





A AENAARIREEEEER
FPUIIILKIFPIUM
POLONISTYCZNE

2015-2(16)

Redakcja
ROMUALD CUDAK - redaktor naczelny
JOLANTA TAMBOR — zast¢pca redaktora naczelnego

BERNADETA NIESPOREK-SZAMBURSKA, ALEKSANDRA ACHTELIK,
MAGDALENA BAK, AGNIESZKA NECKA, MARCIN MACIOLEK,
AGNIESZKA MADEJA, KAROLINA POSPISZIL

MARIA CZEMPKA-WEWIORA — sekretarz redakcji

Rada Programowa

KALINA BACHNEWA Sofia, JERZY BARTMINSKI Lublin,
ANNA DABROWSKA Wroctaw, MARTA DELAPERRIERE Paryz,
KATARZYNA DZIWIREK Seattle, ELWIRA GROSSMAN Glasgow,
KRIS VAN HEUCKELOM Leuven, MAL.GORZATA KITA Katowice,
ALLA KOZYNOWA Missk, LUIGI MARINELLI Rzym,
MICHA¥, MASEOWSKI Paryz, GERHARD MEISER Halle,
WEADYSEAW MIODUNKA Krakéw, LASZLO K. NAGY Debreczyn,
ALEKSANDER NAWARECKI Katowice, WACELAW M. OSADNIK Edmonton,
KAZIMIERZ OZOG Rzeszéw, ANNA MALGORZATA PACKALEN PARKMAN Uppsala,
TOKIMASA SEKIGUCHI Tokio, MARIE SOBOTKOVA Olomuniec,
TAMARA TROJANOWSKA Toronto, MARIA WOJTAK Lublin

Pismo krajowych i zagranicznych polonistow



DACTCADIDTIIAA
FrYJiIJWRiIirivim
POLONISTYCZNE

Pismo jest kontynuacja pétrocznika ,,Postscriptum”, ktéry ukazywal sie od 1992 do 2007 r.
Wersja elektroniczna: www.postscriptum.us.edu.pl

Pismo recenzowane naukowo.
Nazwiska recenzentéw podawane s tacznie raz w roku na stronie internetowej:
www.postscriptum.us.edu.pl.
Wersja papierowa jest wersja pierwotna (referencyjna) pisma.

© Copyright by Uniwersytet Slaski w Katowicach

Redaktorzy numeru
ALEKSANDRA ACHTELIK, AGNIESZKA MADEJA

Redakeja techniczna
ADRIANA BIEDROWSKA

Projekt oktadki, layout i tamanie
MAREK FRANCIK

Publikacja sfinansowana ze §rodkéw:
UNIWERSYTETU SLJ\SKIEGO W KATOWICACH
oraz
FUNDACJT WSPOLPRACY POLSKO-NIEMIECKIE]

FUNDACJA WSPOLPRACY
POLSKO-NIEMIECKIEJ

STIFTUNG
FUR DEUTSCH-POLNISCHE
ZUSAMMENARBEIT

Adres redakeji
,Postscriptum Polonistyczne”

Szkota Jezyka i Kultury Polskiej US
Katedra Migdzynarodowych Studiéw Polskich US
pl. Sejmu Slaskiego 1, 40-032 Katowice
tel. /faks: +48 322512991, tel. 48 322009424
e-mail: postscriptum@us.edu.pl
www.postscriptum.us.edu.pl

Wydawca
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego
ul. Bankowa 12B, 40-007 Katowice
www.wydawnictwo.us.edu.pl
e-mail: wydawus@us.edu.pl

ISSN 1898-1593



Spis tresci

ROZPIAWY ..ot 9
HANNA KOMOROWSKA: Rozwdj glottodydaktyki

a ksztalcenie nauczycieli jgzykOW ObCYCh ..o, 11
MAGDALENA PASTUCHOWA: Emancypowanie si¢ stow.

Nauczanie sfownictwa a procesy leksykalizacyjne .......coooevvviivciniiiiinns 31
ANNA SERETNY, WIESLAW STEFANCZYK: Miedzy gramatyka

a stownikiem — stowotworstwo w perspektywie glottodydaktyczne;......... 45
IWONA JANOWSKA: Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych —

modele 1 SChEMALY ....ccuieiiciiciricir e 63
ANNA SERETNY: W ciemnosciach tunelu, czyli o zjawisku

leksykalNe@o plateas ..............c.coevvecucuviiiiiiiiiiiciciiniiciccccce s 89
Zagadnienia SZCZeZOOWE ............ccovimviiiviiiieiiiicicccccee e 107

MARCIN MACIOLEK: Problemy (cudzoziemcéw

1 lektoréw jezyka polskiego) z wymowsq, liczebnikOw ........ccviiiviiivinnne. 109
MARIA WTORKOWSKA: Bledy fleksyjne w tekstach pisanych
przez stoweniskich studentéw polonistyki w Lublanie ......cccoccveeeueenneee. 125

EWwA LIPINSKA: Podejscie eklektyczne w nauczaniu polszczyzny
za granicg na przykladzie wiersza Stanistawa Baraiczaka Garden party .. 141
BERNADETA NIESPOREK-SZAMBURSKA: Sprawno$é w jezyku polskim
dwujezycznej mlodziezy pochodzenia polskiego mieszkajacej w Anglii .... 155
ANNA WILECZEK: ,,Zrobi¢” tekst. O kompetencji tekstotworczej

GIMNAZJALSIOW .vvviviiiiiiiii s 167
MARZENA BARAN: Dydaktyka kultury a podejscie ukierunkowane

na dziatanie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego .......ovivicinnen. 185
SPLrawoZAANIA .......cooviiiiiiic e 195

MARZENA BARAN: O lepsze jutro studidw polonistyeznych w swiecie —
miedzynarodowa konferencja z okazji Jubileuszu 70-lecia
prof. dr. hab. Wiadystawa T. Miodunki .......cccocccveveiivivenicnicnicnnenn. 197



6 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

RECENZJE ...ttt 203

MARIAN KISIEL: Poetyka i §wiatopoglad. Recenzja ksigzki

Mariusza Kalandyka Poetycki swiatopoglad Jarostawa Marka Rym#kiewicza.

Proba antropologiz literackie] ................cveeuviiiviiiviniiciiiiiciiciiccens 205
AGNIESZKA NECKA: Kobiece (e)migracje. Recenzja ksigzki

Jolanty Pasterskiej Emigrantki, nomadki, wagabundki.

Kobiece narragje (e)mugracyjne ..................ocucuviiicivinininiciiiniiccisiniccssinssenns 209
JOANNA KISIEL: Lechort homotekstualny. Recenzja ksigzki
Barbary Czarneckiej Ruchomy na szali wagi. Lechori homotekstualny .............. 215

NATALIA ZORAWSKA: Terazniejszos$¢ zakotwiczona w przesztosci.
Recenzja ksiazki Bernadetty Darskiej Pamieé codziennose,

codziennosé pamietania. Skice o reportagu polskim XXI wiekst .........eceeeen... 225
VOLHA TRATSIAK: Recenzja ksiazki Radostawa Kalety
Polsko-biatoruska lapsologia glottodydaRtyegna .............oucenevinievininviiniininininnn, 231

NOLY 0 AULOTACH vt 237



Contents

TTEEATISES ..viviieiieiceiceeceee ettt ettt ettt et e st e st e st e st e st s sae st e stestesteersarean 9

HANNA KOMOROWSKA: On the development of glottodidactics and

foreign language teachers traifing .......ococeveeeereeeeriemrieerienreenseenseesseeensenens 11
MAGDALENA PASTUCHOWA: The emancipation of the words.

Teaching vocabulary and process of lexicalization .........ccverecunecrreccunenes 31
ANNA SERETNY, WIESLAW STEFANCZYK: Between grammar and

vocabulary — word formation in glottodidactics .........ccvcuviniiriniiviniiriniinnnes 45
IWONA JANOWSKA: Planning lessons and didactic units —

models and SChEMAS ........ccviiiiiiiiiii e 63
ANNA SERETNY: In the darkness of a tunnel. On lexical platean .................. 89
Selected Problems ... 107
MARCIN MACIOLEK: Problems (for foreigners and

Polish language teachers) that pronunciation of numerals causes .......... 109
MARIA WTORKOWSKA: Inflectional errors in texts written by

Slovenian students of Polish Studies in Ljubljana .........cccccvceuvicivicnace. 125

EWwA LIPINSKA: An eclectic approach to teaching Polish language
abroad based on the example of Stanistaw Baranczak’s Garden party ..... 141
BERNADETA NIESPOREK-SZAMBURSKA: The efficiency in Polish of

bilingual young people of Polish origin living in England .........cccc.c....... 155
ANNA WILECZEK: To make a text. About the textual competence of

lower-secondary SChOOl STUAENLS ...c.oveeeuereererecrerrenieerenreieiererreeererennenenes 167
MARZENA BARAN: Teaching culture versus task-based teaching in the

didactics of Polish as a foreign 1anguage .........coeveeereernecereernecnreennenens 185
REPOILS ... 195

MARZENA BARAN: “May the future of Polish Studies in the world
be bright” — international conference on the occasion of
Professor Wladystaw T. Miodunka’s seventieth anniversary .................. 197



8 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

RECENZJE ...ttt 203

MARIAN KISIEL: Poetics and a worldview. Review of Mariusz Kalandyk’s
book Poetycki swiatopoglad Jarostawa Marka Rymfkiewicza. Priba antropologii
LHERACRIE] ..o s 205

AGNIESZKA NECKA: Women’s emigrations. Review of Jolanta Pasterska’s
book Emigrantki, nomadki, wagabundki. Kobiece narragje (¢)migracyjne ........... 209

JOANNA KISIEL: Homotextual Lechofi. Review of Barbara Czarnecka’s
book Ruchomy na szali wagi. Lechott homoteRStnalny ............eeoveuvievencincnnnn. 215

NATALIA ZORAWSKA: Present deeply rooted in the past. Review of
Bernadetta Darska’s book Pamieé codziennosei, codziennosé pamietania.

Szkice 0 reportagu polskinm XXI WIERH ..o 225
VOLHA TRATSIAK: Review of Radostaw Kaleta’s book Polsko-biatoruska
1apsologia GlOtI0AYAARLY A ... 231

ADOUL the AULNOLS eeiviiiiieeieeieeeeetet ettt ettt s e e st e eneesas 237



ROZPRAWY






POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)
ISSN 1898-1593

HANNA KOMOROWSKA
Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

Rozwdj glottodydaktyki
a ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych

Wstep

Obchodzimy wlasnie 25-lecie zmiany sytemu politycznego i ekonomicz-
nego w Polsce, a tym samym zamykamy ¢wieréwiecze zmian w systemie
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych. Okres, o ktérym mowa, to czas
rozwoju glottodydaktyki jako nauki empirycznej w Polsce i na $wiecie,
a tym samym znaczny przyrost wiedzy o procesach uczenia si¢ i nauczania
jezykow. Warto dzi§ zastanowi¢ si¢ nad kierunkami dalszych dzialad, do
tego jednak niezbedna jest analiza i ocena organizacji ksztalcenia nauczy-
cieli w naszym kraju oraz oszacowanie faktycznych potrzeb. Wytyczajac
kierunki rozwoju, warto tez wyselekcjonowaé rodzaje mozliwych inicjatyw,
w tym za$§ pomoze wiedza plynaca z badai psychologicznych, socjologicz-
nych i glottodydaktycznych. Dlatego w niniejszym tekscie skoncentruj¢ si¢
na kwestiach, ktore wiaza si¢ z poszukiwaniem odpowiedzi na nastgpujace
pytania:

— Jakie wyniki badad nad procesem opanowywania j¢zyka oraz nad
zawodem nauczyciela moga okaza¢ si¢ przydatne w planowaniu
ksztalcenia nauczycieli?

— Jakie pojawiajg si¢ nadal pytania otwarte, kwestie sporne i aspekty, nad
ktoérymi warto si¢ zastanowié?

—  Jakie sa dzi$§ oczekiwania wobec nauczycieli?
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— Jakie sa trudnosci i potrzeby nauczycieli u nas i w innych krajach?
W jakim stopniu ksztatcenie nauczycieli moze i powinno uwzgledniaé
te potrzeby?

— Jak na tym tle przedstawia si¢ polskie ksztalcenie nauczycieli jezykow?
Jakie zmiany w tym systemie okazaly si¢ najistotniejsze w ciagu ostat-
niego ¢wieréwiecza? Jak je ocenic i jakie wyciagnac z nich wnioski?

Badania empiryczne i studia teoretyczne w glottodydaktyce

Badania glottodydaktyczne ostatnich lat, o szczegélnym znaczeniu dla
edukacji nauczycieli, mozna podzieli¢ na kilka podstawowych grup tema-
tycznych. Pierwsze 1 — jak si¢ wydaje — najistotniejsze dla ksztalcenia nau-
czycieli pole badawcze dotyczy wplywu nauki jezyka na proce-
sy poznawcze 1 emocjonalne uczacych si¢. To interesujace
zjawisko, gdyz od lat siedemdziesiatych XX w. przedmiotem badan byl
przede wszystkim wplyw tak zwanych zmiennych uczniowskich na wyniki
nauczania, a szczegdlnym zainteresowaniem cieszyla si¢ rola inteligencji, po-
staw 1 motywacji. Badania tego typu sa, oczywiscie, kontynuowane, jednak
w ostatniej dekadzie kierunek wplywu zostal, jak widaé, odwrécony. Pierw-
sze, nieliczne jeszcze, projekty badawcze poswigcone temu zagadnieniu po-
wstaly juz we wczesnych latach dziewiecdziesiatych i wykazaly pozytywny
wplyw znajomosci jezyka obcego na stuch jezykowy i pamieé werbalng
(Lapkin i in. 1990) oraz na efektywno$¢ rozwigzywania probleméw (Arm-
strong, Rogers 1997). Jednak ogromna fala badan tego typu pojawila si¢ do-
piero w ostatnim dziesi¢cioleciu, a gléwnym czynnikiem stymulujacym byla
tu niewatpliwie promocja jezykdéw obcych rozpoczeta najpierw przez Rade
Europy (Council of Europe 1998), pézniej zas przez Uni¢ Europejska po
przyjeciu strategii lizboniskiej (European Union 2002). Rekomendacje obu
instytucji wymagaly znaczacych nakladéw finansowych w krajach czlon-
kowskich w celu zapewnienia wieloletniej, obowiazkowej, a zarazem bez-
platnej nauki jezykéw obcych wszystkich uczniéw w masowych systemach
szkolnych. Rada Europy przekonywata do nauki jezykdéw w zwiazku ze
swym zainteresowaniem prawami czlowieka 1 wychowaniem w duchu tole-
rancji, Unia Europejska za§ promowala ksztalcenie jezykowe przede wszyst-
kim z przyczyn ekonomicznych, wigzac znajomos¢ jezykéw obcych ze spo-
dziewanym sukcesem gospodarczym i finansowym. Okazalo si¢ to stuszne,
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gdyz analiza wynikéw eckonomicznych malych i $rednich przedsi¢biorstw
unijnych — przedstawiona w roku 2006 w dokumencie ELAN Project. Final
Report — wykazala straty tych firm, w ktorych znajomos¢ jezykow byta nie-
doceniana, a badanie prowadzone na probie dobrze radzacych sobie firm
unijnych — opublikowane w roku 2012 w PIMIICO Project. Final Report — ja-
ko przyczyne sukceséw wskazalo inwestycje w kompetencije jezykowe pra-
cownikéw i wspoétpracownikéw. Nie byla jednak oczywista tak zwana war-
tos¢ dodana ksztalcenia jezykowego w szkolnictwie. Dzi§ w $wietle podje-
tych w tej dziedzinie badan kwestia ta nie budzi juz watpliwosci. Gléwne
projekty badawcze dotyczace korzysci plynacych ze znajomosci jezykow
prowadzone byly nad bilingwizmem, a pafistwa najsilniej w te badania zaan-
gazowane to Kanada i kraje skandynawskie. Obszerny przeglad tych badan
prezentuje M.B. Paradowski (2012). Wynika z nich, ze aspekty, ktére wspo-
maga wysoka kompetencja w wigcej niz jednym jezyku obcym, to miedzy
innymi intensywno$¢ koncentracji, czas skupienia uwagi i kreatywno$¢ (Bia-
lystok 1 in. 2001; Kharkhurin 2008), swiadomo$¢ jezykowa i sprawno$é po-
stugiwania si¢ jezykiem ojczystym (Dumas 1999; Ewert 2008), a takze roz-
woéj strategii czytania we wszystkich opanowywanych jezykach (Hong,
Leavell 20006). Badania te w pelni uzasadniaja nie tylko racjonalno$é¢ mozli-
wie dlugiego i intensywnego nauczania jezykéw obceych w szkolnictwie (La-
zaruk 2007), ale tez sensownos$¢ nauki jezyka obcego przez uczniéw dotych-
czas uwazanych za niepotrzebnie obcigzanych takim wysitkiem, a wigc na
przyklad przez osoby ze zdiagnozowana dysleksja czy ADHD (Toppelberg
iin. 2002).

Drugie istotne z punktu widzenia ksztalcenia nauczycieli pole badawcze
obejmuje migdzynarodowe, poréwnawcze badania wynikéw
nauczania oraz analizy uwarunkowan uzyskiwanych re-
zultatéw. Badania takie — cho¢ potwierdzaja wiele obiegowych sadéw na
temat ksztalcenia jezykowego, to jednak podwazaja wiele utartych przeko-
nan. Przykladem zetknigcia si¢ mitéw na temat nauczania z rzeczywisto$cia
sa dane, jakich dostarcza Huropejskie Badanie Kompetencji Jezykowych
15-latkow, tak zwany Surveylang — First European Survey on Language Competen-
ces. Final Report 20712. Badanie to bylo prowadzone w 16 systemach szkol-
nych krajéw czlonkowskich Unii Europejskiej i objeto ponad 50 000
uczniéw. W Polsce kontroli poddano nie tylko rozumienie ze stuchu i czy-
tanie ze zrozumieniem, leksyke i gramatyke, ale zdecydowano si¢ takze na
badanie sprawnosci méwienia 15-latkéw. Wyniki tych badaf potwierdzaja
cze$¢ powszechnych przekonan, podwazaja jednak wiele innych (Komorow-
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ska 2013). Zgodnie z oczekiwaniami do czynnikéw sprzyjajacych sukcesowi
mozna zaliczy¢:

—  wezesny start, czyli wezesny wiek rozpoczynania nauki jezyka obcego;

— duzo czasu w programie szkolnym pos$wigcanego na nauke jezykdw;

— uzywanie jezyka obcego przez nauczyciela na lekcji;

—  pozaszkolny kontakt uczniéw z jezykiem obcym;

—  pozytywne postawy wobec jezyka, a w szczegolnosci:

— postrzeganie jezyka jako przydatnego;
— postrzeganie jezyka jako niezbyt trudnego.

Nieco bardziej zaskakujace czynniki decydujace o sukcesie to:

— nacisk na poprawno$¢ gramatyczna, cho¢ w wielu krajach nie jest ona
dzi$ wysoko punktowana w testach egzaminacyjnych;

— wystepowanie tresci kulturowych na lekcjach jezyka obcego, cho¢ na-
uczyciele czesto uwazajq je za mniej istotne, ograniczajac lub pomija-
jac je z racji braku czasu;

— liczba opanowywanych jezykéw obcych, cho¢ wielu pedagogéw i ro-
dzicow uwazalo dotad nauke nawet jednego jezyka obcego za nad-
mierne obcigzenie stabego ucznia.

Ku zdziwieniu wielu 0s6b bez wplywu na wyniki nauczania pozostaje:

—  korzystanie z nowych technologii przez nauczyciela w celu przygoto-
wania lekcji;

— uzywanie przez nauczyciela tresci pobranych z internetu dla celéw
lekcyjnych;

— stosowanie nowych technologii na lekcj.

Co réwnie zdumiewajace w $wietle funkcjonujacych powszechnie prze-
konan, wplywu na wyniki nauczania nie maja takze postawy uczniéw wo-
bec nauczyciela, lekcji i materialéw nauczania. Okazuje si¢, ze nauka jezyka
jest juz na tym etapie swiadoma dziatalno$cia, na ktéra ma wplyw przeko-
nanie ucznia na temat przydatnosci danego jezyka, podczas gdy znacznie
stabiej oddzialuje tu osoba nauczyciela i zainteresowanie omawianym te-
matem.

Najwickszg niespodzianka sa jednak korelacje ujemne, méwiace o tym, ze
wyniki wykazuja:

— silny negatywny efekt stosowania nowych technologii przez ucznia

w domu;

— negatywny efekt ilosci czasu przeznaczanego na pracg domows;

— negatywny efekt ilosci czasu spedzanego przez nauczyciela na przygo-
towywaniu uczniéw do testow.
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Dwie pierwsze kwestie mozna jeszcze uzasadni¢ trudnodcia w kontrolo-
waniu danych, ktére pokazuja czas spedzany ,,nad praca domowa”, ale prze-
ciez niekoniecznie ,,na pracy domowej”’. Rezultat ten moze zatem wynikaé
z odmiennych celow, jakie stawia sobie uczed, majac dostep do internetu,
i skutkowac¢ przejawem zupelnie innych aktywnosci w toku rzekomej pracy.
Ostatnia kwestia okazuje si¢ jednak szczegélnie zagadkowa. Nauczyciele
przygotowuja uczniéw do testéw, by egzaminowani lepiej je wykonywali,
okazuje si¢ natomiast, ze przedawkowanie strategii w sytuacji, kiedy same
podreczniki sa juz prawie w calosci przygotowaniem egzaminacyjnym, przy-
nosi efekt odwrotny od oczekiwanego (Surveylang 2012).
Trzecie istotne pole badawcze to kompetencje nauczyciela i je-
go funkcjonowanie w zawodzie. Tu niezwykle istotne sa do$¢ juz
liczne badania i studia dotyczace:
— refleksyjnosci i autonomii nauczycieli (Gabrys-Barker 2012; Komo-
rowska 2012);

— stresu i wypalenia zawodowego nauczycieli oraz sposoboéw przeciw-
dziatania tym zjawiskom (Piechurska-Kuciel 2011; Pitura 2012);

—  sposobéw wspierania procesu uczenia si¢ poprzez odpowiednio dobrane
style i strategie nauczania, metody i techniki pracy w klasie, szczegélnie
w sytuacji wielokulturowej (OECD 2007; Penczek-Zapata 2010).

Wszystko to powinno da¢ wiele do myslenia zaréwno osobom ksztalca-
cym nauczycieli, jak i autorom materiatéw dydaktycznych. Nie wszystkie
jednak odpowiedzi dostarczane w procesie badawczym sa jednoznaczne.
Spéjrzmy na kilka Zrédet niejasnosci.

Zagadnienia wciaz otwarte i kwestie sporne

Wybor spraw nieoczywistych rozpoczniemy od badan nad dwujezyczno-
$cig. Przyniosly one, jak powiedziano wczesniej, liczne wnioski dotyczace
jego wielostronnych pozytywnych skutkéw. Powstaje jednak pytanie, czy
wiedza o bilingwizmie jest przydatna w nauczaniu jezykéw obcych? Jaki po-
ziom opanowania nowego jezyka przyniesie uczniowi tak oczekiwane korzy-
$ci poznawcze i emocjonalne? Jednoznacznych konkluzji wciaz brak, jednak
wiréd badaczy panuje przekonanie, ze juz osiagniecie poziomu B1/B1+ wy-
starcza, by wymienione korzysci ujawnily si¢ w wyniku procesu ksztalcenia
jezykowego (Bialystok 2001; Cummins 2000). Zwazywszy, ze poziom Bl
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wyznacza polska matura na szczeblu podstawowym, oznacza to, ze nauczy-
ciel jezyka drugiego/obcego pelni znaczaca role, wspierajac ogdlny rozwdj
ucznia, a nie jedynie jego umiejetnodci jezykowe.

Migdzynarodowe badania wynikéw nauczania, jakkolwiek dostarczaja wia-
domoéci wartych refleksji, to przeciez nie sa jedynym zrédtem tematéw, nad
ktérymi nalezy si¢ zastanowiC. Jednym z istotnych punktéw, ktore trzeba by
rozwazy¢, jest rozwijanie kompetencji interkulturowych. Wiele moéwi sie
1 pisze o koniecznosci poznawania kultury kraju, ktérego jezyka sie uczymy,
10 wartosci zestawiania jej z kultura kraju jezyka ojczystego (Byram 2012).
Do dzi$ nie jest jednak jasne, co tak naprawde oznacza stwierdzenie o przy-
nalezno$ci do pewnej kultury i na czym polega odrebnosé kulturowa spo-
tecznosci nauczanego jezyka (Dervin 2013). Wiadomo przeciez, ze w obre-
bie nawet tej samej kultury nie zawsze jestesmy podobni. Swiadcza o tym
choéby réznice w komunikaciji niewerbalnej pomie¢dzy rozméwcami pocho-
dzacymi z tego samego nawet miasta, roznice w uznawaniu poszczegélnych
watkow rozmowy za tematy tabu, wreszcie odmiennosci w zakresie warto-
$ci, postaw, a nawet zwyczajow. Coraz czesciej pojawia si¢ zatem pytanie,
czy rozréznienie pomigdzy kultura rodzima a obca to nie sztuczny konstrukt
teoretyczny; by¢ moze w przekonaniu, ze wprowadzamy elementy obcej kul-
tury, wzmacniamy istniejace stereotypy i tworzymy nowe.

Kolejny problem zdecydowanie wart refleksji to kwestia tak zwanej grywa-
lizacji — gamification. Ustawiczne budowanie toru przeszkod, state poréwny-
wanie si¢ 1 rywalizowanie z innymi, pogon za niewielkimi, ale stalymi nagro-
dami, procedury tak czesto dzi§ wprowadzane w §rodowiskach korporacyj-
nych, skutecznie przeniknely juz do edukacji. Istnieje powazna obawa, ze
promujemy w ten sposéb proste behawiorystyczne zaleznosci zachowania
od nagrody i kary, a dajac krétkotrwala motywacje do kolejnej aktywnosci,
usuwamy w cief cele kierunkowe i ttumimy wlasne dazenia uczniéw. Bada-
nia psychologiczne wykazuja, ze uczacy si¢ nastawiony na nagrode¢ bez niej
nie widzi juz powodu i celu dalszej nauki (Weiner 2006). Co wigcej, nagroda
nie jest pelnowartosciows informacja zwrotng o tym, co zostalo zrobione
dobrze i dlaczego warto bylo w ogéle podejmowacé dane dziatanie. Czy za-
tem zdobywanie punktéw i pokonywanie pozioméw to na pewno droga do
samodzielnosci 1 autonomii (Jiang 2011)? Istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze zatraca si¢ tu szans¢ na budowanie wewnetrznej motywacji 1 zaciera
granice migdzy atrakcyjnoscia zajec a efektywnoscia nauki.

I jeszcze jeden aspekt, nad ktérym warto si¢ zastanowié. To rola i znacze-
nie szkolnego nauczyciela jezyka obcego. Wréémy tu do wynikéw badan.
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Europejskie badanie kompetengi jezykowych ESCL. Raport krajowy (2011) infor-
muje, ze dobre rezultaty w testach jezykowych polskich 15-latkéw to nieko-
niecznie zastuga szkoly; efekty ksztalcenia jezykowego sa w ogromnej mie-
rze zastugy pracy pozaszkolnej uczniéw. Az 50% badanych o najwyzszych
wynikach to osoby uczace si¢ jezyka obcego takze poza szkotla, podczas gdy
na prywatne zajecia jezykowe uczgszcza jedynie 18% uczniéw o stosunkowo
niskich wynikach w nauce. Wiaze si¢ to, oczywiscie, z wysokoscia budzetu
domowego, nauka pozaszkolna to bowiem zawsze nauka platna. Pozalek-
cyjna styczno$¢ ucznia z jezykiem obeym to tylko sporadycznie kontakty in-
ternetowe, najczesciej sa to wyjazdy zagraniczne i krajowe obozy jezykowe,
za ktére placy rodzice. Istotnym czynnikiem jest tu wigc zasobno$¢ rodziny
ijej status spoleczno-ekonomiczny, co bada si¢ zazwyczaj za pomoca
wskaznika HOMEPOS — home possessions. W Polsce wskaznik ten pokazuje,
ze korelacja pomigdzy wysokim statusem spoleczno-ekonomicznym a wyni-
kami w nauce jezyka obcego wynosi 0.44 w grupie uczniéw, ktoérzy w testo-
waniu 15-latkéw osiagneli poziom B1, a jedynie 0.15 w grupie tych, ktérzy
osiagneli poziom Al. Mozna zatem zapytad, jakie jest w tej sytuacji znacze-
nie nauczyciela szkolnego. Wydaje si¢, ze jego najwazniejsza funkcja jest
wspieranie tych, ktorym zycie nie zapewnilo tak korzystnych warunkéw na
starcie, nie moze on jednak zrezygnowaé z umozliwiania dalszego rozwoju
uczniom, ktorzy majg korzystniejsza sytuacje finansowa w rodzinie. Latwiej
jest nauczycielom pracowaé z uczniami o wyzszych kompetencjach jezyko-
wych, bywa to tez bardziej satysfakcjonujace, gdyz owocuje nagrodami
i zwycigstwami w olimpiadach, ktérych splendor splywa takze na nauczycie-
la. Kwestia ta wymaga jednak pogtebionej refleksji.

Oczekiwania wobec nauczycieli
a nauczycielskie potrzeby szkoleniowe

Liczba i réznorodno$¢ oczekiwan zwigzanych z zawodem i rolg nauczyciela
stale wzrastaja, ale rosnie tez liczba zrédel, z ktérych oczekiwania te naply-
wajg — dzi§ sa to nie tylko uczniowie, ich rodzice i administracja o$wiatowa,
ale tez publicysci, politycy, organizacje rzadowe, pozarzadowe 1 oczywiscie
$wiat nauki. Oczekiwania wobec nauczycieli plyna, jak wida¢, z bardzo réz-
nych stron i sg nie tylko niespdjne, ale czgstokroé wewngtrznie sprzeczne.
Stale narastaja tez rozbieznosci pomiedzy postulatami poszczegdlnych jed-
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nostek i grup. Polska nie jest tu wyjatkiem, problem ten pojawia si¢ w wielu
krajach.

Zacznijmy od administracji o$wiatowej, oczekujacej wysokich rezultatéw
dokumentowanych wynikami testéw kompetencyjnych i egzaminéw matu-
ralnych. Wymaganiom tym towarzyszy jednak brak realizmu w stanowieniu
celéw. W momencie wprowadzania nowej formy egzaminu maturalnego od
zdajacych oczekiwano realizacji postulatu osiggania poziomu B1 na maturze
podstawowej i B2 na rozszerzonej. Nie pozwalala na to jednak sytuacja, kie-
dy wciaz brakowalo nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich, a wynagro-
dzenia nie przyciagaly kadry do szkél padstwowych. W konsekwencii
w szkolnictwie nie sposéb bylo unikngé braku kontynuacji nauczania, nad-
miernej liczebnosci os6b w klasie i niewielkiej czgstotliwosci zajeé jezyko-
wych, a moment rozpoczynania tak zorganizowanej nauki stanowita do nie-
dawna klasa IV szkoly podstawowej. O realizacj¢ tego postulatu trudno nawet
dzis, czego dowodem jest ustawienie maturalnego progu testowego na pozio-
mie 30%, co stuzy wylacznie wykazaniu znacznego procentu sukcesu i jest
niestety dowodem edukacyjnej, lecz nie pedagogicznej hipokryzji. Oczeki-
wania takie stana si¢ calkowicie realne, gdy do egzaminu dojrzatosci przy-
stapia uczniowie, ktérzy rozpoczeli nauke jezyka obcego w klasie I szkoty
podstawowej, a nawet w przedszkolu, i gdy usunigte zostang wskazane wyzej
niedociagniecia. Obecnie jednak za niesatysfakcjonujace rezultaty obwiniani
sq czesto jedynie nauczyciele.

Oczekiwania rodzicow sg zgodne z oczekiwaniami administracji w tym, co
dotyczy testéw kompetencyjnych i egzamindéw maturalnych. Siggaja jednak
wyzej, wiaza sie¢ bowiem takze z praktycznymi umiejetno$ciami komunika-
cyjnymi — te za$ okazuja si¢ niewystarczajace. Widocznym skutkiem owego
poczucia niespelnienia oczekiwan jest ogromny procent miodziezy uczesz-
czajacej na oplacane przez rodzicéw korepetycje lub zajecia w szkotach je-
zykowych, przy czym za ten stan rzeczy réwniez wini si¢ niejednokrotnie
nauczycieli.

Tego rodzaju sytuacja zdarzala sie, rzecz jasna, w Polsce takze wczesniej,
daleko mniejsza byta jednak precyzja w okredlaniu pozioméw jezykowych
1 form testowania, dlatego braki nie byly tak wyraznie widoczne, a odium nie
spadalo na nauczycieli; nieche¢ kierowala si¢ raczej na powszechnosé obo-
wigzkowego nauczania jezyka rosyjskiego 1 ograniczanie dostgpu do bez-
platnej, szkolnej nauki jezykéw zachodnich.

Inne oczekiwania okazujg si¢ nie tylko liczne, ale tez réznorodne jak nigdy
dotad. Podstawa programowa formuluje szczytne cele komunikacyjne i in-
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terkulturowe, ale w praktyce oczekiwane sa po prostu wysokie wyniki w ru-
tynowych testach egzaminacyjnych. Rodzice licza na dobre oceny swoich
dzieci w testach, ale chcieliby zarazem nie tylko autentycznych umiejetnosci
komunikacyjnych, ale tez rozwiazania przez nauczyciela wszelkich trudnosci
wychowawczych. Od nauczycieli oczekuje si¢ réwniez zagospodarowania
czasu uczniéw wowczas, gdy nie odbywajg si¢ regularne zajecia dydaktyczne,
np. w czasie ferii, a wigc dodatkowych funkcji opickuticzych.

Oproécz oczekiwan dydaktycznych, wychowawczych i spotecznych poja-
wiaja si¢ tez oczekiwania wynikajace z pewnej atmosfery towarzyszacej
ksztalceniu i doskonaleniu nauczycieli. Otz przekonuje si¢ nauczyciela, ze
jego obowigzkiem jest wykazywanie pewnych emocji, co wyraza si¢ sformu-
towaniami w rodzaju ,,nauczyciel musi kochaé ucznia”, ,,nauczyciel powinien
by¢ entuzjasta”, ,,nauczyciel musi by¢ autonomiczny”. Wymobg emocjonal-
nosci to klasyczne w psychiatrii i psychoterapii opisywane przez Grego-
ry’ego Batesona (1972) podwojne wiazanie (double bind). Jesli pojawiajq sie
pozytywne emocje, dzieje si¢ to spontanicznie i nie ma nic wspélnego z po-
winno$cia; jesli zas$ istnieje powinnos¢, to odnosi si¢ ona do zachowan, a nie
do uczud.

Od nauczycieli wymaga si¢ réwniez uwzgledniania cech i mozliwosci po-
szczegblnych ucznidéw, co zderza si¢ z oczekiwaniami w kwestii szczegdlo-
wego planowania pracy dydaktycznej. Ze strony wladz o$wiatowych hipo-
kryzja, jesli uzywaé ostrych sformutowan, a niesp6jnosc stow i czynow, jesli
okresli¢ to tagodniej, widoczna jest w obligowaniu nauczycieli do uwzgled-
niania styléw uczenia sig, strategii i zainteresowafl uczniow przy jednocze-
snym kontrolowaniu pedantycznego projektowania lekcji na wiele miesi¢cy
naprzéd. W sferze postulatéw zaleca si¢ indywidualizacje, za$ w sferze fak-
tow mamy do czynienia z wymogami biurokratycznego planowania dziatan
dydaktycznych z gory, co z istoty takq indywidualizacje catkowicie uniemoz-
liwia. W efekcie niezadowoleni sa zaréwno dyrektorzy szkél, jak i rodzice,
nie méwiac juz o samych nauczycielach.

Jakie jednak sa potrzeby i oczekiwania samych nauczycieli? Wiele z nich
dotyczy kwestii ptacowych i organizacyjnych, ktére jednak trudno spelnié.
Warto jednak przyjrze¢ si¢ potrzebom szkoleniowym zglaszanym przez
czynnych zawodowo nauczycieli. W Polsce analizowano je w celu sformu-
towania przez Ministerstwo Edukacji Narodowej serii postulatéw doksztal-
cajacych dla instytucji europejskich. Jak si¢ okazalo, potrzeby szkoleniowe
wiaza sie z trudnosdciami, jakie napotykaja polscy nauczyciele w toku swej
pracy zawodowej, a te pojawiaja si¢ przede wszystkim w nauczaniu gimna-
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zjalnym. Przyczyna jest tu ogromne zréznicowanie wezesniejszych doswiad-
czenr jezykowych poszczegélnych ucznidw, brak kontynuacji nauki jezyka
1liczne problemy wychowawcze uniemozliwiajace skuteczna prace dydak-
tyczng. Skutkuje to dodatkowa trudnoscia, jaka jest nawigzanie kontaktu
z rodzicami i racjonalne opracowanie zasad wspdlpracy domu i szkoly z péz-
niejsza skuteczng jej realizacja. Wreszcie pojawia si¢ tez kwestia metod i tech-
nik pracy nad jezykiem w grupach o zréznicowanym poziomie uzdolnien
i zréznicowanym poziomie umiejetnosci. Na podstawie sondazu wérdd nau-
czycieli takie wlasnie potrzeby zglosilo Ministerstwo Edukacji Narodowe;
Radzie BEuropy i podlegltemu jej Europejskiemu Centrum Jezykéw Nowo-
zytnych w Grazu w roku 2014.

Nieco inaczej przedstawiajg si¢ tego rodzaju potrzeby w innych krajach.
Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu przeprowadzito ba-
dania majace na celu okreslenie najczesciej deklarowanych potrzeb zawodo-
wych nauczycieli pochodzacych z 32 krajow cztonkowskich oraz 11 panstw,
z ktérymi wspolpracuje. Wyniki wykazuja, ze nauczyciele 2/3 krajéw jako
gléwne potrzeby zawodowe i szkoleniowe wymieniajg uzupelnienie brakdw
w zakresie nauczania jezyka obcego w przedszkolach i pierwszych klasach
szkoly podstawowej, w zakresie nauczania jezykéw innych niz angielski,
a takze w kwestiach wspolpracy nauczycieli wszystkich jezykéw nauczanych
w danej szkole. Z kolei reprezentanci 1/2 krajéw cztonkowskich zgtaszali
potrzebe wsparcia w zakresie wykorzystania na zajeciach nowych technolo-
gli, testowania oraz stosowania nietestowych metod szacowania poziomu
wynikéw nauczania, a wigc tak zwanych alternatywnych metod oceniania
(www.ecml.at).

Na tym tle rodzi si¢ pytanie: w jakim stopniu spetnia te oczekiwania i po-
stulaty polski system ksztalcenia 1 doskonalenia nauczycieli jezykéw obcych?

System edukacji jezykowej i ksztatcenia nauczycieli w Polsce —
préba oceny

Obecny stan ksztalcenia nauczycieli to przede wszystkim efekt dynamicz-
nych rozwigzan, jakich dokonano po przeobrazeniach spoteczno-
-politycznych na przetomie 1989 i 1990 roku. Dwudziestopigciolecie tych
zmian to dobry moment na podsumowanie i oceng reform wprowadzonych
w zycie w ciagu ostatniego ¢wieréwiecza. W okresie tym pojawia si¢ — w mo-
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im przekonaniu — wiele dobrych rozwiazan owocujacych znakomitymi rezul-
tatami, nie obywa si¢ jednak bez nieudanych propozycji i wyraznych btedéw
decyzyjnych. Warto omoéwi¢ przynajmniej najwazniejsze z nich.

Pozytywne strony — trafne rozwiazania edukacyjne

Wiele znaczacych kwestii mozna — jak si¢ wydaje — uznac za pozytywne
aspekty sytuacji, jaka uksztaltowala si¢ w tej dziedzinie w Polsce od przeto-
mowego roku szkolnego i akademickiego 1989/1990. Swiadczy o tym mie-
dzynarodowa aprobata, z jakq spotkaly si¢ pierwsze polskie reformy eduka-
cyjne. Wyrazala si¢ ona nie tylko w licznych wizytach przedstawicieli innych
krajow, pragnacych ksztaltowac edukacje jezykowa i przyszlych nauczycieli
wedlug polskich wzoréw, ale takze w uznaniu tych rozwiazan za godne
umieszczenia na liscie 25 najbardziej warto$ciowych innowacji edukacyjnych
(Tribble 2012).

O uznaniu tym zadecydowata przede wszystkim reforma ksztalcenia jezy-
kowego przeprowadzona w roku 1990, ktéra wywarla tez pewien wplyw na
programy edukacji nauczycielskiej. Pozytywne zdziwienie zagranicznych ob-
serwatorow budzila wtedy przede wszystkim decyzja o wprowadzeniu réw-
nego statusu jezykow obcych w okresie, w ktérym spodziewano sig, ze natu-
ralng reakcja na obowiazkowa przez wiele lat nauke jezyka rosyjskiego
w szkotach bedzie usunigcie go z programéw nauczania, co — jak wiadomo
— w Polsce nigdy nie nastapito. W szkole podstawowej wprowadzono jednak
wowcezas mozliwosé wyboru sposrod czterech jezykow obceych, to znaczy an-
gielskiego, niemieckiego, francuskiego i rosyjskiego, w szkole zas sredniej —
z szedciu jezykow, dolaczono bowiem do tego zestawu jezyk whoski i hiszpan-
ski. Oczywiscie, wybor byl z konieczno$ci limitowany mozliwosciami kadro-
wymi danej szkoly. Tego typu rozwiazania nie byly w Europie czgste. Zazwy-
czaj liczba jezykéw w zestawach programowych systemu szkolnego byta znacz-
nie bardziej ograniczona, ubozsza byla tez wowczas w Europie oferta
ksztalcenia nauczycieli jezykdéw obeych. Bogatsza okazala si¢ u nas w zwiazku
z tym oferta pracy, gdyz Polska wezesnie dolaczyla do nielicznej grupy krajow,
w ktérych wprowadzono obowiazkowa nauke dwu jezykéw obcych, a warto
przy tym pamietad, ze rekomendacje na ten temat sformutowano dopiero pod-
czas konferencji Komisji Europejskiej w Barcelonie ponad dziesigé lat temu.

Za drugie osiagnigcie uznano wprowadzenie nowego systemu ksztalcenia
nauczycieli w kolegiach jezykowych, a to z uwagi na niezwykle w owym cza-
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sie nowatorski charakter tego systemu, a takze z racji wplywu, jaki wywarl
on na szkolnictwo wyzsze, ktére powazniej zajelo si¢ problematyka ksztal-
cenia nauczycieli jezykdéw obcych, wezesniej traktowana na wielu kierunkach
filologicznych wrecz marginesowo. Po raz pierwszy od czaséw wojny dy-
plom filologiczny przestal automatycznie nie$¢ uprawnienia do nauczania
jezyka obcego, a kwalifikacje do nauczania nadawano tym, ktérzy zrealizo-
wali program ksztatcenia skladajacy si¢ z czterech blokéw przedmiotowych
(praktyczna nauka jezyka kierunkowego, przedmioty literaturoznawcze, je-
zykoznawcze 1 kulturoznawcze, blok przedmiotéw psychopedagogicznych
i dydaktyka danego jezyka obcego) oraz odbyli cykl praktyk pedagogicznych
w szkolach podstawowych i §rednich. Tresci programowe odpowiadaly re-
komendacjom Modern Langnages Project Group Rady Europy (Huber 2011),
a metody pracy byly zgodne z najnowszymi tendencjami upowszechniajace-
go si¢ wowczas w Europie podejscia komunikacyjnego (Komorowska 2011).
Do dzi$ ksztalt programowy polskiej edukacji nauczycielskiej jest w ogrom-
nym stopniu zgodny z wytyczaymi Ewuropejskiego profilu ksztatcenia nanczycieli
Jezykow (The European Profile of Langnage 'Ieacher Edncation) (Kelly 2004), nowo-
czesnymi standardami przyjetymi w innych krajach, jak na przyktad australij-
skimi wytycznymi Australian Council of TESOL Associations (2006) czy reko-
mendacjami OECD (Dumont i in. 2010; OECD 2008).

Trzeci wreszcie powdd wysokiej oceny edukacji jezykéw obeych w Polsce
wigzal si¢ ze statusem jezykéw mniejszosci narodowych. Cze$é z nich,
a mianowicie litewska, ukraifiska, stowacka i bialoruska, juz w czasach ko-
munizmu uzyskala znaczne mozliwosci programowe i podrecznikowe, choé
wladze pafstwowe stwarzaly im wtedy te szanse nie z checi promowania
wielo- 1 réznojezycznosci, lecz w mysl zasady divide et impera. Natychmiast po
zmianie systemu, a wiec juz w roku szkolnym i akademickim 1990/91,
otwarto droge do pelnego realizowania aspiracji jeszcze wigkszej liczby grup
mniejszo$ciowych. Cho¢ Euwropejskq Karte Jezykow Regionalnych bad%é Mniejszo-
Sciowych (Eurgpean Charter for Regional and Minority Langnages), przygotowywana,
pod koniec lat osiemdziesiatych w Strasburgu, a ostatecznie zredagowana
w Radzie Europy w roku 1992, ratyfikowano w Polsce znacznie pdzniej, bo
dopiero w roku 2005, to jednak wszystkie kolejne rzady — poczynajac od
rzadu Tadeusza Mazowieckiego — w praktyce postgpowaly juz w mysl jej
postulatow. Sytuacje prawng jezykow etnicznych, regionalnych i jezykdw
mniejszo$ci narodowych ostatecznie uregulowala Ustawa 3 6 stycznia 2005
0 mniejsgosciach regionalnych i etnicznyeh i o jegykn regionalnym. Obserwujac eduka-
cje jezykdéw obcych w ciggu ostatniego ¢wieréwiecza, widaé jednak, ze po-
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ziom korzystania ze stwarzanych przez pafstwo mozliwosci prawnych jest
niezwykle zréznicowany, bo zalezny tez od aspiracji i wkladu pracy po-
szczegolnych spotecznosci lokalnych. Dla przyktadu — jak podaje Rapors:
Nanczanie jezyka kaszubskiego w szkotach opublikowany w roku 2011 przez
Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie — kaszubski jako jezyk regionalny zyskat
na popularnosci, jest dzi§ bowiem nauczany w okoto 400 szkotach, podczas
gdy zainteresowanie nauka jezyka biatoruskiego zmalalo (obecnie uczy si¢
go w okoto 20 szkotach, wezesniej — w 40), cho¢ nie zaistnialy zadne powo-
dy demograficzne czy tez polityczne, ktore tlumaczylyby tak znaczny spa-
dek. Widac¢ zatem, ze gotowos$¢ wykorzystania mozliwosci prawnych nie jest
warto$cig ani réwna, ani stata (Komorowska 2014).

Wysoka ocena migdzynarodowa polskiego ksztalcenia jezykowego i ksztat-
cenia nauczycieli utrzymywata si¢ do pierwszych lat nowego stulecia, a uznanie
budzito obnizenie wieku rozpoczecia nauki obu jezykéw obeych w szkolach
oraz przygotowywanie przyszlych nauczycieli do pracy z mlodymi uczniami,
jak tez do wykorzystywania w tej pracy nowych technologii (Polska. Raport
krajowy 2006). W XXI wicku zmalalo zainteresowanie Europa Srodkowo-
-Wschodnia, a zarazem pojawily niepozadane zjawiska w polskiej edukacji
jezykowe;j.

Negatywne strony — nietrafne decyzje

Minusy rozwoju sytuacji w ciagu ostatniego dziesigciolecia wplynely w mniej-
szym stopniu na system ksztalcenia jezykowego, w wigkszym za$ — na do-
skonalenie nauczycieli jezykdéw obcych.

Jedna z podstawowych trudnosci okazalo si¢ zréznicowanie poziomu
edukacji nauczycielskiej, jakie wyniklo z nadmiernej réznorodnosci jakosci
szkél wyzszych. Zjawisko to zarysowalo si¢ w potowie lat dziewi¢édziesia-
tych i wigzalo si¢ z powstaniem znacznej liczby nowych szkél, zaréwno
panstwowych, jak i prywatnych, niekiedy o stabo przygotowanej kadrze i nie
najlepszych warunkach lokalowych, ale tez ze zwigkszeniem naboru 1 poja-
wieniem si¢ ogromnej liczby platnych miejsc na studiach w renomowanych
uczelniach.

Innym, jeszcze wigkszym minusem bylo kolosalne obnizenie jakosci
ksztalcenia nauczycieli w rezultacie ustanowienia nowych standardéw nau-
czania w roku 2002. Standardy te wprowadzaly obowiazkowsa dwuprzed-
miotowos$¢. Byla ona istotna potrzeba pewnej grupy nauczycieli uczacych
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przedmiotéw niejezykowych obejmujacych niewielk liczbe godzin w pro-
gramie szkoly, takich jak np. biologia, chemia czy fizyka. Nauczyciele ci bo-
wiem — jesli uczyli w malych, wiejskich szkotach — zmuszeni byli do pracy
w kilku placéwkach, by wypelni¢ swoj etat. Obowigzkowa dwuprzedmioto-
wo$¢ narzucono jednak takze przyszlym nauczycielom, w tym takze nauczy-
cielom jezykéw obeych. W toku studiow oznaczato to skrocenie o potowe
czasu przeznaczonego na praktyczna nauke jezyka i znaczng redukcje fak-
tycznie prowadzonych godzin ksztalcenia nauczycielskiego, a tym samym
stabsze przygotowanie teoretyczne i nizsze umiejetnosci jezykowe przy-
sztych nauczycieli. Zwazywszy na fakt, ze ksztalcenie pedagogiczne odbywa
si¢ w ciagu dwu ostatnich lat trzyletniego cyklu licencjackiego, oznaczato to
znacznie zmodyfikowang — niestety na niekorzysé — sylwetke absolwenta
specjalnosci nauczycielskiej, poczynajac od roku 2005.

Ow negatywny efekt wzmagal dodatkowo fakt, ze droge do zdobycia
uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela stanowily jedynie studia
licencjackie, uniemozliwiajac realizacje jednej specjalnosci najpierw na stu-
diach pierwszego stopnia, a nastgpnej drugiego stopnia. Co wigcej, w celach
marketingowych mniejsze szkoly, czgsto o niezbyt wysokiej jakosci ksztal-
cenia, tracac kandydatéw, dokladaly do swej gtéwnej, nie zawsze atrakcyjnej
specjalnosci, takiej jak np. wychowanie fizyczne czy geografia — jako drugi
przedmiot takze jezyk obcy lub jezyk polski, co skutkuje dzi§ ogromna licz-
ba Zle przygotowanych jezykowo i pedagogicznie oséb, posiadajacych jed-
nak wszelkie legalne uprawnienia do nauczania w szkolach.

Poziom kadry nauczajacej jezykéw obcych obnizyl tez silny drenaz do-
brych nauczycieli, ktérzy mogliby stanowi¢ pewne wzorce dla miodszych,
teraz juz — wskutek przymusowej dwuprzedmiotowosci — gorzej wyksztal-
conych nauczycieli. Rynek bankéw 1 firm cierpial wciaz jeszcze na brak pra-
cownikéw o wysokich umiejetnosciach jezykowych, a dobrze wyksztalco-
nych nauczycieli przyciagaly do tych instytucji atrakcyjniejsze oferty. Drenaz
dotyczyt przede wszystkim szkot padstwowych, ktorych kadre jezykowa ku-
sily lepszymi warunkami pracy takze szkoly prywatne, spoleczne, a nawet
szkoly jezykowe, cho¢ te ostatnie nie gwarantowaly stabilnej posady. W efek-
cie wielu dobrych absolwentéw kolegiow i kierunkéw nauczycielskich na
uniwersytetach zostalo zatrudnionych w innych sferach niz edukacja, a przy-
najmniej poza szkolnictwem panstwowym. Brak dobrych wzoréw i niedosta-
teczna liczba mentoréw — szkolnych opiekunéw praktyk — utrudnit mtodym
nauczycielom wykonywanie pracy w zawodzie, a instytucjom ksztalcacym
nauczycieli uniemozliwil efektywna wspolprace ze szkotami.
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Istnieje jeszcze jeden (czesto pomijany milczeniem) powdd obnizenia po-
ziomu kadry, a co za tym idzie, obniZenia poziomu nauczania jezykéw ob-
cych w szkotach. Otwarcie rynkéw wielu krajow unijnych stworzyto nowe
mozliwosci zarobkowania i zaowocowalo tlumnymi wyjazdami do krajow
Unii Europejskiej. W roku 2004 rynki pracy otworzyly Wielka Brytania, Ir-
landia i Szwecja, a w roku 2006 — Hiszpania, Portugalia, Grecja, Finlandia
iIslandia. Sposréd kadry nauczajacej jezykdw obeych z mozliwosci wyjaz-
dowych skorzystaly gléwnie osoby uczace w nizszych klasach szkoly pod-
stawowej 1 zatrudnione na krétkoterminowe umowy w placéwkach, ktérych
nie uwazano za prestizowe. Masowe wyjazdy tej grupy zawodowej jako os6b
dobrze znajacych jezyk obcy spowodowaly spadek liczby uczacych si¢ jezy-
kéw obeych w szkolach podstawowych o ponad 14% i ogromne zaburzenie
kontynuacji nauczania. Dzisiejsze obnizenie wynikéw egzamindéw matural-
nych to skutki pozytywnych zjawisk politycznych i ekonomicznych sprzed
ponad 10 lat, ktére jednak przyniosly niepozadane skutki dla edukacii jezy-
kowej.

Kolejne, réwnie wazne utrudnienia dla obu stron — ksztatcacych i ksztal-
conych — pojawily si¢ w roku 2012. Nowe zarzadzenie o standardach ksztal-
cenia nauczycieli stanowito, ze od tego czasu licencjat ma dawaé uprawnienia
do pracy jedynie w szkole podstawowej, a dopiero magisterium — do pracy
w gimnazjum lub liceum. Standardy tego rodzaju utrwalaja przekonanie, ze
nauczanie dzieci wymaga nizszych kwalifikacji niz nauczanie nastolatkéw.
Co wiecej, powoduja konieczno§¢ zmian w programach ksztalcenia nauczy-
cieli, ograniczajac tresci wylacznie do problematyki nauczania dzieci. Wraz
ze wzrostem liczby studentéw placacych za studia, a takze ze wzrostem
kosztéw utrzymania — zwigksza si¢ jednak liczba studentéw podejmujacych
prace zarobkowa juz w trakcie studiow. Studenci ci pracujg czesto jako nau-
czyciele, lektorzy, korepetytorzy lub opieckunowie w bardzo réznych miej-
scach, takich jak $wietlice, szkoly jezykowe, korporacje mig¢dzynarodowe,
male firmy, domy dziecka czy domy prywatne. Maja zatem kontakt z ucza-
cymi si¢ w réznym wicku. Kadra akademicka ma tu ogromny dylemat: z jed-
nej strony zobowigzana jest do realizacji szczegbélowych tresci kurséw zmie-
rzajacych do nabycia przez stuchaczy uprawnien do nauczania w szkole
podstawowej, z drugiej za$ strony programy te zderzajg si¢ z oczekiwaniami
studentow, ktérzy spodziewaja si¢ zajel, jakie odpowiedza na ich biezace
potrzeby dydaktyczne, bynajmniej nie zawsze zwiazane z nauczaniem dzieci.
Uczelni pozostaje wybor pomiedzy narazeniem si¢ na utrate akredytacii, jesli
ksztatci w zakresach niezgodnych ze standardem, a narazeniem si¢ na nie-
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cheé lub wrecez utrate studentéw uznajacych, ze oferta programowa nie jest
zgodna z ich oczekiwaniami. Nie ulatwia sprawy sytuacja finansowa szkol-
nictwa wyzszego 1 samych studentéw, gdyz przy blisko 300 godzinach
ksztalcenia nauczycielskiego oraz znacznej liczbie godzin wymaganych
w standardzie filologicznym trudno oferowaé przedmioty fakultatywne.
Trudno tez wymaga¢ od studentéw dodatkowych oplat za nie. Sytuacja ta
zniecheca do podjecia studiéw nauczycielskich i obniza ich jako$¢.

Nie buduje tez motywacji do zdobywania wasko zakrojonych uprawnien
fakt, ze studenci na ogoél nie wiedza, jaka prace chcieliby wykonywaé
w przysztosci oraz czy w ogdle mogg liczy¢ na prace w edukacji. Nie znajg
tez typu szkoly, w ktérej — jesli zdobeda etat — majg szanse pracowad, 1 wresz-
cie nie znaja grupy wiekowej ich potencjalnych uczniow, a takze tego, czy
bedzie to praca w szkole jezykowej lub np. w osrodku szkoleniowym. W efek-
cie obserwujemy dzi$ zderzenie prawa z realiami.

Przysztos¢ ksztatcenia nauczycieli.
Whioski i postulaty

Przysztos§¢ ksztalcenia nauczycieli zalezy w ogromnej mierze od atrakeyj-
nosci tego zawodu. Jesli bedzie on cieszyt si¢ stosunkowo wysokim statusem
spolecznym i finansowym, wzro$nie liczba studentéw chetnych do uczest-
nictwa w programach prowadzacych do uzyskania uprawnied nauczyciel-
skich, co uelastyczni obecne, do$¢ sztywno zakrojone programy ksztalcenia.
Na razie trudno jednak na to liczy¢. Niewielka dzi§ liczba kandydatéw do
wykonywania tego zawodu tym bardziej sktania do uelastycznienia i uvatrak-
cyjnienia oferty studiow, co wymaga jednak zmiany odpowiednich zarzadzen.

W nowych programach ksztalcenia wigcej miejsca warto poswigci¢ zwiaz-
kom kultury i jezyka, a takze kwestiom komunikacji interkulturowej, gdyz
btedy w tym zakresie sa w dobie powszechnej mobilnosci znacznie istotniej-
sze dla efektywnosci 1 bezkonfliktowosci porozumiewania si¢ niz ewentualne
bledy jezykowe. Z kolei w ksztalceniu jezykowym warto zwréci¢ uwage na
fakt, ze znacznie wigcej nieporozumien jest skutkiem bledow leksykalnych
niz gramatycznych, te ostatnie bowiem niezwykle rzadko zaburzajq efektyw-
no$¢ przekazu.

Warto takze wprowadzi¢ do tresci ksztalcenia kompetencje strategiczne
i trening nie tylko strategii uczenia sig, ale tez strategii komunikacyjnych, by
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przyszly nauczyciel lepiej radzit sobie w komunikacji wtedy, gdy nie opano-
wal jeszcze jezyka w sposéb doskonaly.

Warto wreszcie w toku ksztalcenia pokazywaé, ze nauczyciele moga wiele,

a ich moc spoleczna jest znaczna. Na pytanie ,,Co nauczyciel mozer” warto
wigc odpowiedzieé, ze moze on:

— pokazaé wartos¢ jezyka domowego ucznia, a zatem jgzyka etnicznego,
regionalnego czy tez jezyka mniejszosci narodowej, postugujac si¢ ar-
gumentami dotyczacymi korzysci ptynacych z dwujezycznosci;

— pokaza¢ wartos¢ nauki jezyka obcego takze dla dzieci z deficytami
(dysleksja, ADHD), szczegélnie w sytuacji, kiedy nauke jezyka tak
dlugo uznawano nie za szans¢ rozwojowa, ale za zbedne obcigzenie;

— pokaza¢ kulture nie tylko poprzez ciekawostki turystyczne, ale w ca-
tym jej zréznicowaniu, nie zapominajac o zréznicowaniu kultury jezyka
rodzimego;

— wspolpracowaé z nauczycielami innych przedmiotéw i innych jezy-
kéw obeych.

Wszystko to jednak bedzie mozliwe dopiero wtedy, gdy w nauczycielskim

zyciu zawodowym pojawi si¢ mniej biurokracji, a wigcej indywidualizacji.
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On the development of glottodidactics and foreign language teachers training

The article presents the results of the latest research in glottodidactics that can be used while
planning and organizing professional training for foreign language teachers. It raises ques-
tions that have not been fully discussed yet and presents expectations about teachers’ abilities
as well as training needs of teachers working in Poland and abroad. The author of the article
analyses a development of foreign language teachers training in Poland over past twenty-five
years pointing out its strengths and weaknesses. The author presents the conclusions that
could improve teacher education and meet specific needs of foreign language teachers.
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Emancypowanie sie stow.
Nauczanie stownictwa a procesy leksykalizacyjne

Wstep

Poznawanie nowych stéw i zwrotéw to chyba najbardziej fascynujacy
element uczenia si¢ jezyka obcego. Mimo iz mamy §wiadomo$é, ze aby sie
nim sprawnie postugiwaé, konieczne jest takze przyswojenie sobie systemu
gramatycznego i zasad wymowy, to jednak ciagle stownictwo w powszech-
nym przekonaniu jest tq przestrzenia, ktéra otwiera nowy, peten niespodzianek
$wiat. Zarowno zatem studenci, jak i nauczyciele wiele miejsca w procesie
nauczania po$wiecajq na interioryzacije tej wladnie plaszczyzny jezyka.

Metodyka nauczania stownictwa dysponuje bardzo wieloma strategiami,
duzo jest tez materialéw i opracowan pozwalajacych uatrakeyjni¢ w tej sferze
prace ze studentami. Jednym z zadan niniejszego tekstu jest zwrocenie uwagi
na proces jezykowy, ktéry ma charakter ciagly, jest $cisle zwiazany z szeroko
rozumianymi przemianami w stownictwie i, co najwazniejsze w kontekscie
glottodydaktycznym, powinien byé¢, jak sadze, uwzgledniany w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego. Mysle o leksykalizacji, przy czym przyjmuje
zdecydowanie szersze jej rozumienie, niz proponuja to opracowania pod-
recznikowe.

Polszczyzna jako jeden z jezykéw slowianskich ma silnie rozbudowany
system motfologiczny, co, jak wiadomo, znajduje odzwierciedlenie w bogac-
twie form wywodzacych sie z tego samego rdzenia czy opartych na tym
samym temacie fleksyjnym. Rozpoznawalno$¢ i umiejetno$é identyfikowania
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tej wspolnoty form to jedno z bardziej skomplikowanych zadad, jakie stoja
przed nierodzimym uzytkownikiem jezyka. Zadanie tym trudniejsze, ze mamy
tu czesto do czynienia z dwiema plaszczyznami istnienia leksemu: synchro-
niczng i diachroniczng. Aby poprawnie zinterpretowaé znaczenie jednostki
leksykalnej (a to przeciez podstawowy problem uczacego si¢), zwykle trzeba
odwolac¢ si¢ do nich obu. Oczywiscie nie zawsze te dwa poziomy (synchro-
niczny i diachroniczny) sa tak samo istotne dla odczytania znaczenia, nie
zawsze konieczne jest odwolywanie si¢ do historii danego slowa, tym nie-
mniej trzeba mie¢ Swiadomosé, ze im glebsze, solidniejsze osadzenie wyrazu
w siatce leksykalnej, tym wigksza szansa, ze na trwale zasili on zaséb leksy-
kalny uczacego si¢.

Rozumienie leksykalizacji

Mimo iz termin /leksykalizaga od dawna obecny jest w polskim jezyko-
znawstwie, to nie mozna podaé jego jedynej obowiazujacej definicji. Sa co
najmniej dwie przyczyny tego faktu: po pierwsze — wypracowywanie w ra-
mach lingwistyki nowych paradygmatéw naukowych powoduje, ze zmieniaja
si¢ sposoby ogladu i interpretacji faktow jezykowych, po drugie — pod
wplywem prac obcojezycznych (zwykle anglojezycznych) przewarto$ciowuje
si¢ czgsto dokonania rodzimego jezykoznawstwa, dostosowujac terminolo-
gi¢ do prac o szerokim zasi¢gu po to, aby wlaczy¢ polskie badania do nurtu
$wiatowej lingwistykil. Oba te zjawiska zachodza réwnoczesnie, nie mozna
zatem jednoznacznie decydowad, ktora definicja interesujacego nas fenome-
nu jezykowego jest w danym momencie wazna, ktéra obowiazuje. Sytuacja
jezykoznawstwa stosowanego, a do tego nurtu przynalezy glottodydaktyka,
jest w tej kwestii szczegblna. Konieczne jest bowiem zaadaptowanie naj-
nowszych osiagnie¢ lingwistyki teoretycznej do potrzeb dydaktycznych, co
czasami wiazac si¢ musi z pewnymi uproszczeniami. Uproszczenia te winny
mie¢ miejsce tylko w konkretnym zdarzeniu dydaktycznym, w kontakcie na-
uczyciel — uczen. Jak wiadomo, takich symplifikacji mozna dokonywac tylko
wowczas, jesli sami dysponujemy pelna wiedza w danym zakresie.

W nurcie badan zorientowanych na dwubiegunowe pojmowanie znaku je-
zykowego leksykalizacja odnosi si¢ gtéwnie do plaszczyzny stowotworczej.

1 Rozszerzone rozumienie leksykalizacji proponowalam juz w ksiazce Ukryte dziedzictwo.
Slady dawnej polszezyzny w stownictwie wspélezesnej polszezyzny (Pastuchowa 2008).
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Leksykony wiedzy jezykoznawczej przynosza definicje, ktére, postugujac si¢
pojeciem motywacji rozumianej przede wszystkim morfologicznie, odwotuja
si¢ do struktury stowa. W Engyklopedii wiedzy o jegykn polskim czytamy pod ha-
stem leksykalizacja:

Leksykalizacja jest zjawiskiem polegajacym na zatarciu lub calkowitej za-
tracie przejrzystosci strukturalnej przez wyraz pierwotnie motywowany
(...). Zjawisko to moze nastapi¢ w wyniku zmian fonetycznych, prowa-
dzacych do rozluznienia poczucia zwiazku formalnego miedzy wyrazem
pierwotnie motywujacym i motywowanym, por. np. 3y i pierwotny cza-
sownik kauzatywny derywowany od $yé — goié (...), rzec ‘powiedzied’ — pro-
rok, ciec — potok. Przyczyna 1. moze by¢ réwniez zmiana znaczenia jednego
z wyrazow zwiazanych niegdys stosunkiem motywacji, np. bronié — brona
(niegdy$ ‘brama (obronna)’, sfomy — stonina czy reka — raczka ‘uchwyt’.
W wyniku procesu 1. wyraz niegdy$ motywowany, stowotworczo po-
dzielny, zaczyna funkcjonowac jako wyraz niemotywowany, niepodzielny
stowotworczo (EJP 1978, 174).

Co ciekawe, pozniejsza o kilkanascie lat Encyklopedia jegykoznawstva ogdinego
przynosi prawie identyczng definicje, w ktérej przytacza te same przyklady.
Zabraklo jednak w tym leksykonie hasta leksykalizaga skiadniowa, ktore
obecne jest w EJP i objasniane jest przez analogi¢ do leksykalizacji stowo-
tworczej. Leksykalizacja skladniowa zachodzi, jak pisze autor hasla,

gdy jakas forma skladniowa, np. forma przypadka uzyta w funkcji skla-
dniowej, wyrazenie przyimkowe, zwrot lub zdanie, traci swoja pierwotna
funkcje i przejrzystos¢ znaczeniowa (EJP 1978, 175).

Jako ilustracj¢ podano m.in. przystowki czasem, czasami, tymegasem, ktore
powstaly w wyniku petryfikacji form przypadkowych. Jak wida¢, naczelnym
pojeciem dla leksykalizacji jest w tym ujeciu ,,utrata przejrzystosci” (motfo-
logicznej lub semantycznej). W stownikach ogdlnych jezyka polskiego (np.
SDor, USJP) mamy juz tylko stowotwéreze rozumienie leksykalizacii i wyda-
je sie, ze ono utrwalito si¢ w praktyce szkolnej, a nawet uniwersyteckiej?.

Nalezy podkresli¢, ze przyjmuje si¢ w przywolanych zrédtach zdecydowa-
nie historyczne pojmowanie leksykalizacji. Z przytoczonych definicji wyltania
si¢ bowiem obraz procesu, ktéry dokonal si¢ w zamierzchlej przesztosci

2Z moich doswiadczent dydaktycznych wynika, Ze jest to termin (a tym samym zjawisko)
nierozpoznawalny i stabo obecny takze w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego.
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(zob. np. przyklady $yé < goit, potok < ciec) 1 niewiele ma wspdlnego z dzisiej-
sza rzeczywistoscia jezykowa, a zatem nie ma sensu o nim méwié, gdyz nie
wplywa na rozumienie wspolczesnej polszczyzny. Tymczasem spojrzenie
szersze, zgodne zreszta ze struktura samego stowa’, pozwoliloby na obja-
$nianie wielu innych zjawisk jezykowych, ktore wazne sq dla ksztaltowania
si¢ zasobu leksykalnego wspolczesnego jezyka (bedg o tym pisa¢ w dalszej
czgsci artykutu). Takie rozszerzone podejscie sankcjonuja takze obcojezycz-
ne leksykony terminologii lingwistycznej. W Routledge Dictionary of langnage and
linguistics czytamy w hasle lexicalization:

Synchronically, the adoption of a word into the lexicon of a language as
a usual formation that is stored in the lexicon and can be recalled from
there for use. Belonging to this lexicon are base words (fence, lion) as well
as complex words (cookbook, fireman) which the language holds ready as
denotations for required concepts. Also set syntactic phrases that are si-
milar to words in a particular meaning (5our cream, at death’s door) belong to
the lexicon of a language (...) (RDL 2000, 534).

Uwzgledniono tam takze znaczenie diachroniczne:

Diachronically, the historical process (and result) of semantic change,
in which the original meaning can no longer be deduced from its indivi-
dual elements (cf. neighbor<OEng. néahgebur ‘near dweller’). Fully lexica-
lized expressions form a (new) semantic unit; their original motivation

can only be deduced etymologically (RDL 20006, 535).

Leksykalizacja w glottodydaktyce

Glottodydaktyka jako subdyscyplina jezykoznawstwa stosowanego powin-
na w miare potrzeb jak najpelniej korzystaé z ustalen jezykoznawstwa teore-
tycznego. Wydaje si¢, ze w omawianym przypadku szerokie potraktowanie
procesow leksykalizacyjnych i uczynienie z nich klucza interpretacyjnego do
kilku istotnych zjawisk wspolczesnej polszczyzny jest jak najbardziej uza-
sadnione.

3 Mozna by je rozumieé jako ‘uczynienie leksykalnym, nalezacym do leksyki’, analogicznie
do formacji formalizaga, funkdgonalizaca, optymalizaga, profesjonalizaga itp.
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Leksykalizacja a skrétowce

Z przedstawionego przegladu definicji wynika, Zze nic nie stoi na prze-
szkodzie, aby potraktowaé synchroniczne rozumienie leksykalizacji jako
swego rodzaju hiperonim dla rozumienia diachronicznego i przyjaé, ze lek-
sykalizacja to tytulowe ,,wyemancypowanie si¢” stowa, czyli uniezaleznienie
si¢ od szeroko rozumianej motywacji zaréwno semantycznej, jak 1 formalne;.
Jakie sa korzysci z takiego rozwigzania? Ot6z, jak wiadomo, jedng z cech
wspolczesnego jezyka (nie tylko polskiego) jest niezwykle dynamiczny przy-
rost stownictwa, ktéry realizuje si¢ na rézne sposoby. Do jezyka wchodza
coraz to nowe zapozyczenia, neosemantyzmy, tworzg si¢ frazeologizmy,
skrétowcee czy ucigcia. Niezaleznie od drogi, jaka przeszly, przeksztalcily sig
w samodzielne jednostki jezyka* i jako takie stajg si¢ pelnoprawnymi ele-
mentami zasobu leksykalnego. Szukajac ich semantycznych wartosci, wy-
godnie jest odwolywaé si¢ do ich zakorzenienia w jezyku, do osadzenia
w systemie leksykalnym. Nawet jesli z synchronicznego punktu widzenia sa
to jednostki niezalezne, a nici ich zwigzkéw z innymi leksemami sa co naj-
mniej rozluznione (moze nawet zerwane), to warto wskazywac te polaczenia
celem budowania w miare zwartej struktury leksykalnej.

Od dawna juz istotnym elementem zasobu leksykalnego polszczyzny (zob.
np. Sobczykowa 1987) sa skrotowce, ktore funkcjonuja tak jak autonomicz-
ne, podlegajace regutom gramatycznym jednostki jezyka (np. WOP ‘Wojska
Ochrony Pogranicza’, PAN ‘Polska Akademia Nauk’). Ten sposéb nomina-
cjl ciagle jest zywy 1 powinien byé przedstawiany jako jeden ze sposobow
bogacenia slownictwa. Zgodnie z przytoczona wczesniej definicja z RDL
skrotowce nalezy interpretowac wlasnie jako efekty leksykalizacji, poniewaz
stajg si¢ czesto samodzielnymi, niezaleznymi od swoich podstaw motywa-
cyjnych leksemami. Podobnie jak dla polskiego uzytkownika jezyka stowo
AIDS to po prostu nazwa choroby, a nie skrét od Aeguired Immune Deficiency
Syndrome, tak samo mozna podejrzewad, ze dla obcokrajowca skrot AGD nie
jest rozszyfrowywalny, ale zrozumialy. Te same uwagi dotycza skrotéw ob-
cego pochodzenia, jak np. USG, RTG, oraz polskich — BHP czy ZPT. Do-
datkowym potwierdzeniem coraz silniejszej pozycii tego typu jednostek sa
wahania ortograficzne. Slowniki nie podaja bowiem jednoznacznych roz-
strzygnieé® co do ich zapisu. Coraz popularniejsza w uzusie notacja matymi

4 Rozumiem tu jednostke jezyka tak, jak proponowal to Bogustawski (1976).
5 Zob. np. porada z 22.03.2013 udziclona na stronie http://sjp.pwn.pl/slowniki/aids.html
[dostep: 19.01.2015].
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literami potwierdza, ze nie ma znaczenia dokladna motywacja, wazna jest tu
tre$§¢ uogdlniona. A zatem wyrazy te sa ,,magazynowane” w inwentarzu lek-
sykalnym uczacego si¢ i odtwarzane na takiej samej zasadzie jak niemoty-
wowane.

Mechanizmem, ktory jest swego rodzaju kontynuacja i rozwinieciem zasa-
dy obowigzujacej w tworzeniu skrotowcow, jest akronimizacja, polegajaca na
tworzeniu stow z pierwszych liter wyrazenia, ktore podlega temu zabiegowi.
Wyodrebniam je ze skrétowcow? ze wzgledu na charakter obiektéw jezyka,
ktore sa podstawa utworzenia akronimu. Najczesciej, inaczej niz w przypad-
ku skrétowcdw, sq to potoczne zwroty i wyrazenia polskie badz angielskie.
Niezaleznie od motywacji — rodzimej lub obcej — wchodza one do zasobu
leksykalnego jako samodzielne jednostki. W internetowym stowniku slangu
mlodziezowego (http://www.miejski.pl) hasto akronim teprezentowane jest
przez ponad 50 hasel (niektére sg polisemiczne) 1 nie mozna tego lekcewa-
zy¢, niezaleznie od tego, jak bogata jest ich reprezentacja tekstowa. Niektore
akronimy upowszechnily si¢ poza waska grupa okreslong wiekowo i weszly
do szerzej rozumianego jezyka potocznego (np. LOL < /lots of langhts). Nawet
jesli ich rozwinigcia zawierajg wulgaryzmy, to sq uzywane i traktowane jako
eufemizmy (np. PKP < pigknie, kurwa, pigknie’). Czgsto zdarza si¢ tez, ze pod-
stawa motywacyjna akronimu nie jest znana, a mimo to jest on uzywany na
zasadzie reprodukcji, tym samym wspolttworzac inwentarz jednostek jezyka.
Akronimy lokalizujg si¢ wigc w zasobach $rodkow jezyka w bliskim sasiedz-
twie tzw. skrzydlatych stéw, ktérym réwniez przypisuje si¢ cechy reprodu-
kowalnosci 1 calosciowosci znaczeniowej (zob. Chlebda 2005, 157-164).

Leksykalizacja a frazeologia

Proces bogacenia stownictwa jezyka nierodzimego trwa praktycznie przez
caly czas uczenia si¢ jezyka i ma charakter koncentryczny. Na kazdym z eta-
pow (takze tym pierwszym, podstawowym) student poznaje zaréwno jed-
nostki proste, jak 1 ztozone, ciagle i nieciagle. I wladnie tym ostatnim warto
poswieci¢, w kontekscie leksykalizacji, nieco uwagi. Jak wynika ze znanej

6 Termin skrdfowiec jest juz utrwalony w polskim jezykoznawstwie i cho¢ akronim to po prostu
jego obcojezyczny odpowiednik, to warto byloby go zaadaptowaé do opisu najnowszych
zjawisk jezykowych, charakterystycznych dla slangu mtodziezowego.

7W tym przypadku dodatkowym elementem gty jezykowej jest odwolanie do czesto uzy-
wanego skrotu PKP ‘Polskie Koleje Panstwowe’.
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w leksykografii i metaleksykografii definicji jednostki leksykalnej (Grochow-
ski 1982), podstawowsq jej cecha jest tzw. znaczenie globalne. Definicja ta ma
znaczne konsekwencje dla nauczania jpjo. Znaczen zwigzkow frazeologicz-
nych uczymy przeciez w taki sam sposob jak znaczen pojedynczych stéw.
I choé¢:

teoretycznie kazdy frazeologizm jako konstrukcja co najmniej dwuwyra-
zowa jest jednostka motywowang, motywowana przez polaczenie wyra-
z6w lub wzorzec polaczenia wyrazéw (Pajdzinska 1996, 169),

to w przypadku cudzoziemca granica motywacyjnosci jest zdecydowanie
przesunicta w pordwnaniu z uzytkownikiem rodzimym. Dotyczy to zaréw-
no frazeologizméw czy przystéw motywowanych historycznie, jak 1 takich,
ktére maja motywacje kulturowa.

Przyjrzyjmy si¢ kilku przyktadom: znaczenie zwiazku odplacaé picknym za
nadobne dla rodzimego uzytkownika jest rozszyfrowywalne chociazby przez
odniesienie literackie$, natomiast dla obcokrajowca niemozliwa jest wlasciwa
interpretacja, bo przeciez nadobny to przymiotnik przestarzaly, niewchodzacy
w sklad innych wspoélczesnych kolokacji. Podobnie jest z frazeologizmem
zayé g maiiki, ktéry moze byé poprawnie odczytany tylko przez odniesienie
do rzadko wystepujacego w polszczyznie stowa mariknt ‘cztowiek leworecz-
ny’. Zupelnie zatracily natomiast swoja motywacje we wspdlczesnej polsz-
czyznie 1 ulegly leksykalizacji np. takie frazeologizmy jak stanql w sgranki czy
miec] dostaé bzika. Zdarza si¢ takze, ze frazeologizmy, cho¢ motywowane sa
literatura $wiatowa, nie moga by¢ wlasciwie zinterpretowane. Wyraznym
przykladem tego zjawiska jest zwigzek bledny rycerz, majacy w swoim sktadzie
leksykalnym przymiotnik, ktérego dzisiejsze podstawowe znaczenie odbiega
od tego, ktére pozwalaloby odczyta¢ poprawnie to polaczenie. Wytluma-
czenie jest proste: w trakcie rozwoju polszczyzny przymiotnik ten zmienit
swoje znaczenie’, a w zwiazku frazeologicznym zachowala si¢ wartos¢ ar-
chaiczna. Przykladéw tego typu jest bardzo wiele. Przy podejmowaniu decy-
zjl, czy traktowaé polaczenie jako motywowane (semantycznie) i wskazywaé
podstawe jego utworzenia, czy tez uznaé go za calkowicie zleksykalizowane,
nalezy przyjmowaé zawsze perspektywe studenta, nie nauczyciela. Wydaje
sig, ze czasami wyjasnianie historycznych i semantycznych zawiltosci jest dy-
daktycznie mniej ,,optacalne” niz przekazanie wartosci globalnej.

8 Mam tu na mysli dzieto Samuela Twardowskiego Nadobna Paskwalina.
* Dawne bfedny to dzisiejsze ‘bladzacy’.
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Leksykalizacja a ortografia

Praca nad powigkszaniem zasobu stownikowego studenta obcokrajowca
odbywa si¢ réwnolegle na dwéch poziomach: jezyka méwionego i pisanego.
Ten drugi $cisle zwiazany jest z konwencjami, ktore sa zewnetrzne wobec
systemu jezyka, ale jednoczes$nie stanowia wazny element w procesie nau-
czania. Od poznania tych zasad, czyli ortografii, w znacznej mierze zalezy
powodzenie komunikacyjne (na plaszczyznie pisanej), a zatem trzeba im po-
$wigci¢ nalezytq uwage. Zapis odgrywa, o czym wspomina si¢ w pracach je-
zykoznawczych (zob. np. Pastuch 2011), wcale niemala role w ustalaniu
zwigzkow pomiedzy wyrazami. Inaczej méwiac, moze on podtrzymywac lub
zrywaé wiezi etymologiczne czy derywacyjne pomiedzy jednostkami leksy-
kalnymi. Ma wi¢c duzy wplyw na usamodzielnienie si¢ leksemu, na sposéb
jego istnienia w parasystemie leksykalnym. Wydaje sie, ze w tym przypadku,
odmiennie niz we frazeologii, warto jest wskaza¢ parantele pomigdzy jed-
nostka motywujaca a ta, ktéra jest poznawana. Takie podejscie sprzyja bu-
dowaniu sieci leksykalnych, tworzy minipola leksykalne, ktére na dalszych
etapach nauki moga by¢ juz samodzielnie rozbudowywane. Rzecz jasna,
kazdorazowo nalezy podejmowac rozwazna decyzje, jak gleboko bedziemy
siggaé w owym procesie docierania do pierwotnej postaci wyrazu. Zalezy to
od kilku co najmniej czynnikéw: migdzy innymi od stopnia przygotowania
naszych studentéw, ale tez od przynaleznosci typologicznej ich jezyka ro-
dzimego. Wiadomo przeciez, ze Czechowi tatwo bedzie dostrzec zalezno$ci
pomiedzy polskim przymiotnikiem rzetelny a wzrokiens (1 tym samym nie mieé
problemu z uzyciem 73), bo w jego rodzimym jezyku istnieje przymiotnik
greteln) ‘przezroczysty, jasny, klarowny’, a tej mozliwosci nie ma juz rodzimy
uzytkownik jezyka niemieckiego czy francuskiego. Wowcezas bezpieczniej
jest pozosta¢ na gruncie stowotworstwa polskiego 1 nie sigga¢ poza polsz-
czyzng, czyli do etymologii. W tego typu rozwazaniach odwolujemy sie¢ tylko
do jednej z czterech zasad polskiej ortografii — zasady historycznej, ktora tu
najwyrazniej si¢ odzwierciedla.

Wyemancypowanie si¢ leksemu, rozumiane jako neutralizacja podstawy
motywacyjnej usankcjonowana ortografia, moze tez powodowad, ze nastapi
pewne ,,zaktamanie” historii wyrazu. Tak stalo si¢ na przyklad z niektérymi
dawnymi zapozyczeniami, ktére w trakcie swojej obecnosci w polszczyznie
zerwaly zupelnie zwiazki ze swoimi obcojezycznymi przodkami. Zjawisko
to ilustruja leksemy ogdrek, kluska czy slusarz. Pierwszy z nich, zgodnie z da-
nymi etymologicznymi, wywodzi si¢ ze $redniogreckiego auguros. Najpraw-
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dopodobniej za posrednictwem slowianiskim trafit do jezykéw germanskich
(por. niem. Gurke; ang. gherkin ‘ogorek kiszony’). W staropolszczyznie mamy
jeszcze zapisy ogorek, ale juz w dobie §redniopolskiej dominuje zapis oddaja-
cy obnizenie artykulacji przed gloskami pélotwartymi: # > o > 4. Stad dzi-
siejszy ogdrek. Podobne losy spotkaly §usargza wywodzacego si¢ z niem.
Schlosser ‘Slusarz’ < Schloss ‘zamek (u drzwi)’ (SBo) czy réwniez niemieckiego
pochodzenia &luske < z niem. Kloss ‘bryta, skiba, kluska’l?. Pomijam tu histo-
ryczne etapy przejSciowe, kiedy wspomniane leksemy byly zapisywane
zgodnie z geneza. Wspdlczesna postac tych i1 wielu innych wyrazow pokazuje,
ze ulegly one leksykalizacji, uniezaleznily si¢ od swoich pierwowzoréw, a or-
tografia to uniezaleznienie potwierdzila. Objasnianie zasad pisowni z ode-
staniem, cho¢by tylko fragmentarycznym, do historii i odwotywaniem si¢ do
proceséw leksykalizacyjnych moze utatwi¢ przyswajanie ortografii. Zdecy-
dowanie prostsze jest oczywiscie pokazywanie tych przykladéw, w ktérych
wiezi z podstawsa zostaly zachowane, cho¢ znacznie rozluznione: wéwczas
wystarczy drobna podpowiedz, wspélny namyst nad znaczeniem i tatwo be-
dzie polaczy¢ powdds z woda, brzemie z braé czy lisgaja z lichym.

O potrzebie budowania takich wigzi §wiadczy chocby zjawisko etymologii
ludowej, ktore, w uproszczeniu rzecz ujmujac, polega na tworzeniu sztucz-
nych zwigzkéw pomiedzy jednostkami leksykalnymi. Celem, z psycholo-
gicznego punktu widzenia, jest ulatwienie sobie zapamigtywania leksemow
izolowanych lub takich, ktérych zwiazkéw nie znamy. Stad nieuzasadnione
etymologicznie laczenie kawy z kawkaq, buraka z burym, koniakn 2z koniem,
c(s)mentarza ze smetkiem, tyrana z tyral itp. Zreszta na podobnym mechanizmie
opartych jest bardzo wiele gier stownych, sloganéw reklamowych, tytutéw
i lidéw prasowych.

Zasieg leksykalizagji

Operatywno$¢ i efektywnosé posiadanego zasobu leksykalnego mierzona
jest umiejetnoscia jego fortunnego wykorzystania w komunikacji. A jak wiado-
mo, intencjg kontaktéw migdzyludzkich nie jest tylko wzajemne opowiada-
nie sobie Swiata, ale takze przekazywanie wlasnych emocji, postaw i przeko-
nan. Wynika z tego jasno, ze juz od poczatkow przyswajania jezyka obcego

10 Doktadniej pisze¢ na ten temat w artykule Grafia jako cgynnik destabilizujacy i porzadknjacy
relacje migdzy znakami (Pastuch 2011).
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konieczne jest poznawanie lekseméw o wartosci modalnej i tych, ktére bu-
duja tzw. warstwe metatekstowa (zob. np. Ozég 1992), pozwalajac miedzy
innymi na odniesienie si¢ do cudzej wypowiedzi. Z pewnoscia jest to ta war-
stwa leksyki, ktéra trudniej staje si¢ aktywna, ktérg trudniej si¢ internalizuje.
Brak referencji ekstratekstualnej utrudnia i spowalnia proces budowania re-
pertuaru $rodkow leksykalnych umozliwiajacych ocene, komentarz czy wy-
razenie wlasnego sadu. I tutaj, jak mniemam, pewnym ulatwieniem moze
by¢ wskazanie genezy lekseméw tworzacych plan nieprzedmiotowy jezyka.
Fakt, Zze jednostki metajezykowe sa w wickszo$ci przypadkéw derywowane
od tych pelnoznacznych, byl wielokrotnie konstatowany w literaturze lin-
gwistycznej (zob. np. Kleszczowa 2014). Warto zatem wykorzysta¢ to takze
w glottodydaktyce.

Cieckawsg, dos¢ trudng do wytlumaczenia sytuacj¢ mamy woéwczas, gdy za-
szta tzw. derywacja funkcjonalna'l (Kleszczowa, w druku), to znaczy lekse-
my z planu przedmiotowego staly si¢ niejako fundatorem funkcji metajezy-
kowej, cho¢ formalnie nie dokonala si¢ zadna zmiana. Najwyrazistszym
przykladem tego zjawiska sg jednostki w pierwotnej funkcji przystéwkowej,
od ktérej derywowana jest funkcja metajezykowa. Poréwnajmy przyklady:

1) Opowiedzial o prostych, ale glebokich nczuciach. 1 robit to na tyle autentycz-

nie, e wrusyli sig nawet jurorgy festiwalu w Berlinie. (SGPP)

2y Wie pan, gdybym pana nie 3nat, pomysiatbym, se pan autentycznie osgalaf.

(SGPP)

3) W (1) forma autentycznie jest przystéwkiem, a w (2) partykuta. Podob-

ng sytuacje mamy w kolejnych parach przyktadéw:
4 Wyremontowalismy generalnie strych i piwnice (1S]P) — przystowek.
5) Wigystkie akge, generalnie ryecy biorge, powinny byé kupowane na gietdzie
(ISJP) — partykuta.

6) Nie jest obowiqzana dawal sprawy ze swoich negynkdw byle szoferowi. (Tak
dosfownie powiedziata: ,,Byle szoferowi” — Sotomin dobrze zapamietal) (WSJP)
— przyslowek.

7Y Rzecgywiscie wygladal nieszezegolnie — spocony, driavy, twarg mial dostfownie

szarq (SGPP) — partykula.

Wydaje sig, ze w takich przypadkach najlepszym rozwiazaniem dydaktycz-
nym jest wlasnie pokazywanie uzy¢ réznofunkceyjnych i zwracanie uwagi na
odrebnosé znaczeniows przy jednoczesnej wspolnocie formalne;.

W' Termin derywacja funkgjonalna stosuje Krystyna Kleszczowa w artykule Od metatekstowego
komentarza do partykuly (Kleszczowa, w druku) na okreslenie zabiegu prowadzacego do po-
wstania partykuly z przysléwka.
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Interpretacja tego typu przykladéw wymaga co prawda pewnego stopnia
precyzji, ale jest o tyle latwiejsza, ze bez problemu mozna we wspolczesnym
jezyku znalez¢ potwierdzenia istnienia obu uzy¢. Nieco trudniej przedstawia
si¢ sytuacja, gdy jednostki metajezykowe sa juz zupelnie zleksykalizowane
iich genezy nalezy szuka¢ w historii. Majac caly czas na uwadze cel, w kto-
rym dokonujemy analiz, warto chociazby pokazaé zatarte juz granice morfo-
logiczne w leksemach, ktére dzi§ maja znaczenie wylacznie metajezykowe,
aw przesztosci odnosily si¢ do planu przedmiotowego. Dobrymi przykla-
dami na tego typu ¢wiczenie sa jednostki genetycznie zlozone, synchronicz-
nie niepodzielne, u Zzrédel ktérych leza dawne konstrukeje sktadniowe: pram-
dopodobnie, naprawde, zapewne. Inna proweniencje maja wywodzace si¢ z wyra-
zen przyimkowych wprost, wresziie 1 zazwyezaj. Na wyzszych stopniach
zaawansowania mozna by tez omoéwié, siggajac do leksykografii historycznej,
przyktady, w ktérych jednostki te pojawiaja si¢ w swojej pierwotnej, jeszcze
nie zleksykalizowanej wers;ji'2.

Jestem przekonana, ze tego typu zabiegi ultatwilyby poznawanie, nietatwe-
go przeciez, zbioru wyrazefi funkcyjnych. Nie jest to jedyna mozliwa recepta
na bogacenie stownictwa metatekstowego, bo nie wszystkie te leksemy wywo-
dzg si¢ z planu przedmiotowego (wiele wsréd nich na przyklad zapozyczen),
lecz tylko niektore, ale i tak warto, jak sadze, podejmowac takie wysitki.

Zakonczenie

Przedstawione przeze mnie propozycje wykorzystania pojecia leksykaliza-
cji w procesie nauczania stownictwa maja rézny charakter: z jednej strony
odwotuje¢ si¢ do historii polszczyzny w ujeciu systemowym (odwotania do
przemian morfologicznych), z drugiej zas nawigzuje do innowacji zewnetrz-
nych (dzialanie konwencji graficznych). Wynika zatem z tego, ze procesy
leksykalizacyjne dobrze tlumacza wiele zjawisk jezykowych i tym samym
$wietnie nadaja si¢ do uczenia, ktére mozna by nazwac zintegrowanym: 1a-
czymy nauczanie stownictwa ze slowotwoérstwem, fonetyka 1 ortografia oraz,
co szczegdlnie istotne, wychodzimy poza zagadnienia czysto jezykowe.

2NV Stownikn jezyka polskiego S.B. Lindego odnotowane zostaly uzycia potwierdzajace ge-
nez¢ przywolywanych leksemow, zob. np.: Jgmsé jak za zwyczaj byla wymowniejsza, i na tym sig
dysputy matseriskie koriczyly Kras. Pod. 2, 46 (SL); Ten jej ode mnie powieds, wiersy w reszcie Zab.
14, 229 (SL).
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Przedstawianie popularnej techniki nominacyjnej, jaka jest tworzenie skré-
towcow, moze staé si¢ pretekstem do rozwazan o kulturze popularnej i jej
wplywie na sposéb komunikacji jezykowej. Natomiast elementy wiedzy histo-
rycznej to dobra okazja, zeby wlaczy¢ do nauczania refleksje o wzajemnych
relacjach pomiedzy elementami statymi i zmiennymi w jezyku 1 kulturze.
Dodatkowym argumentem przemawiajacym za uwzglednieniem takiej in-
terpretacji jest tez uniwersalno$¢ omoéwionego zjawiska. Przykladéw na
uniezaleznianie si¢ stéw od podstawy motywacyjnej nie brak m.in. w jezyku
angielskim. Do$¢ przytoczy¢ kilka angielskich wyrazéw funkceyjnych: already
< all ready; another < an other, for < before; no < none, czy jednostek, ktére choc
wielowyrazowe, w wyniku leksykalizacji wyksztalcily znaczenie globalne: fa//
down ‘collapse’, look into ‘examine’, look forward fo ‘anticipate’ (przyklady za:
Brinton, Traugott 2005, 122). Taka powszechno$¢ zjawiska, mozliwos$¢ odnie-
sienia si¢ do innych jezykdw, z pewnoscia sprzyja efektywnosci ksztatcenia.
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The emancipation of the words.
Teaching vocabulary and process of lexicalization

This article discusses the possibility of using the concept of lexicalization in teaching Polish
as a foreign language. The author presents different views of lexicalization in the works of
linguists and she advocates that there is a need for a broad understanding of this phenome-
non. The suggested strategy refers to glottodidactic practice. The discussed examples prove
that processes that are common (such as breaking ethymological and formative ties) lead to
the emancipation of a lexical item, which is no longer regarded as belonging to a certain se-
mantic field. A similar situation occurs when graphic conventions interfere — they can dis-
guise the semantic or formal origin of a lexem. The aim of the strategies suggested in the arti-
cle is to restore the awareness of the very existence of some ties between words. According
to the author it makes the process of building vocabulary easier for foreigners.

Keywords: ethymology in glottodidactics, word formation, lexicalization
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Miedzy gramatyka a stownikiem —
stowotworstwo w perspektywie glottodydaktycznej

Woprowadzenie

Opisywanie zjawisk jezykowych na potrzeby glottodydaktyki nie jest zada-
niem latwym. Autor opisu powinien bowiem nie tylko mie¢ poglebiong
wiedze teoretyczna z zakresu omawianych zagadnieq, lecz takze, co niezwy-
kle istotne, musi umie¢ przekazaé t¢ wiedz¢ w sposéb jasny i przystepny.
Adresatem przekazu jest uczacy sig, a zatem osoba ani nie posiadajaca §wiado-
mosci jezykowej wlasciwej specjalistom, ani nie dysponujaca kompetencjami
poréwnywalnymi z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Adresat ten ponadto
chce nie tyle zglebia¢ tajniki budowy i funkcjonowania obcego mu systemu
jezykowego, ile pragnie uzyskaé jak najrzetelniejsze informacje o tym, jak
system Ow dziala w praktyce. Nizszy stopient zlozonosci opisu poczynione-
go na jego potrzeby, dopuszczajacy pewne uproszczenia, nie moze jednak
ani falszowac obrazu rzeczywistosci jezykowej, ani jej znieksztatca¢ (Pastu-
chowa 2007a, 21).

W niniejszym tekscie, idac §ladem innych badaczy (zob. m.in. Pastuchowa
2007a, 2007b, 2010, 2013), sprébujemy przyjrzeé si¢ miejscu i roli derywacii
w procesie ksztalcenia jezykowego (na przykladzie polszczyzny). Naszym
celem nie bedzie przy tym ani dazenie do rozstrzygnieé (ustalert) dotycza-
cych statusu slowotwoérstwa w opisie jezyka (zob. Skarzydski 1989, 1999;
Honowska 1979; Rabiega-Wisniewska 2000), ani analiza okreslonego zagad-



46 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

nienia (zob. Janowska 2007, 2010, 2013). Pragniemy si¢ raczej zastanowi¢
nad tym, jak swoisto$¢ systemu derywacji, po czesci jedynie kategorialnego,
powinna wplywaé na sposob jego nauczania. Nie ulega bowiem watpliwosci,
ze systemowe opanowywanie przez uczacych si¢ form i funkcji wyrazéw,
stopniowe nabywanie umiejgtnosci tworzenia derywatow oraz postugiwania
si¢ nimi przyczynia si¢ znaczaco do powigkszenia ich kompetencji leksykal-
nej, podnoszac jednoczesnie poziom wrazliwosci jezykowej (Nation 2001).

Nowe wyrazy w zasobie leksykalnym

Proces tworzenia nowych wyrazéw w jezyku trwa nieprzerwanie od po-
czatku istnienia mowy po dzien dzisiejszy. Poszerzajace si¢ nieustannie gra-
nice naszego poznania sprawiaja, ze wzbogaca si¢ zasob leksykalny jezyka,
ktéry kumuluje w sobie i utrwala nasze do$wiadczenia spoteczne, jest zapi-
sem tego, co widzimy, oraz tego, co bezposredniemu poznaniu niedostepne,
lecz dzigki rozumowaniu — osiggalne. Wszystko bowiem, co odkrywamy,
tworzymy, czego do$wiadczamy, wymaga nazw!. Stowa sa takze odbiciem
naszego intelektualnego i emocjonalnego stosunku do odpowiadajacych wy-
razom fragmentow rzeczywistosci pozajezykowej. Sa réwniez no$nikiem
ukrytych, spolecznie utrwalonych sposobéw kategoryzowania $wiata i oceny
rzeczywistosci (Tokarski 2001, 343—344).

Nowe wyrazy powstaja w wyniku réznych proceséw jezykowych. Najwaz-
niejsze sposrod nich to:

— laczenie foneméw w ciagi, ktére petnig funkcje znakow jezykowych?;

— stosowanie wyrazu juz istniejacego w nowym znaczeniu przy jedno-

czesnym zachowaniu pierwotnego (w ten sposéb powstaja neologi-
zmy znaczeniowe, np. simak, ktére po pewnym czasie wrastaja w sys-
tem, tracac pierwiastek $wiezosci, oraz wyrazy wieloznaczne, np. ga-
mek, glowa);

—  przejmowanie nazw dla nowych pojeé, zjawisk, urzadzen z innych je-

zykow; niektére z zapozyczen po czasie zaczynaja funkcjonowaé
na réwni z wyrazami rodzimymi, inne stale brzmia obco (burmistrg

— laptop);

! Liczba wyrazéw w danym jezyku jest wprost proporcjonalna do stopnia rozwoju cywili-
zacyjnego spolecznodci, ktéra si¢ nim postuguje (Bartminiski 2001, 19).
2 Ciagi te tworzone sq w rézny sposoéb w poszczegélnych jezykach.
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— laczenie istniejacych w jezyku morfemow leksykalnych (rodzimych
1 zapozyczonych) z morfemami stowotworczymi.

Z czterech przedstawionych tu proceséw jedynie trzy ostatnie sa w dal-
szym ciggu produktywnymi sposobami pomnazania zasobu leksykalnego je-
zyka. Jednym z nich jest za$§ pozostajace w kregu naszych zainteresowan
stowotworstwo? 1 jego wytwory, tj. derywaty.

Aparat pojeciowy —
derywat, derywacja, mechanizmy stowotwércze

Derywat jest jednostka ztozona o dwudzielnej budowie formalnej. Czg§é
zwana tematem stowotwérczym pokrywa si¢ z wyrazem baza, pozostala,
czyli formant, decyduje o réznicy miedzy podstawa a nowa formacja (Na-
gorko 1998, 167). Zlozonoé¢ formalna idzie w parze ze skomplikowaniem
semantycznym, ktére si¢ przejawia w przewadze konstrukeji stowotwor-
czych wyrazajacych abstrakcyjno$¢ lub rézne modyfikacje czynnosci czy re-
lacyjnos¢ cech (Szpiczakowska 1991). Leksem stanowiacy podstawe derywa-
tu zazwyczaj pojawia si¢ w jego definicji, wskazujac jednoczesnie kierunek
motywacji stowotworczej: biegaé > biegacz, tj. biegacg — ‘ten, kto biega’.
W praktyce jednak kierunek éw nie zawsze daje si¢ jednoznacznie ustalic.
W polszczyznie dominuja bowiem konstrukcje stowotworcze, ,,w ktérych
stosunki motywacyjne sq skomplikowane i nie mozna ich przedstawi¢ w po-
staci prostej zaleznosci: podstawa stowotworcza: wyraz pochodny” (Pastu-
chowa 2007a, 24). Dotyczy to przypadkdw, w ktérych zachodzi rozbieznoéé
migdzy ztozono$cia formalna i semantyczng bazy oraz derywatu® lub nasta-

3 Termin ten ma dwa znaczenia. W pierwszym odnosi si¢ do wspomnianej dzialalnosci
uzytkownikow jezyka, ktérzy w jednostkowych aktach mowy powoluja do Zycia nowe wyrazy
w celu zaspokojenia okreslonych potrzeb komunikacyjnych (Nagérko 1998, 166). Niektore
z nich utrwalajq si¢ nastepnie w jezyku, inne stajg si¢ ,,jetkami jednodniéwkami”. Jest to takze
dzial jezykoznawstwa zajmujacy si¢ opisem wyrazéw pochodnych, tj. bardziej ztozonych pod
wzgledem formalnym i znaczeniowym, w celu m.in. zrekonstruowania systemu regul, zgodnie
z ktérymi stowa te sa budowane.

4 Motywacja stowotworcza to stosunek wyznaczania formy i znaczenia jednego wyrazu
przez drugi, tj. relacji miedzy wyrazem motywowanym a motywujaca baza.

5 Chodzi o to, czy przykladowo suycery — to ‘trzemieslnik, ktory uprawia smycerstwo’, czy tez
snycershwo — to ‘rzemiosto smycerza’.
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pito zatarcie zwigzku motywacyjnego na skutek zmiany znaczeniowej dery-
watu lub podstawy®.

Motywacja jest zagadnieniem istotnym z punktu widzenia teorii j¢zyka. Ma
ona takze znaczenie dla przecigtnego uzytkownika. Zaktada bowiem, co wy-
raznie podkresla Alicja Nagorko (1998, 167), perspektywe odbiorcy, przez
co daje si¢ odnie$¢ do proceséw rozumienia leksyki. Ulatwia wigc zapamie-
tywanie i porzadkowanie stownictwa, uruchamia takze takie procesy kogni-
tywne jak klasyfikowanie czy kategoryzowanie §wiata za pomocg stéw.
Mozna zatem powiedzieé, ze motywacja jest po cz¢sci niejako ,,wpisana”
w strukture stownika mentalnego uzytkownikow jezyka.

Derywaty mozna klasyfikowad, kierujac si¢ kryterium formalnym, jakim
jest funkcja formantéw. I tak:

— formanty o funkcji strukturalnej przeksztalcaja bazy, nie zmieniajac

ani ich znaczenia, ani funkcji skladniowej (derywaty tautologiczne);

— formanty o funkcji strukturalnej i syntaktycznej przeksztalcaja bazy,
nie zmieniajac ich znaczenia, lecz jedynie funkcje sktadniows (derywa-
ty transpozycyjne);

— formanty o funkcji semantycznej
a) wnoszace informacje uszczegdlowiajaca; formanty te w parafrazie

odpowiadaja funkcjonalnie cztonowi okreslajacemu, temat za§ —
okreslanemu, przy czym funkcja syntaktyczna nowo powstalej
formacji pozostaje bez zmian (derywaty modyfikacyjne);

b) wnoszace informacj¢ nowa: formanty te w parafrazie odpowiadaja
funkcjonalnie cztonowi okreslanemu, temat zas — okreslajacemu
(derywaty mutacyjne)’;

©) pelnigce funkcje uabstrakcyjniajaca (derywaty ujemno-mutacyjne).

Derywaty tautologiczne stanowig grupe nieliczng i w zwigzku z tym mato
znaczaca, pozostatych za$, tj. mutacyjnych, transpozycyjnych oraz modyfi-
kacyjnych, sa dziesiatki, jesli nie setki tysiecy. Specjalisci prébujg je porzad-
kowa¢ w dwojaki sposob, grupujac je w typy i kategorie stowotwéreze lub
rodziny wyrazow czy gniazda slowotwoércze. Jeden porzadek ma charakter
bardziej formalny, drugi opiera si¢ w wigkszym stopniu na kryterium zna-
czeniowym.

6 Np. stét — stolarg. Co ciekawe, podobnie jest takze w innych jezykach — Tisch — Tischler
(niem.), asztal — asgtalos (weg.).

7 Mutacji moze towarzyszy¢ zmiana czesci mowy — formant ma wowczas funkcje seman-
tyczna i syntaktyczna lub moze mie¢ tylko te pierwsza.
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Miedzy gramatyka a stownikiem

Slowotworstwo, podobnie jak fleksja, jest cze$ciq morfologii. W przeci-
wienistwie do fleksji jest ono jednak mniej gramatyczne. Gléwnymi determi-
nantami gramatyczno$ci sa bowiem kategorialnosé, regularno$é formalna
i semantyczna. Kategorialno$¢ jest relacja przynalezng wszystkim ele-
mentom jakiej$ klasy, ktére dzigki niej wlasnie tworza zbidr uporzadkowany,
a nie luzny. Regularno$¢ formalna z kolei polega na stalym wyste-
powaniu jednego (okreslonego) typu wykladnika, semantyczna dotyczy
za$ plaszczyzny tresci 1 wigze si¢ z pelng przewidywalnoscia znaczenia danej
konstrukcji morfemowej na podstawie znaczenia jej skladnikéw.

Wymogi te spelniaja prawie zawsze formy fleksyjne, lista kategorii fleksyj-
nych jest bowiem nieduza i zamknigta. Adam Heinz podkresla wrecz ich
waprioryczny charakter” (1961, 346). Kazdemu leksemowi przypisuje si¢
bowiem gotowy zestaw koncoéwek fleksyjnych, tworzacy formy wyrazowe
w sposéb regularny (identyczny) dla tej samej klasy gramatycznej, niosacy
takze $cisle okreslone znaczenie. Kategorie fleksyjne i ich wyktadniki tworza
wigc zamkniety uktad, staly i kompletny®. Konstrukcje stowotwoéreze sa na-
tomiast kategorialne w zdecydowanie mniejszym stopniu, cechuje je takze
nizsza regularnos$¢ formalna, jeszcze nizsza za$ semantyczna.

temat rzeczownika + koficéwka -ach = forma miejscownika 1. mn.
temat rzeczownika meskoosobowego + formaty = nazwa zefiska o znaczeniu ‘kobieta’
— ~ka, ~ica, -owa, ~yni/ ini
— mozliwa zmiana paradygmatu na zeiski bez udziatu
formatu

— derywacja bezsufiksalna

Formanty stowotworcze, za ktérych pomoca mozna tworzy¢ nazwy zef-
skie o znaczeniu ‘kobieta’, sa, jak widaé, liczne. To jednak nie ich liczebno$é
jest najbardziej problematyczna dla uczacych si¢ jezyka (liczba kodcéwek
mianownika liczby mnogiej rzeczownikéw meskoosobowych jest réwniez
spora), ale fakt, ze nie ma regul, zgodnie z ktérymi rzeczownik przytacza

8 Istniejq nieliczne wyjatki. Naleza do nich leksemy o paradygmatach defektywnych. Nie
chodzi tylko o brak calej kategorii (np. liczby), ale o brak konkretnej formy wyrazowej, np.
formy bezokolicznika dla czasownika powinien, mianownika liczby pojedynczej zaimka zwrot-
nego si¢ czy formy bezosobnika czasownika 7.
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dany sufiks, by utworzy¢ okreslona formacje stowotwéreza?. Nie da sie wige
logicznie, tj. gramatycznie, ,,wytlumaczy¢”, dlaczego jest lekarka, krawcowa,
gospodyni, niewolnica, pani minister.

Kolejng kwestig odrézniajaca stowotworstwo od fleksji jest brak specjali-
zacji formantéw, a to skutkuje ich duzg liczba. Samych sufiksow rzeczowni-
kowych jest okoto 180, a tylko kilka z nich pelni wylacznie funkcje struktu-
ralna (np. -enie, -anie, -cie), wigkszo§¢ natomiast ma funkcje semantyczna, przy
czym cze$é tylko wyspecjalizowala sie¢ w pelnieniu okreslonej funkcji zna-
czeniowej (np. -#fa, -ara, -0t, -ynia). Inne sa wielofunkeyjne, jak np. -e, utoz-
samiany z deminutywnoscia, umozliwia takze tworzenie form takich jak:
Swiadek, ogryzek, chlorek, dzionek, podbridek (zob. Pastuchowa 2007a, 22). Po-
dobnie jest z sufiksem -£a, ktory nie moze by¢ dekodowany wylacznie jako
znacznik zeniskodci, gdyz derywaty szoferka, cesarka, stombka, pomytka dobitnie
$wiadcza, ze pelni on takze inne funkcje.

W przypadku znacznej czesci formacji stowotworczych nie daje sie réw-
niez w sposéb logiczny wyprowadzi¢ znaczenia od podstawy. Trzeba je wigc
poznaé, nauczy¢ si¢ go 1 zapamigtal, a to procesy o charakterze leksykalnym,
a nie gramatycznym!Y, Skad bowiem wiadomo, ze /ygwiary to ‘osoba, ktora
jezdzi na tyzwach’ Znaczenia jedzié nie ma w podstawie sfowotwoérezej, nie
niesie go réwniez formant oznaczajacy wykonawce czynnosci. Podobnie
w przypadku drogowea, czyli ‘tego, kto buduje drogi’, a przeciez moglby je
sprzata¢. By zinterpretowaé znaczenie ekspresywizméw stowotworczych,
konieczna jest niekiedy nie tylko analiza wyrazu podstawowego, lecz réw-
niez odtworzenie ciagu proceséw asocjacyjnych, np. drecznik na podrecznik od
dreczyé (Pastuchowa 2007b, 127). Derywat nickiedy ma bowiem warto$¢ eks-
presywng nie ze wzgledu na uzyte w nim $rodki stowotworcze, lecz ze
wzgledu na lezace u podstaw jego powstania procesy skojarzeniowe.

R. Grzegorczykowa i J. Puzynina (1998, 384-385), cho¢ dalekie od leksy-
kalizacji stowotworstwa, tak podsumowuja ten problem:

kategorialno$¢ konstrukeji umozliwia sformulowanie reguly kodowania
tekstu, pozwalajace na nieograniczone (dowolne) tworzenie nowych kon-

9 W przeciwienstwie do wigkszosci konstrukgji fleksyjnych derywaty nie powstaja w wyniku im-
plementacji $cisle okreslonych regul. Nawet formacje najbardziej regularne zawierajq listy wyjat-
kéw. Za takie Renata Grzegorczykowa i Jadwiga Puzynina (1998, 384) uznaja nazwy czynnosci na
-anie, -ente, ~cie, nazwy cech z formantem -os%, przymiotniki na -owy, przystéwki na -o, -e.

10 Uwaga ta dotyczy nie tylko obcokrajowcédw, lecz takze rodzimych uzytkownikéw. Pisata
o tym, opierajac si¢ na wynikach badan, Helena Synowiec (1995).
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strukcji tekstowych. Reguly derywacyjne nie stwarzaja w zasadzie
takich mozliwosci. (...) znakomita wigkszos¢ typéw slowotworczych
z powodu braku kategorialnosci stanowi podstawe tworzenia nowych
jednostek leksykalnych, ale nie moze stuzy¢ bezposrednio do kodowania
tekstow. Reguly dekodowania tekstu z kolei (...) wymagaja przede
wszystkim regularnosci semantycznej, tzn. zgodnosci znaczenia leksykal-
nego ze slowotwoérczym. Sama regularnos¢ semantyczna jest jednakze
niewystarczajaca do poprawnego odczytania znaczenia derywatu, jesli
funkcja formatu nie jest jego funkcja inwariantng (lub kontekstowa),
a jedynie fakultatywna (...). Warunkiem poprawnego odczytania derywa-
tu jest wigc inwariantno$¢ calkowita lub kontekstowa funkcji formantu
1 regularno$é¢ znaczeniowa.

Slowotworstwo jest wigc poziomem granicznym: z jednej strony jest bo-
wiem czgscia systemu morfologicznego, z drugiej za$ silnie ciazy w strong
leksykalnego (Pastuchowa 2013, 10), wyznaczenie ostrych granic migdzy ty-
mi poziomami nie jest jednak mozliwe (Kleszczowa 2002; Janowska 2013).

Stowotworstwo
w dydaktyce jezyka

Sa trzy drogi, ktére prowadza do zwickszania si¢ zasobu leksykalnego

uczacych sie:

$wiadome poznawanie, tj. uczenie si¢ nowych wyrazow;

incydentalne poznawanie nowych wyrazéw, na przyklad w wyniku
czytania lub stuchania wypowiedzi w jezyku obcym, czyli uczestnictwa
w dzialaniach jezykowych;

poznawanie mechanizméw stowotworcezych.

Poznawanie sposobow tworzenia nowych wyrazow jest wigc postrzegane
jako istotny spos6b wzbogacania leksyki uczacych sig, ktory zawsze charak-
teryzowany jest jako niewystarczajacy. Dzigki temu wzrasta bowiem znacza-
co ich stownik potencjalny (subliminalny), zaréwno aktywny, jak i pasywny
(terminem tym obejmuje si¢ warstwe leksyki, ktéra uczacy si¢ znaja, nie
uswiadamiajac sobie tego faktu). W procesie tworzenia wypowiedzi, w nie-
ktorych przypadkach, sa wigc w stanie uzupetni¢ luke leksykalng stowem,
ktérego do tej pory nie znali, lecz udato im si¢ je poprawnie utworzy¢ (ap.
na zasadzie analogii). Poszerzajg si¢ réwniez u uczacych si¢ obszary inferen-
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cji leksykalnej, tj. trafnego odczytywania znaczei z kontekstu'l, co wydatnie
przyspiesza proces rozumienia tekstow. Innymi stowy, koncentracja procesu
dydaktycznego na zagadnieniach stowotworczych jest inwestycja przynosza-
cg zyski zaréwno na poziomie recepcji, jak i produkeji jezykowej (Gains,
Redman 1986, 47—49). Znajomos$¢ mechanizméw slowotwoérezych ponadto
pomaga uczacym si¢ autonomicznie rozbudowywacé zaséb leksykalny w spo-
s6b naturalny i niewymagajacy zwickszonego wysitku pamieciowego.
Jednym z warunkéw efektywnosci procesu dydaktycznego jest odpowied-
nia organizacja tresci nauczania. Paul Nation 1 Laurie Bauer (1993) opraco-
wali wigc system porzadkowania derywatéw na potrzeby ksztalcenia jezy-
kowego, kierujac si¢ przy tym nastepujacymi kryteriami formalnymi:
—  frekwencjg formantéw;
— regularnoscia formy utworzonych derywatéw;
— regularnoscia znaczenia utworzonych derywat6w;
—  produktywnoscig formantéw.
Najpierw uczacy si¢ jezyka angielskiego poznaja wigc najczestsze afiksy,
tworzace formy najbardziej regularne wzgledem zapisu, tj.:
— -able dodawany do czasownikéw przechodnich w celu utworzenia
przymiotnika (np. readable),
— -erdodawany do czasownika w celu utworzenia wykonawcy czynnosci,
—  -ish dodawany do rzeczownikéw, liczebnikow i przymiotnikéw w celu
utworzenia przymiotnikow (np. foolish),
—  -less dodawany do rzeczownikéw w celu utworzenia rzeczownikow
o znaczeniu ‘pozbawiony czegos’ (np. #seless),
—  -ly dodawany do przymiotnikéw w celu utworzenia przystéwkéw (np.
nicely),
—  -ness dodawany do przymiotnikéw w celu utworzenia rzeczownikéw,
— -th dodawany do liczebnikéw gléwnych w celu utworzenia porzadko-
wych,
— -y dodawany do rzeczownikéw w celu utworzenia przymiotnikéw,
a takze prefiksy #on- 1 un- tworzace antonimy i formy komplementarne.

1 Sprawnos$¢ rozpoznawania znaczen zaréwno w formach fleksyjnych, jak i formacjach
stowotworcezych jest jednak w duzej mierze uzalezniona od poziomu zaawansowania jezyko-
wego uczacych sie. Osoba stabo znajaca jezyk (poziom Al, A2), zobaczywszy w tekscie for-
my adresowatby, zaadresowany, adresat, adresowany, moze prawidtowo wysnu¢ wniosek, ze sa one
powiazane z rzeczownikiem adres, nie bedzie jednak w stanie okresli¢, jaka funkcje formy te
pelnia w strukturze zdania. Osobom dobrze znajacym jezyk natomiast — zadna z nich nie
powinna sprawic trudnosci” (Seretny 2011, 264).
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Kolejnym etapem edukacji stowotwdrczej sa formanty czgste, tworzace
formy regularne wzgledem zapisu (np. -ment, -ige, -ess), potem regularne
o niewysokiej frekwencji (np. -age, -dom, -hood), nastepnie te o wysokiej fre-
kwencji, lecz nieregularne (np. -7y, -¢¢, -ic), az po afiksy pochodzenia tacin-
skiego lub greckiego (-dis-, per-, pro- itp.). O takiej kolejnosci zadecydowato
przekonanie autoréw koncepcji, przyjetej i zaakceptowanej przez srodowi-
sko glottodydaktykéw, ze poznawanie mechanizméw slowotwoérczych musi
by¢ powiazane ze swiadomoscia jezykowa uczacych sig, a jest ona zazwyczaj
tym wigksza, im wyzszy jest ich poziom zaawansowania jezykowego. Stad
regularno$¢ zapisu wyprzedza frekwencje!2.

Cytowani powyzej badacze opowiadaja si¢ wigc za systemowym naucza-
niem derywacji, w ktérym punktem wyjscia sa funkcje formantéw. Podkre-
§laja przy tym, ze zdecydowanie lepsze rezultaty przynosi koncentracja na
okreslonym afiksie w toku zajeé niz ,,sesje derywacyjne”, w czasie ktérych
wprowadza si¢ cate kategorie stfowotworcze. Sugeruja takze, ze przy wybo-
rze warto kierowaé si¢ nie tyle produktywnoscia formantéw, ile frekwencja
tekstowg derywatéw utworzonych za ich pomoca.

Stowotwérstwo w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego

Na pograniczu

W wyniku prac zespoléw badawczych wyodrebnione tresci nauczania zo-
staly nastepnie przypisane do szesciu poziomdw zaawansowania jezykowego
uczacych sig, tj. od Al do C23. To, w jaki spos6b uczy¢ derywacii, nie stato
sie przedmiotem odrebnych rozwazan. Znajomo$¢ i umiejetno$é postugi-
wania si¢ formacjami stowotworczymi (poziom recepcji i produkeji) zostata
bowiem uznana za cz¢$¢ kompetencji gramatycznej bez zadnych szczegdl-
nych zaleceti co do sposobu jej ksztaltowania.

Rozwigzanie lokujace stowotworstwo wylacznie w obrebie gramatyki, nie
jest wadliwe. Wydaje si¢ jednak, Ze ze wzgledu na wspomniany wczesniej
brak kategorialnodci oraz regularnosci formalnej i semantycznej formacji
stowotworczych moze ono by¢ mniej efektywne. Podniesienie efektywnosci
dziatan jest za$ o tyle celowe, ze prowadzi nie tylko do zwigkszenia faktycz-

12 Oznacza to, ze cze$¢ derywatdw jest poczatkowo wprowadzana leksykalnie.
13 Zob. Janowska i in., red., 2011.
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nego 1 subliminalnego zasobu leksykalnego uczacych sig, przyczynia si¢ tez
do wzrostu poziomu ich §wiadomosci metajezykowej, czynnika niezbednego
w procesie samoksztatcenia.

Slowotworstwo nauczane wylacznie w ramach gramatyki rodzi ,,grama-
tyczne oczekiwania” — uczacy sie checg otrzymywac reguly systemowe na
wzOr tych, jakie poznali, opanowujac fleksje, zgodnie z ktérymi mogliby
tworzy¢ okreslone derywaty od konkretnych podstaw; innymi stowy, ocze-
kuja kontynuacji nauczania opartego na systemie (systerz-based teaching)'*. Nie
poprawia sytuacji, a wrecz ja komplikuje, poznanie przez nich pierwszych
formacji stowotworczych, tj. stopni wyzszych 1 najwyzszych przymiotnika
1 przystéwka. Stopien jest do$¢ nietypowa kategoria derywacyjna. Cechuje ja
bowiem nie tylko duza regularno$¢ formalna, lecz takze semantyczna. Przy-
pisane sa jej takze wyspecjalizowane formanty. Podobnie jest réwniez z rze-
czownikowymi nazwami czynnosci'>. W przypadku pozostatych formacji
reguly, jak wiadomo, sa systemowe jedynie pozornie, gdyz w rzeczywisto$ci
tworzenie duzej czesci derywatéw wymaga zastosowania rozwiazan jednost-
kowych, a zatem leksykalnych (item-based teaching/ learning). Stykajac si¢ bo-
wiem z nowym przymiotnikiem, takim na przyklad jak rozwagny, a opano-
wawszy wczesniej wszystkie sposoby tworzenia rzeczownikéw odprzymiot-
nikowych (madry > madrosé, glupi > glupota, gleboki > glebia, pickny >
pigkno, dobry > dobrod, rogkoszny > rozkosz), uczacy si¢ 1 tak nie wie, ktory
formant zastosowac. Prébuje wigc dziataé, kierujac si¢ analogia: moze zatem
-0, gdyz rozwazny podobnie jak piekny koniczy si¢ na -ny; moze -0, gdyz jest
takze Smiesgny — Smiesznosé, -05¢ jest ponadto formatem o duzej frekwenciji;
moze trzeba jednak dokonaé ucigcia jak w przypadku rozk0szy? Popelnienie
btedu jest rownie prawdopodobne jak podanie poprawnej odpowiedzi,
a moze nawet wigksze. Owa niepewnos¢ co do wyboru odpowiedniego
formantu w wielu sytuacjach jest takze udzialem rodzimych uzytkownikéw

14W dydaktyce jezyka polskiego jako obcego na nizszych poziomach zaawansowania pod-
kresla si¢ regularno$ci sposobéw tworzenia poszczegélnych form. Takich regularnosci po-
szukuja potem zupelnie podswiadomie uczacy si¢ w obrebie derywacii.

15 Dlatego tez niektérzy badacze proponuja, by wszystkie formacje derywacyjne, ktére ce-
chuje duza regularno$é, wlaczy¢ w obreb fleksji. Zdaniem Bozeny Cetnarowskiej na przyklad
nie nalezy traktowaé fleksji i derywacji jako dwu osobnych dzialéw morfologii, lecz pokazy-
waé jak najwiecej ich czesci wspdlnych (2001). Wiele form derywacyjnych powstaje bowiem
nie od formy podstawowej wyrazu, ale od jego form fleksyjnych, np. grzginik od grzege — grzad,
grzatka — od grzal — grzad, lejek od leje — lat, zmniejszyé od mmiejszy — maty itp. Wydaje sig, ze war-
to byloby rozwazy¢ przyjecie takiego rozwiazania na gruncie glottodydaktyki polonistycznej
(zob. Rabiega-Wisniewska 2008).
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jezyka. Helena Synowiec (1985) wyraznie podkresla, ze umiejetnosdci two-
rzenia derywatow, rozpoznawania ich znaczenia oraz postugiwania si¢ nimi
trzeba uczy¢ w szkole, gdyz nie jest ona immanentng cecha kompetencii je-
zykowej. Pierwszym etapem ksztalcenia powinna zas by¢ recepcja — tylko to
bowiem, co zostalo zauwazone i ,,odnotowane w pamieci” (przyjelo postaé
struktury), ma szanse zosta¢ odtworzone w procesie produkeji jezykowej.

We wspolczesnych badaniach stowotwérczych coraz czesciej odchodzi sig
od strukturalistycznych paradygmatéw, ktére mocno wigzaly derywacje
z fleksja, a to przyczynia si¢ do wyrazniejszego podkreslania zwiazkéw sto-
wotworstwa z systemem leksykalnym (zob. Janowska 2010; Pastuchowa
2010). Stopniowo rosnie wigc liczba badaczy, ktérzy sktonni sa miejsce de-
rywacji widzie¢ miedzy gramatykq a stownikiem.

Podobne stanowisko powinnis§my zajac takze w glottodydaktyce, naucza-
jac stfowotworstwa zaréwno w ramach gramatyki, jak 1 stownictwa. Derywa-
ty, w przeciwiefistwie do wyrazéw niemotywowanych, odwoluja si¢ bowiem
,»do dwoch sfer — jednej zwiazanej z podstawg i rodzing wyrazéw oraz dru-
glej zwiazanej z grupa wyrazéw podobnych formalnie i semantycznie” (Ja-
nowska 2007, 29). Funkcjonuja wigc zaréwno w kontekscie rodziny wyra-
26w (perspektywa leksykalna), jak 1 w grupach o podobnej postaci 1 podo-
biefistwie znaczeniowym (perspektywa gramatyczna). Dlatego tez uczacy si¢
z jednej strony powinni by¢ wprowadzani w $wiat formantéw derywacyj-
nych i ich znaczed w sposéb podobny, w jaki wprowadzani byli w $wiat
fleksji (system-based teaching/ learning). Jednoczesnie za$ — ze wzgledu na niere-
gularnos§é wickszosci zjawisk stowotworczych — musza by¢ takze zapozna-
wani z derywatami widzianymi jako odrebne jednostki leksykalne, ktérych
forme i znaczenie trzeba zapamicgtaé (item-based teaching/ learning).

Tworzenie derywatow to zatem poszerzanie (pomnazanie) stownika, a nie
budowanie wyrazow tekstowych. Do rozpoznawania znaczefi niesionych
przez formacje slowotworcze potrzebna jest z kolei wiedza, ktéra pochodzi
gtéwnie z obszaru gramatyki, wsparta m.in. umiejetnoscia wychwytywania
powiazan, poszukiwania analogii itp. Dlatego tez naszym zdaniem przy
gramatyce powinno si¢ pozostawi¢ nauczanie rozpoznawania zna-
czen formacji stowotwdérczych (poziom recepcji), rozwijanie
umiejetnos$ci postugiwania si¢ nimi uczyni¢ za$ cz¢scia kompe-
tencji leksykalne;j.

16 Niektore rodziny sa niezwykle rozbudowane — derywacja jest jednym z podstawowych
w jezykach stowianiskich srodkéw wzbogacania zasobu leksykalnego. Jezyk czeski i rosyjski az
w 2/3 tworza wyrazy podzielne stowotwoérczo (Dokulil 2004, za: Janowska 2007, 28).
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Rozwiazanie takie wydaje si¢ bardziej przyjazne dla uczacych si¢. Wiedza
zdobyta w trakcie analizy wyrazow o okreslonej budowie formalnej!” nie
powinna by¢ bowiem egzekwowana na poziomie produkcji jezykowej, gdyz
nie jest weryfikowalna. Bledne utworzenie formacji stowotworczej czesto
nie jest bowiem wynikiem braku znajomosci formantu czy znaczenia pod-
stawy, ale konsekwencjq niewyuczenia si¢ wyrazow z formantami wlasciwy-
mi dla danej kategorii stowotworczej, co jest zadaniem niezwykle trudnym.
Uporzadkowanie formalne nie jest, jak wiadomo, nadrzedna zasada porzad-
kujaca mentalny leksykon uzytkownikéw jezyka (zob. m.in. Aitchison, 1994).

Poziom recepcji

Celem refleksji metajezykowej na poziomie recepcji powinno by¢ wigc
uwrazliwienie uczacych si¢ na obecno$¢ w napotykanych wyrazach tzw. cze-
$ci wspolnych, ktoére Iacza je z innymi’s.

Badania pokazaly, Zze uczac si¢ nowych wyrazéw, zaczynamy od formy,
ktéra nastepnie prowadzi nas do znaczenia. Na poziomie recepcji powinni-
$my rozwija¢ wigc u uczacych si¢ strategie, ktére forme traktuja jako klucz
do znaczenia (Nattinger 1988, 64). Po pierwsze wigc, musza si¢ nauczy¢
identyfikowa¢ wyraz bazowy w formacjach slowotwoérczych, np. w przy-
miotniku migiski odszukaé podstawe — wmiasto. Ksztaltowanie tej wiedzy,
zwanej relacyjna (Tyler, Nagy 1989), ma ich takze chroni¢ przed dostrzega-
niem relacji tam, gdzie ich nie ma, np. miejski — mienie. Po drugie, muszq, za$
poznawaé znaczenia niesione przez afiksy. Innymi stowy, chodzi o to, by
uczacy sie na podstawie swojego doswiadczenia jezykowego umial ,,wyko-
rzysta¢ system derywacyjny do zanalizowania nowego dlan derywatu zaréw-
no formalnie, poprzez rozlozenie formy wyrazowej na baze i formant, jak
i znaczeniowo, poprzez przyporzadkowanie derywatowi najlepszej mozliwej
interpretacji” (Rabiega-Wisniewska 20006).

Umiejetno$¢ dokonania analizy morfemowej, tj. odnajdywania datum (ang.
ROOTing ont meaning), wspomaga 1 przyspiesza proces rozpoznawania, a w kon-

17 Analiza morfologiczna, ktéra ulatwia dekodowanie znaczenia derywatu, opiera si¢ bo-
wiem na wiedzy gramatycznej (umiejetnosé wyréznienia podstawy slowotwoérczej oraz for-
mantéw), rozwija réwniez wrazliwos¢ jezykowa.

18 Nauczanie skupiajace si¢ wylacznie na jezyku jako srodku (narzedziu) komunikacji, po-
zbawione refleksji metajezykowej, odbiera uczacym si¢ mozliwosé kreatywnego postugiwania
si¢ jezykiem, ktére jest mozliwe tylko wéwcezas, jesli znamy reguly i swobodnie je wykorzy-
stujemy, w innym wypadku — mamy do czynienia z reprodukcja.
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sekwencji 1 opanowywania nowych wyrazow!®. Stanowi ona wazny element
»mechanizmu otwarcia”, uruchamiajacego strategic domyslu jezykowego.
Gdy uczacy si¢ znaja znaczenie czasownika rafowal i wiedza, ze jedna z funk-
cji formantu -7z£ jest tworzenie wykonawcdéw czynnosci, beda w stanie do-
mysli¢ si¢ znaczenia wyrazu ratownik w ciagu: Blyskawiczna akga ratownikdw
GOPR! Nieodpowiedzialny turysta jest jus bezpieczny!

Nauczanie znaczen formacji stowotwoérczych powinno si¢ dokonywad
w kontekscie (na tekstach), nie za$ na zdaniach izolowanych, a to ze wzgledu
na wspomniang juz wczesniej polifunkcyjnos¢ afikséw. Przy czym §rodowi-
sko leksykalne i skladniowe musi by¢ tak dobrane, by wspomagac proces
odczytywania 1 semantyzacji znaczenia?.

Podaj mi pilnik. vs. Mam juz za diugie paznokcie, musze je .yﬁz'/awa£21. Masz mo-
e pilnik?

Cy to jest ten rysownik? vs. Jacek Nowacki jest gnanym rysownikien. Rysuje
glownie w czasopismach dla dziec.

Podsumujmy: celem zaje¢ gramatycznych winno by¢ wigc przede wszyst-
kim ksztatltowanie §wiadomosci uczacych si¢ co do natury 1 sposobu funk-
cjonowania systemu slowotwoérczego. Dobrze stuzy temu:

— skontekstualizowane nauczanie zagadnien stowotworczych;

— wprowadzanie afikséw na ,,stowach bazach” znanych uczacym sig, tj.
ilustrowanie mechanizmu przylaczania formantéw wylacznie na lek-
syce im znanej (zasada: novum + datum);

— analiza derywatéw w poszukiwaniu czastek znaczacych.

Takie nauczanie, jak twierdza Pius ten Hacken, Andrea Abel i Judith

Knapp (2006) na podstawie przeprowadzonych badan, umozliwia uczacym
si¢ efektywniejsza organizacje¢ stownika mentalnego, co stopniowo przekla-

19 Badania prowadzone dla jezyka angielskiego pokazuja (zob. Nation 2001, 264), ze az
60% znaczen wyrazéw poprzedzonych przedrostkami takimi jak: #n-, re-, in-, dis- mozna si¢
domysli¢, wiedzac, jakie znaczenie niosg owe formanty. Autorzy badad przypuszczaja, ze
gdyby umiescili swoje zadania w kontekscie, a nie sprawdzali znajomosci formacji stowo-
twoérczych w izolacji — wyniki moglyby siegnaé¢ nawet 80%.

20 Swiadomo$é relacji znaczeniowej pomaga wlasciwie odczytaé znaczenie stéw, pod wa-
runkiem jednak, Ze uczacy si¢ dysponuje juz pewnym potencjalem jezykowym, ktéry umozli-
wia mu stosowanie strategii receptywnych, takze tych z L1.

2I'W tym miejscu przekaz mozna wzmocnié, uzupelniajac go gestem, tj. ,,pilujacym” ru-
chem reki.
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da si¢ na wyzsza dostepnosé w aktach komunikacji zgromadzonych w nim
jednostek leksykalnych.

Poziom produkcji

Nauczanie formacji stowotworczych na poziomie produkeji, rozumiane
jako rozwijanie kompetencji leksykalnej wspieranej wiedza gramatyczna,
musi mie¢ przede wszystkim charakter bezposredni, a poznawane de-
rywaty powinny laczyé si¢ z kregami tematycznymi
przewidzianymi na dany poziom zaawansowania.

Formacje stowotwoércze w sposodb naturalny w wickszym zakresie zaczy-
naja pojawiaé si¢ w treSciach nauczania mniej wigcej od polowy poziomu
B1. Do tego czasu bowiem nauczanie leksyki skupia si¢ na wyrazach najcze-
$ciej uzywanych, podstawowych (tzw. slownictwie minimum), ktérych
przewazajaca wigkszo$¢ stanowia jednostki niemotywowane. Podstawa roz-
wijania kompetencji jezykowej uczacych si¢ sa za$ przede wszystkim teksty
preparowane, a zatem dostosowywane do poziomu umiejetnosci odbiorcy.
Umozliwienie uczacym si¢ przekroczenia progu jezykowego, tj. przejécie na
poziom B2, wymaga wprowadzenia do procesu dydaktycznego tekstow
trudniejszych, autentycznych, niepreparowanych, w ktoérych coraz liczniej
pojawiaja si¢ wyrazy podzielne znaczeniowo. Ich obecno$¢ stwarza wigc
okazje do stosowania techniki wspierajacej produktywna znajomos¢ derywa-
tow, t. budowania z uczacymi si¢ gniazd stowotwor-
czych?. Poczatkowo powinny byé one tworzone leksykalnie, stopniowo
za$ systemowo, w miare jak bedzie rosta wiedza formalna uczacych sie, kto-
rq wyniosg, z zajeé gramatycznych.

Omawiajac zatem na poziomie B2 zagadnienia zwigzane z mieszkaniem,
uczacych si¢ mozna zapoznaé z wyrazami takimi jak: miesgkaniec, mieszkantka,
mieszkalny; przypominajac znaczenia czasownika wynajmowaé/ wynajaé, warto
wprowadzi¢ rzeczowniki — wynajems, najemca 1 wynajmujaey. Rozbudowaniu
podlegaé za$ powinny przede wszystkim te podstawy, ktére sa gléwnymi
nosnikami tresci w obrebie danego tematu.

Za takim rozwiazaniem przemawia fakt, ze derywaty (tak jak i koficowki
fleksyjne) sa przechowywane w slowniku mentalnym w tym samym miejscu
co wyraz podstawowy i sa z nim mocno powigzane. Realno$¢ psychologiczna
rodzin wyrazéw i gniazd stowotwoérezych potwierdzily wyniki eksperymen-

22 Zob. Skarzynski (1989, 1999).
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tow. Tempo rozpoznawania formacji stowotwérezych 1 wyrazéw podobnie
brzmiacych, lecz niepowigzanych znaczeniowo, bylo zdecydowanie szybsze
dla derywatéw, a réznica ta byla statystycznie istotna (Nagy i in. 1989).
Dzigki badaniom Marcusa Tafta (1994) wiemy za$, Zze podstawy stanowig
swoiste ogniwa slownika mentalnego. Egzekwowanie znajomosci typéw
stowotworczych czy kategorii (np. wykonawcdéw czynnosci) nie ma wigc
podstaw natury psycholingwistycznej, co warto rozwazy¢ przy organizowa-
niu procesu ksztalcenia jezykowego.

Tworzenie ,,polaczen gniazdowych” w pamieci uczacych sie powinny
wspomaga¢ osadzone w kontekscie tematycznym ¢wiczenia automatyzujace,
ktorych zadaniem jest elicytacja nowo poznanych form lub uaktywnianie po-
ktadow stownika potencjalnego (tj. wiedzy subliminalnej). Dopiero wéwczas
mozna wymaga¢ od uczacych si¢ umiejetnosci postugiwania si¢ derywatami.

Podsumowanie

Znajomos¢ formacji slowotworczych oraz umiejetno$é ich tworzenia i po-
stugiwania si¢ nimi stanowia bardzo wazna cz¢$¢ znajomosci jezyka, gdyz
z jednej strony wspomagaja proces dekodowania i kodowania informacii je-
zykowych, z drugiej za§ — przyczyniaja si¢ do logicznego porzadkowania
w pamieci nowo poznawanych wyrazéw. Opanowywanie derywacji ponadto
uczy samodzielno$ci jezykowej, rozwija u uczacych sie postawe poszukujaca,
zaciekawiona zjawiskami jezykowymi, obecnie nazywang autonomiczna.
Proponowane mocniejsze sprzezenie stowotworstwa z nauczaniem leksyki
wydaje si¢ korzystniejsze niz pozostawienie go przy gramatyce, do ktorej
tradycyjnie przynalezy gléwnie ze wzgledéw formalnych, z punktu widzenia
procesu ksztalcenia nie do konca efektywnych.
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Between grammar and vocabulary — word formation in glottodidactics

Knowledge of word formation is an important element of the grammatical competencies of
native speakers. Studying forms and functions of derivates and practising using them is also
extremely important for foreigners studying Polish. This article contributes to the discussion
about the position and function of word formation in the process of education. The authors
claim that a specific system of derivation must determine the way in which it is taught. Criti-
cal analysis of solutions that have been used in glottodidactics, suggest a new approach,
which would place the didactics of word formation ‘between’ grammar and vocabulary.

Keywords: teaching Polish language as a foreign/second, detivation, reception, production,
system-based teaching, item-based teaching
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Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych —
modele i schematy

Wprowadzenie

Gdyby zapyta¢ nauczycieli jezykéw obcych, jaka metode stosujg najcze-
$ciej 1 najchetniej w codziennej praktyce, odpowiedzi bylyby prawdopodob-
nie malto zréznicowane. W przewazajacej wickszosci wskazano by na podej-
$cie komunikacyjne, a moze na nauczanie/uczenie si¢ oparte na wykonywa-
niu zadan. Jednak z obserwacji wiadomo, ze w rzeczywistosci jest inaczej, ale
»hie wypada” przyznawac si¢ do innych rozwigzad metodycznych, skoro tak
wiele méwi si¢ o Eurgpejskin systemie opisu ksgtatcenia jezykowego (dalej ESOK])
1 jego wskaznikach bieglosci jezykowe;.

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa? Dlaczego nie, jesli grupa dorostych
zglasza potrzebg nabycia sprawnosci rozumienia tekstéw pisanych. Metoda
bezposrednia? Oczywiscie, w pracy z dzie¢mi nieumiejacymi czytaé ani pi-
saé, w grupach zainteresowanych nauka moéwienia. Metoda komunikacyjna?
— tak, w grupie nastawionej na komunikacj¢ w kontaktach spolecznych.
Uczacy jezykdw stosuja bardzo rézne metody i podejscia. Czesto jednak nie
w czystej ich formie. Podejscia mieszaja si¢, a celem nauczycieli jest wybor
tego, co najbardziej odpowiada uczacym si¢. Przyjmujac jako fakt t¢ ogrom-
ng réznorodnosé praktyk, nie staramy si¢ od niej odwies¢ nauczycieli, ale
wskaza¢ na niebezpieczenstwo niekontrolowanej dowolnosci i szukaé §rod-
kéw zaradczych. Taka bariera bezpieczedstwa jest rzetelnie i prawidtowo
wykonywana czynno$¢ planowania jednostek lekeyjnych i metodycznych. Im
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wigcej urzekajacej swobody w procesie dydaktycznym, dowolnosci w wybo-
rze metod, tym bardziej docenia si¢ dzialania planistyczne, konstruowanie
wszelkich planéw 1 schematéw nauczania.

Nie bedziemy zajmowac si¢ tu hierarchicznie uporzadkowanymi etapami
planowania, cechami programoéw i dokumentéw ogélnokrajowych. Skon-
centrujemy si¢ natomiast na planowaniu jednostki lekcyjnej 1 metodycznej
na podstawie zalozen réznych metodologii, a zwlaszcza propozycji ESOKJ.
W piramidzie planistycznej (Janowska 2011, 277) lekcja i sktadajace si¢ na
nig zadania wypelniaja wierzchotek usytuowany na fundamencie kilku
etapéw planu o szerszym zakresie. Nasze refleksje koncentrowac si¢ beda
wokot dziatan planistycznych $ciSle zwiazanych z codzienng praktyke nau-
czycielska.

Jakie podejscie wybrac¢?

Nauczanie jezykow obcych mozna rozpatrywaé na trzech plaszczyznach:
podejscia, metody i techniki (Anthony 1963). Podejscie jest pojeciem bar-
dziej ogdlnym 1 szerszym od metody: w ramach danego podejscia mozliwe
sq rozne metody. Méwi sie¢ o podejsciu kognitywnym, komunikacyjnym,
o podejsciu ukierunkowanym na dziatanie itd. Podejscie to zespdt ogdlnych
stwierdzen o jezyku i o uczeniu si¢/nauczaniu jezyka obcego na podstawie
wiedzy lingwistycznej, pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej. Sta-
nowi ono teoretyczne podstawy nauczania jezyka obcego, okreslajac zasady
organizowania materialu (poziom metody) i sposoby nauczania/uczenia si¢
jezyka (poziom techniki).

Metoda to przede wszystkim (1) zespdt regut, norm i zasad oraz hipotez,
na ktérych opiera si¢ nauczanie jezykéw obcych w danym okresie historycz-
nym dydaktyki jezykowej. Metoda wynika z konkretnego podejscia. ,,Podej-
$cie okresla koncepcje nauczania, a metody t¢ koncepcje precyzujy” (Pfeiffer
2001, 52). Zgodnie z pewna filozofia ksztalcenia twoércy poszczegdlnych
metod dokonuja selekcji materialu nauczania i jego podzialu na mniejsze
jednostki. Skuteczno$¢ metod mozna sprawdzaé eksperymentalnie. Termi-
nem ,,metoda” nazywa si¢ rowniez (2) zesp6l materialéw, ktoérymi dysponu-
ja uczacy si¢ 1 nauczyciel w procesie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych;
sq to: podrecznik dla ucznia, zeszyt ¢wiczeni, podrecznik dla nauczyciela, na-
grania audio i1 wideo na réznego typu nosnikach, programy komputerowe,
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filmy, testy itd. Pojecia tego uzywa si¢ takze (3) odnosnie do ogétu czyn-
nosci dydaktycznych nauczyciela i uzywanych przez niego materialéow, tzn.
jego ,,0s0bistego sposobu’ nauczania.

Techniki natomiast to konkretne dziatania nauczyciela i uczniéw, dajace
si¢ zaobserwowaé w trakcie lekeji, ktére stymuluja i motywuja uczniéw do
podjecia wysitku uczenia si¢ (np. czytanie tekstu, stuchanie nagrad, méwie-
nie itd.). Techniki obejmuja nie tylko procedury nauczania i uczenia sig, ale
tez wszelkie materialy i §rodki nauczania (np. $rodki audiowizualne).

W literaturze przedmiotu okreélenia ,,podejscie” i ,,metoda” bywajq
stosowane wymiennie. Niescistosci terminologiczne wynikajg z faktu, Ze
w praktyce wszystkie trzy pojecia: podejscie, metoda i technika wzajemnie
si¢ przenikaja i niekiedy trudno je rozgraniczyc.

Gtéwne kierunki metodologiczne

Z uwagi na liczne praktyki odziedziczone po wezesniejszych podejsciach
do nauczania jezykdéw obcych przypomnimy w duzym skrécie gléwne kie-
runki metodologiczne. Ramy formalne artykulu nie pozwalaja na szersza
analiz¢ 1 interpretacje caloksztaltu zjawisk zwigzanych ze wspolczesnie sto-
sowanymi metodami. Ich szczegbélowe omdwienie mozna znalezé w opra-
cowaniach o charakterze dydaktycznym (zob. np. Komorowska 1999;
Pfeiffer 2001; Seretny 20006), natomiast tutaj zwrocimy uwage na sprawy
istotne z punktu widzenia dzisiejszej dydaktyki. I tak, chronologicznie, na-
stepujac jedna po drugiej, a réwnoczesnie zazebiajac sig, pojawialy si¢ naste-
pujace metody.

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa, nazywana rowniez tra-
dycyjna, wywodzi si¢ z nauczania taciny i greki. Model ten stosowano po-
wszechnie w nauczaniu jgzykow nowozytnych od polowy XIX wieku do lat
50. ubieglego stulecia. Ma na celu opanowanie jezyka literackiego. Przyswa-
janie jezyka odbywa si¢ poprzez nauczanie gramatyki, stosowanie ttumaczen
i wyjasnianie tekstéw literackich. Jezyk nie jest nauczany w celach komuni-
kacyjnych, lecz chodzi o poszerzenie wiedzy i rozwoj intelektualny uczacego
si¢. Stowem kluczowym w metodzie tradycyjnej jest gramatyka.

Jak wynika z samej nazwy, metoda bezpos§rednia sprzeciwia si¢
stosowaniu tlumaczenia w nauczaniu jezyka obcego. Proponuje ,,zanurze-
nie” uczacego sie¢ w jezyku obcym, tworzac w klasie warunki akwizycji naj-
bardziej zblizone do naturalnych. Wychodzi si¢ z zalozenia, ze skoro dziec-



66 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

ko opanowuje jezyk ojczysty poprzez ekspozycje na ten jezyk, podobne
efekty osiagnie uczacy si¢ jezyka obcego, jezeli nauczyciel umozliwi mu
permanentne jego uzycie. Realizacja tego zaloZenia jest z pozoru bardzo
prosta: pokazujac przedmiot lub wykonujac jakas czynno$é, nauczyciel for-
muluje réwnoczesnie wypowiedZ w jezyku obcym. Otwierajac ostentacyjnie
drzwi, méwi: Otwieram driwi, a nastgpnie proponuje, by uczet wykonat te
sama czynno$¢ i powtdrzyt to zdanie. Stowem kluczowym w metodzie bez-
posredniej jest leksyka.

Metody audiolingwalna i audiowizualna — wymagajace spe-
cyficznego przygotowania nauczycieli — pojawiaja si¢ masowo w latach 50.
160. minionego wieku. Ich podstawowym zalozeniem jest wyksztalcenie
nawykow jezykowych przez intensywne stosowanie ¢wiczed strukturalnych,
majacych na celu rozwiniecie kompetencji ustnych w réznych sytuacjach
komunikacyjnych. Nauczyciel dysponuje takimi materiatami i urzadzeniami,
jak: magnetofon, przezrocza, laboratorium jezykowe. Stowem kluczowym
w tych metodach jest komunikacja, cho¢ nie w takim znaczeniu, jakie
zaproponowano w latach 70.

Jako reakcja na nuzace 1 mato skuteczne metody strukturalne (audiolin-
gwalng i audiowizualna) pojawia si¢ nowy typ podejscia do nauczania i ucze-
nia si¢ jezykdw obcych, nazywany podejsciem komunikacyjnym.
Kieruje si¢ ono zasada, ze komunikacji uczymy si¢, porozumiewajac si¢
w réznych kontekstach sytuacyjnych. Wedltug tej metody podreczniki i kursy
sg tworzone wokoél celéw komunikacyjnych na podstawie funkeji (akty mo-
wy) 1 poje¢ (kategorie semantyczno-gramatyczne, jak np. czas, przestrzen
itp.). Podstawowe materialy dydaktyczne to teksty autentyczne, a prefero-
wanymi technikami sgq odgrywanie rél i symulacje. Stowem kluczowym jest
w dalszym ciagu komunikacja, jednakze zakres tego pojecia zostaje po-
szerzony o wymiar pragmatyczny i socjolingwistyczny.

Wraz z opublikowaniem ESOK]J' w dydaktyce jezykowej upowszechnia
si¢ nowy rodzaj podejscia nazywany podej$ciem ukierunkowanym
na dziatanie? Jak wskazuje sama nazwa, nauczanie opiera si¢ na dziata-

v Common European Framework of Reference for Langnages: learning, teaching, assessment, 2001. Pol-
skie tlumaczenie ESOK]J ukazuje si¢ w 2003 roku.

2 Polskie ttumaczenie w ESOK] (podejscie zadaniowe) nie oddaje dokladnie tresci zawar-
tych w nazewnictwie angielskim, niemieckim czy francuskim; brak w niej odpowiednika wy-
razef an action-oriented approach, approche actionnelle, handlungsorientierter Ansatz, ktére w naszym
jezyku powinny by¢ thumaczone jako ,,podejscie ukierunkowane na dziatanie”. W wersji an-
gielskiej, francuskiej 1 niemieckiej ESOK]J akcent polozony jest na dziatanie i dotyczy to za-
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niu, nie tylko jezykowym. Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, taczy w so-
bie cechy i dorobek wezesniejszych podej$é (gléwnie komunikacyjnego)
i rozwiazan metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej w ob-
rebie tego podejscia sa: podejscie zadaniowe?, podejscie kompetencyjne
i podejscie projektowe.

Celem ksztatcenia jgzykowego w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie
jest nie tylko sprawna komunikacja z uzytkownikami jezyka docelowego, ale
przede wszystkim umiejetno$é wspdtdziatania i wspoélpracy przy uzyciu
danego jezyka. Uczacy si¢ musi by¢ przygotowany nie tylko do krétkich
punktowych kontaktéw (pobytow), ale takze do odbycia czesci studidw
i/lub katiery zawodowej za granica. Tak zdefiniowane podejscie ukierunko-
wane na dzialanie korzysta z dorobku metod komunikacyjnych, uzupelnia
je, rozwija i precyzuje, odpowiadajac na nowe potrzeby obywateli Europy.
To wyjasnia, dlaczego stowem kluczowym tego podejscia jest dziatanie.

Podsumowujac ten bardzo pobiezny przeglad gtéwnych kierunkéw meto-
dologicznych, nalezy podkresli¢, ze z jednej strony rodzily si¢ one na zasa-
dzie opozycji nowo powstajacej metody do poprzedniej/poprzednich,
z drugiej za$ — czerpaly mniej lub bardziej oficjalnie z dorobku poprzedzaja-
cych je pradéw. Mozna by $miato zaryzykowaé stwierdzenie, ze planowanie
dydaktyczne to trzy plaszczyzny dzialan nakladajace si¢ czeSciowo na siebie.
Nie jest zawieszone w prozni, lecz, opierajac si¢ na pewnych danych z prze-
szlodci, przewiduje przysztosé. Przeszlo$é, terazniejszos¢ i przyszio$é sa ze
sobg $cifle zintegrowane. Jaki wyplywa stad wniosek dla praktyki pedago-
gicznej, dla tworcow plandw 1 programéw nauczania, nauczycielskich sche-
matéw lekcji, ktore stanowia centrum naszych zainteresowan? Nauczyciel
planujacy jednostki lekcyjne lub metodyczne jest do pewnego stopnia
,»obclazony” tradycja ukonstytuowana przez nastepujace po sobie kierunki
metodologiczne. Jednakze nie moze poprzesta¢ na tym, co kiedys byto mak-
symalnie skuteczne. Wobec zmieniajacych si¢ warunkéw zycia i celéw spo-
tecznych musi dostosowywaé swoje nauczanie do wymogéw narzucanych
przez otaczajaca go rzeczywistosc.

réwno dzialan jezykowych, dziatan uczenia sig, jak i dzialan o charakterze spolecznym. ,,Po-
dejscie zadaniowe” odpowiada dokladnie temu, co w wersji angielskiej brzmi zask based Jear-
ning, francuskiej — approche par lestiches, niemieckiej — aufgabenorientierter Ansatg, czyli ,,uczenie
si¢ oparte na wykonywaniu zadani”.

3 Podejscie zadaniowe wywodzi si¢ z tradycji anglosaskiej, gdzie przyjeto nazwe Task Based
Learning (TBL).

4 Zob. Beacco 2007.
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Koherencja jednostek lekcyjnych i metodycznych

Stosowanie na zajeciach jezykowych réznych metod jest zjawiskiem
normalnym. Nie chodzi przeciez o to, by systematycznie i przez pewien
okres stosowal takie czy inne podejScie uznawane za najlepsze czy naj-
nowsze, ani tez o to, by konstruowac¢ idealny model regulujacy ich stoso-
wanie. Chodzi przede wszystkim o dostosowanie warsztatu pedagogiczne-
go do zaistnialej sytuacji, odbiorcy itp. oraz rzetelne wykonanie trzech
podstawowych operacji planowania: selekcji, organizacji (podziatu na se-
kwencje) i gradacji materiatu nauczania. Sa to dziatania zlozone i nietatwe
do wykonania, poniewaz sg ze sobg powiazane i maja na celu nie tylko na-
uczanie, ale przede wszystkim uczenie sig, a wiec dotycza dziedzin kom-
pleksowych i zréznicowanych.

W historii metod nauczania rézne dziedziny dydaktyki jezykowej (takie
jak: gramatyka, leksyka, fonetyka, rozumienie i produkcja ustna oraz pisem-
na, kultura) traktowane byly jako wyznaczniki koherencji jednostki lekcyjnej
lub metodycznej. W kolejno pojawiajacych si¢ pradach metodologicznych
przyznawano ktérej$ z nich funkeje koordynacii (koherencji) catosci procesu
dydaktycznego. Spéjnos¢ jednostki metodycznej w poszczegdlnych meto-
dach nauczania (w ujeciu historycznym) byta uzalezniona od spdjnosci ta-
kich jej elementéw, jak np.: zagadnienie gramatyczne, leksykalne czy kultu-
rowe. Inaczej méwiac, w historii metod jedna z tych dziedzin przejmowala
odpowiedzialnosé¢ za spéjnosé catosci (Puren 2005, 2000).

W metodologii tradycyjnej (gramatyczno-tlumaczeniowej) to wlasnie za-
gadnienie gramatyczne gwarantowalo jej spdjnosé, natomiast pro-
gresja w nauczaniu byla $cisle zwigzana z porzadkiem wyznaczonym przez
nastgpujace po sobie zagadnienia morfosyntaktyczne. Uklad zagadnien gra-
matycznych traktowano jako zasade podziatu materiatu na sekwencje. Przez
dltugi czas, prawie do XIX wieku, podreczniki do nauki jezyka obcego byly,
uogolniajac, podrecznikami do gramatyki.

Wraz z pojawieniem si¢ metod bezposrednich nastapito zatamanie uswie-
conego przez tradycje porzadku: odchodzi si¢ od podejscia gramatycznego
na rzecz podejscia leksykalnego (przejscie od formy do znaczenia). Pierw-
szymi elementami jezyka przekazywanymi uczniom byly stowa. Spéjnosé
jednostki metodycznej zalezala od slownictwa tematycznego,
o ktérym moéwil tytul jednostki, np. positks, podrize, popularne zawody itp. Po-
dzial materiatu na jednostki oraz progresj¢ ustalano na zasadzie uczniow-
skich zainteresowan, a nastgpnie tematy te oddalaly si¢ stopniowo od nich,



IWONA JANOWSKA: Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych — modele i schematy 69

by wprowadza¢ uczacych si¢ w otaczajacy $wiat, w spoleczefistwo (miasto,
wies, pory roku, handel itd.).

Poczawszy od lat 20. XX wieku, wraz z metodami aktywnymi nastepuje
mocno akcentowana koncentracja na celach kulturowych nauczania
jezykéw. Spojnosé kazdej lekeji 1 ustalenie progresii sa trudne do osiagniecia,
wzigwszy pod uwage fakt, ze éwczesna koncepcja kultury taczyla w sobie
trzy roznorodne dziedziny: literature, historie 1 geografie. Kazda jednostka
byta budowana wokét tekstéw stuzacych jako podstawa do dziatan o cha-
rakterze kulturowym i jezykowym. Spéjnosc tych materialéw nauczania za-
pewniala spéjnosé jednostce. Wybrany material stuzyt réwnoczesnie jako
model jezykowy — dostarczal struktur leksykalno-gramatycznych odtwarza-
nych przez uczniéw w wypowiedziach ustnych oraz jako model kulturowy.
Musiat on by¢ wyjatkowo reprezentatywny, jesli chodzi o kulture kraju jezyka
docelowego, by, z jednej strony, shuzy¢ jako pretekst do mobilizacji wiedzy
kulturowej nabytej uprzednio przez uczniéw, z drugiej za§ — wprowadzac do
sal lekcyjnych nowe elementy kulturowe. T¢ zlozona funkcje pelnit najcze-
$ciej tekst literacki.

Jak wynika juz z samej nazwy, podejScie komunikacyjne to dzialanie
,»przez komunikacje”, ktéra ma za zadanie integrowaé wszystkie dziedziny
nauczania w sposob koherentny. Podstawowym celem nauczania w podej-
$ciu komunikacyjnym jest wyksztalcenie u uczacego si¢ kompetencji komu-
nikacyjnej, tzn. jej skladowych: kompetencji lingwistycznej, strategicznej,
socjolingwistycznej i dyskursywnej (Canale, Swain 1980)>. W metodologii
audiowizualnej 1 w podejsciu komunikacyjnym obserwuje si¢ stopniowe
ostabienie spéjnosci dydaktycznej, jednakze w obu metodach podstawa ko-
herencji jednostek sa stosowane materiatly nauczania. W niektérych
podrecznikach komunikacyjnych z lat 1980—1990 koherencja jednostek me-
todycznych opiera si¢ na pojeciach i funkcjach jezykowych.

W ESOK] zarysowuje si¢ propozycja podejécia ukierunkowanego na dzia-
tanie, gdzie koherencj¢ jednostce lekcyjnej i metodycznej zapewnia zada-
nie. Jednostki nauczania sa bardzo zréznicowane, poniewaz musza by¢ sys-
tematycznie dostosowywane do potrzeb ucznidéw, celéw, materiatéw i sytua-
¢ji nauczania. Osiagniecie koherencji planowanej jednostki w podejsciu
ukierunkowanym na dziatanie jest czynnoscia skomplikowang. Odwoluje si¢
ona bowiem do wszystkich dziedzin, ktére w przesztosci — kazda z osobna —

5 W dydaktyce jezykowej istnieje wiele modeli kompetencji komunikacyjnej, przywolany tu
model Michaela Canale’a i Merrill Swain jest najczesciej cytowanym modelem dydaktycznym.
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zapewnialy jednostkom spéjnosé. Polaczenie réznych celéw i aspektéw je-
zyka w logiczna i spdjng calo$¢ wymaga zastosowania réznorodnych strate-
gii planistycznych, umozliwiajacych zachowanie jednosci/spdjnosci tema-
tycznej, gramatycznej, tekstowej, jednosci dzialan i zadan.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, iz nauczyciel moze stosowac rézne podej-
$cia, pod warunkiem ze zostanie zachowana spéjnos¢ celéw, tresci, metod
iprocedur. W tabeli zebrano nazwy gléwnych kierunkéw metodologicz-
nych, poje¢ kluczowych i sprawnosci oraz dziedzin odpowiedzialnych za
koherencje w obrebie jednostki lekeyjnej lub metodyczne;.

Tabela 1. Koherencja w podejsciach i metodach nauczania

Kluczowe Sprawnos$ci Dziedzina
Metoda/Podejscie oiccie 'Pz Kowe zapewniajaca
poje Jgzykow! koherencje
Gramatyczno- L .
_ ttumactzyeniowa gramatyka rozumienie tekstu pisanego gramatyka
Bezpoérednia leksyka wypowiedZ ustna leksyka
rozumienie tekstu pisanego . .
Aktywna kultura p & materialy nauczania

i wypowiedZ ustna

. S rozumienie ze stuchu . .
Audiolingwalna komunikacja materialy nauczania

i wypowiedZ ustna

rozumienie ze stuchu

Audiowizualna komunikacja | . o materialy nauczania
i wypowiedZ ustna
rozumienie ze stuchu,
Podejscie rozumienie tekstu pisanego,

komunikacja materialy nauczania

komunikacyjne wypowiedZ ustna,

wypowiedZ pisemna

Podejscie ustne i pisemne dziatania

ukierunkowane dziatanie receptywne, produktywne, zadanie
na dziatanie

interakcyjne i mediacyjne

Wybrane modele lekgji

W publikacjach z zakresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg
modeli lekcji (zob. np. Krajka 2009), z ktérych nauczyciel moze skorzystac,
planujac zajecia z jezyka obcego. Wiaza sie one z opisanymi pradami meto-
dologicznymi, sg ich ,,praktycznym wytworem”. 1 wbrew temu, co zwyklo
si¢ sadzi¢, sq one adresowane nie tylko do mtodych i niedo§wiadczonych
nauczycieli, poniewaz zmiany w obszarze dydaktyki i metodyki nauczania
stawiaja réwniez w klopotliwej sytuacji pedagogéw z dluzszym stazem, kt6-
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rzy, dziatajac czesto w sposéb rutynowy, maja trudnosci z zaakceptowaniem
nowych form pracy.

Przed dokonaniem przegladu wybranych modeli lekeji jezykéw obcych
warto przypomnie¢ dwa podstawowe podejscia do nauczanego materiatu
(gltownie gramatyki), niezaleznie od tego, w jakiej postaci on wystepuje.
Kazde nauczanie — dotyczy to réwniez jezykéw obeych — moze by¢ prowa-
dzone w sposéb indukeyjny i dedukeyjny.

Podejscie indukcyjne do materialu nauczania polega na odkrywa-
niu regul na podstawie form uzytych w kontekscie. Nauczyciel dostarcza
uczniom game, zbiér przykladoéw uzycia jezyka, na tyle koherentny, by uczacy
sami potrafili rozwiazaé problem, przed ktérym ich postawiono. Po doko-
naniu analizy form i niezbednych uogélnien — na podstawie wielokrotnego
kontaktu z dana struktura — uczniowie w sposéb samodzielny odkrywaja
i formutluja regute. Przyklady te moga tez by¢ dzielem ucznidw, a reakcja
nauczyciela, jego wypowiedzi i komentarze prowadza ich do tworzenia reguly.

W podejsciu dedukcyjnym proces przebiega w odwrotnym kie-
runku: w pierwszej kolejnosci dostarcza si¢ uczniom wyjasnien o charakterze
metalingwistycznym (czyli najpierw poznaja regule), a nastepnie przystepuja
do analizy przykltadéw. Nawet wéwcezas, gdy materialem wyjsciowym sa
wypowiedzi ucznidéw i komentarze nauczyciela, formulowanie reguly ma
miejsce przed zastosowaniem jej w komunikacji. Podejscie dedukeyjne za-
klada wiec §wiadome przyswajanie regul, utrwalanie ich w ¢wiczeniach,
a nastepnie, jako wynik dwoch poprzednich etapéw, stosowanie ich w wy-
powiedziach tworzonych przez uczniow.

Modelem jednostki lekcyjnej wcigz stosowanym przez wielu nauczycieli
i proponowanym w podrecznikach jest schemat PPP. Jego nazwa to
skrot angielskich termindw Presentation — Practice — Production (prezentacja —
¢wiczenie — produkeja). Lekcja rozpoczyna si¢ od wprowadzenia nowego
materiatu (stownictwa i struktur gramatycznych) w naturalnym kontekscie,
ktory umozliwia zapoznanie uczacych si¢ z forma jezykowa méwiong i/lub
pisana oraz zrozumienie znaczenia elementéw jezykowych. Nastepnie mate-
rial zaprezentowany i ewentualnie wyjasniony przez nauczyciela jest ¢wiczo-
ny przez wielokrotne powtarzanie: choéralne, w parach i indywidualne.
Utrwalaniu struktur gramatycznych stuzq specjalne ¢wiczenia automatyzuja-
ce zwane drylami. Powtarzanie danej struktury jezykowej prowadzi do jej
przyswojenia. Uczniowie pracuja pod kierunkiem nauczyciela, ktéry czuwa
nad poprawnoscia jezykows wypowiedzi oraz ocenia ich prace. Po opano-
waniu materialu leksykalnego i gramatycznego nastepuje faza swobodnego
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uzycia poznanych struktur w nowych kontekstach. Uczacy sie tworza wilasne
wypowiedzi i w ten sposéb potwierdzaja przyswojenie danej struktury.

Jeremy Harmer podkresla, ze model ten jest bardzo efektywny na najniz-
szych poziomach nauczania w procesie budowania podstawowej kompeten-
cjl jezykowej, a linearny uklad materialu zapewnia fad i porzadek na lekeji
(Harmer 2001, 82). O wszystkim decyduje nauczyciel: on jest Zrédltem wie-
dzy jezykowej, okresla sposéb prezentacji, ¢wiczen i produkeji, przygotowu-
je zestawy ¢wiczen. Ta nadrzedna pozycja nauczyciela, ograniczajaca auto-
nomig ucznia, zostanie poddana surowej krytyce w latach 90. XX wieku.

Przeciwnicy modelu PPP twierdza, ze nie prowadzi on do trwalego przy-
swojenia materialu, gdyz uczniowie nie potrafig zastosowaé wyuczonych
struktur w innym niz ¢wiczenia kontekscie. Zazwyczaj na etapie produkcji
jezykowej zbyt maly nacisk kladzie si¢ na swobodne wypowiedzi uczacych
sic oraz na stworzenie w miare autentycznego kontekstu uzycia jezyka
(Drozdziat-Szelest, Pawlak 2007, 302). Etapy lekcji wedlug modelu PPP to
logiczny, ale linearny sposéb nauczania, ktéry nie odzwierciedla natury jezy-
ka i procesu jego przyswajania. SpecjaliSci zwracaja uwage na fakt, ze zasto-
sowana tu progresja linlowa ma niekorzystny wplyw na rozwdj jezykowy
ucznidéw, poniewaz uczenie si¢ nie przebiega wedlug schematu: od nabycia
wiedzy jezykowej do jej stosowania, lecz jest procesem bardziej ztozonym
1 nieprzewidywalnym (Harmer 2001, 82). O wiele lepszym rozwiazaniem jest
utozenie etapéw lekcji PPP w sposéb koncentryczny (Byrne 1986, 3 za:
Harmer 2001, 83). W ten sposob lekcje mozna rozpoczaé w dowolnym
momencie (nickoniecznie od prezentaciji), w zaleznosci od potrzeb i celow
nauczania/uczenia sie.

Przyktadem innego podejscia do lekeji jest model TTT. Jego nazwa
pochodzi od angielskich stow: Test — Teach — Test (testowanie — nauczanie —
testowanie). Btap pierwszy lekeji (Test I) to wstgpna diagnoza potrzeb jezy-
kowych uczacych si¢ w perspektywie ich udziatu w wykonywaniu konkret-
nego zadania. Cwiczenia zaproponowane na wstepie przez nauczyciela sta-
nowig rodzaj testu, ktérego celem jest rozpoznanie, czy i w jakim stopniu
uczniowie opanowali problem jezykowy potrzebny do wykonania zadania.
Pierwszy test to najczeSciej wstepne zadanie komunikacyjne, ktérego dia-
gnoza pozwala nauczycielowi podja¢ decyzje odnosnie do elementéw jezy-
kowych, na ktérych powinien si¢ skoncentrowac w drugiej fazie (Teach). Na
podstawie trudnosci, ktére daly si¢ zaobserwowal w trakcie wykonywania
testu, nauczyciel wprowadza nowe elementy jezyka lub dokonuje powtérki
tych form, ktére nie zostaly jeszcze wystarczajaco opanowane. W trzecim
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etapie (Test 1) uczniowie wykonuja podobne zadanie — test, aby sprawdzi¢
1 oceni¢ wlasne umiejetnosci jezykowe i koncentrowaé sie¢ na osiagnieciu
wigkszej poprawnosci i precyzji jezykowej (Woodward 2001, 123-124).

Model TTT polega na zastosowaniu wiedzy i umiejetnosci jezykowych
uczniéw w konkretnym zadaniu (konkretnych zadaniach) bez ich uprzednie-
go wprowadzenia czy objasniania. Wymaga on od nauczyciela duzej ela-
stycznosci, gdyz do konica nie da si¢ przewidzie¢ uczniowskich brakéw. Mu-
si on dokona¢ szybkiej oceny umiejetnosci uczniéw oraz podjaé natychmia-
stowg decyzje o zmianie zadan 1 toku lekcji w zaleznosci od efektéw
przeprowadzonych ¢wiczen.

Dzigki pracom takich badaczy jak David Nunan (1989), Jane Willis (1996)

i Rod Ellis (2003) nauczanie/uczenie si¢ przez wykonywanie zadan, Task
Based Learning (TBL), cieszy si¢ duza popularnoscia od lat 80. XX wicku.
Istota tego podejscia polega na tym, ze uczen aktywnie uczestniczy w roz-
wiazywaniu problemow, postugujac si¢ jezykiem docelowym. TBL proponu-
je wiele sposobéw uczenia si¢ — poczawszy od wyszukiwania informacji na
dany temat oraz ¢wiczeft porownywania i systematyzacji, przez uczestnictwo
w debatach polegajacych na wymianie opinii i pomystéw, do dziatad wpisu-
jacych si¢ w nauczanie metoda projektéw wiacznie.

Lekcja w tym modelu sklada si¢ zazwyczaj z trzech etapéw:

—  Wprowadzenie do tematu 1 zadania (Pre-task activity — Introduction to To-
pic and Task). Przed przystapieniem do wykonania zadania nauczyciel
prezentuje temat, omawia go, wprowadza stownictwo, wyrazenia
i zwroty, ktore sa niezbedne do wykonania zadania. Uczniowie moga
réwniez wystuchaé nagrania/przeczyta¢ tekst o tresci podobnej do tej,
nad ktéra beda pracowac.

— Zadanie — planowanie — raport (Task ¢ycle — Task — Planning — Repord).
Wykonanie zadania odbywa si¢ zazwyczaj w parach lub malych gru-
pach. Etap pracy nad zadaniem obejmuje réowniez zaplanowanie,
przygotowanie 1 przedstawienie na forum calej klasy pisemnego badz
ustnego sprawozdania.

—  Analiza — ¢wiczenia (Language Focus and Feedback — Analysis — Practice).
Po zakoniczeniu pracy nad zadaniem i prezentacji wynikéw przez po-
szczegllne zespoly analizowany jest material jezykowy, z ktérego ko-
rzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyja$niane jest
trudne slownictwo i nowe struktury gramatyczne, ktore pojawily sie
w przeczytanym lub wystuchanym tekscie. Uczacy si¢ rozmawiaja o za-
gadnieniach, ktére sprawily im trudnosci. Faza pozadaniowa to czas
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na zastanowienie si¢ nad tym, co i jak zostalo wykonane (wady i zalety
zadania), refleksje nad przebiegiem realizacji zadania oraz stosowany-
mi strategiami; jest to faza bardzo istotna dla ucznia, pobudza go bo-
wiem do namystu nad wlasnym uczeniem si¢ i motywuje.

Nauczyciel powinien tak zaplanowal zajecia, by uczniowie mieli okazje
uzy¢ jezyka w réznych kontekstach sytuacyjnych, koncentrujac si¢ gtéwnie
nie na formie, lecz na tresci. Zadanie natomiast musi stuzy¢ zaréwno nauce
jezyka obcego, jak réwniez przyczynia si¢ do poszerzania wiedzy ogdlnej.
Niewatpliwg zaleta modelu lekeji TBL jest pozytywny wplyw zadan na po-
ziom motywacji uczacych si¢. Niezaleznie od przyjetej formy zajec ich pod-
stawg jest aktywnos$¢ uczacych si¢. Nauczanie komunikacyjne przez wyko-
nywanie zadaf jest jedna z tych koncepcji, ktére wpisuja si¢ w podejscie
komunikacyjne. Zrodzila si¢ ona w wyniku poszukiwania sposobéw wpro-
wadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji komunikacyjnych. TBL to
pewien etap w ewolucji podejscia komunikacyjnego.

Model lekeji przed — w trakcie — po (pre-, while-, post-) stosowany jest naj-
czgsciej na lekcjach poswigconych rozwijaniu danej sprawnosci jezykowej:
méwienia, pisania, rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstu pisanego. Jak
wskazuje sama nazwa modelu, w jednostce lekeyjnej wyrdznia si¢ trzy fazy:
faze wstepna (pre-stage), faze zadania wlasciwego (while-stage) oraz faz¢ kon-
cowa, (post-stage).

Faza wstgpna ma na celu przygotowanie uczniéw do wykonania zadania
gléwnego przez aktywizacje ich wiedzy 1 umiejgtnosci. Jest to wprowadzenie
do tematyki lekcji, etap formulowania celéw lekeji na podstawie odpowied-
nio dobranych materiatéw jezykowych. Uczacy si¢ moga dzieli¢ si¢ wlasny-
mi do$wiadczeniami i wiedza w zakresie danego tematu, antycypowac tresci
materialéw itd. Dzialania nauczyciela w tej fazie zmierzajq do budzenia zain-
teresowan i ciekawosci, do zmotywowania uczniéw do pracy oraz aktywi-
zowania strategii uzycia jezyka. Aby ulatwi¢ zrozumienie nagran czy tekstu
pisanego, zacheci¢ uczniéw do wypowiadania sig, nauczyciel moze wprowa-
dzi¢ lub przeéwiczy¢ kluczowe stowa i struktury niezbedne do zrozumienia
lub wypowiedzi. Wstepny etap ma znaczacy wplyw nie tylko na efekty pracy
uczniéw w kolejnej fazie, lecz réwniez caloksztalt ich osiagnieé. Dlatego
wymaga dokladnego przemyslenia, co i dlaczego powinien zawieraé oraz ja-
kich technik i materiatéw dydaktycznych nalezy uzy¢. Faza ta ma réwniez na
celu ,,zréwnowazenie nauczania sprawnosci przez uzycie ¢wiczeft produk-
tywnych na lekcjach receptywnych 1 ¢wiczen receptywnych w lekcjach pro-
duktywnych” (Krajka 2009, 92).
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Po pierwszym etapie aktywizujacym uczacych si¢ i przygotowujacym ich
do wykonania zadania wlasciwego nastepuje faza while-stage, czyli seria ¢wi-
czef rozwijajacych umiejetnosci wchodzace w sktad danej sprawnosci jezy-
kowej, np. rozumienia tekstu pisanego. Stopniowe wnikanie w tresci tekstu
poprzez rozumienie ogodlne, selektywne 1 szczegbélowe to zastosowanie réz-
nych strategii rozumienia. Uczacy si¢ w trakcie czytania tekstu i po skonczone;j
lekturze wykonuja ¢wiczenia, ktére prowadza do realizacji zalozonego celu —
ksztalcenia danej sprawnosci jezykowej. Zrozumienie tekstu umozliwia naj-
czedciej przejicie do innej sprawnosci, np. tworzenia wypowiedzi ustnych.

Faza koficowa (post-stage) moze przybieraé rézne formy w zaleznosci od
¢wiczonych sprawnosci. Postugujac si¢ wiedza 1 umiejetnosciami nabytymi
w trakcie dotychczasowej nauki oraz ¢wiczonymi w poprzedniej fazie, ucz-
niowie tworzg szersze wypowiedzi ustne lub pisemne na podstawie pozna-
nego tekstu (dyskusja na temat poruszany w tekscie, wyrazanie wlasnych
opinii). Praca uczacych si¢ na tym etapie moze réwniez polegaé na stosowa-
niu nowo poznanych struktur leksykalnych i gramatycznych w innych kon-
tekstach lub w dzialaniu.

Zwolennicy modelu przed — w trakcie — po (pre-, while-, post-) podkreslaja,
ze zwraca si¢ W nim uwage na znaczenie samego procesu uczenia sig, na
stopniowe przygotowanie, wdrozenie uczniéw do tworzenia wypowiedzi
ustnych i pisemnych, a nie do natychmiastowego uzyskania ,,produktu kon-
cowego”. Uczacy si¢ oswajaj si¢ z tematykq lekcji, otwierajg si¢ na przyjecie
nowych informacji.

Przedstawione tutaj modele lekeji jezyka obcego sa stosowane od dawna,
ale wcigz cleszg si¢ duza popularno$cia. Powinny one stanowi¢ pomoc
i wsparcie dla nauczycieli (zwlaszcza tych na progu kariery zawodowej), kto-
rzy planuja lekcje, wyznaczaé kierunek ich dziatania, doskonali¢ i wzbogacaé
ich warsztat pracy po to, aby odnalez¢ wlasny i niepowtarzalny model nau-
czania/lekcji. ,,W miar¢ zdobywania wlasnych doswiadczen i gromadzenia
wlasnych refleksji nauczyciel moze coraz cz¢iciej podejmowaé préby odste-
powania od modelowych wskazan, proby modyfikowania ich i doskonalenia
na wlasng reke” (Kszysztoszek 1969, 114-115 za: Weglinska 2009, 77-78).

Brak uniwersalnego modelu nauczania w ESOK]

Autorzy ESOK] wyraznie podkreslaja w wielu miejscach, ze ich celem nie
jest promowanie jednej metody nauczania, lecz prezentowanie istniejacych
mozliwosci. Podstawowg rolag dokumentu jest ,,wskaza¢ kilka rozwigzad za-
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czerpnietych z praktyki i sktoni¢ uzytkownikéw Systemn opisu do uzupelnie-
nia calosci obrazu wlasna wiedza i doswiadczeniem” (ESOK]J 2003, 125).

W trakcie wnikliwej lektury ESOK]J odnosi si¢ wrazenie, ze jego autorzy
klada duzy nacisk na takie terminy jak ré6znorodno$¢ i zrdéznico-
wanie. Jest to odwolywanie si¢ do eklektyzmu, ktére ma w dokumencie
podwdjne uzasadnienie. Po pierwsze, wynika on z checi wzigeia pod uwage
rozmaitych kontekstow nauczania i uczenia si¢ jezykdéw. Po drugie, bierze
si¢ tu pod uwage kryterium skutecznosdci, ktére jest podstawows zasada
eklektyzmu. ,,Fundamentalng zasada przyjeta w pracach Rady Europy jest
przekonanie, ze najlepszymi rozwiazaniami metodycznymi i metodologicz-
nymi w zakresie ksztalcenia jezykowego 1 badan jezykowych sa takie, ktore
okazujg si¢ najbardziej skuteczne w realizacji celéw ustalonych na podstawie
analizy potrzeb indywidualnych uczacych si¢ w okreslonym kontekscie spo-
tecznym. (...) Konsekwentne stosowanie tej podstawowej zasady oznacza
uznanie nie tylko réznorodnosci celow, lecz takze — w jeszcze wickszym za-
kresie — réznorodnosci metod i materialéw nauczania” (ESOKJ 2003, 124).
I tak rozdziat 6. Systemu opisu pt. ,,Rézne metody wspoélczesnego uczenia si¢
i nauczania jezyka” sugeruje liczne praktyki odziedziczone po weczesniej-
szych metodologiach, a dopuszczone do stosowania w imi¢ ich skutecznosci
w danym kontekscie nauczania. Na przyktad, méwiac o nauczaniu stownic-
twa, autorzy proponuja uczenie si¢ poprzez zapamietywanie list stowek z ich
tlumaczeniem (metoda tradycyjna), prezentacje stownictwa przy uzyciu ob-
razéw, gestéw 1 mimiki (metody bezposrednia i audiowizualna), przez kon-
takt ze stowami i wyrazeniami uzywanymi w materialach autentycznych
moéwionych i pisanych (podejscie komunikacyjne) (ESOK] 2003, 130).

Zjawisko to mozna postrzega¢ jako pozytywne i normalne we wspolcze-
snym systemie ksztalcenia jezykowego, jesli odniesiemy je do niezwykle
zréznicowanych warunkéw 1 potrzeb oséb uczacych si¢ jezykéw obceych.
Jednak owa réznorodno$é stanowi pewne zagrozenie z punktu widzenia
efektywno$ci nauczania i uczenia si¢ jezyka. Catkowita nieobecno$é wzor-
cow stwarza niebezpieczenstwo braku koherenciji w organizowaniu i realiza-
cji jednostek uczenia si¢. Niespdjny plan nie moze by¢ Zrédlem jednolitych
dzialan nauczyciela 1 uczniéw. A skoro zas dydaktyka zmierza w strone
eklektyzmu, to wlasnie na barki nauczyciela a fortiori spada obowiazek czu-
wania nad sp6jnoscig i logika procesu nauczania.

Te dwa istotne dla dydaktyki, ale przeciwstawne zjawiska beda przedmio-
tem naszych dalszych refleksji. Odwolujac si¢ do historycznie uksztattowa-
nych pradéw metodologicznych, ktére odnajdujemy we wspdlczesnych me-
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todach i materiatach, wskazywac bedziemy, na czym polega przestrzeganie za-
sad koherencji w praktyce, na przykladzie wywodzacego si¢ z ESOK]J podej-
$cia ukierunkowanego na dzialanie, a konkretnie — podejscia zadaniowego®.

Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych
w podejéciu zadaniowym

Planowanie to ,proces ustalania celow i odpowiednich dziatan, by je
osiaggnad. (...) jest to projektowanie przysztosci, jakiej si¢ pragnie, oraz sku-
tecznych §rodkéw jej organizacji. Planowanie to rowniez przewidywanie wa-
runkéw dzialania w ramach okreslonych granic czasowych, wyznaczanie ce-
16w i zadan oraz $rodkéw i sposobéw ich najkorzystniejszej realizacji. Zréz-
nicowanie horyzontu czasu, do ktérego odnosi si¢ planowanie, a w zwigzku
z tym mozliwosci rozpoznania kwantyfikacji uwarunkowan dzialania, pro-
wadza do wyrdznienia planowania strategicznego (dltugoterminowego) oraz
planowania operatywnego (krétkoterminowego)™”.

W warunkach ksztalcenia jezykowego rozmaite typy planowania mozna
uszeregowaé nie tylko wedlug czynnika czasu, ale i szczegétowosci: od naj-
mniej szczegélowych programoéw nauczania, poprzez roczne, semestralne
lub kwartalne plany wynikowe (rozklady materiatu), do planéw najbardziej
szczegolowych — scenariuszy lekcji, zadan czy ¢wiczen.

Kazde nauczanie jest nierozerwalnie zwigzane z planowaniem. Refleksja
nad tym procesem wyrazana jest w sposob eksplicytny i/lub implicytny.
Oznacza to tworzenie planéw lekeji w formie pisemnej lub zwykte ,,przemy-
§lenie” etapéw 1 tresci lekcji przed wejsciem do klasy. Te dwa rodzaje prze-
widywania przysztych dziatan nauczyciela i uczniéw stosowane permanent-
nie w praktyce nie wykluczaja sig, lecz uzupelniaja.

Trudna sztuka planowania

Planowanie polega na uwzglednieniu ré6znorodnosci w ko-
herentnym planie (Defays 2003, 17). Definicja ta w sposob zwigzly

¢ Kwestie terminologii: podejscie ukierunkowane na dzialanie — podejscie zadaniowe zosta-
ty oméwione w punkcie 1.2.

7 http:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Planowanie [dostep: 23.05.2015].
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wyraza istote trudnosci procesu planowania. W poréwnaniu z nauczaniem
jezyka pierwszego, zwanego powszechnie ojczystym, nauczanie/uczenie si¢
jezyka obcego bywa bardzo zréznicowane. Kompleksowos¢ tego procesu
powoduyje, ze odwolywanie si¢ do uniwersalnych regul jest pewna fikcja.
Czy mozna naucza¢ w ten sam sposéb osoby w réznym wieku, o réznym
wyksztalceniu ogdélnym, obywateli z réznych krajow, znajacych juz jezyki
obce i uczacych si¢ pierwszego jezyka, osoby po pobytach w kraju jezyka
docelowego i takie, ktére nie maja podobnych doswiadczen? Wszelkie z gé-
ry wyznaczone reguly sg ryzykowne.

W kazdej sytuacji nauczania wspotwystepuje i wzajemnie oddziatuje na
siebie mnogos$¢ rozmaitych czynnikéw, ktérych liczba i charakter nie daja
si¢ catkowicie okresli¢. Gdyby nawet mozna bylto je wyréznié i zdefinio-
waé¢ na planie metodologicznym, nalezy zdawaé sobie sprawe, ze te
aspekty sa wzajemnie powigzane i w kazdej sytuacji nauczania wchodza
ze soba w innego typu relacje. Poszczegblne metody nauczania przywia-
zuja wicksza wage do niektorych z tych elementéw, eksponuja bardziej
lub mniej pewne aspekty procesu. Nauczyciel musi posiada¢ odpowied-
nie przygotowanie zawodowe przed wejSciem do sali lekcyjnej i podje-
ciem proby konstruowania réznego typu planéw. Nie powinien on jed-
nak dazy¢ do poznania i opanowania wszystkich skladnikow tego proce-
su, ale raczej do pogrupowania ich i podzialu na te, na ktére nie ma
zadnego wplywu (np. przestrzenno-czasowe), oraz na takie, ktére po-
$rednio (np. motywacja) lub bezposrednio (dobér zadan, materiatéw) zaleza
od niego. Nie powinien réwniez stosowaé za wszelka ceng utartych wzor-
céw 1 schematow. Uczenie si¢ planowania wymaga nie tyko wiedzy i do-
$wiadczenia, ale rowniez czasu, wielu préb i eksperymentowania, bo jest
ono sztukq trudng do opanowania.

W literaturze przedmiotu proponuje si¢ wiele siatek 1 schematow anali-
zy sytuacji nauczania. Kazda z nich akcentuje pewne aspekty, pomijajac
inne, i kazda z nich jest warto§ciowa oraz przydatna w innych okoliczno-
$ciach. Najczgsciej, i to od wiekéw, podstawowym i skutecznym narze-
dziem opisu sytuacji nauczania sa ,,pytania Kwintyliana”. Stawia je sobie
spontanicznie kazdy nauczyciel, ktory staje twarza w twarz z nowsg sytua-
Cja nauczania.

Niezaleznie od przyjetego podejscia metodycznego kazdy plan, schemat
nauczania musi dostarcza¢ odpowiedzi na powyzsze pytania. To one w spo-
s6b zasadniczy decyduja o ksztalcie procesu.
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Tabela 2. Schemat analizy sytuacji nauczania

TreSci nauczania: lingwistyczne, komunikacyjne, kulturowe, literackie
Co? (techniczne, naukowe — gdy jezyk obcy jest stosowany w nauczaniu
réznych dyscyplin).

Uczestnicy procesu dydaktycznego i ich role: uczniowie i ich
koledzy, nauczyciele i ich koledzy, rodzimi uzytkownicy jezyka itd.

Kto?

Okoliczno$ci/sytuacje nauczania: kraj, instytucja, wiek uczacych sie,

Gdzie? Kiedy? o
czas trwania i typ kursu.

Dlaczego? Cele nauczania: cele stawiane przez uczniéw i nauczycieli, wymagania

egzaminacyjne.

W jaki sposob? Metody: metody i techniki w ramach podejscia, strategie nauczania

i uczenia sig.

Niezaleznie od przyjetego podejScia metodycznego kazdy plan, schemat
nauczania musi dostarcza¢ odpowiedzi na powyzsze pytania. To one w spo-
s6b zasadniczy decyduja o ksztalcie procesu.

Zadanie podstawa dziatania i koherencji sekwencji dydaktycznej

Od momentu opublikowania ESOK]J dydaktycy, teoretycy 1 praktycy,
opracowuja réznego typu materialy, wprowadzajac w zycie jego zalozenia.
Powstaly wigc m.in. liczne plany dlugo- 1 krétkoterminowe, schematy lekeji
i jednostek metodycznych, w ktérych proces nauczania i uczenia si¢ jezyka
opiera si¢ na wykonywaniu zadaf.

Z analizy powszechnie spotykanych definicji (zob. np. Nunan 1989; Willis
1996; Skehan 1996; Ellis 2003) wynika, ze pojecie zadania odsyla nas do
dzialania celowego, majacego swoj poczatek 1 przewidywane zakon-
czenie, okre§lone warunki wykonania, identyfikowalny rezultat (wypelnié
formularz, naprawi¢ aparat). Na nim ogniskuja si¢ wszelkie zabiegi nauczy-
ciela i uczniéw odpowiednio uporzadkowane/uszeregowane, wystepujace
w odpowiedniej kolejnosci — takiej, jakiej wymaga jego poprawne wykona-
nie. Wedlug Roda Ellisa (2003, 9—10) zadanie jest planem dzialania, nieza-
leznie od tego, jaki przybiera ksztalt, czy jest proste, czy kompleksowe, na-
tomiast dla Christiana Purena zadanie jest tym elementem, ktéry zapewnia
koherencj¢ jednostki uczenia si¢ 1 nauczania w podejsciu ukierunkowanym
na dziatanie (Puren 20006).

Interesujacy model planowania jednostek uczenia si¢ i nauczania, uwzgled-
niajacy wymienione funkcje zadania, znajdujemy w propozycji Sheili Estaire.
To schemat planowania zadaniowej jednostki metodycznej w 6 krokach,
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opracowany na podstawie badaf przeprowadzonych wsréd nauczycieli jezy-
kéw obcych (Estaire 2009, 21). Stanowi on odpowiedz na pytanie, na czym
polega tworzenie przez nauczyciela planu lekcji ukierunkowanego na dziata-
nie. Etapy dziatan planistycznych nauczyciela to kolejno:

+ Wybor tematu /
zainteresowanie /
koncentracja uwagi

+ Wybdr i zdefiniowanie

zadania koficowego.

Specyfikacja celow nauczania
na podstawie analizy zadania
koncowego.

Specyfikacja tresci: jez{k&)wych iinnego
typu na podstawie analizy zadania
koficowego.

Planowanie procesu: planowanie sekwenc]i
zadan komunikacyjnych oraz zadan )
gramatycznych niezbednych do wykenania
zadania koficowego

Analiza catej zaplanowanej sekwencji w celu:

« Uzupetnienia / korekty specyfikacji celéw
uczenia sie i tresci (faza lll).

+ Korekty jakiegokolwiek innego elementu
programu.

Planowanie procedur i narzedzi ewaluacji dokqnywane[l_
przez nauczyciela i uczniow na przestrzeni catej jednostki
metodyczne), jako czesdi integralnej procesu uczenia sig.

Schemat 1. Planowanie zadaniowej jednostki metodycznej (na podstawie Estaire 2009, 21)

Jak wynika z przedstawionego modelu, pierwszy krok w planowaniu jed-
nostki metodycznej to wyb6r tematu oraz zadania (zadania gtéwnego,
zwanego tez makrozadaniem), ktére zostanie zrealizowane dopiero na samym
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koncu. Jezeli jednostka jest zbudowana z ciagu zadar, a zadania komunika-
cyjne funkcjonuja jako jednostka organizacyjna uczenia si¢ i wyznacznik tre-
$ci do opracowania (co tak bardzo odréznia ten typ planowania od innych tu
przedstawionych), konieczne jest zastosowanie mechanizmu, ktéry zapewni
koherencje¢ calej sekwencji zadaf, szczegdlnie na odcinku laczenia zadan
komunikacyjnych i zadad wspomagajacych o charakterze jezykowym.

Temat umozliwia generowanie sekwencji zadan, ktére wynikaja z niego
w sposob naturalny i ktére uczacy si¢ postrzegaja jako komunikacyjne, lo-
giczne i konkretne. Zadanie koncowe jednostki, ktore musi by¢ koniecznie
zadaniem komunikacyjnym, doprecyzowane na poczatkowym etapie plano-
wania, wyznacza proporcje sekwencji zadant komunikacyjnych i zadand o cha-
rakterze jezykowym. Koherencja dydaktyczna sekwencji osiagana jest po-
przez rozmieszczenie na przestrzeni calej jednostki zadani skoncentrowa-
nych na formie, z ktérych kazde wnosi co$ niezbednego do realizacji zadan
komunikacyjnych. Zadania wsparcia lingwistycznego (¢wiczenia) dobierane
sq niezwykle starannie w celu uzyskania pewnosci, ze uczniowie dysponuja
wiedza 1 umiejgtno$ciami gramatycznymi niezbednymi do wykonania
wszystkich zadat komunikacyjnych jednostki. A to z kolei pozwala wnio-
skowad, ze realizacja zadan przyniesie zakladane efekty.

Drugi krok to analiza zaprogramowanego zadania gléwnego, aby na jego
podstawie moéc dokonaé specyfikacji celéw mnauczania. Natomiast
w trzecim etapie celem analizy zadania koficowego jest specyfikacja tre$ci
do opracowania. W uczeniu si¢ przez wykonywanie zadan zasada jest dobie-
ranie tresci okreslanych jako komunikacyjne (tzn. stuzacych do wykonywa-
nia zadafn komunikacyjnych). Bazujac na elementach zgromadzonych (badz
zdefiniowanych) w trzech poczatkowych fazach, rozpocza¢ mozna etap
czwarty, ktory jest faza skomplikowang i czasochlonna: opracowanie se-
kwencji zadan przygotowujacych uczacych si¢ do realizacji zadania
koficowego. W piatym etapie planowania jednostki nastgpuje calo$ciowa
analiza sekwencji proponowanych zadan w celu uzupetnienia, sko-
rygowania specyfikacji celéw i tresci realizowanych zadafi oraz wlaczenia
w proces wszelkich innych koniecznych elementéw. W czedci szostej planu
przewiduje sie, w jakiej formie nauczyciel 1 uczniowie dokonywac beda
ewaluacji calego procesu uczenia si¢ opartego na zadaniach realizowa-
nych w trakcie calej jednostki.

Przedstawiony schemat jednostki metodycznej jest ztozony z serii lekcji na
temat interesujacy uczniow. Czas trwania jednostki zalezy od kontekstu edu-
kacyjnego. Najczesciej taka jednostka obejmuje 3-5 godzin lekcyjnych.
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Mozna réwniez planowaé jednostki jednogodzinne. Jako cel przyjmuje si¢
rozwijanie wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych do tego, aby uczniowie mogli
zrealizowaé co$, czego wezesniej nie potrafili wykonad, lub zrealizowaé co$
lepiej niz uprzednio. Jednym slowem, celem jednostki metodycznej jest
rozwijanie wszystkich skladowych kompetencji komunikacyjnej: lingwi-
stycznej, pragmatycznej, socjolingwistycznej oraz strategii uzycia jgzyka. Pra-
ca w klasie jest organizowana wokét sekwencji zadan komunikacyjnych oraz
lingwistycznych wspomagajacych, ktére prowadza w sposéb koherentny
1logiczny, pod wzgledem komunikacyjnym i dydaktycznym, do realizacji za-
dania koficowego.

Jednostka tego typu to ciag ztozony z zadan komunikacyjnych — skoncen-
trowanych na znaczeniu — oraz z zadad typu gramatyczno-leksykalnego —
skoncentrowanych na formie. Wazne jest, by uczniowie, realizujac zadania
komunikacyjne, ktére stanowia 0§ jednostki, nabywali réwnoczes$nie wiedze
instrumentalng 1 formalna, poniewaz wykonanie zadania konicowego bez
znajomosci systemu formalnego jezyka jest niemozliwe. Przez rozumienie
lub tworzenie wypowiedzi, ustnej lub pisemnej, uczniowie przetwarzaja
funkcje jezykowe, leksyke, struktury jezykowe, reguly dyskursu, elementy
fonologiczne i ortograficzne itd., ktére pojawiaja si¢ w tekstach, chociaz ich
uwaga nie jest na nie skierowana w sposob eksplicytny.

Wiedza formalna, do ktérej przywiazuje si¢ duzq wage w przedstawionej
tu jednostce, moze by¢ potrzebna w sytuacji wykonywania zadan typu jezy-
kowego, w ktérych uczniowie pracuja w sposob eksplicytny na tresciach lin-
gwistycznych. Pozwala to na wypracowanie wigkszego stopnia kompetencji
lingwistycznej przez realizacj¢ zaprogramowanych zadan komunikacyjnych.

Trzy ptaszczyzny
we wspdtczesnym planowaniu

Dlaczego planowanie w perspektywie ukierunkowanej na dziatanie jest za-
daniem kompleksowym i trudnym? OdpowiedZ na podobne pytanie posta-
wione w punkcie ,,Gléwne kierunki metodologiczne” (s. 65) dotyczyla
ogdlnie wszelkiego planowania dydaktycznego, natomiast nie uwzgledniala
specyficznych cech planowania w podejsciu zadaniowym. Wyjasniajac te
kwestie, nalezy wziaé¢ pod uwage liczbe dziedzin uwzglednianych w plano-
waniu o charakterze zadaniowym. W omawianym schemacie zaproponowa-
nym przez S. Estaire podzielono caloksztalt zagadnien na komunikacyjne
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i gramatyczne. Inni autorzy méwia o trzech dziedzinach, ktére nalezy wziaé
pod uwage. S to zagadnienia gramatyczne, pragmatyczne i socjolingwi-
styczne. Jean-Pierre Robert, Evelyne Rosen i Claus Reinhardt zaproponowa-
li klarowny schemat obrazujacy taczenie tresci, zadan i1 dziatan (Robert i in.
2011, 137). W jego poszczegdlne rubryki wpisano przyklad zaczerpniety
z nauczania jgzyka polskiego jako obcego. Jesli poréwnamy plany ukierun-
kowane na dzialanie z planowaniem np. w metodzie gramatyczno-ttumacze-
niowej czy bezposredniej (zob. ,,Koherencja jednostek lekcyjnych i meto-
dycznych”, s. 68), dostrzezemy wyraznie kompleksowos$¢é wspoltczesnego
planowania, wynikajaca z liczby dziedzin objetych tym procesem.

Przedstawiony tu schemat dotyczy jednej jednostki wyjetej z szerszego
kontekstu, np. catorocznego planu nauczania. Dlatego nie pojawia si¢ w nim
problem progresji i gradacji materiatu w ramach wymienionych trzech dzie-
dzin.

Planujac kurs lub mniejsze jednostki nauczania, nalezy w pierwszej kolej-
nosci siggnaé po wskazniki biegltosci ESOK]J dla interesujacego nas poziomu
(A1-C2). Tam znajdziemy elementy pragmatyczne, lingwistyczne i socjolin-
gwistyczne, ktore stanowi¢ beda tresci danego poziomu nauczania. Nalezy je
nastepnie odpowiednio roztozy¢ w czasie.

Sa tu mozliwe dwa rodzaje planowania: planowanie catego kursu oraz ad-
aptacja podrecznika i przystosowanie go do danej sytuacji nauczania, ponie-
waz zaden podrecznik nie odpowiada w pelni potrzebom, tzn. nie uwzgled-
nia wszystkich sytuacji uzycia jezyka.

W pierwszym przypadku nalezy uszeregowac chronologicznie pojecia, akty
mowy, zagadnienia gramatyczne i kulturowe, tzn. ustali¢, w jakim porzadku
(w jakiej kolejnosci) beda pojawiac si¢ na lekcji. Prawidtowe wykonanie tego
zabiegu zalezy nie tyle od jakichkolwiek instrukeji, co od zdrowego rozsadku
uczgcego. Zaproponowaé mozna cztery etapy dziatan. (1) Nalezy zaczal
od opracowania progresji gramatycznej — jako najlatwiejszej do wykonania.
(2) Kolejny krok to ustalenie progtesji pragmatycznej (pojecia i akty mowy).
(3) W zaleznosci od uktadu pojeé i funkeji opracowaé trzeba progresje so-
cjokulturowa. (4) Powyzsze trzy typy progresji nalezy zastosowaé w trakcie
lekeji (jednostki) — odpowiednio je dopasowaé — tworzac histori¢ o charak-
terze ciaglym lub nie (Robert iin. 2011, 74).

W drugim przypadku nauczyciel korzysta z podrecznika, dostosowujac
powyzszy schemat do potrzeb swoich uczniéw (np. pominigcie probleméw
trudnych i niedopracowanych przez autoréw, rozszerzenie repertuaru aktéw
mowy, wlaczenie dodatkowego tekstu itd.).



POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

Wybér motywujacego zadania, np. zorganizowad piknik dla grupy
przyjacict pe zakoriczonej sesji egzaminacyjnej

T

| i l

N 7 N
Elementy Elementy Elementy
gramatyczne pragmatyczne socjolingwistyczne
— czas przyszly pisanie e-maili: — spotkanta towarzyskie
~ tryb rozkazujgcy - zapraszanie réwiesnikow - sposoby spedzania
- r0zne sposoby wyrazania na spotkanie, wolnego czasu przez
prosby (np. w trybie — informowanie o dacie, Polakéw
przypuszczajgcym) migjscu i rodzaju - zwyczaje ,piknikowe”
spotkania, (np. grillowanie)
— informowanie o — rozrywki, zabawy na
pizydziale obowigzkow wolnym powietrzu
(przygotowanie potraw,
9 ) sprzetu...) L y

l

Fokalizacja: tresci pragmatyczne
zapraszanie, informowanie, polecenie wykonania czegos

T

[ Wybor zadan i dziatan dla uczacych sie ]

l
l l l

Zadanie z zycia wzigte:
| zorganizowac spotkanie
grupy przyjacior

l N~

~

Zadania N Zadania
przedkomunikacyjne komunikacyjne

Leksyka: Recepcja ustna: h
stownictwo | formuty uzywane rozmowy na temat sposobow
w sytuacji zapraszania, proponowania, spedzania wolnego czasu
informowania Recepcja pisemna:
Gramatyka: czytanie i rozumienie e-mail
czas przyszly, tryb rozkazujacy Interakcja ustna i pisemna:
Ortografia: wymiana informacji, kementarze
pisanie e-maili

J

Schemat 2. Plaszczyzny planowania w podejsciu zadaniowym (na podstawie Robert i in. 2011, 137)
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W obydwu przypadkach nalezy jasno odpowiedzie¢ sobie na pytania: cze-
mu maja sluzyé wprowadzane tresci, jakie sa priorytety — co moge pominac,
a czego nie. Temat powinien by¢ dla uczniéw motywujacy. Nauczyciel decy-
duje, co jest najwazniejsze w danej jednostce, wokol jakiego problemu czy
tematu ogniskowac si¢ beda dziatania uczniow. Koncentrujemy si¢ gtownie
na nabywaniu umiejetnosci jezykowych, w mniejszym stopniu na przekazy-
waniu wiedzy. Poszczegdlne kroki w procesie planowania ilustruje ponizszy
schemat.

Materialy dydaktyczne
(w formie pisemnej lub ustnej, autentyczne lub opracowane)
wprowadzajace do tematyki lekcji

l

Podejscie globalne do tekstows

!

Zadania przedkomunikacyjne (osadzone w kontekstach lub nie)

!

Zadania komunikacyjne (w kontekstach)

l

Zadanie gléwne (koficowe)

Schemat 3. Schemat zadaniowej jednostki nauczania/uczenia si¢ (na podstawie Robert i in. 2011, 109)

Przeglad siatek i planoéw zadaniowych (zob. Janowska 2011) pozwala
stwierdzié, ze ich autorzy najczedciej proponujg taki lub podobny, ogdlny
schemat jednostki nauczania przez wykonywanie zadan.

Podsumowanie:
od braku srodkéw do ich nadmiaru

Planowanie dydaktyczne staje dzi§ w obliczu nowych wyzwan i w niewiel-
kim stopniu przypomina wysitki i procedury nauczycieli jezykéw obcych
z lat 70.—80. ubieglego stulecia. Obecnie dwa zjawiska charakteryzuja proce-
sy poprzedzajace dzialania nauczyciela w sali lekcyjnej. Pierwsze z nich to
dychotomiczny podzial zadad i czynnosci oséb zaangazowanych w plano-
wanie. Dokumenty o duzym stopniu ogélnosci — dotyczace ksztatcenia jezy-

8 Termin ,,tekst” w ujeciu ESOK]J to kazda wypowiedZ tworzona lub odbierana przez
uczacych si¢/uzytkownikow jezyka (ESOK] 2003, 21).
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kowego w Europie czy w kraju — opracowywane sq przez zespoly fachow-
cow. Mozemy tu mowic o Systemie opisu, publikacjach ALTE, Portfolio jezyko-
wym, standardach wymagan egzaminacyjnych, programach nauczania po-
szczegblnych jezykow na réznych poziomach itp. Nauczyciel praktyk nie jest
z reguly zaangazowany w ich tworzenie, powinien jedynie zapoznac si¢ z ich
trescia, by prowadzone przez niego nauczanie nie odbiegalo od norm euro-
pejskich czy krajowych. Stosuje réwniez w swej pracy pedagogicznej zalece-
nia tych dokumentéw, ale mozna by powiedzieé, ze czegsto korzysta z nich
w sposob posredni, np. z ujetych przez fachowcoéw w standardach wymagan
egzaminacyjnych czy w programach nauczania. Nie wchodzi do klasy
z ESOK]J, majac na celu sprawdzanie wiedzy 1 umiejgtnosci uczacych sie. Ja-
ka jest wigc jego rola i co mu pozostaje do zrobienia w sferze planowania?
Bardzo wiele. Operacjonalizacja norm i zalecen, ,przelozenie”
ich na jezyk praktyki i wprowadzenie na lekcje jezyka — to bardzo trudne za-
danie. Co wigcej, od tego miedzy innymi zaleza efekty ksztalcenia, powo-
dzenia lub niepowodzenia uczniéw, silna lub staba motywacja uczenia si¢
jezyka przez cale zycie.

Patrzac na warsztat nauczycielski z perspektywy kilkudziesigciu lat, czyli
przesztosci niezbyt odleglej, stwierdzi¢ mozna, ze brak srodkéw zmienil si¢
w ich nadmiar, a trudno$¢ zdobywania i kompilowania przerodzita si¢
w trudnos§¢ wlasciwego ich doboru. Wspdlczesny nauczyciel, zwlaszcza ma-
fo doswiadczony, moze poczué si¢ zagubiony i bezradny w obliczu takiej
obfito$ci materialéw dydaktycznych i proponowanych podejs¢. Ma si¢ wra-
zenie, ze umiejetno$¢ selekeji srodkéw 1 metod stata si¢ warunkiem sine qua
non efektywnego ksztalcenia jezykowego. Mnogosé programéw, podreczni-
kéw, planéw itd. wymaga ogromnego dystansu wobec tego rozleglego ob-
szaru dydaktycznego.

Reasumujac, cecha charakterystyczng wspdlczesnego systemu nauczania
jezykéw obceych jest upodmiotowienie nauczyciela (i uczacego si¢): sam musi
decydowad, co bedzie najwlasciwsze dla jego uczniéw, i dokonywaé wybo-
réw w gaszczu proponowanych mu celéw, srodkéw i procedur. Nic wigc
dziwnego, ze eklektyzm metodologiczny cieszy si¢ duza popularnoscia. In-
nym zjawiskiem utrudniajacym rutynowe podejscie do uczniéw i materialu
jezykowego jest bardzo zréznicowany poziom jezykowy uczacych sig. Ofi-
cjalnie wyrézniane poziomy, odpowiadajace podziatowi na klasy szkolne, na
grupy wedlug lat nauki jezyka czy nawet na grupy wedlug pozioméw bieglosci
jezykowej zaproponowane przez ESOK]J — nie do kofica rozwigzuja problem
homogenicznosci zespoléw pod wzgledem zaawansowania jezykowego.
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Dzis chyba w wigckszym stopniu niz kiedykolwick — ze wzgledu na mobil-
no$¢ ludnosci i powszechno$é nauczania jezykéw obeych — réznice miedzy
poszczegblnymi uczacymi si¢ nawet w tej samej grupie bywaja do$¢ znaczne.
Zjawisko to wigze si¢ z konieczno$cia indywidualizowania nauczania, co
z kolei przeklada si¢ na konieczno§é dodatkowego planowania.
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Planning lessons and didactic units — models and schemas

The aim of the article is to point out the risk that lies in the uncontrolled freedom of choos-
ing methods and techniques of teaching foreign languages. The author also tries to find solu-
tions to this problem.

In the first part of the article the main methodological conceptions are presented. The need
to remain coherent is underlined here. Some of the most commonly used schemas of foreign
language lessons are presented by the author. Characteristics of CEFR concludes the first
part of the article. CEFR is regarded as an element, which links past and present in glottodi-
dactics. The second part of the article contains hints and remarks on planning lessons and
methodological units. The author concentrates on task-oriented teaching, she explains the
specific character of task-based lessons and suggests how to keep such lessons coherent.

Keywords: teaching methods, task-based teaching, planning lessons
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W ciemnosciach tunelu,
czyli o zjawisku leksykalnego plateau

Kiedy zaczynasz poznawac jezyk, w zasadzie wszystko, czego si¢ uczysz,
mozesz natychmiast wykorzysta¢ w klasie lub poza nia. A potem — uty-
kasz, po omacku poruszasz si¢ w ciemnym tunelu poziomu $redniego,
nie widzac w nim zadnego $wiatla. Umiesz wigcej, to fakt, ale jakby nie-
wiele z tego wynika.

wypowiedz anonimowego internauty

Wprowadzenie

Poziom B, samodzielnosci, jest specyficznym etapem procesu ksztalcenia
jezykowego, gdyz obejmuje dwa diametralnie rézne jakosciowo stopnie
biegtosci, tj. B1 1 B2. Wedtug Europejskiego systemu opisu ksgtalcenia jezykowego
(dalej: ESOK]) osoby wladajace jezykiem na poziomie B1 powinny rozu-
mie¢ znaczenia jedynie gléwnych watkow przekazu zawartego w jasnych,
standardowych wypowiedziach, ktére dotycza znanych im spraw i zdarzen
typowych dla pracy, szkoly, czasu wolnego itp. Powinny takze radzi¢ sobie
w wigkszosci sytuacji komunikacyjnych, ktére moga zdarzy¢ si¢ podczas po-
drézy w regionie, gdzie méwi si¢ opanowywanym przez nich jezykiem, jak
réwniez w prosty sposob opisa¢ zdarzenia, opowiedzie¢ o swoich dos$wiad-
czeniach, nadziejach lub zamierzeniach i, jesli trzeba, krétko wyjasnié¢ lub
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uzasadni¢ gloszong opini¢. Poziomowi B2 (oraz nastgpnym — C1 i C2)
przyporzadkowane za$ zostaly wskazniki bieglosci o ,,calkowicie nowej ja-
kosci w poréwnaniu z opisami wezesniejszymi” (zob. ESOK] 2003, 33, 41-44).
Od uzytkownikéw wymaga si¢ bowiem umiejetnosci szczegbdlowego rozu-
mienia przekazu zawartego w ztozonych tekstach poruszajacych zaréwno
zagadnienia konkretne, abstrakcyjne, jak i nawet techniczne z zakresu ich
specjalnosci oraz formutowania przejrzystych i szczegétowych wypowiedzi
(ustnych/pisemnych) na rozmaite tematy. Maja tez postugiwaé si¢ jezykiem
juz na tyle plynnie 1 spontanicznie, by prowadzi¢ swobodng rozmowe z ro-
dzimymi uzytkownikami w réznych sytuacjach komunikacyjnych, nie powo-
dujac przy tym napigcia u ktérejkolwiek ze stron. Powinni takze umieé wyja-
$ni¢ swoje stanowisko w sprawach bedacych przedmiotem dyskusji, odpo-
wiednio je argumentujac lub rozwazajac wady 1 zalety okreslonych
rozwiazan!. Uzytkownikéw musi tez cechowaé duza wrazliwosé jezykowa,
oczekuje si¢ bowiem, Ze beda umieli nie tylko planowac swoje wypowiedzi,
biorac pod uwage zaréwno ich tresé, jak i forme oraz efekt, jaki moga wy-
wrze¢ na odbiorcy, lecz réwniez, ze beda potrafili kontrolowac ich popraw-
no$¢, eliminujac drobne przejezyczenia, pomytki i/lub korygujac bledy be-
dace przyczyna nieporozumienia.

By uzytkownicy mogli sprosta¢ wymaganiom poziomu B2, konieczna jest
zmiana dotychczasowego ukierunkowania procesu ksztalcenia — muszg oni
bowiem w zdecydowanie pelniejszym zakresie zaczaé poznawac jezyk w je-
go funkgji reprezentatywno-poznawczej (stuzacej tworzeniu zaréwno ze-
wnetrznego, jak 1 wewngtrznego obrazu $wiata), a nie, jak dotad, gléwnie —
komunikacyjnej (zob. schemat 1). Jako$¢ (tj. plynnos¢ i poprawnosc) oraz
skutecznos¢ (tj. adekwatnosé kontekstowa) podejmowanych i realizowanych
przez nich dzialan jezykowych zaleze¢ bedzie przede wszystkim od wielko-
$ci 1 organizacji ich stownika mentalnego? innymi stowy, od liczby oraz
stopnia znajomosci tworzgcych go wyrazéw, a takze ich dostgpnosci w ak-
tach komunikacji.

! Sformutowania w niniejszym akapicie zostaly zaczerpnicte z tabeli Pogiomy bieglosci jezyko-
wey: skala ogdlna (ESOK] 2003, 33, 42).

2 Gléwnym determinantem plynnodci wypowiedzi jest zasob okreslonego slownictwa, kté-
rym dysponuje uzytkownik. Obserwacje potwierdzily, ze czlowiek wypowiadajacy si¢ na te-
maty mu znane, np. zwigzane z praca, zainteresowaniami itp., méwi znacznie szybciej i plyn-
niej niz wtedy, gdy musi wypowiedzie¢ si¢ na temat catkowicie mu obcy. Stopient opanowania
struktur gramatycznych wplywa na plynnosé i tempo wypowiedzi uzytkownikéw jezyka na
og6l jedynie na nizszych poziomach zaawansowania.
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FUNKCJA REPREZENTATYWNO-POZNAWCZA

Schemat 1. Poziomy zaawansowania a funkgje jezyka.

Zrédlo: opracowanie whasne

Poziom B a zaséb leksykalny uczacych sie
— aspekt jakosciowy i ilosciowy

W poczatkowym okresie ksztalcenia jezykowego uczniowie maja do czy-
nienia gléwnie z wyrazami o wysokiej frekwencji, gdyz to ich znajomo$¢ jest
postrzegana jako rekojmia sukcesu komunikacyjnego, bedaca jednoczesnie
solidnym fundamentem dalszej nauki (pokonanie przez uczacych si¢ progu?,
jakim jest zakonczenie nauki na poziomie B1, wiaze si¢ zazwyczaj z pozna-
niem przez nich okoto 3000-3500 najczesciej uzywanych wyrazow). Warto
jednak pamigtaé, ze jedna ze specyficznych cech sléw czesto uzywanych jest
ich atematyczno$¢ (zob. Michéa 1950), czesciej stuza one bowiem do mo-
wienia o rzeczach niz do nazywania tych rzeczy. Wysoka powta-
rzalno$¢ takich wyrazéw wynika miedzy innymi stad, Ze moga pojawiaé si¢
w tekstach o réznej tresci. Naturalnym i koniecznym ich uzupetnieniem sa

3 Grubos¢ linii obrazuje intensywnos¢ dziatan.

4 Poziom B1, treshold ‘progowy’, zostal w jezyku polskim do$¢ niefortunnie nazwany podsta-
wowym. Byl on pierwszym poziomem opisanym w kategoriach oczekiwanych umiejetnosci
uczacych si¢ (zob. van Ek, Trim 1975, 1990; polska wersja — 1999), co niewatpliwie $wiadczy
o jego szczegdlnej roli w procesie ksztalcenia jezykowego.
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stowa tematyczne, ktére musza stanowi¢ zasadniczy trzon leksykalnych tre-
$ci nauczania na poziomach wyzszych, od B2 poczawszy. Wyrazy te w tek-
stach pojawiaja si¢ rzadziej, ,,wymuszone” niejako przez tres¢ lub kontekst
konkretnych wypowiedzi, co sprawia, ze ich frekwencja jest zazwyczaj $red-
nia, niska lub bardzo niska (zob. schemat 2), cho¢ one same liczone sa
w dziesiatkach, a nawet setkach tysigcy.

PRZEDZIALY 3 000 9 000
CZESTOSCI

FREKWENCJA wysoka Srednia niska
TEKSTOWA

POZIOMY Al A2 B1 B2 Cc1 Cc2

ZAAWANSOWANIA

Schemat 2. Przedzialy czestosci a frekwencja wystepowania wyrazéw i poziomy zaawansowania.
Zrédlo: Read 2012

Leksykalne tre$ci nauczania na poziomie B1 i B2 réznia si¢ wigc zasadni-
czo zaréwno pod wzgledem ilo§ciowym (na B2 trzeba przyswoi¢ dwa
razy wigcej stow niz w ciagu calej dotychczasowej nauki), jak i jako$cio-
wym (niska frekwencja nowo poznawanych jednostek sprawia, ze ekspozy-
cja na nie jest zdecydowanie mniejsza’).

Ponadto na poziomie B2 zmieniaja si¢ takze cele nauczania stownictwa,
bo cho¢ uczacy si¢ w dalszym ciagu musza opanowywaé znaczenia kolej-
nych wyrazéw wraz z ich odmiang (poznawanie leksyki wszerz), w coraz
wigkszym jednak zakresie zaczynajg réwniez zglebiaé wiedze o nich, by méc
si¢ nimi precyzyjniej niz dotychczas postugiwaé (poznawanie leksyki
w gltab). W praktyce dydaktycznej za$, skadinad nie do kofica stusznie
(zob. m.in. Komorowska 1988; Nation 2007), nauczanie bezposrednie, kon-
centrujgce si¢ na formie (formach), jest czesto nie tyle zdominowane przez
nauczanie posrednie, skupione na tresci przekazu, ile czesto wrecz przez nie
wyparte. Wymagania wigc rosna, waga za$ przywigzywana do eksplicytnego
nauczania stownictwa wyraznie maleje.

5 Jedynie jednostki nalezace do stownictwa minimum (tj. w duzej czesci atematyczne) beda
si¢ powtarza¢ w tekstach z podobna intensywnoscia, pozostale natomiast juz nie. Warto
przypomnieé, ze 3000 najczedciej uzywanych wyrazéw pokrywa przecigtny tekst w okolo
84% (zob. Nation 2001).
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Pokonujac pierwszy prog samodzielnosci jezykowej (B1), uczacy si¢ nie do
kofica §wiadomie wkraczaja w obszar, w ktérym zupelnie zmieniaja si¢ do-
tychczasowe , leksykalne zasady gry”. Stad zas do platean juz tylko krok...

Zjawisko plateau

Nauke jezyka cechuje specyficzna dynamika. Na poczatku (Al, A2) umie-
jetnosci uczacych sie rosna w dos¢ szybkim tempie®, kazda bowiem nowo po-
znana struktura, kazde niemal stowo jest nosnikiem zmian ilo§ciowych i jako-
$ciowych, a wszystko, z czym si¢ stykaja na zajeciach, moze by¢ od razu wyko-
rzystywane w dzialaniach. Wyraznie poszerzajace si¢ spektrum mozliwosci
daje im poczucie satysfakcji, utrzymujac motywacje na pozadanym poziomie.
Z czasem jednak, w miarg jak zblizajq si¢ do kofca poziomu B1, a zwlaszcza
na B2, przy takim samym lub podobnym naktadzie pracy postep traci na dy-
namice. Nowego materialu jezykowego nie przestaje przybywaé. Zgodnie
z zasadq stopniowania staje si¢ on takze trudniejszy, czasu na jego przyswoje-
nie i zautomatyzowanie jest za$ na lekcji coraz mniej. Oznacza to, ze trzeba
zaczaé zdecydowanie wigcej pracowaé samodzielnie, co uczacy si¢ nie zawsze
sobie uswiadamiaja, oczekujac rozwoju wypadkéw podobnego jak na nizszych
poziomach zaawansowania, kiedy wszystko, co bylo wprowadzane na zaje-
ciach, powracalo ze spora czestosci 1 intensywnoscia. Zapamigtywanie nowego
materialu staje si¢ wigc coraz bardziej klopotliwe, postepy — mniej zauwazalne’.
Stagnacja obniza poziom motywacji, bez ktorej trudno o sukces (Yi 2007). Na
poziomie B2 uczacy si¢ moga utknaé na platean (zob. schemat 3).

Etap 1 uczacy si¢ sa w fazie poznawczej, usiluja opanowaé dziatania; préby wyda-
ja si¢ pozbawione koordynacji, sukces niemal niewidoczny (A0)

Etap 2 gwaltowny wzrost poziomu umiejetnosci; uczacy si¢ powoli opanowuja
zadania, ich dzialania sa bardziej plynne, wykonywane z zaangazowaniem
(A1, A2, B1)

¢ Tempo to w duzej mierze zalezy od typologicznej i genetycznej odleglosci dzielacej jezyk
rodzimy uczacych si¢ (J1) od jezyka docelowego (J2).

7W tym miejscu warto zaznaczy(, ze cze$¢ uczacych sig, opanowawszy stownictwo pod-
stawowe, czuje si¢ w pelni usatysfakcjonowana — jest w stanie czyta¢ proste teksty
w popularnych gazetach, uczestniczy¢ w codziennych rozmowach, rozumie¢ najwazniejsze
tresci programoéw radiowych i telewizyjnych. Traci wiec motywacje do dalszej nauki, nie wi-
dzac sensu w poznawaniu bardziej subtelnych srodkéw wyrazu.
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Etap 3 uczacy si¢ potrafia wykonywac zadania z pewng latwoscia, jesli robia po-
stepy, nie sa one jednak juz tak widoczne; czasem osiagaja nieprzekraczalny
dla siebie poziom opanowania realizacji zadania lub zaczynaja si¢ znieche-
ca¢ (B2)

Etap 4 obnizenie poziomu wykonywania zadania spowodowane brakiem moty-
wacji do dalszych dziatan

3 plateau

SUKCES

CZAS/POZIOM
A0 Al A2 B1 B2

Schemat 3. Krzywa uczenia si¢.

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie www.wikipedia.pl

Jednym z powoddw, dla ktérego dochodzi do opisanej sytuacii, jest inten-
sywnie rosngca od Bl réznica miedzy receptywna (R) a produktywna (P)
znajomoscia struktur gramatyczno-leksykalnych (zob. Richards 2008).
Z jednej strony jest to zjawisko zupelnie naturalne, z drugiej jednak nalezy
pamigtad, ze zbyt duzy rozziew miedzy R a P jest niekorzystny dla uzytkow-
nikéw o niewielkich umiejetnosciach jezykowych. Recepcja (impuf) jest co
prawda naturalnym podiozem produkcji (ousput), lecz produkeja nie jest au-
tomatycznym wynikiem recepcji. Potrzebne jest tzw. przyjecie (infake) (zob.
Swain 1985, 2000), umozliwiajace uczacym si¢ przeksztalcanie wiedzy (de-
klaratywnej) w umiejgtnosci (proceduralne). Przyjecie ma za$ miejsce tylko
wowczas, gdy uczacy si¢ zauwaza luke w swojej kompetencji, gdy to na niej
skupi sie ich uwaga, wyzwalajac chec jej uzupelnienia.

Innym powodem, ktéry sprzyja powstawaniu platean, jest zbyt duza waga
przywiazywana do plynnosci wypowiedzi uczacych si¢ (na nizszym pozio-
mie), zbyt mata za$ do ich poprawnosci 1 ztozonosci. Bagatelizowanie jako-
$ci dziatan jezykowych prowadzi czesto do fosylizacji niepoprawnych struk-
tur oraz zbyt daleko posunietej symplifikacji dzialan jezykowych uczacych
si¢. Chcac mowi¢ plynnie, tj. swobodnie, w miare zrozumiale, cho¢ z ble-
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dami, stale positkuja si¢ oni tymi strukturami leksykalno-gramatycznymi,
ktére juz zostaly zautomatyzowane. Rzadko wplataja stowa nowe, gdyz tych
muszg szuka¢ w pamieci, a to spowalnia realizacje zadania®. Ich wypowiedzi
sq wigc czgsto proste 1 nieadekwatne do poziomu (wszystko jest fzjne, domi-
nuja czasowniki byé i mied, naduzywany jest spojnik 7), co niekiedy zaczynaja
sobie uswiadamiac, lecz nie do kofica wiedza, jak sobie z tym poradzié.
Wihasciwemu tempu rozwoju leksykalnego uczacych sie polszczyzny nie
sprzyja takze sama konstrukcja programéw nauczania. Modul gramatyczny
wpisany w cykl dydaktyczny poziomu B2 zawiera sporo zagadnien z zakresu
stowotworstwa’, jego realizacja wiaze si¢ wigc z koniecznoscig opanowania
duzej liczby nowych wyrazéw. Ich uporzadkowanie jednakze, zgodne z ka-
tegoriami stowotworczymi, do ktdrych naleza, tj. nomina essendi, nomina actio-
nis itp., majace swoje zrédlo w strukturalnych paradygmatach opisu jezyka,
nie jest zgodne ze sposobem, w jaki umyst organizuje pojecia (zob. Kurcz,
red., 1995), z czego nauczyciele 1 uczacy si¢ nie zawsze zdajg sobie sprawe.
Wiedza receptywna po raz kolejny nie znajduje wiec przelozenia na dzialania
praktyczne (zob. artykul A. Seretny 1 W. Stefadczyka w niniejszym tomie).

Przetamywanie plateau

Postulaty

Przezwycigzenie platean jest trudne. Poméc w tym moze bardzo konse-
kwentne stosowanie czterech zasad.

Po pierwsze, trzeba utrzymywaé wysoki poziom motywacji uczacych
sig. Jest to szczegolnie istotne, gdyz, jak juz wspomniano, o postepy na B2
znacznie trudniej, a wysilek konieczny, by mialy miejsce, jest duzo wigkszy.
Nalezy wigc jak najczes$ciej unaocznia¢ uczacym si¢, ze przyrost wiedzy
i umiejetnosci ma miejsce, cho¢ zdecydowanie trudniej go zauwazy¢ — po-
znanie pierwszych 500 wyrazéw w jezyku jest bowiem odczuwalne, jesli za$
opanowalismy ich juz 4000, 5000, to niekoniecznie odnotujemy przyswoje-
nie kolejnych kilkuset. Przy doborze treSci nauczania (impuf) warto tez
w wigkszym stopniu kierowac si¢ zainteresowaniami uczacych sie. W zwiaz-

8 Jest to szczegdlnie widoczne u uczacych sig, ktorzy czeSciowa znajomos$é polszezyzny
wyniesli z domu, czyli u uzytkownikéw jezyka odziedziczonego.
9 Zob. Janowska i in., red., 2011.
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ku z tym, Zze na tym etapie ksztalcenia beda poznawali gltéwnie leksyke te-
matyczng (w rozumieniu René Michéa), a wigc rzadziej uzywana, powinni
mie¢ szanse na wspotdecydowanie o tym, czego chca si¢ uczy¢. W podejsciu
komunikacyjnym, mimo iz duzo méwi si¢ o koniecznos$ci dostosowania pro-
filu kursu do potrzeb i zainteresowan uczestnikow zajeé, te same tresci po-
jawiaja si¢ cyklicznie na kolejnych etapach ksztalcenia (zob. Janowska i in.,
red., 2011). Nie pobudza to cickawo$ci poznawczej uczacych si¢, ktéra po-
winna stanowi¢ spiritus movens kazdego procesu ksztatcenia, nie zacheca do
samodzielnych poszukiwan, nie wspomaga ksztaltowania postawy autono-
micznej, niezbednej do osiagnigcia sukcesu!?.

Po drugie, stownictwa nalezy uczy¢ bezposrednio (Cobb, Horst 2004,
Ellis 2008; Laufer 2005; Elgort, Nation 2010; Hulstijn 2003; Nation 2007).
Dziatania posrednie maja bowiem duze, lecz jedynie wspomagajace znacze-
nie dla rozwijania kompetencji leksykalnej (zob. m.in. Komorowska 1988;
Nagy 1997; Chodkiewicz 2001; Nation 2001). By rozwdj ten si¢ dokonywal,
uwaga uczacych si¢ musi koncentrowa¢ si¢ nie tylko na znaczeniu (meaning
Jfocused learning), lecz takze na formie, za pomoca ktorej jest przekazywane
(form focused learning).

Po trzecie — material leksykalny, ktory ma zosta¢ czynnie opanowany,
powinien mie¢ uporzadkowana strukture!! — uczacy si¢ moga wéwczas
w sposob naturalny odwolywaé si¢ do posiadanej wiedzy ogodlnej, tworzac
w umysle sieci pojeciowe oparte na analogii, podobiefistwie, kontrascie. Na-
lezy go wigec odpowiednio selekcjonowac z tekstow i skoncentrowaé na nim
uwage uczacych sig, np. unaoczniajac im obecnosé okreslonych struktur lek-
sykalnych podkresleniami, innym drukiem, powigckszeniem itp. Zadania sta-
wiane przed uczacymi si¢ musza by¢ za$ tak formulowane, by dostarczaly
im nie tylko odpowiedniej ilosci materiatu wyjsciowego (inpui), lecz takze
umozliwialy jego przyjecie (intake), w ktoérego wyniku bedzie mogta dokonaé
si¢ restrukturalizacja wiedzy leksykalnej, ujawniajaca si¢ nast¢pnie na plasz-
czyznie produkcji (output). Zadania powinny wymagac od uczacych si¢ wie-
lopoziomowego przetwarzania danych jezykowych (wzmozony wysitek ko-
gnitywny wspomaga zapamictywanie!?), a takze sktania¢ do refleksji metajezy-
kowej, bez ktorej trudno o zauwazalny przyrost kompetencji lingwistyczne;.

10 Szerzej na ten temat zob. Pawlak, red., 2011.

1 Innymi stowy, latwiej zapamigtuje si¢ wyrazy powiazane znaczeniowo i/lub tematycznie,
np. nd%, smarowad, kroit, chleb, kromka, masto, niz grapy wyrazéw, ktére nie lacza si¢ ze soba
w zaden sposéb (zob. Tinkham 1997).

12 Zob. Craik, Lockhart 1971.
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Po czwarte — slownictwo nalezy powtarza¢ w réznych sytuacjach
i kontekstach komunikacyjnych, w mysl starej zasady repetitio est mater studio-
rum. Na poziomie B2 zdecydowana czg$¢ tych operacji musi by¢ wykonana
przez uczacych si¢ w trakcie nauki indywidualnej, tj. poza klasa. Poniewaz
mentalne reprezentacje nowo poznawanych wyrazéw nie powstaja tuz po
realizacji zadania, w ktérym si¢ pojawily, lecz wylaniaja si¢ stopniowo,
otrzymujac pelny ksztalt w ciagu kilku dni (Gaskell, Dumay 2003), nalezy
uswiadomi¢ uczacym si¢ wage powtarzania rozlozonego w czasie (zob.
schemat 4), daleko korzystniejszego od jednorazowych powtérek zmasowa-
nych (spaced repetition vs. mass repetition).

% | Drefil | Dren2 | Dziea3 | Drenid | Dzien5 | Dzien6 | Drea7 | PAchS
< /Dzien 9
g

(=]

M 1x 2x 2x 1x 1x

Schemat 4. Optymalny schemat powtarzania

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie Elgort 2011

Propozycje rozwiazan praktycznych

Nauczanie bezposrednie, czyli koncentracja na formie

Zauwazalny przyrost zasobu leksykalnego, jak juz wspomniano, zapewnia
uczacym si¢ bezposrednia dydaktyka leksyki, koncentrujaca si¢ na formach
jezykowych, ich znaczeniu oraz funkcji (focus on form, tzw. Fonfj'3.

Technika prezentacji formy, ktérg warto stosowa¢ na poziomie B2, jest
parafraza wewnatrzjeczykowa'* Ujmowanie tych samych tresci
w r6zny sposob wiaze si¢ bowiem z koniecznoscia wykorzystywania w dzia-
taniach duzej liczby $rodkéw leksykalnych. Rozwijanie umiejetnosci refor-
mulacji uzmyslawia réwniez uczacym sig, ze skuteczno$¢ komunikacyjna
wypowiedzi, tj. jej zgodnos¢ z intencja nadawcy, w wielu sytuacjach zalezy
od precyzji w postugiwaniu si¢ stowami.

13 Nauczania zwracajacego uwage na formy (focus on_forn) nie nalezy utozsamiaé z nauczaniem
skoncentrowanym na formach (focus-on-forms). To drugie jest bowiem oparte na drylowaniu
okreslonych konstrukeji w izolowanych zdaniach; pierwsze za$ uwrazliwia uczacych si¢ na ich
znaczenie i funkcje, jaka petnia w kontekscie (zob. Laufer 2005).

14 Szerzej na ten temat w: Lipiniska E., Seretny A., red., Mediacja w ksztatcenin jezykowym
(w przygotowaniu).
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Parafraza moze mie¢ charakter ukierunkowany lub swobodny. W pierw-
szym przypadku podaje si¢ wyrazy (sformulowania), ktérych nalezy uzy¢
w przeksztatceniu; w drugim — wskazuje si¢ jedynie fragmenty, ktére trzeba
zamieni¢. Podstawa dla obu typéw dziatan powinny by¢ teksty (fragmenty
tekstow) juz uczacym si¢ znane, wybrane ze wzgledu na zawarte w nich
struktury leksykalno-gramatyczne!®.

Konieczne jest takze bezposrednie nauczanie ciagdw formulicznych (zob.
Lewis 1993, 1997). Rodzimi uzytkownicy rzadko wykorzystuja w pelni po-
tencjal jezyka (zob. Pawley, Syder 1983). Poniewaz przetwarzanie danych
jezykowych jest procesem bardziej zlozonym niz ich odtwarzanie, czesto
formujq ciagi, ktére jako calostki gromadza w pamicci. Przywoluja je na-
stepnie w aktach komunikacji, tworzac jednoczesnie skréty do wykonywa-
nych operacji jezykowych. Owa proceduralizacja, tj. szybki dostep do zaso-
bu gotowych rozwigzan (prefabrykatéw przechowywanych w pamieci), stoi
u podstaw bieglosci jezykowej.

Rozwijanie kompetengi formuliczne u uczacych sig ]2 jest zatem konieczne.
Wypowiedzi generowane przez nich zgodnie z zasadami gramatycznymi
czgsto brzmia bowiem nieidiomatycznie (w rozumieniu Sinclaira 1991), gdyz
naruszaja daleko subtelniejsze, aczkolwick bardzo istotne reguly taczliwosci
leksykalno-gramatycznej oraz konwencje spoleczna (zob. Seretny 2011).
Braki w zakresie wspomnianej kompetencji powoduja tez, ze uczacy si¢ |2
czgdciej zwracaja na siebie uwage pod wzgledem jezykowym!6. W ich pamie-
ci ponadto utrwalajg si¢ polaczenia, ktére odbiegaja od znanych rodzimym
uzytkownikom jezyka. Sekwencje te zas, cho¢ przetwarzane przez nich holi-
stycznie, nie sa jednak formutami” wedlug kryteriow leksyko-
-gramatycznych w J2 (zob. Galtkowski 2000). Fosylizujac sie, staja si¢ za$
trudne do wykorzenienia.

15 Punktem wyj$cia moga si¢ rowniez staé teksty, w ktorych pewne stowa/wyrazenia sa
ewidentnie naduzywane (np. przymiotniki fajny, dobry, czasowniki %, powiedzieé, by, rzeczow-
niki 7zecz, sprawa). W materialach internetowych, np. na blogach, czatach itp., nietrudno zna-
leZ¢ tego typu wypowiedzi.

16 Niewlasciwie stosowane polaczenia typu wgiql trammwaj (zamiast pgjechal trammwajems) czy na
drugiej stronie (zamiast g drugief stromy), cho¢ nie powodujq zaburzen komunikacji (sq zrozumiate
dla odbiorcy) i nie znieksztalcaja intencji komunikacyjnej nadawcy, sa jednak ,,zle odbierane”
przez rodzimych uzytkownikéw jezyka. Ow zly odbiér ma silne uwarunkowania natury psycho-
lingwistycznej, gdyz niewlasciwie skonstruowane ciagi bardziej obciazaja ich mechanizmy prze-
twarzania jezykowego, nawykle do obecnosci w danym kontekscie sformutowar zinstytucjona-
lizowanych; innymi stowy, zmusza to odbiorcéw do uruchomienia trybu analitycznego w miej-
sce daleko bardziej sprawnego — holistycznego (zob. Gatkowski 2000).



ANNA SERETNY: W ciemnosciach tunelu, czyli o zjawisku leksykalnego plateau 99

By wspomaga¢ dostrzegalny przyrost stownictwa, warto takze korzystaé
z nauczania zdekontekstualizowanego, polaczonego jednakze
z okreslonym tematem (deliberate learning/ teaching). Ten sposob poszerzania
zasobu leksykalnego jest dos¢ niefortunnie kojarzony z nurtem behawioral-
nym i w zwiazku z tym obarczony negatywnymi konotacjami. Utozsamia si¢
go bowiem z opanowywaniem znaczen wyrazéw pozbawionych kontekstu,
podkreslajac mechaniczny 1 bezrefleksyjny charakter dziatan uczacych sig!”.
Badania Iriny Elgort (2011) wykazaly jednak, ze zdekontekstualizowane pozna-
wanie sfownictwa umozliwia tworzenie reprezentacii leksykalnych i semantycz-
nych opanowywanych form o bardzo glgbokim poziomie zakotwiczenia.
Badaczka podkresla, Zze poznawanie wyrazow poza kontekstem efektywnie
wspomaga poszerzanie zasobéw stownika mentalnego uzytkownikal® (B2—
C2), nie jest za$ odpowiednim sposobem budowania go od podstaw (A1-B1).

Ciekawa propozycje nauczania zdekontekstualizowanego, opierajaca si¢ na
technice matryc znaczeniowych, przedstawila Paula Jullian (2000). Procedu-
ra uwrazliwiajaca uczacych si¢ na zjawisko bliskoznacznosci i formulicznosci
sktada si¢ z szeSciu etapow:

— znalezienia wyrazow bliskoznacznych do wyrazu wyjsciowego, np. do

czasownika uderzyé (burza mézgéw i/lub praca ze stownikiem!);

— okreslenia cech semantycznych wyszukanych wyrazéw, np. ‘mocno’,

‘piescia’, ‘wiele razy’ itp.;

—  sporzadzenia mapy, schematu zebranych wyrazéw, czyli préby ich or-

ganizacji;

—  okreslenia kontekstu, w jakim najczesciej wyrazy te si¢ pojawiaja, usta-

lenia ich odmiany, taczliwosci sktadniowej oraz semantycznej;

— uzycia wybranych wyrazéw w zdaniach w ich znaczeniu dostownym;

— uzycia wybranych wyrazéw w zdaniach w ich znaczeniu figuratyw-

nym.

Realizujac kolejne zadania, zdaniem autorki tej koncepcji, uczacy si¢ staja
si¢ poszukiwaczami, detektywami stéw; precyzja w postugiwaniu si¢ nimi
przestaje by¢ dla nich pojeciem abstrakcyjnym.

17 Zdekontekstualizowane nauczanie stownictwa odrzuca si¢ w podejsciu komunikacyjnym,
cho¢ za najwyzszy poziom znajomosci stowa i jego najszybszej mozliwej dostepnosci w ak-
tach komunikacji uznaje si¢ przytoczenie jego znaczenia i form bez odwolywania si¢ do kon-
tekstu (zob. m.in. Coady i in. 1993; Laufer, Goldstein 2004; Grabe 2002).

18 Na czynne opanowanie okoto 50 wyrazéw uczacy si¢ potrzebowali czterech godzin roztozo-
nych na sesje. W tym tempie daloby si¢ opanowac okoto 2400 wyrazéw w ciagu roku nauki.

19 Uczacy sie¢ moga wowczas pracowac ze stownikami dwu- 1 jednojezycznymi.



100 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

Zanurzenie ,zastepcze”,
czyli czytanie ekstensywne

Zanurzenie w jezyku w warunkach szkolnych polega na umozliwieniu
uczacym si¢ jak najszerszego kontaktu z rozmaitymi tekstami méwionymi
i pisanymi nie tylko w czasie zaj¢é, lecz takze poza nimi.

Na poczatku poziomu B2 swobodna lektura diugich tekstéw oryginalnych
nie jest jednak mozliwa przynajmniej z dwu powodéw. Pierwszym z pewno-
$cig jest zbyt maly zaséb $rodkow jezykowych, ktorymi uczacy si¢ dysponu-
ja; drugim — ich wzglednie niska jeszcze dostepnosé. Dziatania majace na
celu zmiang takiego stanu rzeczy nalezy prowadzi¢ wigc dwutorowo:

— stosujac odpowiednie materialy do czytania intensywnego (zanurzenie

faktyczne);

— polecajac teksty do czytania ekstensywnego (zanurzenie zastepcze)?.

Pierwsze zwigkszaja bowiem wielko$¢ stownika mentalnego uczacych sie,
drugie natomiast — przyczyniaja si¢ do stopniowego poszerzania si¢ zakresu
stownictwa rozpoznawanego wzrokowo (zob. Coady i in. 1993), dzieki cze-
mu wzrasta tempo dostepu do znaczetr zakodowanych w tekscie.

Dziatania wspomagajace autonomie

By stac si¢ bieglym uzytkownikiem jezyka, uczacy si¢ musi poznaé dzie-
siatki tysi¢cy wyrazow. Powinien wigc wiedzied, jak:

—  radzi¢ sobie z trudno$ciami stownikowymi,

— stosowac strategie inferenciji leksykalnej,

— samodzielnie pracowac nad stownictwem.

O ile dziatania stuzace rozwijaniu strategii inferencji leksykalnej w mniej-
szym lub wigkszym stopniu sa obecne w procesie ksztalcenia, o tyle ksztal-
towaniu postawy autonomicznej ciagle jeszcze poswigca si¢ zbyt malo uwagi.
A przeciez pokonanie platean wiaze si¢ z intensywna, lecz w duzej mierze
indywidualng praca uczacych si¢ nad stownictwem. Jej efektywnos¢ wa-
runkowana jest za§ w duzym stopniu opanowaniem umiejetnosci okresla-
nia/oceniania ,,przydatnosci wyrazéw”. Braki w tym zakresie sprawiaja, ze
najczesciej uczacy si¢ notuja wszystkie nieznane slowa, niezaleznie od ich
,»jakosci”, a nastgpnie staraja si¢ je opanowac. Poniewaz wypisane z tekstow
podrecznika jednostki najczesciej wigcej si¢ juz w nim nie pojawiaja (zob.
Waring 2010), o powtarzalno§¢ wyrazéw wynotowanych z materialéw do-

20 Czytanie ekstensywne to lektura tekstéw o odpowiednim stopniu trudnosci (szerzej na
ten temat Seretny 2013a; 2013b).
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datkowych takze trudno, uczacy si¢ nie tylko nie dostrzegaja efektéw swojej
pracy, lecz przede wszystkim nie widza zadnych ubocznych skutkéw jej za-
niechania®® — gdy przestajg si¢ uczy¢, liczba nieznanych wyrazoéw w kolej-
nych czytanych tekstach nie ro$nie bowiem gwaltowanie.

Slownictwo jednakze to nie gramatyka, gdzie docelowo trzeba poznaé
wszystkie rodzaje struktur morfosyntaktycznych. W przypadku leksyki cze-
sto trzeba decydowaé, czego?? i jak si¢ uczy¢ (zob. Gu 2003). W opanowaniu
umiejetnosci dokonywania whasciwych wyboréw leksykalnych pomocna
moze by¢ procedura opracowana przez Davida Barkera (2007). Stykajac si¢
Z NOWYyMm wyrazem, pisze autor, uczacy si¢ majq trzy wyjscia. Moga go:

—  zignorowac,

—  zapisaé i przeznaczy¢ do opanowania receptywnego,

—  zapisac i sprobowac opanowac na poziomie produkeiji?3.

Poczatkowo w podejmowaniu decyzji, do ktérej kategorii przypisa¢ nowo
poznawane stowo, poméc powinien nauczyciel, udzielajac odpowiedzi na
nastepujace pytania:

—  Czy dany wyraz jest czesto uzywany? TAK NIE

—  Czy trzeba go zna¢ na obecnym poziomie zaawansowania? TAK NIE

—  Czy jest jaki§ powdd, dla ktérego trzeba/warto si¢ go nauczyc?

TAK NIE

Dzialajac samodzielnie, powinni za§ proébowaé stosowa¢ si¢ do zalecen
wtachunku zysku i strat”. S#afa oznacza marnowanie czasu na uczenie sig
rzeczy niepotrzebnych rzeczy, gysk — lepsza znajomosé okreslonego obszaru
tematycznego, przekladajacq si¢ na umiejetno$¢ budowania bardziej ztozo-
nych wypowiedzi wpisujacych si¢ w jego zakres (zob. schemat 5).

Po pierwsze, uczacy si¢ powinni zastanowic sie¢, ktéry raz widza dany
wyraz. Po$wigcanie duzej ilodci czasu na opanowanie slowa, ktérego do tej
pory nigdy si¢ nie spotkato, to jak proba zaprzyjaznienia si¢ z przypadko-
wym przechodniem; innymi stowy, ,,wysoki koszt, maly zysk”. Mozna je zapi-
saé, uczy¢ si¢ jego znaczenia (recepcja) trzeba dopiero wowczas, gdy powtod-
rzy si¢ je kilka razy (,,wysoki koszt, lecz wysoki zysk”). Gdy bedzie powracaé

21 Doswiadczali tego na nizszych poziomach, gdy niemal kazde nowo poznane stowo
przektadato si¢ na lepsze rozumienie tekstéw podrecznikowych.

22 Méwimy tu o wyborach po przekroczeniu progu samodzielnosci, szacowanego na okolo
3500-5000 wyrazéw. Uczacy sie nie moze bowiem wybieral, czy bedzie si¢ uczyl stowa auto-
bus czy samolot — oba sa wazne. Moze jednak zadecydowaé, czy bardziej na poziomie produk-
qji przyda mu si¢ entropia, wat korbowy czy transfuzja.

23 Wyrazy zignorowane to obey, potrzebne na poziomie recepcji to gnajomi, a te, ktére chea
pozna¢ lepiej/dobtze, maja by¢ ich jezykowymi pryjaciéini.
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dos¢ czesto, konieczne stanie si¢ jego opanowanie na poziomie produkji (,,ma-
ty koszt, wysoki zysk™). Wyjatek od tej zasady stanowia wyrazy, ktére z rozmai-
tych wzgledéw ,,podobaja si¢” uczniom, gdyz wowczas ich przyswojenie nie
sprawia im zadnego klopotu (,,maly koszt, maly zysk”), lub sa im potrzebne do
okreslonych dziatad (w tym przypadku ,,wysoki koszt, wysoki zysk”)2. Po
drugie, musza pomysled, czy dane stowo jest dla nich trudne do wymowie-
nia. Jesli tak jest, szansa, ze bedzie uzywane (poziom produkciji), jest niewielka.
Nalezy je wowczas zapisaC i przeznaczyé do opanowania receptywnego,
sprawdzajac jednoczesnie, czy nie ma ono ,tatwiejszego” odpowiednika. Po
trzecie, jesli wyraz uznany zostal za wazny, trzeba go uwewnetrznié, tj. uzyé
w zdaniu wypowiedzianym na glos lub w mysli, w wymyslonej historyjce,
odnoszac do osoby znajomej, znanego miejsca lub wlasnych do$wiadczen.

maly koszt wysoki koszt
wysoki zysk wysoki zysk

Zysk

niski koszt wysoki koszt
niski zysk niski zysk

Koszt

Schemat 5. Opanowywanie nowych wyrazéw — naklad pracy a jej efekty.
Zr6dto: Barker 2007, 530

Po pierwsze, uczacy si¢ powinni zastanowicC sig, ktory raz widza dany
wyraz. Poswigcanie duzej ilosci czasu na opanowanie stowa, ktérego do tej
pory nigdy si¢ nie spotkalo, to jak proba zaprzyjaznienia si¢ z przypadko-
wym przechodniem; innymi stowy, ,,wysoki koszt, maty zysk”. Mozna je
zapisaé, uczy¢ si¢ jego znaczenia (recepcja) trzeba dopiero wéwezas, gdy
powtorzy si¢ je kilka razy (,,wysoki koszt, lecz wysoki zysk”). Gdy bedzie
powraca¢ do$¢ czesto, konieczne stanie si¢ jego opanowanie na poziomie
produkeji (,,maty koszt, wysoki zysk”). Wyjatek od tej zasady stanowia wyra-
zy, ktére z rozmaitych wzgledéw ,,podobaja si¢” uczniom, gdyz wowczas
ich przyswojenie nie sprawia im zadnego klopotu (,,maty koszt, maty zysk”),

24 Uczacy si¢ potrzebuja réznych stéw, niekoniecznie z poziomu, by méc powiedzie¢ cos
np. o sobie. Alufelga z pewnoscia nie jest niezbednym slowem nawet na B2, lecz jesli uczacy
si¢ jest mitosnikiem samochodéw, bedzie go potrzebowal.
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lub sgq im potrzebne do okreslonych dziatan (w tym przypadku ,,wysoki
koszt, wysoki zysk)®. Po drugie, musza pomysleé, czy dane stowo jest
dla nich trudne do wyméwienia. Jesli tak jest, szansa, ze bedzie uzywane
(poziom produkgji), jest niewielka. Nalezy je wowczas zapisaé i przeznaczy¢
do opanowania receptywnego, sprawdzajac jednoczesnie, czy nie ma ono
Hlatwiejszego” odpowiednika. Po trzecie, je$li wyraz uznany zostal za
wazny, trzeba go wwewnetrznié, tj. uzyé w zdaniu wypowiedzianym na glos lub
w mysli, w wymyslonej historyjce, odnoszac do osoby znajomej, znanego
miejsca lub wlasnych doswiadczen.

Umiejetno$¢ monitorowania dziatan, refleksja nad ich efektywnoscia lub
jej brakiem, jest niezwykle istotnym skladnikiem autonomii uczacych sie. Jej
budowanie winno za$ by¢ jednym z gléwnych celéw procesu ksztalcenia je-
zykowego. A cho¢ uczacy si¢ nie zawsze dokonaja wlasciwego wyboru
w przypadku poszczegélnych wyrazéw, poziom ich §wiadomosci metajezy-
kowej bedzie wzrastal?, inaczej beda tez organizowac swoje notatki, hierar-
chizujac zapisy. Stang si¢ wigc nieco mniej bezradni w gaszczu stéw.

Zamiast podsumowania

Cho¢ tunel poziomu B2 jest dlugi, a leksykalne platean trudne niekiedy do
przezwyci¢zenia, warto jednakze si¢ z nim zmierzy¢, w czym pomocne moga
by¢ opisane dzialania, wpisujace sic w dwa, zamieszczone zamiast podsu-
mowania, zestawy zasad:

— 5xWdla NAUCZYCIELA;

—  5xWdla UCZACYCH SIE.

5x W DLA NAUCZYCIELI
Wybierz! Dokonaj wtlasciwej selekcjil Ucz rzeczy waznych, potrzebnych, uzy-
wanych, komunikacyjnie no$nych!
Wprowadz!  Postaraj sig, by prezentacja znaczenia byla ciekawa 1 atrakcyjnal
Stosuj przekaz pozwalajacy na polisensoryczny odbior trescil

25 Uczacy si¢ potrzebuja réznych stéw, niekoniecznie z poziomu, by méc powiedzie¢ cos
np. o sobie. Alufelga z pewnoscia nie jest niezbednym stowem nawet na B2, lecz jesli uczacy
si¢ jest mitosnikiem samochodéw, bedzie go potrzebowat.

26 Rozwijanie §wiadomosci jezykowej i metajezykowej uczacych sie jest zadaniem kazdego
nauczyciela (zob. Schmidt 1990; Nagy 2007).
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Wzmocnij!  Przygotowuj urozmaicone ¢wiczenia, oparte na tekstach, pozwalajace
na gleboka semantyzacje nowo poznawanych jednostek!

Wyegzekwuj! Spraw, by uczacy si¢ musieli uzywaé nowych stow/struktur leksykal-
nych w trakcie dziatan jezykowych!

Wréd! Repetitio est mater studiorum. Nie dopus¢, by wazne stowa/struktury
leksykalne pojawiaty si¢ na zajeciach tylko raz!

5 x W DLA UCZACYCH SIE
Wybierz! Dokonaj wlasciwej selekeji! Ucz si¢ rzeczy potrzebnych!
Wymysl! Postaraj si¢, by uczenie si¢ znaczen bylo przemyslane! Nie opanujesz

,»przy okazji” kilku tysiecy wyrazéw!

Wzmocnijl  Czytaj i stuchaj jak najwiccej tekstéw o odpowiednim poziomie trud-
noscil Umiejetnos$é wykorzystywania poznanego stownictwa to klucz
do sukcesul

Wyprodukuj! Moéw do siebie, jesli nie mozesz do innych, staraj si¢ jak najczesciej
wyrazaé swoje mysli w jezyku, ktérego si¢ uczysz!

Wréc! Repetitio est mater studiorum. Powtarzaj regularnie nowo poznawa-
ne wyrazy! Dzi¢ki powtarzaniu twéj stownik umystowy staje si¢ coraz
wigkszy, coraz sprawniej bedziesz si¢ tez nim postugiwaé. Pamigtaj,
opanowanie stownictwa lezy na granicy uczenia si¢ przez rozumienie
i uczenia si¢ pamigciowego (mechanicznego) — w tym drugim nie ma
nic zlego, jesli wiesz, co robisz.
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In the darkness of a tunnel.
On lexical plateau

Level B (Independent user) is a specific stage in the process of language education because it
consists of two completely different levels of language proficiency. The objectives and con-
tent of teaching on B1 level (Threshold or intermediate) and B2 (Vantage or upper interme-
diate) are incompatible when it comes to quantity and quality. It is necessary to choose dif-
ferent methods of teaching/learning at B2 level, otherwise the progress in learning can be
slowed (the language learning plateau). The aim of the article is to present the specifics of
learning vocabulary at B2 (Vantage or upper intermediate) level and provide some didactic
strategies that can help teachers to minimize the plateauing of language learning and its ef-
fects. They can also help students in learning new vocabulary effectively.

Keywords: B2 level, learning cutve, vocabulary learning plateau, enlarging vocabulary, form-
-focused teaching, lexical interference
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Problemy
(cudzoziemcow i lektoréw jezyka polskiego)
z wymowa liczebnikéw

Spod czeskich strzech szto Czechéw trzech,
Gdy nadszed!t zmierzch,

Pierwszego zagryzl zwierz.

Bez sladu drugi w gaszczach sczezt.

A tylko trzeci z Czechéw trzech

osiagnal marzen kres.

popularny tamaniec jezykowy

Jakkolwiek rzeczownik ,,problem” — w zgodnej opinii jezykoznawcow — to
wyraz modny, naduzywany we wspoélczesnej polszczyznie, zwlaszcza w je-
zyku potocznym i wypowiedziach publicystycznych, a bywa, ze i w tekstach
naukowych, to jednak nie sposéb kwestionowaé zasadnosci jego uzycia
w odniesieniu do polskich liczebnikéw. Liczebniki byly i nadal sa ,,trudnym,
skomplikowanym problemem”, by przywolaé kolokacje zarejestrowana
w Wielkim stownikn poprawnej polszezyzny PWIN (Markowski, red., 2010, 865).
Bywaja klopotliwe dla zdecydowanej wigkszosci, jesli nie dla wszystkich
uzytkownikéw naszego jezyka, zaréwno tych rodzimych, jak i obcych, nie
tylko tzw. przecigtnych, ale réwniez filologicznie wyksztalconych. Juz przed
ponad 60 laty znakomity polski uczony, Kazimierz Nitsch, odpowiadajac na
pytania jednej z czytelniczek ,,Jezyka Polskiego”, dotyczace prawidlowego
uzycia liczebnikéw zbiorowych, stwierdzal na wstepie swojego objasnienia:
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,wLiczebnik tak co do stowotwérstwa i odmienni, jak pod wzgledem skta-
dniowym — to jedna z najbardziej skomplikowanych i najtrudniejszych czesci
polskiej gramatyki” (Nitsch 1950, 94). Z kolei w artykule opublikowanym
rok wczesniej na famach tego czasopisma wspominat:

Znam Francuzke, ktéra, zamezna za Polakiem i od p6t wieku w Polsce
mieszkajaca, tak nasz jezyk opanowala, ze poza akcentem na ostatniej
zglosce 1 wymawianiem spolglosek dzwigcznych wedlug pisma, np. &ladkad
w Krakowi¢ (...), jedynie przed zwrotami w rodzaju: dwoje drzwi, 3 trojgiem
dziect, dwadziesiia jeden ksiagek, piltora (czy pdltory, a moze pdltore) filizanki
staje bezradna, a raczej zrezygnowana, ze si¢ tego nigdy nie nauczy. Czyz
si¢ temu mozna dziwi¢ — zapytywal uczony — gdy juz przed ostatnia wojna
bywali studenci polonistyki mowiacy dwie drgwi (autentyczne), a tez gdy
sporo 0séb, przypisujacych sobie prawo do poprawiania, gani forme dwoma
ksiqikanmi, za jedynie poprawna uwazajac warszawski nowotwor dwiema
ksiqgkani (...), potepia pottora kwarty, nie znajac zgola form pdipieta czy pot-
sz05ta (Czy juz ostatecznie nie pdtszosta?) itp., itp. (Nitsch 1949, 35).

Wobec braku odpowiedniego poradnika czy tez gramatyki, ktére by roz-
wiewaly wszelkie watpliwosci uzytkownikow polszczyzny, dajac odpowiedz
na nurtujace ich pytania dotyczace poprawnego uzycia liczebnikéw, Nitsch
konstatowal, ze nalezy zgodzi¢ si¢ na pewne dwoistosci, pozwoli¢ na wa-
riantywnos¢ niektérych form, ale i zaakceptowaé naturalng daznosé¢ do eko-
nomizacji srodkéw jezykowych przejawiajaca si¢ w uproszczeniu zbyt zawi-
tego systemu. Jednoczesnie jednak stwierdzal, iz ,ma si¢ prawo zadaé, by
kulturalny Polak” potrafil poprawnie poslugiwaé si¢ liczebnikami na co
dzied, majac $wiadomos$¢ obowigzujacej w tym zakresie normy, rzadzacej
ich odmiang i sktadnia (Nitsch 1949, 35).

Takze w opinii wspdlczesnych jezykoznawcéw normatywistow liczebnik
to najbardziej skomplikowana w uzyciu cz¢§¢ mowy, wymagajaca od moé-
wiacego 1 piszacego cho¢ chwili jezykowego namystu.

Prawie kazdy cudzoziemiec — pisze Jan Miodek — poproszony o wskaza-
nie najtrudniejszej jego zdaniem polskiej kategorii gramatycznej odpo-
wiada, ze sg nig liczebniki.

Coz tu dopiero méwi¢ o cudzoziemcach, skoro — dopowiada autor —
kiedys — dostownie w ciagu kilku minut ogladania programu telewizyjnego
— uslyszalem z ust rodakéw: ,,Mecz byl ciekawy. Padlo cztery bramek”,
,,Piecdziesiat cztery osoby zostalo ranne” i ,,Ma osiemdziesiat cztery lat”
(Miodek 1996, 115).



MARCIN MACIOLEK: Problemy (cudzoziemcéw i lektoréw jezyka polskiego). .. 111

Tego typu blednych konstrukeji bez trudu przywola¢ mozna by wiele.
Aby przekonal sie, ze liczebniki istotnie sprawiaja klopot wspélczesnym
uzytkownikom polszczyzny, weale nie potrzeba odwolywaé si¢ do wypo-
wiedzi uznanych autorytetow. Wystarczy siggna¢ do wlasnych do$wiadczen
jezykowych, przypomnie¢ sobie i zaobserwowac nieporadnos$ci oraz waha-
nia, przed ktérymi nierzadko stajemy w naszej codziennej praktyce komuni-
kacyjnej, czy chocby zajrze¢ na strony internetowych poradni jezykowych
izobaczy¢, jak wiele pytan wyraza watpliwosci wspolczesnych Polakow
zwigzane z prawidlowym uzyciem liczebnikéw w mowie i piSmie. Sg to roz-
terki dotyczace praktycznie kazdej plaszczyzny jezyka: fonetycznej (wyma-
wianiowej), ortograficznej (pisownianej), morfologicznej: przede wszystkim
fleksyjnej, w mniejszym stopniu stowotworczej, a takze skltadniowej (syntak-
tycznej). W niniejszym artykule chcialbym zwréci¢ uwage jedynie na najcze-
$ciej popelniane bledy w wymowie liczebnikéw, objasni¢ mechanizm ich
powstawania oraz przypomnie¢ zalecenia normatywne w tym zakresiel.

Z czeskich strzech szto Czechéw trzech,
czyli o wymowie liczebnikéw

Klopoty z prawidlowym uzyciem liczebnikéw pojawiaja si¢ juz na plasz-
czyznie artykulacyjnej. W ich wymowie dajg o sobie zna¢ dwie przeciwstaw-
ne sobie tendencje rozwojowe: do oszczedzania wysitku 1 ekonomii §rodkéw
jezykowych oraz do wyrazistosci 1 precyzji. Efektem dziatania tej pierwszej
sa upodobnienia i uproszczenia grup spotgloskowych, ktérymi przeciez ,,na-

1O ile bowiem zasady dotyczace poprawnosci fleksyjnej i sktadniowej liczebnikéw (oraz
najczestsze odstepstwa od normy morfosyntaktycznej) doczekaly si¢ juz w miare komplet-
nych (a takze oddzielnych) opracowa, o tyle (o ile mi wiadomo) wciaz nie ma prac, ktére by
obszerniej prezentowaly kwestie zwiazane z prawidlowa wymowsa liczebnikéw. Zalecenia
normatywne (fleksyjno-sktadniowe) oraz zachowania jezykowe Polakéw i cudzoziemskich
uzytkownikéw polszczyzny dotyczace uzycia liczebnikéw oméwione zostaly m.in. w nastepu-
jacych pracach: Andrzejczuk 2011; Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1976, 258-265 i1 340-351;
Gruszczynski 1986; Jadacka 2006, 80—-84 i 197-206; Jadacka 2010b, 1601-1605; Kosti¢-
-Golubi¢i¢ 2000; Mieczkowska 1996; Satkiewicz 1997a, 1997b, 1997¢; Zieniukowa 1987. In-
formacje na ten temat mozna odnalez¢ réwniez w wielu poradnikach jezykowych, w ktorych
uwzgledniono ponadto zalecenia ortograficzne i interpunkcyjne (takie jak np. uzycie kropki
po cyfrach oznaczajacych liczebniki porzadkowe), zob. Dolacka 1993; Markowski 2007; Mio-
dek 1987, 1996, 1998; Podracki 1993; Wyrwas 2007; Zbrog 2009 i in.
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jezone” sa polskie liczebniki?, druga natomiast skutkuje bledami hiperpo-
prawnosci, tj. wymowy doliterowej, zgodnej z pisownia.

Powszechna, zwhaszcza na Slasku, w potudniowej i srodkowej Matopolsce
oraz zachodniej Wielkopolsce, jest wymowa *[Cy]|, *[¢ynascée], *[CyFesci],
w ktorej dwie sasiadujace ze soba naglosowe spolgloski, odpowiednio:
zwarta 1 szczelinowa splynely si¢ w jedna artykulacje zwarto-szczelinowa.
Takie formy brzmieniowe, mimo iz bardzo rozpowszechnione (na potu-
dniu Polski), sa jednak niepoprawne. Polaczenie literowe #z zgodnie z za-
leceniami normy ortoepicznej w pozycji przed samogloskg (lub nie na po-
czatku wyrazu) nalezy wymawia¢ jako [t§] albo nieco mniej starannie jako
[€8] (Madejowa 1992, 191); tylko w naglosie wyrazu przed spélgloska do-
puszczalny jest trzeci, uproszczony sposéb realizacji fonetycznej ciagu lite-
rowego #1z, tj. w postaci jednego dzwicku, Scidlej: zwarto-szczelinowej
spolgloski dziastowej [€] (zob. Bereda 1993, 38; Markowski 2007, 261—
262). Poniewaz artykulacja spolglosek prymarnie zebowych w pozycji
przed dziagslowymi automatycznie ulega przesunigciu (nastgpuje wtorne
udzigstowienie), a przy szybkim tempie méwienia dochodzi tu do jeszcze
dalej idacego upodobnienia, bo takze pod wzgledem stopnia zblizenia na-
rzadéw mowy (czyli sposobu artykulacji): zwarte [t] pod wplywem szczeli-
nowego [§] przeistacza si¢ w spolgloske zwarto-szczelinows [€], norma po-
prawno$ciowa sankcjonuje dwa sposoby wymowy omawianych liczebnikéw,
a mianowicie: typ uznawany za wzorcowy, tj. [t8y], [tSynasce], [tSyFesci], 1 je-

2 Gdy idzie o grupy spélgloskowe, ktére wystepuja w polskich liczebnikach, to — dodajmy
od razu — ze trudnosci zwigzane z ich wymowa wynikaja nie tyle z wielkosci zbitek (tj. ilosci
tworzacych je spolglosek), ile jakosci zbiegajacych si¢ dZzwigkow, a Scidlej: z réznego stopnia
zblizenia narzadéw mowy oraz miejsca artykulacji. Przykladowo: dla wielu cudzoziemcéw
klopotliwe jest poprawne wymoéwienie liczebnika ¢zzery, por. [tery], w ktérego naglosie spol-
gloska zwarto-szczelinowa dziastowa sasiaduje ze spélgloska zwarto-wybuchowa ze¢bowa.
Wielu obcokrajowcdw uczacych si¢ jezyka polskiego pomaga sobie w tym przypadku w ten
sposob, ze rozbija wystepujaca tu grupe konsonantyczna, wstawiajac miedzy tworzace ja
segmenty (zredukowany, stabiej slyszalny) element wokaliczny, por. *[¢ctery], *[Ertery].
U wschodnich i potudniowych Stowian takie dziatanie artykulacyjne moze by¢ wynikiem in-
terferencji jezykowej (transferu negatywnego), poniewaz w ich jezykach (poza stoweriskim)
w wyrazach bedacych ekwiwalentami polskiego liczebnika cgzery spoélgloski odpowiadajace
pol. [¢] i [t] oddzielone sq samogloska (odmiennie niz w jezykach zachodniostowianskich), sa
to bowiem zasadniczo regularne kontynuanty pst. *ésyre (r.m.), *éetyri (r.z., r.n.), por. ros.
wemuvipe, uke. womupu, brus. vamviper, chorw. cetiri, serb. wemupu, mac. vemupu, bulg. vemupu, pod-
czas gdy jezyki zachodniostowianskie oraz stoweniski kontynuuja wtérne pst. *coyre (r.m.),
*Gtyri (t.2., 1.0.), pot. czes. iy, stow. styri, ghuz. Styrjo | | Styri, dhuz. styfo | | styri, stowen. §tiri
(wykaz form za: Stieber 1989, 181).
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go wariant mniej staranny, wlasciwy potocznej odmianie jezyka, tj. [¢8y],
[¢Synasce], [€SyFesci]. Uproszczenie tak realizowanej grupy fonetycznej, po-
legajace na redukeji elementu szczelinowego, prowadzi z kolei do powstania
form blednych, nieaprobowanych przez norme, tzn. przywolanych wecze-
$niej postaci brzmieniowych: *[¢y|, *[¢ynasce]|, *[¢yfesci] (por. Wisniewski
2001, 113-114; Sawicka 1995, 150-152). Upraszczajaca wymowa tych li-
czebnikéw (jak 1 innych wyrazéw zawierajacych ciag literowy #3) moze byc
zrédtem nieporozumient komunikacyjnych. Przykladowo, wyartykulowany
tak komunikat: *[¢eba to zap’isa¢ | Cysta ¢y Ctergeséi Cy|, wypowiedziany
ponadto z niewlasciwa intonacjg i nieodpowiednio zaznaczonymi pauzami
(albo niemal zupelnym ich pominigciem), moze by¢ bez znajomosci kontek-
stu zinterpretowany rozmaicie. Zwazywszy wigc na brzmieniowsa ,.kula-
wo$¢” przytoczonej wypowiedzi, nalezy zalozy¢, ze trzy interpretacje sa tu
mozliwe: Trzeba to zapisaé: 1) [ulica] Cgysta 3/43; 2) 303 43; 3) 300 cgy 432

Klopotliwa bywa réwniez wymowa liczebnikéw gtéwnych pietnasiie 1 dzie-
wigtnascie, zbiorowych pietnascioro 1 dziewigtnascioro oraz porzadkowych pigtnasty
i dziewietnasty ze wzgledu na zawarta w nich ,,noséwke przednia”, a wlasciwie
obecnos¢ grafemu ¢, ktorym si¢ ja oznacza. Jak wiadomo, w polszczyznie
w pozycji przed spétgltoskami zwartymi (i zwarto-szczelinowymi) mamy do
czynienia z nosowos$cia konsonantyczna, $ciélej rzecz ujmujac: gloskowym
odpowiednikiem liter ¢ 1 g, czyli ,,¢ z ogonkiem” 1 ,,a z ogonkiem”, jest w ta-
kich przypadkach sekwens dwugloskowy, ktérego pierwszym elementem
jest (znazalizowana/unosowiona) samogloska o odpowiedniej artykulacji
ustnej, a drugim spolgltoska nosowa o takim miejscu artykulacji, jakie ma
spolgloska, ktorej graficzny ekwiwalent wystepuje po literze ¢ lub ¢ (pogla-
dowo przedstawia to schemat nr 1) (por. Maciolek, Tambor 2014a, 49;
Ostaszewska, Tambor 20006, 59; Wisniewski 2001, 79—-80). Jedynie w poto-
zeniu przed spélgloskami szczelinowymi, a w przypadku 4 takze na koncu
wyrazu (w wyglosie), rezonans nosowy jest silniejszy i dlatego dla celow
(glotto)dydaktycznych oraz w poradnictwie jezykowym przyjmuje si¢ na
ogot (dokonujac tym samym pewnego uproszczenia) wokaliczng realizacje
nosowki, bliska wymowie synchronicznej, to znaczy — uznaje sig, ze ¢ wy-
mawiane jest jako [¢], a ¢ — jako [Q] (tak m.in.: Luba$, Urbaniczyk 1994, 22;
Maciotek, Tambor 2014a, 50; Ortowa, Synowiec 2000, 153; Przybylska
2002, 59; Seretny, Lipifiska 2005, 32)3.

3 Od dawna wiadomo bowiem, Ze nawet w takiej pozycji mamy do czynienia z wymowa
asynchroniczna. Tzw. noséwki ¢ 1 ¢ realizuja si¢ wéwczas jako segmenty dwuelementowe,
przy czym ich pierwszym skladnikiem jest (unosowiona) samogtoska o odpowiednim rezo-
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¢ [€]
+ S zw. || zw.-szcz. > +  [m], [n], [n], [A], [n], por.

q [6]

dgb [domp] deby [démby]

bigd [budnt] bledy [buéndy]

rqczka [roncka) reczy¢ [r€ncyc]

bqd? [bon¢] bedzie [bénje]

pak [ponk] pekad [penkac]

Schemat 1. Konsonantyczna wymowa noséwek w jezyku polskim

Zgodnie z tym, co napisano, gloskowym odpowiednikiem grafemu ¢ w pozy-
cji przed spolgloska przedniojezykowo-zebows zwarta [t] powinien by¢ se-
kwens artykulacyjny [én] (ewentualnie [en], zob. przypis 3). By¢ moze dlatego
wiasnie wielu Polakéw moéwi: *[p’ientnasce], *[p’ientnaséoro|, *[p’ientnasty]
1 *[§eviientnasée], *[fevientnascoro| (albo: *[fev’intnascorol), *[fev’ientnasty].
Inni natomiast realizuja dZzwick odpowiadajacy literze ¢ jako zdenazalizowany
dyftong [eu], 4. z zaokragleniem warg w koficowej fazie artykulacji samogloski no-
sowej, efektem czego sa warianty brzmieniowe: *[p’ieutnasée], *[p’ieutnaséorol,
*|p’ieutnasty| oraz *[fev’ieutnascée]|, *[fev’ieutnascoro], *[fev’ieutnasty]. Oba
te sposoby wymowy sa jednak niepoprawne, a te z [u] — bardzo razace (por.
Luba$, Urbanczyk 1994, 111 i 327; Markowski, red., 2010, 225-226 i 770;
Zbrog 2009, 89).

nansie ustnym, tzn. [&] lub [5], a drugim znazalizowana pétsamogloska tylna [ii] (w poloze-
niu przed spoélgloskami szczelinowymi twardymi i palatalnymi, a w przypadku ¢ takze
w wyglosie) lub przednia [i] (wylacznie w pozycji przed spélgloskami szczelinowymi
migkkimi), zob. Ostaszewska, Tambor 2006, 60—61. Dla pelni obrazu nalezy nadmienié, ze
wsrdd jezykoznawcéw nie ma calkowitej zgody co do nazalizacji segmentu wokalicznego,
stanowiacego pierwszy element sekwensu gloskowego odpowiadajacego literom ¢, 4 w po-
zycji przed spélgloskami szczelinowymi, ale takze zwartymi i zwarto-szczelinowymi (czy
tez w pozycji przed grafemami obrazujacymi te spotgloski), a w przypadku ¢ takze na kon-
cu wyrazow. Dlatego wlasnie w opisie informacje o tej cesze (tj. o unosowieniu) w niniej-
szym artykule ujmuje w nawias. Wedlug Marka Wisniewskiego pierwszym elementem dy-
ftongu odpowiadajacego ortograficznemu ¢ i ¢ jest we wskazanych pozycjach samogloska
ustna, zob. Wisniewski 2001, 77-81. Zaréwno z powodu rozbieznosci pogladéw poszcze-
gblnych badaczy, jak réwniez ze wzgledu na konieczno$¢ wyznaczenia granicy szczegdlo-
wosci opisu (co przeciez nie jest bez znaczenia w kontekscie dziatalnosci kulturalnojezy-
kowej oraz nauczania jezyka jako obcego) w dalszej czesci artykutu rezygnuje z oznaczania
w zapisie fonetycznym samoglosek znazalizowanych, zwlaszcza Ze sa one trudne do arty-
kulacyjnego 1 audytywnego zidentyfikowania.
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Jeszcze czgSciej mozna natomiast ustyszeé¢ formy: *[p’igtnasce],
*|p’ictnaséoro], *[p’ictnasty] 1 *[fev’igtnasce], *[fev’i¢tnascoro|, *[fev’i¢tnasty],
tj. z calkowicie zachowanym rezonansem nosowym (nosowos¢ wokaliczna).
Taka zgodna z pisownig (literowa) wymowa jest hiperpoprawna i pretensjonal-
na, wynika najprawdopodobniej stad, ze méwiacy w ten sposob jako nazbyt po-
toczne 1 niestaranne postrzegaja w istocie prawidlowe brzmienia [p’ietnasce],
[p’ietnascoro], [p’ietnasty] 1 [fev’ietnasce], [fev’ietnascoro], [fev’ietnasty], czyli
z odnosowiona, a wigc ustng samogtloska [e]. Wymowa literowa jest w tym
przypadku przejawem falszywie pojetej troski o poprawnosé jezyka polskie-
go 1 w gruncie rzeczy $wiadczy o nieznajomosci prawidel polskiej fonetyki;
krytycznie ocenit ja m.in. Witold Doroszewski w 11l tomie poradnika jezy-
kowego O kulture stowa, wyznajac:

A mnie znowu wymowa pigtnascie — z nosowoscia — kojarzy si¢ ze wspo-
mnieniem kogos zmarlego jeszcze przed wojna. Utkwila mi w pamieci
za$ dlatego, ze to bylo — i dzi§ takze jest — odchylenie od utrwalonego
zZwyczaju wymawiania pigtnasiie, dziewigtnascie ze zwyklym nienosowym e
(Doroszewski 1979, 325).

Uchodzaca dzi§ za jedynie poprawng beznoséwkowa wymowa liczebni-
kow: pigtnasiie, pigtnascioro, pigtnasty, dziewietnascie, diewietnascioro 1 dziewigtnasty
ma wigc za soba kilkudziesigcioletnia juz tradycje. I cho¢ realizacja ta wydaje
si¢ odstepstwem od przywolanej reguly fonetycznej okreslajacej sposéb ar-
tykulacji tzw. noséwek w pozycji przed spoélgltoskami nieszczelinowymi, to
jednak w rzeczywistosci jest to wyjatek tylko pozorny. W istocie bowiem zgod-
ne z obowigzujaca normg ortofoniczna formy: [p’ietnasce], [p’ietnaséoro],
[p’ietnasty] i [fev’ietnasce], [fev’ietnascoro], [fev’ietnasty] nie tylko potwier-
dzaja zasade wymowy konsonantycznej noséwek przed spétgltoskami zwar-
tymi, ale takze wskazuja na tendencj¢ do upraszczania wyjatkowo trudnych
artykulacyjnie grup spotgtoskowych: powstala w efekcie rozszczepienia no-
séwki §roédglosowa zbitka konsonantyczna [ntn] ulegla redukeji, polegajacej
na elizji (wypadnigciu) pierwszej z dwu powtarzajacych si¢ spélglosek no-
sowych (por. Karpowicz 2009, 41).

Z uproszczeniem grup spotgloskowych mamy réwniez do czynienia
w wymowie niektérych innych liczebnikéw. Méwimy wigc (zgodnie z nor-
ma): [p’liengesont] — pieidziesial, [Seziesont] — szesidziesiqt, [yev’iengesont] —
dziewiecdziesiqr, |p’iefgesonty| — pigidziesiqty, [Sezgesonty| — szesidziesiaty,
[Fev’iengesonty| — dziewieidziesiqty, zatem z pomini¢ciem dzwicku odpowia-



116 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

dajacego ortograficznemu ¢, podobnie jak przy wymowie liczebnika sgeséser —
[Sesset], ktéry w normie potocznej moze by¢ realizowany fonetycznie réw-
niez jako [Seiset], tj. z dodatkowym rozsunigciem artykulacyjnym, czyli wy-
dzieleniem migkkosci w postaci odrgbnego elementu palatalnego — potsa-
mogloski przedniej [i] (przy jednoczesnym uproszczeniu grupy spolglosek
[8¢] + [s] > [is]). Dodajmy od razu, ze o ile w przypadku liczebnika sgeséset
zrédla poprawnosciowe akceptuja w jezyku potocznym wariant brzmienio-
wy z antycypacja palatalnosci, tj. [Seiset], o tyle taki spos6b wymowy nie jest
dopuszczalny w przypadku liczebnika szes?, ktéry powinien by¢ wymawiany
jako [8es$¢] (zob. Lubas, Urbanczyk 1994, 418; Markowski, red., 2010, 1139).
Nie majg wigc statusu normy postaci brzmieniowe *[Seis¢| 1 *[Seis] (niezgodna
z obowigzujaca norma jest tez forma *[Ses] z pominigta wygltosows spotgltoska).
Uznanie wymowy [Seiset] za poprawng znajduje, jak si¢ wydaje, uzasadnienie
w analogicznych faktach z historii jezyka polskiego, gdyz do rozsunigcia ar-
tykulacyjnego dochodzito m.in. wéwcezas, gdy grupa spolglosek palatalnych
[8¢] znalazla si¢ w prawostronnym sasiedztwie spolgloski przedniojezykowej
[s], pot. miesiski > miejski, zamosiski > zamojski, njezdgski > Ujejski (Kle-
mensiewicz, Lehr-Sptawinski, Urbadczyk 1965, 133; Rospond 1971, 125)4.
Przy okazji warto przypomnie¢ pewien fakt natury historycznojezykowe;.
Mianowicie: w przypadku liczebnika sgesnascie uproszczona wymowa wply-
nela z czasem na sposéb jego zapisu. Wyraz ten, podobnie jak i inne liczeb-
niki oznaczajace wartosci od 11 do 19, z punktu widzenia stowotworstwa
diachronicznego jest zrostem, powstalym z wyrazenia sgest na diesigeie (ana-
logicznie jedenascie pochodzi z jeden na dziesiecie, dwanascie — z dwa na dziesiecie
itd.). Z czasem czeici skladowe tych zestawien poczely si¢ zrastac i tworzy¢
jednolite formy wyrazowe, a konicowy czton ulegal stopniowym haplolo-
gicznym skroceniom: dzijesiecie > dziescie > dicie > e > Scie, co wreszcle
doprowadzilo do powstania form znanych wspolczesnej polszczyznie,
w ktorych konicows czastke -nastie odczuwamy raczej jako przyrostek (zob.
Wieczorkiewicz, Sinielnikoff 1965, 126). Pierwotne zestawienie sgest na dzie-
sigeie nie zostato jednak przeksztalcone, jak mozna by si¢ bylo tego spodzie-
waé, w forme graficzng sgesénascie (ani tez w sgesnascie), ale w sgesnascie. Stato
si¢ tak zapewne pod wplywem dominujacego sposobu wymowy, polegajace-
go na redukcji w pierwszym czlonie analizowanego zrostu, tj. w liczebniku

4 Wspolczesnie rozsunigcie artykulacyjne dotyczy gléwnie gloskowej realizacji litery 7
w pozycji przed spotgltoskami zwarto-szczelinowymi (ewentualnie tez zwarto-wybuchowymi),
zob. Ostaszewska, Tambor 2006, 61-62; Tambor 2000.
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szest, ostatniej gloski [¢] oraz depalatalizacji migkkiej spétgloski [§]°. Dlatego pi-
szemy dzi§ — zgodnie z dominujaca od dawna wymows, [Sesnasce| — sgesnasiie.

Za wzorcowe uchodzi natomiast brzmienie liczebnikdw piedset 1 dziewiedset
z regularnym rozkladem noséwki w pozycji przed prepalatalng afrykata i pod-
trzymujace powstalag w ten sposéb grupe trojspolgloskowa, tj. [p’iendset]
oraz [feviefi¢set]. W odréznieniu wigc od wymowy [Sesset], ale tez
[pliengesont] 1 [fev’ienfesont] w przypadku tych liczebnikoéw na najwyzszym
poziomie normy ortoepicznej nie dopuszcza si¢ uproszczenia Srédglosowej
zbitki konsonantycznej (zob. Markowski, red., 2010, 225 1 770). Rozmaite
przeobrazenia (redukcje 1 asymilacje) w obrebie tej grupy spotgloskowej spo-
tykamy za to w potocznej odmianie jezyka. W wypowiedziach swobodnych,
nieoficjalnych mozemy ustyszeé formy: [p’iefcset], [fev’ieficset] — z odmigk-
czonym [¢], [p’iencet], [fevieficet] — z dodatkowg elizja gloski szczelinowej
[s]; mozliwe sq tez warianty [p’iencset], [fev’iencset] — z grupa spolglosek
jednorodnych pod wzgledem miejsca artykulacji, tj. przedniojezykowych
niepalatalnych, oraz [p’iencet] i [fev’iencet| — ze zdepalatalizowana spolglo-
ska [1] i elidowanym [s]. Jednak w stownikach poprawnosciowych, poza
przywolanymi juz starannymi brzmieniami [piefiset] 1 [fev’ienéset], jako
mieszczace si¢ w normie (uzytkowej i/lub wzorcowej) podaje si¢ jedynie po-
staci brzmieniowe: [p’iencet] (Lubas, Urbanczyk 1994, 327), [p’ieficet] (Mar-
kowski, red., 2010, 770) oraz [jev’ienicet] (Lubas, Urbaniczyk 1994, 111)°.
W Podrecznym stownikn poprawnej wymowy polskief za zgodny z norma wymawia-
niowsa uznano tez watiant [fev’igset], pot. ,,dziewigcset: dzie ‘wiedcet / dzie-
wigset” (Lubas, Urbaniczyk 1994, 111).

Nierzadko mozna tez uslysze¢ w wypowiedziach nie tylko studentow, ale
réwniez lektoréw, nauczycieli jezyka polskiego liczebniki #rgydziesci 1 exterdzie-
§ei realizowane fonetycznie jako: [t8y#i$¢i] 1 [Cterisci|, gdzie ortograficznemu
¢ odpowiada (w wymowie) gloska [i], a nie — jak wymaga tego norma — [e]’.

5 Proces ten nie jest bynajmniej zadna anomalia, lecz wymiang automatyczna, spowodowa-
na sasiedztwem ze spolgloska przedniojezykowo-zebowa twarda [n]. Identycznie uwarunko-
wana depalatalizacja [¢] : [t] nastapila w liczebnikach pigd i dziewied, stanowiacych pierwszy
element historycznych zrostow: pigtnascie i dziewigtnasie.

¢ Poniewaz pozostatych, wymienionych w artykule form brzmieniowych liczebnikéw preéset
1 dziewieéset w ogdle nie uwzgledniono w odnosnych hastach stownikowych, nie poddajemy
ich ocenie normatywne;j.

7 Gwoli scistosci nalezy dodad, ze w starannej wymowie liczebnikéw #rgydgiesci i cgterdziesii
w gruncie rzeczy wystepuje kontekstualny (pozycyjny) wariant samogloski [e], tj. gloska
o podwyzszonej artykulacji: Sciesnione (zwezone) [¢]. DZwick ten pojawia si¢ jedynie w obu-
stronnym sasiedztwie spélglosek migkkich (w tym przypadku [#] 1 [§]), a jego wymowa polega
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Odchodzenie od starannego modelu artykulacji poprzez zastgpowanie wla-
$ciwej tym formom gloski [e] samogloska [i] jest spelnieniem upodobnienia
pod wzgledem miejsca artykulacji i jednoczes$nie przejawem przemoznej we
wspolczesne] polszczyznie — a odciskajacej wyraziScie swe pigtno takze
w zakresie wymowy liczebnikéw — tendencji do ekonomicznosci srodkéw
jezykowych 1 oszczedzania wysitku: w tym przypadku (z natury leniwych)
narzadéw artykulacyjnych. Samogloska [e] jest $rednia, to znaczy, ze przy jej
wymawianiu jezyk jest lekko wzniesiony ku podniebieniu, lecz wlasciwie nie
dotyka jamy ustnej w zadnym miejscu, jest wicc jakby zawieszony w powie-
trzu (Tambor 2014, 18), zob. schemat 2.

(|

At

Schemat 2. Przekréj poprzeczny (rentgenogram) gloski [e]®

Przy artykulowaniu za$ spolglosek [§] oraz [§] sSrodkowa cze$¢ masy jezyka
podnosi si¢ maksymalnie w gore, na tyle wysoko, ze miedzy nig a podnie-

wlasnie na zwezeniu (zacie$nieniu) kanatu glosowego, z czym naturalnie zwiazane jest pod-
niesienie masy jezyka, jak gdyby jego wybrzuszenie — tak jak dzieje si¢ to przy artykulacji spot-
glosek migkkich. Dla zwyklego uzytkownika jezyka podwyzszenie artykulacyjne jest cecha bar-
dzo trudno uchwytna, nielatwa do artykulacyjnego i audytywnego rozpoznania i dlatego zazwy-
czaj w ogole nieuswiadamiana, zwlaszcza ze wzajemna substytucja tych glosek nie prowadzi do
zmiany znaczenia wyrazow. Sciesnione [¢] utozsamiane jest wige shuchowo z jasnym [e] (po-
dobnie jak [0] z [o] oraz [4] z [a]), zob. uwage zamieszczona w podreczniku: Ostaszewska,
Tambor 20006, 52. Podwyzszenie artykulacyjne samogtloski [e] do [¢], z jakim mamy do czy-
nienia w starannej wymowie liczebnikow #rgydziesii i czterdziesti, szczegblnie sprzyja wymianie
$redniej samogloski Scie$nionej na wysoka samogloske [i] w wymowie potoczne;.

8 Zamieszczone w tym artykule rentgenogramy (przekroje poprzeczne) glosek pochodza
z publikacji Maciotek, Tambor 2014b.
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bieniem twardym (palatum) tworzy si¢ odpowiednio: zwarcie przechodzace
w szezeling (w przypadku [§]) lub waziutka szczelina (przy wymowie [§]),
ktora powietrze przeciska si¢ na zewnatrz (zob. schemat 3 1 4).

=) &2

I )
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Schemat 3. Rentgenogram gloski [#] Schemat 4. Rentgenogram gloski [§]

Jesli wiec w wyrazach frgydziesci 1 cxterdziessi Srednie [e] znajduje si¢ miedzy
tymi wysokimi spétgltoskami palatalnymi [#] 1 [§], to nieuchronne (zwlaszcza
w szybkiej wymowie) jest podwyzszenie owego [e] do [i], ktére w fonetyce
charakteryzowane jest jako wysokie wiasnie ze wzgledu na maksymalne
wzniesienie grzbietu jezyka ku podniebieniu przy jego wymowie. W ten sposéb
bowiem droga, ktéra musi pokonaé jezyk, aby przejs¢ od jednej wysokiej
gloski [§] do drugiej wysokiej [§], ulega skroceniu. Jest to wiec ruch ekono-
miczniejszy, tatwiejszy dla méwiacego. Identyczny proces mozemy zaob-
serwowaé rowniez w przypadku innej cze¢Sci mowy, przystowka dzisiaj,
wymawianego nawet w oficjalnych wypowiedziach przez spikeréw, redakto-
réw radiowych i telewizyjnych, a takze osoby filologicznie wyksztalcone jako
*[#iSei]®. Stwierdzi¢ jednak nalezy, ze cho¢ warianty brzmieniowe *[tSy#i§¢i]

W podobny sposéb co zaproponowany w niniejszym artykule w odniesieniu do form
brzmieniowych *[t8y#i$¢i] 1 *[Sterfisci] ttumaczyl dialektalng wymowe kofcowego -/ jako [ei]
w formach rozkaznikdéw oraz przywolanym przystéwku dzisiaj, a takze tutaj i wegoraj Kazi-
mierz Dejna, por.: ,,Powodem zblizenia artykulacji « do ¢ i upowszechnienia si¢ -¢j, -effe na
terenach pozamazowieckich bylo niewatpliwie nastepstwo tautosylabicznego 7, wymawianego
z silnym podniesieniem $rodka jezyka. Jesli w dodatku -af wystepowato po migkkiej, np. 30:-
lal, bujaie, stabaite, potrzebne do wymdéwienia @ obnizenie §rodka jezyka staje si¢ miedzy tak
wysoko artykulowanymi gloskami trudno osiagalne, zwlaszcza w oslabionym artykulacyjnie
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1 *[Cterzisci] znajduja jezykowe uzasadnienie, to mimo wszystko sg to formy
btedne, bedace przejawem fonetycznej niestarannosci. Jeszcze bardziej razace
sq postaci wymawianiowe: *[p’inc], *[p’ingesont], *[p’ifcet| | | *[p’incset] oraz
*Feviind], *[feviingesont|, *[feviincset] || *[Fev’iacset]. Za kuriozum na-
lezy uznaé fakt, ze w Wielkim stownikn poprawnei polsgezyzny uznano tg ostat-
nig forme za dopuszczalng w wymowie potocznej, mimo braku takiej akcep-
tacji dla innych przywotanych tu brzmien (zob. Markowski, red., 2010, 225).
Forme *[fev’inc(s)et| za bledna uznaja natomiast m.in. Whadystaw Luba$
1 Stanistaw Urbaniczyk w Podrecznym stownikn poprawnes wymowy polskiej (por.
Lubas, Urbaniczyk 1994, 111).

Liczebnik dziewieéset stanowi wdzigczng okazje ku temu, aby przypomnied,
iz tréjsylabowe formy fleksyjne liczebnikéw ztozonych oznaczajacych setki,
zaréwno okreslonych (o wartosci od 400 do 900, a takze czterosylabowa
forma dzjewigcinsel), jak 1 nieokreSlonych: pareset, paruset 1 kilkaset, kilkuset maja,
w wymowie wzorcowej akcent proparoksytoniczny, tj. padajacy nie na dru-
ga, lecz na trzecia od konca sylabe wyrazul0. W XXI wieku paroksytoneza
tych form liczebnikowych jest jednak bardzo rozpowszechniona, takze
w uzusie inteligenckim, w czym réwniez nalezy upatrywaé przejawu tenden-
cji do ekonomicznosci $rodkéw jezykowych, rozumianej tu jako ogranicze-
nie wyjatkéw poprzez podporzadkowanie ich naczelnej regule akcentu pa-
roksytonicznego. Dlatego od lat dziewi¢édziesiatych ubieglego stulecia reali-
zacje fonetyczne z akcentem na zglosce przedostatniej odnotowuje si¢ bez
zastrzezefi na drugim poziomie normy!l.

wyglosie” (Dejna 1973, 168). Inne objasnienie wymowy, typu: *[fisei] zaproponowal niedaw-
no (w 2012 roku) Witold Manczak, wedtug ktérego ,,przejicie -/ w -¢ nie jest regularna
zmiana fonetyczna, ale nieregularna zmiang fonetyczna spowodowana wysoka czestoscia uzy-
cia” (Manczak 2012, 88-89).

10 Do tej grupy dolacza si¢ tez niekiedy semantycznie bliskie liczebnikom nieokreslonym
leksemy nieodmienne cxgstokrol i kilkakrol.

W Nalezy zauwazy¢, ze w Wielkim stowniku poprawne polszezyzny informacja o akceptowalno-
$ci tak akcentowanych form liczebnikowych pojawia si¢ tylko w odnosnych hastach stowni-
kowych (postaci te opatrzone sa woéwczas kwalifikatorem poz. dopusgezalne), nie wspomina sie
natomiast o takiej mozliwosci ich akcentowania (tj. kladzenia nacisku na druga sylabe od
konica) w zamieszczonym na koficu slownika hasle problemowym AKCENT — inaczej niz
czyni to autorka tegoz hasta w odniesieniu do rzeczownikéw o lacifiskiej proweniencii za-
konczonych na -ika || -yka, przy ktorych pisze: ,,Dopuszczalne jest jednakze akcentowanie
tych wyrazow takze na sylabie przedostatniej, cho¢ jest to mniej tradycyjne” (por. punkty II
1 IV w artykule hastowym AKCENT zamieszczonym w Wielkim stowniku poprawnef polszezyzny
(Jadacka 2010a, 1546).
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Wymowa liczebnikéw nie jest sprawg fatwa. Skoro wigc tyle klopotéw
przysparza ona samym Polakom, tatwo wyobrazi¢ sobie, ze skala trudnosci,
rozterek i wahan fonetycznych wydatnie wzrasta w przypadku cudzoziem-
coéw uczacych si¢ jezyka polskiego. Dzieje si¢ tak w duzej mierze za sprawa
rozbieznoéci pomiedzy pisowniag a wymows liczebnikow, licznych réznic
lo$ciowych i jako$ciowych w tym zakresie. Polskie liczebniki ,,najezone” sa
tez dzwickami o szczegélnie trudnej dla obcokrajowcéw artykulacji. Sporo
w nich zwlaszcza spéltglosek dziastowych i srodkowojezykowych, zwartych,
szczelinowych 1 zwarto-szczelinowych, czeste sa zbitki konsonantyczne
w jednych formach ulegajace upodobnieniom i redukcji, a w innych — nie.
Dodatkowo dochodza tu jeszcze réznego rodzaju interferencje jezykowe,
substytucje, transformacje itp.

Prawidlowa wymowa liczebnikéw to jednak cenna umiejetnosé w dzisiej-
szym scyfryzowanym $wiecie. Czlowieka zewszad otaczaja numery i sam tez
jest precyzyjnie oznakowany. Numer telefonu stuzbowego i prywatnego,
kod pocztowy miejscowosci, seria 1 numer dowodu osobistego lub paszpor-
tu, numer pracowniczy, PESEL, NIP — to tylko niektére sposréd wymie-
nionych przez Antoning Grybosiows elementéw komputerowej identyfikacji
jednostki, nie jest to bowiem — jak zauwaza badaczka — zestaw pelny (Gry-
bosiowa 2003, 192). Podawanie godziny, liczenie pieni¢dzy, parametryczne
okreslanie wielkosci posiadanego dorobku naukowego i materialnego, in-
formowanie o wynikach meczéw czy wysokosci temperatury to typowe
dzialania w codziennym zyciu. Wazne jest jednak, aby formulowane
w zwigzku z nimi komunikaty byly artykulowane z nalezyta starannoscia.
Prawidlowa wymowa liczebnikéw pozwala poza tym uniknac niepozadane;
(wtérnej) homonimii wyrazéw i form wyrazowych, ktéra — jak zostalo to juz
wezesniej powiedziane — moze prowadzi¢ do zaburzed komunikacyjnych.
Na zjawisko to kieruje nasza uwage anegdota przytoczona w popularnym
niegdys$ podreczniku Anny Cegiely i Andrzeja Markowskiego Z polszezyzng
za pan brat:

Zmeczeni wedrowka, weszlismy do przydroznej restauracji. Moi podopieczni
rozlokowali si¢ przy stolach, ja za$ podesztam do bufetu. — Czy herbaty dla
dwudziestu os6b mozna prosi¢? — spytalam pania zza lady. — Trzy herbaty
dla dwudziestu osobr — zdziwita si¢ bufetowa 1 spojrzata na mnie podejrzli-
wie. — A dlaczego taka oszczednosé? (Cegieta, Markowski 1982, 153).

Dopelnieniem rozwazan poczynionych w niniejszym artykule niech bedzie
wykaz poprawnych — wzorcowych oraz akceptowalnych w wypowiedziach
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potocznych, choé¢ traktowanych jako mniej staranne, jednak mieszczace si¢
w tzw. normie uzytkowej — postaci brzmieniowych polskich liczebnikéw!2:

Jjeden [ieden] Jjedenascie [iedenasce]

dwa [dva] dwanascie [dvanasce]

trzy [t8y], pot. [¢Sy] trzynascie [tSynasce], pot. [¢Synasce]
cztery [Ctery] czternascie [Cternasée]

piec [p’ient] pietnascie [p’ietnasce]

szeS¢ [$es¢] szesnascie [Sesnasce]

siedem [Sedem] siedemnascie [§edemnasce]

osiem [oSem] osiemnascie [osemnasce]

dziewie¢ [fev’ienc] dziewigtnascie [§ev’ietnasée]

rrrrrr

sto [sto]
dwadziescia [dvage$ca] dwiescie [dv’iesce], [d'v’iesce]
trzydziesci [tSy§esc¢i], pot. [€Syzesci] trzysta [tSysta], pot. [CSysta]
czterdziesci [Cteresci| czterysta [Cterysta], pot. [Cterysta]
piecdziesigt [p’iengesont] piecset [p’iencset], pot. [p’iencet], [p’iencet]
szescdziesigt [Sezgesont] szescset [Sesset], pot. [Seiset]
siedemdziesiqt [$edemgesont] siedemset [$edemset], pot. [Sedemset]
osiemdziesigt [oSemgeSont] osiemset [o$emset], pot. [oSemset]
dziewiecdziesigt [§ev’iengesont] dziewigéset [§ev’iencset], pot. [fev’iencset]

tysigc [tySonc]
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Problems (for foreigners and Polish language teachers)
that pronunciation of numerals causes

The article presents problems, which are encountered by foreigners and native speakers when
pronouncing and accentuating Polish numerals. The most common phonetic mistakes are
described and the mechanism that leads to their occurance explained. The article concludes
with a list of Polish numerals with their phonetic transcription, which shows their correct
pronunciation — the one that should be considered as the model pronunciation in official
statements and/or accepted in everyday speech.

Keywords: pronunciation, numerals, assimilation, orthophonic norm
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Btedy fleksyjne w tekstach pisanych
przez stoweriskich studentéw polonistyki w Lublanie

Wprowadzenie

Przedmiotem artykutu jest analiza btedéw fleksyjnych popeltnianych przez
stowenskich studentéw uczacych si¢ jezyka polskiego na polonistyce w Lu-
blanie. W materiale uwzgledniono bledy pochodzace z prac pisemnych stu-
dentéw. Podczas procesu uczenia si¢ jezykow obcych czesto popetniamy
bledy jezykowe, czyli dokonujemy wyboru ,,zlego elementu systemowego —
gramatycznego lub stylistycznego” (Miodek 2001, 78). Cho¢ czg¢sto trudno
okresli¢ przyczyny bledéw, poniewaz moga by¢ one réznorakiej natury, jak
pisza Anna Dabrowska i Malgorzata Pasieka (2006, 16), to jednak czesto
wynikaja z transferu negatywnego, a wigc sytuacji, kiedy to przeniesienie na-
wykéw nabytych przy opanowywaniu danego materialu na inny utrudnia
uczenie si¢ 1 jest przyczyng powstawania blednych form jezykowych (Kurcz
2000, 185-186; Lipiska 2003, 80-84; Marjanovi¢ Umek, Kranjc, Fekonja
2006, 142—-143). To zderzenie dwu systeméw gramatycznych jest przyczyna
licznych miedzyjezykowych interferencji. Ich rezultatem na plaszczyznie
tekstu pisanego 1 méwionego sa miedzy innymi bledy gramatyczne w zakre-
sie fleksji. W dalszej czesci analitycznej dokonam typologii i analizy bled-
nych form, starajac si¢ wskazac ich przyczyny. Szczegdlng uwage poswigcam
tu bledom, ktére moga powstawaé pod wplywem jezyka stowetiskiego. Ma-
terial czerpi¢ z wlasnego korpusu bledéw, wyekscerpowanych z tekstow pi-
sanych przez studentéw lublafskiej polonistyki.
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Termin blqd jezykowy moze by¢ uzywany w szerokim znaczeniu jako nazwa
nadrzedna, hiperonim, wszystkich bledéw!. Mozna go réwniez traktowaé
jako synonim tylko bledéw systemowych, ktore dzieli si¢ na bledy grama-
tyczne (fleksyjne i skladniowe), bledy leksykalne (stownikowe/wyrazowe,
stowotworcze, frazeologiczne) i bledy fonetyczne, jak to przedstawia jedna
z typologii, zawarta mi¢dzy innymi w Wielkim stownikn poprawnes polszezyzny
pod redakcja Andrzeja Markowskiego? Zaprezentowana tam typologia, po-
dobnie jak ta zawarta w opracowaniu pod redakcjq Witolda Mizerskiego Je-
gyk polski. Encyklopedia w tabelach (2000, 166—170) czy przedstawiona w arty-
kule Jézefa Porayskiego-Pomsty (1994, 55-66), dotyczy bledéw popelnia-
nych przez rodzimych uzytkownikéw jezyka. Andrzej Markowski definiuje
btad jako nieswiadome odstepstwo od obowigzujacej w danym momencie
normy jezykowej, jako nieuzasadniona innowacje, ktéra nie usprawnia poro-
zumiewania sig, nie wyraza nowych tresci ani emocji, czyli nie ttumaczy sie
funkcjonalnie 1 zazwyczaj razi §wiadomych uzytkownikéw jezyka (Markow-
ski 2012, 1553-1555; Markowski 2005, 55). Pojecie btedu jezykowego nieco
inaczej przedstawia si¢ jednak w glottodydaktyce. Z prac réznych jezyko-
znawcoéw (Dabrowska, Pasieka 2006; Dabrowska, Pasieka 2008; Lipifiska
2003; Burzynska 1999) wynika, ze norma jezykowa dla cudzoziemcéw jest
nieco odmienna od normy jezykowej dla rodzimych uzytkownikéw jezyka,
dlatego wigc pojecia bledu jezykowego popetnianego przez rodzimego uzyt-
kownika nie da si¢ mechanicznie przenies¢ na pojecie bledu jezykowego po-
pelnianego przez osobe, ktora tego jezyka si¢ uczy. O réznicy miedzy ble-
dami popetnianymi przez rodzimych uzytkownikéw jezyka i cudzoziemcow
pisza na przyktad Anna Dabrowska i Malgorzata Pasieka:

Bledy cudzoziemcéw popetniane w jezyku polskim tylko czegsciowo (...)
pokrywajg si¢ z bledami rodzimych uzytkownikéw jezyka. Luki w kom-

1 Por. na przyktad: ,,Bledem jezykowym jest (...) jakikolwiek btad w strukturze tekstu (jest
to wigc zjawisko obserwowalne na plaszczyznie parole), poczynajac od najnizszej plaszczyzny
(btedy fonetyczne i ortograficzne), poprzez poziom morfologiczny (bledy stowotwodrcze
i fleksyjne), leksykalny (bledy leksykalne i frazeologiczne), sktadniowy (bledy sktadniowe), az
do poziomu tekstu — bledy stylistyczne” (Zawilska 1999, 257).

2 Wielki stownik poprawne polszezyzny, red. A. Markowski, Warszawa 2012. Hasta: Blgd
Jexykowy, s. 1553—1555; Innowagia jegykowa, s. 1581-1582. Typologia ta jest takze zawarta
w podreczniku do kultury jezyka tego autora: Kultura jegyka polskiego. Teoria. Zagadnienia
leksykalne, Warszawa 2005, s. 55-60, jego Nowym stowniku poprawne polszezyzny, Warszawa
2003, s. 1621-1623 oraz w publikacji Poprawna polszezyzna. Hasta problemowe, seria ,,Praktyczny
Pomocnik Studenta”, red. M. Bariko, Warszawa 2008, s. 14-16.
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petencji jezykowej, spowodowane zaréwno niepetng znajomoscig syste-
mu jezykowego, jak i regul ograniczajacych powoduja, Ze stanowia one
zbiér daleko wigkszy, a ich typy sa duzo bardziej zréznicowane (Da-
browska, Pasieka 2008, 103).

W niniejszym artykule ograniczam si¢ do analizy wybranych bledéw flek-
syjnych popelnianych w pracach pisemnych przez Stowencow uczacych sie
jezyka polskiego. Bledy fleksyjne, ktore Markowski zalicza do bledow we-
wnatrzjezykowych (Markowski 2005, 506), polegaja na odstgpstwach od
normy fleksyjnej. Wsréd bledéw popelnianych przez Slowencéow mozna
wyrdzni z jednej strony te, ktore pojawiaja si¢ wskutek nieznajomosci, czy ra-
czej niewystarczajacej, niepelnej znajomosci zasad poprawno$ciowych zaréwno
w jezyku rodzimym, jak i przyswajanym polskim, oraz z drugiej strony te, ktére
sq skutkiem braku kompetenciji w zakresie opanowania form gramatycznych
oraz wplywu interferencji, a wigc wystapienia transferu negatywnego.

Typologia i analiza bted6éw fleksyjnych

Bledy fleksyjne naruszaja norme w zakresie odmiany wyrazéw, a wiec do-
tyczq najczesciej wyboru niewlasciwego wzorca odmiany, niewlasciwej po-
staci wyrazu czy zlej koncowki fleksyjnej. Przedstawione ponizej bledy
w wigkszosci wynikaja z oddzialywania na siebie systeméw dwu jezykdw
stowianskich — jezyka polskiego 1 jezyka stowenskiego, cho¢ sa tez bledy
wynikajace na przyklad z wyréwnania analogicznego form w zakresie syste-
mu jednego jezyka, a wigc spotykane czasem réwniez u rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka.

Btedy w zakresie kategorii rodzaju gramatycznego grup imiennych
i form czasownikowych

Bledy w zakresie kategorii rodzaju polegaja na niewlasciwym wyborze ro-
dzaju gramatycznego. Trudnosci z wyborem wlasciwego rodzaju gramatycz-
nego dotycza najczesciej jednakowych pod wzgledem znaczenia oraz
brzmienia wyrazéw, funkcjonujacych w obu jezykach, ale posiadajacych
r6ézny rodzaj, na przyktad pol. auto (neutrum) — st avto (maskulinum), pol.
banan (maskulinum) — sif. banana (femininum). Rzeczowniki zakonczone na
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-0, zaréwno rodzime, jak i zapozyczone, sa w jezyku polskim rodzaju nija-
kiego, w jezyku stowenskim za$ rzeczowniki na -0 moga by¢ rodzaju meskie-
go, np. pol. kino (n) — st kino (m), pol. aunto (n) — st. avto (m), pol. metro (n)
— stA. metro (m), badZ nijakiego, np. pol. okno (n) — st okno (n), oko — oko,
ucho — uho. Stad leksemy fempo, metro, anto, jednakowo brzmiace w obu jezy-
kach, otrzymujg czgsto w pracach studentoéw okreslenia w rodzaju meskim,
ap. Tempo nie jest tak *szybki (zam. szybkie); Lubig jezdzic¢ metrem. *Wygodny
(zam. wygodne) jest i bardzo sgybko dostaniesz sig na drugi koniec miasta; * Moy
nowy (zam. moje nowe) auto (...), oraz czasem tez meski wzor odmiany:
Witedy nie bylo *autow (zam. aut; na wzor sii. formy dopelniacza liczby
mnogiej avtov).

Polskie rzeczowniki rodzaju nijakiego zakoficzone na -um réwniez trakto-
wane s3 czesto jako rzeczowniki rodzaju meskiego. Wigzaé si¢ to moze
z faktem, ze wyrazy te zostaly przyswojone do jezyka stowenskiego wlasnie
jako rzeczowniki meskie. Porownajmy: pol. muzeum (n) — sti. muze (m), pol.
kryterinm (n) — sk, kriterij (m), pol. sympozjum () — st. simpozsj (m), pol. semsi-
narium () — sk, seminar (m). Jesli wystepuja w jezyku stowenskim z morfe-
mem -#, to traktowany jest on jako cz¢$¢ sktadowa tematu, a nie kodcdéwka
fleksyjna; poréwnajmy kilka form odmiany rzeczownika forum w jezyku stowen-
skim: forum-4 — forum-a — forumi — o forum-ih. Polskie wyrazy rodzaju nijakiego
zakoficzone na -#m czesto wiec blednie otrzymuja okreslenia w rodzaju meskim
oraz taczone sq z formg meska czasownika, np. *Drugf zachowany (zam. dru-
gle zachowane) &nyterium *polegat (zam. polegalo) na zasadach morfologicnych
(-..); Jezeli *polski (zam. polskie) verbum proprium ,,rzy¢” 3 powodn przestarzatosi
rzadko *spotykany (zam. spotykane) jest w wspdlegesnym jegyku polskim (... ).

Zdarzaja si¢ tez bledy polegajace na tym, ze wyraz nieodmienny o rodzaju
nijakim otrzymuje rodzaj meski pod wplywem jezyka stowenskiego, np. Ta-
bu *otaczajzcy (zam. otaczajace) aurq tajemniczosci *zwigzany (zam. zwiaza-
ne) jest rownies 3 fizjologia organizmu kobiecego. Wyraz tabu w jezyku slowenskim
ma rodzaj meski i si¢ odmienia: politicni tabu, ni tabujev, spregovoriti o tabujib.

Jak juz stwierdzono wczesniej, bledy w zakresie kategorii rodzaju polegaja
na nieprawidtowym przyporzadkowaniu polskiego rzeczownika do jednego
z rodzajow (czesto z dodawaniem typowego dla tego rodzaju wykladnika)
pod wplywem innej rodzajowej przynaleznosci odpowiedniego wyrazu sto-
wenskiego. Najczesciej bledne ustalenie rodzaju polskich rzeczownikéw do-
tyczylo ponizszych kategorii:

— rodzaj zedski zamiast rodzaju meskiego: *banana (zam. banan; pod

wplywem siA. banana); *wymoga etyczna (zam. wymog etyczny; na
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wzor sii. eticna gabteva): Na podstawie *wymogi etycznej (zam. wymo-
gu etycznego) dxiennikarge wiedzq (.. .);

— rodzaj meski zamiast rodzaju zefiskiego: *recept (zam. recepta, pod
wplywem sin. recept): Do podania dolaczam tes kopi¢ *recepta przepisa-
nego (zam. recepty przepisanej) przez jej lekarza; *hybryd (zam. hybry-
da, pod wplywem sti. hibrid): Skromna jest liczba wyrazéw pochodzenia cze-
skiego (4,2%) i dolnotuzyckiego (2,1%) oraz *hybrydow (zam. hybryd),
ktdre, dla pryypommnienia, spajajq dwie czastki, pochodzace 3 19%nych jezykiw
4,2%); *cyft (zam. ¢yfra; prawdopodobnie pod wplywem sti. stevilka,
chociaz warto dodaé, ze w jezyku stowenskim istnieje wyraz cifra
w uzyciu potocznym ‘liczba’ [oraz w zargonie w znaczeniu ‘reszka’],
ktory tez jest rodzaju zenskiego): (...) wigc g powodn minimalizagi tekstu
gamiast pelnobrimiqeego wyrazu *zapisany jest pojedynczy cyfr (zam.
zapisana jest pojedyncza cyfra) 3;

— rodzaj zeniski zamiast rodzaju nijakiego: *stypendia (zam. stypen-
dium; pod wplywem sti. s#ipendjja): Dostatam *stypendig (zam. sty-
pendium); *gimnazja (zam. gimnazjum; pod wplywem sii. gimnazja):
Skoriczytam *gimnazje (zam. gimnazjum). By¢ moze nie bez znacze-
nia dla wystapienia tych bledéw sq tutaj polskie formy liczby mnogiej
z koticowkq, -a: stypendi-a, gimnazj-a, ktére pokrywaja si¢ z formami
stoweniskimi w liczbie pojedynczej stpendiy-a, gimnazij-a.

Brak w jezyku stowenskim zréznicowania formalnego rzeczownikéw i przy-
miotnikéw meskoosobowych i niemegskoosobowych w mianowniku liczby
mnogiej jest jedna z przyczyn popetniania licznych bledéw w zakresie two-
rzenia tych form w jezyku polskim?.

Bledy w zakresie rodzaju gramatycznego form czasownikowych polegaja
najczesciej na taczeniu czasownikowych form meskoosobowych z rzeczow-
nikami niemeskoosobowymi, np. Stosunki kasiubsko-niemieckie *mielf (zam.
mialy) dugy wplyw rownie na mowe Kaszubow (...); Opisany proces pokazal mogna
na pryykiadach priyrostkéw, za pomocq ktorych powstali (zam. powstaly) zbadane
kaszubskie rzeczomniki (... ); We wsgystkich tekstach * bili (zam. byly) wyragy obee.
*Dominowali (zam. dominowaly) wyragy z jegyka angielskiego (...); Nie
*wystapili (zam. wystapily) zmiany ortograficine, a jedynie pojawil si¢ inny nak
graficzny, Dzieci *zostall (zam. zostaly) w domm, 1 rzadziej odwrotnie, na stoso-
waniu czasownikowych form niemeskoosobowych w odniesieniu do rze-

3 Poniewaz bledy tego typu wiaza si¢ $cisle z brakiem alternacji w wyglosie tematu fleksyj-
nego, zakwalifikowalam je wlasnie do takiej kategorii btedéw i omawiam w dalszej czesci ar-
tykulu.
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czownikéw meskoosobowych: Wyrazgy, ktire sq trudne do grozumienia dia lndzi,
ktirgy nie sq *zwigzane (zam. zwiazani) ge sportem (...); (...) uczestnicy rogmowy
nie *bydy (zam. byli) prgygotowani (...); (...) wywolujac tym ,,kwestie kasubskq”,
na temat ktorg *wypowiedzialy sig (zam. wypowiedzieli si¢) wdwezas liczny
Jexykoznane.

Podobny problem pojawia si¢ w odmianie zaimkéw osobowych. W jezyku
stowenskim w bierniku liczby mnogiej wystepuje jedna forma jih (gdyz brak
réznicowania w liczbie mnogiej zaimkéw meskoosobowych i niemeskooso-
bowych: polskim oni, one odpowiadaja trzy stowenskie formy oui, one, ona,
ktére w bierniku — i tez w dopelniaczu — przyjmuja jednakows forme jih).
Stad aktywne przeniesienie na grunt polski struktur stowenskich typu Mam
dwie siostry — lubi¢ *Iich (zam. je) bardzo; Moim gdaniem nadtytnly i podtytuty nie sq
obowiqznjacymi elementami artykutu. Widaé, e dziennikarze dodajq *ich (zam. je)
wtedy, gdy sam naglowek nie informuje dostatecgnie o temacie wypowiedzs, (...) dlatego
nazwatam *ich (zam. je; chodzi o naglowki) Srodki graficzne, Ze wigledn na
strukture traktowatam *ich (zam. je) jako derywaty glogone (...).

Rezygnowanie z uzy¢ form meskoosobowych liczebnikow gtéwnych po-
woduje do$¢ czeste bledy w tym zakresie: *dwa chfopca (na wzor sti. dva
Sfanta), *dwa pana (na wzor sti. dva gospoda), co moze si¢ wigza¢ rowniez
z kategorig liczby, ktéra wyglada inaczej w obu jezykach, np. Opartam si¢ na
klasyfikagjach odmian wspotezesnej polszezyzmy, wlaszeza jak okreslili go w polskim
Srodowisku nankowym *dwa (zam. dwaj) antorzy najbardziej gnanych, choé starszych,
schematow wewnetrinych podzialow jezyka polskiego: Z. Klemensiewicz i S. Urbaricgyk.
Warto dodaé, ze nadmierna dbato§¢ o formy meskoosobowe prowadzi
réwniez do odchylet w postaci hiperpoprawnych form zaimkéw liczebnych
czy liczebnikéw okreslajacych rzeczowniki niemeskoosobowe, typu: *Wielu
(zam. wicle) nagfowkow bazuje na fragmentach pochodzacych g ,,Wesela” Wy-
Spiatiskiego; Do fragmentu tego nawiqznje *wielu (zam. wiele) nagfowkow: (...);
*Oboje (zam. oba; chodzi o wulgaryzmy) mogq natomiast wystgpowal w funkji
wyzwisk (...). Mamy tu wigc do czynienia z interferencja wewnatrzjgzykowa,
a mianowicie niewlasciwym wyborem, dopasowaniem jednej z dwu form
obocznych uwarunkowanych rodzajem gramatycznym (meskoosobowym
lub nieme¢skoosobowym) okreslanego rzeczownika: wieln — wiele, oboje — oba.

We fleks;ji polskich liczebnikéw bledy interferencyjne polegaja nie tylko na
rezygnowaniu z form meskoosobowych, np. *dwa studenta (zam. dwaj
studenci czy dwéch studentéw), *erzy Polacy (zam. trzej Polacy czy trzech
Polakoéw), ale tez na kalkowaniu form stowenskich, np. *trzyje Polacy (na
wzor: trije Poljaki), jak réwniez uzyciach hiperpoprawnych, przeniesieniu
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form meskoosobowych na niemeskoosobowe, np. w sali sq *dwaj kompute-
rzy, w sali jest *dwoje komputerow, w sali jest *dwoch komputeréw. Stu-
denci (ale rowniez rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego) zapominajg czesto
o koniecznosci uzycia liczebnikow zbiorowych w polaczeniu z rzeczowni-
kami odnoszonymi do oséb réznej plci, stad bledy typu: *dwa dziecka,
*trzy dzieci, ale zdarzaja si¢ tez formy hiperpoprawne: w gabinecie 3najdowato
si¢ *sfedmioro (zam. siedem) biurek.

Btedy w zakresie kategorii liczby

Kategoria liczby w przypadku rzeczownikéw stowenskich przyjmuje trzy
wartosci: pojedyncza, podwdjna i mnoga. Duze znaczenie na proces uczenia
si¢ Stowencow jezyka polskiego ma wiec zachowana w jezyku stowenskim
liczba podwéjna, ktorej wspdlczesna polszczyzna nie zna*. Problem ten doty-
czy najczesciej koncoéwki dualu -, ktéra wystepuje w rzeczownikach rodzaju
meskiego, pojawia si¢ réwniez w polskich rzeczownikach rodzaju meskiego
1 towarzyszacych im okresleniach, gléwnie zaimkach czy liczebnikach, np.
dwa *komputera (zam. komputery), moja *kalendarza (zam. moje kalenda-
rze), dwa *chleba (zam. chleby), dwa * psa (zam. psy).

Wiele stoweniskich rzeczownikéw rodzaju zefiskiego w liczbie pojedynczej
ma nastegpujace koncowki: -a, -7, -¢, np. punc-a ‘dziewczyna’, punc-i ‘dwie
dziewczyny’, punc-e ‘trzy lub wigcej dziewczyn’. Kolejne bledy sa przyktadem
interferencji miedzyjezykowej w zakresie przeniesienia koAcéwki fleksyjnej

4 W niektérych przypadkach moze to miec¢ zwiazek z trudnym do stwierdzenia zjawiskiem
interferencji pozytywnej, gdzie znajomos¢ jezyka rodzimego ulatwia przyswajanie i nauke
jezyka obcego, cho¢ najczesciej jest to ulatwienie nieswiadome, przypadkowe. Chodzi o to, ze
koficowka -7, charakterystyczna dla dualu stoweriskich rzeczownikéw Zefiskich, jest podobna
w wymowie do koficowki -y pluralu niektérych polskich rzeczownikéw Zeniskich (dzzewezyn-y,
kobiet-y, siostr-y, torb-y) lub pokrywa si¢ z koncowka -/ niektérych polskich rzeczownikdw
zenskich (matk-i, rzek-i), stad poprawne formy w konstrukcjach z liczebnikiem dwa, np. dwie
dziewezyny, dwie siostry, dwie matki, lub bledne w zapisie (koficbwka -/ zamiast -)), ale nie tak
wyraziste w mowie polaczenia typu dwie *dziencgyni. Podobnie koficbwka -a charakterystyczna
dla pluralu rzeczownikéw nijakich w wielu wyrazach pokrywa si¢ z konicéwka -a polskich
rzeczownikow rodzaju nijakiego, por. pol. stowo — stow-a, st delo — del-a. Cho¢ z drugiej strony
zagrozenie stanowi zakwalifikowanie stowenskich rzeczownikéw rodzaju nijakiego do
odrebnych — wzgledem polskich rzeczownikow — rodzajow, por. &ino (n) — kina, sti. kino (m)
— kina— kini.
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rzeczownikéw rodzaju zeniskiego liczby podwdijnej -/ na liczbe¢ mnoga pol-
skich rzeczownikow zetiskich: Obie *wersji (zam. wersje; najprawdopo-
dobniej pod wplywem slowenskiej formy liczby podwojnej vergij-i) stownika
charakteryzujq si¢ obfitym estawem wyrazow stworzonych przez antora, ktdre opatrzone
sq kwalifikatorem ,,neol.” (neologizm); Istniejq dwie *propozycji (zam. propozy-
cje) norm (...).

Koncéwki fleksyjne liczby podwdijnej czesto pojawiajg si¢ w uzyciu mia-
nownikowym, cho¢ czasem réwniez w innych przypadkach, na przyktad
w celowniku liczby mnogiej: Eurgpejezyey nie majq nic przeciwko *krzyzam
(zam. krzyzom) w miefscach publicinych; (...), poniewas *dziennikarzam (zam.
dziennikarzom) nie tryeba  spegalnie  wymyslaé  tresci naglowkn; Niektdrym
*nagtowkam (zam. nagléwkom) rymowanym (...); Dziennikarze sprostali
*wymogam (zam. wymogom) cgas (.. .).

Potraktowanie formy mianownika liczby pojedynczej rzeczownika rodzaju
zefiskiego maksyma jako formy liczby mnogiej: *te maksyma, w miejsce
prawidlowej formy maksymy, mimo iz w jezyku slowenskim zapozyczenie to
istnieje 1 ma réwniez rodzaj zefiski — st. maksima — najprawdopodobniej
wynika z interferencji, a wigc potraktowania kofdcéwki -a jak slowenskiej
koncéwki liczby mnogiej rzeczownikdéw rodzaju nijakiego, por. delo — del-a,
prignanje — prignanj-a, drevo — dreves-a.

Przeniesienie stowenskiej koicowki przymiotnikéw rodzaju nijakiego licz-
by mnogiej -a, ktora pokrywa si¢ z koficowka rzeczownika, por. lp-a deklet-a,
dobr-a del-a, jest najprawdopodobniej przyczyng bledu, w przypadku ktérego
rzeczownik w liczbie mnogiej wyzwiska taczy si¢ z okreSleniami réwniez
z kotcowka, -a: Pojawiajq si¢ tutaj *wulgarna, pogardliwa (zam. wulgarne,
pogardliwe) wyzwiska w funkdgi (...).

W przykladach typu: *liczny (zam. liczni) jegykoznawey, *taki (zam. takie)
naglowki, *wszystki (zam. wszystkie) artykuty, Artykuly *dotyczgcy (zam.
dotyczace) jegyka nagltiwkow (...); Wyrazy *zebrany (zam. zebrane) przeze mmnie
(...); Zwiqzane 3 Sferq erotyki sq rownies czasowniki *opisujgcy (zam. opisujace)
stosunek pleiowy; Wyragy najegescieg *powstaly (zam. powstale) za pomocq (...),
gdzie rzeczownikom w formie liczby mnogiej towarzysza wyrazy okreslajace
w formie liczby pojedynczej, mozna dopatrywac si¢ wyréwnania analogicz-
nego form okreslajacych do rzeczownikowych form okredlanych w zakresie
konicowek fleksyjnych, a takze wplywu systemu jezyka stowenskiego, ktory
w takich polaczeniach ma jednakowe kodcéwki fleksyjne zaréwno dla rze-
czownikow, jak 1 wyrazow okreslajacych, por. steviln-i jegikoslove-i, tak-i naslov-
-1, vs-i Clank-i, fank-i nanasajo-i se, glagol-i opisujoc-i itp.
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Btedy
w zakresie kategorii przypadka

Bledy w zakresie kategorii przypadka polegaja gtéwnie na wyborze nie-
wlasciwej koncowki fleksyjnej. Jako Ze jezyk slowenski jest rowniez jezy-
kiem fleksyjnym, ale w niektérych przypadkach dysponuje innymi konicéw-
kami fleksyjnymi, opanowanie polskich paradygmatéw odmiany wyrazow
nastrecza stfowenskim studentom pewnych trudnosci. Wplywy miedzy jezy-
kami, polskim i stoweniskim, widoczne sa miedzy innymi w zastosowaniu
stoweniskich zasad gramatycznych w odniesieniu do polskich wyrazéw, na
przyktad w przeniesieniu stowenskich koncéwek fleksyjnych na wyrazy pol-
skie. Jednym z bledéw tego typu jest uzycie koncowki -o, ktéra charaktery-
styczna jest dla biernika sfowenskich przymiotnikow, liczebnikéw, zaimkow
(a takze rzeczownikéw) zenskich, zamiast podobnej brzmieniowo polskiej
koticowki -q, np. Nadnaglowki w rzecywistosci wskazuja na trest, zawarto (zam.
zawarta) w artykule (...); (...) jexyk francuski i angielski zdobyty sobie *duZo (zam.
duza) popularnosé (...); (...) jedni badacze pryypisywali jej pozyge glowna, inni margi-
nalng, zwigzano (zam. zwiazana) g potocznym mysleniens, |. Pugynina pryjela
*rozwinigto (zam. rozwinicta) fjpologie Srodkdw stusacych wartosciowanin (...); Mys/
rozwija dalej z tezo (zam. teza), ge potocnoss , tlwi 1 glebszel warstwie jegyka (...) "

W jezyku polskim wyrazy okreslajace rzeczowniki rodzaju nijakiego maja
koficowke -¢, w stowetiskim za§ mamy tu dwie koficowki réwnolegle: kon-
cowke -0, ktora wystepuje w wickszosci wyrazow (#rd-o, star-o, mebhk-o, rumen-o,
dobr-o, krasn-o, lep-0), 1 konicowke -¢, uzywang po spolgloskach j, & 5 £, np.
sinj-e, vroc-e, S$irf-e, svef-e, stad najprawdopodobniej pochodza bledy typu:
*mocno (zam. mocne) sforice (na wzor st mocno sonce).

Wybér niewlasciwej koicowki fleksyjnej najczesciej dotyczy nastepujacych
przypadkdw:

— dopelniacza liczby pojedynczej — wybor konicowki -a zamiast -#, np. Z po-
wody wieloznacnosei *termina (zam. terminu) (... ); W pracy przyjrzano sig
szerokiemn i niexwyRle bogatemn agadnieniu *styla (zam. stylu) naglowkdw
prasowych; Wyrazgy najegesciej powstaly a pomocq *sufiksa (zam. sufiksu)
(-..); Koncepeja ta powstaje w ramach teorii jezykowego *obraza (zam. obra-
zv) Swiata. Koncowka -a przewaza w dopelniaczu liczby pojedynczej
polskich i stowenskich rzeczownikéw meskich, choé¢ czasem wystepu-
ja tu réznice, pot. pol. nie ma problem-u — s¥Q. ni problem-a, pol. nie mam
czas-u — stA. nimam las-a, pol. nie cheg sok-u — st nolem sok-a, pol. nie lu-
big ry-u — sYQ. nimam rad(a) rig-a;
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dopetniacza liczby pojedynczej — wybér konicéwki -# zamiast -a, np.
Funkga *nagtowku (zam. naglowka) prasowego (...); (...) jak mozna si¢
dowiedziel 3 *podnagtowku (zam. podnaglowka) (...); W kaszubszezy?-
nie wyrag ten nie ognacza *chrzgszczu (zam. chrzaszcza). Wybor kon-
cowki -# jest prawdopodobnie przejawem hiperpoprawnosci;
miejscownika liczby pojedynczej — wybo6r koficowki -# zamiast -¢, a co
za tym idzie, brak alternacji w wyglosie tematu fleksyjnego, np. w *Kra-
kowu (zam. Krakowie); o polskim *kinu (zam. kinie); na * pietru (zam.
pietrze); (...) opartego na *wyrazu (zam. wyrazie); *w artykufu (zam.
artykule) prasowyms, pecherzyk w *gazu (zam. gazie); Pisanie gaimku
gwrotnego sa natomiast polega *na podobieristwu (zam. podobiefistwie)
konkretnego naku graficznego @ (...); w *przeciwiedstwu (zam. prze-
ciwienstwie) do pryymiotnikn dechli (...); Znaczenie przenosuie ‘benadzie-
nie glupi’ kryje si¢ rowniez w *zwrotu (zam. zwrocie) béc dut (...); Wydaje
sig, e opricg pogytywnego nacechowanego wyragu fitka 1w badanym materiale
prewazajq wyrazgy, ktore postryegajq negatywny stereotyp kobiety, oparty na jej
*wygladu, sposobu (zam. wygladzie, sposobie) zachowania, mdwienia
orag postgpowania, Praca dyplomowa koncentruje si¢ na *socjolektu (zam.
socjolekcie) sportu, dokladniej na *sfownictwu (zam. slownictwie);
miejscownika liczby pojedynczej — wybor kofcowki -¢ zamiast -, np.
o *festiwale (zam. festiwalu) w Wroclawin; wygrali na *mundiale (zam.
mundialu); w #ym *pole (zam. polu) tematycznym (...);

narzednika liczby mnogiej — przeniesienie kodcéwki stowenskiej -y
w miejsce polskiej -ami, np. Autorgy postuguja si¢ w nich tytutami utwordw
literackich (...), a takse rognymi Inanymi gy mnig Inanymi *fragmenty
(zam. fragmentami) g lteratury polskie i Swiatowe (...) — na wzor s
[fragmenti/ odlomki, *z wyrazy szacunku (zam. wyrazami) — na wzor sla.
R i3razi;

a ponadto uzywania mianownika liczby pojedynczej rzeczownikdw
meskich w funkcji wolacza, np. Szanowny *Pan Prezes! (zam. Panie
Prezesie); Drogi * Piotd (zam. Piotrze).

Niewlasciwy wybér jednej z dwéch koncowek réwnoleglych dotyczy ce-
lownika liczby pojedynczej 1 narzednika liczby mnogiej. W jezyku polskim
mamy w liczbie pojedynczej dla rzeczownikow rodzaju meskiego dwie kon-

céwki: -owi 1 -u, W jezyku stowenskim za$ wylacznie koficowke -#, pod ktérej

wplywem powstaja bledy w formach odmiany polskich rzeczownikéw, np.
mojemn *synu Janu Cestniku (zam. synowi Janowi Cestnikowi); (...) co podo-
ba si¢ *czytelniku (zam. czytelnikowi); Dopiero te schematy beda bardzoe bliskie
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czeskiemn *badaczu (zam. badaczowi) B. *Hdvranku (zam. Havrankowi)
7 stoweriskienu _jezykoznawey |. *Toporisi¢u (zam. Toporisicowi); Pragne zlogyé
podziekowania (...) *Klubu (zam. Klubowi) Studenckiemu Pomorania; Dzisiaj
(...) przesle wersje elektroniczng prof. *JeZu (zam. Jezowi); Opricz znanego rdwnies
*jezyku (zam. jezykowi) polskiemn wyragu baran, ktdry kojargy si¢ 3 niewinnosciq,
ale i naiwnosciq (...); W kagdym wyrazie pochodnym dostrzegane sq dwa elementy: ele-
ment wspolny podstawie stowotworcge) i wyrazu (zam. wyrazowi) pochodnenin (.. .).
Wybér niewlasciwej konicéwki narzednika liczby mnogiej z dwu mozliwych
— powszechniejszej -ami 1 rzadszej -mi — byl przyczyna powstania biedu:
g powodn znacznych régnic miedzy *wypowiledzmi (zam. wypowiedziami) dgien-
nikarskini (...).

Btedy w odmianie wyrazu,
ktéremu nie mozna przypisa¢ wzorca odmiany

Odnotowano tylko jeden tego typu btad. Wyraz nieodmienny Chile o ro-
dzaju nijakim uruchomiono fleksyjnie w wypowiedzeniu: O meczu w pitke
nognq miedzy Bragyliq a *Chilem (zam. Chile).

Czasem dochodzi do zaklasyfikowania polskich rzeczownikéw, ktore maja
paradygmat cze¢$ciowy — odmieniaja si¢ tylko w liczbie mnogiej — do para-
dygmatu pelnego, gdyz odpowiednie rzeczowniki stowenskie funkcjonuja
w formach liczby pojedynczej i mnogiej, pot. pol. forum — fora, sti. forum —
Sforuma — forumi. Wiaze si¢ to z potraktowaniem morfemu -um, ktoéry w jezyku
polskim jest morfemem fleksyjnym, jako czesci sktadowej tematu fleksyjne-
go 1 przypisanie danemu rzeczownikowi meskiego wzorca odmiany, por. fo-
rum — forum-a — forum-i, oczywiscie z pelnym paradygmatem, np. cgytatens na
*forumie (zam. forum).

W korpusie btedéw pochodzacych z tekstow pisemnych stowenskich stu-
dentéw nie znalaztam ani jednego przykladu bledu polegajacego na nie-
odmienianiu wyrazu, ktéry ma swoj wzorzec deklinacyjny.

Btedy
w obrebie tematéw fleksyjnych

Wyktadnikami form fleksyjnych imiennych cze$ci mowy, obok morfeméw
fleksyjnych, sa w jezyku polskim takze alternacje morfonologiczne zacho-
dzace na styku tematu fleksyjnego i koncéwki. Fleksja wewnetrzna, jak
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o tym zjawisku zwyklo si¢ méwié, nie jest zupelnie obca jezykowi slowen-
skiemu. To kolejne zrédto bleddéw popelnianych przez stowenskich studen-
tow. W analizowanym materiale najczesciej wystepuja bledy polegajace na
przeniesieniu do form przypadkéw zaleznych mianownikowego tematu flek-
syjnego z zachowaniem tak zwanego ¢ ruchomego, na przyklad: plef —
*plect W przysztosii cheiatabym nadal uezgyé si jezyka polskiego a prowadzié bada-
nia o kulturze i *plect kulturowes (zam. plci kulturowej); Cheiatlabym terag powie-
dzieé troche 0 *pleci (zam. plci) $eiskiej, lub jego redukcja, np. owa — *owe: To
Jest choroba *owc (zam. owiec; na wzor formy stn. o).

Rezygnowanie z alternacji w wyglosie tematu fleksyjnego dotyczy najcze-
$ciej form miejscownika liczby pojedynczej, np. o pierwszym *lotu (zam. lo-
cie) Boeinga (...); o pierwszej *kobiety (zam. kobiecie) kanclers (...); Zylam na
wsi *na zachodu (zam. zachodzie) Stowenis; *o sztuki (zam. sztuce) Jana Ma-
tejkd; w Nowej *retoryki (zam. retoryce) dziennikarskie.

Blad polegajacy na braku alternaciji spélgtoskowych w rzeczownikach ro-
dzaju meskoosobowego: * Polaki, *studenty, *kosmity — por. sli. Poljaki,
Studentie lab students, vesoljei, zaliczam w niniejszej analizie do grupy bledow
w obrebie tematow fleksyjnych, np. *kosmity. o tym, jakim jezykiem postuguja
si¢ *kosmity (zam. kosmici) w filmach science fiction; *Polaki (zam. Polacy; na
wzér stn. Poljaki); *Drugi (zam. drudzy) mdwiq (...), choé wiaza si¢ one
réwniez z wyborem niewlasciwej koncowki fleksyjnej i moga wynikaé z bra-
ku w jezyku stoweniskim zréznicowania formalnego rzeczownikéw i przy-
miotnikéw meskoosobowych i niemegskoosobowych w mianowniku liczby
mnogiej, pot. visok Poljak, visoki Poljaki — dolg vijak, dolgi vijaki, dober student,
dobri Studentje/ studenti — velik talent, veliki talents.

W formach mianownika liczby mnogiej rzeczownikéw meskich dochodzi
czasem rowniez do mieszania koncowek réwnoleglych. Dotyczy to rze-
czownikéw, ktorych tematy fleksyjne koncza si¢ na spoélgloski funkcjonalnie
migkkie, typu: lekarg — lekarze, kapelusz — kapelusze, pisary — pisarge. Skoro wigc
wyraz autor w liczbie mnogiej konczy si¢ w wyniku alternacji na 7z, tez
otrzymuje koncowke -e: *autorze artykulow (zam. autorzy) na wzor: lekary —
learze, lub odwrotnie — wyraz otrzymuje kofdcéwke -y, mimo iz jego temat
fleksyjny jest zakonczony spoélgtoska funkcjonalnie migkka: Repregentacje pol-
skich siatkargy cgekajq *meczy (zam. mecze) w Spale. Wybor wlasciwej kon-
céwki fleksyjnej dla form mianownika liczby mnogiej rzeczownikéw me-
skich sprawia slowenskiemu studentowi sporo klopotu, gdyz w swoim jezy-
ku w tym miejscu ma wybor ograniczony tylko do dwu kofdcéwek — szeroko
rozpowszechnionej - oraz rzadszej -e.
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W zakresie czasownika bledy fleksyjne najczesciej polegaja na niepopraw-
nym zakwalifikowaniu danego wyrazu do odpowiedniego wzorca koniuga-
cyjnego. Do tego rodzaju ,,wykolejen” fleksyjnych dochodzi pod wplywem
formy bezokolicznika, a wigc sq to bledy wewnatrzjezykowe, np. *jechajg,
bo jechat: Pociqgiem *jechajg (zam. jada) dwie kobiety, *zdawamy, bo zdawal.
Nie *zdawamy (zam. zdajemy) sobie sprawy (...); *uznawam, bo ugnawaé Przez
termin  innowaga frageologictna *uznawam (zam. uznaje) za S. Baba (...);
*sprzyjg — spryyjat. Warianty frageologiczne *sprzyja (zam. sprzyjaja) swobodzie
wypowiadania si¢ (...). W ostatnim przykltadzie doszto do skrécenia formy przez
nalozenie si¢ -ja- z tematu czasownika z g, konektywu i1 koncoéwki fleksyjne;.

Kontaminacja dwu podobnych czasownikow orgystaé i wykorgystywaé oraz
ich wzoréw odmiany przyczynila si¢ do powstania formy *korzystujg. Wi-
daé, %e 3 tego tytulu najezescie] *korzystujg (zam. korzystaja) dziennikarge Recz-
pospolite).

Podsumowanie

Zanalizowane bledy nie wyczerpuja wszystkich mozliwych sytuacii, w kto-
rych moze doj$¢ czy dochodzi do popelnienia btedu. Oméwiono bledy,
ktére najczesciej powtarzaly si¢ w pracach pisemnych studentéw. Celem
analizy tych bledéw bylo okreslenie mechanizméw ich powstawania, co
powinno skfoni¢ do refleksji nad metodami, jak uczy¢, aby zapobiegaé po-
wstawaniu tych bledéw. Z analizy wynika, ze bledy fleksyjne zdecydowanie
rzadko powoduja zaklocenia w komunikacji, cho¢ dekoncentruja odbiorcg
komunikatu. Opanowanie gramatyki w zakresie odmiany wyrazow jest w pew-
nym stopniu latwiejsze niz opanowanie na przyktad leksyki, gdyz system
gramatyczny jest jednak bardziej ustabilizowany i regularniejszy. W opano-
waniu regul doboru polskich koncéwek bardzo przeszkadzajq liczne interfe-
rencje, spowodowane bliskoscig jezyka polskiego 1 stoweniskiego. I cho¢ w za-
sadzie nie zagrazaja one skutecznemu przebiegowi komunikacji, to powoduja
bledy, ktére nalezy eliminowaé. Rugowanie bledéw fleksyjnych w polsz-
czyznie obcokrajowcéw ma ogromne znaczenie, poniewaz stuzy temu, aby
komunikacja nie tylko byla skuteczna, ale réwniez by formutowane wypo-
wiedzi byly poprawne pod wzgledem gramatycznym.

Cho¢ niektérzy badacze twierdza, ze bardzo trudne, a wrecz niemozliwe
jest ustalenie przyczyny popelnienia bledu, to jednak wigkszo§é omébwio-
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nych tu form niepoprawnych wynika najprawdopodobniej wlasnie z interfe-
rencji, a wigc wplywu obu — w tym przypadku slowianiskich — jezykéw, co
w duzym stopniu potwierdzita analiza. Uswiadamianie réznic miedzy jezy-
kiem polskim a stowefiskim pomaga studentom w unikaniu bledéw i two-
rzeniu poprawnych form w jezyku polskim.
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Inflectional errors in texts written by
Slovenian students of Polish Studies in Ljubljana

The aim of the article is to analyse the inflectional errors in texts written by Slovenian stu-
dents of Polish Studies in Ljubljana. The collision of two grammatical systems (in this case:
Polish and Slovenian) leads to numerous mistakes. As a result the inflectional errors appear in
both spoken and written texts. The incorrect forms have been analysed in the article and the
reason for their occurance described. Special attention was paid to mistakes that can result
from the influence of the Slovenian language. The analysed material was gathered by the au-
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thor of the article herself and it comes from the written works of the Polish language stu-
dents from Ljubljana. The analyses aim to explain the reasons for the errors. This should re-
sult in reflection on the effective methods of teaching that could prevent the occurance of
such errors.

Keywords: language mistakes, inflection errors, interferences, Polish language, Slovenian lan-
guage
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Podejscie eklektyczne
W nauczaniu polszczyzny za granica
na przyktadzie wiersza
Stanistawa Baranczaka Garden party

Do szkét polskich! na obczyznie uczgszczaja dzieci lub potomkowie
emigrantéw z Polski w wieku od 6 do 18 lat. Przydzielani sa do poszcze-
gélnych klas zgodnie z wiekiem (nie na podstawie testéw plasujacych)
iuczq si¢ tam jezyka, literatury, historii, geografii Polski oraz religii, czyli
tzw. przedmiotéw ojczystych? Pomoce dydaktyczne rzadko sa dostoso-
wane do ich potrzeb i sytuacji, najcz¢sciej korzystaja z podrecznikéw prze-
znaczonych dla dzieci polskich uczacych si¢ w Polsce3. Na ogé! lekcje od-
bywaja si¢ w sobotnie dopotudnia (czasem sa to piatkowe popotudnia),
trwaja 3 lub 4 godziny lekcyjne. Zajecia w tych szkotach sa dla uczniéw
nadprogramowe — swoj obowigzek edukacyjny realizuja w instytucjach
o$wiatowych kraju osiedlenia.

Dla dzieci przebywajacych na emigracji, poza rdzennym zywiotem jezy-
kowym, polszczyzna nie jest jezykiem pierwszym/ojczystym, lecz ojczystym

I Mowa o przewazajacej wickszosci szkdt polonijnych w $wiecie; informacje te nie dotycza
szkolnych punktéw konsultacyjnych, lokowanych przy polskich placéwkach dyplomatycz-
nych, podlegajacych ORPEG, zob. http://www.otpeg.pl/index.php/szkolynaswiecie/szkolne-
punkty-konsultacyjne [dostep: 12.10.2015].

2 W niektorych szkotach oferta jest poszerzona o inne zajecia, takze pozalekcyjne.

3 Szerzej zob. np. Lipiniska, Seretny 2012a.
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jako drugim/odziedziczonym (beritage language)*. To sprawia, ze za pomocy
odpowiednich metod i technik oraz materiatéw dydaktycznych powinien on
by¢ nauczany czesciowo jak jezyk obcy, a czeSciowo jak rodzimy. Specyfika
przyswajania jezyka odziedziczonego powoduje, ze najwazniejszym zada-
niem szkoly jest ksztaltowanie kompetencji jezykowych, bez opanowania
ktérych dalsze aspekty edukacji sq utrudnione, jesli nie niemozliwe. Ksztal-
cenie literacko-historyczno-kulturowe powinno zajmowaé dalsze miejsce —
do czasu osiagni¢cia odpowiedniego poziomu jezykowego® (zob. Lipifska,
Seretny 2012a). Nie wszyscy nauczyciele sa do stosowania takiej metody
przygotowani, dlatego tak wazne sq wszelkie kursy i szkolenia modernizujace
ich warsztat pracy.

Za granica niemozliwa jest pelna realizacja programu nauczania jezyka
polskiego przewidzianego dla szkél polskich w Polsce. Musi on zostaé do-
pasowywany do wielu czynnikéw szczegdlowych, odnoszacych si¢ do kon-
kretnego kraju, miejsca 1 warunkéw lokalnych, oraz ogdlnych, wczedniej
wspomnianych, takich jak: ograniczona liczba godzin nauki, slabsza znajo-
mo$¢ jezyka rodzimego uczniéw, brak odpowiednich materialéw dydak-
tycznych, mozliwosci kadry nauczycielskiej. Nie najlepiej tez wyglada motywa-
cja uczniéw do nauki polszczyzny, ktéra nie petni funkcji jezyka pierwszego;
inaczej przebiega zapoznawanie ich z dziedzictwem kulturowym, a takze po-
glebianie wiedzy realioznawczej. Inaczej, czyli trudniej. Stad nauka w szkole
polskiej powinna by¢ nie tylko dostosowana do specyfiki jezyka odziedzi-
czonego, ale tez atrakcyjna, nowoczesna i cickawa.

Wydaje sig, ze odpowiednim rozwigzaniem jest podejscie eklektyczne,
rozumiane jako stosowanie melanzu programéw, narzedzi i metod opat-
tych na nowoczesnych technologiach, ktére sq bliskie mtodemu pokoleniu.
W niniejszym artykule omowione zostang te sfery glottodydaktyki, ktore
w nauczaniu polszczyzny za granica moga okazaé si¢ najbardziej sku-
teczne. Jedng z nich jest podejscie zadaniowe, w ktérym uczacy si¢ sa
postrzegani jako dynamiczne ,jednostki spoleczne”, majace do wykonania
zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem §rodowiskowym
i sytuacyjnym. Chodzi tu o czynnosci indywidulane lub (cze¢$ciej) zbioro-
we, w ktorych kluczows role odgrywa potencjal poznawczy, emocjonalny

4To jezyk ojczysty imigrantéw, uzywany w srodowisku domowym i/lub etnicznym. Laczy
wartosci rodzinne i bogactwo spuscizny narodowej. Zob. szerzej Lipifiska, Seretny 2012b.

5> Nie oznacza to jego pomijania, lecz ograniczanie, np. poprzez skracanie i upraszczania
tekstow literackich, wielokrotne powtarzanie itp., a nawet — w pewnych sytuacjach — korzy-
stanie z ttumaczen na jezyk kraju osiedlenia.
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i decyzyjny danej jednostki/danych jednostek, a takze cate spektrum umie-
jetnosci, ktére stosuje ona/stosuja one w zyciu (zob. Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego, dalej: ESOK]). Istota dydaktyki zadaniowej jest ak-
tywnos$¢ uczniéow, ich zaangazowanie 1 wspoltpraca. Nauczyciel przygoto-
wuje ich do dziatania, motywuje do odkrywania nowych form jezykowych,
znaczen (jako elementéw komunikacji) przedstawionych tekstow, regut
uzycia poznanego stownictwa oraz rozwijania leksyki wychodzacej poza
zakres tekstu, stwarza warunki do praktykowania jezyka w autentycznych
kontekstach komunikacyjnych lub sytuacjach zblizonych do rzeczywistych
(zob. Janowska 2010).

Ze wzgledu na specyfike nauczania polszczyzny poza Polska dydaktyka
zadaniowa moze by¢ realizowana w formie cykli tematycznych® i na zasadzie
zintegrowanego nauczania interdyscyplinarnego (miedzyprzedmiotowego?).
Polega to na odpowiednim powiazaniu podsysteméw oraz sprawnosci jezy-
kowych, tj. dzialan produktywnych, receptywnych, interakcyjnych i media-
cyjnych. Uzyteczny w tej sytuacji staje si¢ program autorski®, opierajacy si¢
na wspomnianym wyzej zadaniowym podejsciu do nauczania jezyka obcego
(zob. Janowska, Lipinska, Seretny 2006). Zaklada on m.in. wykorzystywanie
takich pomocy dydaktycznych, ktére powinny zaabsorbowaé uczniéw, po-
budzi¢ ich do myslenia i rozwiazywania probleméw. Program autorski ma
niewiele mankamentéw, wsréd ktérych mozna wymienié¢ czasochtonnosé
jego opracowania oraz prawdopodobng jednorazowos¢ zastosowania. Po-
siada natomiast sporo zalet, np.:

— pozwala nauczycielowi realizowac okreslone tresci w sposéb zindywi-

dualizowany, zgodny z jego zainteresowaniami i preferencjami;

— ulatwia dostosowanie celéw i tresci nauczania do konkretnego kon-

tekstu dydaktycznego, mozliwosci 1 potrzeb uczacych sig;

— optymalizuje taczenie tresci jezykowych i historycznoliterackich w sp6j-

na calosé;

— umozliwia podjecie tematow lokalnie waznych?, wyplywajacych ze

swoistej ,,pozapolskiej” rzeczywistosci.

¢ Mowa o realizacji tematu gléwnego i subtematéw zgodnie z katalogiem tematycznym dla
danego poziomu, zob. Janowska i in., red., 2011.

7 Przez przedmioty rozumie sig: stuchanie, méwienie, wymowe, czytanie, pisanie, ortogra-
fi¢, gramatyke oraz stownictwo.

8 Szerzej zob. Lipiniska 2006a.

9 To np. problemy zwigzane z (i/e)migracja, znane uczniom, przezywane przez nich i ich
bliskich.
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Poniewaz nauczyciel jest pomystodawcy i tworzy niepowtarzalne oraz
oryginalne dzielo, jakim jest jego program, zachodzi duze prawdopodobieti-
stwo, ze bedzie go realizowal z zapatem, ktory moze udzieli¢ si¢ uczniom.

Rozwiazanie, scalajace autorski program tematyczny oraz zintegrowane
nauczanie interdyscyplinarne, wymaga zastosowania takich technik naucza-
nia, ktére maja dziatanie motywujace. Sa nimi na przyklad: JIGSAW (ang.
uktadanka), drama, kotwiczenie oraz orkiestracja tekstu.

Technika dramy (TD)! wpisuje si¢ znakomicie w gtéwne zalozenie po-
dejscia zadaniowego, umozliwiajacego czynny udzial uczniéw w procesie
zdobywania wiedzy i umiejetnodci. Krotko mowige — uczacy si¢ ma byé
nastawiony na dzialanie!!; a nie na (bierny) odbiér. Jak twierdzi bowiem
Marzena Zylifiska:

Yatwo wylaczy¢ si¢ z lekcji, na ktorej jest si¢ jedynie stuchaczem i od-
biorcg wiedzy, duzo trudniej, gdy si¢ jest jej aktywnym uczestnikiem wy-
konujacym okreslone zadanie (Zylifiska 2013, 55).

Ponadto TD, podobnie jak technika JIGSAW!2, ulatwia nawigzywanie
kontaktéw, zespolowe rozwiazywanie probleméw oraz zwigksza skutecz-
nos¢ przyswajania wiedzy. Praca w grupach ma wiele korzysci (zob. Janow-
ska 2010, 63), m.in.:

umozliwia wykorzystanie wszystkich kanaléw komunikacyjnych;

— rozwija inne, niejezykowe kompetencje, tj. negocjowanie, dyskutowa-

nie, kierowanie praca innych;

—  sprzyja uczeniu si¢ od siebie nawzajem;

—  przygotowuje do samodzielnosci;

— stymuluje pomystowos¢ 1 kreatywnosc.

Niewatpliwg warto$cig dramy jest to, ze — zdaniem Ewy Czembor — ,,an-
gazuje nie tylko zdolnosci intelektualne ucznidéw, ale umozliwia wykorzy-
stanie wszystkich zmysléw, a takze — a moze przede wszystkim — sfery

10 Drama przeciwstawiana jest tradycyjnym metodom edukacyjnym, za ktére uwaza si¢
m.in. metodg pracy teatru szkolnego oraz tradycyjna metode inscenizacji tekstéw literackich
(zob. Czembor online).

1 Stowo ,,drama” pochodzi od greckiego stowa ,,drao” ‘dzialam, usituj¢’. W jezyku grec-
kim uzywane bylo réwniez stowo ,,drama”, oznaczajace czynno$¢ lub akeje.

12'To jedna z metod nauczania we wspolpracy. Polega na aktywnym wlaczeniu uczniéw
W proces uczenia si¢, m.in. przez scedowanie na nich odpowiedzialnosci za nauczenie czesci
materiatu swoich kolegéw. Dziala to zgodnie z zasada, ze ,,najlepsza metoda uczenia si¢ jest
uczenie innych”. Zob. http:/ /www.orzysz.pl/index.phprPwiad=1312 [dostep: 12.10.2015].
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uczuciowej. Drama wiaze si¢ wigc z ekspresja 1 wyobraznia, ale takze z za-
bawg”’13. Autorka dzieli techniki dramowe!#4 na:

— typowe role (rozmowy w rolach, wywiady, improwizacje);

— konwencje rzezby, obrazu i filmu;

— techniki plastyczno-manualne (rysunki, plany, makiety, przedmioty,

modele, kostiumy, muzeum);

—  ¢wiczenia glosowe 1 pisemne.

Warto$ciowe w nauce jest kotwiczenie, uzywane w programowaniu neuro-
lingwistycznym!>. Polega na wytwarzaniu w mozgu skojarzen (odruchéw
warunkowych) miedzy wywolanym stanem emocjonalnym a jakim$ kon-
kretnym zachowaniem ludzkiego ciala. Technika kotwicy (TK) opiera si¢ na
przezywaniu i odczuwaniu danej sytuacji za pomoca zmystéw, tzn. dziala si¢
na nie i/lub przez nie, a jak twierdzil Comenius: ,,Zmysly sa podstawg trwa-
tej wiedzy. Jesli co$ jest przez nie zapamigtane, tym pewniejszym okazuje
sig, iz zostanie silniej utrwalone” (Rozenberg 2009, 13). Kotwica moze by¢
kinestetyczna, stuchowa, wizualna, smakowa, a nawet wechowa'¢. Obejmuje
wigc wszystkie zmysty, ktérych uczestnictwo w uczeniu si¢ wzmacnia proces
poznawczy i znaczaco wplywa na zapamigtywanie. Obecnos¢ sensoryczno-
$ci (pojedynczych zmystéw) lub multisensorycznosci (kilku lub wszystkich
zmysléw naraz) w dydaktyce jest bezcenna, poniewaz wiaze si¢ z uaktyw-
nieniem prawej potkuli mézgowej!”.

Omoéwione aspekty glottodydaktyczne, wpisujace si¢ w nurt neurodydak-
tyki (jako ,,przyjazne mozgowi’'8), zostang zilustrowane na przykladzie pracy
z wierszem Stanistawa Barafczaka Garden party. Utwor ten wchodzi w zakres
tematéw ,,lokalnie waznych” (tu: dotyczacych imigracji do USA), stanowi
wigc jeden z elementéw obowigzkowego spisu lektur. Tu proponuje si¢

137 tego powodu jest czesto stosowana w pracy z dzie¢mi. Jednak wszystkie grupy wieko-
we moga korzystac z jej zalet, cho¢ nauczyciel musi postugiwac si¢ nia umiejetnie i stosownie
do wieku oraz poziomu zaawansowania uczniéw.

14 84 to techniki ogdlne. Autorka pisze tez o technikach szczegétowych.

15 Programowanie neurolingwistyczne (NLP) — uporzadkowany zbidr technik komunikacji
oraz metod pracy z wyobrazeniami, nastawionych na tworzenie i modyfikowanie wzorcéw
postrzegania i mySlenia u ludzi. Zob. http://pl.wikipedia.org/wiki/Programowa
nie_neurolingwistyczne [dostep: 12.10.2015].

16 Zob. http:/ /www.sektetyrozwoju.com/kotwice-w-nlp/ [dostep: 12.10.2015].

17 Prawa potkula jest na ogél mniej czynna w typowym, szkolnym opanowywaniu wiedzy.
Jej aktywizowanie umozliwia synergi¢ obu pétkul, co bardzo pozytywnie wplywa na nauke.
Zob. Lipifiska 2006b.

18 Zob. Zylidska 2013, 287, 288, 289.
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dziesi¢¢ etapdw zintegrowanych dzialan!?, ktére mozna wydtuzaé lub skra-
cad, a takze zmniejszy¢ lub zwigkszy¢ ich liczbe.

1. Stuchanie wiersza czytanego przez nauczyciela z podkladem dzwicko-
wym?2.

Nauczyciel czyta wiersz, uczniowie stuchaja, jedzac co$, np. czekoladki
przyniesione przez nauczyciela. Dobrze by bylo udekorowaé sale kwiatami /
rozpyli¢ zapach / zapali¢ §wieczki zapachowe / pokazaé na ekranie (duzym
lub komputera) ogréd: zielen, ptaki, kwiaty — wszystko, co zwigkszy odbidr
multisensoryczny.

Stanistaw Baranczak — Garden party

Pomararicza, jak widzge, 3 Malty — wysmienita!

C.K. Norwid

,»Przepraszam, nie doslyszalam nazwiska?... Banaczek?. ..
Czy to czeskie nazwisko? A, polskie! To znaczy,

pan z Polski? jakze mito. Panstwo przyjechali

calg rodzing? dawno?”; ,No nie, wybacz, Sally,
zameczasz pytaniami, a trzeba, po pierwsze,
zaprowadzi¢ do stolu — prosze, tu krakersy,

potato chips, salatka — pan sobie naleje

sam, prawda? Witaj Henry =7, ,,I co tez si¢ dzieje
ostatnio w Polsce? Co porabia Wa..., no, ten z wasami,
zna go pan osobiscie? nie? Widz¢ czasami

w dzienniku demonstracje — cho¢ czy mozna wierzy¢
tej naszej telewizji, koszmar, prawdar jezy

si¢ wlos od wszystkich tych reklam — cenzury —
Europejczycy stusznie twierdza, ze kultury

nam brakuje 7, ,,Cze$¢, jestem Sam. Mowi mi Billy,
ze pan z Polski — znam Polske, widzialem dwa filmy
z Papiezem — ten wasz Papiez nic nie wie o §wiecie,
straszny konserwatysta —”, ,,A jak panskie dzieci?
Moéwia juz po angielsku? Czy chodza do dobrej
szkoly?”, ., Te szkoly publiczne to problem

numer jeden, niestety —”, ,,Nie zgadzam si¢, Sammy,

19 M. Rozenberg nazywa je uczuciowo-wyobrazeniowo-poznawczymi. Zob. Rozenberg
2009, 17.

20 Mozna samemu nagra¢ szum w restauracji, barze, kawiarni lub postuzy¢ si¢ $ciezkq
dzwickows filmu, gdzie on wystepuje, i nagra¢ go kilkakrotnie. Czas czytania miesci si¢
w granicach 1,5-2 min.
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szkoly sa lepsze, jesli rodzice, my sami,

dbamy o to -7, ,, Tak, ale budzet federalny -,

,»Hej, wy tam, skoficzcie wreszcie, co to za fatalny
obyczaj — dyskutowac przy winie, zakasce

na powazne tematy —, ,,Wigc? co stycha¢ w Polsce?”

II. Pytania nauczyciela o zrozumienie tekstu; podawanie przez stuchaczy

zapamictanych fragmentow. Wstepne omoéwienie sytuacji przedstawionej
przez poete. Odwolanie si¢ do doswiadezert uczniéw i/lub ich rodzicéw.

III. Zespotowa interpretacja/otkiestracja tekstu?!. Uczniowie sami dobie-
rajg, si¢ w grupy 1 wspolnie ustalajg sposéb odegrania tej scenki.

1 | ,,Przepraszam, nie dostyszalam nazwiska?... Banaczek?... Czy to czeskie nazwisko?
A, polskiel To znaczy, pan z Polski? jakze milo. Pafstwo przyjechali cala rodzina?
dawnor”

2 | ,,No nie, wybacz, Sally, zameczasz pytaniami, a trzeba, po pierwsze, zaprowadzi¢ do
stolu — prosze, tu krakersy, potato chips, salatka — pan sobie naleje sam, prawda? Witaj
Henty -7,

3 | ,.I co tez si¢ dzieje ostatnio w Polsce? Co porabia Wa. .., no, ten z wasami, zna go pan
osobiécie? nie? Widze czasami w dzienniku demonstracje — cho¢ czy mozna wierzy¢
tej naszej telewizji, koszmar, prawda? jezy si¢ wlos od wszystkich tych reklam — cen-
zury — Europejezycy stusznie twierdza, ze kultury nam brakuje =7,

4 | ,,Czed¢, jestem Sam. Méwi mi Billy, Zze pan z Polski — znam Polske, widzialem dwa
filmy z Papiezem — ten wasz Papiez nic nie wie o $wiecie, straszny konserwatysta —”,

1 | ,,A jak panskie dzieci? Mowig juz po angielsku? Czy chodza do dobrej szkoty?”,

4 | ,,Te szkoly publiczne to problem numer jeden, niestety =,

1 | ,)Nie zgadzam si¢, Sammy, szkoly sq lepsze, jesli rodzice, my sami, dbamy o to -7,

4 | ,,Tak, ale budzet federalny -

2 | ,,Hej, wy tam, skoficzcie wreszcie, co to za fatalny obyczaj — dyskutowaé przy winie,
zakasce na powazne tematy —,

3 | ,,Wigc? co stychaé w Polsce?”

W zaleznosci od liczby stuchaczy schemat jest powtarzany tak, aby kazdy

wzigl udzial w inscenizacji??. Recytacja lub melodeklamacja jest doskonatym

»Cwiczeniem glosowym” poprawiajacym dykcje. Jednoczesnie w sposéb uta-

21 Orkiestracja, inaczej ,,zespotowa inscenizacja” tekstu, zalicza si¢ do techniki ,,teatru czytel-

nikéw”. Pisze o tym obszernie Grazyna Zarzycka (2010). To jedna z typowych rdl dramowych.

Tu tekst jest zapisany inaczej niz oryginal wiersza, specjalnie przygotowany do inscenizacji.

22 Potrzebnych jest czworo uczestnikéw (i jeden ,,niemy”). Jesli uczniéw jest mniej, te osoby,
ktére czytaly najkrotsze kwestie (lub weale nie czytaly), biora udzial w inscenizacji drugi raz.
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jony nastepuje przyswajanie (rozumienie i utrwalanie) slownictwa, form
gramatycznych oraz pisowni®’. Nie mniej wazne jest obcowanie z rodzima
kultura (literatura), czynne uczestnictwo w recepcjl, percepcji oraz interpretacii
tekstu, prowadzacej do negocjowania znaczen wiersza (zob. Zarzycka 2010).

Zespolowa interpretacja tekstu stanowi realizacje tzw. wprawek drama-
tycznych, w ktérych sklad wchodza ¢wiczenia intonacyjne, jezykowe, styli-
styczne (np. wypowiedzenie danej kwestii jak sprawozdawca sportowy, oso-
ba zmeczona itp.) oraz ¢wiczenia ruchowe (np. sposéb poruszania si¢ danej
osoby). Odwoluja si¢ one do wrazen wzrokowych, stuchowych, smako-
wych, wechowych (zob. Czembor online).

IV. Nauczyciel czyta wiersz powtérnie (takze z podkladem dzwigkowym),
uczniowie tylko sluchaja, np. jedzac ciasteczka lub pijac sok. Mimo wyko-
rzystania utajonego sposobu uczenia si¢ nalezy uwzgledni¢ sposéb jawny —
zwlaszcza ze proponowane ponizej ¢wiczenia w znacznym stopniu wspo-
magajg poznawanie i przyswajanie podsystemow jezyka.

V. Propozycje wykorzystania tekstu do rozwijania znajomosci gramatyki
(w zalezno$ci od poziomu i potrzeb grupy). Zadania te mogg tez stanowic
prace domowa,.

—  Okreslanie przypadka podkreslonych stéw i sprowadzanie ich do

formy podstawowej, np.:
Przepraszam, nie dostyszatam nazwiska? — kogo? czego? D. — nazmwisko
Sally, zameczasz pytaniami. — kim? czym? N. — pytania
I co tez si¢ dzieje ostatnio w Polsce? — (w) kim? czym? Msc. — Polska
—  Wypisywanie form czasownikowych i sprowadzanie ich do bezoko-
licznikéw, np.:
dostyszatam — dostyszed; gameezasz — gameeal, dzigge sie — dziac sig
—  Wypisywanie przysléwkow, przymiotnikéw itd.:
przystowki: mito, dawno, osobiscie, przymiotniki: cgeskie, polskie, calq
— Tworzenie zdrobnien:
rodzina — rodzinka; krakersy — krakersiki, stof — stolik, stoliczek

23 Jak pisze M. Zylifiska (2013), nauka jezykéw obcych moze odbywaé sie w sposéb jawny,
utajony lub bedacy mieszanka obu tych form. Dla szkolnej nauki typowy jest sposéb jawny,
w ktérym realizacja programu oparta jest czesto na progresji gramatycznej. Zdaniem autorki
nauczanie wykorzystujace nieuswiadomione sposoby uczenia si¢ (szczegdlnie istotne jest
zapewnienie uczniom czgstego obcowania z tekstami, ktére — dostarczajac poprawnych
przykladéw — umozliwiaja im naturalne przyswajanie regul gramatycznych) jest stosowane
zbyt rzadko.
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—  Okreslanie miejsca przydawki w zdaniu (szyk wyrazéw):
dobra sgkota — szkola publiczna, niski budset — budzet federalny
Ciekawe wydaje si¢ takze tworzenie np. imiestowéw biernych lub czyn-
nych: (do)styszany, zameczany, nalany | styszacy, meczacy, mowiqey itd., ktére moga
uklada¢ si¢ w rymy. Zadaniem kazdego ucznia jest ulozenie dwuwiersza
z wykorzystaniem stéw z tekstu i przedstawienie go w formie rapu?*.

Henry byl w telewizji widziany =~ Kazdy polityk o chipsach méwiacy
Jak ni6st kieliszek wina nalany To czlowiek karier¢ wlasnie kofczacy

Ten sam efekt mozna osiagna¢, rymujac formy deklinacyjne, np.

Sally martwi si¢ satatkami Nie rozmawiajmy teraz o szkotach
Bill zajmuje si¢ krakersami Za duzo jedzenia lezy na stotach

W czasie stuchania piosenki lewa pétkula mézgowa przetwarza stowa, a pra-
wa muzyke. Zaangazowanie w ten proces obydwu pétkul powoduje szybkie
i efektywne uczenie si¢?>. Jest ono wzmocnione, jesli dochodzi do tego krea-
tywnos¢ i dziatanie wiasne, z czym mamy tu do czynienia.

VI. W celu rozwijania umiejetnosci poprawnego zapisu mozna zastosowac
technike pisania z pamieci?®® (w klasie), czyli odtwarzanie widzianego, a po-
tem styszanego, tzn. dyktowanego przez nauczyciela, tekstu.

W tym przypadku warto wybra¢ tylko fragment(y) w ukladzie przygoto-
wanym do inscenizacji, a nie w oryginale, ze wzgledu na mogace wystapic
ktopoty interpunkcyjne. W razie braku czasu to zadanie moze by¢ przenie-
sione do domu jako autodyktando po uprzednim, dokladnym poinstruowa-
niu ucznidéw, na czym ma polegac.

Jest to jeden ze sposobow integrowania kompetenciji lingwistycznych?’, tak
waznych w ograniczonym czasowo i odmiennym systemie edukacji poza
Polska.

VII. Utrwalanie poznanego slownictwa i jego rozszerzanie osiagna¢ moz-
na za pomocsg techniki pisania tekstu réwnolegtego.

24 Rozumie si¢ przez to rytmiczne i ekspresywne wypowiadanie sléw. Mimo zZe rap jest
uwazany za muzyke, wielu naukowcéw widzi jego bliskie pokrewienistwo z poezja. Zob.
http://pl.wikipedia.org/wiki/Rap [dostep: 12.10.2015].

25 Lipifiska 2006b.

26 Szerzej zob. Seretny, Lipifska 2005, 68—70.

27 Szerzej zob. Lipifiska, Seretny 2013.
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Uczniowie maja zapisa¢ ten polilog jeszcze raz w grupach — najlepiej
w tych, ktére go wspolnie interpretowaly — ale z innym wypelnieniem leksy-
kalnym (z wyjatkiem pierwszego i ostatniego fragmentu). Nauczyciel poleca
zastosowanie synonimow, np.: wybacy — preprasgans; Faprowadzic — wskazal
droge, krakersy — priekaqski, stone ciasteczfa itd., lub napisanie catkiem innego
przebiegu zdarzenia.

Warto tu zastosowal technike obejmujacy tzw. rézne formy artystyczne
(zob. Czembor online), wymagajaca samodzielnego tworzenia elementéw
plastycznych i/lub muzycznych?, czyli np. wykonanie dekoracji, kostiuméw,
rekwizytéw albo tylko opracowanie ,,scenografii” — szkicu ogrodu (rzut
z gory), w ktérym odbywa si¢ przyjecie. W takim przypadku zadaniem
uczniéw jest zaznaczenie rabatek, klombéw, drzew, taweczek itp. oraz usta-
wienia stoléw, umiejscowienia grilla, wejscia do domu. Innym sposobem
dziatalnodci artystycznej jest skomponowanie melodii do wiersza i/lub wy-
konanie podkladu muzycznego. Mozliwosci jest wiele?” — nawet dla stabo
uzdolnionych w tym kierunku uczniéw. Postepowanie takie wymaga zasto-
sowania wielu strategii i — co bardzo istotne — prowadzi do autonomii
ucznia, ale tez uruchamia multisensoryczny mechanizm zdobywania wiedzy,
stanowiac rodzaj kotwicy, co gwarantuje lepsze i dluzsze zapamigtanie.

Wiedza zdobyta za pomoca zmysléw jest cenna, bo jest to wiedza prze-
kazana niepobieznie i nieprzelotnie, przez nikogo nieokreslona, ale wie-
dza osobista w osobistym dziataniu (Rozenberg 2009, 17).

VIII. Interpretacja wiersza moze mie¢ miejsce na tym lub innym (wcze-
$niejszym) etapie wybranym przez nauczyciela.

IX. Etapem konczacym caly cykl ma by¢ wywiad, ktory jest jedna z naj-
czesdciej stosowanych technik dramy. Moze przybra¢ forme konferencji pra-
sowej (jedna osoba odgrywa role imigranta, reszta grupy, wcielajac si¢ role
dziennikarzy, zadaje pytania, uprzednio przygotowane np. technika
JIGSAW) lub typowego wywiadu dziennikarskiego (jeden na jeden).

X. Zadaniem domowym lub klasowym powinno sta¢ si¢ napisanie listu (e-
-maila) w imieniu imigranta do bliskiej mu osoby z relacja z owego spotkania

28 Pozadane jest wykorzystanie multimediow.

29 W realizacji oméwionego cyklu warto wykorzysta¢ inne mozliwosci nowych technologii
— od nagrania wlasnych interpretacji wiersza, poprzez wysylanie SMS-6w do innych grup re-
cytacyjnych, az do filmowania wywiadu.
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z amerykadskimi ,,znajomymi”, poszerzona o dalszy ciag przyjecia. Alterna-
tywa moze by¢ kartka z pamietnika lub blog bohatera wiersza.

W odniesieniu do mlodziezy polonijnej opisane podejscie wydaje si¢
szczegblnie wartosciowe, gdyz jego atrakcyjnosé, odmienno$é od rutynowego
spojrzenia na jezyk, literature 1 kulture powinno spowodowaé zaangazowa-
nie uczniéw, ktére ma szanse przerodzi¢ si¢ w glebsze przezywanie. Wszel-
kie emocje okresla si¢ jako ,,markery pamieci”, poniewaz mézg potrafi duzo
latwiej zapamieta¢ informacje, z ktérymi sie wiaza (zob. Zylidska 2013, 164).

Propozycja zastosowania wielu réznorodnych metod, programéw, technik
i procedur w realizacji przedstawionego zagadnienia, jakim jest temat prze-
wodni wiersza (tu: emigracja), nie jest zabiegiem nowym. Stosuje go z pew-
noscia wielu uczacych, cho¢ moze nie zawsze $wiadomie i z odpowiednim
przygotowaniem metodycznym czy jawnie — czesto bowiem nauczyciele
obawiaja si¢ przyznal, ze ,,nie zgadzaja si¢ z modna, a wigc w danym mo-
mencie urzedowo zalecana metoda” (Zyliiska 2007, 35). Starsi, majacy duze
doswiadczenie 1 wiele lat praktyki, nierzadko kompiluja rézne sposoby naucza-
nia (adekwatne do danej sytuacji). Dla mlodszych wiekiem i stazem uczacych
przedstawione tu pomysty moga stac si¢ inspiracja do tworzenia wiasnych
rozwigzan, a wszystkim da¢ odwage, by nie trzymac si¢ ram wyznaczonych
przez teorig, ktora nie zawsze 1 nie wszedzie sprawdza si¢ w swoim zaloze-
niu. Jak czytamy w ESOK]J:

Najlepszymi rozwiazaniami metodycznymi i metodologicznymi w zakre-
sie ksztalcenia jezykowego i badan jezykowych s takie, ktore okazuja si¢
najbardziej skuteczne [podkresl. E.L.] w realizacji celéw ustalonych
na podstawie analizy potrzeb indywidualnych uczacych si¢ w okreslonym
kontekscie spotecznym (ESOKJ 2003, 124).

Opisane w niniejszym artykule sposoby dochodzenia do celu, ktorym jest
realizacja zamierzenn dydaktycznych, ukladaja si¢ na ksztalt plastra miodu,
w ktérym sasiadujace ze soba komorki tworza budowle zwarta 1 solidna.
Kazdy element jest nicodzowny do istnienia innego, podpiera go i wzmac-
nia, ale jednocze$nie moze zamieniaé si¢ miejscem z innym. Rozwiazania
takie mozna okresli¢ jako eklektyczne. Sq to — zdaniem Weroniki Wilczyniskie;
— ,,procedury i chwyty komponujace si¢ w pewien zestaw czy nawet zespot,
okreslany jako osobista metoda danego nauczyciela” (Wilczyniska
1999, 19). Autorka twierdzi, ze eklektyzm moze by¢ twoérczy i efektywny,
jesli jest traktowany powaznie. Nie nalezy go utozsamiaé z ,tatwym wyj-
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$ciem”, poniewaz za kazdym razem uczacy musza przygotowaé (lub adap-
towaé) materialy dydaktyczne, obmysle¢ procedury ich wykorzystania, co
wecale nie jest proste, szybkie 1 bezproblemowe, dlatego moze przekraczaé
profesjonalne mozliwosci niektérych z nich. Réwniez M. Zylifiska ostrzega:
»rozwigzanie to obarczone jest niebezpieczefistwem, ze zastosowane srodki
beda niespdjne, chaotyczne i rownie trudno beda poddawacé si¢ weryfikacji”
(Zylifiska 2007, 68).

Odpowiednie planowanie i przemyslany sposéb prowadzenia zajeé musi
wychodzi¢ naprzeciw oczekiwaniom uczacych sie, angazowac ich, pobudzaé
zmysly, gra¢ na emocjach. Istotne jest, aby uczniowie chetnie i aktywnie
uczestniczyli w procesie ksztalcenia oraz wynosili z niego realne korzysci.
Jesli jest odwrotnie — uczacy w pierwszej kolejnosci powinni zrewidowac
swoje postepowanie (czy wybralem/wybralam wlasciwe $rodki: program,
metode, techniki, materialy?), nastawienie (czy zastosowane srodki odpo-
wiadaja mnie’ i mojej klasie?) 1 efekty (czy za pomocy uzytych srodkéw
osiagnatem/osiagnetam zamierzony cel?), a dopiero potem szukaé przyczyn
niepowodzeft w uczniach, ich biernosci czy braku motywacji. Ponadto pa-
migtaé nalezy, ze obecnie, w dobie nowych technologii, transmisyjny model
edukacji, ktéry polega na tym, ze nauczyciele przekazujq wiedze, stosujac
tzw. metody podawcze, nie jest tatwy do zaakceptowania dla ,,cyfrowych tu-
bylcow”3! — zwlaszcza tych, ktérzy mieszkaja poza Polska i przywykli do in-
nych (lokalnych) metod nauczania’2. Cechg charakterystyczng generacji mul-
timedialnej jest umiejetnos$é jednoczesnego odbierania wielu bodzcéw oraz
réwnoleglego ich przetwarzania, czyli radzenie sobie z wykonywaniem kilku
rzeczy naraz. Odrabiajac lekcje w domu, wigkszo$¢ uczniéw jednoczesnie
stucha muzyki, oglada telewizje, dziata na portalach spotecznosciowych itd.
Dlatego takie zintegrowane dzialania, jakie zaproponowano przy omawianiu
Garden party, beda si¢ dobrze w te wielozadaniowo$¢ (multitasking) wpisywac.

Reasumujac, pragne podkresli¢, ze w dobie medialnej podejscie eklektycz-
ne rozumiane jako autorskie dziatania synkretyczne w specyficznej konsytu-
acji i bazujace na nowych teoriach oraz praktykach glottodydaktycznych
moze okaza¢ si¢ dobrym rozwigzaniem w ksztalceniu jezykowym mtodziezy
polonijnej.

30 W mysl zasady: ,,Nie ucz metoda, ktérej nie lubisz/nie rozumiesz/dostatecznie nie opa-
nowales, nie stosuj technik, ktérych nie znasz/ktére ci si¢ nie podobaja, i nie korzystaj z po-
mocy, do ktérych nie masz przekonania”.

31 O tej generacii i jej problemach obszernie pisze Zylifiska (2013).

32 Zob. Seretny, Lipifiska, w druku.
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An eclectic approach to teaching Polish language abroad based on the
example of Stanistaw Barariczak’s Garden party

The article discusses the problem of teaching Polish as a heritage language, outside of Poland
and when the number of teaching hours is limited. In such a situation it is worthwhile to in-
tegrate subsystems and language skills as well as combining the curricula of a range of sub-
jects. This eclectic approach seems to be effective here. The approach is described not as a
set of random actions, but as well-thought out and coherent procedures. The article uses the
example of Barafczak’s Garden party to present how different techniques can be applied in
teaching. It also undetrlines the necessity of using different media, which makes language edu-
cation more modern and more attractive.

Keywords: heritage language, eclectic approach, techniques of teaching, integrated interdisci-
plinary teaching, practical solutions
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Sprawnos¢ w jezyku polskim
dwujezycznej mtodziezy pochodzenia polskiego
mieszkajacej w Anglii

Wprowadzenie

Wraz z rosnaca migracja mlodych ludzi i zwigkszajaca si¢ liczba mal-
zefistw mieszanych zagadnienie dwujezycznosci nabiera coraz wigkszego
znaczenia. Wtadanie kilkoma jezykami wskazywane jest przez badaczy jako
wielkie dobrodziejstwo. Najblizsze otoczenie cieszy si¢, ze dziecko, ktére
w sposéb naturalny ros$nie w kontakcie z dwoma jezykami, w tatwy sposob
osiagnie kompetencje postugiwania si¢ nimi. Jak jednak pisze Ewa Lipinska,
»hicodzownym warunkiem stawania si¢ dwujezycznym nie jest opanowanie
jezyka docelowego, ale — zachowanie i rozwdj jezyka ojczystego” (Lipifiska
2002, 110)1. Odnosi si¢ to zaréwno do kompetencji postugiwania si¢ jezy-
kiem pierwszym, ktéry dziecko dobrze znalo, zanim przyjechato do kraju
docelowego, jak tez do jezyka ojczystego rodzicéw (lub jednego z rodzi-
céw), ktory dziecko urodzone w kraju docelowym poznaje réwnolegle do
jezyka otoczenia. Zadanie nauczenia si¢ jezyka rodzicow czy dziadkéw lub

I Dwujezyczno$é bedzie rozumiana w opracowaniu za Ewa Lipiniska jako szczegdlny przy-
padek znajomosci dwoch jezykow: umiejetnosé postugiwania sie wszystkimi sprawno$ciami
w jezyku ojczystym i w jezyku drugim (por. Lipifiska 2003). Na temat dwujezycznosci por.
tez: Bloomfield 1935; Beardsmore 1982; Cieszyfiska 2003; Cummins, Swain 1986; Iluk 2000;
Mackey 1957; Skutnabb-Kangas 1981.
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zachowania i rozwijania jezyka pierwszego niejednokrotnie przysparza wielu
probleméw. Aby dwujezyczno$é byla prawdziwym bogactwem, dziecko po-
trzebuje wyjatkowego wsparcia: ze strony bliskich, rodziny, a takze szkoly.

Prezentowane opracowanie odnosi si¢ do badania, ktére pracownicy Ka-
tedry Dydaktyki Jezyka i Literatury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego prze-
prowadzili w 2011 roku na prosbe nauczycieli Szkoty Polskiej w Luton-
-Dunstable w Anglii. Szkola zajmuje si¢ — jako jedna z wielu podobnych —
sobotnia naukq dzieci pochodzenia polskiego, ktérych tysiace — w réznym
wieku — przybywaja na Wyspy Brytyjskie ze swymi rodzicami. Duza ich
cze$¢ urodzila sie juz na Wyspach lub pochodzi z emigracji wczesniejszej,
z rodzin polskich lub mieszanych. Obecno$é¢ uczniéw w Szkole Polskiej
$wiadczy o tym, ze przynajmniej po czg¢$ci rodzice zdajg sobie sprawe z roli
jezyka polskiego — zwykle pierwszego — w przysziym zyciu ich dzieci, a takze
z faktu, ze jak wspomniano, korzystne jest wladanie dwoma jezykami, choé
nie przychodzi ono samo z siebie. Juz na poczatku mozna sobie zada¢ pyta-
nie: czy kontakt z jezykiem polskim w sytuacjach domowych i udzial w zaje-
ciach sobotniej szkoly wystarcza do utrzymania/rozwini¢cia znajomosci je-
zyka pierwszego? Normalng koleja rzeczy jest, ze z czasem réwiesnicy (takze
ich jezyk) staja si¢ dla dzieci wazniejsi od rodzicéw, a w szkole polskiej
przebywaja one zaledwie kilka godzin w tygodniu.

Opis badan

Samo badanie warto przedstawi¢ w szerszym kontekscie, §wiadczy on bo-
wiem o zaangazowaniu nauczycieli badanych uczniéw. We wspomniane;j
szkole (Luton-Dunstable) z inicjatywy dyrektor Szkoly Jezyka i Kultury Polskiej
Uniwersytetu Slaskiego Jolanty Tambor oraz nauczycielki Szkoly Polskiej
Elzbiety Grabskiej-Moyle odbywaly si¢ kilkakrotne konferencje i warsztaty
doskonalace dla nauczycieli jezyka polskiego prowadzone przez pracowni-
kéw Wydziatu Filologicznego US. Jesienia 2011 roku uczniowie Szkoty Pol-
skiej przyjechali wraz ze swymi nauczycielami na wycieczke polonistyczna
do Krakowa? Byla to 10-osobowa grupa mtodych ludzi pochodzenia pol-
skiego w wieku od 14 do 17 lat (z przewaga 16-latkéw), z ktérych czesé uro-

2Mtodziez przyjechata pod opicka Elzbiety Grabskiej-Moyle i Mariana Biskupskiego, dy-
rektora Szkoly Polskiej w Luton-Dunstable.
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dzita si¢ w Anglii, za$ pozostata, urodzona w Polsce, mieszkata w Anglii od
dwoéch do czterech lat. Cala grupa przygotowywala si¢ do egzaminu GCSE
(General Certificate in Secondary Education) z jezyka polskiego, a w kolejnym
roku miala przystapi¢ do matury z jezyka polskiego (egzamin nosi nazwe Ge-
neral Certificate of Education — Advanced Level, zwany w skrécie A-Level).
Z tej przyczyny nauczycielka chciala zweryfikowac sprawnos¢ uczniow w za-
kresie postugiwania si¢ jezykiem polskim. Z tego tez wzgledu nie zajmowali-
$my si¢ wtedy ich kompetencjq jezykowa odnoszona do jezyka angielskiego.

Struktura testu sprawdzajacego, zblizona do struktury egzaminu GCSE
i europejskich testow certyfikacyjnych, obejmowata: rozumienie ze sluchu
(30 minut)3, czytanie (rozumienie tekstéw, 45 minut) — z pytaniami i odpo-
wiedziami po polsku, poprawno$é gramatyczng (60 minut), pisanie (po pol-
sku, 100 minut), méwienie (15 minut)*.

Oczywisty jest fakt, ze wyniki badanej grupy nie moga stanowi¢ podstawy
do zadnych uogélnien, jednak pewne wnioski sq na tyle interesujace, ze
uznatam je za warte czesciowego przedstawienia w charakterze badania pre-
testowego. Jak juz powiedziano, w skiad badanej grupy wchodzili:

— mlodzi ludzie urodzeni w Anglii — i niezaleznie od deklaracji skladanych
przez nich samych o pierwszym jezyku polskim® — od narodzin poddani
totalnej immersji w jezyku i kulturze angielskiej (grupa I — 5 oséb),

— uczniowie, ktorzy 12-14 lat spedzili w Polsce, a wigc tam wlasnie,
w $rodowisku jednojezycznym — polskim zakoficzyl si¢ u nich (w wieku
67 lat) pewien etap rozwoju — opanowali podstawy jezyka ojczystego
w procesie nabywania, a takze czg$ciowo podstawy wiedzy o nim —
w procesie uczenia si¢ podczas systematycznej nauki szkolnej® — grupa IL.

3 Pytania byly jednak zadawane w jezyku polskim (podczas egzaminu GCSE pytania zada-
wane s3 w jezyku angielskim), oczekiwano tez odpowiedzi w jezyku polskim.

4 BEgzamin A-Level sktada si¢ z dwéch czesci. Czesé I trwa 2,5 godziny i obejmuje: czytanie
ze zrozumieniem, tlumaczenie tekstu z polskiego na angielski, wypracowanie (co najmniej
200 stéw). Czesé 11 trwa 3 godziny i obejmuje: thumaczenie tekstu z angielskiego na polski,
wypracowanie na temat literacki (co najmniej 200 stéw), wypracowanie na temat nieliteracki
(co najmniej 200 stéw).

Wsréd lektur do egzaminu znajduja sie utwory Stefana Zeromskiego (Wierna ryeka, Rog-
dziobiq nas kruki, wrony...). Por.: http:/ /www.polskamacierz.org/wp-content/uploads/2012/
11/Paulina-Zale%C5%9Bny-Przygotowanie-uczni%C3%B3w-do-egzaminu-GCSE-2014.pdf
[dostep: 5.05.2014].

5 Dwéch badanych braci podalo, ze pierwszym jezykiem jest angielski, jezyka polskiego za-
czeli si¢ uczy¢ w wieku 7 lat w polskiej szkole. Osiagneli oni najstabsze wyniki w grupie.

6 Od wielu lat systematyzowanie wiedzy o jezyku odbywa si¢ na etapie szkoly podstawowej
i gimnazjum.
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Ta druga grupa zdazyla pewnie opanowaé takze polski jezyk niestandar-
dowy (jezyk subkultur), poznala jezyk literatury w dos¢ szerokim wymiarze,
podczas gdy pierwsza znala najczesciej jedynie polski jezyk potoczny — ko-
munikacyjny, tzw. domowy (uzywany w sytuacjach domowych). Druga gru-
pa mogla jednak — juz w czasie przebywania w Anglii (od 2 do 4 lat) — stra-
ci¢ wigz z jezykiem pierwszym, moglo u nich doj$¢ do tzw. wyparcia —
w wywiadach pigcioro ucznidéw przybylych z Polski wspomina o wy$miewa-
niu ich jezyka czy tez natrzgsaniu si¢ ze slabej znajomosci jezyka angielskie-
go przez réwiesnikow. Kontakt z jezykiem otoczenia, ktory zazwyczaj cieszy
si¢ wyzszym prestizem, jest o wiele szerszy, trwa dluzej w ciggu dnia, a to
dziala na niekorzys¢ jezyka ojczystego. Tymczasem warunkiem dwujezycz-
nosci jest nie tylko opanowanie jezyka otoczenia, ale tez progresja jezyka oj-
czystego (Lipinska 2002)7.

Okreslenie sprawnosci w jezyku polskim badanych uczniéw mogloby wiec
rzuci¢ nieco $wiatla na zjawisko bilingwizmu.

Sprawnos¢ jezykowa

Zacznijmy od przywolania definicji sprawnosci jezykowej: wedlug badaczy
polskich to kluczowa kategoria okreslajaca w szkole zadania i cele, to tez
,»szczegblny rodzaj umiejetnosci wymagajacy okreslonej wiedzy, ktéra bywa
zaréwno uswiadomiona, jak i intuicyjna” (Zydek-Bednarczuk 2002, 119). To
pojecie niejednoznaczne, uszczegétowione przez Stanistawa Grabiasa, ktéry
w sprawnosci — nazwanej komunikacyjna, wyodrebnit kategorie: systemowa,
spoleczna, sytuacyjng 1 pragmatyczng (por. Grabias 1994). W teorii glotto-
dydaktycznej sprawnos¢, rozumiana jako struktura hierarchiczna, oparta jest
na wzajemnie podporzadkowanych planach: ,,W przypadku jezykowe;j
sprawno$ci mowienia na szczycie hierarchii jest nadrzedny cel wyrazania in-
tencji komunikacyjnej, nizej znajduja si¢ plany syntagmatyczne — przedwer-
balne, a najnizej formy werbalne. (...) Struktura sprawno$ci wynika z procesu
transformowania intencji komunikacyjnej” (Dakowska 2008, 79). W ujeciu
S. Grabiasa w sprawnosci spotecznej wyodrebniono pdzniej sprawnosé socjo-

7 Por. tez metafore dwoch lilii wodnych wyrastajacych z jednego mocnego korzenia, ktory
jest niewidoczny pod woda. Przerwana wiez pomiedzy J1 i J2 symbolizowana jest takze po-
zornie picknymi, lecz w istocie stabymi kwiatami bez korzenia (Skutnabb-Kangas 1981).
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kulturowa — istotng dla poznania kolejnych jezykéws. Przejrzysty model
sprawnosci — z perspektywy uczenia jezyka, uwzgledniajacy miejsce dla
umiejetnosci ortograficznych 1 interpunkeyjnych dziecka, ktére nie wchodza
w zakres sprawnosci jezykowej?, przedstawilta Urszula Zydek-Bednarczuk
(por. schemat 1).

Sprawnos¢ komunikacyjna

Sprawnos¢ spoleczna

Sprawnosc systemowa Sprawnos¢ sytuacyjna
Sprawnosé
pragmatyczna

| Ortografia,

T . .

interpunkcja

Schemat 1. Model sprawnosci jezykowej (za: Zydek-Bednarczuk 2002, 122)

Sprawnos¢ jezykowa w takim ujeciu nawiazuje do sprawnosci eksperta na
»poziomie opanowania samych paradygmatycznych odmian form jezyko-
wych, aby mozna je bylo dostosowa¢ do kontekstu (...), w zakresie planéw
wypowiedzi o coraz dtuzszym zasiggu (...), na poziomie u§wiadomienia so-
bie przez ucznia, co jest forma zgodna z regutami kodu jezykowego, a co nie
jest (...), wreszcie, w zakresie integrowania operacji w czasie, dajacego efekt
plynnosci wypowiedzi” (Dakowska 2008, 81). W takim rozumieniu, wskaza-
nym takze w opracowaniach normatywnych, poprawno$¢ jest czgscig skla-
dowg sprawnosci jezykowej, a precyzyjnie — sprawnosci systemowej. Jest to
bowiem ,,umiejetno$é poprawnego wypowiadania si¢ w mowie i w pismie
przy zastosowaniu funkcjonalnej wiedzy, a takze umiejetnosci z zakresu bu-
dowy jezyka” (Zydek-Bednarczuk 2002, 122). Te sprawno$¢ badanych
chciatabym ukazaé bardziej szczegdtowo.

8 Niezbedna, kiedy chodzi o poznawanie jezyka drugiego i dalszych. Ostatnio glottodydak-
tycy zwracajq takze uwage na sprawnosé¢ miedzykulturowa. Por. Byram, Zarate 1997; takze
Zydek-Bednarczuk 2012.

? Jako ze nie naleza do systemu, cho¢ podlegaja szkolnemu ocenianiu pod wzgledem
sprawnosci. Por. Markowski 1999.
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Wyniki badan

Test rozwigzywany przez mlodych Polakéw z Anglii zostal zaplanowany
na poziomie $rednim (B1-B2). Polski uczen — absolwent gimnazjum, by go
zdaé, powinien uzyska¢ ponad 50% punktéw. Jego koledzy z Anglii wykona-
i go na poziomie nieco nizszym — 44,5%, jednak nalezy zaznaczy¢, ze
sprawno$¢ w pisaniu zostala — na prosbe nauczycieli z Anglii — oparta na
lekturze Rozdziobiq nas kruki, wrony..., ktorej rozumienie calkowicie rozmija-
fo si¢ z mozliwosciami ucznidw!0. Z tej przyczyny ani jeden z nich nie
otrzymal za rozwinigcie tego tematu 50% punktow. W pozostatych cze-
$ciach testu wyniki byly zdecydowanie wyzsze.

Ciekawe okazuje si¢ poréwnanie wynikow uczniéw z obu wydzielonych
srodowisk (urodzonych w Anglii i przybylych tam w wieku kilkunastu lat).
Cho¢ wydawaloby sig, ze odpowiedzi uczniéw przybylych z Polski powinny
by¢ trafniejsze, wyniki wskazuja (por. tabela 1), ze ogdlnie sprawnosc¢ jezy-
kowa uczniéw z obu §rodowisk nie r6zni si¢ w sposéb diametralny. Na 95
punktéw mozliwych do zdobycia uczniowie urodzeni w Anglii zdobyli $red-
nio prawie 40 punktéw — jedynie o 5 punktéw mniej niz uczniowie przybyli
z Polski, a mediana w grupie tych pierwszych jest nawet wyzsza (U = 46,
P = 4311). Mlodzi ludzie z pierwszej grupy byli tez nieco lepsi w rozumieniu
tekstu stuchanego, uzyskali réwniez zblizone wyniki podczas mierzenia
sprawnosci pisania.

Najwicksza réznica w poziomie wykonania zadan dotyczyla sprawnosci
systemowej oraz rozumienia tekstu czytanego. Przyjrzyjmy si¢ dokladniej
sprawnosci systemowej badanych ucznidéw. Czes$¢ testu poswiecona wiedzy
o jezyku polegata na wykonaniu szesciu zadan. Byly to dziatania dotyczace
wyboru/utworzenia gramatycznie poprawnej formy lub struktury. Zadania
te w wigkszosci byly umieszczone w tekstach stanowiacych spéjna calosé.
Ich celem bylo bowiem sprawdzenie umiejetnosci zastosowania wiedzy
o strukturze jezyka objawianej najpelniej na poziomie tekstu. Kolejne dzia-
tania sprawdzaly wigc: umiejetno$¢ uzycia strony biernej; zamiany mowy

10Znajduje si¢ ona na liscie branej pod uwage przez Centrum Egzaminacyjne Polskiej Ma-
cierzy Szkolnej za Granicg jako tzw. podstawa do tematu literackiego — takze w roku 2014,
por.  http://www.polskamacierz.otg/wp-content/uploads/2012/11/AQA-2685-W-SP-14.pdf
[dostep: 4.06.2014].

11 Oznaczenia: U — I grupa — uczniowie urodzeni w Anglii; P — II grupa — uczniowie przy-
byli z Polski.
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niezaleznej na zalezna; postawienia pytania o okreslong (podkreslona) czes§é
zdania; zamiany formy czasownika w tekscie (bezokolicznika na tryb przy-
puszczajacy [a] i czasownika na odpowiedni imiestéw [b]); utworzenia wyra-
z6w zlozonych odpowiadajacych podanej definicji; wreszcie — sprawdzaly
umiejetno$¢ uzupelnienia frazeologizméw (wybor sposrdéd dystraktoréw)
i podania ich znaczenia.

Tabela 1. Sprawno$¢ jezykowa — ogélne zestawienie wynikéw (Zrédlo: opracowanie wlasne)

Lp. Uczen —_ -~ ! —_ ~ -~
2 5 4, Qg o 2 ":é a o o
$5% | §E% | s5g. % | g® ¥
2L | E5L | gEey| PL | 3L
R oo 4 R N8 M A -
2N | PR | 2% E H £

1 Maks (U) 9 24 12 13 58

2 | Joanna (U) 10 21 11 12 54

3 | Ol (U) 8 18 11 9 46

4 | Szymon (U) 55 7 6 3 21,5

5 | Datiusz (U) 4 6,5 7 2 19,5

Suma
punktéw/ 36,5/ 76,5/ 47/ 39/ 199/
$rednia/ 7,3/ 15,3/ 9,4/ 7,4/ 39,8/
% 73% 38,25% 62,6% 24,6% 41,9%

6 | Iza (P) 8 31 14 14 67

7 | Matcin (P) 8 12,5 14 11 45,5

8 | Monika (P) 5 20 10 8 43

9 | Sylwia (P) 7 12 11 4 34

10 | Martyna (P) 6 14 11 3 34

Suma/ 34/ 89,5/ 60/ 40/ 223,5/
érednia/ 6,8/ 17,9/ 12/ 8/ 44,7/
% 68% 44,75% 80% 26,6% 47,1%

W tej czesel testu miodzi ludzie uzyskali od 6,5 do maksymalnie 31 punk-
tow (na 40 punktéw mozliwych do zdobycia), przy czym w grupie dzieci
urodzonych w Anglii byl to rozklad: od 6,5 do 24 punktéw, a w grupie
uczniéw przybylych z Polski — od 12 do 31 punktéw. Sredni rezultat wyno-
sit w pierwszej grupie 15,3 punktéw, a w drugiej — 17,9 punktéw (czyli od-
powiednio 38,25% oraz 44,75% mozliwych do zdobycia punktéw), jednak
mediana wskazuje na prawie identyczne wyniki — wynosi bowiem odpo-
wiednio: 18 i 20 punktéw. Istotny jest tez rozktad wiedzy i umiejetnosci ana-
litycznych ucznidw w poszczegdlnych zadaniach (por. tabela 2).
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Tabela 2. Sprawno$¢ systemowa badanych uczniéw (zrédlo: opracowanie wiasne)

) $tednia liczba punktow Srednia liczba i %
. L“:be‘ i % uzyskane przez ucznia uzyskane przez ucznia
Zadanie punktow w kazdej z grup (w obu grupach)
za zadanie
U P UiP
Uzycie
5 1 6 0, 0, 0,
strony bierne] ,6 (32%) 1,6 (32%) 1,6 (32%)
Uzycie mowy
zaleznej 5 4 (80% 3,6 (72% 3,8 (76%
)
i niezaleznej
Pytani
ytanle 5 21 (42%) | 2,6 (52%) 2,35 (47%)

o cze$ci zdania

Zamiana bezoko-
licznika na tryb 6 2,6 (43,3%) | 3,4 (56,6%) 3 (50%)
przypuszczajacy

Zamiana cza-
sownika na

0, 0, 0,

cdposriednic 5 1,5(30%) | 1,95 (39%) 1,725 (34,5%)
imiestowy
Utworzenie wy- o 0 o
ezt lozongeh 6 1525%) | 2,1 (35%) 1,8 (30%)
Uzupelnienie
i objasnienie 8 2,0 (25%) | 2,6 (32,5%) 2,3 (28,75%)
frazeologizmow

15,3 17,85 16,6
Razem 40 (38,25%) (44,63%) (41,5%)

Najstabiej w obu grupach wypadlo zadanie zwiazane z rozpoznawaniem
frazeologizméw (zadanie zamknigte z wyborem dystraktoréw) — wykonane
poprawnie w 25% w grupie 11 32,5% w grupie II. Taki stan jest zrozumialy
w sytuacji, w ktérej wiadomo o badanych, Ze nie sa zanurzeni na co dzien
w polskie §rodowisko jezykowe. Moze natomiast nieco dziwi¢ jedynie nie-
wielka przewaga grupy II, bo z frazeologizmami poddanymi rozpoznaniu:
zbijaé baki, klamka apadia, bialy kruk (poza trudniejszym midasowym zlotem
pochodzenia mitologicznego) dzieci te musialy si¢ wezesniej zetknaé w pol-
skiej szkole. Jak wida¢, brak codziennych kontaktéw z jezykiem mogt wply-
naé na staba kompetencje w zakresie frazeologii.

Kolejne stabo rozwigzane zadanie (w grupie I — 25%, w grupie II — 35%)
polegato na tworzeniu wyrazow ztozonych. Wymagalo ono z kolei znajo-
mosci regul polskiego stowotworstwa 1 umiejetnosci logicznego myslenia.
To jedyne zadanie, ktérego wykonanie bylo wyjete z kontekstu (cho¢ poda-
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no przyktad wykonania). Ten fakt moéglt oddzialtywaé negatywnie na odnale-
zienie wlasciwego rozwiazania. Uczniowie (z I i II grupy) nie podali po-
prawnych odpowiedzi do nastepujacych definicji w zadaniu 6%

e — ten, kto pisze dramaty
e — figura geometryczna, ktéra ma réwnolegle

e — chorobliwy wstret do Swiatla.
Poprawnie natomiast rozwigzali nastgpujace przyklady:

e — kto$, kto ma 18 lat
e — 0§, co stuzy do wyciagania korkéw z butelki
R — 0§, co stuzy do mierzenia ci$nienia.

Wsréd blednych rozwigzan w grupie 11 znalazly si¢ natomiast:

— *dramatolog — ten, kto pisze dramaty;
— prostokat, kwadrat — figura, ktéra ma réwnolegte wszystkie boki;
— petnoletni, maturzysta — ktos, kto ma 18 lat.

Wyniki przedstawione w tabeli 2 wyraznie tez wskazuja, ze mtodzi ludzie
(z obu grup) najlepiej poradzili sobie z tymi zadaniami, ktére nawigzywaly
do struktur jezyka méwionego. Na przyklad z zadaniem 2 o poleceniu:

Prosz¢ zamieni¢ tekst na mowe zalezng wedlug wzoru. Wzér: Kasia: —
Jak zwykle nikt nic nie umie. Mowa zalezna: Kasia mowi, ze jak zwykle
nikt nic nie umie.

— wszyscy uczniowie poradzili sobie dobrze — na 76%; nawet nieco lepiej ci
urodzeni w Anglii. Jak jednak deklarowali prawie wszyscy badani, w ich do-
mach méwi si¢ po polsku, a wige struktury dialogowe i relacjonowanie czyich$§
wypowiedzi w mowie zaleznej pojawiaja si¢ stosunkowo czgsto w wypowie-
dziach domowych. I dzieci taka polszczyzng przyswajaja oraz utrwalaja.
Badani znacznie gorzej radzili sobie z tymi strukturami, ktére charaktery-
zujg, polszczyzne pisana, jak uzycie imiestowow czy strony biernej. Domowe
nabywanie sprawnosci jezykowej rzadko obejmuje czytanie i pisanie, a nauka

12 Polecenie do zadania 6: Prosge utworgyé wyrag, tozony odpowiadajacy podanej definigji. Prgyktad:
exterdziestolecie — jubilenss 3 okazji 40 lat.
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w sobotniej szkole moze nie wystarczy¢ do zadowalajacego opanowania jezyka
ogolnego, w tym — struktur jezyka pisanego. Jesli dziecko na co dzied otoczone
jest przez wypowiedzi w jezyku angielskim, nauczyciel przez kilka godzin w ty-
godniu nie dokona cudu. Dlatego w obu grupach stabo wypadto zadanie 1:

Prosz¢ przeredagowaé podkreslone zdania, uzywajac strony biernej.
Przyktad: Adam Mickiewicz pisal ,,Pana Tadeusza” od 1832 roku. —
,»,Pan Tadeusz” byt pisany przez Adama Mickiewicza od 1832 roku.

Uczniowie z obu grup uzyskali tu $rednio jedynie 1,6 punktu za odpowie-
dzi (32%). Nawet ci z grupy 1l — przy zastosowaniu poprawnej, biernej kon-
strukcji, popetniali bledy, stosujac niewlasciwy czasownik przy transformacii
zdania: Utwdr ukazat si¢ drukiens w Parygu w 1834 rokn. Np.:

*W 1834 roku w Paryzu utwor zostal ukazany (ukazal si¢) drukiem.

Czesciej jednak uczniowie pod wplywem jezyka drugiego tworzyli trans-
formacje w rodzaju:

*Geneza utworu wyjasniona sama ,,Epilog”.
(Dla zdania: ,,W »Epilogu« poeta sam wyjasnit geneze¢ utworu”).

Na podobnym poziomie (cho¢ nieco lepiej w grupie 1I) wypadlo zadanie
4b, polegajace na przeredagowaniu tekstu przez zamiang podkres§lonych cza-
sownikow na odpowiednie imieslowy. Uczed mial takze, jesli to bylo ko-
nieczne, wprowadzi¢ zmiang¢ w konstrukeji zdan i interpunkeiji. Jak zwykle
badanym podano przyktad:

Kiedy rozmyslam o Stachu, pannie Leckiej, niesamowitych studentach,
marzycielach, Warszawie 1 Paryzu, przypominam sobie o czyms istot-
nym... — Rozmyslajac o Stachu, pannie Y.¢ckiej, niesamowitych studen-
tach, marzycielach, Warszawie i Paryzu...

Odpowiedzi uczniéw nie spelnily kryteriéw poprawnosci, np. uczennice
z I grupy napisalty: *pryeczytajac lab przecgytal albo kiedy prieczytalam zamiast
przecyytawsgy. Zas badani z grupy 1 uzyli w tym zadaniu form: *ufworzge za-
miast mworgqca, pozwalajqe zamiast pogwalajqey. Imiestowy naleza do formacii
trudnych takze dla polskiego ucznia, gtéwnie ze wzgledu na konstrukcje
sktadniowe — wypowiedzenia ztozone, w ktérych si¢ ich uzywa. Utworzenie
imiestowow, zwlaszcza przymiotnikowych, nie nastrecza wigkszych trudnosci
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uczniowi gimnazjum, jesli mu si¢ poda wzor. Tej kompetencji nie mieli juz
jednak mlodzi respondencdi, ktérzy spedzili w Polsce okoto 13 lat swego zycia.

Brak sprawnosci w grupie I latwiej wytlumaczy¢ immersja, brakiem dosta-
tecznej ilosci czasu podczas nabywania jezyka pierwszego/ojczystego. Braki
jezykowe grupy 11 (przyjezdnych) moga swiadczy¢ o regresji nabytych weze-
$niej kompetenciji (mozna si¢ jedynie domysla¢ utomnej postaci jezyka dru-
glego, czyli ogdlnie efektu poéljezycznosdci — Lipinska 2002). A utrata jezyka
jest wlasciwie nie do nadrobienia. Wszyscy badani przyznawali si¢ w wywia-
dzie do utrzymywania kontaktu z rodzing w kraju, wyeliminowanie jezyka
ojczystego moze za$ zaburza¢ 1 ogranicza¢ komunikacj¢ 1 wzajemne zrozu-
mienie mi¢dzy pokoleniami. Jak wida¢ bowiem z tego niewielkiego badania,
srodki jezykowe, ktérymi dysponuja mtodzi ludzie, moga by¢ niewystarcza-
jace do wyrazania czego$§ wigcej niz prosta, codzienna komunikacja, jak np.:
emocje, zyczenia, uczucia, niepokoje itd.

Jak wspomniatam na poczatku, to niewielkie badanie, ktére tutaj opisatam,
nie moze by¢ podstawg do zadnych powaznych uogoélnieq, jednak na jego
podstawie tatwo mozna stwierdzi¢, w jak krotkim czasie moze dojs¢ do re-
gresji jezyka. W odniesieniu do badanych uczniéw przybylych z Polski czas
ten mozna okre$li¢ na 2—4 lata. Z kolei najstabsze wyniki dwoch chtopcow
urodzonych w Anglii, ktérzy, jak wynika z wywiadu, najpézniej rozpoczeli
nauke jezyka ojczystego rodzicow, zdaja si¢ potwierdzaé teze, ze przesuwa-
nie granicy rozpoczecia nauki jezyka ojczystego moze zamknaé droge do bi-
lingwizmu, a na pewno znaczaco ja utrudnié¢. Okazalo si¢ bowiem, ze jezyk
etniczny, wyjsciowy, nie tylko nie przeszkadza w opanowaniu i rozwijaniu
jezyka docelowego, ale przyczynia si¢ do efektywnego jego opanowania
(pot. Dulay, Burt, Krashen 1982). Jak wida¢, wysitek wlozony w wychowa-
nie dzieci zmierzajacych ku dwujezycznosci musiatby by¢ ze strony najbliz-
szego otoczenia, rodziny — w przypadku niektorych z nich — zdecydowanie
bardziej intensywny. Bez treningu i ¢wiczen jeden z jezykéw moze zniknaé
bez §ladu. Dzieci uczg si¢ szybko, ale réwnie szybko zapominaja. Lepiej tez
naktania¢ ,,dzieci do nauki polskiego, niz jej zaniecha¢, bowiem latwiej jest
budzi¢ jezyk ze stanu uspienia, niz nadrabiaé zaleglosci catego zycia w wieku
dorostym — bez wigkszych szans na sukces” (Lipifiska 2002).
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The efficiency in Polish of bilingual young people of Polish origin living in England

The author presents the results of a small survey into the Polish language skills of students of
Polish origin residing in England. She starts by determining their level of language skills, then
she compares the overall competences of young people born in England to those who came
to the country a few years ago (competences are in terms of listening, reading comprehension
and writing). The author analyzes in detail the results of the test and the effectiveness of the
language teaching systems. The results allow her to draw a number of conclusions: the im-
portance of bilingualism for children, that there is a rapid reduction in Polish language skills
among adolescents who have come from Poland as well as the observation that for many
children born overseas it is now too late to become fluent in their mother tongue.

Keywords: bilingualism, language competence, language regression, semi-lingualism
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,Zrobi¢” tekst.
O kompetencji tekstotworczej gimnazjalistow

Jak zrobic kolorowy tekst jest bardzo prosto
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Tekst i ,nietekst”"

Cecha wspolczesnosci jest permanentna interakcja komunikacyjna, ktorej
wytwoér stanowi produkt pozbawiony tradycyjnych wykladnikéw tekstowo-
$ci, a nawet wyrazistych granic. Mlodzi nadawcy stworzyli ,,jednostke” ko-
munikacyjna, ktéra na jednej z konferencji jezykoznawczych okreslona zo-
stata mianem ,,frazy Allegro”. Jest ona §ciSle zwigzana z instrumentalnym
traktowaniem jgzyka jako srodka do szybkiego, skonkretyzowanego przeka-
zu. Jeden ,,przycisk”, o ktérym mowa w przywolanym na wstepie przykta-
dzie, to synekdocha sposobu osiagania efektu komunikacyjnego — instrukcja
jest banalna, po prostu ,,piszemy i1 generujemy”’. Segmentacja, sp6jnos¢ czy
logiczne ujawnianie sensu, uksztaltowanie jezykowe sa kwestiami drugo-

1 Niniejszy artykul powstal na podstawie opracowania anglojezycznego (Wileczek 2014).
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rzednymi, czyms$ na ksztalt retorycznego balastu, znikajacego pod prymatem
rzeczywistosci. To nie tekst jako ustrukturyzowana jednostka komunikacyjna
porzadkuje, a wigc 1 interpretuje rzeczywistosé, to ,,rzeczywisto$¢ wlada tek-
stem” (Warchala, Skudrzyk 2008, 23). Komunikat jest tylko jej medium. Nie
dziwi wigc inicjalna kompilacja: jak grobic kolorowy tekst jest bardzo prosto... Na-
stepuje tu natychmiastowe wprowadzenie w temat przy jednoczesnym usy-
tuowaniu w dyskursie (zapewne wczesniej na forum pojawilo si¢ pytanie:
Jak zrobié kolorowy tekst?). Zadziatala tendencja do ekonomicznosci, a kryte-
rium zrozumialosci 1 spéjnosci komunikatu stalo si¢ drugorzedne. Informa-
cyjno$¢ obok fatycznosci to dwa filary podejmowanego wspolczesnie aktu
komunikacji?.

Dodatkowo analiza spontanicznie tworzonych przez mtodych uzytkowni-
kéw jezyka tekstow, gldwnie w przestrzeni cyfrowej, pokazuje tendencje,
propagowana zreszta nawet przez niektére poradniki, do ,,wyrazania siebie,
jak chcesz”3. W tym aspekcie, gdy powstajace teksty sa efektem ekspresyw-
nej odmiany jezyka ,,plus — minus” (Chacinski 2012, 91), a elementarne za-
sady tekstowosci strukturalnej (kohezja), a nawet semantycznej (koherencja)
traktowane sa bardzo swobodnie, jezyk wybitnie urzeczowiony staje si¢ je-
dynie narzedziem szybkiej ,,transmisji danych”.

Sformutowane uwagi dotycza (niestety) takze tekstéw pisanych przez
ucznidw, czyli tzw. gatunkéw szkolnych*. Owe wypowiedzi napigtnowane
sa powszechna dominacja ,,mowy zapisanej” z jej ahierarchicznoscia, po-
tocznoscia czy liberalizmem skladniowo-graficznym. To oznacza, ze
gléwnie na szkole spoczywa dzi§ obowigzek ksztalcenia umiejgtnosci two-
rzenia celowych, skutecznych i poprawnych komunikatéw, a takze ich wla-
$ciwego dekodowania, zwlaszcza ze kompetencja tekstowa nalezy do pod-

2 Dominacja wypowiedzi o funkcji informacyjnej i fatycznej w powszechnej komunikacji
nastolatkéw by¢ moze przyczynia si¢ do sprawnos$ci wyszukiwania informacji w teksdcie. Jak
wskazuja raporty diagnozujace kompetencje gimnazjalistow, z zadaniami tego typu uczniowie
nie maja wigckszych probleméw.

3 Por. stowa: ,,Ludzie (...), piszcie tak, jakbyscie méwili” (Morris 2002, 55-50).

4 Tak zwane gatunki szkolne, a szczegdlnie ich warianty tekstowe, sa badane w kregu dys-
cyplin stosowanych, np. w lingwistyce edukacyjnej, rzadziej w lingwistyce tekstu. Sztandarowe
opracowania z kregu lingwistyki tekstu, np. Baugrande’a, Dreslera (1990), Dobrzynskiej
(1993) czy Wilkonia (2002), nie uwzgledniaja w typologii tekstu szkolnych form wypowiedzi.
Takie typy tekstow wyrdznia natomiast i definiuje Wolanska (2003), wskazujac na dominujace
w nich funkcje jezykowe oparte na prezentacji (a wigc takze argumentowaniu), przekazywaniu
informaciji i kreacji, czego przykladem sa: opis, rozprawka, charakterystyka, szkic (esej) inter-
pretacyjny.
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stawowego wyposazenia kulturowego czlowieka — uczestnika wielu réz-
nych zdarzed komunikacyjnych, ktére aranzuje zgodnie z okreslonymi
wzorcami organizacji — gatunkowymi, stylowymi, spolecznymi (Gajda
2001, 255).

, Tekstura” tekstu

W przestrzeni edukacyjnej uczen jest nieustajaco autorem tekstow wia-
snych i odbiorca tekstéw cudzych, co jest konsekwencja ksztalcenia czterech
sprawnosci komunikacyjnych: moéwienia, pisania, stuchania, czytania (por.
Nowak 2009, 269). Tekst stanowi wigc zaréwno centrum zabiegdéw lingwi-
stycznych, gdy analizuje si¢ efekt méwienia i pisania, jak i element procesu,
zdarzenia komunikacyjnego, gdy jest efektem dyskursu edukacyjnego, np.
interpretujacego oglad i rozumienie tekstéw cudzych, w tym tekstéw kultury
(por. Kowalikowa 2002, 345).

Tekst przez swe uksztaltowanie jezykowe, ,,zawarto§¢” semantyczna,
znaczniki genologiczne wskazuje sposob interpretowania 1 intencjonalnego
modelowania rzeczywisto$ci przez nadawce. Ta konstrukcja utkana jest ze
stéw (por. lac. #ekstus = tkanina) (Szczesna 2002, 305-300) ,,zespojonych”
semantycznie (globalnie), co gwarantuje funkcjonalng jednorodno$é tej
tkaniny, a takze polaczonych pragmatycznym przeznaczeniem (trzeba
wszak zapytac o cel, funkcje 1 gatunek danego tekstu) oraz lokalna solidno-
$cia ,,splotu”, bedaca konsekwencja ,,tkaniny” strukturalnej (gramatycznej,
skladniowej). Tak wigc tekst nie stanowi tylko ciagu stéw i zdan, nie jest
konstrukcja mechanicznie zlozong z jednostek jezykowych (systemowych),
ale — jak wskazuje Jerzy Bartminski — jest ,,ponadzdaniows jednostka jezy-
ka (...) o zlozonej, polifonicznej strukturze” (2004, 45). Ma charakter ca-
foSciowo zorganizowanego ,,makroznaku” o okreslonym nacechowaniu
gatunkowym 1 stylowym, bedacym kwalifikatorem tekstu. Wykazuje inte-
gralnos¢ strukturalng i znaczeniows oraz podlega wewnetrznej segmentacii
semantycznej, podzialowi logicznemu i kompozycyjnemu. Owa jednostka
aktualizuje okreslony obraz $wiata, wraz z zalozonym lub deklarowanym
przez nadawce — zaréwno w akcie mowy, jak i w calym dyskursie — syste-
mem normatywno-aksjologicznym. Tekst jest wiec jako podstawowa jed-
nostka komunikacyjna wytworem jezykowym i dynamicznym elementem
procesu interakcji. Jak podkresla Ewa Nowak, na jego ksztalt wplywaja
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czynniki zaréwno zewnatrzjezykowe (instytucjonalne, spoleczne, kulturo-
we), jak 1 wewnatrzjezykowe (zwiazane z nadawca, odbiorca, sytuacija, kon-
tekstem) (2009).

Te ustalenia lingwistyki tekstu (por. Tabisz 2000) stara si¢ na grunt dydak-
tyki przenosi¢ polonistyka integralna, czyniac tekst centrum procesu eduka-
cyjnego. Wspdlczesny szkolny tekstocentryzm (deklarowany w dokumen-
tach oswiatowych) oznacza, ze tekst stal si¢ kluczowym pojeciem we wspot-
czesnej dydaktyce, a takze istotnym narzedziem ksztalcenia umiejetnosci
udziatu w procesach komunikacyjnych. Tym samym na fundamencie tekstu
integruje si¢ ksztalcenie wszystkich kompetencii lingwistycznych — mam tu
na mysli kompetencje jezykowa (rozumiang jako takie opanowanie elemen-
tow kodu jezykowego i regul jego uzycia, ktére pozwala budowaé zdania
sensowne i poprawne), kompetencje komunikacyjna zwigzana z zachowa-
niem jezykowym w réznych sytuacjach pragmatycznych i kulturowych, za-
leznym od tego, kto méwi, co méwi 1 do kogo méwi, oraz pragmatyczna,
wyodrebniang ze wzgledu na cel komunikatu, intencje, interakcje — stowem,
dotyczaca kodowania i dekodowania komunikatéw w relacjach miedzy na-
dawca a odbiorca.

Szkolne ksztalcenie kompetencji tekstowej zaklada wigc integracje wielu
umiejetnosci 1 nie ogranicza si¢ bynajmniej do sprawnosci jezykowej. Wy-
maga si¢ od ucznia z jednej strony tworzenia tekstu spojnego strukturalnie
i semantycznie (catosci zorganizowanej), wlasciwie usytuowanego w prze-
strzeni dyskursywnej (specyfika intertekstualnosci), poprawnego jezykowo,
a takze skutecznego, celowego oraz wlasciwe realizujacego kontekst pragma-
tyczny (interakcyjno-kulturowy). W tej dyrektywie mozna dopatrzeé si¢ reali-
zacji postulatu komunikacyjnego modelu ksztatcenia jezykowego, w ktérym
cele dydaktyczne prowadza od tekstu pojmowanego jako produkt dziatania
jezykowego (koncepcja statyczna) do tekstu jako zdarzenia komunikacyjne-
go (koncepcja dynamicznay).

Kompetencja tekstotwéreza jawi si¢ w tym kontekscie jako element
szerszej sprawnosci, zwiazanej z ,,doskonaleniem uzycia jezyka jako na-
rzedzia, umiejetnoscia tworzenia calo$ciowej struktury znaczeniowej,
pragmatyki wypowiedzi, wreszcie przekazywania sposobu widzenia §wia-
ta” (Nowak 2010, 181). Nalezy ja zdefiniowaé jako zdolno$¢ do budo-
wania intencjonalnych tekstow (komunikatéw) odpowiedniego typu
(zréznicowanych gatunkowo i stylowo), dostosowanych do sytuacji ko-
munikacyjnej i potrzeb uczestnikow interakeji jezykowej (por. Bartosie-
wicz 2005).
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Miedzy powinnoscia a rzeczywistoscia.
Dokumenty i kompetencja tekstotworcza gimnazjalistow

W obowiazujacej od 2009 roku Podstawie programowej predmiotu jezyk polsksd
wyraznie akcentowany jest tekst, integrujacy obszar zaréwno jezykoznawczy,
jak 1 literaturoznawczy oraz kulturoznawczy. Przyswieca temu okreslony cel
edukacyjny, zwiazany z konieczno$cia wyksztalcenia cztowieka, ktory bedzie
umial — jak pisze Krzysztof Biedrzycki — ,,sprawnie postugiwac si¢ jezykiem
ojczystym, co jest warunkiem wszelkiej komunikacji, a takze wszelkiego
uczenia si¢, bedzie §wiadomym i aktywnym uczestnikiem kultury w rozmai-
tych jej przejawach” (Biedrzycki 2009, 72). Nic wigc dziwnego, ze pojecia
wypowied$ 1 tekst kultury wyznaczaja obszary dzialan dydaktycznych od szkoly
podstawowej (etap 1I) po gimnazjum (etap III) i szkote ponadgimnazjalng
(etap IV) w trzech obszarach:

I.  Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informaciji.
II. Analiza i interpretacja tekstéw kultury.
III. Tworzenie wypowiedzi.

Zaréwno pierwsza, jak i druga plaszczyzna, zwigzana z percepcja (odbio-
rem) i interpretacja (recepcja) tekstow réznych genologicznie i strukturalnie,
pozwala na rekonstrukcje mechanizméw ich ustrukturyzowania wewnetrz-
nego 1 zewnetrznego (semantycznego, gramatycznego i pragmatycznego®),
ktére sytuuje okreslony wytwor dyskursu w relacji do rzeczywistosci i sytua-
¢ji komunikacyjnej. Dziatania na tych dwoch plaszczyznach przygotowuja
takze do tworzenia wlasnej wypowiedzi. Tresci nauczania zwigzane z opera-
cjami czytania 1 stuchania wiaza si¢ bowiem z odkrywaniem mechanizméw
dzialania jezykowego (tu takze miejsce na aspekt samoksztalceniowy), np.
informowania, przekonywania, wplywania na odbiorce i doboru srodkéw
jezykowych adekwatnych do celu komunikaciji w my$l Wittgensteinowskiego

5 Dokument ogltoszony w ,,Dzienniku Ustaw” nr 4, poz. 17, z dn. 15.01.2009 r. Wszelkie
cytaty w niniejszym opracowaniu pochodza z tego dokumentu opublikowanego w ksiazce
wydanej przez MEN Podstawa programowa 3 komentargami, t. 2, Jexyk polski w sgkole podstaworwe,
gimmazgjum i licenm, Warszawa 2009.

6 U. Zydek-Bednarczuk wskazuje na trzy obszary analizy tekstu: semantyczny (temat i jego
rozwinigcie, relacje semantyczne, pole leksykalne, funkcje tekstu [koherencja]), gramatyczny
(fleksja, stowotworstwo, leksyka, skladnia [kohezja], takze poziom graficzny — ortografia
i interpunkcja), pragmatyczny (wyznaczniki gatunkowe, interakcje w akcie komunikaciji i akcie
mowy, implikatury konwersacyjne, konteksty lingwo-kulturowe i spoleczne) (2005, 71).
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hasta: ,,Jezyk to skrzynka z narzedziami”. Tym samym nastepuje rozwdj
$wiadomosci jezykowej ucznia, niezbednej do zbudowania wlasnego, po-
prawnego jezykowo i pragmatycznie komunikatu’. Analiza i interpretacja sa
natomiast wynikiem glebokiej eksploracji tekstéw kultury zaréwno na plasz-
czyznie semantycznej (rozumienie interpretujace wraz z rekonstrukcja aksjo-
logiczna), jak i typologicznej (r6zne gatunki i dziedziny sztuki) oraz jezyko-
wej (sposoby uksztatltowania wypowiedzi) i pragmatycznej, zwiazanej choé-
by z okresleniem nadawcy, postaci méwiacej 1 jej funkeji, zwiagzkami
nadawcy z odbiorca 1 kulturg itd. Tym sposobem uczen jako §wiadomy od-
biorca kultury staje si¢ takze aktywnym uczestnikiem proceséw komunika-
cyjnych, czyli tworca nowych wypowiedzi.

Jak okresla Podstawa programowa, tworzenie wypowiedzi na wszystkim po-
ziomach edukacyjnych wiaze si¢ z umiejetnoscig ksztalttowania komunikatu
w odmianie pisanej i méwionej. Jest on spojny semantycznie (semantyczna
plaszczyzna wypowiedzi), adekwatny typologicznie (plaszczyzna gatunko-
wa), poprawny jezykowo (plaszczyzna wiedzy o jezyku 1 §wiadomosci jezy-
kowej), uwzglednia kwestie estetyki i etyki mowy wraz z etykieta jezykowsa
(ptaszczyzna pragmatyczna). Te wymagania sa uszczegélawiane na kazdym
etapie edukacyjnym. I tak uczen gimnazjum, bo ten etap jest przedmiotem
niniejszej analizy, doskonali umiejetno$¢ tworzenia spojnego i logicznego
tekstu (komunikatu) méwionego (monologicznego i dialogicznego) oraz pi-
sanego, ktora opanowal na wczesniejszym etapie, ale teraz w bardziej rozwi-
nigtych 1 urozmaiconych tresSciowo wypowiedziach. Dlatego tez takie formy
wypowiedzi jak opowiadanie maja by¢ rozwiniete kompozycyjnie czy fabu-
larnie, a opis zréznicowany funkcjonalnie (opis sytuacji, przezy¢, przedmio-
tow, dziel sztuki itd.), a przez to bogatszy stylistycznie 1 jezykowo. Podobnie
z charakterystykq czy sprawozdaniem — maja odnosi¢ si¢ nie tylko do ele-
mentéw rzeczywistosci (postaci, zdarzen, przedmiotow), ale takze do dzia-
fan zwigzanych z uczestnictwem mlodego czlowieka w kulturze (lektura,
spektakl, film).

Wprowadzane przez Podstae nowe gatunki wypowiedzi wiazq si¢ z umie-
jetnosciami bardziej ztozonymi. Uczen tworzacy tekst wykorzystuje znacz-
niki genologiczne jako sygnal do odpowiedniego ustrukturyzowania infor-
macji oraz uzyskania adekwatnosci stylistycznej i stricte jezykowej. 1 tak na

7 Szczegdlowe zapisy analizowanych tresci znalazly si¢ w trzech obszarach: ,,czytanie i stu-
chanie”, ,,samoksztalcenie”, ,,swiadomo$¢ jezykowa”. Za: Podstawa programowa 2009, 30-31,
35-37, 43-46.
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przyklad rozprawka jest tekstem argumentacyjnym z wyrazistym konstruk-
tem myslowym, ze §cisle okreslonymi sposobami ksztaltowania wypowiedzi
przez zaznaczanie tezy, dowodéw i wnioskéw. Skorelowane z tym wyznacz-
niki spéjnosci 1 slownictwo maja podkreslaé precyzje w wyrazaniu tresci
i logike wywodu. Z kolei uzytkowe formy wypowiedzi typu: podanie, zycio-
rys i CV, list motywacyjny wymagaja funkcjonalnego zastosowania §rodkéw
stylowych 1 jezykowych (odpowiedni repertuar $rodkéw leksykalnych, po-
prawnos$¢ morfologiczna i skladniowa uzywanych struktur) ze wzgledu na
urzedowy charakter wypowiedzi. Dedykacja czy glos w dyskusji ksztalci do-
datkowe umiejetnosdci zwiazane z dostosowaniem si¢ do strategii grzecznosci
i etykiety jezykowej. Sygnalizowany w Podstawie aspekt pragmatyczny dotyczy
wszak jezykowych ,,obowiazkéw” nadawcy tekstu wzgledem odbiorcy i sy-
tuacji komunikacyjnej, idzie tu o stosownos$¢ uzywanych struktur, zréznico-
wanie i zasigg®. W tym obszarze nalezy tez sytuowac zapisy o przestrzeganiu
zasad etyki jezykowej, ktére akcentuja problemy wynikajace z komunikacji
tradycyjnej i elektronicznej oraz kwestie wykorzystania mozliwej anonimo-
wosci do szeregu réznych naduzy¢ komunikacyjnych wzgledem odbiorcy,
zaréwno w zakresie Grice’owskiej maksymy jakosci (niezgodnosé z prawda)
(Grice 1977), jak i zasady aprobaty Leecha, okrelajacej takie wymagania
sposobu komunikacji, ktére uniemozliwiaja obrazanie, o$mieszanie czy po-
nizanie odbiorcy, czyli deprecjacije interlokutoréw (Leech 1983).

GimnazjaliScie w tworzeniu spdjnego pod wzgledem semantycznym oraz
logicznym i skladniowym, poprawnego jezykowo i nalezycie wyzyskujacego
konwencje gatunkowe tekstu ma pomoc ,,plan tworczy wilasnej wypowie-
dzi” oraz ¢wiczenia redakeyjne badz autokorektorskie?. Wszystko to stanowi
fundament kompetencyjny do budowania na etapie licealnym dojrzatych
wypowiedzi o wysokim stopniu zlozonosci w zakresie selekgji, hierarchizo-
wania, interpretacji informacji oraz przedstawiania ich w adekwatnej genolo-
gicznie i stylistyczno-jezykowej formie.

8 Por. zapis Podstawy: uczen ,,stosuje zasady etykiety jezykowej — wie, w jaki sposéb zwracad
si¢ do rozmoéwey w zaleznosci od sytuacji i relacji taczacej go z osoba, do ktérej méwi (doro-
sty, réwiesnik, obcy, bliski), zna formuly grzecznosciowe, zna konwencje jezykowe zalezne
od $rodowiska (np. sposéb zwracania si¢ do nauczyciela, lekarza, profesora wyzszej uczelni),
ma $wiadomo$¢ konsekwenciji uzywania formul niestosownych 1 obrazliwych” (s. 39).

9\ Podstawie czytamy, ze uczen dokonuje ,starannej redakcji tekstu napisanego recznie
ina komputerze (umiejetnie formatuje tekst, dobiera rodzaj czcionki wedlug rozmiaru
i ksztaltu, stosuje wlasciwe odstepy, wyznacza marginesy i justuje tekst, dokonuje jego korek-
ty, jednoczesnie kontrolujac autokorekte), poprawia ewentualne bledy jezykowe, ortograficz-
ne oraz interpunkcyjne” (s. 38).
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Tak wigc umiejetnos$é tworzenia tekstow to jeden z trzech zasadniczych
celéw ksztatcenia na kazdym etapie edukacyjnym. Skorelowana z odbio-
rem oraz analizq 1 interpretacja wpisuje si¢ w komunikacyjny model ksztal-
cenia polonistycznego, ktory z jednej strony ma zasypywaé odwieczng dy-
chotomie ,,narzedzia”, tj. jezyka i ,,wytworu” — literatury, z drugiej —
uswiadamiaé teleologiczny charakter ksztalcenia, pokazujac ,,jezyk jako na-
rzedzie komunikacji, za pomoca ktérego przekazywana jest okreslona wi-
zja §wiata 1 cztowieka (...) i podejmowany dialog z rzeczywistoscia” (No-
wak 2010, 184).

Dokumenty programowe okreslaja takze efekty w zakresie praktycznej
zdolnosci czy sprawnosci tekstotworczej. Jej stopien jest diaghozowany na
podstawie zadan wykonywanych przez uczniow podczas sprawdzia-
néw/egzaminéw w zakresie jezyka polskiego na zakoficzenie poszczegdl-
nych etapéw ksztatcenia lub podczas specjalistycznych badan kompetencji
polonistycznych. Mysle tu cho¢by o opublikowanym w 2013 r. Raporcie 3 ba-
dania: diagnoga kompetengi gimnazgjalistow: jezyk polski. Interesujacy nas egzamin
gimnazjalny w cze$ci polonistycznej w nowej formule obowiazujacej od
2012 r. proponuje do ustalenia stopnia uczniowskich umiejetnosci i spraw-
nosci w poszczegélnych obszarach zadania o formie zamknigtej (zwiazane
zwykle z odbiorem i interpretacja tekstéw kultury) i otwartej (zwykle two-
rzenie wlasnego tekstu)!?. Moga one odnosi¢ si¢ do tekstow literackich, po-
pularnonaukowych lub publicystycznych. Sprawdzane jest nie tylko rozu-
mienie zamieszczonego tekstu, ale takze znajomo$¢ utwordw literackich lub
dorobku autoréw, ktérych zgodnie z podstawg programows nie wolno po-
minaé w procesie ksztalcenia.

Do polecen, ktére diagnozuja kompetencje tekstotworeza, nalezy tzw. za-
danie rozszerzonej odpowiedzi, poddane analizie w niniejszym opracowaniu.
Zaklada ono dluzsza wypowiedZ pisemna w formie rozprawki, opowiadania,
charakterystyki, opisu lub sprawozdania. Moze tez by¢ sprawdzane opano-
wanie przez gimnazjaliste form uzytkowych, takich jak podanie, Zyciorys
i CV, list motywacyjny, dedykacja, a takze list oficjalny, ogloszenie i zapro-
szenie. Analiza dystrybucji punktéw przyznawanych za tego typu zadania
wskazuje, ze otrzymuje si¢ punkty za tekst koherentny — spdjny semantycz-
nie (realizacja tematu i uporzadkowanie wywodu) oraz za jego uksztattowa-
nie stylistyczno-jezykowe (jezyk, styl, zapis). Krotsze formy wypowiedzi,
sprawdzajace gtownie sprawno$¢ pragmalingwistyczna, zwiazang z celowo-

10 Na przyklad egzamin z 2013 r. zawieral 20 pytan zamknietych i 2 otwarte.
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$cig komunikatu i dostosowaniem do pozycji i funkcji odbiorcy, uksztaltto-
wanie jezykowe zwykle sytuowaly na drugim planie.

Ciekawe jest to, ze wedtug danych z lat 2002-2013 rozprawka jest najcze-
$ciej wybierana do diagnozy kompetencji tekstotworczej gimnazjalistéw
(9 razy), rzadziej charakterystyka (3), sprawozdanie (1) streszczenie (1) czy
list (2)1. Wsréd form uzytkowych najpopularniejsze sa: podanie (3) oraz za-
proszenie i ogloszenie (2) czy wyjasnienie (1). Warto takze wskazac¢ na for-
my diagnozujace umiejetnos$¢ rozumienia przez ,,odtwarzanie” struktury tek-
stu, czego dowodem jest jednokrotna obecno$¢ planu i dwukrotna notatki.
Tak duza frekwencja rozprawki wskazata uczniom kierunek ¢wiczen
usprawniajacych wskazana kompetencje, ale takze spowodowala skupienie
uwagi na tej konkretnej strukturze gatunkowej, co dokumentowaly wypo-
wiedzi gimnazjalistéw tuz po sprawdzianie, typu: ,, Trudny, bo nie bylo roz-
prawki”12,

Odnoszac si¢ do wynikdéw egzaminu z cz¢sci humanistycznej z zakresu je-
zyka polskiego z 2013 1., nalezy podkresli¢, ze uczniowie rozwiazujacy stan-
dardowy zestaw zadan uzyskali §rednio 62% punktéw, przy czym, jak podaje
raport Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, dziewczeta uzyskaty o 8% lepszy
wynik niz chlopcy, gléwnie w zakresie tworzenia wlasnego tekstu (Osiqgnie-
cia nezniow 2013, 7). Tymczasem 12% zdajacych nie uzyskalo punktow za
zadanie rozszerzonej odpowiedzi. Nie jest to wynik zadowalajacy. Warto
wigc zadaé pytanie, co w obrebie analizowanej umiejetnosci zostalo podda-
ne testowaniu, a jakie elementy kompetencji tekstotworczej nie osiagnely
odpowiedniego poziomu u gimnazjalistow?

W 2013 r. w ramach krétszej formy wypowiedzi polecono uczniom napisanie e-maila
z pytaniem do jezykowej poradni internetowej. Zadanie sprawdzalo nastepujace umiejetnosci
szczegblowe: L III. 1.5. Uczent tworzy wypowiedZ pisemna w formie listu; I11.1.2 Uczerr do-
stosowuje sposéb wyrazania si¢ do oficjalnej sytuacji komunikacyjnej oraz do zamierzonego
celu” (Podstawa programowa 2009, 31). Pomijajac kwestie specyfiki gatunkowej listu i e-maila,
zwréci¢ uwage nalezy na fakt, ze uczniowie $rednio zdobyli 60% mozliwych punktéw, a dla
30% gimnazjalistow to zadanie okazalo si¢ zbyt trudne, gléwnie ze wzgledu na bledy w za-
wartosci tresciowej. (Osiqgnigcia neznidw 2013, 12).

12 Zob. http://www.youtube.com/watch?v=Teln]XOlmeA [dostep: 2.11.2013]. Por. ko-
mentarz ,,MRkirsza”: |, Ttukli mi jako gimbusowi 3 lata do glowy rozprawke, ktérej nie bylo
na tescie...” (http://www.polskieradio.pl/5/3/Artykul/829712,Egzamin-gimnazjalny-2013
Jezyk-polski-co-zaskoczylo-uczniow [dostep: 7.11. 2013]) oraz ,,TT”: ,Na jezyku polskim
czedciej przerabialismy rozprawke, bo zazwyczaj jest ona na tescie gimnazjalnym. Jedna lekcja
na temat charakterystyki. Co dali nam na tescie? Oczywiscie charakterystyke” (http://www
.se.pl/wydarzenia/kraj/egzamin-gimnazjalny-2013-temat-wypracowania-charakterystyka-wyb
ranego-bohatera-literackiego-ktory-wy_319152.html [dostep: 2.11.2013]).
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Teksty gimnazjalistow byly oceniane na kilku ptaszczyznach, uwzglednia-
jacych aspekt tresci, segmentaciji, stylu, jezyka, ortografii i interpunkcji. Taka
atomizacja 1 schemat oceny byly konsekwencja testowania przez wskazane
polecenie szczegéltowych umiejetnosci zapisanych w Podstawie programomwe).
I tak najwigcej punktéw za tre$¢ (4 pkt), rozumiang jako sposob realizacii
tematu, otrzymywali uczniowie wskazujacy zgodnie z tematem postac lite-
racka, ktora odznaczyla sic odwaga (por. temat: Napisg charakterystyke bohatera
literackiego, ktory Twoim daniem wykazal si¢ odwagq); przedstawiali przyklady
takich zachowan, analizowali je i komentowali, odnoszac si¢ do okreslonych
cech bohatera, a wigc zawarli takze w swoich wypowiedziach wyraziste
znaczniki gatunkowe charakterystyki. Opinie 1 oceny byly poparte okreslo-
nymi przykladami, uzasadniajacymi stanowisko autora (zob. tez Wojewoda
1zespol, oprac., 2013). Tym samym uczniowie ci osiagneli efekt zapisany
w Podstawie programowej nastepujaco: ,,Uczen tworzy wypowiedZ pisemna,
stosuje zasady organizacji tekstu zgodnie z wymogami gatunku, tworzac
spojna pod wzgledem logicznym i skladniowym wypowiedZ na zadany te-
mat” (s. 38). Okazalo si¢ jednak, Ze juz ten etap tworzenia wlasnego tekstu
sprawil uczniom klopot. Analiza prac egzaminacyjnych wykazata bowiem,
ze uczniowle tracili punkty, wybierajac bohateréw nie literackich, lecz histo-
rycznych, wspolczesnych lub znanych z kultury popularnej, nie zwracajac
uwagl na sygnal tematyczny'3, np.: Moim gdaniem odwaga wykazal si¢ bohater
Sfilmu, pt. ,\Billy Eliot” czy Luis Amstrong to amerykariski kolarz. Urodzil si¢ stanie
Newada. .. Piszacy prezentowali tez bohateréw wspomnianych w tekstach
zamieszczonych w arkuszu, np. Kinge Baranowska, Irene Sendlerowa, Jana
Kochanowskiego, Henryka Sienkiewicza, a nawet autora artykulu O odwa-
dze — Wiestawa FLukaszewskiego. Jak podaje CKE, niektérzy uczniowie
nawet ,,wykazali si¢ szczegdlng kreatywnoscia, wymyslajac autoréw, tytuly
1 bohateréw ksiazek” (Osiggniecia nezniow 2013, 12), dokonujac kompilacji
postaci, np. Andrzej Radek 3 lektury ,,Kamienie na szaniec” antorstwa Aleksandra
Kamiriskiego, a takze przywolujac zachowania i wydarzenia znane choéby ze
$wiata gier komputerowych. Tym samym zaburzenie jednego z podstawo-
wych wyznacznikéw tekstowosci — intertekstualnosci wplynelo na niewta-
$ciwg realizacje tematu.

13 Por. wypowiedZ na forum: ,Beata” ,No dobrze.ale czy charakterystyka musiala doty-
czyc postaci z lektur,czy nie?czy ktos potrafi konkretnie odpowiedziec?” (pisownia oryginal-
na) (http://www.se.pl/wydarzenia/kraj/egzamin-gimnazjalny-2013-temat-wypracowania-cha
rakterystyka-wybranego-bohatera-literackiego-ktory-wy_319152.html [dostep: 3.11.2014]).
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Wiele prac to dowdd braku sprawnosci pragmatycznej, zwigzanej z osig-
ganym przez nadawcg wypowiedzi celem'. I tak, cho¢ tekst wskazuje na po-
siadana wiedz¢ ogdlng o wyznacznikach gatunkowych charakterystyki, to
niewielka sprawno$¢!® zwiazana z ich zastosowaniem w tworzeniu spojnej
semantycznie wypowiedzi obniza wartos¢ tekstu. Uczniowie, zamiast sku-
pia¢ si¢ na analizie postaw, cech 1 motywacji bohateréw, przeprowadzali ar-
gumentacje, streszczali utwory literackie czy opisywali zdarzenia. Ograniczali
si¢ na przyklad do podania jednego przykiadu zachowania postaci zwigza-
nego z odwagg i wskazywali inne cechy wewnetrzne, nie wiazac ich w spo-
s6b spojny z postawa okreslona w temacie: Bobater jest gdeterminowany, ponie-
waz walegy o to, by inni Indzie prestali $le o nim myslet. Stara sig jak najlepiej wyko-
mywac swojq pasje po to, by pokazai, %e balet jest pigknym taricems. Lub: [Andrze;
Radek] wykazal sie wielkq odwaga. Byl to mtodzieniec, ktiry mimo trudne sytuagi
rodzinnel dawat sobie rade w 2dych chwilach.

»Kompilacje” form wypowiedzi, zwiazane z operacjami na ,hipotek-
stach”, $wiadczg o niskim poziomie wiedzy literackiej piszacych, co jest kon-
sekwencja zaniedban czytelniczych. Zreszta niewiele prac byto §wiadectwem
osobistych doswiadczen lekturowych gimnazjalistéw czy odzwierciedleniem
wlasnych zainteresowan czytelniczych. Uczniowie znaja malo tekstow lite-
rackich; jest to znajomo$¢ do$¢ powierzchowna i czgsto przez tekst ,,po-
$redniczacy” — streszczenie lub film.

Sygnal genologiczny niekt6rzy uczniowie potraktowali jako ,,szkielet” do
dowolnego wypelnienia. Dowodza tego réwniez sposoby ,uspéjniania”
gramatycznego wiasnego tekstu za pomoca elementéw metatekstowych za-
pozyczonych z rozprawki, np.: cheg udowodnié, Ze. .., kolginym argumentem jest. ..,
na tef podstawie wnioskuje, %e... itp. Mozna wysnué wniosek, ze ten repertuar
struktur jezykowych jest przez uczniéow traktowany jako uniwersalny sposéb
spajania tekstu ,,szkolnego”. To dla nich swego rodzaju wyuczone, retoryczne

14 Stanistaw Grabias wyréznil jako skladniki kompetencji komunikacyjnej (a wicc takze
tekstotworczej) trzy praktyczne, wycéwiczone sprawnosci: systemowa: znajomo$¢ systemu
iregul pozwala na budowanie poprawnych jezykowo i strukturalnie wypowiedzi, sprawno$é¢
spoteczna: dostosowanie wypowiedzi do statusu spolecznego odbiorcy, oraz pragmatyczna,
zwigzang z realizacja przez nadawce zamierzonych celéw, co wiaze si¢ nie tylko z tworzeniem
poprawnej w zakresie tematu i formy wypowiedzi komunikatem, ale takze z refleksja o jego
celowosci i zasadnosci (1994).

15 Sprawnos¢ rozumiem jako wycwiczona, praktyczna umiejetno$¢ wykonywania okreslo-
nego zadania, podczas gdy kompetencja ma szersze znaczenie, to ,,zakres czyjej$ wiedzy
i umiejetnosci” (za: USJP).
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ozdobniki, a nie sfunkcjonalizowane operatory. Zresztg formutowanie wy-
powiedzi argumentacyjnej, deklarowanej przez gimnazjalistéw jako ,,wyu-
czonej”, takze okazalo si¢ ich slabg strong. Jak wskazuja autorzy Raporin
g badania: diagnoza kompetencji gimnagjalistiw: jegyk polski, ,,(...) klopoty spra-
wialy im: umiejetnosci postawienia tezy, dobdr i wlasciwe uzycie argumen-
tow, wykorzystanie posiadanej wiedzy. W rezultacie oceny za tres¢ rozpraw-
ki byly bardzo stabe (wysoka punktacje zyskalo mniej niz 17% piszacych,
w tym najwyzsza, tylko 3%)” (2013, 44). Ten przyklad ilustruje niski poziom
sprawnosci tekstowej mlodziezy. Skoro rozprawka wydaje si¢ najbardziej
znang 1 w dodatku pozadang na egzaminie forma wypowiedzi, to nalezaloby
oczekiwaé wigkszej spojnosci semantycznej i gramatycznej okazéw repre-
zentujacych ten gatunek.

Stosunkowo najlepiej opanowana jest przez uczniéw umiejetno$¢ segmen-
tacji tekstu. Uczniowie zachowywali proporcje migdzy poszczegdlnymi cze-
$ciami wypowiedzi i dbali o uporzadkowanie wywodu, czego dowodzi dys-
trybucja punktow za wstep, zakoficzenie tudziez obecnosé¢ akapitow. Z dru-
glej strony analiza jakosciowa uczniowskich prac wskazuje, ze sprawnosc
w zakresie budowania tréjdzielnej struktury tekstu czesto sprowadza si¢ do
dos¢ stereotypowych, ,,wyuczonych” formul zaznaczania ramy tekstowe;
przez bezposrednie nawigzanie lub nawet powtarzanie tematu bez bardziej
rozbudowanych rozwazai wprowadzajacych!®, jak we wstepie: Bobaterem lite-
rackin, ktdry wedlug mnie wykazal si¢ s3ezegding odwaga, jest Harry Potter 3 powiesci
J. K. Rowling. Harry jest chlopakiem g mocq magiczng Ridry stracit rodzicow jak byt
maty, czy wnioskéw konczacych wypowiedz, np.: Harry wykazat si¢ ogromng
odwagq i pokazat, e jest dzielny, mierzac si¢ ge swoim najpwiekszy wrogiem — 1 olde-
mortem. Moim zdaniem on jest takim prykiadem prawie idealnego postgpowania, bo
kazdenn dargajq si¢ wpadki.

Najwigcej probleméw sprawita uczniom plaszczyzna gramatyczna tekstu,
co zwiazane jest z brakiem sprawnosci systemowej (jezyk i reguly jego uzy-
cia)!’. Dotyczy to zaréwno swobody stylistycznej w doborze stownictwa,

16 Podobne wnioski pojawily si¢ w przywolywanym juz raporcie. Mozna tam przeczytad, ze
,Lumiejetnosci tekstotwéreze naleza do jednych z najbardziej zaniedbanych w $wietle prowa-
dzonych badan. Opinia ta dotyczy nie tylko samych wstepow i zakoniczen, ale takze logiki
prowadzenia wywodu oraz tworzenia spéjnosci wewnatrz- i miedzyakapitowej. Cho¢ najcze-
$ciej uczniowie maja opanowane typowe dla rozprawki formuty, np. »Moim pierwszym ar-
gumentem bedzie. ..« »Po pierwsze, po drugie«, »Kolejnym argumentems, to jednak maja one
charakter jedynie »ozdobnyx, nie petnia funkcji spajajacej” (Raport  badania 2013, 34).

17" Tym samym na przecietnym, a niekiedy niskim, jak w przypadku interpunkcji, poziomie
sa umiejetnosci szczegbdlowe, typu:
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urozmaiconego postugiwania si¢ leksemami oraz frazemami, jak i precyzji
sktadniowej czy poprawnosci zapisu. Mniej wigcej potowa piszacych otrzy-
mala za te umiejetno$¢ 0 punktéw, a prace poprawne jezykowo stworzyto
zaledwie 13% gimnazjalistow. Komunikatywno$¢ tekstu zaklécaly bledy
leksykalne, stylistyczne, fleksyjne, ortograficzne i interpunkcyjne!® oraz skta-
dniowe. Zdarzajace si¢ ,,potoki skladniowe”, w typie zasygnalizowanej na
wstepie L, frazy Allegro”, utrudnialy porzadkowanie wypowiedzi, hierarchiza-
cje tresci czy po prostu jej dekodowanie zgodne z intencja nadawcy. W za-
kresie sktadni najczesciej gimnazjalici nie radzili sobie z zachowaniem wta-
$ciwego szyku wyrazow w zdaniu, z budowaniem zdan wielokrotnie ztozo-
nych, ze stosowaniem spéjnikéw czy wyznaczaniem granic zdania. Warto
takze zauwazy¢, ze poslugiwanie si¢ zdaniami parataktycznymi lub prosta,
jednocztonowa hipotaksa! to nie tylko kwestia sprawnosci syntaktycznej,
ale takze konsekwencja okreslonej konceptualizacji $wiata. Wskazuje wszak
na zjawisko ograniczania si¢ przez gimnazjalistéw do rejestracji elementow
rzeczywistosci, faktéw, czesto przypadkowych, bez ich logicznej interpretacii

IIIL. 2.3. Uczen, tworzac wypowiedzi, dazy do precyzyjnego wyslawiania sig; $wiadomie do-
biera synonimy i antonimy dla wyrazenia zamierzonych tresci;

III. 2.5. Uczen stosuje rézne rodzaje zdan we wiasnych tekstach; dostosowuje szyk wyra-
26w i zdan sktadowych do wagi, jaka nadaje przekazywanym informacjom.

Umiejetnosci z zakresu szkoly podstawowej:

III. 2.3. Uczen stosuje poprawne formy gramatyczne wyrazéw odmiennych;

IIIL. 2.5. Uczen pisze poprawnie pod wzgledem ortograficznym;

III. 2.6. Uczen poprawnie uzywa znakéw interpunkeyjnych (Podstawa programowa 2009, 39, 31).

18 Jak donosza raporty, gimnazjalisci popelniali podstawowe bledy w wyrazach z 6, u, 1z,
ch i h. Czesto blednie zapisywali samogloski nosowe, szczegblnie w wyglosie, w formach
1. osoby L. poj. czasu terazniejszego, i koncdéwki rzeczownikéw w celowniku liczby mno-
giej. Znaczna liczba piszacych nie stosowala zasad pisowni przeczenia nie z réznymi cze-
$ciami mowy. Zdajacy mieli powazne problemy z pisownia laczna i rozlaczna wyrazen
przyimkowych oraz z poprawnym zastosowaniem wielkich liter nawet w tytutach i na po-
czatku zdania.

Poziom interpunkeyjny prac pozostawial wiele do zyczenia, czego dowodem jest fakt, ze
wigcej niz potowa uczniéw otrzymata za t¢ sprawnosé 0 pkt. I tak w wigkszosci prac nie roz-
dzielano przecinkiem imiestowowego réwnowaznika zdania ani zdani sktadowych lub przeci-
nek stosowany byl w niewlasciwym miejscu. Zdarzaly si¢ prace, ktérych autorzy nie stosowali
przecinkéw przy wyliczeniach i wprowadzaniu do wypowiedzi zdan wtraconych. W zakresie
poprawnosci zapisu problemem staje si¢ niestosowanie znakéw diakrytycznych (za: Wojewo-
da i zespdl, oprac., 2013, 38).

19 Por. umiejetno$é szczegbélowa, ktéra badato zadanie: II1. 2.5 Uczen stosuje rézne rodza-
je zdan we whasnych tekstach; dostosowuje szyk wyrazéw i zdani sktadowych do wagi, jaka
nadaje przekazywanym informacjom (Podstawa programowa 2009, 39).
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we wzajemnych relacjach i zwiazkach. Jak piszq Aldona Skudrzyk i Jacek
Warchala: ,,parataksa jest rodzajem skanowania §wiata, podczas gdy hipotak-
sa interpretuje §wiat” (2010, 63). Parataktyczny jezyk sytuacyjny dominuje
nad abstrakcyjnym, interpretujacym i porzadkujacym rzeczywisto$¢ jezykiem
hipotaksy.

Czestym uchybieniem staje si¢ zaburzenie kohezji, gléwnie ze wzgledu na
brak powigzad semantyczno-logicznych wewnatrz struktur sktadniowych
lub miedzy nimi, np.: W jego wieku dorastania okazuje si¢, %e bobater postanawia
tariegyé balet. Walegy e stereotypami wielu innych lndzi. Rzutuje to takze na wizje
pola tematycznego, w ktérym pojawiaja si¢ tresci na zasadzie przywolywania
lub przylegania, a nie logicznej organizacji sensu w mysl reguly: przyczyna —
skutek. W dodatku autorzy tekstéw posluguja si¢ najprostszymi wyktadni-
kami spéjnosci, ktére wprawdzie w formalny sposéb lacza zdania, ale catos$é
tekstowa nie laczy elementdéw rzeczywistosci, np.: 1. Harry jest chilopakiem
g mocq magiczng kR1ory stracil rodzicow jak byl maty. 2. Byl prgy tym jak gabijali jego
rodzicdw i preg to, %e gostal gaatakowany ma blizne na czole. 3. Ma blizne na czole
w ksztatcie pioruna. 4. Ten chlopak ma cgarne wlosy i jest Sredniego wrostu (pisow-
nia oryginalna). Wydaje sig, ze ten sposéb prowadzenia narracji ma zapewni¢
wprawdzie podstawows sp6jnos¢ strukturalng tekstu, werbalizujac rzeczywi-
sto§¢ w perspektywie zmiany — sluza temu operatory ustanawiajace relacje
nastepstwa (przedtem — potem oraz przyczyna — skutek), ale opiera si¢ zwy-
kle na deiksach osobowych, a operatory spojnosci typu w wyniku tego, nastep-
nie, wowezas, dzis sa w analizowanych pracach doéc¢ rzadkie. Jesli dodaé do te-
go problem z zespalaniem zdaf przez progresj¢ tematyczno-rematyczng
(Danes 1974, 23-40), co obrazuje relacja mi¢dzy zdaniami 3 i 4 we wskaza-
nym przyktadzie, to trzeba zauwazy¢ uchybienia w zakresie ciaglo$ci prze-
plywu informaciji.

Wskazany wczesniej zapis nie jest jedynym przykladem przejawiania si¢
niedostatkéw kompetencji komunikacyjnej. Nalezy wskaza¢ na naruszanie
zwigzkow wyrazowych w wypowiedzeniu, powtérzenia, naduzywanie zaim-
kow czy zaklocenia stylistyczne zwiazane z mieszaniem oficjalnego 1 po-
tocznego rejestru jezykowego (leksemy potoczne, leksemy modne). Jest to
oczywiscie konsekwencja braku odpowiedniego zasobu stownikowego 1 nie-
umiejetnosci ,,przefaczania” — by postuzy¢ si¢ terminologia Basila Bersteina
— kodéw ograniczonego (potocznego, méwionego, konkretnego) i rozwinie-
tego (oficjalnego, pisanego, abstrakcyjnego).

Rozwijanie kompetencji tekstotworczej jest wiee pilna potrzeba wspolcze-
snej edukacji, zwlaszcza ze za rozszerzong forme wypowiedzi w 2013 r. —
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powtoérze — prawie 12% zdajacych nie otrzymalo punktéw w ogdle, a $redni
wynik uzyskany w analizowanym roku za to kryterium wyniost 46% punktow,
cho¢ w 2012 r. bylo to 52%. Potowe punktéw lub wiecej uzyskato okoto 62%
gimnazjalistow, ale tylko 10% osiagneto biegtos¢ w tworzeniu tekstu, gdyz
zdobylo 9-10 punktéw na 10 mozliwych (Osiqgniecia nezniow 2013, 13).

Whioski i rekomendacje

Konfrontacja zapiséw podstawy programowej z rzeczywistoscia jezykows
i tekstowg gimnazjalistbw wskazuje na obszary niedostatku w rozwijaniu
kompetencji i sprawnosci tworzenia tekstu. W zasadzie kazdy z obszaréw
determinujacych tekstowo$¢ wymaga dydaktycznej troski. Zaréwno umiejet-
no$¢ tzw. pisania na temat, warunkujaca spéjnos¢ semantyczna, tresciowa,
globalna, jak i ustrukturyzowanie pola tematycznego, budujace logike i przej-
rzysto$¢ wywodu, funkcjonuja u nastolatkéw na zasadzie mechanicznego
odtwarzania schematu. Podobnie rzecz ma si¢ ze spdjnoscig pragmatyczna
powstajaca na bazie wiedzy pozatekstowej (Duszak 1998, 92), edy idzie
o dekodowanie wyznacznikéw dyskursywnosci w postaci sygnatu genolo-
gicznego czy odtwarzania wiedzy wspolnej nadawcy i odbiorcy?.

Brak sprawnosci systemowej, a wigc problem z poprawnym postugiwa-
niem si¢ jezykiem polskim, przybiera posta¢ plagi, bedacej konsekwencja
kulturowej apoteozy luzu, antynormatywnosci i — co istotne — ekspansji po-
tocznosci jezykowej. Ta, wnoszac ze soba dos¢ powabny dla mtodych, bo
ukonkretniony, antropocentryczny, ekspresywny, a zarazem stypizowany ob-
raz rzeczywistosci, utrudnia uporzadkowany, logiczny, bardziej abstrakcyjny
sposéb prezentowania mysli. W zwiazku z tym nalezatoby uczyni¢ przeciw-
wage dla ,,mowy zapisanej”, ktora postuguja sic mlodzi, nieustannie ,,pola-
czeni 1 podlaczeni”, w postaci koniecznosci czytania i egzekwowania znajo-
mosci tekstow literackich zaréwno wspélczesnych, jak i dawnych, zaréwno
beletrystycznych, jak i poetyckich, a takze naukowych oraz popularnonau-
kowych. Dodam — tekstéw, a nie fragmentow!

20 Wypowiedzi uczniéw podkreslaja, ze kompetencja tekstowa w zakresie ustalania struktu-
ry gatunkowej sprowadza si¢ do odczytania sygnatu genologicznego, zasugerowanego w te-
macie, ktéry uruchamia okreslony schemat komunikacyjny, ale glosy wskazujace na zaburze-
nia i tej sprawnosci nie byly odosobnione: ,,Nie chce was martwié, ale to byta ROZPRAW-
KA z charakterystyka” (,istar522”) (komentarz do polecenia 22 z 2013 r.) (http://www.you
tube.com/watch?v=Teln]XOIlmeA [dostep: 2.11.2014]).
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Dos$wiadczenia czytelnicze w ramach ¢éwiczen z rozumienia i interpretacji
tekstu niech wiaza si¢ z ksztalceniem umiejetnosci odkrywania jego ustruk-
turyzowania, stylistycznej funkcjonalnosci, zakorzenienia w kontekscie
(w dyskursie) i specyfiki — innowacyjnosci, bo ta wlasnie §wiadczy o teksto-
wej atrakcyjnosci, wreszcie — zlozonoéci jezykowej. Whrew pozorom w ten
spos6b mozna ,,rekonstruowal” zaréwno teksty narracyjne, jak i argumen-
tacyjne czy uzytkowe, wdrazajac uczniéw do tworzenia diuzszych form wy-
powiedzi na $cisle okreslony temat, z zastosowaniem adekwatnej formuly
generycznej. Rownie wazne sa ¢wiczenia umiejetnosci doboru wlasciwego
stylu wypowiedzi i odpowiednich dla niego §rodkow jezykowych. Nie moz-
na pomina¢ koniecznosci wypracowania nawyku starannego redagowania
wlasnych tekstow, zwlaszcza w zakresie poprawnosci jezykowej, ortogra-
ficznej 1 interpunkcyjne;j.

Na zakonczenie warto zasygnalizowaé, ze wigkszo$¢ uczniowskich pro-
bleméw z konstruowaniem tekstu pisanego mozna przenie$¢ na tekst mo-
wiony. Umiejetno$¢ ta nie jest diagnozowana na egzaminie kofncowym,
a stopiefi jej przyswojenia przez uczniéw jest jeszcze mniejszy. Swiadcza
o tym wpisy na forach mlodziezowych z prosba o rad¢ w zakresie formu-
towania takiego tekstu. Zreszta tatwo stwierdzié, ze zaréwno pytajacy, jak
i odpowiadajacy gimnazjaliSci wykazuja si¢ niska sprawnoscia w tym
wzgledzie, ale to juz temat na inng okazje:

,»malina92”: Nie jestem dobra w nauce; (A mam takie zadanko z polskiego :
Przygotyj dialog ktorego tematem bedzie porozumienie, konflikt lub
przebaczenie. Pomocyl;((((

,,Erebe”:

jola: hej, bardzo cie przepraszam za cos tam
genowefa: zrujnowalas mi zycie. dlaczego to zrobilas
jola: bo to i to

genowefa: nie potafie ci wybaczyc

jola: zrozum ja musialam to zrobic ble ble?!

ttp: orumzn. SzZKola-praca- -polski-t ntm OStQ . . . 1sownia
2 http:/ /f pl/szkola-praca-f8/j-polski-t9948.html [dostep: 7.11.2014] (pisowni

oryginalna).
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To make a text.
About the textual competence of lower-secondary school students

Is a text for the modern young man a communication anachronism? In this era of communi-
cation practices based on fast, informative or ludic transmission, competencies related to the
necessity to create coherent, effective and correct texts are disappearing. This article presents
a diagnosis of high school students’ communication skills in this area with reference to the
educational documents (Core Curriculum) and selected writings — from student work and
external examinations. After analyzing the results there are a number of conclusions that can
be drawn about the school educational practices. Firstly, centrally proposed programs do in-
deed raise the awareness of the need for certain text exponents in different genres, but analyt-
ical operations associated with the analysis of fragments of texts do not contribute to stu-
dent’s thinking about the text as a coherent whole. Secondly, the emphasis on recreating a
particular structure of the text in the genre (which is most likely to appear during an exam),
contributes to a certain mechanical behavior in that regard.

Keywords: text, the textual competence, Polish language education
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Dydaktyka kultury a podejscie ukierunkowane
na dziatanie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

W publikacji Kultura w nanczanin jezyka polskiego jako obeego: stan obecny — pro-
gramy nanczania — pomoce dydaktyczne Wladystaw Miodunka stwierdzil, Ze
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego ,kultura polska byla traktowana
po macoszemu”. Postulowal on, aby tworzac programy nauczania i pomoce
dydaktyczne, sigga¢ po standardy europejskie, oraz aby integrowa¢ naucza-
nie jezyka polskiego z wiedza o Polsce. Uznal, Ze polskie kulturoznawstwo
czy realioznawstwo powinno by¢ $cidle zwigzane z calym procesem naucza-
nia jezyka polskiego (Miodunka 2004, 29-30).

Kilka lat pézniej Przemystaw Gebal, prezentujac swéj autorski program nau-
czania kultury i realiéw polskich, wéréd podstawowych zatozet metodycznych
takze wskazal na koniecznos¢ integracji kultury z nauczaniem jezyka polskiego,
a wszelkie dziatania dydaktyczne o charakterze kulturo- i realioznawczym na-
zwal dydaktyks kultury. Uznal, Ze jednym z podstawowych celéow ksztalcenia
jezykowego powinno by¢ rozwijanie kompetencji kulturowych. Najwazniejsza
wskazowka metodyczng wydaje si¢ stwierdzenie, ze w nauczaniu kultury i rea-
li6w nalezy uzywaé metod i technik wykorzystywanych do nauczania jezyka
(Gebal 2010, 19-20). Wedlug tego badacza recepta na skuteczne nauczanie je-
zyka 1 kultury jest ujecie eklektyczne, a wigc przekazywanie wiedzy o kraju nau-
czanego jezyka, integracja tej wiedzy z rozwijaniem umiejetnosci komunikacyj-
nych oraz zdobytych sprawnosci poprzez uwzglednianie uwarunkowanych kul-
turowo réznic, interpretacii i zachowan (Gebal 2010, 98-111).

Z pewnodcig zardwno dla Wiadystawa Miodunki, jak i Przemystawa Ge-
bala pewng inspiracja byl Ewuropejski system opisu ksztatcenia jegykowego (dalej
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ESOK]). Z dokumentu tego wynika, ze sprawne postugiwanie si¢ jezykiem
1 uczenie si¢ go nie sq zwiazane tylko ze znajomoscia slownictwa, gramatyki
oraz sprawnoscia stuchania, czytania, méwienia i pisania. Znaé jezyk to co$
wigcej. Na stronach ESOK]J czytamy, Ze:

postugiwanie si¢ jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka, obejmuje dzia-
tania podejmowane przez uczestnikéw zycia spolecznego (...), ktorzy
posiadaja i stale rozwijaja swoje kompetencje zaréwno ogolne, jak i jezy-
kowe kompetencje komunikacyjne (ESOK]J 2003, 20).

Aby moéc dzialaé, sama wiedza jezykowa nie wystarczy. Uczacy si¢ musi
mieé zapewniong mozliwo$¢ rozwoju nie tylko jezykowych kompetencji ko-
munikacyjnych, czyli takich, ktére ,,pozwalaja uczestnikowi zycia spolecznego
dziata¢ za pomocs $rodkéw jezykowych” (ESOKJ 2003, 20). Chodzi takze
o rozwijanie kompetencji ogélnych, czyli takich, ktére sa ,,niezwiazane z jezy-
kiem, ale ktére stosuje si¢ w réznego typu dziataniach” (ESOK] 2003, 20).

Wspdlczesna humanistyka postuguje si¢ kategoria miedzykulturowosci.
W yjeciu glottodydaktycznym kompetencja mig¢dzykulturowa definiowana
bywa jako ,,zdolnos¢ do radzenia sobie w sytuacjach komunikacyjnych za
granica przy uwzglednieniu realiéw kulturowych danego kraju lub do koeg-
zystencji w §rodowiskach wielokulturowych” (Torenc 2007, 155). Wedlug
Lucyny Aleksandrowicz-Pedich oznacza ona:

stosowanie umiejetnosci jezykowych odpowiednio do sytuacji spolecz-
nej, co wymaga wiedzy o innych kulturach oraz odbycia treningu mig-
dzykulturowego przygotowujacego do odpowiednich reakeji i zachowan
w kontaktach z przedstawicielami innych wspélnot kulturowych (Alek-
sandrowicz-Pedich 2005, 24).

Edukacja mi¢dzykulturowa nie ma stuzy¢ ,,byciu obok”, ale wzajemnemu
zblizeniu, integracji, a wigc ,,byciu razem” uczacych si¢ oraz przygotowaniu
do zycia w postnowoczesnym $wiecie, w ktérym kategoria réznicy jest
czyms$ naturalnym (Lewowicki 2002, 33—-34).

Kultura jest pojeciem niezwykle szerokim i dajacym si¢ opisywaé z r6z-
nych punktéw widzenia. Nawet gdy zawezimy nasze dociekania do potrzeb
glottodydaktyki, napotkamy réznorodne ujecia tego terminu. Waldemar
Pfeiffer podzielit kulturoznawstwo obcojezyczne na kulturoznawstwo sensu
stricto, socjoznawstwo, krajoznawstwo i realioznawstwo (Pfeiffer 2001, 57).
Jerzy Kowalewski w swoim programie kulturowym dzieli fenomeny kultury
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na socjokulture, realia polskie i doswiadczenia kulturowe (Kowalewski 2012,
29). Przemystaw Gebal interesujace nas zagadnienia dzieli na kompetencje
socjokulturows 1 realia polskie (Gebal 2010, 179). Z kolei w Programach nau-
czania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 przeczytamy o zagadnie-
niach socjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych (Janowska
iin., red., 2011, 35). Podzialéw kultury na rézne jej aspekty w nauczaniu je-
zyka polskiego jako obcego jest prawdopodobnie tyle, ilu badaczy podej-
mowalo tego typu rozwazania. Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze we wszyst-
kich tych podziatach nie chodzi tylko o dokonanie rozréznienia tresci kultu-
rowych, ktére najprosciej mozna by okresli¢ jako zwigzane z kultura wysoka
i niska. Chodzi takze o rozréznienie aspektow kultury dotyczacych wiedzy
i umiejetnosci, ktore przeciez wraz z postawami stanowig skladowe kompe-
tencji miedzykulturowej (Aleksandrowicz-Pedich 2005, 28).

Harry Triandis proponuje inne ujecie klasyfikacji kultury. Wyrdznia on
kulture obiektywna oraz subiektywna. Wedtug niego kultura obiektywna to
konkretne i obserwowalne elementy, instytucje i struktury spoleczne. Odno-
si si¢ ona do widocznych, dotykalnych aspektéw kultury, takich jak potrawy,
ubrania, przedmioty, ktére wytwarzaja ludzie. Natomiast kultura subiektyw-
na odnosi si¢ do niewidocznych, niepoddajacych si¢ bezposredniej obserwa-
cji aspektow kultury, takich jak wartosci, postawy, normy zachowania, role
spoteczne. Oczywidcie nieporozumienia w kontaktach migdzykulturowych
wystepuja glownie w warstwie subiektywnej (Triandis 2007, za: Kwiatkow-
ska, Grzymala-Moszczyniska 2008, 455—4506), poniewaz istotnie wplywa ona
na sposob postrzegania i rozumienia réznych zjawisk.

Proponowany przez Triandisa podzial nawiazuje do zaprezentowanego
przez Alfreda Kroebera i Clyde’a Kluckhohna rozréznienia kultury na jawna
i ukryta. Wedlug nich kultura jawna to co$, co dana osoba z trudem zdoby-
fa, jest tego bardziej §wiadoma oraz sklonna to co$§ odtwarzaé. Natomiast
ukryte wzory kulturowe to cos, co jednostka dzieli ze zbiorowoscia, ale jed-
noczesnie jest to gorzej uswiadamiane i sytuuje si¢ poza granicami $wiado-
mosci (Kroeber 2002, 160).

Kultura obiektywna (jawna) daje si¢ tatwo obserwowac¢ i analizowad, jest
zauwazalna dzigki konkretnym przedmiotom, wytworom. Natomiast anali-
zujac kulture subiektywna (ukryta), nalezy siegna¢ glebiej, do czego$ trudno
uchwytnego, bardziej ulotnego, zakorzenionego w ludzkiej pod§wiadomosci.
Sadze, ze implikacje dydaktyczne nasuwaja si¢ same — podczas nauczania
jezyka obcego powinno si¢ integrowaé nauke jezyka z rozwijaniem kompe-
tencji miedzykulturowej, ktéra bedzie uwzgledniala poszerzanie wiedzy
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i umiejetnosci w zakresie rozpoznawania oraz uzywania zagadnied dotycza-
cych kultury obiektywnej (jawnej) oraz subiektywnej (ukrytej).

Marta Torenc otwiera kolejna $ciezke rozwazan nad podejsciem miedzy-
kulturowym, twierdzac, Ze:

ze wzgledu na osobisty charakter dzialan kulturowych oraz na relacyjny
charakter innosci kulturowej, rozwdj kompetencji miedzykulturowe;
moze si¢ dokonywaé w drodze osobistego wysitku uczacego sie. Okazji
do tego wysitku powinny dostarcza¢ zadania wymagajace od uczestni-
kow wysitku poznawczego i dzialania w sytuacjach niestandardowych

(Torenc 2007, 184).

Na korzysci wyplywajace z wykorzystywania podejécia ukierunkowanego
na dzialanie zwraca takze uwage Przemystaw Gebal. Stwierdza on, ze podej-
$cie zadaniowe umozliwia ,,swobodna wymiang pogladéw, odkrywanie nie-
znanych fenomendw obcej kultury oraz nabywanie umiejetnosci funkcjo-
nowania i dzialania w grupie mi¢dzykulturowej” (Gebal 2010, 117).

Whioski te przywoluja na mysl podstawowe zasady konstruktywizmu, we-
dle ktérych wiedza nie jest przyswajana pasywnie, lecz aktywnie tworzona
przez myélacy podmiot, ktérego dzialania sg zorientowane na uzytecznos§é
(Berner 20006, 241). W zwiazku z tym nauczyciel powinien stwarzac¢ takie wa-
runki postugiwania si¢ jezykiem/uczenia si¢ jezyka, aby to uczacy si¢ poprzez
aktywne uczestnictwo w zadaniach budowali swoja wiedz¢ i umiejetnosci.

Pojecie zadania pojawia si¢ m.in. na gruncie anglosaskich badaf nad nau-
czaniem opartym na zadaniach (fask-based learning). Jest to perspektywa, ktora
wywodzi si¢ z tradycji podej$cia komunikacyjnego, jest jego unowoczes$nio-
ng wersja. Jego istota jest aktywne uczestnictwo uczacych si¢ w rozwigzywa-
niu probleméw za posrednictwem jezyka docelowego (Janowska 2011, 80—
81). Juz w latach 80. XX wicku postulowano angazowanie uczacych si¢
w wykonywanie zadan, ktére koncentruja si¢ na wymianie znaczenia oraz
uzyciu jezyka w pozajezykowych celach zwiazanych z autentycznymi sytua-
cjami komunikacyjnymi.

W ESOK]J czytamy, ze zadanie to ,.kazde celowe dzialanie, uwazane za
konieczne, by rozwiazaé jaki§ problem, wypelni¢ zobowiazanie lub zreali-
zowaé dazenie” (ESOK]J 2003, 21). Iwona Janowska podkresla, ze dziatania
jezykowe powinny przebiega¢ w pewnym kontekscie spotecznym, w pewnej
sytuacji, z ktéra uczacy si¢ moze zetknaé si¢ w zyciu codziennym, a problem
do rozwiazania powinien by¢ pozajezykowy. Dziatania podejmowane przez
uczacych si¢ powinny by¢ kompleksowe oraz wymaga¢ odwolania si¢ do
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posiadanej wiedzy 1 umiejetnosci. Zadania w tym ujeciu powinny by¢ auten-
tyczne i prowadzi¢ do jakiego$ konkretnego wyniku, np. sporzadzenia planu
wycieczki (Janowska 2011, 180).

W literaturze przedmiotu dotyczacej zadan napotykamy szereg typologii.
Autorzy ESOK] proponuja bardzo ogdlny podzial na zadania ,,z zycia wzie-
te”, czyli takie, ktore

wybiera si¢ na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sig, ktére wy-
stepuja w prywatnej lub publicznej sferze zycia albo wynikaja ze specy-
ficznych potrzeb zawodowych lub naukowych (ESOK]J 2003, 136)

oraz zadania o charakterze pedagogicznym:

ktorych podstawg jest spoleczny, interaktywny i bezposredni charakter
sytuacji edukacyjnej, w ktorej uczestnicy angazuja si¢ w nieco sztuczng
sytuacj¢ i godza si¢ na postugiwanie si¢ jezykiem docelowym zamiast
prostszego do wykonania zadant komunikacyjnych i bardziej naturalnego
jezyka ojczystego (ESOK] 2003, 1306).

Oprocz tego ESOK]J dzieli zadania na proste i ztozone. Zadania o niewiel-
kim stopniu trudnosci pod wzgledem jezykowym i kognitywnym sa charakte-
rystyczne dla nizszych pozioméw zaawansowania uczacych sie. Im wyzszy
poziom, tym bardziej zlozone, wieloetapowe zadania mozna zaproponowac.
Zadania ztozone skladaja si¢ z kilku etapow, czyli tzw. zadan czastkowych.

Problem typologii zadafi jest cz¢sto omawianym zagadnieniem w naucza-
niu opartym na zadaniach. Christopher Candlin jako kryterium podziatu za-
dan proponuje cele edukacyjne, ktére mozna dzigki nim osiagnaé, 1 wydziela
zadania skoncentrowane na:

— budowaniu §wiadomosci (zadania, ktére oferuja uczacym si¢ stawanie
si¢ bardziej swiadomymi, zaréwno gdy chodzi o ich uwarunkowania
osobowosciowe, jak 1 §wiadomo$é metajezykows dotyczaca uzycia je-
zyka w danym kontekscie);

— rozwijaniu odpowiedzialnos$ci (zadania zapewniajace uczacym si¢ za-
istnienie potrzeby wspotdziatania z innymi uczacymi si¢ oraz miedzy
nimi 1 nauczycielem oraz poczucia odpowiedzialnosci za wlasne wy-
bory i przedsiewzigcia);

—  ksztaltowaniu tolerancji (zadania budujace wspolistnienie $Swiatéw
kulturowych uczacych si¢ oraz umozliwiajace pokonywanie barier wy-
nikajacych z uprzedzen i stereotypow);
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— samorealizacji (zadania budujace §wiadomo$¢ uczacego si¢ w zakresie

tego, co mozna uzyskaé, wykonac dzigki jezykowi i jego elastycznosci);

— pewnosci siebie (zadania doprowadzajace do rosnacej §wiadomosci

uczacych si¢ w zakresie ich zdolnosci komunikacyjnych oraz samo-
oceny dotyczacej ich postepéw w nauce) (Candlin 2009, 33-34).

Ten podzial wydaje si¢ niezwykle pozyteczny w codziennej praktyce nau-
czyciela. Jezeli bedzie on w ten sposéb analizowal tworzone czy wybierane
przez siebie zadania, bedzie mégl zapewnié¢ uczacym si¢ rozwoj kazdego
szczebla kompetencji miedzykulturowej, a wiec wiedzy (ktérej odpowiada
budowanie §wiadomosci), postawy (ktérej odpowiada rozwijanie odpowie-
dzialnosci, ksztaltowanie tolerancji 1 pewnosci siebie) oraz umiejetnosci
(ktorej w tym podziale odpowiada samorealizacja).

Iwona Janowska proponuje ogélna klasyfikacje zadan, bedaca rekapitulacja
réznorodnych podzialéw spotkanych w literaturze przedmiotu (Janowska
2011, 189-190). Zaproponowane przez nig kategorie stuzace do opisu zadan
zostang wykorzystane do zaprezentowania autorskich zadan dla r6znych po-
zioméw zaawansowania j¢zykowego. Do opisanych przez autorke kategorii
dolaczam cele edukacyjne wedlug Christophera Candlina oraz podziat
obecnych w zadaniach zagadniert kulturowych na kulture obiektywna (jaw-
ng) i subiektywna (ukryta). Tak rozbudowany opis zadania umozliwia nau-
czycielowi swobodne poruszanie si¢ w obrebie wybieranych czy tworzonych
zadan 1 ulatwia ich dobdr ze wzgledu na mozliwosci, potrzeby i zaintereso-
wania uczacych sie. W ponizszej tabeli zaprezentowano autorskie zadania,
ktére zaproponowano studentom Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ na poziomach: B1.1, B2.2, C1. Te pomysly laczy kategoria za-
dania jako formy uczenia si¢ oraz rozwijanie kompetencji miedzykulturowej
jako glowny cel.

Piotr Garncarek stwierdzil, ze trudno wyszczegdlni¢ wszystkie zagadnienia
kulturowe, ktére powinny pojawic si¢ na lekcjach jezyka obcego. Uwaza on
,budowanie 1 prezentowanie kanonu polskiej kultury dla cudzoziemcow za
trud daremny i mato zasadny” i sugeruje ,.traktowanie kultury w procesie
glottodydaktycznym nie jako zamknigtego ramami obrazu, ale jako kulturo-
wych wyboréw” (Garncarek 2010, 14). Takie ujmowanie problemu lokowa-
nia kultury w nauczaniu jezyka mozna powiaza¢ z dwoma istotnymi faktami.
Po pierwsze, samo pojecie kultury jest otwarte, niewyraziste, migotliwe. Po
drugie, jest ona zjawiskiem dynamicznym, zmiennym w zaleznosci od kon-
tekstu. A skoro tak, to jest ona dzialaniem, poniewaz jest negocjowana
w spoleczenstwie przez okreslone zapotrzebowania komunikacyjne zwiazane



MARZENA BARAN: Dydaktyka kultury... 193

z celowymi ingerencjami w §wiat obiektywny (Habermas 1999, 454-455).
Zgoda na takie ujecie kultury pociaga za soba niemozno$é¢ zaproponowania
uniwersalnej typologii zadan, ktéra sprawdzitaby si¢ w kazdym kontekscie dy-
daktycznym. Innego typu zadania bedziemy wybiera¢ dla studentéw filologii,
ktorzy interesuja si¢ przektadem, inne dla dzieci polonijnych, a jeszcze inne dla
cudzoziemcéw, ktérzy decyduja si¢ na nauke jezyka polskiego ze wzgledow za-
wodowych lub prywatnych. Jak stwierdza Zbyszko Melosik, ,,pedagogika po-
winna si¢ dostosowac do §wiata uczacych si¢. Pedagog musi wiedzie¢, co jest dla
nich wazne 1 wartosciowe” (Melosik 2002, 48). I ten wlasnie cytat powinien
przys$wiecaé codziennej praktyce zawodowej lektoréw jezykéw obcych.
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Teaching culture versus task-based teaching in the didactics of
Polish as a foreign language

The aim of the article is to discuss the possibilities of using the concept of task-based teach-
ing and its methodology to improve intercultural competencies of people learning Polish as a
foreign language. The author of the article claims that such methods and strategies within
CERF can be extremely effective in improving intercultural competencies. The article con-
cludes with a list of tasks suggested by the author as suitable to achieve this goal.

Keywords: intercultural competence, task-based teaching, task
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W dniach 18-20 czerwca 2015 roku na Uniwersytecie Jagiellofiskim odby-
fa si¢ miedzynarodowa konferencja pt. O lepsze jutro studiow polonistyeznych
w Swiecie, polaczona z uroczystymi obchodami Jubileuszu 70-lecia prof. dr.
hab. Wiadystawa T. Miodunki — wieloletniego dyrektora Centrum Jezyka
i Kultury Polskiej w Swiecie U] i twérey krakowskiej szkoly glottodydaktyki
polonistyczne;j.

Konferencja rozpoczela sie 18 czerwca w auli Collegium Novum Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego. W sesji jubileuszowej wzicli udzial przedstawiciele
wladz UJ, JM Rektor prof. Wojciech Nowak, prorektorzy, byli rektorzy oraz
dziekani wydziatéw U]J. Podczas uroczystych obchodéw nie zabrakto przed-
stawicieli polskich i zagranicznych o$rodkéw akademickich i instytutéw na-
ukowych, wielu wybitnych badaczy jezyka i kultury polskiej, przedstawicieli
administracji pafdstwowej i srodowisk zajmujacych si¢ promowaniem jezyka
i kultury polskiej w $wiecie oraz przyjaciol i uczniéw prof. dr. hab. Wiady-
stawa Miodunki.

Rektor UJ prof. Wojciech Nowak w swoim wystapieniu otwierajacym
konferencj¢ przedstawil prof. Miodunke jako osobe, ktéra zrobita bardzo
wiele dla promociji jezyka i kultury polskiej w swiecie. Byli rektorzy UJ, prof.
Franciszek Ziejka 1 prof. Karol Musiol, przypominali zastugi Jubilata dla
uniwersytetu. Po wystapieniach rektoréw UJ nastapito uroczyste wreczenie
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prof. W. Miodunce Ztotego Medalu Jubileuszu 650-lecia Uniwersytetu Ja-
giellofiskiego, po czym dr hab. Przemystaw Gebal przedstawil sylwetke so-
lenizanta.

Prof. Wtadystaw T. Miodunka jest zwiazany z Uniwersytetem Jagiel-
loiskim od ponad 40 lat. Pobyt Pana Profesora we Francji zaowocowat
w 1979 roku rozprawg habilitacyjna, a w 1991 Jubilat uzyskal tytul profe-
sora. Liczne pobyty zagraniczne (we Francji, w Stanach Zjednoczonych,
Brazylii) wplynely na rozwdj zainteresowan prof. Miodunki — od jezyko-
znawstwa polonistycznego 1 stosowanego az do glottodydaktyki poloni-
stycznej, ktorej jest wspodttworea i propagatorem. W latach 2002-2008
byl prorektorem Uniwersytetu Jagiellonskiego ds. polityki kadrowej 1 fi-
nansowej, a w latach 2005-2013 kierowal pracami Centrum Je¢zyka i Kul-
tury Polskiej w Swiecie UJ. Byl takze wspétzalozycielem i dlugoletnim
prezesem Stowarzyszenia ,,Bristol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli
Kultury Polskiej i Jezyka Polskiego jako Obcego. Od 2003 roku pelnit
funkcje przewodniczacego Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajo-
mosci Jezyka Polskiego jako Obcego.

Przedstawiciele instytucji naukowych, wspélpracownicy, uczniowie i przy-
jaciele zlozyli Profesorowi gratulacje i Zyczenia, po czym rozpoczela sie
trzydniowa konferencja polskich i zagranicznych polonistéw.

Obrady pierwszej sesji plenarnej rozpoczal byly rektor UJ prof. Franci-
szek Ziejka, wyglaszajac wyktad W obronie mowy ojezystej, dotyczacy dziejow
walk toczonych przez profesoréw Uniwersytetu Jagiellonskiego w polowie
XIX wiceku o przywrocenie polszezyzny jako jezyka wyktadowego na uczelni.

Z kolei prof. Maria Delaperriére (Institut National des Langues et Civilisa-
tions Orientales, Paryz) podczas wystapienia Jexyk w kulturge, kultura w jezyku
omawiala relacje jezyka i kultury. Sygnalizowala, ze do kultury mozna pod-
chodzi¢ od strony jezyka, ktorego znaki sg nasycone kulturowo przez dang
wspolnote, lub od strony kultury — tworu wspdlnoty postugujacej si¢ danym
kodem.

O watku kulturowym w wymiarze indywidualnym méwil prof. Tokimasa
Sekiguchi (Uniwersytet Studiéw Miedzynarodowych, Tokio), ktéry podkre-
§lal, ze najwazniejsza motywacja w uczeniu si¢ jezyka jest che¢ poznania in-
nej kultury. Jego zainteresowanie polszczyzna zrodzito sic w wyniku obco-
wania z japonskimi przekladami tekstéw Brunona Schulza i Witolda Gom-
browicza.

O koniecznosci poszukiwania nowych rozwigzad w dobie globalizacji
1 nowoczesnych sposobow przekazywania treSci méwita prof. Elwira Gros-
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sman (Uniwersytet w Glasgow), a prof. Anna Packalén Parkman zaprezen-
towala internetowe studia polonistyczne organizowane przez Uniwersytet
w Uppsali.

Watki podjete w referatach plenarnych pierwszego i trzeciego dnia konfe-
rencji byly rozwijane podczas obrad w sesjach tematycznych. Przedmiotem
rozwazan niektorych referentéw byly: bilingwizm indywidualny lub spo-
teczny, dwujezyczne wychowywanie dzieci oraz lingwistyczne i glottodydak-
tyczne aspekty dwujezycznodci. Zjawisko dwu- czy wielojezycznosci moze
wspiera¢ rozwdj jezykowy jednostki, utrudnia¢ go lub prowadzi¢ do stop-
niowej utraty jednego z kodéw. Zastanawiano si¢ takze nad kompetencja
jezykowsa osob bilingwalnych oraz nad jezykiem polskim jako drugim — no-
wym problemem badawczym w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej. Podczas
obrad starano si¢ szukac rozwiazan inspirowanych przez propozycje o$wia-
towe innych krajow.

Rozwazano takze w ujeciu synchronicznym polsko-chiniskie, polsko-
-koreaniskie, polsko-japonskie czy polsko-brazylijskie kontakty miedzyjezy-
kowe zaréwno z polskiego, jak i zagranicznego punktu widzenia, prezento-
wanego przez przedstawicieli odleglych polonistyk. Zagraniczni goscie
przedstawiali takze szanse rozwoju studiow polonistycznych w ich krajach.
Z perspektywy diachronicznej zaprezentowano kwestic wielojezycznosci
spotecznosci bylych kolonii portugalskich w Afryce.

Sporo méwiono o specyficznych zagadnieniach glottodydaktyki poloni-
stycznej. Wystgpienia dotyczyly czynnikéw wplywajacych na proces
ksztatcenia jezykowego, funkcji tekstu i kompetencji tekstowej, systematy-
zacji wyrazania podmiotu, orzeczenia i zwigzkéw miedzy nimi oraz miejsca
wyrazefl potocznych i niezgodnych z norma w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego. Dyskutowano takze o pedeutologii oraz roli sztuki komuni-
kacji w kontaktach nauczajacego i uczacych sig, bowiem — jak wiadomo —
czesto od kompetencji nauczyciela zalezy jakos§¢ i skuteczno$é opanowy-
wania jezyka obcego.

Refleksja objeto takze zagadnienia kultury oraz komunikacji miedzykultu-
rowej, ktérej podstawowym, choé¢ nie jedynym, narzedziem jest jezyk.
Wchodzenie w obca kulture moze by¢ fagodzone poprzez wykorzystywanie
wiedzy dotyczacej akwizycji jezyka ojczystego. Uczestnicy konferencji mieli
takze okazje do zapoznania si¢ z nowym modelem nauczania kultury, ktory
jest wynikiem najpierw indywidualnego, a nastgpnie zbiorowego rozpozna-
wania $wiata, dokonujacego si¢ za posrednictwem jezyka.

W sesji jezykoznawczej zapoznano uczestnikéw konferencji z analiza kon-
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trastywna leksemu midd w jezyku polskim 1 stowackim. Oczywiscie analizo-
wany leksem ma bezposredni zwiazek z osobg Jubilata. Doglebna analiza
znaczenia, konotacji, laczliwosci oraz derywatéw udowodnila, ze nawet
przedstawiciele bliskich genetycznie i typologicznie jezykéw nie postrzegajq
$wiata w ten sam sposob. Omoéwiono takze skutki pomijania lub wlaczania
pytania o jezyk w formularzach spiséw statystycznych. Dane spisowe nie
tylko sa odbiciem rzeczywistosci spotecznej, ale moga takze w sposéb nie-
zamierzony kreowa¢ nows sytuacje socjolingwistyczna.

W trzecim dniu konferenciji obrady plenarne otworzyl wyklad prof. Luigie-
go Marinellego (Uniwersytet La Sapienga, Rzym), ktory kilka dni wezesniej
otrzymal tytul doktora honoris causa Uniwersytetu Jagielloniskiego. Podczas
swojego wystapienia wyjasnial, jak mit sarmatyzmu i mesjanizmu wplynat na
ksztaltowanie si¢ polskiej mentalnosci.

Podczas wykladu prof. Stanistawa Dubisza (Uniwersytet Warszawski)
uczestnicy konferenciji mieli okazje wystucha¢ rozwazan na temat odmiany
standardowej, emigracyjnej 1 polonijnej polszczyzny, ktéra ewoluuje inaczej
niz polszczyzna krajowa ze wzgledu na intensywne kontakty miedzyjezyko-
we. Czynnikami determinujgcymi odmienna ewolucje tego kodu sg presja
systemu leksykalnego i gramatycznego jezyka kraju osiedlenia oraz koniecz-
nos¢ wzbogacenia leksyki.

Prof. Elzbieta Sckowska (Uniwersytet Warszawski) podczas swojego wy-
stapienia zastanawiala si¢ nad cechami konstruujacymi stereotyp czy tez wi-
zerunek migranta poakcesyjnego. Wedlug badaczki istnieje okreslony zestaw
cech charakterystycznych dla migranta zarobkowego, cho¢ mozna wyodreb-
ni¢ pewne subkategorie, zalezne m.in. od kraju osiedlenia.

Prof. Regina Przybycien (Universidade Federal do Parand) opowiadata
o swoich doswiadczeniach zwiazanych z przekltadem poezji Wistawy Szym-
borskiej na jezyk portugalski w jego odmianie brazylijskiej. Z wierszami no-
blistki miata po raz pierwszy do czynienia podczas lekcji jezyka polskiego,
a emocje 1 przestania ukryte w tej poezji postanowila przetozyé na jezyk
swojej codziennosci.

W wystapieniu zamykajacym druga sesj¢ plenarna prof. Jadwiga Cieszyni-
ska-Rozak zwracala uwage na podobienistwa logopedii i glottodydaktyki oraz
okreslita gléwny cel wspolczesnej logopedii jako poszukiwanie sposobow
budowania jezyka w przypadku zaburzen rozwoju systemu jezykowego, po-
niewaz brak jezyka wyklucza czlowieka z Zycia spotecznego.

Konferencja O /lepsze jutro studidw polonistycznych w sSwiecie stala si¢ okazja do
dyskusji nad perspektywami badawczymi glottodydaktyki polonistycznej, sy-
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tuacja dzieci i mlodziezy zanurzonych w dwoch przestrzeniach jezykowo-
-kulturowych, problematyka komunikacji miedzykulturowej oraz terazniej-
szoSciq 1 przyszloscia zagranicznych studiow polonistycznych. Referaty zo-
stang opublikowane w monografiach tematycznych poswigconych relacjom
jezyka 1 kultury, dwujezycznosci oraz glottodydaktyce polonistycznej.
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Poetyka i Swiatopoglad

Mariusz Kalandyk, 2015, Poetycki Swiatopoglad Jarostawa Marka Rymkiewicza.
Préba antropologii literackiej, Ksiegarnia Akademicka, Krakéw, ss. 320.

Ksigzka Mariusza Kalandyka podzielona zostala na siedem rozdzialow.
Najpierw badacz poddaje krytycznej refleksji wybor postawy klasycystycznej
dokonany przez Jarostawa Marka Rymkiewicza (Pogiom projektn albo historia
pewnego zamystn); nastgpnie wejscie poety w krag klasycystycznego — tj. sym-
bolicznego, archetypicznego i retorycznego — ,instrumentarium’ liryki (Poe-
tycka hermenentyka tradygi); dalej — poprzez wypady interpretacyjne — autor
zajmuje si¢, najogolniej rzecz ujmujac, poetycka eschatologia tworcy Thema
reginm (Poetycki mit eschatologiczny i antropologia smierci); z kolei w rozdziale
czwartym — kwestiami teologiczno-literackimi (Poetycka teologia); naturalnie
takze zagadnieniami metafizycznymi i — fout conrt — fenomenologicznymi (Po-
etycka metafizyka i fenomenologia); w rozdziale széstym pyta o problematyke
(za)lamania Swiatopogladowego poety (Pomigdzy Jerozolima, Atenami, Rymem
a... dekonstrukgq); 1 w konicu rekapituluje wszystkie te kregi w kontekscie
Srédziemnomorza (Poezja ,,po metafizyce”. Literacka antropologia swiata Sridzienm-
nomorskiego w poegyi Jarostawa Marka Rymbkiewicza — napwazgniejsze kregi odezytan.
Generalizaga). Rozdzialy monografii dopelniaja recenzje ostatnich ksigzek
autora Kinderszenen, a cato$¢ wieficzy kompetentna i obszerna bibliografia.

Autor jest subtelnym interpretatorem liryki. To naturalne, sam jest prze-
ciez poeta 1 ma na tym polu dobre osiggniecia. Subtelnos¢ interpretacii litera-
turoznawczej rézni sie wszelako od subtelnosci doznan poetyckich.
W pierwszym wypadku mamy do czynienia z rzemiostem, w drugim —



206 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

z wrazliwoscia. Jasne, ze obie te sfery jako$ na siebie si¢ nakltadaja lub o sie-
bie zahaczaja. Tutaj, a chce to mocno podkreslié, mamy do czynienia z sytu-
acja niemal wzorcowa: wrazliwos¢ stuzy interpretacji, a interpretacja nie
skrywa wrazliwo$ci. To — moim zdaniem — doniosta cecha praktyki pisar-
skiej Mariusza Kalandyka.

Pisa¢ dzisiaj o Jarostawie Marku Rymkiewiczu to dla ,,wspotcze$nika™ ta-
kie samo wyzwanie jak dla ,,romantologa” pisa¢ o Adamie Mickiewiczu.
Wspolczesno$¢ ma swodj kanon, tak jak romantyzm ma swoj, ale ma tez
swoja alternatywe kanonu. Rymkiewicz jest w kazdej wersji pisarzem kano-
nicznym. Nie chodzi tutaj o krag jego wyznawcow, raczej o gleboko uswia-
damiang role, jaka ten tworca zajal w zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci poetyc-
kiej ostatniego potwiecza. Tradycyjny historyk literatury powiedziatby moze,
ze miejsce to jest okupione wieloma wyborami: postawy moralnej, zakotwi-
czen w tradycji, sporéw z atakujacymi z wielu stron programami estetycz-
nymi. Dochodzenie Rymkiewicza do pozycji tworcy kanonicznego takze byto
obarczone tymi wyborami.

Mariusz Kalandyk nie chcial w te sprawy wchodzi¢ zbyt ostro. Uznal, ze
wazniejsza jest interpretacja dziela kanonicznego, a nie konteksty, w jakie
jest ono uwiktane. Pewnie i dobrze. Ostatecznie prawo tekstu zawsze jest
wazniejsze od prawa napierajacych zewszad wplywoéw, nawet jesli przybraty
one tak wazng postal, jaka jest wspolczesny klasycyzm; jak pisze badacz:
»artystyczny dyskurs w obszarze antropologii §wiata §rédziemnomorskiego”.
Dlatego uje¢ta mnie teza, ze ,,fundamentalnym punktem odniesienia dla tej
[Rymkiewicza| poezji jest §mier¢ — skandal metafizyczny i egzystencjalny”
(s. 10). Jest to w istocie rzeczy teza Vladimira Jankélévitcha, jednego z naj-
wickszych w XX wieku antropologéw $mierci. Jakkolwiek pdzniej wielo-
krotnie autor monografii bedzie modyfikowal jej sens i naktadat na nig roz-
maite (kulturowe) maski, to przeciez przywolanie owej tezy — $mieré jako
skandal — okaze si¢ najwazniejszym wkladem do myslenia o dziele poetyc-
kim tworcy Thema reginm.

Mariusz Kalandyk czyta poezje¢ Jarostawa Marka Rymkiewicza wielotoro-
wo — od zasad poetyki po regule swiatopogladowa. Poetyka i egzystencja nie
sq pojeciami tozsamymi, predzej wigqza si¢ z sobg retoryka (wigc 1 relacje in-
tertekstualne) i $mieré, kategorie skutecznej argumentacji 1 rekwizyty obec-
nosci/niebytu. Jezyk poetycki zawsze upodrzednia si¢ wobec kategorii wyz-
szych. Teologia czy metafizyka skrywaja si¢ w stowie, lecz nie wyrazaja si¢
poprzez nie. Herezje biora swoj poczatek w zlej interpretacii. Smier¢ nie jest
regulg poetyki, lecz jej zaprzeczeniem.
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Studium Matiusza Kalandyka pomyslane zostalo inteligentnie. Autor roz-
poczyna swoja ksiazke od rozwazan natury ogdlnej. W rozdziatach pierw-
szym 1 drugim rozwaza kwestie klasycyzmu wspolczesnego w kategoriach
dyskursu dominujacego, to jest takiego, w ktérym zderzenie poetyk tradycji
europejskiej z indywidualng perspektyws wrazliwos$ci musi rodzi¢ pytanie
o repetycje, imitacje czy — uzywajac stéw Rymkiewicza — ,,ponowienie wzo-
ru”. Konkluzja jest jednoznaczna: poezja musi by¢é na wielu poziomach
»ponowieniem”, jezeli chce zachowaé swoja tozsamo$é, a wzgledem prze-
sztosci egzystencji — swojg uczciwos¢. Uczciwo$¢ ta (o tym traktuje rozdziat
trzeci) opiera si¢ na zachowaniu dobrej relacji z tym, co przemijajace (cia-
tem). Dlatego autor tak wiele uwagi poswigca tutaj triadzie: umieraniu,
$mierci 1 zmartwychwstaniu. Metafizyka skandalu umierania, choroby ujaw-
nia si¢ réwniez w rozdziale czwartym, eksplorujacym kwestie teologiczne. Pyta-
nie o twarze Boga, sens cierpienia, egzystencjalnie zorientowans eschatologie
staja si¢ w istocie rzeczy zasadnicze dla Rymkiewiczowskiej mzetanoi. Przemiana
zycia w $mier¢ jest takze przemiang indywidualnego losu w perspektywie wiecz-
nosci. Bog jest czescia natury, a jednoczesnie straznikiem porzadku w $wiecie.

Niebywale wazne w ocenianym studium wydaja mi si¢ rozdzialy trzeci
i czwarty. Wnikniecie w problematyke tanatologiczng — 1 to jeszcze wniknie-
cie glebokie!l — budzi szacunek dla sprawnosci lektury Mariusza Kalandyka.
Minicykl Na trupa, przywolujacy tak wiele skojarzen literackich, zostal tutaj
mistrzowsko zinterpretowany, a wiersz Umarla ale spi — pomimo swej enig-
matycznosci odczytania — budzi wielki szacunek dla wrazliwosci interpreta-
tora. Wiele dobrych stéw mozna powiedzie¢ takze o podejmowanych pro-
bach interpretacji waznego dla Jaroslawa Marka Rymkiewicza motywu Lazarza
— jednego z najwazniejszych motywéw w poezji polskiej w calym jej trwa-
niu, a osobliwie w wierszach tworcy Mojego dzieta posmiertnego podniesionego
do rangi ,,krélewskiej”.

Kazdy, kto czyta¢ bedzie studium Poetycki swiatopoglad Jarostawa Marka
Rymkiewicza, zauwazy, ze badacz swobodnie porusza si¢ po rozmaitych kre-
gach kultury. Nie jest to erudycyjnos¢ wyuczona, raczej doglebnie przyswo-
jona. Z wielkq atencja odnosilem si¢ do przywolywanych lektur, a takze do
ich uzasadnien tekstowych. Mariusz Kalandyk swobodnie korzysta z biblio-
teki literaturoznawczej, kulturologicznej, antropologicznej i filozoficznej.
Wie, ze $wiadomo$¢ literacka pisarza i jego tekst sa wynikiem zblizenia kul-
turowego. Jezeli jest to zblizenie w kregu Srédziemnomorza, nieuchronnie
ksztaltuje ono postawe klasycystyczna.
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Kobiece (e)migracje

Jolanta Pasterska, 2015, Emigrantki, nomadki, wagabundki. Kobiece narracje (e)migracyjne,
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow, ss. 282.

Jolanta Pasterska dala si¢ juz poznaé jako wybitna specjalistka od prozy
emigracyjnej. O ile poprzednie jej monografie (Swiat weding Tyrmanda. Prze-
wodnik po prozie fabularnej Leopolda Tyrmanda [1999] oraz ,,Lepszy Polak”? Obra-
gy emigrantow w prozie polskiej po 1945 roku [2008]) problematyzowaly przede
wszystkim meskie narracje, o tyle jej najnowsza monografia w centrum zain-
teresowania stawia opowiesci kobiece. Ksiazka Emigrantki, nomadki, waga-
bundki... — bo o tej publikacji mowa — przypomina prozy stabo lub ,,Zle”
obecne w czytelniczej §wiadomosci. W konsekwenciji Pasterska poswigca
uwage zaréwno reprezentantkom tzw. drugiej emigracji niepodleglos$ciowe;j
(Janina Surynowa-Wyczotkowska, Danuta Mostwin, Olga Scherer, Janina
Kosciatkowska), jak i przedstawicielkom sredniej (Zyta Rudzka, Izabela Fili-
piak, Manuela Gretkowska, Grazyna Plebanek) i mltodej generacji pisarek
(Magdalena Orzel, Iwona Stabuszewska-Krauze, Dana Parys-White, Joanna
Pawluskiewicz, Ewa Winnicka). Juz pobiezny przeglad spisu tresci pokazuje,
z jak réznorodnymi modelami emigracji bedziemy mieli do czynienia. Jolan-
ta Pasterska, wybierajac konkretne opowiesci ,,0 »byciu emigrantka« i »byciu
na emigracji<”’ (s. 8), probuje zrewaloryzowac te pojecia lub pokazywaé ich
nowe znaczenia. W efekcie badaczka analizuje kondycje duchows kobiet
XXI wieku, trudy procesu odkrywania samych siebie i stawiania pytan
o wlasng tozsamos¢, udowadniajac, jak transformacje polityczno-spoteczno-
-gospodarcze wplynely na zmiang postrzegania emigracji. Pasterska tworzy
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klasyfikacje, zgodnie z ktora wyrdznia trzy stany psychiczne — wykluczenia,
koczowania i tazikowania (walgsania sig), dzigki czemu mozliwe staje si¢ nie
tylko uzupelnienie obrazu emigracji jako takiej, ale takze pokazanie plci,
,»ktora w »nienaturalnych« warunkach, w innej rzeczywistoséci, w innej, obcej
najczesciej, kulturze musi odnalez¢ si¢ na nowo” (s. 9). Nie bez powodu za-
tem najnowsza publikacje autorki Swiata weding Tyrmanda. .. otwiera rozdziat
podsumowujacy dotychczasowe definiowanie tak zwanej prozy kobiecej
1 przekonujacy, ze utwory pisane przez kobiety niewiele réznig si¢ od tych,
ktérych autorami sq mezczyzni.

Akcentowanie cech psychicznych kobiety, jej emocjonalnosci, wyczulenia
na szczegdl, lacznosci z Naturg wynika z podobnie umocowanych wzo-
réw kulturowych. Zatem mozna przyjaé, ze zaréwno ,,meska literatura”,
jak 1 ,,kobieca literatura” tkwia na réwni w jednej zestereotypizowanej
rzeczywisto$ci, powielajacej klisze 16l plci, ktére nabyliSmy w procesie
enkulturacji spoteczenistw. Dla mnie istotne jest jednak co$ innego. Inte-
resuja mnie wyréznione przez badaczki , literatury kobiecej” owe dome-
ny, ,,pola” powiesci, w ktérych szczegdlnie mocno akcentowany jest ko-
biecy pierwiastek, poptzez ktéry pisarki/bohaterki potwierdzaja swoja
obecnos¢ (aktywna) w otaczajacej je rzeczywistosci. W tym wypadku rze-
czywistosci (e)migracyjnej (s. 17).

Niemniej, co wazne, Pasterska wybiera empatyczny model czytania litera-
tury, podkreslajac (zawarta bez wzgledu na czas i przestrzen) wspoélnote ko-
biecych dos$wiadczen.

Zgodnie z podpowiedzig zawartq w tytule ksiazki Ewigrantki, nomadfki,
wagabundki. .. zostaly podzielone na trzy — wzajemnie dopelniajace si¢ —
sekwencje. Pierwsza z nich (Emigrantki) powraca do realizujacych model
mickiewiczowski préz pisarek tzw. drugiej emigracji niepodleglosciowej,
w ktérych dominujace wydaja si¢ problemy wyobcowania, wykorzenienia
i klopoty z samoidentyfikacja. Pasterska kolejno omawia Terese — dziecko nieu-
dane, Gringe 1 Jesiert Gringi Janiny Surynowej-Wyczdtkowskiej, wybrane powie-
$ci Danuty Mostwin, W czas morowy Olgi Scherer oraz Bib me! Janiny Ko-
$ciatkowskiej, by pokaza¢, jak mocne w tych autobiograficzno-
-egzystencjalnych opowieSciach sa echa nostalgiczne. Bohaterki tych
opowiesci, najogledniej rzecz ujmujac, stabiej lub mocniej teskniac za do-
mem, musza walczy¢ z zagubieniem w obcej rzeczywistosci. Robia to jednak
na rozmaite sposoby: prébujac przenie§¢ do nowej codziennosci warto$ci
wyniesione z ojczyzny (Mostwin), wypelniajac zakotwiczona w tradycji ro-
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mantycznej misje (Kosciatkowska) lub kwestionujac narzucona wizje (Sche-
rer). W omawianych tu narracjach pojawia si¢ zaréwno pokora i rezygnacja
(Surynowa-Wyczéltkowska, Koscialkowska), jak 1 bunt czy polemika z trady-
cyjnie pojmowang rola kobiety (Mostwin, Scherer). Z nastawionych na reje-
strowanie szczegolow zycia powszedniego powiesci autorek z tzw. drugiej
emigracji niepodleglosciowej mozna si¢ mimo wszystko wiele dowiedzie¢ na
temat kobiecych potrzeb, tesknot i aspiracji oraz spojrzeé na emigracje przez
pryzmat innego niz meskie doswiadczenia.

Jeszcze dalej w walce o swoja podmiotowos¢ poszly miodsze pokolenia
pisarek (miedzy innymi Rudzka, Filipiak, Gretkowska, Plebanek), ktore
uwage koncentruja przede wszystkim na ograniczeniach, jakim podlegaja
poprzez uwiklanie w spoteczne i kulturowe mechanizmy. W efekcie wiele
miejsca w tych prozach zajmujq nie tylko kwestie zwiazane ze sfera seksual-
na, ale takze ,,autobiografizm, szczegblowe opisy pejzazu, poglebione opisy
kobiecej fizjonomii i fizjologii (menstruacja, ciaza, aborcja), epatowanie cie-
lesnoscia, relacje miedzy matka a cérka” (s. 21). Detaliczna analiza i interpre-
tacja powiesci autorek ,Sredniej” generacji znajduje si¢ w drugiej czesdci
ksigzki Pasterskiej. Nomadki koncentruja si¢ gtéwnie na rozumianym po
levinasowsku wyobcowaniu. Przy czym, co istotne, odmienno$¢ definiowana
jest tu zaréwno przez pryzmat etniczny, narodowy, jak i ptciowy. Portreto-
wane przez Rudzka, Filipiak czy Gretkowska kobiety sa samotne, zagubione,
niezrozumiale, napi¢tnowane, a w rezultacie nie potrafia dopasowac si¢ do
nieprzyjaznego otoczenia. Nie mozna jednak powiedzie¢ o nich, ze sq emi-
grantkami. Wszak, o czym nalezy bezsprzecznie pamigtaé, po roku 1989 pi-
sarki opuszczaly ojczyzne z innych niz polityczne powoddw. Stusznie wigc
Jolanta Pasterska uzywa pojecia (e)migracji, podkreslajac ,,tymczasowosc,
zmienno$¢, a nade wszystko dobrowolno$¢ owej zmiany miejsca i cel po-
drézy — poznawczo-naukowy, w dalszej za$ kolejnosci zarobkowy” (s. 23).
W efekcie romantyczne wzorce ustapily miejsca refleksji nad ludzka kondy-
cja we wspoOlczesnym $wiecie. Nie tyle zatem historia czy polityczno-
-patriotyczne problemy, ile (auto)diagnozy tozsamosciowe, opisywanie sze-
roko rozumianej pustki i odmiennosci, swoboda podrézowania i taknienie
przygody lub trudéw inicjacji staly si¢ nadrzednym tematem (nie tylko) ko-
biecych opowiesci snutych z perspektywy opuszczajacych Polske po 1989
roku (e)migrantek.

Nomadyzm to, podobnie jak wagabundyzm, stan umystu 1 styl Zycia.
Trzecia sekwencja monografii Jolanty Pasterskiej poswigecona zostata bez-
trosko wedrujacym po $wiecie tzw. widczykij(k)om. Podrézowanie jest dla
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nich nie tylko swego rodzaju ucieczka, ale réwniez Zrédlem wiedzy i zdoby-
wania egzystencjalnych doswiadczen. Jak zauwaza autorka monografii:

Pojawienie si¢ wagabundek w danym s§rodowisku implikuje jego zmiane.
W pierwotnosci ich zachowan kryje si¢ poszukiwanie prawdy o czlowie-
ku i $wiecie wspolczesnym. Dzigki nim obnazane bywaja falszerstwa,
demaskowane stereotypy, skrywana wstydliwie prawda wychodzi na
$wiatlo dzienne (s. 25).

Przelomowe zwroty, potrzeba uwolnienia si¢ od dotychczasowego zycia
iucisku tradycyjnych rél spotecznych (matki, zony, cérki, kochanki) spra-
wiaja, ze kobiety decyduja si¢ na opuszczenie kraju. Najmlodsza generacja
pisarek, reprezentujaca ,,emigracje zarobkows”, uktada sobie zycie daleko od
rodzinnego domu. Niezadomowienie nie jest jednak dla nich problemem,
totez bez ktopotu wchodza w obca codziennosé. Wybieraja prace poza gra-
nicami kraju nie tyle, by polepszy¢ swoj status ekonomiczny, ile by méce rea-
lizowa¢ wlasne marzenia. Poddajg si¢ chaosowi i przypadkowi, by poznawac
obce kultury 1 nawigzywaé kontakty z innymi ludZzmi lub — jak to ma miejsce
w przypadku Londyricgykdw Ewy Winnickiej — rozliczy¢ sig¢ z historia.

Zaproponowana przez Jolante Pasterska klasyfikacja jest — czego $wiado-
mos$¢ ma sama badaczka — umowna i ptynna. Do$é przywotaé tworczosé
Grazyny Plebanek, ktéra taczac nomadki 1 wabagundki, ,,akcentuje dobro-
wolne przemieszczanie si¢ ludnosci majace na celu zmiang miejsca pobytu,
(...) z obczyzny czyni miejsce inicjacji 1 plaszczyzne genderowego dyskursu”
(s. 25) oraz porttretuje swoje bohaterki w momentach dla nich przetomo-
wych. Ale owa plynnosé¢ dodatkowo podkresla zmiennosé narracji
(e)migracyjnych (od uwiklania w histori¢ do uwolnienia si¢ spod jarzma tra-
dycji), z jakimi mamy do czynienia od 1945 roku do dzi§. W rezultacie
wspolczesne opowiesci kobiet o kobietach przebywajacych poza ojczyzng
czerpig z postmodernizmu, wykorzystujac mozliwosci, jakie daje chocby kul-
tura popularna i wyobraznia. Odzwierciedlajaca transformacje spoleczno-
-kulturowo-obyczajowe proza przekonuje, ze poruszajace temat (e)migracii
utwory pokazuja doswiadczenia wygnania i podrézy wielostronnie i na roz-
maite sposoby. Da sig, oczywiscie, zauwazy¢ pewne schematy narracyjne
i klisze konstruowania kobiecej podmiotowosci. Nie zmienia to jednak fak-
tu, ze lektura Ewmigrantek, nomadek, wagabundek... Jolanty Pasterskiej jest in-
spitujaca. Badaczka, opierajac swoje ustalenia przede wszystkim na koncep-
cjach teorii feministycznych (pojawiaja si¢ tu miedzy innymi odwotlania do
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refleksji Krystyny Klosiiskiej, Katarzyny Majbrody, Ewy Kraskowskiej,
Grazyny Borkowskiej, Malgorzaty Czerminskiej, Stawomiry Walczewskiej),
antropologii emigracji, ,estetyce recepciji i oddzialywania” Hansa Roberta
Jaussa i ,,recepcii apelatywnej” Wolfganga Isera, reinterpretuje emigracyjne
symbole i pokazuje nowe znaczenie domu, rodziny, ojczyzny czy macierzyn-
stwa. Uwage zwraca takze erudycyjnosé, skrupulatnos$c i niezwykta swoboda
w poruszaniu si¢ po problematyce emigracyjnej. Temat 6w, opisywany prze-
ciez na rozmaite sposoby (na przyklad w wymiarze geograficznym, symbo-
licznym, spolecznym, kulturowym, egzystencjalnym czy tozsamosciowym),
jak udowodnila Jolanta Pasterska, nie zostal do kofica wyeksploatowany.
Emigrantki, nomadki, wagabundki. .. sa zatem waznym uzupelnieniem dotych-
czasowych uwag na temat emigracji. Bogaty material przykladowy sprawia,
ze omawiana tu monografia jest lektura wciagajaca i dynamiczna. Blyskotli-
we interpretacje polaczone zostaly z niebywala wiedza historycznoliteracka,
dzicki czemu ksiazke Pasterskiej czyta si¢ nie tylko z duzym pozytkiem po-
znawczym, ale rowniez z ogromnym zainteresowaniem.
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Lechor homotekstualny

Barbara Czarnecka, 2013, Ruchomy na szali wagi. Lechori homotekstualny,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torur, ss. 253.

Monografia Barbary Czarneckiej jest proba nowego spojrzenia na dobrze
rozpoznang w badaniach naukowych twérczo$¢ Jana Lechonia, propozycja
relektury, a takze skupienia uwagi na miejscach dotad w recepcji dorobku
poety pomijanych lub wyzyskanych w niewystarczajacym stopniu. Te¢ nowa
perspektywe odczytania otwieraja przed badaczka metodologia gender studies
i doswiadczenia poetyki kulturowej, ktére pomagaja odstoni¢ ukryte, zwiazane
z seksualnoscig podmiotu wlasciwosci dziela autora Karmazynowego poematn.

Inspiracjq autorki ksiazki pozostaja ustalenia Germana Ritza, to w jego re-
fleksji dostrzega ona ,,topos inicjalny” dyskursu homotekstualnego, ktéry
konsekwentnie podejmie w refleksji interpretacyjnej nad wybranymi aspek-
tami tworczosci Lechonia. Kategoria homotekstualnosci, bardzo fortunnie
wybrana przez badaczke jako perspektywa $cisle taczaca homoseksualnoséc
autora z watkami zaszyfrowanymi w tekscie, na ogdt zatartymi lub wyrazo-
nymi przez sublimacje, kieruje jej uwage w strong reprezentacji tekstowych,
pozostawiajac na dalszym planie biografi¢ poety. ,,Kluczows role gra tutaj
specyfika dyskursu” — podkresla Czarnecka za Ritzem — ,,zatem dystynk-
tywna, psychoseksualna, spoleczna, kulturowa konstrukcja autora w tekscie”
(s. 9). Autorke interesuja tekstualizacje homoseksualnosci, projekt ich bada-
nia wyczytuje ona z prac polskich badaczy literatury homoseksualnej: Tomka
Kitliiskiego, Pawla Leszkowicza, Blazeja Warkockiego, Wojciecha Smiei,
Tomasza Kalisciaka i innych. Przypadek Lechonia jest bowiem ze wszech
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miar charakterystyczny dla specyfiki polskiej literatury homoseksualnej, kt6-
ra chetnie ukrywa swa obecnos$é, a dyskrecja tekstowych reprezentacji po-
zwala jej funkcjonowaé w kanonie w stopniu o wiele wickszym, niz ma to
miejsce w przypadku literatur tego typu innych obszaréw geograficznych
i kulturowych.

Homotekstualno$¢ u Lechonia pozostaje zaszyfrowana, jej tropienie jest
tropieniem masek, odstanianiem tego, co kryje si¢ za nadmiarem znaczenia,
Sledzeniem podwdéjnosci senséw, demaskowaniem niestabilnosci znaczef,
zwlaszcza w odniesieniu do seksualnosci i pici. Wyzwanie podjete przez au-
torke ksigzki wymaga zarazem ostroznosci i odwagi, taktu i jednoczesnego
uchylania granic oficjalnej recepcji, zachowania norm stosownosci dyskursu,
nieczutego na pokusy anegdoty i plotki, réwnolegle do uruchamiania lektu-
rowej energii podejrzliwosci 1 demaskaciji. Zachowanie tego balansu jest wa-
runkiem odpowiedzialnej lektury. Kategoria homotekstualnosci korzysta
z biografii pisarza jako impulsu do podjecia lektury wrazliwej na tekstualne
reprezentacje plci i innosci, uzywa biograficznych $wiadectw jako wzmoc-
nienia stusznosci interpretacyjnych hipotez, z zalozenia jednak najwazniej-
szym miejscem poznania i eksploracji pozostaje sam tekst.

Wywazonej narracji Barbary Czarneckiej przy$wieca jednak — jak sadze —
podwdjna motywacja. Z jednej strony mamy tu do czynienia z perspektywa
wyraznie skierowang na znaczenia tekstu. Autorka pisze:

Przedmiotem mojej uwagi nie sq plotki o zyciu poety (oczywiscie siggam
po material biograficzny), ale specyfika narraciji literackiej, uksztattowanie
jego tekstow, to w nich wyraza si¢ homoerotyczna dyspozycja. Stowem
interesuje mnie homotekstualny Lechon. Homoseksualnos¢ traktuje jako
jedna z waznych funkcji tej biografii i sktadowa twoérczosci. Ten ilo$cio-
wo niewielki sktadnik tekstow ma duze znaczenie (...), inaczej organizuje
porzadek odczytanych juz senséw, w nowym $wietle stawia uniwersalne
motywy, pokazuje praktyczna przyczyne lekéw rozumianych jako wy-
lacznie metafizyczne (s. 24-25).

7. drugiej strony jednak sprzeciw autorki monografii wobec odczytan za-
stanych jest upomnieniem si¢ o prawde o intymnym zyciu poety, nieobecna
w ,,oficjalnych” wykladniach jego biografii. Pisze Czarnecka o ksigzce Woj-
ciecha Wyskiela:

Narracja badacza w zasadzie rozgrywa si¢ w wymiarze literackim i kon-
centruje na rozwazaniu opozycyjnych znaczen wprowadzonych przez
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mityczne postaci. Ich monumentalnosé odsuwa na dalszy plan pozalite-
racki wymiar biografii Lechonia. W rezultacie nie odstania gl¢bi dramatu
obecnosci homoseksualisty w emigracyjnej rzeczywistosci, gubi jego jed-
nostkowosc¢ i konkretno$é, wtraca w nawias niewaznosci wobec wielkich
kulturowych symboli (s. 16).

Wyglada na to, ze Czarnecka interesuja zaréwno szyfry oraz zatarte ninan-
se tekstow, jak 1 konkretna, utajona biografia poety, jego prawdziwa historia
z uwyraznionym watkiem intymnym, pozadania i seksualnosci. Tytulowa
tormuta Lechori homotekstnalny zawiera w sobie t¢ podwojnosé, jesli przyjac,
ze Lechon nie jest tu metonimia twérczosci (,,czyta¢ Lechonia”), lecz posta-
cig tworcy — jak chciataby autorka — jednostkowa i konkretna, z intymna hi-
storia, ktérej istotnymi sktadnikami sa erotyzm i seksualnosé. Podwéjna mo-
tywacja jest stale obecna w ksigzce Czarneckiej, tropiona homotekstualno$é
nie tyle bywa w niej wspomagana biografia Lechonia, ile stuzy odklamaniu
jego oficjalnego wizerunku i reinterpretacji kanonicznych odczytan twérczo-
$ci autora Karmagynowego poematu ,;w duchu lektury homoseksualnej” (s. 21),
w zgodzie z intymna prawda i skrywanym dramatem poety. ,,Moja ksiazka —
pisze Czarnecka — stawia w centrum autora z jego konkretng biografia i wyni-
ka z lektury twoérczosci Jana Lechonia, ktéra ma na wzgledzie histori¢ autora
z jej dyskretnym watkiem intymnym: seksualnym, pozadania, cielesnosci”
(s. 23). Homotekstualno$¢ w ujeciu autorki ksiazki ma zatem wyrazny cel
biograficzny, ktéry obok propozycji nowego modelu lektury projektuje
chwiejng réwnowage (,,ruchomy na szali wagi”) zamystu metodologicznego
ksigzki.

Biografia Lechonia wyznacza kompozycyjna rame ksiazki. Otwiera ja szkic
o politycznym profilu Lechonia jako twoércy, redaktorze i publicyscie ,, Ty-
godnika Polskiego”, zapieklym antykomuniscie, radykalnym konserwatyscie,
nieztomnym patriocie. Wizerunek pisarza bez reszty oddanego sprawie pol-
skiej, jego intensywna publiczna i polityczna tozsamos¢ — w homotekstual-
nej lekturze Barbary Czarneckiej — ostania te cze§¢ osobowosci poety, ktora
musi pozosta ukryta. Ksigzke zamyka rozdzial o politycznym eseju Aut Cae-
sar ant nibil, entuzjastycznej pochwale Ameryki, gorliwym wyznaniu wiary
w jej potege 1 postannictwo, ktéry na tle Sladowej obecnosci motywdw ame-
rykaniskich w wierszach 1 w kontekscie wstydliwego dramatu poety, napoty-
kajacego trudnosci w podejmowanych staraniach o naturalizacje, 1 tym ra-
zem pelni funkcje¢ zastony. Nadmiar, przesada, wysilony entuzjazm tej apo-
logii znaczaco kontrastuja z zapiskami w Dgziennikn, w ktérym odnalezé
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mozna nieliczne ,,przecieki szczerosci” (s. 213), zwlaszcza za$ zapis lekéw
1 przygnebienia towarzyszacych zabiegom o uzyskanie amerykanskiego oby-
watelstwa. Za krzykliwa fasada aktu gorliwosci, majacego na celu pozyskanie
przychylnosci amerykanskich wiadz, kryje si¢ zatem dramat homoseksuali-
zmu, powdd napieé 1 ktopotéw Lechonia w Ameryce ery makkartyzmu.

Tak skonstruowana biograficzna rama ksiazki jest znaczaca z kilku powo-
déw. Uderza przede wszystkim jej wybidrczy, punktowy charakter. Autorka
interesujaco i szczegdtowo opowiada o dwoch fragmentach emigracyjnej
biografii poety, ktorym towarzysza symptomatyczne prezentacje jego oby-
watelskiej postawy w stosunku do dwoéch ojezyzn, Polski i Standéw Zjedno-
czonych. Czarnecka interesuje jednak nade wszystko (jesli nie wylacznie)
Lechont emigracyjny, badany na podstawie cennych biograficznych ustaleri
Beaty Dorosz i zapiskéw z Dziennika poety; Lechont umiejscowiony w do-
brze rozpoznanej scenerii emigracyjnego zycia literackiego, oswojonej takze
przez wezesniejsze prace autorki ksiazki. Tak dokonany wyboér nie tyle za-
tem dziwi, ile moze rodzi¢ pytanie o to, co w biografii Lechonia pominigte,
o zasadno$¢ ograniczenia prezentacji jego zycia do lat spedzonych w No-
wym Jorku.

Rozdzial pierwszy jest wyraznym tematycznym lacznikiem z wczedniej-
szymi pracami Czarneckiej z zakresu zycia literackiego emigracji, najmniej za
to przekonuje w kontekscie lektury homotekstualnej. Polityczny profil Le-
chonia nie musi przeciez ukrywac jego homoseksualizmu, nie mozna do-
wies¢ bezposredniego zwigzku migdzy eksponowanym tradycjonalizmem
pogladéw a nienormatywnym zyciem erotycznym, choé takie zestawienie
daje do mys$lenia, zwlaszcza w kategoriach glebokiego wewnetrznego kon-
fliktu, ktéry bez watpienia stat si¢ udziatem poety. W rozdziale ostatnim na-
tomiast apologia Ameryki w eseju Aut Caesar ant nibil w przekonujacy spo-
sOb zostata zwiazana z dramatyczng sytuacja Lechonia w ostatnich latach
zycia, sytuacja, w ktorej rzeczywiscie istotna role odegral watek homoseksu-
alny. Historia staran o naturalizacj¢ i upokorzen z tym zwiazanych, bazujaca
gléwnie na materialowych ustaleniach Beaty Dorosz, a zatem intymna histo-
ria ukryta za wymuszona na sobie 1 niezamierzenie ostentacyjna pochwala
Ameryki, jest pasjonujacym dopowiedzeniem kluczowych okolicznosci, kto-
re zawazyly na zyciu poety, a w konicu domknely jego los. Porzadek tekstu-
alny w dwoéch rozdziatach biograficznych sytuuje si¢ wyraznie na drugim
planie rozwazafl. Autorka w podobnym stopniu podkresla w nich role ar-
gumentacji emocjonalnej, radykalizmu ocen, retoryki patosu i namigtnej kre-
acji wieszcza. Podobiefistwo zewnetrzne — jak si¢ wydaje — w obydwu przy-
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padkach wynika ze sklonnosci do stosowania tych samych intensywnych
srodkéw w funkeji retorycznej zastony; odpowiedz na pytanie, co za ta za-
stona si¢ kryje, zredukowana do tropu homoseksualnego, sprawia wrazenie
uproszczonej, przymyka oko na zupelnie inny stopiefl szczero$ci prezento-
wanych pogladéw, pomija odmienny kierunek zakladanej pragmatyki dzia-
fan. W ,,Tygodniku Polskim” chodzi zatem o wizerunek, w proamerykan-
skim eseju — o konkretny, zyciowy cel. W narracji Czarneckiej ta réznica nie-
co si¢ zaciera, pozostaje wrazenie, ze za zastona zawsze odnajdujemy to
samo, a lektura homotekstualna nosi pewne znamiona czytania z teza.

W monografii zorientowanej biograficznie nie odnajdziemy chronologicz-
nej opowiesci o zyciu Jana Lechonia z odkrywanym w niej watkiem homo-
seksualnym, punktowe $wiatlo wydobywa natomiast jej wazne, kluczowe
miejsca, kazdorazowo budowane na podstawie konfliktu miedzy rola oficjal-
na i skrywana tajemnica. Autorka podkresla ,fanatycznie wrecz wyznawany
przez Lechonia zakaz ujawniania tego, co intymne, odmienne” (s. 219),
stusznie uznaje tez kluczowe znaczenie autoprezentacyjnych dziatan poety,
ktére znaczaco podkreslaja styk mowy 1 milczenia. Pisze Czarnecka:

Mowi¢ to znaczy dokonywac literackiej autoprezentacji, milcze¢ to zna-
czy powstrzymywac si¢ od ujawnienia tego, co tej autoprezentacji prze-
czy, przekresla ja. (...) Na styku ,,méwi¢/milczeé” rozciaga si¢ rozlegly
obszar sublimacji, gier, szyfréw i odston, ktére swiadcza o pragnieniu
pelnego wypowiedzenia i sa komunikatem same w sobie (s. 23).

W rozdziale Milezenie i potrzeba mowienia badaczka zastanawia si¢ nad para-
doksami autoprezentacji, za badaczami Dziennika (R. Koropeckyj, K. Adam-
czyk, A. Galant) przypomina obecna w nim strategie przemilczen, szyfrow
i eufemizmow, zwlaszcza za$ problematyzuje napiecie miedzy estetycznym
nadmiarem mowy Lechonia a milczeniem, niejednokrotnie tematyzowanym
w wierszach. Ten rozdzial, zbudowany wiasciwie z powtdrzen, jest potrzebny
jako przedstawienie problemu autoprezentacji i wprowadzenie do czgsci ko-
lejnej, skupionej na Karmagynowym poemacie, w ktoérym gesto$¢ emocjonalna,
bogactwo obrazéw, egzaltacja i koturnowos¢ osiagaja stopieni szczegdlny.

Pewng niewykorzystana mozliwoscia interpretacyjna tej czesSci pracy sa
marginalnie poczynione uwagi o pseudonimie literackim Jana Lechonia
(s. 62), kluczowym — jak si¢ wydaje — dla podjetej tu problematyki mowy
i milczenia. Do$¢ wspomnied, ze poeta do swego oficjalnego wizerunku jest
przywigzany ponad miare, wspdltworzy go niezwykle intensywnie, konse-
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kwentnie za$§ milczy o intymnym zyciu Leszka Serafinowicza. Jan Lechon to
nie tylko pseudonim wymyslony przez dwunastoletniego chlopca, ale takze
tworzona przez dziesieciolecia kreacja, posta¢ na poly fantastyczna, zawsze
upozowana, uwi¢ziona w koturnowych gestach romantycznego poety, zarli-
wego patrioty 1 politycznego emigranta; Lechon to rodzaj nieustannego per-
formance’u. O dramacie cztowieka przemilczanego za tym ,,pachnacym Pol-
ska” pseudonimem mozna jedynie domniemywaé na podstawie peknigé
w literackiej fasadzie, podpisanej zmyslonym imieniem. Czy zatem Jan Le-
chon, konsekwentnie kreowany jak postaé literacka, takze w sygnowanym
pseudonimem Dzzennikn, mial swoje zycie intymne? A moze byl tylko tego
zycia zaslong? Pytajac o Jana Lechonia, takze homotekstualnego, pozosta-
jemy wylacznie na poziomie tekstu, bez szans na przeniknigcie sfery milcze-
nia, ktora otacza Leszka Serafinowicza.

Rozdzial Uwodzaea sublimagia, rozwazajacy estetyczny nadmiar Karmazyno-
wego poematu, Zwraca si¢ W strone mowy, i to w szczegélnym stopniu inten-
sywnej 1 efektownej. W owej nadwyzce autorka tropi mechanizmy sublima-
cyjne, odkrywa napigcie towarzyszace intymnej tajemnicy, ,,cala skale na-
migtnosci” (s. 71) w miejsce tego, co nie moze zosta¢ ujawnione. Czarnecka
tez¢ interpretacyjng formutuje jasno:

Karmazynowy poemat catosciowo odczytuje jako tekst sublimacji. Ukrywa
on wielkie poktady fascynacji cielesnoscia i seksualnej, erotycznej energii
przetworzonej w poetyckg sugestywnos$c. Jest to ,,poemat” uwodzacej
sublimacji, u ktérej Zrédet lezy niewyrazalnosé¢ homoseksualnego poza-

dania (s. 77).

Te¢ uwodzaca site ,,karmazynowego” tomu autorka ksiazki bada w porzad-
ku analizy wierszy, zwlaszcza ich warstwy obrazowej (retoryczne mozliwosci
uwodzenia przekonuja ja w mniejszym stopniu, s. 79), ciekawie problematy-
zuje wszechobecng w nim teatralizacj¢ jako ,,warstwe dwuznacznosci”, ktora
wyzwala niepewno$¢ — konieczny warunek uwodzenia (s. 100), zasadnie pyta
takze o mechanizmy recepcji tej niezwyklej poetyckiej ksiazki. W jej przeko-
nujacym, a zarazem atrakcyjnie prowadzonym wywodzie watpliwos¢ budzi
jednak owo ostateczne dopowiedzenie, wskazujace homoseksualizm pod
Lhamietnym patriotyzmem” Lechonia, jednoznacznie nazywajace zrédio
uwodzicielskiej sily tekstu. Pewne niebezpieczenistwo lektury homotekstual-
nej polega na tym, ze zawsze w centrum utworu odnajdujemy to samo, fa-
scynujaca przygoda interpretacji zamyka si¢ w polu zalozonych wczesniej
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rozpoznai. W Karmazynowym poemacie, podobnie jak w rozdziale o politycz-
nym profilu Lechonia, podstawy do tak jednoznacznych rozstrzygnieé sq ra-
czej nikte.

Pomystowe i odwazne ujecie tej czesci pracy otwiera wprowadzony do
niej kontekst estetyki kampu. Zdaniem Czarneckiej ,,camp przy calej ela-
stycznosci tego pojecia trafnie charakteryzuje magnetyzujaca i ambiwalentna
biografi¢ autora Karmazynowego poematu, Yaczy jej uwodzaca site z uwodzacym
charakterem wierszy” (s. 102). Pytanie o zasadnos$¢ kategorii kampu w od-
niesieniu do biografii 1 twérczo$ci Lechonia jest interesujace, ten trop suge-
ruje autorce ,,przesadna emfaza” zachowan i tekstow poety. Zwlaszcza po-
$wiecone mu wspomnienia, przeczytane w tym kontekscie, ujawniaja pewne
zbiezno$ci z kampem. Manieryczne gesty, intensywnos$é bycia w centrum
uwagi, zamitowanie do ceremonii i pompy, teatralizacja oraz afektacja w zy-
ciu i w poezji pozwalaja pomysle¢ o camp tonches. Zasadnicza watpliwosé bu-
dzi jednak kwestia dla kampu rozstrzygajaca, jest on (zupelnie inaczej niz
kicz) ,,w petni samoswiadomy, zdaje sobie sprawe ze swojej istoty” (pot. Se-
rafin 2008, 15). Jakkolwiek Lechon do pewnego stopnia $wiadomie wygry-
wal teatralne i obcigzone emocjonalnym nadmiarem gesty i zachowania
w niekoficzacym si¢ spektaklu uwodzenia i w Zyciu, i w literaturze, trudno
przyjaé, by mial §wiadomo$é kampowej dwuznacznosci tej przesady. Gra,
ktéra uruchamia kamp, dopuszcza efekt fascynacji pomieszanej z odraza,
samo$wiadomos$¢ kampu wspiera si¢ na autoironii, dopuszcza ryzyko, posit-
kuje si¢ prowokacja. Portret Lechonia wylaniajacy si¢ ze wspomnien znajo-
mych i przyjaciol wskazuje raczej na przymus podobania si¢, neurotyczng
potrzebe akceptacji, intensywna emocjonalnosé i réwnie wysoka drazliwosc.
Przywolanie estetyki kampu w bliskim sasiedztwie Karmagynowego poematu
wydaje si¢ szczegélnie ryzykowne, zbiezne sygnaly w tym wypadku sa wy-
raznie mylace. Nadwyzka estetyczna, bogactwo 1 gesto§¢ obrazdw, nagro-
madzenie teatralnych efektéw i emocjonalny patos prowadza raczej w strong
wysokiej konwencjonalizacji romantycznego kodu, zatliwego pastiszu, moga
ociera¢ si¢ o kicz, nie zblizajg si¢ jednak do kampu. Oczywiscie, sp6r doty-
czy tu zakresu stosowania tej kategorii, takze rozumienia jej migotliwej ma-
teril; warto podkresli¢ zatem, ze ksigzka Barbary Czarneckiej w sposob inte-
resujacy dyskusje tg otwiera.

W jawnej sprzecznosci z estetyka kampu pozostaje dyskrecja intymnego
kodu, do ktoérej zaprasza kolejny rozdzial ksiazki — Homoseksunalna enklawa,
poswigcony interpretacji wiersza Proust z miedzywojennego tomu Srebrne
Zczarne. W tym skromnym utworze autorka monografii odkrywa przejawy
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»,mimowolnej czy tez subtelnie zaprojektowanej konfesji” (s. 109), biegu-
nowo réznej od teatralizacji i estetycznej przesady Karmmazynowego poematu.
Lekture wiersza Czarnecka wpisuje w szeroko zakreslony kontekst recepcji
Prousta w Polsce, podkreslajac zwlaszcza przypisanie francuskiego pisarza
do kodu literackiego wtajemniczenia. Istotnym ttem tej ciekawej interpre-
tacji jest takze obyczajowo$¢ miedzywojnia z obowiazujacym kodeksem
Boziewicza, ktéry wymusza na homoseksualiScie milczenie pod grozba
skandalu, oznaczajacego wowczas kres szeroko rozumianych aspiracji. To
z tego wzgledu Proust, ktéry bohaterem skandalu nigdy nie zostal, mistrz
subtelnej aluzji i przemilczen, stal si¢ dla Lechonia (ktéry znat go wéwezas
tylko ze styszenia, a nie z lektury) postacia wazng. Autorka ksiazki przeko-
nujaco odstania ukryta w wierszu ekspresj¢ homoseksualng, subtelnie kre-
owang przez fantazmat, w sytuacji lirycznej dostrzega kreacje fantazma-
tycznej enklawy intymnosci, miejsca identyfikacji i bezpieczenistwa. Ten
wazny dla problematyki monografii rozdzial jest dobrym sprawdzianem
interpretacyjnych kompetencji badaczki, §wietnym przykiadem umiejetno-
$ci budowania spdjnej opowiesci wokél poddanego wielokontekstowej
lekturze wiersza.

Dwa kolejne rozdzialy ksiazki, poswigcone kolejno kreacjom kobiecosci
1 przedstawieniom meskiego ciala, tematycznie pozostaja wobec siebie kom-
plementarne. Wspdlne dla nich jest poruszanie si¢ po obrzezach tworczosci
Lechonia, szczegélna lektura marginesu. Kreacje kobiecosci tropi autorka
w znanej jedynie z fragmentéw, nigdy nie ukoniczonej powiesci Bal u senatora,
w ktérej kobietom przypadla zreszta w udziale rola marginalna. Punktem
wyjscia i zarazem podstawa refleksji na temat meskiego ciata jest natomiast
wiersz odnaleziony przez Beat¢ Dorosz w archiwum Jana Lechonia w No-
wym Jorku, po raz pierwszy opublikowany przez nia w 1999 roku, zatytuto-
wany Hektor z Milo.

Programowa lektura margineséw twoérczosci jest w monografii Czarnec-
kiej znamienna. Wlasciwie calej ksiazce towarzyszy ta strategia, poruszanie
sic po obrzezach, tropienie miejsc niedoczytanych, omijanie gléwnego
traktu Lechoniowych dokonani. Jesli w rozprawie pojawia si¢ Karmazynowy
poemat, to tylko w aspekcie estetycznej nadwyzki, jesli Srebrne i czarne, to
w postaci jednego wiersza. Z perspektywy lektury homotekstualnej Czar-
necka dokonuje szczegélnej reinterpretacji kanonu, ciekawsze okazuja si¢
dla niej obrzeza. Ta taktyka nieoczywistych wyboréw wspélbrzmi — jak si¢
wydaje — z metodologicznie nowym, cho¢ jednoczes$nie skromnym zamy-
stem ksigzki, ktéra



JOANNA KISIEL: Lechori homotekstualny... 223

jest wprowadzeniem w homotekstualnos¢ autora Karmazynowego poematu,
odstong kilku nieréwnowaznych watkéw tekstualizacji ,,niewyrazalnego
pozadania” i ich kulturowych kontekstéw. W moim zamierzeniu — pisze
Czarnecka — prezentuje namysl nad homotekstem jako jeden z mozli-
wych sposobéw lektury, nie dazy do uniewaznienia innych, dopetlnia,
a nie dekonstruuje, pokazuje tez mozliwos¢ zaistnienia homotekstu na
réznych poziomach (s. 206).

Przyjeta strategia uzupelnien zwalnia autorke z koniecznos$ci przeczytania
na nowo kanonicznych utworéw Lechonia. Znaczace milczenie poety w in-
teresujacej Czarnecka sprawie umozliwia badaczce pozostawanie nieco na
uboczu jego dziela, pozwala sondowaé wybrane szczeliny twoérczosci, zna-
czace — jej zdaniem — dla homotekstu. Ten wybor miejscami pozostaje arbi-
tralny, jezeli jednak przynosi interesujace poznawcze efekty, to dlatego, ze
autorka z perspektywy marginesu spoglada w strong gléwnego traktu twor-
czoéci Lechonia. Takie spojrzenie z ukosa pozostaje w konceptualnym
zwiazku z propozycja lektury homotekstualnej, takze sytuowanej obok ka-
nonicznych odezytan. Z perspektywy kreacji kobiecych w Balu u senatora, na
rézne sposoby naznaczonych ,,niewaznos$cia’, spojrzenie autorki dostrzega
naiwnie mizoginiczne stereotypy odnotowywane w Dgiennikn, dekoracyjnosé
postaci kobiet uzytych w funkcji scenogratii w Karmmazynowym poemacie, fascy-
nacje¢ transgresyjna kobiecoscia aktorek w Cudownym swiecie teatrn 1 w koficu
metaforyczna nicobecno$é kobiet w Srebrnym i czarnym. Punktowa sonda
rozwija si¢ zatem w spojrzenie panoramiczne; inna sprawa, ze w lekturze
homotekstualnej szczegdlne sposoby kreowania kobiecosci przez Lechonia
podlegaja w ksigzce Czarneckiej nazbyt jednoznacznej, uogélniajacej wy-
kladni: ,, Trzeba je czyta¢ jako szyfracje emocji homoerotycznej” (s. 170).
Z kolei meskie cialo z wiersza o mtodym lotniku (Hekzor  Milo), heroiczne
i okaleczone, prowadzi autorke w strone refleksji nad cielesno$cia transgre-
syjna, nad nagoscia, ktéra w poezji Lechonia jest niemal nieobecna, w strong
przestylizowania stroju jako rodzaju zwodniczej maski i wreszcie do puenty,
w ktorej metafora nagosci z jednego z najpigkniejszych péznych wierszy Le-
chonia — Powstatem nagi 3 mego snu... — zostaje uzyta ,,jako wejscie w symbo-
liczne zmartwychwstanie, w prawde” (s. 191).

W interpretacyjnych poszukiwaniach Barbary Czarneckiej cickawe sa takie
zestawienia, akcentujace ruch skojarzen, nie zawodzi takze porzadek wywo-
du, ktéry niejednokrotnie wiedzie od tekstéw stabszych w strong lirycznych
blyskéw talentu poety, z ukosa, z obrzezy oglada calo$¢ jego dzieta. Od jed-
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noznacznej homoseksualnej wyktadni tej twérczosci bardziej frapujace oka-
zuja si¢ mikrologiczne spostrzezenia, interpretacyjne drobiazgi, wszystko to,
co przydarza si¢ po drodze wytyczonej szlakiem homotekstualnej lektury.
Dociekliwo$¢ badaczki, jej warsztat interpretacyjny oraz intrygujacy sposéb
prowadzenia wywodu czynia, z ksiazki Ruchomy na szali wagi pozycje ciekawa,
inspirujaca i pobudzajaca do dyskusiji.
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Terazniejszo$¢ zakotwiczona w przesztosci

Bernadetta Darska, 2014, Pamie¢ codziennosci, codziennos¢ pamietania.
Szkice o reportazu polskim XXI wieku, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Gdarisk, ss. 436.

Pamieé codziennosci, codziennosé pamietania. Skice o reportazu polskim XXI wiekn
Bernadetty Darskiej rozpoczynaja znaczace stowa: ,,Reportaz objasnia $wiat
i opowiada o cztowieku. Nie tylko pokazuje rzeczywistos$¢ potencijalnie obca
i portretuje losy Innych, ale tez pozwala na utozsamienie si¢. Gdzie$ w tle
w trakcie lektury pojawi¢ si¢ moze mysl — to mégtbym/moglabym by¢ ja”
(s. 9). Wstep ten w skondensowanej formie objadnia, czym dla autorki oma-
wianej tu ksigzki jest reportaz XXI wieku — a mianowicie tekstem majacym
uchwyci¢ to, co pozornie nieuchwytne, objasni¢ to, co niezrozumiate, daé
mozliwo$¢ zbadania tego, co jeszcze niepoznane, a przede wszystkim zdaé
relacje-$§wiadectwo, w ktorej kazdy czytelnik odnajdzie czastke siebie.

To wlasnie emocjonalny aspekt reportazu jest najbardziej eksponowany
w ksiazce Bernadetty Darskiej. Chociaz jej podtytul brzmi: Szkice o reportagn
polskim XXI wiekn, to — moim zdaniem — specyficzne wyznaczniki gatunku
zostaly zarysowane jedynie we wprowadzeniu, natomiast w kolejnych tek-
stach autorka skupia si¢ przede wszystkim na roli kulturowej, etycznej i an-
tropologicznej reportazu, pomijajac lub zaledwie pobieznie zarysowujac
aspekty kompozycyjne czy estetyczne. Darska koncentruje si¢ gléwnie na
uwypukleniu roli reportazysty, ktéry w swojej osobie ogniskuje kilka réz-
nych postaci — staje si¢ powiernikiem, przyjacielem, §wiadkiem, kronika-
rzem, ale réwnie czgsto uczestnikiem opisywanych zdarzen. Badaczka uka-
zuje zatem reportazyste jako czlowieka, ktéry dzigki swojej pracy nie tylko
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potrafi oddzialywaé na czytelnika i jego uczucia, ale réwniez daje $wiadec-
two, opisujac historie uniwersalne, majace charakter wspélnotowy i global-
ny. W konsekwencji to wlasnie wymiar osobisty jest niezwykle wazny
w szkicach Bernadetty Darskiej, ktéra pisze, ze ,,reporter na pierwszym pla-
nie widzi cztowieka. Owszem, jest on uwiklany w historie, polityke, ekono-
mig, obyczaje. Nie zmienia to jednak faktu, Ze prywatne jest w tym przypad-
ku réwnie wazne, jedli czasem nie wazniejsze, jak publiczne” (s. 22). Odwo-
tujac si¢ za$ do spostrzezen Franka Ankersmita, wnioskuje, ze reportera
interesuje nie tyle to, co pewne i oczywiste, ile to, co tajemnicze i watpliwe.
Poréwnujac natomiast reportera do historyka, nawiazuje do koncepcji Ry-
szarda Kapuscinskiego 1 prébuje udowodnié, ze w obu przypadkach mamy
do czynienia z pisaniem o sprawach ogoélnoludzkich przez pryzmat zdarzed
jednostkowych. Ukazujac prawde o otaczajacym S$wiecie, reporter staje si¢
bowiem dokumentalistg i historiografem, dajacym $wiadectwo i jednocze-
$nie dbajacym o pamie¢ — wlasng oraz bohateréw swoich tekstow.
Prywatnos¢, a wrecz intymnos$¢ przekazu jest zatem jedng z charaktery-
stycznych cech pisarstwa reportazowego, ktora podkresla Darska. Jej inter-
pretacje reportazy Jacka Hugo-Badera, Wojciecha Jagielskiego, Mariusza
Szczygla czy Malgorzaty Szejnert skupiajq si¢ przeto gléwnie na uczuciach
iemocjach. W szkicu o Trebaczu z Tembisy krytyczka podkresla tesknote i nie-
spelnienie Jagielskiegco w rozmowie z Nelsonem Mandela, zapiski dotyczace
Czarnego ogrodn swoj centralny przekaz ogniskuja na poczuciu przemijania
i uptywu czasu, a teksty o Gottlandzie naznaczone sq traumga odrzucenia i zapo-
mnienia. Wszystkie te emocje sa jednymi z wielu namigtnosci, o ktérych pisze
Darska, poddajac je analizie zaréwno z pozycji reportazysty, jak i bohateréw po-
szczegoblnych ksigzek. Dos¢ wspomniec jej rozwazania na temat Dziennikow ko-
Hymskich, w ktorych badaczka koncentruje si¢ przede wszystkim na doznaniach
wspblczesnych mieszkancow rejonu Kolymy, piszac o nich w kontekscie trage-
dii tagrow i zasiedlajacych tamtejsze tereny w ubieglym stuleciu zestanicéw.
Potlaczenie historii z terazniejszoscia, przesztosci z codziennoscia jest nie-
jako idée fixe Pamieci codziennosci, codziennosei pamigtania... Wydaje sig, ze olsz-
tyfiska krytyczka, dobierajac poszczegdlne reportaze, kierowala si¢ kategoria
czasu 1 chciala udowodni¢, Ze to, co minelo, ma niewatpliwy wplyw na to,
co jest, 1 na to, co bedzie. Darska ukazuje wspolczesny reportaz jako gatu-
nek, ktéry przedstawia zwyczajne, czesto rutynowe zycie w kontekscie tego,
co juz przemingto, a Wielka Historia zawsze oddziatuje na sytuacj¢ jednost-
ki. Jak pisze we wstepie: ,,Swiadczenie o przesztosci w wielu przypadkach
uzasadnia istnienie terazniejszosci” (s. 22). Konstatacja ta doskonale obrazu-
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je intencje, jakie przy$wiecaly Darskiej w komponowaniu omawianej tu
ksiazki. Autorka wybrata do swojej ksiazki tylko te reportaze, ktére swoja
tematyka badZ sposobem obrazowania rzeczywisto$ci odzwierciedlaly istot-
ny wplyw przeszlosci na terazniejszo$¢ bohateréw sprawozdan lub samych
reporteréw. Drzigki temu badaczka stara si¢ stworzy¢ typologie reportazy.
W rezultacie Darska, biorac pod uwage kategorie pamigci, przemijania i za-
pamietywania, pogrupowala przywolywane publikacje na pieé typow, dzielac
tym samym swoje studium na pigé rozdzialéw.

Pierwsza sekwencja Pamigei codziennosci, codziennosei pamigtania. .. skupia sig
na analizowaniu mechanizmu zapominania, a szczegélnie stwarzania i prze-
mijania wobec prozy codziennego zycia. Jak trafnie pisze krytyczka: ,,Zapo-
mnienie, choé jest zaprzeczeniem pamigci, pozostaje trwale z nig powigzane.
Nie byloby zapomnienia bez wczesniejszej pamieci i odwrotnie — nie cenio-
no by tak bardzo pamigci, gdyby nie zagrozenie zapomnieniem” (s. 77).
W tym rozdziale omawia zatem zaréwno skoncentrowane na srodowisku wiel-
komiejskim reportaze podréznicze, jak i te o problematyce narodowosciowej
czy etnicznej, ktére symbolicznie polaczone sg tematem niepamigci. Za przy-
ktady stuza tu gléwnie teksty Malgorzaty Szejnert, ktora jako wspoltzatozycielka
,»Gazety Wyborczej” 1 doswiadczona reportazystka jest niejako mistrzynia ga-
tunku, a jej utwory sq wzorcows odmiang reportazu, jaka zajmuje si¢ Bernadetta
Darska — a wiec historii, ktora zawiera w sobie §wiadectwo indywidualnego do-
$wiadczenia rozpatrywanego na tle wielkich zmagan dziejowych.

Kolejne rozdzialy Pamieci codziennosci, codziennosci pamietania. .. réwniez sku-
piaja si¢ na interpretacji wybranych reportazy przez pryzmat réznych wa-
riantéw pamieci. Badaczka analizuje wigc teksty ze wzgledu na wplyw histo-
rii 1 przesztosci na biografie jednostkowego czlowicka, na réznorako pojete
traumy, doswiadczenia zta 1 niegodziwosci wspolczesnego Swiata, a takze
z pozycji statego — tak przeciez charakterystycznego dla XXI wieku — wply-
wu przemian cywilizacyjnych na czltowieka. Najbardziej znamienny dla calej
publikacji uznatabym jednak ostatni rozdzial — Jak 3 tym dalej yé? Pamiel ob-
ciqgona, traktujacy o nastepstwach i skutkach pracy reportera oraz oddzialy-
waniu profesji na jego zycie. Cze$¢ ta na tle pozostalych sekwencji ksiazki
wydaje si¢ nie wspolgraé¢ z koncepcja catoscl. Znalazly si¢ tu bowiem mie-
dzy innymi szkice dotyczace publikacji niebedacych zbiorem reportazy, a je-
dynie powiazanych z tym dziatem literatury. Jednak ta pozorna niesp6jnosé
jest w rzeczywisto$ci zmys$lnym uzupelnieniem pierwotnej koncepcji Dar-
skiej, opartej na zaglebianiu si¢ w etycznym, humanistycznym wymiarze re-
portazu. W efekcie pojawily sie tu rozwazania chocby na temat Mifosei g ka-



228 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

mienia. Zycia 3 korespondentem wojenmym Grazyny Jagielskiej, bedace préba pogle-
bienia analizowanych wczesniej tematéw, ukazania problematyki reportazowe;j
z innej, ale rownie subiektywnej strony. Darska klasyfikuje wigec wybrane tek-
sty wedlug pieciu rodzajow pamigci: ,,pamieé stwarzania i przemijania” (tu
znajduja si¢ komentarze dotyczace miedzy innymi Cgarnego ogrodu Malgorzaty
Szejnert, Abchazji Wojciecha Géreckiego czy Miedzianki. Historii znikania Filipa
Springera), ,,pamie¢ konieczno$ci” (reprezentowana gléwnie przez Niewidzial-
nych Mateusza Marczewskiego, Farby wodne Lidii Ostatowskiej, Nowobuckq tele-
nowelg Renaty Radlowskiej), ,,pamieé niewyobrazonego” (reportaze Wojciecha
Jagielskiego, Wojciecha Tochmana, Jacka Hugo-Badera i Artura Domoslaw-
skiego), ,,pamie¢ renegocjowana” (Irak. Pieklo w raju Pawla Smoleniskiego
1 Obwid glowy Wlodzimierza Nowaka) oraz ,,pamieé obcigzona” (ksiazki Anny
Wojtachy, Krzysztofa Millera, Grazyny Jagielskiej 1 Wojciecha Tochmana).

Dokonana klasyfikacja wybranych reportazy na pieé typéw wydaje si¢ jednak
polemiczna. Rozleglo$¢ tematyczna, jaka prezentuja wszystkie z oméwionych
pozydiji, jest przez Darska zamykana w obrebie jednej, wybranej odmiany pa-
mieci, ktéra — wedlug autorki — dany tekst reprezentuje. Jak zauwazyla jednak
badaczka: ,,reportaz bywa momentami opowiadaniem, esejem, tekstem inter-
wencyjnym lub przynajmniej zaangazowanym, wywiadem lub zbiorem wypo-
wiedzi ($wiadectw)” (s. 11), a przede wszystkim ,,nie jest tekstem ostatecznie
zamknietym” (s. 22). Zaklasyfikowanie wigc kolejnych publikacji do konkret-
nych rodzajéw moze by¢ dyskusyjne. Skoncentrowanie si¢ na powiazaniu pa-
mieci z terazniejszoscia w analizowanych utworach przynosi réwniez pewne
ograniczenia interpretacyjne, ktorych nie wystrzega si¢ Darska, skupiajac si¢
przede wszystkim na tresci, a pomijajac strukture i uktad kompozycyijny.

Ale nie sposob zaprzeczyC, ze Pamieé codziennose, codziennosé pamietania. . .
zmusza do podjecia refleksji na tematy zwigzane z filozofia wspolczesnego
$wiata, sposobem zycia w otoczeniu zla, krzywd, wojen i ludzkich drama-
tow, wspolistnienia codziennej rutyny z tragedia $mierci i cierpienia. Kry-
tyczka zaglebia si¢ bowiem w swoich analizach nie tylko w materiale filolo-
gicznym, ale oscyluje takze wokol problematyki historycznej, obyczajowej,
teoretycznoliterackiej oraz etycznej i $wiatopogladowej. Ta réznorodnosé
uje¢ 1 interdyscyplinarno§¢ wywodu sprawia, ze reportaz zostaje ukazany
z nowej, poszerzonej perspektywy. Autorka ujmuje zagadnienie wieloaspek-
towo — laczac rézne dziedziny, wykazuje si¢ rozlegly wiedzg z zakresu an-
tropologii kultury, socjologii czy historiografii.

Darska nie ogranicza si¢ wigc do pisania o reportazu z perspektywy litera-
turoznawczej, ale rozszerza krag zainteresowan o kolejne dyscypliny. W ten
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sposéb jej szkice nabierajg charakteru wielowymiarowego. Dzigki temu te-
matyka reportazy analizowana jest nie tylko pod wzgledem literackim, ale
réwniez w kontekscie filozoficznym czy moralnym. Strategia ta dodatkowo
podkresla specytike XXI-wiecznego reportazu, ktory zyskuje nowa jakos$¢.
Wszak wraz z rozwojem mediow i kultury masowej tradycyjny reportaz ga-
zetowy ustgpuje miejsca wydarzeniom na biezaco relacjonowanym w inter-
necie i telewizji. Zarezerwowany dotychczas dla dziennikarstwa, obecnie jest
coraz cz¢Sciej wydawany w formie ksigzkowej (jako zwarta edycja tekstow
niepublikowanych dotad na tamach prasy). Zyskujacy dzi§ coraz wigksza
popularno$é gatunek sytuuje si¢ w paradygmacie literatury faktu. Niemniej
reportazysta, w dalszym ciagu rozprawiajac o wspolczesnosci, interpretuje
opisywane zdarzenia. Podobnie czyni Bernadetta Darska, ktéra dokonujac
wyboru kilkunastu reportazy sposréd tysiecy, stara si¢ udowodnié, ze wspol-
czesny reporter odwoluje si¢ do wartosci uznanych za wazne w zyciu kazde-
go czlowieka i sam niejako kreuje rzeczywistos¢, sterujac procesami przy-
pominania, zapominania 1 pamigci. Darska przekonuje, Zze reportaz ma na
celu wzbudzenie sprzecznych emocji, zmuszenie do refleksji, a w konse-
kwencji doprowadzenie do debaty nad treciami prymarnymi i uniwersalny-
mi. Te pedagogiczne oraz dydaktyczne funkcje reportazu podkresla dzigki
odwolywaniu si¢ miedzy innymi do tekstéw z pogranicza socjologii, psycho-
logii i historii, publikacji Pierre’a Nory, Marka Bieficzyka, Ryszarda Kapuscin-
skiego czy Ingi Iwasiéw, licznych wywiadow, rozpraw o fotografii i filmie.

Dzi¢ki temu Pamieé codziennoses, codziennosé pamigtania... to bogate w nie-
sztampowe interpretacje studium, ktére w pelny, obudowany w rozmaite
konteksty sposéb przedstawia specyfike reportazu XXI wicku. Koncentrujac
si¢ na humanistycznym, ludzkim wymiarze interpretowanych tekstow, Ber-
nadetta Darska czyni tematem przewodnim swojej ksiazki pojecie zla, od
ktérego nie sposéb uciec i o ktérym nie sposéb zapomnieé. To wlasnie tra-
gedie, wojny, niepowodzenia sg elementem laczacym wszystkie omawiane
reportaze, ktére — w opinii Darskiej — majg na celu oswoi¢ dramaty codzien-
nosci. Autorka drobiazgowo i gruntownie pokazuje osobliwo$¢ interesujace-
go ja tematu, tworzac przenikliwy zbidr szkicow o reportazu publikowanym
po 2000 roku. Dociekliwo$¢ 1 wieloaspektowosé jej rozwazan przedstawia
reportaz w nowym §wietle, a réznorodnos¢ tematyczna wybranych tekstow
doskonale obrazuje specyfike¢ nowego medium, jakim niewatpliwie staje si¢
reportaz, ktéry ,,nie pozwala odwracaé¢ wzroku i udawad, ze tego, co strasz-
ne, zle, nie do wyobrazenia, po prostu nie ma” (s. 9).
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W ostatnich latach wsrdd biatoruskiej spolecznosci zauwazalnie wzrosto
zainteresowanie nauka jezyka polskiego. Powodem tego moze by¢ wejscie
w zycie Ustawy z dnia 7 wrzes$nia 2007 r. o Karcie Polaka! oraz duze zainte-
resowanie Bialorusinéw studiami w polskich szkotach wyzszych2. Wigkszo$é
z nich wybiera kierunki prowadzone w jezyku polskim, a w postgpowaniu
rekrutacyjnym na niektérych uczelniach trzeba zda¢ egzamin ze znajomosci
jezyka polskiego. Poziom umiejetnosci jezykowych staje si¢ waznym elemen-
tem plandéw na przyszto§¢ dla oséb chcacych studiowaé w Polsce. Wraz
z zainteresowaniem jezykiem polskim ze strony Bialorusindw wzrasta po-
trzeba doskonalenia metod nauczania tego jezyka jako obcego. Badania
z zakresu lapsologii glottodydaktycznej przyczynily si¢ do powstania wielu
publikacji krajowych i zagranicznych. W odniesieniu do Europy Wschodniej
w przewazajacej czesci dotycza one metodyki wykladania jezyka polskiego
jako obcego z uwzglednieniem jezyka rosyjskiego.

Ksiazka Radostawa Kalety Polsko-biatornska lapsologia glottodydaktycina, ktdra
ukazala si¢ naktadem Katedry Bialorutenistyki Uniwersytetu Warszawskiego
w 2015 roku, w calosci poswiecona jest opisowi polsko-biatoruskiej lapsologii

! Dokument ten moga posiada¢ osoby deklarujace przynaleznosé do narodu polskiego
i wykazujace swéj zwiazek z polskoscia przez przynajmniej podstawowa znajomos¢ jezyka
polskiego, ktéry uwazaja za jezyk ojczysty. Posiadanie takiego dokumentu ulatwia przekra-
czanie granicy UE oraz daje mozliwo$¢ bezplatnego studiowania na uczelniach wyzszych
w Polsce. Warunki studiowania sa takie same jak dla obywateli polskich.

2 GUS oraz portal http://ec.curopa.cu przedstawiaja dane, z ktérych wynika, ze do Polski przy-
jezdza coraz wigcej studentdéw z Bialorusi: w roku akademickim 2009/2010 ich liczba wynosita
1974 osoby, w 2010/2011 — 2212 os6b, w 2011/2012 — 2521 os6b i w 2013/2014 — 3743 osoby.
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glottodydaktycznej oraz ukazaniu mechanizméw powstawania réznego ro-
dzaju bledéw jezykowych wystepujacych w jezyku polskim Bialorusinéw
uczacych sie tego jezyka jako obcego.

Monografia Polska-biatoruska lapsologia glottodydaktyczna nie tylko wypelnia
luke w krajowych badaniach lapsologicznych, ale stanowi rowniez uzupel-
niajace studium w metodologii wykltadania jezyka polskiego jako obcego dla
Biatorusinow.

Recenzowana praca adresowana jest gtéwnie do lektoréw jezyka polskiego
jako obcego, ale skorzystac z niej moga réwniez stuchacze lektoratow, studen-
ci studiow filologicznych ksztalcacy si¢ w zakresie nauczania jezyka polskiego
jako obcego oraz tlumacze. Zagadnienia teoretyczne ujete w studium poparte
zostaly obszernymi 1 szczegétowymi przyktadami. Gléwna teza postawiona
przez autora, ktéra jednoczesnie jest mysla przewodnia calej monografii,
brzmi: , traktowaé bledy jako wartosé, jako pomocng inspiracje, ktéra mozna
wykorzysta¢ w procesie dydaktycznym, zeby go uskuteczni¢” (s. 130).

Gléwnym celem postawionym przez autora w monografii jest konstruk-
tywna analiza bledow glottodydaktycznych jako naturalnego czynnika pro-
cesu uczenia si¢. Recenzowana pozycja sklada si¢ z przedmowy autorskiej,
wstepu, trzech rozdzialdéw, zakoriczenia, bibliografii oraz streszczenia w je-
zyku polskim, biatoruskim i angielskim.

We Witepie (s. 15-26) monografii przedstawiono ogoélne informacje doty-
czace jezyka biatoruskiego, jego statusu na Bialorusi oraz w Polsce wérdd
mniejszosci bialoruskiej. Oméwiono zrédla pozyskiwania materiatu badaw-
czego: byly to studenckie prace pisemne (wypracowania, listy, opisy), testy
jezykowe, egzaminy oraz badania autora przeprowadzone metoda obserwa-
cji bezposredniej (w ramach hospitacji zaje¢) w Polsce i na Bialorusi w la-
tach 2008-2014. W tej czesci podano tez liczbe opisanych bledéw (ogotem
515, w tym 127 bledéw fonetycznych, 142 ortograficzne, 9 interpunkcyj-
nych, 122 fleksyjne, 85 sktadniowych, 26 leksykalnych oraz 4 bledy stowo-
tworcze).

Rozdzial pierwszy — Przeglad literatury predmiotn (s. 27-65) — otwiera przeglad
koncepcji rozumienia bledu jezykowego. Autor w sposéb chronologiczny
przedstawia rozwoj teorii bledu glottodydaktycznego w Polsce, zamieszczajac
liczne odestania bibliograficzne do prac wybitnych polskich jezykoznawcow.
W tej czedci zaprezentowano koncepcje teoretyczne i poglady badaczy na
temat jezykowych bledow glottodydaktycznych, historig¢ rozwoju tych badad
oraz terminologii zwigzanej z ta dziedzina. Autor monografii przytacza teo-
rie naukowe Franciszka Gruczy, Witolda Cienkowskiego, Hanny Komorow-



VOLHA TRATSIAK: Recenzja ksigzki Radostawa Kalety... 233

skiej, Aleksandra Szulca, Grazyny Balkowskiej, Bozydara L.J. Kaczmarka,
Krystyny Chomicz-Jung i Urszuli Zydek-Bednarczuk, Ewy Lipiiskiej, Anny
Dabrowskiej i Malgorzaty Pasieki oraz Ryszarda Jedlinskiego. W tym roz-
dziale omoéwiono stownikowe definicje bledu jezykowego zaczerpnigte
z encyklopedii 1 stownikéw jezyka polskiego oraz dokonano przegladu arty-
kutéw naukowych wydanych w Polsce i na Biatorusi, w ktérych poruszono
zagadnienia edukacji polonistycznej oraz metodyki nauczania jezyka polskie-
go jako obcego w Europie Wschodniej.

W rozdziale drugim — Rdgnice miedgy jegykiem bialoruskim a jegykien polskin
(s. 67-74) — z uzyciem metody kontrastywnej scharakteryzowano rozbiezno-
$ci miedzy jezykiem biatoruskim a jezykiem polskim. W poszczegdlnych
podrozdziatach (1. Alfabet; 2. Akcent; 3. Prastowianskie zbitki spélgtosko-
we 1 / epentetyczne; 4. Migkkie 7 [7]; 5. Samogloski nosowe; 6. Krotkie for-
my zaimkéw osobowych; 7. Czastka zwrotna —ez [sig], 8. Wolacz oraz 9.
Formy czasu przesztego) autor opisuje réznice, ilustrujac je licznymi przy-
kladami.

Trzeci rozdzial — Typologia bledow w ramach polsko-bialoruskies lapsologii glotto-
dydaktyczne (s. 76—131) — prezentuje bledy na poziomie fonetycznym, orto-
graficznym, interpunkcyjnym, fleksyjnym oraz sktadniowym. Do bledéw
fonetycznych autor zalicza: bledy w akcentowaniu (zaréwno na poziomie
calych wyrazow, jak 1 w polaczeniach przyimkowych czy tez w czasowni-
kach zwrotnych), bltedna wymowe spélglosek (wyrdznia szes¢ podgrup ta-
kich bledéw), bledng wymowe samoglosek (pie¢ podgrup, w tym w osob-
nych podgrupach wyréznia bledy wynikajace z tak charakterystycznych fo-
netycznych cech jezyka biatoruskiego jak akanie i jakanie) oraz bledne
odczytywanie wyrazow (np. pol. albo uczacy si¢ czyta na sposob biatoruski
*labo], brus. afo; pol. poezja wymawiana jest jako *[paez’ija], brus. nassi).
Bledy ortograficzne opisane sa w szeSciu podgrupach: bledna pisownia
taczna i rozdzielna wyrazow, btedne uzycie tacznika, bledna pisownia samo-
glosek 1 spolglosek w réznym zestawieniu, literéwki na poziomie graficz-
nym (pisownia tacifiska a cyryliczna) oraz bledne stosowanie matej i wielkiej
litery. Trzeci punkt rozdziatu to Bledy interpunkeyjne. Jak zaznacza sam autor,
,»wynikajg z odmiennych zasad stosowania znakéw przestankowych w obu
jezykach” (s. 101). W tym punkcie autor podejmuje polemike na temat po-
prawnosci stosowania znakéw interpunkeyjnych przez rodzimych uzytkow-
nikow jezyka polskiego. Dowodzi, ze uzycie lub nieuzycie przecinka w zda-
niach wyrazajacych powitanie typu Czess, Olu! 1 Czesé Olu! we wspdlczesnej
polszczyznie w obydwu przypadkach jest poprawne, dlatego Biatorusini,



234 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

ktérzy najczedciej stawiaja w takich zdaniach przecinek, nie popetniaja
btedu. W tym rozdziale oméwiono réwniez bledy fleksyjne, skladniowe
1leksykalne, z czego najliczniejsza grupe stanowia bledy skladniowe. Jak
stusznie podkresla Alena Paciechina (cytat przytoczony w recenzowanej
monografii):

Opanowanie sktadni pokrewnego jezyka obcego jest jednym z najwigk-
szych probleméw dydaktycznych. Fonetyczne, morfologiczne, leksykalne
paralele i podobienistwa, charakteryzujace stosunki wspotczesnych jezy-
kow polskiego i bialoruskiego, okreslaja, inaczej méwiac, ,,prowokujg”
analogie skladniowe jako przyczyne wielu niepoprawnych grup syntag-
matycznych (s. 116).

Monografia Radostawa Kalety Polsko-biatoruska lapsologia glottodydaktycina
zostata bardzo pozytywnie oceniona w kregach jezykoznawczych w Polsce
ina Biatorusi. Recenzje wydawnicze napisali badacze z dziedziny glottody-
daktyki, lingwistyki kulturowej, metodyki nauczania jezyka polskiego jako
obcego: prof. UL dr hab. Grazyna Zarzycka, prof. dr hab. Atla Kozynowa,
prof. HienadZz Cychun. Wszyscy recenzenci docenili wydanie tej pozycji,
podkreslajac jej wartos¢ jako waznego przewodnika metodycznego dla lek-
toréw jezyka polskiego jako obcego oraz wklad w uzupetnienie wspdlcze-
snych badan glottodydaktycznych.

Zawarto$¢ merytoryczna monografii odpowiada postawionym przez auto-
ra we Wizgpie celom. Na podstawie tez teoretycznych z bogata bibliografia
oraz materialem wyekscerpowanym z réznych zrédel zaprezentowano licz-
ne przyklady bledéw. Analizujac opisywane bledy, autor ukazuje zrddla
powstawania poszczeg6lnych odchylen w konfrontacji z jezykiem ojczystym
studentéw, czesto odwolujac sie do sytuacji socjolingwistycznej na Biatorusi.

Metoda kontrastywna zastosowana przy poréownywaniu jezykow ukazuje
rozbieznosci na wszystkich szczeblach hierarchii jezykowej, co uwzglednio-
no w trzecim rozdziale monografii. Metode te stosuje si¢ najczesciej do ce-
16w dydaktycznych. Pomaga ona w wykazaniu réznic pomiedzy jezykiem
obcym a ojczystym, co — zdaniem wielu entuzjastéw teorii kontrastywnej —
sprzyja przeciwdziataniu interferencji miedzyjezykowej’. Autor stusznie za-
uwaza, ze zroédlem bledow glottodydaktycznych nie jest wylacznie interfe-
rencja, lecz takze czynniki ekstralingwistyczne, migdzy innymi odnoszace si¢

3 Zob. http:/ /www.morciniec.cu/28,0_wartosciach_poznawczych_jezykoznawstwa_kontrasty
whnego [dostep: 10.09.2015].
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bezposrednio do ucznia (motywacja, predyspozycje, stan fizyczny, psychicz-
ny etc.) oraz kompetencji nauczyciela/lektora (s. 134-135).

Warto zaznaczyé, ze struktura formalna pracy jest przejrzysta. Poszcze-
goélne czescl monografii sg logicznie ze sobg powigzane — od przedstawiania
réznych koncepcji bledu jezykowego, poprzez ukazanie réznic miedzy jezy-
kiem polskim a biatoruskim, az do typologii bledéw w ramach polsko-
-biatoruskiej lapsologii glottodydaktycznej, z uzasadnionym podzialem na
poszczegolne czesci, ktére zostaly opatrzone bogatym materialem empi-
rycznym. Mozna mie¢ jedynie zastrzezenie do punktu pierwszego rozdziatu
Stownikowe definicie bledu. Sktada si¢ on z dos¢ obszernych cytatow zaczerp-
nigtych bezposrednio ze stownikéw i encyklopedii. W tym miejscu zabrakto
wlasnej refleksji autora, jego pogladu na definicje zamieszczone w wymie-
nionych zbiorach, do ktérych osoby zainteresowane moglyby dotrze¢ dzigki
przypisom bibliograficznym.

Baza teoretyczna niezbedna do opisu zagadnient polsko-biatoruskiej lapso-
logii glottodydaktycznej, zaprezentowana przez autora w poszczegdlnych
rozdziatach monografii, zostata przedstawiona w Bibliografii liczacej 213 po-
zyciji. Oprocz Wykazu prac cytowanych znajduje si¢ ta Wykag, prac uzupetniajacych
7 polecanych, liczacy 55 pozycji. Rozdzial ten moze by¢ z powodzeniem wyko-
rzystany przez lektoréw oraz filologéw ksztalcacych sie w zakresie naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego, natomiast calo$¢ pracy stanowi istotny
wktad do uzupelnienia wspotczesnych badan polsko-bialoruskiej lapsologii.
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Marzena Baran — doktorantka, Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego,
Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.
Magister filologii polskiej, glottodydaktyk, lektorka jezyka polskiego zwia-
zana z Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ. Jej zainteresowania
naukowe skoncentrowane sa woké! nauczania kultury i literatury w jezyku
polskim jako obcym/ drugim oraz podejscia ukierunkowanego na dziala-
nie, metodyki zadaniowej, komunikacji miedzykulturowe;.
Kontakt: marzenka.baran89@gmail.com

Iwona Janowska — dr hab., Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego, Uni-
wersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.
W swojej pracy badawczej zajmuje si¢ zastosowaniem podejscia ukierunkowa-
nego na dziatanie w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych. Jest autorka wielu
artykuléw z zakresu glottodydaktyki i metodyki nauczania jezykéw obcych,
programéw nauczania jezyka francuskiego 1 jezyka polskiego jako obcego, zbio-
réw zadan do nauczania jezyka francuskiego 1 polskiego jako obcego oraz mo-
nografilt Planowanie lekgi jegyka obeego (2010) 1 Podeistie adaniowe do nanczania i nege-
nia sig jezykow obeych (2011). Prowadzi zajecia na studiach magisterskich i pody-
plomowych na Wydziale Polonistyki U] oraz warsztaty szkoleniowe w kraju i za
granica dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego/drugiego.
Kontakt: iwona.janowska@uj.edu.pl

Joanna Kisiel — dr hab., Instytut Nauk o Literaturze Polskiej im. Ireneusza
Opackiego, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Magisterium poswiecila poezji Ryszarda Krynickiego, doktorat — liryce Ja-
na Lechonia, habilitacj¢ — tropom samotnosci w liryce polskiej XX wieku.
Jej zainteresowania koncentruja si¢ na sztuce interpretacji jako formie opi-
su §wiata i jednostki, zwiazkach poezji i wyobrazni w XX wieku, poszuki-
waniach egzystencjalnego wymiaru literatury. Jest autorka ksiazek: Rezoryka
i melancholia. O poezji Jana Lechonia (2001), Imiona lekn. Szkice o poetach i wier-
szach (2009), Chwile ulotne. O poegji Ryszarda Kapusciniskiego (2009), Tropy sa-
motnosci. O doswiadezenin eggystengi w poezji (2011).
Kontakt: joanna.kisiel@us.edu.pl



238 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 * 2 (16)

Marian Kisiel — prof. zw. dr hab., Instytut Nauk o Literaturze Polskiej im.
Ireneusza Opackiego, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Literaturoznawca, kierownik Zaktadu Literatury Wspotczesnej w Instytu-
cie Nauk o Literaturze Polskiej im. Ireneusza Opackiego. Jego zaintereso-
wania koncentruja sic wokot krajowej 1 emigracyjnej literatury polskiej po
1939 roku, obejmujg takze problematyke teorii procesu historycznoliterac-
kiego, zmiennosci pokolen literackich, a takze metakrytyki, kultury literac-
kiej oraz geografii literatury Goérnego Slaska i Zaglebia Dabrowskiego.
Ostatnio opublikowal ksiazki Ruiny istnienia. Szkice o poetach mniej obecnych
(2013) oraz Critica varia (2013).

Kontakt: marian kisiel@us.edu.pl

Hanna Komorowska — prof. zw. dr hab., Uniwersytet Warszawski, War-
szawa, Polska.

Wyktada lingwistyke stosowang i dydaktyke jezykéw obcych w Uniwer-
sytecie SWPS 1 Uniwersytecie Warszawskim. Po upadku komunizmu
przewodniczyla Komitetowi Ekspertéw ds. nauczania jezykéw obeych
i reformy ksztalcenia nauczycieli w Polsce. Byla prorektorem Uniwer-
sytetu Warszawskiego, prezesem Polskiego Towarzystwa Neofilolo-
gicznego, polskim delegatem w Grupie Projektowej ds. Jezykéw No-
wozytnych przy Radzie Europy i czlonkiem powolanej przez Uni¢ Eu-
ropejska Grupy Wysokiego Szczebla ds. Wielojezycznodci. Obecnie
pelni funkcj¢ konsultanta Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozyt-
nych w Grazu, przewodniczy tez Komitetowi selekcyjnemu polskiej
edycji European Language Label. Jest rzeczoznawcg do spraw progra-
moéw 1 podrecznikéw do nauki jezykéw obecych MEN, wspotautorks
Europejskiego portfolio dla studentiw — przyszlych nancgycieli jegykdw i autorka
licznych publikacji z dziedziny metodyki nauczania jezykéw obcych
oraz ksztalcenia nauczycieli.

Kontakt: hannakomo@data.pl

Ewa Lipifiska — dr hab., Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie,
Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.

Autorka licznych podrecznikdw, artykutow i monografii z zakresu glotto-
dydaktyki oraz emigracji 1 Polonii. W kregu jej zainteresowan badawczych
znajdujq, si¢ zagadnienia zwigzane z dwujezycznoscia oraz metodyka nau-
czania jezyka polskiego jako drugiego, obcego i odziedziczonego, a w szcze-
g6lnosci sprawnoscl pisania.

Kontakt: ewa.anna24@gmail.com
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Marcin Maciotek — dr, Katedra Mi¢dzynarodowych Studiéw Polskich,
Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Jego zainteresowania naukowe to: rozwoj zasobu leksykalnego polszczyzny
wspolczesnej 1 historycznej, wplyw techniki na ewolucje jezyka, gramatyka hi-
storyczna 1 historia jezyka polskiego, glottodydaktyka polonistyczna. Autor
ksiazek: Na tropie form i gnaczen stow (Katowice 2015), Ksgtaltowanie si¢ nazmw owa-
dow 1w jegykn polskim. Procesy nominacyine a jezykowy obrag swiata (Katowice 2013),
Gloski polskie. Przewodnik fonetyezny dla cudzogienscow i nancgycieli uczacyeh jezyka pol-
skiego jako obeego (Katowice 2012, wyd. drugie uzupelnione — 2014; wspolnie
z ]. Tambor), Teczowa gramatyka jezyka polskiego w tabelach, cz. 1 1 2 (Katowice
2009, 2010, 2012). Wspolredaktor tomow Ruch w jegykn — jegyk w ruchu (Kato-
wice 2012) oraz Granice w jegykn — jezyk w granicach (Katowice 2014).
Kontakt: marcin.maciolek@wp.pl

Agnieszka Necka — dr hab., Instytut Nauk o Literaturze Polskiej im. Ire-
neusza Opackiego, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Krytyk literacki wspotpracujaca muin. z ,,artPAPIEREM”, , Nowymi
Ksigzkami”, ,,Pograniczami”, ,,Tworczoscia”. Autorka ksiazek: Granice
przyzwvoitosci. Doswiadezenie intymnosci w progie najnowszey (2000), Starsze, now-
sze, najnowse. Szkice o progie polskig XX i XXI wieku (2010); Cielesne
o(d)stony. Dyskursy erotyezne w polskiej prozie po 1989 rokn (2011); Co wasne
i wagnigjsze. Notatki o progie polskieg XXI wieku (2012); Emigrage intymne.
O wspdtegesnych polskich narragach antobiograficznych (2013). Redaktor dzialu
krytyki literackiej w ,,Postscriptum Polonistycznym”.
Kontakt: agnieszka.necka@us.edu.pl

Anna Seretny — dr hab., Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie, Uni-
wersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.
Jej zainteresowania naukowe koncentrujg si¢ wokol zagadnien zwigzanych
z nauczaniem i uczeniem si¢ slownictwa w jezyku obcym, leksykografig
pedagogiczng oraz dydaktyka jezyka odziedziczonego. Jest autorka dwoch
monografii Definice i definiowanie (1998) oraz Kompetengia leksykalna nczacych
sig jegyka polskiego jako obeego w Swietle badaii ilosciowych (2011), a takze ¢wiczen
rozwijajacych sprawnos¢ czytania Kfo cgyta — nie biqdzi (20006), Per aspera ad
astra (2008) oraz obrazkowego stownika jezyka polskiego A co fo fakiego?
(2003). Wraz z E. Lipinskq napisala monografiec ABC metodyki nanciania je-
gyka polskiego jako obeego (2005) 1 wspolredagowala m.in. zbidr Z zagadnieri
dydaktyki jegyka polskiego jako obeego (20006).
Kontakt: anna.barbara.seretny@uj.edu.pl
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Bernadeta Niesporek-Szamburska — prof. dr hab., Katedra Dydaktyki
Jezyka 1 Literatury Polskiej, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Jezykoznawca, dydaktyk w Katedrze Dydaktyki Jezyka i Literatury Polskiej
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Jej zainteresowania badawcze sku-
piaja si¢ wokoél: jezykowego obrazu $wiata dzieci i mtodziezy, literatury dla
dzieci 1 mlodziezy, a takze uczenia jezyka polskiego jako obcego. Od wielu
lat przygotowuje studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela poloni-
sty. Autorka ksiazek: Jexyk wiersgy dla dzieci (na materiale ,,S,wz'emgfgyka’)
(1990), Jezykowy obraz por roku i tradygi kulturowych w tworezosei dzieci (2004),
O dialogn kultur w edukagyi polonistyezney (na pogiomie sgkoty podstawowes) (2009,
wspolautor: A. Kolodziej), Stereotyp czaromwnicy i jego modyfikowanie. Na prgy-
kladzie tekstiw dla dzieci i wypowiedzi dziecigeych (2013); wspolautorka pod-
recznika do nauczania jezyka polskiego jako obcego dla dzieci Bawimy si
w polski 1 (2009, 2012, 2013, 2014, wespot z A. Achtelik).

Kontakt: bernadeta.niesporek-szamburska@us.edu.pl

Magdalena Pastuchowa — dr hab., prof. US, Instytut Jezyka Polskiego,
Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.

Dyrektor Instytutu Jezyka Polskiego Uniwersytetu Slaskiego i kierownik
Zakltadu Leksykologii 1 Semantyki tegoz Instytutu. Gtéwne zainteresowa-
nia naukowe: semantyka historyczna, stowotwérstwo diachroniczne 1 syn-
chroniczne, procesy leksykalizacyjne, glottodydaktyka. Najwazniejsze pu-
blikacje: Zmziany semantycgne i strukturalne czasownikdw odrzeczownikowych w pol-
szegyénie (Katowice 2000) oraz Ukryte diiedzictwo. Slady dawne leksyki
w stownictwie dawnel polszezyzny (Katowice 2008), Stowotwirstwo cgasownikdw
staropolskich (Krakéw 2005 — wspolautorstwo). Redaktor naczelna ,,Forum
Lingwistycznego”.

Kontakt: magdalena.pastuch@us.edu.pl

Wiestaw Stefanczyk — dr hab., Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego,
Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.

Absolwent filologii polskiej oraz jezykoznawczych studiéw doktoranckich
UJ. Pracowat jako lektor jezyka polskiego w zagranicznych o$rodkach po-
lonistycznych w Niemczech (Freiburg), na Wegrzech (Pécs, Debreczyn)
i w Estonii (Tallinn, Tartu). Jest autorem ponad 60 artykuléw, dwu mono-
grafit: Jegyk Polonii wegierskiel. Ujecie typologiczne (Krakow 1995), Kategoria ro-
dzajn i pryypadka polskiego rzeczomwnika. Proba synchronicznes analizy morfologiczne
(Krakow 2007), trzech podrecznikow: Fleksja polska. Lengyel alaktan (De-
breczyn 19906), Po tamtej stronie Tatr (Krakoéw 1997 — wspolautorstwo),
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Poola  keel. Podrecznik jezyka polskiego dla Estoriczykdw (Krakéw 2000 —
wspolautorstwo) oraz Stownika estorisko-polskiego (Krakow 2000 — wspotau-
torstwo). Zajmuje si¢ zagadnieniami gramatycznymi, zwlaszcza morfolo-
gla, jezykoznawstwem poréwnawczym polsko-wegierskim oraz jezykami
ugrofinskimi.
Kontakt: reinhold5@intetia.pl

Volha Tratsiak — mgr, Katedra Biatorutenistyki, Uniwersytet Warszawski,
Polska.
Magister filologii biatoruskiej, jezykoznaweca. Jej zainteresowania naukowe
skupiaja si¢ wokol onomastyki, polityki jezykowej w Polsce i na Bialorusi,
kultury jezyka biatoruskiego, nauczania jezyka bialoruskiego jako obcego.
Najwazniejsze publikacje to artykuly w ,,Acta Albaruthenica”, czasopi$mie
naukowym Katedry Bialorutenistyki Uniwersytetu Warszawskiego: Dovuch-
mounyja nazvy na Belastoczezyne (2014); Historyja perajmenavannjau na Belarusi
(2010); Semantyczny analiz ajkoniman u Hrodzgenskaj voblasci (2009).
Kontakt: vtratsiak@uw.edu.pl

Anna Wileczek — dr, Zaklad Literatury i Kultury Jezyka, Wydzial Pedago-
giczny 1 Artystyczny, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach, Polska.
Czlonek Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego oraz The International
Association for Research in L1 Education. Zajmuje si¢ analizg jezyka
1 dyskursu dzieci i mtodziezy, dyskursem edukacyjnym oraz kompetencjami
komunikacyjno-informacyjnymi. Jest autorka i wspotautorka monografii,
muin.: ,,Jest 7 wigeef prawd w pismie”. Mickiewiczowskie ,,Zdania i uwagi” w kontek-
Scie Biblii (1994); Swiadectwa — Slady — znaki. Lapidarinm jako strategia formy
(2010); Szkolna (nie)komunikaga. Bariery w dyskursie wezesnosgkolnym (2015).
Kontakt: wileann@gmail.com

Maria Wtorkowska — dr, docent, Instytut Slawistyki, Wydzial Filozoficzny,
Uniwersytet w Lublanie, Stowenia.
Zwigzana z Uniwersytetem £.6dzkim, w latach 1999-2005 pracowala jako
lektor jezyka polskiego na Uniwersytecie w Lublanie. Jej zainteresowania
naukowe skupiaja sic wokol wspolczesnego jezyka polskiego 1 stowen-
skiego, nauczania jezyka polskiego jako obcego, frazeologii poréwnawczej
oraz bilingwizmu dziecigcego. Z tego zakresu opublikowala wiele artyku-
tow, np. Problemy fonetyezne Stowericow wucgacych si¢ jegyka polskiego (X.6dz
2011), Fleksja czasownika u dziecka dwnjezyeznego (Lublana 2011), Sposoby
wgbogacania stownictwa przez, dziecko dwnjezyezne (Monachium 2012), Usvajanje
pregibnostnib vorcey iZbranth imenskih besednib vrst pri dyojeziinen otrokn (Lu-
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blana 2012). Byla organizatorem miedzynarodowej konferencji Dwauje-
gyexnosé indywidualna i grupowa (Lublana, listopad 2011) oraz Sympozjum
Jubileuszowego z okazji 10. rocznicy utworzenia lublanskiej polonistyki,
ktére odbylo sie w Lublanie w maju 2015 roku.
Kontakt: mwtorkowska@yahoo.com

Natalia Zo6rawska — studentka, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Studentka filologii polskiej (specjalnoéci nauczycielskiej oraz nauczania
polonistycznego wéréd cudzoziemeéw) Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach. Szkice i recenzje publikowata w tomach zbiorowych 1 na tamach
»artPAPIERU” oraz ,, Tematow 1 Kontekstow”. Zajmuje si¢ literatura pol-
skq wydawana po 1989 roku.
Kontakt: literozerca@gmail.com
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