Nastepnie zapytatam: ,, Do kogo moze byc kie-
rowany kazdy tekst?”. Gdy ustaliliémy adresatow,
zapytatam — ,Co faczy wszystkie teksty, co w nich
znaczy sen, a co rozoum?”.

W trakcie zajec rozwinefa sie spontaniczna dys-
kusja, ktora doprowadzita do ciekawych wnioskow.
Emogen — studentka z Anglii, ktéra na co dzien zaj-
muje sie socjologia — zauwazyta, ze jezyk reklamy
jest sztuka manipulacji, zeby co$ sprzedac i stad
nawiazanie Szymborskiej do watku faustowskiego,
Irlandczyk — William — zauwazyt, Ze to rodzaj ku-
szenia i ze codziennie jesteSmy narazeni na pokusy
—na ulicy, w sklepach. Grupa docenita i zrozumia-
ta, na czym polega geniusz wielkiej poezji. Ze to
nie kwestia natchnienia, ale precyzyjne wyczucie
mozliwosci jezyka potaczone z dyscypling i kon-
trola, ktére czasami pozwalaja eksperymentowac.
Ze piosenki Edyty Bartosiewicz i Budki Suflera nie
sq literatura i dopiero w potaczeniu z muzyka na-
bieraja blasku. Ze reklama powinna by¢ napisa-
na z polotem, by ,ztapata” za serce potencjalnego
klienta, trzeba wiec by¢ czujnym, zeby nie dac sie
skusi¢ na wszystko. John — ktory kilka lat miesz-
kat w Polsce — stwierdzit, ze w Irlandii reklamy sa
bardziej wyrafinowane niz w Polsce, nie méwia
wprost, s3 bardziej pomystowe, trzeba bardziej
uwazac, zeby nie dac sie skusic...

Na koniec postuchalismy piosenek, do ktorych
opracowatam ¢wiczenia ksztatcace sprawnosc¢ stu-
chania oraz rozwijajace leksyke (uktadanie zdan
w kolejnosci, dopasowywanie definicji do wy-
razu itp.). Jako zadanie domowe studenci mieli
odpowiedzie¢ na postawione w temacie pytanie
i wyrazi¢ swoj poglad.

Pawet Scheffler”
Poznan

Teoretyczne uwagi z przeczytanych artykutow,
ktore wprowadzitam na zajeciach, utwierdzity
mnie w przekonaniu, ze takze w nauczaniu jezy-
ka polskiego jako obcego warto wykorzystywac
rozne teksty, nie unikac tych nieliterackich, gdyz
czesto dzieki nim uczacy sie tatwiej zapamietuja
trudny zwrot, skomplikowany wyraz, angazuja sie
w dyskusje, sa kreatywni, a przez kontrastowe i nie-
oczekiwane zestawienia réznych utworéw, ucza
sie odrozniac, co jest literatura, a co nie — oraz
czego ewentualnie nie warto czytac...
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Cwiczenia ttumaczeniowe w nowoczesnym nauczaniu

jezykoéw obcych

Cwiczenia tlumaczeniowe nie sa obecnie po-
wszechnie akceptowana technika w nauczaniu
jezykow obcych. Czesto sa uwazane wytacznie za
relikt przesztosci i jeden z filaréw zdyskredytowa-

nej metody gramatyczno-ttumaczeniowej. Zamiast
pomagac, stanowia one przeszkode w naturalnym
uczeniu sie jezyka obcego, ktére ma polegac¢ na
jego przyswajaniu bez posrednictwa jezyka rodzi-

! Dr Pawet Scheffler jest adiunktem w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.



mego. Oznacza to, iz uczniowie powinni starac
sie ,mysle¢ w jezyku obcym”, a nie zajmowac sie
tlumaczeniem wyrazow czy struktur.

W niniejszym artykule postaram sie wykazac,
Ze tego typu ocena przydatnosci ¢wiczen thuma-
czeniowych nie jest stuszna, przynajmniej w od-
niesieniu do oséb dorostych, uczacych sie jezy-
ka obcego. Po kilku uwagach dotyczacych me-
tody gramatyczno-ttumaczeniowej, odniose sie
do miejsca, ktore mogtyby zajmowac ¢wiczenia
ttumaczeniowe we wspdtczesnej dydaktyce jezy-
kéw obcych. Oméwie w tym kontekscie podejscie
zadaniowe oraz dydaktyke wedtug teorii uczenia
sie opracowanej przez Johna Andersona (2000).
Na koniec, na przyktadzie jezyka polskiego i an-
gielskiego, wykaze przydatnos¢ ¢wiczen ttuma-
czeniowych w nauczaniu czaséw gramatycznych
oraz przedimkéw w jezyku angielskim.

Metoda gramatyczno-
tlumaczeniowa

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa wywo-
dzi sie z Prus, gdzie zostata zapoczatkowana pod
koniec XVIII wieku. Intencja jej twércow byto
opracowanie prostego systemu nauczania jezy-
kéw obcych, ktdry nadawatby sie do zastosowania
w szkotach. Cel ten udato sie tworcom metody
w zasadzie osiagnac: na typowa lekcje sktadato
sie wprowadzenie reguty gramatycznej oraz listy
stowek, po czym nastepowata czes¢ ¢wiczeniowa
w postaci zdan do ttumaczenia. Jak stwierdza Ho-
watt (Howatt i Widdowson, 2004:156): ,,Boring,
maybe, but hardly the horror story we are sometimes
asked to believe”. — ,Moze i byto to nudne, ale na
pewno nie takie straszne, jak sie czasem przedstawia”
(thumaczenie wiasne). Problemy zaczety sie pdz-
niej, gdy w wieku XIX uniwersytety Cambridge
i Oxford whaczyly jezyki nowozytne do programu
swoich zaje¢. Oznaczato to, ze aby zapewnic tym
jezykom odpowiedni prestiz akademicki, ich na-
uczanie juz od szkoty sredniej musiato przebiegac
w sposéb zblizony do nauczania faciny, ktéra byta
uznanym przedmiotem akademickim. Podreczniki
obfitowaty wiec w mnogos¢ regut wszelkiego ro-
dzaju oraz odwotywaty sie do przyktadéw z dziet
literackich. Dominowat jezyk pisany oraz obse-
syjna dbatoé¢ o czesto nieistotne z praktycznego
punktu widzenia szczegdty. Pisemne ¢wiczenia
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praktyczne polegaty na thumaczeniu zdan, z re-

guty wydumanych i nieprzydatnych pod wzgle-

dem komunikacyjnym. Na przyktad:

The cat of my aunt is more treacherous than the dog
of your uncle.

Kot mojej ciotki jest bardziej podstepny niz pies two-
jego wujka.

My sons have bought the mirrors of the Duke.

Moi synowie kupili lustra ksiecia.

Richards i Rodgers, 2001:4, za Titone 1968; thum. wiasne

Niezaleznie od wersji, w ktorej wystepowata,
metoda gramatyczno-tlumaczeniowa nie przystaje
oczywiscie do potrzeb 0séb uczacych sie wspot-
czesnie jezykéw obcych. Dzisiaj jezyki obce sa
nam potrzebne przede wszystkim do efektywne-
g0 porozumiewania sie zaréwno w formie pisem-
nej, jak i ustnej. Nie oznacza to jednak, ze samo
ttumaczenie zdan nie moze odegra¢ pewnej roli
w procesie wyksztatcania kompetencji jezykowe;j
i sprawnosci komunikacyjnych. Ponizej zasugeruje
kilka sposobdw na wiaczenie tego rodzaju ¢wiczen
w nowoczesny proces dydaktyczny.

Podejscie zadaniowe

Podejscie zadaniowe nie jest jednolitym sy-
stemem nauczania: w fachowej literaturze an-
glojezycznej istnieje kilka jego wersji, dos¢ znacz-
nie sie rozniacych. Nie bede ich tutaj omawiac.
Z mojego punktu widzenia jest wazne, ze w za-
sadzie w kazdej z nich wystepuje element reflek-
sji metajezykowej, ktory uzupetnia gtowny trzon
zadaniowy. Na przyktad, wedtug Ellisa (2003),
tradycyjne ¢wiczenia jezykowe moga by¢ zasto-
sowane przez nauczyciela po wykonaniu zada-
nia przez uczniow, gtéwnie w celu automatyzagji
nowo przyswojonych struktur. Ellis, co prawda,
nie wymienia ¢wiczen ttumaczeniowych jako przy-
ktadowej techniki, lecz wydaje sie, iz zwhaszcza
w przypadku uczniow dorostych mozna je na tym
etapie zastosowac i odnies¢ do tych elementéw,
ktore przysporzyty uczniom trudnosci podczas
wykonywania zadania, a ktére trudno zobrazo-
wac przy pomocy innego typu ¢wiczen.

Wspomniany przed chwila komponent ¢wicze-
niowy ma by¢ zwiazany z wiasnie wykonanym zada-
niem i nastepowac bezposrednio po nim. Jednakze
Ellis (2003) proponuje réwniez wprowadzenie do-



datkowego modutu jezykowego, catkowicie nieza-
leznego od gtownej czesci zadaniowej. Modut ten
ma stuzy¢, miedzy innymi, systematycznej nauce
gramatyki i moze by¢ realizowany wedtug Ellisa
za pomoca metod tradycyjnych, tzn. , presentation
— practice — production.” Ma on pomdc uczniom
w opanowaniu zwifaszcza tych zagadnien, ktére
trudno przyswoi¢ w sposéb ,.naturalny”. Jesli wiec
chcemy uzupetnic¢ nauczanie oparte na zadaniach
o ¢wiczenia tumaczeniowe w sposéb bardziej sy-
stematyczny, taki dodatkowy modut gramatyczny
jest do tego idealnym miejscem.

Nauka przez wiedze
deklaratywna

Istota podejscia zadaniowego jest zdobywanie
sprawnosci jezykowych przez naturalne mecha-
nizmy zwiazane z komunikacja jezykowa. Spraw-
nosci te w wiekszosci przypadkéw nie maja wiec
by¢ wyksztatcone na podstawie Swiadomie for-
mutowanych i ¢wiczonych regut, lecz maja wypty-
wac z podswiadomej wiedzy jezykowej. Jednakze
pojawiaja sie gtosy (np. DeKeyser 1998, Marton
2003), iz dla uczniéw dorostych lepsza droga be-
dzie whasnie Swiadome formutowanie zasad i ich
stopniowe automatyzowanie. Nauka jezyka jest
w tym przypadku traktowana w taki sam sposéb
jak nabywanie réznych innych umiejetnosci, na
przykfad gry na instrumencie muzycznym.

Teorig uczenia sie, do ktérej odwotuja sie zardéw-
no DeKeyser, jak i Marton, jest teoria Johna Ander-
sona (np. 1982, 2000). Zaktada ona, iz uczacy sie
nabywaja najpierw wiedze deklaratywna (na przy-
kfad dotyczaca regut gramatycznych), ktéra nastep-
nie przez odpowiednie ¢wiczenia przeksztatca sie
w wiedze proceduralna. Wiedza proceduralna to
taka, ktéra umozliwia wykonanie danej czynnosci
bez koniecznosci swiadomego odnoszenia sie do re-
gut. W nabywaniu obu tych rodzajéw wiedzy moga
mie¢ swoj udziat ¢wiczenia tlumaczeniowe.

Wedtug DeKeysera oraz Martona proste ¢wi-
czenia thumaczeniowe moga by¢ jedna z technik
stuzacych nabywaniu wiedzy deklaratywnej i jej
proceduralizacji. S3 one wymieniane obok takich
tradycyjnych form ¢wiczeniowych, jak uzupetnianie

luk w zdaniach czy tez dopasowywanie do siebie
odpowiednich fragmentéw zdan. Wazne jest, aby
pamietad, ze zadne z tych ¢wiczen nie moze pole-
ga¢ na mechanicznym manipulowaniu formami:
w kazdym przypadku uczen musi rozumiec tresc
zdania, aby poprawnie wykonac ¢wiczenie.

Podejécie proponowane przez DeKeysera oraz
Martona rézni sie zasadniczo od podejcia zada-
niowego w wydaniu Ellisa. Gtéwna réznica jest
taka, ze dla Ellisa samo zadanie nie moze byc¢
nakierowane na wykorzystanie przez uczniow
zadnych z gory zatozonych konstrukgji grama-
tycznych. Jesli tak sie dzieje, to wedtug Ellisa nie
mamy juz do czynienia z zadaniem lecz z sytua-
cyjnym ¢wiczeniem gramatycznym.

Poglad Ellisa na te kwestie nie jest jednak po-
wszechnie przyjety. Na przyktad Widdowson (1990)
nie widzi nic ztego w $wiadomym wykorzystywaniu
przez uczniéw okreslonych struktur gramatycznych
podczas wykonywania zadania. Dla Widdowsona
aspekt jezykowy jest taka sama czescig zadania, jak
jego pozajezykowy cel. Préba pogodzenia podej-
$cia zadaniowego z nauczaniem opartym na teorii
Andersona znajduje sie w moim poprzednim arty-
kule, wydrukowanym na tych tamach?.

Selekcja materiatu do ¢wiczen
tlumaczeniowych

Niezaleznie od tego, jaki model nauczania wy-
bierzemy, nasuwa sie pytanie o stopien przydatnosci
¢wiczen tumaczeniowych wzgledem poszczegéinych
dziatow gramatyki jezyka obcego. W tej kwestii od-
niose sie do opinii sformutowane] przez B. Harley
(1993) na podstawie wieloletnich badai na ucz-
niach anglojezycznych, uczacych sie jezyka francu-
skiego w szkotach kanadyjskich, gdzie jezyk ten jest
jezykiem wyktadowym (tzw. immersion education).
Harley (1993:251) stwierdza, iz w nauczaniu grama-
tyki w ogole szczegbing uwage powinnismy poswie-
ci¢ tym strukturom jezyka obcego, ktére réznig sie
w sposob , nieoczywisty” i ,.nieoczekiwany” od struktur
jezyka rodzimego i ktorych niewtasciwe opanowanie
blokuje uczniom dostep do gtéwnych podsystemow
gramatyki jezyka obcego. Odnoszac to stwierdzenie
do ¢wiczen thumaczeniowych, wydaje sie, iz warto

2 Pawet Scheffler (2007), Gramatyka oraz podejscie zadaniowe w nauczaniu dorostych, ..Jezyki Obce w Szkole” nr 2/2007,

s. 43-48.

60



po nie siegnac, gdy réznice, o ktorych mowi Harley,
trudno jest przedstawic za pomoca ¢wiczen bazuja-
cych wylacznie na jezyku obcym?.

Z mojego doswiadczenia dydaktycznego wyni-
ka, iz dla Polakéw uczacych sie jezyka angielskie-
go duza niespodzianka i duzym problemem jest
liczba czasow wystepujaca w tym jezyku (mowi-
my tu oczywiscie o systemie, ktory nie rozréznia
miedzy kategorig gramatyczng czasu i aspektu
i ktory zaktada istnienie czaséw ztozonych, np.
Present Continuous). Podobnie rzecz sie ma z an-
gielskimi przedimkami: ich niektore zastosowa-
nia nie s3 w zadnym razie oczywiste dla polskich
uczniow. Na przyktadzie tych istotnych podsyste-
moéw gramatyki angielskiej przedstawie ponizej
zalety ¢wiczen thumaczeniowych.

W obszarze czasow gramatycznych zajme sie
konstrukcjami typu Present Perfect oraz Present /
Past Continuous. W pierwszym przypadku relacje
miedzy formami Present Perfect a ich polskimi od-
powiednikami sa dosy¢ skomplikowane. Fisiak,
Lipinska-Grzegorek oraz Zabrocki (1978:109-110)
podaja trzy rodzaje odpowiednikow w jezyku pol-
skim dla konstrukgji Present Perfect:

1. Czasownik w czasie terazniejszym, tryb nie-
dokonany:

| have lived here since 1950.

Mieszkam tu od 1950.

. Czasownik w czasie przesztym, tryb niedo-
konany:

| have lived in Londyn.

Mieszkatem w Londynie.

. Czasownik w czasie przesztym, tryb dokonany:
| have read that book.

Przeczytatem te ksiazke.

Typowym btedem popetnianym przez pol-
skich ucznidw jest uzycie czasu Present Simple,
gdy jest wymagany Present Perfect (Continuous),
tak jak w punkcie pierwszym powyzej. Istnie-
je duze prawdopodobienstwo, iz uczacy sie po
prostu przenosza czas terazniejszy z jezyka pol-
skiego do wypowiedzi formutowanych w jezyku
angielskim. Celem ¢wiczenia ttumaczeniowego,
ktorego fragmentem moga byc¢ zdania przedsta-
wione ponizej, bedzie w tym przypadku zmu-
szenie ucznia do skonfrontowania konstrukcji

gramatycznych jezyka ojczystego z konstrukcja-
mi jezyka obcego i uswiadomienie sobie réznicy
w znaczeniu miedzy nimi:
A: Od jak dawna macie tego Z6twia?
B: Henryk jest w naszej rodzinie od jakichs osiemdzie-
sieciu lat. Dziadek przywiézt go z Gregji.
A: How long have you had this tortoise?
B: Henryk has been in our family for about eighty years.
Grandad brought him from GCreece.
Myje tego Z6twia juz ponad godzine, a on wciaz wy-
daje sie brudny.
| have been washing this tortoise for over an hour, but
it still seems (to be) dirty.
Scheffler, 2004:45, 146

Innym ktopotliwym kontrastem miedzy je-
zykiem polskim a angielskim jest brak w tym
pierwszym gramatycznej konstrukcji czasowni-
kowej, bedacej odpowiednikiem czasu ciagtego
(Present lub Past Continuous). Uczniowie moga
w zwiazku z tym btednie stosowac czasy proste,
podczas gdy zachodzi koniecznos¢ uzycia formy
ciagtej. Poprawne ttumaczenie ponizszego przy-
ktadu réwniez wymaga uwolnienia sie od poten-
cjalnego wptywu jezyka rodzimego:

Byt piekny wiosenny poranek: swiecito storice, Spiewaty ptaki.
Czerwony Kapturek szedt sobie przez las wesofo pogwizdu-
jac, kiedy nagle zza drzewa wyskoczyt ogromny wilk.
It was a lovely spring morning: the sun was shining, the
birds were singing. Little Red Riding Hood was walking
through the woods whistling cheerfully when all of a sud-
den a huge wolf jumped out from behind a tree.
Scheffler, 2004:46, 147

Jedna z najbardziej uderzajacych réznic mie-
dzy omawianymi jezykami jest brak przedimkow
w jezyku polskim. Stosujac ¢wiczenia ttumaczenio-
we mozna jednak zwréci¢ uwage uczniéw na fakt,
iz niektore znaczenia wyrazane przez przedimki
sa w pewnych przypadkach réwniez zaznaczane
w gramatyce jezyka polskiego.

Jedna ze strategii stosowanych w jezyku polskim
dla zaznaczenia okreslonosci (definitness) danego rze-
czownika jest umieszczenie go na poczatku zdania.
Gdy rzeczownik pojawia sie w Srodku lub na koncu,
wtedy czesto jest interpretowany jako nieokreslony
(Szwedek, 1976). Z tego wzgledu tylko pierwsza para
zdan ponizej ma sens jako opowiadanie o tej samej

% Harley (1993:250) wskazuje na badania $wiadczace o pozytywnym wptywie odwotywania sie do jezyka rodzinnego ucz-

niéw na rozwéj ich kompetencji jezykowej.
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osobie. Ttumaczenie tego typu zdan pozwoli ucza-
cym sie zaobserwowa¢ omawiane zjawisko.

Widziatem w oknie kobiete. Po chwili kobieta wyszta
z domu.
| saw a woman in the window. After a moment, the
woman came out of the house.
Widziatem w oknie kobiete. Po chwili z domu wysza
kobieta.
| saw a woman in the window. After a moment, a wo-
man came out of the house.

Szwedek, 1976:57; tumaczenie angielskie wtasne

Rzeczowniki okreslone moga by¢ réwniez w je-
zyku polskim poprzedzone zaimkami wskazujacymi.
Fakt ten jest wykorzystany w ponizszej historyjce:

Kiedy wyjrzatem przez okno, zobaczytem dwéch fa-
cetow przebranych za niedzwiedzi siedzacych na fawce
przed domem. W chwile pézniej dofaczyt do nich trzeci.
Gdy zszedtem na dét, zeby z nimi porozmawiac¢, dwoch
pierwszych juz nie byto i na fawce siedziat jeszcze tylko
ten trzeci. Po chwili rozmowy zorientowatem sie, Ze to
prawdziwy niedzwiedz.

When I looked out of the window | saw two guys
in bear suits sitting on a bench in front of the house.
A moment later a third one joined them. When | came
down to have a word with them the first two were
already gone and only the third one was still on the
bench. After a short conversation | realized (that) it
was a real bear.

Scheffler, 2004:25, 141

Podsumowanie

Wykorzystanie jezyka rodzimego w dydaktyce
jezykow obcych jest kwestia kontrowersyjna®. To,
iz w niniejszym artykule sugeruje zastosowanie ¢wi-
czen thumaczeniowych, nie oznacza, iz opowiadam
sie za ciagtym korzystaniem z jezyka rodzimego
uczniéw w dydaktyce, na przykfad do organizagji
zaje¢. Uwazam, ze ¢wiczenia thumaczeniowe moga
by¢ przydatne w nauczaniu dorostych w pewnych
Scisle okreslonych warunkach. Nie moga one oczy-
wiscie stanowic podstawy kursu, jak to miato miejsce
w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej.

Patrzac na te kwestie nieco szerzej, podobnie
jak Marton (2003), postrzegam przyswajanie je-

zyka obcego przez dorostych jako proces rézniacy
sie od przyswajania jezyka pierwszego. Sg dwie za-
sadnicze réznice: po pierwsze, dorosli korzystaja ze
swoich zdolnosci do analitycznego rozumowania
i sSwiadomego formutowania hipotez. Po drugie,
s3 oni rodzimymi uzytkownikami innego jezyka.
Cwiczenia thumaczeniowe maja by¢ narzedziem,
ktére uwzglednia obie te réznice.

Bibliografia

Anderson J. (1982), ,Acquisition of cognitive skill”, Psy-
chological Review 89, s. 369-406.

Anderson J. (2000), Learning and Memory: An Integrated
Approach, New York: Wiley.

Dakowska M. (2005), Teaching English as a Foreign Lan-
guage. A Guide for Professionals, Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN.

DeKeyser R. M. (1998), ,Beyond focus on form: Cogni-
tive perspectives on learning and practising second
language grammar”, w: C. J. Doughty i J. Williams
(red.), Focus on form in classroom second language ac-
quisition, s. 114-138, Cambridge: CUP.

Ellis R. (2003), Task-based language learning and teaching,
Oxford: OUP.

Fisiak ]., Lipinska-Grzegorek M., Zabrocki T. (1978), An
Introductory English-Polish Contrastive Grammar, War-
szawa: PWN.

Harley B. (1993), , Instructional strategies and SLA in early
French immersion”, Studies in Second Language Acqui-
sition 15, s. 245-259.

Howatt A. P. R., Widdowson H. G. (2004), A History of
English Language Teaching, Oxford: OUP.

Komorowska H. (2003), Metodyka nauczania jezykéw ob-
cych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Marton W. (2003). A maximum-efficiency model for the
teaching of L2 grammar in a foreign-language, non-in-
tensive context, referat wygtoszony na 34. Poznan Lin-
guistic Meeting.

Richards J. C., Rodgers T. S. (2001), Approaches and Methods
in Language Teaching. Cambridge: CUP.

Scheffler P. (2004), Repetytorium gramatyczne w zdaniach
do umaczenia, Poznan: LektorKlett.

Scheffler P. (2007), , Gramatyka oraz podejscie zada-
niowe w nauczaniu dorostych”, Jezyki Obce w Szkole
nr 2/2007, s. 43-48 .

Szwedek A. J. (1976), Word order, sentence stress and
reference in English and Polish, Edmonton: Linguistic
Research, Inc.

Titone R. (1968), Teaching Foreign Languages: A Historical
Sketch, Washington D.C.: Georgetown University Press.

Widdowson H. G. (1990), Aspects of language teaching,
Oxford: OUP.

(luty 2007)

4 Bardziej szczegotowe omdwienie kwestii wykorzystania jezyka rodzinnego w dydaktyce jezykéw obcych mozna znalezé w

ksiazkach H. Komorowskiej (2003) i M. Dakowskiej (2005).





