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Inkorporowanie modeli z dziedziny fizyki, matematyki
i neurobiologii na grunt lingwistyki antropocentrycznej

Applying Physical, Mathematical and Neurobiological Models into Linguistic Research

Anna BAJEROWSKA
Uniwersytet Warszawski/ University of Warsaw
E-mail: a.b.bajerowska@uw.edu.pl

Abstract: The objective of this paper is twofold. First, a novel multidisciplinary model will be outlined,
which was built across anthropocentric linguistics, quantum physics and neurobiology and which is
aimed at offering a possible solution to the problem of human text pattern recognition. It has to be high-
lighted that the present considerations are preliminary. Second, a conceptual introduction to the multi-
disciplinary approach to modeling in linguistics in the light of the anthropocentric theory of human lan-
guages will be provided.

Keywords: anthropocentric theory of human languages, correlative models of knowledge, quantum
correlations, quantum state, text patterns, verbal reference, state vector, quantum svstem

Wstep

Postulat wylonienia ontogenetycznie uwarunkowanych wspotczynnikow determinu-
jacych ludzkie wtasciwosci jezykowe nabiera szczegdlnego znaczenia w kontekscie
rozwazan osadzonych w perspektywie lingwistyki antropocentrycznej (por. F. Grucza
1993, 1997; S. Grucza 2007, 2008). Pojeciowe wyodrebnienie wyrazeniowej oraz
mentalnej postaci tekstow (zob. S. Grucza 2007, 2008) stworzyto wlasciwe tlo teore-
tyczne dla usystematyzowania prob modelowania na styku lingwistyki oraz dyscyplin
scistych, uwzgledniajacego biofizyczne aspekty natury jezykowych wihasciwosci lu-
dzi. Zarys modelu realizacji tekstemow skonstruowany w oparciu o koncepcj¢ kore-
lacji kwantowych i korelatywnych modeli wiedzy zaprezentowany w niniejszym ar-
tykule, stanowi probe realizacji wspomnianego postulatu.

1. Multidyscyplinarny model realizacji tekstemow

Wsrod modeli ludzkiej rzeczywistosci jezykowej powstatych na styku lingwistyki i
nauk S$cislych na uwage zastuguje koncepcja fizyka matematycznego R. Penrose’a
(zob. R. Penrose 1995, 1997, 2000), rozszerzona przez M. Bogustawska-Tafelska
(zob. M. Bogustawska-Tafelska 2008) o elementy eksplikatywne. Punkt odniesienia
stanowi dlan kluczowe dla paradygmatu kwantowego w fizyce zjawisko superpozycji.
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Anna BAJEROWSKA 2

Idea superpozycji bazuje na zatozeniu, ze pozycja czasteczki w stanie kwantowym'
okreslona jest za pomoca funkcji falowej opisujacej zbior wartosci odpowiadajacych
potencjalnym stanom danego uktadu, a nie jedna mierzalng algorytmicznie wartosc,
przy czym czasteczka zachowuje integralno$¢ (zob. M. Bogustawska-Tafelska
2008: 204, R. Penrose 1995: 260 i nast.). Poniewaz wlasciwosci jezykowe umozli-
wiaja ludziom sformutowanie okre$lonej wypowiedzi na nieskonczenie wiele sposo-
bow, M. Bogustawska-Tafelska wnioskuje, iz zamiar sformutowania przez cztowieka
tekstu znajduje swa realizacj¢ w obrgbie zbioru mozliwych rozwigzan (zob. M. Bo-
gustawska-Tafelska 2008: 206).

Skonfrontowanie wtasciwego modelu, adaptowanego z dziedziny fizyki, z innym,
skonstruowanym na gruncie lingwistyki, moze rzuci¢ na analizowany fragment rze-
czywistosci swiatlo uwzgledniajace biofizyczne aspekty jej procesualnej natury. Po-
wyzszg hipoteze postaram si¢ przyblizy¢, prezentujgc propozycj¢ eksplikacji procesu
realizacji tekstemOw na poziomie neurofizjologicznym w oparciu o koncepcje kore-
lacji kwantowych oraz korelatywnych modeli wiedzy.

Przyjecie perspektywy funkcjonalnej w modelowaniu neurobiologicznym pozwo-
lito uchwyci¢ dynamiczng nature¢ wiedzy ludzkiej oraz wytworzy¢ dystans wobec pa-
radygmatu opartego na idei tzw. sztywnych struktur i pogladach lokacjonistycznych.
Podejscie funkcjonalne odstonito spdjng dynamike wiedzy, manifestujaca si¢ poprzez
synchronizacj¢ efektow aktywnosci neuronalnej w danym czasie. W perspektywie
funkcjonalnej konstruowane sa korelatywne modele wiedzy (zob. A.R. Damasio
1989, E. Linz 2002), bazujace na idei korelacji czasowej procesOw neuronalnych.
W konsekwencji zalozenia dotyczace konkretnej lokalizacji wiedzy w mozgach ludz-
kich ustgpity miejsca idei syntezy informacji nastepujacej w czasie, lecz bez zacho-
wania spojnosci przestrzennej przebiegu procesow (zob. A. Bajerowska 2014: 27).

Pewne zakresy wiedzy stanowig tekstemy (wzorce tekstow), zinternalizowane w
mozgach méwcow-stuchaczy w wyniku nabywania przez nich do$wiadczen w dzie-
dzinie komunikacji werbalnej (zob. S. Grucza 2008: 170 i nast.). W. Heinemann
stwierdza, ze sg one ,,(...) podzbiorami wiedzy interakcyjnej uczestnikow komunika-
cji. Stanowig uwarunkowane spotecznie, zinterioryzowane przez jednostki, konwen-
cjonalne schematy/ wzorce, ktore odnosza si¢ do kompleksowych catosci interakcyj-
nych i tekstowych” (W. Heinemann 2009: 88).

W. Heinemann podkresla, ze wzorce tekstow (tekstemy) nie wykazujg wlasnosci
statycznych. Wtasciwa jest im natomiast dynamika, gdyz sg one (zazwyczaj systema-
tycznie) aktywowane podczas aktoéw komunikacji zdeterminowanych przez okreslony
cel komunikacyjny (zob. A. Bajerowska 2014: 91 i nast.).

Przebieg proceséw rozumienia oraz generowania tekstow ma charakter komplek-
sowy (zob. S. Grucza 2008, 2015, W. Heinemann 2009). Skategoryzowanie jednego

' (...) w mechanice kwantowej kazde dopuszczalne potozenie czgstki jest dla niej pewna
mozliwoscig. (...) wszystkie mozliwosci trzeba w pewien sposdb polaczy¢, przypisujac im
zespolone wagi. Zbior zespolonych wag opisuje kwantowy stan czastki; traktuje si¢ go jako
zespolong funkcje potozenia zwang funkcjg falowa czastki.” (R. Penrose 2000: 274). Jest to
zatem informacja o uktadzie kwantowym, ktora pozwala okresli¢ prawdopodobienstwa wyni-
koéw kazdego pomiaru, jakiego mozna na tym uktadzie dokonac.
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specyficznego elementu pocigga za sobg zidentyfikowanie ,,wzorca globalnego”,
a zatem implikuje mozliwos$¢ predykcji wzgledem przebiegu realizacji tekstemu (zob.
W. Heinemann 2009: 85).

Przyjawszy, ze dany tekstem bedacy inherentnym komponentem jezyka/ wlasci-
wosci jezykowych konkretnego mowcey-stuchacza, stanowi w biofizycznym wymia-
rze swego istnienia kompleks mozliwych drog reagowania neurondéw na bodzce ge-
nerujace informacje dot. pragmatycznego, semantycznego czy tez syntaktycznego
ksztaltu odbieranego tekstu, wolno zalozy¢, ze stan kwantowy tego zespotu uktadow
reagowania neuronalnego mozna uzna¢ za sie¢ potencjalnosci (por. A. Shimony 1997:
150 i nast.). Proby wyjasnienia jednocze$nie precyzyjnej i elastycznej korelacji w ob-
rgbie strategii doboru regut syntaktycznych, pragmatycznych itp. zapewniajacej
spojna aktywizacje okreslonych komponentéw danego tekstemu, adekwatnych
wzgledem rodzaju bodzca, mozna moim zdaniem podejmowac w oparciu o koncepcje
korelacji kwantowych. Wektor stanu® catego uktadu drég reagowania neuronalnego
(jego aspektow pragmatycznych, syntaktycznych itd., ktore podczas realizacji biofi-
zycznej tekstemu przyjmuja konkretne warto$ci w postaci aktywizacji neuronéw we-
dlug okreslonego wzorca) jest wielkoscig holistyczng uzalezniong od stanéw poszcze-
goblnych jego komponentdéw (stanéw intraneuronalnych zaistniatych w wyniku reakcji
np. na pragmatyczne, syntaktyczne wlasciwosci bodzca), wzajemnie ze sobg skorelo-
wanych, przy czym Zaden z nich nie jest w czystym stanie kwantowym?®. Kiedy w
wyniku zainicjowania procesu realizacji danego tekstemu, np. w wyniku reakc;ji re-
ceptorow podmiotu na warstwe wyrazeniowa konkretnego tekstu, dochodzi do aktu-
alizacji zmiennej A w obrebie jednego z komponentow uktadu (zmienna przybiera
konkretng wartos¢, czyli neurony wchodza w stan wlasciwy oddziatywaniu okreslonej
wlasciwosci aspektu danego bodzca, w wyniku czego rozpoczyna si¢ konkretyzacja
tekstemu np. w wymiarze syntaktycznym), to jednoczes$nie — praktycznie bez opdz-
nienia w czasie — nastgpuje aktualizacja zmiennej B w obrgbie komponentu z nim
skorelowanego (ibid.), przy czym spojnos¢ funkcjonalna obu aktualizacji ujawnia si¢
w wymiarze adekwatnosci procedury aktualizacji wzgledem wytworzonego wcze-
$niej, aktywizujacego si¢ wzorca reakcji neuronalne;.

Ustalenie amplitud prawdopodobiefistwa wystgpienia okreslonej reakcji neuro-
noéw na dziatanie okreslonej wlasciwosci bodzca pozwolitoby przewidzie¢, w jaki
sposob bedzie ewoluowat proces realizacji danego tekstemu (zob. R. Penrose 2000:
266 i nast.). Pragne zaznaczy¢, ze zaproponowana koncepcja neurofizjologicznej ak-
tualizacji tekstemoéw prawdopodobnie znajduje swa prymarng ptaszczyzne realiza-
cyjna w skali mikro, czyli na poziomie intraneuronalnym, w postaci pulsacyjnych ru-
chow dimerow (par biatek) wewnatrz cytoszkieletow neuronow, warunkujacych oscy-
lacje kwantowa w obrebie calych uktadéw neuronow. Fakt ten wyjasnialby zdolno$¢
neurondéw do funkcjonalnie i temporalnie spojnego réznicowania w obrebie aspektu-
alnych wymiaroéw dziatania bodzZca, bez koniecznosci sekwencyjnego angazowania
kolejnych areatéw neurondéw. Podobny model moglby stanowi¢ narzedzie ustalania

2 Wielko$¢ matematyczna opisujgca stan kwantowy konkretnego uktadu.
3 Petna informacja dotyczgca prawdopodobienistwa wynikow wszystkich pomiaréw mozli-
wych do przeprowadzenia na danym uktadzie kwantowym.
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zaleznos$ci w obrebie relacji na ptaszczyznie aktualizacji poszczegolnych zmiennych
oraz identyfikacji ich potencjalnych korelatoéw na poziomie strukturalnym tekstow.
Umozliwilby on tym samym predykcje ewentualnych sposoboéw optymalizacji kon-
struowania poszczegolnych rodzajow tekstow (por. S. Grucza 2015).

2. Modele multidyscyplinarne w perspektywie lingwistyki antropocentrycznej

W konteks$cie zaprezentowanego szkicu nasuwa si¢ wniosek, iz to wlasnie pojeciowe
wyodrebnienie rzeczywistosci idiolektalnej w teorii antropocentrycznej stwarza wia-
sciwy kontekst teoretyczny dla integracji wysitkow modelowania czysto lingwistycz-
nego oraz teoretyzacji podejmowanej w oparciu o adaptacje (fragmentow) modeli za-
czerpnietych z innych dyscyplin. Dzieje si¢ tak, gdyz ptaszczyzna ,,idio” pozwala
spojrze¢ na pewne aspekty ludzkiej rzeczywistosci jezykowej z perspektywy praw
opisujacych jej funkcjonowanie w wymiarze biofizycznym.

Osnowe teoretyczng powyzszej propozycji modelowania wybranych aspektow
ludzkiej rzeczywistosci jezykowej w oparciu o elementy teorii sformutowanych na
gruncie fizyki stanowi ostre rozgraniczenie pomi¢dzy sferg denotatywng a wyraze-
niowa tekstow, zaproponowane przez Sambora Grucze. Istote dyferencjacji sformu-
lowanej przez Autora ,,Lingwistyki jezykow specjalistycznych” (zob. S. Grucza 2008:
188) stanowi odrdznienie ,,tekstu” ujmowanego jako zeksternalizowane, materialnie
zrealizowane wyrazenie j¢zykowe od jego znaczenia, a zatem od tego, do czego jego
tworca odnosi je podczas aktow referencji werbalnej — czyli, tego, co Sambor Grucza
(ibid.) okres$la mianem fekstu.

Zarysowane wyzej zagadnienie proponuj¢ okresli¢ jako problem dychotomiczny
w lingwistyce, rowniez z uwagi na jego wyrazne skorelowanie ze specyfika proble-
matyki oscylujacej wokot tzw. dychotomii umyst-ciato. Korelacja owa znajduje od-
zwierciedlenie zarowno w sferze ztozonosci obu probleméw jak i w spektrum wyni-
kajacych z nich konsekwencji natury epistemologicznej. Na szczegdlng uwage zastu-
guje aspekt wewngetrznej kompleksowosci wyzej zarysowanej dychotomii: jej sedno
stanowi przestrzen wspoétzaleznosci rozpigta pomiedzy fekstami ujmowanymi jako
bezposrednie korelaty procesow neurofizjologicznych zachodzacych w ludzkich mo-
zgach a ptaszczyzng specyfiki samych procesow w wymiarze zaréwno inter- jak i in-
traneuronalnym. Zrgby prezentowanej dychotomii wyznacza za$ pytanie o charakter
relacji znamionujacych teksty jako mentalne odpowiedniki konkretnych wyrazen oraz
,»teksty” jako obiekty o intencjonalnie (konwencjonalnie) uksztattowanej postaci sub-
stancjalnej (zob. A. Bajerowska 2014), istniejace autonomicznie wzgledem moézgow
swych tworcow.

Mimo catej gamy wzajemnych zréznicowan w wymiarze ontologicznym i rela-
cyjnym warunek zaistnienia zaro6wno fekstow jak i ,,tekstow” stanowi regularne do-
konywanie przez podmiot aktow referencji werbalnej. Dlatego, moim zdaniem, drog
prowadzacych ku identyfikacji ewentualnych regularno$ci w obrebie relacji konsty-
tuujacych zarysowany problem dychotomiczny w obu jego wspomnianych wymia-
rach nalezy poszukiwaé przede wszystkim w sferze referencyjnej. W odniesieniu do
,»tekstow” jako obiektow materialnie zrealizowanych wymaga to ustalenia eksponen-
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tow ,,sily” referencji na ptaszczyznie wyrazeniowej, i to prawdopodobnie nie w po-
staci konkretnych wyrazen, lecz regularno$ci na ptaszczyznie relacyjnej w obrebie
pewnych specyficznych uktadow wyrazen, konstrukcji syntaktycznych itp. Zainicjo-
wanie prob eksplorowania referencji w odniesieniu do fekstow jako mentalnych kore-
latow procesow neurobiologicznych nie mogloby znalez¢ swego urzeczywistnienia
bez ustalenia wielkosci parametryzujacych to zjawisko w procedurach obrazowania
neurobiologicznego.

Reprezentuje poglad zaktadajacy, ze w powyzszym przypadku kluczowym mo-
globy okaza¢ si¢ ujecie kontrastywne, wykorzystujace studium porownawcze obra-
z6w procesow neurofizjologicznych towarzyszacych produkowaniu i/ lub recepcji
tekstow o krytycznie niskim stopniu fachowosci oraz tekstow o wysokim stopniu spe-
cjalistycznosci. Podstawe sformutowania powyzszej hipotezy stanowi fakt, ze wtasci-
wosci analityczno-generatywne mozgéow specjalistow, konstytuujace ich idiolekty
specjalistyczne, pozwalaja na specyficzng bo wysoce precyzyjng referencje werbalna
do obiektow $wiata danej rzeczywistosci profesjonalnej, manifestujaca si¢ nie tylko
na plaszczyznie np. poszczegdlnych termindw, lecz catych wzorcoéw wspotzaleznosci
w obrebie np. uktadow relacji syntaktycznych, semantycznych itp.

Uwazam, ze proby odnoszenia fragmentéw modeli stworzonych na gruncie fizyki
i matematyki do rzeczywistosci tekstow oraz ,tekstdow” nalezy podejmowac z
uwzglednieniem nie tyle ich wzajemnej odrgbnos$ci ontologicznej co wtasnie odmien-
nosci specyfiki relacji w obrebie referencji i jej ewentualnych eksponentéw. Dlatego
sadze, ze Swiaty tekstow 1 ,,tekstow” nalezy rozwaza¢ w odrebnych ramach teoretycz-
nych. Tym samym postuluj¢ rozpatrywanie procesualnej natury tekstow w katego-
riach oscylacji kwantowych i superpozycji (odpowiadajacych skali mikro), rzeczywi-
stos¢ ,,tekstow” proponuje skonfrontowaé z kontekstami teoretycznymi zapozyczo-
nymi z fizyki klasycznej (opisujacymi $wiat w skali makro), za§ moment eksternali-
zacji (fizykalnie uchwytnej realizacji) fekstow, czyli produkcji odpowiadajacych im
,»tekstow”, uzna¢ za moment przejs$cia kompleksowego uktadu superpozycji dimerow
ze stanu kwantowego w klasyczny.

Powyzsze sugestie maja charakter hipotetyczny, poniewaz teoria tgczaca poziom
kwantowy z poziomem klasycznym nie zostala jeszcze sformutowana. Nie jest jednak
wykluczone, ze w $wietle jezykowych wiasciwosci ludzi to wlasnie zidentyfikowanie
eksponentoéw zjawiska referencji werbalnej, rozwazone w wymiarze neurofizjologicz-
nym oraz na planie wyrazeniowym, stanowi¢ bedzie klucz do uchwycenia specyfiki i
wlasno$ci emergencji na linii tekst — ,,tekst”, a tym samym szlak wyjasnienia przed-
stawionej przeze mnie dychotomii i jej swoistg klamre w wymiarze kompozycji kon-
ceptualnej.

Antropocentrycznie umotywowany podzial plaszczyzn desygnatéw wyrazenia
TEKSTY na kompleksowe, procesualne korelaty operacji jezykowych w obrebie kon-
kretnych moézgéw ludzkich oraz na zeksternalizowane wyrazenia odpowiadajace
swym korelatom prawem referencji umozliwia adekwatng wzgledem rzeczywistosci
eksplikacje ich wybranych wlasnos$ci, a tym samym wtasciwg stratyfikacje spektrum
badawczego lingwistyki. W kontekscie podejmowania multidyscyplinarnych wysit-
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kéw poznawcezych poglebienie stopnia uszczegotowienia oraz ewentualna modyfika-
cja tego ostatniego uwarunkowane sg adekwatnoscig doboru rodzaju i zakresu zapo-
zyczanych modeli — adekwatno$cig wzgledem natury i wlasciwosci tekstow oraz ,.tek-
stow”, ktore maja zosta¢ poddane analizie, a takze wzgledem eksploracji ewentualne;
emergencji w obrebie ich wzajemnych relacji oraz w zakresie relacji tekstow 1 odpo-
wiadajacych im procesow neurofizjologicznych.

Modele bedace efektem analizy okreslonych fragmentow rzeczywisto$ci na grun-
cie teorii fizycznych i matematycznych opierajg si¢ nie tyle na procedurach definio-
wania na podstawie wigzek cech dystynktywnych, ile na dgzeniu do ujmowania ba-
danych obiektow i/ lub zjawisk w kategoriach relacyjnych (nie sposob nie dostrzec tu
zbiezno$ci np. ze sporzadzaniem modeli tekstow w oparciu o ich cechy prototypowe).
Stosowanie modeli zaczerpnictych z fizyki badz matematyki w eksplorowaniu istoty
jezykowych wiasciwosci ludzi i1 efektow ich realizacji jest zasadne o tyle, o ile splot
wzajemnych relacji pomiedzy zjawiskami badz obiektami, w obrebie ktorych wiasci-
wosci te ujawniaja si¢, wykazuje wlasnosci analogiczne wzgledem tych ujetych w
danym modelu fizycznym czy tez matematycznym.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze pomiedzy obiektami odcinka rzeczywistosci, w
odniesieniu do ktérego powstat model fizyczny/ matematyczny adaptowany na grun-
cie lingwistyki, a obiektami odcinka rzeczywistosci stanowigcymi przedmiot mode-
lowania lingwistycznego nie musi/ nie moze zachodzi¢ relacja izomorficzna. W kon-
sekwencji pojecia (a zatem takze modele) lingwistyczne sui generis nie sa reduko-
walne do poje¢ (modeli) wspomnianych dziedzin nauki (zob. N. Cartwright 1997:
161). Warunek efektywno$ci modelowania multidyscyplinarnego stanowi natomiast
istnienie logicznej rdwnowaznosci w obrgbie relacyjnych uwarunkowan obu branych
pod uwage odcinkow rzeczywistosci. Podgzanie tropem wyznaczonym przez tok ro-
zumowania S. Hawkinga (1997) i N. Cartwright (1997) mogloby zatem zaowocowaé
stwierdzeniem, ze modelowanie komponentéw ludzkiej rzeczywistosci jezykowej w
oparciu o zaadaptowane konstrukty teoretyczne nie oznacza, ze komponenty te w
peini odpowiadaja zatozeniom dotyczacym rzeczonych konstruktdéw, a jedynie, ze ist-
nieje logiczna rownowaznos$¢ pomi¢dzy (tu odniose si¢ do moich wczeséniej przedsta-
wionych postulatow) np. materialng realizacja poszczegdlnych tekstow a specyfika
przechodzenia czasteczek ze stanu kwantowego w klasyczny. A zatem dazenie do
mimetycznego odwzorowania wybranych aspektéw analizowanego fragmentu rze-
czywisto$ci w obrebie zatozen adaptowanego modelu moze okazac si¢ zgubne dla
jego potencjalu prognostycznego. Zaprezentowane wyzej spojrzenie na modelowanie
(takze to realizowane na styku odmiennych dyscyplin naukowych) pozwala wysnué
wniosek, iz wysoki stopien sformalizowania modelu bywa odwrotnie proporcjonalny
do sily jego potencjatu prognostycznego — zwlaszcza w przypadku obszardéw rzeczy-
wistosci podlegajacych dynamicznym, wielowymiarowym przeobrazeniom, takich
jak jezykowe wlasciwosci ludzi.

Podsumowujac, pragne podkresli¢, ze (zwlaszcza na inicjalnym etapie modelo-
wania na styku lingwistyki i nauk $cistych) pozadane jest podejscie badawcze zakta-
dajace pluralizm metodologiczny, istotny ze wzgledu na koniecznos$¢ naukotworczo
efektywnej stratyfikacji analizowanej rzeczywisto$ci (por. M. Bogustawska-Tafelska
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2008: 200 i nast.). Realizacja zadan poznawczych na gruncie nauki wymaga bowiem
zniuansowanego, metodologicznie usystematyzowanego wgladu w analizowany frag-
ment rzeczywistosci, co nabiera szczegdlnego znaczenia w odniesieniu do bogatej
stratyfikacji ludzkiej rzeczywistosci jezykowej i wieloptaszczyznowego schierarchi-
zowania strukturalnego organizmow ludzkich. Na przebieg dyskusji skupionej wokot
zagadnienia unifikacji metodologicznej przetomowy wpltyw wywrze moim zdaniem
weryfikacja potencjatu aplikatywnego i prognostycznego modeli multidyscyplinar-
nych. Prawdopodobnie zaowocuje ona nie tyle unifikacja metod stosowanych dotych-
czas, ile poszukiwaniem nowych formut metodologicznych, dostosowanych do wia-
snosci analizowanej rzeczywistosci, wyodrebnionych w efekcie konstruowania teorii
w oparciu o modele hybrydowe.
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Pleonazm jako reduplikacja semantyczna we wspolczesnym jezyku
niemieckim

Pleonasms as a Semantic Reduplication in Contemporary German
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Abstract: The present paper discusses diverse aspects of pleonasms in different types of German dis-
courses. Pleonasm, similarly to tautology, is a strongly criticised phenomenon, not only by regular lan-
guage users, but also by linguists, especially lexicographers. It does not change the fact, that it is widely
used in different discourse types, especially in spoken and technical ones. It appears also on different
levels of the language structure. It occurs that it is a mechanism of the language use and it should not be
treated a priori as a mistake, because it is a specific language universal, present in different languages
around the world.

Keywords: pleonasm, linguistic error, redundancy, tautology, semantic reduplication

1. Wstep

W realizowanych w réznorakich dyskursach wypowiedzeniach zaobserwowac mozna
przejawy redundancji, powielanie oraz powtarzanie tresci, nadwyzki dotyczace kate-
gorii leksykalnych, semantycznych oraz powtdrzenia w zakresie realizacji kategorii
gramatycznych. Wspomniane ostatnie zagadnienia dotycza wielu jezykow, w ktorych
formy reduplikacji semantycznej uzaleznione sg od specyfiki morfologii, np. wyspe-
cjalizowania afiksow czy tez wielofunkcyjnosci formantow (por. np. A. Dauses
2000: 37). Przy rozpatrywaniu tych aspektow uwzgledni¢ nalezy miejsce, jakie dany
jezyk zajmuje w morfosyntaktycznej klasyfikacji strukturalnej, tj. typologii jezykow,
majac na uwadze zwlaszcza jego mniej lub bardziej zaawansowang analityczno$¢
badZ syntetycznos$¢, a w drugim przypadku — przewage fleksji nad aglutynacja lub
relacj¢ odwrotna.

W ponizszych rozwazaniach zwroce uwage na zjawisko reduplikacji semantycz-
nej w jezyku niemieckim, objawiajacej si¢ przede wszystkim w postaci pleonazmu
lub tautologii. Centralne miejsce w niniejszej refleksji zajmuje pleonazm transkate-
gorialny. Dostrzezenie tego zjawiska w roznych obszarach i na kilku poziomach
struktur gramatycznych jezyka niemieckiego jest moim zdaniem wazne w rozwaza-
niach dotyczacych jego funkcjonowania i dla zrozumienia stopnia wykorzystania
struktur morfosyntaktycznych w ramach konkretnych ludzkich idiolektow (por.
F. Grucza 2017a: 66; F. Grucza 2017b: 123; 2017¢c: 153 i nast.; S. Grucza 2013: 87,
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120)". Rozwazania te dotyczy¢ moga wielu kategorii, m.in. leksykalnych, syntaktycz-
nych, morfologicznych, a w stowotworstwie — derywacji oraz kompozycji, rozpatry-
wanych w paradygmacie semantyki i pragmalingwistyki’. Aspekty te omawiam na
przyktadzie wspolczesnego jezyka niemieckiego, ktory wykazuje si¢ bardziej zawan-
sowang analitycznos$cig niz jezyk polski, z zachowaniem jednak wigkszej niz np. w
jezyku angielskim tendencji do generowania form syntetycznych (por. W. v. Hum-
boldt 1836/1963: 144 1 nast., F. Grucza 2017a: 66 1 nast., 2017b: 123 1 nast., 2017c:
153 1 nast.; L. Hoffmann 1998: 416 i nast.; T. Roelcke 2002: 179 1 nast., 2004: 147 i
nast.)’. W odniesieniu do niego mozna moim zdaniem méwié o szczegdlnej potrzebie
dostrzezenia zjawiska reduplikacji semantycznej, majac na uwadze zwlaszcza fakt, iz
na temat wszechobecnosci reduplikacji w jezyku niemieckim nie powstaty dotychczas
szersze opracowania monograficzne.

W niniejszych rozwazaniach postuguje si¢ terminem ,,reduplikacja semantyczna”
(w skrocie ,,reduplikacja”) rozumianym jako kategoria nadrzedna w stosunku do po-
je¢ ,,pleonazm” i ,tautologia”. Nie jest on w tym znaczeniu tozsamy z zakresem zna-
czeniowym terminu ,,reduplikacja” opisywanym jako powtdrzenie, podwojenie rdze-
nia lub jego czesci’.

I Zjawisko redundancji oraz reduplikacji dostrzec mozna na wielu plaszczyznach, ktore na
przyktadzie jezyka polskiego wyrdznita i omoéwita szczegdtowo D. Buttler (1971) oraz — w
cennym opracowaniu monograficznym ,,Stowa w lustrze. Pleonazm — semantyka — pragma-
tyka” — A. Matocha-Krupa (2003). Autorka przytacza bogata w literaturze polskiej literaturg
na ten temat oraz precyzyjnie ujmuje przedmiot swych dociekan.

2 Uwzglednienie aspektow pragmalingwistycznych w innym kontekscie dotyczy zwlaszcza
tautologii (por. P. Bagk 2011b, 2011c).

3 W niniejszych rozwazaniach, przy podejéciu systemowym nie jest mozliwe wyczerpujace
omoéwienie funkcjonowania zjawiska powtdrzen we wszystkich zakresach kategorialnych.
W artykule tym skoncentruj¢ si¢ na najwazniejszych aspektach dotyczacych reduplikacji se-
mantycznej realizowanej za posrednictwem wybranych struktur niemieckich, proponujac ich
wstepng typologie. Pewne aspekty, do ktorych nawigzuje niniejsza praca, poruszylem w arty-
kutach (P. Bak 2011a, 2011b, 2011c, 2015). Dogtebne zbadanie zjawiska wymaga jednak po-
dejécia wychodzacego poza ramy systemu jezyka, uwzgledniajacego m.in. aspekty pragma-
lingwistyczne, implikature konwersacyjng P. Grice’a (1975), model relewancji D. Sperbera i
D. Wilson (D. Sperber/ D. Wilson 1986) oraz — przede wszystkim — potraktowania inklinacji
uzytkownika jezyka do powtdrzen i realizacji wypowiedzi o charakterze redundantnym jako
jego naturalnej potrzeby precyzyjnego wyrazania mysli w oparciu o zinternalizowang przez
niego wiedz¢ gramatyczno-leksykalng. Na temat wykorzystania mocy generatywnej jezykow
w kontekscie lingwistyki historiograficznej szerzej wypowiada si¢ F. Grucza (2017c¢: 153 1
nast.).

4 Terminem reduplikacja w zupelie innym rozumieniu operuje np. ,,Encyklopedia Jezyko-
znawstwa Ogolnego”: ,,Operacja morfologiczna o charakterze stowotworczym lub fleksyjnym
polegajaca na podwojeniu rdzenia w catosci lub na podwojeniu czesci rdzenia” (Encyklopedia
Jezykoznawstwa Ogoélnego 1999: 483, por. D. Antoniak 2005: 1).
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2. Tautologia i pleonazm w taksonomii. O konieczno$ci systematyzacji poje¢

W $wiadomosci przeci¢tnych uzytkownikow jezyka, ale i w literaturze przedmiotu
reduplikacja semantyczna, tautologia i pleonazm, funkcjonujg najczesciej jako syno-
nim redundancji, potoczne metajezykowe ,,masto maslane®”. Co znamienne, sam ple-
onazm objasniany jest przez leksykografie jezykoznawcza w sposéb (meta) pleona-
styczny: ,,Pleonazm — wyrazenie zawierajace czlony ze wzgledow semantycznych
zbyteczne, najczgsciej redundantne [...]” (,,Encyklopedia Jgzykoznawstwa Ogol-
nego” 1999: 438, wyroznienie — P. B.). Jezeli w literaturze przedmiotu ma miejsce
rozroéznienie obydwu terminéw, wowczas pleonazm pojawia si¢ tu czgséciej jako na-
ruszenie normy i btad jezykowy (por. A. Matocha-Krupa 2003: 8 i nast.). Tautologia
objasniana jest przy tym ponadto jako powtorzenie formy, cecha stylu, niekiedy repe-
tycja czy wrecz aliteracja (por. ibid.: 29 i nast.). W literaturze®, zwlaszcza polskoje-
zycznej (takze tej nowszej), tautologia opisywana jest przez przywolanie stosunku
wspotrzednosci powtérzonych cztondw, zespolenia jednostek tozsamych tresciowo
lub przynajmniej zblizonych do siebie semantycznie (por. D. Buttler 1971: 249,
A. Matocha-Krupa 2003: 34)”. Termin pleonazm czesciej objasniany jest jako okre-
slenie grup wyrazowych zespolonych stosunkiem determinacji (por. D. Buttler 1971:
251 i nast.). Jedna z nowszych, trafnych definicji uznaje za pleonazm: ,,dwuczto-
now[a] syntagm|¢] na mocy kodu zwierajac[a] reduplikacje semantyczng i pozosta-
jacla] w stosunku bezposredniej determinacji sktadniowej” (A. Matocha-Krupa
2003: 8). Z tak systematycznym podej$ciem mamy jednak do czynienia w przypadku
konsekwentnego rozgraniczenia poj¢¢ tautologii i pleonazmu, ktére — inaczej niz u
przytoczonych wyzej autorek — w literaturze przedmiotu niestety nie jest regulg®.
W tym kontek$cie warto zauwazy¢, ze samo to rozroznienie nie znajduje bezposred-
niego przelozenia na definitywne wyjasnienie fenomenu akceptowalnosci, z jaka nie-
rzadko mamy do czynienia w przypadku mechanizmu reduplikacji (i tautologii, i ple-
onazmu), mimo ze a priori mogto by si¢ wydawac, iz jest zupetie inaczej. Niemnie;j
rozgraniczenie to jest waznym glosem w merytorycznej dyskusji na temat istoty zja-
wiska. Porzadkuje ono kategoryzacje poje¢ zwiazanych z reduplikacja i czyni zasadng
zaproponowang ponizej typologie jej form.

5 Zgodnie ze ,,Stownikiem wyrazow obcych PWN” pleonazm wywodzi si¢ od greckiego ple-
onasmos (gr.), po lacinie pleonasmos, oznaczajac nadmiar. ,, Tautologia” (gr.). Tautologia (gr.)
to ,,zdanie, powiedzenie powtarzajace niepotrzebnie to, co juz w wypowiedzi byto zawarte”
(Stownik wyrazéw obcych PWN).

¢ Poczawszy od D. Buttler (1971: 249 i nast.). Wiecej na ten temat por. A. Matocha-Krupa
(2003: 34).

7 Tautologia jest niekiedy ograniczana do przypadkow reduplikacji z zachowaniem formy,
brzmienia wyrazen (por. D. Buttler 1971: 249 i nast., A. Matocha-Krupa 2003: 34).

8 Inaczej kategorie te traktuje np. ,,Encyklopedia Jezykoznawstwa Ogblnego” (1999: 594
i nast.), przypisujac relacje¢ determinacji takze tautologii. Takze w niemieckoj¢zycznym dys-
kursie naukowym, w leksykografii i literaturze j¢zykoznawczej rzadko znajdziemy systema-
tyczne podej$cie do obydwu termindw (por. M. Hoffmann 2008: 1502, 1539).
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3. Powtorzenie jako blad jezykowy?

Na co dzien czgsto mozna spotkac si¢ z ocenami, ktore zjawiskom pleonazmu oraz
tautologii wydawane sg niejako a priori.” Sg one obecne w $§wiadomosci przecigtnego
cztowieka jako synonim potocznego, metajezykowego okreslenia ,,masto maslane”.
Przewazajace negatywne oceny wydawane sg pleonazmom oraz tautologii w niemiec-
kojezycznej publicystyce, literaturze popularnonaukowej, poradnikach jezykowych
oraz krytycznej leksykografii (por. W. Sanders 1996, W. Schneider 1998, B. Sick
2007, Duden — Richtiges und gutes Deutsch [=DR]). Reduplikacje posiadaja tutaj sta-
tus niedoskonatosci jezykowej. Dotyczy to wielu przyktadow reduplikacji (por. np.
(1)) potraktowanych w krytyczny sposoéb przez poradnik o — nomen est omen —niemal
tautologicznym tytule ,,Duden — Richtiges und gutes Deutsch'?”.

Stwierdzana przewaga ocen negatywnych, czesto wydawanych reduplikacji nie-
jako z gory, jedoczesnie jej znaczna frekwencja w rzeczywistym jezyku niemieckim,
wreszcie odczuwalny brak obszernych opracowan naukowych na ten temat, uzasad-
niaja celowos¢ zainteresowania si¢ tg problematyka, eksploracji wspotczesnych dys-
kurséw niemieckoje¢zycznych pod tym katem i formulowania wnioskéw w oparciu o
mozliwie jak najbogatszy materiat jezykowy. Uwazam, Ze spojrzenie na te zjawiska
wymaga neutralnego podejscia do problematyki, tzn. takiego, ktore nie neguje z gory,
unika generalizacji, docieka przyczyn i poszukuje funkcji komunikatywnych zjawisk
jezykowych. Celem niniejszych rozwazan nie jest zatem ograniczanie si¢ do domnie-
manego negatywnego wymiaru pleonazmu, ale nie jest nim takze bezkrytyczna
obrona warto$ci komunikacyjnej czy niepoparte przyktadami deklarowanie funkcjo-
nalnosci pragmatycznej pleonazmu jako jednej z mozliwych form reduplikacji. W ni-
niejszej refleksji ogranicze si¢ do opisu jezykowego ksztattu, jaki niemieckojezyczne
reduplikacje, w tym przede wszystkim pleonazmy, przybieraja w dyskursach, a takze
ich gtéwnych cech. W tych oraz kolejnych rozwazaniach pragng zwrdci¢ uwage na
dostrzegang dzi$, cho¢ gtéwnie w literaturze popularnonaukowe;j'', wszechobecnosé
reduplikacji semantycznej w jezyku niemieckim, okre$lenie przyczyn tworzenia i
znacznej frekwencji pleonazmoéw, by moc wreszcie odpowiedzie¢ na pytanie o ich
komunikacyjne funkcje'?.

° Pomija si¢ przy tym roznorakie komunikacyjne funkcje tautologii oraz pewne zapotrzebo-
wania na pleonastyczne $rodki wyrazu.

10 Dalej podaje jako [DR].

1 Jak juz wspomniatem, skgpa na temat obecnosci zjawiska w jezyku niemieckim refleksja
ogranicza si¢ przede wszystkim do pi$miennictwa leksykograficznego, popularnonaukowego
i poradnikoéw jezykowych. Wyijatki stanowia nieliczne prace np. P. Staniewskiego (2010) i
P. Baka (2011a, 2011b, 2011c, 2015). Pierwsze spostrzezenia dotyczgce obecnosci pleona-
zmow 1 tautologii we wspodtczesnym jezyku niemieckim przedstawilem w Lodzi w dniu
24. czerwca 2010 roku na migdzynarodowej konferencji ,,Felder der Sprache — Felder der For-
schung. Lodzer Germanistikbeitrdge. (por. P. Bak 2011c).

12 Pozbawione uprzedzeh spojrzenie na zjawisko pleonazmu, ktory niewatpliwie ma swoj
udzial w funkcjonowaniu i rozwoju jezyka, stwierdzi¢ nalezy w cytowanej powyzej monogra-
fii Matochy-Krupy z 2003 roku.
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4. Egzemplifikacja

Przyjrzyjmy si¢ charakterystycznym dla jezyka niemieckiego formom pleonazmow.
Przytoczone ponizej przyktady ilustruja jezykowy ksztalt, jaki pleonazm najczesciej
przybiera we wspotczesnych dyskursach niemieckojezycznych. Wobec stwierdzonej
kreatywnosci tworcow pleonazmoéw mozliwe jest istnienie wielu innych, w tym poja-
wienie sie nowych reduplikacji, ktore wpisza si¢ w ponizsze grupy'®. Liczne sposrod
przyktadow odnotowane sg przez leksykografie¢ w neutralny sposob jako istniejace
jednostki leksykalne (13) (por. [DUW]). Frekwencja tych wyrazen oraz swoista kre-
atywnos$¢ uzytkownikow jezyka niemieckiego przemawiajg za zabraniem glosu w
sprawie akceptowalnosci dla tego zjawiska.

Relacja przydawka — wyraz okres§lany

(1) alter Greis [DR] (sedziwy starzec)'4;

anfingliche Startschwierigkeiten [BS1] (poczatkowe trudnosci startowe) (por. P. Bak
2015);

eckige Kante [forum] (kanciasty kant);

im augenblicklichen Moment [BS1] (w chwilowym momencie);

kleiner Zwerg [DR] (maly karzet);

runde Kugel [BS2], [NS] (okragta kula);

runder Kreis [BS2] (owalny okrag);

tote Leiche [BS1] (martwe zwtoki);

weibliche Kandidatin [BS2] (kandydatka ptci zenskiej);

weifSer Schimmel [DR] (funkcjonalny odpowiednik polskojezycznego potocznego meta-
pleonazmu masfo masiane, por. (2) doppelt gemoppelt).

Relacja werboadwerbialna: okolicznik — orzeczenie'

(2) nutzlos vergeuden [DR] (bezczynnie trwoni¢/marnowac (czas));
weiter fortfahren [DR] (kontynuowac dalej);

13 Nie chodzi w tym kontekécie o wyczerpujace i definitywne wyodrebnienie klas pleona-
zmo6w. Przytoczone przyktady wchodza w sktad obszernego, od 2008 roku rozbudowywanego
korpusu. Wyabstrahowane na podstawie przykltadow grupy pozwalaja stwierdzi¢ pewne ten-
dencje w rozwoju leksyki wspolczesnego jezyka niemieckiego.

14 Niektore sposrod powyzszych przykladow przytoczylem obok innych pleonazmow w arty-
kule ,,Sind Wiederholungen immer redundant? Zu Formen und Funktionen von Pleonasmen
im Bereich der Wortbildung” (P. Bak 2011: 33 i nast.). W dalszej czgs$ci artykutu przytaczam
tez nowe lub niedawno odnalezione reduplikacje semantyczne. Sporo przyktadow odnotowa-
nych zostato w korpusie Bastiana Sicka (w pracy oznaczone sg one symbolami [BS1] i [BS2]).
Podawane tu odpowiedniki to polskojezyczne ,.,ekwiwalenty” o charakterze interlinearnym.
Petnia one funkcj¢ pomocnicza, shuzg przedstawieniu formy i mechanizmu reduplikacji w je¢-
zyku niemieckim, jednak nie zawsze sg w stanie w pelni odda¢ funkcjonalnego charakteru
kazdej reduplikacji w jezyku niemieckim, np. jednoczesnie tresci i formy. Nie sposob ponadto
odda¢ przy pomocy ekwiwalentdow wszystkich aspektéw dotyczacych relacji semantycznych
miedzy powtarzanymi cztonami.

15 Jako dominujgca wérdd przyktaddw zachodzi relacja miedzy orzeczeniem a okolicznikiem
skutku lub sposobu. Wiele innych przyktadow pozwalajacych przypisa¢ si¢ do tej grupy przy-
taczam w artykule ,,Pleonasmus der deutschen Gegenwartssprache” (por. P. Bak 2015).
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doppelt gemoppelt [BS1] (funkcjonalny odpowiednik polskojezycznego potocznego me-
tapleonazmu masto maslane, por. (1) weiffer Schimmel).

Reduplikacje transkategorialne

Wspomniane powyzej oraz liczne inne reduplikacje (por. P. Bak 2011c i 2015) po-
twierdzaja mozliwo$¢ realizacji powtdrzen za posrednictwem roznorakich kategorii,
nie tylko leksykalnych, ale i gramatycznych, w tym np. réoznych form morfologicz-
nych (czgéci mowy) lub syntaktycznych (niejednakowych czesci zdania). W jezyku
niemieckim realizowane sg one szczeg6lnie w zakresie modalnosci przy uzyciu roz-
norodnych form morfosyntaktycznych. Pozwole sobie nie komentowa¢ w tym miej-
scu wszystkich pleonazmdéw z osobna, przytaczajac niekiedy wrecz spektakularne,
lecz przede wszystkim reprezentatywne przyktady.'®

(3) Er pflegte gewéhnlich zu... + czasownik [BS2], [DR] (przewaznie zwykt + co$ robic);
Es scheint wahrscheinlich... [BS1], [BS2], [DR] (wydaje si¢ by¢ prawdopodobnym...);
Es kann moglich sein, dass... [BS2], [DR] (jest mozliwe, ze by¢ moze...);

Sie soll angeblich in... gesehen worden sein. [DR] (rzekomo miata by¢ widziana w...).

W kontekscie pytan o akceptowalnosé¢ reduplikacji, w tym zaréwno pleonazmu
(4a), jak i tautologii (4b), (4c), (4d), nalezy zaznaczy¢, ze powtdrzenia tego typu cze-
sto zwracajg na siebie uwage uzytkownikow jezyka i nierzadko trudno jest je uznac¢
za zamierzone zabiegi stylistyczne. Inne natomiast stanowig srodek wyrazu umozli-
wiajacy wyeksplikowanie istotnych aspektow, czgsto dotyczacych usankcjonowania
dziatan ludzi w okreslonych realiach przer6znych dziedzin specjalistycznych czy w
pewnych uwarunkowaniach prawnych:

(4a) Sie sind nicht berechtigt, unrechtmdfige Kopien anzufertigen. [eB] (Nie jestescie
Panstwo upowaznieni do bezprawnego sporzadzania kopii);

(4b) Die erforderlichen Korrekturen mussten vorgenommen werden. [eB] (musiaty zosta¢
dokonane niezbedne korekty);

(4c¢) einander diametral gegeniibergestellt [architekt], [hb] (diametralnie wzajemnie
przeciwstawne);

(4d) angeblich und vermeintlich [psycholog: 475] (rzekomo i domniemanie).

Niektore powtorzenia w zakresie leksykalnym oraz w obrgbie kategorii morfo-
syntaktycznych majg szczeg6lny charakter. Chodzi tu o czeste przypadki pozornych
btedow jezykowych. Z pewnoscig nie sg nimi, cho¢ nawet w literaturze popularno-
naukowej i poradnikach jezykowych zostaty potraktowane jako takie (neu anfangen,
neu immatrikulieren), podobnie jak cala rzesza pleonazmoéw (por. szczegolnie (13)):"7

(5) neu renovieren [BS], [DR] (podda¢ renowacji na nowo);

16 Jak odnotowuje literatura niemiecka, gtdwnie leksykografia [DR] i prace popularnonaukowe
(zwtaszcza Sick 2007), zjawisko powtorzenia obiektywnej badz subiektywnej modalno$ci
czasownika za posrednictwem innych czgsci mowy obserwowane jest stosunkowo czesto
takze w$rod rodzimych uzytkownikow jezyka niemieckiego. Wszystkie te przypadki redakcja
,Dudena” traktuje jako prototypowe btedy pleonastyczne (por. [DR: 669] oraz Sick 2007: 32).
17 Wiecej informacji na ten temat mozna znalez¢ w leksykonie [DR].
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neu anfangen [welt] (zaczyna¢ na nowo);

nochmals iiberpriifen'® [DR] (sprawdzaé¢ na nowo);

neu immatrikulieren [taz7.7.09] (podda¢ immatrykulacji na nowo/ponownie);
noch einmal wiederholen [BS1] (powtdrzy¢ jeszcze raz).

Konstrukcje stowotworcze

Wazne miejsce w opisie omawianego zjawiska zajmuja niemieckie reduplikacje sto-
wotworcze. Sa to przede wszystkim derywaty, ztozenia determinatywne (,,Determi-
nativkomposita”), ponadto skrétowce i liczne wyrazenia pochodzenia obcego'®.

Derywacja

Przyjrzyjmy si¢ najpierw przypadkom derywacji eksplicytnej (eksplikatywnej). De-
rywacje taka rozumiemy za W. Fleischerem (1982)*° jako konstrukcje powstala w
oparciu o morfem rdzenny przez sufiksacje lub prefiksacje (por. H. BuBmann 2002).
W kontekscie dotyczacym niemieckojezycznych pleonazméw na uwage zastuguja
konstrukcje werbalne, zwlaszcza czasowniki ztozone rozdzielnie. W ich przypadku
czesto zachodzi podejrzenie o redundantny charakter wystepujacych tu przedrostkow:

(6) sich an etwas zuriickerinnern [DUW], [BS1] (przypominaé sobie co$, co byto; wracaé
mys$lami do czego$, co byto, wstecz);
zusammenaddieren [BS2], [DR] (zsumowac¢ razem).

Prefiksy w wielu innych czasownikach, czgsto odnotowanych w stownikach nie-
mieckich, sg cztonami na pozér redundantnymi:

(7) festbinden [DUW] (zwigzaé (mocno)) (por. P. Bak 2011c);
loslassen [DUW] ((wy)puscic, upuscic);

runterdriicken [DUW] (wcisnac);

zuschlagen [DUW] (domkna¢ (o drzwiach)).

W odniesieniu do funkcji prefiksu mozna mowic o dezambiguacji, doprecyzowa-
niv?! czy wzmocnieniu semantyki (szczegdlnie wyrazne jest to w przypadku leksemu
zuschlagen)®. W wyrazeniach takich (por. (7)) formanty pelnia role modyfikujaca
znaczenie, stuza ujednoznacznieniu badz zaakcentowaniu semantyki polisemu
(los+lassen). Ich frekwencja w dyskursach §wiadczy o tym, ze przez uzytkownikow
jezyka sa akceptowane, mimo ze wydobywajg istotne, centralne cechy znaczen.

18 Sam derywat iiberpriifen traktowany jest w literaturze jako tautologiczny z uwagi na itera-
tywnos¢ formy wyjsciowej priifen (tac. iterare) (wyrazenie wielokrotnosci czynnosci). Por.
[DR].

19'W pracach z zakresu stowotworstwa niemieckiego pleonazmom nie pos§wiecono do tej pory
z osobna dostatecznie wiele — by nie powiedzie¢ — w ogole uwagi. Por. przypis 33.

20 7 oczywistych wzgledow nie mozna w tym kontekécie rozpatrywaé derywacji implicytnej,
zwanej w literaturze obrazowo derywacja zerowa, wewngtrzng lub wsteczng (,,implizite
Derivation”). Por. W. Fleischer/ 1. Barz (1995).

21 Czasownik lassen jest wyrazeniem polisemicznym.

22 W wymienionych tu przypadkach chodzi o prefiksy wtorne. Na temat pojecia ,,prefiksu
wtornego”, tj. przedrostka czasownikoéw rozdzielnie ztozonych por. J. Czochralski 1990: 142.
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W wigkszos$ci czasownikow prefiksy w wymierny sposob modyfikuja ich seman-
tyke. W przytoczonych ponizej przypadkach (8) wchodza jednak w potaczenia z lek-
semami tre§ciowo wyrazistymi, jednoznacznymi. Nie s3 to ani wyrazenia polise-
miczne, ani homonimy, ktére w danym kontek$cie wymagalyby dezambiguacji.
W przypadku formantow ab-, runter-, tiber- w ponizszych przykltadach moga nasu-
wac si¢ pewne watpliwosci dotyczace faktycznego ,,udziatu” prefikséw w konstytuo-
waniu semantyki leksemow i pojawi¢ podejrzenie o redundantny charakter cztonow
stowotworczych:

(8) absinken [DUW] (spadaé, opadaé (np. o temperaturze));
runterfallen [DUW] (spadac ,,w dot”);
iiberpriifen [DUW] (sprawdza¢ (dokladnie))?.

Szczegblny charakter wykazuja czasowniki hinaufsteigen i ansteigen.** Obecnosé
przedrostkow hinauf- oraz an- jest w nich pozornie redundantna. W przypadku form
wyjsciowych, tzn. steigen oraz driicken, niejako na zasadzie oksymoronu istnieje
mozliwos$¢ derywacji absteigen, heruntersteigen, ktora skutkuje ukonstytuowaniem
si¢ znaczenia przeciwnego do tresci leksemu wyjsciowego steigen.

(9) hinaufsteigen [DUW] (pia¢ sie, wspinac ,,do gory®);
ansteigen [DUW] (wznosi¢ sig, wzrastac);
runterdriicken [DUW] (docisng¢).

Formacje zlozeniowo-sufiksalne

Kolejne przyktady reduplikacji to formacje ztozeniowo-sufiksalne, konstrukcje opar-
tych na cztonach, ktéore same s3 konstrukcjami slowotworczymi — derywatami.
Cztony reduplikacji stowotwodrczej pozostaja jednak wzgledem siebie w relacji
wspotrzednosci. Rozpatruje je zatem — w mysl przyjetych za A. Matochg-Krupa
(2003) definicji — za konstrukcje tautologiczne. Warto przytoczy¢ je w tym kontekscie
z uwagi na fakt, iz obok licznych pleonazmoéw sg one — w przeciwienstwie do omo-
wionych w innym kontekscie tautologicznych from blizniaczych (P. Bak 2015: 11 i
nast.) — konstrukcjami stowotworczymi:

(10) tagtdglich [DRecht] (dzien w dzien);
wortwértlich [DRecht] (stowo w stowo) (por. W. Fleischer 1982: 250, P. Bgk 2015: 16).

Derywat wértlich i — szczegdlnie — tdglich wyrazaja cechy o charakterze absolut-
nym*. W kompozycji tej obserwujemy powtorzenie morfemu leksykalnego — rdzenia.

2 Por. przypis 18.

24 Czasownik steigen wyraza wprawdzie ruch do gory, wznoszenie si¢ (takze w znaczeniu
abstrakcyjnym), moze jednak posiada¢ w potaczeniu z innymi przedrostkami (herunter- oraz
ab-) znaczenie przeciwne.

25 Przypadki superlatywu absolutnego nie maja charakteru jako$ciowego, nie sg stopniowalne,
nie funkcjonujg w semantycznej przestrzeni zawartej miedzy biegunami minimum i maksi-
mum. Jak odnotowuje literatura, przejscie podobnych wyrazen do kategorii stopniowalnej zda-
rza si¢ na mocy przeno$ni kategorialnej (por. T. Skubalanka 2002). W omawianym przypadku
powtorzenie kategorii wystgpuje w formie zleksykalizowanej. Mozna by w tym konteks$cie

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Pleonazm ... 17

Przez uzycie cztonu kompozycyjnego (tag- i wort-) zachodzi tu reduplikacja jako po-
novsgna gradacja (niestopniowalnej) cechy, wyrazonej juz derywacjg tdglich i wort-
lich*.

Jak potwierdzajg przytoczone wyzej przyktady (7), liczne przypadki reduplikacji
slowotworczej sg rezultatem dgzenia do jednoznaczno$ci. Tworzenie i1 uzywanie
wielu leksemow bywa podyktowane obserwowanym w pewnych specyficznych do-
menach dyskurséw zapotrzebowaniem na precyzyjnos¢ przy okre§laniu wlasciwosci
takich jak np. barwa, jej intensywnos$¢, odcienie lub jasnosc.

(11) halbrétlich [Farben: 1447] (jasno, lekko, delikatnie rézowy);
hellbraunlich [P: 228] (jasno, lekko, delikatnie bragzowawy);
hellrétlich [P: 173] (jasno, lekko, delikatnie rézowy);
hellweiBlich [biolog], (jasno, lekko, delikatnie biaty)?’.

Pojawienie si¢ w konstrukcji stowotworczej (11) cztondow halb- i hell-, stopniuja-
cych jasnos$¢ barwy okazuje sie uzytkownikowi jezyka niewystarczajace — dodatkowa
gradacja jasnosci koloru odbywa sig tu za pomoca sufiksu -lich®.

Nie sa to odosobnione przyktady na wystepowanie pleonazmoéow w dyskursach
specjalistycznych. Te ostatnie okazuja si¢ by¢ domeng réznorakich powtorzen. Ko-
munikacyjna warto$¢ reduplikacji oraz akceptowalnos$¢, z jaka si¢ ona tutaj spotyka,
okazujg si¢ by¢ niezaleznymi od formy i od charakteru relacji zespolen, czy to tauto-
logicznej (4b), (4c), czy to pleonastycznej (11), (12).

Doprecyzowanie, ujednoznacznienie wypowiedzi, dbanie o jej wyrazistosc¢, jed-
noczesnie zaakcentowanie i wzmocnienie wymowy uzasadniajg popularno$é, jaka re-
duplikacja cieszy si¢ w kontekstach specjalistycznych:

(12) Riickantwort® [DR], [DUW] (odpowiedz zwrotna);
Tatigkeitshandlung [Strafrechtswissenschaft: 245] (konkretny czyn (karalny) np. w praw-
niczym opisie przebiegu zdarzen kryminalnych);

podda¢ dyskusji inne przypadki stopniowania cechy, semu ,,differentiac specificae”, wpisa-
nego w znaczenie leksemu jako najwyzszy stopien wlasciwosci rzeczy (por. ibid.). Wydobycie
pewnej cechy odbywa si¢ tu zazwyczaj ze wzgledow pragmatycznych.

26 Stopniowanie przymiotnika badz przystowka, jest realizowane zwykle w ramach kategorii
fleksyjnych (syntetycznych), stowotwodrczych lub tez w formie opisowej (analitycznej). W
omawianych tu przypadkach ponowne wyrazenie tozsamej cechy ma miejsce za pomocg §rod-
koéw stowotworczych.

27 Wyrazenie cech odbywa si¢ w tych przypadkach w dwdjnasob, w formie pleonastycznej
kontaminacji wyrazen np.: hellweifs i weifilich — hellweiflich. Przyktad ten odnotowat W.
Fleischer w jednej z podstawowych prac z zakresu slowotworstwa jezyka niemieckiego
»Wortbildung der deutschen Gegenwartssprache® (1982). Autor nie rozpatruje jednak tych
przypadkoéw w kontekscie reduplikacji (i np. pleonazmu). Przyktady pleonastycznych nazw
zapachow w jezyku niemieckim omawia P. Staniewski 2010: 203-215.

28 Analityczne formy konkurencyjne dla formy stopniowania oraz stylistyczne funkcje przy-
rostka -lich opisuje W. Fleischer 1982: 272.

2 Stowniki jezyka niemieckiego obja$niaja ten termin w nastepujacy sposob: Antwort auf eine
telefonische oder schriftliche Anfrage [DR:730 i nast.], tzn. odpowiedz na zapytanie w formie
pisemne;.
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Zeittakt [Brockhaus multimedial] (takt czasowy, (impuls w telekomunikacji)) (Por. P. Bak
2015)%.

Kompozycja

Szczegoblnie interesujacg — moim zdaniem — z uwagi na specyfike stowotworstwa je-
zyka niemieckiego jest reduplikacja zachodzaca w obrgbie kompozycji determinatyw-
nej’'. Ztozenia w jezyku niemieckim sa w przewazajacej mierze konstruowane z za-
chowaniem stosunku podrzgdnosci komponentow, w ktérym drugi czton struktury
kompozycyjnej jest okreslany blizej przez poprzedzajacy go komponent determinu-
jacy (por. E. Donalies 2002: 57)*%.

W jezyku niemieckim spotka¢ mozna wiele ztozen pleonastycznych, ktore uwy-
puklaja cechy poje¢. Co istotne, wydobywaja one cechy istotne, nieperyferyjne. Wy-
razenia takie (por. (13), (14)) sa napietnowane przez publicystow jako btedy jezykowe
badz niedoskonatos¢ stylu (W. Sanders 1996, W. Schneider 1998, B. Sick 2007), je-
doczesnie jednak funkcjonuja w polilektach, w rzeczywistosci jezykowej i jako ,,pet-
noprawne” wyrazenia odnotowane sg przez leksykografie (por. [DUW])**:

(13) Pulsschlag [NS], [DRecht] (uderzenia tetna);

Fufpedal [BS1], [BS2], [NS], [Pons] (pedat nozny);

Ausgangsvoraussetzung [BS2] (zatozenia wstepne) (Ponizsze przyktady — por. tez P. Bak
2015);

Einzelindividuum [BS2], [DR] (pojedynczy cztowiek/osoba);

Gesichtsmimik [DR] (mimika twarzy);

Sanddiinen [BS1], [manager] (piaszczyste wydmy);

Tierfauna [Gutenberg] (fauna zwierzgca);

30 Podobng relacje spotykamy w przypadku uzycia przydawek w naukowych okresleniach:
semantische Bedeutung (Bed.: 285) [znaczenie semantyczne], dreidimensionaler Raum
[Heck] [przestrzen trojwymiarowa, przestrzen euklidesowa].

3I'W przeciwienstwie do derywatu niemieckie wyrazy ztozone, o ktorych tu mowa, sktadaja
si¢ z samodzielnych cztonéw leksykalnych. Odrdéznienie derywacji od kompozycji oparte na
rozréznieniu migdzy morfemami zwigzanymi (w derywacji) i swobodnymi (w kompozycji)
omawia szerzej W. Fleischer (1982: 49). Por. tez przypis 34.

32 W przypadku konstrukcji rzeczownikowych w jezyku niemieckim o rodzaju gramatycznym
catego wyrazu decyduje drugi czton. Relacja determinacji w ztozeniach tego typu moze funk-
cjonowac np. na zasadzie poré6wnania (cho¢ nie tylko w taki sposob). Jej logike stanowi swo-
iste ,tertitum comparationis®: schneeweifs — weifs wie Schnee [DUW]; eiskalt — kalt wie Eis,
sehr kalt [DUW]; samtweich — weich wie Samt [DUW]; seidenweich — weich wie Seide, sehr
weich [DUW]; kreisrund — rund wie ein Kreis [DUW]; kugelrund — rund wie eine Kugel
[DUWT; steinhart — hart wie ein Stein [DUW]; federleicht — leicht wie eine Feder [DUW];
wuzerldick — dick wie ein Wuzerl [ DUW]. Odwrdcenie relacji pordéwnania prowadzi¢ moze do
powstania wyrazen o znamionach omawianej tu reduplikacji.

33 Przyklady wpisujgce si¢ w ten kontekst W. Fleischer okre$la mianem ztozen ,,ujednoznacz-
niajgcych” (,,verdeutlichende Zusammensetzungen”) (W. Fleischer 1982: 101). Uznajac je
niestety za zjawisko rzadkie, przytacza jedynie trzy leksemy: Schalksnarr, Haderlump
(W. Fleischer 1982: 101) i Trodelkram (W. Fleischer/ 1. Barz 1995: 127). Przypadki te autor
objasnia, poshugujac sic — nomen est omen — pleonazmem: ,.ckspresywne wzmocnienie”
(,,expressive Verstarkung”) (W. Fleischer 1982: 249).

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Pleonazm ... 19

Vorderfront [BS1], [Spiegel online 25.2.2016] (przedni front);

Zukunfisperspektive [Spiegel 6/1971] (perspektywy dotyczace przysztosci);
Zukunfisprognosen [BS1], [BS2], [Spiegel 23/1976] (prognozy dotyczace przysztosci);
Zukunftsplane [Spiegel online 16.07.2017] (plany na przyszto$¢).

Z uwagi na pozorny wktad semantyczny czlonu okreslajacego w konstytuowanie
si¢ znaczenia catego leksemu (czton ten determinuje komponent po nim nastepujacy
jedynie formalnie, nie doprecyzowujac jednak znaczenia catego leksemu), relacje za-
chodzaca w tego rodzaju konstrukcjach okreslam mianem pseudodeterminacji**. Ple-
onazmy, w przypadku ktérych ma miejsce pozorna determinacja, cechuje znaczna
frekwencja w badanych dyskursach.

Wsrod stwierdzonych wsrod niemieckojezycznych pleonazmow wyrdézni¢ mozna
nastgpujace, szczegdlne przypadki reduplikacji:

Powtérzenie znaczenia wyrazu/ cztonu obcego przez uzycie wyrazenia rodzimego™

(14) Glasvitrine [BS2] (szklana witryna);

Vogelvoliere [BS2] (woliera dla ptakow);

Diisenjet [BS2] (potocznie o odrzutowcu, synonimy: Diisenflugzeug lub Jet);
Einkaufs-Shop [BS1], [stadtarchiv] (sklep, w ktorym mozna robi¢ zakupy).

Powtorzenie znaczenia skrotowca przez dodanie wyrazenia petnego
(nie skroconego)*®

(15) ABS-System [eB] (system ABS);
CD-Disc [eB] (plyta CD);

GPS-System [eB] (system ABS);

HIV-Virus [eB] (wirus HIV);
ISBN-Nummer [eB] (numer ISBN);
PDF-Format [eB] (format PDF);
personliche PIN-Nummer [eB] (numer PIN).

Zaznaczy¢ nalezy, ze przykladow na kontrowersyjne stowotworstwo nie brakuje
gtéwnie w prowadzonych przez laikow dyskursach pseudospecjalistycznych, w tym
na forach internetowych:

(16) beschreibbare CD-R [HiF1] (dajacy si¢ zapisa¢ CDR);
Leucht-LED [techniker-forum] (§wiecaca dioda LED);

34 Na fakt ten zwrdcitem uwage w artykule ,,Pleonasmus der deutschen Gegenwartssprache”
(P. Bak 2015). Pleonazmy te zbudowane sa w oparciu o mechanizm kompozycji determina-
tywnej. Omawiane tu przypadki nie moga by¢ rozpatrywane jako ztozenia adytywne (,,Kopu-
lativkomposita”). Te funkcjonuja na zasadzie wspotrzednosci i sumarycznos$ci cztonow, ktore
nie determinujg si¢ wzajemnie formalnie i semantycznie (np. Dichterkomponist, Strumpfhose
itp.). Przeciw potraktowaniu przyktadow (13), (14) jako tautologie przemawia fakt widoczne;j
w nich formalnej, strukturalnej determinacji, ktorg z uwagi na ich semantyke okresli¢ nalezy
— powtdrze — pseudodeterminacjg.

3% Pod tym wzgledem uzycie wyrazow obcego pochodzenia jest zrodtem redundancji rowniez
w przypadku oméwionej szerzej w P. Bak (2015) derywacji oraz w uzyciu przydawki.

3¢ Powyzsze przyklady omowilem z przywotaniem jezykowego kontekstu, w jakim wystepuja
w dyskursie, w innej pracy (por. P. Bak 2015: 15).
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HDD-Festplatte [pc-forum], [Brockhaus multimedial] (twardy dysk HDD).

Wyrazang w krytycznej wobec pleonazmow leksykografii (por. [DR]) negatywna
oceng wyrazen ttumaczy nie fakt, ze pleonazm wydobywa centralne cechy poje¢, lecz
odmienno$¢ form jezykowych, przy pomocy ktorych cechy te sa wyrazane. Jednak i
wsrod takich niemieckich pleonazméw kompozycyjnych znajdziemy mnostwo redu-
plikacji powszechnie akceptowanych, uzywanych i odnotowywanych w stownikach
jezyka niemieckiego np. w [DUW]. Oto wybrane sposrod najbardziej powszechnych
sformutowan, ktore przedstawiam tez w pracy P. Bak 2011c:

(17) Kriegsveteran [DUW] (weteran wojenny);

Volksdemokratie [BS1], [DRecht] (demokracja ludowa);
Zeitdauer [DUW] (czas trwania);

scharfkantig [DUWT] (o ostrych kantach);

Schulungskurs [DUW] (kurs szkoleniowy);

Trommelrevolver [DUW] (rewolwer bebenkowy);
Zeitverzogerung [Brockhaus multimedial] (op6znienie w czasie);
Haifisch [DUW] (rekin, dostownie: ryba-rekin).

Fakt, ze reduplikacja wydobywa tu centralne cechy poje¢, wydawa¢ mogloby sie
by¢ przyczyng braku akceptowalnosci dla pleonazmu. Okazuje si¢ — i jest to pewna
symptomatyczna cecha reduplikacji (akceptowanej przez uzytkownikoéw jezyka), ze
pleonazmy bardzo czg¢sto wydobywaja cechy prototypowe.

5. Uwagi koncowe

Zasadniczym spostrzezeniem poczynionym w analizie pleonazmow niemieckich jest
realno$¢ czy wrecz wszechobecno$é reduplikacji w autentycznych dyskursach?’.
Spojrzenie na zjawisko wymaga neutralnego podejscia do problematyki, tzn. takiego,
ktore unika uogoélnien, uwzglednia indywidualne oceny wydawanych przez poszcze-
gblnych uzytkownikow jezyka, w ktorych swiadomosci — jak powiada A. Matocha-
Krupa (2003: 132) — dokonuje si¢ kategoryzacja na zasadach innych niz wylgcznie
czysto zdroworozsadkowe, taksonomiczne, naukowe czy tez stownikowe.

Opierajac si¢ na zalozeniach lingwistyki antropocentrycznej przyjac nalezy, ze u
konkretnych ludzi, w ramach ich idiolektéw (por. S. Grucza 2013: 87, 94 i nast.) moz-
liwe jest i w rzeczywisto$ci ma miejsce wydobywanie przez pleonazm pewnych ka-
tegorii poje¢. Co znamienne, zaakceptowane przez leksykografi¢ niemieckie pleona-
zmy kompozycyjne naswietlajg centralne, nieperyferyjne cechy. Potraktowanie ich
jako wlasciwosci zwigzane z wiedzg zinternalizowang przez poszczegodlnych uzyt-
kownikow jezyka, umozliwi¢ moze dostrzezenie pozytywnego wymiaru pleonazmu.

Reduplikacje pojawiaja si¢ czesto jako zamierzone powtdrzenie tresci. Z punktu
widzenia nadawcy jest to zatem akceptowalna nadwyzka semantyczna, za ktorg kryje
si¢ konkretna intencja i pewna warto$¢ komunikacyjna.

37 Realny udziat reduplikacji semantycznych w funkcjonowaniu i rozwoju jezyka omowitem
w innym kontekscie (P. Bak 2015) na przyktadzie niemieckoj¢zycznych tautologicznych form
blizniaczych.
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Jak stusznie twierdzi A. Matocha-Krupa (2003) i co potwierdzaja zebrane przy-
ktady niemieckojezyczne, rozwazan na temat reduplikacji nie mozna ogranicza¢ do
postrzegania jej przez pryzmat redundancji czy tez bledu. Nalezy ja rozpatrywac m.in.
w kategoriach réznic miedzy idiolektami, migdzy aktualizowanym znaczeniem nada-
wanym wyrazeniom przez autora a statusem rekonstruowanym przez odbiorce.

Generalizujace, negatywne oceny dla pleonazmoéow usprawiedliwia¢ mozna fak-
tem, ze ten $rodek wyrazu (podobnie zreszta jak i tautologia) czesto ma charakter
transkategorialny, tzn. jest reduplikacjg semantyczng realizowang za pomocg cztonow
ro6znigcych si¢ od siebie pod wzgledem morfosyntaktycznym, sg to bowiem rdzne
czg$ci mowy lub inne czegsci zdania.

Nie wszystkie pleonazmy maja szanse zaistnie¢ i przetrwaé w polilektach. Powo-
tujac sig na F. Gruczg (2017c: 151 i nast.), pragng zwrdci¢ uwage na warto$¢ innowa-
cji jezykowych, ktore majg charakter naturalny. Moga zosta¢ zaakceptowane przez
wspolnote uzytkownikow jezyka, cho¢ moga tez spotkac si¢ z dezaprobata. W ten
wlasnie sposob dokonuje si¢ niewymuszony, naturalny rozwdj jezyka:

Ot6z lingwistyka [...] musi koniecznie odrdézni¢ przede wszystkim dwa rodzaje upo-
wszechniania (si¢) w obrebie danej wspolnoty poszczegoélnych zmian lub innowacji — na-
turalne i wymuszone. Z pierwszym rodzajem, ktory nazwa¢ mozna tez dobrowolnym lub
spontanicznym, mamy do czynienia wtedy, gdy zainicjowana zmiana lub zaproponowana
innowacja jest przez innych akceptowana (gtownie) ze wzgledu na nig sama, tzn. na przy-
ktad zuwagi na jej jaka$ funkcjonalng warto§¢. Natomiast o drugim mozemy mowié woOw-
czas, gdy kto$, kto ich nie akceptuje, musi si¢ liczy¢ z nieprzyjemnosciami lub nawet z
r6znego rodzaju sankcjami czy zgota represjami. (F. Grucza 2017c: 151)

Roztrzasanie kwestii akceptowalnosci reduplikacji z pewnoscig nie moze sprowa-
dza¢ si¢ do pytania o jej forme, strukture, ani nawet o charakter relacji migdzy czto-
nami reduplikacji (o determinacj¢ czy tez wspolrzednosc), zatem nie powinno ogra-
nicza¢ si¢ do taksonomicznego uj¢cia i identyfikacji reduplikacji jako pleonazm czy
tez tautologia. W tym sensie traktuje powyzsze rozwazania jako wymagajace dalszej
pogltebionej refleksji (por. przypis 3).
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Abstract: The real existence of human languages is, according to Prof. Franciszek Grucza, an
anthropocentric phenomenon, i.e., it concerns not only the individual speaker’s competence in the
Chomskyan model, but also the existence of a language as instrument of mental activity and
communication, which is situated, as an idiolect, in the minds of human beings who belong to the given
language community. Idiolects are, for their part, phenomena underlying mutual changes caused by the
development of the individual awareness in its permanent interaction with the idiolects of other members
of the language society. The detection of these changes and their appropriate interpretation allows us to
draw conclusions concerning the interaction of ontogenesis and phylogenesis in the creation of human
languages. On the background of the anthropocentric linguistics developed by F. and S. Grucza, the
problem in question receives a new dimension, namely it is about the dynamic aspect of the interaction
of individual and socially-conditioned features as well as language acquisition and so called “systemic”
change in the process of language evolution.

Keywords: anthropocentric language concept, origin of language, language change, phylogenesis, onto-
genesis, language contacts

1. Einleitung. Ontologie und Genealogie der Sprache im Spiegel der anthropo-
zentrischen Linguistik

Das Wesen der natiirlichen Sprachen besteht nach der Kernthese der Warschauer
Schule anthropozentrischer Linguistik (vgl. F. Grucza 1997: 11, S. Grucza 2011: 151)
darin, dass sich natiirliche menschliche Sprachen als Instrumente des Denkens und
Kommunizierens in Form von sog. Idiolekten im Bewusstsein des jeweiligen Indivi-
duums befinden, welches zu einer bestimmten Sprachgemeinschaft gehort. Die Tra-
dition dieser Sprachbehandlung ist sehr reich und geht u.a. auf J.N. Baudouin de Cour-
tenay (1922: 3) zuriick. Laut seiner Konzeption gibt es ndmlich so viele konkrete pol-
nische, deutsche etc. Sprachen, wie viele Kopfe von Polen, Deutschen etc. es gibt.
Konkrete Individuen, die er als ,,sprachliche Menschen” bezeichnet, sind Trager und
,»Objektivierer” ihres individuellen Sprachdenkens. Sie kommen zur Welt und ster-
ben, und mit ihnen entstehen und verschwinden auch individuelle Sprachen. Dies ist
der Grund dafiir, dass sich die reale Zusammensetzung einer Sprachgemeinschaft in
stindiger Bewegung befindet, sodass Heraklits beriihmte Worte Ilavza pel (,,Alles
flieBt, alles ist in standiger Bewegung, alles ist vergidnglich®) auch — ja vor allen Din-
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gen — die Sprache(n) betrifft. Die Leitthese der Warschauer Schule anthropozentri-
scher Linguistik erkennt einem Menschen die Rolle des Triagers mehrerer Sprachen —
als in seinem Bewusstsein lebenden Idiolekten — zu. Dazu gehort in erster Linie seine
Muttersprache, welche aber je nach dem konkreten Bereich ihrer Anwendung in Sub-
idiolekte zerfillt; aber auch sdmtliche Fremdsprachen, die ein Mensch beherrscht, ma-
chen den unverduBlerlichen Bestandteil seiner ,,idiolektalen Sprachfahigkeit™ aus. Die
sprachliche Ontogenese, d.h. die Aneignung und Entwicklung der individuellen
Sprachkompetenz eines Kindes, multipliziert sich bei Tausenden Sprachtridgern, die
in deren Totalitdt eine sich stindig entwickelnde und verdndernde Sprachgemein-
schaft bilden. Der schriftlich {ibertragene Nachlass einzelner Gemeinschaften als Ge-
samtheit von individuell produzierten Texten gestatten es einem Philologen bzw. Lin-
guisten, die Mechanismen des Sprachwandels zu ermitteln. Fiir vorschriftliche Epo-
chen kann dies auf Grund von internen und externen Rekonstruktionen erfolgen. Die
Kongenialitdt von Ontogenese und Phylogenese ist dabei zwar keine mechanistische
Wiederholung der Mikroentwicklung bei der Makroevolution, welche die ,,Muse
Klio* aus der Theorie des Sprachwandels definitiv verbannen lieBe — wie dies u.a.
D.W. Lightfoot (1999) fordert —, aber ihre Missachtung fiihrt zu immensen Verlusten
bei den Versuchen, den Sprachwandel addquat und suffizient zu erkléren. Der vorlie-
gende Beitrag setzt sich zum Ziel, die Fragen des Sprachwandels auf dem Hintergrund
der theoretischen Pramissen des anthropozentrischen Herangehens an die Sprachevo-
lution zu behandeln. Dabei stehen die Beziehungen zwischen Ontogenese und Phylo-
genese im Mittelpunkt der Erwadgungen.

2. Das Problem des Sprachursprungs: Ontogenese und Phylogenese

Heute ist es eher uniiblich, den Sprachwandel mit dem Sprachursprung in Verbindung
zu bringen. Dafiir gibt es einige Griinde, die sich sowohl aus der Geschichte der
Sprachwissenschaft ergeben als auch gemeinhin ontologischer Natur sind, d.h. das
Wesenhafte an der menschlichen Sprache selbst betreffen.

Im Bulletin de la Societé de Linguistique de Paris fiir das Jahr 1871 wurde der
Beschluss der Pariser Linguistischen Gesellschaft verdffentlicht, keine linguistischen
Forschungsprojekte mehr zu fordern, ja gar zu bewerten, welche sich mit Fragen des
Ursprungs natiirlicher menschlicher Sprachen befassen. Dabei waren gerade diese
Probleme ein Jahrhundert davor das Thema lebhaftester Diskussionen. Hier geniigt zu
erwdhnen, dass die PreuBSische Akademie der Wissenschaften im Jahre 1770 eine
Preisfrage zur besten Erklarung des Sprachursprungs ausgeschrieben hat. Im damali-
gen Streit zwischen J.P. StiBmilch und J.G. Herder hat sich der Letztere mit seiner
These vom menschlichen Ursprung der Sprache gegen SiiBmilchs These von ihrer
gottlichen Herkunft durchsetzen kdnnen. Aber nicht nur die Lésung des Problems,
sondern sogar seine Stellung war hundert Jahre spater schon Geschichte. Die sich im-
mer starker als positivistisch definierende Wissenschaft (darunter auch Sprachwissen-
schaft) wollte ndmlich nichts mehr mit Gegenstdnden zu tun haben, die sich nicht
mithilfe empirischer Methoden entweder verifizieren oder falsifizieren lieen.
Ch.F. Hockett (1960: 5) sieht darin zu recht ein Indiz der Zeit: ,,This action was a
symptom of the times. Speculation about the origin of language had been common
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throughout the 19th century, but had reached no conclusive results”. Viel frither hat
die Franzosische Akademie iibrigens eine dhnliche Entscheidung getroffen, die viel
bekannter ist als der Beschluss der Pariser Linguistischen Gesellschaft. Es handelt
sich um den Verzicht der Akademie, neue Projekte eines perpetuum mobile zu bewer-
ten. Obwohl zum Zeitpunkt dieser Entscheidung der Grund fiir eine prinzipielle Un-
realisierbarkeit dieser Idee (also der Energieerhaltungssatz) noch nicht entdeckt
wurde, hat man einfach unter dem Druck negativer Resultate darauf verzichtet, sich
mit weiteren Vorschldgen eines ,,ewigen Triebwerks* zu befassen. Beziiglich der Ver-
suche, Erscheinungen zu erforschen, welche sich unmittelbarer empirischer Zugriffe
entziehen, hat sich die positivistische Wissenschaft generell von der Faustregel leiten
lassen, die der englische Philosoph und Président der Londoner Philosophischen Ge-
sellschaft A. Ellis im Jahre 1873 formuliert hat: Untersucht werden muss nur das, was
tatsdchlich existiert (vgl. J.H. Stam 1976, 259).

Dennoch riickte das Problem des Ursprungs natiirlicher Sprachen — wenngleich in
etwas anderer Form — im 20. Jh. wieder in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses.
Es wurde ndmlich mit Erklarungsansétzen fiir Sprachwandel in Verbindung gebracht.
Die rasche Entwicklung strukturalistischer Methoden der Spracherforschung seit
de Saussure, die zunédchst zur ,,synchronen Wende* fiihrte, hat etwas spéter auch die
diachrone Dimension der Sprache in Mitleidenschaft gezogen. Dabei musste u.a. zur
evidenten Kollision zwischen Sprachwandel und Sprachursprung Stellung genommen
werden, da es sich in beiden Fillen um dynamische Prozesse in der Sprachevolution
handelte, die einer theoretischen Reflexion bedurften. Zunédchst wurde diese Kollision
auf die denkbar minimalistische Art und Weise aufgeldst. O. Jespersen (1922, 418)
formuliert ndmlich sehr deutlich: ,, [...] transformation is something we can under-
stand, while a creation out of nothing can never be comprehended by the human un-
derstanding.” Ein halbes Jahrhundert spéter wurde diese skeptische Feststellung von
einem der fiihrenden Vertreter des Neodarwinismus in der Linguistik R. Lass (1997,
305) wie folgt kommentiert: ,,I’m not sure that this is true, but whether it is or not
there is an interesting theoretical problem®. In der Tat ist das Problem des Sprachur-
sprungs gerade aus ontologischer und genealogischer Sicht hochst interessant. Das
Paradoxe daran ist dabei nicht nur — und nicht vorrangig — die Tatsache, dass die Her-
kunft simtlicher Naturphdnomene lediglich eine relative Erklarungsadéquatheit vor-
sieht. Die anthropozentrische Sprachbehandlung, welche per definitionem die Loka-
lisierung der Sprache als Sondermodul im menschlichen Bewusstsein, also im
menschlichen Gehirn ansetzt, erkennt ihr somit einen ontologischen sowie genealogi-
schen Sonderstatus zu. Dies wurde von M.K. Mamardasvili und A.A. Pjatigorskij
(2011: 24-9) sehr prazis auf den Punkt gebracht. Die Erklarung des Sprachursprungs
in der Ontogenese und somit auch in der Phylogenese mithilfe einer {iblichen Theorie
sei nicht mdglich, da eine iibliche Theorie die Forschungsobjekte erklédre, welche sich
auBerhalb des sie erforschenden Subjekts befinden. Doch im Fall der — anthropozent-
risch definierten (M.K.) — menschlichen Sprache hitten wir, dhnlich wie bei Phéno-
menen wie unser Bewusstsein oder z.B. unser Tod, mit einem Objekt zu tun, welches
unmittelbar zur Sphére des Bewusstseins gehdre, sodass jede Theorie aus der Sicht
des Subjekts notgedrungen tautologisch sei. Daher sei hier nicht eine Theorie, sondern
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vielmehr eine Metatheorie erforderlich. Beziiglich des Sprachursprungs stellen sie in
diesem Zusammenhang zu Recht fest, die genetisch primédre Voraussetzung der Spra-
che sei endgiiltig verschwunden und kann nicht mehr rekonstruiert werden (vgl.
M.K. Mamardasvili/ A.A. Pjatigorskij 2011: 26), da das Subjekt, welches iiber seine
Sprache reflektiert, diese schon besitzt und keinen objektiven Zugang zum postulier-
ten ,,vorsprachlichen® Zustand hat (ibid.). Diese Feststellung ist nun unbestritten anth-
ropozentrisch, da es sich hierbei um die Reflexion eines Individuums beziiglich der
Entstehung seiner Kompetenz handelt, welche dieses Individuum von dem Zustand
unterscheidet, als es noch nicht reflexionsfahig gewesen ist. Man kann tiber den ,,on-
tologischen Status* dieses Individuums, einschlieBlich der Frage, ob es im ,,vor-
sprachlichen Stadium® seiner Entwicklung iiberhaupt als Individuum definierbar sei,
lediglich spekulieren. Alle Versuche, den Moment der Entstehung der Sprachkompe-
tenz beim Kind (Ontogenese) oder bei der Menschheit (Phylogenese) zu fixieren,
schlagen aber gerade wegen der Unmoglichkeit, ,,sprachliches Subjekt” vom ,,sprach-
lichen Objekt* zu trennen, fehl.

Das Gesagte bedeutet keinesfalls die prinzipielle Abwegigkeit eines jeden Erkla-
rungsansatzes zum Sprachursprung. Lost man sich von der ,,individuell reflektierten*
Ontogenese (und somit von der anthropozentrischen Methode) los, kann freilich dar-
iiber spekuliert werden, wie die menschlichen Sprachen als ,,beobachtbare Zeichen-
systeme* hétten entstanden sein konnen. Allerdings erhdlt man dabei kein konsisten-
tes Modell der Herkunft natiirlicher Sprachen als ,,messbare Hirnmodule* individuel-
ler Sprachkompetenzen. Die Kriterien, welche bei derartigen Uberlegungen ange-
wandt werden, lassen sich auf zwei wesenhafte Gruppen zuriickfithren, und zwar
(i) ob natiirliche Sprachen im Ergebnis einer kontinuierlichen, ununterbrochenen Ent-
wicklung entstehen, und zwar von primitiven Kommunikationssystemen der Lebewe-
sen bis hin zu den Menschensprachen (Kontinuitdtshypothese) oder aber ob sie das
Ergebnis einer gewissen ,,Explosion* in Folge von Mutationen sind, sodass zwischen
Tiersprachen und der Sprache der Menschen eine uniiberwindbare Kluft liegt (Dis-
kontinuitdtshypothese); (i) ob Sprachkompetenzen angeboren sind oder aber erlernt
werden, d.h., ob das Kind bereits mit einem a priori gegebenen Sprachmodul zur Welt
kommt (/nnate-Hypthese) oder aber ob ihm dieses Modul erst spiter beigebracht wer-
den muss, damit es sich zumindest eine Sprache aneignen kann (Learned-Hypothese),
vgl. die Tabelle unten (laut I. Ulback 1998: 31):

Evolutionary model Continuity Discontinuity
Acquisition model
Innate Bickerton, Piker, Ulbanek Chomsky
and others
Learned ,Behaviourism* Culturalism

Abbildung 1. Learned-Hypothese laut I. Ulbcek (1998: 31).

Fiir das Chomsky’sche Modell spricht u.a. die Tatsache, dass nach den Ergebnis-
sen der modernen Forschung ein heute geborenes Kind im Prinzip dieselben mentalen
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Eigenschaften besitzt wie ein Neugeborenes am Anfang unserer biologischen Ge-
schichte (vgl. T.V. Cernigovskaja 2013: 339). Beziiglich der Sprache hat es zu bedeu-
ten, dass sich das einst im Gehirn entstandene Sprachmodul im Laufe der gesamten
Menschheitsgeschichte nicht wesentlich veridndert hat, sodass ein vor ca. 50 oder gar
100 tausend Jahren geborenes Kind heute die Fahigkeit besif3e, jede moderne Sprache
zu erlernen. Die auf Chomsky zuriickgehende Konzeption des Sprachursprungs setzt
voraus, dass die menschliche Sprache prinzipiell anders beschaffen ist als das, was
man normalerweise als ,,Tiersprachen bezeichnet und daher nicht aus den Letzteren
im allméhlichen Evolutionsprozess entstanden ist. Die natiirliche Sprache des Homo
sapiens ist somit keine neue, qualitativ hohere und quantitativ umfangreichere Stufe
eines kontinuierlich fortschreitenden, seinem Wesen nach einheitlichen und konsis-
tenten Kommunikationscodes von Lebewesen, sondern eine grundsétzlich neue Kom-
petenz, die darauf beruht, dass die potentielle Nominalphrase mit der potentiellen Ver-
balphrase als logisches Modul zu einem potentiellen Satz zusammengefiigt werden
(vgl. N. Chomsky 1957, 1965, 1986). Diese Funktion kann aber keinesfalls mithilfe
des Kontinuitédtsansatzes erkldrt werden und bedarf daher der Annahme eines diskre-
ten ,,Ur-sprungs* der Sprachfahigkeit beim Menschen.

Das Gesagte betrifft nun unmittelbar den Zusammenhang zwischen Genealogie
der menschlichen Sprache und ihrer Priméarfunktion. Postuliert man nédmlich, dass die
natiirliche menschliche Sprache (d.h. eigentlich die Sprachfahigkeit des Homo sapi-
ens) sowohl angeboren ist als auch diskontinuierlich, im Ergebnis einer explosionsar-
tigen Mutation entstanden ist, muss man zugleich zugeben, dass die Sprachfahigkeit
nicht nur, ja nicht primér auf das kommunikative Bediirfnis zuriickfiihrbar ist, sondern
vielmehr Kognition im weiteren Sinn, also einschlieBlich Orientierung und Reflexion,
zum Ausgangspunkt hat. Aus einer anderen Perspektive wird die Sprachontologie du-
Berst treffend vom beriihmten russischen Literaturwissenschaftler und Kulturtheore-
tiker M. Bachtin (1979: 245) beschrieben. Die Sprache entspringe nach seiner Auf-
fassung vordergriindig dem Bediirfnis des Menschen, sich zu duflern, sich zu objekti-
vieren. Sie bendtige in ithrem Wesen nur den Sprecher und den Gegenstand seiner
AuBerung; wenn die Sprache dariiber hinaus als Kommunikationsmittel dienen kann,
sei dies lediglich ihre Nebenfunktion, welche ihr Wesen nicht betreffe. Bei der
Sprachbehandlung sollten freilich weder die Sprachgemeinschaft noch die Anzahl der
Sprechenden geschmilert werden, doch bei der Definition der Natur der Sprache
miisse stets beachtet werden, dass dieser Aspekt weder essentiell noch iiberhaupt un-
entbehrlich sei. Offenkundig ist diese Sprachauffassung vollig affin sowohl mit den
Daten von J. Piaget (1923: 21, 77, 86) hinsichtlich der Egozentrik der sprachlichen
Tétigkeit eines Kleinkindes als auch mit Chomskys Verstdndnis sprachlicher Ontoge-
nese (vgl. N. Chomsky 1996: 30).

Damit miisste man sich bei den Uberlegungen zum Ursprung der menschlichen
Sprache begniigen, da weitere Spekulationen am Paradoxon von Subjekt und Objekt
der Erforschung natiirlicher Sprachen scheitern, welches oben bereits dargestellt
wurde. Beziiglich des Sprachwandels konnen allerdings weitere, wiederum primér
anthropozentrisch konzipierte essentielle Fragen behandelt werden.
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3. Das Problem des Sprachwandels: Ontogenese und Phylogenese

3.1.Vorbemerkung

In der Auseinandersetzung mit dem vorwiegend synchron orientierten linguistischen
Strukturalismus hat E. Coseriu in seinem 1958 veroffentlichten einschldgigen pro-
grammatischen Werk ,,Synchronie, Diachronie und Geschichte*. Das Problem des
Sprachwandels® (vgl. E. Coseriu 1958/1974) folgende historisch begriindete Eigen-
schaften der Sprache genannt: (i) die Sprache ist ein in Zeichenform im Gehirn der
Sprecher lokalisiertes und systematisiertes, sich stindig verdnderndes Wissen; (ii) sie
ist ein mit der historischen Entwicklung der sie besitzenden und nutzenden Menschen-
gemeinschaft zusammenhéngendes historisches Phénomen, dessen Wandel ihr unver-
duBerliches Merkmal ist und als solches keiner duBleren Ursachen bedarf; (iii) die
Sprache verdndert sich einfach deshalb, weil sie in der Zeit existiert, genauer, weil
sich ihre Trager verdndern; (iv) simtliche Verdnderungen sind ihrem Wesen nach das
Ergebnis von atomaren, diskreten Akten als Folge der Sprachtitigkeit der Menschen
und nicht im Zuge eines allméhlichen, kontinuierlichen Wandels; (v) Jeder konkrete
Wandel umfasst zwei getrennte Schritte: (a) initiierte Verdnderung einer Sprachform
bzw. ihrer Bedeutung oder Funktion etc. und (b) Akzeptanz oder Verwerfung des
,vorgeschlagenen Wandels durch andere Vertreter der jeweiligen Sprachgemein-
schaft (im letzteren Fall muss von nicht gelungenem bzw. nicht erfolgtem Sprachwan-
del gesprochen werden); (vi) die Frage nach universellen Griinden des Sprachwandels
ist sinnlos, da sdmtliche in der Zeit existierenden Phdnomene sich stindig verdndern;
(vii) durchaus begriindet ist dagegen die Frage nach den Ursachen eines konkreten
Form- oder Bedeutungswandels in der Sprache (vgl. E. Coseriu 1958/1974: 1271f.,
151).

Was verursacht bzw. beschleunigt (oder verlangsamt) nun den konkreten Sprach-
wandel? Hier wird in der einschldgigen Literatur iiblicherweise zwischen ,,internen‘
und ,,externen‘ Griinden unterschieden. Zu den ersten gehort sog. ,.systembedingter
Wandel, dessen Ursachen im Sprachsystem selbst bzw. in den Tendenzen seiner Ent-
wicklung liegen; die letzteren sind dagegen auBBersprachlicher Natur und lassen sich
etwas grob und allgemein als sozialhistorische, kulturhistorische und individuelle
Faktoren (Einfluss einzelner Personen) einordnen. Die anthropozentrische Sprachbe-
handlung relativiert allerdings kraft ihres Grundansatzes — absolut zu Recht — diese
traditionelle Dichotomie der diachronen Sprachauffassung. Es handelt sich wohl we-
der um systeminterne (rein linguistische) noch um systemexterne (von aullen wir-
kende) Faktoren, sondern lediglich um unterschiedlich feststellbare Griinde. Ein Teil
davon ldsst sich ndmlich dermafBen genau fixieren, dass die Wirkung einer konkreten
Person oder einer sozialen Schicht etc. unmittelbar nachvollziehbar ist. Andere Ver-
anderungen zeigen sich dagegen zunéichst als Tendenz, die mehrere Generationen der
Sprachtrager liberdauert und somit den Wandel vom Zustand A zum Zustand B ledig-
lich ,,evolutionér beschreiben lésst, ohne dass individuelle oder soziale Faktoren er-
mittelt werden kdnnen. Dies ist aber letztendlich nur Frage des jeweiligen Erklarungs-
modus. Im Weiteren werden aber die jeweiligen Sprachwandelkonzeptionen aus
Ltechnischen® Griinden getrennt behandelt.
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3.2. Systembedingter interner Wandel

Wie auch bei der Frage nach dem Sprachursprung, wird die Phylogenese auf dem
Hintergrund der Ontogenese betrachtet. D.W. Lightfoot (1999) hat die Ontogenese
sogar dermallen hoch rangiert, dass der Phylogenese {iberhaupt kein Raum mehr ge-
lassen wurde, und die ,,Muse Clio* aus der Theorie des Sprachwandels nach seiner
Meinung vollkommen aus der Linguistik verbannt werden kdnnte, was schon oben
kurz behandelt wurde. Freilich ist Lightfoots Anspruch zu apodiktisch und in vielem
unbegriindet, aber die Rolle der Beobachtung des ,,individuellen Wandels* bei der
Aneignung der Sprache durch das Kind darf keinesfalls geschmilert werden.
D.W. Lightfoot stellt ndmlich zu Recht fest, dass die Verdnderung in den grundlegen-
den Algorithmen der Normbehandlung bei sprachlicher Akquisition durch Kinder un-
umgénglich dazu fithren, dass gewisse ,,Fehler als Normverstéfe, welche jedoch
durchaus systemkonform sind, dazu fiihren, dass die Fehler von heute zu den Normen
von morgen werden. Dieser Erklarungsansatz geht unumstritten mit der anthropozent-
rischen Maxime einher, dass vermittels der Sprache im Gehirn eines Individuums das
Wissen in Zeichenform nicht nur akkumuliert, sondern auch transformiert und ggf.
verdndert wird. Die Form der Sprachzeichen selbst unterliegt dabei einem Wandel,
welcher ein Optimierungsszenario fiir die Harmonisierung der Form-Funktion-Korre-
lation umsetzt. Der Sprachwandel ist demnach nichts anderes als eine neue Parame-
tersetzung bei bleibenden Prinzipien der Organisation der Tiefenstruktur potentieller
Satze im Sinne des von N. Chomsky und seiner Schule konzipierten Prinzipien-Pa-
rameter-Modells (vgl. N. Chomsky/ H. Lasnik 1993, D.W. Lightfoot 1991). Durch
Anhaufung und Polarisierung von Varianten sowie Durchsetzung von denjenigen da-
von, welche die alten Normen durch Neuordnung bei Parametersetzung gegen neue
ersetzen, erfolgt nun mit der Zeit auch eine Neudefinierung von Prinzipien. Im Ergeb-
nis entstehen neue Sprachformen, die ihrerseits eine Basis fiir weiteren Wandel bilden.

G. Fanselow und S. Felix (1/1987) stellen ein Wandelmodell auf, bei dem das
Sprachbewusstsein stindig auf der Suche nach neuen, 6konomischeren Ausdrucksfor-
men ist und somit Optimalititen erreicht, die ihrerseits durch weitere Okonomisierung
optimiert werden (vgl. auch E. Ronneberger-Sibold 1980). Im Grunde genommen ist
ihr Modell durchaus mit dem von D.W. Lightfoot affin, auch wenn ihre Deskriptionen
der Sprachentwicklung auf Grund objektiver Parameter erfolgen und daher eher phy-
logenetisch als ontogenetisch konzipiert sind. Doch das Okonomieprinzip an sich ist
sowohl aus ontogenetischer als auch aus phylogenetischer Sicht mehr als problema-
tisch. Die Sprachaneignung durch das Kind demonstriert ja an ihrer Oberfldche mus-
tergiiltige Prozesse von Komplikationen und nicht von ,,Vereinfachungen verschie-
dener Art. Auch beziiglich der historischen Entwicklung natiirlicher Sprachen wire
zundchst der naive Gedanke als richtig einzuschétzen, dass sich die Sprache von ersten
primitiven Formen hin zur immer grof8eren Komplexitdt entwickeln sollte. Auch die
Behandlung der Sprache als Tétigkeit im Kommunikationsprozess schliefit zumindest
eine linear verstandene Okonomie als Grundprinzip der Kommunikation eher aus: Es
geht ndmlich wohl kaum um Umsetzung 6konomischer Ausdrucksweisen um jeden
Preis, sondern vielmehr um effizientes Kommunizieren, welches sowohl 6konomisch
als auch sogar extrem unokonomisch verlaufen kann, je nachdem, welche konkreten
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Kommunikationsziele gesetzt werden bzw. wie sie am besten erreicht werden kdnnen
(vgl. R. Keller 2003). Bei der Frage nach der Herkunft der Sprache ist das Okonomie-
prinzip in gewisser Hinsicht ,,januskdpfig. Freilich konnten die natiirlichen Sprachen
nicht ,,von Grund auf* dermaflen unokonomisch gewesen sein, dass ihre weitere Ent-
wicklung einzig und allein dem Okonomieprinzip folgte. Da nun aber diese Entwick-
lungsstufe der Sprachen nicht mehr rekonstruiert werden kann, kénnen nur schon vor-
handene, d.h. schriftlich bezeugte, Sprachstufen zum Vergleich gezogen werden.
Diese weisen meist recht komplexe Deklinations- und Konjugationsparadigmen auf,
welche sich bei der weiteren Entwicklung der élteren Sprachen auf den ersten Blick
tatsichlich vereinfacht haben, auch wenn hier ,,Vereinfachung® lediglich nur sehr all-
gemein zu verstehen ist. Nichtsdestoweniger konnte man z.B. die Ausbildung analy-
tischer Sprachformen im Vergleich zu synthetischen als Ausdruck der Sprachékono-
mie interpretieren, falls man tiefere Relationen zwischen der Komplexitét verschiede-
ner Sprachebenen schmailert.

Die Theorie der ,,linguistischen Natiirlichkeit™ (vgl. W.U. Wurzel 1984, W. Ma-
yerthaler 1981, W.U. Dressler et al. 1987) versucht nun eine Briicke zwischen
Sprachdkonomie, Komplexitdt und Optimalitit zu schlagen. Zunéchst fiihrt sie hierzu
den Begriff der Markiertheit ein, welcher sich jedoch von der géngigen, von dem Pra-
ger Zirkel geprigten Markiertheit bzw. Merkmalhaftigkeit unterscheidet. Als markiert
werden nédmlich morphologische Formen verstanden, die die jeweiligen grammati-
schen Kategorialfunktionen mehr als minimal kodieren und somit nicht natiirlich
seien, da die morphologische Natiirlichkeit nach der Faustregel dieser Theorie eine
Eins-zu-Eins-Entsprechung (Ikonizitit) von Form und Funktion voraussetzt. So seien
die Formenpaare Tisch : Tisch-e, Kind : Kind-er, Frau : Frau-en maximal natiirlich,
da hier die Mehrzahl jeweils ikonisch durch ein zusétzliches morphologisches Ele-
ment, das Pluralsuffix, gekennzeichnet ist. Die Pluralformen des Typs Buch : Blich-
er sind nicht mehr so ikonisch und somit weniger natiirlich, da sie sozusagen formal
»doppelt belegt* sind, und zwar neben dem Pluralsuffix die Umlaut-Alternation des
Stammvokals aufweisen. Dagegen wire z.B. das Paar Vater : Viter zwar nicht so
natiirlich wie Tisch : Tisch-e etc., aber natiirlicher als Buch : BUch-er, ist ja der Plural,
wenngleich wurzelintern und nicht wurzelextern (wie im klassischen Fall der Ikoni-
zitét) indiziert, so doch nur einmal belegt. Nicht ikonisch sind dagegen Paare wie u.a.
Koffer : Koffer, wo der Plural lediglich aus dem Kontext ermittelt werden kann, und
Formenpaare des Typs Eltern-teil : Eltern werden als kontraikonisch bezeichnet, da
hierbei die Singularform und nicht die Pluralform suffixal indiziert ist. Die Grundidee
der Theorie der linguistischen Natiirlichkeit in deren diachronischem Ausmaf besteht
nun darin, dass sich die Sprachen in Richtung auf stérkere Ikonizitdt entwickeln und
un- bzw. kontraikonische Markierungen zunehmend zugunsten ikonisch-natiirlicher
Formenkodierung abbauen.

Wie lassen sich nun Minimalitéts-, Optimalitéts- bzw. Natiirlichkeitskonzepte aus
ontogenetischer Sicht bewerten? Es kann hier kein eindeutiges Urteil gefillt werden,
zumal die experimentell feststellbaren Daten keine Kongenialitdt von Ontogenese und
durch diese Theorien postulierte Phylogenese aufweisen. Hierzu nur ein — dabei aber
sehr aussagekriftiges — Beispiel. In der jlingeren Forschung der Sprachaneignung
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durch Kinder (untersucht wurden Kinder mit Englisch als Erstsprache) ist — gegen
Erwartungen — nachgewiesen worden, dass das Erlernen von irreguldren Konjugati-
onsformen des Typs come : came frither erfolgt als die Aneignung der Féhigkeit, re-
gulire Formen richtig zu bilden, wobei es aber erst spiter zur Ubergeneralisierung des
reguldren Musters vom Typ spell : spell-ed kommt, sodass die Formbildung des Typs
*com-ed oder *cam-ed entsteht (vgl. L. Bornkessel-Schlesewsky/ M. Schlesewsky
2009: 47-48). Dagegen werden irregulire Formen nur selten iibergeneralisiert
(ibid.: 48). Ohne hier auf neuroanatomische Erkldrungen dieser Phinomene einzuge-
hen, welche eine Arbeitsteilung verschiedener Hirnareale bei der Bildung regelgesteu-
erter und gedichtnisbasierter Flexionsformen postuliert (ibid.: 49-57), kann festge-
halten werden, dass gerade irreguldre Formen sozusagen ,,ontogenetisch primir* sein
konnen. Dies geht vollig einher mit der phylogenetischen Evidenz, dass z.B. die ger-
manischen starken Verben primére Verbalstimme mit indogermanischem Ablaut dar-
stellen, wohingegen die von diesen Verbalstimmen oder aber von Substantiv-, Ad-
jektiv- Adverbialstimmen etc. abgeleiteten reguléren (,,schwachen®) Verben erst spa-
ter gebildet wurden. Freilich werden dabei viel kompliziertere Mechanismen bemiiht
als dies eine einfache unidirektionale Entwicklung zu Regularitéit und schwécherer
Markiertheit im Rahmen diverser Optimalitdtsszenarien vorsieht.

Die neudarwinistischen Zugriffe auf Sprachwandel (vgl. u.a. R. Lass 1997) wei-
sen dem Sprachsystem, dhnlich zu lebendigen Organismen, immanente Eigenschaften
zu, die einer evolutionir angelegten Analyse zugénglich sind, welche weitgehend un-
abhéngig von der Rolle der Sprachtriger erfolgen kann. Die Sprachentwicklung wird
dabei als Anpassung an die sprachliche ,,Umwelt bzw. an die darin vorhandenen
»epigenetischen Landschaften (Adaptation) behandelt, wihrend die Form-Funktion-
Beziehung in ihrer dynamischen Dimension als Anpassung der Sprachform an neue
Umweltbedingungen definiert wird. Dieser Funktionswandel wird der Anschaulich-
keit halber mit der Adaptation lebender Organismen an die sich verdndernden Bedin-
gungen ihrer Umwelt verglichen. So wie die Vogelfedern ihre Funktion von Wirme-
erhaltung auf Fluginstrumente dndern, dndern sich laut dieser Theorie die Funktionen
des Lautwandels von rein phonetischer Assimilation zur grammatischen Kodierung
(vgl. Ablaut und Umlaut in den germanischen Sprachen) etc. Daher sind laut R. Lass
(1997: 337) fiir einen Sprachhistoriker gerade diejenigen Wandelphdnomene am inte-
ressantesten, die langwierigen, mehrere Generationen der Sprachtrdger umfassenden
Wandel demonstrieren, da sie die unmittelbaren, personlich initiierten Einfliisse auf
die jeweiligen Verdanderungen ausschlieBen. Neben Adaptation werden dabei Erschei-
nungen untersucht, die — dhnlich zur Biologie — als Exaptation (vgl. St.J. Gould/ E.S.
Vrba 1982: 4-15, L. de Cuypere 2005: 13-26, R. Lass 1997: 316-324) bezeichnet
werden, d.h. nicht Funktionswandel, sondern Funktionsver/ust von Sprachformen,
wobei die jeweilige Form auch nach Funktionsverlust weiter bestehen bleibt, wie z.B.
Brustwarzen bei Méannern, Steillbein, Haare auf der menschlichen Haut, Blinddarm-
fortsatz etc. In der Sprache werden hier u.a. Folgen von Verners Gesetz (grammati-
schem Wechsel) bei starken Verben (wie in dt. leiden : litten, ziehen : gezogen etc.)
als Beispiele fiir Exaptation angefiihrt, in deren Folge laut Lass junks ,,(sprachlicher)
Miill, Abfall (vgl. R. Lass 1997: 316-318) entstehen, die den kognitiven Aufwand
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beim Erlernen der Sprache erhohen, ohne dass dabei neue Funktionen markiert wer-
den.

Die neudarwinistischen Erkldrungen fiir Sprachwandelmechanismen sind leider
generell so konzipiert, dass kein Platz fiir ontogenetische Parallelen bleibt. Laut Lass
sind fiir den Sprachevolutionsforscher gerade Wandelphdnomene von Interesse, die
kurzfristigen Wandel ausschlieBen. Diese These schlie3t aber nicht nur phylogeneti-
schen kurzfristigen Wandel aus, sondern weitgehend auch den ontogenetischen Wan-
del (Spracherwerb), da dieser immer kurzfristig, dabei aber ausgerechnet aus evoluti-
onsbiologischer Sicht von essentieller Bedeutung ist.

Gehen wir nun zum mittel- bzw. kurzfristigen Wandel {iber, der vorwiegend nicht
Lintern-systematisch®, sondern vielmehr ,.extern-soziokulturell erklart wird und
keine direkten Parallelen in der Ontogenese hat.

3.3.Sozialhistorisch bedingter externer Wandel

Diese Wandelart schlie3t die Untersuchung der Wechselwirkung von Ontogenese und
Phylogenese weitgehend aus. Das Einzige, was hier in Frage kiime, wiren Uberlegun-
gen zur eventuellen Kongenialitit der Reihenfolge in der Aneignung des neuen Wort-
guts durch das Kind und der Wortschatzerweiterung einer gegebenen Sprache. Doch
auch dieser Aspekt der Sprachdynamik Iésst sich wohl kaum befriedigend beschrei-
ben, gibt es ja in der Sozialentwicklung der Gesellschaft zu viele externe Inputphéno-
mene, als dass auch nur sehr allgemein postulierte Affinitdten zwischen individueller
Akquisition und Gesamtentwicklung denkbar wiren. Daher werden unten lediglich
allgemeine, grundsatzlich nur phylogenetisch zu verstehende Griinde fiir extern be-
dingten Sprachwandel aufgefiihrt, die von verschiedenen Forschern genannt werden:
(i) Veranderungen in den Ritualen einer gegebenen Sprachgemeinschaft (vgl. W. La-
bov 1972); (i) Verdnderungen der wichtigsten Lebensformen der Sprachbenutzer,
z.B. Wechsel des nomadischen zur sesshaften Lebensweise, Volkerwanderungen etc.
(vgl. W.P. Lehmann 1978); (iii) kulturelle und zivilisatorische Entwicklungen: Wis-
senschaft und Technik, Religion, Recht, Mediensphire sowie Kriege, Revolutionen
etc. (vgl. E. Coseriu 1958/1974); (iv) Einfluss von einzelnen Personen auf die Spra-
chentwicklung: Theologen, Dichter, Kanzleischreiber, Philologen, Politiker u.a. (vgl.
A. Bach 1939); (v) Einfluss von Kulturtrdgerschichten als fithrenden Kréften einer
Sprachgemeinschaft auf einer bestimmten Etappe ihrer Entwicklung: Ménche, Ritter,
Kaufleute, Biirgertum etc. (vgl. H. Eggers 1965-1973).

Auch hier kann die anthropozentrisch ausgerichtete Sprachforschung einen erheb-
lichen Beitrag leisten, falls sie in Kooperation mit der Textlinguistik bzw. den philo-
logischen Methoden der Textforschung den Beitrag einzelner Individuen zur Ausbil-
dung neuer Sprachformen bzw. Umdeutung ihrer genuinen Semantik und Funktion
feststellen hilft.

Zuletzt sei hier das Problem des Einflusses der Sprachkontakte auf den Sprach-
wandel angesprochen. Bekanntlich werden Sprachkontakte als einer der stirksten
Faktoren des Sprachwandels betrachtet. Die grundsitzliche Frage ist dabei aber, ob
sie ihrem Wesen nach zu externen Wandelfaktoren oder aber zu den Beschleunigern
interner Wandeltendenzen gezéhlt werden miissen. Laut der so genannten ,,anything-
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goes““-Hypothese (vgl. Y. Matras 1998, S.G. Thomason/ T. Kaufman 1988, S.G.
Thomason 2001) ist im Prinzip jeder Wandel in der ,,aufnehmenden Sprache unter
dem Einfluss der Kontaktsprache moglich. Mehrere Fallstudien beweisen dagegen,
dass zumindest beim systematischen, regelgesteuerten Sprachwandel lediglich Ent-
wicklungstendenzen beschleunigt werden, welche das jeweilige ,,aufnehmende* Sys-
tem deshalb zuldsst, weil es selbst vergleichbare Tendenzen, wenngleich in einer nicht
dermaBen offenen Form wie die Gebersprache, aufweist (vgl. M.L. Kotin 2012: 319,
E. Bidese/ A. Padovan/ A. Tomaselli 2013, 2014, W. Abraham 2014: 444). ,,Interne*
und ,.externe” Wandelfaktoren lassen sich nun auch hier aus anthropozentrischer Per-
spektive wohl kaum voneinander scharf trennen.

4. Fazit

Das anthropozentrische Herangehen an natiirliche Sprachen sollte nicht nur aus syn-
chroner, sondern auch aus diachroner Sicht eine stirkere Anwendung finden. Insbe-
sondere ist es gerade bei Fragestellungen produktiv, die Sprachontologie und Sprach-
genesis betreffen, und zwar vor allen Dingen in dem fiir die historische Sprachwis-
senschaft essentiellen Bereich der Affinititen von Ontogenese und Phylogenese in der
Sprachentwicklung liegen. Dieses Herangehen erlaubt es einerseits bei der Behand-
lung von Problemen des Sprachursprungs die Grenzen der Erkenntnis auf dem Gebiet
der menschlichen Sprachen angemessen festzulegen. Andererseits ist es bei der Er-
klarung der Wechselwirkung interner und externer Faktoren des Sprachwandels &u-
Berst hilfreich.
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Abstract: This paper deals with the lexicographic description of phraseologic units in online dictionaries.
Bilingual electronic dictionaries are not limited by space capacity, unlike paper dictionaries. Besides they
offer the possibility of searching, selecting, and complementing lexicographic data in several ways, link-
ing to other information sources such as electronic corpora. These factors influence the format of the
presentation of phrasemes and remove many problems with multiword expressions, which print diction-
aries have to tackle. The discussion first involves the selection of phrasemes. It makes sense to find fixed
expressions useful for foreign language learners and distinguish between the ones relevant for the active
usage and those for the reception. It could be taken into account by lexicographers to lemmatise
phrasemes both as headwords of their own as well as under each component, as a part of their micro-
structure. The second question is what is the appropriate citation form to be entered. The current lexico-
graphic practice tends to lemmatise verbal phrases in the infinitive form, however this may be confusing
because of several morphological and syntactic restrictions. Therefore it seems more adequate if verbal
phrases occur in the form indicating the slots in the valency like jd. zieht jdn. iiber den Tisch. On the
other hand the citation form should indicate grammatical, lexical and pragmatic variation by the means
of typography and proper examples, e.g. from a corpus. Obligatory, facultative, and alternative compo-
nents should be marked as well. The different lexicographic practices were discussed on the example of
phrasemes with the component Tisch from bilingual German-Polish dictionaries such as Pons, Leo,
Bab.la, and Glosbe as well as two phraseologic dictionaries.

Keywords: exicography, phraseography, phraseology, online dictionaries, phrasemes, lemmatization,
citation form

Wstep

Opis leksykograficzny frazeologizméw jest istotnym czynnikiem wplywajacym na
jakos¢ i przydatnos¢ stownika. Stwierdzenie to odnosi si¢ w rownym stopniu do stow-
nikéw drukowanych jak i do stownikow elektronicznych, w tym rowniez dostgpnych
online, ktore w ostatnich latach zdaja si¢ coraz bardziej wypiera¢ stowniki tradycyjne.

Przyczyn zjawiska rosngcej popularnosci stownikoéw internetowych jest co naj-

mniej kilka. Ch. Mohrs i C. Miiller-Spitzer wymieniajg wsrdd nich:

1. brak ograniczen miejsca — medium elektroniczne umozliwia pisanie artyku-
tow hastowych bez koniecznos$ci uzywania skrétow i innych technik konden-
sacji tekstu, typowych dla stownikow drukowanych. Sprzyja to przejrzy-
stemu, przyjaznemu dla uzytkownikéw uktadowi artykulu hastowego;
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2. dostosowanie do uzytkownika — dane leksykograficzne moga by¢ wyszuki-
wane 1 prezentowane w roznoraki sposob, w zaleznos$ci od potrzeb i preferen-
cji uzytkownika. Co wigcej, liczne stowniki internetowe sg z zatozenia stow-
nikami interaktywnymi. Maja bowiem wbudowane moduly umozliwiajace
dodawanie, uzupelnianie i korekte artykutéw hastowych. Zazwyczaj jest to
mozliwe po akceptacji moderatora, tak aby unikna¢ naduzy¢. Tak wiec stow-
nik internetowy jest systemem otwartym, ktéry podlega cigglym modyfika-
cjom i aktualizacjom, podczas gdy stownik drukowany jest systemem za-
mknigtym, ktorego zawarto$¢ jest niezmienna, przynajmniej do ukazania si¢
nastepnego wydania;

3. powigzanie z innymi zasobami sieciowymi — wbudowane odsytacze i linki
umozliwiajg wygodne i proste poruszanie si¢ po zasobach sieciowych (inne
miejsca w tym samym stowniku, inne stowniki, tabele fleksyjne, korpusy je-
zykowe, encyklopedie) i pozyskiwanie dodatkowych informacji na temat da-
nej jednostki leksykalnej, a takze rownolegla prezentacje hasta w réznych
stownikach i zasobach internetowych;

4. oparcie stownikow na korpusach jezykowych — w odréznieniu od stownikow
drukowanych, ktore bazuja na przyktadach skonstruowanych przez autoréw
lub specjalnie wyekscerpowanych na potrzeby stownika, liczne stowniki in-
ternetowe, opieraja si¢ na korpusach jezykowych, obejmujgcych statystycznie
reprezentatywna, szeroka probe autentycznych danych jezykowych. W przy-
padku stlownikéw bilingwalnych wykorzystuje si¢ niekiedy réwniez korpusy
rownolegle. Coraz bardziej wyrafinowane metody analizy komputerowej
umozliwiaja wyszukiwanie jednostki, formy lub grupy leksykalnej zarowno
w korpusie jak i stowniku, a takze prezentacj¢ danych korpusowych obok da-
nych leksykograficznych. (zob. Ch. Méhrs/ C. Miiller-Spitzer 2012: 6 i nast.,
thum.: M. L.-Cz.).

Do powyzszych czynnikow dochodzi jeszcze tatwos¢ wyszukiwania jednostki
leksykalnej — poprzez okienko wyszukiwania i mozliwos$¢ wpisania fragmentu lek-
semu w skroconej formie, a takze ze sporg tolerancja dla btednej pisowni — albo wy-
szukanie hasta poprzez kliknigcie hiperlinka. Nalezy jeszcze wspomnie¢ o wygodzie
uzytkowania — mozliwe jest korzystanie z zasobow stownikowych na urzadzeniach
mobilnych — smartfonach (ktére prawie kazdy ma przy sobie), tabletach czy notebo-
okach — wystarczy mie¢ tylko dostep do sieci, cho¢ i to nie jest warunkiem koniecz-
nym, gdyz istnieje szereg aplikacji dziatajacych offline. Dostrzegajac potencjat smart-
fonow, wickszo$¢ portali leksykograficznych udostepnia specjalne aplikacje przezna-
czone na podrgczne urzadzenia mobilne.

Celem moich rozwazan jest odpowiedz na pytanie, czy przedstawione nowe moz-
liwosci, ktore stwarza leksykografia elektroniczna, sprzyjaja systematycznej, spojnej
i przyjaznej dla uzytkownika prezentacji frazeologizméw w stownikach bilingwal-
nych. Czy material frazeograficzny jest wystarczajaco obszerny, czy jego odnalezie-
nie nie sprawia ktopotéw i czy opis jest informatywny?
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Analizie poddatam cztery popularne stowniki internetowe, wystepujace w relacji
niemiecko-polskiej: PONS', LEO?, BAB.LA® i GLOSBE".

1. Obszernos¢ i selekcja materialu frazeologicznego

Nawet powierzchowna analiza ilo§ciowa stownikoéw bilingwalnych pozwala stwier-
dzié, ze zawierajg one znacznie mniej frazeologizmoéw, niz stowniki frazeologiczne”.
Jest to zrozumiate i uzasadnione, poniewaz stowniki ogélne maja by¢ reprezenta-
tywne dla jezyka, ktorym porozumiewa si¢ ogot uzytkownikow. Dlatego tez szcze-
golne zasoby leksykalne, jakimi sg frazeologizmy, mogg by¢ uwzglednione tylko
w pewnym stopniu, a nie kompleksowo, jak to czynig stowniki frazeologiczne.

Na przyktad popularny niemiecki stownik frazeologiczny online redensarten-in-
dex.de (RI) zawiera 28 frazeologizmoéw z cztonem Tisch:

1. bei Tisch;

2. vom Tisch sein;
3. den Tisch decken;

4. reinen Tisch machen;

5. aufdem Tisch liegen;

6. unter dem Tisch liegen;

7. unter den Tisch fallen;

8. etwas vom Tisch kriegen;

9. die Sache muss vom Tisch;

10. etwas auf den Tisch legen;

11. nicht auf den Tisch kommen;

12. sich an einen Tisch setzen;

13. etwas unter den Tisch kehren;

14. jemanden unter den Tisch trinken;

15. am runden Tisch; der runde Tisch;

16. jemanden iiber den Tisch zichen;

17. etwas unter den Tisch fallen lassen;

18. iber den Tisch / Ladentisch gehen;

19. zu Tisch rufen/ bitten/ gehen/ sein;

20. die Karten (offen) auf den Tisch legen;

21. (Scheine, Geld) auf den Tisch blattern;

22. am griinen Tisch; vom griinen Tisch aus;

23. alle/ beide Parteien an einen Tisch bringen;

24. (mit der Faust) auf den Tisch hauen/ schlagen;

25. etwas (einfach) vom Tisch wischen/ fegen; etwas unter den Tisch wischen/ fegen;
26. Trennung/ Scheidung von Tisch und Bett; von Tisch und Bett getrennt sein/ leben;

! http://pl.pons.com.

2 http://www.leo.org/.

3 http://pl.bab.la/slownik/.

4 https://pl.glosbe.com/.

5 Jesli chodzi o stowniki jednojezyczne, proporcje mogg by¢ inne. Np. M. Banko stwierdza,
ze jednotomowe stowniki jezyka polskiego zawieraja wiecej frazeologizméw niz popularny
Stownik frazeologiczny wspotczesnej polszczyzny Baby i Liberka (M. Banko 2001:153).
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Ist die Katze aus dem Haus, tanzen die Mause auf dem Tisch; Ist die Katz aus dem
Haus, riihrt sich die Maus; Wenn die Katze aus dem Haus ist, tanzen die Méuse;
bei jemandem die Fiile / Beine unter den Tisch strecken / stecken / stellen / haben;
die Beine / Fiile unter jemandes Tisch strecken / stecken / stellen / haben.

Stownik frazeologiczny niemiecko-polski online® (FRAZ) zawiera natomiast 14 fra-

zeologizmow:
1. da wird reiner Tisch gemacht;
2. #jd. macht mit #etw. reinen Tisch;
3. #jd. trinkt #jdn. unter den Tisch;
4. am runden Tisch;
5. am griinen Tisch;
6. bei Tisch;
7. mnach Tisch;
8. vor Tisch;
9. zu Tisch;
10. von Tisch und Bett getrennt leben;
11. bar auf den Tisch des Hauses;
12. #jd. zieht #jdn. tiber den Tisch;
13. #jd. streckt die Beine unter #jds. Tisch;
14. #etw. ist vom Tisch.

Podobna analiza dwuj¢zycznych stownikow ogolnych wykazata, ze niemiecko-polska
wersja stownika PONS zawiera 13 frazeologizmow (Scislej 12, poniewaz pierwszy i
drugi wpis dotyczy jednego, polisemicznego frazeologizmu), okreslanych jako

“zwroty”:
1. [mit etw] reinen Tisch machen fam — uporzadkowacé [oder uregulowac]
[cos];
2. [mit etw] reinen Tisch machen fam — zrobi¢ [z czyms] porzadek;
3. unter den Tisch fallen fam — nie zosta¢ uwzglednionym;
4. etw unter den Tisch fallen lassen fam — pomina¢ cos;
5. etw ist vom Tisch fam — to juz jest zatatwione fam;
6. jdniiber den Tisch ziehen fam — nabra¢ kogo$ fam;
7. am runden Tisch — przy okraglym stole;
8. vom griinen Tisch aus — zza biurka;
9. mit der Faust auf den Tisch hauen — walnac piescia w stot fam;
10. die Karten offen auf den Tisch legen — ktas¢ [perf potozy¢] karty na stot;
11. sich an den gedeckten Tisch setzen — przyj$¢ na gotowe;
12. jdn unter den Tisch trinken fam — okaza¢ sig silniejszym w piciu;
13. Einwéande vom Tisch wischen — lekcewazy¢ zarzuty.

Ponadto jedno z potaczen wielowyrazowych, odnotowanych rowniez przez RI — ‘den
Tisch decken’ — ‘nakrywac do stotu’, jest wlasciwie kolokacja, gdyz nie wykazuje
metaforycznos$ci znaczenia i shusznie zostalo umieszczone w pierwszej, gtdéwnej, cze-
sci artykutu hastowego.

® http://frazeologizmy.univ.szczecin.pl/
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Stownik niemiecko-polski LEO podaje w artykule hastowym Tisch jedna koloka-
cje oraz cztery frazeologizmy czasownikowe (w cze$ci hasta zatytutowanej ‘Ver-
ben’), przy czym rowniez wsrod tych wpiséw znajdujag si¢ frazeologizmy polise-
miczne (3 i 4) oraz warianty frazeologiczne (21 5):

sprzatac ze stotu perfektiv: sprzatnaé — den Tisch abdecken;

wyktadaé co$ na stot perfektiv: wylozyé — etw. A% auf den Tisch legen — Karten;
zignorowaé co$ — etw % (einfach) vom Tisch fegen [fig.];

odrzuci¢ co$ bez namystu — etw.*** (einfach) vom Tisch fegen /fig./;

wyktadaé karty na stot [fig.] perfektiv: wylozy¢ — die Karten (offen) auf den Tisch

legen [fig.].

Stownik LEO podaje rowniez jedno przystowie w czgsci hasta zatytutlowanej ‘Phra-

sen’:
myszy tancuja, kiedy kota nie czuja — ist die Katze aus dem Haus, tanzen die Méuse auf

dem Tisch.

S

Jeszcze mniej zwrotow podaje stownik GLOSBE, bo tylko dwie kolokacje, przy
czym zwroty nie sg czgscig mikrostruktury artykutu hastowego, lecz wystepuja jako
oddzielne hasta:

1. den Tisch decken —nakry¢ do stotu;
2. sich an den Tisch setzen —siada¢ do stotu;

dwa zwiazki frazeologiczne:

1. runder/ Runder Tisch — okragly stol;
2. Tisch und Bett — malzenstwo;

oraz jedno przystowie:

Wenn die Katze aus dem Hause ist, tanzen die Méuse (auf dem Tisch) — Myszy doka-
zuja, gdy kota nie czujg; Gdy kota nie ma, myszy harcuja.

Inne frazeologizmy z cztonem Tisch obecne sg w korpusie rownoleglym wys$wietla-
nym pod opisem leksykograficznym hasta w stowniku GLOSBE, ale nie s3 obecne w
samym opisie, np.:

Die Landwirtschaft sieht kinderleicht Uprawianie ziemi wydaje si¢
aus, wenn man sie vom griinen Tisch dziecinnie proste, gdy siedzisz za
aus betreibt und die Getreidefelder biurkiem, a od najblizszego pola
meilenweit weg sind. dzieli ci¢ szmat drogi

W stowniku BAB.LA nie wystepuja w opisie hasta Tisch zadne jednostki frazeolo-
giczne, natomiast wpisujac w okienko wyszukiwania frazeologizmy z tym rzeczow-
nikiem, odnajdziemy trzy opisy:

1. den Tisch decken — nakrywac¢ do stohu, nakry¢ do stotu;
2. runder Tisch — okragly stot;
3. vom griinen Tisch aus — zza biurka, biurokratycznie.

Liczne frazeologizmy mozna natomiast odnalez¢ w korpusie rownolegtym BAB.LA,
towarzyszacym hastu Tisch, np.:
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Aber ich mochte kurz auf eine Ale teraz chcg obrécié to do gory
gegenteilige Sache zu sprechen kommen nogami, wylozy¢ kawe na tawe
und sozusagen reinen Tisch machen i oczy$ci¢ atmosfere.

Uzytkownik portalu jest jednak w konfrontacji z przyktadami pozostawiony wta-
snej dedukcji, autorzy stownika nie dostarczajg mu zadnych wskazowek ani informa-
cji dotyczacych frazeologicznego uzycia tej jednostki wielowyrazowe;j.

Skoro stowniki bilingwalne zawierajg mniej frazeologizmoéow niz stowniki fraze-
ologiczne czy korpusy jezykowe, to mozna sobie postawi¢ pytanie, wedlug jakich
kryteriow nalezy dokona¢ wyboru tych jednostek frazeologicznych?

Autorzy starszych stownikow dwujezycznych zwykle kierowali si¢ przy selekcji
materialu frazeologicznego wlasng kompetencja jezykows i intuicja. J. Czochralski i
K.D. Ludwig, tworcy Stownika frazeologicznego niemiecko-polskiego, uzasadniaja to
W nastepujacy sposob:

Starali$my si¢ w miar¢ mozliwosci uwzglednic¢ te frazeologizmy, ktore aktualnie naleza
do powszechnie stosowanych frazemow i tym samym odpowiadajg wspdtczesnemu uzu-
sowi jezykowemu i jezykowi ogdlnemu’ (J. Czochralski/ K.D. Ludwig 1996: 175, tlum.:
M. L.-Cz.).

przy czym przyznaja, ze wspotczesny uzus jest dos¢ wzglednym punktem odniesienia,
zaleznym réwniez od przynaleznosci pokoleniowe;.

Wybor frazeologizméw w stowniku dwujezycznym uzalezniony jest rowniez od
celu — czy stownik ma stuzy¢ przede wszystkim recepcji — wtedy nalezatoby uwzgled-
ni¢ jak najwicksza liczbe frazeologicznych jednostek leksykalnych, czy tez produkcji
jezykowej — w takim przypadku nalezatoby uwzgledni¢ te frazeologizmy, ktore uzyt-
kownik powinien czynnie opanowac, aby moc sprawnie komunikowaé si¢ w jezyku
obcym. Wtedy tez ich opis leksykograficzny powinien by¢ dostosowany do wymo-
gow aktywnego uzycia (por. D. Dobrovol’skij 1999: 164 i nast.).

Poniewaz gtownymi obszarami zastosowania ogolnych stownikéw bilingwalnych
jest translacja i akwizycja jezyka, pewnym punktem odniesienia mogloby sta¢ si¢ tzw.
minimum, czy optimum frazeologiczne. O stworzenie takiego optimum dla os6b
uczacych sie jezyka niemieckiego jako obcego pokusili si¢ E. Hallsteinsdottir/ M. Sa-
jankova/ U. Quasthoff (2006).

Przeprowadzili oni dwa badania — frekwencyjna analiz¢ 1112 frazeologizméw,
wystepujacych w stownikach Deutsch als Fremdsprache (jednojezycznych, przezna-
czonych dla os6b uczacych si¢ niemieckiego), w niemieckim korpusie ,,Deutscher
Wortschatz*® oraz ankiete wérod rodzimych uzytkownikow jezyka niemieckiego na
temat znajomosci tychze frazeologizmow. Pomijajac pewne stabosci tej metody — np.

7 ,Wir haben uns bemiiht, moglichst die Phraseologismen zu verzeichnen, die zu den heute
allgemein verwendeten Phrasemen gehdren und somit weitgehend dem gegenwirtigen Sprach-
gebrauch und der Allgemeinsprache entsprechen.*

8 http://wortschatz.uni-leipzig.de/de.
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oparcie na korpusie jezyka pisanego i statystycznie nie do konca reprezentatywny do-
bor 0sob do badania ankietowego’ — korelacja tych dwoch badan daje wglad w rele-
wancj¢ komunikacyjng poszczegolnych frazeologizmow.

E. Hallsteinsdottir/ M. Sajankova/ U. Quasthoff wyodrebnili grupe 143 frazeolo-
gizmow, ktore zardwno czgsto wystepuja w korpusie (ponad 500 przyktadow), jak i
sg wskazywane przez ponad 75% ankietowanych jako element ich stownictwa aktyw-
nego. Wérdd tych frazeologizméw znalazty si¢ dwa z komponentem Tisch, notowane
przez badane przeze mnie stowniki:

- jniiber den Tisch ziehen (miejsce 71) oraz
- unter den Tisch fallen (miejsce 87).

Frazeologizm jn iiber den Tisch ziehen jest obecny w stownikach frazeologicznych RI
1 FRAZ, ale tylko w jednym dwuj¢zycznym stowniku ogdlnym online — PONS.

Drugi frazeologizm, unter den Tisch fallen, jest natomiast zlematyzowany tylko
w stownikach RI i PONS. Przy doborze jednostek frazeograficznych w analizowa-
nych stownikach nalezatoby wigc jednak w wickszym zakresie uwzgledni¢ kryterium
ich przydatnosci dla 0sdb uczacych si¢ jezyka, zarbwno w rozumieniu jak i produkcji
tekstow.

2. Miejsce i forma prezentacji frazeologizmow
2.1. Umiejscowienie frazeologizméw w stowniku

Sposob prezentacji hasta w stowniku elektronicznym znacznie r6zni si¢ od artykulu
w stowniku drukowanym. Przede wszystkim hasta maja budowe tabelaryczng albo
modutowa, podczas gdy w tradycyjnym stowniku jest to forma tekstowa sktadajaca
si¢ z segmentow. Struktura tabelaryczna jest przejrzysta i umozliwia rownolegle po-
rownanie elementéw w obu jezykach.

W stownikach drukowanych frazeologizmy moga wystepowac jako elementy mi-
krostruktury lub oddzielne hasta (ma to miejsce w przypadku stownikow frazeolo-
gicznych, rzadziej w stownikach ogdlnych).

Zagadnienie miejsca frazeologizméw w makro- i mikrostrukturze stownika dru-
kowanego jest szeroko dyskutowane w literaturze frazeograficznej. Wiele kontrower-
sji wzbudza szczegodlnie kwestia wyodrebnienia frazeologizméw jako osobnych haset
lub przyporzadkowania ich do artykutéw hastowych dotyczacych jednego z ich czto-
néw. W tym drugim przypadku do rozstrzygnigcia pozostaje kwestia kryterium wy-
boru nadrzednego cztonu — czy ma by¢ to pierwszy element, czy pierwszy rzeczownik
(lub inny wyraz autosemantyczny), a moze czton najsilniej motywujacy dany zwigzek
frazeologiczny? Czy frazeologizm powinien by¢ hastowany tylko raz w stowniku, czy
wymaga odsylaczy pod pozostalymi komponentami, czy wielokrotnego hastowania i
jak skorelowa¢ miedzy soba opisy pochodzace od réznych autorow? (por. m.in.

® W ankiecie rozestanej drogg mailowa na niemieckie uniwersytety, wzigto udziat 101 respon-
dentow, gtownie studentow i absolwentéw tych uczelni. Wigkszo$¢ (64) stanowity osoby
mtode, ktore nie ukonczyly 30 lat (por. E. Hallsteinsdottir/ M. Sajankova/ U. Quasthoft, 2006).
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M. Banko 2001: 170 1 nast., L. Martin 2001: 91 i nast., M. Bielinska 2007: 319 1 nast.,
G. Harras/ K. Proost 2007: 281 i nast., K. Wegrzynek 2007: 89 i. nast.).

W stownikach elektronicznych, w ktorych z zalozenia nie wystepuje ograniczenie
miejsca, mozliwe jest wyszukanie frazeologizmu jako calej jednostki, ale takze po-
przez wpisanie w okienko wyszukiwania jednego z jego elementdéw, np. po wpisaniu
wyrazu Tisch powinno pojawi¢ si¢ hasto, ktorego czescia sg rowniez state frazy z tym
wyrazem. Jednak nie kazdy stownik internetowy stwarza takg mozliwos¢, np. w por-
talu BAB.LA nalezy wpisa¢ calg fraze, aby uzyskac dostgp do jej opisu. Jest to roz-
wigzanie o tyle problematyczne, ze wigkszos$¢ uzytkownikow jest przyzwyczajona do
poszukiwania frazeologizmu w mikrostrukturze jego gldéwnego cztonu — tak jak sie¢ to
dzieje w wiekszosci stownikoéw drukowanych. Ponadto samodzielne zrekonstruowa-
nie formy podstawowej zwigzku frazeologicznego rowniez moze sprawiac¢ uzytkow-
nikowi trudnosci.

Optymalnym rozwigzaniem wydaje si¢ by¢ — w przypadku stownikow elektro-
nicznych — wielokrotne hastowanie frazeologizmu: jako catej frazy i jej elementoéw
sktadowych, przynajmniej wszystkich autosemantycznych. Rozstrzygnigcie takie —
problematyczne w stownikach drukowanych z uwagi na koszty i oszczgdno$¢ miejsca
— w stownikach online nie nastrecza wigkszych probleméw technicznych, a znacznie
usprawnitoby wyszukiwanie pozadanej informacji leksykograficzne;j.

2.2. Forma podstawowa frazeologizmu

Jak wspomniano, stowniki bilingwalne majg za zadanie stuzy¢ uzytkownikom po-
moca przy rozumieniu i produkcji tekstow w innym jezyku. Dlatego tez forma pre-
zentacji jednostek leksykalnych, w tym frazeologizméw, powinna uwzgledniac ich
adekwatne i odpowiednie do sytuacji i rodzaju tekstu uzycie. Chodzi o wybor repre-
zentatywnego wariantu leksykalnego (lub wariantow) i formy gramatycznej, ktora od-
zwierciedla schemat sktadniowy, a wigc walencje¢, zmienne i ewentualne restrykcje
uzycia (por. M. Lisiecka-Czop/ D. Misiek 2012: 136).

We frazeografii przyjeto sie, ze forma gramatyczna zwigzku frazeologicznego od-
powiada formie stosowanej dla leksemow jednowyrazowych. Tak wiec:

1. dla frazeologizmoéw czasownikowych sa to formy bezokolicznikowe;

2. dla frazeologizmow rzeczownikowych — formy mianownika liczby pojedyn-

czej;

3. dla przymiotnika — forma w stopniu rownym, liczbie pojedynczej, bez kon-

cowki fleksyjnej (por. V. Schnorr 1991: 2813).

W takiej formie prezentowane sg frazeologizmy w wigkszosci badanych stowni-
kéw online, zarowno we frazeologicznych, jak i ogdlnych bilingwalnych. Cho¢ jest
to powszechnie przyjeta praktyka, pewne watpliwosci moze budzi¢ prezentacja fraze-
ologizméw czasownikowych, z uwagi na czesto spotykane restrykcje morfosyntak-
tyczne (zob. G. Harras/ K. Proost 2007: 285 i nast.). Dlatego tez np. J. Czochralski /
K.D. Ludwig postuluja, aby w przypadku frazeologizméw z takimi restrykcjami od-
stapi¢ od formy bezokolicznikowej na rzecz formy fleksyjnej, np.: jmdm. fdllt die
Decke auf den Kopf'(J. Czochralski/ K.D. Ludwig 1999: 183 i nast.).
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Zréznicowanie form podstawowych frazeologizmow czasownikowych w obrebie
jednego stownika stwarza jednak wrazenie pewniej nickonsekwencji, dlatego tez lep-
szym rozwigzaniem wydaje si¢ by¢ przyjecie zasady, ze frazeologizmy czasowni-
kowe sa prezentowane w formie fleksyjnej. Przyjrzyjmy si¢ przyktadom ze stowni-
kow:

Przyktad 1:
RI: jemanden tiber den Tisch ziehen
PONS: jdn tiber den Tisch ziehen
FRAZ: #jd. zieht #jdn. tiber den Tisch

W przypadku tego frazeologizmu restrykcjom podlega zar6wno dopelnienie jak
i podmiot — obydwa muszg by¢ wyrazone rzeczownikami osobowym (lub zaimkami
zastepujacym je). Forma bezokolicznikowa ukazuje to ograniczenie tylko w odniesie-
niu do dopetnienia, co potencjalnie moze prowadzi¢ do btgdnego stosowania frazeo-
logizmu.

Przyktad 2:
Z podobna sytuacja mamy do czynienia w analizowanych stownikach w odnie-

sieniu do frazeologizmu vom Tisch sein:

RI: vom Tisch sein
FRAZ: #etw. ist vom Tisch
PONS: etw. ist vom Tisch (poln. to juz jest zatatwione fam)

Restrykcja dotyczy w tym przypadku podmiotu, ktory jest nieosobowy. Jesli po-
zostawimy zwyczajowo przyjeta forme bezokolicznikows, bez zmiennej mianowni-
kowej ‘etwas’, uzytkownik zostanie pozbawiony istotnej informacji na temat mozli-
wosci konkretnego uzycia frazeologizmu. Zapewne dlatego tez autor hasta w stow-
niku PONS zdecydowat si¢ na odstgpstwo od przyjetej formy bezokolicznikowej na
rzecz formy fleksyjnej. Jednak podajac ekwiwalent w jezyku polskim dopuscit sig
niekonsekwencji — zamiast adekwatnej formy fleksyjnej ‘co$ juz jest zalatwione’,
mamy konkretny przyktad uzycia, w ktorym zmienna zostata zaktualizowana kon-
kretnym zaimkiem.

Przy tej okazji warto zwroci¢ uwagg na jeszcze jeden problematyczny aspekt za-
pisu frazeologizmu. O ile zmienne ‘jemand’/’jemandem’, jemanden’ bedace symbo-
licznym wypetnieniem miejsca podmiotu lub dopetnienia osobowego dostarczajg
rowniez informacji na temat formy gramatycznej, o tyle komponent ‘etwas’ symboli-
zujacy rzeczownik nieosobowy, takiej informacji jednak nie zawiera. Ciekawe roz-
wigzanie proponuje w takim przypadku stownik LEO:

Przyktad 3:
RI: etwas (einfach) vom Tisch wischen/ fegen; etwas unter den Tisch wischen/
fegen
PONS: Einwénde vom Tisch wischen — lekcewazy¢ zarzuty
LEO: zignorowaé co$ — etw.**& (einfach) vom Tisch fegen [fig.]

odrzucié¢ co$ bez namystu — etw.A* (einfach) vom Tisch fegen /fig.]
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W stowniku LEO zmienna zawiera marker gramatyczny (Akk.), oznaczajacy do-
peienie w bierniku. Przedstawienie tego frazeologizmu w stowniku PONS moze na-
tomiast wprowadzi¢ uzytkownika w btad. Miejsce zmiennej zostato wypethione kon-
kretnym rzeczownikiem (Einwdnde), co jest nadmierng restrykcja i sugeruje, iz mamy
do czynienia ze komponentem statym, niezmiennym, a zarazem jedyng poprawng
formg danego frazeologizmu, a nie z konkretnym przyktadem uzycia.

Restrykcje uzycia moga dotyczy¢ aspektow morfosynktaktycznych, semantycz-
nych ale rowniez pragmatycznych, na przyktad przynaleznosci frazeologizmu do
okreslonego stylu funkcjonalnego lub dziedziny specjalistycznej. Restrykcje takie z
reguly oznaczane sg przez przez kwalifikatory (np. fam., pot.) lub glosy leksykogra-
ficzne.

Roéwnie istotng kwestig, co restrykcje uzycia, jest wariantywnos$¢ frazeologi-
zmoOw, a wiec zapis elementow alternatywnych i fakultatywnych. Z takim przypad-
kiem mamy do czynienia w przyktadzie 3. Elementami alternatywnymi sa czasowniki
wischen und fegen, a elementem fakultatywnym przystowek einfach. Ponadto stownik
RI podaje jeszcze dwa alternatywne warianty przyimkowe (vom Tisch i unter den Ti-
sch). Nie wszystkie warianty frazeologizmu zostaty uwzglednione w stownikach
dwujezycznych PONS i LEO.

Poniewaz w stowniku online zwykle nie ma wydzielonych objasnien dla uzyt-
kownika, powinien to by¢ przejrzysty zapis pozwalajacy uzytkownikowi intuicyjnie i
jednoznacznie odrézni¢ elementy obligatoryjne od fakultatywnych oraz alternatyw-
nych. Autorzy majg do dyspozycji szereg srodkdéw typograficznych: nawiasy do ozna-
czania elementéw fakultatywnych, ukosniki — do alternatywnych, a takze inny kroj
czcionki np. do oznaczania zmiennych sygnalizujacych walencje zewnetrzna frazeo-
logizmu (por. réwniez M. Bielinska 2007: 321). Typograficznie nalezy rowniez wy-
odrebni¢ element metajezykowe, takie jak kwalifikatory czy uzupetnienia.

Niektore frazeologizmy wykazujg duza wariantywnos¢, dlatego tez tradycyjny,
skondensowany sposob zapisu bylby nieprzejrzysty. Dzigki temu, Ze autor hasta w
stowniku elektronicznym nie jest ograniczony miejscem, tak jak to si¢ dzieje w przy-
padku stownikow drukowanych, mozliwe jest nawet rozpisanie dwoch (lub potencjal-
nie kilku) wariantow haset obok siebie, jak to czynig stowniki RI I FRAZ:

Przyktad 4:

RI: bei jemandem die Fiile / Beine unter den Tisch strecken / stecken / stellen / haben;
die Beine / Fiile unter jemandes Tisch strecken / stecken / stellen / haben;

FRAZ: #jd. streckt die Beine unter #jds. Tisch; #d. streckt die Fiile unter #jds. Tisch.

Jednak dopiero lektura zatgczonych przyktadoéw korpusowych pozwala uzytkowni-
kowi zorientowac sie, ze ten zwigzek frazeologiczny zazwyczaj wystepuje w jednym,
okreslonym wariancie sktadniowym, a mianowicie zdania okolicznikowego czasu,
rozpoczynajacego si¢ od spdjnika solange:

"Solange du die Fiile unter unseren Tisch stellst, machst du, was wir sagen"; "'Gerecht
und streng', so erinnert er sich an seinen Vater. 'Solange du die Fiifle unter meinen Tisch
steckst', sagte der eines Tages zu ihm, 'wird gemacht, was ich sage.' Da zog der Sohn die
Fiile unter dem Tisch hervor. Er verlieS die Schule mit 15 Jahren nach der mittleren
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Reife und wurde - mit Zustimmung der Eltern - Verwaltungskandidat im Kreis Heil-
bronn"; "Solange deine Fiifie unter meinem Tisch sind, gehst du so nicht auf die Strafle!";
"Wenn man einem alles diktiert wie 'Was auf dem Tisch kommt, wird gegessen' oder
'Solange du deine Beine unter meinen Tisch streckst, habe ich hier das Sagen' werden
kaum miindige Biirger heranwachsen" [RI].

Dowodzi to, jak wazny jest dobor jakosciowy 1 ilosciowy cytatow lub przyktadow,
zwlaszcza dla aktywnego opanowania frazeologizmu.

3. Podsumowanie

Przedstawiona analiza wybranych przyktadow frazeologizmow ze stownikow online
pozwala sformutowac kilka istotnych postulatow dotyczacych praktyki frazeograficz-
nej w leksykografii elektroniczne;j:

1.

Dobor frazeologizméw w stownikach powinien uwzglednia¢ ich relewancje
komunikacyjna — to znaczy stowniki powinny zawiera¢ zwiazki frazeolo-
giczne o wysokiej frekwencji wystepowania zarowno w korpusach jezyko-
wych jak i w uzusie.

Wobec braku ograniczen miejsca nalezy konsekwentnie dazy¢ do mozliwosci
wyszukiwania frazeologizméw zaréwno jako catych haset jak i wedlug ich
poszczegdlnych elementow sktadowych, a w stownikach frazeologicznych
rowniez wedlug ich wlasciwosci (np. frazeologizmy czasownikowe, frazeo-
logizmy potoczne, frazeologizmy z zakresu jezyka prawa itp.).

Forma prezentacji frazeologizmu powinna odzwierciedla¢ jej zrekonstruo-
wany schemat sktadniowy, a wigc walencj¢, zmienne i ewentualne restrykcje
uzycia. Postulat ten dotyczy réwniez stownikéw drukowanych (por. M. Li-
siecka-Czop/ D. Misiek 2012: 136). W przypadku stownikow internetowych
dobrym pomystem wydaje si¢ powigzanie informacji leksykograficznych z
przyktadami uzycia, np. z korpuséow jezykowych — badz przez wybor repre-
zentatywnych przyktadow w mikrostrukturze hasta, badz przez odsytacze do
powiazanych zasobow, np. do korpuséw réwnoleglych w przypadku stowni-
kéw dwujezycznych.

Ekwiwalenty w stownikach bilingwalnych powinny odpowiada¢ hastom nie
tylko pod wzgledem semantycznym czy stylistycznym, ale tez i formalnym,
tj. wybrana forma podstawowa musi by¢ taka sama dla hasta i ekwiwalentu.
Zapis frazeologizmow w stowniku powinien odzwierciedli¢ ich wariantyw-
no$¢ gramatyczna i leksykalng. Wobec braku eksplicytnych wskazéwek dla
uzytkownika nalezy dazy¢ do przejrzystego i jednoznacznego wyrdznienia
komponentoéw obligatoryjnych, fakultatywnych i alterna-tywnych.
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Abstract: Effects of previous studies show that conceptualization (in general) cannot be distinguished
from language conceptualization. Conceptualization and language are interrelated, no matter whether
one considers a concrete language of Polish, Greek, Catalan, etc., or a concrete language of mathemat-
ics or logic. Can the same be said about conceptualization and specialized conceptualization? Can a
distinction be made between these expressions' designata? I answer these questions while referring to
results of empirical studies and reflecting on (specialized) cognitive work.

Keywords: conceptualization, specialized conceptualization, instrument of thought, lexeme, special-
ized lexeme, cognitive work, specialized cognitive work

Wstep

Refleksja nad kwestig dotyczaca rozumienia (mozliwych i niemozliwych) desygna-
tow wyrazen ,myslenie’ i ,myslenie specjalistyczne’ sktania do postawienia pytan
bardziej szczegdtowych: mysle¢ w ogdle czy mysle¢ w szczegole? Mysle¢ nad
mniej lub bardziej precyzyjnie wydzielonym zakresem danej dziedziny? Czy tak
postawione pytania pomagaja lepiej odrozni¢ desygnaty powyzszych wyrazen? Czy
zasadne jest innymi stowy dokonywanie takiego odréznienia w odniesieniu do dzie-
dziny okreslanej jako specjalistyczna oraz takiej, ktora takiego predykatu nie posia-
da? To znaczy, czy zasadne jest utozsamianie myslenia z jego przedmiotem?

1. Tezy

Stawiam pierwsza tezg: Elementem konstytutywnym myslenia specjalistycznego jest
jego zakres. Kolejne pytanie, jakie si¢ w tym kontek$cie nasuwa, dotyczy modusu
myslenia. Czy o mysleniu specjalistycznym stanowi zatem to, w jaki sposob ono prze-
biega, to znaczy, czy przebiega ono w sposob mniej lub bardziej wyrafinowany, czytaj
zdyferencjonowany? Stawiam drugg teze: O mysleniu specjalistycznym stanowig
cechy/ zesp6t cech dotyczacych modusu myslenia. Nie sposdéb w tym miejscu zigno-
rowa¢ pytania o to, jak/ w jakim zakresie mentalnym te cechy si¢ manifestujg. Jezeli
manifestujg si¢ one w zakresie, ktory obejmuje funkcje lektalne, to czy mozna w
zwigzku z tym uzna¢ specjalistyczny leksykon za dostateczny indykator mys$lenia
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specjalistycznego? Sciglej, czy ,instrumenty mentalne’, np. poszczegolne leksemy
specjalistyczne mozna uzna¢ za taki indykator? Stawiam trzecig tezg: Cecha konstytu-
ujaca desygnaty wyrazenia ,myslenie specjalistyczne’ to instrument mentalny, przede
wszystkim specjalistyczny leksem.

Aby zweryfikowa¢ sformutowane tezy, przyjrzyjmy si¢ nastepujacym kwestiom:
(1) myslenie a praca poznawcza, (2) praca poznawcza a specjalistyczna praca po-
znawcza oraz (3) ,instrument(y)’ myslenia a ,instrument(y)’ myslenia specjalistyczne-

go.

2. Uzasadnienie
2.1. MySlenie a praca poznawcza

Mysle¢ to nie konieczne poznawaé. Pomiedzy mysleniem a pracg poznawczg nie
mozna postawi¢ znaku rownosci i to co najmniej z dwdch powodoéw. Powod pierw-
szy: myslenie to nie zawsze praca poznawcza, a jego wynik nie jest z automatu wy-
tworem nowym, nowg wiedza. Powod drugi: w opinii wielu nowa wiedza moze
zaistnie¢ w przestrzeni mentalnej bez udzialu mys$lenia czy tez bez udziatu pracy
poznawczej, tzn. moze zaistnie¢ przez il/luminatio. Skupmy si¢, co zrozumiale, na
pierwszym z nich i zapytajmy, jakie desygnaty wypadaloby wigza¢ z wyrazeniami
,myslenie’ i ,praca poznawcza’? O ile praca poznawcza implikuje myslenie, o tyle
myslenie nie implikuje pracy poznawczej. Myslenie okre§lam wstepnie jako neuro-
biologicznie ufundowany proces, ktory w przestrzeni mentalnej manifestuje si¢ jako
cigg aktoéw mentalnych. Akty mentalne mogg, cho¢ nie muszg mie¢ charakter aktow
logicznych, a wigc takze, cho¢ nie koniecznie, aktéw lektalnych. Myslenie, jakie
chce przeciwstawi¢ pracy poznawczej, nie wiaze z tym, co w niektorych krggach
okresla si¢ jako myslenie alektalne, np. myslenie wyobrazeniowe: wizualne, audy-
tywne itd. O ile w rzeczy samej na przyktad notacje muzyczng nalezy uznac za cigg
sygnatow, ktéremu przypisuje si¢ elementy logiczne, o tyle z ostroznoscig nalezy
interpretowac wyobrazenie audytywne, jakie legto u podstaw takiej notacji. Dlacze-
go0? Czy mozna okresli¢ jako ,logiczne’ cos, co w swej istocie ma charakter wylacz-
nie wyobrazeniowy? Co wigcej, czy ciagg wyobrazen audytywnych mozna w ogole
wlacza¢ w zakres kategorii ,zbior logiczny’? Jesli tak, to jakie kryterium pomiaru
nalezatoby w takim przypadku zastosowac? Jakie tertium comparationis? Jeszcze
bardziej niecokreslone wydaje si¢ by¢ w tym kontekscie kryterium pomiaru wyobra-
zen wizualnych.

Skupmy si¢ jednak na desygnatach okreslanych za pomocg wyrazenia ,my$lenie
lektalne’. Trzeba o nich powiedzie¢, ze wigza si¢ one z procesem, ktory zasadniczo
okresli¢ nalezy jako proces logiczny, i to zarowno wowczas, gdy rozpatrujemy ten
proces w aspekcie sktadni (takiego myslenia), jak i wowczas, gdy skupiamy si¢ na
aspekcie znaczeniowym (takiego myslenia). Na marginesie dodam, ze odr6znianie
tych aspektow powinno mie¢ moim zdaniem charakter wylacznie deskryptywny.
Myslenie implementuje bowiem oba te aspekty w sposob nierozdzielny. Zatem czy-
nigc refleksje nad mysleniem lektalnym nie chodzi mi bynajmniej o jaki$ paradyg-
mat formalny (takiego) myslenia, lecz o funkcje lub zakres wielu funkcji, jakie ono
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(myslenie lektalne) kazdorazowo implikuje. Funkcja natomiast moze ,dochodzi¢ do
glosu’ zarowno w jednym, jak i w drugim aspekcie; najczesciej w obu jednoczesnie.
Swoja droga od dtuzszego czasu jasne jest, iz ostry rozdziat sktadni i semantyki w
plaszczyznie eksponentow myslenia lektalnego jest po prostu fikcja. W obu przy-
padkach mamy do czynienia z funkcjg, jakg tym eksponentom przypisuje nadawca,
oraz z funkcja, jakg utozsamia z tymi eksponentami ich odbiorca, czytaj: konkretny
adresat. Myslenie, o jakim bed¢ mowit dalej, to akty mentalne, w szczegodlnosci akty
lektalne, ktorych podstawe stanowig ciagi logicznie (po)taczonych ze sobg elemen-
tow wiedzy.

Jak stwierdzam na poczatku, fakt wytworzenia ciagéw logicznych, a wigc zbu-
dowania relacji pomigdzy elementami, nie jest rOwnoznaczny z pracg poznawcza.
Dlaczego? Powdd jest nastepujacy: samo aktywowanie elementow/ zasobdéw z pa-
mieci dlugotrwalej do pamigci operacyjnej i tworzenie na ich podstawie logicznych
ciggdw nie moze by¢ utozsamiane z praca poznawcza, o ile w wyniku takiej operacji
nie powstang nowe relacje, ktorych w przestrzeni mentalnej danego podmiotu do
chwili jej rozpoczecia po prostu nie bylo. Z tego wynika, ze praca poznawcza to
szczegblny rodzaj myslenia, zmierzajacego do wytworzenia (zupetie) nowych
struktur/ zupetnie nowych wtasciwosci mentalnych. Rozpatrujac prace poznawcza w
aspekcie teleologicznym nalezy powiedzie¢ przede wszystkim to, Ze jest ona o tyle
poznawcza, o ile w jej wyniku dochodzi do inicjacji i realizacji aktu poznawczego.
Krétko méwiac, akt poznawcezy jest dla pracy poznawczej konstytutywny, poniewaz
warunkuje on wytworzenie juz to nowych elementéw, juz to nowych relacji pomie-
dzy elementami, ktére do chwili inicjacji takiego aktu zostaly (w umysle danego
podmiotu) juz zinternalizowane, a wigc s3 rzeczywista wlasciwoscia tegoz podmio-
tu. Akt poznawczy stanowi zatem warunek konieczny do wytworzenia nowych ele-
mentow, badz nowych relacji pomi¢dzy nimi, a wigc do wytworzenia nowej wiedzy.
Poming w tym miejscu czynniki, jakie moga inicjowa¢ pracg poznawcza i akt po-
znawczy (zob. G. Pawlowski 2017: 34-48). Nie bed¢ podejmowat takze watku do-
tyczacego naukowej pracy poznawczej, zostal on bowiem dostatecznie jasno przed-
stawiony w ,,Zagadnieniach metalingwistyki” (por. F. Grucza 1983). Chce w kaz-
dym razie powiedzie¢, ze praca poznawcza rozni si¢ od ,pospolitego’ myslenia
przede wszystkim tym, ze jest pracg uporzadkowang — uporzagdkowang hierarchicz-
nie w aspekcie koncepcyjnym, terminologicznym, metodologicznym i teleologicz-
nym.

2.2. Praca poznawcza a specjalistyczna praca poznawcza

W kontekscie rozwazanych tez nalezy w mojej opinii powiedzie¢ kilka stow w
sprawie desygnatow powyzszych wyrazen. Ich diagnoza powinna cokolwiek przy-
blizy¢ nas do zweryfikowania pierwszej tezy dotyczacej zakresu (mys$lenia) jako
konstytutywnego elementu myslenia specjalistycznego. Czy jest ona zasadna? Czy
mamy tutaj jakie§ dowody? Rozwazmy nastepujaca argumentacje: Skoro praca po-
znawcza jest szczeg6lnym rodzajem myslenia — prowadzi ona, badz co badz, do
wytworzenia nowej wiedzy, to specjalistyczna praca poznawcza winna by¢ sua na-
tura szczegodlnym rodzajem pracy poznawczej, chociazby z uwagi na fakt, iz jej
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wynik to specjalistyczna wiedza. Wiedza, ktora rézni si¢ od wiedzy ,pospolitej’
przede wszystkim pod wzgledem jakosci. Kiedy wstepnie zastanawiatem si¢ nad
ewentualnym odréznieniem desygnatow powyzszych wyrazen oraz nad tym, czy
wyrdznienie specjalistycznej pracy poznawczej jako odrebnej wlasciwosci oraz od-
roznienie jej od niespecjalistycznej pracy poznawczej jest w ogole zasadne, uznalem
za konieczne nie tylko przywotanie przedmiotu i zakresu tego, czego miataby doty-
czy¢ specjalistyczna praca poznawcza — sg one cokolwiek jasne. Uznatem przede
wszystkim za konieczne udzielenie odpowiedzi na pytanie, co, jesli w ogole, wyroz-
nia wlasciwos$ci okres§lane za pomocg wyrazenia ,praca poznawcza’ od wiasciwosci,
ktore okreslilibysmy jako ,specjalistyczna praca poznawcza’. Nie wyrdznia ich w
kazdym razie przedmiot czy tez zakres, poniewaz w ptaszczyznie ontologicznej ani
przedmiot ani tym bardziej zakres (wiedzy) nie majg nic wspolnego z wilasciwo-
$ciami pracy poznawczej podmiotu. Nie mozna bowiem uzna¢ za logiczny dowod,
na podstawie ktorego utozsamialiby$my jaki$ stan (rzeczy) z (poznawczym) proce-
sem. Nie podobna przeto uznawacé pracy poznawczej, tzn. mentalnego procesu, za
specjalistyczng tylko dlatego, ze jej przedmiot, a wigc jaki$ stan (rzeczy), czy tez
wezszy zakres tego przedmiotu, uznaje si¢ za specjalistyczny. Wlasciwosci takiego
procesu nie wyr6zniaja ponadto konkretne obiekty takiej pracy, w tym ,obiekty’
mentalne, poniewaz wilasciwosci tych obiektdw rdznig si¢ zasadniczo od tych, z
ktorymi wigza¢ nalezy mentalng aktywno$¢ danego podmiotu poznania. Inna jest
bowiem wlasciwos$¢ obiektu mentalnego, np. wiedzy specjalistycznej, inna nato-
miast wlasciwo$¢, umozliwiajgca danemu podmiotowi operacjonalizacje takiego
obiektu (zob. wiedza i umieje¢tnosci m.in. w F. Grucza 1983: 302, 2012: 24). Wobec
powyzszego nalezy uzna¢ pierwsza teze¢ w brzmieniu: Elementem konstytutywnym
myslenia specjalistycznego jest jego zakres za obalong. Co zatem, skoro nie przed-
miot i nie poszczegoélne obiekty, a wigc jakis konkretny zakres tegoz przedmiotu,
moze wyroznia¢ wlasciwos¢ utozsamiang z pracg poznawcza od wlasciwosci, ktora
okreslilibySmy jako specjalistyczna praca poznawcza? Poniewaz mamy tutaj do
czynienia z poznawczym procesem, totez musi mie¢ on jakie§ cechy specjalne, ktore
odrdzniaja/ mialyby go odréznia¢ od procesu o wlasciwosciach mniej specjalnych.
Musi tutaj w kazdym razie chodzi¢ o jaki$ (specjalny) modus lub jakie$ (specjalne)
instrumenty, ktére taki modus miatyby konstytuowacé. Jaki to musiatby by¢ modus i
jakie instrumenty?

2.3. Praca poznawcza a specjalistyczna praca poznawcza

Jak wspomniatem wyzej, modus pracy poznawczej od modusu ,pospolitego’ mysle-
nia odroznia przede wszystkim uporzadkowanie lub jego brak. Uporzadkowanie
moze rzecz jasna dotyczy¢ wielu réznych aspektow na raz, lub tylko niektérych z
nich. Im wigcej aspektéw (myslenia) poddawanych jest uporzadkowaniu tym wyz-
sza jako$¢ tegoz myslenia jako catosci. MyS$lenie moze by¢ zasadniczo, lecz nie
wylacznie, uporzadkowane w aspekcie koncepcyjnym i metodologicznym. Upo-
rzadkowanie koncepcyjne dotyczy rozumienia jakiego§ wydzielonego przedmiotu
poznania. Uporzadkowana koncepcja to taka koncepcja, ktora jest wyrazem
(z)rozumienia przez podmiot poznania przedmiotu obserwacji/ refleksji, jego wia-
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$ciwosci oraz relacji zachodzacych pomiedzy interesujacymi go/ istotnymi z punktu
widzenia celu poznania czg$ciami — jezeli mamy do czynienia z obiektami dostep-
nymi obserwacji empirycznej —, czy tez (rzeczywistymi) elementami wiedzy — jezeli
podmiot poznania dokonuje identyfikacji, diagnozy i/ lub konceptualizacji ,obiek-
tow’ mentalnych. Uporzadkowana koncepcja mozliwa jest przede wszystkim dzigki
wlasciwosciom lektalnym podmiotu poznania. Podmiot poznania konstruuje jg bo-
wiem najczesciej, cho¢ nie koniecznie w kazdym przypadku, np. najprawdopodob-
niej nie w przypadku koncepcji obrazu kubistycznego, w oparciu o myslenie lektal-
ne. Jest ono skad ingd najbardziej skuteczne. Skuteczne w kazdym razie ze wzglgdu
na naukowy wymiar teleologiczny, wigze ono bowiem podstawowe elementy brane;
pod uwage (naukowej/ specjalistycznej) wiedzy w leksem, ktory ze swej natury jest
dostownie skonceptualizowang rzeczywisto$cig mentalng. Nie mozna pomingé przy
tym faktu, iz leksem jest wynikiem jakiej$ konkretnej pracy poznawczej, zmierzaja-
cej do ,zarysowania’/ wydzielenia bardzo elementarnego zakresu wiedzy — pracy
poznawczej, ktora moze by¢ podejmowana w dowolnym czasie i ze wzgledu na
dowolne okolicznosci. Z tego wynika, ze leksem jest elementem o potencjale dyna-
micznym, juz to wowczas, gdy jego konstrukcja odbywa si¢ na etapie pierwszej
akwizycji branych pod uwage elementéw wiedzy, np. u dziecka, juz to wowczas,
gdy praca poznawcza dotyczy rewizji/ dostownie rekonstrukcji leksemoéw juz zinter-
nalizowanych, np. w przypadku tworzenia nowych poje¢. Z uwagi na elementy pod-
dane takiej rewizji oraz elementy, ktore weszly w zakres nowego leksemu po jego
rekonstrukcji, nalezy stwierdzi¢, ze moga, lecz nie musza spetnia¢ one jako catosé
warunkoéw uporzadkowania w wymiarze koncepcyjnym. Krotko mowige: stan lek-
semu moze by¢ logiczny, lub nielogiczny. Podobnie w przypadku kroétszych (fraza/
zdanie) czy tez dluzszych (tekst) ciggow leksemow, a wiec temporalnie ukonstytuo-
wanych aktow (mentalnych), ktére z jednej strony stanowig wynik jakiej$ pracy
(poznawczej), lub jakich$ aktow lokucyjnych podejmowanych z jakiej$ konkretnej
(poznawczej) perspektywy, z drugiej strony za$ te perspektywe w (swej) istocie
stwarzaja.

Czy w przypadku myslenia i myslenia, ktore chcieliby$Smy okresli¢ jako specja-
listyczne, mozna w ogole zastosowac jakakolwiek dyferencjacje na poziomie kon-
cepcyjnym skoro ani przedmiot ani poszczegodlne elementy wiedzy, ktore uznaliby-
$my za specjalistycznie, modusu jako takiego/ modusu per se po prostu nie konsty-
tuujg. Moim zdaniem uporzadkowanie w wymiarze koncepcyjnym nie jest cecha, na
podstawie ktorej lub ze wzgledu na ktora odréznienie desygnatow wyrazen ,mysle-
nie’ i ,myslenie specjalistyczne’ mozna by uzna¢ za dostatecznie uzasadnione. A to
przede wszystkim z powodow, o ktorych byla mowa wczesniej: chodzi oczywiscie o
dychotomig: stan rzeczy # proces oraz podmiot # przedmiot myslenia. Dalsze po-
wody, jakie wypadatoby przytoczy¢ dotycza drugiego aspektu uporzadkowania, a
wigc metodyki, w szczegdlnosci zas tego, co zgodnie z etosem naukowym uznaje si¢
za myslenie logiczne. Cokolwiek mozna powiedzie¢ o metodach myslenia, takze o
tych metodach mys$lenia, czytaj: (formalnego) procedowania, jakie stosuje si¢ w
lingwistyce; cokolwiek nalezatoby powiedzie¢ o ich cechach, o jakosci tych cech
oraz finalnej jakosci samych metod (myslenia), to sprowadzaja si¢ one wiasnie tylko
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do jednej dystynktywnej a zarazem konstytutywnej cechy: logiczny # nielogiczny.
Cecha ta wprawdzie dostatecznie uzasadnia myslenie w aspekcie metodologicznym
— stanowi przyktadowo o tym, czy jakas metoda lingwistyczna jest skonstruowana
poprawnie —, cecha ta nie moze jednak dostatecznie uzasadni¢ takiego myslenia,
ktore uznaliby$my za specjalistyczne. Jest ono bowiem, tak samo jak myslenie ,po-
spolite’, oparte na analogicznym wnioskowaniu. O ile w oparciu o t¢ dychotomig
mozna wprawdzie odrézni¢ myslenie uporzagdkowane od myslenia nieporzadkowa-
nego, o tyle za pomocg predykatow ,logiczny’ # ,nielogiczny’ nie da si¢ (dostatecz-
nie) odrozni¢ myslenia ,pospolitego’ od domniemanego myslenia specjalistycznego.
Tak samo jedno, jak i drugie mozna uzna¢ za logiczne, o ile speiniajg one kryteria,
ktore nauka, w szczegdlnosci filozofia, uznata za wigzace. Podobnie ma si¢ sprawa z
mysleniem nielogicznym. Mozna by przy tym z wyraznym przekasem stwierdzi¢, ze
myslenie, ktore nie spetnia formalnych kryteriow (filozoficznych), jest niepetnowar-
tosciowe. Mozna by w rzeczy samej posunac¢ si¢ jeszcze dalej i uzna¢ podmiot po-
znania, ktory nie wpisuje si¢ ze swoja mentalng aktywno$cig w ten (formalny) para-
dygmat, za pozatowania godny wyjatek. Czy jednak dostatecznie uzasadnione jest
okreslanie w ten sposob podmiotu i/ lub jego metod (myslenia), co do ktérych nauka
nie znalazta adekwatnego instrumentu pomiaru, co wiecej, co do diagnozy ktorych
nauka nie posiada adekwatnego tertium comparationis? Metody poroOwnawcze, w
tym metody obrazowania aktywno$ci mozgowej, nie pozwalaja w mojej opinii do-
statecznie adekwatne diagnozowa¢ mentalnych proceséw co do ich istoty w aspek-
cie fenomenologicznym i hermeneutycznym. Nie dos¢ wspomnie¢ przypadki auty-
zmu lub przypadki uznane (w mlodosci) za niedostajace do formalnych kryteriow
(powszechnej szkoty), dostatecznie jednak zdeterminowane, aby uzasadni¢ i nauko-
wo udowodni¢ stawiane przez siebie hipotezy; mam tu na mysli takich chwalebnych
noblistow jak Wilhelm Konrad Rontgen (1901) oraz Albert Einstein (1921). Wraca-
jac do zasadniczego watku stwierdzam, ze kryterium uporzadkowania zar6wno w
planie koncepcyjnym jak i metodologicznym nie stanowi instrumentu dostatecznej
dystynkcji pomigdzy mysleniem ,pospolitym’ a domniemanym mys$leniem ,specjali-
stycznym’, a tez¢ w brzemieniu: O mysleniu specjalistycznym stanowia cechy, ze-
spot cech dotyczacych modusu myslenia uznaje za obalona.

Jezeli nie jest to modus (mys$lenia), to co stanowi/ moze stanowi¢ cech¢ dystynk-
tywna, ktéra umozliwitaby dokonanie adekwatnego odroznienia desygnatéw wyra-
zen ,myslenie’ i ,myslenie specjalistyczne’, o ile takie odroéznienie jest w ogole za-
sadne? Z cala pewnos$cig o wlasciwosciach myslenia, w tym myslenia specjalistycz-
nego, stanowig jego ,instrumenty’. Jakie to sg instrumenty? Ograniczajac si¢ do
przedmiotu lingwistyki stwierdzam, ze instrumenty, ktére mnie szczegdlnie intere-
suja, zamkna¢ mozna w zbiorze elementow, ktory w ramach szkoty warszawskiej
okreslamy jako ,jezyk rzeczywisty’. Trzeba w tym miejscu powiedzie¢, ze lingwi-
styka antropocentryczna szkoly warszawskiej, zwana inaczej relatywistyczng teorig
jezykow rzeczywistych koresponduje w tym wzgledzie, co moze si¢ wydawac na
pierwszy rzut oka dos$¢ zaskakujace, z filozofi¢ realistyczng reprezentowang przez
srodowisko Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, a konkretnie przez Mieczysta-
wa A. Krapca, zalozyciela Katedry Metafizyki KUL. ,Jego’ metafizyka implikuje
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trzy elementy: byt, mysl i jezyk, jako elementy stanowigce, ,,nierozdzielng catos¢”.
(Z)rozumienie desygnatow wyrazenia ,jezyk rzeczywisty’ wynika¢ moze/ wynikac¢
moim zdaniem powinno z ich realistycznego, a wigc takze z antropologicznego uwa-
runkowania przedmiotu refleksji lingwistycznej, tj. uwarunkowan antropologicz-
nych konkretnego cztowieka. Analiza tych desygnatow nie bedzie zatem ekskluzy-
wistyczna, lecz inkluzywistyczna, bedzie wigc implementowaé wszystkie istotne a
nawet mniej istotne elementy, ktore te desygnaty konstytuuja. Oznacza to, mowiac
dosadnie, ze osobne analizowanie desygnatow wyrazen ,byt’, ,mysl’ i ,jezyk rze-
czywisty’ nie spetni kryteriow naukowej adekwatnosci. (por. M.A. Krapiec 2015:
16, por. takze 1. Dec 2003: 6771, S. Szober 1919: 321). Do tej koncepcji przychyla
si¢ takze Sambor Grucza, ktéry dla jej uzasadnienia odwoluje si¢ dodatkowo do
wynikoéw badan z zakresu neurobiologii (por. S. Grucza 2012: 175).

Co z tego wynika dla naszych rozwazan? Nie tylko obiekty rzeczywisto$ci ze-
wnetrznej, lecz takze leksemy, w tym leksemy specjalistyczne sa bytem realnym i
jako byt realny stanowig sktadnik tak samo realnej sfery mentalnej danego podmiotu
(poznania). Warto w tym miejscu dodaé, iz desygnaty wyrazenia ,byt realny sfery
mentalnej’ interpretuje $cisle w odniesieniu do rzeczywistos$ci neurobiologicznej, co
oznacza, ze uwazam je za realne niezaleznie od tego, jaki status one posiadaja, juz to
akcydentalny — sg one wowczas ,instrumentem’ myslenia w pamigci operacyjnej,
juz to nieakcydentalny — sg one depozytem stanowigcym pewien potencjat w pamig-
ci dlugotrwalej. Nierozerwalnos¢, o ktorej mowi Krapiec (zob. takze M.A. Krapiec
2003), dotyczy, jak rozumiem, nie tylko wszystkich elementéw triady jako catosci,
lecz takze jej poszczegodlnych sktadnikow, tj. mysli i jezyka, mysli i bytu oraz bytu i
jezyka, i to zarowno w plaszczyznie rzeczywistosci wewngtrznej (mentalnej), jaki i
w plaszczyznie rzeczywistos$ci zewngtrznej (postrzegalnej zmystowo). Z tego wyni-
ka, ze naukowa adekwatnos¢ leksemoéw i leksemow specjalistycznych, bedzie za-
chowana tylko wowczas, gdy z jednej strony leksemy te beda $cisle korespondowaty
z bytami, do ktorych sie odwotuja, z drugiej zas, gdy mysl bedzie miata jakikolwiek
punkt oparcia czy tez punkt odniesienia, tzn., gdy nie bedzie zawieszona w prozni,
lub wrecz ,czerpata z prozni’. Tlumaczac to na jezyk lingwistyki, nienaukowe, a
zarazem niezasadne byloby, aby leksemy nie odwotywaly do jakich§ desygnatow/
jakiej$ referencji, lub, aby desygnaty w ramach sfery mentalnej konkretnego pod-
miotu (poznania) co najmniej w minimalnym stopniu nie korespondowaty z odpo-
wiadajacymi im leksemami.

A zatem leksemy pelnig funkcje ,instrumentéw’ mentalnych, dzigki ktorym
podmiot (poznania) moze reflektowaé siebie, moze reflektowaé swoja mentalng
sfer¢ oraz jej poszczegélne wiasciwosci. O ile sygnaty ptynace ze strony licznych
receptorow zmystow, jakie podmiot (poznania) ma w swoim wyposazeniu antropo-
logicznym, sg dla niego informatywne na poziomie referencyjnym, a w zwiazku z
tym na poziomie epistemicznym, o tyle sygnaty te zasadniczo nie mogg spetnia¢ w
jego sferze mentalnej funkcji abstrakcyjnych. Te spelnia¢ moga zaiste tylko lekse-
my, i to nie tylko leksemy, tak jak je rozumiejg lingwisci, lecz takze formuly, wzory
i symbole matematyczne czy tez formuly, wzory i symbole chemiczne. W mojej
opinii takze formuly, wzory i symbole nalezy uzna¢ za mentalne ,instrumenty’ by-
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najmniej nie tylko dlatego, ze mozna je z calg pewnoscia okresli¢ jako ,instrumenty
specjalistyczne’. Pelnig one po prostu funkcj¢ leksemoéw tak samo, jak ,czynig’ to
leksemy, bedace konstytuentami jezykow rzeczywistych. Cokolwiek dobrego mozna
i nalezy powiedzie¢ o leksemach specjalistycznych, to przede wszystkim to, ze spet-
niaja one funkcje czysto poznawcze (zob. funkcja poznawcza terminu w F. Grucza
2008). Jednakowoz to przede wszystkim lingwisci powinni mie¢ na uwadze fakt, iz
leksemy, a szczegoélnie leksemy specjalistyczne nasze mys$lenie cokolwiek ograni-
czaja; ograniczajg one tym samym naszg prac¢ poznawczg. Jak nalezy to rozumiec?
Leksemy specjalistyczne ograniczajg prace poznawcza glownie dlatego, ze limituja
zakres/ ,terytorium’, co do ktorego ich sprawca i/ lub wlasciciel wyraza jakies ,pre-
tensje’, przy jednoczesnym wylaczaniu elementéw, ktoére w tym zakresie nie zostaty
ujete. Z jednej strony leksemy specjalistyczne otwieraja nowg perspektywe poznaw-
cza, stanowia bowiem jakby okno, przez ktore podmiot poznania obserwuje rzeczy-
wisto$¢ wewnetrzng i zewnetrzng. Z drugiej strony natomiast stanowig immanentna
przeszkodg, w kazdym razie przeszkod¢ nie do usuni¢cia, ktéra uniemozliwia pod-
miotowi (poznania) realizowanie pracy poznawczej, w kazdym razie naukowej pra-
cy poznawczej, w oderwaniu od ustalonych wczesniej lub nowych wzorcow lekse-
mowych (zob. G. Pawlowski 2017: 144—-147). Dla obrazowego przedstawienia tej
mysli postuze si¢ metafora. Leksem specjalistyczny spetnia analogiczne funkcje w
mentalnej sforze podmiotu (poznania), jakie spelnia foremka uzywana do wykrawa-
nia ciasta. Ciasto po rozwatkowaniu jest dla kucharza obiektem dzialan operacyj-
nych, tzn. dziatan podejmowanych na rzeczywistym obiekcie obserwacji zmystowe;.
Kucharz w zalezno$ci od celu tych dziatan wykrawa w ciescie rozne formy, lecz po
skonczonej pracy musi stwierdzi¢, ze ,formalnie’ nie zagospodarowat wszystkiego.

Ani szczegdlne zalety poznawcze leksemow specjalistycznych, ani tym bardziej
limity poznawcze, jakie dostrzegam w ich przypadku, nie powinny mie¢ zasadni-
czego znaczenia dla postawionej przeze mnie kwestii: mys$lenie czy myslenie spe-
cjalistyczne? Dla jej rozstrzygnigcia zaiste istotne jest moim zdaniem nie tylko to,
jakie ,instrumenty’ w procesie mys$lenia sg uzywane, lecz przede wszystkim to, w
jakiej funkcji podmiot (poznania) je aktywuje: w funkcji specjalistycznej, czy tez
niespecjalistycznej. ,Instrumenty’ myslenia mozna zatem podzieli¢ na te, ktore w
konkretnym akcie poznawczym, kognitywnym, komunikatywnym lub dyskursyw-
nym spetniajg funkcje specjalistyczne, i te, ktore funkcji specjalistycznych w kon-
kretnym akcie poznawczym, kognitywnym, komunikatywnym lub dyskursywnym
nie spetniaja, czy tez spelnia¢ nie moga, chociazby ze wzgledu na swoje wlasciwo-
sci ,formalne’.

Myslenie to, jak powiedziatem na wstgpie, neurobiologicznie ufundowany pro-
ces, ktorego ,wyrazem’ sg akty lektalne. Te za$ nie moga zaistnie¢ w sferze mental-
nej podmiotu bez udziatu lekseméw. Podmiot moze aktywowac leksemy w réznych
funkcjach, np. w funkcji specjalistycznej. Funkcje te, podazajac za ustaleniami neu-
robiologdéw, sa w wymiarze czasowym jednorazowe. Majac w zwiazku z tym na
uwadze akty, ktore sa ,obstugiwane’ przez leksemy aktywowane w funkcji specjali-
stycznej, mozna z ostroznoscig przyjaé, ze cechuje je (jakas) specjalistycznosé. A
wigc na pytanie, czy leksem specjalistyczny jako mentalny ,instrument’ poznawczy
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moze stanowi¢ indykator myslenia specjalistycznego, odpowiadam twierdzaco. Je-
stem w zwigzku z tym sklonny potwierdzi¢ tez¢ w brzmieniu: Cech¢ konstytuujaca
desygnaty wyrazenia ,myslenie specjalistyczne’ stanowi instrument mentalny, tj.
specjalistyczny leksem. Czyni¢ to jednak z pewnym dystansem, poniewaz leksem
specjalistyczny stanowi w mojej opinii jedyny indykator, ktéry taki rodzaj myslenia
moze wyrdznia¢. Chcac syntetycznie uzasadni¢ ten argument, wyobrazmy sobie
przyktadowo obiekt nazywany Patacem Kultury i Nauki jako konstrukcj¢ zbudowa-
ng z wyrafinowanych klockow ,Lego’, oraz z klockéw, ktorymi bawity si¢ dzieci w
czasach PRL-u.

3. Zamiast zakonczenia

Niniejszy wywdd pragne zakonczy¢ nastepujacym pytaniem: czy istnieja instrumen-
ty diagnozy mys$lenia i myslenia specjalistycznego?
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Na czym polega , lingwistyczna inteligencja” wspolczesnych syste-
mow glottodydaktycznych? Adaptywnos¢ w skali mikro- i makro
w obecnych rozwigzaniach e-learningowych.

What is "linguistic intelligence" of modern glottodactic systems? Adaptivity on micro- and mac-
ro scale in current e-learning solutions.

Pawel SZERSZEN
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Abstract: The rapid development of electronic media has resulted in the addition of “closed” and
“opened” e-learning solutions using new communication techniques or advanced language analysis
system. The purpose of the speech is to try to answer the question what is the so-called “linguistic
intelligence” of modern glottodactic systems. The scope of conceptualization of adaptivity (micro and
macro scale) and examples of micro- and macro-mobile systems as well as glottodactic systems will be
approximated, which due to the complexity of the analysis of linguistic data can be classified as “intel-
ligent” tools.

Keywords: linguistic intelligence, artificial intelligence, adaptivity, adaptability, electronic media,
analysis of linguistic data, teaching of specialized languages

Wstep

Odkad pojawily si¢ pierwsze rozwazania nad sztuczng inteligencja, zaczgto stop-
niowo podejmowaé wysitki w celu jej wykorzystania w procesie uczenia si¢. Ich
wyrazem staly si¢ m. in. badania sztucznych systemow poznawczych, urzadzen
elektronicznych stuzacych do przetwarzania danych oraz wspomagania naturalnych
procesow poznawczych w ramach kognitywistyki.

Szybki rozwdj technologii informacyjnych i komunikacyjnych oraz towarzysza-
cy mu rozkwit mediow elektronicznych w ostatnich latach sprawil, ze obok ,,za-
mknietych” rozwigzan e-learningowych, udostgpnianych np. na ptytach CD i DVD,
pojawily sig¢ takze te ,,otwarte”, wykorzystujace m.in. nowe techniki komunikowania
si¢ czy zaawansowane systemy analizy danych jezykowych. Wraz z nowymi roz-
wigzaniami na nowo odzyta refleksja nad mozliwoscia wykorzystania ,,inteligent-
nych”' systemoéw w edukacji, w tym w uczeniu (si¢) jezykéw obcych. Od pewnego

' Obok tzw. oprogramowania inteligentnego zwykto sie dzisiaj mowi¢ takze o wielu innych
inteligentnych obiektach czy narzedziach, np. zegarkach, samochodach itd. Uzycie wyraze-
nia ,,inteligentny” w odniesieniu do zdecydowanej wigkszo$ci uzywanych przez nas przed-
miotow/ obiektéw nie znajduje logicznego uzasadnienia (poza uzytecznosciag marketingows),
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czasu zaczgto takze zastanawiaé sie nad tym, czy i na ile s3 one w stanie dostoso-
wywac sie do indywidualnych potrzeb ucznia.

Celem niniejszego artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, co jest wyznacz-
nikiem ,,lingwistycznej inteligencji” wspolczesnych systemow glottodydaktycznych.
W zwiagzku z tym przyblizono zakres pojeciowy wyrazenia adaptywno$é” oraz po-
dano przyktady systemow mikro- i makroadaptywnych, a takze innych systemow
glottodydaktycznych, ktore ze wzgledu na kompleksowos¢ analizy danych jezyko-
wych mozna okre$li¢ mianem narzedzi ,,inteligentnych”.

1. ,,Lingwistyczna inteligencja” a ,,sztuczna inteligencja”

Mowiac o ,lingwistycznej inteligencji”, ktora zwykto sie przypisywaé wspotcze-
snym zaawansowanym technologicznie rozwigzaniom e-learningowym (zob. np.
projekt LISTiG i inne, por. P. Szerszen 2014: 176, 182) nalezy odwota¢ si¢ najpierw
do teorii sztucznej inteligencji. Wedlug Z. Vetulaniego (2004: 23, 54), zadaniem tej
ostatniej jest komputerowe modelowanie zwlaszcza tych funkcji czy przejawow
aktywno$ci myslowej czlowieka, ktorych realizacja angazuje wyzsze czynnoS$ci
centralnego uktadu nerwowego. Nalezy do nich takze modelowanie kompetencji
jezykowej. Dwiema podstawowymi dziedzinami zajmujacymi si¢ ,,inteligentnym”
oprogramowaniem sg oparta na postrzeganiu procesoOw zachodzacych w mozgu
ludzkim jako systemu operujacemu symbolami i dziatajacemu zgodnie z pewnymi
regutami tzw. ,dobra staromodna sztuczna inteligencja” (GOFAI Good Old-
Fashioned Artifical Intelligence) oraz podejscie koneksjonistyczne czy konektywi-
styczne® (zob. takze M. Lister i in. 2009: 626, 633; szerzej na ten temat P. Szerszen
2014: 50).

Obok rozwazan nad sztuczng inteligencja pojawity si¢ takze proby odnoszenia
jej do inteligencji czlowieka. Porownania obu rodzajow inteligencji, jak rowniez
wszelkie przejawy zrownywania sztucznej inteligencji z inteligencjg czlowieka,
zwlaszcza biorgc pod uwage jej wymiar jakosciowy, wydaja si¢ by¢ w chwili obec-
nej przedwczesne, wobec czego obarczone sg btedem. Inaczej mowiac: podczas gdy
cztowiek dzigki swojemu wyposazeniu jest istota w peni inteligentng, systemy
e-learningowe sa w stanie owa inteligencje jedynie w pewnym (nadal do$¢ niewiel-
kim) stopniu obrazowaé czy nasladowaé. W zasadzie mogg one by¢ jedynie na tyle

gdyz dziatanie ww. produktéw jedynie w niewielkim stopniu przypomina funkcjonowanie
inteligencji ludzkiej. W zwigzku z tym okreslenie ,,inteligentny” w odniesieniu do systemow
e-learningowych uzywane jest przeze mnie w cudzystowie.

2 Wyrazenie adaptywno$¢ (niekiedy takze synonimicznie ,,adaptatywno$¢”) jest neologi-
zmem i oznacza tu ,,zdolno$¢ dostosowania si¢ do potrzeb ucznia” w odniesieniu do ,,inteli-
gentnych $rodowisk e-learningowych”.

3 W przeciwienstwie do koneksjonizmu, ktérego zadaniem jest badanie struktury potgczen
nerwowych w moézgu, zwolennicy konektywizmu koncentruja si¢ na zewngtrznych zwiaz-
kach 1 polaczeniach, zgodnie z czym uczenie si¢ polega na faczeniu si¢ z ludzmi, bedacymi
zrodtem wiedzy. Zadaniem konektywistow jest proba odtworzenia ztozonosci budowy mo-
zgu przy uzyciu sztucznych form (por. np. zalozenie, ze kazdy procesor dziata raczej jak
pojedyncza komoérka nerwowa niz jak moézg, zob. M. Lister i in. 2009: 626).
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Linteligentne”, na ile pozwala aktualny rozwdj sztucznej inteligencji (por. M. Lister i
in. 2009: 80).

2. , Lingwistyczna inteligencja” maszyn a uczenie jezyka

Odwotywanie si¢ do teorii sztucznej inteligencji czy méwienie o ,,lingwistycznej
inteligencji” maszyn w konteks$cie ksztaltowania umiejetnosci ucznia nie jest przy-
padkowe takze z innych wzgledéw. Postrzeganie samego procesu uczenia si¢ jako
przetwarzanie informacji znacznie zblizyto jego gtowne zatozenia do zatozen teorii
sztucznej inteligencji, czego owocem staly si¢ proby tworzenia m.in. ,inteligent-
nych” systemow tutorialnych badz adaptywnych $rodowisk uczenia si¢. Pojawienie
si¢ pierwszych prototypoéw tego typu oprogramowania spotkato si¢ jednak z krytyka
pedagogow i psychologdow uczenia si¢. Jej ostrze zwrdcone zostato w kierunku nie-
wspotmiernie wysokiego naktadu pracy przy tworzeniu programéw w poroéwnaniu z
uzyskiwanymi efektami uczenia (por. K. J. Klauer/ D. Leutner 2007: 307, P. Arnold
et al. 2011: 103). Mimo glosow krytyki, tworcy wspotczesnych sSrodowisk
e-learningowych, podnosza m.in. takie kognitywistyczne hasta jak np. odkrywcze,
kierowane ciekawoS$cia i samosterowalne uczenie sie, eksplorowanie, samodzielne
poszukiwanie i porzadkowanie informacji w celu znalezienia rozwigzania problemu.
Hasta te, w zetknigciu ze wspieranym komputerowo uczeniem si¢, skutkujg m.in.
kreowaniem coraz bogatszych Srodowisk uczenia si¢, wykorzystujacych otwarte
$ciezki dzialania, symulacje i hipermedia, a takze refleksja nad konieczno$cig rozwi-
jania metawiedzy uczacych si¢ dotyczacej wlasnych celow i1 drog uczenia si¢ (por.
A. Blumenstengel 1998 za P. Arnold et al. 2011: 103).

Niezaleznie od tych tendencji nalezy jednak wyrazi¢ poglad, ze oprogramowa-
nie dydaktyczne obecnej generacji, pomimo bazowania w coraz wigkszym stopniu
na sztucznej inteligencji, w dalszym ciggu nie jest w stanie zaplanowac i w pelni
nadzorowa¢ szeroko pojmowanego procesu dydaktycznego, z uwzglednieniem jego
wszystkich etapow. Obok tych istotnych ograniczen posiada ono jednak takze moc-
ne strony, ktore odnosza si¢ do niektorych dziatan organizacyjnych i zarzadzaja-
cych, a takze tych majacych na celu prezentacj¢ zroznicowanych materiatow dydak-
tycznych. Gtowne zalety ww. oprogramowania dotycza przede wszystkim: (a) row-
noczesnego wykonywania (tych samych lub réznych) zadan dydaktycznych przez
wiele os6b oraz dokonywania szybkiej oceny (niektorych typow) ww. zadan; (b)
jednoczesnego nadzorowania pracy wielu osob uczacych sie; (c) statlego dostepu do
korzystania z oprogramowania dydaktycznego; (d) precyzyjnego nadzorowania rea-
lizowanego przez uczniow curriculum dydaktycznego; (e) integracji wielu rdéznych
materialow glottodydaktycznych; (f) mozliwo$ci kolaboracji (np. w obrebie uczest-
nikéw grup projektowych czy wspolnot e-learningowych); (g) mozliwosci tworzenia
przestrzeni w sieci sprzyjajacej rozwijaniu indywidualnych zainteresowan uczniow;
(h) mozliwo$ci wigkszego wplywu ucznidw na przebieg i tresci nauczania; (i) moz-
liwosci tworzenia wlasnego ,,warsztatu pracy” dla przygotowujacych si¢ do zajec¢
nauczycieli etc. (por. P. Szerszen 2014: 178 i nast.).

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Pawet SZERSZEN 64

3. ,,Lingwistyczna inteligencja” jako adaptywnos$¢/ adaptowalnos$¢ wspoteze-
snych Srodowisk uczenia i jej granice

Powracajac do kwestii ,,inteligencji” wspotczesnych rozwigzan e-learningowych,
mozna ja rozpatrywa¢ na plaszczyznie adaptywnosci, czyli mozliwosci
dopasowywania si¢ badz adaptowalnosci, czyli mozliwosci dopasowania (adaptacji,
ang. adaptivity, niem. Adaption/ Adaptation, por. D. Burgos et al. 2007) do potrzeb
uczacych si¢ badz do potrzeb wynikajacych z sytuacji uczenia (por. H. Niegemann*,
zob. takze H. Mitschian 2010: 26).

Pod pojeciem adaptacji rozumiane sg tutaj wszystkie aspekty personalizacji §ro-
dowisk uczenia, ktorej bieguny wyznaczajag wspomniane wyzej adaptywno$¢ oraz
adaptowalno$¢ (ang. adeptability, niem. Adaptivitit). Tej ostatniej, ktéora oznacza
przebiegajacy w sposob swiadomy i autonomiczny proces dopasowywania §rodowi-
ska uczenia przez jego uzytkownika, przeciwstawiana jest adaptywnos¢, ktora kie-
rowana jest co do formy w peti przez $rodowisko uczenia®. Systemy adaptywne w
rzeczywistosci nie moga jednak by¢ przyporzadkowane zadnemu z podanych eks-
tremow, gdyz wykazujg rézne przejawy obydwu form adaptacji (D. Burgos et al.
2007).

Ponadto wyr6zni¢ mozna rézne zrodia inputu informacyjnego, w tym obserwa-
cje interakcji uzytkownika ze Srodowiskiem uczenia (np. platformg), wczes$niej
okreslone reguly sterowania adaptacjg oraz przeciwstawione tym dzialaniom i $wia-
dome decyzje ucznia badz nauczyciela dotyczace sterowania (D. Burgos et al.
2007).

Niekiedy adaptywno$é bywa rozpatrywana takze w skali mikro- i makro®. I tak
srodowisko uczenia/ narzedzie mozna okresli¢ mianem mikroadaptywnego, gdy jest
ono w stanie ,,samodzielnie””’ okre$li¢ zakres wsparcia ucznia i dostosowania si¢ do
jego aktualnych potrzeb (por. D. Leutner 2002). W zwiazku z tym wykorzystywany
jest tu taki model ucznia, ktéry w oparciu o biezacg interakcje (uczen-narzedzie/
srodowisko uczenia) podlega modyfikacji w trakcie kursu. W modelu tym uwzgled-
nia si¢ takie wlasciwo$ci ucznia, jak motywacja, dotychczasowa wiedza czy styl
uczenia si¢. W zwigzku z tym wprowadzane sg r6zne formy modyfikacji sSrodowiska
uczenia si¢, do ktorych Brusilovsky (1998) zalicza:

4 Do wniosku tego doszedtem w roku 2015, m.in. w rozmowach z prof. H. Niegemannem,
jednym z najbardziej znanych niemieckich badaczy multimedidow, zob. H. Niegemann i in.
2008. W dalszej czegsci artykutu bede odnosit si¢ gtownie do bardziej zaawansowanej formy
adaptacji systemow e-learningowych czyli adaptywnosci.

5 Podziat $rodowisk uczenia na adaptywne i adaptowalne ma charakter upraszczajacy, gdyz
nie tylko te drugie, ale takze pierwsze nie s3 w petni autonomiczne, lecz oparte o dziatania
programistyczne 0sob z zewnatrz.

¢ Ponizsze uwagi na temat mikro- i makroadaptywnosci pochodzg z monografii R. Lehmanna
(2010: 17 i nast.)

7 Wyrazenie ,,samodzielnie” nie oznacza tu w pelni samoistnej ingerencji systemu, gdyz jest
on tworem programowalnym, tzn. Ze jego reakcje sg z gory ustalone w przypadku zaistnienia
okreslonych (i przewidzianych przez nauczyciela i/ lub programiste) warunkow.
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— sekwencjonowanie materiatu dydaktycznego: o porzadku jednostek dydak-
tycznych (modutow) decyduje uczen, ktory sam rozstrzyga o kolejnosci po-
szczegolnych tematow (tzw. sekwencjonowanie wyzszego poziomu) badz
kolejnosci poszczegodlnych elementdow danego obszaru tematycznego (tzw.
sekwencjonowanie nizszego poziomu);

— inteligentng analize wynikow pracy: kolejna jednostka dydaktyczna propo-
nowana jest w oparciu o zanalizowane wynikéw testu, ktoremu poddany zo-
stal uczen;

— interaktywne wsparcie przy rozwigzywaniu probleméw: W trakcie pracy
nad zadaniem uczen otrzymuje pomoc w oparciu o analiz¢ dotychczaso-
wych prob rozwigzania zadania;

— adaptywna prezentacje: prezentacja tresci ksztalcenia dostosowywana jest
bezposrednio do potrzeb ucznia;

— adaptywne wsparcie kooperacji: do zadan wspolnych cztonkowie grupy ro-
boczej dobierani sa na podstawie analizy ich profili tak, aby osiagna¢ jak
najbardziej efektywne wyniki;

— adaptywna nawigacje: elementy nawigacyjne §rodowiska uczenia dostoso-
wywane sg do potrzeb uczestnikow.

Niezaleznie od ww. mozliwosci modyfikacji nie udato si¢ jednak dotychczas
skonstruowa¢ takiego $rodowisko uczenia, ktére w oparciu o model ucznia,
uwzgledniajacy jego motywacje, styl uczenia si¢ czy dotychczasowa i zdobyta w
trakcie danego kursu wiedze itp. elementy byloby w stanie wykorzystaé wszystkie
mozliwosci modyfikacji materialu. W wigkszos$ci operacjonalizacji podlegajg zale-
dwie jedna badz dwie zmienne w modelu ucznia i przeprowadzane sg jedna lub dwie
modyfikacje (zob. R. Lehmann 2010: 17-18).

W przeciwienstwie do systemow mikroadaptywnych, ktore zdane sa na praco-
chlonne rozwiazania techniczne, systemy makroadaptywne dostosowywane sg do
potrzeb ucznidw przez nauczycieli, przy czym najczesciej zaktadajg one jedynie
jednorazowg interwencje tych ostatnich na poczatku kursu. Tym samym systemy
makroadaptywne wyrdzniaja nizsze koszty techniczne, ktore nalezy ponies¢ jedynie
na starcie. Posrednio wykorzystywany jest tutaj takze model ucznia, zaktadajacy
wigksza swobode, gdyz nie musi on by¢ modyfikowany przez komputer. Konieczne
jest jednak w tym przypadku przy opisie ucznia zbadanie takiego aspektu, ktory
pomigdzy okresami interwencji nie ulegnie zmianie (por. R. Lehmann 2010: 18).

Oprocz adaptywnosci w skali makro- i mikro, w literaturze przedmiotu obecne
sa takze inne jej modele, uwzgledniajace m. in. podzial obiektow adaptacyjnych czy
cel uczenia. I tak w modelu D. Burgosa obiekty adaptacyjne mozna podzieli¢ na trzy
grupy: w pierwszej grupie personalizowane sg przebieg procesu uczenia (uktad tre-
$ci), forma tresci nauczania oraz interfejs uzytkownika, w drugiej za$ adaptacja obli-
czona jest na wsparcie przy rozwigzywaniu problemow i planowanie sktadu grup
uczacych sie, trzecia grupa opisuje adaptacje ewaluacji oferty dydaktycznej (zob.
D. Burgos et al. 2007).

Kolejnym kryterium, kierujace uwage w procesach adaptacji na réozne srodowi-
ska uczenia jest jego cel. D. Leutner (2002) wyroznia tutaj trzy modele: model
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wspierajacy, kompensacyjny oraz preferencyjny. W pierwszym z nich zniwelowane
powinny zosta¢ deficyty ucznia poprzez dodatkowe jednostki dydaktyczne, przy
czym niedobory okreslane sg przez testy badz ¢wiczenia sprawdzajace. W modelu
kompensacyjnym podejmowana jest proba wyréwnania stwierdzonych przez ucznia
niedociaggni¢¢ dotyczacych zalozen procesu uczenia poprzez wprowadzenie odpo-
wiedniego systemu pomocy. W modelu preferencyjnym nie identyfikuje si¢ ani nie
rownowazy zadnych deficytow ucznia, lecz optymalnie wykorzystuje mocne strony
ucznia.

Jak wida¢ r6ézne modele kategoryzacji adaptywnych srodowisk uczenia wykazu-
ja wprawdzie pewne podobienstwa, jednak jedynie poprzez integracj¢ réoznych mo-
deli sa w stanie stworzy¢ petniejszy obraz adaptacji srodowisk uczenia (zob. kom-
pleksowy trzystopniowy jej model, D. Burgos/ C. Tattersall/ R. Koper 2007, sche-
mat 1).

Na podstawie tych modeli mozna wyr6zni¢ pie¢ wymiarow (determinant) adap-
tacji srodowisk uczenia: (1) jednostka przeprowadzajaca (podmiot); (2) zrédto inpu-
tu decyzyjnego (input); (3) taktowanie adaptacji (taktowanie); (4) przedmiot adapta-
cji (przedmiot); (5) cel adaptacji (cel). Punkty 1, 2 i 4 sg przystawalne pod wzgle-
dem tresci do modelu D. Burgosa (D. Burgos et al. 2007). Punkt trzeci nawigzuje do
podziahu na mikro- i makroadaptywnosc wg D. Leutnera (2002). Punkt 5 uwzglednia
dyferencjacje celu adaptacji wg D. Leutnera (tamze.).

‘ Zakresy definicyjne adaptywnosci ‘

Input obserwagia zbiér decvzja decyzja
uzytkownika regul uczacego uzvtkownika
Przedmiot wsparcie przy

’m‘ rozwiazywaniu ewaluacia tresci
problemu

interfejs
uzytkownika

kompensacyjny preferencvjny

Rys. 1. Zakresy definicyjne adaptywnosci wg D. Burgosa/ C. Tattersalla/ R. Kopera (2007), thum.: P. Sz.

Podsumowujac wypada przyzna¢ racj¢ H. Niegamannowi (2008), ze w przypad-
ku mediow elektronicznych, adaptywno$¢ stanowi istotny przymiot systemow inte-
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raktywnych. Polega ona na odpowiednim (adekwatnym) reagowaniu systemu
(w postaci konkretnego komunikatu), ktoére powinno odnosi¢ si¢ do wprowadzonego
uprzednio przez jego uzytkownika komunikatu i, w miar¢ mozliwosci, uwzglednia¢
specyfike ucznia (np. jego aktualny stan wiedzy, zainteresowania). Innymi stowy, o
stopniu adaptywnosci danego $rodowiska uczenia (np. interaktywnego systemu),
swiadczy poziom dostosowywania jego reakcji do zmieniajacych si¢ warunkow
uczenia, w szczegodlnosci do aktualnych potrzeb uczniow, wynikajacych z indywi-
dualnych uwarunkowan procesu uczenia, w tym obecnie osigganych postepdéw. Owo
dostosowanie si¢ powinno uwzgledniaé¢ réznice pomigdzy uczniami, a takze, zda-
niem D. Leutnera 2002, odnosic¢ si¢ zwlaszcza do: zakresu instrukcji, czasu uczenia
si¢, sekwencyjnosci, czasu prezentacji zadania badz stopnia jego trudnosci.

Jak pokazata praktyka tworzenia adaptywnych §rodowisk uczenia, ich efektyw-
no$¢ zwigzana jest ze stopniem przezwyci¢zania trudnosci wynikajacych z koniecz-
nosci wykorzystania przy ich konstruowaniu obszernej wiedzy na temat wzajem-
nych zaleznosci pomiedzy indywidualnymi cechami uczniow i cechami danych sro-
dowisk uczenia (por. D. Leutner 2002, 2008). I cho¢ ww. pierwsze proby tworzenia
»inteligentnego” oprogramowania nie przyniosly pozadanych skutkow, po okresie
pewnej stagnacji w zakresie badan nad adaptywnymi systemami uczenia problem
adaptywnos$ci stopniowo powraca (por. np. V. Shute/ B. Towle, 2003), co jest do-
wodem na to, ze w istocie stanowi on centralny aspekt wspolczesnego e-learningu.
W sytuacji, w ktorej nie ma przekonania co do mozliwosci samodzielnych dziatan
uczniéw w zakresie uzyskania i odpowiedniego przygotowania materiatow naucza-
nia czy cho¢by rozwijania nabytych umiejgtnosci, systemy e-learningowe staja si¢
stopniowo srodowiskiem udostgpniania oferty dydaktycznej dopasowujacej si¢ i/ lub
dopasowywanej do indywidualnych potrzeb ucznia.

Jesli chodzi o tzw. adaptywny e-learning, ktory wyszedt poza ramy laboratoryj-
ne,gto jak dotad nie ma jednak zbyt wielu przyktadow jego efektywnego zastosowa-
nia®.

4. Adaptywnos$¢ w praktyce glottodydaktycznej. Przyklady ,.inteligentnych”
systemOw e-learningowych

Adaptywnos¢ w praktyce glottodydaktycznej napotyka na do$¢ istotne ograniczenia.
Wyrazem tego jest m.in. proponowany w wigkszosci e-learningowych $rodowisk
uczenia dos¢ ogdlny podziat na poczatkujacych, §rednio zaawansowanych i zaawan-
sowanych, ktory czesto nie uwzglednia rzeczywistych potrzeb ucznia i skutkuje
m.in. brakiem elastyczno$ci w zakresie doboru, wykorzystywania i/ lub modyfikacji
materialdbw nauczania, z czego wynika najczgsciej konieczno$¢ dostosowania si¢ do

8 por. LearningBrands.com.zob. URL http://216.247.191.87/clients/LBR/site/solutions/alearn
ing.htm). [pobrano 20.042017]; AdaptiveTutoring.com,(zob.URLhttp://www.adaptivetutorin
g.com/; Learning Machines Inc. zob. URL http://www.learningmachines.com) (H.M. Nie-
gemann 2008: 308).
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skostniatych ram jednostek lekcyjnych. H. Mitschian zwraca ponadto uwagg na dos¢
waskie granice adaptywnosci w tzw. mikrouczeniu si¢ (H. Mitschian 2010: 20), w
ktérym w zasadzie najcze$ciej mamy do czynienia z analiza komunikatow ucznia
opartg o do$¢ ograniczone rozwigzania softwarowe (por. H. Mitschian 2010: 26, 86).

Systemy adaptywne wykorzystywane sg m.in. w nauce stownictwa. I cho¢ wigk-
szo§¢ z nich nie wykorzystuje w pelni dostgpnych opcji (zob. H. Mitschian
2010: 86), to istnicja jednak pewne wyjatki, jak np. system iVocabulary Ch. Beera,
ktory uwzglednia udziat we wspolnym projekcie podmiotéw z zewnatrz, np. w po-
staci producentow materialow dydaktycznych, jak rowniez umozliwia rozszerzanie
baz stownictwa.

Systemy do nauki stownictwa dostepne sa takze coraz powszechniej na
smartphonach, cho¢ nie wszystkie z nich sg w stanie sprosta¢ potrzebom ucznia, tj.
dajace si¢ modyfikowac (adaptowac) czy uzupelnia¢ o nowe wpisy. Wigkszos¢ z
nich narzuca konkretne tresci, wobec czego ogranicza mozliwo$ci dopasowywania
si¢ do indywidualnych potrzeb ucznia czy wykonywanych przez niego aktualnie
dziatan. O ile w przypadku uczniow poczatkujacych nie musi stanowi¢ to wigkszego
problemu (w przypadku oferty stownictwa zgodnej ze stownictwem nabywanym na
poziomie podstawowym), o tyle w przypadku uczniéw bardziej zaawansowanych
moze oznacza¢ to istotng barier¢ w ich efektywnym wykorzystywaniu (por.
H. Mitschian: 2010: 140, 158 i nast.).

Wzrostu adaptywnos$ci ww. systemow nalezy wobec tego oczekiwaé poprzez
poszerzanie/ rozbudowywanie ich o opcje wprowadzania wlasnych wpiséw i mody-
fikacji ich (w kazdej chwili) przez osoby uczace si¢, co spowoduje, ze beda one
mogly by¢ wykorzystywane przez caly proces uczenia si¢. Zbiory stownictwa po-
winny zatem w wickszym stopniu odpowiada¢ indywidualnym potrzebom uczniow
na danym etapie nauczania i niejako rozwijac¢ si¢ (ewaluowac) wraz z rozwojem
umiejetnosci ucznia.

I cho¢ brakuje na razie podstaw teoretycznych tworzenia tego typu materiatow’,
to, zdaniem niektorych badaczy, zob. np. H. Mitschian (2010: 159), dostgpne sa
wyniki badan nad tworzeniem oferty dydaktycznej z dziedzin pokrewnych, ktore z
powodzeniem mozna przenie$¢ na grunt dydaktyki jezykow obcych. Z pomoca mo-
g9 przyjs¢ tutaj takze proby tworzenia adaptywnych systeméw wspierajacych nauke
stownictwa, a takze portale oferujace adaptowalne materialy nauczania.

Wsrod najbardziej zaawansowanych technologicznie aplikacji internetowych
wymieni¢ nalezy ,,inteligentne” systemy tutorialne (IST) wykorzystujace tzw. peda-
gogicznych agentow (PA)'°. Zadaniem tych ostatnich jest przede wszystkim wtasci-

® R. Lehmann 2010, zwraca uwagg na konieczno$¢ refleksji nad stylami uczenia sie jako
podstawy dalszych badan nad adaptywnos$cia systemow e-learningowych.

10 Obok tych najbardziej zaawansowanych aplikacji internetowych nalezy wspomnie¢ o ww.
systemach utatwiajagcych zapamigtywanie stownictwa, stosowanych takze w tzw. edukacji
mobilnej, por. np. serwisy internetowe, www.babbel.com, www.quizlet.com, www. memri-
se.com., www.duolingo.com, www.fiszki.pl, czy www.fiszkoteka.pl. Ww. oprogramowanie
pozwala m.in. tworzy¢ tradycyjne fiszki, wzbogacone o nagrania stow/wyrazen, ilustracje,
oferuje takze niekiedy tzw. ,,system dtugotrwatej nauki”, pozwalajacy na efektywne powtor-
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we reagowanie na preferencje uzytkownikow, klasyfikowanie informacji i rozwia-
zywanie roznych problemoéw ucznia na podstawie zgromadzonych do$wiadczen.
Wizualizacjg pedagogicznego agenta jest najczesciej ludzka posta¢ (np. animowana
figura 3D lub awatar), a jego dzialanie przypomina zachowanie cztowieka. Pedago-
giczni agenci wykorzystujag do komunikowania si¢ teksty mowione i mogg wyste-
powac w roli trenera, doradcy, eksperta czy osoby zadajacej pytania badZ po prostu
towarzyszacej procesowi uczenia si¢ (zob. O. Bendel, 2003, A. Rokicka-
Broniatowska, 2004).

Na szczegolng uwage zashuguja takie ,,inteligentne” systemy tutorialne (IST),
ktore sg programami mikroadaptywnymi, dopasowujacymi si¢ do wlasciwosci uzyt-
kownika, tj. np. do zakresu posiadanej przez niego wiedzy, sposobu/ sposobow dzia-
tania czy poszukiwania informacji i bedgcymi w stanie w zaleznos$ci od potrzeb i
oczekiwan udzieli¢ pomocy w procesie uczenia (np. poprzez ofert¢ odpowiednio
dopasowanych ¢wiczen). Ich zadaniem jest samodzielne ustalenie zakresu pomocy
(por np. takie systemy, jak Tell Me More Campus, a takze przyktad jednego z naj-
bardziej zaawansowanych systemow do nauki jezykoéw obcych o nazwie ALELO,
wykorzystujacego m.in. bogatg oferte gier i symulacji, pedagogicznych agentow''.

Istnieje takze oprogramowanie aczace cechy rozwigzan systemow mikroadap-
tywnych z rozwigzaniami systemow makroadaptywnych (wymagajacych mniejsze-
go naktadu pracy tworcow), ktore dopasowujg srodowisko uczenia przy udziale
nauczyciela itd. (zob. D. Leutner 2002, R. Lehmann 2010).

Przyktadem jednego z nich jest ww. oprogramowanie Tell Me More Campus
(TMM Campus), ktore powstato na bazie znanego od dos¢ dawna i udostgpnianego
przede wszystkim na ptytach CD-ROM, programu Tell me more. Cechuje je przyja-
zny dla uzytkownika intuicyjny interfejs, za§ przeznaczone ono jest do nauki jezy-
kéw obeych (w tym angielskiego, niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego, wio-
skiego, niderlandzkiego, w wersji zamknigtej na ptytach CD-ROM takze innych
jezykow jak chinski, japonski czy arabski), zarowno w zakresie jezyka podstawo-
wego, jak 1 specjalistycznego na réznych poziomach (od Al do C1). Mozna z nim
pracowaé zaréwno samodzielnie, realizujac kolejne etapy wybranej przez siebie
modulowej $ciezki edukacyjnej, jak réwniez w potaczeniu z programem nauczania
badz w ramach ksztatcenia uzupetniajacego (zaje¢ dodatkowych).

Do ,,inteligentnych” rozwigzan wykorzystanych w programie zaliczy¢ nalezy
m.in. zaawansowany (cho¢ nie zawsze bez zarzutu dziatajacy) system rozpoznawa-
nia mowy (Spoken Error Tracking System), na ktorym opierajg si¢ ¢wiczenia wy-
mowy, a takze rozmowe wirtualng. W ostatnim przypadku producent oprogramowa-
nia reklamuje ja jako do§¢ swobodng rozmowe z rodzimym uzytkownikiem jezyka
(w amerykanskiej odmianie jezyka angielskiego). Przeprowadzone (przez autora

ki. Wérdod zglaszanych uwag krytycznych pod adresem wymienionej metody zapamictywa-
nia stownictwa wymieni¢ nalezy fakt, ze w procesie tworzenia fiszek uczestniczy ,,sam pro-
gram”, podczas gdy podczas klasycznego zapisywania stownictwa to uczen zapisuje je wia-
snorgcznie, co w wigkszym stopniu wspiera zapamigtywanie.

170b. http://www.alelo.com/alelo_inc _rt its.html [pobrano 13.02.2017].
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pracy samodzielnie i z udzialem uczniow) testy probne ww. funkcji wykazatly, ze
jest to w zasadzie realne, lecz jedynie w $cisle ograniczonym zakresie, tj. zreduko-
wanym do okreslonego tematu i uzywania pewnych wczesniej podanych fraz, wyra-
zO6w etc. Niemniej jednak nalezy podkresli¢, ze program oferuje nowy ciekawy typ
¢wiczenia, ktory wart jest dalszych prac rozwojowych i moze by¢ stosowany
zwlaszcza w konteks$cie uczenia jezykow specjalistycznych (np. podczas ¢wiczenia
uzycia stownictwa specjalistycznego w konkretnej sytuacji komunikacyjnej).

Na uwage zashuguja takze takie funkcje, jak: narzedzia autorskie do tworzenia
materialow interaktywnych na podstawie przygotowanych przez siebie tekstow;
$ledzenie postepoéw uczenia si¢ i inne (szerzej na ten temat P. Szerszen 2014).

Innym programem, na ktory warto zwroci¢ uwage, jest makroadaptywny system
LISTiG, wykorzystywany w dydaktyce ttumaczenia oraz dydaktyce jezykoéw specja-
listycznych (przede wszystkim w zakresie rozwijania umiej¢tnosci gramatycznych
i leksykalnych). Novum w przypadku tego systemu jest automatyczna ocena wypo-
wiedzi wytworzonych przez uczacych si¢, ktora przebiega zar6wno na ptaszczyznie
czysto lingwistycznej, jak i na plaszczyznie translatorycznej. Ocena taka jest gene-
rowana przez system w formie metakomunikatoéw zwrotnych, tj. komunikatow, kto-
re nie tylko informuja o poprawnym lub niepoprawnym rozwigzaniu zadania, ale
takze, w przypadku niepoprawnego rozwigzania zadania, o rodzaju popelionego
btedu. Generowanie metakomunikatow jest mozliwe przede wszystkim dzigki zaim-
plementowaniu do programu modutéw analizy gramatycznej i ortograficznej oraz
analizy morfosyntaktycznej i semantycznej (o budowie, dziataniu i wstepnej ewalu-
acji oprogramowania LISTiG zob. wigcej w P. Szerszen 2014).

5. Podsumowanie

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy zauwazyé, ze tzw. ,lingwistyczna
inteligencja” wspotczesnych systemow glottodydaktycznych, ktora rozumiana bywa
najczesciej jako adaptywnos¢ w skali mikro i makro, nie znajduje zastosowania w
wigkszo$ci rozwigzan e-learningowych. Pomimo trwajacych prac nad ciggtym udo-
skonalaniem ww. rodzajow oprogramowania, nadal trudno jest obecnie jednoznacz-
nie stwierdzi¢, czy inteligentne systemy tutorialne wilaczajace pedagogicznych
agentow majg istotny wptyw na jako$¢ uczenia (por. I. Fleischer i in. 2008, M. Ker-
res 1998, P. Arnold i in. 2011; R. Lehmann 2010) W zwigzku z tym, mozna nadal za
M. Kerresem (1998) powtarzaé, ze wizja ,.inteligentnego oprogramowania” narzuca-
jacego rozwigzania wydaje si¢ by¢ ciagle iluzoryczna, wobec czego nalezy tworzy¢
takie oprogramowanie, ktore bytoby w stanie dopasowywac si¢ do potrzeb uczacych
si¢ (w zakresie prezentacji informacji, doboru formy interakcji, rodzaju nawigacji
itp.), a wiec w zoptymalizowany sposob prezentowaé oferte edukacyjna (R. Schul-
meister 2003: 14).

Podejmujac probe udzielenia odpowiedzi na pytanie, na czym polega ,lingwi-
styczna inteligencja” wspolczesnych systemow glottodydaktycznych w uczeniu sig i
nauczaniu jezykow obcych nalezy stwierdzi¢, ze odnosi si¢ ona przede wszystkim
do adaptywnosci rozumianej jako mozliwo$¢ dopasowywania si¢ do poziomu aktu-
alnej wiedzy i umiejetnosci ich uzytkownikow, proponujac w zwiazku z tym wyko-
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nanie odpowiednich ¢wiczen (zob. np. programy e-Tutor czy TMM Campus, ktory
pozwala na ¢wiczenie bardziej zaawansowanej interakcji maszyna-cztowiek w od-
niesieniu do r6znych kontekstow komunikacji jezykowej, zwlaszcza specjalistycz-
nej, np. organizowanie spotkan biznesowych, podrozy stuzbowych etc.). Niekiedy
znajduje ona wyraz w sposobie analizy wprowadzanych przez uzytkownika systemu
danych jezykowych oraz stosowanych metakomunikatow zwrotnych.

Obok zasadnosci tworzenia systemow pierwszego typu, tj. systemow adaptyw-
nych, (zob. np. D. Leutner, 2002, 2008) oraz doskonalenia systemoéw opartych na
komputerowej analizie morfosyntaktycznej i semantycznej i wykorzystujacych me-
takomunikaty zwrotne (np. oprogramowanie LISTiQG), a takze ciagtego doskonalenia
systemow rozpoznawania mowy (zob. np. Tell me More Campus i in.) nie nalezy,
abstrahujac  od gléwnego nurtu rozwazan, przy konstruowaniu narzedzi
e-learningowych rezygnowa¢ z dalszego rozwijania systemow nawigzujacych do
teorii behawiorystycznych, tj. opartych gtownie na zerojedynkowej reprezentacji
wiedzy 1 stawiajacych sobie za cel wyéwiczenie pewnych nawykow w dziataniu
komunikacyjnym, jak i tych bazujacych na kontakcie z nauczycielem.

LHInteligencji” przysztych systemow e-learningowych nalezy z jednej strony upa-
trywaé w oprogramowaniu podobnym do ww. systemow adaptywnych, ktére dodat-
kowo bytyby w stanie w wigkszym stopniu uwzgledni¢ istniejaca juz i stale uzupel-
niang ofert¢ narzedzi e-learningowych, w tym tych z nich, ktére oparte sg o narzg-
dzia spotecznosciowe (zob. m.in. M. Kerres et al. 2017). Tym samym rola cztowie-
ka, zarowno przy ich projektowaniu, jak i szeroko rozumianej ewaluacji wydaje sig
by¢ ciagle nieodzowna. Tak rozumiane wykorzystanie wszelkich narzedzi
e-learningowych moze przyczyni¢ si¢ do szerszego wykorzystania walorow mediow
elektronicznych w dydaktyce (jezykdéw obcych), tj. ich multimedialnosci, interak-
tywnosci i adaptywnosci (w skali mikro i makro).
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Miedzy dzwi¢kiem a obrazem w jezyku chinskim

Between sound and image in Chinise
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Abstract: Chinese is a tonal language, thus the difference in the tone is directly linked to the word mean-
ing. There are four tones in Mandarin Chinese. The sound pitch is as distinctive as the components of
segmental phonemes of the syllabic structure. Different morphemes/words in the Chinese language can
sound alike or the same. It is the combination of the components in the Chinese character which can
indicate the meaning as well as partially or wholly the pronunciation. In the paper we discuss some rad-
icals of the traditional writing system in the relation to the phonetic components (phonetic indicators) in
the picto-phonetic characters (known also as phono-semantic characters). Whoever tries to learn the Chi-
nese language as L2 has to approach the writing system in order to develop the vocabulary and the spoken
Chinese language competence.

Keywords: chinese language, tones, tonal language, chinese characters, radicals

Wstep

Przyjmujac perspektywe komunikacji jezykowej, definiujemy jezyk jako ,,[s]ystem
znakoéw (prymarnie dzwiekowych, wtdrnie pisanych i in.) stuzacych do porozumie-
wania si¢ w obrebie danej spotecznosci” (K. Polanski 2003: 269). W jezyku chinskim
relacja migdzy systemem dzwigkow i systemem zapisu tresci wykazuje pewne zalez-
nos$ci w znakach piktograficzno-fonetycznych tj. takich, ,,w ktorych jeden element
[graficzny] wskazuje na zakres semantyczny znaku, a drugi na jego przyblizong wy-
mowe” (M.J. Kiinstler 2000: 48). Zaleznosci te istniejg pomiedzy strukturg sylabiczng
1 strukturg zapisu znakiem pisma chinskiego. Pamieta¢ nalezy, ze j¢zyk chinski nigdy
nie przekroczyt progu zapisu fonetycznego, cho¢ znaki, w ktérych komponent fone-
tyczny wskazuje w wigkszym Iub mniejszym stopniu na wymowg sylaby, stanowia
we wspolczesnym jezyku ponad 75% wszystkich znakoéw (M.J. Kiinstler 2000: 48).

1. Sylaba vs. znak chinski

Tradycja chinska opisuje monosylabiczny wyraz jako ciag dzwickow nagtosu i rymu,
w sktad ktorego wchodzi fonem tonalny. Odwotuje si¢ przy tym do dwoch znakow
chinskich zapisujagcych monosylabiczne wyrazy, w ktorych odpowiednio wskazany
jest: w pierwszym — naglos, a w drugim — wymowa wyglosu. Metoda ta znana jako
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B fingié od 111 wieku n.e., przetrwata do XX wieku'. Najstarszy zachowany stow-
nik rymow {3#8) Qieyun z przetomu VI i VII wieku n.e. korzysta z tej metody;
podaje w tabelach znaki chinskie uporzadkowane wedlug owczesnej wymowy
(MLJ. Kiinstler 2000: 27-28). Miat on stanowi¢ swojego rodzaju przewodnik po wy-
mowie wyrazow w poezji (gdzie rym grat role), a szerzej, w tekstach klasycznych.
Postrzeganie wymowy monosylabicznego wyrazu w kategoriach naglosu i wyglosu
zachowalo si¢ takze w uzywanej do dzi§ na Tajwanie transkrypcji fonetycznej zhu-
yin fithdo & 4 3%.

INITIALS
7 pl = [pl  n [ml © [f] 7 vl
27 % [ % [n] %0
Clklo ¥kl ox @ T
4 [t¢] < [te] 5 [n] T el
@ [ts] A4 [ts] 7 [s] @[]
7 [ts] % [ts] A~ [s]
MEDIALS
I A [ul u [yl
FINALS
Y [a] = [o] = [yl [e] % [ai] < [ei] % [ao]
F [ou] % [an] % [on] * Jap] £ Jon] U [a]

Tabela 1. Zapis transkrypcji fonetycznej zhiiyin fithdo /% & # # (P. Chen 1999: 181).

We wspolczesnym jezyku chinskim nieobligatoryjna spotgloska stanowi naglos
sylaby. Samogtoska prosta, dyftong lub tryftong wraz opcjonalng spotgtoska wygto-
sowg —n lub — 1) stanowi jej wyglos.

samogtoska
samogloska + spotgtoska

spotgloska + samogtoska

spotgtoska + samogloska + spotgloska

Podziat na naglos i wyglos jest wyrazny w fonetycznym zapisie zhuyin fithdo iE
& #F 9%, ale juz nie w obecnie ogolnie przyjetej w publikacjach i w dydaktyce tran-
skrypcji alfabetem tacinskim £ & 3t & hanyi pinyin (pinyin).

Dzwickowa realizacja jezyka chinskiego doskonale wpisuje si¢ w zatozenia fono-
logii segmentalnej. Mocno ograniczona laczliwo$¢ nagloséw i wyglosow daje za-
mkniety zbior sylabemoéw. Ciag glosek z sylabotworcza samogtoska jest morfemem

! Przyktadem moze by¢ encyklopedia {##) z 1936 roku, z ktorej przedruk w zakresie po-
jedynczych znakéw znajdujemy w stowniku znakéw jezyka klasycznego (P # 3 3) 7z
1985 roku.
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leksykalnym i/ lub gramatycznym, czesto swobodnym, zwazywszy na monosylabicz-
nosé jako ceche typologiczng jezyka chifnskiego®. Ton (a precyzyjniej: fonem tonalny)
jest atrybutem fonologicznym kazdej pojedynczej sylaby, zwanej sylabemem na po-
ziomie sekwencji dzwiekdéw (segmentu mowy) w odréznieniu od sylaby chinskie;j,
spetniajacej kryteria cech dystynktywnych tonalnosci. To zespo6t cech dodanych do
samogtoski, ktora taczy w sobie cechy segmentalne samogloski sylabotworczej i su-
prasegmentalne — zmienng czestotliwos¢ dzwigku w czasie w skontrastowanej pigcio-
stopniowej skali infleks;ji i diapazonie danego tonu (E. Zajdler 2010: 275). Zar6wno
na poziomie sylabemu, jak i sylaby jezyk chinski wykazuje wysoki stopien homofo-
nicznosci. Nie jest to oczywiscie przeszkoda w komunikacji dla uzytkownikow jezyka
chinskiego jako L1, a przyjmujac komunikatywny poziom kompetencji chinskiego
jako obcego i1 strategic radzenia sobie z kontekstem gramatycznym, takze dla obco-
krajowcow. Jest to jednak cecha jezyka utrudniajaca nauke chinskiego dorostym na
wszystkich etapach, ale szczegdlnie na etapie poczatkowym. Skonfrontowanie zna-
czenia nie tylko z dzwigkiem, lecz takze z zapisem pozwala odrézni¢ tak samo
brzmigce wyrazy. I tu jest miejsce na refleksje nad wtornym wobec mowy zapisem
jezyka.

Komponenty danego znaku, niezaleznie od tego, ile ich jest, zajmujg przezna-
czong dla znaku okreslong przestrzen zblizong do kwadratu. Mozna wytoni¢ struktury
kompozycji znakow. N. Kordek (2013), odwotujac si¢ do standardu Unicode, propo-
nuje 12 struktur kompozycyjnych (nie wliczajac znaku niepodzielnego na mniejsze
elementy kompozycyjne); inni autorzy wytaniajg ich wigcej dla celow dydaktycz-
nych:

1 & ] aJ

H ]

B [] £ =1

Tabela 2. Typy kompozycji znakow chinskich (N. Kordek 2013: 62; zob.: Y. Zhang 2000).

Znaki mogg by¢ roztozone na kilku poziomach, w zaleznosci od stopnia ztozono-
$ci; komponenty nizszego rzedu moga rowniez by¢ samodzielnymi znakami (zob.
N. Kordek 2013: 62-74).

2 Cecha ta wyrazniej widoczna jest obecnie w jezyku pisanym i w rejestrze formalnym. Jed-
nocze$nie nalezy pamigtaé, ze we wspotczesnym jezyku chinskim powszechne sa wyrazy bi-
sylabiczne i wielosylabiczne.
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Schemat 1. Dekompozycja znaku [1].

Jesli przyjaé¢ podstawowa klasyfikacje funkcjonalng komponentéw znaku®, ktorg
N. Kordek (2013: 78-79) zaproponowat za Chuang D. i Teng H. (2009), to oprocz
komponentu wskazujacego na wymowe i komponentu semantycznego (klucza seman-
tycznego) mozna wskaza¢ komponenty symboliczne. I tak klucz semantyczny X
‘ogien’ w zapisie znaku } ‘pali¢’ komunikuje zakres znaczenia, a ten sam komponent
K ‘ogien’ w znaku 8 ‘niepokoié¢’ obok komponentu B ‘gtowa’ nie wskazuje na zna-
czenie. Z punktu widzenie semantyki znaku pierwiastek graficzny zapisu w réznym
stopniu odzwierciedla prototypowe znaczenie klucza semantycznego komponowa-
nego znaku. Oznacza to kontinuum od wyrazisto$ci znaczenia do wrecz mato czytel-
nej symboliki komunikowanej przez pierwiastek graficzny (zob. E. Zajdler 2011).

2. Wyrazy homofoniczne w zapisie znakami

Szukajac relacji dzwigku 1 obrazu w zapisie znakami chinskimi poddano analizie
znaki o tej samej wymowie na poziomie sylaby ,,wen” oraz ,, lin”.

3 W polskojezycznej nomenklaturze stosuje sie takze pojecie ,,pierwiastkow” — oznaczajace
elementy graficzne znaku niezaleznie od petnionych przez nie funkcji zarowno w zapisie tra-
dycyjnym jak i uproszczonym (E. Zajdler 2008: 115). Gdy jest to funkcja semantyczna, a zapis
tradycyjny odwotuje si¢ do kanonu 214 kluczy semantycznych (ang. radicals), mowi si¢ o
kluczu (pomijajac nawet czasem doprecyzowanie ,,semantyczny”). Uproszczony zapis trady-
cyjnego klucza semantycznego pozostaje ,,pierwiastkiem”, jako ze w tej grafii nie nalezy do
kanonu 214 tradycyjnych kluczy. Pierwiastek w funkcji fonetycznej jest komponentem fone-
tycznym znaku (E. Zajdler 2008: 115).
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Zapis wyrazu ‘jezyk (pisany)’ X (pinyin: wén) przyjmuje sie tu zatem jako wy-
znacznik wymowy sylabemu. Znaki chifiskie, w ktorych komponent . wyznacza wy-
mow¢ homofoniczng na poziomie sylaby weén (czyli wezej, zgodnie z wymowg to-
nalg) i na poziomie sylabemu ,,wen” (czyli szerzej, na poziomie zgodnosci struktury
segmentalnej) omowione zostang pod katem klucza semantycznego.

zapis/tekst wzor/element ornamentu komar rodzaj trawy (arch.) smuga w nefrycie
L jezyk % jedwab & robak # trawa E nefryt
‘ : UkiE ¥ /5
b o (54 B/ E/ER X B |3
dusi¢ (potrawg)  spogladac w dot barwny (arch.) rodzaj konia (arch.)  rodzaj ryby/latajaca ryba
X ogien Il brama/drzwi % wlosy/smugi % kon #, ryba
. ~ » . Jr v
W< /2, 3
)¢ i 5% EX &
mitode przepiorki rodzaj szczura kolor/wzér chmur calowaé zdezorientowany
5 ptak A szezur #) deszcz O usta f# jedwab
B 2}( < B (S5 o B -l
x5 / - Bl . % FA
wycierac chaotyczny (arch.) Wen — nazwa rzeki Wen - morfem w imieniu (z.)
F=1 rcka =" serce A /i woda “% kobieta

F WIS X/ AL
Schemat 2. Wyrazy z wymowgq ,,wen”.

I tak w zbiorze przedstawionych znakow:

e komponent semantyczny % ‘jedwab’ pojawia si¢ razem z zapisem fonetycz-
nym X w dwoch rdéznych pozycjach, dajgc dwa rozne znaki pisma chifskiego
zapisujace dwa rozne wyrazy: 4L ‘pasek’/‘wzor’/‘ornament’ i % ‘zdezorien-
towany’. Pierwszy zachowuje wymowe zgodng z tonem X, drugi wymawiany
jest w tonie trzecim. O ile w wyrazie ‘ornament’ mozna dostrzec odwotanie
si¢ do przgdzy jedwabiu, o tyle abstrakcyjne pojgcie ‘zdezorientowany’ w za-
den sposob nie jest desygnowane przez klucz semantyczny ‘jedwab’;

e wyraz ‘komar’ zapisany moze by¢ przez trzy rozne oboczno$ci ¥ / &/ % ,
przy czym we wszystkich zachowany jest komponent fonetyczny U
wskazujacy na wymowe. Obecny jest takze klucz semantyczny =& ‘robak’
przyporzadkowujacy zapisany wyraz do okreslonej klasy semantycznej Swiata
zwierzat/ insektow;

e wyraz X wymawiany jest w tonie trzecim. Oboczno$¢ klucza semantycznego
d /7 “trawa’ desygnuje znaczenie w archaicznym zapisie nazwy trawy;

e zapis wyrazu ‘nefryt’ £ , pojawia si¢ w znakach jako klucz semantyczny w
swojej formie obocznej E ; wraz z komponentem 3 zapisuje wyraz opisujacy
nefryt (tutaj: ‘smuga w nefrycie’); to jeden z wielu wyrazéw nazywajacych lub
opisujacych ten szlachetny, wazny w kulturze chinskiej kamien;
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e klucz semantyczny K ‘ogien’ obecny jest w wyrazie nawigzujacym do uzycia
ognia w przygotowywaniu potraw: Jt ‘dusic¢’;

e klucz 'l w podstawowym znaczneiu ‘brama/ drzwi, wejscie’ nie wpisuje si¢
w znaczenie wyrazu, w ktorym tutaj wraz z L sie pojawia (M ‘spogladaé w
dor’); nalezy jednak analizowac go szerzej wraz z pierwiastkiem H ; znak
oznacza ‘przerwa, przestrzen, pomigdzy’, zapewne odwotujac si¢ do prze-
strzeni migdzy futryna drzwi; wtedy koncepcja przestrzennosci blizsza jest kie-
runkom (tutaj: w dot);

e kmponent graficzny Z ‘wlosy/smugi’ wskazuje w znaku 3¢ na wzor w ksztal-
cie smugi, a w archaicznym wyrazie ¢ na wielo$¢ barw;

e klucze semantyczne (bedace takze samodzielnymi znakami) komunikujace
znaczenie okre$lonych zwierzat: % ‘kon’, & ‘ryba’, & ‘ptak’ czy & ‘szczur’
w wyrazach wymawianych homofonicznie wén wskazujg na zakres znaczenia
zwigzany z danym zwierzgciem; w istocie wyrazy te nazywaja rodzaj/ gatunek
zwierzat;

e klucz semantyczny i ‘deszcz’ przywoluje znaczenie ‘chmury’ i jej kolor/
wzOr;

e wyraz " (archaiczny wariant graficzny zapisu *) wymawiany w trzecim to-
nie oznacza ‘calowac’; oba znaki posiadaja w zapisie klucz semantyczny 2
usta;

e Kklucz semantyczny ¥ (oboczno$é¢ graficzna 4 ) ‘reka’ wyznacza charakter
czynnosci (dziatanie rekg), w tym wypadku 3 ‘wycierac’;

e komponent semantyczny 5 /| ‘serce’ w wyrazie X / % ‘chaotyczny’, odsyla
si¢ do stanu mentalnego; wyraz moze mie¢ oboczny zapis dwoma znakami
r6znigcymi si¢ obocznoscig i pozycja klucza semantycznego;

e klucz semantyczny 7K /7 ‘woda’ widzimy w zapisie nazwy rzeki;

e aklucz % ‘kobieta’ jest obecny w znaku uzywanym przede wszystkim do za-
pisu zenskiego imienia — podobnie jak nazwa rzeki, morfem wymawiany jest
W tonie czwartym.

Inny sylabem — ,,/in” — realizowany w czterech sylabach chinskich (pinyin /in,
lin, lin, lin), zapisany moze by¢ znakami z kilkoma réznymi grafemami wskazuja-
cymi na taka samg wymowg¢ na poziomie sylabemu. Pokazane zostang dwa grafemy
o tej samej wymowie: #k oraz # jako komponenty fonetyczne znakéw. Zapis wyrazu
‘las’ #k jest ideogramem lgczacym w zapisie dwa ideogramy drzewa K mui. Staje si¢
on komponentem fonetycznym w ztozeniach piktograficzno-fonetycznych. Natomiast
znak % zlozony jest z piktogramu K ‘ryz’ (wymowa mi) iideogramu ztoZonego 7+
chudn (z dwoch zwroconych do siebie ,,tylem” grafemow, oznaczajac ‘odwrotnosc’/
‘przeciwienstwo’/ ‘sprzeciwiaé si¢’). Stanowi wczesng oboczno$é znakow & / B
Jest kolejnym komponentem fonetycznym zapisujgcym sylabem ,,/in”, notacjg poja-
wiajaca si¢ w duzo wigkszej ilosci morfeméw/ wyrazow homofonicznych, niz kom-
ponent fonetyczny #k .

Oto kolejne dwa zbiory morfemoéw/wyrazéw homofonicznych:
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las $liczny nefryt/ kamien szlachetny zmoczy¢ ghupi
A drzewo L nefryt K /i woda 0 usta
e N e s
rodzaj/gatunek bambusa glebia trad zaintrygowany (arch.)

# =""bambus % kamien 7 choroba H slonce

a’ﬂ-’% Ak Pk Bk

skapy / ozigbly, zimny skata dhugotrwaly deszcz Bizancjum (arch.)
W= serce ol gora [ deszez M =trawa

s ik ® i3

Schemat 3. Wyrazy z wymowq ,,lin”".

Przedstawione w Schemacie 3. znaki zapisuja kilkanascie wyrazow homofonicz-
nych na poziomie sylabemu ,,/in”. Wigkszo$¢ jest homofoniczna na poziomie sylaby
wymawianej w drugim tonie. L.aczy je komponent fonetyczny #&. Regularnie po lewej
stronie lub nad komponentem #& dodany jest pierwiastek graficzny, ktory komunikuje
tres¢, znaczenie, 1 przynajmniej w jakim$ stopniu wskazuje na zakres znaczeniowy
zapisanego znakiem morfemu. Nie znajac wyrazu mozemy z zapisu odgadnac dzie-
dzing, ale juz nie jego oczywiste znaczenie. Pojawienie si¢ takiego znaku w danym
kontekscie tekstu moze przyblizy¢ uzytkownika do trafnej dedukcji znaczenia mor-
femu/ wyrazu zapisanego tym znakiem. Przejrzystos¢ semantyczna znaku nie jest
rowna dla wszystkich wyrazow:

e pierwiastek £/E ‘nefryt’ jest wyraznie semantyczny i stanowi klucz; odsyta

nas do znaczenia #t ‘kamien szlachetny’;

e klucz semantyczny 7X/; ‘woda’ koresponduje ze znaczeniem # ‘zmoczy¢/
zmoczony’;

e dla por6wnania, wyraz “ ‘gtupi’ ma niewiele wspolnego ze znaczeniem pier-
wiastka graficznego P ‘usta’;

o klucz semantyczny 45/ ‘bambus’, podobnie jak klucze semantyczne nazy-
wajace zwierzeta, przyporzadkowuje wyraz do nazw roslin, w tym wypadku
zapisujac wraz z komponentem fonetycznym nazwe gatunku bambusa;

e klucz & ‘kamien’ pojawia sie w wyrazie ‘glebia’ i trudno go tu zinterpretowac
jako no$nik znaczenia, chociaz & jest kluczem semantycznym w wielu zna-
kach, w tym w nazwach chemicznych;

e klucz semantyczny J ‘choroba’ wpisuje si¢ w nazwe choroby # ‘trad’;
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e archaiczny wyraz Bk ‘zaintrygowany’ zapisuje sie znakiem z kluczem H
‘stofice’ w zaden sposob nieprzystajacym do znaczenia zapisanego wyrazu;

e 7 definicji abstrakcyjne znaczenie wyrazu # ‘skapy’, ‘ozigbly’ miesci sie w
zakresie cech i emocji cztowieka komunikowanych przez element graficzny
(klucz) = /| ‘serce’(zob. E. Zajdler 2011);

e klucz semantyczny 1 ‘gdra’ wpisuje si¢ w znaczenie wyrazu  ‘skata’;

e podobnie jak klucz @ ‘deszcz’ w opisywany charakter deszczu — %%
‘dlugotrwaty deszcz’;

e nie sposdb natomiast odgadngé z zapisu znakiem chinskim nazwy wlasnej Im-
perium Rzymskiego stosowanej w dawnych czasach w tekstach chinskich; w
znak #k wymawiany ,./in” wpisana jest oboczno$¢ klucza semantycznego 9%
/™ ‘trawa’.

Schemat 4. przedstawia wyrazy wymawiane ,,/in”, a zapisane znakami z kompo-
nentem fonetycznym # . Powtarzajg si¢ klucze semantyczne i rézny stopien przejrzy-
stosci znaczenia w znaku.

fosfor (P) fosforescencja  fosfor /jon fosfonowy  jednorozec (plci zenskiej) sgsiad/sgsiedztwo
® /% kamien K ogien 4 metal, zloto & jelen &= | grod/§= [} wzgorze
Kk Pk % ik Bk ¥/ Tk
¥ |5 s HF % | v AR/ [7F
czysty (jak woda) wpatrywac si¢  dudnienie (pojazdu)  znak (w imieniu) sposéb latania dziedziczy¢
# ryz l(arch.) /N =¥ ={{ rzeka H oko P jazd B slonce A pioro #  jedwab
A e i 1743 & 4
udeptany ubity rodzaj drzewa tuska rybia polysk klejnotu skalisty wybra¢
A=} stopa A drzewo %, ryba E nefryt L gora # /i_ chodzi¢
% Hk Bk * % K
B ff? G 3 bk 3
podtrzymywac r¢ka dzwigk wody plynacej po skale mityczne zwierze przezroczysty (jak woda)
%'—*‘r reka T topor L=1L=2 z 10 Niebianskich Pni K /7 woda
sJ= J2 BY E
¥ # AL FF
fosforowodér/fosfina granica, miedza swietlik/mityczne zwierze narzgdzia (arch.)
M=A cialo, migso # pole R=4 pies FU ceramika
K ¥ D3 ¥
Jis ik W G

Schemat 4. Wyrazy z wymowq ,,lin”.

Zapis # jest samodzielnym znakiem. Stanowi tez komponent fonetyczny licznych
znakow zapisujacych morfem/ wyraz monosylabiczny, czesto o charakterze archaicz-
nym (w formach obocznych znakdéw) lub stosowanych w tekscie formalnym:

e odpowiednio, klucze & ‘kamief’, X ‘ogien’, & ‘metal’ oraz K /H ‘migso/
ciato’ wpisujg si¢ nazwy chemiczne zwigzkoéw czy zjawisk/ procesow che-
micznych;

e klucze semantyczne & ‘jelen’ oraz % ‘kon’ oraz klucz &/UL/™ ‘2.z 10 Nie-
bianskich Pni’ w wyrazach &% / 5% oraz AL komunikujg znaczenia $cisle zwia-
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zane z kulturg — ‘mityczne zwierze’; znaczenie to jest czytelne jedynie w kon-
tekscie tradycji i przyjetej konwencji §wiata mitycznego. Bez precyzyjnego
opisu, obraz zwierzat/ postaci mitycznych tworzymy na podstawie wlasnych
doswiadczen kulturowych;

klucze &/ [ ‘grod’ i &/ [ ‘wzgbrze (w zasiegu wzroku)’ znajdujemy w zapi-
sie wyrazu AR ‘sgsiad’/ ‘sgsiedztwo’;

klucz semantyczny o znaczeniu B ‘oko’ pojawia si¢ w wyrazie nawigzujacym
do dziatania W% ‘patrzeé/ wpatrywaé sie’;

klucz £ ‘pojazd’ za sprawg dzwieku poruszajacego sie pojazdu obecny jest w
zapisie zreduplikowanej onomatopei ##‘dudni¢’/ ‘stukot’;

zapis morfemu %% uzywanego w imionach zawiera klucz H ‘stonce’ — znacze-
nie w wieli kulturach pozytywne;

dalej komponent semantyczny ¥ ‘pidro’ odsyta do czynnosci latania w stowie
#4 ‘sposob latania’;

aklucz semantyczny ¥/ 4 ‘reka’ do czynnosci z nig zwigzanej — # ‘podtrzy-
manie (r¢ka)’;

klucz # ‘jedwab’ przywotuje koncepcj¢ cigglo$ci zobrazowanej jedwabna
przedza, ale przeniesionej na znaczenie wiezi migdzy pokoleniowej w wyrazie
#k“dziedziczy¢’;

klucz % /% ‘stopa’ konsekwentnie wskazuje na skutek wynikajacy z czyn-
noéci, w tym przypadku deptania: # ‘ubity’/ ‘udeptany’;

klucz K mu ‘drzewo’ obecny jest w zapisie nazwy gatunku drzewa;

klucz #. ‘ryba’ obecny jest w zapisie stowa # ‘tuska rybna’;

komponent semantyczny £/ E ‘nefryt’ ponownie wskazuje na ceche drogo-
cennego kamienia — % ¢ potysk klejnotu’;

klucz semantyczny L ‘gbra’ wpisuje si¢ w znaczenie wyrazu *% ‘skalisty’,
cho¢ trudno tu méwic¢ o wyrazistos$ci znaczenia — gora nie musi przeciez by¢
skalista;

natomiast komponenty semantyczne 7K/; ‘woda’ oraz JIl / (& / & ‘rzeka’
odsytajag nas w dwoch znakach & i # do cechy: ‘czysty, przejrzysty (jak
woda)’;

znak % ‘granica/miedza’ odwoluje si¢ bezposrednio do klucza ® “pole’, zaw-
sze przywotujacej jakas forme ,,rozgraniczenia”;

oboczno$¢ klucza semantycznego K/ 4 ‘pies’ obecna jest w znaku zapisujg-
cym ‘mityczne zwierzg’;

a komponent sermantyczny F.’ceramika’/ ‘dachéwka ceramiczna’ pojawia si¢
zapisie archaicznego wyrazu ‘narzegdzia’;

zupehie nieprzejrzysta jest semantyka znakow z kluczem semantycznym /7
‘topor’ i # /i_ ‘chodzi¢’, odpowiednio zapisujacych wyraz #7 ‘dzwiek wody
ptynaca po skale’ oraz i# ‘wybiera¢’.
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Przedstawiono zbiory homofonicznych, na poziomie sylabemow, morfemow/ wy-
razow zapisanych znakami chinskimi z jednym komponentem fonetycznym dla syla-
bemu ,,wen” i dwoma réznymi komponentami graficznymi zapisujagcymi wymowe
sylabemu ,,/in”. W sumie zebrano w pracy kolejno 19 i 37 morfemoéw (zapisanych
odpowiednio 25 i 40 ré6znymi znakami pisma chinskiego). W omawianych zbiorach
najwicksza zgodnos¢ homofoniczng wykazuje sylaba ,,/in” wymawiana w tonie dru-
gim — 29 z przedstawionych morfemow o réznym zapisie wymawia si¢ tak samo na
poziomie sylaby. Morfemy te mogg stanowi¢ monosylabiczne wyrazy najczesciej w
tekscie pisanym, jezyku specjalistycznym lub tekstach literackich/ klasycznych.
Prawdopodobnie ze wzglgedu na rozny czas pochodzenia pozostaja czasami wzajem-
nie w relacji oboczno$ci. Moga by¢ takze synonimicznym monosylabicznym wyra-
zem w teks$cie pisanym dla uzywanego w mowie dwu- , trzy- lub wielosylabowego
wyrazu, szczegblnie w nazwach fachowych w jezykach specjalistycznych.

2. Pismo chinskie a dydaktyka jezyka

Zaprezentowany w artykule materiat jezykowych pokazuje wycinek powszechnego
zjawiska — wysoka homofoniczno$¢ na poziomie sylabemu i sylaby w jezyku chin-
skim. Istnieje tez cze§ciowa homofonia segmentu mowy odwotujaca si¢ do zbieznosci
naglosu lub wyglosu migdzy morfemami, a odzwierciedlona czgsto w zapisie przez
okreslony komponent fonetyczny danego znaku. Przyktadem moga by¢ wyglosy -eng,
-ing, -ang i naglosy p-/b-, g-/j-, k-/h-/@- implikowane w zapisie odpowiednio przez
obecno$¢ komponentu fonetycznego #l péng, & qing, 7T kang, w istocie samodziel-
nych znakéw pisma zapisujacych morfemy: ‘przyjaciel’, ‘zielony’, ‘nadmierny/ wy-
soki’. Homofoni¢ cze$ciowag mozna wskaza¢ w morfemach zapisanych na przyktad
znakami:

o I, MW, m, AR, M, M, % 1A (zapis wymowy pinyinem: béng), 4 i i
(pinyin béng) oraz i , %i , % i 4 (pinyin béng); zbieznos$¢ nagtosu w morfe-
mach: ¥ ping, #A pan i #i} péi;

o A, 5, M i B (pinyin jing), 3% , 4% (pinyin jing);

o JT,#®,#, B, AT ang, Bt dng, AL, BL, AL, 55, W8, B0, 5, 3% 1 HL(pinyin
hang), it i 3L (pinyin hang); zbiezno$¢ nagtosu w morfemach: »t i 4t (pinyin
keng).

Dostrzegalne sg liczne pary minimalne na poziomie sylabemow, w ktorych sto-
pien zblizenia/ zwarcia narzadow mowy i1 dzwigcznos¢ glosek w naglosie stanowig w
systemie fonologicznym jezyka chinskiego o cechach fonologicznie relewantnych.
Pojawia si¢ tez zerowa alternacja spotglosek nagtosu.

Mimo, ze absolutnie nie mozna mowi¢ o zapisie fonetycznym w jezyku chinskim,
zaleznos$ci migdzy sekwencjg dzwickéw mowy i komponentami fonetycznymi w za-
pisie przyblizajacymi wymowe obecne w znakach piktograficzno-fonetycznych, obok
zakresu semantycznego znaku, powinny by¢ brane pod uwage w nauczaniu jezyka
chinskiego jako LF. Sg one odpowiedzia na pytanie, jaka role peini obraz wobec
dzwieku w procesie przyswajania jezyka chinskiego. W jezyku mocno ograniczonym
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monosylabiczno$cia morfemoéw i homofonia sylabemow/ sylab i ich segmentow, za-
pis znakami réznicujacy konotacje z jednej strony przede wszystkim wspiera zakres
przyswajanej leksyki, z drugiej, szerzej, jest Sciezkg dostepu do kultury i cywilizacji.
Warto przy okazji przypomnieé, ze analfabetyzm spoteczny i funkcjonalny, bo za taki
nalezatoby uznaé brak umiejg¢tnosci pisania i czytania w CFL, ogranicza funkcje po-
znawcze w zakresie rozwijania kompetencji jezykowych i sprowadza je do niskiego
poziomu bieglosci jezykowej. Stawiajac zatem za cel nauczenie jezyka (mowy i ko-
munikacji), nie mozna poming¢ kompetencji lingwistycznych (ortoepicznej i fonolo-
gicznej) integrujacych dzwigk (tj. mowe) i obraz (zapis znakami) w jezyku chinskim.
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Abstract: The aim of this article is to highlight these aspects of individualisation within the learning-
teaching-process of foreign languages, which are attainable in public schools. These methods may re-
quire more teachers’ effort, but their implementation needs particularly a new attitude and a different
usage of the recourses available at school, which is a concern of inclusive didactics. In the first part of
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be discussed. In the second part a conducted research concerned with the individualisation of teaching
foreign languages in primary schools will be presented.
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Wstep

Indywidualizacja nauczania kojarzy si¢ nauczycielom jezykow obcych raczej nega-
tywnie. Pierwsze skojarzenie, jakie z postulatem indywidualizowania procesu nau-
czania tacza, dotyczy indywidualnych lekcji udzielanych kazdemu uczniowi. Tym-
czasem w rzeczywisto$ci szkolnej, gdzie na nauczanie jezyka obcego poswigca sig 2-
3 godziny tygodniowo, za$ liczebno$¢ grup moze wynosi¢ nawet 24 osoby, takie po-
dejscie jest oczywiscie skrajnie utopijne, poniewaz nie ma na jego realizacje¢ ani czasu
ani srodkow finansowych. Celem niniejszego artykutu jest zwrdcenie uwagi na te
aspekty indywidualizacji nauczania, ktore sg mozliwe do realizacji w realiach naucza-
nia w szkotach publicznych. Wymagaja one wigkszego zaangazowania ze strony na-
uczyciela, ale przede wszystkim zmiany nastawienia i innego wykorzystania zasobow
dostgpnmych w szkole.

W pierwszej czgscei artykutu przedstawiona zostanie geneza indywidualizacji na-
uczania. Szczegolna uwaga zostanie po§wiecona postulatom dydaktyki wlaczajace;j.
W czesci drugiej omoéwione zostang zalozenia, metodologia oraz wyniki badania wia-
snego dotyczacego realizacji indywidualizacji nauczania na lekcjach jezyka obcego
w szkole podstawowe;j.

1. Indywidualizacja nauczania — geneza

Pojecie indywidualizacji nauczania zaczgto si¢ upowszechnia¢ w dydaktyce jezykow
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obcych dopiero w latach 70-tych XX wieku, wraz z pojawieniem si¢ podejscia komu-
nikacyjnego. W podejsciu komunikacyjnym osoba uczacego si¢, bedagca w centrum
procesu edukacyjnego, postrzegana jest jako samodzielnie myslaca i dziatajaca jed-
nostka, posiadajaca zindywidualizowane zainteresowania, indywidualne cechy oso-
bowo$ciowe, motywacje, osobistg biografi¢ uczenia si¢ jezykow i wynikajace z tego
rézne potrzeby w zakresie nauki jezykow obcych. Odmienne doswiadczenia 1 po-
trzeby 0sob uczacych si¢ warunkuja odmienne cele uczenia sig, a to z kolei implikuje
jednostkowe, ukierunkowane na indywidualne potrzeby uczacego si¢ podejscie do na-
uczania.

Od lat 90-tych XX wieku indywidualizacja nauczania rozumiana jest przede
wszystkim jako wspieranie autonomii jednostki, a wigc umozliwienie jej decydowa-
nia o celach, tresciach, metodach uczenia si¢, oraz o wyborze czasu i miejsca, w kto-
rym chce si¢ uczy¢ (zob. H. Holec 1981: 3). Jak zauwaza W. Wilczynska (1999: 131)
petna autonomia jednostki jest trudna do osiagniecia, dlatego kazdy uczacy si¢ znaj-
duje si¢ w pot-autonomii i wspdluczestniczac w kierowaniu wlasnym rozwojem przej-
muje coraz wigksza odpowiedzialno$¢ za whasny proces uczenia si¢. Stad wazng role
w podej$ciu autonomicznym odgrywa $wiadome uczenie si¢ (zob. H. Diiwell
2003: 350).

Obecnie o indywidualizacji nauczania mowi si¢ coraz czesciej w kontekscie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych. Termin ten pojawit si¢ po raz pierwszy w roku 1978
w raporcie Mary Warnock. Do grupy uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych zostali zaliczeni uczniowie majacy trwate lub przemijajace problemy w nauce,
a takich jest, jak wynika z raportu, ok. 20 procent.

Od lat 90-tych XX wieku problematyka specjalnych potrzeb edukacyjnych zaj-
muje coraz wazniejsze miejsce w dydaktyce, takze w dydaktyce jezykow obcych.
W Polsce specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne definiowane sg jako ,,spektrum
objawow utrudniajacych lub uniemozliwiajacych funkcjonowanie: ruchowe, senso-
ryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonalno-spoleczne i/ lub psy-
chiczne, wpltywajacych na jako$¢ zycia i petnienie rol spotecznych teraz i/ lub w przy-
szto$ci” oraz ,,zagrozenie niepelnosprawnoscia, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie
lub niesprawnosci mogace mie¢ negatywny wpltyw na dalszy rozwoj” (L. Zaremba
2014: 15). Aby nie stygmatyzowac tych oséb nawet w ujeciu definicyjnym unika si¢
uzywania okreslenia ,,niepetnosprawnos¢”, co wskazuje na zasadnicza zmiang pode;j-
scia do specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Zmienia si¢ takze stosunek do uczestnictwa osob o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w edukacji. Poczatkowo mowiono o potrzebie integracji uczniow niepet-
nosprawnych z ich pelnosprawnymi rowiesnikami. Uwazano, ze stanie si¢ to moz-
liwe, gdy czg$¢ nauki bedzie odbywata si¢ wspodlnie, czes¢ za$ bedzie polegata na
specjalnym wspieraniu uczniéw nie radzacych sobie z réznych powoddéw ze spehia-
niem obowigzku szkolnego. Jednym z dziatan bedacych proba wyjscia naprzeciw spe-
cjalnym potrzebom edukacyjnym bylo m.in. dostosowywanie programéw nauczania
do potrzeb ucznidow wynikajacych z ich niepelnosprawnosci. Rzeczywisto$¢ pokazata
jednak, ze nie przynosi to oczekiwanych rezultatow i nie prowadzi do pelnej integracji
0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ze srodowiskiem szkolnym, poniewaz
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zbyt wiele zaje¢ i aktywnos$ci odbywato si¢ osobno dla uczniow petnosprawnych i
niepelnosprawnych. Niepowodzenie programdéw integracyjnych wskazalo na ko-
niecznos$¢ zmiany zatozen edukacyjnych. Bardziej zasadne stato si¢ w tym kontekscie
przyjecie zatozenia, ze kazde dziecko uczy si¢ i rozwija indywidualnie i w tym sensie
kazde — bez wzgledu na to, czy jest osobg z niepelnosprawnos$cia, czy tez petno-
sprawng — ma specjalne potrzeby edukacyjne. Nalezy zatem stworzy¢ takie warunki,
ktore najlepiej beda odpowiadaty indywidualnym potrzebom i mozliwo$ciom
uczniéw. Warunki te spetnia koncepcja inkluzji (wtaczania), ktora jest wspdiczesng
odpowiedzig na postulat indywidualizacji nauczania. G. Szumski wyrdznia pi¢¢ kon-
stytutywnych cech edukacji wlaczajace;j:

e szkota rejonowa jest miejscem ksztatcenia wszystkich uczniow;

e uczniowie stanowig heterogeniczng grupe, w zwiazku z czym nastepuje za-
kwestionowanie ,,teorii dwoch grup”;

e program nauczania jest elastyczny i wspotny dla wszystkich uczniow;

e nauczyciel klasowy jest wspierany w realizacji programu przez zespot spe-
cjalistow;

e system pomocy specjalnej ma charakter elastyczny, dostosowany do zmie-
niajacych si¢ potrzeb poszczegdlnych uczniow” (G. Szumski 2011: 17).

2. Specjalne potrzeby edukacyjne w §wietle wybranych badan

Na konieczno$¢ zmiany podej$cia do indywidualizowania nauczania wskazuja
choc¢by liczby. Tabela 1 pokazuje dane GUS dotyczace uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi uczgcymi si¢ w szkotach ogoélnodostepnych. Jak pokazuja sta-
tystyki, liczba tych ucznidow rosnie z roku na rok.

rok szkolny szkola podsta- oddzial spe- klaza integra- | klaza cgolnodo-
Wowa spe- cijalmy w cyjna w szkole | stepna w szkole
cjalna szkole pod- podstawowre] podstawowe]
stawowe]
1993/1994 82 999 6613 2038 4158
2000/2001 32020 3207 6887 37820
2012/2013 23411 771 13969 202635
20142015 23377 837 144852 23044
2013/2016 24 303 806 13885 27394
rok szkolny Zimnazjim oddzial spe- klasa integra- | klasa ogdlnodo-
specjalne cijaloy w cyjna W gimna- stepna w gim-
Simnazjim zZjum nazjum
2000/2001 30387 1672 1109 15432
2012/2013 27949 888 7172 14062
20142015 25125 697 7014 14386
20132018 24208 382 1272 15270

Tabela 1: Liczba uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkotach specjalnych i
ogolnodostepnych w wybranych latach wedtug danych GUS (Zrodlo: opracowanie wiasne).

Podkresli¢ nalezy, ze liczby powyzsze odnoszg si¢ jedynie do ucznidéw niestysza-
cych, stabo styszacych; niewidomych, stabo widzacych; z niepelnosprawnoscig ru-
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chowa; z lekkim, umiarkowanym lub znacznym uposledzeniem umystowym; z auty-
zmen (W tym z zespotem Aspergera); z niepelnosprawno$ciami sprz¢zonymi; niedo-
stosowanych spotecznie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym oraz uzaleznie-
niem. Nie obejmuja natomiast uczniow, u ktorych stwierdzono jakakolwiek forme
dysleksji lub ADHD. Oznacza to ogromne zréznicowanie uczniow w klasie i stawia
przed nauczycielami jezykow obcych (ale takze wszystkimi nauczycielami przedmio-
towymi) szereg wyzwan. Jak pokazuja aktualne badania, do najczgséciej wymienia-
nych przez nauczycieli trudnosci zwigzanych z tak liczng obecnoscig uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w klasie ogolnodostgpnej nalezga: fakt, ze ucznio-
wie z réznymi niepelnosprawnosciami ucza si¢ w jednej klasie, brak dostepu do spe-
cjalistycznych pomocy dydaktycznych, niedostateczne materialne i organizacyjne
przygotowanie placowki, zbyt mata liczba godzin zaje¢ wyrownawczych, zbyt liczne
klasy (M. Pachowicz 2011: 129); zbyt liczne klasy, brak mozliwosci dodatkowe;
pracy indywidualnej, trudny dostep do informacji na temat r6znych niepetnospraw-
no$ci, brak uregulowan prawnych i wskazan metodycznych odnosnie specjalnych
programéw przedmiotowych dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (K.
Karpinska-Szaj 2011: 67 i nast.), zbyt mala liczbg godzin, aby méc indywidualizowaé
proces nauczania, brak nauczycieli wspomagajacych na lekeji jezyka obcego, brak
umiejetnosei taczenia teorii z praktyka, zbyt liczne klasy (M. Janicka 2017: 16). Nad-
mierna liczebnos¢ klas jest najczesciej wymieniang przyczyna trudnosci. Ostatnie z
przywotanych badan przeprowadzonych wsrod nauczycieli jezykow obcych 1 wyka-
zaty, ze w klasie jezykowej uczy si¢ $rednio 5 uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Pytani, w jaki sposob indywidualizuja proces nauczania, nauczyciele wymieniali
najczesciej: wydhuzenie czasu pracy lub proponowanie mniejszej liczby zadan do wy-
konania, co umozliwia wolniejsze tempo pracy; odwotywanie si¢ do wizualizacji, gier
jezykowych wspierajacych zapamietywanie, typu memory, fiszki z obrazkami, tablica
interaktywna; stale monitorowanie pracy ucznia polegajace na usadzaniu go blisko
nauczyciela, biezaca kontrola pracy ucznia, indywidualna pomoc w wykonywaniu
¢wiczen oraz motywowanie ucznia do pracy poprzez wskazywanie jego mocnych
stron'.

3. Projekt badawczy — cele, narzedzia badawcze i opis badania

Przytoczone powyzej badania prezentuja perspektywe nauczyciela. Daje si¢ jednak
dostrzec deficyt badan, ktore dotykalyby perspektywy ucznia, ukazujacych, w jaki
sposob uczniowie rozumiejg indywidualizacj¢ nauczania i na ile majg poczucie, ze w
procesie nauczania jezyka obcego zaspokajane sg ich indywidualne potrzeby. Zaspo-
kajanie tych potrzeb w kontekscie dydaktyki wiaczajacej, nalezy rozumiec jako dialog
edukacyjny, bedacy sposobem bycia nauczyciela z uczniami, traktowania ucznidow

! Szersze omoéwienie wynikow tego badania znajduje si¢ w artykule Ucze# ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi na lekcji jezyka obcego w szkole podstawowej — rola nauczyciela i
Srodowiska szkolnego w realizacji koncepcji inkluzji, ktory jest obecnie przygotowywany do
druku i ukaze si¢ w czasopismie Neofilolog.
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jako oso6b samodzielnych, autonomicznych i niepowtarzalnych, dostrzegania w wy-
chowankach mocnych stron, ktore nalezy wzmacnia¢, rozbudzac i stymulowaé (por.
D. Al-Khamisy 2013: 76 i nast.).

Przeprowadzone badanie miato dwa cele. Gtowny cel badawczy stanowita aktua-
lizacja wiedzy na temat realizacji idei inkluzji i indywidualizacji nauczania jg¢zyka
obcego z perspektywy ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Badanie zre-
alizowano jako projekt badawczy w ramach kursu ,,dydaktyka kompensacyjna”, do-
tyczacego nauczania jezykoéw obcych ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w szkole podstawowej, realizowanego ze studentami I1I roku studiéw licencjac-
kich na kierunku lingwistyka stosowana na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Celem sekundarnym, ktéry miat charakter dydaktyczny, byto uwrazliwie-
nie studentdow specjalnosci nauczycielskiej na problematyke inkluzji oraz na zagad-
nienia indywidualizacji nauczania. Badanie zostalo zrealizowane jesienig 2016 roku,
podczas odbywania przez studentow praktyki metodycznej w szkotach podstawo-
wych.

Narzgdzie badawcze stanowit kwestionariusz wywiadu (M. Lobocki 2006: 262 i
nast.) z pytaniami zamkni¢tymi i otwartymi (zob. zatacznik 1). Arkusz wywiadu zo-
stal opracowany wspolnie ze studentami, uczestnikami kursu ,,dydaktyka kompensa-
cyjna”, tak aby odpowiadal mozliwosciom percepcyjnym respondentdéw — uczniow
szkot podstawowych. Kwestionariusz byt wypetniany pisemnie przez studentow pod-
czas wywiadu przeprowadzonego z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Badacze otrzymali wskazéwke, aby zapisywac mozliwie najwierniej wypowie-
dzi respondentow. Zostali takze uprzedzeni, o koniecznos$ci upewnienia si¢, czy re-
spondenci zrozumieli kierowane do nich pytania, aby w razie potrzeby je przeformu-
lowaé. Respondenci zostali wskazani przez nauczyciela jezyka obcego lub wycho-
wawcg klasy jako osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przed badaniem stu-
denci musieli uzyska¢ pisemng zgodg rodzicow dziecka na przeprowadzenie z nim
wywiadu.

Uzyskane od respondentéw odpowiedzi zostaly poddane analizie jakosciowej:
uzyskany podczas wywiadow materiat zostat zredukowany do najwazniejszych tresci
w celu stworzenia przejrzystego korpusu badawczego (zob. P. Mayring 2002: 117, A.
Michonska-Stadnik, W. Wilczynska 2010: 139).

Wywiady zostaly przeprowadzone w 16 szkotach podstawowych i dotyczyty 24
uczniéw. 21 sposrod respondentdow miato opinie lub orzeczenia poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych dotyczacych ich specjalnych potrzeb edukacyjnych. Trzech
uczniow bez takich zaswiadczen zostato wskazanych przez nauczyciela jezyka ob-
cego jako uczniowie wybitnie uzdolnieni jezykowo. Tylko dwoch sposrod badanych
uczniow uczeszczalo do klas integracyjnych: jeden uczen z zespotem Aspergera i je-
den z ADHD. Pozostali uczeszczali do klas ogolnodostepnych. Srednia liczba
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacych si¢ w jednej klasie wy-
niosta 4,84, co jest zblizone do wynikéw uzyskanych w innych badaniach (zob. M.
Warnock 1978, M. Janicka 2017). Schemat 1 pokazuje rozktad specjalnych potrzeb
edukacyjnych wsrod badanych uczniow.
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mrozne formy dysleks;ji (15)

ADHD (1)

m zespot Aspergera (1)

m dysfunkcja wzroku (1)

Schemat 1: Rodzaje specjalnych potrzeb edukacyjnych w badanej grupie (opracowanie wiasne).

4. Jako$ciowa analiza danych

Na podstawie literatury przedmiotu uznano cztery wskazniki za szczegoélnie istotne
dla anlizy stopnia indywidualizacji nauczania w konteks$cie dydaktyki wlaczajacej. Sa
to relacja nauczyciela z uczniami, wzajemne relacje uczniow, dostosowanie materia-
16w i form pracy oraz dostosowanie wymagan do potrzeb i mozliwosci ucznia ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi .

W kontekscie dydaktyki wiaczajacej relacja nauczyciela z uczniami ma, jak juz
wspomniano, szczeg6élnie donioste znaczenie. Badania pokazuja, Zze skuteczni nau-
czyciele przywigzujg bardzo duzg wage do relacji oraz do atmosfery panujgcej w kla-
sie szkolnej, sa zaangazowani, dobrze rozumiejg swoj przedmiot nauczania i potrafia
przekaza¢ go uczniom w sposob celowy i ustrukturyzowany. Posrod 150 czynnikow
majacych najwigkszy wplyw na proces uczenia si¢ uczniéw, relacje nauczyciela z
uczniami znajdujg si¢ na 12 miejscu z efektem 0,72. Nauczyciel skoncentrowany na
uczniu jest wobec niego zyczliwy w dostrzegalny dla ucznia sposob, pokazuje mu, ze
W niego wierzy (ma to szczegodlne znaczenie, gdy uczniowie borykaja si¢ z trudno-
sciami), okazuje uczniom empatig, starajac si¢ spojrze¢ na proces uczenia si¢ z ich
perspektywy oraz buduje z uczniami pozytywne relacje (zob. Hattie 2015: 252 i nast.).
K. Reich (2014: 67) rowniez wskazuje na decydujaca rolg relacji w ksztalttowaniu
srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢. Mowi wrecz o uczeniu sie relacyjnym (DE:
Beziehungslernen, K. Reich 2014: 67, thum.: M.J.), w ktorym szkola postrzegana jest
jako miejsce bezpieczne, godne zaufania, gdzie uczniow nie traktuje si¢ w sposob
autorytarno-instrumentalny, lecz sprawiedliwie, w sposob wyrozumiaty i wspieraja-
cych ich rozwo;j.

Z wypowiedzi respondentéw w przeprowadzonym przez autorke badaniu wynika,
ze relacje z nauczycielem sg istotnym czynnikiem wspierajgcym proces uczenia sie,
za$ jedng z najwazniejszych kwestii jest dla uczniow wsparcie, jakie w codziennej
pracy na lekcji otrzymuja ze strony nauczyciela. Pokazuja to m.in. ponizsze wypo-
wiedzi:

o jesli nie rozumiem czegos na lekcji, wiem, ze moge od razu powiedzie¢ o tym pani.

Ona wtedy wyjasnia cos jeszcze raz lub pozwala zostaé po lekcji. Obok mnie jest zaw-
sze nauczyciel wspomagajgca. Czesto to ona wyjasnia mi cos, czego nie zrozumiatem
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lub nie ustyszatem”. [U 17 — zespol Aspergera];

e Zawsze, jak cos robig Zle, to moja pani mi to wyjasnia. Jak tylko zapytam, to zawsze
mi wyttumaczy i juz nie ma problemu”. [U 19 — dysfunkcja wzroku],;

e Nauczyciel motywuje mnie do zdobywania coraz lepszych ocen, czesto rozmawia ze
mnq na ten temat”. [U 24 — uczen zdolny].

Druga niezwykle wazng kwestig, ktorej respondenci w swoich wypowiedziach nadaja
znaczenie, jest sposob udzielania przez nauczyciela informacji zwrotnej. Wazne dla
uczniéw sg czytelne kryteria oceniania, ale jeszcze wigksze znaczenie maja wska-
zO6wki nauczyciela, co i w jaki sposob powinni poprawic¢, aby uzyskac lepsze wyniki.
Udzielajacy takich wskazowek nauczyciel kojarzy si¢ uczniom z osobg przyjazng i
wspierajaca. Zaangazowanie w ten proces rodzicoOw przynosi dodatkowo pozytywne
rezultaty:

o lubig lekcje jezyka obcego, poniewaz mamy fajng nauczycielke. (...) Zawsze po odda-
niu sprawdzianu zostaje po lekcji i nauczyciel thumaczy mi, co mam sig jeszcze nau-
czy¢”. [U 12 — dysleksja];

o lubie lekcje, poniewaz lubie panig nauczycielke. Pani zawsze omawia z nami zadania,
tlumaczy, co zrobilismy zle, jak ma by¢ dobrze, a czasem pani mowi to jeszcze rodzi-
com, wtedy rodzice robig to z nami w domu”. [U 14 — dysleksja].

Istotng sprawa, pojawiajaca si¢ w wypowiedziach respondentow sg takze przejrzyste
struktury 1 przewidywalno$¢ tego, co wydarzy si¢ na lekcji. Nieoczekiwane odpyty-
wanie, przeprowadzenie kartkowek, do ktorych uczniowie nie mogli si¢ przygotowac,
sa przyktadami autorytatywno-instrumentalnego traktowania uczniéw, gdzie narze-
dzia kontroli mogg sta¢ si¢ narzedziami represji i negatywnie rzutujg na wzajemne
relacje. Wypowiedzi uczniow jasno wskazuja ich preferencje w tym wzgledzie:

e pani mowi wczesniej, ze bedzie pytata ustnie, nie pyta bez zapowiedzi i daje wystar-
czajgco duzo czasu na odpowiedz” [U 9 — dysleksja];

o najbardziej nie lubig, gdy nauczyciel robi niezapowiedziane kartkowki lub odpytuje
uczniow bez zapowiedzi [U I — dysleksja].

Elementem relacji pomigdzy nauczycielem a uczniem jest takze wzajemne okazywa-
nie sobie szacunku, dostrzeganie potencjatu ucznia i traktowanie go jako partnera w
procesie komunikacji, uwzglednianie jego perspektywy i jego zdania, czemu dat wy-
raz jeden z respondentow:

o Lubig lekcje jezyka obcego, poniewaz nauczyciel szanuje to, Ze mam opini¢”. [U 7 —
dysleksja].

Drugim, niezwykle waznym czynnikiem, ktory stanowi element indywidualizacji
nauczania, sg relacje migdzy uczniami i ich wzajemna wspotpraca. Rowiesnicy daja
poczucie przynalezno$ci, ale takze — na co zwraca uwagg J. Hattie w swoich metaa-
nalizach — ich niezwykle istotna rola w procesie uczenia si¢ polega m.in. na tym, ze
pomagaja, wspieraja w nauce, udzielajg informacji zwrotnej i utatwiajg funkcjonowa-
nie spoteczne, a wszystko to moze prowadzi¢ do wzrostu liczby okazji uczenia si¢ i
do osiggania lepszych wynikow w nauce (zob. J. Hattie 2013: 146). Jesli wyobrazimy
sobie klas¢ szkolng, w ktorej odbywa si¢ trwajaca 45 minut lekcja jezyka obcego, to
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nietrudno o konkluzje, Ze nauczyciel nie jest w stanie poswieci¢ kazdemu z uczniow
wystarczajaco duzo indywidualnej uwagi. Dlatego warto sigga¢ do form pracy, ktore
pomoga uczniom wchodzi¢ w nowe role, naucza ich wspotpracy, pomagania rowie-
$nikom i wspierania ich, co z kolei przyczyni si¢ do rozwoju ich samodzielnosci i
odpowiedzialnosci (zob. K. Reich 2014: 248).

Jak pokazata przeprowadzona analiza, wspotpraca uczniow ma zdecydowanie
zbyt rzadko miejsce na lekcjach jezyka obcego. Zaledwie jeden respondent podat, ze
praca w grupach odbywa si¢ na lekcjach jezyka obcego czesto. Osmiu respondentéw
podato, ze odbywa si¢ rzadko, raz na par¢ tygodni. Niewiele czgSciej ma miejsce praca
w parach. Tylko sze$ciu pytanych podato, ze jest to forma pracy regularnie goszczaca
na lekcjach jezyka obcego i jest stosowana gtoéwnie podczas tworzenia dialogéw. Na
lekcjach dominuje zazwyczaj praca indywidualna, co przyznato 18 respondentow.

Tymczasem, jak wynika z odpowiedzi respondentow, praca w parach i w grupach
s3 ulubionymi formami wspotpracy. Najczestszy argument, jaki pojawia si¢ w wypo-
wiedziach w odniesieniu do tych form pracy, dotyczy wzajemnego uczenia si¢ od sie-
bie. Swiadomo$é, ze mozna liczy¢ na pomoc kolegéow i kolezanek wspiera proces
uczenia si¢ i dodaje pewnosci siebie:

o lubie wspolpracowac z kolegami, bo od nich moge sie czegos nauczyc¢”. [U 7 — dys-
leksja];

e bardzo czesto pracujemy w parach i bardzo to lubig, bo czuje sie pewniej, Ze wszystko
dobrze przeczytam. (...) Uwielbiam pracowaé¢ w grupie, bo wtedy wiem, ze jak nie
moge czegos zrobié, to cala grupa mi pomoze” [U19 — dysfunkcja wzroku w stopniu
Srednim];

o lubie wspolpracowaé z kolegami i kolezankami, bo sobie pomagamy, dzielimy sig
pracqg”. [U 8 — dysleksja].

Istotng zaletg tych form wspolpracy jest takze to, Zze uczenie si¢ w kooperacji stymu-
luje pomystowos$¢ i kreatywnos$¢ uczniow oraz pozwala poczuc si¢ docenionym i bu-
dowac¢ wiasne poczucie sukcesu:

e praca na lekcji w grupach podoba mi si¢ dlatego, ze moge podzieli¢ sig z kolegami
swoimi pomystami i dowiedzie¢ si¢ wielu ciekawych rzeczy”. [U 24 — uczen uzdol-
niony jezykowo];

o lubie pracowac w grupie, bo koledzy zwracajg wtedy na mnie uwage. Czesto dosta-
jemy oceny za prace w grupach i zazwyczaj sq to dobre oceny”. [Ul16 — ADHD];

e [ubie pracowac¢ w grupach, bo jestem czesto wybierany na reprezentanta grupy” [U
6 — dysleksja].

W wypowiedziach respondentow pojawity si¢ jednak takze negatywne wypowiedzi
na temat wspotpracy na lekcjach jezyka obcego:

® podczas pracy w parach jestem raczej mniej aktywny, bo zadania sq za trudne i oni
szybciej robig. Lubie wspoipracowad, bo jest tatwiej wtedy.” [U 9 — dysleksja];

e nie lubie pracy w grupie, bo inni wolg wspolpracowac razem. Skoro nie chcg wspot-
pracowad, to nie....”" [U 11 — dysleksja];

e kiedy pracujemy w duzych grupach, jest wtedy wiecej 0sob i kazdy ma inny pomyst,

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Indywidualizacja nauczania ... 93

co uniemozliwia czasem bycie aktywnym tak, jakbym chciat”. [U 17 — zespol Asper-
gera];

e bo jak ktos jest gorszy ode mnie, wtedy dostaniemy przez niego gorszq ocene [U 23 —
uczen uzdolniony].

Trudno te wypowiedzi oceni¢ jednoznacznie. Mogg one $wiadczy¢ o tym, ze dany
uczen nie jest akceptowany przez klase. WypowiedZ ucznia z zespotem Aspergera
moze wskazywac na trudnos$ci w nawigzywaniu poprawnych relacji z otoczeniem,
nieumiejetnos¢é zawierania przyjazni, rozumienia norm spotecznych i silny egocen-
tryzm, ktore sa cechami o0sob cierpigcych na to zaburzenie (zob. T. Rog 2011: 188).
Z kolei dla ucznia wybitnie uzdolnionego jezykowo i — jak wynika z przytoczonej
wypowiedzi — bardzo ambitnego, wspolpraca moze stanowi¢ barier¢ w zdobyciu in-
dywidualnego uznania. Nalezy jednak podkresli¢ w tym miejscu, ze aby wspotpraca
miedzy uczniami byta efektywna, nauczyciel powinien do niej odpowiednio przygo-
towac i zadba¢ o dobra atmosferg wspolpracy oraz o to, aby kazdy z uczniow mogt
wnies¢ swoj wktad we wspolng prace.

Realizacja zatozen dydaktyki inkluzyjnej oraz zapewnienie indywidualizacji nau-
czania jest mozliwe dzigki tworzeniu stymulujacego srodowiska uczenia sie, umozli-
wiajgcego uczniom korzystanie ze zréznicowanych zrddet informacji. Dostep do In-
ternetu umozliwia poszerzenie spektrum aktywnosci na lekcjach jezyka obcego, ko-
rzystanie z autentycznych materiatow jezykowych oraz wydtuzenie kontaktu z jezy-
kiem obcym — takze poza klasg szkolna. Rola szkoty polega przy tym na przygotowa-
niu ucznidow do odpowiedzialnego i produktywnego korzystania z nowych technologii
(K. Reich 2014: 251-252). Zréznicowanie moze dotyczy¢ takze materiatow dodatko-
wych, wykorzystywanych podczas lekcji jezyka obcego. W przypadku uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dostosowanie materiatéw moze przyktadowo
polega¢ na przygotowaniu kart pracy z powigkszong czcionka — dla uczniow z dys-
funkcja wzroku; opracowaniu kart pracy bazujgcych na obrazkach i konkretach — dla
uczniéw z uposledzeniem umystowym; przygotowaniu testow pisanych czcionkg bez-
szeryfowg z wigkszg interlinig — z myslg o uczniach dyslektycznych?, itp.

W przeprowadzonym badaniu 12 0séb podato, ze dodatkowe karty pracy nauczy-
ciel przygotowuje rzadko lub tylko czasem, 2 respondentéw — ze czgsto, 2 kolejnych,
ze z dodatkowych kart pracy korzysta tylko na zajgciach wyréwnawczych. 4 respon-
dentow korzysta podczas lekcji jezyka obcego z Internetu lub/i tablicy interaktywne;.

Fakt otrzymywania dodatkowych kart pracy respondenci oceniaja roznie:

e Nie mam zadnych materialow do nauki poza zeszytem i ksigzkq, czasami biore cos z
Internetu. Nie korzystamy z komputerow ani niczego takiego. Mielismy tablety, ale nie
na angielskim, tylko na specjalnych zajeciach”. [U 2 — dysleksja]

e Na lekcjach uzywamy podrecznika, jednak nauczycielka daje mi dodatkowe karty
pracy jako prace domowq lub do zrobienia na lekcji, poniewaz zazwyczaj zadanie z

2 Wiecej przyktadow dotyczacych mozliwosci dostosowywania materialow i wymagan do po-
trzeb ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi znajduje si¢ w artykule M. Janickiej
(2016: 43-44).
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podrecznika robie szybciej niz inni. Zadania na tych kartach sq trudniejsze niz te z
podrecznika” [U 24 — uczen zdolny]

e  Czasami dostaje [karty pracy z dodatkowymi zadaniami], ale strasznie to meczqce,
bo zabiera mi to duzo czasu”. [U 21 — dysleksja, niedostuch centralny]

Nalezy pamietac, ze materiaty dodatkowe spetnig swojg funkcje, kiedy zostang
zaadaptowane do mozliwosci uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w
sposob utatwiajacy im nauke, a nie beda jedynie stanowily dodatek do pracy domo-
wej. W przytoczonych wypowiedziach respondentéw — z wyjatkiem wypowiedzi
ucznia uzdolnionego jezykowo — nie wynika, aby to zaloZenie byto zrealizowane.

Zgodnie z § 37 Rozporzadzenia MEN z dnia 30 kwietnia w sprawie warunkow i
sposobu oceniania (...) w szkotach publicznych uczniowie — oprocz dostosowywania
egzaminu do ich mozliwosci 1 potrzeb, majag m.in. prawo do wydtuzonego czasu
pracy. Zalecenia do umozliwiania uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
wydhluzonej pracy na klaséwkach i sprawdzianach znajdujg si¢ tez czasem wskazow-
kach do pracy z uczniami zawartych w opiniach i orzeczeniach poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych. Tylko pigciu respondentow podato, ze podczas pisania kla-
sowek lub sprawdzianow dostaje od nauczyciela wiecej czasu na pisanie. Pigciu ko-
lejnych przyznato, ze dostajg krotsze sprawdziany niz pozostali uczniowie, lecz na
rozwigzanie zadan otrzymujg tyle samo czasu, co pozostali.

Na koniec wywiadu respondentom zostalo postawione pytanie, co zmieniliby na
lekcjach jezyka obcego, gdyby mieli takg mozliwo$¢. Czes¢ respondentow nie udzie-
lifa na to pytanie zadnej odpowiedzi. Natomiast wsrod uzyskanych odpowiedzi naj-
czestsze wskazania dotycza metod nauczania i form pracy. I tak pigciu respondentow
zyczytoby sobie wigcej gier i zabaw na lekcji jezyka obcego, trzech — wigcej komu-
nikacji [ustnej] i mniej pisania, trzech chcialoby zwickszenia intensywnosci pracy na
lekcji kosztem zadawania prac domowych, dwa wskazania dotyczyly czestszej pracy
w grupach. Pojedyncze wskazania odnosity si¢ do korzystania z Internetu, ogladania
filméw, mozliwosci poprawiania kartkéwek 1 ich nizszego poziomu trudnos$ci. Jeden
z respondentow chiatby, aby na lekcji jezyka obcego realizowanych bylo wiecej pro-
jektow. Ponizej zacytowane zostang wybrane wypowiedzi :

e robitbym wiecej zabaw i wiecej zawodow w grupach, bo wtedy kazdy chce wygrac i
kazdy sie zglasza i sie wszyscy dobrze bawiq i nie jest nudno na lekcji. [U 5 — dyslek-
sjal;

e wiecej prac w grupach, bo wtedy lekcja jest ciekawsza, nie trzeba robi¢ wszystkiego
samemu. [U 6 — dysleksja].

Najbardziej szczera i uyymujaca — nie tylko w kontekscie indywidualizacji nauczania —
wydaje si¢ wypowiedz jednego z respondentow, ktdra zostanie przytoczona na ko-
niec:
o Zeby bylo wiecej ¢wiczen na mowienie, bo pani kiedys mowita, ze w jezyku obcym
najwazniejsza jest komunikacja, a w ogole nie ¢wiczymy mowienia. [U 11 — dysleksja,
problemy z koncentracjq].
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5. Podsumowanie

O indywidualizacji nauczania méwi si¢ obecnie coraz cz¢séciej w kontekscie dydak-
tyki wiaczajacej, bedacej odpowiedzig na postulaty dydaktyki humanistycznej, do-
strzegajacej w kazdym uczniu niepowtarzalng jednostke, ktorej potencjat nalezy roz-
wija¢. Dydaktyka wilaczajaca poszukuje rozwigzan wobec coraz wigkszej heteroge-
nicznosci ucznidw w klasie i wyzwan, z jakimi w zwigzku z tym muszg si¢ zmierzy¢
nauczyciele. Uwzglednia takze zmiang paradygmatu w podejsciu do proceséw ucze-
nia, ktory uksztaltowat si¢ pod wpltywem konstruktywistycznych i kognitywnych teo-
rii uczenia sig.

Realizacja postulatu indywidualizacji procesu nauczania wymaga jednak pew-
nych zmian systemowych, do ktérych zaliczy¢ mozna odejscie od dominacji frontal-
nego stylu nauczania oraz cz¢stsze wykorzystanie potencjatu, jaki stanowig inni ucz-
niowie. Odpowiednio przygotowani i ukierunkowani na wspotprace, beda w stanie
wchodzi¢ w role nauczyciela-pomocnika i mie¢ dzieki temu wigcej okazji do uczenia
sie. Drugim niezwykle waznym obszarem, o ktéry musi zadba¢ nauczyciel chcacy
indywidualizowaé proces nauczania i uczenia si¢ jest udzielanie uczniom emocjonal-
nego wsparcia, ktore moze przyjmowac forme¢ informacji zwrotnej na temat mocnych
stron ucznia, ale takze na temat tego, nad czym uczen musi jeszcze popracowac i w
jaki sposdb moze osiagnaé lepszy wynik. Trzeci czynnik stanowig atrakcyjne lekcje
pelne zréznicowanych aktywnosci, angazujace i aktywizujace wszystkich uczniow
oraz odwotujace si¢ do roznych stylow uczenia si¢ 1 r6znych modalnosci. Uwzgled-
nienie powyzszych postulatoéw sprawi, ze indywidualizacja nauczania bgdzie bardziej
realna do osiagnigcia.
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Zalacznik 1

Szanowni Panstwo, prosze, abyscie wypehili arkusz na podstawie wywiadu z uczniem o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Proszg¢, aby notowane informacje byly mozliwie najwier-
niejszym zapisem wypowiedzi ucznia.

Przed przeprowadzeniem wywiadu konieczne jest zdobycie zgody rodzicéw lub prawnych
opiekunow ucznia na przeprowadzenie wywiadu. Zdobyte podczas wywiadu informacje sa
anonimowe i zostang wykorzystane jedynie do poglebiania wiedzy na temat realizacji koncep-
cji inkluzji w polskich szkotach.

Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
Realizacja koncepcji inkluzji w polskich szkolach

Imig i nazwisko studenta, ktory przeprowadzit wywiad: .........................
Szkota: ...cccceevenennne.
Wywiad przeprowadzono dnia: ........................
Pytania ogélne dotyczace ucznia (jesli uczen czego$ nie wie, mozna zapytaé nauczy-

ciela)
Klasa: ............... Wiek: .......... Rodzaj potrzeb edukacyjnych: .................
Czy uczen ma opini¢/orzeczenie poradni?  TAK NIE
Czy uczen uczgszcza do klasy integracyjnej? TAK NIE

Ilu ucznidéw w klasie ma specjalne potrzeby edukacyjne? ......................

| Pytania dotyczace motywacji do nauki jezyka obcego
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Czy lubisz lekcje jezyka obcego? Dlaczego? Czy nauka jezyka obcego przychodzi ci tatwo,
czy raczej trudno? Co jest dla ciebie najtatwiejsze, a co najtrudniejsze?
Dokoncz zdania:
Najbardziej lubie, gdy nauczyciel ....
Najbardziej nie lubig, gdy nauczyciel ......
Dostosowanie wymagan i materialéw

Czy na lekcjach duzo korzystacie podrecznika? Jak czgsto dostajesz materiaty dodatkowe?
Jakie to materialy? Czy dostajesz czasami inne zadania niz reszta klasy? Jakie to zadania?
Czym si¢ roznig? Czy korzystasz z materiatow pomocnych w nauce? Jakich? Jak czesto ko-
rzystacie na lekcji jgzyka obcego z komputerdéw, tablicy multimedialnej, gier edukacyjnych?
Czy piszesz takie same sprawdziany, jak twoi koledzy i kolezanki w klasie? Jesli nie, czym
ro6znig si¢ twoje zadania? Czy nauczyciel daje ci wiecej czasu na pisanie sprawdzianow/kart-
kéwek? Czy nauczyciel daje ci wystarczajgco czasu, kiedy odpowiadasz ustnie?
| Formy pracy i integracja z klasa |
Jak czujesz si¢ w swojej klasie, wsrdd kolezanek i kolegow? Dlaczego? Czy mozesz liczy¢
na pomoc kolezanek i kolegéw? W jakich sytuacjach?
Czy na lekcji jezyka obcego pracujecie samodzielnie? Jakie zadania wtedy najczesciej wyko-
nujecie?
Jak czgsto pracujecie na lekcji jezyka obcego w grupach lub w parach? Jakie zadania wtedy
wykonujecie? Czy robicie projekty? Jesli tak, to jakie projekty robiliscie dotychczas? Czy
nauczyciel sam dzieli was na grupy, czy dobieracie si¢ wedtug wlasnego uznania?
Czy podczas pracy w parach lub grupach na lekcji jezyka obcego jeste$ aktywny? Dlaczego?
Czy lubisz wspolpracowac na lekcji z kolezankami i kolegami? Dlaczego?
Ocenianie |

Jakie masz oceny z jezyka obcego? Czy jestes zadowolona/zadowolony z tych ocen? Dla-
czego? Czy wyjasnia, dlaczego dostates jakas oceng? Czy nauczyciel mowi ci, co i w jaki
sposob mozesz poprawic¢? Czy méwi ci, jak mozesz pracowac, aby mie¢ lepsze oceny? Jesli
TAK, to w jaki sposob to robi? Ustnie czy pisemnie? A moze daje ci specjalne zetony, pie-
czatki lub znaczki, zeby cie wyrdznic¢? Jesli tak, na czym to polega? Czy po sprawdzianie na-
uczyciel omawia z tobg popetnione btedy?
Czy miata$/miate$ kiedy$ mozliwos¢ oceniac innych ucznidéw? Czy byltes kiedys oceniana/y
przez kolezanki i kolegdw w klasie? Jak ci si¢ to podobato? Dlaczego?
Czy na poczatku lekcji nauczyciel mowi, czego bedziecie si¢ uczy¢? Czy na koniec lekcji
pyta, czego uczniowie si¢ nauczyli?

Wsparcie udzielane w szkole, wspélpraca z domem rodzinnym |
Co robisz, jesli czegos nie rozumiesz na lekcji? Kogo mozesz poprosi¢ o pomoc?
Czy uczeszczasz na zajecia dodatkowe w szkole? Czego si¢ na nich uczysz?
Czy mozesz liczy¢ na pomoc pedagoga lub psychologa szkolnego? W jakich sytuacjach?
Czy twoj nauczyciel czesto kontaktuje sie z twoimi rodzicami? W jakich sytuacjach?
| Podsumowanie |
Gdybys w lekcjach jezyka obcego mogta/mogt zmienié jedna rzecz, co by to byto i dla-
czego?

| Dzi¢kuje za odpowiedzi! |
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Sukces w nauce jezyka obcego w Swietle podejscia ekologicznego

Success in foreign language learning in the light of an ecological approach

Hadrian LANKIEWICZ
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Abstract: Resorting to the principles of an ecological approach in doing research (cf. D. Larsen Freeman
1997; C. Kramsch 2002), the sociocultural perspective in understanding language acquisition and the
status of English in the present times as well as the recommendations of the Council of Europe regarding
autonomization of the process of language teaching, I intend to accentuate problems pertaining to the
conceptualization of success in language learning. A crucial element of my considerations is highlighting
learner related factors (M. Smuk 2015), including attitudes towards learning a foreign language
(W. Wilczynska 2002) and aspects of critical language awareness (H. Lankiewicz 2015). A theoretical
reflection is supported with research offering an insight into the complexity of the notion of success in
language learning and its discursive construction conditioned equally by individual attitudes and domi-
nant educational policy. Ultimately, it is demonstrated that personal perception of success is expressed
by three narrative modes with the dominating voice expressed via economic language.

Keywords: Success, language learning, ecological approach, neoliberalism, narrative study, autonomy
in language learning, critical language awareness

Wstep

Opierajac si¢ na zalozeniach podejscia ekologicznego w nauce jezyka obcego (zob.
L. van Lier 2004) oraz badaniach fenomenologicznych (zob. C. Kramsch 2002;
D. Larsen-Freeman 1997), postulatach podej$cia socjokulturowego w akwizycji jezy-
kéw obeych (J.P. Lantolf 2006), statusie jezyka angielskiego we wspotczesnym swie-
cie, a takze uwzgledniajac zalecenia Rady Europy w zakresie autonomizacji procesu
ksztalcenia jezykowego, pragne zaakcentowac problemy zwigzane z konceptualizacja
sukcesu w nauce jezyka obcego w literaturze glottodydaktycznej. Waznym elemen-
tem moich rozwazan jest uwypuklenie wartosci czynnikéw indywidualnych
(M. Smuk 2016), w tym postaw wobec nauki jezyka obcego (W. Wilczynska, 2002)
oraz aspektow krytycznej swiadomosci jezykowej (H. Lankiewicz 2015). Refleksje
teoretyczng wzbogaca badanie dajace wglad w ztozonos¢ pojecia ,,sukces” i ukazu-
jace relacje pomi¢dzy wspomnianymi wyzej obszarami a postrzeganiem wlasnego
sukcesu w nauce jezykow obcych przez studentow. Badanie pokazuje, Zze osobiste
definiowanie sukcesu ma charakter wyraznie relacjonalny (stowo rzadko spotykane
w jezyku polskim oznaczajace relacje, czyli zwiazek i zalezno$¢ pomiedzy elemen-
tami, czy, uzywajac terminu bachtinowskiego (M. Bachtin 1986), dialogiczno$¢
wskazujaca na kontekstualnosc¢ stow i poprzednie uzycia), gdyz jego postrzeganie wy-
znaczajg dyskursy zwigzane z procesem nauki jezyka obcego. Jako, ze dominujagcym
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dyskursem w organizacji procesu ksztalcenia w sensie ogdlnym jest dyskurs neolibe-
ralny, nie dziwi wigc, ze refleksje respondentow badania na temat rozumienia pojgcia
»sukces” w nauce jezyka obcego wykazuja dominacj¢ tego typu narracji.

1. Rozumienie pojecia sukcesu w nauce jezyka obcego

Rozumienie pojecia ,,sukces” wymaga podstawowego zastrzezenia, ze jest ono nieo-
stre 1 trudne do zdefiniowania, gdyz jego uzycie pociaga za sobg zastosowanie para-
metrow ewaluacyjnych, ktére z jednej strony opieraja si¢ na subiektywnej ocenie
osoby dokonujacej ewaluacji (dotyczy to tez zasady samoewaluacji), z drugiej jego
nieostro$¢ terminologiczna polega na niemoznosci jednoznacznego okreslenia punktu
przelomowego wyznaczonego kontinuum porazki i sukcesu (rozumienie stowa sukces
miesci si¢ w pewnej rozcigglosci). Halina Widta (2014: 11) w tym konteks$cie mowi
o problemie okreslenia wielkosci odniesionego sukcesu. Ponadto osiggnigcie sukcesu
jest pewnym procesem zachodzacym w czasie odnoszacym si¢ do realizacji zamie-
rzen lub pragnien, ktore ulegaja ewolucji. Sam sukces jest czesto stanem zadowolenia
niekoniecznie statym. Permanentno$¢ sukcesu w zmieniajacej si¢ ponowoczesnej rze-
czywisto$ci nie jest nawet chyba czyms czego nalezatoby oczekiwac. Zapewne, wigk-
szosci z nas znany jest stan ogoélnego rozczarowania (nie tak sobie wyobrazalismy
osiagniecie celu) po krotkotrwatej euforii, bedacej wynikiem realizacji celu. Miara
sukcesu zalezna jest wigc od hierarchii wartosci 1 doswiadczen towarzyszacych reali-
zacji zamierzen. W konteks$cie szkolnym, dodatkowo dochodzi problem ewaluacji ze-
wnetrznej (nauczyciela lub jednostki pozaszkolnej) oraz samoewaluacji, ktore bardzo
czesto sg rozbiezne.

Pojecie ,,sukces” w literaturze glottodydaktycznej pojawia si¢ dos¢ czgsto, co wy-
nika z charakteru samej dziedziny. Wszak, ostatecznie praktycznym wymiarem
wszelkiej refleksji teoretycznej tej dziedziny jest przyczynienie si¢ do wspierania pro-
cesow akwizycji jezyka, by zapewni¢ sukces w opanowaniu nowego jezyka. Historia
lingwistyki stosowanej w waskim znaczeniu tej dyscypliny' wigze sie w istocie ze
sposobami okres$lenia czynnikoéw prowadzacych do wyzej wspomnianego celu. Pro-
ponowane nowe podejscia i metody do nauki jezykoéw obcych najczesciej miaty re-
kompensowa¢ dydaktyke jezykowa poprzednich dekad i przybliza¢ do sukcesu.
W potowie XX wieku” badacze skupiali si¢ gtéwnie na aspektach przetwarzania da-

! Powstanie lingwistyki stosowanej jako dyscypliny naukowej kojarzone jest czesto z syste-
matycznym badaniem metod i procedur w celu usprawnienia nauki jezyka obcego. Znaczaca
w tym wzgledzie jest rola Uniwersytetu w Michigan, ktory jako pierwszy ustanowil instytut
ksztalcacy nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego (zob. J. C. Richards and T. S. Rodgers
2000: 8, 45-46), a wydawane tam czasopismo po raz pierwszy uzylo zwrotu ,,applied lingui-
stics” (lingwistyka stosowana) (zob. W. Grabe 2012). Mimo, ze dzi$ niewiele 0s6b zgodziloby
si¢ z tak waskim rozumieniem tej dyscypliny naukowej, to jednak pobiezny przeglad zawar-
tosci kurséw akademickich pozwala stwierdzi¢, ze historyczne rozumienie pojecia nadal po-
zostaje w uzyciu.

2 Na ten okres przypada rozw6j dyscyplin naukowych, ktére za cel swoich badan postawity
zrozumienie procesu akwizycji jezyka obcego, np. wyzej wspomnianej lingwistyki stosowanej
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nych jezykowych, warunkujacych budowanie kompetencji jezykowej (wymiar psy-
cholingwistyczny), z czasem zacz¢to dostrzegaé czynniki spoleczno-kulturowe, przy
czym sam j¢zyk nie byl juz postrzegany jako kod czy system gramatyczno-leksy-
kalny, ale raczej jako dyskurs — spotecznie uksztattowany system rytuatéw komuni-
kacyjnych (wymiar socjolingwistyczny kompetencji komunikacyjnej, w tym kogni-
tywne rozumienie struktur jezykowych). Z kolei badania nad jgzykiem jako systemem
semiotycznym do komunikowania znaczen, z aktywng rolg uzytkownika, skutkowaty
bardziej redefinicja samego jezyka jak i rozumienia procesu jego akwizycji. W wiel-
kim uproszczeniu mozna by rzec, ze wyzej nakreslone podejscia przyczyniaty si¢ do
innego postrzegania sukcesu w nauce jezyka obcego. Nastapito tez przesuni¢cie zain-
teresowan badaczy nad czynnikami warunkujacymi efektywnos¢ i skuteczno$¢ nauki
jezyka obcego z zewnetrznych (niezaleznych od uczacego si¢) na wewngetrzne (za-
lezne od uczacego si¢) a samo rozumienie procesu akwizycji jezykowej przestato by¢
postrzegane jako poszukiwanie uniwersalnych procesow (ang. stability) na rzecz jego
kontekstualnej 1 jednostkowej zmiennosci (ang. variability).

Zasadniczo, za sukces w nauce jezyka obcego nalezy uznac jego opanowanie. Jed-
nak poziom realizacji tego zamierzenia pozostawia szerokg game interpretacji. Dla
przyktadu, mozemy wzia¢ osobe, ktdra opanowala jezyk angielski na podstawowym
poziomie komunikacyjnym i jest z tego dumna, ale jej kompetencje w zakresie kaz-
dego aspektu jezykowego prowadzacemu kurs nauczycielowi, jak i przecigtnemu
uzytkownikowi jezyka angielskiego jako obcego trudno byloby uznaé za sukces.
Z drugiej strony mozna wzig¢ bardzo ambitnego studenta, studidéw filologicznych, po-
stugujacego sie biegle tym jezykiem, a jednak dalekiego od samozadowolenia. Przy-
toczone exemplum nie ma charakteru czysto teoretycznego, kazdy nauczyciel mogltby
z pewnoscig przytoczy¢ szereg wlasnych przyktadow. Z powyzszego wynika, ze in-
terpretacja sukcesu w warunkach szkolnych zalezy od oséb organizujacych i nadzo-
rujacych ten proces jak i od samego uczacego sie.

W pierwszym przypadku pojecie sukcesu jest warunkowane osiggnieciem celow
pedagogicznych, wyznaczonych programem kursu, w tym docelowego poziomu
umiejetnosci jezykowych, determinowanego przez tzw. kompetencje komunika-
cyjna’. W tym wzgledzie pomocng dla nauczyciela jak i ucznia (w charakterze samo-
oceny) ma by¢ Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), ktéry nie-
jako operacjonalizuje zalozenia teoretyczne wynikajace z wczesniej wspomnianej
kompetencji komunikacyjnej (ujednolicajac poziomy i wymagania) w odniesieniu do
czterech podstawowych sprawnos$ci: mowienia, stuchania, czytania i pisania. Osig-
gnigcie odpowiednich pozioméw bieglosci jest wyznaczone programem szkolnych
lub w ksztalceniu akademickim Krajowymi Ramami Kwalifikacji (KRK). W definio-

(zob. J. C. Richards/ T. S. Rodger 2001, ss. ) czy psycholingwistyki (zob. I. Kurcz 2001: 17)
oraz glottodydaktyki, a ta ostatnia, zgl¢biajac proces akwizycji jezyka obcego, stara si¢ uczy-
ni¢ go bardziej skutecznym (zob. S. Grucza 2007: 16—17).

3 Przyjmuje, ze kompetencja jezykowa (lingwistyczna) jest sktadnikiem kompetencji komuni-
kacyjnej, jak wynika to z refleksji teoretycznej (zob. M. Canale/ M. Swain, 1980, M. Canale
1983).
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waniu czynnikéw decydujacych o sukcesie lub niepowodzeniu w warunkach szkol-
nych, nadal aktualna wydaje si¢ publikacja Hanny Komorowskiej (1978), ktora wy-
roéznia trzy grupy zmiennych: odnoszacych si¢ do samego ucznia, srodowiska oraz
nauczyciela. Nalezatoby jednakze zaznaczy¢, ze wiele z tych zmiennych jest zalez-
nych od innych czynnikow wptywajacych na proces nauki jezyka obcego. Dla przy-
ktadu, motywacja wewng¢trzna ucznia nie jest stala, jej intensywnos¢ zalezy od wielu
innych czynnikow, takich jak stosowana przez nauczyciela metoda i techniki, interak-
cja z innymi uczniami, dotychczasowe odczucie sukcesu i satysfakcja z nauki (zob.
M. Ebata 2008), itp. Wszelkie badania w zakresie sukcesu w nauce jezyka obcego
mieszczg si¢ w formacie wyznaczonym lata temu przez publikacje Hanny Komorow-
skiej. Refleksja nad procesem akwizycji uszczegotowila jednak ilos¢ zmiennych.
I tak, dla przyktadu podejscie strategiczne do nauki jezykéw obcych (zob. R. Oxford
1990) wzbogacito dydaktyke jezykowa o pojecie strategii, jako sposobu nauczania/
uczenia si¢ jezyka majacego zwiekszy¢ mozliwo$¢ odniesienia sukcesu w nauce je-
zyka obcego. Jak zaznaczajg niektorzy badacze, strategie uczeniowe, czy komunika-
cyjne w nauce jezyka obcego trudno jest od siebie odroznié, jesli przyjmie si¢ komu-
nikacyjny charakter nauki jezyka obcego jako ,,wspolnych negocjacji wokot form i
poszukiwan znaczen jezyka docelowego” (S. Piotrowski 2013: 119). Ogoélnie rzecz
biorgc cytowany autor zaznacza, ze zatozenie jakoby trening strategiczny miat pomoc
uczniom majgcym problemy z nauka jezyka oraz, ze mniej skuteczny uczen moze
przejac strategie bardziej skutecznego byto btgdne (ibid.: 210). Jednoczesnie, zdaniem
Mirostawa Pawlaka (2011), trudne jest jednoznaczne ustalenie kierunku zalezno$ci
pomigdzy sukcesem a wykorzystaniem strategii przez uczacych si¢ jezyka obcego.
W kontekscie tych badan, nie jestem tak optymistycznie nastawiony do mozliwej mie-
rzalno$ci sukcesu jak Halina Widta (2014: 20). Autorka probuje wskazaé kierunek
operacjonalizacji zmiennych dotyczacych sukcesu w glottodydaktyce za pomoca ry-
goréw naukowych zwigzanych ze stosowaniem odpowiedniej metodologii oraz wia-
sciwego pozyskiwania, gromadzenia i prezentowania danych. Czynnik ludzki, o kto-
rym mowi H. Widla, jest w zasadzie tym podstawowym, wplywajacym na nieprecy-
zyjno$¢ wszelkich badan. Dodatkowo na ksztalt badania wplywaja czynniki wywie-
dzione z mechaniki kwantowej pod nazwa zasady nieokre§lonosci Heisenberga. Ptyn-
nos¢ i wielowymiarowos¢ jako cecha konstytutywna sukcesu sprawia, ze jest rownie
nieuchwytny, a jego pomiar glottodydaktyczny (pozornie obiektywny) moze dodat-
kowo nie komutowaé* z odczuwaniem osobistym uczacego sie.

W drugim przypadku, stan odczuwania sukcesu zalezy od wyznaczonych sobie
celow 1 prezentowanych postaw wobec nauki jezyka obcego (zob. W. Wilczynska
2002, A. Surdyk 2005, A. Kitowska/ H. Lankiewicz 2015). Mimo tego, ze czynniki
indywidualne (osobowosciowe) sa takze uwzglednione w cytowanej wyzej publikacji
H. Komorowskiej, to jednak zmiana paradygmatu edukacyjnego z komunikacyjnego
na autonomiczny uwypuklita znaczenie tej grupy zmiennych w przejmowaniu przez
ucznia kontroli nad procesem uczenia si¢ jezyka obcego. Skupienie si¢ na uczniu w

“ Pojecie z zakresu fizyki kwantowej odnoszace sie nieprzemiennosci dziatania dwuargumen-
towego (Y. Kroyan et al. 2013: 16), zob. takze zastosowanie teorii chaosu i kompleksowosci
w badaniu akwizycji jezykowej (D. Larsen-Freeman 1997).
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organizacji procesu dydaktycznego i autonomizacja nauki jezyka obcego wymaga ak-
tywnej partycypacji ucznia na kazdym etapie: ustalania celow, tresci, wyborze metod,
ewaluacji postepow (H. Holec 1981) i uzaleznia sukces od wlasnego zaangazowania
oraz kontroli nad wlasnymi procesami poznawczymi (P. Benson 2001) i metapoznaw-
czymi, rozumianymi jako wiedza o sobie jako uczniu i procesie uczenia si¢ (A. Wen-
den 1995: 185). Postugujac si¢ pewnym uproszczeniem mozna by rzec, ze osiggniecie
sukcesu w nauce jezyka obcego w duzej mierze zalezy od samego ucznia, co z kolei
nie zwalnia nauczyciela z odpowiedzialnosci za organizowanie tego procesu i zwigk-
szanie jego skuteczno$ci chocby poprzez trening strategiczny, pokazujacy uczniowi
mniej skutecznemu (zobrazuje to metaforycznie), ze zupy nie nalezy jes¢ widelcem,
jesli chcemy szybko zaspokoi¢ gtod. Problem z taka konceptualizacja sukcesu ucznia
polega na tym, ze rzeczywista organizacja instytucjonalnego procesu ksztatcenia, w
tym jezykowego, w znacznej mierze odbiega od wspierajacej ja refleksji teoretyczne;j.
Ponadto, dzigki procesom globalizacyjnym, radykalnej ewolucji ulega cel, do ktorego
dazymy, mianowicie sam jezyk, jego stan, status, funkcja itp. Uwagi te w znacznej
mierze odnoszg si¢ do jezykow o charakterze pluricentryczym, ktore nie maja jednego
paradygmatu kulturowego. Pozycja jezyka angielskiego jest tu najlepszym przykta-
dem, nie bez kozery mowi si¢ w tym konteks$cie o kulturowo neutralnym lingua franca
(M.A. Kayman 2004) lub tez o $mierci méwcy natywnego (T. Paikeday 1985). Takie
widzenie jezyka redefiniuje nie tylko cele nauki, ale inaczej pozycjonuje samego
uczacego si¢. Wynika stad, ze przynajmniej w zakresie nauki tego jezyka jako obcego,
chociaz dalsze refleksje w tym artykule nie ograniczajg si¢ tylko do jezyka angiel-
skiego, sukces wymaga uwzglednienia perspektywy pokazujacej wielowymiarowe re-
lacje pomigdzy uczacymi si¢ podmiotami i tym, co zamierzaja opanowac. Taki wglad
oferuje wlasnie podejscie ekologiczne do nauki jezyka obcego.

2. Sukces w nauce jezyka w Swietle metafory ekosystemu

Podejscie ekologiczne do nauki jezyka obcego, w zasadzie okreslit Leo van Lier
(2004) w swojej doniostej publikacji z ekologia w tytule, w ktorej potaczyt zatozenia
ekolingwistyczne, rozwazania z zakresu semiotycznej aktywnosci cztowieka oraz teo-
rie uczenia si¢ odwolujace si¢ do udzialu wlasnego ja (jazni) i tozsamosci cztowieka.
W ten sposdb zbudowat autorski model, dla ktérego, na podobienstwo funkcjonowa-
nia ekosystemu, najwazniejszym elementem sa wzajemne zaleznosci czynnikow skta-
dowych procesu uczenia si¢, glownie interakcje w jakie wchodzi uczacy si¢ jezyka z
kontekstem jezykowym na poziomie spotecznym, fizycznym i symbolicznym oraz
podmiotowos¢ uzytkownika — ang. agency (L. van Lier 2010).

Podmiotowo$¢ ucznia sprawia, ze rezultat nauki jest zalezny w glownej mierze od
niego samego i jako$ci interakcji w jakie wchodzi. Takie podejscie jest kompatybilne
z autonomizacja procesu nauki jezyka w ksztatceniu zinstytucjonalizowanym. Waz-
nym elementem sukcesu nauki jezyka w szkole jest wigc zapewnienie warunkow
umozliwiajacych realizacj¢ zatozen wynikajacych z autonomii ucznia. Dla L. van Lier
autonomia koreluje ze §wiadomoscig i autentycznoscig w interakcji na lekcji jezyka
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obcego (1996). Ponadto odnoszac sie do krytycznego® (w znaczeniu relacji wladzy i
wiedzy) wymiaru podejscia ekologicznego, L. van Lier (2004) autonomi¢ rozpatruje
w kontekscie takich cech charakterystycznych dla proponowanej przez siebie orien-
tacji badawczej i pedagogicznej, jak wartos¢ i jako$¢. Podczas, gdy pierwszy termin
podkresla aksjologiczny charakter ,,robienia nauki”, jak i prowadzenie dzialalnos$ci
pedagogicznej w oparciu o wartosci moralne i etyczne, drugi akcentuje jakos¢ eduka-
cji poprzez zapewnienie podmiotowos$ci ucznia i nietraktowanie go jako elementu
systemu ekonomicznego, czy tzw. homo docilis, jak okreslitby to M. Foucault (1977)
(zob. L. van Lier 2005: 17).

Podejscie ekologiczne, a zwlaszcza jego aspekt krytyczny poddaje w watpliwos¢
zatozenia neoliberalnej polityki oswiatowej, ktére wymuszaja postrzeganie ucznia w
wymiarze wynikow testowych w imi¢ standaryzacji i rozliczalnosci — accountability.
W tym sensie perspektywa ekologiczna stanowi przeciwwage dla komercjalizacji pro-
cesu ksztalcenia (L. van Lier 2004: 17), zgodnie z zasadami wolnego rynku. Osobi-
scie, neoliberalng mysl w jej glebokiej strukturze polegajaca na tym, ze jednostka
przejmuje inicjatywe¢ nad wlasnym zyciem i odpowiedzialno$¢ za wlasne wybory
(H. Shin and J.S. Park 2016: 444), widzg¢ jako pozornie spdjna z zasadg autonomizacji
procesu ksztatcenia (H. Lankiewicz 2017). Komercjalizacja procesu ksztatcenia, w
tym jezykowego sprawia, ze regulacje prawne jak i praktyki pedagogiczne poddane
sa zasadom neoliberalnego zarzadzania ekonomicznego, dla ktérego najwazniejszy
jest mierzalny wynik sukcesu, przy jednoczesnym zonglowaniu stownictwem z za-
kresu autonomizacji procesu ksztatcenia jezykowego. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
autonomia jako refleksja pedagogiczna i zasada neoliberalna sg pojeciami niewspot-
miernymi. Wykorzystywanie tego pojecia przez dyskurs neoliberalny sprawia, ze
staje si¢ bardziej sposobem kontroli niz wyzwolenia. Tak wigc to, co pozornie miato
dawa¢ wolno$¢ i wladze, w rezultacie jest elementem hegemonii, jakkolwiek by ja
pojmowac, za Antonio Gramsci (1971/ 1991), czy za Michel Foucault (1991). Zgod-
nie z obowiazujacym dyskursem neoliberalnym jednostka ma by¢ odpowiedzialna za
wybory 1 ciagle przystosowywac si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw rynku, przy
czym to rzad zbiera owoce tego procesu. W rzeczywistosci, wolnos¢ wyboru jest ogra-
niczona nieintencjonalnymi warunkami rynkowymi (zob. A. Vercelli 2017). W tym
kontekscie, Hyunjung Shin (2016: 515) ukazuje w jaki sposob zasada przejmowania
odpowiedzialno$ci za wlasne ksztalcenie jezykowe przyczynia si¢ to utrzymania ist-
niejacej nierownosci spotecznej. Stad wnoszg, ze bezkrytyczne stosowanie zasad au-
tonomizacji do procesu ksztatcenia jezykowego, bez uwzglednienia szerszego kon-
tekstu spotecznego, moze w efekcie stuzy¢ jedynie jako instrument wzmocnienia
ideologii neoliberalnej (H. Lankiewicz 2017), przy zaprzepaszczeniu istotnych war-
tosci pedagogicznych.

By uniknaé¢ powtoérzen argumentdow wytozonych w mojej publikacji analizujgcej
relacje autonomii i neoliberalizmu (zob. H. Lankiewicz 2017), zaznaczy¢ nalezy, ze

5 Wyktadajac podstawy podejscia ekologicznego do nauki jezykow obcych L. van Lier (2004:
12-20) wykazuje jego derywacje spoteczno-kulturows, czy tez inaczej spoleczno-konstruk-
cjonistyczng (P.J. Lantolf 2000: 155), jednakze elementem, ktory wyraznie je oddziela jest
wymiar krytyczny w rozumieniu tzw. frankfurckiej Szkoty Krytycznej.
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sukces w pojeciu neoliberalnym® odnosi sie najczesciej do wynikow testow jezyko-
wych w kontek$cie realizacji efektow ksztalcenia. W zasadzie na kazdym etapie
ksztatcenia okreslanie efektow jest dokonywane a priori (wynikaja one z podstawy
programowej lub KRK dla szkolnictwa wyzszego) i/ lub z realizacji standardéw. Au-
tonomia ucznia czy studenta, jest ograniczona zaledwie do sposobu ich osiggania (au-
tonomia reaktywna, zob. P. Benson 2001: 99). Nawet zatozenia punktow ETCS, sa
jedna wielka iluzja (ani nie sg one transparentne, ani nie daja mozliwosci skrojenia
programu przez studentdw wg wilasnych zainteresowan). Sukces jest wiec mierzony
zatozeniami pozostajacymi poza kontrolg studenta, wbrew zasadzie przejmowania od-
powiedzialnosci za wlasny proces nauki jezyka obcego.

Zaryzykuje teze, ze postrzeganie sukcesu jest nadal w duzej mierze warunkowane
czynnikami pozostajagcymi poza zasiegiem rzeczywistych preferencji studenta.
Wszelkie ankiety ewaluacyjne odnoszg si¢ raczej do okreslenia zadowolenia z prze-
biegu kursy i prowadzacego nauczyciela (jego w istocie testuja i dyscyplinuja, na spo-
sob komercyjny — zadowolenie klienta), niz do okreslenia stopnia indywidualnie po-
jetego sukcesu. Jak trafnie zauwaza Halina Widta (2014: 17) ankiety satysfakcji z
prowadzonych zaje¢ na uczelniach wyzszych nie uwzgledniaja faktu, ze student po-
zyskuje wiedze nie tylko na zajeciach. Domniemam, ze chodzi tu o to, ze prowadzacy
ma sygnalizowac¢ kierunki i mozliwosci jej pozyskania, zgodnie z zasada autonomi-
zacji procesu ksztalcenia.

Wspolczesnie urynkowienie edukacji sprawia, ze takze nauka jezykow obcych nie
jest postrzegana jako cze$¢ ogolnie pojetego procesu rozwoju intelektualnego (na spo-
so6b humanistyczny), tak wiec samej nauce jezyka nie przypisuje si¢ wigkszych war-
to$ci, najwazniejszy jest odniesiony sukces, pozornie obiektywnie mierzony po ukon-
czeniu danego etapu nauki jezyka obcego, kompetencja jezykowa/ komunikacyjna.
W rzeczywisto$ci, warunki rynkowe w szkolnictwie wyzszym sprawiaja, ze sama
umiejetno$é porozumiewania sie¢ w jezyku obcym jest juz uznawana za sukces’. Tu
dochodzimy do kolejnej, podstawowej zasady podejscia ekologicznego — jakosci,
ktorg L. van Lier (2004: 12) kontrastuje wyraznie z rozliczalno$cig (accountability).
Standardowe testy porownuje do muszli na brzegu, ktére mowia nam, ze jest jakies
zycie w oceanie, ale na ich podstawie nie jesteSmy w stanie pojac jego natury i bo-
gactwa form zycia. Nauczanie pod testy, wymuszone przez polityke neoliberalng
skutkuje wlasnie takim efektem. Ani nauczyciel nie ma wgladu w kompetencje

6 Podczas konferencji ,,sukces w glottodydaktyce”, 2022 czerwca 2013, prof. Elzbieta Za-
wadzka-Bartnik wygtosita wyktad plenarny dokonujac analizy pojgcia sukces w znaczeniu
neoliberalnym 1 humanistycznym. Niestety, w konferencji nie uczestniczylem, tom pokonfe-
rencyjny nie zawiera tego wyktadu, nie udato mi si¢ go namierzy¢ przy pomocy dostgpnych
wyszukiwarek zasobow bibliotecznych. Stad moje uzycie i interpretacja tych terminéw nie
odnosi si¢ w zaden sposdb do wspomnianego wyktadu.

7 Krytyka wptywu neoliberalizmu na nauke jezyka odnosi sie np. do takich haset jak nadmierne
przywiagzanie do podejscia komunikacyjnego, co jest odbiciem postmodernistycznej ,,oracy”
(przewagi stowa mowionego) (N. Fairclough 1992: 33), bezrefleksyjnego treningu sprawno-
sciowego (B. Urciuoli 2010), inflacji ocen (Ch. Cooper 2009: 206) itp.
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ucznia, ani uczen nie uzyskuje podstaw do rzetelnej samooceny wlasnych kompeten-
cji.

Autonomia w nauczaniu jezyka obcego pocigga za soba takze konieczno$¢ bardzo
indywidualnego rozumienia pojecia sukcesu. Jednak, by wysokie poczucie wlasnej
wartos$ci nie prowadzilo do nadinterpretacji wlasnych osiaggni¢é¢, wymagane jest wy-
ksztatcenie u 0s6b uczacych sig jezyka wysokiego poziomu samowiedzy, w tym kom-
ponentu samooceny (zob. M. Smuk 2014: 25). Znajomos$¢ samego siebie wydaje si¢
by¢ elementem dodanym procesu ksztatcenia jezykowego w sensie humanistycznym
(wszak studia, uczenie si¢ czegokolwiek, to nie tylko zdobywanie wiedzy, ale takze
poznawanie samego siebie). Misjg procesu glottodydaktycznego, jako wartosci doda-
nej jest, jak okresla to ESOKJ (2003: 22), ,,ksztalttowanie pewnych cech osobowosci
w trackie nauki jezyka jednego lub kolejnych jezykoéw, mozna takze ksztattowanie
postawy uzna¢ na jeden z celow nauczania”. Dlatego tez w autonomizacji procesu
ksztatcenia jezykowego, coraz czg$ciej wskazuje sie na warto$¢ cech indywidualnych
uczniéw. Maciej Smuk (2016) postanowil zoperacjonalizowac pojecie savoir-étre w
ramach procesu glottodydaktycznego i ostatecznie zaproponowat by zespoét czynni-
koéw indywidualnych ,,0 charakterze kognitywnym, afektywnym czy spotecznym” od-
zwierciedlony w ,,okre$§lonym modus vivendi ucznidw, na plaszczyznie uczenia si¢
jezykdw obcych 1 komunikowania si¢ w jezykach obcych” (M. Smuk 2016: 11) uznaé
za kompetencje, Autor postuluje, ze samo§wiadomos¢ roznic indywidualnych i umie-
jetne czerpanie z ich zestawu ma wptyw na stan wiedzy (savoir), jej praktyczne wy-
korzystanie (savoir-faire), a takze na sposoby jej zdobywania (savoir-apprendre)
(M. Smuk 2016: 58-59). W ten sposob savoir-étre uznana zostaje za kompetencje
transwersalng — ,,superkompetencj¢”, warunkujacg wszelkie zachowania uczacego sig¢
jezyka obcego. W tej perspektywie, definicja sukcesu w nauce jezyka staje si¢ poje-
ciem do$¢ subiektywnym, uzaleznionym od osobowosci, przekonan, emocji itp.

Na ocen¢ wlasnego sukcesu w nauce jezyka obcego wptywa niewatpliwie takze
swiadomos$¢ jezykowa (wiedza metajezykowa), a zwlaszcza krytyczna swiadomosé
jezykowa (N. Fairclough 1992), ktora, jak osobiscie postuluj¢ (zob. H. Lankiewicz
2015), przektada si¢ na odpowiednie zdefiniowanie celoéw nauki jak i sposobow ich
realizacji. Bez watpienia poziom krytycznej swiadomosci jezykowej, procz wiedzy
(w tym metajezykowej) i do§wiadczenia, zalezy takze od cech osobowosciowych.

3. Zalozenia badawcze

Oryginalnie celem mojego badania byto okreslenie przejawoéw indywidualnego rozu-
mienia pojecia sukcesu w nauce jezykow obcych przez studentdw jezykdéw obceych i,
o ile to mozliwe, zidentyfikowanie obszaréw oddzialywania (przyczynowo-skutko-
wych) dla sposobu bycia ucznia/ uzytkownika jezyka obcego. Moim przedsiewzig-
ciem nie zamierzatem bada¢ wagi i wplywu czynnikow sukcesu i niepowodzenia w
nauce jezyka obcego (zob. H. Komorowska 1978) w celu okreslenia wynikajacych
stad wskazowek metodologicznych. Ostatecznie, po poddaniu wstepnej analizie
proby pilotazowej zadecydowatem, ze moim zamiarem bedzie zarysowanie subiek-
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tywnego obrazu postrzegania sukcesu w nauce jezyka obcego przez studentow i okre-
$lenia, w jaki sposob on koreluje z refleksja teoretyczng w zakresie glottodydaktyki,
inspirowanej podej$ciem opartym na metaforze ekologiczne;.

Tak ogolnie postawiony cel badania pytania wynika z charakteru badania ekolo-
gicznego, ktore korzysta, w pewnym sensie, z metodologii badan etnograficznych ma-
jacych charakter obserwacyjny. Biorac jednak pod uwage dyskursywng konstrukcje
rzeczywistosci, w sensie semiotycznej aktywnosci czlowieka oraz badajac interakcje
w sensie spotecznym, fizycznym i symbolicznym (zob. L. van Lier 2010) jestesmy w
stanie dotrze¢ do jednostek analitycznych, ktore uwzglgdniajg zarowno catosciowa
jak 1 fraktalng perspektywe rzeczywistosci (zob. D. Larsen-Freeman 1997). Dlatego
tez ekolingwistyka i ekologiczne podejscie do nauki jezyka postuguje si¢ metodologia
socjolingwistyki interakcyjnej, jak analiza dyskursu, analiza konwersacyjna, czy tez
badania narracyjne. Wykorzystanie w badaniu przestanki spotecznej konstrukcji rze-
czywisto$ci podkresla lokalne, sytuacyjne i etnograficzne rozumienie rzeczywistosci
badanych podmiotow (C. Kramsch and A. Whiteside 2008: 656) oraz uwzglednia fakt
interwencji (interpretacji) badawczej zaleznej od podejscie teoretycznego (M. Jorgen-
sen and L.J. Phillips 2002: 154), co z kolei ma odpowiada¢ kryterium trafhosci eko-
logicznej (ecological validity), czyli zakresowi w jakim badanie odzwierciedla badane
zjawisko w sensie spojnosci wewngtrznej, raczej niz zewngtrznej (zob. C. Kramsch
and S.V. Steffensen 2008: 25).

Ekologiczny charakter badania polega przede wszystkim na jego fenomenolo-
gicznym charakterze (zob. C. Kramsch 2002), prezentacji problemu tak, jak si¢ on
jawi badanym podmiotom w obrgbie prezentowanych przez siebie narracji. Z drugiej
strony sytuacyjnos$¢ badawcza uwzglednia kontekst poszczegdlnych narracji oraz fakt
ko-konstrukcji badania przez badacza (zob. L. van Lier 2004: 168), w postaci dodat-
kowej narracji (wyjasniajacej), wyjasniajacych poprzednie (zob. H. Lankewicz 2015).
Rodzaj tej ostatniej narracji trudno przewidzie¢ przed przystgpieniem do badania, stad
cel badania ekologicznego jest zawsze bardzo ogdlny, a hipotezg trudno jednoznacz-
nie zweryfikowac¢, zwlaszcza w badaniu narracyjnym.

Metodologia badawcza przyjeta w tym badaniu odnosi si¢ do danych jakoscio-
wych w oparciu o typ badania narracyjnego o charakterze autobiograficznym, ktore
kryje si¢ pod terminem autonarracja. Maciej Smuk (2016: 140) optuje za rozumieniem
autonarracji jako niezaleznej metody badawczej, ktora wpisuje si¢ w nurt hermeneu-
tyczny i fenomenologiczny, charakterystyczny dla indukcyjnego i eksploracyjnego
typu badan. Zaletami autonarracji sg introspekcja, samoobserwacja, autodiagnozy
oraz ,,mozliwo$¢ uchwycenia subiektywnej perspektywy badanych” (M. Smuk 2016:
145). Z tego wzgledu autonarracja wydaje si¢ doskonale wpasowywaé w przedsie-
wzi¢te zamierzenie badawcze.

Grupa badawcza dobrana jest wedtug zasady dogodnosci badawczej (Z. Dornyei
2003: 72), wybrana na zasadzie dostgpnosci, czyli sg to studenci, z ktérymi miatem
bezposredni kontakt, prowadzac réznego typu zajecia. Sa to studenci Uniwersytetu
Gdanskiego (UG) oraz Ateneum — Szkolty Wyzszej w Gdansku, zar6wno poziomu
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licencjackiego, drugiego i trzeciego roku, jak i pierwszego roku studiéw magister-
skich, studiujgcy na nastgpujacych kierunkach: skandynawistyka (27 oséb), filologia
angielska (19 osob), lingwistyka stosowana (25 osob), w sumie 71 respondentow.

Osoby te zostaly poproszone o napisanie w ciggu 30 minut niezobowiazujacej re-
fleksji wlasnej na temat: Moje rozumienie sukcesu w nauce jezyka obcego, gdzie je-
stem, dokqd zmierzam? Byli takze poinformowani, ze ich refleksja nie musi by¢ sty-
listycznie 1 kompozycyjnie wyrafinowana, wazniejsze sg ich wlasne przemyslenia
wzgledem postawionego problemu, a ich narracja bedzie podstawg dla badania nau-
kowego, ktorego celem jest zgtebienie osobistego rozumienia sukcesu przez uczniow
W nauce jezyka obcego.

Grupe studentow pierwszego roku studiow magisterskich skandynawistyki UG
potraktowatem pilotazowo by sprawdzi¢, czy ich narracje zawierajg zakladany po-
ziom refleksji nad wtasnym sukcesem oraz jakiego typu danych moge oczekiwac. Po-
biezna lektura ich prac wykazata, ze zamiast oczekiwanej autonarracji uwzgledniaja-
cej wlasng biografie jezykowa otrzymatem w wielu wypadkach refleksje nad rozu-
mieniem znaczenia stowa sukces, w znaczeniu teoretyczno-praktycznym. Dlatego tez
w dalszej czg$ci badania zdecydowalem si¢ na mata modyfikacje tematu na Moj suk-
ces w nauce jezyka obcego, gdzie bytem, gdzie jestem, dokqd zmierzam?, niemniej
jednak narracje z badania pilotazowego takze uwzglednitem w analizach.

4. Analiza

Analizie poddano wszystkie 71 autonarracji. Lektura prac miata na celu zidentyfiko-
wanie sposobow rozumienia sukcesu w nauce jezykow i ich klasyfikacje. Inspirowany
literatura przedmiotu, staratem si¢ obraca¢ w zakresie postaw wobec nauki jezyka ob-
cego (W. Wilczynska 2002) i wpisaé postrzeganie sukcesu w ich ramy. Problem po-
legal na tym, ze nie zawsze narracja pozwalata na ich jednoznaczng klasyfikacje, co
wynika z ich nieroztacznego charakteru (A. Kitowska/ H. Lankiewicz 2015). Ponadto
staratlem si¢ skorelowac pojecie sukcesu z fragmentami biografii jezykowej, samo-
swiadomosci uczeniowej i egzystencjalnej savoir-étre (M. Smuk 2016), jezykowej
(R. Carter 2003), w tym krytycznej swiadomosci jezykowej (N. Fairclough 1992),
ktora moze skutkowac odpowiednim podejsciem do uczenia si¢ i uzytkowania jezyka
obcego (H. Lankiewicz 2015) tak, jak ujawnialy te elementy autonarracje studentow.
Ponownie, nieckompletno$¢ narracji wymuszataby zastosowanie zbyt wielkiej inge-
rencji interpretacyjnej badacza.

Jak to czgsto bywa w badaniach ekologicznych, analiza danych ujawnia czgsto
cele nie do konca zamierzone, jesli w analizie mniejszych fragmentow nie traci si¢ z
pola widzenia wigkszej catosci, ,,szerszego kontekstu, ktory moze thumaczy¢ samo
pojawienie si¢ danej informacji” (M. Smuk 2016: 138). Balansowanie pomigdzy ma-
kro i mikro perspektywa pozwolito mi wpisa¢ poszukiwane przeze mnie drobne ele-
menty badawcze w szersza rame, jakg okazaly si¢ prezentowane przez respondentow
typy narracji, czyli konteksty wypowiedzi i przypisane im znaczenie.

Poprzez typ narracji rozumiem tu ,,tozsamos$¢ narracyjng”’, poj¢cie wprowadzone
przez Paula Ricoeura (1985) oznaczajace schemat narracyjny identyfikowany z typem
narracji. M. Smuk (2016: 146) powolujac si¢ na D. Burrick (2010: 21) utrzymuje, ze

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Sukces w nauce ... 109

,,t0Zsamos¢ narracyjna ksztattuje si¢ podczas redagowania tekstu i znajduje odbicie w
doborze opisywanych watkow, ustanawianiu zwigzkéw migdzy nimi, a w tym nada-
waniu swojemu zyciu ‘wiasnej’ spojnosci i sensu (...) z punktu widzenia analizy au-
tonarracji przez badacza nie tyle istotne sa relacjonowane zdarzenia, co wtasnie toz-
samos$¢ narracyjna”. Struktura, czy jak proponuje P. Ricoeur (1983) konfiguracja, ro-
zumiana w konteks$cie introspekcji retrospektywnej, uwydatnia ,,zupelng dowolno$é
w doborze opisywanych zdarzen, pogladow i odczué, nadawanie im post factum wla-
snej spojnosci oraz ich komponowanie w cato$¢ majaca sens dla autora” (M. Smuk
2016: 134).

Osobiste postrzeganie sukcesu w nauce jezyka obcego ujawnione w autonarracji
jest wigc, w pewnym sensie rekonstrukcja opisu sposobdw uczenia sie, a precyzyjnie;j,
motywow uczenia si¢ i traktowane jest tu jako pochodna doswiadczen biograficznych
(zob. A. Jurgiel-Aleksander/ J. Dyrda, 2016), ktore skutkuja dominujacym typem nar-
racji, czyli szerszym kontekstem znaczeniowym wyrazonym odpowiednim jezykiem.
Typ narracji jest, jak twierdza A. Jurgiel-Aleksadner i J. Dyrda (2016: 26) za J. Bru-
nerem (1990) ,,nadaniem temu, co oni [respondenci] méwig, sensu poprzez odnale-
zienie schematu znaczeniowego, ktory kryje si¢ za uprawomocnieniami dotyczacymi
wlasnego uczenia si¢ w ich biografiach”.

Sukces w nauce jezyka obcego jest opisywany przez moich respondentdéw za po-
mocg trzech typéw narracji, co mozna rozumie¢ jako trzy roézne sposoby widzenia
Znaczenia tego pojecia w sensie motywacyjnym i $wiadomosciowym. Sa to (1) narra-
cja wyrazona komunikacyjng funkcja jezyka, (2) narracja autonomizujgca (savoir-
étre), obejmujaca elementy krytycznej $wiadomosci jezykowej oraz (3) narracja przy
uzycia jezyka ekonomii. Z racji ograniczen edytorskich zilustruje je przyktadami opa-
trzonymi krotkim komentarzem. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze o zakwalifikowaniu po-
szczegolnych refleksji do okre§lonego typu narracji decydowata frekwencja stow
przypisywanych danej narracji.

Pierwszy typ narracji charakteryzuja stowa takie jak: korzystanie z jezyka, swo-
bodne komunikowanie sig, plynne mowienie, nie ba¢ sie¢ mowic, swobodnie wyrazaé
wlasne mysli, dogada¢ si¢ z natywnym itp. Polega on na rozumieniu sukcesu wyrazo-
nym praktyczng znajomoscia jezyka do celoéw uzytkowych i §wiadomoscia, ze opa-
nowanie jezyka obcego jest uwarunkowane realiami spotecznymi, nie za$ abstrak-
cyjng kompetencja jezykowa, ktdra nie znajduje nawet petnej realizacji wsrod uzyt-
kownikéw rodzimych. Dlatego tez mozliwo$¢ swobodnego porozumiewania si¢ z da-
nym jest identyfikowana z sukcesem. Do§wiadczenie uczenia si¢ jezyka sprawia, ze
jakikolwiek perfekcjonizm jest dla nich pojgciem pustym. Skuteczno$¢ komunika-
cyjna raczej niz kompetencja komunikacyjna stanowig o intensywnosci sukcesu i po-
czuciu wilasnej wartos$ci jako uczniow i uzytkownikow jezyka obcego.

Mimo jednak ogolnego przekonania, ze wysokie poczucie wlasnej wartosci sta-
nowi o sukcesie edukacyjnym (zob. M. Smuk 2014: 25) i z pewnoS$cig ogranicza lgk
jezykowy, mam watpliwosci czy skutecznos¢ komunikacyjna powinna by¢ wyznacz-
nikiem sukcesu na poziomie studiow filologicznych i korelowaé pozytywnie z samo-
swiadomoscia uczeniowa (savoir-apprendre) oraz wlasciwa ocena wlasnej kompe-
tencji komunikacyjnej. Moje obawy w tym zakresie moze potwierdzac takt, ze az 7
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0s6b z tej grupy odnosi pojecie sukcesu do kompetencji méwcy rodzimego, do niego
tez poréwnuje wlasne sprawnosci jezykowe i uznaje ten poziom znajomosci jezyka
za ostateczny cel edukacji jezykowej na poziomie studiow filologicznych. Nizej za-
mieszczone przyktady ilustruja taka konceptualizacje sukcesu w nauce jezyka obcego:

o ... kiedys myslalam, ze moim najwigkszym sukcesem byloby zdanie egzaminu na
Humacza przysieglego. Dzisiaj za sukces uznatabym juz fakt, Ze swobodnie komunikuje
sie z drugq osobg, nie popeiniajgc przy tym zbyt wielu bledow jezykowych ... ;

o Nawet jesli popelniamy bledy jezykowe ... to i tak najwazniejsze jest zachowanie
prawdziwosci tresci aktu komunikacyjnego ... chce by¢ autentyczna dla tego, ktory
uzywa angielskiego jako jezyka ojczystego... ;

e ... znajomos¢ jezyka z perspektywy praktycznej, nie teoretycznej... wspolczesny jezyk
...taki jakim postugujq sie natywni... ;

e Po osiggnieciu pewnego progu mozina mowi¢ o pelnym sukcesie, nikt nie jest
perfekcyjny nawet w swoim jezyku ... ;

e Nie ba¢ si¢ korzystac z jezyka to wlasnie sukces ... .

W drugim typie narracji dominuja stowa takie jak: rozwijaé sie, wyrazac siebie,
wilasne potrzeby, nie musze by¢ jak native, kazdy mowi inaczej, kazdy jezyk mnie wzbo-
gaca, umie¢ negocjowac znaczenie itp. Nalezy go uznac za przejaw wysokiej krytycz-
nej $wiadomosci jezykowej 1 autorefleksji w nauce i uzusie jezyka obcego. Respon-
denci wpisujgcy si¢ swoimi autonarracjami w ten typ wydaja si¢ by¢ niezaleznymi
(autonomicznymi) uzytkownikami jezyka obcego, nie poddajg si¢ samomarginalizacji
(H. Lankiewicz/ E.Wasikiewicz-Firlej/ A. Szczpeaniak-Kozak 2016), nie uznaja je-
zyka jako wlasnosci danej spotecznos$ci kulturowej, zwtaszcza w odniesieniu do jezy-
kéw o charakterze pluricentrycznym jak angielski. Znajomos¢ wielu jezykow widza
jako warto$¢ intelektualng zgodnie z zatozeniami multikompetencji (V. Cook 1996).
Sa przy tym krytyczni wzgledem wiasnej kompetencji jezykowej, gdyz sukces w na-
uce jezyka obcego jest dla nich pojeciem wzglednym, uzaleznionym od czynnikow
spotecznych. Sukces ma takze wymiar praktyczny (ekonomiczny), ale ten element nie
zajmuje dominujacego miejsca w narracji:

o Sukces w nauce nie jest osiggany w 100%, zwlaszcza jesli zna sie kilka jezykow ... ;

o ... nigdy nie osiggng zamierzonego poziomu, bo brakuje mi znajomosci prawa i
realiow kulturowych krajow, ktorych jezykow sie ucze ... bytabym naiwng osobg,
gdybym spoczela na laurach i uznata, ze to juz koniec nauki ;

e ... nie muszg starac si¢ uchodzi¢ za kogos kim nie jestem ... znajomos¢ kilku jezykow
czyni mnie lepszq, bogatszq intelektualnie niz ,,dobra” znajomos¢ jednego jezyka ;

o Sukces to polgczenie pasji, nauki, rozwoju. Pomocy innym, poczucie misji, dobrych
zarobkow oraz niezaleznosci ... .

I wreszcie trzeci typ narracji obfituje w stownictwo typu: znajomos¢ jezyka to
klucz do sukcesu, dzis nie mozna nie zna¢ angielskiego, jezyki to gwarancja dobrej
pracy, przydatnos¢ jezyka obcego, po co mi cata teoria jezykoznawcza, mowié jak
natywny, to robi wrazenie i przynosi profity, uczy¢ sie jezykow przydatnych itp. Stu-
denci reprezentujacy go uzalezniajg sukces w nauce jezyka obcego od poprawy wa-
runkow ekonomicznych. Nauka jezyka ma silny aspekt praktyczny, co wpisuje si¢ w
dominujacy model ksztatcenia neoliberalnego. Jest to typ narracji okreslajacy sukces

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Sukces w nauce ... 111

znacznej czg$ci respondentow. Z puli 71 narracji az w 37 przypadkach dominuje wa-
tek ekonomiczny jako element motywujacy i §wiadomosciowy, determinujacy ich
wybor kierunku studiéw oraz okreslajacy poziom sukcesu zwigzanego z inwestycja
w nauke jezykoéw obceych:

e ... Zaczetam uczyé sie jezykow obcych bo chcialam dostac dobrg prace, wlasciwie juz
zarabiam na jezykach... ;

o ... W dzisiejszych czasach aspekt ekonomiczny jest najwazniejszy, kto mato zarabia
tego si¢ nie szanuje ... dlatego nie ucze sie jezykow mato przydatnych, nie mam czasu
na hobby ... ;

o  Dla mnie zawsze najwazniejsze bylo uczy¢ sig rzeczy praktycznych, z ktorych moge
cos miec ... ;

e ...moj cel to poziom zaawansowany i praca w firmie miedzynarodowej... .

5. Dyskusja

Postrzeganie sukcesu jezykowego za pomoca jezyka ekonomii w zasadzie nie po-
winno dziwi¢ jesli wezmie sie pod uwage fakt, ze idee neoliberalne® penetrujg takze
wspotczesng edukacj¢ (zob. M. Holborow 2015), w tym j¢zykowa (zob. H. Shin
2016). I jak utrzymuje Joanna Rutkowiak (2010) rynkowos$¢ edukacji jest rezultatem
procesow globalizacyjnych. Nauczanie jezyka obcego, zgodnie z zasadami neolibera-
lizmu nastawione jest na ksztalcenie sprawnosci, mierzalnych kompetencji, a w zasa-
dzie sprawnosci jezykowych (H. Shin 2016) w ograniczonych ramach czasowych,
przy czym, zgodnie z zasadami autonomizacji procesu ksztalcenia, uczen ponosi
gtéwna odpowiedzialnos$¢ za wlasny rozwoj.

Dumnie dazymy do spoleczenstwa obywatelskiego, spoteczenstwa wiedzy, gdy
tymczasem neoliberalne spoteczenstwo wydaje si¢ coraz mniej kompetentne i mniej
poinformowane. Krytycy komercjalizacji szkolnictwa pokazuja nieadekwatnos¢ sto-
sowania zasad rynkowych do dziatalnosci edukacyjnej (zob. E. Potulicka 2010). Neo-
liberalizm nie tylko ksztaltuje nauczanie jezykow, ale takze staje si¢ ucielesnieniem
idei neoliberalnych (H. Shin 2016: 511). Bezkrytyczne promowanie autonomii w na-
uce jezykow obcych moze mie¢ odwrotne skutki od tych zamierzonych przez propa-
gatorow idei centralizacji pozycji ucznia. Matg liczbe narracji autonomizujacych pro-
ces uczenia si¢ jezyka obcego mozna zinterpretowaé, jako rezultat nauczania spraw-
no$ciowego, nawet na poziomie akademickim, w ktorym, przy okrojonych progra-
mach, coraz mniej miejsca przeznacza si¢ na budowanie §wiadomosci jezykowej czy
uczeniowej. W zasadzie ten aspekt nauki jezykow obcych uwydatnial si¢ w refleksji
0s0b, ktore rozwazaja mozliwos¢ dalszego rozwoju naukowego.

8 Mimo swojej ztozonos$ci terminologicznej (zob. A. Vercelli 2017) pojecie to najczesciej od-
nosi si¢ do polityki promocji gospodarki wolnorynkowej w wersji ,,dzikiego kapitalizmu”,
charakteryzujacej si¢ zintensyfikowanym konsumeryzmem, utowarowieniem wszelkiej dzia-
falnoéci ludzkiej, oraz globalizacja przy jednoczesnym demolowaniu jakiejkolwiek aktywno-
$ci opiekunczej panstwa nad swoimi obywatelami (zob. D.E. Thorsen/ A. Lie 2007: 2).
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Dominacja narracji ekonomicznej w definicji sukcesu w nauce jezyka obcego jest
kompatybilna z rezultatami badan nad rozumieniem uczenia si¢ Alicji Jurgiel-Alek-
sander i Jolanta Dyrdy (2016). By odda¢ nalezng sprawiedliwo$¢, muszg przyznac, ze
znajomos$¢ tych badan pozwolita mi znalez¢ wspolny mianownik dla moich analiz.
Cytowane autorki, przywolujac mysli znanych reprezentantéw szkoty krytycznej, ak-
centuja: za Z. Kwiecinskim (2007), ,,ze opis uczenia si¢ w jezyku ekonomii jest po-
chodng postawy ‘odobywatelnienia’ i cichej rezygnacji panstwa z odpowiedzialnosci
za edukacje, ktora ulegta komercjalizacji”, za G.J.J. Biesta (2010), ,,ze przejecie je-
zyka ekonomii do opisu uczenia si¢ powoduje, iz przestali§my pyta¢ o to, co znaczy,
ze edukacja jest dobra, a skoncentrowali$my si¢ na tworzeniu warunkéw (udogod-
nien) do uczenia si¢ i stosowania jego pomiaru”, a za S.D. Brookfield (2005), ze pod-
kresla to ,,konieczno$¢ odbudowywania spotecznej wrazliwosci” (A. Jurgiel-Aleksan-
der/ J. Dyrda 2016: 32).

Edukacja jezykowa traci swoj potencjal spotecznego zaangazowania poprzez np.
budowanie kompetencji interkulturowej, czy rozwoju poziomu krytycznej autonomii
jezykowej (P. Benson 1997), ktora pozwolitaby zbudowa¢ odpowiedzialnego obywa-
tela, §wiadomego roli jezyka w budowaniu rzeczywisto$ci, czy transformatywnego
intelektualisty (H. Lankiewicz 2015).

6. Podsumowanie

Postrzeganie sukcesu w nauce jezyka obcego w badanej puli okazuje si¢ w malym
stopniu zdeterminowane osiggni¢tymi wartosciami akademickimi, czy ogélnym roz-
wojem intelektualnym. Wylaniajgca si¢ wizja sukcesu jest daleka od tradycyjnego da-
zenia do osiggniecia akademickiej perfekcyjnosci. Mimo to, czg$¢ studentow zauwaza
aspekty rozwoju intelektualnego i spotecznego nauki jezykow. Niestety sg w wyraznej
mniejszosci.

Znaczna czg¢$¢ respondentow opisujac sukces za pomoca narracji ekonomiczne;j,
wydaje si¢ ulega¢ dominacji dyskursu neoliberalnego, co jest przejawem jego hege-
monii w edukacji akademickiej. W pewnym sensie burzy to moje oczekiwania zwig-
zane z zainicjowanym projektem. Spodziewalem sig, ze postrzeganie sukcesu w nauce
jezyka obcego, zwtaszcza na poziomie akademickim, bedzie mienito si¢ wieloscia su-
biektywnych oczekiwan i postaw bedacych wyrazem §wiadomosci jezykowej i auto-
nomicznego podejscia do nauki jezyka obcego, cech jakich oczekuje si¢ na tym po-
ziomie kompetencji jezykowej. Zdumiewa fakt, ze studenci studiow filologicznych,
w wickszosci wypadkow rozumiejg swodj sukces gltéwnie w kategoriach rynkowych.
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Problemy skladniowe w tekstach naukowych studentow filologii
germanskiej: Kilka uwag o specyfice pisarstwa naukowego
w jezyku niemieckim jako obcym’
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specifics of the academic writing in German as a foreign language

Monika SCHONHERR
Uniwersytet Zielonogérski/ University of Zielona Goéra
E-mail: MonikaSchoenherr@gmx.de

Abstract: The purpose of the following paper is to reflect on the importance of academic writing in
higher education and to discuss some difficulties both in the teaching process and practical
implementation. For many students studying German as a second language producing academic texts in
German is a daunting and ,,painful“ task. The complexity of the writing process often leads to many
linguistic problems, especially in the area of the vocabulary, grammar and syntax. Why is academic
writing so difficult for many students? One of many reasons is that the students haven’t enough practice
in using what they have learned during their studies. Therefore, practising the academic writing skills
should be supported at all levels within entire the higher education.

Keywords: academic writing, academic texts, scientific language, German as foreign language, syntax,
syntactic problems

Wstep

Infosfera wspotczesnego cztowieka, czyli srodowisko nabywania i ksztattowania
przez niego informacji i wiedzy, jest naznaczona zjawiskiem giebokich przemian w
paradygmacie medialnym. Przemiany te wynikaja min. z ogromnej liczby innowacji
w zakresie techniki telewizyjnej, komputerowej i informatycznej. O ile wczesniejsze
pokolenia byly ksztatcone i ksztattowane w monokulturze stowa pisanego, o tyle dzi$
tekst pisany ust¢puje miejsca innym formom komunikacji (zob. L. Cirko 2009: 184),
takim jak np. media audiowizualne, ktore wiazg si¢ z prymatem obrazu i dzwigku. Nie
da si¢ jednak zaprzeczy¢, ze teksty pisane sg najtrwalszym srodkiem przekazu infor-
magcji, ale tez skutecznym narzedziem stabilizacji wzorcow budowy tekstu, norm po-
prawnosci stylistyczno-leksykalnej i wyczucia estetycznego. Czy owa wzorcotworcza
rola teksu pisanego zostata nadszarpnigta takze we wspotczesnym dyskursie nauko-
wym? Czy doszto tu takze do daleko idacych przeobrazen? O ile transfer wiedzy fa-
chowej w obrebie danej scientific community odbywa si¢ nadal za pomocg jezyka w

! Przedstawione badania zostaly przeprowadzone w ramach projektu ,,Interdyskurs. Miedzy-
kulturowe badania tekstow akademickich” przy wsparciu Narodowego Centrum Nauki (Pro-
gram Harmonia).
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postaci tekstu pisanego, co pozwala min. na wiaczenie wygenerowanych wynikow
badan do mainstreamu naukowego, o tyle kompetencje tekstowe studentow — szcze-
goblnie w obrebie obcojezycznych filologii — dalekie sa od oczekiwan. Pisanie nie jest
dzi§ domeng pracy studenta. W praktyce glottodydaktycznej pisanie traktowane jest
jako sprawnos$¢ wtorna, czasochtonna i w gruncie rzeczy mato przydatna w komuni-
kacji (zob. T. Zuchewicz 2002: 184). Abstrahujac od elementarnych probleméw na-
tury jezykowej, jakimi obarczony jest student filologii obcojezycznej, nalezy zwroci¢
uwage takze na inny czynnik wspdlodpowiedzialny za taki stan rzeczy. Jak konklu-
duje D. Olszewska (2009: 173), dzisiejszy student nie ma w czasie edukacji akade-
mickiej okazji na refleksje na temat jezykowych form komunikacji naukowej, a co za
tym idzie, nie ma tez szansy na opanowanie schematow organizacji tekstow nauko-
wych z charakterystycznymi dla nich konwencjami i rutynami w zakresie stylistyki,
sktadni czy leksyki. Dla wielu przysztych adeptéw kierunkéw neofilologicznych
praktyka pisania tekstu w jezyku obcym rozpoczyna si¢ dopiero w momencie przy-
stapienia do redagowania prac dyplomowych, a zatem dopiero po pigtym semestrze
studiow, po czym nastepuje przerwa az do semestru dziewigtego, czyli do zainicjo-
wania prac w ramach seminarium magisterskiego. Obserwujac powyzsze fakty, na-
suwa si¢ wniosek, iz pisanie elaboratow naukowych stato si¢ w dydaktyce uczelnianej
niemodne, niewygodne, czy wrgcz nie majgce racji bytu.

W $wietle powyzszych ustalen mozemy stwierdzi¢, ze (na-)pisanie pracy nauko-
wej przez studenta, w szczegdlnosci przez studenta neofilologii, wiaze si¢ nie tylko z
opanowaniem wiedzy fachowej na zadany temat (i) czy tez umiejetnosci intelektual-
nych takich jak analizowanie i selekcjonowanie informacji, argumentowanie i mysle-
nie analityczne (,,conceptual and cognitive involvement”, E. Guz 2016: 77) (i), ale
takze z nabyciem kompetencji tekstowych, czyli umiej¢tnoscig przekazania tresci
zgodnie z wymogami gatunkowymi tekstu naukowego (iii). Liczne badania dowiodty,
ze wykonanie zadan naukowo-badawczych sktadajacych si¢ na proces tworzenia tek-
stu naukowego jest dla studenta-nowicjusza punktem zwrotnym, albowiem musi on
uaktywnié¢ zupelie nowy proces myslowy, za pomoca ktérego bedzie w stanie przy-
swoi¢ sobie modele i teorie naukowe, metody badawcze oraz wlasciwy im styl jezy-
kowy, a w szczeg6lnosci specyficzng wiedze leksykalno-gramatyczng jezyka danej
dyscypliny (zob. I. Leki/ A/ Cumming/ T. Silva 2008).

W dalszej czg$ci rozwazan problematyka kompetencji tekstowych zostanie zawe-
zona tylko do kwestii poprawnosci tekstu naukowego pod wzgledem syntaktycznym.
Zarysowane zostang min. typowe bledy w budowie zdania, szyku oraz niedostosowa-
niu schematéw zdaniowych do potrzeb komunikacji naukowej. Analiza przyktadow
zrodlowych, na ktorych opiera si¢ badanie, nie jest jednak ukierunkowana tylko i wy-
lacznie na zidentyfikowanie poszczegodlnych deficytow, lecz raczej na wskazanie
przyczyn ich powstania i sposobu ich eliminowania. Korpus tekstow zrodlowych
obejmuje prace licencjackie i magisterskie, ztozone przez polskich studentow germa-
nistyki w latach 2010-2015.

1. Gramatyka stylu naukowego

Jesli przyjmiemy, ze jezyk nauki jest diafazycznym (komunikacyjno-stylistycznym)
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wariantem danego jezyka etnicznego, to reguly stosowania w nim struktur gramatycz-
nych podlegaja takim samym zasadom systemowym jak inne jego warianty funkcjo-
nalne. Mowiac prosciej: ani morfo-syntaks ani pisownia czy artykulacja nie odbiegaja
jakosciowo od jezyka ogolnego. Odseparowanie jezyka naukowego od jezyka ogdl-
nego sygnalizuje natomiast terminologia fachowa, ktéra uchodzi za najbardziej cha-
rakterystyczny wyktadnik stylu naukowego 1 jest permanentnie modyfikowana, aby
zoptymalizowa¢ proces wytwarzania i komunikowania (nowych) tresci fachowych
(zob. L. Cirko 2013: 72 i nast.).

O ile ptaszczyzna leksyki w dyskursie naukowym nalezy do tych przestrzeni,
ktore nieustannie ekspanduja, o tyle struktura syntaktyczna dyskursu naukowego nie
wykazuje tendencji do zmian jakosciowych. Naukowcy zgodnie przyznaja, ze dyskurs
naukowy nie zawiera odrebnych struktur zdaniowych (zob. D. Olszewska 2009: 164
i nast.). Ro6znice w stosunku do wariantu jezyka ogolnego maja charakter wylacznie
frekwencyjny, tzn. polegaja z jednej strony na preferencyjnym i specyficznym uzyciu
okreslonych struktur zdaniowych i form gramatycznych, a z drugiej na unikaniu lub
ograniczenia zasobu tych form, ktére pod wzglgdem konwencjonalno-stylistycznym
nie odpowiadajg wilasciwosciom dyskursu naukowego. Sposrdéd faworyzowanych
konstrukcji zwraca uwage duzy udziat formacji zdaniowych, ktore gwarantuja kon-
densacje¢ stylu (zob. H.L. Kretzenbacher 1991). Syntaktycznym , kompresorem” jest
tu min. strategia nominalizacji i zwigzana z nig desemantyzacja czasownikow, w wy-
niku ktorej najwazniejsze informacje przerzucane sa na struktury nominalne — stad
tak czeste uzycie w teksScie naukowym przydawek rozszerzonych, formacji stowo-
tworczych nalezacych do grupy nomina actionis itp.

Wazna konsekwencja owej desemantyzacji czasownikow jest eliminacja finityw-
nych form czasownika na rzecz form bezosobowych oraz strony biernej ze zreduko-
wang strukturg walencyjng czasownikow, ktora umozliwia wykluczenie agensa ze
struktur powierzchniowych zdania (zob. D. Olszewska 2009: 165). Podsumowujac,
mozna wysuna¢ wniosek, ze gramatyka stylu naukowego w obszarze sktadni zdania
cechuje sie wybiorczoscia, czyli stosowaniem wybranych schematdéw konstrukcyjno-
syntaktycznych, umozliwiajacych kompresje stylu.

2. Implikacje dydaktyczne

Wobec charakterystycznego dla czasow wspolczesnych obnizania si¢ wartos$ci nau-
kowej i poziomu jezykowego prac studenckich, troska o adekwatnag popularyzacje
stylu naukowego wydaje si¢ by¢ bardzo aktualna (zob. S. Gajda 2001: 192 i nast.). Z
drugiej strony, waznym dezyderatem jest dzi$ takze systematyczna ewaluacja umie-
jetnosci tworzenia tekstow naukowych przez nowicjuszy i zdeterminowana reakcja
na pogtebiajace si¢ deficyty w piSmiennictwie akademickim. Tym ostatnim zagadnie-
niom poswiecony jest min. projekt pt. ,,Interdyskurs. Mi¢dzykulturowe badania tek-
stow akademickich”, realizowany w ramach trilateralnej wspotpracy przez Uniwersy-
tet Wroctawski, Uniwersytet Ruhry w Bochum i Uniwersytet Zielonogoérski dzigki
wsparciu Narodowego Centrum Nauki.

Przedmiotem badan prac okotoprojektowych jest min. analiza tekstow polskich
studentow germanistyki pod katem deficytow jezykowych generowanych na skutek
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nieopanowania typowych dla niemieckiego pismiennictwa naukowego schematow je-
zykowo-komunikacyjnych, ale takze pod katem przenoszenia wtasnych konwencji
kulturowych na proces tworzenia tekstow pisanych w jezyku niemieckim jako jezyku
obcym. Te ostatnie roznice mozna zaobserwowac juz na plaszczyznie makrostruktu-
ralnej, gdzie stopien sformalizowania organizacji tekstu w polskiej konwencji pi-
$mienniczej jest mniejszy anizeli w niemieckim dyskursie naukowym.

Krotko mowiac, prace polskich studentow posiadajg tendencje do jednolitej, pta-
skiej organizacji tekstu, co przektada si¢ np. na niewielkg ilo$¢ rozdziatéw, podczas
gdy w niemieckim dyskursie zaobserwowa¢ mozna dgzenie do hierarchicznego po-
dziatlu tekstu, co skutkuje wyodrebnieniem poszczegolnych aspektéw merytorycz-
nych poprzez wprowadzenie szczegotowego podziatu na rozdziaty i podrozdziaty. Po-
dobnych roznic w budowie tekstu motywowanych socjokulturowo jest bardzo duzo
(zob. min. M. Clyne 1987). Jakkolwiek bylyby one interesujace, naszg uwage chcia-
tabym skupi¢ — zgodnie z tematem artykulu — na deficytach w zakresie sktadni zdania,
jakie ujawniajg si¢ w procesie tworzenia prac dyplomowych. Bledy te tylko w nie-
znacznym stopniu wynikaja z interferencji schematow z jezyka rodzimego; ich obec-
no$¢ w tekscie akademickim jest raczej skutkiem nieopanowania techniki postugiwa-
nia si¢ jezykiem obcym jako takim.

3. Rodzaje bledow i badany korpus

Zebrany przeze mnie materiat badawczy, ktory zostat wyekscerpowany z korpusu 30
prac dyplomowych (licencjackich i magisterskich), zaro6wno w ich wersji roboczej jak
i finalnej, dowodzi, ze wickszo$¢ bledow sktadniowych w tekstach akademicko-nau-
kowych nie dotyczy samej budowy schematow zdaniowych, lecz raczej sprawnego
postugiwania si¢ nimi w r6znych kontekstach. W ramach niniejszej pracy nie sposob
przedstawi¢ wszystkich kategorii uchybien, jakie wytaniajg si¢ na podstawie znale-
zionych przykladow, dlatego ogranicze swoje rozwazania jedynie do czterech kate-
gorii bledow o najwickszej frekwencji, aby tym samym wskaza¢ na najczgstsze trud-
nosci, z jakimi borykajg si¢ autorzy-nowicjusze piszacy swoje prace naukowe. Beda
to deficyty:

— w zakresie stosowania technik nominalizacji i pasywizacji;

— w zakresie podziatu wypowiedzi na struktury tematyczno-rematyczne;

— w zakresie szyku zdania;

— dotyczace deformacji znaczeniowe;.

Za blad mozna uzna¢ uchybienia na ptaszczyznie systemu lub normy. O ile te
pierwsze stanowig kategori¢ bledow, w wyniku ktérych komunikacja jest catkowicie
zaklocona, o tyle te drugie nie naruszaja ogdlnych teorii i regut gramatyki, ale odwo-
luja sie do akceptowalnosci stylistycznej lub komunikacyjnej. Mamy §wiadomos$¢
tego, ze istniejg — szczegdlnie w obrebie topologii zdania — akceptowalne odstgpstwa
od ustalonych norm, a wlasciwie od tzw. regut preferencyjnych (zob. M.L. Kotin
2007), ktoérych naruszenie nie generuje niegramatycznych zdan, a jedynie prowadzi —
mowiac jezykiem O. Behaghela — do zaburzenia syntaktycznej pozycji spoczynkowej
(por. ,,syntaktische Ruhelage”). Takie przypadki traktowane sg jako ,,stylistyczne wy-
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powiedzi, inwersje, zdania nacechowane emocjonalnie, uwydatniajgce jakas informa-
cje czy dynamizujace wypowiedz” (A. Duszak 1986: 60). Nasuwa si¢ jednak pytanie,
czy dyskurs naukowy jest dobrym miejscem do uzywania tego typu zdan. W znako-
mitej wiekszosci przypadkow nie (zob. M. Drescher 2003), niemniej jednak takze i
tutaj istniejg konteksty komunikacyjne, w ktorych uzasadnione jest odejscie od reguly
preferencyjnej’.

3.1. Defektywnos$¢ w zakresie stosowania technik nominalizacji i pasywizacji

Jaka skala deficytow w dyskursie studenckim wytania si¢ na bazie analizy korpuso-
wej? Najwicksze uchybienia nie dotyczg — jak wspomniatam — sprawnos$ci popraw-
nego konstruowania zdan. W wigkszosci przypadkow, student o przecigtnych kompe-
tencjach jezykowych jest w stanie wygenerowac zdania o rozpoznawalnym schemacie
strukturalnym, cho¢ pod wzgledem poprawnosci w zakresie fleksji czy pisowni od-
biegaja one czesto od ideatu. Najwieksze problemy i trudnosci, z jakimi konfronto-
wani sg poczatkujacy piszacy, polegaja na niedostosowaniu uzycia danego schematu
zdaniowego do potrzeb komunikacyjnych kontekstu lub wymogoéw gatunkowych tek-
stu fachowego. Pod tym katem prace studenckie odznaczajg si¢ niskim stopniem no-
minalizacji i pasywizacji. Dominuja w nich natomiast struktury werbalne, ktore 1a-
czone sg w segmenty przypominajace opowiadanie i posiadajace typowa dla tekstow
narracyjnych sukcesj¢ czasowa:

(1) Meine Magisterarbeit ist eine Art Fallstudie am Beispiel meiner Au-pair Aufenthalte
(...) Im Jahre 1999 nahm ich an einem Au-pair Programm teil und verbrachte ein
Jahr in Deutschland. Drei Jahre spdter kam ich als ein Au-pair in die USA und lebte
ein Jahr in einer amerikanischen Familie (...) Mein grofer Wunsch in die USA zu
fahren, englische Sprache zu beherrschen, das Land und Kultur kennen zu lernen,
wurde langsam real. Aus der Zeitperspektive kann ich feststellen, dass mein erstes
Telefonat viel schwieriger war als ich es erwartete.

(2) Als Gegenstand meiner Uberlegungen ist Schule. Seit zwei Jahren, als ich Lehrerin
geworden bin, verbringe ich mehr Zeit in der Schulrealitit.

Kolejny przyktad zrédlowy ukazuje caty szereg dylematow, z jakimi zmagat si¢ autor
tekstu:

(3) Die oben beschriebenen Konstruktionen sind die typisch auftretenden Sdtze. Dariiber
hinaus entstehen natiirlich weitere Konstruktionen. Ich wdhle nur diese, die einer
Regelmdpigkeit unterliegen. Ein Teil von der Situation, in deren man Komplimente
duflert, ist die Beurteilung (positiv oder negativ), aber sie muss dem
Komplimentempfinger Freude macht.

Ponownie razi tu nadmierna tendencja do stosowania zdan w stronie czynnej z fini-
tywng forma czasownikéw glownych. Nawet tam, gdzie uzycie diatezy biernej na-
suwa si¢ niemalze intuicyjnie, autor tekstu decyduje si¢ na zastosowanie klasycznego

2 Z uwagi na to, iz ten watek nie jest bezposrednio zwigzany z poruszang problematyka, po-
zostawiam go bez dalszego komentarza.
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schematu zdania w stronie czynnej. W wielu przypadkach, takze i tutaj, faworyzowa-
nie stylu werbalnego wynika z braku umiejgtnosci holistycznego, catosciowego ujecia
propozycji zdania. Brak ten prowadzi czgsto do opisoOw peryfrastycznych zamiast —
moéwiac w przenosni i wprost — do zwigztego ,,nazwania rzeczy po imieniu”. A zatem
zamiast przedmiotowosci danej propozycji zdaniowej wyrazanej przez predykaty no-
minalne (np. Auswahl der Beispiele, Belegsammlung, Komplimentiuferung, Korpu-
sanalyse) mamy do czynienia ze scenicznoscig wypowiedzi kodowanej za pomoca
predykatéw czasownikowych (np. Ich wdhle die Beispiele aus, Ich sammle Belege,
Ich analysiere das Korpus, man dufiert Komplimente). Jak mogtaby wygladac¢ korekta
powyzszego tekstu w kontekscie powyzszych rozwazan? Oto jedna z propozycji:

(3°) Die oben beschriebenen Konstruktionen stellen typische Sdtze dar. Dariiber hinaus
lassen sich hier auch andere Satzstrukturen heraussondern, die diesem Schema fol-
gen. Aus der reichen Belegsammlung werden nun diejenigen Kontexte und Sprach-
beispiele ausgewdhlt und behandelt, bei denen eine Regelmdfigkeit festgestellt wer-
den kann. Das sind etwa Verwendungsfille, in denen Komplimente zur Beurteilung
verwendet werden, ganz gleich, ob es sich dabei um eine positive oder negative Be-
wertung handelt. Wichtig dabei ist allerdings, dass auf die Komplimentdufierung der
Empfinger mit bestimmten Emotionen (Freude) reagiert.

Korekta powyzszego tekstu polega w gruncie rzeczy na zamianie wyrazen wer-
balnych na nominale oraz — rzecz jasna — na dopasowaniu struktury zdania w miej-
scach, gdzie zamiast czasownika zostata wprowadzona fraza nominalna. Taka mody-
fikacja generuje w sposob naturalny potrzebe zastosowania form bezosobowych oraz
strony biernej czasownika, dzigki ktorej mozliwe jest wykluczenie informacji o agen-
sie, czyli wykonawcy danej czynno$ci. W tekstach naukowych (na ptaszczyznie me-
takomunikacji) chodzi gtownie o predykaty opisujace czynnosci lub procedury ty-
powe dla dzialan naukowo-badawczych. Uszczuplenie struktury semantycznej zdania
o podmiot dziatajacy (w tym przypadku autora tekstu, ktory analizuje, interpretuje,
opisuje, bada, argumentuje, wskazuje itd.) zapobiega niepotrzebnemu powielaniu in-
formacji o autorze-badaczu, a przenosi akcent kodowanej tresci na sama czynno$¢
analizowania, interpretowania, opisywania, badania, argumentowania, wskazywania
itp. Tekst zyskuje przez to charakter naukowy, w ktorym przeciez nie chodzi o pod-
kreslenie roli autora jako podmiotu poznania, ale przede wszystkim o mozliwie trans-
parentny przekaz faktéw naukowych.

3.2. Defektywnos$¢ w zakresie podzialu wypowiedzi na struktury tematyczno-
rematyczne

Dos¢ powszechnym zjawiskiem w tekstach studenckich jest defektywnos$¢ w zakresie
podzialu wypowiedzi na struktury tematyczno-rematyczne oraz w zakresie technik
anaforyzacyjnych. Wiemy, ze w kazdej wypowiedzi, ktora osadzona jest w jakims
konteks$cie, wystepuja wyrazenia inherentnie tematyczne, czyli znane i inherentnie
rematyczne, czyli nowe. Segment wyrazen rematycznych posiada w danej wypowie-
dzi najwicksza warto$¢ informacyjng, jest niejako rdzeniem wypowiedzi
i dazy do prawostronnego osadzenia w linearnej budowie zdania. Elementy tema-
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tyczne pretenduja do statusu przedmiotu wypowiedzi i stoja w zwiazku z tym w po-
zycji topikalnej zdania. Umiejetno$¢ podziatu wypowiedzi na segment tematyczny i
rematyczny jest zatem kluczowg sprawno$cia, warunkujaca prawidtowg budowe zda-
nia oraz ksztattujaca podstawe do parafrazowania jego sensu. Te aspekty maja dla
studenta piszacego prace dyplomowa szczegodlne znaczenie w kontekscie rekapitulacji
tresci zaczerpnigtych z literatury przedmiotu. Poszukiwanie sensu wypowiedzi wigze
si¢ dla niego z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: o czym mowi sie w zdaniu?
(pytanie o temat) oraz co sie¢ mowi? (pytanie o remat). Nieporadno$¢ w tym aspekcie
przektada si¢ na tendencj¢ do konstruowania zdan, w ktorych mechanizm nastepstwa
tematycznego, czyli tematyzacja rematu nie funkcjonuje, a ciag nastgpujacych po so-
bie zdan blokuje min. anaforyzacje, czego efektem jest wyraznie odczuwalny brak
kohezji, np.:

(4) In meiner linguistischen Forschung werde ich viele von diesen Erscheinungen
analysieren. Ich versuche Kreativitit auf die Sprachlosigkeit zu beziehen. Die Frage
nach dem Wesen und Erscheinungsformen der sprachlichen Schwierigkeiten wurde
im Mittelpunkt gestellt.

Przytoczony tekst sprawia wrazenie zbioru luznych zdan, ktore — choc¢ sa ze soba po-
laczone referencyjnie przez hipertemat zawarty w tytule tekstu — to jednak nie posia-
daja tzw. par izotopicznych, czyli elementéw budujacych zaleznosci semantyczne po-
migdzy wyrazeniami w teks$cie i zapewniajacych w ten sposob jego spojnos¢. Brak
owych semantycznych tacznikéw pomiedzy sasiadujgcymi ze sobg zdaniami swiad-
czy z jednej strony o znikomej kontroli autora nad dziataniem tekstotworczym
(w mys$l zasady: ,,pisz¢ wszystko naraz, co wiem”), z drugiej za$ strony wymusza na
odbiorcy koniecznos$¢ interpretacji relacji zachodzacych miedzy nimi w oparciu o
wlasng wiedze pozajezykowa. Sprobujmy dokonaé korekty powyzszego tekstu po-
przez modyfikacje zdan w taki sposob, aby zespoli¢ poszczegdlne zdania w spdjna
catos¢ tekstowa:

(4°) Im Rahmen der geplanten Forschung werden viele von den oben erwihnten Erschei-
nungeng; analysiert . Dabeig wird der Versuch unternommen, das Phdnomen der
sprachlichen Kreativitit dem Problem der Sprachlosigkeit; gegeniiberzustellen. Im
Mittelpunkt der Analyses; stehen auch Fragen nach dem Wesen und den Erschei-
nungsformen der sprachlichen Schwierigkeiten.

Relacje izotopiczne pomigdzy poszczegdlnymi wyrazeniami zostaly oznaczone
odpowiednio przez indeks dolny. Na ich podstawie wida¢ wyraznie, ze zdania tekstu
nawigzuja do siebie nawzajem i w ten sposob tworza linearny cigg wypowiedzi po-
wigzanych ze sobg paradygmatycznie. Na bazie tego krotkiego fragmentu tekstu
mozna przekaza¢ studentowi wiedze na temat r6znych relacji izotopicznych:

— repetycja elementow przez proforme¢ (Im Rahmen der geplanten Forschung —

dabei);

— parafraza przez ekspansje (Erscheinungen — das Phdnomen der sprachlichen

Kreativitdt, das Problem der Sprachlosigkeit);

— izotopia przez derywacj¢ stowotworcza utworzong od uzytego wezesniej

wyrazenia (analysiert/analysieren — Im Mittelpunkt der Analyse).
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Korekta btedow w tekscie studenta powinna zatem by¢ ukierunkowana na prze-
kazanie informacji o btgdzie, a w szczegolnosci informacji, na czym polega 6w btad
ijakie sg sposoby jego eliminowania (np. poprzez zastosowanie prawidtowych relacji
tematyczno-rematycznych). Pozostawienie danego btedu bez komentarza lub tylko
podkreslenie fragmentu tekstu zawierajacego nieprawidtowosci nie przyniesie poza-
danych efektow. Nie oczekujmy zatem, ze student, ktory nie jest aktywizowany do
krytycznego spojrzenia na swoje deficyty tekstowe, wyksztatci w sobie samorefleksje
na temat popelnianych btedow.

3.3 Naruszenie szyku zdania

Klasycznym problemem skladniowym typowym dla polskojezycznych studentow
germanistyki jest niekonsekwencja w szyku zdan podrzgdnych, skoordynowanych
wzgledem siebie za pomocg spojnikow parataktycznych und, aber, oder, a wprowa-
dzonych do zdania ztoZzonego za pomoca sp6jnikéw hipotaktycznych dass, weil. Oto
przyktady:

(5) Man sollte auch nicht aufer Acht lassen, dass im Mittelpunkt der Handlung immer
die Frau steht und gerade aus ihrer Perspektive wird gewohnlich die Geschichte auf-
gerollt;

(6) Gesetzt den Fall, dass ein Empfinger einer Beleidigung bei guter Laune ist und hort
sich eine spitze Bemerkung an;

(7) Ich versuche zu erwdgen, wie ein sprachliches Bewusstsein aussieht und wie reagie-
ren andere Menschen, wenn sie sich (...).

W obu przypadkach mamy do czynienia z niekonsekwencjg w stosowaniu szyku
catkowicie przestawnego, typowego dla zdan podrzednych spdjnikowych. O ile w
pierwszym zdaniu podrzgdnym zachowany jest kazdorazowo prawidtowy szyk wyra-
zO6w, czyli szyk calkowicie przestawny, o tyle w drugim zdaniu podrzgdnym relacja
wobec zdania gléwnego zostata zachwiana, czego powodem mogto by¢ btedne prze-
konanie, ze zdanie to znajduje si¢ poza strukturg hipotaksy.

3.4 Deformacja znaczeniowa

Kolejnym, powszechnie wystepujacym zjawiskiem w akademickich tekstach nauko-
wych jest problem deformacji znaczeniowej. Dotyczy on sytuacji, w ktorych na sku-
tek btednej lub wadliwej lokalizacji danej czgsci zdania w uktadzie syntagmy, docho-
dzi do zaburzenia struktury semantyczno-logicznej 1 powstania watpliwosci co do
sensu catego zdania. Skupmy si¢ na nastepujacym przyktadzie zrodtowym:

(8) Diese Romane (...) sind keine Liebesromane. Sie sind es vor allem Entwicklungsro-
mane mit hohem moralischem Anspruch (...).

Trudnosci, jakie mamy z wlasciwym zrozumieniem sensu cytowanego zdania,
wywolane sg przez blednie zastosowany zaimek es, ktory — jesli przyznamy mu status
orzecznika w roli anafory — deformuje relacje logiczng zachodzaca pomigdzy pierw-
szym a drugim zdaniem. Ostatecznie trudno jest ustali¢, czy mamy tu do czynienia z
afirmacja czy negacja propozycji zdania pierwszego.
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4. Podsumowanie

Umiejetnosci tekstotworcze stanowig integralng czgscig kompetencji jezykowej (zob.
T. Zuchewicz 2002: 185), bez ktorej komunikacja (szczegdlnie w $wiecie nauki) nie
bylaby mozliwa. Jak kazde kompetencje, wymagaja one §wiadomego i systematycz-
nego ksztattowania. W tym konteks$cie nasuwa si¢ pytanie, jakie implikacje niesie 6w
wymog dla dydaktyki uczelnianej? Jedng ze strategii dydaktycznych, nad ktorg warto
bytoby si¢ zastanowic, jest wprowadzenie propedeutycznych kurséw z pismiennictwa
naukowego. Nadrzednym celem takich kursow jest stopniowe nabywanie umiejetno-
sci postugiwania si¢ jezykiem (obcym) jako jezykiem naukowym (,,Deutsch als
fremde Wissenschafissprache w sensie K. Ehlicha 1993).

Oczywiscie: umiejetnos¢ sprawnego postugiwania si¢ stylem naukowym w je-
zyku obcym to wymog dlugoletniej praktyki i szeregu kompetencji, o ktorych byta
mowa na wstepie. Nawet dla rodzimego uzytkownika, jezyk naukowy to osobny re-
jestr stylistyczny, ktory nalezy sobie przyswoic i ksztattowacé przez lata. Dlatego
postugiwanie si¢ stylem naukowym w dydaktyce uczelnianej to ciggle — jak twierdzi
L. Flower 1990 (cytat za E. Guz 2016: 77) — ,,a higher order of discourse which is
used as a tool for analysing, constructing, communicating and challenging knowledge
in a given subject area”. Czy zatem nie za wielkie wymagania chcemy postawic¢ na-
szym studentom, proponujac im udziat w takich kursach? Jakkolwiek wazne nie by-
lyby argumenty przemawiajace za pozostaniem przy obecnym ,,status quo” (rbwno-
legle nabywanie wiedzy fachowej i umiejetnosci tekstowych w ramach tzw. semina-
rium dyplomowego), o przysztosci rzeczonych kursow zadecydujg sami studenci, z
kregu ktorych stychaé coraz glosniejsze postulaty’ wprowadzenia dodatkowych zajeé,
przygotowujacych ,,do napisania pracy magisterskie;j”.

Dydaktyczne rozdzielenie seminarium dyplomowego i kurséw propedeutycznych
z piSmiennictwa naukowego nie wptynie negatywnie na powodzenie tego drugiego:
Nawet bez bieglej znajomosci aparatu teoretyczno-pojeciowego mozna trenowac
umiejetnosci tekstotworcze oraz ksztattowac tzw. wyczucie jezykowe. Rzecz w tym,
aby nabywanie uzusu jezykowego w ramach dyskursu naukowego (np. przez przy-
swajanie typowych schematdéw oraz strategii formulowania) rozpoczg¢ na mozliwie
wczesnym etapie edukacji akademickiej, a nie — jak to ma miejsce w wigkszosci przy-
padkow — na kilka miesi¢cy przed oddaniem pracy dyplomowej. Konkludujac nalezy
powiedzieé, ze to od nas jako nauczycieli akademickich, od naszego zaangazowania

3 Powoluje sie tu min. na ankiete przeprowadzong wiosng tego roku wérdd studentow filologii
germanskiej, przygotowujacych si¢ do napisania pracy magisterskiej. Respondenci zostali po-
proszeni o udzielenie odpowiedzi na trzy pytania: 1) Ile prac o charakterze naukowym napi-
sal/a Pan/Pani dotychczas? 2) Co stanowilo dla Pani/Pana najwigksza trudno§¢? 3) Jakiej
formy pomocy zyczylby/zyczytaby Pan/Pani sobie podczas przygotowania pracy magister-
skiej? Z ankiety wynika min., ze 90% studentow studiujacych na drugim stopniu napisato w
ciagu calej swojej edukacji akademickiej jedng badz dwie prace o charakterze naukowym.
Najwiekszg trudnos$cia przy przygotowaniu pracy licencjackiej stanowito prawie dla wszyst-
kich ankietowanych ,.formutowanie zdan o charakterze naukowym”. Zyczeniem wiekszosci
ankietowanych sg zajecia, ktore pokazatyby ,,w sposob praktyczny, jak (na-)pisac teksty nau-
kowe”.
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w proces dydaktyczny zalezy w duzej mierze, na jakim poziomie socjalizacji teksto-
wej nasi studenci zakoncza swoja edukacje.
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Abstract: The existing studies on pragmatic competence of English teachers, e.g., J. Majer and L. Salski
(2004), E. Krawczyk-Neifar (2004), M. Savi¢ (2016), A. Szczepaniak-Kozak and E. Wasikiewicz-Firlej
(in press), indicate that it is not varied and requires improvement in certain areas. These deficiencies
might be interpreted as a result of not only the absence of pragmatic competence (PC) modules in teacher-
training education but also a relatively low frequency of English teachers’ contact with native speakers
(NS) of English (A. Szczepaniak-Kozak 2010). Nevertheless, we know very little what shape teacher PC
takes, including the way it differs from that represented by NSs. Additionally, to the best of our
knowledge, there are no studies based on data collected in naturalistic settings (lessons of English).
Consequently, this paper attempts to fill in this gap in research by presenting the methodology and
conduct of a case study, based on classroom observation of teachers’ pragmatic performance, to
investigate whether there are differences in the PC represented by non-native teachers (NNTs) and native
teachers (NTs) of English. The findings indicate that NTs do not hold the upper hand in this regard and
that a demonstrable linguistic and pragmatic competence, along with appropriate professional training,
are better indicators of diverse pragmatic input. On this basis, we propose that some degree of proficiency
in pragmatics and its teaching should be a requirement for a certificate or diploma for future foreign
language teachers.

Keywords: pragmatic competence, teacher pragmatic, competence, requests, classroom discourse,
teaching of target language pragmatics

Introduction: terms explained

Pragmatic competence (PC) entails “knowing the extent to which an utterance is
acceptable and appropriate to other users of the language in conveying the speaker’s
intended meaning” or purpose (L. Wyner/ A. Cohen 2016: 521) and being able to
apply linguistic resources to express this knowledge and, very often, to achieve a
specific goal (M. Gomez-Laich 2016: 250). The shape and tempo of acquiring PC in
our mother tongue (MT) and in any foreign language (FL) we are learning differ
significantly, primarily because the latter process is under a considerable influence of
the sociopragmatic competence that we acquire in the former. Furthermore, to be
pragmatically competent, learners of the target language (TL) need to acquire the
knowledge base and the ability of the contextual adjustment of linguistic resources
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jointly with the ability to efficiently monitor and control each of them in spontaneous
communication (N. Taguchi 2011). Notably, researchers busying themselves with
teaching and learning of PC convincingly argue that 1) the FL classroom does not
foster a sustained and balanced development of PC, and 2) the explicit teacher
intervention has a more noticeable and lasting facilitative effect than the indirect one,
especially when the former comprises direct (meta)pragmatic information on TL
pragmatic features. In other words, instructed learners outpace their uninstructed peers
(cf. K. Bardovi-Harlig 2001, J. Félix-Brasdefer 2008a, b, G. Kasper 2001a, G. Kasper/
K. Rose 2002, A. Cohen 2016). Implicit instruction can benefit learners as well but it
should involve noticing and processing activities (N. Taguchi 2015) in the presence
of an informed teacher. Regardless of which instruction modality is chosen, only
teachers can “heighten student awareness as to similarities and differences in both
sociopragmatic and pragmalinguistic behavior across cultural groups” and indicate
which resources can be used to convey such an understanding (A. Cohen 2016: 564).
Instruction gains particular importance in groups of adult learners because it increases
the probability that they notice pragmatic features in the input provided.

The above research-driven conclusions constitute especially good news for
learners in FL contexts. They have considerable chances of becoming pragmatically
competent if the application of a given grammatical or lexical element to render a
pragmatic content is brought to their conscious attention, and if so-oriented
teaching/learning repeatedly takes place. The intake can be further enhanced if
learners are exposed to well-articulated feedback. However, P. Seedhouse’s (2001:
368-369) comprehensive report on the strategies that teachers employ to repair errors
committed by learners, based on transcripts of 330 lessons from 11 countries, indicates
that teachers disprefer explicit and overt negative feedback in order not to embarrass
or dismotivate students (ibidem: 367). It is our conviction that teachers also avoid
situations when other students in the class relay feedback to their peers. Such teacher
behavior limits the repertoire of suggestions students learn in the classroom and,
equally importantly, does not stimulate their (pragmatic) awareness.

Turning now to the language which is the focus of the present case study —
English, the reality is that even advanced learners of English as a foreign language
(EFL) do not have a full range of lexis and grammar to achieve their goals effortlessly
and fluently in this language with simultaneous adherence to the rules of pragmatic
appropriateness (cf. K. Akikawa 2010, A. Szczepaniak-Kozak 2016, in press).
Additionally, they do not have frequent opportunities and/or enough eagerness to
engage in conversations in the TL in natural contexts. This situation implies that they
seldom have a true communicative need (J. Cenoz 2008: 132) and ever rarer get
feedback from other users of the TL. In such circumstances, EFL learners need an
aware and skilful teacher who could model and demonstrate how to perform tasks in
a pragmatically appropriate way (L. Wyner/ A. Cohen 2016: 524) and involve them
in tasks that could foster the development of their flexibility in adjusting linguistic
resources to contextual nuances. Bringing this matter to teachers’ attention is a
particularly pressing task in Poland.
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There are very few studies of EFL teachers’ PC. Those which are available, in the
predominant number of cases, pertain to the effects of the implemented changes to the
curriculum on the shape of their pragmatic awareness and PC in general, e.g.,
Z. Eslami-Rasekh (2005), Z. Eslami/ A. Eslami-Rasekh (2008), L. Yates /
G. Wiggglesworth (2005), C. Vasquez / A. Fioramonte (2011), N. Ishihara (2011),
K. Akikawa (2010), and M. Savi¢ (2016). There are even fewer rigorous studies
concerning PC of teachers of English, based on naturalistic data collected during
ongoing lessons. In this sense, our paper constitutes an attempt to fill in this evident
gap in research.

In what follows, we concentrate only on one aspect which enables learners to
develop their PC in FL settings, i.e., teacher talk (pedagogical discourse) based on the
widely accepted assumption that: “the learners learn from the teacher how to
manipulate linguistic forms accurately” (P. Seedhouse 2001: 353). In doing so, we
argue that one of the reasons why non-native speakers of English do not achieve the
target language PC is the quality and character of the input that they receive from their
teachers in formal instruction settings. In order to realize this goal, and putting aside
the issue of which variety of the TL (British, American, lingua franca, etc.) is to be
taught, we report our case-study findings with regard to the handling of pragmatics by
native and non-native teachers in the FL classroom. We also intend to list possible
advantages or disadvantages of native and non-native teachers when it comes to the
development of PC in formal instruction settings.

1. Pragmatic competence of teachers of English

Since in the predominant number of cases teachers constitute one of the very few, if
not the only, source of the TL input in the Expanding Circle (B. Kachru 1985: 12),
this input is very often the model which language learners imitate. In this sense, the
teacher’s competence serves as a model for his or her learners’ linguistic, including
pragmatic, output and, in a more general manner, shapes their (pragmatic)
competence. At the same time, however, there are several research reports confirming
that teacher talk' is not an ideal input, as it does not necessarily raise learners’
pragmatic knowledge and ability in the classroom (K. Bardovi-Harling/ B. Hartford
1993; J. Majer/ L. Salski 2004, A. Szczepaniak-Kozak/ E. Wasikiewicz-Firlej, in
press). This is so because the input provided by the teacher features characteristic
pragmalinguistic forms — the forms used to render politeness or appropriateness are
typical of the socio-cultural context of the school: a considerable power distance
between the teacher and the student, a small degree of the imposition present in
classroom tasks and activities, a fossilized arrangement of the teacher’s rights and
students’ obligations. Consequently, this input may typically be far away from the
appropriate, contextualized forms, which are frequently used by native speakers of

! Teacher talk involves “simplified register, syntactic simplification, reduced length of
utterances, and no ungrammatical speech” (A. Martinez-Flor/ E. Us6-Juan 2010: 10).
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English®. This is primarily because “classroom discourse is regarded as an institutional
variety of discourse, in which interactional elements correspond neatly to institutional
goals” (P. Seedhouse 1996: 16). Therefore, by its very nature, it is different from
everyday conversations. P. Seedhouse (1996: 18) argues that conversation is “a speech
event outside of an institutionalized setting involving at least two participants who
share responsibility for the progress and outcome of an impromptu and unmarked
verbal encounter consisting of more than a ritualized exchange” [italics added]. For
instance, due to the unequal distribution of power in the classroom, specific pragmatic
patterns occur in it, which is neatly evidenced by existing studies of the classroom
discourse, e.g., J. Majer and L. Salski (2004), M. Savi¢ (2016), A. Szczepaniak-Kozak
and E. Wasikiewicz-Firlej (in press).

Another inherent risk in resting NNTs with the sole responsibility for designing
pragmatically fruitful instruction is that they may not be sufficiently socialized in the
TL, here English, and thus not necessarily highly competent in the TL. This may be
substantiated by the findings of the study conducted by the first author of this paper
by means of self-perception anonymous questionnaires, which were designed to elicit
answers to the question of how Intercultural Communicative Competence (ICC) is
taught in Poland (A. Szczepaniak-Kozak 2010). The study revealed, among other
things, that EFL teachers in Poland seldom visit English speaking countries or have
contacts with NSs so they do not feel experts in cultural aspects (ibidem: 124). The
lack of such experience definitely hinders the development of their PC and,
consequently, their effective performance in the classroom because both ICC and PC
are fostered by sustained contextualized interactions in the TL and heightened
awareness leading to understanding. Teachers showing deficit in their own PC in a
foreign language are not able to foster the development of this competence in others,
primarily because they have not developed “critical awareness of pragmatic
variability [...] and thus lack the tools of cross-cultural analysis and negotiation needed
to help their students be open and observant enough to note and accept pragmatic
norms different from their own” (K. Akikawa 2010: 54).

To support their learners’ pragmatic socialization, teachers need to show comfort-
able expertise in EFL pragmatic practices, have a considerable metapragmatic
awareness (G. Kasper/ K. Rose 2002a: 52) and realize the importance of teaching
pragmatics. However, this may not go unimpeded in Poland, where more often than
not EFL teachers “do not have the feel for the TL and they themselves may have never
been taught pragmatic aspects of grammar” (M. Pawlak 2006: 49-50). Since they may
never have studied pragmatics in their teaching preparation courses, they
“inadvertently pass on this lack of knowledge to students” (L. Wyner/ A. Cohen 2016:
542), who will remain oblivious to the manner in which contextual nuances should
influence communication. A. Cohen’s (2016) research conducted among language
teachers worldwide provides illustrative evidence for this stance. In his questionnaire

2 We are fully aware of the ongoing debate about what the Standard English is and the growing
recognition of English as a lingua franca as a variety of English in its own right. However, for
our discussion of PC, we are more concerned about being appropriate and polite in English
rather than correct. Hence, such divisions are of lesser significance in this paper.

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Pragmatic competence ... 131

study distributed among 30 native and 83 non-native teachers of different languages
(113 teachers in total), it appeared that “the teachers were relatively similar in what
they reported” with regard to the extensiveness of their coverage of selected pragmatic
features, for instance, politeness, requests, thanks, curses, sarcasm, criticism, in their
teaching. Native teachers (NT) gain the upper hand in this respect concomitantly with
an increase in their teaching experience. No correlation between the declared years of
teaching and the amount of pragmatic content present in formal classroom teaching
was found for non-native teachers (NNT) (A. Cohen 2016: 569-570). A. Cohen
(2016: 583) explains this finding on the grounds of teachers’ “relative lack of
awareness of pragmatics or their intent to simply follow textbook lessons over the
years”. His study also lends support to K. Akikawa’s (2010: 48) ruminations
concerning the low level of comfort, which NNT experience when teaching
pragmatics, predominantly because they do not feel experts in the TL pragmatics
(after A. Cohen 2016: 571-572). All in all, on the basis of the data collected, A. Cohen
(2016: 581) concludes that “NTs’ intuitions about pragmatics may assist them in
teaching learners how to be effectively critical and sarcastic, as well as how to respond
appropriately to criticism and sarcasm. The caveat here is that relying on NS [native
speaker] intuition may be misleading”.

Notably, research conducted among student-teachers and teachers of EFL in
Poland leaves little ground for optimism about their PC in English. First of all, none
of the participants in K. Drozdziat-Szelest’s (2011) study on aspects of instructed
speaking and communicative strategies enumerates low PC as a source of their
communicative failures. Apart from their low pragmatic awareness, they also find
language correctness more important than appropriateness (ibidem: 141-143), which
is a typical trait in future teachers of EFL (cf. K. Niezgoda / C. Réver 2001, G. Schauer
2009). In a similar vein, student-teachers in E. Krawczyk-Neifar’s (2004: 42—46)
research were not able to define the term pragmatics or pragmatic competence. The
techniques of PC development that they listed are vague and intuitive rather than
grounded in the methodology of teaching foreign languages.

With reference to speech acts rendered by teacher-trainees, A. Klimczak’s (2011)
study into their strategy preference when performing apologies is noteworthy because
it was conducted with the participation of 89 Polish, 74 Macedonian, 56 Slovak, 20
Dutch, and 7 English students who were planning to become English teachers. Her
research findings indicate that future teachers representing different national groups
perform differently in the same situations requiring apologies, which “can further
suggest that the type of responses they teach their students and the politeness model
they will present will differ” (A. Klimczak 2011: 96). These findings enabled her to
conclude that “English teachers across Europe do not share the same pragmatic
competence and that therefore there is a need for introducing a new approach to
teaching speech acts” (ibidem: 93-94). Relatedly, our own observations conducted in
teacher-trainee classes led us to the conclusion that teachers seem to develop their
own discursive patterns and shape their classroom discourse accordingly
(A. Szczepaniak-Kozak/ E. Wasikiewicz-Firlej, in press). With time, it seems as if all
their classes followed a similar pattern or script. For instance, teachers’ repertoire of
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requestive strategies is limited and relies on directive strategies to a great extent. This
implies that certain interactional exchanges constantly reappear in their classes and
some others never do, which naturally has a colossal influence on what type of
pragmatic features appear in their micro-worlds.

Turning now to the pragmatic feature which serves the operationalization of PC
in the present study, that is, requests and their mitigation in formal classroom
discourse, they are produced mostly by teachers when involved in the realization of
framework goals. Thus, they are produced as part of organizational language (cf.
R. Ellis 1992). For example, R. Ellis (1992: 17-18), in the paper analyzing the
development of requestive behavior in two ESL learners in formal language classes,
notices that when requests appeared in the classroom they were mainly a result of “the
communicative needs that arose in the course of setting up and staying on tasks of
various kinds” and not the outcome of planned instruction (ibidem). Additionally,
because classroom discourse often relies on routinized formulas, the input provided
to students is impoverished and shows almost no variation. Consequently, the
repertoire of requests and their content is very restricted and repetitive. Furthermore,
participants in classroom discourse are familiar to each other so very often careful
face-work is not necessary in their linguistic output, which translates into a more
frequent use of direct requests.

Insightful conclusions can be drawn from research into requests formed by Polish
teachers of English conducted by J. Majer and L.. Salski (2004). Their observations of
EFL lessons led them to the conclusion that the majority of teacher requests take the
form of: 1) direct orders, 2) performatives, 3) ability questions with can/ could, or 4)
obligation statements with must/ have to/ are to... (ibidem: 57-58). J. Majer and
L. Salski (2004: 60) also underscore a rare appearance in their corpus of suggestory
formulas. EFL teachers whose native language is Polish are also prone to use
directives because the imperative is a very frequent, socially acceptable means of
conveying a request in Polish. In general, they suggest that the requestive output of
the EFL teachers whose classes they observed could be described as insignificantly
diversified (ibidem: 63—64), and in certain cases showing areas that require
improvement.

Finally, our previous research involving NNTs of English in Poland
(A. Szczepaniak-Kozak/E. Wasikiewicz-Firlej, in press) indicated a low variability of
their requests rendered in the classroom, which were thematically related mostly to
the class context or were used to manage classroom activities. The statistical analysis
of the data collected did not confirm any significant correlation between the number
and directness of requests and individual differences between the teachers.

Taking the above-discussed research findings into consideration, the general
assumption of the present study, whose conduct, design and findings are delivered in
the next section, is that we know very little not only about the shape of PC of EFL
teachers in Poland, but, first of all, about whether handling of TL pragmatic features
during lessons is conditioned by 1) the nativeness/ proficiency of the teacher in the
TL pragmatics, and/ or 2) teaching experience. PC is operationalized in our study as
rendering requests and, to a lesser extent, their internal mitigation.
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2. Research design

As already mentioned in passing, the current research has been to a large extent
inspired by the results of our previous study (A. Szczepaniak-Kozak/ E. Wasikiewicz-
Firlej, in press) on PC of Polish teachers of English. The evident low variability of the
requestive forms rendered by the teachers who took part in the study encouraged us
to think that perhaps native teachers of English would perform differently in the same
educational context. Therefore, we decided to compare and contrast the use of the
requestive forms coming from non-native teachers (NNTs) and native teachers (NTs).
The data for the study was collected during the observation of four lessons conducted
by NNTs and four lessons conducted by NTs. Each of the observed classes lasted 45
minutes. The teachers and students agreed to participate in the study but were not
informed about its exact aims in order to avoid the Hawthorne effect.

The requests formulated by the NNTs were extracted from the corpus used in our
previous study (ibidem). It was compiled in July 2016 based on the linguistic data
acquired from ten class observations, which took place in the period of 01.03.2016—
30.06.2016. We selected two NNTs who declared longer stays in English-speaking
countries (over six months) jointly with regular contact with native speakers, and who
used the highest number of requestive directness strategies (seven and eight out of
nine, respectively) during the observations. The selection took into consideration the
fact that teachers who use a considerable variety of strategies provide students with a
diversified input, which is a desirable learning setting (G. Kasper 2001b: 36;
A. Szczepaniak-Kozak, in press). We also assumed that teachers who have regular
opportunities for everyday spontaneous conversations are able to be role-models
because they are sufficiently socialized in the TL. The corpus of the requests
formulated by two NTs was created in March 2017, based on class observations
conducted in February 2017.

As to their educational background, the NNTs are graduates of English studies,
holding a PhD (Teacher 1, male) and MA (Teacher 2, female) title. The NTs are both
American males who have a BA in English studies as well as a TESOL certificate.

All the classes were conducted by the teachers working for a language school
located in Poznan, which specializes in providing educational services to business
organizations. The name of the company remains anonymous upon its owners’
request. The class participants were exclusively adults — employees of four companies
headquartered in the district of Poznan. The classes were conducted in small groups
(up to eight people) on the premises of the school’s business clients. The participants’
level of English was verified with the school’s entry tests and interviews and qualified
as B2 in accordance with CEFR, which allows relatively fluent communication and
interaction with NSs of English. The language of instruction in the observed classes
was, practically and exclusively, English.

The linguistic data collected in the class observation was recorded on an especially
designed class observation form, which discerned types of requests in English based
on their directness, following the typology developed by S. Blum-Kulka and her
colleagues (1989). Additionally, the form contained questions concerning the
linguistic means used to mitigate the imposition of the requestive content. From the
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very beginning of our research endeavor, this aspect was treated as optional since we
assumed that the use of these means would be scarce and the person observing the
classes would find it difficult to take detailed notes embracing a wider range of topics.

3. Research results

Based on the data obtained during classroom observations, we created a corpus of 56
requests formulated by the two NNTs and 57 by the two NTs. The requests were
classified into nine categories of requestive directness corresponding with the class
observation sheet, including: (1) elliptical phrases, (2) imperatives, (3)
obligation/necessity statements), (4) need statements, (5) suggestions, (6) predictions,
(7) permission questions, (8) ability questions, (9) hints. Table 1 presents the
distribution of the recorded requests per individual teacher. A bold line separates
direct strategies from indirect ones. The requests were coded numerically (1-9; see
the aforementioned specification) for the clarity of presentation.

T — .

Teacher 1 2 3 [4 5 6 7 g 9
NNT1[ 10 11 4 6 1 1 3 o
NNT2 1] 13] 2 2 2 2] 1
Total: gach stratepy | 11 ] 20 3 [ 8 1 1 s
Total: all siratesies 36
w196 [3357 ]34 107 143] 18] 18] sof1s8
Direct forms I 71.4 | Indirect forms and hins | 286
NT1 2 6] 0 0 3 0 o] 20] o
NT2 7 0 0 4 0 ol 10] 0

Total: each strateoy Q9 11 0 0 7 0 0 30

Total: all stratesy 37
o5 [158]193]00] 00 123]  o00] oof[se] 0
Direct forms | 35.1 | Indirect forms and hints | 64.9

Table 1. Strategies of requestive directness uttered by an individual teacher

As already mentioned, for the current study we chose two Polish teachers whose
range of requestive strategies in the corpus analyzed in our previous study was the
highest: 7-8 types of requests. Surprisingly, the repertoire of requests rendered by the
NTs was narrower not only than that represented by the two NNTs but also by the
general average characteristic of the Polish teachers observed by us. In detail, only
four categories of requests were found in the native speaker corpus, with an
overwhelming domination of ability questions (almost 53%), while in our previous
study (A. Szczepaniak-Kozak/ E. Wasikiewicz-Firlej, in press) the majority of NNTs
used 5-6 types of requests. The data presented in Table 1 also confirms the tenet that
requests rendered by Polish teachers of EFL are predominantly direct in form (cf.
J. Majer/ L. Salski 2004). Over 70% of the NNTs’ requests were categorized as direct
and the remaining 30% as indirect, compared to the reverse trend in the NT corpus:
35% direct requests versus 65% indirect requests.

As far as the NNTs’ predilection for direct strategies is concerned, it might be
argued that the dominance of such pragmalinguistic forms is not a characteristic
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feature of classroom discourse but rather it is a result of the negative sociopragmatic
transfer from Polish (their MT). In Polish culture, which is characterized by a large
power distance, a person higher in (organizational) hierarchy (here the NNT) is
typically more direct. Additionally, the sociocultural transfer was enhanced also by
the imperative mood characteristic of the instructional materials used. Finally,
monoclausal imperatives were the most frequently recorded requestive strategy in the
NNT corpus (36%), irrespective of the level of instruction. Extract 1 illustrates the
most typical application of this strategy in the NNT corpus.

Extract 1: Imperatives

Take a look at...

Choose a room and describe it.
Don’t show it to anybody.

One might expect that in higher proficiency levels (e.g., B2) the structural
complexity of the teacher language would increase; however, that was not the case in
our observations. There was only one example of a biclausal prediction in our corpus:
I was wondering if you would give me the synonym for that. At the same time, every
fifth request in the NNT corpus took the form of elliptical phrases, which were ranked
the second most frequent strategy (see Extract 2).

Extract 2: Elliptical phrases
Any other?

Number 3.

The next one.

To sum up, the two most frequent strategies in the NNT data are indeed laconic and
impersonal. Furthermore, the NNTs fail to use any forms of address while requesting
their students, which creates a sense of distance between the teacher and the students
and enhances the teacher’s domination in class. By contrast, the NTs tend to address
students by their first names that typically precede even the simplest requests, e.g.:
Karol, your turn (NT1).

Suggestions were ranked the third most frequent strategy (14.3%) in the NNT
corpus. Notably, this category was overwhelmingly dominated (87.5%) by the
structure let’s + infinitive (see Extract 3 below).

Extract 3: Suggestions
Let’s see what you’ve got.
Let’s give it a try.

Altogether, the share of the top three strategies is almost 70% of the whole NNT
corpus that translates into a rather poor diversity of the input which the teachers
provided in class. The remaining strategies comprised need statements (10.7%),
ability questions (8.9%), obligation/necessity statements (5.4%), exemplified by
Extract 4, 5 and 6, respectively. The remaining three strategies, i.e., predictions,
permission questions and hints, were used only once by the teachers.

Extract 4: Need statements
1 want you to tell me what it is.
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Extract 5: Ability questions
Can you read the sentence, please?

Extract 6: Obligation/necessity statements
Your job will be to...

It must be underscored here that can + infinitive is the exclusive pragmalinguistic
form used by both NNTs (100%) to render ability questions (Strategy 8). That can be
used as an argument that experienced NNTs can provide students with input which is
very demanded in EFL learning settings. According to A. Szczepaniak-Kozak’s (in
press) study, within two corpora of NS spoken macro/register’, the frequency figure
for can you (19,392 in total) is much higher than the figure for could you (4,404). It
means that the rendering of the lion’s share of requests in NS English involves the use
of the modal verb can rather than could (A. Szczepaniak-Kozak, in press). At the same
time, could you is the construction which Polish speakers of EFL prefer (ibidem).

Turning now to the diversity of the requestive strategies applied by the NTs, it is
relatively lower than that represented by the NNTs — the NTs used only four types of
requests. Along with the narrow range of the requestive types, the NT corpus is
dominated by ability questions (52.6%). However, pragmalinguistic devices used to
form this strategy are more varied: could you + infinitive, would you + infinitive, can
you + infinitive (see Extract 7). In fact, the structure could you + infinitive prevailed
in this category (53%), which might come as a surprise when juxtaposed with the
statistics generated from the NS corpora referred to above. Relatedly, our results are
not representative as we analyze only two case studies, which might provide insight
into teachers’ idiosyncrasies and not necessarily reflect major trends.

Extract 7: Ability questions

Could you think of another word?
Would you continue, please Karol?
Can we meet on Monday?

Even though the use of imperatives was less frequent in comparison to the NNTs,
this strategy was identified in almost one-fifth of the requests in the corpus (see
Extract 8). Another discernible feature within this category appears to be a more
frequent use of internal mitigation by the NTs (e.g., please, OK).

Extract 8: Imperatives
Continue, please.
Explain.

Hold on.

Nearly 16% of the requests formulated by the NTs were elliptical phrases. In contrast
to the NNTs, the NTs preceded such phrases with students’ first names serving the
function of alerters (see Extract 9).

3 Corpus of Contemporary American English and Birmingham Young University — British
National Corpus;
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Extract 9: Elliptical phrases
Marek, your turn.
Ola, page 4, please.

Finally, suggestions were ranked the least frequent requestive strategy identified
in the NT corpus (see Extract 10). Similarly to the NNTs, this strategy was mainly
realized by the structure let’s + infinitive (71%). Again, this finding actually clashes
with the frequency trends in the NS English corpora (A. Szczepaniak-Kozak, in press)
in which the how about/ what about structures dominate.

Extract 10: Suggestions

Let’s stop for a while.

How about going to Posnania?
What about Wednesday?

The eight observed classes significantly differed in terms of classroom
management techniques and their verbal realizations as well as the methodological
expertise of the teachers, which in our view might explicate the impoverished
pragmatic input provided by the NTs. The both Polish NNTs, fully qualified and
experienced language instructors, used a variety of teaching materials (text, video,
audio), informed the students about the aims of the classes, monitored their work and
provided feedback. Their classes were divided into discernible phases with their own
objectives tuned with the major lesson aims. Such an organization ensured the
dynamism of instructional communication, boosted student engagement and helped
to avoid boredom and monotony. Moreover, their students were encouraged to work
in pairs and small groups, which enhanced cooperation and real interaction, possibly
offering more opportunities for formulating requests. The classes conducted by the
NTs, on the other hand, were less efficiently organized and mostly involved text
reading followed by discussion. The NTs majored in classic philological studies
without a specialization in teaching. Their pedagogical preparation is limited to the
TESOL course (around 120-140 hours). Furthermore, we posit that their choice of the
lesson format (reading and discussion) might have significantly influenced the use of
requests because the very class context limited their thematic scope, not only in the
teacher’s but also in the students’ output. Accordingly, in most cases the NTs asked
their students to continue or stop reading, take turns or express their opinions about
the issues discussed in the analyzed texts. The students were noticeably bored, so the
general level of interaction in the classroom was low. On the top of that, despite the
students’ fluency and eagerness to talk, the NTs dominated the classroom discourse
and were self- rather than student-focused, that is, the teachers continued to share their
experiences and comments instead of eliciting responses from the students. The
interaction in class was limited to student-teacher interaction; the NTs did not really
encourage any form of communication between the students. Very occasionally, the
students took initiative and asked their peers to share their opinions, which might be
interpreted as an overt expression of their need for interaction and breaking the class
routine. This observation would support L. Wyner and A. Cohen’s (2016: 542)
suggestion that “it is then imperative that FL teachers also incorporate pragmatics in
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their instruction, particularly if student motivation is lacking to pay attention to the
subtleties associated with this construct”.

The abovementioned observations might imply that the classroom settings put
limitations on the language used by the teacher, which is a factor often neglected. For
instance, the requests rendered by teachers oscillate mainly around topics related to
classroom/time management. Our class observations allow us to conclude that certain
interactional exchanges constantly reappear and some others never do, which
naturally has a colossal influence on what type of pragmatic features the students are
exposed to. In such settings, they hardly ever hear requests typical of everyday
discourse, e.g., requests for favors between familiar to each other people or for
services in professional situations. Additionally, teachers’ skills and their
methodological preparation play a considerable, if not decisive role, in creating a more
linguistically, including pragmatics, diversified classroom environment. In other
words, being a native speaker does not automatically translate into providing a richer
input and more effective teaching. Nonetheless, neither the NNTs nor the NTs are
aware of pragmatic aspects of discourse and the both groups require teacher trainings
concerning the importance of PC in everyday discourse jointly with tasks which foster
its development in the classroom.

All in all, although we realize that our study is a preliminary effort at
understanding the pragmatics of teacher discourse, we would like to underscore that
authentic lessons of EFL do not show a full range of pragmatic features either in input
or in output. Very often the classroom discourse is dominated by the teacher who
prefers a very restricted scope of, for example, speech acts. In a sense, our data shows
that indeed “the pedagogical message works in direct opposition to the interactional
message” (P. Seedhouse 2001: 349) because conversation is not a typical discourse
format that appears in the classroom. By definition, in conversation “turn-taking and
participation rights in conversation must be unrestricted; responsibility for managing
and monitoring the progress of the discourse must be shared by all participants;
conversations are open-ended, and participants jointly negotiate the topic”
(P. Seedhouse 1996: 18). Therefore, at least in theory, it is not possible for teachers to
converse in the classroom as a part of a lesson nor is it possible for learners to
genuinely converse in the classroom because such discourse will always be in some
way connected to the pedagogical purpose which the teacher introduces (P. Seedhouse
1996: 21-22), except, perhaps, for learner chatter when it escapes the teacher’s
attention. However, a skilful instructor may provide learners with substitute settings
for conversation by means of context-appropriate modeling. This goal should be
promoted in teacher training and textbooks.

4. Concluding remarks and future perspectives

Our research findings enable us to agree with A. Cohen (2016: 566) that “in an FL
instructional context, the teaching of TL pragmatics is a challenge for both an NT and
an NNT”. This is so because classroom discourse is an institutional variety of
discourse, in which interactional elements correspond neatly to institutional goals. At
the same time, the absence of PC training in philological education bears disastrous
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consequences not only on the shape of teacher-trainees’ own PC but also on the PC
delivered to their (prospective) students in the classroom. Our research indicates that
whether the language instructor is a native speaker or not appears to be of lesser
importance for an effective development of PC in the classroom. What truly matters
is a demonstrable linguistic and pragmatic competence, along with appropriate
professional training. We propose that some degree of proficiency in pragmatics and
its teaching should be a requirement for a certificate or diploma for any future FL
teacher (cf. also L. Wyner /A. Cohen 2016: 542).

It goes without saying that the routine and limited repertoire of teacher talk causes
impoverished language input in the classroom in general, which consequently does
not stimulate learner achievement in this area. Shortages of teachers’ own PC make it
impossible for them to think critically and objectively about their own performance in
the classroom, and consequently to modify their teaching. Additionally, the
development of PC is considerably hindered by the nature of the classroom discourse.
Therefore, we are in total agreement with P. Seedhouse (1996: 22) that:
“communicative theorists would like to see teachers introducing the pedagogical
purpose of replicating genuine discourse or conversation. But as soon as the teacher
has introduced any pedagogical purpose at all, even if the instruction is to ‘have a
conversation in English’, he or she has ensured that what will occur will be
institutional discourse rather than conversation”.

There are various means which teachers can exploit in order to tackle shortages of
classroom discourse. First of all, teachers can enhance their students’ pragmatic
development by fostering interactional authenticity (L. Bachman 1990), that is, to
“require them to use language in ways that closely resemble how language is used
naturally outside the classroom” (R. Ellis 2005: 5-6), and thus exploit slots for real
interactions in the classroom. Student-centered classroom organization formats, e.g.,
role plays, group problem-solving tasks, can also stimulate an increase in students’
range of speech acts and politeness strategies. Additionally, it is highly
recommendable to include authentic and contemporary materials. Teachers are not
left to themselves in this matter as the number of studies proposing techniques and
activities which secure authenticity in teaching, is on increase. Since foreign language
learners lack frequent opportunities to participate in interactions in the TL,
audiovisual materials (films, cf. A. Martinez-Flor 2007) or online interactions (e-
tandems, cf. R. Shively 2010) can serve as sources of not only appropriate and varied
language material but can also foster student noticing that leads to pragmatic
awareness. Both of these conditions may offset the disadvantage of learning outside
the second language context (cf. A. Cohen 2016: 566).
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Abstract: According to the anthropocentric theory of human languages by F. Grucza and the human
language linguistics by S. Grucza every understanding is the understanding of a particular person.
Therefore while interpreting a legal text, translator should apprehend original text’s interpretation as
the lawyer would. It means that in recreating the law texts, the translator should base his understanding
on rules used by lawyers. Translational interpretation, in my understanding, includes as follows: rules
of law interpretation (tailored especially for translators), text receiver and author of source and target
texts, as well as the type of text and translational goal.
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Wstep!

Rozwazania zarysowane w niniejszym artykule sa wynikiem moich obserwacji do-
konanych zaréwno podczas badan naukowych oraz mojej dzialalno$ci prawniczej i
translacyjnej. Rozwazania te wywodza si¢ zard6wno z zalozen antropocentrycznej
teorii jezykow ludzkich prof. Franciszka Gruczy, jak i zatozen lingwistyki jezykow
specjalistycznych prof. Sambora Gruczy. Natomiast moje podejscie do przepiséw
prawnych opiera si¢ na metodzie dogmatycznej, dzigki ktorej system prawa rozu-
miany jest jako uporzadkowany, spdjny i zupelny zbioér norm obowiazujacych, pra-
wo za$ jest obiektem danym przez prawodawce (szerzej M. Blachut et al. 2008).

1. Zarys problemu

Zgodnie z zatozeniami antropocentrycznej teorii jezykoéw ludzkich kazdy konkretny
tekst jest tworem konkretnej osoby, wytworzonym przez nig na podstawie jej kon-
kretnego jezyka. Natomiast za S. Grucza przyjmuje, ze kazde konkretne rozumienie
jest rozumieniem konkretnej osoby (por. S. Grucza 2013: 67).

Dlatego w celu odnalezienia optymalnego odpowiednika w jezyku docelowym
nie wystarczy okresli¢ nadawce, odbiorce zarowno tekstu wyjsciowego, jak i doce-
lowego, cel tlumaczenia, rodzaj tekstu, lecz ttumacz powinien dazy¢ do zrozumienia

!'W tym miejscu pragne podzickowaé Panu Profesorowi Samborowi Gruczy za cenng dysku-
sje, ktora pomogta mi w sporzadzaniu ostatecznej wersji niniejszego tekstu.
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tekstu wyjsciowego w sposob mozliwie zblizony do nadawcy tekstu. Oznacza to, ze
thumacz przystepujacy do tlumaczenia tekstu prawnego powinien zapoznaé si¢ z
innymi tekstami, ktore umozliwiag mu poznanie zasad i regut tworzenia, interpreto-
wania i rozumienia tekstow prawnych i prawniczych, ktérymi postuguja si¢ prawni-
cy tworzac swoje teksty. Sa to np. zasady techniki legislacyjnej, techniki wyktadni
prawa, komentarze do ustaw oraz podrgczniki do nauki danej galezi prawa (M. Zie-
linski 2012). Jest to konieczne, poniewaz — jak shusznie twierdzi S. Grucza — teksty
stworzone przez prawnikow sa eksponentami (zastepnikami) ich wiedzy, zas teksty
przez nich stworzone maja si¢ do ich jezykdéw w taki sposob, jak produkty do pro-
gramow, na podstawie ktorych zostaty one wytworzone (por. S. Grucza 1993: 133).
Dlatego dla glebszego zrozumienia tekstu wyjsciowego konieczne jest rozbudowa-
nie indywidualnej wiedzy ttumacza co najmniej o zasady, ktérymi kieruja si¢ praw-
nicy tworzac i interpretujac teksty prawne w danym porzadku prawnym.

Oznacza to, ze thtumacz dokonujac przektadu wyrazen specjalistycznych nie be-
dacych tworem tak zwanego ustawodawcy, lecz doktryny, zmuszony jest rekon-
struowac znaczenie danej instytucji prawnej nie tylko na podstawie obowigzujacych
tekstow prawnych, lecz takze podrgcznikow z zakresu prawa, ktorych adresatem sa
co do zasady prawnicy. Rekonstrukcja przez thumacza znaczenia specjalistycznego
wyrazenia, instytucji prawnej, czy tez tekstu prawnego, dokonana zgodnie z zasa-
dami wyktadni prawnej oraz teorii translacyjnych, nazywam wyktadnig translacyjng.

W dalszej czesci artykulu zarysuje zalozenia wyktadni prawa wypracowane
przez prawnikoéw dla celow usystematyzowania procesu rozumienia tekstow praw-
nych oraz przedstawi¢ argumenty przemawiajace za wykorzystaniem tych zatozen
na gruncie translatoryki i w pracy thumacza.

2. Wykladnia tekstow prawnych

W doktrynie prawnej wyrdznia si¢ wyktadni¢ tekstow prawnych sensu stricto i sen-
su largo. Mowiac o wyktadni tekstow prawnych sensu stricto prawnicy maja na
mysli problemy dotyczace rozumienia przepisdbw prawnych, natomiast mowigc o
wyktadni sensu largo prawnicy maja na mysli nie tylko czynno$ci zwigzane z rozu-
mieniem tekstow prawnych, lecz rowniez wnioskowanie z norm odtworzonych na
podstawie tekstu prawnego o innych normach (normy wyinferowane) (M. Zielinski
2012: 44). Jednakze Autor zaznacza, ze wyktadnia sensu largo dotyczy nie interpre-
tacji norm, lecz ich walidacji (obowigzywania norm), stad swoje rozwazania doty-
czace wykladni prawnej skupia na jej ujeciu sensu stricto (M. Zielinski 2012: 47).
Podazajac za argumentacja M. Zielinskiego moéwiac o wyktadni tekstow prawnych
czy2 tez przepisow prawnych bede mie¢ na mys$li wykladni¢ w jej wezszym znacze-
niu”.

M. Zielinski, Autor wiodgcego podrecznika dotyczacego wyktadni prawa, po-
przez wyktadni¢ prawa rozumie czynno$ci zwigzane z rozumieniem tekstow praw-

2 W praktyce prawniczej termin ,,wyktadnia prawa” rozumiany jest zarowno jako zespot
czynnosci odnoszacych si¢ do wyrazen, jak i rezultat tych czynno$ci dokowanych w stosun-
ku do owych wyrazen (M. Zielinski 2012: 43).
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nych, a doktadniej wyktadnia w jego rozumieniu, polega na odczytaniu tresci wyra-
zonej w przepisie (M. Zielinski 2012: 44 1 nast.). Zaznacza on, ze prawnicy postugu-
ja si¢ czesciej terminem ,,wyktadnia”, podczas gdy jezykoznawcy i literaturoznawcy
terminem ,,interpretacja”, a ponadto prawnicy zasadniczo postuguja si¢ terminami
,»wyktadnia” 1 ,,interpretacja” zamiennie (M. Zielinski 2012: 48). Jako prawnik i
lingwista, pozwole sobie uzywa¢ terminu ,,wyktadnia” do okres$lania takiego proce-
su rozumienia tekstu, ktory opiera si¢ na zasadach wyktadni prawne;.

W literaturze prawniczej szeroka akceptacj¢ znalazt poglad (M. Zielinski 2012:
53) uznanego prawnika i zarazem naukowca Jerzego Wroblewskiego, ktory postrze-
ga rozumienie, jako odebranie rownoksztaltnej informacji z informacja przekazana
(J. Wroblewski 1990: 52). Niestety trudno zgodzic si¢ z takim pogladem bowiem jak
pisze S. Grucza, kazde konkretne rozumienie jest rozumieniem konkretnej osoby
(S. Grucza 2013: 67), ktore w wigkszym lub mniejszym stopniu bedzie jedynie zbli-
zone do intencji nadawcy w chwili formulowania tekstu. Pomijajac ten istotny fakt,
stwierdzi¢ trzeba zarazem, ze dorobek doktryny wskazuje na znaczne zainteresowa-
nie procesami rozumienia tekstu, cho¢ zaweza go do tzw. wyktadni tekstow praw-
nych, ktéra powinien kierowac si¢ prawnik w celu rekonstrukcji znaczenia tekstow i
przepisow prawnych.

Ponadto J. Wréblewski dokonuje rozréznienia pomig¢dzy rozumieniem a wy-
ktadnia, przy czym rozumienie pojmuje jako ,,rozumienie bezposrednie” natomiast
wyktadni¢ nazywa ,;rozumieniem w drodze wykladni” (J. Wroblewski 1990: 58 i
nast.). Z rozumieniem bezposrednim mamy, jego zdaniem, do czynienia wtedy, gdy
nie ma watpliwosci, ze rozpatrywany stan faktyczny (warunki, osoby, zachowanie)
miesci si¢ w zakresie wyznaczonym przez przepis. Zatem brak jest watpliwosci
odnosnie rozumienia i stosowania danego przepisu prawnego. Natomiast w razie
zaistnienia takich watpliwosci znaczenie przepisu rekonstruowane jest ,,w drodze
wyktadni” (tamze).

M. Zielinski neguje, jakoby rozumienie a wyktadnia byly czym$ zgota odmien-
nym. A wregcz oddzielenie rozumienia od wyktadni, doprowadzito, jego zdaniem, do
stworzenia pozoru pewnos$ci prawnej dla obywatela, ktory w przypadku braku wat-
pliwosci stwierdza, ze do innego rozumienia niz to, ktore jest jego udziatem, dojsc¢
nie mozna (M. Zielinski 2012: 54). Ponadto upewnia to organy panstwowe w prze-
konaniu, ze ich bezposrednie rozumienie przepisu jest decydujgce, gdyz eliminuje
sytuacje wyktadni (tamze).

M. Zielinski stusznie ukazuje, ze nawet od wybranego sposobu rozumienia jed-
nego przyimka w przepisie prawnym zaleza konsekwencje prawne wynikajace z
danego przepisu (M. Zielinski 2012: 55 i nast.). Ponadto podkresla on, ze nie chodzi
oto, aby po prostu rozumie¢ tekst, czy jakis jego przepis, ale o to, by zrozumie¢ ten
tekst, czy przepis zgodnie z tre$cig nadang mu przez prawodawce (M. Zielinski
2012: 58). ,,Rozumienie tekstu prawnego niejako z natury rzeczy wymaga wiec re-
fleksyjnosci (...), gdyz zrozumienie tekstu prawnego wymaga przejawienia pewnej
wiedzy o tworcy tekstu” (T. Gizbert-Studnicki 1986: 52 cyt. za M. Zielinskim 2012:
58). Oznacza to, ze takze na tlumacza tekstow prawnych musi by¢ natozony obo-
wigzek ukierunkowania swojego sposobu rozumienia tekstu w strong¢ sposobu rozu-
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mienia autora tekstu.

Jak pisze M. Zielinski, wyktadnia przepisu prawnego, czy tez tekstu prawnego,
ze wzgledu na ogromng roznorodno$¢ redakcyjng oraz wieloznacznos$¢ przepisdOw
prawnych obejmuje bardzo szeroki krag zachowan w celu wyinterpretowania jedno-
znacznych norm postgpowania (M. Zielinski 2012: 58 i nast.). Normy te sg niejako
wyinterpretowywane przez prawnikow z przepisow prawnych znajdujacych si¢ w
roznych czeSciach aktow prawnych. Chodzi tu o tak zwane rozcztonkowanie norm
w przepisach prawnych. Ponadto teksty prawne formutowane sg czgsto w sposob
opisowy, ktore mimo to powinny by¢ odczytywane jako normy postgpowania
(M. Zielinski 2012: 105). Ponadto M. Zielinski twierdzi, ze wszystkie elementy
tekstu (nie tylko przepisy prawne) wspotuczestnicza w wyznaczaniu tresci norm
postepowania (M. Zielinski 2012: 105). Réwniez tytuly ustawy, tytuly wewngtrzne
tekstu oraz preambula stanowig materiat interpretacyjny, umozliwiajacy normatyw-
ng wyktadnie tekstu (tamze).

I tak np. przepis typu ,,Minister wyda rozporzadzenie (...)” thumacz tekstu
prawnego powinien rozumie¢, nie jako opis blizej nieokre§lonej przysztosci, lecz
jako norme kompetencyjng do wydania rozporzadzenia oraz norme¢ nakazujacg okre-
slone zachowanie si¢ w postaci wydania rozporzadzenia (M. Zielinski 2012: 103).

W podrgcznikach do nauki prawa oraz artykutach naukowych wymieniane sg
rozne rodzaje wyktadni prawnej. W tym miejscu skupie si¢ w pierwszej kolejnosci
na wykladni autentycznej, operatywnej oraz doktrynalnej, ktore rozrézniane sg ze
wzgledu na podmiot ich dokonujacy, przy tym opierac si¢ bede na definicjach sfor-
mutowanych przez T. Staweckiego i P. Winczorka (2003). Zgodnie z nimi:

(1) wyktadnia autentyczna dokonywana jest przez organ wladzy publicznej, ktory dany
przepis ustanowit. Moc wiagzaca tej wyktadni jest rowna mocy wigzacej aktu normatyw-
nego, w ktorym dana wyktadnia zostata sformutowana (T. Stawecki/ P. Winczorek 2003:
165). Definicje legalne wyrazone w danym akcie normatywnym, nakazujace uzywania
okreslonego zwrotu w konkretnym znaczeniu, ulatwiaja przeprowadzenie wyktadni prze-
pisu prawnego (M. Zielinski 2012: 65);

(i) wyktadnia operatywna, zwana tez wyktadnig organow stosujacych prawo, dokony-
wana jest przez te organy wiladzy publicznej (panstwowej, samorzadowej, ustawodaw-
czej, wykonawczej i sadowniczej), ktore stosuja prawo. Wykladnia ta wigze organ jej do-
konujacy i podmioty, wobec ktdrych prawo jest stosowane. Sad Najwyzszy w drodze
uchwaly wyjasnia znaczenie przepisoOw prawnych budzacych watpliwosci w praktyce lub
ktorych stosowanie wywotato rozbieznosci w orzecznictwie. Do ich podjecia dochodzi na
wniosek uprawnionego organu. Uchwaty sktadéow siedmioosobowych nie wiazg bezpo-
srednio nikogo, choé¢ zachowanie niezgodne z tak zinterpretowana normg uznane bytoby
za naruszenie prawa (tamze);

(ii1) wyktadnia doktrynalna (naukowa) nie ma dla nikogo mocy wiazacej. Wyktadnia ta
dokonywana jest przez prawnikow (naukowcow, wybitnych praktykow). Sita autorytetu
intelektualnego moze oddzialywa¢ ona na decyzje organdéw stosujacych prawo. W ko-
mentarzach do aktow normatywnych oraz glosach do orzeczen sformutowane sg tego ro-
dzaju wyktadnie.

Wyktadnia tekstu prawnego moze by¢ réwniez zroéznicowana ze wzgledu na
sposob jej dokonywania:
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(iv) wyktadnia jezykowa polega na dokonywaniu interpretacji prawnych przy wykorzysta-
niu regut znaczeniowych (semantycznych) i konstrukcyjnych (syntaktycznych i stylistycz-
nych) jezyka prawnego, a takze na zastosowaniu regut poprawnego myslenia i specyficz-
nych regut logiki prawniczej (T. Stawecki/ P. Winczorek 2003: 171). Przy czym odwotujac
si¢ do wyktadni jezykowej sedziowie czesto przytaczaja definicje stownikowe danego wy-
razenia (patrz np. Uchwata Sadu Najwyzszego z 18.9.1989 r., VI KZP 10/82). A. Bielska-
Brodziak i Z. Tubor (2007: 20) podkreslaja, ze w naszym kraju wydano ponad 700 orze-
czen, w ktorych stownik byt jednym z argumentoéw na rzez podjgtego rozstrzygnigcia;

(v) wykladnia systemowa polega na ustalaniu rzeczywistego znaczenia przepiséw ze
wzgledu na jego usytuowanie w systematyce wewnetrznej aktu normatywnego lub catej
gatezi prawa (T. Stawecki/ P. Winczorek 2003: 171). Umiejscowienie danego przepisu
wiasnie w tym, a nie w innym miejscu nie jest przypadkowe i stanowi wskazéwke inter-
pretacyjng dla odbiorcy tekstu (tamze);

(vi) wyktadnia funkcjonalna nakazuje interpretowac przepis zgodnie z prawdopodobnym
celem, jaki chcial osiagna¢ ustawodawca formutujgc dany przepis, galaz prawa lub caty
system prawa (T. Stawecki/ P. Winczorek 2003: 172). Czyli przez cel rozumie si¢ zamie-
rzony stan rzeczy, ktory chce uzyskaé prawodawca poprzez stosowanie i przestrzeganie
prawa (tamze);

(vii) wykladnia por6wnawcza polega na ustaleniu znaczenia przepisoOw przez ich porow-
nanie z innymi, podobnymi przepisami oraz wyciaganiu z poréwnania wnioskow co do
znaczenia interpretowanych przepisow (tamze). Pordwnuje si¢ przy tym rowniez przepisy
prawne pochodzace z r6znych systeméw prawnych (tamze)’.

Dodac¢ trzeba, iz kwestia sporna jest, czy obowigzuje hierarchia waznosci sposo-
bow interpretacji przepisOw prawa. Naczelny Sad Administracyjny w wyroku pod-
kres§la, ze nie obowiazuje hierarchia wazno$ci sposobOw interpretacji przepisow
prawa (Wyrok NSA z z 9.4.1999 r., IT S.A. 333/99 niepublikowany cyt. za T. Sta-
wecki/ P. Winczorek 2003: 172). Natomiast T. Stawecki/ P. Winczorek (2003), L.
Morawski (2002) i M. Zielinski (2012) sg odmiennego zdania, twierdzac, ze pod
wplywem doktryny pozytywizmu prawniczego przyje¢to, iz wyktadnia jezykowa ma
pierwszenstwo przed wykladnia systemowa, funkcjonalng i zwlaszcza porownaw-
cza.

Pragne zauwazy¢, ze w $wietle ustalen lingwistyki antropocentrycznej trudno
jest mowic¢ o ontycznym oddzieleniu wyktadni jezykowej, funkcjonalnej i systemo-
wej od siebie. Rzeczywista (idio)wiedza specjalistyczna nie jest bowiem czym$§ w
moézgu w stosunku do (idio)wiedzy nie specjalistycznej wyraznie wyodrebnionym
(S. Grucza 2013: 98). Wyodregbnianie (idio)wiedzy prawnej w obrebie pozostatej
(idio)wiedzy ma jedynie charakter analityczny (pojeciowy) i przez to arbitralny
(S. Grucza 2013: 117).

Przytoczone rodzaje wyktadni moga pomoc thumaczowi zrekonstruowaé zna-
czenie przepisu prawnego. W przypadku wyktadni autentycznej thumacz bedzie
moglt oprze¢ si¢ na definicjach legalnych wyrazonych w danym akcie normatyw-

3 W niniejszym tekS$cie wybrane zostaly te rodzaje wyktadni, ktére z punktu widzenia autorki
niniejszego tekstu, moga w najwigkszym stopniu przyczyni¢ si¢ do zrozumienia tekstu
prawnego przez ttumacza.
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nym, czy tez na objasnieniach zamieszczonych w formie zalacznika do aktu norma-
tywnego. Wynik wyktadni operatywnej i doktrynalnej thumacz odnajdzie w komen-
tarzach do danego aktu normatywnego, artykulach naukowych oraz podrgcznikach
prawniczych. Bazujac zar6wno na definicjach legalnych, komentarzach jak i dorob-
ku doktryny dotyczacego sposobu rozumienia konkretnego przepisu prawnego thu-
macz ukierunkuje swoj sposob rozumienia znaczenia danego tekstu prawnego.

Zadaniem prawnika jest rekonstrukcja normy prawnej na podstawie rdéznorod-
nych przepisow prawnych. Ttumacz natomiast powinien mie¢ daleko idacg swiado-
mos$¢ tego faktu i rowniez uwzglednia¢ w procesie wyktadni koncowy cel przepisu,
ktorym jest rekonstrukcja normy prawne;.

Dokonujac wyktadni tekstow z zakresu prawa nalezy pamigtac, ze prawnicy po-
shugujac si¢ metoda dogmatyczng i interpretuja przepisy prawne jako elementy skta-
dowe norm prawnych, zaktadajac przy tym brak sprzeczno$ci pomigdzy nimi, co ma
umozliwi¢ stworzenie zamknigtego i spdjnego systemu prawnego (por. M. Btachut
et al. 2008, J. Wroblewski 1990).

Pragne zauwazy¢, ze pomimo tego, iz celem tlumacza tekstow prawnych jest
przettumaczenie tekstu, nie za§ stosowanie wyrazanych przez ten tekst przepisow
prawnych, jak ma to miejsce w przypadku prawnikow, to jednak petniejsze rozu-
mienie tekstu tj. przepisu prawnego stanowi bardzo wazny etap w poszukiwaniu
odpowiedniego tlumaczenia w jezyku docelowym. Podkresli¢ trzeba takze, ze thu-
macz podejmujac probe zrozumienia tekstu prawnego powinien kierowac si¢ dyrek-
tywami rozumienia (tj. wyktadni), ktorymi postuguje si¢ autor tekstu wyjsciowego,
aby mozliwie najpehniej zblizy¢ si¢ do jego sposobu rozumienia tekstu.

3. Wykladnia translacyjna przepiséw prawa

Na podstawie poczynionych powyzej stwierdzen, pragne zwroci¢ uwage na to, ze
thumacz przechodzi przez poszczegélne etapy rozumienia przepisu prawnego rekon-
struujac jego znaczenie specjalistyczne i buduje w swojej gtowie poszczegolne ele-
menty normy w celu jego zrozumienia i translacji.

W pierwszej kolejnosci thumacz ma do czynienia z graficznie zrealizowang wy-
powiedzig jezykowa, ktora w sobie niczego poza swa graficzng substancjg nie za-
wiera (S. Grucza 2013: 110 i nast.). W zadnym tescie, tak tez w tekscie prawnym,
nie zawiera si¢ bowiem zadna tre$¢ ani zadne znaczenie, ani zadna wiedza, tym bar-
dziej jezyk (tamze). Nalezy bowiem wyraznie odrozni¢ tekst jako wyrazenie, od
tego, co tekst ten w intencji nadawcy wyraza, czyli od rozumienia mu przypisanego
(tamze). Ponadto nalezy odrozni¢ formy (struktury) tekstu, bedace obiektami men-
talnymi, czyli elementami wiedzy istniejacymi w mozgu konkretnego mowcy-
stuchacza od konkretnych realizacji tekstu, czyli eksternalizowanych obiektow ist-
niejacych samodzielnie w postaci formy graficznej — szerzej na ten temat wypowie-
dziat si¢ S. Grucza w monografii pt. ,Lingwistyka jezykow specjalistycznych”
(2013).

Thimacz na podstawie tekstu — graficznie lub fonicznie zrealizowanej wypowie-
dzi jezykowej — rekonstruuje wiedze specjalistyczng wyrazong przez autora. Jesli
zatem autor wyjsciowego tekstu prawnego postuguje si¢ okreslonymi sposobami
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rozumienia i formutowania tekstow prawnych, czyli metodami wyktadni, to oznacza
to, ze thumacz w celu rekonstrukcji wiedzy specjalistycznej tego autora powinien
obra¢ analogiczng droge i podja¢ probe dokonania wyktadni prawnej w granicach
zarysowanych celem, jakim jest przettumaczenie tekstu.

Stosujac wykladni¢ systemowg ttumacz moze rekonstruowac znaczenie danej
instytucji prawnej za pomocg jej umiejscowienia w systematyce rozwinigtej przez
dang gat¢z prawa. W przypadku wyktadni funkcjonalnej ttumacz rekonstruuje hipo-
tetyczny cel ustawodawcy, ktory pragnie on osiggnaé poprzez wprowadzenie i sto-
sowanie przepisow prawnych. Wykladnia poréwnawcza tworzy szczegdlny etap
pracy tlumacza, gdyz po dokonaniu rekonstrukcji specjalistycznego znaczenia wyra-
Zenia, czy tez instytucji prawnej, nastepuje poszukiwanie mozliwie najbardziej ,,po-
dobnej” konstrukcji mys$lowej w docelowym systemie prawnym. Zatem poszukiwa-
nie odpowiednika odbywa si¢ niejako ,,przez pryzmat” juz zrekonstruowanej kon-
strukcji myslowe;.

Ze wzgledu na dogmatyczny charakter prawa konstrukcje prawne w réznych
systemach prawnych nie sg identyczne. Nawet normy prawne zrekonstruowane
przez poszczeg6lnych prawnikow roznia si¢ miedzy soba z powodu jednostkowego
charakteru ich idiolektu i idiowiedzy. Thumacz poszukujacy podobnej konstrukcji
prawnej w innym systemie prawnym dokonuje poszukiwania poprzez poréwnanie
konstruktow prawnych zrekonstruowanych na podstawie réznych systemoéw praw-
nych. Tym samym jego dzialalno$¢ na tym etapie zaczyna przypominaé pracg praw-
nikéw-komparatystéw, ktorzy zaczynaja od opisu poszczegolnych instytucji, czy tez
systemow prawnych, w celu ich poréwnania (szerzej na temat pracy prawnikow-
komparatystow wypowiedzial si¢ R. Tokarczyk 2008).

Poréwnujac zrekonstruowane znaczenie specjalistyczne fragmentu normy praw-
nej czy tez wyrazenia specjalistycznego w obu systemach prawnych thumacz podej-
muje decyzj¢ interpretacyjna, ktora dotyczy kompatybilnosci obu wyrazen praw-
nych, czasem fragmentow norm prawnych oraz podejmuje decyzje o ich przettuma-
czalnos$ci. Podjetg decyzje interpretacyjng thumacz ocenia z punktu widzenia hipote-
tycznego odbiorcy tekstu wyjsciowego i docelowego, a takze rodzaju tekstu oraz
celu thumaczenia. Doda¢ mozna, ze informacja o podjetych i odrzuconych decyzjach
interpretacyjnych thumacza stanowi cenng wskazéwke dla innych tlumaczy oraz
dydaktyki translacji.

Do tej pory wyrazenie ,,wyktadnia” dotyczyla w doktrynie prawa wylacznie in-
terpretacji tekstow prawnych. Moim zdaniem warto podjaé probg powigzania go
takze z interpretacjg tekstow prawniczych, gdyz i ich rozumienie uzaleznione jest od
poréwnania przepisow i systemow prawnych. Ponadto ttumaczac terminy prawnicze
niewystepujace w tekstach prawnych, lecz tekstach prawniczych, konieczna jest
rekonstrukcja ich znaczenia na podstawie podrecznikéw do nauki danej galezi pra-
wa. Szczegodlna systematyka takich podrgcznikow umozliwia dokonanie wyktadni
systemowej i funkcjonalnej danego wyrazenia prawniczego. Doda¢ nalezy, ze sie-
gniecie do podrecznikéw prawniczych w celu zrozumienia znaczenia danego wyra-
zenia prawniczego np. ,,wadliwos$¢ aktow administracyjnych” okaza¢ si¢ moze bar-
dzo owocng drogg oraz pomdc dokona¢ poréwnania danego wyrazenia prawniczego
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z docelowym systemem prawnym. Podreczniki te dziela si¢ nie tylko na rozdziaty,
lecz robwniez na paragrafy, co wprowadza swoistg systematyke. Umiejscowienie
danej instytucji prawnej, czy tez wyrazenia prawniczego w ramach tej systematyki
powinno utatwi¢ zrozumienia roli i funkcji danego zagadnienia w calej gatezi praw-
nej. Autorzy starajg si¢ przedstawi¢ w podreczniku obraz systemu prawnego danej
galezi prawa wraz z ustaleniem hierarchii aktow prawnych dotyczacej tej galezi.
Wyktadnia funkcjonalna natomiast, pomoze odpowiedzie¢ tlumaczowi na pytanie,
jaki stan rzeczy chce ustawodawca osiggnaé, wprowadzajac dane rozwigzanie praw-
ne, czyli jakie warto$ci pragnie w ten sposob chroni¢. Wyktadni¢ obejmujaca wy-
ktadni¢ systemowg oraz funkcjonalng danego wyrazenia prawniczego nazywac bede
,»-wyktadnig translacyjng tekstow prawniczych”.

4. Dyrektywy wykladni translacyjnej przepiséw prawnych

Cze$¢ niniejsza poswiecona bedzie przedstawieniu dyrektyw wyktadni translacyjne;j,
ktorych zrealizowanie powinno pomdc tlumaczowi ukierunkowac rekonstrukcje
znaczenia przepisu prawnego. Dyrektywy wykladni translacyjnej przedstawione w
niniejszej czgsci zaczerpnigte zostaly przede wszystkim od M. Zielinskiego (2012)
oraz w mniejszym stopniu od L. Morawskiego (2012), ktérzy przedstawiaja po-
szczegolne kroki wyktadni tekstow prawnych, w celu rekonstrukeji znaczenia po-
szczegblnych przepisow prawnych. Na kazdym etapie wyktadni musi zapas¢ dosta-
tecznie uzasadniona czastkowa decyzja interpretacyjna.

Zwazywszy na to, ze zadaniem ttumacza nie jest stosowanie przepisu prawnego
do konkretnego stanu faktycznego lecz rekonstrukcja znaczenia przepisu prawnego
pod katem czeSciowego odtworzenia normy prawnej, aby moc przyblizy¢ sig¢ do
sposobu rozumienia autora tekstu wyjsciowego, dyrektywy te beda w znaczacym
stopniu zakrojone na potrzeby pracy ttumacza. Za M. Zielinskim przyjete dyrektywy
wyktadni zostang podzielone na zasady wyktadni, te natomiast na reguty wyktadni.
Ponadto réwniez wychodzg z zatozenia, ze procesowi wyktadni musi by¢ poddane
kazde wyrazenie, aby osiaggna¢ jego zrozumienie (podobnie M. Zielinski 2012: 315).
Stad nasuwa si¢ wniosek, ze kazdemu wyrazeniu zaczerpni¢temu z przepisu praw-
nego mozna przypisa¢ znaczenie specjalistyczne, rekonstruowane za pomocg poniz-
szych regul.

Dyrektywy ogoélne:
(1) procesowi wyktadni nalezy podda¢ kazdy przepis prawny (tekst prawny) w
celu jego zrozumienia;
(i1) kazda decyzje konczaca catg wyktadnie, a takze decyzje konczace poszcze-
goblne fragmenty wyktadni nalezy uzasadnic;
(iii) w toku wyktadni nalezy pomocniczo uwzglednia¢ zasady legislacji, a wsrod
nich zwlaszcza zasady techniki prawodawcze;j;
(iv) w toku wyktadni nalezy pomocniczo uwzglednia¢ dokonania doktryny.
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Dyrektywy rekonstrukcyjne

Zasada 1. Proces rekonstrukcji nalezy rozpoczac¢ od analizy sktadni przepisu praw-
nego.

Reguta 1. Proces wyktadni danego przepisu nalezy rozpocza¢ od ustalenia, czy dany
przepis jest jednozdaniowy, czy wielozdaniowy. Nalezy uwzgledni¢ przy tym
zakonczenie zdan zaré6wno przy uzyciu kropki, jak i srednika oraz sposob for-
mutowania podpunktow: punkty, litery, tiret i spojnikow alternatywnych.

Reguta 2. Bioragc pod uwage przepis jako pojedyncze zdanie nalezy ustalié, czy jest
on przepisem zrebowym®, czy niezrebowym. Przepis jest zrebowy, gdy wymie-
nia A, O, n/zi Z° albo A, n/zi Z albo O, n/z i Z albo co najmniej n/z i Z; inny
przepis jest niezrgbowy.

Reguta 3. W przypadku, gdy przepis ma konstrukcj¢ nienormatywng (opisowa),
zrekonstruowanie przepisu polega na odtworzeniu zen w pierwszym etapie wy-
razenia normoksztattnego.

Reguta 4. Jesli przepis zawiera zwrot typu ,,uczyni” (,,czyni”’) w odniesieniu do
czynno$ci konwencjonalnej, nalezy go rozumie¢ w ten sposob, iz ustanawia on
dwie normy: norm¢ kompetencyjng i nakazujacg z kompetencji skorzystac.

Reguta 5. Jesli przepis odnosi si¢ do czynno$ci konwencjonalnej i wystepuje w nim
zwrot ,,moze”, nalezy zalozy¢, ze wystawia on tylko norme¢ kompetencyjna.

Reguta 6. Wskazujac podmioty kompetentne przepis ,,wyslawia” tyle norm, ile jest
tych podmiotow.

Reguta 7. Przepis zr¢gbowy nalezy rozumie¢ jako przepis samodzielny, natomiast
przepis niezrgbowy nalezy interpretowac w kontekscie przepisu zrgbowego.

Regutla 8. Przepis zrebowy jest zupehy, jesli dadza sie z niego odtworzy¢ wszystkie
elementy normy (A, O, n/z 1 Z). Jesli da si¢ z niego odtworzy¢ tylko n/z i Z (i
ewentualnie A albo O) jest to przepis zrebowy niezupetny.

Reguta 9. W przypadku niezupetnosci normatywnej przepisu nalezy odszukac ele-
menty uzupehiajace (tj. okreslenie adresata lub okoliczno$ci). Poszukiwac nale-
zy W obok przepisu zrgbowego, zatem wsrod przepiséw szczegdtowych, w prze-
pisach ogélnych do przedmiotowego aktu, w przepisach aktu proceduralnego w
stosunku do przedmiotowego aktu, w przepisach aktow organizacyjnych.

Reguta 10. Obok uzupetnien normatywnych nalezy dokona¢ uzupetien logicznych
(tj. doda¢ niezbedne relatywizacje). Uzupelnienia logiczne odnalezé, czytajac
przepisy obok (przed lub po) przepisu zrebowego badz przepisach, do ktorych
sam przepis zrebowy odsyta.

4 Przepis jest zrebowy, jesli sformutowany jest przy uzyciu nastepujgcych wyrazen: norma-
tywnych (np. ,,nakazuje si¢”, ,,niech”), hybrydowo-normatywnych (np. ,,zabrania si¢”), po-
winnosciowych (z uzyciem stowa ,,powinien”), modalnych (np. ,,musi by¢”), opisowych z
uzyciem zwrotu (np. ,,jest (z)obowigzany”). Przepisem zrebowym nazwa¢ mozna réwniez
przepis, w ktorym uzyto czasownika w czasie terazniejszym np. ,,wydaje” lub w czasie przy-
sztym np. ,,wyda”. (M. Zielinski 2012: 326).

5 Podane oznaczenia nalezy rozumie¢ w sposob nastepujacy ,,A” — adresat, ,,0” — okoliczno-
$ci, ,,n/z” — nakaz/zakaz i ,,2” — zachowanie si¢ (M. Zielinski 2012: 109).
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Reguta 11. Nastepnie nalezy ustalié, czy przepis (uzupetniony) zrgbowy, jest przepi-
sem ,,tre§ciowo pelnym”, czyli w tek$cie prawnym nie ma przepisOw go mody-
fikujacych. Aby sprawdzi¢, czy w stosunku do przepisu wystepuja w tekscie
modyfikatory, nalezy przesledzi¢: sasiednie przepisy szczegotowe, ktore umiej-
scowione sg przed oraz po analizowanym przepisie, przepisy proceduralne, or-
ganizacyjne, przepisy ustaw tematycznie zblizonych do tematyki przedmiotowe-
go aktu.

Reguta 12. Po odnalezieniu modyfikatoréw nalezy przeformutowac wyrazenie nor-
moksztattne w sposdb uwzgledniajacy modyfikatory.

Zasada 2.° Proces postgpowania na tym etapie nalezy rozpoczaé¢ od analizy po-
szczegoOlnych wyrazen. Nalezy ustali¢ znaczenie przepisu przez ostateczne usta-
lenie znaczen wszystkich wyrazen (tj. poszczegdlnych stoéw lub zbitek stow-
nych), bez pominigcia ktoéregokolwiek z nich.

Reguta 13. Nalezy najpierw zdecydowac¢, czy zwrot sktadowy, ktorego sens si¢ usta-
la, jest wyrazem (np. ,,pokrzywdzony”, ,,sad”), czy zbitkg stow (np. ,,oskarzyciel
positkowy”, czy ,,stan wyzszej koniecznosci”, ,,sad wojewodzki”).

Reguta 14. Nalezy poszukiwa¢ znaczenia odpowiednio wyrazu lub catej zbitki stow.
Jesli brak jest takiej mozliwos$ci, nalezy ustala¢ znaczenie zbitki stow na pod-
stawie ustalenia znaczenia pojedynczych stow (np. przez ustalenie, co znaczy
stowo ,.transport” i stowo ,,kolejowy” dla ustalenia wyrazenia ,,transport kolejo-

wy”.

Reguta 15. Nalezy w zwiazku z tym najpierw sprawdzi¢, czy w tekScie prawnym
wystepuje definicja legalna danego stowa lub zbitki stownej. Definicji legalnej
nalezy szuka¢ w pierwszej kolejnosci w przedmiotowym akcie prawnym.

Reguta 16. Jesli nie ma definicji w danym akcie prawnym, a akt ten jest ustawa,
nalezy sprawdzi¢, czy definicja taka wystepuje w kodeksie regulujacym dziedzi-
ne regulowang przez dang ustawe, w innej ustawie uznanej za podstawowa dla
danej dziedziny; jesli definicja jest, nalezy ja uwzglednic.

Reguta 17. Jesli nie ma definicji legalnej, nalezy sprawdzié¢, czy w ustawie sformu-
lowane jest oddzielne upowaznienie dla aktu wykonawczego do wprowadzenia
w nim definicji termindw ustawowych; jesli takie upowaznienie jest, nalezy
sprawdzi¢ w stosownym akcie wykonawczym, czy jest w nim definicja interpre-
towanego zwrotu.

Reguta 18. Szukajac definicji legalnej w danym akcie, nalezy w pierwszej kolejnosci
sprawdzié, czy w tekscie tego aktu znajduje si¢ tzw. stowniczek okreslen usta-
wowych w oddzielnym rozdziale, zwykle zamieszczonym na koncu przepisow
ogolnych, a w przypadku, gdy nie wydzielono stowniczka w odrgbny rozdzial,
moze on by¢ zamieszczony w ktéryms z poczatkowych przepisow ogolnych. Je-
sli w takim stowniczku sformutowana jest definicja interpretowanego terminu,
nalezy ja uwzglednié.

¢ Na tym etapie powinni$my juz by¢ w stanie odtworzy¢ znaczenie wyrazenia normoksztalt-
nego.
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Reguta 19. Jesli w stowniczku nie ma stosownej definicji, nalezy sprawdzi¢, czy
definicja taka znajduje si¢ w poblizu przepisu z interpretowanym zwrotem, czy
tez definicja taka sformulowana jest samodzielnie (tzn. poza stowniczkiem) w
przepisach ogélnych danego aktu (tak jest np. w przypadku definicji takich ter-
minéw, jak ,,zbrodnia” i ,,wystepek” w Kodeksie karnym).

Reguta 20. Jesli nie ma definicji w przepisach ogdlnych danego aktu, nalezy spraw-
dzi¢, czy jest taka definicja w przepisach ogolnych tej jednostki systematyzacyj-
nej (np. czesci czy ksiegi), w ktorej znajduje si¢ interpretowany zwrot.

Reguta 21. Jesli nie ma definicji samodzielnej, nalezy sprawdzié, czy w tekscie kto-
ry$§ z przepisow tego tekstu nie formutuje definicje nawiasowg interpretowanego
zwrotu; jesli jest, nalezy ja uwzglednic.

Reguta 22. W przypadku definicji legalnej nalezy ja podda¢ procedurom wyktadni
wedle procedur odnoszacych si¢ do innych przepisow.

Reguta 23. W przypadku odnalezienia definicji legalnej nalezy ustali¢, czy jest to
definicja tre$ciowa, czy zakresowa’.

Reguta 24. W przypadku definicji zakresowej, nastgpnie nalezy ustali¢, czy jest ona
definicjg niepelng (otwartg) (zawiera charakterystyczny zwrot ,,w szczego6lno-
sc1”).

Reguta 25. W przypadku zdiagnozowania definicji zakresowej niepeinej, nalezy
mie¢ na uwadze, ze w orzecznictwie lub nauce dokonano stosownych uzupet-
nien.

Reguta 27. Jesli w stosownym tek$cie prawnym brak jest definicji legalnej interpre-
towanego zwrotu, nalezy przede wszystkim sprawdzi¢, czy zwrot ten ma swoje
ustalone znaczenie prawnicze (np. ,,wtasnos¢”, ,,zabi¢”, ktorych precyzowaniem
nauka i orzecznictwo zajmujg si¢ od lat).

Reguta 28. Stosowna definicja takiego zwrotu powinna by¢ wyrazona w podreczni-
kach (z okre$lonej dziedziny), komentarzach lub adekwatnych tematycznie mo-
nografiach (uwzgledniajacych zawsze rowniez stanowisko orzecznictwa).

Reguta 29. Jako ustalone znaczenie prawnicze nalezy przyja¢ tylko to, co do ktorego
wigkszo$¢ przedstawicieli doktryny si¢ zgadza.

Reguta 30. W przypadku, gdy w stosunku do interpretowanego zwrotu w literaturze
prawniczej nie zajeto jednolitego stanowiska, interpretowany zwrot jest typo-
wym zwrotem faktycznym (np. ,,drzewo”) albo jest przyimkiem, to jego znacze-
nie nalezy ustala¢ na podstawie stownikow ogolnych jezyka polskiego positku-
jac si¢ rowniez stownikami frazeologicznymi w celu zapoznania si¢ z typowymi
ztozeniami, w ktorych wystepuje interpretowany zwrot, z tym, ze w przypadku
spojnikow 1 niektorych zaimkow odwotac si¢ nalezy rowniez do logiki. Nalezy
odszukac definicje stownikowa najlepiej w kilku stownikach ogélnych jezyka
polskiego, positkujac si¢ ewentualnie stownikami wyrazéw obcych (zwlaszcza,
jesli interpretowany zwrot nadal brzmi obco) i eufemizmow. Warto rowniez sko-
rzysta¢ ze stfownika synoniméw i stownikow dystynktywnych.

7 Definicja treSciowa ma na ogot strukture: A = B o cechach C. Definicja zakresowa ma
strukturg: A =B lub C lub D lub E (M. Zielinski 2012: 333).
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Reguta 31. W odniesieniu do spojnikéw ,,i”, ,,albo”, ,lub”, ,oraz”, ,jezeli to”, nale-
zy rowniez skorzysta¢ z podrecznikow logiki dla prawnikow.

Reguta 32. Nastepnie nalezy skonfrontowac uzyskane rezultaty na podstawie roz-
nych stownikow. W przypadku wieloznacznosci danego zwrotu nalezy zapoznac
si¢ Z jego antonimami.

Reguta 33. Nastepnie nalezy sprawdzi¢, jakie znaczenie ma zwrot na gruncie szer-
szego kontekstu. Nalezy uwzgledni¢ najblizej sasiadujace wyrazy, cate zdania,
sasiednie zdania. Ponadto nalezy uwzgledni¢ osadzenie danego przepisu w danej
jednostce systematyzacyjnej (np. cze$¢, ksigga wraz z jej tytutem) oraz kontekst
najszerszy obejmujacy caly akt (wraz z jego tytutem).

Zasada 3. Nalezy dokona¢ wyktadni systemowej® otrzymanego wyrazenia normo-
ksztaltnego, gdyz ,,zadnego przepisu ustawy [...] nie mozna interpretowaé w
oderwaniu od jej pozostalych przepisow” (NSA w uchwale z 29.05.2000 r., FPS
2/00, ONS 2001/1/2).

Reguta 34. Przepisy prawne nalezy interpretowaé biorgc pod uwage ich miejsce w
systematyce zewnetrznej i wewnetrznej aktu normatywnego. Mowiac o systema-
tyce zewngtrznej mam na mys$li gatgz prawa, do ktorej nalezy dany przepis, jak i
wewnetrznej aktu prawnego (w jakim dziale, rozdziale etc. aktu normatywnego
zostal on umieszczony, czy nalezy do przepisow ogolnych, czy szczegétowych
itd.)

Regula 35. Z systematyka zewnetrzng zapoznaé si¢ mozna studiujac podrecznik do
danej gatezi prawa. Spisy tresci takich podrecznikéw podzielone sg na paragra-
fy, co utatwia zapoznanie si¢ z systematyka gatezi prawa. Natomiast systematy-
ke wewngtrzng poznajemy zapoznajac sie¢ z danym aktem prawnym. Przy tym
nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze akty normatywne publikowane w Dzienniku
Ustaw nie posiadaja spisu tresci. Spis tresci konkretnej ustawy wraz z indeksem
rzeczowym znajduje si¢ w wydaniach aktow prawnych takich wydawnictw jak
np. C.H. Beck, czy Lexis Nexis.

Regula 36. Przepisy prawne powinny by¢ interpretowane w sposob zgodny z zasa-
dami prawa. Jesli brak jest wskazowek w akcie normatywnym, to o uznaniu
przepisu za zasade prawa decyduje ostatecznie orzecznictwo i doktryna. Zasady
prawa odnoszace si¢ do danej gatezi prawa wyrazone sg w podrecznikach do na-
uki danej galezi prawa oraz odpowiednich monografiach. Na to, ze zasady moga
by¢ ujmowane jako dyrektywy interpretacyjne wskazuje Trybunat Konstytucyj-
ny w wyroku z 10.07.2000 (SK 12/99, OTK 2000/5/143).

Reguta 37. Interpretujac przepisy prawne nalezy mie¢ na wzgledzie przede wszyst-
kim zasady konstytucyjne. Nakaz interpretacji wszystkich przepisow w sposob
zgodny z konstytucja jest nie tylko obowigzkiem Trybunalu Konstytucyjnego,
ale wszystkich organdéw i podmiotow interpretujgcych prawo.

Reguta 38. Interpretujac przepisy prawne nalezy mie¢ na uwadze hierarchi¢ aktow
normatywnych, gdyz przepisy nizszego rzedu musza by¢ interpretowane przez

8 Wykladnia systemowa bedzie rozumiana zgodnie z przedstawionymi ponizej regulami
zaczerpnigtymi z L. Morawskiego (2002: 261-198) i odpowiednio zmodyfikowanymi na
potrzeby pracy ttumacza.
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prawnikow zgodnie z treScig przepiséw hierarchicznie wyzszych. Nalezy zre-
konstruowa¢ hierarchi¢ aktow normatywnych na podstawie art. 87 Konstytucji
(,,Zroédtami powszechnie obowiazujacego prawa Rzeczypospolitej Polskiej sa:
Konstytucja, ustawy, ratyfikowane umowy migdzynarodowe oraz rozporzadze-
nia”). Ponadto podreczniki do nauki danej galezi prawa doprecyzowuja znacze-
nie przypisywane kodeksom oraz aktom wykonawczym na gruncie danej galezi
prawa.

Zasada 4. W nastepnej kolejnosci nalezy dokona¢ wyktadni funkcjonalnej’ danego
przepisu prawnego. Takiej wyktadni wymagaja szczegdlnie wyrazenia niedoo-
kreslone, terminy warto$ciujace i klauzule generalne.

Reguta 39. Interpretujac przepisy prawne nalezy bra¢ pod uwage cel regulacji praw-
nej (ratio legis). Nalezy ustali¢ go uwzgledniajac cele prawa w ogole oraz gatezi
prawa, a takze danego aktu normatywnego. Cel przepisu nalezy ustali¢c w ten
sposob, aby byt zgodny co najmniej z celami instytucji, do jakiej interpretowany
przepis nalezy (por. J. Wroblewski 1988).

Regula 40. Przepisy prawne nalezy interpretowa¢ zgodnie z wolg prawodawcy.
Prawo powinno by¢ pojmowane jako wyraz woli demokratycznie wybranych
przedstawicieli narodu. W ustalaniu ,,woli” prawodawcy szczeg6lnie pomocne
mogg si¢ okaza¢ sprawozdania réznego rodzaju komisji legislacyjnych, spra-
wozdania z obrad parlamentu, czy rzadu (tzw. materiaty przygotowawcze). Pod-
reczniki prawnicze do nauki danej galezi prawa w sposdb kompaktowy zaryso-
wuja cele konkretnych przepisow prawnych.

Reguta 41. W ustaleniu celu regulacji prawnej oraz woli prawodawcy preambuta
(wstep) do danego aktu normatywnego odgrywa bardzo wazna role.

Reguta 42. Przy wyktadni przepisow prawnych nalezy bra¢ pod uwage powszechnie
akceptowane normy moralne, zasady sprawiedliwos$ci i shuszno$ci. Sposob ich
rozumienia w sposob szczegodlowy przedstawiajag w szczegolnosci podreczniki
do nauki doktryn polityczno-prawnych (np. H. Izdebskiego) oraz artykuty uzna-
nych prawnikow dotyczace zagadnien filozofii prawa (np. H.L.A. Harta).

Na koniec trzeba podkresli¢, ze przedstawione dyrektywy nie stanowig zamknig-
tego i zupetnego katalogu. Sa to uporzadkowane pod katem potrzeb thumacza ogdlne
dyrektywy wyktadni zaczerpnigte z literatury prawniczej skierowane zarowno do
prawnikow, jak i 0s6b chcacych dokona¢ wyktadni prawa oraz zakrojone na potrze-
by pracy tlumacza. Celem wyktadni dokonywanej przez tlumacza nie jest zatem
stosowanie wyinterpretowanej normy prawnej do konkretnej sytuacji faktycznej,
lecz zrozumienie przepisu prawnego w sposob mozliwie zblizony do autora tekstu.

Warto wskazaé, ze powyzsze dyrektywy dotycza jedynie wyktadni translacyjnej
przepisu prawnego. Natomiast dla odnalezienia thumaczenia nazwy instytucji praw-
nej, czy wyrazenia prawnego konieczna jest nie tylko wyktadnia translacyjna przepi-
su wyjsciowego, lecz réwniez wyktadni¢ przepisow prawnych z docelowego syste-
mu prawnego oraz wykladnie porownawcza zrekonstruowanego przepisu wyjscio-

® Wykladnia funkcjonalna rozumiana bedzie zgodnie z regutami przedstawionymi ponizej,
zaczerpnigtymi z (Z. Zielinski 2012: 341-344 i L. Morawski 2002: 201-226).
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wego, jak i docelowego. W nastepnej kolejnosci otrzymany rezultat powinien zostac
przeanalizowany pod katem dyrektyw translacyjnych, tj. odbiorcy tekstu wyjscio-
wego, docelowego, rodzaju tekstu oraz celu ttumaczenia. Otrzymany wynik powi-
nien by¢ ponadto poddany ocenie z punktu widzenia skutkéw prawnych, ktore wy-
wota¢ moze wybrany przez thumacza odpowiednik docelowy.

Podsumowanie

Moim zdaniem warto podjac¢ probg powigzania wyrazenia ,,wyktadnia” z interpreta-
cja translacyjng tekstow prawnych i prawniczych. Zaréwno M. Zielinski (2012: 12),
jak i T. Stawecki/ P. Winczorek (2003: 170) podkreslaja powszechno§¢ wykonywa-
nia prywatnej wyktadni tekstow prawnych przez osoby nie bedace prawnikami, kto-
rzy sa Swiadomi konsekwencji zasady ignorantia iuris nocet (nieznajomo$¢ prawa
szkodzi). Zatem ttumacze zajmujacy si¢ zawodowo przektadem tekstow prawnych i
prawniczych zmuszeni sa dokonywa¢ wyktadni tekstow prawnych nie tylko z tytutu
swiadomosci konsekwencji prawnych nieznajomosci prawa, lecz rowniez z tytutu
obowigzkow zawodowych.

Wyktadnig translacyjng mozna okresli¢ zatem czynnos$ci mentalne nakierowane
na rekonstrukcje wiedzy prawnej i/lub prawniczej autora tekstu na podstawie nie
tylko okreslenia rodzaju tekstu, hipotetycznego odbiorcy oryginatu i tlumaczenia
oraz celu thumaczenia, lecz takze na podstawie metod rozumowania, ktorymi postu-
guja si¢ prawnicy — autorzy tych tekstow. Przy tym wyktadnia nazwy instytucji
prawnej pochodzacej z docelowego systemu prawnego odbywa si¢ przez pryzmat jej
kompatybilno$ci z instytucjg prawng z tekstu wyj$ciowego. Oznacza to, ze miarg
wyktadni instytucji prawnej pochodzacej z docelowego systemu prawnego jest in-
stytucja prawna z tekstu wyjsciowego, natomiast wynikiem wyktadni translacyjnej
jest ostateczna decyzja interpretacyjna thumacza dotyczaca kompatybilnosci i wybo-
ru okreslenia dla danej instytucji prawnej, czy tez wyrazenia prawnego.

Bibliografia

Bielska-Brodziak A./ Z. Tubor, (2007), Stowniki a interpretacja tekstow prawnych,
(w:) ,,Panstwo i prawo” 5(735), 20-33.

Btachut M./ J. Kaczor/ P. Kaczmarek et al. (2008), Systemowos¢ w mysleniu prawni-
czym, (w:) O. Bogucki/ S. Czepita (red.), System prawny a porzadek prawny.
Szczecin, 89-109.

Gizbert-Studnicki T. (1986), Jezyk prawny z perspektywy socjolingwistycznej. War-
szawa.

Grucza S. (2013), Lingwistyka jezykow specjalistycznych. Warszawa.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. Dz.U. 1997 nr 78
poz. 483 z pdzn. zm.

Stawecki T./ P. Winczorek (2003), Wstep do prawoznawstwa. Wyd. 4. Warszawa.

Tokarczyk R. (2008), Komparatystyka prawnicza. Wyd. 9. Warszawa.

Wréblewski, J. (1988), Sgdowe stosowanie prawa. Warszawa.

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



Wyktadnia translacyjna... 157

Wroblewski J. (1990), Paradygmat dogmatyki prawa a prawoznawstwo, (W:)
S. Wronkowska/ M. Zielinski (red.), Szkice z teorii prawa i szczegétowych nauk
prawnych. Poznan, 43-58.

Zielinski M. (2012), Wykiadnia prawa. Zasady, reguty, wskazowki. Wyd. 6. War-
szawa.

Uchwata Sadu Najwyzszego z dnia 18.9.1989 r., VI KZP 10/82.

Uchwata Naczelnego Sadu Administracyjnego z dnia 29.05.2000 r., FPS 2/00, ONS
2001/1/2.

Wréblewski, J. (1990), Rozumienie prawa i jego wyktadnia. Krakow/ Warszawa etc.

Wyrok Naczelnego Sadu Administracyjnego z dnia 9.4.1999 r., II S.A. 333/99 (nie-
publikowany).

Wyrok Trybunal Konstytucyjny z dnia 10.07.2000 r., SK 12/99, OTK 2000/5/143.

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



© 2018 Uniwersytet Warszawski/ University of Warsaw. Wydanie w otwartym dostgpie na licencji CC BY-NC-ND
(https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.pl). This is an open access article under the CC BY-NC-ND
license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Applied Linguistics Papers 25/1, 2018, 159-170
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translation teaching

Monika NADER-CIOCZEK
Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej/ Maria Curie-Sktodowska University
E-mail: monika.nader@gmail.com

Abstract: This paper presents the data obtained by means of a survey conducted in 2015/2016 and
2016/2017 among first year students of Applied Linguistics at Maria Curie-Sktodowska University. The
survey enabled to gather information about students’ actual knowledge about translation. The data has
helped to continue research on sight translation and to devise how to successfully develop students’ the-
oretical and practical knowledge about translation during sight translation classes.
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Wstep

Thimaczenie a vista jest bardzo ciekawym rodzajem translacji. Zgodnie z apelem
M. Pluzyczki (2015: 85-86) zawartym w monografii zatytulowanej ,, Tiumaczenie a
vista. Rozwazania teoretyczne i badania eyetrackingowe” tlumaczenie a vista po-
winno si¢ traktowac ,,(...) jako pewien zakres rzeczywistosci translacyjnej, ktory na-
lezy uczyni¢ odrgbnym przedmiotem badan translatorycznych, uzna¢ go za oddzielny
typ thumaczenia (...) charakteryzujacy si¢ przede wszystkim specyficznymi cechami
wlasciwymi tylko sobie oraz specyficznymi procesami mentalnymi i dziataniami
translatorskimi.” Thumaczenie a vista powszechnie stosowane jest w praktyce thuma-
czy zawodowych. Ponadto, jak wykazuja prace m.in. P. Gorszczynskiej (2012, 2016),
M. Nader-Cioczek (2015, 2016), M. Phuzyczki (2015) czy J. Zmudzkiego (2002,
2004, 2015), ttumaczenie a vista ma réwniez spory potencjat dydaktyczny, ktory
moze by¢ wykorzystany w treningu ttumaczy ustnych i pisemnych na poziomie aka-
demickim.

F. Grucza (2009: 29-30) zwraca uwage na to, jak istotnym jest zdefiniowanie za-
mierzonych celow i efektow dydaktycznych w postaci oczekiwanych i planowanych
strategicznie profili kompetencyjnych ucznia-translatora, ktory jest jednoczesnie ce-
lem dydaktyki. Skuteczna dydaktyka, a wigc takze dydaktyka translacji w znacznym
stopniu zalezy od okreslenia, jakie rodzaje kompetencji, umiejetnosci i sprawnosci
nalezy rozwija¢ w translatorach-uczniach, aby mogli efektywnie wykonywaé dany
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rodzaj translacji. Ta wiedza jest cenna rowniez dla nauczyciela, poniewaz moze po-
moéc w opracowaniu modelu dydaktyki danego rodzaju translacji, doborze odpowied-
nich metod dydaktycznych oraz okresleniu pozadanych efektow ksztatcenia.

Zdaniem A. Matgorzewicz (2016: 162) elementem, ktory obowigzkowo naleza-
loby wzigé pod uwagg przy uktadaniu programow ksztatcenia jest wigc ,,(...) okresle-
nie wlasciwosci studentéw rozpoczynajacych edukacje oraz zdefiniowanie deficytow,
ktore przy wykorzystaniu odpowiednich §rodkow (ze szczegdlnym uwzglednieniem
podejécia zadaniowego) mozna zniwelowac, osiggajac profesjonalny poziom wyko-
nywanych czynnosci translacyjnych.”

W odpowiedzi na powyzsze postulaty celem niniejszego artykutu jest proba od-
powiedzi na pytanie: na czym moze si¢ opiera¢ konstruowanie modelu dydaktyki thu-
maczenia a vista dla studentow 1. roku studiéw licencjackich od poczatku ksztalcenia
translatorskiego. W oparciu o wyniki ankiet dotyczacych aktualnego stanu wiedzy
translacyjnej studentéw 1. roku studiow licencjackich na kierunku Lingwistyka Sto-
sowana niniejszy artykut sprébuje znalez¢ odpowiedzi na powyzsze pytanie. Na pod-
stawie wynikow ankiet okreslone zostang roéwniez rodzaje kompetencji, umiejetnosci
i sprawnosci oraz obszary wiedzy translacyjnej i translatorycznej', ktére powinno si¢
rozwija¢ w studentach 1. roku studidéw licencjackich Lingwistyki Stosowanej podczas
zaje¢ z thumaczenia a vista.

1. Thumaczenie a vista w programie studiow Lingwistyki Stosowanej

Thimaczenie a vista stanowito integralng czegscig programu studiéw ksztatcacych na-
uczycieli i thumaczy od zalozenia Lingwistyki Stosowanej UMCS. Na poczatku thu-
maczenie a vista wlaczone byto w zajecia z praktycznej nauki jezyka i thumaczeniowe,
a od 2010 r. stato si¢ przedmiotem autonomicznym.

Ttumaczenie a vista wprowadza si¢ w pierwszym roku studiéw licencjackich,
przed rozpoczgciem zaje¢ z przektadu, thumaczenia konsekutywnego i symultanicz-
nego. Obecnie program studiéw przewiduje tacznie 60 h treningu z a vista, po 30 h w
semestrze zimowym i letnim. Jest to tez pierwszy kontakt studentéw Lingwistyki Sto-
sowanej z zajeciami z translacji. Na zakonczenie przeprowadza si¢ zaliczenie na
oceng.

Profesor Jerzy Zmudzki, zalozyciel Lingwistyki Stosowanej UMCS, wyjasnia, ze
a vista zostalo uwzglednione jako odrgbny przedmiot w programie studiow ze
wzgledu na to, ze rozwija kreatywno$¢ werbalno-konceptualng, umiejetnos¢ opera-
cjonalizacji tekstow, np. synteza, ekspansja, eksplikacja, rozszerzenie tematyczne tek-
stu oraz ¢wiczy asocjatywnos¢ ekwiwalentdw, co warunkuje skuteczne przeprowa-
dzanie operacji projekcji na systemy docelowe. W zwigzku z tym zajecia z thumacze-
nia a vista przyczyniaja si¢ do poprawy jakosci thumaczen ustnych i pisemnych. Po-
nadto ten rodzaj translacji wykazuje pewne cechy wspolne z thumaczeniem konseku-
tywnym, symultanicznym, a nawet z przektadem, stanowi wigc doskonate wprowa-
dzenie do innych rodzajow translacji ustnej i pisemne;j.”

! Rozroznienie zaproponowane przez F. Grucze (2008: 39).
2 Informacje pozyskane w rozmowie z profesorem J. Zmudzkim z 17.11.2014 r.
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2. Ankieta wsrod studentow 1. roku dotyczaca wiedzy na temat translacji

W semestrze zimowym roku akademickiego 2015/2016 oraz 2016/2017 wsrdd stu-
dentow pierwszego roku studiow licencjackich na kierunku Lingwistyka Stosowana
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie przeprowadzona zostata ankieta,
ktorej celem bylo uzyskanie informacji na temat wiedzy studentow dotyczacej trans-
lacji. Pytania ankietowe dotyczyly m.in. znanych studentom rodzajow translacji, w
tym tlumaczenia a vista, pomocy stuzacych efektywnemu wykonaniu danego rodzaju
thumaczenia, wyzwan stojacych przed thumaczem wykonujagcym dany rodzaj transla-
cji, cech i umiejetnosci jakimi powinien odznacza¢ si¢ thumacz wykonujacy dany ro-
dzaj translacji. Z jednej strony zgromadzone ta metoda informacje miaty na celu po-
stuzy¢ do prowadzenia dalszych badan nad dydaktyka ttumaczenia a vista. Z drugiej
strony analiza wynikow badan ankietowych miata pomoc okresli¢ jakiego rodzaju tre-
$ci powinny by¢ uwzglednione podczas praktycznych zaje¢ z ttumaczenia a vista, aby
wyksztalci¢ w studentach odpowiednig kompetencj¢ translatoryczna i translacyjna
umozliwiajaca skuteczne wykonanie tego rodzaju translacji, a takze postuzy¢ do roz-
winigcia najbardziej odpowiednich rozwigzan dydaktycznych w ramach prowadzo-
nych zaje¢ z praktycznego ttumaczenia a vista. Ankieta zawierata zarowno pytania,
na ktore studenci odpowiadali zaznaczajac odpowiedz ,tak” lub ,,nie”, jak i pytania
otwarte.

Ze wzgledow obiektywnych zostang przedstawione jedynie wyniki wybranych
pytan z ankiety przeprowadzonej w roku akademickim 2015/2016. Wyniki ankiety
przeprowadzonej rok p6zniej doprowadzity do tych samych wnioskow dotyczacych
tego jakie kompetencje, umiejetnosci i sprawnosci nalezatoby rozwija¢ w studentach
bioracych udziat w zajeciach z thumaczenia a vista oraz jakie tresci nalezaloby prze-
kazywac na tych zajg¢ciach, aby umozliwi¢ wyksztatcenie odpowiedniej kompetencji
translacyjnej 1 translatorycznej. Najpierw zostang przedstawione wyniki ankiety w
odniesieniu do wybranych pytan, a nastepnie omoéwione zostang wnioski i implikacje
dydaktyczne dla thumaczenia a vista.

W roku akademickim 2015/2016 w ankiecie wzi¢lo udziat 68 studentow pierw-
szego roku studiow licencjackich na kierunku Lingwistyka Stosowana UMCS, w tym
58 kobiet i 10 mezczyzn. Wigkszos¢ respondentow, tzn. 81 % (55 osdb), byta w prze-
dziale wiekowym 1819 lat, 16% ankietowanych (11 0sob) byto w wieku 20-23 lata,
a 3% ankietowanych (2 osoby) miato 15-17 lat.

Sposrod wszystkich studentow, ktorzy wzieli udzial w ankiecie 3% (2 osoby)
miaty doswiadczenie z dydaktyka akademicka, tj. 1 osoba przyznata, ze przez dwa
semestry studiowata na UMCS na kierunku Filologia Romanska, a 1 osoba studiowata
rownolegle na trzecim roku studiow licencjackich w ramach Filologii Iberyjskiej. Po-
zostali ankietowani czyli 97% (66 0sob) byli absolwentami szkot srednich.

3. Wyniki ankiety dotyczgcej wiedzy na temat translacji

3.1. Doswiadczenie studentow zwigzane z wykonywaniem ré6znych rodzajow
translacji ustnej i pisemnej

Jesli chodzi o doswiadczenie zwigzane z translacja to 72% respondentow (49 0sob)
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przyznalo, ze wykonywalo translacj¢ ustna i/ lub pisemna, a 28% (19 0s6b) nie miato
zadnego doswiadczenia w tej dziedzinie.

Wsrod studentow, ktorzy przyznali ze wykonywali thumaczenia ustne i/ lub pi-
semne okazato si¢, ze wigkszos¢ — 34 % (23 osoby) — wykonywaly translacj¢ w ra-
mach pracy domowej na lekcje jezyka obcego (gtownie translacje pisemng), 26% (18
0s6b) wykonywalo translacje ustng w czasie wymiany migdzyszkolnej, np. thumaczac
podczas spotkania gosci z wymiany mi¢dzyszkolnej z rodzinami. Ponadto 24% an-
kietowanych (16 studentow) przyznato, ze wykonywalo translacj¢ ustng i/ lub pi-
semng dla czlonkéw swojej rodziny m.in. w nastepujacych sytuacjach: wykonanie
thumaczenia ustnego instrukcji obstugi sprzetu AGD (10% - 7 0séb), telefonu komor-
kowego (6% - 4 osoby), urzadzen biurowych tj. drukarki i tablicy interaktywnej (1
osoba), thumaczenie a vista podpisow pod eksponatami na jezyk polski dla swoich
rodzicow w czasie oprowadzania po muzeum (1 osoba). Poza tym w ramach translacji
dla cztonkow rodziny 1 osoba thumaczyta ustnie dla swojej mamy tres¢ krotkich wpi-
sOw w internecie (thumaczenie a vista), 1 osoba wykonata thumaczenie pisemne roz-
dziatu ksigzki o stalach wysokowytrzymatosciowych na potrzeby pracy magisterskiej
swojego brata, a 1 osoba wykonywata tlumaczenie ustne podczas odwiedzin swojej
kuzynki z USA w Polsce. Pojawily si¢ takze nastgpujace odpowiedzi: 1 osoba wyko-
nywata tlumaczenie pisemne tekstow literackich na zajgcia z historii literatury fran-
cuskiej oraz w ramach zaj¢¢ z translacji, a 1 osoba wykonywata tlumaczenie ustne
tekstow pisemnych podczas praktyk metodycznych w szkole. Studenci jako doswiad-
czenie z translacjg wymieniali rowniez wykonywanie thumaczenia ustnego dla obco-
krajowcow — 1 osoba thumaczyta ustnie wypowiedz metropolity lubelskiego dla osoby
z Niemiec, a 1 osoba posredniczyta translacyjnie w komunikacji miedzy obcokrajow-
cem a pracownikiem ochrony bezpieczenstwa podczas odprawy bagazowej na lotni-
sku. Dla 7% (5 o0sob) doswiadczenie w wykonywaniu translacji pisemnej stanowilo
thumaczenie tekstow piosenek na jezyk polski, a dla 5% (3 os6b) — thumaczenie pod-
pisow do filméw. Ponadto 1 osoba wykonywata thumaczenie tekstu specjalistycznego
z dziedziny biologii do pracy doktorskiej, a 1 osoba wykonywata ttumaczenie pi-
semne dokumentacji zwiazanej z siecig elektryczna. Sposrod studentow, ktorzy przy-
znali, ze wykonywali translacj¢ ustng i/ lub pisemng 50% ankietowanych (34 osoby)
przyznato, ze byli zadowoleni z wykonanego przez siebie zadania translacyjnego, a
15 oso6b stwierdzito, ze nie sprawdzity si¢ podczas translacji.

3.2. Problemy translacyjne napotkane podczas wykonywania zadania translacyj-
nego

Jesli chodzi o przyczyny ewentualnych probleméw podczas wykonywania translacji
to w grupie tych, ktérzy uznali, ze nie wywiazali si¢ z zadania translacyjnego poja-
wialy si¢ nastepujace odpowiedzi: 22% ankietowanych (15 osdb) przyznato, ze miato
trudnosci z translacjg ze wzgledu na nieznajomos¢ stownictwa, przy czym dla 22%
respondentéw (15 0s6b) problem stanowil dobor stownictwa w jezyku docelowym
aby przekazac tres¢ tekstu wyjsciowego, 12% ankietowanych (8 osobom) brakowato
znajomosci stownictwa specjalistycznego w jezyku docelowym, 3% respondentow (2
osoby) mialy dodatkowo problemy ze zrozumieniem tekstu wyjsciowego ze wzgledu
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na nieznane stownictwo specjalistyczne, a 1 osoba miata trudno$ci ze znalezieniem
odpowiednikoéw w jezyku polskim hiszpanskich nazw wiasnych tj. nazw okre$lonych
instytucji. Ponadto studenci podawali takze, Ze problem stanowily: stres (4% — 3
osoby), presja czasu (1 osoba), interferencja jezykowa (1 osoba) oraz ,.konstrukcje
sktadniowe, ktore w jezyku hiszpanskim wygladajg inaczej” (1 osoba).

Réwniez w grupie osob, ktore byly zadowolone z wykonanego przez siebie zada-
nia translacyjnego najczgsciej wymienianym problemem podczas ttumaczenia byty
problemy leksykalne w odniesieniu do tekstu wyj$ciowego, np. nieznane i niezrozu-
miate wyrazenia frazeologiczne (54% ankietowanych — 37 os6b) oraz trudnosci w
doborze odpowiedniego stownictwa w jezyku docelowym, aby odda¢ tre$¢ tekstu
wyjsciowego (26% osob — 18 0sob). Ponadto ankietowani wymieniali jako problemy
podczas translacji zachowanie poprawnosci gramatycznej podczas ustnej produkeji
translatu (4% studentow — 3 osoby), skomplikowane konstrukcje sktadniowe charak-
terystyczne dla tekstow literackich pisanych w jezyku starofrancuskim (1 osoba), pro-
blemy z zapamig¢taniem informacji podczas translacji ustnej (1 osoba), odmienno$¢
konstrukcji sktadniowych w jezyku polskim i angielskim (1 osoba) oraz problemy z
utworzeniem spojnego i logicznego tekstu w jezyku docelowym (1 osoba).

3.3. Wiedza na temat translacji ustnej

Kolejne pytanie ankiety dotyczyto sformutowania definicji odnoszacej si¢ do ttuma-
czenia ustnego. Wszyscy respondenci udzielili odpowiedzi na to pytanie, chociaz w
odpowiedziach ,,ustno$¢” translacji interpretowana byta w rézny sposob, np. 40 %
ankietowanych (27 os6b) stwierdzito, ze thumaczenie ustne polega na thumaczeniu lub
»przektadaniu” tekstu ustnego czy ,,méwionego” lub ,,czyich$ stow kiedy mowi” np.
czyjego$ przemowienia lub wypowiedzi. W rozumieniu 37% ankietowanych (25
0s6b) tlumaczenie ustne to thumaczenie, ktore thumacz sporzadza ,nie pisemnie”,
,,mowiac”, ,.tworzac tekst moéwiony”. Z kolei dla 15% ankietowanych (10 responden-
tow) thumaczenie ustne polega na ttumaczeniu, ,,przektadaniu” lub ,,wyjasnianiu”
,»wystuchanego” lub ,,(u)styszanego” tekstu, a 7% ankietowanych (5 0sob) zdefinio-
wato thumaczenie ustne jako ttumaczenie czyjej$ wypowiedzi wykonywane ,,na gtos”,
,,ha biezaco” lub ,,na zywo” podajac przyktady sytuacji, kiedy taki rodzaj translacji
znajduje zastosowanie, tzn. podczas konferencji, spotkania, rozmowy. Wsrod odpo-
wiedzi pojawila si¢ rowniez nastgpujaca definicja podana przez 1 osobe: ,,thumaczenie
ustne to thumaczenie tego, co kto§ mowi lub pisze, za pomoca mowy.”

Jesli chodzi o to, co ankietowani uznali za najtrudniejsze podczas wykonywania
thumaczenia ustnego to najczesciej pojawiata si¢ odpowiedz: tempo/ szybkosé/ pred-
ko$¢ w odniesieniu albo do ,,presji czasu” czy ,,ograniczonego czasu”, w ktorym thu-
macz powinien wykona¢ thumaczenie ustne (25% ankietowanych — 17 oséb), albo w
odniesieniu do tempa wypowiedzi osoby, ktorej tekst ustny jest thumaczony (19% re-
spondentéw — 13 0sdb), poniewaz w drugim przypadku trudnosécia moze by¢ ,,nada-
zenie” za ,,moéwigcym” czy ,,nadawcg tekstu”. Drugg najczestsza odpowiedzig (28%
ankietowanych — 19 oséb) byty kwestie probleméw leksykalnych, ktore moga stano-
wi¢ wyzwanie dla ttumacza wykonujgcego translacj¢ ustna, tzn. dobor odpowiedniego
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stownictwa, ,,znalezienie odpowiednikow w drugim jezyku”, ,,brak stownictwa spe-
cjalistycznego”, znajomo$¢ wyrazen idiomatycznych, ,,zrozumienie slangu”, ,,wythu-
maczenie stow, ktore nie majg swojego odpowiednika”. Zdaniem 12% ankietowanych
(8 0sob) najtrudniejszym podczas wykonywania translacji ustnej jest zachowanie lub
oddanie ,,sensu (thumaczonej) wypowiedzi”, ,,prawidlowa interpretacja poszczegodl-
nych stowek”, ,,poprawne zrozumienie thumaczonego tekstu”. W opinii 9% studentow
(6 0s6b) najwickszym wyzwaniem dla tltumacza wykonujacego translacje ustng jest
stosowanie si¢ do ,,zasad gramatyki” czy regul gramatycznych danego jezyka obcego
podczas formutowania tekstu docelowego w tym jezyku, np. stosowanie odpowied-
nich czas6w gramatycznych, ,,odpowiednie umieszczenie danych cze¢§ci mowy w od-
powiedniej kolejnosci”. Ponadto 4% ankietowanych (3 osoby) uznaty, ze ttumacz
moze mie¢ trudno$¢ ze zrozumieniem akcentu (roz)mowcy, ktorego wypowiedz thu-
maczy, 1 osoba wyliczyta ,brak mozliwo$ci wczesniejszego przygotowania” si¢ do
thumaczenia jako najwigksza trudno$¢ dla thumacza ustnego, a 1 osoba uznala ,,zaci-
nanie si¢ podczas mowienia, jagkanie” za najtrudniejsze podczas wykonywania trans-
lacji ustnej.

Na pytanie: ,,Jakie zna Pan/ Pani rodzaje translacji ustnej?” 54% ankietowanych
(37 osob) nie udzielito zadnej odpowiedzi albo pojawila si¢ odpowiedz ,,nie wiem”,
,hie znam”. Wérod ankietowanych druga najczesciej pojawiajaca si¢ odpowiedzig
(13% — 9 0s6b) bylo wymienienie tlumaczenia symultanicznego i konsekutywnego
jako rodzajow translacji ustnej. Inng poréwnywalnie czesto pojawiajaca si¢ odpowie-
dzig (12% — 8 o0sdb) byto wymienienie ttumaczenia symultanicznego jako rodzaju
translacji ustnej. Wérdd ankietowanych 4% (3 osoby) zaklasyfikowaly ttumaczenie
symultaniczne i thumaczenie a vista jako przyktady translacji ustnej. ,,Translacja kon-
ferencyjna” lub ,,thumaczenie podczas konferencji” to odpowiedz o rodzaje translacji
ustnej, ktora pojawita si¢ u 4% ankietowanych (3 osob). Wedtug 3% respondentow
(2 0s6b) do rodzajow translacji ustnej naleza: thumaczenie symultaniczne, konseku-
tywne i a vista. Zdaniem 1 osoby tlumaczenie symultaniczne oraz ,,ttumaczenie fil-
mow 1 nagran audio” to przyktady translacji ustnej. Rowniez 1 osoba podata thuma-
czenie symultaniczne i ,,ttumaczenie przysiggte” jako przyktady translacji ustnej. Inne
odpowiedzi na pytanie o rodzaje translacji ustnej to: ,,ttumaczenie a vista” (1 osoba),
Ltranslacja cicha” (1 osoba), ,,ttumaczenie ustne, thumaczenie pisemne” (1 osoba) oraz
,»Z jezyka obcego na jezyk obcy, z jezyka ojczystego na jezyk obcy, z jezyka obcego
na jezyk ojczysty” (1 osoba).

3.4. Wiedza dotyczaca ttumaczenia a vista

Kolejne pytanie ankietowe polegato na wyjasnieniu co to jest i na czym polega thu-
maczenie a vista. 51% ankietowanych (35 o0sob) nie udzielito zadnej odpowiedzi na
to pytanie lub napisato ,,nie wiem”. 28% respondentéw (19 ankietowanych) scharak-
teryzowato tlumaczenie a vista podajac pewne cechy charakterystyczne dla tego ro-
dzaju translacji, np. ,,thumaczenie ustne majgc tekst przed sobg”, ,,ustne thumaczenie
tekstu pisemnego”, ,,ttumaczenie tekstu pisanego na gtos”, ,,pltynne i natychmiastowe
thumaczenie z tekstu pisanego na mowe innego jezyka”, ,,ttumaczenie tekstu pisanego
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na tekst moéwiony — bezposrednio dla drugiej osoby”, rodzaj tlumaczenia wykony-
wany ,,0d razu”, ,,bez przygotowania”, ,,na biezaco”, stosowany podczas rozpraw sa-
dowych lub konferencji. Zdaniem 6% ankietowanych (4 studentow) tlumaczenie a
vista to rodzaj thumaczenia pisemnego, ,,tlumaczenie tekstow pisanych” lub ,.thuma-
czenie pisemne dokumentéw.” Ponadto 3% respondentéw (2 osoby) zakwalifikowato
thumaczenie a vista jako rodzaj ttumaczenia ustnego, ale nie podato zadnych cech wy-
roézniajacych ten rodzaj translacji. Pojawiaty si¢ takze inne pojedyncze odpowiedzi:
,thumaczenie a vista to przeczytanie jednego tekstu w innym jezyku”, ,,thumaczenie a
vista to thumaczenie poprzez stuchanie, czytanie, moéwienie i pisanie”, thumaczenie a
vista polega na czytaniu zdania w j. obcym, a nast¢pnie na thumaczeniu go”, ttuma-
czenie tekstow z danej dziedziny”, ,.thumaczenie bez zadnych dodatkowych pomocy,
zrodet, calkowicie samodzielnie”, ,,thumaczenie polegajace na pracy z ré6znego typu
tekstami oraz filmami i thumaczenie ich na rozne jezyki”, ,,thumaczenie a vista to thu-
maczenie 'z kartki', bez przygotowania”, ,,ttumaczenie, ktore opiera si¢ tylko na naj-
wazniejszych watkach wybranych z tekstu”, ,,thumaczenie a vista to thumaczenie,
ktore utatwi nam ttumaczenie tekstu w obie strony, da nam okazj¢ nauczenia si¢ wick-
szej ilosci stownictwa”.

3.5. Wiedza dotyczaca ewentualnych pomocy ulatwiajacych prace ttumacza ust-
nego

Kolejne pytanie dotyczyto ewentualnych pomocy, ktdre moga si¢ przyda¢ thumaczowi
ustnemu w wykonaniu translacji ustnej. 46% ankietowanych (31 osob) nie udzielito
odpowiedzi na to pytanie lub napisato ,,nie wiem.” Dla 28% respondentow (19 ankie-
towanych) thumaczowi ustnemu wykonujacemu tlumaczenie ustne moga by¢ przy-
datne stowniki r6znego rodzaju, np. internetowe, ,,w komoérce”, stownik wyrazen fra-
zeologicznych, stownik kolokacji, a nawet stownik wymowy. Zdaniem 12% ankieto-
wanych (8 osob) prace thumacza ustnego znacznie moze utatwic¢ zabranie ze soba no-
tesu, w ktorym thumacz ustny bedzie sporzadzat notatki podczas recepcji tekstu wyj-
sciowego, co z kolei pomoze w zapamigtaniu kluczowych informacji z tekstu wyj-
sciowego i umozliwi skuteczng komunikacje z adresatem tekstu docelowego. Wedtug
3% studentéw (2 0sob) szczegdlnie przydatne thumaczowi ustnemu w wykonaniu thu-
maczenia ustnego beda stuchawki i mikrofon. Réwniez 3% studentow (2 osoby)
uznaty, ze nieoceniong moze si¢ okaza¢ pomoc innego ttumacza, ktory ,,wspomoze
wtedy, kiedy nie bedzie mozna uzy¢ innych form pomocy jak np. stownika.” Podobnie
1 osoba uznala, ze ,,rozmowy z native speakerami”, ktére umozliwiaja ,,zdobycie
praktycznych umiejetnosci” moga pomoc w wykonaniu ttumaczenia ustnego. Praw-
dopodobnie chodzito o faze przygotowania si¢ do thumaczenia, kiedy to thumacz ustny
rozmawia z inicjatorem translacji i/ lub producentem tekstu wyjsciowego. Wowczas
dowiaduje si¢ z jakiego rodzaju tekstem bedzie miat do czynienia oraz moze przewi-
dzie¢ cechy charakterystyczne dla tego tekstu tworzonego przez inicjatora translacji
i/ lub producenta tekstu wyjsciowego, np. uzycie zwiazkéw frazeologicznych, cyta-
tow, dowcipow, gier stownych, itd. Ta wiedza z kolei, a raczej oczekiwania wobec
inicjatora translacji i/ lub producenta tekstu wyjsciowego moze znacznie utatwic pro-
ces przygotowania si¢ do thumaczenia ustnego. W odpowiedzi na pytanie dotyczace
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ewentualnych pomocy jakie moga si¢ przyda¢ thumaczowi ustnemu w wykonaniu thu-
maczenia ustnego pojawily si¢ rowniez inne pojedyncze odpowiedzi, ktére mozna za-
klasyfikowa¢ raczej jako rodzaje umiej¢tnosci 1 sprawnosci, a nawet cech osobowo-
sciowych ttumacza ustnego, np. ,,spokdj i opanowanie, aby méc oddac sens wypowie-
dzi”, ,,dobra pami¢¢”, ,,radzenie sobie ze stresem”, ,,dobra dykcja, pewnos¢ siebie,
moéwienie jasno 1 wyraznie”, ,,inteligencja, inteligentny cztowiek zawsze sobie pora-
dzi”, ,,wizualizacja tego o czym mowi osoba ttumaczona, by mie¢ odwotanie do tekstu
1 lepiej kojarzy¢ stowa.”

3.6. Wiedza dotyczaca rodzajow kompetencji, umiejetnosci i sprawnosci charak-
teryzujacych thumacza ustnego

Studenci wsrod ktorych zostata przeprowadzona ankieta mieli réwniez wymienic, co
ich zdaniem powinien umie¢ thumacz ustny w zakresie znanych sobie rodzajow trans-
lacji ustnej, aby skutecznie wykonywac ttumaczenia ustne. Najczesciej pojawiala si¢
odpowiedz (u 74% ankietowanych — 50 0sdb), ze thumacz ustny powinien mie¢ bogaty
zasoOb stownictwa w zakresie jezyka 1.1 2., zardwno jesli chodzi o stownictwo ogdlne
jak 1 specjalistyczne z danej dziedziny, z ktorej teksty thumaczy. Druga najczesciej
podawana odpowiedz (wsrod 41% respondentow — 28 0sob) dotyczyla umiejetnoscei
budowania przez ttumacza wypowiedzi poprawnych gramatycznie, np. umiejetnosc
poprawnego zastosowania czasow gramatycznych. Zdaniem 25% ankietowanych (17
0s0b) thumacz ustny powinien umie¢ wypowiadac si¢ w sposob ptynny, aby skutecz-
nie wykonywac translacje ustng. Ponadto 22% ankietowanych (15 osob) stwierdzito,
ze umiejetnos$¢ szybkiego wyszukiwania ekwiwalentow jezykowych jest niezbedna
aby skutecznie wykonywac¢ translacj¢ ustng. Wedlug 18% ankietowanych (12 osob)
dobra dykcja to umieje¢tnos¢ konieczna do skutecznego wykonywania zawodu thuma-
cza ustnego. Umiej¢tnos¢ komunikacji z innymi osobami i tatwo$¢ nawigzywania
kontaktu z ludzmi to zdaniem 10% ankietowanych (7 os6b) umiejetnosé, ktora ko-
rzystnie wplywa na skuteczno$¢ dziatan thumacza ustnego. Dobra pamigc¢ to zdaniem
9% respondentow (6 0sdb) umiejetnosé, ktdra powinna cechowaé thumacza ustnego,
aby mogt efektywnie wykonywaé swoje zadania w ramach translacji ustnej. Rowniez
9% respondentow (6 osdb) uznato, ze ttumacz ustny powinien by¢ ,,odporny na stres”
albo powinien umie¢ poradzi¢ sobie w sytuacjach stresujacych. Ponadto 9% respon-
dentow (6 ankietowanych) stwierdzito, ze thumacza ustnego powinna cechowac pew-
no$¢ siebie. Zdaniem 7% ankietowanych (5 ankietowanych) umiej¢tnos¢ koncentracji
to kluczowa umiejetnosé, ktora moze wplyng¢ na skuteczno$¢ dziatan thumacza ust-
nego. Rowniez 7% ankietowanych (5 oso6b) wymienito ,,umiejetno$¢ wytowienia
sensu danej wypowiedzi” jako umiejetnos¢, ktéra moze zadecydowac o efektywnym
wykonaniu zadania translacyjnego przez ttumacza ustnego. Podobnie 7% ankietowa-
nych (5 ankietowanych) stwierdzito, ze thumacz ustny powinien mie¢ rozlegla wiedzg
0golna, by¢ oczytany i na biezgco z wydarzeniami z kraju i ze §wiata, aby moéc sku-
tecznie wykonywac translacje ustng. 3% respondentdéw (2 osoby) nie udzielity zadnej
odpowiedzi na pytanie dotyczace umieje¢tnosci thumacza ustnego stuzacych do sku-
tecznego wykonywania sobie znanych rodzajow translacji ustne;.
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3.7. Wiedza dotyczaca rodzajow czynnikéw warunkujacych skuteczny przebieg
procesu translacji

Jesli chodzi o odpowiedzi dotyczace tego, co studenci uwazaja za najwazniejsze dla
skutecznego wykonywania translacji, to wigkszo$¢ ankietowanych stwierdzita, ze jed-
nym z czynnikow wptywajacych na decyzje thumaczeniowe warunkujace efektyw-
no$¢ translacji jest sam tekst wyjsciowy (78% ankietowanych — 53 osoby), np. ,,tema-
tyka tekstu” a wigc ,,dziedzina, w ktorej wykonuje si¢ ttumaczenie” (75% responden-
tow — 51 0sob), ,,czy jest to tekst formalny czy nieformalny” (6% ankietowanych —
4 osoby), ,,data jego powstania” (3% ankietowanych — 2 osoby), ,.kontekst histo-
ryczny” (1 osoba), ,,jezyk, w jakim jest napisany tekst” (1 osoba). Ponadto respon-
denci uznali, ze na decyzje thumaczeniowe ma réwniez wptyw to dla kogo thumaczony
jest tekst (34% studentow — 23 osoby), tzn. ,.kto bedzie odbiorca” czy raczej adresa-
tem tekstu docelowego, ,,jakiej rangi jest klient”, ,,do jakiej grupy spotecznej (wieko-
wej) ma trafi¢ tekst.” Podobnie czesta odpowiedz dotyczylta inicjatora translacji lub
producenta tekstu wyjsciowego (28% respondentéw — 19 o0s6b) np. ,,0soba, od ktorej
dostaje tekst”, ,,styl wypowiadania si¢ badz pisania autora”, ,kogo ttumaczy”, ,.kto
zlecit thumaczenie”, ,,thumacz powinien wzia¢ pod uwage to, ze ttumaczy kogos tekst
1 musi przettumaczy¢ to tak, jakby napisat to autor.” Inne odpowiedzi dotyczace tego
co thumacz powinien wzig¢ pod uwage wykonujgc thumaczenie to: sytuacja, w ktorej
thumacz wykonuje translacj¢ (9% respondentow — 6 0sob), czas przeznaczony na thu-
maczenie (7% studentéw — 5 0sob), dtugos¢ tekstu wyjsciowego (1 osoba).

3.8. Wiedza na temat rodzajow umiejetnosci, jakie ankietowani spodziewaja sie
wytworzy¢ podczas zajec z thumaczenia a vista

Na pytanie: ,,Jakie rodzaje umiejetnosci spodziewa si¢ Pan/Pani wytworzy¢ na zaje-
ciach z praktycznej nauki thumaczenia a vista?” 66 % respondentéw (45 0sob) odpo-
wiedzialo, ze majg nadziej¢ rozwinaé swoje kompetencje jezykowe w zakresie, m.in.
zasobu stownictwa, poprawnego zastosowania gramatyki, umiej¢tnosci tworzenia
spojnych i poprawnych wypowiedzi ustnych, skutecznej analizy i zrozumienia tekstu
wyjsciowego. Zdaniem 28% ankietowanych (19 osob) zajecia z ttumaczenia a vista
powinny pomoc im w rozwinigciu umiejetnosci skutecznego przeprowadzania pro-
cesu ttumaczenia a vista. Kolejna najczgsciej pojawiajaca si¢ odpowiedz (26% stu-
dentow — 18 0s6b) dotyczyla tego, ze zajecia z thumaczenia a vista powinny przyczy-
ni¢ si¢ do rozwini¢cia umiejetnosci tworzenia ptynnego tekstu w jezyku docelowym.
Wedhlug 19% ankietowanych (13 studentéw) zajecia z thumaczenia a vista powinny
rozwing¢ umiejetnos¢ tworzenia tekstu docelowego, ktory bedzie zrozumiaty i przy-
stepny dla adresata. Umiejetnos$¢ rozpoznawania cech charakterystycznych dla roz-
nych rodzajow tekstow i zastosowania ich w jezyku docelowym to umiejetnosc, ktora
zdaniem 13% ankietowanych (9 0sob) bedzie rozwijana na zajeciach z thumaczenia a
vista. Zdaniem 6% respondentow (4 ankietowanych) wyzej wymienione zajg¢cia po-
winny rozwing¢ umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach stresujacych tj. ,,bezpo-
sredni kontakt z klientem”, a wigc adresatem tekstu docelowego i/ lub inicjatorem
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translacji czy producentem tekstu wyjsciowego. Ponadto ich zdaniem te zajgcia po-
winny wytworzy¢ w nich ,,umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem i improwizacji” oraz
Kreatywne mys$lenie w sytuacjach stresujacych”. Na pytanie o rodzaje umiejetnoscei,
ktore studenci spodziewajg si¢ rozwina¢ podczas zaj¢¢ z thumaczenia a vista 4% an-
kietowanych (3 osoby) nie udzielity zadnej odpowiedzi. Zdaniem 3% studentow (2
ankietowanych) wyzej wymienione zaje¢cia powinny pomadc im rozwing¢ umiejetnosé
zastosowania odpowiednich strategii thumaczeniowych i strategii rozwigzywania pro-
bleméw ttumaczeniowych, tzn. ,,thumaczenie tekstu mimo ze si¢ nie rozumie pewnych
stow”, ,,jak radzi¢ sobie z nieznanym stownictwem” w tek$cie wyj$ciowym, ,,dowie-
dzie¢ si¢ o roznych wskazdwkach, ktore ultatwityby mi pracg w przysztosci.” Ponadto
pojawily sie rowniez nastepujace pojedyncze odpowiedzi dotyczace rodzajow umie-
jetnosci, ktore studenci majg nadzieje rozwingé¢ podczas zaj¢¢ z thumaczenia a vista:
,»podzielno§¢ uwagi” oraz ,,polepszenie pamigci.”

4. Deficyty w zakresie wiedzy translatorskiej studentow 1. roku

Na podstawie przedstawionych wynikow ankiety dotyczacej aktualnego stanu wiedzy
translacyjnej studentéw 1. roku Lingwistyki Stosowanej mozna postawi¢ wniosek,
ze mimo deklarowanego doswiadczenia z r6znymi rodzajami translacji (przede
wszystkim z translacjg pisemna) wiedza studentéw dotyczaca rodzajow translacji ust-
nej i pisemne;j, ich przebiegu oraz wyzwan stojacych przed thumaczem wykonujacym
dany rodzaj translacji wykazuje deficyty potwierdzajace zatozenia hipotetyczne wy-
nikajace z doswiadczen dotychczasowej pracy ze studentami 1. roku studiow licen-
cjackich. Okazuje sig¢, ze dla wigkszosci ankietowanych bycie skutecznym thumaczem
polega na i sprowadza si¢ do znajomosci jak najwiekszej liczby stowek w jezyku ob-
cym i poprawnego zastosowania regut gramatycznych w jezyku obcym. Studenci 1.
roku postrzegaja ewentualne zadanie translacyjne w kategorii thumaczenia pojedyn-
czych stowek, nie dostrzegajg catosci tekstu. Deficyty dotycza tez samego pojecia
przygotowania si¢ do zawodu, w opinii ankietowanych thumacz powinien mie¢ odpo-
wiednig wiedz¢ leksykalng i gramatyczng w zakresie jezyka obcego. Wiedza specja-
listyczna, terminologiczna czy wiedza o §wiecie wydaje si¢ nie odgrywac wickszej
roli w przygotowaniu si¢ do zadania translacyjnego. Rowniez dla wigkszo$ci studen-
tow podczas wykonywania ttumaczenia wlasciwie wszystko zalezy od stopnia trud-
nosci tekstu wyjsciowego lub samego thumacza, przede wszystkim jego znajomosci
jezyka wyjsciowego i docelowego, ewentualnie jego kompetencji bilingwalne;j i kul-
turowej. Zauwazalne sg takze deficyty dotyczace wlasciwego pojmowania translacji
w kategoriach jej dynamiki funkcjonalno-komunikacyjnej. Studenci wypekiajacy an-
kiete zdajg si¢ nie postrzegac translacji jako komunikacji, majg takze niewielkg $wia-
domos$¢ wystepowania innych czynnikéw warunkujacych skuteczny przebieg procesu
translacji, np. inicjator translacji, producent tekstu wyjsciowego, tekst wyjsciowy, ad-
resat tekstu docelowego czy kontekst instytucjonalny, w ktorym odbywa si¢ akt trans-
lacji. Studenci maja niewystarczajaca wiedze na temat ewentualnych pomocy i zrédet,
ktore utatwiajg prace ttumacza ustnego i pisemnego. Zdaniem wickszo$ci responden-
tow pomocne w wykonaniu zardwno translacji ustnej, jak i pisemnej mogg by¢ roz-
nego rodzaju stowniki. Ankietowani nie bardzo wiedzg czego powinni si¢ nauczy¢, a
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wiec jakie kompetencje powinni rozwing¢, aby by¢ w stanie efektywnie wykonywac
okreslony rodzaj translacji.

5. Whnioski

W zwiazku z powyzszym nasuwajg si¢ nastepujgce wnioski dotyczace implikacji dy-
daktycznych na zajeciach z thumaczenia a vista:

1.

2.

zajecia z thumaczenia a vista na Lingwistyce Stosowanej powinny stanowic¢
wprowadzenie do zaj¢¢ z translacji;

zajecia z tlumaczenia a vista powinny rozwija¢ umiejetnos¢ ttumaczenia a
vista, rowniez pod katem przygotowania do zaliczenia na oceng;

zajecia z tlumaczenia a vista powinny rozwijaé kompetencje jezykowa
(bardziej efektywnie dzigki np. korelacji zakresow tematycznych z zajeé
dyskursywno-receptywnych), kulturowa, bilingwalng, strategiczng (m.in.
ksztalcenie efektywnej analizy tekstu wyjsciowego, umiejetnosci antycypacji
rozwinigcia tresciowego tekstu wyjsciowego), a takze umiejetnosc
korzystania ze zrodet;

zajecia z thumaczenia a vista powinny rozwija¢ kompetencj¢ translatorska
studentdw w odniesieniu do konkretnych zadan translacyjnych rozumianych
przez J. Zmudzkiego (2005, 2015) jako czynnik determinujacy operacje i
czynnosci translacyjne thumacza;

w zwiazku z powyzszym, za A. Malgorzewicz (2016: 155—156), za istotne

podczas zaje¢ z thumaczenia a vista uwaza si¢ ,,éwiczenia wyprofilowane
zadaniowo, ktore motywuja do podejmowania autonomicznych decyzji, przy
jednoczesnym  respektowaniu  czynnikéw  calo§ciowo rozpatrywanej
komunikacji translacyjnej;”

w ramach zaje¢ z tlumaczenia a vista powinno si¢ wyksztatcaé wlasciwa
postawe przyszlych thumaczy wzgledem tekstu wyjsciowego, tak aby nie czuli
si¢ zdominowani tekstem wyjsciowym, a nawet przez niego zniewolonymi.
Ta postawa umozliwi strategicznie motywowang instrumentalizacje tekstu
wyjsciowego w ramach realizacji zadania translacyjnego, co powinno
poszerzy¢ horyzont profesjonalnego ogladu tej rzeczywistosci;

w oparciu o powyzsze, model dydaktyki dla thumaczenia a vista powinien
uwzglednia¢ w odpowiednim rozlozeniu wytwarzanie wiedzy warunkujacej
skuteczng dydaktyke.
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Abstract: Computer-assisted translation (CAT) tools has not been immune to the radical change brought
about by cloud computing. There are a number of feature-rich cloud-based CAT tools as well as the web
versions of market-leading desktop-based solutions on the market today. However, some translators and
translation companies are still reluctant to embrace the new technology. This paper is an overview of
some of the most popular cloud-based CAT tools, such as Matecat, ABBYY Smartcat, Memsource and
Lilt (an interactive translation environment which uses hybrid machine-human translation). The paper
explores the possibility of those alternatives for desktop-based tools to be compatible with translator’s
workflow and describes their functions and features, such as terminology management, translation
memory, concordance searches, resource lookup as well as machine translation integration.

Keywords: computer-assisted translation, CAT tools, cloud-based, translation, machine-human transla-
tion, interactive translation environment

Wstep

Programy wspomagajace ttumaczenie (narzgdzia CAT) ,,w chmurze” (cloud-based)
obecnie coraz bardziej zyskujg na popularnosci ze wzgledu na wicksza dostepnosc (sa
albo bezptatne, albo tanie w poréwnaniu z tradycyjnymi programami wspomagaja-
cymi thumaczenie, wspotpracuja tez nie tylko z systemem Windows, ale rowniez z
innymi systemami operacyjnymi, nie wymagaja aktualizacji). W srodowisku ttuma-
czy czasami jednak uwaza si¢, ze programy ,,w chmurze” sg dobrym rozwigzaniem
tylko dla poczatkujacych ttumaczy lub thumaczy wspotpracujacych z biurami na za-
sadzie freelance. Motywacja do napisania niniejszego artykutu stata si¢ wigc popu-
larna opinia, ze ,,powazny klient” (lub ,,powazny pracodawca”, tzn. renomowane
biuro tlumaczen) nie bedzie sobie zyczyt tlumaczenia wykonanego w narze¢dziu
,»W przegladarce” ze wzglgdu na ograniczong funkcjonalno$¢ tego typu narzgdzi. In-
tuicyjnie nie zgadzatam si¢ z taka uwaga; odpowiedzig na naukowe pytanie o uzy-
teczno$¢ o narzedzi wspomagajacych ttumaczenie typu cloud-based (,,w chmurze™)
jest niniejszy przeglad (tzw. state-of-the-art) podstawowych i najbardziej cieckawych
zaawansowanych funkcji niektérych najbardziej popularnych narzedzi CAT
,,W chmurze” — Matecat, ABBY'Y Smartcat, Memsource i innowacyjnego interaktyw-
nego programu Lilt. Celem niniejszego artykutu jest zatem krytyczne przedstawienie
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niektorych z najbardziej popularnych narzedzi wspomagajgcych thumaczenie
,»W chmurze” i ich funkcji, przede wszystkim pamieci thumaczeniowej, bazy termino-
logii, wyszukiwania w pamieci ttumaczeniowej (tzw. Concordance) oraz udostepnia-
nego przez nie thumaczenia maszynowego.

1. Programy wspomagajace tltumaczenie i ich podstawowe funkcje.

Podstawowg funkcja narzgdzi wspomagajacych tlumaczenie jest zapamigtywanie juz
przettumaczonych par na poziomie segmentow (najczesciej zdan) i wyrazow (termi-
néw): pamig¢ ttumaczeniowa (TM, z ang. Translation memory) przechowuje pary
przettumaczonych zdan, ktére moga zostac pdzniej wykorzystane, natomiast baza ter-
minologii (TB, z ang. Termbase) przechowuje ttumaczenia i ewentualnie definicje
termindéw. Narzedzia CAT oferujg rowniez dodatkowe funkcje usprawniajace prace
thumacza: zachowanie formatowania tekstu wejsciowego, stworzenie pamieci ttuma-
czeniowej poprzez zestawienie juz przettumaczonych tekstow (tzw. Aligning), two-
rzenie glosariuszy oraz korpusow; usprawniajg zarzadzanie projektami i prace w ze-
spole (poprzez analizg projektu i mozliwo$¢ delegowania zadan), proces weryfikacji
i korekty. Oprocz tego w oprogramowaniu mozna wykonywacé takie typowe czynno-
sci jak: edycja tekstu, wyszukiwanie i zamienianie oraz wyszukiwanie w pami¢ci thu-
maczeniowej (tzw. Concordance) wczesniej przethumaczonych pojedynczych stow i
fraz. Programy CAT sprawdzaja pisownig.

Narzgdzia wspomagajace ttumaczenie, w tym narzedzia typu ,,cloud-based”, po-
zwalajg na wygenerowanie plikow w uniwersalnych formatach (TMX dla pamigci
thumaczeniowej i XLIFF dla projektéw) uzywanych przez wszystkie narzedzia wspo-
magajace thumaczenie, co umozliwia pracg zespotowa i wspolprace z biurami thuma-
czen.

Narzgdzia wspomagajace thumaczenie oferuja nie tylko mozliwo$¢ optymalizacji
pracy tlumacza poprzez korzystanie z pamigci thumaczeniowej, ale rowniez ttumacze-
nie maszynowe, w tym oparte na sieciach neuronowych, cechuje si¢ ono wigkszg traf-
no$cia. Tzw. rozwigzania hybrydowe dajace thumaczowi mozliwos$¢ korzystania za-
rOwno z pamieci thumaczeniowej, jak i z thumaczenia maszynowego, zyskuja na po-
pularnosci.

2. Pamie¢é ttumaczeniowa i thumaczenie maszynowe w programie Matecat.

Innowacyjny program Matecat (MateCat) zostat opracowany przez zespot badaczy z
europejskich uczelni przy wsparciu funduszy unijnych. Zgodnie z zapowiedzig, celem
programu jest poglebienie integracji thumaczenia maszynowego i konwencjonalnego
(tzw. human translation) w ramach narzedzia wspomagajacego thumaczenie'. Pro-

! Federico, M. et al. (2014), The Matecat tool, (w:) Proceedings of COLING 2014, the 25th
International Conference on Computational Linguistics: System Demonstrations, Dublin, Ire-
land, 129.
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gram nie wymaga rejestracji (zarzadzanie projektem, prywatng pamigcig thumacze-
niowg oraz aplikacjami do ttumaczenia maszynowego jest jednak dostgpne tylko po
zalogowaniu; mozna logowac si¢ przez profil uzytkownika Google). Tworcy Matecat
zapewniaja, ze to narzedzie podaje o 10-20% wiecej trafien”, niz inne, a to dzieki
otwartej (publicznej) pamigci thumaczeniowej] MyMemory, najwigkszej Swiatowej
pamieci ttumaczeniowej’. Wykorzystywane sa rowniez korpusy rownolegle i Wiki-
pedia (do thumaczenia terminéw). Przettumaczone segmenty trafig do serwisu MyMe-
mory, o ile thumacz nie stworzyl prywatnej pami¢ci thumaczeniowej (tworzy¢ i doda-
wac wlasne bazy danych mozna w zaktadce ,,Language Resources”). Ze wzgledu na
wbudowang pami¢¢ ttumaczeniowa narzedzie proponuje dwie analizy objgtosci pracy
(W tym czasu pracy) — standardowa i tzw. Matecat weighted words — z uwzglednie-
niem trafien z MyMemory i powtorzen (Context Match), na podstawie ktorych pro-
gram liczy tzw. ,,ptatne” stowa (tzw. payable words).

Praca ttumacza w narzedziu Matecat wyglada w nastepujacy sposob: po lewe;j
stronie znajduje si¢ tekst zrodtowy, a po prawej pole tekstu wejSciowego; na dole
wyswietlane sa propozycje z pamigci ttumaczeniowe;j i thumaczenie maszynowe (o ile
nie zostato wylgczone). Na przyktadowym zrzucie ekranu na pierwszym miejscu po
prawej stronie znajduje si¢ stuprocentowe trafienie z pamie¢ci thumaczeniowej (na zie-
lono), na drugim — tltumaczenie maszynowe (na z6tto), na ostatnim (trzecim) — mniej
trafna propozycja z pamiegci thumaczeniowej. Program wyswietla trafienia nawet po-
nizej 50%; mozna takze wyszukac¢ pojedyncze zwroty i wyrazenia za pomocg funkcji
Concordance.

5.Fabrica de ladrillo. Yy 5. Brick factory |

6.Graca filackén ocults scero Inox. £ Fonraslad crainiass srasl Russinn stamn | Rt ataht sl

Zdjecie 1. llustracja z Matecat User manual and installation guide.

Jesli w tekscie znaleziono powtorzenia, system po przettumaczeniu pierwszego
segmentu automatycznie podstawi thtumaczenie pozostalych, ale thumacz bedzie mu-
sial je zatwierdzi¢ klikajac ,,translated”. Narzgdzie wylicza predkos$¢ thumaczenia i
pokazuje, ile procent tekstu i wyrazow zostato juz przettumaczone, a ile pozostato do
przettumaczenia wraz z przewidywanym czasem pracy.

2 Matecat User manual and installation guide. (URL https://www.matecat.com/wp-con-
tent/uploads/2014/10/MateCatUserManualandInstallationGuide v3.pdf, 4). [Pobrano
22.08.2017].

3 URL http://mymemory.translated.net/doc/. [Pobrano 22.08.2017].
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Thimaczenie maszynowe jest dostarczane przez serwis MyMemory i jest kombi-
nacja translatorow Google Translate i Microsoft Translator. Od czerwca 2017r. w pro-
gramie jest dostgpne (odptatnie) thumaczenie maszynowe oparte na sieciach neurono-
wych, tzw. Modern Machine Translation (MMT). Decyzja o uzywaniu tlumaczenia
maszynowego jako uzupehienia pami¢ci maszynowej jest uzasadniona przez bada-
nia, ktore dowiodly, Ze niniejsze rozwigzanie jest skuteczne (zob. M. Federico et al.
2014: 126). Jak wida¢ na rysunku, thumaczowi jest bardzo tatwo korzysta¢ z podpo-
wiedzi; moze on edytowac ttumaczenie maszynowe, a moze po prostu uzywac go jako
narzedzia pomocniczego. Oprocz tego program Matecat pozwala na automatyczne
przetlumaczenie catego tekstu w oparciu o wbudowany translator i dostgpne pamigci
thumaczeniowej i nastepnie edytowanie tekstu w trybie ,,Revise™. Zaleta programu
jest takze sprawnie dzialajaca automatyczna organizacja tagéw (po ttumaczeniu na-
lezy klikna¢ ,,Guess tags). Program pozwala na rozdzielanie segmentow na krotsze
(tzw. funkcja Splif) i taczenie segmentow (Merge), ale tylko tych, ktére zostaty roz-
dzielone przez Matecat. Przy pomocy funkcji ,,pre-translate 100% matches” mozna
juz z gory zatwierdzi¢ 100-procentowe trafienia i przys$pieszy¢ proces tlumaczenia.
W trybie offline mozna przettumaczy¢ do 30 segmentow.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze program Matecat jest tatwy w obstudze i
przyjazny uzytkownikowi (program ,,podpowiada”, jakiego skrétu klawiaturowego
trzeba uzy¢, wszystkie napisy sa przejrzyste i zrozumiate, program nie posiada wielu
funkcji, tylko niezbedne minimum). Duza zaletg jest bezptatnos¢, dostgpnos¢ interne-
towych szkolen i instrukcji uzytkownika oraz dziatajace dosy¢ szybko wsparcie tech-
niczne. Moim zdaniem jest to naprawde dobre rozwigzanie dla poczatkujacych thuma-
czy. Doswiadczonemu tlumaczowi zapewne jednak zabraknie mozliwosci zwigza-
nych z podstawianiem tzw. non-translatables oraz stworzeniem glosariuszy: glosa-
riusz programu nie uwzglednia ani wielkosci liter, ani koncowek (co jest bardzo
wazne w przypadku jezykow stowianskich). Jako$¢ trafien z otwartej pamigci thuma-
czen MyMemory czasami nie jest zadowalajaca.

3. Interaktywne narzedzie Lilt — przyszlo$§¢ thumaczenia?

Program Lilt to interaktywne narzedzie wspomagajace thumaczenie’; obshuguje ogra-
niczong liczbe¢ par jezykowych: w listopadzie 2017 r. pozwalato wytacznie na thuma-
czenie miedzy jezykiem angielskim i 12 innymi jezykami, w tym polskim i rosyjskim
(inne pary jezykowe moga zosta¢ dostarczone klientom biznesowym na Zyczenie).
Cena abonamentu dla ttumaczy zaczyna si¢ od 15$ za miesiac (ttumaczenie do 15 tys.
stow; 24$ za 150 tys. stow; abonament roczny kosztuje odpowiednio 165$ i 264$);
dostepna jest 14-dniowa darmowa wersja probna; mozna logowac si¢ za pomocg pro-
filu Google. Lilt dziata na bazie tzw. Predictive Translation Memory opracowanej na

4 Trzeba podkresli¢, ze tzw. postedycja (edycja thumaczenia maszynowego) i weryfikacja tek-
stu to nie jest to samo. p. norma PN-EN ISO 17100:2015-06.
5 Interaktywne thumaczenie maszynowe jest rowniez dostepne w programie Trados 2017.
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Uniwersytecie w Stanford® i stuzy stricte do edycji ttumaczenia maszynowego, cho-
ciaz tworcy programu podkreslaja, ze czasami wpisanie wlasnego tlumaczenia moze
by¢ szybsze niz redagowanie ttumaczenia maszynowego i zalecaja, aby nie skupiaé
sie caly czas na propozycjach translatora’.

Interfejs graficzny jest podobny do narzgdzi wspomagajacych thumaczenie, z tym,
ze kazdy segment pojawia si¢ na oddzielnej ,,kartce”; istniejg rowniez funkcje specy-
ficzne dla danego narzg¢dzia. Pamig¢ ttumaczeniowa wykorzystywana jest nie tylko
do przechowania przettumaczonych segmentéw, ale réwniez do uczenia si¢ systemu;
propozycje translatora zmieniajg si¢ w zaleznosci od poprawek wprowadzonych przez
thumacza, w efekcie thumaczenie maszynowe si¢ polepsza. Warto zaznaczy¢, ze thu-
maczenie maszynowe (output) zmienia si¢ w trakcie pracy w zaleznosci od wyrazow
wprowadzanych w danym momencie przez ttumacza. Podobnie jak w innych narze-
dziach, mozna od razu wklei¢ ttumaczenie maszynowe. Wgrana baza terminologii
stuzy rowniez do uczenia si¢ systemu; system uwzglednia ttumaczenie terminow w
tekscie docelowym. Aby osiggnac wysoka jakos¢ thumaczenia maszynowego, thtumacz
musi tworzy¢ rozne bazy do réznych projektow i dziedzin ze wzgledu na specyfike
systemu.

Program uzywa autouzupetniania wyrazow, co ma przyspieszy¢ prace thumacza.
Funkcja ,,Lexicon” faczy w sobie wyszukiwanie w pamieci thumaczeniowej (Con-
cordance) 1 bazg terminologii. Aby jg uruchomic, trzeba zaznaczy¢ wyraz i kliknaé
na lupg — pojawi si¢ okno z glosariuszem i przyktadami ttumaczenia zaznaczonego
wyrazu w konteks$cie z pamieci thumaczeniowe;:

1

. oz arsegmans - QT “ o

=

Zdjecie 2. Zrzut ekranu ze szkolenia internetowego®.

® Wiecej na ten temat p. Green S. et al. (2014), Predictive Translation Memory: A Mixed-
Initiative. System for Human Language Translation. (URL https://idl.cs.washing-
ton.edu/files/2014-PTM-UIST.pdf). [Pobrano 05.09.2017].

7 URL https:/lilt.com/kb/translators/best-practices. [Pobrano 05.09.2017].

8 URL https://www.youtube.com/watch?v=kJ8dHw815z4. [Pobrano 05.09.2017].
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Program dziata na zasadzie ,,separation of concerns”, co znaczy, ze thumaczenie
tekstu, organizacja tagow 1 kontrola jakosci (QA4 check) sa rozdzielone. Tlumaczac
tekst w programie thumacz nie widzi tagéw; organizacja tagéw znajduje si¢ w oddziel-
nej zaktadce (,,Tags” na gorze po lewej stronie). Tagi mozna przecigga¢ myszkyg. W
oddzielnym oknie (QA) sa widoczne wszystkie kwestie dotyczace jakosci (quality is-
sues), na przyktad podwojne spacje. Program Lilt ma takze funkcj¢ zarzgdzania pro-
jektami.

Tak samo jak program Matecat, Lilt pozwala na rozdzielanie i taczenie segmen-
tow poprzednio rozdzielonych przez niego. Wylicza predkos¢ thumaczenia i pokazuje,
ile segmentdéw i wyrazow zostato przettumaczonych wraz z przewidywanym czasem
pracy; nie pokazuje natomiast, ile wyrazow zostato do przettumaczenia. Lilt nie dziata
w trybie offline.

Moim zdaniem ten program, jak rowniez program Matecat, jest dosy¢ tatwy w
obstudze i nie ma wielu funkcji; mogtby by¢ dobrym rozwigzaniem dla poczatkuja-
cych thumaczy i ,,wolnych strzelcéw”, gdyby nie koniecznos¢ thumaczenia podobnych
do siebie dokumentow z jednej branzy, co jest niezbedne do uczenia systemu opartego
na sieciach neuronowych. Lilt r6zni si¢ od konwencjonalnych programéw tym, ze
polega przede wszystkim na redagowaniu thumaczenia maszynowego. Nie korzysta-
tam z niego na tyle, zeby dostawaé automatyczne ttumaczenie nie wymagajace ko-
rekty wiec kwestia mozliwej maksymalnej predkosci ttumaczenia pozostaje otwarta.

4. Inne rozwiazania ,,w chmurze” — Memosource i SmartCAT9

Narzedzia wspomagajace ttumaczenie Memosource i SmartCAT, opracowane odpo-
wiednio w Czechach i Rosji, maja podobny do siebie uktad graficzny (p. rysunki na
nastepnej stronie): po prawej stronie znajduja si¢ trafienia z pamigci ttumaczeniowej
oraz wyszukiwanie w pamigci thumaczeniowej. Pod spodem w programie Memoso-
urce jest bardzo wygodny podglad oryginatu dokumentu; w SmartCAT — komentarze
do dokumentu/ segmentu, historia zmian (mozna wiec zobaczy¢ wszystkie wersje do-
kumentu) i automatyczna kontrola jako$ci. Program SmartCAT jest bezptatny dla thu-
maczy, natomiast w programie Memsource mozna przettumaczy¢ w ramach jednego
projektu maksymalnie 2 pliki o maksymalnej wielkosci 10 Mb kazdy. W obu narze-
dziach mozna uzywaé¢ Microsoft Translator bezptatnie z informacjg zwrotna.

Z najciekawszych funkcji, ktorych nie maja narzedzia Matecat i Lilt, mozna wy-
mieni¢ nastgpujace: w niniejszych programach mozna eksportowa¢ dokumenty row-
nolegle (dwujezyczne) oraz rozdzielac i taczy¢ wszystkie segmenty (niezaleznie od
tego, czy zostaty one poprzednio rozdzielone przez program czy nie). Narzedzia po-
zwalaja rowniez na stworzenie wlasnej pamieci thumaczeniowej z rownoleglych tek-
stow, system dopasuje je jednak do siebie automatycznie. Oba narzedzia majg rozbu-
dowang funkcje pre-translate. W Memosource istnieje funkcja autouzupetniania (na
podstawie danych z pamigci maszynowej i thumaczenia maszynowego). SmartCAT,

% Narzedzie SmartCAT jest narzedziem ,,w chmurze”, ale Memosource ma takze aplikacje
,Editor”, ktéra wspotpracuje nie tylko z systemem Windows, ale rowniez z systemami Macin-
tosh i Linux. Wszystkie funkcje sa jednak dostepne po potaczeniu si¢ z Internetem.
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oprocz tego, pozwala na podstawianie liczb (trafienia z pamigci thumaczeniowej, ktore
r6znig si¢ od tekstu wejsciowego tylko liczbami, zostang automatycznie skorygowane
i beda oznaczone jako 100—procentowe trafienia). W obu programach mozna wybrac
prog wyswietlania trafien z pamigci thumaczeniowej. Uzytkownik programu Smart-
CAT moze wybra¢ automatyczne zatwierdzenie powtdrzen, co przys$pieszy proces
thumaczenia. Niniejsze narzgdzia majg takze bardziej funkcjonalne glosariusze: glo-
sariusz w programie Matecat rozpoznaje termin niezaleznie od wielkosci liter i kon-
cowek przypadkdw, co jest bardzo wazne przy thumaczeniu w jezykach stowianskich.
W programie Memsource mozna wprowadzi¢ informacje o terminie i uzy¢ specjal-
nego symbolu | (kreski pionowej), zeby oddzieli¢ temat wyrazu od koncoéwek fleksyj-
nych.

Uzytkownicy programu SmartCAT mogg korzysta¢ ze stownikéw firmy ABBYY
Lingvo poprzez wbudowang wyszukiwarke. Jako tlumacz angielsko-rosyjski i fran-
cusko-rosyjski, moge z czystym sumieniem powiedzie¢, ze to sa dobre stowniki w
tych parach jezykowych. Wedhug mnie duza wada programu SmartCAT jest platna
ustuga rozpoznawania formatow graficznych (takich jak JPEG, DJVU lub PDF), bo-
wiem tlumacze czg¢sto maja do czynienia z plikami w r6znych formatach.

- ]
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Zdjecie 3. Ilustracja z Memsource Editor User Manual'’.

Ponizej fragment ilustracji z instrukcji obshugi programu SmartCAT!":

0 URL https://wiki.memsource.com/wiki/Memsource Editor User Manual. [Pobrano

05.09.2017].
' URL https://smartcat.ai/Help/corp/ru/translating a_document ru_parent.htm. [Pobrano
05.09.2017].
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Zdjecie 4. llustracja z instrukcji obstugi programu SmartCAT.

Memsource i SmartCAT to zdecydowanie bardziej zaawansowane programy niz
Matecat. Sa tez troche trudniejsze w obstudze ze wzgledu na rézne funkcje 1 moga
by¢ nieco wickszym wyzwaniem dla poczatkujacego ttumacza. Do§wiadczeni thuma-
cze jednak zapewne szybko sobie z nimi poradza, poniewaz te narzedzia sg bardzo
podobne do popularnych konwencjonalnych programow CAT. Chociaz programy sg
podobne do siebie i maja rowniez bogatg funkcjonalno$¢, moim zdaniem program
Memsource jest bardziej przyjazny uzytkownikowi i dlatego bez watpienia moze za-
stapi¢ konwencjonalny program w codziennej pracy profesjonalnego tlumacza.

5. Podsumowanie i wnioski

Bez watpienia mozna stwierdzié, ze narzedzia wspomagajace thumaczenie ,,w chmu-
rze” majg taka samg podstawowa funkcjonalnos$¢ (zapamigtywanie segmentdw, two-
rzenie glosariuszy, zachowanie formatu tekstu wejsciowego) i sa w stanie zapewnic
ptynng prace zespotowa poprzez generowanie plikdow o uniwersalnych formatach
TMX 1 XLIFF uzywanych przez inne popularne narzedzia, takie jak na przyktad
Trados'?.

Najprostszym w obstudze i najbardziej przyjaznym dla uzytkownika z punktu wi-
dzenia tatwosci w obstudze oraz dostepnosci szkolen i1 innych informacji dotyczacych
pracy w programie jest program Matecat. Programy Smartcat i Memsource majg jed-
nak bogatsza funkcjonalno$¢ i sg zblizone pod tym wzgledem do konwencjonalnych
narzedzi wspomagajacych ttumaczenie. Program Lilt jest inny niz popularne narze-
dzia CAT i thumacz moze potrzebowac wiecej czasu, zeby si¢ do niego przyzwyczaic.
Jest to dobre narzedzie tylko pod warunkiem, ze thumacz ma do czynienia z wieloma
dokumentami z jednej branzy i moze zbudowac oddzielne pamieci thumaczeniowej
dla kazdej dziedziny oraz nie ma nic przeciwko redagowaniu thumaczenia maszyno-
wego.

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze zarowno poczatkujacy, jak rowniez profe-
sjonalni thumacze mogg znalez¢ odpowiednie dla siebie narzedzie CAT ,,w chmurze”,
jesli z jakiego$ powodu ich wybor padt na tego typu narzedzia (na przyktad sa uzyt-
kownikami systemu MacOS, chcg mie¢ dostgp do thumaczen z réznych komputeréw,

12 Warto wspomnie¢, ze Trados réwniez ma wersj¢ ,,w chmurze” — tzw. SDL Online Editor.
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komputer nie spelnia wymagan sprzgtowych do instalacji konwencjonalnego oprogra-
mowania itd.)

Korzystanie z narzedzi w chmurze moze jednak budzi¢ pewne watpliwos$ci co do
bezpieczenstwa danych ze wzgledu na ich przechowywanie na zewngtrznym serwe-
rze, mimo ze w niniejszych narzedziach uzywa si¢ specjalnych srodkéw ochrony. Ten
temat pozostaje do dalszych badan.
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Wplyw kompetencji dyskursywnej na rozwadj sprawnosci
translatorskich w zakresie thumaczenia symultanicznego

Influence of the discourse competence in the development of translation skills
in the simultaneous interpreting
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Abstract: Drawing on the concept of discourse competence this paper asks about the possibility of the
incorporation of the discourse analysis with the development of the translation skills in the simultaneous
interpreting field. The paper sets out to show, how to solve problems arising from the simultaneous in-
terpreting based on lack of knowledge about discourse competence and skills necessary for the discourse
analysis.

Keywords: simultaneous interpreting, discourse competence, discourse analysis, translation didactics,
translation competence

Wstep

Celem niniejszych rozwazan jest wykazanie mozliwosci powigzania analizy dyskursu
z rozwojem sprawnosci translatorskich w zakresie ttumaczenia symultanicznego.
Uwzgledniajac ich rodzaj i zakres oraz majac na uwadze umiej¢tnosci sktadajace si¢
na kompetencje dyskursywna w artykule tym zaprezentowane zostang problemy po-
wstate w procesie thumaczenia symultanicznego i sposoby ich rozwigzywania. Moz-
liwosci i zarazem potrzeby, jakie wynikajg z powigzania tych dwoch obszardw spraw-
no$ci, ujawnity si¢ podczas realizacji pilotazowego badania przeprowadzonego ze
studentami lingwistyki stosowanej UMCS w ramach zaj¢¢ Thumaczenie symulta-
niczne 1.1 2. jezyka i ktorych kolejne fazy zostang opisane w kolejnym rozdziale tego
artykutu.

1. Opis faz projektu

Pierwsza faza:
Studenci otrzymali informacj¢ o kwestiach, z ktérymi powinni si¢ zapozna¢ przed
thumaczeniem tekstu wyjsciowego. Byly to:
1. Szczyt NATO w Warszawie w 2016 roku;
2. Bilateralne stosunki Polska — Niemcy po 1989 roku;
3. Traktat o dobrym sasiedztwie i przyjaznej wspotpracy migdzy Polska a Niem-
cami z 1991 roku.
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Zadanie to wpisuje si¢ w fazg przygotowania si¢ do realizacji zadania translacyjnego.
Zaktada ona sposoby pozyskiwania, wykorzystania specjalistycznych tekstow para-
lelnych i ich analize¢ (zob. J. Pedzisz 2014: 68). Juz w tej fazie studenci rozwijaja jedna
ze sprawnosci translatorskich w zakresie thumaczenia symultanicznego, mianowicie
konstruowanie hipotez dotyczacych umiejscowienia tekstu wyjsciowego w konkret-
nym dyskursie, jego struktury tematycznej lub argumentacyjnej. W tym miejscu warto
zaznaczy¢, iz rodzaj i zakres sprawnosci translatorskich w zakresie thtumaczenia sy-
multanicznego zdefiniowane zostaly podczas spotkan sekcji translatorskiej w Zakta-
dzie Lingwistyki Stosowanej UMCS i obejmujg one:

1. konstruowanie hipotez dotyczacych umiejscowienia tekstu wyjsciowego w
konkretnym dyskursie, jego struktury tematycznej, argumentacyjnej, skta-
dniowej, stylistycznej itd.;

2. identyfikacja stow-kluczy w tekscie wyjsciowym,;

3. zapamietywanie i szybkie odtwarzanie informacji (nazwiska, liczby, nazwy
wlasne instytucji/ organizacji, stanowisk), co zaktada trening pamigci krot-
kiej;

4. antycypowanie na plaszczyznie struktur gramatycznych, leksyki i ptaszczyz-

nie informacji;

opoznienie tworzenia tekstu docelowego w stosunku do tekstu wyjsciowego,
selekcja informacji i utrzymanie odpowiedniego stopnia redundanc;ji;

7. przetwarzanie tekstu wyjsciowego na potrzeby realizacji zadania translacyj-
nego (stosowanie syntezy, omisje, kompresje, ekspansje itp.);

szybkie przetaczanie si¢ z L1 na L2;

9. tworzenie spojnego, poprawnego tekstu docelowego na poziomie morfolo-
gicznym, slowotworczym, syntaktycznym, sktadniowym, leksykalnym, se-
mantycznym i pragmatycznym;

10. utrzymanie wysokiego poziomu koncentracji w interwatach 20-30 minuto-
wych, podzielno$¢ uwagi;

11. zarzadzanie stresem;

12. wspolpraca z innym ttumaczem w kabinie (zob. J. Pedzisz 2014: 68);

Z perspektywy dyskursologa, ktora w toku tych rozwazan jest nie bez znaczenia
tzw. ,.kwestie do przygotowania” to po prostu a) watek dyskursu (bilateralne stosunki
Polska — Niemcy) — to kategoria zaczerpnigta z niemieckojezycznej Krytycznej Ana-
lizy Dyskursu Siegfrieda Jégera, jest jednolity tematycznie i sktada si¢ fragmentow
dyskursu czyli tekstow, w ktorych podejmowany jest okreslony temat (zob. S. Jager
2004: 159, thum.: J.P.) oraz b) wydarzenia dyskursywne (szczyt NATO i traktat o do-
brym sgsiedztwie) definiowane rowniez w Krytycznej Analizie Dyskursu jako wyda-
rzenie medialne nadajace kierunek i jako§¢ watkowi dyskursywnemu, do ktérego na-
lezy 1 na ktéry wpltywa (zob. S. Jager 2004: 162, thum.: J.P.).

Studenci podzielili si¢ na trzy grupy i kazda z nich podjeta si¢ opracowania w
przeciagu tygodnia jednej z wymienionych kwestii. Efekty tego opracowania zapre-
zentowata na forum. Przy czym stowo ,,opracowanie” zostanie doprecyzowane pod-
czas opisu kolejnych faz pracy, poniewaz w toku realizacji projektu sposéb opraco-
wania przektadat si¢ na jakos$¢ thtumaczenia tekstu wyjsciowego.

AN

*®
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Druga faza:

Podczas zaje¢ studenci zreferowali z formie pisemnej przebieg opracowania nazwa-
nych wczesniej kwestii. A przytoczone ponizej wypowiedzi daja obraz sposobu pracy
studentéw ze specjalistycznymi tekstami paralelnymi:

1. (ST1)':,Razem z grupa szukalismy artykutéw na dany temat, poézniej wybra-
lismy dwa najwazniejsze, z ktérych przygotowali$my streszczenie™;

2. (ST2): ,,Jestem osoba odpowiedzialng na scalenie tekstu. Reszta grupy wy-
stala do mnie teksty, a moim zadaniem byto stworzenie jednolitego tekstu
opowiadajacego o wszystkich tekstach”;

3. (ST3):,,[...] Wpisatam po prostu temat w wyszukiwarke, poczytatam kilka
wpisow zwigzanych z tematem i wybratam ten tekst, ktory spetnial moje
oczekiwania, tj. w miarg krotki, treSciwy, przedstawiajacy podstawowe infor-
macje. Dodatkowo zrobitam glosariusz do tekstu z najwazniejszymi, podsta-
wowymi nazwami wlasnymi”;

4. (ST4):,,Czytanie tekstow paralelnych, wystuchanie krotkich nagran w jezyku
niemieckim, proéba podsumowania zebranych informacji, wybranie najistot-
niejszych”;

5. (ST5):,,[...] 2. Konsultacja ze specjalista, 3. Wykonanie tresciwych notatek,
4. Opowiedzenie o zagadnieniu na glos”;

6. (ST6): ,,Szukatysmy artykutoéw w Internecie (polskich i niemieckich), szuka-
ly$my paralelnych informacji, zestawity$Smy je w formie tabelki, zrobity$my
glosariusz”.

Na podstawie przytoczonych wypowiedzi mozna stwierdzi¢, ze wykorzystanie i
analiza tekstow paralelnych byta w miare efektywna. Tworzenie glosariuszy stanowi
dowdd na sprawne identyfikowanie przed studentow stow-kluczy, robienie notatek,
przygotowanie streszczen badz scalanie tekstow wskazuje na umiejetnos$¢ przetwa-
rzania tekstow i selekcje¢ informacji, natomiast stuchanie tekstow oraz opowiedzenie
o zagadnieniu na glos zorientowane jest na zapami¢tywanie, odtwarzanie i tworzenie
poprawnego tresciowo, stylistycznie i gramatycznie tekstu. A zatem juz w fazie przy-
gotowawczej studenci rozwijaja te sprawnosci, ktore wykorzystywane sag w zadaniu
translatorskim:

1. identyfikacja stow-kluczy w tekscie wyjsciowym;

2. zapamigtywanie i szybkie odtwarzanie informacji (nazwiska, liczby, nazwy
wlasne instytucji/ organizacji, stanowisk), co zaktada trening pamieci krot-
kiej;

3. antycypowanie na ptaszczyznie struktur gramatycznych, leksyki i ptaszczyz-
nie informacji;

4. opodznienie tworzenia tekstu docelowego w stosunku do tekstu wyjsciowego;

selekcja informacji i utrzymanie odpowiedniego stopnia redundanc;ji;
6. przetwarzanie tekstu wyj$ciowego na potrzeby realizacji zadania translacyj-
nego (stosowanie syntezy, omisje, kompresje, ekspansje itp.);

9]

! ST= student.
2 Student nie wskazuje jednak, wedhug jakich kryteriow dokonat selekcji i wyboru dwoch naj-
wazniejszych tekstow.
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7. szybkie przetaczanie si¢ z L1 na L2;

8. tworzenie spojnego, poprawnego tekstu docelowego na poziomie morfolo-
gicznym, slowotwoérczym, syntaktycznym, sktadniowym, leksykalnym, se-
mantycznym i pragmatycznym (zob. J. Pedzisz 2014: 68).

Tak opracowane kwestie grupy zaprezentowaty na forum. Przedstawiciel kazdej
grupy odczytat z kartki zebrane wczeséniej informacje. W przypadku szczytu NATO
w Warszawie byly to: a) glowne cele dziatan sojuszu, b) kto uczestniczyt w szczycie
NATO w Warszawie, c¢) jakie decyzje zostaly podjete. Informacje o traktacie o do-
brym sagsiedztwie i przyjaznej wspolpracy objety natomiast: a) rys historyczny i datg
podpisania traktatu, b) sygnatariuszy oraz c) uregulowania, ktore dokonaty si¢ dzigki
traktatowi. Bilateralne stosunki polsko-niemieckie po 1989 roku opisane zostaty z
perspektywy organizacji pozarzadowych ksztaltujacych wspotprace Polski i Niemiec,
ale rowniez wszelkiego rodzaju tarcia na linii Warszawa — Berlin na ptaszczyznie po-
lityczne;j.

W tym momencie rozwazan mozna przyja¢ ponownie optyke dyskursologa. Tak
przygotowana kompilacja informacji o wydarzeniach dyskursywnych i watku dys-
kursu dowodzi kompetencji dyskursywnej, jaka rozwijaja studenci, czyli zespotu
m. in. sprawnosci sktadajacych si¢ na wieloplaszczyznows analizg tekstu paralelnego
wpisanego w strukture konkretnego dyskursu, poczawszy od stow-kluczy poprzez re-
konstrukcje¢ struktury tematyczno-rematycznej, az po struktur¢ argumentacyjng
(zob. J. Pedzisz 2016: 122). Studenci wykazali:

1. umiejetno$¢ rozpoznania zwigzkoéw intertekstualnych zaistniatych miedzy

tekstami nalezgcymi do tego samego dyskursu badz watku dyskursu;

2. umiejetnos¢ sytuowania tekstu jako fragmentu dyskursu w strukturze dys-
kursu;

3. zdolnos$¢ rozpoznania i nazwania watku dyskursu i tematow tworzacych ten
watek;

4. umiejetno$¢ okreslenia (dalszych, kolejnych, innych) wydarzen dyskursyw-
nych tworzacych watek dyskursu (tu: bilateralne stosunki Polska — Niemcy:
wejscie Polski do NATO, interwencja w Iraku, Brexit);

5. umiejetnos$¢ scharakteryzowania wspolnoty dyskursywnej i zidentyfikowania
aktorow dyskursu badz watku dyskursu jak osoby, instytucje, panstwa itp. (tu:
Traktat o dobrym sgsiedztwie: Helmut Kohl, Jak Krzysztof Bielecki jako sy-
gnatariusze, bilateralne stosunki Polska — Niemcy: Fundacja Polsko-Niemiec-
kie Pojednanie, Polsko-Niemiecka Wspotpraca Mlodziezy, Angela Merkel,
Donald Tusk).

Podczas prezentacji informacji pozostate grupy stuchaly, a tylko pojedyncze
osoby notowaly daty, wydarzenia i nazwiska, ktore pojawily si¢ w odczytywanych
tekstach. Biorgc pod uwage fakt, ze kazda grupa przygotowala tylko jedna kwestie, a
o szczegotach pozostatych dwoch dowiedziaty si¢ na zajeciach, tuz przed rozpocze-
ciem realizacji zadania translacyjnego, ich stopien zaangazowania byl raczej nie-
wielki. Réwniez sposob prezentacji informacji (odczytanie z kartki) nie nalezat do
najbardziej skutecznych metod. Tylko jedna grupa przekazata opracowane przez sie-
bie glosariusze innym grupom. I tylko jedna grupa zdecydowata si¢ na wizualizacje
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referowanych tresci w formie prezentacji Power Point. Sytuacja ta sktonita do wysnu-
cia wniosku, iz integracja wiedzy o wydarzeniach dyskursywnych i watku dyskur-
sywnym podczas realizacji zadania translacyjnego moze przebiegaé¢ nie bez proble-
mow.

Trzecia faza:

Tu nastgpito okreslenie parametréw danej sytuacji komunikacyjnej jako translacyjne;.
Zadaniem studentow bylo przetlumaczenie dla polskiej telewizji (wybor wihasny:
TVP, TVN24, Polsat News lub inne) konferencji prasowej premier Beaty Szydto i
kanclerz Angeli Merkel, jaka miata miejsce 22.06.2016 w Berlinie w ramach polsko-
niemieckich konsultacji miedzyrzadowych. Konsultacje te wpisywaly si¢ w obchody
25-lecia podpisania polsko-niemieckiego Traktatu o dobrym sgsiedztwie i przyjaznej
wspotpracy.® Studenci nie mieli problemu z okre$leniem specyfiki sytuacji konferen-
cji prasowej i przypisali jej nastepujace cechy:

1. oficjalna;

2. przebieg zgodny z wczesniej okreslonym planem;

3. kolejnos¢ wystapien okreslona: gospodarz wypowiada si¢ jako pierwszy (tu:
kanclerz Angela Merkel), nastgpnie gos¢ (tu: premier Beata Szydto), a ostat-
nig czes$¢ stanowig pytania od dziennikarzy polskich i niemieckich;

4. tre$¢ wystgpien stanowig streszczenia prowadzonych rozmow;

5. wystapienia cechuje wysoki poziom og6lnosci;

6. pytania dziennikarzy nie zawsze odnosza si¢ do wystapien goscia i gospoda-
rza.

Z perspektywy dyskursologa studenci potrafili okresli¢ reguty dyskursywne,
zgodnie z ktorymi podmiot dyskursywny dziala, a ktére $cisle okreslaja ,.kto, jak,
kiedy, komu, w jakiej roli jest w stanie, moze i powinien co§ powiedzie¢” (zob.
D. Busse 2008: 66 i nast., ttum.: J.P.).

Czwarta faza:
Thumaczenie tekstu wyj$ciowego

Piata faza:
Studenci zostali poproszeni o dokonanie oceny wtasnych dziatan jako ttumacza w tym
zadaniu translacyjnym, ktora nie ograniczataby si¢ tylko do okreslenia jakosci tekstu
docelowego. W zwiazku z tym otrzymali oni ankietg, ktora obejmowata cztery
otwarte pytania:

1. W jaki sposob faza przygotowawcza wptyneta na proces ttumaczenia tekstu

wyjsciowego i jakos¢ tekstu docelowego?
2. Co udato si¢ podczas realizacji tego zadania translacyjnego?
3. Co nie udalo si¢ podczas realizacji tego zadania translacyjnego?

3 (URL http://www.tvp.info/25879658/premier-szydlo-spotka-sie-z-kanclerz-merkel,
URL http://wiadomosci.dziennik.pl/swiat/artykuly/524353 niemcy-premier-beata-szydlo-u-
kanclerz-merkel-upomni-sie-o-prawa-polakow-zdjecia.html). [Pobrano 26.03.2017].
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4. Co muszg jeszcze wiedzie¢, co musze przeczytac, by moc poprawic jakosc
procesu tlumaczenia i jakos¢ tekstu docelowego?

Ankieta ta zaktadata samooceng studenta, poniewaz to wlasnie samoocena/ ocena
wlasna prowadzi dalej do wyksztatcenia sprawnosci samokontroli, dzieki ktorej stu-
dent potrafi poréwnaé¢ wykonane zadanie i normy jako$ciowe okreslajace, czy zadanie
zostato wykonane poprawnie i jakie dzialania dalsze nalezy podja¢ w zwigzku z za-
istnialg sytuacja (zob. K. Klimkowski 2011: 101). Umozliwilta ona tym samym rozwoj
kolejnych sprawnosci jak: a) dokonywanie ewaluacji procesu uczenia si¢ oraz jego
oczekiwanych rezultatow, b) pozytywna ocena swoich sprawnosci, ¢) skuteczne okre-
$lanie czynnikow warunkujacych dzialania udane i nieudane (zob. B. Moser-Mercer
2008: 16 i nast., thum.: K. Klimkowski 2011: 106). W oparciu o przytoczone ponizej
wypowiedzi mozliwe jest wygenerowanie katalogu problemow wynikajacych po
pierwsze z deficytow w obrgbie zar6wno sprawnosci jezykowych funkcyjnych i for-
macyjnych w zakresie L1 i L2 (zob. F. Grucza 1983, 1993, S. Grucza 2008: 158) oraz
sprawnosci subjezykowych i niejezykowych (zob. S. Grucza 2008: 158):

1. Co nie udato si¢ podczas realizacji tego zadania translacyjnego?

a. (ST1):,,[...] nie udato si¢ stworzy¢ spojnego tekstu, [...];

b. (ST4): ,,[...] nie wszystko bylo zrozumiate pod wzgledem merytorycznym
[-..]%

c. (ST2):,,...] niedokonczone zdania, nie udato si¢ zachowa¢ wiernosci tek-
stowi wyjsciowemu |[...]”;

d. (ST7):,,[...] scalanie powtorzen w jedng catos¢ [...]”;

e. (ST8):,,[...] wniektorych fragmentach tekstu cigzko byto mi zrozumieg, o co
chodzi [...]”;

f.  (ST10):,,[...] nie dato si¢: oddac sensu wypowiedzi, uzy¢ stownictwa specja-
listycznego, budowac poprawnych zdan po polsku, budowac zdan stanowia-
cych sensowng calos¢, nie pomingé 75% tresci tekstu [...]7;

g. (ST11):,[...] wielu fragmentdéw nie przettumaczytam w ogole, czgs¢ przettu-
maczylam zle z powodu probleméw ze zrozumieniem tekstu wyjsciowego,
duzo wypeiaczy, urwane zdania, problem z ptynnoscia [...]”;

h. (ST15):,,[...] jesli nie ustyszatam czegos, dekoncentrowatam si¢ [...]”;

i.  (ST17):,,[...] nie udato si¢ utrzymac koncentracji przez caly czas i zrozumie¢
odniesien do konkretnych wydarzen [...]".

Tym samym mozna stwierdzi¢, ze czynnikami warunkujacymi dziatania nieudane
byty: sprawno$¢ jezykowa w zakresie L1 i L2, percepcja i recepcja tekstu wyjscio-
wego, utrata koncentracji, kontrola takich zjawisk jak intonacja, modulacja gtosu, wy-
pehiacze, melodia zdania, selekcja informacji i utrzymanie odpowiedniego stopnia
redundancji, przetwarzanie tekstu wyjsciowego na potrzeby zadania translacyjnego.

Katalog probleméw moze zosta¢ poszerzony o niewystarczajacy stopien integra-
cji wiedzy specjalistycznej o dyskursach, watkach dyskurséw, wydarzeniach dyskur-
sywnych i aktorach dyskurséw. Ujawnil si¢ on juz w spontanicznych reakcjach stu-
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dentow bezposrednio po zakonczeniu thumaczenia, kiedy studenci zadawali sobie py-
tania: ,,O co chodzito z anakonda?”, ,,Jaki Nord Stream 2?”, ,,To manewry w Szcze-
cinie czy Czeczenii?”.

Natomiast przytoczone ponizej odpowiedzi z ankiety potwierdzaja jedynie, ze stu-
denci u§wiadamiajg sobie deficyty w wiedzy specjalistycznej o dyskursach w zakre-
sie: a) ich struktury tematycznej, b) terminologii stosowanej w dyskursie, b) grup spo-
tecznych uczestniczacych w dyskursie, ¢) argumentacji w danym dyskursie.

2. Co muszg jeszcze wiedzie¢, co musze przeczytac, by moc poprawi¢ jakosé
procesu tlumaczenia i jakos¢ tekstu docelowego?

a. (ST1):,,[...] doczyta¢ na temat traktatu i szczytu NATO oraz spotkania obu
pan|[...]”;

b. (ST6): ,,[...] dobrze bytoby doczyta¢ o kwestii uchodzcoéw, bo tam si¢ pogu-
bitam, troche szerzej o NATO i komentarzach niemieckich politykow [...]*;

c. (ST5):,,[...] byloby lepiej, gdybym lepiej znata osadzenie czasowe konferen-
cji —kiedy i w jakich okolicznos$ciach miata miejsce (przed szczytem NATO,
jakie byty wczeséniejsze spotkania, co doktadnie ustalono ws. Nord Stream II)
[...I"

d. (ST4):,,[...] doinformowac si¢ o gazociagu [...]”;

e. (ST7): ,[...] poszerzenie stownictwa specjalistycznego w zakresie energii

[-17
f.  (ST9): ,,[...] potrzeba lepszej znajomosci historii Polski, doczyta¢ o NATO
(17

g. (ST11):,,[...] muszg poczyta¢ wigcej nt. stanowisk obu krajow w kwestiach
poruszanych podczas konferencji prasowej, np. Brexit, budowa rurociagu

L.
h. (ST15):,,[...] problemem byt temat ‘Anakondy’, na ktory nie wiedziatam nic
[...]7

i. (ST17):,,[...] musze czytac regularnie wiadomosci [...]".

2. Podsumowanie badania

Wyniki zaprezentowanego badania dowodzg koniecznosci wiaczenia elementow ana-
lizy dyskursu do procesu modelowania dydaktyki thumaczenia symultanicznego, po-
niewaz ta wplywa bez watpienia na realizacj¢ zadania translacyjnego. Potwierdzaja
to wypowiedzi studentéw odnosnie skutecznos$ci fazy przygotowawczej, w ktorej, jak
juz zostalo to powiedziane, studenci wykazali umiejetnosci analizy tekstow nie jako
jednostkowych efektow dziatan, ale fragmentéw dyskurséw, wpisanych w szersza
strukture, jako, za K. Adamzik (2001: 254, ttum.: J.P.) otwartego zespolu powigza-
nych ze soba tematycznie tekstow, wchodzacych w relacje wzajemnego nawigzania
do tresci:

a. (ST1):,,[...] pozwolita mi mniej wigcej zrozumie¢, o czym byta konferencja

[--17

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl



=

d.

€.

f.

Joanna PEDZISZ 188

(ST6): ,,[...] dzigki fazie przygotowawczej miatam taki ogolny kontekst, po-
jawito si¢ kilka wyrazen (slowek), ktore znatam z fazy przygotowawczej i
ktore pomogty [...]”;

(STS): ,,[...] zdecydowanie pomocna (terminologia) [...]”;

(ST4): ,,[...] ogdlne pojecie, nazwy projektow, dokumentéw i organizacji
[...]

(ST7): ,,[...] pomogta w przypadku nazw wiasnych (urzedy, funkcje) [...]”;
(ST15):,,[...] glosariusze i znajomos$¢ tematu pomogta mi thumaczy¢ [...]”.

Jakie zatem konkretne dziatania dydaktyczne mozna podja¢ w celu zintegrowa-
nego rozwoju sprawnosci translatorskich i kompetencji dyskursywnej? Przedstawione
propozycje zadan moga dotyczy¢ zardwno tekstow paralelnych, z jakimi konfrontuja
si¢ studenci w fazie przygotowawczej jak i tekstow wyjsciowych:

L.

2.

zaznaczanie eksplicytnych odniesien w tekstach powigzanych ze sobg tema-
tycznie;

nazwanie form eksplicytnych odniesien w tekstach powigzanych ze sobg te-
matycznie np. cytaty, parafrazy, mowa zalezna itp.;

tworzenie map mys$li porzadkujacych tzw. dyskursywne pole tematyczne
(Busch 2007: 144, thum.: J.P.) czyli tematy i podtematy tworzace hierar-
chiczng strukture tematyczno-argumentacyjng dyskursu;

tworzenie tabel porzadkujacych takie elementy jak: a) temat analizowanego
tekstu, b) podtemat analizowanego tekstu, c) temat globalny/ glowny, w jaki
wpisany jest analizowany tekst, d) kto mowi?: uczestnicy, ktorzy odnoszg si¢
do tematu, ¢) co mowi?: kwestie podejmowane przez uczestnikow, f) jak
mowi?: sposob odniesienia sie do tematu, rejestr jezykowys;

dopasowanie dyskursywnych stanowisk uczestnikéw dyskursu do nazwanych
tematoéw tworzacych watek dyskursywny lub dyskurs;

redagowanie roznych gatunkow tekstow pisanych badz méowionych (stresz-
czenie, raport, protokol, opis, tweet, wiadomos¢ dla radia/ telewizji/ serwisu
internetowego), a tym samym przetwarzanie tekstu wyjsciowego lub tekstow
paralelnych w celu zapamigtywania, odtwarzania i selekcji informacji (nazwi-
ska, liczby, nazwy wlasne instytucji/ organizacji, stanowisk) (zob. réwniez J.
Pedzisz 2016: 124).

Katalog ten pozostaje otwarty i nicostateczny a najwigkszym wyzwaniem pozo-
staje wpisanie wyzej wymienionych zadan w etapy procesu rozwoju sprawnosci trans-
latorskich w zakresie thumaczenia symultanicznego.

3. Implikacje dydaktyczne

W nawigzaniu do rozwazan dotyczacych wewnetrznej struktury zaje¢ Ttumaczenie
symultaniczne (zob. J. Pedzisz 2014: 69), zaktadajace wystgpienie takich elementow
jak rozgrzewka, praca z tekstem wyjsciowym, thumaczenie tekstu wyjsciowego i ewa-
luacja/ autoewaluacja, w tym rozdziale podjeta zostanie proba skonstruowania przy-
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ktadowego scenariusza zajec¢, ktory integruje rozwoj sprawnosci translatorskich w za-
kresie tlumaczenia symultanicznego i kompetencji dyskursywnej. A dobor zakresu
tematycznego wynika z deficytow w wiedzy specjalistycznej, jakie ujawnity si¢ w
toku realizacji pilotazowego badania.

Cele zajec
Student potrafi:

1. konstruowac hipotezy dotyczace umiejscowienia tekstu wyjsciowego w kon-
kretnym dyskursie, jego struktury tematycznej, argumentacyjnej, sktadnio-
wej, stylistycznej itd.;
identyfikowac stowa-klucze w tekscie wyjSciowym;
zapamietywac i szybko odtwarza¢ informacje;
dokonac¢ selekcji informacji i utrzyma¢ odpowiedni stopien redundancji;
przetwarza¢ tekst wyjSciowy na potrzeby realizacji zadania translacyjnego
(stosowanie syntezy);

6. szybko przetaczaé si¢ z L1 na L.2.

AN

Przyktadowy scenariusz zajec:

Dyskurs o energii

Watek: gazociagi — projekty aktualne i pomysty niezrealizowane

Temat: Nord Stream i Nordstream 2, project Nabucco

Rozgrzewka Czas realizacji za-

Opis zadania: dania

Studenci shuchaja ciagu czterech stéw z omawianego watku dys- | 25 min.

kursu (tu: gazociagi — projekty aktualne i pomysty niezrealizowane).

Jedno stowo nie pasuje do tego ciggu. Studenci maja powtdrzy¢

stowa w okreslonej kolejno$ci i wskaza¢ stowo, ktore nie pasuje.

Praca z tekstem wyjsciowym TW1 1 TW2 Czas realizacji za-

Opis zadania dania

1. Studenci podzieleni sg na dwie grupy A i B. Kazda grupa stucha | 7 min.
innego TW. Podczas stuchania TW1 i 2 studenci robig notatki.
Mogg zapisa¢ maksymalnie 15 stow-kluczy*.

2. W oparciu o zanotowane stowa-klucze studenci obu grup spo- | 20 min.
rzadzaja plan treéci wyshuchanych TW1i 2.

3. Grupy wymieniaja si¢ notatkami. Na podstawie stow-kluczy | 20 min.
oraz planu tresci przedstawiciel grupy A prezentuje w formie
ustnej synteze TW2, ktorego tre$é zna grupa B. Studenci grupy
B koryguja ewentualne przektamania, jakie moga pojawié si¢ w
syntezie. Nastgpnie przedstawiciel grupy B prezentuje syntezg
TWI, ktorego tres¢ zna grupa A. Ta rowniez koryguje ewentu-
alne niescistosci.

4 Pod pojeciem stowa-klucze rozumiane sg nie tylko pojedyncze stowa, ale rowniez frazy,
kolokacje rzeczownik-czasownik, przymiotnik-rzeczownik, liczebnik-rzeczownik itp.
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Thumaczenie TW/ przetworzonego TW (tu: syntezy TW 11 2)
Opis zadania:

Czas realizacji za-
dania

1. Studenci w roli prelegentow formutuja synteze TW1 i 2.
2. Pozostali studenci thumacza syntezy na jezyk docelowy.

15 min.

Praca z tekstem wyjsciowym TW3
Opis zadania:

Czas realizacji za-
dania

1. Studenci czytaja stowa-klucze TW 3 i wyjasniaja ewentualne | 15 min.
watpliwosci co do ich znaczen.

2. Studenci stuchajg TW3. Po jego wystuchaniu uktadaja stowa- | 20 min.
klucze w kolejnosci ich wystgpowania w TW3.
3. Studenci stuchaja TW3 drugi raz. 10 min.

4. Studenci otrzymuja pojedyncze zdania, ktdre sg no$nikami naj- | 15 min.

wazniejszych informacji z TW3 1 w ktorych pojawiajg si¢
stowa-klucze. Zadaniem studentéw jest powigzanie zdan tak, by
tworzyly spojny tekst i stanowity syntezg TW3. Celem tego
¢wiczenia jest laczenie zdan za pomoca spojnikow, tworzenie
ciagu tematycznego i logiczne wigzanie tresci.

Thumaczenie TW/ przetworzonego TW
Opis zadania:

Czas realizacji
zadania

1. Powiazane zdania thumaczone s3 na jezyk docelowy.

Wariant ¢wiczenia: studenci thtumacza przetworzony TW3, a student
w roli prelegenta formuluje TW ze zmiang jezyka (code
switching).

15 min.

Przygotowanie do ttumaczenia TW 1,213
Opis zadania:

Czas realizacji za-
dania

1. Studenci tworza mape mysli porzadkujaca tzw. dyskursywne
pole tematyczne (Busch 2007: 144, thum.: J.P.) czyli tematy i
podtematy tworzace hierarchiczng strukturg tematyczno-argu-
mentacyjnag TW1, 2 i 3. Studenci dopasowuja stowa-klucze TW
1, 21 3 do nazwanych tematow i podtematow.

30 min.

2. Studenci ponownie stuchajga TW1, 2 i 3 i powtarzaja to, co sty-
sza (shadowing). Podczas stuchania i powtarzania sporzadzaja
notatki majace na celu okreslenie stanowisk wobec projektow
Nord Stream i Nord Stream 2 oraz Nabucco, ktére prezento-
wanesaw TW 1,21i3.

25 min.

3. Studenci uzupehlniajag mape mysli i dopasowuja stanowiska
uczestnikow debaty o gazociggach do nazwanych tematoéw two-
rzacych watek dyskursywny gazociggi — projekty aktualne i po-
mysty niezrealizowane oraz nazywaja uczestnikow tworzacych
ten watek.

20 min.

Thumaczenie TW 1,213
Opis zadania:

1. Thumaczenie dyskusji panelowej pt. Sie¢ gazociggow w Euro-
pie. szanse i zagrozenia

Studenci przejmuja nastgpujace role:

Thumacze (POL<->NIEM): 2 osoby

Prelegenci: specjalisci i przedstawiciele grup interesow: 5 0sob

Stuchacze: pozostata czg$¢ grupy

30 min.

Applied Linguistics Papers: www.ls.uw.edu.pl




Wptyw kompetencji dyskursywnej na ... 191

Przebieg dyskusji: Panel przebiega z dwoch fazach. W pierwszej fa-
zie specjalidci i przedstawiciele grup interesow przedstawiajg i po-
réwnujg przed publicznoscig swoje stanowiska i starajg si¢ wypra-
cowac wspolne wnioski. W drugiej fazie dyskusji stuchacze zadaja
pytania. Czesto specjalisci nie udzielaja bezposredniej odpowiedzi,
a pytania sa tylko bodzcem do dalszych wypowiedzi.

Ewaluacja realizowanego projektu w oparciu o zamieszczong w za-
faczniku 1 ankietg

Ankieta po realizacji projektu ,,Dyskusja panelowa pt. Sie¢ gazociggow w Europie:
szanse i zagrozenia”.

1. Jakarolg przyjetam/ przyjatem w zadaniu (odpowiednie zakresli¢) : ttumacz, prelegent,

stuchacz
2. Okresl stopien autentyczno$ci symulowanego zlecenia!
1 2 3 4 5
bardzo niski niski $redni wysoki bardzo wysoki

3. Co zlozyto si¢ na fakt, iz zlecenie potraktowane/ nie potraktowane (odpowiednie za-
kresli¢) bylo jako autentyczne? Nazwij przyczyny!

5. W jakim stopniu ¢wiczenia realizowane w ramach zaje¢¢ przygotowaly mnie do reali-
zacji zadania? Uzasadnij swoja oceng!
1 2 3 4

malo pomocne  $rednio pomocne pomocne bardzo pomocne

6. Nazwij problemy i ich przyczyny pojawiajace si¢ podczas realizacji zadania!

PROBLEM PRZYCZYNA
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Helmut Gliick, Die Fremdsprache Deutsch im Zeitalter der Aufklarung, der Klas-
sik und der Romantik. Grundzige der deutschen Sprachgeschichte in Europa
(Fremdsprachen in Geschichte und Gegenwart. Bd. 12). Harrassowitz Verlag,
Wiesbaden, 2013, 738 S.

Das hier vorzustellende Werk wurde an der Arbeitsstelle fiir die Geschichte des Deut-
schen als Fremdsprache der Universitit Bamberg erarbeitet und stellt eine Fortset-
zung der Monographie des Verfassers von 2002 — Deutsch als Fremdsprache in Eu-
ropa vom Mittelalter bis zur Barockzeit dar. Es ist ,.ein Beitrag zur Geschichte der
Fremdsprache Deutsch und gleichzeitig zur transkulturellen Sprachgeschichte des
Deutschen vom spéten 17. bis zum frithen 19. Jahrhundert” (S. 17). ,,Im Mittelpunkt
dieses Buches stehen der Erwerb und die Lehre der Fremdsprache Deutsch, aber auch
ihre Verwendungskontexte, ihre Funktionen und ihr Prestige. Es handelt von Kontak-
ten und von Austausch zwischen Sprachen, von sprachlichen Einfliissen, aber auch
von Versuchen, sprachliche Einfliisse einzuddmmen* (S. 22). In der Einleitung dullert
sich der Verfasser auch zu seiner Methodik: ,,dieses Buch beruht auf der Lektiire, auf
dem Studium von Quellentexten und Forschungsliteratur. In groen Passagen ist das
Resultat dieser Lektiirearbeit die Paraphrase, die reflektierte, selektive, kiirzende, zu-
sammenfassende, oft wertende Wiedergabe des Inhalts von Quellentexten und For-
schungsbeitragen* (S. 18).

Das Buch gliedert sich in drei umfangreiche Teile: Teil I — Themen, Teil 11 — Per-
sonen und Teil Il — Sprachrdume. Ebenso besteht die Bibliografie aus drei umfassen-
den Teilen: A. Quellen (S. 541-628), B. Bibliographien und Nachschlagewerke,
C. Literatur (631-674). Der Anhang enthilt Ortsnamenkonkordanz, Sach- und Perso-
nenregister sowie Register der geographischen Namen.

Teil I (33—177) ,,befasst sich mit sprachhistorischen, systematisch-linguistischen
und pragmatischen Aspekten, mit der Frage, welche Eigenschaften eine Beschreibung
der deutschen Sprache zu einem Lehrbuch machen, [...]* (S. 18). Hier werden elf
Themenkreise zur Diskussion gestellt, der zweite z.B. stellt Funktionen und Doménen
der Fremdsprache Deutsch, der dritte die Amts- und Hofsprache Deutsch und ihre
Konkurrenten dar. In Deutschland dominierte das Lateinische in den internationalen
Beziehungen, die Hofe in anderen Lindern verwendeten neben dem Lateinischen
auch die Landessprachen; die Wahl der Landessprachen variierte jedoch von Land zu
Land. H. Gliick weist auch darauf hin, dass das Franzosische erst im 19. Jahrhundert
zur Sprache der Diplomatie geworden ist. Im weiteren Abschnitt wird der Aufbau der
Grammatiken erortert: die Morphologie (insbesondere die flektierbaren Wortarten)
bildeten den Kernbereich jeder Grammatik. Die Beschreibungssprache war Deutsch,
die Grammatiken und Lehrbiicher fiir Deutsch als Fremdsprache haben z.T. auch La-
teinisch verwendet, um in mehreren Léndern verwendbar zu sein. Im 9. Unterkapitel
wendet sich H. Gliick der Typologie der Lehrmaterialien fiir die Fremdsprache
Deutsch zu; neben mehrsprachigen Worterbiichern, Nomenklatoren (Sachglossaren),
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Fachglossaren (als Vorldufern der Fachworterbiicher), den Lerngrammatiken, Ge-
sprachsbiichern sind Fibeln (zum Lesen- und Schreiben lernen) sowie Briefsteller zu
erwihnen. Nach der Beschreibung der Anredekonventionen und Titulaturen als Lern-
stoff wird die Kulturgeschichte im Lehrbuch zum Gegenstand der Analyse. Der Ver-
fasser behandelt hier solche Themen wie die Méadchenbildung im 18. Jahrhundert und
der weibliche Fremdsprachenerwerb, die Kavalierstour, Politik und Militar, Krankheit
und Tod, Savoir vivre im Lehrbuch. Jedes Thema wird zuerst kulturgeschichtlich be-
sprochen und anschlieBend wird seine Prisenz in den Lehrwerken analysiert. Im Ab-
schnitt ,,Kavalierstour” wird z.B. zuerst darauf verwiesen, dass sie ,,im 17. und frithen
18. Jahrhundert obligatorischer Bestandteil des Bildungsganges adliger und patrizi-
scher Jiinglinge™ (S. 145) war. Wihrend deutsche Kavaliere hauptséichlich nach
Frankreich und Italien wanderten, gingen diejenigen aus Nord-, Mittel- und Osteuropa
nach Deutschland. ,,Bei den Kavaliersreisen spielte die Konfessionalisierung eine
groBBe Rolle (S. 146). Es wird auch auf die Rolle des Hofmeisters eingegangen, der
als Lehrer, Reisefiihrer, Aufsichtsperson und Verwalter der Finanzen fiir diese ,,grand
tour* engagiert wurde (S. 147). AnschlieBend behandelt der Verfasser die Kavaliers-
reise als Lehrbuchthema. In den zweisprachigen Gesprichsbiichern finden sich z.B.
Informationen iiber Reisewege, Postorganisation, Umrechnungstabellen fiir Wéh-
rungseinheiten, Malie und Gewichte; aulerdem enthalten sie mehrere Dialoge mit vie-
len landeskundlichen Informationen. Insgesamt wird in diesem Kapitel die in den
Lehr- und Gespréchsbiichern behandelte Thematik auf ihre kulturgeschichtliche Di-
mension, d.h. auf die landes- und kulturkundlichen Inhalte hin, untersucht.

Der I1. Teil ,,Personen” (179-218) schildert das Werk von vier Personen, die fiir
Deutsch als Fremdsprache im 18. Jahrhundert von grofler Bedeutung waren. Matthias
Kramer (1640-1727) ,,war der prominenteste Sprachlehrer Deutschlands in den Jahr-
zehnten um 1700 (S. 179). Er wird zu den bedeutendsten Lexikographen gezéhlt; er
war Verfasser von mehreren groflen zweisprachigen Worterbiichern (des Deutschen
mit dem Spanischen, Italienischen, Englischen, Niederldndischen und Franzosischen)
und Autor von Grammatiken des Italienischen, Franz6sischen sowie der Grammatik
des Deutschen fiir Franzosen und fiir italienische Lerner. Johann Christoph Gottsched
(1700-1766) war ein anerkannter Wissenschaftler, fiinfmal Rektor der Leipziger Uni-
versitit und Verfasser von ,,Sprachkunst®, einer Grammatik des Deutschen, die meh-
rere Auflagen hatte und einen groflen Einfluss auf weitere Beschreibungen des Deut-
schen im Ausland ausiibte. Aus diesem Grunde wird dieses Werk ausfiihrlich bespro-
chen; H. Gliick weist auf Ubersetzungen und Bearbeitungen dieser Grammatik hin, so
u.a. die russische, franzosische, dénische Bearbeitung. Fiir polnische Lerner wurde
die Ubersetzung ins Lateinische (Miinchen 1765) vorgenommen; bald darauf wurde
die ,,Sprachkunst® ins Polnische iibersetzt (Lemberg 1766). Im Ausland wurde diese
Grammatik insbesondere im 18. Jahrhundert ,,zum kanonischen Vorbild*“, im ,,sprach-
lichen Inland endete die Epoche Gottscheds in der Sprachforschung mit dem Erschei-
nen von Adelungs ,umstindlichem Lehrgebaude* (1782) definitiv (S. 204). Johann
Christoph Adelung (1732—1806) wurde durch seine Worterbiicher und die Grammatik
,Umstindliches Lehrgebdude der Deutschen Sprache [...]* bekannt. Diese Gramma-
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tik erlangte ,,am Ende des 18. Jahrhunderts Einfluss auf die Lehrwerke und Lehrgram-
matiken der Fremdsprache Deutsch® (S. 205). Im Unterschied zu fritheren Gramma-
tiken des Deutschen handelt es sich hier um eine deskriptive Grammatik, wobei ,,Ver-
weise auf die Verhiltnisse in den ,Schulsprachen‘ der Zeit (Lateinisch, Griechisch,
Franzosisch, aber auch schon auf das Englische) ein selbstverstdndliches Instrument
der Beschreibung und Erklarung® (S. 206) sind. Weniger bekannt in der Germanistik
ist Friedrich Eberhard Rambach (1767—1826); er wurde in den Band aufgenommen,
da er ,,das erste Lehrbuch des Deutschen in deutscher Sprache® (S. 18) fiir Mutter-
sprachler und Auslénder verfasste.

Der III. Teil (256-516) wurde nach Sprachrdumen gegliedert und in 14 — haupt-
sédchlich alle europdischen Sprachraume erfassenden — Kapitel eingeteilt, die nach ei-
nem im Prinzip einheitlichen Schema aufgebaut sind. Der bibliographischen Lage (1)
sowie der Vorgeschichte und Rahmenbedingungen (2) folgen die Unterkapitel zu In-
stitutionen und Personen (3), zu Lehr- und Gesprichsbiichern fiir den DaF-Unterricht
(4) und Worterbiichern (5) sowie zu Sprachkontakten (6) und auch zu den auf Deutsch
verfassten Lehrbiichern der jeweiligen Landessprache. Jedes Kapitel wird durch eine
Zusammenfassung abgerundet.

Im Folgenden konzentriere ich mich auf einen Sprachraum; im Kapitel I11.3 Polen
und Litauen wird zuerst die bibliographische Lage erfasst; hier werden die wichtigsten
Monographien erwéhnt und stichwortartig charakterisiert, u.a. R. Budziak (2010),
H. Gliick (1979), H. Gliick/ K. Schréder (2007). Im Abschnitt 2 werden u.a. die Ein-
wanderung aus Deutschland seit dem 11. Jahrhundert, die Griindung der Stidte nach
dem Magdeburger Recht, kommunales Schulwesen in den Stidten, die polnischen
Teilungen (mit einer Karte) erwéhnt. Viel ausfiihrlicher ist der Abschnitt 4 Lehr- und
Gesprdchsbiicher fiir den DaF-Unterricht. Der Verfasser charakterisiert hier skizzen-
haft die wichtigsten Lehrbiicher (u.a. Jeremias Roter, Nicolaus Volkmar, Johannes
Ernesti) und verweist dabei auf seine Bibliographie (H. Gliick/ K. Schroder 2007)
sowie auf einige Studien polnischer Verfasser. Ein Abschnitt wird Gottsched und sei-
nem Einfluss auf den Deutschunterricht in Polen gewidmet, zumal in der 2. Hilfte des
18. Jahrhunderts ,,wenigstens 16 Ausgaben von (bearbeiteten) Ubersetzungen der
»Sprachkunst™ Gottscheds ins Polnische erschienen (S. 268). In Anlehnung an
R. Budziak (2010) bespricht der Forscher einige dieser Ausgaben und weist darauf
hin, dass kontrastive Uberlegungen bei einigen Problemen sichtbar sind. Im Unterka-
pitel I11.7 Lehrbiicher des Polnischen, Polnisch fiir Deutsche werden die deutschspra-
chigen Lehrbiicher des Polnischen' skizzenhaft dargestellt, so z.B. die von Johann
Malczowski (Riga 1680), J. Ernesti (Thorn 1689), Johann Karl Woyna (1712), J. Mo-
neta (Danzig 1720), Ch. Coelestin Mrongovius (Konigsberg 1805). Insgesamt sind
nach Berechnungen des Verfassers zwischen 1700 und 1808 ,,wenigstens 21 Polnisch-
Lehrbiicher fiir Deutsche® (S. 285) erschienen.

! Einige dieser Lehrbiicher und Lerngrammatiken des Polnischen wurden von polnischen Ger-
manisten (u.a. von S. Predota, R. Budziak, A. Fraczek, A. Katny, E. Kucharska) und deutschen
Slawisten (E. Worbs) einer tieferen Analyse unterzogen.
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Auch zu anderen Sprachen und Raumen in Europa fiihrt H. Glick komprimierte
Studien unter Angabe von vielen Quellen zu den einzelnen Themen an, u.a. zu Russ-
land, Estland, Livland und Kurland, Konigreich Ungarn, Frankreich, Italien, den Nie-
derlanden, Danemark und Norwegen, Schweden und Finnland, GroBbritannien und
seinen Kolonien, Spanien, Portugal und ihren Kolonien. Zusammen mit den fritheren
Publikationen des Verfassers kann das vorliegende Werk eine gute Grundlage fiir eine
weitere Erforschung der Fremdsprache Deutsch in den einzelnen Lindern und Regi-
onen bilden. Umfangreiche Verzeichnisse der Quellen, die fiir alle am Thema Interes-
sierten eine reichhaltige Fundgrube darstellen, sowie der einschldgigen Fachliteratur
konnen diesen Einstieg erleichtern. Dieses Werk kann Germanisten und anderen Phi-
lologen empfohlen werden.
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Sprawozdanie z konferencji 5th Polish Eye Tracking Conference (Lublin
21-23.04.2017)

W dniach 21-23 kwietnia 2017 r. w budynku Centrum Transferu Wiedzy Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il w Lublinie odbyta si¢ pigta konferencja po-
swiecona polskim badaniom okulograficznym. Ze wzgledu na fakt, ze przedsigwzig-
cie to z roku na rok cieszy si¢ rosngcym zainteresowaniem $wiata naukowego, do
wzigcia udziatu w jubileuszowej edycji tej konferencji zostali zaproszeni badacze oraz
znawcy metodologii okulograficznej z wielu zagranicznych o$rodkéw zajmujacych
si¢ tg dziedzing badan. Dlatego tez wydarzeniu nadano nazwe ,,5th Polish Eye Trac-
king Conference”, a jezykiem roboczym byt jezyk angielski. Do czworki organizato-
réw poprzednich edycji konferencji: firmy Neuro Device, Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, Uniwersytetu SWPS oraz Uniwersytetu Warszawskiego dotaczyt row-
niez finski Uniwersytet w Turku.

W trakcie szesciu sesji tematycznych w ramach konferencji wygtoszono 4 wy-
ktady panelowe, 20 referatow, a w trakcie dwoch sesji posterowych zaprezentowano
rowniez 29 posterow poswieconych badaniom eyetrackingowym z r6znych dziedzin.
L.acznie w konferencji wzigto udziat prawie 200 naukowcow reprezentujacych 12 pol-
skich oraz 8 zagranicznych osrodkéw badawczych.

Po oficjalnym otwarciu konferencji przez organizatorow, pierwszym wystapie-
niem pierwszego dnia konferencji byt wyktad Kennetha Holmgqvista zatytulowany
What eye-trackers are; types of instruments and their properties, w ktorym przedsta-
wione zostaly podstawy wnioskowania na podstawie danych zbieranych za pomaca
aparatury okulograficznej oraz najczesciej spotykane zalety i mankamenty stosowania
urzadzen konkretnych producentéw takiego sprzetu. W kolejnym referacie panelu do-
tyczacego kognicji (Cognition), The stages of planning functional grasps of tools in
right- and left-handers — an eyetracking study, Agnieszka Nowik (w imieniu zespotu:
Agnieszka Nowik, Magdalena Reuter, Grzegorz Kroliczak, Instytut Psychologii
UAM w Poznaniu) przedstawila wyniki badania poréwnujacego sposob patrzenia na
uchwyty oraz ,,czesci uzytkowe” narzedzi w zaleznosci od kontekstu. Nastepnie Jukka
Hyond (Uniwersytet w Turku) poréwnat sposob postrzegania wzrokowego w przy-
padku wielu poruszajacych si¢ jednoczesnie obiektow w roznych okoliczno$ciach
(Eye movements when tracking multiple moving objects). W dalszej kolejnosci Piotr
Dhugiewicz, reprezentujacy laboratorium firmy Aero Poznan zaprezentowal wyniki
badania poréwnujgcego szerokos¢ zrenicy w przypadku dwoch typow zadan indeksu-
jacych wysitek poznawczy wykorzystywanych w trakcie egzaminu na licencje pilota
(Validity of the Index of Cognitive Activity, as a measure of cognitive effort — pilot
study). Panel zamkn¢to wystapienie Joe MacInnesa (NRU HSE w Moskwie) — Com-
parison of temporal models for spatial cuing, w ktéorym zestawiono ze sobg istniejace
modele zachowania badanych w trakcie wykonywania przestrzennych zadan sekwen-
cyjnych sprawdzajacych orientacj¢ danej osoby w przestrzeni.
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Po zakonczeniu dyskusji panelowej uczestnicy udali si¢ na maty poczgstunek
przygotowany w atrium Centrum Transferu Wiedzy KUL. W jego trakcie mieli oni
okazje lepiej zapozna¢ si¢ z badaczami reprezentujacymi inne o$rodki oraz w milej
atmosferze uzyskac¢ bardziej szczegdélowe odpowiedzi na nurtujace ich pytania, ktore
nie zdazyty zosta¢ oméwione w trakcie panelu dyskusyjnego.

Pierwszy panel drugiego dnia konferencji zatytutowany Nowe Technologie (New
Technologies) otworzyt Jan Ober wyktadem Eye movements for problem solving.
Podsumowane w nim zostato 30 lat badan w Pracowni Badan Czynnosci Okorucho-
wej Instytutu Biocybernetyki i Inzynierii Biomedycznej PAN oraz o stworzonych w
ich trakcie rozwigzaniach okulograficznych. Nastepnie Agnieszka Fudali-Czyz (w
imieniu zespotu Piotr Francuz, Pawel Augustynowicz, Natalia Kopi$§ z Laboratorium
Percepcji i Kognicji KUL) w referacie Oculomotor parameters in analysis of eye-
fixation related potentials (EFRP) zaprezentowata wyniki badania poréwnujacego
odczyty aparatury okulograficznej oraz encefalografu w trakcie oceniania jakos$ci ob-
razow przez znawcow sztuki oraz laikoéw. Mozliwosci samodzielnie wykonanych
okulograféow przedstawit Michat Chwesiuk (Politechnika Zachodniopomorska w
Szczecinie) w referacie Do-It-Yourself High Frequency Eye Tracker. Nastepnie Jacek
Matulewski (UMK w Toruniu, w imieniu zespotu Iga Moscichowska, Bibianna Bataj,
Rafat Linowiecki, Wtodzistaw Duch) w prelekcji The developement of Gaze Interac-
tion Markup Language (GIML) zaprezentowatl wlasciwosci stworzonego przez jego
zespol protokotu do tworzenia aplikacji sterowanych za pomoca wzroku. W dalszej
kolejnosci uczestnicy konferencji mogli w ramach panelu dyskusyjnego zadaé prele-
gentom pytania dotyczace wygloszonych prezentacji. Po zakonczeniu dyskusji
uczestnicy udali si¢ na przerweg obiadows.

Wyktad panelowy pt. Eye Tracking Measurement of Cognitive Load, bedacy
wstepem do trzeciego panelu konferencji dotyczacego metodologii (Methodology)
wygtlosit Andrew Duchowski (Clemson University). Porownane w nim zostaty cztery
metody okulograficznego analizowania stopnia obcigzenia poznawczego bazujace na
szerokos$ci zrenicy oraz charakterze ruchow mikrosakadowych. W kolejnym wysta-
pieniu Pawel Kasprowski (Gaze Self-Similarity Plots as a useful tool for eye move-
ment analysis w imieniu zespotu Pawel Kasprowski, Katarzyna Harezlak z Politech-
niki Slaskiej) przedstawit nowa metode wizualizacji wynikéw pomiaréw aparatury
okulograficznej obrazujaca jednoczesnie zmienng czasu oraz miejsca skupienia
wzroku. Metody stuzace niwelacji ,,efektu Midasa” wystepujacego w grach sterowa-
nych za pomocg wzroku przedstawili Dominik Chzastowski-Wachtel oraz Marek
Mtodozeniec (w imieniu zespolu OPI PIW: Cezary Biele, Dominik Chrzastowski-
Wachtel, Marek Mlodozeniec, Anna Niedzielska, Jarostaw Kowalski, Pawet Koby-
linski, Krzysztof Krejtz, Andrew T. Duchowski) w referacie Improving Gaze-Control
in Games. Ostatni referat panelu dotyczacy badania zastosowania okulografii w geo-
lokacji oraz czytaniu map (ScanGraph — a tool for scanpath comparison using cliques
of simple graphs) wygtosit Stanislav Popelka (Uniwersytet Palackiego, Olomouc).

Po dyskusji dotyczacej tego panelu uwaga uczestnikow skupita si¢ na korytarzu
otaczajacym sale plenarng, w ktorym rozwieszone zostaly postery przygotowane
przez czg$¢ uczestnikow konferencji. W trakcie sesji posterowej mozna byto zapoznac
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si¢ z wynikami badan przeprowadzonych przez mlodych naukowcow oraz z projek-
tami badawczymi bedacymi jeszcze w trakcie wykonania. Dzigki rozmowom w trak-
cie trwania tej czesci konferencji autorzy posterow uzyskali cenne uwagi od do§wiad-
czonych badaczy odnosnie tych projektow niejednokrotnie pozwalajace spojrzec z in-
nej perspektywy na wiasne badania.

Po zakonczeniu sesji posterowej rozpoczat si¢ kolejny panel konferencji zatytu-
lowany Perception / Attention (postrzeganie / uwaga). W pierwszym wystapieniu tej
czesci konferencji Raymond Bertram (Uniwersytet w Turku) zaprezentowat wyniki
badania porownujacego strategie patrzenia na zdjecia rentgenowskie przez do§wiad-
czonych radiologow oraz studentow medycyny (How expertise in radiology changes
perceptual processes). Nastepnie Adrianna Liczbanska i Milena Kucio (Instytut Psy-
chologii UAM) przedstawity wnioski ptynace z eksperymentu okulograficznego ana-
lizujacego rozpoznawanie emocji (Recognising faces in the crowd). Wyniki badania
porownujacego sposob patrzenia na twarze ludzi i zwierzat przez wegetarian, wegan
oraz osoby jedzace mieso (Attention to human and animal faces — an eye tracking
study among carnists, vegetarians and vegans) zaprezentowat Krzysztof Krejtz (w
imieniu zespotu Daria Michalska, Daria Gorotiza, Krzysztof Krejtz, [zabela Krejtz —
Uniwersytet SWPS). Obrady drugiego dnia konferencji zakonczyt panel dyskusyjny
z udziatem autoréw prelekcji dotyczacych postrzegania. Wieczorem drugiego dnia
konferencji uczestnicy udali si¢ na kolacje¢ integracyjng w hotelu Mercure Lublin Cen-
trum, w trakcie ktorej w mniej oficjalnej atmosferze mogli zapoznac¢ si¢ z innymi ba-
daczami oraz z ich dziatalnoscig.

Pierwszym akcentem trzeciego dnia konferencji byl wyktad Halszki Jarodzkiej
(Vrije Universiteit, Amsterdam) dotyczacy stanu badan okulograficznych nad proce-
sem nauczania zarowno z perspektywy nauczyciela jaki i ucznia (Keeping an eye on
the classroom: How eye tracking helps us to understand and to support teachers and
pupil). W kolejnym wystapieniu Katarzyna Harezlak (Politechnika Slaska) przedsta-
wila wyniki badania dotyczacego chaotycznosci w zachowaniach okoruchowych
(Chaotic behaviour of Eye Movement Signal). Nastepnie Anastasiya Lopukhina (NRU
HSE w Moskwie) zaprezentowata wnioski z eksperymentu dotyczacego strategii
ogladania obrazka w zalezno$ci od stuchanej w tym samym czasie historii (Eye move-
ment control in the visual world paradigm). Sposoby postrzegania réznych rodzajow
naw koS$ciolow oraz elementow architektury krajobrazu poréwnata Marta Rusnak (Po-
litechnika Wroctawska) w wystapieniu Eye tracker as a research tool for studying
architectural heritage. W dalszej kolejnosci uczestnicy mogli podzieli¢ sie z prele-
gentami swoimi uwagami dotyczacymi wygloszonych referatow oraz zadac nurtujace
ich pytania odno$nie poruszonych zagadnien, po czym nastapita przerwa kawowa po-
laczona z druga sesja posterowa. Byla to okazja do zapoznania si¢ ze wszystkimi po-
sterami zaprezentowanymi dnia poprzedniego, poniewaz ze wzgledu dhugosé pierw-
szej sesji nie wszyscy mogli mie¢ na to wystarczajaca ilo$¢ czasu.

Pierwszym wystapieniem ostatniego panelu konferencji dotyczacego okulogra-
ficznych badan nad jezykiem (Language) byt referat Anny Bonek (LELO, IKSI UW)
zatytutowany Perception of German administrative acts during translation proces.
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Prelegentka przedstawita problematyke wykorzystywania parametrow okulograficz-
nych (liczba oraz dtugos¢ fiksacji) do analizy problemow napotykanych przez studen-
tow podczas ttumaczenia tekstow prawnych z jezyka niemieckiego na jezyk polski.
Tuomo Haikio (Uniwersytet w Turku) zaprezentowal wyniki badania dotyczacego
poréwnania skutecznosci uzywania podzialu na sylaby oraz morfemy w trakcie nauki
czytania w jezyku finskim (Syllables vs. morphemes in early reading of Finnish). Na-
stepnie w referacie On visual processing of numbers and its effect on the accuracy of
simultaneous interpreting Pawet Korpal i Katarzyna Stachowiak (Wydziat Anglistyki
UAM) opisali wyniki eksperymentu, w ktorym thumacze symultaniczni w trakcie thu-
maczenia byli proszeni o przetwarzanie liczb wyswietlanych na ekranie. Ostatni refe-
rat konferencji dotyczacy bledow popetianych w jezyku ojczystym pod wptywem
intensywnej nauki jezykow obcych (The influence of intense linguistic training in L2
and L3 on the sensitivity to errors in L1 — an eyetracking study) wygtosity Matgorzata
Szupica-Pyrzanowska oraz Katarzyna Malesa (ILS UW).

Po dyskusji panelowej, ktora nastgpita po tym wystapieniu, organizatorzy za-
mkneli obrady V Polskiej Konferencji Eyetrackingowej jednocze$nie zapowiadajac,
okulograficzne wydarzenie naukowe w kolejnym roku kalendarzowym. Na trwajacy
od 14 do 17 czerwca 2018 r. Warsaw Eyetracking Week ztoza si¢ dwie konferencje:
10. edycja prestizowego sympozjum ETRA amerykanskiej organizacji Association
for Computing Machinery (2018 ACM Symposium On Eye Tracking Research & Ap-
plications, http://etra.acm.org/2018/), pierwsze, ktoére odbedzie si¢ poza granicami
Standéw Zjednoczonych, oraz VI Polska Konferencja Eyetrackingowa potaczona z
druga edycja europejskiej konferencji EARLI SIG 27 (27th Special Interest Group of
the European Association of Research on Learning and Instruction) dotyczacej badan
nad nauczaniem 1 uczeniem si¢  (http://konferencjaet.neurodevice.pl,
https://www.earli.org/mnode/50).
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