,
z tym najlepiej si¢ czuj. Piszg réwniez artykuty i polemiki.
Jesli sa to polemiki, pisz¢ je w jezyku angielskim. Nie ma sensu
pisa¢ ich w jezyku irlandzkim, przeciez nie bede nawracad
nawrdconych. Pisz¢ po angielsku, aby irlandzki stat si¢ waznym
tematem w kregach ludzi kultury. Jezeli ludzie zdadza sobie
z tego sprawe i dzigki poezji jezyk stanie im si¢ bliski, od tego
czasu inicjatywa bedzie naleze¢ do nich.

JOwS: W Irlandii podejmowano wysilki na

poziomie centralnym, by promowac jezyk

irlandzki. Czy uwaza Pani, Ze wprowadzone

srodki byly wystarczajace?
ND: Niestety, nie. Na przyklad gtéwna odpowiedzialnoscia za
stan jezyka obarczono nauczycieli szkét paristwowych i tym
samym uczniéw szkét padstwowych. To nie jest uczciwe: oni
moga si¢ tylko uczy¢. Nie mozna kogo$ wini¢ za to, ze czego$
nie wie, jesli go tego najpierw nie nauczono we wiasciwy
sposob. A ich nie uczono dobrze. ..

Ja mialam duzo szczgécia. Przez caly lekcje mogtam
drzema¢ w tylnej fawce, a gdy nauczyciel znienacka pytat
mnie, jak sig méwi ‘noga stotu’w jezyku irlandzkim, odru-
chowo podawatam forme rzeczownika széf w dopelniaczu.
Nawet nie wiedzialam o istnieniu dopetniacza. Moje
kolezanki, ktére btednie uzywaly form jezykowych, byty
karane. Pamigtam, ze denerwowatam si¢ z tego powodu,
poniewaz uwazalam, ze mam niezastuzong przewagg nad
nimi. Dzieci nienawidzity jezyka irlandzkiego, ktéry byt
nauczany w niepedagogiczny sposéb i tym samym caty
balast negatywnych emocji spadat na jezyk. Z jezykiem

wigzaly si¢ kwestie, ktére w ogéle do niego nie nalezaly.
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Jezyk w pewien sposéb je wyrazat i tym samym wyrazal
cala kulture, jednak nie mozna wini¢ szesciolatkéw za to, ze
tego nie wiedza, szczegélnie jesli uczy si¢ je w niewlasciwy

sposdb.

JOWS: Jeszcze duzo zostalo do zrobienia...
ND: Bardzo duzo. Widz¢ to w przypadku moich wnukéw
— ucza si¢ irlandzkiego w szkole i uwielbiajg to. Oni maja
réwniez korzenie tureckie, tak wigc maja szersze spojrzenie
na jezyki, jednak irlandzki bardzo im si¢ podoba ...

JOwS: Podczas poprzedniego spotkania powie-

dziala Pani, ze obecnie w Irlandii nauka irlandz-

kiego jest modna.
ND: Tak, i bardzo si¢ z tego ciesz¢. Kiedy zaczynali$my
tworzy¢ poezje w jezyku irlandzkim, w pewnym sensie poprzez
poezje bylismy odpowiedzialni za ten jezyk. Ja, my juz nie
ponosimy tej odpowiedzialnosci. Teraz jezyk jest obecny
w filmach, w telewizji, réznych mediach spotecznosciowych,
o ktérych nawet nie mam pojecia. Zajmuja si¢ tym mlodzi
ludzie i to jest fantastyczne. I niech tak bedzie. Niezmiernie si¢
cieszg, ze obecnie jest taka moda, jednak mody si¢ zmieniaja.
Moze nadej$¢ taki czas, ze ta moda przeminie, jednak to nie
bedzie juz miafo znaczenia, poniewaz jezyk pozostanie. To,
za czym si¢ opowiadam, juz nie przeminie. A obecnie jest
to po prostu modne.

JOwWS: Czy uwaza Pani, Ze jako poetka, artystka,

ma Pani szczegolna role do odegrania w promo-

waniu jezyka irlandzkiego?
ND: Sama rola jako taka mato mnie interesuje. Wazniejsze
jest dla mnie tworzenie dobrej poezji. Jesli moja poezja bedzie
wysokiej jakosci, bedzie méwi¢ sama za siebie. I wlasnie na

tym cheg si¢ skupic.

JOwS: W dyskusji na temat jezykow jest jeszcze
jeden wazny aspekt, a mianowicie perspektywa
imigrantéw. Takie doswiadczenie bylo rowniez
Pani udzialem i to tesknota za jezykiem sprawila,
ze wrocila Pani do kraju. Obecnie prawie dwa
miliony Polakéw, mieszka za granica...
ND: ... wielu z nich w Irlandii i musz¢ przyznaé, ze bardzo
dobrze si¢ zasymilowali. Jednak nadal pozostali Polakami

i mamy tego $wiadomo$¢.

JOwS: Czy w takiej sytuacji jezyk ojczysty odgry-

wa wazna role?
ND: Mysle, ze tak. Kiedy oddalamy si¢ od swojego jezyka,
stajemy si¢ go bardziej $wiadomi. Kiedy opuszczamy wiasne
spoleczefistwo, réwniez stajemy si¢ bardziej $wiadomi jego
specyfiki i patrzymy na nie oczami osoby z zewnatrz. Mysle, ze
jest to bardzo wartosciowe do§wiadczenie. Uwazam, ze kazdy
miody cztowiek powinien zy¢ poza swoja kulturg przez 2-3 lata.
Nie tylko wyjecha¢ na studia, ale zy¢ w innym spoteczeristwie,
a nawet w wielu spoteczeristwach. Dzigki temu mozna dorosnaé
i spojrze¢ na wlasne spoleczeristwo bardziej obiektywnie.

JOwWS: Moje ostatnie pytanie dotyczy perspek-

tywy zyciowej. Jak postrzega Pani role jezyka

ojczystego w zasadniczym doswiadczeniu, jakim

jest bycie czlowiekiem?
ND: Wtasnie z powodu jezyka musze mieszkaé w Irlandii.
Jest taki region w Turcji, w ktérym chciatabym mieszkaé na
stale ze wzgledu na doskonaly klimat. Jest tam goraco, lecz
sucho, zupetnie nie ma tam wilgoci. Ostatnio bytam tam
przez dziesig¢ tygodni i czujg si¢ odmieniona. Kiedy wracam
do Irlandii, czujg si¢, jakbym plywata pod woda, mam na
my$li wilgo¢ i ciemno$¢. .. Jednak tesknig za jezykiem. Nie
moglabym mieszka¢ w Turcji przez caly czas, poniewaz
zawsze bylabym imigrantka i brakowatoby mi petnego
zanurzenia w jezyku. Uwazam, ze jest to niezwykle wazne.
Rézni ludzie podejmuja rézne decyzje na poszczegdlnych
etapach zycia, a dla mnie jezyk ma tak ogromne znaczenie,
ze pomimo tego, ze nie lubi¢ klimatu, to jednak muszg zy¢
w moim kraju. Teraz jest duzo tatwiej, mamy dostep do
Skype’a i bedac w Turcji codziennie mogg stucha¢ radia
po irlandzku. Technologia nas zbliza i utatwia mobilnos¢.
Uwazam, ze rozw6j mobilnosci jest wspaniaty. Nie widzg tu
zadnych minuséw. Zdaj¢ sobie sprawe, ze jest trudniej, ale
nie uwazam, ze sytuacja emigranta lub imigranta jest zfa.
Wihasciwie to wazny element wspélczesnego zycia, ktdry
zapewnia nam zupelnie inne spojrzenie na $wiat.

Rozmawiala Beata Platos.

Jezykowe;” dostgpny jest takze zapis wideo spotkania z poetkq. Rozmowg

prowadzit krytyk literacki i badacz poezji irlandzkicj — Jerzy Jarniewicz.
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Ceist na Teangan

Cuirim mo dhéchas ar sndamh
i mbdidin teangan

faoi mar a leagfd naiondn

i gcliabhdn

a bheadh fite fuaite

de dhuilleoga feileastraim
is bitiiman agus pic

bheith cuimilte lena théin
ansan € a leagadh sios

i measc na ngiolcach

is coigeal na mban st

le taobh na habhann,
féachaint n’fheaclarais

cd dtabharfaidh an sruth €,
féachaint, ddla Mhaoise,

an bhféirfidh inion Fharoinn?

W kwestii jezyka

Klade nadzieje na wodzie
na dnie lédeczki

jezyka, jakbym kladla
niemowlaka

w Kkobialce splecionej
z kosaccowych lisci,
ktorej spod pokryto
smola i bitumem,

apotem puszczamja z pradem
przez porastajace brzeg
wielkiej rzeki

turzyce i papirusy,

zeby ja wody poniosly,

choé nie wiem, gdzie osiadzie,
by¢ moze na kolanach

corki faraona.

Przektadu wierszy z jezyka angielskiego na polski dokonat Jerzy Jarniewicz
wedtug przekladéw z jezyka irlandzkiego Paula Muldoona

Nuala Ni Dhomhnaill

Poetka irlandzka. Urodzona w Anglii, dorastata w gaelickojezycznej czeéci
Irlandii. Zadebiutowata w 1981 r. zbiorem An Dealg Droighin. Nalezy do
prestizowego zwiazku artystéw Aosddna. Swoje wiersze pisze wytacznie po
irlandzku, a za jeden z zyciowych priorytetéw uwaza rozwdj literatury w tym
jezyku. W swojej twérczoéci faczy motywy wywodzace si¢ ze starozytnej

mitologii celtyckiej z kultura wspétczesna i jej problemami. Umozliwito jej
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Odzyskana pamieé wody

Kiedy corka syreny

zamyka sie w lazience i

szoruje zeby grubg szczoteczka

i sodg do pieczenia,

ma czasem wrazenie, ze lazienka
napelnia sie woda.

Woda wzbiera u jej stop i kostek,

po czym podnosi sie coraz wyzej

do ud, bioder i pasa.

Ani sie nie obejrzy,

a woda woda jest pod jej pachami.
Schyla sie, by podniesé

recznik, $cierke i inne drobne rzeczy,
juz catkiem mokre.

Wygladaja jak glony,

jak pasma wodorostéw,

zwane syrenim wiosiem albo lisig kita.
Ale woda szybko cofa sie

i w jednej chwili

tazienka jest znowu sucha.

Uczuciom syreny towarzyszy
koszmarne napiecie.

Pod koniec dnia juz nie ma nic,

do czego moglaby je poréwnac.
Nie ma odpowiedniego stownika.
Na cotygodniowej terapii

ma zbyt wiele innych probleméw,
by opisa¢ to niecodzienne zjawisko
i opowiadac o nim skladnie
swojemu terapeucie.

Brak jej terminologii,

brak punktéw odniesienia,

brak stow, ktére okreslityby trafnie,

czym jest woda.

»Taki plyn przezroczysty”, méwi, bardzo sie starajac.
,Jasne”, odpowiada terapeuta, ,,Jasne, méw dalej”.
Kusi, namawia ja do stowotworstwa.

Prébuje wiec raz jeszcze.

LPrzyplyw”, chce rzecz nazwad,

szperajac wzrokiem nieufnie wsrod stéw.
,Léniaca powloka. Mokrosé. Cos bardzo wilgotnego™.

to uwolnienie literatury gaelickojezycznej z jej stereotypowych szufladek.
Ni Dhomhnaill uchodzi za jedna z najwybitniejszych poetek irlandzkich,
a jej wiersze przettumaczono na wiele jezykéw, w tym angielski, polski,
niemiecki, wloski, norweski i japoriski. Niejednokrotnie ttumaczyli je znani
pisarze, m.in. Seamus Heaney. Poezja Nuali Ni Dhomhnaill byta ttumaczona
na jezyk polski i jest dostgpna w zbiorze poezji Szes¢ poetek irlandzkich

w przektadzie Jerzego Jarniewicza, wydanym przez Biuro Literackie.
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Wielkie mozliwosci matych jezykow.
Nauczanie jezyka wegierskiego oraz innych
jezykow ugrofinskich w Polsce na roznych

poziomach ksztalcenia

Csilla Giziniska

Nauka jezyka wegierskiego albo firiskiego jest na pozor zajeciem dla milosnikow
lingwistycznej egzotyki. Tymczasem w rzeczywistosci czesto otwiera droge do bardzo
ciekawej kariery zawodowe;j.

iniejszy artykul jest po§wiecony nauczaniu na

polskich uniwersytetach trzech jezykéw i kultur

takich matych krajéw, jak Wegry, Finlandia

i Estonia. Wegierski, fifiski i estoriski naleza
do grupy jezykéw ugrofiskich, rézniacych si¢ od rodziny
indoeuropejskiej struktura aglutynacyjna. Te osobliwie
brzmiace jezyki o dziwnej strukeurze takze wspéiczesnie
traktowane sa czgsto w Polsce jako ,,niemozliwe do nauczenia”.
W artykule tym chciatabym podwazy¢ te bfedne przekonania
i przedstawi¢ specyficzna sytuacje tych pozornie izolowanych
»matych” jezykéw w polskim szkolnictwie wyzszym. Warto
pamietal, ze jezyk wegierski, przynajmniej w Warszawie,
byt niegdys$ nauczany nie tylko na uniwersytecie, lecz takze
w szkole podstawowej i w liccum. Obecnie w polskim
systemie szkolnictwa nauczanie jezyka wegierskiego jako

obcego prowadzone jest wylacznie w szkolnictwie wyzszym.

Nauczanie jezykow ugrofinskich w Polsce

Mozliwo$¢ nauki omawianych jezykéw od poziomu podsta-
wowego oferuja polskim studentom trzy uniwersytety. Oprécz
kurséw jezykowych dostepne sa takze wyktady poswigcone

historii i kulturze poszczegdlnych narodéw, co ma na celu
umozliwienie studentom zrozumienia specyfiki wspdtczesnego

spoleczenistwa wegierskiego, firiskiego i estofiskiego.

Uniwersytet Warszawski

Katedra Hungarystyki Uniwersytetu Warszawskiego jest nie
tylko najstarszym, lecz takze najwigkszym osrodkiem nauczania
jezykéw ugrofiniskich w Polsce. Lektorat jezyka wegierskiego
dziatat tu juz w okresie miedzywojennym (1930-1939), a w
roku 1949 zostat otwarty ponownie. W roku 1952 na Wydziale
Turkologii utworzony zostal Zaktad Filologii Wegierskiej.
Podwaliny polskiej hungarystyki sa dzietem historyka
i orientalisty — prof. Jana Reychmana oraz literaturoznawcy
— Istvdna Csapldrosa. Do lat siedemdziesigtych wyt¢zona
praca warszawskich hungarystéw skupiata si¢ na opracowaniu
wielkiego sfownika wegiersko-polskiego i polsko-wegierskiego
(do dnia dzisiejszego stownik ten jest w uzyciu). Od tamtego
czasu pod egida Katedry ukazaly si¢ liczne antologie literatury
(Csapldros, Kerényi 1975), bibliografie (Csapldros 1976),
podreczniki i inne publikacje naukowe. W tym samym okresie
nastapit rozkwit thumaczen i promociji literatury wegierskiej
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w Polsce. W ciagu minionych sze$¢dziesicciu lat wyrosto kilka
pokolen thumaczy, sposréd ktdrych nalezy wymieni¢ Andrzeja
Sieroszewskiego, Elzbiete Cygielska, Teresg Worowska, Anng
Gorecka, Jolantg Jarmotowicz, Szczepana Woronowicza, az
miodszych rocznikéw — Justyne Goszczyniska i Julie Wolin.
Po zmianie ustroju, w obliczu nowej rzeczywistosci, Katedra
Hungarystyki podjeta w latach 2003-2009 prébe wprowadzenia
studiéw wieczorowych, co byto wydarzeniem bez precedensu
nie tylko w Polsce, ale takze w skali europejskiej.

Rok akademicki 2007/2008, kiedy to w ramach procesu
boloriskiego uruchomiono dwustopniowy system studiowania,
byt w historii Katedry rokiem szczegSlnym. Wprowadzono
wéwczas podzial na 4-letnie (8-semestralne) ksztalcenie
licencjackie i péttoraroczne (3-semestralne) ksztatcenie
magisterskie. Opracowany wowczas program nauczania
Katedry Hungarystyki po raz kolejny okazat si¢ nowatorski.
Na podstawie wieloletniego doswiadczenia uznano bowiem, ze
do opanowania zaréwno jezyka wegierskiego, jak i fiiskiego,
potrzeba wigcej czasu niz w przypadku jezykéw indoeuropej-
skich. W czteroletnim programie studiéw pierwszego stopnia
jest niemal tyle samo godzin zaje¢ praktycznej nauki jezyka
($rednio 10 tygodniowo), co we wezesniejszym pigcioletnim
programie studiéw jednolitych. Z jednej strony, podnosi
to warto$¢ dyplomu licencjackiego, ktérego uzyskanie jest
réwnoznaczne z opanowaniem jezyka na poziomie CI.
Znacznie zwigksza to bowiem szanse absolwentéw na to, by
juz po uzyskaniu dyplomu licencjata mogli zaczaé pracowacd
w zawodzie zgodnym z wyksztalceniem. Z drugiej strony,
chodzito o to, by dzigki lepszemu opanowaniu jezyka
kierunkowego na pierwszym etapie studiéw stuchacze studiéw
magisterskich mieli mozliwo$¢ uzyskania wyksztatcenia
prawdziwie uniwersyteckiego. Zaréwno w odniesieniu do
jezyka wegierskiego, jak i fiiskiego, mamy do czynienia ze
specyficzng sytuacja. Obu tych jezykéw mozna zaczaé sig
uczy¢ dopiero na uniwersytecie, co sprawia, ze program ich
nauczania odbiega od toku typowego dla filologii innych
jezykéw europejskich — obok intensywnej nauki jezyka,
studentéw nalezy zapozna¢ z podstawowymi informacjami na
temat literatury i kultury, co nie jest niezbedne w przypadku
takich jezykéw, jak angielski, niemiecki, francuski, ale takze
czeski czy stowacki. Dopiero w ostatnim roku studidéw
licencjackich studenci osiagajg taki poziom znajomosci
jezyka, ktdry pozwala im na czytanie tekstéw naukowych
i literatury przedmiotu w oryginale. Na ostatnim roku
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studiéw pierwszego stopnia studenci wybieraja specjalizacje
literaturoznawcza, (kulturoznawcza) lub jezykoznawcza, a juz
od pierwszego semestru studiéw magisterskich, w zaleznosci
od dokonanego wyboru, uczgszczaja na zajecia poswigcone
zagadnieniom gléwnie teoretycznym i specjalistycznym.

Rok akademicki 2007/2008 przynidst jeszcze jedna
zmiang. Filologia wegierska przeksztalcona zostata w filologie
ugrofiriska, w obrebie ktérej powstaly dwie specjalizacje —
wegierska i fiiska. Nauczanie jezyka fifiskiego i firiskiej kultury
mialo juz na Uniwersytecie Warszawskim swoje tradycje,
co pozwolilo na rozszerzenie programu ksztalcenia. Juz od
1964 1. prowadzony byt w Katedrze Hungarystyki lektorat
jezyka firiskiego, a od lat siedemdziesigtych zaczgto prowadzi¢
komparatystyczne badania finsko-polskie i ugrofiniskie.
Obecnie program filologii fifiskiej jest w istocie lustrzanym
odbiciem programu nauczania na filologii wegierskiej.
Oprocz zajeé z literatury i jezykoznawstwa sg tez kursy
poswiccone wegierskiej i fiiskiej kulturze, a przede wszystkim
translatorium — przektad literatury picknej i fachowej. Zaréwno
na wegierskiej, jak i na fiiskiej specjalizacji, obowiazkowe
jest opanowanie na poziomie Bl jednego wybranego jezyka
niekierunkowego. Poza tym w ramach lektoratowych zajeé
ogdlnouniwersyteckich studenci moga uczy( si¢ jeszcze jednego
jezyka obcego, z ktdrego musza zda¢ egzamin na poziomie B2.
Podsumowujac, mozna powiedzied, ze jezykowe przygotowanie
warszawskich studentéw jest wyjatkowo wszechstronne i daje
im szerokie mozliwosci wyboru drogi zawodowe;.

Poza tym, réwniez w 2007 r., z uwagi na specjalizacjg
finska utworzony zostal w Katedrze Hungarystyki lektorat
jezyka estoriskiego, w ramach ktérego lektor delegowany przez
Estoni¢ prowadzi zajecia pos§wigcone zaréwno praktycznej
nauce jezyka estoriskiego, jak i kulturze Estonii.
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Poza wspomnianymi powyzej trzema jezykami ugrofifiskimi
w Katedrze prowadzone sa réwniez zajecia, na keérych studenci
maja mozliwo$¢ zapoznania si¢ z tajemnicami jeszcze jednego
matego jezyka — udmurckiego.

Dzigki tym wszystkim dziataniom Katedra Hungarystyki
Uniwersytetu Warszawskiego jest osrodkiem oferujacym
najbardziej kompleksowy program nauczania jezykéw
ugrofiniskich w calej Polsce. Obecnie pracuje w niej 17
wyktadowcdw, w tym dwoch profesoréw wizytujacych — jeden
wegierski i jeden firiski, a uczy si¢ 180 studentéw (100 na
specjalizacji wegierskiej i 80 na firiskiej).

Uniwersytet Jagielloriski

Krakéw i potudniowa Polska zawsze odgrywatly wazna role
w historii kultury wegierskiej. Wiasnie dlatego, z punktu
widzenia stosunkéw wegiersko-polskich utworzenie osrodka
jezyka i kultury wegierskiej w miedcie usytuowanym
nieopodal tysiacletniej historycznej granicy wegiersko-
-polskiej miato znaczenie strategiczne. Na Uniwersytecie
Jagielloriskim juz w 1969 r. nauczano jezyka wegierskiego
w Instytucie Orientalistycznym, a pézniej w ramach lekto-
ratu. Samodzielna Katedra Filologii Wegierskiej powstata
w roku 1989, a na jej czele stanat turkolog i jezykoznawca,
prof. Stanistaw Stachowski. Mimo poczatkowych trudnosci,
zwigzanych z brakiem wyktadowcéw, sal i podrecznikéw,
wyrosta ona na stabilny osrodek jezyka i kultury wegierskiej,
w ktédrym nauczaja gléwnie wyktadowcy i lektorzy
z Wegier. Liczba pracownikéw dydaktycznych wynosi
obecnie 10 oséb. W roku akademickim 2013/2014 na
Uniwersytecie Jagielloriskim uczylo si¢ jezyka wegierskiego
mniej wiecej 80 studentéw. Od 2013 r. filologia wegierska
dziata pod nazwa Zaktadu Filologii Wegierskiej, ktdry jest
czgdcia utworzonego przez Wydzial Neofilologii Instytutu
Jezykoznawstwa. Takze tutaj w 2007 r. jednolite studia
magisterskie zostaly, zgodnie z systemem boloriskim,
rozbite na dwa etapy — 3-letnie studia licencjackie i 2-letnie
studia magisterskie. Jesli chodzi o program nauczania na
krakowskiej hungarystyce, oprécz intensywnej nauki jezyka
wegierskiego (tygodniowo 8-10 godzin), nacisk potozony
jest gléwnie na nauczanie literatury oraz kultury (filmu)
XX i XXI wieku. Ponadto w duzym wymiarze czasowym
prowadzone s3 zajecia z przektadu tekstéw specjalistycznych,
miedzy innymi urzedowych, dotyczacych stosunkéw
unijnych czy stuzby zdrowia.

Sposréd jezykéw ugrofiriskich w ramach filologii wegierskiej
studenci maja tez szans¢ przyswoié jezyk estoriski — na
pierwszym roku studiéw licencjackich moga uczgszczad
na zaj¢cia poswigcone kulturze estoriskiej, a od drugiego
roku az do samego konca studiéw magisterskich program
studiéw przewiduje praktyczna nauke jezyka estoriskiego,
ktérg prowadzi lekror z Estonii. Do ciekawostek dotyczacych
programu krakowskiej hungarystyki nalezy fake, iz na
pierwszym roku studiéw licencjackich obowiazkowe jest
zaliczenie 60 godzin taciny.

W ciagu 25 lat dziatalnosci z krakowskiej hungarystyki
wyszly dwie znakomite thumaczki literatury wegierskiej
i polskiej — Etela Kamocka i Anna Butrym. Takze ten fakt
dowodzi, iz U] stat si¢ waznym osrodkiem hungarologicznym.

Uniwersytet Adama Mickiewicza

Sposréd trzech polskich osrodkéw hungarystycznych
najmiodsza jest zatozona w 1992 r. na UAM Pracownia
Hungarystyki, ktéra powstata przy prowadzonej przez prof.
Jerzego Bariczerowskiego Katedrze Jezykoznawstwa Ogélnego
i Stosowanego. Poczatki Pracowni si¢gaja jednak juz lat
trzydziestych XX wieku, kiedy przez krétki czas prowadzony
byt tam lektorat jezyka wegierskiego. Pomyst utworzenia
hungarystyki pojawit si¢ juz w latach siedemdziesiatych, na
whniosek jezykoznawcy, profesora Czestawa Kudzinowskiego.
Pomyst ten zostat jednak zrealizowany dopiero po zmianie
ustroju, w duzej mierze dzigki zabiegom éwczesnego amba-
sadora Wegier, Akosa Engelmayera. Na czele sktadajacego sic
zaledwie z czterech 0s6b zespotu nauczycieli stanat historyk
sztuki Jdnos Brendel. W momencie otwierania kierunku
istotne byto wprowadzenie tzw. programu hungarologicznego,
o bardziej kompleksowym — w poréwnaniu z profilem
dwezesnej warszawskiej i krakowskiej hungarystyki — zakresie,
ktéry wykraczat poza tradycyjne rozumienie filologii opartej
na literaturoznawstwie i jezykoznawstwie. Program obejmowat
wiele godzin zaje¢ z historii, kultury, przewidywat réwniez
seminarium dziennikarskie oraz zajecia poswigcone gospodarce
wegierskiej. Celem bylo zapewnienie studentom bardziej
wyspecjalizowanej i aktualnej wiedzy z zakresu hungarologii.
Niestety, od tamtej pory wielokrotnie modyfikowano program,
najczeéciej po to, by dostosowad go do coraz ostrzejszych
wymagan akredytacyjnych i w obecnym programie poznariskiej
hungarystyki niewiele jest juz $ladéw poczatkowych idei.
W 2001 r. zmieniono nazwe kierunku na filologie wegierska.
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W 2005 r. potaczono poznariska hungarystyke z filologia
firiska i w ten sposéb powstata ugrofinistyka, ktéra funkcjonuje
do dzi$ jako Zaktlad Filologii Ugrofiniskiej w Instytucie
Jezykoznawstwa Wydziatu Neofilologii. Nalezy wspomnie¢,
ze na uniwersytecie w Poznaniu filologia finska istnieje od
1975 r. i powstala przy Instytucie Filologii Germarskiej
w ramach Zaktadu Skandynawistyki. Zaktad w 1985 . zostat
przeksztatcony w katedre dzigki temu, ze obok szwedzkiego,
norweskiego i firiskiego zaczgto tam nauczad jezykéw bateyckich:
litewskiego i totewskiego. W 2005 r. Zaktad Battologii
(lituanistyka i letonistyka) odlaczyt si¢ od Katedry Skandy-
nawistyki i do dzisiaj tworzy odrebna jednostke w Instytucie
Jezykoznawstwa. W tym samym roku potaczono filologie
finska i wegierska i utworzono Zaktad Filologii Ugrofiniskiej.
Nie pociagneto to jednak za soba zadnej $cislejszej wspdtpracy,
co przejawia si¢ chociazby w tym, ze ani w programie studiéw
hungarystycznych, ani fennistycznych nie pojawia si¢ drugi
jezyk ugrofiriski. W programie filologii fiiskiej gtéwnym
drugim jezykiem jest szwedzki lub, fakultatywnie, estoniski.
Dla obu filologii charakterystyczne jest to, ze studenci ucza
si¢c obowiazkowo jezyka klasycznego (60 godzin na II roku
studiéw licencjackich) oraz uczgszczaja w duzym wymiarze
godzin na zajecia z jezyka angielskiego lub niemieckiego — takie
rozwiazanie przyjeto zreszta réwniez na innych kierunkach
prowadzonych w Instytucie Jezykoznawstwa.

Wprowadzone w 2007 r. nowe, zgodne z systemem
boloriskim (3+2), programy studiéw hungarystycznych
i fennistycznych réznig si¢ od siebie réwniez tym, ze na filologii
finiskiej nacisk ktadziony jest na literature, kulture oraz przed-
mioty skupione wokoét zjawisk zachodzacych w Skandynawii,
podczas gdy program studiéw hungarystycznych, nawet
w poréwnaniu z hungarystykami w Warszawie i Krakowie,
przewiduje mniej zajeé z literatury, historii czy kultury
wegierskiej. Przedmioty obecne w programie sa zwiazane
przede wszystkim z jezykoznawstwem — pragmatyka jezykowa,
teoria i praktyka przekladu, ttumaczenie specjalistyczne
(jezyk prawny i prawniczy, jezyk biznesowy, jezyk naukowy,
jezyk i kultura itp.). Zorientowanie na jezykoznawstwo
wynika ze sktadu osobowego jednostki — pigcioro z o§miorga
pracownikéw to jezykoznawcy. Przejawia si¢ to réwniez w tym,
ze mimo stosunkowo krétkiej historii zakladu, ukazaty si¢
dotad dwie istotne publikacje z zakresu jezykoznawstwa:
Wegiersko-polski stownik tematyczny (2000) oraz Jezyk estoriski
dla poczqtkujgcych . I-11. (2010, 2011). Warto wspomnieé
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réwniez cztery tomy z serii Bibliotheca Hungarica zawierajace
prace po$wigcone zwigzkom wegiersko-polskim. Poznariska
ugrofinistyka, mimo krétkiego czasu istnienia, udowodnita,
ze obok os$rodkéw w Warszawie i Krakowie stanowi wazny
o$rodek badan ugrofiiskich w Polsce.

Problemy nauczania jezykéw ugrofinskich

Z powyzszego krotkiego przegladu wynika, ze trzy polskie
osrodki ugrofinistyczne nie konkuruja ze sobg ani terytorialnie,
ani pod wzgledem profilu ksztalcenia, bowiem kazdy z nich,
koncentrujac si¢ na innych kompetencjach, ma swoja wlasng
specyfike.

Jednoczesnie osrodki te maja sporo cech wspélnych.
Wspomng o kilku z nich. Przede wszystkim nalezy uzna¢ za
pozytywne zjawisko zaobserwowane w ostatnich latach: znaczne
ozywienie studiéw doktoranckich. Obecnie w Warszawie
jest 8 doktorantéw, w Krakowie czterech, a w Poznaniu
jeden — w poréwnaniu z poprzednimi latami (pojedynczy
doktoranci) nalezy to uzna¢ za dobry wynik, co dobrze rokuje
na przyszlo$¢, stwarzajac mozliwosci rozwoju naukowego.

Ponadhto, sita przyciagajaca studentéw jest szeroka oferta
wyjazdéw stypendialnych. Dotyczy to w szczegdlnosci
studiéw hungarystycznych, gdzie oprécz programéw Erasmus+
i CEEPUS studenci mogg skorzysta¢ z trwajacych od
jednego do pieciu miesigcy wyjazdéw stypendialnych na
Wegry, zapewnianych dzigki odrgbnej umowie miedzy
panstwami. Oprdcz tego, niezwykle popularne sa roczne
stypendia Instytutu Balassiego (wegierskiego odpowiednika
polskiego Instytutu Adama Mickiewicza) oraz szkoty letnie
w Debreczynie, Pécsu i Budapeszcie. Wiekszo$¢ studentéw
chetnie korzysta z tych mozliwosci, ktére nie tylko pozwalaja
aktywnie i intensywnie uczy¢ si¢ jezyka w naturalnym
otoczeniu, lecz réwniez stymuluja do dalszej nauki.

Nie wolno zapomina¢ o tym, ze wladze uniwersyteckie
w wickszo$ci wypadkéw maja pozytywny stosunek do
matych filologii, w zaleznosci od mozliwosci zapewniaja
wsparcie i daza do tego, by mate filologie wzbogacaty
i ubarwialy oferte dydaktyczna uniwersytetu. Jednoczesnie
nasze filologie Scisle wspétpracuja z wegierskimi, finskimi
i estoriskimi ambasadami, instytutami kultury czy mniejszymi
organizacjami, dla kedrych istotne jest to, by ich rodzimy jezyk
oraz kultura byty odpowiednio reprezentowane na polskich
uniwersytetach. W niektérych wypadkach przyjmuje to
forme konkretnej pomocy.
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Mit jezykow nienauczalnych
Jak wspomniatam we wstepie, w odniesieniu do wszystkich
trzech jezykéw — a ze wzgledu na ozywione stosunki w szcze-
gélnosci do wegierskiego — w Polsce panuje przekonanie, ze
s3 to jezyki ,niemozliwe do nauczenia”. Odstraszajace moga
wydawac si¢ dlugie stowa, wynikajace z aglutynacyjnego
charakeeru tych jezykéw, czy wymowa oparta na specyficznych,
trudnych do wyartykutowania samogtoskach. A jesli juz
osoba rozpoczynajaca nauke pokona pierwsze watpliwosci
i, poddajac si¢ urokowi egzotycznosci, postanowi, Ze mimo
wszystko sprébuje opanowad jezyk, z pewnoscia bedzie musiata
zmierzy¢ si¢ z wieloma trudnoéciami. Jedli zabraknie jej silnej
motywagji, moze fatwo zniecheci¢ si¢ do dalszej nauki.
Jakie sa owe specyficzne cechy, ktére rodzimym uzyt
kownikom jezykéw indoeuropejskich moga wydawaé si¢
egzotyczne? Nie prébujac opisa¢ problemu catosciowo,
wymienitabym przede wszystkim: harmoni¢ wokaliczna,
koniugacje okreslong i nieokreslona, specyficzny sposéb
wyrazania dzierzawczodci, tréjkierunkowos¢ w okreslaniu
relagji przestrzennych, odmienne zasady szyku wyrazéw.
Z drugiej strony, jezyki ugrofiiskie posiadajg réwniez takie
cechy, ktére z punktu widzenia nauki moga by¢ uznane za
zalety: charakteryzuja si¢ na przyktad tatwa do przyswojenia,
majacy fonetyczny charakter ortografia, brak jest w nich
rodzajéw gramatycznych, a sfowa maja przejrzysta budowe.
Wyrazy w jezykach ugrofiniskich mogg by¢ bardzo dlugie,
jednak studenci, wraz ze stopniowo zdobywana wiedza
z zakresu morfologii, zaczynaja dostrzega¢ logike w strukturze

stowotwérczej wyrazéw, a z czasem sami zaczynaja si¢ bawié
niezliczonymi mozliwo$ciami derywacyjnymi. Za najwazniejszy
czynnik utatwiajacy nauke uznatabym to, ze w wegierskim jest
bardzo mato wyjatkéw od regut gramatycznych. Dzigki tej
wlasnosci student, kiedy tylko pokona poczatkowe trudnosci
i pojmie odmienno$¢ struktury jezyka, bedzie coraz tatwiej
budowat wypowiedzi na podstawie znanych mu regut.

To, czy dany jezyk jest fatwy, czy trudny do nauczenia,
jest w zasadzie pytaniem retorycznym. Kazdy jezyk jest
jednocze$nie tatwy i trudny. Nie ma obiektywnych kryteriéw,
wedtug ktérych mozna by uszeregowad jezyki pod wzgle-
dem stopnia trudnosci. Jedno jest pewne: kazdego jezyka
mozna si¢ nauczy¢. Za przyklad niech postuza warszawscy,
krakowscy i poznariscy studenci hungarystyki i fennistyki,
ktérzy pod koniec studiéw magisterskich osiagaja poziom
C2 w znajomosci jezyka kierunkowego. Na tym polega
réznica w ksztalceniu ugrofinistycznym prowadzonym na
zachodnich uniwersytetach i w Polsce: tam giéwnym celem
jest nie tyle rozwijanie praktycznej znajomosci jezyka, co
raczej poznanie struktur, w Polsce natomiast, pomimo tego,
ze jezyki nauczane sa od podstaw, studenci, koriczac studia,
osiagaja najwyzszy poziom znajomosci jezyka. Osiagnigcie
takich wynikdéw jest mozliwe dzieki duzej liczbie godzin
praktycznej nauki jezyka oraz dzigki temu, ze nauczycielami
s3 przede wszystkim rodzimi lektorzy. Nie mozna tez
zapominaé o tym, ze we wszystkich trzech o$rodkach od
trzeciego roku studiéw licencjackich przedmioty kierunkowe
sa wykladane po wegiersku i fifisku, a prace licencjackie
i przede wszystkim prace magisterskie przygotowywane sa
w jezyku kierunkowym. Wyniki takie osiggane s3 pomimo
skromnego zasobu podrecznikéw. W najlepszej sytuadji jest
jezyk wegierski: dostgpne sa dwa podreczniki przeznaczone
specjalnie dla Polakéw (Morczko 1957, Pontifex 2006). Poza
tym w ostatnich latach na rynku pojawilo si¢ sporo innych
pozycji, nowoczesnych pod wzgledem metodologicznym,
w ktérych nie wprowadza si¢ zadnego jezyka posredniczacego
(Kovécsi 1999, Hegeds-Oszkd 2005, Szita-Pelcz 2013).
Zaledwie kilka lat temu wydano podrecznik do nauki
estoriskiego dla Polakéw (Bielecki 2010, 2011). Natomiast
jesli chodzi o jezyk finski, catkowicie brakuje podregcznika
napisanego z mysla o polskim uzytkowniku. Problem
ten dotyczy réwniez podrecznikéw do poszczegdlnych
dyscyplin naukowych. Takze tu w najlepszej sytuacji jest
hungarystyka, istnieje bowiem napisana po polsku historia
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literatury, historia Wegier czy historia kultury (Snopek
2002). Jednak — z wyjatkiem ostatniej pozycji — prace te
sa w duzej mierze przestarzale, zaréwno pod wzgledem
podejscia, jak i tresci. Jesli chodzi o kulture finiskg czy
estoniska, to, nie liczac kilku przykiadéw, prakeycznie
brakuje podrecznikéw. Zadaniem na nadchodzace lata jest
stworzenie nowoczesnych, niepozbawionych interkulturowego
spojrzenia, obejmujacych wyniki badan komparatystycznych
wegierskich, firiskich i estoriskich podrgcznikéw z zakresu
historii, literaturoznawstwa czy jezykoznawstwa. W ten
sposob ugruntuje si¢ tradycja nauczania i badania jezykéw
ugrofifiskich w Polsce. Jest to nasza powinnoé¢ cho¢by dlatego,
ze w zwiazku z niestabnacym w Polsce zainteresowaniem
jezykami i kultura Wegier oraz Finlandii, od wielu lat liczba
kandydatéw na studia znacznie przewyzsza liczbg miejsc.
Szczegélnie motywujacy moze by¢ fakt, ze na rynku pracy
istnieje zapotrzebowanie na osoby z dyplomem filologii
wegierskiej czy fiiskiej: nasi absolwenci znajduja zatrudnienie
w bankach, firmach migdzynarodowych, w najrézniejszych
obszarach gospodarki. W ostatnich latach wickszos¢ studentéw
znajduje prace whasnie dzigki temu, ze obok angielskiego czy
innego popularnego jezyka zna réwniez jezyk wegierski, firiski
czy estoniski. Sledzac losy naszych absolwentéw, obserwujemy
procesy wskazujace na to, ze w zglobalizowanym $wiecie na
rynku pracy jest szansa dla znajacych ,mate” jezyki.
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dr Csilla Gizinska

Absolwentka filologii wegierskiej na Uniwersytecie im. Etvésa Lordnda
w Budapeszcie. W latach 1992-2005 wyktadata literature wegierska
w Zaktadzie Filologii Wegierskiej na UAM w Poznaniu. Obecnie jest
kierownikiem Katedry Hungarystyki Uniwersytetu Warszawskiego.
Zajmuje si¢ literaturg wegierska XX wieku oraz recepcja dramatu

wegierskiego w Polsce.
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Rzadko nauczany
jezyk sasiada

Switlana Romaniuk, Marta Saniewska

Znajomos¢ jezykow obcych, rowniez tych mniej popularnych, daje r6zne mozliwosci,
np. znalezienia dobrej pracy i realizacji innych planéw. Stad niegasnace zainteresowanie
nauka jezykow i potrzeba ciaglej pracy nad nowymi metodami i podrecznikami. Obok
jezykow popularnych, do ktorych jest wiele materialéw wspomagajacych proces
uczenia, sq tez jezyki rzadziej nauczane, slabiej opisane. Artykul ten poswiecony jest
nauczaniu jednego z takich jezykow — ukrainiskiego. Autorki pokazuja w nim, jak
zainteresowac jezykiem ,rzadkim”, jakie istnieja pomoce dydaktyczne i jak radzié
sobie w sytuacji, gdy nie ma ich zbyt wiele.

¢zyka ukrairiskiego w Polsce mozna uczy¢ sig

w réznych oérodkach i na réznych poziomach,

poczawszy od szkoly podstawowej, a koriczac

na studiach wyzszych. Méwiac, ze jest to jezyk
rzadko nauczany, mamy na mysli poréwnanie go z takimi
jezykami, jak angielski, niemiecki, rosyjski. Ukrainski jest
nauczany na réwni z litewskim, stowackim czy czeskim,
a sposrdd jezykéw sasiedzkich w Polsce najmniej zauwazalny
na rynku jest biatoruski. Nic dziwnego: rosyjski i niemiecki
maja obszar rozpowszechnienia o wiele wigkszy niz granice
panistw — Federacji Rosyjskiej czy Niemiec, za$ pozostate
jezyki sa bardziej zwiazane z jednym terytorium (oczywiscie
poza miejscami zamieszkania mniejszoéci narodowych) —
Ukraing, Litwa, Stowacja, Czechami, Biatorusia. Niemniej
jednak, nauczanie jezyka poza granicami kraju §wiadczy
o zainteresowaniu nim samym, ale takze jego kultura, historia
i tradycja. Osobna motywacje maja dzieci migrantéw, ktére
poznaja jezyk rodzicéw.

Nauczanie na poziomie szkoly

W Polsce naucza si¢ ukrainiskiego w nastgpujacych szkotach:
Zesp6t Szkét z Ukrainiskim Jezykiem Nauczania w Géro-
wie Itaweckim, woj. warminsko-mazurskie (gimnazjum,
liceum, technikum), Zespét Szkét z Ukrainiskim Jezykiem
Nauczania w Bartoszycach, woj. warmirisko-mazurskie
(oddziat przedszkolny, szkola podstawowa, gimnazjum),
Zespot Szkét Ogélnoksztatcacych nr 4 im. Bohdana Thora
Antonycza w Legnicy (gimnazjum nr 10, IV liceum), Zespét
Szkét Ogdlnoksztatcacych nr 2 im. Markiana Szaszkewicza
w Przemyslu (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum),
Zespé6t Szkét Ogolnoksztatcacych w Biatym Borze, woj.
zachodniopomorskie (szkola podstawowa, gimnazjum,
liceum) (por. Spodarek 2013). W Baniach Mazurskich (woj.
warmirisko-mazurskie) i Bielsku Podlaskim (woj. podlaskie)
istnieja klasy z jezykiem wyktadowym ukraidiskim. Jezyka
ukrainiskiego uczy si¢ tez w tzw. punktach nauczania, ktére

sa tworzone tam, gdzie liczebno$¢ uczniéw nie pozwala na
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utworzenie klas. W roku 2004 takich punktéw byto 95.
W Warszawie juz czwarty rok dziata Migdzyszkolny Zespét
Nauczania Mniejszoéci Ukrainskiej w Gimnazjum nr 45
z Oddziatami Integracyjnymi im. Powstania Warszawskiego,
ktdrego oferta jest skierowania do uczniéw szkoty podstawowej
i gimnazjum. Zostat tez utworzony Miedzyprzedszkolny ZespSt
Nauczania Mniejszoéci Ukrainiskiej w Szkole Podstawowej nr
221 z Oddziatami Integracyjnymi im. Barbary Bronistawy
Czarnowskiej. Wymienione szkoly przeznaczone sa dla dzieci
przedstawicieli mniejszosci ukrainiskiej w Polsce, jednak, jak
wynika z informacji zamieszczonej na stronach internetowych
tych szkét, ich uczniami sa nie tylko Ukraificy.
Podreczniki do jezyka ukrairiskiego dla szkét sa wydawane
w wickszodci przez WSIP. Oferta nie jest zbyt rozbudowana,
ale dla szkoly podstawowej wybor jest dosy¢ szeroki (por. lista
podrecznikéw na koricu artykutu) oraz, jak wynika z informacji
ze stron internetowych wspomnianych szkét, ukrainisci
opracowuja wlasne materiaty dydaktyczne. Jednak na tym
etapie nauczania podreczniki powinny by¢ dostepne réwniez
dla uczniéw, gdyz utatwiajg im systematyzowanie zdobytej
wiedzy. Warto tez zauwazy¢, ze w szkotach ponadgimnazjalnych
nauczyciele dodatkowo korzystaja z oferty podrecznikéw
wydawanych na Ukrainie. Na tym poziomie znajomosci

jezyka jest to mozliwe.
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Ukrainski na uczelniach wyzszych

Jezyk ukrainiski jest wykladany takze na uczelniach wyzszych,
miedzy innymiw Warszawie, Krakowie, Lublinie, Wroctawiu
i Poznaniu. Na Uniwersytecie Jagielloriskim, Warszawskim
i Uniwersytecie Adama Mickiewicza dziataja osobne katedry
ukrainistyki i ukrainoznawstwa, we Wroctawiu, Lublinie
i Olsztynie kierunek ten jest proponowany w ramach wickszych
jednostek naukowych.

Na Uniwersytecie Warszawskim studenci moga poznawac
jezyk ukrairiski w naste¢pujacych jednostkach: Katedra
Ukrainistyki, Wydzial Lingwistyki Stosowanej, Katedra
Studiéw Interkulturowych Europy Srodkowo-Wschodniej,
Szkota Jezykéw Wschodnich, Wydziat Orientalistyki.

Katedra Ukrainistyki UW powstata w 1953 r. i jest
najstarszym o$rodkiem badari ukrainistycznych w Polsce
i Europie Zachodniej. Warszawska ukrainistyka przez caty okres
swego istnienia starata si¢ taczy¢ tradycje z nowoczesnoscia, tak
by sprosta¢ potrzebom i wyzwaniom kolejnych epok, ale przede
wszystkim starata si¢ dawa¢ studentom mozliwo$¢ dobrego
opanowania jezyka ukrairiskiego i zapoznania z historia,
kulturg i literatura, oraz przygotowa¢ ich do przyszlej pracy
zawodowej. Obecnie proponuje studia z zakresu ukrainistyki
z poszerzonym nauczaniem jezyka rosyjskiego i angielskiego.
Studenci poznaja jezyk ogélny oraz jezyk biznesu, mediéw,
turystyki, prawa. Ucza si¢ réwniez réznego rodzaju thumaczen.
Program obejmuje réwniez zajecia z kultury, literatury,
historii itp.

W Katedrze Ukrainistyki UW studenci maja mozliwos¢
studiowania jezyka ukrainskiego, zaczynajac od podstaw.
Wiréd tych studentéw sg osoby, ktdre nigdy wezesniej nie
uczyly si¢ ukrairiskiego, oraz osoby, ktére skoriczyly szkoty
ukrairiskie, sa tez studenci z Ukrainy. Przez pierwsze trzy
lata stuchacze powinni opanowac¢ jezyk na poziomie C1 wg
ESOK]J. Podczas kolejnych dwdch lat na studiach drugiego
stopnia powinni opanowac jezyk na poziomie C2.

Na zajeciach z praktycznej nauki jezyka ukraidskiego
wyktadowcy wykorzystuja najnowoczesniejsze metody, techniki
nauczania i $rodki dydaktyczne. Sg to przede wszystkim
réznorodne materiaty audiowizualne i multimedialne —
nagrania audycji radiowych i telewizyjnych, reklamy, jak tez
inne typy tekstéw: piosenki, bajki, wiersze, urywki tekstéw
z prasy, pozniej — pelne wersje tekstéw publicystycznych,
literackich, broszur informacyjnych, a takze inne materiaty
dostepne w Internecie (por. Romaniuk, Saniewska 2014).
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Korzystanie z Internetu w nauce na ostatnich latach
studiéw jest nieodzowne i bardzo utatwia pracg wykladowcy
jezyka za granica, przede wszystkim dzigki dostgpowi
do aktualnych wiadomosci. Studenci mogg czytad prasg
ukrainiska, samodzielnie szuka¢ informacji i potrzebnej
literatury. Dla szybszego przyswojenia niezwykle wazna
jest mozliwos¢ kontaktowania si¢ z réwiesnikami poprzez
udzial w réznego typu forach, czatach, pisanie e-maili, czyli
wszechstronna wymiana informacji w jezyku, ktdrego sig
ucz3. Minusem korzystania z Internetu jest to, ze uczestnicy
foréw uzywaja jezyka potocznego (surzyku), wplataja wiele
rusycyzmow, skrotdw, czesto pojawiaja sie sfowa niecenzuralne.
A to — zamiast pomaga¢ w nauce — przeszkadza. Jednak na
starszych latach studenci sa w stanie wyodrebni¢ potrzebne
informacje, jednoczesnie nie zasmiecajac jezyka, potrafia
analizowac teksty z punktu widzenia stylistyki i kultury jezyka.

Na pierwszym roku opanowuje si¢ podstawy jezyka.
Czesto robig to osoby, ktdre nigdy wezesniej nie uczyly sig
zadnego jezyka obcego pisanego alfabetem nietaciriskim.
Poczatek nauki bywa wicc dla nich do$¢ trudny. Z reguly
chca bardzo szybko zobaczy¢ rezultaty swojej pracy, np. to, ze
po 5-6 miesigcach od rozpoczgcia beda w stanie porozmawiaé
krétko w sytuacjach codziennych, zrobi¢ zakupy, zapyta¢
o droge, popisac si¢ jezykiem przed znajomymi.

Dla polskiego studenta przez dtuzszy czas nauki najbardziej
odczuwalnym problemem jest akcent, ktéry w jezyku
ukrairiskim jest ruchomy. W zdobywaniu poprawnych
nawykéw wymowy pomaga nauka krétkich wierszykéw dla
dzieci i famancéw jezykowych.

Materialy dydaktyczne

Na pierwszym roku pracuje si¢ takze z tekstami wierszy
i piosenek. Utwory muzyczne sa szczegdlnie lubiane przez
studentéw, ktdrzy po pierwszych nieoficjalnych kontaktach
z przyjaciétmi z Ukrainy bardzo chca nauczy¢ si¢ $piewad.
Piosenki nie tylko pomagaja ustysze¢ melodig jezyka, rytm
i akcent, ale sg tez waznym elementem w rozwoju wiedzy
o kulturze, mentalnosci i historii Ukraificéw. Stwarzaja
réwniez okazj¢ do pokazania pickna i bogactwa jezyka.

Na pierwszym etapie studiéw wyktadowcy chetnie
korzystaja z podrecznikéw, ktdrych w ostatnich latach pojawia
sie coraz wiecej. Wiréd podrecznikéw dla poczatkujacych warto
zwrdci¢ uwagg na Krok czeéé 1, autorstwa Olesi Palinskiej
i Oksany Turkewycz, oraz czgé¢ 2, autorstwa Olesi Palinskiej.

Oba podreczniki moga by¢ ogromna pomoca ze wzgledu
na nagrania krétkich dialogéw i tekstéw, dopasowanych do
poziomu stuchaczy. W obu zwraca si¢ uwage na wszystkie
umiejgtnosei jezykowe — czytanie, stuchanie, méwienie
i rozumienie, chod czedci pierwszej mozna zarzucié brak nieco
dtuzszych tekstow i zbyt mato ¢wiczen gramatycznych. Do
czedei drugiej opracowano zeszyt ¢wiczen, dzigki kedremu
uczniowie moga samodzielnie utrwali¢ zdobyta wiedze.

Na poczatkowym etapie nauczania cickawa propozycja moga
tez by¢ podreczniki Bozeny Zinkiewicz-Tomanek i Oksany
Baraniwskiej Ukrairiski dla poczatkujgcych i Ukrairiski dla
Srednio zaawansowanych. Ich duzq zaleta sa nagrania tekstéw,
a takze obszerne wyjasnienia materiatu gramatycznego.
Podreczniki skierowane sa do Polakéw, moga z nich takze
korzysta¢ osoby pragnace poznawa¢ jezyk samodzielnie.

Na nieco wyzszym poziomie warto korzysta¢ z podrecz-
nikéw autorstwa wyktadowcéw z Centrum Ukrainistyki
Uniwersytetu im. Iwana Franki we Lwowie, m. in. Mij Lwiw
(2013), Mandriwka Ulkrainoju (2012) oraz Ukraitiska mowa dla
inogemciw. Modulnyj kurs (2012). Przygotowane one zostaty
z myf$la o studentach zagranicznych, dlatego zawieraja wiele
materiatéw kulturoznawczych i krajoznawczych. Sa w nich
opisy sytuacji i zachowan typowych dla Ukraificéw oraz
przyklady charakterystycznych zwrotéw, przystéw, zartéw,
keére w przystepny sposéb przyblizajg szeroko rozumiang
kulture Ukrainy.

Szczegdlnie cenione sa jednak podreczniki i stowniki
skierowane wprost do studentéw z Polski, np. Z wkraisiskim
na ty (2013-2014). Jest on adresowany do 0s6b ze znajomoscia
jezyka ukrainiskiego na poziomie A2+, moze stuzy¢ pomoca
w przygotowaniu do egzaminu certyfikatowego z jezyka
ukrairiskiego na poziomie B1. Materiat leksykalno-gramatyczny
umozliwia nabycie i doskonalenie kompetendji jezykowych
pozwalajacych na swobodne poruszanie si¢ w réznorodnych
sytuacjach zycia codziennego, zwiazanych z rodzina, przy-
jaciétmi, pracg i szkota, odpoczynkiem, podrézowaniem,
funkcjonowaniem w $rodowisku miejskim i wiejskim,
pogoda, klimatem, geografia, $wiatem fauny i flory oraz
sztukg i mediami.

Na wyzszym poziomie znajomosci jezyka niewatpliwg
pomocg jest nowy podrecznik autorstwa polskich i ukra-
inskich wyktadowcéw jezyka ukrainskiego jako obcego:
Ukraina-Polska. Dialog kultur (2014). Jest on adresowany

do 0s6b ze znajomoscia jezyka ukrainiskiego na poziomie
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$rednio zaawansowanym i moze by¢ wykorzystywany
podczas przygotowania do egzaminu certyfikatowego na
poziomie Cl1. Podrecznik sktada si¢ z 12 modutéw, ktére
w sposob ciekawy i réznorodny przedstawiaja Ukraing i Polske,
poruszajac m.in. takie tematy, jak polityka, historia, literatura,
muzyka, teatr, kino, sztuka, moda, media, sport, nauka.
Podrecznik uwzglednia wspéfczesne teksty, wprowadzajac
ucznia w obszar kulturowo-jezykowy Ukrainy i pomagajac
poznad jego specyfike. Waznym elementem podrecznika sa
profesjonalne dtuzsze nagrania. Proponowane w nich teksty
sa ciekawe, dotycza réznych sfer zycia, a przede wszystkim
daja mozliwo$¢ ostuchania sie z ,,zywym” jezykiem.

Do poznania jezyka niezbedne sa stowniki, ich najnowsze
i najpetniejsze wydania. Wéréd nich na uwagg zastuguje
Stownik tematyczny polsko-ukrairiski (2010). Zawiera on ok.
45 tys. haset, wéréd nich sa typowe konstrukeje i przyklady
zastosowania, umieszczone w blokach tematycznych, z dalszym
podzialem na mniejsze grupy semantyczne, ktére obejmuja
praktycznie wszystkie sfery zycia.

Po trzecim roku studiéw studenci powinni wladad jezykiem
na poziomie Cl. Na tym etapie wazna jest praca z tekstami
nieadaptowanymi z prasy, Zrédet naukowych i literackich.
Tematyka jest bardzo réznorodna: rozmawiamy o polityce,
problemach spotecznych (ubdstwo, przestgpczosé), ekologii,
zagrozeniach dla wspétczesnego $wiata.

Na drugim stopniu studiéw, podczas dwéch lat zajec
z ukrainskiego, studenci powinni opanowa¢ jezyk na
poziomie C2. Na studiach magisterskich program jezyka
ukraifiskiego obejmuje o wiele bardziej ztozong problematyke,
np. gospodarka, przemyst, biznes, stosunki miedzynarodowe,
polityka, terroryzm, problemy $rodowiska, natogi, choroby
cywilizacyjne; tzw. tematy kontrowersyjne (jak transplantacja,
eutanazja, aborcja, bezplodnos¢, in vitro, klonowanie, status
mniejszoci seksualnych). Wybierajac teksty, staramy sig, zeby
byly aktualne, opisywaly sytuacje na Ukrainie, zeby oprécz
poglebienia znajomosci jezyka studenci poszerzyli swoja wiedzg
o kraju. Teksty czasem sa kontrowersyjne, niejednoznaczne,
przede wszystkim w celu sprowokowania do dyskusji.

By zrealizowad przedstawione cele nauki, studentom
proponuje si¢ gtéwnie teksty publicystyczne i popular-
nonaukowe, rzadziej literackie. Zrédta tekstéw to przede
wszystkim wspélczesne §rodki masowego przekazu i czasopisma
internetowe: «YKpalHCBKUI THXKACHB>, « A3EPKaAO THIKHSI>»,

«/Aenb>, « Bucokuri 3aMmok>, «Ykpainamoropa», «Excrpecs,
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Dzi$ nie ma problemu z dostgpem do ciekawego, aktual-
nego i poprawnego jezykowo tekstu, choé nieraz trzeba go
poszukaé. Wybér odpowiednich Zrédet jest uwarunkowany
przez ich ukierunkowanie: najlepiej, gdy obejmuja szeroka
skale zdarzen i zjawisk z zycia politycznego, kulturowego
i ekonomicznego kraju. Staramy si¢ przez teksty i zadania
pokaza¢ jak najpetniejszy wymiar jezyka, ktorego nauczamy.

Ukrainski w szkolach jezykowych

Podobnie, lecz w sposéb nieco uproszczony, wyglada nauczanie
jezyka w szkotach jezykowych. Szkota Jezykéw Wschodnich
UW proponuje nauczanie jezyka ukraifiskiego wszystkim
chetnym studentom réznych wydzialéw, a takze osobom, ktére
nie studiuja. Stuchaczami moga by¢ pracownicy instytucji
dyplomatycznych, organizacji rzadowych i pozarzadowych,
firm turystycznych, ktérzy wykorzystuja jezyk jako narzedzie
potrzebne do efektywniejszej wspdtpracy itd. Nauczanie na
réznych poziomach opiera si¢ na wymaganiach opracowanych
przez Radg Europy i odpowiada poziomom A2, B1 i B2. Wyz-
szy poziom studenci mogg zdoby¢ na studiach filologicznych.

Jezyka ukrairiskiego mozna tez uczy¢ si¢ w prywatnych
szkotach jezykowych, ktére oprécz tradycyjnej nauki, proponuja
nauczanie na odleglos¢ lub zajecia indywidualne, konwersacje.
Sa to zajecia dla mlodziezy, studentéw lub oséb dorostych.
Szkoty oferuja tez kursy wakacyjne czy przygotowawcze do
egzaminu certyfikatowego.

Uniwersytet Warszawski daje mozliwo$¢ zdania egzaminu
certyfikatowego z jezyka ukrairiskiego. W Warszawie jest to
jedyny osrodek, ktéry ma uprawnienia do wydania takiego
dyplomu. Studenci i osoby spoza uniwersytetu moga tu
zdoby¢ certyfikat odpowiadajacy wymogom Rady Europy
po zdaniu egzaminu z jezyka na poziomie Bl, B2, C1, C2,
zgodnie ze standardami ESOK]J.

Podsumowanie

Moéwiac o nauczaniu mniej popularnego jezyka, warto
wspomnie¢ o motywacji uczacych si¢. Studenci, kedrzy studiuja
ukrainski w Warszawie, maja ku temu kilka powodéw. Po
pierwsze — trzeba znaé jezyk sqsiada — mozna uslyszeé od
tych, ktérzy dopiero rozpoczeli nauke. Czesto po prostu
uczg si¢ jezyka swoich rodzicéw, czasem mozna to wyjasnié
checia poznania innej, bliskiej, ale nieznanej kultury, czasami
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— wyborem, zwigzanym z wplywami zewnetrznymi. Nieraz
uczniami sg osoby doroste, dla ktérych Ukraina, historia czy
kultura sa po prostu pasja.

Po drugie, studenci wybieraja przedmiot, aby budowa¢
stosunki z Ukraing — na poziomie nauki, kultury (jako
cztonkowie réznych organizacji pozarzadowych i spotecznych),
w sferze handlu, wspdlnych intereséw, w dziatalnosci politycznej
(dyplomacja, organizacje rzadowe) i w innych formach
wspolpracy. Szczegdlnie perspektywicznym kierunkiem,
ktéry przyciaga stuchaczy i bedzie wymagat specjalistéw ze
znajomoscia jezyka, wydaje sie¢ turystyka.

Jedna z przyczyn wyboru jezyka jest takze sytuacja
polityczna na Ukrainie — odnotowano wzrost zainteresowania
studiami ukrainistycznymi i jezykiem w okresie zmian
demokratycznych — po Pomarariczowej Rewolucji i podczas
trwania Euromajdanu.

Podreczniki do nauki j. ukrainskiego
na poziomie szkoly podstawowej

*  Mryczko, M. Bukwaryk-doszkolaryk. Czytanki przedelementarzowe
z jezyka ukrairiskiego dla kl. 0 cz. 1.i 2.

*  Pylypowycz, L., Rybak, N., Tu¢ka, M. Ridna mowa. Podrecznik do
nauczania jezyka ukrainskiego cz. 1-5.

*  Pylypowicz, L. Czotyry pory roku. Wybér tekstéw z literatury ukrairiskiej
dla klas 1-3 szkoly podstawowej z ptyta CD.

e Ste¢, M., Krajinoju znar. Gry i zabawy na lekcjach jezyka ukrairiskiego
dla klas 1-3 szkoly podstawowej cz. 11 2.

*  Drozd, t., Mazur, A. Stowo. Podrecznik do literatury i jezyka ukrainiskiego
dla klasy 4, Stowo. Zeszyt éwiczeth z jezyka ukrairiskiego dla klasy 4.

*  Hryckowian, ]. Wynohradnyk. Podrecznik do jezyka ukrairiskiego dla klasy 5.

Tucka, M. Ukrajinskie hrono. Zeszyt cwiczeth z jezyka ukrairiskiego dia klasy 5.

*  Drozd-Waszczyszyn, A., Drozd, 1. Berehynia: Podrecznik jezyka
ukrairiskiego dla klasy 6.

*  Pylypowycz, L. Razom z soneczkom.

*  Tucka, M. Soniacznyj krub.

*  Drozd, £., Mazur, A. Stowo (podrecznik i zeszyt ¢wiczen).

Podreczniki do nauki j. ukrainskiego

na poziomie gimnazjum

*  Wasylenko, W. Ukrajinska mowa. Poblybtenyj praktycznyj kurs.
* M. Lesiow Szkolna gramatyka jezyka ukrairiskiego.

Podreczniki do nauki j. ukrainskiego

na poziomie szkoly wyzszej

* Antoniw, O., Romaniuk, S., Synczak, O. (2014) Ukraina-Polska.
Dialog kultur.

* Antoniw, O., Turkewycz, O., Lunio, P., Sydoriw, Ch., Melnyk, O.,
Ceniuk, O., Szarawara, O., Sworij, M., Szpyt, O., Burkowska, O.,
Smereka, A., Szkawrin, Ch. (2012) Mij Lwiw.

e Antoniw, O., Pauczok, L. (2012) Ukrairiska mowa dla inozemciw.
Modulnyj kurs.

*  Kluczkowska, L., Palinska, O., Ptasznyk, O., Turkewycz, O., Sywanycz,
B., Szmiro, H. (2013) Mandriwka Ukrainoju.

* Delura, S., Drobiszewska, U., Kononenko, I., Mytnik, I., Romaniuk,
S., Saniewska, M., Zambrzycka, M. (2013) Z ukrairiskim na ty, cz¢s¢ 1.

* Delura, S., Kononenko, I., Mytnik, I., Romaniuk, S., Saniewska,
M., Samadowa, A., Jez, M., Zambrzycka, M. (2014) Z ukrairiskim
na ty, czgs¢ 2.

* DPalinska, O., (2014) Krok-2. Ukrajinska mowa jak inozemna.

*  Palinska, O., Tutkewycz, O. (2011) Krok-1. Ukrajinska mowa jak inozemna.

* Zinkiewicz-Tomanek, B., Baraniwska, O. (2012) Jezyk ukrairiski. Dia
poczqtkujgcych.

* Zinkiewicz-Tomanek, B., Baraniwska, O. (2013) Jezyk ukrairiski. Dia
Srednio zaawansowanych.

Slowniki

*  Jurkowski, M., Nazaruk, B. (1998) Maty stownik ukrairisko-polski
polsko-ukrairiski. Warszawa.

* Kononenko, I., Mytnik, 1., Wasiak, E. (2010) Stownik tematyczny
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Jezyk litewski
jest bardzo kruchy

ezyk litewski stanowi jeden z dwdch, obok fotewskiego,
jezykéw nalezacych do grupy jezykéw bateyckich.

Ta rodzina jest uwazana za najbardziej archaiczna ze
wszystkich jezykéw indoeuropejskich (Baldi 1983).
Ostateczna kodyfikacja jezyka litewskiego nastapita w latach 20.
XX w. po uzyskaniu przez Litwe niepodleglosci (Austin 2008).
Jezyk litewski zachowal wiele z archaicznych form indoeu-
ropejskich, np. liczbg podwéjna, dtugie samogloski nosowe czy
wolny akcent. Od czaséw wydania gramatyki poréwnawczej
jezykéw indoeuropejskich Grundriss przez Karla Brugmanna
(1897), jezyk litewski jest jednym z ulubionych obiektéw
badan jezykoznawcow (Davies 2012). Ze wzgledu na wspélne
zamieszkiwanie przez narodowosci litewska i polska terendéw
Wielkiego Ksigstwa Litewskiego i zwigzane z tym ciagle
kontakty obu jezykéw (por. Komisja Antropologiczna (1826),

jezyk litewski zawiera takze wiele elementéw stowianiskich,
widocznych szczegblnie w obrebie leksyki.

Jezyk litewski to jezyk jednej z mniejszosci narodowych
w Polsce. Mniejszos¢ litewska liczy ok. 8 tys. oséb (GUS 2011).
Zamieszkuje gléwnie wojewddztwo podlaskie. Przykiadowo
liczba uczniéw objgtych nauczaniem jezyka litewskiego oraz
innych przedmiotéw w jezyku litewskim wynosita ok. 500

litewskim moga uczy¢ si¢ zaréwno jezyka litewskiego jak
i innych przedmiotéw np. matematyki czy historii w jezyku
litewskim. Przyklady materialéw, ktére moga by¢ wykorzystane
do ksztalcenia uczniéw mniejszoéci litewskiej na réznych

opracowanej przez Osrodek Rozwoju Edukacji.

Wywiad z Rasa Rimickaite
attaché kulturalnym w ambasadzie
Republiki Litewskiej w RP

JOwS: Jest Pani obecnie attaché kulturalnym

w Ambasadzie Litwy w Polsce. Jakie cele Pani

sobie stawia? Czy ma Pani jakies marzenia, plany

zwigzane z promocja i miejscem kultury i jezyka

litewskiego w Polsce?
RR: Marzenia s3 zawsze. Moim podstawowym marzeniem
jest pokazanie, jak Litwa jest bliska Polsce. Zdawaloby sie,
ze ten kraj lezy tak blisko, ale czesto jestem zdziwiona, jak
wielu ludzi tam nie bylo. Moim celem jest pokazanie Polakom
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kultury Litwy. Wtasnie kultury. Bo ona nie ma narodowosci.
Kultura nalezy do wszystkich. Jest skarbem kazdego cztowieka
i tylko od niego zalezy, ile bedzie chciat z tej kultury wziaé.
Wiadomo od dawna, ze cztowiek zyje nie tylko chlebem, ze
potrzebuje czego$ wigcej: ksiazki do przeczytania, spektaklu
do obejrzenia. Kultura litewska ma wiele do zaoferowania.
Waznym celem mojej dziatalnosci jest promowanie jezyka
litewskiego. O litewskim moge méwi¢ bez przerwy. Przez prawie
13 lat bytam wyktadowca, co prawda nie jezyka, ale historii


http://www.cke.edu.pl/index.php/egzamin-maturalny-left/informacje-o-wynikach-z-lat-2005-2014/23-egzamin-maturalny/400-sprawozdanie-z-egaminu-maturalnego-2014
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literatury, kultury i sztuki litewskiej. Ale literatura i kultura
bez jezyka nie istnieja. Staram si¢ wspétpracowad z réznymi
instytucjami, z uniwersytetami w Warszawie, Poznaniu,
Krakowie — tam, gdzie jezyk litewski jest wyktadany. Bardzo
waznym miejscem jest Wroctaw, gdzie nie ma baltystyki, tak
jak na Uniwersytecie Warszawskim, albo lituanistyki — jak na
Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu, ale jest grupa
zaangazowanych osob, bardzo zainteresowanych jezykiem
i kultura litewska. Nie sg to tylko filolodzy, kulturoznawcy, ale
takze prawnicy, przedstawiciele nauk Scistych, historycy. Cheg si
go uczy¢, nawet po skoriczeniu studiéw. I to mnie bardzo cieszy.

JOwS: Zaczela Pani méwi¢ o nauce jezyka litewskiego.

Jakie sa motywacje do nauki tego jezyka w Europie

iw Polsce? Czy w Polsce te motywacje sa szczegolne?
RR: Jest wiele réznych motywadji, z ktdrymi przychodza
ludzie. Rézne osoby czesto zwracaja si¢ do Ambasady Litwy
z pytaniem, czy w Centrum Kultury Litewskiej mozna uczyé
si¢ jezyka litewskiego. W ambasadzie nie ma mozliwosci
uczenia si¢ jezyka, ale na wyzszych uczelniach w Polsce takie
mozliwosci sa. Nauka jezyka litewskiego jest prowadzona
bardzo profesjonalnie przez najlepszych wyktadowcow.
Mozna poznawa¢ nie tylko jezyk, ale takze literature i kulture.
Kiedy wykladalam na uczelni i pytalam studentéw, jakie sa
ich motywagje, to padaty bardzo réznorodne odpowiedzi.

Niektérzy méwili, ze to wigzy rodzinne, ze cheg poznaé

kraj swoich pradziadkéw, dziadkéw, a nawet rodzicow.
Czgé¢ deklarowala, ze jest to pewna egzotyka. Litwa to kraj,
z ktérym Polska byla w Scistych relacjach przez 600 lat. Jego
mieszkaricy méwia takim dziwnym jezykiem, kedrego nike
w Polsce nie rozumie i ktéry nie jest podobny do zadnego
innego jezyka kraju sasiadujacego z Polska. No, chyba ze do
wegierskiego, gdyz to jezyk podobnie niezrozumialy.

Bardzo cickawa byta dla mnie motywacja dwéch studentek,
ketdre — jak pdzniej sie okazato — s Polkami z Litwy. Przyjechaly
na studia socjologiczne na Uniwersytet Warszawski. Po
licencjacie zdecydowaty si¢ przenies¢ na battystyke. Bardzo
mnie to zdziwifo. Pytatam, dlaczego chca poznawac literature
i kulture, jesli przyjechaty z Wilna. Okazalo sig, ze dziewczyny
planuja po studiach wréci¢ do Wilna, nie wyobrazaly sobie
zycia w innym miecie. Studentki te koriczyty szkoty polskie
na Litwie i stabo znaly jezyk litewski. Prawie w ogéle nie znaly
literatury i sztuki kraju, w ktérym si¢ urodzity. Trzeba byto
Polski, aby mogty poznaé kulture i literature Litwy. Dla mnie

to byla sytuacja wskazujaca, jak wiele mamy probleméw, ktére
trzeba rozwiazaé. Bylaby to pewna wskazowka dla szkét na
Litwie, aby modyfikowa¢ program nauczania, aby ludzie chcieli
si¢ uczy¢ jezyka litewskiego. A moze nawet nie samego jezyka,
ale literatury. Oczywiscie zawsze zostaje podwdrko litewskie.
Mozna si¢ tam nauczy¢ réznych jezykéw: litewskiego, ale
tez rosyjskiego, ktdry nie jest juz jezykiem obowiazkowym
w szkotach i wielu mlodych Litwinéw nie potrafi nawet
przeczytaé tych dziwnych rosyjskich liter. Mozna tez nauczy¢
si¢ jezyka polskiego. Przypuszczam, ze gdyby jeszcze zyli
w Wilnie Zydzi, to mozna by si¢ takze nauczy¢ jidysz.

JOwWS: Rozumiem, Ze w Wilnie caly czas istnieje
roznorodnosé jezykowa i jest ona widoczna?
RR: W Wilnie tak. Pozostala na takim codziennym poziomie,
natomiast na poziomie jezyka literackiego jest oczywiscie trudniej.
Wracajac jeszcze do motywadji uczenia si¢ jezyka litewskiego,
bardzo mi si¢ podobata motywacja pewnego chlopaka, ktéry
postanowit uczy¢ si¢ litewskiego, gdyz chciat zosta¢ htumaczem.
5 lat po ukonczeniu przez niego studiéw ukazata si¢ w jego
ttumaczeniu ksiazka Lirwin w Wilnie Herkusa Kunéiusa. Jest
to jego debiut thumaczeniowy i mam nadzieje, ze dalej bedzie
pracowal nad thumaczeniami litewskiej literatury na jezyk polski.
Tlumaczymy bowiem obcg literature nie tylko po to, zeby ja
czytaé w innym jezyku, ale przede wszystkim thumaczymy ja
sami dla siebie, dla swojego jezyka, zeby ten jezyk si¢ rozwijal.
Mamy thumaczenia Hliady i Odysei powstale bardzo dawno
temu, ale nastgpne pokolenia musza mysle¢ o thumaczeniu
wlasnym, zeby pewne tresci caly czas byly dostepne, ale takze
zeby poprzez thumaczenie rozwijat sie nasz jezyk wspétczesny.

JOwS: W roznych kulturach istnieja pewne slo-
wa-klucze, ktdre niosa tresci specyficznie wazne
dla danej kultury, w pewien sposob dla niej sym-
boliczne. Zdaniem autora ksiazki, o ktorej Pani
wspomniala, Herkusa Kunciusa, takim sfowem
jest Wilno, napisal bowiem: Litewska Jerozolima
— Wilno... Dla kazdego uczciwego Litwina to
swiete stowo. W jezyku polskim to np. okreslenie
matka Polka czy stowo ojczyzna. Czy wskazalby
Pani inne stlowa-Kklucze w jezyku litewskim?
RR: M§j nauczyciel mawial, ze dla filologa nie ma brzydkiego
stowa. Kazde stowo jest pickne z jezykoznawczego punkeu
wiedzenia, gdyz istnieje w jezyku i co§ wyraza. Ale z pewnoscia
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istnieja stowa szczegdlnie wazne, chociaz w jezyku litewskim

nie jest to matka Litwinka, nie ma takiego wyrazenia.

JOwWS: Nie funkcjonuje takie okreslenie w jezyku

litewskim, mimo wspélnej przeszlosci powstan-

czej, kiedy to wyrazenie si¢ zrodzilo?
RR: Nie, nie funkcjonuje. Cho¢ oczywiscie stowo mama jest,
jak w kazdym jezyku, najwazniejszym stowem. W jezyku
litewskim waznym stowem jest Lietuva [Litwal. Stowo to
jest niestusznie kojarzone z wyrazem Jietus [deszcz]. Sa takie
mitologiczne wyjasnienia, ze stowo Lietuva pochodzi od stowa
lietus. Oczywiscie na Litwie pada, chociaz nie tak jak w Wielkiej
Brytanii, ale to nie jest poprawne wyjasnienie. Naprawdg nazwa

Mozna si¢ zastanawia¢, ktdre sfowa maja wysoka frekwencje.

W $rodowisku ludzi kultury na pewno takim stowem jest
zaimek ja, gdyz jest to $rodowisko bardzo egocentryczne.

JOwS: Czy jako osoba, ktéra zna zaréwno jezyk
litewski, jak i polski, uwaza Pani, ze jezyk litewski
jest prosty dla Polakéw, czy raczej sprawia trudno-
sci uczacym sie? Czy sa jakies specyficzne trudnosci
zwiazane np. z wymowg czy leksyka, m.in. slowa
podobnie brzmiace, ale majace inne znaczenie?
RR: Jezyk litewski jest tak samo trudny jak jezyk polski. Jego
uczenie si¢ oczywiscie zalezy od zdolnosci i predyspozyciji
kazdego czlowieka, ale jesli chodzi o Polakéw, to przede
wszystkim trudnoscig jest wymowa. W jezyku litewskim jest
twarde .17, tak jak w stowie labas [czesd]. Jest ono trudne do

wyméwienia dla Polakéw.

JOWS: W polszczyZznie przedwojennej chyba ist-

nial podobny dZwiek...
RR: Aktorzy starszego pokolenia jeszcze potrafia wyméwi¢
takie przedniojezykowe ,1”, jednak jest to troszeczke co$
innego. Jest to twarde litewskie ,,”, ktdre pojawia si¢ w jezyku
litewskim bardzo czgsto. Podstawowy zwrot laba diena [dzieri
dobry] stwarza problemy. Stysze, ze Polacy méwia /tabadiena/
lub /labadiena/ czyli wypowiadaja ,I” albo ,,1”. Obie te gtoski
nie maja wersji twardej. Nauczenie tego, jak ma by¢ ulozony
jezyk, jest bardzo trudne, ale nie jest to niewykonalne. Jest
bardzo wielu Polakéw, ktdrzy $wietnie postuguja si¢ jezykiem
litewskim. Druga trudnoscia jest wymowa litewskiej gloski

- — jak w stowie geras [dobry]. Ja thumacze, ze to ,€” jest

[50]

takie, jakie styszymy u lekarza, gdy mamy wysuna¢ jezyk,
pokaza¢ gardlo i powiedzie¢ ,,”. To jest bardzo szerokie ,.¢”,
ktore jest trudne dla Polakéw do wyméwienia i do napisania.
Czgsto Polacy zapisuja t¢ gloske tak jak stysza, czyli jako ,,ai”.

Pozostale gloski sa podobne. Mamy prawie taki sam
alfabet. Oczywiscie Polacy maja ,,z” i ,rz”, a Litwini maja na
to jedna litere ,z”. Maja tez ,zi”, ale jest to ,z” zmigkczone
przez ,,i”. Jesli mamy stowo Ziema [zima], to styszymy ,,ze”
i jest to ten sam dzwick co w ,,rzeski”.

W jezyku litewskim nalezy cz¢dciej uzywad zaimkéw ja
czy ty, on lub ona. Sam czasownik rzadko wystepuje. Mozna
powiedzied ide, ale raczej mowi sig ja ide. W jezyku polskim
mowi sie prayszedt i prayszta i od razu wiadomo, czy to méwi
on, czy ona. W jezyku litewskim niekoniecznie. Czasownik
nie wskazuje na rodzaj gramatyczny podmiotu, dlatego nalezy
powiedziel jis atéjo [on przyszedl], ji atéjo [ona przyszta).

Kiedy sama zaczgtam pisa¢ po polsku, to zauwazytam, ze
mam klopot z polska sktadnia. Na poczatku, gdy pisatam
i oddawatam swoje teksty do sprawdzenia, to otrzymywatam
je z ponumerowanymi stowami w zdaniu. Uzywatam sktadni
litewskiej, a polska skfadnia jednak jest troszeczke inna.
Czasami jedynka byta na koricu, gdzie$ posrodku dwdijka,
gdzie$ indziej trojka itd.

JOwS: Kultura polska i litewska przez dlugi czas

rozwijaly sie razem, wzajemnie na siebie wplywa-

jac. Jak to wyglada teraz? Czy wiecej jest roznic,

czy podobienistw miedzy naszymi narodami?
RR: 600 lat to jest bardzo dlugi czas w historii. To nie moze nie
mie¢ wplywu na oba narody. W tej chwili sfera kultury rozwija sie
preznie. Pracuje juz wiele lat w dziedzinie kultury i nie spotkatam
sie ani razu z nieprzyjemnymi sytuacjami, nieporozumieniami
miedzy ludZzmi. Z cala odpowiedzialnoscia méwig, ze nic
takiego nie ma miejsca. Dobrze pamigta sig to, co jest wspdlne,
ale takze to, ze musimy dba¢ o jezyk i kulture litewska.

Jezyk litewski zaczal podupada¢ w wyniku polaczenia

Litwy z Polska, poprzez wplyw bardziej atrakcyjnego jezyka
polskiego i polskiej kultury. Pierwsza ksigzka w jezyku
litewskim, Catechismus Martynasa Mazvydasa zostala wydana
dopiero w 1547 r. w Krélewcu. Jesli Litwin wezmie dzisiaj tg
ksigzke do reki, to moze ja bez problemu czytad i rozumie.
W drugiej potowie XVI wicku pojawiato si¢ wiele ksigzek
napisanych picknym jezykiem litewskim. W tym roku
obchodzimy 300. rocznicg urodzin wielkiego litewskiego


http://fr.forvo.com/word/lietuva_%28%3D_lt%29/#lt
http://fr.forvo.com/word/lietus/
http://pl.forvo.com/word/lietauka_%28a._lietava%29/
http://fr.forvo.com/word/labas_%28lt.%29/#lt
http://fr.forvo.com/word/laba_diena/#lv
http://fr.forvo.com/word/geras_%28mit.%29/#lt
http://fr.forvo.com/search/jis at%C4%97jo/
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poety Kristijjonasa Donelaitisa, ktéry jest autorem pierwszego
poematu w jezyku litewskim. Jego wielkie dzieto Mezai [Pory
roku], wydane w 1818 ., jest napisane heksametrem i moze
by¢ bez problemu czytane obecnie. Sa w nim oczywiscie stowa,
ktére nie sa dla nas zrozumiale dzisiaj, ale nie ma ich tak
duzo, zeby nie rozumie¢ calego tekstu. Pézniej jezyk litewski
rozwijat si¢ jedynie w regionie tzw. Malej Litwy, czyli w Prusach
Wschodnich — tam, gdzie dzisiaj jest obwé6d kaliningradzki.
Na Litwie whasciwej dzialy si¢ rzeczy budzace niepokd;. Jezyk
litewski zaczat zanikad. Powstawaly teksty, ktére tylko wydaja
sie by¢ napisane w jezyku litewskim. Typowym przykladem
jest ksiazka zatytutowana Broma atverta ing viecnasti (Mykolas
OlSevskis, 1753). Oczywiécie rozumie Pani, co to znaczy?

JOwS: Brama otwarta do wiecznosci?

RR: Tak.

JOwS: Jest to wplyw jezyka polskiego?
RR: Tak jest. Jezyk litewski byt wtedy pefen makaronizméw.
Nastapit jego upadek. Trzeba bylto wiele wysitku, zeby ten
jezyk pézniej, z poczatkiem XIX wieku, zaczat si¢ odradza¢,
aby pod koniec tego wicku stad sig, jak pisal Czestaw Mitosz,
projektem filologicznym odbudowy paristwa, i mégl sie rozwijad
w calej swojej krasie po odzyskaniu niepodleglosci w 1918 r.

Zanim to nastapilo, sytuacja byta skomplikowana: rozbiory,
powstanie listopadowe, po ktérym zamknigto Uniwersytet
Wileriski, nastgpnie powstanie styczniowe, po ktérym zakazano
drukéw w jezyku litewskim. Litewskie ksiazki byly wowczas
wydawane poza granicami Litwy, a nastgpnie przemycane
na teren Litwy. Za przenoszenie ksiazek w jezyku litewskim
trafialo si¢ na Syberi¢ lub do wojska carskiego na 25 lat, tracito
si¢ majatek. Byt to bardzo trudny okres dla jezyka litewskiego.
Jezyk zyt tylko w formie ustnej na wsiach, dzigki zwyktym
ludziom, ktérzy $piewali, komponowali, pisali, ale — rzecz
jasna — niczego nie publikowali.

Natomiast po 1918 r. jezyk zaczyna si¢ rozwijaé w niepodle-
glym panistwie. Zostala wydana ustawa o jezyku litewskim, ktéra
stanowita m.in., ze nazwiska obcojezyczne moga by¢ zapisane
w jezyku litewskim lub obcym. Jezeli przedstawiciele réznych
narodowosci, kt6rzy byli obywatelami Litwy, chcieli, aby ich
nazwiska byly pisane zgodnie z wersja narodowa, musieli ztozy¢
pisemna prosbe do ministerstwa. Na podstawie wniosku ich
nazwiska mogly by¢ zapisywane zgodnie z ortografia jezyka
ojezystego. Niewielu ludzi z tego skorzystato, ale jednak byta taka

motzliwo$¢. Nastepnie pojawita sie ustawa o uniwersytecie. Powo-
tano Uniwersytet Litewski w Kownie, pézniejszy Uniwersytet
Witolda Wielkiego, zaczeta rozwijaé sig nauka, prasa, wydawano
ksiazki, dziataly szkoty. Nauczanie w nich bylo prowadzone
w najrézniejszych jezykach: hebrajskim, jidysz, niemieckim.
Nawet kiedy Litwa i Polska nie utrzymywaly stosunkéw
dyplomatycznych, w Kownie nadal dzialaly szkoly polskie.

JOwWS: Czyli jezyk litewski rozwijal sie na rowni
z innymi jezykami na terenie niepodleglej Litwy?
RR: Tak. Jezyk litewski rozwijal si¢ i dziataty réznojezyczne
szkoly. Trwalo to bardzo krétko, zaledwie 20 lat, i skoriczyto
si¢ 50-letnia dwujgzycznoscia w czasie okupacji sowieckiej.
Waznym miejscem dla kultury litewskiej jest Krélewiec,
wielcy uczeni, pisarze i poeci litewscy. Zostata tam zalozona
katedra jezyka litewskiego. Podejmowane byly réwniez proby
utworzenia podobnej katedry na Uniwersytecie Wileriskim, ale
nie udaly si¢, cho¢ studiowalo tam wielu Litwindw. W ksigzce
Jana Sowy Fantomowe ciato kréla przedstawione sa procesy
polonizacyjne i ich znaczenie dla mniejszych krajow. Jej
lektura pomaga zrozumie¢ wrazliwo$¢ Litwinéw na kwestie
jezykowe. Nasz jezyk jest bardzo stary. Méwi sie, ze jesli
ktos chce poznaé sanskryt, to powinien najpierw nauczy¢ sie
jezyka litewskiego. Jest to jednoczesnie jezyk bardzo kruchy.

JOwS: Dziekuje Pani bardzo serdecznie za rozmowe.

Rozmawiala Agnieszka Dryjariska

Rasa Rimickaite
Attaché kulturalny w ambasadzie Republiki Litewskiej w RP. Wieloletni
wyktadowca literatury i kultury litewskiej. Absolwentka Uniwersytetu

Wileniskiego i Szkoty Nauk Spotecznych PAN w Warszawie.
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GLOTTODYDAKTYKA

O glottodydaktyce
stowami glottodydaktykow

Anna Jaroszewska

Pytanie o to, czym jest glottodydaktyka i czy rzeczywiscie mozna juz o niej powiedziec,

ze jest dyscyplina w pelni uksztaltowana, nurtuje dzisiaj nie tylko teoretykow,

ale i praktykow tej specjalizacji. Wszak w dalszym ciagu dochodzi do zasadniczej

rozbieznosci pogladow na jej temat. Co ciekawe, dzieje sie tak rowniez na polskim
gruncie naukowo-badawczym - dla glottodydaktyki rodzimym.

d wielu juz lat w $rodowiskach akademickich,

w szczegdlnosci tych skupionych wokét uniwer-

syteckich wydziatéw (neo)filologicznych, toczy

sie dyskusja na temat znaczenia praktycznej nauki
jezykéw obcych, a w $lad za tym — takze na temat dyscypliny,
ktora te sfere ludzkiej dziatalnosci — tak nauczycielskiej, jak
i uczniowskiej (i nie tylko) — prébuje zbadad, opisaé, wyjasnic,
usprawni¢. Pomimo uplywajacych lat, zdania na temat
glottodydakeyki, ktérym to mianem przyjglo si¢ dyscypling
t¢ nazywad, pozostaja w dalszym ciagu podzielone. Podziat
ten, niekiedy objawiajacy sie nawet nieprzychylnoscia wobec
glottodydakeykéw lub co najmniej marginalizowaniem ich
roli jako naukowcéw i badaczy, w duzej mierze wynika
z nieznajomosci materii, ktéra specjalisci ci si¢ zajmuja, tym
bardziej ze specjalizacji w obszarze badan glottodydaktycznych
z roku na rok przybywa. Jest to naturalna konsekwencja
przemian cywilizacyjnych i spoleczno-kulturowych, a takze
rozwoju oraz przyrostu kadry dydaktycznej i naukowej

parajacej si¢ nauczaniem oraz uczeniem si¢ jezykéw obcych —
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nie tyle (badz nie tylko) od strony praktycznej, lecz réwniez,
a moze przede wszystkim, od strony teoriopoznawcze;.
Ow podziat — na zwolennikéw i przeciwnikéw uznania
glottodydaktyki za dyscypling autonomiczng (co nie oznacza,
ze egzystujaca w naukowej prozni, bez interdyscyplinarnych
powiazari) — w nie mniejszym stopniu jest tez konsekwencja
dyscyplinarnej i/lub subdyscyplinarnej konkurencji, jaka
rozgrywa si¢ w naukach humanistycznych, a wtasciwie
wirdéd przedstawicieli tych nauk. Z jednej strony, jak gdyby
odgdrnie, pod naporem postulatéw politycznych i gospodarczo
umocowanych lobby, sa oni zmuszeni ustgpowaé pola
reprezentantom nauk $cistych, technicznych, przyrodniczych
czy medycznych, z drugiej za§ — miedzy soba, tj. w kregu
humanistéw, nierzadko w murach macierzystej uczelni,
rywalizujg o uznanie, $rodki na badania, w koricu o zain-
teresowanie studentéw, co w dobie nizu demograficznego
i zapasci finanséw publicznych prowadzi do skrytej zawisci,
jawnych konfliktéw, wewnatrzwydzialowej separacji — postaw
i zachowan wysoce destruktywnych.
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Prezentowany ponizej artykut ma na celu, przynajmniej
w zarysie, przedstawi¢ istotg glottodydakeyki i przedmiot jej
badan, a takze rézne wzgledem niej opinie, ktére, pomimo
kilkudziesigcioletniego dorobku dyscypliny, nawet wéréd
samych glottodydaktykéw, a tym bardziej wérdd niespecjalistow,
bywaja sprzeczne. Okazjg do publikacji rozwazari na ten
temat — swoistego przegladu mysli czotowych polskich badaczy
kojarzonych z ta dyscypling badZ otwarcie ja reprezentujacych
— jest inicjatywa Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego.
Podtrzymujac tradycje zapoczatkowana przez profesora
Ludwika Zabrockiego — powszechnie uznanego za ojca
glottodydaktyki — na wniosek i z poparciem $rodowisk
naukowych, w szczegdlnosci dziatajacych w obszarze nauczania
i uczenia si¢ jezykow obeych, wystapito ono w ostatnim czasie
do Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z wnioskiem,

aby glottodydaktyke uzna¢ za odrebna dyscypling naukowa
w obszarze nauk humanistycznych. Jak czytamy w uzasadnieniu
do wniosku: Obecne prayporzqdkowanie glottodydaktyki tzw.
Jezykoznawstwu stosowanemu nie odzwierciedla jej rzeczywistego
statusu naukowego ani nie sprzyja dalszemu jej rozwojowi. Na
praestrzent ostatniego potwiecza glottodydaktyka wyksztatcita sig
Jako de facto autonomiczna dyscyplina naukowa, sytuujgca sig
na pograniczu nauk spotecznych i humanistycznych. Wiskazujq
na to nastgpujqce przestanki: 1) Specyfika przedmiotowa
i metodologiczna glottodydaktyki; 2) Autonomia badawcza
glottodydaktyki; 3) Dorobek dziedziny i kadra naukowa; 4)
Nieadekwatnos¢ praypisywania odnosnych stopni i tytutéw
do jezykoznawstwa stosowanego. Liczymy na to, ze ponizszy
artykut bedzie kolejnym, nie mniej waznym glosem ,,na tak”
W tej sprawie.

NN AN

e$li wpiszemy w wyszukiwarke internetowa hasto

glottodydaktyka, to najcze¢sciej typowana definicj

bedzie stwierdzenie, Ze jest to metoda nauki czytania,

pisania oraz podstaw ortografii, praktykowana na
etapie wychowania przedszkolnego i ksztalcenia wezesnosz-
kolnego w edukagji polonistycznej. Metodg te opracowat
i wdrozyl, poczynajac od programéw eksperymentalnych
z korica lat 70. ubiegtego wicku, polski jezykoznawca
ilogopeda, Bronistaw Roctawski. Nie o t¢ glottodydaktyke
jednak tu chodzi. Te, gwoli wyjasnienia, nalezy nazywac
glotrodydaktykq ojczystojezyczng, jak by sobie tego zyczyt
autor tej koncepdji.

Glottodydaktyka, na ktérej koncentruja si¢ niniejsze
rozwazania, to dyscyplina akademicka, ktéra od niemal
50 lat rozwija si¢ w polskich osrodkach uniwersyteckich.
Za miejsce jej narodzin nalezy uzna¢ Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu, za jej ojca za$ — zwigzanego z tym
uniwersytetem Ludwika Zabrockiego, jednego z najwybit-
niejszych polskich jezykoznawcéw i germanistow. To przede
wszystkim w wyniku jego dziatalnosci naukowo-badawczej
w zakres zainteresowan polskiej lingwistyki wiaczono szereg
zagadnien, ktérymi wczesniej zajmowata sie praktyczna
metodyka nauczania jezykéw obcych (Zabrocki 1966).
Bylo to szansa na poddanie ich systematycznym badaniom

i analizom naukowym — zaréwno przez samego Ludwika

Zabrockiego', jak réwniez przez liczna grupe jego uczniéw
i wspotpracownikéw, ktérzy z czasem, w przewazajacej
wigkszoéci, opuscili osrodek poznariski, aby samodzielnie
organizowaé podobne instytuty czy zaklady w innych
rejonach Polski. Do tego grona zaliczaj si¢ m.in.: Waldemar
Pfeiffer, Jerzy Bariczerowski, Janusz Arabski, Waldemar
Marton, Aleksander Szulc oraz Franciszek Grucza (Grucza
2007a:279-n., Grucza 2010:157).

Do innych, réwnie znamienitych przedstawicieli nauki
polskiej, kedrzy w swoim czasie poswiecili si¢ glottodydakeyce
i w wielu przypadkach robig to po dzied dzisiejszy, nalezy
zaliczy¢ do$¢ rozlegle juz grono, w przewazajacej wigkszosci
profesoréw i doktoréw habilitowanych z osrodkéw naukowych
rozrzuconych po catym kraju. Do grona tego naleza m.in. (tu
w uktadzie alfabetycznym): Jerzy Brzeziriski, Marian Ciedla,
Jan Czochralski, Maria Dakowska, Krystyna Drozdzial-
-Szelest, Wiadystaw Figarski, Ludwik Grochowski, Jan
Iluk, Krystyna Iwan, Katarzyna Karpiriska-Szaj, Hanna
Komorowska, Tomasz Pawel Krzeszowski, Roman Lewicki,
Antoni Markunas, Anna Michonska-Stadnik, Kazimiera
Myczko, Anna Nizegorodcew, Urszula Paprocka-Piotrowska,
Mirostaw Pawlak, Barbara Sadownik, Teresa Siek-Piskozub,

1W ramach pierwszego w Polsce Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego, wyod-
rebnionego w roku akademickim 1964/1965 w strukturach Uniwersytetu Adama
Mickiewicza w Poznaniu (Grucza 1979:13).
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Barbara Skowronek, Halina Stasiak, Jolanta Sujecka-Zajac,
Marian Szczodrowski, Halina Widta, Weronika Wilczyniska,
Maria Wysocka, Tadeusz Woznicki, Wtadystaw Wozniewicz,
Elzbieta Zawadzka-Bartnik i inni (Pfeiffer 2004:74-n., Grucza
20072:316-n.). Wymienieni badacze z czasem zaczeli w tej
dziedzinie ksztalci¢ wlasnych uczniéw, co w sposéb naturalny
musiafo poszerzy¢ $rodowisko polskich glottodydaktykéw.
Kazda z tych osobistosci wniosta istotny wkiad w rozwdj
omawianej dyscypliny, precyzujac przedmiot jej badan, cele
i metodologig, a takze przedstawiajac wlasny punkt widzenia
na jej temat.

Teoretyczny model glottodydakeyki, w pewnym sensie jej
model pierwotny, aczkolwiek oparty na klasycznym modelu
komunikacji, ktéry to model jeszcze w latach 70. XX wieku
zaproponowal wspomniany tu Franciszek Grucza (1978:37),
bedacy jednym z pierwszych orgdownikéw wyodrebnienia tej
dyscypliny z lingwistyki i jednoczes$nie nazwania jej wlasnie
glottodydaktyka, stosunkowo szybko zostal zaadaptowany
na potrzeby poszczegdlnych badaczy. Zinterpretowano
go, rozbudowano i/lub przeksztalcono. Z czasem réwniez
poddano krytycznej ocenie. Nie jest to wigc model jedyny,
cho¢ ustalenia, jakie obrazowat, na dlugie lata wpisaly si¢
do kanonu wiedzy glottodydaktycznej, stanowiac swoisty
wyidealizowany postulat programowy, ktdrego realizacja
miata, zdaniem jego autora, doprowadzi¢ do autonomizacji
glottodydaktyki jako dyscypliny akademickiej. Z perspektywy
czasu i wobec wyzwan wspélczesnoéci za pelniejsze i bardziej
utylitarne nalezy dzi§ uzna¢ raczej modele opracowane przez
Whadystawa Wozniewicza (1987) i Waldemara Pfeiffera (2001)
oraz najnowsza koncepcje Marii Dakowskiej (2014), ktdra

Glottodydaktyka stosowana =
badania i informacje stosowane

Glottodydaktyka czysta =
badania i informacje podstawowe

Glottodydaktyczne informacje

deskryptywne i eksplikatywne

formutujac teoretyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych
jako dyscypliny naukowej, w gruncie rzeczy wypowiada si¢
o dyscyplinie znanej jako glottodydakeyka.

Na podstawie drugiego z wyzej wymienionych — modelu
wedtug Wiadystawa Wozniewicza (1987) — najtatwiej zreszta
wykaza¢, czym wiadciwie jest glottodydakeyka, dlatego tez
w dalszej czgéci rozwazan zostanie on oméwiony nieco bardziej
szczegbtowo. Najpierw jednak przedstawimy kilka definicji
dotyczacych glottodydakeyki, ktére — cho¢ ich autorami sg
uznani w Polsce i Europie glottodydaktycy — bywaja niekiedy

zrédfem nieporozumient w przedmiotowym zakresie.

Krotki zarys pojecia glottodydaktyka
Aleksander Szulc (1997:53) w Stowniku dydaktyki jezykéw
obcych glottodydaktyke utozsamia z dydakeyka jezykéw
obcych. Podaje, ze jest to dyscyplina pedagogiczna, zajmujgca
si¢ w nawigzaniu do dydaktyki ogdlnej procesem opanowywania
Jezyka obcego w sposéb sterowany. Jest ona m.in. wypadkowq
takich nauk, jak: jezykoznawstwo teoretyczne i stosowane,
psycholingwistyka, psychologia, socjolingwistyka, socjologia,
Jfizjologia mowy, akustyka, logopedia.

Z kolei Waldemar Pfeiffer (2001:13) pisze w swojej mono-
grafli, ze: glottodydaktyka pochodzi z jezyka greckiego i oznacza
nauczanie jezyka: ,glotta”— jezyk, didascein”— nauczaé (por. tez
»didaktikos”— umiejgcy nauczaé; ,didaxis”— Didaktik — nauka
0 nauczaniu). Termin ten przyjat sig nie tylko w Polsce, ale znany
lub uzywany jest w podanym tu znaczeniv w Grecji, Wioszech,
a takze w Niemczech i zapewne w innych krajach. W Polsce
znaczenie tego terminu jest jednak szersze niz u naszych zachodnich
sgsiadéw. Oznaczamy nim bowiem nie tylko praktyke nauczania

Glottodydaktyczne informacje

aplikatywne

abexqrdy

Uklad glottodydaktyczny

Schemat 1. Rozbudowany model glottodydaktyki. N — nauczyciel, K — kanat, U — uczen (Grucza 1978:37)
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Jezykdw obcych, ale — zgodnie ze Zrodiostowem — takze nauke
0 procesach nauczania i uczenia sig jezykow obcych.
Weronika Wilczyniska i Anna Michoniska-Stadnik
(2010:42-46) w najnowszym podreczniku poswigconym
metodologii badan w glottodydaktyce zwracajg uwage na
grognicowanie, jakie istnieje zardwno w obrebie nazw dziedziny
okreslanej tu jako glottodydaktyka, jak i na specyficzne dla
poszczegdlnych krajow dzielenie jej pola badawczego — okreslonego
Juz w tej pracy jako nauczanieluczenie si¢ jezykow obcych. Te
regionalne odrebnosci wydajq si¢ odzwierciedlaé z jednej strony
dominujgce na danym obszarze podejscie akademickie (a w pewnej
mierzge takze administracyjno-prawne), a z drugiej rzeczywiste
relacje i praktyki w zakresie nauczania innych jezykow [...].
W polskich uczelniach humanistycznych dziata obecnie catly szereg
zaktadéw i katedr specjalizujqcych si¢ w tym zakresie, chod samo
okreslenie ,.glottodydaktyka” raczej rzadko pojawia sig w oficjalnych
nazwach tych jednostek. Ponizej wymieniamy okreslenia dziedziny
stosowane przez polskich specjalistéw z tego zakresu: ,,dydaktyka
Jeaykow obcych”, glottodydaktyka’, ,metodyka nauczania jezyka
o0bcego”, jezykoznawstwo stosowane” [....J. Takze we Francji
zanwaza sig charakterystyczng ewolucje okreslens, ktdrej to ewolucji
towarzyszy réwnie charakterystyczna plynnos¢ czy tez niejasnosé
w definiowaniu przedmiotu zainteresowar dziedziny okreslanej
przez nas jako glottodydaktyka: ,,dydaktyka jezykdw (nowozyinych)’,
»dydaktologia jezykdw i kultur”, ,metodyka nauczania jezykéw”
[-..J. Kraje anglosaskie: ,,jezykoznawstwo stosowane”, ,,przyswajanie
(akwizycja) jezykdw drugichlobeych”, ,metodyka nauczania jezykdw
drugichlobeych’, ,lingwistyka edukacyjna’, ., dydaktyka jezykéw
obeych” [....]. Takze w Niemczech obserwuge si¢ pewng swoistos¢
w sposobie wyodrgbniania dziedzin dotyczqcych nauczanialuczenia
sig jezykdw obcych. Na swoistos¢ tg skladajq si¢ z jednej strony
aktualne tendencie do uscislania praedmiotu i metodologii odnosnych
badat, z drugiej zas kontynuacja istniejgcej juz wezesniej tradycji
akademickiej: ,badania nad przyswajaniem jezyka drugiego’,
»badania nad nauczaniem jezyka’, ,dydaktyka jezykdw obcych’,
»metodyka nauczania jezykéw obcych” [...J. Dodaé nalezy, ze
s3 to jedynie najwazniejsze, w pewnym sensie dominujace
w dyskursie naukowym pojecia. Niejednorodnos¢ taka rodzi
okreglone konsekwencje. Jak dalej pisza cytowane autorki:
Zarysowane wyzej zréznicowanie samego profilu poszczegdlnych
dziedzin i ich zakreséw wskazuje na niejednolite postrzeganie
pola badawczego, jakie stanowi problematyka nauczania/
uczenia sig jegykdw obeych. Zrognicowanie to bedzie oczywiscie
praektadac si¢ dalej, w konkretnych pracach badawczych, na

preferowang terminologie, modelowanie gléwnych zaleznosci,
wybierane odniesienia teoretyczne, w tym konkretne decyzje
metodologiczne |[.. .].

Wobec powyiszego warto przytoczyé réwniez stowa
Franciszka Gruczy (2007b:22), ktdry krytycznie wypowiada
sie zaréwno na temat zasygnalizowanego tu zréznicowania
w sposobie okreslania samej glottodydakeyki, jak i przed-
miotu jej zainteresowania: Wiele nieporozumiens w sprawie
glottodydalktyki bierze si¢ stqd, ze nawet podmioty uprawiajqce jq
rzecgywiscie nie sq ani jednomysine, ani konsekwentne w sprawie
Jjej nazwy. Rzecz nie w tym, by w ogdle nie okreslaé jej inaczej,
ale w tym, ze stosowanie w odniesieniu do niej réznych okresler
ostabia szanse na jej zaistnienie w Swiadomosci Swiata wzgledem
niej zewngtrznego jako dziedziny jednolitej. Nie spos6b nie
zauwazy¢, ze stowa te, by¢ moze wlasnie przez to, ze krytyczne,
uwydatniaja jeszcze bardziej éw stan niejednorodnosci, jaki
utrzymuje si¢ w $rodowiskach prowadzacych dziatalnog¢
naukowo-badawcza w obszarze nauczania/uczenia si¢ jezykéw
obcych. Dobitnym tego przykladem jest cho¢by wspomniana
juz monografia autorstwa Marii Dakowskiej (2014), ktéra dla
specjalistéw z dziedziny glottodydaktyki jest niewatpliwie
traktatem wlasnie o glottodydaktyce, pomimo ze w jej tytule
nazwa glottodydaktyka nie pojawia si¢ — zresztg rzadko takze
jest ona przywolywana na kartach tej ksiazki.

Powracajac do wspomnianego juz modelu glottodydakeyki
w opracowaniu Wiadystawa Wozniewicza (1987:88), trzeba
podkredli¢, ze najpetniej obrazuje on interdyscyplinarne oraz
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_ Zadania deskrypcyjno-eksplikacyjne Implikacja

o GLOTTODYDAKTYKA CZYSTA
Zadania projekcyjno-aplikacyjne
Projekcja
GLOTTODYDAKTYKA STOSOWANA
Zadania deskrypcyjne
i faktualne
Zadania aplikacyjno-dyrektywalne i aplikacyjne Aplikacje
GLOTTODYDAKTYKA PRAKTYCZNA
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SYSTEM GLOTTODYDKATYCZNY

Schemat 2. Model glottodydaktyki (WozZniewicz 1987:88)

Objasnienie do schematu: Z punktu widzenia przebiegu interakcji w uktadzie glottodydaktycznym, warto dodac, ze nauczyciela
cechuja: W - umiejetnosci wtadania danym jezykiem obcym, R — zewnetrzne przejawy kompetencji jezykowo-komunikacyjneyj, tj. wzory

jezykowych czynno$ci komunikowania sie i requty jezykowe, Sn

— strategia kierowania uczeniem sie jezyka, tj. metoda nauczania.

Ucznia cechuja natomiast: W’ — umiejetnosci wtadania jezykiem obcym, czyli nabyte kompetencje komunikacyjno-jezykowe, R’ — zakres
wiedzy metajezykowej ucznia oraz Su — indywidualno-osobnicza strategia uczenia sie jezyka obcego (Wozniewicz 1987:62).

podmiotowe zwiazki i zaleznosci, wystgpujace na poziomie
uktadu glottodydaktycznego, w systemie glottodydaktycznym
i w glottodydaktyce ujmowanej catosciowo, gdzie wyraznie
zostaly zarysowane granice czystej teorii, nauki stosowanej
i dydakeyki praktycznej. Trzeba przy tym doda¢, ze sa to
granice otwarte, a przeptyw informacji jest mi¢dzy nimi nie
tylko dopuszczalny, ale i wskazany, niezbedny do tego, aby
kazdy z tych pozioméw mdg} si¢ rozwijaé, wplywajac tym
samym na rozwdj pozostatych, a wiec i na calg dyscypline.
W przedmiotowym modelu wokét interakeyjnego trzonu, tzw.
ukladu glottodydaktyczneg (por. Schemat 2.), w ktérym gtéwne
role niezmiennie, na wzdér modelu pierwotnego, odgrywaja
nauczyciel (N) oraz uczent (U) — cho¢ i tu podkresli¢ wypada, ze
przez lata zmienit si¢ zakres tych rél i stosunek do nich —zostaty
zlokalizowane oddziatujace nas, a jednoczesnie zalezne od
siebie, réznorodne czynniki zewnetrzne, tworzace kontekst
procesu glottodydaktycznego (K), czyli kontekst nauczania/
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uczenia si¢ jezykéw obcych. Sg to: cele polityki o$wiatowej
i powigzane z nimi programy nauczania, nadajace jezykom
obcym okreslony priorytet w systemie ksztalcenia (K1), szeroko
pojete warunki organizacyjne ksztalcenia jezykowego (K2),
spoleczne zapotrzebowanie na znajomo$¢ danego jezyka obcego
(K3), kontekst spoteczno-grupowy (K4), system ksztatcenia
i doskonalenia glottodydaktycznego nauczycieli jezykéw obeych
(A), rodzinno-srodowiskowe uwarunkowania i aspiracje (B),
a takze materialna obudowa procesu glottodydaktycznego,
czyli wszelkiego rodzaju media i materialy glottodydakeyczne
(C). System ten, nazwany tu systemem glottodydaktycznym,
stanowi jednak zaledwie cz¢$¢ z catosci. Jest polem typowo
praktycznej dziatalnosci dydakeycznej.

Pole, o ktérym tu mowa — éw specyficzny system
ksztalcenia obcojezycznego — z natury rzeczy nie moze by¢
pozostawione poza zasiggiem badan glottodydaktycznych,
bowiem to wlasnie ten obszar, wraz ze znajdujacym si¢ w jego
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centrum uktadem glottodydaktycznym, reprezentowanym

tu przez nauczyciela i uczniéw, stanowi baze¢ empiryczng

glottodydaktyki jako catosci, obejmujacej trzy subdziedziny

(Wozniewicz 1987:87-89):

o glottodydaktyke czystq — t¢ mozna uznaé za teoretyczny,
stale rozbudowywany fundament, zbiér wiedzy o catym
systemie glottodydaktycznym, w tym wiasciwych dla
niej twierdzen, generalizacji, praw i og6lnych postulatéws;

o glottodydatktyke stosowang — ktéra, oparta na tym fundamen-
cie, pozwala metodami naukowymi bada¢ i unowoczesnia¢
dotychczasowe oraz opracowywaé zupetnie nowe metody
nauczania i strategie uczenia si¢ jezykéw obcych (tu
rozumiane jako kompleks dziatari i pomocy dydakeycznych);

o glottodydaktyke praktyczng — w sposéb bezposredni
powiazang z systemem glottodydaktycznym, ktdrej
zadaniem jest wdrazanie (w tym takze weryfikacja) metod
i strategii dostarczanych przez glottodydaktyke stosowana.

Odwotlujac si¢ do stéw Weroniki Wilczynskiej i Anny
Michoriskiej-Stadnik (2010:50-51), mozna zatem wskaza¢ na
gléwne pola badawcze glottodydakeyki: Okreslajge powyzej
praedmior glottodydaktyki jako N/U J2, podkreslatysmy, ze
dziatania te sq traktowane jako przygotowanie do komunikacji
w danym J2, a ich celem jest rozwdj KK w danym J2. Tym samym,
program poznawczy glottodydaktyki bedzie koncentrowat sig na
opisie i rozumieniu odnosnych proceséw i wwarunkowar, przy czym
szczegdine znaczenie beda mialy tu badania dotyczqce mozliwosci
dydaktycznego ksztattowania rozwoju KK, z wwzglednieniem
réznych zakreséw i kontekstéw nauczanialuczenia sig.

Takie rozumienie przedmiotu badan glottodydakeycznych
zwraca uwagg na silny zwiazek przyczynowo-skutkowy i sprze-
zenie zwrotne, wystepujace pomiedzy glottodydaktyka czysta,
stosowana, praktyczna i ich baza empiryczna. Stad za w petni
uzasadnione i warte przytoczenia nalezy uznaé twierdzenie
sformutowane przez Wladystawa Wozniewicza (1987:86-87):
O ile glottodydaktyka czysta, jak pamictamy, odpowiada przede
wszystkim na pytania: jak sig rzeczy majq i wyjasnia, dlaczego
rzeczy majq si¢ tak a nie inaczej, to glottodydaktyka stosowana
oraz w okreslonym stopniu réwniez i glottodydaktyka czysta
odpowiadajq na pytanie: co zrobic, aby osiggngd pozadany stan
rzeczy. Odpowiedzig na te pytania jest pewna koncepcja teoretyczna
akwizycji jezyka obcego determinujgca wybdr i konstruowanie
strategii dziatalnosci dydaktycznej, czyli metody nauki jezyka
obcego. [...] zadanie dostarczania informacji o tym jak robic,
Jjak powinien dziatal nauczyciel, aby realizowaé przyjetq

w okreslonej metodzie strategic nauki jezyka obcego w ramach
konkretnego systemu glottodydaktycznego nalezy juz do innej
subdziedziny glottodydaktyki, ktdrq nazywamy tradycyjnym
mianem metodyki nauczania jezyka obcego. Historycznie jest
10 najstarsza subdziedzina glottodydaktyki, ktdra podobnie jak
wiele innych nauk empirycznych uksztaltowata sig z potrzeb
praktyki, aby nastgpnie w procesie historycznego rozwoju osiggngc
status dyscypliny naukowej. Metodyka nauczania jezyka obcego
Jjest réwniez okreslana terminem glottodydaktyka praktyczna.
Glottodydakyki praktycznej zardwno ze wzgledu na tradycjg
historyczng, jak i szczegdinie ze wzgleddw merytorycznych nie
mozemy rozpatrywac jako jakiegos nicokreslonego blizej fragmentu
glottodydakeyki [.. .]. Bowiem zawartos¢ tresciowa glottodydaktyki
praktycznej (metodyki nauczania i uczenia sig jezgyka obcego)
wyrazona w réznego typu zdaniach opisowych, a gtéwnie
w zdaniach aplikacyjno-dyrektywalnych oraz aplikacyjnych moze
by¢ rozpatrywana jedynie w kategoriach wiedzy (informacji)
0 tym, jak dziatad racjonalnie i efektywnie w oparciu o przyjetq
strategig (metodg), aby osiggnad pozadane cele. Biorgc pod wwage
powyzsze, bedziemy rozpatrywad glottodydalktyke praktyczng jako
trzeciq subdziedzing glottodydaktyki, na réwni z subdziedzing
glottodydaktyki czystej i stosowane. [...] Glottodydaktyka nalezy
do grupy tych dyscyplin naukowych, ktdre odznaczajq si¢ duzym
stopniem praktycznosci /.. J.

Na te szczegdlng ceche glottodydaktyki zwrécita uwage
réwniez Hanna Komorowska, tak oto wypowiadajac si¢ we
weiaz aktualnym, pierwszym polskim podreczniku poswie-
conym metodom badan empirycznych w glottodydaktyce
(Komorowska 1982:29): W metodologii nauk empirycznych
dos¢ czgsto spotkad sig mozna z podziatem nauk empirycznych
na nawki teoretyczne i praktyczne. W publikacjach ostatnich lat
stosuje sig praewaznie nieco inng terminologie traktujgc nauki
Jjako nawki czyste i nauki stosowane. I tak na przyktad medycynie,
pedagogice czy glottodydaktyce przyznaje sig niekiedy status
nawki praktycznej (stosowanej), fizyce status nauki teoretycznej
(czyste)). Argumentacja, jakq tu przedstawimy, zmierza do
wykazania bezzasadnosci takiego podziatu nauk, a zasadnosci
wyro'z'nimia w /mz'dej nauce jej warstwy czystej i stosowanej,
cgy tez — ugywajqge innej terminologii — warstwy teoretycznej
i praktycznej.

W podobnym tonie wypowiada si¢ Maria Dakowska
(1998:50), twierdzac, ze: istnieje, jak si¢ wydaje, scista zaleznos¢
migdzy potrzebyq zaspokojenia zapotrzebowania spotecznego na
wiedzg praktycznie uzyteczng w nauczaniu jezykdw obcych,
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a promowaniem koncepcji glottodydaktyki jako nauki, ktdra
najlepiej takiemu wyzwaniu sprosta.

Franciszek Grucza (2007a:107) — tu odnoszac si¢ do
lingwistyki, z ktdrej glottodydaktyka przeciez wyrosta —
réwniez zauwaza, ze: [...] dawno juz mingly czasy, kiedy
nauka filozoficznie, to znaczy z zatozenia, dystansowata sig od
praktyki, ajej poszczegdine dziedziny uchodzily za tym lepsze, im
uprawiane przez nie rozwazania byty bardziej czyste, bardziej
teoretyczne. Wipdtczesnie jest raczej odwrotnie — poszczegdine
dziedziny nauki wartosciuje si¢ zwykle gldwnie w zaleznosci od
tego, czy i na ile ich wytwory sq praktycznie przydatne. I choé
Jest to tendencja réwnie jednostronna i réwnie niestuszna jak
ta, ktdra jq poprzedzita, to jednak ulegajq jej nawet najbardziej
teoretycznie nastawieni lingwisci [. . .. Wypada zapyta¢, dlaczego
w kregach glottodydaktykéw miatoby by¢ inaczej? Przeciez
glottodydaktyka jest dyscypling mloda, a jej historyczne
korzenie siegaja wlasnie praktyki.

Takze w autorskiej koncepcji Waldemara Pfeiffera (2001:27)
mozna znalez¢ jednoznaczng wypowiedz w kwestii zwigzkéw
pomiedzy teorig a praktyka, jakie cechujg glottodydaktyke.
Pisze on mianowicie: Wyrdzniamy zatem glottodydalkryke
sensu largo i jej subdyscypling glottodydaktyke sensu stricto oraz
dalsze subdyscypliny glottodydaktyki [...]. Glottodydaktyka
sensu largo bada uktad glottodydatktyczny jako catosé, wszystkie
elementy tego uktadu i ich wzajemne relacje. [.. .] Najwazniejszq
z subdyscyplin glottodydaktyki sensu largo jest glottodydaktyka
sensu stricto. Zajmuje si¢ ona metodami nauczania jezyka.
Okereslam jq inaczej jako glottometodyke lub tradycyjnie i krdtko
terminem metodyka. Oczywiscie takze metodyka wwzgledniad
musi uktad glotrodydaktyczny w catej jego ztozonosci i we
wzajemnych relacjach. Jednakze glottometodyka zorientowana
Jjest nie na opis funkcjonowania ukladu w kategoriach teorii
czystej, lecz na rozwijanie stosowanych teorii nauczania w postaci
metodyk wlasnie. Reasumujgc mozemy zatem powiedziec, ze
glottodydaktyka sensu largo to klasa czystych i stosowanych teorii
glotrodydaktycznych odnoszqcych sig do wszystkich elementéw
uktadu glottodydaktycznego, a glottodydaktyka sensu stricto
(= glottomerodyka = metodyka) to czysta i stosowana teoria glotto-
dydaktyczna odnoszqca sig do samej praktyki nauczania, a wige
proceséw glottodydalktycznych w waskim rozumieniu. Przejdzmy
teraz do oméwienia kolejnych subdyscyplin glottodydaktyki
sensu largo. Kazdy z elementéw ukladu glotrodydaktycznego jest
przedmiotem badart okreslonej subdyscypliny. I tak nauczgyciel
jest obicktem bada dyscypliny, ktérg nazwe pedeutologiq,
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uczen jest obiektem badart dziedziny zwanej akwizycjq jezyka,

Jezyk jest praedmiotem badati subdyscypliny, ktdrq nazwe
lingwistykq dydaktyczng, materiaty glottodydaktyczne zas
praedmiotem dziedziny zwanej preparaciq i ewaluacjq materiatéow
glottodydaktycznych, a metoda nauczania wymienionej juz
glottometodyki (= glottodydaktyki sensu stricto), a warunki
nauczania bada dziedzina, ktdra uprzednio zajmowata si¢
tylko Srodkami technicznymi, a obecnie rozszerzyta swdj zakres
badart i nazywa si¢ mediadydaktykg. [...] Préba powyzszego
opisu moze staé sig np. podstawq do wysuwania nowych projektéw
badawczych, tworzenia nowych subdyscyplin o precyzyjniej
okreslonym przedmiocie badat itd., itp.

Tu warto podkresli¢ istotna réznice pogladéw w sposobie
rozumienia samej glottodydaktyki i dookreslania jej funkji, co
wiccej, w jej nazywaniu, jaka rysuje si¢ pomiedzy utylitarnymi
koncepcjami Wiadystawa Wozniewicza (1987) i Waldemara
Pfeiffera (2001) a pierwotna i rozwijang po dzien dzisiejszy,
metanaukows koncepcja glottodydaktyki - swoistym
postulatem programowym - Franciszka Gruczy (1978,
2007a,b).

Autorka niniejszych rozwazan reprezentuje poglad, ze
glottodydaktyka, ktérej krétki zarys zostat tu przedstawiony,
jest jak najbardziej dyscypling scalajaca dwa skrajne bieguny,
czyli czysta teorie z nauczycielskq praktyka, a coraz czesciej
iz autonomiczng aktywnoscia ucznidw, przy czym sfery nauki
i sfery prakeyki, jak podkresla Maria Dakowska (2010:11-12):
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[-..] nie nalezy ze sobg utozsamiac czy tez traktowad wymiennie.
Najlepiej okreslic je mozna jako system naczyn potgczonych,
komunikujgcych si¢ ze sobgq na poziomie zjawisk akwizycji
Jezykowej, czyli zdarzer zwigzanych z uzyciem i przyswajaniem
Jezyka w czasie i przestrzeni. Praktyka odnosi sig do tego samego
gjawiska, ktdre nauka okresla jako swdj przedmiot badati i bada
przy pomocy dostgpnych jej sposobow, poszukujge thwigeych w nich
generaliow. Swiat zjawisk empirycznych jest wigc pomostem
pomiedzy dwiema wyspecjalizowanymi — bo opartymi na
odmiennych kryteriach — dziedzinami dziatalnosci cztowieka
w naszej kulturze, naukq o przyswajaniu i nauczaniu jezykdw
obcych oraz praktykq nauczania jezykéw obeych w warunkach
szkolnych. To dos¢ oczywiste stwierdzenie weale nie jest takie
ocgywiste na gruncie naszej dzgiedziny, poniewaz pod wplywem
réznych szkdt w jezykoznawstwie czystym prayjeto sig do niedawna
definiowad modele glottodydaktyczne na nieco wyzszym poziomie
abstrakcji niz tego wymaga odwzorowanie rzeczywistych operaci
Jeaykowych dokonywanych przez ludzi, umiejscowionych w ich
architekturze poznawczej.

Dyseyplina naukowa, w tym takze dydaktyka jezykéw obcych
[glottodydaktyka, przyp. AJl, aspirujgca do zaspokojenia
zapotrzebowania spolecznego na wiedze praktycznie uzyteczng,
nie moze okreslic sig inaczej niz tylko nauka empiryczna, co
implikuje odrzucenie przez nig statusu i programu nauki
Jformalnej. Realizuje si¢ ona dzigki poznawczej interakcji
badaczy ze swiatem obserwowalnych zjawisk, prowadzonej
Z poszanowaniem 1ygorow (/eryterio’w, poziomdw i etapow)
pracy nawkowej. [...]— dopelnia poglad autorka najnowszego
monograficznego opracowania na temat nauki o nauczaniu
i uczeniu sie jezykéw obcych (Dakowska 2014:55).

Jak wynika z powyzszego, dzisiaj nauka nie moze by¢
wyidealizowanym konstruktem teoretycznym, keérego piewcy
nie sa zainteresowani rzeczywistoscia, gdzie przeciez ulokowany
jest przedmiot jej zainteresowania. Do jej zadan czy tez funkji
naleza bowiem nie tylko odkrywanie, opisywanie i wyjasnianie
tego przedmiotu — w tym przypadku istoty nauczania/uczenia
si¢ jezykéw obcych - ale réwniez prognozowanie, a wraz
z tym racjonalizowanie i unowocze$nianie tych proceséw
wiasnie poprzez dostarczanie nowej wiedzy na ich temat,
a ponadto nowych, ugruntowanych na tej wiedzy, metod,
technik czy strategii nauczania/uczenia si¢, ktére, po stosownej
weryfikacji, winny by¢ wdrozone do powszechnej praktyki.
Tym samym glottodydakeyka, takze jako nauka, nie moze
wyzby¢ si¢ swego utylitarnego charakteru, bo — jak wida¢

wyraznie — nike inny poza glottodydaktykami nie chee zaja¢
si¢ tak ztozonymi zagadnieniami w szerokim, ale jednoczesnie
przedmiotowo uszczegStowionym spektrum problemowym.
A jezeli juz podejmuje ten trud, to czyni to nieudolnie.
By¢ moze taki punkt widzenia i zbiezna z nim dziatalnog¢
naukowo-badawcza spowalniajg proces usamodzielniania sie
tej dyscypliny, ale jednoczesnie nadaja sens jej istnieniu, nie
wykluczajac przy tym jej naukowego charakeeru.

Glottodydaktyka — samodzielna

dyscyplina naukowa?

Glottodydaktyka jest zbyt mioda dyscypling i, jak to juz
powiedziano, przyszlo jej rozwijal si¢ w takich czasach,
ze nie moze ona sta¢ si¢ bytem wylacznie abstrakcyjnym,
funkcjonujacym na zasadach nauki formalnej, odizolowanym
od kontekstu edukacyjnego, kt6ry w ostatnich latach bardzo
dynamicznie si¢ zmienia. Jezeli glottodydaktyka ma stuzy¢
wyjasnianiu proceséw nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych,
a jednoczesnie dostarczaé odpowiedzi na szereg pytar,
dotyczacych m.in. tego, jak i z wykorzystaniem jakich srodkéw
nauczaé, co wigcej, jak wzbudzi¢ motywacje do uczenia
si¢, w kregu jej zainteresowari musi znaleZ¢ si¢ dw system
glottodydaktyczny, z rozlicznymi zwiazkami i zalezno$ciami,
ktdre Iacza jego blizszych i dalszych uczestnikéw. Nie moze
to by¢ zatem nauka wylacznie pielegnujaca teorig, bo takie
ujecie nie wyczerpuje rzeczywistego znaczenia glottodydakeyki,
jej 16l czy pelni przypisywanych funkgji.

Uzna¢ zatem nalezy za konieczna réwnowagg pomiedzy
poszczegdlnymi subdyscyplinami glottodydakeyki: czysta,
stosowang i praktyczna. Optymalny model pracy nauko-
wej, prowadzonej w ramach tej dyscypliny, winien wigc
uwzglednia¢ jednoczesnie wszystkie poziomy badawcze
z zastrzezeniem, ze przeptyw informacji miedzy tymi
poziomami ma charakter wielokierunkowy i interakcyjny,
za$ determinowany przezen proces wiedzotwdrczy przyjmuje
kierunek dedukeyjno-indukeyjny, czyli od konkretu do ogétu,
co doskonale oddaje empirycznoé¢ glottodydaktyki (Dakowska
2008:47; Wilczyriska, Michoriska-Stadnik 2010:35). Weronika
Wilczytiska i Anna Michoriska-Stadnik (2010:35-36), zreszta
w $lad za Maria Dakowska (2008:47-48), wyr6zniajg zatem
w glottodydakeyce:

o Poziom empirii — badania na tym poziomie dotyczq wszel-
kich rzeczywistych procesow i wwarunkowar sktadajgcych
si¢ na N/U J2 — ich zakres odpowiada wigc catosciowo
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ujmowanemu przedmiotowi glottodydaktyki; poszczegdine
badania empiryczne bedg dotyczyty, sitq rzeczy, wezszych,
konkretnych wycinkéw tego ogdlnego zakresu, przy czym
wyodrgbnienie konkretnego przedmiotu badars zaktada
juz — rzecz jasna — chocby tylko intuicyjng konceptualizacje
tego prazedmiotu;

o Poziom modelowania — obejmuje on wytwory konceptualizacyi,
ktdrej praedmiotem jest struktura istotnych elementéw danego
ukladu empirycznego i ich zaleznosci wzajemnych jako
odzwierciedlajgcych istote danego wycinka empirii; modelo-
wanie to opiera si¢ na dostgpnych badaniach empirycznych,
ale takze moze sig inspirowad ujeciami teoretycznymi;

o Poziom budowania teorii wyjasniajacych dany rodzaj czy
zakres zjawisk — teorie te to, w istocie zespdt twierdzens (sqddw)
opisowo-wyjasniajgcych, kidre oferujq niejako rozszerzong
interpretacje danego modelu poprzez odwotanie sig do catosci
istotnej, zgromadzonej w danym zakresie wiedzy, w tym
takze ustalers empirycznych;

o Poziom aplikacji — chodzi tu o takie stwierdzenia (sqdy)
i wnioski, o charakterze mniej lub bardziej szczegdtowym,
ktdre okreslajq warunki dydaktycznego kszrattowania danego
gjawiska w sferze praktycznych dziatan w zakresie NJU J2;

o Poziom metaglottodydaktyczny — obejmuje on najbardziej
ogdlne i wysoce abstrakcyjne refleksje i rozwazania dotyczgce
catosci wiedzotwirczych dziatati prowadzonych w obrebie
glottodydaktyki, i to na wszystkich poziomach badar, a takze
istotne dla catosci dziedziny zagadnienia, jak np. rozsamos¢
glottodydaktyki czy tez jej relacje z dziedzinami pokrewnymi
(w szczegdnosci w obrebie nauk spotecznych i humanistycznych)
(por. Dakowska 2014:60).

Jak wyjasnia Maria Dakowska (2008:48-49): Skonstruowanie

modelu przedmiotu badar jest istotnym narzgdziem poznawczym

na drodze powstawania nauki autonomicznej i empirycznej,
ale oczywiscie nie wyczerpuje jeszcze jej programu. Akwizycja
Jezykowa to operacje wykonywane przez ludzi-uzytkownikéw
Jezyka, a takze procesy endogenne zachodzgce w ich umystach
w trakcie akwizgycji. Majq one swoje korelaty w indywidualnej
sferze wewngtranej — mentalnej, jak i uzewngtrznionej sferze
zachowania — sferze spolecznej. Srodowisko mentalne, w ktdrym
praebiegajq, to struktura poznawcza czlowieka wyspecjalizowana
do przetwarzania informacji, szczegdlnie do celéw komunikacji
Jezykowej w kontekscie spotecznym, to znaczy w Srodowisku grupy

i kultury. Kontekst grupy i kultury réwniez nalezy traktowad jako

system. Proces akwizgycji jezykowej pojmuje jako praypadek proceséw
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komunitkacyjnych operujacych na informacjach pochodzqcych, po
pierwsze, z komunikacyjnej interakcji w Srodowisku spotecznym
oraz, po drugie, na informacjach wytwarzanych w umysle
ugytkownika jezyka [....]. Aby mdc spetnic swoje funkcje — pisze
dalej Dakowska — model ten musi by¢ w sposéb zamierzony
reprezentacjq zjawisk komunikacyjnych i kulturowych w danej
spotecznosci jezykowej.

Rozwazania powyzsze nasuwajg pytanie, czy glottody-
daktyka jest dziedzing interdyscyplinarna, skoro jej plan
badawczy obejmuje tak zlozone, zaréwno wewngtrznie, jak
i zewnetrznie, wlasciwosci czlowieka, ktdre pozwalajg mu
z jednej strony nauczaé, z drugiej natomiast uczy¢ si¢ jezykéw
obcych, za$ procesy te dzi§ coraz powszechniej wzbogacane
s3 0 komponent miedzykulturowosci, nowe technologie,
formute CLIL itd.?

Weronika Wilczynska i Anna Michoriska-Stadnik
(2010:26-27) wypowiadajg si¢ w tej sprawie nastgpujaco:
1o, ze danym przedmiotem poznania interesuje si¢ az kilka
dziedzin swiadczy o jego wielowymiarowosci i jest typowe
w humanistyce. Dopoki jednak wymiana migdzy poszczegdlnymi
specjalistami ogranicza si¢ do tego, ze kazdy z nich naswietla
dane zagadnienie z perspektywy ,swojej” nauki, mozna méwi¢
co najwyzej o podejsciu bi- lub pluridyscyplinarnym do danego
praedmiotu. Najprawdopodobniej trudno bedzie si¢ im precy-
gyjnie porogumied, ze wzgledu na odmiennosé pojec i odniesient
teoretycznych. Niemniej sytuacja taka stwarza juz naturalne
podstawy interdyscyplinarnosci, rozumianej jako autentyczny
dialog specjalistéw z dwu lub wigcej dziedzin. Implikuje ro, ze
kazdy z nich podejmuje wysitek zrozumienia innego podejscia do
danego przedmiotu poznania, a konkretie postara si¢ uchwycic
odnosny system pojec, zatozenia teoretyczne itd. tak, jak sq
one formutowane z perspektywy danej dyscypliny wyjsciowe;.
Stworzy to szanse na sensowne poszerzenie wiasnego spojrzenia
i podjecie stosownych badar w odnowionej perspektywie [...].
1 rzeczywiscie — pisza dalej autorki — w wielu kwestiach
szczegdlowych tak rozumiana interdyscyplinarnos¢ owocuje
modyfikacjq wezesniejszego ujecia w ramach danej dziedziny.
Whjatkowo dochodzié moze do ustanowienia nowej specjalnosci
wokdt praedmiotu zainteresowania dwu czy kilku dyscyplin, co
implikuje prowadzenie badat zorientowanych na specyfike tego
praedmioty, a wige w perspektywie réznej od dyscyplin wyjsciowych
(tak mozna interpretowac np. genezg psycholingwistyks).

W przywolanym podreczniku czytamy dalej (Wilczyni-
ska, Michoriska-Stadnik 2010:69-70): Uznajgc autonomie



GLOTTODYDAKTYKA

poznawczq glottodydaktyki, bedziemy traktowad dziedziny
0 zblizonym prazedmiocie zainteresowan wtasnie jako pokrewne,
a nie Zrodfowe. Oznacza to, Ze odrzucamy mozliwosé prostego
praenoszenia na teren glottodydaktyki — chocby na zasadzie
pewnych, powierzchownych analogii illub wspélnego przedmiotu
zainteresowar — modeli, terminologii czy tez ustalen badmwczych
z innych dziedzin. Glottodydaktyka, budujgc wiasny system
wiedzy, bedzie sitg rzeczy inaczej okreslata ich pozycje i znaczenie,
ujmujqc je z sobie wiasciwej perspektywy, determinowanej jej
celami poznawczymi. Istotnym odniesieniem bedzie tu wige, jak
to juz zaznaczono, stan wiedzy glottodydaktycznej w danym
zakresie.

W podobny sposéb na temat interdyscyplinarnosci
glottodydaktyki wypowiada si¢ Waldemar Pfeiffer (2001:29),
kt6ry stwierdza: W nauczaniu jezyka obcego celem i srod-
kiem nauczania jest sam jezyk jako Srodek komunikacji, a w
przedmiotach pozajezykowych idzie o opanowanie okreslonej
wiedzy o pewnym wycinku rzecgywistosci obiektywnej (jezyk
Jako Srodek komunikacji jest znany zardwno nauczgycielows jak
i uczniom). Poglad ten przez diugi czas w sposob decydujacy
zawazyt na raczej jednostronnym uprawianiu glottodydaktyki
z przesadnym podkresleniem relewancji dyscyplin jezykoznawczych
dziedziny dydaktyki ogdlnej. Wydaje sig, ze poglad ten zostat
grewidowany i glottodydaktyke mozna uznac za dziedzing
pedagogiki [....]. Réwnoczesnie w swietle tego, co powiedziano wyzej
o przedmiocie i celach badan glottodydaktyki, sprecyzowac trzeba
poglad Szulca [...] — ten w niniejszym tekscie przedstawiono
jako jeden z pierwszych, stad tu jedynie przypomnienie:
glottodydaktyka jest ,wypadkowq” nauk... (Szulc 1997:53).
W dalszym komentarzu Waldemara Pfeiffera czytamy: Nikt
nie przeczy, ze glottodydaktyka jest dziedzing interdyscyplinarng
i czerpie z badan, wymienionych przez Szulca dziedzin wiedzy,
ale termin wypadkowa redukuje jg do dziedziny sumujqcej jedynie
wyniki tych badat, przy braku badan wiasnych. A tak przeciez
nie jest. Ogdlnie rzecz biorge dyscypliny pokrewne glottodydaktyce
implikowad mogg dalszy jej rozwdj teoretycany bub byc bezposrednio
zastosowane w praktyce. [...] Inkorporacja wiedzy z dyscyplin
pokrewnych dokonywana jest najezesciej w ramach poszczegdlnych
subdyscyplin glottodydalktyki. Wykorzystywane sq dla tego celu
trzy wazne dyrektywy metodologiczne:

o dyrektywa eksplanacyjna (wyjasniajaca);
o dyrektywa weryfikacyjna;
o dyrektywa prognozujqgca.

Zastosowanie tych dyrektyw pozwala okreslic mozliwosci
i granice integracji wiedzgy z dyscyplin pokrewnych w zwarty
i spdjny system wiedzy glottodydaktycznej. W kontekscie tych uwag
ogdlnych nadmienic nalezy, ze wigczane przez glottodydaktyke
rezultaty badat dyscyplin pokrewnych przechodzq nicjako przez
Jiltr glottodydaktyczny. Oznacza to nickiedy uproszczenie zbyt
skomplikowanych, wyczerpujgcych opissw, np. jezykoznawczych,
i poddanie ich procedurze glottodydaktycznej adaptacji. Jak
jednak dalej czytamy: Jeszcze lepiej bytoby, gdyby niektdre apisy
od poczqtku uwzgledniaty aspekr glottodydaktyczny, gdyz tzw.
dydaktyzowanie koncepcji z innych dziedzin jest czesto zabiegiem
skomplikowanym, nieudanym lub wrecz niemozliwym.

To niebezpieczeristwo dostrzega réwniez Maria Dakowska
(1998:49), ktdra stwierdza: Zaakceptowanie statusu nauki
implikuje jednoczesnie status nauki autonomicznej w przeci-
wienstwie do nauki heteronomicznej. Autonomia traktowana jest
potocznie jako wzgledna niezaleznost dyscypliny, a nawet jako jej
swoisty izolacjonizm, szczegdlnie przez tych, ktdrzy jednym tchem
podkresiaj, ze jest ona praedsiewzigciem interdyscyplinarnym.
Trzeba tu jednak odréznid dwie sprawy: kwestig relacji z innymi
pokrewnymi dyscyplinami od kwestii przyznania sobie prawa do
autonomii w sensie kierowania sig wlasnymi celami badawczymi
w poszukiwaniu swoistych prawidfowosci. Przydatne wydaje si¢
tu rozrdgnienie migdzy autonomiq a heteronomiq, nawiqzujgce
etymologicznie do ,,autonomos”— kierowanie si¢ wtasnymi prawami
oraz . heteronomos”— dominacja praw obcych. Nauka autonomiczna
Jest samodzielna w warstwie okreslania swojego przedmioru
badat, co nie przekresla potrzeby partnerskich relacji z innymi
dyscyplinami, szczegdlnie w obrebie nauk humanistycznych, a nawet
Jej kompatybilnosci pojeciowej z tymi dziedzinami.

Warto w tym miejscu odwotaé si¢ réwniez do stéw
Franciszka Gruczy (2004:42-43), ktéry, definiujac glotto-
dydaktyke w kategoriach nauki, pracy naukowej i wiedzy,
tak oto wypowiada si¢ o zwiazkach rzeczonej dyscypliny
zinnymi: Uznanie wspétezesne; glottodydaktyki za samodzielng
dziedzing nauki nie oznacza, ze uniezaleznita si¢ ona catkowicie
od innych dziedzin, lecz oznacza zrazu tylko tyle, ze przestata
by czgsciq jakiejs innej dziedziny — w naszym wypadku
lingwistyki. Merytorycznie jest nadal (i zawsze bedzie) zalezna
od dziedzin, ktdre zajmujq sig¢ tymi samymi obiektami, co ona,
i od ktdrych w zwiqzku z tym zapozycza potrzebng jej wiedze
0 ich wiasciwosciach, ktdrych poznawaniem nie zajmuge sig sama.
Whyraz zalezna ujgtem w cudzystow, poniewaz w tym wypadku

mamy do czynienia z zaleznosciq dwustronng — zwrotng. Z tego

[61]



GLOTTODYDAKTYKA

samego powodu, z ktdrego glottodydaktyka jest zalezna od nich,
takie dziedziny jak lingwistyka czy dydaktyka albo psychologia
sq zalezne od glottodydaktyki. Inna natomiast sprawa, czy
w ogdle, a jesli tak, 1o w jakiej mierze, podmioty tych starszych
dziedzin zdajq sobie z tego sprawg. Autorzy wymieniajgcy
pomocnicze dziedziny glottodydaktyki, czyli dziedziny, ktdrych
wyniki (wiedzg) jej podmioty biorg (muszq brad) pod wwage
w trakcie realizacji podjetej przez nie pracy naukowej, stusznie
wyliczajg w tym zwigzku poza lingwistykq (jezykoznawstwem)
tez takie nauki jak pedagogika, zwtaszcza dydaktyka ogdlna
czy psychologia. Niestusznie przedstawiajg natomiast te sprawe
tak, jakby glottodydaktyka byta zalezna (w przedstawionym
sensie) od wsgystkich tych dziedzin w réwnej mierze, czyli tak,
Jakby wszystkie te dziedziny spetniaty wzgledem glottodydaktyki
réwnie wazng rolg pomocniczq. Nie jest tak dlatego, po pierwsze,
ze wiedzq zaczerpnigtq od niektdrych z nich glottodydaktyka
wspiera si¢ juz na samym poczqtku swej pracy naukowej,
a wiedzq zaczerpnigiq od innych dopiero na etapie formutowania
dyrektyw metodycznych, i po drugie z tego powodu, ze zasoby
wiedzgy zapozyczone] z réznych dziedzin spetniajq (jesli tak wolno
powiedzied) rézne role w procesie tworzenia (pozyskiwania)
wiedzy glottodydaktyczne;.

Dopelnieniem powyzszych tez niech beda stowa Bolestawa
Rafata Kuca (2012:35-36), ktdry, podejmujac problematyke
funkcji nauki w ujeciu catosciowym, tak oto odnosi si¢ do
aspektu interdyscyplinarnosci: Nie ulega waqtpliwosci, ze
interdyscyplinarnos¢ rodzi problemy z klasyfikacjq, ale jej wielkq
zastugg jest tworzenie nieograniczonych mozliwosci generowa-
nia nowej wiedzy. Wspdlczesna wiedza, z jej nieustannymi
zmianami powiqzart pomigdzy polami (obszarami) badar
i jej statym wzajemnym oddzgiatywaniem na siebie réznych
specjalnosci, z trudem rozwija si¢ w ramach tradycyjnych
dyscyplin, budowanych za murami specjalizacji i akademickosci.
Interdyscyplinarnosé we wszystkich jej formach, to wartosciowe
narzgdzie do burzenia murdw granicznych i studiowania
probleméw naukowych w nowym kontekscie. [...] Nie oznacza
to, aby nalezato obalic tradycyjne dyscypliny. Zaréwno badanie
praedmiotu w izolacji, w ramach specjalnosci, jak i w kontekscie,
w ramach interdyscypliny, jest konieczne dia postgpu wiedzy.
Badania w izolacji i badania w kontekscie sq réwnie potrzebne;
pomigdzy obydwoma podejsciami powinna panowad réwnowaga.
[-..] Pordwnujgc klasyfikacje (typologie) nauk w okresie ostatnich
30 lat najwigksze zmiany dotyczq powstawania nowych dyscyplin

0 wyragnie interdyscyplinarnym charakterze.
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Reasumujac, mozna uznad, ze interdyscyplinarno$¢ danej
dziedziny, w tym przypadku glottodydaketyki, nie musi oznaczaé
jej naukowej dekompozycji, wreez przeciwnie, niekiedy moze
prowadzi¢ do jej specjalizacji, co w procesie wiedzotwdrczym
nie jest niczym niezwyklym. Jak bowiem powszechnie
wiadomo, pozostaje on zawsze dynamiczny i otwarty na nowe
fakty i ustalenia. Co wigcej, interdyscyplinarnos¢ pozwala
zagospodarowad badawczo te wszystkie interesujace obszary,
ktdrych, przynajmniej na pewnym etapie swojego rozwoju, nie
moze ona (glottodydaktyka) eksplorowa¢ w izolacji, cho¢by
z tego wzgledu, ze s3 to obszary dla niej dziewicze i brak jest
w jej dorobku studiéw (tak teoretycznych, jak i empirycznych),
narzedzi oraz aparatu pojeciowego, do ktérych reprezentujacy ja
badacze — czyli glottodydaktycy — mogliby si¢ odwotaé. Jak pisze
Weronika Wilczyriska (2010:28): Chwalebne sq takze wszelkie,
uzasadnione poznawczo (1j. wzbogacajgce) i metodologicznie
poprawne (4. nie wypaczajgce wyjsciowej koncepcji, a przy tym
spdjne z glottodydaktykq) ujecia interdyscyplinarne. A zatem
interdyscyplinarno$¢ glottodydakeyki winna podlega¢, jak
zreszta caly realizowany w jej ramach proces naukowo-badawczy,
rygorom pracy naukowej. By dane badanie mogto w ogdle
wpisaé sig w obszar glottodydaktyki — czytamy dalej — winno
ono byé spdine wewngtrznie, tzn. formulowaé swdj przedmiot,
cele i wnioski wlasnie w kategoriach glottodydatktycznych. Jest to
niejako wstgpny warunek (choé nie jedyny), by podjad adaptacje
konstruktdw pochodzqcych z innych dziedzin. Trudno wigc, nawet
w wielkim uproszczeniu, traktowad interdyscyplinarnos¢ jako
najwazniejszy czy zasadniczy rys glottodydaktyki, co oczywiscie nie
przeszkadza, by doceni¢ mozliwosci i walory szerokiej wspdlpracy
interdyscyplinarnej (Wilczyriska 2010:28).

Jak pisze Maria Dakowska w swojej najnowszej monografii
(2014:78): Wyznaczenie terytorium jest wzglednie autonomicznej
nauce bezwzglednie niezbedne jako Zrodto zZyciodajnych infor-
macji i danych, ktdre sq jej sitg napedowa, poniewaz dostarczajq
odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Bedgc wzglednie
autonomiczng naukq empiryczng, ktdra wyznaczyla swoje
terytorium, dydaktyka [glottodydaktyka, przyp. AJ] moze
uruchomic wlasng agendg badawczq wedtug akceprowanych
w naszej kulturze naukowej skoordynowanych krokéw badawczych.
1o warunkuje prowadzenie badar i jej rozwdj, a w dalszej kolejnosci
takze sukces poznawczy jako nauki czystej i stosowanej. Wynika
wigc z tego, ze zidentyfikowanie przedmiotu badan w spossb
autonomiczny ma podstawowe znaczenie dla jej przetrwania

w Swiecie akademickim, poniewaz dziedziny istniejq z wwagi na
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unikalne aspekty swojego przedmiotu badarn, a dopiero w kontekscie
takiego modelu/systemu mozliwe jest podjecie zagadniers bardziej
szczegdtowych oraz interakcje z innymi dyscyplinami.

Stosownym komentarzem nalezatoby opatrzy¢ réwniez
aspekt metodologii badan glottodydaktycznych. Ze wzgledu
na niezwykle szerokie spektrum tego zagadnienia trzeba
jednak poprzesta¢ na stwierdzeniu, ze w Polsce powstaty
dotychczas tylko dwie kompleksowe pozycje monograficzne
na ten temat. Pierwsza, autorstwa Hanny Komorowskiej, nosi
tytut Metody badar empirycznych w glottodydaktyce i zostata
wydana w roku 1982 naktadem Paristwowego Wydawnictwa
Naukowego. Druga, autorstwa Weroniki Wilczyriskiej
i Anny Michonskiej-Stadnik, pod tytutem Metodologia badas
w glottodydaktyce. Wprowadzenie, zostata opublikowana
w 2010 r. Poza tym w literaturze przedmiotu mozna znalez¢
nieliczne artykuty ukierunkowane na opis i analiz¢ metodologii
badawczej whasciwej tej dyscyplinie, jak cho¢by w tematycznych
tomach ,Neofilologa” — czasopisma Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, bedacego jednym z wazniejszych foréw
wymiany polskiej mysli glottodydaktycznej.

Jak zauwaza Barbara Sadownik (2000:378-379): Glotzody-
daktyka, jak kazda nauka szczegotowa, ma swojq specyfike nie tylko
przedmiotowq, ale do pewnego stopnia réwniez metodologiczng
(metody i narzedzia poznawcze dobiera si¢ na miare przedmiotu
poznania a nie odwrotnie). Wspdtczesna metodologia pokazuge,

iz rdzne sq metody i wartos¢ uzyskiwanych rezultatéw w réznych

dziedzinach. Istotng trudnosé metodologiczng glottodydaktyki
stanowi umieszczenie w centrum jej zainteresowar badawczych
czlowieka, ktdry jako obiekt badan wymaga weigz nowych,
wnikliwych analiz, a nade wszystko syntezy, ktdra nie jest
tatwa. Czlowiek stanowi sam dla siebie tajemnice. Wymyka
si¢ badaniom i definicjom, ktdre chcialyby zredukowac jego
rzecgywistosé do prostej i jasnej formuly. Odkrywea tylu tajemnic
prayrody pozostaje weigz w jakiejs mierze istotq nieznang, wcigs
domaga si¢ nowego, dojrzalszego wyrazu swojej istoty, musi by¢
sam nieustannie odkrywany na nowo. Czlowick istota coraz
bardziej znana i coraz bardziej nieznana — oto paradoks, na
ktdry napotykamy réwniez w badaniach glottodydaktycznych
nad akwizycjq jezyka obcego. [...] Zlozonosé i wieloaspektowos¢
praedmiotu badat: glottodydaktyki jako dziedziny wzglednie
autonomicznej domaga si¢ interdyscyplinarnego otwarcia
i interdyscyplinarnej kompetencji badacza w zakresie niezbednym
do rozwiqzywania podstawowych probleméw badawczych.

W tym kierunku podazaja réwniez rozwazania Weroniki
Wilczyniskiej i Anny Michoniskiej-Stadnik (2010:17-18). Na
pytanie, gdzie w strukturze nauk usytuowad dziedzing, ktdra
nas tu szczegdinie interesuje, to jest glottodydaktyke, odpowia-
daja: Utarwi nam 1o refleksja nad naturg przedmioru badan
glottodydaktycznych, ktdrym jest powszechnie spotykane zjawisko
uczenia sig jezyka obcego (inaczej: drugiego — J2) w kontekscie
edukacyjnym. Po pierwsze jest to wigc przedmiot jak najbardziej
empiryczny — co ognacza, ze mozemy odnosne zjawisko obserwowad
w rzeczywistosci, chod jego poszczegdlne aspekty i zakresy mogq
byé mniej lub bardziej dostgpne naszemu poznaniu. Po drugie,
przedmiot ten jest zjawiskiem specyficznie ludzkim, nalezy on
zatem do zakresu szeroko pojmowanej humanistyki. Dalsze
zaklasyfikowanie glottodydaktyki nie jest juz tak ocgywiste, ze
wagledu na dwoistos¢ jej problematyki. Otéz z jednej strony
bardzo wazne sq tu procesy komunikacji (w tym komunikacji
innojezycznej) i relacje spoteczne, z drugiej strony wazny jest udziat
samej Swiadomosci uczestnikéw NJU i ich procesy interpretacyjne.
Tak wige wypada usytuowaé glottodydaktyke na pograniczu
nauk humanistycznych i spotecznych — mozna jg wrecz okreslic
Jjako nauke pogranicza, przy czym jej relacje z innymi naukami
mogg wykraczad takze poza szeroko pojmowang humanistyke.
Nalezatoby dopowiedzie¢, ze wasciwosci te jednoznacznie
kieruja uwage glottodydakeykéw na koncepcje metodologiczne
wypracowane w ramach tych wiasnie nauk, gdzie wyréznia
si¢ trzy podejécia metodologiczne: jakosciowe, ilosciowe

i mieszane. Mﬂjq one, rzecz jasna, swe zﬂlety i ograniczenia, co
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nalezy wwzgledniad dostosowujgc dang procedure metodologiczng
do problemu badawczego — konstatuja autorki (Wilczyniska,
Michoniska-Stadnik 2010:134).

10, ze dostgpnose obserwacyjna obiektéw wylonionych do badar:
empirycznych bywa rézna wymusza stosowanie odpowiednio
wnikliwych metod i technik badawczych. Niekiedy mozna
dane praejawy czy wskazniki zliczyé illub zmierzyé, a dalej
ewentualnie poro'wmzc’ Je z innymi, innym razem natomiast
bardziej realnym poznawczo i sensownym merytorycznie bedzie
wnikngd np. w subiektywne, unikatowe sytuacje uczeniowe
i ich wwarunkowania. Krétko méwiqc, istota omawianego
tu rozrdznienia lezy w charakterze pozgyskiwanego materiatu
badawczego — ktdry moze byd kwantyfikowalny (tj. ujmowany
ilosciowa), badz nie — co bedzie dalej rzutowato na sposéb jego
analizy i opracowania [. . .|. W danym badanin natomiast oba te
typy mogq jak najbardziej, jak to jest w badaniach hybrydowych,
wystepowac tgcznie, w zaleznosci od prayjete strategii badawczej
— czytamy dalej (Wilczyriska, Michoriska-Stadnik 2010:145).
To tez przesadza o zréznicowaniu szeroko pojetego aparatu
badawczego, z ktdrego korzystaja glottodydakeycy, realizujac
poszczegdlne projekty badawcze. Mowa tu o metodach,
technikach i narzedziach badawczych.

Podsumowujac i ponownie przywotujac tresci podrecznika,
bedacego wprowadzeniem do tematu metodologii badan
w glottodydaktyce, trzeba przyjaé, ze: Typdw narzedzi
badawczych (i ich wariantéw) jest wiele, wszystkie one majq swe
zalety, ale i ograniczenia czy wrecz wady [. . .] najezgsciej narzgdzia
te sq wykorzystywane takze w innych naukach spotecznych
i humanistycznych; stqd tez w publikacjach metodologicznych
dotyczqcych tych nauk warto szukac bardziej wyczerpujgcych
opiséw danych narzedzi i oceny ich praydatnosci (Wilczyniska,
Michonska-Stadnik 2010:145).

Aby dopetni¢ t¢ wypowiedz, warto podkresli¢, ze wéréd
metod najczgéciej wykorzystywanych na potrzeby badan
glottodydaktycznych wymienia sie: obserwacje, badanie
w dzialaniu, studium przypadku, eksperyment. Do grupy
glottodydaktycznych technik pozyskiwania danych wtacza
sig: wywiad, introspekeje, retrospekgje, technike glosnego
myfSlenia, notatki badawcze, dzienniki, pamigtniki, arkusze
i siatki obserwacyjne, testy, kwestionariusze (ankiety). Jak
podkreslaja cytowane powyzej autorki: /.. ./ glottodydaktycy
czgsto wykorzystujq badz okreslone warianty tych metod,
bads tez metody mniej lub bardziej autorskie, polegajgce na
adaptacji, tgczeniu i/lub rozwijaniu istniejqcych narzedzi

[64]

zgodnie z indywidualng strategiq badawczq (Wilczyriska,
Michoriska-Stadnik 2010:147-n).

Subdyscypliny glottodydaktyki

Na zakoriczenie warto w kilku stowach, w tym réwniez
positkujac si¢ zdaniem autorytetéw z zakresu glottodydakeyki,
odnies¢ si¢ do watpliwosci, jakie moga si¢ niekiedy pojawi¢
wobec préb zmierzajacych do wyodrebnienia z glottodydakeyki
— dyscypliny wszak jeszcze bardzo mlodej — subdyscyplin,
kedre, najczeéciej w kooperacji z innymi subdyscyplinami,
miatyby na celu zagospodarowanie nowych, nierozpoznanych
dotychczas obszaréw badawczych. Przyktadem ilustrujacym ten
problem moze by¢ postulat utworzenia na bazie glottodydakeyki
i geragogiki subdyscypliny okreslanej mianem glottogeragogika,
ktdra, podobnie jak jej niemiecki pierwowzor Fremdsprachenge-
ragogik, zaproponowany przez Annette Berndt (2003), zaj¢taby
sie diagnoza — w szerokim tego stowa znaczeniu — problemu
nauczania/uczenia sie jezykéw obcych w okresie starosci. Do
realizacji waznych celéw poznawczych, a w dalszej kolejnosci
réwniez spotecznych i typowo prakeycznych, wykorzystywataby
zatem tkwiacy w tych dyscyplinach, a jeszcze niewykorzystany,
potencjat. Trzeba wyjasni¢, ze problemem tym w Polsce nike
z przedstawicieli geragogiki jeszcze si¢ nie zajat i zapewne
si¢ nie zajmie, bowiem nie ma ku temu wystarczajacych
kwalifikacji, za$§ w $rodowisku glottodydaktykéw probe
taka poczynity dotychczas tylko dwie badaczki (Jaroszewska
2013; Kic-Drgas 2013). Za kluczows nalezy wigc uznaé
odpowiedz na pytanie: Czy z tego powodu nalezy odmdwic im
prawa do reprezentacji dyscypliny nazywanej glottodydaktykq?
Przeciez wyodrebnienie glottogeragogiki nalezy postrzega¢
nie jako prébe dekompozycji glottodydakeyki, lecz jako
badawcze poszukiwanie, jako przejaw dazenia do specjalizacji
glottodydaktycznej, dzigki ktdrej mozliwe stanie si¢ doglebne
zbadanie interesujacej nas rzeczywistosci. Jak trafnie zauwaza
Jolanta Sujecka-Zajac (2010:42): Dziatalnosé naukowa moze
polegaé nie tylko na odkrywaniu nowych teorii, ale takze na
usystematygowaniu praedmiotu i nadaniu mu formy naukowej,
a takze na ,wprzegnieciu do wspdlpracy osiggnied z innych dziedzin
wiedzy” (Duraj-Nowakowa, Gnitecki 1997:45). Dla mtodych
dyscyplin naukowych, do ktdrych zalicza sig glottodydaktyka,
Jest to kwestia o kapitalnym znaczeniu, nadajgca im zupetnie
odrebny status. Okazuje si¢ bowiem, ze to wiasnie owe nauki
migdzydyscyplinarne stajq si¢ ,,jednym z najpotezniejszych i naj-
bardziej twirczych elementow wspdtczesnej nauki” (tamze:51). Do
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niedawna jeszcze byla to ich stabosé: owa swoista niedookreslonos¢
nawkowa spychajgca je na margines zainteresowan ,,prawdziwych”
dyscyplin homogenicznych w przedmiocie i sposobach badan.
Wipdtezesnie ta sama niedookreslonosé jest ich najwigkszym
atutem, niezbywalng cechq konstytutywna, ktdra przyczynia sig
do lepszego realizowania potrzeb wspolczesnej nauki i jej badaczy.
Zatem formowanie czy tez specjalizowanie glottodydakeyki
wylacznie na poziomie terminologicznym i modelowym, na
poziomie abstrakgji czy tez tylko z perspektywy metanaukowej,
mozna opatrzy¢ zarzutem niedopetnienia maksymy pracy
naukowej par exellence, a wiec prowadzonej kompleksowo, na
wszystkich jej poziomach i etapach, o ktérych tu wspomniano.
Trzeba uznad, ze budowanie teorii jest niezwykle wazna sfera
pracy naukowo-badawczej, ale nie jest to jej sfera jedyna. Co
wigcej, takie podejscie jest wspolczesnie niewystarczajace
i zgubne dla glottodydakeyki, kiedy tak duzy nacisk ktadzie
si¢ nie tylko na rozwdj teorii, lecz i na badania stosowane oraz
mozliwie szybkie wykorzystanie ich wynikéw w praktyce
zycia codziennego. To za$ prowadzi do konkluzji z poczatku
niniejszych rozwazan, ze wyrdznienie wewnatrz glottodydakeyki
czystej teoril, nauki stosowanej i dydaktyki praktycznej jest
niezb¢dne, jednak nie moze prowadzi¢ do zupelnej izolacji
czy wrecz rozdzielenia tych sfer, gdyz sa one zalezne od siebie
iwszystkie one przesadzaja o istocie glottodydakeyki jako nauki
kompleksowo badajacej przedmiot swego zainteresowania. Co
wiecej, wewnatrzdyscyplinarna specjalizacja w ramach badan
glottodydakeycznych jest dla jej rozwoju pozadana.
Z problemem tym identyfikuje si¢ cytowany juz znawca
tematu, Waldemar Pfeiffer (2004:81), ktdry, poddajac pod
dyskusje zawiazanie dyscypliny o nazwie interkulturowa
glottopedagogika, tak oto uzasadnia swoje poglady: Nauczanie
Jezykdw ma dzis na celu wychowanie interkulturowe do zycia
w wielojezycznej i wielokulturowej Europie. Cel ten obejmuje
zatem nie tylko opanowanie jezyka jako srodka komunikacji
w wybranych sytuacjach, ale takze ksztatcenie pozytywnej postawy
wobec innosci na podstawie wiedzy o kulturze, zwyczajach
i mentalnosci innej spotecznosci komunikacyjnej. Niezbedne sq:
gnajomosé czgsto nieuswiadomionych uprzedzers i stereotypow
(wiasnych i cudzych) oraz tematdw tabu, ich uswiadamianie i prze-
lamywanie, bez ktdrych skuteczna komunikacja interkulturowa
nie jest w petni mozliwa. Ta dziedzina wiedzy jest przynajmniej
od kilkunastu lat w polu zainteresowart ekonomistéw, filozofdw,
specjalistéw od interkulturowej komunitkacyi i mediaci, a ostatnio
takze glottodydaktykéw. Glottodydaktyka poszerza wige swdj

profil badawczy. Nie rezygnujgc bynajmniej z uznania podstaw
Jezykoznawczych, zwlaszcza w zakresie kontrastywnego opisu
Jezyka obcego, jego akwizycji i funkcjonowania w komunikacji,
dostrzega wigkszq rol pedagogiki, aby czerpac z jej dorobku
oraz formutowad nowe cele i tresci nauczania. W tym sensie
méwig o glottopedagogice.

Za puentg dla niniejszych rozwazai mozna uznaé inng
opini¢ Waldemara Pfeiffera (2004:82-83), kt6ry w przedmio-
towym zakresie wypowiada si¢ w sposdb nastepujacy: Nie
proponuje Zadnych rewolucyjnych zmian strukturalnych, np.
przeniesienia glottopedagogiki jako nowej dyscypliny na wydziaty
edukacyjne uniwersytetow, ani tez odrzucenia jezykoznawczych
podstaw w badaniach i nauczaniu. Widze jednak niezbedng
koniecznost poszerzenia perspektywy badawczej i dydaktycznej
naszej dyscypliny. Opracowanie to ma réwnoczesnie charakter
programowy. Jego intencjq jest mianowicie zainicjowac wymiang
mysli i doswiadczert na poruszone w artykule pytania oraz
poszukiwanie efektywnych drdg rozwiqzar we wspstdziataniu.
Jestem przekonany, ze wladze paristwowe, przede wszystkim
resort edukacji, umozliwic powinny powszechniejsze realizowanie
wyzwan, praed ktdrymi stoi nasz kraj jako cztonek UE. Nauka
natomiast, korzystajgc z autonomii uczelni wyzszych, pracowad
powinna nad doskonaleniem celow, tresci i form ksztalcenia
nauczgycieli jezykdw oraz teorii nauczania i uczenia si¢ jezykow.
Powinna ona wyjsé jeszcze mocniej naprzeciw praktyce, wstuchad
sig w jej potrzeby i wspdinie z niq ksztattowad i realizowac
nowoczesng polityke jezykowq w naszym kraju. Sq to zadania
tyle praktyczne, co naukowe. Mozemy im sprostac.

Sa to poglady, z ktérymi piszaca te sfowa w pelni si¢
identyfikuje. Ewentualna krytyka, na jaka si¢ naraza, gloszac
je, dowodzi tylko, ze zdania na temat istoty, w tym pdl
badawczych i zadari glottodydaktyki, sa w dalszym ciagu
podzielone. Mtody wick tej dyscypliny w pewnym sensie
tlumaczy tego typu kontrowersje. Jak zreszta zauwazaja
cytowane juz autorki podrecznika Metodologia badarn
w glotrodydaktyce, Weronika Wilczyriska i Anna Michoriska-
-Stadnik (2010:47): /.. .] zdarza sig tez nickiedy, ze takze recenzje
glottodydaktycznych prac naukowych nie w petni trafnie oceniajg
cgy chocby interpretujq wyniki badat tych prac, wiasnie dlatego,
ze ocena ta dokonywana jest z perspektywy innej dyscypliny
(np. jezykoznawstwa stosowanego) czy tez nie nwzglgdnia
specyfki bardzo réznych przeciez kontekstow edukacyjno-
-demograficznych. Ale komplikacje takie mogq tez wynikac,

cho¢ zZapewne w Znacznie Mmniejszym stopniu, z rozgbieznosci
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w zapatrywaniach wsrdd samych specjalistow-glottodydaktykéw,
w szczegdlnosci jesli pozostajg oni pod wplywem réznych opcji
teoretyczno-metodologicznych [.. ..

W tym kontekscie optymizmem tchna koncepcje wyra-
zajace si¢ w formule zaproponowanej na przyktad przez
Jolante Sujecka-Zajac (2010:46-47), ktdra zwraca uwagg
na: niebegpieczeristwo zaakceptowania wylqcznie jednego
paradygmatu naukowego, gdy uprzednio po raz kolejny
stwierdzilismy, ze nauki humanistyczne nie mogq byc ograniczone
Jakas jedng wizjg swoich prac badawczych, ale powinny mieé
swobode wyboru owego paradygmatu zaleznie od przedmiotu
i celu badar. Niemniej jednak, pomimo tych kontrowersji
i sprzecznych niekiedy pogladéw w sprawie omawianej
tu dyscypliny, trzeba uzna¢ za cytowang autorka, ze: /.../
glottodydaktyka ma szanse zajaé nalezne jej miejsce obok takich
nawk, jak socjo- i psycholingwistyka czy pedagogika. Potrafi
bowiem okreslic swdj wiasny przedmiot badan, wiasciwg
mu metodologie i cele, a jej autonomia nie jest juz zagrozona
slepym podporzqdkowaniem si¢ teoriom psychologicznym czy
Jezykoznawcezym. Zyskata bowiem samoswiadomosé, nadang
praez badaczy, kidrzy nie ukrywajg juz swojej orientacji badawczej
pod etykietami jezykoznawstwa stosowanego czy teorii edukacyi.
Z t3 wiasnie, §wiadoma i jednoczesnie poznawczo otwarta,
grupa glottodydaktykéw identyfikuje si¢ autorka niniejszego
opracowania, zastrzegajac jednocze$nie, ze wybér literatury
przedmiotu, jak i wyciag poszczegdlnych tresci, ktérego
dokonata dla potrzeb tego artykutu, nie byt przypadkowy.
Sitg rzeczy, cytowane wypowiedzi wybitnych specjalistow
w dziedzinie glottodydaktyki byly wyjete z szerszego kontekstu.
Pomimo ze pozwolily przyblizy¢ istotg glottodydaktyki,
zapoznanie si¢ z nimi w calosci jest nieodzowne.
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Sprawdzam, co Kkryje sprawdzian
(széstoKlasisty).
Uwaga - srodki jezykowe!

Monika Cichminska

Czwarty, ostatni tekst omawiajacy sprawdzian szdéstoklasisty dotyczy miejsca,

jakie zajmuja w nim srodki jezykowe,

a w szczegolnosci gramatyka. Tak jak

w pozostalych egzaminach, z ktérymi przyjdzie sie zmierzy¢ naszym uczniom, nie
ma w nim oddzielnej czesci poswieconej sprawdzeniu znajomosci gramatyki. Tekst
ten poswiecony jest zatem rzeczywistemu miejscu gramatyki w sprawdzianie oraz

sposobom jej nauczania i ¢wiczenia

/

— nie tylko pod katem sprawdzianu.

/

111

o to sg $rodki jezykowe? Wedtug autoréw Komen-
tarza do podstawy programowej przedmiotu: Jezyk
obcy nowozytny, znajomos¢ $rodkéw jezykowych
to informacja o tym, jakimi Srodkami, czyli jakim
zasobem wiedzgy gramatycznej, stownictwa, wiedzy o wymowie

oraz pisowni postuguje si¢ uczen. Mozna wigc powiedzied, ze

w tym punkecie zapisana jest informacja o poprawnosci jezykowej
w réznych aspektach, bo zwracamy uwage nie tylko na poprawnosé
gramatyczng, ale i na zaséb stownictwa oraz poprawng pisownie
i wymowg (2008:65). Poniewaz poprzedni, trzeci tekst cyklu
poswigcony byt nauczaniu i éwiczeniu kompetencji leksykalnej,
obecny artykut dotyczy kompetencji gramatyczne;.
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Z mojego doswiadczenia wynika, ze tatwo jest wpas¢ w pulapke
prze$wiadczenia, ze gramatyki na sprawdzianie wasciwie nie
ma lub jest jej bardzo niewiele: tak naprawdg testowana jest
tylko w czedci sprawdzianu na znajomo$é §rodkéw jezykowych.
Czy aby na pewno? Wyglada na to, Ze gramatyka testowana
jest w kazdej czeéci sprawdzianu, tak samo jak znajomos¢
stownictwa, o czym mowa jest w trzecim tekscie z serii.

Jak pisze wspomniana we wcze$niejszym tekscie Walter
(2007), problemy uczniéw z czytaniem na nizszych poziomach
zaawansowania wynikaja z faktu, ze zbyt wolno przetwarzaja
oni informacje na poziomie rozumienia pojedynczych zdan.
Wedtug Walter, aby poméc uczniom, ktérzy maja problemy
z czytaniem i rozumieniem tekstéw w jezyku obcym na
niskich poziomach zaawansowania (A1-A2), nalezy upewni¢
si¢, czy sa oni w stanie dokonywac rozbioru skladniowego
i analizy pojedynczych zdan w tekscie, i skoncentrowaé sie
na ¢wiczeniach, zajmujacych sie takg analiza. Jak twierdzi
Alderson, nie mozna spodziewac sig, ze uczniowie zrozumiejg
jakikolwiek tekst, jesli nie beda dysponowaé kompetencja
gramatyczng odpowiednia dla poziomu jezykowego danego
tekstu (1994).

To samo mozna réwniez powiedzie¢ o zadaniach na
stuchanie i znajomo$¢ funkdji jezykowych: jesli dobrze przyjrzed
si¢ przyktadom z zadania 4. z Informatora, wigkszo$¢ zdan
majacych sprawdzaé znajomo$¢ funkgji jezykowych w duzej
mierze opiera si¢ na znajomosci struktur gramatycznych.

Uczniom fatwo jest wpas$¢ w t¢ putapke i mysleé, ze
gramatyki na sprawdzianie nie ma, jednak my, jako nauczyciele,
wiemy dobrze, ze jest inaczej. Wziawszy zas pod uwagg, ze
gramatyki jezyka obcego uczymy si¢ wyjatkowo powoli i zmud-
nie, warto zastanowic sie, jak poiqczyc’ nauczanie i ¢wiczenie
gramatyki z przygotowywaniem uczniéw do sprawdzianu,
lub tez jak wykorzystywa¢ materiaty egzaminacyjne do pracy
nad kompetencja gramatyczna uczniéw.

Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie (Rada Europy 2003:102) opisuje
kompetencje gramatyczng jako znajomosé i umiejetnos¢
stosowania gramatycznych Srodkéw jezykowych. Znajomosé
i umiejetno$¢ stosowania to jednak dwie zupetnie rézne

sprawy: jakze czgsto uczniowie jezyka obcego znaja zasade
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stosowania jakiej$ struktury gramatycznej, a jednak nie
potrafia jej uzy¢ poprawnie, kiedy trzeba.

Jak pisze Spitzer w swojej ksiazce na temat tego, jak uczy
si¢ mdzg, my — a raczej nasze mdzgi — s tak zaprogramowane,
by wylapywa¢ z dostepnych nam przyktadéw rzadzace
tymi przyktadami zasady i reguly (2008). Niezaleznie od
tego, czy nauczyciel poda nam zasade lub regule i napisze
ja na tablicy, nasz mézg i tak sam ja stworzy. Potrzebny
mu jest tylko kontakt z pewna (zazwyczaj duza) liczbg
przyktadéw — i odpowiednio duzo czasu. Spitzer wyjasnia,
ze wlasnie w taki sposdb wszyscy nauczylismy sie naszego
jezyka ojczystego: styszelismy w dziecistwie tak duzo
przyktadéw poprawnego uzycia jezyka, ze nasz mézg stworzyt
odpowiednie reguty — cho¢ my, zapytani o nie, mozemy ich
nie by¢ nawet $wiadomi. Naturalnym sposobem poznawania
jezyka jest wigc kontakt z duzg ilo$cig danych jezykowych,
tak, aby méc wyabstrahowac z nich rzadzace nim reguly,
bledy zas sa dowodem na to, ze mézg regule juz zna, ale
jeszcze jej poprawnie nie stosuje.

Podobna ide¢ przedstawia Thornbury w swojej ksiazce
Uncovering Grammar (2001). Wedtug niego, gramatyka to
nie zbiér faktéw, ale proces, ktdry ma miejsce, gdy mézg
ucznia, glodny wzorcéw i schematéw, napotyka weiaz nowe
przyktady strukcur gramatycznych. Dlatego tez, wedtug
niego, uczniowie musza mie¢ ciagly kontakt z jezykiem,

a jednym z zadani nauczyciela powinno by¢ pomaganie


http://www.jows.pl/content/sprawdzam-co-kryje-sprawdzian-sz%25C3%25B3stoklasisty-uwaga-s%25C5%2582ownictwo

uczniom w odkrywaniu strukeur gramatycznych jezyka
obcego. Jak pokazuja badania neurobiologéw, im wigcej
przyktadéw danej strukeury, tym wigksza szansa, ze mézg
ucznia wychwyci rzadzaca nia regule i zacznie ja stosowaé
poprawnie (Spitzer 2008).

Warto zatem pracowac z zadaniami egzaminacyjnymi
tak, aby eksploatowac¢ tez obecna w nich gramatyke — kazde
spotkanie ucznia z dang struktura gramatyczng bedzie
zwickszalo szanse na to, ze zostanie ona odpowiednio
przyswojona. Im wigcej wysitku uczeri wlozy w analizg i prace
nad zadaniami egzaminacyjnymi, tym wicksze szanse, ze
niejako przy okazji bedzie tez ¢wiczyl, powtarzat i utrwalat
znajomo$¢ struktur gramatycznych. Moje do$wiadczenie
podpowiada, ze lepiej zrobi¢ z uczniami mniej zadan danego
typu, ale zrobi¢ je tak, by staty si¢ one jednoczesnie okazjg
do poglebiania znajomosci jezyka. Uwazna analiza strukeur
gramatycznych podanych w Informatorze oraz w materiatach
egzaminacyjnych powinna umozliwi¢ nam taki pogtebiony
sposdb pracy ze sprawdzianem.

Jak pisatam w trzecim tekscie z serii, po$wigconym
kompetenciji leksykalnej, w zadaniach na znajomos¢ srodkéw
jezykowych uczniowie maja do czynienia i ze stownictwem,
iz gramatyka. Réznica pomiedzy sprawdzaniem znajomosci
sfownictwa i gramatyki jest jednak dos¢ istotna: jesli
uczen nie zna danego stowa lub wyrazenia, nie uzyje
go. Natomiast uczniowi moze si¢ wydawaé, ze zna dang
strukture gramatyczna (czyli zna zasady tworzenia danej
struktury i/lub uzytych w niej form), ale moze ja blednie
zastosowad, moze nie zna¢ poprawnej formy (np. czasownikéw
nieregularnych), lub niekoniecznie umie ja zastosowac
w konkretnej sytuagji, szczegélnie gdy dana struktura
pojawia si¢ w okreslonym kontekscie. Dlatego tez, jesli juz
zdecydujemy si¢ na poglebiona i uwazna prace z zadaniami
egzaminacyjnymi, warto po$wigci¢ nieco czasu na strukeury
gramatyczne uzyte w zadaniach.

Podane ponizej wskazéwki dotyczace pracy nad kompeten-
¢ja gramatyczna odnosza si¢ do materialéw egzaminacyjnych
stworzonych przez CKE, ale moga by¢ stosowane do innych
dostgpnych zadan egzaminacyjnych. Niektdre sposoby
pracy z zadaniami egzaminacyjnymi, opisane przeze mnie
w poprzednim tekscie, mogg by¢ z powodzeniem stosowane
do pracy nad strukturami gramatycznymi (np. w zadaniach
z lukami lub przy opisie materiatu ikonograficznego), dlatego

nie sa tu opisywane ponownie.

Analiza pokazuje, ze w zadaniach na znajomos¢ funkdji jezy-
kowych pojawia si¢ duzo gramatyki — uzywanej w okreslonych
sytuacjach. W zadaniu 4. w Informatorze uczniowie musza
odpowiednio uzyé wypowiedzi z czasownikami modalnymi
can i must: czasownik modalny can uzyty jest tu trzykrotnie,
za kazdym razem w nieco innej sytuacji (Can I use your
phone, Bill? I've left mine at home; But you can use my phone
if you want; I can talk on the phone for hours). W zadaniu 6.
w Prayktadowym zestawie zadar natomiast pojawia sig kilka
réznych struktur: jest czas Present Simple i Present Continous,
tryb rozkazujacy oraz okreslanie miejsca i czasu za pomocg
wyrazen przyimkowych. W tym konkretnym zadaniu granica
miedzy tym, co nazywamy funkcjami jezykowymi, a Srodkami
jezykowymi, nie jest do korica oczywista.

Aby jednoczesnie ¢wiczy¢ i zadania egzaminacyjne,
iznajomo$¢ gramatyki, mozna z uczniami pracowad w naste-

pujacy sposéb:

Wersja 1. (latwiejsza)

Aby zilustrowaé sposdb pracy, nauczyciel pisze na tablicy jedna
z mozliwych odpowedzi (A-F), np.: I'm going to the dentist
with my mum. Nastgpnie wyjasnia, ze jest to odpowiedZ na
zadane pytanie i prosi uczniow, by sformutowali po angielsku
to pytanie. Uczniowie odpowiadajg i razem z nauczycielem
decyduja, jakie pytanie jest poprawne (na przyktad: What are
you doing in the afternoon / tomorrow / on Friday?). Nast¢pnie
nauczyciel pokazuje lub pisze na tablicy pozostale odpowiedzi,
proszac, by uczniowie napisali do nich w parach pytania. Po
zakonczeniu pracy w parach uczniowie razem z nauczycielem
decyduja, ktdre pytania sa poprawne w danej sytuacji. Dopiero
wtedy nauczyciel pokazuje uczniom pierwsza czg$¢ zadania,
czyli opis reakcji po polsku, i uczniowie dopasowuja sytuacje do
opisu. Aby dalej ¢wiczy¢ gramatyke, mozna poprosi¢ uczniéw,
by dopisali po jeszcze jednej (lub wigcej) mozliwej odpowiedzi
w opisanych sytuacjach, na wzér podanych: uczniowie moga
potem wymieniaé si¢ swoimi zdaniami i dopasowywaé
sytuacje do napisanych przez kolegg/kolezanke odpowiedzi.

Wersja 2. (trudniejsza)

W tej wersji uczniowie widza tylko opisy sytuacji po polsku,
ale nie widza odpowiedzi (czyli reakdji w jezyku angielskim).
Musza wigc napisaé je samodzielnie. Aby nieco ufatwi¢ to

zadanie, mozna poprosi¢ uczniéw, by pracowali w parach,
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a nastepnie zapisa¢ kilka zdani na tablicy, za kazdym razem
wyjasniajac — z udzialem uczniéw — dlaczego w danej reakdji
nalezy uzy¢ takiej a nie innej struktury. Dopiero wtedy
uczniowie dostaja druga cz¢é¢ zadania i dopasowuja sytuacje
do opisu. Tak jak w wersji 1., mozna poprosi¢ uczniéw, by
dopisali po jeszcze jednej (lub wigcej) mozliwej odpowiedzi
w opisanych sytuacjach, na wzér podanych: uczniowie moga
potem wymienia¢ si¢ swoimi zdaniami i dopasowywaé
sytuacje do napisanych przez kolegg/kolezanke odpowiedzi.
Taki sposéb pracy z opisanym zadaniem nie tylko rozwija
umiejetno$¢ rozwiazywania zadania, ale réwniez ¢wiczy
i powtarza gramatyke.

Podobnie mozna tez pracowad z zadaniem 5. (Przykfadowy
gestaw zadarn): w punkcie 1. uczniowie moga zastanawiac si¢,
jakie pytanie zostalo zadane przed udzieleniem odpowiedzi
A, B lub C (np. do odpowiedzi B: Five pounds, moze to by¢:
How much is it? How much was it?), a przy pytaniach B i C
uczniowie zastanawiajg si¢, w jakiej sytuacji zareagowaliby
w opisany sposob.

Tak, jak pisatam weczesniej, w zadaniu na uzupetnianie luk
uczniowie musza doktadnie przeczyta¢ kontekst wokét luki,
aby poprawnie ja uzupetnié, niezaleznie od tego, czy luka
dotyczy znajomosci stownictwa, czy gramatyki. Nieco innym
sposobem pracy z tekstem jest najpierw podanie stéwek z ramki,
czyli nauczyciel pisze na tablicy: they, desk, sister’s, mum,
there, garage. Nastepnie prosi uczniéw, by podali przyklady
zdan z tymi wyrazami i zapisuje je na tablicy. Chodzi o to,
aby wyraznie wida¢ bylo kontrast miedzy znaczeniem i/lub
uzyciem wyrazéw gramatycznych, na przyklad sister’s i mum:
My sister’s room is big/My mum is tall. Nie martwmy sig, jesli
kto$ udzieli odpowiedzi: My sister’s tall — taka odpowied? jest
tez poprawna jako druga mozliwo$¢, cho¢ w tekscie si¢ nie
pojawia. Dopiero wtedy uczniowie dostaja do czytania tekst
i decyduja, jakimi wyrazami uzupetnié¢ luki. Warto przy tej
okazji zwréci¢ uwagg uczniow na fake, ze w ¢wiczeniu z lukami
maja zawsze sze$¢ wyrazoéw do wyboru, z czego trzy wyrazy
sa poprawne, a trzy petnig funkcje tzw. dystraktoréw, czyli
sa podpowiedziami bfednymi.
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Przy nastgpnych okazjach warto w podobny sposéb
pracowa¢ z tym zadaniem i zawsze pyta¢ uczniéw o wythu-
maczenie, dlaczego — majac do wyboru po dwa wyrazy do

kazdej luki — wybieraja jeden wyraz, a nie drugi.

W zadaniach na rozumienie tekstéw pisanych warto réwniez
poswigci¢ nieco czasu na pracg z materialem jezykowym
z naciskiem na gramatyke, nie tylko dlatego ze, wedtug Walter
(2007), automatyczny i szybki rozbiér zdan na elementy
skfadniowe i semantyczne wplywa w znaczacy sposéb na
rozumienie i przetwarzanie tekstu. Co wigcej, sugeruje ona,
ze to whasnie teksty krétsze, a nie te dlugie, s lepsze do tego
typu pracy (czyli pracy z tekstem pod katem sktadni).
Pracujac z zadaniem 11. z Przykladowego zestawu zadas,
mozna zatem zaczaé od pracy z samymi tekstami, nie
uwzgledniajac polecenia egzaminacyjnego. Nauczyciel rozdaje
jeden z tekstéw (np., tekst nr 1.), uczniowie czytaja go, ukladaja
do niego trzy pytania (np.: Where does she walk her dog? Is she
in the same school? Is she younger or older?), a nastgpnie pracuja
w parach, nawzajem zadajac sobie swoje pytania i odpowiadajac
na nie. Procedure taka mozna powtérzy¢ z kolejnym tekstem
lub ze wszystkimi tekstami. Uczniowie moga tez przeczytad
wszystkie trzy teksty, a kazdy uczen pisze potem po jednym
pytaniu do kazdego tekstu. Innym rozwigzaniem jest napisanie
zdan dotyczacych tresci tekstéw, po jednym do kazdego,
a uczniowie maja potem zdecydowad, czy napisane przez ich
partnera zdania sa prawdziwe, czy falszywe. Dopiero wtedy

uczniowie czytaja polecenie i je wykonuja.

W zadaniu 10. z Preyktadowego zestawu zadarn mozna
pracowaé podobnie. Nauczyciel pokazuje uczniom tylko
teksty A-E, nie pokazujac im pytan 1-4 ani tresci zadania.
W zadaniu tego typu warto jest razem z uczniami zastanowi¢
si¢ nad tym, co to sa za teksty i dlaczego napisane sa takim
wlasnie jezykiem. Uczniowie bez trudu odgadna, ze D to

wiadomo$¢ mailowa, a E i B to ogloszenia. Przy kazdym
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tekscie nauczyciel zadaje pytania na zrozumienie, ale w taki
sposéb, by uczniowie musieli odpowiedz na nie wydedukowaé
z tekstu, przynajmniej w pewnym stopniu. Ponizej podaje
przyktady pytan do zadania 11.:

Why can’t Ann meet Tom this afternoon?

What instrument does Ann play?

Where is the band playing?

How many people are there in the band?

What problem did Alex have?

Where are professional guitars expensive?

Why is Kate writing to Tom?

Who won the Young Talent Competition?

How much are lessons in the school?

What instrument can you learn to play there?

Uczniowie moga odpowiadad na pytania najpierw w parach,
a potem na forum klasy. Dopiero wtedy uczniowie czytaja
resztg zadania i rozwiazujg je jako zadanie egzaminacyjne.

Pracujac nad podobnym zadaniem przy nastgpnej okazj,
mozna poprosi¢ uczniéw, by sami napisali po jednym pytaniu
do tekstu, a potem w parach odpowiadali na nie.

Warto tez sprobowaé z uczniami tworzy¢ wlasne zadania:
jest to sposéb, ktéry akeywizuje uczniéw, poglebia rozumienie
stownictwa, a jednoczesnie moze stanowi¢ dla nich wyzwanie.
Jak pisze Zylitiska (2013), tworzenie whasnych zadai jest dla
uczniéw o wiele bardziej skuteczng formg uczenia si¢ niz
rozwiagzywanie zadan — szczegdlnie jedli polega to tylko na
podaniu poprawnych odpowiedzi, bez zadnej poglebionej pracy
nad materiatem jezykowym. Nauczyciel méwi zatem uczniom,
ze beda pisa¢ zadania dla siebie nawzajem i dzieli klasg na dwie
grupy, A i B. W kazdej grupie uczniowie pracuja w parach
lub matych grupach tak, by powstato 5 malych grup. Grupa
A bedzie pisala teksty o pianinie, a grupa B — o skrzypcach.
Uczniowie pisza swoje wlasne teksty na temat zadanego
instrumentu, na wzér tekstéw z zadania, ale o nieco innej
tredci, tak aby réznily si¢ od tekstéw w zadaniu. Nastgpnie
kazda grupa musi napisa¢ jedno pytanie do swojego tekstu,
tak jak to jest zrobione w zadaniu oryginalnym. Grupy A i B
wymieniaja si¢ swoimi zadaniami i rozwiazujg je — mozna je
potem poréwnad, popatrzel, czyje pytania byly trudniejsze
itp. Moja praca z mlodzieza pokazuje, ze uczniowie traktuja

takie ¢wiczenia jako wyzwanie i okazj¢ do rywalizacji i stawiaja
swoim kolegom i kolezankom duzo trudniejsze pytania niz

te, ktdre pojawiaja si¢ na sprawdzianie.

Rozwdj kompetencji gramatycznej przebiega nieco inaczej niz
w przypadku kompetencji leksykalnej: nowe stowa i zwroty
musza by¢ powtarzane i przetwarzane na wiele sposobdw, ale
nie rzadza nimi takie reguly, z jakimi mamy do czynienia przy
nauczaniu i uczeniu si¢ skfadni jezyka obcego. Niezaleznie od
tego, jaki poglad na strukture jezyka przyjmiemy, musimy
si¢ zgodzi¢, ze przyrost kompetencji gramatycznej nie
przebiega w sposob liniowy: wrecez przeciwnie, przebiega on
w sposob nieco chaotyczny, nieliniowy i w duzym stopniu
nieprzewidywalny (Thornbury 2001). Nauczyciel wlasciwie
nigdy nie jest w stanie przewidzie¢, kiedy jego uczniowie
z powodzeniem zaczng rozpoznawad dang strukeure i kiedy
zaczna ja stosowaé. Im wiecej kontaktu z dang strukeura, tym
lepiej — czy to w typowych ¢wiczeniach gramatycznych, czy
zadaniach egzaminacyjnych.

Zgodnie z najnowszymi badaniami (Brown 2014), tak zwane
powtarzanie blokowe (blocked practice) jest mniej skuteczne niz
powtarzanie przemieszane (interleaved practice): zamiast przez
godzing powtarza¢ stéwka z ostatniej lekeji lub rozdziatu, lepiej
stéwka te przemiesza¢ ze stéwkami z poprzedniego tygodnia,
oraz przy okazji powtérzy¢ czasowniki nieregularne, poswigcajac
po kilka lub kilkanascie minut na kazda z tych grup. W ten
sposéb zmuszamy moézg do nieco wigkszego wysitku, ale
dzieki temu zapamigtywanie bedzie skuteczniejsze. Dlatego
nie powinni$my si¢ obawiad sytuacji, w ktérej uczniowie majq
do czynienia z kilkoma réznymi strukturami gramatycznymi
w jednym zadaniu: paradoksalnie, jak obawiaja si¢ niektérzy, nie
powoduje to chaosu w ich glowach, ale pomaga uporzadkowa¢
informacje. Poza tym, w realnym $wiecie, w $wiecie egzamindw
i interakeji miedzyludzkich, rzadko mamy do czynienia z jedng
strukturg na jednym egzaminie czy w jednej rozmowie: wrecz
przeciwnie, takie pozornie chaotyczne powtarzanie wszystkiego
naraz moze pomdc naszym uczniom przygotowac si¢ do
wyzwani pozalekcyjnych.

Co wigcej, ciagle zmuszanie uczniéw do przywoltywania
faktéw, informacji, form czy wyrazéw z pamieci (retrieval
practice) jest duzo bardziej skuteczng forma uczenia si¢ jezyka
obcego niz ,przerobienie” jakiej$ formy i struktury (np. zhere
is....) w ciagu tygodnia, przeprowadzenie sprawdzianu i przejscie
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do nastepnej struktury. Wrecz przeciwnie, nalezy wracaé do
Lstarych” struktur, mieszad je i ciagle poréwnywaé z nowymi:
wszyscy badacze zajmujacy si¢ obecnie neurodydaktyka
zgadzaja sie, Ze nowe informacje nie powinny by¢ podawane
w oderwaniu od starych — wrecz odwrotnie, musza by¢
podawane razem, bo wtedy mdzg najskuteczniej uczy si¢ réznic
miedzy nimi i funkgji, jakie petnia (Brown 2014, Ginnis 2002).
Dlatego tez warto pracowaé nad poréwnywaniem réznych
struktur. I tak, w zadaniu 6. z Przykladowego zestawu zadart,
mozna pytaé ucznidw, jaka jest réznica migdzy reakcjami (w
jezyku angielskim) na pytania: Co robisz jutro?/Co robi Twoja
mama?, kiedy mozna ich uzy¢, co mozna za ich pomocg
wyrazi¢. Gramatyka to przeciez narzedzie do wyrazania

pewnych tredci, a nie zbi6r regut i zasad.

Jednym z celéw tej serii tekstéw bylo przekonanie czytelnika,
ze do sprawdzianu szdstoklasisty (i przygotowania do
niego) nalezy podchodzi¢ ze spokojem i uwaznoscia: spokéj
potrzebny jest, by nie wpada¢ w przedegzaminacyjna panike,
a uwazno$¢ — by zastanowi¢ sig, co i jak nalezy zmieni¢
w naszym nauczaniu, by to przygotowanie bylo jak najbardziej
skuteczne. Jak pisatam wcze$niej, nie mozemy nie robi¢
z uczniami zadan egzaminacyjnych — musza oni zapoznad
si¢ z ich forma i dlugoscia, by wiedzie¢, jak sprawdzian
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bedzie wygladat. Wierze jednak, ze warto wprowadzi¢ tu
zasad¢ im mniej i dokfadniej, tym lepiej: mechaniczne,
automatyczne rozwigzywanie zadari tak naprawde niczego
nie uczy — by¢ moze daje i nam, i uczniom, i rodzicom
ztudne przekonanie, ze uczniowie dobrze przygotowuja sie do
sprawdzianu. Przekonanie to jest, moim zdaniem, fatszywe,
poniewaz sa tylko dwie rzeczy, ktére dobrze przygotowuja
ucznia do kazdego egzaminu: rzetelne i skuteczne nauczanie
jezyka obcego na co dzieri, na lekcjach jezyka obcego, oraz
przerobienie z uczniami zadan egzaminacyjnych w taki sposob,
by naprawde wiedzieli, o co w nich chodzi, jakie czyhaja na
nich pufapki, na co powinni uwaza¢, jakie stojg przed nimi
wyzwania. A jesli uda si¢ to polaczy¢ i tak zaplanowad lekcje
egzaminacyjne, by byly tez , prawdziwymi” lekcjami jezyka,
na ktdrych uczen bawi si¢ i rozwiazuje problemy — tym lepiej.
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Matura tuz-tuz...
Na co zwrocic uwage, przygotowujac
uczniow do pisemnego egzaminu
maturalnego z jezyka obcego

Radostaw Kucharczyk

W maju 2015 r. maturzysci zmierzq sie z nowa formula egzaminu maturalnego

z jezyka obcego nowozytnego. Najwieksze zmiany dotycza kryteriow oceniania

wypowiedzi pisemnej, dlatego warto wskaza¢ uczniom, na co powinni zwrocié
uwage, przygotowujac sie do tej czesci egzaminu'.

Na poziomie podstawowym zadanie dotyczace wypowiedzi
pisemnej bedzie polegato na zredagowaniu jednego tekstu
uzytkowego, zgodnie ze wskazdéwkami zawartymi w poleceniu.
Objetosé tekstu musi miescic si¢ migdzy 80 a 130 stowami. Moze
to by¢ np. list tradycyjny lub e-mail, wiadomos$¢ umieszczona
na blogu lub wpis na forum internetowym. Nalezy pamietaé, ze
egzamin na poziomie podstawowym oscyluje wokét poziomu
B, a wigc uczniowie powinni umie¢ opisywac i relacjonowaé
wydarzenia, jak réwniez uzasadnia¢ swoja opinie, przedstawiajac
np. zalety i wady réznych rozwigzani czy pogladéw. Polecenie
do zadania sformutowane jest w jezyku polskim. Zawiera ono
cztery elementy, do ktérych zdajacy powinien si¢ odnies¢ i keére
powinien rozwinaé. Co wigcej, na arkuszu maturalnym bedzie
podany poczatek i koniec wypowiedzi pisemne;j.
Przyktad:

Po raz pierwszy podjgles/podjetas prace wakacyjng. Podziel

sig swoimi wrazeniami na blogu.

1 Podane tu informagje, jak réwniez przyktady zadan, pochodza z Informatora o eg-
zaminie maturalnym z jezyka francuskiego od roku szkolnego 2014/2015 dostgpnego
na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.

Poinformuj, jakg prace wykonujesz i przedstaw swoje

obowiqzki.

Whraz opinie na temat swojego szefa i uzasadnij jq.

Opisz, jak poradzites(-as) sobie z problemem, ktdry pojawit

sig dzisiaj w pracy.

Napisz, w jaki sposéb wykorzystasz zarobione pienigdze.
Praca bedzie oceniana w nastgpujacych kategoriach: tres¢
(4 punkty)?, spéjnosé i logika wypowiedzi (2 punkty), zakres
$rodkéw jezykowych (2 punkty), poprawno$¢ srodkéw jezyko-
wych (2 punkty). Warto pokaza¢ uczniom listg kontrolna, z ktdra
beda pracowali, przygotowujac si¢ do egzaminu na poziomie
podstawowym. Karta ta moze wyglada¢ jak w zalaczniku 1.

Na poziomie rozszerzonym zdajacy egzamin maturalny bedzie
musial napisaé tekst argumentacyjny o objetosci od 200 do 250

stéw. Nalezy pamigtaé, ze egzamin na poziomie rozszerzonym

2 W kategorii ,.tre$¢” bierze si¢ pod uwage, czy zdajacy odniost si¢ do kazdego
z czterech elementow polecenia i rozwinat je.
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odpowiada poziomowi B2, od zdajacych wymaga si¢ wigc
umiejetnosci argumentowania oraz stosowania wlasciwych
konektoréw logicznych. Do wyboru uczniowie beda mieli
dwa tematy. Wypracowanie moze przybrad forme rozprawki,
listu formalnego lub artykutu publicystycznego. Zdajacy
bedzie oceniany w nastepujacych kategoriach: zgodnos¢
z poleceniem, czyli tre$¢ i forma (5 punktéw), spéjnosé
i logika wypowiedzi (2 punkty), zakres srodkéw jezykowych
(3 punkty), poprawno$¢ srodkéw jezykowych (3 punkey).
Warto zwréci¢ uczniom uwagg na fake, ze kazdy z tematéw
bedzie zawiera¢ dwa elementy, ktéry zdajacy musi rozwinag.

Przyklad A: rozprawka

Coraz wigcej mlodych oséb, wybierajgc kierunek studidw, nie
kieruje si¢ wlasnymi zainteresowaniami, ale wymaganiami
rynku pracy. Napisz rogprawke na ten temat, przedstawiajge
wady i zalety takiej decyzji.
Element 1: argumenty za tym, ze miodziez stusznie postgpuje,
kierujac si¢ wymaganiami rynku pracy przy wyborze studiéw.
Element 2: argumenty przeciwko kierowaniu si¢ wymaganiami
rynku pracy przy wyborze kierunku studiéw.
Cechy charakterystyczne rozprawki:
argumentacja zagadnienia podanego w poleceniu:
argumenty powinny by¢ zilustrowane przyktadami lub/i
dodatkowymi informacjami;
zagadnienie powinno by¢ oméwione w sposéb logiczny
i przejrzysty: wstep, rozwiniecie i zakoriczenie podporzad-
kowane s3 jednej mysli gléwnej;
stosowany jest styl formalny.

Przyklad B: list formalny

Wrécites(-as) niezadowolony(a) z 0bozu mitodziezowego zor-
ganizowanego przez szkole. Napisz list do gazetki szkolnej,
w ktdrym uzasadnisz, dlaczego uwazasz 0boz za nieudany
i zaproponujesz rozwiqzania, ktdre poprawiq jakos¢ tego typu
wyjazdéw w przysztosci.

Element 1: uzasadnienie, dlaczego obéz byt nieudany.
Element 2: propozycje rozwiazari, poprawiajacych jakos¢
obozéw organizowanych w przyszlosci.

Cechy charakterystyczne listu formalnego:

jest odpowiedzig na sytuacj¢ okreslona w poleceniu;
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moze zawiera¢ elementy opisu, sprawozdania, recenz;i;
zawiera odpowiedni zwrot rozpoczynajacy i koriczacy;
jest podzielony na akapity;

na wstepie jest okreslony cel, w ktérym list zostat napisany.

Przyklad C: artykul publicystyczny

W Twojej szkole wprowadzono zakaz uzywania telefondw komér-
kowych. Mtodziez zorganizowata akcjg protestacyjng. Napisz
artykut na strong internetowq szkoly, w ktdrym zrelacjonujesz
praebieg akcji oraz przedstawisz swoje stanowisko.
Element 1: opis przebiegu akdji.
Element 2: przedstawienie swojego stanowiska dotyczacego akji.

Przygotowujac uczniéw do egzaminu z jezyka obcego
nowozytnego na poziomie rozszerzonym, nalezy zwrécic ich
uwagg na cechy charakeerystyczne kazdej z form wypowiedzi
wymaganych na egzaminie. Mozna réwniez zaproponowad
uczniom pracg z lista kontrolna, ktéra uwzglednia wszystkie
elementy brane pod uwagg przy ocenie wypowiedzi pisemnej.
Cechy charakterystyczne artykutu:

wyraza stanowisko osoby piszacej wobec zjawiska spo-

fecznego okreslonego w poleceniu;

moze zawiera¢ elementy opisu, sprawozdania, recenzji

lub oceny faktdw;

powinien zawieraé atrakcyjny tytul oraz wstep;

moze zawiera¢ pytania, ktére zacheca czytelnika do refleksji

nad tematem omawianym w artykule.

Przygotowanie uczniéw do egzaminu maturalnego nie jest
tatwe, zwlaszcza jedli chodzi o zadania dotyczace wypowiedzi
pisemnej. Jednak zwrécenie uczniom uwagi na elementy, ktdre
beda oceniane oraz wspélna praca nad tymi zagadnieniami
— moga znacznie poprawi¢ wyniki uzyskiwane na egzaminie.

dr Radostaw Kucharczyk

Dyrektor ds. naukowych Instytutu Romanistyki UW. Prowadzi zajecia

z glottodydaktyki oraz praktycznej nauki jezyka francuskiego. Rzeczoznawca
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Nowa matura z jezyka francuskiego
— refleksje nauczycielki

Urszula Garbacz

W maju 2015 roku uczniowie liceéw zasiada do pisania tzw. nowej matury z jezyka

obcego. Po raz pierwszy drugi jezyk obcy wybrany jako przedmiot dodatkowy

mozna bedzie zdawac jedynie w wersji rozszerzonej lub dwujezycznej, nawet jesli

szkola nie zapewniala uczniom nauczania tego jezyka w zakresie umozliwiajacym
osiagniecie wymaganego poziomu.

a sytuacja powoduje zrozumiaty niepokdj nie
tylko wsrdd uczniéw, ale takze wéréd rodzicow
i nauczycieli. Jest on o tyle uzasadniony, ze zasa-
dom organizacji, wymaganiom merytorycznym
i kryteriom ewaluacji tegorocznego egzaminu dojrzatosci
towarzyszy wiele watpliwosci, ktdre zostang wyjasnione
prawdopodobnie dopiero po jego przeprowadzeniu.

Jestem nauczycielka jezyka francuskiego nauczanego jako
drugi jezyk nowozytny w jednym z bardziej znanych liceéw
w Warszawie. To dla mnie wielka satysfakcja, ze mogg mie¢
codziennie kontaktz miodzieza, ktdra chee zdobywaé wiedzg.
Nie jest to czgsta postawa wérdd ludzi miodych, wige tym
bardziej boli mnie fake, ze nie mogg przekazac im tej wiedzy,
na ktérej im zalezy, w takim stopniu, aby mogli przystapi¢
do egzaminu maturalnego z nadzieja na pozytywny wynik.

W klasie pierwszej liceum niektére grupy jezykowe
rozpoczynaja nauke na poziomie IV.0, co oznacza poziom
podstawowy w liczbie 2 godzin nauki tygodniowo. W klasie

drugiej liczba godzin wzrasta do 3. W klasie maturalnej mamy
dwie mozliwosci, w zaleznosci od profilu: albo pozostajg 3
godziny, albo liczba lekgji spada do 2 godzin w tygodniu.
W rezultacie daje to od 210 do 240 godzin w catym cyklu
nauczania. Poréwnujac te dane z informacjami na temat
poziomu bieglosci jezykowej opisanymi np. na stronie
Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie, zaczynam sig
buntowa¢. Zgodnie z tymi danymi, do uzyskania poziomu
Al wymagane jest od 80 do 120 godzin, poziom A2 to
dodatkowo 180-200 godzin nauki. Mature podstawowa zdaje
si¢ na poziomie B1, a do tego potrzeba od 350 do 400 godzin,
za$ matura rozszerzona to poziom B2, a do jego osiagniecia
potrzeba od 500 do 600 godzin nauki jezyka. W jaki sposob
osiggnad wymagany poziom B2, dysponujac maksymalnie
240 godzinami? W takiej sytuacji uczniowie, decydujacy sie
zdawac egzamin maturalny z dwdch jezykéw, staja przed nie
lada problemem: kidry jezyk wybra¢ jako obowiazkowy, a ktdry
jako dodatkowy? Zaczynaja przelicza¢ procenty, sprawdzaja
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wagg przedmiotu itd. Najezesciej jako przedmiot obowiazkowy
wybieraja jezyk angielski. Jest to zrozumiate, gdyz ucza si¢ go
dtuzej, maja spore umiejetnosci jezykowe i wicksza pewnos¢,
ze dobrze zdadza egzamin maturalny. Z kolei jezyk drugi,
ktéry jest niezbedny, zeby dostad si¢ na studia, pozostaje
w formie przedmiotu dodatkowego i — niestety — mozna go
zdawac juz tylko na poziomie rozszerzonym.

Wickszo$¢ uczelni wymaga wyniku z egzaminu maturalnego
z jednego jezyka, ale sa tez uczelnie, jak np. Szkota Gléwna
Handlowa, w ktdrych postgpowanie kwalifikacyjne na studia
licencjackie obejmuje 4 przedmioty, w tym obowiazkowo 2
jezyki obce. I wlasnie tutaj pojawia si¢ problem. Zgodnie
z wytycznymi CKE, absolwent ma prawo podchodzi¢ do
egzaminu dodatkowego z jezyka obcego na poziomie
rozszerzonym lub dwujezycznym, nawet jesli na takim
poziomie nie byt on nauczany w jego szkole macierzystej.
Jako nauczyciel nie moge mu tego zabronié¢, mimo iz
wiem, ze bedzie to porazka. Robig, co w mojej mocy, aby
jak najlepiej przekazywaé wiedze i rozwinaé wszystkie
kompetengje jezykowe, ale nie wystarcza mi czasu na petna
realizacj¢ zalozeri podstawy programowej. Codzienna praca
na lekji polega na wprowadzaniu w bardzo szybkim tempie
materiatu leksykalnego i gramatycznego. Podaje zagadnienia,
wyjasniam, ile mogg, robimy kilka éwiczen i przechodzimy
do nowych zagadnien. Nie mam czasu na ich utrwalenie,
na rzeczywiste rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych.
Prowadzi to do takiej sytuadji, ze uczniowie maja pewna wiedzg
(fr. connaissance), ale niewielkie umiejetnosci (fr. compérence).
Nauka w liceum i przygotowanie do egzaminéw dojrzatosci
z jezyka francuskiego jako drugiego ma charakter jedynie
pragmatyczny. Staramy si¢ opanowa¢ te kompetencje, ktére sa
poddawane ewaluacji w czasie egzaminu, np. na wypowiedz
ustng nie mozemy pos$wieci¢ duzo czasu, gdyz umiejetnosé
ta nie jest sprawdzana na maturze. Do niekt6rych zagadnieri
leksykalnych, takich jak technologia czy elementy kultury
frankoforiskiej, takze jestem zmuszona przywigzywaé
mniejsza wagg. Staram si¢ takze, aby uczniowie opanowali
lepiej kilka wybranych form wypowiedzi pisemnej zamiast
szczeg6lowego omawiania wszystkich form, ale bez mozliwosci
ich przeéwiczenia.

Tegoroczni maturzys$ci maja dodatkowo utrudnione
zadanie. Bedg po raz pierwszy pisa¢ ,,nowq maturg”. O tym,
ze beda zdawad zmieniony egzamin, wiedza od dawna, ale
dopiero teraz dowiedzieli si¢, na czym te zmiany polegaja.
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Nauczyciele tez wreszcie zapoznali si¢ z nowymi elementami
matury. Organizowane sa rézne szkolenia, by wszystko
wyjasni¢, poréwnaé nowa maturg ze stara wersja egzaminu,
pokazad, jaki schemat beda miaty nowe zadania, jak one beda
punktowane, jak nalezy sprawdza¢ wypowiedz pisemna. Te
same informacje mozna znalez¢é w Informatorze maturalnym.
Wspomniane szkolenia sa mato przydatne. Wolatabym, aby
kto$ powiedzial mi, jakich materialéw uzy¢ do przygotowania
uczniéw do matury, gdzie znalez¢ odpowiednie zestawy
tekstow czy ,stuchanek”. Dwa przyktadowe testy na stronie
CKE to za malo, by przygotowa¢ si¢ do egzaminu. Dlatego
tez prowadze prace ,szperacza”, wyszukujac w réznych
podrecznikach ¢wiczenia podobne do maturalnych.

Zbyt mato jest godzin przewidzianych na nauke drugiego
jezyka obcego w liceum w poréwnaniu z wymaganiami
maturalnymi. Uczniowie zaczynajacy w liceum nauke
jezyka obcego od poziomu IV.0 nie maja szans, aby uzyskaé
satysfakcjonujacy rezultat, przystgpujac do egzaminu na
poziomie rozszerzonym. Wiadomo natomiast, ze nawet jesli
absolwent uzyska na egzaminie 10 proc., to i tak zda mature,
bo to przeciez egzamin dodatkowy, a nie obowigzkowy. Coraz
czesciej stysze w zwigzku z tym wéréd uczniéw opini ,.zdawaj,
co ci szkodzi”. No whasnie, co komu szkodzi taki niski wynik?
Mnie szkodzi i mygle, ze tak samo wielu podobnym do mnie
nauczycielom drugiego jezyka obcego, ktérzy chcieliby mie¢
poczucie, ze skutecznie nauczyli swoich uczniéw. Wynik na
egzaminie maturalnym jest jednym z waznych miernikéw
naszej pracy.

Przy okazji tych zmian, chyba nikt nie pomy$lat o nauczy-
cielu. O tym, ze tak naprawdg nie dano mu szansy przygotowa¢
nalezycie swoich uczniéw do egzaminu maturalnego! Dwie
godziny jezyka obcego w liceum to pseudonauka, a nie
nauczanie. Co robi¢? Jak pracowa¢?! Ufam, ze moze kto$
wpadnie na pomyst zmiany tego systemu, aby wszystko
nabralo sensu.

Urszula Garbacz
Od 14 lat nauczycielka jezyka francuskiego. Obecnie pracuje w XVIII
Liceum Ogodlnoksztalcacym im. Jana Zamoyskiego w Warszawie. Od 2000
r. prowadzi zajecia w Towarzystwie Przyjazni Polsko-Francuskiej w grupach
miodziezowych i dorostych na réznych poziomach. Jest absolwentka studiéw
podyplomowych w Instytucie Europeistyki Wydziatu Dziennikarstwa
i Nauk Politycznych UW.



Przeklad jako problem dydaktyczny
7. perspektywy psycholingwistycznej

Zofia Chlopek

Dokonywanie przekladu z jednego jezyka na drugi jest czynnoscia powszechna,
wykonywang nie tylko przez ttumaczy zawodowych. Intensyfikacja komunikacji
miedzynarodowej oraz coraz powszechniejsza wielojezycznos¢ spoleczenistw stwarzaja
koniecznos¢ thumaczenia w takich dziedzinach, jak: polityka, gospodarka, edukacja
czy rozrywka. Co wiecej, tltumaczenie stanowi jedna z technik wprowadzania nowego
materialu jezykowego na lekcji oraz sprawdzania osiagnie¢ uczniow i studentéw.

tumaczenie stanowito przez wieki podsta-

wowa strategi¢ uczenia si¢ jezykéw. Nie dziwi

zatem, ze bylo ono gléwna technika nauczania

w dziewigtnastowiecznej metodzie gramatyczno-
-tlumaczeniowej. Wraz z odrzuceniem tej metody i naciskiem
na umiejetnosci ustnego wypowiadania si¢ w jezyku obcym,
na poczatku XX wieku odrzucone zostalo takze ttumaczenie.
W roku 1986 Julian Edge stwierdzit, ze trwajaca trzydziesci
lat wojna przeciwko metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej
prawdopodobnie spowodowata rozdziat migdzy nauczaniem
jezykéw obeych a tumaczeniem (Edge 1986:121). Thumaczenie
z jezyka ojczystego (L1) na pierwszy jezyk obcy (L2) byto przy
tym odrzucane czgéciej niz ttumaczenie z L2 na L1 (Carreres
2000). Technika przektadu byla jednak wykorzystywana
w niektérych metodach glottodydaktycznych XX wieku.
Nalezy tu wymieni¢ przede wszystkim sugestopedie (Lozanov
1978), Community Language Learning (Curran 1976) i metodg
bilingwalna (Dodson 1967/1972), ktére bylyby niemozliwe bez

uzycia dwoch jezykéw: niedocelowego (ojczystego) i docelowego

(nauczanego). Ale nawet w podejsciu komunikacyjnym
rozsadne uzycie jezyka ojczystego jest dozwolone, zgodnie
z zasada, ze dozwolony jest kazdy $rodek prowadzacy do
rozwoju kompetencji komunikacyijnej'. Oczywiscie, praktyka
szkolna nie zawsze szla w parze z teoriami glottodydakeycznymi.
W roku 1992 Gary Buck pisal, ze thumaczenie jest jedna
z najpopularniejszych metod testowania w nauczaniu jezykéw
obcych. Mozna si¢ domysla¢, ze wielu nauczycieli na catym
$wiecie stosowalo ja regularnie, czy to w celu prezentowania
nowego materiatu, czy sprawdzania osiagni¢é uczniéw.
Zastanéwmy si¢ jednak, jakich proceséw mentalnych
wymaga ttumaczenie i z jakimi niebezpieczeristwami si¢
wiaze, zwlaszcza jesli jego celem dydaktycznym jest nie tylko
odtworzenie tekstu w innym jezyku, ale takze uzyskanie
pozytywnej oceny przez ucznia.

1Jak pisza Jack C. Richards i Theodore S. Rodgers (1986/1992:67), opisujac podejscie
komunikacyjne: Any device which helps the learners is accepted — varying according
to their age, interest, etc.

(77



Uzycie jezyka angazuje trzy wazne systemy cerebralne: system
jezykowy, system pojeciowy i uktad limbiczny (Rysunek 1.).
Wiedza jezykowa, magazynowana w pamieci proceduralnej
i deklaratywnej, rozumiana jest jako skomplikowana sie¢
powiazan miedzy poszczegdlnymi cechami semantyczno-
-formalnymi elementéwi/cech jezykowych. W umysle dwu- lub
wielojezycznym, jeden system jezykowy obejmuje dwa lub
kilka podsysteméw jezykowych (Paradis 2004). Sa one co
prawda strukturalnie odrebne, ale funkcyjnie powigzane.
Dlatego wiedzg¢ wielojezyczng (multikompetencje; Cook
1991; por. Chlopek 2008) opisuje si¢ jako kompleksowy
i dynamiczny system elementéw i regut jezykowych obecnych
w umyfsle. Co istotne, jak od lat podkresla Francois Grosjean
(np. 1982, 2010), wiedza dwujgzyczna nie stanowi prostej
sumy kompetencji jednojezycznych: osoba dwujezyczna to
nie s3 dwie osoby jednojezyczne w jednym ciele. Nie mozna
takze zaktada¢, ze biegto$¢ w dwoéch jezykach oznacza
umiejetno$¢ dokonywania przekfadu. Jak ttumaczy Grosjean
(2010), chociaz osoba dwujgzyczna potrafi z powodzeniem
przelozy¢ proste wypowiedzi z jednego jezyka na drugi, ma

Rysunek. 1. Uproszczony schemat powigzan migdzy systemem pojeciowym
(P), uktadem limbicznym (UL) oraz podsystemami systemu jezykowego
(L1, L2, L3) w umysle tréjjezycznym (wg: Paradis 2004; Chtopek 2011).
Oprac. autorki.
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zazwyczaj trudnosci z tumaczeniem wypowiedzi na tematy
specjalistyczne. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wiedze¢ dwujezyczng
charakteryzuje asymetria: kazdy z jezykéw uzywany bywa
zazwyczaj w innych domenach zycia, co oznacza odmienny
zakres umiejetnodci w kazdym z nich. Tak wiec, w umysle osoby
dwujezycznej moga nie istnie¢ ekwiwalenty ttumaczeniowe
nalezace do kazdego z jezykéw (Grosjean 2010). Odnosi si¢ to
naturalnie takze do umyshu wielojezycznego. Przypuszczalnie
nawet ttumaczy zawodowych charakteryzuje w pewnym
stopniu asymetria tego typu.

Asymetria dotyczy takze relacji miedzy jezykami a systemem
pojeciowym. Otéz kazdy z podsysteméw jezykowych
powiazany jest w specyficzny sposdb z systemem pojeciowym,
ktéry stanowi kompleksowa sie¢ reprezentacji pojeciowych.
W trakcie rozwoju ontogenetycznego jest on poczatkowo
ksztaltowany przez rozmaite do$wiadczenia niejgzykowe, ale
pOzniej, wraz ze wzrostem umiejetnosci jezykowych, takze przez
semantyke jezyka ojczystego (Paradis 2004). Kazdy kolejno
nabyty jezyk moze przyczynic si¢ do reorganizacji systemu
pojeciowego i wytworzenia nowych reprezentacji mentalnych,
jednak prawdopodobnie jezyk ojczysty jest tym jezykiem,
keéry ma najsilniejsze powiazania z systemem pojeciowym
i wywiera najwickszy wplyw na reprezentacje pojeciowe
(np. Chlopek 2012). W zaleznosci od rodzaju zwiazkéw miedzy
kazdym z jezykdéw a systemem pojeciowym, rozrdznia sig,
za Weinreichem (1953), dwujezyczno$é podrzedna, ztozona
i wspétrzedna.

W przypadku dwujezycznosci podrzednej, w umysle nie
istnieje odpowiednik pojeciowy wyrazu L2; dwujezycznosé
zlozona polega na wyksztalceniu si¢ wspélnej reprezentacji
pojeciowej dla wyrazu L1 i dla wyrazu L2; za$ w przypadku
dwujezycznosdci wspéirzednej, dla kazdego z wyrazéw
wyksztakca si¢ odrebna reprezentacja pojeciowa (Rysunek 2.).
Wszystkie te relacje moga wspétwystgpowaé w jednym umysle
dwu — lub wielojezycznym (Weinreich 1953:10).

Ale to nie wszystko. Zauwazmy, ze uzycie jezyka przez
osobe dwu-/wielojezyczna musi pociagaé za soba procesy
hamowania jezykéw aktualnie nieuzywanych. W przeciwnym
wypadku komunikacja w jednym tylko jezyku bytaby
niemozliwa, a to z powodu silnych zwiazkéw migdzy
podsystemami jezykowymi. Badacze réznie thumacza regulacje
jezykowa dokonywang przez osoby dwu- i wielojezyczne,
umozliwiajaca im albo méwienie jednym jezykiem, albo
mieszanie jezykéw. Francois Grosjean (1982, 2010) uwaza,



ze produkgja i recepcja jezykowa 0séb dwujezycznych (lub
wielojezycznych) regulowana jest przez tryb jezykowy (ang.
language mode), w jakim si¢ one znajduja, tzn. aktualny stan
aktywadji obecnych w umysle jezykéw. Jego zdaniem, aktywacja
jednego jezyka automatycznie wywotuje obnizenie aktywacji
innych jezykéw. Jest to zgodne z wiedza neurolingwistyczna:
aktywacja danej funkcji powoduje automatyczne zahamowanie
funkgji antagonistycznej (por. Paradis 2004). Inni badacze
postulujg istnienie kognitywnego mechanizmu kontrolnego.
David W. Green (1986, 1998) proponuje model kontroli
hamujacej, rozdzielajacej pod wzgledem funkcyjnym jezyki
w umysle. Wedlug niego, kontrola zalezy od proceséw akeywacji
i hamowania, zachodzacych réwnolegle w trakcie procesu
produkgji jezykowej. Regulowane sa zar6wno automatyczne
(proceduralne), jak i $wiadome (deklaratywne) dzialania
jezykowe (Green 1998). Ellen Bialystok (2005/2007:283-
289; por. tez Bialystok 2009) réwniez postuluje istnienie
mechanizméw kontrolnych odpowiedzialnych za hamowanie
wspdtzawodniczacych ze soba reprezentacji jezykowych.
Zdaniem badaczki, $wiadome (deklaratywne) mechanizmy
kontrolne s3 lepiej wyksztatcone u oséb dwujezycznych (jednak
jej badania zostaly przeprowadzone z osobami wychowanymi
we wezesnej dwujezycznosci, zatem nie wiadomo na razie, czy
hipoteza ta dotyczy réwniez uczniéw nabywajacych jezyk obcy
w klasie szkolnej). Michel Paradis (2009) postuluje istnienie
kognitywnych mechanizméw kontrolnych, ktére moga by¢
albo $wiadome (angazujace pamigé deklaratywna), albo
automatyczne (angazujace pamigé proceduralng). To samo
dotyczy mieszania jezykéw: nieswiadome mieszanie jezykéw
aktywuje struktury cerebralne pamieci proceduralnej, zas
$wiadome przefaczanie kodéw angazuje struktury cerebralne
pamicci deklaratywnej (Paradis 2009:155-169).

Konsekwencja powiazania systeméw jezykowych z systemem
pojeciowym sa interakcje migdzy jezykami. Sg one powszechne
nawet w trybie jednojezycznym, tzn. gdy tylko jeden jezyk
jest aktywowany w danej sytuacji komunikacyjnej. Interakeje
te moga prowadzi¢ do transferu niedocelowych elementéw
leksykalnych, struktur syntaktycznych i regul pragmatycznych
na wypowiedzi w jezyku docelowym albo do unikania
pewnych elementéw docelowych i naduzywania innych;

moga nawet decydowa¢ o tempie rozwoju nowego jezyka

w umysle. Takie efekty miedzyjezykowe nazywa si¢ wptywami
migdzyjezykowymi.

Wplywom miedzyjezykowym sprzyja aktywacja jezykéw.
W trakcie tumaczenia aktywowane sa dwa systemy jezykowe:
wyjsciowy i docelowy. Jak thumaczy Grosjean (2001), w trakcie
przektadu symultanicznego jezyk wyjsciowy aktywowany jest
na poziomie recepcji, docelowy za$ na poziomie produkciji
i recepcji (ta ostatnia konieczna jest w celu monitorowania
produkgji). Natomiast w trakcie ttumaczenia pisemnego
prawdopodobnie obydwa jezyki sa aktywne na poziomie
recepcji i produkgji (Chiopek 2010).

Ale czy na pewno tylko dwa systemy jezykowe aktywowane
sa w umysle wielojezycznym? Jak pokazaly moje badania
przeprowadzone z uczacymi si¢ jezyka trzeciego (Chtopek
2010), jezyk nieaktywny i zupetnie ,,niepotrzebny” w procesie
tlumaczenia moze zosta¢ aktywowany i uczestniczy¢ w tym
procesie. We wspomnianych badaniach poprositam osoby
trdjjezyczne o dokonanie przektadu tekstéw w jezyku polskim
(L1) i niemieckim (L2) na angielski (L3). Chociaz zadanie
wymagalo uzycia tylko dwéch jezykéw (L1113 lubL21L3),
stwierdzitam aktywacje jezyka trzeciego. Istotna role odegrat
przy tym czynnik podobieristw miedzyjezykowych.

W innej mojej pracy badawczej (Chlopek 2013) respondenci
dokonali przektadu z jezyka nieznanego (duriskiego) na jezyk
ojczysty (polski). Wszyscy znali jezyki niemiecki i angielski,
a czg$¢ znata takze inne jezyki obce. Analiza rezultatéw
pokazata, ze osoba wielojezyczna potrafi wspiera si¢ calg swoja
wiedza jezykowa w trakcie recepcji nowego jezyka. Szczegélnie
przydatna okazata si¢ biegla znajomos¢ jezyka niemieckiego.
Korzystano przede wszystkim z leksykalnych podobieristw
miedzyjezykowych, przy czym niektére podobiefstwa
prowadzity nie tylko do poprawnego, ale takze do bfednego
tlumaczenia. Przyktadowo, duriski rzeczownik lerer zostat
wiasciwie przettumaczony przez wigkszo$¢ respondentéw
jako ,nauczyciel” (niem. Lebrer), ale dutiski czasownik
bor (,mieszka”) zostal niewlasciwie przettumaczony przez
wickszos¢ respondentéw jako ,,urodzony” albo ,,urodzi¢ si¢”
(niem. geboren, ang. born). Transfer byt prawdopodobnie
w duzej mierze $wiadomy, o czym $wiadcza wymienione
przez respondentdéw strategie rozwiazania zadania, ale mdgt
by¢ takze czgdciowo nieswiadomy.

Wpltywy miedzyjezykowe zachodzg nie tylko bezposrednio
migdzy jezykami, jak wskazywataby nazwa, ale takze za
posrednictwem systemu pojeciowego. Okazuje si¢ przy tym,
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ze w przypadku niezréwnowazonej dwujgzycznosci (a wige
takiej, z jaka mamy do czynienia w klasie szkolnej) wplywy
te nie sg symetryczne. Judith F. Kroll i Erika Stewart (1994)
poprosity swoich respondentéw o przettumaczenie wyrazéw
z jednego jezyka na drugi i o nazwanie szeregu obrazkéw.
Stwierdzity, ze ttumaczenie z L1 na L2 jest podobne do
nazywania obrazkéw, gdyz w obydwu przypadkach czas
reakcji zalezny byt od tego, czy wyraz/obrazek pokazany zostat
w obrebie okreslonej kategorii semantycznej (np. przedmioty
uzywane w kuchni). Ponadto, thumaczenie z L2 na L1
nastgpowalo szybciej niz thumaczenie z L1 na L2. Co
to oznacza? Zdaniem badaczek, droga od L2 do L1 jest
bezposrednia, ale droga od L1 do L2 jest posrednia, tzn.
prowadzi przez system pojeciowy. Tak wiec, wypowiadajac
stowo w L1, réwnoczesnie aktywujemy odpowiednia dla niego
reprezentacjg pojgciowa i dopiero potem mozemy przywotaé
reprezentacje leksykalna 1.2; poniewaz L2 nie posiada jeszcze
odpowiednich reprezentacji pojeciowych, czy tez posiada ich
mato (dwujezycznos$¢ podrzedna), wyraz L2 moze od razu
aktywowa¢ odpowiedni wyraz L1.

Hipotezg Kroll i Stewart przejeta Aneta Pavlenko (2009),
tworzac swoj model dwujezycznego leksykonu mentalnego.
Co istotne, Pavlenko wskazuje na mozliwo$¢ pojawienia
si¢ transferu pojgciowego. Transfer ten polega na aktywacji
reprezentacji pojeciowych (czg$ciowo) uksztattowanych przez
jezyk niedocelowy podczas uzycia jezyka docelowego.

Schematy pojeciowe, jakie sobie tworzymy (kategorie
rzeczywistosci obecne w naszych umystach), sa zalezne nie tylko
od naszych mozliwosci mentalnych, dogwiadczen i kultury,
w jakiej zyjemy, ale takze od naszego jezyka ojczystego.
Nazywajac rzeczywisto$¢ za pomoca danego jezyka, zaczynamy
o niej mysle¢ w sposéb od niego zalezny. Prawdopodobnie
fakt ten potrafi sobie w petni u$wiadomi¢ tylko osoba
o zréwnowazonej (czyli wspétrzednej) dwujezycznosci (lub
wielojezycznosci), ktdra ,,przetacza si¢” nie tylko pomiedzy
jezykami, ale takze miedzy schematami pojeciowymi. Nie
zrozumie go osoba, ktéra postuguje si¢ w duzej mierze
schematami pojeciowymi jezyka ojczystego, nawet jesli
opanowata jezyk obcy w sposob biegty. Jak stwierdzaja Mary
Besemeres i Anna Wierzbicka (2010:15), my$limy (nie zawsze,
ale czesto) za pomocy stow, a nasze procesy myslowe zaleza
do pewnego stopnia od naszego jezyka ojczystego.

Wezmy prosty przyktad. W stowniku dwujezycznym

znalez¢ mozna ekwiwalenty thumaczeniowe dwéch jezykdw.
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W stowniku polsko-niemieckim takie ekwiwalenty to np.
polski rzeczownik krzesto i niemiecki rzeczownik Stubl.
I faktycznie, prototypowe krzesto jest prawdopodobnie
takie samo jak prototypowy Stuhl— jest to przeznaczony do
siedzenia mebel o prostym ksztalcie, z oparciem pod plecy.
Jedli jednak przyjrze¢ sie polu leksykalnemu okreslanemu
wyrazem krzesta i polu leksykalnemu opisywanemu wyrazem
Stithle, dostrzec mozna pewne istotne réznice. Otdz peryferyjna
podgrupa kategorii Szzihle obejmuje przedmioty, kedrych nie
nazywa si¢ w jezyku polskim krzestami: mianowicie wézki
inwalidzkie (Rollstiible) i fotele na biegunach (Schaukelstiible).
Biorac zatem pod uwagg nie tylko prototypowe, ale takze
peryferyjne znaczenia, wyrazy krzesto i Stubl nie sa absolutnymi
ekwiwalentami semantycznymi. Innymi stowy, wyraz krzesto
iwyraz Stuhl posiadaja nieco odmienne reprezentacje pojeciowe.
Osoba polskojezyczna i osoba niemieckojezyczna maja zatem
odmienne kategorie pojeciowe tego mebla. Jesli polskojezyczny
uczen jezyka niemieckiego uzyje wyrazu Stuhl, aktywujac
kategori¢ pojeciowa odpowiadajaca wyrazowi krzesto, nastapi
transfer pojeciowy.

Jak pokazuja moje badania, transfer pojeciowy jest
zjawiskiem intensywnym w przypadku dwu-/wielojezycznosci
podrzednej (Chlopek 2012). Uczniowie w szkole charakteryzuja

si¢ przewaznie wiasnie takq dwu-/wielojezycznoscia.

Profesjonalny thumacz jest posrednikiem migdzy tworea tekstu
a jego odbiorca, nalezacymi do réznych wspdlnot jezykowych
i kulturowych (Wilss 1991). Zgodnie z funkcjonalna teoria
skoposu, zaproponowang przez Katharine Reif$ i Hansa
J. Vermeera (1984), zadaniem tlumacza jest oddanie tekstu
oryginatu w taki sposob, aby oddziatywat on na odbiorcéw
przektadu podobnie, jak na odbiorcéw wiadajacych jezykiem
autora tekstu: odbiorca innojezyczny powinien przetozony
tekst postrzegad jako interpretowalny w odniesieniu do swojej
wiasnej sytuacji. Z tego powodu tlumacz musi nie tylko
zna¢ dwa jezyki, ale takze dysponowaé podwéjna wiedza
pragmatyczna i socjokulturowa. W trakcie odczytywania tekstu
musi aktywowa¢ skojarzenia i odno$niki kulturowo-spoteczne
zastosowanych wyrazel w okreglonych kontekstach, tak aby
trafnie rozpozna¢ cele i intencje autora tekstu i odpowiednio
przetozy¢ je na jezyk odbiorcy (Malgorzewicz 2008).
Badacze podkreslaja, ze proces thumaczenia to kompleksowy
proces kognitywny natury interakcyjnej i nielinearnej,
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Rysunek 2. Relacje migdzy reprezentacjami jezykowymi i pojeciowymi dla stowa w jezyku polskim i niemieckim. Oprac. autorki, za: Weinreich 1953.

ktéry obejmuje przetwarzanie zaréwno kontrolowane, jak
i niekontrolowane, oraz wymaga proceséw rozwiazywania
probleméw, podejmowania decyzji i wykorzystywania strategii
(Alves, Gongalves 2007; Neubert 2007; Hurtado Albir, Alves
2009). Na kompetencje translatoryczng (ang. translation
competence) sktada sig caly szereg umiejetnosci jezykowych
i niejezykowych (Presas 2000; Neubert 2007; Hurtado Albir,
Alves 2009). Wedtug Marisy Presas, na t¢ kompetencje sktadaja
si¢: znajomos¢ dwich jezykdw, wiedza o swiecie i wiedza na temat
danego materiatu, umiejetnos¢ stosowania narzedzi, takich jak
stowniki i inne dokumenty Zrédfowe, umiejetnosci kognitywne,
takie jak kreatywnosé i zdolnos¢ skupienia wwagi lub zdolnos¢
rozwigqzywania specyficznych probleméw (Presas 2000:28,
ttum. ZCh). Badaczka podkresla, ze bez odpowiedniego
treningu sama kompetencja bilingwalna nie wystarcza, aby
z powodzeniem dokonywa¢ przektadu.

Presas (2000) dokonuje podziatu ttumaczy wedtug typéw
dwujezycznosci opisanych przez Uriela Weinreicha (1953):
podrzednej, zlozonej i wspétrzednej (patrz Rysunek 2.). Jej
zdaniem, najsprawniej dziata thumacz o dwujezycznosci
wspdlrzgdnej, ktory ltaczy elementy leksykalne jednego jezyka
z odpowiednimi tre$ciami, nastgpnie za$ dokonuje asocjacji
tego repertuaru tresci z repertuarem tresci drugiego jezyka.
Dwujezyczno$é podrzgdna moze przyczyniaé si¢ do zajscia
interferencji. Umiejetno$¢ §wiadomego ,przetaczania si¢”
miedzy jezykami (wyjéciowym i docelowym) jest specyficzng
kompetencja ttumacza, kompetencja interlingwalng (ang.
interlingual competence); polega ona na wyksztalceniu pewnych
»mostéw” albo ,$ciezek” zbudowanych przez thumacza miedzy
jego jezykami. Kompetencja centralng jest kompetencja transferu
(ang. transfer competence), ktéra wymaga specjalistycznych
umiejgtnosci jezykowych zgodnych z kierunkiem ttumaczenia

(w przdd — wstecz) i jego modalnosciq (ustna — pisemna) oraz
wspdtragdnej pamieci dwujezycznej zapewniajqcej kontrole nad
interferencig i mechanizmami migdzgyjezykowymi w procesie
recepcyi i produkeji tekstéw (Presas 2000:29, dum. ZCh; por.
Neubert 2007).

W jaki sposéb wykorzystywane s3 umiejetnosci i wiedza
ttumacza? Zaproponowano juz dotychczas szereg hipotez
i modeli opisujacych procesy kognitywne zaangazowane
w proces ttumaczenia (por. przeglad w: Hurtado Albir,
Alves 2009). Przyktadowo, Donald Kiraly (1995:101)
przedstawit psycholingwistyczny model proceséw zaan-
gazowanych w dokonywanie tlumaczenia, rozumianego
jako przetwarzanie informadji, w trakcie ktérego zachodzi
interakcja proceséw zaréwno intuicyjnych (niekontrolowa-
nych) jak i kontrolowanych, wykorzystujacych informacje
jezykowe i pozajezykowe. Jego model obejmuje Zrédta
informacji (ang. information sources), intuicyjng przestrzesi
przetwarzania (ang. intuitive workspace) i kontrolowane
centrum przetwarzania (ang. controlled processing centre).
Zr6dta informadji to réznorodne rodzaje wiedzy, jezykowej
i niejezykowej, informacje pochodzace z tekstu wyjsciowego
oraz zasoby zewngtrzne, takie jak stowniki i ekspertyzy.
Te wszystkie informacje ulegaja syntezie w intuicyjny,
tzn. nie$wiadomy (ewentualnie czesciowo kontrolowany)
sposéb. Jedynie w przypadku probleméw na tym etapie
angazowane jest kontrolowane centrum przetwarzania,
w ktérym naste¢puje wybér odpowiedniej strategii. Jesli ta
z kolei si¢ nie sprawdzi, problem powraca do intuicyjnej
przestrzeni przetwarzania. W efekcie tego albo moze zostaé
rozwigzany problem tlumaczeniowy, albo moze powstad
ttumaczenie wstepne, albo tez moze dojé¢ do zaniechania

rozwiazania problemu.
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Ttumaczenie uwaza si¢ za przydatng technike nauczania
(np. Edge 1986; Butzkamm 2003; Carreres 2006; Cook 2010).
Twierdzi sig, ze jest to jeden z autentycznych sposobéw uzycia
jezyka — tzn. takich, jakie pojawiaja si¢ poza kontekstami klasy
szkolnej. Nawet jedli ttumaczenie wywoluje interferencje, to
réwnoczesnie pomaga uczacym si¢ radzi¢ sobie z interferencja.
Co wigcej, ttumaczenie postrzegane jest jako trafna technika
testowania wiedzy jezykowej (np. Buck 1992; Ito 2004).

Jak jednak wynika z powyzszych rozwazan, ttumaczenie
stanowi niezwykle skomplikowany proces mentalny, angazu-
jacy rozmaite rodzaje wiedzy i umiejetnosci. Znajomos¢ dwdch
jezykéw stanowi zaledwie czastke calej wiedzy i umiejetnosci
thumacza. Te umiejetnodci i wiedza wykorzystywane sa
przez thumaczy zawodowych w sposéb rutynowy. Innymi
stowy, dokonywanie przektadu wywotuje aktywacje na
istniejacych juz, utartych $ciezkach kognitywnych. Jednak
uczeni — dajmy na to, nastolatek siedzacy w gimnazjalnej
tawce szkolnej — otrzymujacy zadanie dokonania ttumaczenia
z jednego jezyka na drugi, nie dysponuje kompetencja
translatoryczna, lecz kompetencjami jezykowymi i wiedza
o $wiecie na poziomie zgodnym z osiggni¢ciami w nauce,
rozwojem kognitywnym i zainteresowaniami. Uczniéw
charakteryzuje zazwyczaj dwu-/wielojezyczno$é¢ w duzym
stopniu podrzedna, asymetryczna, oznaczajaca nie tylko
niepetne kompetencje w jezykach nieojczystych, ale takze
brak reprezentacji pojeciowych odpowiednich dla tych
jezykéw. Zadanie na ttumaczenie moze by¢ zatem sporym
wyzwaniem — nawet przekiad pisemny, nieco tatwiejszy niz
ttumaczenie symultaniczne. Dotyczy to réwniez thumaczenia
zdari, chociaz thumaczenie (dtuzszych) tekstéw jest oczywiscie
o wiele trudniejsze.

Co wigcej, umiejgtnosci kontrolne uczniéw sa ograniczone.
Nike nie zajmuje si¢ ksztalceniem ich kompetendji interlingwal-
nych i kompetencji transferu. Transfer miedzyjezykowy jest
czesto nieswiadomy. W przypadku ucznia jezyka co najmniej
trzeciego jest wysoce prawdopodobna interferencja z jezyka
niepozadanego, ktéry nie jest jezykiem wyjsciowym lub
jezykiem docelowym. Zauwazmy, ze polscy uczniowie czgsto
uczy si¢ jezykéw spokrewnionych ze soba lub przynajmniej
bardziej do siebie podobnych niz do jezyka polskiego (s to
zazwyczaj angielski, niemiecki, francuski). Fake ten wywotuje
nieuchronnie interakcje miedzy tymi jezykami i transfer
z jednego jezyka obcego na inny.
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Uczniowi brakuje oczywiscie takze rutyny thumacza
zawodowego, ktéry podswiadomie i §wiadomie wykorzystuje
caly swoja wiedzg i sprawnosci, jak np. pokazuje model
Donalda Kiraly’ego (1995).

Kto$ méglby powiedzied, ze szkolne thumaczenie ma na
celu jedynie wykazanie si¢ znajomoscia jezyka docelowego,
ze do jego wykonania nie jest potrzebna wiedza niejezykowa
i sprawnosci kognitywne. Chociaz aktywacja jezykowa
nieuchronnie powoduje aktywacje pojeciowa, mozliwe jest
tlumaczenie migdzy jezykami bez aktywacji reprezentacji
pojeciowych. Niestety, efekt takiego ttumaczenia nie jest
zadowalajacy: sa to nieraz nieswiadome, dostowne kalki
i pozyczki, zatem wypowiedzi bledne. Efekty takiego przektadu
z jezyka niemieckiego (L2) na polski (L1), dokonanego przez
studentéw germanistyki, mozna znalez¢ w pracy Malgorzaty
Sieradzkiej (2010); na przyklad wyraz VDP-Prisident (,prezes,
przewodniczacy”) zostat przettumaczony jako *prezydent VDP,
a Realschule (,szkota $rednia”) jako *szkofa realna. Warto przy
tym pamigtaé, ze thumaczenie z L2 na L1 angazuje system
pojeciowy w mniejszym stopniu niz przektad z L1 na L2
(Kroll i Stewart 1994), sprzyja zatem tego typu biedom.

Na koniec warto wspomnie¢ o czynniku motywacji, ktdry
z pewnoscia dziala o wiele silniej w przypadku ttumacza
zawodowego niz w przypadku ucznia jezyka obcego.

Moim zdaniem, technika ttumaczenia mi¢dzy jezykami
ucznia moze by¢ przydatna technika wprowadzania nowego
materiatu (w fazie prezentacji i w fazie pierwszych ¢wiczen).
Porédwnywanie wyrazéw, zwrotéw i zdad w dwéch (czy
nawet kilku) jezykach pozwala uczniom rozpozna¢ formalne
podobienstwa i réznice miedzyjezykowe. Pozwala takze
na blizszy wglad w semantyke nowego jezyka i utatwia
zrozumienie braku prostych relacji odpowiednio$ci miedzy
pozornymi ekwiwalentami thumaczeniowymi. Dokonujac
porédwnan, uczniowie wyksztalcaja w sobie $wiadomogé
metajezykows i rozwijaja psychotypologie. Ucza si¢ korzystaé
z calej swojej wiedzy jezykowej (multikompetencji). Dzieki
temu unikaja btedéw wynikajacych z transferu i wykorzystuja
transfer pozytywny, a nauka jest szybsza i efektywniejsza
(por. Chiopek 2008; Cook 2010).

Unikanie przekladu w sytuacji, gdy zaréwno nauczyciel,
jak 1 uczniowie znaja ten sam jezyk niedocelowy, bytoby
bardzo nienaturalne. Zreszta nawet w przypadku uzycia
wylacznie jezyka docelowego przez nauczyciela uczniowie

w sposéb naturalny samodzielnie przekladaja sobie nowe



wyrazy i struktury na jezyk ojczysty (por. Widdowson
2003:150). Czasem robig to nawet niewlasciwie, co jest
dodatkowym argumentem za uzyciem jezyka niedocelowego
przez nauczyciela.

Ttumaczenie powinno by¢ jednak technika stosowang
zumiarem. Zbyt czeste thumaczenie miedzy jezykami prowadzi
do wytworzenia dwu-/wieloj¢zycznosei podrzednej albo
zlozonej, zatem nie sprzyja tworzeniu si¢ poje¢ whasciwych
jezykowi docelowemu i prowadzi do transferu pojgciowego.
Tylko nowy materiat jezykowy mozna przettumaczy¢ na
inny jezyk; nie ma sensu wraca¢ do techniki przektadu, jesli
uczniowie poznali juz dany wyraz czy strukture i mogg je
¢wiczyé w kontekscie jezyka docelowego. Ttumaczenie nie jest
procesem fatwym; dlatego przektad moze by¢ dokonywany
wspdlnie z nauczycielem albo w parach/grupach uczniowskich.
W celu ufatwienia tlumaczenia mozna wykorzysta¢ jezyk
typologicznie blizszy jezykowi docelowemu; mozna ulozyé
¢wiczenie wielokrotnego wyboru albo éwiczenie, w ktérym
trzeba przettumaczy¢ tylko jeden wyraz/zwrot, np.:

He has been waiting for ber for 2 hours.

(@) Czeka (b) Czekat na nig dwie godziny.
Wir kinnen mit dem Bus fahren.

We can go ........ bus.

Cwiczenie na thimaczenie moze mie¢ tez ciekawsza posta¢ —na
przyktad gry memory, w ktérej nalezy dopasowac wyrazy/
zwroty zapisane w dwéch jezykach, albo krzyzéwki, w ktdrej
hasta w jednym jezyku beda ttumaczone na inny jezyk.

Zadania thumaczeniowe powinny by¢ zorientowane na
ucznia. Mozna wykorzysta¢ zdania utozone przez uczniéw,
dotyczace ich samych. Cwiczenia moga by tak zaprojektowane,
aby przypominaly rzeczywiste sytuacje komunikacyjne
(np. babcia prosi o przethumaczenie ulotki opisujacej dziatanie
leku; turysta prosi o przettumaczenie menu w restauragji).

Nalezy jednak podkresli¢, ze stosowane na zajeciach
jezykowych zadania powinny by¢ przede wszystkim jedno-
jezyczne, tzn. w jezyku nauczanym. Tylko wéwezas uczert
rozwinie w petni kompetencje komunikacyjne w tym jezyku.
Technika ttumaczenia powinna pozosta¢ zawsze technika
wspierajac proces uczenia sig, stosowang jako przydatne, ale
skromne dopetnienie zadari komunikacyjnych.

Czy tlumaczenie jest przydatna technikg testowa? Ttuma-
czenie angazuje niejezykowe umiejetnosci kognitywne, takie
jak kontrola i uwaga, umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw

i dobierania oraz stosowania strategii itp. — jest to zatem

technika bardzo wymagajaca. Z tego powodu jest to takze
nietrafna technika testowa, gdyz nie sprawdza wylacznie
umiejetnosci jezykowych. Nie jest to technika trafna takze
dlatego, ze stwarza niebezpieczeristwo wystawienia oceny
za aktywacje jezykéw niedocelowych (zauwazmy przy
tym, ze aktywacja ta wywoluje nie tylko interferencje, ale
réwniez transfer pozytywny). Wreszcie trzeba pamietaé,
ze regularne thumaczenie, jakie moze mie¢ miejsce wtedy,
gdy uczniowie beda si¢ przygotowywaé do testéw, moze
prowadzi¢ do wyksztalcenia dwujgzycznosci w duzym stopniu
podrzednej albo ztozonej i stwarzaé niebezpieczeristwo
transferu pojeciowego.

Pomimo tych zastrzezen, technika ttumaczenia wstecz,
z jezyka nauczanego na ojczysty, wydaje si¢ naturalnym
zadaniem komunikacyjnym, regularnie wykonywanym przez
osoby dwujezyczne. Dlatego wykorzystanie jej w sytuacji
testowej wydaje si¢ stosowne. Przygotowujac si¢ do testu, uczert
przygotowywac si¢ bedzie réwnoczesnie do autentycznych
sytuagji dnia codziennego — bedzie zatem miat miejsce pozy-
tywny efekt wsteczny testu. Zauwazmy takze, ze ttumaczenie
na jezyk ojczysty jest o wiele mniej wymagajace kognitywnie
niz tlumaczenie na jgzyk obcy. Trzeba jednak t¢ technike
dozowa¢ z umiarem (np. 10 proc. calego testu), pamietajac
o niebezpieczeristwie aktywadji jezykéw niedocelowych,
o mozliwosci pojawienia si¢ kalk i pozyczek (w wyniku
braku zaangazowania systemu pojeciowego), na co wskazuje
praca Malgorzaty Sieradzkiej i o mozliwosci wyksztalcenia
si¢ dwu-/wielojezycznosci podrzednej (ewentualnie ztozone)).
Natomiast technika ttumaczenia na jezyk nauczany nie
powinna stanowi¢ techniki testowania, niezaleznie od

wynikéw badari walidacyjnych.

Ttumaczenie angazuje wszystkie jezyki obecne w umysle
oraz rozmaite niejezykowe funkcje kognitywne. Stanowi
ono wigc powazne wyzwanie dla ucznia jezyka obcego.
Ponadto ttumaczenie w klasie szkolnej stwarza rozmaite
niebezpieczenistwa, takie jak wyksztatcenie si¢ dwujezycznosci
podrzednej lub zlozonej albo wystawienie nietrafnej oceny.
Jednakze umiejgtnie i z umiarem uzyta technika przektadu
moze przynie$¢ pozytywne efekty podczas wprowadzania
nowego materiatu jezykowego. W sytuacjach testowych jedynie
zadanie na ttumaczenie z L2 na L1 wydaje si¢ dopuszczalne
jako drobna czg$¢ testu jezykowego.
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Zainteresowania naukowe obejmuja psycholingwistyczne aspekty nabywania
i uzywania jezykow, zwlaszeza przez uczacych si¢/uzytkownikéw jezykéw
trzecich i kolejnych, implikacje glottodydaktyczne badan psycholingwi-
stycznych przeprowadzonych w wyzej wspomnianym zakresie, nauczanie
(przysztych) nauczycieli jezykéw trzecich i kolejnych oraz komunikacje

interkulturowa i nauczanie interkulturowe.
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Dydaktyczne wykorzystanie
sensomotorycznej aktywnosci dziecka
na lekcji jezyka obcego

Agnieszka Dryjaniska, Karolina Wawrzonek

Rozpoczynajac rozwazania nad problematyka dotyczaca aktywnosci dziecka

w procesie nauczania jezyka obcego, warto przypomnie¢ posta¢ amerykanskiego

filozofa-pragmatyka, tworcy terminu szkota aktywna i postulatu learning by doing

— Johna Deweya. Dzieki swojej dzialalnosci jest on uwazany za reformatora edukacji,

ktory wplynal na jej rozwoj zarowno bezposrednio, jak i posrednio, oddzialujac

na pokolenie kognitywistow, ktérego jednym z najbardziej znanych i cenionych
przedstawicieli byl Jean Piaget.

asze rozwazania zaczniemy od krétkiej analizy
podstawowych postulatéw Deweya. Nastepnie
przejdziemy do oméwienia metod stosowanych
podczas prowadzonych przez nas zaje¢ z dzie¢mi.
Przedstawimy tez kilka przykladéw éwiczers, kt6re podobaty sie
naszym uczniom i przyniosly najlepsze rezultaty edukacyjne.

Dewey uwazat edukacje za proces ksztattowania przyzwyczajes,
ktére pozwalajg na wzajemne przystosowanie si¢ jednostki
i $rodowiska (Dewey 1916). Tak zdefiniowana edukacja byta
dla niego synonimem mechanizmu powodujacego wzrost
jednostki (ang. education as growth), przechodzenie od stanu
niedojrzatosci, pojmowanego jako zbi6r uspionych mozliwosdi,
do stanu dojrzatosci, czyli stanu, w kedrym jednostka posiada
okreslone przyzwyczajenia umozliwiajace jej lepsze radzenie
sobie ze §rodowiskiem, takze w sytuacjach, gdy to $rodowisko
podlega zmianom. Dewey krytykowat tradycyjne nauczanie

wihagnie za brak przygotowania uczniéw do radzenia sobie ze
zmiennoscia $rodowiska. Koncepcja lepszego przystosowania
jednostki i srodowiska stanowita réwniez punkt wyjscia
dla rozwazan Piageta na temat wyzszego stanu réwnowagi
kognitywne;.

Dewey stwierdzil, ze przyzwyczajenie mozna rozumie¢
na dwa sposoby. Powszechnie przyzwyczajenie rozumiane
jest w spos6b redukcjonistyczny, jako mechanizm having
hold on us, czyli posiadajacy nad nami wtadze (Dewey
1916). Konsekwencjg tak rozumianego przyzwyczajenia
jest akcentowanie jedynie jego mechanicznego aspektu,
z catkowitym zaniedbaniem aspektu intelektualnego czy
moralnego lub tez tzw. bad habizs, ktére moga by¢ rezultatem
dziatania mechanicznego, pozbawionego refleksji. Nie takie
przyzwyczajenie nalezy rozwijaé w procesie edukacji.

Drugi, o wiele mniej rozpowszechniony, sposéb rozumienia
przyzwyczajenia pozwala pojmowal je jako intelektualng
i emocjonalng dyspozycje jednostki, potaczona z wigksza
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tatwoscia i efektywnoscia dziatania. Ten rodzaj przyzwycza-
jenia Dewey okreslat jako free hold upon things (Dewey 1916)
— czyli przyzwyczajenie dajace nam swobodg oddzialywania
na rzeczy. W odréznieniu od pierwszego, przyzwyczajenie
to nie ogranicza nas, a wrecz przeciwnie — daje nam nowe
mozliwosci dzialania i w tym sensie $wiadczy o wzroécie
jednostki i jej rozwoju. Dewey widziat w przyzwyczajeniu
an active preference and choice for the conditions involved in its
exercise (Dewey 1916). Tak rozumiane przyzwyczajenie nie
czeka pasywnie na nadarzajaca si¢ okazjg do dziatania. Samo
aktywnie szuka okazji dajacych mozliwos¢ samorealizaciji.
Dewey, zastanawiajac si¢, skad nauczanie czerpie silg do tego
aktywnego procesu ksztaltowania przyzwyczajenri, doszedt
do wniosku, ze impuls ten musi istnie¢ w jednostce uczqcej
sig i impulsem tym jest zainteresowanie (Harbig 2011:21).
Harbig podkresla, ze Deweyowi zalezato, by zainteresowania
wykorzystywac w taki sposdb, aby ,zapewnialy rozwéj wiedzy
i sprawnosci” (Jungman 1933:100 za: Harbig 2011:21), czyli,
jak by$my to powiedzieli dzisiaj, umiejgtnosci czy kompetendji.
Przedstawiona powyzej Deweyowska koncepcja szkoty
aktywnej, czyli uczenia i wychowywania poprzez do§wiadczenie
oparte na zainteresowaniach ucznia, miata ogromny wplyw
na caly pézniejszy proces edukacji. Najbardziej jest jednak
widoczna w nauczaniu dzieci, takze jezykéw obcych.
Oméwione na poczatku artykutu idee cieszyty sie popu-
larnoscia w $rodowisku szkolnym juz w dwudziestoleciu
miedzywojennym. Zastanawiano si¢ wtedy nad przyczynami
niezadowalajacych rezultatéw nauczania, w szczegSlnosci
nauczania jezykéw obcych, oraz sposobami poprawy tej sytuacji
(Semil 1930:161 za: Harbig 2011:20). Jednym z wnioskéw
byta wlasnie préba aktywizacji intelektualnej ucznia poprzez
odwotanie si¢ do jego zainteresowari i potrzeb kognitywnych.
Takie podejécie implikuje konieczno$¢ indywidualizacji
procesu nauczania. Konieczno$¢ t¢ zauwazano na famach
»Neofilologa” juz w 1930 r., kiedy nauczyciel jezyka francu-
skiego E. Semil pisat, ze jako nauczyciele jezyka obcego musimy
dany nam czas tak wykorzystac, aby dla kazdej poszczegilne;
Jednostki wynik byt jak najlepszy (Semil 1930:161 za: Harbig
2011:20). W rezultacie indywidualizacji procesu nauczania,
dostrzezenia i zrozumienia zainteresowari oraz potrzeb
i mozliwosci kognitywnych ucznia, nauczyciel w czasie lekcji
ma mozliwo$¢ stworzenia takich sytuacji, w wyniku keérych
w umysle uczacego si¢ rodzi si¢ pytanie i che¢ (czy potrzeba)
odpowiedzi na nie. Uwagg t¢ znajdujemy w komentarzu do
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ministerialnego programu nauczania jezykéw obcychz 1934 r.
Opisuje ona, avant la lettre, sytuacj¢ konstruktywistycznego
konfliktu kognitywnego. Postulaty te sa wciaz aktualne.

Nauczanie jezyka obcego daje wiele mozliwosci stwarzania
takich sytuacji konfliktu kognitywnego, ktére wplywaja na
rozwdj wielu udpionych mozliwosci intelektualnych uczniéw.
Nauczanie jezyka obcego matych dzieci ma tu szczegélne
znaczenie, gdyz umyst matego dziecka jest wyjatkowo
plastyczny. Poddanie go dziataniu sytuacji jakosciowo zupetnie
nowych, takich, z jakimi uczen nie miat zadnej mozliwosci
wezedniejszego zetkniecia sig, jak na przyktad komunikacja
w jezyku obcym, moze otworzy¢ przed nim zupelnie nowe
mozliwosci rozwojowe. Arnold Gesell (Wieszczeczyniska
2000:8), psycholog rozwojowy, podkresla mozliwos¢ rozwijania
poprzez kontakt z jezykiem obcym szeroko pojetej cieckawosci
$wiata i radosci eksperymentowania, ktére obejmuja caly
sfer¢ poznawcza ucznia, a nie tylko t¢ zwiazang z kulturg
reprezentowang przez konkretny jezyk obcy. Zauwaza on
tez pozytywny wplyw wczesnego nauczania jezyka obcego
na rozwdj sprawnoéci intelektualnych poprzez doskonalenie
umiejetnodci tworzenia analogii na etapie tzw. operacji
konkretnych, ktére, wedtug J. Piageta, wystepuja u dzieci
w wieku 7-11 lat, co w konsekwencji wspiera etap rozwoju
operacji formalnych (Maier 1991, za: Wieszczeczyriska
2000:9).

Mechanizm pobudzania aktywnosci intelektualnej na
zajeciach jezykowych z dzie¢mi mozna przedstawi¢ za
pomoca nastgpujacego schemartu:



Rysunek 1. Pobudzanie aktywnosci kognitywnej dziecka na lekcji jezyka obcego (oprac. wiasne)

Jak wynika z powyzszego schematu, Zrédlem konflikeu
kognitywnego, zaburzajacego stan réwnowagi kognitywnej,
jest nowa sytuacja zawierajaca elementy jezyka obcego lub
zwiazanej z nim kultury i tradycji. Reakcja uczniéw na t¢ nowa
sytuagje, tzw. sprowokowana aktywnos$¢ sensomotoryczna,
stanowi mediator, czyli element prowadzacy do wyzwolenia
aktywnosci intelektualnej ucznia, dzigki ktdrej nastapi przejscie
umystu dziecka do kolejnego, ale §wiadczacego o wyzszym
poziomie rozwoju, stanu réwnowagi kognitywnej.

Celem powyiszej refleksji jest podkreslenie, ze kontakt
z jezykiem obcym w miodym wieku, jesli oczywiscie w procesie
nauczania uwzgledniane sa naturalne potrzeby rozwojowe
dziecka, moze stymulowad ogélny rozwdj kognitywny
ucznia. Jest to bardzo wazna konsekwencja, ktéra bedzie
wplywad na wiele obszaréw dziatalnosci dorostych juz
ludzi. Zachgcajac do uczenia jezykéw obcych matych dzieci,
nalezatoby zatem akcentowad ten wlasnie aspekt. Podkreslanie
jedynie korzysci jezykowych nie bedzie przekonujace, gdyz
prawdopodobnie tylko nieliczna grupa dzieci, uczacych si¢
w przedszkolu francuskiego, hiszpaniskiego czy chinskiego,
bedzie kontynuowac nauke tego jezyka choéby do poziomu B2.
Podobnie jak niewiele z pigcio- czy szescioletnich maluchéw,
ktére uczeszezaja na balet, judo, ptywanie synchroniczne czy
szermierke, wyrosnie na mistrzéw olimpijskich lub wykorzysta
zgrabne plié czy okrzyk En garde! do otrzymania awansu

w swojej przyszlej pracy.

W celu pobudzenia aktywnodci intelektualnej ucznia, zgodnie
z postulatami kognitywistéw, nalezy zadba¢ o wlasciwa
jakos¢ inputu (bodzcédw intelektualnych i wizualnych),

czyli proponowanie uczniowi odpowiednio duzej dawki jak

najbardziej autentycznego materiatu — o mozliwie wysokim
poziomie ztozonosci. Pozwoli to nam postawi¢ przed uczniem
wyzwanie kognitywne oraz wykorzystaé jego ogromne
mozliwosci percepcyjne. Jednoczesnie stworzymy okazje,
by kazdy uczen znalazt w zaproponowanym mu materiale
elementy odpowiadajace jego zainteresowaniom oraz poczuciu
humoru. Dzi¢ki zastosowaniu takiego podejscia, uczen chetnie
bedzie si¢ skupial na omawianych zagadnieniach i fatwiej je
zapamicta. Dla przyktadu, poruszajac tematyke zwierzeca,
tak czgsto obecna na zajeciach z dzie¢mi, nie musimy méwi¢
jedynie o psach lub kotach. Dzieci obecnie znaja wiele zwierzat
egzotycznych, ktdre lubia i o kedrych marza. Takie réznorodne,
mniej typowe sytuacje, ktére pobudzaja wyobrazni¢ dzieci
i odpowiadajg ich zainteresowaniom, znajdujemy w literaturze
dla dzieci, komiksach czy dostgpnych w Internecie animacjach
towarzyszacych tradycyjnym piosenkom dziecigcym. Istotne
jest tez, aby nauczyciel, starajac si¢ uzywad statych zwrotéw
i wyrazen, stworzyl na lekcji atmosfere bezpieczenistwa
i — w miar¢ mozliwosci — urozmaicat swéj przekaz. Pozwoli
mu to przygotowa¢ dziecko do zmian w taki sposdb, by si¢ ich
nie balo, ale nauczylo sig strategii radzenia sobie w zmiennej

rzeczywistosci.

Zajecia z jezyka francuskiego, o ktérych wspominaty$my juz
w artykule, odbywaja si¢ raz w tygodniu i trwaja 60 minut.
Kazda lekcja po§wigcona jest innej tematyce, ale informacje
i elementy z poprzednich zaje¢ sg ciagle przywotywane, tak
aby dzieci utrwalily zdobyte juz umiejetnosci.

Liczebno$¢ grup nie przekracza szeéciu oséb. Jednak
juz nawet w tak matej grupie doskonale wida¢ réznice
w przodujacych inteligencjach wielorakich, przyzwyczajeniach
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czy stopniu rozwoju. Staramy si¢ ze wszech miar, aby réznice
te nie stanowily trudnosci, ale byly bodZcem do wprowadzania
réznorodnych metod utatwiajacych zapamigtywanie stow
i postugiwanie si¢ jezykiem francuskim.

Nieodtacznym elementem lekdji jezyka obcego sg towarzy-
szace podrecznikowi piosenki, czesto majace forme wyliczanek,
napisane przez autoréw z uzyciem stéw pojawiajacych sie
w danej jednostce lekeyjnej. Na naszych zajeciach postano-
wity$my péjs¢ krok dalej i proponujemy dzieciom piosenki,
ktdrych ucza si¢ dzieci francuskojezyczne. Czasami wydaja si¢
one sie naszym uczniom trudne lub catkiem niezrozumiate.
Jednak gdy piosence towarzyszy animacja (fatwa do znalezienia
na serwisach typu YouTube lub Dailymotion), a dzieci znaja
cho¢ kilka stéw z jej tekstu, ich zainteresowanie nauka
nowej wyliczanki wzrasta. Starajg si¢ wyszukad w tekscie co$
zrozumialego. Takie podejscie wprowadza do nauki element
skupienia i konkurengji. Po kilkakrotnym odstuchaniu
i obejrzeniu klipu do piosenki oraz wychwyceniu przez dzieci
znajomych zwrotéw, przedstawiamy im obrazki, na ktérych
dzieci odszukuja znane juz stowa. Kilkakrotnie opowiadamy
uczniom, co wida¢ na obrazkach, a nastgpnie rozktadamy
je i prosimy dzieci o podanie nam np. obrazka ze $piaca
myszka. Uczniowie nie musza dokladnie rozumie¢ catych
zdar, zeby odnalez¢ odpowiednia ilustracje. W koricu dzieci
same probujg opisaé wybrane obrazki, cz¢sto cho¢by jednym
lub dwoma stowami.

Oprécz piosencek, na lekcjach jezyka obcego mozemy
odwolywac¢ si¢ do obecnych w literaturze dziecigcej wielu
krajéw tzw. conte énumératif (ang. cumulative, chained tale,
10S. KYMYASMUBHAS, PEKYPCUBHAS, yenounas ckaska), czyli

historyjek typu Rzepka czy Lokomotywa, kiére zaspokajaja
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potrzeby emocjonalne dzieci (kedre dziecko nie lubi czytania
bajek i historyjek?), a takze rozbudzaja ich zainteresowa-
nie. Sg zaskakujace, $mieszne, czgsto z niespodziewanym
zakoriczeniem.

Z punktu widzenia nauczyciela sg one ciekawe, gdyz
wprowadzaja duza ilo$¢ materiatu jezykowego z jednego
kregu tematycznego, w szerokim kontekscie (np. w Rzepce
wystepuja nazwy wielu zwierzat i czlonkéw rodziny,
a w historyjce o wilku, z ktdra pracujemy na lekcjach
francuskiego, gléwny bohater, ubierajac si¢, wymienia
czesci garderoby, ktére na siebie zaktada). Bardzo wazny
w tych historyjkach jest réwniez element powtarzalnosci,
whasciwie kazdy wers zaczyna si¢ tym samym zwrotem, co
w znaczny sposob ulatwia zapamigtanie nowego materiatu,
odtworzenie go podczas wystgpdw, ktére sg zazwyczaj
ostatnim elementem pracy nad danym utworem. Wystep
jest waznym wydarzeniem, poniewaz zaspokaja u dzieci
che¢ pochwalenia sie swoimi umiejetnosciami, pozwala
tez przedstawi¢ rodzicom postepy ich pociech. Rodzice
czesto zwracajg si¢ do lektorédw z uwagami, ze ich dzieci
nie pamigtajg w domu, nad czym pracowaly na zajeciach.
W historyjkach, o ktérych mowa, wystgpuja czynnosci,
ktére mozemy nagladowad, dzieki czemu na lekeji pojawia
si¢ uwielbiana wrecz przez dzieci gimnastyka, czgsto przez
nie same inicjowana. Historyjce z wilkiem towarzysza
réwniez prace plastyczne: czytamy, w co ubiera si¢ wilk,
a dzieci dorysowuja kolejne czgéci garderoby w odpowiednich
kolorach, powtarzajac jednoczesnie na glos, co rysuja. Na
nastepnych zajeciach ubieramy inne znane nam zwierzeta,
dzieci mogg przynies¢ swoje ulubione maskotki, tworzymy
takze nietypowe stroje i nietypowe zwierzgta, kedre nie
istnieja w rzeczywistosci, a co dzieci o bogatej wyobraZzni
uwielbiaja. Bardzo je to tez czasem rozémiesza (np. rézowy
wilk w zielonej sukience).

Zazwyczaj w grupach dzieciecych do lat o$miu nie
pracujemy z dzie¢mi nad pisaniem w jezyku francuskim.
Zdarza nam si¢ jednak, ze pojawiaja si¢ dzieci wyjatkowo
zainteresowane nauczeniem si¢ formy graficznej nowych
stéw. W takich przypadkach proponujemy proste, pojedyncze
¢wiczenia grafomotoryczne. Historyjki z powtarzajacym
si¢ wersem i zmiennymi elementami sg bardzo dobrym
materialem do takich éwiczen, gdzie dzieci mogg uzupetni¢
brakujacy, zmieniajacy si¢ wyraz, przedstawiony obok za
pomoca matego obrazka.



Pamigtamy takze o tym, ze dzieci uwielbiajg kryminaly
i sensacyjne historie, dlatego staramy si¢ wprowadza¢ na
naszych zajeciach elementy suspensu. Przykladem moze by¢
historyjka w jezyku francuskim De la petite taupe qui voulait
savoir qui lui avait fait sur la téte,' ktdrej bohater, maly kret,
odwiedza rézne zwierzgta, poniewaz chce si¢ dowiedzie¢, kto
jest sprawcg, tak brzydkiego czynu. Dzieci poznaja fragmenty
przygdd krecika na koricu kazdej lekcji, snuja domysty, kto
jest winowajca, a przy okazji poznaja nazwy wielu nowych
zwierzat. Finat historyjki odkrywaja po diugich oczekiwaniach,
ale za kazdym razem, gdy siadaja, by postuchad jej kolejnego
etapu, sa w stanie wymieni¢ wszystkich odwiedzonych juz
przez krecika przyjaciét.

W tej historyjce istotny wydaje sie¢ réwniez jej element
ludyczny, jako ze pewne czynnosci natury fizjologicznej —
cho¢ nie stanowia zazwyczaj tematu codziennych rozméw
z dorostymi — s dla dzieci ciekawe i po prostu je rozémieszaja.

Za kazdym razem, gdy pracujemy z dzie¢mi nad fragmentem
literatury, piosenka lub wyliczanka, musimy pamietad
o udostepnieniu nagrania, podania linku do odpowiedniej
strony internetowej, tak aby dzieci mogty odtworzy¢ sobie utwoér
w domu. Bardzo przydatna jest tez nasza strona internetowa,
na ktdrej umieszczamy linki do wykorzystywanych utworéw,
utatwiajac rodzicom dostep do nich.

1 Ksiazka ukazata si¢ po raz pierwszy w jezyku niemieckim. Autorem ksiazki jest
Werner Holzwarth, ilustracje wykonat Wolf Erlbruch. Polski przektad, autorstwa
Lukasza Zebrowskiego (2011) ukazat si¢ w wydawnictwie Hokus-Pokus, i nosi
tytul O malym krecie, ktory cheiat wiedziec, kto mu narobit na glowe (przyp. red.).

Pracg ze starszymi dzie¢mi mozna urozmaici¢ przedsta-
wianiem scenek z podrecznika.

Nad takimi inscenizacjami nasi uczniowie zawsze pracuja
w grupach, w ktdre sami si¢ dobieraja. Kazda grupa ma
obowigzek rozdzieli¢ role i przygotowaé samodzielnie
calg inscenizacjg. Dziatanie w grupie mobilizuje dzieci do
wytezonej pracy. Zaobserwowaly$my, ze najlepsze rezultaty
osiagaja grupy mieszane, zfozone z uczniéw dobrych i stabych.
Dzieci w tych grupach sprawnie rozdzielajg role, pomagaja
sobie w powtérzeniach, a na koniec sprawdzaja wzajemnie
swoja znajomo$¢ tekstu. Pomimo ze tekst takiej scenki
jest krotki, dzieci przescigaja si¢, zeby przygotowa¢ scenke
wyrézniajaca si¢ czyms szczegllnym, czgsto $mieszniejsza
od innych, nawiazujaca cho¢ jednym elementem do ich
wsp6lnych szkolnych przezy¢.

Kolejnym urozmaiceniem zajec jgzyka obcego, ktére udato
nam si¢ z sukcesem wprowadzi¢, s3 zajecia plastyczne oparte na
elementach sztuki. Oczywidcie, juz samo rysowanie historyjek
sprawia dzieciom wiele radosci. My jednak postanowitysmy
pojs¢ troche dalej i zaproponowad im prawdziwe dzieta sztuki,
ktére moga spotkaé¢ w muzeum, i do nich si¢ odwotaé.

Podczas zajgé poprzedzajacych $wigta wielkanocne
przygotowaly$my pocztéwke, ktdrej podstaws graficznag byta
reprodukeja obrazu Claude’a Moneta Dame dans le jardin.

Zanim dzieci przystapily do pracy, opowiedzialy$my
im nieco o malarzu: jaka metoda malowal, co najczesciej
przedstawialy jego obrazy. Nastgpnie dzieci wybrang przez
siebie metoda (malowanie, rysowanie, wycinanie, kolaz,
kolorowanie, pisanie lub technika impresjonistyczna)
mialy udekorowad pocztéwke, a przede wszystkim, zgodnie
z francuska tradycja wielkanocna, ukry¢ w stworzonym
ogrodzie jajka (oczywiscie wezesniej opowiedzialy$my
dzieciom o tej tradycji, a na koniec zaje¢ zaprosity$my do
szukania wielkanocnych jajek w naszej sali). Kazde dziecko
stworzylo zupelnie inng pocztéwke i kazde umiato opowiedzie¢
o swojej kilka stéw (bardzo dobry sposéb na przeéwiczenie
przyimkéw lokalizujacych).

Prowadzity$my takze warsztaty dla mlodziezy, w trakcie
ktérych rozmawiaty$my o sztuce, co zawsze byto okazja do
poznania nowych stéw w jezyku francuskim (chociazby po
to, zeby wyttumaczy¢ takie pojecia jak fowizm). Podczas zaje¢
okazywalo sie, ze nawet starsi uczniowie chetnie rysuja lub
wycinaja, co czgsto w ich wieku bywa uznawane za zajecie

dziecinne. Niektérzy uczestnicy warsztatéw zauwazali, ze
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w szkole, na zajeciach plastycznych, nie dowiedzieliby sie az
tylu nowych rzeczy i nie wykonaliby tylu ciekawych prac.
W kazdym oméwionym powyzej sposobie pracy duzy
nacisk kfadziony jest na indywidualizacj¢ potrzeb dzieci, co
w konsekwencji zwigksza ich poczucie bezpieczenstwa na
zajeciach. Dzieci maja mozliwo$¢ wyboru techniki pracy
czy ulubionych bohateréw. Stosujac réznorodne materiaty
dydakeyczne, umozliwiamy dzieciom dowiedzenie sig, jak
brzmi po francusku nazwa ich ulubionego zwierzecia, positku
czy zabawki (a dobrze wiemy, ze gusta dzieci potrafia by¢
bardzo specyficzne). Wielokrotne powtérki materiatu nie sg
nudne, gdy zmieniaja si¢ konteksty i rodzaje ¢wiczed. Dzieci
uwielbiaja gimnastyke, nasladowanie ruchu zwierzat (skacz jak
zaba, lataj jak motyl itp.), tafice i §piewanie, zajecia plastyczne,
stuchanie bajek. Zajecia te to ich codzienno$¢, cos, co je
interesuje. Jest to wilasnie ten niezbedny, wedlug Deweya,
impuls, ktéry pozwala dzieciom przyswoi¢ nowe informagje.
Konkludujac, mozemy stwierdzi¢, ze nauczanie jezyka
obcego matych dzieci jest dla nich pozyteczne. Dzigki
wykorzystaniu ogromnych mozliwosci percepcyjnych dzieci,
brakowi ztych nawykéw komunikacyjnych i typowej dla dzieci
checi eksperymentowania, nauczanie to pozwala osiagnaé lepsze
rezultaty w sferze komunikacyjno-jezykowej. Sprzyja tez, czego
dowodza psychologowie rozwojowi, bardziej wszechstronnemu
rozwojowi intelektualnemu dziecka. Poza tym, a moze przede
wszystkim, jest to dobra i twércza zabawa, ktéra pomaga
wychowa¢ otwartych i nieszablonowo myslacych ludzi.
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Kompetencja wielokulturowa
— roznorodnos¢ podejs¢ do definicji tego
pojecia we wspotczesnej mysli pedagogiczne;

Irina Iwaniuk

Celem artykulu jest analiza r6Znych sposobéw definiowania we wspdlczesnej
metodyce pojecia kompetencji wielokulturowej i powiazanych z nia zagadnien.
Autorka skupia sie zwlaszcza na problemach wynikajacych z braku jednolitej
terminologii dotyczacej zagadnienia wielokulturowosci. W tekscie szczegolnga uwage
zwrocono na zagadnienie kompetencji wielokulturowej nauczyciela.

merykariski badacz Robert G. Hanvey (1994:17)

uwaza, ze wolnos¢ samoidentyfikacji kulturowej

Jednostki poszerza jej mozliwosci intelektualne,

sprawia, ze jest zdolna zrozumied artefakty
kulturowe, z ktdrymi sig styka, ale ktdre nie nalezq do jej kregu
kulturowego. (...) Czlowick zaczyna lepiej rozumiec ., innos¢”
drugiego czlowicka i nie traktuje jej jako zagrozenia, ale
niezbedny warunek dialogu.

Rozumienie innych kultur pomaga ludziom fatwiej
adaptowa¢ si¢ w nowym $rodowisku, zy¢ i pracowa¢ z osobami
nalezacymi do réznych kultur. Pozytywny stosunek do innej
kultury oraz wchodzenie w kontakty z jej przedstawicielami
owocuja aktywnoscig spoleczng i obywatelska. W zwiazku
z tym konieczne jest wprowadzanie edukacji wielokulturowej
i ksztattowanie kompetencji wielokulturowej w ramach
systeméw ksztalcenia — formalnego i pozaformalnego.

W deklaracji Rady Europy (2003) na temat edukagji
wielokulturowej znajdujemy sugestie dotyczace rozpo-
czecia badan nad ujednoliceniem terminologii zwigzanej
z edukacja wielokulturows i doktadnym opracowaniem
jej tresci 1 kontekstu. Wiérdéd pedagogéw nie ma bowiem

jednomyslnosci co do zawartosci i praktycznego znaczenia

poje¢ zwigzanych z wielokulturowoscia. Dotyczy to takie
kompetencji wielokulturowej i jej sktadowych.

Polityka wielu krajéw europejskich traktuje edukacje wie-
lokulturows jako jeden z priorytetéw dzialalnosci instytucji
edukacyjnych. U podstaw terminu edukacja wielokulturowa
leza pojecia kultury, wielokulturowosci i spoleczeristwa
wielokulturowego. Wedtug Sleetera i Granta (2003), edukacja
wielokulturowa obejmuje pi¢¢ podstawowych elementéw:
narodowos$¢, jezyk, kultura, spoleczenistwo i gender. W bry-
tyjskim stowniku teorii komunikagji kulturowej pojecie
wielokulturowosci jest zdefiniowane nastgpujaco: okreslenie
oznaczajqce spoleczeristwo jako takie, z jego wieloma cechami
odrézniajgcymi, ale wzajemnie zwiqzanymi tradycjami
kulturowymi i praktykami, ktdre czesto mozna traktowad jako
pewng charakterystykg etniczng tego spoteczeristwa. Uznanie
danego spoleczeristwa za wielokulturowe pociaga za sobg
dwa skutki:

przedefiniowanie wyobrazen na temat tozsamosci kulturowej

calosci spoteczeristwa, co zawiera w sobie rezygnacje z préb

sintegrowania” réznych grup etnicznych (...);
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przedefiniowanie pojecia réznorodnosci kulturowej: nalezy

uwzgledniad zaleznosci na poziomie struktur paristwowych

oraz stosunki migdzy réznymi grupami kulturowymi

(spotecznymi), a takze analizowa¢ wzajemne stosunki mie-

dzykulturowe pomigdzy silnymi (dominujacymi) i stabymi

(podleglymi) kulturami (Rakotomena 2005:189-190).
Badacze kompetencji wielokulturowej traktuja kulturg jako
zbiér norm, ktére pozwalaja ludziom komunikowac si¢
z przedstawicielami innej kultury, a takze interpretowad ich
zachowania (O'Sullivan, Hartley 1994).

Przyjrzyjmy sie nieco blizej réznym definicjom kompetencji
wielokulturowej. W zachodniej literaturze naukowo-badawczej
funkcjonuje kilka okresleri kompetencji wielokulturowej i jej
sktadowych. E. Taylor analizuje kompetencje wielokulturowa
jako proces uczenia si¢, w ktérym ,.inny” rozwija zdolno$¢ do
adaptadji, zmieniajac swéj punkt widzenia, zeby zrozumieé
oczekiwania kultury kraju przyjmujacego i sprostaé im.

M. Schonhuth (2003) definiuje kompetencje wielokulturowa
jako zdolno$¢ do stworzenia warunkéw, ktdre bedg mozliwe
do zaakceptowania przez wszystkich uczestnikéw w okreslonym
Srodowisku migdzykulturowym w celu swobodnej i skutecznej
wymiany mysl.

A. Thomas (2003:141,143) okresla kompetencje wielokul-
turowy, jako zdolno$¢ do ksztattowania procesu oddziatywania
wielokulturowego w taki sposéb, zeby unikngd nieporozumier,
a jednoczesnie stwarzad mozliwosci rozwigzywania wspdlnych
probleméw w taki sposéb, aby byt to mozliwe do przyjecia praez
wsgystkie zainteresowane strony. Badacz uwaza, ze kompetencja
wielokulturowa przejawia si¢ w zdolnosci do akceptowania,
szanowania i efektywnego wykorzystywania (w swojej
whasnej i innych kulturowych determinantach) zdan, sadéw
i dziatai innych w celu stworzenia odpowiednich warunkéw
do adaptadji, tolerandji dla odmiennosci, rozwoju wspétpracy,
wsp6lnego zycia i skutecznych rozwiazan dotyczacych integracji
i ksztaltowania wspdlnego $wiata.

Powyisze definicje podkreslaja wagg celowosci i uzytecz-
nosci ksztattowania kompetencji wielokulturowej u kazdego
cztowieka. Akcentuja zdolno$¢ jednostki do elastycznosci
zachowan w zaleznosci od sytuacji i kontekstu kulturowego.

Wielu badaczy reprezentujacych rézne dyscypliny zwraca
szczegblng uwage na komponenty sktadowe kompetencji
wielokulturowej. A. Fantini (2006:12) analizuje kompetencje
wielokulturowa rozumiana jako zbidr umicjetnosci, niezbednych
do skutecznego i odpowiedniego wykorzystania w kontaktach
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z innymi ludgmi, ktdrzy jezykowo i kulturowo rézniq si¢ od
siebie. Wedtug badacza, definicja ta ma kilka komponentéw,
obejmujacych m.in. stosunki, komunikacje, wspétprace,
wiedzg, relacje, postawy i podniesienie $wiadomosci, znajomo§¢
jezyka urzedowego kraju, poziom rozwoju.

M. Rakotomena (2005:11) okresla kompetencje wie-
lokulturowa jako zbiér cech, koniecznych do zaistnienia
wspdldziatania w grupie ludzi pochodzacych z roznych kultur.
Cechy te oparte s3 na czterech filarach:

wiedzy: o kulturze w ogéle, kulturze whasnej i kulturach obcych;

umiejetnoéciach: sposoby zachowania, adaptacja, zarza-

dzanie konfliktami, prowadzenie negocjacji;
kompetencjach: elastyczno$é, otwarty umyst, empatia,
wspdlzalezno$é, optymizm, cierpliwosé;

zasobach psychicznych i emocjonalnych: motywacja, che¢

podejmowania ryzyka, umiejetno$¢ zarzadzania stresem.
Badacze zwiazani z centrum szkoleniowym IKUD-Seminar,
ktdry jest czesciag Instytutu Dydakeyki Interkulturowej
(Institut fiir Interkulturelle Didaktik w Géttingen) uwazaja,
ze kompetencja wielokulturowa skfada si¢ z trzech elementéw:
wiedzy (aspekt kognitywny), zawierajacej w sobie znajomos¢
jezykéw, kuleury kraju docelowego, standardéw i proceséw
kulturowych, wiedzy o etnocentryzmie, migracji, integracji,
a takze réznych koncepcjach kulturowych; umiejetnosci (aspeke
afekeywny), wéréd kedrych mozemy wyréznic¢ nastgpujace:
prawidlowe rozumienie i odpowiednie zachowanie si¢
w danej sytuacji, autorefleksj¢, umiejetnos¢ zmiany pogladéw,
rozumienie innego sposobu pojmowania $wiata, zdolno$¢
do wspdlczucia, elastycznosé, otwartosé, tolerancyjnose,
wrazliwoé; postawy (zachowanie), ktdre obejmuja;: zarzadzanie
stresem i konfliktami, komunikatywno$¢, gotowo$¢ do zmiany
oraz integrowania si¢ z nowym $rodowiskiem, umiejetnosé
rozwigzywania sytuacji kryzysowych, tatwo$¢ nawiazywania

kontaktéw, strategie radzenia sobie z szokiem kulturowym.

Badacze Instytutu Dydaktyki Interkulturowej szczegdlng
uwage zwracaja na kompetencje wielokulturowa nauczyciela.
Wyodrebniaja kilka jej sktadowych:
zawodowa kompetencja wielokulturowa (odpowiedzialnos¢,
doswiadczenie zawodowe, znajomo$¢ infrastrukeury zawodowej);
strategiczna kompetencia wielokulturowa (postawy, znajo-
mo$¢ podstaw zarzadzania, umiejetno$é rozwigzywania
probleméw i podejmowania decyzji);



spoteczna kompetencja wielokulturowa (umiejetno$¢ pracy

w grupie, empatia, cierpliwo$¢, komunikatywnos¢,

zdolno$¢ do mediacji, fatwos¢ adaptacji w nowych

warunkach);

indywidualna kompetencia wielokulturowa (Yatwo$¢ ucze-

nia si¢, umiejetno$¢ zachowania dystansu, rozumienie

dwuznacznosci w kontekscie tolerancji, optymistyczny

stosunek do zycia).
Nauczyciel, oprécz umiejgtnosci postugiwania si¢ jezykami
obcymi, powinien umie¢ wyjasniaé procesy wielokulturowe
zachodzace w jego wlasnym oraz w innych krajach. Wedtug
naukowcéw z Instytutu Dydakeyki Interkulturowej, wszyscy
obywatele Europy powinni mie¢ w znacznym stopniu
rozwinigty aspekt spoteczny oraz indywidualny kompetencji
wielokulturowej. Natomiast aspekt zawodowy i strategiczny
wyszczegdlniono specjalnie dla nauczycieli, ze wzgledu na
wielokulturowe konteksty ich pracy.

Wydaje si¢, ze zaproponowane powyzej rozumienie
kompetencji wielokulturowej nauczyciela jest pragmatyczne,
szczegdlnie jedli chodzi o dwa jej aspekty: zdolnosé do akeepraci
i szanowania wplywu czynnikéw kulturowych w sytuacjach,
ktére wymagaja oceny i wrazliwosci na siebie i innych oraz
organizacjg procesu dydaktycznego w szkotach ogdlnoksztatcgcych
w taki sposdb, aby jego uczestnicy mieli mozliwos¢ wyrazenia
siebie w wielokulturowym $rodowisku nauczania.

Nieco inne spojrzenie na kompetencje wielokulturowa
prezentuje rosyjska badaczka I. Wasiutienkowa (2006:19).
Okresla ona bowiem t¢ kompetencje w kategoriach integracyj-
nych i nazywa zdolnoscig do realizacji polityki plurilingwalizmu
w wielokulturowym spoteczeristwie. Uwaza ona, ze jest to pewien
zbidr cech, ktére pomagaja orientowad si¢ w stosunkach
miedzy kultura wlasna i obcg oraz umozliwiaja osiggniccie
celu w postaci ;wychowania” czlowieka kultury. Badaczka
u podstaw kompetencji wielokulturowej jednostki widzi trzy
komponenty strukturalne:

komponent profesjonalny — w ramach ktérego analizowana

jest kultura komunikacji, kultura metodyczna (technolo-

giczna), informacyjna i refleksyjna;

komponent kulturologiczny — kt6ry zaktada rozumienie

swojej, $wiatowej i obcej kultury, kultury kontaktéw

miedzykulturowych, opanowanie kultury bezkonfliktowej
egzystencji;

komponent osobisty, indywidualny — ktdéry okresla

zbiér cech osobowosciowych, ujawniajacych postawe

moralna, przenikajaca wszystkie skladowe kompetencji

wielokulturowej.

Z kolei Ludmita Danitowa (2007:10) w strukturze indywidu-
alnej/osobowosciowej kompetencji wielokulturowej wyrdznia
nastepujace komponenty:

komponent motywacyjno-wartosciujacy, zawierajacy

motywy, cele, wartosci studenta, na podstawie ktérych

mozna przewidzieé, czy student bedzie w przysztosci
traktowat swoja dziatalnos¢ zawodowa/prace jako wartos¢
samg w sobie, oraz zidentyfikowad potrzeby studenta co
do samodzielnego ksztattowania wlasnej kompetencji
wielokulturowej, dazenie do samodoskonalenia;

komponent kognitywny — okreslajacy wiedz¢ na temat
kultury, istote i sposoby rozwijania kompetencji wie-
lokulturowej, znajomos$¢ jezykéw obcych, umiejetnosé
systematyzadji i uogélniania wiedzy/tresci przedmiotowych;
komponent interakcyjny, ktéry zaktada umiejetnos¢
uczestniczenia w kontaktach miedzykulturowych z przedsta-
wicielami danej kultury, umiejetnos¢ dzielenia si¢ z innymi
swoja wiedza i umiejetnosciami wielokulturowymi oraz
dokonywania refleksji dotyczacych wlasnego zachowania

i postgpowania;

komponent emocjonalny, ktéry okresla pozytywne ocenianie

sytuacji pedagogicznych, z naciskiem na znaczace wartosci

spoleczne i osobiste; zdolnos¢ do przyjmowania $wiata

wewnetrznego innych i utozsamiania siebie z nim.
Ustalenia badaczy ukrainiskich takze §wiadcza o réznych
podejsciach do okreslenia pojecia kompetencii wiclokulturowey.
E. Worotniak (2008:106) traktuje ja jako zdolnos¢ cztowieka
do integradji z przedstawicielami innej kultury przy zachowaniu
whasnego jezyka i kultury. Baze kultury stanowi splot cech
osobistych, synteza wspétdziatania migdzyetnicznego i mie-
dzykulturowego, wiedzy, umiej¢tnosci i postaw. W rezultacie
elementy te prowadza do bezkonfliktowej identyfikacji
jednostki w spoteczeristwie wielokulturowym i jej integracji
w globalnej przestrzeni wielokulturowej.

L. Gonczarenko i W. Kuzmienko rozpatruja kompetencje
wielokulturows jako zdolno$¢ jednostki do zycia i dziatania
w spoleczenistwie wielokulturowym.

M. Simonienko (2007) proponuje natomiast nastgpujace
okreslenie: Kompetencia wielokulturowa przyszlego nauczyciela
— integralna czgst osobowosci przyszlego specialisty — ksztaltuje sig
w procesie uczenia si¢ i zawiera w sobie wiedzg, umiejetnosci, nawyki,

zainteresowania, potrzeby, motywy, wartosci, doswiadczenia, normy
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spoteczne i zasady postgpowania, niezbgdne do funkcjonowania
w Zyciu codgiennym we wspotezesnym spoteczeristwie wielokulturo-
wym. Realizuje si¢ ona w umiejenosci skutecznego rozwigzywania
zada pedagogicznych, a takze podczas kontaktdw z podmiotami
procesu nauczania — przedstawicielami réznych kultur.

Zgadzajac si¢ z wigkszoscia przytoczonych powyzej definidj,
trzeba tez zauwazy¢, ze konieczne jest doprecyzowanie
pojecia kompetencii wielokulturowej. Wydaje sig, ze jest to
zdolno$¢ do zmiany sposobu postgpowania i stosunku do
innych, a takze umiej¢tno$¢ do poglebiania wiedzy w celu
wyksztalcenia w sobie otwartoéci na kontakty z innymi
kulturami. Kompetencja wielokulturowa w edukacji nie jest
wymaganiem dodatkowym rozwoju zawodowego nauczycieli,
ale powinna by¢ nieodlaczna czescia tej profesji.

Analizujac proces rozwoju pojecia kompetencia wielokulturowa,
mozna przyjaé, ze powstato ono w rezultacie rozwoju globalnego,
wielokulturowego spoteczeristwa informacyjnego. Jest ono
niezbedna cze¢scia edukacji wielokulturowej, a jej podstawa
sg trzy elementy: wiedza (znajomos¢ jezykéw obcych, kultury
danego kraju, proceséw migracji i integracji, réznych koncepdji
kultur), umiejetnosci (komunikacyjne, zarzadzania konfliktami,
umiejetno$¢ rozwigzywania sytuacji trudnych, strategie pracy
z szokiem kulturowym), postawy (obserwacja, $wiadomos¢,
adekwatno$¢, autorefleksja, zdolno$¢ do wspéczucia, elastycz-
no$¢, otwartos¢ i tolerancja). Przesledzenie dostgpnej literatury
przedmiotu i wspélczesnego podejscia do wielu kwestii
zwigzanych z omawianym zagadnieniem pozwala wyciagnaé
whiosek, ze konieczne s dalsze badania w tym zakresie.

Edukacja wielokulturowa jako problem naukowo-pedago-
giczny jest analizowana m.in. przez nastgpujacych badaczy
zachodnich: J. Banks, Cherry A. McGee Banks, M. Bennett,
P. Gorski, C. Levi-Strauss, J. Leeman, W. Mitter, S. Nieto,
A. Perotti, C. Reid, T. Rulker, Ch. Sleeter, P. Tiedt i innych.
Zagadnieniami ksztattowania kompetencji wielokulturowej
jednostki zajmuja si¢ w swoich pracach m.in. nastgpujacy
badacze: M. Byram, N. Davis, J. A. Nicols, M. Rakotomena,
D. Stevens, E. Taylor, A. Thomas, A. Fantini, M. Schonhuth.

Prace ukrairiskich uczonych: R. Agadulina, W. Wychrewej,
L. Holyk, A. Hrycenko, T. Klynczenko, M. Krasowickiego, .,
Puchowskiej, O. Suchomlinskiej i I. Taranenko poswigcone s
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badaniu zagranicznych doswiadczen, perspektywom wlaczenia
zasad wielokulturowosci do systemu edukacji na poziomie szkét
srednich na Ukrainie. Duzo uwagi problemowi kompetencji
wielokulturowej jednostki w europejskiej przestrzeni edukacyjnej
poswiecaja k. Worotniak, . Honczarenko, W. Kuzmenko, M.
Simonienko oraz I. Sokotowa. W pracach rosyjskich uczonych:
L. Wasiutienkowej, £. Danitowej i A. Szczukiny, analizowane sg

zagadnienia kompetencji wielokulturowej nauczycieli i studentéw.
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Nauczanie jezyka czeskiego na odleglosc¢.
Wskazowki praktyczne

Ewa Malachowska-Pasek

Artykul jest podsumowaniem doswiadczen nauczania jezyka czeskiego na odleglosé

na dwéch amerykanskich uniwersytetach: University of Michigan (UM) i University

of Illinois at Urbana-Champaign (UIUC), w roku akademickim 2012/2013. Autorka

analizuje czynniki, ktére powinny by¢ uwzglednione przy nauczaniu jezyka obcego
online, aby przynosilo ono pozadane efekty.

sztalcenie na odleglo$¢, systemy wideokonferen-

cyjne, telemedycyna — to osiagniecia techniki

i technologii, ktére wymagaja stworzenia

nowego paradygmatu uzytkowania. E-learning,

zaréwno asynchroniczny jak i synchroniczny, juz stat si¢ czgécia
naszej rzeczywistoéci, trudno wigc podwazaé zasadno$é tej
formy ksztatcenia i zdobywania wiedzy, chociaz ciagle brakuje
nam ,infrastruktury”, ktéra pozwolitaby w petni wykorzystaé
nowa technologie. Alarmujace dane statystyczne pokazuja,
ze procent studentéw rezygnujacych z zajg¢ prowadzonych
online i zniech¢conych do tej formy nauki jest wielokrotnie
wyzszy niz na zajeciach tradycyjnych (Bonk i Khoo 2014:22).
Niniejszy artykutl jest podsumowaniem rocznych
doswiadczen eksperymentalnego nauczania jezyka czeskiego
w formacie wideokonferencyjnym na University of Michigan
i University of Illinois at Urbana-Champaign. Poczatkowo
w lektoracie brato udziat dziewigcioro studentéw — troje na
uniwersytecie prowadzacym zajecia, w przestrzeni rzeczywistej,
i szescioro na uniwersytecie uczestniczacym w zajeciach
na odlegloé¢. Po ukoriczeniu pierwszego semestru nauke
kontynuowali wszyscy studenci z uniwersytetu prowadzacego
i jeden na odleglos¢. W artykule przeanalizowano zaréwno
pozytywne aspekty nauczania na odleglos¢, jak i wybrane

czynniki powodujace nieche¢ studentéw do uczestniczenia

w zajeciach online oraz przedstawiono propozycje praktycznych

rozwiazan, ktére pozwola udoskonali¢ t¢ forme ksztatcenia.

Uwarunkowania administracyjno-organizacyjne sa elementem
czgsto pomijanym w pracach dotyczacych nauczania na
odlegtos¢, nie stanowia bowiem ani czgdci akwizycji jezyka
obcego, ani nie dotycza bezposrednio metodyki nauczania, sg
natomiast pierwszym czynnikiem, ktéry decyduje, czy zajecia
mogga si¢ odby¢ i czy wspdlpracujace instytucje sa w stanie
zapewni¢ studentom przyjazne Srodowisko uczenia sic.
Pierwszym krokiem na szczeblu administracyjnym jest
ustalenie, ktdra instytucja pobiera optaty za nauke, a ktéra
zapewnia wynagrodzenie nauczycielowi. Nie jest to zadanie
tatwe w przypadku wspétpracy szkét i uniwersytetéw z réznych
krajéw, réznych stanéw (USA) czy prowingji (Kanada),
a takze szkét publicznych i prywatnych, ktérych budzet nie

pochodzi ze wspédlnego zrédla’.

1 University of Michigan i University of Illinois at Urbana-Champaign wspétpracuja
ze soba w ramach umowy (Committee on Institutional Cooperation), ktéra umozliwia
prowadzenie zajg¢ w obu placéwkach edukacyjnych bez koniecznosci pobierania
dodatkowych optat od studentéw uczestniczacych w zajeciach nieprowadzonych
przez ich macierzysty uniwersytet.
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Przy przygotowaniu zajeé nalezy wziaé pod uwage
kalendarz i rozklad zaje¢ obu szkét, liczbe punkeéw przy-
znawanych za zajecia (credit hours) w przypadku kurséw
uniwersyteckich, ustali¢ maksymalna liczbe studentéw
uczestniczacych w zajeciach, metode zadawania i spraw-
dzania prac domowych i przeprowadzania sprawdzianéw,
przyja¢ jednolity system oceniania, zapewnié wszystkim
studentom dostep do strony internetowej zajeé, wybrad
podrecznik z uwzglednieniem jego dostgpnosci w ksiggarniach.

W przypadku wspétpracy UM i UTUC kalendarz i rozktad
zaje¢ obu uniwersytetéw réznily sie zasadniczo: rok akademicki
rozpoczynat si¢ i koficzyt w innym terminie, inne byty daty
przerw semestralnych, dni wolnych w okresach $wigtecznych
i strefy czasowe. Mimo tych rozbieznosci udato si¢ zaplanowaé
i przeprowadzi¢ zajecia w obowiazujacym wymiarze 112

godzin lekcyjnych w okresie petnego roku akademickiego.

Przystgpujace do wspdlpracy instytucje musza dyspo-
nowaé wspélng technologia multimedialna: sprzetem
i oprogramowaniem.

Na UM i UIUC zajgcia z jgzyka obcego sg prowadzone
w modelu synchronicznym, w trybie wideokonferencji
przy uzyciu serwisu wideokonferencyjnego Blue Jeans
i standardowego protokotu H.323. System ten realizuje pota-
czenia wielostronne oraz steruje strumieniami audio i wideo,
umozliwiajac transmisjg sieciowa w czasie rzeczywistym.

W salach przeznaczonych do zajeé w trybie wideokonferencji
uczestnicy maja do dyspozycji telewizor, komputer, kamere
(wizualizer) i polaczony z nimi ekran. Nauczyciel postuguje
si¢ pilotem kamery, za pomocg ktdrego steruje ustawieniem
transmitowanego obrazu i dzwigku. Pilot kamery dziata podobnie
jak pilot odbiornika telewizyjnego i moze by¢ zaprogramowany
wzaleznodci od potrzeb. Jeden przycisk odpowiada za ustawienie
obrazu calej sali, a kazdy kolejny kieruje kamere na wybrane
elementy pomieszczenia; dostgpna jest réwniez opcja regulacji
dtugosci ogniskowej (zblizania i oddalania obrazu). Pilot staje
si¢ niemalze cze¢dcig ciala nauczyciela: aby lekcja przebiegata
sprawnie i bez zakldcen, przetaczanie si¢ z funkeji na funkcje
powinno nastgpowaé odruchowo.

Ilo$¢ i jakos¢ informadji, do kedrych obie grupy studenckie
majg dostep, rézni si¢ zasadniczo. Studenci przebywajacy
z nauczycielem w tej samej sali uczestnicza w zajeciach

wieloprzestrzennie, jest im duzo fatwiej przyswoi¢ materiat
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i zrozumie¢ polecenia w jezyku obcym. Oko ludzkie jest
cudownie precyzyjnym narzedziem, rejestrujacym jednoczesnie
wszystkie elementy przestrzeni, ruchy nauczyciela, tekst na
tablicy i obraz na ekranie. Studenci ,,po drugiej stronie” widza
tylko to, co chce lub moze pokaza¢ im nauczyciel sterujacy
ustawieniami kamery, postrzegaja rzeczywisto$¢ fragmen-
tarycznie. Kiedy nauczyciel zapisuje nowe stfowa pod lampa
wizualizera i jednoczesnie wyjasnia ich znaczenie w jezyku
nauczanym, kamera rejestruje jedynie zapisywane stownictwo,
eliminujac kontakt pozawerbalny (gestykulacjg i mowe ciata
nauczyciela). Proces taczenia znaczenia z przedmiotem czy
sytuacja nastgpuje wolniej, studenci czgsto czuja si¢ zagubieni,
prosza o przettumaczenie nowego sfownictwa na jezyk angielski
zamiast samodzielnie poszukiwaé znaczed. Bywa, ze zanim
zanotujg istotne dla siebie informacje, projekcja z wizualizera
znika z pola zasiggu kamery w momencie przystgpowania do
kolejnego ¢éwiczenia (Denis i Valacich 1999).

Inng trudnoscia jest znieksztalcenie dZwigku, niezauwazalne,
kiedy jezykiem wideokonferendji jest jezyk rodzimy, ale
znaczace, kiedy wprowadzamy dzwicki obce dla uczacego
si¢. Studenci z Illinois nie byli w stanie uslysze¢ i wyméwi¢
charakterystycznej dla jezyka czeskiego drzacej spotgloski
#, dopdki jedna z lekcji nie zostata przeprowadzona przez
lektorke na ich uniwersytecie, w przestrzeni rzeczywistej’.

Na opisywanych zajeciach wszyscy studenci mieli dostgp
do strony internetowej kursu, gdzie mogli znalez¢ materialy
uzywane na zaje¢ciach, stowniki, ¢wiczenia i materiaty
dydaktyczne dostgpne w sieci, nagrania, krétkie filmy
i zadane prace domowe. Mieli tez obowigzek umieszczania
tam whasnych prac domowych, nagran i krétkich prezentacji,
tam tez znajdowali ocenione prace domowe i sprawdziany.

Praca z obydwiema grupami i jednoczesne obstugiwanie
sprz¢tu wymaga od nauczyciela ogromnego skupienia i zmiany
sposobu, w jaki porusza si¢ po sali. Musi jednoczesnie obserwowaé
siebie i dwie rézne grupy studentéw. W oknie podgladu na ekranie
widzi swoja salg tak, jak widza ja studenci po drugiej stronie.
Pomaga mu to ograniczy¢ przestrzer, po ktérej si¢ porusza, aby
nie znaleZ¢ si¢ poza zasiggiem kamery. Nauczyciel musi by¢
psychicznie przygotowany na przerwanie potaczenia, co kaze mu
przeorganizowaé plan zaje¢ w ciagu kilku sekund. Wymaga to
ogromnego wysitku, nie zapominajac, ze sprawne postugiwanie si¢
technologia nie jest celem zaje¢, lecz srodkiem do jego osiagniccia.

2 Uniwersytety sa oddalone od siebie 0 550 km. Wizyta lektorki w Illinois byta
przedsigwzigciem bardzo kosztownym i czasochfonnym.



Kluczowym elementem, ktéry wptywa na pozytywny
rezultat zaje¢é, jest wiedza na temat uczniéw. Na ame-
rykanskich uniwersytetach studenci zwykle uczestnicza
w zajeciach z jezyka obcego na pierwszym i drugim roku
studidéw, maja wigc 18-19 lat i bardzo rézne doswiadczenia
zwiazane z nauka jezyka w szkole $redniej. Nauka jezyka
obcego online, a zwlaszcza polskiego czy czeskiego,
wymaga czasu, motywacji i duzej dojrzaloéci, a ogromny
naktad pracy nie zawsze przynosi wymarzone oceny. Koszt
zaj¢é, inwestycja czasowa i ryzyko obnizenia $redniej s
czynnikami demotywujacymi studentéw. Pierwszy rok
studiéw jest dla nich réwniez bardzo trudny pod wzgledem
emocjonalnym: sa wyrwani ze §rodowiska przyjaciét
i rodziny (studenci pierwszego roku maja obowiazek
kwaterowania w akademikach), czujg si¢ anonimowi,
uczestniczac w wykladach prowadzonych dla kilkuset osdb.
Na zajeciach jezykowych, z natury malo licznych, szukaja
kontaktu osobistego z drugim cztowiekiem.

Ankiety, ktére wypetnili studenci po zakoriczeniu pierw-
szego i drugiego semestru lektoratu z jezyka czeskiego,
potwierdzity wyniki ostatnich badari dotyczacych naucza-
nia na odleglo$¢é: niecheé do nauki online jest najczedciej
spowodowana niezadowalajacym poziomem osobistych
interakeji z nauczycielem i brakiem dobrze przygotowanych
materiatéw dostosowanych do nowej formy nauczania
(Bonk i Khoo 2014:25). Ogdlna opinia analizowanej grupy
na temat formy zajg¢ byta pozytywna, natomiast gtéwnym
powodem frustragji i rezygnacji z kontynuowania nauki
wiréd studentéw z UTUC, uczestniczacych w zajeciach
na odlegtos¢, bylo whasnie poczucie izolagji i niemoznosci
nawigzania osobistego kontaktu z lektorka. W tej grupie
zniechgcajacym czynnikiem bylo takze poczucie zagubienia
w czasie trwania zaj¢é, spowodowane zbyt szybkim tempem
lekgji, a kolejnym — niewystarczajace techniczne wsparcie ze
strony ich uniwersytetu.

Natomiast studenci z UM, majacy bezposredni kontakt
z lektorka, narzekali na zbyt wolne tempo zaj¢é, a poziom
osobistych interakgji uznali za catkowicie satysfakcjonujacy.

Dla wszystkich studentéw czynnnikiem demotywujacym
byta iloé¢ dodatkowych czasochlonnych czynnosci zwigzanych
z korzystaniem ze strony internetowej, odrabianiem prac
domowych na komputerze przy uzyciu czeskiej klawiatury

i przesylaniem ich nauczycielowi.

Organizatorzy zaje¢ wyszli réwniez z blednego zalozenia,
ze najmlodsza generacja studentéw potrafi instynktownie
postugiwac si¢ technologia. Studenci uczestniczacy w zajeciach
na odlegto$¢ nie przeszli szkolenia, ktére pozwolitoby im
oswoic si¢ z nowg formg nauczania i opanowa¢ obstuge
sprzetu w sali. Na poczatku zaje¢ musieli pokonaé podwdjng
bariere: nauki jezyka obcego i technologii.

Jednakze do$wiadczenia autorki pokazuja, ze synchro-
niczne zajgcia online moglyby przynosi¢ studentom wigcej
satysfakcji, a tym samym motywowa¢ do nauki. W tym celu
nalezy nauczy¢ studentéw bieglej obstugi nowego sprzetu,
zanim rozpoczng nauke; udoskonali¢ system pisemnych
prac domowych i zminimalizowa¢ ilo§¢ czasochlonnych
czynnosci, niezwiazanych bezposrednio z nauka jezyka; nalezy
takze zapewni¢ studentom uczestniczacym w zajeciach na
odlegto$¢ mozliwos¢ dodatkowych konwersacji z rodzimym
uzytkownikiem nauczanego jezyka na ich macierzystym
uniwersytecie. Bezposrednie konwersacje nie tylko pomogtyby
im poszerzy¢ kompetencje komunikacyjna, ale réwniez
wyeliminowalyby brak osobistych interakcji z nauczycielem.

Niecheé nauczycieli slawistéw do nauczania na odlegtos¢ jest
uzasadniona — nie maja odpowiednich podrecznikéw i wystar-
czajacych umiejetnosci postugiwania si¢ baza technologiczna.
Nauczanie jezyka online wymaga przygotowania nowych mate-
rialéw dydaktycznych, uwzgledniajacych specyfike nauczanego
jezyka. I chociaz istnieje wiele programéw jezykowych, éwiczer,
testow i nagrani dostepnych w sieci, sa one przygotowane z mysla
o indywidualnym uzytkowniku, nie uwzgledniaja potrzeb calej
klasy. Brakuje interaktywnych éwiczen dla dwoch lub wigcej
grup w oddalonych od siebie miejscach.

Wielkim wyzwaniem jest precyzyjne zaplanowanie uzycia
wszystkich materialéw dydaktycznych na dlugo przed ich
wprowadzeniem, aby wszyscy studenci mogli z nich skorzystaé,
a jedli potrzeba — wydrukowa¢ przed zajeciami. Trudne
do zaakceptowania jest ograniczenie spontanicznosci, tak
istotne przy nauczaniu jezyka. Nauczyciel nie moze ad hoc
wprowadzi¢ wielu éwiczeri, do ktdrych studenci po drugiej
stronie ekranu nie majg petnego dostgpu. Przygotowanie
zajed jest wiece czasochlonne, podobnie jak dyzury online
i ogromna ilo§¢ korespondencji elektronicznej ze studentami.

Metodyka prowadzenia zaj¢¢ dydaktycznych w trybie
wideokonferendji jest zblizona do metodyki w modelu
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tradycyjnym, ale poszerza mozliwosci autentycznej komunikacji
juz na bardzo podstawowym poziomie znajomosci jezyka.
Najbardziej efektywne i naturalne ¢wiczenia to dialogi oparte
na luce informacyjnej — wzajemne opisywanie otaczajacej
rzeczywisto$ci: sal, uniwersytetéw czy pogody. Potrzeba
niewymuszonej komunikacji i umigjetnos¢ zadawania pytan
pojawita si¢ u uczestnikéw omawianych zaje¢ duzo wezesniej
niz na kursie w modelu tradycyjnym.

Doswiadczenie pokazuje, ze ¢wiczenia oparte na luce
informacyjnej powinny by¢ gléwnym elementem podrecznika
do nauczania w trybie online. W ramach opisywanych
zaje¢ luka ta pojawita si¢ naturalnie — studenci postugiwali
si¢ na zajeciach réznymi wydaniami tego samego podrecz-
nika (Reskova I., Pintarovd M., Communicative Czech,
Elementary Czech, Praha 1999 i 2006). Problem zmienit
si¢ w niespodziewany sukces. Oba wydania réznily si¢
zawarto$cia, zwlaszcza pod wzgledem stownictwa, natomiast
nie réznily sie metodycznie. Poréwnywanie informacji byto
autentycznym, niewymuszonym ¢wiczeniem, pokazy-
walo tez ekonomiczne i spoleczne zmiany, ktére nastapily
w Republice Czeskiej na przestrzeni zaledwie kilku lat.

Inng bardzo istotng cecha zajg¢ online, réwniez w trybie
synchronicznym, jest mozliwo$¢ uczestniczenia w lek-
¢jach mimo fizycznej nieobecnosci na kampusie. Chorzy
studenci taczyli si¢ z klasa z wlasnego mieszkania, mogli
pokaza¢ swoj pokdj, opisa¢ meble, przedstawi¢ wspétlo-
katora, a podrézujacy zdawali raport z przebiegu podrézy.
Dodajmy, ze ten aspekt jest niezwykle wazny w kontekscie
potrzeb studentéw niepetnosprawnych, ktérzy nie moga
kontynuowa¢ nauki na poziomie uniwersyteckim ze wzgledu
na ograniczenia natury fizycznej czy emocjonalnej. Te
wiasnie nowe mozliwosci przekonuja, ze wysitek wlozony

w przygotowanie zaje¢ na odleglosé jest gleboko uzasadniony.

Decyzja o wprowadzeniu do szkét i na uniwersytety nauki
jezyka obcego na odlegto$¢ powinna by¢ dobrze przemyslana
i uzasadniona. Biedem jest zalozenie, ze takie zajecia to
forma oszczgdnosci. Ksztalcenie na odlegto$é jest bardzo
kosztowne, wymaga odpowiedniej bazy technologiczne;j,
przeszkolenia nauczyciela i zapewnienia wsparcia uczacym
sie. Nauka jezyka online, nawet w trybie synchronicznym, nie
ma na celu zastapienia bezposredniego kontaktu z rodzimymi

uzytkownikami jezyka — studenci czy uczniowie uczestniczacy
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w zajeciach powinni mie¢ zapewniong mozliwo$¢ bezposredniej
konwersacji w danym jezyku, aby akwizycja jezyka przebiegata
w jak najbardziej naturalny sposéb. Bledne jest tez my$lenie,
ze niezaleznie od warunkéw i przygotowania lepiej jest uczy¢
jezyka na odleglos¢ niz wcale. Wprowadzajmy zajecia online
tylko wtedy, kiedy istnieja przestanki, ze moga one by¢ réwnie
efektywne jak zajecia w modelu tradycyjnym.

Wazna jest réwniez $wiadomos¢, ze za powodzenie nauczania
jezyka na odlegtos¢ odpowiedzialni sa nie tylko nauczyciele.
Samotny nauczyciel jest skazany na porazke. Nie powinno si¢ od
niego wymaga¢, aby byt jednoczesnie biegtym uzytkownikiem
jezyka, ktdrego uczy, wysoko wyspecjalizowanym metodykiem,
autorem obszernego podrecznika, informatykiem z wieloletnim
doswiadczeniem i szkolnym psychologiem. Nowa forma
nauczania jezyka wymaga otworzenia nowego kierunku
w badaniach akademickich, wyksztatcenia kadry nauczycielskiej,
a przede wszystkim opracowania podrecznikéw i materiatéw
dydaktycznych przy wspétpracy specjalistow z wielu dziedzin.
(Przykladem dobrej prakeyki w dziedzinie tworzenia materiatéw
do nauki jezykéw stowiariskich on-line moga by¢ podreczniki
do nauczania jezyka polskiego wydawnictwa Glossa).

Obserwacje i do$wiadczenia nieodparcie wskazuja na to, ze
jesli mozemy uczy¢ jezykéw na odleglodé, czesé procesu nauczania
powinni przeja¢ nauczyciele mieszkajacy w kraju, kedrego rodzi-
mym jezykiem jest jezyk nauczany, specjalizujacy si¢ w glottody-
daktyce online. Otworzy to nowe perspektywy miedzynarodowej
wspdlpracy szkét i uczelni, poszerzy mozliwosci wykorzystania
iwspdttworzenia materialéw do nauki jezykéw, pozwoli jezykom
rzadziej uzywanym i nauczanym unikna¢ marginalizacji dzieki
rozszerzeniu oferty edukacyjnej, a uczacym si¢ umozliwi
blizszy kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka i kultury.

Bonk C., Khoo E. (2014) Adding Some TEC-VARIETY: 100+ Activities
for Motivating and Retaining Learners Online. Bloomington, Indiana.
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Kursy jezyka polskiego
na uczelni technicznej?

Alina Jabloriska Domurat

Studium Jezykow Obcych Politechniki Bialostockiej od kilku lat zajmuje sie
nauczaniem jezyka polskiego jako obcego. Naszymi stuchaczami byli w przewazajace;j
wigkszosci studenci Erasmusa, od ktorych nasza przygoda z jezykiem polskim
sie rozpoczela, a obecnie sa nimi studenci programu Erasmus+. Dwukrotnie
organizowalysmy intensywne kursy jezyka polskiego EILC (Erasmus Intensive
Language Courses). Prowadzimy semestralne zajecia dla obcokrajowcow,
a od nowego roku akademickiego rozszerzamy oferte m.in. o kursy na poziomie
$redniozaawansowanym (B1-B2). Mamy juz pewne sukcesy i sporo inspirujacych
doswiadczen.

aszym najwickszym, jak dotad, sukcesem okazaty

si¢ wakacyjne kursy EILC, prowadzone dzigki

dofinansowaniu z programu Erasmus, ktére

zorganizowaty$my w latach 2012/13 1 2013/14.
Projekt EILC Politechniki, notabene jedyna tego rodzaju
inicjatywa w regionie pétnocno-wschodniej Polski, miat by¢
przede wszystkim odpowiedzia na potrzeby zagranicznych
studentéw przyjezdzajacych na nasza uczelni¢ w ramach
programu Erasmus. Uznaly$my tez, ze moze to by¢ dodatkowy
atrakcyjny element pracy Studium Jezykéw Obcych, poniewaz
nauczanie jezyka polskiego jako obcego doskonale wpisuje sie
w zakres naszej dzialalnoéci. Na Politechnice Biatostockiej
studiuje rocznie ok. 280 obcokrajowcéw, dlaczego wiec nie
wyj$¢ im naprzeciw i nie zapewni¢ solidnej dawki jezyka
polskiego na dobry poczatek?

Nasze zainteresowanie nauczaniem jezyka ojczystego
zaczelo sie kilka lat temu. Pojawilo si¢ jako alternatywa dla
codziennej, troche juz rutynowej pracy wykladowczy1 jezyka
angielskiego. Potrzebowaly$my nowych wyzwan, szerszej
przestrzeni dziatania. Z branza edukacyjna jeste$my zwiazane

od lat, od dawna tez mamy do czynienia ze studentami
Erasmusa, poniewaz co roku uczestnicza oni w lektoratach
oraz krétkich kursach polskiego. Naturalna kolej rzeczy byto
wigc zorganizowanie wakacyjnych intensywnych kurséw
naszego jezyka.

Podczas czterotygodniowych kurséw EILC na Politechnice
Biatostockiej studenci z réznych krajéw Europy uczyli si¢
podstaw jezyka polskiego, a takze poznawali nasza kulture,
histori¢, obyczaje. Byt to tez dobry czas, zeby zaaklimatyzowac
sie w Polsce, poznaé nasz kraj nie tylko z perspektywy
uczelnianej, lecz takze kulturalno-rozrywkowo-krajoznawczej.
Nasi studenci Erasmusa otrzymali blisko stugodzinng dawke
réznego rodzaju zaj¢é, ktére obejmowaty lekcje polskiego
z wykorzystaniem platformy e-learningowej, ¢wiczenia
konwersacyjne i laboratoria, gry miejskie oraz wyklady
(w jezyku angielskim) na tematy kulturalne, historyczne
i spoteczno-gospodarcze. W godzinach popotudniowych, mimo
pewnych oznak zmeczenia intensywna nauka, studenci z ochotg,

[99]



uczestniczyli w warsztatach tematycznych. Prébowali swych
sit na warsztatach artystycznych: garncarskich w Biatostockim
Muzeum Wi oraz pisania ikon w Muzeum Ikon w Supraglu.
Na warsztatach filmowych poznali histori¢ polskiego kina
w pigulce i ogladali filmy polskie z angielskimi napisami.
Wytrwale ¢éwiczyli na parkiecie — uczac si¢ tradycyjnych
tanicéw polskich (poloneza, oberka, tarica podlaskiego),
jak réwniez w kuchni — zdobywajac kulinarne szlify pod
fachowym okiem specjalistki od pierogéw. Wszystko to miato
na celu przyblizenie studentom elementéw polskiej kultury,
zwyczajéw i zycia codziennego.

Program kulturalno-krajoznawczy zostat opracowany tak,
aby pokaza¢ naszym stuchaczom wielokulturowo$¢ Podlasia
oraz pickno przyrody tego regionu. Trasy wycieczek i pieszych
wedréwek odstanialy elementy kultur mniejszosci narodowych
od stuleci zamieszkujacych nasze tereny. Studenci zwiedzili
cetkwie prawostawne w regionie, odwiedzili meczet, mizar
(cmentarz) i jurte tatarska w Kruszynianach, w Tykocinie
poznali historie podlaskich Zydéw. Podczas spaceréw po
miescie obejrzeli réwniez najciekawsze atrakcje turystyczne
Biategostoku. W Puszczy Bialowieskiej stangli oko w oko
z zubrami oraz wytezali sity, zeby wprawi¢ w ruch drezyny.
Z kolei w Narwiariskim Parku Narodowym przeprawiali si¢
tratwami przez rzeke Narew. Probowali tez specjatéw kuchni
regionalnej, takich jak pierogi, kartacze, babka ziemniaczana
czy kolduny. To wlasnie wielokulturowos¢ naszego regionu
okazata si¢ wielkim atutem, a pomyst stopniowego odkrywania
kulturowych osobliwosci przyczynit si¢ ogromnie do sukcesu
naszego projektu.

Zajecia z jezyka polskiego jako obcego prowadzimy metoda
komunikacyjna, ktéra pozwala w mozliwie krétkim czasie
rozwingé umiejetnoé¢ skutecznego porozumiewania sig
w sytuacjach codziennych. Uczymy zywego jezyka, stawiamy
na komunikagje i funkcjonalnos¢, a wiec stosowanie: form
grzecznosciowych, wyrazen potocznych, skrétéw, powiedzonek
i idiomoéw, ¢wiczenie rejestru formalnego i nieformalnego.
Oprdcz pracy z podrecznikiem, wykorzystujemy autentyczne
materialy: ogloszenia, reklamy, e-maile, jak réwniez materialy
audio i wideo, pokazy, prezentacje oraz platforme e-learnin-
gowa. Podstawowa stosowang technikg jest praca w parach
i grupach, tak zeby studenci jak najczeéciej rozmawiali ze sobg
i z lektorem. Cwiczymy dialogi wedtug okreslonego wzoru,
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odgrywamy scenki, odgadujemy znaczenie stéw i wyrazei
z wykorzystaniem internacjonalizméw itd.

Intensywne kursy prowadzone w kraju, w ktérym uzywa
si¢ danego jezyka, maja t¢ dodatkows przewagg, ze uczacy
si¢ stysza ten jezyk dookota, gdziekolwiek si¢ znajduja, a nie
tylko w sali lekeyjnej. Metoda tozal immersion (catkowitego
zanurzenia) daje znakomite rezultaty, zwlaszcza jesli swiadomie
wykorzystuje si¢ sprzyjajace okolicznosci. Podczas projektéw
EILC nie szczgdzili$my zadan specjalnych, podczas ktérych
nasi stuchacze musieli weryfikowa¢ swoje $wiezo nabyte
umiejetnosci komunikacyjne w restauracjach, sklepach, na
przystankach, w klubach i podczas gry miejskiej.

Starali$my si¢ naucza¢ wylacznie przy uzyciu jezyka
polskiego, co sprzyja szybszemu uczeniu si¢. Mimo duzych checi
i $wiadomosci korzysci z tego ptynacych, nie do korica nam
si¢ to udawato. Zwlaszcza, ze wszyscy lektorzy sa jednoczesnie
anglistami i traktuja w sposéb naturalny jezyk angielski
jako medium komunikacji. Efektywno$¢ porozumiewania
si¢ 1 jasno$¢ przekazywanych komunikatéw spowodowaty
przesuniecie §rodka cigzkosci na jezyk wspdlny, ale nie miato
to duzego wplywu na realizacj¢ programu nauczania ani na
rezultaty, czyli opanowanie podstaw jgzyka polskiego i nabycie
umiejetnosci komunikacyjnych na poziomie Al.

Kurs zakoriczyl si¢ egzaminem pisemnym i ustnym, kt6ry
prawie wszyscy zdali znakomicie. Nasi stuchacze popisywali si¢
jednak zdobytymi umiejetnosciami nie tylko na sprawdzianach.
Kilkakrotnie zdarzato im si¢ wypowiadad przed mikrofonami
lokalnego radia i kamerami telewizyjnymi. Trzeba przyznac,
ze mimo tak krétkiego kursu, postepy niektdrych studentéw
byly zaskakujace dla nas samych.

Opracowywanie programu EILC, a nastgpnie jego realizacja,
daly nam wiele satysfakeji. Przy stosunkowo niewielkim
zaangazowaniu $rodkéw udalo nam si¢ stworzy¢ platforme
porozumienia miedzy mlodymi ludZmi z réznych, czesto
odleglych kulturowo krajéw. Szybko tez zredukowalismy
dystans pokoleniowy pomiedzy organizatorkami a uczestni-
kami. Bardzo pomocne okazaly si¢ gry i zabawy integracyjne
prowadzone po oficjalnym rozpoczeciu projektu. Integracja
zwykorzystaniem typowo polskich zabaw okoliczno$ciowych
data wszystkim doskonatla mozliwo$¢ poznania i zaprzyjaznienia
si¢, a jednoczesnie wprowadzita elementy kulturowe juz na

samym poczatku. Skutecznym rozwiazaniem byto réwniez



stworzenie profilu na portalu spotecznosciowym Facebook.
Dzigki niemu uczestnicy, organizatorzy i lektorzy mogli si¢
lepiej poznaé jeszcze przed rozpoczgciem wsp6lnej pracy.
Portal utatwit komunikacje i nadal jest wykorzystywany
przez czg$¢ naszych bylych stuchaczy.

Czasu poswigconego na planowanie, organizacje i realizacje
projektéw EILC lepiej nie liczy¢. Na dodatek, zwtaszcza
za pierwszym razem, nie do korica wiedziaty$my, co nas
czeka, co nas jeszcze zaskoczy. Co chwila zreszta co$ si¢
pojawiato: nie zostat oddany w porg nowy budynek Studium
z pracowniami jezykowymi, w ktérych zaplanowane byto
prowadzenie zaje¢, nie wszyscy zakwalifikowani uczestnicy
z Turcji pojawili si¢ na kursach, jedna studentka przyjechata
znoga w gipsie. Klopotliwe okazalo si¢ réwniez sfinansowanie
bogatego programu kulturalno-krajoznawczego, ktdry zostat
przewidziany w projekcie. Co krok napotykali$my kolejne
wyzwania, z ktérymi trzeba bylo si¢ sprawnie uporad.

Czy warto bylo si¢ angazowa¢? Zdecydowanie tak. Nasi
uczestnicy nie szczgdzili nam stéw uznania, dzigkowali
za sprawng organizacj¢ oraz za umozliwienie im poznania
takich aspektéw naszej kultury, jakich pewnie nie poznaliby,
uczestniczac w kursach EILC i studiujac w innych regionach
Polski. To nam dodawalo skrzydet. Dodatkowym potwier-
dzeniem s3 serdeczne i nieraz wzruszajace wpisy pozostawione
w pamiatkowej ksiedze-pamigtniku, wiele z nich po polsku,
jak réwniez posty do dzi§ zamieszczane na naszym profilu
na Facebooku. To wszystko utwierdza nas w przekonaniu,

ze w pelni osiagnelismy zatozone cele.

Wiedza i umiejetnosci w zakresie jezyka i kultury polskiej,
ktére nabyli nasi stuchacze, to jedno, satysfakcja i poczucie
odniesionego sukcesu to drugie, a wymierne korzysci to
kolejna sktadowa rezultatéw naszych dziatan.

Wiréd nich warto wymieni¢ pelng integracje studentéw
(zagranicznych i krajowych) oraz organizatoréw, ktdra stanowi
ogromng warto$¢ sama w sobie. Na cztery tygodnie stali§my si¢
wielka europejska rodzina, a kontakty z nami niektérzy utrzy-
muja po dzieni dzisiejszy. Mialy$my wrazenie, ze sukcesywnie,
w miar¢ poznawania siebie nawzajem, a takze polskiego jezyka
i kultury, zanikaly wzajemne (drobne) uprzedzenia, upadaty
kolejne stereotypy, z ktérymi obcokrajowcy TU przyjechali,
ale tez te, z ktdrymi my ich TU przyjmowalysmy. O trwatych

relacjach z naszymi Erasmusowcami moze $wiadcezy¢ fake, ze

otrzymaty$my niedawno zaproszenie na slub pary uczestnikéw
pierwszej edycji naszego EILC.

Produkty powstale w wyniku realizacji projektu (strona
internetowa, stowniczek online, materialy autorstwa lektoréw,
galeria zdje¢, profile na Facebooku pelne postéw, zdjeé
i komentarzy, filmiki na portalu YouTube, wspomnienia,
wywiady z udzialem naszych stuchaczy) stuza obecnie jako
pomoce i atrakcje dydaktyczne. Stanowia tez swoisty materiat
reklamujacy nasze studium, uczelnig oraz region.

Realizacjg tego projektu postrzegamy réwniez jako nasz
sukces zawodowy i osobisty. Nowe do§wiadczenia, intensywna
praca ze studentami z zagranicy, przyjaznie ponadpokoleniowe
zmniejszaja poczucie wypalenia zawodowego, aktywizuja do
dalszej pracy, odstaniaja zupetnie nowe perspektywy i otwieraja
nas na kolejne wyzwania.

Projekty okazaly si¢ wazne dla naszej uczelni, a przede
wszystkim dla Studium Jezykéw Obcych. Dzieki nowym
doswiadczeniom rozszerzyli$my zakres naszej dziatalnodci,
wprowadzajac do oferty lektoraty jezyka polskiego dla
obcokrajowcéw, ktére studenci moga wybrac jako przedmiot
w ramach erasmusowego porozumienia o programie zajgé
(Learning Agreement). Zdecydowali$my si¢ zréznicowad
oferte nauczania jezyka ojczystego pod wzgledem metodyki,
programu oraz tempa; dodatkowo réwniez wprowadzilismy
ofert¢ kurséw komercyjnych. Dobra opinia o naszej pracy
zaczyna przynosi¢ efekty takze w postaci coraz czgstszego
zainteresowania kursami ze strony studentéw spoza UE,
ktérzy zamierzaja podja¢ studia na biatostockich uczelniach.

Dzieki realizacji zadania tak nietypowego dla uczelni
technicznej, jakim jest nauczanie jezyka polskiego jako obcego,
Politechnika Biafostocka zaistniata w nielicznym gronie
osrodkéw akademickich specjalizujacych si¢ w tego typu
szkoleniach, do tej pory kojarzonych z zakresem dziatalnosci
wydzialéw filologicznych. Byli$my jedyna uczelnia realizujaca
kursy EILC w pétnocno-wschodniej Polsce.

Na stronie www.eilc.pb.edu.pl mozna zapoznac si¢ ze szczegdtami

programu oraz obejrzec nagrania i setki zdjec z obu edycji kurséw EILC.

Alina Jabloriska Domurat
Wyktadowczyni jezyka angielskiego i polskiego, wspétautorka i koordynatorka
kurséw jezyka polskiego dla zagranicznych studentéw Erasmusa (Erasmus

Intensive Language Courses) organizowanych na Politechnice Biatostockiej.
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Miedzy Innymi
— do czego przyda sie nam The Big Bang Theory?

Agnieszka Szczepanik

Prosze ogladac brytyjskie i amerykariskie seriale komediowe, szczegdlnie ,,Hotel
Zacisze” (o kiepsko prowadzonym hotelu). (...) Monty Pythona powinien Pan ogladad ile
tylko sie da. (..) Prosze sie nauczyc tekstow najpopularniejszych brytyjskich piosenek,
zwlaszcza Beatlesow, Rolling Stoneséw, Pink Floydow czy Abby (cho¢ to akurat
Szwedzi). Zespoly te ksztaltowaly w mlodosci ludzi, z ktorymi bedzie mial Pan do
czynienia — oto czes¢ rad, jakie dal Donaldowi Tuskowi brytyjski dziennikarz, redaktor
The Economist, Edward Lucas (felieton w ,,Gazety Wyborczej” z 13/14 wrzesnia 2014 r.).

szystko po to, by polski premier, petniac

funkcje przewodniczacego Rady Euro-

pejskiej, mdgt postugiwad si¢ brytyjskim

angielskim na takim poziomie, aby jak
najlepiej si¢ odnalez¢ w swojej roli i nawigza¢ dobre relacje
ze wsp6tpracownikami. Sama jednak znajomo$¢ jezyka nie
wystarczy. Tego wlasnie czgsto do§wiadczamy, spotykajac
si¢ czy pracujac z osobami z innych kultur. Mamy wtedy
znacznie wigcej do zrobienia, niz by to miato miejsce
w $rodowisku monokulturowym. Musimy wywiazaé sie
ze swoich obowiazkdéw, a do tego lawirowaé w gaszczu
niejasnych struktur kulturowych. Tam, gdzie mamy do
czynienia z odmiennoécia, automatycznie pojawiaja si¢
stereotypy, ze stereotypéw rodza si¢ obawy, z obaw — niecheg,
a od niecheci bardzo blisko do nieporozumieri i konflikeéw.
Postugujac si¢ w kontakcie w osobami odmiennymi
kulturowo wiedza, a nie stereotypami, o wiele tatwiej jest
dojs¢ do porozumienia. Znajomo$¢ jezyka obcego moze
bardzo poméc. Podobnie jak nieznajomo$¢ ukrytych

znaczed moze mocno zaszkodzié.
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Zanim przedstawig zalozenia projektu, chciatabym krétko opisaé
wiasne do$wiadczenie interkulturowe. W liceum trafitam do
klasy francuskojezycznej, cho¢ walczytam o klasg anglojezyczna,
bo to angielski znatam i cenitam. Nauczycielka francuskiego
od poczatku postawila na zainteresowanie nas picknem jezyka
poprzez poznanie kultury i dnia codziennego wspétczesnych
Francuzéw. Do mojego Zle skrywanego niezadowolenia podeszta
ze spokojem, dajac mi czas, bym zrozumiata, do czego francuski
moze mi si¢ w zyciu przydaé. Podrecznik podrecznikiem, ale
oprocz tego, a moze przede wszystkim, poznawaty$my francuska
literature, sztuke, malarzy, filmy (to byly czasy trylogii 7rzy
kolory Kieslowskiego), a takze kuchnie. Bardzo cz¢sto odwiedzali
nas znajomi naszej nauczycielki — ,prosto z Francji”. Zmiang
mojego podejscia do tego jezyka przypieczgtowalo wspdlne
ogladanie Zandarma z Saint Tropezz Phillippe'em, przyjacielem
naszej profesorki. Pytal, co nas $mieszy, i dopowiadat, co
i dlaczego $mieszy Francuzéw w tym filmie, szczegdlnie tych
pochodzacych z pétnocy kraju. Philippe spedzat z nami co
roku dwa tygodnie — dialogowal, robit dyktanda, zameczat



z etykiety przy stole (byt restauratorem) i opowiadat o swojej
lokalnej kulturze. To mnie fascynowato. Gdy sama w koricu
wyjechalam do Frandj, i to z rodzicami na wycieczkg — szybko
naméwitam ich na porzucenie przewodniczki i zaczglam
oprowadza¢ ich po Paryzu $ciezkami wydeptanymi jeszcze
na zajeciach, positkujac si¢ francuskim. Bledéw robitam
mnéstwo, ale dogadywatam si¢ z kelnerami, bileterkami,
w sklepach i na ulicy. Ttumaczac rodzicom rézne niuanse tego,
co obserwowali$my (chocby stynna nieuprzejmos¢ kelneréw),
poczutam, ze jednak trochg t¢ kultur¢ rozumiem. Po latach
moge powiedzied, ze nie zmienilo to, co prawda, faktu, ze
moim gléwnym jezykiem obcym jest angielski, ale to juz
zupetnie inna historia. Pozytywne uczucie do francuskiego
jednak zostato i, mimo uplywu lat, nadal poglebiam swoja
kompetencj¢ w tym jezyku poprzez ciagly kontake z filmem,
muzyka, czasopismami, a przede wszystkim dzigki francuskim
przyjaciolom i znajomym poznanym podczas wymian

mlodziezowych, seminariéw czy wolontariatu.

To, co proponujemy studentom i studentkom w ramach projektu
warsztatéw edukacji miedzykulturowej Migdzy Innymi, idzie
w tym samym kierunku, co rady Edwarda Lucasa. Jako jedna
z tworczyni tego projektu moge powiedzied, ze dyskutujac
nad pomystem zaje¢ o tej tematyce na uczelniach wyzszych,

wyszlismy z podobnego zalozenia — skoro coraz czgdciej

Modut 1: Wstep do Edukacji
Miedzynarodowej

Modut 2.2: Stereotypy - Wplyw na relacje

Modut 2.1: Komunikacja miedzykulturowa

Polacy emigruja, a co wigcej — skoro coraz czeéciej w polskich
przedszkolach, szkotach, firmach, a nawet w wigzieniach pojawiaja
si¢ obcokrajowcy, to wazne jest, by osoby, ktére beda z nimi
pracowad, umialy poradzi¢ sobie z wyzwaniami, jakie niesie
praca na styku kultur, aby umiaty czyta¢ miedzy wierszami.

Zdajemy sobie sprawe, jak bardzo zmienily si¢ w Polsce
realia zycia, jak wzrosta mobilno$¢ jednostek i catych grup
spotecznych (np. przybywajace do naszego kraju duze grupy
uchodZcéw czy Polacy wyjezdzajacy w poszukiwaniu pracy);
obserwujemy, jak bardzo gospodarki i spoteczefistwa s3 od
siebie uzaleznione. Dlatego w Migdzy Innymi proponujemy
doskonalenie kompetencji miedzykulturowej, bo coraz czesciej
Polacy dotykaja przecigcia si¢ §wiatéw i kultur. Na zajeciach
zachecamy uczestnikéw i uczestniczki do zajrzenia pod
podszewke tego, co nazywamy kultura, miedzykulturowoscia,
stereotypem; dajemy przestrzei do weryfikacji swoich teorii,
do przyjrzenia si¢ dotychczasowym doswiadczeniom kontaktu
migdzykulturowego; pomagamy budowa¢ postawe otwartosci
wobec niejednoznacznosci §wiata, w ktérym przyjdzie im
pracowac jako pedagogom, nauczycielom, psychologom,
animatorom spofecznym i kulturalnym, wychowawcom,
pracownikom socjalnym, asystentom spofecznym.

Cele, jakie stawiamy sobie w projekcie, to:

rozwiniecie przez studentki i studentéw kompetendji

miedzykulturowej rozumianej jako:

wiedza dotyczaca réznic kulturowych i ich wptywu

na zachowanie;

Modut 3.1: Przygotowanie
do udzialu w projekcie
miedzykulturowym

miedzykulturowe

Modul 2.3: Praca w zespole miedzykulturowym

Modut 2.4: Rozwijanie kompetencji
miedzykulturowych oséb pracujacych
z mlodziezg

Modut 3.2: Zarzadzanie
roznorodnoscia

Modut 3.3: Jak wspieraé rozwaj
kompetencji miedzykulturowych
u dzieci i mtodziezy
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umiejetno$é nawiazywania i budowania pozytywnych
relacji migdzykulturowych;
tolerancja dla niejednoznacznosci i cickawo$¢ poznawcza;
przygotowanie studentek i studentéw pedagogiki i kierun-
kéw pokrewnych do roli multiplikatoréw wiedzy i postaw
zwigzanych z edukacja miedzykulturowa wéréd réznych
grup pokoleniowych oraz do roli animatorek i animatoréw
miedzynarodowej wymiany mlodziezy.
Warsztaty maja struktur¢ modutowa, pozwalajaca na
dostosowanie programu do potrzeb i zainteresowan studentéw.
Sklada si¢ na nig o$miogodzinny modut podstawowy
(obowiazkowy, stanowiacy baze¢ do poglebienia dalszych
tematéw), moduly komplementarne oraz moduty dodatkowe,
poszerzajace i ugruntowujace wiedze o kolejne aspekty
i zagadnienia zwiazane z edukacja migdzykulturowa.

W naszym rozumieniu wiedza na temat réznorodnosci
kulturowej i jej skutkéw dla komunikacji, umiejetnos¢ takiej
komunikacji oraz otwarto$¢ na odmienno$¢ kulturowa
tworzg trzon kompetencji migdzykulturowych i wzajemnie
sie uzupetniaja. W szczegdlnosci doskonalenie kompetencji
miedzykulturowych przyczynia sie do:

adekwatnego odszyfrowywania kodéw zawartych w jezyku

obcym, a przez to do wzrostu umiejetnosci efektywnej

komunikacji w tym jezyku oraz do nawiazywania

glebszych relacji;

wickszej $wiadomosci whasnych uwarunkowar kulturo-

wych i ich wplywu na relacje zawodowe;

wickszej $wiadomosci i umiejetnosci nieulegania stereo-

typom i uprzedzeniom;

umiejetnosci diagnozowania réznic kulturowych w $ro-

dowisku pracy;

skutecznego rozpoznawania u innych i u siebie symptoméw

szoku kulturowego;

radzenia sobie i pomagania innym: wspétpracownikom,

klientom, beneficjentom, w radzeniu sobie z symptomami

szoku kulturowego;

zwigkszenia wiedzy na temat strategii akulturacyjnych i ich

konsekwengji dla funkcjonowania w srodowisku pracy.
Gdy rozpoczynali$§my prowadzenie warsztatéw z edukacji
mie¢dzykulturowej, byty one skierowane do studentéw
i studentek pedagogiki oraz kierunkéw pokrewnych,
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naturalnie jednak pojawili si¢ inni zainteresowani. Okazato
si¢, ze warsztaty Migdzy Innymi znalazty wielu uczestnikéw
bedacych na kierunkach jezykowych i biznesowych. By¢
moze dlatego, ze to wéréd nich pojawia si¢ najszybciej
przektadalna praktyczno$¢ tych zaje¢. Uczac sig jezyka
obcego, potrzebujemy nie tylko jego fonetyki, gramatyki
i sfownictwa, ale takze kodéw kulturowych, ktére pozwolg
nam zrozumie¢ takze to, co pomiedzy wierszami. Istotna
jest takze postawa otwartosci i ciekawosci wobec jezyka
i kultury, ktérej jest on czgécia. Warto$é takiego podejscia
potwierdzaja uczestnicy warsztatéw. Szczeg6lnie znamienne
sa komentarze tych, ktérzy jakis jezyk studiuja, méwiace
o tym, ze np.: dzigki zajeciom zobaczytam, co mnie fascynuje
w niemieckim; mam wigkszq motywacje do wyjazdu, by
mowic jezykiem Zywym, a nie literackim; dostrzeglem, co stoi
za gramatykq i stownictwem; bedac w Hiszpanii, staratam sig
z ludzmi rozmawiad, a nie tylko uwazac na to, by nie robi¢
bledéw w hiszpariskim.

I tutaj dochodzg do jeszcze jednej wazinej cechy warsztatéw
Migdzy Innymi — sa one dobrowolne i opieraja si¢ na zatozeniach
edukacji pozaformalnej, w ktérej doswiadczenie jest punktem
wyjscia do budowania wiedzy, umiejetnosci i postawy,
jednym stowem — kompetencji. Zachgcamy w trakcie zaje¢
do wrziecia udziatu w projektach programu Erasmus+ oraz
Polsko-Niemieckiej Wspétpracy Miodziezy. I to nie dlatego,
ze warsztaty finansowane sa przez dwie wielkie agencje
zajmujace si¢ w Polsce tymi programami. Robimy to, bo caly
nasz zesp6t trenerski zdobyt swe kompetencje dzigki udziatowi
w projektach wymian czy wolontariacie zagranicznym
i ciagle je poglebia, korzystajac z migdzynarodowych szkolen,
seminariéw, a takze wymyslajac i realizujac wlasne projekey.

Jak rozwija¢ kompetencje migdzykulturowe, gdzie szukad
wiedzy, jak doskonali¢ umiejetnosci, jak ksztattowaé swoja
postawg wobec odmiennosci kulturowej?

Rozwijanie kompetencji miedzykulturowych moze by¢
bardzo angazujacym zadaniem niemal na cale zycie. Na wiele
sposobéw mozna poglebia¢ swoja wiedze czy doskonali¢
konkretne umiejetnosci. Mozna:

zaczaé od przestudiowania wlasnych korzeni i drzewa

genealogicznego. Swiadomoé¢ swojego pochodzenia, swojej

kultury jest duzym atutem w spotkaniach z odmiennoscia
kulturowa;

wnikliwie spojrze¢ na miejsce swojego zamieszkania,

dostrzec pryzmat wielokulturowosci, poznad jego historie,



odnalez¢ mieszkajace w nim grupy narodowe i etniczne,
wstucha¢ si¢ w r6znorodno$¢ jezykéw, jakimi postuguja
sic mieszkaricy;
podja¢ kontakty z osobami z odmiennych kregéw
kulturowych, ktére przebywaja w naszym kraju, bo
mogg sta¢ si¢ zrédlem wiedzy na temat funkcjonowania
cudzoziemcédw. Pozwalajg tez z dystansu spojrze¢ na
rodzima kulture;
zaangazowacé si¢ w dziatalno$¢ lokalnych organizacji
cudzoziemskich, tworzac sobie szanse na doskonalenie
umiejetnoéci komunikowania si¢ miedzykulturowego.
Mozna wtedy poznawaé kulture, obserwowaé zwyczaje,
poznawaé jezyk i probowaé si¢ w nim porozumiewaé
oraz uczy¢ si¢ funkcjonowania w odmiennej kulturowo
strukturze;
wykorzysta¢ kazda podrdz zagraniczna, o ile otworzymy
sie na kontakt miedzykulturowy i ptynace z niego wnioski.
Niewiele nauczymy si¢ o kulturze islamu, lezac na plazy
w Tunezji, ale juz duzo wigcej poprzez uczestniczenie
w lokalnych $wietach, festiwalach i odwiedzenie miejsc,
gdzie sa mieszkaricy tego kraju, a nie tylko turysci. Kazda
taka obserwacj¢ warto wzbogaca¢ i wyjasnia¢ wiedza
kulturows z literatury, korzystajac z dostepnych na rynku
i w Internecie ksiazek i opracowan dotyczacych réznych
kregéw kulturowych (Fantini, Alvino 1995, 1999);
uczestniczy¢ w warsztatach o réznorodnosci kulturowe;j,
treningach wrazliwosci kulturowej czy szkoleniach
dotyczacych komunikacji migdzykulturowej i pracy,
zarzadzania w warunkach miedzykulturowych;
wreszcie — oglada¢ filmy w oryginale, nabywajac bieglosci
w rozszyfrowywaniu danego jezyka obcego.
I tak jak réwiesnicy premiera Tuska znaja Hotel Zacisze, tak
pokolenie moje i to o dekadg mtodsze zasmiewa si¢ wspdlnie
podczas ogladania 7he Big Bang Theory (Teorii wielkiego
podrywu), amerykariskiego serialu, w ktérym bardzo wysoki
poziom intelektu i wyksztatcenia gléwnych bohateréw: Sheldona
i Leonarda (oraz ich kolegéw), zestawiono z umiejetnosciami
spolecznymi oraz zdrowym rozsadkiem ich sasiadki Penny,
co wyzwala naturalny komizm. Przy tym gléwnymi hobby
pandw sa komiksy, filmy science fiction, gry komputerowe oraz
Internet, co dla kazdego mlodego cztowieka stanowi fatwy
temat do podchwycenia. I w ten sposdb juz pierwszego wieczoru
szkolenia mozna przetamac lody, wystarczy uzy¢ powiedzonka
Sheldona, czego ostatnio do§wiadczytam w Armenii, stojac

miedzy nieznajacymi si¢ ludZmi z réznych krajéw: Ukrainy,
Hiszpanii, Gruzji, Woch, Litwy, Biatorusi, USA i Polski.

Projekt warsztatéw z edukacji migdzykulturowej Migdzy
Innymi to wyjatkowy innowacyjny projekt edukacyjny w Polsce.
W ciagu czterech lat przeprowadzilismy 59 warsztatéw
na 14 uczelniach panstwowych i prywatnych w catym
kraju. Zespdt Migdzy Innymi tworza do§wiadczeni trenerzy
i trenerki, psychologowie oraz psycholozki migdzykulturowi,
majacy wieloletnia praktyke w pracy z mlodzieza z Polski i z
zagranicy, jak réwniez osobiste do$wiadczenia zycia i pracy
w innej kulturze. Prowadzone od 2011 r. warsztaty to rezultat
wieloletnich do$wiadczen szkoleniowych cztonkéw i cztonkin
naszego zespotu, a takze analizy najnowszych trendéw
w edukacji formalnej i pozaformalnej oraz dokumentéw
Komisji Europejskiej dotyczacych strategii rozwoju Europy.

Projekt Migdzy Innymi jest wspSlnym przedsigwzigciem
wspieranym merytorycznie i finansowo przez Fundacje
Rozwoju Systemu Edukacji oraz Polsko-Niemiecka Wspétprace
Milodziezy.
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Agnieszka Szczepanik
Trenerka zwiazana ze Stowarzyszeniem ,Jeden Swiat”, poznariska
organizacja dziatajaca na rzecz pokoju i porozumienia migdzy ludzmi.
Realizuje projekty edukacyjne we wspétpracy ze szkotami, organizacjami
pozarzadowymi i samorzadami w kraju i za granica. Jest trenerka polskiej
Narodowej Agencji Programu Erasmus+ Mlodziez. Przygotowuje
uczestnikéw programu polskiego MSZ pn. Wolontariat Polska Pomoc.
Prowadzi szkolenia z edukacji miedzykulturowej, komunikacji w grupie,
radzenia sobie ze stresem. Politolozka z wyksztalcenia, z zamitowania

mol ksigzkowy i podrézniczka.
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http://www.miedzyinnymi.org.pl
http://pl-pl.facebook.com/MiedzyInnymiWarsztatyEdukacjiMiedzykulturowej
http://www.erasmusplus.org.pl
http://www.pnwm.org.pl

Cienie... i blaski
projektu edukacyjnego Comenius

Agnieszka Szyrwinska

W latach 2012-2014 Liceum Ogdlnoksztalcace nr IV we Wroclawiu realizowalo
edukacyjny dwustronny projekt programu Comenius pt. We don’t need education...
— the importance of education in young people’s lives. Szkola partnerska byla znana
boloriska szkola techniczna IIS Aldini Valeriani Sirani. Pomysl na wspolprace zrodzil
sie po licznych dyskusjach z mlodymi ludZmi na temat podejmowania przez nich
studiow wyzszych. Wielu z nich przyznalo, ze studiowanie to strata czasu, gdyz po
studiach i tak nie ma pracy dla mlodych. To sklonilo mnie do podjecia wyzwania.

eraz, kiedy to do§wiadczenie mam juz za soba, moge
podzieli¢ si¢ wiedza i spostrzezeniami, tym, co czgsto
spedzato sen z powick w trakcie przedsigwziecia, oraz
tym, co pozytywnie utrwalito si¢ w mojej pamieci.

Kiedy dwa lata temu przystgpowatam do pracy nad
projektem, nie bytam §wiadoma, jakie czeka mnie wyzwanie.
Uczucie euforii zwigzane z akceptacja wniosku przez Narodowa
Agencjg, a co za tym idzie — otrzymaniem dofinansowania
ze $rodkéw Unii Europejskiej, przeplatalo si¢ ze strachem
i obawami, czy podotam zadaniu. Wiedzialam tylko, a whasciwie
domyslatam sie, ze czeka mnie duzo pracy.

Najbardziej problematyczny okazat si¢ wybér chetnych do
wspdlpracy uczniéw. Trudno bowiem zaangazowaé w projekt
wylacznie jedng — powierzona mi — klase badz grupe jezykows.
Nawet gdyby tak byto, niewiele mogtabym powiedzie¢ o tych
miodych ludziach. Liste uczestnikéw nalezato zamknaé na
poczatku wrzesnia, a swoich pierwszoklasistéw znatam ledwie
kilka czy kilkanascie dni. Stres i przerazenie byto tym wigksze,
ze na seminarium kontaktowym (spotkanie ma na celu m.in.
zapoznanie beneficjentéw z merytorycznymi i finansowymi
aspektami zarzadzania projektem) wielokrotnie podkreslano,

jak duze znaczenie ma odpowiedni dobér uczniéw. Co my —
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pedagodzy — wiemy o nich i o ich sytuacji rodzinnej? W praktyce
mozemy zaufa¢ jedynie wlasnej intuicji. A przeciez w kontakcie
z druga osobg liczy si¢ wlasnie pierwsze wrazenie (nawet jesli
chodzi o oceng umiejetnosci jezykowych). Tych pare minut
decyduje o tym, czy kto§ w naszym odczuciu spetni oczekiwania
(pomijam tu wymogi formalne, jak np. odpowiedni wiek).

Inng sprawa trudng do przewidzenia sg stosunki wewnatrz
grupy czy wzajemne relacje pomiedzy uczestnikami projektu, co
w duzej mierze zalezy od ich osobowosci. Jesli stworza zgrany
zesp6l, tatwiej bedzie im wspétpracowa, jesli nie — pracy bedzie
wiccej. Na poczatku oczekuje sig, ze kazdy w réwnym stopniu
zaangazuje si¢ w projekt. Dzi§ wiem, ze to mrzonka. Mlodzi
ludzie na ogdt nie potrafig pracowad w grupie, co potwierdzaja
specjalisci, i dlatego jedni pracujq mniej, inni — wigcej. Podzial
pracy nigdy nie bedzie réwny. Moze to wynika¢ z faktu, ze pod-
czas trwania projektu uczniowie nie s3 — rzecz jasna — zwolnieni
z zadnych obowiazkéw szkolnych. Owszem, kazdy z nich jest
$wiadomy (a przynajmniej tak deklaruje), co oznacza udziat wtego
rodzaju projekcie, jednak rzeczywisto$¢ mija si¢ z zatozeniami.
Kazdy ma inne, codzienne szkolne i pozaszkolne obowiazki.

Jest jeszcze jeden bardzo istotny aspekt: mozliwos¢ obserwaci,
jak zmieniaja si¢ uczniowie bioracy udzial w projekcie. Na



przestrzeni zaledwie dwoch lat dato si¢ zauwazy¢, ze staja
si¢ bardziej dojrzatymi, swiadomymi obywatelami Unii
Europejskiej, ze mimo wszystko ucza si¢ pracy w grupie,
zachowani w réznych sytuacjach, wrazliwoéci na drugiego
czlowieka, otwartosci na inng kulture, tolerangji, odrézniania
faktéw od stereotypéw myslowych — a wszystko to dzigki
bezposredniemu kontaktowi z obcojezycznymi réwiesnikami.
Uczniowie, ktérzy jeszcze niedawno zastanawiali sig, po co si¢
ksztakci¢, dzisiaj twierdza, ze cheg studiowad. Moze nie zawsze
wiedza, jaki kierunek wybra¢, ale przynajmniej u§wiadomili
sobie, jak waznym elementem ich przyszlego dorostego zycia
jest wyksztalcenie. I jaka daje im to przewagg nad tymi, kedrzy
studiowa¢ nie chca. Co wiccej, wielu z nich — tegorocznych
maturzystéw — mysli o podjeciu studiéw za granica. Pewnos¢,
swoboda i ptynno$¢ w porozumiewaniu si¢ w jezyku angielskim,
jakiej nabrali podczas wymian, ktére odbyty si¢ w trakcie
realizacji projektu, nie tylko wzmocnita ich poczucie wlasnej
wartosci i dodata wiary w swoje umiejetnosci jezykowe (zwhaszcza
ze miodzi Wiosi méwia po angielsku nieco stabiej niz nasza
mlodziez), ale w zdecydowany sposéb wplyneta na wzrost
kompetencji jezykowych w ogéle. Zreszta jest to najczedciej
wymieniana w ankietach przeprowadzonych na zakoriczenie
projektu wymierna korzy$¢ wynikajaca z uczestnictwa w nim.

Skoro mowa o korzysciach, to z ogromna satysfakeja
stwierdzam, ze realizacja projektu o zasi¢gu europejskim byta
dla mnie do$wiadczeniem niezwyktym, nie tylko z punktu
widzenia zawodowego, ale réwniez pod katem rozwoju
osobistego. Miatam okazje sprawdzi¢ si¢ w réznych nietypowych
sytuacjach, poznaé zwyczaje i prawdziwg kuchnie wiloska.
Spedzitam mnéstwo niezapomnianych chwil w towarzystwie
polskiej i wloskiej mlodziezy oraz ich opiekunéw, a przede
wszystkim zyskatam wielu nowych przyjaciét. Poczucie satysfakeji
i spetnienia — bezcenne! Cho¢ decyzja o przystapieniu do
projektu Comenius kosztowata mnie dwa lata cigzkiej pracy,
nie zatuje. Namawiam wszystkich, aby cho¢ raz sprobowali
zrealizowad taki projekt, podja¢ takie wyzwanie, chocby po to,
aby zobaczy¢ na twarzach uczniéw rado$é z nowych przyjazni
i znajomosci, a w oczach rodzicéw — zadowolenie.

Teraz, kiedy moja praca nad projektem dobiegla konca,
z pelnym przekonaniem mogg powiedzied, ze warto. Warto
bylo nie przespa¢ kilku nocy, aby ustali¢ i sprawiedliwie
rozdzieli¢ zadania uczniom czy opracowa¢ program wymiany:
plan A oraz plan B na wypadek gdyby z przyczyn niezaleznych
— pierwszy zawiédl. Warto bylo spedzi¢ niezliczone godziny

na dyskusjach po$wigconych przygotowaniom i mozliwym
problemom. Warto bylo wysta¢ tysiace e-maili i wykona¢
tylez telefonéw, aby pobyt grupy partnerskiej w naszym kraju
byt atrakcyjny. Warto bylo poswieci¢ sporo czasu i energii
na nauke jezyka wloskiego. Warto byto stara¢ si¢, aby potem

ustysze¢ od rodzicéw uczniéw zwyczajne: ,dzigkujg”...

Z merytorycznego punktu widzenia wiele si¢ wydarzyto przez te
dwa lata. Najpierw, zgodnie z terminarzem, przygotowywali§my
prezentagje o szkole, Wroctawiu, regionie, systemie edukacji
w Polsce. Wsréd mieszkaicéw Wroctawia przeprowadzilismy
ankiete o stereotypach na temat Wioch i Wiochéw, a jej
wyniki przedstawiliémy w formie prezentacji PowerPoint.

W lutym 2013 r. uczestniczylismy w 20-godzinnym
kursie jezyka wloskiego, podczas ktérego dowiadywalismy
si¢ 0 zwyczajach wloskich i poznawali§my zwroty i wyrazenia
niezbedne do komunikacji w tym jezyku.

W kwietniu 2013 r. odbyta si¢ wizyta uczniéw wloskich
we Wroctawiu. Dziesigciodniowy pobyt obfitowat w wiele
znaczacych wydarzeri: przeprowadzilismy dyskusje panelowe
na temat znaczenia edukacji w zyciu mlodych ludzi, uczniowie

przygotowali slogany zachecajace do studiowania za granica.
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Podczas spotkania z przedstawicielami Departamentu Spraw
Spotecznych Urzedu Miasta odbyly si¢ prezentacje efektéw
ponadpétrocznej wspétpracy nad projektem. Uczestnicy zapoznali
si¢ takze z mozliwosciami korzystania z programéw unijnych
w celu podjecia studiéw poza Polska. Zwiedzalismy Wroctaw
i jego okolice (wycieczka do Ksiaza) oraz bardziej odlegte
miejsca— Krakdw, Wieliczke i O$wigcim. Goscilismy w murach
Uniwersytetu Jagielloniskiego, gdzie odbyta si¢ prelekcja zwiazana
z promocjg U], §. prezentacja kierunkéw studiéw, mozliwosci
studiowania w jezyku angielskim, sposéb rekrutacji, mozliwosci
studiowania dla obcokrajowcéw. Odwiedzilismy tez Collegium
Maius — pierwsza siedzibg UJ. Zostaly réwniez nagrane krétkie
wideoklipy przedstawiajace utrwalone w §wiadomosci spoteczne;
stereotypy. Znany wloski rezyser filméw dokumentalnych
Danilo Caracciolo udokumentowat pobyt grupy wloskiej,
nagrywajac reportaz z wizyty we Wroctawiu oraz krétki film
przedstawiajacy wydarzenia i mife chwile spedzone w Bolonii.

We wrzesniu 2013 r. rozpoczelismy pracg nad publikacja
kalendarza $ciennego na rok 2014, promujacego znane
i popularne uczelnie wyzsze we Wioszech i w Polsce. W ramach
wspétpracy uczniowie naszej grupy projektowej otrzymali
od Uniwersytetu Lédzkiego i warszawskiej SGH materiaty
informacyjne, broszury, foldery i gadzety promujace te uczelnie.
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W marcu 2014 r. w lokalnej prasie ukazat si¢ artykut
naszej uczennicy na temat znaczenia edukacji w zyciu
miodych ludzi. Artykut miat na celu zwréci¢ uwage na
podejécie wickszosci mtodziezy do nauki, na to, co z punktu
widzenia pracodawcy jest najistotniejsze w dzisiejszych czasach,
oraz podkresli¢ korzyéci wynikajace z uczenia si¢ jezykdw.
W kwietniu odbyta si¢ wymiana partnerska. W ciagu 10
dni spedzonych we Wiloszech uczestniczylismy w zajeciach
lekeyjnych, w dyskusjach na temat wyksztalcenia i stereotypow.
W obecnosci uczniéw i nauczycieli zaprezentowali$my m.in.
znane wloskie i polskie uczelnie, ktérych zdjecia zostaly
zamieszczone w kalendarzu. Wzielismy udzial w spotkaniu
z przedstawicielami wladz miejskich w ratuszu. Zwiedzilismy
Boloni¢ (m.in. wydzial prawa Uniwersytetu Bolonskiego),
a takze stolicg mody — Mediolan i przepickna Florencje.

Przez caly okres trwania projektu odbywaty si¢ regularne
spotkania z uczniami, podczas ktérych przygotowywalismy
materialy, omawiali$my zadania, monitorowalismy przebieg
zaplanowanych wcze$niej zadani oraz ustalalismy kolejne
plany dziatan. Ponadto, spotykalismy si¢ z naszymi wloskimi
kolegami online (internetowy Meeting Spot) na platformie
TwinSpace programu ¢Iwinning, gdzie na biezaco byly
prezentowane efekty naszej wspétpracy.

W czerwcu podsumowali§my prace nad projektem
organizujac na terenie szkoty wystawe adresowana gléwnie
do pozostatych uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

We wrzesniu 2014 r. odbylo si¢ spotkanie z uczniami
bioracymi udziat w projekcie, ich rodzicami i dyrekeja szkoly,
podczas ktérego zaprezentowane zostaly wszystkie nasze
dziatania projektowe.

Z cala pewnoscia po tak wyczerpujacej pracy nalezy
odpoczag, ale... Kto wie? Moze za rok, dwa podejme kolejne
wyzwanie? Pomyst na nowy projekt juz mam.

Agnieszka Szyrwinska
Absolwentka filologii angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego,
nauczycielka jezyka angielskiego z kilkunastoletnia prakeyka w liceum
ogdlnoksztatlcacym we Wroctawiu. Szkolny koordynator programu
Comenius w latach 2012-2014, wczesniej szkolny koordynator projektu
programu eIwinning. Wspoétautorka zestawéw do nowej formuly
ustnej czgdci egzaminu maturalnego oraz repetytorium do pisemnej
czgsci egzaminu maturalnego na poziomie podstawowym. Wieloletni

egzaminator z jezyka angielskiego.



What'’s really up?,
czyli: czym nastolatki
naprawde zaskoczyty dorostych...

Grzegorz Spiewak

What's really up? to haslo przewodnie pierwszej edycji konkursu jezykowego IBM Reading

Companion dla uczniéw i nauczycieli jezyka angielskiego, rozstrzygnietej wiosna 2014 r. Tytul,

a zwlaszcza przystéwek really, mial w zalozeniu sprowokowac uczestnikow konkursu do

szczerych wypowiedzi o problemach, ktére ich nurtuja. Rezultaty, w postaci kilkudziesieciu

swietnych prac, przeszly najsmielsze oczekiwania: zar6wno gimnazjalisci, jak i licealisci nie

tyle staneli na wysokosci zadania, ile autentycznie poruszyli juroréw. Ponizej wyjasniam,
czym Konkretnie.

onkurs zorganizowali wspélnie: IBM Polska,

redakcja czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole”,

British Council Polska i wydawnictwo Macmillan

Education. Posiedzenie kapituty konkursowej
mialo miejsce 5 maja 2014 r., za$ uroczysta gala dla laureatéw
odbyta si¢ 16 czerwca w goscinnych, picknych wnetrzach
Starej Prochowni w Warszawie.

Konkurs rozpisany byt w dwéch kategoriach wiekowych.
Kategoria pierwsza to gimnazjalisci szkét publicznych
i niepublicznych, kategoria druga to uczniowie szkét ponad-
gimnazjalnych wszystkich typéw. W konkursie mogty bra¢
udziat zespoty projektowe sktadajace si¢ z osoby monitorujacej,
czyli nauczyciela jezyka angielskiego, oraz 4-6 uczniéw.

Zadaniem kazdego zespotu projektowego byto stworzenie
oryginalnego felietonu lub opowiadania spetniajacego
warunki konkursowe, o dtugosci 400-500 wyrazéw, zilustro-
wanie go za pomoca whasnych rysunkéw lub zdjec' i (co waine

1 Regulamin konkursu dopuszczat takie wykorzystanie zewngtrznych materiatéw
ilustracyjnych, bazujacych na licencji Creative Commons, przy czym warto zauwazy¢, ze
wszystkie wyréznione prace zostaly zilustrowane przez cztonkéw grup projektowych.

i nowatorskie) przygotowanie na podstawie tych materialéw
gotowej ksiazki elektronicznej w specjalnym programie IBM
Reading Companion Bookbuilder.

W zwiazku z charakterem dziatalnosci i misja grupy
organizatoréw nie dziwi fake, ze zasadniczym celem
konkursu bylo rozwijanie kompetendji jezykowych miodziezy
i motywowanie ich do dalszej nauki jezyka angielskiego.
Oceniajacy, kierujac si¢ kryteriami oceny merytoryczne;j,
kiadli duzy nacisk na aspekty jezykowe: zakres srodkéw
jezykowych, poprawnos¢ jezykowa i zgodnosé tekstéw
zzalozona forma. Oczywiscie, z uwagi na adresatéw konkursu
(uczniowie szkét gimnazjalnych lub ponadgimnazjalnych),
kapituta konkursowa w zadnym razie nie spodziewala sig,
ze zgloszone prace beda bezbtedne. Patrzac na caly ich
zbidr przekrojowo, mozna stwierdzi¢, ze przecigtny poziom
jezykowy wyréznionych projektéw oscylowat w szerokich
granicach B1-B2 (w skali ESOK]), nie przekraczajac nigdy
poziomu Cl.

Réwnie waznymi celami konkursu byto ksztattowanie

samodzielnosci w nauce jezyka obcego i umiejetnosci pracy
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w zespole, a takze kompetencji TIK. Te ostatnie rzeczywiscie
okazaly si¢ bardzo wazne na poziomie praktycznym:
zespoty projektowe musialy poradzi¢ sobie z nie zawsze
intuicyjna procedura logowania na platformie, a takze
z okietznaniem poszczegdlnych narzedzi programu Reading
Companion. Jak si¢ okazalo, te przeszkody w zadnym razie
nie ostudzity zapatu uczestnikéw: na konkurs wplynelo
ostatecznie niemal 100 prac! Niewatpliwie silnym bodZcem
motywacyjnym dla grup projektowych byt fake, ze zgodnie
z zalozeniami konkursu wyréznione prace beda docelowo
publikowane na ogdlno$wiatowej platformie edukacyjnej
IBM, dzigki czemu beda mogli z nich korzystaé w procesie
uczenia (si¢) jezyka uczniowie i ich nauczyciele dostownie
w kazdym zakatku globu.

Kluczowa rolg przy wytanianiu laureatéw odegrata oczy-
wiscie kreatywno$¢ w interpretacji tematu przewodniego,
a takze jako§¢ artystyczna i trafno$¢ doboru materiatéw
graficznych. Jak sugeruje hasto przewodnie: What's really
up?, w zalozeniu prace konkursowe miaty odnosic¢ si¢
do spraw i tematéw zajmujacych dzisiejsza mlodziez.
W regulaminie sugerowali$my, ze moga one obejmowaé
na przyktad kwestie lokalnej spotecznosci, tozsamosci
grupowej i/lub pokoleniowej, przysztosci mlodych ludzi,
ich aktualnej aktywnosci w grupie réwiesniczej lub na
szerszym forum czy tez mobilnoéci i zwigzanych z nig
wyzwan.

Organizatorzy, co tu duzo méwié, nie spodziewali
si¢ zadnych wielkich zaskoczeni. Nalezy z pelna pokora
przyznad, ze przystepujac do lektury prac konkursowych,
czlonkowie kapituly, w tym oczywiscie i autor tego raportu,
przyjeli jako pewnik pewien do$¢ stereotypowy, by nie
rzec plaski, obraz nastolatkéw i ich $wiata. Spodziewalismy
si¢ wiec tekstéw manifestujacych z jednej strony nieco
naiwny miodziezowy bunt, a z drugiej — opisujacych $wiat
nastoletniej beztroski, szalonego zycia towarzyskiego,
absorbujacych kazda mys$l nowych mediéw spofeczno-
$ciowych itp. Tymczasem wraz z lektura niemal kazdej
kolejnej pracy konkursowej oczy juroréw otwieraly si¢
coraz szerzej ze zdumienia. ..

Po naprawdg¢ burzliwej dyskusji jury postanowito
przyznaé dwie nagrody gléwne (po jednej w kategorii
szkdt gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych) i az osiem
wyréznien (pig¢ w kategorii gimnazjum i trzy dla projekeéw
ze szkét ponadgimnazjalnych).
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Nagroda gléwna
Klaudia signs out, ZS nr 1, Malbork

Wyroznienia
No way out, Gimnazjum nr 38, Warszawa
Down and up, S, Wysoka Glogowska
Teenagers’ folk band, Gimnazjum im. J. Kochanowskiego,
Przytyk
New at school, Gimnazjum nr 1, Morag
The story of my life, Zesp6t Szkolno-Przedszkolny, Brzeznica

Nagroda gléwna
Youth, V LO, Torun

Wyroznienia
The wrong way, ZS nr 26, Warszawa
Vending Machine, I1 LO w Legnicy
We are all different but equal, 11 LO w Legnicy

Autorzy wszystkich wyréznionych projektéw pokazali nam,
dorostym, bardzo dobitnie, ze opisany wyzej stereotypowy
obraz nastolatkéw w ogromnej mierze nie przystaje do nich i do
ich aktualnej rzeczywisto$ci. Parafrazujac hasto wywotawcze,
mozna stwierdzi¢, ze A LOT is up!. Mlodzi autorzy prac
bardzo otwarcie i szczerze pisza o naprawde powaznych
problemach, zwigzanych m.in. z wchodzeniem w dorostos¢,
ksztatltowaniem relacji z innymi ludzmi — zwlaszcza, gdy
towarzysza temu powazne zmiany zyciowe (przeprowadzka,
nowa szkota itp.), wchodzeniem w zachowania ryzykowne
(substancje psychoaktywne, alkohol, ale takze kradziez czy
ucieczka z domu). Naprawdg zaskoczyla nas skala ztozonosci
relacji migdzyludzkich, kt6ra z wielka jaskrawoscia opisuja
nagrodzone prace. Ztozono$¢ dotyczy nie tylko relacji
réwiesniczych (w $wiecie realnym i wirtualnym), ale tez —a by¢
moze zwlaszcza — relacji z dorostymi. Przy czym najbardziej
zadziwiajace dla nas, dorostych czytelnikéw tych prac, byto
to, ze to wlasnie dorosli, a nie nastolatkowie, pokazani sg jako
stosunkowo naiwni, reagujacy sztampowo, nie$wiadomi tego,
co si¢ kryje pod powierzchnia. Jeszcze raz, w imieniu kapituly
konkursowej i wszystkich organizatoréw serdecznie gratulujg
wszystkim 44 nagrodzonym uczniom i 9 nauczycielom.

Ponizej prezentujemy nagrodzone prace.



W Youth zaskoczylo nas, jak bardzo subtelnie autorzy pokazali
nieusuwalne napigcie migdzy checia osiagniccia niezaleznosci
(m.in. od dorostych), a potrzeba zachowania (dziecigcego)
bezpieczeristwa, ktére symbolizuje parasol. Nie mozna spod
niego nie wyjs¢, cheac staé si¢ dorostym, ale wielki strach budzi
ulewa dorostych decyzji, kiére trzeba bedzie zaczaé podejmowac.

Y Klaudia signs out zdumiato nas, jak bardzo dorosty obraz
$wiata medi6éw spotecznosciowych stworzyli autorzy. Bohaterka
tego opowiadania, wbrew obiegowej opinii o nastolatkach,
buntuje si¢ przeciwko presji bycia ciagle on-line, widzi, jak
bardzo zubaza to jej zycie, pochlania czas, sptyca i ogranicza
relagje z przyjaciétmi. Przy czym bardzo trafnie upatruje
zr6dlo tej presji wlasnie we whasnej grupie wickowej.

Mroczne i wreez tragiczne No way out to przejmujacy apel
o0 obecno$¢ drugiego cztowieka, ktéra w sytuacji naprawde

granicznej staje si¢ dosfownie kwestia zycia i $mierci.

New at school to jeden z najlepszych tekstéw opisujacych
traume zwigzana z istotng zmiana zyciowa, w tym przypadku
spowodowang zmiang miejsca zamieszkania i nows szkofa.
Opis niepewnosci, zagrozenia i samotnosci. I arcywaznej roli,

jaka moze odegra¢ przyjazna twarz.

Down and up bardzo trafnie i zaskakujaco diagnozuje zrodta
zachowan nierozwaznych, a nawet niebezpiecznych — biorg
si¢ one nierzadko z checi bycia zaakceptowanym przez grupe.
Ale, co ciekawe, w tym przypadku wlasnie z tej grupy plynie
wazny dla bohatera komunikat o tym, ze tozsamo$¢ jest

cenniejsza od przynaleznosci.

We are all different but equal bardzo szczerze, wrecez brutalnie,

demaskuje powierzchownos¢ reakeji nastolatkéw na osoby,

ktére nie pasujg do aktualnie obowiazujacego kanonu

wygladu i poziomu zycia. Autorzy opisuja mechanizmy

wykluczenia i stygmatyzacji ,,innego”, podkreslajac, jak
trudno im si¢ oprzed.
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Teenagers’ folk band to naprawdg glebokie spojrzenie na to,  7he wrong way to naprawdg przejmujacy opis wyparcia

jak fatwo odrzuci¢ inno$¢, zwlaszcza gdy jej atrybuty s problemu przez dorostych i szkéd, jakie moze przynies¢ im

widoczne gotym okiem i gdy przypomina nam o tym, kim  samym, a zwlaszcza nastoletniemu dziecku, ktére desperacko

sami jestesmy i skad pochodzimy. potrzebuje tego, by zmierzy¢ si¢ z jego problemem.

The story of my life to poruszajacy opis presji ze strony §wiata ~ Vending machine to ironiczny opis zycia jako tytulowej
dorostych, by by¢ ,,dobrym uczniem i dzieckiem” — jako  maszyny wydajacej rézne napoje i przekaski — jak i na ktora
potencjalnego zrédta destrukeyjnych reakeji obronnych.  si¢ zdecydowaé? Przy czym w opinii autoréw nie jest to, jakby
Autorzy pokazuja tez, jak duzo moze znaczy¢ — takze dla si¢ mogto wydawa¢, wybér tatwy i przyjemny.
dorostych! — przejicie od odruchowego, rodzicielskiego

pouczania do autentycznej akceptadji.

dr Grzegorz Spiewak
Wyktadowca w nowojorskiej uczelni New School. Autor materiatéw
dydaktycznych i akademickich. Czlonek komitetu honorowego Migdzy-
narodowego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Angielskiego IATEFL
Poland. Autor metody nauczania jezyka angielskiego deDOMO i projektu
»~Angielski dla rodzicéw deDOMO”.
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http://www.dedomo.pl

Jak i dlaczego uczy¢ realioznawstwa
na lekcjach jezyka niemieckiego

Monika Dryjska

Uczenie sie jezyka niemieckiego, czy tez innego jezyka obcego, jest forma spotkania z inng

kultura. W procesie uczenia si¢ nowego jezyka obcego opieramy sie¢ zawsze na naszej

dotychczasowej wiedzy jezykowej i kulturowej. Wywiera ona olbrzymi wplyw na nasze

rozumienie tego, co nowe. Czesto nie mozna sobie nawet wyobrazi¢ nic innego, niz to, co
istnieje w znanej nam od dziecka kulturze.

azdy cztowiek nabywa z biegiem lat typowe
dla swojej kultury przekonania, zachowania,
wypracowuje postawy. Wszystko to wywiera
wplyw na postrzeganie tego, co nowe, inne,
na sposdb myslenia i postgpowania. Rola nauczyciela jest
dazenie do ,,otwarcia” si¢ jego uczniéw na nowa kulture, do

pozbycia si¢ ograniczeni czy nawet uprzedzen.

Niemieckim odpowiednikiem tego pojecia jest stowo
Landeskunde, czyli ztozenie z dwéch wyrazéw: das Land
(kraj) + die Kunde (wiedza). Pojecie realioznawstwo krajow
niemieckojezycznych wyjasni¢ mozna zatem jako zdobywanie
wiedzy o Niemczech, Austrii, Szwajcarii i Lichtensteinie.
Gléwnym celem realioznawstwa na lekcjach jezyka nie-
mieckiego jest wigc dostarczanie informacji o krajach i ich
mieszkaricach. Sg to informacje dotyczace m.in. geografii,
historii, gospodarki, sztuki, zwyczajéw i obyczajéw, systemu
politycznego, medi6w, sportu, systemu o$wiaty itd. wybranego
kraju niemieckoj¢zycznego.

Realioznawstwo na lekcjach jezyka obcego jest polgczeniem
nauczania jezyka z informacjami kulturowymi. Zasada
ta powinna oddziatywacd na proces uczenia sig takze poza
lekcjami jezyka niemieckiego, np:. poprzez wymiang lub

spotkanie. W zwiqzku z tym realioznawstwo nie jest odrebnym
przedmiotem. Nie jest tez jedynie wiedzq polityczng lub instytu-
cjonalng, lecz odnosi sig prayktadowo i w sposéb kontrastujgcy do
obszaru niemieckojezycznego z jego narodowymi, regionalnymi
i praekraczajgcymi granice fenomenami. (ABCD-Thesen zur
Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht (1990:15).
IDV-Rundbrief).

Do polowy lat 80. informacje o krajach niemieckojezycz-
nych innych niz NRD i RFN prawie w ogéle nie pojawiaty
si¢ w podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego jako
obcego, a jesli si¢ ukazywaly, to przedstawiane byly w sposéb
stereotypowy. W roku 1988 spotkali si¢ przedstawiciele
Swezesnych czterech krajéw niemieckojezycznych: Nie-
mieckiej Republiki Demokratycznej, Republiki Federalnej
Niemiec, Austrii i Szwajcarii, i stworzyli grupe robocza,
ktéra zajela si¢ opracowaniem tematu realioznawstwo
krajéw niemieckojezycznych. Po pewnym czasie do grupy tej
dotaczyto Ksigstwo Lichtenstein. W ten sposéb powstata
tzw. ABCD-GRUPPE. Wkrétce potem przeksztakcita sig
onaw tzw. DACHL-KONZEPT. Litera D jest znakiem na
tablicach rejestracyjnych pojazdéw oznaczajacym Deutsch-
land (Niemcy), A oznacza Austri¢, CH oznacza z taciny:
Confederatio Helvetica (Konfederacja Szwajcarska), a L
odpowiada Ksiestwu Lichtenstein.
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Koncepcja DACHL zaktada, ze na lekcjach jezyka niemieckiego:
Przekazywana bedzie réznorodna wiedza na temat
obszaru niemieckojezycznego z jego cechami narodowymi
i regionalnymi.

Rzeczywisto$¢ niemieckojezyczna przedstawiana bedzie
z wielu perspektyw oraz w zréznicowany sposob.
Uwzglednione zostang poszczegdlne warianty jezyka
niemieckiego ze wszystkich czterech krajéw — jezyk
niemiecki jako jezyk pluricentryczny.

Jest to jezyk uzywany jako jezyk etniczny w wielu suwerennych
paristwach i posiadajacy oficjalny status jezyka urzgdowego
w kazdym z tych paristw. Posiada on wiele odmian, a kazda
z nich ma wigcej podobieristw lingwistycznych i komunika-
cyjnych niz réznic. Réznice w pisowni sg raczej niewielkie,
natomiast w jezyku méwionym sg olbrzymie i wystepuja we
wszystkich obszarach jezyka: fonetyczno-fonologicznym,
morfologicznym, semantycznym, pragmatycznym oraz
gramatycznym (por. Dryjska 2009)

Planujac lekeje, nalezy zatem uwzglednié 5 zasad udane;

lekgji jezyka niemieckiego/obcego:
autonomia uczniéw: uczniowie powinni bra¢ udziat
w wyborze tematéw i treéci nauczania, tak aby odpowiadaty
one ich zainteresowaniom; pozwoli to wyloni¢ z ogromu
materiatu realioznawczego te zagadnienia, ktére uczniowie
przyswoja z przyjemnoscia;
réznorodne formy pracy na lekcji, w ktérych uczniowie
wykonuja powierzone im zadania (prac¢ w grupach,
w parach); dzigki czemu wspélpracuja ze soba, wymieniaja
si¢ wiadomosciami, do§wiadczaja tego, ze pracujac razem
z innymi mogg wiccej 1 wiedza wiecej;
koncentracja na uczniach — to oni s w centrum odby-
wajacych si¢ zaje¢, dlatego tez powinni przejaé wigkszos¢
zadan — nauczyciel petni tylko role doradcy;
pobudzanie wszystkich zmystéw uczniéw, dzigki czemu
pracujg oni efektywniej, ucza si¢ w klasie i poza nia,
wykorzystuja rozmaite media;
aktywizacja uczniéw poprzez zadania projektowe, dzigki
czemu uczg si¢ oni w sposob kreatywny i produkeywny;
wymieni¢ tutaj mozna m.in. rézne formy zadan symula-
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cyjnych, inscenizacje, gry planszowe, collage, przewodniki,

pamietniki, filmy, WebQuesty itp.
Pamigta¢ nalezy, ze jakos¢ przekazywanych tresci ma ogromny
wplyw na proces uczenia si¢. Kazdy z nas zapamictuje
z fatwoscia informacje, kt6re s3 nowe, a przy tym fascynujace,
nieprzewidywalne, wzbudzajace emocje, petne humoru.
Wiasnie dzigki tematyce realioznawczej lekcje jezyka niemiec-
kiego stajq si¢ niezapomniane, bardziej atrakcyjne, kolorowe
i urozmaicone. Nauczyciel moze wykorzystywad rozmaite
pomoce dydakeyczne bedace materiatami autentycznymi,
np.: mapy, plany miasta, pocztdwki, reklamy, prospekty,
czasopisma, zdjecia, artykuly prasowe, blogi, programy
telewizyjne (talk-show, opery mydlane, kreskéwki), filmy,
przyktady muzyki klasycznej i popularnej oraz oczywiscie
media, wérdd ktérych najpopularniejszy jest Internet.

Na koricu artykutu zamieszczam listg portali internetowych,
z ktérych czesto czerpie inspiracje do wiasnych lekgji.

1. Arbeit mit der Landkarte im Deutschunterricht
(praca z mapa)

Hasto ,praca z mapa” z reguly Zle si¢ kojarzy uczniom.

Gimnazjalisci przyznali, ze pobyt przy mapie wiaze si¢
ze stresem, Igkiem przed o$mieszeniem w oczach innych
kolegéw. Niektérzy uznali, ze szukanie czego$ na mapie jest
po prostu nudne. Te negatywne opinie uczniéw zmobilizowaty
mnie do przygotowania dla nich atrakcyjnych materiatéw
z wykorzystaniem map.



Opisane quizy opracowatam na podstawie map fizycznych
i politycznych Niemiec, Austrii i Szwajcarii. Po wprowadzeniu
stownictwa potrzebnego do zabawy w quizy uczniowie tworza
czteroosobowe grupy. Wazne jest, aby uczniowie osiagajacy
bardzo dobre wyniki w nauce byli w jednej grupie z uczniami
z nizszymi ocenami. Kazda grupa otrzymuje potrzebny do
wykonania zadania zestaw map. Jesli w szkole jest pracownia
komputerowa — atrakcyjniejsze od kserokopii map jest
korzystanie z map internetowych. Do map dotaczam quiz. Po
zapoznaniu uczniéw z materiatami okreslam czas pracy. Po
uplywie tego czasu kazda grupa czyta po kolei swoje odpowiedzi.

Sprawdzanie: dopiero po podaniu rozwiazania pierwszego
zadania przez wszystkie grupy podaje odpowiedZ prawidtowa
i notuj¢ punkty grup, ktére je zdobyly (np. 1 pke za kazde
poprawnie rozwigzane zadanie). Po oméwieniu calego
quizu nagradzam uczniéw z grupy, ktéra zdobyta najwigcej
punktéw — plusami lub ocena.

Opisane quizy i zadania moga by¢ punktem wyjscia do
poszukiwania przez uczniéw dalszych informacji na temat krajéw
niemieckojezycznych i podzielenia si¢ ta wiedza na forum klasy.

Materialy te moga zosta¢ wykorzystane w gimnazjum
i w szkole $redniej.

Die Bundesrepublik Deutschland
Quiz skfada si¢ z 20 pytan. Do kazdego pytania podane sa 3

odpowiedzi, tylko jedna jest prawidtowa. Czas pracy: 30 minut.

Deutschland-Quiz: Geografie
Zaznacz poprawng odpowiedz
Wie viele Linder grenzen an Deutschland?
9
7
5
Welche?
Wie heifdt die Hauptstadt von Deutschland?

Bonn

Berlin
Bremen
Aus wie vielen Bundeslindern besteht Deutschland?
15
16
9
(Welche sind das? Wie heiflen ihre Hauptstidte? fakultativ)

‘Was ist der Harz?
ein Berg
ein Fluss
ein Mittelgebirge
Wo liegt die Stadt Kiel?
an der Nordsee
an der Ostsee
in den Alpen
Welcher Fluss fliefSt durch Hamburg?
die Weser
die Elbe
der Rhein
In welchem Bundesland liegt der Schwarzwald?
in Baden — Wiirttemberg
in Schleswig — Holstein
in Rheinland — Pfalz
Was ist das Ruhrgebiet?
eine Landschaft im Siiden
ein grofler Wald
ein Industriegebiet
Wie heifSt der Fluss, der durch das Ruhrgebiet fliefi¢?
der Neckar
die Ruhr
die Elbe
Wie heifit der grofite See in Deutschland?
der Bodensee
der Miiritz
der Chiemsee
Wo ist der grofite Hafen in Deutschland?
in Miinchen
in Bremen
in Hamburg
Welcher Fluss fliefdt durch Berlin?
die Spree
die Weser
die Elbe
Wie heifdt der héchste Berg in Deutschland?
die Zugspitze
der Brocken
der Schneeberg
Durch welche Bundeslinder fliefdt die Donau?
Baden-Wiirttemberg und Bayern
Hessen und Thiiringen
Schleswig-Holstein und Niedersachsen
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Wie heifit die grofite deutsche Insel?
Syle
Riigen
Helgoland
Welches Bundesland hat die meisten Einwohner?
Nordrhein-Westfalen
Sachsen
Mecklenburg-Vorpommern
Wie heifSt der lingste Fluss Deutschlands?
die Elbe
der Rhein
die Donau
Was sind der Thiiringer Wald und Bayerischer Wald?
ein grofler Wald
ein Industriegebiet
ein Mittelgebirge
Wie heifSt der Fluss, der durch Kéln flief3?
a. die Donau
b. der Rhein
c. die Ruhr
Welches Bundesland hat die kleinste Einwohnerzahl?
Saarland
Sachsen
Mecklenburg-Vorpommern

Die Schweizerische Eidgenossenschaft

Quiz sktada si¢ z 20 stwierdzen. Zadaniem uczniéw jest
sprawdzenie, czy te stwierdzenia sa prawdziwe, czy bledne.
Czas pracy: 25 minut

Die Schweiz-Quiz: Geografie
Zaznacz poprawng odpowiedZ. W przypadku odpowiedzi
nein uzasadnij, dlaczego ja wybrales.
Die Schweiz liegt mitten in Europa.
ja nein
Die Schweiz grenzt an 6 Linder.
ja nein
Die Hauptstadt der Schweiz ist Bern.
ja nein
Die Grenzlinder der Schweiz sind: Deutschland, Osterreich,
Liechtenstein, Italien und Frankreich.
ja nein
Die Flagge der Schweiz ist ein rotes Kreuz auf weifflem Feld.

ja nein
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In der Schweiz spricht man 3 Sprachen: Deutsch, Fran-
z6sisch, Italienisch.

ja nein
Die Schweiz besteht aus 26 Kantonen.

ja nein
Der flichengrdfSte Kanton der Schweiz ist Tessin.

ja nein
10. Der hochste Gipfel der Schweiz ist die Dufour-Spitze
(4634m).

ja nein
Die grofiten Seen der Schweiz sind der Genfer See (Lac
Leman), der Neuenburger See (Lac de Neuchatel) und
der Vierwaldstitter See.

ja nein
Der Ziirichsee liegt in Kantonen: Ziirich, St. Gallen
und Zug.

ja nein

In der Stadt Basel spricht man Franzdsisch.

ja nein
Der Fluss der Inn fliefSt durch den Kanton: Wallis.
ja nein

In Genf spricht man Deutsch.
ja nein
Italienisch spricht man an der italienischen Grenze.
ja nein
Durch Basel fliefSt der Rhein.
ja nein
An das Land Liechtenstein grenzen die Kantone: Grau-
biinden und Thurgau.
ja nein
Bern liegt an der Aare.
ja nein
Der bekannteste Gipfel der Schweiz heifft Matterhorn
und liegt am Fufle der Stadt Zermatt.
ja nein

Die Republik Osterreich

Uczniowie pracuja w 6 grupach. Kazda grupa otrzymuje jedno

z ponizszych zdari z lukami. Zadaniem kazdej grupy jest
znalezienie na mapie rozwiazania i zapamigtanie go. Uczniom
nie wolno robi¢ notatek. Po uplywie czasu przeznaczonego
na wykonanie zadania (10 minut), zakrywam mape Austrii
i podaje kazdej grupie tzw. weifle Karte — mape, na ktérej
brakuje nazw geograficznych. Uczniowie chodza po klasie



i opowiadaja innym swdj fragment, pokazujac znalezione
informacje na biafej mapie. Staraja si¢ tez zapamigtad tre$¢
ustyszanych informagji. Kiedy wszyscy uczniowie wymienia
si¢ juz informacjami, siadaja na miejsca, gdzie uzupelniaja na
swoich biatych mapach zapamietane informacje. Nastepnie
poréwnuja stworzong przez siebie mapg z oryginalng, odkryta
juz mapa Austrii i uzupetniaja 6 zdari z lukami. Podsumowujac,
kazda grupa odczytuje po jednym zdaniu, jednak musi to
by¢ inne zdanie niz otrzymane na poczatku zajgé.

Oto zdania z lukami:

Die Nachbarliinder Osterreichs sind:Die Hauptstadt und die grofSten
Stiidte Osterreichs sind:

Die Bundeslinder Osterreichs heifsen:

Die lingsten Fliisse Osterreichs sind:

Die grifSten Seen Osterreichs sind:

die wichtigsten Bergketten Osterreichs sind:

Dla uczniéw szkoly podstawowej przygotowatam szkice
z konturami Niemiec, Austrii i Szwajcarii oraz zdjecia flag
tych krajéw w duzym powigkszeniu. Najpierw uczniowie kilka
razy nazywaja kraj, ktérego kontury widza: Deutschland,
Osterreich, die Schweiz, utrwalajac wymowe. Nastepnie
przyporzadkowuja znaki z tablic rejestracyjnych: D, A,
CH, do odpowiedniego konturu. Trzecim zadaniem jest
przyporzadkowanie flag i stolic: Berlin, Wien, Bern. Kolejne
zadanie uczniowie wykonuja, pracujac w trzech grupach. Kazda
grupa otrzymuje puzzle, z keérych uktada kontury jednego
z krajéw niemieckojezycznych, i sama przyporzadkowuje
do niego stolicg, znak z tablicy rejestracyjnej oraz flage (dla
uczniéw gimnazjum i szkoty redniej mozna utrudni¢ zadanie
poprzez zmieszanie puzzli wszystkich trzech krajéw razem).
Uczniowie naklejaja gotowy szkic z puzzli na kolorowym
brystolu i zawieszaja go na tablicy wystawowej. Grupa, ktdra
wykona zadanie najszybciej i zarazem poprawnie, otrzymuje
nagrode.

Kiedy szkice Niemiec, Austrii i Szwajcarii sa gotowe,
kazdy uczen siada na miejsce i tworzy liste ze skojarzeniami
o tych trzech krajach. Po o$miu minutach na zastanowienie
i zanotowanie uczel podchodzi do wywieszonych szkicéw
i zapisuje lub rysuje swoje skojarzenia w ich pustych srodkach.
Zapisane i narysowane informacje stanowia punkt wyjscia
do dalszej dyskusji i rozwijania wiedzy uczniéw na temat
krajéw niemieckojezycznych.

2. Wer ist das? Was ist das? (Kto to jest? Co to jest?)

Na jednej z pierwszych lekdji jezyka niemieckiego pokazuje
uczniom zdjecia z charakterystycznymi dla Niemiec, Austrii
czy Szwajcarii osobami albo rzeczami. Na przyktadzie Niemiec
opisze, jak to wyglada. Uczniowie pracujg w parach. Losuja
po dwa zdjecia i ich zadaniem jest opisanie, kto lub co jest na
zdjgciach, i co na ten temat wiedzg. Kiedy uczniowie wymienia
si¢ juz wiadomosciami, uzupetniam ich wypowiedzi ponizszymi
ciekawostkami. Materiaty te mozna wykorzysta¢ w kazdym
typie szkét, z tym, ze w szkole podstawowej i w gimnazjum,
biorac pod uwagg fakt, ze jest to jedna z pierwszych lekcji
jezyka niemieckiego, uczniowie uzywaja jezyka polskiego.
Oro kilka przyktadéw takich materiatéw:

Pierwsze buty sportowe wyprodukowat w 1920 r. Niemiec,
Adolf Dassler o przydomku ,,Adi”. Tak powstata znana na
calym $wiecie marka ,,Adidas”.

Niemieckie czasopismo dla nastolatkéw ,,Bravo” ukazuje si¢ od
1956 roku. W roku 2014 obchodzi zatem swoje 58. urodziny.
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Pierwszy automobil skonstruowat Carl Benz w 1886 r.

Zatem od ponad 120 lat niemieckie auta styna z jakosci

i niezawodnosci. Wymieni¢ tutaj mozna takie niemieckie ~Michael Schuhmacher zwycigzyt 91 razy w wyscigach Formuty
marki jak: Audi (na zdjeciu), Volkswagen (VW), Opel, 1, jest siedmiokrotnym mistrzem $wiata.

BMW, Porsche, Mercedes.

Od 1897 r. dostepna jest aspiryna usmierzajaca bél, obnizajaca
goraczke i przeciwdzialajaca zapaleniom.

Jeansy Levi Strauss. Ich twdrcg byt niemiecki przedsigbiorca
Levi Strauss. W drugiej potowie XIX wieku opuscit Mona-
chium i wyjechat do San Francisco. W tym czasie Ameryke
ogarneta goraczka ztota. Powstato zapotrzebowanie na mocne,

wygodne stroje, w ktdrych mozna by poszukiwa¢ ztota. Strauss
odpowiedziat na zapotrzebowanie rynku. Jak glosi anegdota,
pierwsze spodnie uszyl z materiatu przeznaczonego na zagle
i nazwat je jeansami. Byl to rok 1873. A jak jeansy trafily
MP3 zawdzigczamy niemieckim naukowcom z Instytutu  z powrotem do Europy? Po zakoriczeniu IT wojny $wiatowej
Frauenhofera. Skonstruowano je w 1987 r. przywieZli je na sobie zolnierze amerykariscy.

[118]



3.Literatur im Deutschunterricht
(literatura na lekcji jezyka niemieckiego)

Ciekawym urozmaiceniem lekgji jezyka niemieckiego
w gimnazjum i szkole $redniej jest wykorzystanie poezji
niemieckojezycznej. Najczeéciej korzystam z wierszy austriac-
kiego pisarza, poety i nauczyciela Ernsta Jandla. Jandl zyskat
rozglos dzigki petnej humorystycznego podejscia do jezyka
poezji eksperymentalnej. Okazalo sig, ze dzigki tworczemu
podejéciu poety do jezyka wyraznie wzrosly zainteresowania
literackie mlodziezy szkolnej. Dlatego wazna role w jego
pracy nauczycielskiej odgrywata poezja dla dzieci. Do
najpopularniejszych wierszy Jandla zalicza si¢: ortos mops,
vater komm erzihl vom krieg, schtzngrmm, bessemerbirnen,
kneiernzuck oraz lichtung.

Oto przyktad pracy na lekdji jezyka niemieckiego z wierszem
pt.: lichtung.

lichtung

manche meinen
lechts und rinks
kann man nicht
velwechsern
werch ein illtum

Po krétkim przedstawieniu sylwetki poety rozdaj¢ uczniom
tekst wiersza. Uczniowie pracujg w parach: czytajg wiersz,
poszukujac ,klucza” do zrozumienia zawartej w nim gry
stownej, notuja swoja interpretacje. Nastgpnie omawiamy
wyniki ich pracy na forum klasy. Drugie czytanie wiersza
stuzy zapisaniu go poprawnie (przy uwzglednieniu duzych
liter i zamianie liter ,1” na ,r”). Po sprawdzeniu poprawnego
zapisu wiersza uczniowie czytaja wiersz w oryginale po raz
trzeci i thumacza go na jezyk polski, uwzgledniajac zawarte
w nim ,bledy”. Swoje thumaczenia uczniowie poréwnuja

z przektadem K. Sobolewskiej:
kielunek

niektdrzy méwiq
ze stlon plawej i rewej
nie mozna
pomyric¢

c0z za niepolozumienie

Kolejne zadanie przysparza jeszcze wigcej $miechu
i zabawy — uczniowie czytaja wiersz Richtung, wcielajac
si¢ w role np. czarnej kawy, tortu, cytryny, lampy, okna,
lub oddajac odpowiednie emocje, np. w sposéb $mieszny,
dramatycznie, bardzo powaznie, flegmatycznie, opgtani
ztoscia, niesmialo itp. Wszystkie wystapienia nagradzane

sa gromkimi brawami.

4. Klassische Musik im Deutschunterricht (muzyka
klasyczna na lekcji jezyka niemieckiego)

Austria jest krajem muzyki, wielkich kompozytoréw i znanych
arcydziel muzycznych.

Aby przyblizy¢ miodziezy zastugi kompozytoréw austriac-
kich dla rozwoju kultury i sztuki, stosuje na lekcjach zabawe,
polegajaca na rozpoznaniu hymnu Austrii. Przygotowuje dla
uczniéw 5 utworéw muzyki klasycznej. Zabawa ta moze
zosta¢ zastosowana w kazdym typie szkét.

Po wystuchaniu fragmentu pierwszego utworu, uczniowie
uznaja, Ze nie jest on hymnem Austrii i rzeczywiscie nim nie
jest. Jest to Radetzkymarsch Johanna Straussa ojca. Przy okazji
przedstawiam sylwetke kompozytora i wspominam, ze utwor
ten zawsze koniczy koncert noworoczny w Wiedniu, kiedy
to zgromadzona na koncercie publiczno$é¢ klaszcze do taktu
tego rytmicznego utworu.

Drugi utwdr porywa uczniéw do tarica — jest nieoficjalnym
hymnem Austrii. Mowa tutaj o Walcu Wiedeniskim An der
schonen blawen Donau Johanna Straussa syna. Aby w pelni
odda¢ nastréj utworu prezentuj¢ uczniom krétki film
bedacy fragmentem koncertu noworocznego Filharmonikéw
Wiederiskich. Po filmie dodaje, ze warto wybraé sie do Wiednia
w Sylwestra, albowiem w samym sercu miasta wszgdzie
rozbrzmiewa 6w Donauwalzer a ludzie taricza do jego muzyki
na ulicach. Kiedy ustyszymy w austriackim radiu, ze wybija
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https://www.youtube.com/watch?v=j6nY7A6UI5Q
https://www.youtube.com/watch?v=j6nY7A6UI5Q

pétnoc, tradycyjnie pierwszym utworem witajacym Nowy

Rok jest wiasnie ten walc.

Trzeci utwdr uczniowie rozpoznaja szybko — to wspdlczesny
hymn Niemiec. Skomponowat go jeden z trzech klasykéw
wiederiskich — Josef Haydn — dla cesarza Josefa II von
Habsburga. Mato kto wie, ze 6w Kaiserquartett byt austriackim
hymnem cesarskim do czaséw powstania Pierwszej Republiki
Austrii w 1918 1.

Czwarty fragment jest takze bardzo znany — to hymn
Unii Europejskiej. Melodia tego hymnu pochodzi z czwartej
czgbei IX Symfonii Ludwiga van Beethovena — kompozytora
niemieckiego, zaliczanego réwniez do klasykéw wiederiskich.
Stowa hymnu zostaly zaczerpnicte z poematu Ode an die
Freude (Oda do radosci) Friedricha Schillera.

Piatym utworem jest hymn Austrii: Land der Berge, Land
am Strome. Niekt6rzy sa zdania, ze skomponowat go klasyk
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wiedeniski — Wolfgang Amadeus Mozart — jednak nie zostalo
to poparte zadnymi dowodami. Pojawiajace si¢ w tytule hymnu
stowo Berge (gbry) odnosi si¢ do dumy i chluby Austriakéw:
Alp, natomiast am Strome (nad rzeka) oznacza najdtuzsza
rzeke Austrii, czyli Dunaj.

5. Allgemeines rund um DACHL- Gedichtnistraining
(ogdlne fakty o krajach niemieckojezycznych — éwiczenie
pamieci)

Metoda, ktéra tu prezentuj¢, umozliwia przekazanie uczniom

wielu informacji realioznawczych w stosunkowo krétkim
czasie. Przygotowujg dla kazdego ucznia po jednym fakcie na
temat Austrii, Szwajcarii lub Niemiec. Kazdy taki fakt drukuje
na osobnym pasku papieru. Na lekeji kazdy uczen dostaje
jeden taki pasek i zapamigtuje zapisane na nim informadje.
Posz¢ o nierobienie notatek. W razie potrzeby wyjasniam
indywidualnie niezrozumiate stownictwo. Nastepnie zbieram
rozdane informacje. Uczniowie chodzg po klasie i przekazuja
sobie nawzajem to, co zapamigtali. Staraja si¢ tez zapamigtaé
ustyszane informagje. Kiedy wszyscy uczniowie wymienili si¢
juz wiadomosciami, siadaja na miejsca i szybko notuja to, co
zapamigtali. Po 3 minutach opowiadaja zapamigtane tresci
na forum klasy. Nastepnie otrzymuja ode mnie wydruki na
temat wszystkich faktéw i poréwnuja je ze swoimi notatkami.

Oto ogélne informacje realioznawcze:

Seit 1958 ist die Bundesrepublik Deutschland in der

Europiischen Union.

Der Regierungschef in Deutschland ist die Bundeskanzlerin

Angela Merkel.

In Deutschland gibt es drei Bundesstidte: Berlin, Bremen,

Hamburg.

Die Nationalflagge von Deutschland bilden 3 waagerechte

Streifen: Schwarz-Rot-Gold.

Der grofite deutsche Sechafen ist Hamburg; der grofite

Flughafen ist Frankfurt am Main.

Die wichtigsten Parteien in der Bundesrepublik Deutschland

sind: CDU/CSU und SPD.

Die ,Beatles” haben ihre Karriere in Hamburg begonnen.

Der Bundesprisident der BRD, Joachim Gauck, hat eine

reprisentative Funktion.

Das bekannteste Volksfest in Deutschland ist das Okto-

berfest in Miinchen.

Deutschland gibt es seit 1871. Frither gab es auf diesem

Gebiet kleine Staaten.



Die beriihmtesten deutschen Dichter sind Schiller und Goethe.
Der Komponist Ludwig van Beethoven wurde in Bonn geboren.
Die besten Lebkuchen kommen aus Niirnberg.

Die grofSten Stadte Deutschlands sind: Berlin, Hamburg,
Miinchen.

Der Regierungschef in Osterreich ist der Bundeskanzler
Werner Faymann.

Der Komponist Wolfgang Amadeus Mozart ist in Salzburg
geboren.

Ein Fiinftel der Osterreicher lebt in der Hauptstadt Wien.
Der héchste Berg Osterreichs ist der Grofiglockner (3798m).
Die ilteste berithmte Eismumie heifft im Volksmund Otzi.
Die grofite Stadt der Schweiz ist Ziirich.

Die grofSten europiischen Fliisse entspringen in der Schweiz:
der Rhein, die Rhone, der Inn.

Die Schweiz gibt es seit 1291.

In der Schweiz bezahlt man mit dem Schweizer Franken.
Die Schweiz gehort nicht zu der Europdischen Union.
Erst seit 1971 diirfen Schweizer Frauen wihlen.

Zaprezentowane materialy i metody maja na celu rozbudzenie
zainteresowania uczniéw jezykiem niemieckim i wiedza o krajach
niemieckojezycznych. Dzigki nim lekcje sa dla uczniéw ciekawsze.
Uczniowie poszerzaja swoja wiedzg i rozwijaja stownictwo, trenujg
sprawno$¢ czytania i pisania, maja takze mozliwos¢ éwiczenia
sprawnosci méwienia oraz treningu pamieci. Uzycie koloru,
muzyki, gier i zabaw, zastosowanie réznych technik pracy pod-

nosza efektywno$¢ nauczania, motywuja uczniéw do stawania si¢

twdrcami, a nie odtworcami. Zastosowane materiaty autentyczne
zawierajg interesujace tresci, sa réznorodne, wywotuja emogje,
rzeczywiscie dotycza krajow, o ktdrych jest mowa na lekcjach.
Materialy te doskonale przygotowujg uczniéw do sprostania
wyzwaniom, jakie wiaza si¢ z wizyta w obcym kraju, dlatego
warto uczy¢ realioznawstwa na lekcjach jezyka niemieckiego.
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http://www.deutschland.de

htep://www.goethe.de

http://www.austria.gv.at
http://www.kulturundsprache.at
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http://www.derweg.org/laender/schweiz/schweieinf.html
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Monika Dryjska
Absolwentka filologii germariskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, nauczycielka
jezyka niemieckiego z bogatym do$wiadczeniem zawodowym, wyktadowca
w Regionalnym Osrodku Metodycznym RODN WOM w Katowicach.
Autorka artykutéw do czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole”. Do jej
zainteresowan naleza tresci realioznawcze w nauczaniu jezyka niemieckiego

jako obcego oraz dydaktyka jezyka niemieckiego.
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What studerar du?
— czyli dlaczego warto uczy¢ sie
jezykow blisko spokrewnionych?

Klaudia Buda

Znajac jeden z jezykow germanskich, nie bedziemy mie¢ problemu ze zrozumie-

niem zdan: Vad studerar du? Was studierst du? What do you study? W niniejszym

artykule mozna znalez¢é odpowiedzi na pytania, z czego to wynika oraz jak mozemy
wykorzystaé w nauce kolejnych jezykow obcych znajomosé innych jezykow.

zwedzki, niemiecki i angielski naleza do grupy

jezykéw germariskich, keéra wywodzi si¢ z jezyka

pragermaniskiego. Jezyki germariskie sa obecnie

rozpowszechnione na wielu obszarach kuli ziemskiej,
m.in. wskutek kolonizagji, ktéra trwala przez ostatnie 300
lat. Mimo iz jezyki te wywodza si¢ z Europy, postuguje si¢
nimi takze sporo ludzi spoza tego kontynentu. Dotyczy
to przede wszystkim jezyka angielskiego, ktdry nalezy do
oficjalnych jezykéw ONZ, a obecnie jest jezykiem najczedcie]
uzywanym w kontaktach miedzynarodowych. Niekiedy jest
takze okreslany pierwszym uniwersalnym jezykiem ludzkosci.
Jednakze znajomo$¢ angielskiego obecnie bardzo czgsto juz nie
wystarcza w karierze zawodowej. Coraz wigcej oséb decyduje
sie na udzial w réznych kursach jezykowych, a jezyki mniej
popularne zyskuja sukcesywnie na znaczeniu. Dla przyktadu,
w 2012 r. na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu
najpopularniejszym kierunkiem byta filologia szwedzka (na
jedno miejsce przypadato 33 chetnych.

Z perspektywy osoby uczacej si¢ jezyka szwedzkiego mogg
powiedzie¢, iz nauka kolejnego jezyka germarskiego, gdy
zna si¢ juz wezesniej inne (w moim przypadku niemiecki
i angielski), jest niezwykle ciekawa. Jezyki te sa jezykami
pozycyjnymi, czyli wszystkie maja taki sam szyk wyrazéw
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w zdaniu twierdzacym. W jezyku szwedzkim, niemieckim
i angielskim wystepuja najczesciej zdania o statym porzadku
linearnym, zwanym SVO, czyli podmiot na pierwszej pozycji,
orzeczenie — na drugiej, dopetnienie — na koricu. Takze
kolejnos¢ wyrazéw we frazie nominalnej jest taka sama w tych

trzech jezykach. Oto przyktad:

jezyk .
sywedzki alla  dessa tre goda vianner
Jezy k. . all  diese drei gute  Freunde
niemiecki

J qzy.k . all  these three good friends
angielski

W procesie uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych blisko
spokrewnionych na uwage zastuguje obszar leksykalny.
W przypadku jezyka niemieckiego, angielskiego i szwedzkiego
korelacje migdzy wyrazami s bardzo istotne i wyrazne. Jednak
trzeba mie¢ na uwadze tzw. ,fatszywych przyjaciét”, czyli
sfowa lub wyrazenia pisane w dwéch jezykach tak samo lub
podobnie, ale majace inne znaczenia. Zjawisko to doskonale
ilustruja przyktady podane ponizej.


http://pl.wikipedia.org/wiki/Organizacja_Narod%C3%B3w_Zjednoczonych
http://www.mmpoznan.pl/419273/2012/7/9/najpopularniejsze-kierunki-studiow-w-poznaniu?category=news
http://pl.wikipedia.org/wiki/J%C4%99zyk_(mowa)

W tabelkach zostalo zestawione stownictwo niemieckie

i szwedzkie oraz angielskie i szwedzkie.

Ansicht poglad ansikte twarz

merklich wyrazny mirklig godny uwagi

answer odpowiedz ansvar odpowiedzialnos¢
glass szklo glass lody

»Falszywi przyjaciele” moga nieraz sprawia¢ trudnosci
podczas nauki jezykéw obcych, mimo ze ich liczba z pewnoscia
jest nieznaczna w stosunku do liczby wyrazéw, ktére maja
podobne brzmienie i takie samo znaczenie w obu jezykach.

Ponizej zaprezentowane s ¢wiczenia przeznaczone dla
0s6b, ktdre rozpoczynaja nauke jezyka szwedzkiego i znaja
bardzo dobrze jezyk niemiecki. Przygotowane zadania dotycza
jednego zakresu tematycznego Kurz iiber den Menschen — Kort
om en ménniska. Cwiczenia maja na celu zwrdcenie uwagi
na podobieristwa miedzy jezykami w obszarze leksykalnym.
Uswiadamiajg one, iz jezyk niemiecki i jezyk szwedzki
maja wspdlne korzenie. Zadania te stanowia takze doskonata
motywacje dla uczacych sig, gdyz wykorzystuja ich wezesniej
zdobyte umiejetnosci jezykowe.

1. Po przeczytaniu opisu postaci uzupelnij tabelke.

Tjena,

jag heter Lars och jag dr 20 ar gammal. Jag kommer frin
Sverige och bor i Stockholm. Jag studerar engelska. Jag talar
engelska, spanska. Jag gillar att lisa bocker.

Hejsan!

Mitt namn ir Kristina. Jag dr 25 ar gammal. Jag kommer
frin Polen. Jag kan prata franska. Jag studerar medicin. Jag
tycker om filmer och musik.

Hej!
Jag dr Daniel. Jag dr 23 &4r gammal. Jag kommer frin Frankrike
och bor i Paris. Jag pratar engelska, ryska. Sport ir min hobby.

Tja!

Jag heter Olof. Jag ir en 20-arig pojke som kommer frin
Norge. Jag bor i Norges huvudstad — Oslo. Jag kan tvé
frimmande sprak: tyska, italienska. P4 min fritid tycker jag

om att ldsa om historia.

II. Odpowiedz na zadane pytania, wzorujac sie na
wezesniejszych opisach postaci.
1. Vad heter du?

2. Varifrin kommer du?

3. Vilka frimmande sprak kan du?

4. Vad har du for intressen?




II1. Uzupelnij tabelke.

rod, bla, gron, gul, brun, svart, vit, lila, rosa, gra

grau
blau
gelb
grin
braun
schwarz
weif
lila
rosa

rot

IV. ZnajdZ wyrazy o tym samym znaczeniu, a nastepnie
zapisz je wedlug wzoru podanego w tabeli.

reich hjilpsam hopplés hoffnungslos
nyfiken interessant schwierig jung gliicklich
forstdende  sparsam  neugierig  verstindnisvoll
intressant  smal  populdr  besvirlig  ung
sparsam  schlank  drlig  ehrlich  populir
sjalvsiker  hilfsbereit  glad  selbstbewusst  rik
hilfsbereit hjilpsam

hoffnungslos hopplos
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V. Kroppen — der Korper — podpisz czesci ciala.

ettoga dasAuge dasBein  das Ohr  die Nase
enmun  dieBrust enarm  derArm  en hand
ett finger  der Finger ettkni  dasKnie enfot
ettben  derFuf  ennisa die Hand  der Mund
ett 6ra  en brost

VI. Uzupelnij tabelke slownictwem z ramki,
a nastepnie podpisz ilustracje.

lisa bocker  fotografera  spela piano

tittapd v lyssna pd musik

Biicher lesen
fotografieren
Klavier spielen

Musik héren

fernsehen


http://www.jows.pl/sites/default/files/buda_zalaczniki.pdf
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VII. Uzupelnij drzewo genealogiczne podanymi wyrazami.

10. die Famillie
5. 3. 4.
die Schwester ICH die Bruder

11. 12. 12.
dotter dotter
die Tochter die Tochter die Sohn

1 2.
die Mutter der Vater

14. pér-a’c'mar- die Eltern

6. 6. 6. 6.
MNOrMNOr— mor-far- Qar-mor- -Car‘-Car‘
die Oma der Opa die Oma der Opa

Jag bror Mania svsf'er PepPpPe Cami{l' son

Luczyiiski E., Mackiewicz J. (1999) Jezykoznawstwo ogélne. Wybrane zagadnienia. Gdarisk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego
Sletten S. (red.) (2004) Nordens sprik med ritter och fotter. Képenhamn: Nord, 31-32

Sigurdsson H. A. (1985) Om ordfoljd i germanska sprik: en liten studie i sprakvariation [online] [dostep 26.04.2013].
Falska vinner — ord som ldter lika men betyder olika [online] [dostgp 01.05.2013].

Klaudia Buda

Studentka filologii szwedzkiej na Uniwersytecie Jagiellonskim. Stypendystka kursu jezyka szwedzkiego ufundowanego przez Svenska Institutet oraz kursu
jezyka niemieckiego ufundowanego przez Deutscher Akademischer Austauschdienst. Zainteresowana historia jezykéw germariskich oraz gramatyka

kontrastywna niemiecko-szwedzka.
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http://lup.lub.lu.se/luur/download?func=downloadFile&recordOId=1023999&fileOId=1038041
http://www.stockholmsskrivbyra.se/om-sprak/falska-vanner-%E2%80%93-ord-som-later-lika-men-betyder-olika

La lingua su misura offerta passo a passo.
Jezyk na miare ucznia, krok po kroku

Katarzyna Kuczborska-Przybylska

Dynamika dzieciecej grupy jezykowej, w ktorej pracujemy, rozni sie zasadniczo od

dynamiki jakiejkolwiek innej grupy wiekowej. Jednoczesnie zas wielojezycznosé

wspolczesnej Europy stawia przed nauczycielem-lingwista bezdyskusyjny obowiazek

odnalezienia takich sposobow przekazania posiadanej przez niego wiedzy, aby uczy¢

i bawié jednoczesnie, a ponadto stymulowaé rozbudzenie i rozwoj wielokulturowe;j
swiadomosci ucznia-dziecka.

radycja guwernerska minionych wiekéw udo-

wodnila, ze motywacja malego ucznia moze by¢

z powodzeniem ksztattowana juz od najmtodszych

lat jego Zycia i ze podstawowym zadaniem
nauczyciela jezyka obcego jest postawienie si¢ w sytuacji
poznawczej matego czfowicka.

Pozwoli¢ dziecku cieszy¢ si¢ z faktu uzywania jezyka obcego,
nauczy¢ je korzystania z jego wlasnej intuicji i zaniecha¢
bezustannego poprawiania — oto klucze do zdobycia zaufania
kilkuletniego poligloty. Krok po kroku wprowadzamy matego

ucznia na trudne $ciezki obcojezycznej aktywnosci jezykowej.

Podstawowym zadaniem wspélezesnego pedagoga wydaje
sie by¢ zachecenie dziecka do udziatu w procesie poznawczym
oraz do akceptacji naszych dziatani, poniewaz mozemy, co
wydaje si¢ by¢ naturalnym, napotkad u dziecka postawe
negagji lub odrzucenia a nawet ucieczki od rozwiazywania
zadania.

I cho¢ u kilkuletnich dzieci trudno méwi¢ o uksztattowanej
$wiadomej motywacji w procesie uczenia si¢ jezyka obcego,
chetnie podejmuja one gry i zabawy edukacyjne, tatwo
wspdldziataja w grupie réwiesniczej, do ktérej zostaja wlaczone,

a nade wszystko fascynuje je wspétzawodnictwo pomiedzy
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grupami i przyjmowanie zastuzonej wygranej. Im dziecko
starsze, tym bardziej swiadomie uczestniczy w procesie
poznawczym, przekonujac sig jaki jest cel dziatani nauczyciela
jezyka obcego, ktérego nauke wybrato samo, przy pomocy
rodzicéw, rodziny lub réwiesnikéw.

Podejmowanie wysitku intelektualnego, jako takiego,
jest wiec niejako nastgpstwem wytworzenia si¢ w umysle
dziecka-ucznia przyjemnosci z faktu przynaleznosci do grupy
czy samej przyjemnosci komunikowania si¢ z nauczycielem
lub kolegami, szczegdlnie przy uzyciu chocby najprostszych
struktur obcojezycznych.

Nie wahajmy sie wiec poszukiwaé coraz to nowszych
sposobéw nauczania, tak, aby zapewni¢ dzieciom i nauke
i rozrywke .

Sprébujmy mozliwie jak najczesciej dzieli¢ klasy na grupy:
wsp6tpracujace lub rywalizujace.

uczestnicy uczestnicy
wspolpracujacy wspolpracujacy
koordynator
uczestnicy uczestnicy
wspolpracujacy wspolpracujacy

Schemat 1. Model grupy wspétpracujacej (oprac. wiasne)

uczestnicy
przeciwnicy

uczestnicy

—>) ZA )¢ PRZECIW 4— L.
przeciwnicy

Schemat 2. Model grupy rywalizujacej (oprac. wtasne)
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Musimy mie¢ jednocze$nie na uwadze fakt, by zawsze
pozostawi¢ dziecku margines bledu, nauczy¢ je poznawania skali
bledéw whasnych oraz bledéw wspétuczestnikéw zabawy, a nade
wszystko pamigtajmy, by nie zabrania¢ w trakcie wykonywania
¢wiczen wyrazania przez malego ucznia swego wlasnego zdania.

Nie zapominajmy tez o samotnikach, indywidualistach,
a takze o dzieciach bardzo zdolnych lub o tych, ktére nie moga
dotaczy¢ do czotéwki. Dajmy im wszystkim szanse, by mogli si¢
popisa. Taki popis czgsto przetamuje lki i bariery, niewazne,
ze czasem wywoluje $miech innych matych uczestnikéw zajg¢
jezykowych. Na lekcji jezyka obcego jest takze czas na dobra
zabawg, zabawg spontaniczna, petng entuzjazmu.

Wspélny moment startu, ale zréznicowane rezultaty etapowe
i koficowe to normalny efekt wspétzawodnictwa zespotowego.
Pamigtajmy ponadto, ze typy ¢wiczenh powinny zmieniaé
si¢ co 15-20 minut i ze czas trwania jednostki dydaktycznej
nie moze kdci¢ si¢ z mozliwosciami motorycznymi szescio-,
o$mio- czy dziesieciolatkéw.

Trwale przyswojenie wiedzy przez dorostego cztowieka
zastgpowane jest w grupie dziecigeej przez ciagla obserwacje
bedaca podstawa mniej lub bardziej efektywnego zapamigty-
wania przez malego eksperymentatora — ucznia kreatywnego,
ale czesto pracujacego nieregularnie i tracacego zapat przy
niewielkich nawet przeszkodach w przyswajaniu strukeury
nowego jezyka.

Zapytajmy dziecko jakie inne stowo kojarzy mu si¢
z pojeciem piosenka a wymieni natychmiast: muzyka —
Spiew — zespdt — melodia — tekst — rytm — gitara — instrument
— dtwigk — festiwal — radosé — koncert — internet..., popro$my,
zeby opisalo zakres stowa poezja, a ustyszymy: wiersz — mitos¢
— spokdj — samotnos¢ — odpoczynek — radosé — smutek — pigkno —
mysl— rym — przezycie — teatr... ale zanim maty uczen wyrazi
te skojarzenia w jezyku obcym minie wiele lat i poptynie
niejedna tza, bo dziecko i tak moze reagowa¢ na porazki.

Krok zatem po kroku uczmy matego poliglote cierpliwosci
w przyswajaniu obcych tredci, a zapatu mu z pewnoscia nie
zabraknie. Méwmy do niego duzo w obcym jezyku, niech
zapamicta intensywnos¢, dtugo$¢ trwania, tempo i rytm zdan.
Pewnego dnia ustyszymy, jak wypowie je sam.

A przede wszystkim: nie zniechecajmy matych stuchaczy ani
nie zniechecajmy sie sami. Inteligentna riposta znaczy czesto
wiecej w tego typu pracy; niz konkretna, celowa odpowiedz.
A pokolenia mtodych sa coraz bardziej spostrzegawcze i coraz
bardziej wymagajace.



Material praktyczny:
Passo a passo [krok po kroku]

Obiettivi dell’esercizio:

Chiamare i mezzi di trasporto conosciuti, utilizzare i sostantivi

(ancora senza precisione del genere)

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Come si chiamano questi mezzi di trasporto? Scrivi i loro
nomi nella scheda [Jak nazywajg si¢ te $rodki transportu?
Wpisz ich nazwy w diagram)].

Obiettivi dell’esercizio:

Riconoscere i sostantivi seguenti: paniere, scoiattolo, foglie,
mele, sole, funghi, gatto, nuvole.

Riconoscere il genere del sostantivo: un paniere/il paniere
Costruire frasi utilizzando i sostantivi: Prendi delle mele.
Metti le mele a destra/nel paniere/qui. Prendi un gatto / metti
il gatto davanti al castello/dentro del castello

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Metti piccoli elementi nel disegno dove lo domanda il tuo
amico (sotto I'albero, davanti al castello...) [Dodaj mate
elementy do obrazka wedtug polecen kolegi (pod drzewem,
przed zamkiem ..

Obiettivi dell’esercizio:

Leggere e capire frasi. Riconoscere elementi: Natale, com-
pleanno, fratellino, vacanze, arrivati, Pasqua per inventare

Iillustrazione.

Osservare la costruzione con le forme dei verbi

Hlustrare frasi capite.

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Mlustra immagini secondo la frase di destra [Narysuj zgodnie
z tekstem po prawej stronie]

. Tanti auguri
Ti auguro tanta 5

gioia a Natale per il tuo
compleanno
. |
I mio frattellino Flgurati
Le vacanze

¢ appena nato .
PP sono arrivate

Siamo arrivati
tutti contenti

Buona Pasqua
a tutti

Obiettivi dell’esercizio:

Preparare i dadi (il lavoro effettuato dagli ellievi)
Riconoscere i verbi (questi gid conosciuti e quelli nuovi)
Ripetere la formazione delle forme grammaticali dei verbi,
fra questi: il presente (il rosso), il passato (azzurro), il future
(il verde), I” imperative (il nero), il condizionale (il giallo).

Giocare bene e imparare.

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Prepara il tuo dado per giocare. Entra nel gioco e tira il tuo
dado. Dai la forma del verbo secondo il colore: il rosso — faccio,
Pazzurro — ho fatto, il verde — fard, il nero — fai, il giallo — farei,

I'arancia — da sciegliere (faccio, ho fatto, faro, fail, farei)
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http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_1.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_2.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_3.pdf

[Przygotuj pomoc (kostke) do gry. Rozpocznij gre rzucajac
kostka. Kolor czerwony wymaga uzycia czasu terazniejszego
(faccio), niebieski czasu przeszlego (ho fatto), zielony czasu
przyszlego (fard), kolor czarny wymaga uzycia trybu rozka-
zujacego (fail), zétty trybu przypuszczajacego (farei). Kolor
pomaraficzowy oznacza dowolny wybér formy czasownika
(faccio, ho fatto, faro, fai!, farei)]

scegliere leggere comprare

volere scusare mangiare

scrivere andare provare

guardare prendere sapere

fare studiare stare

giocare pensare dare

lasciare mettere ascoltare

andare |+ . ’ _ vai ! vada ! andiamo
> - l'andate !

Obiettivi dell’esercizio:

Osservare i gesti interpretando le funzioni esercitate dai
professionalisti.
Chiamare le professioni.

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Mostra cosa fanno queste persone.

Come si chiama ogni professione?

[Pokaz co robig w pracy przedstawione osoby.
Nazwij te zawody.]
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Obiettivi dell’esercizio:

Partendo di Roma, arrivando ad Assisi presentare il suo viaggio
/ al presente, al passato, al futuro /.Utilizzare i verbi scelti.

Ordine dell’insegnante all’allievo:

Racconta il tuo viaggio fatto oggi, ieti o previsto per domani.
[Opowiedz o swojej podrézy odbywanej dzis, wezoraj lub
zaplanowanej na jutro]

Tak krok po kroku mali poligloci poznaja jezyk obcy,
zaczynajg si¢ nim postugiwaé, bawia sig, uzywajac nowego
rejestru stownikowego, naturalnie, bez ogromnego
wysitku.

A kiedy$ wyjada do kraju, w ktérym si¢ tego jezyka
uzywa, spytaja o drogg, o ceng chleba, o kierunek jazdy
autobusu, tak, jakby pytali o to po polsku, opowiedza
o sobie, o polskiej rodzinie, o swojej podrézy — mali
Europejczycy we wspdlnej Europie.

Pomoze im w tym jezyk obcy ,na miar¢ kazdego”
(la lingua straniera su misura) i madrze poprowadzony
kiedy$ przez nauczyciela-lingwiste proces nauki przez
zabawe (la didattica ludica).

Autor rysunkéw: Pawet Przybylski

Katarzyna Kuczborska-Przybylska
Absolwentka Katedry Filologii Romariskiej Uniwersytetu £6dz-
kiego, lektorka jezykéw francuskiego i wloskiego oraz autorka
artykutéw i materialéw dydaktycznych w zakresie nauczania ww.
jezykéw. Od roku 2010 wiascicielka strony internetowej heep://
www.francais-italiano-on-line.pl, oraz animatorka klas portalowych
adamstudio francais i adamstudio italiano na portalu edukacyjnym

heep://www.eduk.com.pl.


http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_4.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_5.jpg
http://www.jows.pl/sites/default/files/przybylska_zalacznik_6.jpg
http://www.eduk.com.pl

Materialy do zaje¢ z jezyka lacinskiego
(pochodzenie laciriskich nazw miesiecy,
skladnia nazw miast)

Barbara Strycharczyk

Planowanie lekgcji z jezyka laciriskiego nie jest latwe. Niewielka liczba godzin przezna-
czona na jego nauke, nieuwzglednienie mozliwosci wyboru poziomu podstawowego
oraz umieszczenie laciny w grupie przedmiotéw artystycznych — to wszystko stawia na-
uczycieli przed trudnym dylematem: uczy¢ gramatyki czy elementow kultury antyczne;j?

rzedstawione scenariusze lekdji sg préba pogodzenia
obydwu tych podej$¢. Planujac lekeje o liczebnikach,
mozemy méwié np. o kalendarzu rzymskim i jego
$ladach w kalendarzu europejskim. Cwiczenia
gramatyczne zwiazane z poznawaniem skfadni faciriskich

nazw miast mogg by¢ bardziej atrakcyjne, jesli je potaczymy

z poznawaniem mapy $wiata antycznego oraz kontekstem
historycznym miejsc, ktérych nazwy wlasne poznajemy.
Dwa scenariusze: Quo vadis? Unde venis? oraz De mensium
ordine sa propozycja uczenia jezyka lacinskiego lub jego
elementéw w $cistym powiazaniu z kontekstem i dziedzictwem

kulturowym.

Temat: De mensium ordihe — o pochodzeniu ladiriskich nazwy miesiecy.

Poziom: poziom IV.0 (przedmiot uzupekniajacy), poziom IV (rozszerzony)

Jest to jedna z cyklu lekcji po§wigconych rachubie czasu w Rzymie. Odwolujac si¢ do materiatu leksykal-

nego i gramatycznego, badamy i wyjasniamy pochodzenie nazw miesi¢cy. Wnioski wykorzystujemy do

ustalenia, jaki wptyw miata tacina na etymologi¢ nazw miesi¢cy w réznych jezykach europejskich.

Uczen:

Wymienia facifiskie nazwy miesiecy.

Wymienia nazwy miesigcy w wybranym jezyku obcym
(np. angielski, francuski, niemiecki).

Wymienia tacifiskie liczebniki (cardinalia i ordinalia)
w zakresie od 1 do 12.
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Uczen:
wyjasnia etymologie faciriskich nazw miesigcy,
zapoznaje si¢ z wplywem jezyka tacifiskiego na powstawanie
terminéw w wielu jezykach obcych,
wyjasnia pochodzenie faciriskich nazw miesiecy w kon-
tekscie zjawisk kulturowych i historycznych.

praca z tekstem laciniskim i sfownikiem

burza mézgdw.

ocena osiagnieé: sprawdzenie umiejetnosci translacyjnych
(przektad tekstu taciriskiego) oraz rozumienia i analizy tekstu.

Przygotowanie do zajeé (5 min.):
Sprawdzenie pracy domowej — liczebniki gtéwne i porzadkowe

1 — 12. Szukamy podobieristw liczebnikéw np. w jezyku
angielskim, niemieckim, francuskim (w zaleznosci od jezykéw
nauczanych w grupie).

Prezentacja materiatlu lekcyjnego (15 min.)

Praca z tekstem.
Polecenie: przeczytaj tekst i podkresl w nim nazwy miesiecy:

Annum Romuli tempore decem menses habuisse tradunt. Tum
primus anni mensis Martius erat. Mensis secundus Aprilis, tertius
autem mensis Maius appellabatur. Quarto mensi lunius nomen erat.
Quintus mensis Quinctilis appellabatur, postea Iulius a Caio Julio
Caesare vocabatur. Sextus mensis primum Sextilis nominabatur,
postea Augustus a caesare Augusto appellabatur.Ceteri autem
menses: September, October, November, December 2 nominibus
numeralibus: septem, octo, novem decem nomina traxerunt.
Quibus decem mensibus Numa Pompilius, ut dicitur, duos menses
praemisit: lanuarium et Februarium. Sed ceterorum mansium
nomina non mutavit. Quo ex tempore usque ad nostram acetatem
annus duodecim mensibus constat. (Wilczyniski, Zarych 1985:125).

Zbieramy materiat do wykonania karty pracy — polecenia:
Znajdz w tekscie informacje o roku Romulusa i kalendarzu
Numy Pompiliusza.

Wyjasnij etymologi¢ nazw miesiecy: VII i VIIL
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Znajdz w dostgpnych Zrédtach informacje o etymologii
faciniskich nazw miesiecy.

Wpisz do tabeli (w zataczniku): liczebniki porzadkowe
1 — 12, miesiace z kalendarza Romulusa i z kalendarza
Numy Pompiliusza, nazwy VII i VIII miesigca.

Utrwalenie materialu lekcyjnego (15 min.)

Praca w grupach — polecenia:
Przettumacz tekst i odpowiedz na pytania: Dlaczego December
jest dwunastym miesigcem roku? Dlaczego w czasach Romu-
lusa miesiac Marsa (Martius) byt pierwszym miesigcem roku?
Poréwnaj etymologie nazw miesigcy: I-VI, VII-VIIL IX-XIL
Napisz notatke ,,Pochodzenie laciriskich nazw miesigcy”
— kazda grupa proponuje swdéj zapis.

Ewaluacja i wykorzystanie materialu lekcyjnego — praca
domowa (10 min.)

Kazda z grup ttumaczy po 2-3 zdania.

Grupy proponujg objasnienia do tekstu (odpowiedzi na
postawione wyzej pytania).

Notatka — na podstawie wnioskéw z analizy nazw miesiecy.
Kazda grupa czyta swéj zapis notatki. Poréwnujemy,
uzupetniamy, ustalamy jednolity zapis.

Praca domowa:
Uczniowie otrzymujg puste karty pracy.

Polecenie: Uzupetnij tabele nazwami miesiccy. Poréwnaj stowa.
Na nast¢pnej lekeji mozna wspdlnie ustali¢ zakres wplywéw
jezyka laciriskiego w nazwach miesiccy w wybranym jezyku
oraz wskaza¢ nazwy, w ktérych widoczne sg inne wplywy.
Mozna réwniez zastanowic si¢ nad etymologia nazw miesiccy
w jezyku polskim i nad tym, co zdecydowato o pochodzeniu
nazw miesigcy w polskim kalendarzu, mimo duzego wpltywu
taciny na nasz jezyk i kultur.

Wilczyniski, S., Zarych T. (1985), Lectio Latina I. Warszawa: W SiP.
Mata encyklopedia kultury antycznej PWN (1983), Warszawa.
Jurewicz O., Winniczuk L. (1970), Starozytni Grecy i Rzymianie w zyciu
prywatnym i paristwowym. Warszawa: PWN.


http://www.jows.pl/sites/default/files/strycharczyk_karta_pracy1.pdf
http://www.jows.pl/sites/default/files/strycharczyk_karta_pracy2.pdf

Temat: Quo vadis? Ubi manes? Unde redis? — sktadnia nazw miast.

Poziom: poziom IV (poziom rozszerzony)

Propozydja lekgji, w czasie kt6rej uczniowie na podstawie analizy przykladéw zdan tacirskich samodzielnie formutujg
zasade dotyczacy sktadni nazw miast. Cwiczenia powigzane s3 z wyjasnianiem kontekstu historyczno-kulturowego.

Athenae, Athenarum
Brundisium, Brundisii

Uczen: Capua, Capuae

poprawnie czyta i zapisuje taciriskie formy podstawowe
nazw miast,

samodzielnie formutuje zasade uzycia genetivu, accusativu
i ablativu w skfadni nazw miast i potrafi zastosowac ja
w ¢éwiczeniach i thumaczeniu tekstu.

Uczen:

wymienia i wskazuje na mapie Imperium Romanum
najwazniejsze miasta,

objasnia realia kulturowe i historyczne zawarte w tekscie,

zdaniach i éwiczeniach.

praca z tekstem faciriskim,
¢wiczenia gramatyczne (skfadnia),
praca z mapa.

ocena osiagnieé: ocena aktywnosci na lekcji — samodzielnogé
formutowania wnioskéw,
sprawdzenie umiejetnosci translacyjnych,

¢wiczenie podsumowujace na stopien.

Lacedaemon, Lacedaemonis
Syracusae, Syracusarum
Henna, Hennae

Maessana, Messanae
Carthago, Carthaginis
Corinthus, Corinthi
Delphi, Delphorum

Polecenie:

Odszukaj miasta na mapie.

Przygotuj o kazdym z tych miejsc jedna informacje,
ktéra uwazasz za wazna w kontekscie historycznym lub
kulturowym (np. Delphi — miasto w Gregji, gdzie byta
$wiatynia i wyrocznia Apollina).

Uporzadkuj nazwy w zaleznosci od przynaleznosci do
deklinacji (podkred] te, ktérych formy podstawowe s3
w liczbie mnogiej).

Athenae, Athenarum, I

Brundisium, Brundisii, II

Capua, Capuae, |

Lacedaemon, Lacedaemonis, III

Syracusae, Syracusarum, I

Henna, Hennae, I

Maessana, Messanae, I

Carthago, Carthaginis, II1

Corinthus, Corinthii, II

Delphi, Delphorum, II

Przygotowanie do zajeé (10 min.)

Prezentacja materiatlu lekcyjnego (20 min.)

Przygotowanie do pracy z nowym materiatem — rozdanie uczniom

kartek z wypisanymi w podstawowych formach nazwami miast: ~ Dzielimy klas¢ na 3 grupy.
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Polecenie:

Kazda z grup thumaczy zdania (odpowiedzi na pytania),
a nast¢pnie wykonuje éwiczenie i formuluje zasadg dotyczaca
skfadni nazw miast.

Przettumacz zdania.
Quo vadis? — Dokad idziesz?

Romam vado.

Athenas vado.

Carthaginem vado.

Corinthum vado.

Ubi manes? — Gdzie jestes?
Athenis maneo.
Romae maneo.
Carthagine maneo.

Corinthi maneo.

Unde redis? — Skad wracasz?
Syracusis redeo.
Capua redeo.
Lacedaemone redeo.
Corintho redeo.
Brundisio redeo.

Wykonaj ¢wiczenie.
Cwiczenie: Uzupetnij zdania, wpisujac prawidtowe formy
wyrazéw podanych w nawiasach:
.........bibliotheca celeberrima fuit. (Alexandria)

Legati......................Romam missi sunt. (Aquae Sextiac)
Parthenon...........................est. (Athenae)
Aestate...........................navigabmus. (Syracusae)

Visitabatisne teatrum........................ ? (Epidaurus)
Sformutyj zasade.
Zasada: Sktadnia nazw miast
Przy nazwach miast nie stawia si¢ przyimkéw.
Na pytanie dokad? (gu0?) odpowiadamy accusativem: Romam
Na pytanie skad? (unde?) odpowiadamy ablativem: Roma
Na pytanie gdzie? (#6i?) odpowiadamy:
genetivem: Romae, Capuae — jesli nazwa miasta wystepuje
w I lub II deklinacji w sg.
ablativem: Athenis, Carthagine, Syracusis — jesli nazwa mia-
sta wystepuje w pl. I lub I deklinacji oraz w I1I deklinadji (sg,)
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Utrwalenie materialu lekcyjnego — 10 min.

Ttumaczenie zdag.
Uczniowie pracuja w grupach, korzystaja ze stownika
tacifisko — polskiego, objasniaja zasadg, odnajduja miasto na
mapie i w jednym zdaniu podajg najwazniejsza informacje
o kontekscie kulturowym lub historycznym miejsca. Np.:
Caesar Massiliam pervenit — Cezar przybyt do Marsylii
(accusativus w odpowiedzi na pytanie dokad?/quo?); Marsylia
(dawna Massilia) — najstarsza kolonia grecka nad Morzem
Srédziemnym.

Caesar Massiliam pervenit.

Archimedes Syracusis vivebat.

Lycurgi leges Lacedaemone diu viguerunt.

Templum Apollini Delphis positum est.

Mausoleum Augusti Romae positum est.

Ewaluacja i wykorzystanie materialu lekcyjnego —
praca domowa (5 min.)

Kazdy uczeni wykonuje krétkie éwiczenie podsumowujace — na
oceng, np.:

Zastap zaznaczone nazwy miast poprawnymi formami nazw
podanych w nawiasach:

Properabimus Capuam.........................(Ephesus)
Amici nostri villam Carthagine habent. .........(Brundisium)
Nuper Syracusis evadi..............c.ccoeueene. .. (Tarentum)
Praca domowa
Przettumacz zdania, korzystajac ze stowniczka umieszczonego
pod ¢wiczeniem.

Ze Szczecina jade do Zielonej Géry.

Duzisiaj bede we Wroctawiu.

I w Krakowie, i w Warszawie jest wiele zabytkdw.
Stettinum -i; Vratislavia -ae; Varsovia -ae; Cracovia -ae;

Gedanum -i; Mons Viridis

Mata encyklopedia kultury antycznej PWN (1983), Warszawa.
KorpantyJ. (red.) (2003), Maty stownik lacirsko-polski. Warszawa: PWN.
Staszczyk S. (red.) (1961), Lingua Latina. Warszawa: PZWS.

Barbara Strycharczyk
Nauczycielka jezyka tacinskiego i kultury antycznej w LO Strumienie

Stowarzyszenia Sternik w Jézefowie k. Otwocka.



Dobor repertuaru kluczem do sukcesu
w pracy z piosenka
na zajeciach jezykowych

Justyna Deczewska

Muzyka i piosenki sq stosowane przez nauczycieli jezykow obcych na wszystkich
poziomach nauczania i we wszystkich grupach wiekowych. Nauczyciele wykorzystu-
jacy piosenke podkreslaja jej walory zwlaszcza w zakresie zwiekszenia motywacji do
nauki oraz optymalizacji procesu nauczania. Warunkiem efektywnej pracy z piosenka
na zajeciach jezykowych jest przemyslany i odpowiedni dobor materiatu. Jaki klucz
stosowac przy wyborze piosenek na zajecia? O czym nie moze zapomina¢ nauczyciel,
dobierajac repertuar? Na te pytania postaramy sie¢ odpowiedzie¢ w ponizszym artykule.

raca z obcojezyczng piosenka wykorzystywana

jako material dydaktyczny posiada niewatpliwie

wiele atutéw. Oprocz swojej funkcji motywujacej

i dydakeycznej, jest ona réwniez zrédtem pozytywnych
emodji i dobrej atmosfery na zajeciach. Niestety, praca z piosenka
nie zawsze spetnia oczekiwania nauczycieli i uczniéw. Czasami
piosenka nie wzbudza zainteresowania grupy, co gorsza, zdarzasic,
ze praca z piosenka okazuje si stratg czasu i zamiast motywowad
do nauki —zniecheca, irytuje i powoduje stres zaréwno nauczyciela,
jak i uczniéw. Po takim do$wiadczeniu nauczyciel niechetnie
siega po piosenke, argumentujac swoja decyzje niskim poziomem
jezykowym grupy lub brakiem zainteresowania uczniéw muzyka.
Warto jednak podkresli¢, ze wasciwie nie ma poziomu jezykowego,
na ktérym niewskazane byloby stosowanie muzyki i piosenki.
Moga one by¢ wykorzystywane nawet, a moze przede wszystkim,
na samym poczatku nauki jezyka obcego. Niezwykle rzadko
mozna spotkac osobe, ktdra nie lubi muzyki. Kwestig dyskusyjna
sa jedynie preferencje muzyczne poszczegdlnych uczniéw. Zrédet

niepowodzenia nalezy szuka¢ w nieodpowiednim doborze utwordw
oraz w niewlasciwej organizacji pracy z piosenka.

Przyjrzyjmy sie pierwszej z wymienionych kwestii — kryteriom
doboru utworéw wykorzystywanych do nauki jezyka obcego.
Piosenka spetniajaca oczekiwania obydwu stron procesu
dydaktycznego, tzn. nauczyciela i uczniéw, powinna:

by¢ dostosowana do poziomu jezykowego uczniéws;

by¢ odpowiednia do wieku stuchaczy;

odpowiadaé gustom i zainteresowaniom uczniéw;

posiada¢ wartos¢ glottodydakeyczna;

umozliwia¢ wykonanie na jej podstawie zaplanowanych

przez nauczyciela ¢wiczen.

Pierwszym kryterium, ktérym nalezatoby si¢ kierowaé przy
wyborze piosenki, jest dopasowanie jej do poziomu jezykowego
uczniéw. Warto upewni¢ si¢, czy piosenka nie zawiera
zbyt wielu trudnych struktur gramatyczno-leksykalnych,
skomplikowanych srodkéw stylistycznych czy odwotart do
kultury, bez przyblizenia ktérych jej tekst bedzie niezrozumiaty.

[135]



Wybierajac piosenke, nauczyciel powinien okresli¢, jaki procent
jej tekstu wymaga ttumaczenia, i jaki sposéb objasnienia
nowej leksyki wybierze podczas pracy z piosenka na zajeciach.
Zaleca si¢, aby wprowadzany na zajgciach tekst zawierat od 4
do 10 proc. nieznanej leksyki i nie wigcej niz 4 konstrukeje
gramatyczne (Axumuna, Karan 2004, 49). Jezeli procent
nowego materiatu jezykowego w tekscie piosenki przekroczy
zalecana norme, istnieje zagrozenie, ze praca z piosenka zmieni
si¢ w ttumaczenie jej tekstu przez nauczyciela.

Réwnie waznym kryterium doboru piosenek jest wiek
uczniéw. Nalezy zastanowic sig, czy wybrana piosenka
zainteresuje dana grupe wiekows oraz czy jej tekst odpowiada
intelektualnemu poziomowi uczniéw. W przypadku uczniéw
w miodszym wieku dobrze sprawdzajg si¢ piosenki dydaktyczne,
czyli te stworzone specjalnie do nauczania jezyka obcego
(w przypadku jezyka rosyjskiego sa to piosenki do nauki
fonetyki autorstwa N. Fedotowej, a takze piosenki autorstwa
A. Safianowej) oraz piosenki dla dzieci funkcjonujace w danej
przestrzeni kulturowej, takie jak piosenki-wyliczanki,
zgadywanki czy utwory z filméw animowanych (w jezyku
rosyjskim Aumousxa, Asa secéavix 2ycs, piosenki z filmu
Bunnu-ITyx). Uczniowie w wieku gimnazjalnym i licealnym
charakteryzuja si¢ niezwykle powaznym stosunkiem do
whasnej osoby, dlatego w tej grupie wiekowej nie sprawdzaja
sie piosenki dzieciece. Praca z takimi piosenkami zamiast
entuzjazmu wzbudzi raczej nieche¢é i skrepowanie gimna-
zjalistow i licealistow. Beda ja postrzega¢ jako infantylna.
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W tej grupie wiekowej najlepiej sprawdzaja si¢ piosenki
mtodziezowe, modne aktualnie w kraju nauczanego jezyka.
Mimo swojego na pozdr zabawowego charakteru, praca
z piosenka dobrze sprawdza si¢ w nauczaniu oséb dorostych.
Zaréwno studenci, jak i dorosli stuchacze kurséw jezykowych
chetnie pracuja z piosenkami, a repertuar wykorzystywany
w danej grupie wickowej jest wyjatkowo szeroki, od piosenki
autorskiej, przez utwory estradowe i rozrywkowe, po piosenki
dziecigce. Wazne jest, aby prowadzacy zajecia poinformowat
studentéw, dlaczego wybral whasnie t¢ piosenkg (na przyktad
jezeli piosenka odgrywa wazna role w kulturze danego kraju,
jest znana wickszosci rodowitych uzytkownikéw danego
jezyka lub jej fragmenty staly si¢ tekstami precedensowymi
i na trwate weszly do jezyka).

Trzecie kryterium, to dobér repertuaru zgodnie z gustami
i zainteresowaniami uczniéw. Oczywiscie, w warunkach szkol-
nych czy akademickich niemozliwe jest usatysfakcjonowanie
calej grupy, nalezy jednak dolozy¢ staran, aby zadowoli¢
wickszo$¢. Wybierajac piosenki pod tym katem, nauczyciel
powinien pamictaé o podstawowej zasadzie: jego preferencje
muzyczne nie zawsze pokrywaj si¢ z gustami ucznidw, nie
nalezy wigc prezentowa¢ wylacznie piosenek swoich ulubionych
wykonawcéw. Jezeli trudno nam zadowoli¢ grupe pod
wzgledem prezentowanego materiatu, dobrym sposobem jest
poproszenie uczniéw o przedstawianie propozydji piosenek,
ktérych chcieliby postucha¢ na zajeciach. Z jednej strony, to
znacznie utatwi pracg nauczycielowi, z drugiej — sprawi, ze
uczniowie poczujg si¢ odpowiedzialni za proces nauczania.

Waznym kryterium z punktu widzenia nauczania jezyka
obcego jest glottodydaktyczna warto$¢ prezentowanego utworu.
Wybierajac piosenke na zajecia jezykowe, nauczyciel powinien
zastanowic si¢, w jakim celu zamierza jej uzy¢, i co chee przez
pracg z piosenka osiagna¢. Warto, aby praca z piosenka, poza
momentem relaksu i stworzeniem przyjaznej atmosfery,
przynosita takze korzysci jezykowe. W zwiazku z tym nalezy
upewni sig, czy tekst piosenki zawiera odpowiednio duzo
przykladéw ¢wiczonej konstrukdji i czy jest zwigzany z tematem
lekgji. Nauczyciel powinien przemysle, jakie ¢wiczenia na
podstawie piosenki moze przygotowaé, oraz upewnic sig, czy
tekst, melodia, tempo, rytm i jako$¢ nagrania pozwola na
realizacje zaplanowanych ¢wiczen. Jezeli bedziemy chcieli
zadpiewaé piosenke z uczniami, nalezy upewnic sig, ze melodia
nie jest zbyt trudna, a tempo zbyt szybkie, warto réwniez
sprawdzi¢, czy sa dostgpne warianty karaoke.



Najwazniejszym elementem piosenki wykorzystywanej do
nauki jezyka obcego jest tekst. W znakomitej wigkszosci
przypadkéw to wlasnie on jest podstawa do pracy i bazg
¢wiczen jezykowych. Dlatego tez przy wyborze utworu na
zajecia szczegdlng uwage nalezy zwraca na tekst. Oprécz
wspomnianej wyzej dostepnosci jezykowej warto zatrzymad
sic nad og6lna trescig piosenki. Czgsto zdarza sig, ze mimo
rozumienia wszystkich stéw, uczniowie nie s3 w stanie
uchwyci¢ sensu. Pojawiaja si¢ wowczas stwierdzenia typu:
Nie rozumiem, o czym wiasciwie jest ta piosenka, Rozumiem
wsgystkie stowa, ale nie rozumiem sensu piosenki. Zawsze
przy wyborze piosenki nauczyciel powinien upewni¢ sig,
ze sam rozumie og6lny sens utworu i jest w stanie wyjasnié
go uczniom. W tym celu mozna réwniez wspomoc si¢
wideoklipem lub specjalnie dobranymi ilustracjami czy
zdjeciami. W pracy z piosenka, podobnie jak w pracy
z utworami poetyckimi, warto przeprowadzi¢ doktadna
analize i interpretacje tekstu.

Jednym z atutéw piosenck jest obecno$¢ w nich wyrazen
typowych dla jezyka méwionego, zwrotéw, ktdrych uczniowie
moga uzywaé w konwersacji. Wybierajac piosenke, nalezy
jednak upewnic sie, czy jej tekst nie zawiera wulgaryzmoéw,
zbyt wielu wyrazen potocznych lub tresci obrazliwych.

Czesto zdarza sig, ze piosenka odpowiada preferencjom
grupy i tematowi lekcji, ale jej tekst jest momentami zdecy-
dowanie zbyt trudny pod wzgledem jezykowym. W takiej
sytuacji nauczyciel moze skupic si¢ tylko na fragmencie
utworu, na przyklad jednej zwrotce lub refrenie. Wybierajac
taka forme pracy, prezentujemy piosenke w calosci, jednak
w postaci graficznej udostgpniamy uczniom tylko wybrany
fragment. W takiej sytuacji zbyt trudny tekst nie musi
dyskwalifikowa¢ piosenki.

W wiekszosci przypadkéw to tekst jest baza do pracy, jednak
warto pamigtaé, ze integralnymi sktadowymi piosenki sa
réwniez wideoklip i muzyka. Praca z piosenka nie musi
opierac si¢ wylacznie na tekscie. Wideoklip do piosenki lub
fragment filmu z danym utworem mogg by¢ podstawa do
charakterystyki bohateréw, streszczenia obejrzanej sytuacji
lub napisania scenariusza obejrzanego wideoklipu. Mimo
ze w takiej sytuacji nauczyciel zupetnie rezygnuje z pracy
z tekstem, piosenka przynosi korzy$¢ jezykowa.

Stosujac wszystkie wymienione wyzej kryteria doboru piosenek,
czgsto zapominamy o jednym, bardzo waznym aspekcie pracy
z piosenka, czyli jej wartosci kulturoznawczej. Warto pamictad,
ze piosenki bardzo czgsto s waznym elementem kultury narodu.
Wybrane utwory sa przez rodowitych uzytkownikéw danego
jezyka kojarzone z waznymi wydarzeniami zycia rodzinnego
i spofecznego. Dlatego do pracy na zajeciach warto wybieraé
utwory, ktére odgrywaja wazna role w danej kulturze i sg
popularne wsrdd uzytkownikéw jezyka (na przyktad piosenka
A. Pugaczowej Kyda yxodum demcmso) oraz takie, kidre zawieraja
informagje o kulturze czy historii kraju nauczanego jezyka.
Prezentacja podczas zaje¢ piosenek obcojezycznych ma szczegdlne
znaczenie w przypadku takich jezykéw, jak: rosyjski, francuski
czy niemiecki. Piosenki w tych jezykach rzadko pojawiaja si¢
w polskich radiostacjach czy programach telewizyjnych, przez
co s3 mniej znane polskim odbiorcom. Zapoznanie uczniéw
z takimi utworami moze wzbudzié ich zainteresowanie kulturg
muzyczng danego kraju.

Niekiedy nauczyciel rezygnuje z wykorzystywania piosenek.
Powodem moze by¢ brak czasu, ktéry nalezatoby poswigci¢
na pracg z nimi podczas zaje¢ lub brak zaplecza technicznego
w postaci na przyktad telewizora, aby pokaza¢ wideoklip lub
zadpiewac piosenke w systemie karaoke. W takich sytuacjach
warto przenies¢ prace z piosenka poza ramy zaje¢ szkolnych i w
oparciu o nig stworzy¢ zadanie domowe. Praktyka pokazuje,
ze uczniowie z duzo wigkszym entuzjazmem odnosza si¢ do
pracy domowej z wykorzystaniem piosenki niz do tradycyjnych
¢wiczen jezykowych. Przy pomocy Internetu uczniowie w domu
moga wykonywa¢ ¢wiczenia, ktére wymagaja wielokrotnego
przestuchiwania utworu, na przyktad wychwytywanie

z odstuchiwanego tekstu szczegStowych informagji lub tworcze
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i czasochlonne zadania z wykorzystaniem komputera, na
przyklad stworzenie prezentacji ilustrujacej tre$¢ piosenki.

W podsumowaniu warto zaznaczy¢, ze przemyslany dobér
piosenek przektada sie na sukces dydaktyczny w pracy z tym
materialem. Wybierajac repertuar na zajecia, nauczyciel
powinien kierowa¢ sie:
poziomem trudnosci tekstu odpowiadajacym jezykowemu
poziomowi uczniow;
dopasowaniem piosenki do wieku uczniéw;
wartoscig glottodydaktyczng utwory;
preferencjami muzycznymi odbiorcéw.
Nauczycielom zamierzajacym regularnie wykorzystywac piosenki
na swoich zajeciach mozna poradzié sporzadzenie swego rodzaju
bazy utworéw, zgrupowanych wedtug:
tematéw, np. sport (w jezyku rosyjskim piosenka zespotu
Ymarypman, pt. Tennuc), méj dzieri (piosenka zespotu Harid,
pt. Opanxcesoe nacmpoenue) itd.;
zagadnien gramatycznych, na przyktad odmiana rzeczowni-
kéw w jezyku rosyjskim (piosenka zespotu Kuno, pt. Mecmo
das waza nepéd), koncdwki rodzajowe przymiotnikéw
(piosenka Kamiwoma), tryb rozkazujacy (piosenka A. Puga-
czowej Byds uau ne 6ydv);
aspekeéw kulturowych, na przyklad piosenki swiateczne
(Becy podunrace énouxa, Marenvkoii énouxe x01000 3umoi),

piosenki $piewane z okazji urodzin (Jews poxcdenss).
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Justyna Deczewska

Nauczycielka jezyka rosyjskiego w Szkole Jezykéw Obcych Uniwersy-

tetu Warszawskiego, lektorka w warszawskich szkotach jezykowych,

egzaminatorka TELC.
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Mike
in a submarine

Izabela Witkowska

Mike in a submarine to kolejna czes¢ przygod chlopca o imieniu Mike, ktéry tym

razem przezywa morska zegluge na statku podwodnym. Mike zostaje dowddca

i odkrywa tajemnice morskiego Zycia. Na dnie spotyka rosliny, zwierzeta, a nawet

syrene. Tekst ze wzgledu na swoj bajkowy charakter milo zostanie przyjety przez
dzieci z klas I-III.
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What exactly can Mike do He can swim, he’s fit enough
to join the submarine crew? and he can dive in his bath.

NS

He knows even SOS — OK, Mike, now you're the chief
to ask for help in distress. but please watch out for the reef.

Keep the boat at the top speed Then find a shell with a pearl...
until you see the seaweed. — Well, it is good for a girl.
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There’s a shark! What a beast! Follow the mermaid. You're safe.
— I think you'd better head east. Go fast, hide behind the cave.

Now look through the periscope. — Yes, it is, but that’s the squid,
— A whale! It’s friendly, I hope. hold at depth of fifty feet.

Don’t go higher or you'll get — That’s my first sea exploration.
straight into fishermen’s net. — Well done, Mike! Congratulations!
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Zabawa ruchowa zawsze znajduje swoich zwolennikéw
wérdd ucznidw klas najmlodszych. Polega ona na wydawaniu
i wykonywaniu polecen. Pierwszoklasiéci moga w ten sposéb
przypomniec sobie wszystkie polecenia poznane w przedszkolu.
Jedna $miata osoba weciela si¢ w role kapitana, a pozostali
to marynarze wykonujacy rozkazy. Kapitan rozkazuje na
przyktad: Stand up!, pozostali wykrzykuja: Aye Aye Caprain!,
co potwierdza, ze rozkaz jest zrozumialy, a nastgpnie wykonuja
zadanie. W klasach starszych mozna wykorzysta¢ niektére
zwroty z tekstu, np. Hide behind......, Look through the
periscope, Head east itp.

Bajka stanowi okazje do wprowadzenia nazw kierunkéw:
north, east, west, south. Kiedy uczniowie pewnie beda
wskazywaé i rozpoznawac kierunki, mozemy zaproponowaé
zabawe typu cieplo-zimno, tyle ze tym razem uczniowi, ktéry
poszukuje przedmiotu, wskazuje si¢ drogg przez wyznaczanie
odpowiedniego kierunku. Uczen opuszcza klasg, a pozostali
ukrywaja przedmiot w dowolnym miejscu. Tym przedmiotem
moze by¢ przykladowo muszla z perls, o$miornica lub rafa
koralowa. Po wejéciu kolegi do klasy uczniowie prowadza go,
méwiac: Head north, head west, head north again, head south itp.

[142)

Przygotowujemy karton z wydrukowanym obrazem, ktéry
wida¢, kiedy patrzymy przez peryskop, i wycinamy puste
miejsca w $rodku, oprécz przecinajacych sie linii.

Nastepnie przygotowujemy wszystkie elementy zycia
podwodnego, ktére Mike odkrywa (shell, seaweed, reef,
mermaid, cave, fishermen’s net, whale, shark, squid). Moga to
by¢ powickszone obrazy z bajki lub inne rysunki (przyktadowo
przygotowane przez dzieci) czy zdjecia z gazet. Zabawa
polega na sprytnym ukryciu wizerunku danego elementu
pod okienkiem peryskopu. Prosimy dzieci: Look through the
periscope, what can you see? Osoba, ktéra rozpozna ukryty
przedmiot, przejmuje peryskop i zadaje to samo pytanie
innym.

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Wiele satysfakeji
czerpie z pisania rymowanych bajek i wierszykéw. Dziecigcy entuzjazm,
oraz stowa ,Prosz¢ Pani, jeszcze raz” sa dla niej najwicksza motywacja

do pracy. Jest takze autorka wielu podobnych materiatéw edukacyjnych.


http://www.jows.pl/sites/default/files/witkowska_aneks_1.pdf
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