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wiersz w glottodydaktyce:
wprowadzenie

Kto otwiera sig na literacki przekaz jakiegos obcego jezyka, kitory dori
zaczyna przemawiac, ten nie odnosi sig przedmiotowo do tego jezyka
Jako takiego, podobnie jak podréinik, ktdry nim mowi.

(H.G. GADAMER, 1993: 401)

1.

Poezja jest jedna z najwyzszych form jezyka — jej artystyczng warto$¢ i po-
znawczg sile trudno przecenié. Pisane po polsku wiersze nalezg do najbardziej zlo-
zonych i najciekawszych faktéw jezykowych. Mozna w nich widzie¢ graniczne stany
mowy, ale zarazem sg jak soczewka, w ktorej skupiaja si¢ wszystkie mozliwosci pol-
szczyzny. Jesli wige praktyka glottodydaktyczna zmierza¢ ma do bieglego opano-
wania jezyka przez uczacego sig, to umiejetnosé przeczytania wiersza w caltym jego
semantycznym zniuansowaniu jest tej bieglosci najlepszym probierzem, a widziane
z takiej perspektywy wykorzystanie poezji jako materialu glottodydaktycznego staje
si¢ koniecznym elementem wchodzenia w przestrzen nowego jezyka. Rzecz oczywi-
$cie nie polega na tym, by w materiatach do nauki jezyka wierszami zastapic¢ wszelkie
inne teksty. Warto raczej sprébowac z wierszy uczyni¢ staly kontekst kolejnych eta-
p6w procesu glottodydaktycznego, bo to wilasnie, jak podpowiada Milosz, w dykeji
poezji stycha¢ najlepiej pelne bogactwo i zlozonos¢ mowy. Niniejsza ksiazka prezen-
tuje praktyczne rozwiniecie powyzszych tez.!

1 Préby takie byty juz podejmowane — do konkretnych realizacji odwolam si¢ w trakcie
wywodu. Tutaj — dla zarysowania otwierajacej si¢ perspektywy — wskaza¢ mozna dwa
rozwigzania dydaktyczne. Przygotowany przeze mnie skrypt do nauczania jezyka
polskiego jako obcego na poziomie A2 Czas na jezyk polski (Lublin 2003, ss. 124),
ktéry pomyslany byt przede wszystkim jako prezentacja zagadnien gramatycznych
W powigzaniu z innymi sprawnosciami, zawiera sze$¢ wierszy zintegrowanych z pro-
blematyka i tematyka poruszanych kwestii. Z kolei w klasycznym juz podreczniku
Brygidy Rudzkiej Wsréd Polakéw II (Lublin 1988, ss. 347) teksty literackie — w tym
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2.

Metody stosowane w nauce jezykéw obcych czynily z literatury pieknej swéj
fundament (np. metoda gramatyczno-ttumaczeniowa) lub eliminowaly ja catkowicie
z obszaru zainteresowan (np. metoda bezposrednia, audiolingwalna czy poczatkowe
tazy podejscia komunikacyjnego).? Prezentowane przeze mnie stanowisko sytuuje si¢
pomiedzy tymi tendencjami. Za podstawe nauczania jezyka polskiego jako obcego
przyjmuje nastawienie dydaktyczne skoncentrowane na systemowych wlasciwosciach
polszczyzny®, ale zarazem uwazam za konieczne odwolanie si¢ w procesie glottody-
daktycznym do metody funkcjonalnej, rozumianej jako wariant metody eklektycz-
nej, ktéra integruje m.in. zdobycze podejscia komunikacyjnego, zadaniowego* oraz
interkulturowego. W odniesieniu do metod czytania tekstéw literackich mozna mé-
wi¢ o podejsciu zintegrowanym, w ramach ktérego wielostronne dowartosciowanie
tekstu poetyckiego jest nie tylko mozliwe, ale wrecz pozadane.®

\%Viersz sam tworzy bezposredni uklad odniesienia dla stéw, ktére w jego gra-
nicach zyskuja sile metafory —lacza w sobie sprzeczne znaczenia, zyskuja symbolicz-
ng instrumentacije, odrywaja si¢ od wlasnych prymarnych senséw i biegna w strong

takze pie¢ utworéw poetyckich oraz dwanascie piosenek — wystepuja jako punkt wyj-
$cia do ¢wiczen leksykalnych, konwersacyjnych oraz wskazujacych i utrwalajacych
wybrane formy gramatyczne.

2 Obecnie praktykuje sie kilkanascie metod nauczania jezykéw obcych. Zostaly one
doktadnie opisane w ksigzkach: Edmunda A. Ronowicza (1982) Kierunki w metodyce
nauczania jezykow obcych oraz J.C. Richardsa i T.S. Rodgersa (2001) Approaches and
Methods in Language Teaching. Pod katem wykorzystania tekstéw literackich metody
glottodydaktyczne — takze te nowsze — przebadata Natalia Tsai (por. 2010: 395-404).
Zagadnieniom tym poswigcony jest réwniez mdj artykul: , Przeprowadzka” do no-
wego jezyka, czyli literatura jako wtajemniczenie (2001: 205-207). Por. tez: A. Seretny
(2006a: 131-154), M. Zyliﬁska (2007), H. Komorowska (2009: 25-36).

3 Podzielam przekonanie Marii Dakowskiej, ktéra w kontekscie metody kognitywnej
zauwaza: ,]m wickszy stopien kontroli ucznia nad jego wlasnym mechanizmem pro-
dukowania wypowiedzi, tym wigksza jego skutecznos¢ komunikacyjna” (2001: 171).
I oczywiscie nie chodzi tylko o komunikacje, lecz o pelne uczestnictwo w jezyku.

Por. Iwona Janowska (2011), Tamara Czerkies (2011).

O komplementarnosci i eklektyzmie w nauczaniu m.in. gramatyki — w odniesieniu
do materiatu literackiego — pisze Malgorzata Kita, ktéra stwierdza, ze laczenie me-
todologii i krzyzowanie perspektyw ogladu warunkowane jest ,rozwarstwieniem,
wielokierunkowoscig i transdyscyplinarnoscia” wspélczesnych badan nad strukturg
jezyka i sposobami istnienia oraz wzajemnego oddziatywania form jezykowych (por.
2001: 358-359).
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senséw dotad w jezyku nieobecnych. Niekiedy dzieje si¢ to za sprawa bardzo prostych
rozwigzan, jak choc¢by w tych przypadkach, gdy osnowa wiersza staje si¢ zwiazek fra-
zeologiczny. Latwo wtedy z utworu poetyckiego uczynic¢ glottodydaktyczne egzem-
plum. Trzeba jednak przy tym pamietaé, ze kontekstem kazdego stowa jest jego kul-
turowe zakorzenienie, ze polskie stowo brzmi zawsze w kontekscie polskiej kultury
i pozbawione tego kontekstu staje si¢ ubozsze lub wrecz niezrozumiale, ze prymarne
znaczenie swoja sile zawdzigcza znaczeniom pobocznym — umotywowanym kulturo-
wo lub historycznie i wiodagcym swoje ukryte Zycie w rozleglej sieci kolokacji. Trzeba
pamigtaé, ze stowa w uzyciu konotujg zwykle sekwencje znaczen duzo rozleglejsze
niz te, ktére rejestruja stownikowe hasta, ze wyrazy, ktérymi postugujemy sie na
co dzien, opalizujg ogromng iloscig odcieni znaczeniowych, a ich wzajemne relacje
stale podlegaja sytuacyjnie motywowanym przeksztalceniom. I trzeba mie¢ réwniez
w pamieci, Ze w swojej istocie kazde stowo jest metaforag — za sprawa artykulacji
skupia na sobie uwage i zarazem odsyla poza wlasne granice. Wszystko to oznacza,
ze w pewnym sensie siéw zawsze uzywamy tak, jak czyni to poezja. Wychodzac od
prymarnej wartosci wyrazu (a niekiedy jest to samo brzmienie), uruchamiamy jego
zlozone konotacje (od funkcjonalnych, poprzez kontekstowe, po symboliczne), by
ostatecznie wyakcentowad znaczenie sytuacyjne i czesto naddane — bywa, ze bar-
dzo odlegle od znaczenia podstawowego, cho¢ zarazem mocno na nim wsparte. Do
podstawowego uposazenia swiadomego uzytkownika jezyka nalezy umiejetnosé od-
wolania si¢ do tych mechanizméw. Wszystkie one — jak w soczewce — skupiajg sie
w wierszu i wlasnie dlatego obecnosci wierszy w procesie glottodydaktycznym warto
poswigci¢ baczniejsza uwagg.

4.

W ksiagzce omawiam trzy podstawowe sposoby obecnosci tekstéw poetyc-
kich w procesie glottodydaktycznym. Kazdej z proponowanych form wykorzystania
wiersza w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego poswiecony jest osobny rozdzial.

Rozdzial pierwszy, Wiersz jako pretekst, odnosi si¢ do pragmatycznych zasto-
sowan poezji w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego — do takich sytuacji glotto-
dydaktycznych, w ktérych wiersz staje si¢ materialem jezykowym prezentujacym zja-
wiska gramatyczne, stuzy rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu, rozumienia
tekstu pisanego, méwienia i pisania. W rozdziale tym przedstawiam tez propozycje
¢wiczen zbudowanych na bazie konkretnych utworéw poetyckich.

Rozdzial drugi, Wiersz jako tekst, dotyczy tych zastosowan poezji w procesie
glottodydaktycznym, w ktérych respektowany jest semantyczny i metaforyzacyjny
potencjal wiersza, a jego znaczeniowa autonomia staje si¢ punktem wyjscia do lektury
odkrywajacej w utworze jezykowe przestrzenie w innych tekstach trudno uchwytne
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badz nieobecne (a tym samym ,,obce” dla wszystkich czytelnikéw), odstaniajacej spe-
cyficzne dla polszczyzny procesy kumulacji i wewnetrznego zdynamizowania zna-
czen, ale zarazem wydobywajacej z wiersza uniwersalne jakosci — oddane za sprawg
poetyckich srodkéw wyrazu i czesto dostgpne nawet dla odbiorcy o ograniczone;j
znajomosci jezyka. W rozdziale tym prezentuje¢ tez wybrane techniki analityczne
i interpretacyjne oraz praktyczne sposoby ,otwierania” tekstu poetyckiego podczas
lektury prowadzonej z uczacymi si¢ jezyka polskiego jako obcego.

Rozdzial trzeci, Wiersz jako kontekst, odnosi si¢ do dwéch komplementarnych
wobec siebie horyzontéw poezji. Pierwszy z nich tworzy sfera leksykalna i frazeolo-
giczna, z ktérej wiersz si¢ wylania i ktéra stanowi jego bezposrednie zaplecze jezyko-
we (a posrednio symboliczne i wyobrazniowe). Drugi horyzont utworu poetyckiego
stanowi kulturowa tkanka, w ktérej wiersz uczestniczy i ktérag wspéttworzy. W roz-
dziale tym prezentuj¢ takie przykiadowe odczytania wierszy, ktére z jednej strony
eksponuja jezykowa nature poezji, a z drugiej odwoluja si¢ do rozumienia poezji
jako depozytariuszki i wyrazicielki pamieci — kulturowej, historycznej, jednostko-
wej, uwarunkowane]j usytuowaniem w konkretnym czasie i przestrzeni oraz $cisle
powiazanej z zapisang w polszczyznie tradycja, ze stojaca za nig wyobraznia i obecna
w niej aksjologia.

5.
Jako material wykorzystuje w ksigzce polska poezje XX i XXI wieku, re-
prezentowang przez takich twoércéw, jak: Bolestaw Lesmian, Maria Pawlikowska-
-Jasnorzewska, Stanistaw Baliriski, Julian Tuwim, Jarostaw Iwaszkiewicz, Anna
Kamienska, Halina Po§wiatowska, ks. Jan Twardowski, Czestaw Milosz, Zbigniew
Herbert, Wistawa Szymborska, Miron Bialoszewski, Ewa Lipska, Stanistaw Baran-
czak, Ryszard Krynicki, Julian Kornhauser, Adam Zagajewski, Anna Piwkowska,
Marcin Swietlicki, Wojciech Bonowicz. Bezposrednim kontekstem moich rozwazan
i propozycji metodycznych sg wybrane ujecia teoretyczne glottodydaktyki polskiej
oraz anglosaskiej, metody i techniki glottodydaktyczne stosowane dzi§ w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego oraz w zorientowanej na cudzoziemcéw dydaktyce je-
zyka angielskiego, niemieckiego i francuskiego.

6.

W podrecznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego wiersze pelnig
najczesciej role porgcznego egzemplum. Bywaja przywolywane jako zgrabne dopel-
nienie poruszanego tematu lub niezobowigzujaca inkrustacja.® Zazwyczaj jednak

6 Por. B. Bartnicka i in. (1994), We Learn Polish. An Elementary Course, t. 1: Texts, Wy-
dawnictwo Wiedza Powszechna, Warszawa, ss. 159. Znalazly si¢ tu nastepujace wiersze
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pojawiaja si¢ badz jako ilustracja sytuacji komunikacyjnej, badz — cz¢sciej — jako eg-
zemplifikacja zagadnieri gramatycznych.” Brawura i meandrycznos$é poetyckiej dyk-
cji zostaje w ten sposéb przywolana do porzadku. M ateria poezjistajesic ma -
terialem jezykowym.I nawet wéwczas, gdy karby gramatycznych ujec¢ i dydak-
tycznych strategii zostaja nieco rozluznione, akcent przesuwa si¢ najczesciej nie na
to, co specyficznie poetyckie,alena problemowa zawartosé¢ utworéw.®

opatrzone slowniczkiem trudniejszych wyrazéw: Mifos¢ oraz Listopad i listonosz M.
Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej, Zaba J. Brzechwy (jako dopetnienie wizyty u lekarza),
Kochaé i tracic L. Staffa, Szes¢ kucharek W. Chotomskiej (w powiazaniu z prezentacja
liczebnikéw porzadkowych), Gdyby... R. Pisarka, By¢ moze S.R. Dobrowolskiego, Kzo
Jest poetq T. Rézewicza (po tekscie W ksiggarni), W aptece ]. Kulmowej (obok dialogéw
o kupowaniu lekarstw), Wesole smutki 'T. Kotarbiriskiego, Spotkanie z matkg K.I. Gat-
czyniskiego, Notes A. Stonimskiego, Wieczor w Teatrze Wielkim S. Baliniskiego, Gaweda
o0 milosci ziemi ojczystej W. Szymborskiej. Ksiazke zamyka $piewnik. Zestawiono w nim
teksty i nuty takich utwordw, jak: Jeszcze Polska nie zgingla, Warszawianka, Ostatni ma-
zur, Ej, przelecial ptaszek, Plonie ognisko, Goralu, czy ci nie 2al?, Uptywa szybko Zycie.

7 Por. M. Kita (1998), Wybieram gramatykg! Gramatyka Jexyka polskicgo w praktyce (dla
cudzoziemcow zaawansowanych), t. 1-2, Wydawnictwo US, Katowice. Wiersze lub ich
fragmenty znajdziemy w kazdej z czterech czesci podrecznika. I tak w DZwigkowej stro-
nie jezyka. Graficznej stronie jezyka, czyli w czgéci pierwszej tomu pierwszego, pojawiaja
si¢ m.in. Mitos¢ oraz Szelest makowki M. Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej, a takze Papuga
i Stori ]. Brzechwy jako ¢wiczenia na wskazywanie réznic miedzy zapisem ortograficz-
nym a wymowa wyrazéw (t. 1, s. 32-33). Cze¢s$¢ druga tego tomu, czyli Fleksjg, wspot-
tworzg m.in. Dom oraz Tren Fortynbrasa Z. Herberta w roli ¢wiczen na wskazywanie
réznych czgsei mowy (t. 1, s. 101-102) czy Proba epiki S. Grochowiaka oraz Jesier E.
Stachury jako zadanie na odnajdywanie form dopetniacza (t. 1, s. 113-114). Pantofelek
A. Bursy i Jesli nie przyjdziesz H. Poswiatowskiej to teksty, ktére ilustruja stopniowa-
nie przymiotnikéw (t. 1,s. 152-153), a Wstgp do poetyki Z. Bierikowskiego — wystepo-
wanie zaimkéw osobowych i dzierzawczych (t. 1, s. 157). W drugim tomie, w cz¢sci
poswigconej sfowotwdrstwu, znalazly si¢ m.in. Lezenia M. Bialoszewskiego, Piosenka
dla zmarlej ]. Iwaszkiewicza, a takze Mifos¢ M. Hillar w funkcji ¢wiczen na okreslanie
nazw czynnosci (t. 2, s. 17-18), jak réwniez W polu M. Konopnickiej jako prezentacja
zdrobnien i wyrazéw ekspresywnych (t.2,s.27). Natomiast w czgéci poswigconej sktad-
ni wystepuja List do ludozercow T. Rézewicza oraz Piosenka o starych ludziach ]. Wolka,
by zobrazowa¢ zwiazki zgody, rzadu i przynaleznosci (t. 2, s. 100), a takze Wezwanice
J. Przybory, Przy winie W. Szymborskiej oraz Czlowick czlowiekowi E. Stachury jako
teksty wskazujace sposoby wyrazania orzecznika (t. 2, s. 115-116) etc.

8 Por. M. Kita, A. Skudrzykowa (2002), Czlowiek i jego swiat w stowach i tekstach,
Wydawnictwo US, Katowice. Tom pomyslany zostat jako dopetnienie podrecznika
Wybieram gramatyke!. W zwigzku z tekstami wspélczesnych polskich poetéw znaj-
dziemy w ksiazce polecenia: ,Zastanéw si¢ nad sensem” w odniesieniu do wiersza

Jezyk to dzikie migso R. Krynickiego (s. 10), ,Wskaz wlasne przyktady potwierdzajace
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Sprowadzenie wiersza lub nierzadko jego fragmentu do roli wygodnego przykladu
jest w pewnej mierze pochodna jezykoznawczego nachylenia glottodydaktyki polo-
nistycznej. Ale jest tez glebsza — skadinad oczywista — przyczyna takiego stanu rze-
czy. Poezja to szczegdlnie zlozony rejestr polszczyzny. Wiersz prowadzi czytelnika
w nieznane. Méwigc inaczej, odstania takie rejony jezykowej rzeczywistosci, ktére
nietatwo poddajg si¢ opisowi i weryfikacji. Czy w takim razie wykorzystanie utworu
poetyckiego w procesie glottodydaktycznym nie jest zabiegiem nazbyt ekscentrycz-
nym, zwlaszcza jesli chcieliby$my respektowac specyfike poetyckiej mowy: jej skom-
plikowanie i fundamentalng niejasno$¢? Czy warto podjac ryzyko czytania poezji ze
studentami uczacymi si¢ jezyka? Jesli zgodzi¢ si¢, ze w mikrokosmosie wybitnego
wiersza zawsze odbija si¢ makrokosmos mowy, to odpowiedZ wydaje si¢ oczywista.
Ze moze to by¢ przedsiewziecie udane, pokazuja ksigzki sktadajace si¢ na Biblio-
tekg interpretacji redagowang przez Romualda Cudaka i Jolante Tambor.” Przyjeta
przez autoréw serii strategia pozwala przyjrzec si¢ z bliska wielu konkretnym
tekstom wartym uwaznego czytania. Zestawienie skrétowych analiz i interpretacji,
objasniajgcych wiersz i zarazem bedacych wprowadzeniem do
jego lektury, akcentuje — sifg rzeczy — te wlasciwosci utworu, ktérym zawdziecza on
swoja oryginalno$¢ i wyjatkowos¢ zwigzanego z nim sensu. Bez watpienia mozliwa
jest tez odmienna optyka — kierujaca uwage na te wlasciwosci tekstu poetyckiego,
ktére tworza jego zrab i ktére, méwigc najkrécej, odnajdujemy w kazdym wierszu.
O takiej wlasnie strategii czytania bedzie mowa w kluczowej cze¢sci ksigzki — w dru-
gim punkcie centralnego rozdzialu zatytulowanym Lektura wiersza.

Na koniec kilka koniecznych uscisleri. Prezentowane przeze mnie utwory
poetyckie dobrane zostaly z uwzglednieniem propozycji zawartych w Europejskim
systemie opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (2003) oraz
w Standardach wymagar egzaminacyjnych (2003). Nie uwazam jednak, ze wiersz

stanowisko autoréw” — Ze wstepu do rozmowek S. Baranczaka (s. 13), ,Co, twoim
zdaniem, ulatwia nauke jezyka obcego?” — Drobne ogloszenia W. Szymborskiej (s. 24-
25), ,Zmierz si¢ z polska ortografia!” — Dyktando E. Lipskiej (s. 41), ,Jakie uczucia
przedstawione sg w nastepujacych tekstach?” — Jestem niczyj E. Stachury (s. 202),
Fotografia i Mifos¢ M. Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej (s. 203, 207), Rozmowa liryczna
K.I. Galczynskiego (s. 205-206), Rozmowa nad kaszkq A. Przemyskiej (s. 206-207).

9 Por. D. Pawelec (1995), Czytajgc Barasiczaka; J. Olejniczak (1997), Czyrajgc Mito-
sza; R. Cudak (1999), Czytajgc Bialoszewskiego; D. Opacka-Walasek (2001), Czytajgc
Herberta, Katowice; ksigzki te sa swiadectwem ogromnej dyscypliny i analitycznego
kunsztu autoréw, od czytelnika wymagaja stosunkowo wysokiej sprawnosci jezyko-
wej i rozwinietej kompetencii literackiej.
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moze by¢ dobra podstawg zadan testujacych opanowanie poszczegdlnych sprawnosci
jezykowych. Sadze natomiast, ze kryteria doboru stosowane w odniesieniu do innych
tekstéw moga by¢ z powodzeniem wykorzystane przy doborze utworéw literackich.
Uwazam tez, ze nalezy dba¢ o zachowanie odpowiednich proporcji miedzy réznymi
rodzajami jezykowych materialéw uzywanych w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego. Dlatego tez przyjmuj¢ za wyzej wskazanymi Zrédlami podzial na poziomy
wedlug kryteriéw stosowanych w systemie poswiadczania znajomosci jezyka pol-
skiego jako obcego (od Al po C2).° Przykladowe zadania przygotowane sa wiec

w odniesieniu do nastepujacej gradaciji:

* poziomy podstawowe —
¢ A1 elementarny (docelowa znajomosé¢ okolo 800 wyrazéw),
* A2 wstepny (okolo 1 700 — 1 800 wyrazéw);
* poziomy $rednio zaawansowane, nazywane takze poziomami ,samodziel-
nosci jezykowej” —
¢ B1 (okolo 2 500 — 3 000 wyrazéw),
+ B2 (okolo 5 000 wyrazéw);
* poziomy zaawansowane, czyli poziomy ,bieglosci jezykowej” —
¢ C1 (okolo 7 500 — 8 000 wyrazéw),
¢ C2 (przynajmniej 10 000 wyrazéw)."!

Trzeba jednak pamigtal, ze praca z tekstem autentycznym (zwlaszcza literackim)
zwykle prowadzi do ujawnienia si¢ pewnej nadwyzki leksykalnej lub gramatycznej,
co jest sytuacja naturalng i pozadana, dzigki ktérej studenci oswajaja si¢ z zywym je-
zykiem w jego zlozonej dynamice. Wazne jest wiec, by w trakcie zaj¢é nie oczekiwad
od uczgcych si¢ pelnego zrozumienia absolutnie wszystkich komponentéw przeka-
zu. Nalezy natomiast dazy¢ do uchwycenia i opanowania przez uczestnikéw zajeé
tych elementéw, ktére sg pozadane na danym etapie edukacji. Dobér odpowiednich
materialéw i strategii dydaktycznych wiaze si¢ bezposrednio z ogélnym zamystem

10 Podobny zabieg stosuje Tamara Czerkies (por. 2006: 75-76), sytuujac wybrane wier-
sze wspoélczesnych polskich poetéw na poziomach od Al do C1.

11 Por. A. Seretny (2006a: 255). Wypada jednak zaznaczy¢, ze wskaznik zakresu opa-
nowania slownictwa przewidywany dla poszczegdlnych pozioméw ciagle jeszcze
podlega negocjacjom. Wsréd danych, ktére opublikowano rok wezeséniej, wskazy-
wano nizsze wartosci wymaganych zasobéw leksykalnych, np. na poziomach pod-
stawowych A1 i A2 oczekiwano znajomosci okoto 1 500 wyrazéw, natomiast poziom
biegtosci C2 sytuowano pomigdzy 8 000 a 10 000 wyrazéw (A. Seretny, E. Lipiriska,
2005: 84).
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i strukturg kursu, ale powinien wynika¢ réwniez ze znajomosci potrzeb i zaintere-
sowan studentéw tworzacych grupe. Dobra orientacja w mozliwosciach i oczeki-
waniach uczacych si¢ pozwala tez odpowiedzialnie stwierdzi¢, czy praca z tekstem
literackim bedzie dla nich satysfakcjonujaca i przyniesie oczekiwane efekty dydak-
tyczne.

Omoéwienia tekstéw poetyckich oraz warianty ¢wiczen opracowane zostaly
z mysla o pracy z doroslym odbiorca. Nie prezentuje gotowych scenariuszy lekcii,
staram si¢ natomiast pokazywac sposoby odstaniania siatki znaczen zwigzanych
z poszczegdlnymi wierszami. Dotyczy to réwniez tych propozycji ¢wiczen, ktére
zorientowane s3 bezposrednio na doskonalenie konkretnych sprawnosci. Takie po-
stepowanie bierze si¢ z przekonania, Ze nawet czysto pragmatyczne (uzytkowe) po-
traktowanie wiersza nie powinno przekresla¢ jego literackiej natury.

Glottodydaktyka korzysta z dos§wiadczen jezykoznawstwa i adaptuje ustale-
nia tej dziedziny, dotyczace jezyka jako system u!?Podstawowym zada-
niem dydaktyki jezyka jako obcego jest jednak pochwycenie materii zywe -
go jezyka w momentach jej realizacji — w dyskursie, w dialogu, w pytaniach
i odpowiedziach, w formulowanych opiniach, watpliwosciach, nadziejach, w relacjo-
nowaniu przeszlosci, opisywaniu terazniejszosci i projektowaniu przysziosci, w ety-
kiecie jezykowej i w przekraczaniu stosownosci, w jezykowej powszedniosci i w je-
zykowym eksperymencie, w doslownosci i metaforze. Glottodydaktyka jest wiedza
o jezyku w dzialaniu. Praktyka glottodydaktyczna ma prowadzi¢ do wdrozenia ucza-
cych sie w jezykowa warstwe rzeczywistosci i w to wszystko, co za sprawa danego
jezyka dochodzi do glosu. Wiersz otwiera takie perspektywy. I jesli nawet sztuka
postugiwania si¢ jezykiem nieczesto przybiera forme poezji, to warto pamigtaé, ze —

Istnieje wiele pigter wtajemniczenia w arkana sztuki sprawnego wypowia-
dania si¢. By¢ moze jest po prostu tak, iz od ktéregos tam pigtra zaczyna
sie wlasnie sztuka. (A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 7)

12 Ciekawe perspektywy takze dla glottodydaktyki otwieraja osiagniecia neurofizjolo-
gii (por. M. Spitzer, 2007; M. Zyliriska, 2007; 2009/2010: 5-18).
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poezja gramatyki

Zagadnienie wzajemnych relacji migdzy gramatykq a poezjg wymaga
bezsprzecznie systematycznego wyjasnienia.
R. JAKOBSON, 1989: 223

Tytul rozprawy Romana Jakobsona Poezja gramatyki i gramatyka poezji mocno akcen-
tuje Scisly zwigzek pomiedzy kategoriami, ktére zostaly w nim przywolane.! Z jed-
nej strony zwigzek ten jest oczywisty: wszak poezja, czyli ,mowa wigzana”, podlega
regulom konstytuujacym i organizujacym jezyk — to gramatyka ,wiaze” stowa i tym
samym umozliwia zwerbalizowanie poetyckiego przeczucia lub uchwycenie jezy-
kowego ,novum”; z drugiej strony, nie ma w potocznym odczuciu zjawisk bardziej
przeciwstawnych niz poezja i gramatyka. Zwykle sytuuje si¢ je na przeciwlegtych
biegunach jezyka i czg¢sto prezentuje si¢ (zwlaszcza w praktyce szkolnej) w catkowi-
tym oderwaniu od siebie. Jakobson podpowiada jednak — a jest to zgodne z glottody-
daktyczna intuicja — ze porzadek gramatyki i sfera poezji scisle do siebie przylegaja,
a objecie ich jednym spojrzeniem pozwala scali¢ rozlegla panorame réznorodnych
sposobdéw istnienia jezyka.

Punktem wyjscia rozwazan w przywolanej rozprawie Jakobsona sg obser-
wacje zwigzane z pracami nad czeskim przekladem poezji Puszkina. Mimo pokre-
wieristw w obrazowaniu i porzadku brzmieniowym teksty ttumaczen ,rozmijaja si¢”
z oryginalem ze wzgledu na odmiennos¢ zastosowanych konstrukeji gramatycznych.
Jakobson akcentuje ,subtelno$¢ wykorzystania srodkéw fleksyjnych”, ktére w poezji
Puszkina maja szczegdlng warto$¢ znaczeniows, pelniag bowiem podobng funkcje

jak tropy poetyckie (por. R. Jakobson, 1989: 222). Kontekst jest oczywiscie szerszy —

1 Por. R. Jakobson (1989), Poezja gramatyki i gramatyka poezji, [w:] W poszukiwaniu
istoty jezyka, t. 2, Wybdr pism, wybér, redakcja naukowa i wstep M.R. Mayenowa,
PIW, Warszawa, s. 222-250.
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Jezykoznawcy, przede wszystkim za$ Boas, Sapir i Whorf (Jakobson,
1959a: 139-145; Sapir, 1921; Whorf, 1956), przekonujaco pokazali istnie-
nie koniecznej i bezwzglednej roli przypisywanej w mowie znaczeniom
gramatycznym, bedacej zarazem ich charakterystyczna cecha réznicujaca.
Chociaz dyskusja o roli poznawczej i wartosci znaczen gramatycznych
oraz opor naukowej mysli przeciwko naciskowi gramatycznych szablonéw
pozostajg nadal sprawg otwarta, to jednak wydaje sie niewatpliwe, ze spo-
§r6d wszelkich przejawéw dzialalnosci jezykowej wiasnie tworczos¢ po-
etycka obdarza ,fikcje jezykowe” najwigkszym znaczeniem. (R. Jakobson,
1989: 225)

W przestrzeni namystu Jakobsona pozostaja réznorodne sfery i zjawiska:
»funkcja jezykowa substantywizowanej, [...] uprzedmiotowionej czynnosci” formu-
jaca metonimie (1989: 225), ,figura gramatyczna” i ,figura dzwickowa” (1989: 225-
226), ,paralelizm jako podstawowy srodek wierszotwoérczy” (1989: 226) etc. Poja-
wia si¢ postulat systematycznych badan nad wzajemnymi relacjami syntaktycznymi
i morfologicznymi, synonimig i antonimig, analogiami semantycznymi (por. 1989:
226-227). Znaczenie struktur w tworczosci literackiej zostalo wpisane w przekona-
nie, iz —

Poezja [...] nakladajac zasade podobieristwa na zasade przyleglosci, pod-
nosi ekwiwalencje do rangi podstawowej reguty budowy szeregu. Syme-
tryczna powtarzalno$¢ i kontrast znaczeni gramatycznych staja sic w tym
przypadku chwytami artystycznymi. (R. Jakobson, 1989: 231)

Znaczna cz¢s¢ wywodu Jakobsona silg rzeczy opiera si¢ na tekstach, kté-
re dokumentujg szczegélowe obserwacje i sa podstawg do formulowania wnioskéw
ogdlnych i podazajacych za nimi generalizacji. Kolejne spostrzezenia prowadza do

konkluzji:

Sposréd kategorii gramatycznych, ktérymi posluguje si¢ poezja w celu
uzyskania odpowiedniosci budowanych wedlug zasady podobiedstw lub
kontrastéw, wymieni¢ mozna wszystkie rodzaje odmiennych badZ nie-
odmiennych czegsci mowy, kategorie liczby, rodzaju, przypadka, czasu,
aspektu, trybu, strony, klasy rzeczownikéw konkretnych i abstrakcyjnych,
negacje, osobowe i nieosobowe formy czasownikéw, zaimki okreslone
i nieokreslone, rodzajniki i, w koricu, réznorodne jednostki i konstrukcje

syntaktyczne. (R. Jakobson, 1989: 232)

Stwierdzenie to w sugestywny sposéb uwypukla zwigzek pomiedzy jezyko-
w3 przestrzenig organizacji wypowiedzi poetyckiej i wpisanymi w tekst znaczeniami
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naddanymi — pomiedzy gramatyka i poezja. Zwiazek ten dostrzega tez wspomniana
wyzej intuicja glottodydaktyczna, ktérej praktycznym wyrazem jest laczenie zagad-
nieni gramatyki i poezji na zajeciach jezykowych.? Dobrym przykiadem takiej stra-
tegii dydaktycznej moze by¢ podrecznik do nauczania jezyka polskiego jako obcego
Wybieram gramatyke! (1998) autorstwa Malgorzaty Kity. Ta dwutomowa publikacja
sklada si¢ z czterech czesci: 1. DZwigkowa strona jezyka. Graficzna strona jezyka; 2.
Fleksja; 3. Stowotwdrstwo;, 4. Skladnia. Autorka zestawia utwory literackie jako ,eg-
zemplifikacje poszczegdlnych zjawisk gramatycznych” (M. Kita, 1998: 3) i prezen-
tuje m.in. 125 wierszy w charakterze materialu ¢wiczeniowego. Tak wigc z jednej
strony autorka traktuje gramatyke jako sfere konieczna:

W czystej synchronii uzytkownik jezyka nie ma wplywu na fonologie,
morfologie, sktadnie, leksyke. Musi poznaé system jezykowy i mu si¢ pod-
porzadkowa¢ (M. Kita, 2001: 356),

z drugiej za$ strony prezentacja zjawisk gramatycznych odbywa si¢ na warto$ciowym
materiale, na ciekawych tekstach literackich.? Jako ze kontakt z literaturg powigzany
jest z przezyciem estetycznym, mozna zakiadaé, iz czynnik emocjonalny wzmacnia
zapamietywanie zjawisk jezykowych, leksyki, polaczen o szczegélnej wartosci se-
mantycznej. Mimo ze w tekscie prezentujacym ksiazke Kita pisze o odbiorcy wycho-
wanym na kulturze masowej, przygotowujac podrecznik, autorka zalozyla, ze po-
sluzy on ksztalceniu wrazliwosci jezykowej, swiadomosci znaczeniowych niuanséw,
otwarto$ci na bogactwo jezyka (por. M. Kita, 2001: 359-360).

Zaréwno w podejsciu komunikacyjnym, jak i w innych metodach, ktére na
plan pierwszy wysuwaja skuteczno$¢ komunikacyjna, nie uznaje si¢ poprawnosci

2 Pisatam o tym w artykule , Przeprowadzka” do innego jezyka, czyli literatura jako wta-
Jemniczenie (por. W. Prochniak, 2001: 208). Zagadnienie to jest takze przedmio-
tem refleksji Alicji Skalskiej i Iwony Staby-Géral (2011: 143-152) Teksty-preteksty,
czyli ,gramatyka poezji i poezja gramatyki” na lekcjach jpjo. Autorki wskazujg na sze-
reg istotnych relacji pomiedzy gramatyka i poezjg oraz prezentuja zestawy ¢wiczen
gramatyczno-jezykowych na bazie takich tekstow, jak: Moz/liwosci W. Szymborskiej,
Gdybym mial jedenascie kapeluszy i Rozmowa liryczna K.1. Galczyniskiego, Okulary J.
Tuwima, By¢ moze gdzie indziej S.R. Dobrowolskiego, fragmenty Pana Tadeusza A.
Mickiewicza czy limeryki M. Parlickiego.

3 System gramatyczny w podreczniku Malgorzaty Kity ujmowany jest eklektycznie.
Autorka zestawia rozne poglady jezykoznawcze, dazac jednoczesnie do maksymalnej
przejrzystosci prezentacji. Stwierdza, iz wybiera teksty literackie, by pokaza¢ rézno-
rodnosé polskiej literatury i podobng strategie stosuje, faczac metodologie jezyko-
znawcze (por. M. Kita, 2001: 358-359).
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gramatycznej za kategori¢ pierwszorze¢dng, a tym samym nauczania gramatyki za
dzialanie najistotniejsze (por. H. Komorowska, 2009: 164; A. Seretny, E. Lipiriska,
2005: 111-116). Mozna dostrzec pozytki plynace z takiego nachylenia procesu dy-
daktycznego, ale nalezy pamietaé, ze braki w zakresie poprawnosci gramatycznej
zaburzaja — mniej, bardziej lub calkowicie — rozumienie komunikatu i w znaczacy
sposéb wplywaja na obnizenie zaréwno eleganciji, jak i semantycznej finezji wypo-
wiedzi. Bez watpienia opanowanie regul gramatyki w znacznym stopniu warunkuje
plynno$¢, a tym bardziej jasno$¢ i komunikatywnos¢ tego, co mamy do powiedze-
nia. Dzieki znajomosci regul gramatycznych méwiacy ma wiecej pewnosci siebie,
zdecydowanie lepiej potrafi przekazaé tresci, z ktérymi sie identyfikuje, wyrazic
swoje przekonania i opinie, a wigc réwniez pelniej wyrazi¢ samego siebie w jezyku,
ktérego si¢ uczy.

Nauczanie struktur gramatycznych odbywa si¢ zazwyczaj w trzech etapach

(por. H. Komorowska, 2009: 165-174; A. Seretny, E. Lipiiska, 2005: 117-133):

* wprowadzenie nowej struktury, czyli prezentacja;
* ¢wiczenia, czyli praktyka jezykowa;
* stosowanie, czyli produkcja jezykowa.

Wprowadzamy nowy material metoda dedukcyjna, ktéra zakiada podazanie za ko-
lejno podawanymi informacjami obrazujacymi nowe zagadnienie, lub indukcyjna
poprzez wyszukiwanie i wskazywanie nowych struktur oraz odkrywanie ich zna-
czenia w oparciu o domyst jezykowy. Polozenie nacisku na formulowanie zadan oraz
dialog, wpisane w druga z wymienionych metod, dobrze wplywa na koncentracje
i kreatywno$¢ uczacych sie, a takze zdecydowanie wspomaga zapamietywanie no-
wych tresci. Jest to metoda ciekawsza, cho¢ zarazem trudniejsza, gdyz wymaga od
lektora solidnego przygotowania i sporego doswiadczenia pedagogicznego.

Nastepna faza — zorientowana na ¢wiczenie — przyjmuje forme¢ drylu grama-
tycznego i polega na automatyzowaniu uzycia nowo poznanych konstrukeji. W Cwi-
czeniach komunikacyjnych w nauce jezyka obcego (1988: 118) Hanna Komorowska pre-
zentuje kilka technik strukturyzacji gramatycznej. Sg to:

* imitacja, czyli powtarzanie;
* substytucja, czyli zastgpowanie jednego elementu innym lub przeksztalca-
nie pojedynczego elementu;
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* ckspandowanie, czyli rozbudowywanie zdania;
* transformacja, czyli przeksztalcanie struktury.*

Analiza wymienionych technik pokazuje, ze lektor dysponuje calym ich ze-
stawem — od najbardziej mechanicznych (imitacja), po takie, ktére maja charakter ak-
tywnej wymiany informacji. I wlasnie w tej interakeji student ma poczucie dzialania
jezykowego, ktére jest czyms wigcej niz tylko etapem w procesie przyswajania jezyka,
prowadzi bowiem do nabywania kompetencji komunikacyjnej.

W Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego gramatyke definiuje sie
jako ,zestaw zasad rzadzacych laczeniem elementéw w ciggi znaczeniowe o ustalo-
nych ramach (zdania)” (ESOKJ, 2003: 102). Rozwinigciem tej mysli jest stwierdze-

nie, 1Z:

Kompetencja gramatyczna to umiejetnos¢ rozumienia i wyrazania znaczen
za pomocy odczytywania i tworzenia odpowiednio skonstruowanych wy-
razen i zdan zgodnie z zasadami (w przeciwieristwie do ich zapamigtywa-
nia i odtwarzania w postaci utartych formulek). (ESOK], 2003: 102)

Réwniez z tego opisu wynika, Ze uczenie gramatyki powinno odbywacé sie
dwutorowo — nalezy zaprezentowaé zaréwno strukture jezykowa, jak i mozliwosci
jej stosowania i jej funkcjonalnos$¢ (H. Komorowska, 2009: 165; A. Seretny, E. Li-
piriska, 2005: 113).> W gramatyce funkcjonalnej, nazywanej tez pedagogiczng (A.

4 Wymienione techniki omawiane sg takze w innych publikacjach Hanny Komorow-
skiej (Podstawy metodyki nauczania jezykéw obcych, EDE-Poland, Warszawa 1983;
Metodyka nauczania jezykow obcych, Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa
2009 — korzystam z ostatniego wydania tej waznej pozycji, trzeba jednak zaznaczy¢,
ze po raz pierwszy ukazala si¢ ona juz w roku 1999) oraz w pierwszym poradniku
zbierajagcym do$wiadczenia nauczania jpjo autorstwa Anny Seretny i Ewy Lipinskiej:
ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, Universitas, Krakéw 2005. We
wspomnianych zrédtach pomija si¢ jednak technike ekspandowania (por. ang. expand
— rozwijaé, powickszaé, rozbudowywac), ktéra w tym brzmieniu nie zadomowita si¢
w metodyce, cho¢ jest praktykowana na zajeciach w postaci ¢wiczenia polegajacego
na dodawaniu elementu/elementéw do zdania.

5 Juzwroku 1982 wsréd skryptéw Instytutu Badan Polonijnych U] ukazal si¢ podrecz-
nik Kingi Kozak i Jé6zefa Pyzika Cwiczenia z gramatyki funkcjonalnej jezyka polskiego
dla cudzoziemcow, cz. 1: Czasownik, a nastgpnie w 1986 roku — cz. 2: Imiona. Oba
skrypty w swoich tytulach zawieraja wyrazenie ,gramatyka funkcjonalna”. W ko-
lejnym zbiorze zadan przygotowanym przez J6ézefa Pyzika Przygoda z gramatyky.
Fleksja i stowotwdrstwo imion: cwiczenia funkcjonalno-gramatyczne dla cudzoziemciw

(Krakéw 2000) takze wystepuje to pojecie. Przyktadem praktycznej prezentacji
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Seretny, E. Lipiriska, 2005: 113-114), istotny jest walor pragmatyczny. Wplywa on
na dobér zagadnieni jezykowych, sposéb ich porzadkowania oraz progresje, ktéra —
przykladowo — na poziomie fleksji nie respektuje tradycyjnej kolejnosci przypadkéw,
lecz ustanawia nowy porzadek, powiazany z czestotliwoscia ich uzycia.®

Wiréd sugestii rozwigzan metodycznych, zebranych w publikacji Jezyk polski
Jako obcy. Programy nauczania na tle badar wspdtczesnej polszezyzny (1992), znalazt
si¢ program gramatyczny dla trzech pozioméw zaawansowania jezykowego. Doboru
zagadnien jezykowych dokonano na podstawie obserwaciji ilosciowych, co pozwolilo
na sformulowanie przekonania o ,,centralnych i peryferyjnych zjawiskach gramatycz-
nych, o zjawiskach bardziej i mniej czestych, bardziej i mniej funkcjonalnych” (W.
Miodunka, 1992: 21). Za podstawe rozstrzygnie¢¢ postuzyly dwa kryteria: frekwencja

gramatyki funkcjonalnej jest opracowana przez Zofi¢ Kalete Gramatyka jezyka pol-
skiego dla cudzoziemcow (U], Krakéw 1995). We wstepie czytamy, iz ,gtéwny nacisk
polozono na skladnie, gdyz reguly budowania zdan sa najwazniejsze dla kazdego, kto
chce dobrze méwic i pisa¢ po polsku”. Autorka taczy wige ,stownictwo (w szerokim
zakresie) ze sktadnig i fleksja, dajac niestandardowy opis jezyka polskiego”, prezen-
tuje ,reguly tworzenia ponad dwéch tysigey konstrukeji sktadniowych” i omawia
»funkcje sktadniowe poszczegélnych przypadkéw” (Z. Kaleta, 1995: 5). Natomiast
w Kursie edynburskim jezykoznawstwa stosowanego J.P.B. Allen (1983: 61-82) oraz
w ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego (2005: 113-115) Anna Seretny
i Ewa Lipinska dazga do ustalenia réznic miedzy gramatyka naukows a pedagogicz-
ng. Przedmiotem zainteresowar gramatyki naukowej jest kod, natomiast gramatyka
pedagogiczna — inaczej praktyczna — to wybrane zagadnienia z gramatyki naukowej,
ktére tworzg podstawe nauczania cudzoziemcéw (por. tez S.P. Kaczmarski, 2002:
15-19). W istocie jednak przedmiotem praktycznych odmian gramatyki jest to samo
- jezyk, a terminy gramatyka pedagogiczna i gramatyka funkcjonalna méwig o szcze-
golnej perspektywie przyjetej wobec zagadnieni gramatycznych ze wzgledu na cel
(nauczanie jezyka obcego) i odbiorce (cudzoziemiec, ktéry nie musi posiadaé¢ przygo-
towania lingwistycznego). Niektére osrodki akademickie, prowadzace specjalizacje
glottodydaktyczng oraz podyplomowe studia z nauczania jpjo, zawarly w swoich pro-
gramach zajgcia z gramatyki funkcjonalnej (KUL, UW). Trzeba jednak pamietaé, ze
Hanna Komorowska, piszac o programach funkcjonalnych, ma na uwadze programy
semantyczne, w ktérych funkcje komunikacyjne (np. proponowanie, wyrazanie zgo-
dy, odmawianie etc.) tworzg o$ procesu nauczania (por. H. Komorowska, 2009: 15-
17).

6 W nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (programy, kursy, podreczniki) preferuje
sie kolejnos¢ przypadkéw zblizong do frekwencji ich wystepowania. Z badan, kté-
rych wyniki zamieszczono w publikacji Jezy polski jako obcy. Programy nauczania na
tle bada wspdtczesnef polszezyzny, wynika, ze wystepowanie przypadkéw w odniesie-
niu do uzycia rzeczownikéw rozklada si¢ nastepujaco: dopelniacz 34%, mianownik
28%, biernik 15,3%, miejscownik 13,5%, narzednik 6,5%, celownik 1,5%, wolacz
1,2% (por. W. Miodunka, 1992: 24).
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i uzyteczno$¢, zaréwno na poziomie systemu gramatycznego, jak i doboru stownic-
twa. Wydawnictwo to stalo si¢ waznym punktem odniesienia dla autoréw two-
rzacych kolejne podreczniki i materialy dydaktyczne oraz wplynelo na ostateczny
ksztalt Standardow wymagan egzaminacyjnych (2003).

Przyswajanie systemu gramatycznego postrzegane jest jako proces dlugi,
czasochlonny, monotonny, zwigzany ze znacznym wysitkiem. Warto wiec zajecia
gramatyczne uatrakcyjniaé¢ poprzez dobér ciekawych ¢wiczen o charakterze zada-
niowym, utrzymywanie odpowiedniego tempa w czasie lekcji oraz wypracowanie
pewnych zasad, z jednej strony sprzyjajacych systematycznosci, z drugiej dajacych
uczestnikom poczucie bezpieczeristwa ze wzgledu na powtarzalno$¢ sytuacji dy-
daktycznych. Przesunigcie akcentu z monotonnego rozwigzywania zadani grama-
tycznych na komunikacje, interakcje i podejmowanie dzialari jezykowych sprzyja
podtrzymaniu zainteresowania uczacych si¢ i ich zaangazowaniu w proces dydak-
tyczny. Interakcja musi jednak zaktada¢ wyraznie okreslony fundament porozumie-
nia. Uczestnicy zaje¢ zawsze powinni rozumied, czego od nich oczekujemy, powinni
tez zna¢ sposoby wykonania okreslonego zadania (stownictwo, struktury, kontekst).
Osobnym, ale nie mniej waznym zagadnieniem, jest problem jezykoznawczej no-
menklatury. Nie kazdy student ma przygotowanie lingwistyczne, zatem istotne jest
wypracowanie wspolnego metajezyka, ktéry usprawni porozumiewanie si¢ na pozio-
mie nazywania poszczegélnych zjawisk i zagadnien gramatycznych.’

Zestawienie podstawowych kwestii odnoszacych si¢ do miejsca gramaty-
ki w nauczaniu jezyka (polskiego) jako obcego, niech bedzie punktem wyjscia do
prezentacji przykladowych ¢wiczen, ktérych baza s wiersze. Proponowane zadania
pozwalaja zwréci¢ uwage na te zjawiska jezykowe, ktére za sprawg literackiego cha-
rakteru przywolywanych utworéw staja si¢ lepiej uchwytne i bardziej przejrzyste.

7 Przywolywana juz ksiazka M. Kity Wybieram gramatykg! jest podrecznikiem o zdecy-
dowanym nachyleniu lingwistycznym. Nagromadzenie poje¢ gramatycznych wska-
zuje, ze s to materialy dla wtajemniczonych. Formuly poleceni odznaczajg si¢ meta-
jezykowg powtarzalnoscig: ,W podanych wierszach znajdz stowa w miejscowniku”
(t. 1, s. 129), ,W podanych tekstach znajdz liczebniki” (t. 1, s. 163), ,W podanych
tekstach wskaz okoliczniki miejsca” (t. 2, s. 132). Mozna je jednak potraktowaé jako
rodzaj wstepnej fazy pracy z i nad tekstem.
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Teksty i éwiczenia

POZIOM A1

ek

Gdzie jest mama?

Gdzie jest mama?
Za domem.

A gdzie dom jest?
Za rzeka.

Gdzie jest rzeka?
Za polem.

A gdzie pole?
Daleko.

Ten prosty wiersz moze pojawi¢ si¢ w trakcie lekcji poswigconej przyimkom
wystepujacym w polaczeniu z narzednikiem. Kiedy juz formy gramatyczne narzed-
nika zostang zaprezentowane, a nastepnie zautomatyzowane, kiedy wprowadzone
zostang narzednikowe przyimki okreslajace polozenie, mozemy postuzy¢ sie tego
rodzaju tekstem, by studenci na bardzo wczesnym etapie przyswajania jezyka pol-
skiego mogli nie tylko samodzielnie przeczytaé¢ napisany po polsku tekst, ale tez
odszyfrowac jego znaczenia i odpowiedzie¢ na tytulowe pytanie. Na poczatek warto
podja¢ prébe wyjasnienia struktur eliptycznych.

CWICZENIE
Proszg zrekonstruowaé odpowiedzi.

Gdzie jest mama?

Za domem. - Mama jest za domem.
A gdzie dom jest?

Za rzeka. - Dom jest za rzekq.
Gdzie jest rzeka?

Za polem. - Rzeka jest za polem.
A gdzie pole?

Daleko. - Pole jest daleko.
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Rekonstrukcja uzmystawia, ze ewokowana w wierszu przestrzen ze zdania
na zdanie rozszerza si¢, ze miejsce wskazane w pierwszej odpowiedzi gwaltow-
nie si¢ oddala az po nieokreslone ,daleko”, a tym samym odpowiedz na tytulowe
pytanie brzmi: Mama jest za domem, za rzeka, za polem... jest bardzo daleko.
Nalezy oczywiscie pamigtaé, ze w przypadku studentéw o niskiej sprawnosci jezy-
kowej wazne jest, aby przed lekturg wprowadzi¢ lub powtérzy¢ stownictwo, ktére
pojawia si¢ w utworze. Tekst spetnia wigc role zadania semantycznego, ale postu-
zy¢ moze réwniez jako ¢wiczenie wymowy pojedynczych stéw (studenci czytaja
po jednym stowie, zachowujac szybkie tempo lektury), ¢wiczenie glosnego czyta-
nia (podzial na role: jedna osoba pyta, druga odpowiada) i jednoczesnie ¢wiczenie
intonacji (bardzo naturalna formula dialogowa, ktéra czesto sklania uczacych sig
do zaangazowanego teatralizowania sytuacji komunikacyjnej). Aby wielokrotna
lektura nie stala si¢ zbyt monotonna, studenci moga zaproponowaé zmiang stowa
,mama’ na inny dwusylabowy wyraz nazywajacy cos, co moze sta¢ si¢ przedmio-
tem takiej tesknoty, jaka dziecko odczuwa wobec mamy, ktéra jest daleko. Mozna
réwniez wymieni¢ okreslenia miejsca, ryzykujac jednak nie tylko utrate rytmu, ale
i emocjonalnej silty wiersza.

Tego rodzaju éwiczenie funkcjonuje jako jeden z finalnych etapéw metody
dedukcyjnej (formy narzednika — przyimki z narzednikiem — tekst do czytania), ale
nie koniec na tym. W przywolanym wierszu mamy do czynienia z interesujacym
i waznym dla poczatkujacych studentéw zagadnieniem. Ot6z na o$miowersowy
utwor skladajg si¢ cztery pytania i tylez odpowiedzi. Odpowiedzi zostalty wydoby-
te z cienia elipsy, ale pojawia si¢ pewien zasadniczy problem z pytaniami, bowiem
tylko dwa z nich maja wzorcowa budowe: ,Gdzie jest mama?” i ,Gdzie jest rze-
ka?”. Dwa pozostale brzmig niekonwencjonalnie: ,A gdzie dom jest?”, ,A gdzie
pole?”. Ostatnie wypowiedzenie jest kolejng elipsa, ktéra mozemy atwo uzupel-
ni¢, dopisujac stowo ,jest” we wlasciwym miejscu. Natomiast pytanie o lokalizacje
domu stwarza okazje, by wyjasnic¢ — przede wszystkim studentom przyzwyczajonym
do kategorii pozycyjnosci w zdaniu — ze skladnia polska dopuszcza inwersje, ze
w polszczyznie pewne slowa moga zmienia¢ swoje miejsce w zdaniu. Bez watpienia
konstrukcja ,A gdzie jest dom?” zbudowana jest poprawnie. Warto jednak zwréci¢
uwage na dramaturgie zawartg w inwersji ,A gdzie dom jest?”. Obecna w tym wypo-
wiedzeniu emocjonalna nadwyzka jest konsekwencja nietypowego umiejscowienia
czasownika ,jest”. Podobnych zabiegéw naturalni uzytkownicy polszczyzny doko-
nujg réwniez w zdaniach oznajmujacych, czego konsekwencja bywa obecnosé¢ pod-
miotu na pozycji innej niz inicjalna. To dla poczatkujacego studenta bardzo wazny
komunikat. I skoro te informacje ,indukcyjnie” wydobylismy z czytanego tekstu,
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warto przygotowaé ¢wiczenia, ktére pokaza, a nastgpnie pozwola zautomatyzowac
to zjawisko jezykowe.®

POZIOM A1-A2

Anna Kamieriska
Co jest za domem?’

Co jest za domem?

Co jest za gorg?

Za chmurg?

Co jest za wodg?

Za modrzewiem?

Jestem bardzo malym czlowiekiem —
Jeszcze nie wiem.

Lekture tekstu poprzedzi¢ moze prezentacja kilku fotografii, ktére przed-
stawiaja obecne w wierszu elementy otaczajacej nas rzeczywistosci — gére, chmury,
rzeke lub morze, czyli wodg, drzewo, ktérego egzemplifikacja moze by¢ wiasnie mo-
drzew. Zabieg taki dobrze stuzy powtérzeniu stownictwa, ktére pojawi si¢ w utwo-
rze. Jest tez okazja do sytuacyjnego ¢wiczenia wymowy.

Juz czysto zewngtrzna obserwacja tekstu ukazuje jego konstrukcje — pie¢
pytani i jedna odpowiedz, w ktéra wbudowany jest komentarz. Po glosnej lekturze
i uswiadomieniu sobie, ze koficowe wersy niewiele wyjasniaja, uczestnicy zaje¢ sami
prébuja udzieli¢ odpowiedzi na kolejne pytania. Moze to by¢ zadanie o charakterze
konwersacyjnym (wéwczas lektor powinien zapisa¢ odpowiedzi na tablicy), mozna
tez przygotowacé tabele do uzupelnienia (praca w parach). W kolejnej fazie nast¢puje
przedstawienie propozycji i konfrontowanie ich z sugestiami innych zespoléw:

Co jest za domem? (Za domem jest) ogréd / drzewo / garaz

Co jest za goérg? (Za gorq jest) wies / las / morze

8 Moze to by¢ na przyklad ¢wiczenie z planem miasta: Za parkiem jest kino. Za kinem
jest stadion. Za stadionem jest rzeka. — etc.

9 A. Kamienska (1992), Co jest za domem?, ,,Ojczyzna Polszczyzna”, nr 1, s. 7.



POEZJA GRAMATYKI 29

(Cojest) Za chmurg? (Za chmurg jest) stonce / samolot / ptak
Co jest za wodqg? (Za wodgq jest) kontynent / port / plaza
(Co jest) Za modrzewiem? (Za modrzewiem jest) kwiat / kot / dom

Cz¢s¢ finalna zawiera definicje Jestem bardzo malym czlowiekiem, ktéra po-
zwala sprecyzowad, kto méwi w wierszu. Zrozumiala staje si¢ konstatacja Jeszcze nie
wiem wraz z wpisang w to stwierdzenie nadzieja, Ze to si¢ zmieni, ze kiedys$ bede
wiedzial(a). Ostatni wers stwarza okazj¢ do zautomatyzowania czgsto spotykanej
w jezyku méwionym opozycji partykut jeszcze # juz (na wstgpnym etapie nauki tylko
W ZNaCzZeniu: jeszcze nie roxumiem # juz roxumien, jesgcze nie mam # juz, mam, jeszceze
nie umiem # juz umiem lub w odniesieniu do przeszlosci, ktérej skutki odczuwamy
obecnie jeszcze nie bylem / nie bylam # juz bylem / bylam, jeszcze nie czytalem / nie czy-
talam # juz czytatem / czytatam, jeszcze nie skoriczytem / nie skoticzylam # juz skoriczylem
/ skoriczytam).

Wiersz zbudowany z zaledwie siedmiu werséw zawiera az sze$¢ form narzed-
nika (w tym dwie z alternacjami: systemowg [k]:[ki] czlowiek — czlowiekiem oraz mo-
tywowang historycznie [w]:[wi] modrzew — modrzewiem). Nagromadzenie wyrazéw
w narzedniku pozwala przeksztalci¢ tekst w ¢wiczenie gramatyczne (luki w miej-
scach, gdzie powinny pojawic si¢ rzeczowniki w narzedniku oraz posta¢ kanoniczna
wyrazu do transformacji).

CWICZENIE
Prosz¢ dopisa¢ poprawne formy gramatyczne zgodnie z przyktadem:

Cojestza ..... domem . ... ... ?  (dom)
Cojestza ..........ooon... > (gobra)

Za o ?  (chmura)
Cojestza ..., .. ?  (woda)

A o ?  (*modrzew)
Jestem bardzo matym ........ - (cztowiek)

Jeszcze nie wiem.

Kolejne lektury tekstu sklaniaja do rozmowy na temat jego zawartosci semantycznej.
Osoba, ktéra méwi w wierszu, jest kto$, kto wie, ze jeszcze nie wie, a wigc dziecko cie-
kawe otaczajacego je Swiata, maly cztowiek, ktéry ma wiele pytan i chee znalezé na
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nie odpowiedzi."” Jak te informacje oraz zwigzane z nimi uogélnienia interpretacyjne
uzyska¢ od studentéw? Na przykiad stosujac metode prostych pytan:

Kto méwi? Méwi dziecko / chlopiec albo dziewczynka.
Jakie ono jest? Ono jest male i ciekawe.

Co ono robi? Dziecko pyta / uczy sig.

Czego ono chce? Ono chce wiedziec.

Co jest za domem? to krétki siedmiowersowy utwor poetycki, zlozony z 23 wyrazéw,
wiréd ktérych najwiecej jest rzeczownikéw.! To dzigki ich dominacji tekst ma cha-
rakter obrazowy. Dziecko jest poza domem, gdzies na zewnatrz i obserwuje $wiat.
Nie jest to rzeczywistos¢ skomplikowana. Skladajg si¢ na nig proste elementy ewo-
kowane przez slownictwo z najbardziej podstawowego zakresu; jedynym stowem
specjalistycznym jest modrzew, ktéry zapewne rosnie przy domu i dzigki temu maly
obserwator zna jego nazwe gatunkows. Porzadek kreowanemu §wiatu nadaje zasa-
da paralelizmu, ktorg realizuje pig¢ pytan (kazde z nich jest czterosylabowe oprécz
trzeciego, srodkowego, ktére liczy o jedng sylab¢ mniej). Nakreslong w ten sposéb
strukture kontrapunktuje mocno wyodrebniony dystych zamykajacy wiersz, zawie-
rajacy autoprezentacj¢ i zwigzla diagnoze samowiedzy — paradoksalnej, bo wyrazonej
w formule Jeszcze nie wiem.'> Ciag dziecigco-naiwnych pytan akcentuje poczucie, ze

10 Na marginesie lektury wiersza Co jest za domem? warto wskaza¢ istotny problem
z zakresu psychologii uczenia si¢ jezyka obcego. Ograniczenia w postugiwaniu si¢
dopiero poznawanym jezykiem sprawiajg, ze doroslty student niczym dziecko staje
w obliczu niemozno$ci wypowiedzenia siebie (swoich do§wiadczer i czesto rozleglej
wiedzy). Zwigzany z tym dyskomfort, poréwnywalny do dziecigcej nieporadnosci,
mozna i trzeba oslabia¢, tworzac przyjazna atmosfere w trakcie zaje¢ oraz wyrazajac
akceptacje wobec wypowiedzi studentéw. Atmosfera panujaca na zajeciach w znacz-
nym stopniu wplywa bowiem na zaangazowanie i gotowos$¢ do podejmowania ko-
lejnych dzialan jezykowych, natomiast motywacja jest oczywiscie tym silniejsza, im
wicksze poczucie sukcesu.

11 Précz szesciu rzeczownikéw w wierszu pieciokrotnie powtarza si¢ przyimek za, cza-
sownik by¢ wystepuje trzykrotnie w trzeciej osobie liczby pojedynczej i raz w formie
pierwszoosobowej (tu podobnie jak finalny czasownik wiedziec), trzy razy pojawia si¢
zaimek pytajny co. Poza tym mozna wskazaé pojedyncze uzycia innych czesci mowy:
przymiotnik maty, przysléwek bardzo, partykule ograniczajgcg jeszcze oraz przeczacy
nie.

12 Koricowa calostka ma budowe klamrowg — rozpoczyna si¢ czasownikiem i czasowni-
kiem si¢ koniczy: Jestem ... /... nie wiem. Réwniez na tym poziomie zostala wyakcen-
towana odrebno$¢ finalnego dystychu.
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wszystkie elementy naszego §wiata sg jak znaki, za ktérymi kryje si¢ jakie$ znacze-
nie. Koicowe stwierdzenie otwiera dorosta perspektywe — uzmystawia, ze w tym, co
nas otacza (w rzeczywistosci i w jezyku) warto szukaé znaczer, uzasadnier, sensu.

POZIOM A2-B1

Marcin Swietlicki
Piesri profana®

telefonu, zetonéw i brata blizniaka,

ojca i matki, bezpretensjonalnej

oraz $licznej i madrej zony, 16zka i kosciota,
dzieci, kuchni, wakacji, wanny i przeszlosci,
przyszlosci oraz wyrzutéw sumienia

— milo$¢ nie ma.

Wiersz Marcina Swietlickiego Pies7 profana zbudowany jest z wyliczen os6b,
rzeczy i zjawisk, ktére znalazly si¢ obok siebie w zastanawiajagcym chaosie i nadmia-
rze tylko po to, aby mozna bylo skatalogowac to, co nieobecne.* Zastosowany przez
poete zabieg stwarza mozliwo$¢ zamiany tekstu wiersza na ¢wiczenie powtérzenio-
we, w ktérym tworzone beda formy dopetniacza. Przypadek ten — tak wazny z racji
wysokiej czestotliwosci wystgpowania w praktyce jezykowej (por. przypis 6) — jest
jednoczesnie bogaty w koncéwki i dos¢ trudny do przyswojenia, stad tez wszelkie
powtérki dopelniaczowe takze na tym poziomie wydaja si¢ pozadane. Stownictwo
wystepujace w wierszu miesci si¢ w polu leksykalnym poziomu A2, cho¢ mozna
i trzeba przed rozpoczeciem ¢wiczenia powtérzy¢ leksyke i wyjasni¢ wyrazy nowe
lub niezrozumiale, np. slowa: Zeton, bezpretensjonalna, a takze kolokacje wyrzut su-
mienia. Dobrym rozwigzaniem jest zachecenie studentéw do glo$nego definiowania
kolejnych wyrazéw wystepujacych w zadaniu i wlaczenie si¢ lektora w ten proces, gdy
ktéres ze stow sprawia trudnosé. Ostatni wers na pewno zwrdci uwage uczestnikéw

13 M. Swietlicki (1998), Piesi profana, [w:] Piesni profana, Wydawnictwo Czarne, Wo-
towiec, s. 21.

14 Utwoér zbudowany jest z szesciu werséw, na ktére skiada sie 30 siéw: 18 rzeczowni-
kéw, 7 spéinikéw integrujacych (pigciokrotnie powtérzone i i dwukrotnie oraz), 3
przymiotniki stuzace opisaniu jednego desygnatu, to znaczy zony, oraz tylko jeden —
i tym samym bardzo mocno wyeksponowany w strukturze gramatycznej — czasownik
wyrazajacy kluczowsa negacje nie ma.
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zajeé. To krétkie zdanie mifos¢ nie ma prawdopodobnie sprowokuje pytanie czego?,
co z kolei moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do ¢wiczen dotyczacych zamiany formy
gramatyczne;.

CWICZENIE
Prosz¢ wpisa¢ poprawne formy gramatyczne podanych wyrazéw zgodnie

z przykladem:

telefon, zeton [l. mnoga], brat blizniak, ojciec, matka, bezpretensjonalna
sliczna madra zona, 16zko, kosciél, dziecko [l. mnogal, kuchnia, wakacje,
wanna, przeszlos¢, przyszlosé, wyrzut [l. mnoga] + sumienie.

......... OTAZ © v iiey e
— milo$¢ nie ma.

Wypelnianie zadan gramatycznych bywa tak automatyczne, ze czgsto staje
si¢ po prostu nudne. Warto wigc zwraca¢ uwage studentom na semantyczng warto$¢
tworzonych form, aktualizujac w odniesieniu do kazdej z nich pytanie: Czego mitos¢
nie ma? Komentarze — z zachowaniem narzuconej tekstem progresji — uswiadamiajg,
ze milo$¢ nie ma potrzeby komunikacji z dystansu (nie ma telefonu, zetonow), ze jej
domeng jest bliskos¢. Nie ma brata, ojca, matki, Zony, dzieci, nie ma wigc rodziny
— milo$¢ jest zatem czyms§ osobnym, niezakorzenionym, a poniewaz nie ma brata
blizniaka, mozna wnosié, ze jest tez czyms$ niepowtarzalnym, jedynym, ze nic nie
jest do niej podobne. Obce milosci sg takze elementy przestrzeni mieszkalnej (nie
ma /6zka, kuchni, wanny) — milos¢ jest bezdomna i nieobcigzona rzeczami. W tym
miejscu tekst prowokuje skojarzenie utrwalone w tradycji niemieckiej, gdzie w wieku
XIX i na poczatku XX trzy K byly symbolem roli kobiety w rodzinie i spoleczen-
stwie: ,Kinder, Kiiche, Kirche”, co w polszczyznie oddaje si¢ niekiedy jako: ,kuchnia,
koscict, kotyska”. W wierszu Swietlickiego te trzy sfery pojawiaja si¢ w jeszcze innej
— tradycyjnie polskiej — kolejnosci, tzn. koscidl — dzieci — kuchnia, 1 jest to zapewne
sygnal, ze milos¢ nie holduje réwniez tej tradycji. Stormulowanie mifos¢ nie ma ko-
sciola akcentuje niezalezno$é mitosci wobec religijnych doktryn, nakazéw i uzasad-
nieni, ale mozna tez z niego wnosi¢, ze milo$¢ sama jest religia bez kosciola, ze ma
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w sobie co$ z religii, ktéra nie potrzebuje instytucjonalnego oparcia, obywa si¢ bez
skodyfikowanego systemu rytualéw i bez posrednikéw. W stwierdzeniu mifos¢ nie
ma wakacji mozna uslyszeé echo przekonania, ze milo$¢ zawsze jest w pracy, ze jest
stanem, ktéry nie daje wytchnienia, ale jednocze$nie moze ono sugerowacé, ze milos¢
jest bezustannym $wietem i dlatego wakacje s jej zbedne. Konstatacja mifos¢ nie ma
przeszlosci, przyszlosci wskazuje na wylaczenie milosci ze zwyklego porzadku chro-
nologicznego i podpowiada, ze istnieje ona w swoim wlasnym czasie, ktéry wylamuje
si¢ z rytméw zapobiegliwej codziennosci i biegnie w innych rejestrach przezywanej
rzeczywistosci. Formula mifos¢ nie ma wyrzutow sumienia sugeruje, ze milos¢ zawsze
jest w zgodzie ze sobg, ze ustanawia wlasny dekalog, ktérego sama jest spelnieniem,
ze dokonuje si¢ w niej zawolanie ,Kochaj i réb, co chcesz”. Wszystko to oznacza, ze
mito$¢ z wiersza Swietlickiego istnieje poza §wiatem, w ktérym egzystujemy na co
dzien, jest nie z tego $wiata, jest $wictem, wywraca na nice zwykle normy i przy-
zwyczajenia i tylko jako co$ calkowicie niepowtarzalnego jest soba. Pokazaniu jej
wywrotowej natury stuzy klarowna konstrukcja tekstu zasadzajaca si¢ na wyliczeniu
zjawisk normalnej ludzkiej egzystencji i ostatecznemu przeciwstawieniu ich mitosci.
Ta negatywna strategia definiowania jest préba zmierzenia si¢ ze zjawiskiem, ktore
nie poddaje si¢ opisowi i wymyka si¢ fatwym formulom. Poeta moze by¢ piewca
takiego zjawiska tylko jako profan, bo jak si¢ domyslamy mifos¢ nie ma réwniez stéw,
ktérymi mozna by ja okresli¢.

Zadaniem podsumowujacym moze by¢ propozycja sformulowania i napisa-
nia odwréconych definicji stéw, ktére nazywaja relacje interpersonalne wedlug sche-
matu ,,Przyjazni nie ma...”, ,Nienawié¢ nie ma...” etc.”®

I jeszcze dygresja. Wsréd struktur gramatycznych polszczyzny spore trudno-
$ci sprawia cudzoziemcom okreslanie dat. Z jednej strony w jezyku polskim wyste-
puje rozbudowana i tym samym kiopotliwa skiadnia liczebnika, z drugiej zas kombi-
nacja ,dzien, miesigc, rok” nie wyczerpuje mozliwosci odpowiedzi na pytanie: Kiedy
to si¢ stalo? Pracujac ze studentami na poziomie B1, mozemy zaprezentowaé wiersze
lub ich tytuly, ktére zawieraja w sobie daty i niejako przy okazji wyjasni¢ budowe tej
struktury w jezyku polskim. Oto przykladowe zestawienie:

15 Inng propozycjg lekturows dla poziomu B1 jest utwér Haliny Poswiatowskiej zomiu-
gacja (Wszystkie wiersze, wydanie I, dodruk drugi, WL, Krakéw 2000, s. 569) skon-
centrowany — jak sugeruje ,gramatyczny” tytul — na odmianie czasownika i opisujacy
—jak wynika z tekstu — przemiany ludzkiej egzystencji.
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Zbigniew Herbert

Stanistaw Barariczak,

Marcin Swietlicki,

171X

7.11.79: Nigdy naprawdg”
21.12.79: But why?
31.12.79: Juz wkritce
4.3.80: Moze jednak

29 maja 1985"

29 listopada 1987

Etos pracy (24 marca 1988)
30 kwietnia 1988

Podzial tabeli faczy si¢ z segmentowoscig okreslenia daty:

dzien miesigc rok
11 > -ego Xl -a 1918 > -ego
jedenastego listopada tysigc dziewieéset osiemnastego roku
X I >-u/-e/-ym 1945 > -ego
w styczniu tysigc dziewiecset czterdziestego pigtego roku
X X 1981 > -ym
w tysigc dziewiecset osiemdziesigtym pierwszym
roku

Kazdy system jezykowy zawiera pr

awidlowosci, ktérych objasnienie moze znacznie

ulatwi¢ studentom proces przyswajania jezyka. Takim mechanizmom wewnatrzje-

zykowym warto w trakcie kursu po§wieca¢ uwage.

16 Z. Herbert (2008: 516); wiersz byt dr

i inne wiersze, 1983.

17 S. Baraticzak (2006), Wiersze zebrane,
257; utwory pochodzg z cyklu Dzien

ukowany w tomie Raport z oblgzonego Miasta

Wydawnictwo a5, Krakéw, ss. 230, 239, 242,

nik zimowy (Wiersze okolicznosciowe), z tomu

Tryptyk z betonu, zmeczenia i sniegu, 1980.
18 M. Swietlicki (1992), Zimne kraje. Wiersze 1980-1990, Fundacja ‘brulionu’, Krakéw-

-Warszawa, ss. 34, 57, 61, 62.
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POZIOM B1

Julian Kornhauser
Lekcja o przyimku®

Ptaszek siedzi w klatce.
Ptaszek wychodzi z klatki.
Ptaszek chodzi po klatce.
Ptaszek fruwa nad klatka.
Ptaszek wchodzi do klatki.
Ptaszek bije skrzydlami o klatke.
Ptaszek siedzi przed klatka.
Ptaszek siedzi przy klatce.
Ptaszek trzyma lapki na klatce.
Ptaszek wychodzi za klatke.
Biedny ptaszek.

CWICZENIE I
Prosz¢ dopasowa¢ do tekstu podane przyimki: do, na, nad, o, po, przed,
przy, w, z, za.

Ptaszek siedzi . ......... klatce.
Ptaszek wychodzi ....... klatki.
Ptaszek chodzi . . ... .. klatce.
Ptaszek fruwa ...... klatka.
Ptaszek wchodzi . ..... klatki.
Ptaszek bije skrzydtami ....... klatke.
Ptaszek siedzi . .. ... .. klatka.
Ptaszek siedzi . ....... klatce.
Ptaszek trzyma tapki ....... klatce.
Ptaszek wychodzi ....... klatke.
Biedny ptaszek.

19 J. Kornhauser (1982), Lekcja o przyimku, [w:] 148 wierszy (1968-1979), WL, Krakéw,
s. 55.
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CWICZENIE II
Prosz¢ wpisa¢ poprawne formy gramatyczne stowa ,klatka” zgodnie z przy-

ktadem:

Ptaszek siedzi w klatce.

Ptaszek wychodziz ................... .
Ptaszek chodzipo ................... .
Ptaszek fruwanad .......... ... ... .. .
Ptaszek wchodzido .......... ... ... ...
Ptaszek bije skrzydlamio ............. ... ... .
Ptaszek siedziprzed . ...... .. ... ... ... .
Ptaszek siedziprzy . ...... ... ... .. .. .
Ptaszek trzymatapkina.............. ... ... .
Ptaszek wychodziza ................... .
Biedny ptaszek.

Wiersz Juliana Kornhausera Lekcja o przyimku jest tekstem, ktéry moze po-
stuzy¢ jako powtérzenie wyrazen przyimkowych® i deklinacji rzeczownika. Co
prawda na dziesi¢¢ zdani, w ktérych nalezy umiesci¢ stowo ,klatka”, powtarzaja si¢
formy czterech przypadkéw zaleznych: miejscownik az czterokrotnie, pozostale, tj.
dopelniacz, narzednik i biernik po dwa razy. Jednakze przyimki w jezyku polskim
tworzg na tyle rozbudowany i bogaty w niuanse system, ze nalezy po$wieci¢ im
sporo uwagi oraz ¢wiczen. Proponowane zadania nie sg zbyt trudne dla studentéw
na poziomie $rednio zaawansowanym. Leksykalnie wygladaja na wyjatkowo pro-
ste — dziesie¢ zdan, ktérych podmiotem jest ptaszek (deminutivum wyrazu ,ptak”
z alternacja [Kk] : [sz]) krazacy wokét swojej klatki. Pewna trudnos¢ pojawia si¢ na
poziomie czynnos$ci wyrazonych czasownikami, czynnosci, ktére odsylaja do fra-
zeologicznej warstwy polszczyzny. Dotyczy ona przede wszystkim czasownikéw
ruchu: wychodzi¢ (2), chodzi¢, fruwaé, wchodzi¢ oraz czasownika statycznego: sie-
dzie¢ (3). Dwa czasowniki sygnalizujg inny rodzaj aktywnosci: bi¢ (skrzydtami o
+ biernik) i trzyma¢ (tapki na + miejscownik). Trzymanie tapek na klatce oznaczaé
moze odpoczynek po z gruntu nieracjonalnych dzialaniach, cho¢ jednoczesnie ewo-
kuje groteskowy obraz ptaszka lezacego na grzbiecie z nézkami opartymi o prety
klatki. Bicie skrzydlami o klatke jest z kolei jedyna sytuacja, w ktérej pojawiaja

20 O semantycznym nacechowaniu przyimkéw pisze Anna Wierzbicka (1971: 201-
207).
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si¢ emocje i sugestia, ze ptaszek uparcie trzymajacy si¢ klatki nie jest ze swojego
przywigzania do niej zadowolony, ze wzbiera w nim zlo$¢ lub poczucie bezradno-
$ci. W przestrzeni wiersza istnieja wiec dwa punkty odniesienia: ptaszek i klatka
— wskazujaca jego miejsce w $wiecie i okreslajaca jego zycie. Czytelnik, ktéry zna
wyrazenie frazeologiczne ,wolny jak ptak”, dostrzeze, ze poréwnanie to pozostaje
W sprzecznos$ci z egzystencja stworzenia z wiersza Kornhausera. Ptaszek, opisany
przez poete, nie umie oderwa¢ si¢ od klatki i — jesli nawet wstydzi si¢ tego — potrafi
jedynie za klatka si¢ ukry¢. W zdaniu Praszek wychodzi za klatke mozna tez dostrzec
sarkastyczny opis ptaszka udajacego si¢ za potrzeba. A zatem bohater wiersza, ktéry
w pierwszym wersie wychodzi z klatki niczym z wiezienia, w wersie przedostatnim
Znéw wychodzi, ale juz tylko za klatke. Wolno wigc powiedzie¢ — z dozg wlasciwej
Kornhauserowi ironii — ze ptaszek nie potrafi zy¢ bez klatki, ze jest do niej przy-
wigzany, chociazby w sensie metaforycznym, ktéry w wierszu nabiera niepokojaco
dostownego znaczenia.?!

Lekcja o przyimku to 44 wyrazy oddajace przygnebiajacy obraz ptasiej ,,szkoly
przetrwania” — monotonny i w gruncie rzeczy absurdalny rytm dzialan stuzacych
zabiciu jalowego czasu spedzanego niezmiennie w cieniu klatki. Utwér sklada si¢
z jedenastu werséw pokrywajacych si¢ z granicg zdan. Dziesi¢¢ z nich ma konstruk-
cje paralelng (elementy skrajne s tozsame: ptaszek — klatka, elementy wewnetrzne
zmieniajg sie: dzialania wyrazone czasownikami i ustawienie wobec klatki oddane za
pomocg przyimkéw). Wigkszos¢ zdan skiada si¢ z czterech wyrazéw. O jedno stowo
dluzsze s3 zdania w wersach széstym i dziewiatym. To w nich pojawiaja si¢ ,skrzy-
dia” i ,tapki”, ktére s3 metonimig mozliwosci przelamania ograniczen — oderwania
si¢ od klatki, mozliwosci wciaz otwartych i zarazem niewykorzystanych.

Ostatni wers to zaledwie dwa stowa — Biedny ptaszek. Koricéwka utworu do-
brze puentuje narastajaca w wierszu atmosfere uwigzienia, cho¢ podobnie jak caty
tekst nie daje odpowiedzi na pytanie: dlaczego? Powodéw ,uklatkowionej” egzysten-
cji ptaszka mozna si¢ tylko domysla¢. Mozna szuka¢ ich posréd diagnoz odnosza-
cych si¢ do wspélczesnej nam cywilizacji. Mozna tez — jak w przypadku Praszkiw

21 Ptaszek z Lekeji o prayimku zdaje si¢ mie¢ swoich antenatéw w bajce Ignacego Kra-
sickiego Ptaszki w klatce (zob. 1. Krasicki, Bajki, Universitas, Krakéw 2003, s. 16),
gdzie pojawiaja si¢ dwa czyzyki — stary i mlody — uosabiajace przeciwstawne postawy
zyciowe. Z puenty tej bajki wynika, ze mlody ptak zgadza si¢ na zycie w klatce, gdyz
nie zna niczego innego (75 w niej zrodzon), stary czyzyk natomiast rozpacza nad
utracong wolnoscig (Jam byl wolny, dzis w klatce — i dlatego placzg). By¢ moze ptaszek
z wiersza Kornhausera — podobnie jak mtody czyzyk — jest przekonany, ze klatka to
caly jego $wiat.
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w klatce Krasickiego — postuzy¢ si¢ ramg historyczna, ktéra dla poetéw Nowej Fali
nigdy nie byla pozbawiona znaczenia.

Lekcja o przyimku otwiera tez sporo mozliwosci réznorodnych dzialan je-
zykowych, takich jak powtdrzenie i utrwalenie systemu przyimkéw, analiza kolo-
kacji, w ktére wchodza poszczegdlne wyrazy, tworzenie deminutivow (ptak — pta-
szek / sufiks -ek, a takze -ik, -yk dla rzeczownikéw rodzaju meskiego). Przywolane
przez wiersz poréwnanie ,wolny jak ptak” pozwala wprowadzi¢ lub przypomnieé
inne ,zwierzece” poréwnania utrwalone w jezyku (pracowity jak mréwka, uparty jak
osiol, glodny jak wilk etc.).

Wiersz moze tez sta¢ si¢ punktem wyjscia do ¢wiczen w pisaniu, a wéréd
tematéw moglyby si¢ znalez¢ m.in.

* Prosz¢ napisa¢ tekst o podobnej konstrukeji (np. czlowiek — dom, kie-
rowca — samochéd etc.);
* Prosze¢ rozwing¢ temat (150 stéw): ,,Czlowiek jest wolny jak ptak”.

POZIOM B2

Malgorzata Hillar
Mitosé

Jest czekaniem

na niebieski mrok
na zielono$¢ traw
na pieszczotg rzgs

Czekaniem
na kroki
szelesty
listy

na pukanie do drzwi

Czekaniem
na spelnienie

22 M. Hillar (2006), Mitosé, [w:] Utwory zebrane, oprac. i post. opatrzyt T. Linkner,
Stowarzyszenie Instytut Kociewski, Stargard Gdarniski, s. 81; wiersz pochodzi z tomu
Prosba do macierzanki. Erotyki, 1959.
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trwanie
zrozumienie
Czekaniem

na potwierdzenie
na krzyk protestu

Czekaniem

na sen

na Swit

na koniec $wiata

Ten niezwykle regularny gramatycznie i prosty sktadniowo tekst, zbudowany
z pigciu calostek, z ktérych kazda jest wypelnieniem powtarzajacej si¢ struktury ,mi-
to$¢ jest czekaniem na ...”%, to ciekawy efekt dokonujacych si¢ w jezyku proceséw
sfowotwérczych. Wydaje si¢, ze odtworzenie mechanizméw semantycznych moze
by¢ inspirujacym zadaniem dla studentéw o wyzszej sprawnosci jezykowej i juz sto-
sunkowo bogatym zasobie stownictwa. Tego rodzaju ¢wiczenie stwarza dobra oka-
zj¢, by tropi¢ pokrewieristwa znaczeniowe, rozbudowywac rodzing wyrazu, opierajac
si¢ na sfowach wczesniej poznanych, ale tez intuicyjnie tworzy¢ nowe derywaty za
pomoca zaprezentowanych wezesniej modeli transformacji.

CWICZENIE
Prosz¢ zbudowac rzeczowniki od podanych czasownikéw, a nastgpnie wpisaé
je w poprawnej formie gramatycznej wedlug wzoru:

[Mitos¢]

Jest czekaniem / czekaé  czekanie
na niebieski mrok
na zielonos¢ traw

23 Struktura rytmicznie — tutaj pigciokrotnie powtarzajacego sie zdania — zbudowana
jest wedtug schematu: podmiot = mito§é¢ + orzeczenie imienne: tacznik jest’ (jedyny
czasownik w wierszu) + orzecznik (rzeczownik odczasownikowy w narzedniku: cze-
kaniem + na ... (kolokacja w formie wyrazenia przyimkowego: na + biernik). Tytu-
towe stowo jest w utworze integralng cze¢scig wypowiedzi podmiotu lirycznego, stad
domyslna obecnos¢ rzeczownika ,milo$¢” na poczatku wszystkich pigciu wypowie-
dzen zamykajacych si¢ w granicach kolejnych calostek graficznych.
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Na .....oooueen.. rz¢s /piesci¢ ...l
[Milos¢ jest]

.............. / czekaé
Na ....o..o.... (1. mnoga) /kroczy¢ ...
.............. (1. mnoga) /szelescié  ........ .. .. ..
listy

Nad ..., do drzwi /puka¢ ..ol
................. / czekaé
DA ...t [spetni¢ ... ool
................ / trwaé

................ /zrozumiel ... ... .. ... ...

................... /czeka¢ ...l
N2 ..ot / potwierdzi¢ . ............
S /krzycze¢ ...

+ protestowac. . ...........

..................... /czeka¢ ...l
o /éni¢ Lo
Na ..., /$witaé ...l
Nad..ovnnnennn... $wiata /koficzy¢é ...

Wiersz zbudowany z 40 (lacznie ze stowem tytulowym) wyrazéw zawiera
jeden tylko czasownik ,by¢”** w funkcji facznika orzeczenia imiennego, 11 razy po-
wtérzony przyimek za i raz uzyty przyimek do, jeden przymiotnik niebieski oraz 26
rzeczownikéw — w tym pieciokrotnie przywolang narzednikows forme gerundium
czekanie. Pozostale rzeczowniki odczasownikowe odzwierciedlajg wielosé¢ prze-
ksztalceni, ktére zachodza w jezyku polskim na poziomie derywacji: czasownik —
rzeczownik. Oprécz regularnych przeksztalcen za pomoca sufikséw -anie (czekanie,
pukanie), -enie (spelnienie, potwierdzenie), -(¢)cie, mamy tu réwniez do czynienia
z formantem zerowym -o (szelest, krzyk, sen), a takze z rzadziej spotykanym sufik-
sem -ota (pieszczota). W wierszu znalazly si¢ tez rzeczowniki odprzymiotnikowe:
tytulowa mifos¢ (mily), eksperymentalna zielonos¢ (by¢ moze ,zielen” wydawala si¢

24 Ze wzgledu na konstrukeje tekstu, w ktorym pigé razy powtarza si¢ ta sama struktu-
ra, domyslamy si¢ obecnosci grupy wyrazéw ,mifos¢ jest” w pozostaltych eliptycznie
zbudowanych calostkach.
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w tym miejscu zbyt prozaiczna) i mrok (zwigzany semantycznie z przymiotnikiem
,mroczny”).

Jesli prace z Mifoscig rozpoczynamy od rekonstrukeji, nalezy na poczatek od-
szyfrowaé (np. za pomoca pytan) zasade rzadzacy skladnia pierwszej calostki i po-
wtarzang w kolejnych czgsciach wiersza. Tym razem zadanie polega na dwuetapo-
wym odtworzeniu 40% tekstu (17 na 40 stéw):

1. stworzenie odpowiedniej formy rzeczownika odczasownikowego;

2.dostosowanie gramatyczne do struktury (co jest sporym wyzwaniem dla

osoby, ktéra swéj jezyk polski ciagle jeszcze doskonali).
Kontakt z wierszem nie powinien oczywiscie ograniczaé si¢ do wykorzystania utwo-
ru jako materialu ilustracyjnego i ¢wiczeniowego, odnoszacego sie do okreslonych
struktur i przeksztalcen. Tekst Mifosé, cho¢ stal si¢ zadaniem gramatycznym, pozo-
staje poezja. Nadal proponuje pie¢ definicji milosci i kazdy z uczestnikéw zajgé moze
wybraé, odczytaé i skomentowaé segment najbardziej go przekonujacy lub przeciw-
nie — watpliwy i dyskusyjny.

W ramach zadania pisemnego mozemy zasugerowa¢ studentom sformufowa-
nie poetyckich definicji, wykorzystujacych model zaczerpniety z wiersza Malgorzaty
Hillar, dla poje¢ takich, jak: wolno$¢, madrosé, patriotyzm, nauka, Zycie etc.

POZIOM C1-C2

Anna Piwkowska
Litografia®

Rdzewieja szyldy, kurzg si¢ obrazy,
mijajg lata. Srebro lezac w wodzie
matowieje. Butwieja zatopione lodzie
i nic si¢ nigdy nie zdarza dwa razy.
Plowieje czerwien i czernieje zloto,
biel rekopiséw szarzeje w szufladach.
Jesli nieszczescia to po nas. I potop

i noc niech po nas dopiero zapada.

25 A. Piwkowska (2094), Litografia, [w:] Niebieski sweter. Wiersze dawne i nowe, Wy-

dawnictwo Nowy Swiat, Warszawa, s. 78.
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Wiersz Anny Piwkowskiej to lapidarny zapis wiaczenia si¢ w intensywno$¢
istnienia $wiata, ktéry przemija dotknigty Zywiolem czasu. Bogaty zestaw czasow-
nikéw kauzatywnych (rdzewie¢, kurzy¢ si¢, matowieé, butwieé, plowie¢, czernied,
szarze€) obrazuje zmienianie si¢ postaci §wiata — jego niszczenie i nieuchronng utra-
te, ktore stajg si¢ figurami catkowitej przemiany. Zadanie, jakie stawiamy studentom,
polega na uporzagdkowaniu tej rzeczywistosci, na dagzeniu do wyjasnienia, co w isto-
cie dokonuje si¢ w obrebie przywolanej rzeczywistosci. Zamieniamy wiec wiersz
w zagadke — usuwamy wszystkie czasowniki, a uczestnicy zaje¢ po zdefiniowaniu
kazdego z nich prébujg je umiesci¢ we wlasciwym miejscu.

CWICZENIE

Prosz¢ wyjasni¢ znaczenie?® czasownikéw: butwieé, czernieé, kurzyé sie,
matowie¢, mijaé, plowieé, rdzewiec, szarzeé, zapadaé, zdarzac sig, a nastepnie
dopasowac je do zdan zgodnie z przykladem:

Rdzewiejg szyldy, ................ obrazy,
............... lata. Srebro lezac w wodzie,
............... i eeenii.........zatopione lodzie

inic ....nigdynie................ dwa razy.

biel rekopiséw . ... L.l w szufladach.
Jesli nieszczescia to po nas. I potop
i noc niech po nas dopiero .................

Litografia to 47 wyrazéw tworzacych osiem werséw w porzadku jedenasto-
zgloskowym ze $redniéwka po piatej sylabie (odmienny jest jedynie wers trzeci, li-
czacy 13 sylab). Takze rozklad akcentéw, rymy okalajace (obrazy / wodzie / todzie
/ razy) i przeplatane (zloto / w szufladach / potop / zapada), podkreslaja muzyczng
regularnos¢ poetyckiej wypowiedzi. Glosna lektura utworu wydobywa jednak nie
tylko jego $piewnos¢, ale pozwala tez ustysze¢ ostro brzmiace stowa, skondensowane

26 Réwniez na najwyzszym etapie edukacji jezykowej nalezy dazy¢ do precyzowania
znaczen stéw, ktére ciagle jeszcze uzupelniajg zasob leksykalny osoby uczacej sie. Za-
réwno rozwinigta intuicja semantyczna (domyst jezykowy), zadomowienie w jezyku,
jak i dobry nawyk korzystania ze stownikéw (na tym poziomie juz jednojezycznych)
powinny stale wspiera¢ przyswajanie leksyki. Ta droga dotrzemy bez trudu do kolej-
nych znaczen: butwiec — gnié, psué si¢; czernied — stawad si¢ czarnym; matowiec — tra-
ci¢ polysk, przezroczystos¢; plowiec — traci¢ intensywng barwe, ale tez — z6tknac etc.
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komunikaty, przerzutnie, ktére burzg harmonie, wyostrzaja napiecia, podsycaja nie-
pokéj. W krétkich zdaniach, w strzepach informacji powtarza si¢ przekonanie, ze
wszystko ulega zmianie i nie jest to zmiana na lepsze. Rdzewie¢, butwieé¢, matowie¢
— to ulega¢ niszczacemu dzialaniu czasu. I wbrew pozorom nie tylko rzeczy sa na
to skazane. Rzeczy jednak jako pierwsze odslaniaja tajemnicg nieistnienia. Rdze-
wiejq szyldy to metonimia t¢tnigcego Zyciem miejsca (warsztat, zaktad, lokal, sklep),
w ktérym niegdys cos si¢ dzialo i by¢ moze wciaz jeszceze tli si¢ to Zycie, choé miejsce
z czasem traci na atrakcyjnosci; kurzq sig obrazy — jak si¢ domyslamy nie tylko dzieta
artystyczne, ktére podlegaja prawu zmiennosci gustéw i okolicznosci, ale wszelkie
obrazy — réwniez te przechowywane przez nas pod powiekami, w pamieci, w sercu.
Anna Piwkowska pisze: Butwiejg zatopione lodzie — 16dz unoszaca si¢ na wodzie,
taczaca przeciwlegle brzegi, w symbolice jest elementem mediacyjnym, ktéry wska-
zuje na mozliwos¢ polaczenia naszej rzeczywistosci z innym $wiatem. W' Litogra-
/i ta mozliwo$¢ zostaje podana w watpliwos¢. Zatopione fodzie butwieja, na nic
si¢ juz nie zdadza, a ich szczatki porwie ze sobg potop, ktéry zjawia si¢ jako jeden
z mocnych tonéw finalnego akordu utworu. W podobny sposéb zostaja podwazone
inne warto$ci: bogactwo (srebro matowieje, czernieje zfoto), wtadza (Plowieje czerwier)
i talent artystyczny (biel rekopisow szarzeje). Wszystkie one tracg nieodwracalnie swa
sile oddzialywania i znaczenie. A dzieje si¢ tak, poniewaz wszystko przemija i kazde
trwanie ma swéj kres, zamyka si¢ we wlasnych granicach: lata mijajg — i nic sig nigdy
nie zdarza dwa razy’’. Dopiero w dwéch ostatnich wersach, ktére brzmig jak zakli-
nanie losu, jak formuta magiczna, dwukrotnie pojawia si¢ inne spojrzenie. Za sprawg
zaimka osobowego ,nas’, poprzedzonego przyimkiem ,po”, otwiera si¢ perspektywa
ludzkiej egzystencji zanurzonej w czasie i zZywiacej si¢ nadzieja wpisang w pragnie-
nie, by nieszczescia, potop® i noc nadeszly wtedy dopiero, gdy my przeminiemy.
Domyslamy sie wiec, ze to wlasnie teraz trwa ,nasz” dzieri (odwrotno$é nadchodza-
cej nocy), teraz mamy do dyspozycji ,nasz” czas szczg$liwy (odwrotno$¢ nieszezesé
i nadciagajacej katastrofy). Na przeciwleglym biegunie takiej optyki lezy zabobonny

27 Zdanie to kojarzy si¢ z wierszem Wislawy Szymborskiej NVic dwa razy sig nie zdarza
(Wiersze wybrane, wybor i uklad Autorki, Wydawnictwo a5, Krakéw 2004, s. 28-29;
utwér pochodzi z tomu: Wolanie do Yeti, 1957), w ktérym wybrzmiewa przekonanie
o przemijalnosci i nieodwracalnosci ludzkiej egzystencii (por. Jestes — a wige musisz
mingé. | Miniesz — a wigc to jest pigkne.).

28 Fraza ,po nas chocby i potop” (fr. aprés nous le déluge) to w porzadku frazeologicznym
pochwata korzystania z urokéw zycia bez wzgledu na przyszte negatywne konse-
kwencje. W wierszu A. Piwkowskiej literalny sens tego powiedzenia staje si¢ podsta-
wa domyslnego obrazu ostatecznej katastrofy.
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lek rodzacy si¢ z poczucia, ze czas szcze$liwy ma swoja ceng i kiedys trzeba bedzie
wyréwnaé rachunki.?

Litografie mozna tez wykorzysta¢ przy systematyzacji kolejnego zagadnie-
nia j¢zykowego, jakim jest tworzenie nazw koloréw (czerwony — czerwier, czarny
— czern, bialy — biel, szary — szaro§¢, zolty — z61¢, zielony — zieleri, fioletowy — fiolet,
ré6zowy — 1oz, a takze srebrny — srebro, zloty — ztoto i inne). Utwor moze réwniez
stac si¢ podstawg dla ustalania par aspektowych czasownikéw i obserwacji niuanséw
znaczeniowych — choc¢by w obrebie stéw: srebrzec / posrebrzeé (stawad si¢ srebrnym)
oraz srebrzy¢ / posrebrzy¢ (czyni¢ srebrnym).>

Uwagi konicowe

W glottodydaktyce nauczanie gramatyki budzi emocje i wywoluje skrajne re-
akcje. Niektére metody uznajg prymat gramatyki i, reprezentujac stanowisko bliskie
racjonalizmowi, traktuja jezyk jako system regul wymagajacy logicznego myslenia,
a gramatyke jako podstawowe narzedzie pozwalajace opanowacé jezyk, by nastgpnie
skutecznie si¢ nim postugiwaé (metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, kognitywizm,
metoda eklektyczna). Inne postawy dydaktyczne (te o nachyleniu empirycznym,
np. metoda naturalna, audiolingwalizm, podejscie komunikacyjne) uznaja jezyk za

29 Wiersz Anny Piwkowskiej — jak to czesto (w) poezji si¢ zdarza — podlega reinkar-
nacjom. Istnieje bowiem réwniez inny wariant tego tekstu, dluzszy o cztery finalne
wersy: Czas mija. Nieruchoma czuje calq skorg / jak strach wypelnia migsnie, podpetza do
kosci. / Choroba jest jak cigzka olowiana chmura, / Calujg Zycie swoje — chora z namigtno-
sci. W ten sposéb wprowadzone zostaja dwa mocne akcenty — po pierwsze: fizycz-
ne, dojmujace odczuwanie leku, ktéry jest tak dotkliwy jak smiertelna choroba, i po
drugie: graniczgca z pasja i ocierajgca si¢ o §mier¢ (por. chora z namigtnosci) mitos¢ do
zycia — odczuwanego jako wlasne istnienie i odsylajacego jednoczesnie do kochane;j
osoby. Fragment ten pozwala tez zidentyfikowaé podmiot liryczny jako kobiece ,ja”
— podmiotowa obecno$¢ uwaznej obserwatorki, targanej silnymi emocjami i obdarzo-
nej intuicja, przeczuciem przyszlych zdarzes.

30 Wiersz w obu swoich wersjach jest tez dobrym pretekstem do ¢wiczen w méwieniu.
Obrazuje bowiem zjawiska uniwersalne, dotyczace kazdego z nas, i proponuje roz-
strzygniecia, ktére wzbudzi¢ moga skrajne reakcje (od petnej akceptaciji po zdecydo-
wang niezgodg), co z kolei prowokuje do ozywionej dyskusji. Lektura Lizografii moze
by¢ réwniez przygotowaniem do pracy pisemnej na tematy zwigzane z przemijaniem
i przemiang (zaréwno na poziomie zjawisk organicznych, jak i abstrakcyjnych, np.
»Zmienia si¢ obraz $wiata” — 1. w perspektywie nast¢pujacych po sobie pér roku; 2.
w zwiazku z degradacja $rodowiska naturalnego; 3. w kontekscie konfliktéw zacho-
dzacych miedzy systemami wartosci kolejnych pokolert).
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system nawykoéw ksztalconych za pomocg okreslonych bodzcéw i nie koncentrujg sig
na systemowym nauczaniu gramatyki (por. W. Pfeiffer, 2001: 77; W. Piegzik, 2006:
19-20). Dla zaprezentowanych powyzej propozycji praktycznych rozwigzan glotto-
dydaktycznych waznym Zrédlem inspiracji sa impulsy plynace z metody kognityw-
nej, ktéra zaklada angazowanie §wiadomosci uczacego si¢ jezyka. Istotne jest réw-
niez przekonanie, ze dzialania jezykowe s3 rodzajem twoérczosci, a nie mechanicz-
nej repetycji, zas swiadomos$¢ systemu nie tylko organizuje wypowiedz, ale przede
wszystkim wyzwala myslenie jezykowe. W tym aspekcie formulowane przeze mnie
propozycje spotykaja si¢ z podejsciem komunikacyjnym, ktére nakierowane jest na
rozwijanie sprawno$ci porozumiewania si¢ w oparciu o umiejetno$¢ operowania wie-
dza czgsto fragmentaryczng, poczatkowo ograniczong do elementéw koniecznych.
Warto przy tym pamigtaé, ze w metodzie komunikacyjnej wszystkie podstawowe
aspekty jezyka pozostaja w dynamicznej réwnowadze —

W organizacji materialu jezykowego pensum gramatyczne stawia si¢ na
réwni z intencjami komunikacyjnymi, rolami, tematami i tekstami. Istot-
nym zjawiskiem w nauczaniu opartym na metodzie komunikacyjnej jest
rozwiniecie tzw. gramatyki zrozumienia, zwanej takze gramatyka tekstu.

(W. Piegzik, 2006: 19)

Z kolei obecnie stosowana coraz czgsciej metoda eklektyczna laczy doswiadczenia
wszystkich wspomnianych podej$¢ i koncentruje si¢ na recepcji oraz rozumieniu
jezyka. Podstawg dzialari jezykowych w ramach tej metody s autentyczne teksty,
zarébwno méwione, jak i pisane, natomiast praca nad tymi tekstami ma charakter
analityczny na poziomie leksyki i struktur, co powinno bezposrednio prowadzi¢ do
zrozumienia komunikatu (por. W. Piegzik, 2004: 5). Na etapach poprzedzajacych
bieglos¢ jezykowa metoda eklektyczna zaklada rozumienie podstawowych zasad
tunkcjonowania systemu jezykowego przy jednoczesnym uznaniu, ze braki w tym
zakresie nie muszg stanowi¢ przeszkody w satysfakcjonujacym postugiwaniu si¢ po-
znawanym jezykiem. Wspomniana metoda wyrasta z przekonania, ze dzialania je-
zykowe czg¢sciowo maja charakter nawykowy, czg¢sciowo zas twércezy. Jak wida¢, my-
slenie systemowe i gramatyczne odzyskuje obecnie swoje miejsce w glottodydaktyce.
Dotyczy to réwniez nauczania refleksyjnego, ktérego zalozeniem jest wdrazanie
studenta do §wiadomego uczestnictwa w jezyku (por. I. Janowska, 2004: 41).3' A po-
niewaz wiersz czgsto jest ,jezykiem w pigulce” lub ,lustrem, w ktérym odbija si¢ caly

31 Wazng i efektywng dydaktycznie tendencjg w nauczaniu jezykéw obeych jest po-
dejscie zadaniowe (por. 1. Janowska, 2002: 28-34, 2004: 40-48, 2006: 19-27, 2011;
S.P. Kaczmarski, 2002: 15-19; P. Scheffer, 2007: 43-48); w tej formule dydaktyki
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jezyk” — z jego gramatycznym podglebiem, symbolicznym potencjalem i metafory-
zujacy sila — to uczynienie poezji waznym punktem odniesienia w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego (réwniez w nauczaniu gramatyki jako czesci wickszej calosci
jezykowej) moze stac si¢ istotng odpowiedzig na postulaty wyplywajace z przeobra-
zen dokonujacych si¢ dzis§ w glottodydaktyce.

¢wiczenia np. gramatyczne stajg si¢ elementami pomocniczymi, ktére umozliwiaja
uczacym sie wykonywanie kompleksowych zadan.



wiersze do sluchania

[-..] rozumienie nie jest czynnosciq bierng. Jesli stuchajgcy zainteresu-
e sig tekstem, sam bedzie staral sig odnalezé w nim sens.
(A. HOWATT, J. DAKIN, 1983: 85)

Rozumienie ze stuchu, zwane tez rozumieniem audytywnym lub stuchaniem ze zro-
zumieniem (A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 137), jest sprawnoscia receptywna wielo-
stopniows, na ktéra skiadajg si¢: rozréznianie elementéw jezyka, delimitacja seman-
tyczna i dekodowanie znaczen oraz scalajace rozumienie przekazu. Bezsprzecznie
jest to jedna z najistotniejszych sprawnosci, ktére nabywa si¢ w procesie przyswajania
jezyka — gléwnie dlatego, ze to wlasnie stuchaniu poswigcamy najwigcej czasu pod-
czas codziennej komunikacji.! Rozumienie ze stuchu jest wymagane w wielu pod-
stawowych sytuacjach praktycznych, do ktérych nalezg stuchanie radia, ogladanie
telewizji, odbieranie informacji telefonicznych, wskazéwek, rad, zalecen, wszelkich
komunikatéw na dworcach, lotniskach. Przede wszystkim jednak jest ono kluczo-
wym elementem rozmowy i wraz ze sprawnoscia méwienia rozstrzyga o efektyw-
noséci postugiwania si¢ jezykiem w przewazajacej wickszosci sytuacji komunikacyj-
nych. Oznacza to, ze chcac poznac¢ i opanowac jezyk obcy, trzeba si¢ z tym nowym
jezykiem osltucha¢. Sprzyja temu sytuacja zanurzenia, zwigzana z pobytem w kraju,
ktéry jest srodowiskiem naturalnym poznawanego jezyka. Jednakze nawet wtedy nie
mozna zaniecha¢ metodycznego rozwijania rozumienia ze stuchu. Doskonalenie tej
sprawnoséci powinno by¢ istotng czgscig programu jezykowego.

Ksztalcenie umiejetnosci stuchania moze — i powinno — poprzedzaé naucza-
nie wszystkich innych sprawnosci jezykowych. Na drodze stuchania dostarczane sg

1 Z badan wynika, ze znajdujac si¢ w stanie czuwania 70% czasu po§wigcamy na ko-
munikacje, z czego przecig¢tnie 45% na stuchanie, 30% na méwienie, 16% na czytanie
i 9% na pisanie (L. Steil, W.R. Miller, 1982: 16; F. Berg, 1987: 3; przywolanie za A.
Seretny, E. Lipinska, 2005: 137).
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bowiem modele jezykowe, ktére wspomagaja tworzenie wlasnych tekstéw (por. H.
Komorowska, 2009: 175-177). Ponadto za sprawg réznorodnych zaburzen w przy-
swajaniu stuchanej wypowiedzi (od nieznajomosci poszczegdlnych stéw lub struktur
gramatycznych, poprzez dekoncentracje, po czynniki zewnetrzne, np. hatas) stucha-
nie zawsze ma charakter selektywny i tym samym w naturalny sposéb uruchamia
mechanizm domyslu jezykowego, ktéremu z kolei sprzyja znajomos¢ kontekstu i ak-
tywne nastawienie stuchajacego.? To ostatnie za$ $cisle wigze si¢ z poziomem uwagi
i koncentracji, ktéry jest tym wyzszy, im — z perspektywy odbiorcy — wazniejszy lub
bardziej interesujacy jest stuchany tekst. Jak wskazuje Hanna Komorowska na stu-
chaniu koncentrujemy si¢ zwlaszcza wtedy, gdy od przyswojenia wystuchanych in-
formacji zalezy nasza decyzja w jakiej$ kwestii lub wéwczas, gdy sa to informacje dla
nas ciekawe (np. informacje na dworcu w czasie podrézy czy objasnienia przewod-
nika w trakcie wycieczki). W procesie dydaktycznym najbardziej efektywne sa wiec
takie sytuacje, w ktérych student ma za zadanie przetworzy¢ ustyszane informacje —
postuzy¢ sie nimi lub poddac je selekcji i przekazaé dalej. Nalezy przy tym pamietac,
ze nie tylko komunikat zawierajacy zbyt wiele nieznanych siéw lub nowych struktur
gramatycznych, ale takze banalny lub nudny wywola obnizenie si¢ poziomu koncen-
tracji, a nawet calkowite wylaczenie stuchania. Dlatego tez wazne jest, by stuchane
teksty mialy odpowiedni dla okreslonego poziomu stopieni trudnosci i jednoczesnie,
by okazaly si¢ warte przyswojenia. Trzeba zadba¢ réwniez o to, by z wystuchanym
nagraniem wigzalo si¢ konkretne zadanie do wykonania, a takze by nastapilo ptynne
przejscie od stuchania do innej — lub innych — sprawnosci.?

Nauczanie rozumienia ze stuchu powinno opiera¢ si¢ na autentycznym i na-
turalnym sposobie méwienia (realizacja glosek, akcent, intonacja). Dotyczy to za-
réwno nauczyciela, jak i nagran wykorzystywanych w czasie zaje¢. Nalezy przy tym

2 O koniecznosci stosowania strategii rozwijajacych domyst jezykowy pisze Marek
Szatek (1994: 303-304), podkreslajac, jak wazna jest umiejetnosé samodzielnego do-
cierania do nowych znaczen stéw lub rozumienia nowych zjawisk jezykowych na
bazie posiadanej juz wiedzy, co jest réwniez mocno akcentowane w wielu publika-
cjach o charakterze metodycznym (por. H. Komorowska, 2009: 193; A. Seretny, E.
Lipiriska 2005: 145; I. Janowska, 2010: 567).

3 Stuchanie samo w sobie réwniez powinno by¢ ¢wiczone, zwlaszcza w poczatkowej
fazie nauki jezyka. Celem tego rodzaju éwiczen jest np. dazenie do rozréznienia po-
szczegblnych dzwickéw lub stéw w zdaniu. Wyrazy typu ,Kasia” i ,kasa”, ,zebra”
i,zebra” umieszczamy w kolejnych zdaniach nagranego tekstu, a uczacy si¢ sygnali-
zujg okreslonymi gestami, gdy ustysza jedno lub drugie stowo (por. H. Komorowska,
2009: 138). Ten rodzaj ¢wiczen, okreslany jako fonetyczne, odréznia si¢ od whasci-
wych ¢wiczen w stuchaniu, ktére s3 nakierowane na rozumienie komunikatu (por. J.

Rusiecki, 1993b; A. Seretny, E. Lipiniska, 2005: 146).
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dazy¢ do niwelowania istotnej réznicy miedzy sytuacja dydaktyczna i naturalng sy-
tuacja jezykows. Jednakze na wstepnych etapach nauczania jezyka obcego wykorzy-
stuje si¢ swego rodzaju przewage konwencji lekcyjnej nad komunikacjg niesterowang.
Konwencja ta pozwala nauczycielowi powtdrzy¢ czy sparafrazowaé okreslony ko-
munikat, jak réwniez powtdrnie zaprezentowaé nagranie (zwykle w trakcie ¢wiczen
odstuchuje si¢ teksty dwa razy). Natomiast w trybie codziennej komunikacji przekaz
odbywa si¢ zazwyczaj jednorazowo i jednokierunkowo, a o prawidlowym przyswo-
jeniu zawartych w nim informacji decyduje nie tylko znajomosé¢ odpowiedniej lek-
syki i struktur gramatycznych, ale takze — i to w decydujacej mierze — osluchanie.
Konwencja lekcyjna powinna by¢ wiec rama dla oswojenia studentéw z naturalnymi
sytuacjami jezykowymi.

W rozumieniu ze stuchu wyodrebnia si¢ cztery fazy, zazwyczaj w podejsciu
zadaniowym traktowane kompleksowo (por. A. Howatt, J. Dakin, 1983: 84):

® zrozumienie Wymowy,
* zrozumienie kombinacji gramatycznych,
* identyfikacja leksyki,

* zrozumienie sensu przekazywanych tresci.

W naturalnych, zyciowych sytuacjach mozna wyrézni¢ stuchanie planowe, to
znaczy podporzadkowane okreslonym celom, oraz przypadkowe, czyli za-
chodzace przy wykonywaniu innych czynnosci (A. Doff, 1988: 199; za A. Seretny, E.
Lipiniska, 2005: 144), a takze stuchanie nie § wiad o m e (V.F. Birkenbihl, 1999:
74, 123-125), kiedy wielokrotnie stuchamy tych samych nagran, np. jadac samocho-
dem czy przy okazji wykonywania prac domowych. Efektem stuchania nieswiadome-
g0, zwanego tez biernym, jest przyswajanie melodii jezyka, jego akcentu i intonacii,
a takze zapamigtywanie calych fraz i wyrazen. Jest to technika dodatkowa — jak naj-
bardziej godna polecenia wszystkim uczacym si¢ jezyka obcego. Ze wzgledu na typ
zadan, ktére beda konsekwencja wysluchania komunikatu czy nagrania, wyréznia
si¢ stuchanie intensywne, wramach ktérego nastepuje szczegélowa kontrola
rozumienia mowy, i ekstensywne, gdy stosuyjemy ¢wiczenia o charakterze
swobodnym, a celem jest dazenie do zrozumienia ogélnego lub ,wyltapania” okre-
$lonych elementéw (por. A. Howatt, J. Dakin, 1983: 85-95). Stuchanie ekstensywne
moze zaklada¢ brak reakeji dziataniowej (np. na etapie wstepnym, poprzedzajacym
moéwienie) lub jej obecnosé. Moze wigc sta¢ si¢ bodzcem do reagowania za pomo-
cg gestu, mimiki, rysowania lub uzupelniania schematu, klasyfikowania informacji
w kategoriach prawda — falsz, udzialu w sytuacjach symulowanych (np. w sklepie, na
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dworcu). Moze tez by¢ elementem wspomnianego wyzej stuchania dla przyjemnosci

(por. A. Seretny, E. Lipiriska, 2005: 147-149). Jak pisza Howatt i Dakin:

W stuchaniu ekstensywnym dokladne testowanie zrozumienia nie jest po-
trzebne, gdyz zrozumienie staje si¢ celem samo w sobie. Uczen bedzie sie
staral zrozumie¢ tekst dlatego, ze zawarta w nim informacja jest dla niego
interesujaca, albo dlatego, ze stuchanie sprawia mu przyjemnos¢. (A. Ho-

watt, J. Dakin, 1983: 85)

Materialy do stuchania nie muszg zatem by¢ dokladnie dostosowane do
programu. Dobrze jest, gdy program wyprzedzaja, ale o tyle tylko, ze stuchajacy sa
w stanie domysli¢ si¢ znaczenia nowych stéw i fraz, a nagromadzenie ,nowosci” nie
blokuje odbioru.

W stuchaniu intensywnym natomiast nalezy podkresli¢ podzial na etapy (ze
wzgledu na moment wykonywania ¢wiczenia) i zwigzane z nimi techniki zadanio-
we, ktére moga poprzedzaé stuchanie, towarzyszy¢ mu lub nastapi¢ po wystuchaniu
tekstu (H. Komorowska 2009: 177). Przed wystuchaniem nagrania nalezy przygo-
towa¢ odbiorcéw w zakresie leksyki i zagadnieri gramatycznych (utrwalanie znanego
materiatu i/lub wprowadzenie nowego). Warto sprowokowa¢ rozmowe na tematy
zwigzane z planowanym nagraniem. Punktem wyjscia mogg by¢ materialy graficz-
ne, zagadki dotyczace konkretnych zagadnien, rozmowa sterowana wprowadzajaca
i przyblizajaca temat (takie podejécie oprécz oczywistych korzysci pragmatycznych
zapewnia koncentracje i wywoluje zaciekawienie). Zadania wykonywane w trakcie
stluchania powinny polega¢ na wyszukiwaniu odpowiednich elementéw tekstu, pod-
kreslaniu sléw, uzupelnianiu luk, zapisywaniu konkretnych informacji. Po zakonicze-
niu stuchania mozna zastosowaé ¢wiczenia sprawdzajace rozumienie globalne i se-
lektywne. Na tym etapie pracy nastapi laczenie sprawnosci, gdyz oprécz stuchania
pojawi si¢ takze méwienie i pisanie, a przy okazji rozwigzywania zadan — czytanie
(por. A. Seretny, E. Lipiriska, 2005: 150-153).

Istnieje wiele technik, ktére stuzg rozwijaniu sprawnosci stuchania.* Sa to
m.in. ¢wiczenia typu: prawda — falsz, wybdr wielokrotny leksykalny i informacyjny,
uzupelnianie luk, pytania otwarte, porzadkowanie tekstu etc. Tak jak w przypadku

4 Bogata lista technik rozwijajacych sprawno$¢ sluchania, a takze konkretne propo-
zycje ¢wiczen zamieszczone zostaly w ksigzce Ewy Lipinskiej Ksig2ye w butonierce.
Cwiczenia dla cudzoziemcow doskonalgce sprawnos¢ rozumienia ze stuchu na podstawie
tekstow Andrzeja Sikorowskiego. Poziom zaawansowany, Universitas, Krakéw 2004, s.
10-19). W formie zestawienia wystepuja one réwniez w ABC metodyki nauczania je-
zyka polskiego jako obcego (A. Seretny, E. Lipiniska, 2005: 154).
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zadani rozwijajacych inne sprawnosci réwniez tutaj niezwykle wazna jest konse-
kwencja ze strony nauczyciela. Po wysluchaniu tekstu lub nagrania i po wykonaniu
¢wiczen nalezy rozwigzania sprawdzi¢ (w ten sposéb aktywizujemy czytanie i mo-
wienie), a dalsze etapy zajec tak ukierunkowaé, by z jednej strony zamknaé¢ proces
poznawczy inicjowany przez wprowadzony tekst, a z drugiej utrwali¢ to, co w tekscie
jest nowe i warte zapamigtania.

Teksty i éwiczenia
POZIOM A1

Julian Tuwim
Warzywa®

Polozyla kucharka na stole:
kartofle,
buraki,
marchewke,
fasole,
kapuste,
pietruszke,
selery
i groch.
Och!
Zaczely sig kidtnie,
Kl6ca si¢ okrutnie:
Kto z nich wigkszy,
A kto mniejszy,
Kto ladniejszy,
Kto zgrabniejszy:
kartofle?
buraki?
marchewka?

5 J. Tuwim (1975), Warzywa, [w:] Wiersze zebrane, t. 11, Czytelnik, Warszawa, s. 445-
446.
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fasola?
kapusta?
pietruszka?
selery
czy groch?
Ach!
Nakrzyczaly sig, ze strach!
Wezieta kucharka,
Nozem ciach!
Pokrajata, posiekata:
kartofle,
buraki,
marchewke,
fasole,
kapuste,
pietruszke,
selery
i groch -
I do garnka!

Przekonanie, ze kazdy wiersz dla dzieci stanowi odpowiedni material w nauczaniu
jezykowym doroslych, jest bledne. Teksty nalezace do literatury dziecigcej sa zwykle
obcigzone bogata i czgsto niekonwencjonalng leksyka (zdrobnienia, archaizmy) oraz
strukturami zbyt trudnymi dla poczatkujacych (np. stylizacje). Oczywiscie mozna
dorostym studentom proponowaé takie utwory, jako material stuzacy ,ostuchaniu
si¢” z jezykiem lub z jego szczegdlnym rejestrem chocby dlatego, ze wiersze dla dzieci
rzeczywiscie wpadaja w ucho, a skladajace si¢ na nie frazy zapadaja w pamie¢. Ich
mnemotechniczne walory mozna wykorzystywa¢, podsuwajac uczacym si¢ wybrane
tragmenty, np. te, ktére funkcjonujg w polszczyznie jako skrzydlate stowa. Pamig-
ciowe opanowanie utworu nie bedzie jednak réwnoznaczne z opanowaniem warstwy
semantycznej czy stylistycznej tekstu, ani tym bardziej z rzeczywistymi postgpami
w nauce. Zastrzezenia te rzecz jasna nie wykluczaja definitywnie poezji dla dzie-
ci z korpusu tekstéw atrakcyjnych z perspektywy ksztalcenia sprawnosci stuchania
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Doskonalym tego przykladem sg Warzy-
wa Juliana Tuwima.

Na 38 werséw utworu az 24 to trzykrotne powtérzenie nazw warzyw (kar-
tofle — tatwe do rozszyfrowania dla oséb niemieckojezycznych, buraki, marchewka,
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fasola, kapusta, pietruszka, selery, groch). Refreniczna konstrukeja tekstu w natural-
ny sposéb tworzy podstawe dla ¢wiczenia, ktére mozna wykonaé w trakcie stuchania.
Zadanie polega na wskazaniu (podkresleniu) na liScie z nazwami warzyw tych spo-
§réd nich, ktére pojawiaja si¢ w tekscie. Trzykrotne powtdrzenie tej samej enumeracji
sprawia, ze ¢wiczenie okazuje si¢ stosunkowo latwe nawet dla oséb z ograniczona
znajomoscig jezyka.

CWICZENIE
Prosz¢ podkresli¢ stowa, ktére wystepuja w nagraniu zgodnie z przykladem:

pomidor cebula pietruszka
kartofle / ziemniaki marchewka satata
ogorek fasola selery

papryka oliwki kukurydza
buraki kapusta groch

Na liscie znajduje si¢ 15 wyrazéw, z ktérych jeden stuzy za przyklad, a wéréd pozo-
stalych doktadnie polowa to stowa wystepujace w tekscie. Za sprawg sporzadzonego
zestawienia w zadaniu pojawiaja siec dwie komplikacje. Pierwsza polega na tym, ze
w wierszu tylko raz nazwa warzywa ma forme¢ mianownikowa (taka jak nazwy w ta-
beli), dwukrotnie natomiast wystepuje w przypadku zaleznym (biernik, ktéry jest
konsekwencjg uzycia czasownikéw: polozy¢, pokrajaé, posiekac). Druga komplikacja
wiaze si¢ z tym, ze w tekscie pojawiaja si¢ trzy wyrazy w liczbie mnogiej: kartofle,
buraki, selery oraz slowo spoza wiersza, tzn. oliwki. Generalnie podaje si¢ forme
kanoniczng wyrazu, czyli mianownik liczby pojedynczej. Obie okolicznosci mozna
jednak twérczo wykorzysta¢. Na poczatku nalezy uprzedzi¢ uczestnikéw zajeé, ze
slowa wystepuja nie tylko w formie podstawowej, a nastgpnie w trakcie sprawdza-
nia ¢wiczenia wspélnie mozna dookresli¢ funkcje obu form w zdaniu (podmiot lub
dopelnienie blizsze). Powinna pojawi¢ si¢ tez informacja, ze niektére stowa wyste-
puja w liczbie mnogiej. Zadaniem studentéw bedzie wskazanie tych form. Dazac do
utrwalenia form i funkcji mianownika i biernika, mozna zaproponowaé ¢wiczenie
gramatyczne rozwijajace zdania z wykorzystaniem tych przypadkéw.
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Co? + jest + jakie? (Kto?) - czasownik + co?
Kartofle (= ziemniaki) sg duze / biate. Kupuje kartofle (= ziemniaki).
Burakisqg ... Gotuje buraki.
Marchewkajest... | e marchewke.
Fasolajest... s fasole.
Kapustajest... e kapuste.
Pietruszkajest... e pietruszke.
Selerysg... | e selery.
Grochjest... | groch.

Potwierdzeniem zrozumienia tekstu jest nazwanie przedstawionej w wierszu sytuacji
(ykucharka gotuje zupg”). Jesli jednak nie wszyscy stuchajacy umieja odpowiedzie¢
na pytanie: ,Kto tam jest i co robi?”, mozna rozdaé tekst wiersza, przeczytaé go
jeszcze raz, wspélnie wyjasni¢ nowq leksyke (np. &Zdcq sig okrutnie, Nakrzyczaly sig,
ze strach!, ciach), a nastepnie odtworzy¢ kolejnos¢ wydarzen: kucharka polozyta wa-
rzywa na stole, warzywa kidcily si¢, kucharka pokrajala warzywa, potem wrzucita
wszystko do garnka.

Wiersz Tuwima stwarza tez okazje, by porozmawia¢ w lekkiej tonacji
o upodobaniach kulinarnych studentéw, co zwykle wzbudza zywa dyskusje i wplywa
na wzbogacenie leksyki. Ale moze tez sta¢ si¢ pretekstem — przy uwzglednieniu ale-
gorycznej wykladni utworu — do powaznej rozmowy o naturze §wiata i ostatecznym
kresie ludzkiego losu. W obu przypadkach tekst dla dzieci staje si¢ punktem wyjscia
do rozmowy na tematy, ktére z réznych powodéw moga budzi¢ zainteresowanie do-
rostych studentéw, i tym samym pozwala na dodatkowe ¢wiczenie sprawnosci mé-
wienia.

Niektére utwory Tuwima czy Brzechwy moga stac si¢ réwniez podstawa ¢wi-
czen fonetycznych, podobnie jak wiele tekstow Malgorzaty Strzatkowskiej® — wsréd
nich wiersz Aktor i rola:

6 Malgorzata Strzalkowska jest autorka ksigzek adresowanych do dzieci, a takze do
0s6b, ktore cheg doskonali¢ swoja wymowe, a wiec takze do cudzoziemcéw. Widaé
to juz w podtytule zbioru wierszy Gimnastyka dla jezyka (i Polaka, i Anglika) (wydaw-
nictwo Media Rodzina, Poznari 2004). Dodatkiem do ksigzki jest ptyta CD z na-

graniami tekstéw w wykonaniu Piotra Fronczewskiego i Kevina Aistona. Podobne
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Rudy aktor ukrad! traktor

i traktorem oral role.

— Brawo! Brawo! Ale rola! —
dart si¢ ttum spod parasola.

Pomyst poetki oparty jest na homonimii rzeczownikowej — zjawisku waznym w kon-
tekscie sprawnosci stuchania, choé¢ w tym akurat przypadku kluczowe stowo (,rola”™
1. partia grana przez aktora; 2. ziemia przeznaczona pod uprawe) nalezy do leksyki

spoza pozioméw A1-A2.

Jeden tekst — rézne poziomy

Danuta Wawitow

Na wystawie’

Ide z mamg na wystawe!

To dopiero jest ciekawe!
Pigkny palac, wielka brama...
,To muzeum!” — méwi mama.
Nie widzialem ani razu

tylu ludzi i obrazéw.

Samych sal ze sto tysiecy,

a obrazéw jeszcze wigcej!

Co tu jest namalowane?

Czy to czlowiek? Czy to dzbanek?
A tu jaka§ dziwna plama...
»Pickny obraz” — méwi mama.
A tu gruby pan z gitara,

co ma wasy jak makaron...
Jakies konie depcza ludzi. ..

zalety posiada publikacja Gimnastyka dla jezyka. Audiobook logopedyczny, MP3, Media
Rodzina, 2011. Warto w tym kontekscie przywolaé inne publikacje tej autorki, np.
Hocki-Klocki dla kazdego — i matego, i duzego (Endo, Warszawa 1999) czy Wierszyki
tamigce jezyki (Media Rodzina, Poznari 2006).

7 D. Wawitow (2000), Na wystawie, [w:] Wierszykarnia, Nasza Ksi¢garnia, Warszawa,
s. 20-21.
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Troche mi si¢ tutaj nudzi.
Mamo, chodz tu! Mamo, zobacz!
To dopiero pi¢ckny obraz!

Kwitng kwiaty, slofice $wieci,

Na taweczce siedzg dzieci...
Tylko taka brzydka rama...

»10 jest okno” — méwi mama.

Odpowiedni dobér typéw ¢wiczen oraz ich zakres sprawiaja, ze jeden tekst
moze sta¢ si¢ podstawg zadan dla studentéw na réznych poziomach sprawnosci jg-
zykowej. Wiersz Danuty Wawilow skierowa¢ mozna — z dobrym skutkiem — tak do
poczatkujacego, jak i do zaawansowanego jezykowo stuchacza.®

POZIOM B1

Na wystawie to zabawny i stosunkowo prosty wiersz o naturalnej dziecigcej
reakeji na sztuke. Dzicki swojej przejrzystosci moze sta¢ si¢ zadaniem leksykalnym
— na uzupelnianie luk w tekscie’ — wykonywanym w trakcie stuchania. Przed pre-
zentacjg nagrania dobrze jest zasygnalizowaé tematyke utworu. Punktem wyjscia
i wskazéwka bedzie tytul wiersza — Na wystawie. W swobodnej rozmowie nalezy
przypomnie¢ i uzupelnié leksyke zwigzang ze stowem ,wystawa”, np. muzeum, arty-
sta, malarz, malowa¢, obraz, styl artystyczny, sztuka etc.

8 Ze wzgledu na zastosowane struktury gramatyczne oraz leksyke przytoczony tekst
jest materialem odpowiednim dla poziomu B1 oraz dla pozioméw wyzszych. Moz-
na jednak na materiale tego utworu zbudowa¢ ¢wiczenie dla pozioméw Al i A2.
Polegatoby ono na wymianie w zapisanym tekscie wiersza 10-12 sléw na inne (o tej
samej lub zblizonej ilosci sylab). W czasie odstuchiwania nagrania studenci powinni
podkresli¢ wyrazy, ktére zostaly zmienione, innymi stowy — zakwalifikowa¢ je jako
bledne.

9 Zasada, o ktérej nalezy pamictaé, konstruujgc tego rodzaju zadanie, jest odlegtos¢
miedzy lukami — powinny by¢ one oddzielone od siebie 6-7 wyrazami. Jest to zwig-
zane z koniecznoscig zapisania stowa i uslyszenia nastgpnego, na co potrzeba czasu.

Wazne jest tez, aby luka byta odpowiednio dluga graficznie.
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CWICZENIE
Prosz¢ uwaznie stucha¢ i wpisa¢ w luki brakujace wyrazy zgodnie z przykta-
dem:

Id¢ z mamg na ...wystawe...!
To dopiero jest ciekawe!
Pigkny palac, wielka brama...

Jdo oo 1” — méwi mama.

Nie widzialem ani razu

tylu. ... ool i obrazéw.

Samych sal ze sto tysiecy,

I jeszcze wigcej!

Co tu jest namalowane?

Czyto ...t ? Czy to dzbanek?

A tu jaka$ dziwna plama...
.................... obraz” — méwi mama.

Atugrubypanz .................... ,
co ma wasy jak makaron...
Jakies ... o ool depczg ludzi. ..

Trochg misigtutaj ....................
Mamo, chodz tu! Mamo, zobacz!

To dopiero pickny obraz!

Kwitng .................... , storice §wieci,
Na taweczce siedzg dzieci...

Tylkotaka .................... rama...

»10 jest okno” — méwi mama.

Wiersz jest silnie zrytmizowany (tok regularnego o§miozgltoskowca wzmacniajg rymy
zenskie w ukladzie parzystym), co wzmaga ekspozycje odczué, ktére zostaly w nim
opisane. Poczatkowe wykrzykniki swiadczg o duzej dozie entuzjazmu (70 dopiero jest
cickawe!). Przejawem zywego zainteresowania jest réwniez nagromadzenie pytari (Co
tu jest namalowane? / Czy to czlowick? Czy to dzbanek?). W kolejnych partiach tekstu
pojawia si¢ jednak coraz wiecej wielokropkéw i wraz z nimi poczucie znuzenia, osta-
tecznie wprost stematyzowane: Trochg mi sig tutaj nudzi. Az nagle chlopiec dostrzega
»pickny obraz”, ktéry — jak sie okazuje — jest widokiem z okna. W taki sposéb zostaje
zarysowane napiecie miedzy dziecigcg potrzeba prostego piekna i dorostym biegu-
nem sztuki oderwanej od Zycia, nazbyt udziwnionej i hermetyczne;j.
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Po dwukrotnym wystuchaniu tekstu mozna przej$¢ do wspélnego czytania
z zachowaniem podzialu syntaktyczno-wersowego. Jesli si¢ zdarzy, ze nie wszystkie
luki zostang uzupelnione, wéwczas nalezy wypisa¢ na tablicy wszystkie wyrazy, kt6-
rych brakuje w tekscie, np. w porzadku alfabetycznym, i zacheci¢ uczestnikéw zajeé
do dopasowania stéw na podstawie kontekstu syntaktyczno-semantycznego (czytanie
ze zrozumieniem). Konstruujae zadanie, wyodrebniono przede wszystkim te stowa,
ktére wigza si¢ ze sztuka lub estetyka, dzigki czemu moga one stanowic¢ leksykalna
podstawe zaréwno do oméwienia sytuacji przedstawionej w wierszu, jak i wyrazenia
indywidualnych opinii studentéw na temat sztuki (sprawno$¢ méwienia).

Kolejna propozycja dla poziomu Bl to ¢wiczenie do rozwigzania po wystu-
chaniu tekstu. Tym razem chodzi o ocen¢ zdan zwigzanych informacyjnie z zawar-
to$cig semantyczng tekstu i oznaczenie ich za pomocg kwantyfikatoréw prawda (P)

i fatsz (F).

CWICZENIE

0. Dwie osoby idg na wystawe. X

1. Mama i syn oglgdajg obrazy.

2. Muzeum jest mate.

3. Na obrazie jest mezczyzna z gitarq.

4. Dziecko jest bardzo zainteresowane zwiedzaniem.
5. Kwiaty, stonce i dzieci sg na jednym obrazie.

Jest to zadanie przeznaczone dla oséb o wyzszej sprawnosci jezykowej, gdyz ocze-
kujemy od nich nie tylko zrozumienia warstwy leksykalno-brzmieniowej, ale tak-
ze niuanséw gramatyczno-semantycznych. Dotyczy to takich kwestii, jak: forma
gramatyczna czasu przeszlego czasownika — ,widzialem”, ktéra wskazuje na to, ze
dziecko jest chlopcem; wielkos¢ muzeum oddana przez hiperbole Samych sal ze sto
tysigcy; znajomo$¢ synonimow pan — mezczyzna oraz wyrazenia ,nudzi mi si¢”, ktére
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sygnalizuje spadek zainteresowania; §wiadomos$¢, ze stwierdzenia 7o jest okno i 1o
dopiero pigkny obraz! odnoszg si¢ do tego samego desygnatu."

POZIOM B2

Wiersz Na wystawie moze staé si¢ réwniez inspiracja do ¢wiczen laczacych
sprawnosci stuchania i méwienia (lub pisania), np. gdy przybierze forme¢ zadania
otwartego:

Prosz¢ wystucha¢ nagrania, a nast¢pnie szczegélowo opowiedziec i skomen-

towac sytuacje przedstawiong w wierszu Na wystawie.

POZIOM C1-C2

Na wystawie to utwér méwiacy o spotkaniu dziecigcej wrazliwosci i natural-
nego wyczucia pickna ze sztuka awangardows. To zderzenie odmiennych sposobéw
postrzegania sztuki mozna potraktowaé jako punkt wyjscia do dyskusji na temat:
,oztuka i jej odbiorcy — dorosli i dzieci”, ,Sztuka naiwna i sztuka awangardowa” lub
»2Najciekawszy styl w sztuce to ...”. Mozna tez poprosi¢ studentéw o podjecie préby
zidentyfikowania obrazéw opisanych w wierszu i jesli wsréd propozycji pojawia si¢
Mezczyzna z gitarg (1914) Georges'a Braque’a lub Trzech muzykantow (1921) Pabla
Picassa, poprosi¢ o wyrazenie opinii na temat kubizmu.

Wsréd wierszy, ktére stosunkowo tatwo przetworzy¢ na ukierunkowane ma-
terialy do stuchania dla cudzoziemcéw, i ktére doskonale sprawdza si¢ w tej roli,
wskaza¢ mozna inne utwory Danuty Wawilow. Mam na mysgli takie teksty, jak
Czlowiek ze ztotym parasolem, Jak tu ciemno!, Moja tajemnica, Smutny wiersz, Drze-
wo, Morze, Znicze... Wszystkie one s3 nie tylko dobrymi tekstami dla dzieci, ale sg
tez wierszami, ktére z zainteresowaniem moze czyta¢ dorosty odbiorca. Naturalnie
réwniez wiersze sytuujace si¢ poza kregiem literatury dziecigcej moga i powinny byé
wykorzystywane jako materialy do stuchania dla studentéw uczacych si¢ polskiego
jako obcego. Repertuar odpowiednich tekstéw jest w tym wypadku bardzo szeroki.
Moga to by¢ szczegdlnie atrakcyjne z perspektywy glottodydaktycznej teksty Wi-
stawy Szymborskiej, niektére wiersze Stanistawa Barariczaka, Mirona Bialoszew-
skiego, Jana Lechonia, ale réwniez wybrane utwory poety tak trudnego, jakim jest
Bolestaw Lesmian.

10 Wsréd szesciu zdan trzy sg prawdziwe: 0, 1, 3; natomiast 2, 41 5 sa falszywe.
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POZIOM B1-B2 ORAZ POZIOMY BIEGLOSCI JEZYKOWE]

Bolestaw Lesmian
Hkk]1

Mrok na schodach. Pustka w domu.
Nie pomoze nikt nikomu.

Slady twoje $nieg zaproszyt,

Zal si¢ w $niegu zawieruszyl.

Trzeba teraz w $nieg uwierzyé
I tym $niegiem si¢ o$niezy¢ —

I ocieni¢ si¢ tym cieniem

I pomilcze¢ tym milczeniem.

Ten silnie zinstrumentowany wiersz jest rytmicznym o$miozgtoskowcem (ze Sredniéw-
ka po czwartej sylabie) zbudowanym z dwéch czterowersowych strof. Jego regularna
konstrukcja rytmiczna tworzy dobra podstawe dla rozbicia werséw na calostki oddzie-
lone (z dwoma wyjatkami) dzialem $redniéwkowym, co pozwala na zamiang tekstu
w zadanie polegajace na taczeniu fragmentéw w pary (por. E. Lipiniska, 2004: 17).

CWICZENIE

Prosz¢ wystucha¢ nagrania i dopasowaé segmenty tekstu zgodnie z przykla-
dem:

1. Mrok na schodach. ___ w $nieg uwierzy¢

2. Nie pomoze 1. Pustka w domu.

3. Slady twoje __ tymcieniem

4. Zal si¢ wéniegu  ___ nikt nikomu.

5. Trzeba teraz __ zawieruszyl.

6. I tym $niegiem
7.1 ocieni¢ si¢
8. I pomilczed

tym milczeniem.
$nieg zaprészyl,
si¢ osniezy¢ —

11 B. Le$mian (2001), *** (Mrok na schodach), [w:] Zwiedzam wszechswiat. Wybor wierszy,
wybér, wstep i opracowanie W. Bolecki, wyd. II, Wydawnictwo Libros, Warszawa, s.
259; utwoér pochodzi z tomu Dziejba lesna, 1938.
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Skupienie uwagi na melodyjnosci wiersza uzmysltawia prozodyczne wlasci-
wosci polszczyzny, ale w utworze pojawiaja si¢ tez ciekawe elementy leksykalne i gra-
matyczne, ktére przy blizszym ogladzie moga sta¢ si¢ przyczynkiem do glebszego
poznania mozliwosci i tajnikéw jezyka polskiego.

Pierwszy wers tworzg dwa eliptyczne zdania: Mrok na schodach. Pustka w domu.
Nietrudno uzupelni¢ je brakujacym czasownikiem ,jest”. W ten sposéb okreslona zo-
staje sytuacja — tu i teraz jest ciemno i pusto. Kolejny wers zostal skonstruowany z ele-
mentéw o warto$ci negatywnej NVie pomoze nikt nikomu i tworzy jedno z dwéch zdan
tekstu, w ktérych podmiot nie znalazl si¢ na pozycji inicjalnej. Gdyby$my zachowali
porzadek gramatyczny — ,Nikt nie pomoze nikomu” — zdanie nie tylko utraciloby swa
melodyjnos¢, ale staloby sie tez bardziej techniczne, mniej emocjonalne. A poniewaz
zastosowana w nim wielokrotna negacja jest dla jezyka polskiego zjawiskiem waznym
i z punktu widzenia glottodydaktyki trudnym, warto na kanwie tego wersu dokona¢
prezentacji analogicznych struktur zaprzeczonych i w odpowiedni sposéb to zagad-
nienie oméwic. Kolejne dwa wersy utworu to jednoczesnie dwa zdania Slady twoje
snieg zaproszyl, / Zal sig w sniegu zawieruszyl. Podejmujac gre z inwersja, oba wypo-
wiedzenia mozna przeksztalci¢ przez zmiang szyku komponentéw — ,,Snieg zaprészyl
twoje $lady” oraz ,Zal zawieruszy! sic w $niegu”, dzieki czemu uwidaczniaja si¢ 16z~
norodne mozliwosci (semantyczne, stylistyczne, emotywne) tkwiace w polszczyznie
ze wzgledu na jej stosunkowo swobodng skladnie.

Druga strofa utworu zbudowana jest wedlug odmiennej zasady — nie ma tam
konstrukeji osobowych, sa natomiast powtarzajace si¢ struktury modalne inicjowane
wyrazem ,trzeba”, a kazdy kolejny wers zawiera oczekiwany (bo wymagany grama-
tycznie) czasownik w bezokoliczniku: uwierzy¢, osniezy¢, ocieni¢, pomilczeé. Warto
przyjrzeé si¢ znaczeniu kazdego z tych sléw, zwracajac przy tym uwage na fakt, ze
ich wartos¢ semantyczna dookreslana jest przez prefiks. W stowie ,uwierzy¢” prefiks
u- ma warto$¢ perfektywizujaca (por. para aspektowa: wierzy¢ / uwierzy¢). Trzeba
jednak pamietaé, ze prefiks ten niesie z sobg zaréwno znaczenie zapoczatkowania
pewnego procesu, jak tez catkowitej pelni tego, co poprzedzony nim czasownik wy-
raza. Mozna wiec powiedzied, ze ,uwierzy¢” znaczy tyle co ,zaczaé wierzy¢ catko-
wicie”. W czasownikach ,0$niezy¢” i ,ocieni¢” prefiks o- sugeruje dokonanie dziatan
w calej pelni, czyli w odniesieniu do uzytych przez Lesmiana sléw — otoczenie lub
okrycie $niegiem i cieniem. Prefiks po-, dopelniajac czasownik ,,mysle¢”, czesto pelni
rol¢ nosnika dokonanosci. Tutaj jednak przede wszystkim nasuwa si¢ inne réwniez
nierzadkie nachylenie semantyczne, odsylajace do znaczen zwigzanych z trwaniem
nie definitywnie, ale tylko przez jakis czas. Uwazne przyjrzenie si¢ kwestiom z za-
kresu gramatyczno-semantycznej jakosci tekstu jest w istocie pierwszym krokiem
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w interpretacji utworu. Pozwala dostrzec migdzy innymi, iz podmiot liryczny wier-
sza Lesmiana nigdy nie wyste¢puje jako ,ja”, ze ukrywa si¢ za obrazami §wiata i ujaw-
nia si¢ tylko w ewokowanych odczuciach, ktére z kolei sa echem doswiadczenia
utraty i nieobecno$ci. Powré6t do domu utwierdza tylko w rozpoznaniu bezdomno-
$ci lub w paradoksalnym poczuciu zadomowienia w mroku i pustce. Kolejne frazy
uzmystawiaja, ze kto$, kto méwi w wierszu (lub czlowiek w ogoéle), jest istotg catko-
wicie samotng, ze nie moze liczy¢ na pomoc z jakiejkolwiek strony — ani teraz, ani
w przyszlosci (zanegowana forma czasownika dokonanego: Nie pomoze). Wszystko
dlatego, ze ta druga osoba (ukochana — jak si¢ domyslamy) odeszia i nawet jej slady
zniknely pod warstwa materializujacego sie chlodu (snieg [je] oproszy? — $nieg, ktéry
jest obrazowym ekwiwalentem §wiata radykalnej samotnosci). Reakcja na rozstanie
(porzucenie, odejscie) jest dojmujacy zal, ale utwér méwi o pustce, ktéra pojawia sie
z chwilg, kiedy i zal si¢ wypala, a jego ostatnie §lady ging w $niegu, zagubione pod
warstwami wcigz ,$niezgcego” $niegu i porwane przez zawieruche. Dla oddania tej
podwéjnosci Lesmian stosuje ciekawy zabieg leksykalny. Fraza Zal/ si¢ w sniegu za-
wieruszy? odsyta bowiem w dwéch kierunkach jednoczesnie. Jeden z nich wyznacza
podstawowe znaczenie stowa ,zawieruszy¢”, czyli zagubi¢ (si¢). Drugi jest zwigzany
asocjacyjnie z pojawiajaca si¢ ,zawieruchg’. Zawierucha to wedlug stownika Doro-
szewskiego ,silny, porywisty wiatr”, ale méwi si¢ tak réwniez ,0 czyms$ bezladnym,
nie uporzgdkowanym [sic!], sklebionym, unoszacym si¢ w duzej ilosci”.'* W ten spo-
s6b padajacy $nieg, ktéry wezesniej tylko prészyl, zmienia si¢ w $nieg targany zawie-
ruchg, kiebigcy sie, nacierajacy ze wszystkich stron, bioracy wszystko w swoje po-
siadanie. Moze taki wlasnie obraz widzi bohater (i podmiot) wiersza: kto§ samotny,
patrzacy przez okno pustego i ciemnego domu na szalony taniec $niegu. Ten taniec
ma w sobie groze rzeczy ostatecznych, ale jest tez czyms fascynujacym. Jego fizyczna
natura moze wywolywa¢ strach. Jego strona estetyczna potrafi oczarowaé. W taki
swiat ma wglad cztowiek catkowicie samotny. Z takiego swiata czerpie dwuznaczng
sife, ktéra wspiera si¢ na poczuciu, ze trzeba uwierzy¢ w $nieg — w zlowieszcza i po-
rywajaca nature nieujarzmionego $wiata. Istnie¢ w zgodzie z takim $wiatem mozna
tylko pod oslong $niegu i cienia, w milczeniu rozciagajacym si¢ pomigdzy czernia
mroku i bielg $niegu. Osniezy¢ si¢ $niegiem to stac si¢ takim jak on, wziaé na siebie
(i przyja¢ za swéj) nielad $wiata, jego nieustanng zawieruche. Ocieni¢ si¢ cieniem
to okry¢ si¢ mrokiem $wiata, ukry¢ si¢, zanurzy¢ si¢ i catkowicie w nim zniknaé.
Pleonastyczny zwrot pomilczed milczeniem mozna rozumie¢ jako zgode na jezyk zlo-
dowacenia i martwoty, jezyk §wiata, ktéry przemawia chlodem i cieniem, odzywa

12 Zob. http://doroszewski.pwn.pl/haslo/zawierucha/.



WIERSZE DO SLUCHANIA 63

si¢ mowg zawieruchy, a tym samym wciaz podsyca zal i rezygnacje. Ale ostatni wers
utworu mozna czytac tez inaczej — jako przezwycig¢zenie zalu, uchwycenie tonu, kté-
Iy przywraca wewnetrzng czystos¢, ruiny §wiata po rozstaniu okrywa dziewicza bielg
$niegu, koi smutek, placz zmienia w gleboka cisze wspélbrzmiaca z cisza uspokojo-
nego $wiata.

Do zestawionych powyzej semantycznych jakosci wiersza dociera¢ mozna
przede wszystkim ze studentami, ktérzy sprawnie posluguja si¢ jezykiem (pozio-
my bieglosci jezykowej C1-C2), ale po odpowiednim wprowadzeniu réwniez oso-
by slabiej obeznane z polszczyzna moga wiele sposréd tych znaczert uchwycic. Le-
$mianowskie operacje na poziomie leksykalnym uwypuklaja bowiem znaczeniows
no$no$¢ najdrobniejszych czastek mowy, akcentuja nieostre przesuniecia znaczen,
do sledzenia ktérych wystarczy uwazne przyjrzenie si¢ morfologii i stownikowym
definicjom sléw pojawiajacych si¢ w wierszu oraz otaczajacej je sieci wyrazéw po-
krewnych, powielajacych w tautologicznych szeregach te same morfemy leksykalne
(w przypadku omawianego wiersza punktem wyjscia tych poszukiwan beda pary
sléw: $nieg i o$niezy¢, cien i ocieni¢, milczenie i milczeé / pomilezeé). Lesmian pa-
migta o poetyckiej sile tautologii, o kryjacym sie w niej przeczuciu glebi znaczen
tkwigcych w stowie. Méwienie tautologiami bywa $wiadectwem nieporadnosci, ale
czgsto jest tez proba przezwyci¢zenia niewyrazalnosci — prébg wyrazenia tego, co
wymyka sie znanym nam slowom i strukturom gramatycznym. Dla glottodydaktyka
i dla uczacego si¢ jezyka poetycka tautologia oraz pokrewne jej zjawiska jezykowe
moga wiec by¢ droga w glab stowa, w strone tych aspektéw i mozliwosci jezyka, za
sprawg ktérych mowa przestaje by¢ tylko narz¢dziem komunikacji i okazuje si¢ me-
tafora, a przez to odstania swéj gleboko ludzki charakter.



stluchanie piosenki

Po to wigzq stowo z déwigkiem kompozytor i ten drugi,
Zeby.r’ nie byl bez piosenki, zebys nigdy jej nie zgubil.
(J. PRZYBORA, 2007: 44)!

Specjalna kategori¢ tekstéw do stuchania przydatnych w nauczaniu jezykéw obcych
stanowig piosenki? —w calej réznorodnosci styléw i gatunkéw (od piosenek dla dzieci,
poprzez poezjg $piewana czy piosenke kabaretows, po utwory rockowe). Opubliko-
wana w 2004 roku ksigzka Anny Majkiewicz i Jolanty Tambor Spiewajgco po polsku’®
zawiera 19 tekstéw polskich piosenek wybranych ze wzgledu na wystepujace w nich
ynagromadzenie pewnych zjawisk gramatycznych lub leksykalnych” (A. Majkiewicz,
J. Tambor, 2004: 7). Autorki przygotowaly zadania powigzane z tekstami piosenek
lub faczace si¢ z nimi na drodze mniej oczywistych skojarzeri czy motywacji. Zwykle

1 J. Przybora (2007), Piosenka jest dobra na wszystko, [w:] Piosenki prawie wszystkie, Wy-

dawnictwo Muza, Warszawa, s. 44.

2 Wspominana juz ksigzka Ewy Lipinskiej Ksigzyc w butonierce sklada si¢ z 15 czesci
skupionych wokét 15 piosenek Andrzeja Sikorowskiego (integralnym sktadnikiem
publikacii jest ptyta CD z nagraniami w wykonaniu zespotu Pod Budg). Natomiast
w podreczniku tej autorki Z ziemi wloskiej do Polski (Universitas, Krakéw 2010)
fragmenty piosenek stanowia wprowadzenie do kolejnych rozdzialéw zorientowa-
nych na nauczanie kolejnych zagadnient gramatycznych. I tak na poczatku rozdzia-
tu poswigconego mianownikowi autorka umiescita fragment piosenki Niebo z moich
stron (tekst: Krzysztof Dzikowski, wykonanie: Czerwone Gitary, ptyta: Port piratow,
1976), a przed czgscia zorientowana na narzednik pojawia si¢ Jestes lekiem na cate zto
(tekst: Bogdan Olewicz, ptyta: Krystyna Proriko, 1982).

3 Pozycja ukazata si¢ naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu Slaskiego. Jej uzu-
petnieniem jest ptyta CD z nagraniami piosenek wykorzystanych w opracowaniu.
W przedmowie autorki zastrzegaja, ze ze wzgledu na brak systematycznej prezentacji
zagadnien jezykowych ksiazka ta nie pretenduje do rangi podrecznika.
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piosenka staje si¢ punktem wyjscia do ¢éwiczen leksykalno-gramatycznych lub na
rozumienie ze stuchu.* Niekiedy sformulowane w zwigzku z nig zadanie przemyca
dodatkowe informacje kulturowe. Wsréd zalet piosenek jako tekstéw glottodydak-
tycznych autorki wymieniajg m.in. mnemotechniczne wlasciwosci tekstéw wykony-
wanych z towarzyszeniem muzyki. Bez watpienia charakterystyczna dla piosenek
powtarzalnosé¢ (paralelizmy rytmiczne i skladniowe, refrenicznosé) dobrze stuzy za-
réwno zapamig¢tywaniu calych fraz, jak i przyswajaniu poprawnej artykulacji i pro-
zodii. Istotniejsze jednak wydaje si¢ zalozenie, ze ta sama piosenka moze staé si¢
materialem dydaktycznym do stuchania na kazdym poziomie sprawnosci jezykowej
(od podstawowego po zaawansowany).” Takie podejécie sprawia, ze student w miare
poznawania jezyka i coraz lepszego opanowywania poszczegélnych sprawnosci moze
odkrywac kolejne poklady znaczen w tekscie wezesniej rozumianym tylko wybiérezo
lub powierzchownie. Strategia ta dobrze wdraza w postrzeganie poznawanego jezyka
jako calosci zlozonej 1 wewngtrznie umotywowanej, a przy tym bogatej semantycz-
nie oraz otwartej znaczeniowo i jednoczesnie mocno osadzonej w kulturze.

Na pozytywne aspekty wykorzystania piosenek w praktyce glottodydak-
tycznej zwracano uwage wielokrotnie. Piosenki towarzysza naszej codziennosci
i w naturalny sposéb moga sta¢ si¢ elementem lekcji. Uczynienie z nich materialu
dydaktycznego zwigksza atrakcyjnos¢ zajec. Teksty piosenek sa no$nikami kultury
— zaréwno w jej wymiarze wysokim, jak i popularnym, a przy tym czgsto sa bliskie
zyciowemu do$wiadczeniu stuchaczy (por. T. Siek-Piskozub, 2002: 105-106). Po-
zwala to traktowad je jako swego rodzaju lustro, w ktérym odbijaja si¢ doswiadczenia
i formy wyobrazni utrwalone w zbiorowej swiadomosci i co za tym idzie — w jezyku

(por. T. Siek-Piskozub, A. Wach, 2008: 145-146). Innymi stowy, piosenka to wazny

4 Istnieje wiele innych sposobéw wykorzystania piosenek na lekcjach. Warto zwrécié
uwage na kilka dodatkowych propozycji, m.in. ,zaszyfrowane stowa”, czyli odga-
dywanie znaczenia stéw na podstawie kontekstu (stuchanie + czytanie + méwienie);
ytytuly wzdaniach”, czyli adaptowanie tytutu piosenki lub wiersza i budowanie zdan
zuzyciem tych struktur (stuchanie + pisanie + poprawno§¢ gramatyczna), np. Na tym
obrazie opricz bigkitnego nieba widzimy storice, drzewa i kwiaty. /A ja mam kota, ktéry
nie lubi mleka. / Ciemne ulice, puste budynki moga by¢ niebezpieczne, wiec strzez
sig tych miejsc; ,ile sylab, ile stéw?”, czyli uwrazliwienie na zbitki sfowne i delimitacj¢
sléw w piosence $piewanej wyraznie, lecz szybko (por. T. Siek-Piskozub, A. Wach

2008: 151-152).

5 W konsekwencji prezentowane w ksiazce ¢wiczenia nalezy traktowac wybidrezo (sto-
sownie do zaawansowania jezykowego studentéw), a cheac zadbac o to, by praca nad
piosenkg przyniosta konkretnemu odbiorcy jak najwicksza korzys¢, mozna réwniez
w zwigzku z zebranym materialem muzycznym tworzy¢ wiasne zadania (nauczyciele)
lub stosowa¢ indywidualne strategie uczenia si¢ (studenci).
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element komunikacji miedzyludzkiej (por. M. Manturzewska, B. Kamiriska, 1998:
107). Tym istotniejszy, ze wspdlne stuchanie piosenek nie tylko podnosi range sytu-
acji spotecznych, ktérym piosenka towarzyszy, ale tez spaja grupe stuchaczy, tworzy
z nich wspdlnote, a w dalszej perspektywie stanowi rodzaj pomostu pomigdzy $wia-
tem prywatnym a rzeczywistoscig spoleczna (por. E. Jensen, 1998: 67-68), ktérej
czgscig jest takze kurs jezyka obcego. Warto tez pamigtaé, ze muzyczny wymiar pio-
senek stymuluje emocje i czgsto ma pozytywny wplyw na procesy zwigzane z ucze-
niem si¢, gdyz wzmaga zainteresowanie, podnosi motywacje i tym samym stwarza
szans¢ na gruntowne przyswojenie wiedzy wdrazanej za posrednictwem lub przy
udziale tekstu piosenki.

W zaleznosci od stosowanej metody® piosenki w nauczaniu jezyka obcego
pelnily funkcje dekoracyjna (metoda gramatyczna) lub byly doceniane jako auten-
tyczny tekst o nacechowaniu kulturowym (metoda bezposrednia). W metodach
alternatywnych (sugestopedia, TPR) muzyka i piosenka zostaly dowartosciowane
i stanowia pozytywnie stymulujace tlo oraz potencjalny przekaznik tresci jezyko-
wych. Natomiast w podejsciu komunikacyjnym piosenka traktowana jest jako cenny
material, ktérego obecno$¢ sprzyja rozwijaniu sprawnosci komunikacyjnych, stuzy
utrwalaniu struktur gramatycznych, wspomaga budowanie zasobu leksykalnego
i utrwala dobre nawyki artykulacyjne.

Glottodydaktyczna wartos¢ piosenek dostrzegana jest przede wszystkim
w praktyce (podreczniki, materialy przygotowywane przez nauczycieli), chod istnie-
ja réwniez prace teoretyczne, potwierdzajace warto$¢ praktyki dydaktycznej. Teresa
Siek-Piskozub i Aleksandra Wach (2008) prezentuja wnioski z badania wzajemnych
relacji miedzy stosowaniem piosenek na lekcji a motywacja uczniéw, ich postawa
wobec nauczyciela i uczenia si¢. Z obserwacji wynika, ze zajgcia z komponentem
muzycznym zostaly lepiej ocenione przez uczestnikéw programu, ktérzy uznali je
za ciekawsze i mniej nuzgce, zwlaszcza gdy pracowano nad utworami zaakceptowa-
nymi przez uczniéw oraz gdy lekcje byly réznorodne i dobrze skorelowane. Warto
podkresli¢, ze ten typ zaje¢ wplynal na poprawe osiaganych wynikéw, przy czym
znaczace postepy odnotowano w przypadku uczniéw stabszych (por. T. Siek-Pisko-
zub, A. Wach, 2008: 149-151).

6 Wiele istotnych informacji na temat roli muzyki i piosenek w glottodydaktyce w uje-
ciu synchronicznym i diachronicznym zawieraja wspomniane juz publikacje Teresy
Siek-Piskozub i Aleksandry Wach Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie prayswaja-
nia jezyka obcego (Poznan 2006) oraz Motywujgca funkcja muzyki i piosenki w naucza-
niu jezyka obcego (Wroctaw 2008).
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Piosenki s3 wigc atrakcyjnym materialem dydaktycznym nie tylko w odnie-
sieniu do rozumienia ze stuchu, ale stanowia takze dobre medium dla doskonalenia
leksyki oraz prezentacji zagadnieri gramatycznych. Moga tez okazaé si¢ znakomi-
tg inspiracja do méwienia i pisania. I podobnie jak inne teksty poetyckie (poprzez
swoje walory brzmieniowe, sugestywny rytm, leksykalng innowacyjnos¢, obrazowe
wykorzystanie frazeologizméw, akcentowanie ikonicznych mozliwosci stéw oraz ich
warstwy symbolicznej) uczulajg na to, co stanowi o sile i nosnosci wypowiedzi, ucza
tworczego postugiwania si¢ jezykiem — rozszerzania pola mozliwosci komunikacyj-
nych, kondensacji semantycznej, postugiwania si¢ skrétem, metaforyzowania wypo-
wiedzi. Ponadto $piew — obok obrazu, koloru i ruchu — jest impulsem oddzialujacym
na prawg pétkule mézgows i aktywizuje odbiorcéw, u ktérych ta cze¢s¢ mézgu domi-
nuje, a to wlasnie ci ludzie maja wigksze problemy z przyswajaniem (na drodze tra-
dycyjnych metod) struktur abstrakeyjnych oraz postugiwaniem si¢ opartymi na tych
strukturach kodami. Natomiast w przypadku pozostalych oséb $piew aktywizuje
obie pétkule, dzigki czemu efekt pracy odwolujacej si¢ do piosenki — lub bazujacej
na niej bezposrednio — jest lepszy i trwalszy (por. H. Komorowska, 2009: 72-73).
Warto o tym wszystkim pamietaé, ale trzeba tez bra¢ pod uwagg szereg konkretnych
ograniczen. Przede wszystkim nie zawsze dorosli studenci sg przekonani o celowo-
$ci stuchania piosenek w czasie lekeji.” Niezmiernie wazny jest wigc trafny dobér
propozycji, najlepiej dokonywany w dialogu z grupa, uwzgledniajacy upodobania
uczestnikéw zaje¢. Ta sama piosenka moze by¢ zaprezentowana na kazdym pozio-
mie zaawansowania jezykowego, lecz nauczyciel musi precyzyjnie okresli¢ cel sto-
sowania wybranego materialu w odniesieniu do konkretnych odbiorcéw. Na pozio-
mach najnizszych piosenka moze stuzy¢ ostuchaniu z fonetyka poznawanego jezyka.
Poczatkujacym studentom mozna zaproponowac ,wylapanie” ze stuchanej piosenki
znanych im juz sléw lub zwrotéw. Moga oni prébowaé okresli¢ tematyke utworu
czy jego emocjonalng tonacj¢. Natomiast ukierunkowane ¢wiczenia w rozumieniu
globalnym i szczegélowym, oprécz solidnego przygotowania nauczyciela, wymagaja
znajomosci okreslonej leksyki i znacznej orientacji strukturalnej od studentéw.

Osobng kwestig pozostaje wspdlne $piewanie, traktowane jako wstep do za-
je¢ lub przerywnik srédlekcyjny. Zastosowanie takiego rozwigzania niewatpliwie
yzmniejsza dystans miedzy nauczycielem a uczniami”, a czgsto tez ,o$miela stu-
dentéw”, ktorzy dzigki $piewanej piosence ,artykultuja wreszcie obce dzwigki” (A.

7 W artykule Piosenka jest dobra na wszystko? Maria Laszkiewicz podnosi réwniez t¢
kwestie, przestrzegajac przed piosenkami zbyt ,ambitnymi” semantycznie, a co za
tym idzie hermetycznymi i raczej blokujacymi rozumienie niz je wspomagajacymi
(por. 2010: 336-337).
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Seretny, E. Lipinska, 2005: 153). Wykonywanie piosenek moze poméc w korekeji
blednej wymowy, przy czym wskazane sa wezesniejsze ¢wiczenia w glosnym czyta-
niu tekstu piosenki. Spiewanie pozwala tez ,w spos6b naturalny pokaza¢ szczegdlne
znaczenie dokladnej wymowy polskich glosek dla zrozumienia tekstu” (M. Lasz-
kiewicz, 2010: 339). Nie nalezy jednak myli¢ lekcji jezyka polskiego jako obcego
z lekcja $piewu. Spiewanie ma swoja wartosé psychologiczng i jest wartosciows opcja
dodatkowg w glottodydaktyce. Tylko tyle i az tyle.

Teksty i ¢wiczenia
POZIOM A2

Bogdan Loebl
Kiedy bylem matym c/.;fopcemg

Kiedy bylem,

kiedy bylem malym chlopcem, hej,
wzigl mnie ojciec,

wzigl mnie ojciec i tak do mnie rzekt:
Najwazniejsze co si¢ czuje,

sluchaj zawsze glosu serca, hej.

Kiedy bylem,

kiedy bylem duzym chlopcem, hej,
wzial mnie ojciec,

wzial mnie ojciec i tak do mnie rzekt:
Glosem serca si¢ nie kieruj,

tylko forsa wazna w zyciu jest.

Wicher wieje,

wicher stabe drzewa lamie, hej,
wicher wieje,

wicher silne drzewa glaszcze, hej.

8 Piosenka zespolu Breakout z plyty Blues wydanej w roku 1971 przez Polskie Nagra-
nia Muza (stowa: Bogdan Loebl, muzyka: Tadeusz Nalepa, kategoria: blues rock).
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Najwazniejsze to by¢ silnym,
wicher silne drzewa glaszcze, hej.

Nawet w grupach poczatkujacych mozna przed rozpoczeciem zajeé z piosenka wzigé
na warsztat jej tytul i — postugujac sie strategia gramatyczng — poprosi¢ o kontynu-
acj¢ zdania: ,Kiedy bylem matym chlopcem, ...”.7 Jako rozwinigcia tytulowej frazy
pojawig sie konstrukcje:

* lubitem + bezokolicznik (lubilem ptywac),
* chcialem + bezokolicznik + rzeczownik (chcialem by¢ pilotem)
* forma osobowa czasownika w czasie przeszlym z mozliwym dopelnieniem

(gralem w pitke).

Cwiczenie to moze tez przybra¢ forme tabeli do uzupelnienia, z wlasciwym w czasie
przesztym rozréznieniem form meskich i zeriskich. Za sprawg takiego rozwigzania
zostanie utrwalona leksyka dziecigca: chlopiec, dziewczynka, jak réwniez czasow-
niki nazywajace czynnosci codzienne oraz kombinacje z czasownikami modalnymi.

Kiedy bytem matym chtopcem, lubitem ...

chciatem ...

gratem ...

Kiedy bytem (M) matym dzieckiem,

Kiedy bytam (F) matym dzieckiem,

Kiedy bytam matqg dziewczynkq, lubitam ...

chciatam ...

gratam ...

Po uzupelnieniu tabeli studenci powinni przeczytaé¢ swoje propozycje. W ten sposéb
sami postawia si¢ w roli osoby, ktéra — jak podmiot utworu wykonywanego przez

9 O ile nie jest to grupa wylacznie meska, nalezy poda¢ takze wariant uniwersalny:
»Kiedy bytem / bytam malym dzieckiem, ...” lub/i symetryczny zeriski: , Kiedy bytam

malg dziewczynka, ...”, by wszyscy mogli uczestniczy¢ w tej czesci zajeé.
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zespol Breakout — wraca mysla do czaséw dzieciristwa i tym samym zbliza si¢ do
waznego punktu w przestrzeni biografii.’® Zapoznanie si¢ z tekstem piosenki uzmy-
slowi studentom, Ze nie rozwija ona struktur, nad ktérymi pracowali. W obu po-
czatkowych i symetrycznych wzgledem siebie calostkach pojawia si¢ glos autorytetu
— ojciec méwi synowi co$ waznego, przekazujac mu przy tym dwa odmienne prze-
stania. Pierwsze z nich zawiera si¢ w zdaniach: Najwazniejsze co sig czuje, / stuchaj
zawsze glosu serca. Drugie brzmi: Glosem serca sig nie kieruj, / tylko forsa wazna w Zyciu
Jest. Oba s dyskusyjne, mozna si¢ wiec spodziewad, ze studenci zareaguja na nie za-
réwno akceptacja, jak i dezaprobata. Konflikt pomiedzy tak rozbieznymi postawami
pozornie rozstrzyga stwierdzenie z ostatniej calostki: Najwazniejsze to byc silnym.
W istocie pytanie: ,Co jest w zyciu wazne?” pozostaje bez odpowiedzi. Uczestnicy
zaje¢ prawdopodobnie stwierdza, ze ,rodzina jest wazna”, ,studia s3 wazne”, ,sukces
jest wazny”, ,wazne jest (zeby) by¢ szczesliwym” etc. Warto te propozycje zapisad,
a nastgpnie skloni¢ studentéw, by opisali siebie za pomocg kategorii — idealista, reali-
sta, optymista, pesymista, korzystajac ze struktur: Mysle, ze ... , bo jestem idealista.
/ Jestem realistg i dlatego mysle, ze ...

Trudno byloby udowodni¢, ze za sprawg powyzszych ¢wiczeni poczatkujacy
studenci w pelni zapanuja nad semantyczng zawartoscig i metaforycznym potencja-
tem piosenki. Mozna jednak dzigki niej zaprezentowa¢ i wdrozy¢ (lub powtérzyc)
pewne struktury gramatyczne, a takze wzbogaci¢ zaséb leksyki studentéw. Mozna
tez uczyni¢ z niej kanwe rozmowy opartej co prawda na bardzo prostych formach
jezykowych, ale odnoszacej si¢ do kwestii zlozonych i nieoczywistych, a przy tym
waznych dla kazdego czlowieka.!!

Wartosciowym materialem glottodydaktycznym dla poziomu A2 jest réw-
niez piosenka Marka Jackowskiego O ludziach i o Zyciu, poniewaz zawiera wiele sfor-
mulowan z zakresu komunikacji codzienne;.

10 Lektor powinien doktadnie wiedzie¢, jaki scenariusz pracy z piosenkg chee zreali-
zowa¢. Na poziomie podstawowym dopuszczalna jest wybidreza lektura tekstu, tzn.
zaréwno w warstwie leksykalnej, jak i gramatycznej mozna pewne zjawiska sygnali-
zowadé, rezygnujac z wnikliwych wyjasnien.

11 W pracy z osobami bardziej zaawansowanymi jezykowo piosenka Kiedy bylem malym
chlopcem okazuje si¢ bardzo dobrym pretekstem do dyskusji nad idealizmem i cyni-
zmem jako strategiami zyciowymi, nad metodami wychowywania dzieci, nad hierar-
chig wartosci etc.
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Marek Jackowski
O ludziach i o Zyciu'

Spotykamy si¢ codziennie na ,dzien dobry” i ,dobranoc”
i,Jakleci?” —,Bardzo fajnie!” i w ogdle jest wspaniale.
Ty zapraszasz mnie do siebie. Ja zapraszam ciebie tez.

I tak mija beznamietnie dzien za dniem.

,Co nowego w polityce?” ,Co nowego stycha¢ w miescie?”
i,Ktozkim?”i,Zaile?” ,Czy w ogéle to mozliwe?”
»Ja juz nie wiem, prosze pani...” ,Ja juz nie wiem, prosz¢ pana...

')7

»Jak to dobrze, ze to radio jeszcze ciagle gra

Porozmawiajmy dzisiaj o ludziach i o zyciu,
O sprawach jasnych, o sprawach ciemnych.
Nie trzymajmy niczego w ukryciu,
Moéwmy — tak tak tak nie nie nie.

Dzis nie méwmy o pogodzie, dzi§ nie méwmy o herbacie,
Nie plotkujmy dzisiaj nawet o Zuzannie B.

Ja juz wole w pelnym storicu, ja juz wolg przy ksi¢zycu,

Ja juz wole w swoich dloniach trzymaé dlonie twe.

Porozmawiajmy dzisiaj ...

Nagromadzenie zwrotéw konwersacyjnych (dzient dobry, dobranoc, prosze pana, pro-
sz¢ pani, jak leci? — bardzo fajnie, jest wspaniale, co nowego?) stwarza mozliwo$¢
powtdrzenia i utrwalenia leksyki z zakresu etykiety grzecznosciowej. Wielo$¢ form
realizujacych jeden przypadek gramatyczny (w 16 wersach utworu jest 13 form miej-
scownika) pozwala na przeksztalcenie tekstu w ¢éwiczenie gramatyczne. Natomiast
obecnosé w tekscie form trybu rozkazujacego czasownikéw w pierwszej osobie liczby
mnogiej (porozmawiajmy, trzymajmy, nie méwmy, nie plotkujmy) otwiera mozliwo$¢
skoncentrowania si¢ réwniez na tym zjawisku jezykowym. W zwigzku z rozumie-
niem ze stuchu mozna na podstawie piosenki zbudowac rézne typy zadar, np. prze-
widywanie stéw, ktérych spodziewamy si¢ w tekscie na podstawie tytulu, zaznaczanie

12 Piosenka O ludziach i o zyciu pochodzi z ptyty No 1 wydanej w roku 1994 przez Po-
maton / Kamiling Co. (muzyka i stowa: Marek Jackowski, kategoria: pop-rock).
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na liscie tych stéw, ktére wystepuja w utworze, podkreslanie form ,nieprawdziwych”
(niezgodnych z tekstem piosenki), uzupelnianie luk stownych, opis sytuacji przedsta-
wionej oraz relacjonowanie elementéw fabuly utworu.

POZIOM B1

Marek Grechuta
Bedziesz mojg panig®

Bedziesz zbiera¢ kwiaty, bedziesz si¢ usmiechad,
bedziesz liczy¢ gwiazdy, bedziesz na mnie czekaé.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja dama,

i ty, tylko ty bedziesz moja pania.

Beda ci graly skrzypce lipowe,
beda spiewaly jarz¢binowe
drzewa, liscie, ptaki wszystkie.

Bede z tobg tariczy¢, bajki opowiadad,
slofice z pomaraniczy w twoje dlonie sktadac.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja dama,

i ty, tylko ty bedziesz moja pania.

Beda ci graly nocg sierpniows
wiatry strojone barwg stofica

i beda $piewaly, $piewaly bez korica.

Bedziesz miala imig jak wiosenna réza,
bedziesz miala milos¢ jak jesienna burza.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja dama,

i ty, tylko ty bedziesz moja pania.

Marek Grechuta to artysta, ktéry nie tylko wypracowal niepowtarzalny styl, ale
potrafil tez w obrebie kultury popularnej stworzy¢ przestrzen dla zjawisk wysoko

13 Piosenka pochodzi z plyty Marek Grechuta & Anawa, wydanej w roku 1970 przez
Polskie Nagrania Muza (stowa i muzyka: Marek Grechuta, kategoria: poezja $piewa-
na).
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artystycznych. Wykonywane przez niego piosenki sa wazng czgscia wspolczesnej
kultury polskiej i z powodzeniem moga stanowi¢ jej wizytéwke — atrakcyjng réwniez
dla oséb dopiero uczacych si¢ jezyka. Dotyczy to zaréwno tych piosenek, ktére sa
adaptacja utworéw znanych poetéw™, jak i autorskich tekstéw Grechuty.” Bedziesz
mojg panig to jeden z przebojéw artysty, utwér pickny i ciagle popularny. Mozna
wlaczyé go do programu glottodydaktycznego chociazby ze wzgledu na egzemplifi-
kacje form czasu przyszlego (w obu wariantach: bgdziesz zbierac/ usmiechac sig / czekac
oraz bedg graty / spiewaty), ale réwniez jako ciekawy material do ¢wiczen na rozu-
mienie ze stuchu, np. jako ,adaptowanie tekstu”, gdzie nastepuje zamiana niektérych
sléw na inne.

CWICZENIE
Prosz¢ uwaznie stucha¢ i zaznaczy¢ stowa, ktére wystepuja w tekscie:

Bedziesz zbiera¢ kwiaty / jablka, bedziesz si¢ usmiechad,
bedziesz liczy¢ drzewa / gwiazdy, bedziesz na mnie czekad.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja / nowa dama,

i ty, tylko ty bedziesz moja pania.

Beda ci graly / chcialy skrzypce lipowe,
beda $piewaly jarzebinowe
drzewa / lasy, liscie, ptaki wszystkie.

Bedg z tobg tariczy¢, bajki / filmy opowiadac,
slorice z pomarariczy w moje / twoje dionie skiadac.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja dama,

i ty, tylko ty bedziesz moja pania.

Beda ci graly noca / pora sierpniowg

14 Do najpopularniejszych adaptowanych utworéw nalezy: Niepewnosé A. Mickiewicza,
W pamigtniku Zofii Bobréwny [Niechaj mnie Zoska...] ]. Stowackiego, Zadymka J. Tu-
wima, fragmenty Ocalic od zapomnienia K.1. Galczyniskiego, Korowsd L.A. Moczul-
skiego, Piosenka . Przybosia, Twoja postac — kompilacja tekstéw T. Micinskiego i J.
Czechowicza.

15 Ukazaly si¢ cztery tomiki z wierszami Marka Grechuty. Naleza do nich Bedziesz
sig usmiechac (Wydawnictwo OTO Kalambur, Wroctaw 1984 — jako t. 2 serii Poeta
— piesniarz), Krajobraz pelen nadziei (Wydawnictwo Miniatura, Krakéw 1990), Na
serca dnie (Wydawnictwo Miniatura, Krakéw 1991) oraz Sztandary (Oficyna pod
Baranami, Krakéw [b.r.w.]).
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wiatry strojone barwg slofica / morza
i bedg spiewaly, $piewaly bez czasu / korica.

Bedziesz miala imie jak wiosenna / domowa réza,
bedziesz miala milos¢ jak zimowa / jesienna burza.
I ty, wlasnie ty bedziesz moja dama,

i ty, jeszcze / tylko ty bedziesz moja panig.'®

Zadanie innego rodzaju polegaloby na zamianie kolejnosci calostek graficznych,
z ktérych sklada si¢ tekst. W trakcie dwukrotnego odtwarzania piosenki uczestnicy
zaje¢ powinni zaznaczyé whasciwy uklad pieciu strof. Cwiczenie to zwraca uwage na
specyfike budowy utworu, w ktérym wystepuje symetryczne nastepstwo kombinacji
gramatycznych: 1) ty — bedziesz, 2) one — beda, 3) ja — bedg, 4) one — beda, 5) ty —
bedziesz.

Struktura sugeruje, ze ,ty” bedziesz calym $wiatem, a ,ja” wraz z tobg znaj-
de si¢ w jego centrum. Ta obserwacja pozwala stwierdzi¢, ze utwor jest opowiescia
o milosci wytesknionej. Na zajeciach ze studentami o wyzszej sprawnosci jezykowej
mozna wiec po wysluchaniu piosenki pokusic si¢ o odtworzenie projektowanej w niej
przyszlosci — czasu, kiedy milos¢ nadejdzie i otworzy epoke niezwyklej intensywno-
§ci uczug, ktérych ekwiwalentem sg pojawiajace si¢ w tekscie obrazy.

POZIOM B2

Jacek Kaczmarski
Nasza klasa

Co sig stalo z nasza klasg?
Pyta Adam w Tel-Avivie,

16 Tekst zbudowany jest ze 107 wyrazéw, a 12 z nich (11% catosci) zostato zestawio-
nych z wyrazem stanowiacym alternatywne rozwiazanie leksykalne. Oznacza to, ze
zaréwno pod wzgledem ilo$ciowym, jak i jakosciowym, czyli doboru leksyki, zadanie
jest dostosowane do poziomu B1.

17 Piosenka Jacka Kaczmarskiego Nasza klasa powstawala etapami. Czes¢ 1. zostala
nagrana po raz pierwszy na plycie Litania z roku 1986, opublikowanej nakladem
Iron Curtain Records [Australial. W rozszerzonej wersji pojawila si¢ na plycie Syn
marnotrawny (2004, Pomaton Emi — w zestawie 22 plyt), a nastepnie w Arce Noego
(2007, Pomaton Emi — w zestawie 37 ptyt). W roku 1992 Kaczmarski napisat Naszg
klasg’92, ktéra opowiada o losach jego pokolenia w czasach III Rzeczypospolitej.
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Cigzko sprosta¢ takim czasom,
Cigzko w ogéle zy¢ uczciwie.

Co sig stalo z nasza klasg?

Wojtek w Szwecji, w porno-klubie
Pisze — dobrze mi tu placa

Za to, co i tak wszak lubie.

Kaska z Piotrkiem sg w Kanadzie,
Bo tam maja perspektywy.

Staszek w Stanach sobie radzi.
Pawet do Paryza przywykt.

Goska z Przemkiem ledwie przeda,
W maju bedzie trzeci bachor.
Prézno skarza sie urzedom,

Ze tez chcieliby na Zachéd.

Za to Magda jest w Madrycie

I wychodzi za Hiszpana,
Maciek w grudniu stracit zycie,
Gdy chodzili po mieszkaniach.
Janusz, ten, co zawié¢ budzit,
Ze go kazda fala niesie,

Jest chirurgiem, leczy ludzi,
Ale brat mu si¢ powiesil.

Marek siedzi za odmowe,

Bo nie strzelat do Michata,

A ja pisze ich historie¢

I to juz jest klasa cala.

Jeszcze Filip, fizyk w Moskwie,
Dzis$ nagrody rézne zbiera,
Jezdzi, kiedy chce do Polski,
Byt przyjety przez premiera.'®

Odnalaztem klasg calg —

18 Fragment ten, datowany na 7 maja 1983 roku, pomyslany byt jako zamknieta calosé.
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Na wygnaniu, w kraju, w grobie,
Ale cos$ si¢ pozmienialo,

Kazdy sobie zywot skrobie.
Odnalaztem calg klase
Wyroénigta i dojrzala,
Rozdrapalem mlodos¢ nasza,
Lecz za bardzo nie bolalo...

Juz nie chlopcy, lecz mezezyzni,
Juz kobiety — nie dziewczyny.
Miodos¢ szybko si¢ zablizni,
Nie ma w tym niczyjej winy.
Wszyscy sa odpowiedzialni,
Wszyscy maja w zyciu cele,
Wszyscy w miare sg normalni,
Ale przeciez to niewiele...

Nie wiem sam, co mi si¢ marzy,
Jaka z gwiazd nade mna $wieci,
Gdy wsréd tych nieobeych twarzy
Szukam ciagle twarzy dzieci.
Czemu wciaz przez ramie zerkam,
Cho¢ nie wota nikt — kolego! —

Ze ktos ze mng zagra w berka
Lub przynajmniej w chowanego.

Wrhasne pedy, wiasne liscie
Zapuszczamy kazdy sobie

I korzenie oczywiscie

Na wygnaniu, w kraju, w grobie.
W dél, na boki, wzwyz ku storicu,
Na stracenie, w prawo, w lewo...
Kto pamieta, ze to w koricu
Jedno i to samo drzewo..."”

19 Pod druga czescig piosenki Nasza klasa widnieje data 3 czerwca 1987.
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Pierwszym punktem zaje¢ odwotujacych si¢ do Naszej klasy moze by¢ préba
konkretyzacji tytutu piosenki.?’ Intuicja podpowiada, ze tytulowe wyrazenie méwi
o grupie ludzi, ktérzy chodzg lub chodzili razem do szkoly, ze ,nasza klasa” to grupa
pokoleniowa, réwiesnicy naznaczeni wspélnymi doswiadczeniami, ale mimo to po-
dejmujacy odmienne wybory i co za tym idzie kroczacy réznymi drogami zyciowymi.

Kolejne ¢wiczenie to zbieranie informacji. W czasie stuchania studenci nie
maja dostepu do zapisu tekstowego piosenki i ich zadaniem jest wylapanie informacji
o konkretnych osobach — kazdy z uczestnikéw zaj¢¢ otrzymuje przydzial w postaci
dwdéch lub trzech imion, co stymuluje poziom koncentracji stuchajacych. Warto za-
sugerowaé studentom, by w trakcie referowania zebranych informacji przetworzyli
wynotowane cytaty (np. ,Kaska mieszka w Kanadzie, bo tam ma lepsze / latwiejsze
zycie.”), co pozwala ¢wiczy¢ nie tylko umiejetnos¢ wylawiania konkretnych wiado-
mosci, ale tez swobodnego prezentowania pozyskanych tresci. Niektére z pojawia-
jacych si¢ w piosence wyrazen okazg si¢ zapewne zbyt trudne w swoim doslownym
brzmieniu (np. ledwie przedy, prozno skarzyg si¢ urzedom). W rozszyfrowaniu zwigza-
nych z nimi znaczen nalezy wykorzysta¢ myslenie kontekstowe i domyst jezykowy.

CWICZENIE
Prosz¢ uzupelni¢ informacje na temat wyst¢pujacych w piosence oséb.

Co robi?
Kto? Gdzie mieszka?
Co sie z nim / z niq dzieje?
Adam szuka kontaktu z kolegami
Wojtek Szwecja

Kaska i Piotrek

Staszek

etc.

20 Kontekstem dla tych poszukiwan moze by¢ znany studiujacym w Polsce cudzoziem-
com fenomen portalu internetowego nasza-klasa.p/ utworzonego w 2006 roku na
wz6r amerykanskiego Classmates.com. Polska nazwa wywodzi sie z piosenki Kacz-
marskiego. Pierwotnym celem portalu bylo stworzenie forum umozliwiajacego na-
wigzanie kontaktu przez osoby, ktére chodzity do tej samej szkoly. Obecnie serwis,
funkcjonujacy od 2010 r. pod skrétowa nazwa nk.pl, przeorientowal swoja oferte
i stal si¢ platforma spolecznosciows.
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Opis dwéch lub trzech oséb nie daje poczucia pelnej wiedzy, totez mozna zasuge-
rowaé pézniejsze uzupelnienie calej tabeli przez uzyskanie brakujacych informacii
od kolegéw (praca w podzespotach). Tym sposobem oprécz pisania studenci ¢wicza
réwniez méwienie (pozyskiwanie informacji).

Inny wariant pracy nad tekstem J. Kaczmarskiego polega na usunigciu z pio-
senki fragmentéw, ktére uczestnicy zaje¢ w trakcie stuchania utworu wpisza w luki.
Studenci powinni zapozna¢ si¢ z ¢wiczeniem przed wystuchaniem piosenki.

CWICZENIE

Prosze¢ stucha¢ nagrania i uzupelnia¢ luki wydzielonymi fragmentami:
bedzie trzeci, chcieliby na Zachéd, do Paryza przywykl, maja perspektywy,
sgwKanadzte, w Stanach sobie radzi, z Przemkiem.

Kaska z Piotrkiem ... sg w Kanadzie ... ,

Pawel .. ... .. ,
Goska ............... ledwie przeda,
Wmaju .................. bachor,
Prézno skarzg si¢ urzedom,

2T vt .

Kolejna propozycja to wymieszanie werséw.?! Po wystuchaniu odpowiedniego frag-
mentu nalezy wskaza¢ wlasciwy porzadek.

CWICZENIE
Proszg stucha¢ piosenki i ponumerowacé kolejnos¢ segmentéw tekstu.

1 Co sig stalo z naszg klasg?
Pisze — dobrze mi tu placa
Co si¢ stalo z naszg klasg?
Cigzko w ogéle zy¢ uczciwie.

Pyta Adam w Tel-Avivie.

21 Zadanie tego rodzaju wymaga starannego ukladu typograficznego ¢wiczenia —
wszystkie wersy do uporzadkowania powinny znalez¢ si¢ na jednej stronie, poniewaz
sprzyja to efektywnosci dziatan i ulatwia studentom prace.
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Woijtek w Szwecji, w porno-klubie
Cigzko sprosta¢ takim czasom,
Za to, co i tak wszak lubie.

1 Kaska z Piotrkiem sg3 w Kanadzie,
Staszek w Stanach sobie radzi.

W maju bedzie trzeci bachor.

Bo tam maja perspektywy.

Prézno skarzg si¢ urzedom,

Goska z Przemkiem ledwie przeda,
Pawet do Paryza przywykt.

Ze tez chcieliby na zachéd.

Nasza klasa zestawiajaca poruszajace portrety, zarysowane lapidarnie, przy uzyciu
bardzo prostych srodkéw jezykowych, jest tekstem z perspektywy glottodydakty-
ki atrakcyjnym réwniez ze wzgledu na walory leksykalne (bogata i zywa leksyka
stanowi jedng z fundamentalnych wlasciwosci stylistyki Kaczmarskiego), ale takze
z uwagi na tres¢, ktora $cisle wigze si¢ z doswiadczeniem pokolenia Solidarnosci
i stanu wojennego.? Bardzo waznym ogniwem pracy nad tekstem jest wigc w tym
wypadku wyjasnienie i kontekstowe zrozumienie nie tylko poszczegélnych stow
i wyrazen, ale tez historii, do ktérej utwér nawigzuje. Uzyskaniem tych informacji
moga odpowiednio wezeséniej zajac si¢ studenci, mozna tez w trakcie lekcji postuzyé
si¢ strategia segmentowego odczytania i wspélnego komentowania kolejnych strof.
Utwér Kaczmarskiego ma przy tym walor uniwersalny, opowiada bowiem o do-
$wiadczeniu pokoleniowym, a wige zjawisku, ktére jest wlasciwe wszystkim kultu-
rom, a jednoczesnie odnosi si¢ bezposrednio do kazdego, kto byl lub jest cztonkiem
jakiejkolwiek wspélnoty (spotecznej, narodowej, kulturowej). Ta podwéjna perspek-
tywa zarysowana w Naszej klasie — typowo polska, ograniczona do pokolenia réwie-
$nikéw Jacka Kaczmarskiego, i uniwersalna, otwarta na uczestnikéw zaje¢ — moze
stac si¢ punktem wyjscia do ciekawej i budzacej emocje rozmowy. Préba zrozumienia
loséw bohateréw Naszej klasy* zostaje w ten sposéb skonfrontowana z osobistymi
doswiadczeniami studentéw jako przedstawicieli okreslonej generacji (lub mniejszej

22 Do zagadnieni tych powrdce w trzeciej czgsci rozwazan, poswigconej kontekstom
kulturowym oraz ich miejscu w obrebie warstwy semantycznej konkretnych tekstow

poetyckich.

23 Zdarza sig, ze uczestnicy zajeé wykazuja duze zainteresowanie bohaterami Naszej
klasy. Postacie opisane przez Kaczmarskiego czgsto stajg si¢ dla studentéw realnymi
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wspolnoty). Dzigki temu stuchanie piosenki okazuje si¢ punktem wyjscia do zasto-
sowania technik rozwijajacych sprawno$¢ méwienia. Z kolei przejscie na poziom pi-
sania moze odby¢ si¢ przez zamiang tekstu w rodzaj dyktanda. Podyktowaé¢ mozna
wybrany fragment piosenki lub skoncentrowa¢ si¢ na wybranym aspekcie ortografii.

CWICZENIE
Prosz¢ stuchac i uzupetnic tekst (-s- -§-/-si- -sz- // -z- -zi-/-2- -rz/z-):

Marek ...edzi ...a odmowe,

Bo nie ...t...elat do Michata,

A ja pi...¢ ich hi.. .tori¢
I'toju...je...tkla...a cala.

Je...cze Filip, fi...yk w Mo...kwie —
Dzi... nagrody ré...ne ...biera,

Je...dzi, kiedy chce do Pol.. ki,
Byl p...yjety p...e... premiera.

Przed ¢wiczeniami ortograficznymi warto studentéw zapoznac z tekstem, ktdry jest
podstawg zadania. Sadzg, ze wezesniejszy kontakt z tekstem nadaje wigkszy sens
¢wiczeniom polegajacym na pisaniu ze stuchu. Dobrze jest, kiedy osoba uczaca si¢
umie zanotowa¢ dowolny komunikat ustyszany w obcym jezyku, ale takze ten rodzaj
sprawnos$ci musi by¢ poprzedzony faza ¢wiczen i wdrazania regul. Powyzsza pro-
pozycja ¢wiczen ortograficznych jest wlasnie tym etapem posrednim w drodze do
bieglosci jezykowej.?*

osobami, ktérych zycie jest warte uwagi, a tekst piosenki niekiedy okazuje si¢ bodz-
cem do pierwszych prob translatorskich.

24 Mimo mozliwo$ci zastosowania wielu technik é¢wiczeniowych, tylko niektére z nich
sprawdzg si¢ na konkretnej lekeji, ktéra zawsze jest ogniwem dluzszego procesu glot-
todydaktycznego. Dobér ¢wiczen zalezy oczywiscie od celu, ktéry cheemy zrealizo-
wa¢. Wymienione wyzej propozycje pracy z tekstem piosenki Kaczmarskiego powin-
ny by¢ stosowane wymiennie, choc¢by dlatego ze wszystkie zadania maja podobny
zakres semantyczny, wigc wykorzystanie ich w ramach jednego modutu lub jednej
sekwencji zaje¢ prowadziloby do zbednego powielania tresci dydaktycznych.
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Uwagi konicowe

Im wyzszy jest poziom sprawnosci jezykowej studentéw, tym wiecej rézno-
rodnych tekstéw mozna im zaproponowac jako material do ¢wiczen nie tylko stricte
jezykowych, ale tez inicjujacych wymiang mysli, dzielenie si¢ do§wiadczeniami i wie-
dza, co ostatecznie nie pozostaje bez wplywu zaréwno na sprawnos¢ jezykowa, jak
i na poczucie zadomowienia w przyswajanym jezyku. Jedna z przyczyn dyskomfortu
odczuwanego przez doroslych studentéw w poczatkowej fazie przyswajania jezyka
obcego jest swoisty infantylizmu materialéw dydaktycznych, nadmiernie uproszczo-
nych, pozbawionych glebszego sensu, w najlepszym razie zbudowanych na tekstach
uzytkowych. Do dydaktycznych truizméw nalezy przekonanie, ze student powinien
by¢ traktowany powaznie i z szacunkiem. Jednym z przejawow takiego podejscia jest
dobér odpowiednich tekstéw. Zwlaszcza na wezesnych etapach uczenia (sig) jezyka
obcego tekstem atrakcyjnym — zaréwno z perspektywy nauczyciela, jak i studenta —
moze okazaé si¢ piosenka.?

25 Rzecz jasna, oprécz piosenek zestawionych wyzej jest wiele innych, ktére moga by¢
stosowane w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego. W pracy ze studentami poczat-
kujacymi (poziomy A1-A2) moga to by¢ wybrane piosenki kabaretu OT.TO — 4 ja
mam kota (nazwy zwierzat i gra stéw na poziomie ,mie¢ kota na punkcie czegos”),
Wakacje (powtérzenie nazw miesigcy), niektére piosenki dla dzieci, np. Ach, spij
kochanie w wykonaniu Anny Marii Jopek czy piosenki skomponowane do wierszy
Jana Brzechwy (np. Na wyspach Bergamutach, Len, piosenki o zwierzgtach), utwory
wykonywane przez Natali¢ Kukulska (np. Co powie tata), niektére piosenki Marka
Grechuty. Na poziomie $rednio zaawansowanym (B1-B2) moga pojawi¢ si¢ piosenki
Marka Jackowskiego (np. Opricz blgkitnego nieba, W yciu trzeba zawsze wolnym byc),
Lecha Janerki (np. 7z zabawa nie jest dla dziewczynek, Strzez sig tych migjsc), Seweryna
Krajewskiego (np. Jesieri idzie przez park, Jest taki dzien), Maryli Rodowicz (np. Ma?-
goska, Eatwopalni, Jest cudnie), zespotu Lady Pank (np. Tacy sami), Kultu (np. Arahja
[Mdj dom murem podzielony...]), Elektrycznych Gitar (np. Jestem z miasta, Dzieci, A ty
co, Idg do pracy, Nie pij Piotrek), Edyty Bartosiewicz (np. Caly fen czas) czy Marii Pe-
szek (np. Moje miasto). Dla poziomu zaawansowanego (C1-C2) propozycji jest jeszcze
wiecej, od Czestawa Niemena (np. Dziwny jest ten swiat, VVspomnienie), przez utwory
Jeremiego Przybory i Jerzego Wasowskiego z Kabaretu Starszych Panéw (np. Bez cie-
bie, W czasie deszczu dzieci sig nudzg), po kompozycje Jacka Kaczmarskiego, jak cho¢-
by Przedszkole, Tytani, Starzy ludzie w autobusie, Postmodernizm czy piosenki z mo-
tywami historycznymi, a wéréd nich Somosierra stuchana w zestawieniu z obrazem
Piotra Michalowskiego Bitwa pod Somosierrg lub inspirowane malarstwem: Wigilia
na Syberii, Zeslanie studentow (obrazy Jacka Malczewskiego), Rejtan, czyli raport am-
basadora (obraz Jana Matejki), Autoportret (dzieta Stanistawa Ignacego Witkiewicza).



wiersz w czytaniu

Primo, nikt nic nie czyta. Secundo, jesZi czyta, to mic nie rozumie.
Tertio, jesti czyta i nawet rozumie, to natychmiast Zapomina.
(s. LEM, 1981: 110)

Jakkolwiek konstatacja Lema dotyczy niepokojacego zjawiska nierozumienia tego, co
si¢ czyta we wlasnym jezyku, tutaj postuzy za punkt wyjscia do rozwazan nad rolg
czytania w jezyku dopiero poznawanym, nad strategiami ulatwiajacymi rozumienie
tekstéw oraz —w dalszej perspektywie — nad doskonaleniem technik zapamigtywania
(por. rozdzial II1: W soczewce wiersza — leksyka).

Czytanie ze zrozumieniem lub rozumienie tekstéw czytanych' jest ta spraw-
noscig receptywng, ktéra w stopniu wyzszym niz rozumienie ze stuchu stuzy uczeniu
si¢ oraz rozwojowi osobowemu i tym samym otwiera droge do pelnego uczestnictwa
w kulturze, do zdobyczy nauki i sztuki oraz do symbolicznego porzadku otaczaja-

cej nas rzeczywistosci (por. R. Pawtowska, 2002: 8-10; 2009: 12-13).? Rozumienie

1 W latach 70. XX wicku zaobserwowano rozliczne korzysci (np. przyspieszenie pro-
cesu przyswajania jezyka obcego, utrwalanie i rozbudowywanie sfownictwa, utrwa-
lanie struktur gramatycznych) wynikajace z rozwijania sprawnosci czytania i udoku-
mentowano je w odniesieniu do dydaktyki jezyka angielskiego w Niemczech. H.E.
Piepho podaje, ze w nauczaniu jezyka proporcje miedzy udzialem poszczegélnych
sprawnosci tzn. stuchania, czytania, méwienia i pisania rozkladajg si¢ nastepujaco —

8:7:4:2 (za: A. Majkiewicz, 2001: 126).

2 Wiele aspektow rzeczywistosci wspotwystepuje w procesie czytania — ,Osiagniecie
sprawnosci czytania i zamilowania do czytania jest warunkiem rozwoju osobowego
i spolecznego czlowieka, warunkiem sprostania zadaniom i wymaganiom sensowne-
go zycia we wspélezesnym skomplikowanym i zmieniajacym si¢ gwaltownie §wiecie,
niezbednym $rodkiem uczestnictwa w kulturze [...]. Sprawne i madre czytanie za-
spokaja ludzkie potrzeby estetyczne, a takze potrzeby rozwoju, poznania, refleksii,
kontemplacji, wzruszen, twérczosci” (R. Pawlowska, 2009: 12).



WIERSZ W CZYTANIU 83

tekstéw czytanych jest jednak dzialaniem zlozonym i jakkolwiek znajduje si¢ w polu
zainteresowania réznych dziedzin, m.in. jezykoznawstwa, psychologii czy neurofi-
zjologii, nadal nie wyjasniono rzadzacych nim mechanizméw (por. A. Davies, H.G.
Widdowson, 1983: 132; A. Seretny, E. Lipiriska 2005: 185). Najogélniej méwigc, jest
to proces psychofizyczny, zorientowany wedtug osi: percepcja (postrzeganie elemen-
téw tekstu) — recepcja (odbidr intelektualny i emocjonalny komunikatu).® Czytanie
definiuje si¢ migdzy innymi jako proces przetwarzania informacji oraz interpretacji
tresci w odniesieniu do wlasnej wiedzy odbiorcy (por. H. Chodkiewicz, 1986: 24-
25). Wiasnie ten receptywny aspekt lektury ukazany w ujeciu dydaktycznym bedzie
przedmiotem ponizszych uwag.*

A. Davies i H.G. Widdowson (por. 1983: 133) wyrézniaja trzy etapy czy-
tania ze zrozumieniem i odnosza je do trzech pozioméw jezyka: 1. rozpoznawanie
znak6éw®, czyli dzialania na poziomie fonologii; 2. interpretacja strukturalna — na
poziomie skladni; 3. interpretacja znaczeniowa — na poziomie semantyki. Nalezy
jednak pamietaé, Ze czytanie nie jest prostym procesem przebiegajacym linearnie,
lecz ma ono charakter wielowarstwowy i czgsciowo nawykowy, a niekiedy wrecz
automatyczny. Z jednej strony sprawny czytelnik nie zastanawia si¢ nad kazda ko-
lejng litera, z drugiej — informacje zawarte w tekscie rozpoznaje selektywnie (por. A.
Majkiewicz, 2001: 128). Nie bez znaczenia jest koncentracja oraz zainteresowanie
lektura. Znaczne obnizenie poziomu ktéregos z tych czynnikéw — lub obu jednocze-
$nie — moze skutecznie zablokowaé proces czytania ze zrozumieniem.

3 W ciekawy sposéb na temat percepcji (etap wstepny, gdy musza by¢ spetnione okre-
$lone warunki fizyczne, np. dobry wzrok) i recepcji (zrozumienie tekstu, odniesienie
informacji do wlasnego systemu wiedzy i wartosci, a takze ich zapamigtanie) oraz
takich — powigzanych z czytaniem i czytelnictwem — zjawisk jak interioryzacja (przy-
swojenie komunikatu: ,przyjecie” go i ,uwierzenie” mu) i eksterioryzacja (oprécz
przyjecia takze uzewngtrznienie poznanych tresci) pisze Janusz Dunin (1998: 9-10)
w ksigzce Pismo zmienia swiat.

4 W innym rozdziale przedmiotem rozwazan stanie si¢ czytanie ,krytyczne” i ,twor-
cze” (por. H. Chodkiewicz, 1986: 93-95). Tutaj skupimy si¢ na czytaniu informacyj-
nym oraz na technikach zwigzanych z wypreparowywaniem informacji z tekstu, czyli
niejako na uzytkowym otwieraniu tekstu.

5 Pierwszy z tych etapéw — w przypadku nauczania jezyka obcego — jest o tyle wazny,
iz dla studenta poznawanie nowego jezyka moze oznacza¢ konieczno$¢ przyswojenia
nieznanego — innego niz jego wlasny — alfabetu. Jednym ze sposobéw eliminowania
trudnosci w rozpoznawaniu liter jest precyzowanie tematu i kontekstu — oczywiscie
w miare rozwijania si¢ kompetencji leksykalnej (por. A. Davies, H.G. Widdowson,
1983: 138).
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Osoby uczace si¢ nowego jezyka wykazuja si¢ czgsto lepszym rozumieniem
tekstu czytanego niz stuchanego. Proces czytania — inaczej niz ma to miejsce pod-
czas stuchania — zachodzi zwykle w tempie kontrolowanym (wybranym przez czy-
tajacego), co stwarza mozliwos¢ zatrzymania si¢ w trudniejszym miejscu tekstu lub
powtdrnego przeczytania istotnego fragmentu czy nawet calosci. Mozliwosci te eli-
minujg stres, co réwniez stymuluje pozytywnie i ulatwia realizacje celu, czyli w tej
sytuacji — zrozumienia, ktére jest kwestia kluczowg zaréwno wtedy, gdy z powodéw
pragmatycznych za posrednictwem czytania chcemy uzyskaé uzyteczne informacje
czy wykona¢ zadanie, ktérego podstaws jest forma pisana, jak réwniez wéwczas, gdy
do czytania sktania nas ciekawos¢ lub gdy czytamy po prostu dla przyjemnosci (por.
H. Chodkiewicz 1986: 83; H. Komorowska, 2009: 188).

Wsréd kryteriéw doboru tekstu przydatnego w glottodydaktyce wymieniane
sa: okreslony cel dydaktyczny, atrakcyjnos¢ dla odbiorcy-uczestnika zajeé, struktu-
ralne i leksykalne dostosowanie ze wzgledu na poziom trudnosci (por. H. Komo-
rowska, 2009: 189). Natomiast w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego
sugerowana jest ocena tekstu ze wzgledu na zlozonos¢ jezyka (skladnia i konstruk-
cja), rodzaj tekstu (konkretny jest tatwiejszy niz abstrakcyjny), strukture wypowiedzi
(sp6jnosé i przejrzystosc), dtugosé (krotkie teksty zwykle sg tatwiejsze), znaczenie dla
uczacego si¢, gdyz zainteresowanie czytajacego zwicksza jego motywacje i efektyw-
no$¢ dzialania (por. ESOK]J, 2003: 143).

Celowo$¢ rozwijania rozumienia tekstéw czytanych potwierdzaja umiejet-
nosci, ktére w wyniku tego rodzaju ¢wiczen sa nabywane przez uczacych sie, a sa to
m.in. wyszukiwanie informacji ogélnych i szczegélowych oraz ich porzadkowanie,
okreslanie cech i jakosci charakterystycznych tekstu (tres¢, funkcja, nadawea i od-
biorca, przynaleznos¢ gatunkowa, forma, stylistyka, zabarwienie emocjonalne), prak-
tykowanie i utrwalanie posiadanej wiedzy gramatycznej i leksykalnej, dostrzeganie
znaczen wynikajacych z budowy tekstu, poszerzanie wlasnej wiedzy, wnioskowanie
na podstawie tresci zawartych w tekscie (por. E.D. Zotkiewska, 1988: 173-175). Ze-
staw ten mozna poszerzy¢ o dojrzewanie czytelnicze, ktére polega na rozbudzaniu
wrazliwosci i otwieraniu si¢ na teksty o walorach artystycznych.

Aby dobrze zrozumieé tekst, nalezy dokladnie si¢ z nim zapoznaé, czyli
przede wszystkim przeczytaé, niekiedy wielokrotnie, a takze §wiadomie zastosowac
wlasciwe strategie lekturowe, ktére umozliwia wydobycie z tekstu informacji wprost
w nim zawartych oraz pozwola na odstoniecie tak zwanych tresci ukrytych (nadda-
nych, sugerowanych, ewokowanych na drodze asocjacji, ujawniajacych si¢ za sprawg
intertekstualnych relacji). Na tym etapie pracy z tekstem nalezy wskaza¢ studentowi
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zestaw technik, ktére nastepnie beda mogly zosta¢ wykorzystane dla wiasnych po-
trzeb uczacych si¢ w ich samodzielnej pracy.

Techniki czytania ze zrozumieniem s3 w duzym stopniu zbiezne z technika-
mi stosowanymi przy rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu. Nalezy pamigtad,
iz mogg one mie¢ forme zadan przedkomunikacyjnych — w fazie przygotowania do
czytania, przedlekturowych — w fazie poprzedzajacej czytanie konkretnego tekstu,
bezposrednio zwigzanych z lekturg i wykonywanych w trakcie czytania lub po prze-
czytaniu tekstu, np. w polaczeniu z innymi sprawnosciami (por. H. Komorowska,
2009: 189).

Czytanie jest aktem poznawczym, mocno spersonalizowanym, czesto bar-
dzo osobistym. Ale jest tez sprawnoscia®, ktéra stale mozna i trzeba ¢wiczy¢ oraz
doskonali¢ (por. H. Chodkiewicz, 1986: 35). Dotyczy to takze procesu poznawania
jezyka obcego. Perspektywa glottodydaktyczna musi uwzglednia¢ istotne kompo-
nenty i uwarunkowania czytania w jezyku obcym.” Komponenty te powinny stac si¢
punktem wyjscia do projektowania konkretnych technik zwigzanych z rozwijaniem
sprawnosci czytania ze zrozumieniem.

Do technik prezentowanych w publikacjach metodycznych (por. H. Komo-
rowska, 2009: 190-194; A. Seretny, E. Lipiriska 2005: 200-203, 226) naleza:

6 Warto zaznaczy¢, ze czytanie glosne i ciche to dwa odmienne zjawiska. Glosne czy-
tanie jest rodzajem sztuki, ktéra na odpowiednich etapach edukacji moze i powinna
by¢ wprowadzona i doskonalona. W nauczaniu jezyka obcego odbywa sie to etapowo:
a) stuchanie modelu przy réwnoczesnej obserwacji tekstu, b) powtarzanie za nauczy-
cielem / nagraniem, ¢) ¢éwiczenia w samodzielnym czytaniu pod kontrolg nauczyciela,
d) samodzielne czytanie (por. J. Brzezinski, 1987a: 132; A. Seretny, E Lipiriska 2005:
191-192). Glo$na prezentacja tekstu dokonywana przez uczestnikéw zaje¢ moze byé
pewnym ulatwieniem, poniewaz dzigki temu cala grupa zapoznaje si¢ z tekstem
w tym samym czasie i w jednakowym tempie. Jednak réwnie czesto stosujemy ciche
czytanie, ktére pomaga skoncentrowac si¢ na znaczeniach zawartych w tekscie.

7 Na odbiér tekstu obcojezycznego wplywaja: a) znajomos$é grafii, b) $wiadomos¢ je-
zykowa, ¢) sprawnosci interpretacyjne , d) wiedza o $wiecie, e) cel lektury. W punk-
cie zwigzanym z interpretacja pojawia si¢ zastrzezenie w odniesieniu do niektérych
tekstéw (np. literackich), sugerujace, ze poziom zrozumienia osiggniety przez czy-
tajacego moze okazaé si¢ niepelny (por. H. Chodkiewicz, 1986: 24-28). Autorki
ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego uzupelniajy zestaw czynnikéw
determinujgcych proces czytania o kolejne elementy, m.in. motywacj¢ uczacego sig,
jego inteligencje, umiejetnos¢ wnioskowania, poziom koncentracji, a takze praktyke
w czytaniu (por. A. Seretny, E. Lipiriska, 2005: 190).
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1) w fazie przedlekturowej

a)
b)

skupienie uwagi na okreslonej tematyce (np. rozmowa),
przypomnienie materialu jezykowego, laczacego si¢ z tematem
tekstu (np. przewidywanie rodzin wyrazéw na podstawie tytulu,
technika skojarzen, zagadki zwiazane z pozadang leksyka i/lub
gramatyka);

2) w fazie przedtekstowej, czyli poprzedzajacej prace z konkretnym tekstem

a)
b)

prezentacja nowego materiatu leksykalnego,

prezentacja zagadnieri gramatycznych zwigzanych z tekstem;

3) na etapie lektury konkretnego tekstu

a)

b)

0

d)

rozumienie globalne (giéwna mysl tekstu, lapidarne streszczanie —
,0 czym to jest?”, odnajdywanie stéw-kluczy, wybér zdan lub fraz
centralnych),

rozumienie selektywne (wedtug listy pytari lub zagadnien — odpo-
wiedzi krétkie i rozszerzone, uzupelnianie zdan, zestawier, tabel),
rozumienie szczegélowe (dotyczy poziomu leksykalno-stylistycz-
nego i ma forme¢ ¢wiczen zwigzanych ze znaczeniem siéw wywie-
dzionym z ich budowy lub kontekstu, synonimii wyrazowej i skla-
dniowej, np. zadania z lukami),

rozumienie struktury i organizacji tekstu (zjawisko spéjnosci — ko-
hezja i koherencja, porzadkowanie tekstu, oddzielanie fragmentéw
dwéch wymieszanych tekstow);

4) w fazie po przeczytaniu tekstu

a)

czytanie i méwienie (zadania typu ,prawda-falsz”, a na wyzszych
poziomach dodatkowy element, czyli ,brak informacji”, uzasad-
nianie dokonanego wyboru, pytania i odpowiedzi, parafrazowanie
i streszczanie®, odgrywanie r6l),

Zadanie polegajace na referowaniu przeczytanego tekstu, dos¢ powszechnie i nie-

frasobliwie stosowane w praktyce glottodydaktycznej, czesto przekracza mozliwo-
$ci uczacych sie. Referowanie wiaze si¢ bowiem nie tylko ze zrozumieniem, ale tez
z umiejetnoscia przetworzenia zrédlowego tekstu. Wazne jest wiec, by studentéw
wiasciwie do tego przygotowac (por. A. Seretny, E. Lipiriska, 2005: 203) przez ¢wi-
czenia wspomagajace (leksykalne, strukturalne, semantyczne), pamigtajac przy tym,
ze ,rozumienie zaklada zawsze umiejetno$é oddzielenia tresci wypowiedzi od sposo-

bu jej uksztattowania” (A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 42).
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b) czytanie i pisanie (np. plan, notatka, uzupelnianie tabeli oraz wy-
pracowanie na temat zwigzany z tekstem).

Widoczna w literaturze przedmiotu réznorodnosé¢ terminologiczna’ w odniesieniu
do technik zwigzanych z rozwijaniem sprawnosci czytania ze zrozumieniem nie
wplywa zasadniczo na réznicowanie typéw zadan. Stosowanie wybranych technik
wigze si¢ jednak z pracg nad okreslonymi odmianami tekstéw. Technike czytania
selektywnego (wyszukiwanie elementéw) lub ogélnego (okreslania gtéwnej mysli)
stosuje si¢ wobec tekstéw o charakterze informacyjnym. Natomiast teksty publicy-
styczne i literackie — moim zdaniem réwniez naukowe — s3 podstawa dla odczytan
pozwalajacych na rozumienie szczegétowe i precyzyjne (por. A. Seretny, E. Lipiri-
ska, 2005: 196). W proponowanym przez Hann¢ Komorowska katalogu tekstéw do
czytania wiersze obok opowiadan i innych tekstéw literackich pojawiaja si¢ dopiero
na siédmej i zarazem ostatniej pozycji.'* Prawdopodobnie dziata tu mechanizm kla-
syfikacji tekstéw ze wzgledu na ich bezposrednig uzytecznosé — listy, formularze,
reklamy s3 wymieniane wczesniej jako gatunki powszechniej wystepujace w zyciu
codziennym. H. Komorowska podkresla znaczenie literatury pieknej jako punktu
wyjscia do ¢wiczent w méwieniu i pisaniu przy réwnoczesnym zastrzezeniu, ze teksty
literackie powinny by¢ kierowane do odbiorcy zaawansowanego jezykowo, gdyz ce-
lem lektury jest doglebne rozumienie znaczen bezposrednich i ukrytych (por. 2009:

9 Na gruncie polskiej glottodydaktyki spotykamy si¢ zwykle z okresleniami: czytanie
ogélne, czyli globalne, selektywne i szczegétowe (por. ESOK], 2003: 144; A. Seret-
ny, E. Lipinska, 2005: 194), natomiast Gunter L. Kircher proponowatl nastepujaca
klasyfikacje technik lekturowych: a) czytanie selektywne: scanning, czyli szukanie
i wskazywanie konkretnych informacji, b) czytanie kursoryczne: skimming, tzn. od-
najdywanie najistotniejszych tresci, rozumienie globalne, ¢) czytanie intensywne albo
totalne — precyzyjne rozumienie wszystkich elementéw tekstu (za: A. Majkiewicz,
2001: 130-133). W systematyce Hanny Komorowskiej znalazty si¢: rozumienie glo-
balne i szczegélowe, rozumienie organizacji tekstu, wydobywanie informacji i umie-

jetnos¢ postuzenia si¢ nimi (por. 2009: 190-192).

10 Podobnie rzecz si¢ przedstawia w ujeciu E.D. Zétkiewskiej, ktéra jako materiaty od-
powiednie do rozwijania sprawnosci czytania wymienia kolejno: teksty prywatne (np.
korespondencja), gazetowe i uzytkowe (np. ulotki, instrukcje), fachowe i na koricu
— literackie (por. 1988: 172). Halina Chodkiewicz wéréd 12 rodzajéw tekstéw do czy-
tania wiersze umieszcza na trzecim miejscu (1986: 23-24), zas§ w Europejskim systemie
opisu... literatura pigkna i literatura faktu wraz z czasopismami literackimi otwiera
listg 21 zrédet (por. ESOK]J, 2003: 89). Trzeba jednak dodag, ze zadne z tych zesta-
wieri nie zostalo sporzadzone wedlug kryterium przydatnosci w procesie nauczania /
uczenia si¢ jezyka obcego.
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188-189). W latach 80. i 90. XX wieku w podejsciu komunikacyjnym dostrzezono
warto$¢ tekstéw literackich i wlaczono je do procesu dydaktycznego. Zadecydowalo
o tym przekonanie, ze czytanie nie jest jedynie dekodowaniem znaczeni stowniko-
wych, ale zawsze wiaze si¢ z odkrywaniem glebszych senséw wpisanych w tekst
(por. H. Chodkiewicz, 1986: 26; U. Czarnecka, M. Gaszynska, 1990: 7-11). Oprécz
koniecznosci ,wchodzenia w tekst” postulowano réwniez ,,oswajanie tekstu” i daze-
nie poprzez dialog ze studentami ,,do autentycznej proby zrozumienia tekstu, do jego
indywidualnej, tworczej interpretacji” (W. Martyniuk, 2001: 52), gdyz

zachecanie uczgcych si¢ do wykazywania si¢ wlasng wiedzga, pomystami
i opiniami przy wykonywaniu zadania wymagajacego zrozumienia danego
tekstu moze zwigkszy¢ ich motywacje i pewnos¢ siebie, a takze uaktywnié
kompetencj¢ lingwistyczng zwigzang z tekstem. (ESOK]J, 2003: 143)

Obserwacja praktycznych zaje¢ zorientowanych na czytanie ze zrozumieniem po-
kazuje zréznicowane wyniki poszczegélnych studentéw w odnajdywaniu informacji
w tekstach oraz w wykonywaniu konkretnych zadan zwigzanych z tekstami, cho¢
zwykle reprezentujg oni zblizony poziom przygotowania jezykowego. Dzieje si¢ tak
zapewne dlatego, ze niektérzy z uczacych si¢ przenosza techniki i sprawnosci czy-
telnicze stosowane przez nich we wlasnym jezyku, wigc w ich przypadku dokonuje
si¢ ,transfer sprawnosci z j¢zyka rodzimego do obcego” (H. Chodkiewicz, 1986: 63).
Pozostali studenci musza dopiero te techniki poznaé i opanowaé. Dodajmy jesz-
cze, ze osoba uczaca si¢ jezyka obcego powinna sobie uswiadomic istot¢ czytania,
np. potraktowac je jako zadanie poznawcze, by wlasciwie wykorzysta¢ mozliwosci
stwarzane przez to narze¢dzie zaréwno w kontekscie zaje¢ jezykowych, jak i w szer-
szej perspektywie indywidualnego doswiadczenia lekturowego — od czytania w celu
zdobycia informacji (komunikacja, edukacja, praca) po czytanie motywowane budo-
waniem wlasnej osobowosci lub po prostu czytanie dla przyjemnosci (wymiar psy-
chologiczny, poznawczy, estetyczny).

Lektura wiersza laczy w sobie wyczulenie na semantyczny potencjal tekstu
z aktywnym stosunkiem do jezyka. Ponadto utwoér poetycki ze swej istoty uwrazli-
wia na wage zlozonych relacji, jakie taczg organizacj¢ jezykowego materiatu (jego
forme) z niesionym przez tekst znaczeniem. Ta swiadomos¢ wyjatkowo dobrze stuzy
umacnianiu i rozwijaniu kompetencji jezykowej. Warto tez pamigtaé, ze to dzigki
uwaznej lekturze wiersza nauczyciel i student staja po tej samej stronie — w pozycji
kogo$, kto nie wie i dopiero prébuje zmierzy¢ sie z nieoczywista prawda tekstu oraz
wpisanych wen znaczen. To natomiast pozwala w sposéb twoércezy zestroi¢ wysilek
wkladany przez ,uczacego w autentyczng komunikacj¢” z zaangazowaniem studenta
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,w bardzo pracochlonny i nieustajacy proces nabywania wprawy w wykorzystywaniu
sygnaléw jezykowych stuzacych wyrazaniu subtelnych znaczen zawartych w tekscie”

(H. Chodkiewicz, 1986: 88).
Teksty i éwiczenia
POZIOM A2-B1

Maria Pawlikowska-Jasnorzewska
List*t

Ktos list dostal. Komus serce bije.
Idzie czyta¢ pod kwitngce jablonie.
Czyta. Chwyta si¢ reka za szyje

i dno traci, i w powietrzu tonie.

Poetycka miniatura Pawlikowskiej w sposéb niemal realistyczny zarysowuje sceng
z zycia — zwyklg i zarazem przejmujaco dramatyczng. Pod piérem poetki codzienna
sytuacja nabiera charakteru katastrofy rozpictej mi¢dzy odleglymi biegunami. Czy-
tany list stanowi mocne centrum ewokowanej rzeczywistosci, w ktérej nagle — za
sprawg lektury — otwiera si¢ przepas¢.

Jesli w fazie ¢wiczen przedkomunikacyjnych zdecydujemy sie stworzy¢ ze-
staw stow zwigzanych z tytulem wiersza (oprécz listu pojawia si¢ wigc: listonosz,
poczta, papier, koperta, znaczek, adres, pisaé, czytaé, wystaé, dostac), to niewiele
z nich odnajdziemy pézniej w samym tekscie utworu. Warto jednak za pomocs ze-
stawionej wyzej leksyki zbudowa¢ sytuacje neutralng, by na poczatku porozmawiaé
o zwyklych listach i dopiero pézniej przejsé do szczegdlnych — uwiklanych w szereg
konwencji i niekiedy dramatycznych — aspektéw epistolarnej komunikacji.

Poniewaz w wierszu wyst¢puja wyrazy, ktérych uczestnicy zaje¢ moga nie
znaé (np. kwitngce jablonie, chwyta sig), nalezy wspélnie je wyjasni¢. Ta faza pra-
cy nad utworem moze mie¢ forme dialogu (rozwijanie sprawno$ci méwienia) oraz
¢wiczen w domyslaniu si¢ znaczen na podstawie wskazéwek etymologicznych czy
pokrewieristw wyrazowych (kwitnace i kwiat, jablon i jabtko) lub gestéw czy innych
demonstracji ilustrujacych znaczenie — np. czasownika ,,chwytac si¢”.

11 M. Pawlikowska-Jasnorzewska (1974), List, [w:] Poezje, zebrata i oprac. M. Wisniew-
ska, t. 1, Czytelnik, Warszawa, s. 133; utwor z tomu: Pocatunki, 1926.
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Nastepny etap zaje¢ to dopasowywanie wyrazéw do tekstu. Zestawione po-
nizej ¢wiczenia ilustruja dwa rozwigzania dydaktyczne. Pierwsze jest mniej skompli-
kowanym zadaniem na dobér leksykalny o charakterze semantyczno-gramatycznym.
Drugie — nieco trudniejsze — to zadanie na dobér leksykalny o charakterze seman-
tycznym (z tekstu wiersza usunigto tylko rzeczowniki).

CWICZENIE (PIERWSZY WARIANT)

Prosz¢ uzupelni¢ tekst wyrazami z ramki zgodnie z przykiadem:

czytac coster kwitngce rekaq
serce tonie w fraci
Kto$ list ...dostaf... . Komu$ .............. bije
Idzie .................. pod ... ... ... jablonie.
Czyta. Chwytasie .............. za szyje
idno.......... S S powietrzu .......... .

CWICZENIE (DRUGI WARIANT)
Prosz¢ uzupelnic¢ tekst wyrazami z ramki zgodnie z przykladem:

dno jabtonie tist powietrzu rekq serce szyje
Ktos ...zist... dostal. Komus ............ bije.
Idzie czyta¢ pod kwitngce ................ .
Czyta. Chwytasi¢ ................. 77
I traci, iw .......ooii.... tonie

Natomiast studenci o wyzszej sprawnosci jezykowej (B1) moga uporzadkowaé wy-
mieszane wersy.

CWICZENIE
Prosze¢ uporzadkowaé kolejnos$¢ segmentéw tekstu Marii Pawlikowskiej-
-Jasnorzewskiej List:
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Idzie czyta¢ pod kwitngce jablonie.
i dno traci, i w powietrzu tonie.
Czyta. Chwyta si¢ reka za szyije
Kto$ list dostal. Komus serce bije.

Poniewaz wiersz jest krétki, a jego struktura skiadniowa jest dobrze umo-
tywowana i czytelnie oddaje nastepstwo czasowe w obrebie sytuacji przedstawionej,
mozna zaproponowac ¢wiczenie bez przykladowego podania numeru wskazujacego
kolejnos¢ ktéregos z werséw. Wéwcezas zadanie wymagaé bedzie wigkszej koncen-
tracji i tym samym lepiej spetni role wprowadzenia w lekture ,,rozumiejacy” (por. B.
Chrzastowska) utworu.

Kilkakrotne przeczytanie wiersza — wymuszone przez zadania na dobér stéw
czy odtwarzanie chronologii opowiesci — pozwala zrelacjonowaé sytuacje liryczna.
Na poziomach poczatkowych sformulowane zostang co prawda bardzo proste komu-
nikaty, pomocne jednak w zrozumieniu tresci wiersza. W' tej fazie studenci moga tez
zainscenizowac sytuacj¢ opisang w utworze, chociazby dlatego ze dziatania oparte na
teatralizacji sprzyjaja zaréwno dobrej atmosferze w czasie lekcji, jak i zapamigtywa-
niu ¢wiczonych struktur jezykowych.

Wymienione wyzej zadania umozliwiaja wprowadzenie wiersza List na
zajecia jezykowe ze studentami poczatkujacymi. Lektura nie obejmie oczywiscie
wszystkich waznych aspektéw utworu — jezykowych, ewokacyjnych, symbolicznych.
Studenci zauwaza prawdopodobnie, ze powtarza si¢ forma gramatyczna okreslajaca
podmiot — liryczny i gramatyczny — ,ktos”, ze tym kims jest prawdopodobnie kobie-
ta. Umkng im jednak zapewne takie elementy, jak plastyczno$¢ opisu czy ten rodzaj
przewrotnosci jezykowej (wlasciwej miniaturom Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej),
ktéry zasadza si¢ na zetknieciu ,zdziwionych spotkaniem poje¢”*?. Ale juz budujace
dramatyzm emocjonalne napiecie miedzy pelnym radosci biciem serca na poczatku
i utratg tchu na koricu czy finalowe toniecie nie w wodzie, lecz w powietrzu, w naglej
fali ztych nowin moga okaza¢ si¢ dostgpne (za sprawg ewokacyjnej silty poszczegol-
nych sformulowan i mikroobrazéw tworzacych wiersz) nawet poczatkujacym uzyt-
kownikom polszczyzny.

12 Sformulowanie Piotra Kuncewicza (por. 1982: 32) definiujace techniki stosowane
przez Pawlikowska-Jasnorzewska w wierszach z tomu Pocatunki.
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POZIOM B1

Stanistaw Balinski
Do kolegi z dawnych lat™

Powiedziales, ze gdybys spotkat
Jednego bodaj cztowieka,

Co by si¢ wzruszyl twym wierszem,
Lzej by ci bylo umiera¢.

Przychodzg, by ci powiedzied,

Jak wzruszyl mnie wiersz twdj bez skargi
Na wezesng $mier¢, milos¢ pézna,

Na pozegnanie z iluzja.

Przychodzg, by ci powiedzie¢...

Ale przychodze za pézno.

W wierszach Stanistawa Balinskiego, zapomnianego Skamandryty, stycha¢ czesto
nostalgiczng nutg, ktérej kanwg jest charakterystyczna melodyjnosé¢ konstruowanych
przez poete tekstéw. To $ciste polaczenie nostalgicznej aury z melodyjnoscig bierze
si¢ w duzej mierze z wyczulenia na strukture plyngcego czasu i zwigzanego z tym
ruchem przemijania (zarébwno w planie biograficznym, jak i historycznym), ale ma
tez swoje zrédlo w muzycznej wrazliwosci artysty™. Baliriski muzyczne frazy ukla-
da ze stéw — w uktadach stéw odstania muzycznosé. Ten podwéjny porzadek moze
stac si¢ podstawg ¢wiczeni wyjatkowo dobrze sprawdzajacych si¢ w nauczaniu jezyka

polskiego jako obcego.

CWICZENIE
Prosz¢ uzupelni¢ tekst wiersza Stanistawa Baliniskiego Do kolegi z dawmnych
lat wyrazami z ramki zgodnie z przykladem:

13 S. Balisiski (1982), Do kolegi z dawnych lat, [w:] Peregrynacje. Poezje wybrane 1928-
1981, wybral, postowiem i notg edytorska opatrzy! P. Hertz, PIW, Warszawa, s. 231.

14 Stanistaw Baliniski (1898-1984) studiowal polonistyke i prawo na Uniwersytecie
Warszawskim, a takze teori¢ i kompozycje muzyki w Wyzszej Szkole Muzycznej
w Warszawie.
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cztowieka iluzjg mnie powiedziec pbding pbdzno
skargi spotkert Smierc umierac wierszem

Powiedziales, ze gdybys ...sportkal. ..
Jednegobodaj........... ... .. ... ,
Co by si¢ wzruszyl twym ............ ,
Lzejbycibylo .......... ... .. ...

Przychodze, by ci........... ,

Jakwzruszyl .. ... ool wiersztwéjbez ....... ... . ...
Nawczesng ................ ,mitoé¢ ... ,
Na pozegnaniez .........................

Przychodze, by ci powiedzie¢...

Ale przychodzeza ........................ .

Z wiersza skladajacego si¢ z 46 wyrazéw usunigto 10 stéw oraz przyklad (co sta-
nowi 24% tekstu). Zadanie polegajace na wyborze leksykalnym wielokrotnym ma
charakter semantyczno-gramatyczny — w tabeli znalazly si¢ bowiem rézne czgsci
mowy w réznych formach gramatycznych (5 rzeczownikéw, zaimek osobowy, przy-
miotnik, przystéwek i — liczac z przyktadem — 3 czasowniki). Pewnym ulatwieniem
dla studentéw jest obecnos¢ tytutu, ktéry pomaga dookresli¢ kontekst. Innego ro-
dzaju pomoc w fazie pierwszego ogladu tekstu stanowi¢ moze oméwienie nieznanej
wezesniej leksyki. Umieszczone w tabeli slowa zostaly dobrane w taki sposéb, by
tworzyly zestaw akcentujacy silne relacje pomigdzy kluczowymi elementami kre-
owanej w wierszu rzeczywistosci (zwlaszcza napigcie pomigdzy ocalong w wierszu
obecnoscig i tym, co ostatecznie utracone za sprawg $mierci lub zjawiajace si¢ nie
w porg). Z kolei wkomponowanie wyodregbnionych wyrazéw w odpowiednie miejsca
(wypelnienie nimi wlasciwych luk) powinno uswiadomi¢ czytelnikowi, ze utwér jest
rodzajem dialogu i méwi przede wszystkim o tajemnicy wi¢zi miedzy dwiema bli-
skimi sobie osobami — wiezi paradoksalnej, bo przekraczajacej granice $mierci i do-
piero w tym przekroczeniu (w zjawieniu si¢ zbyt p6zno) spelniajacej si¢ ostatecznie.
Dialog, w ktérym spelnia si¢ ta wiez, ma form¢ rozmowy rozciagnigtej w czasie
i w istocie niedokonanej, poniewaz zwykle stowa codziennej mowy (,powiedziales”)
pozostaja bez odpowiedzi i dopiero mowa poetycka (,wiersz twoj bez skargi”) budzi
zywa reakcje, jednak spézniong, zjawiajacg si¢ poniewczasie. W ten sposéb spelnia
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si¢ nadzieja poety — wiersz wywoluje wzruszenie. To wzruszenie — wyrazone w in-
nym wierszu innego poety — przychodzi ,za p6zno” i nie przyniesie ulgi komus, kto
juz nie zyje. Ale cho¢ nie ma juz komu o nim powiedzie¢, moze ono wybrzmie¢
wobec $mierci i tak sprzeciwi¢ si¢ jej sile. Wiersz pisany niegdy$ ,bez skargi / Na
wezesng $mieré, mito$¢ p6zna, / Na pozegnanie z iluzja” odzywa si¢ wigc echem we
wzruszeniu i dzigki temu na swéj sposéb ocala zycie nie w pore, naznaczone przez
spézniong milos¢ i przedwezesng $mieré, przez stracone zludzenia i przemijajace
iluzje (zycia, milosci, sztuki).

POZIOM B1

Halina Poswiatowska
k%15

ta milos¢ jest skazaricem
zasgdzonym na $mier¢
umrze

za krétkie dwa miesigce

na $wiecie jest przestrzen i czas
odejdziesz ode mnie

na $wiecie jest niemoc i konieczno$¢
nie zatrzymam cie
zadnym pocalunkiem

Wiersz — jak niemal cala twérczos¢ Haliny Poswiatowskiej — zbudowany jest na nie-
oczywistym napigciu taczacym milos¢ i §mieré, ktére tworza o$ egzystencji i jedno-
cze$nie wpisujg ludzkie zycie w nature §wiata. Antropomorfizowana ,,milo$¢” zostaje
sprowadzona do roli skazanca, ktéry poznat juz sentencje ostatecznego wyroku. Ta-
kie ujgcie antycypuje rozwéj wypadkéw. Subtelna materia mifosci zderzona zostaje
z zimng koniecznoscig. Jej miarg sg przestrzen i czas, wskazane wprost w centralnym
wersie utworu i stanowigce ostateczne determinanty zdarzen. O przestrzeni méwi
powtérzone dwukrotnie wyrazenie ,na $wiecie” i jeden kategoryczny czasownik

15 H. Poswiatowska (2001),** (ta mifos¢ jest skazaricem), [w:] Wszystkie wiersze, Wydaw-
nictwo Literackie, Krakéw, s. 585; utwor z cz¢sci: Wiersze z lat 1963-1967.
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,odejdziesz”, o czasie — konstatacja ,jest skazaricem”, gramatyczne formy czasu przy-
sztego czasownikéw dokonanych (,umrze”, ,odejdziesz”, ,nie zatrzymam”), a takze
precyzyjnie zaznaczony dystans (,za krétkie dwa miesigce”). W tym nagromadzeniu
negatywnie nacechowanych jakosci i kategorii nieodwolalna ,koniecznos¢” odstania
sw6j rewers — ,niemoc’. Ich nierozerwalne zespolenie (wzmacniane przez spéjnik
taczny ,i” — ,niemoc i koniecznos¢”) wskazuje na nieodwracalno$é zdarzeri. Podmiot
wiersza nazywa rzeczywisto$¢ po imieniu. Natomiast czlowiek, do ktérego sie zwra-
ca, milczy, jakby juz teraz byl nieobecny. W ten sposéb wybrzmiewa przeswiadcze-
nie, ze nic nie zmieni wyroku.

CWICZENIE
Prosz¢ uzupelni¢ tekst wersami:

odejdziesz ode mnie za krétkie dwa miesigce

zasgdzonym na $mieré zadnym pocatunkiem

ta milos¢ jest skazaricem

na $wiecie jest niemoc i konieczno$é
nie zatrzymam ci¢

Jest to zadanie na dobieranie struktur kilkuwyrazowych. Zapis wiersza nie ukazuje

podzialu syntaktycznego, nie uwzglednia wielkich liter ani znakéw interpunkeyj-

nych, a mimo to dopasowanie werséw do tekstu jest mozliwe dzigki wskaznikom

» . . » .

gramatycznym (np. ,skazany na” + biernik; ,umrze” — kiedy?) lub za sprawa uchwy-

cenia semantycznej koherencji poszczegélnych segmentéw wypowiedzi lirycznej.
W zwiazku z zastosowang przez poetke metodg zapisu mozna — juz po od-

tworzeniu wiersza — poddaé tekst zabiegom ,interpunkcyjno-redakcyjnym”, proszac
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studentéw o zaznaczenie podzialu syntaktycznego tekstu za pomoca wielkich liter
i znakéw przestankowych.

POZIOM B1-B2

Czestaw Mitosz
Przypowies¢ o maku'®

Na ziarnku maku stoi maly dom,

Pieski szczekaja na ksigzyc makowy

I nigdy jeszcze tym makowym psom,

Ze jest §wiat wickszy, nie przyszlo do glowy.

Ziemia to ziarnko — naprawde nie wiecej,
A inne ziarnka — planety i gwiazdy.

A cho¢ ich bedzie chyba sto tysiecy,
Domek z ogrodem moze sta¢ na kazde;.

Wszystko w makéwce. Mak rosnie w ogrodzie,
Dzieci biegaja i mak si¢ kolysze.

A wieczorami, o ksi¢zyca wschodzie

Psy gdzies szczekaja, to glosniej, to ciszej.

Wiersz ukazuje przenikanie si¢ mikro- i makroskali jako zasadg istnienia. Z tekstu
wylania si¢ prosty obraz — nieskomplikowany $wiat, kompletny, cho¢ zbudowany
z kilku zaledwie elementéw, jak na rysunku wykonanym przez dziecko. Ale jedno-
cze$nie za sprawg multiplikacji podstawowego obrazu otrzymujemy sugestywny wzor
kosmosu ukrytego w kazdej makéwce i rozprzestrzeniajacego si¢ w nieskoficzonosé.

Przed wspdlnym czytaniem Przypowiesci o maku ze studentami, ktérzy dosé
dobrze opanowali polszczyzne, wprowadzamy ¢wiczenie na dobér kilkuwyrazowych
struktur. Zadanie to moze by¢ wykonywane indywidualnie lub w parach.

CWICZENIE

Prosze¢ dopasowaé wyrazenia do tekstu i wpisaé je w luki:

16 Cz. Mitosz (1999), Przypowies¢ o maku, [w:] Poezje, wybér M. Stala, WL, Krakéw, s.
255; wiersz pochodzi z cyklu-poematu: Swiaz (poema naiwne), 1943.
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A wieczorami Domek z ogrodem Dzieci biegajqg jest swiat
planety i gwiazdy Mak roénie na ksiezyc
nigdy jeszcze stot-mety-cdom fo gtosniej to ziarnko

Na ziarnku maku ...stoi maty dom... ,

Pieski szczekaja ....... .. . i makowy
P tym makowym psom,

Ze .o wiekszy, nie przyszlo do glowy.
Ziemia ... — naprawde nie wiecej,

.................................. moze sta¢ na kazdej.

Wszystko w makéwee. . ... o oo w ogrodzie,
.................................. i mak si¢ kotysze.
.................................. , 0 ksigzyca wschodzie

Psy gdzie$ szczekaja, ......... ... oo i , to ciszej.

Jesli jednak zdecydujemy sie pracowaé nad tym tekstem ze studentami mniej spraw-
nymi j¢zykowo (np. z poziomu B1), nie mozemy pomina¢ fazy wprowadzajacej, czyli
wyjasnien leksykalnych (na pewno trzeba bedzie zatrzymac si¢ przy rodzinach wy-
razéw: ,ziarno”, ,ziarenko” / ,ziarnko” oraz ,mak”, ,makowy”, ,makéwka”; praw-
dopodobnie pojawi si¢ réwniez ,makowiec”), a takze stowotwoérczo-gramatycznych
(wyrazy zdrobniale i mechanizm ich tworzenia, utrwalenie zasad stopniowania przy-
miotnikéw i przystéwkoéw, wprowadzenie struktury z celownikiem: ,komu? (nie)
przyszto do glowy co? / ze...”). Nastepnie mozna przejs¢ do ¢wiczen semantyczno-
-leksykalnych (synonimia), w podanej nizej formie do wykonania indywidualnie lub
w parach.

CWICZENIE

Podkreslone wyrazy prosze zastapi¢ innymi o takim samym lub podobnym
znaczeniu.

Przyklad: — propozycje rozwigzar:

Na ziarnku maku s#oi maty dom, (znajduge sig)
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Pieski szczekaja na ksigzyc makowy [male psy]
I nigdy jeszcze tym makowym psom, [psom z tego /

' makowego $wiata]
Ze jest §wiat wigkszy, nie przyszlo do glowy.  [istnieje]

Ziemia to ziarnko — naprawde nie wigcej, [rzeczywiscie, istotnie]

A inne ziarnka — planety i gwiazdy.

A cho¢ ich bedzie chyba sto tysiecy, [bardzo duzo / mnéstwo]
Domek z ogrodem moze sta¢ na kazdej. [znajdowac si¢ / by¢]

Wszystko w makéwce. Mak rosnie w ogrodzie,

Dzieci biegaja i mak si¢ kolysze. [porusza si¢ / ,tariczy”]
A wieczorami, o ksigzyca wschodzie [kiedy ksiezyc wschodzi]
Psy gdzies szczekaja, to glosniej, to cisze;. [hatasuja]

Po wykonaniu zadania nalezy glosno przeczyta¢ wiersz i za pomoca techniki
,prawda-falsz” skontrolowa¢ poziom zrozumienia tekstu.

CWICZENIE
Prosze¢ przeczytac tekst i okreslié, czy ponizsze zdania sa prawdziwe (P), czy
fatszywe (F).
P F
0. Dom jest duzy. X

1. Psy analizujg wielko$¢ kosmosu.

2. Ziemia nie jest wielkg planetq.

3. Jest bardzo duzo gwiazd i planet.

4. To mozliwe, ze na kazdej planecie jest dom z ogrodem.
5. Dzieci biegajq po ogrodzie.

6. Kiedy wschodzi ksiezyc, psy milczq.
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Jak pokazuje doswiadczenie dydaktyczne, opisany przez Milosza ,makowy
$wiat” potrafig wyobrazi¢ sobie i zrozumie¢ studenci z poziomu $rednio zaawan-
sowanego, jednak zwerbalizowanie sagdéw na tematy zasygnalizowane w wierszu
ciagle jeszcze nie jest dla nich tatwe. Gléwnie dlatego, ze brakuje im wlasciwego
polszczyznie aparatu pojeciowego i zwigzanych z nim struktur, ktérymi mozna by
opisa¢ i wyjasni¢ choéby symbolike tytulu i kluczowych elementéw $wiata przed-
stawionego, wpisane w utwér metafizyczne intuicje, figury wyobrazni spotykajacej
si¢ z nieskoriczonoscia czy odpowiadajace im — i podpowiadane przez wiersz — tropy
filozoficzne. O charakterze tej przypowiesci latwiej wypowiedzg si¢ studenci swo-
bodniej postugujacy si¢ jezykiem polskim, umiejacy nazwac jej moralistyczno-dy-
daktyczng forme i tworzace ja elementy konstrukcyjne oraz symboliczny wymiar
kreowanej rzeczywistosci i wpisane w jej strukture prawdy uniwersalne (zwlaszcza
przekonanie o wspdlistnieniu i przenikaniu si¢ réznych wymiaréw §wiata, o harmo-
nijnym wlaczeniu ludzkiej kondycji w porzadek wszechswiata, o niezawislej naturze
czasu, o poznawczym walorze wyobrazni, ktéra odkrywa i jednoczesnie tworzy oraz
zagospodarowuje odkrywany $wiat).

POZIOM B2

Halina Poswiatowska
Niedziela"

krzyk umierajacego ptaka
poprzez rozsnute prety wloséw
stezala cisza oparta

o chwiejne rami¢ melodii

brunatny dzieri po dachach
mokrymi stopami chodzi
placza si¢ palce deszczu

wlokac za sobg cient
pijang wiatrem ulicg
milos$¢ odeszla

17 H. Poswiatowska (2001), Niedziela, [w:] Wszystkie wiersze, Wydawnictwo Literackie,
Krakéw, s. 26; utwér z tomu: Hymn batwochwalczy, 1958.
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Wiersz Poswiatowskiej za sprawa dokonujacych si¢ w nim zderzen leksykalnych
moze okazal si¢ atrakcyjny dla uczacych sie polskiego jako szczegdlnego rodzaju
doswiadczenie jezykowe — ciekawe i niecodzienne, odstaniajace charakterystyczna
dla polszczyzny gre senséw, a przy tym stosunkowo tatwe do przyswojenia. Zeby
jednak sprosta¢ eksperymentom semantycznym poetki, trzeba skoncentrowaé uwage
na warstwie znaczeniowej utworu.

CWICZENIE
Prosz¢ poda¢ znaczenia wyrazéw wyodrebnionych w tekscie:

krzyk umierajgcego ptaka [s’wiergol, spiew; wrzask, lament]
poprzez rozsnute prety wloséw [nitki; pasma]

stezala cisza oparta [gesta; zastygla; twarda]

o chwiejne rami¢ melodii [drzace; niepewne]

brunatny dzieri po dachach [szary, bezbarwny; ponury]
mokrymi stopami chodzi

placza sie palce deszczu [strugi; sznurki]

wlokgc za sobg cieri [ciagnac; targajac]

pijang wiatrem ulicg [wypelniona; ,zalang”; oszolomiona]
miloé¢ odeszta [uciekta; umkneta]

Wskazujacy na ,$wigto” tytul zderzony zostal z przenikajaca poetycki §wiat przygne-
biajaca aurg — ponurej pogody, poczucia utraty, doznania zalu. Bolesne wydarzenie
(,milos¢ odeszla”) stwarza nastréj tak przykry, ze stowa wigzng w gardle. Tekst wraz
z tytulem to zaledwie 35 wyrazéw sktadajacych si¢ na kilka zdari. Mimo oszczg¢dno-
$ci opisu §wiat przedstawiony zostal zarysowany bardzo sugestywnie. Ptak krzyczy,
bo kona. Lament wydobywa si¢ z klatki ciala konkretnej osoby (spoza pretéw wio-
s6w). Smiertelny skwir okazuje si¢ cisza, ktéra nabiera przedmiotowych wiasciwo-
§ci — tezeje, gestnieje, intensywnieje (jak w wyrazeniu ,martwa cisza”). Oparciem
dla takiej ciszy jest ,chwiejne rami¢ melodii”, w ktérej ustysze¢ mozna szum kropel
— ,muzyke” wykonywana przez ,placzalce] si¢ palce deszczu”. Deszczowy dzien —
ciemny i wietrzny — okazuje si¢ analogonem rozpaczy. Mokry od deszczu wiatr jest
tchnieniem rozpaczy i to wlasnie on zmienia zwykla ulice w co$ szalonego, niepo-
jetego — czyni z niej droge, po ktérej odchodzi mitosé. Zabiegi antropomorfizacyjne
(muzyka ma ramie, dzien ma stopy, deszcz ma palce, ulica jest pijana) sprawiajg, ze
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naszkicowana w utworze sekwencja przenikajacych si¢ obrazéw staje si¢ pejzazem
wewnetrznym. Jednoczesnie jest scena, na ktérej pojawia si¢ prawdziwa bohaterka tej
historii: milo§¢ obdarzona osobowg naturg — odchodzgca, zabierajaca ze sobg wszyst-
ko, nawet swdj cien.

Na zasygnalizowane w tej pobieznej interpretacji mozliwosci tkwiace w se-
mantycznym potencjale wiersza naprowadzi¢ mozna studentéw mig¢dzy innymi kon-
struujac odpowiednie zadania na wybér leksykalny.

CWICZENIE
Prosz¢ dopasowaé wyrazy do tekstu i wpisaé je w luki:

brunatny chwiejne mokrymi oparta

pijang rozsnute stezata umierajgeego

krzyk ...umierajgcego... ptaka

POPIZEZ . ovviiiiiaei .. prety wioséw
...................... CISZA « vt

O it rami¢ melodii
...................... dzieri po dachach

...................... stopami chodzi
placza si¢ palce deszczu

wlokac za sobg cien
...................... wiatrem ulicg
milos¢ odeszla

W powyzszej propozycji dopasowywanie wyrazéw do tekstu jest latwiejsze, niz
wskazywalby na to dobér leksyki. Z tekstu usunigto tylko przymiotniki oraz imiesto-
wy przymiotnikowe. Wielokrotnie sama struktura gramatyczna poszczegdlnych fraz
ulatwia dopasowanie wyrazéw, cho¢ nadal wymaga sie od studentéw wrazliwosci na
niecodzienne, lecz potencjalnie mozliwe, polaczenia semantyczne, ktérych wartosé
polega miedzy innymi na tym, ze poszerzaja mozliwosci polszczyzny, a uczacym si¢
jej uzmystawiaja potrzebe twérczego stosunku do przyswajanego jezyka.
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POZIOM C1-C2

Zbigniew Herbert
Pan Cogito czyta gazete'™

Na pierwszej stronie
meldunki o zabiciu 120 zolnierzy

wojna trwala dlugo
mozna si¢ przyzwyczaié

tuz obok doniesienie
o sensacyjnej zbrodni
z portretem mordercy

oko Pana Cogito

przesuwa si¢ obojetnie

po zolnierskiej hekatombie
aby zaglebi¢ si¢ z luboscia
w opis codziennej makabry

trzydziestoletni robotnik rolny
pod wplywem nerwowej depresji
zabil swg zong

i dwoje malych dzieci

podano doktadnie
przebieg morderstwa
polozenie cial

i inne szczegdly

120 polegtych

daremnie szuka¢ na mapie
zbyt wielka odleglos¢
pokrywa ich jak dzungla

18 Z. Herbert (2008: 382-383); utwér z tomu: Pan Cogito, 1974.
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nie przemawiajg do wyobrazni
jest ich za duzo

cyfra zero na koncu
przemienia ich w abstrakcje

temat do rozmyslania:
arytmetyka wspélczucia

Wiersze Zbigniewa Herberta stawiajg trudne pytania, patrzac przy tym swoim czy-
telnikom prosto w oczy. Pod powierzchnig na pierwszy rzut oka nieskomplikowanej
opowiesci ukrywaja nieoczywiste i niepokojace znaczenia, wynikajace ze zderzonych
ze sobg siéw, zdan, napomknieni, obrazéw. Nie inaczej jest z zacytowanym wyzej
utworem. Bohater Herbertowskich medytacji to ,ten, ktéry mysli” (o krwi, o powro-
cie do rodzinnego miasta), a takze — jak sugeruja tytuly niektérych wierszy — ,ten,
ktéry rozmysla” (o cierpieniu), ,rozwaza réznicg” (migdzy glosem ludzkim a glosem
przyrody), ,opowiada” (o kuszeniu Spinozy), ,biada” (nad maloscig snéw), ,otrzymu-
je” (czasem dziwne listy), ,spotyka” (w Luwrze posazek Wielkiej Matki), ,,obserwuje”
(w lustrze swoja twarz, zmarlego przyjaciela), ,szuka” (rady). Tym razem Pan Cogito
po prostu ,czyta gazete”. Okazuje si¢ jednak, ze podczas tej prozaicznej czynnosci
bohater wiersza natrafia na kwesti¢ natury matematyczno-etycznej — okrutng w swo-
jej oczywistosci, a przez to stawiajaca w dwuznacznym $wietle nasza codziennos¢
i zwiazane z nig nasze dobre samopoczucie. Zeby nurtujacg Pana Cogito kwestic
dobrze uchwyci¢ wystarczy uporzadkowa¢ sktadajace si¢ na nig elementy, ulozy¢ je
w spé6jna semantycznie i logiczng calosé.

CWICZENIE

Prosze¢ uporzadkowac kolejnos¢ segmentéw tekstu:
1 Na pierwszej stronie
meldunki o zabiciu 120 Zolnierzy

wojna trwala dlugo

przesuwa si¢ obojetnie
po zolnierskiej hekatombie

mozna si¢ przyzwyczaic
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tuz obok doniesienie
o sensacyjnej zbrodni

pod wplywem nerwowej depresji
zabil swg zone

z portretem mordercy

oko Pana Cogito

aby zaglebi¢ sie z luboscia
w opis codziennej makabry
trzydziestoletni robotnik rolny

polozenie cial
i inne szczegdly

120 polegtych

i dwoje malych dzieci
podano doktadnie

przebieg morderstwa

nie przemawiaja do wyobrazni
jest ich za duzo
cytra zero na konicu

daremnie szukaé¢ na mapie
zbyt wielka odleglos¢
pokrywa ich jak dzungla

11 przemienia ich w abstrakcje
temat do rozmyslania:
arytmetyka wspélczucia

Zadania na ustalanie kolejnosci fragmentéw tekstu (porzadkowanie wypowiedzi
pod wzgledem spéjnosci logicznej i semantycznej) nie naleza do latwych. Stosuje
si¢ je, by rozwija¢ refleksje nad koherencja tekstu. Dlatego tez taki typ zadan nalezy
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wprowadza¢ na materiale innym niz poetycki® i dopiero po osiagnigciu przez stu-
dentéw pewnej bieglosci mozna zaproponowac takze i te przestrzen jezyka. W przy-
padku niektérych wierszy grafie utworu warto przeksztalci¢ w taki sposéb, by uwy-
raznione zostaly oba podstawowe typy polaczen pomiedzy segmentami wypowiedzi
— gramatyczne i semantyczne. W zaprezentowanym ¢wiczeniu zapis wiersza rézni
si¢ nieco od oryginatu. Dzieki temu studenci straca mniej czasu na blagdzenie wsréd
wielu mozliwosci (na sprawdzanie rozwigzan potencjalnie mozliwych, ale nieprowa-
dzacych do polaczenia wszystkich wyodrebnionych calostek w koherentng calosc),
a ich kompilacyjne dzialania b¢da pewniej prowadzily do przywrécenia utworowi
wlasciwej struktury syntaktycznej i kompozycyjnej. Takze w przypadku tego zada-
nia nalezy koniecznie zaplanowaé czas na wspélne odczytanie rozwigzania i wyja-
$nienie watpliwosci konstrukeyjnych oraz semantycznych.

Herbert zbudowal swéj wiersz z kilku przenikajacych si¢ kregéw leksykal-
nych. Najwazniejsze z nich to:

* gazetowy kontekst (,Na pierwszej stronie meldunki”, ,tuz obok doniesie-
nie o ... z portretem”, ,podano dokladnie przebieg ... polozenie ... i inne
szczegoly”);

* dwie konkretne informacje prasowe —
¢ zabito 120 zolnierzy (czas powstania utworu oraz motyw ,dzungli” po-

zwalaja wnosi¢, ze mowa jest o wojnie w Wietnamie),
¢ mezczyzna zamordowal najblizszych (Zong i ,dwoje matych dzieci”);

* reakcje bohatera (,0ko Pana Cogito / przesuwa si¢ obojetnie / po zolnier-
skiej hekatombie / aby zaglebi¢ sie z luboscia / w opis codziennej maka-
bry”);

* refleksje podmiotu wiersza (,wojna trwata dtugo / mozna si¢ przyzwycza-
i¢”, ,120 polegtych daremnie szuka¢ na mapie / zbyt wielka odlegtos¢ /
pokrywa ich jak dzungla // nie przemawiaja do wyobrazni / jest ich za duzo
/ cyfra zero na koricu / przemienia ich w abstrakeje”);

* kluczowe zagadnienie poetyckich rozwazan (,temat do rozmyslania: /
arytmetyka wspélczucia”).

19 Teksty poetyckie nie powinny by¢ traktowane jako materiat do zadari kontrolnych
i testéw, zawieraja w sobie bowiem kombinacje i znaczenia specyficzne, niekon-
wencjonalne, czgsto pozostajace na granicy eksperymentu jezykowego. Doskonale
sprawdzajg si¢ natomiast podczas zaje¢ w grupie. Lektor wystepuje wowczas w roli
konsultanta, przewodnika, a takze sluchacza — zawsze uwaznego, otwartego na spo-
strzezenia, refleksje i intuicje uczestnikéw lekeji.
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Wyodrebnianie poszczegélnych pdl leksykalnych mozna zleci¢ studentom.
Pozwoli im to na przyjecie perspektywy konstrukcyjnej, dzieki czemu latwiej beda
mogli zorientowac sie, ze sucha relacja prasowa to tylko cz¢s¢ opowiedzianej historii,
ze méwi ona nie tylko o czytanych wiadomosciach, ale réwniez lub nawet przede
wszystkim o tym, kto czyta — o Panu Cogito, ktéry rozumie dramatyzm obu gaze-
towych doniesieri, ale mimo to wobec ,zolnierskiej hekatomby” pozostaje obojetny,
natomiast szczegélom ,codziennej makabry” przyglada si¢ z upodobaniem. Dzieje
si¢ tak, poniewaz rodzinna zbrodnia — w swoich drastycznych szczegélach i malej
skali — ,przemawia do wyobrazni”, natomiast $§mier¢ zolnierzy (by¢ moze w odleglej
i niedost¢pnej wietnamskiej dzungli) zmienia si¢ w umysle w sucha i trudng do przy-
swojenia ,abstrakcj¢”. W ten sposéb poeta zarysowuje sytuacje, w ktérej mozemy sig
znalez¢ codziennie — czytajac gazete, przegladajac witryny internetowe czy oglada-
jac telewizje. Przerazajace zdarzenia o nieludzkiej skali tracg swoja sile zmienione
w ,news”. Mocniej przemawia do nas natomiast personalny wymiar (,,ludzka skala”)
malych zbrodni, ktérymi jednak nierzadko interesujemy si¢ przede wszystkim ze
wzgledu na ich sensacyjny charakter. Jasne u§wiadomienie sobie tej prostej prawdy
kaze osadzi¢ nie tylko Pana Cogito, ale i samego siebie. Kaze ponadto poddaé we-
ryfikacji nasze nawyki odnoszace si¢ do przyswajania informacji, a w Panu Cogito
odstania antyheroiczng czg¢$é osobowosci — ukazuje go, jako kogos$ pelnego sprzecz-
nosci, niedoskonalego, a przez to obdarzonego rysem na wskros ludzkim. Bohater
wiersza Pan Cogito czyta gazetg jest przede wszystkim zwyklym czlowiekiem, sza-
rym, przecigtnym, sportretowanym podczas codziennej, trywialnej czynnosci. Kto$
taki przeglada si¢ w oczach czytelnikéw wiersza — w naszych oczach. Podsuwa nam
ytemat do rozmyslania”, ktérym jest oksymoroniczna ,arytmetyka wspoélczucia”.
Czy istnieje skala wspélczucia? Czy wspélczucie mozna stopniowacé? Czy mozna je
zmierzy¢? Czy wspélczucie rézni si¢ w zaleznosci od liczby ofiar? Czy najmocniejsze
nawet wspoélczucie nie pozostaje zawsze bezradne wobec okruciestwa $mierci — ja-
kakolwiek by ona nie byla? Na te pytania nie ma oczywistych odpowiedzi. Pan Co-
gito kaze nam o tym wszystkim pomysle¢, bo to wlasnie ruch mysli stanowi o jego
istnieniu — ruch mysli i préba udzielenia odpowiedzi:

na podszepty strachu

na szczg¢$cie niemozliwe
na uderzenie znienacka

na podstepne pytanie.?’

20 Z. Herbert (2008: 457-459); utwér z tomu: Raport z oblgzonego Miasta i inne wiersze,
1983.
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Wszystko to sprawia, ze istnienie Pana Cogito — ¢6z, ze tylko w wymiarze poetyc-
kim — wchodzi w $cislg relacj¢ z istnieniem czlowieka w ogéle, a tego uwikianego
w egzystencij¢ ,na skrzyzowaniu Azji i Europy”™ w szczegdlnosci. Dlatego méwiacy
o nim wiersz wychodzi naprzeciw wahaniom i watpliwo$ciom, ktére chodzg nam po
glowie. Pan Cogito rozmawia z naszymi myslami — daje do myslenia, staje si¢ nasza
mysla, bo taka wlasnie jest jego istota.?

Uwagi koricowe

Czytanie to interakcja migdzy czytajacym a tekstem, jednak proces deko-
dowania tekstu zawsze przybiera forme¢ specyficznego stylu lektury. Moze to by¢:
czytanie w celu wyszukania pojedynczej informacji, czytanie poszukujace informacji
na okreslony temat, czytanie dla ogélnego zrozumienia tekstu, czytanie receptyw-
ne, polegajace na poddaniu si¢ tokowi wywodu, oraz czytanie odbiorcze (refleksyj-
ne i kreatywne)®, ktére prowokuje czytajacego do myslenia (por. H. Chodkiewicz,
1986: 93-95). I to wlasnie wydaje si¢ najistotniejsze — czytajacy zastanawia si¢ nad
wymowg tekstu, nie tylko go czyta.

21 Por. Te Jot [Tomasz Jastrun] (1982), Na skrzyzowaniu Azji i Europy, Niezalezna Ofi-
cyna Wydawnicza, [Warszawa], ss. 34.

22 Wiersz Herberta moze by¢ réwniez podstawg do ¢wiczeri leksykalnych (tworzenie
definicji, dobieranie synoniméw i antoniméw, budowanie rodziny wyrazéw), seman-
tycznych (luki w tekscie), ale takze do integrowania sprawnosci — tekst prowokuje do
dyskusji, a ta moze staé si¢ wprowadzeniem do prac pisemnych.

23 Jak ujmuje to Iwona Janowska: ,Czyta¢ to znaczy wysuwa¢ hipotezy, a nastepnie je
sprawdza¢, by méc formutowac kolejne, dotyczace tego, co nie zostalo jeszcze prze-
czytane” (2010: 565).
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Pytania z pozoru proste
wymagajg zawitej odpowiedzi
(z. HERBERT, 2008: 457)

Kazde myslenie, kazde wypowiadanie sig jest tworczoscig.
(A. WIERZBICKA, P. WIERZBICKI, 1970: 17)

W powszechnej §wiadomosci utrwalilo si¢ przekonanie, ze biegle opanowac jezyk to
swobodnie (plynnie) postugiwa¢ si¢ nim w mowie —

Dzis, gdy kontakty bezposrednie staly si¢ znacznie ulatwione wskutek
rozwoju transportu i telekomunikacji, rola sprawnosci méwienia ogromnie
wzrosta. Dlatego umiejetnosé swobodnego wypowiadania sig jest dla wielu
o0s6b miarg sukcesu w nauce j¢zyka. (H. Komorowska, 2009: 196)

W wielu metodach glottodydaktycznych to wiasnie sprawno$¢ méwienia jest szcze-
golnie mocno eksponowana. Z takim podejsciem mamy do czynienia miedzy in-
nymi w metodach audiolingwalnej i naturalnej oraz w podejsciu komunikacyjnym.
W kazdym z tych przypadkéw nacisk na méwienie bierze si¢ z réznych przestanek,
a sama sprawno$¢ méwienia jest opisywana na rézne sposoby. Mozna jednak przy-
ja¢ — i byloby to przekonanie akceptowane przez zwolennikéw wigkszosci orientacji
glottodydaktycznych — Ze zasadnicze pole komunikacji werbalnej' okresla podsta-
wowy cel wszelkich dzialan w sferze jezykowej jako przeplyw informacji, porozu-
mienie, nadanie komunikatu i odebranie go zgodnie z intencja méwiacego (por. A.
Seretny, E. Lipiriska, 2005: 163-165). Wewnetrzne zréznicowanie kazdego jezyka

etnicznego (ogolnego) wskazuje na istnienie dwéch réwnorzednych jego odmian:

1 Roéwnie wazna — o czym nalezy pamigta¢ zwlaszcza na poczatkowym etapie na-
uczania (uczenia si¢) jezyka obcego — jest komunikacja niewerbalna. Ocenia si¢, ze
komponent niewerbalny to 65% zachowari i interakeji w klasie (por. A. Seretny, E.
Lipiriska, 2005: 167).
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moéwionej (ustnej)? i pisanej. O ile pisanie dokonuje si¢ w wybranym przez pisza-
cego tempie i czasie, o tyle méwienie jest $cislej zwigzane z kontekstem, ktérego
podstawowym komponentem jest temporalny wymiar wypowiedzi (z kazda chwilg
— w trakcie wypowiadania komunikatu — ulegajacej rekontekstualizacji).? Czas wy-
powiedzi bezposredniej i jej tempo musimy dostosowaé do okoliczno$ci, co wymaga
niekiedy improwizowania, autokorekty czy dopowiadania, bo nasz komunikat zostat
opacznie zrozumiany lub okazal si¢ w ogéle niezrozumialy. Dodatkowym elemen-
tem moéwienia jako sytuacji komunikacyjnej jest zjawisko konsytuacji, czyli tych ja-
kosci pozajezykowych, jak np. gestykulacja, miejsce i czas interakeji, emocje i relacje
panujace mi¢dzy uczestnikami dialogu, ktére znaczaco wplywaja na jednoznacznosé
wypowiedzi, dzigki czemu nie wszystko musi przybiera¢ forme¢ slowna, by zostalo
wlasciwie zrozumiane (por. A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 12; H. Zwolski,
1982: 82; takze K. Ozég, 1993: 91-92). Méwienie i pisanie mimo pewnych podo-
biedstw — w obu sprawnosciach podstawg jest tworzenie ,wlasnych” tekstow* — r6z-
nig si¢ wiec zasadniczo. Szczegdlnie istotne sg réznice formalne: inaczej wygladaja
(konstrukeyjnie) i brzmia (leksykalnie) formy méwione, inaczej prezentuja si¢ formy
pisane. Okreslajace je funkcje jezykowe wplywaja na gatunkowosé, czyli kompozycje
elementéw formalnych, a co za tym idzie — na ostateczny ksztalt wypowiedzi zaréw-
no méwionej, jak i pisanej.’ Dotyczy to np. warstwy leksykalnej, poniewaz w pismie
wystepuje bogate stownictwo, synonimy, terminologia specjalistyczna, w mowie za$
— ograniczony zestaw stownictwa, powtérzenia, wyrazenia srodowiskowe i emocjo-
nalne. Kwestia dotyczy tez — w jeszcze wigkszym stopniu — warstwy gramatycz-
nej, w ktérej formom pisanym wiasciwe sg zdania rozbudowane, hipotaksa, a co za
tym idzie wielo$¢ i zréznicowanie spéjnikéw, stosowanie strony biernej, obecnosé
imiestowéw (takze przystéwkowych), rzeczownikéw odczasownikowych, zastepni-
kéw spojnikéw (np. przyczyna, skutek), wolacza, liczebnikéw zbiorowych, redukcja
wykrzyknikéw, partykul, zaimkéw ,konwencjonalnych”, unikanie wyrazen emocjo-

2 Jedna z definicji okresla jezyk méwiony jako ,spontaniczne uzycie jezyka w przygod-
nych, naturalnych sytuacjach komunikacyjnych” (F. Nieckula, 1993: 101-102).

3 ,Moéwienie i rozumienie mowy to najszybszy i wymagajacy najwickszej pracy ob-
liczeniowej proces zachodzacy online ze wszystkich proceséw z obszaru percepciji
i motoryki” (M. Spitzer, 2007, cyt. za: M. Zyliiiska, 2009/2010: 11).

4 ESOK]J definiuje méwienie nastgpujaco: ,Méwiac, uzytkownik jezyka tworzy tekst,
odbierany przez publiczno$¢ ztozong z jednego lub wigkszej liczby stuchaczy” (2003:
62).

5 Zagadnienia te poruszaja A. Wierzbicka i P. Wierzbicki (por. 1970: 14), J. Kram (por.
1995: 12-13) oraz A. Seretny, E. Lipiniska (por. 2005: 168-171).
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nalnych, a takze generalne dazenie do precyzji wypowiedzi. W mowie natomiast
stosowane sg struktury uproszczone, parataksa, dyktowana nawykiem wybiérczosé
form gramatycznych, a takze obecnos¢ wykrzyknikéw oraz partykul wzmacniaja-
cych. Wymienione wyzej skladniki tekstéw méwionych zdecydowanie rzadziej wy-
stepuja w tekstach pisanych, o ile nie s3 to stylizacje. Warta podkreslenia jest réwniez
rozbiezno$¢ na poziomie kohezji i koherenciji, ktére sa rygorystycznie przestrzegane
w tekstach pisanych, podczas gdy w tekstach méwionych czestym — i niejako natu-
ralnym® — zjawiskiem sg zaburzenia spéjnosci wypowiedzi.

Skrajne zjawiska w realizacji form jezyka méwionego przejawiaja si¢ z jednej
strony w wielostowiu, nagromadzeniu powtérzen, nadreprezentacji wyrazen o funk-
cji fatycznej, zwlaszcza w postaci stownictwa podtrzymujacego kontakt, z drugiej
— w pelnej ekspresji lapidarnosci, gdy wymogi sytuacyjne prowadza do redukcji
komunikatu, do stosowania elips i fragmentaryzacji wypowiedzi (por. A. Wilkon,
2000: 43). Ten drugi sposéb informowania — przez niedopowiedzenie — to stala i po-
wszechna wlasciwos¢ jezyka méwionego, poniewaz:

poprawne gramatycznie zdanie stanowi jakby pewien regularny wzér geo-
metryczny (meander), czy pewien szablon, a w jezyku méwionym ludzie
zwykli markowa¢ tylko niektére punkty tego wzoru, pozostawiajac reszte
do odgadnigcia stuchaczowi. (A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 12)

W praktyce glottodydaktycznej typowe dla jezyka méwionego zaburzenia (jak wspo-
mniane wyzej zaklécenia na poziomie kohezji i koherencji, dazenie do uproszczen
oraz lapidarnosci graniczacej czgsto z niedopowiedzeniem) warto mie¢ na uwadze
zwlaszcza wtedy, gdy w ksztalceniu sprawnosci méwienia pracujemy nad o$miela-
niem studentéw do wypowiadania si¢ w poznawanym dopiero jezyku. W tym wy-
padku koncentracja lektora na uchybieniach na poziomie wymowy, poprawnosci
struktur czy leksyki oséb uczacych si¢ nie jest wlasciwym postgpowaniem.” War-

6 Spostrzezenie, ze ,w j¢zyku méwionym — w pewnym sensie — nie ma bledéw” (A.
Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 14), jest efektem obserwacji powtarzalnosci pew-
nych zjawisk jezykowych. W trakcie méwienia np. zmieniamy strukture komunika-
tu, bo zapomnieli§my poczatku zdania, dodajemy okreslenia do wezesniej wypowie-
dzianego wyrazu, kilkakrotnie powtarzamy slowa, a mimo to ostatecznie kontekst
i intonacja niweluja lub w znacznym stopniu zacieraja wymienione braki struktural-
no-semantyczne.

7 Zadaniem lektora jest odpowiedzialny wybér strategii pracy nad eliminacjg usterek,
ktére wystapily w ustnych wypowiedziach studentéw. Nie nalezy jednak poprawiaé
bledéw w trakcie méwienia, gdyz ingerencja powoduje zaburzenie toku wypowiedzi
i nie wplywa stymulujaco na motywacje méwiacych. Hanna Komorowska sugeruje
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to oswaja¢ studentoéw ze specyfika polszczyzny méwionej — nie zawsze pozostajacej
w pelnej zgodzie z norma wzorcows jezyka. Jesli bowiem obudzimy w uczacych si¢
che¢ podejmowania i realizacji zadan jezykowych w czasie lekeji (nawet jesli beda to
zadania na granicy ich aktualnych umiej¢tnosci), to postuzy to ksztalceniu swobo-
dy i plynnosci wypowiedzi w ogdle, a jednoczesnie uwyrazni specyficzny charakter
norm Zywej mowy.

Kolejna kwestia istotna w odniesieniu do glottodydaktycznych aspektéw
sprawno$ci méwienia to dialogowa natura komunikacji. Nalezy pamietaé, ze nawet
interakcje przyjmujace forme¢ monologu (np. wyktad czy kazanie) sg w istocie dia-
logiem, w czasie ktérego jedna ze stron aktu komunikacji — zobowigzana do tego
konwencjg — milczy. Autentyczny monolog malego dziecka (komentujacego wlasne
dzialania, np. w trakcie zabawy) to przypadek niekontrolowanego lecz psychicznie
uwarunkowanego autodialogu bedacego rodzajem treningu mowy.® Zas zjawisko
okreslane mianem polilogu sprowadza si¢ do réwnoczesnej realizacji kilku dialogéw
(por. K. Ozég, 1993: 96). Odwolujac si¢ do teorii Jana Mukafovsky’ego (1970: 195-
203), mozna wyodrebni¢ trzy podstawowe typy dialogu:

* dialog osobisty, np. klétnia — z dominacja elementéw uczuciowych
i wolicjonalnych;

* dialog sytuacyjny, tzw. rozmowa ,robocza” majaca charakter uzgod-
nied lub negocjacji — zasadniczo pozbawiona emocji, wynikajaca bezpo-
érednio z okolicznosci (jej efektem s3 konkretne dzialania wynikajace
z ustalert poczynionych w ramach dialogu);

* konwersacja — swobodna rozmowa, w ramach ktérej nastepuje ,kon-
centracja na samym dialogu jako na laricuchu zwrotéw znaczeniowych”

(1970: 197).°

stosowanie ,tzw. opéznionej poprawy bledéw, to znaczy poprawy po calej wypowie-
dzi, a nie w jej trakcie, by nie peszy¢ i nie stresowaé stuchacza” (2009: 47).

8 ,Zaobserwowane przez Piageta zjawisko monologéw tworzonych przez dzieci przed-
szkolne ma swoje miejsce w polowie drogi migdzy spoleczng a intelektualng funk-
cja mowy. Dziecko méwigce do siebie k ontroluje iplanuje wlasne dzialania

w sposéb zapowiadajacy powstanie myslenia werbalnego” (D. Wood, 2006: 28).

9 Wedlug Jana Mukafovsky’ego w przestrzeniach pogranicznych sytuujg sie: dyskusja,
czyli forma posrednia pomig¢dzy dialogiem osobistym a konwersacja, i pogawedka
mieszczaca si¢ pomiedzy konwersacja a dialogiem sytuacyjnym (por. 1970: 201-203).
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Umiejetnosé przechodzenia od kulturowo uksztaltowanejiw pewnym sensie ,,sztucz-
nej” konwersacji (por. A. Seretny, E. Lipriska, 2005: 169) do dialogu sytuacyjnego
wydaje si¢ szczegdlnie wazna i wskazana w kontekscie nauczania jezyka jako obce-
20." W postugiwaniu sic mowa chodzi bowiem w pierwszym rzedzie o nadawanie
,sensu” dziataniom jgzykowym, o tworzenie sytuacji, ktére cechuje ,celowos¢” (ro-
zumiana jako dazenie do celu komunikacyjnego i osigganie go), co warto wziaé pod
uwage, planujac zadania nakierowane na rozwijanie sprawnosci méwienia.

Jezykiem méwionym postuguje si¢ zdecydowana wigkszo$¢ naturalnych jego
uzytkownikéw, totez umiejetnosci osiagane w tej sferze w procesie rozwoju osobo-
wego wydaja si¢ by¢ czyms$ prostym, oczywistym, wrecz automatycznym. Trzeba
jednak pamietaé, ze uczac si¢ méwic¢ w naturalnej sytuaciji, a wigc w dziecinstwie,
wkladamy w opanowanie kodu méwionego mnéstwo czasu i energii, korzystajac
przy tym z predestynowanych do przyswojenia jezyka wlasciwosci umystu dziecka
(por. D. Wood, 2006: 110). Predyspozycje te we wezesnym etapie rozwoju czlowieka
wyczerpuja si¢ i opanowywanie nowego jezyka w dorostosci przebiega inaczej — wy-
maga intensywnej pracy, systematycznosci i stosowania innych metod.

Dobér strategii nauczania i rozwijania sprawnosci méwienia wigze si¢ z po-
ziomem bieglosci jezykowej uczacych sig. Charakterystyke poszczegélnych pozio-
moéw zawierajg opracowania dotyczace wymogéw egzaminacyjnych (np. ESOK],
2003: 33 i nastepne) oraz publikacje o charakterze metodycznym (A. Seretny, E.
Lipiriska, 2005: 19, 172-177). Z kolei stosowanie poszczegélnych technik zalezy od
wielu czynnikéw — oprécz poziomu sprawnosci jezykowej sa to cele uczestnikow
kursu, wykorzystywane materialy dydaktyczne etc. Jesli chcemy w czasie realiza-
¢ji programu glottodydaktycznego wykorzystywaé materialy poetyckie, musimy
pamigtaé, ze nie beda one stanowi¢ dobrej podstawy do realizacji pelnego zestawu
typowych technik rozwijajacych méwienie'!, choé¢ jednoczesnie otwieraja si¢ za ich
sprawg nowe mozliwosci. Wlasciwym podej$ciem w nauczaniu i rozwijaniu spraw-
no$ci méwienia jest tak zwana elicytacja (por. H. Komorowska, 2009: 197), czyli taki

10 Skuteczne porozumiewanie si¢ polega najczesciej na laczeniu kilku umiejetnosci
komunikacyjnych. I tak sprawnosci interakcyjne, czyli prowadzenie rozmowy, tacza
stuchanie i méwienie, sprawnosci mediacyjne polegajace na przeksztalcaniu komu-
nikatéw integruja stuchanie lub czytanie i méwienie (por. H. Komorowska, 2009:
213-214).

11 W literaturze przedmiotu odnajdujemy propozycje rozlicznych sposobéw nauczania
méwienia w oparciu o bodziec wizualny, stuchowy, a takze tekstowy (por. J. Dobro-
wolska, 1988: 134-171; M. Stawna, 1991: 133-153; H. Komorowska, [2002] 2009:
197-203; A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 177-183).
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spos6b aranzowania zaj¢¢'?, by za pomocg naprowadzen i odpowiednich sugestii ze
strony nauczyciela studenci samodzielnie dokonywali wieloplaszczyznowych obser-
wacji na poziomie tekstu i formulowali konkluzje. Natomiast podstawowe dzialania
wspomagajjce uczenie i rozwijanie sprawnosci méwienia to:

* glosne czytanie tekstu,

* moéwienie na podstawie notatek,

* odgrywanie wyuczonej scenki lub roli,
* spontaniczna wypowiedz,

* $piewanie.”

Zanim zostang zaprezentowane propozycje tekstow poetyckich i technik, ktére stu-
23 inspirowaniu do méwienia i doskonaleniu tej sprawnosci, warto jeszcze zwrécid
uwage na zestaw przewidywanych form méwionych oraz na $cisle z nimi powigzang
kwesti¢ stylu. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego zawiera skale oceny umie-
jetnosci zwigzanych z méwieniem. Dotycza one formulowania tematycznie zorien-
towanej wypowiedzi ustnej, wypowiedzi monologowej (opis do§wiadczeri i przezy¢
oraz przedstawianie wlasnego stanowiska, np. w czasie debaty), oswiadczen publicz-
nych, a takze zwracania si¢ do publicznosci (por. ESOKJ, 2003: 62-64). Umiejetno-
§ci te — ujmujac rzecz najogdlniej — ewoluuja od dziatan jezykowych zupelnie sche-
matycznych na poziomie monologu w sferze prywatnej (A1, A2), przez szczegélowe
i coraz bardziej przejrzyste opisy i prezentacje (B1, B2), po dobrze skonstruowane,
klarowne, ptynne wypowiedzi odnoszace si¢ takze do przestrzeni edukacyjnej, zawo-
dowej i publicznej (C1, C2). Wszystkie te rejestry mdéwionej polszezyzny w swoich
konkretnych realizacjach s3 formami, ktére nieustannie podlegaja twérczym inno-
wacjom. By¢ moze rzeczywiscie w jezyku méwionym ,rzadko [sa] uzywane elementy
styléw artystycznych” (A. Seretny, E. Lipiniska, 2005: 171). Jezyk codziennej komu-
nikacji faktycznie niezbyt czgsto postuguje si¢ literackim cytatem. Jednak pomiedzy
jezykiem méwionym a sztuka slowa zachodzi rodzaj symetrii — pokrewieristwa na

12 O technikach prowokujacych studentéw do aktywnosci, czyli takze do méwienia,
w czasie zaje¢ z tekstami literackim pisatam w artykule , Przeprowadzka” do nowego
Jexyka, czyli literatura jako wtajemniczenie (2001: 205-214).

13 Por. ESOK], 2003: 62. Nalezy tu jednak podkresli¢, ze glosne czytanie, czyli ,od-
czytywanie” (por. H. Komorowska, 2009: 142), i §piewanie mieszczg si¢ w kategorii
nauczania wymowy, rytmu i intonacji. W tym sensie nie nalezg one do ¢wiczen stric-
te komunikacyjnych, cho¢ bez watpienia wspomagaja plynnosé i poprawno$é méwie-
nia.
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poziomie eksperymentu konstrukcyjnego i stowotwérczego. Co prawda nasze wy-
czucie jezykowe nie toleruje nieumotywowanej obecnosci elementéw jezyka pisanego
w wypowiedziach ustnych i odwrotnie (por. A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970:
16), ale przepltywy takie — nawet jesli pozostaja na granicy bledu — w istotny sposéb
poszerzaja mozliwosci jezyka i staja si¢ waznym narzedziem komunikacji nawet na
wstepnych etapach znajomosci polszczyzny. Jesli doda¢ do tego, ze w jezyku biad
i tworczo$¢ bezposrednio granicza ze sobg, Ze w Zywej mowie czesto s3 tym samym,
ijesli pamigtad, ze przestrzenia tworczosci jezykowej jest nie tylko poezja, ale takze
ekspresja potoczna i co za tym idzie codzienna mowa (por. A. Wierzbicka, P. Wierz-
bicki, 1970: 33), to przyznanie tekstom poetyckim pewnej wagi w nauczaniu i rozwi-
janiu sprawno$ci méwienia nie powinno budzi¢ wigkszych watpliwosci.

Teksty i ¢wiczenia
POZIOM A2

Miron Biatoszewski

DRZWI MAMY"

»Prosze¢ dzwonic”

Dzwonie

—To ja

— Co? A... Chodzi tu taki jeden
— Nie bardzo mnie poznalas?

— Whiaénie

Dziwi¢ si¢ innym.

Wiersz Mirona Bialoszewskiego to rodzaj scenki sytuacyjnej, ktéra dzieje si¢ w okre-
$lonym miejscu, dotyczy konkretnych oséb, relacji migdzy nimi, a takze autoironicz-
nej wiedzy na temat siebie samego. Prostota warstwy leksykalnej pozwala zaprezen-
towac ten tekst w czasie zaj¢c ze studentami poczatkujacymi. Caly utwér to zaledwie
21 wyrazéw. Kolejne wersy, zbudowane z lapidarnych wypowiedzen, odslaniajg za

14 M. Bialoszewski (1980), Drzwi mamy..., [w:] Wiersze wybrane i dobrane, Wydaw-
nictwo Czytelnik, Warszawa, s. 115; utwor pochodzi z cyklu: Garwolin i z powrotem
i byt wezesniej drukowany w tomie: Odczepic sig, 1978.
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pomocg struktur narracyjnych lub dialogowych kolejne elementy $wiata i relacjono-
wanego zdarzenia. Z eliptycznych komunikatéw wylania si¢ rzeczywisto$¢, ktérg
mozemy zrekonstruowac za pomocg pytan.”

CWICZENIE

Gdzie to jest? Przed domem / mieszkaniem matki. / Przy drzwiach.
Kto tu jest? Matka, syn i ,taki jeden” — nieznajomy.

Co robi syn? Syn czyta kartke, dzwoni do drzwi, mowi, kim jest.
Co robi matka? Matka jest zdezorientowana, ale otwiera drzuwi.

Co jest problemem?  Poczgtkowo matka nie poznaje syna i mysl,
Ze to obca osoba (,taki jeden”).

Jaki jest final? Oni roxmawiajg i wszystko jest jasne. /
Syn komentuje sytuacye.

Do wlasciwosci poezji Bialoszewskiego naleza: wyjatkowa plastycznosé obrazo-
wania, kondensacja tresci, wyczucie jezykowe obok sklonnosci do leksykalnych
i sktadniowych eksperymentéw, wydobywanie nieoczywistosci lub $miesznosci za
pomoca minimalnych srodkéw stylistycznych. W eufemistycznym pytaniu-konsta-
tacji: ,Nie bardzo mnie poznalas?”, ktére na dobrg sprawe jest nie do korica logiczne
(nie mozna kogo$ rozpozna¢ tylko w cz¢sci, trochg, nie catkiem), zawiera si¢ sporo
delikatnosci i autoironii. To spostrzezenie okazuje si¢ trafne — mama potwierdza.
Ostatni wers ma forme autoironicznego i wieloznacznego komentarza. Mozna w nim
dostrzec calosciows diagnoze zyciowej kondycji czlowieka: ,Nie mozna dziwi¢ sig
innym ludziom, Ze mnie nie poznaja (nie rozpoznaja, nie znaja), skoro wlasna matka
mnie nie poznata”. W eliptycznym: ,Dziwi¢ si¢ innym” mozna tez usltysze¢ rodzaj
nakazu: ,Irzeba dziwi¢ si¢ innym — temu, co jest inne”. Oczywiscie, znaczenia te
w pracy ze studentami poczatkujacymi zostang zaledwie zasugerowane. Zapewne
odszyfruja je przede wszystkim osoby obdarzone wigksza wrazliwoscia i oswojone
z literaturg we wlasnym jezyku. Mozna i warto pokusic sie o zasygnalizowanie ich,

15 Reagowanie na pytania i budowanie ich w jezyku obcym jest umiejetnoscig bardzo
pozadana od poczatku przyswajania jezyka (por. A. Seretny, E. Lipiniska, 2005: 173),
totez nalezy stwarzaé uczacym si¢ jak najwiecej okazji do ¢wiczen zorientowanych
wedlug schematu: pytanie — odpowiedz, a takze ¢wiczen strukturalnych: zdanie —
pytania. Te druga technike — odwracajaca naturalny dialogowy porzadek — nalezy
wprowadza¢ np. jako rodzaj punktowanej gry, ktéra polega na ,odszyfrowywaniu”
kombinacji syntaktycznych (np. ¢éwiczenie typu: ,Prosze¢ zbudowaé 3 pytania do po-
danego zdania”).
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ale w wykorzystaniu tego wiersza na wezesnym etapie znajomosci jezyka chodzi¢ be-
dzie przede wszystkim o rekonstrukcje wydarzenia (szukanie odpowiedzi na wska-
zane wyzej pytania), o namyst nad leksyka i strukturami obecnymi w tekscie oraz
o wprowadzanie i doskonalenie funkcji komunikacyjnych (por. ESOKJ, 2003: 23-24,
40-41, 53-54).

Tekst Bialoszewskiego moze tez postuzy¢ jako pretekst do wprowadzenia lub
przeéwiczenia jezykowych konwencji zachowan grzeczno$ciowych, ktére mozna np.
zestawi¢ w formie ,,poradnika”

* Kiedy chcemy wej$¢ (do mieszkania / domu / budynku) — dzwonimy (,ding
dong”) lub pukamy (,,puk, puk”).

* Czekamy na reakcje — slyszymy: ,prosze¢!” / ,prosze wejsé
ra drzwi.

'7’

lub kto$ otwie-

* Kiedy korzystamy z domofonu, zwykle pada pytanie: ,Kto tam?” — wéw-
czas si¢ przedstawiamy.

* Kiedy wchodzimy do mieszkania czy biura, witamy si¢: ,dzien dobry” /
,dobry wieczér”.

Po odpowiednim zestawieniu materialu leksykalnego przeksztalcamy kolejny seg-
ment lekcji w ¢wiczenia z uzyciem tych struktur, ktére na poziomie A2 nie sg juz
czyms$ nowym, wiec aranzowane sytuacje mozna nieco komplikowac (pomytka w ad-
resie, nieobecno$¢ osoby zapraszajacej), by studenci mogli si¢ wykaza¢ kreatywnoscia
i skutecznoscig jezykows nawet w nietypowych okolicznosciach. Musimy jednak pa-
migtac o tym, by odpowiednio wezesniej zapozna¢ studentéw i prze¢wiczy¢ z nimi
fonetycznie stosowng leksyke i struktury.

Wiracajac jeszcze do specyficznego sformutowania: ,Nie bardzo mnie pozna-
tas?”, mozemy studentom zademonstrowaé, jak w innych konstrukcjach postugiwac
si¢ tego rodzaju eufemizmem.'® Na poziomie A2 warto wigc wyjasnié, ze kiedy in-
formacja jest dla nas niejasna, mozemy reagowac radykalng formula ,Nie rozumiem”
lub powiedzie¢ dyplomatycznie ,Nie bardzo rozumiem”, pamietajac jednoczesnie, ze

16 Kolejnym waznym zagadnieniem jest zréznicowanie poziomu formalnosci wypo-
wiedzi. Wyréznia si¢ wypowiedzi sztywne, formalne, neutralne, nieformalne, po-
ufale, intymne. Na etapie wstepnym, czyli do poziomu B1, sugerowany jest rejestr
neutralny. ,Poznawanie bardziej formalnych i bardziej poufalych rejestréw pojawia
si¢ stopniowo, na przyktad podczas lektury rozmaitych rodzajéw tekstéw, zwlaszcza
literackich.” (por. ESOK]J, 2003: 107-108). Jednakze w sytuacji, gdy uczacy si¢ prze-
bywaja w kraju uzycia danego jezyka, od poczatku stykaja si¢ z réznymi rejestrami,
a co za tym idzie od poczatku — cho¢ wybidrczo — beda sie one pojawialy na zajeciach.
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powinni$my staraé si¢ o precyzj¢ — ,Nie bardzo rozumiem, co to znaczy / gdzie to
jest / dlaczego to jest problem”. Warto tez dopowiedzie¢, ze porgczne ,nie bardzo”
wystepuje tez w polaczeniu z innymi czasownikami'” (,Nie bardzo lubig bigos / znam
Krakéw.”) oraz ze uzycie tej formuly tagodzi sytuacje i utatwia miedzy innymi ,dy-
plomatyczna” odmowe.

POZIOM A2-B1

Miron Bialoszewski

MAMA WYJMUJE KOSZULE'

szaliki

tutro

po Antonim (maz Mamy —
w kosciele siedziat,
glowa na tawke, i tyle!)

— $wietne na ciebie

— 0, jakie eleganckie... paan

— pan

— jak nigdy, nie przyzwyczajony jestem

— to cor on tak to lubil, méj Boze

Takze tej opowiesci trzeba ,,si¢ domyslic”, trzeba ztozy¢ ja z matych kawatkéw, ktére
jak puzzle umieszczone w odpowiednich miejscach pokaza wielowymiarowy obraz.
Podobnie jak omawiane wyzej Drzwi mamy... réwniez ten utwér ma konstrukeje
narracyjno-dialogowa i prawdopodobnie jest kolejnym ogniwem w polaczonym
przestrzennie i czasowo ciggu wydarzen (obydwa zapisy pochodzg z cyklu Garwo-
lin i z powrotem). Grafia wiersza wyodrebnia cztery czesci utworu i zarazem cztery
tworzace go formy jezykowe. Wers inicjalny — zapisany majuskula — zapowiada mi-
krosytuacje: to zwykle codzienne zajecie (mama robi porzadki w szafie). W trzech

17 Jest to takze unik na poziomie gramatyki — uzywajac sformulowania ,nie bardzo”,
eliminujemy konieczng przy negacji czasownika tranzytywnego zamiane formy do-
pelnienia blizszego (z biernika na dopetniacz).

18 M. Bialoszewski, Mama wyjmuje koszule... , [w:] Wiersze wybrane i dobrane, Wy-
dawnictwo Czytelnik, Warszawa 1980, s. 117; utwér pochodzi z cyklu: Garwolin
i 2 powrotem i byt wezesniej drukowany w tomie: Odezepic sig, 1978.
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poczatkowych wersach podmiot liryczny wylicza elementy garderoby (koszule, sza-
liki, futro), natomiast w wersie czwartym przywoluje imi¢ ich wiasciciela. Nawia-
sowe wyodrebnienie drugiej polowy wersu czwartego i dwéch kolejnych oraz zapis
z wceigeiem wyrézniajg te czastke, ktdra jest opowiescig o Antonim (byt on mezem
mamy, ale nie ojcem osoby méwigcej w wierszu; umarl nagle i szybko; stalo si¢ to
w kosciele). Ostatni segment to pigciowersowy dialog, z ktérego domyslamy sie, ze
bohater wiersza, tzn. syn, przymierza ubrania niezyjacego juz Antoniego. ,Swietne”
i ,eleganckie” jest zapewne futro, w ktérym podmiot liryczny wyglada jak ,paan”,
zupelnie inaczej niz zwykle (,jak nigdy, nie przyzwyczajony jestem”). Mama odsuwa
na bok wszelkie watpliwosci (,to co?” — w znaczeniu: ,no to co?”, ,czy to jest pro-
blem?” / ,to nie jest problem”, ,to zaden problem”), wspomina upodobania zmarfego
(»on tak to lubil”), podkreslajac zmiane rzeczywistosci wykrzyknikiem: ,méj Boze”.
W ten sposéb — w przebieraniu rzeczy po zmarlym i w przebieraniu si¢ w nie — rze-
czy codzienne usytuowane zostaja w bezposrednim sasiedztwie rzeczy ostatecznych,
a zwykla ludzka codzienno$¢ graniczy z formami posmiertnej egzystencji (jedng
z ironicznych form ,Zycia wiecznego” jest ,zycie ubran”, ktére zostaja po zmartym
i noszone s3 przez innych).

Réwniez w przypadku tego utworu odpowiednio dobrany zestaw pytari do-
prowadzi do rekonstrukcji sytuacji przedstawionej. Na poziomie A2 byly to tylko
proste odpowiedzi, natomiast tutaj moze powstac krétka prezentacja. Wéréd najwaz-
niejszych znalazlyby sie nastepujace pytania:

Co si¢ dzieje w wierszu?

Kto bierze udzial w tej sytuacji?
Kim jest Antoni?

Co sig stalo w kosciele?

Co oni robig z ubraniami?
Jakie emocje opisuje ten tekst?

Relacjonowanie wydarzenia, ktére przywoluje wiersz Bialoszewskiego, jest efektem
bezposredniej pracy nad tekstem i bezposrednio wiaze si¢ z lektura ,rozumiejacy’,
z dazeniem do wnikniecia w tekst i zrozumienia zawartych w nim tresci. Rekon-
strukcja zapisanej przez poete scenki moze prowadzi¢ do refleksji na temat ,poezji
codziennos$ci” czy nieoczywistych relacji taczacych zycie i $mier¢ (ludzka $miertel-
no$¢ i religijnie motywowana nadzieje¢ zycia wiecznego). Otwiera tez szereg moz-
liwosci rozwinigcia tematéw zasygnalizowanych w wierszu. Jedng z nich jest po-
wtérzenie i wzbogacenie leksyki nazywajacej ubrania, a takze ich kolory oraz style
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(codzienny, elegancki, formalny). Mogloby to by¢ zadanie na planowanie kompozycji
ubran ze wzgledu na porg roku, wykonywany zawdéd (lekarz, mechanik, muzyk etc.)
lub sytuacje (np. na wycieczke, na egzamin, do pracy w biurze, do opery czy na pla-
z¢). Inna o§ tematyczna to rutynowe czynnosci codzienne czy precyzyjniej — prace
wykonywane w domu (np. kazdy student przygotowuje list¢ 3-4 zaje¢ domowych,
ktére lubi wykonywaé lub ktérych nie lubi, nast¢pnie na lekeji swoje wybory pre-
zentuje i uzasadnia). Kolejna mozliwos$¢ to powtérzenie i poszerzenie stownictwa
okreslajacego relacje rodzinne (np. rozwiedziony / rozwodnik # rozwiedziona / roz-
wdédka; wdowiec # wdowa; drugi maz # druga Zona; ojczym # macocha; pasierb #
pasierbica). Inny wazny temat, ktéry posrednio wylania si¢ z wiersza i otwiera kon-
tekst kulturowy, to obrzedy rodzinne: §mier¢ — pogrzeb”, ale takze: slub — wesele,
narodziny — chrzest — chrzciny. O ile bowiem tematyka imieninowo-urodzinowa
oraz leksyka §wigteczna prawdopodobnie pojawily si¢ w programie wezesniej, o tyle
polski kontekst rytualéw wymienionych wyzej moze by¢ mniej znany.

POZIOM B1-B2

Halina Po$wiatowska
“** (ostry jak Mont Blanc)*®

ostry jak Mont Blanc

nigdy go nie widzialam

ale mi méwiono

Zze jest wysoki i stromy
pokryty wiecznym $niegiem
rzadko przychodzg tam ludzie

to dlatego
poréwnatam méj bél
do niego

19 W przypadku podejmowania tematyki funeralnej niezwykle wazna jest przemyslana
istarannie przygotowana formula zaje¢, ktéra pozwoli rozwijaé¢ ten temat z zachowa-
niem dystansu wobec indywidualnych doswiadczen studentéw.

20 H. Poswiatowska (2001),**(ostry jak Mont Blanc), [w:] Wszystkie wiersze, Wydawnic-
two Literackie, Krakéw, s. 616; utwér z dziatu: Wiersze z lat 1963-1967.
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Rozmowe na temat tego wiersza powinny poprzedzi¢ ¢wiczenia o nachyleniu seman-
tycznym, leksykalnym i gramatycznym, ktére pomoga przygotowac sie do wspdlnej
lektury.

CWICZENIE

Prosz¢ wyjasni¢ znaczenie wyrazéw w kontekscie wiersza Haliny Poswia-

towskiej:

ostry jak Mont Blanc

nigdy go nie widzialam — dopelniacz 1. poj. zaimka ,,on”,
tutaj: szczyt Mont Blanc

ale mi méwiono — kto$ méwit

Zze jest wysoki i stromy — nieréwny, niewygodny

pokryty wiecznym $niegiem — $nieg, ktéry nigdy nie topnieje,
nie taje

rzadko przychodzg tam ludzie - na Mont Blanc

to dlatego

poréwnatam méj bél — cierpienie

do niego — dopelniacz 1. poj. od zaimka ,,on”,

tutaj: szczyt Mont Blanc

Kluczowym konceptem wiersza Poswiatowskiej jest poréwnanie — inicjalne ,ostry
jak Mont Blanc” i finalne, zasugerowane w wyglosie utworu. Latwo wyobrazi¢ sobie
stromg alpejska gore przykryta czapa $niegu i lodowcami albo tez przyjrzec si¢ jej
na zdjeciach. Obraz najwyzszego wzniesienia Europy przywoluje wiele skojarzen
— szczyt jest okazaly, pickny, majestatyczny. Moze symbolizowaé potege, trwanie,
nieustepliwos¢. Dlatego tez warto wykona¢ semantyczne ¢wiczenia przedlekturowe,
by stworzy¢ studentom okazj¢ do indywidualnego przyjrzenia si¢ tekstowi i wydoby-
cia wpisanych wen znaczen. Uwazna lektura bowiem uswiadamia czytelnikowi, Ze
epitety wymienione bezposrednio: ostry, wysoki, stromy oraz te, ktérych si¢ domy-
$lamy: zimny (bo ,pokryty wiecznym $niegiem”), samotny (,,rzadko przychodza tam
ludzie”) opisuja nie tylko szczyt Mont Blanc, ale takze bol?' (w jego niewzruszonym
trwaniu i w jego najwyzszym, szczytowym natezeniu). Stosujac strategie réznicowa-
nia perspektyw, warto zasugerowaé, by wybrana osoba z grupy przygotowala kilka

21 Panorame sposobéw filozoficznego ujecia zagadnienia bélu szkicuje J.R. Searle (por.
1999: 79-81).
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informacji geograficznych na temat najwyzszego szczytu Europy, inna — gars¢ infor-
macji o zyciu Haliny Poswiatowskiej (zapewne obok wzmianek o miejscach waznych
dla poetki i o jej zainteresowaniach literaturg oraz filozofia pojawi si¢ motyw choroby
serca — odciskajacej si¢ na zyciu i tworczosci — oraz przedwezesnej $mierci). Dzig-
ki temu wystuchamy dwéch krétkich prezentacji (moga one mieé¢ form¢ wywiadu:
uczestnicy zajec zadajg pytania znawcom przedmiotu). Z obu kregéw tematycznych
wyprowadzi¢ mozna zagadnienia do przedyskutowania lub tematy do rozwinigcia
— wsréd nich: ,Géry, plaza, las, wie$ czy miasto — dokad warto jecha¢ i dlaczego?”,
,Wizyta u lekarza specjalisty” (kardiolog, alergolog, ortopeda itd.), ,Rodzaje terapii —
tradycyjna czy niekonwencjonalna?” (gtos w dyskusji, uzasadnienie).

Inne pole mozliwosci prowokowanych przez wiersz Poswiatowskiej to wzbo-
gacanie leksyki zwigzanej z poréwnaniami. Jezyk przechowuje wiele tego rodzaju
struktur i niektére z nich sg juz studentom dobrze znane. Inne uzupelnia zaséb stow-
nictwa, ktérym dotad dysponowali. Pracy z poréwnaniami warto poswigci¢ baczniej-
sza uwage réwniez dlatego, ze rozumienie mechanizméw rzadzacych konstrukeja-
mi semantycznymi pobudza kreatywnos¢ studentéw, ktérzy poznajac ich dzialanie,
chetnie bawig si¢ jezykiem, tworzac wlasne ,eksperymentalne” konstrukcje (w tym
wypadku poréwnania), a tym samym glebiej wchodza w jezyk i lepiej rozumieja jego
wewnetrzng logike.

Podstawg ¢wiczenia beda zestawy poréwnan?’, np. zwigzanych ze zwierze-
tami (m.in. pracowity jak mréwka, uparty jak osiot, glodny jak wilk, wolny jak ptak,
odwazny jak lew, zdrowy jak ryba, zly jak osa, wierny jak pies, chytry jak lis, dumny
jak paw) oraz rzeczami i zjawiskami (twardy jak kamier, zimny jak 16d, ostry jak
brzytwa, czerwony jak burak, blady jak $ciana, tysy jak kolano, gluchy jak pien, chu-
dy jak patyk, wielki jak gora, stary jak $wiat). Kazdy uczestnik zajg¢é losuje po jednym
poréwnaniu z kazdej kategorii i przygotowuje krétka, kilkuzdaniowa historyjke,
ktéra zobrazuje jedno z nich. Nastepnie historie zostang zaprezentowane w grupie.
Drugie poréwnanie — lub kilka z nich — to podstawa pracy domowe;.

22 Nalezy uzmystowi¢ studentom, iz oprécz wszechobecnego spéjnika ,jak” elementa-
mi taczgcymi w poréwnaniu dwa pokrewne (ze wzgledu na wspdlng ceche) zjawiska
moga by¢ takze: jakby, niby, jak gdyby, na ksztalt.
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POZIOM B2-C1

Stanistaw Baraiczak
31.12.79: Juz wkrotce®

Juz wkrétce wezme sie za siebie, wezme

si¢ w gars¢, zrobi¢ porzadek w szufladzie,
przemysle wszystko do korica, zaplombuje z¢by,
uzupelni¢ luki w wyksztalceniu, zaczne
gimnastykowac si¢ co rano, w stowniku
sprawdze kilka stéw, ktérych znaczenie jest dla mnie wciaz niejasne,
wiecej spaceréw z dzie¢mi, regularny

tryb zycia, odpisywa¢ na listy, pi¢ mleko,

nie rozpraszac si¢, wiecej pracy nad sobg, w ogdle
by¢ soba, by¢ wreszcie bardziej

soba,

ale wiasciwie jak to zrobi¢, skoro
juz,

i to od tak dawna, tak bardzo
nim jestem

Na poziomie leksykalnym wiersz Stanistawa Baraficzaka wydaje si¢ catkowicie przej-
rzysty, szczegdlnie dla odbiorcy zaawansowanego jezykowo. Bo ¢6z si¢ dzieje w tym
tekscie? Otéz na progu nowego roku, podsumowujac rok mijajacy i przygotowujac
si¢ na nadejscie nowego, podmiot i bohater utworu podejmuje szereg postanowier.
Kto$, kto méwi w wierszu — podobnie jak wielu z nas — chce odmieni¢ swoje zycie,
uczyni¢ je lepszym, pelniejszym, intensywniejszym. Co prawda troche dziwi cha-
otyczno§¢ czynionych postanowien, niepokojaco mieszajg si¢ poziomy egzystencii,
zwykle zamierzenia Zyciowo-codzienne sgsiadujg z emocjami, mentalnoscia, edu-
kacja. Jednym ze sposobéw lektury i interpretacji wiersza moze by¢ wigc préba wy-
prowadzenia z tego nietadu jakiegos porzadku. Cwiczenie porzadkujace polegatoby
na kategoryzowaniu kolejnych postanowien. Studenci podzieleni na zespoly mieliby
wybra¢ postanowienia:

23 S. Baranczak (2006), 31.12.79: Juz wkrotce, [w:] Wiersze zebrane, Wydawnictwo a5,

Krakéw, s. 242; utwér z cyklu: Dziennik zimowy (wiersze okolicznosciowe).
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* codzienne (,zrobi¢ porzadek w szufladzie”, ,zaczn¢ gimnastykowac si¢ co
» .2 ”» 2 . 2l
rano”, ,pi¢ mleko”, ,[prowadzi¢] regularny tryb zycia”),

* zwigzane z ludZzmi — z rodzing lub przyjaciélmi (,wiecej spaceréw z dzie¢-
mi”, ,odpisywa¢ na listy”),

* edukacyjne (,uzupetni¢ luki w wyksztalceniu”, ,w stowniku sprawdz¢ kil-
ka stéw, ktérych znaczenie jest dla mnie wcigz niejasne”),

* zorientowane wokol ,ja” (,wezme si¢ za siebie”, ,wezme si¢ w gars¢”, ,prze-
mysle wszystko do konca”, ,nie rozprasza¢ si¢”, ,wigcej pracy nad soby’,
w ogdle byé soba”, ,,by¢ ie bardziej sobg”)

»W 0g y 3, »DyC wreszcie bardzie] sobg ).

Przy prébie dopisania postanowien do sugerowanych kategorii okaze si¢, ze najwigcej
znalazlo si¢ w grupie zorientowanej na ,ja”, ale s3 one niezbyt jasne i trudno ustali¢,
co dokladnie znaczg, a tym samym stawiaja zagadnienie braku ostrosci i nieoczywi-
stej natury tego, co nazywamy ,wlasnym ja’. Kwestia jeszcze mocniej sie skomplikuje
i okaze si¢ tym bardziej frapujaca (réwniez jezykowo), jesli studenci uchwyca — co
nie jest bardzo trudne — autoironiczng nut¢ widoczng w grach, ktére prowadza sa-
siadujace ze sobg frazy (np. gdy zorientuja si¢, ze zestawione ze sobg wyrazenia ,za-
plombuje z¢by, / uzupelni¢ luki w wyksztalceniu” méwig o ,brakach” i w ironiczny
sposéb zréwnuja powstajace na skutek zaniedban ,dziury w z¢bach” i ,niedostatki
w wyksztalceniu”).

Inna metodg ogladu sytuacji lirycznej bytoby odwrécenie perspektywy — jesli
osoba méwigca w wierszu pragnie zmieni¢ rézne elementy swojego zycia, to sugero-
waloby, ze w tej chwili sprawy te s3 zaniedbane. Jak to zycie wyglada teraz? W szu-
fladzie jest batagan, wiele rzeczy zostalo odsunigtych na bok lub pozostawionych
samym sobie, z¢by si¢ psuja, wyksztalcenie kuleje (nie jest wystarczajace, satysfakcjo-
nujace), bohater wiersza jest w zlej kondycji fizycznej, zbyt rzadko chodzi z dzie¢mi
na spacery, prowadzi nieregularny i chyba tez nieco leniwy tryb Zycia, nie odpisuje
na listy, nie pije mleka (co jest ironicznym przytykiem pod adresem sposobu odzy-
wiania si¢). W nie najlepszej formie jest tez jego kondycja psychiczna — ma poczucie
rozproszenia, jest rozkojarzony, rozbity, nie pracuje nad sobg i — co gorsza — nie czuje
si¢ sobg... Symptomy sa niepokojace — czlowiek méwigcy w wierszu, nie panuje nad
wlasnym Zyciem i to go coraz bardziej przytiacza. Jednoczesnie widzimy wyraznie, iz
konstrukcyjnie i semantycznie utwoér rozpada si¢ na dwie czedci: jedenascie werséw
pierwszej czgsci to zestaw wszelkich zaniedban, cztery koricowe maja forme glebszej
refleksji. Pierwsza czg$¢ obejmuje czytelnie zarysowana klamra: ,Juz wkrétce wezme
si¢ za siebie” — chce ,by¢ wreszcie bardziej sobg”. Cz¢s¢ druga to konstatacja: ,od tak
dawna, tak bardzo” jestem soba. Napiecie pomig¢dzy czesciami jest wyrazne i mocne
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— dobrze oddaje stan wewnetrznego pekniecia, bolesnej nietozsamosci. Baraniczak
skonstruowal swéj wiersz w taki sposéb, by czytelnik mégt — mimo niewatpliwych
réznic w sytuacji zZyciowej czy temperamencie — zobaczy¢ w bohaterze wiersza sa-
mego siebie. Dokonanie takiego odkrycia nie jest niczym komfortowym. Pokazuje
jednak, Ze za $wiadomo$¢ tego, kim sig jest, placi si¢ cene rozczarowania samym soba
i ze warto takg ceng zaplaci¢. Zainicjowana takim spostrzezeniem rozmowa moze
przynies¢ pozytki nie tylko z zakresu umiejetnosci jezykowych. Moze tez pokazad
— lub potwierdzi¢ — warto$¢ uwaznego czytania wierszy, nawet tych napisanych w je-
zyku obcym. Jako zadanie do wykonania w domu mozna zaproponowa¢ studentom
skorzystanie z konwencji , listy postanowieri noworocznych” i zestawienie po polsku
tych zmian, ktére chcieliby wprowadzi¢ w swoim Zyciu.

POZIOM C1-C2

Ryszard Krynicki

Godzina szczytu (w tramwaju nr 8)**

»--. potem ksiegowy spuscil mnie po brzytwie...”
»-- sorrki, nie kumam, o co tutaj biega...”

»--- Jola to zajebiscie pokrecona laska...”
»2Dzickuje, postoje, jeszcze jestem na chodzie.”
(6 maja 2004)

W kontekscie wierszy pisanych przez Ryszarda Krynickiego od polowy lat 70. méwi
si¢ 0 ,,oczyszczeniu mysli i prostocie wypowiedzi”, a takze o szukaniu ,alternatywy dla
stanu wiecznej rozterki i plenigcych si¢ ambiwalencji” (P. Sliwiriski, 2009: 5) nasze]
rzeczywisto$ci.” Jednakze w Godzinie szczytu (w tramwaju nr §) dokonuje si¢ skrajne
wyrzeczenie poetyckie: do twércy nalezy zapewne tylko tytul, choé bezsprzecznie za-
lezy od niego caly tekst. Wiersz ma w calosci forme jezykowego swiadectwa, cytatu?

24 R. Krynicki (2005), Godzina szczytu (w tramwaju nr 8), [w:] Kamier, szron, Wydaw-
nictwo a5, Krakéw, s. 81.

25 W innym wierszu powiada Krynicki: ,Jeste§ moja jedyng ojczyzna, milczenie, /
w ktérym zawarte sg wszystkie / nadaremne stowa; [...] XI 77” — R. Krynicki (1989),
Jestes, [w:] Niepodlegli nicosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw, s. 55; pierwodruk w to-
mie: Nasze Zycie rosnie, 1978.

26 Cyraty to takze tytul cyklu Mirona Bialoszewskiego, zbierajacego migdzy innymi
takie zapisy: ,— ach / — co ci jest? / — méj Boze / — no, co ci jest? / — bo czlowiek jest
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z codziennej mowy i odzywajacego si¢ w niej zycia. W tak radykalnym rozwigzaniu
dostrzec mozna potwierdzenie przekonania, ze poeta musi stysze¢, by pisa¢. To umie-
jetnos¢ stuchania i slyszenia sprawia, ze mozliwe staje si¢ przetworzenie codziennych
gloséw na literature. Tekst sklada si¢ z czterech werséw, z ktérych kazdy jest cytatem.
Cztery osoby dzielg si¢ (ze stuchaczami wlasciwymi i przypadkowymi) swoimi do-
$wiadczeniami, wrazeniami, spostrzezeniami, opiniami, przekonaniami. Jednak na-
wet cudzoziemcy biegle postugujacy si¢ polszczyzna moga tych komunikatéw nie zro-
zumied, jesli nie znajg specyficznych rejestréw polszczyzny. W tekscie bowiem mamy
do czynienia ze $rodowiskowymi odmianami jezyka narodowego odznaczajacymi si¢
specyficznym slownictwem, ktére mozna kwalifikowaé jako:

* mowg potoczng,

* zargon mlodziezowy,

* slang chuliganski,

* jezyk ,konwencjonalnie Zartobliwy”.

Na poczatku wigc warto zdaé si¢ na intuicje uczestnikéw zajec i poprosié ich o przy-
pisanie kolejnych wypowiedzi do czterech skrétowo opisanych nadawcéw.

CWICZENIE
Prosz¢ dopasowa¢ opisy oséb do kolejnych cytatéw: Kto to powiedzial?

mtoda osoba sygnalizujgca niezrozumienie komunikatu lub sytuaciji

starsza osoba rezygnujgca z propozycji zajecia miejsca siedzgcego w framwaju

osoba pracujgca w firmie po konfrontacji z nieuprzejmym wspdtpracownikiem

znajomy lub znajoma Joli, ktéra nie cieszy sie u niego / u niej dobrg opiniq

taki maly” i kolejny: ,— moja nic nie je / — a moja nie, moja wszystko / — a moja nic
/ = moja je” Idgce, ulica Warszawska, Otwock, [w:] M. Biatoszewski (1989), Donosy
rzeczywistosci, PIW, Warszawa, s. 7-8. Innym poeta, ktéry czgsto pracuje na cyta-
tach i autocytatach jest Eugeniusz Tkaczyszyn-Dycki. Praktyka ta w jednoznaczny
sposob zostala skomentowana w wierszu: *** (jutro si¢ rozstrzygnie): ,czekam do jutra
bardzo si¢ lekam o siebie / o ten czesany kilim ktory jej na pewno / wpadnie w oko
<<chuj z nim >> jak méwig w rodzinie / ja tak nie méwig dlatego jestem inny”; utwor
z tomu: Poezja jako miejsce na ziemi 1988-2003, Biuro Literackie, Wroclaw 2006, s.
273.
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Wybér wiersza Godzina szczytu (w tramwaju nr 8) do pracy na poziomie C2
nie jest podyktowany checig blizszego zaznajomienia uczacych si¢ polskiego z po-
tocznym rejestrem polszczyzny, obfitujagcym w brutalizmy i wulgaryzmy. Rejestr po-
toczny niejako samoistnie dosigga studentow, ktérzy ucza si¢ jezyka w Polsce i tym
samym maja wiele okazji, by ustysze¢ tego rodzaju komunikaty w miejscach publicz-
nych. Utwér Krynickiego widziany z perspektywy glottodydaktyki jest atrakcyjny
mi¢dzy innymi dlatego, ze obrazuje wazny mechanizm wykraczania Zywej mowy
poza standardowe struktury polszczyzny. Zjawiska te wystepuja w jezyku i nierzadko
przydaja mu sily, glottodydaktyk nie moze wigc ignorowac ich obecnosci.

Domyslamy sig, ze inspiracja do napisania wiersza byly wypowiedzi usty-
szane — jak czytamy w dookreslajacym sytuacje przedstawiong tytule — podczas jaz-
dy tramwajem nr 8. Autentyczno$¢ zdarzenia zdaje si¢ potwierdza¢ data dzienna
umieszczona pod tekstem — zapisane przez poet¢ komunikaty zostaly wypowiedzia-
ne 6 maja 2004 roku, w porze okreslonej w tytule jako ,godzina szczytu”. Jesli i§¢
dalej tropem autentycznosci i przywolaé biograficzny kontekst, to wolno dopowie-
dzie¢, ze méwi si¢ najprawdopodobniej o konkretnym miescie, to znaczy o Krako-
wie, gdzie poeta obecnie mieszka. Jednak to podwéjne umiejscowienie — w czasie
i przestrzeni — tylko pozornie ustala wspélrzedne. Tramwaj jest bowiem w ruchu
— przemierza swoja trase w godzinie szczytu, ktéra jest o tyle trudna do ustalenia,
ze stanowi jedynie fragment pory okreslanej jako ,godziny szczytu” (pory popolu-
dniowych powrotéw do domu — z pracy, ze szkoly, z uczelni) i zarazem jest sygnalem
,szezytowych”, a wige ekstremalnych zachowan jezykowych pasazeréw tramwaju
(o zachowaniach przekraczajacych norme¢ méwi si¢ w Krakowie: ,To sa szczyty”).
Zastyszane i zacytowane w wierszu wypowiedzi to zaledwie fragmenty zdan, frazy
wyrwane z kontekstu, cho¢ warstwa semantyczna kazdej z nich pozwala w pewnej
mierze zrekonstruowacd sytuacje, ktérych sa wynikiem. Warto to zrobié, by lepiej
uchwyci¢ znaczenie poszczegélnych wypowiedzen skiadajacych si¢ na utwér. Bez
watpienia trzeba tez zdefiniowaé znaczenie niektérych siéw i wyrazen, zwlaszcza:
yspusci¢ kogos po brzytwie”, ,sorrki”, ,kumac”, ,o co biega?”, ,zajebiscie”, ,pokre-
cony”, ,laska”, ,by¢ na chodzie”. Cz¢$¢ z nich nie nastrecza zbyt wielu trudnosci.
,oo0rrki” to wyrazne zapozyczenie z jezyka angielskiego, natomiast ,,0 co biega?” jest
tworczym przeksztalceniem wyrazenia ,0 co chodzi?”. Pozostale studenci powinni
odszukaé w stownikach. Inny stownik jezyka polskiego wyjasnia:

e kumaé — ,Jesli kto§ kuma co$, to rozumie to. Stowo potoczne.”
* laska — ,Potocznie laska nazywa si¢ atrakcyjna, zgrabng dziewczyng. Sto-
wo uzywane giéwnie przez mlodziez.”,
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* by¢ na chodzie — ,Méwimy o kims, ze jest na chodzie, jesli jest sprawny
fizycznie i zdrowy. Wyrazenie potoczne.”;

* pokrecony — w znaczeniu: ,Jesli cos si¢ pokrecilo, to si¢ skomplikowalo
albo zaczglo przebiega¢ niezgodnie z planem lub naszymi oczekiwaniami.
Stowo potoczne.” Przykiad uzycia w zdaniu: , Koszmarnie to zycie jest po-

krecone.”.?’

Natomiast ordynarny i zdecydowanie przekraczajacy norme jezykowa wulgaryzm
,zajebiscie” to —

Stowo potegujace emocje w zdaniu. Uzywane samodzielnie jest stowem
pozytywnym, ekspresjag mocniejszg niz ,fajnie”; ,dobrze”; ,ekstra”; ,super”.
Czasem w polaczeniu z niektérymi rzeczownikami, epitetami, czasowni-
kami stanowi funkcje wzmacniajacg. Stosowane réwniez ironicznie.?®

Przy ustalaniu semantycznej zawarto$ci zwrotu ,spusci¢ kogo$ po brzytwie”
mozemy zdaé si¢ na domysl jezykowy i na podstawie znaczeri komponentéw leksy-
kalnych wyprowadzi¢ sens calosci (,potraktowaé kogos§ odmownie, nieadekwatnie
do jego oczekiwari, szczegdlnie ostro, agresywnie, zimno, bez ceregieli”).

W oparciu o przygotowany w ten sposéb material mozna sformulowa¢ za-
dania na méwienie — obrazujace zréznicowanie méwionej polszczyzny (zwlaszcza
jej stylistyczng plynnos¢) i uwrazliwiajace na te subkody jezyka polskiego, ktére po-
zostaja ,w ruchu” i dlatego sg zle umiejscowione w systemie lub wprost wylamuja si¢
spod rygoréw norm (czgsto nie tylko jezykowych). Moga to by¢ ¢wiczenia zorga-
nizowane wokol nastepujacych — modyfikowanych w zaleznosci od zainteresowari
uczestnikéw zajeé — zagadnien:

* budowanie czterech historii w oparciu o zacytowane wypowiedzi;
* charakterystyka oséb, ktére méwia w wierszu;

27 Inny slownik jezyka polskiego PWN (2000), red. naczelny M. Bariko, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa.

28 Ten przetadowany ekspresja przystowek wystepuje w Stowniku polskich przekleristw
i wulgaryzméw Macieja Grochowskiego (PWN, Warszawa 2003) oraz w Miejskim
stowniku slangu i mowy potocznej [http://www.miejski.pl/], skad pochodzi cytowany
komentarz. Natomiast do czterech stéw — w 320 uzyciach semantycznych i 47 funk-
cjach jezykowych — ogranicza si¢ wspélczesny jezyk polski zdaniem autoréw Sfow-
nika polszczyzny rzeczywistej (podtytul: silg rzeczy — fragment, wydawnictwo Primum
Verbum, £6dz 2011). Projekt ten pod kierunkiem Michaela Fleischera zrealizowali
studenci Uniwersytetu Wroctawskiego.
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* prezentacja grup spolecznych, do ktérych przynalezg bohaterowie wiersza;

* ilustrowane cytatami z wiersza omdéwienie pojawiajacych sie¢ w nich so-
cjolektéw (grupa $rodowiskowa, powody budowania odrebnego jezyka,
przyklady);

* dyskusja na temat: ,Jezyk oficjalny i zargon — przyczyny i obszary wyste-
powania’.

Przemiany dokonujace si¢ w polszczyznie po roku 1989 budza wiele emocji i skia-
niaja do refleksji nad procesami zachodzacymi w samym jezyku, ale takze nad prze-
obrazeniami mentalnosci i obyczajowosci Polakéw, ktére jezyk rejestruje i dokumen-
tuje.?” Oprécz przestrzeni zwigzanej z wladza i mediami przemiany te sa obserwo-
walne na poziomie ,stylistyk i zargonéw prywatnych” — mocno zaznaczajacych swoja
obecno$¢ w sytuacjach spotecznych.’® Niepokdj zwigzany z kierunkiem jezykowych
transformacji przyczynil si¢ do powotania Rady Jezyka Polskiego (1996 r.), dal tez
impuls do sformulowania ustawy o jezyku polskim (1999 r.). Jak si¢ wydaje, dziatania
te w niewielkim stopniu wplynely na dynamike wspomnianych przeobrazen. Na-
dal obserwujemy w réznych odmianach polszczyzny brak starannosci wypowiedzi
i agresje jezykowa, wulgaryzacje, inwazj¢ zapozyczen, a takze sktonno$¢ do przeno-
szenia socjolektéw do przestrzeni publicznej (np. w srodkach masowego przekazu),
co wskazuje na sile i intensywno$¢ tych zjawisk. Szukanie przyczyn takiego stanu
rzeczy to zagadnienie wazne i ciekawe samo w sobie (zwlaszcza jesli si¢ pamigta, ze
jezyk odzwierciedla i przechowuje réznorodne aspekty rzeczywistosci), ale podjecie
go na zajeciach ze studentami uczacymi si¢ jezyka polskiego moze przyniesé tez
pozytki glottodydaktyczne — w postaci poszerzenia umiejetnosci w zakresie postu-
giwania si¢ ,nieoficjalnymi” stylami polszczyzny oraz w lepszej orientacji w jej we-
wngtrznym zniuansowaniu. Dobrym punktem wyjscia do rozwinigcia tych kwestii
jest oméwiony wyzej wiersz Krynickiego.

29 Uwazne analizy stylu dyskursu publicznego przeprowadza Michal Glowinski
w ksigzce Nowomowa i ciggi dalsze. Szkice dawne i nowe (2009), zob. teksty: Retoryka
nienawisci oraz Peryfrazy wspdlczesne, Aforyzm a slogan, Rewolucja antymoralna.

30 W czasie Kongresu Jezyka Polskiego (Katowice, 4-6 maja 2011) méwiono miedzy
innymi o tzw. gwarze uczniowskiej, czyli socjolekcie wywodzacym sie z potrzeby
akcentowania jezykowych odmiennosci od obowiazujacego na lekcjach jezyka ofi-
cjalnego. Wisréd wnioskéw kornicowych znalazly si¢ opinie, iz zargon szkolny ma cha-
rakter tworczy, swiadczy o wysokiej swiadomosci jezykowej uczniéw (na poziomie
postugiwania si¢ wulgaryzmem, sarkazmem, onomatopeja, komentarzem metatek-
stowym) oraz ze przenika do jezyka nauczycieli (por. sprawozdanie prof. Tadeusza
Zgotki: http://www.rjp.pan.pl/ — dostep 23 czerwca 2011 roku).
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Uwagi konicowe

»Zasada, ze cokolwiek mozna pomysle¢, mozna [tez] powiedzieé [...]” (J.R.
Searle, 1987: 32), nazywana ,zasadg wyrazalnosci”, jest odbiciem optymistycznego
spojrzenia na natur¢ komunikacji. Niejednokrotnie jednak préby ujmowania mysli
w stowa okazujg si¢ zadaniem nad wyraz trudnym. W przypadku cudzoziemcéw
mozna t¢ trudnos$¢ tlumaczy¢ deficytami w opanowaniu struktur, leksyki lub spe-
cyficznych niuanséw jezykowych na poziomie semantyki, ktére dla uczacych sie je-
zyka s3 niezrozumiale, niekiedy okazuja si¢ wrecz sprzeczne z mysleniem o §wiecie
uksztaltowanym w ich wlasnym jezyku lub sa w nim po prostu nieobecne i dlatego
ich przyswojenie sprawia¢ moze duze trudnosci. W nauczaniu jezyka jako obcego
nalezy réwniez te aspekty przewidzie¢ i wzig¢ pod uwage.

Efektem konicowym przygotowani do méwienia jest tworzenie komunikatéw
i wchodzenie dzigki nim w interakcje z innymi uzytkownikami jezyka. W ostatecz-
nej fazie formutowania komunikatu (dotyczy to tak méwienia, jak i pisania) wyréznié
mozna nast¢pujace etapy:

* zdefiniowanie ,intencji komunikacyjnej” w okreslonym kontekscie i w opar-
ciu o wiedzg o $wiecie, czyli ,,co powiedzie¢?”

* strukturalne i leksykalne planowanie wypowiedzi;

* polaczenie dokonanych wyboréw i prezentacja wypowiedzi;

* moéwienie lub pisanie z réwnoczesnymi poprawkami i modyfikacjami (por.

M. Dakowska, 2001: 178).

Oczywiscie efekt tych procesow jest kazdorazowo specyficzny, nacechowany indywi-
dualnoscig nadawcy. Totez dazenie do precyzji wyrazania mysli, opinii i przekonari,
a takze do panowania nad formg wypowiedzi, jest niezwykle wazne. Zanim jednak
student osiggnie poziom precyzji, musi przej$¢ przez dlugi etap ¢wiczen, w trakcie
ktérego ogromna role odgrywaja okreslone indywidualne predyspozycje i umiejet-
nosci. Wséréd nich szczegélnie docenié¢ nalezy gotowosé¢ uczacych si¢ do podejmo-
wania zadan jezykowych mimo ryzyka popelnienia bledu, stosowanie mechanizmu
autokorekty wykorzystujacego zdolnosé do poprawiania si¢ i modyfikowania wypo-
wiedzi w jej trakcie, jednoczesng koncentracj¢ na znaczeniu i formie wypowiedzi,
opanowanie strategii podtrzymania komunikacji, w tym takze stosowanie strategii
uniku bez rezygnacji z formulowania wypowiedzi (por. M. Dakowska, 2001: 178; H.
Komorowska 2009: 204). W sytuacji, gdy studentowi tych umiejetnosci brakuje, do

zadan nauczyciela nalezy pomoc w ich ksztalceniu.
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W odniesieniu do sprawnos$ci méwienia glottodydaktyk powinien pamigtaé,
ze —

Méwienie jezykiem jest uwiklaniem si¢ (w wysoce zlozona) rzadzong re-
gutami forme zachowania. Uczenie si¢ i opanowywanie jezyka to (miedzy
innymi) uczenie si¢ i opanowanie tych regul. (J.R. Searle, 1987: 14)

Uczacy jezyka polskiego jako obcego nie moze jednak zapominaé tez o innej — nie
mniej oczywistej — prawdzie:

W jezyku pelna praworzadno$¢ nie tylko nie jest idealem — jest grzechem.
Musimy przekraczaé reguly, musimy wychodzi¢ poza zastane srodki wyra-
zu, musimy przekrecac wyrazy, taczy¢ stowa o tresciach sprzecznych, uzy-
wac stéw i konstrukeji dwuznacznych, musimy robié¢ to wszystko, czego
w zasadzie robi¢ nie wolno. Odstepstwo i nowo$¢ sa w jezykowym porozu-
miewaniu si¢ ludzi rzecza konieczng — wigc rzecza dobra. (A. Wierzbicka,
P. Wierzbicki, 1970: 33)

Jezyk méwiony jest ekspansywny i tworczy. Takiego jezyka powinno si¢ uczy¢, stale
jednak przypominajac studentom, ze eksperymentéw jezykowych trzeba dokonywac
$wiadomie.



pisanie miedzy wierszami

Teaching writing IS teaching reading.
(L. KROLL, 1993: 61)

Bo wiersze wolno pisac rzadko i niechgtnie
(cz. MILOSZ, ARS POETICA?)

Wiemy, ze sprawnos¢ stuchania jest uprzednia wobec méwienia, natomiast czytanie
opanowuje si¢ wezesniej niz pisanie. Oczywisto$¢ tych zaleznosci nie przekiada sig
na klarowno$¢ relacji miedzy wspomnianymi sprawno$ciami, sugeruje jednak prosta
i zarazem wazng konsekwencj¢ — kto wiecej czyta, ten latwiej opanuje sprawnos¢ pi-
sania (w znaczeniu: komponowania) wlasnych tekstéw.! W literaturze fachowej cz¢-
sto zestawia si¢ ze soba méwienie i pisanie, wykazujac przy tym fundamentalne po-
dobienistwo mi¢dzy nimi (sa to sprawnosci produktywne) i jednoczesnie podkreslajac
wielo$¢ dzielacych je réznic.? Zasadnicza odmiennosé wigze si¢ z kwestig nosnikéw
znaczen. W méwieniu strona dzwigkowa jest jednym z wielu komponentéw komuni-
kacji, wspdlistnieja tu bowiem realizacja foniczna komunikatu oraz wielopoziomowa
konsytuacja. W pisaniu natomiast znaczenia przenoszone sg przede wszystkim przez
elementy jezyka. Co prawda role wspomagajaca pelniag w tym wypadku konwencje
graficzne, takie jak interpunkcja czy stosowanie wielkich liter (por. K. Ozég, 1993:
91), ale jest to nieporéwnanie mniej wazny czynnik niz pozalingwistyczne no$ni-
ki znaczeri obecne w méwieniu. To mocne oparcie semantycznej warto$ci wypo-
wiedzi na elementach stricte jezykowych, a takze jednostronno$¢ pisemnej formy

1 W materialach glottodydaktycznych ktadzie si¢ szczegélny akcent na trudnosci
w opanowywaniu sprawnosci pisania (por. A. Davies, H.G. Widdowson, 1983: 153;
E. Lipiriska, 2001: 87, 88; A. Seretny, E. Lipiniska, 2005: 227) oraz jego finalng po-
zycje wsréd celéw nauczania (por. H. Komorowska, 2009: 205).

2 Zréznych perspektyw odmiennosci te omawiaja A. Davies, H.G. Widdowson (1983:

141-143), A. Seretny, E. Lipiriska (2005: 168-171, 231-133), D. Zdunkiewicz-Jedy-
nak (2010: 23-25).
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komunikacji, przejawiajaca si¢ brakiem bezposredniej reakcji zwrotnej, sprawiaja,
ze tekst pisany musi by¢ przygotowany duzo precyzyjniej niz méwiony.® Dotyczy
to m.in. starannego doboru slownictwa i okreslonych struktur konwencjonalnych,
ktére precyzuja przedmiot wypowiedzi (jej temat lub poruszany problem), oraz pew-
nej redundancji w formie podsumowania lub zapowiedzi okreslonych tresci (por. A.
Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 13-14; A. Davies, H.G. Widdowson, 1983: 141-
-142; R. Debski, 1996: 48). Dlatego tez jednym z podstawowych sposobéw na wy-
pracowanie okreslonych strategii pisania jest sformulowanie precyzyjnych regul
zwigzanych z kompozycja wypowiedzi pisemne;.

Sprawnos¢ pisania jest nabywana i ksztalcona — z ré6znym skutkiem — pod-
czas edukacji szkolnej (por. W. Miodunka, 1994: 38-39). Zwykle jednak jestesmy
odbiorcami tekstéw pisanych, a nie ich autorami. Nasze codzienne potrzeby zyciowe
najczesciej nie wymagaja ksztalcenia automatyzmu pisania i nie prowadza do niego.
A jednak mimo specyfiki i ograniczonego zasiggu tej formy wypowiedzi ,,nauczy¢ si¢
pisaé to znaczy nauczy¢ si¢ pewnej nowej formy zachowania spolecznego” (A. Da-

vies, H.G. Widdowson, 1983: 154). Co prawda, jak pisza autorzy Tekstologii:

Pismo jest elitarne, nabywane w szkole, uzywamy go tylko w okreslonych
sferach komunikacji: technicznej, naukowej, urzedowe;j,

niemniej jednak:

techniczny postep umozliwil wprowadzenie pisanych tekstéw w sfere co-
dziennosci — dzigki komputerom otwierajacym dostep do zasob6w interne-
towych i poczty e-mailowej, telefonom komérkowym, nadajacym i przyj-
mujacym SMS-y. (J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartmiriska, 2009:
79)

Nie ulega tez watpliwosci, ze sprawnos¢ pisania jest pozagdana w wielu innych zy-
ciowych okolicznosciach (jak chocby studia czy pewne rodzaje pracy zawodowe;j,
uczestnictwo w zyciu spolecznym, np. formularze i dokumenty, oraz prywatnym,

3 A. Davies i H.G. Widdowson w zwiazku z konstruowaniem wypowiedzi pisemnej
precyzuja trzy funkcje, ktére musza by¢ wpisane w tekst: ,modalng”, czyli okreslenie
postawy nadawcy tekstu wobec formutowanych tresci, ,metajezykows” — definiowa-
nie stosowanej w tekscie terminologii, oraz ,kontaktowg” — stworzenie i utrzymanie
»kanatu komunikacyjnego”, a takze samego ,kontaktu” z odbiorc tekstu (por. 1983:
143).
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np. korespondencja). Dlatego w programach nauczania j¢zyka jako obcego wystepuje
takze ten komponent.*

Pisanie podzieli¢ mozna na: osobiste, to znaczy zwiazane ze sfera zycia pry-
watnego, oraz instytucjonalne — uwarunkowane spolecznie, charakteryzujace si¢
zestawem ugruntowanych regul i pewnymi stereotypowymi zachowaniami jezyko-
wymi (por. A. Davies, H.G. Widdowson, 1983: 140, 155; A. Seretny, E. Lipiniska,
2005: 227-228). Do pierwszej kategorii nalezg listy — w tym takze elektroniczne,
pozdrowienia, Zyczenia, zaproszenia etc., w drugiej mieszcza si¢ np. zyciorys, poda-
nia, kwestionariusze (por. H. Komorowska, 2009: 210), a takze wypowiedzi pisemne
powiazane z przestrzenia edukacji (por. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartmin-
ska, 2009: 131-132), np. notatka, opowiadanie, opis, charakterystyka postaci, stresz-
czenie, prezentacja tematu, czy wreszcie tekst argumentacyjny”.

Pisanie w jezyku obcym spotyka si¢ nierzadko z pewna niechecia obu stron
procesu glottodydaktycznego — ze strony tych studentéw, ktérzy w ogéle nie bardzo
lubig pisaé, ale takze ze strony lektoréw, ktérzy teksty napisane przez uczacych sie
muszg przeczytaé, poprawic i zrecenzowa¢. Niekiedy tez uczenie pisania jest zanie-
dbywane niejako ,,programowo”, akcentuje si¢ wéwczas potrzebe rozwijania bardziej
yuzytecznych” sprawnosci® przy zalozeniu, ze uczacy si¢ umieja pisa¢ w jezyku oj-
czystym, moga wigc dokonaé transferu tej sprawnosci. Takie podejscie jest biedne,

4 Sposréd podrecznikéw do uczenia pisania po polsku nalezy wymienié: H. Zwolskie-
go Piszemy po polsku (Krakéw 1985), U. Awdiejew, E.G. Dambskiej, E. Lipiriskiej
Jak to napisac? Cwiczenia redakcyjno-stylistyczne dla studentow polonijnych (Krakow
1986), M. Wojcikiewicza Piszg, wigc jestem. Podrecznik kompozycji i redakeji tekstow
(Krakéw 1993), M. Szele-Mays Cos wam powiem... (Krakéw 2001), E. Lipinskie;
Nie ma rozy bez kolcow. Cwiczenia ortograficzne dla cudzoziemcsw (Krakéw 1999), A.
Ruszera Oswoic tekst. Podrecznik kompozycji i redakeji tekstow uzythowych dla poziomow
B2 i C1 (Krakéw 2011) oraz skierowana nie tylko do obcokrajowcéw publikacje D.
Zdunkiewicz-Jedynak Jak fo napisac? Podrecznik redagowania i komponowania tekstow
(Warszawa 2001).

5 Piszac o tekstach argumentacyjnych w perspektywie glottodydaktycznej, Piotr Le-
winski zauwaza, ze ,argumentacja jest formg krytycznej dyskusji” (2010: 303), ktd-
ra ma na celu rozstrzygniecie réznic opinii. Co prawda caty klasyfikacje Lewinski
wyprowadza z tradycji retoryki, jednak zdaniem autora ,,argumentacja” realizowana
jest na wiele sposobéw w kolejnych etapach dziatan dydaktycznych — jako czytanie
i stuchanie na etapie przygotowar, jako méwienie podczas wymiany pogladéw, jako
pisanie w koricowej fazie podsumowujacej calosé, z akcentem na koniecznos$é przy-
swojenia informacji wynikajacych z kontekstu (kompetencja kulturowa). Wigcej na

ten temat — zob. P. Lewinski, 2010: 303-310.

6 Pisanie przestalo by¢ eksponowanym elementem procesu glottodydaktycznego wraz
z odejsciem od nauczania w duchu metody gramatyczno-tlumaczeniowej.



134 WIERSZ JAKO PRETEKST

i to nie tylko w przypadku ,starszych doroslych” nieposiadajacych nawyku tworzenia
tekstéw pisanych (por. A. Seretny, E. Lipiiska, 2005: 235). Wchodzenie w prze-
strzen nowego jezyka powinno si¢ bowiem odbywaé takze przez oswajanie waz-
nej sprawnosci jezykowej, jaka jest pisanie (por. R. Debski, 1996: 48). W oparciu
o praktyke dydaktyczng opracowano wigc schematy procesu pisania oraz strategie
zwigzane z uczeniem tej sprawnosci (por. E. Lipiniska 2000: 10-20; A. Seretny, E.
Lipiriska, 2005: 236-243). Wsréd technik wdrazajacych do pisania wymieniane sa:
burza mézgéw, wolne pisanie, pisanie dziennika oraz tworzenie list (por. M. Adams,
D. Rydzak, 1999: 106-109; A. Seretny, E. Lipiiska, 2005: 238). Burza mézgéw (pra-
ca w grupie) i tworzenie list (praca indywidualna) stuza bezposrednio gromadzeniu
materialu pojeciowego i leksykalno-gramatycznego, zwigzanego z tematyka projek-
towanego tekstu. Natomiast dwie pozostale (wolne pisanie i pisanie dziennika) trak-
tuje si¢ jako systematyczne ¢wiczenia wprowadzajace do pisania, ktére powinny by¢
regularnie kontrolowane przez nauczyciela. Wolne pisanie, nazywane tez pisaniem
tworczym, cho¢ nie jest do konca naturalnym zachowaniem w jezyku obcym, to
przeciez obok doskonalenia techniki operowania strukturami dobrze stuzy nie tylko
zadomowieniu w nowym jezyku, wyrabianiu j¢zykowej pewnos¢ siebie (np. w przy-
padku dziecka), ale pozwala tez na uczynienie z przyswajanego jezyka narz¢dzia do
poznawania i wyrazania siebie, do rozwijaniu wyobrazni, do podazania za impul-
sami, ktére w rodzimym jezyku s trudno uchwytne badz nieobecne. Ostatecznie
wiec pisanie powinno ,wigzac si¢ w jakis sposéb z normalng funkcja jezyka pisanego
w spoleczenstwie” i zarazem ,stac si¢ w jakis sposob czescig $wiata osoby uczacej si¢”
(oba cytaty za A. Davies, H.G. Widdowson, 1983: 156).

W glottodydaktyce pisanie jest klasyfikowane jako sprawnos¢ wspieraja-
ca (posredniczy w zapami¢tywaniu materiatu jezykowego, np. notowanie, pisemne
rozwigzywanie zadan ¢wiczeniowych i kontrolnych) lub samodzielna, gdy realizu-
je funkcje informacyjne, np. dopisywanie zakoriczen, relacje réwnolegle, listy (por.
H. Komorowska, 2009: 205-209). Wsréd technik zwigzanych z nauczaniem pisania
(por. R. Debski, 1996: 51-52; A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 245-46) wymienia si¢:

* pisanie kontrolowane, czyli ¢wiczenia na uzupelnianie elementéw tekstu;

* pisanie sterowane, tzn. stylistyczne i kompozycyjne opracowywanie okre-
§lonego materialu;

* pisanie wolne, czyli samodzielne, na zadany temat.



PISANIE MIEDZY WIERSZAMI 135

Proces przygotowania konkretnej wypowiedzi pisemnej lub pisemnej realizacji kon-
kretnej formy stylistycznej powinien przebiegac etapowo (por. A. Seretny, E. Lipin-
ska, 2005: 239-243):

* dziatania przygotowawcze (powtérzenie leksykalne i gramatyczne);

* prezentacja przykladowych tekstéw i oméwienie wlasciwosci okreslonej
formy pisemnej (jezyk, styl, kompozycja);

* zadania wspomagajace’ i utrwalajace (np. uzupelnianie luk w tekscie sto-
wami z odpowiedniego rejestru);

* podanie tematu z doktadnymi instrukcjami (kontekst, forma, dtugosc);

* pisanie tekstu przez studentéw (notatki, plan, pierwsza wersja pisemna,
korekta uchybien i uzupelnianie brakéw, wersja ostateczna).

Kwestia, ktéra ciagle jeszcze nalezy doprecyzowad, to zawarto$¢ tekstu, czyli np.
styl, kompozycja, schematy argumentacyjne.® Rozwazajac wlasciwosci dobrego sty-
lu, bierzemy pod uwage klarownos$¢ i prostote, jednoznaczno$¢ i zwigzlosé, natural-
no$¢ i bezpretensjonalno$é, powsciagliwosé i elegancie, choé¢ zadnej z wymienionych
wlasciwosci nie mozna uznaé ostatecznie za zasade uniwersalng, poniewaz przekro-
czenie na poziomie kazdej z nich moze spetnia¢ wazng funkcje w tekscie (por. A.
Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 20-24). Natomiast analizujac mechanizmy two-
rzenia wypowiedzi pisanych, nalezy mie¢ na uwadze trzy podstawowe poziomy: 1)
operowanie systemem graficznym, 2) ,kodowanie strukturalne” oraz 3) ,kodowanie
znaczenia” (por. A. Davies, H.G. Widdowson, 1983: 153). Pierwszy poziom dla oso-
by doroslej uczacej sie jezyka obcego jest stosunkowo latwy do opanowania. Bliz-
sza obserwacja praktyki dydaktycznej pokazuje, ze na lekcjach wiele czasu i energii

7 Obok réznorodnych dziatan pisemnych w ramach przyswajanego jezyka pojawia si¢
tez opcja dokonywania calosciowych lub czesciowych thumaczen (por. A. Seretny,
E. Lipiniska, 2005: 239). Technika ta — jak najbardziej godna polecenia — powinna
by¢ stosowana na etapie bieglosci jezykowej w czasie pracy z odpowiednio do tego
przygotowanymi studentami. Wyjatkowa kategoria sa profesjonalni ttumacze pozna-
jacy kolejny jezyk, ktérzy dziatania translatorskie beda podejmowac takze na etapach
poczatkowych. W przypadku oséb nicobeznanych ze strategiami przekiadowymi
trzeba raczej dazy¢ do tego, by w trakcie nauki ,przestawily si¢” na jezyk poznawa-
ny i unikaly interferencji. Kompetencja translatoryczna wymieniana jest wsréd naj-
wyzszych pozioméw opanowania jezyka, wymaga bowiem specjalistycznych studiéw

i duzego doswiadczenia (por. W. Pfeiffer, 2001: 148-149).

8 Wiele zjawisk zwigzanych z organizacjg tekstu systematycznie porzadkuja Wyklady
ze stylistyki Doroty Zdunkiewicz-Jedynak (2010).
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poswieca si¢ kodowaniu strukturalnemu. Wynika to z kumulacji trudnosci na tym
poziomie organizacji j¢zyka. Nie wolno jednak zapomina¢ o kolejnej warstwie, gdyz
kwestig fundamentalng dla opanowania jezyka jest umiejetnos¢ konstruowania tek-
stéw jako ztozonych struktur semantycznych. Warto tez mie¢ na uwadze wewnetrz-
ne zdialogizowanie zaréwno tekstowego $wiata jako calosci, jak i poszczegdlnych
tekst6w, ktére tworzymy na co dzien. Jak pisza Anna i Piotr Wierzbiccy,

Kazdy tekst — a przynajmniej kazdy dobry tekst — jest ukrytym dialogiem.
Kazdy tekst jest systemem pytari i odpowiedzi. Kazde zdanie stanowi od-
powiedz na jakie$ nie sformulowane wprost, ale tkwigce w podtekscie py-

tanie. (1970: 234)

Taki spos6b myslenia czytelnie oswietla i dobrze ujmuje konstrukcje wypowiedzi, na
ktérg sktada si¢ zaréwno porzadek zdan, jak i szyk elementéw w zdaniu. Oprécz wy-
mienionych wyzej pozioméw organizacji tekstu trzeba tez bra¢ pod uwage kwestie
kompozycji. Mamy do dyspozycji bogaty zbiér wyznacznikéw formalnych (konwen-
cjonalnych zachowan jezykowych, zwrotéw retorycznych), ktére tworza rame tek-
stu, okreslaja jego forme i myslowg strukture, np. ,Zaczng od ...”, ,Po pierwsze ...”,
»1rzeba podkresli¢, ze ...%, ,Podsumowujac ...” (por. A. Wierzbicka, P. Wierzbicki,
1970: 238; A. Seretny, E. Lipiriska, 2005: 231-232). Z kolei koncentrujac si¢ na bu-
dowie tekstu argumentacyjnego, nalezy uwzglednié istnienie schematéw, czyli zesta-
woéw operacji myslowych i konstrukcji jezykowych realizujacych odpowiednie funk-
cje komunikacyjne. Schematy te s3 wlasciwe okreslonym wypowiedziom jezykowym
i znajomos¢ ich ulatwia komponowanie wlasnych tekstéw (por. D. Zdunkiewicz-
-Jedynak, 2010: 135-141). Schemat dowodzenia czy uzasadniania jest formg dyskusji
z samym sobg, ktéra przebiega tréjetapowo — od prezentacji argumentéw przeciw
tezie, poprzez obalenie tych argumentéw, po konkluzje. I jest to nie tylko formuta na
budowanie polemik, lecz takze §rodek do rozumienia tego rodzaju wypowiedzi (por.
A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 241-243). Wspomniane kwestie nie wyczerpu-
ja zjawisk zwigzanych z organizacja tekstu pisanego. Rekonesans ten uzmystawia
jednak, ze zasadnicze trudnosci z pisaniem sg natury semantyczno-kompozycyjnej
i §cisle wiaza si¢ z tymi aspektami jezykowej kompetencii, ktére ogniskuja si¢ wokét
relacji taczacych mysl i jezyk oraz wokdt jezykowej kreatywnosci —

Jesli uczacy si¢ pisa¢ w jezyku ojezystym lub w jezyku obcym majg osia-
gnaé¢ umiejetno$¢ porozumiewania si¢ na piSmie, musza oni nauczy¢ si¢
nie tylko, jak pisa¢ poprawne zdania, ale réwniez, jak definiowaé, jak
klasyfikowa¢, jak zbudowaé opis, jak powigzaé sformulowanie zasady ze
stwierdzeniem ilustrujacym jej dzialanie, jak wprowadzi¢ modalnosé, jak
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podtrzymywaé kontakt z czytelnikiem. (A. Davies, H.G. Widdowson,
1983: 156)

Ponadto osoby uczace si¢ nowego jezyka powinny stale pamietaé o istnieniu dwéch
styléw — méwionego i pisanego — oraz o zwiazanych z nimi normach, ktére obowig-
zujg uzytkownikéw jezyka. Ten wymiar jezykowej kompetencji odgrywa szczegélnie
wazng role w przyswojeniu sprawnosci pisania. Nieumotywowane wtrety z jezyka
moéwionego do pisanego i odwrotnie odbieramy jako zgrzyty stylistyczne. Ale zara-
zem —

Wszystko to, co w jezyku pisanym jest swiadomie wzigte z jezyka méwio-

nego, jest dobre, cenne, ozywcze. (A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 17)

I jesli nawet dotyczy to przede wszystkim pisania kreatywnego, duzo rzadziej za$
instytucjonalnego, to dobre wyczucie wzajemnych interferencji stylu méwionego
i pisanego nie tylko §wiadczy o bieglosci jezykowej, ale pozwala tez na czytelne
uobecnienie w tekscie pisanym wlasnej indywidualnosci, a co za tym idzie wiasnej
podmiotowej obecnosci. Ta mozliwos¢ wyjscia poza krag jezykowych konwencji
i powiedzenia czegos ,,0d siebie” czesto realizuje si¢ wlasnie w tekscie pisanym.’” Stad
juz tylko krok do literatury. W glottodydaktyce blisko$¢ te warto uwzglednic i wy-
korzysta¢. Niewatpliwie pisanie np. zyciorysu powinno by¢ poprzedzone zapozna-
niem si¢ z regulami i realizacjami tego gatunku — czy to w aspekcie prywatnym,
urzgdowym, czy dziennikarsko-informacyjnym. Normy gatunkowe i ptynace z nich
wskazéwki dobrze ttumaczga praktyczng strong jezykowej komunikacji dokonujacej
si¢ za posrednictwem tekstéw pisanych. Sg jednak takie teksty literackie, a posréd
nich takie wiersze, ktére w sposéb szczegdlnie efektywny — i zarazem efektowny —
uczulaja na wage konstrukeji tekstu, wyostrzaja swiadomosé leksykalng, odstaniaja
mozliwosci semantyczne i ekspresyjne tkwigce w strukturach gramatycznych, sta-
ja si¢ laboratorium zywej mowy, a nade wszystko obrazuja wartos¢ eksperymentu
w skutecznym komunikacyjnie i poznawczo postugiwaniu si¢ jezykiem.

9  Oczywiscie nadawca komunikatu zawsze — cheac nie chege — naznacza tekst swojg
indywidualnoscig i $wiadczg o niej nie tylko innowacje, ale i bledy. Dobrze jest jed-
nak, kiedy znaki indywidualnosci sa dziataniem swiadomym, wynikajacym z kompe-
tencji piszacego, a nie pochodza z brakéw systemowych czy nieznajomosci kontekstu.
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Teksty i éwiczenia

POZIOM A2-B1
OPIS: PRZEDMIOT, MIEJSCE, PORA ROKU, OSOBA

Maria Pawlikowska-Jasnorzewska
Liscie®®

Rumience lata pobladty.
Lis¢ zloty z wiatrem mknie.
I klonom rece opadly,

1 mnie...

Studenci na poziomie wstepnym (A2) powinni docelowo przyswoi¢ okolo 1 800 wy-
razéw (por. A. Seretny, 2006a: 255). Tak wigc ich stownictwo i zaséb struktur gra-
matycznych sg na tyle bogate, ze moga oni samodzielnie dokonywaé opiséw. Opis'
jest jednym z podstawowych skladnikéw narracji — nie koncentruje si¢ na zdarze-
niach, lecz na tym, co istnieje w przestrzeni. Mdéwi o usytuowaniu i wiasciwosciach
rzeczy, miejsc, osob. Zaprezentowany powyzej wiersz to opis poetycki. Tworza go
elementy typowe dla tej formy wypowiedzi (co to jest? — jak wyglada? — co dominu-
je? — gdzie to jest?). Zostaly one wyrazone w sposéb poetycki, ale odwotuja si¢ do
prostych skojarzen i tworzg sugestywny obraz, ktéry jest ikonicznym ekwiwalentem
emocji osoby nie tylko méwigcej, ale i obecnej w wierszu. To wlaczenie w opis oso-
by, ktéra patrzy i pisze, oraz nasycenie opisu emocjami warte jest wyakcentowania.

10 M. Pawlikowska-Jasnorzewska (1972), Liscie, [w:] Wybor poezji, wyd. 111 rozszerzone,
opr. J. Kwiatkowski, BN, Wroctaw, s. 69; utwér z tomu: Pocalunki, 1926.

11 Opis, jako pisemna forma wypowiedzi, wymagana na egzaminach z jezyka polskiego
jako obcego, pojawia si¢ dopiero na poziomie B2 (por. Standardy wymagas egzamina-
cynych, 2003: 37). Totez przygotowujac zajecia zorientowane na redagowanie opisu
na tak wysokim poziomie sprawnosci jezykowej, mozna teori¢ skonfrontowaé np.
ze Studium klucza Mirona Bialoszewskiego. Natomiast do§wiadczenie dydaktyczne
podpowiada, ze uczacy si¢ od poczatku poznawania jezyka postuguja si¢ elementami
opisu, opowiadajac o swoim otoczeniu, o ludziach czy réznych aspektach codzienno-
$ci. Warto przypomnieé tez, ze opis — obok definiowania, streszczania czy prezen-
tacji tematu — jest uznawany za wazng forme¢ wypowiedzi pisemnej (por. A. Davies,
H.G. Widdowson, 1983: 156), a takze wystg¢puje na pierwszym etapie edukacji szkol-
nej w klasach I-11I (por. Podstawa programowa. Jezyk polski, 2008: 10; J. Bartminski,
S. Niebrzegowska-Bartmiriska, 2009: 131-132).
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Pokazuje bowiem, jak prostymi srodkami jezykowymi mozna wyrazié¢ jakosci trudne
do artykulacji — bolesne, niepokojace i zarazem gleboko ludzkie. Uzmystawia tez,
ze nawet oszczedny opis moze okazac si¢ pelen wyrazu, a na innym poziomie — Ze
warunkiem celnego opisu jest dostrzezenie w zwyklym obrazku, w jesiennym land-
szafcie, jego strony niezwyklej (emocjonalnego nasycenia przyrody, intymnej wigzi
migdzy stanami natury i naszymi stanami wewnetrznymi).

Leksyka wystepujaca w utworze Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej nie
nalezy do przedzialu poziomu A2. Jednak obrazy naszkicowane w tekscie sa tak
klarowne, ze warto zapoznaé¢ studentéw z nowym slownictwem. Wiersz oddaje
w metaforycznym skrécie przemiane pér roku — upersonifikowane lato, ktérego ru-
mierice (metonimia intensywnych, nasyconych barw) bledna, przeistacza si¢ w jesieri
symbolizowang przez niesiony wiatrem zloty lis¢. Centralnym motywem jesiennego
pejzazu sg klony — drzewa, ktérych liscie z6tkna, nie czerwienieja. Dzigki kolejnej
personifikacji widzimy co$ wigcej niz tylko ogolocone z lisci drzewa. Ich nagie ga-
lezie to opuszczone ramiona, symbolizujace z dramatyczng zwiezloscig bezradnosé,
smutek, moze rozpacz. Paralelizm skiadniowy (wzbogacony przez powtérzenie gra-
matyczne i semantyczne) w koricowej partii wiersza uwypukla nastréj przygnebienia
i poczucie dotkliwosci nadciggajacego chlodu, przykrego doznania, nieodwolalnej
koniecznosci. Przemiana pér roku jest jak trudne odmiany losu, ktére sprawiaja, ze
opadaja nam rece. Powiedzenia ,,opadly mi rece” czy ,rece opadaja” s3 tak nasycone
emocjami (od patosu po ironi¢) i tak mocno tkwig w potocznej polszczyznie, ze war-
to wlaczy¢ je do stownika uczacych si¢ polskiego, zwlaszcza, ze semantyczng wartosé
tych sformulowan latwo zilustrowaé gestem.

Wiersz Liscie moze by¢ inspiracja do napisania podobnego tekstu o innej po-
rze roku i innym — zwigzanym z nig — nastroju. Moze tez sta¢ si¢ punktem wyjscia do
opisu ulubionego miejsca lub krajobrazu. Etap poczatkowy pracy powinien w takim
przypadku obejmowaé przygotowanie leksyki, ktéra zostanie wykorzystana w two-
rzonych tekstach. Kolejny krok to przypomnienie wyznacznikéw opisu lub wspélne
przygotowanie listy pytan, ktére ulatwia opisywanie.
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POZIOM B1
LIST

Danuta Wawitow

Listy"

W bardzo pigknej sukni w kwiaty
pisze mama list do taty:
»Kochany tato!

Bardzo ci¢ kocham!
Kochany tato!

Nudno mi troche!
Wiec kup mi, prosze,
trzy niespodzianki:
Zywego pieska,

misia i sanki,

i jeszcze rower,

ijeszcze za to

bardzo ci¢ kocham,
kochany tato!”

W piegknej kurtce od pizamy
pisze tata list do mamy:
,Kochana mamo!
Jestem juz grzeczny

1 nie grymasze

przy zupach mlecznych!
Wiec kup mi, prosze,
trzy niespodzianki:
lalke i pralke,

i wycinanki,

i jeszcze farby

kup mi tak samo!
Bardzo ci¢ kocham,
kochana mamo!”

12 D. Wawilow (2004), Listy, [w:] Wierszykarnia, Nasza Ksiggarnia, Warszawa, s. 9.
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Tutaj si¢ koniczy zabawa cata —
mama céreczke spa¢ zawolala.

Tekst zaprezentowany powyzej to dwa listy wpisane w rame sytuacyjng: mama pisze
do taty, tata pisze do mamy, a koricowy dwuwiersz wyjasnia sytuacj¢ — dziewczynka
bawi si¢ ,w pisanie listéw”. Mimo ze, jak si¢ okazuje, autorem listéw jest dziecko,
realizujg one podstawowe wyznaczniki tej formy wypowiedzi pisemnej, cho¢ nie re-
spektuja wszystkich regul. Listy wpisane w wiersz mozna uczyni¢ podstawa namystu
nad strukturg tego rodzaju tekstu.” Wazne sa ramy grzeczno$ciowe i graficzne —
miejsce i data w prawym gérnym rogu, nagtéwek, czyli zwrot do adresata (koniecz-
no$¢ uzycia form wolacza i zastosowania wielkich liter takze w pisowni zaimkéw,
np. ,do Ciebie”, ,dla Was”), podzial na akapity, formula zakoriczenia (pozdrowie-
nia lub wyrazy szacunku), podpis (imienny w liscie prywatnym lub pelny, czyli imi¢
i nazwisko, w oficjalnym), mozliwo$é pézniejszego uzupelnienia listu prywatnego

dopiskiem (PS).

CWICZENIE
Prosz¢ poprawic i uzupelnic list.

[miejsce idata] ......... .. il

»2Kochany zazo! Tato
Bardzo cig kocham! Cig
Kochany tato! -—-

Nudno mi troche!

Wiec kup mi, prosze,

trzy niespodzianki:

Zywego pieska,

misia i sanki,

i jeszcze rower,

1jeszczezato L.
bardzo cig kocham, — .................
kochany tato!” ... oL

13 ,Epistolografia, czy to jako sztuka, czy jako zwykly sposéb porozumiewania si¢ pi-
semnego na odlegtos¢, w kazdej kulturze i w kazdym jezyku jest wyposazona w regu-
ty odnoszace si¢ do topiki exordialnej i topiki finalnej. Wiemy, jak nalezy zaczynac,
a jak konczy¢ listy, i stylistyke tych miejsc odnosimy nie do stanéw ducha i umystu
piszacego, lecz do konwencji.” (J. Ziomek, 1990: 298-299)
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[pozdrowienia] . ........ ... ... i il

[podpis] ...

Zadanie polegajace na poprawianiu listu wykonaja studenci podzieleni na zespoly,
ktérym przydzielamy rézne teksty (w wierszu sg dwa listy). Dzigki temu w fazie oma-
wiania wigcej os6b zabiera glos, a uwagi dotyczace jednego tekstu moga by¢ wyko-
rzystane w zwigzku z kolejnym. W chronologii zaje¢ wiersz pojawia si¢ po ustaleniu
zasad redakeiji listu — jako przykladowy tekst, ktéry oceniamy pod katem realizacji
tych regul. Kolejny etap to napisanie wlasnego listu z wykorzystaniem poznanych
struktur i na okreslony temat."*

I jeszcze dygresja — utwor Listy to tekst poetycki, ktéry opowiada pewng
histori¢. Zrozumienie i odtworzenie elementéw sytuacji opisujacej swiat dziecka
(jego uczucia, pragnienia, zabawki) to droga do jeszcze jednej wypowiedzi (ustnej
lub pisemnej) — opowiadania. Jesli czytelnicy podejma si¢ rekonstrukeji sygnaléw
zawartych w wierszu, powstanie opowies$¢ o dziewczynce, o jej relacjach z rodzicami,
o jej dziecigcej codziennosci i wyobrazeniach na temat $wiata dorostych, a takze o jej
§wiecie wewnetrznym — poruszajaco prostym i picknym, ale zarazem podszytym
tobuzerska ironig.

POZIOM B2
OGLOSZENIE

Ryszard Krynicki
Full wypas (w Internecie)®

»Full wypas: Norwid.
Komplet. Pig¢ toméw w futerale.
Wygladaja na nieczytane.”

14 Standardy wymagar egzaminacyjnych na egzaminie z jezyka polskiego jako obcego
wsréd form pisemnych na poziomie Bl przewiduja: ,list prywatny / 100-150 stow”,
»podstawowe formy listéw oficjalnych” oraz ,krétkie zyczenia i pozdrowienia / 10-20

stéw” (2003: 20).

15 R. Krynicki (2005), Full wypas (w Internecie), [w:] Kamien, szron, Wydawnictwo a5,
Krakéw, s. 80.
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Dawniej dla ogloszen zarezerwowane byly stosowne tablice, stupy ogloszeniowe czy
prasa, teraz jednak pojawiaja si¢ one réwniez w wielu innych miejscach publicznych
(w $rodkach komunikacji, w sklepach, na budynkach), a takze coraz cz¢sciej w me-
diach elektronicznych — w telewizji, w radiu oraz w ogromnej ilosci w internecie.
Ideg ogloszenia jest podawanie okreslonych tresci do wiadomosci publicznej. W kla-
syfikacji tego rodzaju form odnajdujemy ogloszenia drobne (np. sprzedaz, kupno,
wymiana, praca etc.), pokrewne im — anonse (opis przedmiotu w zwigzku z zamia-
rem sprzedazy lub kupna, ale takze ogloszenia towarzyskie), reklamy (informacje
o produktach z komunikatem perswazyjnym), obwieszczenia (np. ogloszenie aktu
prawnego) i nekrologi. Najistotniejsze elementy ogloszenia to oferta lub tres¢ infor-
macyjna oraz wskazanie nadawcy i — zazwyczaj — kontaktu z nim. W konkretnych
realizacjach tekstowych podkreslane s3 wybrane aspekty, np. atrakcyjnos¢ przedmio-
tu wystawianego na sprzedaz.

W wierszu Krynickiego ogloszenie ma forme cytatu i zapewne jest wier-
nym przytoczeniem rzeczywistej oferty handlowej. Ujety w nawias podtytul suge-
ruje, ze anons pochodzi z nieprzebranych zasobéw internetowych. Wyeksponowane
w tytule wyrazenie , Full wypas” funkcjonuje w dzisiejszej polszczyznie (zwlaszcza
mlodziezowej) jako okreslenie ekstremalnie pozytywne.! I rzeczywiscie, sprzedaja-
cy oferuje co§ wspanialego — pieciotomowe wydanie dziel Norwida w doskonatym
stanie. Ksigzki nie s zniszczone, bo prawdopodobnie nikt ich nie czytal... W kori-
cowej informacji ukrywa si¢ dwuznaczno$¢. Dla potencjalnego nabywcy oferta jest
ze wszech miar atrakcyjna, jednak o posiadaczu picknie wydanych toméw, ktéry
zapewne nawet do nich nie zajrzal, $wiadczy jak najgorzej. Krynicki tekst wzigty
z internetu poddaje rekontekstualizacji. Autentyczne ogloszenie zmienia w wiersz
pokazujacy, ze dzielo wybitnego poety stalo si¢ przedmiotem — posiadania i handlu.
Ksiazki zamkniete w etui zmienily sie¢ w ekskluzywny bibelot. Ich zawartos¢ prze-
staje mie¢ znaczenie lub ma je tylko potencjalnie — dla kogos, kto skorzysta z oferty
nie ze wzgledu na ,full wypas”, ale z uwagi na Norwida. I zapewne taka wlasnie jest
tre$¢ ogloszenia, ktére poeta kieruje do swoich czytelnikéw.

Wiersz Krynickiego jest niemal w calosci cytatem (od poety pochodzi tyl-
ko nawiasowe dopowiedzenie) i jako cytat uzmyslawia, ze nawet tekst tak bardzo
uzytkowy jak ,ogloszenie drobne” moze okaza¢ si¢ komunikatem o duzym ladunku
ekspresji (np. uderzajaca fraza ,Full wypas: Norwid.”) i niebanalnym sensie (w tym
wypadku gorzkim i zabarwionym ironicznie). Utwor moze wige z powodzeniem staé

16 ,Ful wypas” to jedna z innowacji jezykowych ostatnich lat — jest kontaminacjg angiel-
skiego ,full” (,petny”, ,wypetniony po brzegi”, ,przepetniony”) i slangowego ,wypas”
(potocznie — ,super”, ,w porzadku” lub ,fajny”).
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si¢ pretekstem do ¢wiczend w pisaniu, polegajacych na redagowaniu ogloszen do ru-
bryk: sprzedaz / kupno / wymiana / wynajem / ustugi / praca / nauka.” Ogloszenia
te moga mie¢ charakter czysto pragmatyczny, ale mozna tez zacheci¢ studentéw do
sformulowania ogloszen zartobliwych lub ,znaczacych” — sygnalizujacych wazne
zjawiska spoleczne, niepokojace tendencje kulturowe, aktualne mody etc. Kolejnym
etapem pracy moga by¢ pisemne reakcje na wybrane ogloszenia: lista pytari przed
rozmows3 telefoniczng z ogloszeniodawca, krétki list formalny lub e-mail z prosba
o podanie szczegélowych informacji.

POZIOM C1
ZYCIORYS

Wistawa Szymborska
Pisanie Zyciorysu'

Co trzebar
Trzeba napisa¢ podanie,
a do podania dolaczy¢ Zyciorys.

Bez wzgledu na diugos¢ zycia
zyciorys powinien by¢ krétki.

Obowiazuje zwiezlosé i selekcja faktéw.
Zamiana krajobrazéw na adresy
i chwiejnych wspomnieni w nieruchome daty.

Z wszystkich milosci starczy §lubna,
a z dzieci tylko urodzone.

17 Wedlug Standardow wymagari egzaminacyjnych na egzaminie z jezyka polskiego jako
obcego wéréd form pisemnych zdajacy na poziomie B2 powinni umie¢ zredagowaé
m.in. ,ogloszenie” i ,reklame” (15-20 stéw) oraz ,odpowiedz na ogloszenie” (60-80
stéw). Inne krétkie formy pisemne to: skarga, reklamacja, zazalenie, protest, odwota-
nie od decyzji, notatka, zaproszenie, zyczenia, pozdrowienia, kondolencje (2003: 37).

18 W. Szymborska (2004), Pisanie zyciorysu, [w:] Wiersze wybrane, wybér i uktad Autor-
ki, wyd. nowe rozszerzone, Wydawnictwo a5, Krakéw, s. 267-268; utwér pochodzi
z tomu: Ludzie na moscie, 1986.



Wazniejsze, kto ci¢ zna, niz kogo znasz.
Podréze tylko jesli zagraniczne.
Przynalezno$¢ do czego, ale bez dlaczego.
Odznaczenia bez za co.

Pisz tak, jakby$ ze soba nigdy nie rozmawial
i omijal z daleka.

Pomiri milczeniem psy, koty i ptaki,
pamiatkowe rupiecie, przyjaciol i sny.

Raczej cena niz wartosé¢

i tytul niz tres¢.

Raczej juz numer butéw, niz dokad on idzie,
ten, za kogo uchodzisz.

Do tego fotografia z odstonigtym uchem.
Liczy si¢ jego ksztalt, nie to, co stychac.
Co stychaé?

Eomot maszyn, ktére mielg papier.
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Zyciorys19 w tradycyjnym znaczeniu jest skondensowanym opisem zycia. Pierwsza
jego czgs¢ to dane imienne i adresowe, druga zwykle zawiera podstawowe informacje
dotyczace pochodzenia (data i miejsce urodzenia, rodzina), istotne fakty zwigzane

z edukacjg i praca zawodows, a takze dodatkowe informacje o zainteresowaniach

i zaangazowaniu w okreslony rodzaj dzialalnosci (np. wolontariat czy dzialalnos¢
na rzecz lokalnej wspélnoty). Natomiast wymagany obecnie przez pracodawcéw zy-
ciorys zawodowy, okreslany jako CV?°, ma charakter bardzo skonwencjonalizowa-
nego zestawu informacji odnoszacych si¢ zwykle do profesjonalnych umiejetnosci.

19 Forma ta reprezentuje styl urzedowy, zwany tez urzedowo-kancelaryjnym, urzedo-

20

wo-prawnym lub administracyjnym. Wsréd cech tego stylu wymienia si¢ m.in. sza-
blonowosc¢ i precyzje. Zyciorysy, listy motywacyjne, podania oraz skargi mieszczg si¢
w kategorii korespondencji obywatela z instytucjami (por. D. Zdunkiewicz-Jedynak,
2010: 162-163, 166).

CV —skrét od tac. curriculum vitae (przebieg zycia). Struktura CV zostata oméwiona
m.in. w Wykladach ze stylistyki. Autorka podkresla takie cechy tego rodzaju tekstu,
jak: maksymalna kondensacja, rezygnacja z ozdobnikéw, przejrzystosé¢ oraz uporzad-
kowanie merytoryczne i graficzne (por. D. Zdunkiewicz-Jedynak, 2010: 166).
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Ich dobér zorientowany jest na dziedzing, w ktdrej poszukuje si¢ pracy. Schemat CV
ma forme wypunktowanego zbioru komunikatéw na temat wyksztalcenia i doswiad-
czen zawodowych, rozszerzonego o dane dotyczace przebytych szkolen, uzyskanych
certyfikatéw i uprawnien, znajomosci jezykéw obcych. Niekiedy elementem CV sg
réwniez informacje o przynaleznosci do organizacji i o zainteresowaniach oraz do-
taczone referencje.

Punktem wyjscia dla sytuacji nakreslonej w Pisaniu Zyciorysu jest pytanie:
,Co trzeba [zrobi¢]?”. W odpowiedzi pojawia si¢ sugestia: ,napisa¢ podanie” (czyli
wniosek skierowany do instytucji, np. prosbe¢ o pracg). Wolno wigc wnosié, ze mil-
czgcy bohater wiersza znajduje si¢ w jakim$ granicznym momencie zycia, ze moment
ten wigze si¢ ze zmiang, z poszukiwaniem, z zamykaniem jednego etapu i rozpo-
czynaniem nowego. To jednak nie wszystko. Okazuje si¢ bowiem, ze ,do podania
[trzeba] dolaczy¢ zyciorys”, a to oznacza, ze nie tylko nalezy spelni¢ formalny wy-
mog, ale trzeba tez bedzie — niejako przy okazji — rozliczy¢ si¢ z czasem minionym,
z wlasna przeszloscig. Osoba méwigca w wierszu jest surowym doradcg — precyzyjnie
formuluje obowigzujace zasady tworzenia zyciorysu. Zwracajac si¢ do adresata tych
wskazéwek (do czytelnika, ale moze tez do samego siebie), uzywa formy osobowej
,ty” (widocznej w konicéwkach czasownikéw: znasz, pisz, nie rozmawiales, omijates,
pomin, uchodzisz; obecnej réwniez w zaimkach: cig, on, ten). Ten enigmatyczny
odbiorca — w istocie sprowadzony do samej formy gramatycznej** — dowiaduje sie,
ze zyciorys musi by¢ zwiezly i chlodny, Ze ma zawiera¢ jedynie urzedowe dane i su-
che fakty: adresy, daty, osoby ujete w oficjalnych rejestrach (mifos¢ ,$lubna”, ,dzieci
urodzone”), referencje (,kto ci¢ zna”), znaczace podréze (w czasach realnego socja-
lizmu takimi podrézami byly wyjazdy zagraniczne), przynalezno$é¢ do organizacji
(bez wskazywania pobudek tej przynaleznosci), rejestr odznaczen (bez podawania
powodéw odznaczenia — osiggni¢é lub zastug). Na wlasne Zycie powinno si¢ wigc
spojrze¢ tak, jakby nie bylo si¢ sobg — z miejsca nietozsamosci, z ktérego widaé ,,do-
kad on idzie, / ten, za kogo uchodzisz”. Zyciorys trzeba bowiem pisa¢ w taki sposéb,
jakby oszczedna etykietka (,cena”, ,tytul”) byla wszystkim, co wystarcza za ,war-
to$¢” 1 ,tre$¢” prawdy zycia, jakby nie mialo si¢ zycia, w ktérym przeciez zawsze sa
jakies ,psy, koty i ptaki” i ktére nieustannie obrasta w ,pamiatkowe rupiecie, przyja-
ciél i sny”. Pisanie zyciorysu bezlito$nie odstania perspektywe ,obiektywnego ujgcia”

21 To sprowadzenie odbiorcy do formy gramatycznej wiaze sie tez z wlasciwoscig struk-
tury jezyka polskiego, ktéra formie ,ty” narzuca rodzaj meski (por. czasowniki uzy-
te w czasie przesztym). O maskulinizacji myslenia, podtrzymywanej przez stosunki
morfologiczne, méwil Jan Baudouin de Courtenay, natomiast wybrane przyklady
,pro-meskiej asymetrii” w jezyku polskim podaje Anna Wierzbicka (por. 1990: 88).
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—zadowalajgcego si¢ numerem naszego buta i zbywajacego milczeniem kierunek ob-
ranej przez nas drogi. Wszystko to znajduje dopelnienie w finalnym gescie, ktérym
jest dopiecie do Zyciorysu wlasnego zdjecia, naocznego dowodu na istnienie tego,
o kim méwi chronologiczne zestawienie faktéw. To zdjgcie réwniez jest znormali-
zowane — nie przedstawia osoby, ale jej lewy pétprofil z odstonigtym uchem. W taki
sposéb glucha prawda danych osobowych drwi sobie z prawdy osoby, z jej istnienia
domagajacego si¢ glosu — indywidualnego wyrazu. I jesli formulowana w wierszu
instrukcja pisania zyciorysu (i tym samym obchodzenia si¢ z zyciem) nie byla do tej
pory dos¢ przerazajaca, to teraz odstania caly swoja groze. Na konwencjonalne: ,Co
stycha¢?” pada odpowiedz, ktéra brzmi jak zlowroga wyrocznia: ,Fomot maszyn,
ktére mielg papier”.?? Te maszyny zmieniajg w miazge nie tylko papier zapisany nie-
zliczonymi zyciorysami, ale i to, co jest przedmiotem tych zapiséw — nasze zycie.

Napisanie zyciorysu tylko na pozér jest rzeczg tatwa i niewinng. Pisania zy-
ciorysu w jezyku ojczystym dzieci uczg si¢ w szkotach. Doskonalg te umiejetnosé
ludzie kontynuujacy edukacje i poszukujacy pracy oraz osoby poznajace nowe jezy-
ki.?* Dla sprawnych uzytkownikéw jezyka lektura wiersza Szymborskiej moze by¢
przyczynkiem do refleksji nad dwuznaczng naturg gatunku, jakim jest zyciorys — nad
spotkaniem pojedynczego losu z instytucja, nad przeksztalcaniem Zycia w jego sfor-
malizowany zapis, nad wladzg, jakg zbiurokratyzowana forma sprawuje (lub chce
sprawowac) nad ludzka egzystencja. Uswiadomienie sobie tych perspektyw wyltania-
jacych si¢ z niewinnego zdawaloby si¢ Zyciorysu daje do myslenia.

CWICZENIE
(SPRAWNOSCI — CZYTANIE, MOWIENIE)

Prosz¢ zaznaczy¢ réznymi kolorami czesci wiersza, ktére instruuja, jak
napisa¢ zyciorys, oraz te partie, ktére méwig, co powinno by¢ wykluczone
z jego struktury. Prosz¢ skomentowa¢ wyodrebnione fragmenty.

22 W ostatnim wersie utworu pobrzmiewa réwniez echo stéw Sextusa Empiricusa, po-
wtérzonych przez Friedricha Freiherra von Logau: ,Boze mtyny mielg powoli, ale
doktadnie”, traktowane jako synonim powiedzenia o Bogu nierychliwym, ale spra-
wiedliwym lub o niechybnym losie, ktéry ostatecznie zawsze si¢ spelni.

23 W mysl Standardsw wymagan egzaminacyjnych ,podstawows forme Zyciorysu” po-
winny opanowa¢ osoby na poziomie sprawnosci jezykowej B1, na poziomie B2: ,zy-
ciorys / 50-60 stéw” oraz na poziomie C2: ,zyciorys, zyciorys naukowy / 60-100
stéw” (por. 2003: 20, 37, 50-51).
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CWICZENIE

(SPRAWNOSC — PISANIE)

1. Prosz¢ napisaé zyciorys stanowigcy czes¢ dokumentacji przygotowanej
przez osobe pragnaca podjaé studia, ubiegajaca si¢ o stypendium lub sta-
rajgcg sie o prace.

2. Prosze rozwina¢ temat ,,CV i autobiografia — dwa oblicza jednej osoby.”

POZIOM C2
SPRAWOZDANIE, RELACJA

Ewa Lipska

Egzamin®

Egzamin konkursowy na kréla
wypadl doskonale.

Zglosila si¢ pewna ilos¢ kréléw
i jeden kandydat na kréla.

Krélem wybrano pewnego kréla
ktéry mial zostaé krélem.

Otrzymal dodatkowe punkty za pochodzenie
spartariskie wychowanie

i za usmiech

ujmujacy wszystkich za szyje.

Z historii odpowiadal
ze $wietnym wyczuciem milczenia.

Obowigzkowy jezyk

okazal si¢ jego wlasnym.

Gdy méwil o sprawach sztuki

24 E. Lipska (1979), Egzamin, [w:] Dom Spokojnej Miodosci. Wiersze wybrane, Wydaw-
nictwo Literackie, Krakéw, s. 171-172.
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chwycil komisje za serce.
Jednego z czlonkéw komisji
chwycil odrobing za mocno.

Tak
to na pewno byt krél.

Przewodniczacy komisji
pobiegl po naréd

aby mdéc uroczyscie
wreczy¢ go krélowi.

Naréd
oprawiony byt
w skére.

Zrelacjonowac to wiernie zda¢ sprawe z sytuacji, w ktérej si¢ uczestniczyto lub ktérej
bylo si¢ obserwatorem. Kazda relacja®® oscyluje miedzy reportazem i recenzjg — za-
wiera konkretne informacje o wydarzeniu, okresla jego miejsce i czas, nazywa sytu-
acje 1 jej uczestnikéw, moze tez precyzowaé przyczyng oraz wskaza¢ cel wydarzen,
a takze poddac je ocenie (dotyczy to zwlaszcza zjawisk kultury). Formulowanie tego
rodzaju wypowiedzi wigze si¢ z uzyciem okreslonej leksyki nazywajacej: relacje cza-
sowe (np. najpierw, potem, nastepnie etc.), spostrzezenia, opinie i sady (np. widag,
ze; wydaje si¢; sprawia wrazenie; jest pewne / prawdopodobne / watpliwe etc.) oraz
z zastosowaniem stownictwa waloryzujacego (np. niecodzienny, wspanialy, imponu-
jacy, ale tez — nijaki, pozbawiony wartoéci, nieciekawy etc.). Relacja sformutowana
przez osob¢ méwiaca w utworze Lipskiej w duzym stopniu stosuje si¢ do wymogéw
konwencji relacjonowania, ale réwniez znaczaco je przekracza.

Przedmiotem relacji jest przebieg ,egzaminu konkursowego”. Lipska bierze
na warsztat naznaczone wewnetrzng sprzecznoécig sformufowanie rodem z urze-
dowego pisma i w projektowang przez nie sytuacj¢ wpisuje wydarzenie komiczne

25 Sprawozdanie, czyli tekst przynalezacy formalnie do stylu urzedowego (por. D.
Zdunkiewicz-Jedynak, 2010: 169), pelni funkcje relacji z okreslonego wydarzenia.
Wedtug Standardéw wymagan egzaminacyjnych umiejgtnos¢ formulowania relacji
(150-200 stéw) — obok opowiadania, wypracowania oraz tekstu argumentacyjnego
— jest wymagana juz na poziomie B1; na poziomie B2 — ,relacja, w tym: z podrézy,
z koncertu, z wakacji”; na C2 — ,relacja z podrézy lub wydarzenia / 300-400 stow”
(por. 2003: 20, 37, 51).



150 WIERSZ JAKO PRETEKST

i zarazem absurdalne — egzamin na kréla. Ten prosty zabieg staje si¢ punktem wyj-
§cia dla serii ironicznych przeksztalcen. Z rzeczownikiem ,egzamin” wigze si¢ cza-
sownik ,zda¢” — kolokacja ,zda¢ egzamin” znaczy nie tylko otrzymaé pozytywna
oceng z egzaminu, czyli wykaza¢ si¢ znajomoscig faktéw w okreslonym obszarze
wiedzy, ale ma tez szersze znaczenie — sprawdzic¢ si¢, okazac si¢ dobrym w jakiej$
dziedzinie. Mozna uzna¢, ze bohater wiersza zdal egzamin w obydwu znaczeniach
— §wietnie poradzil sobie w poszczegélnych dyscyplinach konkursowych i jednocze-
$nie juz w trakcie egzaminu znakomicie sprawdzit si¢ jako krél. Uzyte w relacji o tym
wydarzeniu elementy jezyka oficjalnego same si¢ dyskredytuja — odstaniaja wlasna
groteskowos¢, a wydobyty z nich jezykowy komizm graniczy z groza. Narastajaca
groze wzmaga oszczednos¢ relacji. Jakie sg fakty? Wiemy, ze przeprowadzono egza-
min konkursowy na kréla. Nie wiemy jednak, kiedy ani gdzie. Jakby czas i miejsce
nie byly istotne, jakby opisane zdarzenia mogtly rozegra¢ si¢ zawsze i wszedzie. Nie
wiemy, ilu bylo rywali, ale wiemy, ze byt tylko jeden ,kandydat na kréla”. Nie wia-
domo, czy jest nim jaki$ uzurpator, kto$, kto nie pochodzi z krélewskiego rodu, czy
moze 6w krél-zwycigzca, ,ktéry mial zosta¢ krélem”. W ten sposéb rozstrzyga sig
kuriozalny konkurs, w ktérym z géry wiadomo, kto wygra, konkurs, ktérego prze-
bieg ma w sobie co$ z nieodpartej koniecznosci spelniajacego si¢ przeznaczenia.
Ironiczne przeksztalcenia rozciagaja si¢ na wszystkie elementy relacji i na-
daja absurdalny rys sytuacji przedstawionej. Ironig podszyty jest kazdy z atutéw
kréla-triumfatora: ,,punkty za pochodzenie”®, surowe wychowanie niemajace wiele
wspdlnego z przepychem krolewskiego dworu?’, erudycja ujawniajaca si¢ najpelniej
w kwestiach, ktére zostaja przemilczane, umiejetnosé przeksztalcenia wiasnych ogra-
niczen w zaletg, co dotyczy np. doboru jezyka, ktéry trzeba ,zda¢” w ramach egza-
minu. Efekt konkretyzujacego si¢ absurdu osiaga Lipska przede wszystkim poprzez

26 Punkty za pochodzenie to strategia stosowana w paristwach realnego socjalizmu
zmierzajgca do niwelowania nieréwnosci w dostepie do uniwersyteckiej edukacji
mlodziezy o rodowodzie robotniczym i chtopskim (dziatanie z kategorii tzw. dyskry-
minacji pozytywnej).

27 Spartariskie wychowanie jest synonimem wychowania prowadzonego twarda reka,
w ascetycznych warunkach zyciowych. Historycznie wychowanie spartariskie doty-
czylo przede wszystkim chlopcéw i mezezyzn w wieku do 7 do 30 lat — w praktyce
jednak rozciagalo si¢ na cale ich zycie — skoszarowanych i wdrazanych do stuzby
w armii. Sprawa nadrzedna bylo przygotowanie do zycia w duchu patriotyzmu, co
w praktyce oznaczalo nieustajacg kontrole oraz wymég postuszenstwa prawom i oby-
czajom, ktérych ztamanie bylo surowo karane. Mtodzi ludzie poddani spartariskiemu
wychowaniu — pozbawieni Zycia prywatnego, zawsze pod obserwacja, bezwzglednie
podlegajacy decyzjom zwierzchnikéw — mieli stac si¢ walecznymi Zolnierzami i ab-
solutnie postusznymi wykonawcami rozkazéw.
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operacje na frazeologii, polegajace gléwnie na ukonkretnieniu utartych zwrotéw.
W ramach takiej strategii ,ujmujacy usmiech” (usmiech uroczy, pociagajacy, budzacy
sympati¢) zmienia w ,u$miech ujmujacy za szyje”, a wiec w usmiech, ktéry w do-
slownym sensie zapiera dech — dusi, pozbawia tchu i zycia. Podobnie rzecz ma si¢
z frazg ,,chwycil komisje za serce”. W pierwszym rzedzie méwi ona o chwytajacej za
serce wypowiedzi egzaminowanego na temat sztuki. Ale zarazem kryje si¢ w niej
drastyczny obraz, ktéry zostaje wydobyty w dopowiedzeniu uscislajacym, ze jeden
z czlonkéw komisji egzaminacyjnej zostal chwycony za serce ,,odrobing za mocno”
i bez watpienia odczul to bolesnie albo wrecz spelnianie roli egzaminatora przypla-
cit zZyciem. Po tym epizodzie wszystko staje si¢ jasne — pada mocne, wyodre¢bnione
graficznie ,Tak”, a po nim réwnie stanowcze stwierdzenie ,to na pewno byl krol”.
Wiadca we wlasciwy sobie sposéb — duszac, zadajac bél, zabijajac — dowiédl swoich
praw do tronu. Nic wigc dziwnego, ze komisja wpada w poploch, a przewodniczacy
biegnie po nardd, zeby czym predzej ;wreczy¢ go krélowi”. Egzamin dobiegt korica,
ale utajone w zbitkach stéw okrucieristwo wyobrazni pracuje dalej i z sytuacji wre-
czania zwyciezcy okolicznosciowego dyplomu lub oficjalnej nominacji wyprowadza
obraz groteskowy i zarazem drastyczny. Krél-laureat zamiast oficjalnego dokumen-
tu w skérzanych okladkach otrzymuje bowiem oprawionych w skére poddanych —
catkowicie uprzedmiotowionych, sprowadzonych do roli oprawnej w skére nagrody,
ktéra ma w sobie co$ ekskluzywnego, ale zarazem za sprawg wyeksponowania skéry
jawi si¢ jako przedmiot wyjatkowo podatny na zranienie, wrazliwy na bél.
Prowadzona w wierszu relacja oscyluje miedzy suchym stylem sprawozdania
i aluzyjnoscia. Lipska pokazuje, co kryje si¢ posréd sléw i wyrazen, ktérych uzywa-
my na co dzieri, ktérym oddajemy wiadz¢ nad naszym $wiatem. W jakiej$ mierze
Egzamin jest bowiem wierszem o jezyku i by¢ moze skrywajaca si¢ w nim groze
lepiej dostrzeze kto$, kto najpierw uslyszy doslowne znaczenia pojawiajacych sig
w tekscie utartych zwrotéw. Takim czytelnikiem jest na pewno obcokrajowiec uczg-
cy si¢ polskiego. Mozna mu naszkicowa¢ bezposredni kontekst historyczny wiersza
— kontekst schylku gierkowskiej dekady, narastajacego kryzysu, nieustajacego ucisku
i wszechobecnej ,propagandy sukcesu”.?® Ale utwér Lipskiej i bez tego kontekstu
moze si¢ obejs¢. Prowadzona w nim relacja zostala oparta na optymistycznej walo-
ryzacji (doskonale, §wietny, uroczyscie), brzmi jednak przygnebiajaco, odstania $wiat

28 Utwoér ukazal si¢ w tomie Dom Spokojnej Mlodosti, opublikowanym w roku 1979. Ty-
tul ksigzki to jeszcze jedna realizacja ironicznej strategii poetki. Trawestacja nazwy
instytucji opiekujacej si¢ ludzmi w podeszlym wieku, ktérzy nie s w stanie poradzi¢
sobie sami i zarazem pozbawieni sg opieki najblizszych, rzuca §wiatlo na stan wege-
tacji, w ktérym trwaja wszyscy mieszkancy kraju realnego socjalizmu.
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podszyty groza — nasz §wiat. To dlatego Egzamin nie stracit swojej sily i wcigz brzmi
jak gorzka diagnoza i jak ostrzezenie.”’

CWICZENIE

(SPRAWNOSCI — CZYTANIE, MOWIENIE 1 PISANIE)

1. Prosz¢ uwaznie przeczyta¢ wiersz Ewy Lipskiej Egzamin i podkresli¢
w tekscie wszystkie informacje na temat zwyciezcy konkursu, a nastepnie
na ich podstawie sporzadzi¢ notatke prezentujaca sylwetke bohatera.

2.Prosze zrelacjonowaé konkurs na kréla z perspektywy czlonka komisji,
laureata, przegranego kandydata lub poddanego.

3. Prosz¢ zrelacjonowaé wazne, ciekawe lub wyjatkowe wydarzenie kultu-
ralne, sportowe, polityczne badz rodzinne, w ktérym Pani uczestniczyta /
Pan uczestniczyt.

Podane tematy sa propozycjami zintegrowanych ¢wiczen jezykowych. Na kazdym
etapie nauczania jezyka obcego nalezy laczy¢ sprawnosci jezykowe i réznicowad
dzialania oraz techniki dydaktyczne. Forma i atmosfera zaje¢ wplywa nie tylko na
motywacje i postawy uczacych sie, ale takze na przyswajanie strategii i technik ucze-
nia si¢. Integracja sprawnosci, wzbogacanie kompetencji kulturowej, jak réwniez
dostrzeganie i wlaczanie w proces dydaktyczny zainteresowan studentéw bez wat-
pienia przyczyniaja si¢ do rozwoju umiejetnosci jezykowych, ale prowadza tez — co
nie mniej wazne — do wytworzenia si¢ takiej sytuacji dydaktycznej, w obrebie ktérej
studenci z ,,obiektéw nauczania [...] staja si¢ w coraz wigkszym stopniu podmiotami
uczenia si¢” (W. Pfeiffer, 2001: 100), a to wlasnie aktywna postawa uczacych sig jest

29 Zestawione w tej czesci teksty poetyckie i ¢wiczenia to tylko bardzo ograniczony wy-
bér propozycji. Istnieje wiele wierszy, ktére nawiazuja do réznych form wypowiedzi
pisemnych (styléw, dyskurséw), obrazuja je lub parodiuja (przeksztatcaja, znieksztat-
cajg). Definiowanie mozna zobrazowa¢ tekstem Matgorzaty Hillar Mifosé, wzorem
wypowiedzi pisemnej na pograniczu definicji i opisu moze sta¢ si¢ miniatura Dobro¢
Jest bezbronna Ryszarda Krynickiego, poetycka refleksja nad urzgdowym formula-
rzem jest wiersz Stanistawa Barariczaka Wypelnic czytelnym pismem, natomiast zapi-
sem specyficznego dialogu jest utwér tego samego autora 21.12.79: But why? Tekst
Wistawy Szymborskiej Pogrzeb to $wietny material do przeksztalcenia wyrwanych
wypowiedzi w opowiadanie, za$§ Nagrobek to punkt wyjscia do formulowania nekro-
logéw. Poetyke notatki prasowej mozemy konfrontowac z utworem Zbigniewa Her-
berta Pan Cogito czyta gazete. Nad opisem podrézy i miejsca mozna si¢ zastanowic,
czytajac Spalone mapy Tomasza Rézyckiego, a opis miasta sporzadzimy, wzorujac si¢
na fragmentach Poematu o miescie Lublinie J6zefa Czechowicza.
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najlepsza gwarancjga postgpéw w nauce. Postawie takiej w istotny sposéb sprzyja kon-
takt z poezja, ktéra daje do myslenia, pobudza emocje, intryguje. I niekiedy ta zywa
reakcja studentéw na wiersz znajduje wyraz w formie pisemnej nasladujacej poezje,
zblizonej do wiersza, np. przez swoja eliptyczno$¢, przez poruszanie si¢ na granicy
poprawnosci, przez sklonnosé¢ do jezykowego eksperymentu, w ktérym do glosu do-
chodzg z réwng silg nieporadnos¢ i inwencja. Czytanie wierszy nie zobowigzuje do
ich pisania. Nie trzeba zach¢caé studentéw do tego rodzaju dziatan. Ale czynione
przez nich préby w tym kierunku warto docenié, sa bowiem nie tylko swiadectwem
wrazliwoséci czy potrzeby ekspresji, ale takze Zywego stosunku do przyswajanego
jezyka oraz — co jest szczegélnie cenne — potrzeby artykulowania w nim tresci dla
siebie waznych, trudnych do wyrazenia wprost, niekiedy bardzo osobistych. Warto
tez pamigtaé, ze tworzone przez studentéw zapisy nasladujace wiersze czesto by-
wajg same w sobie znakomitymi tekstami glottodydaktycznymi. Dla zilustrowania
zjawiska, o ktérym mowa, przytaczam ,wiersz” napisany przez moja studentke po
zajeciach poswigconych lekturze Bialoszewskiego:

s. Dolores Lavoie
Podroz

Podréz. Rano. Do Czestochowy.
Czekamy razem na stanowisku.
Zimno. Pochmurno.
Pazdzierniku. Jesieri.

Wsiadamy do autobusu...

Rézni ludzie, rézne przeznaczenia,
rézne cele.

Stare kobiety. Mlode dziewczyny.
Starsi mezczyzni.

Mity kierowca.

Widzimy wspaniaty autobus.

Przyjechal z Niemiec. Wréci do Niemiec.
Na drodze. Pole. Buraki cukrowe.

Pasza. Krowy.

Las. Brzozy. Pigkne.

Jeszcze brzozy. Jeszcze pigkne.

I sosny. Tez tadne.
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Dwie kobiety. Chude.

Kobietka brunetka, chuda, imponujaca,
w czarnej sukience

z koronkg z faldami.

Skad jest? z Bulgarii? z Rumunii?
Jeszcze jedng kobiete —

to samo: ciemna, chuda, duze oczy.

Radio. Stuchamy. Pan Premier,
muzyka z Polski, z zagranicy.
Droga — jeszcze — jeszcze.
Kilka promieni storica.
Pasazerowie wysiadaja.

Inni wsiadaja.

Jeszcze droga — dobra — niedobra.
Jemy kanapki,

nawet caly chleb.

Droga — stale — droga —
Radom.

Wreszcie...

Czestochowal!

Uwagi konicowe

Opanowanie sprawno$ci pisania wigze si¢ bezposrednio z dostrzezeniem
i uswiadomieniem sobie istotnych cech komunikacji pisemnej. Waznym etapem
na drodze do osiagnigcia tej $wiadomosci jest czytanie ze zrozumieniem — znaczen
i struktury. Wypada zgodzi¢ si¢ z tezami ,,komunikacjonistéw”™

Jesli uczacy si¢ wie, jak sam interpretuje teksty [czytajac je], to wiedza ta
zapewni mu pomoc w samodzielnym porozumiewaniu si¢ za pomocg pi-
sma. Jesli przyjmiemy [...] podejscie bardziej odwolujace si¢ do zdolnosci
poznawczych uczgcego si¢ niz jest to powszechnie przyjete — wtedy czy-
tanie ze zrozumieniem mozna bedzie potraktowac jako przygotowanie do
pisania, a nauczanie obu tych umiejetnosci — naukowo zintegrowaé. (A.

Davies, G.H. Widdowson, 1983: 157)
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Takie podejscie wydaje si¢ pragmatycznie uzasadnione. Strategia dydaktycz-
na polegajaca na swiadomej i przemyslanej oraz nieustannie ponawianej konfrontacji
regul (zaréwno na poziomie porzadku gramatycznego, jak i organizacji tekstu) z ich
pisemnymi realizacjami (porzadek semantyczny i pragmatyczny) prowadzi bowiem
posrednio nie tylko do rozwijania sprawnosci pisania, ale przyczynia si¢ tez do do-
skonalenia umiej¢tnosci tworzenia w poznawanym jezyku tekstéw przejrzystych,
wyraziscie skonstruowanych, bogatych znaczeniowo i wartosciowych poznawczo,
a przez to waznych dla tworzacych je studentéw.

Uczestnicy zaje¢ musza mie¢ §wiadomosé, w jakim celu pisza i do kogo.
Konwencja tworzenia tekstéw na uzytek lekcji — tekstéw ¢wiczeniowych, stuzacych
pokonywaniu kolejnych etapéw edukacji — czgsto w wystarczajacy sposéb motywuje
pisanie. Ale uczgcy si¢ jezyka potrafig tez znalez¢ uzasadnienie dla tworzenia wypo-
wiedzi pisemnych (niekiedy bardzo prostych), ktére odnoszg si¢ bezposrednio do ich
zainteresowari, odbywanych studiéw czy wykonywanej profesji. Warto uwzglednic to
w procesie glottodydaktycznym. Jesli bowiem traktujemy tekst pisany jako dyskurs®’,
musimy uzna¢, ze jego tworzenie jest nastepstwem umiejetnosci komunikowania sig,
ktére opiera si¢ na odpowiednich strategiach i wszystkich posiadanych informacjach.
Dlatego tez material nauczania musi by¢ prezentowany w realistycznym i bogatym
kontekscie, a takim kontekstem jest przestrzen zagadnien budzacych w studentach
zainteresowanie. Nalezy przy tym pamietad, ze —

To tres¢ intencji przekazywanej odbiorcy determinuje uzycie do tego celu
okreslonej formy jezykowej, a nie odwrotnie. (M. Dakowska, 2001: 71)

Oczywiscie stanowisko to nie deprecjonuje znaczenia form jezykowych — to one wa-
runkuja komunikacje. Koniecznosé przyswojenia kodu jezykowego jest bezdyskusyj-
na, lecz —

Formy musza by¢ postrzegane w materiale prymarnych danych jezyko-
wych, czyli dyskursie, zapamietane, skontrastowane z innymi formami
dla ich lepszego identyfikowania, zautomatyzowane w réznych kontek-
stach i doprecyzowane w $wietle informacji zwrotnych. Wymaga to $cidle
ukierunkowanych zabiegéw dydaktycznych, z taka jednak réznicg w sto-
sunku do tradycyjnych podejsé, ze zabiegi te musza bazowaé na materiale

30 Terminu ,dyskurs” uzywam na okreslenie jednostki komunikacji jezykowej, ,ktéra
przybiera jezykowsa forme spéjnego tekstu, wyrazajacego intencje komunikacyjng.
Spéjnos¢ dyskursu ma swéj wyraz na poziomie lokalnym (Srodkéw jezykowych) oraz
globalnym (makrostruktury dyskursu)” (M. Dakowska, 2001: 192).
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komunikacyjnie sensownym, a nie danych spreparowanych na podstawie

kryteriéw sktadniowych. (M. Dakowska, 2001: 72)

Trudno wyobrazi¢ sobie material bardziej wszechstronny komunikacyjnie niz dobry
wiersz. Teksty glottodydaktyczne powinny by¢ dobrze napisane i warte uwagi. Po-
winny uwrazliwia¢ na niuanse réznych sposobéw werbalizacji, na niebezpieczeristwa
jezykowej przesady, niestosownosci, braku precyzji. I powinny by¢ tez droga — jak
pisza autorzy Praktycznej stylistyki — ,wtajemniczenia w sztuke porozumiewania si¢”
(A. Wierzbicka, P. Wierzbicki, 1970: 17). To wtajemniczenie zdaniem tych samych

autoréw ma dwa stopnie:

Pierwszy stopien to opanowanie jezyka pisanego, ,drugiego jezyka”, to
umiejetnos¢ przektadu méwienia na jezyk, ktérym mozna si¢ wypowiadaé
bez pomagania sobie palcem, kontekstem sytuacyjnym i intonacja. Dru-
gi stopiell to udoskonalanie, ozywianie, uwspélczesnianie pisania przez
wtérne wykorzystywanie bogactwa jezyka méwionego. (1970: 18)

Na nieostrej granicy migdzy ,méwieniem” i ,pisaniem” znajduja si¢ wiersze. To dla-
tego pisanie bedace odpowiedzia na mowe wiersza (pisanie w zwigzku z glosem, kt6-
ry dobiega z wiersza) moze si¢ sta¢ wtajemniczeniem w trudna sztuke skutecznego
postugiwania si¢ jezykiem i dobrze stymulowa¢ jezykowa samodzielno$¢ studentéw
oraz efektywno$¢ podejmowanych przez nich dziatan jezykowych — w mowie i w pi-
$mie.









glottodydaktyka wobec poezji

Jest przede wszystkim jasne, ze wszelka tres¢ jezyka potocznego moze
powracac w stowie poetyckim.
(H.G. GADAMER, 1993: 425)

Wprowadzenie

Tekst literacki zajmuje wyjatkowe miejsce w praktyce glottodydaktycznej. Jego pozy-
cja z zalozenia jest wysoka. Wskazuje si¢ przede wszystkim na autonomiczne warto-
$ci estetyczne utworu literackiego. Podkresla si¢ jego wage jako nosénika jezykowych
konwencji. Jest doceniany jako tekst autentyczny, nasycony znaczeniami, wielowar-
stwowy, odwolujacy si¢ do tradycji, czgsto mocno w nig wrosnigty, a zarazem realizu-
jacy sie w jezykowych innowacjach, wchodzacy w zlozone interakcje z odbiorcg, kon-
tekstem, wyobraznig.! Ostatecznie jednak literatura jest zwykle pomijana zaréwno
w programach i materiatach dydaktycznych, jak tez bezposrednio na zajgciach jezyka
obcego. Dzieje si¢ tak zapewne dlatego, ze w kursie nakierowanym na naukg jezyka
(a nie literatury czy kultury) status tekstéw literackich moze wydawacé si¢ niejasny,
a potrzeba odwolywania si¢ do nich — dyskusyjna.? Przede wszystkim nie jest pewne,

1 Por. m.in. A. Koztowski (1991), R. Cudak (1998, 2000, 2005, 2008, 2010), I. Janow-
ska (1999), A. Seretny (2006), T. Czerkies (2006, 2007, 2008, 2010, 2011).

2 Obecnos¢ tekstéw literackich ma oczywistg racje bytu w ramach kurséw zorientowa-
nych na historie literatury lub prezentacje literatury wspoélczesnej. W praktyce jednak
bardzo czesto kurs literatury (np. polskiej) jako obcej prowadzony jest w rodzimym
jezyku studenta (np. angielskim) i bazuje giéwnie na przektadach (por. A. Seretny,
2006a: 247-249). Taka forma prezentacji literatury ma swoje oczywiste wady, ale nie
jest pozbawiona tez zalet i zwykle odwotanie si¢ do niej jest podyktowane wzgledami
praktycznymi. Nauczanie literatury danego jezyka w wersjach translatorskich mozna
traktowaé jako dziatalno$é popularyzatorska. Mozna tez widzie¢ w nim wprowa-
dzenie do wiedzy o literaturze (np. polskiej w kontekscie amerykariskim). Warto tez
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jak w trakcie zaje¢ lektoratowych nalezy traktowac literature. Z wszelkimi nalezny-
mi jej honorami — jako sztuke wysoka? Na sposéb ,,szkolny” — jako tekst, ktéry nalezy
»odpowiednio” przeczytaé i ,wlasciwie” zinterpretowac¢? Czy moze pragmatycznie
— jako jedna z mozliwych egzemplifikacji okreslonych zjawisk jezykowych? Kaz-
da z tych strategii ilustruje inng pokus¢ dydaktyczng. Wszystkie razem natomiast
uzmyslawiaja, ze ,praca z jakimkolwiek tekstem literackim na lekcji jezyka obcego
jest dla nauczyciela o wiele trudniejsza niz praca z innymi rodzajami tekstéw” (A.
Koztowski, 1991: 106, por. tez 1991: 67). I cz¢sto wlasnie ten ostatni aspekt sprawia,
ze literatura sytuuje si¢ na marginesie praktyki glottodydaktycznej.> Nie wolno jed-
nak zapominad, ze tekst literacki jest forma, za sprawg ktérej jezyk pozostaje w stanie
szczegdlnego zageszezenia, ze zwlaszcza wiersz nie tylko w wyjatkowo pelny spo-
s6b ujawnia potencjal tkwiacy w jezyku, manifestuje jego semantyczne, ewokacyjne
i intelektualne dyspozycje, ale odslania réwniez samg strukture jezyka, pokazuje ja
w dzialaniu, w jej wewnetrznym zdialogizowaniu i bogactwie. Warto tez pamigtac,
ze kazdy tekst literacki jest wlasnie tek s tem 1ijak wszystkie inne teksty tworzy
taka jednostke semantyczng, ktdra staje si¢ — przytaczam celng formule Waldema-
ra Martyniuka — ,zagadnigciem, zaproszeniem do rozmowy, otwarciem dyskursu”.
Wyjatkowos¢ tekstu literackiego polega wlasnie na tym, ze —

dopowiedzie¢, ze przeklad nie zawsze skazuje literature na podejrzany status ,rzeczy
z drugiej reki”. Trafiaja si¢ bowiem tlumaczenia znakomite. Mozna to powiedzie¢
miedzy innymi o ,amerykariskich” przektadach wierszy Szymborskiej (mysle o doko-
naniach duetéw translatorskich — Magnus Krynski i Robert Maquire oraz Stanistaw
Barariczak i Clare Cavanagh), o translacjach poezji Noblistki na wloski dokonanych
przez Pietro Marchesaniego, a takze o szwedzkich ttumaczeniach piéra Andersa
Bodegarda, za sprawa ktérego szwedzkojezyczne wersje lirykéw Szymborskiej nie
sg traktowane jako rodzaj ,falsyfikatu”, ale jako teksty samodzielne i integralne, co
wrecz sprawia, ze ,Szymborska moze funkcjonowac jako poetka szwedzka” (L. Neu-
ger, 1996: 98-99).

3 Trzeba tu doda¢, ze nieche¢é do tekstéw literackich pojawia si¢ niekiedy réwniez
po stronie studentéw. W kontekscie polskiego systemu szkolnej edukacji literackiej
Hanna Mrozowska pisze o bledach dydaktycznych (zwigzanych ze szkolng analizg
i interpretacja utworéw literackich), ktére prowadza do ,wyuczonej biernosci”, a tym
samym do ,bezradnosci” wobec tekstu, co z kolei staje si¢ przyczyna ,uzasadnionej
niecheci” Zywionej przez uczniéw wobec literatury (por. 2001: 25). Z kolei Ewa Tur-
kowska zauwaza, ze mimo teoretycznej przychylnosci metodykéw wobec stosowania
tekstéw literackich na lekcjach jezyka obcego ,w praktyce szkolnej tradycyjnie za-
korzenione uprzedzenia i obawy zwigzane z poddawaniem »obrébee dydaktycznej«
delikatnej materii sztuki stowa wciaz biorg gére nad pozytkami, jakie niesie ze sobg
kontakt ucznia z literaturg w jezyku docelowym [...]. Uprzedzenia te sg szczegdlnie
widoczne w przypadku liryki” (E. Turkowska, 2009: 65).
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Dyskurs ten nie ogranicza si¢ [...] do zawierania transakeji o charakterze
pragmatycznym, bezposrednim, pozwalajacym na zaspokajanie doraznych
potrzeb wynikajacych z zycia, czy raczej bycia w okreslonym otoczeniu,
srodowisku. [...] Tak jak jezykowos¢ konstytuuje ludzki $wiat, tak dys-
kursywnos¢ tekstéw jest sposobem jego poznania, czyli odstaniania coraz
szerszych horyzontéw ludzkiego bycia w swiecie. (W. Martyniuk, 1997:
35)

Takie spojrzenie pozwala dostrzec, ze literatura jest jezykowym sposobem
bycia w §wiecie, ze jest forma zrealizowang, wypelniona, przechowujaca ujgcie chwi-
li lub pytanie o nig, ze jest ponadto — zwlaszcza jako forma poetycka — sposobem
istnienia mysli. Jak pisal Martin Heidegger:

jestesmy otumanieni zywionym przez stulecia przesadem, ze myslenie
jest kwestia ratio, tzn. rachowania w najszerszym sensie, nie dowierzamy
[wigc] mowie o sgsiedztwie my§lenia i poetyzowania. (2000: 126)

W glottodydaktyce warto zatem pamieta¢ zar6wno o tym, ze wiersz jest esencja je-
zyka, jak i o tym, ze logika poezji pozostaje w bezposrednim zwigzku z rzeczywista
dynamika naszej mysli.

Kompetencja literacka uznawana jest — w duchu gramatyki generatywnej — za
wtérng wobec kompetencji jezykowej.* W powszechnym przekonaniu przeswiad-
czenie to znajduje oparcie w intuicyjnie odczuwanym pierwszenstwie jezyka wobec
tekstu. Kwestia komplikuje si¢ jednak, gdy uswiadamiamy sobie faktyczng sie¢ relacji
zachodzacych w procesie komunikacji. Elementy tego procesu wzajemnie si¢ warun-
kuja i dopelniajg. Trudno bezdyskusyjnie ustali¢ prymat czy pierwszeristwo jednego
z nich. I chyba nie to jest najwazniejsze. Istotniejsze wydaje si¢ dostrzeganie — po
pierwsze — strukturalnych zwigzkéw pomiedzy jezykiem i tekstem (w tym przypad-
ku artystycznym), a — po drugie — konsekwencji tych zwigzkéw dla uzytkownikéw
jezykaiuczestnikéw aktéw komunikacji, a to znaczy takze dla czytelnikéw literatury.

4 Wedlug Janusza Stawinskiego (jednego z autoréw Slownika terminéw literackich)
kompetencja literacka — obok wiedzy o dokonaniach literackich i okreslanego przez
moment czasowy zespolu upodoban estetycznych — stanowi komponent kultury li-
terackiej. Kompetencja literacka zaklada przede wszystkim ,rozumiejacy odbi6r”
tekstow, ale sklada si¢ na nig réwniez uwrazliwienie na sposéb organizacji tekstu,
dostrzeganie jego literacko$ci oraz umiejetnos$¢ stosowania technik analitycznych
(por. R. Carter, 1986: 110-111). Hanna Mrozowska, postugujac si¢ réwnoznacz-
nym terminem ,$wiadomos¢ literacka”, stwierdza, ze ,to nie wiedza o literaturze, ale
ksztaltowanie umiejetnosci jej odbioru jest gtéwnym celem kursu [jezyka obcego]”
(1999: 397).
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Bez watpienia natomiast mozna stwierdzi¢, ze kompetencja komunikacyjna warun-
kuje i okresla poziom kompetencji literackiej, poniewaz nieznajomos¢ jezyka zwykle
skutecznie blokuje, a najczesciej po prostu definitywnie zamyka doste¢p do istniejacej
w tym jezyku literatury.” Mozna tez zauwazy¢, ze istnieje $cista zalezno$¢ pomigdzy
sprawno$ciami jezykowymi jako takimi i sprawno$ciami czytelniczymi na poziomie
odkrywania semantyki warstwy jezykowej (znaczen podstawowych i metaforycz-
nych), dekodowania kontekstu oraz postugiwania si¢ strategiami lekturowymi (por.
J. Spiro, 1991: 18)°.

Rola tekstu literackiego w glottodydaktyce

Warto przyjrzeé si¢ blizej glottodydaktycznym sposobom ujmowania funk-
cji literatury w procesie nauczania i uczenia si¢. W anglojezycznych pracach meto-
dycznych wyodrebniono szereg zalet tekstu literackiego (por. B. Parkinson, H. Reid
Thomas, 2000: 9-11). W mysl tych rozpoznan literatura pickna w pierwszym rze-
dzie ukazuje bogactwo kulturowe (por. takze J. Collie, S. Slater, 1987; S. Silberstein
1994; M. Schewe, 1998), ale jest tez tekstem autentycznym, modelowa realizacja

5 Wyjatkéw od tej reguly nalezaloby szuka¢ m.in. wéréd niektérych realizacji ,poezji
konkretne;j”.

6 W systemie zaproponowanym przez Jane Spiro (1991: 16-83) odnajdujemy sze$é
rél, w jakie moze wchodzi¢ odbiorca tekstu literackiego. Naleza do nich: 1) krytyk
literacki, 2) badacz literatury, 3) poeta, 4) obdarzony wrazliwoscia i wnikliwoscig
czytelnik, 5) humanista i 6) kompetentny uzytkownik jezyka. Wymienione postawy
czytelnicze (modele lekturowe) moga by¢ ksztalcone w procesie nauczania z wyko-
rzystaniem literatury. Trzeba jednak pamigtaé, ze réznig si¢ one — niekiedy zasad-
niczo — zaréwno sama wizj literatury, jak i sposobem jej odbioru. W opinii Spiro
model krytyka literackiego opiera si¢ na postrzeganiu literatury jako kanonu oraz
na gromadzeniu wiedzy i doskonaleniu sprawnosci w dokonywaniu analizy i syn-
tezy. Podobnie ksztaltowana jest postawa badacza literatury, postawa nastawiona
na kontekstualizacje¢ nabytej wiedzy. W ramach modelu czytelnika-poety kontakt
z literaturg wplywa na rozwdj kreatywnosci, doskonali umiejetnos$¢ wyrazania sie-
bie (wlasnych przezy¢ i emocji) oraz zdolno$¢ do eksperymentu jezykowego. Model
czwarty wiaze si¢ z umiejetnoscig i potrzeba czerpania satysfakeji z lektury, ze zdol-
noscig odczuwania — jakby powiedzial Roland Barthes — ,przyjemnosci tekstu” oraz
z niezaleznoscig czytelnicza. W ramach modelu pigtego kontakt z literatura stuzy
zaszczepianiu empatii oraz dgzeniu do poznawania i pojmowania kondycji ludzkiej.
W széstym przypadku poszerzanie kompetenciji literackiej sprzyja¢ ma rozwojowi
sprawnosci jezykowych oraz poszerzaniu swiadomosci jezykowej, a sama literatura
staje si¢ przyktadem jezyka w uzyciu (unaocznia wlasciwosci i mozliwosci jezyka).
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jezykowa, przez co nie tylko stymuluje intelektualnie i emocjonalnie, ale umozliwia
réwniez istotne doskonalenie kompetenciji lingwistycznej (por. takze A. Duff, A.
Maley, 1990), stwarzajac przy tym mozliwos¢ opanowania pamigciowego konkret-
nych rozwigzan jezykowych (dotyczy to przede wszystkim poezji i piosenek). Po-
nadto formy literackie, a wéréd nich zwlaszcza poetyckie, stuzy¢ moga jako wzorzec
realizacji strony brzmieniowej poznawanego jezyka — uwrazliwiajg na swoista dla
niego melodyke (por. takze A. Maley, S. Moulding, 1985). Jednoczesnie literatura
posiada wlasciwo$¢ angazowania czytelnika — jest otwarta na interpretacje, dzigki
czemu wywoluje ,prawdziwg interakcj¢” migdzy uczestnikami zajec (por. takze A.
Duff, A. Maley, 1990). Jest wreszcie — co réwniez nie bez znaczenia — fatwo dostgpna
(wznawiane edycje trafiajg do zasobéw bibliotecznych, konkretne utwory powracaja
w kompendiach i antologiach, zwarty tekst literacki, jakim zwykle jest wiersz, bez
trudu mozna powieli¢). Z kolei Gillian Lazar (1993: 15-19) podkresla, ze kontakt
z tekstami literackimi przede wszystkim wspomaga przyswajanie leksyki, ale w szer-
szej perspektywie poszerza tez swiadomos$¢ jezykows studenta-czytelnika, rozwija
jego zdolnosci interpretacyjne, a stymulujac inwencje i pobudzajac empatie, wplywa
na rozwdj osobowy. Natomiast S.J. Burke i Ch.J. Brumfit (1986: 171-172) w pracy
z literaturg widza szanse¢ nie tylko podnoszenia kompetencji czytelniczej, ale réw-
niez doskonalenia umieje¢tnosci formulowania starannych i ciekawych wypowiedzi,
rozwijania sprawnosci analitycznych i krytycznych, a takze sprawnosci socjalnych
— zwlaszcza w zakresie komunikowania si¢ z innymi, jako ze kontakt z tekstem li-
terackim sktania do tolerancji, uczy szacunku dla tradycji (w tym dla przekazywa-
nych przez nig zasad moralnych) i jest przy tym bogatym zrédlem wiedzy o innych
ludziach i ich $wiecie.

Mozna oczywiscie spieraé si¢ o pragmatyczng zasadno$¢ czesci zestawio-
nych powyzej waloréw uczenia jezyka obcego z wykorzystaniem tekstéw literackich.
Niektére z nich widziane z perspektywy glottodydaktycznej codziennosci moga si¢
wyda¢ atutami sformulowanymi nieco na wyrost. Trudno jednak nie spostrzec, ze
w przekonaniu przywolanych autoréw literatura pickna jest waznym medium dy-
daktycznym, ze jej obecnos¢ na zajeciach z jezyka obcego traktuja oni z najwyzsza
powaga.

W polskiej glottodydaktyce przez dluzszy czas trwala dyskusja nad wta-
§ciwosciami, ktérymi powinny charakteryzowac si¢ teksty stosowane jako material
dydaktyczny. Ostatecznie nadrzedng role przyznano tekstom oryginalnym, okresla-
nym tez jako prymarne.” Takimi tekstami sg utwory literackie. Jedng z pierwszych

7  Wywiedziona z francuskiej glottodydaktyki definicja méwi, ze ,tekst autentyczny to
tekst oryginalny, czyli »z zycia wzigtyx, taki jak np. »podstuchana« nagrana rozmowa,
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publikacji poswigconych takze tym zagadnieniom jest odwolujaca si¢ do doswiadczent
metodycznych niemieckiego obszaru jezykowego ksigzka Aleksandra Koztowskiego
Literatura pigkna w nauczaniu jezykéw obeych (1991).8 Zestawione zostaly w niej m.in.
glottodydaktyczne walory tekstéw literackich. Zdaniem autora naleza do nich: ,spe-
cyfika wyrazu artystycznego”, ,mozliwos¢ oddzialtywania emocjonalnego”, zrézni-
cowana tematyka, nacechowanie realioznawcze i kulturowe, bogata i urozmaicona
leksyka (por. 1991: 4, 34-43). Przy opisie przydatnosci tekstéw poetyckich Koztow-
ski konstatuje —

liryka [...] zawiera bardzo skoncentrowang i koherentng substancij¢ jezy-
kowg oraz jednolity i skondensowany watek tresciowo-logiczny. (1991: 89)

Ta intensyfikacja sprawia, ze wobec wiersza zwykle stosowa¢ trzeba inng niz w przy-
padku prozy technike czytania. Podstawg tej techniki jest — jak czytamy — wielokrot-
ne ponawianie lektury.” Niewatpliwie jest to metoda pozyteczna, cho¢ trudno chyba

nagranie z radia czy telewizji, skopiowany artykul z gazety, fragment oryginalnej li-
teratury [...] nie powstaly do celéw nauczania jezyka” (W. Martyniuk, 1997: 36). Au-
tor przytoczonych stéw odrzuca jednak ten rodzaj klasyfikacji i stwierdza, ze ,tekst
jest autentyczny, kiedy otwiera, umozliwia dyskurs, rozmowe z uczacym si¢. Dyskurs
taki zaklada wszakze autentyczny w nim udzial uczacego si¢. Autentyczny w tym
sensie, ze to uczacy si¢ jako rozméwea czy czytelnik nadaje stuchanemu lub czytane-
mu tekstowi znaczenie poprzez odniesienie odczytanych w nim intencji do wlasnego
dotychczasowego swiata i umozliwienie odsloniecia, poszerzenia jego horyzontéw”
(W. Martyniuk, 1997: 37). Metodologicznego przegladu i klasyfikacji tekstéw w per-
spektywie nauczania cudzoziemcéw dokonujg m.in. Anna Majkiewicz (por. 2001:
125-135) oraz Romuald Cudak (por. 2010b: 79-90).

8 Aleksander Koztowski, uznajac literature za konieczny i nieodzowny element w pro-
cesie przyswajania i doskonalenia jezyka obcego, precyzuje w swojej ksiazce ,status,
funkeje, znaczenie i mozliwosci” stosowania literatury w akwizycji jezyka obcego.
Teza naczelna brzmi: ,teksty literackie, czyli odpowiednio dobrane utwory epickie,
liryczne, a nawet dramatyczne moga by¢ bardzo pozytecznym, a w wielu sytuacjach
dydaktycznych nawet optymalnym materialem nauczania na lekcji jezyka obcego”
(1991: 4). Co prawda za najlepszy material dydaktyczny Kozlowski uznaje ,krét-
kie formy epickie, tzn. nowele i opowiadania” (1991: 5), ale sugeruje tez wlaczanie
wszystkich (nie tylko epickich) gatunkéw literackich do programu dla $rednio za-
awansowanych i zaawansowanych jezykowo, wyjatek w tym wzgledzie czynigc je-
dynie dla poezji i proponujac wprowadzanie ,rytmicznych i rymowanych tekstéw
wierszy i piosenek” jako materialu do opanowania pamigciowego juz od poczatku

nauczania jezyka (por. 1991: 114).

9  Wisréd uwag $wiadezacych o specyfice pracy z tekstem poetyckim znajduja si¢ takie
spostrzezenia: ,poezja jest przy pierwszym czytaniu lub nawet po pierwszym czytaniu
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uznacé ja za wystarczajaca. Ze wszech miar trafna natomiast wydaje si¢ obserwacja, iz
typowy proces nauczania jezyka obcego przebiega w sposéb sformalizowany i synte-
tyczny, co prowadzi do odebrania jezykowi jednej z jego konstytutywnych jakosci —

tego, co dla jezyka najwazniejsze: jego zywej funkcji przekazywania mysli,
pogladéw oraz wyrazania za jego pomocg odczué nacechowanych emocja.
(A. Koztowski, 1991: 90)

Przekonanie to nie jest odosobnione."” Podobnie jak opinia, iz obecnos¢ liryki w pro-
cesie glottodydaktycznym tradycyjnie jest motywowana przede wszystkim warto$cia
estetyczng (por. A. Kozlowski, 1991: 62, 91) oraz wystgpowaniem w niej wiedzy
kulturowej, pojawiajacej si¢ zazwyczaj w formie wyjatkowo sugestywnej i skonden-
sowanej.!! Szerszg perspektywe przyjmuje Tokimasa Sekiguchi. W odniesieniu do
nauki jezyka polskiego i przyswajania polskiej kultury japoniski uczony pisze:

Osoba, ktéra chee zrozumieé etos i logike normujace zachowania Polakéw,
musi w koricu siggna¢ do ich literatury; [...] w kulturze polskiej normy
warunkujgce myslenie i zachowanie uzaleznione byly przede wszystkim
od tradycji literackiej; w Polsce literatura pigkna odgrywala decydujaca
role w ksztaltowaniu i utrzymaniu hierarchii wartoéci i kodu zachowania.

(2000: 220)

niezrozumiala”, co stwarza koniecznos¢ wielokrotnej lektury, ktéra wspomaga przy-
swajanie leksyki i struktur gramatycznych m.in. dzieki ,poetyckiej rekurencji” (por.
A. Koztowski, 1991: 89). Recepcja liryki wywoluje silniejsze reakcje emocjonalne
i takze dlatego — jak zauwaza autor — poezja powinna pojawiaé si¢ na lekeji przede
wszystkim jako impuls do wypowiadania si¢ (por. 1991: 92).

10 Nazywanie, wyrazanie i trafne odczytywanie lingwistycznych komunikatéw emo-
cjonalnych to kluczowe efekty przyswajania jezyka ojczystego. W nauczaniu jezyka
obcego ten aspekt nabywania ogélnej kompetencji jezykowej jest zminimalizowa-
ny. Jednakze réwniez w przypadku jezyka obcego funkcja ,przekazywania warto-
$ci emocjonalnych, a nie tylko merytorycznych, moze by¢ przywrécona za pomoca
oryginalnych tekstéw literackich, a w szczegélnosci liryki, ktéra operujac skrétem
myslowym i daleko idaca symbolika poetyckiego obrazu rzeczywistosci, moze wy-
jatkowo dobitnie wyraza¢ uczucia nacechowane emocjg, np. uczucie radosci, smutku,
mitosci, entuzjazmu, melancholii itd.” (H. Riick, 1981: 106 — cyt. za: A. Koztowski,
1991: 90).

11 Por. A. Koztowski, 1991: 21-22, 44-50, 62; C. Geambagu 2000: 231, 2004: 375-380;
W. Miodunka, 2000: 33; A. Achtelik, 2004: 417-420; A. Seretny, 2006a: 243-245;
zagadnienie to rozwijam w rozdziale poswigconym relacjom pomiedzy poezja i kul-
turg.
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Jakkolwiek pojawiajacy si¢ w tej diagnozie czas przeszly méglby wskazywad, ze
w oczach cudzoziemca mocna relacja pomig¢dzy polska literatura i Zyciem Polakéw
nalezy do przeszlosci, to chyba jednak warto ten aspekt naszej kultury nadal mie¢ na
uwadze i warto przy tym pamigtad, ze jesli nawet wspolczesnie literatura coraz rza-
dziej wyznacza system wartosci oraz sposéb bycia, to weiaz przeciez pozostaje forma
pamieci, a tym samym jest formg tozsamosci.

Potrzebe¢ dowartosciowania literatury w kontekscie programéw jezykowych
dla cudzoziemcéw od lat podkresla Romuald Cudak (por. 1998, 2000, 2010), akcen-
tujac przy tym w réwnym stopniu walory jezykowe, kulturowe i estetyczne tekstéw
literackich. W jednym z artykuléw czytamy:

tekst poetycki moze by¢ wykorzystywany trojako. Po pierwsze [...] —jako
fakt historycznoliteracki [...]. Po drugie — tekst poetycki, jak kazdy tekst
literacki, moze stanowi¢ posredni dokument w zapoznawaniu cudzoziem-
c6éw z kulturg, obyczajami czy wydarzeniami epoki, w jakiej powstawal:
moze funkcjonowac jako fakt kulturowy i historyczny. Po trzecie wreszcie,
tekst poetycki jako fakt takze jezykowy, moze sluzy¢ po prostu poznawa-
niu i doskonaleniu znajomosci jezyka. (R. Cudak, 1998: 25-26)

Inni polscy glottodydaktycy réwniez dostrzegaja zasadno$¢ i wage lektury utworéw
literackich w ramach nauczania j¢zyka polskiego jako obcego. Wiele cennych uwag
na ten temat zawieraja prace Iwony Janowskiej, ktéra zwraca uwage — odwolujac si¢
przy tym do francuskojezycznej literatury przedmiotu oraz wlasnych doswiadczen
glottodydaktycznych — na warstwy powierzchniowe i ukryte w tekscie literackim,
na jego bogactwo jezykowe oraz na uczucia i emocje obecne tak w literaturze, jak
iw procesie jej dekodowania (por. I. Janowska, 1999: 227-238)%2. Autorka pisze mig-
dzy innymi:

Gléwnag staboscig wykorzystywania tekstéw literackich w dydaktyce sa
najczesciej trudnosci zwigzane z ich rozumieniem i interpretacja; z po-
wodu wyizolowania fragmentu z szerokiego kontekstu dzieta i braku od-
powiednich konotacji staje si¢ on dla ucznia cze$ciowo nieczytelny. Stad
dobre efekty przynosi polaczenie pracy z wybranym tekstem z uprzednia
lub réwnoczesng prezentacja innego dokumentu o zblizonej lub zwiazanej

z nim tematyce. (1999: 234)

I dalej:

12 Por. takze J. Skrzypczyniska, 1999: 439.
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tam, gdzie jest to mozliwe, prace z konkretnym tekstem literackim naleza-
toby usytuowaé w szerszym kontekscie, poprzedzi¢ analizg réznorodnych
materialéw ulatwiajacych czytanie. (I. Janowska, 1999: 235)'3

Barbara Widawska (por. 1999: 357-364) prezentuje podejscie zadaniowe, w ramach
ktérego lektura fragmentéw powiesci odbywa si¢ w oparciu o karty pracy (czyli
szczegolowo zaplanowane i jasno sformulowane zadania) wspomagajace proces czy-
tania.* Hanna Mrozowska (por. 2001: 24-28) natomiast — nawigzujac do tradycji
anglosaskiej — w nader sugestywny sposéb wprowadza takie pojecia, jak ,opcja es-
tetyczna’, ,opcja pragmatyczna’ oraz ,opcja strategiczna” jako potencjalne determi-
nanty i powigzane z nimi procedury wykorzystania literatury pigknej na lekcji jezyka
obcego (por. 2001: 24-26)."" Na potrzebe wlaczenia tekstoéw literackich do progra-
moéw jezykowych wskazuje takze Dorota Michutka (por. 2004: 421-432), uznajac
przy tym — co warte jest szczeg6lnego podkreslenia — ze atrakcyjnym dydaktycznie
i zarazem najbardziej reprezentatywnym obszarem polskiej literatury w ostatnich
dziesiecioleciach jest liryka (por. 2004: 425). Zdecydowana entuzjastka i oredow-
niczka stosowania w glottodydaktyce tekstéw literackich na wszystkich poziomach
nauczania jest Ewa Turkowska (por. 2006a, 2006b, 2006¢; 2009), ktéra w dydaktyce
jezyka niemieckiego jako obcego positkuje si¢ literaturg pigkna nie tylko w celu do-
skonalenia sprawnosci jezykowej uczacych si¢ (stownictwo, poprawnos¢ gramatycz-
na, méwienie, pisanie), ale réwniez ze wzgledu na mozliwo$¢ wywolywania za po-
srednictwem tych tekstéw reakcji emocjonalnych, co stymuluje pozytywnie procesy
poznawcze oraz wplywa na mechanizm zapamigtywania.!* Natomiast Anna Seretny

13 Podobne propozycje formulowalam w artykule Przeprowadzka do innego jezyka, czyli
literatura jako wtajemniczenie (2001: 211-213).

14 ‘W artykule, do ktérego si¢ odwoluje, Widawska eksponuje lekture ukierunkowana
tematycznie i zadaniowo, ktéra w zaprezentowanym przypadku pozwala wezué sie
w realia np. dzieki obecnosci polskich akcentéw, prowadzi do zrozumienia postaw
bohateréw, a co za tym idzie — do rewizji stereotypow (por. 1999: 358). Podstawowym
celem takiej metody czytania jest w zamysle autorki dazenie do osobistego odbioru
tekstu oraz ,podjecie przez uczniéw konwersacji w jezyku obcym” (1999: 364).

15 Determinanta wpisana w ,opcj¢ estetyczng’, okreslang tez jako ,celebracja literatu-
ry”, powigzana jest z kategorig pickna, ze sferg wartosci, m.in. moralnych i spolecz-
nych, oraz z przekazem kulturowym, wynika bowiem bezposrednio z przynaleznosci
do kanonu. ,,Opcja pragmatyczna” to w praktyce ,eksploatacja literatury” zakltadajaca
innowacyjno$¢ procesu dydaktycznego i urozmaicenie toku lekeji (por. 2001: 24).
,Opcja strategiczna” natomiast realizuje si¢ przede wszystkim jako procedura ksztal-
towania odbioru tekstu (por. 2001: 26).

16 EwaTurkowskaznajduje materialy glottodydaktyczne wéréd gatunkéw wywodzacych
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(2006a, 2006b, 2006c) prezentuje wobec literatury jako komponentu w procesie

glottodydaktycznym postawe dos¢ sceptyczng, cho¢ zauwaza:

wickszos§¢ nauczycieli jezykéw obceych, a i znaczna cze$¢ samych uczacych
sie, zywi przekonanie, iz doglebne poznanie jakiegos jezyka nie jest
mozliwe bez obcowania z tekstami literackim. (2006a: 243)

Badaczka podkresla walory realioznawcze literatury pigknej, a takze dopuszcza ist-
nienie takiego jej oddzialywania, jak budzenie i wzmacnianie ciekawosci poznawczej
oraz tolerancji wobec innosci, a nawet szans¢ glebszego poznania samego siebie. Do-
daje jednak, przewidujac tym samym opcje fragmentarycznego i sfunkcjonalizowa-
nego doboru utworéw literackich w ramach kursu jezykowego:

Teksty literackie, pojedyncze wiersze, opowiadania itp., moga by¢ [...]
wplatane, w sposéb mniej systematyczny, w tok zaje¢ dydaktycznych, sta-
nowiac jego swoiste uzupelnienie. Staja si¢ one wéwczas przede wszystkim
materialem ksztalcenia jezykowego i socjokulturo-

wego. (2006a: 245)

Z kolei Ewa Lipiriska i Danuta Pukas-Palimgka (por. 2006: 283) proponuja wyko-
rzystanie tekstéw literackich jako podstawy ¢wiczen doskonalacych czytanie ze zro-
zumieniem, poprawno$¢ gramatyczng, rozumienie ze stuchu, sprawnos¢ méwienia
i— niekiedy — pisania, jak réwniez wzbogacajacych stownictwo oraz stuzacych popra-
wie wymowy i pisowni.”” O potrzebie — czy wrecz konieczno$ci — uczynienia z testéw

si¢ z epiki, liryki i dramatu (por. 2006b: 28-29), ale nicjako na przekér panujacym
ciggle uprzedzeniom postuluje wprowadzanie tekstéw poetyckich do pracy z grupami
poczatkujgcymi. Autorka ta zauwaza, ze wiersze wspélczesne czgsto sg aktualne pod
wzgledem tematyki i jednoczesnie zakotwiczone kulturowo, a przy tym przejrzyste
jezykowo i stosunkowo tatwe w odbiorze. Pisze m.in. ,Eksperymenty jezykowe po-
etéw wspodlezesnych nie zmierzaja juz do podkreslenia autonomii poetyckiego jezyka
[...], lecz przeciwnie: zacieraja réznice miedzy tekstem uzytkowym (np. artykutem
gazetowym) a wierszem” (por. 2009: 66-67). Podobnym argumentem postugiwat si¢
Aleksander Koztowski, dostrzegajac ,,duze podobienstwo np. miedzy tekstami rekla-
mowymi [...] a tekstami lirycznymi — przede wszystkim w zakresie uzycia $rodkéw
stylistycznych” (1991: 91).

17 Autorki opisujg program skierowany do uczniéw liceéw polskich w USA. W ramach
tego programu przyjeto zalozenie, ze kurs wiedzy historycznoliterackiej rozpoczyna
si¢ od literatury XX wieku (I i II klasa). Dopiero w klasie III nastepuje przeglad
twérczosci pisarzy innych epok. W tekscie artykutu znalazly si¢ scenariusze lekeji
w formie zestawu ¢wiczen doskonalacych poszezegélne sprawnosci. Zaproponowano
zadania inspirowane dwoma utworami Czestawa Milosza — W maojej ojczyznie i Dar
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literackich materialéw do uczenia j¢zyka polskiego jako obcego pisze Tamara Czer-
kies (2006, 2008a, 2008b, 2010), postulujac laczenie doskonalenia sprawnosci jezy-
kowych z tradycyjnym sposobem czytania literatury, czyli rozwijaniem kompetencji
literackiej.'® Jak si¢ wydaje godna uwagi perspektywe glottodydaktyczna przyjmuje
tez Bozena Szalasta-Rogowska (2010: 147-160), ktéra upatruje stosownego dla cu-
dzoziemca materialu dydaktycznego w wierszach polskich poetéw emigracyjnych,
oddajacych czgsto przestrzen obcosci jezykowej i kulturowe;j.”

Kryteria doboru tekstu literackiego

Na kryteria doboru tekstéw literackich wplywaja w znacznej mierze cele,
ktérym utwér ma stuzy¢. I tak: z perspektywy kulturowej nalezy zwréci¢ uwage, na
ile wiernie tekst odtwarza wzorce §wiata pozatekstowego?, z perspektywy jezyko-
znawczej najwazniejsza jest ,substancja jezykowa™, z perspektywy pragmatycznej
— tekst ma by¢ wzorcem konstrukcji jezykowych?, z perspektywy szkolnej — ma by¢

— oraz biografig poety. Przedsiewzigcie opiera si¢ na przekonaniu, iz ,Najwazniej-
szym celem jest zachecenie miodziezy polonijnej do czytania i rozumienia literatury
polskiej, do jej percepcji i recepcji” (E. Lipiniska, D. Pukas-Palimaka, 2006: 291).

18 Tamara Czerkies odnoszac si¢ do teorii glottodydaktykéw jezyka angielskiego (m.in.
J. Spiro, 1991; M. Hawkey, L.G. Rezk, 1991; G. Lazar, 1993) postuluje za J. Spiro
prowadzenie ,dialogu z tekstem i twércze operowanie strategiami [czytelniczymi]”,
uznajac przy tym kompetencje literackg za ,zdolno§é analizy i dawanie odpowiedzi
tekstowi, umiejetnos¢ osadzenia go w szerszym kulturowym kontekscie i wreszcie
rado$¢ z obcowania z literaturg” (2008a: 257). Autorka prezentuje takze w swoich

artykutach literackie propozycje glottodydaktyczne (por. 2010: 409-413).

19 Autorka pisze: ,Bogatym zrédtem polskiej historii, profiléw mentalnosci czy dyle-
matéw tozsamosciowych jest dwudziestowieczna literatura emigracyjna” (B. Szata-

sta-Rogowska, 2010: 147).

20 W odniesieniu do tego aspektu pojawiajg si¢ sugestie stosowania odpowiednio dobra-
nych fragmentéw prozy realistycznej, natomiast tekst poetycki uznawany jest za uzy-
teczny wéwczas, gdy wyraziscie prezentuje realia kulturowe konkretnej epoki (por.
A. Achtelik, 2004: 418-419; R. Cudak, 1998: 23-33). Aleksandra Achtelik zwraca
réwniez uwage na fakt, iz to wlasnie w literaturze pigknej dokonuje si¢ przektad
,kodéw niewerbalnych na jezyk naturalny” (2004: 419).

21 Istotna role odgrywaja tu ,cechy jezyka utworu oraz stopieri jego trudnosci”, a takze
drugi czynnik — ,zawarto$¢ treSciowo-problemowa, determinujaca w duzym stopniu

potencjat interlokucyjny tekstu” (A. Koztowski, 1991: 62).

22 ,Wybierajac tekst, ktéry ma stanowi¢ integralng cz¢$é programu nauczania jezyka
obcego, warto zastanowi¢ si¢ nie tylko nad jego znaczeniem i przeslaniem, ale takze
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materialem do doskonalenia sprawnosci rozumienia tekstéw czytanych w korelacji
z tre§ciami programowymi i aktualng tematyka®, z perspektywy szkoly polonijnej —
powinien to by¢ material stuzacy rozwijaniu umiejetnosci jezykowych?, z perspekty-
wy tworzenia antologii literackiej — dominanta bedg kryteria tematyczne, narodowe,
jezykowe, autorskie®, z perspektywy odbiorcy — utwér powinien by¢ reprezentatyw-
ny, a przy tym wazny i ciekawy®, z perspektywy biznesmena, ktéry wspétpracuje
z polskimi firmami — ma by¢ wiarygodnym medium ,,jezyka méwionego, potocznego
i nawet wulgarnego”™ i wreszcie z perspektywy lektora — material literacki powinien

nad jego funkcja w procesie dydaktycznym. Teksty literackie moga bowiem staé si¢
punktem wyjscia do poznawania rozmaitych funkeji jezykowych, takich jak: prze-
kazywanie i uzyskiwanie informacji, wyrazanie opinii, przekonania, upodobania,
obojetnosci, dystansu, waznosci, rozczarowania, krytyki i reagowania na krytyke,
perswazji, argumentacji itp.” (A. Seretny 2006b: 300)

23 W tym kontekscie wyakcentowano takie walory tekstu, jak czytelno$¢ i zrozumialosé
dla odbiorcy, a takze jego nakierowanie na prezentacje kulturowych odmiennosci

(por. A. Koztowski, 1991: 93, 107).

24 W szkolach polonijnych w duzym stopniu ksztaltuje si¢ upodobania i postawy mlo-
dych ludzi. Jesli wiec postepuje sie z nimi nieodpowiednio, mozna na zawsze po-
grzebaé szanse ich rozwoju jezykowego, zainteresowanie literaturg i kulturg Polski”
(E. Lipinska, D. Pukas-Palimaka, 2006: 283). Podobne cele w perspektywie polskiej
szkoty widzi Ewa Turkowska (2009).

25 Opréez wymienionych kryteriéw jako wazne postrzegane sa rowniez perspektywy:
formalno-artystyczna, komunikacyjna oraz instrumentalno-pragmatyczna. Dorota
Michutka, do ktérej propozycji w tym miejscu nawigzuje, zwraca réwniez uwage na
mozliwos§¢ przeniesienia na grunt glottodydaktyki doswiadczen ksztalcenia literac-
kiego w nauczaniu jezyka polskiego jako ojczystego (por. 2004: 422-423, 429-430).

26 Wojciech Jekiel pisze: ,Stuchacze chcieliby si¢ dowiedzie¢: co warto czytaé po pol-
sku i ewentualnie co kupi¢ do czytania. [...] Otéz wydaje sig, ze teksty literackie
[...] powinny pojawia¢ si¢ bardzo wezesnie: w normalnym cyklu rocznym juz od 15.
lekcji. Powinny to by¢ krétkie wiersze znanych autoréw, przede wszystkim nowszych
[...]. Ich zadaniem jest wtasnie danie stuchaczowi satysfakeji, ze juz czyta po polsku
powazng literature, nawet jesli nie wszystko rozumie”. W podsumowaniu wywodu
stwierdza: ,ma to by¢ co§ w rodzaju lektury uzupetniajacej, petnigcej przy okazji
funkcje mnemotechniczng, a wiec pozwalajaca tatwiej zapamigta¢ pewne formy gra-
matyczne” (1992: 174-176).

27 ,Wobec brutalizacji jezyka jeste$my niestety bezradni [...]. Nauczanie wulgaryzméw
niestety musi wigc mie¢ miejsce nawet na poziomie licencjackim, i nie chodzi tu
o nauczanie samych pojedynczych niecenzuralnych wyrazéw, lecz o sytuowanie ich
lub pewnych zwrotéw w kontekscie. Wtasnie w tym bardzo pomocna jest proza
wspolczesna. Niektorzy pisarze, jak na przyktad M. Gretkowska, D. Odija czy A.

Stasiuk, podejmowanymi przez siebie tematami oraz jezykiem artystycznym, pelnym
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tworzy¢ rodzaj kanonu i ,pozytywnie promowaé wizerunek Polski™ etc. Powyz-
sze zestawienie nie pretenduje do kompletnosci, ale i w takiej postaci pokazuje, ze
w praktyce glottodydaktycznej przy doborze tekstéw literackich bierze si¢ pod uwage
rézne cele dydaktyczne i réznorodne potrzeby studentéw. Jednak mimo tej wielosci
istotnych determinant mozna chyba pokusi¢ si¢ o wyznaczenie podstawowego zesta-
wu kryteriéw doboru tekstu, na potrzeby niniejszych rozwazan koncentrujac uwage
na utworze poetyckim. Ograniczeniem podstawowym i niekiedy catkowicie bloku-
jacym odbidr jest trudno$¢ jezykowa — jesli utwér bedzie nieadekwatny do poziomu
sprawnosci jezykowej studenta, w oczywisty sposéb nie spelni swojej roli w procesie
uczenia.” O ile stosunkowo latwo — za pomocg pomiaru leksykalnego i gramatycz-
nego — mozna zorientowac sie, czy tekst bedzie odpowiedni dla danego poziomu,
barierg nie do pokonania moga si¢ okaza¢ wlasciwosci zwigzane z uksztaltowaniem
literackiej materii konkretnego utworu.® Nieznane i niezrozumiale z perspektywy

zwrotéw potocznych i wulgarnych, specjalnie szokuja czytelnikéw, zwracajac uwage
na zjawiska wezeséniej przemilczane.” (L. Kdlman Nagy, 2008: 252, 253)

28 ,Trzeba stworzy¢ wspdlny inwentarz dziet, bo nie chcg méwi¢ kanon, aby uksztat-
towaé pewne struktury pozytywnie promujace wizerunek Polski. Nie tylko poprzez
mesjanizm i martyrologie, ktérej nie zrozumie odbiorca z innego obszaru kulturowe-
go. Teksty literackie powinny by¢ promotorem tworzacym, migdzy innymi, mosty
porozumienia mi¢dzykulturowego.” (W. Hajduk-Gawron, 2005: 248)

29 ,L.S.P. Nation (2001: 11-20), analizujgc badania dotyczgce stopnia dost¢pnosci tekstu
przeprowadzone dla jezyka angielskiego, jednoznacznie stwierdza, ze proces czy-
tania przebiega bez zaklécen, jesli nieznane stowa nie przekraczaja 5% tekstu [...].
Przyjmujac jednak, ze tekst literacki ma sluzy¢ takze wzbogacaniu stownika ucza-
cych sie — warto$¢ te mozemy nieco zwigkszy¢, pamietajac, ze 20% nieznanych sléw
zupelnie uniemozliwia zrozumienie tekstu” (A. Seretny, 2006a: 255). Kwestia ta po-
zostaje poza dyskusja, o ile konkretny utwér mialby zosta¢ samodzielnie zanalizowa-
ny i zinterpretowany przez studenta.

30 Na dominujaca w glottodydaktyce jednostronnos¢ oceny tekstu literackiego zwraca
uwage Romuald Cudak: ,Wybér tego, a nie innego tekstu jest motywowany meto-
dycznie. Analiza jezykowa tekstu stuzy do zrozumienia semantyki utworu, ale bywa
jednoczesnie sprawdzianem nabytej wiedzy z zakresu jezyka i — niejako — pozakur-
sowego jej poszerzenia. Wybdr danego tekstu motywowany jest z perspektywy je-
zykowej takze w tym sensie, ze zostaje on dopasowany do odpowiedniego poziomu
kompetencji jezykowej uczacego si¢. Natomiast z perspektywy literackiej jest on [wy-
bér] czystym przypadkiem” (2010a: 119). Prawda jest, ze w przywotanym kontekscie
kryteria zwigzane z kompetencjg jezykowa uczacych si¢ beda dominowaly nad inny-
mi. Nie znaczy to jednak, ze jest to jedyna zasada klasyfikacji tekstéw dla potrzeb
glottodydaktycznych i ze doborem utworéw literackich rzadzi w praktyce jedynie
uzyteczno$¢ lub przypadek.
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czytelnika obcojgzycznego rejestry kulturowe takze utrudnig — a nawet uniemozliwia
— odbiér, totez niezwykle wazne jest odpowiednie wprowadzanie kontekstu (np. za
pomoca ¢wiczen przedlekturowych, poprzez wyszukiwanie analogii czy formulowa-
nie i podawanie metodg dialogowa informacji uzupelniajacych). Z kolei pozytywnie
nacechowanym wyznacznikiem tekstu beda nawigzania w planie tresci do wspél-
czesnych wydarzen lub prezentowanie sytuacji o charakterze uniwersalnym, a takze
takie elementy utworu, za sprawg ktérych zachodzi¢ moga procesy integracyjne (np.
poprzez odstanianie analogii do §wiata znanego odbiorcy) oraz wzbogacajace wiedze,
wyobraznie, samoswiadomos¢ ete. (por. C. Kramsch, 1993, 2009). Istotnym kryte-
rium jest réwniez diugos¢ tekstu. W praktyce dydaktycznej z oczywistych wzgle-
déw lepiej sprawdzaja si¢ teksty o mniejszej objetosci. W przypadku poezji jest to
wigc kryterium stosunkowo latwe do zrealizowania.** Trzeba ponadto pamigtad, ze
dobrze jest, by pojawiajace si¢ w ramach kursu poszczegdlne teksty skiadaly sie na
przemyslang i znaczacg calo$¢. Romuald Cudak ujmuje to tak:

Korpus wybranych przez nas utworéw musi stanowic¢ reprezentacje jakiej$
wizji calosci literatury polskiej. Moze to by¢ literatura widziana jako ar-
cydziela, jednakze to kryterium sprawdza si¢ na ogét raczej w przypadku
prozy niz poezji. Majac na uwadze poezje, dobiera¢ bedziemy raczej teksty,
ktére reprezentuja twérczo$¢ danego poety, dany kierunek, nurt, konwen-

cje. (2010a: 120)

I jesli nawet nie jest fatwo zbudowa¢ zestaw utwordéw, ktére beda ,reprezentatywne
wobec literatury”, a przy tym ,uzyteczne w procesie poznania j¢zyka polskiego” (por.
R. Cudak, 2010a: 123), to warto réwniez i to kryterium mie¢ na uwadze.

Dobér tekstow poetyckich
(okresy literackie — twércy — utwory)

Nad kryteriami doboru konkretnych utworéw glottodydaktycy zastanawia-
li si¢ wielokrotnie. Najczgsciej powtarza si¢ sugestia sformulowana niegdy$ przez

Aleksandra Kozlowskiego:

31 Oméwione powyzej kryteria zostaly w znacznej mierze zaczerpnigte z systematyki
Christophera J. Brumfita (por. 1986: 184-190). Pomijam jednak aspekty odnoszace
si¢ bezposrednio do kursowego — czyli calosciowego — nauczania literatury, np. po-
stulat méwigcy o wigczaniu do programu takze utworéw dawniejszych (a tym samym
trudniejszych).
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Jedno z podstawowych kryteriéw doboru tekstéw literackich dla celéw
glottodydaktycznych zaklada, ze teksty takie powinny by¢ brane z litera-
tury wspolezesnej. (1991: 63)

Podstawowym argumentem na rzecz takiego rozwigzania jest zawartos¢ leksykalna
tekstéw. Kozlowski zwraca uwage na przygodny status tekstu literackiego w ksztal-
ceniu jezyka obcego® i podkresla konieczno$¢ prezentacji w ramach kursu stownic-
twa uzywanego obecnie ,w najszerszych kregach spolecznych”. Rezygnacja z tekstéw
tworzonych w dawniejszych epokach opiera si¢ wiec na przekonaniu, ze ,utwory
klasyczne nie odzwierciedlajg aktualnego stanu jezyka”, a wystepujaca w nich ar-
chaiczna leksyka moze sta¢ si¢ zrédlem zbednych komplikacji dydaktycznych (por.
A. Kozlowski, 1991: 63). Z takim postawieniem sprawy zgadza si¢ dzi§ wickszos¢
glottodydaktykéw. Anna Seretny dominujacg obecnie praktyke oddaje w nastepujacy

sposéb:

W kwestii doboru utworéw (badz ich fragmentéw), z ktérymi uczacy si¢
mog3 si¢ zapoznaé, panuje [...] spora dowolnos¢, choé ze zrozumialych
wzgledéw na zajeciach dominuje zazwyczaj literatura XX wieku. (2006a:

246)

Funkcjonalny relatywizm w procedurze dobierania tekstéw poetyckich dla celéw dy-

daktycznych dostrzega i praktykuje Ewa Turkowska:

W zaleznosci od grupy i zalozonych celéw szukamy: 1) albo tekstéw, ktére
maja prosta strukture, stownictwo, czytelny przekaz, znany uczniom z zy-
cia codziennego temat, sktaniajacy do wyrazenia wlasnej refleksji [...] 2)
albo [przeciwnie] tekstow zlozonych tresciowo i formalnie, ukazujacych
pickno i mozliwosci wyrazu jezyka docelowego, stawiajacych wymagania
co do wiedzy koniecznej do jego zrozumienia i umozliwiajacych jej posze-

rzenie. (2009: 67-68)

Dorota Michulka, projektujac przekrojows antologie literatury polskiej dla cudzo-
ziemcow, wskazuje potrzebe reprezentacji ,wielkiej czwérki”, do ktérej zostali za-
liczeni: Czestaw Milosz, Wistawa Szymborska, Zbigniew Herbert (ze wskazaniem
na konkretny utwor — Przestanie Pana Cogito) oraz Tadeusz Rézewicz (por. 2004:

32 Jak czytamy: ,na wspélczesnej lekeji jezyka obceego [tekst literacki] nigdy nie jest za-
sadniczym materialem nauczania, chociaz w dawniejszych wiekach i takg role przy-
pisywano literaturze, lecz jest materialem uzupelniajacym, pomocniczym, wspieraja-
cym podrecznik lub po prostu urozmaicajacym i wzbogacajacym lekcje” (A. Koztow-
ski, 1991: 63).
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428).3* Najwiecej szczegétowych i dobrze umotywowanych rozwiazan znalezé moz-
na w publikacjach Romualda Cudaka (1998, 2010a). Do wylonienia ,reprezentacji”
polskiej poezji angazuje on réwniez polskich studentéw, pytajac o ich prywatne — acz
dyktowane obyciem filologicznym — listy rankingowe.** W $wietle tych zestawieri
najwazniejszymi poetami wspolczesnymi sa: Wistawa Szymborska, Czestaw Mi-
tosz, Miron Bialoszewski, Zbigniew Herbert, Tadeusz Rézewicz, Jan Twardowski,
a o wejscie na liste rywalizowali Stanistaw Barariczak i Adam Zagajewski. Au-
tor przywolywanego artykulu jest przekonany, ze ,lista czytelnicza pokrylaby si¢
w tym przypadku z lista znawcéw (krytykéw i historykéw literatury)” (R. Cudak,
2010a: 123), tworzona byla jednak z mysla o obcokrajowcach uczacych si¢ polskiego,
co pozwala uzna¢ ja za wstepny zarys ,kanonu dla cudzoziemcéw”. Ustalenie listy
arcydziel poetyckich, z ktérymi w ramach kursu jezykowego mozna by zapoznaé
studentéw obcojezycznych, jest trudniejsze, poniewaz przy wyborze tekstéw nale-
zaloby wzia¢ pod uwage nie tylko ich artystyczng wartos¢ oraz reprezentatywnosc,

33 Proponowany przez autorke zestaw utwordéw literackich dla cudzoziemcéw zbudo-
wano w oparciu o kanon lektur na poziomie szkét srednich. Ciekawym posunigciem
jest propozycja skorzystania z antologii dwujezycznych dla prezentacji dorobku Mi-
tosza, Szymborskiej, Herberta i Rézewicza. By¢ moze jest to dobry sposéb poka-
zywania w oryginale utworéw wartosciowych i waznych, a zarazem ,przemycania
w tlumaczeniu” najtrudniejszych jezykowo elementéw wybranych tekstéw. Dodajmy,
ze wsréd waznych poetéw XX wieku zostali wymienieni réwniez: Tadeusz Peiper,
Miron Bialoszewski, Krzysztof Kamil Baczyniski (por. D. Michutka, 2004: 426-
429).

34 Stuchacze Podyplomowych Studiéw Kwalifikacyjnych Nauczania Kultury Polskiej
i Jezyka Polskiego jako Obcego US wraz z prowadzgcym zajecia skonstruowali listy
najwazniejszych polskich poetéw —,Na liscie »historycznej« znajduja si¢ w kolejnosci
miejsc w rankingu: Adam Mickiewicz, Jan Kochanowski, Cyprian Kamil Norwid,
Bolestaw Lesmian, Leopold Staff, w dalszej kolejnosci — Julian Tuwim, Maria Paw-
likowska-Jasnorzewska, Krzysztof Kamil Baczynski” (R. Cudak, 2010a: 123).

35 Dla poréwnania warto moze wskaza¢, ze w zestawie lektur do egzaminu magister-
skiego na wydziale jezykow stowiariskich i literatury na University of Chicago zna-
lazly si¢ utwory — w wersji oryginalnej — takich dwudziestowiecznych poetéw, jak:
Stanistaw Baranczak, Miron Bialoszewski, Wladystaw Broniewski, Zbigniew Her-
bert, Jan Kasprowicz, Jan Lechor, Bolestaw Lesmian, Czeslaw Milosz, Kazimierz
Przerwa-Tetmajer, Julian Przybos, Tadeusz Rézewicz, Antoni Stonimski, Leopold
Staff, Wistawa Szymborska, Julian Tuwim, Kazimierz Wierzynski, Adam Zagajew-
ski. Natomiast na liscie do egzaminu doktorskiego wystepuja dodatkowo: Krzysztof
Kamil Baczynski, Tadeusz Micinski oraz Jan Twardowski (por. P. Wilczek, 2006:
15-19).
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ale réwniez uzytecznos$é¢ glottodydaktyczna. Jak stusznie zauwaza Romuald Cudak,
na kolejnym etapie selekcji nalezaloby podola¢ zadaniu szczegdlnie trudnemu, tzn.:

przyporzadkowaé wybranym poetom jeden-dwa utwory sposréd »po-
wszechnie znanych« i/lub mozliwych do wykorzystania na zajeciach ze

wzgledu na ich »spolegliwo$é« jezykowa. (R. Cudak, 2010a: 123)

Tekst literacki a poziom sprawnosci jezykowej

Bez watpienia studenci na poziomach bieglosci jezykowej C1-C2 czy tez
samodzielnosci jezykowej B2 duzo szybciej i sprawniej przeczytaja wszelkie teksty
— takze literackie (por. ESOK]J, 2003: 33). Jednak bez czytelniczej otwartosci i wdro-
zonej odpowiednio wezesnie kompetencji literackiej, bez nawyku, ktéry jest wypad-
kowa umiejetnie uzupelnianej wiedzy, domyslu jezykowego i kreatywnosci inter-
pretacyjnej réwniez osoby o wysokiej sprawnosci jezykowej moga mie¢ problem ze
zrozumieniem nawet prostego wiersza. Sadze jednak, ze mozliwe jest ,strategiczne”
czytanie wybranych wierszy juz na poziomie A2. Jest mozliwe, ale — mocno to trzeba
podkresli¢ — nie jest konieczne.* Wiele w tym wzgledzie zalezy od typu programu,
dlugosci i intensywnosci kursu, zainteresowan i potrzeb studentéw.’” Nie mozna
oczywiscie na poziomach podstawowych oczekiwa¢ samodzielnych, glebokich in-
terpretacji dokonywanych pigkng polszczyzng. Mozna jednak — i nalezy — przygoto-
wacé i poprowadzié¢ prace z wierszem w taki sposéb, by uczestnicy zaje¢ jak najwiecej
uslyszeli w tekscie, by mieli szanse¢ wydoby¢ z niego i przyswoic sobie te jakosci (nie
tylko jezykowe), ktére gdzie indziej sg trudno uchwytne, by wreszcie — méwige nieco

36 Moje przekonania i doswiadczenia s3 w duzej mierze zbiezne z praktyka Ewy Tur-
kowskiej (por. 2009), ktéra propaguje prace nad odpowiednimi wierszami juz na
poziomie podstawowym. Nie uwazam natomiast, by dopiero prég samodzielnosci
jezykowej B2 wyznaczal moment ,,odnajdowania nowej $wiadomosci w jezyku” (por.
A. Seretny, 2006a: 255). Dokonuje si¢ to znacznie wezesniej, a kontakt z poezjg — czy
szerzej z literaturg pigkng — wplywa zdecydowanie stymulujaco na ten proces. Dodaj-
my, ze w innej publikacji Anna Seretny obniza w tym wzgledzie wymagania wobec
sprawnosci lingwistycznych studentéw do osiggnigcia przez nich wstepnego progu
samodzielnosci jezykowej, tzn. poziomu B1 (por. 2006b: 297-298).

37 Waznym ogniwem w tym laficuchu zaleznosci jest takze postawa lektora — jeden
z przekonaniem i checig siegnie po literature, podczas gdy inny bedzie mial rézno-
rakie obiekcje. Jak sformutowala to Iwona Janowska, podstawowy problem literatury
pigknej w glottodydaktyce polega na tym, ze nie wiemy, ,jak nalezy na tekscie literac-
kim pracowac¢”, poniewaz nie ma ,gotowych recept i przepiséw” (por. 1999: 228).
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metaforycznie — tekst do nich przeméwil, a oni byli gotowi wej$¢ w dialog z utworem
i pozostalymi studentami.*

Istnieje kilkustopniowa klasyfikacja tekstéw odpowiednich dla obcojezycz-
nego odbiorcy literatury polskiej — zbudowana wg kryterium sprawnosci jezykowej
(por. kolejno A. Kozlowski, 1991: 20-21, A. Seretny, 2006a: 258-260; R. Cudak,
2010a: 121). Beda to wiec utwory:

* zorientowane informacyjnie dla odbiorcéw z poziomu Al,

* pozwalajace czytelnikowi na identyfikacje osobows lub sytuacyjna, czyli
odpowiednie dla pozioméw A2 i B1,

* wymagajace osagdu — dla poziomu B2,

* charakterystyczne ze wzgledu na forme jezykowa, styl, intertekstualnos¢
i adresowane do czytelnikéw z pozioméw C1-C2.

Jak wszelkie klasyfikacje takze to zestawienie moze by¢ uzyteczne np. na poczatko-
wym etapie praktyki dydaktycznej. Nie nalezy jednak trzymac si¢ tego przyporzad-
kowania w sposéb rygorystyczny czy mechaniczny, poniewaz opinie o odpowiednio
dobranym tekscie literackim oraz osad zawartych w nim tresci (odnoszacy si¢ do
opisanych postaw lub postawionych tez czy rozstrzygni¢é) moga by¢ formulowane
na poziomie samodzielnosci jezykowej B1, natomiast do dostrzezenia jezykowej uro-
dy i warto$ci zaréwno poznawczej, jak i artystycznej wielu utworéw zdolni sg juz
studenci z pozioméw nizszych niz bieglos¢ jezykowa B2, a niekiedy nawet B1. Co
wiecej, Iwona Janowska na pytanie ,Kiedy rozpoczaé prace z oryginalnym tekstem
[literackim]?” odpowiada — ,jak najwczesniej”, uzasadniajac to podzielanym takze
przeze mnie przekonaniem, ze tekst taki jest zaréwno ,narze¢dziem przyswa-
jania jezyka”, jak i,c el e m ksztalcenia jezykowego, sprawdzianem jego opanowa-
nia” (1999: 231). Godne odnotowania jest réwniez spostrzezenie, iz praca z tekstem
literackim

38 W tych okolicznosciach dostrzec mozemy przewrotng przewage kursu jezykowego
nad historycznoliterackim — w czasie kursu jezykowego nie jesteSmy zobligowani
do czytania konkretnych, kanonicznych tekstéw. Nie tylko sama obecnoé¢ literatu-
ry opiera si¢ na zasadzie dowolnosci, lecz takze dobdr prezentowanych tekstéw jest
subiektywny, a wiec moze by¢ modyfikowany ze wzgledu na potrzeby i zaintereso-
wania studentéw. Cho¢ oczywiscie trzeba zgodzi¢ si¢ z opinig Romualda Cudaka, iz
yzestaw tekstow literackich nie moze by¢, z perspektywy literackiej, przypadkowy”
(2010a: 120).
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w niczym nie przeszkadza komunikacji, wrecz przeciwnie, uzupelnia ja,
nadaje metodzie nowych blaskéw, czyni ja bogatsza i ciekawszg. (1. Janow-
ska, 1999: 233)

Sposoby czytania (przeglad)

Nie tylko interpretacja jest sztuka. Sztuka jest réwniez kazda rozumiejaca
lektura. Zapewne dlatego w materii metod czytania w glottodydaktyce nie ma jed-
nomyslnosci. Jako generalnie obowigzujaca mozna chyba przyjaé strategie szkolng,
w ramach ktérej czytanie ,jest punktem wyjscia i punktem dojscia podejmowanych
dziatan dydaktycznych”. Podejscie takie bierze si¢ z poczucia, ze ,nalezy czyta¢ duzo
i czyta¢ wnikliwie”, a posréd mozliwych lektur trzeba ,szukaé tekstéw zastugujacych
na czytanie wspolne i szczegélnie wnikliwe” (por. Lekcje czytania, 1991: 13-14). Dwie
dekady temu Aleksander Koztowski w przywolywanej juz tu publikacji, podnoszac
kwestie funkciji literatury pieknej w glottodydaktyce, koncentrowal uwage na anali-
zowaniu réznic miedzy kursem literatury ojczystej i nauczaniem jezyka jako obcego.
Pisal m.in.:

dla dydaktyki literatury ojczystej podstawowymi funkcjami literatury sg
jej mozliwosci w zakresie oddzialywania emocjonalnego i ksztalcenia este-
tyczno-osobowos$ciowego, podczas gdy dla dydaktyki literatury w aspekcie
nauczania jezyka obcego funkcje te réwniez sg aktualne, ale majg znaczenie
drugorzedne, ograniczone przede wszystkim do rozwijania odpowiedniej
motywacji, niezbednej do poznawania jezyka. Za najwazniejsza funkcje
literatury w dydaktyce jezyka obcego mozna natomiast przyjaé potencjal-
nga mozliwo$¢ dostarczania tematéw i bodZcéw do nawigzywania prowa-
dzonych w tym jezyku konwersacji, a takze wszechstronne i intensywne
poglebianie wiedzy z zakresu tego jezyka — poprzez poznawanie nowych
jednostek leksykalnych, struktur zdaniowych, wyrazen idiomatycznych,
zwigzkow frazeologicznych, zjawisk gramatycznych itd. (1991: 61)

W tym ujeciu ,aktywna percepcja utworu” i ,wewnetrzny, zaangazowany od-
biér prezentowanych tresci” (1991: 60) odsuwane s3 niejako programowo na dalszy
plan.¥

39 Znamienna wydaje si¢ teza: ,zadaniem stosowania literatury w nauce jezyka obcego
nie jest zapoznanie z dzielem literackim jako takim na tle danej epoki spofeczno-hi-
storycznej, lecz de facto poznanie jezyka. Z tego powodu dydaktyka literatury obcej
jako przedmiotu bedacego integralng czescia procesu nauczania jezyka obcego nie
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Réwnolegle z Kozlowskim swoje propozycje metodyczne w zakresie lektu-
ry tekstow literackich publikuje Louise Rosenblatt (1991: 444-448), wskazujac dwa
podstawowe podejscia:

* czytanie receptywne, nastawione na wyszukiwanie informaciji i z zalozenia
ignorujace forme przekazu,

* czytanie estetyczne, czyli rodzaj interakeji z tekstem, ktéra zaklada, ze
utwor literacki zawsze otwiera wyobraznig, prowokuje skojarzenia, budzi
emocje.

Wyprowadzona z drugiego podejscia metoda lektury wplywa na odbiorce szcze-
golnie motywujaco, angazuje go bowiem intelektualnie i uczuciowo, zakiada anty-
cypacje tresci, pozwala na stawianie hipotez, ktére w kolejnych fazach zaje¢ beda
renegocjowane i ostatecznie zostang potwierdzone lub odrzucone. Pierwsza metoda
z zalozenia realizuje schemat przeksztalcania informacji w wiedze¢. Druga natomiast
przez swoja kompleksowos¢ umozliwia takze odczytanie wpisanego w tekst prze-
zycia. Pozadane jest oczywiscie polaczenie obu perspektyw. Uzupelnienie czytania
receptywnego (w rozumieniu Rosenblatt) o lekture wchodzaca w zywa relacje z tek-
stem (stymulujacg intelektualnie i budzaca emocje) nie tylko sprzyja lepszemu rozu-
mieniu poszczegdlnych tekstéw, ale moze takze wplywaé na uksztaltowanie u stu-
dentéw wzorca twérczego i przez to efektywnego poznawczo — réwniez w zakresie
jezykowym — postepowania lekturowego.*

W tym samym mniej wigcej czasie, kiedy Kozlowski i Rosenblatt formu-
tuja swoje tezy, Claire Kramsch (1993, 2009) przyglada si¢ literaturze z perspek-
tywy interkulturowej. Podejscie to odsuwa na dalszy plan ,idealny odbiér dzieta”
(sita rzeczy zawsze mocno zakorzeniony w kulturze wlasciwej dla danego utworu)
i dowartosciowuje interpretacje subiektywna, indywidualng, doceniang niezaleznie
od tego, jak bardzo jest ona amatorska i eksperymentalna. Zderzenie rzeczywistosci
kulturowej z kulturowa wyobraznia (por. C. Kramsch, 1993: 207-210) objawia si¢

da si¢ w pelni odizolowac¢ od jezykoznawstwa, ktére stanowi podstawowsg dziedzing
wiedzy dla glottodydaktyki” (H. Hunfeld, 1980: 513, za A. Koztowskim, 1991: 61-
62).

40 Warto tez dopowiedzie¢, ze wéréd wnioskéw Louise Rosenblatt (por. 1991: 448)
znalazlo si¢ spostrzezenie, iz czytanie okreslane przez nig jako ,estetyczne” wplywa
stymulujgco takze na sprawnos¢ tworzenia wlasnych tekstéw w nowo poznawanym
jezyku, co z punktu widzenia skutecznosci procesu glottodydaktycznego jest dziala-
niem ze wszech miar pozadanym.
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brakiem symetrii pomi¢dzy wpisanymi w tekst intencjami autorskimi a pézniejszy-
mi odczytaniami utworu przez odbiorce. Wyakcentowane zostaje zjawisko interfe-
rencji dwéch kultur (obcej i wlasnej) w §wiadomosci osoby przyswajajacej nowy je-
zyk.* Wyjatkowos¢ powstajacej w ten sposéb ,trzeciej przestrzeni” (okreslanej przez
Kramsch jako ,third place”; por. 1993: 9) wigze si¢ z faktem, ze obszarem zetknigcia
i nakladania si¢ réznych kultur jest indywidualna §wiadomos¢, co sprawia, ze wni-
kanie w rodzima kultur¢ odbiorcy zjawisk przynalezacych do innej kultury okazuje
si¢ zawsze procesem subiektywnym, przebiegajacym odmiennie dla poszczegdlnych
osob.

Réwniez na poczatku lat 90. XX wieku, na bazie dwéch anglojezycznych
publikacji — mam na mysli ksigzke Rona Cartera i Michaela Longa Teaching Litera-
ture, wydana w roku 1991, oraz wydawnictwo autorstwa Gillian Lazar Language and
Language Teaching. A Guide for Teachers and Trainers z roku 1993 — uksztaltowaly si¢

trzy zasadnicze podejécia do uczenia literatury na lekcji jezyka obcego. Sg to:

* model kulturowy (¢he Cultural Model) — wymagajacy od uczacych
si¢ badania i interpretowania kontekstéw socjologicznych, politycznych, li-
terackich i historycznych oraz sktaniajacy do podejmowania préb rozumie-
nia odmiennych kultur w bezposrednim odniesieniu do kultury wiasnej,

* model jezykowy (the Language Model) — wigzacy si¢ z metodycz-
nym ogladem tekstu w celu wyodrebnienia jego specyficznych cech jezyko-
wych (podejscie to nie wymaga praktyki innej niz lingwistyczna),

* model rozwoju osobowego (the Personal Growth Model) —
w ramach ktérego nastgpuje skupienie na specyficznym uzyciu jezyka
w tekscie, jak réwniez dazy si¢ do umieszczenia utworu we wiasciwym
kontekscie kulturowym, a uczacy si¢ sa zachgcani do wyrazania wlasnych
opinii i uczu¢ oraz dostrzegania relacji miedzy do§wiadczeniem wpisanym
w tekst i ich wlasnym do$wiadczeniem (zaréwno w jego wymiarze osobi-
stym i indywidualnym, jak i zdeterminowanym kulturowo).

W omawianym okresie nastapilo réwniez doprecyzowanie zalet budowania ¢wiczen
jezykowych na bazie literatury pigknej. I tak do atutéw tekstu literackiego zaliczono
nie tylko to, ze daje on dostep do szerokiego wyboru styléw i rejestrow jezyka, lecz

41 Claire Kramsch podkresla istnienie réznic w odbiorze tekstu takze w przestrzeni jed-
nej, wspolnej kultury ze wzgledu na odmienno$¢ indywidualnych doswiadcezeri oraz
réznice w kontekscie spofecznym, tzn. pochodzenie, klas¢ spofeczna, wyksztalcenie
etc. (por. 2003: 4-17).
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podkreslano takze interpretacyjng otwarto$¢ najwybitniejszych utworéw, ich swo-
istg ,niewyczerpywalnos$¢” lekturowa, ktéra stwarza doskonaly okazje do dyskusji,
skupienie na oryginalnych, a tym samym interesujacych i inspirujacych tematach,
znakomicie nadajacych si¢ do zaprezentowania i oméwienia w grupie (por. G. Lazar,
1993: 27).

Pod koniec ubieglego wieku godne uwagi podejscie do nauczania jezyka jako
obcego w powigzaniu z literaturg piekna zaprezentowata Malgorzata Kita w ksiaz-
ce Wybieram gramatyke! (1998). Podrecznik zawiera — jak czytamy — ,liczne teksty
literackie uznanych autoréw, bardzo zréznicowane pod wzgledem stylistycznym,
tematycznym, emocjonalnym”, a calosci przedsigwziecia przyswieca ,koncepcja har-
monijnego [...] polaczenia nauczania gramatyki z mozliwoscig kontaktu z dobrg li-
teraturg polska” (M. Kita, 2001: 360).”2 Podstawowym celem tak pomyslanej ksiazki
— a byla ona pierwsza na tak duzg skale podrecznikowa préba wlaczenia literatury
w nauczanie gramatyki jezyka polskiego jako obcego — nie jest uczenie polszczyzny
obiegowej. Autorka deklaruje, Ze zamierzala wlaczy¢ w proces dydaktyczny ,teksty
uczgce wrazliwosci na jezyk, ksztalcace odbiorce subtelnego, umiejacego odbieraé

niuanse jezykowe” (2001: 360) i dopowiada:

Uznajac, ze nadawanie i odbiér to dwa procesy, ktére nie sg swym lustrza-
nym odbiciem, traktuje ksigzke jako zrédlo refleksji odbiorcy nad mozli-
wosciami, jakie daje jezyk. (2001: 360)

Podstawg tej refleksji staja si¢ teksty literackie, ktére sa zarazem materialem ilu-
stracyjnym i ¢wiczeniowym. Wybieram gramatyke! byto waznym glosem w dyskusji
glottodydaktycznej. Z jednej strony byl to glos niezgody na zdominowane przez po-
tocznos¢ ,nauczanie jezyka bez gramatyki”, z drugiej — propozycja nauczania bo-
gatego ,repertuaru struktur gramatycznych” oraz wdrazania §wiadomych strategii
przechodzenia od struktur uporzadkowanych i poprawnych do eliptycznych i nie-
dostownych (por. M. Kita, 2001: 361). Kolejna ksiazka w duchu tej samej filozofii
nauczania jezyka jest publikacja Czlowiek i jego swiat w stowach i tekstach (2002) Mal-
gorzaty Kity i Aldony Skudrzykowej. Pozycja ta zawiera wiele tekstéw literackich,
ktére obrazujg i przyblizaja ,polszczyzne bogata, réznorodng, barwna, niejednolity”,
pozwalaja ,poszerzy¢ zaséb stownictwa i frazeologii z jezykowego rejestru ogélne-
go”, a takze ,daja mozliwos¢ glebszego spojrzenia na kulture polska przez pryzmat

42 Matgorzata Kita pisze: ,pojawiajg si¢ w moim podreczniku teksty lub fragmenty tek-
stéw okolo 100 autoréw” (2001: 360). Warto dodag, ze podrecznik ten bywa pomoca
dydaktyczng takze na uniwersyteckich zajeciach z gramatyki opisowej jezyka pol-
skiego w ramach studiéw polonistycznych (por. 2001: 362).
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tunkcjonujacej w niej metaforyki, prezentowanego obrazu $§wiata”, pokazujac przy
tym ,rézne fragmenty polskiej rzeczywistosci zawartej w stowach” (por. M. Kita,
A. Skudrzykowa, 2002: 5). Godne podkreslenia jest i to, ze obok tekstéw zrédlo-
wych podrecznik zawiera polecenia wskazujace kierunek analiz i interpretacji. Obie
omdéwione powyzej ksigzki skierowane sg do odbiorcy zaawansowanego jezykowo
i wyposazonego w znaczng wiedz¢ kulturowg — takze historyczng i literackg — oraz
przygotowanego do bardziej skomplikowanych dzialari na poziomie tekstu.* Mozna
w nich jednak znalez¢ nie tylko koncepcje ogélna, ale tez wiele rozwigzan szczegé-
towych do wykorzystania w pracy ze studentami o skromniejszych kompetencjach
jezykowych.

Wazna propozycje sformulowata Iwona Janowska (1999, 2007), ktéra postu-
luje przeniesienie akcentu z nadmiernie eksploatowanego zasobu doraznych i zwykle
nieprzedstawiajacych wigkszej wartosci tekstéw medialnych na warto$ciowe teksty
literackie, stanowigce mocny fundament polszczyzny. Janowska kladzie szczegélny
nacisk na swoistos¢ kazdego utworu literackiego. Jej zdaniem proces lekturowy nigdy
nie odbywa si¢ mechanicznie, a wielo§¢ podejmowanych strategii czytania laczy si¢
bezposrednio ze specyfika tekstu i wynika z umiejetnosci uczestnikéw zaje¢ oraz
w zasadniczy sposéb z inwencji nauczyciela, gdyz czytanie literatury w ramach kur-
su jezyka zawsze zaklada kreatywnos¢ nauczyciela, ktéry musi lektur¢ poprowadzié
w taki sposéb, by uwzgledniata ona swoiste wlasciwosci konkretnego utworu (por.
1999: 228). W przywolywanej pracy czytamy ponadto, ze ,wykorzystanie [...] litera-
tury w nauczaniu jezyka obcego to sztuka w trzech aktach” (I. Janowska, 1999: 234.
Metafora teatralna dobrze oddaje istot¢ i rzeczywisty charakter procesu nauczania
i uczenia si¢ jezyka obcego. Jednoczesnie jest figura, ktéra ujmuje rozwijajaca si¢
w trzech krokach metodg ukierunkowanej glottodydaktycznie lektury. Te trzy kroki
to kolejno:

* etap poprzedzajacy czytanie tekstu polegajacy na antycypacji tresci doku-
mentu, np. przez wprowadzenie tematyki i stworzenie ramy kontekstowej
za pomocg innych §rodkéw przekazu (takich jak chocby fragment filmu)*,

43 Autorki sg wrecz przekonane, ze ,podrecznik powinien trafi¢ takze do studentéw
polonistyki, dziennikarstwa, zarzadzania. Mozna go bowiem wykorzystywa¢ na za-
jeciach z leksykologii, semantyki, stylistyki, onomastyki, kultury jezyka” (M. Kita,
A. Skudrzykowa, 2002: 6).

44 Janowska pisze: ,Poniewaz czytanie to szukanie, konstruowanie sensu, rozpoczyna-
my je przed przystapieniem do lektury” (1999: 234).
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* czytanie ukierunkowane zaktadajace realizacjg celu dydaktycznego®,
* ctap ¢wiczen skorelowanych z prezentowanym utworem literackim, gdy
nastepuje sprawdzenie poziomu zrozumienia tekstu.*

Janowska eksponuje wartoéci literackie tekstéw, ktérych — jak slusznie zaznacza —
nie wolno zatraci¢ w lekturze zorientowanej na glottodydaktyczne pozytki (por.
1999: 236). Nazywa nauczyciela przewodnikiem ,w podrézy po tekscie” (1999: 228)
i w trybie postulatywnym powierza mu role kogos, kto powinien dazy¢ do uwrazli-
wiania uczniéw na specyfike tekstu literackiego, na jego walory artystyczne i zwigza-
ne z nim jakosci polszczyzny — nieobecne lub trudno uchwytne w innych materiatach
dydaktycznych (por. 2007: 236-237).

Ciekawg metode lektury proponuje réwniez Hanna Mrozowska (2001: 24-
28).“7 W kontakcie z utworem literackim wybiera ,opcje strategiczng’, ktéra z jedne;j
strony staje si¢ swoista procedura ksztaltujaca odbidr tekstu, z drugiej — wplywa na
postawy uczestnikéw zajeé, ktére réwniez pézniej sprawdzaja si¢ w ,,prawdziwym
swiecie” (por. H. Mrozowska, 2001: 26). W tym ujeciu dziatania czytelnicze i inter-
pretacyjne przebiegaja czteroetapowo:

* otwieranie tekstu, awigc przygotowanie odpowiedniego srodowiska
w zwigzku z ,zawartoscig i atmosferg tekstu”,

* wkraczanie do tekstu, czyli prezentacja pierwszego wersu, zdania,
fragmentu, ktére niejako wymuszaja koncentracje na zawartosci jezykowo-

-leksykalnej,

45 Przyktadowe techniki i procedury to: indywidualne ciche czytanie wdrazajace do
pracy samodzielnej, glosne czytanie w celu doskonalenia fonetyki, intonacji i akcen-
tuacji, ,lektura linearna” wzbogacajaca slownictwo i zaséb struktur morfosyntak-
tycznych, czytanie selektywne dla wyszukania informacji, czytanie w podzespolach
jako forma wspéldziatania (por. I. Janowska, 1999: 235).

46 Proponowane na tym etapie techniki to np. ciag dziatan: konkretne zadanie — omé-
wienie rozwigzan — dyskusja argumentujaca, prezentacja indywidualnych opinii, in-
terpretacja wybranych faktéw, charakterystyka postaci, odgrywanie rél.

47 Metoda Hanny Mrozowskiej skierowana jest przede wszystkim do oséb w wieku
szkolnym, przybiera forme dramy, przy czym stala sekwencyjnos¢ i powtarzalnosé
dzialari wplywa na atrakcyjno$¢ zaje¢ — zawsze jest to bowiem ciag konkretnych za-
dan do wykonania, co daje poczucie bezpieczenstwa i jednoczesnie celowosci. Kla-
syfikacj¢ Mrozowskiej (opcja estetyczna, pragmatyczna i strategiczna) oraz wybrane
rozwigzania metodyczne adaptuje na potrzeby interpretacyjnego instrumentarium
dorostego odbiorcy literatury Anna Seretny (por. 2006b: 294-296).
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e dzialanie wewnatrz tekstu — nakierowane na poszukiwanie wta-
$ciwego stylu odbioru utworu,

* wychodzenie z tekstu — odtworzenie tekstu, czyli podsu-
mowanie efektéw wczesniejszych dzialan i prezentacja indywidualnych

interpretacji (por. 2001: 27-28).

Wiarta docenienia wydaje si¢ kompleksowos¢ przyjetej przez Mrozowska perspek-
tywy, poniewaz proponowane przez nig dzialania stajg si¢ czgscia szerszego procesu
edukacyjnego, procesu, ktéry prowadzi do ksztalcenia ,aktywnej i twérczej postawy
wobec jezyka, tekstu i kultury” (H. Mrozowska, 2001: 28).

Wracajac do anglojezycznej mysli glottodydaktycznej (por. omawiane weze-
$niej modele lektury — kulturowej, jezykowej i rozwoju osobowego), nalezy przywo-
ta¢ kolejne ogniwo, czyli propozycje podejscia zintegrowanego. Ta kilkupoziomowa
metoda pracy z tekstem literackim, opracowana przez Christine Savvidou (2004),
przedstawia si¢ nastepujaco:

e ctapl —przygotowanie i antycypacja, czyli wprowadzenie
tematu gléwnego i kontekstu,

* etap2—-koncentracja—uwazne wystuchanie lub przeczytanie tekstu,
skupienie si¢ na jego tresci (zawartosci),

* etap3-—uwagi wste¢pne tzn. pierwsza reakcja uczestnikéw zajeé na
tekst, czyli préba ,,odpowiedzenia” na utwor,

* etap4—praca na tek$cie I—koncentracja na zrozumieniu pierw-
szego poziomu znaczen przez czytanie intensywne,

* etap5—praca na tekscie II- skupienie si¢ na analizie tekstu na
glebszym poziomie i badanie, jakimi sposobami przekaz jest przenoszo-
ny przez organizacj¢ strukturalng tekstu oraz specyficzne uzycia jezyka
— rytm, dobér stownictwa, rodzaj wyobrazni etc.,

* etap6b—interpretacja i reakcja indywidualna— koncen-
tracja na wszystkich aspektach tekstu i dazenie do doglebnego zrozumie-
nia (co czgsto taczy sie z uczuciem zadowolenia z lektury, swego rodzaju
lekturowej satysfakeji), a nastgpnie prezentacja interpretacji sformulowa-
nych przez uczestnikéw zajec.

Autorka metody zdecydowanie podkresla, ze wykorzystanie tekstu literackiego na
lekcji jezyka moze by¢ — i czgsto jest — nader pozyteczne. Oprécz lepszego rozu-
mienia siebie i wlasnej kultury uczestnik zaje¢ ma mozliwosé wyrazi¢ swoje emocje,
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a takze — co nie bez znaczenia — poglebi¢ wiedze leksykalna i gramatyczna, zrobié
krok naprzéd w rozwoju lingwistycznym oraz poszerzy¢ sprawnosci komunikacyjne.
Ponadto, podejscie zintegrowane w nauczaniu literatury oferuje uczacemu si¢ strate-
gie do kontekstowej analizy i interpretacji jezyka, co pozwala nie tylko zrozumie¢,
w jaki sposéb jezyk funkcjonuje i oddzialuje, ale takze — dlaczego w ten wiasnie
sposob. Wszystko to zdaniem Savvidou (do ktérego i ja si¢ przychylam) pokazuje
wyraznie, ze odpowiednio potraktowany tekst literacki moze stac si¢ bardzo skutecz-
nym narze¢dziem glottodydaktycznym.

Réwniez w metodycznej postawie Ewy Turkowskiej — tak w przestrzeni teo-
rii, jak i w praktyce — wida¢ przekonanie o szczegélnym znaczeniu dla glottody-
daktyki tekstu literackiego (2006a: 21-24), w tym takze poetyckiego (2009: 65-72).
Swoje przeswiadczenia ujmuje nast¢pujaco:

wspolczesna liryka jest w wielkiej czesci niestychanie prosta w swojej war-
stwie jezykowej, a przez to bezposrednio przemawiajaca do czytelnika i ta-
twa w odbiorze. Blisko$¢ do odbiorcy jest potegowana dzieki poruszaniu
aktualnych tematéw i korzystaniu ze wspélczesnych kodéw kulturowych.
(2009: 66)*¢

Autorka ta jest przekonana o istnieniu wielu sposobéw pracy z liryka w roli me-
dium jezyka obcego. W jej opinii wlasciwemu doborowi tekstu i metod pracy stuzy
klarowne sprecyzowanie celu dydaktycznego. Za najwazniejszy i podstawowy cel
w poczatkowej fazie przyswajania jezyka uznaje rozwijanie kompetencji jezykowe;j.*
Wedlug niej kolejnymi etapami pracy z wierszem na poziomie podstawowym sg:

48 Ewa Turkowska zwraca uwage na dwudziestowieczne przemiany w artystycznej or-
ganizacji tekstu poetyckiego, a posréd nich na dgzenie do prostoty konstrukcyjnej,
by ostatecznie przywola¢ minimalistyczng definicj¢ wiersza jako ,mowy wersem”.
Wiersz (wspélczesny) zostal zdefiniowany jako ,mowa wersem” (,Rede in Versen”)

przez Dietera Lampinga (por. E. Turkowska, 2009: 67).

49 Jako zwolenniczka podejscia komunikacyjnego koncentruje si¢ przede wszystkim na
sprawnosciach produktywnych, tzn. méwieniu i pisaniu — ,,Rozwijaniu pisania i mé-
wienia stuzg zadania zmierzajace do produkeji wlasnych tekstéw uczniowskich (pi-
semnych i ustnych) na podstawie i w nawigzaniu do oryginalnych tekstéw literackich.
Zadania te angazuja osobowo$¢ ucznia, jego emocje i zainteresowania” (E. Turkow-
ska, 2009: 67). W dalszej fazie rozwazan autorka dowartosciowuje takze — czytanie
ze zrozumieniem, wzbogacanie leksyki, a takze ,cele literackie, krajoznawcze i wy-
chowawcze”.
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wprowadzenie odpowiedniego slownictwa,czyliprzy-
gotowanie do recepcji, np. przez sprecyzowanie kontekstu kulturowego
i literackiego,

prezentacja tekstu®, stosowanie techniki czytania intensywnego
i dazenie do wniknigcia w warstwe semantyczna (stuza temu réznorodne
¢wiczenia, np. rekonstruowanie tekstu, wybér leksykalny, uzupelnianie
luk),

faza interpretacji-odspontanicznych wypowiedzi i komentarzy
uczniéw po formulowanie odpowiedzi na pytania dotyczace pominigtych,
aczkolwiek waznych, elementéw utworu®l,

tworzenie przez uczniéw wlasnych tekstéw ,para-
-poetyckich” na bazie czytanego wiersza, np. przez stosowanie zasady ana-
logii lub kontrastu.

Zaprezentowang metode mozna wiec scharakteryzowac jako ,poetyzowanie w odpo-
wiedzi na wiersz”.”? Jak zapewnia Turkowska, taki sposéb pracy spotyka si¢ z nader
pozytywnymi reakcjami uczestnikéw zajeé, przynoszac jednoczesnie korzysci jezy-
kowe oraz pozytki zwiazane z wyzwalaniem kreatywnosci uczniéw i budowaniem
przestrzeni do wyrazania uczu¢ (por. E. Turkowska, 2009: 72).

Z kolei obecnos¢ literatury polskiej w kontekscie dydaktyki uniwersyteckiej

analizuje Dariusz Skérezewski (2006: 275-281).5° Wymienia on szereg niedogodnosci

50 Zdaniem Turkowskiej dla poziomu podstawowego najbardziej odpowiednie sg teksty
o prostej budowie — zawierajace wyliczenia, powtérzenia, kontrasty — oraz podnosza-

ce tematyke dotyczaca powszednich wydarzen (por. 2009: 68-72).

51 Sugerowane sa pytania ukierunkowane na odbidr i odbiorce: Co tobie méwi ten
tekst?, Co znalazles w nim interesujacego? Co cie w nim zastanawia / irytuje? Co ci

si¢ w nim (nie) podoba? (por. E. Turkowska, 2009: 71).

52 Gdy przywolamy systematyke Jane Spiro, mozemy zakwalifikowaé ten rodzaj edu-
kacji literackiej jako przygotowanie odbiorcy-poety (model 3). Podobne podejscie
propaguja w odniesieniu do dydaktyki jezyka angielskiego jako obcego Alan Maley
i Sandra Moulding (1985) w ksiazce Poem into Poem.

53 Na wstepie swoich rozwazari autor nazywa trzy postawy wobec literatury polskiej
widoczne w przestrzeni amerykanskiej. Sg to: zadufanie — reprezentowane jego zda-
niem przez polonistéw krajowych, rezygnacja tych, ktérzy doswiadezyli przytlacza-
jacej dominacji literatury rosyjskiej na uniwersytecie amerykanskim oraz realizm
w wydaniu zwolennikéw swoistej opcji ,pracy organicznej” (por. D. Skérczewski,
2006: 276-277). Formutuje tez oceng: ,Realisci przyznaja, iz poezja — z racji swej
elitarno$ci — pozostanie zapewne domeng ekspertéw, koneseréw i »szperaczy«, czyli
osobnikéw o specyficznym profilu zainteresowari humanistycznych i pewnej dozie
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pojawiajacych si¢ z chwila, gdy czyta si¢ poezj¢ z obcokrajowcem nieodpowiednio
przygotowanym?, ostatecznie jednak formuluje naste¢pujace przekonanie:

Wyposazeniu studentéw w kompetencje interpretacyjna stuzy¢é moga:
1) stosowanie metody close reading, a wigc naklanianie do respektowania
znaczen podsuwanych przez sam tekst oraz 2) kontekstualizacja lektury
poprzez wprowadzenie réznorakich uktadéw odniesieri: historycznego,
kulturowego, politycznego, filozoficznego, religijnego, geograficznego
etc. O ile pierwsza strategia podkresla autonomi¢ utworu i sktania do jego
kontemplacji estetycznej, druga otwiera perspektywe poznawczg przekra-
czajacg granice sztuki: poprzez dzieto poznaje si¢ kulture i dzieje narodu.
[...] Unaoczni¢ swoiste wartosci wspolezesnej polskiej poezji amerykari-
skiemu odbiorcy — i nauczy¢ kompetentnej lektury utworéw jako dziet
sztuki i zarazem $§wiadectw osobistego oraz zbiorowego doswiadczenia —

mozna dopiero, godzac oba style odbioru. (2006: 279)

W konkluzji przywolywanego artykulu znalazla si¢ sugestia, ze warto przezwycigzac
tradycyjne formuly uprawiania polonistyki, dzigki czemu mozna (np. za pomocg in-
strumentarium badawczego postkolonializmu) odkry¢ i opisa¢ — niejako z zewnatrz
— ,ethos polskiej literatury”, a tym samym unikngé ,polonocentrycznej putapki” (por.
2006: 281).

Jak juz wspominalam, réwniez Romuald Cudak (1998, 2000, 2005, 2010a)
dostrzega wage i wartos¢ literatury picknej w procesie ksztalcenia — nie tylko jezyko-
wego — cudzoziemcéw.” Uznaje on mianowicie literaturg za jeden z ,najistotniejszych
segmentéw kultury narodowej”, za ,wysublimowane uzycie stowa” oraz ,,manifesta-
cje i odbicie” zamknietych w niej obrazéw kultury, swiadectwo ,skomplikowanych

»bezinteresownosci«. [...] Realisci godza si¢ z tym, ze polska poezja nie jest — i za-
pewne niepredko bedzie — wlaczona do korpusu wyksztalcenia literackiego amery-

kanskich humanistéw” (2006: 277, 278).

54 Autor artykulu wymienia m.in. sktonno§¢ amerykariskiego odbiorcy do postugiwania
sie przy interpretacji matryca ideowa oraz pojawiajacy si¢ u prowadzacego zajecia
»dyskomfort wskutek braku mozliwosci odwotania si¢ do »wiedzy pewnej«, ktéra sta-

nowitaby wspélny punkt oparcia, a ktérg mtodziez w Polsce wynosi z liceum” (2006:
279).

55 Ujmuje to tak: ,spotkania z literatura polska winny by¢ stalym elementem kazdej
formy edukacji cudzoziemcéw” (R. Cudak, 2010a: 117). Jest to przekonanie obej-
mujgce kursy jezyka polskiego w kraju i za granica, a wsréd ich uczestnikéw przede
wszystkim ,nie-filologéw”, gdyz ,zajecia z jezyka polskiego sg czesto dla nich jedyna
okazja, by spotkad si¢ z literatura polska” (2010a: 117-118), a powinny one — zdaniem
autora — dawaé poczatek stalemu zainteresowaniu studentéw polska sztuka.
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i niepowtarzalnych zjawisk ze sfery przezy¢ duchowych” (por. 2010a: 117). Funkcjo-
nalne traktowanie tekstu literackiego jako instrumentu w ksztaltowaniu kompetencji
gramatycznej i komunikacyjnej ocenia jako nieadekwatne i niepelne.*® Pisze:

Pojmowanie odbioru literackiego w kategoriach rozumienia tekstu i inter-
pretacji semantycznej, a literatury jako formy poznawania zbliza lekture
prowadzong wszakoz w warunkach obiegu zinstytucjonalizowanego do
odbioru ,praktycznego”, charakterystycznego dla czytelnika niewtajemni-
czonego w arkana sztuki stowa i czytajacego literature ,po prostu” — jako
teksty, ktére trzeba zrozumie¢ przede wszystkim w warstwie przedstawie-
niowej. A wiec do form lektury preferowanych przez naszych studentéw
ynieprofesjonalistéw”. (2010a: 119-120)

Romuald Cudak proponuje taka formule dydaktyki, w ktérej utwory literackie wia-
czane do programu jezykowego stuzylyby réwniez w jakiej$ mierze edukacji literac-
kiej"” i ,aby spotkanie z tekstem nabieralo takze charakteru spotkania z literaturg”
(2010a: 120). Badacz podkresla réwniez, iz lektura poezji wspélczesnej, czyli tekstow
ynie-do-czytanych”, odbywa si¢ zawsze ,w kontekscie »tu i teraz« czytajacego”, a to
oznacza, ze jest otwarta na sens, ktéry ,ksztaltuje si¢ w relacji pomiedzy tekstem
i czytelnikiem w okreslonej sytuacji odbioru” (2005: 70).

Z przedstawionej w artykule propozycji mozna wyodrebnié¢ cztery kregi za-

gadnieri i powigzane z nimi kolejne etapy lektury (zob. R. Cudak, 2010a: 123-127):

56 Chodzi o takie podejscie, w ramach ktérego ,nie ma miejsca ksztaltowanie kom-
petencji literackiej ani sytuacja lektury literackiej (odbioru estetycznego)”, a utwor

ystuzy [...] jedynie poznawaniu jezyka” (R. Cudak, 2010a: 118).

57 Taki wtasnie model lektury znalazt si¢ w moim artykule, ktérego wspétautorem jest
Pawet Préchniak: ,,Czasami jestem hamburgerem.” Poezja wspélczesna w nauczaniu je-

gyka polskiego jako obcego (2005).

58 Rozwazajac rézne metodologie interpretacyjne, Romuald Cudak (2005: 67-78) zesta-
wia interpretacje opartg na podejsciu strukturalistycznym (,,interpretacja jest proce-
durg zmierzajaca do wydobycia i wyjasnienia sensu/znaczenia utworu”, w ktérej sens
to immanentna wlasciwo$¢ utworu — por. R. Cudak, 2005: 69) z modelem poststruk-
turalnym, w mysl ktérego sens tekstu ,nie jest [...] bezposrednio dany i nie istnieje
obiektywnie przed interpretacia [...]. Jest zatem sensem nadawanym przez czytelnika,
tworzonym przez niego w dialogu z tekstem lub narzucanym, a uzaleznionym od

warunkéw i celéw lektury” (2005: 70).
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usytuowanie utworu literackiego w kontek$cie tema-
tycznym (np. ,choroba” lub/i ,ubrania” w prezentowanym jako model
lektury wierszu Odziez Wistawy Szymborskiej ),

wydobycie tematycznie nacechowanej leksyki i waznych
struktur oraz potwierdzenie ich uzytecznosci w komunikacji, a takze
rozszerzenie sfownictwa o wybrane zwigzki frazeologiczne,

wstep do rozmowy o kulturze (np. moda jako zachowanie kultu-
rowe, perspektywa historyczna: polski stréj narodowy, kultura szlachecka,
nawigzania literackie — Pan Tadeusz Adama Mickiewicza, Jan Kazimierz
Jana Lechonia, Z pasa stuckiego pozytek Jacka Kaczmarskiego),

specyfika poetyki (enumeracja nominalna i werbalna, quasi-cyta-
ty z jezyka potocznego i méwionego, jezykowe odmiany funkcjonalne,
uogélnienie zawierajace si¢ w charakterystycznej dla Wistawy Szymbor-
skiej konstrukeji sytuacji lirycznej)™.

Trzymajac si¢ zaprojektowanych w ten sposéb dyrektyw, mozna zadbaé zaréwno
o postepy stricte jezykowe, jak i o poglebienie tych kompetencii, ktére w zasadniczy
sposéb decyduja o umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem.

Czytanie jako rozmowa

Wsréd zaprezentowanych powyzej strategii interpretacyjnych powraca Ga-

damerowskie rozumienie tekstu jako zdarzenia, fuzji horyzontéw, paradoksu ,bycia
jednym i tym samym, a zarazem czyms§ innym, ktory [to paradoks] dotyczy wszelkiej
tresci przekazu tradycji” (H.G. Gadamer, 2003: 428). Takie spojrzenie przypomina,
ze przezywanie i rozumienie, czyli jakosci afektywne i kognitywne, prowadza do
podmiotowej relacji z tekstem, do autentycznego spotkania z literaturg.®® Jak pisze

59 ,Na ogél studenci angazuja si¢ w tak zaaranzowane spotkanie z poezja, ma na to
wplyw przestanie utworu, ale takze sposéb artystycznego uzycia jezyka. Mozna
o nim rozmawia¢, nie stosujac fachowych terminéw.” (R. Cudak 2010a: 127)

60 Powtérzmy za Waldemarem Martyniukiem: ,Uczacy si¢ moze zrozumieé, zinter-
pretowa¢ dany tekst tylko jako niezalezny podmiot, odnoszac tekst do sobie tylko
znanego i wlasciwego $wiata, w sobie tylko znany i wlasciwy sposéb”. Dalej czyta-
my, ze zadaniem uczgcego si¢ ,nie jest tez tylko odcyfrowanie sensu czyjegos tekstu,
lecz nadanie temu tekstowi znaczenia zgodnie z wlasnym $wiatem i na swéj sposéb”

(1997: 37).
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Katarzyna Rosner w nawigzaniu do Przedmowy, ktérag Gadamer opatrzy! drugie wy-
danie Prawdy i metody:

interpretujac tradycje [czytelnik] zarazem przyswaja ja — odnajduje w niej
odpowiedz na wazne dla siebie pytania, a tym samym podlega jej oddzia-
tywaniu; obcowanie z tradycja zmie nia interpretujacego, poszerza
jego samowiedze. Po zajsciu zdarzenia, jakim jest rozumienie, jest on juz
kims innym. To samo dotyczy interpretowanego tekstu. (K. Rosner, 1991:

113-114)
Wolno wigc chyba powtérzy¢ za Romualdem Cudakiem:

Edukacja literacka nie jest procesem wyuczania literatury, ale procesem
ksztaltowania osobowosci i §wiadomosci oraz uzyskiwaniem samowiedzy
przez ucznia dzigki literaturze. Nie jest zatem uczeniem (sig), ale auten-
tycznym procesem rozumienia siebie. Nauczyciel jest inspiratorem, po-
mocnikiem. Czyta si¢ teksty, a nie dziela zinterpretowane, bez uprzedzeri.

(2005: 78)

W praktyce zapewne mozna przesunaé akcent z ,ksztaltowania osobowosci” na
yksztaltowanie wrazliwosci i empatii”, nie zmienia to jednak istoty sprawy. Pozna-
wanie jezyka i literatury jest poznawaniem samego siebie, prowadzi do poszerzenia
wlasnych granic, do przemiany, ktéra czyni nas kims innym i zarazem w pelniejszy
niz dotad sposéb pozwala nam by¢ soba.

Na koniec — tytulem podsumowania i dopowiedzenia — doprecyzujmy jesz-
cze dwie kwestie. Utwér poetycki ,wrzucony” w klopotliwg dla literatury sytuacje
dydaktyczna nie traci nic z tego, czym jest. Jesli wigc nawet metoda wlaczania poezji
w dydaktyke jezyka jest dzialaniem , podstepnym”, na swéj sposéb ,przemytniczym”,
to mozna i warto ja stosowac bez obaw, Ze cos si¢ w zasadniczy sposéb poezji odbiera.
Warto tez pamietad, ze tekst literacki miesci w sobie wickszos¢ komponentéw skla-
dajacych sie na zwykly tekst uzytkowy i jeszcze co§ wiecej, co$ ponadto. I réwniez to
,ponadto” niesie pozytki glottodydaktyczne. I kwestia druga, dialogowo$¢ wpisana
w komunikacje odbywajaca si¢ w przestrzeni sléw dotyczy oczywiscie wszelkiego
rodzaju tekstéw — takze literackich. Raz jeszcze Gadamer:

Rozmowy nie mozna prowadzi¢ z kims, kto juz i tak wszystko wie, lecz
tylko z kims$ takim, kto nie wie, przystuchuje si¢, co komus innemu przy-
szto do glowy i co przychodzi od innego i tak samo jest w przypadku
wiersza i rozmowy z wierszem. Takze interpretator musi wej$é¢ w rozmo-
we z wierszem. Obledem jest twierdzi¢, ze towarzyszace rozumienie, cel
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wszelkiej interpretacji, moze by¢ czym$ w rodzaju konstruowania sensu,
ktéry rzekomo zawiera si¢ w wierszu. Gdyby to bylo mozliwe, wiersz wcale
nie bylby nam potrzebny. Jest raczej tak, ze wiersz, jak toczaca si¢ rozmo-
wa, wskazuje w kierunku jakiego$ nigdy nie dajacego si¢ doscignac sensu.

(2001: 138)



lektura wiersza

Powiedzianym w sposéb czysty jest utwor poetycki.
(M. HEIDEGGER, 2000: I1)

O sile wiersza decyduje fenoty p tekstu — zesp6l tworzacych go na rézne spo-
soby unikatowych jakosci, ktére wskazuja na swoisto$¢ i wage wpisanego w utwor
sensu. Ale u podstaw tej sily lezy zawsze kilka podstawowych wlasciwosci kazdego
utworu poetyckiego — wlasciwosci sytuujacych si¢ w obszarze tego, co przynajmniej
na pierwszy rzut oka wydaje si¢ oczywiste. I wlasnie analiza tych rudymentarnych
atrybutéw, ktére skiadajg siena genoty p wiersza, jest poczatkiem lektury — za-
réwno intuicyjnej, jak i profesjonalnej. Prezentowana nizej propozycja zmierza do
uporzagdkowania etapéw odbioru dziela i jest prébg zestawienia kanonu czynnosci
analitycznych. Zamierzam przedstawi¢ taki model lektury, ktéry daje wglad w spe-
cyficzne jakosci tekstu literackiego i pozwala dostrzec ich funkcjonalnosé, a w dal-
szej perspektywie stwarza mozliwos¢ uchwycenia porzadku powigzanych z utworem
nieoczywistych znaczen.

W proponowanej tu optyce analiza tekstu sprowadza si¢ do odpowiedzi na
cztery podstawowe pytania:

1. co wida¢?
2. co stychac¢?
3. co znaczy?

4.jaki ksztalt ma wypowiadana w wierszu rzeczywistos¢?

Pytania te prowadza czytelnika od najbardziej zewngtrznej warstwy utworu ku jego
wewnetrznym strukturom i odnoszg si¢ kolejno do: 1) grafii, 2) eufonii, 3) wartosci
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semantycznej (a w dalszej perspektywie: ikonicznej, ewokatywnej, symbolicznej) po-
jedynczych wyrazéw i sformulowan, oraz 4) do gtéwnych zaryséw struktury swiata
przedstawionego. Wyniki przeprowadzonych w taki sposéb analiz — o$wietlajac si¢
wzajemnie, tworzac ukiady napiec i dopelnieri — staja si¢ ramg i sceng dla tych trud-
no uchwytnych senséw i jakosci, ktére wiersz skrywa w sobie i zarazem odstania.
Warunkiem tak zaprojektowanej lektury nie jest ani wysoka sprawnos¢ jezykowa,
ani rozwinieta $wiadomos¢ literacka. Uwazne podazanie za tekstem i podstawowa
znajomos¢ jezyka wystarcza, by wyraznie zobaczy¢ to wszystko, co zwykle gubi si¢
w natloku skojarzen, a w konsekwencji uchwyci¢ te wlasciwosci polszczyzny, ktére
stanowig o jej sile i zarazem w niewielkim stopniu poddajg si¢ glottodydaktycznej
nomenklaturze.!

Przedmiotem zaprojektowanej w taki sposéb lektury bedzie wiersz Wista-
wy Szymborskiej Terrorysta, on patrzy — utwor wazny, brzmiacy niezwykle mocno,
a przy tym nieczgsto ,czytany” przez profesjonalistéw. Waga tego tekstu i jego po-
tencjal (jezykowy, semantyczny, emocjonalny etc.) s3 dla mnie kluczowe, ale wybie-
ram teksty tej wlasnie poetki réwniez dlatego, ze —

Czytelnik idealny, pozadany, to w poezji Szymborskiej czytelnik interpre-
tujacy pojedyncze wiersze — przezywajacy je jak odrebne rzeczywistosci
artystyczne, a nawet odrebne »poezje, coraz to inne »literatury« (rzadzace
si¢ autonomicznymi i weigz od nowa ustanawianymi zasadami). (E. Bal-

cerzan, 1991: 35)

Szymborska jest mistrzynig w tworzeniu na uzytek jednego wiersza osobnego po-
etyckiego jezyka, osobnego poetyckiego stylu (por. J. Kwiatkowski, 1996: 355). Od-
nosi si¢ to réwniez — i to w wyjatkowo duzym stopniu — do interesujacego mnie utwo-
ru. Takie teksty — osobne, pilnujace wlasnej autonomii, na swéj sposéb jednorazowe
— nie jest fatwo poddawac lekturze. Trudnosé¢ poteguje jeszcze ten szczegélny idiom
poetki, ktéry bierze czytelnika w swoje wladanie, prowadzi w glab opowiedzianego
$wiata i zacheca do uczestnictwa w nim, do bycia wewnatrz, do empatii, ktéra skia-
nia raczej do wielokrotnego czytania w milczeniu niz do rozgadanej analizy i inter-

pretacji. Jak pisze Marta Wyka:

1 Podstawy prezentowanej tu metody lektury wiersza sformutowal Pawel Préchniak
(zob. Préchniak P., Préchniak W., 2005; a zwtaszcza Préchniak P., 2011). Metode te
Bozena Szatasta-Rogowska aplikuje w ciekawy sposéb do analizy wiersza Bogdana
Czaykowskiego Argument (zob. 2010: 150-153).
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Tworczoéé Wistawy Szymborskiej nie poddaje si¢ tatwo presji krytycznych
analiz. Pozyteczniej jest czyta¢ ja niz analizowaé, wydaje si¢ bowiem, ze
interpretacja gubi lub w znacznym stopniu zaciera wielorakie sensy tej li-
ryki. (1995: 20)

Sadzg jednak, ze warto podja¢ trud zdania relacji z lektury, miedzy innymi dlatego,
ze moga z niej plynaé pozytki réwniez glottodydaktyczne.

Terrorysta, on patrzy*

Bomba wybuchnie w barze trzynasta dwadziescia.
Teraz mamy dopiero trzynastg szesnascie.
Niektérzy zdaza jeszcze wejsé,

niektérzy wyjsc.

Terrorysta juz przeszed! na drugg strone ulicy.
Ta odleglos¢ go chroni od wszelkiego zlego

no i widok jak w kinie:

Kobieta w z6ltej kurtce, ona wchodzi.
Megzczyzna w ciemnych okularach, on wychodzi.
Chlopaki w dzinsach, oni rozmawiaja.

Trzynasta siedemnascie i cztery sekundy.

Ten nizszy to ma szczgscie 1 wsiada na skuter,

a ten wyzszy to wchodzi.

Trzynasta siedemnascie i czterdziesci sekund.
Dziewczyna, ona idzie z zielong wstazka we wlosach.
Tylko ze ten autobus nagle ja zastania.

Trzynasta osiemnascie.

Juz nie ma dziewczyny.

Czy byla taka glupia i weszla, czy nie,
to si¢ zobaczy, jak beda wynosic.

2 Terrorysta, on patrzy (W. Szymborska, 2004: 212-213); utwér pochodzi z tomu: Wiel-
ka liczba, 1976.
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Trzynasta dziewigtnascie.

Nikt jakos nie wchodzi.

Za to jeszcze wychodzi jeden gruby lysy.

Ale tak, jakby szukal czego$ po kieszeniach i
o trzynastej dwadzie$cia bez dziesigciu sekund
on wraca po te swoje marne rekawiczki.

Jest trzynasta dwadziescia.
Czas, jak on si¢ wlecze.
Juz chyba teraz.

Jeszcze nie teraz.

Tak, teraz.

Bomba, ona wybucha.

Zanim przejde¢ do lektury — krétka rekapitulacja rozpoznan poczynionych przez mo-
ich poprzednikéw. Jerzy Kwiatkowski widzi w wierszu Terrorysta, on patrzy stylizacje
,na naiwnos§¢”, ktéra pod pidrem poetki zyskuje walor ,trafnosci realistycznej” i za-
razem stuzy jednoznacznej ocenie. Krytyk uznaje wrecz, ze jest to wiersz o ,terrory-

$cie-debilu” (J. Kwiatkowski, 1996: 355). Jak czytamy:

Szymborska portretuje swoim stylem prostactwo terrorysty, jego tepa
amoralnos$é. (1996: 355)

I dale;j:

Nie ma w tym wierszu ani slowa bezposredniej oceny. Sam jezyk wystar-
czajaco klasyfikuje bezmys$lnego morderce. (1996: 356)

Wojciech Ligeza w ksiazce O poezji Wistawy Szymborskicj. Swiat w stanie korekty,
majac na my$li m.in. rzeczowy ton relacji w tym wierszu, pisze:

Konstatacje Szymborskiej [...] sa tylko pozornie chlodne, w istocie bo-
wiem zawierajg zasadnicze ,nie” wyrazajace niezgodg, protest, odmowe

uczestnictwa. (W. Ligeza, 2001: 113)

Anna Legezyriska widzi w Terroryscie... realizacje ,tematu spolecznego” (A. Lege-
zynska, 1996: 28). Podobnie postrzega utwér Aneta Wiatr, ktéra w rozbudowanym
passusie swojej ksigzki Syzyf poezji w piekle wspotczesnosci. Rzecz o Wisltawie Szym-
borskiej odslania wazny dla wiersza kontekst europejskiego terroryzmu XX wieku
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i opisuje medialny aspekt terrorystycznych dzialan. Czytamy:

Terroryzm jest bekartem $rodkéw masowego przekazu [...]. Zeruje na pu-
blikatorach, jak one na nim, to wzmacniajac, to ostabiajac si¢ nawzajem.
Albowiem cena wiadomosci spada wraz z nadmierng podazg sensacji i gro-

zy. (A. Wiatr, 1996: 81)

Z kolei Jan Zgrzywa w obszernym artykule (1998: 167-191) opisuje warstwg jezyko-
wo-stylistyczng utworu, zwracajac przy tym szczegélng uwage na obecna w wierszu
stylizacj¢ na mowe potoczna, ktérej wyznacznikami sg formy skrécone, eliptyczne
zdania, powtérzenia, nadreprezentacja srodkéw jezykowych o zabarwieniu ekspre-
sywnym oraz wyrazen bedacych no$nikami modalnosci, a takze swoista nieporad-
nos¢ jezykowa, przejawiajaca si¢ m.in. w nadmiarze partykul i zaimkéw wskazuja-
cych. Zaproponowang przez autora interpretacj¢ odnoszaca si¢ do innych aspektéw
wiersza trudno jednak uzna¢ za satysfakcjonujacg (o jej jakosci §wiadezy¢ moze m.in.
brak rzetelnoéci w cytowaniu), cho¢ nie jest ona pozbawiona przekonujacych sugestii,
jak chocby ta, ze w tekscie mozna dostrzec elementy stylizacji na ,transmisj¢ radio-
wa’ (J. Zgrzywa, 1998: 169), za$ sam przekaz jest:

monologiem wewngtrznym terrorysty, wylaczajac naturalnie dwie pierw-
sze strofy, ktére moglyby funkcjonowaé jak wstep do majacej nastgpi¢ za
chwilg transmisji; wprowadzenie w jej przedmiot i okolicznosci. (1998:
169)

Na utwér zwrécili rowniez uwage i poswigcili mu wnikliwe mikrointerpretacje poeci
— Stanistaw Baranczak i Adam Zagajewski. Jeden z nich stwierdza, ze wierszem Zer-
rorysta, on patrzy Szymborska raz jeszcze staje ,po stronie malej liczby, prawdziwe;
i ludzkiej, a nie tak wydlubanej z wszelkiej podmiotowosci, jak pojedynczy i staty-
styczny zarazem terrorysta’ (A. Zagajewski, 1996: 257). Poeta przypomina, ze akt
terrorystyczny ma swoj medialny kontekst, ze ,bomba jest rodzajem glosnego listu,
skierowanego do opinii publicznej” (1996: 257). Ale zarazem podkresla, ze jest to
utwor o grozie przypadku, ze patrzymy na ,tasowanie si¢ kart losu™

Ten niezwykly wiersz, zbudowany jakby w mysl zalece podrecznika be-
hawioryzmu, relacjonuje ostatnie chwile przed wybuchem bomby, ostatnie

wahanie si¢ szal przypadku. (A. Zagajewski, 1996: 257)

Zdaniem Stanistawa Barariczaka Teérrorysta... to wiersz réwnie znakomity jak
wszystkie inne zebrane w tomie Wielka liczba, a przy tym ,bardziej jeszcze niz inne
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poruszajacy” (1996: 264). W opinii poety swoja szczegdlng pozycje i sife utwor czer-
pie zwlaszcza z krzyzujacych sie napigé. Tekst ,jest niemalze reportazowym opisem
terrorystycznej akcji”, ale zarazem operuje ,sposobem widzenia takim, jaki niemoz-
liwy jest w gazecie, a mozliwy jedynie w poezji” (1996: 264). Dalej czytamy —

Punkt widzenia staje si¢ [...] jednostkowy — bo umieszczony w swiado-
mosci konkretnego czlowieka, terrorysty obserwujacego bar, w ktérym za
chwile wybuchnie bomba — i obejmuje jednostkowe obiekty: ludzi, kt6-
rzy wchodzg lub wychodzg z lokalu, wybierajac tym samym nieswiadomie
$mier¢ lub ocalenie. (1996: 264-265)

Baranczak zwraca uwage na jeszcze jeden wazny aspekt i kryjace si¢ w nim napiecie
pomiedzy zimnym, reifikujacym spojrzeniem terrorysty i uwaznym, wspéiczujacym
spojrzeniem kogos obdarzonego empatia wobec ludzi skazanych na §mier¢:

Sprymitywizowana skladnia [...] daje nam zludzenie przeniesienia si¢
w glab $wiadomosci terrorysty, ktéry na swe ofiary patrzy jak na uczest-
niczgce w grze pionki: jego jedyne emocje dotycza opézniajacego sie wy-
buchu bomby. Ani cienia uczuciowego zaangazowania — réwniez ze strony
autorki. A jednak trudno byloby znalez¢ wiersz, ktéry by bardziej wstrzg-
sajaco pokazywal, czym w gruncie rzeczy jest terroryzm, na famach gazet
ukrywajacy swa konkretna tres¢ za gladka formulka o ,zabitych i ran-
nych”. (1996: 265)

W konkluzji swojej interpretacji Baraniczak pisze:

Jedyne, co moze zrobi¢ poezja, to stara¢ si¢ nada¢ na nowo wage poje-
dynczej egzystenciji, przesunad transfokator dzisiejszej kultury z dalekiego

planu ogélnego na bliski detal. (1996: 265)

Bez watpienia tak wlasnie mozna sformulowaé jedna z najwazniejszych dyrektyw
rzadzacych twérczoscig Szymborskiej. Trzeba jednak przy tym pamigtaé, ze jest to
poezja, w ktérej z réwna sila odslania si¢ takze odwrotna perspektywa. Jak zauwaza
Czestaw Milosz, Szymborska pisze wiersze ,0 stalych i nieodwracalnych danych
ludzkiego losu, o milosci, dazeniu, leku przed bélem, nadziei, przemijaniu, $mierci”
i sa to wiersze, ktére ,zakladaja identyfikacje poety z innymi dzielacymi ten los”
(1991: 5). W ten sposéb — méwi dalej Mitosz —

podmiotem staje si¢ ,my” i to ,my” nie jest okreslone przynaleznoscia
narodows, czy klasows. [...] ,My” w poezji Szymborskiej oznacza nas
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wszystkich zyjacych na tej planecie w tym samym czasie, zlaczonych ta
samg §wiadomoscia, ktéra jest swiadomoscig p o: po Koperniku, po New-
tonie, po Darwinie, po dwéch wojnach $wiatowych, po wynalazkach

i zbrodniach dwudziestego wieku. (1991: 5)

Widziane w ten sposéb pisanie wierszy to ,powazne i $miale przedsigwzigcie”, kté-
rego celem jest ,postawi¢ diagnoze, czyli staraé si¢ odpowiedzie¢ na pytanie kim
jestesmy, w co wierzymy, co myslimy” (Cz. Milosz, 1991: 5). Idac dalej tym tropem,
mozna by dodaé, Ze w wielu swoich wierszach poetka zapisuje stowa, ktére kaz-
dy z nas chcialby ustysze¢ lub wypowiedzie¢, cho¢ czesto przed lektura wiersza nie
zdawali$my sobie z tego sprawy. Takie stowa — wazne i konieczne — potrafi odnalez¢
tylko twérca naznaczony ,pigtnem koniecznosci”. W odniesieniu do Szymborskiej
o takim wlasnie ,pietnie” pisze Marian Stala:

Osobowos¢ twércza nabiera pigtna koniecznosci, wtedy gdy jej dzielo nie
tylko otwiera perspektywe na indywidualny i gleboki obraz $wiata, lecz tez
wyzwala u odbiorcy nastawionego na poszukiwanie obiektywnego, nie-
relatywnego systemu wartosci reakcje typu: ,dobrze, iz te stowa zostaly
powiedziane”, ,byltoby zle, gdyby tych stéw nie byto”... (1991: 135)

Co widaé?

Wiersz Szymborskiej sklada si¢ z 32 werséw uformowanych w siedem cato-
stek graficznych tworzacych nieregularne strofoidy, ktére znacznie réznia si¢ migdzy
sobg dlugoscig i ksztaltem. Grafia utworu dobrze wiec ilustruje chaotyczny rozklad
nast¢pujacych po sobie zdarzen, sprowadzong do konkretu ogélng formule interpre-
tacyjna, ktéra w odniesieniu do poezji Szymborskiej ukula Maltgorzata Baranowska:
,Czlowiek przychodzi przypadkiem i odchodzi przypadkiem” (1991: 63). Ale jesli
wlasnie przypadek rzadzi zyciem i $mierciag bohateréw wiersza, jesli wchodza i wy-
chodzg pod dyktando kapryséw losu, jesli w opisanej sekwencji rozstrzygnie¢ nie ma
zadnego ladu, to przeciez wszystko ujete zostalo w wyrazista rame, ktérej naocznym
ekwiwalentem jest uklad siedmiu calostek graficznych. W porzadku symbolicznym
siddemka méwi o domknigtej calosci. W $wiecie przedstawionym utworu bezlad
przypadkowych scen zostaje spiety w drastyczng calo$¢ przez wybuch bomby, ktéry
zdarzeniom codziennosci, pozbawionym zwykle istotnego znaczenia, nadaje zlo-
Wieszczy sens.

Grafia utworu oddaje réwniez stan pewnej nerwowosci, ktéra towarzyszy
oczekiwaniu — nerwowosci przekladajacej si¢ bezposrednio na tok wypowiedzi.
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Segmentacja graficzna w znacznej mierze odwzorowuje bowiem porzadek syntak-
tyczny wiersza. Wigkszos$¢ werséw — az 21 — to osobne zdania (kompletne, eliptycz-
ne lub wyrazone réwnowaznikiem). Czterokrotnie zdania ztozone rozkltadaja si¢ na
dwa wersy, jedno jest trzywersowe. Te rozbite wypowiedzenia méwig — z jednym
wyjatkiem — o wahaniu si¢ szal przeznaczenia. Jakby tylko w roztamanym zdaniu
mogly pomiescic¢ si¢ przeciwstawne rozstrzygniecia. Wspomniany wyjatek dotyczy
miejsca szczegélnego. Rozpisane na dwa wersy zdanie zamykajace druga strofoide
koriczy si¢ dwukropkiem. W tym miejscu zmienia si¢ perspektywa — ,relacja” staje
si¢ ,obserwacja”. Po dwukropku nast¢puje tak charakterystyczne dla wierszy Szym-
borskiej wyliczenie, ktére tym razem jest zestawieniem inwentarza potencjalnych
ofiar — tych, ktérzy najprawdopodobniej zging w wybuchu, i tych, ktérym w ostatniej
chwili uda si¢ uniknaé¢ $mierci. Enumeracja organizuje réwniez temporalny wymiar
$wiata przedstawionego. Osmiokrotne powtdrzenie informacji odnoszacych si¢ do
czasu sprawia, ze ,wyliczenie” jest zarazem ,odliczaniem”. Ale i tym razem nie moz-
na méwic¢ o regularnosci. Wskazania na uplyw czasu nie pojawiaja si¢ rytmicznie
i gdyby z ich rozktadu uczyni¢ miare, to mozna powiedzie¢, ze cztery minuty opisane
w wierszu biegng w zmiennym tempie, Ze ujety w ich ramy czas chwilami przyspie-
sza, by kiedy indziej — jak w ostatniej strofie — posuwac si¢ niezwykle wolno.

Uklad siedmiu calostek graficznych eksponuje strofoide centralng — wyjatko-
w3, bo w niej zalamuje si¢ porzadek zestawianego inwentarza i na moment zjawia si¢
nadzieja. Przejezdzajacy autobus, niczym kurtyna opuszczona na chwile, zawiesza
wszechwiedze obserwatora i by¢ moze pozwala odejs¢ przechodzacej wlasnie dziew-
czynie ,z zielong wstazka we wlosach”. Po stronie ,winien” lub ,,ma” b¢dzie mozna ja
wpisa¢ dopiero ,jak beda wynosi¢”. Czwarta strofa jest wyjatkowa réwniez dlatego,
ze otwarty w niej watek znajduje bezposrednia kontynuacje w strofie kolejnej i jest
to jedyna w calym wierszu taka sytuacja. To wlasnie migdzy tymi dwiema calostka-
mi graficznymi, ktére zlaczone zostaly wspélnym tematem — obie bowiem mdwia
o dziewczynie — biegnie linia dzielaca wiersz na dwie réwne cze$ci (kazda z nich liczy
16 werséw). Dokladnie w tym miejscu — w polowie wiersza — mija polowa czasu,
ktéry biegnie w §wiecie przedstawionym (siedemnasty wers utworu brzmi: , Irzyna-
sta osiemnascie”). Nakreglenie takiej osi wzmacnia sil¢ odwréconej symetrii migdzy
pierwsza i ostatnig strofa. Pierwszg calostke rozpoczynaja zdania:

Bomba wybuchnie w barze trzynasta dwadziescia.
Teraz mamy dopiero trzynasta szesnascie.

W ostatniej czytamy:
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Jest trzynasta dwadziescia.
Czas, jak on si¢ wlecze.
Juz chyba teraz.

Jeszcze nie teraz.

Tak, teraz.

Bomba, ona wybucha.

Powtérzone w klauzulach werséw trzykrotne ,teraz” méwi o definitywnym spel-
nieniu si¢ zapowiedzi z pierwszego wersu i jednoczesnie odsyla do tamtego ,teraz”
sprzed czterech minut, kiedy wcigz mialo sens zdanie:

Niektérzy zdaza jeszcze wejsé,
niektérzy wyjsc.

Co stychaé?

Wiersz Terrorysta, on patrzy nie ma wyraznie uporzagdkowanej struktury ryt-
micznej — w kazdej calostce graficznej wystepuja wersy o zréznicowanej rozpigtosci
sylabicznej. W ten sposéb konstrukcja utworu takze na tym poziomie odwzorowuje
chaotyczny, oparty na przypadku, komponent ewokowanego $wiata. Mozna jednak
w tekscie dostrzec réwniez tendencje przeciwna, zwiazang z przyjeciem wzorca trzy-
nastozgloskowca ze sredniéwka po siédmej sylabie. Taki wzorzec realizuje az 11 z 32
werséw. Mozna odnalez¢ go réwniez w trzech dystychach (zlozonych z nastgpu-
jacych po sobie werséw siedmio- i szesciosylabowych). W rytmie 7+6 przeczytad
mozna tez trzy wersy poprzedzajace ostatnie zdanie wiersza. Ponadto, przewrotna
gre z miarg 7+6 wida¢ w czwartym wersie przedostatniej strofy, w ktérym zawie-
szajace na chwile wyrok wyglosowe ,i” tworzy wyraznie dodatkows czternasty syla-
be¢ — brzmigca tym mocniej, ze jest podstawa przerzutni i dodatkowo zostala spigta
odleglym rymem zlozonym: ,kieszeniach i” — ,rekawiczki”.? Takich odlegtych rezo-

3 Podstawg rymu jest asonans wyglosowego ,i” wsparty wspétbrzmieniem odpowia-
dajacych sobie glosek miekkich ,ni” i ,wi” oraz dwéch bezdzwiecznych glosek tyl-
nojezykowych: ,ch” i ,k” Anna Legezyniska wskazuje ,rymy nieregularne, przybli-
zone czy trudne brzmienia” oraz ,nieregularnosé¢ strofy” (1996: 16) jako wczesnie
wyksztalcone i trwate wlasciwosci poetyki Szymborskiej, i dopowiada: ,stosowany
przez nig [poetke] zazwyczaj porzadek wiersza wolnego, oparty zwykle na ekwiwa-
lencji sktadniowej, bywa oryginalnie i dobitnie rytmizowany [...] przez réznego typu
paralelizmy” (1996: 102).
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nansow jest w utworze wiecej i réwniez one spajaja wypowiadang rzeczywistos¢, ale
wazniejszym jej spoiwem jest wewnetrzny rytm, ktéry bierze swéj podstawowy takt
z frazy tytulowej. Siedem sylab wyrazenia , Terrorysta, on patrzy” powraca — z trze-
ma zaledwie wyjatkami — w inicjalnych pélwersach, pierwszych wersach wspomnia-
nych dystychéw i w wersach osobnych. Mocno wybrzmiewa réwniez w finalowym
zdaniu. W ten sposéb swiat przywolany przez Szymborska zyskuje trwala osnowe.*
Watek opowiesci nie biegnie przez nig miarowo i czysto — supla si¢, urywa, lapie
oddech. Wciaz jednak szuka tej samej miary, jakby ozywiala go pamigc¢ o epickiej
tunkciji trzynastozgloskowca.

Innym aspektem eufonicznego uksztaltowania utworu jest instrumentacja.
Jej dwa kluczowe rejestry zawarte sa w tytule i pierwszym wersie. Pojawiajace si¢
w nich gloski szumigce, syczace i ciszace beda powracaly w wierszu wielokrotnie.
Ich obecnos$¢ wiaze si¢ z ciaglym szumem, nasladujacym przyttumione odglosy
ulicy. Jednoczesnie stwarza wrazenie, Ze zapisana w wierszu relacja wypowiadana
jest $ciszonym glosem, ze wypowiada ja kto$, kto nie chce by¢ styszany przez oso-
by niepowolane. Wybrzmiewajace trzykrotnie w pierwszym slowie tytulu twarde
frykatywne ,r” réwniez powraca i w trzech pierwszych strofach oddaje podskér-
na nerwowos¢, by w dwéch ostatnich przygotowaé ostateczne rozerwanie spoistosci
swiata — wybuch bomby. Wybuch poprzedzony trzykrotnym powtérzeniem przy-
sléwka ,teraz”, brzmigcym jak komenda, jak kategoryczne zadanie nasycone energia
otoczonego samogloskami ,r”. Na wspélbrzmieniach opiera si¢ takze jezykowa sila
eksplozji bomby. W pierwszym i ostatnim wersie utworu oddaje ja powtarzajaca si¢
gloska zwarto-wybuchowa ,b”, wywolujaca efekt dudnienia i zarazem onomatope-
icznie nasladujaca odglos wybuchu.® Ta sita w innych miejscach utworu daje o sobie
znaé réwniez w nagromadzeniu glosek tylnojezykowych, ktére z agresywna energia
wydzieraja si¢ z gardla i przypominaja o zagrozeniu, jak we frazie: ,Ta odleglos¢ go
chroni od wszelkiego zlego”.

4 Czynnikiem wzmacniajacym rytmiczng fakture tekstu jest sygnalizowana juz przeze
mnie wyrazna zbiezno$¢ ukladu wersowego ze struktura sktadniows tekstu.

5 Onomatopeiczna warto$¢ gloski ,b” znajduje swoje rozwinigcie w wykrzyknieniu
,buch” (ktére jest czastka stowa ,wybuch”). W polszczyznie wykrzyknienie to na-
$laduje odglos — jak czytamy w stowniku Doroszewskiego — ,uderzenia, wybuchu,
strzatu”.
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Co znaczy?

Na tym etapie analizy warto wzia¢ na warsztat semantyczny i symboliczny
potencjal takich sléw jak ,terrorysta” czy ,bomba” (korespondujacych ze soba na po-
ziomie znaczeniowym i §cisle polaczonych w wierszu ramowym paralelizmem: , Ter-
rorysta, on patrzy” — ,Bomba, ona wybucha”) lub takich jakosci jak wyeksponowa-
ne w utworze kolory (z6tty — kurtki, niebieski — dzinséw, zielony — wstazki). Warto
przyjrzec si¢ metonimicznym relacjom, jakie zachodza miedzy przedmiotami i ludZmi
- relacjom, za sprawg ktérych poszczegdlni bohaterowie zostaja w esencjalnym skrécie
scharakteryzowani.® Osobng uwage nalezaloby poswieci¢ szczegdlnie wyakcentowa-
nym motywom — niewidocznemu zegarkowi oraz autobusowi, ktéry zjawia si¢ w polu
widzenia i na moment przestania widok. Réwniez w przypadku tych elementéw kon-
strukcyjnych warto naszkicowa¢ palete ich semantycznych i metaforyzacyjnych moz-
liwosci. Jednak z glottodydaktycznej perspektywy ciekawsza wydaje si¢ analiza czysto
jezykowych aspektéw utworu, zwlaszcza stylistycznego wymiaru tekstu.

Stanistaw Balbus pisze o Szymborskiej:

Nie waha si¢ opiera¢ na ,banatach” obserwacjach scen ulicznych, ,niewaz-
nych” spotkaniach ze znajomymi lub i nieznajomymi, serwisach informa-
cji prasowych, ,kaczkach dziennikarskich”, notach encyklopedycznych, na
swych dorywcezych i réznorakich lekturach, na zaslyszanych ciekawost-
kach itp. Obficie przy tym korzysta z jezyka potocznego, z rozmaitych
skostnialych frazeologizméw, kolokwialnych i wytartych zwrotéw. Ten
material, te rézne ,jezyki”, ktérymi przemawia (a czasami wrecez betkocze)
otaczajacy nas na co dzied §wiat, stuzg jej wszakze dla sformulowania za-
sadniczych pytan i gtebokich probleméw, z jakimi bezskutecznie usitujg sie
uporac filozofia, nauki spoteczne, antropologia, religia, etyka. (1996: 18)

Spostrzezenia te w znacznej mierze odnies¢ mozna do wiersza Terrorysta, on patrzy.
W nim bowiem - jak w wielu innych utworach poetki — ,wypowiedz liryczna jest
[...] uksztaltowana wedle wzoru kolokwialnego” (A. Legezyriska, 1996: 22).” Prze-
jawia si¢ to m.in. w stylistycznej niejednorodnosci. Mieszanie styléw jest jednym
z typowych zabiegéw poetyckich Szymborskiej. Anna Legezyriska zauwaza:

6 Nieco przewrotnie mozna tu dodaé, ze przedmioty w wierszach Szymborskiej cha-
rakteryzuja sic wyjatkowa zdolnoscia trwania, silniejsza zgola niz ich wlasciciele
(por. wiersz Muzeum, w ktérym m.in. rekawica okazala si¢ trwalsza niz ten, kto ja
nosit).

7 W kwestii wyczulenia na jezyk codzienny por. tez: M. Baranowska, 1991: 62.
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Jezyk poetycki tej liryki ksztaltuje sic w przestrzeni wielostylowej, ktéra
rozposciera si¢ od bieguna mowy poetyckiej do bieguna mowy potocznej,
nadmiernie jednak nie zblizajac si¢ do Zadnego z nich. Jest to, rzec mozna,
wspolezesny ,styl $redni”, najwyzej przez dawna retoryke ceniony. (1996:
87)*

Ta oscylacja pomigdzy stylistycznymi biegunami nie ma oczywiscie nic wspélnego
z ,usrednieniem”. Poetka znakomicie panuje nad réznymi rejestrami jezyka i operuje
niezwykle bogatg paletg srodkéw, ale korzysta z nich nadzwyczaj ostroznie. Unika
krzykliwych efektéw, zwykle poprzestaje na niuansach. To dzigki tym drobnym ge-
stom jezykowym wiersze Szymborskiej, ,przy calej pozornej prostocie, sa kunsztow-
nie skomplikowane” (A. Legezynska, 1996: 82) i zarazem cechuje je ,wyrafinowana
lekkos¢” (A. Legezyniska, 1996: 62). W interesujacym mnie tekscie wida¢ to dobrze
w stylistycznym wymiarze kluczowego napiecia — pomiedzy tematem i tonem rela-
cji. W utworze mowa jest o sytuacji wyjatkowo dramatycznej — podejmujac jedna
z blahych codziennych decyzji, nie§wiadomi powagi chwili ludzie decyduja o wia-
snej $mierci lub ocaleniu. Jednoczesnie widzimy kogos, kto zna prawdziwy wymiar
wydarzen, ale mimo to przyglada si¢ im na zimno — relacjonujac je przy tym tak,
jakby to byly chwile oczekiwania na rozpoczecie jakiego$ happeningu, a nie ostatnie
minuty przed wybuchem bomby w barze pelnym ludzi. W ten sposéb zarysowuje
si¢ ostry konflikt migdzy trescig relacji i sama konwencja sprawozdawczg. Zderzenie
tych perspektyw sprawia, ze tylko podskérna emocja rozwija si¢ po linii wznosza-
cej, natomiast referujacy, niemal buchalteryjny styl relacji nie zmienia si¢ — pozostaje
wcigz tak samo rzeczowy, a oddany w nim ,opis jest catkowicie beznamiegtny” (S.
Barariczak, 1996: 265). Wszystko to ujete zostaje w ramy liryki — podmiot czynnosci
twoérczych obiera punkt widzenia bohatera i jemu oddaje glos. Dzigki takim rozwia-
zaniom wypowiedz liryczna zyskuje wewnetrzny dystans i mozliwe staje si¢

ujarzmienie emocji: patosu, rozpaczy czy leku, ktére nigdy nie sg przez
Szymborska wyslowione bezposrednio. (A. Legezynska, 1996: 117; por.
tez J. Prokop, 1972: 178)

Nie oznacza to jednak, ze emocje ustajag. Wrecz przeciwnie, ich zlozona dynamika
odciska si¢ w jezyku, we wspomnianych drobnych gestach stylu. Szczegélnie dobrze
wida¢ to w drugiej strofoidzie. Jej pierwsze zdanie to suche, beznamigtne stwierdze-
nie faktu. Zdanie drugie wykorzystuje diametralnie odmienne rejestry polszczyzny.

8 Wedlug Magnusa Krynskiego i Roberta Maquire’a styl Szymborskiej czesto jest do-
strojony do ,,poziomu jezyka potocznego ludzi wyksztatconych” (1989: 228).
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Fraza: ,Ta odleglos$¢ go chroni od wszelkiego zlego” odsyta do jezyka religijnego —
np. do stéw antyfony w Litanii do Ducha Swigtego: ,chroti nas od wszelkiego ztego”
lub do fragmentu Modlitwy Pariskiej: ,ale nas zbaw ode zlego” i do nast¢pujacego po
nim w liturgii Eucharystii wezwania: ,Wybaw nas, Panie, od zta wszelkiego”. Z ko-
lei wers ostatni: ,,no i widok jak w kinie” to nasycong kping zwrot, ktéry sprowadza
wszystko, co nastapi, do poziomu atrakcyjnego widowiska, sugeruje, ze bedzie na co
popatrzed, ze szykuje si¢ dobra zabawa. Réwniez takie pomieszanie tonacji jest stalg
wlasciwoscig poezji Szymborskiej. Poetka pamieta, ze —

Gtlupota nie jest $mieszna.
Madrosé nie jest wesota.’

Ale wie tez, ze najlepiej widzi si¢ przez przymruzone oko, ze blik Zartu porusza struny
prawdziwie ludzkie. Zapewne wlasnie dlatego tak cze¢sto uwalnia swéj ,,zmyst komi-
zmu”, wydobywa z utartych zwrotéw ,rézne odcienie humoru” (Cz. Milosz, 1991: 7),
siega po dowcip jezykowy, zabawny koncept, kasliwy paradoks (por. A. Legezyriska,
1996: 29; M. Baranowska, 1991: 62), ktére sa budulcem ,ironicznego modelu $wiata”
(A. Legezynska, 1996: 56) i jednoczesnie stuza takiej odmianie ironii, w ktérej ,,pul-
suje czulos¢” (A. Legezyriska, 1996: 8). W odniesieniu do ludzi ta czulo$¢ przejawia
si¢ w szczegdlnej wrazliwosci na krzywde i bél innych, w empatii wobec bezradnosci
i ponizenia pojedynczego czlowieka — tak czgsto ,bezbronnego wobec wykonawcéw
wyrokéw historii” (A. Legezyniska, 1996: 20). Czulo$¢ nie ujeta w cudzystéw iro-
nii staje si¢ czulostkowoscia, obraca si¢ w banal. Bez ironicznego zawieszenia traci
glos. W wierszu Terrorysta, on patrzy ironiczne gesty i zwigzane z nimi stylistyczne
zmacenia dajg efekt szczegdlny. W suchej relacji z ostatnich minut przed wybuchem
bomby stycha¢ chwilami ton specyficznie zartobliwy (dotyczy to zwlaszcza frazy: ,to
si¢ zobaczy, jak beda wynosi¢”). Jest w tej relacji réwniez element nieprzyjemnej sa-
tysfakeji, chi6d zabarwiony nuta sarkazmu, ktére pobrzmiewaja w wyrazeniach: ,no
i widok jak w kinie”, ,Czy byta taka glupia”, ,jeden gruby lysy”, ,po te swoje marne
rekawiczki”. Zwlaszcza w tym ostatnim przypadku ironiczny kontur odstania swdj
niepokojacy rewers. Wyrazenie ,marne rekawiczki” zamyka przedostatnia calostke
graficzng — pojawia si¢ wiec w ostatnich sekundach przed eksplozja i nadciagajaca
tragedia. Rekawiczki sa marne, bo ich warto$¢ ma si¢ nijak do wartoéci Zycia, a to
one sprawily, ze ,jeden gruby lysy” wraca do baru w najgorszym momencie — po
$mier¢. Okreslenie ,marny” odnosi si¢ do czegos, co jest malo warte, liche, nedzne.

9 Schylek wicku (W. Szymborska, 2004: 261); wiersz pochodzi z tomu: Ludzie na moscie,
1986.
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I przede wszystkim w takim wlasnie znaczeniu pojawia si¢ w wierszu. Ale pozycja
tego wyrazu w utworze pozwala tez zwréci¢ uwage na dwa asocjacyjne odestania.
Pierwsze wigze si¢ z rdzeniem stowa — ,mar”. Aleksander Briickner w swoim S7ow-
niku etymologicznym jezyka polskiego przypomina, ze z praindoeuropejskim ,mar”,
oznaczajacym ,umiera¢”, powigzane jest ,prastowo mrze¢”, ktére kojarzy si¢ z ,,mar-
twy” i ,martwota” (a wiec z kregiem znaczeri zogniskowanych wokét §mierci) oraz
z ,martwi¢” i ,zmartwienie” (ewokujagcymi m.in. nieszczgscie). Ponadto ,marny”
wspélbrzmi z wyrazami: ,mary” i ,mara”, mozna w nim wigc dostysze¢ dalekie ode-
slanie do bycia martwym i do $wiata po$miertnego. Zdecydowanie negatywny sens
maja takze takie frazeologizmy jak: ,i§¢ na marne” czy ,marne widoki”. Jesli dodamy
jeszcze, ze jedna z najstynniejszych fraz biblijnych brzmi: ,marno$¢ nad marnoscia-
mi, i wszystko marno$¢”', to okaze si¢, ze ,marne rekawiczki” posiadaja ogromny
potencjal semantyczny i symboliczny, a ich pojawienie si¢ w zastanawiajacy sposéb
przygotowuje i ewokuje wazny aspekt tego, co wigze si¢ z wybuchem bomby i z jego
konsekwencjami. Mozna tez chyba powiedzie¢, ze postuzenie si¢ tym motywem jest
dyskretnym — brzmigcym zarazem ironicznie i serio — komentarzem, w ktérym do
glosu dochodzi trzezwy oglad ludzkiej kondycji. Jest w tym komentarzu nuta pesy-
mizmu, ale jest réwniez finezja, ktéra pokazuje przewage sztuki nad okrucieristwem
losu. Za sprawg tej finezji nietrwale istnienie zyskuje na trwalosci, Zycie stéw bierze
gore nad $miercia, zwykle okazuje si¢ niezwykle, oczywiste zaczyna zadziwia¢. Jak
mowi sama poetka:

Swiat, cokolwiek by$my o nim pomysleli zatrwozeni jego ogromem i wla-
sng wobec niego bezsilnoscig, rozgoryczeni jego obojetnoscia na poszcze-
golne cierpienia — ludzi, zwierzat, a moze i roélin [...]; cokolwiek bysmy
pomysleli o tym bezmiernym teatrze, na ktéry mamy wprawdzie bilet
wstepu, ale wazno$¢ tego biletu jest $miesznie krétka, ograniczona dwie-
ma stanowczymi datami; cokolwiek jeszcze pomysleliby$my o tym $wiecie

— jest on zadziwiajacy.!! (W. Szymborska, 2004: 354)

10 Zob. Biblia Wujka i Biblia gdariska (por. Koh 1, 2). Krag asocjacji mozna rozszerzy¢
positkujac si¢ ré6znymi przekiadami slowa kluczowego dla przytoczonej perykopy.
Hebrajskie ,hevel” (czyli przemijanie) Wulgata oddaje jako ,vanitas”, co oznacza
m.in. nico§¢, marnos$¢, brak znaczenia, ktamstwo, falsz, powiew wiatru. W obu naj-
wazniejszych dawnych polskich przekladach Bib/ii ,marnos¢” w interesujacym nas
passusie oznacza: czczo$é, znikomosé, bezcelowosé. W Biblii brzeskiej pojawia sie
w tym miejscu ,,pr6zno$¢” — w znaczeniu: rzecz prézna, znikomosé, marnosé. Nato-
miast w Biblii ekumenicznej (2001) ttumacz proponuje stowo ,ulotny” — wyekspono-
wane zostaja wigc: wzgledno$é, zmiennos$é, przemijalnosé.

11 Jest to fragment odczytu noblowskiego, ktéry Szymborska wyglosita w Sztokholmie
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Zadziwiajaca natura $wiata najpelniej odslania si¢ w nieustajacej zmiennosci,
w ciaglych zaburzeniach i zmaceniach, w nieprzerwanym ruchu, w temporalnej na-
turze wszystkiego, co jest. W wierszu Terrorysta, on patrzy wielokrotnie powracaja
czasowniki ruchu: wejs¢ (wchodzi) — wyjs¢ (wychodzi) — przejs¢ (przeszedt). Prze-
mieszczajg si¢ ludzie i pojazdy. Kulminacja tej dynamiki bedzie eksplozja bomby.
Wszystko to dokonuje si¢ w czasie, ktéry biegnie w zmiennym tempie — przyspiesza
i zwalnia, rozciaga si¢ i kurczy. Glosne przeczytanie wiersza zabiera niespetna dwie
minuty, a jesli podda¢ si¢ rytmowi, to czyta si¢ go niewiele ponad dziewigédziesiat
sekund. Zrelacjonowana sytuacja to cztery minuty tworzace o$, na ktérg rzutowane
sg kolejne wydarzenia. Juz to zestawienie dwdch perspektyw — zewnetrznej i we-
wnetrznej — pokazuje, ze czas ewokowany przez utwér ma niejednorodng nature.'
Takie rozwigzanie podkresla nieoczywisty status temporalnego wymiaru rzeczywi-
stosci i jednoczes$nie uwypukla jej wariabilistyczng naturg. Plynna materia czasu jest
zywiolem nieprzewidywalnym — nie mozna ujarzmi¢ go spogladaniem na zegarek,
nic sobie nie robi z naszych oczekiwan, nie podporzadkowuje si¢ prognozowaniu.
Mozna oczywiscie stwierdzi¢ —

Niektérzy zdaza jeszcze wejsé,
niektérzy wyjsc.

Ale zdazy¢ —w domysle: zdazy¢ na czas — oznacza¢ moze zaréwno zycie, jak i $mier¢.
Cztery minuty to zaledwie chwila, jednak ostatnie sekundy tej chwili moga wlec si¢
w nieskoriczono$¢ — powoli, opieszale, z trudem. I nawet najkrétszy moment tego, co
wlasnie si¢ wydarza, moze rozciagac si¢ na kolejne interwaly ,teraz” —

Czas, jak on si¢ wlecze.
Juz chyba teraz.

7 grudnia 1996 roku. Kilka lat wezesniej Grazyna Borkowska pisata: ,Swiat Szym-
borskiej trwa (dobrze to, czy zle — ktéz to wie?) bez stygmatu boskosci, metafizycznej
glebi, spéjnosci, sensu nadrz¢dnego, czasami nawet bez logiki i rozsadku. Ale trwa,
budzac zdziwienie, rozbawienie, niedowierzanie. [...] Cud $wiata to cud trwania.
Cud przemiany tysigcznych mozliwosci w jedng koniecznos¢, koniecznosé bycia”
(1991: 49).

12 Kategorii czasu w tekstach poetyckich z perspektywy glottodydaktycznej przygla-
da si¢ Malgorzata Smereczniak (por. 2010: 229-239), rozwazajac to zagadnienie na
materiale Pidrek Sztaudyngera oraz wiersza Haliny Poswiatowskiej *** (Doba jest taka
dluga). O czasie w poezji polskiej drugiej potowy XX wieku w przenikliwy sposéb
pisze Danuta Opacka-Walasck (2005).
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Jeszcze nie teraz.
Tak, teraz.

Tekst daje odczué, ze czas plynie i wlasnie dzigki tej swojej wlasciwosci staje si¢ nie
tylko wspéluczestnikiem zdarzen, ale tez wspélnikiem terrorysty — dziala przeciw-
ko ofiarom, skraca zycie, przybliza $mieré. Uwazny oglad jezykowych przejawéw
temporalno$ci uséwiadamia istnienie calego spektrum mozliwych aktywnosci cza-
su, ktéry w polszczyznie: ucieka — leci — pedzi — biegnie — mija / przemija — plynie
/ uplywa — wlecze si¢ — zatrzymuje si¢ — stoi w miejscu.’® Wszystkie te wymiary

13 Powyzsze zestawienie obejmuje tylko jeden aspekt jezykowego istnienia czasu. Na
bazie jezykoznawstwa kognitywnego zbudowano koncepcje metafory pojeciowe;j
(por. J.R. Tylor, 2001; G. Lakoff, M. Johnson, 2010), ktéra pozwala systematyzowaé
zjawiska jezykowe. Odwolujac si¢ do takiego spojrzenia, mozna uznaé, ze CZAS
TO PRZEDMIOT: caly / dtugi / dtuzszy = krétki / ostatni, przedtuzyé¢ = wydtuzy¢
# skréci¢ / zmniejszy¢, mie¢ czas = dysponowac czasem, brak czasu # nadmiar czasu,
mnoéstwo czasu = kawal (pot.) / kupa (pot.) / szmat (pot.), cigzkie czasy; CZAS TO
ARTYKUE WARTOSCIOWY: cenny czas / utracony, wykorzystaé czas, zyskaé na
czasie, strata czasu, kras¢ czas (komu) = zabiera¢ czas; potrzebowaé czasu, brakuje
czasu = nie ma = nie starcza, i tu takze — CZAS TO PIENIADZ: liczy¢ czas / ob-
licza¢ / odlicza¢, marnowac = traci¢ = trwoni¢ czas, co§ kosztuje wiele czasu; CZAS
TO POJEMNIK: wypetni¢ czas (czym), zmiesci¢ si¢ w czasie, wolny czas; CZAS
TO PRZESTRZEN: przemieszczad si¢ w czasie, jakis czas dzieli (kogo od czego),
cofnaé sie w czasie, czas zaczyna si¢ # koriczy sig, co$ zajmuje czas = wymaga czasu,
CZAS TO CEL: dojecha¢ na czas / dotrze¢ / przyby¢ / przyjé¢ / zdazy¢ / wrécic,
nadejdzie czas / nastapi / przyjdzie / zbliza sie, jest czas (na co), czas przeznaczony
(na co) / ustalony / wyznaczony; CZAS TO PRZEDMIOT RUCHOMY: mijajacy
czas, zatrzymac czas, cofnaé czas, zatrzymal si¢ = stang! w miejscu — stoi w miejscu,
i tu uszczegétowienia — CZAS TO PEYN: czas plynie / uptywa / przecieka przez
palce, uptywajacy czas; CZAS TO ISTOTA ZYWA: czas leci / biegnie / pedzi
/ wlecze sig, uciekajacy czas; mozliwe jest tu wyznaczenie kolejnych podkategorii:
CZAS TO CZEOWIEK: czas nadchodzi, czas pokaze / przyniesie, pozwala (na co);
CZAS TO PRZYJACIEL: czas dziata (na czyja) korzys¢ / sprzyja (komu), poswie-
ca¢ czas (komu), czas leczy rany; CZAS TO NIEPRZYJACIEL: czas nagli, presja
czasu, zabijac czas, przegraé # wygra¢ wyscig z czasem, by¢ przed czasem, czas (kogo)
goni; CZAS TO TOWARZYSZ: is¢ z duchem czasu. Powyzsze zestawienie pokry-
wa si¢ czgsciowo z ustaleniami Matgorzaty Smereczniak (por. 2010: 232), natomiast
sam wybér tego sposobu przygladania si¢ tekstom dyktowany jest przekonaniem, iz
»metafory czesciowo nadaja strukture naszym codziennym pojeciom i ze struktura
ta znajduje odzwierciedlenie w naszym dostownym jezyku” (G. Lakoff, M. Johnson,
2010: 81). Mimo zastrzezeri wobec kognitywnej teorii metafory (por. A. Pajdziniska,
1995: 89-103), takie postrzeganie jezyka staje si¢ uzytecznym narzedziem w glotto-
dydaktyce (por. takze A.B. Burzynska, 2001: 109-118).
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i tempa aktywizowane s3 w wierszu — wprost lub za sprawg asocjacyjnych odestan.
Utwér ewokuje réwniez szereg innych modalnosci temporalnego wymiaru $wiata.
Poszczegélne momenty sytuuja si¢ w deiktycznej terazniejszosci — w czasie rzeczy-
wistym egzystencji. Ale ,teraz” pojedynczych sekwencji jednoczesnie jest ,,dopiero”,
,juz”, ,jeszcze”. Ponawiana siedmiokrotnie aktualizacja punktu w czasie jest niczym
rzut oka na niewidoczny zegarek — upewnia, Ze czas biegnie nieublaganie, Ze nie-
przewidziane zdarzenia (,Niektorzy zdaza jeszcze wejsé, / niektérzy wyjsé.”) jedno
po drugim zyskuja walor rzeczy raz na zawsze okreslonych. W tak naszkicowanej
przestrzeni wszystko staje si¢ forma czasu, pozostaje w ruchu, podlega nieustannym
zmianom. I jednoczesnie spelnia si¢ definitywnie — nieodwolalnie przemija.

Swiat przedstawiony

Od inicjalnego wersu (i zdania) jest jasne, co si¢ wydarzy: ,Bomba wybuch-
nie w barze trzynasta dwadziescia”. Zapowiedziane zdarzenie dopelnia si¢ w wersie
(i zdaniu) ostatnim: ,Bomba, ona wybucha”. Wersy te tworzg klamre, ktéra domyka
przywolang rzeczywisto$¢, umieszczajac czterominutowy fragment §wiata pomiedzy
zapowiedzig i spelnieniem katastrofy. Od poczatku dobrze orientujemy si¢ w to-
pografii §wiata przedstawionego. Widzimy bar i ludzi przed wejsciem. Wiemy, ze
po przeciwnej stronie ulicy stoi terrorysta — obserwator. To w jego polu widzenia
pojawiaja sie kolejne osoby. Jego spojrzenie wydobywa z szerokiego planu szczegé-
ty — elementy garderoby, charakterystyczne przedmioty, kolory. Wyprana z emociji,
sucha relacja, ktérg styszymy, brzmi jak raport zlozony z sekwencji powtarzajacych
si¢ elementéw. Najpierw migawkowa deskrypcja majaca w sobie co§ z filmowego
kadru lub fotografii.* Po niej krétki rzeczowy meldunek — skondensowany za po-
mocg zaimkéw osobowych, zaimkéw wskazujacych w polaczeniu z przymiotnikiem
lub liczebnika z przymiotnikiem. W ten sposéb na naszych oczach powstaje rejestr
zyskéw 1 strat — na biezgco uzupelniane buchalteryjne zestawienie przyszlych ofiar
i tych, ktérzy jednak ocaleja.”” Wspomniane zaimki zaznaczaja dystans méwiacego
wobec obserwowanych oséb, ale jednoczesnie widzie¢ w nich trzeba ,gest wskazu-
jacy”, ktéry wzmacnia ,ide¢ poszczegolnosci, wyjatku” (A. Legezynska, 1996: 105).

Dzi¢ki nim rodzi si¢ wewnetrzny rytm wiersza — rytm powtérzen, ktére stanowia

14 ‘W kontekscie opisanej przez poetke sytuacji warto przypomnie¢, ze wedlug Rolanda
Barthes’a ,w kazdym zdjeciu jest wiadczy znak naszej przyszlej smierci” (1996: 162).

15 Jak zauwaza Jan Zgrzywa, ,adresatem” takiej relacji ,méglby by¢ zleceniodawca za-
machu” (1998: 169).
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o swoistosci dykcji utworu.'® Tworzone pod dyktando tego rytmu zdwojenia inten-
syfikuja istnienie, a zarazem przeksztalcaja statyczne elementy obrazu w podmio-
ty czynnosci lub dziatai. Wolno wigec moze powiedzie¢, ze Terrorysta, on patrzy to
wiersz napisany w mysl sformulowanej przez sama poetke dyrektywy: ,W poezji
dzia¢ si¢ musi sam opis” (W. Szymborska, Poczta literacka 1967, nr 49). Wszystko
jest tu bowiem naoczne, a enumeracyjne zestawienie ,obiektéw” plynnie przechodzi
w sekwencje ,,zdarzen”, przypominajaca ciag filmowych scen, na ktére mamy ,widok
jak w kinie”. Zasadniczo patrzymy na nie oczyma terrorysty i tym samym w jakiej$
mierze przyjmujemy jego punkt widzenia. Nie wiemy, jak wyglada ani kim jest ty-
tulowy bohater wiersza. Mozemy sie jedynie domysla¢, ze sprawozdanie stanowigce
wlasciwg materie tekstu pochodzi od niego. Nie jest to jednak weale oczywiste. Ter-
rorysta jest obserwatorem, ale i on jest obserwowany. Mamy wrazenie, ze styszymy
jego glos, ale bez watpienia w utworze odzywa si¢ ktos jeszcze:

Terrorysta juz przeszed! na drugg strone ulicy.
Ta odleglos¢ go chroni od wszelkiego zlego
no i widok jak w kinie.

Szymborska czesto postuguje sie chwytem ,utajenia” réznych ,gloséw (»rél«) w po-
zornie jednolitym monologu” (A. Legezynska, 1996: 108; por. tez 1996: 110). Jak
pisze Grazyna Borkowska:

Tym, co [...] decyduje o oryginalnosci poezji Szymborskiej, jest specyficz-
ne usytuowanie podmiotu lirycznego. Glos poetki czgsto zadziwia i zaska-
kuje, poniewaz dochodzi z miejsc nieprzewidzianych. (1991: 51)

W wierszu Terrorysta, on patrzy ten glos dobiega z miejsca, w ktérym stoi tytulowy
bohater. Kaze nam spojrzeé jego oczami, czyni nas §wiadkami czterech minut ocze-
kiwania na eksplozje, ktéra bedzie egzekucja nieswiadomych niczego klientéw baru.
Ale jednoczesnie jest to glos kogos, kto swoim spojrzeniem obejmuje réwniez to, co
dla nas pozostaje niewidoczne — terroryste i bombe. Czy jest to spojrzenie Boga? Czy
moze kogos, kto patrzy w monitor telewizora? Nie wiadomo.

16 Zdaniem Anny Legezynskiej Terrorysta, on patrzy to jeden z tych wierszy Szym-
borskiej, w ktérych ,temat odbija si¢ w strukturze sktadniowej tekstu” (1996: 105).
Sama poetka méwi: ,,Chciatabym, aby kazdy méj wiersz byt inny. A jeslibym o czyms
marzyta, to zeby t¢ réznorodnos¢ doprowadzi¢ w kazdym poszczegdlnym wierszu do
zupelnej jednorodnosci stylu i materii i zeby to wlasnie, a nie jakis taki czy inny watek
uczuciowy, taczyto wszystkie moje wiersze” (K. Nastulanka, 1975: 298-308).
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Czytelnik, on czyta

Wiersz Terrorysta, on patrzy jest wyjatkowo oszczgdny — niewiele wyjasnia,
nie szuka tatwych efektéw, nie epatuje obrazami tego, co niechybnie nastapi po eks-
plozji bomby, zawiesza opowies¢ w momencie wybuchu.”” Zamiast tego, zmusza do
spojrzenia na gar§¢ codziennych zdarzen oczami kogo$, kto wie, ze zostalo bardzo
malo czasu, ze na jego oczach zapadaja wyroki — §mierci lub ocalenia. Takie roz-
wigzanie dobitnie przypomina, ze nie znamy dnia ani godziny, ze o zyciu i $mierci
decyduja zdarzenia tak prozaiczne jak powrét do baru po zostawione w roztargnieniu
rekawiczki. Przypomina réwniez, ze nasze zycie i §mier¢ — czy chcemy tego, czy nie
— spoczywajg czesto w rekach ludzi o mentalnosci terrorysty, ze takimi ludZmi jeste-
$my niekiedy my sami. Utwor jest wiec rodzajem — jak méwi Milosz — ,egzystencjal-
nej medytacji”, ktéra ,wymaga zerwania z czysta liryka i odwazenia si¢ na dyskurs,
stale oskarzany o prozaiczno$¢” (Cz. Milosz, 1991: 7). Taki tekst pod piérem Szym-
borskiej — dokonujacej ,,swoich magicznych sztuk na granicy wiersza i eseju” (Cz.
Mitosz, 1991: 7) — nie przestaje by¢ poezja i zarazem przekracza tradycyjne granice
liryki. Sigga po forme dobrze zadomowiong w polszczyZnie i modeluje ja w taki spo-
s6b, by odstonilo si¢ za jej sprawg cos, co powinno zosta¢ powiedziane. Terroryste...
wolno czyta¢ jako rodzaj reportazu. Bylby to reportaz z zamachu, reportaz skupiony
nie na konsekwencjach eksplozji, ale na ekscytujacym oczekiwaniu na wybuch. Taki
reportaz moglby przeprowadzi¢ tylko kto§ caltkowicie nieczuly na cierpienie innych,
obojetny na cudzg $mier¢, wyzbyty wewnetrznych imperatywéw, ktére wigkszosci
z nas (jak chcieliby§my wierzy¢) kazalyby zareagowac i podjaé¢ probe ocalenia ludzi
znajdujacych sie w barze. Ostatecznie bomba wybucha i w jakiej$ mierze dopiero
wtedy — juz poza kadrem wiersza — rozpoczyna si¢ prawdziwa tragedia. Wezesniej
trwa rodzaj widowiska, na ktére patrzy kto§ wyczekujacy dramatycznego zakon-
czenia przedstawienia. Ten obserwator korzysta z przywileju boskiej perspektywy,
ale ma tez w sobie co$ z niefrasobliwego gapia. Niepokojaca aura wiersza bierze si¢
wlasnie z takiego pomieszania planéw i zmacenia perspektyw. Szymborska czgsto
sklania czytelnika do ,obserwacji kontrastow miedzy malym a duzym, ogélnym
a jednostkowym, abstrakcyjnym a konkretnym” (A. Legezynska, 1996: 23). W pre-

zentowanym wierszu tragedi¢ ataku terrorystycznego konfrontuje z mentalnoscia

17 Utwér pochodzi z tomu Wielka liczba, wydanego w roku 1976 (warto uwzglednic ten
fakt w trakcie interpretacji). Zatrzymang chwile tym razem po terrorystycznym ataku
opisata poetka w réwnie oszczedny sposéb ¢wieré wieku pézniej w wierszu Fotografia
z 11 wrzesnia. W obu tekstach stara si¢ —jak czytamy w tym ostatnim — ,nie dodawaé
ostatniego zdania”.
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widza, nagla i niespodziewang $mier¢ z kolekcjonowaniem ofiar (bo chyba tak trzeba
rozumie¢ zdania: ,to si¢ zobaczy, jak beda wynosi¢” i ,Nikt jako$ nie wchodzi”).
Ktos, kto ma ,widok jak w kinie”, patrzy na ostatnie poprawki dokonywane przez los,
na finalne retuszowanie szczegéléw. Przyglada si¢ uwaznie, skrupulatnie zestawia
bilans, ale zamyka oczy na istote tego, co si¢ stanie. Od spojrzenia o tak nastawio-
nej ogniskowej wieje grozg — jest w nim co$ na wskro§ nieludzkiego. Trzeba jednak
pamigtad, ze jest to przeciez sposéb patrzenia nas wszystkich, kiedy siedzimy przed
telewizorem i ogladamy relacje na zywo z wydarzeri mrozacych krew w zytach. Widz
staje si¢ mimowolnie uczestnikiem wydarzen — jest bezradny, moze jedynie przyjac
do wiadomosci to, co dzieje si¢ na ekranie i opowiedzie¢ si¢ po ktorejs ze stron. Ten
wewnetrzny akt niczego nie zmieni — bomba w koricu i tak wybuchnie. Wolno wigc
chyba czyta¢ ten wiersz réwniez jako rozpoznanie, ze ludzki §wiat niczym si¢ nie
r6zni od rzeczywistosci nieludzkiej, ze nie jest kompletny, spSjny i zamkniety (W.
Ligeza, 1991: 67), ze réwniez w nim wszystko rozgrywa si¢ na skrzyzowaniu przy-
padku i koniecznosci. Zmieni¢ si¢ moga tylko drobne szczegdly, ale okrutne pra-
wa rzadzace istnieniem dzialaja w sposéb nieubtagany — niczym podlozona w barze
bomba. Edward Balcerzan pisze:

zaréwno polityka, jak i sztuka (oraz wszelkie pozostale obszary ludzkiej
aktywnosci) podlegaja — w ujeciu autorki Wielkiej liczby — tym samym pra-
wom [...]: selekeji, zagtadzie, unicestwianiu bytu kosztem bytu, wartosci

kosztem wartosci. (1991: 32-33)

I dodaje:

To jest prawo istnienia, elementarna norma ontologii wyznawanej przez

Szymborska. (1991: 33)

Jak méwi sama poetka w wierszu Psalm —

Tylko co ludzkie potrafi by¢ prawdziwie obce.

Reszta to lasy mieszane, krecia robota i wiatr.’®

Reszta jest nieludzka i dlatego moze okazal si¢ bliska. Moze, lecz wcale nie musi.
Poetka pamigta o nieludzkim rodowodzie tego, co ludzkie. Pamieta, ze wywodzimy
si¢ z nieludzkiej rzeczywistosci. Ale stale tez przypomina, ze czlowiek ,jest tajem-
nicg” — ,wybrykiem natury, jej wyemancypowanym tworem, ktéremu zachcialo si¢

18 Psalm (W. Szymborska, 2004: 204); wiersz pochodzi z tomu: Wielka liczba, 1976.
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szczegdcia, prawdy i wiecznosci” (A. Legezyriska, 1996: 9).Y

Czytajac wiersz Terrorysta, on patrzy, trzeba o tym wszystkim pamietac.
I trzeba ponawia¢ lekture — czynno§¢ prawdziwie ludzka, ktéra daje ,moznosé
wstrzymania elementarnego prawa natury, czyli uplywu czasu” (por. A. Legezyn-
ska, 1996: 59). Bomba nie wybuchnie, pdki nie przeczytamy ostatniego wersu. Nic
strasznego nie stanie si¢, dopdki patrzymy na ludzi, ktérych wiersz ocala, dopdki
przygladamy si¢ uwaznie z6ltej kurtce i zielonej wstazce. Jakby w naszej mocy bylo
wydluzy¢ te cztery minuty w nieskoriczonosé¢, pozwoli¢ zy¢ skazanym na §mier¢. Nie
oznacza to jednak, Ze zostaniemy uwolnieni od niepokoju, za kazdym razem bowiem
kiedy konczymy lekture, kiedy odczytujemy ostatni wers, bierzemy na siebie czastke
winy za to, ze ,Bomba, ona wybucha”.

Glottodydaktyk, on uczy

Pod spojrzeniem glottodydaktyka kazdy przejaw jezykowej aktywnosci moze
sta¢ si¢ materialem ¢wiczeniowym. Wiersz Terrorysta, on patrzy stwarza pod tym
wzgledem wiele ciekawych mozliwosci. Jedna z nich otwiera si¢ za sprawg o$mio-
krotnego wykorzystania w wierszu okreslert wskazujacych dokladny czas. Szescio-
krotnie w formie mianownikowej (ktéra [jest] godzina?). I po jednym uzyciu: o +
miejscownik (o ktérej [godzinie]?) oraz: ,mamy” + biernik (ktéra godzing?). Ta wla-
$ciwo$¢ konstrukeyjna utworu pozwala na stworzenie zadania na stuchanie, w trakcie
ktérego zaznaczy¢ mozna w tekscie wiersza informacje o czasie — przewidywanym
(wybuchu) i aktualnym (kolejnych wydarzen). Z kolei nagromadzenie czasownikéw
w czasie terazniejszym daje mozliwos¢ zbudowania ¢wiczenia gramatycznego na
tworzenie odpowiednich form koniugacyjnych, a powtarzalnos¢ czasownikéw ruchu:
,wchodzi” (3) i ;,wychodzi” (2) sprzyja — zwlaszcza na nizszym poziomie sprawnosci
jezykowej — wychwyceniu odmiennosci fonetycznej migdzy nimi, dostrzezeniu r6z-
nicy znaczenia i zapisu, a takze zapamietaniu frekwencyjnych zastosowan. Obecne
w tekscie czasowniki ruchu: ,wchodzi # wychodzi” oraz ,przeszed!l” otwieraja moz-
liwo$¢ tworzenia szeregéw leksykalnych: wchodzi¢ / wej$¢ — wejscie, wychodzi¢ /
wyj$é — wyjscie, przechodzi¢ / przej$¢ — przejscie (oraz: przechodzien, przechodnie).
Z glottodydaktyczng praktyka wyjatkowo dobrze wspé6ibrzmi charakterystyczna dla

19 Tak pisze Milosz o spojrzeniu Szymborskiej na ludzka kondycje: ,cztowiek jest dla
niej tak zdumiewajacy dlatego wlasnie, ze tak skromng ma genealogie i jest tak kru-
chy, spetany swoim cialem, a mimo to przeciwstawia siebie Naturze i tworzy swoj
whasny $wiat dziet, wartosci, odkry¢, przygéd” (1991: 6).
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utworu powtarzalno$¢ sekwencji: rzeczownik — zaimek osobowy. Szczegélnie po-
czatkujacy uzytkownicy jezyka polskiego daza do automatycznego rozpoznawania
rodzaju gramatycznego — wiersz Szymborskiej moze wigc staé si¢ dla nich ¢wicze-
niem pomocnym w wypracowaniu takiego automatyzmu. Dla nieco bardziej wta-
jemniczonych jezykowo ciekawg egzemplifikacja mozliwosci deskryptywnych jezy-
ka polskiego beda lapidarne opisy oséb pojawiajacych sie przed barem. Mozna wigc
postuzy¢ si¢ konkretnymi strukturami z wiersza: w + miejscownik (w kurtce, w oku-
larach, w dzinsach), z + narzednik (z zielong wstazka we wlosach). Mozna poka-
zaé roznice migdzy wyrazeniami: ,z rgkawiczkami” (w kieszeni) i ,w rekawiczkach”
(na rekach), dodajac ewentualne uzupelnienie: o + miejscownik (osoba o zielonych
oczach / prostych wlosach). Tego rodzaju ¢wiczenie pozwala na wychodzenie poza
tekst i budowanie na przyklad krétkich opiséw oséb obecnych na zajeciach. Ponad-
to wiersz zawiera — lub aktywizuje — caly zestaw konstrukcji opozycyjnych: wejs¢
# wyjs$¢, wehodzi # wychodzi, (jedna strona) # druga strona ulicy, ten nizszy # ten
wyzszy czy nawet: wstazka we wlosach # tysy mezczyzna. Moga one sta¢ si¢ punktem
wyijscia do ¢wiczen leksykalnych opartych na skojarzeniach. W stownictwie wiersza
znalazly si¢ réwniez formy stopnia wyzszego przymiotnikéw (niski — nizszy, wysoki
— wyzszy), co moze by¢ wstepem do wprowadzenia i oméwienia stopniowania przy-
miotnikéw lub inspiracja do powtérki. Ciekawg warstwe wiersza stanowia wystepu-
jace w nim modulanty (chyba, dopiero, jeszcze, juz, nagle, no, tylko), ktére nalezg do
kanonu leksyki podstawowej, bo wszechobecnej, a jednoczesnie ich polifunkcyjnosé
— i czgsto wieloznaczno$¢ — prowadzi do dezorientacji semantycznej studentéw, kté-
rzy dopiero poznaja jezyk polski. Uwazna lektura utworu pozwala wdrozy¢ si¢ w nie-
ktére wazne aspekty tej rozleglej i ztozonej przestrzeni, ktérg tworzy w polszczyznie
obecno$¢ modulantéw. Na tkanke leksykalno-semantyczng wiersza skladaja si¢ réw-
niez zaimki nieokreslone (jako$, czegos) oraz obdarzony ogromnymi mozliwo$ciami
znaczeniowymi i z perspektywy glottodydaktycznej wart szczegdlnej uwagi zaimek
okreslony ,taki”.?* W zwiazku z lektura wiersza mogg zosta¢ wyodrebnione na po-

20 Zaimek ,taki” wystepuje m.in. jako ekspresywne wzmocnienie innego wyrazu, np.
przymiotnika (uzycie w wierszu ,taka glupia”), zastepuje przymiotnik znany z kon-
tekstu (np. ,czyn spolecznie niebezpieczny, uznany za taki przez norme prawng’),
stuzy podkresleniu elementu, ktéry zostanie oméwiony w zdaniu podrze¢dnym (, Taki
masz juz zwyczaj, ze mnie straszysz.”), stuzy takze poréwnywaniu rzeczownikéw
i wyrazeniu ich identycznosci: taki jak (wyrazenie poréwnujace), nic takiego (nic
godnego uwagi), taki sobie (wyrazenie uwydatniajace przecigtno$é czego; cos, co wy-
woluje stosunek obojetny), jest sktadnikiem potaczesi: taki sam, taki inny, w takim
razie, pojawia si¢ w popularnym frazeologizmie: Jaka praca, taka ptaca (przyktady
i objasnienia za stownikiem Doroszewskiego).
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ziomie leksyki takie kregi tematyczne, jak: kolory, nazwy oséb (ze wzgledu na pled,
wiek, zajgcie), czesci garderoby, pojazdy, topografia miasta, lokale gastronomiczne.
Wireszcie, jak niemal kazdy tekst — utwory literackie bywaja jednak w tym aspekcie
wyjatkowo atrakcyjne — Terrorysta, on patrzy odstania szerokie spektrum kolokacji.”!

Wszystko to pokazuje, ze utwér Szymborskiej otwiera pole dla wielu rézno-
rodnych dzialan w przestrzeni glottodydaktycznej. Czytany bez pospiechu sprawia,
ze uczestnicy zaje¢ spontanicznie i czesto bardzo emocjonalnie reaguja na opisa-
ng sytuacje — zwykle daza przy tym do uscislen i maja silng potrzebg wyrazenia
wezesniej ugruntowanych przemyslent oraz rodzacych si¢ na goraco komentarzy.
Wielokrotnie pracowalam nad tym wierszem z réznymi grupami, réznigcymi si¢
takZze znacznie sprawnoscia jezykowa. Utwor ten zawsze okazywal sie skutecznym
narzedziem glottodydaktycznym, zawsze tez wywolywal zywa reakcje studentéw.
Harmonijne zestrojenie obu tych zjawisk nie jest rzeczg fatwa. Dobry wiersz stwarza
taka mozliwos¢é. Wiersz Szymborskiej okazuje si¢ pod tym wzgledem szczegélnie
wdzigczng materig. Dzieje si¢ tak zapewne dlatego, ze poetka potrafi otworzy¢ zapi-
sane przez siebie zdania na doswiadczenie kazdego z nas. Potrafi wyjs¢ poza ograni-
czenia narzucane nam przez przynalezno$¢ do rodzimej kultury. I potrafi tez uwolnié

jezyk. Jak pisze Anna Legezyriska (por. tez A. Zagajewski, 1996: 259):

Szymborska — na naszych oczach — uwalnia poetyckie stowo z rygoréw
skonwencjonalizowanej mowy literackiej i mowy potocznej. Jej liryka,
mimo niecheci do ideologii i polityki, dowodzi nadzwyczajnego stuchu;
okazuje si¢ rezonatorem wspoélczesnosci. (A. Legezynska, 1996: 106)

Uwagi konicowe

Jak podpowiada jeden z najbardziej znanych tytuléw Szymborskiej, po-
ezje lubig tylko niektérzy. A jednak utwory polskiej Noblistki w wyjatkowy sposéb
otwieraja si¢ na wszystkich — réwniez na tych, ktérzy za poezja nie przepadaja. Bez
watpienia decyduje o tym sila talentu, ale tez madro$¢, odwaga, takt. I gotowosé do
r0Zmowy —

21 Sj to miedzy innymi: zastania¢ + biernik (autobus zastania dziewczyne / drzewa za-
staniajg ulice / chmury zastaniaja sloice / roleta zaslania okno / kurtyna zaslania
sceng ), mianownik + wybuchnie (bomba, wojna, gaz, samochéd, wulkan; cztowiek);
zdazy¢ + bezokolicznik: zdazy¢ wejs¢ # wyjsé, zrobic co$, ale tez: zdazy¢ na + biernik
(na lekcje / obiad / koncert, na autobus), co chroni od + dopetniacz / przed + narzed-
nik (kurtka chroni od zimna, okulary chronig przed storicem).
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Poetka daje szanse dialogu kazdemu, kto zechce po jej wiersze siggnaé:
amatorowi, znawcy, profesjonaliscie. Tworzy tekst — jak powiedzialby
Umberto Eco — orwarty na wiele sposobéw interpretacji, szyfruje w nim
znaczenia o réznym stopniu trudno$ci. Najchetniej postugujac si¢ idio-
mem konwersacyjnym (jezykiem rozmowy), traktuje swych czytelnikéw
jak cztowiek dobrze wychowany: cierpliwie powtarza wlasng mysl w wielu
wariantach, by kazdy ze stuchaczy mial szanse poja¢, o co chodzi i by kaz-
dy zostal zgodnie ze swymi oczekiwaniami usatysfakcjonowany. Kto lubi
zart — ten go znajdzie. Kto szuka w poezji kunsztu — ten si¢ nie zawiedzie.
Kto nie rozumie sensu $wiata — ten zacznie si¢ go domyslaé. Kto rozkoszuje
si¢ stfownym brzmieniem — bedzie mial wspétbrzmieri bez liku. Przeczyta
wiersz Szymborskiej wielbiciel prostej mowy i zaglebi sie w lekturze mito-
énik figur retorycznych. (A. Legezynska, 1996: 82-83)

Przestrzen lektury jest miejscem rezonansu — podejmuje i wzmacnia glos dobiegajacy
z wiersza. Ale interpretacja nie jest prosta eksploracja znaczen. Przede wszystkim jest
rozmowg —

Interpretacja nie polega bowiem na odkrywaniu (odkrycie dotyczy czegos,
co jest juz gotowe i czeka tylko na to, zeby ujrze¢ §wiatto dzienne), lecz na
ustalaniu znaczenia tego, co dane. Ustala¢ znaczenie oznacza negocjowaé
je, wchodzi¢ z przedmiotem w interakcje, sprawdzaé, prébowaé rozma-
itych relacji, jakie moze on nawigzac ze swoim blizszym lub/i dalszym oto-
czeniem. Dlatego interpretowaé co§ mozna tylko w okre$lonym stopniu,
zawsze tez interpretacja zaklada swiadomosé wlasnej ograniczonosci oraz
istnienia innych oséb, ktére to samo tlumaczg inaczej. Jest otwarta na ciag
dalszy, na kolejne wykladnie, ma wigc wymiar dialogiczny — nawet jesli
w praktyce jest to tylko dialog pozorowany w formie rozmowy z samym

sobg. (J.P. Hudzik, 2007: 201-202)

Przedmiotem tak rozumianej rozmowy jest ,nieskoriczono$¢ sensu do rozwinigcia
izinterpretowania” (H.G. Gadamer, 1993: 415). Widziana w ten sposéb interpretacja
tylko pozornie — jak méwi Gadamer — ma charakter tetyczny. W istocie niczego nie
stwierdza i nie ustanawia, ale jest odpowiedzia, ktéra wychodzi naprzeciw temu, co
jawi si¢ jako ,,obce” i ,,cudze” —

Tylko dlatego, ze tekst musi zosta¢ pozbawiony obcosci i przyswojony, pra-
gnacy zrozumie¢ ma w ogdle o czym méwic. Tylko zatem dlatego, ze tekst
tego wymaga, dochodzi do interpretacji i to tylko takiej, jakiej on wymaga.
Pozornie tetyczny poczatek interpretacji jest w rzeczywistosci odpowiedzig
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i jak kazda odpowiedZ réwniez sens interpretacji okresla si¢ na podstawie

postawionego pytania. (H.G. Gadamer, 1993: 427)

W przypadku wiersza napisanego w jezyku obcym ta odpowiedz nierzadko przybiera
forme przekladu. Préba translacji jest zazwyczaj $wiadectwem wnikliwej — empa-
tycznej — lektury.?? Jak celnie zauwaza Stanistaw Baranczak:

czymze jest w koricu przeklad, jesli nie najwnikliwszg z mozliwych inter-
pretacji tekstu, i czym jest interpretacja literatury, jesli nie swoistg forma
ttumaczenia? (1991: 81) 3

Warto te prébe ttumaczenia podjaé, chocby po to, by uswiadomic sobie nieuchron-
no$¢ komunikacyjnej kleski. Wysilek translacji natrafia bowiem niezmiennie na bie-
gnace przez tekst szczeliny oddzielajace glos poety od glosu ttumacza, ktéry jak na
dloni widzi to wszystko, co przelozony wiersz bezpowrotnie traci. Nieuchronny po-
wrét do oryginatu rodzi — a przynajmniej moze rodzi¢ — przeswiadczenie, ze w stu-
diowanym jezyku zakorzenione s3 réwniez takie jakosci, ktére ging w tlumaczeniu,
bo potrafig zy¢ tylko w rodzimym $rodowisku jezykowym. Jesli za sprawg tych ja-
ko$ci wybrzmiewaja rzeczy przejmujace i wazne, jesli stycha¢ w nich cos, co nie po-
winno zosta¢ przemilczane, to wlasnie ze wzgledu na nie warto studiowac jezyk obcy
i zapisang w nim poezje. Studiowaé, by zyskac szanse uchwycenia czegos, co inaczej
byloby niedostepne, ale tez, by mie¢ mozliwo$¢ odnalezienia si¢ (odnalezienia same-
go siebie) w tym, co obce — znalezienia si¢ w nieznanym $wiecie i zarazem u siebie:

Czytelnik, ktory sie zaglebia w jakis obcy jezyk i obcea literature, zacho-
wuje w kazdej chwili mozliwos¢ swobodnego powrotu do siebie i w ten
sposob jest réwnoczesnie tu i tam. (H.G. Gadamer, 1993: 358)

22 Swoistos¢ zjawisk kulturowych w przestrzeni translatologicznej podkresla m.in.
Magda Heydel (2009: 21-33); por. tez A. Berman, 2009: 247-264.

23 Gtlos ten wsp6tbrzmi z przekonaniami H.G. Gadamera: ,Przyktad tlumacza, ktéry
ma pokonywa¢ dystans mi¢dzy jezykami, pozwala ukaza¢ szczegdlnie wyraznie sy-
metryczng relacje miedzy interpretatorem a tekstem, odpowiadajacg porozumieniu
w rozmowie. Kazdy bowiem ttumacz jest interpretatorem” (2003: 356).
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W SOCZewce wiliersza

1le wierszy tyle prawdy na swiecie niepewnym
(R. WOJACZEK, 2005: 76)

oswayjanie stow

Jest trudniejsze

niz oswajanie tygrysow

(H. POSWIATOWSKA, 2001: 372)

Poezja jest jednym ze sposobéw uzywania jezyka, jest praca w jezyku, zmierza do
poszerzenia jego granic, do pomnozenia i zniuansowania obecnych w nim znaczen.
Ale jest tez probg wyartykulowania senséw, ktérych inaczej niz za sprawa wiersza
uchwyci¢ iwypowiedzie¢ nie sposéb. Poetycki skrét kondensuje jezykowy obraz §wia-
ta, ujmuje jak w soczewce zapisane w mowie doswiadczenie, a dzigki temu pozwala
dostrzec ztozong dynamike relacji taczacych slowa i otaczajaca nas rzeczywistosc.
W polskiej poezji wspéliczesnej praca ze stowem odgrywa kluczows role. W tekstach
twércéw tak odmiennych, jak Szymborska, Herbert, Krynicki, Barariczak, Swie-
tlicki czy Bonowicz na rézne sposoby do glosu dochodzi poczucie, ze wiersze po-
wstaja ze sléw, ze to wyrazy i ich wzajemne relacje s3 materialem, w ktérym pracuje
poeta. To wyczulenie na leksykalny wymiar jezyka sprawia, ze wspélczesny wiersz
staje si¢ nie tylko jezykowym laboratorium, ale jest tez swoistym poligonem wyra-
26w, jest miejscem ich szczegdlnie intensywnej obecnosci — podaza za podstawowym
znaczeniem sléw, odslania ich semantyczny potencjal, oddaje sprawiedliwos¢ wielo-
znaczno$ci, wydobywa ukryte na co dzieri niuanse, a tym samym moze okazaé si¢
doskonalym materialem w procesie uczenia stownictwa na wszystkich poziomach
jezykowej sprawnosci.
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Leksyka w procesie glottodydaktycznym

Hanna Komorowska zauwaza:

braki leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wrecz blokuja przekaz.
Znacznie mniejszg role odgrywa fakt, czy wypowiedz jest poprawna gra-
matycznie, czy tez nie. Blokada komunikacji to najczesciej skutek niezna-
jomosci potrzebnego stownictwa. (2009: 151)

Nieznajomos¢ slownictwa oznacza tu nie tylko braki w opanowaniu znaczeni po-
szczegolnych wyrazéw. Kompetencja leksykalna jest zjawiskiem zlozonym i wie-
loaspektowym. W jej zakres wchodzi zdolnos¢ prawidlowej odmiany wyrazéw,
umiejetnos¢ jezykowego odnalezienia si¢ w okreslonym kontekscie, postugiwanie si¢
frazeologia, odcieniami znaczeniowymi, réznorodnymi stylami (por. A. Seretny, E.
Lipinska, 2005: 76; A. Seretny, 2011: 17-18). Kompetencja odnoszaca si¢ do leksyki
polega zatem nie tylko na doglebnej znajomosci stownictwa, ale wigze si¢ tez z orien-
tacja w sieci réznorodnych — aktualizowanych lub jedynie potencjalnych — powigzan
miedzy stowami. Od uczacych si¢ jezyka oczekujemy wigc, ze ich bieglosé¢ leksykal-
na nie bedzie jedynie efektem pamigciowego wyuczenia si¢ stéw, lecz polegaé be-
dzie réwniez na opanowaniu wielu konkretnych umiejetnosci, wsréd ktérych istotng
role¢ odgrywa zdolno$¢ do twérczego postugiwania sie¢ jednostkami leksykalnymi,
do umieszczania ich w nowych kontekstach, wykorzystywania wieloznacznosci, ak-
tualizowania na réznych polach ich semantycznego potencjatu (por. T. Piotrowski,
1994: 120-121).

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego kompetencje leksykalng
traktuje si¢ jako kluczowy komponent kompetencji lingwistycznej, ktérej istota jest:

umiejetno$¢ stosowania formalnych srodkéw jezykowych, za pomoca kté-
rych uktada si¢ i formutuje poprawne, sensowne wypowiedzi. (2003: 100)

Kompetencje leksykalng charakteryzuje si¢ tam jako ,znajomos¢ i umiejetnosé uzycia
sfownictwa danego jezyka”. Jej rozlegle pole tworza przede wszystkim ,pojedyncze
sfowa”, ale tez ,zlozone z kilku sléw zwroty”, ,utarte formuly”, ,wyrazenia idioma-
tyczne”, ,stale zwiagzki wyrazowe”, jak np. wyrazenia czasownikowe i przyimkowe,
wreszcie — kolokacje, czyli ,skonwencjonalizowane zwigzki syntagmatyczne” (por.
ESOK]J, 2003: 101). Leksykalny wymiar jezyka jest nie tyle zestawem izolowanych
wyrazow, ile raczej siecig powigzan taczacych poszczegélne stowa. Ta siec jest osno-
w3 jezyka — tworzy podstawe, na ktérej wspiera si¢ jezykowa komunikacja. Warto
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dolozy¢ staran, by w procesie glottodydaktycznym poglebianie kompetencii jezy-
kowej wigzalo sie nie tylko z przyswajaniem slownictwa, ale takze z sukcesywnym
poszerzaniem wiedzy o zlozonych relacjach miedzy stowami, o ich semantycz-
nym potencjale i o kulturowym tadunku, ktérego nosnikiem jest kazda jednostka
leksykalna.!

W przestrzeni polskiej glottodydaktyki wypracowano juz strategie zwigzane
z efektywnym nauczaniem stownictwa (m.in. H. Komorowska — w nauczaniu jezyka
angielskiego, A. Seretny? — w kontekscie jezyka polskiego jako obcego). Jest oczy-
wiste, ze prace nad kompetencja leksykalng wyznaczajg trzy etapy: 1) wprowa-
dzanie nowego stownictwa, 2) utrwalanie nowego slow-
nictwa, 3) powtarzanie i utrwalanie slownictwa wcze-
§niej opanowanego, co powinno odbywa¢ si¢ zaréwno w ramach ¢wiczen
przedkomunikacyjnych, jak i stricte komunikacyjnych (por. H. Komorowska, 2009:
152). Dobrym materialem do takich ¢wiczen, i szerzej — do zdobywania oraz posze-
rzania kompetencji leksykalnej, moze by¢ tekst poetycki, w ktérym ze szczegdlng
sifa, bo taka jest natura poezji, ujawnia si¢ semantyczna zlozono$¢ i poznawcza war-
to$¢ sléw oraz relacji, w jakie sfowa wchodza miedzy soba.’

Wiersz w nauczaniu sfownictwa
(propozycje éwiczen)

Dla ilustracji powyzszej tezy zestawiam przyklady wykorzystania wiersza
w nauczaniu leksyki, porzadkujac propozycje praktycznych rozwigzan wedlug syste-
matyki zaproponowanej przez Hann¢ Komorowska (por. 2009: 152-155).*

1 Dobitnie ujmuje to Edward Sapir: ,Nawet stosunkowo proste akty percepcji sa
w wickszym stopniu, niz mozna by przypuszczaé, uzaleznione od slownictwa wla-

$ciwego danej spolecznosci” (1978: 88-89).

2 W jednej ze swoich publikacji Anna Seretny, prezentujac techniki rozwijania kompe-
tencji leksykalnej w kontakeie z tekstami, podkresla, ze ,prawidlowo ukierunkowany
proces rozwijania kompetencji leksykalnej powinien umozliwi¢ uczacym si¢ pozna-
nie w pierwszej kolejnosci 2000 [a moze nawet 5000] najczesciej uzywanych wyra-
z6w” (2010: 550), by nastepnie przebiega¢ dwutorowo: leksyke najczesciej uzywang
dopelnia¢ nalezy stownictwem tematycznym.

3 Iwona Janowska przypomina o koniecznosci stosowania techniki ,wysuwania hi-
potez na temat znaczen” i jednoczesnie mocno podkresla dydaktyczna i poznawcza
warto$¢ ,refleksji nad znaczeniem [stéw i struktur]” (2010: 561).

4 Dla porzadku warto tez moze przypomnie¢ zasady nauczania stownictwa, ktére
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1. WPROWADZANIE NOWEGO SEOWNICTWA PRZEZ
ZASTOSOWANIE TECHNIKI: SYNONIMOW — ANTONI-
MOW — OBJASNIEN I DEFINICJI

Wistawa Szymborska
Odziez’

Zdejmujesz, zdejmujemy, zdejmujecie

plaszcze, zakiety, marynarki, bluzki

z welny, bawelny, elanobawelny,

spédnice, spodnie, skarpetki, bielizne,

ktadac, wieszajac, przerzucajac przez

oparcia krzesel, skrzydla parawanéw;

na razie, méwi lekarz, to nic powaznego,

prosze si¢ ubraé, odpoczaé, wyjechad,

zazywaé w razie gdyby, przed snem, po jedzeniu,
pokazac si¢ za kwartal, za rok, za péltora;
widzisz, a ty myslales, a my$my si¢ bali,

a wyscie przypuszczali, a on podejrzewal;

czas juz wigzaé, zapina¢ drzacymi jeszcze rekami
sznurowadla, zatrzaski, suwaki, klamerki,

paski, guziki, krawaty, kolnierze

i wyciagac z rekawdw, z torebek, z kieszeni
wymiety, w kropki, w paski, w kwiatki, w kratke szalik
o przedluzonej nagle przydatnosci.

zostalty sformutowane przez Hanng Komorowska: 1) nauczanie i uczenie si¢ stownic-
twa jest konieczne w ksztatceniu kompetencji komunikacyjnej, 2) stownictwo nalezy
powtarza¢ i utrwala¢, by zatrzyma¢ proces zapominania, 3) utrwalanie i przypomi-
nanie musi by¢ systematyczne, 4) utrwalanie i przypominanie nie powinno odbywaé
si¢ w tej samej kolejnosci (zapamigtujemy najlepiej to, co jest na poczatku i na koricu),
5) utrwalanie powinno odbywac¢ si¢ zaréwno w fazie przedkomunikacyjnej, jak i ko-
munikacyjnej (czyli jako stownictwo izolowane i w wypowiedziach ukierunkowa-
nych), 6) nalezy stosowac rézne techniki skojarzeniowe — im wigcej skojarzen, tym
lepsze zapamigtywanie (por. H. Komorowska, 2009: 163).

5 Odziez (W. Szymborska, 2004: 249); wiersz pochodzi z tomu: Ludzie na moscie, 1986.
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W zwigzku z zacytowanym wyzej wierszem mozna zaproponowaé m.in. nast¢pujace
dziatania:

* objasnianie znaczeri nowych sléw — praca zespolowa, polegajaca na przy-
wolywaniu lub formulowaniu definicji;

* tworzenie grup wyrazéw przez przyporzadkowywanie poszczegdlnych
jednostek leksykalnych do nadrzednych kategorii znaczeniowych, np.
w formie tabeli: nazwy ubran (plaszcz, zakiet, spédnica, spodnie, bluzka),
rodzaje tkanin (welna, bawelna, elanobawelna), elementy ubrania (kol-
nierz, r¢kaw, kieszeni), galanteria i pasmanteria (torebka, krawat, pasek,
guzik, suwak, zatrzask), desenie i wzory (w kropki, w paski, w kratke,
w kwiatki);

* ¢wiczenia z czasownikami: co wigzemy, a co zapinamy? (mozemy wyko-
rzystaé stownictwo z tekstu i uzupetnic je o dodatkowe przyktady);

* czasowniki — dobieranie synoniméw i antoniméw;

* rekonstrukcja wydarzen — nazwanie kolejnych etapéw wizyty u lekarza;

* polaczenia czasownikowe — kontynuowanie zdani: A ty myslales, ze... /
A mys$my si¢ bali, ze... / Wyscie przypuszezali, ze ... ;

* podsumowanie w postaci komentarza do tekstu.

2. UTRWALANIE NOWEGO SEOWNICTWA

Cwiczenia z wykorzystaniem techniki imitacji — grupowe
i indywidualne powtarzanie nowych stéw, a takze po zakoriczeniu pracy nad tek-
stem — indywidualne czytanie tekstu na glos, czytanie z podzialem na role, czytanie
ysegmentowe” wedlug podziatu wersowego lub syntaktycznego.

Cwiczenia z zastosowaniem okreslonej struktury grama-
tycznej: ,Co jest modne?”, ,Co jest niemodne?”, ,Co si¢ nosi?”, ,Czego si¢ nie
nosi?” (np. Teraz modne sg bluzki w kratke. Teraz niemodne sg duze kolnierze).

3. POWTARZANIE SEOWNICTWA

Cwiczenia tematyczne — polegajace na ,grupowaniu trenowanych
wyrazéw wokél jednej sprawy, jednego pojecia czy jednego pola tematycznego” (H.

Komorowska, 2009: 158).
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Marcin Swietlicki
Rozmawianie (na koniec wieku)®

W redakeji ,, Iygodnika Powszechnego” odezwat si¢ telefon.
Trrr. Trrr.

W redakeji ,, Iygodnika Powszechnego” odezwatl si¢ telefon.
Zawsze mnie licho kusi w niewlasciwym momencie

i zawsze jestem w niewlasciwym miejscu.

Trrr. Trrr. Podniostem stuchawke. — , Tygodnik Powszechny” —
powiedzialem. W stuchawce odezwal si¢ Czestaw

Mitosz zdecydowanie glosem Czestawa Milosza.

— Tu Czestaw Milosz — powiedzial. — Z kim méwig? — zapytal.
— Marcin Swietlicki — odpowiedziatem zgodnie z prawds, gltosem
Marcina Swietlickiego. — To ja poprosze z kim innym —
powiedzial Czestaw Milosz.

W zwigzku z tym wierszem mozna zastosowaé migdzy innymi nastepujace dziatania:

* gromadzenie wyrazéw wokél osi skojarzeri — rozmowa telefoniczna: te-
lefon, sluchawka; telefon dzwoni, odzywa sie; telefonowaé¢ = dzwoni,
odebra¢ telefon = podnie$¢ stuchawke, przedstawi¢ si¢, rozmawia¢ z kims
przez telefon, poprosi¢ kogo$ do telefonu, zostawi¢ komus$ wiadomos¢,
odlozy¢ stuchawke;

* wyrazy dzwickonasladowcze (wykrzykniki onomatopeiczne), zapisywanie
dzwiekéw: trr — trzeszczed, wrr — warczed, brr — brzeczeé (ale tez — drzed,
trzas¢ sie z zimna);

* gromadzenie fraz i frazeologizméw: licho kusi + biernik, by¢ w niewla-
§ciwym miejscu, méwi¢ czyim glosem, méwi¢ / odpowiedzie¢ zgodnie
z prawda;

* ustalanie kontekstu: kiedy? gdzie? kto? (sytuacj¢ przedstawiona warto uzu-
pelni¢ o informacje pozatekstowe);

* opis przedstawionej sytuacii i relacja z opisanych wydarzen;

* wskazanie stéw-kluczy, wyszukanie kluczowych zdarn — uzasadnienie do-
konanego wyboru.

6 M. Swietlicki (2001), Czynny do odwolania, Wydawnictwo Czarne, Wolowiec, s. 56.
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Cwiczenia asocjacyjne — polegajace na tym, ze dowolny wyraz sta-
je sie impulsem do wypowiedzenia kolejnego wyrazu na bazie wolnych skojarzen
(por. H. Komorowska, 2009: 159), np. skojarzenia taricuszkowe (lektor lub student
podaje pierwszy wyraz, a kolejna osoba wypowiada wyraz, ktéry kojarzy si¢ z tym
pierwszym). To ¢wiczenie uruchamia rézne pola semantyczne, dzigki czemu w krét-
kim czasie i w formie zabawy mozna powtérzy¢ wiele wyrazéw: dzwoni¢ — telefon,
telefon — rozmowa, rozmowa — informacja etc. Zadanie mozna poszerzy¢ o uzasad-
nienie: ,Slowo d zwoni¢ kojarzy mi si¢ z telefonem, bo uzywam telefonu, kiedy
chcg zadzwonic¢ dokogos”

Cwiczenia kategoryzacyjne — polegajace na porzadkowaniu relacji
mi¢dzywyrazowych.

Mozna zastosowacé techniki takie, jak:

e trzy podobne’-dookreslonej klasy semantycznej nalezy dopisa¢
wyrazy szczegblowe (trzy lub wiecej), np. lekarz — dentysta, kardiolog, la-
ryngolog / galanteria — torebka, pasek, portfel;

e wyraz niepasujacy do pozostalych”— wéréd czte-
rech wyrazéw jest jeden z innej kategorii (nalezy go wskazaé i ewentualnie
poda¢ argumenty przemawiajace za wykluczeniem, np. ,dziennikarz, re-
daktor, kulturysta, fotograt” — nie pasuje ,kulturysta”’, poniewaz jego ak-
tywno$¢ nie wigze si¢ z wydawaniem gazety);

e ,profil”—do trzech podanych wyrazéw nalezy dopasowa¢ wyraz nad-
rzedny np. ,zimowy, welniany, cieply” — plaszcz / ,autor, wiersz, tworzy¢”
— poeta;

e sytuacja — sceneria’ — gromadzenie wyrazéw zwigzanych
z miejscem, widokiem, porg roku etc. Jest to ¢éwiczenie do pracy indywidu-
alnej, w parach lub w zespole. Lektor moze narzuci¢ pewne ograniczenia
(,to, co stoi”, ,to, co ma okreslony ksztalt”) lub podaé¢ stowo wywolawcze,
np. ,redakcja” — komputer, biurko, krzesto, lampa, telefon, skaner etc. / , to,
co jest tekstem” — artykul, wywiad, notatka, komentarz, felieton, recenzja,
tytul, ogloszenie etc.

Wymienione techniki sa tylko wybranymi przykiadami zadan stosowanych w na-
uczaniu sfownictwa. W wigkszosci z nich ¢wiczenie sprawnosci leksykalnej wiaze si¢
bezposrednio z doskonaleniem umiejetnosci w zakresie innych sprawnosci jezyko-
wych. Mozna wregcz méwic o stalym sprze¢zeniu zwrotnym, gdyz wprowadzanie no-
wych struktur gramatycznych jest okazja do przeé¢wiczenia stfownictwa, poznawanie
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za$ nowej leksyki to mozliwos¢ utrwalenia wybranych zasad gramatyki. Koegzy-
stencja zadan zorientowanych na rézne sprawnosci jezykowe jest zjawiskiem natu-
ralnym i cennym. Sprawia, ze lekcja staje si¢ ciekawsza, ma lepsze tempo. Strategia
sekwencyjna zapobiega znuzeniu, a uczestnicy zaj¢¢ utwierdzaja si¢ w przekonaniu,
ze zadania naprawdg czemus stuza. Operowanie réznymi sprawno$ciami zapewnia
réwnowage, zajecia nie s3 monotonnym przyswajaniem gramatyki czy stéwek, lecz
staja si¢ nauka zywej komunikacji, ulatwiaja naturalne przejscia od ,systemu” jezyka
do ,jezykowego porozumienia”.

Ponizej kilka przykladéw innych ¢wiczen leksykalnych, tworzonych na bazie
konkretnych wierszy polskich poetéw wspélczesnych.

Cwiczenia przed rozpoczeciem pracy nad tekstem, czyli
przewidywanie i tworzenie rodzin wyrazéw na podstawie tytutu (lub jednozdanio-
wego streszczenia):

* Wistawa Szymborska, Odziez — synonim: ubranie, czynnosci: ubieraé si¢
# rozbierad sig, wklada¢ # zdejmowac, zapina¢ # rozpinaé, wigzaé # roz-
wigzywad;

* Marcin Swietlicki, Roxmawianie... — rodzina Wyrazow: rozmowa, rozma-
wia¢ z kim / o czym / gdzie / kiedy / dlaczego; temat rozmowy; przeka-
zywanie informacji / opinii / wrazeri; opowiadac / dyskutowac / sprzeczaé
sie / ktocié sig;

* Zbigniew Herbert, Pan Cogito czyta gazete — prasa: dzisiejsza / wezorajsza
gazeta, dziennik; tytuly; dzialy: wiadomosci / news, publicystyka, sport,
kultura, ogloszenia, krzyzéwka; czynnosci codzienne: kupié¢ / przegladaé
/ czytaé gazete ,od deski do deski”; gazeta donosi o... : skandal, afera,
korupcja, zbrodnia, wojna, katastrofa, wydarzenie sportowe / kulturalne;

* Ryszard Krynicki, Prawda? — prawdziwy, prawdoméwny = szczery, méwic
prawde # klama¢; ktamstwo = falsz; etyka; prawda: naga / bolesna / gorz-
ka / smutna / przykra / okrutna / banalna, stara prawda, chwila prawdy,
szukac / zblizy¢ si¢ do / dowiedzie¢ si¢ prawdy, odkryé¢ prawde, mijaé si¢
z prawda, prawda wyszla na jaw, Zrédlo prawdy;

* Wojciech Bonowicz, Z mqdrosci pustyni’ — 1) madry: bardzo / wyjatkowo =
niezbyt, méwi¢ madrze # glupio = bez sensu, medrzec # medrek, madrzy¢

7 Wiersz Z mqdrosci pustyni brzmi nastgpujgco: “»Dobrze jezeli bogéw / nie jest zbyt
wielu. // Bo kiedy bogéw przybywa / ubywa mocy«”. W. Bonowicz (2006), Petne mo-

rze, Biuro Literackie, Wroctaw, s. 20.
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si¢ — wymadrzac si¢, przemadrzaly; 2) pustynia: pusty, pustynny, pustka
absolutna / przerazajaca / duchowa / wewngtrzna; mieé pustke w glowie.
Stanistaw Baranczak, 27.12.79: But why? — czyli mloda Amerykanka przy-
jechata po raz pierwszy do Polski® (grudzieri / zima, ,ale dlaczego?” dla-
czego jest tak zimno? / dlaczego zycie w Polsce jest dziwne? / dlaczego
sklepy sa puste? / dlaczego w Polsce jest inaczej niz w Ameryce?);
Stanistaw Barariczak, 31.12.79: Juz wkrétce’ — czyli czlowiek planuje swoja
przysztosé (historia: Polska socjalistyczna, koniec roku, plany noworoczne:
bedg cos robi¢ # nie bedg czegos robié, np. nie bede pali¢ = rzuce palenie,
niedtugo / jutro / w najblizszej przyszlosci bedzie inaczej / moje zycie be-
dzie inne / ja bede innym czlowiekiem);

Anna Piwkowska, Litografia — czyli tekst o przemijaniu lub: co si¢ zmienia,
kiedy przemija czas'’; pierwszy etap pracy z tekstem: wyjasnienie terminu
litografia (technika graficzna polegajaca na reprodukowaniu rysunku wy-
konanego na plycie kamiennej) i powigzanie go z problematyka utworu
(reprodukowanie — odwzorowywanie / powielanie / utrwalanie, trwalo§é
kamienia — sztuki, §lad / odbicie / przedluzone trwanie); etap drugi, czyli
zestaw zaktualizowanych przez tekst wyrazen temporalnych: czas mija /
plynie / idzie / biegnie / leci / ucieka, tracimy / zabijamy czas, zatrzymaé
/ cofnaé czas, strata czasu, co$ zabiera nam czas, brak czasu = nie mam
czasu, mnostwo / kawal czasu, chwila / minuta / godzina / dzien / tydzien
/ miesigc / rok / wiek, cos$ jest kwestig czasu, spedzaé czas, jest czas na cos,
czas pokaze; ,czlowiek w czasie” (zyé: rodzi¢ si¢ / dorasta¢ / zy¢ pelnia
zycia / chorowad / umieraé, niszczy¢ — niszczeé: co§ niszczeje).

Cwiczenia w trakcie pracy nad tekstem — efektywnym przy-

kladem takiego ¢wiczenia jest technika synoniméw, antoniméw i parafrazy, czyli
jak ,powiedzie¢ to samo — inaczej”, np. w wierszu Rozmawianie... telefon odzywa

8 Barariczak kresli sytuacje przedstawiona z wlasciwg sobie precyzja i przy wykorzy-
staniu bardzo prostych srodkéw jezykowych, imitujac tym samym sytuacje typowa
dla praktyki glottodydaktycznej, kiedy to o sprawach zlozonych z cudzoziemcami
uczacymi si¢ jezyka trzeba rozmawiaé, postugujac si¢ najprostszymi konstrukcjami
jezykowymi i ograniczonym zasobem stéw (zob. S. Barariczak, 2006: 239; utwér
pochodzi z cyklu: Dziennik zimowy: wiersze okolicznosciowe, z tomu: Tryptyk z betonu,
zmgczenia i Sniegu, 1980).

9 Tekst ten omawiam w rozdziale Mowienie wierszem.

10 Szerzej o Litografii pisz¢ w rozdziale Poezja gramatyki.
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si¢ = dzwoni # milczy, w niewlasciwym momencie # w odpowiedniej chwili, w nie-
wlasciwym miejscu # w dobrym miejscu / co$ jest na miejscu, podniesé stuchawke
# odlozy¢ stuchawke, odezwac si¢ = zacza¢ méwi¢ # milcze¢ / zamilkna¢ = przestaé
moéwié, méwi¢ normalnym / spokojnym # podniesionym glosem / zmienionym glo-
sem, pytac # odpowiadaé, zgodnie z prawda = mijac si¢ z prawda.

Cwiczenia po zapoznaniu si¢ z tekstem, do ktérych nalezg
dzialania oparte na nast¢pujacych technikach:

* technika wyrazéw kluczowych (w przypadku dluzszego tekstu tworzymy
zestaw 5-10 wyrazéw, ktéry mozna skréci¢ do 3-4 najwazniejszych), np.
Odziez: ubrania — lekarz — pacjent — przyszlos¢, Rozmawianie (na koniec
wieku): redakcja — telefon — rozmawiac — (nie) skomunikowacé si¢, Z mgdro-
sci pustyni: bogowie — ubywa # przybywa — moc;

* technika ,rézy wyrazéw” polegajaca na zapisaniu kilku (np. szesciu) wyra-
z6w w formie kola, ktére nastepnie s uzupelniane o synonimy, antonimy,
istotne lub ciekawe skojarzenia;

* technika map umystowych to projektowanie wlasnej mapy stownictwa za-
inspirowanego tekstem, ktére moze mie¢ forme indywidualnej lub zespo-
towej pracy z tekstem i jest etapem wstepnym do pisania notatki, komenta-
rza lub wypracowania na okreslony temat na bazie zgromadzonej leksyki.

Wsréd technik towarzyszacych czytaniu wyrézni¢ mozna: rozumienie globalne
(wyrazy-klucze, jednozdaniowe streszczenie, wybor kluczowego zdania), rozumie-
nie selektywne (krétka odpowiedz, odpowiedz rozszerzona, uzupelnianie zdan,
tabel, kwestionariuszy), rozumienie szczegélowe (kontekstowe rozumienie stéw,
¢wiczenia kategoryzujace i asocjacyjne, parafrazowanie fragmentéw tekstu, wypel-
nianie luk), a takze techniki mieszane (wybér wielokrotny, prawda / falsz, uktada-
nie zdan / fragmentéw tekstu w logiczng calosé, oddzielenie wymieszanych ze sobg
tekstow, oddzielanie faktéw od opinii, kontynuowanie rozpoczetych zdan, dopa-
sowywanie fragmentéw tekstu, np. akapitéw do tytuléw). Po przeczytaniu tekstu
uzyteczne s3 takie zadania, jak: nadanie alternatywnego tytulu calemu tekstowi
lub jego czgsciom, odnajdywanie bledéw czy niescislosci, np. w streszczeniu lub
parafrazie, uzupelnianie fragmentéw, dyskusja na temat zagadniend wystepujacych
w tekscie, czyli doskonalenie sprawnosci méwienia, a takze formulowanie wlasnych
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wypowiedzi pisemnych, czyli rozwijanie sprawnosci pisania (por. A. Seretny, E.
Lipinska, 2005: 201-203)."

Jednym z najwazniejszych komponentéw kazdego programu jezykowego jest
poznawanie i ¢wiczenie stownictwa, co odbywa si¢ zwykle przy stosowaniu technik
wspomagajacych przyswajanie leksyki poprzez wykorzystanie na zajgciach odpo-
wiednich tekstéw. Jesli maja to by¢ wiersze, to ich dobér wymaga szczegédlnej sta-
rannosci, ale kryteria selekcji materialu dydaktycznego nie réznig si¢ zasadniczo od
tych, jakie stosujemy wobec tekstéw niepoetyckich.!? Przede wszystkim wiec wiersz
nie powinien w znaczny sposéb przekracza¢ kompetencji uczacych sig, zaden z jego
semantycznych poziomdéw nie moze stanowi¢ bariery nie do pokonania.’* Nalezy
oczywiscie proponowac teksty trudne i coraz trudniejsze, jednak w wypadku pod-
wyzszonego poziomu trudnosci trzeba pamietaé o technikach, ktére beda polegaly
na wezesniejszym wprowadzeniu nowego stownictwa (w tym polaczen miedzy wy-
razami), a nastgpnie — w trakcie pracy z wierszem i pézniej — na utrwalaniu, powta-
rzaniu i testowaniu nabytych kompetencji leksykalnych."* Trzeba tez pamigtaé, ze
tekst powinien by¢ interesujacy dla studentéw, powinien dotyka¢ kwestii poruszaja-
cych, wartych zrozumienia i namystu. Wreszcie, powinien by¢ funkcjonalny, to zna-
czy powinien wigzac si¢ z konkretnym zadaniem, ktérego realizacja uwarunkowana
jest zrozumieniem tekstu, a ponadto powinien by¢ wprowadzeniem do dalszych ¢wi-
czen, ktére postuza rozwijaniu innych sprawnosci jezykowych, zwlaszcza méwienia

i pisania (por. H. Komorowska, 2009: 189).

11 Istnieje jeszcze jeden wazny etap w pracy nad leksyka, czyli testowanie. Wiele spo-
§réd zestawionych wyzej technik mozna réwniez zastosowaé w funkcji zadan testo-
wych, cho¢ raczej nie na materiale poetyckim.

12 Przy doborze tekstéw nalezy kierowaé si¢ kryterium autentycznosci (m.in. ze wzgle-
du na warto$¢ socjolingwistyczng) oraz adekwatnosci do poziomu wiedzy (dziedzina,

temat) uczestnikéw zajec (por. I. Janowska, 2010: 562-563).

13 A. Seretny przytacza wyniki badan odnoszacych si¢ do nauczania jezyka angielskiego
mdéwigce, ze proporcja siéw nieznanych do znanych, wynoszaca miedzy 1/10 a 1/20,
nie zakléca rozumienia tekstu, co z duzym prawdopodobieristwem mozna odniesé

takze do nauczania jezyka polskiego (por. 2004: 269-275).

14 Dobrym przyktadem realizacji takich dzialan jest publikacja Bogustawa Kubiaka pt.
Na lamach prasy (cz. I-11, Universitas, Krakéw 2009). Jest to podrecznik, ktérego
korpus stanowig teksty prasowe i internetowe uzupelnione o réznego typu ¢wiczenia
leksykalne oraz semantyczne umozliwiajgce poznawanie nowych stéw i wspomagaja-
ce zapamig¢tywanie nabytego sfownictwa. Inne tego rodzaju publikacje to: A. Seretny,
Kto czyta, nie blgdzi, Universitas, Krakéw 2007 oraz tej samej autorki: Per aspera — ad
astra, Universitas, Krakéw 2008.
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Prawda wiersza, prawda stéw

Wspomniane kryteria spelnia wiersz Ryszarda Krynickiego zatytulowany
Prawda?. Pojawil sie juz w trakcie tych rozwazan, w czesci poswigconej tworzeniu
grup wyrazowych, ktérych semantyczne centrum stanowi tytul wiersza.

Ryszard Krynicki

Prawda?®

Co to jest prawda?

Gdzie ma swoja siedzibe?
Gdzie ma swéj zarzad?

Gdzie ma rad¢ nadzorczg?
Gdzie ma swoich prawnikéw?
Gdzie ma swoich ochroniarzy?
Gdzie ma swéj dzial promocji?
Gdzie dzial marketingu?

Jaka ma ogladalnos¢?

Jaka sile przebicia?

Jaki patronat medialny?

Czy si¢ dobrze sprzedaje?

Czy juz weszla na gielde?

Ile sa warte jej akcje?

Lektura tego tekstu uzmystawia, ze jezykowe skojarzenia zwiazane z wyrazem ty-
tulowym tworza pole semantyczne nieprzystajace do tego, ktére wprowadza leksyka
wykorzystana w wierszu. Krynicki formuluje 14 prostych pytan, na ktére bardzo
trudno jest udzieli¢ prostych odpowiedzi. Trudnos¢ ta bierze si¢ w duzej mierze
z uderzajacej sprzecznosci pomigdzy tytulowa ,prawda” a stownictwem, za pomo-
cg ktérego o niej sic méwi. Uzyte przez poet¢ wyrazy i wyrazenia: siedziba, za-
rzad, rada nadzorcza, prawnicy, ochroniarze, dzial promocji, dzial marketingu, sita
przebicia, sprzedawalno$¢, obecnosé na gieldzie, wartosé¢ akcji kojarza sie nie ze sto-
wem ,prawda’, lecz z takimi terminami jak ,przedsi¢biorstwo”, ,firma”, ,instytucja’,
ypodmiot gospodarczy”. Wyrazenia ,ogladalnos$¢” i ,patronat medialny” pozwalaja

15 R. Krynicki (2004), Prawda?, [w:] Kamies, szron, Wydawnictwo a5, Krakéw, s. 89.
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zawezi¢ zakres — domyslamy si¢, ze mowa o firmie zajmujacej si¢ przekazem medial-
nym, o telewizji czy moze o portalu internetowym. W ten sposéb zostaja skojarzone
ze sobg wymiary tak odlegle, jak $wiat idei, ktérego kwintesencjg jest prawda jako
kategoria filozoficzna, i rzeczywistos¢ gospodarcza, nie tylko dojmujaco realna, ale
i daleka od idealu. To zestawienie moze budzi¢ uzasadniony sprzeciw, ale ustanawia
tez szczegdlng relacje pomiedzy nieprzystajacymi do siebie porzadkami ,prawdy”
i ,gospodarki”. Relacja ta ma nature paradoksu. Jej sens najpetniej wybrzmiewa w je-
zyku pytan, w jezyku watpliwosci, ktérej slad widaé juz w tytule wiersza, gdzie obok
slowa prawda, a jest to kluczowe stowo utworu, stoi znak zapytania. I wiasnie para-
doks ujawniany za sprawg pytania okazuje si¢ jezykiem prawdy. Jesli bowiem chcemy
uchwyci¢ sens wiersza, a tym samym odnalez¢ jego prawde i prawde w ogdle, jesli
chcemy o nig pyta¢ postugujac si¢ kwestionariuszem zestawionym przez poete, jesli
chcemy pyta¢ o prawde jezykiem naszej codziennosci, jezykiem mediéw, raportéw,
ankiet, jezykiem zmierzajacym do jednoznacznosci, to odpowiedZ na zadane w ten
sposéb pytania okaze si¢ daleka od oczywistosci. O ile bowiem stosunkowo tatwo
odpowiedzie¢ na pytania zestawione w wierszu, gdy uznamy, ze dotyczg one przed-
sigbiorstwa lub telewizji, to przeciez niezwykle trudno udzieli¢ odpowiedzi na te
pytania w odniesieniu do prawdy. Warto wigc czytaé ten wiersz w dwéch porzadkach
jednoczesnie: udzielajac odpowiedzi na pytania w taki sposéb, jakby odnosily si¢ one
do podmiotu gospodarczego, a wigc do rzeczywistosci ewokowanej przez zastoso-
wang leksyke, a nastgpnie odnoszac zaréwno pytania, jak i wstepne odpowiedzi do
prawdy, ktéra w tak drastyczny sposéb nie przystaje do kreowanej rzeczywistosci.
Taka strategia lekturowa pozwala dostrzec, ze wiersz méwi co$ istotnego i zara-
zem niepokojacego nie tylko o prawdzie, ale i o naszych prébach ujecia jej w slo-
wa. Krynicki dla méwienia o prawdzie wybiera leksyke niestosowna, burzy nasze
przyzwyczajenia jezykowe, obniza ton, podaje w watpliwo$¢ wysoki status dyskursu
zmierzajacego do uchwycenia prawdy. Sprowadza ten dyskurs na ziemie, w rejony
na pierwszy rzut oka bardzo odlegle od miejsca przebywania prawdy. W ten sposéb
przywraca prawdzie status realnego problemu, odstania i akcentuje jej problematycz-
ny charakter, ktéry w utworze wybrzmiewa tak mocno za sprawg pytan. Wiersz pyta
wiec przede wszystkim o sposéb istnienia prawdy i o to, jak w ludzkim $wiecie moz-
na zbudowa¢ dla niej przestrzeri. Co dzis jest jej siedziba? Czy jej miejsce w swiecie
nadal odsyta do moralnosci i etyki? Kto zarzadza prawda? Kto ja nadzoruje? Kto
zajmuje si¢ jej dystrybucja? Czy wyznaczenie jakiego$ ,zarzadu prawdy” nie jest
sprzeczne ze sposobem jej istnienia? Czy prawda nie zarzadza sama soba? A jesli tak,
to czy potrzebuje kogos, kto bedzie sprawowal nad nig piecz¢? Gdzie biegnie grani-
ca miedzy sprawowaniem opieki nad prawda, a kontrolowaniem jej, przykrawaniem
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do realiéw, cenzurowaniem? I kto ma si¢ prawda opiekowac? Czy prawnicy? Czy
zbiezno$¢ brzmieniowa stéw ,prawda” i ,,prawnik” podpowiada, ze prawnik stuzacy
prawu, to ktos, kto stuzy tez prawdzie? Kim s3 ochroniarze prawdy? Czy nie kazdy
z nas powinien jg ochrania¢? A jej dzial promocji? Czy prawda potrzebuje promocji?
Czy nie powinna raczej méwic¢ sama za siebie? Czy bez promocji jest w stanie istnie¢
w realnym $wiecie? Czy ma dzis$ jaka$ sile przebicia? Czy jej glos jest styszalny? Czy
moze go wzmocni¢ patronat mediéw? Czy moze raczej to ona powinna obejmowac
patronatem wszystkie nasze dziatania? A jesli prawdg¢ warto promowa¢, to czy pro-
mocja nie graniczy dzi§ z marketingiem? Czy promowanie prawdy nie czyni z niej
towaru? Czy prawda, ktéra nie jest towarem, moze by¢ dzi§ w cenie? A jesli nie wolno
odda¢ jej za zadng ceng, jesli jej miejscem nie jest gielda codziennosci, to czy prawda
ma realng wartos¢, ktérg daloby sie jako$ oszacowa¢? Na finalowe pytanie wiersza:
»1le warte s3 jej akcje?” chcialoby si¢ odpowiedzie¢, ze prawda wciaz jest w cenie, ze
notowania prawdy s3 niezmiennie wysokie, cho¢ jej ,ogladalno$¢” utrzymuje si¢ na
raczej niskim poziomie. Ten niski poziom ,ogladalnosci” bierze si¢ nie tylko stad,
ze tak niech¢tnie patrzymy prawdzie w oczy. Ma swoja przyczyne réwniez w tym,
ze uchwycenie prawdy bywa przedsigwzigciem nadzwyczaj trudnym, a jasne jej wy-
razenie staje si¢ czgsto z wielu przyczyn — réwniez tych jezykowych — niemozliwe.
Powyzsze zestawienie wpisanych w utwoér pytan i konstatacji nie tylko una-
ocznia sile semantycznego potencjalu wiersza Krynickiego, ale pokazuje tez — jak
sadz¢ —w jaki spos6b uwazna lektura poezji prowadzi do istotnego poszerzenia kom-

petencji leksykalne;.

Dlaczego teksty poetyckie?

Poezja to jezyk w stanie intensywnej kondensacji. Wiersz ujmuje jezykowy
obraz §wiata w mocnym i wyrazistym skrécie, nie redukujac przy tym jego skom-
plikowania i wewnetrznej dynamiki. Wrecz przeciwnie — w soczewce wiersza widaé
$wiat zlozony i nieoczywisty. Prawda o takim $wiecie wykracza daleko poza granice
wyznaczane przez zdania proste i jednoznaczne. Miarg spotkania z takim $wiatem
— iz prawda o nim — jest metafora, bedgca podstawows formg istnienia poezji. Swiat
widziany przez pryzmat metafory nie tylko zyskuje nowy ksztalt jezykowy, ale staje
si¢ tez miejscem otwartym na nowe sposoby postrzegania i rozumienia ludzkiej rze-
czywistosci.

Bez watpienia ¢wiczenia leksykalne z powodzeniem mozna tworzy¢, wyko-
rzystujac teksty uzytkowe. Tam takze dziala mechanizm metaforyzacji. Metafora
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spelnia istotng role w przestrzeni jezyka. Ma wartos¢ deskryptywna i poznawcza.
Odpowiada za innowacyjno$¢ mowy. Stawia opér nawykom jezykowym, odswie-
za znaczenia, ozywia zasoby frazeologii, odslania i pobudza wewnatrzjezykowe
interakcje. Metaforyzacyjne zabiegi czerpia swoja sile z bogactwa leksyki. Poprzez
przelamywanie utartych polaczen jednostek semantycznych i ustanawianie nowych
relacji migdzy nimi metafora zwigksza operatywnos¢ jezyka, poszerza jego mozliwo-
§ci, przydaje mu glebi, przekracza granice zapisanej w nim wyobrazni. Jednoczesnie
jest narzedziem umozliwiajacym dokonywanie skrétéw myslowych, pomnaza wie-
loznaczno$¢ i tym samym stwarza mozliwos¢ lapidarnego ujmowania kwestii zlozo-
nych, stabo skorelowanych z pragmatyczng logika komunikacji codziennej. Wszyst-
ko to kaze pamietaé, ze kazde stowo jest lub moze si¢ sta¢ metafora, niesie bowiem ze
sobg — jawnie lub w sposéb ukryty — tadunek znaczen nieoczywistych, peryferyjnych,
potencjalnych. Widac to dobrze w poezji. Ale nie tylko tam. Robert Galisson uwaza,
ze w jezyku istniejg takie

jednostki leksykalne — wyrazy i polaczenia wyrazowe — ktére dla uzyt-
kownikéw jezyka posiadajg [...] pewne tresci kultury wspélnej, niebedace
rezultatem rozwoju polisemicznego danej jednostki leksykalnej i dlatego
stowniki niekoniecznie je odnotowujg. (B. Ligara, 2008: 55)

Jest to wedlug Galissona ,warto$¢ dodana” do znaczenia podstawowego,
ujawniajgca si¢ w zywej mowie jako ,leksykultura”, czyli naddany ,wspdlny tadu-
nek kulturowy”*, ktérego obecnos¢ i funkcja nie jest limitowana przez stownikowe
znaczenia poszczegélnych wyrazéw."” Na istnienie takich rejestréw jezyka naprowa-
dza i uwrazliwia zwlaszcza poezja. Zlozony sens wiersza jest pochodng zlozonych

16 Zjawisko obecnosci w jezyku elementéw nacechowanych kulturowo nie jest czyms
obcym polskiej glottodydaktyce. W najpetniejszy sposéb wypowiada si¢ na ten temat
Grazyna Zarzycka, ktéra za M. Agarem wprowadza pojecie linguakultury / lingwa-
kultury (zob. G. Zarzycka, 2004a: 436-439).

17 Rozwazania na temat nauczania stownictwa nalezaloby rozszerzy¢ o przestrzen fra-
zeologii (A. Pajdzinska, 1991: 15-28, 1992: 35-43; A. Madeja i ]. Malejka, 2001:
417-421; A. Nowakowska, 2004: 295-298; P. Patka, 2004: 299-305; J. Dilna, 2008:
143-149, 2010: 439-445; A. Madeja, 2009: 71-78; A. Rabczuk, 2010: 145-154; K.
Bednarska, 2010: 205-212; 1. Staby-Géral, 2010: 213-222), a doktadniej rzecz uj-
mujac — o kolokacje (H. Burkhardt, 2010: 177-184), idiomy, porzekadla i przysto-
wia (M. Wtorkowska, 2010: 195-204), sentencje i aforyzmy (A. Trebska-Kerntopf,
2005: 430-439) czy skrzydlate stowa (G. Zarzycka, 2010a: 121-142). Zagadnienia
te w pewnej mierze zostaly juz opracowane glottodydaktycznie, totez tutaj zostaly
pominigte.
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kolokacji tworzacych go stéw i zlozonej natury ewokowanych przez nie znaczen.
Odkrywanie ich semantycznego potencjaltu jest tylez kwestia kompetencii jezyko-
wych, co intelektualnej otwartosci. I jesli wiersz jest nie tylko stownym eksperymen-
tem, ale tez jezykowym domyslem na temat czegos, co dotad nie zostalo wyartyku-
fowane, cho¢ warte jest wypowiedzenia, to wchodzenie w nakreslong w taki sposéb
przestrzen moze okazacé si¢ zaréwno dobrg szkola jezyka, jak i czyms, co wolno moze
nazwacé jezykowsa iluminacjg. Taka iluminacja rodzi si¢ z potrzeby — i koniecznosci
— domyslania si¢ znaczen i senséw dotad dla nas zakrytych, znaczen i senséw niuan-
sujacych widzenie rzeczywisto$ci, obecnych w jezyku, ale nie zawsze skatalogowa-
nych w stownikach. Nieostro$¢ granic semantycznych wiersza sprawia, ze staje si¢ on
miejscem otwartym na poszukiwanie — znaczenia, sensu, prawdy. I dlatego domysty
na temat wiersza s3 domystami na temat jezyka, na temat jego mozliwosci i sily, ale
zarazem sg to domysly na temat $wiata, ktéremu stowa starajg si¢ sprostac.



pamiec wiersza

Poezja corkq jest pamigci
stoi na strazy cial w pustkowiu
(z. HERBERT, 2008: 143)

wolno nam uznacjexykza symboliczny
przewodnik po kulturze

(E. SAPIR, 1978: 89)

Jak powiada Janusz Stawiriski, ,poszukiwany przez interpretacje sens jest tozsamy
z miejscem utworu w kontekscie” (1976: 117). Kontekstem kazdego tekstu —nie tylko
literackiego — jest kultura'. Z jednej strony bowiem tekst konstytuowany jest przez
jezyk, ktéry integruje — nazywajac, definiujac, opisujac, wyjasniajac, wartosciujac —
pozostale elementy dziedzictwa kulturowego, z drugiej za$, kazdy tekst wchodzi
w skomplikowane relacje z przestrzenig kultury, wspierajac si¢ na jej komponentach

1 Stowo kultura wystepuje w kilku znaczeniach: 1) w etnologii i historii sztuki to
wszystkie dziedziczone spolecznie materialne i duchowe sktadniki zycia ludzkiego,
2) konwencjonalnie oznacza osobista ogtade w sensie tradycyjnie utrwalonych ty-
powych reakeji (maniery, dystynkcja, poczucie zwigzku z przeszloscia, rodzaj ,ko-
stiumu”), 3) w szerokim sensie to duchowe dobra, czyli postawy, poglady, charak-
terystyczne przejawy cywilizacji zapewniajace danej spolecznosci wyrézniajace ja
miejsce ze znamienng pozycja narodowego ,ducha” rozumianego przede wszystkim
w kategoriach kulturowej specyfiki i odrebnosci oraz swoistych przeswiadczen zbio-
rowych i stojacych za nimi zachowan (por. E. Sapir, 1978: 171-177). Wedtug Broni-
stawa Malinowskiego kultura jest ,integralng caloscia sktadajgca si¢ z narzedzi i débr
konsumpcyjnych, konstytucjonalnych, twérczych zasad réznych grup spolecznych,
ludzkich idei i umiejetnosci, wierzen i obyczajow” (1995: 36). Natomiast Waldemar
Pfeiffer sugeruje rozumienie ,kultury jako zbioru duchowych, artystycznych i twor-
czych osiagnigé jakiejs wspélnoty spotecznej w jakiejs epoce” (2001: 157). Z kolei
Antonina Kloskowska uwaza, iz kultura zawiera ,zinternaliz owan g, tkwia-
ca w $wiadomosci ludzi warstwe norm, wzoréw i wartosci; warstwe dziatan bedg-
cychzobiektywizowanym wyrazem tamtej sfery; warstwe wytworow
takich czynnosci lub innych obiektéw stajacych si¢ przedmiotem kulturowych dzia-
tan” (1991: 23-24). Zestawione tu definicje i syntetyczne opisy ,kultury” obrysowuja
obszar, ktéry interesuje mnie w niniejszym rozdziale.
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symbolicznych (w tym duchowych) oraz materialnych (literatura, inne teksty kul-
tury) i zarazem wspoéltworzac obszar kulturowych odniesieri, ktéry jest nie tylko
forma, ale tez wiasciwym sposobem istnienia kultury w jej zlozonej wielowarstwo-
wosci. Innymi stowy, kazdy tekst jest jednoczesnie przejawem jezyka
konkretnej spolecznoscii przeblyskiem kultury tejspolecznosci—kul-
tury wyroslej z doswiadczen zaréwno historycznych, jak i biezacych, ksztaltowanej
przez réznorodno$¢, wynikajacej z wylaniania si¢ wcigz nowych potrzeb (komuni-
kacyjnych, poznawczych, ideowych, religijnych, duchowych etc.) i utrwalania si¢ lub
atrofii starych (por. L. Kotakowski, 2009: 11). Jesli na potrzeby niniejszych rozwazan
przyjmujemy perspektywe spolecznosci polaczonej przynaleznoscia narodowa?, kt6-
ra objawia si¢ przywiazaniem do wartosci narodowego dziedzictwa oraz ,ojczyzny
ideowe;j” bedacej syntetycznym symbolem tych wartosci (por. S. Ossowski, 1948), to
mozna powiedzie¢, ze —

kultura narodowa stanowi szeroki i zlozony uktad (syndrom) sposobéw
dzialania, norm, wartosci i symboli, wierzen, wiedzy i dziel symbolicz-
nych, ktéry przez jaka$ zbiorowo$¢ spoleczng uwazany jest za wlasny, jej
w szczeglnosci przystugujacy, wyrosly z jej tradycji i historycznych do-
$wiadczen oraz obowigzujacy w jej obrebie. (A. Kloskowska, 1991: 51)

W takim kontekscie literatura — sytuujac si¢ pomiedzy tym, co materialne,
i tym, co duchowe, a zarazem po obu stronach oddzielajacej te obszary granicy — staje
si¢ szczegllng formg kulturowa, zdolng utrwali¢ i przechowaé wartosci wlasciwe
danej spolecznosci, zdolng da¢ §wiadectwo jej zyciu duchowemu, ukazaé¢ swoista dla
niej wizj¢ §wiata, obiegowe opinie i przeswiadczenia, symbolike i wierzenia. Zapi-
sany w literaturze obraz $wiata zlozonego i wielowarstwowego, swiata rozciagaja-
cego si¢ od tego, co materialne, w strong¢ porzadkéw symbolicznych i duchowych
— dla cudzoziemca uczacego si¢ jezyka (a wige — wolno powiedzie¢ — dla ,, Innego”

2 W powszechnym przekonaniu utrwalita si¢ opinia, iz polska kultura ,ma wymiar
narodowy i raczej trzeba si¢ pogodzi¢ z faktem, ze nazwisko Mickiewicza méwi co$
jedynie bardzo wyksztalconym Europejczykom i trudno oczekiwaé, by Pan Tadeusz
czytany byt tak samo jak Raj utracony Miltona” (A. Nasitowska, 2008). Niekiedy
jednak formulowane sa w tej materii takze inne przekonania: ,Pan Tadeusz nie jest
dla $wiata bardziej niedostepny niz arcydziela innych kregéw kulturowych dla nas.
W takich utworach jest wiele warstw, nie wiemy, ktéra przeméwi najsilniej do za-
granicznych odbiorcéw polszczyzny — w ten sposéb nasza wlasna kultura moze nas
bardzo zaskoczy¢ i odkryjemy ja na nowo dzigki spojrzeniu obcokrajowca” (G. Ru-
dzinski, 2010: 214).
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wychodzacego na spotkanie temu, co nam jawi si¢ jako ,toz-same™) jest szansa na
wejscie w dialogowy kontakt nie tylko z nowym jezykiem, lecz takze sila rzeczy
z tym, do czego ten jezyk przynalezy i co w sobie przechowuje, z zapisanymi w nim
ambicjami, z jego prawda i zwiazang z nim nadzieja.

Przetom XX i XXI wieku to czas burzliwych dyskusji na temat kanonéw
kulturowych i literackich.* Warto przypomnie¢, ze koniecznos$¢ ,integracji naucza-
nia jezyka polskiego z wiedzg o Polsce” (2008: 276) Wtadystaw Miodunka postuluje
od lat (por. m.in. 1988, 2004). Nie od dzi$ réwniez inni polscy glottodydaktycy daza
do okreslenia przestrzeni kulturowej wlasciwej dla jezyka polskiego jako obcego,
a zwlaszcza do uscidlenia regul i granic przydatnego w glottodydaktyce dyskursu
kulturowego oraz wspierajacego si¢ na nim kanonu polskiej kultury.® Prace nad roz-

3 Poczynajac od Ferdynanda Ebnera, ktéry odkrywa transcendentalng relacje Ja — Ty,
po rozprawe Paula Ricoeura z 1990 r. (wyd. polskie 2003) o znamiennym tytule O so-
bie samym jako innym w nurcie filozofii spotkania i dialogu drugi czlowicek istnieje
jako ,Ty” (Martin Buber, 1992), ,Inny” w kontakcie z ,Toz-Samym” (Emmanuel
Lévinas, 1998), ,Pytajacy” obok ,Zapytanego” (Jézef Tischner, 2006). Z kolei ,, Inny”
Ryszarda Kapusciriskiego (2006) przybiera postac¢ ,cztowieka pozaeuropejskiego”, ale
zarazem takim samym ,Innym” staje si¢ kazdy z nas, gdy zmienia si¢ perspektywa i to
my stykamy si¢ z obcym $wiatem lub wchodzimy w obszar obcej kultury.

4 Kanon to pojecie wzbudzajace ogromne emocje, zwlaszcza w odniesieniu do za-
wartoéci polskich programéw szkolnych. Potwierdzila to np. dyskusja zainicjowana
przez ,Znak” w zwigzku z tezg Czestawa Milosza, ktéry w kontekscie migdzywojnia
stwierdzal, iz ,0stoja kanonu byta szkota $rednia i kanon byt ostoja szkoly sredniej”
(1994: 50). Kanon byt tez przedmiotem namystu na Zjezdzie Polonistéw w roku 1995,
gdzie podkreslano, ze ,nie dziela, lecz wartosci, ktérych te dziela sg skutkiem, tworza
kanon kulturowy okreslonej wspdlnoty” (M. Inglot, T. Patrzatek, 1995: 66), a Jan
Prokop (1995) przekonujaco dowodzit, iz kanon ustala ,,obszar zadomowienia” oraz
»naturalng potrzebe rodowodu”, ,ustanawia, konserwuje, porzadkuje i hierarchizuje
pamiec zbiorows, niezbedng dla utrzymania poczucia wspdlnego dobra”. Zagadnie-
nie kanonu powracalo pézniej wielokrotnie (por. P. Sliwiﬁski, 2005: A. Skrendo,
2007; H. Markiewicz, 2008). Zdaniem Przemystawa Czapliriskiego kanon powi-
nien si¢ sta¢ ,wyrazem postawy swiatopogladowej, narzedziem uspéjniania obrazu
rzeczywistosci, wkomponowaniem terazniejszosci w sensowne dzieje” (2009: 244).
Formuta kanonu literackiego jest szeroko dyskutowana takze w przestrzeni kultury
zachodniej (por. zwtaszcza H. Bloom, 1994, 2003).

5 Mozna zaobserwowa¢ kilka drég do formulowania polskiej strategii przekazu kul-
turowego w powigzaniu z nauczaniem jezyka: Piotr Garncarek (1997, 2005, 2006,
2010) zwraca si¢ ku mozliwosci wytyczenia ,wlasnej, polskiej drogi metodycznych
i praktycznych rozwigzan” (por. 2008: 276), cho¢ nie rezygnuje z obserwacji cudzych
wzorcéw (angielski i niemiecki obszar jezykowy); Grazyna Zarzycka, autorka m.in.
Dialogu migdzykulturowego (2000a), proponuje model interakcyjnego nauczania



238 WIERSZ JAKO KONTEKST

strzygnieciem zagadnienia wciaz sa w toku. Trwaja wewnatrzsrodowiskowe dysku-
sje, organizowane s3 konferencje, powstaja kolejne publikacje naukowe i dydaktycz-
ne, w tym podreczniki przyblizajace cudzoziemcom polska kulture.® Intensywnosé
tych dzialan pokazuje, jak wazna jest $wiadomos$¢ sposobéw koegzystencji jezyka
i kulturowego kontekstu oraz jak istotna jest znajomosé tego kontekstu.

Intensywny namyst nad kwestig kulturowego kontekstu nie oznacza, ze
wszyscy widzg bezwzgledng potrzebe tworzenia kanonéw:

Kanon [...] to przeciez nic innego, jak tylko wybér wyselekcjonowanych
tresci, artefaktéw, zdarzen, tekstéw... Zapewne stuzy i od dawna stuzyt
klasycznemu sposobowi budowania przestrzeni wyobrazeniowej w ludz-
kiej swiadomosci, ale sam w sobie przestrzeni takiej przeciez nie stanowi,
lecz zaledwie prébuje ja reprezentowaé. (P. Garncarek, 2010: 17)

prowadzacego do rozwijania kompetencji kulturowej, wprowadza — wspominane juz
wezesniej — pojecie linguakultury (por. 2004a) i pokazuje konkretne interkulturowe
rozwigzania dydaktyczne (por. 2010); Przemystaw Gebal (2006) postuluje nauczanie
realiéw i kultury, przeszczepiajac na polski grunt doswiadczenia metodyczne nie-
mieckiego obszaru jezykowego (die Landeskunde); Bronistawa Ligara (2008) przybliza
francuska koncepcje nauczania kultury za posrednictwem leksyki, czyli leksykultury
wg Roberta Galissona (1991); badania dotyczace analizy ,specyficznych jednostek
leksykalnych z komponentem kulturowym” (2002: 74) prowadzila na gruncie jezyka
polskiego Anna B. Burzynska (2002), czerpigc m.in. z do§wiadczeni jezykoznawcéw
rosyjskich (np. ,etnokulturowa aureola wyrazu” Jurija Apresjana — por. 2002: 23; tfo
leksykalne — 2002: 24-25 etc.) i dokumentujac zwiazki miedzy jezykiem a kulturg na
poziomie wyrazu (historia, folklor, tradycja), grupy wyrazéw (obraz $wiata) i sytuacji
(kulturowe uwarunkowania aktu komunikacji).

6 Podrgcznik dla zaawansowanych jezykowo i kulturowo Czlowiek i jego swiat w sto-
wach i obrazach (2002), okreslany mianem ,przewodnika po polskiej kulturze”, ze-
stawia wybdr tekstéw reprezentujacych polska literature (m.in. 130 wierszy), kulture
oraz ,niekonsumpcyjne” nastawienie wobec jezyka. Sklada si¢ z trzech czesci: 1) fe-
nomen polszczyzny, 2) kategorie semantyczne, ktére tworza polski jezykowy obraz
Swiata: Zycie, Kondycja czlowieka, Kobieta, Uczucia, Rodzina, Dom, Pory roku, Pogoda
etc., 3) ,jezyk w dzialaniu”, czyli etykieta jezykowa, tabu i eufemizm, gesty. Inna
publikacja z tego zakresu to Kultura polska. Silva rerum (2002), ktéra zawiera 12 tek-
stéw poswieconych réznym aspektom polskiej rzeczywistosci. Znalazly si¢ tu m.in.
Wipdtezesny kalendarz polski, Wspdlczesny jezyk polski mowiony i pisany, Kultura szla-
checka i Kultura mlodziezowa, Swojskie i obce. Tradycja i awangarda w literaturze, Emi-
gragje polskie, Zydzi w Polsce. W tym kregu mieszczg si¢ tez takie wydawnictwa, jak
podrecznik A. Butcher, B. Guziuk-Swicy oraz A. Laskowskiej-Mariko Blizej Polski.
Wiedza o Polsce i jej kulturze (2003) oraz jego cz¢$¢ druga autorstwa A. Butcher i B.
Guziuk—Swicy (2011) czy zbiér zadan testowych: U. Dobesz i in., Z Wroctawiem w tle
(2005), zorientowany w duzej mierze na topografi¢ i specyfike tytulowego miasta.
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Ten punkt widzenia bardzo wyraznie wskazuje na istnienie glebszych warstw
$wiatoodczucia — ,przestrzeni wyobrazeniowej” powiazanej na wiele sposobéw z je-
zykiem (i jego wytworami, ktére ujmujg $wiat i tym samym nadajg mu ksztalt), ale
jeszcze mocniej zestrojonej z wieloscig symbolicznych obrazéw $wiata i stojacych
za nimi sposobéw myslenia, a takze z szeroka paleta sposobéw postrzegania rze-
czywistosci i reakcji na nig.” Zlozonos¢ sygnalizowanej tu kwestii poglebia fakt,
ze spojrzenie na $wiat ,tu i teraz” uwiklane jest zawsze w temporalnos¢ ludzkiej
rzeczywistosci. Nosnikiem czasowego komponentu $wiata s3 m.in. mity — zaréwno
te o nachyleniu religijnym, jak i narodowe. Jedne i drugie zwykle zakorzenione sa
w stosunkowo odleglej przeszlosci, ale zarazem — jesli sa Zywe — pozostaja w bez-
posredniej relacji z doswiadczeniem terazniejszosci i jednoczesnie kieruja w strong
nadziei ulokowanych w przyszlosci. Wszystko to pozwala sadzi¢, ze perspektywa
odejscia od klasycznego kanonu pokazuje nader ciekawg droge dla konceptualizaciji
polskiego obrazu §wiata. Trudno jednak wyobrazi¢ sobie wykluczenie z programéw
dla cudzoziemcéw ,reprezentacji” réznych form i przejawéw polskosci.®

7 Maria Dakowska ujmuje to tak: ,Czlowiek tworzy kulture na miare swojego umystu
i otoczenia, wykorzystujagc wlasne umiejetnosci i predyspozycje mentalne, aby wyra-
zi¢ swéj system znaczeri na temat czasu [...] i przestrzeni, swojego srodowiska natu-
ralnego (nadnaturalnego) i spolecznego, a takze swojego w nim miejsca. Wykorzy-
stuje do tego dostepne mu tworzywo materialne i niematerialne: jezyk, kolor, §wiatlo,
ksztalt, przestrzer, relacje, zachowanie, substancje organiczne i nieorganiczne, flore
i faung” (2001: 67). Obok kategoryzacji ze wzgledu na obickt badaczka wskazuje
przejawy form kultury zwigzane ze stanem umystu cztowieka, jego zachowaniami
oraz wytworami. Piotr Garncarek natomiast przestrzega stowami A. Ktoskowskiej:
»calkowicie jednolita, zespolona i harmonijna kultura narodowa jest tylko stereoty-
pem” i dodaje: ,My sami przezywamy ja i odtwarzamy na nieskonczenie wiele spo-
sobéw. Mamy przeciez wigksza, lub mniejsza, jej swiadomos$¢ i rézne na nig uwrazli-
wienie” (2005: 21).

8 W Przestrzeni kulturowej w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (2006) Piotr Garn-
carek dokonuje wielostronnego ogladu polskiej kultury, ktéra ukazuje ,sposéb bycia
narodem” i rozumiana jest jako wspélnota i Zrédlo wzoréw. W publikacjach glot-
todydaktycznych opisywanie jej odbywa si¢ za pomoca ,inwentarza pojec”, ktéry
moze by¢ prezentowany od pierwszej lekeji (B. Bartnicka, We Learn Polish), bywa
chaotyczny (M. Grala, Say It in Polish), wywodzi si¢ z réznych obszaréw znacze-
niowych (E. Grossman, 1997) lub ogranicza si¢ do sztuki (G. Kompel, 1998), dazy
do przetamywania barier (H. Fiedukina, 2001), ilustruje dokonania (A. Butcher, B.
Guziuk-Swica, A. Laskowska-Mariko, 2003), ma charakter realioznawczy (B. Sera-
fin, A. Achtelik, 2003) lub wrecz kalendarzowy (B. Morcinek-Cudak, 2004), tworzy
zamkniete calosci lub taczy Zycie codzienne z kultura wysoka (S. Cozens, 2004),
jest historig rodzinng (A. Janowska, M. Pastuchowa, 1999) lub pokazuje wybrane
elementy rzeczywistoéci (D. Gatyga, 2002), jest zorientowany np. na frazeologie
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Juz samo skatalogowanie reprezentatywnych zjawisk kulturowych jest mo-
zolng pracg, warto zatem przyjrzec si¢ istniejacym systematyzacjom.” Niewatpliwie

(D. Buttler, 1980), bywa nadmiarem (B. Rudzka, 1988), czasem jest nacechowany
uzytkowo (J. Nicklasson-Mtynarska, 1998). Piotr Garncarek diagnozuje jezykowo-
-kulturowe sprzezenie nastgpujaco: ,Wiedza o kulturze w procesie nauczania wia-
snego jezyka jako obcego, jak nigdzie indziej, jawi si¢ jako pojecie wyobrazeniowe.
Jezykiem ojczystym postugujemy si¢. Zaréwno my sami, jak i nasze mysli s3 w nim
zawsze zanurzone. W kulturze zas uczestniczymy. A dzieje si¢ tak chyba dlatego, ze
jezyk - to gléwnie instrument, kultura - to gléwnie
nawyk”(2006: 14).

9 W Zarysie programu kompetencyi socjokulturowej w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
na poziomie progowym (2004) Wiadystaw Miodunka w czgéci poswigconej kompeten-
¢ji socjokulturowej umieszcza: 1) kontakt stowny, np. przedstawianie sig, 2) kontakt
niewerbalny, czyli jezyk ciata, 3) rytualy spoteczne, tzn. wizyty, odwiedziny, konwer-
sacjg, jedzenie, picie, natomiast w czgsci Wiedza o Polsce i o polskim spoteczeristwie po-
jawiaja si¢ takie kwestie, jak: dane geograficzne, tozsamos¢ narodowa, mentalnos¢,
wartosci, tradycje, skupiska polonijne etc. Obok wymienionego artykutu w tomie
Kultura w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (2004) znalazly si¢ réwniez Inwentarz
tematyczny i funkcjonalno-pojeciowy do nauczania jezyka polskiego jako obcego w aspekcie
kulturowym Anny Burzyniskiej i Urszuli Dobesz oraz Przemystawa Gebala Program
nauczania cudzoziemcow realiow polskich. W tej i kolejnych publikacjach Gebal przy-
tacza rozbudowany opis sprawnosci socjolingwistycznej na poziomach podstawo-
wych (elementarnym i wstepnym), samodzielnosci jezykowej (B1, B2) oraz biegtosci
jezykowej (C1, C2), a takze zestawia elementy kompetenciji socjokulturowej i realia
polskie dla wszystkich pozioméw (por. 2006: 223-231). Zagadnienia kompetencji
socjokulturowej to np. na poziomie podstawowym: przedstawianie siebie i innych,
okreslanie dystansu spolecznego przez odpowiednie formy jezykowe — ty, pan / pani
/ panstwo, tytulowanie, rytualy spoleczne — jedzenie, picie, rozmowa (por. 2006:
225-226); na poziomie samodzielnosci jezykowej: przechodzenie na ty, komplemen-
towanie, jezyk ciala — gesty, dotykanie, kontakt wzrokowy i mimika, rytualy spo-
teczne, czyli np. sktadanie wizyt (por. 2006: 228-229); na poziomie biegtosci jezyko-
wej to m.in. kurtuazja, tematy drazliwe, zachowania w czasie ceremonii religijnych,
rodzinnych etc. (por. 2006: 233). W zakresie realiéw na poziomach podstawowych
powinny pojawi¢ si¢ m.in. informacje geograficzne, stawni Polacy, Polska w UE,
rodzina, §wigta i obyczaje, zycie codzienne, system edukacji, warunki mieszkaniowe,
sport, podréze po Polsce (por. 2006: 226); na poziomie samodzielnosci jezykowej np.
warto$ci i postawy Polakéw, tozsamo$¢ narodowa i regionalna, patriotyzm, stereoty-
py, postawy wobec cudzoziemcéw, scena polityczna, modele rodziny, wolne zwiazki,
warunki Zycia w miastach i na wsi, znaczenie $wiat religijnych i panstwowych, praca
i standard zycia Polakéw, bezrobocie, polskie tabu, polskie media, elementy kultu-
ry wysokiej (literatura, muzyka, taniec, sztuki pickne, teatr i film, wybitni artysci),
cickawe miejsca, §rodowisko naturalne i jego ochrona, kuchnia polska (por. 2006:
229-230); na poziomie bieglosci jezykowej m.in. mniejszosci narodowe, stereotypy
narodowe Polakéw, margines spoleczny, polski system polityczny, polityka i politycy,
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cennym pomystem jest idea stworzenia Malego leksykonu kultury polskiej dla cudzo-
ziemceow."* Grazyna Zarzycka, inicjatorka i wykonawczyni projektu, wychodzi od
pojecia ,linguakultura”, definiujac je jako ,j¢zykowy obraz wartosci, sym-
boli, senséw charakterystycznych dla danego obszaru kulturo-
wego” (2004a: 436). Wedlug tej koncepcji jezyk i kultura wystepuja jako calosé,
a jezyk przenosi i przechowuje wartosci utrwalone w kulturze. Mozliwe okazuje si¢
wiec wyodrebnienie sekwencji ,teksty-obrazy-dzwigki”, powigzanych z okreslonymi
warto$ciami, ktére dla zadomowionych w danej kulturze sa nie tylko swojskie, ale
i oczywiste, co z kolei czgsto powaznie utrudnia naturalny przekaz tych powigzan
reprezentantom innej kultury. Zarzycka wskazuje ponadto na istnienie linguakultury
narodowej — swoistego gléwnego nurtu, ktéry zasilany jest przez réwnie wazne, acz
bardziej ,wyspecjalizowane”, linguakultury srodowiskowe i peryferyjne. W przypad-
ku cudzoziemca uczacego si¢ jezyka — a jest on nie tylko przybyszem, ale réwniez
Innym - to wlasnie zanurzanie si¢ w linguakultur¢ bedzie warunkiem koniecz-
nym dla stopniowego niwelowania dystansu wobec nowo poznawanej rzeczywisto-
éci i harmonijnego uzgadniania wlasnej ,Innosci” z zastang , Tozsamoscia” polskiej

gospodarka, relacje rodzinne, stosunek do rodzicéw, konflikt pokolen, tradycyjna
rola kobiety i mezczyzny oraz emancypacja, Polacy za granica, $wiadomosé euro-
pejska Polakéw, polskie tabu, kultura wysoka, folklor, elementy historii (por. 2006:
233-234).

10 Jest to projekt obejmujacy ,miejsca kontaktowe jezyka i kultury
polskiej” (por. G. Zarzycka, 2005: 313). Autorzy prezentujg planowang zawar-
to$¢ leksykonu (por. M. Jelonkiewicz, G. Zarzycka, 2004), a takze koncepcje ogélng
i rozwiazania szczegotowe (por. G. Zarzycka, 2004b; 2005). Wsréd najwazniejszych
haset pojawiajg si¢: 1) informacje o Polsce — symbole, piesni i piosenki, jezyk, na-
zwy wlasne, religie, mniejszosci narodowe, cudzoziemcy, emigracja, Polonia, znani
Polacy; 2) historia i polityka — wydarzenia, postacie, idee, spoleczenstwo, regiony;
3) miejsca — miasta, zabytki, obiekty kultu, miejsca pamieci; 4) obyczaje — $wieta,
zycie codzienne, warto$ci, postawy, rytuaty, subgrupy; 5) folklor — legendy, symbole,
przystowia, przesady, sztuka i muzyka ludowa, grupy etniczne; 6) historia kultury
polskiej — literatura, sztuki pigkne, muzyka, film, teatr, rozrywka, media; 7) nauka
i o$wiata — ludzie, instytucje, szkoly i uczelnie (por. G. Zarzycka, 2005: 317-318).
Leksykon bedzie zawiera¢ okoto 700 hasel, ktére majg przybliza¢ to, co najwazniejsze
w kulturze symbolicznej (wysokiej i cz¢éciowo popularnej), spotecznej i materialne;.

11 Linguakultura lub lingwakultura to —jak juz wspominatam — przeszczepiony na pol-
ski grunt termin ,/anguaculture” Michaela Agara (1994). Zarzycka poréwnuje lin-
guakulture do ,wielopoziomowej atmosfery” — do przestrzeni, ktorg ,rodzimi uzyt-
kownicy jezyka zamieszkuja i ksztaltuja”, nie zawsze majac tego swiadomos¢ (2004a:
436).
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,swojskosci”, ktéra obcokrajowcowi — z perspektywy jego wlasnej tozsamosci — jawi
si¢ jako ,, Innos¢”.

Podstawowe miejsca wystepowania linguakultury to — w ujeciu Zarzyckiej
— utwory literackie, filmy, teksty pisane (np. prasowe) oraz méwione w réznych od-
mianach stylistycznych, a takze normy i sposoby zachowania jezykowego. Ale waz-
nym obszarem uobecniania si¢ linguakultury jest tez spotkanie i interferencja kultur,
w tym odczytywanie zjawisk jednej kultury w kategoriach wywiedzionych z innej,
co moze prowadzi¢ do twérczego przetwarzania znaczen — cennego dla obu stron
dialogu (por. 2004a: 436-439).

Dla uzyskania pelniejszego obrazu ,wzorca kulturowego” warto przyjrze¢ sie
takze perspektywie zewngtrznej, chociazby tej sformulowanej w Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego:

Wiedza o spoleczenstwie i kulturze spolecznosci, ktéra postuguje sie da-
nym jezykiem, stanowi wlasciwie pewien aspekt ogdlnej wiedzy o $wiecie.
Jest on jednak szczegdlnie wazny dla uczacego si¢ jezyka i wart poswie-
cenia mu szczegdlnej uwagi. W przeciwienistwie bowiem do innych za-
kresow wiedzy, wiedza o danym kraju moze nie wynika¢ z uprzedniego
dos$wiadczenia uczgcego si¢ lub moze by¢ znieksztalcona obiegowymi ste-
reotypami. (2003: 95)

Tak wigc w trakcie uczenia si¢ jezyka konieczne jest poznanie i oswojenie
pelnej palety zjawisk zwigzanych specyficznie z okreslonym spoleczenistwem, a przez
to zrozumienie jego odmiennosci i motywacji, doswiadczen i dazen. Wspomniany
wyzej dokument wypracowany przez Rade Europy formuluje zestaw wiasciwosci,
ktére wyrdzniaja spoleczenistwo i jego kulture.'? W zestawie tym znalazly sie:

* Zycie codzienne (np. godziny posilkéw, maniery przy stole, swigta paristwo-
we, organizacja i czas pracy, czas wolny: hobby, nawyki, massmedia),

* warunki Zycia (np. warunki mieszkaniowe, opieka zdrowotna, standard
zycia),

12 Nalezy tez pamietaé, ze ,zwiazek miedzy grupg a kultura jest zaréwno synergiczny:
nie ma spoleczeristwa bez kultury, a kultury bez spoleczeristwa, jak i interakcyjny:
czlowiek tworzy kulture, a kultura wplywa na ksztaltowanie si¢ mentalnosci jedno-
stek. Przynaleznos¢ do danej grupy jest stanem $wiadomosci jednostki, polegajacym
na akceptowaniu wspélnych idei, wartosci, konwencji, formacji oraz koncepciji zycia,
a takze sposobéw celowego dzialania, §wiadomie lub pod$wiadomie traktowanych
jako wiasciwe badz niewtasciwe” (M. Dakowska, 2001: 66).
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o stosunki migdzyludzkie (m.in. relacje miedzy klasami / plciami, struktura
i stosunki rodzinne, stosunki mi¢dzypokoleniowe, stosunki w pracy, spole-
czeristwo a administracja / policja, stosunki rasowe / polityczne / religijne),

* systemy wartosci, poglady i postawy (np. klasy spoleczne, grupy zawodowe,
zamoznos¢, kultury regionalne, instytucje, tradycja a przemiany spoleczne,
historia, w szczegdlnosci postaci i wydarzenia historyczne, mniejszosci: re-
ligijne / etniczne, tozsamo$¢ narodowa, inne panstwa, cudzoziemcy, poli-
tyka, religia, sztuka: muzyka / sztuki wizualne / literatura / teatr / muzyka
popularna / piosenka, humor),

* jezyk ciala (m.in. konwencje zwigzane ze sposobem bycia, np. zachowywa-
nie dystansu personalnego — zagadnienia proksemiki),

* konwencje spoteczne (np. punktualno$é, prezenty, ubiér, positki i napoje,
tabu, konwencje konwersacyjne, dtugos¢ wizyty, pozegnanie),

* zachowania rytualne (np. ceremonie religijne, narodziny / §lub / $mier¢,
imprezy rodzinne / towarzyskie, przedstawienia, uroczystosci publiczne,

imprezy okoliczno$ciowe, tarice). (ESOK]J, 2003: 95-96)

Powyzsze zestawienie jest instruktywne, prezentuje jednak duzy poziom
uogdlnienia, totez lektorzy, autorzy programéw i podrecznikéw, a wiec poniekad
»zawodowi reprezentanci polskiej kultury” powinni czerpa¢ takze z wlasnej praktyki
inspirowanej zainteresowaniami studentéw, pamigtajac przy tym, ze:

poznajac nowy jezyk i nowsa kulture uczacy sie nie przestaje by¢ kompe-
tentnym uzytkownikiem swojego jezyka ojczystego ani pelnoprawnym
uczestnikiem wlasnej kultury. Nie jest tez tak, ze nowe umiejetnosci sa
rozwijane zupelnie niezaleznie od posiadanych wczesniej. Uczacy si¢ nie
rozwija dwéch osobnych, niezaleznych sposobéw komunikowania sie —
staje si¢ raczej réznojezyczny i rozwija kompetencje interkulturows. Kom-
petencje jezykowe i kulturowe w zakresie kazdego z jezykéw, zmieniajace
si¢ w zaleznos$ci od wiedzy nabywanej przez uczacego si¢, wzajemnie na
siebie wplywajg i uzupelniaja [si¢], wspéttworzac ogélng wrazliwo$é i roz-
wijajac jego sprawnosci oraz umiej¢tnoéci. Pozwalajg mu wzbogacaé wia-
sng osobowos¢ i rozwija¢ mozliwo$é opanowywania kolejnych jezykéw,
prowadzg do wickszej otwartosci na nowe kontakty i do§wiadczenia kultu-
rowe. Uczgcy sie sa w stanie wystepowad w waznej roli mediatoréw-ttuma-
czy, ulatwiajacych komunikacje miedzy osobami nieznajacymi wspdlnego

jezyka. (ESOK]J, 2003: 50)
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Najogélniej zatem rzecz ujmujac kompetencja kulturowa traktowana jest jako wlasci-
wos¢ czlowieka, obejmujaca wiedz¢ o mentalnych (duchowych) i materialnych wy-
tworach réznych spolecznosci oraz umiejetnos¢ przyswojenia i stosowania charakte-
rystycznych dla tych spotecznosci sposobéw myslenia, waloryzowania i reagowania
(por. F. Grucza, 1989: 37). Z kolei skadnikami kompetencji socjolingwistycznej'®
sa wiedza i umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ konwencjami komunikacyjnymi (np. nor-
my grzeczno$ciowe, determinowane wiekiem, plcig i statusem spolecznym zasady
komunikacji, rytualy porozumiewania sig, rejestry i style jezykowe, spoleczne i re-
gionalne odmiany jezyka). Wspomniana wyzej kompetencja interkulturowa'* prze-
jawia si¢ jako uwrazliwienie na kulturowo motywowang inno$¢, umozliwia zmiang
nastawienia i uwolnienie si¢ od uprzedzen, poszerza zdolnos¢ interpretacji, wyraza
si¢ umiejetnoscia posredniczenia migdzy kulturami (por. E. Zawadzka®, 2000 oraz
2004: 186-213; ESOKJ, 2003: 96). Oczywiscie obok wymienionych istniejg réwniez
inne aspekty rzeczywistosci jezykowo-kulturowej, a co za tym idzie, mozliwe sg dal-
sze uscislenia zwigzane z kompetencjami kulturowymi.'

W glottodydaktyce sposéb przekazywania tresci kulturowych rézni sig
przede wszystkim ze wzgledu na stosowang metode (por. P.E. Gebal, 2006: 206-214;

13 Jezykowa kompetencja komunikacyjna sktada si¢ z komponentu lingwistycznego,
socjokulturowego i pragmatycznego (por. ESOK]J, 2003: 23-24).

14 Wedlug Grazyny Zarzyckiej ,interkulturowa kompetencja komunikacyjna” to
,umiejetnos¢ zarzagdzania procesem wymiany znaczed w sytuacji, gdy miedzy od-
biorcg a nadawcg komunikatu istniejg bariery, wynikajace z odmiennosci kulturowe;j”
(2008c: 68). ,Kompetentny interkulturowy rozméwcea” w ten sposéb kieruje procesem
komunikacji, ze spelnia ona warunki ,,odpowiedniosci, poprawnosci i skutecznosci”,
przy czym ten tryb porozumiewania si¢ ma walor dialogu pozytywnego (por. 2008c:
68-69). Wazne jest jednak, ze ,interkulturowos¢ tylko wtedy bedzie zjawiskiem pet-
nym, gdy z jednej strony bedziemy mie¢ do czynienia ze $wiadomym wlasnego jezyka
i wlasnej kultury stuchaczem, z drugiej zas z nauczycielem znajagcym $wiat jezyka
zaréwno wlasnego, jak i jezyka stuchacza” (P. Garncarek, 2006: 11-12).

15 Elzbieta Zawadzka traktuje nauczyciela jezyka obcego m.in. jako ,posrednika kultu-
rowego” i formulujac przekonanie, ze ,kazdy jezyk ma wlasny sposéb »postrzegania
$wiata<” (2004: 186), opowiada si¢ po stronie pedagogiki humanistycznej, ktéra dzig-
ki poznawaniu innych kultur wplywa na wzmocnienie wiasnej tozsamosci kulturo-

wej (por. 2004: 191).

16 Dla przyktadu od tlumaczy wymaga si¢ ,kompetencji komunikacyjno-tekstowo-kul-
turowej” definiowanej jako ,zdolno$¢ odbierania tych wszystkich cech oryginalnego
tekstu, ktére odzwierciedlaja jego uwarunkowania kulturowe, tekstowe i komunika-
cyjne” (K. Sujkowska-Sobisz, K. Wyrwas, 2005: 81).
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G. Zarzeczny, T. Piekot, 2010: 199-206). W programach jezykowych i podreczni-
kach proponuje si¢:

nauczanie faktograficzne, czyli prezentowanie wiedzy na te-
mat kraju danego jezyka w sposéb faworyzujacy zagadnienia historycz-
ne oraz kultur¢ wysoka, podczas gdy informacje geograficzne, polityczne
i gospodarcze wystepuja jako sktadnik dodatkowy w formie ,spreparowa-
nych” czytanek;

nauczanie komunikacyjne, ktore przeklada sic na kontakt
z autentycznymi tekstami (np. prasowymi) na temat zycia mieszkarficéw
danego kraju (przykladowa tematyka: rodzina, zakupy, zdrowie, praca,
edukacja etc.);

nauczanie interkulturowe (migdzykulturowe) zakladajace
uwarunkowang jezykowo i psychologicznie umiejetno$¢ porozumiewania
si¢ z reprezentantami réznych kultur (kompetencja interkulturowa) oraz
podejmowanie adekwatnych do sytuaciji strategii jezykowych;

nauczanie eklektyczne, ktére Iaczy wymienione podejscia
przez docenienie wiedzy wprowadzajacej w rzeczywisto$¢ nowej kultury
odwzorowanej w poznawanym jezyku, co z kolei umozliwia autorefleksje
nad wynikajacymi z doswiadczenia przekonaniami i oparta na nich wlasna
wizja $wiata.

Kazde z tych podej$¢ narzuca okreslong strategie dydaktyczng oraz konieczno$¢ od-
powiedniego doboru materialu, ktéra przejawia si¢ w odmiennej — ale z koniecznosci
zawsze migawkowej i przefiltrowanej — prezentacji tresci kulturowych.”

Jak sie wydaje, obecnie w polskiej glottodydaktyce przewaza tendencja do sto-

sowania podejscia interkulturowego' (por. C. Kramsch, 1998: 16-17; G. Zarzycka,

17 W 30 godzin dookola Polski to program skierowany do oséb studiujacych w Polsce
w trybie wymiany naukowej. Zawiera on m.in. takie zagadnienia, jak: kalendarium
(np. andrzejki, Wszystkich Swi@tych i Dziert Zaduszny, Boze Narodzenie), filmy
(historyczne, wojenne, obrazujace PRL, odnoszace si¢ do wspétczesnoscei), przeboje
muzyczne oraz podréze po mapie Polski (U. Dobesz, 2004: 505-508).

18 Claire Kramsch, piszac o kompetencji rozméwey interkulturowego (termin zbudo-
wany w opozycji do idealnego, acz trudno definiowalnego naturalnego uzytkownika
jezyka / native speaker), stwierdza, ze jest to ktos, kto porusza si¢ w przestrzeni wielu
jezykéw — albo ich odmian — i odnajduje droge pozwalajacg przekroczy¢ trudnosci
zwigzane ze spotkaniem kultur i jezykéw, nie niwelujgc przy tym ujawniajacych sig
odmiennosci (por. 1998: 27).
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2008c: 63-75/77). Podczas gdy Claire Kramsch opisuje proces stawania si¢ interkul-
turowym rozméwcg w oparciu o twérczy dialog ze zjawiskami reprezentatywnymi
dla innej kultury® (por. 1993), Michael Byram i Michael P. Fleming (por. 1998: 9)
skupiaja si¢ przede wszystkim na celach ksztalcenia, czyli dazeniu do uksztaltowania
autonomicznego uczestnika wielu kultur, zdolnego do refleksji nad dostrzeganymi
odmiennosciami i do przyjecia wlasciwego wobec nich stosunku oraz posiadajace-
go umiej¢tno$é uchwycenia zjawisk réwnoleglych w réznych kulturach. Jak z kolei
zauwaza Grazyna Zarzycka, uczenie polega na tworzeniu sekwencji epizodéw (wy-
darzeri epizodycznych), ktére wzbogacaja uczestnikéw ,poznawczo, emocjonalnie
ijezykowo, a nie jedynie jezykowo ™ (2008c: 67), przy czym pamietaé nalezy, ze:

Uczac sie jezyka obcego i uczac go, nieustannie zbaczamy z poziomu opi-
su systemu gramatycznego w obszar opisu i odczuwania kultury. Dzieje
sie tak za kazdym razem, gdy stowo, fraza, tekst wykreowany w nowym
jezyku prowadza do nowych odkry¢, odczué, skojarzen, poréwnan, py-
tari, zadziwien; gdy za pomocg srodkéw jezykowych oraz intelektualnych
— prowadzimy dyskurs z warto§ciami, ze znaczeniami zawartymi w $wiecie

danego jezyka. (G. Zarzycka, 2004a: 435)

Spostrzezenia te dotycza kwestii zdawaloby si¢ oczywistych, czesto jednak w prak-
tyce glottodydaktycznej zaniedbywanych lub wymijanych. Dzieje si¢ tak zwlaszcza
wtedy, gdy lektor z powodéw pragmatycznych nie jest gotowy zaakceptowaé moty-
wowanej sytuacyjnie zmiany kierunku zajeé, ktéra wymagataby kulturowego nachy-
lenia przygotowanego wczesniej programu gramatycznego. Jednak to wiasnie przede
wszystkim w takich przypadkach (a wigc w zwigzku z sygnalami ze strony studen-
téw, $wiadczacymi o zainteresowaniu) powinny si¢ ujawnia¢ wrazliwo$é i elastycz-
no$¢ nauczyciela — zaréwno ze wzgledu na dialogows warto$¢ tego rodzaju sytuacji,

19 Wiedzg i przeswiadczenia wyniesione z kontaktu oraz intelektualnej konfrontacji
z innymi kulturami (np. za posrednictwem tekstoéw literackich) — zinterioryzowane
i wzbogacajace uczestnika takiego procesu — Claire Kramsch nazywa ,trzecia prze-
strzeniy” / third space (1993: 9). Z perspektywy etnolingwistyki transformacja osobo-
wosci zachodzgca w sytuacji kontaktéw wielokulturowych okreslana jest jako ,tozsa-
mo$¢ w podrézy” (por. H. Mamzer, 2003). W tym kontekscie warto przypomnied, ze
obserwacja ,kultury pogranicza” pokazuje, iz ,zycie na skrzyzowaniu kultur pozwala
wykracza¢ myslowo poza obszar uwarunkowany osiadtoscia” (J. Nikitorowicz, 1995:

14).

20 Wiaze si¢ to réwniez z przekonaniem, ze dzialania edukacyjne powinny prowadzi¢
do permanentnego doskonalenia si¢ czlowieka w przestrzeni intelektualnej, emocjo-
nalnej i kulturowej (por. J. Kuzma, 2000: 14).



PAMIEC WIERSZA 247

jak iz uwagi na moznos¢ istotnego wzbogacenia tresci, ktére sa przedmiotem zajgé.
Nie wolno bowiem zapomina¢, ze:

Nie nauka jezyka obcego jako taka, lecz jego uzywanie, czy to w zywym
kontakcie z zywym czlowiekiem, czy tez w trakcie studiowania obcej li-
teratury, zapewnia nowe stanowisko w obrebie dotychczasowego $wia-
toobrazu. Jesli kazdy jezyk to pewien $wiatopoglad, to na pewno nie
w pierwszym rzg¢dzie jako okreslony typ jezyka (jak widza jezyk jezyko-
znawcy), lecz z racji tego, co si¢ w tym jezyku méwi lub przekazuje. (H.G.

Gadamer, 1993: 401)

Ze wzgledu na nierozerwalng i wielokierunkowg relacje laczaca jezyk i kulture, ale
zwykle takze po prostu z powodu ograniczonej dlugosci kurséw ,jezyka i kultury
polskiej”, w praktyce dydaktycznej realizowany jest model, w ramach ktérego ele-
menty kultury stanowia cze¢s¢ programu jezykowego. Istniejace propozycje progra-
mowe nie rozwigzuja jednak dylematéw lektoréw czy autoréw podrecznikéw, ktérzy
owszem moga skorzystac z gotowych rozwigzan?', najczesciej jednak szukaja wypra-
cowanego na wiasny uzytek ,zlotego srodka”. Na pewno dla glottodydaktyka inspi-
rujace powinno by¢:

jak jezyk widzi i interpretuje kulture i jak ten obraz kultury przektada si¢
na konkretne realizacje jezykowe. (M. Gaszynska-Magiera, 2008: 281)

I tak, oprécz odrzucenia wszelkich ,tyranii” styléw artystycznych, literackich i na-
ukowych, Malgorzata Gaszyriska-Magiera postuluje prezentowanie oséb i faktéw
rzeczywiscie znanych, a nie tych, ktére znane by¢ powinny.?? Jest to celne spostrzeze-
nie.?® Trafna jest rtéwniez sugestia przyjrzenia si¢ warto$ciom kulturowym wpisanym

21 Do uniwersum poje¢ kulturowych naleza: ,terytorium lub jego brak, wyznanie, tra-
dycja, rodzina, symbole, etnicznos¢, pochodzenie, jezyk, a nawet sposoby zbioro-
wych zachowati czy dzieta literackie” (P. Garncarek, 2006: 12; por. J. Smolicz, 1990).

22 Istnieja w polskiej rzeczywistosci zjawiska, osoby, fakty, ktére wolelibysmy wykluczy¢
z zestawu dla cudzoziemcéw (por. G. Zarzycka, 2000b: 69-81) lub te wywodzace
si¢ z popkultury, ktére z racji swego ,pochodzenia” wydaja si¢ niezbyt ,kanoniczne”
(por. P. Kajak, 2008: 291, 296-297; 2010: 59). Dobierajac reprezentacje kulturowe,
warto mie¢ na uwadze kryterium ,woli dziedziczenia” wplywajace na utrwalanie si¢
poszczegdlnych zjawisk kulturowych i na sezonowe trwanie innych (por. J. Szacki,
1991: 210), ale nalezy takze uwzgledniac konkretne zainteresowania i potrzeby stu-
dentdéw.

23 Brak precyzji w zestawieniach programowych dotyczacych kultury sprawia, ze nie-
ktére tematy traktowane sa w materialach dydaktycznych i na lekcjach opacznie czy
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w struktury gramatyczne jezyka.?* Takie spojrzenie przywraca kulturowg warto$¢ sa-
mej strukturze jezyka oraz jego wieloksztaltnej materii, a tym samym dowartoscio-
wuje teze stanowigcg punkt wyjscia moich rozwazan, w mysl ktérej odwzorowaniem
kultury® jest jezyk — w jego warstwie konstrukcyjnej, znaczeniowej, metaforycz-
nej, a nawet brzmieniowej. Dokumentujg to dobrze teksty wykraczajace poza czysta
pragmatyke?, swiadezy o tym literatura, méwia to wiersze.

Jezyk realizuje si¢ nie tylko w porozumiewaniu si¢ i nabywaniu wiedzy, nie
tylko determinuje rozwéj osobowy cztowieka, ale jego istota spelnia si¢ tez w gro-
madzeniu:

okreslonych informacji o rzeczywistosci i okreslonego doswiadczenia
spolecznego oraz [polega] na utrwaleniu, przenoszeniu i przekazywaniu
przyszlym pokoleniom wiedzy i [...] do§wiadczenia danej wspélnoty jezy-
kowej, jej tradycji kulturowych, systemu warto$ci, ocen i norm moralnych.

(J. Anusiewicz, 1991: 19)

Jesli potraktowad jezyk i jego uzycia jako nieodlaczne i trwale sktadniki kultury (por.
J. Anusiewicz, 1994: 65), a kulturg z calym wlasciwym jej dynamizmem jako zbidr

tez nazbyt intencjonalnie, stad np. postulat odfalszowania podrecznikowego obra-
zu polskiego domu (por. M. Gaszyriska-Magiera, 2008: 283). Wbrew utrwalonej
juz w podrecznikach wizji polskiej rodziny mieszkajacej w domku nadal bardziej
realistyczne sg mieszkania w bloku, opisywane w latach 70. przez Baranczaka (np.
w wierszu Mieszkac [Tryptyk z betonu, zmeczenia i sniegu, 1980], w ktérym pojawia si¢
sformutowanie Lecha Dymarskiego ,jama w betonie” okreslajace ,mieszkanie sp6t-
dzielcze”).

24 Obok leksyki, ktérej wartoscia kulturowa zajmuja si¢ polscy glottodydaktycy (por.
A .B. Burzynska, 2002; G. Zarzycka, 2005: 316), réwnie wazne kulturowo s grama-
tyka (,W kazdym jezyku istniejg takie aspekty gramatyki, ktére s3 mocno nacecho-
wane kulturowo” C. Goddard, A. Wierzbicka, 2001: 189; por. takze B.L. Whorf,
1982: 297; A. Wierzbicka, 1999b: 401; R. Grzegorczykowa, 1999: 41; M. Gaszyni-
ska-Magiera, 2008: 284-286) i pragmatyka, np. ,formuly grzecznosciowe, formy ad-
resatywne, idiomy” (E. Tabakowska, 2002a: 25).

25 Jesli nawet fakt kulturowy istnieje inaczej niz jezykowo, to osoba niewtajemniczona
(np. dziecko lub cudzoziemiec) zapyta: ,Co to jest?” albo ,,Co to znaczy?”, poszukujac
wiedzy lub interpretacji, czyli zrozumienia (por. T. Sekiguchi, 2004: 37-43).

26 Doswiadczenie w uczeniu jezyka jako obcego prowadzi do przekonania, ze ,teksty
o wigkszej wartosci dydaktycznej sa wielowarstwowe, wieloznaczne, jasno okreslone
sytuacyjnie — odnosza si¢ do konkretnych zjawisk rzeczywistosci z indywidualnej
perspektywy autora, pozwalaja na réznorodne odczytanie oraz petng kontekstualiza-
cje kulturowa” (W. Martyniuk, 1998: 96).
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tekstéw, a nie tylko regut (J. Lotman, B. Uspienski), to wolno tez uzna¢ literature
za esencjalng forme kultury (rozumianej jako kulturowy projekt, materialny i sym-
boliczny lub duchowy efekt, a takze jako przestrzen interpretacji). Rzeczywistos¢
literacka wyrasta z doswiadczenia (zyciowego i jezykowego), odwoluje si¢ do niego
i na nim si¢ opiera. Odbijai odwzorowuje w sobie jezykowy obraz $wiata, jed-
noczesnie modyfikujaczaréwno sam jezyk (na poziomie znaczen i struktur), jak
i wpisany wen obraz rzeczywistosci — w dzialaniach przeobrazajacych (np. poprzez
eksperyment jezykowy — neologizm, gre stéw, synonimig, zabiegi metaforyzujace).
Wszystko to najpelniej ujawnia si¢ w tekscie poetyckim. Wiersz jest bowiem szcze-
gélnie wyostrzona forma kondensacji jezykowej i kulturowej obecnosci. Ta obecnosé
odstania si¢ w sfowach, ale trwa réwniez po stronie pozatekstowej rzeczywistosci —
w obrebie ,zycia spolecznosci”. Lektura wierszy musi ten prosty fakt uwzglednic. Jak
pisze Edward Sapir:

Zrozumienie, na przyklad, prostego wiersza zaktada nie tylko rozumienie
pojedynczych stéw w ich zwyktym znaczeniu, lecz pelna znajomo §¢
calego zycia spolecznos$ci odzwierciedlonego w stowach
lub sugerowanego przez towarzyszace im skojarzenia. (1978: 88 — wyr.
moje)

Teksty i éwiczenia

POZIOM A1-A2
(KLIMAT — POLSKIE REALIA)

Jan Twardowski
Szesé por roku’’

Jest w Polsce szes¢ pér roku
chyba wigcej nie ma
przedwiosnie

wiosna

lato

27 ]. Twardowski (1995), Szes¢ por roku, [w:] Szes¢ por roku, Wydawnictwo Znak, Kra-

kéw, s. 5.
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dwie jesienie

jedna ze zlotem ucieka

w drugiej kalosz przecieka
1zima

Obok wstepnych informacji topograficzno-geograficznych oraz leksyki nazywajacej
najblizsze otoczenie (stownictwo zwigzane z kursem jezykowym, domem, codzien-
nymi czynno$ciami) studenci z poziomu elementarnego (A1) stykaja si¢ réwniez
z zagadnieniami odnoszgcymi si¢ do polskiego klimatu. Dos¢ wezesnie poznaja na-
zZwy por roku, a jeszcze wezesniej — o ile sg na kursie w Polsce — okreslenia zwigzane
z okolicznosciami pogodowymi, co wiaze si¢ po prostu z zyciowa koniecznoscia re-
akcji na zmieniajgce si¢ warunki (dostosowany ubidr, parasol etc.).

Tradycyjnie w klimacie umiarkowanym wyréznia si¢ cztery pory roku i za-
sadniczo takie informacje pojawiaja si¢ w podrecznikach, takiej tez wiedzy leksykal-
nej oczekujemy od naszych studentéw.?® Wiersz ksigdza Twardowskiego pokazuje
nieco inny obraz polskiego §wiata — inny, lecz z polskiej perspektywy jak najbar-
dziej uzasadniony i zrozumiaty. Do powszechnie przyjetego katalogu poeta dopisuje
dwie dodatkowe pory roku. Pierwszg jest przedwiosnie — czas przejsciowy, granicz-
ny, niosacy z soba réwnoczesnie niedogodnosci odwilzy, dotkliwos¢ przedluzajacej
si¢ szaroéci i chlodéw, ale tez dluzsze dni, przeblyski zieleni, rozwijajace si¢ paki,
pierwsze liscie, kwiaty, przebudzenie z zimowego odretwienia — zapowiedz pelnej
wiosny, ktéra w Polsce szybko i niepostrzezenie zmienia si¢ w lato. Po lecie nato-
miast nastgpuja dwie jesienie. Najpierw czas picknych widokéw i tagodnej stonecz-
nej pogody, dni tradycyjnej ,zlotej polskiej jesieni”, kolorowych lisci, nitek babiego
lata, coraz bardziej cierpkiego powietrza zwlaszcza rano i wieczorem, podszytego
chlodem i dymem. Utwér akcentuje ulotno$¢ tej pory, ktéra ,ze zlotem ucieka” i za-
powiada drugg jesieri — deszczowsa, mokra por¢ przenikliwego zimna, nagich drzew
i przemakajacych kaloszy. Mozna chyba uzna¢, ze w wiersz Szes¢ por roku wpisanych
zostalo kilka zdwojonych perspektyw, sygnalizowanych m.in. przez rymy (ich spek-
trum rozciaga si¢ od wyeksponowanego rymu glebokiego: ,ucieka” — , przecieka”, po-
przez wspétbrzmienie werséw: ,przedwiosnie” — ,dwie jesienie”, po ujmujacy mocng
klamrg calo$¢ wypowiedzi odlegly rym przypominajacy o istnieniu w polszczyznie
e §ciesnionego: ,nie ma” — ,zima”). Z jednej strony mamy wiec spojrzenie kogos, kto
stara si¢ ,policzy¢”, zestawi¢ wszystkie elementy sktadowe, zbilansowaé rzeczywi-
sto$¢. Z drugiej — podazamy za wzrokiem kogos, kto przyglada si¢ przejawom $wiata

28 W strefie klimatu umiarkowanego fenologia — nauka zajmujaca si¢ oddzialywaniem
klimatu i pér roku na wegetacje roslin i zycie zwierzat — dzieli rok na 8-10 pér.
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i gotéw jest szukac dla nich jezykowej formy. To ten drugi obserwator dostrzega dwie
jesienie. Pierwszg z nich personifikuje i zamyka w obrazie uciekajacej ze zlotem...
zlodziejki? A moze tylko wlascicielki skarbu, ktdra nie chee juz dtuzej dzieli¢ si¢ nim
z innymi? Tak czy inaczej, w jej miejscu pojawia si¢ ,nieobecno$¢” metonimicznie
oddana przez dziure w kaloszu, ktéry przecieka. I to wlasnie ta dokuczliwa nieobec-
no$¢ — dojmujaca jak mokre, wietrzne dni péznej jesieni — w ostatnim wersie utworu
przechyli si¢ ostatecznie w ,zim¢” dyskretnie rymujacg si¢ z wyrazeniem ,nie ma”
z poczatku wiersza.

Zaréwno odmiany pér roku, jak i biezace zmiany pogody $cisle wiaza si¢
z codzienng egzystencja i mocno wdrukowane sg w polska swiadomos¢, stajac sie tym
samym zrédlem potocznych skojarzen, skrétéw myslowych, jezykowych nawykéw?,
a w dalszej perspektywie tworza podstawe dla myslenia symbolicznego, opartego
na tradycyjnych przyporzadkowaniach, w ramach ktérych wiosna oznacza poczatek
i mlodos¢, lato — dojrzalosé, apogeum, pelnie, natomiast jesiert — czas zbioréw, pod-
sumowan oraz schylek, zima zas — kres i $mier¢.

Przywolane powyzej znaczenia — zaréwno te wpisane w wiersz, jak i te
obecne w kulturze — beda zrozumiale dla studentéw, ktérzy znaja jezyk polski na
poziomie przynajmniej srednim, natomiast ograniczenia stownikowe i strukturalne
na poziomach elementarnym i wstgpnym pozwola na definiowanie pér roku oraz
dookreslenie zwigzanych z nimi wlasciwosci pogody (np. Kiedy jest lato, jest goraco
/ czgsto $wieci storice / czasem pada deszcez). W pracy z poczatkujacymi studentami
trzeba jednak stale pamietal, ze prostota jezyka nie oznacza wcale ubéstwa mysli,
a droga do swobody wypowiedzi s takze te poczatkowe proby, ktére muszg liczy¢
si¢ z ograniczeniami wstepnych etapéw nauki, ale nie powinny — i nie muszg — pro-
wadzi¢ do infantylizacji tresci.

29 Pami¢tamy bowiem, ze wiosna bywa wezesna lub pézna, powietrze pachnie wiosna,
przychodzi pierwszy dzien wiosny, wiosng ruszajg kry / przylatuja ptaki/ kwitng bzy;
lato jest upalne / gorace / cieple / suche / sloneczne, jest poczatek / pelnia / polowa
= srodek / schylek = koniec lata, lato to wakacje / wyjazdy / odpoczynek / czas zniw;
jesient bywa pieckna / pogodna / ztota / deszczowa, barwy / kolory jesieni sg wyraziste,
jesien idzie / nadchodzi / zbliza sie, jest tez metaforyczna jesieri Zycia; zima natomiast
moze by¢ cigzka / dluga / mrozna / ostra / sroga / surowa / $niezna / krétka / tagodna,
jest poczatek / srodek / koniec zimy, trzeba przezyé / przetrwaé zime, zima nadcho-
dzi/ przychodzi / trwa / przemija.
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CWICZENIE
Prosz¢ napisa¢ definicje kolejnych pér roku:

pora roku definicja
1. przedwio$nie pora miedzy zimg a wiosng / czas przed wiosng
2. wiosna
3. lato
4. ztota jesien
5. jesien
6. zima

POZIOM A2-B1
(TOPOGRAFIA, TRADYCJA I RELIGIA, HISTORIA, WARTOSCI)

Danuta Wawilow
Znicze®®

Na Marszatkowskiej,
na Kanoniczej
pala si¢ znicze.

Na Ogrodowej,
Sadowe;j,
Wilczej

pala sie znicze.

Kwitng zniczami
ciemne chodniki.
Jesienne kwiaty,

biedne ogniki,

30 D. Wawitow (1993), Znicze, [w:] Wierszykarnia, Wydawnictwo Nasza Ksi¢garnia,
Warszawa, s. 32-33.
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pala si¢ znicze.

Dziesiatki,
setki,
tysigce zniczy.

Nikt ich nie zliczy.

Od zywej ziemi,

od cieplej ziemi,

dla tych, co w ogniu
dla niej ploneli,
tych, co zgineli,

w mroku i dymie

1 nie wiesz nawet,
jak im na imie.

Palg sie znicze.

A oni w trawie

$pia posréd miasta.
Kazdemu z serca
drzewo wyrasta.

A w drzewach ptaki
uwily gniazda.

A w gobrze niebo.

A w niebie gwiazda.

Palg si¢ znicze.

Przechodza ludzie,
schylaja glowy.
Wsréd zéltych lisci
listopadowych

pala sie znicze.

Utwér Danuty Wawilow — publikowany w zbiorkach jej wierszy dla dzieci — uzmysta-
wia, w jak ogromnym stopniu historia jest zjawiskiem Zywym i waznym w prywatnym
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dos$wiadczeniu Polakéw oraz jak mocno to, co prywatne, zespolone jest w Polsce
z obszarem spraw narodowych. Co wigcej, symboliczna rzeczywistos¢ ewokowana
przez pamig¢¢ o narodowej historii konkretyzuje si¢ i przybiera materialny ksztalt
w gestach zwyklych ludzi, ktérzy na ulicach zapalaja znicze, symbolizujace pamiecé
o zmarlych i zarazem ofiar¢ skladang w ich imieniu. Poetka precyzyjnie wskazuje
czas 1 miejsce opisanej sytuacji, mimo ze w wierszu nie pojawia si¢ ani konkretna
data, ani nazwa miasta. Czytelnik cho¢ troch¢ obeznany z polska kultura wie jed-
nak, ze mowa o Warszawie i o dniu Wszystkich Swietych lub o Zaduszkach.* Wy-
mienione na poczatku utworu nazwy ulic — Marszatkowska, Kanonicza, Ogrodowa,
Sadowa, Wilcza — mozna bez trudu odnalez¢ na mapie stolicy Polski, a pobiezna
cho¢by kwerenda uzmystawia, ze ulice te staly ,w ogniu [...] i dymie” (dostownie
i metaforycznie — jak podpowiada wyrazenie ,w ogniu walki”) podczas powstania
warszawskiego. Natomiast finalowe zdanie: ,Wsréd z6ltych lisci / listopadowych /
pala si¢ znicze”, pozwala przyjac bez obawy popelnienia bl¢du, Ze znicze palg si¢ nie
dla upamietnienia wybuchu czy upadku powstania, ale w zwiazku z obchodzonymi
w listopadzie dniami pamigci o zmartych. W ten sposéb duchowa tacznosé z umar-
tymi zestrojona zostaje z szacunkiem i wdzigcznoscig dla kilkunastu tysiecy pole-
glych i zaginionych powstaricéw oraz dla blisko stu piecdziesigciu tysiecy cywilnych
mieszkanicéw Warszawy, ktorzy poniesli §mier¢ w trakcie powstania.*> Wawilow nie
epatuje liczbami. Groze warszawskiej jesieni roku 1944 oddaje niepokojacym obra-
zem bezimiennej §mierci w plomieniach, po ktérej umarli ging raz jeszcze ,w mroku
i dymie” — jakby zapadali si¢ w odmetach ziemi, w otwierajacej si¢ pod nimi ot-
chlani, skad po latach wyrastaja ,jesienne kwiaty” zniczy. Wszystko to wywiedzione
zostaje z refrenicznie powracajacej frazy: ,pala si¢ znicze” i uobecnia si¢ w wierszu.
Ale trwa tez w przestrzeni polskiej kultury. To stamtad — na tyle, na ile pozwala na
to kulturowa wiedza odbiorcy — przenika do utworu warszawskiej poetki i podczas
lektury aktualizuje si¢ w wyobrazni czytelnika. W tej kulturowej przestrzeni (dobrze
utrwalonej w polskiej §wiadomosci i na swéj sposéb powszedniej) trwajg na réwnych

31 Dzien Wszystkich Swiqtych (obchodzony 1 listopada) to w tradycji katolickiej uro-
czysto$¢ religijna, poczatkowo zwigzana z oddawaniem czci meczennikom za wiarg,
a od VIII wieku — wszystkim $wietym. Tego dnia odbywaja si¢ nabozeristwa i proce-
sje, co wigze si¢ z odwiedzaniem cmentarzy, modlitwg w intencji zmarlych, paleniem
zniczy na grobach i w miejscach naznaczonych §miercia. Dzient Zaduszny — Zadusz-
ki, czyli Commemoratio Omnium Fidelium Defunctorum — nawigzuje do przedchrze-
$cijaniskiego obrzedu Dziad6w, jest wspomnieniem wszystkich zmarlych, szczegélng
okazjg do modlitwy za ich dusze.

32 Dodajmy, ze straty strony niemieckiej to okolo dwdéch tysigcy polegtych.
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prawach wszystkie wymiary przywolanych zdarzeri — historyczny, narodowy, religij-
ny, duchowy, a w konsekwencji gleboko ludzki.

Wawilow oparta swéj wiersz na prostym poréwnaniu, ktére podpowiada, ze
znicze s3 jak kwiaty — kwitng plomieniami i jak kwiaty umieszcza si¢ je na grobach.
Podczas powstania ulice Warszawy rzeczywiscie byly miejscami pochéwku. Plonace
znicze przypominaja wigc, ze stolica to nie tylko przestrzen zywych, ze jest ona tez
cmentarzem, na ktérym polegli ,$pia posréd miasta”. Miejska codzienno$¢ otwiera
si¢ w ten sposéb na wymiar eschatologiczny. Plonace znicze — podobnie jak $wieca
i lampka oliwna — niosg ze sobg symbolike ognia. W metaforycznym sensie ogrze-
wajg zzigbniete dusze zmarlych i zarazem staja si¢ ich widzialng reprezentacjg.*
Zywy ogiei laczy si¢ z meczetistwem i $miercig, ale takze ze zmartwychwstaniem
i nie$miertelnoscig. Uwage zwraca niezliczona ilo$¢ plongcych swiatelek. Efekt ten
uzyskuje poetka przez stworzenie ciagu: ,dziesiatki, setki, tysigce”. Ciag ten — za
sprawg ,dopisywania” kolejnych zer — otwiera si¢ na ,niepoliczalng” nieskoficzonosé.
Na nieskoriczono$¢ otwiera si¢ tez obraz nakreslony w przedostatniej strofie —

A oni w trawie

$pia po$réd miasta.
Kazdemu z serca
drzewo wyrasta.

A w drzewach ptaki
uwily gniazda.

A w gobrze niebo.

A w niebie gwiazda.

Kolejno pojawiajg si¢ — trawa, rosnace drzewa, na ich galeziach ptaki, ktérych piskle-
ta co roku zrywaja si¢ do lotu, nad nimi otwarty przestwor i wreszcie niedosiezna
nawet dla ptakéw gwiazda. Ten ruch w strone nieba jest kontynuacja ruchu plomieni,
ktére odrywaja si¢ ,Od zywej ziemi, / od cieplej ziemi”, a poniewaz plomienie sg
w tym wierszu jak kwiaty (,Kwitng zniczami / ciemne chodniki”), wolno si¢ wigc
domyslaé, ze to jakis§ podziemny ogienn wyrasta spod trotuaréw miasta. Plomienie
tego ognia poetka polaczy z gehenna plonacej Warszawy, z pieklem, ktére stalo si¢
udzialem poleglych. Ich zycie zginelo ,w mroku i dymie”. Spowil je mrok. Rozwialo
si¢ jak dym. Ale po latach z mroku zasnutego dymem zniczy wylania si¢ raz jeszcze
plomien, ktéry tym razem — przynajmniej w wizji poetki — ulatuje do nieba i $wieci

33 Pojawiajace si¢ w wierszu ,bledne ogniki” bywaja niekiedy interpretowane jako du-
sze zmarlych tragicznie.



256 WIERSZ JAKO KONTEKST

na nim niczym gwiazda. To §wiatlo zakorzenia si¢ w sercu zamordowanej Warszawy
i zyskuje tym samym mocny fundament, ktérego silg jest pamig¢ narodowej kultury
Polakéw. Jej wyrazem sa znicze plongce na ulicach Warszawy — symbol odrodzenia
i zmartwychwstania. One sprawiaja, ze horyzontalny porzadek polskiej rzeczywi-
stosci otwiera si¢ na wymiar wertykalny. O$ biegnaca z wngtrza ziemi (z grobu)
w strong §wiecacej na niebie gwiazdy (w strong nieskoniczonosci) wskazuje kierunek
nadziei wpisanej w gest zapalenia znicza i umieszczenia go na mogile, w gest, ktory
sprawia, ze wéréd opadtych ,z61tych lisci / listopadowych” $wiatetka dla zmarlych sa
jak kwiaty rozwijajace si¢ na przekér jesieni i nadciagajacej zimie.

Po raz kolejny wiersz dla dzieci — skierowany jak by sie zdawalo do nie-
zaawansowanych jezykowo odbiorcéw — okazuje si¢ tekstem zlozonym, wielowar-
stwowym, nieoczywistym, stawiajacym wysokie wymagania.** Totez na poziomie
wstepnym A2 lub srednio zaawansowanym B1 czytanie tego utworu bedzie mialo
wymiar przede wszystkim leksykalny i informacyjny, a w najlepszym razie bardziej
odtwdrezy niz interpretacyjny. Bez watpienia jednak otworzy pole dla refleksji. War-
to wiec zadbad, by po przeczytaniu i rozmowie na temat tekstu studenci mieli po-
biezna przynajmniej orientacj¢ faktograficzng oraz dysponowali chocby podstawowsa
wiedza kulturows zwigzana z uzytym w utworze slownictwem.

CWICZENIE
Prosz¢ uzupelni¢ tabele:

drzewo, gwiazda, jesieri, Kanonicza, listopad, lis¢, Marszatkowska, niebo,
ogiert, Ogrodowa, powstanie warszawskie, ptak, Sadowa, serce, trawa,
Warszawa, II wojna $wiatowa, Wilcza, Wszystkich Swigtych, Zaduszki,
ZNicz.

miasto
ulica Marszatkowska
natura drzewo

34 Czytanie tego tekstu na zajeciach z bardziej zaawansowanymi jezykowo studenta-
mi otwiera mozliwos¢ podjecia dyskusji o wartosciach (takich, jak patriotyzm, bez-
imienne bohaterstwo, dazenie do wolnosci), o systemach wartoéci w réznych kultu-
rach i réznych epokach, o sprawach najwazniejszych w perspektywie prywatnej lub
narodowej.
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religia i fradycja

historia

symbol ogien

Czas

Niektére sposréd zestawionych wyzej wyrazéw przynaleza do jednej tylko kate-
gorii, inne natomiast moga pojawic si¢ w dwéch miejscach (np. lis¢ jako element
natury i jako symbol). Rozbieznosci w rozwiazaniach to okazja do kontynuacji roz-
mowy, do definiowania i odstaniania kontekstéw, odnoszenia si¢ do wlasnych réz-
nokulturowych doswiadczen, a tym samym do aktualizowania migdzykulturowych
polaczen. Wazng kwestia jest zadaniowy charakter takich dzialan i inspirowanie
studentéw do podejmowania dzialani jezykowych, czego efektem nierzadko bywaja
— nawet w fazie ograniczonej sprawnosci jezykowej — interpretacje tworcze, nieba-
nalne, dajace do myslenia i tym samym inspirujace do dalszej nauki jezyka. Jak pisze
Iwona Janowska,

Prawidlowe podejscie do tekstu nie tylko ulatwia uczacym sie prace, lecz
takze budzi ich zainteresowanie i motywuje do wickszego wysitku. Kazdy
typ tekstu jest fundamentem, na ktérym mozna skonstruowaé niezliczong
ilos¢ zadan, badz to dydaktycznych, badz tez ,z zycia wzietych”. Poprzez
wykonywanie zadan uaktywniajg sic umiejetnosci i wiedza, przyswojone
juz przez uczacego sig oraz te, ktére wlasnie nabywa. (2010: 567)

POZIOM B1
(HISTORIA, NATURA, OBYCZAJOWOSC, EMOCJE)

Jarostaw Iwaszkiewicz
#3535

Jeszcze gdzies zakwitly bzy,
jeszcze gdzie$ szczekaja psy,
jeszcze ktos wyciaga rece,

w perkalowej ktos sukience,

35 J. Iwaszkiewicz (2007), ** (Jeszcze gdzies zakwitly bzy), [w:] Urania i inne wiersze,
Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa, s. 366; utwor z tomu: Mapa pogody, 1977.
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jeszcze ktos pierogi lepi,
na weselu ktos si¢ czepi,
na pogrzebie ktos$ si¢ modli,

wzdycha kto$: ach, ludzie podli,

jeszcze w polu Zrebak skacze,
jeszcze kocha ktos i placze,
jeszcze gdzie$ $piewajg dzieci,
jeszcze ktos tak rymy kleci. ..

Iwaszkiewicz tworzy mozaike zlozong z wyrywkowych scen i jednoczesnie opowia-
da o doznaniu §wiata, ktéry staje si¢ caloscia, bo spaja ja puls wiersza i katarynkowa
sifa ryméw parzystych. To poeta stoi na strazy ,calosci” i on jg ustanawia — calos¢ jest
mozliwa, bo ,jeszcze kto$ tak rymy kleci”.

Obrazy wpisane w wiersz to uchwycone sceny z zycia — wyjete z codzienno-
$ci, uniwersalne w swojej prostocie i zarazem naznaczone osobistym do$wiadcze-
niem bohateréw zdarzeni ledwie naszkicowanych, zjawiajace si¢ tylko na moment,
w krétkich rozblyskach. Takie zdarzenia mégt zobaczy¢ kazdy. I kazdy mégt w nich
uczestniczy¢. Zarazem jednak poeta tak uksztaltowal wypowiedz, by rzeczywistos¢
powszednich spraw widziana byla jakby z oddali, by mocny puls wiersza (tak sku-
tecznie podtrzymywany przez rymy) tasowal migawkowe scenki — jak zdjecia w fo-
toplastykonie lub przezrocza rzucane na ekran. W taki sposéb to, co indywidual-
ne, a jednoczesnie zwykle, niemal pospolite, zmienia si¢ w klisze, przeksztalca sig
w obiegowy motyw i wkracza w przestrzen kultury, by tam wies¢ zycie poza czasem
i przestrzenia. Efekt ten Iwaszkiewicz uzyskuje m.in. przez wielokrotne powtérzenie
zaimkéw nieokreslonych ,gdzies” lub ,ktos” oraz partykuly ,jeszcze”, ktéra podpo-
wiada, ze dookreslany przez nig stan rzeczy trwa nadal, Ze ma miejsce dluzej niz
mozna si¢ bylo spodziewac.

Pojawiajace si¢ w wierszu zalagzkowe obrazy lub sytuacje tworzg wieloele-
mentowy splot — odnoszg si¢ do réznych sfer i aspektéw $wiata, zawsze jednak maja
w sobie cos$ z teatralnej dekoraciji, sa jak obiegowe elementy swojskiego landszaftu,
na ktérym widnieja utrwalone w kulturowej pamigci wyobrazenia — typowe, tatwo
rozpoznawalne i zarazem enigmatyczne. W takiej funkeji pojawiaja si¢ w wierszu

36 ,Kleci¢” to wedtug Doroszewskiego — wykonywa¢, budowaé co$ pospiesznie, nie-
udolnie, byle jak, a w przeno$nym znaczeniu — tworzy¢, uktadaé, kojarzy¢, taczy¢.
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zjawiska zwigzane z naturg — ,zakwitly bzy”¥, szczekaja psy”, ,w polu Zrebak ska-
cze”. Podobnie rzecz ma si¢ ze zdarzeniami odsyltajacymi do rodzinnego wymiaru
polskiej obyczajowosci — najwyrazniej widaé to w przypadku pogrzebu i czepin®,
ale i lepienie pierogéw ma w Polsce kulturowa wartos¢, zwlaszcza w Wigilie. Takze
uchwycona w wierszu paleta ludzkich zachowan zbiera barwy dobrze rozpoznawal-
ne, zawsze mniej lub bardziej nasycone emocja, ale jednoczesnie manifestujace si¢
w zdarzeniach nieoczywistych, trudnych do zinterpretowania. Ta enigmatycznosé
najmocniej dochodzi do glosu na samym poczatku — w scenie otwierajacej szereg:

jeszcze ktos wyciaga rece,
w perkalowej kto$ sukience.

Nie wiadomo, czy wersy te méwia o dwéch osobach, czy o jednej, ale ukladaja si¢
w sekwencje sp6jng (réwniez sktadniowo), a przy tym wewngtrznie spolaryzowana.
Z jednej strony mamy wyraznie nakreslony gest, z drugiej — zwiewna postac kobiety
lub dziewczyny. Krag skojarzen zwigzanych z perkalem® pozwala na wyobrazenie
sobie delikatnej postaci — subtelnej, ubranej z prostota i schludnie. Mozna si¢ do-
myslaé, ze to wlasnie ona ,wyciaga rece”, jakby chciala po co$ siggnaé, jakby witala
si¢, brala w ramiona lub moze przeciwnie — zegnala kogo$ gestem niemal teatral-
nym. Takie zestawienie obrazéw z werséw zamykajacych pierwszg strofe przywoluje
sceny z dziewigtnastowiecznego malarstwa rodzajowego, tak chetnie powielajacego
romantyczny motyw rozstania lub — w polskim malarstwie ukazywanego znacznie

37 Tokimasa Sekiguchi—ktos, kto nie bedac Polakiem, pi¢ckniej od wielu z nas postugu-
je si¢ jezykiem polskim — powiada: ,w moim przypadku poznanie [...] roslin w Polsce
i przypisanie im polskich imion stanowilo moment przelamania pierwszych lodéw.
Zostal rzucony pomost miedzy moim dotychczasowym $wiatem japonskim a $wia-
tem polskim; dwie rézne dotad przestrzenie jezykowe zaczynaly si¢ jak gdyby spajaé
w tym punkcie, w miejscu, gdzie forsycja, magnolia i czeremcha kwitly w sposéb tak
oczywisty, tak namacalny [...]; te drzewka staly si¢ spoiwem dwu §wiatéw, miejscem,
poprzez ktére zaczeto nareszcie przeptywa¢ SEOWO” (2004: 39). Précz roslin wy-
mienionych w przytoczonym fragmencie Sekiguchi przywoluje takze mitorzab, lipe,
brzoze, bez, wierzbe, maki... W praktyce glottodydaktycznej warto pamigtac i o ta-
kich pomostach taczacych ,dwie rézne dotad przestrzenie jezykowe”.

38 Dawniej czepiny lub oczepiny, czyli moment rytualnego przejscia ze stanu panieri-
skiego w malzeniski, wiazaly si¢ z obcigciem warkocza pannie mlodej i zalozeniem jej
na glowe noszonego przez mezatki czepca. Zwyczaj ten w okrojonej formie przetrwal
do dzis, wigc i o czepinach weigz mozemy powiedzied ,jeszcze...”.

39 Perkalowa (sukienka) — przymiotnik utworzony od rzeczownika ,perkal” — wedtug
Doroszewskiego jest to cienka i gladka tkanina bawelniana, podobna do piétna.
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rzadziej — powitania. Jesli wiec w pierwszej strofie dopatrzymy si¢ momentu rozsta-
nia, to narodowa ikonografia podsunie nam natychmiast obraz dziewczyny i utana na
tle szlacheckiego dworku, a Iaricuch asocjacji poprowadzi nas w strone¢ przechowy-
wanych w kulturowej pamieci powstaficzych zrywéw i walk ,za wolnos¢ wasza i na-
szq”, ale takze militarnych klesk powstan, zsylek, egzekucji czy po prostu ulanskiej
fantazji, ktéra kaze pamietaé —

Jak to na wojence ladnie,
kiedy utan z konia spadnie.
Koledzy go nie zaluja,
Jeszcze korimi potratuja.*°

Utana zaluje tylko dziewczyna w perkalowej sukience. I moze wlasnie dlatego, ze
ulan wybral $mier¢, dziewczyna wyciaga rece w pustke. Naszkicowana tu sekwencja
oczywiscie nie pojawia si¢ w wierszu Iwaszkiewicza bezposrednio. Tkwi w nim jed-
nak potencjalnie — za sprawa mechanizméw rzadzacych polska pamiecia kulturows.

Asocjacyjna otoczka ukonkretnia obrazy, wyostrza ich tadunek emocjonalny.
Ale i bez niej emocji w wierszu nie brakuje. Méwi o nich wers ,wzdycha ktos: ach,
ludzie podli”. To westchnienie pojawia si¢ bezposrednio po wzmiance o pogrzebie
— jakby to wiasnie $mier¢ byta wlasciwym kontekstem dla podlosci. Nie wiemy, cze-
go konkretnie dotyczy westchnienie i towarzyszaca mu gorzka konstatacja. Wiemy,
ze ludzie okazali si¢ nikczemni, wystepni, okrutni, Ze to oni — a nie $mier¢ — stali
si¢ prawdziwym Zrédlem nieszczescia, poczucia krzywdy, odrzucenia. I moze wta-
$nie w takim kontekscie trzeba czytaé fraze z kolejnej strofy: ,kocha kto$ i placze”.
Oczywiscie takze i w tym przypadku nie mozemy mieé¢ pewnosci, ze s3 to lzy roz-
paczy, przejmujacego smutku, nostalgii. Réwnie dobrze moga méwic o wzbierajacej
radosci, o wzruszeniu. Zwlaszcza, ze pojawiaja si¢ w kontekscie beztroskiego obra-
zu §piewajacych dzieci. W tym bezposrednim sgsiedztwie mozna dostrzec zaréwno
kontrast, jak i dopelnienie.

Wszystkie te zabiegi sprawiaja, ze skala uczu¢ wpisanych w wiersz jest nie-
zwykle szeroka. Przywolane emocje sa gleboko ludzkie, ale zarazem zostaja wpisane
w ich kulturowe reprezentacje — zyja w kulturowej otoczce. Ten paradoks spotka-
nia zywego, na wskro$ osobistego doznania z historycznie uwarunkowanym sztafa-
zem wart jest osobnego namysiu. Konwencje zwigzane z okazywaniem uczu¢ $cisle

40 Utwor ten istnieje w wielu wariantach, m.in. jako piesni powstaricza oddziatéw Lan-
giewicza z 1863 r., a takze piesi legionistéw (1914-1918). Wedtug Wactawa Borowe-
go (1950) wezesniejsze warianty piesni pochodza z wieku XVIII.
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przekliadajg si¢ na sposoby sygnalizowania przezywanych emocji — w réznych kultu-
rach odmienne, a przeciez zawsze w ten sam sposéb ludzkie.

Wiersz Iwaszkiewicza mozna — i do pewnego stopnia trzeba — czyta¢ w kon-
tekscie polskiej kultury. Zapewne jednak w trakcie lektury z cudzoziemcami okaze
si¢, ze utwor z powodzeniem moze zy¢ takze w innych kontekstach kulturowych
i tym samym okaze si¢ miejscem spotkania, czy — jakby powiedzial Tokimasa Se-
kiguchi — ,spoiwem dwu $§wiatéw”, pomostem rzuconym ,miedzy [...] dotychcza-
sowym $wiatem [studentéw] a $§wiatem polskim” (2004: 39). Ale zarazem stanie si¢
tez zapewne przyczynkiem do refleksji nad odmiennymi wzorami zachowan, nad
tajemnicg indywidualnosci, ktéra odnajduje dla siebie form¢ w tym, co zbiorowe.

CWICZENIE
Proszg¢ przeczyta¢ wiersz i dopasowaé przywolane w nim sytuacje do
wybranej kategorii:

codziennos¢

odswietnos¢

emocje

natura

Podobnie jak przy poprzednim zadaniu (dla pozioméw A2-B1) tutaj réwniez po-
szczegdlne kategorie nie s3 wzgledem siebie komplementarne i nie tworza komplet-
nej wizji $wiata. Ponadto cz¢$¢ elementéw $wiata przedstawionego trudno jedno-
znacznie przyporzadkowaé do okreslonej kategorii. Wykonanie zadania wymaga
wiec od studentéw elementarnych zabiegéw interpretacyjnych, co z kolei pozwala im
—w czasie zaje¢ i w ramach pracy indywidualnej — odnies¢ si¢ do okreslonych zjawisk
w zgodzie z wiasnym rozumieniem $wiata i wej$¢ w dialog z rozumieniem odmien-
nym, okreslanym przez inne pojecia, dyktowanym innymi zasadami.
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POZIOM B2
(TRADYCJA, HISTORIA, WARTOSCI)

Ryszard Krynicki

Twarzq do sciany !

Kobieta odwraca lustro

twarzg do $ciany: teraz w $cianie
odbija si¢ martwy $nieg,
chrzesci pod podkutymi butami.
Ogien krzepnie.

Nico$¢ naklada bagnety.
XII1981

Odwracanie lub zastanianie luster to jeden ze zwyczajéw zwigzanych z doswiadcze-
niem zaloby, z doznaniem glebokiego smutku po utracie kogo$ bliskiego.*? Jednym
z uzasadnieni tego gestu jest przekonanie, ze w lustrze moze pojawic si¢ odbicie duszy
zmarlego — opuszczajacej miejsce swojego ziemskiego zycia dopiero po pewnym cza-
sie od $mierci. Ten sam krag wierzen podpowiada, ze dusza uchwycona przez lustro
moze na zawsze zosta¢ uwieziona po drugiej jego stronie i tym samym stanie si¢
upiorem — nie dostapi zbawienia, nie odejdzie do krainy zmarlych i bedzie nawiedza¢é
zywych. W mysleniu magicznym jest spory ladunek trzezwej prawdy psychologicz-
nej. Lustro wiernie odbija, ukazuje wigc réwniez pustke po nieobecnym, podwaja ja,
zwielokrotnia, a tym samym podsyca smutek i intensyfikuje rozpacz oséb dotknie-
tych strata. W lustrze zastonietym lub odwréconym do $ciany nic si¢ nie odbija.
Wiersz Krynickiego sugeruje jednak, Ze magiczny gest zawodzi. Zabieg odwrdcenia
lustra ,twarza do $ciany” wcale nie sprawia, iz znikaja odbite w nim obrazy. Lustro

41 R. Krynicki (1996), Twarzq do sciany, [w:] Magnetyczny punkt. Wybrane wiersze
i przektady, Wydawnictwo CiS, Warszawa, s. 215.

42 Data pod wierszem Krynickiego pozwala na uruchomienie szerszego kontekstu,
w ktérym miesci¢ si¢ moze réwniez pojecie zaloby narodowej oglaszanej w kraju po
$mierci wybitnej osobisto$ci lub w zwigzku z wielkg katastrofy. Pamietajac o tym, co
wydarzylo sie¢ w Polsce w grudniu 1981 roku, warto tez przypomnieé, ze po upadku
powstania styczniowego i w zwigzku z éwezesnymi przesladowaniami na znak zalo-
by nie tylko odwracano lub zastaniano lustra, ale ostentacyjnie noszono tez w miej-
scach publicznych (dotyczylo to zwlaszcza kobiet) czarne stroje i bizuteri¢ z symbo-
lami narodowymi. Poczucie zagrozenia, presji i straty nie byly obce Polakom takze
po wprowadzeniu stanu wojennego przez wiadze PRL.
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nadal przechowuje uwig¢ziony w nim swiat. Co wigcej, to wlasnie po odwréceniu
zaczyna widzie¢ z bliska i wyraznie — twarda, chropowatg fakture $ciany, ktéra jest
jak powierzchnia zmarznigtego na kamien $niegu. Tak ,w $cianie / odbija si¢” to, co
pamicta lustrzana glebia. Ale i sama $ciana nie jest $lepa. Polskie porzekadto méwi,
ze nie jest tez glucha. Jesli powiedzenie ,$ciany majg uszy™ ukonkretnié¢, to martwe
$ciany okaza si¢ niemymi §wiadkami, ktérzy zawsze s3 na miejscu — nigdy nie odwra-
caja oczu i dobrze slysza, ze ,martwy énieg [...] chrzesci pod podkutymi butami”.**

Martwy $nieg jest w wierszu metonimig rzeczywistosci. W zwigzku z nim
odwrécone zostaje lustro. Jak si¢ wydaje, wlasnie $nieg jest tym upiorem, ktéry po-
winien odejé¢ do krainy umarlych, ale wciaz jeszcze jest tutaj — trwa w odbiciu. Za-
loba jednak — jak podpowiada data pod wierszem — dotyczy nie $niegu, ale Polski.
I w istocie to jej cialo spoczywa ,pod podkutymi butami” zomowcéw*, ktérzy 13
grudnia 1981 roku wyszli z koszar i stali si¢ faktyczna podpora stanu wojennego.*
Snieg okrywa zmrozong chtodem, zmartwialg groza Polske. Ale jest tez metonimig
czego$ tak zimnego i okrutnego jak $mier¢. Kryje w sobie sens podobny do tego,
ktéry zawierajg takie wyrazenia, jak ,martwa cisza” czy ,martwa pustka”. Snieg staje
si¢ wigc emblematem $mierci — w jego uscisku istnienie truchleje, jest jak martwe,
zaledwie trwa. Na ten sposéb odczytania naprowadza wpisany w wiersz Krynickiego
cytat z utworu Franciszka Karpiniskiego, zaczynajacego si¢ od stéw ,Bég si¢ rodzi...”.*

43 Moéwimy, ze ,Sciany majg uszy” ze $wiadomoscig, ze kto§ moze nas podstuchiwac
— w stanie wojennym oficjalnie i zgodnie z obowigzujagcym wéwczas prawem pod-
stuchiwano rozmowy telefoniczne, a inne formy inwigilacji (réwniez te niezgodne
z éwezesnym prawem) byly na porzadku dziennym.

44 ,Ranne kamienie” i ,woda zabita” z wiersza Wggrom Zbigniewa Herberta w polacze-
niu z ,martwym $niegiem” Krynickiego wskazuja na istnienie punktéw wspélnych
poetyckiej wyobrazni réznych poetéw.

45 Zomowiec to potoczna nazwa czlonka formacji ZOMO, czyli Zmotoryzowanych
Odwodéw Milicji Obywatelskiej, utworzonych jako wsparcie dla milicji w roku 1956
i przeznaczonych do pacyfikacji demonstracji antyustrojowych. Zta stawa ZOMO
utrwalila si¢ w czasie stanu wojennego. Formacje rozwigzano dopiero w roku 1989.

46 Stan wojenny — wprowadzony w Polsce w celu zdtawienia posierpniowej opozycji —
trwal oficjalnie od 13 grudnia 1981 roku do 22 lipca 1983, w praktyce zas$ az do zmia-
ny ustroju w Polsce w roku 1989. Podjete przez wladze PRL dziatania — zwlaszcza
w pierwszych miesigcach stanu wojennego — nazywane byly ,wojna z narodem” (taki
tytul nosita glosna ksiazka Ryszarda Kuklinskiego — wydana przez Instytut Literacki
w Paryzu w roku 1987 i przedrukowana nastepnie przez wydawnictwa drugoobiego-
we w Polsce).

47 Utwér ten nosi tytul Pies7i o narodzeniu Pariskim i po raz pierwszy ukazal si¢ drukiem
w zbiorze Piesni nabozne w roku 1792.
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To jedna z pigkniejszych i najbardziej znanych polskich koled. Bez watpienia nalezy
do $cislego kanonu polskiej kultury. Jej wysoki walor artystyczny i $ciste zestroje-
nie aspektu religijnego z narodowym sprawily, ze piesii do dzis zachowala swoja sile
i przez z géra dwa wieki nie tylko oddzialywala na polska wyobraznie religijng, ale
byta tez — réwniez w czasach PRL-u — swego rodzaju matryca patriotycznej postawy.
Karpinski oparl konstrukcje utworu na oksymoronie — jednoczacym przeciwieristwa
i zarazem ukazujacym paradoksalng nature $wiata, ktéra odslania si¢ zwlaszcza wte-
dy, gdy nasza rzeczywisto$¢ styka sie z transcendencja. Przytoczony przez Krynic-
kiego wyimek w literalnym znaczeniu méwi o chlodzie tak przejmujacym, ze pod
jego dotknieciem zamarza nawet ogieri. Odsyta tez do polskiej obrzedowosci okresu
Bozego Narodzenia — przede wszystkim do zwyczaju $piewania koled, ale posred-
nio takze do rodzinnego charakteru swiat, do Wigilii i zwigzanych z nig zwyczajéw.
W roku 1981 przy wigilijnym stole koleda Bdg si¢ rodzi... nie brzmiala radosnie. Za
oknem w symbolicznym sensie spelnial si¢ oksymoron — narodziny Boga laczyly si¢
ze $miercig ojczyzny. W sensie dostfownym raz jeszcze — jak za czaséw zaboréw czy
okupacji — wolno$¢ i tozsamo$¢ narodu stanety pod znakiem zapytania. To wszystko
Krynicki ujmuje w stowach: ,Nicos¢ naklada bagnety”.

Nicos¢ jest formg transcendenciji, ktéra jawi si¢ jako absolutna pustka, niezgle-
biona otchlan niczego, czy — jak czytamy w Sfowniku Doroszewskiego — jako ,brak
wszelkiego bytu, nieistnienie”. W wierszu Krynickiego nicos¢ zostala upostaciowana
— posiada ludzka sprawno$¢, wykonuje ludzka czynnosé, ale zarazem jest to przeciez
czynno$¢ nieludzka. Bagnet naklada si¢ na bron z mysla o zadaniu $mierci w bezpo-
srednim zwarciu — patrzac w oczy komus, kogo si¢ zabija. W taki sposéb nicos¢ siega
po wiadze, wyciaga po nas rece. I to wlasnie ona — upodobniona do potaci zmarznie-
tego $niegu, przechowana w lustrze — trwa po$réd nas niczym upiér i po odwréceniu
lustra ,w $cianie / odbija si¢”. Twarzg do sciany nie jest jednak wierszem o zwyciestwie
nicosci.*® To raczej glos protestu przeciwko jej panowaniu, ale tez — trzezwa diagnoza.

48 Pierwszy autorski wybér wierszy Krynickiego nosit tytul Niepodlegli nicosci. Ksigzka
ukazata si¢ najpierw w drugim obiegu (Niezalezna Oficyna Wydawnicza, Warsza-
wa 1988), a nastepnie — w formie mocno okrojonej przez cenzure — opublikowal ja
»Znak” (Krakéw 1989). Motyw nicoéci pojawia si¢ w tym tomie wielokrotnie i ak-
tualizowany jest na rézne sposoby. Oto kilka przyktadéw: ** (nie diatego) — ,ze nie
chcialem wspétklamacé / ze nie chce méwic¢ pélprawdy // ze nicos¢ grzebie w moich
listach i papierach / ze odciska na nich swoja tlustg tape” (s. 37); 7b — ,serce, to
bijace w znienawidzone oczy / nicosci na alarm? na odlew? / wlasnie przemijajacej
chwili?” (s. 38); Sam wiesz najlepiej — ,Tak si¢ bojac o siebie — czy nie boisz si¢ siebie,
/ stugo nicosci, / ktéra nas doswiadcza, / ktéra czyha na nasze najlzejsze potkniecie,
/ najmniejsza watpliwos¢, cieri niewiary / w sens naszego $wiata // i cho¢ korzysta
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Dotyczaca chyba nie tylko czasu, na ktéry wskazuje data pod wierszem. Przygniata-
jaca zaloba jest czgscia polskiego losu. Twarza do Sciany Polske stawiala raz po raz hi-
storia. Bywalo, Ze robila to rekami samych Polakéw. Moze wlasnie tak pracuje nicosé
— stawiajac pod $ciang, nie pozostawiajac wyboru? A moze wybdr jednak jest mozliwy
i sprowadza si¢ zawsze do prostej alternatywy — zgody na nico$¢ lub niezgody na
nig? Czy forma takiej wlasnie alternatywy nie sa wszystkie nasze wybory? Te pytania
tkwig immanentnie w opowiesci Krynickiego o polskim grudniu roku 1981 — zako-
rzenione sg w rzeczywistosci stanu wojennego i dobrze ja dokumentuja, ale wybiegaja
tez poza granice tamtego czasu, dosiegaja nas tutaj i teraz. I by uswiadomic je sobie
podczas lektury wiersza, nie trzeba wcale perfekeyjnie wiadaé¢ polszczyzna.

W kontekscie metafizycznej perspektywy otwierajacej sic w Twarzq do sciany
warto przywola¢ — na zasadzie dopelnienia — poswigcone stanowi wojennemu wier-
sze Mirona Bialoszewskiego. Autor Kabaretu Kici Koci nie zamyka oczu na drama-
tyzm rzeczywistosci PRL, ale interesuje go przede wszystkim podszewka oficjalnej
rzeczywistosci zdominowanej przez aparat wladzy i przemocy. Interesuje go zycie
toczace si¢ swoim zwyklym trybem i dzigki temu w duzej mierze odporne na groze
i absurd tamtych lat.

Miron Bialoszewski
Kicia Kocia podstuchala®

— Czy paniag SW meczy? Bo mnie nie meczy.
— mnie meczy

— mnie nie meczy

— mnie meczy. A co to ,SW”?

— stan wojenny

— mnie meczy

— a mnie nie meczy.

Przy pierwszej lekturze tekst wydaje si¢ catkowicie zrozumialy. Ma forme
dialogu, ktéry klarownie i w zabawny sposéb pokazuje jezykowy status SW — stanu

z odkry¢ / ludzkiego umystu // — o wieki cale cofa czlowieczenstwo” (s. 49); Podajcie
dalej — ,Niepodlegli nicosci, podajmy dalej / niebotyczne pismo oblokéw, // podawaj-
my je z ust do ust” (s. 75); *** —  Szum, trzaski, jazgot / zagtuszarki. Nicos¢ pracuje”

(s. 109).

49 M. Biatoszewski (2000), Kicia Kocia podstuchata, [w:] Oho i inne wiersze opublikowane
po roku 1980, PIW, Warszawa, s. 230; utwér z cyklu: Kabaret Kici Koci.
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wojennego. Gléwnym przedmiotem rozmowy okazuje si¢ jednak nie ,stan wojen-
ny”, ale zme¢czenie postrzegane przez rozméwceéw jako stan pozbawiony niuanséw.*°
Mozna by¢ albo catkowicie w jego wiadaniu i wtedy ,,meczy”, albo przeciwnie — jest
si¢ od niego calkowicie wolnym i wtedy ,nie meczy”. Rzecz jasna, takie postawienie
sprawy przeczy zyciowemu do§wiadczeniu. Nie przeczy jednak rzeczywistosci stanu
wojennego, ktéry byl stanem permanentnego zmeczenia, obezwladniajacej szarosci,
zniechgcenia, ale jednoczesnie byl tez czasem zwyklego zycia zwyktych ludzi, ktérzy
w obliczu codziennych klopotéw wzruszali ramionami na SW i jego urzednikéw
podstuchujacych rozmowy — nie tylko telefoniczne. Podstuchuje réwniez Kicia Ko-
cia. Czytelnicy Bialoszewskiego wiedza, ze podstuchuje réwniez poeta, bo wlasnie
na tym polega jego rola. W ten sposéb stan wojenny zostaje sprowadzony na ziemie
— okazuje si¢ jeszcze jednym stanem rzeczywistosci, ktéry mozna zignorowa¢ lub
przeksztalci¢ — oswoi¢ §miechem, zmieni¢ w literature. Autor Donoséw rzeczywistosci
wie oczywiscie, ze $wiat nie jest tak prosty. Dlatego prosty opis zmienia w gag, ob-
raca w $miech, sprowadza do absurdu. W rozmowie zapisanej w wierszu wyrazane
sa W spos6b jednoznaczny i stanowczo przekonania diametralnie odmienne, cho¢
tylko jedna strona przytoczonego dialogu wie od poczatku, o czym mowa. Druga
zadeklarowala si¢ po stronie ,mnie meczy” dla zasady — z typowo polska przekors.
Ale zarazem to wlasnie ona (wiemy, Ze jest kobieta) wskazuje na ¢miace zmeczenie,
ktére w latach osiemdziesiatych emanowalo w Polsce ze wszystkiego i wisialo w po-
wietrzu. W powtérzonym trzykrotnie ,mnie meczy” stycha¢ tez by¢ moze nie tylko
up6r malkontentki, ale réwniez odlegle echo narastajacej niezgody spolecznej na taki
stan rzeczy, jaki po 13 grudnia 1981 roku zgotowaly Polakom wtadze PRL. Ktos,
kto zainicjowal rozmowe o SW przystosowal si¢ — umial zaakceptowa¢ stan wojenny
albo potrafil zignorowac jego realia. Zagadnieta kobieta nie zamierza si¢ przystoso-
waé — bez wzgledu na to, czym mialoby si¢ SW okazaé. Oboje jednak — jak wolno si¢
domyslaé — zanurzeni sa w tej samej szarej codziennosci, w ktérej heroizm sprowadza
si¢ do znalezienia sposobu na przetrwanie, do radzenia sobie ze zmg¢czeniem, do
odnalezienia si¢ w podszytej absurdem rzeczywistosci.

Nakreslona w wierszu rozbiezno$¢ postaw znajduje odzwierciedlenie w for-
mie pozornego dialogu, ktéry nie prowadzi do porozumienia, ale — co ciekawe — nie
przekresla tez komunikacji. Po obu stronach osi utworu — a jest nig centralny wers,
w ktérym wyjasnia si¢ ,,co to »SW«” — panuje réwnowaga. Stanowiska pozostaja bez
zmian — jakby przedmiot rozmowy byl nieistotny, jakby niezrozumienie nie mia-
to znaczenia. Bialoszewski dba w ten sposéb nie tylko o czystos¢ konstrukeji. Dba

50 Stowo ,meczy” pojawia si¢ w tym krétkim tekscie az siedem razy!
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réwniez o jezykowa i psychologiczng prawdg ,,rozméw Polakéw”. Ale pokazuje tez,
ze zaburzenia komunikacji moga powiedzie¢ o §wiecie duzo wigcej, niz te — skadinad
rzadkie — momenty, kiedy rozméwcy w pelni si¢ rozumieja i sa w stanie uzgodnié
wspélne stanowisko. Takim momentem bywa wspélny $miech i moze wlasnie dla-
tego Bialoszewski tak czgsto naklania nas do $miechu — nawet ze stanu wojennego.
Smiech to moze za mocne stowo. Moze raczej chodzi o usmiech — madry, cho¢ jed-
noczesnie nieco ironiczny, jak w Piosence Kici Koci do stanu wojennego™:

ten stan wojenny

nie jest niezmienny
bo powszednieje

i sie starzeje

az posiwieje

tak biedaczysko

ze wszedzie wszystko
zwszystkojednieje

W ten sposéb znalezlismy si¢ na antypodach tego, co stycha¢ bylo w wier-
szu Krynickiego. Tam stan wojenny byt metonimig infernalnego aspektu naszej rze-
czywistosci. U Bialoszewskiego sprowadza si¢ do stanu stéw — do semantycznego
nieporozumienia. Mozna wigc chyba przyjaé, Zze mamy do czynienia z dwiema od-
miennymi strategiami opisu §wiata dotknig¢tego przemoca. Z jednej strony — rola
proroka i straznika tego, co w §wiecie wzniosle, z drugiej — kronikarza i swiadka
przyziemnej codziennosci. Pierwsza z tych postaw odwoluje si¢ do wertykalnego
porzadku. Druga — realizuje si¢ przede wszystkim w perspektywie horyzontalne;.
Obie krzyzuja si¢ w naszej kulturowej pamieci, ktéra weigz przechowuje zywy obraz
czasu ,,odretwialej normalizacji” i ,poczucia beznadziei” (por. S. Balbus, 1992). Ten
obraz przypomina, ze zdrowy rozsadek zwykle podszyty jest absurdem, ktéry oswoié
mozna jedynie $miechem, Ze nasza codzienno$¢ bezposrednio graniczy z czyms nie-
ludzkim, Ze nico$¢ wcigz nas meczy i nie ma wigkszego znaczenia, czy wiemy, pod
jakim skrywa si¢ imieniem, bo jak méwi Kornel Filipowicz w wierszu z tamtych lat:

Moje przekonania
Nie s3 jednak odporne na pewien stan

51 M. Biatoszewski (2000), Piosenka Kici Koci do stanu wojennego, [w:] Oho i inne wiersze
opublikowane po roku 1980, PIW, Warszawa, s. 228.
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Ktéry nas ludzi czasem nawiedza
I ktéry nazywamy rozpacza.™

Dla cudzoziemcéw, ktérzy ucza si¢ jezyka polskiego i chcg poznaé oraz zrozumied
polska mentalno$¢, istotne bedzie rozpoznanie jej bezposredniego zaplecza histo-
rycznego. Warto wigc proponowaé im zadania, ktére précz poglebiania sprawnosci
jezykowej, beda stuzyly systematyzacji wiedzy historyczno-socjologicznej na temat
polskiej niepodleglosci — odzyskania jej w roku 1918, utraty w 1939 i ponownego
odzyskania w roku 1989, a wiec tej sekwencji wydarzen i uwarunkowan, ktérych
ogniwem byl réwniez stan wojenny. Wykonanie ponizszego zadania — zaréwno faza
przygotowawcza, jak i sama prezentacja — stwarza mozliwos¢ poszerzenia stownic-
twa i zdobycia nowych informacji o Polsce oraz o historycznych uwarunkowaniach
wpisanego w polszczyzne §wiatoodczucia, a w dalszej perspektywie pozwala na wy-
pracowanie komparatystycznej perspektywy i tym samym na lepsza integracje ob-
razu $wiata zwigzanego z poznawanym jezykiem z posiadang dotychczas wiedza
o wlasnym kraju i znanej rzeczywistosci.

CWICZENIE

Prosz¢ wyszuka¢ (ksigzki, internet, wywiad z polskim kolega/polska
kolezanka) 3-4 wazne informacje na jeden ze wskazanych w tabeli tematéw,
przygotowa¢ odpowiednie stownictwo i nastgpnie zaprezentowa¢ wybrane

zjawiska.
okres wydarzenia, miejsca, osoby, symbole
1. Il Rzeczpospolita
2. Il wojna $wiatowa
3. okres realnego socjalizmu
4, Solidarno$¢
5. stan wojenny
6. okres fransformacji

52 K. Filipowicz (1992), Przckonania, [w:] Powiedz to stowo, Wydawnictwo a5, Poznar,
s. 6.
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POZIOM C1
(0SOBY, MUZYKA, HISTORIA — ROZBIORY/EMIGRACJA, WARTOSCI)

Stanistaw Balinski
De passage a Paris >

Dover. Chopin odplywa w noc listopadows.
Ach, ilez to lat temu!... Celnik przy latarni
Powtarza: ,Pan do Polski”. Towarzysz Chopina
Ttumaczy, ze pan Chopin do Polski nie wraca,
Ze to sprawa idei... Anglik nie rozumie.
Wezytuje si¢ w dokument — nad Kanalem mgty —
»Przeciez tu napisane, ze z Warszawy, Polak,
Ze przejazdem przez Paryz...

»2De passage a Paris”

Chopin chowa dokument do podréznej torby.
Jest umeczony, kaszle i reka mu drzy.

Sygnal. Okret odptywa. Cisza na okrecie,
Ale kto by si¢ wstuchal, uslyszalby moze
Wize¢ na dokumencie,

Spiewajgcq wize,

Jak ballade podrézna, t¢ nie napisana,
Ballade bez opusu, nigdy nie zagrana,
Bezsenng, cho¢ si¢ czasem emigrantom $ni:
»=De passage, de passage a Paris”.

Odleglos¢ pomiedzy angielskim portem Dover a francuskim Calais wynosi zaledwie
34 kilometry. Znacznie wigksza przestrzen dzieli Paryz i Warszawe. Jednak to nie
z powodu dystansu Fryderyk Chopin po wyjezdzie z Warszawy w roku 1830 nigdy
juz do miasta swego dziecinistwa nie powrécil. Wsréd wojazy Chopina sa dwie wy-
prawy do Anglii — dwutygodniowa w lipcu roku 1837 i znacznie dluzsza jedenascie
lat pézniej. Podréz, ktéra stala si¢ kanwag wiersza Stanistawa Baliiskiego, to wlasnie
ta ostatnia z 1848 roku, kiedy kompozytor przebywal w Anglii i Szkocji od kwietnia

53 S. Balinski (1982), De passage a Paris, [w:] Peregrynacje. Poezje wybrane 1928-1981,
wybral, postowiem i nota edytorska opatrzyl P. Hertz, PIW, Warszawa, s. 230.
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do listopada. Potwierdzaja to realia — wracal jesienia, schorowany i zrezygnowany.
Problemy zdrowotne n¢kaly go przez cale Zycie, ale obraz z wiersza pokazuje arty-
ste¢ w wyjatkowo zlej kondycji fizycznej — ,Jest umeczony, kaszle i reka mu drzy”.
Wiemy, ze wlasnie tak czul si¢, wsiadajac na statek do Francji niespelna rok przed
$miercig (por. K. Wierzynski, 1990: 292-295).

Utwoér dzieli si¢ na dwie czesci. Pierwsza jest opisem spotkania z urzedni-
kiem stuzb granicznych. Druga méwi o pobycie na pokladzie statku odplywajacego
z Dover do Calais. W czasie przekraczania granicy — zapewne tuz przed wejéciem na
okret — odbywa sie kontrola dokumentéw. Rozmowa z celnikiem ujawnia niejasno$¢
sytuacji emigranta i klopot nie tylko z jej zrozumieniem, ale tez ze zwyklym ustale-
niem faktéw. Z dokumentéw wynika, ze Chopin jest Polakiem z Warszawy, ze jest
w podrézy i w Paryzu bedzie tylko przejazdem. Dla celnika jest wige oczywiste, ze
celem podrézy musi by¢ Polska. Zapewne stabo orientuje si¢ w kontekscie politycz-
nym Polakéw i Polski pod zaborami. Na pewno nie wie nic o kontekscie prywatnym,
chocby o tym, ze w roku 1834 Chopin odméwil ubiegania si¢ o paszport w amba-
sadzie rosyjskiej w Paryzu i tym samym w symboliczny sposéb pozostal Polakiem —
wybral status emigranta i pozbawil si¢ mozliwosci legalnego powrotu do Warszawy.
Wszystko to przyjaciel Chopina — w rzeczywistosci byl nim Leonard NiedZwiecki
—zamyka w stwierdzeniu: ,to sprawa idei”. Ale w istocie byla to przeciez sprawa zycia
na obczyznie, narastajgcej samotno$ci, w nieustannym zawieszeniu, w przestrzeni
sztuki, ktéra jest prawdziwa ojczyzng artysty, ale nie udziela mu bezpiecznego, spo-
kojnego schronienia. Pojawiajace si¢ w tej czesci wiersza wielokropki odwzorowuja
urywany tok rozmowy, poteguja niezrozumienie, poglebiaja stan niejasnosci. Sporo
pozostawiaja w niedopowiedzeniu. Ale sg tez sygnalami bezradnosci, nostalgii, apa-
tii podszytej doznaniem grozy. Podobnie nacechowana jest ewokowana przestrzen.
Swiatlo latarni, przy ktérej odbywa sie kontrola paszportowa, tylko w niktym stop-
niu rozjagnia mrok — nocy i sytuacji. Swiat spowity w mgte traci swa namacalnos¢
i konkretnosé. A to tylko preludium przed wyplynigciem na pograzone w ciemnosci
morze — reprezentujgce zywiol labilny, amorficzny, nieprzenikniony, a przy tym po-
tezny i grozny.

54 Pelnigcy funkcje wizy wpis w paszporcie: ,De passage a Paris” mozna przelozy¢ za
Baliriskim jako: ,przejazdem przez Paryz”. Halina Goldberg — muzykolog i znawczy-
ni dziela i biografii Chopina oraz jego epoki — pisze: ,,Chopin nigdy nie przyjal oby-
watelstwa francuskiego (co zreszta byto bardzo skomplikowang procedurs i nieczesto
przyznawano obywatelstwo). Podczas podrézy uzywat paszportu francuskiego. [...]
Paszport byl rodzajem dokumentu podrézy poswiadczajacym tozsamos¢ okaziciela,
a nie jego obywatelstwo” (przytoczony wyimek pochodzi z mojej prywatnej kore-
spondencji — W.P.).
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Mimo formulowanych przez celnika watpliwosci co do celu podrézy Chopin
wchodzi na pokiad, prom odplywa i zalega cisza. Wezesniej stychac¢ bylo rozmowe,
kaszel artysty, syrene okretu. Teraz stychaé cisze, ktora staje si¢ muzyka. Nazwana
»Spiewajaca wizg’, a nawet sklasyfikowana gatunkowo jako ballada®, brzmi w wy-
obrazni artysty na granicy jawy i snu, unosi si¢ nad wodami, pozwala wréci¢ do
ojczyzny-sztuki, a jej partyturg jest wpis w paszporcie, ktéry stal si¢ powodem nie-
porozumienia.

Na rzeczywisto$¢ wykreowang w wierszu Baliniskiego sklada sie¢ kilka aspek-
téw. W jej centrum sytuuje si¢ realistycznie oddana odprawa celna, przez ktéra prze-
chodzg osoby opuszczajace Angli¢. Jedna z tych oséb jest schorowany Chopin w po-
drézy powrotnej — udajacy si¢ do kraju, ktéry nie jest jego ojczyzna. Artysta wyplywa
W morze — raz jeszcze niezrozumiany opuszcza staly lad, wyrusza w ciemnos$é, ktéra
okaze si¢ zapowiedzig ostatecznego braku oparcia, catkowitego ogolocenia, $mierci.
Pobyt na pokladzie wiaze si¢ bezposrednio z twérczoscia. Jest miejscem narodzin
ballady ,bez opusu” — bez miejsca w katalogu dzietl kompozytora. Utwér nie zostal
nigdy wykonany, ale wciaz odzywa si¢ w snach emigrantéw. Jest jak fala tesknoty,
dojmujacej nostalgii — obudzona przez burty odptywajacego statku. Ta tgsknota $ci-
sle wiaze si¢ z kondycja artysty. Przypomina, ze wielka sztuka zawsze jest w podrézy
i nigdy nie zasypia.*® Nielatwo sprosta¢ takiemu wyzwaniu. Zycie na wygnaniu jest
stala konfrontacja z tym, co bezpowrotnie odeszlo — tgsknota za domem, ojczyzna,
utracong miloscig. Tak widzial to Balinski i De passage & Paris méwi tez o nim samym.
Taka mozliwos¢ lektury podsuwa dyskretnie westchnienie: ,,Ach, ilez to lat temu!...”.
Te stowa mégt wypowiedzie¢ bohater wiersza, przypominajacy sobie chocby ,noc
listopadows” 29 listopada 1830 roku, kiedy to w Polsce rozpoczglo si¢ powstanie
listopadowe, albo wlasny wyjazd z Warszawy — na zawsze, 2 listopada tego samego

55 W tworczosci Fryderyka Chopina — obok koncertéw, mazurkéw, polonezéw, sonat,
nokturnéw, preludiéw i etiud — znajduja si¢ cztery ballady: F-dur (op. 38), g-moll (op.
23), As-dur (op. 47) oraz f-moll (op. 52). Sg to kompozycje na fortepian o swobodnej
budowie i narracyjnym charakterze (por. D. Gwizdalanka, 2006: 273).

56 Stanistaw Balinski o poezji emigracyjnej powiada: ,to lampa wieczorna’, ,strzepy
majaczert”, ,ze mgla si¢ boryka”, ,znajduje kwiaty”, ,A nasze wiersze, obdarte ze
$piewu, / Obce realiom, wierne metaforze, / Kraza nad wyspa, jak podrézne plu-
ca. / Swit nas nie budzi. Noc uspi¢ nie moze” (Sonet 1970, [w:] Wiersze emigracyjne,
Polska Fundacja Kulturalna, Londyn 1981, s. 12). Celnym komentarzem do sposobu
myslenia Chopina (a takze Baliniskiego) jest mysl Ryszarda Przybylskiego zapisana
w poswigconym kompozytorowi Cieniu jaskotki: ,Poganiany przez $mier¢ czas straca
zycie w otchtari pamigci, ktdra jest jak sen” (1991: 37).
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roku.’” Ale wspomniana wyzej fraz¢ moze tez wypowiadaé ktos, kto méwi w wierszu
Balinskiego — by¢ moze sam poeta powierzajacy nam wlasng tesknote i samotnos¢.
Osia konstrukeyjng utworu jest formula wpisana w przelamany na dwie czesci
i rozpisany na dwa jezyki wers 6smy, ktéry powtarza na dwa sposoby to samo: ,,prze-
jazdem przez Paryz’... / ,De passage a Paris™®. Francuskie sformulowanie powraca
dwukrotnie w wersie ostatnim. Zostalo tez wysuniete na tytul. W ten sposéb wpis
w paszporcie ujmuje klamrg calos¢ wypowiadanego $wiata i zarazem wskazuje jego
sedno. Refreniczne powtérzenia koncentruja uwage czytelnika na muzycznej fakturze
wiersza i wpisanej w utwor rzeczywistosci, ale méwia tez miedzy innymi o poczuciu
wyobcowania, o byciu nie u siebie, o doswiadczeniu nieustannego przebywania na
granicy, nigdzie. To doswiadczenie gleboko ludzkie — w jakiej§ mierze wszyscy bo-
wiem jesteSmy w podrézy. Dobrze to wiedzg zagraniczni studenci uczacy sie polskie-
go w Polsce — wyruszajacy w nieznang, obca przestrzen jezyka, ktéry dopiero poznaja.

CWICZENIE

Prosz¢ wybraé¢ jedna postaé¢ sposréd znanych Polakéw XX wieku i zapre-
zentowacé jg na forum grupy/przygotowaé na jej temat notatke prasows (200
wyrazéw)/podaé 3-4 wazne wydarzenia z jej zycia:

Maria Sklodowska-Curie (1867-1934)
J6zef Pitsudski (1867-1935)

Witold Gombrowicz (1904-1969)
Czestaw Mitosz (1911-2004)

Jan Pawet II (1920-2005)

Stanistaw Lem (1921-2006)

Wistawa Szymborska (1923-2012)
Andrzej Wajda (1926)

Magdalena Abakanowicz (1930)

57 Kompozytor wyruszyl popoludniowym dylizansem, ktéry do Kalisza przybyl noca —
wiec iz Warszawy artysta wyjezdzal ,w noc listopadows” (por. K. Wierzynski, 1990:
100-103).

58 Kazimierz Wierzytiski cytuje w swoim Zyciu Chopina fragment listu Fryderyka do
rodzicéw z konca czerwca 1831 r.: ,Ustuchalem rady Bayera, kaze sobie podpisaé
paszport do Anglii, lecz pojade do Paryza” (za: K. Wierzyniski, 1990: 113). Dalej
czytamy o paszporcie: ,przylozono na nim pieczeé: passant par Paris & Londres. Am-
basada carska namyslata si¢ nad ta podréza dwa dni i data mu pozwolenie tylko na
wyjazd do Monachium” (K. Wierzynski, 1990: 114).
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Henryk Mikotaj Goérecki (1933-2010)
Krzysztof Penderecki (1933)
Krzysztof Kieslowski (1941-1996)
Lech Watesa (1943)

Krystyna Janda (1952)

Adam Maltysz (1977)%

POZIOM C2
(HMISTORIA, LITERATURA, SYMBOLIKA, WARTOSCI)

Adam Zagajewski

Wiersze o Polsce®®

Czytam wiersze o Polsce pisane

przez obcych poetéw. Niemcy i Rosjanie
majg nie tylko karabiny, lecz takze
atrament, pidra, troche serca i duzo
wyobrazni. Polska w ich wierszach
przypomina zuchwalego jednorozca,
ktéry zywi si¢ welna gobelinéw, jest
pigkna, staba i nierozwazna. Nie wiem,
na czym polega mechanizm ztudzenia,
ale i mnie, trzezwego czytelnika,
zachwyca ten basniowy, bezbronny kraj,
ktérym zywig si¢ czarne orly, glodni
cesarze, Trzecia Rzesza i Trzeci Rzym.

Osoby wymienione w ¢wiczeniu zostaly zaproponowane przez studentéw. Lista kaz-
dorazowo moze by¢ modyfikowana lub uzupelniana o inne postacie — wazne i intere-
sujace z punktu widzenia uczestnikéw zaje¢. Zadanie na temat ,stynnych Polakéw”
— oparte na innym zestawieniu — moze pojawi¢ si¢ réwniez w pracy ze studentami
o nizszej sprawnosci jezykowej, przy czym w odniesieniu do poziomu A2 informa-
cje powinny by¢ skrétowe i potraktowane wybiérezo, na poziomie Bl zadanie moze
polegaé na dopasowywaniu biograméw do oséb, natomiast na poziomie B2 material
moze by¢ cze$ciowo opracowany, a cze$ciowo wymagajacy dodatkowej pracy studen-
téw, moze tez mie¢ forme podobna do proponowanej przeze mnie w tekscie gtow-
nym.

A. Zagajewski (2010), Wiersze o Polsce, [w:] Wiersze wybrane, Wydawnictwo a5, Kra-
kéw, s. 58.
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Wiersze o Polsce to wiersz o wierszach. Utwory poetyckie czesto rozmawiaja z innymi
wierszami napisanymi w tym samym jezyku. Rzadziej wchodza w dialog z poetycka
wizja uksztaltowang ,przez obcych poetéw”. Zderzenie réznych jezykéw komplikuje
kwestie spotkania odmiennych przestrzeni poetyckich. Nieoczywisty status takich
przestrzeni dowarto$ciowuje i poglebia wyobrazniowy komponent sztuki — zywiol
fikeji. Wiersze, do ktérych odwoluje si¢ Zagajewski, maja ambicje méwic¢ o Polsce —
o tym, jaka jest w oczach poetéw niemiecko- i rosyjskojezycznych. W istocie jednak
zdaja sprawe ze zludzenia — tak przynajmniej widzi to ktos, kto méwi w utworze, lub
moze sam poeta piszacy Wiersze o Polsce. Spotkanie z obcymi realiami i odmienng
wyobraznig zawsze jest rodzajem konfrontacji — prowadzi do wyostrzenia $wiadomo-
$ci odmiennych potrzeb i celéw, réznic w obszarze wyznawanych wartosci, nieprzy-
stajacych do siebie aspektéw kultury. Ale moze tez prowadzi¢ do zawlaszczenia, do
spacyfikowania wlasng wyobraznia tego, co odmienne. Taka wlasnie aneksja — po-
wiada poeta — dokonuje si¢ w wierszach o Polsce pisanych przez Niemcéw i Rosjan.
W utworze Zagajewskiego rzeczywisto$¢ spotkania-konfrontacji oparta jest
na przeciwstawieniach. Pierwszym atrybutem Niemcéw i Rosjan sg ,karabiny” przy-
wolujace podbudowany historycznie obraz agresora, ktéry niesie $mier¢ lub niewolg.
Ale z drugiej strony, narody przez wieki sasiadujace z Polskg od wschodu i zachodu
maja tez do dyspozycji ,atrament” oraz ,piéra’ i moga si¢ poszczyci¢ wielkimi po-
etami. Kolejne napiecie tworzy zestawienie: ,troche serca” i ,duzo wyobrazni”. Roz-
mach wyobrazni bywa przerazajacy w skutkach, co dobrze pokazaty oba dwudziesto-
wieczne totalitaryzmy — jeden niemiecki, drugi w wydaniu rosyjskim. Trochg serca to
zdecydowanie za malo, by mozna byto méwic¢ o milosci czy chocby przyjazni, ale by¢
moze do$¢, by zdobyé¢ si¢ na wyniosla tolerancje lub protekcjonalne wspélezucie. Ten
ostatni ton stycha¢ w poréwnaniu Polski do ,,zuchwalego jednorozca” — zuchwalego,
a wiec laczacego w swoim zachowaniu brawure z arogancja.®! Nie wiadomo, czy ob-
raz taki pojawia si¢ wprost w rosyjskich i niemieckich ,wierszach o Polsce”. By¢ moze
jest tylko ukonkretnieniem panujacej w nich atmosfery oraz wyobrazen, wedlug kté-
rych Polska jest ,pickna, staba i nierozwazna”, a rzeczywisty kraj realnie istniejacych
ludzi okazuje si¢ nie tylko rozbrajajaco ,bezbronny”, ale tez po prostu — ,basnio-
wy”. To wlasnie ta basniowa kraina jest ojczyzng jednorozca zywigcego sie ,welna

61 W emblematyce chrzescijariskiej jednorozec jest alegoria Chrystusa, wolno wiec
moze dopatrzy¢ si¢ w poréwnaniu Polski do jednorozca (ironicznego?) nawiazania do
polskiego mesjanizmu, w duchu ktérego ojczyzna Polakéw uciemiezona przez Niem-
céw i Rosjan staje si¢ Chrystusem narodéw poprzez swoje meczeristwo i ofiare. Jak
wiadomo, ten rodzaj historiozofii odegral istotng role w okresie zaboréw — w upadku
polskiej paristwowosci dostrzegano szans¢ na przemiang w skali ponadnarodowe;.
Jednak przemiana ta dla zaborcéw znaczyla cos zupelnie innego niz dla Polakéw.



PAMIEC WIERSZA 275

gobelinéw”.*> Mozna chyba dostrzec w tym obrazie ironiczne nawigzanie do czaséw
odleglej $wietnosci trwajacej w naszej pamigci kulturowej — nie bez racji — jako ,zloty
wiek” i kojarzonej z epoka Zygmunta Augusta, ktéremu Wawel zawdzigcza m.in.
swoje arrasy. Posréd wawelskich arraséw sa tez bardzo pigkne werdiury przedstawia-
jace jednorozca. Moze je wlasnie mial w pamieci Zagajewski? Nie wiadomo. Wiemy
jednak, ze mitologiczny jednorozec rézni si¢ znacznie od wizji z Wierszy o Polsce.
W dawnych wierzeniach uchodzit za zwierze niezwykle przezorne, odznaczajace
si¢ nadnaturalng sifg i stronigce od ludzi. Akcentowano jego zwigzek ze §wiatlem
i rzeczywistoscia duchows. Symbolizowal czysta milosé. W jednym z najstarszych
bestiariuszy chrzescijafiskich mozna przeczytaé o jednorozcu:

Jest to zwierze¢ male, podobne do kozlecia, bardzo grozne. Ze wzgledu
na jego ogromng site mysliwy nie moze si¢ do niego zblizy¢. [...] Jak wiec
mozna go schwytaé¢? Oto wysylaja naprzeciw niemu czysta dziewice, jed-
norozec skacze na jej fono, a ona karmi go piersig i prowadzi do kréla.

(Fizjolog, 2003: 44)

Zaréwno ten zesp6l cech, jak i obraz bezkrwawych lowéw maja si¢ nijak do dziejow
Polski-jednorozca naszkicowanych w wierszu. Polska jest w nim ,staba i nierozwaz-
na’, nad przezornoscig gére w niej bierze zuchwalo$¢, sita zmienia si¢ w bezbron-
no$¢. I oczywiscie nikt jej nie ,prowadzi do kréla”. Zamiast czystej dziewicy zjawiaja
si¢ glodne, ,czarne orly” — Zerujace na ciele Polski jak na upolowanej zdobyczy lub
padlinie. Wsréd symbolicznych przyporzadkowan zwigzanych z ortem pojawiajg si¢
m.in. sita, madros¢, panowanie i dlugowieczno$é. To dlatego orzet tak czesto jest
godlem panstwowym. Dotyczy to nie tylko samej Polski, ale i krajéw osciennych.
Zaréwno Niemcy, jak i Rosja maja w herbie orla, ktéry bywal zloty lub czarny, jed-
no- lub dwugtowy.®® I wlasnie te dwa kraje symbolizowane sg przez orly przywotane

62 Jednorozec nalezy do figur heraldycznych — widnieje m.in. w herbie szlacheckim
Boncza (wykorzystywany byt tez jako godto aptek — wierzono bowiem, ze serce i rég
jednorozca maja wlasciwosci lecznicze). Wyobrazenia jednorozca to wazny motyw
sztuki $redniowiecznej i renesansowej, pojawiajacy si¢ z duza frekwencja i otoczo-
ny ztozong siecig znaczeri symbolicznych. Najpowszechniejsze z tych przedstawien
(jednorozec u zrédla, jednorozec i dziewica, polowanie na jednorozca) czgsto wyste-
puja na tkaninach dekoracyjnych.

63 W cesarstwie rzymskim emblematem cesarza, a nastepnie uniwersalnym symbo-
lem cesarstwa byl zloty orzel, ktéry od momentu podzialu panstwa (w 395 r.) byt
przedstawiany jako dwuglowy (lewa glowa oznaczata Rzym, prawa — Konstantyno-
pol). Swicte Cesarstwo Rzymskie Narodu Niemieckiego (Rzesza Niemiecka) wraz
z aspiracjami rzadzenia §wiatem przejeto te symbolike (dwugltowy orzet miat patrzeé
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w wierszu Zagajewskiego. Sg drapiezne, agresywne, zaborcze. Z niepokojaca syme-
trig ujmuja kraj jednorozca w zelazny uscisk. Na drodze kolejnych emanacji — to samo
godlo, glowa panstwa: Kaiser i Car noszacy tytul cesarza, wreszcie dwa cesarstwa
— zmieniajg si¢ formacje ideologiczne i polityczne.®* Przez stulecie nie tracg jednak
swojej podstawowej cechy — zarfocznosci, nienasyconego glodu, ktéry raz po raz z sa-
siadéw Polski czyni drapiezcéw rozdzierajacych ofiarg na strzgpy.® Ta ofiara w utwo-
rze Zagajewskiego ma postaé ,zuchwalego jednorozca”, basniowej istoty, ktéra ,za-
chwyca”, jest bowiem ,pigkna, staba i nierozwazna”, ale tak naprawde jej istnieniem
rzadzi ,mechanizm ztudzenia” opisywany w niemieckich oraz rosyjskich wierszach
o naszym kraju i uchwycony przez polskiego poete w jego Wierszach o Polsce.

Utwér Zagajewskiego to jeden z tych tekstéw, w ktérych ze szczegdlng sila
do glosu dochodzi poczucie, ze historia polityczna jest nie tylko jednym z kluczo-
wych elementéw polskiej pamieci kulturowej, ale jest réwniez zywym ogniwem
polskiej tozsamosci — ksztaltuje polska swiadomos$¢, wplywa na nasz obraz samych
siebie i wcigz przypomina, ze pamigé jest wartoscia, ze nie wolno jej utraci¢. Wiersze
0 Polsce moga wigc by¢ dobrym punktem wyjscia do zajgé poswieconych kontekstom
historycznym. Dydaktyczna warto$¢ tego utworu polega i na tym, ze pobiezna lektu-
ra podsuwa nieskomplikowane i fatwe do wyartykulowania interpretacje. Uwazniej-
sze przyjrzenie si¢ tekstowi pozwala jednak na odslonigcie w nim kolejnych warstw

jednoczesnie na wschéd i zachéd, w przyszlosé i przesziosé, laczac w tym spojrzeniu
— obejmujgcym dwa przeciwstawne porzadki — wiadze doczesng i duchows). Podob-
ne motywacje pojawiaja si¢ w przypadku carskiej Rosji (staroruska legenda méwi
o dwuglowym orle, ktéry wskazuje miejsce zalozenia Moskwy, zas na poczatku
XVIw. dwugtowy zloty orzet staje si¢ herbem Wielkiego Ksiestwa Moskiewskiego).
W wieku XVIII - a wiec w czasie, kiedy Polska znalazla si¢ pod zaborami — oba kraje
mialy w herbie dwuglowego czarnego orla. Dzisiaj symbolem Rosji jest dwuglowy
zloty orzel, za$ niemiecki orzet — obecnie jednogtowy — pozostat czarny.

64 Trzecia Rzesza (1933-1945) — Deutsches Reich (a po aneksji Austrii w roku 1938 —
Grofideutsches Reich) to pafistwo niemieckie pod rzadami narodowych socjalistéw.
Natomiast idea Trzeciego Rzymu wywodzi si¢ z mysli ihumena Filoteusza z Psko-
wa (XV/XVI w.), uznawanego za autora koncepcji historiozoficznej, wedtug ktérej
pierwszy Rzym upad! przez herezje (jaka mial by¢ katolicyzm), drugi Rzym, czy-
li Konstantynopol — na skutek zdrady prawdziwej wiary. W ich miejsce pojawil si¢
Trzeci Rzym — Moskwa, ktéra jako jedyna owa prawdziwg wiare zachowata.

65 Wsrod historycznych zdarzen wymieni¢ mozna polityke ingerencji mocarstw oscien-
nych w sprawy Polski — traktat Loewenwolde’a z 1732 r., rozbiory i dzialania pro-
wadzgce do wynarodowienia Polakéw, pakt Ribbentrop-Molotow, okupacje hitle-
rowska, agresje Rosji Sowieckiej na Polske 17 wrzesnia 1939 r. i zaleznos¢ Polski od
Zwiazku Radzieckiego w okresie realnego socjalizmu.
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znaczen — istotnych nie tylko z polskiej perspektywy, zwlaszcza jesli pamigtal, ze
dopiero ,wyposazeni w samo$wiadomos¢ historyczng zdajemy sobie zasadniczo spra-
we z historycznego uwarunkowania wszelkiego ludzkiego myslenia o $wiecie” (H.G.
Gadamer, 2003: 407), lecz takze dlatego, ze ,tylko cztowiek otrzymal w dziedzic-
twie ten skarb, jakim jest pamig¢, czyli historia” (Cz. Milosz, 1990: 112).

CWICZENIE
Prosz¢ przyporzadkowaé wydarzeniom historycznym wiasciwe im ramy
czasowe, a nastgpnie jedno z nich skomentowa¢ — ustnie (3-5 minut) lub

pisemnie (350-500 wyrazéw).

3V 1791 powstanie styczniowe

1795-1918 Konstytucja 3 maja

29 X11830-21 X 1831 NSZZ Solidarnos¢
2211863-1864 odzyskanie niepodlegtosci po rozbiorach
1914-1918 ~ ———— I wojna swiatowa

11 XTI 1918 powstanie listopadowe

1939-1945  —— IT wojna $wiatowa

191V-16 V 1943 Polska pod zaborami

1 VIII-2 X 1944 powstanie w getcie warszawskim
III 1968 stan wojenny

16 X 1978 powstanie warszawskie

1980 wolne wybory/upadek komunizmu
13 XII 1981-22 VII 1983 wydarzenia marcowe

4 VI 1989 wybér Karola Wojtyly na papieza

Dyskusja z cudzoziemcami o dziejach Polski skiania do poréwnar. Studenci maja
zwykle wlasng, czgsto bardzo subiektywng wizj¢ historii — uksztaltowana w trakcie
szkolnej edukacji, wyniesiong z lektur lub konstruowang na podstawie obejrzanych
filméw pozostajacych czesto w luznym zwiazku z prawdg historyczng.®® Rozmowy
o historii jednak nie polegaja jedynie na analizie faktéw, poszukiwaniu motywacji,
odnajdywaniu analogii, ale sg tez polem dla uogélniajacych interpretacii, nieugrun-
towanych intuicji lub dowolnych spekulacji motywowanych czgsto schematyzmem

66 Wtlasciwa naszym czasom — i zarazem niepokojgca — rozbieznos¢ historycznych wi-
zji jest jednym z centralnych tematéw ksiazki Alaina Besancona Przekleristwo wicku

(2000).
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myslenia, sklonnoscia do uproszczeri i operowania stereotypami.®’” Mimo tych nie-
bezpieczeristw i wbrew trudnos$ciom, jakie napotykamy, prébujac wyrwac si¢ z kregu
utrwalonych przekonari, warto podejmowa¢ dialog. Zderzenie odmiennych opinii
najczesciej nie prowadzi do catkowitej zmiany sposobu myslenia, pozwala jednak od-
da¢ glos watpliwosciom (réwniez co do zasadnosci wlasnych przekonar) i wyzwala
cheé poszukiwania prawdy, a przez to ma nieoceniong warto$¢.

Dazenie do poznania i zrozumienia $wiata, do odnalezienia w nim wiasnego
miejsca i okreslenia samego siebie zawsze Iaczy si¢ z wysilkiem interpretacji. Wro-
giem interpretacji jest myslenie stereotypami — upraszczajace, skazujace na bezreflek-
syjne powtarzanie frazeséw.

Myslenie stereotypowe polega na szablonowym pojmowaniu §wiata, bez
zastanawiania si¢ nad skutkami powielania takich schematéw, pomimo iz
nie oddaja one rzeczywistosci w sposéb obiektywny. (R. Pigtkowa, 2009:
95)

Stereotypéw nie trzeba jednak lekcewazy¢ — mozna z nich wiele dowiedzie¢ si¢
o tych, ktérzy si¢ nimi postuguja.®® Trzeba wszak pamigtaé, ze sg one przejawem

67 Dla przyktadu Somosierra Jacka Kaczmarskiego interpretowana historycznie odkry-
wa motywacje Polakéw w sluzbie Napoleona, lecz kaze réwniez zmierzy¢ sie z nega-
tywng oceng tych dziatan z perspektywy Hiszpanéw (por. K. Wojciechowski, 1978).
Refleksja nad bohaterstwem ludzi uwiktanych historycznie moze wige — i powin-
na — rodzi¢ pytania np. o ceng, jaka warto i wolno zaplaci¢ za wolnos¢. Niekiedy
tez pojedynczy element dziela, np. tytul tekstu, sugeruje konkretny obraz $wiata lub
okreglong interpretacje rzeczywistoéci. Tytut innego wiersza Zagajewskiego — Rosja
wehodzi do Polski — budzi negatywne skojarzenia, cho¢ w rzeczywisto$ci utwér nie
sprowadza si¢ do rachunku historycznych krzywd i otwiera zdecydowanie szerszg
perspektywe: ,Rosja wchodzi w moje zycie. / Rosja wehodzi w moje wiersze. / Rosja
wchodzi w moje mysli.”

68 W podstawowym znaczeniu stereotyp to ,konstrukcja myslowa, oparta na schema-
tycznym i uproszczonym postrzeganiu rzeczywistosci, zabarwionym warto$ciujaco,
czesto bazujagcym na uprzedzeniach i niepetnej wiedzy” (K. Olechnicki, P. Zatec-
ki, 1997). Leszek Kotakowski natomiast ujmuje kwesti¢ stereotypéw narodowych
w sposéb nastepujacy: ,Kazdy naréd czy plemie wytwarzaja stereotypy swoich sgsia-
déw, a takze innych lepiej lub gorzej znanych plemion; stereotypy te czesto ujawniaja
w polowie respekt, w polowie pogarde. I tak, na przyklad, »wiemy, ze Niemcy sg
zdyscyplinowani i pozbawieni poczucia humoru, ze Anglicy sg spolegliwi, a hory-
zonty umyslowe majg ciasne, Polacy sa odwazni i niezdolni do systematycznej robo-
ty, Zydzi sa inteligentni i pozbawieni taktu, Amerykanie przyjaznie odnosza si¢ do
ludzi i sa naiwni, Czesi umieja dobrze i cigzko pracowaé, a sa malostkowi i chciwi,
Francuzi sa dowcipni i niepowazni, Wlosi umieja sie cieszy¢ zyciem, a liczy¢ na nich
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,zamknictego myslenia” (por. Narody i stereotypy, 1995: 25) i najczesciej — zwlasz-
cza w obrebie $swiadomosci historycznej — przybieraja forme uprzedzenia, a jako
efekt nawykowej niecheci i blednych przestanek prowadza do kulturowej izolacji.
Przyswajanie nowego jezyka — szczegélnie w jego rodzimej przestrzeni kulturowej
— moze W znacznym stopniu przyczynié sie do rozszerzenia myslowych perspektyw
i stopniowego wyzwalania si¢ spod wladzy stereotypéw, ktére zyja w kazdym z nas.
Zainicjowanie i podtrzymywanie takiego procesu wymaga stalego wysitku, ktérego
celem powinno by¢ odmienne spojrzenie na to, co wydaje si¢ oczywiste i oswojone,
cho¢ w istocie jest obce i tak trudne do zrozumienia. Nic tak mocno nie prowokuje
do podjecia trudu zrozumienia jak dobry wiersz. I réwniez dlatego glottodydaktyk
powinien siegaé po poezje.

Na zakoriczenie jeszcze jeden tekst i wstepna lektura — rodzaj podsumowania
prowadzonych wyzej rozwaza:

Miron Bialoszewski
skkk 70

Zaba ¢éwierka
Sama w rowie

Medytatorka

Zreszta Europejka

nie mozna, cz¢sto tez oszukuja i tak dalej” (2009: 200-201). I konkluduje — ,, Badanie
stereotypéw narodowych, osobna galaz antropologii spolecznej, moze przyczynic sie
wielce do zrozumienia »narodowych charakteréw«; nie dlatego, by stereotypy do-
starczaly nam zwierciadlanych wizerunkéw innych narodowosci, czego nie czynig
z calg pewnoscig, ale dlatego, ze osadzajac innych, my sami mimo woli odstaniamy
nasze wlasne sposoby percepcii, a przez to réwniez wlasne przywary i zalety” (2009:
203). W perspektywie glottodydaktycznej kwestie stereotypéw narodowych rozwa-
zaja m.in. Anna Janus-Sitarz (por. 2004: 475-481) oraz Piotr Garncarek (2004: 483-
487), ktéry pisze: ,moze lepiej nie walczy¢ ze stereotypami, a jedynie sygnalizowaé
ich obecnos¢. Lepiej nie komentowaé trudnych faktéw historycznych, lecz jedynie
umiejscowic je w czasie i realiach” (2004: 487).

69 Jest to postawa diametralnie ré6zna od wspominanego na poczatku rozdzialu podej-
$cia interkulturowego.

70 M. Biatoszewski (1980), *** [Zaba cwierkal, [w:] Wiersze wybrane i dobrane, Wydaw-
nictwo Czytelnik, Warszawa, s. 135.
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Bialoszewski napisal ten utwér w drugiej polowie lat siedemdziesiatych.”" Polska
byla wtedy jednym z ,demoludéw”, a jej przynaleznos¢ do Unii Europejskiej wy-
dawala si¢ mrzonkg. Jednak to, o czym Polacy mogli jedynie marzy¢, dla zaby jest
oczywistoscig — Polska moze rzeczywiscie lezy w strefie sowieckich wplywéw, ale
zaba i jej ré6w bez watpienia znajduja si¢ w Europie. Ta zartobliwa konstrukeja nie
jest pozbawiona ironii. Uderza w polski kompleks zascianka, ale trafia tez w bar-
dziej niepokojacy aspekt polskosci — w dume, ktéra czesto przejawia si¢ w pogardzie.
Wyrazenie , Zreszta Europejka” ma w sobie co$ z ducha dziewietnastowiecznej pol-
szczyzny, podszyte jest pretensja, stycha¢ w nim ton sarkazmu. Podobnie rzecz ma
si¢ z okresleniem , Medytatorka”, ktére jeszcze w XIX wieku wskazywaloby calkiem
serio na oddawanie si¢ rozmys$laniom, na czynno$¢ dumania, dzi$ jednak brzmi co
najmniej zartobliwie (podobnie jak dumanie). Wolno wiec w dwdéch ostatnich wer-
sach utworu uslysze¢ glos kogo$, kto o zabie nie mysli najlepiej i nie zamierza jej
pobtaza¢. Cwierkajace w rowie stworzenie jest dla tego kogos bez reszty zaba, ktora
w swoich europejskich pretensjach, w swoim irytujacym zadgciu, w upartym recho-
taniu jest pretensjonalna niczym jakas ,Medytatorka” i pozal si¢ Boze ,Europejka”.
Zaba oczywiscie nic sobie z tych przytykéw nie robi. Wie przeciez, ze w kazdym
rowie Europy jest u siebie, nie musi na sile uczestniczy¢ w niczym waznym i moze
sobie ¢wierka¢ do woli. No wtasnie — éwierkaé. Zaba powinna ,rechotac”, ,kumkac”
lub ,skrzeczec”, albo najwyzej — jak powiada Mickiewicz — ,piaé¢””2. Po polsku ¢wier-
kaja ptaki — w szczegdlnosci wréble, niekiedy réwniez owady. W ¢éwierkaniu jest
beztroska, trzpiotowatos¢, nieskrepowana, czysta rado$¢. I chyba tak wlasnie ¢wier-
ka zaba z utworu Bialoszewskiego — dZwigcznie, rado$nie, beztrosko. W taki sposéb
odzywa si¢ pelna afirmacja zycia. Warto jednak pamigta¢, ze sielski obrazek zyskuje
w wierszu konkretny wymiar — przydroznego rowu. Ten swojski réw lezy w Polsce
i tylko na pozér znajduje si¢ na antypodach obrazu, ktéry dekade wezesniej nakreslit
Herbert w Prologu” otwierajacym tom Napis:

Réw w ktérym plynie metna rzeka
nazywam Wisly. Ciezko wyzna¢:
na takg milo$¢ nas skazali

taka przebodli nas ojczyzna.

71 Por. Nota od wydawcy [w:] M. Bialoszewski (1994), Urwory zebrane, t. 7: ,Odczepic sig”
i inne wiersze opublikowane w latach 1976-1980, Warszawa, s. 291.

72 ,W obu stawach pialy zab niezliczone hordy” — A. Mickiewicz, Pan Tudeusz, czyli
ostatni zajazd na Litwie..., s. 142.

73 Prolog (Z. Herbert, 2008: 317).
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Tekst Bialoszewskiego nie ma w sobie nic z patosu. Jest lekki, ironiczny, zartobli-
wy. Podpowiada, ze warto postawié si¢ w sytuacji zaby, warto zmieni¢ perspektywe,
spojrze¢ na siebie i na polskie sprawy z przymruzeniem oka. Polska nadal bedzie
tym, czym jest. Ale moze tez okazaé si¢ czyms§ wigcej — czyms, czego dotad nie do-
strzegalismy. Warto wigc domyslac¢ sig, bo jak méwi autor Wyrw z zamyslen™:

moze najwiecej prawdy
jest w domystach.

I'w kolejnym ogniwie cyklu Fazygi:
Domysty

$wiecg na prawdzie

jak gwiazdy

Warto wiec szuka¢ nowych drég mysli, nowych sposobéw widzenia, nowych per-
spektyw — réwniez w wierszach. I dotyczy to obu stron procesu glottodydaktycznego.

74 M. Bialoszewski (1980), *** [moze najwigcej prawdy, [w:] Wiersze wybrane i dobrane,
Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa, s. 225; z Wierszy nowych, cykl: Fatygi.



uwagi koncowe

W antropologii i etnolingwistyce istnieje pojecie komunikacji kulturowej
(por. D. Carbaugh, 1990: 15-35; M. Gaszyriska-Magiera 2000: 119-128). W ramach
tej kategorii komunikacja traktowana jest jako podstawowy proces kreujacy,
podtrzymujacy i transformujacy zycie spoleczne, jako proces wplywajacy na two-
rzenie struktur i znaczer, a takze jako sposéb postrzegania i interpretacji $wiata.
Natomiast kultura w tym ujeciu to dynamiczny, ulegajacy punktowym mody-
fikacjom i ciaglym wewnetrznym przeksztalceniom system symboli o nadrzedne;j
tunkcji integrujacej — posiadajacy zdolno$¢ Iaczenia rozproszonych i zréznicowanych
elementéw w znaczaca calosé. Wlasciwosci te umozliwiaja uczestnikom kultury
budowanie spéjnego obrazu rzeczywistosci, a tym samym postrzeganie $wiata jako
zrozumialego i bezpiecznego. Pozwalaja takze — dzigki istnieniu wpisanego w kul-
ture¢ immanentnego systemu kodéw — na adekwatne do wtasnych odczué i zarazem
zrozumiale dla innych zachowania i reakcje emocjonalne. W tym kontekscie istotne
jest zwlaszcza historyczne zakorzenienie kultury, za sprawa ktérego dochodzi do
dziedziczenia i podtrzymywania form symbolicznych, co umozliwia nie tylko poro-
zumiewanie sie, ale tez gromadzenie i rozwdj wiedzy oraz ksztaltowanie wspélnoto-
wych postaw i wzorcéw zachowan.

Wszystko to oczywiscie odnosi si¢ bezposrednio réwniez do petnego spek-
trum dzialan jezykowych, poniewaz — jak pisze Benjamin L. Whorf -

wzorce jezyka i normy kulturowe [...] rozwijaly si¢c réwnoczesnie, stale
wzajem na siebie wplywajac. (1992: 210)
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Nierozerwalny zwiazek laczacy szeroko pojeta kulture i jezyk, ktérym postugujemy
si¢ na co dzien, pokazuje, jak mocno jesteSmy wpisani w otaczajacg nas przestrzen
symboliczng i we wspierajacy ja, a zarazem w niej zakorzeniony, system znakéw od-
wzorowujacych rzeczywisto$¢, w ktérej zyjemy. Nie oznacza to jednak, ze semio-
tyczna otoczka naszego zycia jest dana nam raz na zawsze i pozostaje niezmienna.
Kazdy czlowiek na wiele sposobéw nieustannie przeksztalca oswojona przestrzen
- indywidualizuje ja i poszerza. Dzieje si¢ to zazwyczaj przez wejscie w interakcje
z przestrzenig kulturowg inng niz nasza — z obszarem aktywnosci kulturowej inne-
go czlowieka, innej grupy spolecznej czy wspélnoty narodowej. Przyswajanie jezyka
obcego nalezy do sfery tego rodzaju interakeji. Anna Wierzbicka opisuje ten typ kon-
taktu kultur jako swego rodzaju przezycie ekstremalne i dowartosciowuje je. Pisze:

Nie jest niemozliwe (cho¢ bardzo trudne) opuszczenie §wiata wewnetrznego
jezyka ojczystego dla §wiata innego jezyka, albo, jesli tak mozna powiedzied,
zamieszkanie w dwoch réznych §wiatach naraz. Jednak gdy kto$ przechodzi
z jednego jezyka na drugi, to nie tylko forma si¢ zmienia, ale i tres¢. Jezyki
réznig sie miedzy soba nie tylko jako systemy jezykowe, ale réwniez jako
$wiaty kulturowe, jako noéniki etnicznej tozsamosci. (1990: 71)

I dalej:

Zy¢ na co dziei w dwéch réznych jezykach to znaczy zyé w dwéch réznych
przestrzeniach socjosemantycznych. Przechodzenie z jednego jezyka w dru-
giina odwrdt jest podobne do podrézowania migdzy dwoma réznymi §wia-
tami. W gruncie rzeczy znaczy to o wiele wiecej, gdyz zmieniajac przestrzen
socjosemantyczng, w ktérej si¢ poruszamy, zmieniamy nie tylko nasze oto-
czenie, ale takze nasza wlasng skére (a moze nawet dusze). (1990: 103)

Podczas nauki jezyka — przy calej dotkliwosci poczucia, Ze jest si¢ kims obcym, przy
rozlicznych trudnosciach zwigzanych z wchodzeniem w odmienng przestrzen kul-
turowa — naprawde wazna okazuje si¢ wiec ta mozliwo$¢ ,podrézowania miedzy
dwoma réznymi $wiatami”, mozliwos¢ odkrycia nie tylko nowych obszaréw kultury,
nowych ,form” i zwigzanych z nimi ,tresci”, ale tez kogo$ innego i cennego — w so-
bie samym.! Taka podr6z ofiarowuje nam $wiat — ten sam, ktéry znamy, i zarazem
calkowicie inny. Ale okazuje si¢ tez powrotem do siebie — uwrazliwia, wzbogaca,

poglebia zycie, intensyfikuje egzystencje. Jak pisze Gadamer:

1 Na ten temat zob. m.in. Eva Hoffman (1989), Lost in Translation. A Life in a New
Language, Vintage, London (edycja polska: E. Hoffman, Zagubione w przekladzie,
z ang. przel. M. Ronikier, Aneks, Londyn 1995).
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jezykowe uwarunkowanie naszego doswiadczenia $wiata nie oznacza zad-
nej wylacznosci perspektywy; jesli przez wkraczanie w obce §wiaty jezy-
kowe przezwycigzamy uprzedzenia i ograniczenia naszego wezesniejszego
dos$wiadczenia §wiata, to nie oznacza to wcale, Ze opuszczamy i negujemy
wlasny $wiat. Jako podréznicy wracamy do domu z nowymi doswiadcze-
niami. Jako emigranci wszelako, ktérzy juz nie wracajg, nie mozemy zu-

pelnie zapomnie¢. (1993: 407)

Ta trwajaca pamig¢é ma wymiar subiektywny i zarazem jest cz¢$cia pamigci zbiorowej
— pamigci kultury. Zakorzenia si¢ w tym, co uwazamy za rodzime, ale jednoczesnie
pozostaje otwarta na §wiat we wszystkich jego wymiarach. Miejscem tego spotkania
jest réwniez jezyk. W nim indywidualne przezycie odnajduje kulturows forme i tym
samym moze doj$¢ do glosu. Jak méwi Edward Sapir, ta forma jest zarazem dowolna
i konieczna — odkrywa co$, co dotad pozostawalo ,obce” lub ,inne” i dlatego ma-
nifestuje si¢ jako ,tajemnica”. W ten sposéb aktywnos¢ jezykowa upodabnia si¢ do
tworczosci artystycznej — w szczegélnosci moze do poezji:

formy jezykowe, ktére rozwinely sie w réznych stronach §wiata s zarazem
dowolne i konieczne, w tym sensie, w jakim dowolna i konieczna jest kazda
tworczoé¢ artystyczna. (E. Sapir, 1978: 156)

Poezja jest formg komunikacji. Forma niezwykla, bo odstaniajaca, czy moze jedynie
przyblizajaca ,tajemnice”, dlatego méwigc o obcowaniu z literatura, mozna uzy¢ for-
muly ,wtajemniczenie”. Jezykiem literatury wypowiadane jest to, czego inaczej nie
da si¢ powiedzie¢. W jej obrebie nasza mysl penetruje obszary, ktore jawia si¢ jako
,nie do pomyslenia”. To wiasnie dlatego zwigzane z literaturg do§wiadczenia este-
tyczne i etyczne moga okazac si¢ przekraczaniem granic, a obcowanie z tekstem lite-
rackim moze by¢ rodzajem podrézy — wkraczaniem w obszar dotad nieznany i obcy.
Dla pisarza — podobnie jak dla cudzoziemca — jezyk jest ziemig nieodkryta. Jest prze-
strzenia, w ktorej pisarz i cudzoziemiec mogg zamieszkad, czyniac ja miejscem wia-
snym i oswojonym. Dlatego tez proces przyswajania nowego jezyka i oswajania obcej
przestrzeni kulturowej mozna chyba nazwa¢ ,przeprowadzka”.? Kto$, kto podejmuje
taka eskapade, nie odrzuca uksztaltowanej wezesniej tozsamosci — podrézuje z baga-
zem swoich do§wiadczer i przekonan. Ale zarazem przekracza wlasne granice — staje

2 Wigcej na ten temat pisze w artykule »Przeprowadzka” do nowego jezyka, czyli literatu-
ra jako wtajemniczenie (2001: 205-214). Metafory ,przeprowadzki do innego jezyka”
w podobnym sensie uzywa Eva Hoffman (zob. ,Nie cheg zy¢ w wedrowee” — z Evg
Hoffman roxmawiajq Diana Kuprel i Marek Kusiba, [w:] ,Akcent” w Przestrzeni — dzial:
Tylko w wydaniu internetowym na stronie www kwartalnika ,Akcent”).
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na nowej ziemi, poszerza spektrum widzenia, otwiera nowy horyzont, rozpoczyna
nowe zycie. I moze wlasnie w tym cudzoziemiec uczacy si¢ nowego jezyka podobny
jest najbardziej do czytelnika poezji.
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