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Dla Basi

Zycie na emeryturze
Ma zalety catkiem duze:
Zamiast kredy, co wciaz pyli,
Dotyk stonca, blask motyli.
Zamiast szumu projektora
Nutki walca co wieczora.
Zamiast dasow p. dziekana
Przyszto$¢ rozami ustana.
Nie budzika wrogie dzwigki,
Czy fotokopiarki jeki,

Lecz skowronka $piew o brzasku
W pigknym, bo Bulonskim, Lasku.
Nie studencka ignorancja
Tylko Francja, elegancja.
Nie granaty, czernie, beze
Lazur morza na Riwierze.

Za kolegobw kwasne miny,
Midd, szarlotka 1 maliny.

Dyscyplina i dryl pruski?

Dzi$ rogalik! Ten francuski.
Zero testow 1 wyktadow,

Lampka wina do obiadu
I frykasy pelne smaku
Przy szampanie, przy koniaku.
Sosy, kremy 1 porzeczki,
Wszystko z Niebieskiej Wstazeczki.
Czasem odrobina balu,
A najlepiej gdzies w Wersalu.
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Burgundzki beef, paryski szyk,
Tu La Bohéme, tam la musique.
Zwiedzanie zamkow petng para,
Wytacznie solo 1 nad Loara.
A gdy zawita grono gosci
Roztoczmy liczne mozliwosci:
Rano rejs statkiem po Sekwanie,
dos¢ dhugie spanie, debatowanie
Czy w Luksemburskim dzi$ ogrodzie
Przyjrze¢ si¢ paryskiej modzie?
Potem dyskusja o kulturze,
Lecz o Foucault, nie Aznavourze.
A kiedy bywa si¢ nad rzeka,

Do Wiezy Eiffla niedaleko.
Portrecik weglem na Montmartrze
To $lad, ktérego czas nie zatrze.
Tuz w Moulin Rouge ujrze¢ szat ciat,
Skoczy¢ do Luwru, los tak chcial,

Niby przypadkiem, tak dla draki,
Odwiedzi¢ Nike z Samotraki.
Przy Monie Lizie spedzi¢ chwilg,
Przyjrzec¢ si¢ tace, tej z motylem
Oraz dorodng wiejska muchg —
Artysty, ktory stracit ucho.
Gdzie$§ w matym bistro sig$¢ przy kawie,
Na chwile oddac si¢ zabawie,
Policzy¢, ile w serze dziur
I westchng¢ ,,Paryz, mon amour”.
Chrupa¢ bagietki i kasztany,
Odtozy¢ na bok wszelkie plany,
A przy Bulwarze Saint-Germain
Zakupi¢ szpilki Louboutin.
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Gawroszka dekolt przyozdobic,
Ogoblnie moéwiagc — nic nie robic.
Wigc, jednym stowem, zy¢ na luzie,
W Lyonie, Nicei, Cannes, Tuluzie.
Wszak zycie na emeryturze
To jest balanga i podroze
Niech Ci wigc ptynie wérdd radosci,
Szczegscia, dostatku oraz mitosci.

1 lipca 2015

Anna Maria Tomczak
Uniwersytet w Biatymstoku
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Slowo wstepne

Barbara Glowacka swoja karier¢ zawodowa zwigzata z Uniwersytetem
w Biatymstoku. Rozpoczeta ja podejmujac prace lektora jezyka francuskiego
w Studium Praktycznej Nauki Jezykow Obcych Filii Uniwersytetu Warszaw-
skiego w Bialymstoku, a w roku 1980 zostata kierownikiem utworzonego przy
biatostockiej uczelni Osrodka Polskiego Komitetu Wspotpracy z Alliance Fran-
caise. To byl okres bardzo intensywnej pracy dydaktycznej, organizacyjnej
i kulturalnej. W Osrodku Alliance Frangaise nie tylko uczono jezyka francu-
skiego mtodszych i starszych mieszkancow Biategostoku, ale przede wszystkim
stal si¢ on waznym miejscem kulturotwérczym. To tam przyjezdzali francuscy
artySci, pisarze, nauczyciele uniwersyteccy, to tam organizowano seminaria
i warsztaty metodyczne. Swoj rozmach i skuteczno$¢ Osrodek Alliance Frangaise
w Biatymstoku, przeciez jeden z mniejszych w Polsce, zawdzigczat w duzej
mierze staraniom, energii, a nade wszystko sercu i pasji Barbary Glowackiej,
ktéra potrafita przekonywaé innych do swoich pomystow i skupita wokot
Osrodka dynamiczne grono romanistow.

Jeszcze w trakcie pracy w Osrodku Alliance Frangaise Barbara Glowacka
ukonczyla roczne studia wyzsze trzeciego stopnia na Sorbonie (Diplome
d’Etudes Approfondies), gdzie studiowata pod kierunkiem znakomitego francu-
skiego badacza, profesora Roberta Galissona. Studia te otworzyly przed Nig
droge do doktoratu, a jednoczes$nie zainspirowaly do utworzenia Sekcji Jezyka
Francuskiego w dziatajacym przy Filii UW Nauczycielskim Kolegium Jezykow
Obcych. Do swego pomystu potrafita przekona¢ wiladze uczelni. Przyjecie
funkcji kierownika Sekcji Jezyka Francuskiego zbiegto si¢ z rozpoczeciem pra-
cy naukowej, uwienczonej wkrotce uzyskaniem stopnia doktora nauk humani-
stycznych w zakresie jezykoznawstwa. Doktorat, ktory dotyczyt aspektow spo-
teczno-kulturowych w ksztalceniu nauczycieli jezykow obcych w Polsce od
1918 roku po wspolczesnosé, Barbara Glowacka obronita w 2001 roku na Uni-
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wersytecie Paris III — Sorbonne Nouvelle uzyskujac najwyzsze oceny cztonkow
komisji (trés honnorable avec félicitations du jury a [ 'unanimité).

Zdolnosci organizacyjne i zaangazowanie w prace na rzecz uczelni zostaty
docenione przez wladze samodzielnego juz Uniwersytu w Biatymstoku. Po po-
wotaniu w 1998 roku Katedry Neofilologii (ksztalcacej przysztych anglistow
i romanistow) Barabara Glowacka przez wiele lat petnita w niej obowiazki za-
stepcy kierownika. Miata wowczas okazje zetkna¢ sie z gronem wybitnych pro-
fesorow: Hanng Komorowska, Anng Miatluk, Teresg Giermak-Zielinska, Jolan-
ta Sujecka-Zajac, Krzysztofem Bogackim, Markiem Gotgbiowskim oraz Zbi-
gniewem Maszewskim. Dzieki tej wspotpracy, niestrudzonym wysitkom wielu
0soOb 1 talentom organizacyjnym Barbary Glowackiej, jak réwniez rozwojowi
naukowemu kadry, Katedra Neofilologii przeksztatcita si¢ w 2015 roku w Insty-
tut Neofilologii.

Na poczatku lat dwutysiecznych zaczgta si¢ w regionie znaczaco zmniej-
sza¢ liczba szkot $rednich oferujacych jezyk francuski, a tym samym liczba
ucznidéw zdajacych ten jezyk na maturze i planujacych kontynuowac ksztatcenie
w tym kierunku. Barbara Glowacka zauwazyta t¢ niepokojaca prawidtowosc
i wpadta na pomyst, jak zaradzi¢ niebezpieczenstwu zmniejszania si¢ liczby
studentoéw. Z jej inicjatywy powotano filologie francuska od podstaw, oferujaca,
zgodnie z nazwg, nauczanie jezyka od poziomu Al. Utozenie stosownego planu
byto niemalym wyzwaniem, poniewaz studenci tej specjalnosci konczac studia
muszg posiada¢ umiegjetnosci jezykowe rowne umiejetnosciom absolwentow
rozpoczynajacych nauke¢ juz ze znajomoscia jezyka, a jednocze$nie nie mozna
obcigzy¢ nowej specjalnosci zbyt duza liczba godzin dydaktycznych. Barbara
Glowacka sprostata temu trudnemu wyzwaniu i do dzi$ filologia francuska ofe-
rujaca nauke od podstaw cieszy si¢ zainteresowaniem kandydatow.

Pomimo wielu obowigzkow organizacyjnych Barbara Glowacka znajdowa-
a czas na realizacj¢ swoich pasji badawczych. Koncentrowaly si¢ gtownie na
kompetencjach jezykowych uczniéow jako przedmiocie autoewaluacji oraz in-
terkulturowosci w ksztatceniu nauczycieli jezyka francuskiego. Wraz z grupa
metodykoéw z Uniwersytetu w Bialymstoku, realizowala swoje zainteresowania
naukowe w ramach projektu Europejskie Portfolio Jezykowe. Jednocze$nie po-
trafita przekona¢ do swoich pasji studentow, ktdrzy zorganizowali w ostatnich
kilkunastu latach az sze$¢ studenckich sesji interkulturowych. Prezentowane na
nich referaty, przygotowywane pod opieka nauczycieli akademickich, nierzadko
stawaly sie pierwsza publikacja naukowg lub inspiracja do pracy dyplomowe;.
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W pamigci zarowno pracownikow UwB, jak i mieszkancéw miasta zapisa-
ly si¢ imprezy z cyklu ,,Wiosna Francuska w Bialymstoku”. Spotkania z tego
cyklu odbywaty si¢ bardzo czesto poza siedzibg uczelni, w teatrach, szkotach,
domach kultury, kawiarniach, co budowalo wiez miasta z uniwersytetem, a jed-
nocze$nie nadawalo im otwarty charakter. Barbara Gltowacka skutecznie akty-
wizowala srodowisko romanistow, wlaczajac nauczycieli oraz studentow w or-
ganizacje konkursow piosenki i poezji frankofonskiej dla ucznidow szkot ponad-
podstawowych, wystaw, spektakli, recitali.

Barbara Gtowacka pozostaje honorowa przewodniczacg lokalnego stowa-
rzyszenia nauczycieli jezyka francuskiego ,,Profs Europe”. Za swoja dzialalno$¢
na polu promocji jezyka i1 kultury francuskiej dwukrotnie zostata odznaczona
przez rzad francuski Orderem Chevalier des Palmes Académiques.

*

Tylko z niewielkg przesada mozna stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ nauczycieli je-
zyka francuskiego, pracujacych w Biatymstoku i regionie to wychowankowie
Barbary Glowackiej. Swoje umiejetosci jezykowe i metodyczne w duzym stop-
niu zawdzigczajg wlasnie Jej. Jesli dostrzegaja sens w uprawianiu zawodu na-
uczyciela, to Ona pomogta im go odnalez¢.

Wyrazem tego, ze Nasza Kolezanka pozostaje postacig znaczacg dla wielu
z nas, s3 dedykowane Jej teksty, zawarte w niniejszym tomie. Autorzy z Uni-
wersytetu w Biatymstoku, ale rowniez z innych osrodkow akademickich pragna
w ten sposob podzieckowac¢ Barbarze Glowackiej za inspiracje 1 wyrazi¢ swoj
szacunek wobec dokonan Osoby o tak niezwyktej sile oddzialtywania.

Joanna Cholewa
Matgorzata Kamecka
Urszula Kochanowska
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Uniwersytet w Biatymstoku

Nauczanie jezykow obcych
w wychowaniu domowym polskiej szlachty
w XVIII wieku

1. Wprowadzenie

Edukacja szlachecka w wieku XVIII stata pod znakiem wielojezycznoSci.
Dla elit epoki O$wiecenia wielojezycznos¢ byta warunkiem sprawnego poru-
szania si¢ w krajach europejskich, w ktorych przybierajaca na sile emancypacja
polityczna wymagata komunikacji w jezykach narodowych (Neis 2009: 323).
W Polsce mtodziez meska uczyta si¢ w XVIII w. oprocz taciny przede wszyst-
kim francuskiego, czesto niemieckiego i niekiedy réwniez wloskiego. W wy-
chowaniu dziewczat nie bylo miejsca na nauczanie jezykdéw klasycznych, tym
bardziej wigc ktadziono nacisk na konwersacj¢ w jezykach nowozytnych.

Poglad na to, jak w O$wieceniu propagowano wielojezycznos¢ i jakie me-
tody uwazano za skuteczne i warte upowszechnienia, daje wydana w roku 1777
w Krakowie ksigzeczka pod tytutem Gry nauk dla dzieci, stuzqce dla utatwienia
ich edukacji, przez ktore tatwo nauczy¢ si¢ mogq: poznawania liter, sylabizowa-
nia, czytania w polskim i francuskim jezyku, formowania charakteru, pisania,
Jezykow ze zwyczaju, historii, geografii i poczqtkéw arytmetyki. Autor, Michat
Dymitr Krajewski (1746-1817)', zastynat w pozniejszych latach dzieki licznym

! Krajewski pochodzit z polskiej drobnej szlachty w dzisiejszej Biatorusi. W roku 1763 wstapit

do zakonu pijaréw, ukonczyt nowicjat w Podolincu (obecnie Stowacja), a nastgpnie odbyt
w kolegium w Migdzyrzeczu Koreckim (Ukraina) wielostronne studia (m.in. jezykow: grec-
kiego, tacinskiego, francuskiego a takze niemieckiego). Dziatalnos¢ jako nauczyciel rozpo-
czat Krajewski w Collegium Nobilium w Warszawie. Konwikt szlachecki pijarow stanowit od
potowy XVIII w. punkt wyjscia dla reform Konarskiego, ktory pozostawat pod wptywem po-
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pracom literackim, historycznym i pedagogicznym. Gloszona w Grach nauk...
koncepcja nauczania i uczenia si¢ przez zabawe odzwierciedla jego praktyczne
doswiadczenia w roli wychowawcy i nauczyciela domowego.

Ksigzeczka obejmuje 106 stron’. W siedmiu rozdziatach wymieniono przed-
mioty nauczania poczatkowego: gry obyczajnosci (9-18), gry czytania (19-37),
gry pisania (38-41), gry jezyvka (42-62), gry historii (63-72), gry geografii (73-
95) i gry arytmetyki (96-109). Zatacznik zawiera wskazoéwki dotyczace zakupu
materialow pogladowych (monet, map etc.), ksigzek oraz polsko-francuska ta-
bele z sylabami.

Tytut zapowiada program pedagogiczny Krajewskiego: uczenie si¢ stanie
si¢ tatwe 1 przyjemne, jesli bedzie si¢ je traktowaé jak zabawe. Takg forme na-
uczania autor chcial upowszechni¢ wsrod rodzicéw i nauczycieli zabiegajac
o poparcie i nas§ladownictwo. Dedykacja Gier nauk... wychowankom, braciom
Wodzickim, daje wyraz temu zamiarowi.

Krajewski pisat wprawdzie o nauczaniu domowym, nie mozna tego jednak
uzna¢ na tle dwczesnej epoki za ograniczenie pedagogicznego oddziatywania.
Instytucja szkoly stanowila wtedy tylko jedna z wielu mozliwosci otrzymania
wyksztalcenia. Szkota konkurowata z nauczaniem prywatnym, ktdére w calej
Europie bylo integralng czgséciag zycia spotecznego szlachty i zamoznego miesz-
czanstwa. Slabo rozwinigte szkolnictwo publiczne nie posiadato dla warstw
wyzszych przez dtugi czas, bo jeszcze w wieku XIX, waloru atrakcyjnosci.

W literaturze pedagogicznej i polonistycznej Krajewski nie jest postacia
nieznang. Sporny (1965) docenia go jako prekursora pedagogiki wczesnoszkol-
nej w Polsce, a Lossowska poswigcita tworczosci Krajewskiego monografie
(1980). Natomiast jego prace nie zostaly dotychczas dostrzezone w badaniach
nad przesztoscig nauczania jezykoéw obceych.

2. Poglady na nauczanie jezykow obcych w okresie Oswiecenia

Rozwazania znaczacych pedagogéw XVIII wieku nad nabywaniem kom-
petencji jezykowej, ktore nastepnie weszly do o$wieceniowe;j literatury porad-

gladoéw J. Locke’a i Ch. Rollina. Od roku 1773 Krajewski pracowat tez jako nauczyciel do-
mowy. W 1792 opuscil zakon i dziatat jako ksiadz w Konskich w dobrach Matachowskich,
gdzie zmarl w wieku 71 lat.

Paginacja ksigzki jest prawie w cato$ci btedna. W egzemplarzu, ktéory mamy do dyspozycji,
numery stron zostaly poprawione rgcznie.
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niczej na temat wychowania dzieci, formowaly si¢ w oparciu o obserwacje¢
akwizycji jezyka ojczystego a takze w wyniku dyskusji nad poprawg efektyw-
no$ci nauczania jezyka lacinskiego. Tradycyjna metoda majaca za podstawe
prace ze stownikiem i gramatyka oraz uczenie si¢ na pami¢¢ uchodzita za nie-
adekwatng. W epoce Oswiecenia do dydaktyki nauczania jezyka wkroczyt po-
step, ktory manifestowat si¢ w staraniach, aby zapewni¢ dzieciom formy nauki
odpowiednie do ich rozwoju i tym samym sprawié¢, ze nauka zacznie si¢ koja-
rzy¢ z przyjemnoscig. Kontrowersje dotyczyly tego, czy w poczatkowej fazie
nauczania j¢zyka obcego potrzebne sa w ogole wskazowki gramatyczne oraz
jaki rodzaj tekstow i thumaczenia powinien znalez¢ zastosowanie.

Podstawg teorii przyswajania jezykow obcych, ktora ukonstytuowata si¢
w wieku XVII i XVIII w pismach angielskich i francuskich przedstawicieli
Oswiecenia, byly porownania z akwizycja jezyka ojczystego. Dobra znajomos$é¢
jezyka ojczystego uchodzita w literaturze o$wieceniowej za przestanke uczenia
si¢ jezykow obcych. Zalozenie, ze nabycie kompetencji w jezyku obcym po-
winno przychodzi¢ tatwiej i szybciej niz w ojczystym stanowito topos teorii je-
zykowej Os$wiecenia i bylo m.in. podnoszone przez Cordemoy i d’Alemberta.
Sadzono, ze kognitywnie najtrudniejsza czgs¢ akwizycji jezyka — rozumienie
poje¢ — ma juz miejsce W procesie przyswajania jezyka ojczystego. Bardziej
zroznicowane poglady wniesli Chiflet i Diderot wskazujac na zjawisko interfe-
rencji z jezyka ojczystego, (Neis 2009: 319-320). Natomiast w metodyce Kra-
jewskiego nie znajdujemy ani odniesienia do problematyki interferencji, ani
optymistycznego zatozenia o generalnej tatwosci przyswajania jezykow obcych.
Podobnie jak juz Beattie, ktory uwazat dziecinstwo za fazg wrazliwg w procesie
nabywania jezyka (Neis 2009: 314), tak tez Krajewski traktowal uczenie si¢ je-
zyka jako pozbawione wysiltku, jesli proces nauki rozpocznie si¢ na bardzo
wczesnym etapie zycia.

W rozwazaniach Krajewskiego brak jest argumentéw przedstawicieli ra-
cjonalnego kierunku w O$wieceniu, kartezjanizmu, ktory zaktadal genetyczng
predyspozycje cztowieka umozliwiajaca opanowanie jezyka i propagowat ko-
gnitywne formy uczenia si¢ z dedukcyjnym sposobem postgpowania w naucza-
niu. Obserwacje Krajewskiego nad wptywem wrazen zmystowych na dziecko,
a takze podkreslenie czynno$ci powtarzania jako zasadniczej procedury naby-
wania jezyka odzwierciedlajg raczej empiryzm Locke’a.

Dyskusja nad akwizycja jezyka w drugiej potowie XVIII wieku uptyneta
przede wszystkim pod znakiem pogladéw Condillaca, ktory probowat sprostac
kwestii wzajemnego uwarunkowania jgzyka i myslenia. W jego antropologii je-
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zyk — wbrew pogladowi kartezjanskiemu — mial spelnia¢ role posredniczaca
pomigdzy postrzeganiem $rodowiska i jego racjonalng refleksja. Dopiero skore-
lowanie doznan zmystowych i emocjonalnych ze znakami jezykowymi dawato-
by dziecku mozliwo$¢ wywolania wspomnienia przezytego w pamigci. Ta we-
wnetrzna motywacja dziecka, aby powigza¢ wspomnienia dzigki ich reprezenta-
cji jako znaki jezykowe, jest bodzcem wywolujacym myslenie’. Zastosowanie
hipotezy o pochodzeniu mowy Condillaca znajduje swoj wyraz w pismach pe-
dagogicznych Os$wiecenia, ktore probowato stworzy¢ zgodng z rozwojem umy-
stowym malego dziecka metode¢ nauczania poczatkowego w jezyku obcym.
Z obserwacji Condillaca, ze dziecko w procesie akwizycji jezyka rodzimego
samo z siebie podaza za potrzebg jezykowej reprezentacji doznan zmystowych,
moégl wynika¢ dla nabywania jezyka obcego wniosek, aby pozwoli¢ dziecku na
dziatanie nie w roli odbiorcy, ale projektanta, tego, ktory ksztaltuje nauke jezyka.
Sprzecznos¢ pomigdzy oceng, ze skuteczne opanowanie jezyka jest mozli-
we tylko wtedy, jesli nauka zaczyna si¢ juz w wieku dziecigcym, i zaleceniem,
aby przyswajanie jezyka przebiegato intuicyjnie poprzez pobyt w obcym kraju’,
dyskutowat juz Locke zwracajac uwage na negatywne strony rozlaki dziecka z
rodzicami’. Krajewski nie dolaczyt do zwolennikow stanowiska, aby wysytaé
dziecko na nauke za granice z dala od rodziny i postulowal zamiast tego na-
uczanie domowe jako miejsce wczesnego nabywania znajomosci jezyka obce-

go.

3. Argumenty za wczesnym nauczaniem jezyka obcego

Krajewski objasniat w Grach nauk. .., ze rado$¢ dzieci w odczuwaniu zmy-
stow a takze ich ochota do odkrywania i do imitacji wzorow jezykowych dadzg
si¢ zaprzac do procesu nauczania. Metoda prowadzaca do opanowania jezyka
obcego powinna odtwarza¢ proces akwizycji jezyka rodzimego, przy czym za-

3 Odnosnie sensualistycznej teorii jezyka Condillaca patrz Hoinkes (1991: 35, 64). Przeciw

wyobrazeniu Condillaca o waznej roli dziecka w procesie wynalezienia jezyka, ktdre przejat
Rousseau, oponowat Herder (Neis 2009: 318).

Pluche (1751: XVI-XVII) wskazywal na wychowywanie dziewczat we Wtoszech i Anglii,
ktore potrafity bez wyraznie zadeklarowanego nauczania, a tylko dzigki konwersacji mowié
jak Francuzki.

Mitodego chiopca nie mozna narazaé na podroz za granice w osmym czy dziesigtym roku zycia
z obawy, ze delikatnemu dziecku mogloby si¢ coS przytrafic, chociaz wtedy ryzykuje on
dziesie¢ razy mniej niz w szesnastym czy osiemnastym roku (z Some Thoughts Concerning
Education (1692) Locke’a w tlhumaczeniu Feliksa Wnorowskiego, 1959: 216).
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sadnicza rola przypadataby nasladowaniu, jak tez ¢wiczeniu i powtarzaniu. We-
dtug Krajewskiego nie ma alternatywy dla tej metody nauczania jezyka obcego.
Jej sukces zalezy jednak od wieku uczacych si¢. Tylko zaczynajacy wczesnie
nauke byliby w stanie osiagna¢ wysoka kompetencj¢ jezykowsa (1777: 44). Ten
punkt widzenia zostat uzasadniony stwierdzeniem, ze narzady artykulacji mowy
sa w wieku dziecigcym jeszcze plastyczne, oraz ze gotowos¢ jak i zdolnosé
dziecka do nasladowania osiaga wlasnie w mtodszym wieku swoje maksimum.

Jako kolejny argument za bardzo wczesnym nauczaniem jezykoéw obcych
Krajewski podnosit nasilong potrzebg komunikacji u matych dzieci, ktora jego
zdaniem wlasnie na tym etapie rozwoju wystepuje w szczeg6élnie wysokim na-
tezeniu — w dwczesnym sposobie wyrazania si¢: szczebietliwos¢ wrodzona mio-
demu wiekowi (1777: 45).

Krajewski wypowiadat si¢ o kontekscie nauczania w sposob, ktory jest
zbiezny ze wspolczesnymi nam rozwazaniami nad wspieraniem wczesnej edu-
kacji (Stern 2008: 26) — dla rozwoju dziecka jest korzystne, aby od czwartego
roku zycia miato zapewnione warunki do nauki w formie zabawy. Wedtug auto-
ra Gier nauk... wczesne nauczanie jezykéw obcych odpowiada psychologii
uczenia si¢ i mentalnej wrazliwosci matego dziecka. Lekcja jezyka obcego jest
— jak twierdzi Krajewski — idealnym medium wychowania, gdyz zaspakaja cie-
kawos¢ i dazenie dziecka do ciagtej zmiany poprzez konieczne przy nauczaniu
jezyka urozmaicenie tematow. Poza tym nie tylko, ze nauczyciel akceptuje po-
trzebe moéwienia matego dziecka, ale wykorzystuje jg takze do swoich celow
(1777: 48). Zaden inny przedmiot nauczania nie daje wigcej swobody w ksztat-
towaniu zaje¢ w atrakcyjny sposob. Krajewski uwaza tez, ze nauka jezyka nie
naraza dziecka na nadmierne obcigzenie, poniewaz forma zabawy uwzglednia
mato jeszcze rozwinigtg zdolno$¢ dziecka do koncentracji, nie czyni uzytku ze
zdolnosci kognitywnych 1 nie zmusza dziecka ani do siedzenia cicho, bez ruchu,
ani do wysitku wzrokowego (1777: 44). Ta powstata na bazie praktyki naucza-
nia refleksja Krajewskiego jest reprezentowana takze we wspotczesnych bada-
niach (np. Leopold-Mudrack 1998: 55).

4. Warunki nabywania jezyka obcego we wczesnym wieku
Podstawowy warunek zaje¢ jezykowych z malymi dzie¢mi sprowadzat sie

wedtug Krajewskiego do tego, aby procesowi nauki nada¢ cechy zabawy, po-
niewaz nie ma innej formy uczenia si¢, ktora docieralaby do dziecka. Nauka
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przez zabawe nie powinna stuzy¢ wylacznie urozmaiceniu lub uatrakcyjnieniu
zaje¢ lub by¢ wprowadzana tylko dla nagrody, jak to zalecano w wielu pedago-
gicznych pismach O$wiecenia, lecz stanowi¢ jedyng metode¢ objasniania i ¢wi-
czenia na lekcjach wszystkich przedmiotéw poczynajac od nauki moralnosci,
zajec¢ jezykowych poprzez nauke o realiach do arytmetyki.

Przy organizacji nauczania, ktére stawiatoby sobie za cel wczesng akwizy-
cje jezyka, nalezatoby kierujac si¢ pogladami Krajewskiego uwzgledni¢ przede
wszystkim czynniki emocjonalne. Najwazniejsze zadanie nauczyciela polegato-
by na tym, aby stworzy¢ przyjemng atmosferg do nauki. W tym celu bytoby po-
trzebne zapoznanie si¢ z zainteresowaniami dziecka i ich respektowanie. Pod-
czas pierwszego kontaktu z dzieckiem, jeszcze przed witasciwg nauka, nauczy-
ciel powinien obserwowac, jak si¢ dziecko bawi, aby moc rozpoznaé jego naj-
ukochansze zajecia (1777: 50). Relacja pomigedzy nauczycielem i uczniem, kto-
rg Krajewski zalecat zbudowac, miata odpowiada¢ tej pomiedzy towarzyszami
zabawy. Roznica w stosunku do zabawy réwiesnikow polegata na tym, ze na-
uczyciel oprocz jezyka polskiego miat w coraz wigkszym stopniu wprowadzaé
takze francuski lub inny nieznany dziecku poczatkowo jezyk. Przy tym zmie-
niajac jezyk nauczyciel nie powinien od dziecka wymagac, aby poszto ono od
razu w jego $lady. Zmotywowanie dziecka do tego, aby ¢wiczylo jezyk obcy,
wydawato si¢ Krajewskiemu tatwym zadaniem. Wedlug niego niewiele potrze-
ba, aby skierowa¢ dziecigcg ciekawo$¢ na nauke obcego jezyka. Wystarczy tyl-
ko poda¢ odpowiedni przyktad: Nie wszyscy ludzie, powiem mu, tak mowiq, jak
ja i WPan gadasz, sq tacy, ktorzy mowiq odmiennie. Ci zowiq sie Francuzami,
a ich mowa francuskim jezykiem. Wszyscy kawalerowie umiejq go i ja troche
nauczytem sie, abym mogt czyta¢ piekne ksigzki (1777: 51).

Dla Krajewskiego zabawa byta podstawa zaje¢ jezykowych, a zadowolenie
dziecka warunkiem ich powodzenia. Motywacja, aby w taki sposob uczy¢ si¢
obcego jezyka, bierze si¢ z doswiadczenia dziecka, ze podczas zabawy nic nie
miesza rozumu i pamieci (1777: 3). W celu utrzymania i wsparcia tej motywacji
pomoc nauczyciela powinna jawi¢ si¢ jako zacheta do podejmowania kolejnych
nowych interesujacych zajec (1777: 3).

Pozytywny i pozbawiony zastrzezen stosunek do zabawy na lekcji, ktory
Krajewski przejat od Pluche’a, nie byt w pismach pedagogicznych O$wiecenia
typowa postawa’. Rousseau miat negatywny sad o mozliwosciach wykorzystania

6 Z epoki wezesnego O$wiecenia nalezy wymieni¢ Comeniusa i Locke’a jako zwolennikow za-

baw w nauczaniu dzieci. Comenius preferowat gry dzieci pomigdzy soba oraz przedstawienia
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zabawy do przekazywania intelektualnych tresci’, a inicjator idei wychowania na-
rodowego, de Saint-Pierre, sprowadzal rol¢ gier w propagowanych przez siebie
publicznych szkotach internatowych do celow wychowawczych, tj. mialyby one
przyczynia¢ si¢ do wdrazania uczniéw do wspoétzawodnictwa (por. Rang 1959:
157). Poglady Saint-Pierre’a, ktory rowniez zostat wymieniony w Grach nauk...,
przywotuje Krajewski w krytyce wymierzonej przeciwko ksztatceniu, ktore stu-
zylo wylacznie nauce laciny, a takze w zadaniu, aby zajecia z dzie¢mi nie pozwa-
laty na nudg oraz aby ciekawos¢ dzieci byla zaspakajana przez nauke o realiach.

Krajewski uwazal ponadto za wazne posiadanie wptywu na zewnetrzne
czynniki kontekstu uczenia si¢. Chodzito mu o formg¢ zaje¢ adekwatna do emo-
cjonalnej kondycji matych dzieci, tj. stworzenie atmosfery swobody i wyklu-
czenie przymusu. Niebagatelng role odgrywa przy tym zdaniem Krajewskiego
odpowiednie otoczenie do nauki, w ktorym dziecko mogloby ujawnia¢ swoje
potrzeby i zyczenia. W tradycyjnej klasie z tawkami, stolami i tablicg jest to
wedlug niego niemozliwe. Jako przestanke wczesnego nauczania jezykow ob-
cych Krajewski traktowal kompleksowe i interesujgce srodowisko odbywania
zajec, ktore stymulowatoby ciekawo$¢ dziecka oraz wychodziloby naprzeciw
jego checi, aby pojmowac nowe rzeczy w dostownym znaczeniu tego stowa, co
sprzyjatoby z kolei wielorakim okazjom do komunikacji.

Organizacja procesu uczenia si¢ jako zabawy speliala w dydaktyce Kra-
jewskiego dwie funkcje: dotarcie w ogole do dziecka w jego zainteresowaniach
i danie mu mozliwos$ci uczenia si¢ bez strachu i z wykluczeniem przymusu.
Nowoczesna pedagogika sadzi na ten temat podobnie jak juz przed dwustu laty
Krajewski. Rados$¢ z uczenia si¢ i z dobrych wynikow, zainteresowanie tematem
a takze wewnetrzna wi¢z z nauczycielem sg widziane z dzisiejszej perspektyw
jako pozytywne kryteria sukcesu w nauce. Natomiast zbyt niskie uznanie dla
nauczyciela, przecigzenie zdolnosci fizycznych i psychicznych i za mata wiasna
aktywnos$¢ ucznidow oceniane sg jako negatywne czynniki dla motywacji i po-
wodzenia w procesie uczenia sig.

teatralne, podczas gdy Locke uwzglednial zabawe¢ w nauczaniu indywidualnym (Klippel
1980: 62).
Rousseau uwazal, ze zabawy nalezy rezerwowac dla rozwoju zdolnosci fizycznych (Klippel
1980: 62).
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5. Nauczanie slownictwa

W koncepcji Krajewskiego brak jest wymogoéw dotyczacych wyboru tema-
tow 1 leksyki lub progresji w uzyciu struktur jezykowych. Dziecko miato samo
okreslac tres¢ i przebieg zaje¢. Z doswiadczen Krajewskiego wynikalo, ze jest
mozliwe wykorzystanie ciekawos$ci dzieci jako sity napedzajacej i sterujacej
lekcja obcego jezyka. Zgodnie z tym chciat on wlasnie zabawe, owe podstawo-
we zajecie dziecka, zastosowaé w procesie nauczania (1777: 5).

Proces ten zaczynat si¢ od nauki stownictwa podczas zabawy, ktéra dziec-
ko samo wybierato. Krajewski zwracat uwage, ze kazdej zabawie wlasciwy jest
obszerny repertuar stownictwa. I tak na przyktad jezdzenie na drewnianym ko-
niu dawalo okazje¢ do poznania nastgpujacych stowek i fraz po francusku: ko,
siodto, strzemig, cugle, precik na konia, wsigs¢ na konia, zsigS¢ z konia, maszta-
lerz, stajnia (s. 51).

Wazka zaleta, ktorg oferuje zastosowanie gier w nauczaniu jezyka obcego,
jest jednak to, ze powtarzanie konieczne do utrwalenia sprawnosci nie jest
w odbiorze dzieci postrzegane jako ucigzliwy obowigzek (Leopold-Mudrack
1998: 99). Krajewskiemu zaleznosci te byly znane z wlasnych doswiadczen ja-
ko wychowawcy. Jego obserwacje nad atrakcyjnoscia, jaka niosa z sobg gry
edukacyjne, oraz rado$cig dzieci z czynnosci zabawy, prowadzity do wniosku,
ze stymulowanie powtarzania, ktore oferuje kazda pozadana przez dziecko za-
bawa, jest wlasciwym dydaktycznym efektem zabawy. Bralo to si¢ stad, ze Kra-
jewski uwazat za niemozliwe, aby dziecko zapamigtalo od razu stowa w obcym
jezyku, ktore podchwytuje podczas pierwszej zabawy z czystej ciekawosci, do-
piero w powtodrzeniach zabawy stopniowo utrwala je sobie w pamigci (s. 53).

Kolejnym krokiem w nabywaniu slownictwa bylo potaczenie nauki jezyka
z nauczaniem przedmiotowym. Podczas pierwszej zabawy polecat Krajewski
uzycie figurek zwierzat. Nauczyciel zaprowadzal celowo w zbiorze figurek nie-
fad 1 prosit o uporzadkowanie. Dziecko segregujac wymieniato nazwy zwierzat
i mowito o ich srodowisku i pozywieniu (s. 55). Nauczyciel komentowat wy-
powiedz dziecka lub stawial pytania — najpierw w jezyku ojczystym i stopniowo
w obcym. Z krétkich zdan, ktore dziecko nauczylto si¢ tworzy¢, jak np. Kon jest
najpigkniejszym zwierzeciem lub Orzel jest ptakiem drapieznym mialy powoli
powstawac spojne opowiadania (s. 55). W planie Krajewskiego dotyczacym na-
uczania jezykoéw obcych nastepuja po grach dzieciecych opowiadania bajek, po-
tem interesujgcych historii i w koncu opowieséci Starego Testamentu. Najwaz-
niejszym ¢wiczeniem na tym etapie byto oddanie tre$ci wlasnymi stowami.
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Doprowadzenie umiejetnosci jezykowych dziecka na wyzszy poziom byto
wedtug Krajewskiego dopiero wtedy mozliwe, kiedy dziecko osiagngto postepy
w rozwoju zdolno$ci czytania. Cel zaje¢ polegat na tym, aby zapewni¢ dziecku
umiejetnosci pozwalajace na samodzielne czytanie ze zrozumieniem obcoje-
zycznych tekstow oraz aby zmotywowac je do aktywnosci czytelniczej. Ponie-
waz jeszcze bardziej niz rozmowa z nauczycielem samodzielna lektura uwalnia
nauke jezyka od przymusu i pozwala na odczuwanie podczas uczenia si¢ wol-
nosci i radosci (s. 59). Samodzielne czytanie ze zrozumieniem a takze pozniej-
sza nauka aparatu gramatycznego dotyczyly starszych dzieci i znajdowaty si¢
w koncepcji Krajewskiego juz poza dydaktyka wczesnego nabywania jezykow
obcych (s. 62).

6. Krytyka nauczania jezyka w czasach wspolczesnych
Krajewskiemu

W krytycznej ocenie nauczania jezykow dokonanej przez Krajewskiego
wszystko ogniskuje si¢ wokot unikania uczenia si¢ na pamigé. Autor pisze
0 gorzkosci strofowania, ktéra powoduje wieczng ku nauce nienawisé¢ (s. 48).
Uzywanie gramatycznych regut i stownika w nauczaniu poczgtkowym uchodzi
wedtug Krajewskiego za meke, zwlaszcza wtedy, gdy dzieci musza przestrzegac
zasad gramatycznych nie tylko w rozmowie, ale jeszcze nawet uczy¢ si¢ tych
zasad na pami¢¢. Takie nauczanie oznacza raczej dreczy¢ niz doskonali¢ rozum
dziecka (s. 47). Krajewski zdawat sobie sprawe nie tylko z tego, ze metoda
wiernego recytowania z pamie¢ci jest mato przydatna do nabycia umiej¢tnosci
jezykowych. Wiedzial, Zze sam przedmiot gramatyka w nauczaniu dzieci nie
spetnia swojej roli. Wedtug niego nie jest mozliwe, aby dzieci poznaty sens ka-
tegorii gramatycznych, poniewaz dzieci¢ ledwo o tym wie, iz mysli, ze zyje
(s. 49).

Krajewski nie postulowat jednak catkowitego odrzucenia nauczania grama-
tyki. To, co si¢ powinno zmieni¢, to byly formy przekazywania i zakres grama-
tycznej teorii. Wskazane bytoby nauczanie ustne i ograniczenie si¢ do podsta-
wowych regut (s. 62).

Krytyka Krajewskiego dotyczaca wspolczesnej mu praktyki nauczania je-
zykoéw obcych ujawnia, ze kontrast pomigdzy zaleceniami reformatorow a rze-
czywistym sposobem nauczania w szkole i w domu musiat by¢ olbrzymi. Ucze-
nie si¢ na pami¢¢ miato takze w czasach Oswiecenia dobra koniunkturg. Dzie-
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ciom zadawano do pamig¢ciowego opanowania nie tylko teksty, ale rowniez listy
stowek w kolejnosci alfabetycznej i faktycznie cate stowniki. Krajewski widziat
problem w tym, ze wyuczony na pami¢¢ materiat nie zostal uprzednio zrozu-
miany i ulegat szybkiemu zapomnieniu. O ile dziecku udawato si¢ opanowac¢ na
pamig¢ lekcje, to w formie podobnej do modlitwy lub litanii. Nie bylo ono
w stanie — uczac si¢ wedlug takiej metody — przypomnie¢ sobie konkretnego
szczegbtu, lecz recytowato calg strone lub rozdziat, az trafito na szukane w tek-
Scie stowo. Jeszcze bardziej jednak powazniejszy byt zarzut, ze ta powszechna
metoda pamigciowa zniechgcata dzieci na zawsze do nauki (s. 57).

Jak gleboko tkwito w szlachcie polskiej przywiazanie do utartych metod
uczenia si¢ 1 ksigzkowej wiedzy pokazuje to, ze nawet wychowanek Krajew-
skiego, Stanistaw Wodzicki, po latach krytycznie ocenial niekonwencjonalny
sposob postgpowania swojego nauczyciela. Dawny uczen skarzyt sig, ze zbyt
mato nauczyt si¢ regut gramatycznych i matematycznych, odczuwat brak zna-
jomosci zasad przyrodoznawstwa i zatowat, Ze nie przypilnowano go w uczeniu
si¢ na pamie¢ wierszy polskich i tacinskich oraz fragmentow retorycznych, kto-
re moglby wplata¢ w swoje przemowienia (Lossowska 1980: 98).

7. Zakonczenie

Ksigzeczka Krajewskiego dowodzi wptywu francuskiego O$wiecenia na
rozwoj dydaktyki jezykow obcych w Polsce. Czy Krajewski sam $ledzit modele
thumaczace akwizycje pierwszego jezyka i dyskusje dotyczaca nauczania taciny
w pismach czotowych uczonych Oswiecenia (m.in. Dumarsais’go, Condillaca,
Diderota, Beauzéego) — tego na podstawie Gier nauk... nie da si¢ bezposrednio
wywnioskowa¢. Jednak wiedza o nabywaniu umiejetnosci jezykowych przeni-
kata takze do popularnych poradnikéw na temat wychowania i nauczania i to na
nie wlasnie powotywat si¢ Krajewski. Inspiracj¢ czerpal przede wszystkim
z prac Pluche’a, ktory usilnie propagowat modyfikacj¢ nauczania taciny. Kra-
jewski dostrzegt potencjal gloszonego przez Pluche’a motta — ¢wiczenia za-
miast regulek — i przeniodst jego pomysty na dostosowane do poziomu dziecka
nauczanie jezykow klasycznych w formie zabawy, na dydaktyke jezyka francu-
skiego (oraz innych jezykow) dla polskich dzieci. Nie byta to jednak tylko ko-
pia. Wyrazniej niz Pluche uwzglednit w swoim koncepcie ustalenia sensuali-
stow.
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Pomyst Krajewskiego, aby juz najmniejsze dzieci zaprawia¢ w jezykach
obcych kulminowat w tezie, Ze nauczanie powinno opiera¢ si¢ na naturalnym
popedzie dziecka do zabawy. Zalecenie wyptywato zapewne z doswiadczen
Krajewskiego jako nauczyciela domowego, jednak wlasnie ta czes¢ jego dydak-
tycznego myslenia wykazuje zbiezno$¢ z najbardziej oryginalng i zarazem
sporng idea jezykowo-teoretycznej literatury O$wiecenia. My$l Krajewskiego,
aby pozwoli¢ dziecku dziata¢ jako podmiot ksztattujacy nauczanie, jest po-
krewna hipotezie o pochodzeniu mowy Condillaca. Tak jak Condillac i pdzniej
Rousseau postrzegali dziecko jako site napedowa rozwoju jezyka, tak tez Kra-
jewski nie chcial, aby to nauczyciel okreslat tre$¢ i przebieg lekcji, lecz samo
dziecko.

Jednak nie we wszystkich aspektach wychowania dzieci Krajewski podazat
za wspotczesnymi mu pedagogami. W ksigzeczce Gry nauk... nie ma rozdzialu
o nauczaniu jezykow klasycznych, za to jest petne poparcie dla mozliwie wcze-
snej akwizycji jezykow nowozytnych. Jej autor nie podzielal ogoélnej opinii lite-
ratury Oswiecenia o dobrej znajomosci jezyka ojczystego jako przestance ucze-
nia si¢ jezykow obcych. W przeciwienstwie do wyobrazen francuskich pedago-
gow w koncepcji Krajewskiego rozwoj mowy w jezyku ojczystym zazgbiat si¢
z wezesnym nabywaniem jezyka obcego. Inaczej niz na Zachodzie, gdzie prak-
tycy wychowania ograniczali si¢ do rady, aby uczy¢ si¢ jezyka nowozytnego
w kontakcie z cudzoziemcami i propagowali podroze jako najlepsza forme na-
bycia umiej¢tnosci jezykowych, Krajewski dat instrukcje metodyczna, ktorg
mozna bylo od razu skutecznie zastosowa¢ w pracy z matymi dzie¢mi.

Motywacja autora Gier nauk... brala si¢ z krytyki panujacej praktyki wy-
chowawczej, ktora wedtug jego oceny nie brata pod uwagge dziecka, byta o wie-
le za surowa i dlatego niewlasciwa, aby wyksztatci¢ pozytywng postawe wobec
uczenia si¢ i zacheci¢ dziecko do nauki w pozniejszych etapach edukacji.
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Teaching of foreign languages through home upbringing
among Polish nobility in the 18th century

Abstract: The reference point for deliberating upon teaching foreign languages through home
upbringing in the 18th century Poland are views of Michat Dymitr Krajewski, who belonged to
the circle of Polish Enlightenment activists. In 1777 his guide for parents and educators Gry nauk
was published. It included, among many other aspects, recommendations for early language
teaching. Krajewski assumed that the desire of a child to satisfy curiosity through communication
can be used to stimulate learning processes. His didactic concept created, through consistently
treating teaching as fun, multiple opportunities for imitating teacher's language behaviors.
Through easiness of play, Krajewski wanted to bestow upon the acquisition of a foreign language
the same “natural” flow as is involved in the process of acquiring native tongue.

Keywords: Polish Enlightenment, teaching foreign languages, early language teaching, Michat
Dymitr Krajewski
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Former les enseignants de langue de spécialité :
enjeux, compétences, outils

L’enseignant de langue, et surtout I’enseignant de langue de spécialité,
n’est pas un métier sans évolution. Les compétences du professeur de langue ne
correspondent plus entiérement a celles qu’il était courant de lui assigner il y a
deux ou trois décades. Elles sont modelées par les idées, tendances, conceptions
formulées par rapport a I’enseignement/apprentissage des langues, celles-ci
évoluant considérablement sous 1’influence des changements socio-économiques
qui s’opérent dans les sociétés. Compte tenu des mutations continues de la vie
sociale et économique, la didactique des langues est amenée a réfléchir non
seulement sur une organisation optimale et efficace du processus pédagogique
orienté vers I’appropriation de la langue étrangere (et celle de spécialité), mais
elle se préoccupe également des modalités de la formation des enseignants
confrontés de plus en plus a de nouveaux contextes d’enseignement et d’usage
de la langue étrangeére, de méme que des besoins d’apprentissage qui en
résultent.

L’objectif du présent texte est de rapporter certaines récentes tendances,
telles I’ingénierie de la formation, repérables dans la réflexion pédagogique
francophone relative a I’enseignement linguistico-professionnel qui sauraient
alimenter la pensée polonaise sur la conception des programmes de formation
des enseignants de langue. Enseigner la langue de spécialité ne vise pas a
chaque fois d’identiques objectifs, ne suit pas toujours le méme scénario,
n’appelle pas non plus de compétences pareilles de ’enseignant. Les contextes
d’enseignement des langues sont variés et ils conditionnent sensiblement les
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modes d’action des enseignants. C’est pourquoi la formation des enseignants de
langues de spécialité devrait, a notre profonde conviction, sensibiliser ces
derniers d’un co6té a la diversité des contextes pédagogiques propres a
I’enseignement des langues de spécialité et a I’hétérogénéité des besoins
d’apprentissage qui en résultent et, de I’autre, tenir compte de la spécificité des
milieux pédagogiques dans lesquels les enseignants de langues de spécialité
sont censés exécuter leur métier. D’ou la nécessité d’organiser le processus
formatif des futurs enseignants de maniére a ce qu’il soit possible de remplir ces
deux postulats. Il s’ensuit que la formation des enseignants de langues de
spécialité a 1’appui des outils de I’ingénierie de la formation constituera ’idée
directrice de notre réflexion dans le présent texte. Avant d’aborder 1’utilité de
I’ingénierie de la formation dans le développement professionnel des enseignants,
nous réfléchirons tout d’abord sur les contextes de travail des professeurs de
langue de spécialité et leurs compétences qui y sont mises en jeu.

1. Contextes d’enseignement des langues de spécialité en Pologne

Afin de formuler les propositions relatives a la formation des enseignants
de langues de spécialité, il convient de s’interroger sur les contextes précis
d’enseignement/apprentissage de telles langues. L’analyse des ceux-ci met en
évidence les lieux de travail des enseignants et les types de publics auxquels les
formateurs sont confrontés.

Les langues étrangéres constituent un ¢lément obligatoire des programmes
d’enseignement a chaque étape éducative. En fonction du contexte et du public,
elles s’inscrivent parmi les contenus — prioritaires ou secondaires — de la
formation dispensée. Il est a remarquer que 1’appropriation des langues étrangéres
s’accompagne de plus en plus souvent et intensément de la dimension
professionnelle ce dont témoignent les offres des formations linguistiques
disponibles sur le marché éducatif polonais.

De nombreux établissements publics et privés attirent les apprenants par un
large répertoire de cours orientés vers 1’enseignement/apprentissage des langues
de spécialité. Parmi de tels établissements, il convient de citer de prestigieux
instituts de langues étrangeres, tels Institut Francais, Goethe-Institut, Instituto
Cervantes, British Council, etc., de méme que les écoles commerciales de
langue. Les propositions de formation avancées par ces institutions se concentrent
principalement sur les savoirs et savoir-faire linguistico-culturels par rapport a

| 36 |



| Former les enseignants de langue de spécialité... |

la langue étrangére en question (frangais, allemand, espagnol, anglais) et le
milieu/domaine professionnel de référence.

Cette offre pédagogique est complétée par les cours de langue proposés par
les centres de formation continue dont la mission consiste a perfectionner les
compétences professionnelles des apprenants (y compris en langues étranggeres)
requises pour obtenir ou maintenir un emploi. Les résolutions concernant
I’enseignement/apprentissage des langues se caractérisent d’une forte élasticité
puisque la formation linguistique y apparait soit comme complémentaire a la
préparation a I’exercice du métier (de fleuriste, coiffeur, soudeur, secrétaire/
assistante, etc.) soit comme indépendante de la formation professionnelle.

Les langues de spécialité figurent également parmi les contenus professionnels
obligatoires dispensés par 1’enseignement professionnel public a I’appui de la
loi du 17 février 2012". Les écoles de métier sont obligées d’introduire dans les
programmes d’enseignement les cours de langue orientés vers les objectifs
professionnels® et d’atteindre, au cours de 1’éducation professionnelle, les
acquis relatifs a une utilisation efficiente de la langue étrangére dans et pour les
taches liées a I’exercice de la profession et/ou du poste.

De plus, les langues de spécialité font aussi partie intégrale des
programmes d’enseignement au niveau supérieur peu importe le domaine et/ou
le cursus d’études. Dans la plupart des cas, les centres universitaires de langues
sont chargés de la préparation et réalisation des cours de langue par rapport a la
spécificité du domaine étudi¢ (batiment et travaux publics, électronique,
médecine, droit, vétérinaire, etc.). Une combinaison réfléchie des contenus
domaniaux et linguistiques vise a rendre les étudiants attentifs aux aspects de la
communication professionnelle tout en leur permettant de s’approprier des
savoirs et savoir-faire langagiers indispensables pour la future activité
professionnelle ou pour la continuation des études a I’étranger.

Il y a enfin des filieres philologiques dont la mission est de former des
philologues, soit des spécialistes de 1’étude linguistique des textes. Au cours des
dernieres décades, la plupart des programmes de philologies ont radicalement
évolué tout en orientant la formation linguistique des philologues vers divers
débouchés professionnels (tourisme et hotellerie, affaires, droit, journalisme,
traduction, etc.). Le programme classique des philologies a ainsi intégré les

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej ksztalcenia
w zawodach z dn. 17 lutego 2012 r. (Dz.U. 2012 poz. 184).

2 Jezyk obcy ukierunkowany zawodowo (JOZ).
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cours de langue de spécialité afin d’initier les étudiants aux exigences de la
communication en milieu de travail de référence.

Les contextes susmentionnés dessinent manifestement les lieux de travail
des enseignants de langue et identifient les types de publics concernés par
I’apprentissage des langues de spécialité. Dans tous les contextes décrits ci-
dessus, 1’enseignement/apprentissage de la langue est subordonné a une activité
professionnelle (présente ou future) plus ou moins concrétement définie.
Cependant le seul fait de relier la langue a la profession ne désigne point une
organisation identique de cet enseignement/apprentissage, car tout contexte met
en scene des publics différents mus par des besoins et objectifs dissemblables.

2. De la spécificité du contexte d’enseignement au choix
de la démarche pédagogique

La multitude des contextes d’enseignement et leur diversité suppose
naturellement I’hétérogénéité des publics (ne serait-ce que du point de vue de
I’age, des motivations, du niveau d’éducation et/ou de maturité professionnelle,
des compétences acquises, etc.), la spécificité des besoins et attentes ainsi que
les modalités dissemblables d’organisation de I’enseignement/apprentissage
(entre autres par rapport aux lieu et moment de la formation, au volume horaire
disponible, au caractére obligatoire ou volontaire des cours, 1’(in)utilité
immédiate de la formation, etc.). Dans chacun des cas évoqués ci-dessus,
I’enseignant est obligé de procéder a un mode d’action particulier adopté
conformément aux éléments qu’il identifie dans le contexte pédagogique qui lui
est propre. La démarche pédagogique pour laquelle il optera résulte de son
« moi-ici-maintenant » qu’il analyse & travers les questions qui sont entre autres
les suivantes: «qui?», «pour qui?», «quoi?», «pourquoi?», «pour
quoi ? », « comment ? », «ou ?», «quand ? ». Les réponses formulées a de
telles interrogations aboutissent a des résolutions pédagogiques différenciées
tout en définissant distinctement la forme de la formation envisagée, sa durée,
ses objectifs et contenus, le niveau de spécialisation visé.

Suivant le contexte d’enseignement, le professeur de langue est confronté a
des publics qui sont précisément identifiés ou intuitivement repérés et dont le
profil professionnel est plus ou moins homogeéne/hétérogene. De plus, les
besoins de ces publics cibles correspondent & un niveau peu ou tres élevé de
spécialisation ce qui demande une conception particuliere de la formation
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orientée exclusivement vers la langue du domaine ou bien vers celle qui
combinera les contenus langagiers et professionnels. En fonction des parametres
identifiés, 1’enseignant est amené a déterminer les contenus d’enseignement/
apprentissage et les compétences des apprenants par rapport a la spécificité du
domaine de référence, au métier/poste ou bien aux activités langagiéres
communes a plusieurs domaines, métiers ou postes de travail. Ceci ne restera
pas sans influence sur la nature des compétences mobilisées par I’enseignant :
tout en restant enseignant de langue, il est obligé d’acquérir/approfondir ses
connaissances du domaine dont la langue il enseigne. Ce qui plus est, dans
chacune des situations envisagées, il a des possibilités inégales de 1’exploitation
du matériel pédagogique dont la disponibilité est incertaine par rapport a toutes
les spécialités, tous les métiers et niveaux de langue.

Consciente de 1’abondance des facteurs censés influencer le fagonnement
de la formation linguistique envisagée par rapport aux publics professionnels, la
didactique du frangais dispose d’un large éventail d’approches qui prennent en
considération diverses particularités de la situation pédagogique relatives a
I’enseignement des langues de spécialité (Sowa 2012, 2016). Suivant le
contexte, la conception de la formation s’appuie sur une demande précise qui
nécessite 1’élaboration d’un programme d’enseignement sur mesure ce qui est
traditionnellement assigné a la démarche du Frangais sur Objectifs Spécifiques
(Mangiante et Parpette 2004 ; Mangiante 2008). Nombreuses sont également
des situations ou les formations en langue de spécialité sont proposées sans
viser les besoins pointus d’un public particulier : la logique de 1’offre régit ainsi
les formations désignées par la démarche du Francgais de Spécialité¢ (Mangiante
et Parpette 2004 ; Mangiante 2008). En outre, certains publics requi¢rent une
formation simultanée en langue et en métier ce qui est possible de réaliser grace
a la conception du Frangais Langue Professionnelle (Mourlhon-Dallies 2006,
2008). Enfin, 'universalité de certaines activités professionnelles nécessitant le
recours a la langue (comme rédiger les écrits professionnels, parler au
téléphone, accueillir le client, etc.) donne la possibilit¢é d’organiser les
formations autour des compétences et activités langagieres qui sont communes a
plusieurs professionnels et milieux de travail ce dont rend compte la démarche
de Frangais de la Communication Professionnelle (Mourlhon-Dallies 2008).
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3. Du profil des publics aux activités de ’enseignant

La nature de la demande, le profil du public cible, ses besoins et les
particularités de la situation d’enseignement contribuent tous ensemble a la
nature des actions pédagogiques entreprises par l’enseignant. Le modéle
classique de la programmation des formations en langues de spécialité se base
sur cing étapes majeures qui comprennent, selon Mangiante et Parpette (2004),
I’identification de la demande, 1’analyse des besoins, le recueil des données,
I’analyse des données, I’élaboration des activités. Nous les présentons
synthétiquement dans le tableau suivant.

Tableau 1. Etapes de la programmation des formations en langues de spécialité

Identifier Analyser Recueillir Analyser Elaborer

la demande les besoins les données les données les activités

N 'S 3
contacter le recenser les clesbifios te il
demandeur de la situations de Kentd Iedr e’ér‘n! e évaluer les données sélectionner les
formation / le public communication i recueillies contenus & exploiter
aformer dans les activités
prendre T, e ———— langagiéres
connaissance des contacter les acteurs sélectionner les
formuler les contenus, du terrain données a exploi y Pactivite &
questions pertinantes compétences et envuedela IHSCTIl:ﬁ r,gntexlee o
pour le public cible discours qui — formation & situationnel
découlent de ces s'informer sur les L CONCEevoir J
- \ situations discours pratiqués
i : ) - dans le milieu de déterminer les
comare o™ il : i
P travail adapter les données objectifs des activités
::::P;::T:;;;g interroger les autres ricoNbes sux besclins
Toral formuler des demander et niveau du public décider de la forme
AN hypotheses I'autorisation pour e et de la structure des
a - enregistrer/ filmer PSRN activités
i les traiter les données
analyser les réponses IRES i = 1 par rapport aux formuler la consigne
riunies dans le milieu de objectifs de la
travail visé enregistrer / filmer / etion
L ) interviewer décider de la
I les sources progression des
r . g ~— . s
identifier les critéres d'information —_— PR S—— activités
pertinants pour la 2 Z a enseigner présents z -
demande et le public concevoir les outils FEcuadinlnn feity dans les données e L
3 traif d'analyse des besoins professionnels siooltées critéres d'évaluation
atraiter ) ) des activités

Chacune des étapes présentées dans le modéle se décompose en des actions
concreétes et de moindre calibre qui toutes ensemble contribuent a I’élaboration
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de la conception cohérente des cours. Ces actions font appel au questionnement
(et a I’auto-questionnement), a la recherche, a I’analyse, a la coopération, a la
prise de décision etc. et nécessitent de ’engagement de 1’enseignant ainsi que
de son investissement en temps et en volonté.

Il est cependant a remarquer que la nature et 1’étendue des taches
entreprises par I’enseignant a I’intérieur de chacune des phases susmentionnées
peuvent différer en fonction du contexte et du public auxquels I’enseignant est
confronté (Gajewska et Sowa 2014). Les lieux de travail des enseignants de
langues de spécialité décrits dans ce qui préceéde sont suffisants pour en rendre
compte. Les besoins spécialisés du public cible ainsi que la pénurie de matériel
pédagogique disponible contraignent 1’enseignant a concevoir une formation
singuliére et sur mesure tout en passant scrupuleusement par toutes les phases
dont le tableau ci-dessus rend compte (surtout celles de la collecte et ’analyse
des données ainsi que de 1’¢laboration des activités pédagogiques). Il arrive
aussi que le profil professionnel des apprenants et leurs objectifs ne visent pas
un niveau élevé de spécialisation et que leurs besoins de communication au
travail se rapprochent plus ou moins de ceux de la communication quotidienne.
11 se peut alors que le recours a une méthode de langue générale soit satisfaisant,
celle-ci ne nécessitant que d’interventions minimales de la part de 1’enseignant
par rapport a I’exploitation complémentaire des supports et contenus particuliers
relatifs au domaine de spécialité. Il y a enfin des situations ou, insatisfait des
contenus et/ou de la qualité des supports existant par rapport aux besoins
d’enseignement/apprentissage identifiés, 1’enseignant est contraint a les
transformer et adapter de maniére a ce qu’ils répondent au mieux aux objectifs
assignés a la formation dispensée.

L’élaboration des formations en langues de spécialité ne reproduit pas
toujours le méme scénario. Toute situation pédagogique est particuliere, de
méme que tout public est singulier, ce qui nécessite la mise en place des
solutions réfléchies et adaptées, celles-ci procédant a des activités variées de la
part de I’enseignant et activant ses compétences spécifiques. Identifier au départ
la situation pédagogique, la définir ensuite par le prisme de ses parametres-clés
pour entreprendre enfin des actions enseignantes adéquates a chaque situation
donnent de la lumiére a la nature des activités qui supposent le type de
compétences dont I’enseignant devrait faire preuve dans son travail avec divers
publics professionnels. Suivant le contexte, la nature de ces activités et aussi de
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compétences est plus ou moins complexe : leur ampleur peut comprendre soit la
conception entiére des programmes d’enseignement, soit 1’adaptation conforme
des supports existants, soit une utilisation optimale des ressources pédagogiques
existantes. Il en résulte que, afin de concevoir des formations en langue qui
tiendraient exactement compte des besoins des différentes cibles, les
enseignants sont dans le besoin des formations capables de les préparer eux-
mémes a une confrontation compétente et efficace a la variété des contextes,
demandes et publics.

4. Ingénierie de la formation au service de la formation
des enseignants

Afin que les enseignants puissent satisfaire aux besoins langagiers variés
des apprenants, il convient d’investir dans les compétences du corps enseignant
a l'aide de la mise en place des formations dans le cadre du parcours
préparatoire au métier de 1’enseignant et/ou des formations continues adressées
aux enseignants en activité souhaitant perfectionner leurs compétences
didactiques, langagiéres, de spécialité. Congue pour les objectifs de formation
du personnel des entreprises (Le Boterf 1999 ; Ardouin 2003 ; Parmentier 2008)
I’ingénierie de la formation s’assure une position de plus en plus forte® dans le
milieu d’éducation (y compris celles des langues étrangéres). Elle détermine
profondément la maniére de penser sur 1’organisation de 1’éducation sans rien
laisser au hasard. Son but est de concevoir des programmes d’enseignement
ciblés et performants tout en permettant au professionnel d’intégrer un milieu de
travail, de s’y adapter au niveau professionnel et d’atteindre une meilleure
efficacité dans 1’exécution de son travail. L’ingénierie de la formation consiste a
concevoir, réaliser et adapter des dispositifs de formation afin que ces derniers

En France, il est possible de repérer une visible tendence a former en matiére de I’ingénierie
de la formation dans le cadre des cursus universitaires ou formations continues. L’ingénierie
de la formation de méme que 1’ingénierie pédagogique deviennent ces derniéres années le
cceur des programmes d’études universitaires. De plus, elles constituent le sujet privilégié des
formations offertes dans le cadre du perfectionnement professionnel des formateurs en tout
domaine. A titre d’exemple, nous mentionnons la formation Ingénierie de la formation,
organisée et assurée par la Fédération Internationale des Professeurs de Frangais (FIPF) a
I’Institut Universitaire de la Formation des Maitres de Varsovie a laquelle nous avons
participé en 2015.
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résultent sur des compétences souhaitées (Le Boterf 2008). Face a un public
apprenant, 1’ingénierie de la formation permet de mettre en place un ensemble
coordonné de travaux visant a concevoir et réaliser un programme de formation
en adéquation avec le profil et les besoins du public en question. Cet ensemble
coordonné de travaux fait penser a 1’accomplissement des actions qui seraient
reliées, interdépendantes et agencées selon une progression logique. La
conception et la mise en place de tels programmes ne sont pas possibles sans
une analyse détaillée de plusieurs éléments capables d’identifier, d’un coté, le
probléme étant a la source de la formation et de I’autre, le potentiel des publics
formés. Le diagnostic de la situation du départ permet de sélectionner ensuite
des ressources rationnelles et optimales afin de les mobiliser par la suite pour la
satisfaction maximale des besoins des publics en formation envisagée.
L’ingénierie de la formation est un processus composé de trois étapes
principales. L’audit (ou I’analyse des besoins) constitue une étape initiale de la
construction du programme de formation et met en lumiére la situation de
formation. La compréhension de celle-ci conduit, d’un c6té, a identifier les
déficits des compétences et les besoins qui seront satisfaits lors de la formation
et, de I’autre, a définir les objectifs de celle-ci. Le but est de répertorier les
situations dans lesquelles les futurs formateurs seront obligés d’agir et, ensuite,
d’y faire correspondre les compétences situationnelles requises par les situations
en question (déterminer le profil des compétences requis), dont la formation
tiendra compte tout en s’appuyant sur ce que les formateurs savent déja faire
(déterminer le profil des compétences acquis). L’audit a ainsi pour objectif de
prendre une décision opératoire quant aux priorités de la formation (les objectifs
de formation). Vient ensuite 1’étape d’ingénierie pédagogique qui consiste a
concevoir les supports accompagnant le déroulement de la formation, tels le
plan de formation, les modules, les objectifs pédagogiques, les activités de
formation. Le processus en question est cloturé par 1’étape d’évaluation, cette
derniére se référant a la fois a la vérification des progrés du public formé (au
cours de la formation et a sa fin) et a I’efficacité de la formation réalisée. Elle
tient compte des niveaux des connaissances et compétences acquises a
différentes étapes de la formation et a sa fin, de méme que du degré de
satisfaction des publics formés et de ses performances en milieu de travail.

| 43 |



| Magdalena Sowa |

Tableau 2. Etapes de I’ingénierie de la formation

AUDIT INGENIERIE EVALUATION
PEDAGOGIQUE de la satisfaction, des

analyse de la situation de .
connaissances et

. . e ’ . .
départ et élaboration d’un conception de la formation . :
P roiet de formation tp A ti competences acquises, des
et mise en pratque
e L performances
. a8 ) s ™~
(E;ab"r un état des lieux B
+analyse du contexte Traduire les objectifs globaux de la Déterminer les modalités
sidentification du probléme que la formation en objectifs d'évaluation mises en place au cours
formation est censée résoudre intermédiaires et opérationnels de la formation (évaluation
«identification du public cible formative)
(profil, besoins, ...) ~ -
+détermination des compétences \, A
requises
sdétermination des compétences ' B ' B
acquises
=identification des zones de déficit Elaborer le programme de formation Déterminer les modalités
du public ciblé (le curriculum) en définissant les d’évaluation mises en place a lissue
«formulation des objectifs de modules, séquences, unités de la formation (évaluation
formation pédagogiques sommative)
\_ J s - \ J
's ~ p “ i B
Elaborer le cahier des charges de la
formation : spécification detaillées Concevoir des ressources Dé les finalités de |
des aspects didactiques, pédagogiques (techniques, activités, terminer les finalités de la
économiques, organisationnels, outils et supports...) utilisées au cours formation (évaluation fonctionnelle)
techniques et financiers de la de la formation
formation envisagée
\ J \ J \, J

Tout en abordant les aspects particuliers de chaque formation, 1’ingénierie
de la formation constitue un outil approprié¢ a la construction des programmes
variés mais adaptés aux besoins singuliers des publics formés. Dans ce sens,
elle nous parait étre opérationnelle également dans le cadre de la préparation
professionnelle des enseignants (futurs ou déja en activité) dont 1’activité
pédagogique appelle un profil et un kit de compétences différentes suivant le
contexte pédagogique. L’ingénierie de la formation rend parfaitement compte
de l’idée de la relation pédagogique qui s’établit entre le formateur et la
personne formée® : & I’aide des outils pédagogiques et méthodes d’enseignement
déterminés, le formateur agit sur la personne formée de maniére a ce que cette
derniere soit capable de s’approprier et d’intégrer les capacités et compétences
attendues a ’issue de la formation et faisant objet de celle-ci. La détermination
de ces capacités et compétences est toujours résultat d’une analyse détaillée du

* Nous nous référons ici a la définition de la relation pédagogique formulée par S. Grucza

(2010 : 167).
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contexte et des besoins qui imposent par la suite un répertoire d’outils
pédagogiques sélectionnés conformément a ce qui est identifié en termes de
compétences requises et objectifs de la formation. Rien n’est ici laissé au hasard
et chaque élément du processus formatif est soumis a une évaluation rationnelle
pour étre ensuite mis en relation avec d’autres parametres constitutifs du
contexte pédagogique. De plus, pratique pour la formation des formateurs,
I’ingénierie de la formation peut s’avérer également efficace pour la conception
des programmes d’enseignement des langues de spécialité. Aprés s’étre soumis
au processus €ducatif basé sur I’ingénierie de la formation, 1’enseignant de
langue de spécialité saura mieux en faire usage au profit de la formation qu’il
devra assurer lui-méme.

Comme toute formation devient de plus en plus un enjeu stratégique des
sociétés modernes, nous sommes d’avis que la formation des enseignants
n’échappera pas a la mise en place des dispositifs d’enseignement capables de
satisfaire aux besoins d’enseignement/apprentissage de différents publics et
I’ingénierie de la formation trouvera également sa place dans le systéme
éducatif polonais.
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Training Language Teachers for Special Purposes: issues, skills, tools

Abstract: The aim of the article is a foreign language teachers training, in particular language
teachers for special purposes, in the Polish education system.The texte describes the current con-
texts of teaching of foreign languages for occupationalpurposes and activities of the competent
language teachers for special purposes in the planning and implementation of the teaching pro-
cess. Furthermore, the article presents same tools i.e. educational engineering, which can be help-
ful in teacher education and which is very popular in the French context of teachers education.

Keywords: Language for Specific Purposes (LSP), language teachers, teachers training, educa-
tional engeneering
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Uniwersytet Warszawski

L’autorégulation en classe de langue :
atout d’un bon apprenant

Dans un article concernant les objectifs d’apprentissage en lien avec la
dimension métacognitive de I’enseignement des langues Barbara Glowacka
(2012 : 124) a stipulé que « pour qu’un éléve puisse prendre en charge son
apprentissage, il doit disposer de savoirs métacognitifs concernant I’ensemble
des connaissances dont il dispose a propos de son fonctionnement cognitif : la
tache a exécuter (sa nature et les objectifs), sa propre personne (ses compétences a
réaliser la tache) et les facons de procéder pour réaliser la tiche ». Nous
sommes enti¢rement d’accord avec ce diagnostic pertinent et ciblant I’un des
problémes les plus épineux dans I’enseignement des langues étrangéres car les
stratégies métacognitives ou autrement dit régulatrices, comme le rappelle B.
Glowacka, « impliquent sa [de 1’éléve — JS-Z] participation réfléchie, finalisée
et conséquente dans 1’apprentissage » (Glowacka 2012 : 124). Les résultats de
recherches menées aupres des éléves polonais montrent qu’ils ne les maitrisent
pas suffisamment (Filipiak 2012 ; OECD PISA 2004, 2006, 2010, 2014) et ils
payent cher cette lacune dans leur bagage cognitif entrainant les échecs répétés,
une baisse du sentiment d’efficacité personnelle, de motivation, d’estime de soi
pouvant mener jusqu’au décrochage scolaire.

Nous nous proposons d’analyser dans ce texte juste une composante de la
stratégie métacognitive a savoir I’autorégulation, sans pour autant oublier les
autres : ’anticipation, I’attention générale, I’attention sélective, I’autogestion,
I’identification d’un probléme et 1’autoévaluation, sachant qu’elles n’agissent
pas séparément mais souvent se chevauchent et s’entraident dans ’activité de
I’apprenant. Cependant, pour la clarté de nos analyses, nous avons décidé de
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faire le zoom sur I’autorégulation qui est particuliérement présente dans les
recherches empiriques et sur laquelle porte également une partie de nos
recherches sur /’éléve compétent (Sujecka-Zajac 2016). Il semble important,
dans un premier lieu, de définir le processus d’autorégulation et son rdle dans
I’acte d’apprendre, dans un deuxiéme lieu nous analyserons les liens entre
différentes activités assurant la gestion du travail mental lors de I’apprentissage
et les sources des difficultés de certains apprenants pour mieux déterminer le
type de soutien possible a apporter dans ce contexte, enfin, dans un troisiéme
lieu, nous allons illustrer cette réflexion par des extraits de notre corpus
d’apprenants menant a quelques conclusions qui ne sont pas encore définitives a
ce stade des analyses et recherches empiriques.

1. L’autorégulation et son role dans I’acte d’apprendre

Nous comprenons intuitivement le terme d’autorégulation comme
évoquant une activité de contréle de soi-méme mais en quoi consiste
précisément ce contréle et sur quoi il porte au fait ? Analysée dans le domaine
de I’approche sociocognitive cette notion renvoie a « une habileté autogérée de
I’apprenant a controler tous les aspects de son apprentissage, de la planification
de son travail a son autoévaluationy compris ses processus internes, ses
comportements et son environnement » (Fréchette 2008 : 37). Comme toute
activité métacognitive celle-ci nécessite également un investissement personnel,
un effort a long terme pour mieux se comprendre en tant qu’apprenant et pour
réguler le déroulement du processus visant I’atteinte des objectifs. Une premicre
retombée découle immédiatement de cette constatation: un apprenant qui
s’autorégule est motivé, actif et conscient de ce qui se passe dans son
apprentissage tel un mécanicien qui veille constamment au bon état du moteur
d’un véhicule lequel assure sa mise en marche. Cet engagement n’est pas tout a
fait naturel ni inhérent a chaque personne, il s’apprend et s’entraine, rares sont
ceux qui ont le «don d’autorégulation ». Par ailleurs, certaines conditions
d’exécution s’imposent : une motivation initiale suffisante, la définition d’un
but a atteindre, la possibilité de recourir a des stratégies d’autorégulation et la
capacité de s’autocorriger (Cosnefroy 2010 : 14).

L’autorégulation évoque tout un processus, voire un ensemble de
processus, faisant appel a «des cognitions, des affects et des conduites
systématiquement orientés vers 1’atteinte d’un but » (ibidem : 13). Il n’est pas
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évident de proposer a 1’apprenant de mobiliser une telle dose de son énergie
pour apprendre, d’une part car il y a des activités concurentielles qui peuvent
facilement emporter sur celle d’apprentissage, et de 1’autre, car apprendre est
une aventure a risques ou les résultats ne sont pas garantis, en revanche le
découragement et la déception sont fréquentes.

Parmi de nombreux modéles analysant 1’autorégulation celui de B.J.
Zimmerman (2000) est le plus connu et le plus souvent cité. Il prend pour
théorie de fond la théorie sociocognitive d’Albert Bandura (2008) qui redonne
entre les mains de 1’individu la capacité a modeler son avenir par ses propres
efforts en le considérant capable d’anticiper sur les résultats possibles de ses
actions, ce qui permet d’agir de facon dite proactive et non seulement
rétroactive, donc en réaction a ce qui arrive du monde extérieur. B.J.
Zimmerman met au cceur de son modéle quatre concepts : 1’agentivité, le
sentiment d’efficacité personnelle, 1’autoobservation et 1’autorécompense qui
interviennent lors des trois phases majeures d’autorégulation revenant de fagon
cyclique (dans Laffont 2005) :

— la phase d’anticipation : ici la personne analyse la tache, se fixe
des buts, cherche et trouve des stratégies, formule des attentes
quant au résultat et est orientée a I’atteindre ;

— laphase d’action : la personne recourt a des stratégies préalablement
choisies et a I’autoobservation réunissant des informations sur les
aspects spécifiques de I’activité, les conditions de son exécution
et les effets produits ;

— la phase d’autoréflexion comprenant les auto-jugements et les
auto-réactions.

Le deuxiéme élément parmi les quatre cités ci-dessus a savoir le sentiment
d’efficacité personnelle (ang. self-efficacy, Bandura 1997) a une forte influence
sur les activités d’autorégulation. Comme I’affirment certains chercheurs « étre
acteur, créer des intentions et les mener a leur terme requiert de disposer de
croyances qui poussent a agir, c’est le role du sentiment d’efficacité
personnelle » (Cosnefroy 2010 : 19). De multiples recherches dans ce domaine
confirment les aspects positifs en lien avec I’apprentissage : une plus forte
utilisation de stratégies cognitives performantes, ’engagement dans des
activités jugées plus difficiles, un niveau d’effort plus élevé et un temps plus
long passé a étudier (Schunk, Pajares 2005 ; Zimmerman 2000).
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Les bénéfices de 1’autorégulation ne sont donc pas négligeables du point de
vue du déroulement et des résultats de 1’apprentissage, car un apprenant
autorégulé augmente considérablement ses chances de réussir. De récentes
recherches soutiennent que la capacité a s’autoréguler peut prédire la réussite
scolaire d’un apprenant (Shanker 2013 ; Blair et Diamond 2008). Toutefois le
développement et le soutien des activités d’autorégulation ne sont pas encore
suffisamment mis en ceuvre dans nos classes. D’une part, parce qu’elles
appartiennent a 1’univers mental, personnel et abstrait de chaque apprenant sur
lequel les interventions didactiques semblent impossibles et, de 1’autre, parce
que les enseignants ne possédent pas d’outils adéquats a ce travail de soutien et
de développement de I’autorégulation. Différents domaines d’intervention sont
indiqués comme faisant parti des facteurs contextuels de 1’autorégulation (Allal,
Mottier Lopez 2007) :

— la maniére de structurer les situations d’apprentissage ;
— les interactions de 1’enseignant avec les éléves ;

— les échanges entre apprenants ;

— les outils intégrés aux situations ;

— les modalités d’évaluation ;

— les démarches de construction et de négociation du sens.

Ces points constituent les axes principaux de développement et de soutien
pour I’autorégulation qui pourraient étre envisages par les enseignants.

Pour conclure a cette étape en donnant un « portrait robot» de
I’autorégulation rappelons que sa place est strictement liée a une compréhension
profonde du processus d’apprentissage reliant intimement les aspects cognitifs,
métacognitifs et motivationnels de 1’apprentissage (Cosnefroy 2010 : 11). I a
été démontré que les attitudes des apprenants changeaient selon qu’ils
choisissaient les buts d’enseignement correlés avec le programme de 1’école ou
des buts de recherche de la performance correspondant a des besoins personnels
et internes (Dweck 1986). 11 n’est pas étonnant de constater que les éléves ayant
choisi les buts d’enseignement s’impliquent moins dans 1’apprentissage, se
démotivent plus vite et se comparent aux autres dans une compétition imposée
de Dl’extérieur alors que ceux ayant opté pour des buts de recherche de la
performance sont motivés a long terme, cherchent des stratégies d’apprentissage
adéquates, renouvellent leurs efforts pour atteindre le but. L’autorégulation est
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un outil puissant pour le choix de buts de recherche de la performance et, par
conséquent, pour un apprentissage réussi et individualisé.

Elle débouche par ailleurs sur un vaste répertoire de stratégies d’autorégulation
de l’apprentissage dont la liste se présente comme suit (Zimmerman et
Martinez-Pons 1986, 1988 cités dans Kermarrec 2004 : 28) :

— s autoévaluer ;

— organiser et transformer 1’information ;
—  fixer des buts et planifier ;

—  rechercher des informations ;

—  prendre des notes et les contrdler ;

—  structurer I’environnement ;

— tirer les conséquences (auto-congratulation et auto-punition) ;
—  répéter et mémoriser ;

—  rechercher I’aide d’un pair ;

—  rechercher I’aide d’un enseignant ;

—  rechercher I’aide d’un adulte ;

— refaire des examens, des tests ;

—  réviser ses notes ;

—  revoir des textes originaux.

Rien d’étonnant qu’un tel programme décourage une approche systémique
de I’autorégulation en classe ou la multitude de facteurs a envisager constitue
I’obstacle majeur pour un enseignant méme expérimenté. Pourtant I’impact de
I’autorégulation sur le processus de I’apprentissage est indiscutable. Comme le
constate L. Cosnefroy (2010 : 12) « a la croisée de la métacognition et de la
motivation, ces recherches [portant sur 1’apprentissage autorégulé JS-Z] se
donnent pour objectif d’expliquer comment 1’apprenant réussit & se mettre au
travail, a faire preuve de persévérance et a atteindre les buts fixés en controlant
lui-méme ses processus d’apprentissage et sa motivation ».

Et dans le cas inverse que se passe-t-il ? Comment se présente le parcours
scolaire, et pas seulement, d’un éléve passif, hétéro-dirigé, doutant de son
potentiel et avec un sentiment d’efficacité personnelle trés bas ? Nous allons
faire le zoom sur 1’apprenant en difficulté d’apprentissage et avec des troubles
d’apprentissage pour mieux comprendre la nature de ses problémes a I’école et
pour proposer une démarche de soutien.
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2. Profil éducatif de ’apprenant avec des troubles
d’apprentissage

De nombreuses recherches ont contribué, a partir des années 70 du XX°
siécle, a définir le profil d’un « bon apprenant » (Stern 1975 ; Rubin 1975 ;
Naiman et alii 1978), en revanche les études des apprenants ayant des troubles
d’apprentissage (TA) commencent a se faire plus présentes seulement
récemment. Nous avons mentionné plus haut le role considérable de I’auto-
efficacité dans I’autorégulation menant au succés éducatif. Or, les personnes
avec des TA soit affichent un manque d’auto-efficacité, soit la surestiment
(Klassen 2007). Dans le premier cas 1’apprenant s’engage moins car il doute de
ses capacités a exécuter la tache et dans le second — il ignore ses lacunes ou les
néglige et ne prépare aucun plan de redressement. Par ailleurs, les apprenants
avec des TA sont fortement persuadés d’une fatalité qui pése sur chaque
individu possédant — ou non — certaines capacités ou « dons » comme par
exemple le don pour les langues ou la « bosse des maths ». Cela entraine la
conséquence fatale d’abandonner des efforts en vue d’améliorer la capacité
déficiente. Carol Dweck ([2006]/2010 éd. francaise) dans son livre Changer
d’état d’esprit. Une nouvelle psychologie de la réussite' fait la distinction entre
«un état d’esprit fixe » (ang. Fixed Mindset) et «un état d’esprit de
croissance » (ang. Growth Mindset). Ceux qui se classent du coté¢ de 1’état
d’esprit fixe évitent les défis, se découragent face aux difficultés, ne croient pas
que l’effort puisse apporter des fruits, ignorent les aspects positifs d’un
feedback critique, se sentent déprimés par les succeés des autres et, en
conséquence, ils ne profitent pas entiérement de leur potentiel cognitif, se
préoccupent de 1’image qu’ils donnent a leurs pairs plus que de ce qu’ils
apprennent réellement. En revanche, ceux qui présentent 1’état d’esprit de
croissance relévent les défis, persévérent face aux difficultés, percoivent 1’effort
comme menant a la compétence, apprennent avec des remarques critiques et
avec les succés des autres ce qui débouche sur un sens profond de
I’apprentissage et sur leur sentiment d’autonomie. Il est évident que les
apprenants avec des TA ont beaucoup plus souvent le profil de I’état d’esprit
fixe et leurs échecs répétés le confirment a leurs yeux. A cela s’ajoute une
motivation plus basse et un recours rare, voire inexistant, a des stratégies

' C. S. Dweck, 2006, Mindset. The new psychology of success, New York, Penguin Random

House LLC.
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d’autorégulation de I’apprentissage telles qu’elles ont été énumérées plus haut.
L’image du désastre semble ainsi complete. Comment y remédier ?

3. Le soutien et le développement de I’apprentissage autorégulé

Les chercheurs ont ¢élaboré des modeles de soutien au développement des
stratégies d’autorégulation en vue de faire progresser les apprenants avec des
TA (Harris et Graham 1996) principalement dans le domaine de 1’expression
écrite qui est souvent fort déficitaire chez ces éléves. Leur approche se résume
par I’acronyme SRSD (ang. Self-Regulated Strategy Development) et comporte
six étapes proposées comme une sorte de trame autour de laquelle le travail
stratégique est exploré. Il s’agit de I’enseignement explicite des stratégies elles-
mémes mais aussi des conditions pour les utiliser et des procédures de gestion
mentale sans oublier les facteurs motivationnels. Les étapes en question se
présentent comme suit (d’aprés www.taalecole.ca/)” :

— recourir aux connaissances antérieures qui constituent le point de
départ pour les nouvelles connaissances ;

— discuter des stratégies a apprendre, des buts a se fixer, du rdle de
I’effort ;

— modéliser I’acte d’écrire avec ses sous-parties consécutives: la
définition du probleme, le focus sur 1’attention et la planification, la
mise en place des stratégies, 1’auto-évaluation et la correction
d’erreurs, I’auto-contrdle, I’auto-renforcement ;

— mémoriser les stratégies a I’aide d’activités amusantes ;

— accompagner I’apprenant dans 1’application des stratégies ;

—  performer de facon indépendante.

Ce travail intense, ciblant le développement stratégique des ¢leves,
s’accompagne d’autres points que nous avons mentionnés plus haut tels que le
type de langage utilisé dans le feedback, la fagon d’interagir avec les éléves et
les types d’expérience d’apprentissage proposés. Soulignons fortement Ia
nécessité d’une participation trés active des apprenants ayant des TA a toutes
ces démarches et leur forte implication, indispensable pour opérer un
changement quelconque. Il est trés important d’éviter la posture de 1’« expert »

2 Consulté le 12.01.2018.
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qui résoudra tous les problémes de 1’éléve a sa place. Comme le remarque si
justement Britt-Mari Barth (2013 : 56) 1’éléve « sur-guidé » « peut devenir I’'un
de ces « voiceless », ces « sans-voix » — dans le sens de Carol Gilligan® — qui
n’ont confiance que dans la voix des autres ». Une telle dépendance serait fatale
pour I’apprenant 1’habituant a une « impuissance apprise » et le privant de toute
initiative et d’intention d’apprendre. Il est de prime importance de ne pas le
laisser sombrer dans des attitudes passives de « consommateur de conseils ».
Dans la section qui suit nous proposerons un soutien cognitif de I’éléve en vue
de son autorégulation, se basant sur un dialogue didactique a visée
d’apprentissage.

3.1. Du discours didactique au dialogue didactique
et formatif en classe de langue

Posons-nous la question suivante : quel modéle du discours didactique
régne dans les classes de langue ? Les chercheurs sont généralement d’accord
sur ses traits principaux évoquant le manque de symétrie, le manque
d’authenticité, le focus sur le systéme langagier et non pas sur le sens, le schéma
rigide de « question-réponse-évaluation » (Majer 2003 ; Piotrowski 2011 ;
Seretny 2014 ; Mihutka 2015). Ces échanges visent les objectifs d’enseignement ou
d’évaluation tout en ignorant les objectifs d’apprentissage ou ce que nous avons
appelé plus haut « les buts de recherche de la performance », en accentuant les
points faibles de I’apprenant et en limitant considérablement ses capacités
d’autorégulation. Pour sortir de ce cercle vicieux de I’impuissance de
I’apprenant et de ses échecs, en quelque sorte « garantis » pour un éléve avec
des TA, il est recommandé de recourir a un autre type d’échange dit dialogue
pédagogique (de La Garanderie 1982) a I’instar duquel nous avons élaboré le
dialogue didactique et formatif (Sujecka-Zajac 2016).

Contrairement au discours didactique pointant les erreurs et évaluant les
connaissances de 1’éléve le dialogue pédagogique « a pour objet la prise de
conscience par 1’éléve des moyens qu’il emploie ou qu’il pourrait mettre en
ceuvre dans les tAches d’apprentissage, d’acquisitions et de développements de
connaissance » (dans Le Poul 2002). Le dialogue pédagogique s’inscrit dans la
démarche de la gestion mentale dont Antoine de La Garanderie, éminent

> C. Gilligan, 1982, In a Different Voice, Cambridge, Harvard University Press.
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pédagogue francais, fut auteur et obéit a des critéres de pertinence, de
correction, de posture et de cohérence (Moinet et alii 2013, en ligne).

Dans notre recherche® (Sujecka-Zajac 2016) nous avons mené un dialogue
de type didactique et formatif aupreés des adolescents polonophones dans un
¢tablissement secondaire, qui visait & mieux comprendre leur propre
cheminement mental lors de la résolution d’une tache langagiére, a s’autoréguler
avec 1’aide de I’enseignant-médiateur, a voir 1’impact d’un tel effort sur les
stratégies d’apprentissage et, dans un délai plus long, & améliorer ses résultats
dans I’apprentissage du francais langue étrangére.

A T’aide de I’exemple ci-aprés nous nous proposons d’indiquer les points
forts d’une telle démarche en lien avec nos propos précédents.

3.2. Découvrir et réguler son cheminement mental
lors d’une tache langagiére

Que se passe-t-il lors d’un tel dialogue ? Peut-on espérer 1’amélioration
rapide au niveau des stratégies utilisées ? Nous répondrons a ces questions a
I’aide d’un bref extrait de notre corpus présenté ci-dessous. Le dialogue a été
mené avec un participant a la recherche’, 17 ans, a propos d’une tiche de
grammaire — compléter les phrases avec les verbes au présent de 1’indicatif.

SEB-1-014°

E’ : Alors regardons ensemble ces formes verbales.

A : Ah, j’ai honte car j’ai confondu les verbes basiques « avoir » et « étre ».

E : Est-ce que tu vois un systéme dans ces conjugaisons ? Car ici, par exemple,
tu as mis un « s » au milieu de la forme verbale [*nous changesons].

A : Eh oui, car je me souviens qu’il est interdit de mettre deux voyelles I’une a
coté de I’autre, car c’est un crime, donc j’ai mis un « s ».

E : Donc tu voulais ainsi séparer les deux voyelles ?

A : Puisque moi, j’apprends ces conjugaisons et j’apprends les terminaisons, -
es, -¢ et d’autres. Mais ici je regarde et je vois qu’il y a I catégorie, mais au

La recherche a ét¢é menée en mars et avril 2013, dans un lycée d’enseignement général a
Varsovie auprés des 15 €léves ayant des difficultés d’apprentissage.

Les entretiens ont été menés en polonais. Les exemples cités ont été traduits par nos soins.
Codage des participants admis dans la recherche citée.

E — enseignant, A — apprenant.

|55 ]



| Jolanta Sujecka-Zajgc |

milieu il y a ces voyelles, donc j’essaie de les séparer et puisqu’il y a un
« s » a la fin, pourquoi ne pas mettre un « s » aussi au milieu (rires).

E : Mais ici il s’agit encore de la prononciation du verbe « changer », comme
dans « manger », donc il faut mettre le « e » entre « g » et « 0 » ce qui ne
change pas la prononciation du verbe. Ce n’est pas une régle de
conjugaison mais de prononciation. Et dans cette derniére phrase, il y a : Tu
*cherche Nicolas ? Il *a a la bibliotheque ?

A : Je ne sais pas, j'ai «perdu» la conjugaison. Ah, je vois, ¢a doit étre
«est»?

E : Tout a fait.

A : Justement, des fois ¢a me convient et des fois non et je cherche a
I’aveuglette.

E : Qu’est-ce que tu peux faire pour avoir de meilleurs résultats ?

A : Penser plus logiquement, chercher des liens et des points de repéres. Mettre
de I’ordre dans tout ce chaos de mes connaissances et I’appliquer.

E : Justement, tu peux trés bien mettre de 1’ordre dans ce « chaos ».

3.3. Discussion de D’extrait présenté

Rappelons ici que 1’objectif du dialogue didactique-formatif n’est pas de
corriger les erreurs de 1’apprenant, de constater les lacunes dans ses connaissances
ni de I’évaluer par une note ou un commentaire. Il s’agit avant tout de
I’accompagner dans son retour cognitif mental, de refaire avec lui son chemin et
de lui apporter un soutien dans I’effort d’autorégulation. Cela peut étre difficile
pour un enseignant habitué a noter, corriger et conclure sur le niveau de
connaissances de 1’éléve, toutefois c’est 1’essentiel du dialogue en question et
demande a I’enseignant une grande maitrise de son discours et de garder présent
a I’esprit le but de la démarche.

Tout d’abord, il est a noter que cet éléve s’autocritique d’emblée en parlant
de honte (pl. Ale wstyd mi, bo si¢ pomylitem w dwoch podstawowych czasow-
nikach), voire de crime (pl. Pamietam, zZe nie wolno da¢ dwoch samoglosek
obok siebie, bo to jest zbrodnia) attribuant a ces erreurs une catégorie quasi
morale. Le résultat est tel que la plupart de son effort est centré sur la séparation
— ratée — des deux voyelles dans cette forme spécifique alors qu’il ne maitrise
pas les formes principales du verbe francais.

En deuxiéme lieu, notre attention a été attirée par les expressions que
I’apprenant utilise pour parler de ses lacunes : «j’ai perdu la conjugaison » ou
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bien « des fois ¢a me convient et des fois non et je cherche a I’aveuglette ». Il ne
reconnait pas clairement qu’il devrait changer ses méthodes d’apprentissage
pour ne plus « perdre la conjugaison » ou « chercher a I’aveuglette ». Ses
stratégies d’autorégulation sont limitées, s’appuient sur des principes
incomplets et de vagues souvenirs venant de ses cours. A la question du
chercheur « Est-ce que tu vois un systéme dans ces conjugaisons ? » il répond
affirmativement mais il est clair que ce systéme reste pour lui inconnu. En
méme temps, il semble avoir la conscience des démarches a succes qu’il cite a
la fin de I’entretien : penser logiquement, chercher des liens, chercher des points
de repéres, elles restent tout de méme, pour 1’instant, complétement abstraites et
inutilisées. Le terme de « chaos » qu’il emploie résume tres bien la structure de
ses connaissances.

Il s’en suit de ce qui précéde que le dialogue analysé n’a pas d’impact
immédiat sur les stratégies d’autorégulation de 1’apprenant. Lors de cette
interaction 1’¢léve verbalise et en méme temps prend conscience de sources de
ses difficultés. Cela a été confirmé par d’autres énoncés des participants a la
recherche (Sujecka-Zajac 2016) :

713 0016 : (a propos des articles partitifs) : je m’en souviens, mais je n’ai
aucune idée comment m’en servir, quoi associer a quoi et
comment contracter...

713 0002 : moi, par exemple, j’ai un probléme énorme avec l’expression
orale.

713_0005a : je ne sais pas, je ne suis pas assez fort en francais. (...) Justement
je ne sais pas, car je ne sais pas ce que ce ‘on’ veut dire, je sais
ce que c’est ‘il/elle’, mais ce ‘on’ — pas du tout.

713_0005b : justement j’ai un chaos dans la téte, car j’ai accumulé des retards
par rapport aux cours de frangais et j’étais obligé de suivre
pendant mes vacances d’hiver les cours de rattrapage et ce
matériel était accablant !

713 0012 : carla je confonds s’il y a ‘ont’ ou ‘sont’...

Notons au passage la reprise du terme « chaos», significatif dans ce
contexte, de méme que cet aveu témoignant de 1’état d’esprit fixe « je ne suis
pas assez fort en frangais ».

Le travail de I’enseignant commence la ou les apprenants constatent le
manque d’outils et de démarches pouvant améliorer leurs compétences. Le
dialogue poursuivi dans une telle direction accompagnerait 1’éléve sur son
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chemin de progrés. Cela demande des recherches approfondies et de longue
durée mais son potentiel est prometteur. Dans le dialogue, tel que nous avons
voulu le montrer ici, 1’autorégulation précédée de 1’auto-évaluation devient la
clé de voute pour le travail ultérieur sur les stratégies d’apprentissage. Notre
objectif était donc celui d’outiller I’apprenant pour une autorégulation efficace
passant par une analyse, réflexion, introspection menant a un diagnostic solide
de son soi-apprenant.

En guise de conclusion

L’autorégulation est un formidable atout a I’aide duquel il y a de fortes
chances de prédire correctement la réussite de 1’individu aussi bien a I’école
qu’en dehors du systéme éducatif, dans la vie professionnelle et personnelle. Le
profil du bon apprenant 1’indique clairement: ceux qui s autorégulent
développent toutes sortes de compétences et de capacités telles que I’auto-
évaluation, la planification et 1’organisation des processus complexes, la
poursuite des objectifs a long terme, la motivation, la maitrise émotionnelle et
cognitive, le comportement stratégique, les attitudes positives face aux
problémes et défis, ’envie de progresser. Se priver de ces atouts signifie
diminuer ses chances de la réussite, se fixer dans des limites imposées par les
conditions extérieures, éviter les risques, reculer devant les défis, se laisser
impressionner par les avis négatifs au point de les considérer comme définitifs.
Les apprenants avec des troubles d’apprentissage réalisent ce scénario
pessimiste trop souvent pour ne pas s’interroger sur les moyens pédagogiques
étant a la portée des enseignants. Notre réponse a cette situation en classe de
langue est de recourir au dialogue didactique-formatif dont le but est
d’accompagner 1’éléve lors de la réalisation d’une tache en L2. Assurer une
présence bienveillante d’une personne qui s’intéresse a la maniére de penser,
qui ne juge ni ne critique pas, qui ouvre de nouvelles voies mais ne les impose
pas — tel est le sens de cet outil, certes, exigeant une réflexion et un
entrainement, mais avec lequel il y a de fortes chances que I’apprenant arrive a
« mettre de I’ordre dans ce chaos », autrement ce dernier le conduit inévitablement
a I’échec.

Je suis heureuse de pouvoir connaitre personnellement une enseignante qui
incarne ces traits: dr Barbara Glowacka avait toujours accompagné ses
étudiants en philologie romane a 1’Université de Bialystok dans ce sens, en les
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impliquant dans des journées d’études, des concours de poésie dans les écoles,
des manifestations scientifiques développant leurs compétences linguistiques et
interculturelles. Son énorme implication a ceuvrer pour la promotion de la
langue et la culture francaises en Pologne a été récompensée par le
gouvernement francais avec I’ordre des Palmes académiques.

Qu’il me soit permis de lui exprimer ici toute mon admiration et amitié.
Merci Basia !
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Self-regulation in Foreign language class: the strength of a good learner

Abstract: A good learner uses different types of strategies: cognitive, metacognitive or socio-
affective. Among the metacognitive strategies, a specific category caught our attention, namely
self-regulation strategies. Analyzed in multiple researches, they are considered as a great asset of
the pupils in their academic and extra-curricular success. We propose to take a closer look at the
characteristics of these strategies, why they contribute so strongly to educational success and
whether they can be explicitly developed for students with learning disabilities. We believe that it
is possible, and one of the steps to achieve this goal is to conduct with the student a dialogue ori-
ented towards the analysis of his mental progress, which is what we want to show with the help of
examples from our empirical research.

Keywords: self-regulation, academic success, students with learning disabilities, educational dia-
logue
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Uniwersytet w Biatymstoku

Europejskie portfolio jezykowe
jako instrument rozwijania
i wspierania autonomii uczacego si¢

Rozwazania teoretyczne na temat autonomii uczacego si¢ w ksztatceniu je¢-
zykowym zostaly zapoczatkowane przez Henriego Holeca w ksigzce Autonomy
and foreign language learning (1979/1981). W tej publikacji Holec przedstawia
swoja powszechnie cytowang definicj¢ autonomii jako umiej¢tnosci przejmo-
wania kontroli nad wlasnym nauczaniem, ktéra obejmuje rézne elementy samo-
dzielnosci, takie jak wyznaczanie celow nauki, okreslanie tresci ksztatcenia,
wybor metod czy oceng uzyskanych rezultatéw (Holec 1981: 3).

W Europie badania nad autonomig w kontekscie samodzielnego uczenia
si¢ dorostych rozpoczety zespoty powotane przez Rade Europy we wczesnych
latach siedemdziesiatych. Prace te zapoczatkowaly szereg projektow zmierzaja-
cych do opracowania systemu samooceny umiejetnosci jezykowych, ktory miat
wspiera¢ rozwdj samodzielno$ci w procesie ksztalcenia jezykowego. Efektem
tych dziatan Rady Europy byto stworzenie opisu poziomow bieglosci jezykowej
zawartego w opublikowanym w 2001 dokumencie programowym Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages (polska wersja pod tytutem Eu-
ropejski system opisu ksztatcenia jezykowego zostala wydana w 2003 roku),
a takze opracowanie Europejskiego portfolio jezykowego, ktérego celem jest
wspieranie uczacych si¢ jezykoOw w procesie samodzielnej nauki.
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Konceptualizacje autonomii

Autonomia uczgcego si¢ jest konstruktem wielowymiarowym, dlatego po-
jecie to moze by¢ uzywane w odniesieniu do roznych postaw i sytuacji eduka-
cyjnych. Benson i Voller (1997) podaja nastgpujace ramy koncepcyjne, w kto-
rych uzywa si¢ okreslenia autonomia:

— sytuacje samodzielnego uczenia sie,

— zestaw umiejetnosci, ktore mozna naby¢ i zastosowa¢ w samodzielnie
ukierunkowanej nauce,

— wrodzone umiejetnosci autonomicznego dziatania i myslenia, ktore sa
ograniczane przez formalne instytucje edukacyjne,

— postawy przejmowania odpowiedzialnosci za wlasne ksztatcenie,

— prawo uczacych si¢ do decydowania o kierunku wtasnej nauki (Benson
i Voller 1997: 1-2).

Tudor (1996: 18) podkresla ambiwalentno$¢ terminu autonomia uczgcego
sig 1 opisuje proces redefinicji tego pojecia, ktore w latach siedemdziesigtych
i osiemdziesigtych bylo czgsto rozumiane jako samodzielne uczenie si¢ jezykow
poza szkola i bez bezposredniego wsparcia nauczyciela, a pozniej zaczeto go
uzywa¢ w odniesieniu do czynnikoéw o charakterze jako$ciowym, a wigc postaw
i umiejetnosci uczacych sie. Na podobny rodzaj rozréznienia zwraca juz uwage
Holec (1981: 3), ktory podkresla nadrzednos¢ drugiego podejscia przez stwier-
dzenie, ze autonomia powinna oznacza¢ potencjalng zdolnos¢ uczacego sie do
dzialania, a nie tylko dziatanie jako takie. Little (1990: 7) rowniez uwaza, ze po-
jecie autonomii przede wszystkim opisuje psychologiczng postawe uczacego si¢
wobec procesu i tresci nauczania, bowiem to ona ksztaltuje jego umiejetnosé re-
fleksji, podejmowania decyzji, a takze che¢c i zdolno$¢ angazowania si¢ w sa-
modzielne dziatania. Takie rozumienia autonomii okres$lane jako podejscie psy-
chologiczne (Benson 2006: 23) wydaje si¢ by¢ najbardziej popularne w teorii
i praktyce edukacyjne;j.

Benson (1996) twierdzi jednak, ze dyskusje na temat autonomii toczace si¢
od lat siedemdziesigtych pokazuja kilka zmian koncepcyjnych. Oprécz wspo-
mnianego wyzej przej$cia od podejscia strukturalnego, ktore skupiato si¢ na
warunkach umozliwiajacych autonomiczne dziatania uczniow do podejscia psy-
chologicznego podkres$lajacego gotowos¢ uczacych sie do przejecia odpowie-
dzialnosci za proces ksztalcenia, mozna réwniez zaobserwowaé¢ modyfikacje
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rozumienia autonomii jako zjawiska indywidualnego do postrzegania jej jako
procesu spotecznego, a takze przejscie od koncentracji na celach i treSciach
ksztalcenia do zwracania wigkszej uwagi na metody osiagania autonomii (Ben-
son 1996, za Sinclair 2000: 5). Na kolejne redefinicje poj¢cia autonomii wpty-
waly bez watpienia nowe teorie pojawiajace si¢ w glottodydaktyce, przede
wszystkim zainteresowanie czynnikami wplywajacymi na skuteczno$¢ nabywa-
nia jezykéw obcych (gtownie strategiami uczenia si¢), teorie spoleczno-kul-
turowe, podkreslajace uwarunkowania spoteczne i kulturowe procesu ksztalce-
nia oraz pedagogika krytyczna badajgca relacje wladzy w $rodowisku eduka-
cyjnym.

Wielowymiarowos¢ i historyczna zmienno$¢ pojecia autonomii powoduje
problemy z jego precyzyjnym zdefiniowaniem. Problemy te moga wynikaé
z nieporozumien semantycznych lub odzwierciedla¢ glebsze roznice o charakte-
rze ideologicznym (Broady i Kenning 1996; Oxford 2003). Przeglad literatury
(Wajda 2013) wskazuje, ze wielu autoréw rozrdznia co najmniej dwa typy lub
wymiary autonomii:

— sposob uczenia sie, tj. uczenie si¢ bez kontroli nauczyciela oraz stosu-
nek do uczenia sie, tj. przejecie przez uczacego si¢ odpowiedzialnosci
za wilasng nauke (Dickinson 1987: 11-12);

— umiejetnos¢ przejecia kontroli nad wlasnym ksztalceniem oraz samo-
ukierunkowanie oznaczajace uczenie si¢ poza szkota (Holec 1981: 3-4);

— autonomia pedagogiczna, tj. przejmowanie przez uczacych si¢ odpo-
wiedzialnosci za wlasng nauke oraz autonomia komunikacyjna, tj. osia-
ganie niezaleznosci w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym (Little 1995:
176);

— odpowiedzialnos¢ za wlasne ksztatcenie, samodzielna praca bez pomo-
cy nauczyciela oraz mozliwos¢ wyboru (Broady i Kenning 1996: 14);

— sposob uczenia sig odnoszacy si¢ do roznych form samodzielnego lub
samosterowalnego ksztalcenia z ograniczonym udzialem nauczyciela
oraz jakosciowe zaangazowanie uczgcego sie w proces ksztatcenia, kto-
re uwzglednia §wiadomos$¢ celé6w nauczania, udziat w procesie podej-
mowania decyzji i osobistg odpowiedzialnos¢ (Tudor 1996: 18);

— samonauczanie, tj. rezygnacja z ksztalcenia jako procesu spotecznego
oraz samokontrola uczgcego sig, tj. redystrybucja wtadzy migdzy uczest-
nikami procesu ksztatcenia (Benson i Voller 1997: 2);
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— autonomia w procesie ksztatcenia jezykowego jako sposob bardziej sku-
tecznego uczenia si¢ oraz ksztalcenie jezykowe w celu osiggniecia auto-
nomii jako cel sam w sobie (Benson i Voller 1997: 2);

— autonomia (sprawowanie kontroli nad catym procesem uczenia si¢) jako
warunek wstepny samosterowalnego ksztatcenia jezykowego (Rivers
2001: 296-287);

— radykalna wersja autonomii, ktora ktadzie nacisk na prawa uczacych si¢
i konieczno$¢ przejecie przez nich catkowitej odpowiedzialnosci za
proces uczenia si¢ oraz stopniowa autonomia, w ktorej ksztatcenie au-

tonomiczne i samodzielne uzywanie jezyka sa celami dlugotermino-
wymi (Allford i Pachler 2007: 14).

Ostatnie rozroznienie przywotuje czesto komentowany problem zdolno$ci
uczacych sie do przejecia odpowiedzialnosci za wlasng nauke oraz powigzang
z nim kwesti¢ roli nauczycieli w procesie przygotowania uczniow do niezalez-
nosci. Wydaje sie, ze wickszos¢ badaczy odrzuca koncepcje absolutnej autono-
mii jako nierealng w $rodowisku szkolnym i zaktada, Zze nauczyciele powinni
wspiera¢ ucznidow w dhugim procesie osiggania samodzielno$ci edukacyjne;j.
Kohonen (1992) twierdzi, ze stopnien autonomii jest zmienny i zalezy od po-
stawy uczacych si¢ oraz ich umiejetnosci zarzadzania procesem nauki.
W zwiazku z tym, nalezy rozwaza¢ autonomi¢ jako pewien rodzaj continuum,
na ktorego przeciwleglych krancach znajdujg si¢: kierowanie przez innych i sa-
mosterowalnos¢. Wedtug Wilczynskiej (1999) autonomia jest zdolnoscia, ktora
nie jest wrodzona, lecz nabywana w procesie rozwoju intelektualnego. Proponu-
je ona zatem system potautonomii, wspottworzony przez nauczycieli i uczniow,
ktorego celem jest wspieranie uczacych si¢ zarowno w refleksji na temat ich
obecnych dziatan i postaw, jak i w ksztaltowaniu nowych przekonan dotycza-
cych ich bardziej aktywnej roli w procesie ksztalcenia.

Charakterystyka uczniow autonomicznych
Psychologiczne podejscie do autonomii zaktada, ze jedna z glownych
funkcji instytucji edukacyjnych jest pomaganie uczacym si¢ w procesie prze-

chodzenia od roli pasywnych biorcow wiedzy do roli aktywnych uczestnikow
procesu nauczania. Zadaniem nauczyciela jest zatem przygotowanie uczniow do
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autonomii i ksztatcenie przez autonomie, poniewaz niezaleznos$¢ jest zar6wno
produktem jak i celem uczenia si¢ (Broady i Kenning 1996: 14).

Powazne wyzwanie dla praktykow stanowi operacjonalizacja pojecia auto-
nomii, a wiec ustalenie, ktére zachowania i umiejetnosci sg przejawem nieza-
lezno$ci uczacych sig. Okreslenie, jakie konkretne sprawnosci posiada uczen
autonomiczny pozwala na zdefiniowanie celow w procesie ksztattowania po-
staw autonomicznych, a w konsekwencji przygotowanie odpowiednich narzedzi
wspierajagcych autonomizacje. Wedlug Michonskiej-Stadnik (2004) w sklad au-
tonomicznej nauki wchodzg nastgpujgce elementy:

— $wiadome okreslanie wtasnych potrzeb w uczeniu sig,

umiejetnos$¢ stawiania sobie bliskich 1 odleglych celow,

— znajomo$¢ wilasnych stabosci i silnych stron w uczeniu si¢ jgzyka,

— umiejetno$¢ wyboru ¢wiczen i zadan, odpowiednich do wtasnych umie-
jetnosci jezykowych,

— samodzielne poszukiwanie dodatkowych zrodel i materiatow jezyko-
wych,

— samodzielny wybdr migjsca i czasu nauki,

— traktowanie nauczyciela jako doradcy i1 przewodnika, a nie tylko jako in-
struktora,

— umiejetnos$¢ samodzielnej oceny wlasnych postepow w nauce,

— samodzielna praca nad rozwojem j¢zyka w szkole i poza szkota,

— rozumienie istoty procesu uczenia si¢ jezyka,

— umiejetno$¢ nawigzywania wspotpracy z grupa,

— umiejetno$¢ wyboru wiasciwego dla siebie podrecznika i odpowiedzial-
ne sugerowanie zmian w programie nauczania,

— $wiadome stosowania najbardziej efektywnych strategii uczenia sig,

— zdawanie sobie sprawy, ze uczenie si¢ jezyka to dtugi i zmudny proces

i $wiadome pokonywanie czestego w takich sytuacjach uczucia frustra-

cji i zniechecenia (Michonska-Stadnik 2004: 253-254).

Zaprezentowany repertuar umiejetnosci niezbednych do kierowania proce-
sem wtasnej nauki wydaje si¢ szeroki, ale na jego podstawie mozna wyznaczy¢
dwie ogolne grupy celéw pedagogicznych: budowanie konkretnych umiejetno-
Sci (np. stosowania strategii uczenia si¢ czy samooceny) oraz wspieranie proce-
sow $wiadomosciowych (np. rozumienia istoty i ztozono$ci procesu uczenia si¢
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jezyka). Europejskie portfolio jezykowe, ktore jest narzedziem samooceny i re-
fleksji, wspiera samodzielng prace uczniow nad rozwijaniem tych celow.

Zalozenia i cele Europejskiego portfolio jezykowego

Europejskie portfolio jezykowe (zwane dalej EP.J) jest dokumentem prze-
znaczonym dla uczacych si¢ jezykdéw obcych w roznych krajach i w réznych
grupach wiekowych. W Polsce opracowano nastgpujace wersje EP.J przezna-
czone dla uczniow i studentow w trzech grupach wiekowych: od 6 do 10 lat, od
10 do 15 lat i dla ucznidéw szkét ponadgimnazjalnych i studentow:

— Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow od 10 do 15 lat (2004),

— Europejskie portfolio jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat (2006),

— Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow szkot ponadgimnazjalnych
i studentow (2006),

— Europejskie portfolio jezykowe dla uczniow od 10 do 15 lat. Wydanie
11 (2015).

EPJ stanowi wylaczng wlasno$¢ uzytkownika, nie oznacza to jednak, ze
nie powinien on otrzymaé¢ wsparcia od nauczycieli i tworcow materiatow dy-
daktycznych. Coraz wigcej podrecznikow do nauki jezykow zawiera sekcje po-
swigcone ksztalttowaniu umiejetnosci samooceny i budowaniu strategii uczenia
si¢. Ponadto EPJ dla uczniow od 10 do 15 lat (2004) towarzyszy przewodnik
dla nauczycieli (Gltowacka 2005), a w sktad zestawu EPJ dla dzieci od 6 do 10
lat (2006) wchodzi Europek na zajeciach. Poradnik dla nauczycieli i rodzicow.

Gtowne cele EPJ to budowanie umiegj¢tnosci samooceny, podnoszenie
swiadomosci jezykowej, autonomizacja uczacego si¢, rozwijanie kompetencji
miedzykulturowej 1 umiej¢tnosci refleksji nad procesem uczenia si¢ (Komorow-
ska 2012: 146). Oprocz powyzszych zadan pedagogicznych, dokument petni tez
funkcje sprawozdawczg. Uczacy si¢ rejestrujg w nim swoje doswiadczenia,
osiagnigcia, postepy w nauce, a przede wszystkim oceniaja na biezaco wlasne
umiejetnosci jezykowe.

Kazda wersja dokumentu, bez wzgledu na kraj pochodzenia i wiek uzyt-
kownika, sktada si¢ z trzech czesci:
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— Paszportu jezykowego, ktory zawiera przeglad najwazniejszych do-
swiadczen i osiagnig¢ uzytkownika oraz ogdlna oceng jego umiejetno-
$ci komunikacyjnych w jezykach, ktorych sie uczy;

— Biografii jezykowej, ktora umozliwia uczacemu si¢ ocen¢ wilasnego
procesu uczenia si¢, monitorowanie biezacych postepéw w nauce, wy-
znaczanie przysztych celow oraz refleksje nad wlasnymi doswiadcze-
niami miedzykulturowymi;

— Dossier, w ktorym uzytkownik portfolio dokumentuje swoje osiagnie-
cia w nauce jezykow i poznawaniu innych kultur (Little i Perclova
2001: 1).

Zatozenia EPJ opieraja si¢ na wspoOtczesnych koncepcjach pedagogicz-
nych: podejsciu komunikacyjnym, nauczaniu ukierunkowanemu na uczacego
si¢ 1 autonomii ucznia (Komorowska 2012). Praca z EPJ wplywa zatem nie tyl-
ko na usamodzielnienie uczacych sig, ale rowniez przyczynia si¢ do przedefi-
niowania roli nauczyciela i zwigkszenia efektywnosci jego pracy (Glowacka
2004).

Filozofia dokumentu odzwierciedla réwniez wytyczne teorii spoteczno-
kulturowych poprzez podkreslanie kontekstu oceniania i wartosci wspotpracy
miedzy oceniajgcymi (Little 2009). Format EP.J jest otwarty, co pozwala dosto-
sowa¢ wersje dokumentu do specyficznych uwarunkowan narodowych i lokal-
nych (Lenz 2004). Wskazniki bieglo$ci jezykowej zawarte w Biografii jezyko-
wej s3 oparte na opisie pozioméw w Europejskim systemie opisu ksztatcenia je-
zykowego, co umozliwia wszystkim uczestnikom procesu oceniania, a wigc
uczacym si¢, nauczycielom i egzaminatorom, odnoszenie si¢ do tych samych
standardow, ujetych w formie opisu zachowan jezykowych (Little 2005: 323).

Autonomizujgce funkcje Europejskiego portfolio jezykowego

Najwazniejszym elementem autonomizujagcym w EPJ jest bez watpienia
samoocena umiejetnosci jezykowych. Stuzy do tego instrument zawarty w Bio-
grafii jezykowej, zawierajacy listy minimalnych umiejetnosci (wskaznikow bie-
glosci) podzielonych wedlug Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezyko-
wego na poziomy bieglo$ci i na poszczegoélne sprawnosci (stuchanie, czytanie,
moéwienie — porozumiewanie si¢, moéwienie — wypowiadanie si¢ oraz pisanie).
Wskazniki biegtosci sa sformutowane w sposob opisowy w postaci stwierdzen
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typu Potrafie..., np. ,,Potrafi¢ opisa¢ wydarzenia z wlasnego zycia”; ,,Potrafi¢
zrozumie¢ glowne watki wiadomosci radiowych i telewizyjnych” (EPJ dla
uczniow szkot ponadgimnazjalnych i studentow). Opisy umiejetnosci okreslaja
sytuacje komunikacyjne bez odnoszenia si¢ do metajezyka, elementow jezyko-
wych, takich jak gramatyka czy leksyka oraz jakosci wypowiedzi (btgdow jezy-
kowych).

Uzytkownicy portfolio maja za zadanie systematyczne monitorowanie
swoich postepow jezykowych i oznaczanie tych umiejetnosci, ktore juz osiagne-
li, tych, ktore nadal ¢wicza oraz tych, ktore stanowig ich krotkoterminowe cele.
Formaty list umiejetnosci przeznaczonych dla bardziej dojrzatych uczniow
i studentéw sg otwarte — uzytkownicy moga dopisywaé umiejetnosci, ktore
uwazajg za istotne dla swojego rozwoju i potrzeb jezykowych, a ktore nie zosta-
ty umieszczone na listach. EP.J dla uczniow od 10 do 15 lat (2015) wzbogaca li-
sty umiejetnosci o strategie, ktore uzytkownicy moga zastosowac, aby zwigk-
szy¢ skuteczno$¢ osiagania celow jezykowych. Praca z minimalnymi umiejet-
no$ciami jezykowymi pozwala uzytkownikom na stworzenie ogoélnego obrazu
swojej kompetencji jezykowej, ktory umieszcza w tabelach samooceny znajdu-
jacych si¢ w Paszporcie jezykowym.

Ten sposdb skonstruowania narzedzia samooceny spelnia wiele celow.
Ulatwia uczacym si¢ zrozumienie, jakie umiej¢tnosci sktadajg si¢ na komunika-
cyjna kompetencj¢ jezykows i dostrzezenie zwigzku migdzy uczeniem si¢ jezy-
ka w Srodowisku szkolnym a rzeczywistym wykorzystaniem jezyka w natural-
nej sytuacji komunikacyjnej. Z jednej strony, instrument ten pozwala zrozu-
miec, ze uczenie si¢ jezykow jest procesem dtugofalowym, z drugiej za$ uzmy-
stawia uczagcym sie, ze poszczegédlne elementy tego procesu znajdujg si¢ w za-
siegu ich mozliwosci. Przede wszystkim jednak listy pomagajg systematycznie
ksztalci¢ umiejetno$¢ oceniania wlasnych kompetencji jezykowych, ktora sta-
nowi jeden z filarow niezaleznego uczenia sig.

Kolejnym elementem wspierajgcym autonomi¢ ucznia s3g umieszczone
w Biografii jezykowej zadania podnoszace swiadomos$¢ czynnikow wptywaja-
cych na proces uczenia si¢ jezykow, zarowno tych zwigzanych z indywidual-
nymi stylami, jak i sposobami efektywnego uczenia si¢. W tych sekcjach port-
folio uzytkownicy moga zastanowi¢ si¢ nad:

— wlasnym stylem uczenia si¢ i modalnoscia, np. ,,Rozumiem lepiej wy-
powiedzi w jezyku, ktorego sie uczeg, gdy widze, co jest napisane” (EPJ
dla uczniow od 10 do 15 lat);
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— stosowanymi przez siebie strategiami uczenia si¢, np. ,,Tworze mapy
mentalne, aby odszuka¢ jak najwigcej skojarzen z danym stowem lub
wyrazeniem” (EPJ dla uczniow od 10 do 15 lat. Wydanie III); ,,Staram
si¢ zrozumie¢ ogdlny sens wypowiedzi, nawet gdy nie rozumiem poje-
dynczych stow” (EPJ dla uczniow szkot ponadgimnazjalnych i studen-
tow);

— wlasng postawg wobec probleméw, np. ,,Niepowodzenie na klasowce
przerabiam na sukces, staram si¢ przeanalizowac 1 zrozumieé¢ swoje
btedy” (EPJ dla uczniow od 10 do 15 lat. Wydanie III); ,,Staram si¢
przezwycigzy¢ stres w trakcie wypowiadania si¢” (EPJ dla uczniow
szkot ponadgimnazjalnych i studentow);

— ksztaltowaniem motywacji do nauki jezykow, np. ,,Chciatbym/chciata-
bym uczy¢ si¢ tego jezyka poniewaz...” (EPJ dla uczniow od 6 do 10
lat);

— uzyciem pomocy wspierajacych uczenie si¢ jezykow, takich jak stowni-
ki, prasa obcojezyczna, repetytoria, fiszki, itp;

— wplywem wiasnych doswiadczen jezykowych i spotkan migdzykultu-
rowych na postrzeganie swoich kompetencji jezykowych i postawy
W procesie uczenia si¢ jezykow, np. sekcje poswiecone spotkaniom
z przedstawicielami innych kultur czy refleksja nad wtasna historig je-
zykowa.

Trzecia cz¢$¢ EPJ — Dossier umozliwia uczacym si¢ systematyczng ob-
serwacj¢ konkretnych produktoéw wiasnej nauki, ktora naturalnie prowadzi do
oceny wlasnych osiagnie¢ i wyznaczania przysztych celow. Prowadzenie Dos-
sier zatem wspomaga procesy $wiadomosciowe, ktore w bezposredni sposob
ksztattuje Biografia jezykowa, a Paszport jezykowy prezentuje calosciowy obraz
ucznia jako $wiadomego i1 aktywnego uczestnika procesu nauczania.

Podsumowanie

Europejskie portfolio jezykowe nie jest wytacznie narzedziem samooceny
umiejetnosci jezykowych. Zawiera ono i integruje wiele réznych elementow
wspierajacych ksztalcenie i rozwdj autonomii. Mozna zatem stwierdzi¢, ze EPJ
powinno by¢ uznawane za pomoc dydaktyczng, ktorej gtownym celem jest
przygotowanie uczacych si¢ jezykdéw do przejecia odpowiedzialnosci za wlasna
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nauke, zarowno w obszarze praktycznych umiejetnosci, jak 1 w sferze swiado-
mosciowe;j.

Otwartg kwestig pozostaje wykorzystanie tego narzgdzia w praktyce edu-
kacyjnej. Pomimo wielu interesujacych rozwigzan i stosunkowo atwego doste-
pu, dokument ten nie jest szeroko stosowany w Polsce. W czasie przygotowy-
wania pierwszej polskiej wersji £EPJ w 2004 roku, wielu uczestniczacych w pi-
lotazu nauczycieli zwracato uwagg na czynniki, ktore moga hamowac populary-
zacje tego dokumentu, takie jak: rozdzwiek migdzy proponowanymi przez EP.J
ideami a programami ksztatcenia, warunki pracy w szkole uniemozliwiajace in-
dywidualne wsparcie uczniow, ktérzy zdecyduja si¢ na prowadzenie portfolio,
nieche¢ nauczycieli do wprowadzania elementow autonomii ucznia czy brak
zaangazowania ucznidw w projekt, ktory nie podlega szkolnemu systemowi
ewaluacji. Nie wydaje sig, zeby sytuacja zmienila si¢ radykalnie w ciggu ostat-
nich lat, tym bardziej, ze zostaly wstrzymane programy majace promowac ide¢
EPJ i przygotowac nauczycieli do wspierania uczniéw w pracy z tym dokumen-
tem.

Prawdopodobnie problemy zwigzane z implementacja £PJ maja glgbsze
podtoze 1 wynikajg z dominujacej kultury edukacyjnej, ktéra nie przyjeta cat-
kowicie podejscia ukierunkowanego na uczacego si¢. Polska nie odbiega od in-
nych krajow, w ktorych wprowadzanie podejscia autonomizujgcego uczniow
byto dtugim procesem. Literatura przedmiotu wymienia wiele przyczyn takiego
stanu rzeczy, miedzy innymi:

— przywigzanie uczniéw do roli pasywnych uczestnikow procesu eduka-
cyjnego, wynikajace z uwarunkowan kulturowych i instytucjonalnych,

— czynniki afektywne, np., niska samoocena uczniéw,

— niedookreslenie zwigzku migdzy prawami ucznidw a ich odpowiedzial-
noscia,

— opor nauczycieli wynikajacy z przywigzania do dominujgcej metody
nauczania i nadmierne obcigzenie zwigzane z pracg w szkole,

— brak strukturalnego wsparcia w postaci szkolen zawodowych i osrod-
kow samoksztatcenia,

— niedostateczne informacje o korzy$ciach wynikajacych z autonomii
(Akaranithi 1 Panlay 2007; Bielska 2008; Glowacka 2008; Komorowska
2001; Rivers 2001).

|72 ]



| Europejskie portfolio jgzykowe jako instrument... |

Europejskie portfolio jezykowe nie zyskato duzej popularnosci wsrod
uczestnikoOw procesu ksztalcenia, stato sie¢ jednak wraz z Europejskim systemem
opisu ksztalcenia jezykowego katalizatorem pewnych zmian w edukacji jezyko-
wej w Polsce. Europejski system opisu pozioméw bieglosci jezykowej zaczat
by¢ powszechnie stosowany, a materiaty do nauki jezyka zawieraja elementy
samooceny i odwoluja si¢ do strategii uczenia sig.
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European Language Portfolio as a tool of developing and supporting learner autonomy

Abstract: This article reflects upon the function of the European Language Portfolio as an in-
strument supporting the development of learner autonomy. Various conceptualisations of learner
independence are discussed as well as changes in focus, such as a move from the situational view
concentrating on the structural conditions necessary for autonomy to psychological aspects em-
phasizing individual learners’ responsibility for their progress. Different behaviours and skills that
operationalize the concept and serve as learning objectives are presented. The article argues that
the European Language Portfolio supports the development of learner autonomy in a variety of
ways. First of all, it offers an outstanding tool for assessing learners’ language skills and monitor-
ing their progress. It also helps language learners to become aware of various aspects involved in
the process of learning and encourages them to reflect upon their own ways of learning as well as
linguistic and intercultural experiences.

Key words: learner autonomy, European Language Portfolio, self-assessment
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Les vieilles chansons de France
pour quoi faire en classe de FLE ?

Introduction

Depuis longtemps, la chanson constitue un support pédagogique par
excellence et se préte parfaitement bien a une exploitation didactique aussi bien
dans le contexte scolaire que pour tout autre public d’apprenants: enfants,
adolescents, grands adolescents, étudiants et adultes.

Il y a pourtant des voix qui contestent 1’utilité de la chanson dans la classe
de langue. Louis-Jean Calvet (1980 : 19) cite les opinions des stagiaires du
B.E.L.C." qui ont formulé les objections suivantes :

— «travailler sur la chanson n’est pas travailler »

— «la chanson vieillit vite » et « voyage mal »

— «le vocabulaire des chansons exploite a fond le systéme connotatif de
la langue »

— «’audition des mots est difficile pour un éléve étranger ».

Il y a pourtant plusieurs arguments qui militent en faveur de la chanson en
classe de langue. Pourquoi la chanson ? Avant tout, « parce qu’elle est la
langue, bien sir, parce qu’elle est la culture aussi, parce qu’elle est la chanson
surtout » (Calvet 1980 : 20).

Selon mes propres expériences en tant que professeur de francais et
formateur des formateurs, la chanson occupe une place particuliére dans la

' Bureau d’enseignement de la langue et de la civilisation frangaises.
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didactique des langues vivantes. Et cet avis s’applique non seulement aux cours
de langue dans les établissement scolaires primaires ou secondaires, mais aussi
aux séances de formation universitaire de futurs professeurs de FLE qui, a
travers les chansons frangaises, découvrent la langue avec toutes ses nuances et
registres, son riche vocabulaire et de nombreuses structures grammaticales.
C’est avec la chanson qu’on découvre et qu’on fait travailler la mélodie de la
langue, sa sonorité, I’articulation, les accents, le rythme. Mais la chanson, c’est
aussi I’histoire du pays, sa géographie, son peuple, sa facon de penser, ses
intéréts, sa littérature, etc.

La chanson est en plus un document authentique oral qui grace a sa forme :
musique-paroles permet de développer chez les apprenants de différentes
stratégies de compréhension orale tout en enrichissant leurs connaissances
phonétiques, lexicales et morpho-syntaxiques. C’est également un matériel qui
fournit aux éléves et étudiants des exemples de différents actes de parole, de
nombreux phénomenes de culture, d’histoire et de civilisation.

France Vernillat et Jacques Charpentreau (1968 : 5), en esquissant une
petite histoire de la chanson francaise, ont constaté que : « La chanson révele
I’ame d’un peuple. C’est un art original qui nait de 1’alliance des mots et des
notes, du verbe et de la musique : un texte et une mélodie. Fondu au creuset de
la chanson, I’alliage des mots et de la musique, quand il est de bonne qualité,
peut survivre aux atteintes du temps » (Vernillat, Charpentreau 1968 : 5). Tel
est le cas de vieilles chansons de France qui « ont traversé les siécles sans
prendre une seule ride » (Rittaud -Hutinet 2003 : 5).

Effectivement, créées au cours des siecles précédents, elles restent toujours
connues dans le milieu francophone. Trés populaires en France, mais aussi en
dehors de I’Hexagone, elles continuent d’étre encore chantées en famille ou a
I’école.

Au XX° siecle, elles ont été reprises et popularisées par les chanteurs de
cabaret et ceux de la musique pop. Grace au développement technologique dans
le domaine de I’enregistrement du son, ce répertoire a pu étre gravé sur les
disques en vinyle par les grands noms de la chanson francaise, parmi
lesquels on peut citer : Les Compagnons de la Chanson, Edith Piaf, Guy Béart,
Yves Montand, Marie Laforét, Anne Sylvestre ou Nana Mouskouri.

Tous ces grands noms qui ont marqué la chanson frangaise appartiennent a
ce que Michel Boiron (2001 : 55-57) appelle « le patrimoine collectif commun
des Francais ».

| 78 |



| Les vieilles chansons de France...

CHANSONS POPULAIRES DE FRANCE
PAR
YVES MONTAND

§ Namer . Mosesdoass

LES 3 CLOCHES - DANS LES PRISONS DE NANTES -~ VlV
CELINE - I.E*H A FAIT BATTRE TAMBOUR
1 ~ala -

LES
TRES
VIEILLES
CHANSONS .
DE l
FRANCE

GUY

Actuellement, avec les ressources sur YouTube, il est facile de trouver
plusieurs versions de la méme chanson et d’en choisir celle qui conviendrait le
mieux au public d’apprenants donné, selon leur age, leurs golts et intéréts
musicaux. A coté des interprétations trés classiques, on peut y trouver des
arrangements trés modernes : disco, rock, rap.

Dans les librairies, on trouve également de nombreuses publications,
surtout sous forme de livres pour enfants, accompagnées d’enregistrements
numériques audio ou vidéo qui sont volontiers achetées par les parents pour
leurs enfants.

Mon article a pour objectif de présenter quelques pistes méthodologiques
pour exploiter la chanson en classe de FLE. Il se référe a un ensemble
pédagogique Plaisirs d’amour (Gajos 2003) congu pour un public scolaire
polonais dans le cadre du programme international Arts et Science. L’originalité
de ce matériel didactique pour I’enseignement et 1’apprentissage du frangais
tient au fait qu’il a été construit non pas a partir des tubes contemporains, mais a
partir de douze vieilles chansons de France qui en forment le support initial.
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L’opposition entre moderne et ancien n’est pas le seul critére de choix de
ce genre de chansons pour une classe de FLE. Il y a d’autres critéres objectifs
qui ont décidé du choix des chansons créées et chantées au cours des siécles
précédents. Avant donc de passer a la présentation détaillée de ce matériel
pédagogique et de proposer quelques pistes de réflexion sur le domaine
d’exploitation de vieilles chansons de France en classe de FLE, je vais essayer
de justifier leur choix pour un cours de langue au XXI° siécle.

1. Pourquoi ces vieilles chansons ?

Contrairement a des chansons contemporaines qui deviennent le succes
d’une saison, les vieilles chansons de France issues de la tradition et du folklore
francais se portent bien et ne sont pas tombées dans 1’oubli aprés seulement
quelques semaines de succes. Transmises d’une génération a I’autre, les vieilles
chansons de France font partie du patrimoine culturel et linguistique frangais.

Grace a leur simplicité, a leurs textes et mélodies, elles peuvent servir de
support en classe de FLE pour présenter aux apprenants le frangais qui se parle,
s’écrit et se chante.

Comme le souligne Brian Thompson (1986 : 13) :

Le langage simple, les répétitions, les refrains des chansons traditionnelles les
rendent particulierement faciles a apprendre et a chanter, soit par les enfants
méme tres jeunes, soit par des débutants en frangais de tout age. Des chansons
comme Aux marches du palais ou Vive la rose peuvent étre chantées et
appréciées a des niveaux différents, évidemment a six ans ou a soixante-six
ans. De plus, bien siir, les chansons véhiculent toute une culture au sens
profond que tout Frangais de naissance commence a assimiler en méme temps
que ses premiers biberons.

Effectivement, dans beaucoup de textes de vieilles chansons de France, on
peut facilement trouver des indices qui renvoient a la géographie de la France, a
des personnages et des événements historiques, tout en permettant de focaliser
le travail des éleves non seulement sur les contenus purement linguistiques,
mais aussi sur les aspects socio-culturels et/ou interculturels.

Finalement, une remarque bien pratique, toutes les vieilles chansons de
France font partie du domaine public et elles sont libres de droits d’auteur.
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2. Structure et objectifs du matériel pédagogique

Pour faire travailler le frangais a partir
de vieilles chansons de France, j’ai élaboré
pour mes étudiants un ensemble pédagogique
intitulé Plaisirs d’amour qui contient douze

Mieczystaw Henryk Gajos

Méthode de francais par la chanson

dossiers construits autour des chansons ci-
dessous : Le roi a fait battre tambour, Trois
Jjeunes tambours, Aux marches du palais,
V’la I’bon vent, Aupres de ma blonde, Ne
pleure pas Jeannette, Brave marin,
Compagnons de la Marjolaine, Sur le Pont
de Nantes, Oh gai, vive la rose!, D’ou
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venez-vous si crotté ?, Plaisir d’amour.
Quel que soit le cadre d’utilisation de £

cet ensemble pédagogique, il permet de Oficym LEKSEM

réaliser en classe des objectifs d’ordre :

— linguistiques : perfectionnement phonétique, enrichissement lexical,
systématisation de certains problémes de grammaire ;

— culturels : découverte d’¢éléments de I’histoire de France, de régions
francgaises, de différents groupes sociaux ;

— communicatifs : développement de la compréhension orale et écrite ;
acquisition de la compétence communicative a ’oral et a 1’écrit par
I’observation et la pratique de certains actes de parole réalisés par les
personnages de chansons ;

— ludiques et artistiques : chanter les chansons et préparer leur mise en
scéne ;

— éducatifs : développement des stratégies d’apprentissage menant a
I’autonomie.

3. Que faire en classe avec les vieilles chansons de France ?

Toutes les activités de chaque dossier pédagogique du manuel sont
regroupées en six rubriques principales et offrent a 1’étudiant la possibilité
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d’effectuer son propre choix en fonction de ses besoins, de ses intéréts et de son
niveau de connaissance du francais.

I. Mise en scéne

Une image-synthése ouvre chaque

unité et permet grace a un jeu de questions- : qclrc ro 1 1 f a1t a
battre tambour

réponses de saisir le contexte général dans
lequel se déroule I’action de la chanson. Il
s’agit d’une activité d’anticipation facilitant
la découverte et amenant le théme et le
lexique de la chanson.

Le travail a partir de 1’image permet
d’introduire le vocabulaire dont 1’¢éleve
aura besoin pour saisir le sens global de
I’enregistrement.

Avant la premiére écoute, en regardant
seulement I’image, sans entrer dans le texte

lui-méme, les étudiants font des hypothéses
sur le contenu de la chanson : ils essaient

de déduire le décor, les personnages et les
accessoires. Leurs hypothéses seront vérifies lors de la premiére écoute in
extenso.

II. Musique

11 est conseillé d’entrer dans la chanson non pas par son texte, mais par sa
musique. Ce type d’approche permet d’analyser le style de musique, de repérer
les parties musicalement distinctes de la chanson, de découvrir les différents
instruments et de déterminer leur réle par rapport au théme de la chanson et a
son contenu. Le travail a partir de la musique permet aussi d’avancer des
hypothéses sur le sens général de la chanson et/ou de vérifier celles formulées
pendant [’analyse des éléments iconographiques.

A votre avis, quand cette chanson a été composée ?

C’est une narration ou un dialogue ?
— Comment est cette histoire ? Gaie, joyeuse, triste, etc.

Selon vous, de quoi parle cette chanson ?
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— En écoutant cette chanson, fermez les yeux et dites quelles images
voyez-vous ?

L’analyse des moyens musicaux utilisés dans la chanson facilite I’accés au
sens. Cette approche peut étre appliquée sans aucun égard a 1’4ge et aux
connaissances antérieures du public.

Pour parler de la musique en classe de FLE, il serait utile d’introduire
préalablement le vocabulaire thématique qui permettrait aux apprenants de
s’exprimer facilement sur la partie musicale de la chanson : les instruments, le
rythme, la mélodie, le ton, I’interprétation, la voix de I’artiste, etc. Cette
approche facilite I’introduction efficace des adjectifs qui qualifient la bande
sonore de la chanson. Par exemple, pour caractériser la voix de I’interprete, on
proposera les adjectifs : agréable, désagréable, aigue, aigre, grave, basse,
profonde, claire, nette, douce, tendre, chaude, froide, forte, puissante, criarde,
déchirante, rauque, enrouée, vibrante, bien timbrée, etc. Ce travail sur le
vocabulaire de la musique peut étre réalisé en groupes : chaque groupe prépare
un paquet thématique de mots et les résultats du travail de chaque groupe seront
partagés avec les autres. Pour trouver le lexique concernant les instruments de
musique, par exemple, on divise les éléves en quatre groupes. Chaque groupe
doit compléter, suite a leur travail, une partie du tableau collectif.

Les instruments de musique

a cordes a clavier avent a percussion

S’il y a en classe les éléves qui jouent d’un instrument, on peut leur
demander d’apporter en classe leurs instruments et de jouer la ligne mélodique
de la chanson.
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Le roi a fait bat- tre tam - bour. Pour voirtou - tes les da ==mmsemmememe mICS,

Et la pre- mié-re qu’il a vue Lui a ra- vi son [ P———

Et pour parler de la musique de Le roi a fait battre tambour, on propose :

Quel est le style de la musique ?

Quels instruments entendez-vous ?

Y a-t-il des couplets, un refrain ?

Quel est le rythme ?
Etc.

I11. Paroles

Le texte permet le décodage détaillé de chaque fragment de la chanson.
L’audition fragmentée de la chanson peut étre suivie d’une reconstitution de ses
paroles. Le texte publi¢ dans le manuel offre aux étudiants la possibilité d’une
auto-correction. C’est aussi un support qui servira de base pour proposer aux
étudiants des activités d’observation portant sur les formes de langue : lexique
et structures grammaticales utilisés par le parolier.

Tout comme pour la musique, avant de passer au travail avec le texte, on
peut constituer préalablement le mini-lexique thématique concernant les paroles :
[’auteur, le poéte, le parolier, le couplet, le refrain, le vers, les mots-clés, etc.

Le plus souvent, on publie et on chante sept couplets de Le roi a fait battre
tambour. Nous avons essayé de reconstituer le texte intégral, en y ajoutant trois
couplets « censurés ». Ainsi, on apprend ce qui s’est passé entre la séparation du
marquis et de la marquise et ’assassinat de cette derni¢re par la reine. Ci-
dessous, nous reproduisons le texte complet de la chanson.

Le roi a fait battre tambour
Le roi a fait battre tambour /bis/
Pour voir toutes les dames

Et la premiére qu’il a vue

Lui a ravi son ame.
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Marquis, dis-moi, la connais-tu ? /bis/
Qui est cette jolie dame ?

Le marquis lui a répondu :

Sire roi, ¢’est ma femme.

Marquis, tu es plus heureux que moi /bis/
D’avoir femme si belle,

Si tu voulais me 1’accorder,

Je me chargerais d’elle.

Sire, si vous n’étiez pas le roi /bis/
J’en tirerais vengeance.

Mais puisque vous étes le roi,

A votre obéissance.

Marquis, ne te fache donc pas /bis/
T’auras ta récompense.

Je te ferai dans mes armées

Beau maréchal de France.

Adieu ma mie, adieu mon cceur, /bis/
Adieu mon espérance,

Puisqu’il nous faut servir le roi,
Séparons-nous d’ensemble !
(Couplets ajoutés)

Le roi I’a prise par la main /bis/
L’a menée dans sa chambre,

La belle en montant [’escalier,
A voulu se défendre.

Marquise, ne pleurez pas tant /bis/
Je vous ferai princesse,

De tout mon or et mon argent
Vous serez la maitresse.

Gardez votre or et votre argent /bis/
N’appartient qu’a la reine,
J’aimerais mieux mon doux marquis
Que toutes vos richesses.
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La reine a fait faire un bouquet /bis/
De belles fleurs de lys,

Et la senteur de ce bouquet

A fait mourir marquise.

IV. Explications
Cette rubrique regroupe :
le vocabulaire de la chanson présenté sous forme d’une liste de mots
francais avec leurs équivalents polonais. Le vocabulaire est présenté dans
I’ordre d’apparition dans le texte :

roi (m) — krol

tambour (m) — beben, dobosz

battre tambour — uderza¢ w beben

ete.
la grammaire qui comprend des activités d’observation portant sur le
fonctionnement de certains points grammaticaux et des activités
d’entrainement qui assurent un travail de systématisation. Il est tout de
méme a souligner que Plaisirs d’amour n’est pas un manuel de grammaire.
Ci-dessous, nous présentons trois problémes grammaticaux sélectionnés
d’apreés le critére de fréquence d’apparition dans le texte.

— Faire faire

— Impératif

— Si + imparfait + conditionnel présent

Dans les activités d’observation, les apprenants analysent les phrases tirées

du texte de la chanson dans lesquelles se trouvent les structures qui font I’objet
de I’enseignement et d’apprentissage. Pour la mise en relief de ces structures, on

les met en gras et en italique. Ces phrases peuvent servir ultérieurement de

mode¢les pendant la réalisation des activités d’entrainement.

Le roi a fait battre tambour pour voir toutes les dames
La reine a fait faire un bouquet de belles fleurs de lys.
La senteur de ce bouquet a fait mourir marquise.

Marquis, dis-moi, la connais-tu ?

Marquis, ne te fiche donc pas !
Séparons-nous d’ensemble !
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Marquise, ne pleurez pas tant !

Gardez votre or et votre argent !

Si vous n’étiez pas le roi, j’en tirerais vengeance.

Si tu voulais me I’accorder, je me chargerais d’elle.

Les activités d’entrainement se présentent sous forme diversifiée :

traduction, phrases lacunaires avec transformation. Tout en se référant aux

phrases-modeles ci-dessus, les apprenants sont invités a travailler en autonomie.

Pour corriger ces activités, on propose une démarche auto-corrective et ensuite
une évaluation finale dirigée par I’enseignant.

Activité 1.
Traduisez les phrases ci-dessous.

SR D=

Kroélowa kazata wezwaé markiza.

Kazala mu da¢ ztota i srebra.

Bogactwo zawrdcito mu w glowie.

Krol nakazat usmierci¢ niewierng krélowa i markiza.
Nastepnie polecit przyprowadzi¢ do swojej sypialni markizg.

Activité 2.
Trouvez les formes qui manquent.

1
2.
3

&

Sire le roi, .......... -moi qui est cette belle femme ? (dire)

Je ne la connais pas, .......... a la reine. (le demander)

Marquis, .......... a la princesse d’ Angouléme. (se présenter)

.......... tant, ma douce princesse. (ne pas pleurer)

.......... ensemble dans ma chambre. (monter)

Il n’y a pas de lumiére dans I’escalier, .......... de moi. (ne pas se séparer)

Activité 3.
Mettez les verbes a la forme correcte.

1.
2.
3.

Si tu voulais, je te (faire) .......... maréchal de France.

Sl (servir) ......... bien le roi, il (avoir) .......... une récompense.

Elle (étre) .......... riche, si elle (accepter) .......... de monter dans la chambre
du roi.

L’or et I’argent lui (appartenir) .......... si seulement elle (vouloir) ..........
obéir au roi.

Sielle (étre) .......... heureuse, elle (ne pas pleurer) ............. tant.
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V. Mise a I’épreuve

Dans cette partie de chaque unité, 1’étudiant trouve une série d’exercices
diversifiés grace auxquels il peut vérifier sa compréhension. Ces exercices
peuvent étre utilisés en classe par le professeur ou étre réalisés comme exercices
d’auto-évaluation.

Exercice 1.

Qui a dit?

Tu es plus heureux que Adieu ma mie,

moi d'avoir femme si adieu mon cceur,

belle. adieu mon espérance.

Clest ..

Clest.

Le roi a fait battre
tambour pour voir toutes
les dames.

Clestle .......... Clest.......

Puisque vous étes le roi,
a votre obéissance.

Clest

Exercice 2.

Rappelez-vous bien le texte de la chanson et dites si ces phrases sont vraies ou
fausses.

1. Le roi n’est pas marié. v F
2. Unjour, le roi veut voir toutes les dames. A% F
3. Le roi trouve que la marquise est la plus belle. v F
4. La marquise est une demoiselle. v F
5. Le roi veut épouser la marquise. A% F
6. Le marquis aime la reine. A% F
7. Le marquis accepte le titre de Maréchal de France. A% F
8. Le roi emméne la marquise dans sa chambre. A% F
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9. La marquise devient princesse. A% F
10. La reine fait empoisonner la marquise. v F
Exercice 3.

Sans regarder le texte original de la chanson, complétez les blancs avec les mots
qui manquent.

Le roi a fait battre tambour
Leroia............... tambour
Pour voir toutes les dames

Et la premiére qu’il a vue

Lui a ravi son ame.

Marquis, ............... , la connais-tu ?
Qui est cette jolie dame ?

Le marquis lui a répondu :

Sire roi, ¢’est ma femme.

Marquis, tu es plus heureux que moi
D’avoir femme si belle,

Situ..ooovviiinnnn me ’accorder,

Je o d’elle

Sire, sivousn’............... pas le roi
Pen............... vengeance.

Mais puisque vous étes le roi,
A votre obéissance.

Marquis, ........c.oeve.n..
T’auras ta récompense.

Je te ferai dans mes armées
Beau maréchal de France.

Adieu ma mie, adieu mon cceur,
Adieu mon espérance,

............... nous faut servir le roi,
................ d’ensemble !
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Lareinea............... un bouquet
De belles fleurs de lys,

Et la senteur de ce bouquet
Ao marquise.

VI. Un peu d’histoire

A la fin de chaque dossier, il y a un court texte de lecture favorisant la
compréhension écrite et permettant de présenter aux étudiants les origines de
chaque chanson. On y trouve également une description des réalités historiques
et géographiques se référant au texte de la chanson. Ces vieilles chansons de
France constituent donc un support pédagogique qui sert de déclencheur pour
faire approcher a des étudiants étrangers certains aspects de 1’histoire de France
et de sa culture.

Par exemple, en écoutant Le roi a fait battre tambour, les apprenants
découvrent que trés probablement le fait historique qui a inspiré le parolier pour
créer cette ballade a été la mort de Gabrielle d’Estrées, maitresse du roi Henri IV.

L’histoire tragique de la marquise empoisonnée peut aussi servir de
prétexte pour présenter aux étudiants étrangers une école artistique du XVI®
siécle connue sous le nom d’école de Fontainebleau.

(source : https://nl.wikipedia.org/wiki/Gabrielle d%27Estr%C3%A9e¢s)
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Il existe également deux autres hypothéses concernant les personnages
historiques de la chanson :

1. Dans I’Armagnac, le roi sera Louis XIV et la marquise, Madame de
Montespan.

2. On applique cette histoire 8 Madame de Vintimille, fille du Marquis de
Nesles qui succédant a sa sceur, est devenue en 1738 la favorite du roi Louis XV
et dont la mort en couches en 1741 a fait suspecter un empoisonnement.

Conclusion

Les propositions d’exploitation de la chanson Le roi a fait battre tambour,
suggérées a travers le matériel présenté ci-dessus, n’épuisent pas d’autres modes
de travail avec ce genre de document authentique en classe de FLE. Plaisirs
d’amour est une méthode de frangais trés souple et 1égére et en aucun cas
n’impose un seul et unique mode d’exploitation. Tout enseignant trouvera sans
doute ses propres solutions tout en répondant aux objectifs pédagogiques et aux
besoins et intéréts de son public d’apprenants. Ce matériel tient beaucoup a la
créativité et a I’autonomie, celles de 1’apprenant et de I’enseignant.

Les vieilles chansons de France, tout comme les chansons contemporaines,
permettent 1’acquisition d’une langue étrangére qui se parle et qui s’écrit. Elles
assurent la découverte du patrimoine culturel d’un autre pays d’une fagon non-
directive tout en s’inscrivant dans une perspective de la pédagogie active. Grace
aux vieilles chansons de France, la découverte de la langue se fait simultanément
avec I’exploration des réalités culturelles et historiques auxquelles renvoient les
textes de chansons. Il faut aussi remarquer que les exercices et les activités
proposés dans chaque dossier valorisent la créativit¢ des apprenants. Le jeu
dramatique, la mise en scéne des chansons et le chant collectif développent un
sens de coopération au sein de la classe. Quand les apprenants ressentent une
responsabilité concernant la réalisation de taches, ils prennent plus rapidement
conscience du processus d’apprentissage auquel ils participent et de tous les
objectifs qu’ils doivent réaliser.

Les propositions d’exploitation pédagogique de vieilles chansons de France
contenues dans cet article peuvent servir de canevas pour €laborer son propre
matériel pédagogique a partir de toute autre chanson, vieille ou moderne.

| 91|



| Mieczystaw Gajos |

Bibliographie

Boiron M., 2001, « Chantons en classe, mode d’emploi », Le frangais dans le monde 318, pp. 55-
57.

Calvet L.-J., 1980, La chanson dans la classe de frangais langue étrangere, Paris, CLE
International.

Gajos M., 2003, Plaisirs d’amour. Méthode de frangais par la chanson, Lask, Oficyna
Wydawnicza LEKSEM.

Gajos M., 2009, « La Belle Amour. Projet et science dans la didactique du FLE », in: U. Pa-
procka-Piotrowska, J. Zajac (dir.), L ’enseignement / apprentissage du francais langue
étrangere. Réfléchir et agir, Lublin, Towarzystwo Naukowe KUL, Katolicki Uniwersytet
Jana Pawta 11, pp. 77-82.

Rittaud-Hutinet Ch., 2003, « Préface », in : M. Gajos, Plaisirs d 'amour. Méthode de francais par
la chanson, Lask, Oficyna Wydawnicza LEKSEM, pp. 5-6.

Thompson B., 1986, La Clef des chants. La chanson dans la classe de frangais, Boston, Polyglot
Productions, Cambridge Massachusetts USA.

Vernillat Fr., Charpentreau J., 1968, Dictionnaire de la chanson frangaise, Paris, Larousse.

How can traditional French folk songs be used during a French lesson?

Abstract: Old French folk songs and ballads belong to the canon of traditional music that is
handed down from generation to generation. They are a part of France’s cultural heritege and both
the young and the old know this repertoire and sing it during social meetings and family reunions.
Traditional folk songs and ballads have also been the subject of numerous artistic interpretations
and recorded by the most outstanding French performers : Yves Montand, Edith Piaf, Guy Béart,
Nana Mouskouri, Marie Laforét, etc.

This article suggests ways of using traditional French folk songs and ballads during a lesson of
French as a foreign language. Thanks to the language layer, simple melody line as well as numer-
ous references to the history and geography of France old French folk songs can be successfully
used during a French lesson at any level of education and for different age groups.

The exercises included in the article and the metdodology presented in reference to the ballad Le
roi a fait battre tambour can be the basis for each teacher to prepare their own lessons using tradi-
tional French folk songs and ballads.

Keywords: the French language, language teaching, French folk songs and ballads, autonomy,
creativity
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Uniwersytet w Biatymstoku

Ewaluacja
programu ksztalcenia
nauczycieli jezykow obcych

1. Wstep

Na przestrzeni ostatnich czterdziestu lat ksztalcenie nauczycieli jezykow
obcych podlegalo ciaglym zmianom, ktére w wigkszos$ci dotyczyty paradygma-
tow badan edukacyjnych, wiedzy bazowej niezbednej dla przysztego nauczycie-
la, podejscia do sposobdw uczenia si¢ uczenia oraz metod i strategii stosowa-
nych w procesie ksztatcenia nauczycieli (Potocka 2011). Stare modele ksztalce-
nia nauczycieli jezykdéw obcych, takie jak model rzemieSlniczy (the craft mo-
del) sa zastgpowane modelem nauki stosowanej (the applied science model)
i modelem refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli (the reflective model). W celu
zbadania, czy ijak zmiany te zostaly wprowadzone do programu ksztalcenia
nauczycieli nalezy przeprowadzi¢ jego ewaluacj¢. Jest to niezmiernie trudne
i wymagajace zadanie z kilku powodéw: wymaga od oceniajacego duzej wiedzy
i doswiadczenia w zakresie ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych; nalezy zi-
dentyfikowa¢ wszystkie podmioty podlegajace ewaluacji i przygotowaé dla
kazdego z nich odpowiednie procedury ewaluacyjne; nalezy zdecydowaé si¢ na
model ewaluacyjny (np. wybor migdzy perspektywa pozytywistyczng lub natu-
ralistyczng). Celem niniejszego artykutu jest proba zarysowania procedury ewa-
luacyjnej programu ksztatcenia nauczycieli.
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2. Ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych — zmiana
paradygmatow

Zmiany, ktére mialy miejsce w edukacji jezykowej spowodowaly wprowa-
dzenie zmian w ksztalceniu i doksztalcaniu nauczycieli jezykow obcych.
W ciagu ostatnich lat wprowadzono je w programach ksztatcenia nauczycieli
jezykow obcych, ktore maja umozliwi¢ wyksztalcenie nauczyciela bedacego
w stanie sprosta¢ wyzwaniom nowoczesnej dydaktyki jezykowej (Potocka
2015).

Zmiany w ksztalceniu nauczycieli jezykow obcych dokonaly si¢ na wielu
ptaszczyznach.

2.1. Zmiany modeli ksztalcenia nauczycieli

W ciggu ostatnich dwudziestu pigciu lat nastgpito przej$cie z paradygmatu
pozytywistycznego do paradygmatu interpretacyjnego.

Paradygmat pozytywistyczny lezy u podstaw modelu czeladniczego (Mize-
rek 1999) lub technologicznego (Kwiatkowska 1988). Ta koncepcja ksztalcenia
nauczycieli koncentruje si¢ na wyksztalceniu sprawnos$ciowym; jest ona pod
silnym wptywem psychologii behawiorystycznej. W ksztatceniu nauczycieli li-
czy si¢ rozwoj specyficznych i obserwowalnych umiejetnoSci nauczyciela.
W procesie ksztatcenia nauczyciel jest biernym odbiorcg wiedzy profesjonalne;j,
a w pracy zawodowej nie oczekuje si¢ od niego kreatywnosci — nauczyciel jest
raczej odtworca cudzych pomystow (Zawadzka 2004). Model ten jest krytyko-
wany za to, ze nie uwzgl¢dnia on zmian spotecznych i nie dostosowuje dziatan
nauczycieli do zréznicowanych intelektualnych mozliwo$ci i potrzeb uczniow
(Zawadzka 2004).

Paradygmat interpretacyjny ktadzie przede wszystkim duzy nacisk na au-
tonomiczny rozwoj przysztego nauczyciela i na zastosowanie teorii w praktyce.
Rozwijanie poczucia autonomii wsrod nauczycieli jezykoéw obcych stato sie
kluczowym zadaniem ksztatcenia nauczycieli ostatnich lat. Tylko autonomiczny
nauczyciel moze wyksztalci¢ autonomicznego ucznia. Gtéwnym celem ksztat-
cenia jest ksztalcenie kreatywnosci i pomoc w rozwoju osobowym nauczyciela,
w odkrywaniu jego wlasnej osobowosci (Zawadzka 2004). Tak rozumiane
ksztatcenie nauczycieli jest gldwnie realizowane przez model humanistyczny
(Kwiatkowska 1988).
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2.2. Zmiany w badaniach nad nauczycielami

Duze zmiany nastgpily na polu badan nad nauczycielem. W centrum ich
zainteresowania stoi rozw0j procesu poznawczego nauczycieli (feacher cogni-
tion). Nastgpito przesunigcie zainteresowania z zachowan nauczyciela w kie-
runku sposobu, w jaki nauczyciele mysla, podejmuja decyzje, ucza si¢, w co
wierza, jaka jest ich filozofia uczenia si¢ i nauczania. Freeman, Woods, Roberts
to przyktady badaczy, ktorzy zajmowali si¢ ta tematyka (Potocka 2015).

2.3. Zmiany wiedzy bazowej (the knowledge base)

Zmianie ulegly takze programy ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych,
tzw. wiedza bazowa edukacji nauczycielskiej (the knowledge base), czyli ogol-
nie akceptowana koncepcja zakresu wiedzy potrzebnej do wykonywania danej
profesji. Proces nauczania, nauczyciel, a przede wszystkim kontekst nauczania
staty si¢ glownymi tematami programow ksztalcenia nauczycieli. Wedtug John-
son (2009) wiedza bazowa okresla:

— zawarto$¢ programow ksztatcenia (co nauczyciel jezyka obcego powi-
nien wiedzie¢),

— formy dydaktyczne stosowane podczas procesu ksztalcenia nauczycieli
(jak nauczyciel jezyka obcego ma uczy¢),

— jak nauczyciel jezyka obcego uczy sig¢ uczy¢ (Johnson 2009: 21).

Coraz wigksza rolg przywiazuje si¢ obecnie do nauczycielskiej wiedzy
praktycznej (the practitioner knowledge), a co za tym idzie, wiaczenia jej do
wiedzy bazowej. Programy ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych coraz cze-
Sciej positkuja si¢ opisami wiedzy praktycznej z roznych kontekstow nauczania,
zazwyczaj w formie tzw. studiow przypadku (case studies).

Wzrosta takze $wiadomos¢ potrzeby ciaglego doksztatcania si¢ nauczycieli
jezykow obcych. Profesjonalny nauczyciel prowadzi badania naukowe i stale
si¢ rozwija poprzez analize¢ swoich praktyk nauczycielskich.

2.4. Wyzwania dla edukacji nauczycielskiej

Wright (2010) wymienia trzy obszary stanowigce wyzwanie dla edukacji
nauczycielskiej XXI wieku. Pierwszy z nich dotyczy celu ksztalcenia nauczy-
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cieli jezykow obcych. Jest nim ksztalcenie nauczycieli stosujacych refleksje nad
swoimi praktykami, nauczycieli, ktérzy wspotpracuja ze swoimi kolegami i na-
uczycieli, ktoérzy postrzegaja swoje doswiadczenia uczniowskie jako poczatek
uczenia si¢ nauczania. Aby osiagnac taki cel nalezy stosowac szczegdlne formy
dydaktyczne oparte na refleksji, podnoszeniu $wiadomosci, oparte na wspotpra-
cy i doswiadczeniu. Trzecim obszarem jest stworzenie systemu ewaluacji i pro-
fesjonalnego uczenia si¢ oraz stworzenie dlugoterminowego programu ba-
dawczego dotyczacego losow absolwentow kierunkow pedagogicznych ksztat-
cacych nauczycieli jezykoéw obcych (Potocka 2015).

3. Ewaluacja programow — zmiana paradygmatow

Lata dziewigcdziesigte ubieglego wieku zapoczatkowaly debate w edukacji
pomiedzy zwolennikami metodologii pozytywistycznej (ilo§ciowej) i naturali-
stycznej (jakoS$ciowej) znang jako ,,wojny mi¢dzy paradygmatami” (paradigm
wars) (Gage 1989: 4) lub ,,dialog miedzy paradygmatami” (paradigm dialog)
(Guba 1990: 17). Ewaluacja programu wymaga odpowiedzi na trzy podstawowe

pytania:

— ontologiczne — Jaka jest ,,rzeczywisto§¢”?

— epistemologiczne — Jaka relacja zachodzi migdzy badaczem a tym, co
jest badane?

— metodologiczne — Jak badacz pozyskuje wiedzg? (Guba 1990: 18)

3.1. Paradygmat pozytywistyczny

Paradygmat pozytywistyczny zaklada istnienie rzeczywisto$ci niezaleznie
od postrzegania i interpretacji badaczy (Lynch 1996). Rzeczywistos¢ jest obiek-
tywna i fakty musza by¢ oddzielone od wartosci. Wiedza jest opisywana jako
forma ,,generalizacji pozbawionej czasu i kontekstu” (Guba 1990: 20). Taka on-
tologia decyduje o epistemologii — od badacza wymaga si¢ spojrzenia obiek-
tywnego. Metody badawcze to gtdownie eksperymenty i badania kwestionariu-
szowe na duzg skale.

Celem ewaluacji pozytywistycznej jest ewaluacja konkluzywna (sumatyw-
na) (Scriven 1967, w: Lynch 1996). Zadaniem ewaluatora jest dostarczenie da-
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nych dotyczacych wartosci danego programu w celu podjecia decyzji o konty-
nuowaniu lub zamkni¢ciu programu.

3.2. Paradygmat naturalistyczny

Paradygmat naturalistyczny stanowi wyzwanie dla tradycyjnego paradyg-
matu pozytywistycznego. Zaktada on, ze rzeczywisto$¢ nie jest obiektywna i nie
mozemy oddziela¢ faktéw od wartosci 1 ich interpretacji (Lynch 1996). Guba
i Lincoln (1989: 45), badacze naturalistyczni, twierdza, ze wszystkie zjawiska
moga by¢ zrozumiane i rozpatrywane tylko w charakterystycznym dla nich kon-
tekscie. Rzeczywistos$¢ jest subiektywna, podlega ona ciggtym zmianom, a wiec
moze ulec zmianie podczas procesu ewaluacji. Badacze w tym podejsciu nie
formutujg hipotez przed badaniem — pytania badawcze i formy ewaluacji podle-
gaja cigglym zmianom w zalezno$ci od kontekstu. Gtéwnym celem ewaluacji
naturalistycznej jest obserwacja, opis, interpretacja i zrozumienie zjawisk
w $wiecie rzeczywistym. Techniki badawcze to gldwnie poglebione wywiady,
obserwacja uczestniczgca, kwestionariusze i przeglad dokumentow.

Celem ewaluacji naturalistycznej jest ocena formatywna pozwalajaca na
wprowadzenie poprawek do programu i skupiajgca si¢ na procesie, a nie na
produkcie koncowym. Roznice migdzy tymi dwoma podejsciami do ewaluacji
programow sa przedstawione w Tabeli 1 ponizej.

Tabela 1. Roznice migdzy paradygmatem pozytywistycznym i naturalistycznym

Paradygmat pozytywistyczny Paradygmat naturalistyczny
Ontologia rzeczywisto$¢ — obiektywna rzeczywisto$¢ — subiektywna;
i wolna od wartos$ci fakty nie sg oddzielone od warto-
$ci; musi by¢ interpretowana
w danym konteksScie; moze ulec
zmianie podczas procesu ewalu-
acji
Epistemologia zadam,e,m badacza jest obiek- badacz wspéltworzy wiedze
tywnosc
Metodologia | eksperymentalna ulegajaca zmianom w trakcie
metody ilosciowe ewaluacji
cel: sumatywny metody jakosciowe
cel: formatywny
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3.3. Podejscie pragmatyczne

Jednym z zagadnien, ktore zajmowato badaczy paradygmatu pozytywi-
stycznego 1 naturalistycznego w latach dziewigédziesiatych ubiegtego wieku by-
fa mozliwo$¢ taczenia tych dwoéch paradygmatow. Badacze, tacy jak Guba
i Lincoln (1989), utworzyli pojecie ewaluacji czwartej generacji z konstrukty-
wizmem jako nowym paradygmatem ewaluacyjnym. Guba i Lincoln catkowicie
odrzucaja mozliwos¢ taczenia réznych tradycji badawczych. Pragmatycy, wsrod
nich Rea-Dickins (1994) lub Lynch (1996,) stoja na stanowisku, ze laczenie
dwaoch tradycji badawczych — pozytywistycznej i naturalistycznej — jest jak naj-
bardziej mozliwe, a wybor paradygmatu zalezy od celoéw badawczych, pytan
badawczych i projektu badania.

4. Zarys procedury ewaluacyjnej programu ksztalcenia
nauczycieli

Zagadnienie ewaluacji procesu nauczania obecne jest w dydaktyce jezykow
obcych od dawna — do lat szes¢dziesigtych XX wieku koncentrowata si¢ ona gltow-
nie na wynikach, pozniej, z uptywem lat zaczeto poddawaé ewaluacji takze pro-
gramy, projekty, materiaty dydaktyczne, cele, plany nauczania (Zawadzka 2004).

Ewaluacja programow ksztatcenia nauczycieli, ktorej zarys kresle w kolej-
nej czesdcei artykutu, ma gtownie cel formatywny — zadaniem jej jest usprawnie-
nie 1 wspomaganie procesu ksztatcenia nauczycieli, a takze uswiadomienie edu-
katorom stabych i mocnych stron programu. Ponizej przedstawiony zarys pro-
cedury ewaluacyjnej zostal oparty na procedurze ewaluacyjnej Aldersona
(1992: 274-299) uzywanej do ewaluacji jezykowego programu nauczania. Po-
nizsze sekcje przedstawione sag w formie etapow ewaluacji, ktore odpowiadaja
na pytania: kto?, co?, kiedy?, jak? i jak dlugo?

4.1. Cel: Dlaczego?
Istniejg rozne cele i przyczyny dokonania ewaluacji programu. W przypad-

ku programu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych najczgsciej opisywane
przyczyny to:
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— szczegdtowy opis programu i jego procesoOw w celu podjecia decyzji o
jego ulepszeniu (funkcja formatywna),

— uzyskanie informacji dotyczacej postrzegania wartosci programu,

— zmierzenie, w jakim stopniu program realizuje zaktadane cele,

— uzyskanie informacji dotyczacej realizacji zaktadanych celow w klasie
w celu poprawy programu,

— przekazanie informacji o niezbednych poprawkach dotyczacych pro-
gramu ksztalcenia,

— porownanie skutecznosci i efektywnosci réoznych sposobow przekazy-
wania wiedzy,

— proba odpowiedzi na pytanie: ,,Jaki program najlepiej spetnia zadanie
ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych?” (Peacock 2009: 262),

— sprawdzenie, w jakim stopniu najnowsze trendy w nauczaniu jezykow
i ksztalceniu nauczycieli sg odzwierciedlone w danym programie.

4.2. Odbiorcy: Dla kogo?

Podstawowe pytania w tym zakresie to:

Kto zamawia ewaluacje?

Na kogo bedzie ona miata wplyw?

Odpowiedzi na te pytania pomogg w identyfikacji r6znych zainteresowa-
nych stron, ktorymi, w przypadku programu ksztatcenia nauczycieli, s3:

— pracownicy naukowo-dydaktyczni,

— studenci,

— przedstawiciele uniwersytetu (np. kierownik instytutu),

— Ministerstwo Edukacji,

— metodycy i badacze naukowi z innych uniwersytetow lub jednostek
ksztatcacych nauczycieli,

— nauczyciele-mentorzy odpowiadajacy za praktyki pedagogiczne w szko-
fach.

Rézne strony zainteresowane maja rdézne cele zwigzane z ewaluacja — jesli
ewaluacja jest zamawiana przez instytucje, ktora finansuje dany program, chce
ona wiedzie¢, czy pieniadze sg dobrze wydawane; kierownik instytutu bedzie
zainteresowany jako$ciag prowadzonych zaje¢ i ich zgodno$cia z zakladanymi
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celami. Ogolnie méwiace, to, dla kogo jest dokonywana ewaluacja jest kluczo-
wym zagadnieniem w jej planowaniu.

4.3. Oceniajacy: Kto?

Podstawowym pytaniem w tym zakresie jest:

Kto ma przeprowadzac ewaluacje?

Czy ewaluacja ma by¢ przeprowadzona przez uczestnika danego programu
(ewaluacja wewnetrzna) czy przez kogo$ z zewnatrz (ewaluacja zewnetrzna)?

Odpowiedz na to pytanie w duzym stopniu jest uzalezniona od celu ewalu-
acji. Instytucja, ktora chce sprawdzi¢, jak wydawane sa jej pieniadze bedzie
optowata za ewaluatorem zewn¢trznym w celu uzyskania oceny bardziej obiek-
tywnej. Pracownicy dydaktyczni beda zainteresowani ewaluacja wewnetrzng
w celu usprawnienia programu — moze ona by¢ dokonana przez, na przyktad,
metodyka uczelnianego, ktory najlepiej zna kontekst ocenianego programu
ksztatcenia i moze wnie$¢ do ewaluacji bardzo cenng wiedze.

Ewaluacja zewngtrzna jest w wielu przypadkach niemozliwa z powodu
braku $rodkéw finansowych koniecznych do optacenia ewaluatorow zewnetrz-
nych. To ograniczenie moze takze dotyczy¢ ewaluatorow wewnetrznych — wie-
loptaszczyznowa ewaluacja wymaga duzej ilosci czasu i wielkiego zaangazo-
wania ze strony pracownika i pomoc finansowa na pewno miataby wplyw na
efektywnos¢ ewaluacji.

Innym zagadnieniem waznym w przypadku osob dokonujacych ewaluacji
jest ich kompetencja. Argumentem za oceng wewngtrzng jest duza wiedza oce-
niajgcego dotyczaca programu, ktorego jest uczestnikiem. W przypadku ewalu-
atora zewngtrznego nastepujace czynniki wydajg si¢ by¢ istotne:

wiedza obejmujgca podobny program w podobnym konteks$cie,

— bycie ekspertem w uzyciu szczegodlnej metody ewaluacyjnej (na przy-
ktad wysokie kompetencje z zakresu oceny lekcji),

— dos$wiadczenie w ewaluacji programow,

— doswiadczenie i wysokie kwalifikacje w ksztatceniu nauczycieli jezy-
kéw obceych,

— umiejetno$¢ komunikacji.
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4.4. Zawartosé: Co?

Zakres zagadnien, na ktorych ewaluacja moze si¢ skupi¢ jest bardzo ob-
szerny. Ogolnie mowiac, to, na czym ewaluacja ma si¢ skupi¢ bedzie zalezato
od celow ewaluacji. W przypadku programu ksztalcenia nauczycieli mozna wy-
r6zni¢ nastepujace obszary zainteresowania:

— postrzeganie uczestnikow programu dotyczace filozofii i efektywnosci
programu;

— ocena procesu ksztatcenia (na przyktad: Czy dany program ksztatcenia
promuje elastyczno$¢ w stosowaniu réoznych metod nauczania w roz-
nych sytuacjach? Czy program ksztaltuje umiejetno$¢ zastosowania
i adaptowania materiatow nauczania? Czy jest zachowana roéwnowaga
miedzy wiedzg otrzymang a wiedza opartg na doswiadczeniu (received
vs experiential)? Czy program promuje refleksyjnos¢ w procesie na-
uczania/uczenia si¢?) (Peacock 2009);

— rownowaga pomi¢dzy réznymi komponentami programu;

— program ksztatcenia a jego kontekst (W jakim stopniu program jest do-
stosowany do kontekstu edukacyjnego i spotecznego, w ktorym jest re-
alizowany? Czy zostal stworzony na podstawie analizy danych dokona-
nej wérod nauczycieli, opiekundéw praktyk, studentow i ucznidow?).

Jak wida¢, lista dotyczaca zawartosci podlegajacej ocenie jest dtuga — za-
daniem oceniajgcego jest dokonanie wyboru obszarow, ktore sa zgodne z celem
danej ewaluacji. Wybor jest konieczny, nie da si¢ poddac¢ ewaluacji wszystkich
mozliwych obszarow.

4.5. Metoda: Jak?

Nastepne wazne zagadnienie do rozwazenia przed rozpocze¢ciem ewaluacji
dotyczy sposobu uzyskania informacji w celu odpowiedzi na postawione pyta-
nia. Jaki typ danych nalezy zebra¢ — dane jakoSciowe czy ilosciowe, czy oba ty-
py? Decyzja dotyczaca typu zbieranych danych bedzie zalezala od tego, co
i dlaczego oceniamy. Jezeli glbwnym celem ewaluacji jest poprawa jakosciowa
programu to nalezy skupi¢ si¢ na zbieraniu danych jakosciowych, uzyskanych
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za pomocg obserwacji lekcji, wywiadow ze studentami i pracownikami. Jesli
celem ewaluacji jest na przyktad §ciezka kariery zawodowej absolwentow da-
nego programu najlepszym instrumentem do jej zbadania bedg kwestionariusze
dostarczajace danych ilosciowych.

4.6. Czas: Kiedy?

Wedhlug Andersona (1992) najlepszym czasem do dokonania ewaluacji jest
nie koniec danego programu, ale jego poczatek, poniewaz w ten sposoéb moze-
my wprowadza¢ niezbedne zmiany od rozpoczgcia ksztatcenia. W przypadku
ewaluacji programu ksztalcenia nauczycieli sktaniamy si¢ raczej ku ocenie for-
matywnej, czyli ciaglej w przeciwienstwie do oceny sumatywnej, ktora zazwy-
czaj ma miejsce po zakonczeniu programu i skupia si¢ na jego wartosci a nie
rozwoju.

4.7. Problemy

Alderson (1992) opisuje kilka probleméw z ewaluacja:

— jednym z najpowazniejszych problemow z ewaluacjg sg jej uczestnicy —
moga z roznych przyczyn staé si¢ nieosiggalni w czasie procesu ewalu-
acji;

— ewaluacja moze si¢ okaza¢ za bardzo ingerujaca w proces ksztalcenia,
w rezultacie czego respondenci beda wspotpracowac tylko potowicznie;

— w przypadku badan kwestionariuszowych problemem jest niski wskaz-
nik odpowiedzi;

— mogg pojawi¢ si¢ trudnosci ze znalezieniem absolwentow;

— mogg by¢ problemy ze stosowanymi instrumentami badawczymi — mo-
ga one by¢ zbyt trudne dla respondentow;

— problemy ze zbyt matg lub duzg ilo$cig danych;

— proces ewaluacji moze by¢ zbyt dhugi.
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5. Podsumowanie

Stale zmieniajaca si¢ rzeczywisto§¢ wymaga nowej filozofii ksztatcenia,
aco za tym idzie nowoczesnego podejscia do zagadnienia ksztatcenia nauczy-
cieli jezykow obcych. Programy ksztatcenia, ktore zostaly stworzone w latach
dziewigcdziesiatych ubiegtego wieku wraz z powotaniem do zycia kolegiow je-
zykowych podlegaja ciaglym zmianom. W celu poprawy ich jakosci i w rezul-
tacie poprawy jako$ci nauczania jezykow obcych nalezy poddawac¢ je ewaluacji.
Powyzej opisany zarys procedury ewaluacyjnej jest poczatkiem, a jednocze$nie
zachetg do podjecia takiego wyzwania. Zastosowanie pragmatycznego podej-
scia do ewaluacji wydaje si¢ by¢ najlepszym rozwigzaniem w celu ukazania
ztozonos$ci procesow zachodzacych podczas ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych.
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The evaluation of a foreign language teacher education programme

Abstract: In the era of demands for accountability language teacher educators are developing an
awareness of programme evaluation and of how it can contribute to understanding and improving
foreign language teacher education, and as a result, language teaching and learning. As in many
other disciplines, research methodology in language teacher programme evaluation is classified
into different paradigms. Two paradigms, the positivistic/quantitative and the naturalistic/
qualitative, have been the focus of a major debate in educational evaluation. This paper will
attempt to review these two paradigms by describing each of them in terms of their ontological
and epistemological basis for research and the research methodology they employ. The pragmatic
approach to evaluation will be advocated for the evaluation of a language teacher education
programme to maximize the effectiveness of the evaluation. The paper concludes with a checklist
of how to design and implement an evaluation of a foreign language teacher education
programme.

Keywords: foreign language teacher education, programme evaluation, research paradigms,
checklist
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Dynamika interakcji na zajeciach
w umiedzynarodowionej uczelni wyzszej

Uwagi wstepne

Umigdzynarodowienie szkolnictwa wyzszego jest jednym z gtdéwnych pro-
cesoOw zachodzacych obecnie na uczelniach wyzszych na catlym $wiecie. Jest to
proces wielowymiarowy, dotyczacy badan naukowych, przeptywu kadry na-
ukowo-dydaktycznej, umoéw panstwowych i bilateralnych pomigdzy uczelniami,
wspoOlnych programéw i dyploméw, rekrutacji studentdow zagranicznych, czy
tez wymian studenckich, takich jak chociazby dobrze znany program Erasmus.
Studia umigdzynarodowione majg tez znaczacy wymiar ekonomiczny, stajgc si¢
istotnym elementem rynku i gospodarki wielu krajow. W Australii, przyktado-
wo, aspekt finansowy ksztatcenia ,,studenta migdzynarodowego” szacuje si¢ na
warto$¢ 18 miliardow dolaréw, porownujac ten sektor ekonomiczny ze znacze-
niem dla gospodarki takich surowcoéw naturalnych jak wegiel czy ruda zelaza
(Tran 2013: 130). Umigdzynarodowienie szkolnictwa wyzszego wigze si¢ tez
z celami idealistycznymi, czyli potrzebg ksztalcenia obywateli globalnego $wia-
ta o wysokiej kompetencji miedzykulturowej, przygotowanych do funkcjono-
wania w réznych kulturach, dla dobra spolecznosci s§wiatowej. W wymiarze lo-
kalnym rzeczywistos¢ spoleczna takze przestaje by¢ homogeniczna kulturowo
i migdzynarodowy wymiar studiowania to tez odpowiedz na potrzeby spotecz-
no-gospodarcze, takze w wielu miejscach jeszcze do niedawna postrzeganych
jako jednorodne kulturowo.

Takze w Polsce nastepuje wyrazne ozywienie w zakresie umiedzynarodo-
wienia szkolnictwa wyzszego. Gospodarka wolnorynkowa, rozwoj szkolnictwa
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wyzszego 1 kryzys demograficzny zach¢cajg do poszukiwania studentow innych
niz tylko rodzimi. Na wielu polskich uczelniach w ostatnich latach pojawili si¢
studenci zagraniczni, zarOwno z programu wymian, jak i przyjezdzajacy do Pol-
ski na pelny tok studidow, realizowany w jezyku polskim lub angielskim. I tak
w roku 2016/17 w Polsce studiowato 35 500 studentéw ukrainskich, 5100
z Biatorusi i 2100 z Indii (Puculek 2017), stanowiac najwieksze grupy cudzo-
ziemcow, ale ponadto na polskich uczelniach spotykamy studentéw praktycznie
z catego Swiata, w tym gtownie ze Skandynawii, Hiszpanii, Turcji, Rosji, Chin,
panstw afrykanskich, Kazachstanu i kilku innych bytych republik ZSRR.

Badania umiedzynarodowienia studiow wyzszych prowadzone sa na bar-
dzo réznych poziomach odniesienia, dotycza migedzy innymi takich zagadnien
jak polityka panstw aktywnie otwierajagcych uczelnie wyzsze dla studentow za-
granicznych (do niedawna byly to glownie kraje anglojezyczne), pozyskiwanie
studentow zagranicznych i powstrzymanie ich odptywu, korzysci ekonomiczne,
konkurencyjno$¢ w szkolnictwie wyzszym, dydaktyka w srodowisku wielokul-
turowym, umig¢dzynaradawianie programéw nauczania, problemy studentow
zagranicznych (liczne prace badawcze dotyczg studentow z wymian Erasmusa).
Przedstawione w tym artykule badania sg przykladem analizy skupionej na
fragmencie funkcjonowania umi¢dzynarodowionej uczelni wyzsze;.

Podstawa edukacji — kazdej, w tym takze na poziomie akademickim — sg
zajecia w sali lekcyjnej. Efektywno$¢ tych zaje¢ jest uzalezniona od wielu
czynnikdw, w tym przygotowania merytorycznego wykladowcy, motywacji
i poziomu wstepnego studentow, bazy materiatowej, ale takze dynamiki prze-
biegu zaje¢ 1 nastgpujacej na nich interakcji, ktora z kolei ma silny zwigzek
z kulturowym uwarunkowaniem uczestnikow zaje¢, czyli wyktadowcy i studen-
tow. W momencie, gdy uczelnia staje si¢ migdzynarodowa, ta dynamika zaczy-
na podlega¢ nowym procesom, ktoére nalezy badac i rozumiec.

Przedstawione w tym artykule badania zostaly przeprowadzone na kierun-
ku filologia angielska. Z punktu widzenia umi¢dzynarodowienia studiow wyz-
szych warto$cig dodang badan na kierunku filologia angielska jest fakt, ze
w ogromnym zakresie ksztalcenie na uczelniach umigdzynarodowionych odby-
wa si¢ w jezyku angielskim, nie tylko w krajach anglojezycznych, ale takze ta-
kich, gdzie jezyk angielski jest tylko i wylacznie jezykiem obcym.

Badania miaty charakter wywiadu otwartego ze studentami zagranicznymi,
polskimi i wyktadowcami filologii angielskiej. Zostaly przeprowadzone na cie-
szacej si¢ duza renoma prywatnej uczelni w Warszawie, w okresie 2016-17. Py-
tania bedace podstawg tego artykutu, dotyczace interakcji na zajgciach, stanowi-
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ly fragment szerzej zakrojonych wywiadéw na temat funkcjonowania miedzy-
narodowej spotecznosci akademickiej na kierunku filologia angielska. Byty
prowadzone pod katem uwarunkowan interkulturowych, takich jak komunikacja
werbalna i niewerbalna, chronemika, przestrzen oraz interakcja. Przedstawiona
analiza zawiera takze elementy obserwacji uczestniczacej. Podstawe metodolo-
giczng do przeprowadzonych wywiadow stanowily badania jakosciowe (Je-
mielniak 2012; Cohen, Manion, Morrison 2000). Wywiady prowadzone byly
w jezyku angielskim ze studentami zagranicznymi i kadra anglojezyczna, w je-
zyku polskim ze studentami lokalnymi i polskimi wykladowcami. Fragmenty
wywiadow wykorzystane w tym artykule, aby unikna¢ rozbudowywania tekstu,
sg podane jedynie w ttumaczeniu na jezyk polski.

Grupa badawcza sktadata si¢ z 43 studentéw zagranicznych nastgpujacych
narodowosci: 11 chinskiej, 11 ukrainskiej, 7 tureckiej, 3 kazachskiej, 2 biatoru-
skiej, 2 hiszpanskiej, 2 rosyjskiej, 2 uzbeckiej, 1 armenskiej, 1 egipskiej, 1 ma-
rokanskiej, 1 potudniowokoreanskiej. Ponadto w badaniu wzi¢to udziat 12 stu-
dentéw polskich i 9 wyktadowcow, w tym 5 Polakéw i 4 osoby innego pocho-
dzenia, gtownie z krajow anglojezycznych. W sumie w badaniu — odzwiercie-
dlajac charakter analizowanej spotecznosci akademickiej — przewineto si¢ kil-
kana$cie narodowosci.

Przestrzen w sali ¢wiczeniowej

Interakcja na zajeciach jest wielowymiarowym zjawiskiem, rozpoczynaja-
cym si¢ od uktadu tawek i stolikow w sali. W analizowanej uczelni sale wypo-
sazone sg w tawki lub indywidualne krzesetka z odktadanym blatem. Ten drugi
system zwraca uwagg studentow zagranicznych. Respondentka z Kazachstanu,
studiujgca wezesniej takze w Turcji zauwazyla, ze system krzesetek sprzyja in-
dywidualizacji: ,,w Turcji i w Kazachstanie sg tylko podwdjne tawki, tutaj
wszystko jest indywidualne”. Studentka koreanska takze zwrdcita uwagg na
system krzesetek ze sktadanymi blatami, okreslajac go jako ,,dziwny”, ale uzna-
fa, Zze ,,umozliwia lepsza komunikacje”. Studentka z Ukrainy z kolei skomento-
watla, ze popularne wérdd prowadzacych ustawienie krzesetek w linii potokregu
jest lepsze niz tradycyjne rzgdy, gdyz w ten sposéb ,,wszyscy studenci otrzymu-
ja tyle samo uwagi”.
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Istotnym momentem wpltywajacym na przebieg zaje¢ jest wybor miejsc
przez studentow. Dotyczy to kazdej grupy, takze monokulturowej, ale szczegol-
nie istotne staje si¢ jesli grupa ma charakter wielokulturowy. Studenci podcho-
dza do przestrzeni w salach ¢wiczeniowych ze swoboda pod wzgledem zajmo-
wania miegjsc, wybierajac takie, jakie im najbardziej odpowiadajg. Ewentualna
reorganizacja tej przestrzeni na zajeciach ¢wiczeniowych zalezy od pozniej-
szych decyzji osoby prowadzacej. W przypadku grup wielonarodowych cze¢sto
obserwowanym zjawiskiem (jak wynika z literatury przedmiotu — na caltym
$wiecie) jest niezbyt fortunnie okre$lana ,,gettoizacja”, czyli sktonnos$¢ studen-
tow do skupiania si¢ w swoich grupach narodowych. W obserwowanej uczelni
niektore zajecia przypominaty wielkie miasta amerykanskie z ich etnicznymi
dzielnicami: grupki studentéw ukrainskich, polskich, chinskich, tureckich sie-
dza w swoich enklawach i przed rozpoczgciem zaj¢¢ rozmawiaja w narodowych
jezykach. Na jezyk angielski przechodza dopiero na wyrazne hasto nauczyciela.
Zazwyczaj sa jednostki, ktore wytamujg sie z tych regut i siadajg osobno lub
z innymi nacjami. Zwykle inaczej zachowuja si¢ tez studenci, ktorych z danego
kraju jest niewielu. Przyjmujg inny styl tworzenia wig¢zi spotecznych. Rozmow-
ca z Uzbekistanu — jeden z dwéch studentéw z tego kraju na danym roku — po-
wiedzial, Ze nie siada obok kolegi Uzbeka poniewaz ,nie jest interesujace dla
nas siedzenie obok siebie”. Takze zdarzaja si¢ studenci chinscy, ktorzy trzymaja
si¢ osobno, aczkolwiek wigkszos¢ z nich podkresla w wywiadach, ze Chinczycy
lubig przebywaé ze sobg i w swoich grupach. Jeden z respondentéw-wykta-
dowcow podkreslit, ze tendencja do siadania w grupkach etnicznych/naro-
dowych trwa przez cale studia i wytamuja si¢ z niej tylko nieliczni studenci.

Innym charakterystycznym elementem zagospodarowywania przestrzeni
w klasie jest sktonnos¢ polskich studentéw do siadania z tytu. Zazwyczaj pytani
o to dlaczego preferujg siadanie z tytu odpowiadali, Ze to mimowolny nawyk ze
szkoty $redniej, aczkolwiek studenci ukrainscy czesto sugerowali, ze w ich od-
czuciu polskim studentom nie zalezy na nauce, a siedzac z tylu moga zajmowacé
si¢ czym$ innym, czyli swoimi telefonami. Na zajeciach ¢wiczeniowych za-
zwycza] wykladowca uniemozliwia takie formy aktywno$ci niezwigzane
z przebiegiem zaje¢, niemniej wielu studentéw polskich i tak preferuje miejsca
w tyle sali, co wydaje si¢ wynika¢ gtownie z pod$wiadomego postrzegania na-
uczyciela jako zagrozenia. Zadna inna grupa narodowa nie przejawia rownie
wyraznej preferencji do okreslonych miejsc w sali.
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Interakcja na zajeciach

Sale ¢wiczeniowe w analizowanej uczelni zwykle umozliwiaja dynamiczne
prowadzenie zajec¢ i ré6zne formy organizowania interakcji. Na filologii obcej
jednym z gléwnych celow wszystkich zajeé jest generowanie dyskusji w jezyku
docelowym. Jak podkreslaja badacze tematyki, che¢ studentow do zaangazowa-
nia si¢ w dyskusje zalezy od licznych czynnikéw, takich jak: zainteresowanie
zajeciami 1 tematem, motywacja, pewno$¢ siebie lub inne cechy osobowosci,
motywacja interpersonalna, motywacja wewnatrzgrupowa, kompetencja komu-
nikacyjna, klimat wewnatrz grupy, podobienstwo do pozostatych studentow
i/lub instruktora, jak rowniez uktad miejsc w klasie (Hsu, Huang 2015). Dodat-
kowymi kluczowymi czynnikami sg kompetencja uczestnikoOw zaje¢ w jezyku
obcym oraz postawa i przygotowanie nauczyciela do pracy ze studentami po-
chodzacymi z roznych kultur. Istotnymi elementami w przebiegu zajec stajg si¢
silne nawyki niezabierania glosu na zajgciach lub tez przychodzenia na nie bez
przygotowania. Studenci majg tez rézne oczekiwania zwiagzane ze wskazywa-
niem przez nauczyciela kolejno$ci zabierania glosu na zajeciach. Wyktadowcey
zwykle starajg si¢ stosowaé jaki§ system komunikacji niewerbalnej i kontakt
wzrokowy w celu zapewnienia mozliwosci wypowiedzi wszystkim studentom.
Zapamigtywanie imion stanowi niekiedy problem, zwlaszcza w przypadku ob-
cobrzmigcych imion chinskich. W konteks$cie analizowanej filologii angielskiej
koncepcja swobodnej dyskusji w zestawach narodowosci wschodnioeuropej-
skich 1 azjatyckich prowadzi niekiedy do zdominowania zaj¢¢ przez niektorych
polskich studentow, zwykle takich, ktorzy uczeszczali do szkoty w Europie za-
chodniej lub w Stanach Zjednoczonych. Do spontanicznie odzywajacych sie
studentéw w analizowanych grupach nalezg tez niektdrzy studenci ukrainscy,
hiszpanscy lub studenci ptci meskiej z Turcji. Studenci chinscy praktycznie
nigdy nie odzywaja si¢ spontanicznie. Jedna z badanych oséb narodowosci
chinskiej powiedziata zresztg, iz w ich kraju student oczekuje, ze ustyszy swoje
imi¢ 1 dopiero wtedy zabiera glos. Student z Kazachstanu rowniez sugerowal, ze
oczekiwalby, podobnie jak w swoim kraju, ze zostanie wskazany do zabrania
glosu. Z kolei respondent z Uzbekistanu stwierdzit, ze przebieg zaje¢ jest dos¢
podobny do tego, jaki ma miejsce na uczelni w jego kraju.

Niektorzy rozmowcey podkreslali, ze wartoscig studiowania filologii angiel-
skiej w Warszawie jest dla nich duza liczba zaje¢ w grupach ¢wiczeniowych
i interakcyjny styl prowadzenia zaje¢. Podkres$lali, ze w ich uczelniach zajecia
sa prowadzone gtownie w formie wyktadow, na ktore uczeszcza niekiedy kilku-
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set studentow. Rozmoéwczyni hiszpanska podata nawet konkretny przyktad me-
tody pracy zaobserwowany na zaj¢ciach z przedmiotu Cywilizacja Brytyjska.
W trakcie zaje¢ wyktadowca zadat studentom pytanie o gtéwne powody podbo-
ju Indii przez Zjednoczone Krdlestwo. Studenci udzielili popularnej, ale niepre-
cyzyjnej odpowiedzi, po czym wyktadowca dopiero wtedy wyttumaczyl naj-
istotniejsze przyczyny wilaczenia Indii do Imperium. Studentka uwaza, ze w jej
hiszpanskiej uczelni wyktadowca podatby jedynie listg¢ powodéw podboju Indii,
a na filologii w Warszawie uczenie o tym zagadnieniu metoda rozmowy bylo
znacznie ciekawsze i stanowito okazje¢ do zweryfikowania wcze$niejszej niedo-
ktadnej wiedzy. Jednak nawet ta respondentka, bardzo usatysfakcjonowana ta-
kim interaktywnym stylem nauczania, zauwazyla, ze by¢ moze jest to jej indy-
widualna preferencja, bo sg studenci, ktorzy wolg przebieg zajec, gdy jedynie
podawane sa informacje i niczego wigcej od studentdow na zajeciach si¢ nie
oczekuje.

Jednym z problemow na zajeciach filologicznych, majacych na celu rozwi-
janie kompetencji komunikacyjnej, moze by¢ brak reakcji i cisza ze strony stu-
dentow. Takie sytuacje dla wykladowcy sa progresywnie trudniejsze do rozwi-
ktania wraz ze zwigkszaniem si¢ liczby narodowosci reprezentowanych na zaje-
ciach. Za szczeg6lnie milczacych uchodzg Chinczycy. Jest to problem dos¢ cze-
sto omawiany w literaturze tematu, takze dlatego, ze Chinczycy stanowig li-
czebnie znaczaca grupe studiujacych, zarowno w Wielkiej Brytanii jak i w Sta-
nach Zjednoczonych. Mozna zetkngé¢ si¢ z przekonaniem kadr nauczajgcych
studentow chinskich, ze ich kulturowa preferencja jest niezabieranie glosu na
zajeciach. ,,Brytyjscy tutorzy oczekuja aktywnego zaangazowania i werbalnej
wyrazisto$ci od studentéw, Chinczycy wola stuchaé nauczyciela jako eksperta”
(Cortazzi, Jin 1997: 79). Podobnie porownanie modelu interkacji tajskiej, wy-
wodzacej si¢ z tradycji buddyjskiej, oraz australijskiej, nalezacej do zachodniej
tradycji debatowania, pokazuje odmienne zachowania na zajeciach — cisze
u jednych, u drugich przekonania, ze wartoscia jest interakcja i dyskusja pomig-
dzy studentami, takze z wykladowca (Kettle, Luke 2013: 118). Jednakze inne
badania sugeruja, ze chinscy studenci sg sfrustrowani niemoznoscig wypowie-
dzenia si¢ na zajeciach, wynikajaca na przyktad z tego, ze potrzebuja wiecej
czasu na sformutowanie mys$li w jezyku angielskim niz ich amerykanscy kole-
dzy (Zhang 2016) lub dlatego, ze postrzegaja Brytyjczykow (wyktadowcow
i kolegow) jako osoby, ktore nie potrafig shucha¢ (Sovic 2013: 98).

Wywiady ze studentami chinskimi na polskim uniwersytecie wskazuja na
zréznicowany charakter problemu ich milczenia na zajgciach. Z jednej strony
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wypowiedzi ,,jesteSmy przyzwyczajeni do milczenia” i ,,moéwienie jest dla nas
wyzwaniem” potwierdzajg preferencje do milczenia, z drugiej strony opinia
chinskiej studentki, iz wypowiadanie si¢ ,,zalezy od zajec”, sugeruje cheé zabie-
rania glosu, ale wtedy gdy sg stworzone odpowiednie ku temu warunki. Jedna
ze studentek chinskich stwierdzita: ,,z fatwoscig si¢ denerwujemy”. To wskazuje
na wysoki poziom stresu zwigzanego z wypowiadaniem si¢ publicznie, wynika-
jacy z braku wczesniejszych tego typu do§wiadczen oraz nizszej od innych stu-
dentow kompetencji w zakresie moéwionego jezyka angielskiego (ptynnosci
i poprawnej wymowy). Niektorzy z polskich respondentéw-studentow narzekali
zreszta, ze praca w parze z Chinczykami jest czasami zbyt duzym wyzwaniem
ze wzgledu na ich brak checi 1 umiejetnosci wypowiadania si¢. Jeden z polskich
studentow sugerowal wrecz, ze w grupach z chinskimi studentami byloby do-
brze zamiast pracy w parach stosowac prace w grupach trzyosobowych. Wykta-
dowca powinien by¢ $wiadom tych potencjalnych trudnosci, a przede wszyst-
kim tego, ze milczenie studentéw azjatyckich na zajeciach nie zawsze jest efek-
tem ich preferencji, ale takze moze wynika¢ z tego, ze nie stworzono im odpo-
wiednio komfortowych warunkéw do przetamania stresu zwigzanego z pu-
bliczng wypowiedzig ustng.

Popularng technikg stosowang na wielu zajeciach jest wspomniana praca
w parach i grupach trzy-, czteroosobowych. Od wyktadowcy zalezy, czy pozo-
stawi w tych ¢wiczeniach studentéw w ich wczesniej obranych strefach w sali,
zazwyczaj narodowosciowych, lub jezykowych w przypadku studentow rosyj-
skojezycznych, czy tez bedzie aktywnie reorganizowat studentow tak, aby roz-
mawiali w grupach réznorodnych etnicznie, co takze powoduje naturalnos¢ sto-
sowania jezyka angielskiego. Studenci polscy podkreslali w wywiadach, ze
wspoOltpraca na zaje¢ciach ze studentami innych nacji ,,idzie bardzo dobrze”, jako
ulatwienie wskazujac podawanie przez wyktadowce zagadnien do omawiania
(komentarze te pojawialy si¢ na marginesie relacjonowania trudno$ci w nawig-
zywaniu interakcji z cudzoziemcami w innych sytuacjach, na przyklad na kory-
tarzu przed zajeciami). Jeden z wyktadowcow podkreslit, ze wybor strategii
dyskusji na zajeciach zalezy nie tylko od typu zajeé, ale takze od dynamiki gru-
py.

Napiegcie na zajeciach w grupach wielokulturowych pojawia si¢ bez jasno
przewidywalnych przyczyn. Jeden z wykladowcow zwrdcit uwage, ze tureccy
studenci czasami ,,wykazujg brak szacunku wobec innych studentow”. Zdarza
si¢ tez, ze studenci tureccy ptci meskiej majg pewne problemy z akceptowaniem
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uwag ze strony kolezanek, a nawet potrafig kwestionowac autorytet mtodych
wyktadowczyn. Z kolei zwykle odnosza si¢ z duzym szacunkiem do starszych
wyktadowcow, niezaleznie od ich pici.

Poruszony tu problem ewentualnych nieodpowiednich wypowiedzi czy tez
reakcji ze strony studentow roznych grup kulturowych wskazuje na inne poten-
cjalne wyzwanie zwigzane z prowadzeniem zajec na filologii angielskiej w sy-
tuacji umig¢dzynarodowienia kierunku. Gdy studenci wypowiadajg si¢ w jezyku
angielskim jako obcym, ale ich pierwsze jezyki sg rdzne, prowadzacy zajecia
powinien by¢ w stanie oceni¢ jakie jest zrodto wrazenia napastliwo$ci czy nie-
uprzejmosci ze strony moéwiacego, mianowicie czy wynika z intencji méwiace-
go czy tez z niewlasciwego uzycia intonacji, stownictwa i form grzeczno-
sciowch. Interferencja ze strony L1 moze wymaga¢ interwencji, ale jest mato
prawdopodobne (w praktyce niemozliwe), aby wykladowca byl ekspertem od
lingwistyki kontrastywne;j kilku lub kilkunastu jezykow.

Inny wykladowca, rowniez komentujac nieprzewidywalno$¢ modeli inter-
akcji w wielokulturowych grupach, zwrécit uwage na indywidualng dynamike
wewnetrzng grup, ich ,.chemi¢”. Pewne wzory zachowan sa przewidywalne,
przyktadowo studentki Ukrainki zwykle integrujg si¢ dobrze, podczas gdy pol-
scy studenci, kazdej plci, troche gorzej. Innym charakterystycznym zjawiskiem
jest to, ze starsi, bardziej dojrzali intelektualnie studenci sg znacznie lepiej mo-
tywowani niz studenci mtodzi do wykorzystywania okazji do dialogu miedzy-
kulturowego, jaki stwarzajg zajecia w miedzynarodowych grupach. Inny wykta-
dowca, dzielac si¢ spostrzezeniami dotyczacymi dynamiki grup zauwazyl, ze
generalnie interakcja dziata bardzo dobrze na liniach polsko-hiszpanskiej i pol-
sko-chinskiej, a gorzej na polsko-ukrainskiej. Kolejny wykladowca zwrocit
uwagge, ze polscy studenci potrafig okazywacé na zajg¢ciach poirytowanie wobec
studentow miedzynarodowych, szczegdlnie gdy ci studenci majg problemy
z postugiwaniem si¢ jezykiem angielskim. Nalezy tu doda¢, ze animozje po-
mig¢dzy studentami mi¢dzynarodowymi i lokalnymi sg powszechnie opisywane
w literaturze tematu (np. Sovic, Blythman 2013).

Te obserwacje wskazuja, ze praca w wielokulturowej grupie studenckiej
moze by¢ dla wyktadowcy nieprzewidywalna i poleganie stricte na wczesniej
przygotowanym planie moze zawies¢ wobec dynamiki grupy, szczegolnie w pierw-
szym okresie pracy. Alternatywny plan przebiegu zaje¢ moze okazaé si¢ cen-
nym wentylem bezpieczenstwa.
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Uwagi koncowe

Nie ulega watpliwosci, ze dynamika zaje¢ na filologii angielskiej w sytu-
acji umiedzynarodowienia tego kierunku studiow zwigksza si¢ w pordwnaniu
z zaj¢ciami w grupie monokulturowej, w duzej mierze samoistnie, gdyz angiel-
ski staje si¢ naturalnym jezykiem komunikacji. Obecnos$¢ studentow z roéznych
kultur i o odmiennych do$wiadczeniach sprzyja dialogowi miedzykulturowemu.
Z drugiej strony wyktadowca stoi wobec problemu réznorodnych stylow komu-
nikowania, odmiennych oczekiwan studentéw zwigzanych z przebiegiem dys-
kusji w klasie, potencjalnych napig¢ kulturowych i interakcyjnych w pracy
w malych grupach. Dwa zasadnicze efekty ksztalcenia na studiach filologicz-
nych, czyli kompetencja jezykowa w zakresie sprawno$ci méwienia oraz kom-
petencja miedzykulturowa, sg realizowane z wigksza skutecznosciag w sytuacji,
gdy zamiast monokulturowej grupy studentéw polskich wyktadowca pracuje na
filologii angielskiej z wielokulturowag grupa studentow, powstala w efekcie
umigdzynarodowienia uczelni.
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Classroom interaction at an internationalized university

Abstract: The article presents research connected to the issue of internationalization of higher
education. It focuses on the problem of classroom interaction as observed in the education of the
students of English at a university in Warsaw with a large number of international exchange and
degree students. The research was based on open-ended interviews with international and domes-
tic students as well as staff members. The results show significance of the arrangement and use of
classroom space, ways of interaction in the classroom, turn taking in the discussion, cultural pat-
terns of interaction, observed and potential challenges of interaction in multicultural classroom, as
well as benefits of multicultural university education for the students of English.

Key words: internationalization, English studies, interaction
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Praktyczna francuzka grammatyka
Johanna Valentina Meidingera

1. Miejsce Grammatyki J. V. Meidingera' wsréd dawnych
gramatyk jezyka francuskiego

Tytutowa Grammatyka wchodzi w sktad dlugiej serii dawnych gramatyk
jezyka francuskiego dla Polakdw, jakg zapoczatkowala opublikowana w Gdan-
sku w 1649 r. Grammatica gallica in usum iuventutis, maxime polonae, compo-
sita, Franciszka Mesgnien-Meninskiego. W nastepnym stuleciu znaczny wzrost
liczby tych prac wigze si¢ z rozpowszechnionym juz wtedy nauczaniem jezyka
francuskiego w kolegiach pijarskich, jezuickich oraz w szkotach publicznych
Komisji Edukacji Narodowej. Trzeba przypomnie¢, ze dwczesne gramatyki to
w istocie podreczniki do nauki jezyka obcego, w ktorych reguly jezykowe sa
polaczone z ¢wiczeniami, objasnieniami slownictwa oraz krotkimi lekturami
i sytuacyjnymi dialogami. Najstarsze podreczniki, jak wspomniana juz grama-
tyka Meninskiego i kilka p6zniejszych, osiemnastowiecznych, sg napisane po
lacinie, a metoda wyktadu podobna jest do tej stosowanej w szkolnych grama-
tykach tacinskich. Juz wtedy jednak pojawiajg si¢ podreczniki w jezyku pol-
skim 1 sg to albo dzieta oryginalne, napisane przez nauczycieli jezyka francu-
skiego dla uczniow nieznajacych taciny, albo adaptacje czy kompilacje aktual-

Praktyczna francuzka grammatyka za pomocq ktorej nowym i tatwym sposobem, a to w krotkim
czasie, po francuzku gruntownie nauczy¢ si¢ mozna. Ulozona przez Jana Walentego Meidingera,
przetozona dla uzytku Polakow podiug trzydziestoczwartéj poprawionéj i powiekszonéj edycyi
oryginalnéj. Nowe wydanie przejrzane i poprawione, Wroctaw, Naktadem i drukiem Wilhelma
Bogumita Korna, 1850, 632 s.
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nych w owym czasie gramatyk wydanych we Francji, a takze podrgczniki w je-
zyku francuskim przeznaczone dla Polakow.

Michat Cie$la® w swej monografii powigconej dziejom nauki jezykow ob-
cych wymienia, wraz z komentarzem, kilkanascie gramatyk francuskich z tej
epoki, najobszerniej jednak napisata o nich Anna Nikliborc’. Opierajac sie na
bibliografii Karola Estreichera doliczyta si¢ mianowicie 52 osiemnastowiecz-
nych wydan gramatyk jezyka francuskiego do uzytku w polskich szkotach oraz
do indywidualnej nauki jezyka. Wszystkie opisane przez nig prace maja jedna-
kowy, trzyczesciowy schemat czeéci gramatycznej, na ktory sktadajg sie: reguty
wymowy, morfologia, zwana tez etymologia, oraz construction — reguty sktad-
ni, ktére zreszta zajmujg niewiele miejsca w stosunku do dwoch poprzednich.
Taki sam, badz bardzo podobny uktad wystepuje w gramatykach jezyka nie-
mieckiego, opisanych w pracy Michata Ciesli oraz w gramatykach jezyka wto-
skiego, o ktérych pisata Elzbieta Jamrozik®.

W podrecznikach napisanych po polsku interesujaca jest kwestia rodzimej
terminologii gramatycznej, do ktorej wroce, omawiajac zawarto$¢ gramatyki
Meidingera. Przedtem jednak przedstawi¢ informacj¢ o autorze, o polskiej wer-
sji podrecznika i o jego wydawcy.

2. Autor Grammatyki i jej wydawca

Johann Valentin Meidinger (1756—1822) byt prywatnym nauczycielem je-
zykow francuskiego i wloskiego we Frankfurcie nad Menem, a takze autorem
gramatyk jezyka francuskiego i wtoskiego dla Niemcow oraz jezyka niemiec-
kiego dla Francuzow. Jego gramatyka francuska, napisana w jezyku niemieckim
(Practische Franzosische Grammatik wodurch man diese Sprache auf eine ganz
neue und sehr leichte Art in kurzer Zeit griindlich erlernen kann) zostala wyda-

2 M. Ciesla, 1974, Dzieje nauki jezykow obcych w zarysie: monografia z zakresu historii kultury,

Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

A. Niklibore, 1961, Les manuels du frangais publiés en Pologne au XVIII® siécle, w: Rozprawy
Komisji Jezykowej III, Wroctawskie Towarzystwo Naukowe, s. 150-178.

E. Jamrozik, 2011, Agli arbori dei metodi di insegnamento dell’italiano in Polonia: la
«Grammatica polono-italicay di Adam Styla (1675), w: L. Kuk (red.), Atti dell’Academia
Polacca delle Scienze, vol. 11, 2011, Roma, s. 101-120, oraz E. Jamrozik, 2015, Grammatyka
albo krotki i tatwy sposob nauczenia sig jezyka wloskiego et son inspiration, Le Maitre italien
dans sa derniére perfection, w: W. Fijatkowska el al. (red.), Etre philologue. Mélanges offerts
a Teresa Giermak-Zielinska, Warszawa, Wydawnictwa UW, s. 107-122.
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na nakladem autora w 1783 r. Poswigcone Meidingerowi hasto mozna znalez¢
w wielotomowym stowniku Larousse’a z 1873 r.”, a takze w niemieckiej Wiki-
pedii®. Podreczniki Meidingera byty wielokrotnie wydawane w roznych krajach,
WorldCat podaje na przyklad informacje, ze w latach 1783-1855 gramatyka
francuska miata 109 wydan w siedmiu jezykach’.

Obszerng informacj¢ o wydaniach gramatyki Meidingera przeznaczonej
dla Polakéw przynosi bibliografia Karola Estreichera®. Pierwsze, datowane na
1810 r. pochodzi, podobnie jak osiem nast¢gpnych, z Wroctawia, z wydawnictwa
Wilhelma Gottlieba Korna i jest zatytulowane Praktyczna francuzka grammaty-
ka, za pomocg ktorej mozna si¢ nowym i bardzo tatwym sposobem w krotkim
czasie gruntownie po francusku nauczy¢. Utozona dla Niemcow, przetozona dla
uzytku Polakow, podtug dwudziestéj trzeciéj poprawionéj i powigkszonéj edycyi
oryginalnéj. Wroctawska oficyna rodziny Kornow drukuje nowe wydania w la-
tach: 1813, 1816, 1820, 1825 (tytul w jezyku francuskim), 1829, 1833, 1838
i wreszcie 1850. Estreicher podaje jeszcze wydanie lwowskie, dwutomowe
o zmienionym tytule, z lat 1820-1821, wydanie z Berdyczowa z 1829 r. oraz
z Awinionu (po polsku!) z 1833 r. Z opisu Estreichera nie wynika, aby w kto-
rymkolwiek z wydan w sposob wyrazny wskazano autora polskiej wersji pod-
recznika. Dodaé nalezy, ze kilka réznych wydan gramatyki Meidingera dla Po-
lakéw mozna obecnie znalez¢ w zbiorach bibliotecznych polskich uniwersyte-
tow.

Egzemplarz ostatniego wroctawskiego wydania z 1850, ktore tu pragne
omo6wi¢, ofiarowata mi kilka lat temu dr Maria Lozinska (zm. w 2017 r.). Opo-
wiedziata przy okazji, jak trafit on w jej rgce. Otdz we wczesnych latach pigc-
dziesigtych ubiegtego wieku uczestniczyta jako studentka wroctawskiej katedry
filologii romanskiej w porzadkowaniu i segregacji zbiorow bibliotecznych, oca-
latych z wojennej zawieruchy. W nagrode za pracg pozwolono jej wybra¢ jeden
sposrod odrzuconych w czasie segregacji tomow, a przyszla jezykoznawczyni
wybrata gramatyke Meidingera. Tak wigc podarowany mi egzemplarz ma po-
dwojng wartos¢ historyczng: zostat wydany przez zasluzona wroctawska oficy-
ne ksiggarska i pochodzi z wroctawskiej uczelni.

Grand dictionnaire universel du XIX® s., 1873, par Pierre Larousse, tom 10, Paris, s. 182.
https://de.wikipedia.org/wiki/Johann Valentin Meidinger (dost¢p 14.09.2017)
http://www.worldcat.org/wcidentities/viaf-39470783 (dostep 05.06.2017)

K. Estreicher, 1876, Bibliografia XIX wieku, 1 wydanie, t. III L-Q, Krakow, s. 94-95,
https://www.estreicher.uj.edu.pl/skany/?dir=dane_xix_index|3 (dostep 20.09.2017).
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Zashugi w krzewieniu czytelnictwa, nauki i o$wiaty, jakie polozyla w cza-
sie swej ponad dwustuletniej dziatalno$ci we Wroctawiu firma Korndw, sa
ogromne’. Firme, ktéra byta zarazem ksiegarnia, antykwariatem i drukarnia, za-
tozyt w 1732 roku Johann Jacob Korn (1702-1756). Wéréd wydawanych wtedy
publikacji do$¢ znaczng cze$¢ stanowity modlitewniki i literatura popularna dla
ludnosci polskiej osiadtej we Wroctawiu i na catym Slasku. W ofercie ksiggarni
Korna znajdowaly sie liczne pozycje literatury pieknej, a takze dziela naukowe
sprowadzane z Francji. Juz z tego okresu datuja si¢ kontakty Johanna Jacoba
Korna z polskimi srodowiskami o$wieceniowymi. Jego syn Wilhelm Gottlieb
(1739-1806) rozszerzyt ten profil dziatalnosci, publikujac dzieta polskich pisa-
rzy O$wiecenia 1 wczesniejszych epok, podreczniki i stowniki jezyka niemiec-
kiego dla Polakow, a takze — co najwazniejsze — rozwijajac eksport francuskich
ksigzek do Polski na zamowienie biblioteki Zatuskich i przedstawicieli rodow
magnackich. Szczegdtowo pisze o tym Anna Nikliborc'’. Natomiast Elzbieta
Jamrozik w obszernym artykule przedstawia zawarto$¢ polskiej oferty firmy
Kornéw wedtug katalogu z 1832 r., a wigc z czasOw trzeciego juz wiasciciela
firmy, Johanna Gottlieba Korna (1765-1837): Nowy katalog ksigzek polskich
ktére znaydujq sie u Wilhelma Bogumita Korna ksiegarza we Wroclawiu''. Caty
katalog liczy 267 tytutow, w tym 95 przekladow z jezyka francuskiego badz
oryginalnych utworow francuskich. W catej polskiej ofercie znaczng cze$¢ sta-
nowig podreczniki do nauki jezykow, gtownie, poza jedna gramatyka wloska,
niemieckiego i francuskiego, a takze rozméwki, przewodniki dla podréznych
i stowniki dwu- lub tréjjezyczne'.

To z konieczno$ci skrotowe wprowadzenie ukazuje wazng rolg, jaka peti-
ly podreczniki jezykowe w wydawniczej i handlowej dziatalnosci Kornow,
a dziewig¢ wydan gramatyki Meidingera w latach 1810—1850 stanowi istotny
tego dowod.

Przytaczam jedynie kilka waznych faktow z historii wydawnictwa, odsylajac zarazem do
fundamentalnej monografii tej firmy: A. Mendykowa, 1980, Kornowie, Wroctaw, Ossoli-
neum.

A. Nikliborc, 1961, Osiemnastowieczny import ksigzki francuskiej do Polski przez Kornow,
w: ,,Sobotka. Slaski Kwartalnik Historyczny” XVI/2, s. 161-175.

E. Jamrozik, 2017, Gli editori breslaviani Korn per la diffusione delle lingue romanze, w:
J. Lukaszewicz, D. Stapek (red.), Breslavia — Bassa Slesia e la cultura mediterranea, Slavica,
Collana di studi slavi 16, Alessandria, Edizioni dell’Orso.

E. Jamrozik, 2017, Gli editori breslaviani Korn per la diffusione delle lingue romanze, s. 67-
68.
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3. Zawartos¢ Grammatyki

3.1. Przedmowy

Grammatyka ukazata si¢ po raz pierwszy w 1783 r., byla zatem odzwier-
ciedleniem osiemnastowiecznych metod nauczania i wiedzy o jezyku, natomiast
jej liczne pdzniejsze wydania z pewnoscia ulegaly modyfikacjom. Autor jej pol-
skiej wersji, opublikowanej w poczatkach XIX w., musial dostosowa¢ wyktad
do polskiej terminologii i adaptowaé¢ zadania ttumaczeniowe, towarzyszace
kazdemu problemowi gramatycznemu. Juz jednak sam Meidinger pracowat nad
ulepszeniem wyktadanych tre$ci, o czym $wiadczy Przedmowa Autora (bez
podania numeru edycji, s. lII-V) i Przedmowa do trzydziesto-czwartéj Edycyi téj
Grammatyki Niemiecko-Francuzkiéj (s. VI-VII), otwierajace omawiane tu wy-
danie z 1850 roku. W pierwszej Meidinger wyjasnia podstawy metodologiczne
podrecznika, polegajace na odejsciu od pamigciowej nauki regut gramatycznych
,»ha co si¢ wielu z moich uczniow, nawet dosy¢ pojetnosci majacych, przedem-

513

ng skarzylo””. , Przedsigwziagtem wigc — kontynuuje — im sposob nauczenia sig,
a mnie uczenia, ulatwi¢, a to objasniajac cata Syntaxis, czyli skladni¢ jezyka
przez tatwe zadania do kazdéj reguly zastosowane.” Rzeczywiscie, gldwna
czes¢ gramatyki to potaczenie regul morfologii z krotkimi zadaniami thumacze-
niowymi z polskiego na francuski, polegajagcymi na wtasciwym uzyciu obja-
$nionych wczesniej form francuskich w zdaniu docelowym. Jest to wigc jeden
z pierwszych podrecznikéw gramatyczno-ttumaczeniowych jezyka nowozytne-

g0, a jego nowatorstwo podkresla sam autor, piszac:

Niezmiernie mnie to pocieszyto, gdy mnie doszta wiadomos$¢, ze mdj sposob
uczenia u wielu uczonych sobie zjednat pochwale. Stawny Professor (ktorego
nie mam honoru zna¢ osobiscie) napisal do mnie, po zjawieniu si¢ pierwszéj
edycyi, ktéra z niniejszag w poroéwnanie i$¢ nie moze: ,,Stusznie WPan utrzymu-
jesz: jezeli si¢ nie staramy do regul zastosowac¢ zadan, uczenie si¢ onych staje
si¢ nadaremném”.

Natomiast w przedmowie do trzydziestego czwartego niemieckiego wyda-
nia Meidinger twierdzi, ze sam poprawit je ,,podlug dykcyonarza Akademii Pa-
ryzkiej najnowszej Edycyi”, a ,,JJP Professor Charpenet byl tak laskaw, ze
wszvstko przeirzal starannie. i poczynione poprawki pochwali¢ raczyl, jako

3 W cytatach zachowuje pisownie oryginatu.
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przyzwoicie do rzeczy zastosowane.” Odpowiada tez na krytyke, jaka miata go
spotka¢ z powodu utrzymania ,,deklinacyj francuzkich (spadkowania)”:

[...] oswiadczam, izbym ich w tym sktadzie nie byt zostawit, gdybym si¢ po
dojrzatéj rozwadze i za zdaniem najstawniejszych Nauczycieli nie byt przeko-
nal, izby przez to trudnos$¢ utatwiong nie zostata, lecz owszem, jeszcze wigksza
zawito$¢ jéj miejsce zajeta byta. Tak Niemcy jako i Polacy w swych i obcych
jezykach do spadkowania bedac przyzwyczajeni; réwniez one we francuzkim
znalez¢ powinni, a mianowicie poniewaz wielka ztad korzys¢ wynika, gdy je-
zyk, ktérego si¢ za pomoca innego uczymy, ile moznosci, do niego zblizamy.

3.2. Cze$¢ gramatyczna

Ta cze$¢ obejmuje potowe podrgcznika Meidingera (do s. 294), w tym tyl-
ko dwadziescia stron po$wigcono ,literom” i wymowie, podczas gdy nastgpujg-
ca po nich morfologia potaczona z ¢wiczeniami sktadniowymi liczy ponad
dwiescie stron, a ,,konstrukcja albo sktadnia” miesci si¢ na siedemdziesigciu
stronach i dotyczy glownie ,,najuzywanszych frazesow”, czyli zwigzkow wyra-
zowych, oraz m.in. elipsy i pleonazmow. Terminologia gramatyczna podawana
jest czesto w obydwu jezykach, co pozwala zauwazy¢ terminy bedace kalkg lub
adaptacjag nomenklatury francuskiej. Niektore przyktady takiego tlumaczenia
odnotowuj¢ ponize;j.

Otwierajacy morfologi¢ podzial na czgsci mowy tradycyjnie odzwierciedla
system tacinskich partes orationis, do ktorych dodano rodzajnik jako osobng
kategori¢. Gramatyka wylicza wigc dziewie¢ czesci mowy, podajac ich nazwy
francuskie i polskie, te ostatnie w brzmieniu zgodnym lub bliskim nomenklatu-
rze ustalonej w gramatyce polskiej Onufrego Kopczynskiego'®, a zatem: 1) Ar-
tykuly, przedimki, 2) Imiona, 3) Zaimki, 4) Stowa czasowe, 5) Imiestowy,
6) Przystowki, 7) Przyimki, 8) Spojniki, 9) Wykrzykniki.

Cytowany juz artykut Anny Nikliborc przedstawia identyczny uktad mate-
rialu w osiemnastowiecznych gramatykach jezyka francuskiego dla Polakow'’.
Na poczatku znajdujg si¢ reguty wymawiania glosek oznaczonych pojedyncza

Poréwnanie z terminologiag w gramatyce Onufrego Kopczynskiego na podstawie monografii
A. Koronczewskiego, 1961, Polska terminologia gramatyczna, Wroctaw, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Wyd. PAN, ktoéra zawiera studium ksztaltowania polskiej terminologii grama-
tycznej od XVI wieku.

15 A. Nikliborc, 1961, Les manuels du frangais publiés en Pologne au XVIII siécle, s. 153-156.
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litera lub grupa liter oraz opis artykulacji niektorych samoglosek i spotgtosek.
Cze$¢ poswigcona etymologii, czyli morfologii, jest najobszerniejsza i zawiera
tradycyjny podziat na dziewie¢ czeSci mowy: Article, Nom (zawierajacy rze-
czowniki, przymiotniki i liczebniki), Pronom, Verbe, Participe, Adverbe, Pre-
position, Conjonction i Interjection. Trzecia czg$¢, Syntaxis lub La construction,
zawiera reguly zgodnos$ci liczby i rodzaju, miejsca przydawki przymiotnej
w grupie nominalnej, szyku czlonéw zdania pojedynczego oraz rekcje czasow-
nikow, nie pojawia si¢ natomiast odréznienie zdan wspotrzednych od ztozonych
podrzednie.

3.2.1. Artykuly i przypadkowanie'

Meidinger wylicza cztery artykuly: 1) pewny (article défini), ktorego wy-
ktadnikami sa formy le, la, les; 2) nieoznaczajgcy, albo niepewny (article in-
défini), czyli rodzajnik zero, w przyktadach z nazwami wlasnymi; 3) jednosci
(article d’unité), realizowany przez un, une, (bez form liczby mnogiej, zgodnie
z nazwa); 4) rozdzielnosci (article partitif), z formami du, de la, des oraz
de+Adj+N. Funkcje rodzajnikow w grupie rzeczownikowej opisuje za pomoca
szescioprzypadkowej deklinacji, w ktorej wyktadnikami przypadkow zaleznych
sg przyimki: dla Génitif i Ablatif przyimek de+N natomiast dla Datif — a+N .
Konsekwentne zastosowanie tej metody daje jednak dziwaczny skutek w dekli-
nacji z artykutem rozdzielnosci. Pojawiaja si¢ tu mianowicie formy Génitif: de
pain — chleba (bez wyjasnienia, ze jest to uzycie m.in. w zaprzeczeniu i po
przystéwku miary), i Datif: a du pain — chlebowi, a de la viande — miesu, a de
[’argent — pieniedzom itp. (s. 40). Natomiast rzeczywiste subtelnosci funkcjo-
nowania artykutow sg szczegodtowo ilustrowane przez wykaz zwrotOw z przy-
imkiem 1 rzeczownikiem bez rodzajnika oraz wyrazen przyimkowych bez ro-
dzajnika (s. 46-49).

3.2.2. Opis form rzeczownikéw, przymiotnikow i liczebnikow
z elementami skladni

Rodzaj gramatyczny rzeczownikow jest wyjasniony przez wskazanie okre-
slonych grup znaczeniowych (m.in. imiona bogdéw i bogin, mezczyzn i biato-
glow, nazwy zwierzat, nazwy wiasne) albo morfologicznie, przez wskazanie

16 Przypadkowanie wystepuje w catej czgsci morfologicznej, spadkowanie jedynie w Przedmo-
wie.
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przyrostkow tworzacych rzeczowniki danego rodzaju. Pary form rodzaju me-
skiego i zenskiego rzeczownikoéw i przymiotnikow sg opisane jako odmiana
rzeczownikow i przymiotnikow mezkich na zenskie (s. 54-60). Formy liczby
mnogiej byly objasnione wraz z przypadkowaniem. Osobny paragraf omawia
stopnie porownywania przymiotnikow, dwa inne poswigcone sa sktadni, mia-
nowicie miejscu przymiotnika w grupie nominalnej, a takze francuskiej przy-
dawce rzeczownej w formie toponimu, ktorej po polsku odpowiada przydawka
przymiotna: vin d’Espagne — Hiszpanskie wino.

Imiona liczbowe (s. 70-73) dzielg si¢ na gtowne albo pierwotne, porzgdko-
we, stosunkowe (simple, double, triple, quadruple, centuple...), podziatowe (la
moitie, demi, le tiers, le quart ou le quartier, un a un...) i liczby zbiorowe (une
paire, une douzaine, une quinzaine...). Do liczebnikow zatem zalicza si¢, obok
nazw liczb, wszelkie wyrazenia ilo$ciowe, w tym nazwy miar z ttumaczeniem
na polski: une douzaine — tuzin, une quinzaine — medel, une soixantaine — kopa,
un quateron — é¢wier¢, ¢wier¢ funta.

3.2.3. Opis zaimkow

Formy mocne i stabe zaimkow osobistych sg okre§lone odpowiednio jako
niespojne (absolus) 1 spojne (conjonctifs), ktore ,.ktada si¢ do stowa czasowego”
(s. 79). Gramatyka wylicza trzy formy stabe (spdjne) zaimkow osobowych, od-
powiednio w Nominatif, Datif i Accusatif, (il, lui, le, itd.) a wiec pozostatosci
starofrancuskiej deklinacji pronominalnej, natomiast formy mocne (niespojne)
majg pigcioprzypadkowa deklinacje (bez Vocatif), podobnie jak rzeczowniki
i przymiotniki. Na formy niespdjne i spojne dzielg si¢ takze zaimki dzierzawcze,
wskazujgce 1 pytajgce. Gramatyka nie odnotowuje rdéznicy funkcji pronom i ad-
Jectif pronominal, natomiast podaje, iz zaimki dzierzawcze spdjne ,,przypadkuja
si¢ z artykutem niepewnym, n.p. mon frere [...]”, a niespojne ,z artykulem
pewnym, n.p. le mien [...]”. Taki sam sztuczny z dzisiejszej perspektywy opis
stosuje si¢ do zaimkow wskazujgcych i pytajacych. Interesujace bytoby dotarcie
do jego zrédet, poniewaz juz gramatyka Frangois de Wailly’ego, szeroko sto-
sowana w osiemnastowiecznej nauce francuskiego, odréznia Pronom i Adjectif
pronominal’ i po$wigca kazdej kategorii osobny rozdziat.

7" Abrégé de la grammaire francoise, par M. de Wailly, A Paris, chez de Bure 1’ainé et chez
J. Barbou, MDCCLIX, s. 22, s. 36, http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k82627s/f41.item
(dostep 20.09.2017).

| 124 |



| Praktyczna francuzka grammatyka... |

3.2.4. Czasowniki — stowa czasowe

Doktadna analiza opisu morfosyntaktycznego czasownikéw wymagataby
osobnego studium, wskazg wigc tutaj tylko niektére wazne rozwigzania i zasto-
sowane do nich terminy.

— Tryby i czasy (s. 109-120): tryb oznajmujacy (,,0znacza, jak co si¢ czy-
ni, cierpi albo powiada, jako téz i czas, kiedy sie co czynilo, cierpiato
albo powiedziato.”); rozkazujacy (,,0znacza rozkaz albo zakaz”), tacza-
cy, le conjonctif (,,wymaga, zeby Indicatif albo spdjnik u niego byt, n.p.
1l veut, que j’aie encore patience, chce, zebym jeszcze miat cierpli-
wos¢”), bezokoliczny (,,wyraza uczynek stowa czasowego, bez nadmie-
nienia osoby”). Nie ma osobnego trybu warunkowego, a formy condi-
tionnel présent 1 passé figuruja w tablicach koniugacyjnych trybu
oznajmujgcego. Polskie nazwy czasow przesztych sa odpowiednikami
owczesnych terminow francuskich: Imparfait — cz. przeszly niedokona-
ny, Parfait défini — cz. przeszly dokonany, Parfait indéfini / Parfait
composé, (obecnie Passé composé) — cz. przeszly dokonany nieokreslo-
ny, Plus-que-parfait — cz. wiecéj niz dokonany, zaprzeszly.

— W Grammatyce nie wystepuje kategoria strony (voix), formy strony
biernej sg opisane jako sftowa czasowe bierne (,,we wszystkich czasach
tworza si¢ ze slowa étre 1 z drugiego participe stowa czasowego czyn-
nego /verbe actif/” s. 161). Podobnie, zamiast strony zwrotnej opisano
stowa czasowe zaimkowe (,,wszystkie [...] majg w Infinitif przed sobg
se, a we wszystkich czasach i osobach zaimek osobisty spojny w Datif
albo Accusatif[...]” s. 168).

— O rzqdzeniu stow czasowych (s. 213 i nast.) to opis schematow skta-
dniowych kilkudziesieciu czasownikow z dopetieniem blizszym i dal-
szym, z przyktadami w jezyku francuskim i polskim. W mysl tego opisu
czasownik rzadzi konkretnym przypadkiem dopeknienia nominalnego:
tu nastgpuje dluga lista czasownikow, ktore ,,rzadza Génitif” i niemniej
obszerna dotyczaca Accusatif, ze wskazaniem podobienstw 1 roéznic
w przyktadach francuskich i polskich. Jest tez lista stow, ktore ,,rzadza
roznémi przypadkami”, tu jednym z przyktadow jest approcher de, kto-
re ,,rzadzi Ablatif, n.p. N approchez pas de moi” albo ,,Accusatif, n.p.
Approchez la table”. A zatem opis sktadni werbalnej nie opiera si¢ na
rozroznieniu dopetienia blizszego 1 dalszego, czy tez czasownikow
przechodnich i nieprzechodnich, ale wymaga znajomos$ci funkcji skta-
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dniowych wszystkich przypadkéw tacinskich, wprowadzonych wcze-
$niej w rozdziale o nominalnych cze$ciach mowy.

Zdanie podrzedne bezokolicznikowe opisane jest jako Gérondif, w zamysle
autora odpowiednik tacinskiego rzeczownika odstownego gerundium. Wprowa-
dza je ,,partykuta (!) de po stowach czasowych i frazesach, ktore we francuzkim
rzadza Génitif albo Ablatif: [...] Il est accusé d’avoir tué. Obwiniony jest o za-
bojstwo.” albo ,,partykuta (!) a po stowach czasowych, ktére pilno$é, nauczanie,
uczenie sig, przywlaszczanie, i t.p. oznaczaja: Il s exerce a bien écrire. Cwiczy
si¢ dobrze pisac.” (!) (s. 207-208).

— Termin ,,imiestow” jest rzadziej uzywany niz ,,pierwsze i drugie parti-
cipe” (s. 210), czyli wedlug dzisiejszej nomenklatury participe présent
(autor zaznacza, iz jest nieodmienny, zgodnie z powszechnie juz przyje-
ta w XVIII w. reguly) i participe passé, odmienny.

3.2.5. Opisy pozostalych cze¢sci mowy

Sa to w zasadzie listy przystowkow, przyimkow, spojnikow i wykrzykni-
kow, pierwsza i druga z niewielkim komentarzem gramatycznym, ktéry wart
jest przytoczenia.

Paragraf poswigcony przystowkom najpierw podaje regule ich tworzenia
od przymiotnikow, a nast¢pnie przytacza list¢ adwerbiow prostych 1 wyrazen
przystoéwkowych z ich polskimi odpowiednikami. Sg one podzielone na kilka
klas wedlug kryteriow znaczeniowych: przystowki czasu, miejsca, ,,0bfitosci
albo niedostatku”, jakosSci, porownywania, porzadku, liczby, po ktoérych naste-
puje seria semantyczno-funkcjonalna: przystowki pytania, twierdzenia, przecza-
ce.

Francusko-polska lista przyimkéw zawiera jednostki proste i liczne wyra-
zenia przyimkowe. Odnotowac¢ trzeba, Ze nie ma tu de ani a, ktére w opisie de-
klinacji nominalnej i zwigzku rzadu figurujg jako partykuty morfologiczne. Kla-
syfikacja wyrazen przyimkowych pokazuje wyraznie, do jakich sztucznych
rozwiazan prowadzi stosowanie przypadkowania w opisie relacji sktadniowych.
Przyimki dzielg si¢ mianowicie na ,,;rzadzace Génitif” oraz ,;rzadzace Accusa-
tif’. Te pierwsze to wyrazenia przyimkowe takie jak autour, a [’occasion, au-
pres, bez obowigzkowego de, gdyz jako wykladnik genetywu wynika on z sa-
me;j definicji zbioru. Druga klasa, ,,rzadzacych Accusatif’, to pozostate przyimki
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proste i wyrazenia przyimkowe niezaleznie od ich funkcji znaczeniowej, a wigc
avant, apres, dans, en, entre, hormis, moyennant, pour, sur, sous itd.

3.2.6. ,,O konstrukceyi albo sktadni”. ,,Frazesy”

Wprowadzenie do sktadni liczy doktadnie pottorej strony (s. 234-235)
i rozpoczyna si¢ stwierdzeniem, ze ,,Francuzka sktadnia rézni si¢ od Polskié;j,
czego si¢ najlepiej z thumaczenia nauczy¢é mozna”. Po nim przedstawia si¢ owa
roéznice na pojedynczym przykladzie, w ktorym czesci konstrukcyjne ztozonego
zdania francuskiego sa ponumerowane od 1 do 12, a nastepnie te numery przy-
pisuje si¢ elementom zdania przetozonego na polski, ktore oczywiscie maja
odmienny szyk, a to zdaniem autora dowodzi, jak wielka jest réznica migdzy
obydwoma jezykami. Nastepne problemy sktadniowe wystepuja w zadaniach
z konstrukcja eliptyczng i z frazesami, czyli zwigzkami frazeologicznymi. Te
zadania to krotkie teksty polskie ze stowniczkiem francuskich zwigzkéw wyra-
zowych, ktorych nalezy uzy¢ w ttumaczeniu.

3.3. Slownictwo, wzory wybranych gatunkéw tekstowych i lektury

W cytowanej juz monografii Michata Ciesli znajdujemy opis typowych
materialow leksykalnych i tekstowych dawnych gramatyk, sg to mianowicie
rozméwki jako ¢wiczenia w mowieniu, lektury, stownictwo ogodlne zawierajace
rzeczowniki 1 przymiotniki w grupach tematycznych, wzory listow, a takze,
w niektorych gramatykach jezyka niemieckiego, rozmowki i listy o tematyce
handlowej i towarowej wraz ze stownictwem'™.

Druga czg$¢ podrecznika Meidingera (s. 295-632) zawiera podobny uktad
tresci 1 dzieli si¢ na nast¢pujgce rozdzialy:

— ,,Zabawki fizyczne” (s. 295-309) to krotkie polskie teksty informacyj-
no-encyklopedyczne o dos$¢ przypadkowej tematyce (por. ,,O Herba-
cie”, ,,0 Stoniu”, ,,0 kosciach i krwi”) z dodanym polsko-francuskim
stowniczkiem wyrazen i zwrotéw potrzebnych do ttumaczenia.

— ,,Listy” w sprawach prywatnych (s. 309-346) i handlowe (s. 346-356),
w jezyku polskim ze stowniczkiem do tlumaczenia na francuski. Jedno

'8 M. Ciesla, 1974, Dzieje nauki jezykéw obcych w zarysie: monografia z zakresu historii
kultury, s. 166-169.
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zadanie odbiega od pozostatych (s. 325), jest to list po francusku, peten
btedow, ktore uczen musi poprawic.

»Weksle, Asygnacye, Kwity i Frachtowe listy” (s. 357-363). Sa to tek-
sty dwujezyczne, z nastgpujacym komentarzem: ,,Piszac je, trzeba for-
muly zachowywac, ktore kazdemu jezykowi sa wlasne; dlatego potozy-
lem tu francuzkie zaraz po polskich” (s. 357).

,,Zbior stow do rozmowienia si¢ najpotrzebniejszych” (s. 363-423) za-
wiera trzy odrgbne zestawy leksykalne: 1) Francusko-polska lista rze-
czownikow w uktadzie tematycznym (religia, kalendarz, czlowiek, kraje
i narody, dom, zwierzgta itp.), po nich pojawiajg si¢ w porzadku alfabe-
tycznym francusko-polskim przymiotniki i sfowa czasowe — czasowni-
ki. 2) ,,Objasnienie rozmaitych wyrazow francuzkich, ktére zdaja si¢
mie¢ toz samo znaczenie”. Jest to alfabetyczna lista wyrazow blisko-
znacznych: rzeczownikow, przymiotnikow 1 czasownikoéw, czesto
w utartych potaczeniach wyrazowych, z komentarzem po polsku, na
przykiad: ,,Adresse, finesse, ruse. L’adresse oznacza sztuke zaczegcia
sprawy nalezycie, aby dojs¢ konca swego; la finesse szuka podejscia
niespodzianie, /a ruse oznacza zmy$lenie, aby dostgpi¢ swego zamia-
ru.” (s. 424). 3) ,,0 Neologizmach (nowém uzywaniu rozmaitych wyra-
zOW)” (s. 462-465) to lista alfabetyczna z objasnieniem po polsku, na
przyktad: ,,Civisme — obywatelsko$¢, mito$¢ ojczyzny. Lése-Nation —
przestepstwo przeciw Narodowi”.

»Nowe tatwe rozmowy rozmaitej tresci” (s. 465-501). Tekst francuski
i polski w dwodch kolumnach, tematyka réznorodna, na przyktad: ,,Mie-
dzy mlodym panem i damg”, ,,0 czasie”, ,,0 porach roku”, ,,O pisaniu”,
,»O uczeniu si¢ po francuzku”, ,,Miedzy kupcem a obcym” (tj. klien-
tem), ,,Zapraszajac na obiad”, ,Miedzy panem i shugg”, ,,Wizyta nie-
spodziewana”.

,,Wybrane mate historye” (s. 501-564): anegdoty, zagadki i szarady. Po
nich nast¢puje stownik francusko-polski utozony wg numeréw ,,matych
historii”, ktory jest ,,objasnieniem wyrazéw i sposobow mowienia znaj-
dujacych si¢ w historyach powyzszych” (s. 565-618).

,Livret” — tabliczka mnozenia (s. 619).

,,O tytutach i pisaniu listéw francuzkich” (s. 620-628).
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4. Podsumowanie

Celem Grammatyki Meidingera jest praktyczna nauka jezyka metodg gra-
matyczno-tlumaczeniowa, w ktorej reguty morfologii i sktadni sg przyswajane
przez thumaczenie zdan z jezyka rodzimego na francuski. Kazdemu problemowi
gramatycznemu odpowiadaja dolaczone zadania przekladowe: najpierw s3 to
oderwane polskie zdania o prostej budowie, czgsto wrecz kalki sktadniowe
z francuskiego, potem stopniowo wprowadzane sa dtuzsze sekwencje tematycz-
ne. W drugiej cze$ci podrgcznika pojawiajg si¢ zadania dwujezyczne, ktore po-
kazujg schemat uzytkowych tekstow pisanych — tutaj listow 1 dokumentéw han-
dlowych — i wypowiedzi ustnych, w tym przypadku dialogéw w typowych sy-
tuacjach. Na koncu natomiast znajdujg si¢ lektury po francusku, kazda opatrzo-
na slowniczkiem wyrazen i zwrotow.

Jak wynika z cytowanej wyzej Przedmowy, Meidinger przedstawial swoja
metode¢ gramatyczno-ttumaczeniowg jako oryginalng i skuteczng. Z kolei polski
wydawca, podpisany inicjatami W.(Wilhelm) B.(Bogumil) Korn, zachwala
w swojej przedmowie powszechne stosowanie gramatyki Meidingera w Niem-
czech i dodaje, ze jest ona ,,miedzy wszystkiemi najlepsza do tatwego, predkie-
go 1 gruntownego nauczenia si¢ po francuzku. Ta jej prawie powszechna zaleta
byta powodem, iz poniostem niemate koszta na jéj przettumaczenie i wydruko-
wanie dla Polakow.” Nie ulega watpliwosci, ze rozbudowana praktyczna czesé
thumaczeniowa stanowita o sukcesie podrecznika, uzytkowanego od lat siedem-
dziesigtych XVIII wieku co najmniej do polowy wieku nastgpnego. Wypada
jednak pamigta¢ rOwniez o pracy polskiego ttumacza, a raczej wspotautora, kto-
ry musial adaptowaé¢ do polszczyzny nie tylko niemieckie zadania thumacze-
niowe, ale co istotniejsze, caty wyklad gramatyki z elementami poréwnawczy-
mi i terminologig. Nasuwa si¢ wigc pytanie, kim mégt by¢ 6w thumacz i wspot-
autor?

Aleksandra Mendykowa'® podaje, ze w poczatkach XIX wieku dwczesny
wlasciciel wydawnictwa Johann Gottlieb Korn zatrudniat doradcow w sprawach
przektadow i publikacji ksigzek w jezyku polskim, byli wsrod nich m.in. Jozef
Wybicki i Jerzy Samuel Bandtkie, historyk i filolog, od 1811 r. dyrektor Biblio-
teki Jagiellonskiej. Jerzy Samuel Bandtkie ksztatcit si¢ we Wroctawiu, byt na-
uczycielem jezyka polskiego w jednym z wroctawskich gimnazjow i ttumaczem
z jezyka niemieckiego i francuskiego. Za A. Mendykowa podaje, ze byt wspot-

YA Mendykowa, 1980, Kornowie, s. 213 i nast.
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autorem anonimowo wydanego Nowego stownika polsko-niemiecko-francus-
kiego (1805), oraz Stownika doktadnego jezyka polskiego i niemieckiego (1806)
przeznaczonego dla uczniow niemieckich i polskich do podrecznego uzytku.
Wydat tez Gramatyke polskq dla Niemcow (1808, 1815, 1818, 1824), dla ktorej
podstawa byt ceniony woéwczas podrecznik Kopczynskiego™. Zaréwno daty
wspotpracy Bandtkiego z wydawnictwem, jak, co istotniejsze, jego potrojne
kompetencje jezykowe i doswiadczenie pedagogiczne nasuwaja przypuszcze-
nie, ze mogl on by¢ nie tylko doradcg, ale rowniez autorem polskiej wersji
Grammatyki Meidingera, wydanej po raz pierwszy w 1810 roku. Przedstawiona
tu analiza otwiera perspektywe dla badan poréwnawczych. Interesujace bytoby
mianowicie pordwnanie Grammatyki z pdzniejszymi, dziewigtnastowiecznymi
podrecznikami jezyka francuskiego dla Polakdéw; mogloby to uwidocznié¢ roézni-
ce w traktowaniu waznych zagadnien gramatycznych, na przyktad rodzajnikow
i determinacji, rekcji czasownikow, sktadni zdan zlozonych, wobec wymagan
rozwijajacych si¢ wtedy badan jezykdéw europejskich i nowych teorii funkcjo-
nowania jezyka.
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Praktyczna francuzka grammatyka (Practical grammar of French)
by Johann Valentin Meidinger

Abstract: The first Polish edition of Meidinger’s French grammar was published in 1810 in
Wroctaw, by W.G. Korn, bookseller and Editor of literature and textbooks for German and Polish
students. The book is an anonymous adaptation of French grammar for German students,
published originally by Meidinger in Frankfurt in 1783. The aim of this article is to analyse the
content of the Polish version, especially grammatical description terms and practical exercises.
The grammar is an early example of teaching foreign language by grammar-translation method.
Although it was written in the eighteenth century, the grammar remained in use until at least the
mid nineteenth century; it was last published in Wroctaw in 1850.

Key words: Meidinger, French grammar, Polish version, W.G. Korn Publisher
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Zmagania z gramatyka francuska
— przypadek Emila Ciorana

Zmagania z francuszczyzng: agonia w prawdziwym sensie tego stowa,
walka, w ktérej zawsze przegrywam (E. Cioran, Zeszyty, s. 37).

Filozof i1 eseista Emil Cioran wigkszo$¢ swojego zycia (1911-1995) spe-
dzit na emigracji, poza rodzinng Rumunig, ktéra na dtugie dziesigciolecia po-
grazyla si¢ w ciemnos$ciach komunistycznej dyktatury, a nazwisko pisarza, po-
dobnie jak wielu innych intelektualistow z Europy Srodkowej i Wschodniej,
znalazlo si¢ tam na cenzurowanym. Syn popa, wychowany w Transylwanii na
styku kultur: romanskiej, wegierskiej, stowianskiej i germanskiej, w kulcie dla
niemieckiej filozofii, sztuki i literatury, w mtodosci faszyzujacy, od czasu pisar-
skiego debiutu uznany za ekscentryka, prowokatora i nihilist¢, Cioran nie mogt
liczy¢ na uznanie czy chocby tolerancje¢ nie tylko nowych wladcow rodzinnego
kraju, lecz takze swoich rodakow, w wigkszo$ci zreszta niepiSmiennych chto-
poéw. Musiat podzieli¢ los licznych wowczas emigrantow, stajac si¢ kolejnym
wcieleniem wiecznego tulacza, ktorego kondycje w charakterystyczny dla sie-
bie paradoksalny sposob traktuje jako przywilej i przeklenstwo zarazem. Dla-
czego jednak na kraj osiedlenia ostatecznie wybiera Francje, a nie Niemcy, cho¢
znacznie lepiej niz francuski zna niemiecki (poza tym takze angielski, rosyjski,
greke 1 tacing)? Zagadke tego wyboru probuja rozwiktac liczni egzegeci pism
autora Historii i utopii (zob. m.in. Zagajewski 2006; Bober, Magier 2010).
W kazdym razie dopiero okoto 40. roku zycia Cioran decyduje si¢ na uprawia-
nie tworczosci w jezyku francuskim i dopiero wowczas powaznie (Swiadomie)
mierzy si¢ z jego ,.gramatyka” bedaca w metajezyku tego pisarza swoistym
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kryptonimem dla ,,francuskos$ci” w ogole — jako pewnego kodu kulturowego
(cywilizacyjnego), do ktérego nalezag w réwnym stopniu: dramatyczna historia,
znakomita sztuka i literatura, utopijne projekty polityczne oraz codzienne rytu-
aly zwigzane z moda, kulinariami czy konwersacja.

Poznajac coraz lepiej jezyk francuski i piszac w nim juz bez pomocy thu-
maczy, Cioran dokonuje jednocze$nie oceny tego kulturowego kodu z pozycji
przybysza z innej (odlegtej) kultury, outsidera; odkrywa miniong juz wielko$¢
(wzorotworcza moc) francuskiej civilisation 1 konstatuje widoczne w XX wieku
symptomy upadku, ktéry staje si¢ dla niego prefiguracjg zmierzchu europejskiej
(zachodniej) cywilizacji. Nie mozemy tu jednak dokonywaé interpretacji tych
wszystkich — btyskotliwie odkrywczych, trzeba przyzna¢ — sadéw, przepehio-
nych, jak zazwyczaj u Ciorana, nami¢tnym podziwem lub chtodng pogarda wo-
bec przedmiotu obserwacji (wiecej na temat: Szczepankowska 2015). Skupimy
si¢ w tym szkicu na szczegdlnie w jego tworczosci traktowanym watku zmagan
lingwistycznych — cho¢ trudno je oddzieli¢ od szerszego kontekstu funkcjono-
wania pisarza emigranta — pouczajacych rowniez dla nas: nauczycieli i uczniow,
badaczy jezyka i jego uzytkownikow, a w szczegolnosci dla tych, ktorzy po-
znawali jezyk francuski jako obcy, opanowujac go zlepszym czy gorszym
skutkiem.

Zadomowienie si¢ w jezyku obcym — przygoda i wyzwanie

Przypadek Ciorana jest tylez nietypowy, co znamienny. Jako emigrant, kt6-
ry zdecydowal si¢ pozosta¢ we Francji, jest zmuszony, jak wielu mu podob-
nych, opanowac jezyk kraju osiedlenia w takim stopniu przynajmniej, by moc
si¢ porozumiewaé z frankofonami, uczestniczac w codziennych interakcjach.
O ile jednak inni przybysze w jego wieku godzili si¢ zazwyczaj na ograniczenia
zwigzane z niedoskonatym ,,akcentem”, realizujac swoje ambicje w dziedzinach
niewymagajacych postugiwania si¢ wysublimowang francuszczyzng (niektorzy
pisarze emigranci wspotpracowali stale z thumaczami), o tyle Cioran wyznacza
sobie w pewnym momencie maksymalistyczny cel: pisania po francusku z prze-
strzeganiem regut najbardziej wyrafinowanego stylu, godnego najwigkszych je-
go mistrzow, ktorych pisarz odkrywa dla siebie, a czesto i dla Francuzéw. To
zapomniani juz niekiedy klasycy z epoki (XVII-XVIII w.), ktora jego zdaniem
wypracowata ten szczeg6lny francuski kod kulturowy nasladowany w Europie
1w $§wiecie.
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Nauczyciele Ciorana to mistrzowie prozy filozoficznej (zwtaszcza afory-
styki i eseistyki — gatunkow swoiscie francuskich) w apogeum jej rozkwitu, na-
stepcy mistrza nad mistrzami Michela de Montaigne: Francois de La Rochefou-
cauld, Jean de La Bruyere, Blaise Pascal, Joseph de Maistre i inni. Ich twor-
czo$¢ to wykwit czasow, gdy pisarz tworzyl dla niewielkiego, lecz wymagaja-
cego srodowiska, ktore oczekiwalo przestrzegania regut dobrego smaku w co-
dziennym zyciu, sztuce i literaturze. Spetianie tych wymogdéw, twierdzi Cio-
ran, owocuje najpierw niezwyktym wyrafinowaniem, elegancjg stylu (nie tylko
literackiego, lecz nawet potocznego, o czym $wiadczy swoiscie francuski, lecz
narzucony $wiatu, model ,,salonowej konwersacji”), nastepnie jednak skostnie-
niem, brakiem swobody twoérczej, manierycznym nasladownictwem u epigo-
néw, a w koncu narastajagcymi symptomami ,,wyzwolenia” z rygoréw stylu: po-
stepujacym rozprzezeniem klasycznych norm i w rezultacie degradacja wypra-
cowanych wzoréw. Swiadkiem tego schytkowego stadium w dwudziestowiecz-
nej Francji mieni si¢ rumunski uchodzca. Dokonujac btyskotliwej interpretacji
prozy moralistéw francuskich, Cioran jednocze$nie si¢ od nich uczy i nie tylko
ozywia ich retoryke, lecz ja wydoskonala, przystosowujac do wlasnych celow
i wrazliwosci wspotczesnego mu czytelnika. Czyni to tak skutecznie, ze zostaje
w opinii paryskich krytykow uznany za mistrza stylu (on, emigrant, ktory jezyk
francuski opanowat juz w wieku dojrzatym!).

Mimo ze wybor jezyka i stylu tworczosci zawsze niesie pewne ogranicze-
nia, zwigzane z kulturowo determinowanym obrazem $wiata (zob. Bytniewski
1991), Cioran zdotal w duzym stopniu przekroczy¢ granice czasu i przestrzeni:
zyskat dlugo oczekiwang stawe (nie tylko we Francji), a dzisiaj — nawet swego
rodzaju popularnosé¢, praktykujac konsekwentnie styl najlepiej wytrzymujacy
probe czasu, taki, o ktorym mozna powiedzieé: ,,styl jest dos¢ neutralny, nie-
specjalnie obrazowy, nie dajacy si¢ przypisa¢ do zadnej konkretnej epoki”
(RzC: 239). Czyniac tak, pisarz podazyt droga, ktora wytyczyli juz w XVII
wieku francuscy gramatycy z Port-Royal des Champs pod Paryzem: Antoine
Arnauld i Claude Lancelot, ktorych stynna Grammaire générale et raisonnée
(wydana w 1676 roku) przyblizyli polskiemu czytelnikowi we wspotczesnym
tlumaczeniu Barbara Glowacka i Jerzy Kopania (zob. Arnauld / Lancelot 1991).
Idac za mysla Kartezjusza, rozwijana przez Spinoze¢ i Leibniza — filozofow po-
szukujacych kodu uniwersalnego, niezaleznego od stereotypow narzucanych
mysleniu przez jezyki naturalne — autorzy wspomnianego dziela dowodzili, ze
mozna opracowaé powszechng gramatyke, bazujaca na ,,doskonatych” jezykach
klasycznych (grece, tacinie, hebrajskim), gdyz ich zdaniem wszystkie jezyki
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$wiata sa odmiang tego samego podstawowego systemu logicznego. Skoro za$
istnieje, jak twierdzi réwniez najwigkszy jezykoznawca wspotczesny (zob.
Chomsky 20006), gleboka sktadnia, odbijajaca struktur¢ myslenia, niezalezna od
jezykow naturalnych, dajaca si¢ zapisa¢ w systemie logiki formalnej, i istnieja
takze proste, wspdlne wszystkim ludziom i zakodowane w ich jezykach pojgcia,
jak dowodzi inna znakomita lingwistka (zob. Wierzbicka 2006), to dlaczego nie
mozna by takze wypracowac ponadczasowego, zrozumialego w réznych kultu-
rach stylu komunikacyjnego? Mozna w kazdym razie sadzi¢, ze jego wzorcowg
realizacje Emil Cioran dostrzegt we francuskiej prozie okresu klasycznego.

Uprawiajac ten styl w XX wieku, sam dotaczyt do grona tak podziwianych
przez niego klasykéw, jednakze dochodzenie do takiego mistrzostwa w obcym
jezyku, traktowane jako zyciowa ,,przygoda” (por. esej pt. Styl jako przygoda —
dalej skrot: Sjp), okupione zostato ,,m¢kami Tantala”, z ktorych Cioran zdaje
spraw¢ w wielu swoich pismach, szczegélnie w prowadzonych przez diugi
okres zapiskach — Cahiers (wydanych po polsku jako Zeszyty 1952-1972 — dalej
skrot: Zesz.), w niektorych wywiadach (zob. Rozmowy z Cioranem — dalej
skrot: RzC) 1 wspomnianym wyzej eseju (Sjp). Poddajmy chocby czastkowe;j
egzegezie rozproszone w wymienionych publikacjach zwierzenia na temat
»gramatyki francuskiej” 1 sprobujmy ujac¢ paradoksalne zazwyczaj, aforystyczne
konstatacje pisarza w kategoriach blizszych dyskursowi jezykoznawcow po to,
by ukaza¢ warto$¢ tych rzucanych jakby od niechcenia spostrzezen w konceptu-
alizacji waznego, nie tylko indywidualnego, doswiadczenia: wysitku zadomo-
wienia si¢ w innej kulturze i obcym jezyku.

Blaski i cienie klasycznego stylu francuskiego

Zmagania z jezykiem francuskim w tworczosci, jakkolwiek opisywane
przez Ciorana z zamierzong dozg kokieterii, §wiadczg tez prawdziwie o tym, jak
wielkim wysitkiem, niepowodzeniami i cierpieniem okupiona bywa ,,jezykowa
emigracja”. Adam Zagajewski, cho¢ nazywa Ciorana ,,dezerterem z kultury
niemieckiej” (Zagajewski 2006: 40) uwaza zarazem, iz tworczo$¢ rumunskiego
mysliciela ,,demonstruje, Zze naprawde wcale nie mozna tak tatwo przenies¢ si¢
z jednej tradycji do drugiej” (tamze: 39). Sam pisarz przyznaje: ,,Zmieniajac je-
zyk, za jednym zamachem zlikwidowalem przeszto$¢; zupelnie odmienitem
swoje zycie. Nawet teraz wydaje mi si¢, Ze pisz¢ w jezyku z niczym nie powig-
zanym, cieplarnianym” (RzC: 23). Uciekajac od ,,mglistosci” jezyka niemiec-

| 136 |



| Zmagania z gramatyka francuskg... |

kiego, zwlaszcza od ,,dziko$ci” 1 ,,lJudowej naiwno$ci” romantycznego etnostylu
poetyckiego, a takze od prowincjonalnosci, ,,bezstylowosci” rodzimej prze-
strzeni kulturowej, pozostawiajacej pisarzowi nadmiar artystycznej wolnosci,
Cioran schronit si¢ niejako w gramatyke francuska. Narzucit sobie wedzidto
klasycznej retoryki z rygorystycznym wrecz przywigzaniem do $ci§le wybra-
nych gatunkéw wypowiedzi: eseju i aforyzmu. Wyrafinowany, ustalony, ,,skle-
rotyczny”, jak go okres$la, lecz zarazem niezwykle precyzyjny i racjonalny, styl
akademickiej francuszczyzny przeciwstawia naiwnej prostocie rumunskiego,
ktoéry jego zdaniem, pozwala ,,wywrzeszcze¢ chaos (...) duszy” (RzC: 120), ale
nie nadaje si¢ do formulowania abstrakcyjnych idei: ,,JJa chcialem przenies¢
pewne odczucia na ptaszczyzng idei. A wigc wyrazanych nie wprost, tylko
sformutowanych. Gdy za$ si¢ formutuje, trzeba by¢ precyzyjnym” (RzC: 38).
I dodaje w innym miejscu: ,,...mam wrazenie, ba, pewno$¢, ze formutowaé da
si¢ tylko po francusku i ze w kazdym innym j¢zyku poddajemy si¢ czarowi tu-
dziez rozpuscie aproksymacji” (Zesz.: 103).

Dla Ciorana obcowanie z ,aseptyczng” francuska prozg XVIII stulecia
oznacza zarazem ,,dyscyplinowanie” mysli. Pisarz przyznaje jednak z wilasci-
wym mu blyskiem dowcipu, ktory nie umniejsza trafnos$ci spostrzezen, ze nieta-
two mu wyzwoli¢ si¢ z ,,batkanskiego stylu”: ,,Chcialbym zdystansowac si¢ od
wszelkiej przesady, a tymczasem lubig tylko akcenty petne pasji i ukrytg w kaz-
dej prawdzie mozliwos¢ krzyku” (Zesz.: 46). W eseju Styl jako przygoda wyja-
$nia blizej powody wyboru ,,gramatyki francuskiej”, a whasciwie stylu prozy fi-
lozoficznej jako kodu odpowiadajacego wybranej przezen kondycji intelektual-
nej 1 sytuacji egzystencjalne;j:

Rozkietznany obcokrajowiec, przyzwyczajony do jezykow, ktorych plastycz-
nos¢ dawata mu ztludzenie nieograniczonej witadzy, zakochany w improwiza-
cjach i nieladzie, a przez niezdolno$¢ do jasnosci majacy upodobanie do nad-
miaru lub dwuznacznosci, przystepuje do francuskiego z pewna niesmiatoscia,
lecz tym niemniej postrzega go jako narzedzie zbawienia, ascez¢ i terapieg.
Praktykujac go juz od dtuzszego czasu, leczy si¢ ze swej przesztosci i uczy od-
rzuca¢ substrat niejasnosci, do ktdrego byt przywiagzany, upraszcza sie, staje si¢
innym, wyzbywa si¢ swych ekstrawagancji, przezwyci¢za dawny zamet, coraz
lepiej przystosowuje si¢ do zdrowego rozsadku i do racjonalnego rozumowania
(Sjp: 107).

Jezyk dostarczajacy gotowych i eleganckich formul nie pozwala na eksce-
sy obrazowania, a zatem sprzyja przestrzeganiu regut stylu i koduje takze okre-
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slong wizj¢ rzeczywistosci: ,,Znam niemiecki, méwigc nim, jestem w zupetnie
innym $wiecie. Jezyk narzuca inng mentalno$¢” (RzC: 228); niesie zatem ogra-
niczenie indywidualnej swobody w wyborze tematyki i sposobu ekspresji. Nie
wszystko mozna wyrazi¢ w uniwersalnym, wypranym niejako z kulturowych
konotacji, abstrakcyjnym stylu, jaki pisarz wybrat dla swojej tworczosci, godzac
si¢ (nie bez cierpienia) z wszelkimi konsekwencjami takiej decyzji: ,,Przejs¢
z rumunskiego na francuski to tak jakby przejs¢ od modlitwy do kontraktu”
(Zesz.: 910). Cioran przyznaje, ze zmieniajac jezyk, w pewnym sensie sprze-
niewierzyl si¢ swoim naturalnym predyspozycjom, S$wiadomie tez pozbawit si¢
wiasciwie mozliwo$ci uprawiania poezji czy realistycznej prozy:

Pisz¢ proza bezkrwista, jezykiem, ktory nie jest bezposredni. Nigdy nie potra-
filbym napisa¢ powiesci ani niczego z zycia. Jezyk francuski podoba mi si¢
wilasnie dlatego, ze jest jakby stworzony dla prawnikow i logikéw. Pociagat
mnie wlasnie ten abstrakcyjny jego aspekt, ktory potrafi¢ wykorzystywac. Nie
potrafitbym jednak opisa¢ tego popotudnia (RzC: 150).

Co za paradoks dreczy¢ sie po francusku, cierpie¢ w jezyku tak utadzo-
nym gramatycznie, najmniej szalonym ze wszystkich! Geometryczne szlochy!
(Zesz.: 154)

Najwigkszym cieniem kladzie si¢ zatem na podziwianej przez niego reto-
ryce brak naturalnos$ci, spontanicznosci, Igk podmiotu méwigcego przed szczera
ekspresjg. Z drugiej strony, z wtasciwg mu przekorg dowodzi pisarz, ze ta wia-
$nie cecha stanowi o wielkiej wartosci wybranego stylu: ,,7o pigkne jak proza —
powiedzenie typowo francuskie” (Sjp: 108), ktore oznacza styl jasny i eleganc-
ki, a jednoczes$nie dosadny, skrzacy si¢ dowcipem, operujacy paradoksem, afo-
rystycznym skrétem, oksymoronem, przeciwstawiany przez Ciorana ,,stylowi
poetyckiemu”, niestronigcemu od innowacji, indywidualnych metafor, przeta-
mywania konwencji gramatycznych, lecz przez to wlasnie grzeszacemu nad-
miarem obrazow i liryzmu, ktére szybko ulegaja ,,zuzyciu” i stajg si¢ anachro-
niczne w oczach kolejnych pokolen czytelnikow.

Powszechne, szczegdlnie u tych, ktorzy chcg wyrazi¢ najglebsze indywi-
dualne przezycia, odczucie bycia ,,wiezniem jezyka” jest u Ciorana spotggowa-
ne z racji jego statusu emigranta i adepta wysokiego stylu, jakiemu chce spro-
sta¢ w swojej tworczosci. Zaglebiajac si¢ w meandry ,,gramatyki francuskiej”,
pisarz marzy jednocze$nie z przekora o cofnigciu sie¢ do ,,§wiata przedpojecio-
wego”, do doznan nieujetych jeszcze w ramy jezykowych kategorii, ktorych
powszechna zrozumiato§¢ opiera si¢ na abstrahowaniu od indywidualnych
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(przypadkowych) wlasciwosci na rzecz tego, co typowe, wspolne doswiadcze-
niom wielu ludzi: ,,Pisa¢ bezposrednio sensem, sta¢ si¢ wyrazicielem ciata
i niepowiazanej z nim duszy! Transkrybowac jedynie to, co widzg, co mnie do-
tyka...” (Zesz.: 41). Od bezposredniosci przezycia i indywidualnego wyrazu
dzieli pisarza nie tylko uspoteczniona tres¢ stow kazdego ludzkiego jezyka, lecz
dodatkowa podwojna szyba: obcos¢ mowy i posrednictwo tlumacza: ,,Ilekro¢
czytam moje teksty w przekladzie, zredukowane do wyrazu zrozumiatego, zde-
gradowane wskutek powszechnego uzytku, popadam w przygnebienie i zwat-
pienie. (...) Jakaz to lekcja skromnosci i zniechgcenia — czytaé si¢ w stylu pro-
tokolarnym, cho¢ przedtem cztowiek mozolit si¢ nad kazdym stowem!” (Zesz.:
59).

Osiggnawszy mistrzostwo w praktykowaniu stylu klasykow, ktorych tak
podziwia, Cioran z wiasciwa mu dezynwolturg umniejsza walor nabytej kompe-
tencji: ,,Styl to sztuka formut — powiedziat kto$. Bodaj tylko taki rodzaj stylu
posiadlem” (Zesz.: 86), a nawet odzegnuje si¢ od piclggnowania tak zdefinio-
wanej wartosci: ,,Coraz bardziej odchodze od przesadu stylu. I pomysleé, ze

12

hotdowalem mu przez tyle lat!” (tamze). Deklaracje te nie oznaczaja jednak ra-
dykalnego zerwania z wypracowanym sposobem pisania: we wlasnej tworczo-
sci Cioran pozostanie wierny ,,gramatyce francuskiej” czy tez raczej, nalezaloby
powiedziec, juz nie bedzie probowat si¢ z niej wyzwoli¢. ,,Zbyt wiele obcowa-
tem z klasykami, bym kiedykolwiek potrafit cofhaé si¢ do poczqtkéow i bym za
posrednictwem jezyka mogl wyjs$¢ poza jezyk™ (Zesz.: 41) — wyznaje swa nie-
moc i zarazem zgode na ,,zamieszkanie” w wybranym jezyku.

Francuska kultura slowa i adoracja gramatyki

Zmagania ze stylem francuskim jako kulturowym kodem komunikacyjnym
(nie tylko artystycznym, lecz takze pewnym stylem myslenia i bycia §wiecie)
uwrazliwiajg Ciorana na wszelkie subtelnosci jezykowe i sprawiaja, ze jego ob-
serwacje mogg by¢ interesujgce réwniez dla jezykoznawcow, cho¢ sam pisarz
drwi z modnych w ubieglym wieku strukturalistycznych analiz jezyka: ,,Stowo
rozebrane na elementy nie znaczy juz nic, jest niczym. Jak zwtoki, po sekcji be-
dace mniej niz trupem” (Zesz.: 681). Nie stroniac od dokonywania wtasnych
obserwacji gramatyczno-stylistycznych, kieruje jednoczes$nie ironiczne uwagi
nie tylko pod adresem uczonych badaczy, lecz takze pisarzy uprawiajacych ,,gry
jezykowe”, uciekajacych, jak sadzi, w sofistyczne rozwazania nad stowem,
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w ,,idolatrie stylu”, by unikng¢ zajmowania si¢ §wiatem 1 powaznymi egzysten-
cjalnymi problemami, ktore Cioran uwazal za jedyne sprawy warte namystu
humanisty:

Im bardziej oproézniony wewnetrznie si¢ czuje, tym bardziej pasjonujg mnie
kwestie jezyka. Pisarz na wszystko zobojetniaty, wyczerpany, ktorego nie cie-
kawi nic, konczy jako gramatyk. Szczegolne to i czcigodne ubdstwo: miernosé
po ekscesach i wrzaskach...” (Zesz.: 97).

Zawsze w chwilach pustki, wewngtrznej nicos$ci, nieuleczalnej posuchy,
czepiam si¢ jezyka, gorzej: gramatyki (Zesz.: 332).

Kultura stowa, swoista adoracja gramatyki oraz analizowanie jezyka sa
zdaniem Ciorana istotnymi cechami wyr6zniajacymi spoteczenstwo francuskie
sposrod innych narodow. To, co jezykoznawcy nazywaja kodyfikowaniem jg-
zyka, jest we Francji od wiekoéw zinstytucjonalizowane i traktowane ze szcze-
golng powagg. Tylko uznane autorytety moga ustala¢ normy jezyka literackie-
go: ,,Nikomu, nawet monarsze, nie wolno tworzy¢ nowych stow (Vaugelas
w 1694 roku)”— przypomniat Cioran (Zesz.: 83) wskazanie Claude'a F. de Vau-
gelas, autora pierwszego catoSciowego opracowania gramatyki francuskiej. Sto-
sunek do jezyka jest w opinii rumunskiego pisarza niczym probierz francuskiej
tozsamosci: ,,Na Wyspie Sw. Heleny Napoleon od czasu do czasu kartkowat
gramatyke (...). Przynajmniej w ten sposob dowodzil, ze jest Francuzem”
(Zesz. 83). Podkresla niespotykang gdzie indziej francuskg ,,obsesje doskonato-
ci”, kult jezyka, czy wrecz balwochwalstwo owocujgce charakterystycznymi
figurami dyskursu jak bon mot czy belle écriture. Podziw profana miesza si¢
z autoironig wynikajaca ze $wiadomosci, ze taki kult moze maskowaé ucieczke
od rzeczywisto$ci i1 dekadencje: ,,Jesli zawsze tak bardzo obchodzit mnie styl, to
dlatego, ze widzialem w nim wyzwanie rzucone nicosci; skoro nie dalo si¢
wejs¢ w uktad ze Swiatem, trzeba bylo wejs¢ w ukladanie stow” (Zesz.: 65).
Doceniajgc respekt klasykow dla stylistycznego kunsztu i upodobanie swoich
wspotczesnych do analizowania jezyka, zauwaza jednocze$nie, ze $§wiadomosc¢
regut i obawa przed popetieniem bledu moga paralizowaé swobodng twor-
czo$¢ pisarska: ,,Poki respektujemy zasady skladni, nie mamy szans na orygi-
nalnos$¢ literacky” (Zesz.: 39), a nawet samo myslenie: ,,Jesli chce si¢ pisac,
a nawet tylko mysle¢, trzeba si¢ wystrzega¢ uprawiania logicznej analizy j¢zy-
ka” (Zesz.: 179).
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Juz samo pisanie jako akt Swiadomej pracy nad stylem jest wielkim odkry-
ciem dla pisarza — ,,przybledy” z kultury ,,prymitywnej”, gdzie ,,pisze si¢, zeby
co$ powiedzie¢” (RzC: 62), a nie cyzelowa¢ $rodki wyrazu: ,,We Francji zro-
zumiatem, ze pisanie, podobnie jak Zarcie, naprawde uczestniczy w kulturze.
Doktadnie tak samo — jako akt Swiadomy. (...) Tylko we Francji pisanie jest
czyms$ naprawde sakralnym” (RzC: 62-63). Dla cudzoziemca taka sytuacja sta-
nowi szczegolne wyzwanie wynikajace z dojmujacego poczucia braku kompe-
tencji niezbednych do uprawiania sztuki stowa. Miarg jezykowej zrecznoSci jest
zdaniem pisarza nie tyle nawet doskonate panowanie nad jezykiem i bezbledne
stosowanie si¢ do ustalonych norm, ile odwaga przekraczania narzucanych
konwencji. Z anegdotycznej opowiastki — ,,Ktory$ z filozofow greckich (Dio-
dor?), wyksztatciwszy swych pie¢ corek na dialektyczki, nadat im meskie imio-
na, stugi za$ ponazywat spojnikami: poniewaz, lecz itd.” (Zesz.: 70) — plynie
pewnego rodzaju diagnoza i zarazem dyrektywa pisarska: ,,Wszechwtadne pa-
nowanie nad jezykiem, ale i pogarda dla implikowanej przez niego arbitralno-
$ci” (tamze).

Podsumowujac t¢ z koniecznosci wybiodrczg analize zmagan Ciorana z gra-
matyka francuska, nalezy stwierdzi¢, ze wybor jezyka i stylu pisarstwa wigze
si¢ dla niego z konkretnymi decyzjami artystycznymi: uprawianiem prozy (ese-
ju iaforyzmu), a nie poezji; Scistym przestrzeganiem zasad sktadni w budowie
zdania, jasnos$ci i logiki wywodu; opowiedzeniem si¢ przeciw retorycznym po-
pisom, obrazowosci i liryczno$ci. Wybor ten jest potaczony z okreslong posta-
wa wobec $wiata: obserwatora stronigcego od jakiegokolwiek ideologicznego
zaangazowania oraz z tematykg tworczosci: poruszaniem wytacznie problemow
uniwersalnych, egzystencjalnych, bedacych przedmiotem najglebszego przezy-
cia, oczyszczonych niemalze doskonale z jakiegokolwiek historyczno-poli-
tycznego kontekstu.

Zrodla — rozwiazanie skrétéw

Sjp — Cioran E. M., 2003, Styl jako przygoda, w: tegoz, Pokusa istnienia, ttum. [z fr.] K. Jarosz,
Warszawa, Wydawnictwo KR, s. 105-114.

Zesz. — Cioran E. M., 2004, Zeszyty 1957-1972, stowo wstepne S. Boué, thum. [z fr.] 1 przypisy
1. Kania, Warszawa, Wydawnictwo KR.

RzC — Rozmowy z Cioranem, 1999, thum. [z fr.] I. Kania, Warszawa, Wydawnictwo KR.
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Emil Cioran’s deal with acquisition of French grammar

Abstract: The aim of this paper is to present Emil Cioran’s reflections on “French grammar and
style” considered as a code of culture. The Romanian philosopher and essayist lived most of his
life in France and in the age of forty he started publish books only in French. The choice of lan-
guage and classical style, which was practised by the greatest writers in XVII and XVIII centu-
ries, involves not only specific artistic decisions but also a specific worldview, which is inscribed
in the language code. Cioran's usage in his adopted language was very appreciated in France, al-
though in his wish to acquire the “French style”, the author of Le Style comme aventure did his
best to deal with many serious problems. This experience becomes the object of Cioran’s linguis-
tic reflections, which can be interesting for researchers and teachers.

Key words: Emil Cioran, French grammar, language acquisition
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Uniwersytet Warszawski

Trois cas de restrictions imposées sur le lexique :
le francais fondamental,
le francais fondamental littéraire
et le francais controlé

Deux éléments sont indispensables pour connaitre une langue : le lexique
et le controle des mécanismes grammaticaux qui permettent d’utiliser les unités
lexicales dans des textes. Ces deux composantes sont inséparables: leur
acquisition progressive se fait en parallele et on sait bien qu’une liste de mots,
méme longue, est comme un tas de briques qui ne font pas une maison. D’autre
part, les reégles de grammaires sont inutilisables sans un minumum d’unités
lexicales. Il est évident qu’a chaque étape de 1’assimilation d’une langue,
qu’elle soit étrangére ou maternelle, on peut parler d’un sous-ensemble du
lexique et de la grammaire maitrisés qui forment donc une sous-classe de la
langue standard et qui sembleraient fort éloignés de la langue riche et épanouie
que ’on trouve chez les grands écrivains. Laissant de c6té la composante
grammaticale, dans cette contribution nous allons nous occuper du lexique.
Nous allons considérer trois variantes du francais : le francais fondamental (FF)
de G. Gougenheim que nous comparerons au « basic English », le frangais
fondamental littéraire (FFL) d’Y. Bordet et le frangais contrdlé (FC).
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Le francais fondamental

Le francais fondamental (FF) s’inscrit dans la ligne des variantes de
langues naturelles, élaborées selon différents principes mais visant un but
identique : faciliter la maitrise d’une langue étangere en lui offrant une liste de
mots et une série de reégles choisis de facon a étre assimilés rapidement. Le
francais fondamental, initialement connu sous le nom de francais élémentaire, a
été une entreprise élaborée au début des années 1950 a I’intention de celles et de
ceux qui désiraient apprendre le francais. Le frangais fondamental a été créé a
partir de listes de fréquence de mots dans un corpus de francgais parlé. Ce choix
a pu se faire grace a la généralisation d’appareils rendant possible 1’enregistrement
de conversations.

Résultat de travaux menés par une équipe de pédagogues et de
grammairiens compétents dirigée par G. Gougenheim (cf. Gougenheim & all.
1958), les recherches ont abouti a la création de deux listes de mots (environ
1176 mots lexicaux et 269 mots grammaticaux usuels employés a I’oral et a
I’écrit, soit 1445 entrées pour le francais fondamental niveau 1 et 1825 items
pour le francais fondamental niveau 2)'. La base théorique pour la création du
FF était statistique. Ces listes étaient accompagnées d’une « grammaire » qui se
présentait sous la forme de prescriptions (152 prescriptions pour le premier
degré et le deuxiéme degré). 11 a été utilisé tout d’abord dans le cadre du
francais langue étrangére mais aussi avec les enfants frangais pour qui le
frangais ¢tait la langue maternelle.

11 faut dire que dans les années 1950, I’idée d’offrir une langue simplifiée
n’était pas nouvelle. En 1930 déja parait a Londres un livre de C. K. Ogden
intitulé Basic English. A General Introduction with Rules and Grammar,
présentant les principes d’élaboration d’une langue dérivée de 1’anglais.
L’auteur proposait donc ce qui allait devenir le « basic English » qui, durant la
II° Guerre Mondiale, allait faire ses preuves. Zeidler (1980) rapporte que 20.000
matelots chinois qui servaient dans la marine américaine avaient appris le
BASIC en seulement trois mois, 2.000.000 Indiens avaient assimilé cette langue
en six mois.

A la différence du frangais fondamental de plus de 20 ans son cadet, il était
fondé non pas sur la fréquence des vocables retenus mais sur I’analyse « logico-

' Le Dictionnaire du frangais fondamental de G. Gougenheim contient 3500 mots.
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linguistique ». On a retenu les termes qui servaient a en définir plusieurs autres,
en éliminant ceux qui n’entraient pas dans la définition d’autres méme s’ils
avaient un indice de fréquence plus élevé. Cela a permis de dresser une liste de
850 unités dont 600 substantifs et 18 verbes a peine. Dans la présentation du
basic English les auteurs assurent que :

Si quelqu’un s’appliquait a éliminer les formes faisant double emploi de
I’Oxford Pocket English Dictionary, on constaterait que 90% des concepts
fournis par ce dictionnaire de cette riche langue peuvent étre réduits a
I’utilisation de 850 mots. La liste restreinte simplifie I’effort d’apprentissage
des irrégularités d’orthographe et de prononciation. Les régles d’usage étant
identiques a celles de la langue anglaise compléte, 1’usager s’exprime quand
méme dans un anglais irréprochable mais intentionnellement simple.
(http://ogden.basic-english.org/fbasice.html)

On avait donc 1a une application pratique de recherches faites sur le lexique
et les techniques de définition des unités lexicales adoptées par les
lexicographes. Il serait intéressant de rapprocher les résultats obtenus pour la
construction du lexique du basic English avec les propositions d’A. Wierzbicka
(1972, 1993, 2004) en matiére de recherche de prédicats-primitives sémantiques.
Rappelons que selon elle, un nombre réduit de concepts dégagés dans la
procédure de décomposition lexicale suffit pour rendre compte du sens de tous
les mots d’une langue. Sa liste que nous citons aprées Peeters (2002) contient les
mots suivants: aprés, arriver, au-dessus, autre, avant, avoir, beaucoup, bon,
bouger, cela, comme, corps, cote, dans, deux, dire, entendre, espéce de, faire,
grand, ici, il y a, le méme, les gens (on), loin, longtemps, maintenant, mauvais,
moi, mot, mourir, ou, partie de, penser, petit, peu de temps, plus, prés, quand,
quelqu’un, quelque chose, quelque temps, quelques, ressentir, savoir, sous, toi,
tous, trés, umn, vivre, voir, vouloir, vrai. Si 1’hypothése des primitives
sémantiques formant une métalangue sémantique naturelle (MSN) était
correcte, cette liste devrait montrer une parenté évidente ou du moins elle
devrait étre contenue tout entiére dans le lexique du basic English.

Or tel n’est pas le cas. Il est vrai que la plupart des mots de la métalangue
se retrouvent dans celle d’Ogden. L’examen rigoureux montre cependant qu’on
trouve méme chez Ogden plusieurs équivalents d’un terme de la liste des
MSN ce qui prouve que la polysémie est prise en compte, cf. comme : (like,
how, as) ; cela : (this, that), dire, (tell, say), faire (do et make). Cependant, dans
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certains cas, la sélection d’un équivalent parmi plusieurs possibles a priori est
opérée: face a moi on trouve / mais non me, a beaucoup correspond much mais
non many, grand est rendu par great mais non par big, sous correspond a under
moins restreint que beneath ou underneath. On notera quelques absences
significatives : on s attendrait & people face a les gens (on). Le terme longtemps
peut étre construit a partir d’unités existantes : longtemps — for+a-+long-+time,
de méme partie de — part of, espéce de — sort of, something — some + thing.
Avant tout, de grandes lacunes sont a signaler en ce qui concerne les verbes.
Leur liste est intentionnellement réduite et n’en comporte que 16 : be, come, do,
get, give, go, have, keep, let, make, put, say, see, seem, send, take. Parmi les
grands absents on citera : arriver, mourir, penser, ressentir, vivre, vouloir. Pour
entendre on ne trouve pas de hear mais hearing. Pour conclure, on dira que la
liste du basic English, bien que se réclamant des principes voisins de ceux
qu’on retrouve dans le cas des primitives sémantiques, semble obéir a des
exigences pédagogiques mal définies et manque de rigueur que 1’on retrouvera
dans les discussions sur les éléments sémantiquement primitifs.

La comparaison de la liste du frangais fondamental (1% niveau) avec celle
d’A. Wierzbicka donne les résultats surprenants. Les lexémes qui apparaissent
dans les deux listes sont 31 : aprés, arriver, au-dessus, avant, avoir, beaucoup,
bon, corps, coté, dire, entendre, faire, grand, ici, loin, longtemps, maintenant,
mauvais, mot, mourir, partie de, penser, petit, quand, quelque chose, savoir,
sous, tres, voir, vouloir, vrai. Ne figurent que sur la liste d’A. Wierzbicka les 21
lexémes suivants : autre, bouger, cela, comme, dans, deux, espece de, il y a, le
méme, les gens (on), moi, ou, peu de temps, quelqu’un, quelque temps,
quelques, ressentir, toi, tous, un, vivre. On voit bien que les candidats primitives
sémantiques ne figurent pas nécessairement parmi les mots les plus fréquents.
Assez curieusement, la prise en compte de la liste des mots du frangais
fondamental niveau deux fait voir a peine 4 lexémes figurant sur les deux
(bouger, comme, espece de, le méme), tandis que 19 restants de la liste
d’A. Wierzbicka n’ont pas été inclus parmi les plus fréquents. C’est dire 1’écart
entre analyse minutieuse du sens des unités lexicales candidates a apparaitre sur
la liste des mots de base retenus et recherches statistiques effectuées sans
prendre en compte le facteur sémantique.
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Le FF et ’acces a la grande littérature : Y. Bordet (FFL)

Il est intéressant de comparer le lexique du frangais fondamental de
G. Gougenheim et celui élaboré par Y. Bordet (2009) a partir de textes
littéraires. Son lexique du francais fondamental littéraire (FFL) est formé a 90%
d’une liste de 1504 « mots fondamentaux » établie par G. Gougenheim et ses
recherches ont montré que les textes de la grande littérature sont accessibles a
des enfants des 1’age de 8-9 ans. L’étude de Bordet (2009) a porté sur un corpus
de textes dont les auteurs avaient vécu du Moyen Age a I’an 2000. 20
échantillons en prose et 20 en vers ont été retenus. Les textes les plus anciens
sont des traductions en frangais moderne, écrits en orthographe moderne. Voici
la liste des auteurs : Michel Butor, Louis-Ferdinand Céline, Marcel Proust,
Charles-Ferdinand Ramuz, Chateaubriand, Gustave Flaubert, Stendhal, Honoré
de Balzac, Victor Hugo, Georges Bernanos, Voltaire, Jean-Jacques Rousseau,
Montesquieu, Blaise Pascal, La Bruyére, Ren¢ Descartes, Michel de Montaigne,
Frangois Rabelais, Philippe de Commynes, Le Roman de Renart, Louis Aragon,
Phlippe Jaccottet, Paul Verlaine, Guillaume Apollinaire, Serge Gainsbourg,
Jacques Prévert, Paul Verlaine, Arthur Rimbaud, Anonyme, Victor Hugo,
Marceline Desbordes-Valmore, Pierre de Ronsard, Arthur Rimbaud, Joachim du
Bellay, Clément Marot, Charles d’Orléans, José Maria de Hérédia, Charles
Baudelaire, Francois Villon.

Certes, on pourrait reprocher aux partisans de la littérature que leur
engouement pour les belles lettres finirait par donner comme résultat que les
¢éléves, capables de lire Proust dans le texte, ne sauraient pas prendre le métro a
Paris. En fait, il n’en serait rien car toutes les méthodes sans exception ne
peuvent que réserver une place pour le vocabulaire de la liste de G.
Gougenheim. En effet, ce qui est surprenant, c’est que plus de 80% de
n’importe quel énoncé en frangais écrit est composé des 1000 mots les plus
fréquents de la langue parlée.

11 faut reconnaitre d’autre part que pendant de longues périodes, la grande
littérature a fait partie intégrante des méthodes d’enseignement des langues
étrangeres et de la langue maternelle. C’était une tradition installée pendant des
décennies avant de céder la place a la langue parlée de tous les jours. D’autre
part, le mérite li¢ & cette solution est qu’elle introduit une voie de transmission
du patrimoine culturel et d’identification nationale, méme si la littérature
apprise dans les cours de langue doit &tre un moyen, non pas un but.
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C’est cet aspect-1a qu’il convient de signaler ici. On oublie souvent que le
francais standard ne s’est imposé que tardivement. Assez paradoxalement, le
francais a été utilisé pendant de longues périodes dans I’enseignement a des
Frangais qui ne comprenaient pas ce qui constitue aujourd’hui la langue
nationale officielle de la République Frangaise. La preuve est fournie par le
rapport Grégoire sur I’état de la langue frangaise en France présenté a la
Convention Nationale le 4 juin 1794 (16 prairial an II). Sa préparation avait été
lancée 4 ans plus t6t. Il s’appuyait sur les réponses a 43 questions portant sur les
aspects internes et externes de la variété de langue parlée localement. Une place
était réservée aux meeurs et coutumes de la population. L’abbé Grégoire
disposait d’une équipe de nombreux collaborateurs ce qui Iui a permis de
couvrir I’ensemble du territoire de la France. Les conclusions ont de quoi
surprendre. Son auteur faisait état d’une grande diversité de dialectes (patois)
mutuellement inintelligibles. La variante parisienne du francais qui allait
devenir la langue standard était la seule en usage uniquement dans « environ
quinze départements » (sur 83). Moins de trois millions de Frangais (sur 28
millions), soit 10% a peine, parlaient la langue nationale.

Une conclusion s’imposait a ses yeux : il fallait arriver a imposer une
langue nationale a I’ensemble de la population méme au prix de I’anéantissement,
non seulement des patois, mais des langues des communautés minoritaires
(yiddish, créoles). Son rapport porte un titre révélateur : Rapport sur la
Nécessité et les Moyens d’anéantir les Patois et d’universaliser [’Usage de la
Langue frangaise,

[...] on peut uniformiser le langage d’une grande nation [...]. Cette entreprise
qui ne fut pleinement exécutée chez aucun peuple, est digne du peuple francais,
qui centralise toutes les branches de ’organisation sociale et qui doit étre
jaloux de consacrer au plus t6t, dans une République une et indivisible, ’'usage
unique et invariable de la langue de la liberté.
(https://fr.wikisource.org/wiki/Rapport_sur_la n%C3%A9cessit%C3%A9 et |
es_moyens_d%E2%80%99an%C3%A9antir les_patois et d%E2%80%99uni
versaliser 1%E2%80%99usage de la langue fran%C3%A7aise)

Le rapport soulignait le triple role du frangais appris par les éleéves : celui

d’un outil de communication, celui d’une voie d’acceés a la culture et celui d’un
moyen d’unification nationale.
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Il a fallu attendre des siecles pour voir adopter des lois conduisant a
I’imposition de la langue francaise. Ce processus de longue durée commence
dans les années 80 du XIX® siécle par la mise en place des lois sur
I’enseignement sous 1I’impulsion de Jules Ferry, homme politique, ministre de
I’Instruction publique dans plusieurs cabinets (du 4 février 1879 au 23
septembre 1880, du 31 janvier au 29 juillet 1882, et du 21 février 1883 jusqu’au
20 novembre 1883).

Le francais controlé

Si le francais fondamental de G. Gougenheim et le frangais fondamental
littéraire d’Y. Bordet sont tournés tous les deux vers ’apprentissage de la
langue, le frangais contrdlé, qui est aussi une version simplifiée de la langue
standard, n’a pas d’application pédagogique. Il se caractérise par des régles
restrictives sur la grammaire et sur le lexique. Les langues de cette famille
répondent a des besoins industriels ou de sécurité civique étant utilisées par les
services chargés d’assurer la sécurité : pompiers, SAMU, police, services
hospitaliers d’urgence etc. Elles portent, chacune, sur un domaine particulier, et
n’autorisent qu’une gamme de constructions syntaxiques limitée. Les langues
contrdlées sont créées dans le souci de rendre la transmission du message et la
communication plus faciles. Parmi les variantes du frangais contr6lé on citera en
premier lieu le Francais Rationalis¢ du GIFAS (Groupement des Industries
Francaises Aéronautiques et Spatiales) congu a la fin des années 1980°. Un
exemple intéressant est celui créé dans le cadre du projet ANR LiSe (cf.
http://projet-lise.univ-fcomte.ft/), congu pour la traduction automatique vers 3
cibles ¢loignées a partir du frangais : I’anglais, I’arabe et le chinois. Le souci
principal des concepteurs des langues controlées étant la rapidité et I’exactitude
de la transmission des informations, on impose 1’élimination de toute ambiguité
(en assignant un seul sens et une seule catégorie grammaticale a un mot), des
restrictions sur la forme des documents rédigés a I’aide de cette langue (mise en
page, mise en forme, ponctuation), et finalement on n’admet que les structures
grammaticales autorisées. En ce qui concerne le lexique, les langues contrdlées
généralisantes attachent moins d’importance a la terminologie propre a un

2 Force est de constater que le frangais controlé céde la premiére place a I’anglais. Cela vient

probablement du fait que la notion de langue contrdlée est relativement récente et peu connue
dans les milieux des chercheurs francophones.
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domaine tandis que les langues contrdlées spécifiques a un domaine mettent un
accent sur la terminologie propre a ce domaine-la tout en recourant a la langue
généralisante, qui sert d’encadrement a des termes de sens hautement
spécialisés.

Ce qui est visé dans 1’élaboration d’une langue contrdlée, c’est la création
de normes qui assurent la diffusion rapide et efficace de 1’information. Celle-ci
doit étre parfaitement comprise méme dans une situation d’urgence qui
s’accompagne souvent de stress. Les textes sous forme de rapports, de
protocoles ou de messages d’alerte doivent avoir une structure uniformisée,
conforme aux normes en vigueur dans le milieu des professionnels.

Au point de vue lexical, vu la diversité des domaines pour lesquels les
langues contrélées peuvent étre créées, on est témoin d’un nombre de lexémes
formant des listes qui ne se recouvrent pas. Certes, il existe un tronc commun de
mots grammaticaux qui forment 1’ossature générale de textes produits : articles,
verbes de base, conjonctions et prépositions usuelles. Ils ne dépassent pas en
général 20% de lexémes admis.

Elaboré dans le cadre du projet Message (cf. Bogacki 2009), le prototype
d’une langue contr6lée préparée pour assurer la traduction entre 4 langues
(frangais, anglais, espagnol, polonais) dans le domaine de la sécurité civile pour
un module linguistique contenait un lexique obtenu a partir de 81 textes
polonais ¢élaborés par les services compétents chargés de la sécurité civile. Les
scénarios possibles étaient : incendies, catastrophes ferroviaires et routiéres,
explosions de toutes sortes, menaces terroristes, inondations et autres situations
nécessitant une intervention médicale d’urgence. Ces documents ont été
corrigés pour satisfaire aux normes strictes régissant les langues contrdlées et
les mots trouvés ont été réduits a la forme canonique (infinitifs pour les verbes,
singulier pour les parties du discours nominales, masculin pour les adjectifs)
avant d’étre traduits en francais. Nous avons obtenu une liste de 4181 vedettes
dont 1678 composées et 2503 simples. En ce qui concerne la répartition en
parties du discours nous avons noté 722 adjectifs, 2 particules, 336 prépositions,
851 verbes, 152 adverbes, 20 conjonctions, 2098 substantifs. Ce qui frappe tout
d’abord, c’est la grande quantité de vedettes sémantiquement complexes, ce qui
est compréhensible : les textes prévoient entre autres des termes techniques. Ce
qui est remarquable d’autre part, c’est la présence de la quasi-totalité des termes
de la liste d’A. Wierzbicka. Les rares absents sont faciles a expliquer. On ne
trouve pas de mots renvoyant a la premiere et a la deuxiéme personne (moi, je,
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toi, tu), qui sont typiques pour les dialogues. Or, les textes pris en considération
n’ont pas ce caractére-1a.

Conclusion

Quel que soit le principe de création du corpus de textes — écrits ou parlés,
courants ou littéraires — exploités dans [’¢laboration du lexique pour
I’apprentissage d’une langue, on se retrouve a 1’étape initiale avec des listes de
mots qui se recouvrent dans une large mesure. Les divergences ne se font sentir
que lorsqu’il s’agit de faire intervenir la terminologie intentionnellement
diversifiée, tirée des domaines spécialisés.
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Three cases of restrictions imposed on the lexicon:
fundamental French, literary fundamental French and controlled French

Abstract: In this article we consider three lists of lexical units with strong restrictions compared
to the standard lexicon of French: the fundamental French of G. Gougenheim, its variant based on
literary texts as proposed by Y. Bordet and "controlled" French. We discuss different aspects of
these lexicons showing similarities and divergences between them.

Key words: fundamental French, literary fundamental French, controlled French, restrictions on
lexicon, natural semantic metalanguage

1152 |



| Joanna Cholewa |
Uniwersytet w Bialymstoku

| Sara Moroz |
Uniwersytet w Biatymstoku

Conceptualisation des notions de langue/jezyk
dans les phraséologismes francais et polonais

Déja Guillaume (dans Honneste 2005) affirmait que le monde réel
s’ordonne grace a I’expérience humaine. C’est ’homme, le moi regardant qui
organise la représentation de la chose regardée. La langue est un systéme de
représentations organisées. C’est elle qui permet en méme temps a la pensée de
construire son regard sur le monde. Ainsi, la signification du mot est
conceptuelle en ce sens qu’elle rend compte du monde regardé et non du monde
réel. « Les référents du monde réel sont toujours pergus a travers le filtre des
représentations véhiculées par la langue » (Honneste 2005 : 72).

La langue étant inséparablement liée a la culture, il est facilement
compréhensible que les concepts, véhiculés par les mots, varient selon les
cultures. Dans ce qui suit, nous voulons voir si les notions de langue/jezyk sont
conceptualisées de la méme maniére en francais et en polonais. Les définitions
dictionnairiques de ces mots divisent leurs sens grosso modo en deux parties : la
langue est per¢ue soit comme un organe (y compris organe de la parole), soit
comme un systéme (selon Trésor de la Langue Francgaise, Wielki Stownik
Jezyka Polskiego). C’est le premier des deux qui se trouve a l’origine des
expressions figées, véhiculant des sens figurés (le plus souvent métaphoriques
ou métonymiques), t¢émoignant de la conceptualisation qu’en font les locuteurs.
La métaphore est une figure qui facilite la compréhension, en permettant
d’employer des concepts moins complexes, relevant de 1’expérience physique,
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pour exprimer des concepts plus complexes ou abstraits. Tout notre systéme
conceptuel a un fort caractére métaphorique (Lamiroy 1987 ; Lakoff, Johnson
1980), ce dont nous ne nous rendons pas compte, en 1’utilisant sans y réfléchir.
« Plutot que d’exploiter au maximum la combinatoire offerte par le systéme de
leur langue lorsqu’il est nécessaire d’inventer un nouveau terme, les locuteurs
ont en effet tendance a élargir le sens d’expressions existantes, par économie,
mais aussi parce que c’est une facon d’intégrer ce que ’on ne connait pas
encore a ce qui est déja connu » (Stosic et Fagard 2012 : 3).

Le corpus que nous allons soumettre a [’analyse est constitu¢ de
phraséologismes suivants :

— constructions que Lewicki (1983) a appelé prédicats phraséologiques
(elles exigent d’étre complétées par un constituant nominal), et Gross
(1996) locutions verbales. « Une suite verbe + compléments est une
locution verbale si [’assemblage verbe-complément n’est pas
compositionnel ou si les groupes nominaux sont figés (c’est-a-dire
qu’on ne peut les modifier d’aucune maniére : les déterminants sont
fixes et les modifieurs interdits). A quoi nous ajoutons que le
complément ne doit pas étre un prédicat nominal » (Gross 1996 : 69-
70). Une locution verbale a une distribution du verbe ou, dans le cas de
figements moindres, du groupe verbal. Elle n’a pas de structure interne
spécifique ;

— quelques proverbes, que Gross (1996 : 71) appelle phrases figées :
« phrases dont la totalité des éléments est figée, sujet compris », par
exemple Tous les chemins ménent a Rome, et Lewicki (1983 : 83)
phrases indépendantes (locutions phraséologiques qui ont la fonction
d’énoncé).

Pour le frangais, le corpus a été établi essentiellement sur la base du Trésor
de la Langue Francgaise. Dans la suite, les phraséologismes frangais pour
lesquels la source n’est pas indiquée, proviennent de ce dictionnaire. Nous y
avons ajouté quelques expressions du Dictionnaire de I’Académie du CNRTL et
de Larousse. Les expressions avec le mot jezyk ont été puisées dans Wielki
Stownik Jezyka Polskiego (WSJP) et sur le site www.edupedia.pl (FRAZ).

Les extensions dont témoignent les constructions sélectionnées permettent
d’exprimer les maniéres d’articuler, de parler et de se taire. Elles font aussi
appel a des réalités sans lien avec la langue comme organe de la parole : a
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certaines sensations physiques, a des traits de caractére, aux ¢tats, aux
comportements et aux relations entre les gens.

1. Les sensations physiques

La soif est associée aux sensations qui s’accumulent dans la bouche : ¢’est
surtout la langue déssechée au point de ne plus pouvoir prononcer un mot. Rien
d’étonnant que cette sensation soit illustrée par les expressions contenant le mot
langue. Ainsi, en frangais, deux verbes sont utilisés pour dire ‘avoir trés soif” :
tirer la langue et avoir soif a avaler sa langue, pour lesquelles le polonais
sélectionne umiera¢ z pragnienia (littéralement : ‘mourir de soif’). La langue
apparait en polonais dans la locution jezyk przysecht do gardta/podniebienia
komus ‘quelqu’un a eu la bouche aride’ (littéralement : ‘la langue de qgn est
devenue seéche au point de se coller a la gorge/au palais’).

tirer la langue -

avoir soif a avaler sa langue -

Jjezyk przysecht do gardta/podniebienia
komus

2. Les manieéres d’articuler

Comme la langue est I’organe de la parole, le mot langue apparait dans les
locutions qui décrivent les maniéres d’articuler. Ainsi, deux d’entre elles se
réferent a des défauts qui déforment la parole d’une fagon permanente : avoir un
cheveu sur la langue, s’utilisant pour parler de quelqu’un qui ‘zézaye
1égérement’, et avoir la langue grasse, avoir la langue épaisse ‘mal prononcer
certaines consonnes, et notamment les R’. Avoir la bouche, la langue pdteuse
‘avoir une salive épaisse qui prive la langue de sa sensibilité habituelle’, ‘mal
articuler comme si la langue était engourdie ou embarrassée’, renvoie a une
impossibilité passagere de parler, due & un facteur physique. La langue lui a
fourché, ‘il a prononcé un mot a la place d’un autre ou il a fait une faute de
prononciation’ est également momentané. Pour cette derniere locution, le
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polonais dispose du dérivé przejezyczyé sie ‘commettre une faute de langue qui
consiste & déformer un mot ou a I’utiliser improprement par inattention’. Dans
le sens pareil s’utilise jezyk plgcze sie komus (littéralement : ‘la langue de qqn
s’emmeéle’), ‘quelqu’un a des difficultés a parler’, ‘quelqu’un parle d’une fagon
peu claire, en faisant des fautes’, tandis que les trois premicres correspondent a
des expressions ou verbes n’ayant pas dans leur construction de mot jezyk. Deux
autres locutions polonaises s’utilisent dans une situation de défaut de la parole,
di cette fois a des raisons mentales : kaleczy¢ jezyk/mowe (littéralement :
‘blesser la langue/la parole’), ‘parler incorrectement, avec des fautes, en
déformant les mots et en utilisant des mots inappropriés’, et famac (sobie) jezyk
(na czyms) (littéralement : ‘se casser la langue sur qqc.’), ‘prononcer avec
difficulté les mots étrangers ou compliqués’ : Test dla cudzoziemcow:
., Chrzgszcz brzmi w trzcinie” okazal si¢ za trudny dla Kevina. Potamat sobie
jezvk (FRAZ) (en traduction littérale : ‘Le test pour étrangers « chrzgszcz brzmi
w trzcinie » s’est avéré trop difficile pour Kevin, qui s’y est cassé la langue”).
Enfin, jezyk staje (komus) kotkiem (w gebie) signifie ‘quelqu’un ne sait rien dire
ou parle d’une fagon peu claire, sous I’influence de la peur ou de I’embarras’ :
Szymon jest inteligentnym, wygadanym facetem, ilekro¢ jednak ma gdzies
wystgpi¢ publicznie, jezyk staje mu kotkiem w gebie (FRAZ) (en traduction
littérale : ‘Szymon est un gars intelligent et ¢loquent mais a chaque fois qu’il
doit se présenter en public, la langue devient un morceau de bois dans sa
gueule”).

avoir un cheveu sur la langue -

avoir la langue grasse, avoir la langue
épaisse

avoir la bouche, la langue padteuse -

avoir la langue qui fourche przejezyczy¢ sig

- Jjezyk plgcze sig¢ komus

- kaleczy¢ jezyk/mowe

- tamaé (sobie) jezyk (na czyms)

- Jezyk staje (komus) kotkiem (w gebie)
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3. Les maniéres de parler témoignant de certains traits
de caractere

3.1. Parler beaucoup, étre bavard

Les expressions avec les mots langue/jezyk décrivent la maniére de parler
des personnes bavardes. Avoir la langue bien pendue signifie parler beaucoup,
facilement, mais aussi parler trop et sur tout. En polonais, chacune des
expressions caractérisant les personnes bavardes ajoute en plus une précision.
On dit mie¢ jezyk nie od parady (‘avoir la langue pour de vrai, avoir la langue
qui n’est pas feinte’) en parlant des bavards, et mlec/pytlowac/trzepac jezykiem
(littéralement : ‘faire tourner/papoter/battre la langue’) pour dire que quelqu’un
parle beaucoup, sans réfléchir et souvent sans besoin, en disant n’importe quoi,
et parfois en dévoilant des secrets. Co slina na jezyk przyniesie (littéralement :
‘ce que la salive apportera sur la langue’) désigne un message formulé sans
avoir réfléchi, ne contenant aucune information substantielle, donc mowic/plesé¢
co Slina na jezyk przyniesie, c’est parler a propos des choses sans lien avec le
sujet de la conversation, souvent futiles. Enfin, strzepi¢ (sobie) jezyk/jezor
(littéralement : ‘s’effiler la langue’) c’est parler beaucoup et en vain.

3.2. Etre éloquent mais trompeur

L’expression francaise vieillie avoir la langue dorée fait penser a 1’éclat, a
la splendeur de l’or. Quelqu’un qui @ la langue dorée parle facilement,
¢élégamment, d’une fagon propre a séduire, mais ses paroles sont généralement
trompeuses, on ne peut pas s’y fier. Par contre, les politiciens, quand ils essaient
de dire les choses d’une maniére enrobée, pour que personne ne les comprenne
ou quand ils ne veulent pas répondre a une question parient la langue de bois.

3.3. Avoir la répartie vive
Ne pas avoir la langue dans sa poche signifie avoir la répartie vive, parler

sans retenue, ne pas hésiter a dire franchement ce qu’on a envie de dire, méme
si ca déplait, et avoir le bec affilé, la langue (bien) affilée/acérée — avoir la
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parole facile et vive, voire ironique. En polonais, ce sens apparait dans miec
ostry/ciety jezyk (littéralement : ‘avoir la langue bien affilée/aiguisée’).

3.4. Parler d’une facon désagréable

A propos des personnes qui parlent d’une fagon trop ouverte, crue, et qui
peut choquer, en disant des choses désagréables, en utilisant souvent des mots
grossiers, voire vulgaires, on dit en polonais populaire mie¢ niewyparzony jezyk,
niewyparzong gebe/buzie (littéralement : ‘avoir une langue mal embouchée’) :
Nie zwracaj na nig uwagi, ona zawsze miata niewyparzong gebe (FRAZ).

3.5. Ne pas savoir garder le secret

Quand on parle trop, quand on ne sait pas se taire a propos ou garder un
secret, on a la langue bien (trop) longue. Mie¢ diugi jezyk/jezor, correspondant
polonais exact de cette locution, a en plus le sens d’avoir tendances a colporter
des rumeurs.

3.6. Etre franc, ouvert

Une seule expression de notre corpus, en langue polonaise, se référe a la
franchise, a I’ouverture : co w mysli/w myslach/w sercu to na jezyku (littéralement :
‘ce qui est dans la pensée/les pensées/le coeur, est sur la langue’) signifie ‘ce que
quelqu’un pense et ressent, il le dit ouvertement et sincérement’. La langue y est
présentée comme un miroir de la pensée humaine, comme un porte-parole du
ceeur et de la raison.

3.7. Médire

Quand quelqu’un tient des propos calomniateurs, médisants, on dit qu’il a
une mauvaise, méchante langue, qu’il a une langue d’aspic, de serpent ou de
vipere. En polonais, une telle personne a une langue méchante : mie¢ zlosliwy

jezyk.
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3.8. Se plaindre, cancaner

Latac/biegac/ganiaé z jezykiem/jezorem (littéralement : ‘voler, courir, filer
avec la langue’), signifie ‘aller dénoncer quelqu’un, se plaindre contre lui ou le
médire’ : Uwazaj na Baske. Ona bez przerwy lata z jezykiem do szefa (FRAZ)
(‘Fais attention a Baska. Elle n’arréte pas de te dénoncer aupres du patron’). La
médisance est présente également dans deux autres locutions polonaises :
obnosic/roznosié¢ (kogos) na jezykach/jezorach (littéralement : “porter qqn sur
les langues’) ‘dénigrer qqn, colporter des ragots, discréditer I’opinion de qqn’,
et brac (kogos) na jezyki (littéralement : ‘prendre qqn sur les langues’), avec sa
variante dosta¢ si¢ na jezyki (littéralement: ‘finir par se trouver sur les
langues’), ‘devenir I’objet des médisances, des potins’.

miec jezyk nie od parady
mlec/pytlowac/trzepac jezykiem
avoir la langue bien pendue mowicé/ples¢ co slina na jezyk
przyniesie

strzepic (sobie) jezyk/jezor

avoir la langue dorée -

parler la langue de bois -

ne pas avoir la langue dans sa poche
avoir le bec affilé, la langue (bien) miec ostry/ciety jezyk
affilée/acéree

miec niewyparzony jezyk, niewyparzong
gebe/buzie

avoir la langue bien (trop) longue mie¢ diugi jezyk/jezor

co w mysli/w myslach/w sercu to na je-
zyku

avoir une mauvaise/méchante langue
avoir une langue d’aspic/ de serpent/ miec ztosliwy jezyk
de vipere

- lata¢é/biegac/ganiac z jezykiem/jezorem

obnosic¢/roznosi¢ (kogos) na jezykach/
Jjezorach

bra¢ (kogos) na jezyki

dosta¢ sie na jezyki
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4. Se taire, ne pas parler

Les mots langue/jezyk construisent aussi des phraséologismes utilisés dans
des situations ou I’homme se tait pour des raisons différentes. Le fait que la
langue est identifiée avec les médisances et les on-dits, qu’elle est un instrument
puissant pouvant nuire ou entrainer des conséquences imprévisibles fait que I’on
avertit avec cette locution : (1! faut) tourner sept fois sa langue dans sa bouche
avant de parler, de répondre, de dire qqc. ‘il faut réfléchir longuement avant de
parler’ (en polonais, on dirait frzeba sto razy pomysleé, zanim sig¢ cos
zrobi/powie, littéralement : ‘il faut réfléchir cent fois avant de faire/dire qqc.”).

Quand on garde obstinément le silence, on avale/perd sa langue. Nous le
disons aux petits enfants, quand ils ne veulent pas répondre & une question.
Dans le méme sens s’utilise 1 avoir pas/point/plus de langue. A ces expressions
correspond en polonais zapomnie¢ jezyka w gebie (littéralement : ‘oublier la
langue dans sa gueule’), qui veut dire ‘perdre la faculté de parler spontanément
sous le coup d’un sentiment fort : de la peur, de la surprise, de I’admiration ou
du trac’.

Quand on se tait dans une situation précise, quand on fait attention a ce que
’on dit pour ne pas révéler certaines informations, on garde/tient sa langue. Les
Polonais utilisent dans ce cas D’expression trzymaé jezyk za zebami/na
wodzy (littéralement : ‘tenir sa langue derriére les dents/par la bride’). Dans le
sens pareil s’utilisent les locutions se mordre la langue, ugryz¢é sie w jezyk : se
retenir de parler, généralement par crainte de dire quelque chose qu’il vaut
miceux éviter de dire dans les circonstances données, ou bien se repentir
vivement d’avoir parlé.

Une autre expression s’utilise quand on garde le silence pour une raison qui
nous est imposée : avoir un beeuf sur la langue. En I’utilisant en juin 2017, le
ministre de la Justice frangais Francois Bayrou a dit : Je ne sais pas vivre avec
un beeuf sur la langue' pour expliquer qu’il ne pouvait pas vivre sans liberté de
parole. Larousse évoque encore avoir la langue liée, dans le sens d’‘étre
contraint au silence’. En polonais, le mot jezyk ne s’utilise pas dans ce cas :
miec¢ zakneblowane usta signifie littéralement ‘avoir la bouche baillonnée’.

Il arrive que I’homme ne parle pas a cause d’une lacune momentanée dans
sa mémoire. Avoir un mot/une phrase/une question sur (le bout de) la langue/
au bout de la langue, en polonais mie¢ (cos) na koncu jezyka, signifie ‘étre sur

' http://www.bfmtv.com/politique/je-ne-sais-pas-vivre-avec-un-boeuf-sur-la-langue-repond-

bayrou-a-philippe-1185828.html (dostgp 10.01.2018)
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le point de dire quelque chose et se retenir de le dire’ ou bien ‘avoir le sentiment
qu’on est prét a trouver un mot qui échappe’.

Enfin, deux expressions francaises sont utilisées quand on se tait, tout en
ayant une grande envie de parler : briiler la langue a qqn (le sujet désigne alors
un acte de parole que le locuteur a envie de réaliser), et la langue démange a
qqn, ‘quelqu’un a une envie irrépressible de parler tout en se retenant’. En
polonais, on dit dans ce cas jezyk/jezor (kogos) swierzbi/swedzi.

11 faut) tourner sept fois sa langue
(11 faut) pL; g Trzeba sto razy pomysleé, zanim sig cos
dans sa bouche avant de parler, de . .
. ] zrobi/powie.
répondre, de dire gqc.

avaler/perdre sa langue

ol iezvk bi
n’avoir pas/point/plus de langue Zapommniec Jezyia w geote
garder/tenir sa langue trzymac jezyk za zebami/na wodzy
se mordre la langue ugryzé sie w jezyk

avoir un beeuf sur la langue -

avoir un mot/une phrase/une question
sur (le bout de) la langue/au bout de la | mie¢ (cos) na koncu jezyka

langue

briiler la | i
ruteria ar’zgue “ qf]n Jezyk/jezor (kogos) swierzbi/swedzi
la langue démange a qqn

5. Faire parler quelqu’un, commencer a parler

Dans délier, denouer la langue (a/de qqn), qui signifie ‘faire parler
quelqu’un’, la langue est considérée comme un objet que 1’on peut manipuler.
En polonais, on dit également rozwigzywacé (komus) jezyk, ‘faire parler
quelqu’un d’une maniére sincere, surtout a propos des sujets qui €taient secrets
avant’ ou ‘rendre quelqu’un bavard, parfois sous I’influence de I’alcool’. Cette
expression s’utilise aussi quand le sujet n’est pas humain : cos rozwigzato
komus jezyk (littéralement : ‘quelque chose a déli¢/dénoué la langue a quelqu’un’),
et en forme pronominale : jezyk rozwigzat si¢ komus (littéralement : ‘la langue
s’est dénouée a qqn’), ‘quelqu’un est subitement devenu bavard et commence a
parler de bon gré a propos de quelque chose’. Il est aussi possible de dire ktos
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rozpuscit jezyk (littéralement : ‘qqn a laissé libre cours a sa langue’), ‘quelqu’un
est devenu exagérément bavard et a trop dit’. Dans le sens pareil, les Polonais
disent (po)ciggng¢ (kogos) za jezyk (littéralement : ‘tirer qqn par la langue’),
‘interroger quelqu’un et le faire dire ce qui était un secret’ : Marta nie chciata
mi nic powiedzie¢ o swojej nowej sympatii. Musiatam jg ciggnqgc¢ za jezyk, zeby
zdradzita chociaz jego imi¢ (FRAZ) (littéralement : ‘Marta ne voulait rien me
dire sur son nouveau copain. J’ai dii la tirer par la langue pour qu’elle trahisse
ne serait-ce que son prénom’).

rozwigzywac (komus) jezyk

. uzalo k -
délier, dénouer la langue (a/de qqn) (,ZOS rozww;'za 0 ?mMSJQZ?/
Jezyk rozwiqgzal sie komus

ktos rozpuscil jezyk

- (po)ciggnqc (kogos) za jezyk

6. Les comportements

6.1. La dérision

Les mots langue/jezyk sont utilisés pour décrire certains comportements
qui n’ont rien a voir avec la parole. On ftire la langue a qqn pour le narguer,
pour montrer la dérision et la négligence (en polonais, on ‘montre’ la langue :
pokazac jezyk komus).

6.2. La hate

En polonais, la ressemblance a un chien haletant, qui tire la langue, a été
source de la locution caractérisant le comportement de I’homme qui, treés pressé,
presque en courant, essaie de s’acquitter des tiches qui lui incombent : /atac/
biegac/goni¢ z wywieszonym jezykiem/ozorem (littéralement : ‘voler/courir/filer
avec la langue pendante’) ou latac jak pies z wywieszonym ozorem (littéralement :
‘courir, comme un chien, avec la langue pendante”).
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6.3. Le contact et I’information

Les relations entre les gens sont présentes dans prendre langue (avec qqn),
‘prendre contact avec quelqu’un, entrer en pourparlers’, langue y étant
synonyme de ‘conversation’, extension qui manque en polonais. Les Polonais,
par contre, znajdujq (z kims) wspolny jezyk (littéralement: ‘trouvent une langue
commune avec qqn’), c’est-a-dire parviennent a s’entendre avec qqn grice aux
opinions ou intéréts communs. Prendre langue, c’est aussi ‘s’ informer de ce qui
se passe, de 1’état d’une affaire, du caractére, des dispositions de ceux avec qui
I’on doit traiter’ (CNRTL), se traduisant en polonais par zasiegngc jezyka.

6.4. Autres comportements
En frangais, deux locutions encore se référent aux comportements :

donner/jeter sa langue au(x) chat(s) ‘renoncer a deviner quelque chose’ et
avaler sa langue ‘mourir’.

tirer la langue a qqn pokazac jezyk komus

latac/biegac/gonié z wywieszonym jezy-
- kiem/ozorem
latac jak pies z wywieszonym ozorem

prendre langue (avec qqn) -

- znajdowac (z kims) wspolny jezyk

prendre langue zasiegnqc jezyka

donner/jeter sa langue au(x) chat(s),
au(x) chien(s)

avaler sa langue -

7. Les états
Parmi les états, I’ennui peut étre exprimé avec le mot /angue. On dit, en

parlant d’une chose qui provoque un grand ennui étre ennuyeux a avaler sa
langue, s’ennuyer a avaler sa langue et s’avaler la langue d’embétement,
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d’ennui pour dire ‘s’ennuyer extrémement’. La langue polonaise ne fait pas de
lien entre la langue et I’ennui ou ’embétement : on ‘s’ennuie & mort’ (nudzic sie
Smiertelnie). L’expression polysémique firer la langue signifie, entre autres,
‘désirer ardemment quelque chose’ ou bien, quand on parle des difficultés
financiéres, ‘étre dans le besoin’ (cf. section 1).

étre ennuyeux a avaler sa langue
s ‘ennuyer a avaler sa langue
s’avaler la langue d’embétement,
d’ennui

tirer la langue -

8. La langue est une personne

Dans I’expression polonaise vieillie schwytac/ztapaé jezyka (littéralement :
‘attraper une langue’), qui s’utilise quand quelqu’un, pendant le combat, prend
un prisonnier de guerre dans le but d’avoir des informations sur I’ennemi, le
mot jezyk signifie, par métonymie, ’homme, et I’homme est synonyme de
I’information.

- schwytac/zlapa¢ jezyka

Conclusion

Quel que soit le domaine du transfert métaphorique ou métonymique,
celui-ci consiste a concevoir le phénoméne abstrait comme un objet qui exerce
des actions ou en subit des conséquences. Ainsi, la langue est un objet en
mouvement : on peut la tirer, prendre, donner, jeter ou attraper. On peut aussi
I’avaler, montrer, trouver, oublier, mordre, effiler, casser, blesser, tenir, garder
ou perdre. La langue est susceptible d’avoir une existence autonome : elle se
colle a la gorge, elle s’emméle, elle démange, elle fourche. Enfin, elle est dotée
de propriétés humaines : elle peut étre mauvaise, méchante. C’est un outil
ambivalent, qui peut nuire ou aider : elle s’associe a des phénomeénes négatifs
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(médisances, ragots, plaintes, soif, misére), mais elle sert aussi a entrer en
contact, s’entendre, trouver I’information.

Deux domaines dans lesquels le transfert métaphorique ou métonymique se
réalise de la méme facon dans les deux langues sont les manieres de parler,
témoignant de certains traits de caractére et les raisons de se taire: les
expressions sont en plus pareilles, si ce n’est pas la traduction du mot & mot de
certaines d’entre elles (avoir la langue bien (trop) longue / mie¢ diugi
Jezykijezor ; avoir une mauvaise/méchante langue / mie¢ ztosliwy jezyk ; avoir
la langue (bien) affilée/acéerée / miec ostry/ciety jezyk ; se mordre la langue /
ugryz¢ sie w jezyk ; la langue démange a qqn / jezyk kogos swierzbi/swedzi).
Dans d’autres domaines, ce transfert s’effectue a I’aide de moyens linguistiques
différents, par exemple : tirer la langue a qqn / pokazaé jezyk komus ; prendre
langue / zasiegng( jezyka ; avaler/perdre sa langue / zapomniec jezyka w gebie.
Enfin, certaines extensions sont spécifiques pour ['une des langues :
schwytac/ztapaé jezyka, (po)ciggngé (kogos) za jezyk, s’ennuyer a avaler sa
langue, donner/jeter sa langue au(x) chat(s), au(x) chien(s), avoir un beeuf sur
la langue.
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Conceptualization of the notions of langue/jezyk in French and Polish phraseologisms

Abstract: Phraseologisms with the words langue/jezyk, expressing metaphorical meanings, are a
testimony of the conceptualization of the analyzed concepts in French and in Polish. This concep-
tualization is ordered and includes such domains as ways of pronouncing words and speaking, si-
lence, physical feelings, character traits, states, behaviors and relationships between people. Lan-
guage becomes an object performing certain activities or bearing their consequences, a tool that
can be harmful or helpful. In two areas, metaphorical transfer is done in the same way in both
languages (ways of speaking and silence). In most cases, however, it is realized by other language
tools.

Key words: phraseologism, metaphorical meaning, conceptualization, langue/jezyk, metaphorical
transfer
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Francuskie wyrazy i ich wymowa
w podre¢cznikach do jezyka polskiego

Wprowadzenie

Wzrost znajomosci jezykow obcych jest procesem nasilajgcym si¢ od lat
w zwiazku z realizacja przez Polske europejskiej idei wielojezycznosci. Swia-
dectwem tych dziatan sa zmiany w systemie o$wiatowym, polegajace m.in. na
zmniejszaniu wieku, w ktérym dziecko podejmuje obligatoryjng nauke jezyka
obcego. Polityka panstwa dowartoSciowuje nauczanie jezykow obcych, przy
czym z réznych stron plyng glosy na temat marginalizowania zainteresowania
ksztalceniem jezykowym w zakresie jezyka ojczystego (por. Budrewicz, Sienko
2014; Nocon 2016).

Nauczanie j¢zyka francuskiego ma dluga tradycje w Polsce, jednak nie na-
lezy on obecnie do najpopularniejszych jezykow w szkole. W latach 2015-2017
jezyk francuski byt w Polsce czwartym (po angielskim, niemieckim i rosyjskim)
jezykiem obcym pod wzgledem liczby o0sob uczacych si¢ (por. Mafy Rocznik
Statystyczny Polski 2017: 205), jednak obserwowalna jest wyrazna tendencja
spadkowa w jego popularnosci'. Jezyk francuski nauczany jest gtéwnie w lice-

' W roku szkolnym 2005-2006 w Polsce 197,9 tys. dzieci i mlodziezy uczyto si¢ w szkole

jezyka francuskiego, w roku 2010-2011 byto ich juz 143,1 tys. (Maly Rocznik Statystyczny
Polski 2012: 245), w roku 2015-2016 — 117,3 tys., a w 2016-2017 — jedynie 113,2 tys. (Mafy
Rocznik Statystyczny Polski 2017: 205).
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ach ogdlnoksztatcacych, gdzie zazwyczaj uczg si¢ go uczniowie z klas humani-
stycznych. By¢ moze spadek liczby osob uczacych si¢ francuskiego wigze si¢
wlasnie z deprecjacja ksztatcenia humanistycznego w dyskursie publicznym.

Co ciekawe, spadkowi znajomosci jezyka francuskiego towarzyszy utrzy-
mujace si¢ przekonanie, ze jezyk francuski to jezyk dyplomacji, elit i kultury
wysokiej (Wroblewska-Pawlak 1996). Jezyk ten budzi wiele pozytywnych sko-
jarzen — méwi sie o nim, ze jest melodyjny, romantyczny, elegancki czy salo-
nowy”. Warto wspomnie¢, ze takie sady sa powszechne od lat. Jednak, jak pisze
Barbara Gtowacka (2005), to wlasnie taki stereotyp, jakkolwiek pozytywny,
przyczynit si¢ do spadku motywacji do nauki francuskiego wsréd Polakow po
I wojnie $wiatowej, poniewaz jezyk kojarzony z arystokracja okazal si¢ nie-
przystajacy do realiéw nowej epoki pelnej pragmatyzmu.

W refleks;ji teoretycznej watek zaleznosci miedzy jezykiem ojczystym a dru-
gim pojawia si¢ stosunkowo czesto, jednak zwykle dotyczy wplywu jezyka oj-
czystego na nauke jezyka obcego (por. Gruszczynska, Gruszczynski 2014; Le-
wicka-Mroczek, Potocka 2016), zdecydowanie rzadziej — holistycznego ksztat-
cenia jezykowego, czyli takiego, ktore integruje nauczanie jezyka polskiego
z nauczaniem poszczegolnych jezykoéw obcych. Idea ta wiagze si¢ z pojeciem
réznoj¢zycznosci rozumianej jako ,,zdolno$¢ jednostki do komunikatywnego
uzywania jezyka/jezykow lub tez regionalnych odmian jezyka do roznych ce-
low” (Kotarba-Kanczugowska 2015: 12). Réznojezycznos¢ nie jest tozsama
z dwujezycznoscia, gdyz dotyczy uczenia si¢ jezykow i1 kontaktu z nimi w wa-
runkach instytucjonalnych pojedynczej osoby i obejmuje doswiadczenia gro-
madzone podczas catego zycia. Co wigcej, mozna biegle postugiwac si¢ tylko
jezykiem ojczystym, ale mie¢ wysoko rozwinigtag kompetencje¢ roznojgzyczno-
$ci. Marta Kotarba-Kanczugowska (2015: 84), wyrozniajgc w edukacji roznoje-
zycznej sze$C obszaré6w, wymienia m.in. doskonalenie jezyka ojczystego
(w tym pomoc w szukaniu powigzan mi¢dzy jezykiem ojczystym a obcymi, in-
tegrowanie roznych doswiadczen jezykowych uczacych si¢), edukacje ,.dla
ucha” (uwrazliwienie na brzmienie jezykow, ich rytm i melodi¢) oraz ksztalto-
wanie otwartosci na jezyki.

Polityka jezykowa Rady Europy Unii Europejskiej sprzyja odchodzeniu od
ksztatcenia ukierunkowanego na osiagniecie biegtosci jezykowej na rzecz sze-
rzej pojmowanych kompetencji, ktore umozliwiaja uczestnictwo w mi¢dzyna-
rodowej komunikacji (zob. ESOKJ: 15-16). Chodzi o kontakt z r6znymi jezy-

2 Por. Pan od francuskiego pyta: jaki jest francuski? (sonda uliczna), 2016, https://www.you-

tube.com/watch?v=yzhtAOQyyLfQ (dostgp 01.11.2017).
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kami, rozwijanie $wiadomosci ich istnienia, zaleznosci i specyfiki’. Ksztatcenie
réznojezycznosci w takim rozumieniu nie dotyczy jedynie lekcji jezykow ob-
cych, ale jest powinnoscia wszystkich nauczycieli. Podkresla si¢ wszak, ze
uczen nie nabywa wiedzy z zakresu kolejnych jezykow w oderwaniu od swoich
dotychczasowych doswiadczen — tworza one swoistg cato$¢, pozwalajac na
rozw0j kompetencji interkulturowej (zob. ESOKIJ: 50). Szczegodlng rol¢ ma tu
do odegrania polonista, gdyz jezyk ojczysty stanowi swoisty punkt odniesienia
do kolejnych dos§wiadczen jezykowych.

Niniejszy artykut po§wiecony jest omowieniu obecnosci wyrazoéw francu-
skich w podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako ojczystego oraz wynika-
jacych stad kwestii szczegdtowych, takich jak zapis fonetyczny. Celem przegla-
du byto ustalenie, czy i w jaki sposéb jezyk francuski pojawia si¢ w analizowa-
nych podrgcznikach, jakie pelni funkcje i jakie daje mozliwosci do rozwijania
roéznoje¢zycznosci. Pod uwage brano jedynie cytaty z jezyka francuskiego, czyli
wyrazy 1 wyrazenia notowane w formie oryginalnej. Nie notowano leksemow
spolonizowanych, zasymilowanych, wystepujacych w polszczyznie od lat (ta-
kich jak biwak, demaskowaé, konfitura, metr, parter, pejzaz, por. Bochnakowa
2012). Innymi stowy w polu naszego zainteresowania znalazl si¢ wyraz ba-
guette, ale nie bagietka.

Analizie poddano trzy serie popularnych podrecznikow do nauki jezyka
polskiego w szkole podstawowej na drugim etapie edukacyjnym (klasy IV-VI).
Uczen nie operuje wtedy wiedzg jezykowa o zapozyczeniach, a bardzo niewiel-
ki odsetek dzieci ma kontakt z zywym jezykiem francuskim, zatem ich kontakt
z galicyzmami na lekcjach jezyka ojczystego jest wazny dla ksztattowania
pierwszego ogolnego obrazu francuszczyzny. Do analizy wybrano popularne
podreczniki do nauki jezyka polskiego z trzech serii: Teraz polski! Wydawnic-
twa Nowa Era (TP), Stowa z usmiechem WSiP (SU) oraz Migdzy nami Gdan-
skiego Wydawnictwa Oswiatowego (MN). W odwotaniach do konkretnych
ksigzek podawana jest klasa, np. MN4 oznacza podrecznik Miedzy nami do kla-
sy czwartej.

Analizowane podreczniki zostaly wydane w latach 2012-2014, zatem ba-
zowaly na podstawie programowej z roku 2008 (por. Podstawa 2008), jednak
warto podkresli¢, ze podstawa z 2014 (por. Podstawa 2014) roku nie przyniosta
Ww interesujagcym nas obszarze zadnych zmian, a najnowsza — wprowadzona

*  Jednym z narzedzi stuzacych do promowania roznojezycznosci jest Europejskie Portfolio

Jezykowe, ktoére umozliwia dokumentowanie do§wiadczen jezykowych dotyczacych réznych
jezykow i kultur (por. ESOKJ: 17; Glowacka, Wajda 2015).
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w 2017 roku (por. Podstawa 2017) — cho¢ niesie istotng reorganizacj¢ systemu
o$wiaty, jeszcze jest w trakcie wdrazania®. Zasadniczo uwazamy, ze problemy
wyodrebnione na bazie poczynionych obserwacji sa aktualne takze w stosunku
do nowych podrgcznikéw wydawanych w oparciu o najnowsza podstawe pro-
gramowa.

Wyrazy francuskie w podrecznikach do nauki jezyka ojczystego

W analizowanych podrecznikach do nauki jezyka ojczystego wystapito 107
wyrazow lub fraz francuskich, z czego najwigcej w serii Teraz polski! (44 jed-
nostki’), a najmniej — w serii Miedzy nami (29 jednostek). Galicyzmy pojawiaja
si¢ w roznych miejscach: w tekstach literackich, w ¢wiczeniach i poleceniach
do ¢wiczen, w podpisach pod elementami przekazu niewerbalnego, takimi jak
zdjecia, rysunki czy reprodukcje. Zdecydowanie liczniejsza grupa nazw wila-
snych w serii Teraz polski! jest zwigzana z przyjeta w tym podrgczniku koncep-
cja ksztatcenia literacko-kulturowego. Kultura jest w nim reprezentowana przez
miedzynarodowy, bardzo réznorodny zestaw tekstow: od komiksu do najwybit-
niejszych arcydziet malarstwa.

Najliczniejsza grupe stanowia nazwy wlasne. Wsrdd nich dominujg imiona
i nazwiska wybitnych przedstawicieli francuskiej kultury: pisarzy (René
Goscinny, Pierre Gripari, Juliusz Verne, Charles Perrault, Antoine de Saint-
Exupéry, Anatol France, Gérard Moncomble, Jean-Pierre Davidts, Timothée de
Fombelle, Michel Piquemal, Eric-Emmanuel Schmitt), malarzy (Paul Cézanne,
Constant Mayer, Eugéne Delacroix, Auguste Renoir, Jean-Honoré Fragonard,
Béatrice Boissegur, René Magritte, Edgar Degas, Georges de La Tour, Claude
Monet, Marcel Duchamp, Marc Chagall, Henri Rousseau, Jean-Léon Gérdome,
Enguerrand Quarton), innych artystow (np. Jean-Jacques Sempé — rysownik
i ilustrator, Albert Uderzo — rysownik i scenarzysta komiksowy, Luc Besson —
rezyser i scenarzysta, Philippe Chappuis — tworca komiksow, Jacques Perrin —
aktor i rezyser, Jacques Cluzaud — rezyser filmowy, Michel Debats — rezyser
filmowy, Niki de Saint-Phalle — rzeZbiarka i malarka, Valérie Lemercier — ak-

* W roku szkolnym 2017/2018 w zwiazku z wdrazana reforma programowa w szkole pod-

stawowe] nadal obowiazuja dotychczasowe podrgczniki do klas 5 i 6 oraz nowe podrgczniki
dlaklas41i7.

Jako jedno wystapienie policzono pojedynczy wyraz (np. brie), imi¢ i nazwisko (np. Paul
Cézanne) lub cate wyrazenie czy fraze (nous ne parlons pas frangais).
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torka, rezyserka i piosenkarka, Maxime Godart — aktor), naukowcow (Jean-
Louis Schlegel — socjolog religii, Jacques Le Goff — historyk, Jean-Pierre Verney
— historyk, Louis Pasteur — chemik) oraz innych znaczacych postaci (August
Lumiére — wynalazca i pionier kinematografii, Joseph i Jacques Montgolfier —
wynalazcy balonu na ogrzane powietrze, Joseph Nicéphore Niépce 1 Louis
Daguerre — wynalazcy fotografii).

W tekstach czytanek pojawiaja si¢ francuskie imiona i nazwiska, takie jak:
Pierre, Sophie, Jacques, Michel, Jean-Pierre, pan Mouchabiére i pan Bongrain
(bohaterowie serii o Mikotajku autorstwa Goscinny’ego z ilustracjami Sempégo),
Sophie Lacombe (bohaterka powiesci Marianne Malone 68 pokojow), Asterix
i Obelix, oraz — znacznie rzadziej — nazwy miejscowe i geograficzne (np. pary-
skie Grand Café, La Manche, Lyon, Saint-Maurice, Léopoldville, zleb Drége’a,
muzeum Marmottan, muzeum Orsay). W wypowiedziach bohateréw literackich
zdarzaja si¢ popularne francuskoj¢zyczne wyrazy i wyrazenia, znane wigkszosci
wyksztalconych Polakow, np. bon ton, savoir-vivre, brie, naturellement, bon-
Jour, au revoir, monsieur, madame, atelier, tournée, merci, collage, jury, menu,
papier mdché, voila. Jednostki takie jak savoir-vivre, brie czy atelier, mimo
dzwigkowej formy odczuwalnej jako obca, sg zadomowione w polszczyznie.

We fragmencie powie$ci Marianne Malone pt. 68 pokojow (MN6: 246-
250) i we fragmencie utworu Pawla Beresewicza Wielka wyprawa Ciumkow
(TP6: 285) pojawily sie zleksykalizowane frazy z jezyka francuskiego, takie
jak: nous ne parlons pas frangais, Mon Dieu w przypadku pierwszej pozycji
i deux baguettes, s’il vous plait w przypadku drugiej. Natomiast we fragmencie
ksigzki Hanny Szymanderskiej Polskie tradycje swigteczne przy omawianiu tra-
dycji primaaprilisowej podano jej odpowiedniki w innych jezykach, m.in. fran-
cuskie un poisson d’avril, dost. ‘’kwietniowa ryba’ (MN6: 160). We fragmencie
ksigzki Jacques’a Le Goffa i Jeana-Louisa Schlegela O sredniowieczu znajduje
sie¢ wywod wyjasniajacy, ze w jezyku francuskim stowo chevalier ‘rycerz’ ma
zwigzek z koniem — cheval ‘kon” (MNG6: 172). Z kolei we fragmencie ksigzki
Ewy Jatochowskiej Historia sztuki dla dzieci i rodzicow pojawia si¢ nazwa
okretu Temeraire® (SU6: 246).

Wystepowaniu wyrazow francuskich sprzyja si¢ganie przez autoréw pod-
rgcznikow po podobne teksty, takie jak fragmenty ksigzek Grzegorza Kasdepke
Bon czy ton. Savoir-vivre dla dzieci (MN4: 38; SU4: 17) oraz Jeana-Jacques’a
Sempégo i Renégo Goscinny’ego Mikolajek i inne chiopaki (MN4: 100; TP4:
65; SU4: 10).

®  Zapis oryginalny, bez akcentow. Poprawnie powinno by¢: Téméraire.
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Wymowa francuskich wyrazow

Tworcy podrecznikow przyjeli stuszng zasade, by transkrybowaé nazwiska
autorow tekstow kultury (obrazow, rzezb, dziel muzycznych, filmow, ztotych
mysli), tytuty ich dziet oraz wystgpujace w tlumaczeniach oryginalne nazwy
wilasne, jednak nie wykazali si¢ konsekwencja ani w bezwyjatkowym podawa-
niu wymowy, ani w stosowaniu metod zapisu wyrazoéw francuskich.

Cho¢ wymowa jest podawana przy wigkszosci wyrazéw obcych, zdarza
si¢, ze przy dwuelementowym ciggu wyrazow podaje si¢ wymowe tylko jedne-
go znich, cho¢ drugi czton (np. z powodu akcentu) takze moze przysporzy¢
watpliwosci wymawianiowych, np. Pierre Gripari — wymowa tylko imienia
(MN4: 109), René Goscinny (MN6: 162), Jacques Cluzaud (TP5: 205) — wy-
mowa tylko nazwiska. W serii Stowa z usmiechem znalazta si¢ grupa nazw wia-
snych bez wymowy: Jean-Honoré Fragonard (SU4: 287), Henri Rousseau (SU6:
41), Jean-Léon Gérome i Auguste Rodin (SU6: 144), Marc Chagall (SU6: 186),
Orsay (SU6: 187), Paul Cezanne’ (SU6: 210), Albert Uderzo (SU6: 291).

Z oczywistych wzgledow wskazowki dotyczace wymowy wyrazow fran-
cuskich reprezentujg jej przyblizong forme¢. Trudno dziecku, ktére niedawno
poznato pierwszy w zyciu zestaw znakow pisanych (alfabet), proponowac¢ ko-
lejny zestaw, czyli alfabet fonetyczny, dodatkowo dotyczacy dzwigkow niezna-
nych. To naturalne, ze w dydaktyce (szczegdlnie na pierwszych etapach eduka-
cyjnych) stosuje si¢ alfabet potfonetyczny, czyli wykorzystujacy znaki ortogra-
ficzne stosowane do zapisu jezyka ojczystego, np. krzak — [kszak] zamiast
[kSak]. Przyktadowe zapisy wymowy wyrazow francuskich wygladajg wigc na-
stepujgco: Mouchabiére — czyt. Muszabjer (TP4: 101), Paul Cézanne — czyt. Pol
Sezan (MN4: 191), Luc Besson — czyt. Luk Besg (MN4: 238), Pierre-Auguste
Renoir [czytaj: pier-ogist rentar] (TP5: 86), Marcel Duchamps [czytaj: marsel
diszam] (TP6: 294), Claude Monet [czytaj: klod mone] (TP6: 161), Jean-
Jacques Sempé — czytaj: zq zak sempe (SU4: 10), Charles Perrault [czytaj: szar!
pero] (SU4: 143), Gérard Moncomble [czytaj: zerard makombl] (SUS: 151).

Autorzy podrecznikow stosujg rézne konwencje sygnalizowania wymowy.
W dwoch seriach (TP i SU) wymowa podawana jest w nawiasach kwadrato-
wych po wyrazie czytaj z dwukropkiem, cho¢ w podrecznikach SU to rozwia-
zanie nie jest stosowane konsekwentnie, a ponadto dodatkowo czasami pojawia
sie kursywa. W serii Miedzy nami wymowge sygnalizuje skrot czyt., po ktorym

7 Zapis oryginalny, bez akcentu.
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nazwy wlasne zapisane sg wielkimi literami. Takie rozwigzanie stabo rozgrani-
cza plaszczyzng pisma i mowy. Mieszanie konwencji ortograficznej i fonetycz-
nej moze sprzyja¢ utrwalaniu si¢ btedow w pisowni, z pewnoscia takze nie
ksztattuje odpowiednio §wiadomosci jezykowej. Dla utatwienia w dalszej czesci
artykutu wszystkie informacje fonetyczne z analizowanych podrgcznikdéw beda
podawane w sposob ujednolicony: bez wyrazéw wprowadzajacych (czyt., czy-
taj), w nawiasach bez kursywy, matymi literami.

Bardzo rzadko przy wskazoéwkach wymawianiowych pojawia si¢ informa-
cja o tym, ze dany wyraz pochodzi z jezyka francuskiego, cho¢ czasami mozna
si¢ tego domysli¢ z kontekstu. Podawanie informacji o pochodzeniu danego wy-
razu jest wazne z tego wzgledu, ze forma dzwigkowa danego ciggu literowego
zalezy od jezyka oryginatu, por. francuski malarz pochodzenia armenskiego
Charles-Garabed Atamian [szarlis garabid atamian] (TP4: 118), amerykanski
tworca komiksow Charles Schulz [czarls szulc] (MN4: 160) czy francuski baj-
kopisarz Charles Perrault [szar] pero] (SU4: 143).

Jesli na podstawie stosowanej konwencji dziecko ma dotrze¢ chocby do
przyblizonej formy brzmieniowej obcego wyrazu, to — obok informacji o po-
szczegdlnych dzwiekach — potrzebuje informacji o sposobie akcentowania. Za-
den z analizowanych podrecznikéw ich nie podaje, co sprawia, ze dziecko bez
dodatkowych wskazoéwek moze odczytywac francuskojezyczne wyrazy i frazy
niepoprawnie, przesuwajac akcent z ostatniej wymawianej sylaby wyrazu fran-
cuskiego na przedostatnig, np. Paul Cézanne [pol sezan] (MN5: 336) jako [pol
sezan|, nous ne parlons pas frangais [nu ne parla pa frase] (MN6: 246) jako [nu
ne parlg pa frase], Auguste Renoir [ogist renuar] (MNS5: 336) jako [ogist renu-
ar lub rentar], Sophie [sofi] jako [sofi] (MNG6: 246). Jedyny przyktad akcento-
wania wyrazu francuskiego dotyczy atelier [atelie] (MNS5: 324), ale pochodzi
on z cytowanej w podrgczniku ksigzki Radostawa Pawelca Wieza Babel. Stow-
nik wyrazow obcych nie tylko dla gimnazjalistow.

W analizowanych podrecznikach znalazly si¢ rozne zalecenia wymawia-
niowe dotyczace tych samym jednostek. Najwyrazniej to wida¢ na przykladzie
nazwisk, ktore z racji obecnosci w podstawie programowe;j® znalazty si¢ w kaz-
dym podreczniku, por. René Goscinny [rene gosiny] (TP4: 65; TP6: 288), [go-

8 Podstawa z roku 2008 (podobnie jak ta z 2014) wéréd zalecanych do lektury tekstow kultury

wymienia trzech tworcow francuskojezycznych: René Goscinny, Jean-Jacques Sempé,
Mikolajek (wyboér opowiadan z dowolnego tomu) oraz Juliusz Verne, W 80 dni dookota
Swiata. W podstawie programowej z 2017 11 etap edukacyjny obejmuje klasy IV-VIIIL, jednak
zapisy podzielono na dwie grupy: klasy IV-VI i klasy VII-VIII. W pierwszej grupie znajduja
si¢ nastgpujace nazwiska: René Goscinny, Jean-Jacques Sempé oraz Charles Perrault.
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sini] (MN4: 100, 162; SU4: 10) lub [gosciny]” (MN5: 29; MNG6: 162) oraz Jean-
Jacques Sempé [zan zak sape] (MN4: 100, 162), [zan zak sempe] (TP4: 65;
TP6: 288) czy [za zak sempe] (SU4: 10). Dwa warianty wymawianiowe wysta-
pity przy nazwisku Auguste’a Renoira: [renuar] (MNS5: 336) oraz [rentar] (TP5:
86)'°. Nazwisko Antoine’a de Saint-Exupéry’ego wystapito w analizowanych
podrecznikach w trzech wariantach wymawianiowych, z czego dwa pochodza
z jednej serii: [antlan dy sant egziperi] (TP5: 48; TP6: 15), [antlan dy sant
egz-iperi] (TP6: 316) oraz [antuan de s¢tegziperi] (SUS: 304).

Niektore z przytoczonych przyktadéw ujawniajg miejsca problematyczne,
zwigzane z dostosowaniem dzwickow jezyka obcego do systemu fonologiczne-
go jezyka ojczystego i poszukiwaniem sposobu ich zapisu. Wymowa francu-
skich wyrazoéw przez Polakow zwykle odbiega od oryginalnej. Naturalne sg
modyfikacje fonetyczne dzwigkéw, ktore w polszczyznie nie wystepuja.
Uproszczenia sg niezbgdne, ale obserwacja zgromadzonego materiatu dowodzi,
ze autorzy, stosujac roézne zabiegi upraszczajace, nie czynig tego konsekwent-
nie.

We wszystkich podrecznikach mozna zauwazy¢, ze trudnos$¢ z zapisem
niewystepujacych w jezyku polskim dzwickéw doprowadzita do znaczgcych
uproszczen wymowy francuskiej. Przyktadowo, przez polskie [e] oddaje si¢ trzy
fonemy francuskie: [¢], [e] i [2]. Roznice w ich realizacji sg trudno uchwytne
dla Polaka, poniewaz polszczyzna nie operuje tak wieloma opozycjami fonolo-
gicznymi w systemie wokalicznym. Skutkuje to w wymowie Polaka neutraliza-
cja roznicy w miejscu artykulacji niektorych francuskich samogltosek. W efek-
cie nazwisko Exupéry, wzorcowo wymawiane [egzyperi], w podrgcznikach po-
jawia si¢ w wersji [egziperi] (SUS: 304; TP5: 48; TP6: 15). Uproszczenia doty-
czg réwniez innych samoglosek. Francuskie dzwigki [o] i [0] oddaje si¢ jako
polskie o, np. Auguste [ogyst] i Paul [pol] zapisane odpowiednio jako [ogist]
(TP5: 86) i [pol] (TP5: 81). Z kolei w serii Teraz polski wyrazy de [do] oraz
deux [de] zostaty zapisane w ten sam sposob, jako [dy].

Zacieraniu réznic mi¢dzy wymowa pewnych dzwigkow towarzyszy zjawi-
sko przeciwstawne, a mianowicie réznicowanie zapisu po polsku jednego
dzwieku jezyka francuskiego. Tworcy podrecznikdw mieli znaczng trudno$é
w podjeciu decyzji, jak zapisywac francuskie gloski nosowe. W przypadku nie-
ktorych dzwigkdéw watpliwosci sa zasadne, poniewaz jezyk polski nie dysponu-

°  Wymowa tego typu nawigzuje do polskiego pochodzenia analizowanego nazwiska, jednak nie

oddaje ona sposobu jego prawdopodobnej realizacji dzwigkowej przez Polaka.
1" NSPP (s. 1534) podaje wymowe [Renu-ar].
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je np. gloska [d]. Zostala wigc ona zapisana jako [an] (np. Antoine [antuan]
(SUS: 304) lub [antlan] (TPS5: 48)), [em] (np. Sempé [sempe] (TP6: 288; SUA4:
10)), [a] (np. Enguerrand [agera] (SU6: 209)), [a] (np. Constant [kasta] (TP4:
83)) oraz [am] (np. Duchamps [diszam] (TP6: 294)). Daje to jednak az piec¢
réznych sposobow zapisu jednej gloski. Autorzy podrecznikdéw dos$¢ przypad-
kowo decydowali, czy przy transkrypcji danego wyrazu postuza si¢ jego francu-
ska wymowa, czy ortografia.

Niektore francuskie gloski nosowe sg bardzo zblizone w wymowie do
dzwigkow jezyka polskiego, zatem zdziwienie budzi fakt, ze sg zapisywane na
kilka réznych sposobow. We wszystkich wymienionych wyrazach (Saint-
Exupéry, Perrin, Bongrain, Saint-Maurice, Rodin) pojawia si¢ nosowa gloska
[€], ktora w polskiej transkrypcji w serii Teraz polski zostata oddana nastepuja-
co: [an; ¢; a; 3; en] (TPS: 48; TP5: 205; TP6: 288; TP6: 316; TP6: 321). Francu-
skie [€] jest podobne do polskiego e, mozna by wigc w prosty sposob zapisaé
wszystkie te nazwy wiasne.

Inna grupa probleméw zapisu wiaze si¢ ze stosowaniem alfabetu potfone-
tycznego. Cho¢ zrozumiata jest niech¢¢ do wprowadzania dzieciom nowych
znakow graficznych, takich jak §, 3, u czy 7, to jednak zapis wymowy — nawet
z wykorzystaniem standardowych liter alfabetu — powinien oznaczaé odejScie
od konwencji ortograficznej ku informacji fonetycznej. Szczegolne ktopoty pod
tym wzgledem sprawia litera i.

Wyraz Pierre zapisany jako [pier] Polak przeczyta w jeden sposob — [pjer],
gdyz w polszczyznie literze i w sekwencji: p, b, f; w, m + i + litera samoglo-
skowa odpowiada gloska [j] (por. piasek [pjasek], bialy [bjaty]). W analizowa-
nych podrecznikach mozna spotkaé zapis [pjer] (MN4: 109; TP6: 211), ale
mozna tez trafi¢ na zapis blizszy konwencji ortograficznej — [pier] (MN6: 270;
TP5: 86; SU6: 37). Skoro uwaga odbiorcy zostaje skierowana na subkod
dzwigkowy, nalezy wykorzysta¢ okazje i pokazywac rzeczywiste rdznice mig-
dzy mowg a pismem, zatem zapis z jotg stanowi w tym wypadku lepsze rozwig-
zanie.

Sekwencja liter s, ¢, z, n + i standardowo w polszczyznie odnosi si¢ do glo-
sek miekkich, por. siano [$ano], ciafo [Calo], zima [zima)], nikt [nhikt], jedynie
w wyrazach obcych moze reprezentowac gloski zmiekczone, por. cito, sinus,
Zimbabwe. W tym ostatnim wypadku, aby nie wprowadza¢ nowych znakow
diakrytycznych w materiatach adresowanych do szerokiego grona odbiorcow,
przyjeto sie sygnalizowaé¢ odmienno$¢ wymowy tacznikiem, np. [wym. c-ito,
nie: cito] (NSPP: 111), [wym. s-inus, nie: sinus] (NSPP: 919), [wym. Z-imbabwe]
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(NSPP: 1473). W analizowanych podrecznikach omawiane miegjsca sg trakto-
wane niekonsekwentnie. Zasadniczo dominuje w nich zapis bez tacznika, pro-
wadzacy do blednej, migkkiej wymowy glosek, np. [gosini] (TP4: 65; MN4:
100; TP6: 288), a transkrypcja z tacznikiem pojawia si¢ sporadycznie, np.
[maks-im] (TP6: 290), [mers-i] (TP6: 285). W jednej ksigzce wystgpit nawet
zroznicowany zapis tego samego nazwiska, por. Saint-Exupéry oddany jako
[sant egziperi] (TP6: 15) oraz [sant egz-iperi] (TP6: 316).

W analizowanych podrgcznikach trafiajg si¢ tez ewidentne btedy zaréwno
w pisowni, jak i w wymowie. Znaczna czg$¢ nazwisk francuskich jest zapisy-
wana bez uwzglednienia znakow diakrytycznych. Przyktadowo, nazwisko Paula
Cézanne’a kilkakrotnie zapisano bez akcentu nad pierwszym e (MN4: 191;
SU6: 210). W tekstach zdarzajg si¢ rowniez pomytki w wyborze odpowiedniego
akcentu, np. stowo voila zapisane zostato jako voild (SU6: 230).

Autorzy podrecznikéw podajg czasem catkowicie nieprawidtowa wymowe
wyrazow francuskich. Przyktadowo nazwisko Chappuis w serii Teraz polski za-
pisywane jest jako [szapiu] (TP4: 136; TP6: 91), cho¢ jego wymowg z wyko-
rzystaniem alfabetu potfonetycznego mozna by oddac jako [szaphi]. Z kolei au-
torzy podrecznika Stowa z usmiechem zapisali nazwisko Timothée de Fombelle
jako [timoty de fumbel] (SU6: 64), co trudno wyttlumaczy¢, biorgc pod uwagg,
ze w przypadku innych stéw francuskich pojawiajgcych si¢ w tej serii é zapisy-
wano zawsze jako e, a om, ktore odpowiada dzwigkowi [0], oddawano raczej
jako ¢. Bardziej zgodna z przyjeta przez tworcoOw podrecznika metoda tran-
skrypcji bytaby wersja [timote de fabel]. Btedy pojawiajg si¢ w zapisie nie tylko
nazw wilasnych, ale rowniez zleksykalizowanych fraz jezyka francuskiego.
W roznych podrecznikach pojawia si¢ zwrot au revoir, do ktérego podaje si¢
odmienne zalecenia wymowy — bledne, bo pozbawione dzwigku [R] na koncu
wyrazu [o rewla] (TP6: 285) oraz poprawne [o rewtar] (MNG6: 250).

Podsumowanie

Holistyczne ksztatcenie jezykowe powinno wykorzystywaé rozne do-
$wiadczenia jezykowe uczniéw, uwzglgdnia¢ ich réznorodne potrzeby j¢zyko-
we oraz konteksty edukacyjne i spoteczne. Na lekcjach jezyka ojczystego istnie-
je przestrzen do rozwijania szerszej swiadomosci jezykowej, szerszej w tym
sensie, ze dotyczacej jezykow obcych. Przy okazji kontaktu z tekstami kultury
mozna dokonywa¢ uogolnien odnoszacych si¢ do réznych jezykoéw, ustala¢ po-
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wigzania mi¢dzy nimi i formutowaé hipotezy na ich temat, uczy¢ si¢ podsta-
wowych zwrotow, ostuchiwaé si¢ z jezykiem obcym. Kontakt w wyrazami
francuskimi moze sta¢ si¢ okazja do refleksji nad cechami réznicujacymi jezyk
francuski i polski, takimi jak wystepowanie we francuszczyznie dzwigcznych
spotglosek wiasciwych i glosek niemych w wygtlosie, jej bogatszy zasdéb samo-
glosek czy akcent oksytoniczny.

Takie nauczanie stanowi wyzwanie dla polonisty, wiec tym bardziej w pod-
recznikach nalezy zadbac¢ o to, aby przy odpowiednich wyrazach obcego pocho-
dzenia pojawiata si¢ informacja o ich wymowie i rodowodzie. Pozwoli to
ksztattowa¢ ogdlnag orientacje w jezykach, a takze w konwencjach ich zapisu
i specyfice dzwigkowej. Rozwijaniu $wiadomosci jezykowej sprzyja Scislejsze
rozgraniczenie wymowy i pisma (np. zapisywanie wymowy w nawiasach kwa-
dratowych, nieuzywanie wielkich liter), bezwzgledne sygnalizowanie sposobu
akcentowania, konsekwentne stosowanie zapisu fonetycznego bazujacego na li-
terach alfabetu (np. [pjer] zamiast [pier]) oraz przyjecie spojnych zasad odda-
wania konkretnych dzwickow (np. [€] zawsze jako [¢]). Informacja 0 wymowie
powinna by¢ jak najbardziej precyzyjna i konsekwentna (szczeg6élnie w danej
serii podrgcznikéw), tym bardziej, ze dotarcie do formy brzmieniowej wielu
nazw wlasnych pojawiajacych si¢ w analizowanych materiatach nie jest takie
proste. Obecne zapisy dotyczace jezyka francuskiego wskazuja raczej na intu-
icyjne dziatania autoréw podrecznikéw niz na rozwigzania przemyslane.

Obecnos¢ wyrazow francuskojezycznych w podrecznikach do nauki jezyka
polskiego jako ojczystego wpisuje si¢ w realizacje idei r6znoje¢zycznosci. Z jed-
nej strony jest doskonalym narzedziem promocji jgzyka francuskiego, a z dru-
giej — znakomitym pretekstem do integracji réznych do$wiadczen jezykowych
uczniow. Warto jednak lepiej wykorzystaé¢ t¢ okazje do budowania w mtodych
ludziach $wiadomosci roznic migdzy jezykami oraz rozwijania kompetencji or-
toepicznej, dotyczacej m.in. znajomo$ci konwencji opisywania wymowy
(ESOKJ: 106).

Analizowane podreczniki

MN4: A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Jezyk polski 4, Gdansk 2012, Gdanskie Wydawnic-
two Os$wiatowe.

MNS: A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Jezyk polski 5, Gdansk 2013, Gdanskie Wydawnic-
two Os$wiatowe.
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MNG6: A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Jezyk polski 6, Gdansk 2014, Gdanskie Wydawnic-
two Os$wiatowe.

SU4: E. Horwath, A. Zeglen, Stowa z usmiechem. Literatura i kultura. Jezyk polski, ki. 4, War-
szawa 2012, WSIP.

SUS5: E. Horwath, A. Zeglen, Stowa z usmiechem. Literatura i kultura. Jezyk polski, kI. 5, War-
szawa 2013, WSIP.

SU6: E. Horwath, A. Zeglen, Stowa z usmiechem. Literatura i kultura. Jezyk polski, ki. 6, War-
szawa 2014, WSIP.

TP4: A. Klimowicz, Teraz polski! Podrecznik do ksztatcenia literackiego, kulturowego i jezyko-
wego dla klasy czwartej szkoly podstawowej, Warszawa 2013, Nowa Era.

TP5: A. Klimowicz, Teraz polski! Podrecznik do ksztatcenia literackiego, kulturowego i jezyko-
wego dla klasy pigtej szkoly podstawowej, Warszawa 2013, Nowa Era.

TP6: A. Klimowicz, Teraz polski! Podrecznik do ksztalcenia literackiego, kulturowego i jezyko-
wego dla klasy szostej szkoly podstawowej, Warszawa 2014, Nowa Era.
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French words and their pronunciation in Polish textbooks

Abstract: The purpose of the article is to present the results of the analysis of several Polish text-
books, popular in primary schools, for presence and functions of French words. The main focus of
interest was the way Polish textbooks give the pronunciation of French words. The research
shows that their transcription is inconsistent and may lead to incorrect pronunciation. The analysis
of the textbooks encourages reflection on plurilingualism and holistic language education. The
presence of foreign words in Polish language education provides opportunities for the develop-
ment of language awareness.

Key words: primary school, textbooks analysis, transcription of French words, plurilingualism
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Nazwy geograficzne
jako hasla zadan szaradziarskich

Fenomen rozrywek umystowych budzit od dawna zainteresowanie badaczy
réznych specjalnosci. Najbardziej znane wypowiedzi na ich temat wyszty spod
reki tak znakomitych znawcow tematu, jak historyka i znawcy kultury Johanna
Huizingi, ktory uznaje je za najstarsze formy ludyczne (Huizinga 1985: 16) czy
filozofa i socjologa Rogera Callois, ktéry w podstawowej grupie zabaw, czyli
agonie, obok rywalizacji sportowej (fizycznej), sytuuje rozrywki bedace forma
wspotzawodnictwa intelektualnego. Zaklada bowiem milczaco, Ze nie tylko bio-
rac udzial w konkursach, ale i rozwigzujac krzyzowki, jesteSmy uczestnikami
rywalizacji (Callois 1973: 24).

O tym, ze rozwigzywanie zagadek i famigtowek nalezy od wiekow do za-
sadniczego repertuaru zabaw i sposoboéw spedzania wolnego czasu wielu Pola-
kéw, $wiadczg wprost nie tylko opisy obyczajéw wielu pokolen naszych przod-
kow', ale posrednio takze rozw6j nazewnictwa zwigzanego z tym kregiem te-
matycznym.

Stopniowego rozrastania si¢ pola interesujgcego nas stownictwa dowodzg
zasoby juz dziewigtnastowiecznych stownikow jezyka polskiego. Wprawdzie
u Lindego znajdziemy tylko jedng taka nazwe, czyli rodzimg zagadke, ktora
leksykograf definiuje jako ‘zadanie, to co si¢ zadaje komu do rozwigzania’, ale
juz tzw. stownik wilenski z potowy wieku XIX oraz tzw. stownik warszawski,
cho¢ publikowany w pierwszej ¢wierci XX wieku, ale rejestrujacy przede

' Anna Piotrowicz wlacza leksyke z tego zakresu do szeroko rozumianego zycia towarzys-

kiego, zob. Piotrowicz 2004.
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wszystkim stownictwo dziewietnastowieczne, dostarczaja liczniejszych przy-
ktadow.

I tak odnajdujemy w nich, obok nielicznych stow rodzimych, jak zagadka
czy tamigtowka/tomigtowka zdefiniowanej jako ‘zadanie trudne do rozwigzania
a zasadzajace si¢ na kombinacji liczb, liter lub zglosek’, gtéwnie terminy obce-
go pochodzenia.

Najliczniej reprezentowane sg grecyzmy: anagram (takze w postaci ana-
gramma, anagrama, anagramat) rozumiany jako ‘przestawienie gltosek w wy-
razie, z czego nowy wyraz powstaje’, akrostych/akrostychon objasniany jako
‘rodzaj wierszy, ktorych poczatkowe gloski tworza imi¢ pewnej osoby lub mysl,
jaka wyrazajg’, homonim ‘wyraz jednobrzmiacy, ale oznaczajacy co innego’,
kryptagram/kryptogram ‘tajne pismo, zamiast liter zawierajagce umowione zna-
ki’, logogryf ‘zagadka jezykowa polegajaca na uktadaniu z pojedynczych zglo-
sek wyrazow, ktorych litery poczatkowe lub $rodkowe dajg rozwiazanie’, meta-
gram definiowany jako ‘tamigtowka, polegajaca na przestawieniu gloski a. gto-
sek dwu a. wigcej wyrazow, wynajdowaniu wyrazow przez zamiang liter’, pa-
lindrom/palindromon w znaczeniu ‘zdanie to samo znaczace, gdy si¢ je czyta
wprost 1 wspak’, tautogram ‘utwor wierszowany, w ktorym kazdy wiersz lub
wyraz zaczyna si¢ od tej samej litery’.

Zdecydowanie mniej liczne sg zapozyczenia z jezyka francuskiego, mia-
nowicie: kalambur/kalembur definiowany jako ‘igraszka stow, dwuznaczny wy-
raz’, rebus ‘zagadka obrazkowa, rodzaj famiglowki polegajacej na przedstawie-
niu w szeregu obrazkow, uzupetianych cyframi, literami, sylabami, a nawet ca-
tymi wyrazami, jakiej$ sentencji, aforyzmu lub przystowia’, szarada objasniany
jako ‘zagadka, w ktorej nalezy odgadnaé dany wyraz za pomoca znaczenia jego
poszczegdlnych sylab lub réznych kombinacji tych sylab?.

W tym miejscu warto zauwazyc¢, ze w zasadzie wszystkie nazwy ujawnione
w materiale wieku XIX przetrwaly w terminologii szaradziarskiej do chwili
obecnej, chociaz dawne objasnienia ich znaczen mogg w mniejszym lub wigk-
szym stopniu odbiega¢ od definicji wspotczesnych.

Nie ma watpliwosci, ze rozrywki umystowe, cieszace si¢ od lat niezmien-
nym zainteresowaniem w$rod reprezentantow réznych pokolen, poza dawaniem
zadowolenia z rozwigzania zadania, czy ewentualnej satysfakcji ze zwyciestwa
w sformalizowanej rywalizacji, pelnig takze role poznawcza i edukacyjna.

2 Z ogblnego jezyka francuskiego charade lub jego regionalnej odmiany charrade.
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Z jednej strony bowiem wymagaja od szaradzisty ogromnej wiedzy ogolnej
i szczegotowej, z drugiej takiej wiedzy mu nieustannie dostarczaja.

Zawarta w rozrywkach umystowych wiedza jest nie tylko bogata, ale tez
pod wieloma wzgledami zr6znicowana. Na ten potgzny zasobnik wiedzy, glow-
nie o encyklopedycznym charakterze, sktadaja si¢ m.in. wiadomos$ci elementar-
ne, niekiedy wrecz potoczne, ale obecnie liczniejsze sg elementy wiedzy erudy-
cyjnej i informacje specjalistyczne. Wiedzg szaradzisty tworza rozne warstwy
chronologiczne, uwarunkowane m.in. pokoleniowo, nawigzujace chociazby do
tradycyjnego wyksztatcenia. Z kolei nowsze warstwy haset dos¢ czgsto sg sy-
gnatem nie tyle zmian generacyjnych, co przeobrazen zachodzacych w zasobie
leksykalnym jezyka polskiego. Mam tu na uwadze przede wszystkim wzboga-
canie go o leksyke zwigzang z nowszymi tendencjami cechujacymi polszczy-
zne¢, mianowicie: internacjonalizacje, technologizacj¢, marketyzacje, terminolo-
gizacj¢ (Gajda 1999: 12; Ozo6g 2007: 23-24), skutkujgce m.in. licznymi zapozy-
czeniami, terminami specjalistycznymi, w tym znamiennymi dla jezyka me-
diéw, zwlaszcza Internetu.

Co innego, ze autorzy zadan szaradziarskich chetnie siggaja do warstw in-
nych niz wspotczesne wspolnoodmianowe stownictwo polszczyzny (Markow-
ski 1990), czyli po leksyke nacechowang chronologicznie (dawna, przestarzala,
historyczng), terytorialnie (regionalizmy, dialektyzmy), czy leksyke socjolektal-
ng. Nieocenionym zrodlem haset jest tez stownictwo o zabarwieniu emocjonal-
nym, nacechowane stylistycznie, w tym formy przenosne, zartobliwe, zdrobnie-
nia i zgrubienia®. Nie da si¢ tez przeoczy¢ faktu, ze bardzo liczne w zadaniach
szaradziarskich sg elementy obcego pochodzenia, nie tylko zapozyczenia, ale
1 wyrazy 1 wyrazenia cytatowe, a obok stownictwa pospolitego czesto notujemy
takze nazwy wlasne. Zwraca takze uwage ogromnie zroznicowany zakres tema-
tyczny i pojeciowy hasel. Do najchetniej wykorzystywanych w zadaniach sza-
radziarskich zakres6w tematycznych naleza: geografia, nazwy zaczerpnigte
z historii powszechnej 1 historii Polski, nazwy mitologiczne i biblijne, nazwiska
tworcow dziet artystycznych, zwtaszcza literatury, ale tez muzyki i filmu, na-
zewnictwo z zakresu fauny i flory, terminy specjalistyczne, na przyktad sporto-
we, wojskowe, medyczne, architektoniczne i inne.

Przedmiotem mojego zainteresowania w niniejszym artykule jest materiat
nazewniczy zawarty w kilkunastu numerach profesjonalnych wydawnictw sza-
radziarskich, mianowicie dwutygodnika Rozrywka oraz miesiecznikow Rewia

> Obszerniej pisze na ten temat w innym artykule (Nowowiejski 2018: w druku).
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Rozrywki i Rozrywka Magazyn z przetomu 2017/2018 roku. Ze wzgledu na ida-
cy w setki przyktadow material nazewniczy koncentruj¢ si¢ wylacznie na na-
zwach geograficznych przede wszystkim toponimach i mikrotoponimach, na-
zewnictwie miejskim, etnonimach, choronimach (gléwnie nazwy panstw, ale
tez regionow, standéw, landow, republik), hydronimach (przede wszystkim na-
zwy rzek, ale tez morz, oceandw, zatok, ciesnin), oronimach (zwlaszcza nazwy
tancuchow gorskich i szczytow), ojkonimach (zwtaszcza nazwy stolic panstw
i regionow, stanow 1 innych waznych os$rodkow miejskich oraz ich dzielnic,
takze nazwy wsi).

Przyjrzyjmy si¢ zatem, jakich informacji moga nam dostarczy¢ zadania
z zakresu geografii, wspolczesnej 1 historycznej, §wiatowej, ogdlnopolskiej i lo-
kalnej. Pytania i polecenia z tego zakresu sg formutowane na wiele sposobow.
Nigjako zgodnie z oczekiwaniami dominujg proste formuty typu: kraj nad Ni-
lem (Egipt), panstwo na Oceanie Indyjskim (Seszele), stolica Jordanii (Amman),
stolica Czadu (Ndzamena), stolica Kenii (Kigali), stolica Wenezueli (Caracas),
stolica Walii (Cardiff), stolica Maroka (Rabat), stolica Etiopii (Addis Abeba),
stolica Bahrajnu (Manama), egipskie miasto nad Morzem Srédziemnym (Port
Said), zabytkowa cze$¢ Krakowa (Stare Miasto), dzielnica Swinoujscia (War-
szow), prawy doptyw Odry (Ina), lewy doptyw Odry (Nysa), Slask za Odra (Za-
olzie).

Warto jednak podkresli¢, ze w obrebie takich deskrypcji bardzo czesto po-
jawiajg sie¢ dodatkowe informacje i konteksty, przede wszystkim doktadniej sy-
tuujace obiekt bedacy przedmiotem zadania w blizszej lub dalszej przestrzeni
geograficznej. W wypadku nazw panstw wskazuje si¢ zwykle na jego najblizsze
sgsiedztwo, np. potudniowy sasiad Turcji (Syria), graniczy z Syrig i Izraclem
(Liban), graniczy z Nikaragua, Salwadorem i Gwatemalg (Honduras), graniczy
z Hondurasem i1 Kostaryka (Nikaragua), sasiaduje z Indiami i Afganistanem
(Pakistan), panstwo lezace migdzy Wietnamem a Tajlandia (Laos), panstwo
mi¢dzy Nikaragug a Panamg (Kostaryka), panstwo graniczace jedynie z Wto-
chami (San Marino), albo inne uwarunkowania lokalizacyjne, np. panstwo
w Himalajach (Nepal), panstewko w Pirenejach (4ndora), panstwo siegajace od
Baltyku po Pacyfik (Rosja), panstwo w Azji na wyspie Cejlon (Sri Lanka), pan-
stwo nad zatoka Wielka Syrta (Libia), panstwo nad Adriatykiem oddzielone od
Wioch cieéning Otranto (Albania), afrykanskie panstwo na zachodnim brzegu
jeziora Niasa (Malawi), panstwo z Wyspami Kanaryjskimi (Hiszpania). Réwnie
czesto za punkt odniesienia przyjmuje si¢ nazwy stolic tych krajow: kraj ze sto-
lica w Bagdadzie (/rak), panstwo, ktorego stolicg jest Utan Bator (Mongolia),
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jego stolica jest Taszkent (Uzbekistan), panstwo na Potwyspie Arabskim z Sang
(Jemen), panstwo na Potwyspie Indochinskim z Phnom Penh, lub innych o$rod-
kéw miejskich: panstwo z Aleksandrig, Fajum (Egipf), nadbaltyckie panstwo
z Tallinem, Tartu (Estonia). Niekiedy nazwe panstwa zdradzaja inne okoliczno-
Sci, np. panstwo w ptd. Afryce bez dostepu do morza (Botswana), panstwo
w potnocno-zachodniej Afryce, z dostepem do Atlantyku (Mauretania), kraj, do
ktérego nalezy wyspa Bornholm (Dania), panstwo w Matych Antylach (jak
imi¢ zenskie) (Dominika), ojczyzna Simona Ammanna, skoczka narciarskiego
(Szwajcaria), ojczyzna reggae (Jamajka).

Nazwe panstwa moga tez posrednio ewokowaé etnonimy, gtownie nazwy
mieszkancoéw miast, jak w przyktadach: mieszkanka Nairobi (Kenia), mieszka-
niec Rabatu lub Casablanki (Maroko), mieszkaniec wysp Kiusiu, Okinawa (Ja-
ponia), mieszkanka panstwa z Teheranem (/ran), mieszkanka panstwa z Kabu-
lem (Afganistan), mieszkaniec Izmiru lub Adany (7urcja).

Do najciekawszych wskazan na poszukiwany choronim naleza peryfrazy
w rodzaju: kraj kwitngcej wisni (Japonia), kraj klonowego liscia (Kanada), kraj
fiordow (Norwegia), kraj tysiaca jezior (Finlandia), kraj piramid (Egipt), pan-
stwo $rodka (Chiny), zielona wyspa (Irlandia).

Za pomocg wyrazen omownych opisywane sa takze nazwy wigkszych
obiektow geograficznych, na przyktad kontynentow: Czarny Lad (Afivka), Stary
Kontynent (Europa), Nowy Swiat (dmeryka) lub innych obszaréw, np. peryfra-
za Trzeci Swiat odnosi si¢ do stabo rozwinietych panstw Azji, Afryki i Ameryki
Lacinskiej.

Podobne formy deskryptywne dotycza nazw stanow USA, mianowicie
wskazujg na ich geograficzne usytuowanie, np. amerykanski stan nad Zatoka
Meksykanska (Luizjana), malutki stan na wschodnim wybrzezu USA (Delaware),
stan w regionie Wielkich Jezior, lezacy na dwoch potwyspach (Michigan),
w tym zwlaszcza sgsiedztwo innych standw, np. amerykanski stan, potnocny sa-
siad Teksasu (Oklahoma), stan w USA sgsiadujacy z lowa i Kolorado (Nebra-
ska), stan w USA graniczacy z Kanada (Dakota), sasiaduje z Nebraska (lowa),
ewentualnie inne ciekawe geograficzne okoliczno$ci, np. stan w USA, w kto-
rym znajduje si¢ Wielki Kanion Kolorado (Arizona), sasiad stanu Kalifornia
z terenami pustynnymi (Nevada), westernowy stan USA (7eksas).

Punktem odniesienia, jak w wypadku nazw panstw, sa tez nazwy stolic, jak
w przyktadach: amerykanski stan ze stolica w Austin (7eksas), amerykanski stan
z Little Rock (Arkansas), stan w USA ze stolica w Des Moines (lowa), stan
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w USA ze stolica w Auguscie (Maine), stan ze stolicg w Lansing (Michigan) lub
inne wazne miasta: stan USA z Las Vegas (Nevada).

W pojedynczych wypadkach autorzy zadan wskazuja na inne wazne czy
ciekawe okoliczno$ci m.in. sportowe: stan, w ktorego stolicy w 1996 r. odbyly
si¢ XXVI Letnie Igrzyska Olimpijskie, na ktorych Polacy zdobyli 17 medali,
w tym 7 zlotych (Georgia), kulturalne: amerykanski stan ze stolica w Atlancie,
o ktérym $piewal Ray Charles (Georgia)’, tutaj witajg i zegnaja turystow trady-
cyjnym aloha! (Hawaje) lub inne: amerykanski stan z Centrum Kosmicznym
im. Johna F. Kennedy'ego (Floryda).

W nielicznych okresleniach regionow, poza wskazywaniem na ich potoze-
nie (region w potnocnej Europie ze Szwecjg i Norwegia — Skandynawia, pro-
wincja w Argentynie przy granicy z Paragwajem — Formosa, kraina w pt. Sto-
wacji i czgsciowo w Polsce — Orawa, enklawa w Republice Poludniowej Afryki
— Lesotho) 1 ich stolice (republika autonomiczna w europejskiej czgsci Rosji, ze
stolica w Ufie — Baszkiria), czy najwazniejsze osrodki miejskie (prowincja Ka-
nady z Ottawg — Ontario, region z Jerozolima, Gazg i Hajfg — Palestyna), czgsto
bierze si¢ pod uwage szczegdlne walory kulturalne, folklorystyczne, na przy-
ktad region z Sewillg, zwany ogrodem Hiszpanii (4dndaluzja), alpejski region
kojarzacy si¢ z jodtowaniem (7yrol), region w Szwajcarii stynacy z wyrobu se-
ra’ (Emmental), bogaty w folklor region na Mazowszu (Lyse, Kadzidto, My-
szyniec) (Kurpie).

Osobng kategori¢ nazewniczg stanowig miana wysp i archipelagéw, w de-
skrypcjach zwykle zwraca si¢ uwage na ich wielkos¢ oraz zlokalizowane na
nich os$rodki miejskie: najwicksza wyspa na ziemi (Grenlandia), najwigksza
wyspa w Archipelagu Riukiu (Okinawa), najwicksza wyspa na Morzu Srod-
ziemnym (Sycylia), najwicksza wyspa w Niemczech (Rugia), najwicksza
z wysp Polinezji Francuskiej (7ahiti), najmniejsza z czterech glownych wysp
Japonii (Sikoku), wyspa z Miedzyzdrojami (Wolin), wyspa z Hiroszimg i Naga-
saki (Honsiu), Wyspy Zotwie, ekwadorski archipelag na Pacyfiku (Galapagos),
Wyspy Zeglarzy ze stolica w Apii (Samoa). Jednostkowo zdarzaja si¢ tez inne
uwarunkowania kontekstowe: wyspa w Balearach, jak model Seata (/biza).

Te kategorie nazewnicza uzupetniaja, stosunkowo rzadko przez autoréw
zadan uwzgledniane inne miana, jak w przyktadach: potwysep, na ktorym lezy
Turcja (Azja Mniejsza), (Przylgdek Dobrej Nadziei) uw wybrzezy Afryki.

4
5

Chodzi o utwor Georgia on My Mind.
Idzie o twardy ser podpuszczkowy ,,ementaler”.
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Do hasel najcze$ciej wystepujacych w analizowanych materiatach szara-
dziarskich nalezg nazwy miejscowe, gtownie nazwy miast, w tym stolic panstw.
Poza schematycznymi prostymi pytaniami o nazwe stolicy kraju: stolica Cypru
(Nikozja), stolica Bahrajnu (Manama), stolica Somalii (Mogadiszu), stolica Taj-
landii (Bangkok), metropolia na Honsiu (7okio), skandynawska stolica (Oslo),
w zadaniu uwzglednia si¢ nieraz inne interesujace realia: skandynawska stolica
z Ogrodami Tivoli (Kopenhaga), stolica panstwa, w ktorym pflaci si¢ lekami
(Tirana), zwtaszcza konteksty geograficzne: stolica polozona nad Tygrysem
(Bagdad), stolica nad Dunajem (Bratystawa). Przedmiotem zadania bywaja,
cho¢ zdecydowanie rzadziej, nazwy stolic regionow (stolica Saksonii — Drezno,
stolica Laponii, stolica regionu w Finlandii — Rovaniemi, miasto w potnocnej
Arabii Saudyjskiej, stolica Pélnocnej Prowincji Granicznej — Arar, stolica Dol-
nego Slaska — Wroclaw, miasto nad Notecia, stolica Kujaw Zachodnich — Ino-
wroctaw), stanow USA (stolica stanu Wirginia — Richmond, stolica stanu Kolo-
rado — Denver), landow 1 kantonow (miasto w Szwajcarii, stolica kantonu
Argowia — Aarau, stolica Bawarii — Monachium, stolica kraju zwigzkowego
w potudniowej Austrii — Graz).

Nazwe stolicy kraju moze sugerowac zapytanie o miano jej mieszkancow,
np. mieszkaniec stolicy Bulgarii (Sofia), mieszkanka stolicy Serbii (Belgrad),
mieszkanka stolicy Omanu (Maskat), Stowenka ze stolicy (Lublana).

Poza stolicami, z natury rzeczy najwazniejszymi zwykle osrodkami miej-
skimi panstw i1 regiondw, autorzy zadan wykorzystujg cze¢sto nazwy innych
miast, uwzgledniajgc przy tym interesujace ich wyrdzniki, jak wielko$¢ czy inne
charakterystyczne wilasciwosci, np.: najwigksze miasto Szwajcarii (Zurich),
drugie co do wielko$ci miasto w Jemenie (Aden), duze stowackie miasto przy
granicy z Wegrami (Koszyce), rosyjskie miasto, wazny wezet kolei transsybe-
ryjskiej (Omsk), wielki port 1 uzdrowisko nad Morzem Czarnym (Soczi), miasto
z najwigkszym portem lotniczym w Europie (Londyn), [...] nad Menem, miasto
w Hesji (Niemcy), jedna z najwazniejszych metropolii finansowych (Frankfurt),
miasto na Florydzie uznane za najbogatsze na $wiecie (Miami), najstarsze mia-
sto Australii (Sydney), wtoskie miasto z widokiem na Wezuwiusza (Neapol),
miasto nazywane ,,arabska stolicg Izraela” (Nazaret), indyjskie miasto nad Mo-
rzem Arabskim, Mumbaj (Bombaj), miasto w Rosji, niezamarzajacy port w po-
blizu granicy z Norwegig i Finlandiag (Murmansk), ukrainskie miasto nad Sere-
tem (Zarnopol), francuskie miasto odwiedzane corocznie przez miliony piel-
grzymow (Lourdes), miasto w stanie Nevada, §wiatowa stolica hazardu (Las
Vegas), kolebka jazzu tradycyjnego (Nowy Orlean).

187 |



| Bogustaw Nowowiejski |

W dotychczasowych rozwazaniach przedmiotem naszego zainteresowania
byty przede wszystkim nazwy obcych obiektow geograficznych. To nie ozna-
cza, iz w zadaniach szaradziarskich nie bierze si¢ pod uwage nazewnictwa ro-
dzimego. Zwraca jednak uwagg, ze wsrod wykorzystywanych ojkonimoéow tylko
z rzadka trafiajg si¢ nazwy duzych miast: miasto wojewodzkie nad Bystrzyca
(Lublin), miasto wojewddzkie nad Lyna (Olsztyn), miasto z Kleparzem i Kro-
wodrzg (Krakow), czgsciej ich fragmenty: dzielnica Katowic z zabytkowym
osiedlem gorniczym (Giszowiec), rekreacyjna dzielnica Poznania (Kiekrz),
cze$é Warszawy kojarzaca sie z FSO (Zeran), cze$¢ Krakowa z duzymi zakta-
dami im. Tadeusza Sendzimira (Nowa Huta), obszar Krakowa z Sanktuarium
Bozego Mitosierdzia (£agiewniki), nadmorska dzielnica Gdyni (Orfowo), ,,glo-
$na” dzielnica Wroctawia (Krzyki), czgs¢ Olsztyna z miasteczkiem akademic-
kim (Kortowo). Niekiedy dotyczy to mniejszych osrodkow miejskich, np. dziel-
nica Wiladystawowa z O$rodkiem Przygotowan Olimpijskich (Cetniewo).

W charakterystyce mniejszych nazw miast wykorzystuje si¢ zwykle ich
usytuowanie: miasto u podnoéza Sniezki (Karpacz), miasto nad jeziorem Necko
(Augustow), miasto w otulinie Stowinskiego Parku Narodowego (£eba), lub in-
ne charakterystyczne elementy: miasto z Narodowym Muzeum Morskim
(Gdansk), miasto, w ktorym ogloszono Manifest PKWN (Chefm), miasto na
Lubelszczyznie nazywane perta renesansu, Padwa poinocy (Zamosc¢), miasto
z pomnikiem chrzaszcza (Szczebrzeszyn), miasto potozone na skraju Puszczy
Biatej nad Narwig, z zamkiem biskupow plockich (Puftusk), miasto z wycig-
giem krzesetkowym na Skrzyczne (Szczyrk), miejscowos¢ na Pojezierzu Lubu-
skim, z zamkiem joannitow (£agow), matopolskie miasto powiatowe z gwiazda
i potksiezycem w herbie (Tarnéw), miasto na Dolnym Slasku, sceneria filmu
Sami swoi (Lubomierz), miasto w Malopolsce z browarem Okocim (Brzesko),
miasto w powiecie biatlogardzkim znane z erupcji ropy naftowej (Karlino), mia-
sto nad Odra z hutg miedzi (Glogow), mazurskie miasto z wyzsza szkotg policji
(Szczytno), dawne miasto wojewddzkie nad Sanem z muzeum dzwonow i fajek
(Przemysl), miasto w pow. lidzbarskim z czarnym smokiem w herbie (Orneta).
Podobna zasada dotyczy nazw wsi, czasem informacja sprowadza si¢ do jej ad-
ministracyjnego przyporzadkowania i potozenia (wie§ gminna w powiecie Le-
czynskim — Cycow, wies w powiecie stubickim, przy przejSciu granicznym do
Niemiec — Swiecko), czgéciej zwraca si¢ uwage na dodatkowe charakterystycz-
ne okolicznosci: wie§ w powiecie nowosadeckim, miejsce $mierci Janusza Ku-
socinskiego (Palmiry), wie$ Fryderyka Chopina (Zelazowa Wola), wie$ nad
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Oka, miejsce formowania 1. Dywizji Piechoty im. Tadeusza KoS$ciuszki (Siel-
ce).

Wsrod hydronimow zdecydowanie dominujg nazwy rzek i ich doptywow.
Najczesciej wyrdznia sie wielkos¢ rzeki, np. najwigksza rzeka Wenezueli, trze-
cia pod wzgledem dlugosci w Ameryce Potudniowej (po Amazonce i Paranie)
(Orinoko), gtowna rzeka Birmy (/rawadi), najdtuzsza rzeka Francji (Loara),
najdtuzsza rzeka Azji (Jangcy), wielka rzeka w Brazylii, Paragwaju, Argentynie
i Urugwaju (Parana), najwickszy doptyw Missisipi (Missouri), najdtuzszy lewy
doptyw Wisty (Pilica). Nie brak jednakze deskrypcji, w ktorych pod uwage bie-
rze si¢ inne uwarunkowania, zwlaszcza usytuowanie: rzeka graniczna migdzy
USA a Meksykiem (Rio Grande), przeptywa przez Roztoczanski Park Narodo-
wy (Wieprz), doptyw Wisly, przeptywa przez Jaworzno i Mystowice (Prze-
msza), rzeka w Bo$ni i Hercegowinie oraz w Serbii, doptyw Sawy (Drina),
przeplywa przez jezioro Wigry (Czarna Hancza), w Kolobrzegu uchodzi do
Battyku (Parseta), taczy si¢ z Niemnem poprzez Kanat Augustowski (Biebrza),
rzeka na Alasce, lewy doptyw Jukonu (7Tanana), ptynie przez Mielec (Wistok)
i inne okolicznosci: najwigkszy lewy doplyw Amazonki (z hiszp. Rzeka Czarna)
(Rio Negro), lewy doptyw Motlawy z kajakowym szlakiem elektrowni wodnych
(Radunia), rzeka na terenie dzisiejszej Biatorusi w tytule powiesci Cz. Milosza
(Issa).

Sporadycznie przedmiotem zadania sg nazwy jezior: Wielkie Jezioro Stone
—akwen w stanie Utah, najwigksze jezioro Europy (£adoga), najwigksze jezioro
na Biatorusi (Narocz), najwicksze jezioro w Etiopii (7ana), jezioro w Borach
Tucholskich z Wyspa Ostrow Wielki (Wdzydze), jezioro przybrzezne na Wy-
brzezu Stowinskim (Jamno) i1 kanatow: zeglowna droga w GOP-ie ze $luzg La-
bedy (Kanat Gliwicki).

Czesciej pojawiaja si¢ nazwy morz, oceanow i ich elementow, np. ocean
z Rowem Marianskim (Pacyfik), ocean z Pradem Zatokowym (Atlantyk), stony
akwen, najnizej polozona depresja na granicy Izraela i Jordanii (Morze Mar-
twe), $rodladowy akwen odcigty Oceanu Atlantyckiego przez Polwysep Kolski
(Morze Biate), czgs¢ Morza Baltyckiego, nad ktorg lezy Estonia (Zatoka Fin-
ska), akwen miedzy Arabig Saudyjska a Iranem (Zatoka Perska), taczy Morze
Srédziemne z Atlantykiem (Ciesnina Gibraltarska), kanat oddzielajacy Wielka
Brytani¢ od Francji (La Manche).

Bardzo czgsto wykorzystuje si¢ w zadaniach szaradziarskich nazwe styn-
nego wodospadu na granicy USA i Kanady (Niagara).
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Do licznych w analizowanym materiale oronimow nalezg przede wszyst-
kim nazwy tancuchow gorskich i szczytow: tancuch gorski we Wtoszech (Ape-
niny), gory z Mont Blanc (4lpy), gory w Belgii, anagram wyrazu denary (A4rde-
ny), region gorski w Azji Centralnej (Pamir), masyw gorski w Tatrach Zachod-
nich (Czerwone Wierchy), najwyzszy szczyt Tatr (Gerlach), najwyzszy szczyt
catych Beskidow Zachodnich (Babia Gora), ptaskowyz w Peru (Nazca).

Nieczesto pojawiaja si¢ w zadaniach nazwy innych obiektow geograficz-
nych, jak w przyktadach: pustynia w poinocnej czgsci Chile (Atakama), pusty-
nia w Uzbekistanie i Kazachstanie (Kyzyt-kum), stynny park narodowy w USA
(Yellowstone), kosmodrom w Kazachstanie (Bajkonur).

Za elementy nazewnictwa miegjskiego, czyli hodonimy uzna¢ mozna m.in.
nastepujace miana: korty trawiaste w Londynie, miejsce najbardziej prestizo-
wego turnieju tenisowego (Wimbledon), zieleniec w Londynie, gdzie kazdy mo-
ze glosno wyraza¢ swoje poglady (Hyde Park), stynne amerykanskie wigzienie,
zamkniete w 1963 r. (dlcatraz), $wiatynia w Mekce, miejsce kultu muzulma-
néw (Kaaba), warszawska ulica, przy ktorej mieScit si¢ urzad cenzury (Mysia).

W charakteryzowaniu niektérych obiektow geograficznych wykorzystuje
si¢ czasem ciekawe aspekty ich przesztosci, np.: dawna nazwa Demokratycznej
Republiki Konga (Zair), dawna nazwa Mjanmy (Birma), dawna nazwa Tajlandii
(Syjam), starozytne panstwo w potnocnej Mezopotamii (A4syria), kraina histo-
ryczna w Hiszpanii ze stolica w Sevilli (4ndaluzja), kraina historyczna na
wschodnim wybrzezu Adriatyku ze Splitem i Dubrownikiem (Dalmacja), na-
zwa Anglii uzywana w starozytnosci (4/bion), pierwsza stolica Polski (Gniezno),
pierwsza stolica Japonii (Nara), stolica Finlandii do 1812 r. (Turku), wyspa na
Morzu Karaibskim, nazywana niegdy$ Hispaniolg (Haiti), miejscowos¢ nieopo-
dal Moskwy, znana z bitwy migdzy wojskami Napoleona i Kutuzowa (Borodi-
no), grecka wyspa kojarzona z jednym z cudow starozytnosci (Rodos), wyspa,
na ktorej urodzit si¢ Napoleon Bonaparte (Korsyka), rodzinne miasto Hanki
Bielickiej (nad Narwia) (£omza).

Na uwage zastuguje fakt, ze niektore nazwy geograficzne, gtownie ze
wzgledu na sktad gloskowy, czy raczej literowy, sa wielokrotnie wykorzysty-
wane, cho¢ inaczej definiowane, np. mozemy spotka¢ nastgpujace deskrypcje
stanu Kentucky: stan w USA miedzy Appalachami a Missisipi; graniczy od pot-
nocy ze stanami Illinois, Indiana i Ohio; stan w USA znany z produkcji burbo-
nu; Ankary: stolica na Wyzynie Anatolijskiej; stolica z mauzoleum Afatiirka;
Drezna: miasto w Niemczech z Zwingerem; stolica Saksonii; Adriatyku: morze
z wyspa Krk; morze miedzy Polwyspem Apeninskim a Batkanskim; Antyli:
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grupa wysp w basenie Morza Karaibskiego; archipelag na Morzu Karaibskim;
Zoliborza: dzielnica Warszawy z Cmentarzem Wojskowym na Powgzkach;
dzielnica Warszawy o francuskim zrodtostowie (,,pickny brzeg”); Nowego Jor-
ku — miasto z Central Parkiem; miasto z Manhattanem.

Warto tez zauwazy¢ inng tendencj¢, mianowicie ,,odwracanie” kierunku
pytania z wykorzystaniem tego samego materialu nazewniczego: kraj ze stolica
w Damaszku (Syria) — jak si¢ nazywa stolica Syrii (Damaszek); stolica Ugandy
(Kampala) — afrykanskie panstwo ze stolica w Kampali (Uganda); duzy kraj
afrykanski ze stolica w Kinszasie (Demokratyczna Republika Konga) — stolica
Demokratycznej Republiki Konga (Kinszasa); archipelag na Oceanie Spokoj-
nym z wyspa Guam (Mariany) — najwicksza wyspa w archipelagu Marianéw
(Guam); najdluzsza rzeka Wenezueli (Orinoko) — panstwo z rzeka Orinoko
(Wenezuela); posiadtos¢ Elvisa Presleya w Memphis (Graceland) — miasto
z Graceland, posiadtoscig Elvisa Presleya (Memphis).

Analizowany material dowodzi bogactwa i1 réznorodnosci formalnej, ety-
mologicznej 1 semantycznej nazewnictwa geograficznego wykorzystywanego
przez autoréw zadan szaradziarskich w profesjonalnych wydawnictwach.
Swiadczy tez dobrze o ich inwencji w zmierzaniu do jak najciekawszego defi-
niowania haset stanowigcych rozwigzanie zadania. Wprawdzie zawarta w zada-
niach geograficzna wiedza encyklopedyczna ma charakter fragmentaryczny, ale
jednak daje pewne wyobrazenie o geografii Polski, Europy i $wiata, jest czyms$
w rodzaju uktadanki, z ktorej elementdéw mozna tworzy¢ réznorodne geogra-
ficzne obrazy, niekiedy niemal kompletne, jak ma to miejsce chociazby w wy-
padku $wiatowych nazw stolic panstw, wykazu stanéw USA czy budzacych za-
interesowanie polskich miejscowosci. Ma wigc bez watpienia istotne walory
poznawcze i edukacyjne.
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Geographical names as clues in riddles
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oeconyms, choronyms occurring as clues in various riddles. The examples taken from books of

riddles show their richness and variety as well as their cognitive and educational value.
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Uniwersytet w Biatymstoku

Portrety nauczycieli w literaturze
od XIX do XXI wieku

Emile Durkheim twierdzit, ze ,historia szkolnictwa w XIX wieku nie obfi-
tuje w nowosci i ze jest zmudnym odkrywaniem mysli, ktore gtoszono juz
w XVIII stuleciu™'. Tymczasem glebsze przestudiowanie zjawiska przeczy
przytoczonej tezie. Podczas rewolucji 1789 roku Francuzi przyjeli zasade wol-
nos$ci, rownosci, braterstwa i w oparciu o nig zbudowali panstwo o nowej toz-
samo$ci. Edukacja stata si¢ jednym z jego filarow i rozwijala si¢ w rytmie szyb-
ko zmieniajacej si¢ struktury spoteczenstwa uwarunkowanej przemianami go-
spodarczymi. Przez caty XIX wiek $cieraly si¢ wizje szkolnictwa republikanow,
liberatow 1 konserwatystow, ostatecznie wypracowano model, ktorego kwinte-
sencjg jest szkota obowiazkowa, bezptatna i laicka. Jeszcze w 1791 roku Talley-
rand stawial jej oSwieceniowe cele — miala uczy¢ jak zy¢, by by¢ szczesliwym
i uzytecznym dla innych; miata jednoczes$nie rozwija¢ i formowaé ciato, rozum
i morale. Wedlug zamystu Condorceta, przedstawionego ustawodawcom
20 kwietnia 1792 roku, ksztalcenie miato dwojakie zadanie — z jednej strony
rozwijato zdolnoSci kazdego ucznia traktowanego z powagg jako jednostka,
z drugiej doskonalito rodzaj ludzki. Od czaséw napoleonskich indywiduali-
styczne podejscie zaczeto ustepowacé miejsca machinie systemu. Cesarz cofnat
wprawdzie obowigzkowos$¢ i darmowo$¢ nauczania, niemniej podporzadkowat
wazniejsze placowki o$wiatowe panstwu’, by czuwaé nad ich skutecznoscia.
W potowie stulecia, gdy gospodarka znacznie przyspieszyla, przemyslowcy

I A. Léon, P. Roche, 2003, Histoire de | ‘enseignement en France, Paris, PUF, s. 70 (tluma-

czenie tu i dalej, o ile nie podano inaczej, A. Wloczewska).
> Tamze, s. 52-63.
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otwarcie zadali, by szkota dostosowala si¢ do potrzeb rynku i dostarczata robot-
nikow odpowiednio przygotowanych do zawodu oraz kadry zarzadzajace orga-
nizacja pracy w zaktadach. Wowczas powstaly wyzsze szkoty techniczne i
rolnicze (Haute école d’application des connaissances scientifiques au
commerce et a ’industrie, 1819; Institut national agronomique, 1850). Po znie-
sieniu niewolnictwa w 1848 roku, takze w koloniach, upowszechniano eduka-
cje, glownie w celach pragmatycznych, by méc pozyskiwaé co zdolniejszych
autochtondéw w stuzbe aparatu administracyjno-wojskowego Republiki. Trzeba
zaznaczy¢, ze szkota kolonialna ograniczata si¢ zazwyczaj do poziomu podsta-
wowego, gldéwny nacisk ktadziono na nauke jezyka francuskiego. Panstwo tozy-
1o na nig skape srodki, stad na zajetych terytoriach czesto prezniej dziataly pla-
coOwki misyjne.

Zmienialy si¢ koncepcje podziatu szkot na typy, dtugosci okresu nauki, ro-
dzaju i liczby nauczanych przedmiotow. Jedno pozostawalo niezmienne — po-
sta¢ nauczyciela, ktory miat spelnia¢ najwyzsze standardy i sprosta¢ najtrud-
niejszym wymaganiom. W latach trzydziestych XIX wieku Frangois Guizot
podczas jednego ze swych parlamentarnych wystapien przedstawil portret
WZOTCOWY:

Tyle szkota warta, ile uczacy w niej nauczyciel. A jaki to wtasciwy zespot cech
nalezy posiada¢, by by¢ dobrym nauczycielem? Dobry nauczyciel powinien
wiedzie¢ wigcej, niz zapisano w programie, po to, by mogt nauczac¢ inteligent-
nie i z wyczuciem; powinien zy¢ skromnie, ale jednoczesnie powinien piele-
gnowac¢ wzniostego ducha, by zachowa¢ godnos¢ w swych uczuciach i manie-
rach, godno$¢ bez ktorej nie uda mu si¢ zaskarbi¢ szacunku i zaufania rodzin;
powinien taczy¢ to, co rzadko si¢ gdzie indziej spotyka — a mianowicie slodycz
i zdecydowanie, gdyz jest nizszy rangg od wielu w swym otoczeniu, a jedno-
cze$nie nie moze by¢ niczyim unizonym shugg; powinien znaé¢ swe prawa, ale
powinien wiecej mysle¢ o swych obowigzkach; dawaé wszystkim przyktad,
stuzy¢ ludziom rada; a zwlaszcza nie powinien chcie¢ wyrwac si¢ ze swego
stanu, powinien zadowala¢ si¢ swg sytuacja, gdyz czyni wokot siebie wiele do-
brego, powinien by¢ gotowym umrze¢ w murach swej szkoly w shuzbie na-
uczania podstawowego, ktore jest dla niego stuzba Bogu i ludziom. Panowie,
wyksztalcenie nauczycieli zblizajacych si¢ cho¢by do takiego wzorca jest za-
daniem trudnym, niemniej trzeba mu podotaé, bo w przeciwnym razie nie
uczynimy nic dobrego dla nauczania podstawowego. Zty nauczyciel, podobnie
jak zly proboszcz, jak zty mer, jest zakalg dla swej wspolnoty. Czesto jestesmy
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zmuszeni pracowa¢ z miernymi nauczycielami, ale trzeba stara¢ si¢ ksztalci¢
dobrych®.

Literatura dokumentalna i pigkna przedstawia liczne i zr6znicowane portre-
ty nauczycieli*. W pamietnikach i wspomnieniach zachowal si¢ szeroki wa-
chlarz realistycznych obrazéw zaré6wno przedstawicieli zawodu oddanych swej
pracy, pelnych pasji i pos§wiecenia, jak i sfrustrowanych, sadystycznych czy
sarkastycznych mizantropéw. Na szczegdlng uwage zastuguja beletrystyczne
kreacje, gdyz nieraz stanowia palimpsest. Mozna bowiem przyzna¢ za Charle-
sem Mauronem’, ze w dziele literackim odzwierciedla sie umyst tworcy, ujaw-
niaja si¢ meandry jego psychiki; tekst zawiera odcisk pod$wiadomosci, ukry-
tych dazen, pragnien i wyobrazen’. Niniejsza praca, ze wzgledu na swe skromne
rozmiary, nie moze sprosta¢ w pelni wymogom psychokrytyki, niemniej sygnali-
zuje mozliwo$¢ zastosowania metody Maurona do utworoéw Jarry’ego i lonesco.
A w pierwszej kolejnosci skupia si¢ na przyblizeniu kilku realistycznych portre-
tow nauczycieli zaczerpnigtych z literatury XIX-XXI wieku.

Zawdd ten cieszyl si¢ najwigkszym prestizem po koniec pigknej epoki.
Woéweczas Charles Péguy w eseju L 'Argent (1913) nazwatl absolwentow Ecole
normale primaire z Orleanu ,,czarnymi huzarami Republiki”, wspominajac
z podziwem i uznaniem: ,,Nasi miodzi nauczyciele byli pigkni jak husarzy.
Smukli, surowi, pigknie ubrani, pelni powagi i przejgci swa przedwcezesna, swa
nagla wszechmoca. (...) [Byli oni] naprawde dzie¢mi Republiki (...) ¢i czarni
husarzy surowosci”’. Okreslenie szybko si¢ przyjeto, a nawiazanie do formacji
wojskowej mialo dwojakie cele: sugerowato site 1 skutecznos$¢ niezbgdne w re-
alizowaniu stawianvch im wvzwan, oraz akcentowato wyjatkowos¢ aparycji

3 F. Guizot, 1864, Histoire parlementaire de France, Paris, Michel Lévy et Freres, s. 3,

http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k94594b.image.r.f7.1angFR (dostgp 17.09.2017).

Portret jako gatunek literacki znany byt juz w starozytnosci (Tytus Liwiusz, Tacyt). Do task

wrocit w XVII w. (Madeleine de Scudéry, Molier, La Bruyére), szczegolng popularnosé

zdobyt w XIX w. wraz z rozwojem realizmu i naturalizmu (Balzak, Zola, Maupassant, Sainte-

Beuve) i ugruntowat swa pozycj¢ (Nathalie Sarraute, Pierre Assouline); cf. Jean-Philippe

Miraux, 2003, Le portrait littéraire, Hachette.

Ch. Mauron, 1989, Des métaphores obsédantes au mythe personnel. Introduction a la

psychocritique, Corti.

Zaproponowana przez Maurona analiza psychokrytyczna zasadza si¢ na czterech etapach

poszukiwan: zestawieniu wszystkich badz wybranych tekstow pisarza; przestudiowaniu ich

struktury i wylonieniu powtarzajacych si¢ metafor zwanych obsesyjnymi; na ich podstawie

okresla si¢ mit osobowy autora; nastgpnie odnosi si¢ go do biografii. Na ostatnim etapie

mozna wskazywa¢ zrddta inspiracji tworcy.

7 Ch. Péguy, 1932, L’Argent, Gallimard, http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k9734424c (dostep
1.10.2017).
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majacej budzi¢ respekt i zachwyt u uczniéw. Czarny uniform, na ktory sktadaty
si¢ spodnie, kamizelka, surdut i czapka, miat dodawac powagi niezbednej do te-
go, by efektywnie wypetnia¢ misj¢ rzetelnego i wszechstronnego ksztatcenie

| Agnieszka Wtloczewska |

narodu.

czarnego huzara na tle klimatéw spotecznych przetomu XIX i XX wieku. Czule
i z humorem wspomina ojca nauczyciela pnacego si¢ po szczeblach kariery,
cztowieka, ktory sam ciekaw $wiata, pragnat inspirowac¢ swych uczniéow do od-
krywania jego tajemnic. Zaszczepit w nich mito$¢ do ksigzek przygodowych, do
starych przedmiotow, do historii, samemu z pasja szukajac pomystéw na kolej-

Marcel Pagnol w autobiografii La gloire de mon pere (1957) rysuje obraz

ne lekcje, nawet podczas wakacji, gdy wyrabial naboje przed polowaniem:

— Masz na mysli funt, czyli pig¢set gram?

— O nie — odpart wuj. — Wydaje mi sig, ze chodzi tu o dawny funt, czyli
o czterysta osiemdziesiat gram.

— Alez cudownie! — wykrzyknat ojciec naraz bardzo zainteresowany.

— Niby dlaczego?

— A bo widzg tu catg kopalni¢ zadan dla moich uczniow: <Mysliwy, ktory
miat siedemset sze$¢dziesiat gram otowiu, mogt wytopi¢ dwadziescia cztery
pociski do swej strzelby. Jesli wiadomo, ze dawna waga funta to czterysta
osiemdziesigt gram oraz ze numer kalibru odpowiada liczbie pociskow, ktdre
mozna sporzadzi¢ dla danej strzelby majac do dyspozycji funt otowiu, to jaki
jest kaliber jego strzelby?>.

Ta inwencja pedagogiczna mego ojca troch¢ mnie zaniepokoita, obawia-
fem sig, ze bedzie chcial przetestowac zadania na mnie, kosztem mojego czasu
na zabawg. Zaraz jednak inna mysl mnie pocieszyta, taka mianowicie, ze ojciec
zbyt si¢ zapalit do nowego zajecia, by pos§wigca¢ wakacje rujnujac przy tym
takze moje. Na szczescie okazalo sie, ze trafnie rozumowatem®.

Natomiast system nauczania III Republiki ksztalcgcy bezrefleksyjnych en-

tuzjastow nowego antymonarchistycznego porzadku Pagnol opisat z ironig:

Szkoty dla nauczycieli nauczania poczatkowego byly wowczas prawdziwymi
seminariami, tyle tylko ze studia teologiczne zastgpiono w nich lekcjami anty-
klerykalizmu. Sugerowano na nich, ze Kosciot zawsze byt tylko i wylacznie
narzedziem opresji (...). Swiezo upieczeni nauczyciele byli zatem przekonani,
ze wielka rewolucja byla czasem prawdziwej idylli, zlotym wiekiem hojnos$ci

8

M. Pagnol, 1998, La gloire de mon pere, Paris, Fallois, s. 141.
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i braterstwa graniczacego z czutoscig: krotko moéwigc — byta wybuchem dobro-
ci. Nie wiem zupetnie, jak udato sic wméwi¢ mlodym ludziom — nie budzac
przy tym ich krytycyzmu, ani nie zasiewajac w nich watpliwosci — ze te Swiec-
kie anioty rewolucji dokonaty dwudziestu tysigcy morderstw i tylez grabiezy,
po czym sami si¢ nawzajem pogilotynowali (...). C6z, wszystkie podreczniki
historii sg niczym innym jak tylko propaganda w stuzbie danego rzadu’.

Portrety nauczycieli z okresu po drugiej wojnie znalez¢ mozna w Mémoire
de maitres, paroles d’éléves'. Nadestali je uczniowie (a takze kilku profeso-
réw) na prosbe rozglosni Radio France i France Bleu. Redaktor Jean-Pierre
Guéno okreslit swiadectwa jako ,,album rodzinny (...) ktéry przywoluje dobre
i zle wspomnienia kolejnych pokolen”''. Zauwaza przede wszystkim przemiang
etosu nauczyciela. Po 1945 roku czarnych huzarow Republiki zastgpili ,,peda-

godzy, ktérzy wykorzystywali szkole jako narzedzie do tresowania”'?

. Nauczy-
ciele z powotania, wierni misji budzenia ducha sprzeciwu wobec brutalnosci
$wiata rzadzacego si¢ prawami dzungli”, stajg si¢ rzadko$cia. A to przeciez
dzigki nim szkota pozostaje miejscem, w ktorym mtodzi otworzag umysty, za-
spokojg ciekawos$¢, rozwing zmyst krytyczny, zwlaszcza wobec wladzy, wobec
przemocy, wobec pienigdza; miejscem spotkania i zawigzywania si¢ relacji oraz
rozwijania si¢ humanizmu.

Obrazy przepuszczone przez pryzmat $wiadomosci uczniow dajg wspo-
mnienia o r6znej barwie, dlatego Guéno grupujac portrety poshuzyt sie metafora
teczy i1 przypisat kazdemu kolorowi inne emocje. Obrazy pozytywne sag w tona-
cjach zieleni wyrazajacej nadzieje, zaufanie, beztroske, wolnos¢; biekitu sym-
bolizujgcego usmiech, wsparcie, pocieszenie; fioletu przywotujacego speknie-
nie, transcendencj¢, harmoni¢, spokoj, skromnos¢. Nauczyciel przedstawiony
jest jako opiekun i przewodnik wprowadzajacy w doroste zycie, pomagajacy
znalez¢ pasje 1 rozwijac talenty. Duska wspomina, ze jej szkota wypekniata ra-
doscig calg dzielnice, ,,zwlaszcza gdy mieliSmy lekcje choru. Smyczek skrzy-
piec shuzyl [nauczycielce] za batutg, a ona jak prawdziwa czarodziejka, wydo-
bywata z naszych gardet naprawde Swietny Spiew. Miata dar i potrafita sprawic,
ze wkladaliSmy w to calg nasza dusze. Dzigki niej pokochalam muzyke i dzi$

9
10

M. Pagnol, 1998, La gloire de mon pére, s. 15.

J.-P. Guéno (red.), 2001, Mémoire de maitres, paroles d’éleves, Librio Radio France.
Tamze, s. 6.

Tamze.

Tamze, s. 7.
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jeszcze, gdy stysze dzwigk skrzypiec, mysle o niej i o tych boskich chwilach na
jej lekcjach, gdy do$wiadczatam szcze$cia doskonatego™'.

Didier dziekuje

za to, ze moglem kiedy$ odwiedzi¢ panig w domu, za to, ze pokazata mi pani
tyle ksigzek. Dzigkuje za gtos Gérarda Philippe’a na starym odtwarzaczu, recy-
tujacego Cyda 1 Malego Ksigcia. Dzi$§ ledwo co pamigtam utwory, ktorych
w szkole uczyliSmy si¢ na pamigc, ale stance z Cyda moge recytowaé jednym
tchem i za kazdym razem, gdy podziwiam gwiazdy, slysz¢ $miech Matego
Ksiecia. Dzigkuj¢ za to malenkie zarzewie, ktore wlozyta pani w zimng piecza-
r¢ mojego umystu, a ktore uwrazliwito mnie na to, co pigkne: na malarstwo, fo-
tografie, ksiazki, zwyktych ludzi (...). Nie wiem, gdzie pani dzi$ jest, ale pisz¢
do pani, by powiedzieé, Ze jestem szczesliwy i ze duza w tym pani zashuga .

W chwilach ztosci i gniewu Guy wraca myslami do nauczycielki:

szukam pani, ale pani dom stoi juz pusty. Musze szuka¢ dalej, tam tak bardzo
daleko, gdzie teraz pani przebywa. I przechadzamy si¢ razem po lesie marzen,
glebokim i tajemniczym i rozmawiamy mito. W tych dalekich i dziwnych
miejscach stuchamy pisarzy, méwimy o ludzkim losie i rzeczach tego $wiata.
Gdy skarze si¢ na trudne czasy, pani mi mowi, ze jest pigkna muzyka wiatru
w topolach i klonach, Ze jest $piew ludzi pracujacych i pelnych nadziei, poezja
Francisa Jammes’a, mysli Marka Aureliusza i noc petna gwiazd, i pickne $§mie-
jace si¢ dzieci (...). I tak jak wtedy mowi mi pani, Ze nadzieja jest, ze kryje si¢
w myslach ludzi prawych, w spojrzeniu petnym uczucia i szczescia z Zycia.
Moéwi mi pani, tak jak wtedy, o sile Zycia, o sile ducha'®.

Negatywne portrety kryja si¢ pod kolorami czerwieni, pomaranczy, zottego
i indygo symbolizujacych wykluczenie, podzialy, odtracenie, wstyd, osamot-
nienie, smutek, rozczarowanie, ponizenie, przemoc, jakich doswiadczali
uczniowie ze strony tych, ktorzy mieli czuwaé nad ich rozwojem. Razy rozga,
bicie linijkg po palcach, klapsy na goty tylek, ciggniecie za wlosy, wykrecanie
uszu, stanie w kacie na jednej nodze, z podniesionymi r¢koma, ze stownikiem
nad glowsg... Inwencji profesorow w karaniu i znecaniu si¢ nie bylo konca.
Louise wspomina, ze:

J.-P. Guéno (red.), 2001, Mémoire de maitres, paroles d’éléves, s. 15.
Tamze, s. 101.
Tamze, s. 136.
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sadystyczne ceremoniaty, rezyserowal wystepy, ktore mnie dobijaty. Szczypat
nas w policzki, wykrecal je trzymajac palcami. Przemoc kryla si¢ glownie
w stowach typu ,,beznadzieja”, ,,zalosne”, ,,potworne”, ktoére rzucat nam pan
w twarze krzywiac sie przy tym z pogarda”'®. Niektore karykaturalne obrazy
podpisane sg jedynie inicjatami i $wiadczg o tym, ze bol tli si¢ w duszach doro-

| Portrety nauczycieli w literaturze...|

codziennie przed szkotg bolal mnie brzuch. Plecy mi sztywniaty, gdy pan sta-
wat za mng w klasie. Nigdy nie wiedzieliSmy co panu chodzi po glowie: spo-
liczkowanie? mars na czole? u$miech? Nigdy nie wiedzieliSmy jaka bedzie
panska reakcja. Jesli rusze si¢ — co on zrobi? Czy nakrzyczy jesli podrapig si¢
po nosie? Swedzi mnie, ale przeciez on moze mnie ukaraé (...). Tak, byt pan
mistrzem. Mistrzem, bo nauczyl mnie pan, ze nalezy ba¢ si¢ arbitralnych sa-
dow dorostych, nauczyl mnie pan jak nie ufa¢ innym, jak milcze¢ i jak staé
z zalozonymi rgkoma, by nie naraza¢ si¢ na panska przemoc, nauczyl mnie pan
jak nie rozumie¢ niczego z zasad spolecznego wspotzycia, jak nie rozumie¢ nic
z ludzkiego zycia, nauczyt swoich humordw i niesprawiedliwosci'”.

Frangois zarzuca nauczycielowi, ze zniechecit go do muzyki: ,,Lubit pan

stych juz ludzi i daje o sobie zna¢:

lonii. Sa réwnie bogate i upamigtniajg przerézne sylwetki. Dwa pochodzace

To byl czas niezrozumiaty, i tak odlegly... Prosz¢ sobie przypomnie¢. Bylo na
przyktad w zwyczaju prowadzanie po wszystkich salach maluchow, ktore si¢
posiusiaty, z mokrymi majtkami zatozonymi na gtoweg. Albo kazano uczniom
klecze¢ na jakim$ podescie, z kartka zawieszong na szyi opisujaca popetnione
<przestepstwo>... Wy, nauczyciele z tamtego czasu, nie byliScie zbytnio la-
skawi. Bez watpienia nie cierpieliscie dzieci. Odrzucato was na mysl, ze mo-
glibyscie pochyli¢ si¢ nad ich smutkiem. Prymusy — owszem, w pierwszym
rzgdzie, ci, ktorzy potrafili si¢ przypodobac. Ja nie potrafitam. (...) Bytlam oszo-
tomiona. Od dnia, gdy ktéry$ z was wyrwat mnie z ramion matki. (...) Zaden
z was nie zaszczepit we mnie radosci z nauki, ale ja was i tak pamigtam i dzig-
kuj¢ wam. Bo bez was prawdopodobnie nie dowiedziatabym si¢ tak szybko
czym jest nienawis¢ wynikajaca z ponizenia, czym jest horror wladzy nad in-
nymi, ani tez nie poczutabym tak szybko empatii i zyczliwosci dla moich bra-
ci-idiotow, tak samo jak ja zamknietych w sobie i oszotomionych'®.

Obok portretéw nauczyciela z metropolii zachowaty si¢ wspomnienia z ko-

17
18
19

J.-P. Guéno (red.), 2001, Mémoire de maitres, paroles d’éleves, s. 29.
Tamze, s. 61.
Tamze, s. 114.
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z Algierii wydajg si¢ szczeg6lne. Albert Camus uwiecznil przepickny obraz
profesora ,.kochanego i podziwianego przez wszystkich™®, ktoremu zawdzie-
czal wyksztatcenie, awans spoteczny i pozycje w $wiecie literatury. Assia Dje-
bar zapisuje natomiast tragiczny los, jaki spotyka pracownikow oswiaty.

W mowie wygloszonej w Oslo 10 grudnia 1957 roku, noblista wspomina

. . . . . , . 21
»zlemi¢ rodzinng ng¢kang nieustannym nieszczes$ciem”

. Dzigki profesorowi
Germainowi dane mu byto wyrwac si¢ najpierw z ubostwa algierskiej dzielnicy
Belcourt, gdzie dorastat, a potem z kraju, w ktorym sytuacja polityczna zaognia-
fa si¢ coraz bardziej. Dlatego pierwsze mysli, po otrzymaniu wiadomosci o na-
grodzie, biegly do nauczyciela: ,,Bez pana, bez czulej rgki wyciagnigtej do
biednego dziecka, ktorym bylem, bez pana nauki, pana przyktadu, do niczego
by nie doszto. Taki zaszczyt nie jest dla mnie Bog wie czym. Ale przynajmniej
jest okazja, zeby powiedzie¢ panu, kim pan byt i kim jest nadal dla mnie, i za-
pewnic, ze pana wysitki, praca, szlachetno$¢ serca wciaz zyja w jednym z pana
matych uczniéw**. Wdzigczny za pomoc i zaufanie Camus uwiecznit go w au-
tobiograficznej powiesci Pierwszy cztowiek pod osoba Bernarda:

Dzigki panu Bernard [lekcje] zawsze byty interesujace z tej prostej przyczyny,
ze nauczyciel prawdziwie kochat swoj zawdd. (...) metoda [jego] polegata na
zywym i zabawnym nauczaniu bez wzgledu na wszystko inne (...). Zawsze
wiedzial, kiedy siegna¢ do szafy, gdzie miat kolekcje mineralow, motyli, owa-
déw, zielnik, mapy (...), ktore budzity na nowo przygaslte zainteresowania
uczniéw. On jeden w szkole mial tez latarni¢ magiczng i dwa razy w miesigcu
urzadzal projekcje na tematy przyrodnicze i geograficzne; on urzadzat konkur-
sy przy rachunku pamigciowym, ktory zmuszat ucznia do szybkiego myslenia
(...). Szkota byta (...) nie tylko ucieczka od zycia rodzinnego. Przynajmniej
w klasie pana Bertrand zaspokajata (...) gldd bardziej jeszcze podstawowy
u dziecka niz u dorostego, to znaczy gtdéd odkrycia. W innych klasach na pew-
no uczono wielu rzeczy, ale mniej wigcej tak, jak si¢ uczy gesi: dajac pokarm
gotowy, ktory nalezalo tylko przetknaé. W klasie pana [Bertrand] po raz pierw-
szy czuli, ze istnieja i ze sg przedmiotem najwyzszego szacunku: uwazano ich
za godnych odkrywania $wiata®.

A. Camus, 2003, Pierwszy czlowiek, thum. Joanna Guze, Krakow, Zielona Sowa, s. 133.
http://www.ac-nice.fi/lettres/valbonne/file/Camus_Discours_de Suede 1957.pdf (dostep 22.10.
2017)

List Camusa do Germaina, z 19 listopada 1957 roku, w: A. Camus, Pierwszy cztowiek, s. 209.
# Tamze, s. 86-88.
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gotow umrze¢ w murach swej szkoty” brzmiaty w 1830 roku nieco patetycznie.
Ktoz by si¢ jednak spodziewal, ze u progu XXI wieku stang si¢ one tak bolesnie
aktualne? O losach kobiet w Algierii lat dziewigédziesigtych ubieglego stulecia
pisze Assia Djebar w Oran, martwy jezyk*, ocalajac od zapomnienia ofiary
fundamentalistow. W targanym wojng domowa kraju nauczycielki nie moga re-
alizowac¢ sie w pelni w pracy, ich zycie czgsto zostaje brutalnie przerwane. Ati-
ka, bohaterka opowiadania Pocwiartowana kobieta, uczyta literatury w szkole
sredniej, cieszyla si¢ sympatig 1 zaufaniem ucznidéw, ktérych szanowala i zache-
cata do otwartosci i tolerancji. Fundamentalisci wydali na nig wyrok za to, ze
realizowata program przerabiajac Basnie tysigca i jednej nocy. Egzekucji doko-

| Portrety nauczycieli w literaturze...|

Cytowane we wstepie stowa Guizota, ze dobry nauczyciel ,,powinien by¢

nali podczas lekcji, w klasie:

Atika dostaje kule w serce. Stala za biurkiem. Wciaz wznosi si¢ jej krzyk; za-
warty w nim bunt rozlega si¢ ponad pierwsza serig (...). Atika pada na blat
biurka. Uzbrojeni me¢zczyzni cofaja si¢. Szaleniec wymachujacy nozem pod-
chodzi do niej (...) unosi jedna r¢ka jej glowe za diugie wlosy (...). Druga reka
pewnym, powolnym ruchem podcina gardlo Atiki. Przez chwile¢ wymachuje
glowa. Potem stawia ja rowno na biurku. Smieje sie, szaleniec z koszmarnego

2
snu 5.

Atika jest literackim ucielesnieniem dziesigtek niewinnych ofiar fanaty-
zmu. Posta¢ Miny, profesorki francuskiego oddanej pracy, pelnej entuzjazmu
i energii, zostala przerysowana bezposrednio z rzeczywisto$ci. Budzila podziw

i respekt wsrod uczniow, a furi¢ radykatow:

Na poczatku 1995 roku otrzymuje pogrozki przez telefon: nieznajomy gtos ob-
rzuca jg przeklenstwami, grozi calunem $miertelnym! Mina, zaktopotana, nic
z tego nie rozumie. To chyba jaki$ szaleniec, czy to mozna uznac¢ za grozbg?
I dlaczego? (...) Mija kilka dni. Mina idzie pieszo do budynku liceum. Wszyscy
znaja jej tras¢. Jest stoneczny poranek, idzie $ciezka wysadzana po obu stro-
nach krzewami bugenwilli, spieszy si¢, chyba sp6zniona. Podchodzi dwoch
nieznajomych, zastepuja jej droge, jeden z prawej, drugi z lewej. Jeden i drugi
wyciagaja bron. Kazdy celuje z bliskiej odleglosci w skron kobiety. Mina ma
roztrzaskang gtowe. Zamordowali nauczycielke;26.

24
25
26

A. Djebar, 2007, Oran martwy jezyk, ttum. Iwona Badowska, Warszawa, Dialog.
Tamze, s. 160.
Tamze, s. 286.
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Realistyczne portrety majg niewatpliwie duza warto$¢ poznawczg, wplataja
si¢ w mentalno$¢ epoki, ukazujg jej wzorce, problemy, aspiracje, Igki. Beletry-
styczne kreacje sg nieco innej natury. Jak zasygnalizowano we wstepie, bywa,
ze portret jest palimpsestem skrywajacym prawdg o psychice autora. Taka nie-
oczekiwana relacja taczy na przyktad Ubu Krola, Félix-Frédérica Héberta i Al-
freda Jarry’ego oraz Profesora z Lekcji i Ionesco.

Ubu dzieli przepas¢ od rzeczywistej postaci, ktorej obraz zachowat si¢
w dokumentach epoki. Pierwowzorem sylwetki ohydnego parweniusza uciele-
$niajagcego najnizsze instynkty dyktatorskie byl nauczyciel fizyki z liceum
w Rennes, Hébert (Cherbourg 1832-Vannes 1918), ojciec pigciorga dzieci, pe-
chowiec, ktory trafit na zle czasy i na zte miejsce. Jako katolikowi i konserwa-
tyscie trudno mu bylo odnalez¢ si¢ w systemie republikanskiej szkoty coraz
otwarciej zmierzajacej ku laicyzacji. Jako czlowiekowi migkkiemu i tagodne-
mu, trudno mu bylto zapanowa¢ nad klasg, wigc padat ofiarg uczniowskiej zto-
sliwosci. W wyniku splotu okolicznosci czesto zmieniat licea. Z Rennes wyrzu-
cono go za afere z kobietg lekkich obyczajow, z Limoges za stabos¢ i nie trzy-
manie dyscypliny, z Moulin za to, Ze jego zona wdala si¢ aktywnie w jaka$ pu-
bliczng awanture. Zachowalo si¢ kilka negatywnych opinii wystawionych przez
przetozonych: ,,Pana Héberta nalezy niezwlocznie przenies¢. Jest to funkcjona-
riusz niedoktadny w swej pracy i niepunktualny. Co gorsza, jest to zty duch, re-
akcjonista zwigzany z najwickszymi wrogami uniwersytetu (...). Nie kryje swe-
go zlego humoru”; ,,Do$¢ lubiany przez uczniow, ale wcale przez nich nie sza-
nowany. W jego nauczaniu brakuje dyscypliny, entuzjazmu i zainteresowania,
co wynika bezposrednio z braku umiejetnosci przygotowania lekcji” (Angou-
léme, 1859). ,Niezdolny narzuci¢ swa wtadze¢ uczniom, ktorych czesto musi
gani¢ lub kara¢ po to, by uniknaé¢ chaosu w klasie” (Rouen, 1864)*’. Tymcza-
sem uczen Henri Hertz” wspomina go z empatig, cho¢ nie zapomina o jego
dziwactwach:

Pan Hébert byt znakomitym profesorem. Byl dobry. Doprawdy, nie byto po-
wodu, by uczniowie go ne¢kali. Ale c6z, nigdy nie wiadomo, na ktérego z pro-
fesorow padnie los, ktorego z nich podopieczni zaczng wysmiewac. (...) Par-
skal, gdy zadawato mu si¢ dziwne lub niedorzeczne pytania, gdy ustyszat jakas
obrazliwa piosenke, gdy kto§ wrzasnat, gdy wybuchaty §miechy, gdy rzucano

27 V. Besson, 1996, Félix-Frédéric Hébert au lycée de Moulins, L L'Etoile-Absinthe” n° 69-70,
s. 24-6.

Henri Hertz, uczen liceum w Rennes w latach 1888-89, dziennikarz i pisarz, przyjaznil si¢
z Jarry’m, Apollinaire’m, Jacobem.
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czym$ w niego (...) strzgsat z siebie rzutki z takg jakas glupkowata mina, z ta-
kimi prostackimi okrzykami, miotat przy tym tak niedorzeczne grozby, ze az
sam si¢ w tym gubil, a tymczasem nowe okrzyki ucznidow znaczyly jego poraz-
ke i zadawaty rany. Gdy juz tak si¢ natrudzit i nakrzyczat to tzy naptywaty mu
do oczu. (...) Siedzial sttamszony za biurkiem, patrzyl na nas bacznie i zanim
klasa przypuscita kolejny atak starat si¢ zmigkczy¢ nas usmiechem, ktory my
odczytywalismy jako znak stabosci®.

Inni uczniowie z tego samego liceum, bracia Morin, uczynili zen bohatera-
btazna swych licznych parodii. Od 1885 roku rozpuszczali wsrdd kolegdéw
paszkwile, ktore cieszyly si¢ wielka popularnoscia. Hébert kryt si¢ pod pseudo-
nimami P.H. lub Pére Ebé. W 1888 roku ,,mianowali” go krélem Polski, a tra-
gedi¢ zatytutowali Les Polonais. Zainteresowat si¢ nig Jarry, wielokrotnie prze-
rabiat i wystawiat jako teatr marionetek albo cieni. Wedlug relacji Tadeusza
Boya-Zelenskiego: ,,Kréla Ubu napisali (...) jakoby oni, bracia Morin, i darowa-
li Jarry’emu kajet z tekstem utworu. Jarry zmienit jedynie tytul, ktéry w orygi-
nale brzmial Polacy. Przy tej sposobnosci bracia Morin nie pozatowali sobie
drwin z krytyki paryskiej, ktora wzigla serjo te sztubackg btazenade. Bracia Mo-
rin orzekli, ze ‘sukces Ubu daje miare gtupoty epoki’”*’.

Niegrozny i fajtlapowaty nauczyciel, dzigki paru chwytom retorycznym,
zmienit gruntownie swoj charakter uciele$niajac wszelkie zlo i prymitywizm.
Nastoletni autor wyostrzyt az do przesady kilka jego cech. Hébert miat na przy-
ktad specyficzny jezyk, w ktorym patos kontrastowal z groteskg i grubian-
stwvem. Wypowiedzi Ubu jeza si¢ dodatkowo od wulgaryzmow i neologizméow
— juz pierwsze rzucone ze sceny stowo, Grrowno!, bylo wyzwaniem i policz-
kiem dla tradycjonalistow. Pelne sg sarkazmu: ,,Ubu: Tak, na mojg zielong
swieczke. Konam z glodu. Bardzo dzi$ jeste$ brzydka, moja zono. Czy to dlate-

31, -
777" 1 nonsensu:

g0, Ze mamy gosci
Ubu: Dokatadukata, na rogi u mojej nogi, pani fynansjerko, ja mam oszy do
mowienia a pani gebg¢ do shuchania (wybuchy smiechu) To jest odwrotnie!
Przez ciebie si¢ mylg, ty$ jest przyczyna mojego ugtupienia! Ale na rogi u mo-
jej nogi niebogi... (wchodzi Goniec) Ech, c6z tam znowu takiego, czego on

2 J. Pennec, 2003, « Les vies paralléles », w: Zola : le « lycée de Rennes » dans ['histoire,

Rennes, Apogée, s. 82.
A. Jarry, 1993, Ubu Kr6l, czyli Polacy, ttam. Tadeusz Boy-Zeleniski, Pomorze, s. 21.
Tamze, s. 61.
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chce? Ruszaj, brudasie, albo ci¢ wpuszczg do pludrow obostrzonych odlacze-
niem szyi i skreceniem odndzy.

Ubica: Oho! Poleciat ale list porzucit.

Ubu: Czytaj. Zdaje mi sig, ze ja tracg zmysty, albo Ze juz nie umiem czytac.
Spiesz sig, klempo™.

Ubu biegle, acz nie§wiadomie, wlada kalamburem i przeinaczeniem:
»Wiem to teraz z pewnego zrodla. Omis a Deo scientia, co znaczy: omnis,
wszelka, a Deo, wiedza; scientia, przychodzi od Boga. Oto wytlumaczenie zja-

. 33
wiska”

. A kiedy chce zabtysnaé¢, wychodzi z tego groteskowa glupota:

Ubu: Morze ztowrogie i niegoscinne, ktore optywa kraj zwany Germanja, tak
nazwany, poniewaz wszyscy mieszkancy tego kraju sg Germance.

Ubica: Oto co nazywam erudycja’".

Hébert nie nalezat do najprzystojniejszych me¢zczyzn, byt gruby, dos¢ niski
i miat krotkie nogi. Zelenski przesadzil chyba jednak piszac, ze prototyp Ubu
byt grubasem o $winskiej twarzy z duzymi wasami®. Jarry’emu kojarzyt sie
z gruszka i tak tez przedstawit go sporzadzajac ilustracje do sztuki, w ktdrej po-
jawia sie kilka aluzji do wygladu uzurpatora:

Rotmistrz Bardior: Ale gdzie jest ojciec Ubu?
Ubu: Jestem! Jestem! Do kata, na moja zielong $§wieczke, jestem przecie dosé
gruby”,

3 Ubica zachwyca sie

i dodaje: ,,Uf, jeszcze troche a bylbym wgniot krzesto
pelnymi ksztattami meza w stroju bojowym: ,,Jaki on pigckny w swoim kasku
i zbroi, rzektby$ upancerzona dynia”, za$ rozezlony palotyn Pita nazywa go
,wstretng barytg™’. Parokrotnie podkre§lono tez brak higieny ojca Ubu:
»Wszyscy: Stary Ubu jest paskudny brudas, a jego rodzina jest, powiadaja,

okropna”; albo:

32 AL Jarry, 1993, Ubu Krél, czyli Polacy, s. 121.
3 Tamze, s. 168.

3 Tamze, s. 180.

3 Tamze, s. 21.

3 Tamze, s. 63.

37 Tamze, s. 124, 149.
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Ubu rzucajgc si¢ aby go [Bardiora] usciska¢ Och! Och! bardzo ci¢ kocham,
Bardior.

Bardior: Ech! Ty $mierdzisz, ojcze Ubu. Ty si¢ nigdy nie myjesz?

Ubu: Rzadko.

Ubica: Nigdy!*®.

Nauczyciel pasjonowat si¢ zjawiskami atmosferycznymi 1 w czasie wol-
nym poswiecit im studia zwienczone rozprawa doktorska pod tytutem Etudes
sur les lois des grands mouvements de l'atmosphéere et sur la formation et la
translation des tourbillons aériens obroniong na Sorbonie w 1882 roku. Jej echa
pobrzmiewaja w dramacie: ,,Ubu: Panowie, posiedzenie jest otwarte, starajcie
si¢ dobrze stucha¢ i zachowywac si¢ spokojnie. Po pierwsze, przejdziemy roz-
dziat fynansow; dalej bedziemy mowili o matym systemiku, ktorym wymyslit
na to, aby sprowadza¢ pogode i odwraca¢ deszcz™*’. Réwniez podczas wojny
z carem Ubu nawiazuje do ,,systemiku” i marzy o zbudowaniu maszyny latajg-
cej wykorzystujacej wihasciwosci sit powietrza: ,,Ubu: Ale, kiedy bedziemy
z powrotem w Polszcze, wyimaginujemy, przy pomocy naszej wiedzy fyzykal-
nej i przy pomocy naszych doradcow, powoz wietrzny, zdolny przenies¢ cata
armjg”*’.

W pierwszym odruchu czytelnik moze odebra¢ wyjaskrawiony obraz na-
uczyciela jako przejaw typowego buntu nastolatka nienawidzacego szkoty, pro-
fesorow, systemu, dyscypliny. Tym bardziej, ze u schytku XIX wieku anarchi-
styczne hasta staly si¢ modne i negacja zasad spolecznego wspotzycia nadaje
ton niejednemu utworowi epoki fin de siecle. Jarry zdecydowanie odcinat si¢ od
uniwersalnych cndt i wartosci, a literatura shuzyta mu do przypuszczania atakow
na spoleczenstwo. Antymieszczanskie obrazy’' tworzace sie¢ obsesyjnych me-
tafor wyrazajg jego egzystencjalno-estetyczne przemyslenia. Ubu Krol nie jest
zwyklym paszkwilem, w §wietle wypowiedzi pisarza na temat teatru nalezy go
odbiera¢ jako rewolucje¢ artystyczng i przyktad nowego dramatu zrywajacego
catkowicie z obowigzujagcym wowczas modelem sztuki dobrze napisanej (piéce
bien faite) 1 uciekajacego od bezowocnego kopiowania natury. W artykule De
Uinutilité du théatre au thédtre (1894; O bezuzytecznosci teatru w teatrze) Jarry
postawit zasadnicze (i retoryczne) pytanie: czy teatr ma dopasowywac si¢ do
gustow publicznosci czy to raczej ona powinna podgza¢ za inwencja twdrcza

38 AL Jarry, 1993, Ubu Krdl, czyli Polacy, s. 112, 69.

¥ Tamze, s. 119.

4 Tamze, s. 133.

Cf. A. Jarry, Cezar-Antychryst, Nadsamiec, Ubu skowany.
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pisarzy? W odpowiedzi zawarl awangardowa koncepcje dramatu, ktérego zada-
niem jest kreowanie nowych rzeczywistosci i podwazanie wtasnych podstawo-
wych elementéw jak dekoracje, funkcja aktora, nawet jezyk. Owczesnej scenie
zarzucal, ze jest tylko komercyjna rozrywka, ze przeczy sama sobie gloszac
z jednej strony hasta realizmu, z drugiej uciekajac si¢ do prowizorycznych roz-
wiazan typu trompe-I’eil. Proponowal jednolite tlo dla wszystkich scen, nie-
ograniczone stosowanie rekwizytow lub zastgpienie ich plakietkami z nazwami
przedmiotow, wprowadzenie niezmiennej maski w miejsce aktora-charakteru,
a do ewentualnych jej modulacji sugerowat wykorzysta¢ oswietlenie.

Analogiczna, cho¢ luzniejsza, relacja zachodzi migdzy lonesco a Profeso-
rem z Lekcji, ktorego doktadny obraz poznajemy dzigki didaskaliom. Z uprzej-
mego 1 ujmujgcego starszego pana przemienia si¢ w sadyst¢, a na koniec
w morderce. Nauczyciel, posta¢ wymyS$lona i utrzymana w konwencji szarzy,
niszczy psychicznie i fizycznie uczennice. Ze wzgledu na 6w akt destrukcji sta-
je sie porte-parole autora, za$ osSmieszona uczennica symbolizuje tradycyjny te-
atr — naiwny, niedojrzaly, staby i nietrwaty. Tam gdzie Jarry wahat si¢ jeszcze,
Ionesco dopetnit dzieta obalajgc podstawowy filar teatru, jakim jest jezyk. Dia-
logi najpierw zbanalizowal szydzac z funkcji kognitywnej, spotecznej i afek-
tywnej jezyka, by ostatecznie unicestwi¢ go zamieniajac w kakofoni¢. Teore-
tycznego podloza do psychokrytycznej interpretacji Lekcji nalezy szuka¢ w wy-
powiedziach Ionesco o teatrze™:

Probuje po prostu przedstawié to, co siedzi we mnie najglebiej (...). Gdy zacza-
fem pisac dla teatru — co stato si¢ zupeknie przypadkiem i tylko po to, by si¢
z niego ponasmiewac¢ — pokochatem go, odkrylem go w sobie, zaczalem go ro-
zumie¢, fascynowac si¢ nim; i zrozumiatem, jakie przede mna konkretnie stoi
zadanie (...). Jesli zatem warto$¢ teatru polegata na pogrubieniu efektow, to na-
lezato pogrubi¢ je maksymalnie, podkresli¢ je, zaakcentowaé. Wypchnaé teatr
poza strefe posrednia, ktora nie jest ani teatrem, ani literaturg, przywroci¢ go
jego wilasnej naturalnej formie, jego wlasnym granicom. Sznurki, zamiast
ukrywa¢, nalezalo wydoby¢ na wierzch (...) nalezatlo dotrze¢ do samego sedna
groteski, karykatury, wznie$¢ si¢ ponad blada ironi¢ uduchowionych komedii
salonowych. Koniec z komediami salonowymi, niech zastapi je farsa, parody-
styczna szarza posunigta do ostatecznosci. Soczysty komizm, bez finezji, nad-
mierny. Koniec takze z komediami dramatycznymi. Za to powr6t do przetado-

42 E. Ionesco, 1991, Notes et conte-notes, Gallimard; tenze, 1993, Journal en miettes, Gallimard.
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wania. Posuna¢ wszystko az do paroksyzmu, tam gdzie bijg zrodta tragizmu.
Robi¢ teatr przemocy: gwattownie komiczny, gwalttownie dramatyczny™.

Portret nauczyciela postuzyl obu pisarzom do wyrazania koncepcji arty-
stycznych zmierzajacych do gruntownej odnowy sceny. Naturalnie nasuwa si¢
pytanie o zrédia niecheci do dramaturgii klasycznej i ogdlniej — do zasad spo-
tecznych. Wynika ona niewatpliwie z trudnych doswiadczen z dziecinstwa wy-
wolanych niestabilno$cig rodzinnego zycia. Obaj zaznali cierpienia, poczucia
odrzucenia, rozbicia i zagrozenia. Ojciec lonesco byt egoistycznym tyranem,
entuzjastycznie i bezrefleksyjnie popierajacym kolejne rezimy totalitarne, ktory
ostatecznie rozwiodt si¢ z zong i odseparowat od dzieci. Pani Jarry za$ porzucita
meza, kupca btawatnego, gdy zaczgto mu si¢ zle wies¢ w interesach. Wraz
z dwojka dzieci wedrowata od miasta do miasta probujac ustabilizowac sobie
zycie, a im zapewni¢ dobra edukacje.

Przytoczone tu portrety nauczycieli dowodza, ze literatura, cho¢ operuje
stowem a nie obrazem, potrafi odda¢ niezwykle celnie sylwetki ludzkie, ze
wszystkimi ich niuansami psychologicznymi i fizycznymi. Jedne miniaturowe,
inne en pied, nakreslone szybko i pod wplywem emocji lub przemyslane i skru-
pulatne przedstawiaja caly wachlarz osobowosci. Nalezy tez zwroci¢ uwage, ze
dzielo literackie, tak jak i malarskie, nie tylko przedstawia obiekt, ale i odzwier-
ciedla psychike i poglady autora.
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Some portraits of the teachers in the literature from the 19" to the 21*' century

Abstract: In the 19™ century the education system in France developed fast towards equality and
secularity, and the teachers became its fundament. Known as black hussars of the Republic they
embodied the highest moral and professional standards. Their living portraits remain in the litera-
ture, both documents and fiction. Sometimes the image hides a deeper meaning and becomes a
palimpsest as it shows not only the fictional character, but also the secrets of soul and mind of the
author. Mauron’s method, psychocritics, helps discover the inner message of some text. It can be
used, for instance, to analyse the relation between Jarry, Ubu and Hébert. Our article focuses on
this approach after evoking some realistic and various teacher portraits left by pupils.

Keywords: teacher, school, portrait, palimpsest, psychocritics, Mauron, Jarry, lonesco
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Uniwersytet w Biatymstoku

Kto kogo prowadzi?
Uczen i nauczyciel w filmie
Francois Ozona Dans la maison

Film Dans la maison wszedt na ekrany kin w 2012 roku. Jest trzynastym
petnometrazowym filmem w rezyserii Frangois Ozona i siodmym nakreconym
przez niego wedlug scenariusza bedacego jego wylacznym dzietem', jakkol-
wiek bazujacym na sztuce hiszpanskiego dramaturga Juana Mayorgi E/ chico de
la ultima fila (Chiopiec z ostatniej tawki) z 2006 roku. Opowiedziana historia
zdaje si¢ by¢ pretekstem do ukazania relacji migdzy nauczycielem literatury
w liceum i jego uczniem — relacji, ktora bardzo szybko przeradza si¢ w gre mig-
dzy pisarzem i czytelnikiem.

Zaczyna si¢ nowy rok szkolny. Germain, nauczyciel literatury, zniesma-
czony poziomem prac pisemnych swoich uczniow, wylawia jedng — napisang
sprawnie i intrygujaca. Jej autorem jest szesnastoletni Claude Garcia, niepozor-
ny chlopak siedzacy w ostatniej tawce. Germain postanawia rozwija¢ w nim pi-
sarski talent, angazuje si¢ w jego edukacj¢ 1 w opowies¢, ktorg Claude pisze dla
niego w odcinkach, przemycajac do kolejnych wypracowan. Opowie$¢ dotyczy
zycia ,,normalnej rodziny*: szkolnego kolegi Claude’a, noszacego imi¢ Rapha,
i jego rodzicoOw. By o nich pisa¢, musi ich podgladaé, przebywaé nicustannie
w ich domu, przenika¢ do coraz bardziej intymnych obszaréw ich zycia. Ger-

Ozon byl wspdtautorem scenariuszy wszystkich pozostatych swoich wezesniejszych filmow
pelnometrazowych. Kolejne cztery filmy rezysera — Jeune & jolie (2013), Une nouvelle amie
(2014), Franz (2016) i L’amant double (2017) — powstaty wedtug jego autorskich scenariuszy.
Zwrot ,,une famille normale” pojawia si¢ w filmie wielokrotnie, wylacznie w wypowiedziach
Claude’a, 1 ma kluczowe znaczenie. Niejasne pozostaje, dlaczego polski tltumacz, Marcin
Lesniewski, zdecydowat si¢ na zastapienie go okresleniem ,,rodzina doskonata”.
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main czyta wypracowania wraz z zong, oboje angazujg si¢ w opowiadang histo-
ri¢. Szczego6lnie mezczyzna sprawia wrazenie zahipnotyzowanego, gotow jest
na wiele, by tylko méc czyta¢ dalej. Rosnace napigcie i coraz bardziej skompli-
kowane interakcje migdzy wszystkimi bohaterami opowiesci sag w istocie wyni-
kiem subtelnej gry i ustalen migdzy Germainem a Claudem. Claude prowadzi
narracj¢ kierujgc si¢ wskazéwkami Germaina, dlatego Germain jest poczatkowo
przekonany, ze to on prowadzi za reke swojego ucznia, mlodego pisarza. Tym-
czasem, niepostrzezenie, uczen przejmuje kontrole nad umystem i zyciem na-
uczyciela, prowadzac go na pasku swojej, a moze wspolnej opowiesci, az do
ostatniej kropki.

Pierwsze ujecie filmu przywodzi na mysl czysta, niezapisang jeszcze kart-
ke, ktora lada moment zapelni si¢ znakami sktadajgcymi si¢ na opowiesé. Ger-
main przeglada papiery siedzac na tawce w pustym, sterylnym wnetrzu szkol-
nego korytarza. Biata, przeszklona przestrzen. Nauczyciele zbierajg si¢ i przy-
gotowujg do nowego roku szkolnego. Po chwili widzimy ucznia ubierajacego
si¢ w szkolny mundurek. Kamera nie pokazuje jego twarzy. Skarpetki, koszula,
spodnie, krawat, buty, wreszcie marynarka z wyszytym na kieszonce godlem
szkoty: Lycée Flaubert. Imi¢ i nazwisko patrona liceum pojawia si¢ ponownie
juz w nastgpnym, oszczednym wizualnie i poczatkowo nieruchomym ujeciu,
w ktorym wida¢ szkolny budynek z widniejacym na froncie napisem: Lycée
Gustave Flaubert. Do wejscia zbliza si¢ samotnie Claude, po chwili dotacza do
niego thum pozostatych uczniow — bezimiennych, identycznie ubranych, roja-
cych sie dzigki przyspieszonej czgstotliwosci zdje¢. To juz czotowka filmu.
Thum uczniéw wlewa si¢ do szkoty, wypetnia wnetrza sterylnego dotad koryta-
rza. Na ekranie migajg twarze ulozone w réwne rzedy, jak na szachownicy —
migaja tak szybko, ze widz nie jest w stanie zarejestrowac, ani tym bardziej za-
pamigtac rysow. W kadrze jest ich najpierw 200, po chwili 128, 72, 50, 32, 18,
8, potem juz tylko 2. Wreszcie, przez utamek sekundy, widzimy obok siebie
Raphe — przysztego bohatera opowiesci, i Claude’a — przyszlego narratora.
Dramaturgia czotowki filmu pozwala uwierzy¢, ze spotkanie bohatera i narrato-
ra jest czysto przypadkowe. Zostali wyrzuceni na ekran, razem i jednoczesnie,
niczym kulki wytowione przez maszyne losujaca. Na razie obaj pozostajg bezi-
mienni.

Claude’a poznajemy z imienia i nazwiska w pierwszej scenie nastgpujacej
bezposrednio po czotdwce filmu. Nie pojawia si¢ na ekranie. Germain odczytu-
je na glos, w domu, jego wypracowanie, wybrane sposrdd sterty innych. To
jedyna wyrozniajgca si¢ praca. Jedyna zastugujaca na dobrg oceng, cho¢ wpra-
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wiajaca nauczyciela i jego zong w konsternacj¢. Jej autor konfrontuje sig
z Germainem w nastepnej scenie. Wylania si¢ z bezimiennego ttumu uczniow
klasy, zostaje po lekcji wezwany przez nauczyciela, ktoéry chce z nim oméwié
zaskakujaca tres$¢ pierwszego wypracowania:

Germain: Chodzi o tres¢. Piszesz o koledze z klasy i jego rodzinie. Mozesz go
urazic.

Claude: Czytat to kto$ inny?

Germain: Jeszcze nie, ale moze pokaze to dyrektorowi, zeby zobaczy¢, co on
o tym mysli.

Claude: Ale ja nie pisatem tego dla dyrektora, pisatem dla pana’.

W tej pierwszej rozmowie uwage zwracajg surowy ton nauczyciela i po-
stawa ucznia — podporzadkowanego, ale nie dajacego za wygrang. Wreszcie
Claude wrecza Germainowi kolejne wypracowanie, podobnie jak pierwsze na-
pisane na zadany temat i stanowigce cigg dalszy tej samej historii. Drugie, jak
i pierwsze, konczy si¢ obietnicg: cigg dalszy nastgpi.

Z chwila, gdy widz, jednoczesnie z nauczycielem, poznaje ucznia-narratora,
rezyser oddaje glos temu ostatniemu. Opowies¢ Claude’a nie jest juz tekstem,
staje si¢ obrazem. Ten zabieg sprawia, ze granica mi¢dzy opowiadaniem ucznia
o rodzinie kolegi a opowiadaniem gldéwnym o wigzi tworzacej si¢ miedzy
uczniem i nauczycielem stopniowo zaciera si¢, jest coraz mniej wyrazna z kaz-
dym odcinkiem, by w koncu znikngé¢ zupetnie. Kompozycja filmu przypomina
bowiem powie$¢ szkatulkowsa, przy czym pierwszy narrator ogranicza si¢ do
wprowadzenia na scen¢ glownych bohateréw: Claude’a, Germaina i jego Zony
Jeanne, oraz do naszkicowania atmosfery panujacej w szkole. Drugi narrator,
Claude, szybko zaczyna z nim konkurowaé. Do tego, by rozwingé skrzydta
i odnies¢ sukces potrzebny jest mu nauczyciel i czytelnik.

Germain odgrywa rownolegle obie te role, cho¢ poczatkowo wierzy, ze jest
przede wszystkim nauczycielem. Wychowuje 1 uczy. Wierzy w swoja dominujg-
cg pozycje przewodnika, ktorego rady i komentarze maja pokierowa¢ rozwojem
ucznia, az do usamodzielnienia tego ostatniego. Usamodzielnienie przychodzi
szybciej niz si¢ tego spodziewa, a wtedy role si¢ odwracaja. Ewolucje relacji
migdzy Germainem a Claudem mozna podzieli¢ na pi¢¢ etapow: nauka moral-

*  Ta i pozostale cytowane tu kwestie z filmu Ozona Dans la maison w thumaczeniu autorki

artykutu.
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na, nauka stylu, przeobrazenie nauczyciela w czytelnika, przeobrazenie nauczy-
ciela-czytelnika w bohatera opowiesci, uzaleznienie od opowiesci.

Dwa pierwsze etapy sa stosunkowo krotkie. Germain zaczyna od wycho-
wywania, poucza Claude’a, ze jego narracja moze by¢ przykra dla Raphy
(,,Chodzi o tres¢. Piszesz o koledze z klasy i jego rodzinie. Mozesz go urazic¢”).
To moment, w ktorym migdzy uczniem i nauczycielem zawigzuje si¢ intymna
wig¢z. Zaczyna ich laczy¢ wspodlna tajemnica (,,Pisalem dla pana”). Wiadomo
juz, kto pisze i dla kogo, mozna zatem zaja¢ si¢ tym jak pisze. Dopiero po lektu-
rze drugiego odcinka Germain przeistacza si¢ w nauczyciela stylu. Od razu tez,
w czasie drugiej indywidualnej rozmowy z uczniem, powotuje si¢ na Flauberta:

Germain: Dlaczego czas terazniejszy? Dlaczego przeszedie$ na terazniejszy?
Claude: DIa mnie to sposoéb na to, by pozosta¢ w domu.

Germain: Ach tak. Pierwsze pytanie, jakie powinien zada¢ sobie pisarz, brzmi:
dla kogo piszg¢? Dla kogo ty piszesz? To bardzo tatwe obnazy¢ u kogo$ najgor-
sze cechy, tak zeby ludzie mierni, ktory maja si¢ za lepszych, mogli z niego
szydzi¢ i uwazaé za §miesznego. Znacznie trudniej jest zblizy¢ sie do postaci,
bez uprzedzenia, bez potepiania. Pomysl o Flaubercie, to doskonaty przyktad.
On nie potgpia swoich postaci.

Nazwisko Flauberta pada w filmie nie po raz pierwszy, jednak od tego
momentu staje si¢ oczywiste, ze to ten wlasnie autor ma by¢ drogowskazem dla
poczatkujgcego pisarza-ucznia. Warto podkresli¢, ze odwotanie si¢ do twdrczo-
$ci jednego z najstynniejszych francuskich prozaikéw, mistrza stylu, jest autor-
skim pomystem Frangois Ozona. Flaubert nie pojawia si¢ w tekScie sztuki
Mayorgi. Hiszpanski dramaturg powotuje si¢ na innych tworcow: Czechowa,
Dostojewskiego, Totstoja, Cervantesa, Joyce’a, Katkg, Manna. Niektore z tych
nazwisk padaja rowniez u Ozona, jednak to Flaubert i jego proza maja by¢ wzo-
rem dla Claude’a.

Uczynienie z Flauberta patrona catej opowiesci dopetnia jg i czyni bardziej
konkretng. Germain jako nauczyciel stawia poprzeczke bardzo wysoko. Uczy
przyktadem i jest to przyktad doskonaty. Gustave Flaubert sadzil, Ze sztuka jest
nieomylnym narzedziem poznania, doskonalym zrédlem wiedzy o S$wiecie
i ludzkiej naturze. Jedng z pierwszych ksigzek otrzymanych przez Claude’a
w procesie literackiej edukacji jest Pani Bovary, okreslona przez Germaina
mianem genialnej. To powie$¢ oparta na niezwykle wnikliwej obserwacji ludz-
kich charakterow i zachowan. Nie bez znaczenia jest rowniez to, co wiemy
o stylu pracy Flauberta, ktory z niespotykang wytrwatoscig cyzelowal swoje
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utwory, dazac do stylistycznej perfekcji. Przenikliwos¢, bezstronnos¢ i formalna
doskonalo$¢ — tego whasnie oczekuje od ucznia nauczyciel. Swiadomo$é cha-
rakterystycznych cech prozy Flauberta pozwala dostrzec analogie miedzy pro-
bami Claude’a a najstynniejsza powiescig tytana francuskiego realizmu. Esther,
matka Raphy, wokoét ktorej poczatkujacy pisarz krazy tak dlugo, ze wreszcie
obserwacja przemienia si¢ w namigtnos¢, przywodzi na mysl Emme Bovary.
Obie bohaterki thumig narastajace znuzenie monotonnym zyciem, banalng ro-
dzina, zamknieciem w czterech Scianach mieszczanskiego domu. Pragng wigcej,
snujg marzenia i cierpig przeczuwajac niejasno, ze Swiat nie moze im zaofero-
wac niczego ponad to, co juz majg. Esther jest, wedtug Claude’a, ,,najbardziej
znudzong kobieta na $wiecie”.

Analogie dopeia fakt, ze arcydzieto Flauberta poczatkowo ukazywato si¢
w prasie, drukowane w odcinkach. Zapisane kartki, ktore Claude przynosi Ger-
mainowi, bardzo szybko zyskujg miano ,,rozdziatow”. Z wypracowan przeobra-
zaja si¢ w powies¢. Rozczlonkowanie opowiesci Claude’a przywodzi réwniez
na mys$l Szeherezade, na ktorag zreszta powoluje si¢ nauczyciel: ,,czytelnik jest
jak suttan Szeherezady — znudzisz mnie, utne ci gtowe, ale daj mi dobra histo-
ri¢, a sultan okaze ci serce”. Zachgcajac ucznia do brania z niej przyktadu, wpa-
da w putapke — niecierpliwie czeka na kolejne odcinki, a opowiadajacy stop-
niowo go sobie podporzadkowuje.

Poczatkowo jednak uczen jest postuszny nauczycielowi i pod jego kontrola
panuje nad tekstem, modyfikuje go wedtug zalecen Germaina. Na tym etapie
role sg jasne dla nich obu. Germain wie, Ze jest nauczycielem i sam siebie tak

nazywa:

Claude: Dlaczego tak mi pan pomaga?

Germain: Bo jestem twoim nauczycielem, to moja rola.

Claude: Dlaczego tylko mnie, a innym nie?

Germain: Postuchaj, nie lubi¢ prawi¢ niepotrzebnych komplementow, ale uwa-
zam, ze dos¢ dobrze piszesz i zastugujesz na to, by ci¢ zachecic.

Claude: Dzi¢kuje panu. Do jutra.

Motyw nauczania i wychowania pojawia si¢ tez w rozmowach Germaina
z zona, prowadzaca galerie sztuki wspolczesne;j:

Jeanne: Nie rozumiem do czego zmierzasz.
Germain: Ten chlopak ma dar pisania. Chodzi tylko o to, by nauczy¢ go litera-
tury, a wraz z literaturg — zycia.
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Jeanne: Literatura niczego nas nie uczy, dobrze wiesz.

Germain: Czyzby? (...) Oczywiscie, twoje wystawy uczg lepiej.

Jeanne: Wystawy to doktadnie to samo. W ogoéle sztuka niczego nas nie uczy
i wiesz o tym dobrze.

Germain: Rozbudza pragnienie pigkna.

Zreszta, to wlasnie Jeanne pierwsza zauwaza, ze uczen i nauczyciel zaczy-
najg zamienia¢ si¢ rolami: ,,manipuluje tobg — chcesz go nauczy¢ literatury, ale
to on tobie daje lekcje”. Germain stopniowo wychodzi z roli nauczyciela, prze-
staje sam siebie tak nazywac, nie pozwala tak si¢ do siebie zwracaé, wreszcie
przestaje zachowywac si¢ jak nauczyciel, tamie zasady.

Wielkie znaczenie ma scena, w ktorej, rysujac na tablicy, wyklada
Claude’owi schemat budowy powies$ci. MOwi o tym, ze bohater opowie$ci musi
napotkac¢ na swojej drodze przeszkody utrudniajace osiggniecie wyznaczonego
wczesniej celu. Tylko budujac konflikt — zewnetrzny badz wewngtrzny — mozna
przyciagnac i utrzymaé uwage czytelnika: ,nie dawaj czytelnikowi chwili wy-
tchnienia, musi by¢ caly czas pod presja”. Po zakonczonym wykladzie Claude
bije brawo:

Claude: Brawo, mistrzu!
Germain: Nie nazywaj mnie tak!

Uczen natychmiast weiela w zycie tre$¢ wyktadu. Zeby moc dalej odwie-
dza¢ Raphg i pisa¢ o jego rodzinie, ten musi dobrze zaliczy¢ sprawdzian z ma-
tematyki. Claude stawia warunek: bedzie ciag dalszy, jesli Germain wykradnie
test. To moment przetomowy. Konflikt rodem z antycznej tragedii. Spehiajac
zadanie, Germain ztamie zasady i definitywnie pozegna si¢ z rolg nauczyciela
(na razie z rola, jeszcze nie z pracg). Stawiajgc opor, straci ciag dalszy. Wybiera
to pierwsze. Od tej pory jest juz tylko czytelnikiem, a wkrotce — wraz z zong —
dotacza do grona bohateréw opowiesci:

Jeanne: Czy mozesz mi wyjasnic, co my robimy w tej historii?

Germain: Nie wiem, nie mam poj¢cia. Stara sig.

Jeanne: Ale powiedz, nie miate$ nic wspolnego z tym testem z matematyki?
Germain: [milczy]

Jeanne: Nie do wiary! Date$ im go wczesniej? (...) Czy ty zdajesz sobie spra-
we z tego, co zrobites? Jeste$ nauczycielem, a nie przestgpca!
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Germain: Postluchaj, to byt jedyny sposob, zeby Claude nadal chodzit do nich
i pomagat Raphie.

Germain definitywnie traci kontrole nad sytuacja. Jego zycie i jego wybory
stajg si¢ zalezne od narratora, ktory tylko pozornie pozostaje jego uczniem.
Claude nie jest juz tylko obserwatorem zdajacym relacj¢ z tego, co zauwazyl.
Kreuje rzeczywisto$¢, manipuluje swoimi bohaterami, bierze ich na wtasnos¢.
Jego opowies¢ nie jest juz czgscig wickszej opowiesci, a on sam wychodzi z roli
ucznia i narratora pobocznego. Granice mi¢dzy opowiescig o rodzinie Raphy,
a tym, co dzieje si¢ w szkole, zacieraja si¢ rOwniez w warstwie wizualnej. Nie
tylko widz, ale tez Germain traci z oczu granice mig¢dzy obiema narracjami.
Germain jeszcze si¢ przed tym broni. Jego Zona zaprasza rodzicow Raphy na
wernisaz w swojej galerii:

Jeanne: To ja ich zaprositam.

Germain: Rodzicéw Raphy?

Jeanne: Tak. Wystatam zaproszenie. Nie sadzitam, ze przyjda. Chciatam ich
zobaczy¢, a poza tym sadzitam, ze sprawi¢ ci przyjemno$¢, ale nie udato sig,
jak zwykle.

Germain: Alez to sg postacie fikcyjne, Jeanne! Chciatabys, zebym ich ogladat
w twojej galerii?

Jeanne: A ja? Tez jestem postacig fikcyjna?

Germain zaprzecza, ale bez przekonania. Wszystko, co opisuje Claude,
wydaje mu si¢ fikcja literacka. Tymczasem sam jest czescig jego opowiesci. Po-
jawia si¢ w domu Raphy, by instruowa¢ mtodego pisarza. Ten juz go jednak nie
stucha.

Claude opisuje samobdjstwo przyjaciela. Nastgpnego dnia Raphy nie ma
w szkole. Nauczyciel wpada w panike. Sprawdza. Dzwoni do jego rodzicow.
Okazuje si¢, ze Rapha ma grype. Claude wyjasnia: ,,spodziewatem sie, Ze to si¢
panu nie spodoba, juz zmienitem”. Germain probuje po raz ostatni wroci¢ do ro-
li nauczyciela kierujacego swoim uczniem. Zakazuje mu pisaé. Scena, nace-
chowana silnymi, cho¢ hamowanymi emocjami, przywodzi na mysl rozstanie
kochankow:

Claude: Chce pan, zebym przestat?
Germain: Tak.
Claude: Czy nie za p6zno na to? Sam mnie pan do tego popchnat.
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Germain: Nauka skonczona. Przykro mi, Claude, chyba upadtem.

(...)
Claude: Polubitem te postacie. Sam mnie pan tego nauczyt. Chce pisaé dalej.
Germain: Wigc ja przestane czytac.

Jest juz jednak tylko czytelnikiem silnie uzaleznionym od opowiesci, a za-
razem bohaterem pozbawionym woli i mozliwo$ci dokonywania wiasnych wy-
boréw. Kiedy Claude wyrzuca kartke z kolejnym odcinkiem do kosza i wycho-
dzi z sali, Germain wyciaga ja ze $mieci i pieczotowicie rozprostowuje. Opo-
wies¢ toczy si¢ dalej, jednak wymyka si¢ spod kontroli narratora, tak jak narra-
tor wymknal si¢ wezesniej spod kontroli swojego nauczyciela. To Rapha, do tej
pory bierny bohater, pozbywa si¢ obu: brutalnie zrywa przyjazn z Claudem
i, zdradzajac tajemnice wykradzionego testu, sprawia, ze Germain traci pra-
c¢ w szkole. Paradoksalnie jest to triumf Germaina, to on bowiem staral si¢
wczesniej przekona¢ Claude’a, by uczynit z Raphy posta¢ pierwszoplanowa.
Zapewniajac mu rol¢ ,,tylko” bohatera, kompromitujac go przed klasg, wymazu-
jac zdanie po zdaniu jego wypracowanie o przyjacielu, czyli jego punkt widze-
nia, probowat udowodnié, Zze narrator jest tylko jeden i jest nim Claude. W re-
zultacie stworzyli wspolnie niezalezny byt, a sami, za jego sprawa, znalezli si¢
poza opowiescig, poza domem.

Claude, od tej pory samodzielny pisarz, ma do wykonania ostatnie zadanie:

Claude: Dzi$ postanowitem zmieni¢ kierunek. Nie id¢ ani do szkoty, ani do
domu Raphy. Wyruszam na poszukiwanie zakonczenia. Zakonczenia dla pana
Germaina. Zakonczenia dla mojego nauczyciela.

Narrator, znalazlszy si¢ poza domem rodziny Raphy, wkracza do domu
swojego nauczyciela, a intymne zblizenie z jego Zong sprawia, ze wchodzi
i silnego do nich przywigzania, to najwyrazniej jedynie pretekst do stworzenia
nierozerwalnej wiezi migdzy uczniem a nauczycielem, czyli narratorem i czy-
telnikiem:

Claude: Od kiedy poznatem pana Germaina, zapragnalem dowiedzie¢ sig, jak
on zyje. Jak wyglada jego dom, kim jest jego zona, czym si¢ ona zajmuje, czy
maja dzieci, czy si¢ jeszcze kochaja. Jeanne. Jeanne. Naprzeciw mnie zona pa-
na Germaina, lezy na kanapie. Spi, a ja wstuchuje si¢ w jej regularny oddech.
(...) Co ja tutaj robig? Naprzeciw zony mojego nauczyciela, ktora §pi, wysta-
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wiona na moje pozadanie, na pozadanie ucznia z ostatniej tawki. Szukam za-
konczenia. Mojego zakonczenia. Moze wlasnie tutaj je znalaztem. W jego do-
mu.

Nasuwa si¢ pytanie, czy ten mitosny trojkat jest rzeczywiscie trojkatem?

Czyz nauczyciel 1 uczen to nie ta sama osoba? Starszy i mtodszy chlopiec
z ostatniej fawki. Germain to przeciez niespelniony pisarz, ktory z braku talentu
zostal nauczycielem literatury. Claude jest realizacjg jego mtodzienczych pra-
gnien. Uczac go, stwarza na nowo siebie. Ruina catego jego dotychczasowego
zycia to koniec stworzonej dla niego opowiesci, a zarazem szansa na zaczecie
wszystkiego od nowa. To ich wspolne zakonczenie. Claude rzuca szkote i opusz-
cza rodzing — przestaje by¢ uczniem, zostaje mu tylko literatura. Germain traci
prace w szkole i zong — przestaje by¢ nauczycielem, zostaje mu tylko literatura.
Zbawienie przez unicestwienie. Symbolem definitywnego upadku nauczyciela
i przejscia do nowej rzeczywistosci jest cios w glowe, ktory Jeanne zadaje
Germainowi przypadkowym przedmiotem, pierwszym, na ktory natrafita jej re-
ka w czasie walki — opastym tomem Podrézy do kresu nocy Céline’a. Czyz
Céline to nie Flaubert XX wieku? Jego powies¢ to kolejny, po Pani Bovary,
kamien milowy francuskiej prozy. Nowa jako$¢ w narracji.

W ostatniej scenie odmieniony Germain siedzi nieruchomo na ogrodowej
fawce w Institut La Verriére, podparyskim szpitalu psychiatrycznym specjalizu-
jacym si¢ w leczeniu nauczycieli dotknigetych depresja. Pojawia si¢ Claude,
a wraz z nim poczatek nowej opowiesci. Ostatnia rozmowa ucznia i nauczyciela
to w istocie dialog wewngtrzny pisarza szykujacego nowe pierwsze zdanie.
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Who is leading who? A student and a teacher in Francois Ozon’s movie In the House

Abstract: The film by French director Frangois Ozon In the House (Dans la maison) tells a story
of a relationship between a literature teacher and his student. The young boy’s talent for writing
makes the teacher-student relationship gradually turn into a writer-reader relationship. This article
is a detailed analysis of this change. The evolution of the relationship between the heroes can be
divided into five stages: moral education, style education, transformation of the teacher into a
reader, transformation of the teacher-reader into a hero of the story, addiction to the story. The
teacher and the student become one person. In the teaching process, the teacher, an unfulfilled
writer, creates himself and starts anew.

Keywords: teacher, student, writer, reader, literature, novel, story, film, Ozon, Flaubert, Madame

Bovary
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Skad tytul Czterysta batow?
O przekladzie tytulow
filmow francuskich na jezyk polski

Bohater Czterystu batow to kilkunastoletni Antoine Doinel, alter ego same-
go rezysera, samotny chlopiec spragniony uczucia bliskich i akceptacji otocze-
nia. Mtodzienczy bunt okresu dojrzewania prowadzi go na manowce, nastolatek
przezywa wzloty i upadki popeiajac glupstwo za ghupstwem. Uwaza sie, ze
tym obrazem z 1959 roku, uznanym za arcydzieto Nowej Fali, Frangois Truffaut
nie tylko nakreslil posta¢ sttamszonego dziecka, opuszczonego przez wszyst-
kich i osamotnionego w $wiecie nieczutych dorostych, ale przede wszystkim
wyrazit odwieczng tesknote cztowieka do nieskrepowanej wolnosci'.

Podobno Francgois Truffaut wahat sig, jaki tytul wybra¢ dla swojego filmu:
La fugue d’Antoine, Les enfants oubliés, Les enfants vagabonds, Les quatre jeu-
dis...*> Ostatecznie wyboér padt na Les quatre cents coups. Mozna przypuszczaé,
ze dla wielu polskich widzéw zwigzek pomigdzy ta niewatpliwie przejmujaca
opowiescig o dorastaniu, a jej tytutem — Czterysta batow — pozostaje niezrozu-
mialy, zaskakujacy, czy wrecz nielogiczny. Czyzby zawinit tlumacz? Trudno
jednakze zarzuci¢ thumaczowi brak spojnosci tytutu polskiego z pierwowzorem

U A Jackiewicz, 1983, Moja filmoteka. Kino na swiecie, Warszawa, Wydawnictwo Artystyczne

i Filmowe, s. 125-126; C. Beylie, 1990, Les films clés du cinéma, Paris, Bordas, s. 216;
C. Beylie, J. Pinturault, 1990, Les maitres du cinéma frangais, Paris, Bordas, s. 166-168.
http://www.dvdclassik.com/critique/les-quatre-cents-coups-truffaut (dostgp 25.11.2017)
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francuskim. W tym wypadku akurat, rzecza niestuszng byloby posadza¢ go
o niedochowanie wiernosci oryginalowi: tytutlowe Les quatre cents coups to nic
innego, jak Czterysta batow. Jedynie frankofon bez specjalnych trudnos$ci upora
si¢ z zagadka 1 zrozumie w czym tkwi sedno sprawy. O ile bowiem samodziel-
nie wystepujace stowo coup oznacza ‘uderzenie, raz, cios, cigcie’, o tyle uzyte
w wyrazeniu faire les quatre cents coups lub faire les cents coups wchodzi
w zwiazek frazeologiczny o znaczeniu ‘robié¢ ghupstwa, szalenstwa’. Pojmujac
w ten sposdb wyrazenie idiomatyczne, wlasciwie odczytujemy tytut i tym sa-
mym, dostrzegamy jego wyrazng zbieznos¢ z czynami malego buntownika. Wy-
raz coup, ttumaczony dostownie, bez umieszczenia go w calym wyrazeniu,
znieksztatca wlasciwy sens tytutu. Skad si¢ w takim razie wzigto Czterysta ba-
tow?

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze na biedne ttumaczenie tytutu filmu Truffauta
ztozyly si¢ dwie sprawy. Pierwsza, o ktorej juz wspomniano, nalezatoby thuma-
czy¢ nieznajomoscig francuskiego wyrazenia idiomatycznego. Druga, z kolei,
wynikataby z automatycznego powielenia opacznie zrozumiatego tytutu na ko-
lejne jezyki. Wystarczy mianowicie dokonac¢ przegladu tlumaczen Les quatre
cents coups na jezyk angielski (The 400 Blows), hiszpanski (Los 400 golpes),
czy wloski (I 400 colpi), by stwierdzi¢, ze wersja polska brzmi podobnie: naj-
wyrazniej w kazdym przypadku popeliono ten sam btad wynikajacy z niezro-
zumienia idiomu wykorzystanego w tytule francuskim®. Mozemy jedynie przy-
puszczaé, ze by¢ moze kolejni thumacze sugerowali si¢ tytutem angielskim, co
skutkowato powtorzeniem niewlasciwej formy. Dla niektorych widzow tytut
Czterysta batow kojarzy si¢ z westernem, a nie sztandarowym dzietem, zapo-
wiadajgcym nowe podejscie do narracji filmowej. Niewatpliwie paradoksem
jest, ze jeden z najbardziej cenionych obrazow Nowej Fali pozostanie w historii
kina kojarzony z tytutem, ktéry w Zaden sposob nie odnosi si¢ do swego francu-
skiego oryginatu. Ironig tez jest, ze utwor tak nowatorski, tak istotny dla rozwo-
ju sztuki filmowej zapisat si¢ w historii kina pod tak nietrafionym tytutem. Co
znamienne, pomimo uptywu lat oraz §wiadomosci tego btedu nie podjeto zadnej
proby, by ten stan rzeczy zmieni¢, nadac tytut bezposrednio nawiazujacy do tre-
Sci, co jak sie okazuje jest czestg praktyka. Niestety, stato si¢ inaczej.

L. Zargba, 1973, Frazeologiczny stownik polsko-francuski, Wiedza Powszechna, s. 530-531.
Wydaje sig, ze tylko Niemcy, prawdopodobnie jako jedyni, poznali arcydzieto Truffauta pod
innym tytutem: Sie kiifiten und sie schlugen ihn (ttum. dost. ‘catowali 1 bili go’).
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Wprowadzenie

Casus filmu Truffauta sktania nas do sformutowania kilku refleksji doty-
czacych, jak si¢ mozna byto przekona¢, niebagatelnej roli tytutu, w tym wypad-
ku filmowego. Dedykujemy nasz tekst Milosniczce kina, Osobie, z ktorg dzie-
limy pasje do sztuki filmowe;j, francuskiej w szczegdlnosci — stad tez, przed-
miotem naszych dociekan sa tytuly filmow francuskich i ich ttumaczenia na je-
zyk polski. Nasze rozwazania oparty$my na zbiorze 248 tytulow filmow francu-
skojezycznych, mniej lub bardziej popularnych w naszym kraju, a znanych pol-
skiej publicznos$ci z kin lub telewizji. Wsrod zgromadzonych przyktadéw znaj-
dujg sie tytuty filméw komediowych, obyczajowych i sensacyjnych, ale poja-
wiajg si¢ rowniez przyklady filméw historycznych, biograficznych i melodra-
matow. Dokonaty$my podziatu na tytuty tozsame z oryginatem i odbiegajace od
oryginatu: w ten sposob wyodrebnitysmy dwie grupy.

Ku naszemu zdziwieniu okazato si¢, ze obie grupy tytulow sg sobie liczeb-
nie rowne. Poniewaz nie sposob przeanalizowaé, zwazywszy na ramy niniej-
szego studium, wszystkich zgromadzonych przyktadow, uznaty§my za zasadne,
zeby w gtownej mierze odnies¢ si¢ do wybranych tytutdéw polskich odbiegaja-
cych od francuskiego oryginatu. To one bowiem stwarzajg najwigksze mozliwo-
$ci obserwacji i stanowia punkt wyjscia do ustalenia pewnych prawidtowosci.
Te przyktady, naszym zdaniem, najpelniej ilustrujg techniki stosowane przez
thumaczy oraz nierzadko intencje, jakimi kierujg si¢ dystrybutorzy filmowi.
Wiele wskazuje na to, ze nie nalezy pomijac tego drugiego czynnika — marke-
tingowego.

Jakie funkcje speknia tytul?

Tytul, jak podaje Mata encyklopedia przekiadoznawstwa, jest integralnie
zwigzany z dzielem: ksigzka, filmem, obrazem etc. Jest jednoczesnie ,.komuni-
katem jezykowym posiadajgcym swojego nadawce i odbiorce, wyrazony jest za
pomoca danego kodu i w okreslonym kontekscie™. To czytelna etykietka, wizy-
towka, imi¢ pod ktorym tekst funkcjonuje w §wiadomosci odbiorcow. Ustalenie
jednej ogolnej charakterystyki tytuldw nie jest mozliwe. Tytulom mozna jednak

> M. Gagaczowska, 2000, Tytul i tumaczenie, w: U. Dambska-Prokop (red.), Mala

encyklopedia przektadoznawstwa, Czgstochowa, Educator, s. 280.
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przypisa¢ pewne funkcje wspdlne: funkcje nazywajaca i identyfikujaca. Tytut ze
swej istoty ma za zadanie odréznia¢ dane dzieto od innych, natomiast jego spe-
cyficzne funkcje wynikaja z rodzaju danego dzieta®. Funkcja identyfikacyjna ty-
tutu zawsze jest zachowana w przektadzie, bez wzgledu na ksztalt thumaczenia,
tytut raz nadany dzietu bedzie odrézniat dany utwor od innych’.

W przypadku przemystu filmowego, w ktérym w gre nierzadko wchodza
ogromne $rodki finansowe zaangazowane w realizacje obrazu, wielkiego zna-
czenia nabiera tez funkcja marketingowa tytutu. Joanna Dybiec nazywa ja funk-
cja perswazyjno-promocyjng twierdzac, ze ,tak jak nazwa wlasna firmy jest
marka, podobnie tytut czesto jest komunikatem reklamowym™®. W zwigzku
z tym, nie sposob przeceni¢ roli tytulu w kampanii promujacej dzieto w prze-
strzeni publicznej i mediach, co potwierdza Leszek Berezowski, ktory pisze, ze

tytut:

Razem z innymi elementami kampanii reklamowej (plakaty, fotosy, etc.)
wspotodpowiada za ogladalnos¢. Gusta i potrzeby publicznos$ci sa natomiast
rozne i o wiele tatwiej trafi¢ do zainteresowanych oséb jesli w tytule uda si¢
zawrze¢ informacj¢ o gatunku, do ktérego film przynalezy. By¢ moze znie-
checi to do ogladania filmu widzow, ktérzy danego gatunku nie lubig badz
tez nie sa danego dnia w odpowiednim nastroju, ale za to przyciagnie osoby,
ktére bez takiej informacji w tytule nigdy nie dowiedziatyby si¢, ze maja
sposobnos¢ obejrzenia filmu z interesujacego je gatunku’.

Z charakterystyki tytutu podanej przez autora wynika, ze powinien on ja-
sno okresla¢ gatunek filmowy, tak by przyciagna¢ uwage publicznosci, zarowno
mito$nikéw danego gatunku, jak i tych, ktorzy za nim specjalnie nie przepadaja,
ale mogag, potencjalnie, wybra¢ si¢ na film, zach¢ceni wtasnie tytutem. Zdarza
si¢, ze ttumaczenie dostowne nie precyzuje gatunku w sposob oczywisty. Tytuty
komedii powinny wiec charakteryzowac si¢ pewng doza komizmu, za$ tytuly
melodramatoéw zawiera¢ bezposrednie odniesienie do uczud.

® H. Grabarek-Biadun, J. Grabarek, 2012, Kilka uwag o przekladzie tytulow na podstawie

tlumaczen niemiecko-polskich i polsko-niemieckich, ,,Rocznik Przektadoznawczy” 7, s. 11.

M. Gagaczowska, 2000, Tytut i thumaczenie, s. 281.

J. Dybiec, 2007, ,, What’s in a name?” Przeklad nazw wiasnych i tytutow a obcos¢, w:
M. Piotrowska (red.), Jezyk a komunikacja 18: Wspoiczesne kierunki analiz przektadowych,
Krakéw, Tertium, s. 149.

L. Berezowski, 2004, Skqd si¢ biorg polskie tytuly amerykanskich filmow?, w: W. Kubinski,
O. Kubinska (red.), Przekladajgc nieprzektadalne II, Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, s. 316.
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Problemy z przektadalnoscia tytulow filmowych moga wynika¢ z figura-
tywnosci jezyka, polegajacej na grze stow, metaforyczno$ci, bogactwie tresci.
Aneta Tatarczuk uwaza, ze ,,nie chodzi tu tylko i wylacznie o bariery kulturowe
czy jezykowe, ale o bariere zwigzang z interpretacja znaczenia utworu i $cistym
metaforycznym powiagzaniem go z tytulem, aby tworzyl nierozerwalng cato$c¢
i odpowiadal pierwotnej intencji autora”'’. Ta sama autorka przytacza (za Le-
nore Wright) kryteria, ktorymi kierujg si¢ tworcy scenariuszy nadajac tytut swo-
jemu dzielu. Najwazniejsze jest pierwsze wrazenie, a poza tym tytul powinien
spetnia¢ rozne funkcje, np. okresla¢ gatunek filmu, stawia¢ ciekawe pytanie,
nawigzywa¢ do kultury, bazowa¢ na najnowszym slangu, zwraca¢ uwage na
grupe bohaterow walczacych z przeciwnos$ciami losu, itd. Oczywiscie dobry ty-
tut powinien spelia¢ kilka réznych funkcji, a thumacz, znajacy kryteria, powi-
nien odda¢ w thumaczeniu te wszystkie funkcje'".

»Samowola translatorska” czy ttumaczenie funkcjonalne?

Polskie tytuly filméw najczesciej biorg si¢ z oryginalnych pierwowzorow,
o czym przekonujg nas tytuly, ktore wiernie przettumaczono na jezyk polski.
W miar¢ mozliwos$ci sg to dostowne przektady oryginalnego tytutu:

8 femmes — 8 kobiet

Ceux qui m’aiment prendront le train — Ci, ktorzy mnie kochajq wsigdg do po-
ciqgu

Le roi danse — Krol tanczy

Wiele tytulow polskich zdecydowanie jednak odbiega od francuskiego
pierwowzoru. Czy w tej sytuacji mozna jeszcze mowic o thumaczeniu, czy ra-
czej, o ,,swobodzie tworczej”, jak twierdzi Berezowski?'? Arkadiusz Belczyk
uwaza, ze ttumaczenia tytutéw, ktore sprawiajg wrazenie ,,samowoli translator-
skiej” moga mie¢ glebokie uzasadnienie, zwlaszcza, ze chodzi o wywotanie
u odbiorcow podobnych skojarzen, jakie wywotuje tytut francuski u odbiorcow
oryginatu. Odchodzac od oryginalu na rzecz jakiego$ efektownego sformuto-

10" A. Tatarczuk, 2005, Jezyk figuratywny Zrédiem nieprzekiadalnosci — na przykiadzie tytutéw

filmowych, w: K. Hejwowski (red.), Kulturowe i jezykowe zrodta nieprzektadalnosci, Olecko,
Wszechnica Mazurska, s. 187.

Tamze, s. 188.

L. Berezowski, 2004, Skqd si¢ biorg polskie tytulty amerykanskich filmow?, s. 317, 319.

11
12
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wania odnoszacego si¢ do tresci filmu, thumacz tworzy tytut na nowo. Dzieje si¢
tak zwlaszcza w dwoch przypadkach: tytutu intertekstualnego, niezrozumiatego
dla odbiorcy polskiego oraz tytutu, ktory po polsku brzmiatby bardzo Zle. Waz-
niejsza jest ,,funkcjonalno$¢, wywotanie okreslonego efektu emocjonalnego,
szeroko rozumiana atrakcyjno$é, ktora musi uwzgledni¢ odmienny kontekst

913

kulturowy (w tym tradycje jezykowe) innego kraju™ . Kilka przyktadow dobrze

ilustruje t¢ prawidtowos¢:

Bienvenue chez les Ch tis (thum. dost. ‘witajcie u Ch’tis’) — Jeszcze dalej niz
Péinoc

L’écume des jours (thum. dost. ‘piana dni’) — Dziewczyna z lilig

Les émotifs anonymes (tham. dost. ‘anonimowi wrazliwey’) — Przepis na mitos¢
L’hermine (ttum. dosl. ‘gronostaj’, ‘futro gronostajowe’) — Subtelnosé¢

La journée de la jupe (tham. dost. ‘dzien spodnicy’) — Pokolenie nienawisci

La tourneuse de pages (ttum. dost. ‘przewracajaca strony’) — Niewykorzystany
dar

W oryginalnym tytule Bienvenue chez les Ch tis najwigkszym problemem
dla thumacza jest nazwa wiasna Ch tis okreslajgca mieszkancow potnocnego re-
gionu Francji — Nord-Pas-de-Calais, mowiacych niezrozumiatym dialektem
chti'. Thumacz najwyrazniej tez chcial zawrze¢ w polskim tytule odniesienie
do niezbyt pochlebnego postrzegania tego zakatka Francji, kojarzonego przez
0g6t Francuzéw z gleboka prowincja. Prawdopodobnie dlatego wymyslit tytut
na nowo. Interesujgco przedstawia si¢ kwestia ttumaczen tytutow filmow zreali-
zowanych na podstawie utworow literackich, thumaczonych na jezyk polski. Ty-
tut filmu Dziewczyna z lilig inspirowanego powiescig Borisa Viana Piana dni
dowodzi, ze thumacze nie zawsze dochowuja wiernosci literackiemu pierwo-
wzorowi~. We Francji film znany jest pod oryginalnym tytutem powiesci Via-
na. W tym przypadku takze zadecydowato kryterium atrakcyjnosci tytutu, ktory
w jezyku polskim, zdaniem tlumacza, brzmiatby mato zachecajaco, ale trzeba
przyznac, ze polski tytut w istocie nawigzuje do tresci filmu. Trudno natomiast
wywnioskowac, jakie wzgledy zdecydowaly o nadaniu polskiego tytutu Subtel-
nos¢ filmowi L’ hermine. Dostowne przettumaczenie francuskiego tytutu nie by-
loby z pewnoscig ani zasadne, ani latwe. Biel gronostaju symbolizuje bowiem

BA. Belczyk, 2007, Tlumaczenie filmow, Wilkowice, Wydawnictwo ,,Dla szkoty”, s. 121.

' A. Rebkowska, 2011, Bienvenue chez les Chlis, ,Traduire” [En ligne], 225, URL:
http://traduire.revues.org/88; DOI : 10.4000/traduire.88 (dostep 27.11.2017).
15" B. Vian, 2013, Piana dni, tum. M. Puszczewicz, Wydawnictwo WAB.
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niewinno$¢, za$ toga ozdobiona futrem z gronostaja jest oznaka godnosci profe-
sorskiej 1 sedziowskiej (fabuta rozgrywa si¢ na sali sagdowej, a bohaterem jest
sedzia). W przypadku Pokolenia nienawisci dochodzi nie tylko do catkowitej
zmiany tytuhu, ale i wypaczenia przekazu filmu. Ttumacz (lub dystrybutor) za-
proponowat tytut silnie nacechowany negatywnie, obliczony na przyciagnigcie
mtodej widowni. Trzeba jednak pamietaé, ze tytut La journée de la jupe (dost.
‘dzien spodnicy’), zrozumialy we Francji, niesie za sobg wazny komunikat spo-
leczny, zwiagzany z prawem uczennic do manifestowania swej tozsamosci.

Zaobserwowaty$my rowniez, ze nawet w sytuacji, gdy tytut oryginalny jest
w duzym stopniu przettumaczalny i akceptowalny stylistycznie w wersji pol-
skiej, ttumacz (a by¢ moze dystrybutor) wymysla go na nowo:

Décalage horaire (ttum. dost. ‘réznica czasu’) — Mezczyzna moich marzen
Le dernier vol (thum. dost. ‘ostatni lot”) — Niebo nad Saharg

Les Lyonnais (ttum. dost. ‘lyonczycy’) — Gang Story

Une rencontre (ttum. dost. ‘spotkanie’) — Pozgdanie

Zacytowane tytuly, przettumaczone dostowne, wydaja si¢ poprawne, lecz
naszym zdaniem zbyt neutralne. Nie wywoluja w odbiorcach wielkich emocji,
zaciekawienia filmem, a przede wszystkim nie nawigzuja do konkretnego
gatunku filmowego, a jak twierdzi Berezowski, tytul powinien wyraznie wska-
zywaé na gatunek filmu. Dobor metody tlumaczenia jest kwestig drugorzedng
i ma zapewni¢ osiagnigcie wyzej wspomnianego celu'®. 1 rzeczywiscie tytul
Décalage horaire przettumaczony dostownie jako ‘roznica czasu’ nie okresla
gatunku filmowego, natomiast MeZczyzna moich marzen wyraznie zapowiada
widzowi, ze ma on do czynienia z komedig romantyczng. Podobnie w przypad-
ku tytutu Le dernier vol, ktéry przetlumaczony dostownie jako ‘ostatni lot’
wskazywalby raczej na film sensacyjny lub katastroficzny, co mogloby wpro-
wadzi¢ w blad potencjalnych odbiorcow, a tym samym zaburzy¢ funkcj¢ marke-
tingowa. Film ten jest melodramatem przygodowym, a polska wersja jezykowa
tytulu — Niebo nad Saharg — wyrazniej nawiazuje do tego gatunku.

Na liscie zgromadzonych przyktadow znajduja si¢ réwniez tytuly zawiera-
jace w oryginale imiona lub nazwiska. Nie pojawiajg si¢ one w wersji polskiej,
zwlaszcza gdy s nietypowe, trudne do wymodwienia i nie posiadaja odpowied-
nika w jezyku docelowym:

16 L. Berezowski, 2004, Skqd sie biorq polskie tytuly amerykaniskich filméw?, s. 317.
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Dheepan — Imigranci

La famille Bélier — Rozumiemy sig¢ bez stow
Les fantomes d’Ismaél — Kobiety mojego zycia
Marie-Francine — Nie ma tego zlego...
Michou d’Aubert — Ukryta tozsamosé

Thumaczenia mozna uzna¢ za udane, gdyz nawiazuja do tresci filmu, okre-
$laja jego gatunek i nie zniechecajg odbiorcéw obcymi kulturowo antroponi-
mami.

Czgstym zabiegiem stosowanym przez tlumaczy jest wykorzystanie zna-
nych polskich powiedzen, funkcjonujacych w popkulturze. Interesujgcym po-
lem do obserwacji sposobow wykorzystania gry stow i powiedzionek tatwo
wpadajacych w ucho i znanych rodzimemu odbiorcy sa tytuty filmoéw kome-
diowych. Tlumacze si¢gaja po zabawne zwroty zaczerpnigte z polszczyzny po-
tocznej lub konstruujg zaskakujace odbiorcg zestawienia. O zasadnosci tych za-
biegow w przypadku komedii $wiadcza bardzo udane wersje polskie, czgstokroc¢
nie wykazujace nawet minimalnego podobienstwa do oryginatu, ale zawierajace
odpowiedni tadunek komizmu:

De I’autre coté du lit (ttum. dost. ‘po drugiej stronie t6zka’) — Kobieta na Mar-
sie, mezczyzna na Wenus

Un plan parfait (ttum. dost. ‘plan doskonaty’) — Wyszlam za mqz, zaraz wracam
Supercondriaque (thum. dost. ‘hipochondryk’) — PrzychodZzi facet do lekarza
Les combattants (tham. dost. ‘bojownicy’) — Milos¢ od pierwszego ugryzienia
Jour J (ttum. dost. ‘godzina zero’) — Mifos¢ az po slub

W polskiej wersji De [’autre coté du lit thumacz najwyrazniej odwotuje si¢
do tytutu ksigzki Johna Greya z 1992 roku Mezczyzni sq z Marsa, a kobiety
z Wenus, ktorej autor podejmuje odwieczny temat komunikacji miedzy mezczy-
znami i kobietami. Ta no$na w popkulturze metafora wykorzystana w tytule za-
powiada tematyke filmu. Na pierwszy plan, bez watpienia, wysuwaja si¢ relacje
damsko-meskie (partnerskie badz malzenskie), a jednoczesnie, poprzez zasto-
sowanie gry stow tlumacz sugeruje odwrdcenie rol oraz zburzenie pewnych
zwyczajowych wyobrazen na temat plci i spotecznych konwencji. W konse-
kwencji, wykorzystanie znanego, przynajmniej dla sporej czgsci potencjalnej
widowni, niemniej dlugiego tytutu nie razi, a wrecz staje si¢ jego atutem.
W lekki sposéb odnosi sie do gatunku i tematyki filmu. Polskie tlumaczenie tytu-
h Les combattants w oczywisty sposdb nawigzuje do powiedzenia mifos¢ od

| 228 |



| Skad tytul Czterysta batiw... |

pierwszego wejrzenia. Tytulowe ugryzienie nastepuje w chwili, gdy para boha-
terow, dziewczyna i chlopak, walczy ze soba w ramach treningu przygotowuja-
cego do wojskowej stuzby. Pomimo ze przez caty film $ledzimy rodzace si¢
miedzy nimi uczucie, obraz ten nie jest typowa komedig romantyczna, jakby
wskazywat na to polski tytut. Warto w tym miejscu doda¢, ze prawdopodobnie
inspiracja byt tytut angielski Love at First Fight.

W przypadku filmoéw biograficznych wystarczytoby nazwisko bohatera, ale
w polskiej tradycji thumaczeniowej znane nazwisko uzupeknione jest zazwyczaj
jakim$ dookres§leniem. Zgromadzone przez nas przyktady w petni potwierdzaja
te prawidtowos¢. W polskim tytule zachowane jest imi¢ bohatera czy bohaterki,
niemniej rozbudowane jest ono o dodatkowy czton, stanowiacy dopelnienie
podstawowej informacji:

Moliere — Zakochany Molier

Dalida — Dalida. Skazana na mitos¢
Marguerite — Niesamowita Marguerite
La Méme — Niczego nie zatuje-Edith Piaf

Dopetnienie to, jak pokazuja powyzsze przyktady moze spelnia¢ réznora-
kie funkcje. Przypadek Zakochanego Moliera nasuwa oczywiste skojarzenie
z wezesniej zrealizowanym Zakochanym Szekspirem. Z kolei dodanie przymiot-
nika niesamowita do imienia bohaterki filmu o arystokratce pozbawionej talen-
tu, a marzacej o karierze operowej, ma rozbudzi¢ zainteresowanie widza fikcyj-
ng postacia, luzno inspirowang losami Florence Foster Jenkins. Podobny zabieg
zastosowano przy thumaczeniu tytulu filmu Florence Foster Jenkins z Meryl
Streep w roli tytutowej. Obraz wszed! na ekrany naszych kin pod tytutem Boska
Florence. Jesli chodzi o polski tytul Dalida. Skazana na mitosé, dodany czton
kieruje uwage widza na melodramatyczny charakter filmowej opowiesci. La
Mome stanowi natomiast przyktad tytulu czytelnego jedynie dla francuskiego
odbiorcy, ktéry taczy znany w popkulturze przydomek z osoba Edith Piaf, ikong
francuskiej piosenki. Wykorzystanie pierwszych stow z refrenu piosenki Piaf
stanowi, trzeba to przyznaé, dos¢ udany przyktad adaptacji tytutu.

W relacji pomigdzy jezykiem oryginatu a jezykiem docelowym tlumaczo-
nych tytuldow Roman Kalisz znajduje odzwierciedlenie proceséw semantyki hi-
storycznej, czyli np. zawegzenie lub rozszerzenie znaczenia, degeneracj¢ lub
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amelioracje znaczenia'’. W przypadku francuskich tytutéw zaobserwowaty$my
glownie przyktady rozszerzenia (uogdlnienia) znaczenia:

36, Quai des Orfevres — 36

Les amants du Pont-Neuf — Kochankowie na moscie
Le fabuleux destin d’Amélie Poulain — Amelia

Le hussard sur le toit — Huzar

W pierwszym tytule pojawia si¢ nazwa wilasna, wskazujaca na adres: 36,
Quai des Orféevres. W polskim ttumaczeniu pozostawiono jedynie numer bu-
dynku. Tytutowy paryski adres ma swoje miejsce w kulturze francuskiej 1 jest
dla Francuzéw bardzo czytelny'®. Mozna zrozumieé¢ intencje thumacza odrzuca-
jacego nazwe ulicy nie tak znanej Polakom, jak chociazby Champs-Elysées.
Ponadto o wiele trudniejszej do wymowienia niz Wall Street. Dlaczego w takim
razie pozostawil numer budynku, w ktéorym znajduje si¢ siedziba policji? Bez
nazwy ulicy trudno nawet zorientowac si¢, czy rzeczywiscie chodzi o numer
domu. Taki zabieg, w przypadku filmu sensacyjnego, calkowicie mija si¢ z ce-
lem, przez co tytut staje si¢ mato czytelny, co wigcej, mato zachecajacy. Warto
tu wspomnie¢, ze film byl wyswietlany pod tytulem 36 nie tylko w Polsce, ale
rowniez w Wielkiej Brytanii, we Wtoszech, na Wegrzech. W wielu krajach film
mial wymyslony tytul, nie majacy nic wspdlnego z oryginatem. Wydaje si¢, ze
jedynie tytul funkcjonujacy w USA (36th Precinct — thum. dost. ‘36 dzielnica’)
w pewnym stopniu nawigzuje do adresu z wersji oryginalnej. Moze, w przypad-
ku polskiej wersji, nalezato raczej, chcagc dochowaé wiernosci oryginatowi, po-
mysle¢ o przetozeniu tytulu na polskie realia i wzig¢ pod uwage nazwy typu:
‘Komenda gtéwna’, czy ‘Wydziat specjalny’? Najwyrazniej jednak ttumacz nie
zadal sobie trudu, by zaproponowa¢ inne rozwigzanie. Warto tez w tym miejscu
nawigza¢ do innego przyktadu, réwnie silnie zakorzenionego w realiach francu-
skich: Rive droite, rive gauche (Prawy brzeg, lewy brzeg Sekwany), w przypad-
ku ktérego dodanie nazwy wlasnej sprawia, ze staje si¢ on bardziej czytelny. Za
udany przyktad uogolnienia mozna uznaé tytul Kochankowie na moscie. Co
prawda pomini¢to tu nazwe najstarszego paryskiego mostu, najwyrazniej uzna-

7" R. Kalisz, 2009, Tlumaczenie tytuléw — praktyka i naduzycia, w: K. Hejwowski, A. Szczesny,

U. Topczewska (red.), 50 lat polskiej translatoryki, Warszawa, Instytut Lingwistyki Stoso-
wanej, Uniwersytet Warszawski, s. 532.

Pod tym adresem, nad Sekwang na wyspie Cité, znajduje si¢ budynek Komendy Regionalnej
Policji Sadowej Paryskiej Prefektury Policji, z wydziatem kryminalnym i dowodztwem sit
interwencyjnych do walki z przestgpczos$cia zorganizowana.
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jac, ze nie jest ona do$¢ znana polskiemu odbiorcy, natomiast pozostawienie
stowa most nie razi. Niewatpliwie nazwy miejsc, takich jak ulice, place, mosty,
itd. mogg stanowi¢ problem zwigzany z francuskg pisownia (znaki diakrytycz-
ne) i francuskg wymowa. Trudny do wymodwienia tytut raczej nie przysporzy
filmowi wielu odbiorcow. Zastapienie nazwy Pont-Neuf apelatywem most jest
jedng z technik tlumaczeniowych nazw wlasnych, zdefiniowanych przez
Krzysztofa Hejwowskiego'”. Widzac dos¢ dtugi francuski tytul Le fabuleux de-
stin d’Amélie Poulain (thum. dost. ‘wspaniaty los Amelii Poulain’) widz moze
spodziewaé si¢ niecodziennej opowiesci, magicznej historii o kolejach losu
gldwnej bohaterki. Tak sformulowany tytul w oczywisty sposob zwiastuje cha-
rakter fabuly, zapowiadajac wykreowanie niezwyklej filmowej rzeczywistosci.
Zredukowanie tytulu do imienia bohaterki, Amelia, pozbawia go co prawda ca-
lego tadunku emocjonalnego oraz aury tajemniczosci, ale wydaje si¢ stusznym
zabiegiem marketingowym: imi¢ jest krotkie i tatwe do zapamigtania. Zreszta
réwniez we Francji, niejednokrotnie wystarczylo wymieni¢ imi¢ bohaterki, by
od razu byto wiadomo, o jaki film chodzi. Filmowa adaptacja powiesci Jeana
Giono Le hussard sur le toit weszta na ekrany francuskich kin pod tym samym
tytutem. Polski thumacz zredukowat tytut do jednego wyrazu Huzar, mimo iz
powies¢ przetlumaczono na jezyk polski, dochowujac wiernosci oryginatowi
(Huzar na dachu), co wydaje si¢ ze wszech miar wlasciwe, tym bardziej, ze ty-
tut, chociaz z pozoru moze wydawac si¢ nielogiczny, w bezposreni sposob
okresla sytuacje protagonisty powiesci’. Sceneria tej mitosnej historii jest
ogarni¢ta epidemig cholery Prowansja, za$ tytulowy huzar, uciekajac przed
$miertelng chorobg, chroni si¢ na dachu. Trudno doprawdy zrozumie¢, z jakiego
powodu tlumacz zdecydowal pozbawi¢ tytut filmu drugiego cztonu. Czyzby
powodowata nim che¢¢ uniknigcia skojarzen z innym, przeciez dobrze znanym i
cenionym filmem — Skrzypek na dachu?

Analiza tytutdow, pod jakimi funkcjonujg francuskie filmy w innych kra-
jach, pozwala nam sadzi¢, ze dystrybutorzy czesto decyduja si¢ na powielenie
angielskiej wersji tytuhu:

Entre les murs (ttum. dosl. ‘migdzy murami’) — Klasa (The Class)
Le fils de Jean (tham. dost. ‘syn Jana’) — Dzieciak (The Kid)

' K. Hejwowski, 2015, lluzja przekladu. Przekiadoznawstwo w ujeciu konstruktywnym,
Katowice, Wydawnictwo ,,Slqsk”, s. 178.
2 J. Giono, 1974, Huzar na dachu, thum. J. Rogozifski, PIW.
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La graine et le mulet (tham. dost. ‘kuskus i osiot’) — Tajemnica ziarna (The Se-
cret of the Grain)

Léon (thum. dost. ‘Leon’) — Leon zawodowiec (Léon: The Professional)
L’immortel (thum. dost. ‘nie$miertelny’) — 22 kule (22 Bullets)

Indigeénes (thum. dost. ‘tubylcy”) — Dni chwaly (Days of Glory)

Zrealizowany skromnymi $rodkami obraz w rezyserii Abdellatifa Kechi-
che’a La graine et le mulet doczekatl si¢ dystrybucji w Polsce pod dos¢ zasta-
nawiajacym tytutem Tajemnica ziarna. W zadnej mierze nie oddaje on fabuly
utworu. W tym przypadku niewatpliwie zadecydowat tytut angielski. Oryginat
francuski ze stowem kasza (chodzi o kuskus) nie wydal si¢ thumaczowi dosé¢
atrakcyjny, a dodanie stowa fajemnica miato przyciggna¢ uwage widza. Ttuma-
czenie dostowne filmu L immortel nie jest zle, a jednak nie tylko w Polsce, ale
w wigkszosci krajow film ten funkcjonuje pod nazwa 22 kule w r6znych wer-
sjach jezykowych. Ten nieco pretensjonalny tytut na pewno dobrze okresla ga-
tunek (film sensacyjny). Z tlhumaczenia dostownego zrezygnowano prawdopo-
dobnie dlatego, iz mozna by pomyli¢ ten obraz ze znanym filmem z gatunku
fantasy Niesmiertelny (Highlander), z Christopherem Lambertem w roli gtow-
nej. Zmiana tytutu z Indigenes na Dwi chwaly sprawia, ze film, ktory w zamysle
jego tworcy, sktadat hotd mieszkancom bytych kolonii, traci swoj mocny wy-
dzwiek®'. Rezyser filmu, Rachid Bouchareb, wielokrotnie nawigzywat do sym-
boliki stowa indigénes o silnej konotacji kulturowej, zwlaszcza w kontekscie
kolonialnej przesztosci Francji. Zabieg, ktory umniejszyt role bohaterow filmu
(w tytule francuskim sg nimi ludzie) sprawit, ze po tytule Dni chwaly polski
widz spodziewat si¢ kolejnego filmu o tematyce wojenne;j.

Innymi stowy, ttumaczenia znacznie odbiegajace od oryginalu nie sg za-
biegiem przypadkowym i nieprzemys$lanym. Tytul, jak juz wspomnialy$my,
powinien informowa¢ odbiorcg o przynaleznosci gatunkowej filmu. Berezowski
uwaza powyzsza zasade przektadu tytutow filmowych, ze wzgledu na ich poza-
jezykowa rolg, za szczeg6lny przypadek zasady relewancji, ktora ujmuje naste-
pujaco:

Jak wiadomo, zasada relewancji stwierdza, iz kazdy ostensywny akt komuni-
kacji niesie w sobie presupozycj¢ swej wlasnej optymalnej relewancji (Sperber
i Wilson 1986: 158). Ttumaczac to na nieco mniej hermetyczny jezyk mozna
przyjac, ze dotyczy ona zamierzonych aktow komunikacji, a wigc réwniez

21 Stowo indigénes (‘tubylcy’) odnosi si¢ do mieszkancoéw bytych kolonii.

| 232 |



| Skad tytul Czterysta batiw... |

przektaddw, stanowiac, ze kazdy z nich sformutowany jest w taki sposob, aby
odbiorca uzyskatl maksimum informacji przy wydatkowaniu minimum energii
i czasu na przetwarzanie otrzymanego tekstu. Odwotujac si¢ do przetwarzania
informacji, czasu, energii oraz warto$ci minimalnych i maksymalnych sformu-
lowanie to postuguje si¢ metaforami z pogranicza fizyki i informatyki, ale ja-
sno daje do zrozumienia, ze zadawanie czytelnikowi dodatkowego trudu w do-
szukiwaniu si¢ znaczenia tekstu, a wigc narazanie go na wydatkowanie dodat-
kowej energii na jego przetwarzanie, uzasadnione moze by¢ wylacznie per-
spektywa wydobycia z niego proporcjonalnie wiekszej ilosci informacji*.

Chodzi wobec tego o jak najwicksze pobudzenie zainteresowania widzow
przy wykorzystaniu minimalnych srodkow.

Warto tez pamigtac, ze w wielu przypadkach to przede wszystkim dystry-
butorzy decyduja o polskiej wersji tytutow filmowych. Belczyk zauwaza, ze
czasami dystrybutor zlecajacy tlumaczenie listy dialogowej wrecz zastrzega,
aby tlumacz pominat tytul, ktoéry pdzniej zostanie przettumaczony przez specja-
listow od marketingu®.

Podsumowanie

Tytul to zaledwie kilka stow, ktore pelnig jednak istotng role. Tytul wpro-
wadza dzieto filmowe do obiegu publicznego i co za tym idzie do $wiadomosci
odbiorcoéw. Na thumaczu spoczywa wigc duza odpowiedzialno$é. Opatrujac film
niewlasciwym tytutem moze on sptyci¢ wymowe filmu, badz ja znieksztalcic,
a nawet wypaczy¢. Natomiast wlasciwym tytulem — opartym na uzyciu odpo-
wiedniej metafory, na trafionym okres$leniu z j¢zyka docelowego lub powszech-
nie znanym wyrazeniu — thumacz moze wzmocni¢ przekaz dziela. Wiele dobrze
przettumaczonych tytutdéw pomogto dzietom filmowym, gdyz widz nierzadko
na podstawie tytutu buduje oczekiwania wobec tresci. Trzeba rowniez mie¢ na
wzgledzie fakt, ze odbiorca weryfikuje tytul po obejrzeniu filmu: porownuje,
sprawdza adekwatno$¢ tytutu z trescig lub wymowa utworu. Uwazamy, Ze nie-
ktore polskie odpowiedniki tytutdow sg nawet atrakcyjniejsze od ich francuskich
oryginatow.

2 L. Berezowski, 2004, Skqd si¢ biorg polskie tytuly amerykariskich filmow?, s. 321

BOA Belczyk, 2007, Tlumaczenie filmow, s. 126.
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Punktem wyjscia naszych rozwazan byly jednak przyktady nietrafionych
polskich wersji tytutow filmoéw francuskich, na przyktad Czterysta batow czy
36 i to one stanowity przedmiot naszych dociekan. Analiza wybranych przykta-
dow nasuneta kilka koncowych spostrzezen. Dostowne ttumaczenie tytutu wy-
dawaloby si¢ najprostsze, ale nie zawsze jest mozliwe. Zdarza si¢ bowiem, ze
w tytule oryginalnym pojawiaja si¢ elementy kulturowe, stanowigce odniesienie
do obcej rzeczywistosci, nie zawsze czytelne dla polskiego odbiorcy. Ttumacz
staje zatem przed trudnym wyzwaniem znalezienia odpowiednika, ktory bedzie
dobrze funkcjonowal w §wiadomosci odbiorcy z innego obszaru kulturowego.
Nie sa to jedyne trudnosci, jakie napotyka ttumacz. Niekiedy dostowne ttuma-
czenie jest mozliwe, ale brzmiatoby Zle w jezyku odbiorcy, a tytul powinien
przeciez respektowaé reguly i konwencje jezyka docelowego. Na przyktad pol-
ski tytut Jedwabna opowies¢ jest lepsza wersja francuskiego tytutu Brodeuses
niz jego thumaczenie dostowne: ‘tkaczki’.

Thumacz, aby sprosta¢ pojawiajgcym si¢ trudno$ciom ma do dyspozycji
rézne narzgdzia. Przede wszystkim powinien znaé reguly tworzenia tytulow
filmowych, co moze utatwi¢ znalezienie trafnego odpowiednika, fatwego do za-
pami¢tania. Wazne jest rOwniez, aby tytul spetniatl spoczywajace na nim funk-
cje, np. okreslat gatunek filmu, czy stawiat prowokujace pytanie.

Tlumacze czgsto odwolujg si¢ do wiedzy widzow, ich umiej¢tnoscei koja-
rzenia i poczucia humoru, co ukazujg swobodne przektady. Zwlaszcza w tytu-
fach komedii mozna zaobserwowaé odniesienia do utrwalonych w mowie
zwigzkoéw frazeologicznych czy tytutdéw piosenek. Czgsto stosowanym zabie-
giem jest uogolnienie znaczenia, by nie zniechgci¢ widza tytulem zbyt dtugim
lub zawierajgcym obce nazwy wlasne. To samo dotyczy zawartych w tytule an-
troponiméw o obcej grafii, ktore z reguly znikajag w wersji docelowej. Kolejng
zaobserwowang prawidtowoscia jest powielanie wersji angielskiej tytutu, co nie
zawsze jest wlasciwe ze wzgledu na wymowe filmu i jego tytulu oryginalnego.

Konczac nalezatloby wspomnie¢ o jeszcze jednym, istotnym czynniku.
Obecnie, ze wzglgdu na wszechobecno$¢ i popularnos¢ kina, thumaczenie tytutu
na jezyk docelowy stato si¢ odrgbng dziedzing, niestety uwarunkowana prawa-
mi rynku. Tlumacz musi wigc balansowa¢ pomiedzy oczekiwaniami dystrybu-
toréw zainteresowanych przyciagnieciem jak najwiekszej liczby widzéw, a do-
chowaniem wiernosci tytutowi oryginatu. Mozna roéwniez zaobserwowac sytu-
acje, w ktorych coraz czesciej dystrybutorzy powierzaja zadanie wymyslenia
chwytliwego tytulu specjalistom od marketingu, co czesto burzy integralno$¢
utworu z jego nazwa.
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Thumaczenie polskie tozsame z oryginalem

1. 3 ceeurs (2014, B. Jacquot) — 3 serca

2. 8 femmes (2002, F. Ozon) — 8 kobiet
3. A bout de souffle (1960, J.- L. Godard) — Do utraty tchu
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A ceeur ouvert (2012, M. Laine) — Otwarte serce

A la folie... pas du tout (2002, L. Colombani) — Kocha... nie kocha!
A Dorigine (2009, X. Giannoli) — Poczqgtek

Les adieux a la reine (2012, B. Jacquot) — Zegnaj krélowo
L’adversaire (2001, N. Garcia) — Przeciwnik

Une affaire de femmes (1988, C. Chabrol) — Sprawa kobiet

Alice et Martin (1998, A. Téchiné) — Alice i Martin

Amour (2012, M. Haneke) — Mitos¢

Les apprentis (1995, P. Salvadori) — Praktykanci

Astérix et Obélix : Au service de sa majesté (2012, L. Tirard) — Asterix i Obelix: W stuzbie

Jej Krolewskiej Mosci
Astérix et Obélix contre César (1999, C. Zidi) — Asterix i Obelix kontra Cezar

Astérix et Obélix : Mission Cléopdtre (2002, A. Chabat) — Asterix i Obelix: Misja Kleopatra

Caché (2005, M. Haneke) — Ukryte

Camille redouble (2012, N. Lvovsky) — Camille powtarza rok

Casse-téte chinois (2013, C. Klapisch) — Smak zZycia 3, czyli chinska uktadanka
La cérémonie (1995, C. Chabrol) — Ceremonia

Ceux qui m’aiment prendront le train (1998, P. Chéreau) — Ci, ktorzy mnie kochajq wsigdg

do pociggu
Cherchez Hortense (2012, P. Bonitzer) — Szukajqgc Hortense
Chocolat (2016, R. Zem) — Chocolat

La cité des enfants perdus (1995, J.-P. Jeunet, M. Caro) — Miasto zaginionych dzieci

Un conte de Noél (2008, A. Desplechin) — Swigteczne opowiesci

Les couloirs du temps : Les visiteurs 2 (1998, J.-M. Poiré) — Goscie, goscie Il-korytarz

czasu
La danseuse (2016, S. Di Giusto) — Tancerka

La délicatesse (2011, D. Foenkinos, S. Foenkinos) — Delikatnosé

Delicatessen (1991, J.-P. Jeunet, M. Caro) — Delicatessen

Le dernier métro (1980, F. Truffaut) — Ostatnie metro

Les destinées sentimentales (2000, O. Assayas) — Sciezki uczu¢

Deux jours, une nuit (2014, J.-P. Dardenne, L. Dardenne) — Dwa dni, jedna noc
Le diner de cons (1998, F. Veber) — Kolacja palantow

L ’effrontée (1985, C. Miller) — Ziosnica

Les égarés (2003, A. Téchiné) — Zablgkani

Elle (2016, P. Verhoeven) — Elle

L’enfant (2005, J.-P. Dardenne, L. Dardenne) — Dziecko

L ’ennemi public n°1 (2008, J.-F. Richet) — Wrég publiczny numer jeden, czesé 2
L’esquive (2003, A. Kechiche) — Unik

Est-Ouest (1999, R. Wargnier) — Wschod-Zachod

Et Dieu... créa la femme (1956, R. Vadim) — I Bog stworzyt kobiete

Etre et avoir (2002, N. Philibert) — By¢ i mieé

La faute a Voltaire (2000, A. Kechiche) — Wina Woltera

La femme Nikita (1990, L. Besson) — Nikita

La fidélité (2000, A. Zutawski) — Wiernos¢

La fille de Monaco (2008, A. Fontaine) — Dziewczyna z Monako
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La fille inconnue (2016, J.-P. Dardenne, L. Dardenne) — Nieznajoma dziewczyna
La fille sur le pont (1999, P. Leconte) — Dziewczyna na moscie

Frantz (2016, F. Ozon) — Frantz

Le gamin au vélo (2011, J.-P. Dardenne, L. Dardenne) — Chiopiec na rowerze
Le gendarme a New York (1965, J. Girault) — Zandarm w Nowym Jorku

Le gendarme et les extra-terrestres (1979, J. Girault) — Zandarm i kosmici

Le gendarme et les gendarmettes (1982, J. Girault) — Zandarm i policjantki
Le gendarme de Saint-Tropez (1964, J. Girault) — Zandarm z St. Tropez

Le gendarme se marie (1968, J. Girault) — Zandarm sie zeni

Le goiit des autres (2000, A. Jaoui) — Gusta i gusciki

Le grand bleu (1988, L. Besson) — Wielki biekit

La haine (1995, M. Kassovitz) — Nienawis¢

Un héros trés discret (1996, J. Audiard) — Wielce skromny bohater

Un homme a la hauteur (2016, L. Tirard) — Facet na miarg

Le huitéme jour (1996, J. Van Dormael) — Osmy dziert

Il'y a longtemps que je t'aime (2008, P. Claudel) — Kocham ci¢ od tak dawna
Incendies (2010, D. Villeneuve) — Pogorzelisko

Indochine (1992, R. Wargnier) — Indochiny

Les infideles (2012, E. Bercot, F. Cavay¢, A. Courtes, J. Dujardin, M. Hazanavicius,

E. Lartigau, G. Lellouche) — Niewierni

Les innocentes (2016, A. Fontaine) — Niewinne

Intouchables (2011, O. Nakache, E. Toledano) — Nietykalni

Les invasions barbares (2003, D. Arcand) — Inwazja barbarzyncow
Irréversible (2002, G. Noé) — Nieodwracalne

Joséphine s arrondit (2016, M. Berry) — Josephine w cigzy

Juste la fin du monde (2016, X. Dolan) — To tylko koniec Swiata
Le locataire (1976, R. Polanski) — Lokator

Lolo (2015, J. Delpy) — Lolo

Ma saison préférée (1993, A. Téchiné) — Moja ulubiona pora roku
Le mari de la coiffeuse (1990, P. Leconte) — Mgz fryzjerki

Mon meilleur ami (2006, P. Leconte) — Moj najlepszy przyjaciel
Ne le dis a personne (2006, G. Canet) — Nie mow nikomu

Ne te retourne pas (2009, M. de Van) — Nie oglgdaj si¢

L’odyssée (2016, J. Salle) — Odyseja

L’ombre des femmes (2015, P. Garrel) — W cieniu kobiet

OSS 117, Le Caire, nid d’espions (2006, M. Hazanavicius) — OSS 117-Kair, gniazdo

Szpiegow

Le pacte des loups (2001, C. Gans) — Braterstwo wilkow
Parlez-moi de la pluie (2008, A. Jaoui) — Opowiedz mi o deszczu
Le passé (2013, A. Farhadi) — Przesztos¢

Le petit lieutenant (2005, X. Beauvois) — Mtody porucznik

Le petit Nicolas (2009, L. Tirard) — Mikotajek

La pianiste (2001, M. Haneke) — Pianistka

Place Vendome (1998, N. Garcia) — Plac Vendome

Polisse (2011, Maiwenn) — Poliss
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Un prophete (2009, J. Audiard) — Prorok

Quand on a 17 ans (2016, A. Téchiné) — Majgc 17 lat

Qu’est-ce qu’on a fait au bon dieu ? (2014, P. de Chauveron) — Za jakie grzechy dobry
Boze?

Radin ! (2016, F. Cavayé) — Dusigrosz

La reine Margot (1994, P. Chéreau) — Krolowa Margot

Rendez-vous (1985, A. Téchiné) — Spotkanie

Ridicule (1996, P. Leconte) — Smieszno$¢

Rien a déclarer (2010, D. Boon) — Nic do oclenia

Rien sur Robert (1998, P. Bonitzer) — Nic o Robercie

Les rivieres pourpres (2000, M. Kassovitz) — Purpurowe rzeki

Le roi danse (2000, G. Corbiau) — Krol tanczy

Rois et reine (2004, A. Desplechin) — Krdolowie i krolowa

Le réle de sa vie (2004, F. Favrat) — Rola zycia

Les roseaux sauvages (1994, A. Téchiné) — Dzikie trzciny

Samba (2014, O. Nakache, E. Toledano) — Samba

Le scaphandre et le papillon (2007, J. Schnabel) — Motyl i skafander

Un secret (2007, C. Miller) — Tajemnica

Séraphine (2008, M. Provost) — Serafina

Le silence de Lorna (2008, J.-P. Dardenne, L. Dardenne) — Milczenie Lorny
Son frére (2003, P. Chéreau) — Jego brat

Les témoins (2007, A. Téchiné) — Swiadkowie

Le temps qui reste (2005, F. Ozon) — Czas, ktory pozostat

La téte haute (2015, E. Bercot) — Z podniesionym czotem

Le tout nouveau testament (2015, J. Van Dormael) — Zupelnie nowy testament
Tous les matins du monde (1991, A. Corneau) — Wszystkie poranki swiata
Les triplettes de Belleville (2003, S. Chomet) — Trio z Belleville

La Vénus a la fourrure (2013, R. Polanski) — Wenus w futrze

Vénus noire (2010, A. Kechiche) — Czarna Wenus

La vie d’Adéle (2013, A. Kechiche) — Zycie Adeli-rozdziat 1 i 2

La vie révée des anges (1998, E. Zonca) — Wysnione Zycie aniotéw

Les visiteurs (1993, J.-M. Poiré) — Goscie, goscie

Les visiteurs : La terreur (2016, J.-M. Poiré) — Goscie, goscie III: rewolucja
Vivement dimanche ! (1983, F. Truffaut) — Byle do niedzieli

Les voleurs (1996, A. Téchiné) — Zlodzieje

Thumaczenie polskie odbiegajace od oryginalu

Nk Wb -

9 mois ferme (2013, A. Dupontel) — Dziewie¢ diugich miesigecy

36, Quai des Orfevres (2004, O. Marchal) — 36

100% cachemire (2013, V. Lemercier) — Wymarzony bachor

A bras ouverts (2017, P. de Chauveron) — Czym chata bogata!

Au bout du conte (2013, A. Jaoui) — Ksigze nie z tej bajki

Un air de famille (1996, C. Klapisch) — W rodzinnym sosie

Les amants du Pont-Neuf (1991, L. Carax) — Kochankowie na moscie
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Apres vous... (2003, P. Salvadori) — Meskie sekrety

L’arnacceur (2010, P. Chaumeil) — Heartbreaker. Licencja na uwodzenie
L’auberge espagnole (2002, C. Klapisch) — Smak zycia

L’avenir (2016, M. Hansen-Leve) — Co przynosi przysztosé¢

Avis de mistral (2014, R. Bosch) — Lato w Prowansji

Belle maman (1999, G. Aghion) — Moja pigkna tesciowa

Bienvenue chez les Ch 'tis (2008, D. Boon) — Jeszcze dalej niz Potnoc
Brodeuses (2004, E. Faucher) — Jedwabna opowies¢

Les choristes (2004, C. Barratier) — Pan od muzyki

La classe de neige (1998, C. Miller) — Zimowe wakacje

Coco avant Chanel (2009, A. Fontaine) — Coco Chanel

Le code a changé (2009, D. Thompson) — Zmiana planow

Les combattants (2014, T. Cailley) — Mitos¢ od pierwszego ugryzienia
...comme elle respire (1998, P. Salvadori) — Klamczucha

Comme un avion (2015, B. Podalydeés) — Wyprawa

Comme un chef (2012, D. Cohen) — Faceci od kuchni

Comme une image (2004, A. Jaoui) — Popatrz na mnie

Les comperes (1983, F. Veber) — Trzech ojcow

Confidences trop intimes (2004, P. Leconte) — Bliscy nieznajomi
Copie conforme (2010, A. Kiarostami) — Zapiski z Toskanii

Corps a corps (2003, F. Hanss) — Pozory i ztudzenia

Le crime est notre affaire (2008, P. Thomas) — Sledztwo na cztery rece
Dalida (2016, L. Azuelos) — Dalida. Skazana na mitosc

Dans la cour (2014, P. Salvadori) — We dwoje zawsze razniej

Dans la maison (2012, F. Ozon) — U niej w domu

De battre, mon cceur s est arrété (2004, J. Audiard) — W rytmie serca
De I’autre coté du lit (2008, P. Pouzadoux) — Kobieta na Marsie, mezczyzna na Wenus
De rouille et d’os (2012, J. Audiard) — Z krwi i kosci

Décalage horaire (2002, D. Thompson) — Mezczyzna moich marzen
Demain tout commence (2016, H. Gélin) — Jutro bedziemy szczesliwi
Le dernier vol (2009, K. Dridi) — Niebo nad Saharg

Dheepan (2015, J. Audiard) — Imigranci

La disparue de Deauville (2007, S. Marceau) — Kobieta z Deauville
La doublure (2006, F. Veber) — Czyja to kochanka?

L’écume des jours (2013, M. Gondry) — Dziewczyna z lilig

Elle I’adore (2014, J. Herry) — Fanka

Elles (2011, M. Szumowska) — Sponsoring

Les émotifs anonymes (2010, J.-P. Améris) — Przepis na mitos¢
Entre les murs (2008, L. Cantet) — Klasa

L’exercice de I’Etat (2011, P. Schéller) — Minister

Eyjafjallojokull (2013, A. Coffre) — Uziemieni

Le fabuleux destin d’Amélie Poulain (2001, J.-P. Jeunet) — Amelia

La famille Bélier (2014, E. Lartigau) — Rozumiemy sie bez stow

Les fantomes d’Ismaél (2017, A. Desplechin) — Kobiety mojego Zycia
Les femmes de I’'ombre (2008, J.-P. Salomé) — Sifa odwagi

| 239 |



53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
71.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
&9.
90.
91.
92.
93.

94.

| Matgorzata Kamecka, Urszula Kochanowska |

Le fidele (2017, M. R. Roskam) — Na krawedzi

La fille du RER (2009, A. Téchiné) — Dziewczyna z pociggu

Le fils de Jean (2016, P. Lioret) — Dzieciak

Gazon maudit (1995, J. Balasko) — Kochanek czy kochanka

Le gendarme en balade (1970, J. Girault) — Zandarm na emeryturze

La graine et le mulet (2007, A. Kechiche) — Tajemnica ziarna

La grande boucle (2013, L. Tuel) — Tour de France

Harry, un ami qui vous veut du bien (2000, D. Moll) — Harry, twdj najlepszy przyjaciel
L’hermine (2015, C. Vincent) — Subtelnosé¢

L’heure d’été (2008, O. Assayas) — Pewnego lata

L’homme qu’on aimait trop (2014, A. Téchiné) — Krélowa kasyna

Des hommes et des dieux (2010, X. Beauvois) — Ludzie Boga

Hors de prix (2006, P. Salvadori) — Mitos¢. Nie przeszkadzaé!

Le hussard sur le toit (1995, J.-P. Rappeneau) — Huzar

L’immortel (2010, R. Berry) — 22 kule

Indigenes (2006, R. Bouchareb) — Dni chwaty

L’instinct de mort (2008, J.-F. Richet) — Wrog publiczny numer jeden, czesé 1
Jeux d’enfants (2003, Y. Samuell) — Mifos¢ na zgdanie

Jour J (2017, R. Kherici) — Mitosé¢ az po slub

La journée de la jupe (2008, J.-P. Lilienfeld) — Pokolenie nienawisci

Léon (1994, L. Besson) — Leon Zawodowiec

La loi du marché (2015, S. Brizé) — Miara czlowieka

Un long dimanche de fiangailles (2004, J.-P. Jeunet) — Bardzo diugie zareczyny
Les Lyonnais (2011, O. Marchal) — Gang Story

Ma Loute (2016, B. Dumont) — Martwe wody

Ma vie en rose (1997, A. Berliner) — Rozowe lata

Mal de pierres (2016, N. Garcia) — Z innego Swiata

Marguerite (2015, X. Giannoli) — Niesamowita Marguerite

Marie-Francine (2017, V. Lemercier) — Nie ma tego zlego...

Merci pour le chocolat (2000, C. Chabrol) — Gorzka czekolada

Mes stars et moi (2008, L. Colombani) — Z mifosci do gwiazd

Michou d’Aubert (2007, T. Gilou) — Ukryta tozsamosc

Micmacs a tire-larigot (2009, J.-P. Jeunet) — Bazyl. Cztowiek z kulg w glowie
Moliére (2007, L. Tirard) — Zakochany Molier

La Méme (2007, O. Dahan) — Niczego nie zatuje-Edith Piaf

Mon roi (2015, Maiwenn) — Moja mitos¢

Nouvelle-France (2004, J. Beaudin) — Wiek namigtnosci

Des nouvelles de la planéte Mars (2016, D. Moll) — U pana Marsa bez zmian
Palais royal ! (2005, V. Lemercier) — Krolowg by¢

Paris (2008, C. Klapisch) — Niebo nad Paryzem

Paris, je t’aime (2006, G. Depardieu, J. Coen, W. Craven, G. Van Sant, A. Payne, B. Poda-
lydés, G. Chadha, F. Auburtin, E. Benbihy, C. Doyle, A, Cuaron, R. LaGravenese, 1. Coixet,
E. Coen, S. Chomet, O. Assayas, V. Natali, W. Salles, O. Schmitz, N. Suwa, D. Thomas,
T. Tykwer, N. Eid) — Zakochany Paryz

Pédale douce (1996, G. Aghion) — Pedal
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95.  Persécution (2009, P. Chéreau) — Zagubieni w mitosci

96. Les petits mouchoirs (2010, G. Canet) — Niewinne ktamstewka

97. Le placard (2001, F. Veber) — Plotka

98.  Un plan parfait (2012, P. Chaumeil) — Wyszlam za mqz, zaraz wracam
99.  Populaire (2012, R. Roinsard) — Wspaniata

100. Potiche (2010, F. Ozon) — Zona doskonata

101. Les poupées russes (2005, C. Klapisch) — Smak zycia 2

102. Pour elle (2008, F. Cavayé) — Dla niej wszystko

103. Préte-moi ta main (2006, E. Lartigau) — Ukfad idealny

104. Quand j étais chanteur (2006, X. Giannoli) — Melodia Zycia

105. Les quatre cents coups (1959, F. Truffaut) — 400 batow

106. Raid dingue (2016, D. Boon) — Agentka specjalnej troski

107. Une rencontre (2014, L. Azuelos) — Pozgdanie

108. Réparer les vivants (2016, K. Quillévéré) — Podarowacé zycie

109. Rien ne va plus (1997, C. Chabrol) — Francuska ruletka

110. Rive droite, rive gauche (1984, P. Labro) — Prawy brzeg, lewy brzeg Sekwany
111. Rock’n Roll (2017, G. Canet) — Facet do wymiany

112. Sage femme (2017, M. Provost) — Dwie kobiety

113. Sans queue ni téte (2010, J. Labrune) — Kuracja specjalna

114. Sauf'le respect que je vous dois (2005, F. Godet) — Wypalony

115. Les saveurs du Palais (2012, C. Vincent) — Niebo w gebie

116. Selon Charlie (2006, N. Garcia) — Sekrety Charliego

117. Les sceurs fdachées (2004, A. Leclére) — Moja siostra i ja

118. Sous les jupes des filles (2014, A. Dana) — Spodnice w gore!

119. Supercondriaque (2014, D. Boon) — Przychodzi facet do lekarza
120. Tais-toi ! (2003, F. Veber) — Przyjaciel gangstera

121. Telle mere, telle fille (2017, N. Saglio) — mamy2mamy

122. Les temps qui changent (2004, A. Téchiné) — Utracona mitosé¢
123. La tourneuse de pages (2006, D. Dercourt) — Niewykorzystany dar
124. Tu veux ou tu veux pas (2014, T. Marshall) — Seks, mitosc i terapia
125. Une vie (2016, S. Brizé) — Historia pewnego zycia

126. La vie d’une autre (2012, S. Testud) — Zakochana bez pamieci

Why The 400 Blows? On translating the titles of French films into Polish

Abstract: The title of the film has an important function. As a “business card” of the work, it pro-
vides the information on the content of the film and the genre, it also plays an important market-
ing role, for its purpose is to make the highest possible number of potential viewers interested.
Translating titles into Polish turns out a difficult task requiring not only appropriate translation
techniques but also familiarity with the rules of creating film titles. Inaccurate, often verbatim
versions, may distort the intention of the film-makers, being a blatant lack of translation skills.
Sometimes, however, the translator’s divergence from the original version and conceiving a new
title is justified. On the basis of the collection of 248, the authors analyze selected titles of French
films and their translations into Polish, presenting the devices employed by the translators (re-
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moving proper names, generalization or completing the meaning, adjustment of the stylistics to
the film genre, influence of the English version). The authors also discuss the role of the distribu-
tor in the translation of the title.

Keywords: title, Polish title, French films, translation, translator, original version
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Uniwersytet w Biatymstoku

Milos¢ a poznanie.
Gioconda Belli kontempluje swiat, w ktorym mieszka,
by zamieszkac go jeszcze bardziej

We wszystkich proroctwach opisane jest zniszczenie §wiata. Wszystkie proroc-
twa mowig o tym, ze cztowiek bedzie autorem wilasnego zniszczenia.

Ale wieki i ciagle odnawiajace si¢ zycie zrodzity pokolenia kochankow
i marzycieli; m¢zczyzn i kobiety, ktore nie myslaty o zniszczeniu $wiata, ale
o budowaniu $wiata motyli i stowikow'.

W znanej piramidzie potrzeb opisanej przez Maslowa, jedno najwyzszych
miejsc zajmuje potrzeba samorealizacji. Zwigzana jest ona z realizacja tego,
kim jako ludzie mozemy si¢ sta¢. Na drodze do samorealizacji stoi samopozna-
nie, odkrycie wtasnych potrzeb, by zy¢ harmonijnie i rozwijac si¢ w zgodzie ze
sobg samym.

Kiedy przygladamy si¢ literaturze tworzonej przez kobiety w §wiecie kul-
tury latynoskiej, na koncu XX i na poczatku XXI wieku, zdajemy sobie sprawg,
ze czgsto dochodzi tam do glosu potrzeba opisania podmiotu, jakim jest kobieta.
We wskazanym okresie pojawia si¢ nowy nurt w hispanoamerykanskiej literatu-
rze kobiecej, zwany drugim boomem, w ktorym wyraznie zaznacza si¢ tenden-

Fragment wiersza Giocondy Belli Nosiciele marzen, thamaczenie autorki. Wiersz w oryginale:
Los portadores de suefios 1 opublikowany jest na stronie: http://www.los-poetas.com/n/
bellil.htm: “En todas las profecias esta escrita la destruccion del mundo. Todas las profecias
cuentan que el hombre creara su propia destruccion. Pero los siglos y la vida que siempre se
renueva engendraron también una generacion de amadores y sofladores; hombres y mujeres
que no sofiaron con la destruccion del mundo, sino con la construccion del mundo de las
mariposas y los ruisefiores”.
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cja do przedstawiania kobiety-podmiotu literackiego, dgzacego do poznania
siebie, odkrywania wiasnej tozsamosci, potwierdzania odrgbnego, silnego ,.ja”,
niezaleznego od §wiata mezczyzn.

Swiat latynoamerykanski, znany z diugiej tradycji patriarchalnego trakto-
wania kobiet, doczekal si¢ ich swoistej nobilitacji, tak na polu rodzinnym, spo-
lecznym, politycznym, jak i w relacjach ze $wiatem mezczyzn. Kilka pisarek
daje temu wyraz w swojej tworczosci, na przyktad: Isabel Allende (1942-, Chi-
le), Angela Hernandez (1954-, Republika Dominikany), Laura Restrepo (1950-,
Kolumbia) oraz Carmen Boullosa (1954-, Meksyk).

Przyczyna, dla ktorej kobiety staja si¢ odwazniejsze i silniejsze w wyraza-
niu wlasnego ,,ja” sg niewatpliwie ruchy feministyczne, pojawiajace si¢ w Ame-
ryce Lacinskiej w nastepstwie wzmozonej dzialalnosci kobiet w czasach dykta-
tur. Kiedy mgzezyzni sa wigzieni i prze$ladowani, kobiety otwierajg si¢ na
przestrzen publiczna, gdyz muszg zaja¢ si¢ codziennoscig i walczy¢ o powrot
mezczyzn. Staja sie niezalezne, zaktadajg r6zne zgromadzenia oraz towarzystwa
samopomocy, ktore z czasem przeradzajg si¢ w zorganizowane stowarzyszenia
o charakterze feministycznym. Przyktadem moze by¢ organizacja Madres de la
Plaza de Mayo, matek i Zzon, ktore protestowaly w czasach dyktatury Videli
w Argentynie, wychodzac na ulice, a potem tworzyly organizacje, ktore zajmo-
waty si¢ promowaniem §wiata kobiet.

Ten znaczacy proces o charakterze spotecznym i politycznym pozwolil ko-
biecie spojrze¢ na siebie inaczej. W czasach Wirginii Woolf (1882-1941) i Si-
mone de Beauvoir (1908-1986), by poda¢ najbardziej znaczace nazwiska pisa-
rek feministycznych, kobiety probowaty zmierzy¢ si¢ ze $wiatem patriarchal-
nym, starajac si¢ okresli¢ swoje miejsce i potrzebe posiadania ,,wlasnego poko-
ju”, o ktérej pisze wspomniana pisarka angielska (1929). Inna za$ pisarka fran-
cuska 1 filozofka feministyczna, Héléne Cixous (1937-), méwi o potrzebie wita-
snej ekspresji, poslugiwania si¢ jezykiem tylko znanym samej kobiecie i roz-
nym od dyskursu m¢zczyzny (1976: 61). Wymieniona wczesniej autorka mek-
sykanska, Carmen Boullosa (1989: 40) nazywa ten proces ,,dzikim”, poniewaz
nielatwo jest formutowac kobiecie wlasng wypowiedz, w jej tylko znanym je-
zyku kobiety. Opisuje jezyk kobiety jako trudny, nieprzyjemny i zgota obcy
whasnej kulturze, ktora Octavio Paz, jeden z najwiekszych pisarzy i myslicieli
meksykanskich XX wieku przedstawia w nastgpujacy sposob: ,,Jak mozemy im
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(kobietom) pozwoli¢, aby si¢ wypowiadaty? Jesli cale nasze zycie dazy do tego,
aby natozy¢ maski, ktére ukrywaja nasz wewnetrzny $wiat?” (1968:13-14)".

Mozna stwierdzi¢ z calg pewnoscig, ze przemiana zwigzana z postrzega-
niem kobiety oraz jej miejsca staje si¢ coraz bardziej powszechna i obecna
w spoleczenstwach uwazanych dotad za patriarchalne. Dotyczy to szczegodlnie
swiata, ktory pokazywat model kobiety postusznej i poddanej, bez prawa decy-
dowania o sobie. Wychodzac naprzeciw nowym tendencjom i innej $§wiadomo-
sci, Jan Pawel Il w liscie apostolskim Mulieris dignitatem pisal o godnosci ko-
biety i jej powotaniu. Na poczatku tego listu przytoczyt nastepujace stowa So-
boru Watykanskiego II: ,,Nadchodzi godzina, nadeszta juz godzina, w ktorej
powolanie niewiasty realizuje si¢ w petni. Godzina, w ktorej niewiasta swoim
wplywem promieniuje na spoteczenstwo i uzyskuje wtadze¢ nigdy dotad niepo-
siadang” (1997: 80).

Opisywanie $wiata zgodnie z odczuciami kobiety w Ameryce Lacinskiej
wymaga nie byle jakiej odwagi. Dzieje si¢ to szczegodlnie dlatego, ze kulturowo
wpisana jest ona w spoteczenstwo jako osoba niewypowiadajaca si¢ publicznie
na tematy zwigzane z jej plcig, czesto uwazane za swoiste tabu. Jednakze mimo
niesprzyjajacych okolicznosci, mamy dowody, Ze juz na poczatku XX wieku
dokonywaty tego niektore pisarki, jeszcze w sposob niesmiaty, ale wyrazny, na
przyktad buntujac si¢ przeciw nieograniczonej wtadzy ojcéw. Nalezata do nich
miedzy innymi dziataczka spoteczna i intelektualistka Victoria Ocampo (cyt. za
Loépez Gonzalez 1985: 75). Isabel Allende, pisarka chilijska, w pisSmie satyrycz-
nym Paula, opisujac nierzadko karykaturalne postawy mezczyzn wobec zon,
otwiera rowniez pewna furtke przestrzeni publicznej, w ktorej relacje mgzczyzn
i kobiet przestajg by¢ tematem tabu (Zapata 2001: 63-64).

Wiek XX przynosi kobietom, réwniez w Ameryce bLacinskiej, potrzebe
wlasnej ekspres;ji, niezaleznej od me¢zczyzn i nawykow kulturowych. Jednym
z elementoéw silnie podkreslanych jest odkrycie wlasnego ciata przez kobiety.
Héleéne Cixous, ktora w ogromnym stopniu przyczynita si¢ do ksztaltowania ob-
licza wspotczesnego feminizmu, twierdzi, ze kobiety powinny zawlaszczy¢ na
nowo swoje ciato, to jest odkry¢ je 1 obdarzy¢ wlasciwg uwagg. Doswiadczenie
ciata ma by¢ dla nich zrédtem radosci, jouissance. We wskazanym powyzej
nurcie odnajduje si¢ szczegolnie Isabel Allende, ktéra w zbiorze opowiadan Eva
Luna (1987) daje wyraz niezmierzonej, witalnej seksualno$ci, radosnej i afirmu-
jacej, zwroconej na przyjemno$¢ doswiadczang przez kobiete.

2 Problematyka wyzej omowiona jest bardziej szczegblowo przedstawiona w monografii moje-

go autorstwa (2016).
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Opisywana tendencja jest widoczna zardwno w prozie jak i poezji latyno-
amerykanskiej. Nieprzypadkowo tematem naszych rozwazan stanie si¢ poetka
nikaraguanska Gioconda Belli, ktorej zbiory poezji osiggaja duze naktady
w wielu krajach, a ktorych tematem jest mitos¢. Mito$¢ erotyczna, mitos¢ do
kraju, mito§¢ we wszelkich barwach i odcieniach, to gtowny temat pisarstwa
Giocondy Belli, ktora oprocz poezji uprawia z rGwnym powodzeniem proze.
Gioconda Belli (ur. w 1948) miala okazj¢ zdobywa¢ wyksztalcenie najpierw
w Madrycie, a potem w Filadelfii. Pobyty za granica dawaty jej okazje pozna-
wania innych kultur, w ktérych kobiety byly bardziej wyemancypowane, ale tez
pozwolity pozna¢ ludzi z kregdéw literatury, kultury i sztuki. Po powrocie do
kraju zaangazowata si¢ w walke przeciw dyktaturze Somozy, byta cztonkiem
FSLN (Sandinistowskiego Frontu Wyzwolenia Narodowego), a po upadku re-
wolucji sandinistowskiej przeniosta si¢ do Meksyku, w ktéorym poglebiata swo-
ja wiedzg na temat literatury latynoamerykanskiej. Szczegolnie bliski jej ide-
atom pisarstwa okazat si¢ Julio Cortazar, ktorego poznata na Kubie’.

Atmosfera, w ktorej wzrastata i rozwijala si¢ Gioconda Belli, sprzyjata
wewnetrznemu dojrzewaniu, ktore krystalizuje si¢ na kartach jej poezji.
W wierszu 4 Bég uczynil mnie kobietq® podmiot méwiacy odkrywa radosé
i dume z faktu bycia kobieta:

Boég uczynit mnie kobieta
z dlugimi wtosami
oczami

z nosem i ustami kobiety.
O liniach krzywych

i zaglebieniach

Do tej pory w jezyku polskim ukazaty si¢ nieliczne utwory Giocondy Belli. Wszystkie przyto-
czone tutaj wiersze sa3 w ttumaczeniu autorki artykulu. Trudno jest ustali¢ dat¢ poszczegdl-
nych utworéw, poniewaz strony internetowe, na ktorych znajduje si¢ poezja G.B. nie zawie-
raja takich informacji. Przygotowywana jest antologia poezji latynoamerykanskiej przez thu-
maczke Krystynge Rodowska, w ktorej maja znalez¢ si¢ rowniez utwory poetki (http: //port-
literacki.pl/przystan/teksty/przypadek-ktory-stal-sie-losem/).

Analizowane utwory pochodza ze zbiordéw poezji: http: //www.los-poetas.com/n/bellil.htm
Dla poréwnania przytaczam tlumaczenie Walentyny Trzcinskiej: ,,Literatura na Swiecie”,
1989 nr 11/12 s. 215-216: 1 Bog uczynit mnie kobieta, z dtugimi wlosami,/ oczami,/ nosem
i ustami kobiety./ Z kraglosciami/i tagodnymi kotlinami, i wyrzezbil wewnatrz/ czynigc pra-
cownia, w ktorej powstaja ludzkie istoty. Utkat delikatnie moje nerwy/ i starannie wywazyl/
proporcje hormonow./ Stworzyt krew i wstrzyknat ja w zyly,/ zeby nawadniata moje cialo; tak
powstaty mysli, sny, instynkt./ Wszystko to tworzyt powoli,/ uderzeniami tchnienia,/ cigciami
milosci; tysiac i jedna rzecz, ktore czynig mnie co dzien kobieta,/ z powodu ktorych kazdego
poranka budze¢ si¢ przepetniona duma/i btogostawi¢ moja ptec.
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fagodnych i glgbokich.

Wyrzezbit mnie od wewnatrz.

Uczynit mnie warsztatem istot ludzkich.
Utkat delikatnie mi nerwy

Wywazyt uwaznie

liczbe moich hormonow.

Utworzyt moja krew

i wstrzyknal mi ja,

aby napetniata

moje cialo;

Tak si¢ narodzity

marzenia

instynkt.

Wszystko to stworzyt tagodnie
uderzeniem powiewu, dlutem mitosci
tysiac i jedna rzecz,

ktore czynig ze mnie kobiete kazdego dnia,
z powodu, ktorych wstaje dumna
kazdego rana i blogostawie moja

plec’.

Ten bardzo wazny wiersz — bedgcy manifestem poetyckim Giocondy Belli
— pojawia si¢ w wielu antologiach i thumaczeniach. Podmiot wypowiadajacy sie,
w tym przypadku kobieta, opisuje siebie jako dzieto Stworcy, ktore przyjmuje
forme skonczong i nieskonczong jednoczesnie. Dzieto Boga jest subtelne: ,,utkat
delikatnie moje nerwy” i precyzyjne: ,,wywazyt uwaznie liczb¢ moich hormo-
noéw”. Jest doskonate, stworzone ,,uderzeniem powiewu” i ,,dtutem mitosci”. Te
ostatnie obrazy zawieraja antytezy, ktore wspaniale si¢ uzupetniaja, dajac wyraz
sity 1 krucho$ci. Odkrycie daru, jakim jest w tym wypadku ciato kobiety, po-
zwala jej blogostawi¢ swojg pte¢, by¢ wdzigczng za to, kim jest. Kobieta mo-
wigca w wierszu postrzega, ze jest stworzona z mitosci, ktéra uzdalnia do tego,
aby by¢: ,,z powodu, ktoérych wstaje dumna kazdego rana i blogostawie moja
ptec”.

W wierszu W bolesnej samotnosci niedzieli pojawia si¢ inny obraz kobiety
odkrywajacej swoje cialo: ,,Widz¢ moje ciato/ gtadkie i r6zowe,/ moje ciato,/
ktére bylo zazdrosnym terytorium twoich pocalunkéw/ ciato pelne wspomnien/

> http://www.los-poetas.com/n/belli1.htm
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twojej niezmierzonej pasji/”®. Autorka konczy wiersz w taki sposob: ,,Widze
siebie 1 patrze na siebie/ w lustrze, ktore jest toba, ktore rozposciera si¢ bole-
$nie/ nad bolesng samotnoscia niedzieli/ rozowe lustro/ forma pusta, ktora szuka
swojej potowy/””’. Lustro, wedhug krytyczki Marii Nowakowskiej-Stycos (1998:
312), oznacza w tym wypadku metafor¢ waznego etapu w zyciu kobiety: po-
zwala jej by¢ swiadomg wtasnego ciata i tozsamosci, jest otwarciem si¢ na dy-
stans, jaki powstaje miedzy nia jako bytem autonomicznym a kulturg, ktéra na-
rzuca ograniczenia i sposoby postgpowania. Nie jest to bynajmniej spojrzenie
narcystyczne, lecz spojrzenie na siebie jako dar.

Osoba mowigca w wierszach poetki wskazuje na istotowa tozsamo$¢ ko-
biety, ktéra dgzy do zaznaczenia swojej odrgbnosci. Samoswiadomosé (defi-
niowana wg D. Chalmersa 2010: 65) czyli zdolnos¢ do myslenia o sobie samym,
Swiadomos¢ wlasnego istnienia i odrebnosci od innych jest to pierwszy etap zy-
cia $wiadomego (por. Kaczmarek 2014: 11-12).

Podobny wydzwigk maja stowa, ktérych pisarka uzywa na poczatku po-
wieSci La mujer habitada (Kobieta zamieszkata): ,,C6z moze zafascynowac
bardziej niz zobaczenie siebie samej?” (...) Lubilam siebie kontemplowac”
(1992: 59). W tym przypadku kontempluje siebie mtoda wojowniczka Nahuatl,
ktora umiera u boku ukochanego Yarince. Ponownie spojrzenie w lustro jest
uswiadomieniem swojej odrebnosci i tozsamosci. Wiele tekstow Giocondy Belli
jest naznaczonych §wiadomoscig kobiety, ktora usiluje ,,zobaczy¢ siebie” i ,,po-
zna¢ siebie” (Stycos-Nowakowska 1998: 312). Poznanie siebie jest u zrodet
nowego, pelniejszego spojrzenia kobiety na siebie samg. Ciekawe jest to, ze do-
konuje tego kobieta i jej geniusz jest odkryty przez nig. Mozna powiedzie¢, ze
odkrycie tozsamosci staje si¢ celem, do ktdérego zmierza podmiot moéwiacy.

Kobieta widzi siebie w lustrze swojego ciata, ktore zachowuje pamigé
mitosci. Jednakze jest to zarazem lustro drugiej osoby, ktora staje si¢ bardziej
obecna przez swoja nieobecno$¢ — o czym pisze W Wwierszu cytowanym
wczesniej. Cialo, bedace wezesniej wiezniem pewnego porzadku kulturowego,
narzuconego przez system patriarchalny, u Giocondy Belli nabiera innego wy-
razu. Jest silne, witalne, swiadome swojej atrakcyjnosci i pigkna: ,,Ciato jest
mapa gwiezdna w jezyku zaszyfrowanym/ znajdujesz gwiazde i by¢ moze po-
winiene$ zaczaé/ powiniene§ zmieni¢ kierunek, kiedy chmura huragan krzyk/
gleboki/ wprawiaja ci¢ w drzenie/”*. Dynamika obrazow kaze nam podejrze-

http://www.los-poetas.com/n/bellil.htm

Tamze.

8 Wiersz pochodzi ze strony: http://www.poesiaspoemas.com/gioconda-belli
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wac, ze kryje sie za nimi kobieta latynoamerykanska, swiadoma magii mitosci,
zakle¢ istniejacych w rytuatach mitosnych: ,,Pokonac cialo w jego rozciaglosci
zaglowego ptotna (...) nie mozna tego uczyni¢ jednego dnia lub jednej nocy” —
tak pisze w Matych lekcjach o erotyzmie’.

Taki sposob widzenia kobiety i daru, jakim jest ciato potwierdza w jednym
z wywiadow sama autorka:

Sadzg, ze z innej strony w mojej poezji nastgpuje odwrdcenie roli kobiety.
Rowniez w moich powiesciach dokonatam odwrdcenia idei kobieco$ci i ciata
kobiety, jako zrodia przyjemnosci dla samej kobiety i w sensie panowania ko-
biety nad jej cialem, seksualnoscia i rola biologiczna. W sposob bardziej swia-
domy uczynitam to w mojej literaturze, to jest zamienitam to, co byto narzg-
dziem kary dla nas, jakim jest biologiczna rola kobiety, by stato si¢ powodem
do dumy, celebracji radosci dla kobiety'’.

Sita metafor w jej poezji polega na uzywaniu prostych i zmystowych po-
réwnan. Czasami poetka odwotuje si¢ do przyrody, by pokaza¢ stan psychiczny,
w jakim znajduje si¢ osoba mowigca: ,,Roztrzaska si¢ ksiezyc w Twoich dlo-
niach, bedzie w kawatkach i przywdzieje ciebie w popiot delikatny i czarny”''.
Ksiezyc w tym wypadku oznacza rzeczywisto$¢ piekng i tajemnicza, ktorg si¢
niszczy, odrzucajac swoje marzenia: ,,Nalezy szanowa¢ moralnos¢ i porzadek/
przybra¢ u$miech grzeczny/ $cisngé¢ serce w kutak i przyjaé ofiare/ roztrzaska
si¢ ksigzyc”. Natura i kobieco$¢ sg sobie bliskie, biologicznie nieroztgczne. Bli-
ski zwigzek z naturg nie shuzy tylko ilustracji odczu¢, lecz moze by¢ powodem,
dla ktérego uczucia ozywajg i budzg si¢. Biologicznos¢, witalizm, sita przyrody
sg naturalng ilustracja zmystowosci kobiety, z ktorej rodzi si¢ mito$¢ erotyczna,
milos¢ pozadania oraz mito$¢ upodobania przyjmujaca form¢ zachwytu i zako-
chania.

Mitos$¢ realizuje si¢ we wzajemnos$ci rozumianej jako uzupeltnianie si¢ ptei,
spotkanie erotyczne. W wierszu Jak dzban poetka pisze:

(...) W tych dniach, mito$¢
W moim ciele jak dzban
Napehnita si¢ woda
Delikatnie

9
10
11

http://www.poesiaspoemas.com/gioconda-belli
Wywiad z pisarka znajduje si¢ na stronie: http://www.giocondabelli.org/interviews/
Wiersz Quebra la luna pochodzi ze strony: http://www.los-poetas.com/n/bellil.htm
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Ktora rozlate§ nade mna.

Teraz w tych dniach suchych
kiedy twoja nieobecnos¢ boli

i marszczy skore,

a woda wyplywa z moich oczu
petna wspomnien o tobie
nawadnia sucho$¢ mego ciata

tak pustego i tak petnego ciebie'”.

Przytoczone utwory stanowia doskonaty ilustracje samo§wiadomosci ko-
biety, odkrywajacej siebie jako dar na wielu ptaszczyznach. Zycie, ciato kobie-
ty, doskonatos$¢ i wzajemno$¢ sa wyznacznikami tego daru, ktory domaga sig,
by przyja¢ go z wdzigcznoscia.

Poezja Giocondy Belli zwigzana z kontemplacjg i zachwytem, wyzwala
roéznorodne 1 bogate uczucia. Oczarowanie krajem, jego przyroda przeradza si¢
w mito$¢ do ojczystej ziemi, co odzwierciedla utwor ;Qué sos Nicaragua ?

¢/ Qué sos Czym jeste$ Nikaraguo
sino un triangulito de tierra jesli nie trojkatem na ziemi
perdido en la mitad del mundo? zagubionym w polowie $wiata?

¢Qué sos Czym jeste$

sino un vuelo de pajaros jesli nie lotem ptakow
guardabarrancas pitodzioboéw

cenzontles przedrzezniaczy

colibries? kolibrow?

¢Qué sos Czym jeste$

sino un ruido de rios jesli nie szumem rzek

llevandose las piedras pulidas y brillantes niosacych wygtadzone i btyszczace
kamienie

dejando pisadas de agua por los montes? zostawiajac je mokre na goérach?

¢ Qué sos Czym jestes

sino pechos de mujer hechos de tierra, jesli nie piersia kobiety uczyniona
z ziemi,

lisos, puntudos y amenazantes? gtadka, ostra, spiczasta i grozng?

12 http://www.los-poetas.com/n/bellil .htm
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zwigzanym z doswiadczaniem problemow, urody i wielko$ci tego kraju. Bagaz
doswiadczen pisarki, nie tylko kulturowych, ale i politycznych uformowat jej
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¢ Qué sos Czym jestes

sino cantar de hojas en darboles gigantes jesli nie §piewem lisci na ogromnych
drzewach

verdes, enmarariados y llenos de palomas? zielonych, splatanych i petnych go-
tebi?

¢ Qué sos Czym jestes$

sino dolor y polvo y gritos en la tarde, jesli nie cierpieniem, kurzem i krzykiem
po potudniu?

-"gritos de mujeres, como de parto"-? “krzykami kobiety w porodzie”?

¢/ Qué sos Czym jestes
sino puiio crispado y bala en boca? Jesli nie zaci$nigty pigscig i kulg w ustach?

;Qué sos, Nicaragua Czym jeste§ Nikaraguo
para dolerme tanto? ze tak bardzo mnie bolisz?"

Mitos¢ do kraju, w ktdérym poetka si¢ urodzita, kaze jej by¢ wdzigczng

stwierdza, co nastepuje:

niami wynikajacymi z przypisanych jej rol, ale tez i w tych rolach potrafigca
odnalez¢ swojg site. Z poezji nikaraguanskiej autorki wytania si¢ obraz kobiety

Tak wiec dla mnie, kobieta silna to ta, ktora zdolna jest zerwaé z ogranicze-
niami narzuconymi jej przez rolg; na przyktad uczestnictwo we wspodlnej wal-
ce, jaka byla walka przeciw dyktaturze Somozy, poniewaz rzeczywiscie wy-
magata ogromne;j sity, szczegdlnie jesli kobiecie przypisuje si¢ tradycyjna role
matki, matzonki, etc. Mie¢ zdolno$¢ widzenia, ktora stanowi rowniez czes§é
ciebie, podobnie jak bycie matka, zona, miato co§ wspolnego z uczestnictwem
w tej walce 1 wymagato nie wiem czy sity, ale na pewno przenikliwos$ci, pew-
nej $wiadomosci'.

Kobieta silna to kobieta $wiadoma, ktéra potrafi stanag¢ ponad ogranicze-

13
14

http://www.los-poetas.com/n/bellil.htm
Wywiad z pisarka na stronie: http://www.giocondabelli.org/interviews/
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kontemplujacej rzeczywistos$¢, Swiadomej przezywania siebie, ale tez otwartej
na doswiadczenie spolecznosci, w ktorej zyje.

Zdaniem Laury Pifiero Auguet powie$¢ La mujer habitada opowiada o ko-
biecie, ktora ,,zamieszkuje” sama siebie, to znaczy posiada sama siebie. Jest ko-
bietg wolng, walczgca o wyzwolenie kraju spod jarzma dyktatury. Kobieta, kto-
ra chce zamieszka¢ siebie, aby sta¢ si¢ ta, ktora zamieszkuje, jest zdolna do
konfrontacji, zrywa z ograniczeniami narzuconymi przez kulturg i tradycje, co
w konsekwencji prowadzi do kreowania rzeczywistosci. Przyje¢cie daru wlasnej
osoby wiaze si¢ z odkryciem jego celowosci, bo oprocz kontemplacji pojawia
si¢ potrzeba czynu i zaangazowania. Oba do$wiadczenia bycia sobg oraz prze-
kraczania siebie wskazujg na imperatyw zycia §wiadomego, o ktorym Kaczma-
rek 1 Mieczkowska mowia, ze sg ,,wcieleniem ideatu” i ,,rozpoznaniem trans-
cendencji swojego zycia” (2014: 14).

Na pierwszych stronach gltéwna bohaterka, Lavinia, méwi nastgpujace
stowa: ,,Miata prawo do marzen. Miata prawo do bycia niezalezna” (Belli 1992:
4). Tak si¢ zaczyna historia mlodej architekt, ktora odkrywajgc swoja niezalez-
no$¢ doswiadcza tego, ze system patriarchalny jest obecny we wszystkich dzie-
dzinach zycia, a historia osobista nabiera sensu dopiero wtedy, kiedy jest wia-
czona w histori¢ kraju. Lavinia angazuje si¢ w Ruch sandinistowski, kiedy jej
ukochany Felipe przyprowadza rannego do domu. Kwestionuje nawet sandini-
stowski dyskurs przeciw systemowi kapitalistycznemu, a podkresla walke ko-
biet przeciw dominacji systemu patriarchalnego i nieréwnos$ci ptci. Bohaterki
Giocondy Belli, podobnie jak bohaterki dwoch innych pisarek, wczesniej wy-
mienionej — Isabel Allende oraz Luisy Valenzueli (1938-) sg kobietami aktyw-
nymi, ktore poswigcajg swoje zycie walce politycznej. Lavinia jest kobieta, kto-
ra wkracza w historig, jest kobietg ,,zamieszkatg”.

Pojecie ,,zamieszkania” u Heideggera oznacza sposob, w jaki my ludzie je-
stesmy na Ziemi (1951: 4). W poezji Giocondy Belli terenem zamieszkania staje
si¢ sama osoba. Zamieszkiwanie powinno prowadzi¢ do ,,budowania”: ,,Tylko
wtedy gdy jestesmy zdolni do mieszkania, mozemy budowaé” — twierdzi
Heidegger (1951: 15). Co oznacza zatem ,,budowanie”? Rozumiane przez filo-
zofa jako wydobywanie istoty rzeczy (Heidegger 1951: 11) mogloby oznaczac
w dyskursie poetki budowanie relacji, aktywnos$¢, czynne istnienie. Sama Gio-
conda Belli doswiadczyta zaangazowania wojennego, walczac w grupie wspar-
cia w Managui w roku 1974. |, Zamieszkanie”, ktére wspomniana krytyczka Ma-
ria Nowakowska-Stycos odnosi do kobiet heroicznych, mozna réwniez rozu-
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miec¢ jako probe odpowiedzi na pytanie: ,,Kim jestem”, ,,Kim moge by¢”, ,,Kim
chciatabym by¢”?

Credo poetki mozna wyrazi¢ jej stowami: ,,Winszuj¢ sobie samej, ponie-
waz jestem czg$cig nowej epoki, poniewaz zrozumiatam, jaka wage ma moje
istnienie, wage jaka posiada twoje istnienie, istnienie wszystkich, zywotnos¢
mojej reki potaczonej z innymi” (1978).
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Love and cognition. Gioconda Belli contemplates the world
in which she lives to live it even more

Abstract: Love and cognition. Gioconda Belli, a Nicaraguan poet (born 1948) contemplates the
world in which she lives to live it even more. The Latin American world, known for its long tradi-
tion of a patriarchal treatment of women, has lived to see a peculiar ennoblement of women, both
in the family, social and political fields, and in the relationships with the world of men.

From the poetry and prose of Gioconda Belli emerges a picture of a woman contemplating reality,
conscious of experiencing herself, open to the experience of the community in which she lives.
Gioconda Belli writes that contemplation of reality produces love and is the answer to it. From the
admiration for reality arises the consciousness of a gift, that wants to live its life as it would, not
avoiding responsibility and involvement. The baggage of not only cultural but also political expe-
rience proved to be particularly useful in her writing, which has become a testimony of a mature
look at herself and a conscious transferring it to interpersonal relationships.

Keywords: love, cognition, Gioconda Belli, Nicaraguan poet
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