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Agnieszka ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA
Uniwersytet Warszawski

Uczniowskie sposoby i strategie pracy z podrecznikiem do nauki
jezyka angielskiego w obrazowaniu okulograficznym

Abstract:

Secondary school students’ ways and strategies of working with the textbook of English: an eye-
tracking study

The following article is devoted to the results of the second out of two eye-tracking pilot studies that
were aimed at analysing the way the Polish secondary school students work with the English textbook
material and at describing the strategies of completing the given tasks the students choose.

The article gives some very basic theoretical background to the eye-tracking terminology (eye move-
ment, fixation, saccade, area of interest) and presents the results of the pilot study based on a few basic
parameters related to the movement of the eyes (i.e. fixation count total, fixation time total, dwell time
total) and the data prepared by the software (and then analyzed by the author of the research) in the
form of transition matrices, sequence charts and event statistics. The pilot study conclusions are listed
at the very end of the article.

Wstep

Na famach 14. numeru ,,Lingwistyki Stosowanej” przedstawitam pierwsze z dwoch
przeprowadzonych przeze mnie pilotazowych badan uwagi wzrokowej uczniow
licealnych podczas pracy z podrecznikiem do nauki jezyka angielskiego (A. Andry-
chowicz-Trojanowska 2015a). W niniejszym artykule przedstawiam drugie, ostatnie,
badanie pilotazowe i wskazuj¢ te parametry okulograficzne, ktore mialy szczegdlne
zastosowanie w analizie zapisow tego badania.

1. Okulografia — podstawowe pojecia

Okulograf jest urzadzeniem rejestrujagcym ruch gatek ocznych za pomocg systemu
pomiarowego podiaczonego lub zintegrowanego z komputerem, dzigki czemu okre-
sla on kierunki linii wzroku (rejestruje, gdzie pada wzrok, w jakiej kolejnosci, na jak
dtugo) (S. Grucza 2011: 156; wigcej: K. Holmgvist et al. 2011, A. Duchowski 2007).
Pozwala to okresli¢, gdzie w danym momencie padat wzrok badanego.
Podstawowymi poje¢ciami dla okulografii sg te zwigzane z ruchem oka, czyli
przede wszystkim fiksacje (tj. zatrzymanie ruchu galek ocznych na fragmencie znaj-
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Agnieszka ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA 2

dujacym sie na linii wzroku) i sakady’ (tj. przeniesienia wzroku z jednego do dru-
giego punktu fiksacji) (por. M. Pluzyczka 2015). Kazda sakada konczy si¢ fiksacja,
w trakcie ktorej rejestrowane sg dane dotyczace poziomu pobudzenia fotorecepto-
row w siatkdwkach oczu, ktére sa nastepnie przekazywane do moézgu jako informa-
cja o widzianym w tym momencie fragmencie sceny wizualnej (P. Francuz 2013:
104). Nalezy jednak pamietac, ze oko wykonuje rézne ruchy, ktéore mozna podzieli¢
na trzy podstawowe grupy: mikroruchy (ruchy fiksacyjne), ruchy mimowolne (odru-
chy) i ruchy kadrujace.

Mikroruchy, do ktorych zaliczane sa mikrosakady (ang. microsaccade), mikrod-
ryft (ang. ocular drift), mikrodrzenie (ang. ocular microtremor; inaczej tremor, oczo-
plas fizjologiczny), to ruchy wykonywane przez oko w momencie fiksacji (s3 to
mimowolne ruchy fiksacyjne), ktérych zadaniem jest przeciwdzialanie adaptacji
fotoreceptoréow do tego samego oswietlenia w trakcie fiksacji. Ruchy mimowolne,
inaczej odruchy, shuza utrzymywaniu spojrzenia na wybranym obiekcie. Odruch
przedsionkowo-oczny, ang. vestibulo-ocular reflex, utrzymuje spojrzenie na obiekcie
w trakcie poruszania gtowa; odruch optokinetyczny, ang. optokinetic reflex, utrzy-
muje spojrzenie na obiekcie, gdy obiekt/obserwator obiektu porusza si¢ bardzo
szybko wobec nieruchomego obserwatora/obiektu, odpowiednio; odruch wergencyj-
ny, ang. vergence reflex, utrzymuje spojrzenie na obiekcie/obserwatorze obiektu,
ktory zbliza si¢ (ruchy konwergencyjne, ang. convergence) lub oddala (ruchy dywer-
gencyjne, ang. divergence reflex) od obserwatora/obiektu. Do ruchow kadrujgcych
natomiast nalezg sakady i ruchy podqzania. Sakady, inaczej ruchy skokowe, pozy-
cjonujg osie widzenia obu galek ocznych na danym fragmencie sceny wizualne;.
Ruchy podazania natomiast to takie ruchy, w trakcie ktérych oczy poruszaja si¢ z
takg samg predkoscia, z jaka porusza si¢ obserwowany fragment sceny wizualnej
(P. Francuz 2013: 97-99), jakby sledzac go.

W niniejszym opracowaniu bede wykorzystywala jedynie fiksacje i sakady. Za-
interesowanych szczegotowym opisem wspomnianych wyzej zjawisk odsytam do
bogatej literatury tematu (np. P. Francuz 2013, R.J. Leigh/ D.S. Zee 2006,
S. Martinez-Conde et al. 2004, S. Martinez-Conde et al. 2009, M. Rolfs 2009,
R. Engbert/ R. Kliegl 2004, R. Engbert 2006). Wazne, aby czytelnik zdawat sobie
sprawe z niezwyktej ztozonos$ci, jaka charakteryzuje proces postrzegania wzroko-
wego 1 samej pracy oka, a jednoczesnie aby pamigtat, ze ruchy oka sg bezposrednim
odzwierciedleniem proceséw przetwarzania jezykowego (P. Soluch/ A. Tarnowski
2013: 129).

2. Badanie

2.1 Cel

Celem przeprowadzonych badan pilotazowych, jak rowniez nieodleglych w czasie
przysztych badan wlasciwych jest sprawdzenie, jakie elementy graficzne podrgczni-

'W polskojezycznej literaturze przedmiotu mozna rowniez spotkaé zapis sakkada (zapis
wzorowany na angielskim saccade).
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Uczniowskie sposoby... 3

ka do nauki jezyka angielskiego i na jakim etapie pracy z podrgcznikiem maja dla
ucznidéw znaczenie (innymi stowy — na co i kiedy uczen patrzy), a w konsekwencji —
w jaki sposob wptywa to na efektywnos¢ procesu glottodydaktycznego i ktore ele-
menty materiatéw sa glottodydaktycznie (nie)relewantne, tj. (nie)istotne. Ponadto
chce sprawdzié, jakie sg uczniowskie strategie wykonywania polecen z podrgcznika,
a w dalszej perspektywie — jak mozna dostosowa¢ materiat glottodydaktyczny do
tych strategii uczniowskich.

2.2 Uczestnicy

Drugie badanie pilotazowe, bgdace przedmiotem niniejszego artykutu, zostato prze-
prowadzone w kwietniu 2015 roku w jednym z warszawskich liceéw ogdlnoksztat-
cacych. W badaniu tym wzigto udzial 21 ucznidow (w tym 8 osdb ze stwierdzong
dysleksja), ktorych zarejestrowane wyniki zostaly poddane analizie. Uczniowie re-
prezentowali wszystkie trzy oddziaty (kl. I, II, II) i znali jezyk angielski na pozio-
mach od Pre-Intermediate do Upper-Intermediate. 17 uczestnikéw tego badania bra-
1o udziat w pierwszym badaniu pilotazowym w styczniu 2015 r.

2.3 Material i przebieg badania

Uczniowie pracowali z materialami w wersji elektronicznej, wy$wietlanymi na
ekranie LCD komputera. Materiaty sktadaty si¢ z czgéci czarno-biatej i kolorowe;.
Obydwie czesci zostaly opracowane i przygotowane przeze mnie na podstawie ana-
lizy wybranych 13 podrecznikéw trzech wiodacych na polskim rynku wydawnictw
(Oxford, Pearson, Express Publishing) oraz na podstawie wnioskow i zatozen z
pierwszego badania pilotazowego (A. Andrychowicz-Trojanowska 2015a, A. Andry-
chowicz-Trojanowska 2015b). Pierwsza wyswietlana cz¢$¢, czarno-biata, imitowata
swoim wygladem i uktadem zeszyt ¢wiczen do jezyka angielskiego (podsekcja Re-
ading), a druga czgs$¢, kolorowa, — podrecznik (podsekcja Reading). Uczniowie sie-
dzieli w odleglosci ok. 60 cm od 22-calowego ekranu komputera. Do jego dolnej
obudowy przymocowana byla mini-kamera (okulograf). Ruch gatek ocznych byt
rejestrowany z czestotliwo$cig probkowania 250 Hz. Przed przystapieniem do bada-
nia kazdy uczestnik otrzymat ustng instrukcje dotyczaca sprzetu oraz przebiegu ba-
dania. Badanie rozpoczynalo si¢ kalibracja (tj. dostosowaniem urzadzenia do specy-
fiki ruchu gatek ocznych konkretnego badanego), nastepnie na ekranie pojawiat si¢
materiatl czarno-bialy i padalo ustne polecenie wypowiadane przeze mnie ,,Wykonaj
zadanie 2. Odpowiedzi podaj na glos”. Po udzieleniu przez badanego ostatniej od-
powiedzi do tego zadania wypowiadatam drugie polecenie (,,Wykonaj zadanie 3.
Odpowiedzi podaj na glos”). Po zakonczeniu udzielania odpowiedzi na ekranie wy-
$wietlalam druga, kolorowa, cz¢§¢ materiatdéw 1 wypowiadatam polecenie ,, Wykonaj
zadanie 2. Odpowiedzi podaj na glos”, a nastgpnie, po skonczeniu przez ucznia
udzielania odpowiedzi, drugie polecenie (,,Wykonaj zadanie 3. Odpowiedzi podaj na
gtos”). Nalezy podkresli¢, ze czas na wykonanie polecen byt nielimitowany, aby nie
wprowadza¢ dodatkowego czynnika, ktéry moglby mie¢ wpltyw na zachowanie
uczniow, a tym samym wplyngé na wynik badania. Ostatnim etapem badania byto
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Agnieszka ANDRYCHOWICZ-TROJANOWSKA 4

udzielenie odpowiedzi na pytania w ankiecie papierowej. Pytania te dotyczyty bada-
nia i jego przebiegu (ankieta w drugim, opisywanym tu badaniu pilotazowym zosta-
a poszerzona o jedno pytanie). W niniejszym artykule nie zostang zaprezentowane
wyniki z czeSci ankietowej — zainteresowanych nimi czytelnikow odsytam do
A. Andrychowicz-Trojanowska 2016 1 2015a.

2.4 Wybrane parametry okulograficzne

Przeprowadzone badanie i zarejestrowane wyniki zostaly przeanalizowane na 2 po-
ziomach (czytelnikéw zainteresowanych innymi mozliwymi do wykorzystania pa-
rametrami odsylam do moich wczesniejszych opracowan: A. Andrychowicz-
Trojanowska 2015b, A. Andrychowicz-Trojanowska 2016). Pierwszy z nich dotyczy
samego materiatu glottodydaktycznego, jakim jest podrgcznik, z punktu widzenia
jego uktadu. W tym celu nalezy skupi¢ si¢ na danych otrzymanych dla obszaréw
zainteresowania (AOI — patrz 2.4.1). Spos$réd wielu generowanych przez oprogra-
mowanie parametrow szczegOlne zastosowanie na tym poziomie maj3: calkowita
liczba fiksacji na danym AOI (ang. fixation count total), catkowity czas fiksacji na
danym AOI (ang. fixation time total), calkowity czas przebywania wzrokiem na
danym AOI (ang. dwell time total). Drugi poziom dotyczy sposobu realizacji pole-
cenia i sprowadza si¢ do przeanalizowania strategii, jakie wybiera 1 jakimi kieruje
si¢ uczen w trakcie wykonywania zadania. Do takiej analizy mozna wykorzystac
macierz przejs¢ pomiedzy AOI (ang. transition matrix), kolejno$¢ ,,wydarzen wzro-
kowych” (ang. AOI sequence chart) oraz dane liczbowe dla wydarzen wzrokowych
(ang. event statistics). Powyzsze parametry zostang opisane w dalszej czgSci artyku-
hu.

2.4.1 Obszary zainteresowania (AOI)

Ze wzgledu na mozliwosci techniczne, jakie daje okulograf oraz na cel badan tego
typu bardzo waznym pojgciem jest obszar zainteresowania (ang. area of interest,
AOI), czyli te fragmenty prezentowanego materiatu, ktorymi badacz jest szczeg6lnie
zainteresowany (w niniejszym artykule wymiennie bedg stosowane okreslenia ob-
szar zainteresowania i AOI). Nalezy zauwazy¢, ze istnieje mozliwo$¢ dowolnego
ksztaltowania tych obszarow na kazdym etapie analizy wynikdéw, w zalezno$ci od
potrzeb.

W badaniach uwagi wzrokowej uczniow w trakcie pracy z podrgcznikiem do
nauki jezyka angielskiego znajduje uzasadnienie podzial (zaproponowany przeze
mnie we wczesniejszych opracowaniach) na obszary zwigzane i niezwigzane z wy-
konywanymi poleceniami (por. A. Andrychowicz-Trojanowska 2015b i 2016). Pod-
stawowg dla tego rozroznienia kategorig bedzie obszar pracy, rozumiany przez mnie
jako wszystkie te fragmenty prezentowanego materiatu, ktore sa bezposrednio zwia-
zane z wykonywanym zadaniem, czyli wymuszaja przynajmniej jednorazowe sku-
pienie uwagi wzrokowej na sobie. W konsekwencji, wyznaczone obszary zaintere-
sowania beda nalezaly albo do obszaru pracy (tj. te, na ktore trzeba spojrze¢ przy-
najmniej raz, aby moc wykonac polecenie), albo bedg lezaty poza obszarem pracy (tj.
te, ktore sg niejako dodatkowe, nie maja zwigzku z wykonywanym poleceniem).
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Ponizej przedstawiam obszary zainteresowania z obszaru pracy i spoza obszaru pra-
cy w obydwu wyswietlanych cze$ciach materialow (wszystkie ponizsze ilustracje sa
moim wilasnym opracowaniem; teksty i tres¢ zadan zaczerpnelam z opracowania
Oxford Excellence for Matura. New Exam Builder wyd. Oxford, dopuszczonego do
uzytku szkolnego przez MEN - patrz w bibliografii: Quintana et al. 2011):
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Rys. 4 Material kalorawy (drugze badanie pilotazowe),
obszary zainteresowania (AOI) spoza obszaru pracy.

Ze wzgledu na cel prowadzonych badan szczegolnie interesuj
ewentualny wplyw elementéw graficznych, rozumianych jako il

acy dla mnie jest
ustracje, rysunki,

elementy kolorystyczne, ale rowniez numery stron, naglowki itp., na sposob pracy z
podrecznikiem, dlatego tez w materiale kolorowym obszarami zainteresowania byty
wszystkie elementy tego typu (nie znalazty si¢ w grupie AOI polecenia do zadan
dodatkowych). Jednak mimo to w przypadku materiatu czarno-biatego obszarami
zainteresowania byty rowniez polecenia do zadan dodatkowych i ich tre$¢, co wyni-
kato z zastosowanego (na wzor niektorych przeanalizowanych podrgcznikéw) po-
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wtdrzenia tej samej numeracji zadan (w materiale tym byly dwa ¢wiczenia o nume-
rze 1 i dwa ¢wiczenia o numerze 2). Tym samym chciatam sprawdzi¢, czy i na ile
tego typu numeracja (stosowana w niektorych podrecznikach) utrudnia badanym
sprawne poruszanie si¢ po materiale.

2.4.1.1 Calkowita liczba fiksacji

Catkowita liczba fiksacji na danym obszarze zainteresowania (ang. fixation count
total) jest parametrem pokazujacym liczbe wszystkich fiksacji, tj. skupien wzroku,
na danym AOI. Wartosci te mogg by¢ przedstawiane dla poszczegdlnych badanych,
dla wszystkich lub dla wybranych badanych — w przypadku ponizszej analizy warto-
sci prezentowane sg dla wszystkich badanych tacznie, bez podzialu na podgrupy.

Ponizsza tabela przedstawia calkowitg liczbe fiksacji na AOI z materiatu czarno-
biatego. Wartosci zostaty przedstawione w kolejnosci od najwickszej do najmniej-
szej, wythuszczono obszary zainteresowania nalezace do obszaru pracy.

AOI Calkowita liczba fiksacji
Tekst 12763
Pytania do zad. 2/31 3193
Zadanie 3/32 2948
Polecenie do zad. 3/32 704
Filled... with 320
Search for 228
Hungry for 214
Right photo 175
Left photo 156
Agree with 151
Polecenie do zad. 2/31 150
Hurry back 121
Ex. 4/32 (extra) 116
Ex. 2/32 body (extra) 84
Ex. 2/32 task (extra) 75
Ex. 1/32 body (extra) 73
Page number (left) 33
Ex. 1/32 task (extra) 25
Subsection name (Articles) 13
Section name (Grammar) 8
Unit name&number 2
Page number (right) 2

Tab. 1 Catkowita liczba fiksacji (malejgco) na wszystkich AOI, materiat czarno-biaty,
drugie badanie pilotazowe (wyttuszczono AOI z obszaru pracy).
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Na podstawie powyzszej tabeli mozna zauwazy¢, ze w przypadku materialu
czarno-biatego na kazdym obszarze zainteresowania odnotowano fiksacje, co ozna-
cza, ze nie bylo AOI, na ktore nikt nie zwrocit uwagi wzrokowej. Ponadto widac, ze
na obszarze tresci pytan do wykonywanych zadan (Pytania do zad. 2/31 i Zadanie
3/32) liczba odnotowanych fiksacji byta wysoka, co moze swiadczy¢ o wezytywaniu
si¢ w ich tres¢. Co ciekawe, w poréwnaniu z powyzszym znacznie mniejszg liczbe
skupien wzroku odnotowano na poleceniach do obydwu zadan, co moze zaskakiwac
- na poleceniu do zad. 2/31 liczba skupien wzroku byta ponad 4,5-krotnie mniejsza
niz w przypadku polecenia do zad. 3/32. Jest to bardzo istotne spostrzezenie z punk-
tu widzenia sposobu pracy z podrecznikiem, dlatego tez bede do niego kilkukrotnie
powraca¢ w dalszej czgsci artykutu.

Nalezy réwniez odnotowaé dos¢ duza liczbe skupien wzroku na zdjeciach
umieszczonych nad tekstem, ktore wigzaly si¢ z trescig tekstu, ale nie nalezaty do
obszaru pracy (Left photo, Right photo). Warta podkreslenia jest takze liczba fiksacji
na zadaniu 4/32 (Ex. 4/32 extra), nienalezagcym do obszaru pracy, ale umiejscowio-
nym bezposrednio pod nim. Ponadto pewna liczba skupien wzroku zostata odnoto-
wana tak na poleceniach, jak i na tresci zadan z czg¢$ci gramatycznej, ktore miaty te
samg numeracj¢, co zadania wlasciwe.

W materiale kolorowym calkowita liczba fiksacji dla kazdego AOI wyglada na-

stepujaco:

AOI Calkowita liczba fiksacji
Tekst 13280
Pytania do zad. 2/11 3599
Zadanie 3/12 2553
Polecenie do zad. 3/12 497
Wordbox (extra) 272
Milestone 201
Transformation 191
Take part 147
Photo 3 (text) 112
Vote 88
Section name 83
Photo 2 (text) 77
Photo 1 (text) 75
Adult 69
Photo (ex. 4/1) 69
Photo Matura (extra) 51
Polecenie do zad. 2/11 44
Photo (ex. 4/2) 8
Exam task (extra)
Unit theme (left) 2
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Photo (ex. 4/3) 1
Unit number 0
Unit theme (right) 0
Page number (left) 0
Page number (right) 0

Tab. 2 Catkowita liczba fiksacji (malejgco) na wszystkich AOL materiat kolorowy,
drugie badanie pilotazowe (wyttuszczono AOI z obszaru pracy).

Podobnie jak w Tabeli 1, takze tu wartosci liczbowe zostaly ulozone malejaco, a
wythuszczono obszary zainteresowania nalezace do obszaru pracy. Wnioski, jakie
wyplywaja z Tabeli 2 sprowadzaja si¢ do kilku obserwacji. Po pierwsze, wsrod wy-
odrebnionych AOI sg takie, na ktorych nie odnotowano zadnej fiksacji, co oznacza,
ze nikt z badanych nie spojrzal na nie. W materiale kolorowym sa to 4 obszary spoza
obszaru pracy. Po drugie, na poleceniu do zad. 2/11 liczba fiksacji byta ponad jede-
nastokrotnie mniejsza niz na poleceniu do zad. 3/12 (obydwa AOI nalezaty do ob-
szaru pracy). Po trzecie, stosunkowo duza liczbe fiksacji odnotowano na tabelce
(Wordbox extra), ktora znalazta si¢ pod tekstem i nie miata zwigzku z poleceniami
(nalezata do AOI spoza obszaru pracy). Po czwarte, liczba fiksacji na (podkreslo-
nych w tekscie) stowach jest rozna dla stow krotkich i dhugich. Dla stow krotkich
(1-2 sylabowych) odnotowana liczba fiksacji jest prawie trzykrotnie nizsza niz na
stowach kilkusylabowych (transformation, milestone), czgsto obcych i trudnych do
wymoéwienia, a odpowiedzi do zadan udzielane byly ustnie, wigc badani musieli
przeczyta¢ i wymowic te stowa na glos. Wniosek ten ma potwierdzenie w badaniach
nad sposobem czytania (np. Rayner 1998). Po piate, nalezy zwrdci¢ uwage na sto-
sunkowo duzg liczbe fiksacji na zdj¢ciach znajdujacych sie nad tekstem oraz w ¢wi-
czeniu 4, z ktorych zadne (Photo 1 text, Photo 2 text, Photo 3 text) nie nalezalo do
obszaru pracy. Podobnie wyrédznia si¢ pod tym wzgledem gérne zdjecie z ¢wiczenia
4 spoza obszaru pracy (Photo ex. 4/1). Zdj¢cie to znajdowalo si¢ blisko obszaru
pracy — na kolejnych zdjgciach z tego ¢wiczenia, ktore byly bardziej oddalone od
obszaru pracy, liczba fiksacji jest znaczaco mniejsza.

2.4.1.2 Calkowity czas fiksacji i calkowity czas przebywania

Calkowity czas fiksacji (ang. fixation time total) jest parametrem pokazujacym tacz-
ng dhugos¢ wszystkich fiksacji (wyrazong w milisekundach) na danym AOI dla wy-
branych badanych. Catkowity czas przebywania (wzrokiem)? natomiast jest sumg
czasu trwania wszystkich fiksacji 1 wszystkich sakad na danym AOI dla wybranych
badanych (wyrazong w milisekundach), co oznacza, ze parametr ten nie moze by¢
mnigjszy od catkowitego czasu fiksacji. Wszystkie prezentowane wartosci podawa-
ne sg dla wszystkich badanych tacznie, bez podziatu na podgrupy. Obydwa parame-
try zostaly przedstawione razem dla kazdego AOI, z zachowaniem podziatu na AOI

2 Jest to moja propozycja thimaczenia okre$lenia ,,dwell time total”. W innych pracach mozna
spotka¢ np. okreslenie ,,czas wszystkich fiksacji 1 sakad” (dla ,,dwell time”) — por. M. Pluzyczka
2015.
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Z 1 spoza obszaru pracy. Nalezy jednak pamigtac, ze skale na osi pionowej obydwu
wykresow dla tego samego materiatu roznig si¢ (skala dla materiatu czarno-biatego
na Rys. 5 jest 111-krotnie wigksza niz na Rys. 6; skala dla materiatu kolorowego na
Rys. 7 jest 41-krotnie wigksza niz na Rys. 8), co musi by¢ brane pod uwage podczas
porownywania wynikéw mi¢dzy soba.

Wartosci obydwu parametrow dla materialu czarno-bialego wygladaja nastgpu-
jaco:

AOI z obszaru pracy - calkowity czas fiksacji i calkowity
czas przebywania [ms]:

5000000
4500000
4000000
3500000
3000000
[ms] 2500000
2000000
1500000

1000000 [ms]

500000 m Caltkowity czas

0 — 3 - przebywania [ms]

m Catkowity czas fiksacji

Rys. 5 Catkowity czas fiksacji i catkowity czas przebywania [ms] dla AOI z obszaru pracy,
material czarno-bialy, drugie badanie pilotazowe.

Na powyzszym schemacie wyr6znia si¢ AOI Tekst, dla ktérego warto$ci obydwu
parametrow sa najwieksze, co nie moze dziwi¢ ze wzgledu na charakter polecen,
ktore opieraly si¢ na informacjach z tekstu, a co za tym idzie - na koniecznosci prze-
czytania i by¢ moze powrotu/powrotow wzrokiem (tzw. rewizyty) w celu weryfika-
cji udzielanych odpowiedzi. Widoczne jest podobienstwo czasu fiksacji i czasu
przebywania na tresci pytan do obydwu zadan. Ponadto wida¢, ze warto$ci obydwu
parametrow na poleceniach do zadan (szczegolnie na poleceniu do zad. 2/31) sa
niewielkie, co moze sugerowa¢ pobiezne zapoznanie si¢ z ich trescig. Wiecej infor-
macji na ten temat dostarcza dane m.in. z macierzy przejs¢, opisywanej dale;j.
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AOI spoza obszaru pracy - calkowity czas fiksacji i calkowity
czas przebywania [ms]:
45000 P y [ms]
40000
35000
30000
25000
[ms] 20000
15000 u Calkowity czas
10000 fiksacji [ms]
5000 m Catkowity czas
0 przebywania [ms]
TSI EELFL LTS EES
VOOV U SV AN P Ao Sy
VE P IS IS ESES
{o‘\*- \\") \ﬁ;\/ "\y) qy;\/ &Q‘b (§Q %§Q% %@ %0,0
i e > Q‘b
Y T %00\0

Rys. 6 Catkowity czas fiksacji i catkowity czas przebywania [ms] dla AOI spoza obszaru pracy,
materiat czarno-biaty, drugie badanie pilotazowe.

W przypadku AOI spoza obszaru pracy na uwage zashuguje wysoka warto$¢ (w
poréwnaniu do pozostatych AOI z tej grupy) calkowitego czasu fiksacji i catkowite-
go czasu przebywania dla zdjgcia przedstawiajgcego twarz me¢zezyzny (Dorian Gray)
1 umieszczonego po prawej stronie nad tekstem oraz dla zdjecia nad tekstem po le-
wej stronie. Co istotne, rowniez dla zadania 4/32 warto$ci parametrow sg dos¢ wy-
sokie. Wszystkie te trzy obszary zainteresowania nie majg zwigzku z wykonywany-
mi poleceniami, ale leza w bardzo bliskiej odlegtosci od obszaréw pracy (granicza z
tymi obszarami). Stosunkowo duza warto$¢ parametréw dla AOI Ex. 2/32 body
(extra) mozna laczy¢ z faktem powtorzonej numeracji zadan, co okazalo si¢ wpro-
wadza¢ niektorych badanych w btad. Warto zauwazy¢, ze mniejsze wartosci parame-
trow odnotowano na poleceniu do tego zadania, Ex. 2/32 task (extra), co moze pro-
wadzi¢ do wniosku, ze cz¢$¢ badanych ucznidéw nie czytata polecen.

W materiale kolorowym natomiast wartosci liczbowe dla obydwu parametrow
rozktadaja si¢ nastepujaco:
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AOI z obszaru pracy - calkowity czas fiksacji i catkowity
5000000 czas przebywania [ms]:
4500000
4000000
3500000
3000000
[msR500000
2000000
1500000
1000000
500000

m Catkowity czas
fiksacji [ms]

, m Calkowity czas
przebywania
[ms]

Rys. 7 Catkowity czas fiksacji i catkowity czas przebywania [ms] dla AOI z obszaru pracy,
materiat kolorowy, drugie badanie pilotazowe.

Na powyzszym wykresie wyraznie zauwazalna jest dysproporcja migdzy AOI
Pytania do zad. 2/11 1 Zadanie 3/12 a pozostalymi obszarami (pomijam tu AOI Tekst,
dla ktorego wszelkie wartosci liczbowe z opisanych powyzej powodéw sg bardzo
wysokie). Tak duze wartosci na tych dwoch obszarach nie powinny dziwié¢ ze
wzgledu na to, ze obydwa te AOI byly $cisle zwiazane z poleceniami (na tych obsza-
rach nalezato pracowaé udzielajac odpowiedzi). Zaskakujg natomiast tak mate war-
tosci tych parametréw przede wszystkim dla AOI Polecenie do zad. 2/11, ale row-
niez dla Polecenie do zad. 3/12.
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AOI spoza obszaru pracy - calkowity czas fiksacji i catkowity
czas przebywania [ms]:
120000
100000
80000
[ms] 60000
40000 m Calkowity czas fiksacji [ms]
m Caltkowity czas przebywania
20000 (ms]
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Rys. 8 Catkowity czas fiksacji i catkowity czas przebywania [ms] dla AOI spoza obszaru pracy,
materiat kolorowy, drugie badanie pilotazowe.

Na powyzszym wykresie wida¢, ze wsrdéd AOI spoza obszaru pracy wyrdznia si¢
zarejestrowanym czasem fiksacji i dlugoscig przebywania na niej wzrokiem tabelka
umieszczona pod tekstem (Wordbox extra). Wida¢ rowniez dominacj¢ zdje¢ nad
tekstem, w szczegdlnosci zdjgcia po prawej stronie (Photo 3 text), zdjgcia z ¢w. 4
(Photo ex. 4/1) oraz nagtdowka z nazwa podsekcji (gorny margines, Section name) i
zdjecia z ¢w. 5 (Photo Matura extra) pod wzglgdem wartosSci tych parametrow. Na-
lezy w tym miejscu jeszcze raz podkreslic, ze AOI Wordbox extra oraz Photo (ex.
4/1) nie naleza do obszaru pracy, ale sg AOI spoza obszaru pracy lezacymi bardzo
blisko (na granicy) obszaru pracy.

2.4.2 Uczniowskie strategie realizacji zadania

Jak wspomniano wczesniej, uczniowie przystepujacy do badania otrzymywali ustne
polecenie ,,Wykonaj zadanie X. Odpowiedzi podaj na glos”. Bazujac na wlasnym
doswiadczeniu sadzitam, ze w reakcji na tak brzmiace polecenie uczniowie wybiora
jedng z dwoch zaktadanych przeze mnie strategii realizacji polecenia, czyli:

e strategia A - 1) odnajda zadanie X; 2) przeczytaja polecenie do zadania X; 3)
przeczytajg pytania do zadania X; 4) przeczytaja caly tekst (ten krok nie jest
konieczny w przypadku drugiego z polecen w obydwu materiatach); 5) roz-
poczng udzielanie odpowiedzi, powracajac, o ile to potrzebne, do tekstu;
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e strategia B — te same kroki z odwroceniem kolejnosci punktow 3) i 4) (tzn.
badani najpierw przeczytajg caly tekst, a nastepnie przejda do przeczytania
pytan).

W celu zbadania faktycznej kolejnosci realizacji polecenia wykorzystatam ma-
cierz przejs¢ (ang. transition matrix) pomiedzy obszarami zainteresowania, wygene-
rowang (dla kazdego z wyswietlanych materiatéw) zbiorczo dla wszystkich bada-
nych, oraz kolejno$¢ ,,wydarzen wzrokowych”, wygenerowang dla kazdego z bada-
nych osobno. Dane dla tych dwoch parametrow pokazaty, ze moje oczekiwania do-
tyczace strategii nie znalazty potwierdzenia w praktyce.

2.4.2.1 Macierz przej$¢ miedzy AOI

Macierz przej$¢ jest narzedziem generowanym przez oprogramowanie. Pozwala ona
na przeanalizowanie liczby przeniesien wzroku migdzy konkretnymi obszarami
zainteresowania. Dane te mozna otrzymac¢ dla wybranych lub wszystkich AOI oraz
dla wybranych lub wszystkich badanych. Nalezy pamigta¢, ze w macierzy przejs$¢
nie ma informacji na temat kolejnosci i momentu wykonywania konkretnych czyn-
nosci wzrokowych. Takie dane dostepne sa w szczegdétowych danych liczbowych i
reprezentacjach graficznych prezentowanych w podrozdziale 2.4.2.2. Ze wzgledu na
brak takich informacji w macierzy przej$¢ prezentowane ponizej dane sg danymi
zbiorczymi dla wszystkich badanych. Uzasadnieniem takiej ich prezentacji jest da-
zenie do wyciagnigcia wnioskow ogoélnych dla badanej grupy, a nie analiza indywi-
dualnych zachowan poszczegolnych probantow. Ponadto analiza indywidualna ma
wieksze zastosowanie tam, gdzie mozna otrzymaé informacje w macierzy przejsé
niewystepujace, tj. czas i kolejnos¢ danych czynnosci wzrokowych.

Ponizsza macierz przejs$¢ jest tabelarycznym przedstawieniem catkowitej liczby
przeniesien wzroku z jednego AOI do drugiego AOI przez wszystkich badanych
lacznie. W przedstawionej ponizej macierzy literom alfabetu odpowiadajg zamiesz-
czone po lewej stronie nazwy obszaréw zainteresowania (np. A oznacza Polecenie
do zad. 2/31, T — Subsection name (Articles)). Pogrubione zostaly te nazwy AOI,
odpowiadajace im symbole literowe oraz wartosci liczbowe, ktore odnosza si¢ do
AOI z obszaru pracy, aby tatwo odrézni¢ je od tych spoza obszaru pracy (tj. bez
pogrubienia). Macierz pokazuje liczbe przejs¢ wzrokiem z obszaréw z lewej kolum-
ny pionowej do obszaréw z gornego wiersza (np. z pionowego G, tj. z AOI Search
for, do poziomego E, tj. do AOI Zadanie 3/32 tacznie przeniesiono wzrok 9 razy).
Kolorem czerwonym zaznaczono duze wartosci liczbowe. Obszar pod nazwa White
Space to wszystkie te fragmenty materiatu, ktore nie zostaty przeze mnie oznaczone
jako obszary zainteresowania (innymi slowy jest to wszystko oprocz AOI). Przed-
stawione wartosci liczbowe sg danymi zbiorczymi dla wszystkich badanych.
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Tab. 3 Macierz przejs¢ migdzy AOIL material czarno-bialy, drugie badanie pilotazowe.

Z powyzszego wynika, ze w materiale czarno-bialym najwiccej przeniesien
wzroku odbywato si¢ z obszaru Tekst do tresci zadania 3 (Zadanie 3/32) oraz do
czasownikow wyttuszczonych w tekscie (i bedacych przedmiotem zadania 3) oraz
do pytan do zad. 2/31, jak rowniez w kierunku przeciwnym. Jesli chodzi o czynnosci
wzrokowe w kierunku z lub do AOI nienalezacych do obszaru pracy, to uwagg nale-
zy zwro6ci¢ na takie obszary i kierunki jak: zdjecia nad tekstem (Right photo, Left
photo); zadanie nr 4 (Ex. 4/32 extra) w kierunku tresci zadania 3; tre$¢ zadania 1/32
(Ex. 1/32 body extra) w kierunku pytan do zadania 2/31 i odwrotnie; polecenie do
zad. 2/32 (Ex. 2/32 task extra) w kierunku tresci tego zadania (Ex. 2/32 body extra) i
odwrotnie. Dwa ostatnie kierunki majg zwigzek z mylaca, powtarzajaca si¢ numera-
cja zadan, ktora, jak zostato to juz wczesniej zauwazone, wprowadzita czgs¢ bada-
nych w btad. Przeniesienia wzroku z innych AOI w zasadzie nie sg istotne, poniewaz
albo nie wystepowaty, albo byto ich bardzo niewiele.
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Ponizsza tabelg, przedstawiajaca podobne dane dla materiatu kolorowego, nale-
zy czyta¢ w ten sam sposob. Kolorem czerwonym zaznaczono duze wartosci licz-
bowe. Przedstawione wartosci liczbowe sg danymi zbiorczymi dla wszystkich bada-
nych.
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Tab. 4 Macierz przejs¢ miedzy AOI material kolorowy, drugie badanie pilotazowe.

W przypadku materialu kolorowego rowniez nalezy zwroci¢ uwage na duza
liczbe przeniesien wzroku z obszaru Tekst na obszar pytan do zadania 2/11, tresci
zadania 3/12 oraz stow wythuszczonych w tekscie, bedacych przedmiotem zadania
3/12. Tym razem jednak dla 3 spo$rod pigciu tych stow (tj. milestone, transformation,
take part) odnotowana liczba przeniesien wzroku jest wigksza niz w przypadku
dwoch pozostatych (tj. adult, vote). Mozna ten fakt thumaczy¢ dtugoscia i1 nieznajo-
moscig dwoch pierwszych oraz tym, ze trzecie stowo sktadato si¢ z dwoch elemen-
tow (czasownik frazowy take part) i ze odpowiedzi nalezato poda¢ na glos (tj. nale-
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zato poradzi¢ sobie z wymowieniem tych stow). Z wielu badan nad tekstem wynika,
ze stowa dtugie, wieloliterowe czesto wymagajg wigcej niz jednej fiksacji na sobie.
Ponadto w przypadku stow nieznanych, ktére dodatkowo nalezy wypowiedzie¢ na
glos, rowniez wzrasta liczba fiksacji i ich czas (K. Rayner 1998, K. Rayner/ G.W.
McConkie 1976, K. Rayner/ S.A. Duffy 1986). Badani przenosili czgsto wzrok z
AOI Tekst rébwniez na tabelke ze slowkami pod tekstem (Wordbox extra) oraz na
obszar polecenia do zadania 3/12 i odwrotnie. W macierzy wida¢ takze, ze badani
czesto powracali wzrokiem do tekstu w trakcie wykonywania polecen (przede
wszystkim kierunek Zadanie 3/12 — Tekst i odwrotnie, ale rowniez Pytania do zad.
2/11 - Tekst i odwrotnie). Wséréd AOI spoza obszaru pracy nie wyrdznia si¢ w szcze-
gblny sposob zaden — kilkanascie przeniesien wzroku odnotowano jedynie w kie-
runkach zdjecie nr 3 nad tekstem (Photo 3 text) — tekst i odwrotnie oraz pomigdzy
zdjeciami nad tekstem.

2.4.2.2 Kolejnos¢ ,,wydarzen wzrokowych”

Kolejnos¢ wydarzen wzrokowych (ang. AOI sequence chart) moze by¢ odtwarzana
na podstawie graficznej reprezentacji (patrz schematy ponizej), jak rowniez na pod-
stawie analizy danych liczbowych (ang. event statistics) generowanych przez opro-
gramowanie. W odréznieniu od macierzy przejs¢, ten parametr zawiera informacje
dotyczace momentu wykonywania konkretnej czynnosci wzrokowej oraz m.in. cza-
su jej trwania, dlatego tez nalezy analizowaé go indywidualnie dla kazdego badane-
g0, a nastgpnie wyciggaé zbiorcze wnioski.

W celu zobrazowania wygladu otrzymywanych danych graficznych ponizej za-
mieszczono dwa przyktadowe zapisy ,,wydarzen wzrokowych” w czasie (AOI sequ-
ence chart). Zapisy te zostaly wygenerowane osobno dla kazdego z badanych. Po-
nizsze dwa pokazuja kolejnos¢ ,,wydarzen wzrokowych” w materiale kolorowym u
osoby, ktora opanowala techniki sprawnej pracy z tekstem (Rys. 7) oraz u osoby,
ktora byta najmniej sprawna w tym obszarze (Rys. 8). Po lewej stronie zostaty za-
mieszczone nazwy poszczegdlnych AOI. OS$ pozioma jest 0sig czasu [ms].
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Rys. 7 AOI vs czas - kolejnosé¢ ,,wydarzen wzrokowych” u osoby,
ktora opanowata techniki sprawnej pracy z tekstem (materiat kolorowy).
Catkowity czas wykonania obydwu zadan = 3 min. 5,47 sek.
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Rys. 8 AOI vs czas - kolejnosé¢ ,,wydarzen wzrokowych” u osoby,
ktora najmniej sprawnie pracowalta z tekstem (material kolorowy).
Catkowity czas wykonania obydwu zadan = 9 min. 40 sek.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.ls.uw.edu.pl



Uczniowskie sposoby... 19

Tym, co zwraca uwagg jest trzykrotnie szybsze wykonanie zadan przez osobe
sprawniej pracujaca z tekstem. Ponadto obydwa rysunki rézni liczba i gestos¢ pio-
nowych kresek, oznaczajacych skupienie wzroku na danym AOI. Kazdy kolor ozna-
cza inny ze zdefiniowanych obszarow zainteresowania. Na rys. 7 wida¢, ze badany
nie przeczytat polecenia do zad. 2/11, natomiast przeczytatl od razu caty tekst, zale-
dwie kilkukrotnie odchodzac w trakcie czytania wzrokiem do innych AOI. Po prze-
czytaniu tekstu badany udzielit odpowiedzi na pytania (bez powracania wzrokiem
do tekstu). Nastepnie przeczytat polecenie do zad. 3/12 i przystgpit do udzielania
odpowiedzi, kilkukrotnie powracajac wzrokiem do tekstu. Na rys. 8 wida¢ chaos w
pracy z tekstem — badany przeczytal polecenie, nastepnie przeniost wzrok na pytania
do tekstu, zaczal czytac tekst, po czym zaczal przenosi¢ wzrok pomigdzy tekstem a
pytaniami (w tym czasie udzielat odpowiedzi). Po zakonczeniu pracy z pierwszym
poleceniem badany wielokrotnie przechodzit wzrokiem migdzy poleceniem do ko-
lejnego zadania, jego trescia i tekstem, koncentrujac uwage wzrokowa na stowach
wyroznionych w tekscie, ktore byly przedmiotem tego zadania.

Na podstawie analizy indywidualnych reprezentacji graficznych tego typu dla
wszystkich badanych i dla obydwu materiatbw mozna wyciagnac¢ ogolne wnioski
dotyczace strategii wybieranych przez uczniow w trakcie pracy z wyswietlanym
materiatem podrecznikowym. I tak, w przypadku materiatu czarno-biatego okazato
sig, ze:

1) zakladana przeze mnie strategie A (tj. odnalezienie zadania X, przeczytanie

polecenia do zadania X, przeczytanie pytan do zadania X, przeczytanie cale-
go tekstu (ten krok nie jest konieczny w przypadku drugiego z polecen w
obydwu materiatach), rozpoczecie udzielania odpowiedzi, powracajac, o ile
to potrzebne, do tekstu) wybrato 5 oséb; strategi¢ B (tj. odnalezienie zadania
X, przeczytanie polecenia do zadania X, przeczytanie calego tekstu (ten krok
nie jest konieczny w przypadku drugiego z polecen w obydwu materiatach),
przeczytanie pytan do zadania X, rozpoczecie udzielania odpowiedzi, po-
wracajac, o ile to potrzebne, do tekstu) wybrato 6 0sob. Nalezy zauwazy¢, ze
w tej grupie 11 osob (4. tych, ktorzy wybrali strategic A lub B) wszystkie
znaly jezyk angielski na poziomie zblizonym do Upper-Intermediate (po-
ziom wyzszy $redniozaawansowany), co oznacza, ze nie mialy one trudnosci
ze zrozumieniem polecen, treSci zadan, a przede wszystkim samego tekstu,
co niewatpliwie miato wplyw na percepcje¢ informacji w nim zawartych. W
celu sprawdzenia poziomu retencji informacji nalezatoby wzig¢ pod uwage
poprawnos¢ udzielonych odpowiedzi, co nie jest jednak przedmiotem niniej-
szego artykutu;

2) dwoje badanych mylnie odszukato polecenie do zadania 2/32 zamiast 2/31,
co byto wynikiem zastosowanej powtarzajgcej si¢ numeracji ¢wiczen;

3) tylko 3 badane osoby w ogole nie odchodzity wzrokiem do obszaréw zainte-
resowania spoza obszaréw pracy. Innymi slowy, 85% badanych w mniej-
szym lub wigkszym stopniu skupialo swoj wzrok na obszarach nieistotnych
z punktu widzenia wykonywanych zadan. Kolejne 3 badane osoby w mini-
malnym stopniu odchodzily wzrokiem do AOI spoza obszaru pracy;
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4) 10 osoéb pracowalo z tekstem w sposob nieuporzadkowany, tzn. w trakcie
wykonywania polecen odchodzity wzrokiem do innych AOI (najcze¢sciej by-
ly to zdjecia nad tekstem), przenosito wzrok z tekstu na pytania i odwrotnie,
nie czytato polecen (najczgsciej polecenia do zadania 2/31), przed przysta-
pieniem do pracy z tekstem biadzito wzrokiem po catym materiale.

W przypadku materiatu kolorowego natomiast zaobserwowano nastepujace za-

chowania wzrokowe uczniéw w trakcie pracy z materiatem:

1) zarowno zakladang strategi¢c A, jak i strategic B wybrala w materiale kolo-
rowym tylko 1 osoba;

2) tylko jedna osoba nie przenosita wzroku do innych AOI (spoza obszaru pra-
cy, jak rowniez tych z obszaru pracy, ale niezwigzanych z wykonywanym w
danym momencie poleceniem), a 3 osoby w minimalnym stopniu przenosity
wzrok do innych AOI;

3) 14 oso6b przystapito do wykonywania zadania 2/11 bez zapoznania si¢ z po-
leceniem do niego; polecenie do kolejnego wykonywanego zadania przeczy-
tali (a przynajmniej skupili na nim wzrok) wszyscy badani;

4) 19 os6b wykonywato polecenia chaotycznie, wielokrotnie przenoszac wzrok
z obszaru tekstu na obszar pytan i odwrotnie.

Powyzsze pokazuje réznice w zachowaniach wzrokowych badanych uczniow w
obydwu wys$wietlanych materiatach. Na podstawie analizy mozna stwierdzi¢, ze
podczas pracy z materialem czarno-biatym uczniowie byli mniej podatni na odcho-
dzenie wzrokiem z obszaru pracy do obszardw niezwigzanych z wykonywanymi
poleceniami. Ponadto w materiale czarno-biatym zauwazalna jest r6znica w liczbie
0s6b czytajacych polecenia do zadan w poréwnaniu z poleceniami z materiatu kolo-
rowego, w ktorym polecenie do zad. 2/11 odwiedzito wzrokiem 14 z 21 o0s6b (7
0s0b zrobito to na samym poczatku, 9 powrdcito wzrokiem do tego obszaru; srednia
rewizyt, tj. §rednia liczba wszystkich ponownych (powrotnych) fiksacji wszystkich
badanych odnotowana na tym AOI = 0,4), polecenie do zad. 3/12 odwiedzil kazdy
(21 osob powrdcito; srednia rewizyt = 12,5). W przypadku materiatu kolorowego
odnotowano wigcej odej$§¢ wzrokiem w trakcie wykonywania polecenia z tekstem
do AOI spoza obszaru pracy.

3. Whnioski

Przedstawione wyniki badan prowadza do kilku bardzo istotnych wnioskow. Po
pierwsze, znana forma zadania powoduje, ze uczniowie nie czytaja polecenia. Ob-
serwacja ta znajduje potwierdzenie w liczbie fiksacji oraz catkowitym czasie fiksacji
i calkowitym czasie przebywania wzrokiem na poleceniach do zadan typu praw-
da/fatsz (True/False), ktorych elementem sktadowym jest charakterystyczna tabelka.
Wprawny, doswiadczony uczen tylko na podstawie spojrzenia na takg tabelke jest w
stanie wywnioskowaé, na czym polega zadanie. Takie wnioskowanie moze jednak
by¢ zgubne w sytuacji, w ktorej polecenie nie sprowadza si¢ tylko i wylacznie do
stwierdzenia, czy podane zdanie jest prawda, czy fatszem lub gdy uczen niewtasci-
wie oceni rodzaj zadania np. w trakcie egzaminu maturalnego. Nalezy jednak wzig¢
pod uwage fakt, ze w obydwu wyswietlanych materiatach nalezato wykonac¢ zadania
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tego samego typu, co mogto mie¢ wpltyw na decyzje o nieczytaniu polecen w mate-
riale kolorowym (wy$wietlanym jako drugi w kolejnosci), a jedynie wnioskowanie
na podstawie zbieznosci graficzne;j.

Po drugie, badania pokazuja, ze czgs$¢ ucznidw nie potrafi skutecznie pracowac z
tekstem. Spostrzezenie to dotyczy nie tylko uczniow, ktorzy stabiej znaja jezyk an-
gielski.

Po trzecie, rejony graniczgce z obszarem pracy majg znaczenie. Badania pokazu-
ja, Zze na te rejony uczen zwraca swojg uwage wzrokowa, dlatego tez warto je roz-
sadnie wykorzysta¢, np. umieszczajac w tych obszarach tresci istotne dla procesu
glottodydaktycznego.

Po czwarte, elementy nierelewantne (nieistotne) glottodydaktycznie cze¢§ciowo
odciagajg uwage uczniow. Do takich elementow zaliczam wszystkie dodatki gra-
ficzne, ktére nie majg uzasadnienia w tresci zadan. Nalezy jednak pamigtac, ze defi-
niowanie elementéw nierelewantnych wymaga znajomosci analizowanego materiatu
przez badacza.

Po piate, odnotowano réznice w sposobie skupienia uwagi na tekscie. Cze$¢
ucznidow pracowala metodycznie, skupiajac si¢ na wybranych fragmentach tek-
stu/zadan, a czg¢$¢ chaotycznie przeskakiwata pomiedzy roznymi obszarami materia-
1ow. Na te réznice ma niewatpliwie wptyw wspominany juz wczesniej poziom zna-
jomosci jezyka obcego, dysfunkcje, ale rowniez dodatkowe sprawnosci lub po pro-
stu brak wiedzy na temat sposobow pracy z tekstem.
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Beate BAUMANN
Universitidt Catania

Die Entdeckung des ,,Selbstverstandlichen in einem neuen Licht*,
Interkulturelles Lernen durch Spracharbeit und -reflexion im uni-
versitaren Kontext

Abstract:

The discovery of the ,,obvious in a new light*. Intercultural learning through language work and
language reflection

This article starts out from an empirically based research project that was conducted with GFL students
at the University of Catania and Italian L2 students at the Freie Universitit Berlin. The overall objec-
tives were consolidation and expansion of intercultural competence which should be reached methodi-
cally by means of language and cultural work with texts of transcultural literature. Against this back-
ground, the cultural-oriented learning processes of students will be analysed and described with the aid
of explorative-interpretative qualitative research methods.

Einfuhrende Uberlegungen

Dass angesichts der zunehmenden Vernetzung unserer Gesellschaften im Zuge von
Globalisierungs- und Migrationstendenzen interkulturelle Kompetenzen als funda-
mentale Schliisselqualifikation in nahezu allen Lebensbereichen, ganz besonders
aber im beruflichen Kontext, angesehen werden, dariiber herrscht weitgehend Kon-
sens. Wie jedoch diese Schliisselqualifikation im Einzelnen zu definieren ist und auf
welche Weise sie vermittelt bzw. angeeignet werden kann, dazu liegen vielfaltige
Vorschlidge und Ansédtze vor, die in der Wissenschaftsgemeinschaft weiterhin aus-
giebig diskutiert werden, da Interkulturalitit und interkulturelles Lernen in der ,,glo-
balisierten bzw. glokalisierten Welt unserer Tage [...] keine Option mehr* darstellt,
sondern ,,ein regulatives Ideal und normatives Gebot, das seine Wurzeln in realen
Bedingungen und praktischen Notwendigkeiten hat.*“ (J. Straub 2010: 33. Hervorhe-
bung im Original).

Einen Versuch, dieses Postulat im akademischen Kontext konkret in die Wirk-
lichkeit umzusetzen, stellt das Forschungs- und Begegnungsprojekt der Universitit
Catania und der Freien Universitét Berlin dar, das im Folgenden vorstellt werden
soll. Dabei soll vor dem Hintergrund eines mehrdimensionalen Konstrukts interkul-
tureller Kompetenz insbesondere die Dimension der Sprach- und Kulturarbeit im
Umgang mit transkulturellen Literaturtexten beleuchtet werden, die einen zentralen
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methodischen Zugang zum Erwerb und Ausbau interkultureller Kompetenzen dar-
stellten.

1. Zum Projekt

Ausgangspunkt fiir die folgenden Uberlegungen ist ein empirisch angelegtes interna-
tionales Forschungs- und Begegnungsprojekt, das im Studienjahr 2014-2015 mit
fortgeschrittenen DaF- bzw. Italienisch-L2-Studierenden (Ausgangsniveau B2 GER)
durchgefiihrt wurde, die die Masterkurse ,,Deutsche Linguistik und Ubersetzung*
(Fremdsprachen- und Literaturstudiengang) an der Universitdt Catania und ,,Kompe-
tenzorientierung im Italienischunterricht* (Lehramtsstudiengang) an der Freien Uni-
versitit Berlin besuchten. Die Zielsetzung des Projektes mit dem Titel Interkulturel-
les Lernen im internationalen universitiren Kontext. Ein Austauschprojekt mit Tex-
ten zur deutsch- und italienischsprachigen Migrationsliteratur orientierte sich an der
Uberzeugung von dem ,,unaufldslichen Zusammenhang von Sprache und Denken,
von Denken und Kultur und von Kultur und Sprache® (K. Ehlich 2006: 60). Insbe-
sondere durch ein durch Kooperation bestimmtes Lernszenario sollte die immanente
Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielschichtigkeit, die die Spezifik dieser literari-
schen Texte ausmachen, erkundet werden, um eine Konsolidierung bzw. Erweite-
rung interkultureller Kompetenzen zu férdern.

Die Zusammenarbeit auf didaktischer Ebene stellte das Kernstiick des Projektes
dar, dessen komplex artikulierter theoretisch-wissenschaftliche Bezugsrahmen in
diesem Kontext nicht ndher erldutert werden soll (vgl. hierzu B. Baumann 2016).
Dennoch soll in diesem Zusammenhang auf einen fiir dieses Projekt zentralen As-
pekt hingewiesen werden, ndmlich auf den einer angemessenen Konzeptualisierung
dessen, was in diesem spezifischen Kontext interkulturelle Kompetenz ausmacht.
Als Grundlage dient das Strukturmodell der Interkulturellen Kommunikativen Kom-
petenz M. Byrams (1997), das nach wie vor ein wichtiges Bezugsmodell darstellt.
Doch schien es angesichts der Arbeit mit und {iber Sprache in transkulturellen Lite-
raturtexten angemessen und sinnvoll, dieses Grundlagenmodell durch eine kultur-
wissenschaftliche Perspektive zu erweitern. Zum einen lésst sich hierzu das Konzept
der kulturellen Deutungsmuster heranziehen, das insbesondere von C. Altmayer
(2004, 2006) fiir den DaF-Bereich adaptiert und weiterentwickelt hat wurde und als
richtungsweisend fiir interkulturelle Verstehens- und Lernprozesse erachtet wird.
Auf der anderen Seite erwies sich gerade beim Umgang mit literarischen Texten der
von C. Kramsch (2006, 2009, 2011) entwickelte Ansatz der symbolic competence,
der bislang vor allem in der Literatur- und Kulturdidaktik rezipiert wurde, aber auch
in der Fremdsprachendidaktik groere Aufmerksamkeit verdienen wiirde, als ausge-
sprochen niitzlich. Das Konzept der symbolischen Kompetenz richtet die Aufmerk-
samkeit auf die Komplexitit und Ambivalenz sprachlicher AuBerungen, aber auch
auf die Bedeutungshaftigkeit der sprachlichen Form selbst, der ,,form as meaning"
(C. Kramsch 2006: 251).

In Bezug auf die empirische Erforschung der kulturbezogenen Lernprozesse der
Studierenden, die durch die Spracharbeit mit den Literaturtexten und der damit ein-
hergehenden Sprachreflexion in Gang gesetzt wurden, wurde umfangreiches Daten-

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Die Entdeckung ... 25

material gesammelt und zusammengestellt, das es explorativ-interpretativ zu unter-
sucht gilt. Hierzu zdhlen beispielsweise Videografien mit sprachbiografischen Inter-
views, Videokonferenzen der Kursbegegnungen, Unterrichtsbesprechungen, direkte
Kursprodukte (Prisentationen der Gruppenarbeiten, Ubersetzungen, Hausarbeiten)
sowie Materialien, die metalinguistische und metakulturelle Reflexionen der Studie-
renden enthalten (Evaluationen der Gruppenarbeiten und des Gesamtprojektes, Lern-
tagebiicher). Die Datensdtze sollen miteinander trianguliert und durch die For-
schungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse (U. Kuckartz 2014, Ph. Mayring
2015) analysiert und ausgewertet werden, um kulturbezogene Lernprozesse nach-
vollziehbar und rekonstruierbar zu machen und Riickschliisse auf die Erweiterung
interkultureller Kompetenzen zu ziehen.

2. Sprach- und Kulturarbeit mit transkulturellen Literaturtexten: sprachstilis-
tische und translatorische Textarbeit als methodischer Zugang

Fremdsprachige und in besonderem MaBe transkulturelle literarische Texte vermo-
gen die Lernenden zu involvieren und somit ihre Fahigkeit zur Perspektiveniiber-
nahme und Perspektivenkoordination zu aktivieren. Aufgrund ihrer identifikatori-
schen, emotionsbestimmten Dimension sprechen sie die personliche Erfahrungswelt
der Lernenden an, die sich ebenso wie die literarischen Figuren mit der Situation
einer fremden Sprache und Kultur konfrontiert sehen. Erwirkt wird dies vor allem
durch die ,,(ver)fremde(te) Sprache” (S. Schiedermair 2014), die zu einem Verfahren
zur Darstellung und Inszenierung von kultureller Heterogenitédt wird. Die Auseinan-
dersetzung auf sprachlich-stilistischer Ebene mit lexikalischen Hybridisierungser-
scheinungen, die zumeist durch mehrsprachige, sinnlich-korperliche und bildhafte
Elemente gekennzeichnet sind, l4sst die Vielschichtigkeit, Differenzierungen, Am-
bivalenzen und Widerspriichlichkeiten nicht nur sprachlicher AuBerungen, sondern
kultureller Identititen sichtbar werden.

Die Konfrontation mit sprachlich-stilistischen Fragenstellungen spielt eine wich-
tige Rolle auch bei der Ubertragung komplexer hybridsprachlicher und -kultureller
Erscheinungen in den Kontext der Herkunftskultur der Lernenden, deren neue Mus-
ter in der Zielkultur als ungewdhnlich wahrgenommen, aber durchaus auch als Be-
reicherung akzeptiert werden kénnen (G. L. Schiewer 2011: 66). In der Hinsicht
scheint eine Erweiterung des engeren, sprachbezogenen Ubersetzungsbegriffes er-
forderlich hin zu einem Konzept, das die Ubersetzung als kulturelle Praxis und
Handlungsform begreift. In diesem Zusammenhang ist auch die metaphorische
Ausweitung des Ubersetzungsbegriffes und das Konzept der ,kulturellen Uberset-
zung“ zu sehen. Diesbeziiglich erldutert H. K. Bhabha (2000: 257):

Kultur (...) ist sowohl transnational als auch translational. (...) Die transnationale Di-
mension kultureller Transformation — Migration, Diaspora, De-platzierung, Neuveror-
tung — ldsst den Prozess kultureller Translation zu einer komplexen Form der Signifi-
kation werden. Der natiirliche oder naturalisierte, einheitsstiftende Diskurs (...) kann
hier wohl kaum als Bezugspunkt dienen. Der grofle, wenngleich beunruhigende Vor-
teil dieser Situation besteht darin, dass sie uns ein stirkeres Bewusstsein von der Kul-
tur als Konstruktion und von der Tradition als Erfindung verschafft.
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Die kulturelle Ubersetzung zielt auf die ,,Ubertragung von Vorstellungsinhalten,
Werten, Denkmustern, Verhaltensmustern und Praktiken eines kulturellen Kontextes
in einen anderen (B. Wagner 2012: 1) ab, ohne dabei sprachlich-textuelle, d.h. auch
literarische Représentationsdimensionen auszuschlieen. Ebenso dient sie der ,,Kon-
zeptualisierung des Prozesses von Bedeutungskonstruktionen, die freilich gerade im
Migrationskontext besonders virulent erscheinen“. Damit kann sie auch als ,,menta-
ler Prozess“ (G. Vorderobermeier / M. Wolf 2008: 13) begriffen werden, der kultu-
relle Unterschiede bewusst werden lasst mit der Folge, gemeinhin bekannte und
verbreitete Deutungs- und Handlungsmuster in Frage zu stellen. Und genau auf die-
se Weise werden interkulturelle Verstehens- und Lernprozesse in Gang gesetzt, die
fiir die Erweiterung und Vertiefung interkultureller Kompetenzen forderlich sind.

3. Lavinia und die Entdeckung des ,,Selbstverstandlichen in einem neuen Licht*!

Vor dem Hintergrund der oben dargelegten theoretischen Uberlegungen wurde das
in der didaktischen Phase des Projektes zusammengestellte Datenmaterial gesichtet
und aufbereitet. Auch wenn eine umfassende Auswertung noch nicht erfolgt ist und
noch keine endgiiltigen Ergebnisse vorliegen, lassen die Daten dennoch Riickschliis-
se auf Zwischenergebnisse zu, die auf konstruktive interkulturelle Verstehens- und
Lernprozesse hindeuten.

Hierzu soll als Beispiel ein Einblick in den kulturbezogenen Lernprozess der
Studentin Lavinia gegeben werden. Lavinia, 24 Jahre alt, stammt aus einer siziliani-
schen Familie, durch die sie ihre ersten interkulturellen Erfahrungen sammeln konn-
te, sowohl innerhalb Italiens — ihre Eltern haben einige Zeit in der Region Venetien
gelebt und den beiden Tochtern die kulturellen Unterschiede zwischen Nord- und
Stiditalien vermitteln kénnen — als auch auf zahlreichen Reisen im européischen und
auBereuropdischen Ausland. Lavinias Interesse fiir Fremdsprachen ist auf diese Wei-
se entstanden.’

Im Folgenden werden ihre metalinguistischen und -kulturellen Reflexionen in Bezug
auf einige Textstellen der Erzihlung Mutterzunge von Emine Sevgi Ozdamar vorge-
stellt, die aus ihrem Lerntagebuch stammen. Hier hélt sie Inhalte unterschiedlichster
Art fest, wie beispielsweise die Beschreibung der Kursinhalte und des Kursgesche-
hens, Reflexionen und Kommentare zu methodisch-didaktischen Vorgehensweisen,
zu den im Unterricht gefiihrten Diskussionen, Gruppenarbeiten (kursintern und mit
der Berliner Partnerin) und Videokonferenzen. Hiufig vernetzt sie ihre Uberlegun-
gen mit Wissen aus anderen Fachbereichen, geht also interdisziplindr vor. Dies alles
geschieht in einem hdchst individuell-persdnlichen Stil, nahezu ein innerer Monolog

! Zur Anonymisierung der Daten wurden die Namen der Studierenden geéndert. Das Origi-
nalzitat des Lerntagebucheintrags vom 15.12.2015 lautet: ,,Riesce a farci pensare, a far vede-
re quelle che noi consideriamo ovvieta sotto un’altra luce e da un’altra prospettiva.”
(Hervorhebung BB). Die Ubersetzungen der italienischen Texte von BB.

2 Diese Informationen wurden in einem sprachbiographischen Interview mit der Studieren-
den erhoben.
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oder besser ein Dialog mit sich selbst, wobei sie zahlreiche Fragen aufwirft, auf die
sie eine Antwort zu geben versucht, die aber z.T. offen bleiben.

So setzt sich Lavinia mit den Besonderheiten des Sprachstils der Erzdhlung aus-
einander und denkt iiber deren Ubersetzung und iiber die damit verbundenen kultu-
rellen Phinomene und Deutungsmuster nach, beispielsweise in Bezug auf die kreati-
ve Wortschopfung ,,Mutterzunge* und die Schwierigkeiten, die ihr die Ubersetzung
in die italienische Sprache bereitet:

Das Erste, was ich gedacht habe, war, dass es sich um ein Unternehmen handelt, bei
dem man den Verstand verliert, fiir einen italienischen Ubersetzer, den Unterschied
zwischen Zunge und Sprache deutlich zu machen, wenn wir im Italienischen fiir
beides ,,lingua* benutzen. Und so ist die FuRnote der italienischen Ubersetzung, auf
die ich heimlich einen Blick geworfen habe, unvermeidbar gewesen, um den Unter-
schied gut zu erkliren. Wie frustrierend muss es wohl fiir einen Ubersetzer sein, mit
lauter FulRnoten zu iibersetzen! Aber wie soll das sonst funktionieren? Wie kann
man dasselbe kulturelle Konzept in einer anderen Sprache und also auch in einer
anderen Kultur wiedergeben? Das ist fiir mich ein regelrechtes Paradox, das, wenn
es mich einerseits ,,um den Verstand bringt“, mich anderseits fasziniert.’> (Hervor-
hebung BB)

Diesem Auszug lassen sich zwei Ebenen entnehmen, auf denen Lavinia ihre menta-
len Reprisentationen ansiedelt: zum einen eine metakognitive Ebene, auf der sie
sich der Komplexitit und Ambiguitit der (fremd)sprachlichen Zeichen bewusst wird
(Unterschied zwischen Sprache und Zunge, lingua, Fufinote, dasselbe kulturelle
Konzept in einer anderen Sprache und also auch in einer anderen Kultur), fir die es
keine direkten Entsprechungen in den jeweiligen Sprachen gibt und die nur durch
ein erlduterndes Vorgehen in Form von FuBnoten in der Herkunftssprache und -
kultur wiedergegeben werden konnen. Auf der anderen Seite fallen die emotional
geprigten AuBerungen auf, die diese Problematik und die fiir sie unbefriedigende
Losung der FuBnoten bei ihr ausldsen (den Verstand verlieren, frustierend, lauter’
Fufnoten, Paradox, faszinieren).

3 La prima cosa che ho pensato ¢ stata che deve essere una impresa da perderci il senno, per
un traduttore italiano, cercare di rendere la differenza tra Zunge e Sprache, quando noi in
italiano usiamo per entrambe le cose “lingua”. Ed infatti nella traduzione italiana che ho
sbirciato, la nota a pié pagina per spiegare bene la differenza ¢ stata inevitabile. Quanto deve
essere frustrante per un traduttore dover tradurre a furia di note a pi¢ pagina! Ma come si
fa? Come si rende lo stesso concetto culturale attraverso una lingua diversa e dunque
una cultura diversa? Questi sono per me dei veri e propri paradossi, che se da un lato mi
fanno “perdere il senno”, dall'altro mi affascinano. (Original Lerntagebucheintrag
03./05.12.2014) (Hervorhebung BB).

4 Ein dhnliches Problem ergibt sich bei der Ubersetzung des von der Studierenden verwende-
ten Begriffes ,,a furia di“. Die deutlich emotional geprigte Konnotation des Lexems ,,furia“
(Wut, Raserei) dieser Wortverbindung mit instrumenteller Funktion kann im Deutschen
leider nicht entsprechend wiedergegeben werden.
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Zudem setzen die sprachliche Komplexitit und Ambiguitit dieses Kompositums
bei Lavinia einen Reflexionsprozess in Gang, der auf die sprachbiografischen Erfah-
rungen der Autorin ausgeweitet wird:

Mich hat die Tatsache beeindruckt, dass die Schriftstellerin sagt, sie habe ihre Mutter-
sprache verloren, und vor allem die Implikationen, die dies mit sich fiihrt, woriiber
wir auch in der Klasse gesprochen haben. ,,Mutterzunge*. Muttersprache oder die
Sprache ihrer Mutter?

Beeindruckt hat mich auch, dass die Autorin, nachdem sie in Berlin gewesen ist und
ihre Muttersprache verloren hat, diese dann als eine Art Fremdsprache definiert hat,
die sie gut gelernt hatte. Geschieht das wirklich so? Vergisst man letztendlich, wenn
man in einem anderen kulturellen und sprachlichen Kontext lebt, seine eigene Her-
kunft? In Wirklichkeit aber benutzte die Autorin, wenn ich mich nicht tdusche, im
Text auch einige andere Begriffe in tiirkischer Sprache. Dann hat sie sie also doch
nicht vergessen, diese ihre Sprache.’ (Hervorhebung BB)

Sie vollzieht hier einen zweifachen Perspektivenwechsel, indem sie auf der einen
Seite die Sichtweise der Ich-Erzdhlerin einnimmt, zum anderen verallgemeinernd
die Konsequenzen daraus, insbesondere in Bezug die eigene sprachliche und kultu-
relle Identitét, ableitet. Konsequenzen, die das Leben in einem neuen kulturellen und
sprachlichen Kontext fiir den Riickblick auf die Herkunftskultur und -sprache hat:

Nachdem man die Erfahrung der Unabhéangigkeit vom heimischen Herd gemacht
hat, dndert sich sicherlich etwas im Inneren auf unabwendbare Weise. Und wenn man
zuriickkehrt, dann sieht man die Dinge mit anderen Augen, vielleicht mit Kritische-
ren. Vielleicht ist das die Message, die Ozdamar mitteilen wollte?® (Hervorhebung
BB)

An diesen wenigen AuBerungen lisst sich nachvollziehen, dass das Hinterfragen
stilistisch markierter lexikalischer Elemente zu einem Zwischen-den Zeilen-Lesen
und zur Rekonstruktion des impliziten Hintergrundwissens und damit kultureller
Deutungsmuster fiihrt. Hierbei wird bewusst ein Perspektivenwechsel (Und wenn
man zuriickkehrt, dann sieht man die Dinge mit anderen Augen, vielleicht mit Kriti-
scheren) vollzogen, der tiber den literarischen Kontext hinausgeht. Dieser verdnder-
te Blickwinkel wird zundchst auf das gesellschaftliche Umfeld im weiteren Sinne

5> Mi ha colpito il fatto che la scrittrice dice di aver perso la sua lingua madre, e soprattutto le
implicazioni che questo comporta, di cui abbiamo anche parlato in classe. “Mutterzunge”.
La lingua madre, o la lingua di sua madre? (Original Lerntagebucheintrag 03./05.12.2014)
[...] E mi ha colpito anche che I’autrice dopo essere stata a Berlino e aver perso la sua lingua
madre, 1’abbia poi definita come una specie di lingua straniera che aveva imparato bene.
Succede davvero cosi? Quando si vive in un altro contesto culturale e linguistico, si finisce
davvero col dimenticare le proprie origini? In realta pero, se non sbaglio, I’autrice usava
anche diversi termini in lingua turca nel testo. Dunque non I’ha proprio dimenticata, que-
sta sua lingua. (Original Lerntagebucheintrag 03./05.12.2014) (Hervorhebung BB).

¢ Sicuramente dopo aver fatto un’esperienza di indipendenza dal proprio focolare dome-
stico, qualcosa dentro cambia inesorabilmente. E quando si torna, si vedono le cose con
occhi diversi, forse piul critici. Forse & questo il messaggio che la Ozdamar voleva comuni-
care? (Original Lerntagebucheintrag 03./05.12.2014) (Hervorhebung BB).
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gerichtet und erfasst auch die persdnliche Sphire, wie folgende Uberlegungen in
Bezug auf den eigenen Lernprozess deutlich machen:

[...] Ich habe gelernt, die anderen mit anderen Augen zu sehen; jede Person, der ich
begegne nicht als Tréger einer einzigen, sondern mehrerer Identitdten zu betrachten,
Identitdten, die aus mehreren Kulturen, mehreren Sprachen und mehreren Ge-
schichten zusammengesetzt sind. Und deshalb glaube ich sagen zu konnen, dass ich
angefangen habe, auch mich mit anderen Augen zu sehen: die Offenheit und der
Kontakt mit anderen Wirklichkeiten formen tagtiglich meine Persoénlichkeit und
machen auch mich in gewisser Weise zu einem Teil der transkulturellen Welt.”
(Hervorhebung BB)

Als Ergebnis ihres Lernprozesses, der durch die Reflexion iiber sprachstilistische
und kulturelle Phdnomene geprégt ist, nennt Lavinia explizit die Fahigkeit des Mit-
anderen-Augen-Sehens, das einen offenen Blick auf andere Menschen und sich
selbst, ihre und die eigene kulturelle Vielfalt und Heterogenitit zur Folge hat. Alteri-
tit wahrzunehmen, sie aus einer neuen Perspektive zu betrachten und die Komplexi-
tit der eigenen Identitdt zu begreifen sind deutliche Hinweise dafiir, dass die konkre-
te Projekterfahrung mit der ,,authentische[n] und fiktionale[n] Fremde* (C. Badstiib-
ner-Kizik 2014: 79) ein neues kulturelles Verhaltenspotential aktivieren konnte und
nicht zuletzt Ausdruck Symbolischer Kompetenz ist. So spricht die Entdeckung des
»Selbstverstindlichen in einem neuen Licht” fiir einen Lernprozess, der auch im
Hinblick einer Konsolidierung und Erweiterung der interkulturellen Kompetenz als
erfolgreich zu werten ist.
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Technologie mobilne w nauczaniu jezykow obcych — w opinii
nauczycieli

Abstract:

Mobile technologies in teaching foreign languages — in the opinions of teachers

Access to resources and educational materials via mobile devices and applications influences
strategies of foreign language teaching and learning. Applications are particularly useful in
teaching and learning vocabulary and pronunciation and in the development of reading and
listening. Although they are effective in individual learning, there are controversies in the case
of applying Mobile Technologies (MT) in a language class. The text presents the conditions
that enable or hinder the introduction of MT into formal language education as well as the
results of a study among in-service teachers. The teachers know the educational potential of
MT, however, in class, they use mainly dictionaries and freeware applications. At primary
level they use games.

Wstep

Wykorzystanie TM w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow jest stosunkowo nowe, skupia
uwage badaczy od 20 lat (zob. A. Kukulska-Hulme/ L. Shield 2008, C. Kennedy/
M. Levy 2008) co nawet w poréwnaniu z pétwieczem prac nad stosowaniem techno-
logii informacyjnych i komunikacyjnych jest okresem bardzo krotkim. Tak wigc na-
uczyciel, ktory obserwuje rozwdj technologii cyfrowych i czesto sam ich uzywa pry-
watnie znajduje si¢ sytuacji, w ktorej z jednej strony dostrzega potencjat TM w ucze-
niu si¢ 1 nauczaniu jezykow obcych. W ofercie wydawnictw znajduja si¢ liczne mate-
riaty adresowane do uzytkownikow TM. Podstawa programowa zacheca do stosowa-
nia TIK (technologie informacyjne i telekomunikacyjne) w nauczaniu jezykow. Z dru-
giej strony nauczyciel ma niewielki dostep do przyktadow wykorzystania TM na lek-
cji i poza nig. Proba zastosowania TM wymaga rozwigzania wielu problemoéw sprze-
towych dotyczacych rodzaju urzadzenia, systemu operacyjnego. Szkota zwykle nie
zapewnia wszystkim uczniom w klasie dostepu do TM, pojawiaja si¢ wiec dylematy
moralne, czy i w jakim stopniu mozna wykorzystywac urzadzenia bedgce wlasnoscia
prywatng uczniéw. Nie nalezy zaktadaé, ze kazdy uczen ma takie urzadzenie, wigc
istnieje zagrozenie dyskryminacjg ze wzgledu na status ekonomiczny. Nauczyciel nie
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takze zwykle dostgpu do najnowszych teorii wyjasniajacych zjawiska uczenia jezy-
kéw z wykorzystaniem TM oraz do wynikoéw badan efektywnosci stosowania TM w
uczeniu i nauczaniu jezykow. Metaanaliza badan opublikowanych w latach 1994—
2014 wskazuje, ze kompetencje nauczyciela sprzyjaja stosowaniu TM w nauczaniu
jezykoéw obceych, ale ich brak nie jest silnym czynnikiem negatywnym (zob. J. Burston
2014).

Ponizej przedstawione zostang podejscia teoretyczne do TM w edukacji jezyko-
wej oraz wyniki badan prowadzonych wsrod czynnych nauczycieli jezykow obcych
(670 respondentow).

1. Technologie mobilne w edukacji jezykowej

Publikowane prace podkreslaja zwykle zalety TM, ktore ,,moga by¢ uzywane sponta-
nicznie, osobiscie, w odniesieniu do konkretow, przenosnie, wszechobecnie (dostgpne
wszedzie) i w sposob przenikajacy zycie codzienne (w sposob zintegrowany z co-
dziennymi zaj¢ciami, ze jest to trudno zauwazalne” (zob. A. Kukulska-Hulme 2005:
2). Badania potwierdzajg pozytywne opinie uczacych si¢ jezykow o przydatnosci
technologii mobilnych do uczenia si¢ (zob. V. Demouy/ A. Kukulska-Hulme 2010,
A. Kukulska-Hulme/ L. Shield 2008). Jednak badania G. Stockwella (2008, 2010)
prowadzone w Japonii wskazuja, ze jesli uczniowie majg wybor pomigdzy kompute-
rem stacjonarnym a urzadzeniem mobilnym zdecydowanie wybieraja komputer sta-
cjonarny. J. Burston (2014: 303) zauwaza, ze nieliczne z opisywanych w ciagu dwu-
dziestu lat projektéw maja charakter innowacyjny, a tylko kilka rewolucyjny. Ponadto
niewiele osiggni¢¢ zostaje na state wlaczone do programu nauczania, odbywa si¢ to
na zasadzie dobrowolnej, indywidualnej decyzji autora. A. Palalas (2009, 2011a;
2011b) w badaniach nad rozwojem sprawnosci stuchania i méwienia prowadzonych
w Kanadzie wskazuje na potrzebg zmiany podejscia do wykorzystania TM na bardziej
ekologiczne zapewniajgce takie planowanie zadan aby uzycie jezyka wynikato z kon-
tekstu, aby bylo czgscia aktywnosci ucznia. D. Hoven i A. Palalas (2011) proponuja
wykorzystanie koncepcji konstruktywizmu ekologicznego do analizy zjawisk uczenia
si¢ z wykorzystaniem TM. Konstruktywizm ekologiczny (zob. M. A. K. Halliday
1993/ G. Wells 1994) pozwala na holistyczne spojrzenie na zjawiska uczenia si¢ j¢-
zykow obcych z uwzglednieniem systemow jezykowych dostepnych dla ucznia, pro-
cesOw uczenia si¢ jezykow, interakcji pomiedzy uczestnikami uczenia si¢. Konstruk-
tywizm ekologiczny proponuje takze podejscie badawcze do odkrywania wzajem-
nych relacji pomiedzy tymi powyzej wymienionymi zjawiskami. Obejmuje zardéwno
indywidualne procesy uczenia w ujeciu J. Piageta (1971) jak i konstruktywizm spo-
teczny L. Wygotskiego (1962, 1978) wskazujacy na znaczenie interakcji spotecznych
w uczeniu si¢ jezykoéw, a takze szeroko rozumiang role srodowiska, ktore takze
wptywa na te procesy przyswajania jezykow obcych (zob. W. S. E. Lam/ C. Kramsch
2003: 144). Uczenie si¢ polega na tym, ze uczniowie wykorzystujac znane struktury
i stownictwo tworza potrzebne im w danej chili wyrazenia, czyli uzywaja jezyka,
ktory jest im potrzebny w konkretnej sytuacji. Tresci i struktury jezykowe wynikajg z
interakcji i dziatan w $rodowisku jezykowym, ktore obejmuje zarowno zasoby cy-
frowe z ktorych uczen korzysta, jak i interakcje odbywajace si¢ za posrednictwem
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narzedzi cyfrowych (zob. D. Hoven 1997/ B. A. Lafford 2009/ L. van Lier 2000).
Holistyczne podejscie ekologiczne wiacza wiee rowniez konektywizm (zob. S. Dow-
nes 2007/ G. Siemens 2005) wskazujacy na rolg TIK w uczeniu si¢, podkresla on
znaczenie sytuacji, w ktorych uczen uczestniczy oraz role podejmowania decyzji. Po-
mimo przedstawionych powyzej odwotan do teorii uczenia si¢ i przyswajania j¢zy-
koéw liczni autorzy zwracajg uwage na brak teorii uczenia si¢ mobilnego, ktore odrdz-
nialyby ter rodzaj uczenia si¢ od innych teorii (zob. O. Viberg/ A. Gronlund 2012/
G. Duman/ G. Orhon/ N. Gedik 2015). Natomiast D. Parsons (2014: 219) dekonstru-
uje pionierskie idee wyjasniajace role TM w nauczaniu kwalifikujac je do kategorii
mitéw. Jego zdaniem jednym z nich jest twierdzenie, iz uczenie si¢ zachodzi w jakim-
kolwiek miejscu i w jakimkolwiek czasie, czyli podkres§lani wszechobecnosci uczenia
sie. Tymczasem zachodzi ono w konkretnym czasie, w konkretnej sytuacji, w $cisle
okreslonym konteks$cie (zob. J. Seely Brown/ A. Collins/ P. Duguid 1989). Uczenie
si¢ jest uwarunkowane srodowiskowo. Drugi mit podkresla znaczenia uczenia sig in-
cydentalnego, jako reakcji na potrzebe uzyskania konkretnej informacji, a pomniejsza
znaczenie systematycznego, przyswajania wiedzy wedlug wczesniej opracowanego
programu, a przeciez obydwa sposoby uczenia sa komplementarne. Trzeci mit odnosi
si¢ do uczenia si¢ ,,w biegu”, ktore rzadko zachodzi podczas ruchu uczacego si¢ (spa-
cer, podroz samochodem) poniewaz czynniki rozpraszajace sg silne (zob. P. Doolittle
2009). Jednak wykorzystanie urzgdzen mobilnych w coraz wigkszym stopniu zalezy
od uzytkownika integrujacego uczenie si¢ formalne i nieformalne.

1.1. Cechy mobilnosci

Mobilno$¢ w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow obcych nie polega wigc tylko na zasto-
sowaniu cyfrowych urzadzen mobilnych, czyli dajacych si¢ przenosi¢. Obejmuje
znacznie szersze obszary, w tym:

e mobilno$¢ w przestrzeni — uczenie si¢ moze odbywac si¢ w réoznych miej-
scach — mobilny jest uczen wyposazony we wilasne spersonalizowane urza-
dzenie — telefon, tablet, itp.;

e mobilno$¢ technologii — dostep do tresci, ktore sg przyswajane, jest mozliwy
z roznych urzadzen — komputer stacjonarne, laptopy, tablety;

¢ mobilno$¢ w obszarze poznawczym — uczenie si¢ ma charakter holistyczny,
obejmuje jednoczesnie tresci jezykowe, niejezykowe, techniczne. Przykla-
dowo uczen pobiera w muzeum aplikacj¢ w jezyku obcym i odstuchuje ja
przechodzac od eksponatu do eksponatu, albo pobiera aplikacje z opowiada-
niem o trasie spaceru po zabytkowej czg$ci miasta, odstuchuje ja poznajac
miasto i uczac si¢ jezyka;

¢ mobilno$¢ spoteczna — partnerami uczenia si¢ sa rézne osoby, nie tylko nau-
czyciel oraz koledzy i kolezanki z klasy, ale na przyktad znajomi z serwisow
spotecznosciowych;

e uczenie si¢ rozproszone w czasie — swiadome uczenie odbywa si¢ w roznych
miejscach nie tylko w szkole lub w domu (zob. A. Kukulska-Hulme/ M. Shar-
ples/ M. Milrad/ I. Arnedillo-Sanchez/ V. Giasemi 2011: 159).
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Powyzsze cechy mobilnosci wskazuja wiec raczej na mozliwosci wykorzystania
TM w szeroko rozumianym $rodowisku edukacyjnym niz w szkole czy innej instytu-
cji edukacyjnej. W rozwazaniach o roli TM w edukacji jezykowej wskazywany jest
czgsto argument, ze uczenie moze zachodzi¢ w réznych miejscach i czasie wybranym
przez ucznia. Badania A. Palalas (2012) prowadzone w Kanadzie wskazujg nastepu-
jace obszary czasoprzestrzeni, w ktorej uczen korzysta z urzagdzen mobilnych mozli-
wej do wykorzystania na nauke jezyka obcego. Procenty wskazuja liczbg responden-
tow

Natomiast w badaniach G. Stockwella (2010) studenci japonscy wykonywali zadania

e  Podrézowanie (codzienne) Powyzej 3h -21%
e Chodzenie 2-3h - 18%

e  Wdomu 1-2h - 22%

e Wypoczynek 30-60min - 47%
e Zakupy <30 min - 14%

jezykowe gtownie w domu lub na uczelni:

Miejsce Komputer PC Urzadzenie Mobilne
W biegu 0.0% 15.4%

Uniwersytet 44.1% 25.5%

Dom 52.5% 43.9%
Restauracja/Kawiarnia | 2.3% 5.3%

Inne 1.1% 4.9%

Tabela 1. Miejsca, w ktorych studenci uzywali urzqdzen mobilnych
do wykonywania zadan jezykowych (N=50) (zob. G. Stockwell 2010: 132).

Uczenie si¢ jezyka z wykorzystaniem TM jest uwarunkowane zwyczajami, try-
bem zycia, czesto konkuruje z wypoczynkiem. Najwigcej czasu na naukg maja osoby
dojezdzajace codziennie do pracy czy na uczelnig.

1.2. Rola technologii mobilnych

W praktyce rola TM w uczeniu si¢ i nauczaniu jezykow obcych polega, po pierwsze,
na zmianie urzgdzenia. Jest to wykorzystanie urzagdzen mobilnych MALL (Mobile
Assisted Language Learning) (zob. G. Chinnery 2006) w taki sam sposob jak wcze-
$niej byly wykorzystywane komputery stacjonarne lub laptopy. Przyktadem sg stow-
niki cyfrowe, ktérych dane petnig taka sama funkcje niezaleznie od nosnika i sprzgtu,
czy odczyt nastepuje z ptyty CD, stownika internetowego, czy aplikacji na urzadzenie
mobilne.

Po drugie, zastosowanie urzadzen mobilnych zmienia strategie uczenia si¢ i nau-
czania MELL (Mobile Enabled Language Learning) (zob. A. Palalas 2012). Przykta-
dem jest sfotografowanie lub sfilmowanie obiektoéw we wiasnym otoczeniu: ulice,
budynki, atrakcje miejscowosci, wyposazenie wnetrza klasy lub mieszkania, zwierzat
domowych albo czynnosci wykonywanych przez rodzing lub przyjaciot, ktore nastep-
nie stanowig materiat dydaktyczny. Uczniowie podpisuja lub dogrywaja wlasne wy-
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powiedzi — na poczatkowym etapie nauki nazwy, potem zdania, a na poziomie zawan-
sowanym dhugie teksty o charakterze narracyjnym lub, argumentacyjnym. Innym
przyktadem wptywu TM na strategie uczenia si¢ jest wykorzystanie programow do
uczenia si¢ stownictwa, ktore wymuszaja zastosowanie wbudowanych w nie strategii
uczenia si¢, np. Quizlet lub ANKI.

1.3. Charakterystyka uczenia si¢ mobilnego

Uczenie si¢ samodzielne poza klasg i uczenie si¢ w klasie ma zupelnie inny charakter
nawet jesli w obu miejscach wykorzystywane sa TM. Potwierdzaja to badania E. Ga-
jek (2016), z ktorych wynika, ze TM sg uzywane przez studentow jako obiekty gra-
niczne (zob. S. L. Star/ J. Griesemer 1989/ S. L. Star 2010). Studenci uzywaja innych
funkcji tych samych urzadzen mobilnych do komunikacji, organizacji, uczenia si¢ i
rozrywki na uczelni i poza nig. W klasie nauczyciel decyduje o sposobach wykorzy-
stania TM, okresla czas wykonania ¢wiczenia, monitoruje jego wykonanie i pomaga
w razie trudnosci. Poza klasg odpowiedzialno$¢ za zarzadzanie czasem nauki i wyko-
rzystaniem funkcji urzadzenia spoczywa na uczniu. Maty ekran urzadzen mobilnych
wymaga przyzwyczajenia si¢ do nawigacji pomigdzy fragmentaryczng informacja
(zob. G. Stockwell 2013). Czasami interfejsy mobilne nie dajg dostepu do wszystkich
funkcji interfejsu stacjonarnego. Sledzenie czasu i sposobu korzystania z komputeréw
PC i TM pozwala wnioskowac, ze studenci uczg si¢ z komputeréw stacjonarnych w
sposob zaplanowany, wystepuje zwigzek pomigdzy otwieraniem kolejnych zadan na
platformie edukacyjnej, planowanymi terminami testow i intensywno$cia wykonywa-
nia ¢wiczen. Natomiast uczenie si¢ za posrednictwem TM ma charakter spontaniczny
a nie systematyczny, obywa si¢ czgsto wezesnym rankiem, podczas podrézowania,
aby nie traci¢ czasu. W domu TM zapewniaja dostep do Internetu w srodowisku mniej
rozpraszajagcym uwagg ucznia (zob. G. Stockwell 2013).

1.4. Przygotowanie zadan MELL

Nauczyciel odpowiadajgc na potrzeby uczniow w konkretnej sytuacji edukacyjnej
projektuje zadania, tworzy system MELLES (Mobile-Enabled Language Learning
Eco System) wykorzystujacy TM (zob. D. Hoven/ A. Palalas 2013). Po wyzej wspo-
mniane byty zadania z fotografiami wlasnego otoczenia dla ucznidow poczatkujacych.
Zaprojektowanie zadan dla uczniéw zaawansowanych w podejsciu MALL nie sta-
nowi problemu dla nauczyciela do§wiadczonego w stosowaniu TIK w nauczaniu. Na-
tomiast przygotowanie zadan w podejsciu MELL moze budzi¢ kontrowersje.
Przyktadowe zadanie zaproponowane przez D. Hoven i A. Palalas (2013: 154)
polegato na wspdlnym grupowym opracowaniu multimedialnej mapy Toronto. Na
wstepie uczniowie poznali przydatne do wykonania tego zadania tre$ci i wyrazenia
jezykowe, nagrania innych uczniow. Potem wyszli do miasta, aby sfotografowaé
obiekty i nagra¢ wlasne opowiadanie o nich oraz o wrazeniach wyniesionych z tych
miejsc, w tym takze rozmowy z przypadkowo spotkanymi przechodniami. Nastepnie
umiescili wlasne nagranie na wspdlnej stronie internetowej, wystuchali nagrania in-
nych studentow i skomentowali je pisemnie na blogu. Podczas wykonywania zadania
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w terenie uczniowie mogli komunikowac si¢ za posrednictwem TM z nauczycielem,
ktory pozostat w klasie, jesli zadanie byto wykonywane podczas zaje¢. Mogli tez ko-
munikowac si¢ z innymi uczniami. To zadanie jest przeznaczone raczej dla uczniow
dorostych, ktorym nauczyciel nie musi zapewnic¢ opieki. Nawet w tym przypadku za-
danie to moze budzi¢ kontrowersje, czy nagrywanie narracji sytuacyjnej podczas spa-
ceru po miescie jest zgodne z wyobrazeniami ucznidow i nauczycieli o istocie edukacji.

Kolejne zadanie proponowane przez te same autorki to teleblogowanie (Phlogging
— blogging via phone). Uczniowie nagrywajg podcasty a wlasciwie teleblogi (ang.
phlogs) o swoich zainteresowaniach i1 dyskutuja o nich z innymi (zob. D. Hoven/ A.
Palalas 2013: 155).

Nastepne ¢wiczenie to nagranie audio przewodnika po miescie. Jeden uczen na-
grywa przewodnik w tempie spaceru. W tym ¢wiczeniu mogg by¢ wykorzystane do-
$wiadczenia i sprawnosci jezykowe zdobyte w ¢wiczeniu pierwszym opisanym po-
wyzej. Drugi uczen idzie na spacer stuchajac audio przewodnika oraz wykonuje po-
dane w nim instrukcje (D. Hoven/ A. Palalas 2013: 156).

Raporty z badan prowadzonych w wielu obszarach edukacji, nie tylko w naucza-
niu jezykow obcych) wskazuja na pozytywne efekty wykorzystania TM w nauczaniu
(zob. E. Baran 2014). Podkreslane sa mozliwosci personalizacji uczenia si¢ oraz
wspotpracy w klasie i poza klasa (zob. J. Cheon S. Lee/ S. M. Crooks/ J. Song 2012).
Badacze wskazuja na mozliwos$ci uczenia si¢ w autentycznych warunkach i uzyciem
realnych dla uczniéw narzedzi i z rzeczywistymi danymi (zob. K. Burden/ M. Kearney
2016, M. Kearney/ S. Schuck/ K. Burden/ P. Aubusson 2012, F. Martin/ J. Ertzberger
2013).

2. Warunki stosowania technologii mobilnych

Nauczyciel, ktory rozwaza wykorzystanie TM do nauki jezyka obcego podejmuje de-
cyzje odnosnie:

a) urzadzen mobilnych: sprzetu, dostepu do sieci systemu operacyjnego, oprogra-
mowania;

b) sprawnosci jezykowych, ktore beda nauczane z wykorzystaniem TM;

c¢) interdyscyplinarnosci, np. na ile tresci innych przedmiotéw niejezykowych
moga by¢ materiatem do pracy nad jezykiem obcym;

d) etyki i bezpieczenstwa pracy, np. czy wykorzystanie prywatnych urzadzen
uczniéw nie dyskryminuje ucznidow, ktérzy ich nie maja z powodow ekono-
micznych; czy intensywna praca z matym ekranem nie wplywa negatywnie na
wzrok ucznia (zob. E. Gajek 2013).

P. A. Ertmer (1999) wskazuje na dwa rodzaje czynnikéw — barier — wpltywajacych
na decyzje nauczyciela: instytucjonalne — pierwszorzedne i osobiste — drugorzedne.
Te pierwsze sg czynnikami zewnetrznymi, takimi jak brak dostgpu do sprzetu, brak
czasu na planowanie, brak wsparcia technicznego i administracyjnego i brak szkolen.
Te drugie, to sg czynniki wewngtrzne obejmujace postawy nauczyciela i przekonania
0 uczeniu si¢ i nauczaniu, o roli technologii informacyjnej, o technikach nauczania i
rutynowych czynno$ciach i zachowaniu w klasie oraz o akceptacji zmian lub niecheci
do wprowadzania zmian. Badania prowadzone w ostatnich dekadach wskazuja, ze
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przekonania i postawy nauczyciela decyduja o uzywaniu techniki (zob. H. Borko/
R. Putnam 1996, D. Dweyer/ C. Ringstaff/ J. Sandholtz 1991, S.C. Li/ T. H. Choi
2014). O ile te pierwsze sa podstawowym wyzwaniem dla nauczycieli, to znaczenie
tych drugich roénie, jesli tylko problemy infrastrukturalne zostajg rozwigzane. Oka-
zuje si¢ jednak, ze nawet zmiana przekonan nie przeklada si¢ bezposrednio na zmiang
technik pracy z uczniami (zob. Y. Karagiorgi 2005). Ostatnie badania wskazujg ze
kapitat spoteczny szkoty, czyli wspotpraca nauczycieli, wzajemne zaufanie, zespo-
lowe branie odpowiedzialnosci, dostep do zasobow eksperckich, che¢ podejmowania
ryzyka maja wigkszy wpltyw na zmiany w korzystaniu z techniki w dydaktyce niz
indywidualne przekonania nauczycieli o jej przydatnosci (zob. S.C. Li/ T. H. Choi
2014).

Podsumowujac, podstawowym warunkiem korzystania z TM, podobnie jak z
komputera stacjonarnego jest wiec dostep do sprzgtu, sieci i oprogramowania oraz
wsparcie techniczne i administracyjne. Z faktu, ze liczba uzywanych na §wiecie tele-
fonow komoérkowych przekroczyta liczbg mieszkancow globu nie wynika, ze wszyscy
ludzie majg telefon komdrkowy najnowszej generacji, dostep do sieci i kompetencje
umozliwiajace korzystanie z nich. Dlatego w szkole nalezy raczej mysle¢ o pracy gru-
powej — kilkoro uczniéw pracuje z urzadzeniem bedacym wiasnoscig szkotly lub ko-
legi czy kolezanki.

Wiadomo, Ze najwazniejsza dla podjecia uczenia si¢ jest motywacja. Jednym z
miernikdw czynnikéw socjologicznych wptywajacych na motywacje do rozpoczecia
nauczania i uczenia si¢ z TM, moze by¢ ch¢¢ stosowania osiggni¢¢ nauki i techniki w
swoim zyciu obserwowana w szerokiej skali spotecznej. Wyniki badan opublikowane
w Eurobarometer nr 224 w 2005 roku wskazuja ze tylko 21% Polakow bylo zaintere-
sowanych ich wykorzystaniem w swoim zyciu wobec 30% zupelnie nie zaintereso-
wanych. Badanie Eurobarometer nr 340 z 2010 roku pokazuje, ze zainteresowanie
wykorzystaniem techniki w Polsce zmalato do 17%, a liczba niezainteresowanych nig
Polakow zwigkszyta si¢ do 34%. W poréwnaniu z innymi krajami Europy nizsze niz
w Polsce zainteresowanie stosowaniem techniki i wyzszy brak zainteresowania wy-
stepuje w Portugalii, Litwie, Bulgarii i Rumunii. Postawy dominujace w spoleczen-
stwie wplywaja zarowno na indywidualne wybory strategii oraz narzedzi uczenia si¢
1 nauczania, na przekonania nauczycieli i ucznidéw, a takze na decyzje spolecznosci
szkolnej. Tym bardziej, ze jak wspomniano wczesniej, urzadzenia mobilne postrze-
gane sg przez uzytkownikow jako obiekty graniczne (ang. boundary objects), ktore sa
wykorzystuje zaleznie od sytuacji. Na przyktad przyszli nauczyciele jezykdéw obcych
inaczej uzywaja telefondw na uczelni, a inaczej poza nig, chociaz glowne kategorie:
komunikacja, orientacja, uczenie si¢ i rozrywka pozostaja te same to na uczelni do-
minuje komunikacja tekstowa, a poza nig glosowa, orientacja na uczelni oznacza szu-
kanie informacji o numerach sal, o terminach oddania prac, a poza nig jest to gtownie
orientacja w miescie (zob. E. Gajek 2016).

W badaniach postaw innowacyjnych nauczycieli przywolywana jest teoria sku-
tecznego dzialania A. Bandury (1997), ktéra wskazuje na znaczenie pozytywnych
przekonan o wtasnych mozliwosciach wykonania zadan zyciowych, kontroli nad wta-
snymi decyzjami i dziataniami. A. Bandura wskazuje na cztery czynniki wplywajace
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na motywacje do podejmowania dziatan: doswiadczenie — odniesiony sukces podnosi
gotowos$¢ do podejmowania kolejnych dziatan, modelowanie — obserwowanie sukce-
sow innych os6b wptywa na decyzje o aktywnosci, wsparcie spoteczne — brak zachety
pochodzacy od innych oséb bardziej obniza che¢ dziatania niz zacheta ja podnosi,
silne fizjologiczne reakcje na stres polaczone z niskim poczuciem kompetencji zde-
cydowanie zmniejszaja przekonanie o wlasnych mozliwosciach.

Nauczyciel, ktory chciatby stosowa¢ TM ma ograniczone mozliwosci modelowa-
nia innych nauczycieli juz pracujgcych z TM. Doswiadczenie musi wigc zdoby¢ sam,
wsparcie spoteczne zalezy gtdéwnie od postawy dyrekcji, a niskie zainteresowanie spo-
feczne stosowaniem osiagni¢¢ nauki i techniki takze nie sprzyja stosowaniu TM. Po-
nadto czynniki genderowe — wigkszo$¢ nauczycielek pomniejsza swoje kompetencje
techniczne, lub rezygnuje z ich zdobywania poniewaz TIK postrzegane sg jako do-
mena meska (E. Gajek 2012) — wzmagaja fizjologiczne reakcje na stres.

3. Metodologia

Celem badan prowadzonych wsrdd nauczycieli jezykow obeych byto okreslenie jak
oceniajg swoje umiejetnosci w zakresie wspierania samodzielnej pracy uczniow w
zakresie uczenia si¢ jezykoéw z wykorzystaniem TM oraz na ile potrafig zastosowaé
TM w klasie. Pytania badawcze w zakresie objetym analiza w tym artykule byly na-
stepujace:

« jakim sprzetem cyfrowym dysponuje nauczyciel w szkole i prywatnie?

e czy nauczyciel potrafi pokaza¢ uczniom jak korzysta¢ z urzadzen mobilnych

do uczenia si¢ jezykoéw obcych?

e czy nauczyciel potrafi korzysta¢ z urzadzen mobilnych na lekcji jezykowej?

« jakie materiaty cyfrowe nauczyciel wykorzystuje na zajeciach jezykowych?

« jaka jest opinia nauczyciela o przydatnosci technologii informacyjnych i ko-

munikacyjnych w nauczaniu jezykéw obcych?

Dwa ostatnie pytania obejmowaty technologie informacyjne i komunikacyjne,
czyli zakres szerszy niz technologie mobilne, dlatego uzyskane wyniki stuzg w niniej-
szej analizie jako dodatkowe Zrodto danych poglebiajacych interpretacje odpowiedzi
na drugi i trzeci z powyzszych pytan.

Informacja o ankiecie internetowej obejmujacej wiele aspektow wykorzystania
TIK w nauczaniu i projektach mi¢dzynarodowych online byta dystrybuowana poprzez
baze¢ danych Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji — program eTwinning, przy czym
zachecano nauczycieli aktywnych w programie eTwinning do przekazywania linku
do ankiety kolezankom i kolegom, ktorzy nie sg aktywnymi eTwinnerami.

W badaniu przeprowadzonym przez autorke w 2013 roku wzigto udziat 670 nau-
czycieli jezykow obcych z catego kraju, to jest 0,95% wszystkich nauczycieli jezykow
obcych w Polsce, w tym 16% ze $laskiego, 11% z mazowieckiego, od 3-6% z kazdego
z pozostalych wojewodztw. Respondentami byty glownie kobiety 90%, 10 % to mgz-
czyzni. Byli to nauczyciele: 73% angielskiego, 20% niemieckiego,7,5% rosyjskiego i
4,8% francuskiego. Pracowali we wszystkich typach szkot: 29,2% w klasach 1-3
szkoty podstawowej, 40,1%w klasach 4-6 szkoty podstawowej, 44,4% w gimnazjum,
33,8% w szkotach ponadgimnazjalnych. Ze wzgledu na sposéb zbierania danych —
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ankieta internetowa — grupa ta nie moze by¢ traktowana jako reprezentatywna dla po-
pulacji nauczycieli jezykow w Polsce.

Dostep do sprzetu wynosit srednio 2,88 urzadzenia na respondenta, w tym: kom-
puter stacjonarny 71,83%; laptop 86,29%; notebook 21,01%; tablet 1,04%; urzadze-
nie mobilne 33,23%; tablica interaktywna 58,27%.

4. Rezultaty

Dwa pytania w omawianej ankiecie, skierowanej do nauczycieli dotyczyly wykorzy-
stania urzgdzen mobilnych w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow obcych. Respondenci
odpowiedzieli, ze potrafig wskaza¢ uczniom jak korzysta¢ z urzadzen mobilnych do
nauki jezyka: wynik $redni byt 1,53 w skali od -3 do 3. 62,% respondentoéw udzielito
odpowiedzi 2 i 3. Wskazali takze na przekonanie, ze umieja wykorzystywac urzadze-
nia mobilne na lekcji: wynik $redni byt 1,50 w skali od -3 do 3. 60,5% odpowiedzi to
byly 2 i 3. Powyzsze odpowiedzi w polaczeniu z odpowiedziami na inne pytania tej
ankiety o stosowanie materiatdow do uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych wska-
zuja, ze wigkszos¢ (dwie trzecie) badanych nauczycieli zna potencjat urzadzen mo-
bilnych w edukacji jezykowej. Korzystaja oni gtéwnie ze stownikoéw internetowych,
i darmowych aplikacji. Nauczyciele szkot podstawowych wykorzystuja gry do nau-
czania jezyka. Nauczyciele znajg takze oferte wydawnictw materiatow jezykowych w
zakresie TM.

Analiza statystyczna wynikow pokazuje istotne zaleznosci pomiedzy korzysta-
niem z urzadzen mobilnych a wiekiem nauczycieli, nauczanym jezykiem, aktywno-
$cig w serwisach spolecznosciowych, oraz zadaniami wspomagajacymi nauczanie j¢-
zykow obcych.

Uzycie komputerow stacjonarnych i urzqdzen mobilnych przez nauczycieli

Analiza statystyczna wskazuje, ze na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipoteze
o braku zwiazku migdzy wiekiem a uzyciem komputera stacjonarnego (test Chi kwa-
drat, df=4, p=0,001), uzyciem urzadzenia mobilnego (test Chi kwadrat, df=4,
p=0,023). Na poziomie istotnosci a=0,05 odrzucamy hipotez¢ o braku zwigzku mig-
dzy wiekiem nauczyciela 26-35 a uzyciem komputera stacjonarnego (doktadny dwu-
stronny test Fishera, p=0,007) oraz uzyciem urzadzenia mobilnego (doktadny dwu-
stronny test Fishera, p=0,001). Nauczyciele w wieku 26-35 lat istotnie rzadziej korzy-
stajg z komputera stacjonarnego niz pozostali nauczyciele oraz istotnie czesciej ko-
rzystaja z urzadzen mobilnych. Na poziomie istotnosci a=0,05 odrzucamy hipoteze o
braku zwigzku migdzy wiekiem nauczyciela 46-55 a uzyciem komputera stacjonar-
nego (doktadny dwustronny test Fishera, p=0,001), uzyciem urzadzenia mobilnego
(doktadny dwustronny test Fishera, p=0,023). Nauczyciele w wieku 46-55 lat istotnie
czesciej korzystajg z komputera stacjonarnego niz pozostali nauczyciele oraz istotnie
rzadziej korzystajg z urzadzen mobilnych. Na poziomie istotno$ci a=0,05 odrzucamy
hipoteze o braku zwigzku migdzy wiekiem nauczyciela 36-45 a intensywno$cig uzyt-
kowania stownikow elektronicznych (test Chi kwadrat, df=5, p=0,016). Nauczyciele
w wieku 36-45 lat istotnie czg$ciej uzywajg stownikow elektronicznych. Na poziomie
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istotnosci 0=0,05 przyjmujemy hipotezy o braku zwigzku wieku nauczyciela z po-
szczegblnymi opiniami o technice.

Wykorzystanie TIK a nauczany jezyk

Na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipoteze o braku zwigzku mi¢dzy naucza-
niem jezyka angielskiego a wykorzystaniem TIK w formie stownikéw elektronicz-
nych (test Chi kwadrat, df=5, p=0,025), wykorzystaniem TIK: uczniowie wykonuja
¢wiczenia na tablicy interaktywnej (test Chi kwadrat, df=5, p<0,001), oraz wykorzy-
staniem TIK: do gier jezykowych (test Chi kwadrat, df=5, p=0,007). Nauczyciele
uczacy jezyka angielskiego istotnie czesciej korzystaja ze stownikow elektronicz-
nych, tablic interaktywnych do ¢wiczen dla uczniéw oraz gier jezykowych niz pozo-
stali nauczyciele.

Na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipoteze o braku zwigzku miedzy na-
uczaniem jezyka niemieckiego a wykorzystaniem TIK: uczniowie wykonuja ¢wicze-
nia na tablicy interaktywne;j (test Chi kwadrat, df=5, p=0,002) oraz wykorzystaniem
TIK: do gier jezykowych (test Chi kwadrat, df=5, p=0,026). Nauczyciele uczacy je¢-
zyka niemieckiego istotnie rzadziej korzystajg z tablic interaktywnych do ¢wiczen dla
uczniow oraz gier jezykowych niz pozostali nauczyciele.

Korzystanie a urzqgdzen mobilnych i serwisow spolecznosciowych

Na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipoteze o braku zwigzku miedzy wyko-
rzystaniem TIK: do komunikacji w serwisach spoteczno$ciowych a wykorzystaniem
urzadzenia mobilnego, (doktadny dwustronny test Fishera, p=0,001). Nauczyciele
wykorzystujacy TIK do komunikacji w serwisach spotecznosciowych istotnie cze-
sciej korzystaja z urzadzenia mobilnego niz pozostali nauczyciele.

Korzystanie ze stownikow i urzgdzen mobilnych

Na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipoteze o braku zwigzku miedzy wyko-
rzystaniem TIK: uzywam stownikdéw elektronicznych a wykorzystaniem lapotpa (test
Chi kwadrat, df=5, p=0,012), wykorzystaniem notebook’a (test Chi kwadrat, df=5,
p<0,001), wykorzystaniem urzadzenia mobilnego (test Chi kwadrat, df=5, p<0,001).

Uzywanie urzqdzen mobilnych a opinia o mozliwosci zastgpienia nauczyciela przez
komputer
Na poziomie istotnosci 0=0,05 odrzucamy hipotez¢ o braku zwigzku migdzy opinig:
Komputer nigdy nie zastgpi nauczyciela jezyka a wykorzystaniem urzadzenia mobil-
nego (test Chi kwadrat, df=6, p=0,038). Czyli mtodzi nauczyciele, ktoérzy wykorzy-
stuja urzadzenia mobilne sa przekonani, iz komputer nie zastapi nauczyciela.
Ponadto z badan wynika, ze w szkolach, w ktorych instytucjonalne bariery tech-
niczne zostaly zminimalizowane, nauczyciele wykazuja pozytywne przekonania o
przydatnosci techniki cyfrowej, w tym technologii mobilnych w nauczaniu. Potwier-
dza to zalozenia teoretyczne wskazujace, ze po zaspokojeniu potrzeb infrastruktural-
nych, czyli likwidacji barier pierwszorzednych, wickszego znaczenia nabierajg prze-
konania nauczyciela. Wyniki $wiadcza o tym, ze bariery drugorzgdne zmniejszajg si¢
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w dobrych warunkach technicznych. Jednak na praktyczne stosowanie TM w dydak-
tyce maja takze wplyw czynniki spoteczne, w tym kapitat spoteczny szkoty. Zainte-
resowanie osiggnieciami techniki w zyciu jest wsrod badanych nauczycieli wicksze
niz w catej populacji, wynik ten moze by¢ rezultatem sposobu przeprowadzenia ba-
dan. Nauczyciele wypelniali ankiet¢ internetowa, wigc grupa nauczycieli, ktorzy nie
uzywajg TIK do celow prywatnych i zawodowych mogla by¢ mniejsza, niz w calej
populacji nauczycieli.

5. Podsumowanie i wnioski

Stosowanie technologii mobilnych w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow obejmuje za-
rowno wykorzystanie urzadzen mobilnych w takim zakresie jak wczesniej byly wy-
korzystywane komputery stacjonarne, jak i wprowadzanie metod uczenia si¢, ktore
uwzgledniaja mozliwosci szeroko pojetej mobilnosci technicznej, czasoprzestrzennej
i spotecznej. Badania prowadzone w Kanadzie i Japonii wskazuja na duzy wpltyw
czynnikéw psychospotecznych na podejscie do stosowania TM do nauki jezykéw. Z
badan prowadzonych wsrdd polskich nauczycieli jezykow obcych wynika, ze dwie
trzecie z nich ma $wiadomos¢ potencjatu edukacyjnego, ktore oferujg TM. Z urzadzen
mobilnych korzystaja gldownie nauczyciele mtodsi, uczacy jezyka angielskiego. Sa oni
takze aktywni w serwisach spoteczno$ciowych. Jednak wykorzystanie TM polega ra-
czej na zamianie urzadzen niz na wprowadzeniu innowacyjnej metodyki nauczania.
Dlatego urzadzenia mobilne, laptop, notebook stuza gldéwnie jako nosniki podrecz-
nych stownikéw. Natomiast wprowadzenie innowacji metodycznych wymagataby
kontrowersyjnych zmian organizacyjnych i dydaktycznych. Mozna sadzi¢, ze wiele z
nich nie znalaztoby uznania wtadz edukacyjnych i rodzicow uczniéw. Refleksja nad
stosowaniem TM w nauczaniu jezykow powoduje pojawienie si¢ nowych pytan o
miejsce i role nauczyciela jako projektanta dziatan edukacyjnych uczniow oraz jako
ich uczestnika. Mtlodzi nauczyciele, uzytkownicy urzadzen mobilnych, sg przekonani,
ze komputer nie zastapi nauczyciela. Czy jednak jego rola bedzie taka jak jest obec-
nie? Kolejne pytania dotycza miejsca TM w stacjonarnej szkole oraz wizji czym jest
edukacja, kierujg uwage na wiele czynnikow kulturowych i systemowych wptywaja-
cych na dzialania nauczyciela, w tym preferencje uczniéow jako odzwierciedlenie po-
staw spotecznych wobec TM i wymagania wtadz edukacyjnych.

Bibliografia

Bandura, A. (1997), Self-efficacy: The exercise of control. New York.

Baran, E. (2014), A4 review of research on Mobile Learning in Teacher Education,
(w:) Journal of Educational Technology & Science, 17 (4), 17-32.

Borko, H./ R. Putnam (1996), Learning to teach, (w:) D. Berliner/ R. Calfee (red.),
Handbook of educational psychology. New York, 673—708.

Burden, K./ M. Kearney (2016), Conceptualising authentic mobile learning, (w:) D.
Churchill/ J. Lu/ T. Chiw/ B. Fox (red.), Mobile Learning Design: Theories and
Application. Singapore, 27-42.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Elzbieta GAJEK 44

Burston, J. (2014), 4 Survey of MALL Curriculum Integration: What the Published
Research Doesn’t Tell, (w:) CALICO Journal, 31 (3), 303-322.

Cheon, J./ S. Lee/ S. M. Crooks/ J. Song (2012), An investigation of mobile learning
readiness in higher education based on the theory of planned behaviour, (W:)
Computers & Education, 59 (3), 1054—1064.

Chinnery G. (2006) Going to the MALL.: Mobile Assisted Language Learning, (W:)
Language Learning & Technology, 10 (1), 9-16,
(http://1lt.msu.edu/vol10num1/emerging/default.html) (Pobrano 28.11.2016).

Demouy, V./ A. Kukulska-Hulme (2010), On the spot: Using mobile devices for lis-
tening and speaking practice on a French language programme, (w:) The Journal
of Open, Distance and eLearning, 25 (3), 217-232.

Doolittle, P. (2009), iPods as mobile multimedia learning environments, (w:) H. Ryu/
D. Parsons (red.), Innovative mobile learning: techniques and Technologies. Her-
shey, PA.

Downes, S. (2007), What connectivism is.  (http://halfanhour.blog-
spot.com/2007/02/what-connectivism-is.html; pobrano 28.11.2016).

Duman, G./ G. Orhon/ N. Gedik (2015), Research trends in mobile assisted language
learning from 2000 to 2012, (w:) ReCALL, 27 (02), 197-216. (DOLI:
10.1017/S0958344014000287) (Pobrano 21.07.2016).

Dwyer, D./ C. Ringstaff/ J. Sandholtz (1991), Changes in Teachers' Beliefs and Prac-
tices in Technology-Rich Classrooms, (w:) Educational Leadership, 48/ 8, 45-52.

Ertmer, P.A. (1999), Addressing First- and Second-Order Barriers to Change: Strat-
egies for Technology Integration, (w:) Educational Technology Research and De-
velopment, 47 (4), 47-61.

Eurobarometer 224 Europeans, Science and Technology (2005) European Commis-
sion.

Eurobarometer 340 Science and Technology (2010). European Commission.

Gajek, E. (2012), Komputery nie tylko meska sprawa, (w:) D. Obidniak (red.), Czy-
tanki o edukacji 1. Dyskryminacja. Warszawa, 87—106.

Gajek, E. (2013), Technologie mobilne w edukacji jezykowej — na przykiadzie jezyka
angielskiego, (w:) Meritum Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny, 4, 27-33.

Gajek, E. (2016), Mobile Technologies as Boundary Objects in the Hands of Student
Teachers of Languages Inside and Outside the University, (w:) International Jour-
nal of Mobile and Blended Learning, 8/ 2 (DOI: 10.4018/[JMBL.2016040107;
pobrano 28.11.2016).

Halliday, M. A. K. (1993), Towards a language-based theory of learning, (w:) Lin-
guistics and Education, 5 (2), 93-116.

Hoven, D. (1997), Improving the management of flow of control in computer-assisted
listening comprehension tasks for second and foreign language learners, Bris-
bane: Unpublished doctor al dissertation, University of Queensland.

Hoven, D./ A. Palalas (2011), (Re)conceptualizing design approaches for mobile lan-
guage learning. (w:) CALICO Journal, 28 (3), 699—720.

Hoven, D./ A. Palalas (2013), The Design of Effective Mobile-Enabled Tasks for ESP
Students: A Longitudinal Study, (w:) Learner-Computer Interaction in Language

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Technologie mobilne ... 45

Education: A Festschrift in Honor of Robert Fischer, (w:) CALICO Journal, 137—
165.

Karagiorgi, Y. (2005), Throwing Light into the Black Box of Implementation: ICT in
Cyprus Elementary Schools, (w:) Educational Media International, 42 (1), 19-32.

Kennedy, C., & Levy, M. (2008), L italiano al telefonino. Using SMS to support be-
ginners’ language learning, (w:) ReCALL, 20 (3), 315-350.

Kearney, M./ S. Schuck/ K. Burden/ P. Aubusson (2012), Viewing mobile learning
from a pedagogical perspective, (w:) Research in Learning Technology, 20 (1),
14406 — (DOIL: 10.3402/r1t.v20i0/14406). (www.researchinlearningtechnol-
ogy.net/index.php/rlt/article/view/14406). (Pobrano 28.11.2016).

Kukulska-Hulme, A./ L. Shield (2008), An overview of mobile assisted language
learning: From content delivery to supported collaboration and interaction, (W)
ReCALL, 20/ 3, 271-289.

Kukulska-Hulme, A./ M. Sharples/ M. Milrad/ 1. Arnedillo-Sanchez/ V. Giasemi
(2011), The genesis and development of mobile learning in Europe, (w:) D. Par-
sons, (ed.) Combining e-Learning and m-Learning: New applications of blended
educational resources. Hershey, PA. 151-177.

Kukulska-Hulme, A. (2005), Introduction, (w:) A. Kukulska-Hulme/ J. Traxler (red.),
Mobile learning: A handbook for educators and trainers. London, 1-6.

Lafford, B. A. (2009), Toward an ecological CALL: Update to Garrett (1991), (W:)
Modern Language Journal, 93 (1), 673—696.

Lam, W. S. E./ C. Kramsch (2003), The ecology of an SLA community in a computer-
mediated environment, (w:) J. Leather/ J. Van Dam (red.), Ecology of language
acquisition. Dordrecht, 141-158.

Li, S.C./ T. H. Choi (2014), Does social capital matter? A quantitative approach to
examining technology infusion in schools, (w:) Journal of Computer Assisted
Learning, 30, 1-16.

Martin, F./ J. Ertzberger (2013), Here and now mobile learning: An experimental
study on the use of mobile technology, (w:) Computers & Education, 68 (1), 76—
85.

Palalas, A. (2009), Using mobile devices to extend English language learning outside
the classroom, (w:) D. Metcalf/ A. Hamilton/ C. Graffeo (red.), mlearn2009: 8th
World Conference on Mobile and Contextual Learning. Proceedings. University
of Central Florida, 179-183.

Palalas, A. (2011a), ESP for busy college students: Is the blend of in-class, online and
mobile learning the answer? (w:) IALLT Journal of Language Learning Technol-
ogies, 41 (1), 108-136.

Palalas, A. (2011b), Mobile-assisted language learning: Designing for your students,
(w:) S. Thouésny/ L. Bradley (red.), Second language teaching and learning with
technology, Research-publishing.net: Voillans.

Palalas, A. (2012). Design guidelines for a Mobile-Enabled Language Learning sys-
tem supporting the development of ESP listening skills (Doctoral dissertation, Ath-
abasca University).

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Elzbieta GAJEK 46

Parsons, D. (2014), The Future of Mobile Learning and Implications for Education
and Training, (w:) M. Ally/ T. Avgoustos, (red.), Increasing Access Through Mo-
bile Learning. Vancouver, 217-229.

Piaget, J. (1971), Psychology and epistemology: Towards a theory of knowledge,
Translated by Arnold Rosen. New York.

Seely Brown, J./ A. Collins/ P. Duguid (1989), Situated cognition and the culture of
learning, (w:) Educational Researcher, 18 (1), 32 — 42

Siemens, G. (2005), Connectivism: A learning theory for the digital age.
(www.itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm; pobrano 28.11.2016).

Star, S.L./ J. Griesemer (1989), Institutional Ecology, 'Translations' and Boundary
Objects: Amateurs and Professionals in Berkeley's Museum of Vertebrate Zool-
ogy, 1907-39. (w:) Social Studies of Science 19 (3), 387-420. (DOI:
10.1177/030631289019003001; pobrano 28.11.2016).

Star, S.L. (2010), This is not a boundary object: Reflections on the origin of a concept,
(w:) Science,Technology & Human Values, 35 (5), 601-617.

Stockwell, G. (2008), Investigating learner preparedness for and usage patterns of
mobile learning, (w:) ReCALL, 20 (3), 253-270.

Stockwell, G. (2010), Using mobile phones for vocabulary activities: Examining the
effect of the platform, (w:) Language Learning & Technology, 14 (2), 95-110.
Stockwell, G. (2013), Tracking Learner Usage of Mobile Phones for Language
Learning Outside of the Classroom, (w:) Learner-Computer Interaction in Lan-

guage Education: A Festschrift in Honor of Robert Fischer, 118—-136.

Van Lier, L. (2004), The ecology and semiotics of language learning. New Y ork.

Viberg, O./ A Grénlund (2012), Mobile assisted language learning: A literature re-
view, mLearn 2012, 11th World Conference on Mobile and Contextual Learning.
Helsinki.

Wygotsky, L. S. (1962). Thought and Languag.. Cambridge, MA.

Wygotsky, L. S. (1978). Mind in Society. Cambridge, MA.

Wells, G. (1994), The complementary contributions of Halliday and Vygotsky to a ‘lan-
guage-based theory of learning’, (w:) Linguistics and Education, 6 (1), 41-90.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Niniejsza publikacja jest dostgpna na licencji Creative Commons. Uznanie autorstwa-Uzycie niekomercyjne-Bez utworow
zaleznych 3.0 Polska. Pewne prawa zastrzezone na rzecz autora. Zezwala sig na wykorzystanie publikacji zgodnie z li-
cencjg — pod warunkiem zachowania niniejszej informacji licencyjnej oraz wskazania autora jako witasciciela praw do
tekstu. Tres¢ licencji jest dostgpna na stronie: http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/pl/

Lingwistyka Stosowana 19: 4/2016, 47-59

Bogumil GASEK
Uniwersytet Wroctawski

Wiedza akcentologiczna w nauczaniu jezyka rosyjskiego
na studiach rusycystycznych

Abstract:

Knowledge of accentology in teaching Russian as a foreign language

The present paper discusses the usage of theoretical knowledge of accentology (works by A. Zalizniak)
and materials from Polish coursebooks on Russian language accentology (works by M. Olechnowicz and
by D. Dziewanowska) in order to propose a model for self-acquisition and reinforcement by which stu-
dents can determine the right word stress in Russian words. The model presented by author implies active
usage of theoretical knowledge while watching Russian speaking TV as well as in communication with
native speakers of Russian language.

Wstep

Opanowanie poprawnej akcentuacji rosyjskiej mozna zaliczy¢ do najwickszych trud-
no$ci w procesie przyswajania jezyka rosyjskiego przez Polakow. Wynika to ze spe-
cyfiki rosyjskiego systemu akcentuacyjnego (akcent swobodny oraz ruchomy) przy
odmiennos$ci analogicznego systemu w jezyku polskim (akcent w zdecydowanej
wiekszo$ci form nieswobodny, paroksytoniczny (na przedostatnig sylabe)). Koniecz-
nos$¢ przelamania tejze trudnosci, a wige nabycia umiejetnosci poprawnego akcento-
wania wyrazow, wynika z kolei z dystynktywnej funkcji rosyjskiego akcentu
(Benenue — Beaenue), funkcji réznicowania form gramatycznych (Boasl — Bofbl), or-
ganizacji rytmicznej stowa (w odrdznieniu od polszczyzny w j. rosyjskim sylaby nie-
akcentowane ulegajg znacznej redukcji ilosSciowej i jakosciowej, a wigc ewentualny
btad akcentuacyjny przy standardowej redukcji moze zaburza¢ komunikacjg). Poza
tym poprawna akcentuacja (w przypadku jezyka nienatywnego tak nalezy rozumiec¢
wlasciwych wybdr przycisku przynajmniej w wickszosci stowoform) stanowi dla ru-
sycysty atrybut jego profesji. Staje si¢ on jeszcze wazniejszy, gdy jego praca zawo-
dowa bezposrednio wiaze si¢ z dzialalnoscia mownag w jezyku rosyjskim (wykta-
dowca akademicki, nauczyciel, thumacz ustny).

Celem niniejszego artykutu jest uzupehienie stosowanych w srodowisku rusycy-
stycznym 1 opisanych teoretycznie metod nauczania akcentuacji rosyjskiej o nowy
schemat przyswajania i utrwalania poprawnej akcentuacji przez studenta rusycystyki.

Jak podaje K.S. Gorbaczewicz, jeszcze w 1927 roku D.N. Uszakow na pytanie,

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Bogumit GASEK 48

czy w jezyku rosyjskim istniejg normy akcentuacyjne, miat odpowiedzie¢ przeczaco:
,Her, ycranoBieHHbIxX npaBui yaapenus Hetr” (K.C. ['opbayesuu 1978: 86). Jednak
wraz z postepujacymi badaniami akcentologicznymi takich uczonych, jak m.in.
R.I. Awaniesow ( P.M. ApanecoB 1955; P.M. ABanecoB 1968), A.A. Zalizniak
(A.A. 3amm3ask 1967; A A. 3ammsask 1985), A.W. Supieranskaja (A.B. Cynepanckas
1968), W.A. Riedkin (B.A. Peapkun 1971), W.W. Kolesow (B.B. Konecos 1972),
T.G. Chazagierow (T.I'. Xa3arepos 1973), M. Olechnowicz (M. Olechnowicz 1974a;
M. Olechnowicz 1974b; M. Olechnowicz 1977), K.S. Gorbaczewicz (K.C. 'opbadeBuq
1978), W.L. Woroncowa (B.JI. BoponiioBa 1979) i in. stalo si¢ jasne, ze system ak-
centuacyjny jezyka rosyjskiego mozna w zasadzie sprowadzi¢ do okreslonej liczby
paradygmatow, regut oraz szeregu wyjatkéw i obocznosci (istnienia rownoprawnych
1 nieréwnoprawnych wariantéw akcentuacyjnych), jako wyniku naturalnych proce-
sOW rozwoju jezyka. Szczegotowe informacje o paradygmatach akcentuacyjnych po-
daje przede wszystkim Stownik gramatyczny A.A. Zalizniaka (A.A. 3amu3asak 2009),
natomiast pomocne dla dydaktykéw moga by¢ reguty (w liczbie 260), ktére zalgczyta
do swojego stownika I.L. Riezniczienko (M.JI. Pe3anuenko 2015). Niewatpliwie naj-
bardziej wiarygodnym zrodtem wiedzy o poprawnej akcentuacji konkretnej stowo-
formy sa duze stowniki ortofoniczne oraz stowniki akcentuacji. Zaliczytbym do nich
takie pozycje, jak SA, SIw, SR, SK, SJe, SZ, SAg (na koncu artykutlu zatgczam roz-
winigcia skrotow).

Poza tym w tychze stownikach znajdziemy mniej lub bardziej obszernie opraco-
wane zestawy regul akcentuacyjnych oraz artykuly teoretyczne (zob. np.
P.U. Apanecor 1989; M.JI. Kanenuyk/ JI.JI. Kacarkun/ P.®. Kacarkuna 2012;
H.A. EcpkoBa 2014).

Dos¢ roznorodnie przedstawiajg si¢ prace glottodydaktyczne z zakresu akcentua-
cji. Na gruncie polskim mozna do nich zaliczy¢ badania i podreczniki W. Gateckiego
(W. Gatecki 1965), M. Olechnowicza (M. Olechnowicz 1974; M. Olechnowicz
1976;), J. Henzla (J. Henzel 1978), D. Dziewanowskiej (D. Dziewanowska 2005). Na
szczegolng uwage zashuguje metoda reproduktywno-kreatywna autorstwa J. Henzla,
ktora ,,zasadza si¢ na stopniowym przechodzeniu od najprostszych ¢wiczen z wy-
mowy 1 intonacji oraz od dostownej reprodukcji tekstu do wszechstronnego opano-
wania jezyka rosyjskiego, do tworczosci jezykowej” (J. Henzel 1978: 6) oraz ,.kon-
cepcja aspektowo-kompleksowego nauczania akcentuacji” (D. Dziewanowska
2005: 92), ktorej praktycznym przejawem sg podreczniki z serii Akcent rosyjski: ¢wi-
czenia praktyczne (D. Dziewanowska 2000a, D. Dziewanowska 2000b, D. Dziewa-
nowska 2000c), a teoretyczne aspekty zostaly omoéwione w monografii tejze autorki
(D. Dziewanowska 2005). Nalezy odnotowa¢ réwniez kilka podrecznikéw akcentua-
cyjnych wydanych w ZSRR i Rosji — s3 to m.in.: (H.A. ®ensanna 1976), ( 1O.I'.
JleGenera 1986), ( M.H. Illyrosa 2013).

Wspomniane podr¢czniki D. Dziewanowskiej sa wykorzystywane w roznych
osrodkach akademickich w Polsce na zajgciach praktycznych z jezyka rosyjskiego (w
tym w Instytucie Filologii Stowianskiej UWr.). Pewnym ich mankamentem jest zali-
czenie do modelu kapannam (akcent na koncowce we wszystkich przypadkach zalez-
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nych) wyrazu rpo0 (D. Dziewanowska 2000b: 63), ktory wszystkie duze stowniki or-
tofoniczne klasyfikuja jako rzeczownik z akcentem na temacie w liczbie pojedynczej
1 koncowcee w liczbie mnogiej (rpo0, rpoda, ale w liczbie mnogiej rpoObl, TpoOOR).
Ponadto autorka do schematu akcent na temacie w liczbie pojedynczej i na koncowce
w liczbie mnogiej odniosta rzeczownik moct (D. Dziewanowska 2000b: 72), chociaz
w danym wyrazie czg$¢ stownikdéw ortofonicznych dopuszcza dwojaka akcentuacje
w przypadkach zaleznych w liczbie pojedynczej (wg SJe i SR poprawne jest zarowno
MOCTa, jak i MocTa, ale juz SK wskazuje mocta, uznajac mocta za forme dopuszczalng
(starsza norme), natomiast SIw i SZ odnotowuja wylacznie mocrta). W zwigzku z tym
uzytkownik podrgcznika powinien zosta¢ uprzedzony o danej rozbieznosci i ewentu-
alnie o tendencji, jaka, sadzac po informacji podanej w trzech ostatnich wymienio-
nych stownikach, jest przejscie tego wyrazu do schematu ¢ wg klasyfikacji Zalizniaka.

Pomijajac dane zastrzezenia, mozna zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniami autorki, ze
dana metoda pozwala na znaczace zniwelowanie btedow akcentuacyjnych. Staranne i
przejrzyste opracowanie schematow akcentuacyjnych poszczegoélnych czesci mowy,
przemyslana i wielka liczba ¢wiczen utrwalajacych, ilustracje z uzyciem frazeologi-
zmow, formut etykiety jezykowej i przystow, decyduja o jej skutecznosci. Bezposred-
nio potwierdzaja to rowniez wyniki precyzyjnie omowionego eksperymentu dydak-
tycznego, co autorka podsumowuje w nastgpujacy sposob: ,,Eksperyment dydak-
tyczny wykazat skutecznos$¢ koncepcji aspektowo-kompleksowego nauczania akcen-
tuacji rosyjskiej na studiach rusycystycznych opartego na komplementarnym zasto-
sowaniu elementéw podejscia kognitywnego i komunikacyjnego. Mozna przypusz-
cza¢, ze koncepcja ta moglaby by¢ przydatna rowniez w nauczaniu akcentuacji w
szkole i na lektoratach w uczelniach wyzszych” (D. Dziewanowska 2005: 250). Nie
oznacza to, jednak, ze nauczanie akcentuacji rosyjskiej w warunkach studiow filolo-
gicznych powinno ograniczac¢ si¢ do odbycia przez studenta dwuletniego kursu fone-
tycznego (tak si¢ dzieje na wroctawskiej rusycystyce, natomiast koncepcja D. Dzie-
wanowskiej zaktada stopniowa realizacje materiatu w ciagu pieciu lat studiow rusy-
cystycznych (D. Dziewanowska 2005: 127)). Opanowanie skomplikowanego sys-
temu akcentuacji wymaga intensywnej, ciagtej, wieloletniej i wieloaspektowej pracy
na roéznych zajegciach i samodzielnie poza uczelnia. Ponizej przedstawiam metodg
utrwalania, pogtebiania i, co wazne, samodzielnego rozszerzania wiedzy i umiejetno-
sci w zakresie akcentuacji rosyjskiej. Metoda ta jest wynikiem wieloletnich obserwa-
cji dokonywanych przez autora na zajeciach z zakresu Gramatyki Wspolczesnego Je-
zyka Rosyjskiego (fonetyki/ fonologii) na pierwszym roku studiéw w cyklu licencjac-
kim oraz réznych aspektow praktyki przektadu (przektad pisemny, ustny, audiowizu-
alny) zaje¢ w cyklu magisterskim prowadzonych w Instytucie Filologii Stowianskie;
Uniwersytetu Wroctawskiego, a takze lektury wzmiankowanych stownikow ortofo-
nicznych, wymienianych prac z zakresu akcentologii, kultury jezyka i glottodydak-
tyki.
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1. Metoda samodzielnego przyswajania i utrwalania poprawnej akcentuacji

Schemat nabywania i poszerzania umiejgtnosci uzywania poprawnych form akcentu-
acyjnych zaktada wspotistnienie dwoch zasad — zaznajamianie si¢ z regutami akcen-
tuacyjnymi i paradygmatami oraz utrwalanie i samodzielne przyswajanie akcentu w
poszczegdlnych stowoformach w trakcie ogladania i shuchania rosyjskich programow
telewizyjnych, filmow, seriali, wyktadow, wystgpien telewizyjnych, piosenek, roz-
mow z wyksztalconymi rodzimymi uzytkownikami jezyka rosyjskiego itp. Student na
podstawie nabywanej wiedzy o akcentuacji rosyjskiej w trakcie kontaktu z zywa mo-
wiong ruszczyzng sam wycigga wnioski odnosnie do poprawnego miejsca przycisku
w okreslonych formach. Mechanizm ten dziala w nastgpujacy sposob: znam regule
0golna — stysze konkretng stowoforme — wiem, jak wyglada caty paradygmat (1) albo
jego czest (2).

Przeanalizujmy konkretny przyktad: (1) stysze forme¢ onun moapbpocunu. Z ogolne;j
zasady akcentuacji czasownikéw wnioskuje, ze akcent pada na temat we wszystkich
formach czasownikowych oprécz form trybu dokonanego z prefiksem BEI-. Stad tez
po ustyszeniu jednej jedynej stowoformy i przy zatozeniu, ze jest ona poprawna (o
tym dalej), zapamietujac jg, moge dalej poprawnie akcentowac dziesiatki innych form
pochodnych — cOpormry, orn mondpocst, 3adpocuna i tak dalej. Dokladnie ten sam
algorytm moze by¢ zastosowany w przypadku ustyszenia po raz pierwszy takze in-
nych form tego czasownika (oprocz wyzej wymienionego wyjatku): bezokolicznika,
dowolnej formy czasu przesztego, pierwszej osoby czasu terazniejszego. W przy-
padku pozostatych form osobowych czasu terazniejszego — usltyszenie ich po raz
pierwszy pozwala jedynie ograniczy¢ mozliwos$¢ przynaleznosci stowa do konkret-
nego paradygmatu akcentuacyjnego. Zaslyszana forma kpacut daje pewnos$¢, ze w
drugiej i trzeciej osobie liczby pojedynczej i mnogiej akcent nie pada na koncowke,
ale nie pozwala na stuprocentowe okreslenie poprawnego miejsca akcentuacji w bezo-
koliczniku, a co za tym idzie w formach czasu przeszlego (teoretycznie taki czasownik
moglby naleze¢ do paradygmatu c¢ zgodnie z klasyfikacja A.A. Zalizniaka
(A.A. 3amusnasx 2010: 80), a wigc modelu XoauTh, X0XKy, XOauib). W ten sposodb
dochodzimy do punktu (2) praktycznego zastosowania omawianych zasad: forma
wyjsciowa pozwala wskaza¢ poprawa akcentuacj¢ niektorych stowoform i/lub wyklu-
czy¢ okreslone miejsce przycisku w innych.

W przypadku rosyjskich rzeczownikow rodzaju meskiego kluczowe znaczenie w
takiej strategii ma forma dopelniacza liczby pojedynczej. Jesli ustysze forme dopet-
niaczowg z akcentem na dodanej koncéwecee, od razu wiem, jak wyglada caly paradyg-
mat, co skrzetnie odnotowuj¢ w pamigci bez potrzeby uczenia si¢ oddzielnych kilku-
nastu form. Je$li poprawna jest forma meua, to akcent pada na koncéwke we wszyst-
kich pozostatych przypadkach zaleznych. Akcent na temacie w dopeliaczu wskazuje,
ze w pozostatych przypadkach zaleznych w liczbie pojedynczej utrzyma si¢ on na tej
samej sylabie, np. dopelniaczowa forma napa (od gap) implikuje formy napy, aapowm,
(o) mape. Do stuprocentowego okreslenia catego paradygmatu potrzebujemy jeszcze
ktorejs z form liczby mnogiej. Idac dalej tym tokiem rozumowania: z dop. 6para i m.
[.m. Oparbs wynika, m.in. akcent w formach Gpatom, ale i Oparbsax. W przypadku
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stow, liczacych wiecej niz dwie sylaby niekiedy jedna stowoforma wystarcza do okre-
Slenia catego paradygmatu, np. jesli akcent nie pada w ktorejkolwiek ustyszanej co
najmniej trzysylabowej stowoformie na ostatnig sylabg — akcent nalezy stawia¢ na
temat we wszystkich stowoformach, np. ustyszalem B canaropun, wiem, ze popraw-
nie jest caHaTOPHIA,; CAHATOPHUEB; CAHATOPHSIX.

Na podobnej zasadzie mozna wykorzystywa¢ w praktyce wiedz¢ o pozostatych
paradygmatach akcentuacyjnych, np. w przypadku przymiotnikéw minimalizacja bte-
déw akcentuacyjnych nastepuje, gdy student zapamicta najpopularniejsze przymiot-
niki na akcentowane -oii. Pomocne beda w tym takze relacje semantyczno-akcentua-
cyjne —duza grupa takich przymiotnikow oznacza negatywne cechy / utomnosci psy-
chologiczne i fizyczne, np. rimyxoit; xpomoit; xymoit (A.A. 3anu3ask 1967: 543). Wy-
chwytywanie kolejnych (nawet jesli zalozy¢, ze w trakcie zajeé ta grupa przymiotni-
koéw zostanie przedstawiona w sposob wyczerpujacy, pozostaje problem utrwalenia
informacji akcentuacyjnej) przyktadow takich przymiotnikdw jest stosunkowo proste:
wystarczy, ze student ustyszy ktorakolwiek forme gramatyczng (np. ciemnsix), a be-
dzie wiedzial, ze ma do czynienia z przymiotnikiem na -oii i umiat poprawnie zaak-
centowac wszystkie formy gramatyczne (cnenasi, CJIenoro, ciensIMu itp.).

Praktyczne zastosowanie danej metody widzg dwuetapowo: zadaniem wykta-
dowcy jest poprzez wykonywanie odpowiednich ¢wiczen, korzystanie z podrgczni-
kow, zalecenie samodzielnej lektury zaznajomienie studenta w ciggu dwoch-trzech
semestrow nauki jezyka kierunkowego z paradygmatami akcentuacyjnymi jezyka ro-
syjskiego oraz wyrobienie nawyku stosowania wyzej opisanej procedury. Student na-
stepnie prowadzi samodzielne dziatania (w przypadku pozniejszego zawodowego wy-
korzystania jezyka rosyjskiego ten proces nigdy nie ustaje, co nalezy uczacym sig
uswiadamiac!) w trakcie codziennego kontaktu z zywa, moéwiong ruszczyzng (w wa-
runkach polskich cz¢éciej za pomocg Internetu lub telewizji i radia), wykorzystujac
algorytm uczenia si¢ i utrwalania poprawnej akcentuacji.

Prezentowana metoda ma na celu radykalne zmniejszenie liczby bledéw akcentu-
acyjnych (w przypadku niektorych form mozna je wyeliminowac¢, w innych zreduko-
wac, wreszcie wazne jest, zeby popetiane btedy mialy znaczenie marginalne i zda-
rzaty si¢ raczej w formach, ktore rowniez dla rodzimych uzytkownikow ruszczyzny
moga by¢ problematyczne: niektére nazwy wlasne, terminy, leksyka rzadka i archa-
iczna). Nie uwazam za mozliwe (jesli wykluczy¢ sytuacje wieloletniego, ciggtego
funkcjonowania w naturalnym $rodowisku jezykowym) opanowania akcentuacji na
poziomie wyksztatconego rodzimego uzytkownika jezyka rosyjskiego, natomiast po-
wyzsza metoda pozwala na osiagnigcie znacznie lepszych rezultatow, niz w przy-
padku dwoch innych skrajnych metod: a) niewykorzystywanie teoretycznych zasad w
nadziei na stopniowe przyswojenie akcentu rosyjskiego droga ,,ostuchania si¢” z je-
zykiem (moim zdaniem trudno przyswoic sobie poza $srodowiskiem naturalnym i w
wieku dorostym rosyjska akcentuacj¢ nawet w najbardziej rozpowszechnionych sto-
woformach. Bez elementarnej wiedzy teoretycznej zroznicowanie form pyka, pykw,
pyKe; pyKH, pykamHu, ale aBe pyku zazwyczaj pozostaje dla uczacego si¢ zagadka.
Proba powtarzania zastyszanych form, liczenie na to, ze zapoznanie si¢ z ,,melodig
jezyka” jest rownoznaczne z poprawnym umieszczaniem przycisku wyrazowych
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bywa ztudne.

Czesciej taka metoda skutkuje przypadkowa akcentuacja i to poprawnym, to bled-
nym akcentowaniem tych samych, opanowanych juz pamigciowo wyrazow. b) bezre-
fleksyjne zapamigtywanie regul, ,,treningowe” czytanie tekstow z zaznaczonymi ak-
centami, ale bez umiej¢tnosci wykorzystania w realnej sytuacji mownej i bez umie-
jetnosci dalszego przyswajania sobie nowych form (zostaje zapamigtany nowy wyraz
z poprawng akcentuacja, ale bez automatycznego zaszeregowania go do okreslonego
paradygmatu akcentuacyjnego, zastosowania okreslonej reguty i tak dale;j).

Przy wdrazaniu omawianego schematu pomocne bedzie systematyczne sygnali-
zowanie na zajeciach istnienia prawidtowos$ci akcentuacyjnych, zwlaszcza bezwyjat-
kowych. Do takich zaliczytbym niektore sufiksy i prefiksy, majace w jezyku rosyj-
skim w okre§lonym uzyciu i funkcji staty akcent: wspomniany juz prefiks Bel- w for-
mach aspektu dokonanego czasownikéw i imiestowOw, np. BeIIyMaTh; BEIIIEN,
BEIOpaHHBIH; BRIIBETIINH; -aT- W przymiotnikach, np. ymacTsrii; ronoBactsrii; akcent
padajacy na sylabe poprzedzajaca sufiks -uBa-, -p1Ba-, w formach trybu niedokona-
nego czasownikoéw (pasroBapuBarts) itd.

Skuteczno$¢ postulowanej metody wymaga jednakze dodatkowego zwrdcenia
uwagi w procesie dydaktycznym na kilka wyjatkéw i szczegdlnych grup leksykal-
nych. Oméwig je w kolejnych punktach.

2. Odtwarzalne wielowyrazowce

Jest rzecza zrozumiata, ze w niektorych odtwarzalnych wielowyrazowcach idiomach,
frazeologizmach, przystowiach innych formach skostniatych) swoistemu zakonser-
wowaniu ulegly archaiczne i przestarzale formy leksykalne (Hu 3ru He BugHO), gra-
matyczne (IpuT4a BO sA3BIIEX ), czy akcentuacyjne wlasnie. Zwrocenie bacznej uwagi
na t¢ grupe roznego rodzaju odtwarzalnych wielowyrazowcoéw (z praktycznego
punktu widzenia nie ma tu znaczenia, czy sg to frazeologizmy, przystowia czy inne
typy frazeméw, istotna jest ich ponadwyrazowa struktura i fakt odtwarzalnosci w
okreslonych sytuacjach mownych). Zauwazmy, ze odtwarzalne wielowyrazowce pet-
nig kluczowg funkcj¢ w tworzeniu tekstow / wypowiedzi i przy recepcji takowych, a
wiec kazda proba dodatkowego poszerzenia zasobu danych jednostek jest na zaje-
ciach z jezyka kierunkowego pozadana. Stosowanie omawianej i postulowanej przez
nas metody przyswajania akcentuacji moze ulega¢ zaburzeniom, gdy student napotka
wielowyrazowiec zawierajacy komponent o innym (poprawnym) miejscu akcentua-
¢ji, niz w tymze stowie, ale tworzacy luzny zwigzek wyrazowy. Innymi stowy usty-
szenie przez studenta w wypowiedzi native speakera formy z innym miejscem przy-
cisku, niz wczeséniej przyswojony powoduje zamet myslowy i prowadzi do dezorien-
tacji oraz rozpadu pieczotowicie konstruowanego na indywidualne potrzeby paradyg-
matu akcentuacyjnego. Porownajmy: spotykam si¢ z formg nryta — bez problemu two-
rz¢ forme wyjsciowg — myT oraz poprawnie umiejscawiam przycisk w przypadkach
zaleznych (np. ¢ mrytom), w liczbie mnogiej mryTsl, o mytax itd. Caloksztatt akcentu-
acyjny niweczy zaslyszana forma ¢ kakoro nryta? Powstajg zasadne pytania: czy jest
ona poprawna? Jesli tak, to czy uprzednio zapamigtany paradygmat akcentuacyjny
jest poprawny, moze jego zachowana w pamigci konstrukcja to rezultat zapamigtania
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btednej formy wyjsciowej? Wszystkie te problemy mozna czgsciowo zniwelowac,
wprowadzajac na zajeciach najbardziej rozpowszechnione odtwarzalne wielowyra-
zowce charakteryzujace si¢ osobliwo$ciami akcentuacyjnymi. Takie dziatanie uswia-
damia istnienie samego zjawiska i pozwala rozdzieli¢ w naszej swiadomosci przy-
padki stosowania oddzielnych stow i niektérych (specyficznych z punktu widzenia
akcentuacji) wielowyrazowcow. Pamigtajmy tez, ze poprawna akcentuacja w takich
jednostkach jezyka jest nie mniej istotna, niz w pojedynczych stowach i luznych
zwigzkach wyrazowych.

Ponizej podaje propozycje kilkunastu jednostek, wskazujac w nawiasie standardowa
forme akcentuacyjna: Bcem cectpam 1o cepram (standard. c€ctpam); He OBLIO HH
rpola, 1a BAPYT anTeiH (W zasadzie rpoma, chociaz w odniesieniu do Austrii i Polski
— rpomia, zob. np. SJe); Ha3BaJcs rpy3JeM — Moie3ail B Ky30B (standard. Tpy3ném);
KpacHa JIeBHIIA; eBUIa-KpacaBula (standard. nesuna); OUTh (OpaTh / JTyNHTh) KaK
CUIOpOBY K03y (standard. xo3y); mo koHsMm! (standard. KoHAM);, Ne4b KOCTHMH
(standard. xocTaMu); BEIIUCHIBATH KPEHIEHS; BBIICIBIBATE KpeHaens (w liczbie mno-
giej dopuszczalne sg formy kpennenu i kpernens, ale we frazeologizmach wylgcznie
KpeHjens), MHoras Jiera (standard. nera), yTpo Beuepa MyzpeHee (standard.
MyapéHee); U K CBUHBAM (standard. CBUHBSAM); Clieqia He OCTaNOCh (standard. ciena
i cnena (zob. SK), ale we frazeologizmie tylko crmena); Boseto cyneb (standard.
cyne0); kakuMu cynwbamu (standard. cynpbamm); apcTBue TeHel (standard. TeHen
(forma teneit w luznych zwigzkach wyrazowych jest klasyfikowana jako przestarzata
(zob. SIw, SR) lub zarezerwowana dla tekstow poetyckich (zob. Sle)); uu uepra
(standard. aépra); XOTh MIaApOM TIOKATH (Standard. mapom); kakoro myTa (standard.
IIyTa).

3. Osobliwos$ci gramatyczno-akcentuacyjne

Wazng reguta gramatyczna jezyka rosyjskiego jest taczliwos¢ liczebnikow 2, 3, 4 z
rzeczownikami w formie dopetniacza liczby pojedynczej, a wigc np. 2 xensn (liczba
mnoga x¢EHel); 24 aBToOyca (mianownik liczby mnogiej: aBroOycer). W kontekscie
danej reguty konieczne jest zwrocenie uwagi studenta na istnienie kilku archaicznych
form akcentuacyjnych w potaczeniu z liczebnikami 2, 3, 4. Zaliczytbym do nich 2, 3,
4 gaca (rowniez w polaczeniu z kilkoma innymi z formami liczebnikowymi nmonropa,
4yeTBepTh 4aca, chociaz w dopehiaczu liczby pojedynczej jest waca; 2, 3, 4 paga (w
dopetniaczu liczby pojedynczej psna) oraz 2, 3, 4 mara (w dopetniaczu liczby poje-
dynczej mara). Tu jednak nalezy sktoni¢ studentéw do siggnigcia po stownik ortofo-
niczny — fakt odnotowywania réwniez polaczen typu nBa mara jako niezalecanych
(SJe i SK) $wiadczy o rozpowszechnieniu tego zjawiska, z czego mozna wysnu¢ dwa
wnioski: napotkanie w mowie formy z akcentem na przedostania sylab¢ nie powinno
wywolaé dezorientacji, natomiast powszechnos$¢ tego zjawiska §wiadczy zapewne o
pewnej tendencji, co oznacza, ze z czasem mozliwa jest zmiana normy. Nieco inaczej
przestawia si¢ kwestia rzeczownika map. Ze wzgledu na wigkszy stopien komplikacji
i niejednoznacznos$¢ akcentuacyjng polaczen nBa, Tpu, uetsipe mapa ten przyktad do-
skonale moglby postuzy¢ jako zadanie do samodzielnego ustalenia poprawnych form
z wykorzystaniem stownikow ortofo-nicznych. Niewatpliwe dojécie do pewnej pra-
widtowosci droga wlasnych poszukiwan pozostawi w pamigci studenta glebszy §lad,

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Bogumit GASEK 54

niz automatyczne powtarzanie podawanej (a wiec przygotowanej na potrzeby zajec)
formy.

4. Przesuniecie akcentu na przyimek

W jezyku rosyjskim w niektorych polaczeniach przyimka z rzeczownikiem ma miej-
sce przesunigcie akcentu na przyimek, np. xoauts 1o noato. W nauczaniu poprawne;j
akcentuacji nalezy wykorzystywaé wiedz¢ o znaczeniach niesionych przez okreslone
formy akcentuacyjne, np. akcent moga przejac: przyimek 3a w znaczeniu 'w ciggu' (w
potaczeniu z jednostkami czasu) caenarts 3a TOf; 32 I€HE; 3a HOUb; 32 3UMY (z0b. A A.
Sanusnsk 2010: 72), w znaczeniu 'po drugiej stronie, z tylu', np. yiTu 3a peky; 3a
ropy; 3aJI0KHUTh YTO-JI. 32 IIEKY; 32 YXO0; 3JI0KHTh PYKH 3a CIIUHY; 32 TOJIOBY (zob.
A.A. Bammzasak 2010: 72) itd.

Podobnie jak w punkcie 1. sprawg wielkiej wagi sg roznego rodzaju wielowyra-
zowce, zawierajace w swojej strukturze formy z akcentem padajacym na przyimek
np. 6e3 BECTH MPOMAIBHIA; 0€3 FOly HEACTS;, KaK CHET Ha TOJIOBY; KATUTHCS TOJT TOPY;
MOWTH 10 MUPY; MOJIOXkA PYKY Ha cepie 1 inne.

5. Litera é

Niemato miejsca na zajeciach praktycznych nalezy poswigcic literze € — z zasady ak-
centowanej (wyjatek to niektore ztozenia, jak np. ueTbipéxkomMHuaTHbIH, gdzie nalezy
mowic jedynie o akcencie pobocznym, a wigc stabszym, ale jednak pozwalajacym na
zachowanie jakos$ci dzwigku [1'0]), ale — znowuz — z zasady nieoznaczanej w tekscie
graficznie. Tutaj norma mozna uczyni¢ stopniowe wprowadzanie na zajeciach i do
¢wiczen stow z € o najwigkszej frekwencyjnosci w jezyku. Pomocne w przygotowy-
waniu materialow i zestawow ¢wiczen moga by¢ listy proponowane w niektorych
podrecznikach np. ( I'.}O. bormanosuu/ .M. CanoxkamukoBa 2000: 16), zrédta inter-
netowe czy oddzielny stownik wyrazow z literg € opublikowany w pracy Je.W. Pczie-
towa i W.T. Czumakowa (E.B. ITuenos/ B.T. Uymakos 2000), cho¢ oczywiscie samo
podawanie list do zapami¢tywania z metodologicznego punktu widzenia mija si¢ z
celem. Stowa o najwigkszej czgstotliwosci winny trafia¢ do ¢wiczen.

6. Nazwy wlasne

Nazwy wlasne stanowig wazng i obszerng kategori¢ leksykalng, ktorej zasoby musza
by¢ stale poszerzane przez studenta rusycystyki. Zasadniczym nawykiem akcentua-
cyjnym, ktory adept zawodu musi naby¢, jest przestrzeganie akcentu nieruchomego
w przypadkach zaleznych w wickszo$ci toponiméw, imion (wyjatek I[1€rp — Iletpa;
Jles — JIpBa), imion odojcowskich i nazwisk. Stad tez konieczne jest zestawianie form
w Krakoéw — w Krakowie i Kpakos — B Kpakose. Podobne ¢wiczenia proponowat w
swoim podreczniku juz M. Olechnowicz (M. Olechnowicz 1974c: 122).

Nazwiska funkcjonujace w kulturze rosyjskiej podzielitbym na dwie kategorie.
Pierwsza to najpopularniejsze nazwiska, w ktorych bledy akcentuacyjne sa dla filo-
loga nie do przyjecia. Tu pomocne bedzie stopniowe wprowadzanie takich form, w
oparciu np. o list¢ sporzadzong przez W.P. Bierkowa w pracy Pycckue umena,
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omuyecmea u pamunuu. lpasuna Ynompebdnenus (B.I1. bepxor 2005: 64-69). Na mar-
ginesie mozna dodac¢, ze ta niewielka objgtosciowo ksigzeczka wybitnego rosyjskiego
jezykoznawcy powinna by¢ lektura obowigzkowa dla kazdego studenta rusycystyki.
Druga kategoria to r6zne pod wzgledem struktury nazwiska znanych osoéb (politykow,
dziennikarzy, aktorow, pisarzy, muzykow, sportowcow itp.). Student musi sobie wy-
robi¢ nawyk przyswajania polaczenia forma fonetyczna (akcentuacja) i podstawowa
informacja o postaci, sprowadzajaca si¢ w praktyce do odpowiedzi na dwa trywialne
pytania: z czego dana osoba jest w Rosji znana, i z czym jej nazwisko Rosjanom si¢
kojarzy. Doprowadzajac do automatyzmu zapamigtywanie form uzywanych w auten-
tycznej komunikacji medialnej, student jednocze$nie uczy si¢ uzywania ich nie tylko
we wilasciwej postaci fonetycznej (w tym i akcentuacyjnej), ale i w najpopularniej-
szych wariantach uzycia w naturalnym srodowisku jezykowym (por. mozliwe Aia
Bopucorna (o piosenkarce ITyrauésoit), luma Buinan itp. Istotne jest tez réznicowanie
form typu A6pamoBud (np. Poman ApkanpeBuy — nazwisko) i AGpamosud (imi¢ odo-
jcowskie, np. bopuc A6pamosud bepe3oBckmit).

Proces przyswajania poprawnych form akcentuacyjnych utatwia znajomo$¢ nie
tylko szczegotowych zasad, ale rowniez bardziej ogélnych prawidlowosci i tendencji
w rozwoju jezyka. Dlatego tez warto zwroci¢ uwage studentow na zauwazalng w
ostatnich dwudziestu latach sktonno$¢ do dyferencjacji akcentuacyjnej imion w za-
leznosci od tego, czy ich uzytkownikami sg Rosjanie, czy osoby spoza rosyjskiego
obszaru jezykowego. O Rosjaninie powiemy Cranucnas, ale o Polaku raczej
Cranmcnas (np. CranuciaB Exwu Jler). Rosjanka to Beponuka, ale znana w Rosji
meksykanska aktorka to juz Beponuka Kactpo, jedno z popularnych rosyjskich imion
to Bukrop, ale francuski pisarz funkcjonuje jako Buxtop I'toro. W rosyjskich $rod-
kach masowego przekazu uzywa si¢ form bponucnas Komoposcku, Amam Mabi,
przy naturalnym w rosyjskim $rodowisku jezykowym — Bponucnags, Anam.

Uczacy si¢ powinni mie¢ rowniez Swiadomo$¢ istnienia dubletow akcentua-cyj-
nych wéroéd nazw miast i panstw obcych. W wielu przypadkach rozbiezno$ci akcen-
tuacyjne wynikajg z istnienia dwoch przeciwstawnych modeli adaptacji — zachowania
miejsca akcentu jezyka zrodtowego i tradycji akcentuacyjnej (czgsto wg modelu je¢-
zyka posredniczacego przy zapozyczeniu). Zakres danej problematyki wychodzi poza
ramy niniejszego artykutu, dlatego tez ogranicze si¢ do podania jednego charaktery-
stycznego przyktadu: normatywne, tradycyjnie funkcjonujace w ruszczyznie
Bammnrron (stolica USA) i1 funkcjonujace w uzusie Bammarron (t¢ ostatnig forme
odnotowuja niektoére stowniki; za dopuszczalng uznaje ja np. A. Supieranskaja w
stowniku dotagczonym do monografii Yoapenue 6 cobcmeennvix umenax 6
coepemennom pycckom sizvike (B.A. Cynepanckas 2011: 255)). Znajomo$¢ ogdlnych
prawidtowosci w tym przypadku uchroni uczacego si¢ przed rozterkami interpreta-
cyjnymi, ktore moglyby dziata¢ demotywujaco.

7. Warianty akcentuacyjne

W procesie historycznego rozwoju w jezyku rosyjskim zachodza stopniowe zmiany
niektorych norm akcentuacyjnych, pewne stowa zmieniajg przynalezno$¢ do okreslo-
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nego paradygmatu akcentuacyjnego, co z oczywistych wzgledow jest procesem stop-
niowym. Z tego wzgledu naturalna prawidtowos$¢ to utrzymywanie si¢ przez pewien
czas dwoch réznych wariantow akcentuacyjnych, zwykle wskazywanych w stowni-
kach ortofonicznych jako norma mtodsza i starsza. Takie rownorzgdne formy akcen-
tuacyjne (np. oTHOBPEMEHHO 1 OTHOBPEMEHHO) powinny znalez¢ si¢ w programie na-
uczania, chocby z tego wzgledu, ze funkcjonowanie form fakultatywnych wprowadza
dezorientacj¢ przy praktyce stosowania metody prezentowanej i proponowanej w ni-
niejszym artykule. W praktyce jednak nalezy dazy¢ do tego, aby student konsekwent-
nie uzywat jednego, wybranego wariantu, majac jednak $wiadomos$¢ istnienia formy
z innym akcentem.

Od takich réwnoprawnych form (dubletow) nalezy odr6zni¢ warianty stylistyczne
1 nieréwnoprawne. Ten ostatni przypadek réwniez wymaga uwagi. Na profesjonal-
nym poziomie nauczania j¢zyka rosyjskiego konieczne jest zaznajamianie si¢ z po-
wszechnie funkcjonujacymi naruszeniami normy, gdyz §wiadomosc¢ rozbieznosci ak-
centuacyjnych w konkretnych stowoformach uchroni formujacy si¢ w pamigci sche-
mat poprawnych form akcentuacyjnych przed zaburzeniami. Napotkana w zywej
ruszczyznie mowionej forma onToBeiii winna sktoni¢ studenta, ktory uprzednio przy-
swoit sobie normatywna forme ontoBsrii, do siggnigcia po stownik ortofoniczny.

8. Zréodla

Wykorzystanie omawianego schematu wymaga odwotania si¢ do kilku zasad. Przede
wszystkim zasada wiarygodnosci zrédet — metode samodzielnego zapamigtywania i
kwalifikowania w pamigci okreslonych form akcentuacyjnych nalezy stosowaé przy
wykorzystaniu takich zrodet, jak rosyjskie programy informacyjne, publicystyczne,
filmy i seriale. Nawet jednak przy zalozeniu, ze student czerpie z wypowiedzi wy-
ksztalconych rodzimych uzytkownikow ruszczyzny, konieczne jest stosowanie za-
sady ograniczonego zaufania. W wypowiedziach ustnych zdarzajg si¢ przejezyczenia,
nieswiadome oraz $wiadome odstepstwa od normy. Te ostatnie sa wykorzystywane w
celach parodystycznych, humorystycznych oraz jako element charakterystyki postaci
(w filmach, przedstawieniach itp.), dlatego tez student z czasem powinien naby¢
umiejetno$¢ rozpoznawania ich, co uznatbym za sktadowa szeroko rozumianych
kompetencji jezykowych. W przypadku wypowiedzi przygotowanych (niesponta-
nicznych), obecnych na przyktad w filmach, przypadkowe btedy pojawiajg si¢ racze;j
rzadko, a jesli juz wystepuja, to sa najczesciej wynikiem §wiadomego zabiegu. Nato-
miast w materiatach zawierajagcych wypowiedzi spontaniczne (audycje informacyjne,
wszelkie relacje bezposrednie, programy na zywo) — prawdopodobienstwo przejezy-
czen, przypadkowych btedow oraz wypowiedzi z elementami niestandardowymi jest
znacznie wigksze. Stad tez z wigkszym zaufaniem student powinien traktowac wypo-
wiedzi przygotowane, zwlaszcza znanych prezenteréw telewizyjnych i aktorow, a
takze tych politykéw i innych osob publicznych, ktore znane sg z dbatosci o popraw-
no$¢ jezykowa i zdolno$ci oratorskich. Jednak i w tym przypadku mozliwe jest (raczej
sporadyczne) uzywanie niepoprawnych form akcentuacyjnych, o czym $wiadczy
m.in. niezwykle ciekawa monografia po§wigcona najczgsciej popelnianym w rosyj-

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Wiedza akcentologiczna ... 57

skich srodkach masowego przekazu btgdom (w tym akcentuacyjnym) przez znane, wy-
mieniane z nazwiska, osobowosci: He cosopu weputasvim szvikom (O HapyuteHusix
HOPM IUMEPamypHoul pedu 6 21ekmponHbix u neuamusvix CMU) (M.B. T'opbaneBckuit/
10. H. Kapaynos/ B. M. lllaknenn 1999). Pamigtajmy, ze student powinien wyrobié¢
sobie nawyk samodzielnego sprawdzania form wzbudzajacych watpliwosci w najwia-
sciwszym do tego celu zrddle, jakim jest jeden z wezesniej wymienionych stownikow
ortofonicznych jezyka rosyjskiego.

Powstaje jednak pytanie, jak czgsto sigga¢ po stownik akcentuacyjny. Ciagte kon-
trolowanie, a wigc sprawdzanie kazdej formy, jest zajeciem mato atrakcyjnym i mato
produktywnym. Wydaje sig, ze przy zastosowaniu starannego doboru zrédet prawdo-
podobienstwo natrafienia na niepoprawng forme nie jest wielkie. Poza tym ewentu-
alne odstepstwa od normy w mowie wyksztatconych natywnych uzytkownikow rusz-
czyzny nosza zazwyczaj charakter systemowy, odzwierciedlaja tendencje rozwojowe
jezyka i obejmuja stosunkowo niewielka grupe stale powtarzajacych si¢ form. Ewen-
tualne zapamictanie takiej watpliwej (nie uznanej za normatywng (jeszcze?) przez
normalizatoréw forme) jest znacznie mniej niebezpieczne z punktu widzenia kompe-
tencji jezykowej od uzywania form btgdnych, spotykanych jedynie w mowie niena-
tywnych uzytkownikéw jezyka rosyjskiego. Poruszajac t¢ kwestig, warto odwotac sig
do celnego sformutowania autorstwa W.P. Bierkowa: ,,5I3b1k0BOM KOJUIEKTUB OYCHb
XOpOLIO  YYBCTBYET pasHHIy MEXIy <«CBOUM» HEBEpHbIM (Hampumep,
HPOCTOPEYHBIM) CIIOBECHBIM YAapEHHEM U «Jy>KUM» HeBEpHBIM. BapuaHThl HauaTh,
HOJIOKHUTH, MOHMJIA W TIOHANA — «CBOW», a TPOU3HOIICHHE NEATeNIb — «IykKOe»
(myTouHoe ynorpebienue 31ech He oocyxmaercs)” (B.I1. bepkos 2011: 43).

9. Whnioski

Fundamentalne, wymienione juz w tekscie, prace w zakresie akcentologii rosyjskiej,
w ktorych sformutowano paradygmaty i reguty akcentuacyjne oraz liczne podrgczniki
do nauki akcentu rosyjskiego (M. Olechnowicza, D. Dziewanowskiej, M.N. Szutowej
i inne) stanowig punkt wyjscia do efektywnego nauczania studentéw rusycystyki. Na-
tomiast utrwalanie nabytych umiejetnosci oraz efektywne poszerzanie aktywnego za-
sobu leksykalno-frazematycznego z poprawnym umiejscowieniem przycisku w roz-
nych formach gramatycznych moze by¢ dokonywane w ramach godzin audytoryjnych
oraz, co jeszcze istotniejsze, samodzielnie przez uczacego si¢ na bazie nagran audio-
wizualnych w postaci rosyjskich programéw informacyjnych, seriali i filmow przy
swiadomym zastosowaniu wymienionych w artykule schematoéw dziatania. Dane
schematy pozwalaja na wyjscie poza silg rzeczy ograniczony materiat leksykalny
obecny na zajgciach praktycznych z jezyka kierunkowego i stale samodoskonalenie
sig, nawet w czasie nie przewidzianym specjalnie na przyswajanie akcentu (rozmowa
z Rosjaninem, ogladanie filmu w celach rozrywkowych). Ponadto zwickszaja si¢ fak-
tyczne mozliwosci zapamigtywania i utrwalania licznych regut i prawidlowosci rosyj-
skiej akcentuacji, ktore w oderwaniu od zywego materiatu jezykowego, nie sa tatwe
do opanowania pami¢ciowego.
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Komunikacja na pokladzie samolotu jako wyzwanie dla dydaktyki
jezykow obcych

Abstract:

On-board communication as a challenge for foreign language teaching

Cabin crew members are people who — contrary to common opinions — not only welcome the passengers
on board or serve meals and drinks. Among the most important tasks of flight attendants is providing
security on board. Thus, in (civil) aviation successful communication is undoubtedly one of the most
significant aspects of providing safety during each flight and in emergency situations. However, one may
have the impression that on-board communication is not typical and, what is more, it is even hindered by
a number of factors such as passengers’ behaviours (stress, no interest) or the fact that on-board an-
nouncements are usually broadcast in the language of a given airline or in English whereas the sender
and receiver often come from diverse cultural backgrounds. What is also an important aspect is the spe-
cialisation of on-board announcements which are broadcast to people without any specialised knowledge
of the topic. The paper presents the characteristic features of communication which takes place between
cabin crew members and passengers. The author discusses the results of the analysis of various foreign
language course books. After scanning them, one may claim that the topics of travelling on a plane and
on-board communication are not within the scope of interest of teachers. Another relevant aspect is the
fact that attention should be paid to the necessity to teach the vocabulary used on board. Of equal im-
portance is the fact that other determinants of communication between cabin crew members and passen-
gers as well as the manners of using them in the process of foreign language teaching/ learning should
be taken into consideration.

Wstep

Tuz po zakonczeniu | wojny §wiatowej startujg w Europie pierwsze loty pasazerskie.
Z biegiem czasu loty stajg si¢ szybsze, wygodniejsze 1 przede wszystkim bezpiecz-
niejsze. W latach 30 XX wieku na poktadzie samolotu pojawia si¢ takze nowa osoba
— stewardessa, ktora wbrew powszechnej opinii nie tylko wita pasazeréw oraz serwuje
napoje i positki, ale przede wszystkim dba o zapewnienie bezpieczenstwa na pokta-
dzie i sprawng ewakuacj¢ w sytuacji awaryjne;.

Mimo ze niektére obowigzki personelu poktadowego zmienity si¢ z biegiem
czasu', zapewnienie bezpieczenstwa bylo i jest od zawsze priorytetem. Pierwsze ste-

!'W podreczniku dla personelu poktadowego z 1930 roku mozna znalez¢é m.in. nastepujgce
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wardessy byly dyplomowanymi pielggniarkami i, ubrane w jasnoszare fartuchy pie-
legniarskie, opickowaty si¢ pasazerami. Dzigki temu dawaly im poczucie spokoju,
bezpieczenstwa i pewnosci, ze jest obok nich kto$ z medycznym wyksztatceniem —
zwlaszcza ze choroba lokomocyjna byla wowczas na porzadku dziennym (zob. R.G.
Grant 2003: 145).

W wyniku silnego rozwoju lotnictwa podczas I wojny $wiatowej zrodzita si¢ po-
trzeba stworzenia miedzynarodowych standardoéw i procedur gwarantujgcych bezpie-
czenstwo na poktadzie oraz nalezyty rozwoj lotnictwa. Dlatego tez w roku 1944 na
mocy Konwencji o migdzynarodowym lotnictwie cywilnym (konwencji chicagow-
skiej) ustanowiono ICAO — Organizacj¢ Miedzynarodowego Lotnictwa Cywilnego,
odpowiedzialng za opracowywanie i wdrazanie przepisow gwarantujacych bezpie-
czenstwo w lotnictwie.

Obecnie zatogi poktadowe w programie swoich szkolen majg przede wszystkim
— obok problematyki dotyczacej obstugi pasazera czy serwisu poktadowego — zagad-
nienia zwigzane z procedurami awaryjnymi (sprzet awaryjny, zasady dobrze przepro-
wadzonej ewakuacji, zachowanie personelu w sytuacji awaryjnej, panowanie nad thu-
mem) oraz komunikacjg wérdd cztonkow zatogi, stanowigca w sytuacji awaryjnej
podstawe sprawnej ewakuacji (CRM — crew resource management; zarzadzanie zaso-
bami zatogi: wspotpraca w zatodze, komunikacja wsrdd personelu, czynnik ludzki w
lotnictwie). Ostatnie wydarzenia® pokazaty, Ze profesjonalizm personelu poktado-
wego i sprawna komunikacja moga uratowaé zycie setkom pasazerow.

Wraz z dotaczeniem stewardess do zalogi na poktadzie pojawit si¢ takze nowy
problem dla jezykoznawcow oraz glottodydaktykow, ktory do tej pory nie znalazt po-
glebionego opracowania w literaturze naukowej — problem komunikacji zatogi pokta-
dowej z pasazerem (zaro6wno podczas rutynowych lotow, jak i w sytuacjach awaryj-
nych). Celem niniejszego artykulu jest zatem zwrocenie uwagi na specyfik¢ komuni-
kacji na poktadzie samolotu migdzy personelem pokladowym a pasazerem oraz
przedstawienie jej wybranych aspektow. Pod dyskusje zostang poddane takze wyniki
analizy wybranych podrgcznikéw do nauki jezyka polskiego i niderlandzkiego jako
obcego pod katem nauczania stownictwa stosowanego na poktadzie oraz uwzglednia-
nia innych determinantéw komunikacji migdzy personelem poktadowym a pasaze-
rami. Nastepnie zostang zaprezentowane sposoby wiaczenia tych tresci w proces na-
uczania jezyka obcego i integracj¢ z innymi treSciami programowymi.

instrukcje: nalezy salutowac zawsze, kiedy na poktad wchodzi pilot i pierwszy oficer; nalezy
odcina¢ kupony z biletu podczas kazdego mi¢dzyladowania; nalezy zaopatrzy¢ wszystkie ba-
gaze w nalepke i skontrolowac bagaze na poktadzie samolotu; przed kazdym lotem nalezy
posprzata¢ samolot i sprawdzi¢, czy siedzenia sa dobrze przykrgcone; po starcie nalezy zabi¢
wszystkie muchy. Zadaniem stewardessy bylo takze odwiezienie na dworzec pasazerow, kto-
rzy nie mogli kontynuowa¢ podrézy samolotem ze wzgledu na jego awari¢ (zob. R.G. Grant
2003: 144).

2 Np. dziatanie zatogi w przypadku lagdowania na rzece Hudson samolotu A320 amerykanskich
linii US Airways 15 stycznia 2009 r., ladowania ze schowanym podwoziem samolotu B767
PLL LOT na warszawskim Okeciu 1 listopada 2011 r. czy awaryjnego ladowania samolotu
B777 linii Emirates w Dubaju 3 sierpnia 2016 r.
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1. Komunikacja na pokladzie samolotu jako specyficzny rodzaj komunikacji

Biorac jako punkt wyjscia tradycyjny model komunikacji, w ktorym dwie osoby prze-
kazuja sobie pewne informacje i ktorego celem jest interakcja (nadawca informuje
o czyms$ odbiorce, ktory to z kolei reaguje na dany komunikat), mozna by stwierdzic,
ze do sprawnej komunikacji wystarczy wylacznie znajomo$¢ danego jezyka. Jesli na-
dawca i odbiorca bedg mowi¢ w tym samym jezyku, z pewnoscia dojda do porozu-
mienia. Przenoszac to podejscie na ptaszczyzng komunikacji specjalistycznej, mozna
by zatem stwierdzi¢, ze gwarantem sukcesu w takim przypadku jest, obok znajomosci
samego jezyka, znajomo$¢ terminologii fachowe;j. Z jednej strony nie ma si¢ tu czemu
dziwi¢, poniewaz dzigki terminom specjalistycznym, ktore z reguly sg konkretne
i jednoznaczne, specjalisci przekazuja (sobie) najczesciej informacje pozbawione do-
mystow 1 niepewnosci. Terminologia jest tez tym elementem jezyka specjalistycz-
nego, na ktory potozony jest najwickszy nacisk w dydaktyce jezykow fachowych. Z
drugiej jednak strony rodzi si¢ pytanie, czy sama znajomos¢ jezyka i terminologii
specjalistycznej wystarczy, aby w adekwatny sposéb komunikowac si¢ z drugim czto-
wiekiem. R. Appel (2002: 27) wychodzi z zatozZenia, ze kompetencja jezykowa jest
bez watpienia niezwykle istotna, ale zarowno nadawca, jak i odbiorca musza posiada¢
jeszcze kompetencje komunikacyjng oraz okreslong wiedzg¢ na temat Swiata. Warto
zauwazy¢ takze niezwykle istotng role kompetencji interkulturowej, ktorej brak moze
negatywnie wptyna¢ na proces komunikacji. Majac zatem na uwadze fakt, ze do ko-
munikacji niezbedne jest posiadanie tych kompetencji oraz to, ze znajomos$¢ stownic-
twa fachowego nie wystarczy, gdyz jezyk specjalistyczny, a co z tym zwigzane takze
komunikacja specjalistyczna, determinowane sg przez wiele innych elementow, za-
rowno jezykowych, jak i pozajezykowych, warto spojrze¢ na komunikacje specjali-
styczng nieco szerzej. Podejscie to wpisuje si¢ w aktualng dyskusj¢ na temat badania
jezykow specjalistycznych. S. Grucza (2008: 77) zauwaza, ze ,historia zajmowania
si¢ jezykami specjalistycznymi jawi si¢ jako proces ciggltego rozszerzania zakresu
(...). W gruncie rzeczy novum kazdego kolejnego etapu polegato na poszerzeniu do-
tychczasowej perspektywy ogladu rzeczywistosci jezykowej, wniesieniu do dyskusji
o niej nowych zagadnien i/ lub dodatkowych ptaszczyzn.”

W modelu procesu komunikacji zaproponowanym przez F.R. Oomkesa (2000)
autor zwraca szczego6lng uwage na sytuacje, w ktorej przekazywana jest pewna infor-
macja oraz na ramy referencyjne nadawcy i odbiorcy. Istotnymi elementami procesu
komunikacji sg takze — poza nadawca, odbiorca, przekazywang informacja i sytuacja,
w ktérej ma to miejsce — kanat i sposdb komunikacji, zaktdcenia pojawiajace si¢ w
tym kanale, kodowanie i dekodowanie przekazywanej informacji (ttumaczenie) oraz
reakcja na dang informacje (feedback). Poza tym F.R. Oomkes (2000: 36) przedstawia
komunikacje nie jako proces linearny lecz ciagly, w ktorym kazdy uczestnik moze
by¢ zar6wno nadawca, jak i odbiorcg. Teze te potwierdza F.F.O. Holzhauer (2006:
41) dodajac, ze procesy komunikacyjne moga rozgrywac si¢ wszedzie i mogg w nich
bra¢ udziat r6zni ludzie oraz ilustrujac to na trzech przyktadach — komunikacji osobi-
stej (nadawca przekazuje informacje¢ odbiorcy i oczekuje reakcji; zmiana rol), komu-
nikacji grupowej (dyskusja, w ktorej bierze udziat kilka osob i kazdy uczestnik jest
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nadawca i odbiorca) oraz komunikacji masowej (nadawca przekazuje komunikat gru-
pie 0sob i niekoniecznie oczekuje reakcji).

SYTUAC]A: gdzie, jaka kultura, kiedy, z kim,
jacy éwiadkowie?

INFORMACJE: przy uzyciu stéw i bez ich
uzycia, Swiadomie i nie$wiadomie

Kanaly:

posiadana wiedza — 7 th i \ »/ thu posiadana wiedza
i doswiadczenie, | = k g > idoswiadczenie,
zasady, NADAWCA . “;"i ODBIORCA zasady,
uprzedzenia, p ;uck B uprzedzenia,
spojrzenie na ODBIORCA . z:w 2 HAmECN spojrzenie na
sytuacje i relacje z 5 nac sytuacje i relacje z
B, pomysty, <] wybbrizaklécenia /g senale wybér i zaklécenia «-— A pomysly,
uczucia itd 4 Le \ < uczuciaitd.

oraz zaklécenia w kanale

informacje: itd.

Rys. 1. Model procesu komunikacji — ‘Het procesmodel van communicatie’
(F.R. Oomkes 2000: 36, ttum. JK)

Komunikacja na poktadzie samolotu migdzy personelem poktadowym a pasaze-
rem zdaje si¢ doskonale wpisywa¢ w ten model. Zaréwno nadawca, jak i odbiorca
posiadaja okreslone spojrzenie na §wiat, pewng, charakterystyczng wylacznie dla sie-
bie, wiedz¢ i doswiadczenie, swoje zasady i uprzedzenia, w typowy dla siebie sposob
patrza na dang sytuacj¢e. Ramy te wydaja si¢ niezwykle istotne, aby uporzadkowaé
otaczajacy nas §wiat i zrozumie¢, ze nadawca i odbiorca moga te same sprawy po-
strzega¢ w catkowicie rozny sposob. Poza tym nie mozna zapomnie¢ tu o specjali-
stycznej wiedzy, ktora posiada personel poktadowy, a ktorej nie musi mie¢ pasazer.
Mimo to komunikacja ma szans¢ na powodzenie, jesli jej uczestnicy wezma pod
uwage ramy referencyjne drugiej osoby (zob. C. Muylle 2011: 57).

Komunikacja na poktadzie nie jest wylacznie komunikacja werbalng. Niezwykle
istotng role odgrywaja liczne komunikaty niewerbalne, stosowane znaki indeksowe
i ikoniczne. Informacja jest zatem przekazywana wieloma réznymi kanatami. Przy-
ktadem moze by¢ safety demo prezentowane na poczatku kazdego lotu. Komunikat
werbalny zawsze uzupetiony jest elementami niewerbalnymi. W ten sposéb pasaze-
rowie, ktorzy nie posiadajg okreslonej wiedzy i czesto nie rozumieja danego jezyka,
maja wigksza szans¢ na zrozumienie tego, o co chodzi i w jaki sposob nalezy poste-
powac w sytuacji awaryjnej. Dlatego tez np. podczas zapowiedzi na temat masek tle-
nowych zatoga zawsze pokazuje — krok po kroku — jak tych masek si¢ uzywa. W
komunikacji na pokladzie wykorzystywanych jest takze wiele ikon. Obrazy uzyte
m.in. na kartach bezpieczenstwa z reguly mowia same za siebie, sg zrozumiate przez
przedstawicieli wielu réznych kultur (co w tak interkulturowym $rodowisku jak po-
ktad samolotu jest niezwykle istotne) i w wielu przypadkach majg silniejsze i trwalsze
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dzialanie niz jezyk méwiony. W.A. Pytel (2003: 66) zwraca uwage na fakt, ze znaki
ikoniczne, np. ilustracje, umozliwiajg niezwtoczne i doktadne przekazanie i odebranie
tresci, do czego w jezyku naturalnym potrzeba by byto wielu stow i struktur.
Podczas komunikacji migdzy zaloga a pasazerem moze pojawic si¢ jednak wiele
zaktocen, ktére moga wptynaé negatywnie na caly proces. Moga by¢ to zaréwno za-
kt6cenia zewnetrzne (fizyczne), np. halas na poktadzie samolotu, wadliwa Iub zbyt
cicho ustawiona aparatura; wewnetrzne (psychologiczne), np. stres pasazera, lek
przed podroza samolotem, brak zainteresowania komunikatami przekazywanymi
przez zatogg; relacje migdzy nadawcg a odbiorcg czy rdznice interkulturowe oraz za-
ktocenia jezykowe, np. brak znajomosci danego jezyka, ‘lokalna’ wymowa jezyka
angielskiego czy charakterystyczne cechy morfosyntaktyczne zapowiedzi poktado-
wych (zob. J. Karpinski 2015a). Jako istotne zakldcenia w kanale komunikacyjnym
mozna potraktowac takze ,,nienaturalng czesto intonacje, mowione teksty z licznymi
elementami jezyka pisanego, automatyzacj¢ [rutyn¢] i monotoni¢ zapowiedzi czy
zniechecenie w glosie [personelu poktadowego]” (J. Karpinski 2015a: 27).

raznice
interkulturowe

relacje nadawca-
odbiorca

wiedza na temat
Swiata

TERMINOLOGIA

ELEMENTY
JEZYKOWE

czynniki
psychologiczne

TWYMOWA czynniki

Zewnetrzne

Rys. 2. Sktadowe i czynniki determinujgce jezyk awiacji/ Mozliwe zaktocenia w procesie komunikacji
(J. Karpinski 2015a: 28)

Na samej goérze modelu procesu komunikacji zaproponowanego przez F.R.
Oomkesa (2000: 36) znajduje si¢ sytuacja komunikacyjna wyznaczajaca swoistego
rodzaju ramy, w ktorych dana komunikacja si¢ odbywa — gdzie, kiedy, z kim, w jakich
warunkach (kulturowych). Wptyw tego elementu jest niezwykle istotny — rézne sytu-
acje komunikacyjne wymagaja rdznych rejestréw, réznych srodkéw przekazu i w za-
leznosci od np. migjsca czy tta kulturowego uczestnika mogg wyglada¢ catkiem od-
miennie. Inaczej bedzie wygladata rozmowa na temat poczucia bezpieczenstwa w sa-
molocie, kiedy siedzi si¢ wygodnie przed telewizorem i wspomina ostatnie wakacje,
a inaczej przebiegnie prezentacja zasad bezpieczenstwa przez personel poktadowy w
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Typowe sytuacje komunikacyjne, z ktorymi mozna si¢ spotkac¢ na poktadzie sa-
molotu, zestawione zostalty w ponizszej tabeli:

Boarding

® powitanie

powitania formalne i nieformalne; znajomo$¢ 1 uzycie zwrotow

grzecznosciowych

e zajmowanie miejsc i umieszczanie bagazu w schowkach lub pod
fotelem

prosba o pomoc i wskazanie przydzielonego miejsca, rozwigzywa-

nie problemoéw z przydzielonymi miejscami; komfort i bezpieczen-

stwo (dopinacze i przedtuzacze paséw); umieszczanie bagazu w

schowkach lub pod siedzeniami, rozwigzywanie probleméw z bra-

kiem miejsca w schowkach

Briefing pasaze-
réw 1 pozostate za-
powiedzi pokta-
dowe

e safety demo i zapoznanie z podstawowym sprzetem awaryjnym
rozumienie safety demo; zapoznanie ze sprz¢tem awaryjnym (pod-
stawowa terminologia); moéwiony jezyk pisany i trudno$¢ jego zro-
zumienia; czynniki zewnetrzne wplywajace na zrozumienie zapo-
wiedzi (wadliwa aparatura, rutyna personelu poktadowego, stres pa-
sazera); Srodki ikoniczne i indeksowe utatwiajace zrozumienie ko-
munikatu
e pozostale zapowiedzi pokladowe i postegpowanie w sytuacjach
awaryjnych (drobne usterki, turbulencje, pozar na pokladzie, lg-
dowanie awaryjne, wodowanie)
informowanie zatogi o zauwazonej usterce, dymie, pozarze na po-
ktadzie (miejsce i rodzaj); rozumienie polecen zalogi (tryb rozkazu-
jacy = w sytuacji awaryjnej nie ma czasu na szczegotowe wyja-
$nianie czy thumaczenie instrukcji na kilka jezykow: proste komu-
nikaty w jezyku angielskim, np. BRACE POSITION. GRAB YOUR
ANKLES, GET DOWN); sposob postepowania w sytuacjach awa-
ryjnych (terminologia zwigzana ze sprz¢tem awaryjnym, np. maski
tlenowe, kamizelki ratunkowe, wyjscia ewakuacyjne); przeszkole-
niec ABP

Serwis poktadowy

e zamawianie positkow i napojow

czytanie menu/ oferty cateringowej (napoje zimne i gorace, alko-
hole, przekaski, kanapki, dania ciepte); zamawianie wybranych dan
1 napojow; prosba o opis produktu

e zakupy na pokladzie

3'W przypadku pelnego planowanego lagdowania awaryjnego (jesli do przyziemienia jest min.
10 minut), personel poktadowy ma obowiazek przeszkoli¢ szczegdlowo pasazerow oraz ABP
(able-bodied passengers). ICAO definiuje ABP jako ,,passengers who are clearly physically
able and are willing to help cabin crew maintain good order and discipline on board the air-
craft.” (ICAO 2014: xiv). ABP to najczesciej osoby, ktore zajmujg miejsca przy wyjsciach
awaryjnych i komunikujg si¢ bez problemu w jezyku angielskim lub/ oraz jezyku danej linii

lotnicze;j.
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zakupy na poktadzie (perfumy i inne kosmetyki, gadzety, zegarki i
bizuteria, papierosy i alkohol); sposoby ptatnosci; znajomos¢ i uzy-
cie zwrotow grzecznosciowych

e problemy zdrowotne na pokladzie

prosba o pomoc, opis dolegliwosci (ze szczegdlnym zwrdceniem
Zdrowie uwagi na sytuacje mogace wystapi¢ na poktadzie, np. zatkanie uszu,
dusznos$¢), znajomo$¢ nazw czesci ciata oraz objawow choroby

e udzielanie pierwszej pomocy

znajomos¢ terminologii zwigzanej z udzielaniem pierwszej pomocy

Ladowanie ® pozegnanie
i deboarding pozegnanie z zatoga, podzigkowanie za lot; zgloszenie pozostawio-

nych przedmiotéw na poktadzie

o budowanie relacji z pasazerem, otwartos¢, roztadowanie atmos-
Small talk fery, poczucie bezpieczenstwa

krotkie rozmowy na popularne tematy, np. pogoda, wakacje, po-
droze

Na uwage zashuguje takze fakt, ze osoby komunikujace si¢ ze sobg na poktadzie
samolotu musza w miar¢ swobodnie odbiera¢ przekazywane informacje (rozumienie
tekstow mowionych i pisanych), a takze je tworzy¢ (produkcja tekstow mowionych,
zdecydowanie rzadziej pisanych).

2. Komunikacja na pokladzie samolotu w materialach dydaktycznych

Jezeli zdamy sobie sprawe z faktu, ze komunikacja na pokladzie samolotu migdzy
personelem poktadowym a pasazerem moze by¢ kluczowa dla zapewnienia bezpie-
czenstwa wszystkich lecgcych oraz wezmiemy pod uwage fakt, Ze jest ona determi-
nowana zarowno przez elementy jezykowe, jak i pozajezykowe oraz ze odbywa sig
wieloma kanatami, rodzg si¢ istotne pytania:

czy pasazerowie sg w stanie bez problemu komunikowac¢ si¢ z zatogg pokta-
dowa w kwestiach zwigzanych z bezpieczenstwem lotu (np. poinformowanie
o dymie w toalecie czy zakomunikowanie probleméw zdrowotnych), a takze
w innych sytuacjach na poktadzie (np. powitanie przy wsiadaniu na poktad
samolotu, krotka rozmowa podczas wyboru positku czy chowania bagazu w
schowkach nad glowami);

czy pasazerowie rozumiejg bez problemu komunikaty personelu poktado-
wego — zarowno te zwigzane z bezpieczenstwem (np. safety demo, procedury
awaryjne), jak i te podczas rutynowego lotu (np. small talk, wybor positku);
czy elementy komunikacji na poktadzie znalazly swoje miejsce w podregczni-
kach do nauki jezykoéw obceych (majac na uwadze fakt, ze czes$¢ lotow odbywa
si¢ na poktadach samolotoéw linii, ktorych jezyka nie znamy/ uczymy sig);
czy nauczyciele jezykow obcych zwracajg podczas swoich lekcji uwage na
istotne aspekty komunikacji na pokladzie oraz rozwijaja umiejetnosci nie-
zbedne do dziatania w sytuacjach nietypowych (np. rozumienie tekstu, ktory
cigzko zrozumie¢ ze wzgledu na wadliwg aparature czy nieprawidtowg into-
nacje nadawcy, prowadzenie rozmowy w sytuacjach stresowych itp.).
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Aby znalez¢ odpowiedz na niektore z tych pytan, przeanalizowane zostaly dwie me-
tody dydaktyczne — Help! — kurs jezyka niderlandzkiego dla oséb dorostych oraz po-
rownywalny z nim kurs jezyka polskiego Hurra!! Po polsku®. Oba kursy skierowane
sa do wyksztalconych, znajacych alfabet tacinski oséb dorostych i prowadza studiu-
jacych do osiggniecia poziomu B2 wg. poziomow biegtosci jezykowej ESOKJ. Za-
rowno Help! jak 1 Hurra!! Po polsku sktadajg si¢ z trzech czgsci, a ich uzupelnienie
stanowig ptyty CD i podrecznik dla nauczyciela. W obu kursach jezyk traktowany jest
jako srodek do komunikacji, a przygotowane ¢wiczenia obejmujg typowe sytuacje z
zycia kazdego cztowieka, a na dalszych etapach nauki gldéwne problemy wspotcze-
snego $wiata. Mozna by si¢ wigc spodziewac, ze problematyka podrézy lotniczych
znajdzie swoje miejsce w analizowanych materiatach dydaktycznych.

Z analizy wszystkich trzech czeséci podrecznika Help! wynika jednak wyraznie,
ze podroz samolotem nie stanowi przedmiotu zainteresowania jego autoréw. Zaden z
rozdziatéw (takze rozdziat 11 czesci 1: ,,0p reis” [W podrozy — thum. JK]) nie porusza
w sposob dostowny tej tematyki. W pierwszej czesci jednostki studenci poznaja jedy-
nie siedem stow luzno zwigzanych z lotnictwem (douane, koffer, viiegtuig, bagage,
luchthaven, paspoort 1 inchecken [stuzba celna, walizka, samolot, bagaz, lotnisko,
paszport i odprawiac si¢ — thum. JK] a nastepnie musza odpowiedzie¢ na pytanie, czy
podrézowali juz kiedy$ samolotem — jesli tak to dokad i dlaczego, jesli nie — jak po-
drozuja najczesciej. W lekcji 12 natomiast, ktorej gtownym celem jest wprowadzenie
czasu przesztego w jezyku niderlandzkim, studenci konfrontowani sa z krotkim tek-
stem ,,Viiegtuigje stort neer: vier doden” [Katastrofa matego samolotu: cztery ofiary
$miertelne — thum. JK]. Mimo, Ze problematyka katastrof lotniczych, a co za tym idzie
zapewnienia bezpieczenstwa na pokladzie, jest niezwykle istotna, zaprezentowany tu
tekst jest jedynie punktem wyjscia do zastanowienia si¢ nad strukturami gramatycz-
nymi jezyka. Studenci musza odpowiedzie¢ dodatkowo na dwa krotkie pytania do
tekstu — ile 0s6b znajdowato si¢ na poktadzie samolotu i skad ten samolot leciat. Py-
tania te w zaden sposob nie wymagaja znajomosci stownictwa zwiazanego z podroza
samolotem i nie sprawdzaja tak na dobrg sprawe zrozumienia catego tekstu (zob. J.
Karpinski 2015b: 171). Druga cze¢$¢ podrgcznika Help! jest jeszcze ubozsza, jesli cho-
dzi o problematyke lotnicza — nie pojawia si¢ tu nic tematycznie z nig zwigzanego. W
czeSci trzeciej natomiast zawarte sg trzy teksty — jeden na temat opéznionego lotu,
bedacy ¢wiczeniem gramatycznym sprawdzajacym znajomos¢ szyku w zdaniu — na-
lezy bowiem potaczy¢ zdania odpowiednimi spdjnikami. Dwa pozostate to teksty na
rozumienie ze stuchu — pierwszy na temat przegladu samolotow (do ktérego sformu-

4 Analizowane podreczniki to Help! do nauki jezyka niderlandzkiego: Ham, E./ Tersteeg, W.
et al. (2004), Help! 1. Kunt u mij helpen? Boek voor de cursist, Utrecht; Ham, E./ Tersteeg,
W. et al. (2003), Help! 2. Helpt u mij even? Boek voor de cursist, Utrecht; Dumon Tak, B./
Fontein, M. et al. (2002), Help! 3. Zal ik u even helpen? Boek voor de cursist, Utrecht; oraz
Hurra!! Po polsku do nauki jezyka polskiego: Matolepszy, M./ Szymkiewicz, A. (2006),
Hurra!! Po polsku 1. Podrecznik studenta, Krakéw; Burkat, A./ Jasinska, A. (2007), Hurra!!
Po polsku 2. Podrecznik studenta, Krakow; Burkat, A./ Jasinska, A. et al. (2009), Hurra!! Po
polsku 3. Podrecznik studenta, Krakow
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lowano kilka pytan wielokrotnego wyboru), drugi o strajku kontroleréw lotu w Bruk-
seli (po przeczytaniu ktdrego nalezy podac jeden powod tego strajku). Z analizy pod-
recznika Help! wynika wyraznie, ze tematyka podr6zy samolotem nie znalazta swo-
jego miejsca w tej metodzie. Mozna si¢ jednak zastanowié, czy jakie$ tresci tematycz-
nie zwigzane z lotnictwem i mogace utatwi¢ komunikacje na poktadzie zostaly zinte-
growane z innymi.

zwrdcenie uwagi na rézne sposoby powitania (zaréwno
formalne, jak i nieformalne) — liczne dialogi we wszyst-
kich trzech czgéciach podrecznika
Briefing pasazeréw i po- | ----------------
zostate zapowiedzi po-
ktadowe

Boarding

mowienie o potrzebach, zamawianie positkow w restau-
racji (czgsciowo mozna przenies¢ to na poktad samo-
lotu); nazwy produktow zywnos$ciowych w cz. 1, lekcja
7 ‘Winkelen’ [Robienie zakupow — thum. JK], robienie
zakupow

podstawowe objawy chorobowe (katar, kaszel, bol gar-

Serwis poktadowy

Zdrowie dlai , e . .
a itp.), ktore czgsciowo mogg mie¢ zastosowanie na
poktadzie; rozmowa z lekarzem
Ladowanie zwrocenie uwagi na rézne sposoby zegnania si¢ (for-
I deboarding malne i nieformalne)
podrecznik oferuje sporo tekstow, ktdre z powodzeniem
Small talk mozna wykorzysta¢ do swobodnej, niezobowigzujacej

rozmowy na poktadzie, czy to z zatoga, czy ze wspolpa-
sazerem (np. zapoznanie, cz. 1, lekcja 2; podroze, cz. 1,
lekcja 11; pogoda, cz. 2, lekcja 2)

Z powyzszej tabeli wynika, ze kursant uczacy si¢ jezyka niderlandzkiego z pod-
recznika Help! powinien poradzi¢ sobie bez wigkszego problemu podczas rutyno-
wego lotu: przywita si¢ w adekwatny sposob z personelem poktadowym, zaméwi lub
wybierze dla siebie positek i napoj, a po zakonczonym locie, wysiadajac z samolotu,
pozegna si¢ z zalogg. Problem moze si¢ pojawi¢ w jakiejkolwiek sytuacji awaryjne;.
Mimo ze w metodzie Help! zwraca si¢ kilkukrotnie uwage na tematy zwigzane ze
zdrowiem, brak jest terminologii dotyczacej dolegliwosci, ktore mogg pojawi¢ si¢ na
poktadzie samolotu, np. bol uszu, dusznos$ci czy trudnosci z wyrownaniem cisnienia.
Istnieje takze duze ryzyko, ze pasazer mogtby mie¢ problem z poinformowaniem za-
ogi o zauwazonej usterce (dymie, specyficznym zapachu itp.), a co z tym zwigzane,
sprawnym dziataniem w sytuacji awaryjne;.

Zastanawia takze fakt, ze w podreczniku Help! nie poswigcono odpowiedniej
uwagi kwestiom bezpieczenstwa na poktadzie (w czasach kiedy samoloty staty si¢
jednym z najpopularniejszych §rodkéw transportu), a pojawiaja si¢ tematy majace
najprawdopodobniej uatrakcyjni¢ uczenie si¢ jezyka, ktére nie wnoszg zbyt wiele do
ogolnej wiedzy studiujgcego i nie rozwijaja stownictwa, ktorego mozna by uzy¢ w
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sytuacjach codziennych. Stad tez Help! proponuje studiujacym teksty na temat stopnia
zakrzywienia banandéw czy tez wspomnienia pewnego wilamywacza.

Dos$¢ podobnie sytuacja wyglada w podreczniku do nauki jezyka polskiego jako
obcego Hurra!! Po polsku!, jednak tutaj w kilku miejscach tematyka podrézy samo-
lotem pojawia si¢ w sposob bardziej bezposredni. Podobnie jak w podreczniku Help!/,
w cz. 1 znajduje si¢ jedno ¢wiczenie, w ktorym studiujacy musza odpowiedzie¢ na
pytanie dotyczace sposobow podrozowania — Czym wolisz podrozowacé — samocho-
dem, pociggiem czy moze samolotem — a moze autostopem? Dlaczego? Pytanie to,
mimo ze zmusza do krotkiej dyskusji, nie wnosi zbyt wiele do zwigkszenia umiejet-
nos$ci i kompetencji ucznia w sytuacji na poktadzie samolotu. W cz. 1 pojawia si¢
jeszcze jedno ¢wiczenie — tym razem sprawdzajace rozumienie tekstu pisanego. Za-
daniem studentéw jest przeczytanie kilku krotkich dialogéw i zadecydowanie, gdzie
rozmawiajg ze soba bohaterowie. Dwie z tych rozmow rozgrywaja si¢ (teoretycznie)
na lotnisku. Nauczyciel moglby potencjalnie potraktowac te dialogi jako punkt wyj-
$cia do rozmowy na temat odprawy biletowo-bagazowej, zachowania si¢ na lotnisku
czy podczas boardingu, jednakze w tekstach tych pojawig si¢ liczne btedy logiczne i
brak jakiejkolwiek spojnosci:

- Dzien dobry. Prosze bilet do Chicago.

- Ktora Klasa? Pierwsza czy turystyczna?

- Turystyczna. Czy lot jest bezposredni czy z
miedzylgdowaniem?

- Bezposredni. lle wazy pana bagaz?

- Moja walizka wazy 18 kilogramow.

- Czy ma pan bagaz podreczny?

- Tak, mam bardzo maly plecak.

Rys. 3. Tekst z Hurra!! Po polsku, cz. 1, str. 110

W tej krotkiej wymianie zdan pomieszane zostaly dwie sytuacje komunikacyjne — za-
kup biletu i odprawa biletowo-bagazowa przed lotem. Kupno biletu (juz z walizka) na
lotnisku zdarza si¢ sporadycznie, ale uwaznego ucznia zastanowi, gdzie tak na dobra
sprawe rozgrywa si¢ ta sytuacja — czy mamy tu do czynienia z kupnem biletu przy sta-
nowisku odprawy czy z odprawa w kasie biletowej. Zadna z tych sytuacji nie ma jednak
miegjsca w realnym $wiecie. Bledna jest takze uzyta tu terminologia — klasa pierwsza vs.
klasa turystyczna. Zdecydowana wigkszos¢ linii lotniczych stosuje podziat na klasg
pierwsza, biznes i ekonomiczng, niektore nazywaja je dodatkowo charakterystycznymi
dla siebie okresleniami, np. Royal First Class, Royal Silk Class i Economy Class w Thai
Airways. Dodatkowo postawione w teksScie pytanie /le wazy pana bagaz? i precyzyjna
odpowiedz pasazera: Moja walizka wazy 18 kilogramow wydaja si¢ calkowicie ode-
rwane od rzeczywistosci. Zwazenie bagazu jest obowigzkiem agenta obstugi pasazer-
skiej. Druga czgs¢ podrecznika oferuje znacznie mniej tematyki lotniczej. Pojawia sig
tu jedno ¢wiczenie, w ktorym nalezy wystuchac¢ tekstu (na szczgécie juz poprawnego
merytorycznie) i uzupehi¢ zdania. W czgsci trzeciej takze znalazto swoje miejsce jedno
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¢wiczenie zwiazane z lotnictwem — zadanie, w ktorym nalezy wystucha¢ fragmentu ar-
tykutu i uzupeic¢ brakujace elementy tekstu. Samo zadanie nie jest wprawdzie zbyt
duzym wyzwaniem dla uczacego si¢, wystarczy bowiem ustysze¢ stowo i wpisac je w
luke, ale wykorzystany tekst jest dos¢ ciekawy i zawiera stosunkowo duzo informacji,
ktore mogg sie przydac¢ w czasie planowania podrozy samolotem, np. co mie$ci w sobie
ponoszona przez nas optata i czego nie nalezy si¢ spodziewac na poktadzie samolotow
nalezacych do przewoznikow niskokosztowych. Na uwagg zastuguje tez fakt, ze jest to
autentyczny tekst z Gazety Wyborczej, ktory z powodzeniem zostat zdydaktyzowany.

Analiza podrgcznika Hurra!! Po polsku wykazala, ze podroz samolotem nie sta-
nowi przedmiotu zainteresowania autorow. Niektore tre§ci podrecznika mozna jednak
wykorzysta¢ podczas lotu samolotem.

formuty powitalne wprowadzone w pierwszej lekcji, wyko-

Boarding rzystywane w wickszosci dialogéw we wszystkich cze-

$ciach podrgcznika; zwrdcenie uwagi na styl oficjalny i

nieoficjalny

Briefing pasazerow i po- | wypadki (relacjonowanie sytuacji z zycia codziennego, np.

zostate zapowiedzi pokta- | winda nie dziala, nie ma wody, gaz si¢ ulatnia, pali si¢) w
dowe cz. 3, lekcja 13

sytuacje w kawiarni i restauracji; nazwy potraw i produk-
tow zywnosciowych; zakupy w sklepie spozywczym, wy-
razanie preferencji

Serwis poktadowy

Zdrowie nazwy czesSci ciala, nazwy objawow choroby, dialogi u le-
karza (czgéciowo do wykorzystania na poktadzie samolotu)
Ladowanie formuty pozegnalne w licznych dialogach
I deboarding

podrecznik oferuje sporo tekstow, ktore z powodzeniem
mozna wykorzysta¢ do swobodnej, niezobowiazujacej roz-
Small talk mowy na pokladzie, czy to z zatoga, czy ze wspolpasaze-
rem (np. opowiadanie o hobby, cz. 1, lekcja 5; podrdze, cz.
1, lekcja 13; formy spedzania wolnego czasu, cz. 2, lekcja
14)

Podobnie, jak w przypadku podrecznika Help!, uczen korzystajacy z Hurra!! Po polsku
powinien poradzi¢ sobie bez wickszego problemu podczas rutynowego lotu. Mozna za-
lozy¢, ze przywita si¢ 1 pozegna z zaloga w adekwatny sposob, zamowi wybrane jedze-
nie, porozmawia ze wspotpasazerem o pogodzie i interesujacych go sprawach. W sytu-
acjach awaryjnych moze jednak mie¢ problem. Wprawdzie w podrgczniku autorzy
zwracaja uwage na rézne wypadki i awarie, ktére moga mie¢ miejsce w codziennym
zyciu, ale nie skupiajg si¢ na sytuacjach, ktéore moga si¢ wydarzy¢ podczas podrozy
samolotem. Uczen jednak najprawdopodobniej bytby w stanie poinformowac zatoge o
pozarze czy specyficznym zapachu. Podobnie jest z problemami zdrowotnymi —
wprawdzie jest kilka lekcji poswigconych wizycie u lekarza, opisywaniu objawow i
mowieniu o stanie zdrowia, ale nie wprowadzono terminologii, ktora moglaby si¢ przy-
dac¢ na poktadzie samolotu.
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Z analizy podregcznika Hurra!! Po polsku wynika takze, ze autorzy siegaja po nie-
ktore tematy, ktoére z malym prawdopodobienstwem zostang wykorzystane przez
uczacych si¢ w codziennych sytuacjach, np. czysto$é gleb na Slasku czy cztonkostwo
w organizacji ochrony srok, sikorek i dzigciotow. Brakuje natomiast wielu kwestii,
ktore mogtyby poprawi¢ bezpieczenstwo podczas lotu.

3. Komunikacja na pokladzie samolotu a wyzwania dla wspolczesnej
dydaktyki jezykow obcych

Jezeli przyjmiemy, ze efektywna komunikacja na poktadzie jest jednym z najwazniej-
szych aspektow gwarantujacych bezpieczenstwo podczas kazdego lotu i w sytuacjach
awaryjnych, powinna ona — zwlaszcza w czasach kiedy podréze samolotem sa po-
wszechnie dostepne — znalez¢ state miejsce w dydaktyce jezykow obcych’. Na co
wiec zwroci¢ szczegdlng uwage, wychodzac z zatozenia, ze aby komunikowac si¢ z
druga osobg w adekwatny sposob, niezbedne jest nie tylko wyksztatcenie kompetencji
jezykowej, komunikacyjnej i interkulturowe;j, ale takze posiadanie okre§lonej wiedzy
na temat otaczajacego nas $wiata, pewnych umiejetnosci i sprawnosci? Nie mozna
takze zapomnie¢ o zaktoceniach, ktore moga pojawic si¢ w kanale komunikacyjnym
1 z ktorymi powinny zmierzy¢ si¢ osoby uczace si¢ jezyka oraz o ramach referencyj-
nych nadawcy i odbiorcy w procesie komunikacji.

Rozwijanie kompetencji jezykowej to bez watpienia zwrdcenie szczegdlnej uwagi
na terminologi¢ specjalistyczng. Warto zatem skupi¢ si¢ na podstawowych pojeciach
zwigzanych z wyposazeniem i budowg samolotu oraz mozliwymi sytuacjami awaryj-
nymi (np. miejsce przy przejsciu, miejsce przy oknie, pasy bezpieczenstwa, maski tle-
nowe, personel poktadowy, wyjscie ewakuacyjne, turbulencja, dekompresja itp.).
Analizujac jednak jezyk uzywany w awiacji (zob. J. Karpinski 2012, J. Karpinski
2015a, J. Karpinski 2015b) nie mozna pomina¢ takze charakterystycznych cech mor-
fosyntaktycznych. W dydaktyce jezyka niderlandzkiego szczegdlna uwaga powinna
by¢ wiec skierowana przede wszystkim na dostosowywanie anglicyzmow do systemu
jezyka niderlandzkiego — okre$lanie rodzaju rzeczownikow angielskich (np. de boar-
ding card analogicznie do de kaart), tworzenie liczby mnogiej i zdrobnien (np. nie
stewardesses jak w jezyku angielskim ale stewardessen zgodnie z niderlandzkimi
wzorcami odmiany), odmian¢ i stopniowanie przymiotnikéw angielskich (np. cool-
cooler-het coolst), odmiang czasownikow angielskich (np. odmiana czasownika bo-
arden w czasie terazniejszym: ik board, jij boardt, hij/ zij/ het boardt, wij boarden,
Jullie boarden, zij boarden) i tworzenie od nich trzech form (np. boarden-boardde-h.
geboard) (zob. J. Karpinski 2015a: 26). Tresci te bez problemu mozna wiaczy¢ do
istniejacych juz ¢wiczen gramatycznych a umiejetnosc ta przyda si¢ takze w innych

5 Elementy komunikacji na poktadzie (z duzym naciskiem na kwestie bezpieczefistwa — poste-
powanie w sytuacjach awaryjnych, terminologia zwigzana ze sprzetem awaryjnym) powinny
z cala pewnos$cig pojawiac sie na kursach jezyka angielskiego (jako ze angielski jest jezykiem
lotnictwa), ale majac na uwadze fakt, Ze na poktadach samolotu styszy si¢ poza jezykiem an-
gielskim najczesciej jezyk danej linii lotniczej, powinny znalez¢ swoje miejsce w programach
kursow wszystkich wspotczesnie uzywanych jezykow.
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dziedzinach zycia codziennego, ktdre przesycone sg zapozyczeniami z jezyka angiel-
skiego, np. turystyka, marketing, jezyk mtodziezy. Z rozwijaniem kompetencji jezy-
kowej zwigzane jest tez $cisle rozwijanie sprawnosci receptywnych i produktywnych
(W szczegolnosci rozumienia tekstow stuchanych i méwienie) oraz umiejetnosci ra-
dzenia sobie w sytuacjach ,,niewygodnych”, np. pracy z tekstem mowionym, w kto-
rym niektore fragmenty sa $ciszone lub niewyrazne. Powinno wyksztatci¢ to w
uczniach m.in. zdolno$¢ przewidywania dalszych tresci czy rozumienia sensu tekstu
przy uwzglednieniu catego kontekstu. Warto pracowac takze z autentycznymi tek-
stami, w ktérych mozna ustysze¢ osoby méwigce dos$¢ szybko czy uzywajace mowio-
nego jezyka pisanego. Niezwykle istotne wydaje si¢ takze uwrazliwienie studentow
na niestandardowe, czesto btedne, akcenty i umiejetnos¢ radzenia sobie ze zrozumie-
niem takich tekstow.

Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej w dydaktyce jezyka obcego to przede
wszystkim zwrdcenie uwagi na rozne sytuacje, ktére moga wystapic na poktadzie sa-
molotu i umiejscowienie ich w szerszym kontek$cie. Bez watpienia w centrum zain-
teresowania powinna znalez¢ si¢ rola i pozycja nadawcy i odbiorcy, a uczniowie po-
winni umie¢ okresli¢ i zastosowaé wlasciwy rejestr dla danej sytuacji. Nalezy wigc
pracowac z tekstami zarowno formalnymi, jak i potocznymi, zwraca¢ uwage na roz-
nice migdzy nimi oraz na problemy komunikacyjne, ktére moga wystapi¢, gdy nie
zachowa si¢ wlasciwej formy. Z kompetencja komunikacyjng $cisle zwigzana jest
takze kompetencja interkulturowa. Warto wiec mie¢ tu takze na uwadze réznice mig-
dzy kulturami. O ile dla mieszkanca Nigerii zdanie You give me coke, you! wypowie-
dziane podczas serwisu poktadowego brzmi catkiem normalnie i moze §wiadczy¢ o
respekcie, ktorym darzy druga osobg, o tyle dla Polaka zdanie Daj mi cole, ty! bytoby
catkowicie nie do przyje¢cia w tej sytuacji. Roznice miedzykulturowe, na ktére warto
zwraca¢ uwage na lekcjach jezykdéw obcych, zwigzane sg takze z samym zachowa-
niem, ktore w niektorych kulturach jest oczywiste, a w innych moze zosta¢ odebrane
niewlasciwie. Przyktadem moze by¢ chociazby pstrykanie palcami u mieszkancow
Meksyku w celu zwrocenia na siebie uwagi, ktore jest raczej nie do przyjecia wérdd
mieszkancow Belgii (zob. A. van Veelen 2009: 193). Z kompetencja komunikacyjna
1 interkulturowa zwiazane jest takze $cisle otwarcie na drugiego cztowieka, zaakcep-
towanie innych ram referencyjnych, w ktorych ten funkcjonuje, poszanowanie jego
wiedzy 1 doswiadczenia, jego wartosci, uczué i emocji.

W dydaktyce jezyka obcego nie moze zabraknaé takze elementow wiedzy na te-
mat §wiata. W konteks$cie komunikacji na poktadzie warto zwroci¢ uwage na przebieg
samego lotu, pewne standardowe procedury oraz rolg poszczegolnych cztonkéw za-
logi — stewardess i pilotow. Majac na uwadze bezpieczenstwo oraz fakt, ze niektore
aspekty komunikacji zatogi z pasazerem okreslone sa w miedzynarodowych przepi-
sach, dobrze byloby poswieci¢ im troche wigcej czasu w procesie dydaktycznym.
Zgodnie z zasadami ICAO pasazer przed kazdym lotem musi zosta¢ zapoznany z wy-
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posazeniem awaryjnym samolotu — pasami bezpieczenstwa, wyj$ciami ewakuacyj-
nymi, kamizelkami ratunkowymi, maskami tlenowymi i kartami bezpieczenstwa®.
Aby utatwi¢ zrozumienie tych zasad prezentowanych na poczatku kazdego lotu, wie-
dza na ich temat oraz przydatna terminologia powinna pojawi¢ si¢ w programach kur-
sow jezykow obcych.

Na komunikacje¢ na poktadzie samolotu w dydaktyce jezykow obcych mozna za-
tem spojrze¢ jak na wielki worek, do ktorego nalezy wlozy¢ mnostwo tresci, zeby
byta ona udana. Jednak jest to tez worek, z ktérego z powodzeniem mozna i naleza-
loby czerpa¢ w wielu innych sytuacjach.

_ KOMPETENCJE SPRAWNOSCI
UMIEJETNOSCI

méwiony jezyk pisany
vwhasciwy rejestr

terminologia specjalistyczna

sytuacie komunikacyjne

fleksja i stowotwérstwo

jezyk formalny i potoczny ’
shuchanie i méwienie o
rhanics migdzykulturowe (

KOMUNIKACJA NA POKEADZIE
W DYDAKTYCE JEZYKA OBCEGO

wyposaienie i budowa samolotu

teksty autentyczne

obwariie 1 druglegn cxbowieka

wiedza ogdlna
pezebieg lotu { procedury

v alcelty, Blady zakldcenia w kanale

Rys. 4. Komunikacja na poktadzie w dydaktyce jezykow obcych

Wiele tresci przydatnych na poktadzie samolotu mozna bez najmniejszego pro-
blemu zintegrowa¢ z kwestiami poruszanymi juz obecnie w podrgcznikach. Podczas
lekcji na temat objawow chorobowych i wizyty u lekarza mozna przenies¢ jedna sy-
tuacje na poktad samolotu i wprowadzi¢ terminologie zwigzang z zatkaniem uszu czy
stresem przed podroza. Lekcja, w trakcie ktdrej uczniowie poznajg produkty spozyw-
cze czy ¢wicza sytuacje komunikacyjne w restauracji, moze takze spokojnie zostaé
wzbogacona o maty aspekt poktadowy. Obok pojawiajacych si¢ w kazdej metodzie
sytuacji na dworcu i kupowaniu biletu na pociag, mozna poswigcic¢ jedng lekcje na
zapoznanie uczniow z sytuacja na lotnisku i na poktadzie samolotu oraz zwroci¢
uwage na wybrane, najwazniejsze aspekty lotu i bezpieczenstwa.

6 ,4.2.12.1. An operator shall ensure that passengers are made familiar with the location and
use of: a) seat belts; b) emergency exits; c) life jackets, if the carriage of life jackets is pre-
scribed; d) oxygen dispensing equipment, if the provision of oxygen for the use of passengers
is prescribed; and e) other emergency equipment provided for individual use, including pas-
senger emergency briefing cards.” (ICAO 2010: 55-56)
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Komunikacja na poktadzie daje takze wiele mozliwosci wykorzystania jej niekto-
rych aspektow w ogdlnym ksztatceniu jezykowym. Wykorzystujac np. karty bezpie-
czenstwa, na ktorych przedstawiony jest sposob zaktadania kamizelki ratunkowej,
mozna ¢wiczy¢ umiejetnos¢ formutowania (ustnie i pisemnie) dtuzszych tekstow, re-
lacjonowanie czy spojnos¢ wypowiedzi. Gazetki poktadowe oraz oferty sprzedazy
wolnoctowej sg doskonatym zrédlem nowych wyrazoéw, ktore z powodzeniem moga
wzbogaci¢ stownictwo ucznidéw i zosta¢ wykorzystane w innych sytuacjach codzien-
nych. Warto wigc pdj$¢ krok do przodu i uzupethic swoje lekcje o aspekt lotniczy —
zardwno w celu lepszego funkcjonowania na poktadzie samolotu, jak i w celu zapew-
nienia wigkszego bezpieczenstwa podczas lotu.
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Glottodydaktyka dwujezyczna: przeglad polskiej i angielskiej
terminologii

Abstract:

Bilingual glottodidactics: review of Polish and English terminology

The article is a review of Polish and English terminology functioning in the area of bilingual glotttodi-
dactics. At its beginning, the author lays out some of the issues concerned with glottodidactics, (applied)
linguistics and didactics (methodology) of foreign language teaching. In the further course, the concept
of bilingualism is defined with the areas in need of particular attention being immersion and submersion,
followed by other typology of bilingual education.

Wstep

Niniejszy artykul, po nakresleniu differentia specifica istniejacych pomiedzy glotto-
dydaktyka, lingwistyka (stosowang) a dydaktyka (metodyka) nauczania jezykow ob-
cych, zawiera przeglad polsko- i angielskojezycznej terminologii funkcjonujacej w
obszarze glottodydaktyki dwujezyczne;.

Po przywotaniu definicji dwujezycznosci wraz z typologia, autor w dalszej czesci
poddaje szerszej analizie zjawisko immersji i submersji. Zastrzec nalezy, iz publikacja
nie ma na celu dokonania wszechstronnego 1 wyczerpujacego opisu przedmiotowego
zagadnienia, a jedynie jego zasygnalizowanie, bowiem w $wietle niepodwazalnej re-
dundancji trudno jest przytoczy¢ nawet w duzym skrocie chocby najwazniejsze defi-
nicje rzeczonego pojecia proponowane w literaturze glottodydaktycznej, ktore wyto-
nity si¢ przy probie dokonania syntezy definicji i opiséw.

1. Lingwistyka (stosowana) a glottodydaktyka

Glottodydaktyka (glottodidactics), jak podaje F. Grucza (2013a: 221-228), jest dzie-
dzing koncentrujaca swe zainteresowania badawcze przede wszystkim na naukowym
poznaniu procesow, jakie przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym podczas nauki
jezyka. S. Grucza (2013b: 6) z kolei dopetniajac rzeczong definicj¢ zauwaza, ze glot-
todydaktyka, ktora ukonstytuowala si¢ jako samodzielna nauka w drugiej potowie XX
wieku, zajmuje si¢ nauczaniem j¢zykow obcych, uczeniem si¢ jezykow obcych oraz
ksztatceniem nauczycieli jezykow obcych. Warto przy tym zauwazy¢, ze wedtug
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W.T. Miodunki (2009: 77-78) ,.,termin glottodydaktyka funkcjonuje z jednym ogra-
niczeniem: odnosi si¢ on do nauczania jezykow obcych, a nie do nauczania jezykow
w ogole (w tym — jezyka ojczystego, jak to pierwotnie proponowat prof. F. Grucza)'.”

Uniwersytet im. Adam Mickiewicza w Poznaniu byt miejscem, w ktorym za
sprawg L. Zabrockiego narodzita si¢ polska glottodydaktyka — postrzegana zreszta
przez poznanskich lingwistow jako dziedzina lingwistyki stosowanej, a miejscem, w
ktoérym w prekursorski sposob zaczeto postugiwac si¢ rzeczong nazwa byt powotany
do zycia przez prof. F. Grucze Instytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu War-
szawskiego®. L. Zabrocki, jak podaje F. Grucza (2013a: 221), uzywat jednak okresle-
nia metodyka lub dydaktyka nauczania jezykow obcych. Istotnym takze jest fakt, ze
powiazat on glottodydaktyke nie z pedagogika czy dydaktyka ogdlng a z lingwistyka.
F. Grucza (2013a: 223) z kolei traktuje glottodydaktyke jako dziedzing ,,(wzglgdnie)
autonomiczng”, a nie cz¢s¢ sktadows lingwistyki (stosowanej) czy dydaktyki uzasad-
niajac przy tym, ze zarowno lingwistyka, glottodydaktyka i dydaktyka ogdlna, primo,
zajmujg si¢ réznymi przedmiotami, a, sekundo, ,,glottodydaktyke (stanowiacy ja
cigg pracy poznawczej) trzeba podzieli¢ na etap (ptaszczyzng) badan czystych i na
etap (ptaszczyzng) badan stosowanych (aplikatywnych).”

Zatem wedhug zalozen uczelni poznanskiej glottodydaktyka tozsama byta z me-
todyka nauczania jezykdéw obcych, podczas gdy koncepcja warszawska zaktadata, ze
jej gtownym celem jest badanie funkcjonowania jednego ze szczegolnych rodzajow
(pewnej kategorii) uktadow komunikacyjnych, ktére F. Grucza nazwat — jak przywo-
tano powyzej — uktadami glottodydaktycznymi:

[i]ch gtéwne (konstytutywne) elementy (sktadniki) stanowig z jednej strony uczniowie,
a z drugiej nauczyciele jezykow, ale nie tylko jezykow obcych, lecz takze ojczystych.
Prymarnym zadaniem glottodydaktyki jest rekonstrukcja specyficznych wlasciwosci
(zdolno$ci, umiejetnosci) obu konstytutywnych wspolczynnikéw tych uktadow, a
wiec nie tylko nauczycieli, lecz takze, a w gruncie rzeczy w pierwszej kolejnosci,
uczniéw wystepujacych w tego rodzaju uktadach komunikacyjnych (F. Grucza 2013a:
221),

a metody nauki jezykéw obcych stanowig jeden z elementow badawczych tak pojmo-
wanej glottodydaktyki (inny stanowi¢ mogg np. materiaty do nauki jezykoéw, w tym
jezykow obcych).

Wypada zatrzyma¢ sie na chwile nad samym pojeciem rekonstrukeji’. Otéz S.
Grucza (2013a: 106) uczenie si¢, przyswajanie czy tez akwizycje na gruncie teorii
antropocentrycznej nazywa rekonstrukcja zarowno w odniesieniu do idiolektu pod-
stawowego jak i specjalistycznego: ,,[r]ekonstrukcja idiolektu specjalistycznego, tak
samo jak rekonstrukcja idiolektu podstawowego, odbywa si¢ w oparciu o wlasciwosci

! Szkolnym procesem akwizycji, rozwijaniem i doskonaleniem kompetencji jezykowe;j i ko-
munikacyjnej w jezyku ojczystym/pierwszym zajmuje si¢ lingwodydaktyka (J. Nocon 2012).
2'W 1972 roku prof. F. Grucza uzyl wyrazu glottodydaktyka w tytule pierwszego z zorganizo-
wanych przeze siebie (ILS UW) sympozjow pod nazwa ,,Lingwistyka stosowana i glottody-
daktyka” (F. Grucza 2013a: 222).

3J. Sokol (2015) ,,nauke” (pierwszego) jezyka zastepuje terminem jego ,.konstruowania” (przy
pomocy metody prob i bledow oraz oséb dorostych).
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lingwogeneratywne (biologiczno-genetyczne) mowcow-stuchaczy.” Poza tym, jak
dodaje dalej autor (2013a: 145):

rzeczywiste jezyki (idiolekty) konkretnych osob, czyli takze rzeczywiste jezyki (idiolekty)
specjalistyczne konkretnych specjalistow nie sg czyms, co zostato komukolwiek ‘nadane
z gory’, ze kazdy czlowiek musi wytworzy¢ (‘przyswoic sobie’) sam swoj jezyk (idiolekt)
i tylko on sam moze go rozwijac. Po drugie to, co nazywa si¢ ‘przyswajaniem jgzyka’ jest
procesem, w ktoérym kazdy cztowiek ‘wytwarza’ (swoj wlasny) rzeczywisty jezyk w opar-
ciu o specyficzny rodzaj biologiczno-genetycznych wlasciwosci lingwogeneratywnych i
Ze zarazem uczenie si¢ jezyka ‘obejmuje’ proces generowania jezykowej wiedzy o $wiecie
— proces poznawania §wiata, ze juz na tym poziomie jezyki ludzkie ‘spetniaja’ istotne
funkcje kognitywne.

Na koniec tej cze$ci wypada jeszcze przywotac kilka stow o samej lingwistyce
(stosowanej) (applied linguistics). Ot6z jako pierwszy w skali §wiatowej lingwistyke
stosowang wyodrebnit i oddzielit od lingwistyki czystej pod koniec X VIII wieku nie-
miecki jezykoznawca August Ferdinand Bernhardi; drugi, w kolejnosci chronologicz-
nej, byt polski uczony Jan Niecistaw Ignacy Baudouin de Courtenay (F. Grucza
2013a: 49-50). Jak dalej zauwaza F. Grucza (2013a: 185) data ukazania si¢ dzieta A.F.
Bernhardiego nie wyznacza poczatku historii lingwistyki stosowanej w ogole a jedy-
nie ,,(a) poczatek historii §wiadomego wyodrebniania lingwistyki stosowanej i tym
samym dzielenia ogolnego zakresu lingwistyki na lingwistyke czysta i stosowang oraz
(b) poczatek wyraznego zaliczania pewnych zagadnien do zbioru zadan lingwistyki
stosowanej.” Co wigcej, rowniez data (1870) wygloszenia przez J. N. I. Baudouina de
Courtenay jego stynnego petersburskiego wyktadu nie jest tozsama z poczatkiem hi-
storii polskiej (meta)lingwistyki stosowanej w ogole (F. Grucza 2013a: 187). F. Gru-
cza (2013a: 117) odrzuca twierdzenie, ze r6znica mi¢dzy tymi poddziedzinami polega
na tym, iz lingwistyka czysta ma cele wylacznie poznawcze, a lingwistyka stosowana
— praktyczne argumentujac, ze charakter poznawczy maja obie: ,,tworzenie wiedzy i
tylko wiedzy”, przy czym jest to tworzenie roznych rodzajow wiedzy.

2. Pojecie dwujezycznoSci

Nawet w duzym skrocie trudno jest przytoczy¢ proponowane w literaturze glottody-
daktycznej definicje pojecia bilingwizmu (bilingualism) bowiem jest to pojecie zto-
zone, obejmujace szereg roznych elementdw ze sfery uczacego i uczacego si¢. Poniz-
sze stowa M. Olpinskiej-Szkietko (2013b: 50)* stanowia dowod tej niepodwazalne;
redundancji’:

4 W swojej pracy po$wieconej rozwojowi jezykowemu, poznawczemu, emocjonalnemu i spo-
tecznemu dziecka, M. Olpinska-Szkietko (2013b) przedstawia najwazniejsze wyniki badan
naukowych na temat przyswajania mowy, dwujezycznosci i wychowania dwujezycznego (z
uwzglednieniem rysu historycznego tych badan i szczegdlnym wyeksponowaniem osiagni¢¢
dokonanych w Polsce).

5'S. Grucza (2013b: 23), w oparciu o sposdb ujmowania relacji pomiedzy jezykami specjali-
stycznymi a jezykiem, zaprezentowany przez F. Grucze (jezyk ogolny i jezyki specjalistyczne
nie sg jezykami funkcjonalnie kompatybilnymi, lecz komplementarnymi) sugeruje, ze trzeba
je traktowacé jako jezyki w duzej mierze, zwlaszcza funkcjonalnie, odrgbne, co moze z kolei
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[w]tasciwie kazdy z autoréw zajmujacych si¢ problematyka dwujezycznosci tworzy wia-
sng terminologi¢ lub uzywa okreslen proponowanych przez innych badaczy, rozumiejac
je inaczej 1 ‘wypelniajac’ innymi znaczeniami. Moze to prowadzi¢ do wielu nieporozu-
mien, dlatego na wstepie rozwazan o dwujgzycznosci nalezy zwrdci¢ uwage na te niesci-
stosci. Jako synonimy funkcjonujg nastepujace pojecia: ‘dwujezyczno$é’ oraz ‘bilin-
gwizm’, a w odniesieniu do kilku jezykow — ‘wielojezyczno$¢’ lub ‘multilingwizm’.

W odréznieniu od zarysowanego powyzej pojecia dwujezycznosci i wielojezycz-
nosci (multilingualism), doda¢ nalezy, ze w wyniku prac prowadzonych przez Radg
Europy, implikujacych zmiang w podejsciu do ksztatcenia jezykowego, funkcjono-
wac zaczgto pojqcie réZnoje;zycznos’ci (plurilingualism). Celem uzytkownika rozno-
Je;zycznego nie jest juz osiagniecie perfekcji w danym Je;zyku/danych jezykach na
wzo6r idealnego rodzimego uzytkownika, a jedynie, rozwinigcie jezykowej kompeten-
cji w mys$l zalozenia, ze

kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka, poczawszy od
jezyka domu rodzinnego i szerszej spotecznosci az po jezyki innych narodéw (czy to na-
uczane w szkole, czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie), nie sg gromadzone w
postaci odrebnych modutow, lecz sktadaja si¢ na jedng catosciowa kompetencje komuni-
kacyjna, w ktorej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie si¢ przenikajg i na siebie
wpltywaja. (Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, oce-
nianie 2003).

M. Olpinska-Szkietko (2013b) podkresla, ze wczesny kontakt z jezykiem innym
niz jezyk ojczysty moze mie¢ (przy zalozeniu, ze spetnione zostang pewne warunki)
bardzo dobry wplyw na jezykowy, poznawczy, emocjonalny i spoteczny rozwoj
dziecka. Istotnym przy tym jest takze fakt, ze, w optyce autorki (2013b: 20), rozwoj
jezykowy tozsamy jest z rozwojem dziecka w ogdle, bowiem jezyk jest wylacznie
ludzka wtasciwoscia (tu: konkretnego dziecka) i nie moze by¢ rozpatrywany w ode-
rwaniu od niego, co udowodnit w swoich pracach nad teorig antropocentryczng® przy-
wotany juz kilkakrotnie powyzej F. Grucza (2013a, 2013b). F. Grucza (1981) wyrdz-
nit dwie fazy procesu akwizycji jezyka: a) rtOwnoczesna, obejmujacg okres wezesnego
dziecinstwa (wiek od 0 do 4 lat) i b) konsekutywna, obejmujaca okres pdznego dzie-
cinstwa (wiek od 5/7 lat do 11 roku zycia).

Na potrzeby niniejszego referatu wystarczy tylko przypomnie¢ definicje L. Blo-
omfielda (1933) gloszacego, ze osoba bilingwalna posiada petng biegtos¢ w dwoch
jezykach, F. Grosjeana (1989) okre$lajacego osobe dwujezyczng jako kogo$ kto po-
trafi funkcjonowaé¢ w kazdym jezyku wedlug danych potrzeb, czy E. Bialystok
(2001), zdaniem ktorej bilingwalne dziecko zdaje si¢ funkcjonowac¢ w rownym stop-
niu w dwoch jezykach, porusza¢ pomigdzy nimi bez wysitku, i przybiera¢ odpowied-
nig spoteczno-kulturowa postawe dla kazdego jezyka. Zestawiajgc powyzsze okresle-
nie z definicjg dwuj¢zycznos$ci E. Lipinskiej i A. Seretny nie zauwazamy jakichs$ diffe-
rentia specifica, gdyz zdaniem Autorek (2012: 27-28) dwujezycznosé:

prowadzi¢ do konkluzji, ze ,,méwce stuchacza Polaka znajacego zaréwno ogdlny jezyk polski,
jak 1 jakis$ polski jezyk specjalistyczny trzeba traktowa¢ w pewnym sensie jako osobe bilin-
gwalna (...)” (S. Grucza 2013b: 22-23).

¢ Teoria antropocentryczna zaklada, ze rzeczywiscie istniejg tylko konkretne jezyki (idiolekty)
konkretnych (rzeczywistych) ludzi (S. Grucza 2013a: 106).
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to opanowanie dwu jezykow przez dang osobe w takim stopniu, jak wiekowo i spotecznie
jej odpowiadajacy ich rodzimi uzytkownicy. Polega na umiej¢tnosci postugiwania sie
wszystkimi sprawno$ciami w jezyku ojczystym i drugim oraz na czestym i swobodnym
ich uzywaniu w roznych sytuacjach i z réznymi uczestnikami aktu komunikacji. Wiaze
si¢ ona takze z bliskim kontaktem z obydwiema kulturami i mozliwos$cia ich doswiadcza-
nia (doznawania).

Zatem dokonujac syntezy definicji i opisow pojecia dwujezycznosci spotykanych
w literaturze, nalezy stwierdzi¢, ze sa one bardzo liczne, ale i zbiezne, i z tatwoscia
mozna w nich odnalez¢ wspodlne pojecia kluczowe. Warto w tym miejscu przypo-
mnie¢, ze pionierskie badania nad rozwojem dwujezycznosci rozpoczat francuski psy-
cholog J. Ronjat, a p6zniej W. F. Leopold; w obu przypadkach przeprowadzane byty
one w pierwszej potowie ubieglego stulecia (odpowiednio w roku 1913 i w latach
1939-1949). Niezaleznie od tego, kim sg ich autorzy (chodzi o kraj pochodzenia) i
jakiego jezyka (jezykow) dotycza, w definicjach kladzie si¢ akcent na znajomo$¢
dwoch jezykow (ojczystego i drugiego)’ opanowanych adekwatnie do wieku i statusu
spotecznego. Rzetelnego, syntetycznego przegladu terminologii stosowanej w glotto-
dydaktyce polonistycznej z rownoczesnym wyjasnieniem uwarunkowanych kontek-
stowo, tj. sSrodowiskiem endo- lub egzolingwalnym, przedmiotowych terminologicz-
nych niuanséw dokonaty E. Lipinska oraz A. Seretny (2012: 19-31) poddajac analizie
takie terminy jak: jezyk ojczysty, jezyk pierwszy, jezyk r0d21my, jezyk prymarny,
jezyk etniczny, jezyk narodowy, Je;zyk odz1ed21czony, jezyk wyjsciowy, ]e;zyk doce-
lowy, jezyk obcy czy jezyk drugi — nie bede wiegc ich tutaj streszcza¢ ponownie.

E. Lipinska i A. Seretny (2012: 28-29) zwracaja uwage na koniecznos¢ odréznie-
nia pojecia bilingwizmu od: a) znajomosci dwoch jezykow (knowledge of two langua-
ges) (quqcego pojeciem szerszym od dwujezycznosci), a ktore zaktada, ze ,jezyk
ojczysty nie jest opanowywany stosownie do wieku i statusu spotecznego (...), a kom-
petencja osiagnigta w jezyku innym nie odbiega od umiejetnosci jezykowych rodzi-
mych uzytkownikow jezyka, bedacych w tym samym wieku i majacych ten sam status
spoieczny oraz b) dyglosji (dzglossza) pOJmowaneJ Jako umiejetnos$¢ postugiwania
si¢ dwiema odmianami jezyka; wyrdznia si¢ tu wersje niskg jaka jest odmiana kon-
taktowa lub regionalno-kontaktowa stosowana w srodowisku domowym oraz wysoka,
czyli jezyk ogdlnonarodowy. Przyktadem pierwszej jest jezyk polonijny, drugiej —
jezyk polski®.

7 Warto w tym miejscu wspomnie¢ o przypadkach nie stanowigcych juz (w obecnych czasach)
swoistego obszaru terra incognita, tj. gdy dana osoba dwujezyczna postuguje si¢ jednym je¢-
zykiem mowionym (np. angielskim jako jezykiem ojczystym) i jezykiem migowym jako dru-
gim (np. American Sign Language, ASL: amerykanskim jezykiem migowym czy British Sign
Languge, BSL: brytyjskim jezykiem migowym) nieustepujacemu w zadnej mierze jezykowi
naturalnemu (E.S. Klima/ U. Bellugi 1979) — mamy wowczas do czynienia z dwujezyczno$cia
bimodalng (bimodal bilingualism).

8 Innym przyktadem moze by¢ zestawienie jezykow: arabskiego i malezyjskiego (E. Bialy-
stok 2001). Poza tym, jednostka moze posiada¢ umiejetnosci dwudialektalne (bidialectal)

lub dwuskryptowe (biscriptual); przyktadem obydwu moze by¢ jezyk chinski (A. Lam
2006).
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3. Typologia dwujezycznoSci

Podkresli¢ nalezy, ze pOIllZG_] zaprezentowany podzial nie ma na celu dokonania
Wszechstronnego 1 wyczerpujacego opisu omawianego zagadnienia. Niemiej jednak,
majac na uwadze feeri¢ przemieszanych kontekstow i punktow odniesienia podejmo-
wanych w literaturze przedmiotu rozrézni¢ mozna pomigdzy dwujezycznosécia’: ad-
dytywna lub wzbogacajaca (additive bilingualism): dziecko nabyto umiegjgtnosé po-
stugiwania si¢ dwoma jezykami, cieszacymi si¢ jednakowym prestizem spolecznym,
w rownym stopniu, co przektada si¢ na rozwdj jego zdolnosci poznawczych; zréwno-
wazona (balanced/perfect bilingualism): stopien kompetencji w obu jezykach, w tych
samych okolicznosciach, jest taki sam'’; uzupetiajaca (complementary bilingua-
lism): jeden jezyk jest uzywany w niektorych dziedzinach zycia codziennego, a drugi
— w pozostatych; petng (complete/full bilingualism): kompetencja jezykowa i komu-
nikacyjna sg rozwinigte w obu jezykach zaréwno w mowie, jak i w pismie''; zto-
zong lub mieszang (compound bilingualism): wspdlny system znaczen odpowiada
wyrazom w jezyku ojczystym i drugim; sukcesywna (consecutive/successive bilingu-
alism): drugi jezyk zostat wprowadzony po uptywie trzeciego roku zycia'?; wspot-
rzgdng lub czysta (coordinate bilingualism): odrgbny system znaczen odpowiada wy-
razom w jezyku ojczystym i drugim; uspiong (dormant bilingualism): jeden z jezykow
nie jest regularnie stosowany, co prowadzi do wystgpienia oznak zapominania go
wlacznie; funkcjonalng (functional bilingualism): poszczegdlne sprawnosci jezykowe
w jezyku ojczystym i drugim sa rozwinigte w réznym stopniu, w wyniku czego jeden
z nich staje si¢ jezykiem stabszym (weaker language), a drugi jezykiem dominujacym
(dominant language) —nie wptywa to jednak na swobodne funkcjonowanie w obydwu
jezykach; jednostkowa (individual bilingualism): znajomos$¢ dwoch jezykow: ojczy-
stego 1 drugiego opanowanych adekwatnie do wieku i statusu spotecznego w wymia-
rze indywidualnym; pierwotna (ratural bilingualism): dziecko opanowato dwa jezyki
w otoczeniu naturalnym jednoczesnie przed ukonczeniem trzech lat lub jeden do trze-
ciego roku zycia, a drugi po tym okresie; produktywna (productive bilingualism):

9 Zachowano porzadek alfabetyczny — kryterium stanowit jezyk angielski.

10'W pokoleniu polonijnym brak znajomosci socjolektu spotecznie ekwiwalentnej grupy wie-
kowej wyklucza dwujezycznos¢ zrownowazong (W. T. Miodunka, 2010) pojmowana przez E.
Lipinska (2013: 103) jako ,.kompetencje natywna lub prawie natywna we wszystkich spraw-
nosciach w dwu jezykach”.

1 Je$li dana osoba nie opanowata umiejetnosci czytania i pisania, wowczas jest dwujezycznie
zrownowazona, ale nie w petni.

12 Dwujezyczno$é wezesna konsekutywna (early successive/consecutive bilingualism) ma
miejsce, gdy dziecko dorasta w rodzinie, ktora postuguje si¢ jezykiem ojczystym, a z jezykiem
drugim spotyka si¢ w srodowisku sformalizowanym, tj. w przedszkolu lub w szkole Iub po-
przez kontakt z otoczeniem obcojezycznym. Istnieje w literaturze pojgcie dwujezycznosci
szkolnej (school bilingual education) pojmowanej jako nauka drugiego jezyka na kursach i w
szkotach w kraju ojczystym. Wreszcie, dla porownania, warto w tym miejscu przywotac row-
niez pojecie dwujezycznosci dorostych (adult bilingualism), czyli przyswajanie drugiego je¢-
zyka w naturalny sposob poprzez kontakt ze srodowiskiem mowigcym tym jezykiem. Warto
dodac, ze, jak wykazaty badania, doroste osoby dwujezyczne przejawiaja silne tendencje do
liczenia i modlenia si¢ w jezyku, w ktorym po raz pierwszy nauczyly si¢ wykonywac te czyn-
nosci (B. Spolsky 1998).
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zdolnos$¢ postugiwania si¢ dwoma jezykami przy kompetencji rozwinigtej do pew-
nego stopnia; rzeczywista (real bilingualism): dana jednostka opanowuje obydwa je-
zyki od wezesnego dziecinstwa i ma podobnag tatwo$¢ w komunikowaniu si¢ w obu;
receptywna (receptive bilingualism): zdolnos¢ rozumienia dwéch jezykoéw przy jed-
noczesnym opanowaniu réznych umieje¢tnosci (tu: receptywnych); rownoczesna (si-
multaneous bilingualism): drugi jezyk zostal wprowadzony przed trzecim rokiem zy-
cia'®; spoteczng (societal bilingualism): znajomo$é¢ dwoch jezykow: ojczystego i dru-
giego opanowanych adekwatnie do wieku i statusu spotecznego w wymiarze spotecz-
nym; podporzadkowang (subordinate bilingualism): dostep jezyka drugiego do sys-
temu znaczen za pomocg jezyka ojczystego; subtraktywna lub zubazajaca (subtractive
bilingualism): dziecko rozwingto umiejetnosci porozumiewania si¢ w jezyku drugim
kosztem rozwoju umiejetnosci w jezyku ojczystym, ktory nie cieszy si¢ jednakowym
prestizem spotecznym'®, co z kolei wywotuje negatywny skutek na jego rozwdj po-
znawczy; ukryty (transitional bilingualism) stopniowe zastgpowanie jezyka ojczy-
stego jezykiem drugim bedacego jezykiem dominujacym (T. K. Bhatia/ W.C. Ritchie
2004, Bialystok, 2001, S. Dopke 1992, F. Grosjean, 1982, A. Lam 2006, E. Lipinska/
A. Seretny 2012, I. Kurcz 2007, E. Peal/ W.E. Lambert, 2007)"°.

Majac powyzsze na uwadze, S. Romaine (1989) wyr6znia szes¢ rodzajow akwi-
zycji jezykowej w dziecinstwie: 1) jedna osoba — jeden jezyk (one person — one lan-
guage)'®: rodzice postuguja sie réznymi jezykami ojczystymi, ale kazdy z nich po-
siada pewien stopien kompetencji w jezyku drugiego; jezyk jednego z rodzicow jest
dominujacym jezykiem spoleczenstwa — kazdy z nich zwraca si¢ w swoim jezyku do
dziecka od urodzenia, 2) niedominujacy jezyk domowy (non-dominant home lan-
guage): rodzice poshuguja si¢ roznymi jezykami ojczystymi, ale jezyk jednego z nich
jest dominujgcym jezykiem spoleczenstwa; oboje rodzice mowiag do dziecka w jezyku
niedominujacym, ktore z kolei ma pelny kontakt z jezykiem dominujgcym tylko poza
domem — w szczeg6lnosci w przedszkolu, 3) niedominujacy jezyk domowy bez
wsparcia spoteczenstwa (non-dominant home language without the community
support): oboje rodzice postuguja si¢ tym samym jezykiem ojczystym, ktory nie jest
jezykiem dominujacym — rodzice moéwig do dziecka w swoim jezyku, 4) podwojny
niedominujacy jezyk domowy bez wsparcia spoteczenstwa (double non-dominant
home language without the community support): oboje rodzice postuguja si¢ r6znymi

13 Dwujezyczno$¢ wezesna symultaniczna (early simultaneous bilingualism) ma miejsce, gdy
dziecko styka si¢ z dwoma jezykami w stadium nauki mowienia.

14 Przyktadowe warianty szacowania prestizu jezyka ojczystego i jezyka drugiego widzianego
poprzez pryzmat solidarnosci z dang grupa (wlasng lub obcg) przez przedstawicieli grupy
wickszoSciowe] poshugujacej si¢ jezykiem ojczystym i grupy mniejszosciowe]j poshugujacej
si¢ jezykiem drugim omawia np. E. Bouchard Ryan i H. Giles (1982).

15 Trzy typy systemu pamieci dwujezycznej opracowanej przez U. Weinreicha (1953) to: a)
dwujezycznos$¢ wspotistniejaca (coexistent bilingualism) zaktadajaca, ze dwa jezyki, przyswa-
jane w roznych §rodowiskach, sg odrebne, b) dwujezyczno$¢ potaczona (merged bilingualism)
zakladajaca, ze dwa jezyki tacza si¢ w jeden system, uzywany naprzemiennie, ¢) dwujezycz-
no$¢ podporzadkowana (subordinate bilingualism) zaktadajaca, ze jezyk drugi oparty jest na
jezyku ojczystym. Koncepcja ta zostata nastgpnie zmodyfikowana przez S. Erwina i C.
Osgooda (1954).

16 Tumaczenie moje, M.L.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Marcin LACZEK 84

jezykami ojczystymi; dominujacy jezyk jest inny niz jezyk ktéregokolwiek z rodzi-
cow, w ktorym zwracajg si¢ do dziecka od urodzenia, 5) rodzice postuguja si¢ tym
samym jezykiem ojczystym (the parents share the same native language): jezyk ro-
dzicow jest jezykiem dominujgcym — jedno z rodzicoOw zawsze zwraca si¢ do dziecka
w jezyku, ktory nie jest jego/jej jezykiem ojczystym, 6) jezyki mieszane (mixed lan-
guages): rodzice sg osobami dwujezycznymi, sektory spoleczne moga rowniez by¢
bilingwalne; rodzice przelaczajg kody i mieszaja jezyki.

1. Kurcz (2007) z kolei wspomina o trzech strategiach (modelach) nauczania
dziecka jezyka drugiego takich jak: a) strategia osoby (one person, one language,
OPOL), przy zastosowaniu ktorej jedna osoba (jeden rodzic) zwraca si¢ do dziecka
tylko w jezyku ojczystym, a druga osoba (drugi rodzic) w jezyku drugim — strategia
ta utozsamiana jest z dwujezycznoscig rownoczesng; b) strategia miejsca (minority
language at home, ml@H'"), przy zastosowaniu ktorej jeden jezyk (zazwyczaj jezyk
ojczysty bedacy jezykiem mniejszo$ciowym) jest uzywany w domu, a jezyk drugi: w
szkole — strategia ta utozsamiana jest z dwujezycznoscig sukcesywna i, ¢) strategia
czasu (time), przy zastosowaniu ktorej w pewnych porach dnia (lub w pewnych
dniach) wszyscy cztonkowie z otoczenia dziecka moéwia w jezyku ojczystym, a w
innych — w jezyku drugim'®.

Istotnym w glottodydaktyce dwujezycznej jest rowniez pojecie immersji (immer-
sion), zwanej takze dwujezycznoscig wzbogacajaca lub addytywna (additive bilingu-
alism), ktora w literalnym przektadzie oznacza ,,zanurzenie” (tu: zanurzenie dziecka
w nowym dla niego jezyku, tj. jezyku drugim). Prace w tym zakresie rozpocz¢li na
poczatku lat szesédziesiatych ubiegltego wieku kanadyjscy uczeni: neuropsycholog
W. Penfield i psycholog spoteczny W. Lambert, ktérzy poddawali testom jezykowym
angielskojezyczne dzieci mieszkajgce w Montrealu (warto zwroci¢ uwage na fakt, ze
w tamtym czasie to jezyk francuski cieszyt si¢ tam znacznie mniejszym prestizem).
Wstepne wyniki poddawanych testom dzieci w obu jezykach byty dosy¢ stabe w po-
rownaniu do wynikdw osiggni¢tych przez ich jednojezycznych rowiesnikow, i do-
piero w pdzniejszym okresie (w wieku 11 lat) dzieci zaczety osigga¢ poréwnywalne
rezultaty — w kilku testach z jezyka angielskiego byly one nawet lepsze od ich kole-
gow angielskojezycznych. Zebrane z badan wyniki ukazujace pozytywne oddzialy-
wanie ksztatcenia dwuj¢zycznego na jezyk ojczysty (ulegl on wzbogaceniu), inteli-
gencje i funkcjonowanie poznawcze dziecka zostaty opublikowane przez E. Peal i W.
E. Lamberta (1962)". Wbrew pierwotnym obawom nie doszto do wystapienia sub-
mersji.

Ksztatcenie poprzez immersje¢ realizowane jest w oparciu o specjalnie opraco-
wane programy, na podstawie ktorych nauczane sg w szkotach jednojezyczne dzieci,

17 F. Grosjean (2010) proponuje okreslenie: home — outside the home strategy.

18 Podobna do zatozeh strategii czasu jest strategia przemienna, przy zastosowaniu ktorej
okresy mowienia wylacznie w jezyku ojczystym lub jezyku drugim sg dtuzsze (na przyktad
caly rok). Strategia czasu i strategia przemienna moga by¢ utozsamiane zarowno z dwujezycz-
nos$cig rownoczesna, jak i sukcesywna.

19 Dla poréwnania, badania przeprowadzone przez M. Paradis (2000, 2004) dowiodly, ze mozg
osoby jednojezycznej nie r6zni si¢ niczym od moézgu osoby dwujezycznej, a ewentualne roz-
nice sg jedynie nastgpstwem stopnia, w ktorym mozg jest wykorzystywany.
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a w ktorych srodkiem instrukcji we wszystkich przedmiotach jest jezyk drugi. Nau-
czycielami sg rodzimi uzytkownicy jezyka (drugiego) posiadajacy takze pewng wie-
dze¢ z zakresu jezyka ojczystego i kultury poddawanych procesowi nauczania dzieci
(M. Swain 1978)*. Warto odnotowaé, ze w przypadku immersji jezyk drugi nie za-
graza prestizem spotecznym i zakresem stosowania jezykowi pierwszemu (E. Lipin-
ska/ A. Seretny 2012: 88). W literaturze przedmiotu rozréznia si¢ pomi¢dzy immersja
catkowityg (early total immersion) stanowiaca pelne zanurzenie w jezyku drugim,
ktora w przypadku grup mniejszosciowych uczacych si¢ jezyka dominujgcego moze
doprowadzi¢ do ryzyka submersji oraz immersjg cz¢sciowa (early partial immersion),
gdzie proporcjonalny stosunek postugiwania si¢ jezykiem ojczystym i jezykiem dru-
gim we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych wynosi 50%?".

Submersja (submersion), zwana takze dwujezycznos$cig zubazajacg lub subtrak-
tywna (subtractive bilingualism) z kolei w literalnym przektadzie oznacza ,,zanurze-
nie, zatopienie” (tu: zatopienie/wchlonigcie jezyka ojczystego przez jezyk drugi). Ze
zjawiskiem submersji mamy do czynienia, gdy dziecko reprezentujgce dang mniej-
szo$¢ etniczng postugujaca sie jezykiem ojczystym o niskim prestizu spotecznym
uczy si¢ przedmiotow szkolnych wraz z natywnymi rowiesnikami. W konsekwencji
prowadzi to do zatracenia jezyka ojczystego, tj. nie osiggniecia w nim pelnej kompe-
tencji jezykowej. Moze si¢ takze zdarzy¢, ze dziecko nie osiggnie pelnej kompetencji
jezykowej rowniez w jezyku drugim. Z wyzej wymienionych powodéw wielu psy-
chologéw w ubieglym stuleciu uwazalo, ze dwujezycznos¢ u dzieci wptywa nieko-
rzystnie na ich rozwoj poznawczy i intelektualny??.

Zatem, aby immersja nie przeksztatcita si¢ w submersj¢ powinny zosta¢ spetnione
okreslone warunki. F. Genessee (1987, 1994) zalicza do nich nastepujace okoliczno-
$ci: a) dziecko wynosi z domu znajomos¢ jezyka ojczystego, ktory jest jezykiem wiek-
szosci 1 posiada wysoki prestiz spoteczny, b) nauczyciele i szkota podtrzymuja ten
prestiz, c¢) dziecko samo ceni rowniez swoj jezyk ojczysty i, na koniec, d) dziecko,
szkota i1 rodzice sg zainteresowani nabyciem przez dziecko umiejetnosci w jezyku
drugim.

20 Inng odmiang ksztalcenia poprzez immersje jest program o nazwie sheltered English pro-
gramme (sheltered oznacza: chroniony, ,,pod kloszem)”, wedlug zatozen ktorego dzieci imi-
grantéw, pochodzace z roznych srodowisk jezykowych, sg nauczane wszystkich przedmiotow
w jezyku angielskim, a takze uczgszczaja na zajecia z angielskiego jako jezyka drugiego (En-
glish as a second language, ESL) (H. D. Brown 1994).

2l Metodologiczne podstawy opracowane podczas badan nad jezykowa immersjg znalazty uj-
$cie w zaproponowanym przez D. Marsha (1994) podejsciu CLIL (content and language inte-
grated learning), tj. zintegrowanym ksztalceniu przedmiotowo-jezykowym (zob. tez D.
Marsh/ A. Maljers/ A.K. Hartiala (2001), Profiling European CLIL Classrooms —Languages
Open Doors, Jyviskyld) czy CBI (content-based instruction), tj. nauczaniu przez tres¢ autor-
stwva D.M. Brintona, M.A. Snowa i M.B. Wesche (1997).

22 Przeciwiefistwem modelu edukacji dwujezycznej opartej na submersji jest program oparty
na jezyku ojczystym (heritage language programme), ktory zaktada, ze jezyk niedominujacy
nie jest uzywany jako $rodek instrukcji, ale mimo to jest ceniony jako jezyk docelowy lub
model oparty na czasie kontaktu z jezykiem (language exposure time model), w ktorym jezyk
ojczysty danego uzytkownika jest ceniony jako jezyk docelowy i takze uzywany jako $srodek
instrukcji w nauczaniu niektoérych przedmiotow szkolnych (A. Lam 2006).
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4. Inne (istotne) pojecia w glottodydaktyce dwujezycznej

Analizujac pojecia zwigzane z bilingwizmem, trzeba jeszcze wspomnie¢ o fosylizacji
(fossilisation), czyli zamrozonej kompetencji oraz potjezycznosci, tj. semilingwizmie
(semilinguism), czyli niedostatku kompetencji w dwu jezykach. Pierwsze zaklada, ze
,,UCZ3Cy sie, 0siggnawszy pewien poziom znajomosci jezyka (innego niz ojczysty),
nie czyni dalszych postepéw mimo sprzyjajacych warunkow”, a drugie — ,regres
kompetencji w jezyku ojczystym, przy jednoczesnym jej zablokowaniu (zamrozeniu)
w jezyku drugim” (E. Lipinska/ A. Seretny 2012: 29-30). Semilingwizm, jak zaznacza
R. Laskowski (2014), moze prowadzi¢ do spotecznej marginalizacji ze wszystkimi jej
psychologicznymi i spotecznymi konsekwencjami. Rodzice, zauwaza dalej autor
(2014), zwracajac si¢ do dziecka w jezyku drugim (dominujacym), a wiec w jezyku,
ktory sami nie opanowali w stopniu dostatecznym, moga doprowadzi¢ do utraty zna-
jomosci jezyka ojczystego w drugim pokoleniu imigrantow i kulturowego oddzielenia
si¢ od kraju pochodzenia; strategia ta nazwana zostata ucieczka do przodu (forward
escape strategy). Poza tym, funkcjonuje jeszcze koncept pseudobilingwizmu (pseu-
dobilinguism) (E. Peal 1 W. E. Lambert 2007 w: E. Lipinska 2013) traktujacy o znacz-
nie lepszej znajomosci jednego jezyka niz drugiego i uzywania go w codziennej ko-
munikacji, i podwdjnego analfabetyzmu (double illiteracy), w odniesieniu do ktérego
R. Laskowski (2009) uzywa okreslenia ,,cofanie si¢” znajomosci danego jezyka, a E.
Lipinska (2013) definiuje jako niedorozwdj umiejetnosci w jezyku ojczystym i dru-
gim.

Innymi istotnymi pojeciami w glottodydaktyce dwujezycznej, $cisle zwigzanymi
ze zjawiskiem $cierania si¢ jezykow (language attrition) w obrebie tej samej spotecz-
nosci, s3 jeszcze pojecia: a) przetaczania kodow (code switching)®, w wyniku ktorego
pewne elementy leksykalne (pojedyncze wyrazy lub frazy) pochodzace z jednego je-
zyka s3 przejmowane przez jezyk drugi**, b) zapozyczen jezykowych (lexical borro-
wing), w wyniku ktérego pewne wyrazy, zwroty, typy derywatow, formy fleksyjne,
konstrukcje sktadniowe czy zwigzki frazeologiczne przechodza z jednego jezyka do
jezyka drugiego®, c) konwergencji jezykowej (language convergence/linguistic al-
liance)*, w wyniku ktérej dochodzi do swoistego potaczenia sie dwoch jezykow przy-
nalezacych do tego samego geograficznego obszaru mowy w jeden.

23 Pojecie przelaczania jezyka (language switching) stosowane jest w strategiach komunikacji
opartych na jezyku ojczystym w klasie gdzie jezyk drugi jest nauczany jako jezyk obcy (fore-
ign language) (J. Majer 2003).

24 Przetgczanie kodu (code switching), w kontekscie wielojezycznosci, jest naprzemiennym
uzywaniem kilku jezykéw (B. Bailey 2001). G. Liebscher i J. Dailey-O’Cain (2005) dodaja,
ze moze ono rowniez dotyczy¢ systematycznego naprzemiennego uzywania odmian tego sa-
mego jezyka i mie¢ miejsce w obrebie jednej konwersacji lub wypowiedzi; na przyktad zjawi-
sko to moze dotyczy¢ jezyka ojczystego w konteks$cie dychotomii: odmiana literacka a od-
miana potoczna.

%5 Przelgczanie jezyka ma wymiar jednostkowy, a w przypadku zapozyczeh jezykowych od-
nosimy si¢ do cztonkdéw danej spotecznosci; w obu przypadkach system jezykowy pozostaje
nienaruszony (A. Lam 2006).

26 Catkowite polaczenie sie jezykow skutkowaé moze jezykiem mieszanym (mixed language),
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5. Konkluzja i wnioski

Celem niniejszej publikacji byto zaprezentowanie przegladu polskiej i angielskiej ter-
minologii funkcjonujacej w obszarze glottodydaktyki dwujezycznej. Pionierskie ba-
dania nad rozwojem dwujezycznos$ci rozpoczal w pierwszej potowie ubiegtego wieku
J. Ronjat (1913); na uwage zastuguja rowniez osiggnigcia w tym obszarze dokonane
przez W. F. Leopolda (1939-49) czy prace W. Penfielda i W. Lamberta zebrane i opu-
blikowane przez E. Peal i W. E. Lamberta (1962). Pézniejsze badania, z ktorych wiele
byto studiami przypadku poszczegdlnych panstw lub spoteczenstw podkreslajacych
uznanie historii, polityki czy demografii, powojenne ruchy migracyjne, postkolo-
nialng polityke jezykowa, propagowanie humanistycznych i egalitarnych ideologii
(A. Lam 2006), potwierdzaly kolejno, ze dwujezyczne dzieci nie r6znig si¢ w niczym
od swoich jednojezycznych rowiesnikdw poza tym, ze znaja one dwa jezyki, a nie
jeden (W. Klein 1986). Aczkolwiek, jak stwierdza E. Bialystok (2009), (dwu- i wie-
lokulturowos¢ 1) dwujezycznos¢ moga by¢ zaréwno niezwykle cennym bodzcem w
procesie intelektualnego rozwoju dziecka, jak i cigzarem, ktéry, w ekstremalnych
przypadkach, prowadzi do socjopatycznego zachowania i opéznien w rozwoju kogni-
tywnym. M. Olpinska-Szkietko (2013a: 146), rowniez doceniajac wage ksztalcenia
dwujezycznego, z kolei uwaza, ze:

[n]ajbardziej zrbwnowazony i wszechstronny rozwdj zarowno umieje¢tnosci jezykowych,
w tym umiejg¢tnosci intensywnego rozumienia — interpretacji — oraz tworzenia wypowiedzi
ustnych 1 pisemnych, kompetencji terminologicznej 1 umiejetnosci analizy tekstu, jak i
umiejetnosci niejezykowych, w tym szczegélnie kompetencji metodycznej, ale takze
umiejetnosci poznawczych, kompetencji interkulturowej, kompetencji medialnych oraz
spotecznych, ma miejsce w ramach nauczania dwujezycznego, podobnie jak w pracy pro-
jektowej oraz dramie, z tym, ze w tych ostatnich przypadkach nie tak wazng role odgrywa
rozwoj kompetencji metodycznej.

Na koniec, warto odnotowac, ze w latach siedemdziesiatych poprzedniego stule-
cia mamy do czynienia z rozkwitem wszelkiego rodzaju edukacyjnych inicjatyw pro-
pagujacych nauczanie tresci poprzez jezyk, anizeli uczenie si¢ jezyka jedynie ,.dla
zasady”. Rzeczone inicjatywy obejmowaty m.in. takie programy jak: nauczanie je¢-
zyka poprzez program nauczania (Language Across the Curriculum, LAC)?, ksztat-
cenie poprzez immersje (Immersion Education, ImE), programy dla imigrantow (/m-
migrant On-Arrival Programs), programy dla ucznidow z ograniczong znajomoscia je-
zyka angielskiego (programs for Students with Limited English Proficiency, SLEP),
czy wszelkiego rodzaju programy, ktorych nadrzednych celem byto nauczanie jezyka
specjalistycznego (Language for Specific Purposes, LSP), takie jak na przyktad: an-
gielski w nauce i technologii (English for Science and Technology, EST), angielski
dla celow specjalistycznych (English for Specific Purposes, ESP), angielski dla celow
zawodowych (English for Occupational Purposes, EOP), angielski dla celow akade-
mickich (English for Academic Purposes, EAP) (J.C. Richards/ T.S. Rodgers 2001).

pidzynowym (pidgin/pidgin language) lub kreolskim (creole/creole language).
27 K. Bakuta (2010) proponuje thumaczenie ,,jezyk wzdtuz i wszerz programu”.
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Jak piekny jest ludzki glos! Techniki wizualizacji, mierzenia
i deskrypcji ludzkiego glosu

Abstract:

Beauty of the Human Voice. Modern Methods of Visualising, Measuring and Describing

the Human Voice

The paper is concerned with modern techniques of measuring, visualising and describing the human
voice as implemented in the Laboratory of Multimodal Communication at Warsaw University. Accord-
ing to the authors, human communication is a multimodal system of expression and comprises vocal,
verbal and paraverbal elements. Such an approach to human communication requires the development
of special methods for analysing linguistic data. In the paper, some basic phonetic terms having been
explained, it will be shown how vocal displays can be analysed using the computer programme Praat for
the purposes of investigating pronunciation mistakes in intercultural communication. In the last part of
the paper, GAT2 conventions for the transcription of selected paraverbal phenomena will be listed and
an example transcription will be provided.

Wstep

W artykule przedstawiony zostat zarys badan prowadzonych w Laboratorium Komu-
nikacji Multimodalnej (LAKOM) dziatajacym w IKSI WLS. Ponadto oméwione zo-
staty techniki wizualizacji, mierzenia i deskrypcji ludzkiego glosu, ktére w laborato-
rium LAKOM odbywaja si¢ przy zastosowaniu programu do analizy fonetycznej
Praat. Wczesniej jednak przypomniane zostaty podstawowe pojecia z zakresu fone-
tyki oraz mechanizm powstawania ludzkiego gtosu.'

1. Laboratorium LAKOM

Laboratorium Komunikacji Multimodalnej jest jednostka badawczg Instytutu Komu-
nikacji Specjalistycznej i Interkulturowej Uniwersytetu Warszawskiego 1 zajmuje si¢
multimodalng analizg interakcji komunikacyjnych przebiegajacych twarza w twarz i

! Niniejszy artykul stanowi pisemng wersj¢ prezentacji, ktora odbyta si¢ w ramach obchodow
200-lecia istnienia Uniwersytetu Warszawskiego przez Wydzial Lingwistyki Stosowanej w
dn. 3 marca 2016 r. Autorzy chcieliby podzigkowac pani prof. dr hab. Silvii Bonacchi za po-
moc w przygotowaniu artykuhu.
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komunikacja odbywajaca si¢ za posrednictwem Internetu (computer-mediated com-
munication, CMC). LAKOM pomysélane jest jako platforma zrzeszajgca studentow i
mtodych naukowcow.

Stworzenie Laboratorium podyktowane byto przekonaniem, Ze rzeczywistego je¢-
zyka ludzkiego nie da si¢ ograniczy¢ jedynie do srodkéw werbalnych, jako ze rzeczy-
wisty jezyk ludzki jest multimodalnym systemem ekspresji, faczacym w sobie wer-
balne, parawerbalne i niewerbalne elementy. Do badan nad tak pojmowang komuni-
kacjg wykorzystywane sg w Laboratorium nastgpujgce programy komputerowe: Fol-
ker (transkrypcja nagran), Praat (analiza fonetyczna), oraz Elan (cato$ciowa analiza
multimodalna nagran video). Sposéb zastosowania tych programow zostat opisany w
kilku publikacjach, m.in. Bonacchi/ Mela (2015), Bonacchi/ Mela (2016).

Na stronie internetowej jednostki, znajdujacej si¢ pod adresem www.la-
kom.uw.edu.pl, znalez¢ mozna informacje dotyczace biezacych wydarzen, uzyskac¢
dostep do wymienionych programoéw komputerowych do transkrypcji, analizy fone-
tycznej i multimodalnej nagran, linki do stron internetowych oraz wirtualng biblio-
teke.

2. Jak powstaje ludzki glos?

Proces powstawania ludzkiego glosu jest bardzo skomplikowanym zjawiskiem
akustycznym i mechanicznym. Niezbedna jest przy tym mozliwos¢ tworzenia
dzwigku. Umiejetno$¢ tworzenia dzwigku oraz przeksztatcania tonu krtaniowego w
ton artykutowany stanowi jedng z najwigkszych zdobyczy ewolucji cztowieka, ktéra
odréznia go od zwierzat. Ponizsza ilustracja przedstawia schematyczny wyglad i
polozenie organéw produkcji mowy w organizmie (Schemat 1):

drigsia // g
ma a E
b A M -\
L N T
s AT, i

L ezyk 0% 7
DN SN

czubek jezyka ? szezgka nagicénia '
2qby doine 7

Schemat 1. Schemat rozmieszczenia narzgdow mowy (zob. Wieczorkiewicz 1977: 23)
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2.1. Organy produkowania dzwieku

W duzym uproszczeniu mozna powiedzieé¢, ze wyjatkowos¢ ludzkiego glosu polega
na tym, ze jego powstawanie jest wynikiem wspolpracy elementu ,,pobudzajacego”
(strumien wydychanego powietrza powoduje drganie fald glosowych), ciata
wibracyjnego (tj. fald glosowych — ich dlugos$¢, napiecie i grubos¢ decyduja o
wysokosci i jakosci dzwigku) i rezonatorow ruchomych (jama ustna, jama nosowa i
klatka piersiowa). Elementy te sktadaja si¢ na ludzki aparat glosowy. Generatorem
drgan akustycznych w organizmie jest krtan (larynx).

Produkowanie dzwigku (fonacja) przebiega w kilku fazach:

1) Pierwsza fazag jest zgromadzenie w plucach dostatecznie duzej ilosci
powietrza;

2) Nastepnie miesnie oddechowe powoduja wydech, ktory wprawia struny
glosowe w drganie;

3) Pod wplywem wzrostu cisnienia szpara glosni otwiera si¢ w okolicy
podgtosniowej (ponizej faldow glosowych);

4) Nastepuje rozwarcie szpary glosni, przez ktorg przeptywa powietrze.
Cisnienie podglosniowe spada, a faldy glosowe powracaja do pierwotnego
polozenia;

5) Powtarzajace si¢ wielokrotnie cykle rozwierania 1 zwierania fatldow
glosowych powoduja powstawanie drgan powietrza (dzwigku);

6) Powstaje ton krtaniowy. Ton krtaniowy, przechodzac przez rezonatory (czyli
jame ustng i nosowa), nabiera odpowiednich wiasciwosci i przeksztatca si¢ w
ton artykulowany (gtos, mowa). Proces ten odbywa si¢ przy kontroli stuchu.

2.2. Produkcja i podzial samoglosek

Samogtoski odpowiadaja za akcent wyrazowy oraz barwe glosu. Jako ze artykulacja
samogtosek nie wymaga zwarcia narzgdow artykulacyjnych, mamy mozliwo$¢ prze-
dtuzenia czasu ich trwania, co nadaje naszej mowie $piewnosci. W zaleznos$ci od ru-
chow jezyka i jego pozycji w jamie ustnej mozna wyrdzni¢ nastepujace samogtoski
w jezyku polskim: poziome ruchy jezyka: (1) samogloski przednie (i, y, ¢), samogto-
ski centralne (a), samogloski tylne (o, u); (2) pionowe ruchy jezyka: samogtoski wy-
sokie (u, 1, y), samogloski $rednie (e, 0), samogloski niskie (a) (podziat ten ilustruje
schemat 2).

Schemat 2. Tzw. trojkqt samogtoskowy uwzgledniajgcy samogloski jezyka polskiego
(zob. Lombardo 1988 w: ,, Emisja glosu”: 9)
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2.3. Produkcja i podzial spélglosek

O ile w przypadku samoglosek powstaly w krtani dzwigk bez przeszkod wydostaje
si¢ na zewnatrz, to przy wymawianiu spotgtosek dzwiek napotyka na przeszkode be-
daca wynikiem zwarcia narzadoéw artykulacyjnych. Ze wzglgdu na udziat strun gto-
sowych spotgloski dzielg si¢ na dzwigczne i bezdzwigczne.

Dzwigcznos$¢ (sonoryczno$é) zwigzana jest z pracg wigzadet gtosowych. Gloski
dzwigczne powstaja przez wymuszenie drgan wigzadel przy produkcji dzwicku, na-
tomiast gloski bezdzwieczne wymawiane sg bez drgan wigzadet glosowych. Spéigto-
ski dzwigczne i bezdzwieczne ukladaja si¢ w pary: b-p, d-t, g-k, dz-cz, w-f, z-s. Spot-
gloski, ktore nie tworzg par, zaliczamy do polotwartych: m, n (nosowe), 1, 1, r.

Inny podziat spotglosek zalezny jest od tego, ktore narzady artykulacyjne biora
udziat w ich tworzeniu. W tym sensie spolgtoski dzielimy na: (a) spotgtoski war-
gowe (labialne), (b) spotgtoski zebowe (dentalne), (c) spotgtoski dzigstowe (alweo-
larne), (d) spotgtoski podniebienne (palatalne, twardopodniebienne), (d) spotgtoski
migkkopodniebienne (welarne), (e) spoigtoski jezyczkowe (uwularne), (f) spotgtoski
gardlowe (faryngalne), (g) spotgtoski krtaniowe (laryngalne).

zebowe

|| alweolarne

< dwuwargowe
| | postalweolarne

palatalne

{
=B

J

iy
A

/" welarmne

Schemat 3. Podziat spolgtosek ze wzgledu na Imiejsca artykulacji ?

Ze wzgledu na stopien zblizenia narzagdoéw mowy w czasie wyrodznia si¢: (a) spotglo-
ski zwarto-otwarte (nosowe, drzace (wibranty), boczne (lateranty), aproksymanty),
(b) spotgtoski zwarte (zwarto-wybuchowe, plozywne), (¢) spotgtoski zwarto-szczeli-
nowe (zwarto-trace, afrykaty), (d) spotgloski szczelinowe (trace, frykatywne), (e)
spotgtoski pototwarte (sonanty).

Jakos¢ glosu zalezy od typu fonacji. Nastawienie i wygasnigcie fonacji, tj. sposéb,
w jaki wigzadla glosowe sa wprawiane w drgania, moze by¢: (a) mickkie (wi¢zadla
plynie zsuwaja si¢ lub rozsuwaja), (b) twarde (polega na szybkim zwarciu wigzadet,
glos ma brzmienie eksplozyjne, powstaje szorstka/sztywna dzwigczno$¢, ang. stiff
voice), (c) chuchajgce (szpara glosni nie jest calkowicie domknigta — ma miejsce

2 (Zrédto: https://pl.wikipedia.org/wiki/Fonologia_j%C4%99zyka szwedzkiego#/media/File:Crossec-
tion.png. [Pobrano 25.08.2016])
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fonacja chuchajaca Iub szeptowa dzwieczna, ang. breathy voice), (d) Creaky voice —
artykulacja krtaniowa (nieregularne zsuwanie si¢ lub rozsuwanie wigzadel,
glotalizacja).

Lingwista moze wykorzystac i interpretowa¢ rozne dane fizyczne dla celow ba-
dawczych. Ma on tutaj do dyspozycji kilka programow do analizy akustycznej i fone-
tycznej, jak na przyktad Praat. W dalszej czgsci artykulu opisane zostang niektore
funkcje tego programu.

3. Analiza fonetyczna przy pomocy programu Praat

Autorami programu ,,Praat: doing phonetics by computer” sg Paul Boersma and David
Weenink — naukowcy z Instytutu Fonetyki Uniwersytetu w Amsterdamie. Program
mozna pobrac ze strony http://www.fon.hum.uva.nl/praat/, gdzie znajduje si¢ rowniez
opis innych jego funkcji.

Jako nieprofesjonalni fonetycy wykorzystujemy wybrane funkcje programu od-
powiadajace naszym potrzebom badawczym. Analizie poddajemy mianowicie: cechy
segmentalne (gloski, sylaby) oraz suprasegmentalne (prozodia — rytm, intonacja, ak-
cent). Program umozliwia jednak profesjonalng analiz¢ fonetyczna, tj. analiz¢ gtosno-
sci (w dB), tempa (sekundy, milisekundy), czasu trwania (s), frekwencji podstawowe;j
(Hz), intensywnosci, formantow i in.

3.1.Korzystanie z programu Praat — oscylogram i spektrogram

Po otwarciu programu pojawiajg si¢ dwa okna — Praat Objects i Praat Picture. Za po-
mocg pierwszego z nich mozna nagrac i zapisa¢ dzwigk mono lub stereo w postaci
pliku *.wav, w drugim za$ mozemy otworzy¢ nagranie, ktore ukaze si¢ w postaci
spektrogramu i oscylogramu.

| |
[ e ] q 1 s

Schemat 4. Widok okien Praat Objects i Praat Picture.
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Po nagraniu dzwigku mozemy zobaczy¢ jego wilasciwosci na spektrogramie
(goérna czg$¢ okna) oraz oscylogramie (ponizej spektrogramu), ktory ilustruje zmiany
amplitudy dzwigku oraz jego czestotliwos¢ w czasie (Schemat 5). Ciemniejsze pola
oscylogramu oznaczaja wyzsza amplitud¢ dzwigku, jasniejsze nizszg. Na oscylogra-
mie widoczny jest takze kontur intonacyjny nagranego dzwieku (widoczny w postaci
niebieskiej linii). Na podstawie oscylogramu mozemy ponadto okresli¢ czas trwania
dzwieku (w sekundach), jego intensywno$¢ (w dB, widoczna w programie w postaci
z6Mej linii), zrédlo dzwigku, frekwencje podstawowa FO (tj. wysoko$¢ dzwieku w Hz
— jest ona rozna dla kobiet i m¢zczyzn 1 waha si¢ odpowiednio w przedziale 150-450
Hz dla kobiet oraz 75-300 Hz dla me¢zczyzn) — frekwencj¢ podstawowa mozemy
zmierzy¢ sami lub skorzysta¢ z odpowiedniej funkcji programu. Ponizsze grafiki ilu-
struja gloski [i], [e] oraz [a] — a zatem gloski przednia, $rednig oraz niska — na spek-
trogramie oraz oscylogramie (Schematy 5-7).
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Schemat 7. [a] w sygnale.

Oprocz wspomnianych wilasciwosci oscylogram umozliwia réwniez zbadanie
czestotliwosei formantdw. Formanty to rézne skladowe energii wlozonej w wyprodu-
kowanie dzwicku, powstajace wskutek rezonanséw wnek jamy ustnej. Ich wartosci
(w Hz) zaleza od pozycji i ruchow aparatu artykulacyjnego. Najwazniejszymi forman-
tami sg F1 1 F2. Na oscylogramie widoczne sg w postaci czerwonych punktow.

3.2.Transkrypcja i anotacja

W tej czesci pokazane zostanie, w jaki sposob program Praat moze zosta¢ wykorzy-
stany do transkrypcji i anotacji nagranego materiatu. Jako cze$¢ badan interkulturo-
wych mozemy m.in. analizowac¢ btedy/ odstgpstwa fonetyczne u obcokrajowcow. Dla
przyktadu przeanalizujmy wyraz ,,zyleta”, w ktorym znajduja si¢ samogloskiy — e —
a, a zatem samogloski przednia, $rednia i niska. Jesli porownamy ich realizacje w
wyrazie ,,zyleta” (Schemat 8) z realizacjami przedstawionymi na schematach 5-7, to
zauwazymy, ze realizacje te znacznie si¢ od siebie roznig. Wynika to z faktu sgsiado-
wania tych samogtosek ze spotgloskami z, 1, t. Ponadto samogtoska przednia [y] wy-
mowiona zostata przez obcokrajowca jako inna samogtoska przednia, mianowicie [i].

0.008213 1542104 (0648 / 5) |
0.07983 I

006445
5000 Ha) HY!

-2 3 J le 1a "“:I'

ord

3 fyleta 1
I 1582108 |
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Schemat 7. Transkrypcja i anotacja wyrazu ,,zyleta” w programie Praat.
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Po zaznaczeniu interesujacego nas fragmentu mozemy okresli¢, jakie wlasciwosci
chcemy podda¢ anotacji. W naszym przypadku przeprowadziliSmy anotacje¢ sylab, a
nastepnie sylaby podzielili$my na gloski. Postuzylismy si¢ przy tym znakami mi¢edzy-
narodowego alfabetu fonetycznego IPA.

Tak przygotowang anotacj¢ mozna zapisa¢ w postaci pliku graficznego. Wada
programu jest jednak niska pamig¢, co sprawia, ze nie mozna zobaczy¢ cato$ci anota-
cji, lecz jedynie przejrze¢ ja fragment po fragmencie.

Program Praat zostat w bardzo ciekawy spos6b wykorzystany przez S. Koser i M.
Mele (2016, w druku)® do analizy kulturologicznej sygnatéow shichacza w jezykach
polskim i niemieckim. Autorzy dzigki analizie kilkunastu przypadkow uzycia najpo-
pularniejszych sygnatéw stuchacza (po dwa dla kazdego jezyka) wykazali migdzy in-
nymi, ze sygnat ,,mhm” w tej samej funkcji (zachecania moéwcy do kontynuowania
wypowiedzi, tzw. funkcja continuer, zob. Gardner 2001) ma r6zny kontur intonacyjny
w kazdym z analizowanych jezykoéw (wznoszacy w j. polskim, ptaski w j. niemiec-
kim). Zastosowanie wznoszgcego konturu intonacyjnego sygnatu ,,mhm” ma w je-
zyku niemieckim inng funkcje i $wiadczy o rozdraznieniu stuchacza — wyniki badan
tego typu moglyby zosta¢ wykorzystane w dydaktyce jezykdéw obcych.

4. Graficzne sposoby przedstawiania zjawisk prozodycznych — GAT2

Niektore zjawiska fonetyczne mozna w transkrypcji przedstawi¢ za pomocg symboli.
Pomocny jest tutaj system GAT2 (Gesprichsanalytisches Transkriptionssystem)
opracowany w Instytucie Jezyka Niemieckiego w Mannheim (zob. Selting et al.
2009). Stosowanie konwencji GAT2 moze odbywac si¢ na trzech poziomach zaawan-
sowania: transkrypt minimalny (Minimaltranskript), transkrypt podstawowy (Basi-
stranskript), tranksrypt szczegdétowy (Feintranskript). Dla lingwisty najbardziej przy-
datne sg dwa ostatnie typy, poniewaz uwzgledniajg transkrypcje najwigkszej liczby
parawerbalnych zjawisk; transkrypt minimalny moze za$ z powodzeniem by¢ stoso-
wany na przyktad w naukach spolecznych, psychologii itp., poniewaz zawiera kon-
wencje zrozumiale dla nie-lingwistow. Ponizej przedstawione sg wybrane symbole
konwencji GAT2 (por. Selting et al. 2009):

Méwienie symultaniczne
[ ] naktadanie si¢ wypowiedzi;

[1

Wdech i wydech

°h/h° wdech i wydech trwajace ok. 0.2-0.5 sek.;
°hh/hh° wdech i wydech trwajace ok. 0.5-0.8 sek.;
°hhh/hhh® wdech i wydech trwajace ok. 0.8-1.0 sek.

3 Por. Mela, M./ S. Koser (w druku): Polish and German feedback signals in dyadic interac-
tions: A culturological and phonetic analysis, (w:) Lingwistyka Stosowana/Applied Linguis-
tics 2017.
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Pauzy

(.) mikropauza (do ok. 0.2 sek.);

(-) krotka pauza (ok. 0.2-0.5 sek.);

(--) pauza sredniej dtugosci (0.5-0.8 sek.);
(---) dtuzsza pauza (0.8-1.0 sek.);

(0.5) pauza trwajaca od ok. 0.5 do 2.0 sek.

Pozostale konwencje segmentalne:

oraz_yy przesuni¢cia w obrebie jednostki;

hm mm yy pauzy wypehione;

?nie wyraz wypowiadany przy zastosowaniu zwarcia krtaniowego.

Smiech

haha hehe hihi sylabiczny §miech;

((Smieje sie)) opis zdarzenia w trakcie wypowiedzi;

<<$miejgc sie> > oznaczenie wypowiadanego fragmentu przy jednoczesnym zdarze-
niu parawerbalnym,;

<<:-)> taaak> tzw. ,,smile voice*.

Sygnaly sluchacza
hm hm_hm no nie tak — sygnaty jedno- i dwusylabowe.

Pozostale konwencje

((kaszle)) para- i pozajezykowe zdarzenia i dziatania (tutaj: kaszel);

<<kaszlagc> > para- i pozajezykowe zdarzenia i dzialania towarzyszace mowie;
<<zaskoczony> naprawde?> interpretacja emocji towarzyszacych wypowiadanemu
fragmentowi;

() fragment niezrozumiaty;

(xxx), (xxx xxx) jedna lub dwie niezrozumiate sylaby;

(chyba tak) przypuszczalne brzmienie wypowiedzi.

Przebieg wypowiedzi
= szybkie, bezposrednie przejscie do kolejnej wypowiedzi lub segmentu (tzw. la-
tching).

Pozostale konwencje segmentalne:

: przedtuzenie samogloski w wyrazie o ok. 0.2-0.5 sek.;
:: przedtuzenie samogtoski w wyrazie o ok. 0.5-0.8 sek.;
::: przedluzenie samogtoski w wyrazie o ok. 0.8-1.0 sek.

Intonacja na koncu fraz intonacyjnych
? wznoszaca;

, lekko wznoszaca;

— roOwnomierna;

; lekko opadajaca;

. opadajaca.
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Intonacja akcentéw wyrazowych:
"TAK opadajaca;

"TAK wznoszaca;

"TAK réwnomierna;

“TAK wznoszaco-opadajaca;
“TAK opadajgco-wznoszaca.

Rejestr wypowiadanego dzwi¢ku:
<<t>> niski rejestr;
<<h> > wysoki rejestr.

Akcent:

AKcent akcent fokusowy;
telekomuniKACja akcent poboczny;
AK!cent! dodatkowy silny akcent.

Glos$nosé oraz zmiany tempa wypowiedzi:
<<f> > forte, glos$no;

<<ff> > fortissimo, bardzo gtosno;
<<p> > piano, cicho;

<<pp> > pianissimo, bardzo cicho;
<<all> > allegro, szybko;

<<len> > lento, wolno;

<<cresc> > crescendo, coraz gtosnie;j;
<<dim> > diminuendo, coraz ciszej;
<<acc> > accelerando, przyspieszajac;
<<rall> > rallentando, zwalniajac.

Jakos$¢ glosu oraz sposob artykulacji:
<<creaky> > laryngalizacja;
<<szepczac> > inny sposob artykulacji (tutaj: moéwienie szeptem).

Nagle zauwazalne skoki intonacji:
1 niewielki skok w gore;

| niewielki skok w dot;

11 duzy skok w gore;

1| duzy skok w dot.

Ponizsza transkrypcja ilustruje zastosowanie konwencji GAT2 w praktyce. Jest
to rozmowa pomig¢dzy Monikg Olejnik a Arturem Zawisza w programie ,,Kropka nad
1” z dn. 12.11.2012 r. Tematem rozmowy byly zamieszki podczas obchodéw Dnia
Niepodleglosci dzien wczesnie;.

{00:00} 0001 AZ w catej polsce kiBIce to

{00:01} 0002 [najbardziej patriotyczne (.) kibice to ]
{00:01} 0003 MO [nie zycze tego (.) przeciwnikowi]
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03} 0004 AZ najbardziej patriotyczne $rodowisko=

05} 0005

09} 0006

13} 0007
14} 0008
15} 0009
17} 0010
19} 0011
21} 0012
22} 0013

23} 0015

26} 0016
26} 0017
26} 0018
26} 0019
27} 0020
27} 0021
27} 0022
28} 0023
29} 0024
29} 0025
31} 0026
31} 0027
33} 0028
33} 0029
34} 0030
34} 0031
34} 0032
35} 0033
36} 0034
36} 0035
37} 0036
37} 0037
37} 0038
38} 0039
38} 0040
38} 0041
39} 0042
39} 0043

MO
AZ

MO

AZ
MO
AZ
MO

AZ
MO

AZ
MO
AZ
MO
AZ
MO

AZ

MO

AZ

MO

AZ

MO

AZ

=ja nie widzialem pani nigdy z transparentem rots
rotmistrza pileckiego (.) °h=

=pani °h wspominajacej na rakowieckiej ofiary systemu
komunistycznego=

=<<h> pani tam nie widziatem >=

=a kibicéw tam widziatem=

=wiec kibicom (.) wielki szacun (.)
a PANIA wzywam do poprawy

do jakiej poprawy przepraszam'

do (.) rekolek

[ cji patriotycznych ]

[czy mam czy czy mam]

sie uczy¢ od starucha zeby bi¢ y y po twarzy pitka-
rza?

[tak?]

[<<f>nie> ]

[mam sie]

[niech sie pa]

mam sie

[bi¢ tak?]

[niech sie]

niech pan mnie lepiej nie poucza dobrze'=
=niech pan niech pan poucza ]
niech sie pani uczy]

swoich kolegdw z o en eru]
niech sie pani uczy]

zeby nie méwili]

od huSA:RII]

zeby nie

[
[
[
[
[
[

[méwili]

[ktbéral

rozpoczynazta

[marsz niepodlegtosci]
[niech pan nie przesadza (.) 1
[od grup]

[naprawde |]
rekonstruk

[ cyjnych]

[a pan]

niech sie uczy

[tez]

[en es zet]
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{00:39} 0044 od motocyklistdédw rajdu katynskiego

{00:41} 0045 niech PANI od nich sie uczy

{00:43} 0046 naprawde na nauke nigdy nie jest za pdzno
{00:45} 0047 MO dla pana tez nie jest e h (.) za pdZno na nauke

Schemat 9. Transkrypcja rozmowy pomiedzy Monikq Olejnik a Arturem Zawiszq
wykonana w programie Folker przy zastosowaniu konwencji GAT2 *

Konwencje GAT?2 sa skonstruowane tak, ze danemu zjawisku fonetycznemu od-
powiada tylko jeden symbol. Dotyczy to wszystkich trzech stopni zaawansowania
transkrypcji (transkrypt minimalny, podstawowy i szczegotowy). Niektore z tych kon-
wencji majg charakter interpretacyjny (np. <<zaskoczony>>). Dzigki wykorzy-
staniu programu Praat badacz jest w stanie okresli¢, jakie cechy fonetyczne sktadaja
si¢ na dany efekt zinterpretowany w ten sposob. Wprawdzie GAT2 nie uwzglednia
znakow alfabetu fonetycznego, moze on jednak zosta¢ wprowadzony w transkrypcji,
jesli badacz uzna to za konieczne (np. w przypadku wyrazow pisanych alfabetem in-
nym niz tacinski).

4. Whnioski

Konwencje GAT?2 stanowig ciekawy i niezwykle przydatny sposob graficznego zilu-
strowania zjawisk parawerbalnych. Ma to szczego6lne znaczenie, gdy badacz nie ma
dostepu do nagrania dzwigkowego interakcji. Dzigki trzem stopniom zaawansowania
transkrypcji z uzyciem konwencji GAT2 znajduja one zastosowanie takze poza lin-
gwistyka. Program Praat za$ z powodzeniem moze by¢ implementowany w badaniach
nad komunikacja twarza-w-twarz, akwizycja jezykowa, komunikacja interkulturowa,
w dydaktyce jezykow obcych i in. W badaniach nad komunikacja twarza-w-twarz
analiza fonetyczna potaczona z analizg displayu kinetycznego i werbalnego umozliwi
cato$ciowa analize komunikacji migedzyludzkiej oraz zbadanie zaleznosci migdzy ele-
mentami werbalnymi, kinetycznymi i fonetycznymi.
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What kind of /r/ is linking /r/? An analysis of the realization of
linking /r/ in RP on the basis of selected English phonetic books
and usage-based accounts

Abstract:

The paper looks at the phenomenon of linking /r/ in RP and aims to find out what the realization of
linking /r/ in RP is according to British phoneticians and according to specialists who carried out
empirical research on linking /r/. The present author showed in a different article that according to
several Polish phonetics scholars it was the alveolar tap that was typically used for linking /r/.
However, this finding is not supported by the results of the present analysis: it is the post-alveolar
approximant that is the principal realization of linking /r/ in the view of almost all of the leading British
specialists as well as foreign researchers. Additionally, the alveolar tap has been found to possess
certain associations which, claims the author, carry important implications for teaching pronunciation
to foreign learners of RP English.

Introduction

The paper looks at the phenomenon of linking /r/' in RP? and aims to systematize
our knowledge concerning the realization of linking /r/ in RP on the basis of selected
English phonetic textbooks and usage-based accounts. More specifically, the paper
seeks to find out what English phoneticians say the realization of linking /t/ in RP is.
In a recent paper (M. Mizak 2016), I observe that it is not easy to achieve this aim if
one is to base one’s answer only on Polish phonetic sources. A new research paper,
one looking at other phonetic sources, stands a chance of providing an adequate
answer to the title question. The contents of the English phonetic books supported
by usage-based accounts chosen for analysis have revealed interesting results about
the matter at hand. First of all, the analysis has revealed that, by and large, there is
consistency within the group of English scholars writing on the question of linking
/t/: it is the post-alveolar approximant, and not the alveolar tap, that is most usually
heard in linking /r/. At the same, the analysis has shown that the views expressed by
many English phoneticians are not consistent with the views held by some of the

1 See A. Cruttenden, 2008, for the term.
2See J. C. Wells, 1992b, for the term.
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Polish specialists on the question of realization types of linking /r/ in RP. Thirdly,
although the alveolar tap hasn’t, obviously, been found to be totally absent from the
linking /r/ context, it has been found to possess particular social associations of
which, claims the present author, a foreign learner of RP English ought to be aware
to make his/her pronunciation more natural and more consistent.

1. Summary of M. Mizak (2016)

I have noticed in a recent paper (M. Mizak 2016) that there is no consistency among
some Polish phoneticians regarding the subject of the realisation of linking /r/ in RP.
For W. Jassem (1971) linking /r/ appears to be an alveolar tap. In his later work
(W. Jassem 1980), the alveolar tap is reserved for the usage of linking /r/ between
words ending in schwa and words beginning with a vowel; for the other vowel
endings the alveolar tap or the post-alveolar approximant are chosen, which is also
restated in his 1983 work. A. Reszkiewicz (2005) as well as A. Miatluk ef al. (2008)
are very clear on the matter: an alveolar tap is always® used in linking /r/. And so is
W. Sobkowiak (1996) for whom it is an alveolar tap that is usually heard in this
context. A secondary variant, the frictionless continuant, is likely to be recognized as
a substitute for the tap for W. Sobkowiak (1996). For M. Nowacka et al. (2011) and
A. Porzuczek et al. (2013) it is a post-alveolar approximant that is used for linking
/t/. And thus, according to the analyzed group of Polish phoneticians who write
about linking /r/ in their books it is the alveolar tap that is the usual type of /r/ used
in linking /r/, the approximant being subsidiary to the tap. I stated in M. Mizak
(2016) that it was evident that those views were not mutually consistent in their
entirety, which made it impossible to assert confidently what kind of /r/ was linking
/t/ for the Polish group of phoneticians taken as a whole. These findings warrant
further research in the area. I indicated in M. Mizak (2016) that we face a major
difficulty, possibly a contradiction, when this view — that it is an alveolar tap that is
the most commonly heard variant of linking /r/ — is confronted with British phonetic
books. D. Jones (1962) lends support to those Polish authors who say that it is the
alveolar tap that is the usual variant of linking /r/, but his opinion is met with
opposition from another prominent phonetician J. Windsor Lewis (2016b). Other
specialists, such as A. C. Gimson (1965: 201) or A. Cruttenden (2008: 220-221) also
include a sound different from an alveolar tap to be recognized as the usual value of
linking /r/ in RP. This is why a call for investigation within this aspect of connected
speech is warranted. This is where we now proceed.

2. Presentation and discussion. Part 1

When one inspects the textbooks or practice books on the subject of English
pronunciation written by English scholars one also notices that it is no uncommon
to leave the matter of the phonetic realization of linking /r/ undiscussed.
J. D. O’Connor (2006) does not specify what kind of /t/ is linking /1r/, but judging

3 See M. Mizak (2016) for discussion.
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from what he has to say about the rhotic /r/ in RP, we may assume that it is a post-
alveolar approximant [0]. J. D. O’Connor (2006: 57) describes the RP /r/ as a gliding
consonant on a par with the phonemes /w/ and /j/. All these consonants “consist of a
quick, smooth, non-friction glide towards a following vowel sound”, a description
which fits the category of approximant (ibid., p. 57). Further descriptions
(J. D. O’Connor 2006) point in the direction of the post-alveolar place of articulation
for the RP /1/ (ibid., p. 60). J. D. O’Connor (2006) advises foreign learners not to
replace this sound by an alveolar trill [r] (as it’s done in e.g. Russian or Arabic), a
uvular trill [R] (as it’s done in Dutch or French) or a uvular fricative [O] (as it’s done
in Danish or German) owing to the fact that all these approximations, much as they
are understood by the English, “sound foreign” to them (ibid., 2006: 60). O’Connor
(2006) doesn’t mention an alveolar tap as a possible articulation for /r/ in the linking
context, but his remarks concerning the difficulties of English pronunciation that
foreign speakers may face (ibid., e.g. p. 138) clearly suggest that an alveolar tap is
not the principal variant of linking /r/ in RP.

P. Roach (1999) discusses linking /r/ but he makes no mention of what kind of
/r/ occurs in it. However, in his talk about r-sounds in English he mentions a post-
alveolar approximant that he considers “really only one pronunciation that can be
recommended to the foreign learner of RP.” On this basis one may presume that it is
this very sound that is employed most commonly in RP within words, as in red or
hearing, and across word boundaries, as in for ever or Here it is. P. Roach (1999)
discusses other kinds of /r/ — the voiceless fricative that is found in words like press
or tress and the one with a strong degree of lip-rounding that is commonly found in
the speech of English children as a substitute for the adult /r/ — but he makes no
suggestion to the effect that any of these could be a legitimate candidate for the
linking /r/. Strictly speaking, this is not entirely out of the question. If we consider
expressions such as as a matter of fact / @z @ 'm{to@vf{kt/ as used in dynamic
speech, we find that the linking /r/ is to some degree devoiced and slightly fricative
(A. Cruttenden 2008). As for the other sound mentioned by P. Roach (1999), the one
found in child language, it cannot be totally excluded from the realm of linking /r/
either. The labiodental approximant [V], as I believe is the form of articulation
meant by P. Roach (1999), “is spreading more widely [...] starting out from popular
London moving into the south-west and then further afield”, as A. Cruttenden
(2008: 221) reports. This means that we find it in not only in the speech of young
children but also in the language of adults. This is supported by K. Lodge (2010:
180) who notices that there has been an “increase in the use of /V/” among adults
since the II World War®. Nevertheless, whether the labiodental articulation of
linking /1/ is on the increase in RP needs careful investigation. In K. Lodge’s words
(2010: 180): “[w]hether or not linking /1/ [...] matches the labiodental articulation in
all individuals needs systematic investigation.”

* An interesting study of non-RP English speakers concerning, amongst other things, linking
/r/ and its variants in colloquial speech can be found in K. R. Lodge 2015.
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What is certain at the moment is that K. Lodge (2010) regards [O] as the sound
used in the linking context. Although he does not state it explicitly, it is clear from
the narrow notation that he uses when discussing linking /r/, that it is the voiced
post-alveolar approximant that is employed in such contexts as far off, four eggs or
bigger eyes. It is the turned R [O] that is used by him to transcribe the linking /r/
examples above (op. cit., p. 157).

One of the first British phoneticians, if not the first one, to state clearly what is
the realization of linking /r/ was Daniel Jones (1962: 196):

[...] when a word ending with the letter » is immediately followed by a word beginning
with a vowel, then a r-sound (generally the flapped variety [...]) is usually inserted in the
pronunciation.

D. Jones (1962) uses the name “the flapped variety” or “flapped 1”” to mean an
alveolar tap’. Much as it is very clearly stated what the variant of /r/ is generally or
usually used in linking /r/, some confusion concerning this variant arises. On page
195 of his Outline, D. Jones remarks that

[m]any speakers of Received English use a ‘flapped’ r [...] as a subsidiary member of
the r-phoneme; it occurs chiefly in unstressed intervocalic position [...], and when
inserted at the end of a word [...]. The use of this subsidiary r is not essential; the
fricative r is also quite commonly used in such cases.

For D. Jones (1962: 194) it is the fricative /t/ mentioned in the quote above that
is “[t]he most usual English r.” He defines it as a voiced post-alveolar fricative (op.
cit., p. 194) and distinguishes it from a frictionless continuant [O], which,
pronounced by “[m]any English people,” differs from the fricative /r/ in the width of
the aperture between the tongue tip and the alveolar ridge as well as in the amount of
the exhaling force. On page 47 of An Outline... he names the frictionless continuant
as “the principal English r.” All this, however, brings more complexity and
confusion to the question of linking /t/. D. Jones (1962) says that the usual English
/t/ is the fricative /r/, incidentally very similar to the frictionless continuant [O], and
that the usual English linking /1t/ is the flapped /r/. Additionally, D. Jones (1962:
195) asserts that the flapped /1/ is “a subsidiary” (secondary, less important) member
of the r-phoneme, whose use is not necessary, as is evidenced by the common use of
the fricative /t/ in the linking context. Some of these inconsistencies have already
been pointed out by the renowned phonetician, J. Windsor Lewis (2016a):

A [...] confusion was caused by the either unjustified or over-subtle assertion in §756°
that “generally a flapped variety” of /r/ was used for the linking /r/. Again there seems to
be partial self-contradiction or at least vagueness at §7507 where a flapped variety of /r/

5 Due to the fact that 1 have found many specialists use the terms tap and flap
interchangeably I am therefore following this usage in this paper. This issue, however, may,
under other circumstances, be approached in a different way (cf. for example P. Ladefoged
1975: 147-148, P. Ladefoged & 1. Maddieson 1997: 230-232, R. L. Trask 1996: 145-146).

6 Page 196 of An Outline... (D. Jones 1962).

" Page 195 of An Outline... (D. Jones 1962).
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was referred to as used “in unstressed intervocalic position” by “many” speakers as
opposed to a fricative variety “quite commonly used in such cases”.

More importantly, these discrepancies question the validity of the assertion made
by Jones (1962: 196), that it is the flapped variant that is the usual realisation of
linking /r/. This is to be expected, given the existence of the powerful law of non-
contradiction, a tool conducive to finding discrepancies (J. Lukasiewicz 1987: 138),
a good method for finding what is correct or incorrect (M. Mizak 2014). J. Windsor
Lewis (2016b) notices that Jones’s comment on the articulation of linking /r/
“suggests a usage very far from current natural conversation, unless it entails a flap
so weak as to sound different from a normal /r/ purely by its brevity.” J. Windsor
Lewis (2016a) calls it an “either unjustified or over-subtle assertion”. Other
phoneticians do not seem to side with D. Jones (1962) on the kind of /1/ used for the
linking /1/.

A. C. Gimson (1965: 201) considers the voiced post-alveolar frictionless
continuant to be “[t]he most common allophone of RP /r/” stating unequivocally that
it is this allophone of /r/ that is used for the linking /t/ (A. C. Gimson 1965: 200-
201). On the other hand, he also says that the tap allophone “frequently” replaces the
frictionless continuant in intervocalic position (A. C. Gimson 1965: 202), thus
allowing the tap variant for the linking /r/, though not as the major variant.
A. Cruttenden (2008: 220-221) is equally explicit on the matter of linking /r/
allophones, repeating almost word for word what A. C. Gimson said in 1965: 201,
making the post-alveolar approximant the principal variant used for the linking /r/.
A. Cruttenden no longer acknowledges that the tap allophone “frequently” replaces
the post-alveolar frictionless continuant (the post-alveolar approximant)
(A. Cruttenden 2008: 221), saying that an alveolar tap “may” replace it in Refined
RP in intervocalic positions®. J. C. Wells (1992b: 294) largely concurs with these
views stating that “[m]ainstream RP has [...] approximant /r/ as the norm,” as in
“I'vegdl, 'ted@bll]” (ibid., p. 282). According to him, considering the tapped /r/ as
“the usual realisation of RP” is “mistaken” (ibid., p. 282), the alveolar tap being
“rare in mainstream RP [...].” Much as the tapped /t/, [Q], is possible to be used in
RP, it is “by no means the most usual kind of /r/,” says J. C. Wells (ibid., p. 372).
We can therefore infer from these declarations that according to J. C. Wells (1992b)
it is the post-alveolar approximant that is the principal variant of linking /r/ in RP,
especially that this is also visible in his treatment of r-liaison in RP (1992a: 222—
227).

P. Carr (2000: 119-127) is very straightforward on the point of the realization of
linking /r/ in RP. He indicates that by transcribing the phrase /inking /r/ as “linking
[0]” (ibid., p. 1191f)), which is clearly indicative of the post-alveolar approximant
allophone of /r/. M. Davenport/ S. J. Hannahs (1998: 32), having enumerated “a
wide variety of articulations” grouped under the heading of rhotics found in English:
[r], [Ql, [o], [P], [R], [@], proceed to the discussion of distribution of /r/ in English.

8 See also what A. Cruttenden says (not entirely consistently, it seems to me) about taps in
various places of Gimson’s Pronunciation of English: 2008: 80, 223, 224.
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This is where they also discuss sandhi /r/s in non-rhotic accents, such as RP. It is
evident from their usage of phonetic symbols that it is [O] (the post-alveolar
approximant) that is used in the sandhi context (ibid., p. 33). The alveolar tap is
mentioned in the context of regional variation being “heard more commonly in
Scotland” (ibid., p. 32) as well as a possible intervocalic variant (ibid., p. 34): “[iln a
number of English English accents which typically have the continuant [O], this may
become a tap [Q] between vowels, as in ‘ve[Q]y’ [...].” M. Davenport/ S. J. Hannahs
(1998: 34) do not fail to notice that some speakers may have a varied degree of lip-
rounding for the rhotic, which may result in a labiodental or labiovelar articulation,
“not unlike a [w]” (ibid., p. 34).

R. Ogden (2009: 90) is also clear on the matter under discussion: “[...] linking-
and intrusive-r are the same phenomenon: a way to join two vowels together by
using an alveolar approximant.” It is, however, interesting to note that R. Ogden
(2009: 90-91) finds the description “voiced alveolar approximant” for the most
common allophone of rhotic in English a simplification, due to the fact that other,
secondary sounds accompany the production of /&/. For example, the /r/ in red could
be transcribed as /0¥ (thanks to the rounding of the lips) or /0Y/ (thanks to the
labiodental co-articulation) or /0% (thanks to the velarisation of /&/). It is not
impossible then that these articulations may be potential realization for linking /r/. R.
Ogden (2009) adds that it is not uncommon in phonetics to see sounds lose their
primary articulations to secondary articulations (R. Ogden 2009: 91 cites
vocalization as an example). This, R. Ogden (2009) continues, results in many
speakers of English producing /&/ as /V/ or /V¥/. Accordingly, owing to its common
labialization and velarisation, one may assume that a labiodental approximant or a
velarized labiodental approximant can potentially be used as linking /t/s. This
observation agrees to a great extent with what was said above by P. Roach (1999),
by A. Cruttenden (2008), by K. Lodge (2010) and by M. Davenport/ S. J. Hannahs
(1998)°.

It appears that ample evidence has been collected to draw valid conclusions
concerning the type of /r/ used for linking /r/ in the view of leading British
phoneticians. Still, more evidence can come to light if usage-based accounts are
taken account of.

3. Presentation and discussion. Part 2

Laurie Bauer from Victoria University of Wellington, New Zealand conducted an
auditory analysis of nearly forty recordings made between the years 1949 and 1966.
A reading performance of all RP-speaking students and staff members of the
Department of Phonetics at the University of Edinburgh was recorded and analyzed
with respect to various aspects of usage of linking /t/. The thirty seven RP speakers
were asked to read two versions of The Story of Arthur the Rat, whose transcript can
be found in Abercrombie (1964: 65, after L. Bauer op. cit., p. 75). The story
contained from 6 (version used until 1957) to 8 (version used after 1957) potential

? See also Wells 1992b: 282.
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linking /r/s. The most pertinent to the present discussion finding made by L. Bauer
(1984) is that the majority of cases of linking /r/ that occurred in the reading
performance of the speakers were post-alveolar approximants, which casts doubt on
the validity of the judgement made by D. Jones (1962: 196) regarding the variant of
linking /r/. In L. Bauer’s words (1984: 75):

Although some of these linking /r/s were flapped, the majority were approximants,
suggesting that Jones [...] is wrong to say that linking /r/ is “generally the flapped
variety” [...].

Another empirical investigation worth noting here is the one conducted by
B. R. Hannisdal (2006). D. Jones (1962: 196) excepted, the results of B. R. Hannisdal’s
empirical research corroborate the data provided by the phoneticians mentioned in
the present paper. B. R. Hannisdal (2006) collected hours of data from thirty RP
television news casters of three different TV news channels and analyzed them
auditorily quantifying them using statistical methods. She investigated different
phonological variables in her study, one of which was r-sandhi (linking /r/ and
intrusive /r/), which is of particular importance to the present paper. In this respect,
B. R. Hannisdal (2006: 158) reports that it is the post-alveolar approximant [O] that
is the principal variant of /r/ used in the linking context by the news presenters in
broadcast RP, with the alveolar tap [Q] having a low degree of occurrence (ibid., p.
158):

The /r/ variant is realised as a post-alveolar approximant [O] virtually throughout. In a
handful of cases it occurs as [Q], but only if the 7 is part of a foreign name (Igor Ivanov,
Amir al Sadh).

The most recent usage-based research concerning r-liaison (linking and intrusive
/t/) was conducted by Radoslav Pavlik (2016). It deserves to be mentioned owing to
its direct relevance for the present discussion. R. Pavlik (2016) examines over thirty
hours of recorded material — a collection of over 600 r-linking tokens collected from
22 RP newsreaders presenting news bulletins on three different BBC radio stations.
Although R. Pavlik’s (2016) research was focused on whether linking /r/ and
intrusive /r/ were realized or not, rather than Aow they were realized, he does not fail
to notice that there were detected “several different realizations of /r/-liaison” (ibid.,
p. 113) with the post-alveolar approximant being the most usual one (ibid., p. 113):

When the /r/-liaison variable was realized as a rhotic consonant, its most common form
was a postalveolar frictionless approximant [1].

These findings are only to be expected, given the amount of supporting data
acquired from the other scholars of phonetic science mentioned above. They are also
corroborated by substantial evidence accumulated by J. Mompean-Gonzalez/
P. Mompean-Guillamén (2009) in an earlier, larger and more diverse empirical
study on r-liaison in RP-speaking radio newsreaders. J. Mompean-Gonzalez/
P. Mompean-Guillamoén (2009: 746) observe that the most common variant of
linking /r/ is [O], the post-alveolar approximant:
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In most cases, the phonetic identity of the /r/ is a postalveolar approximant [O] [...], with
a few instances of slightly retracted place of articulation, making it similar to a retroflex
approximant [O] (but not quite) and a few instances of voiced alveolar taps [Q] in very
conservative RP speakers. Realizations of /r/ as a labio-dental approximant [V] or as a
truly retroflex variant [P] were generally considered as a feature of a non-RP accent and
speakers who produced them were not analysed.

The other variants, the voiced retroflex approximant [P] and the labiodental
approximant [V], were not taken into account in the analysis owing to their being
considered outside the scope of RP English. Indeed, the retroflex variant is generally
regarded as being characteristic of accents other than RP (see e.g. J. C. Wells 1992b:
342,370, 411, 432, 446; J. C. Wells 1990: 648; A. Cruttenden 2008: 27, 85, 222). If
we look at the dialectal distribution of the retroflex approximant we will find that it
is to be found mostly in rhotic accents, so it doesn’t apply so much to linking /1/,
which is, by and large, a non-rhotic phenomenon. However, as Ken Lodge of the
University of East Anglia in the city of Norwich notices (personal communication'®)
that many Norwich speakers frequently use [P] as a link between vowels, even
though the accent is non-rhotic and non-RP. The labiodental approximant [V], “as a
feature of a non-RP accent” appears to be a more troublesome case, for example in
the light of the observations made above, which concerned this phonetic
development. Further investigation in this field may bring about more desired
results.

As J. Mompean-Gonzalez/ P. Mompean-Guillamén (2009: 746) report, the
detection of another variant of /r/, the alveolar tap, was not significant, being
identified only several times “in very conservative speakers.” This comment is in
accord with R. Ogden’s (2009: 92; see also p. 115) remark that “[t]aps occur in very
conservative varieties of RP especially between vowels, and can be commonly heard
in old British films.” This, in turn, appears to agree with Gillian Brown’s (1990: 27)
aside that an alveolar tap “is rare in younger RP speakers.”'' J. Windsor Lewis

100n 23.02.2016.

' In this connection, it is worthwhile to quote at length from J. Harrington et al. (2000: 65)
who notice that the alveolar tap is produced intervocalically by Queen Elisabeth II, a
representative, one might say, of conservative RP (in contrast to General RP, see A. C.
Gimson 1965: 84-85, see also A. Cruttenden 2008: 80): “As far as the Queen’s accent is
concerned, this has some characteristics of what A. C. Gimson (1966) describes as
‘conservative RP’, a form “used by the older generation and, traditionally, by certain
professions or groups” and only some, but certainly not all, of the features of what J. C.
Wells (1982) refers to as Upper Crust, or U-RP. For example, in common with U-RP
speakers, the Queen has an intervocalic tapped /t/ [...].” The purpose of J. Harrington ef al.’s
(2000) paper is to analyse monophthongal vowel changes in RP on the basis of the Queen’s
pronunciation. The authors conclude by saying that a change within the same individual can
be noticed over a span of time and that the change shifts from a conservative form of RP in
the direction of a more general type of RP. It would be interesting to find whether a similar
kind of change could be noticed with respect to the Queen’s taps, taps in the linking context
and the use of linking /r/ in general. Unfortunately, I am not aware of any empirical, large-
scale study of this kind, but even a cursory glance at two Christmas broadcasts made by the
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(2016a), the author of People Speaking, published in 1977 by Oxford University
Press, noticed that pronouncing a word like very with a tap was “likely to sound
quite old fashioned” by 1950s. The same author notices elsewhere (2016b) that
Daniel Jones’s (1962: 196) comment on linking /1/, that it is usually the alveolar tap,
“suggests a usage very far from current natural conversation.”

Geoff Lindsey (2012) mentioned the tapped /r/ sound as the most typical
phonetic feature of Timothy Dalton’s Bond'?. But G. Lindsey (2012) says that he
was surprised when he had heard the frequent use of the tap in T. Dalton’s portrayal
of Bond at the end of 1980s. He ascribes T. Dalton’s tap to his “classical theatrical
background” and calls this usage rather “stagey”'®. G. Lindsey (2012) explains that
“from a sound-symbolic point of view, an abrupt strike of the tongue to the alveolar
ridge is probably more dramatic than a smooth approximation with little or no
contact”'*. Thus, a tap appears to leave a better, perhaps a more lasting impression
on the audience, which is the reason why T. Dalton’s Bond may have used it,
although, I think, it may not compare to Noel Coward’s “old-fashioned poshness and
theatricality” achieved by his “trademark taps” (G. Lindsey 2012) that we can hear,
for example, in his songs'. In this connection, it is worth mentioning what Ben
Trawick-Smith (2012) said about another English actor, Rex Harrison, who played
the role of the professor of phonetics Henry Higgins in the film My Fair Lady
(1964). B. Trawick-Smith (2012) observed that R. Harrison had frequently used the
tapped /1/ sound in the film, although he had never or almost never tapped his /r/s in
the interviews that were carried out with him around that time. This squares well
with G. Lindsey’s (2012) comments on the theatrical use of the voiced alveolar tap.
G. Lindsey (2012) also notes that the tap “is chiefly a regionalism” in Britain, which
is a well-attested fact (G. Wells 1992b: 324-325, 368, 372, 379, 411, 438, 445;
J. C. Wells 1990: 648—649; A. Cruttenden 2008: 84-85).

The upshot of all these remarks is that the alveolar tap is not only a strictly
phonetic phenomenon, but also a social one (cf. I. Wotschke 2014, P. Trudgill

Queen, one from 1957 and the other from 2015, suggests that a variation of some kind in the
Queen’s use of linking /r/ and the realisation thereof can be observed. In addition, this quick
look at the broadcasts demonstrates that an intervocalic tapped /r/ that J. Harrington et al.
(2000) talk about, although quite frequently employed by the Queen, is not always used by
her.

12 T. Dalton portrayed James Bond in, for example, The Living Daylights (1987), in which
the memorable sentence, “If the R[OJussians don’t get you, the Amer[Q]icans will,” was
pronounced by T. Dalton’s Bond, with the former /t/ being an approximant and the latter a
tap.

13 According to G. Lindsey (2012) “[t]he use of tapped  in the more prestigious forms of
British English has declined almost to vanishing point over the past century, but it seems to
have lasted longer on the stage.”

14 See also J. Windsor Lewis’s comment on the tapped /r/ (2016a): “[a] strongly flapped /1/
from most speakers [...] tends to sound markedly ‘precise’.”

157, C. Wells (1992b: 282) remarks that Noel Coward’s accent may have left many
Americans with a “mistaken impression that [Q] is the usual realisation of RP (or ‘British”)
/.’
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1980), which is implied by the use of such phrases as “part of a foreign name”,
“very conservative”, “old films”, “rare in younger RP speakers”, “old fashioned”,
“usage far from current natural conversation”, “stagey”, “more dramatic” or
“regionalism”. Its usage can be compared to the usage of /r/ across accents.
P. Trudgill (1980: 21) reports that in England “accents without postvocalic /r/ [such
as RP] have more status and are considered more ‘correct’ than accents with.”
Characters who use postvocalic /1/, e.g. in the theatre or on television, come across
as “rural, uneducated or both” (ibid., p. 21). In the United States, however, this
situation is, by and large, reversed, with accents which retain the postvocalic /t/ as
being more prestigious and “more ‘correct’ than those which do not. P. Trudgill
concludes (1980: 21):

There is nothing inherent in postvocalic /r/ that is good or bad, right or wrong,
sophisticated or uncultured. Judgements of this kind are social judgements based on the
social connotations that a particular feature has in the area in question.

The usage of taps can also be compared to the usage of linking /r/ within a single
accent. The question is: should linking /r/ be pronounced or not by an EFL learner?
J. Windsor Lewis (2016b) takes issue with J. D. O’Connor who invites EFL learners
not to pronounce linking /r/ if they “find it easier” (J. D. O’Connor 2006: 61)
because “some R.P. speakers do not use it (and say nev@ (@gen)” (ibid., p. 61).
J. Windsor Lewis (2016b) objects on the grounds that the number of British speakers
who do have linking /r/ in such expressions as never again, cheer up or an hour or
so “is very small indeed”. What is most significant for us now is what J. Windsor
Lewis has to say next (2016b):

This style of utterance, when heard at the rate of delivery generally found most
comfortable by EFL speakers, is widely felt to be precious or effeminate and very often
correlates with socially conspicuous varieties of pronunciation.

This is why J. Windsor Lewis (2016b) does not find J. D. O’Connor’s advice to
foreign learners of English pronunciation commendable.

Let us review the social aspect of pronunciation discussed above by asking
pertinent questions. Firstly, should postvocalic /1/ be pronounced or not? Secondly,
should linking /r/ be pronounced or not? Thirdly, should alveolar taps be pronounced
in the linking /r/ context or not? We have seen that an answer to the first question
depends on social factors: if you’re in Rome do as the Romans do, one might say. In
other words, if you’re an RP speaker, the natural act would be not to pronounce the
postvocalic /t/ discussed by P. Trudgill (1980). This accords fully with J. D. O’Connor’s
(2006: 5) remark on the subject of a choice of a good model of pronunciation for a
foreign learner of English. An answer to the second query is similar: if a majority of
speakers have r-links in expressions like never again or an hour or so then the
natural, unaffected thing to do for an EFL learner would be to have r-links as well.
Finally, if alveolar taps are far from being the most prevalent variant used for linking
/t/ in General RP, as is beginning to be evident from the findings presented in this
paper, and if alveolar taps are characteristic of other dimensions (social
[conservative vs modern], spatial [regional vs non-regional] and temporal [old vs
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young]) than the dimension of current RP usage, then it would be more natural, e.g.
for an EFL learner, not to use it in the linking context. Naturalness, lack of
affectation, is a powerful factor in language. This carries wide implications for the
practice of second language pronunciation teaching and learning. In my experience
of a teacher of RP pronunciation in Poland, I have noticed that some of my more
advanced students use alveolar taps in some intervocalic, or other positions. But, |
have observed, they use them indiscriminately; they appear to be playing with the
sounds, they want to sound different, they try out different phonetic options as if
their system has not been internalized yet. Playing with sounds is a good thing to do,
but it seems equally essential to me that they also be informed and taught about the
natural, current usage of the allophones of linking /r/ within RP English nowadays
so that their pronunciation is natural and consistent with the model they are
acquiring.

4. Conclusion

Ample evidence has been collected to draw valid conclusions concerning the type of
/r/ used for linking /r/ in the view of leading British phoneticians. Although some of
them do not elaborate on the allophones of linking /1/ in their books, one may, with a
degree of certainty, infer from their talks on rhotics in English that the value given to
linking /r/ is that of a voiced post-alveolar approximant, [0]. Complete certainty
regarding the matter at hand is found in a definite majority of the specialists who
openly discuss the issue. Daniel Jones (1962) excepted, they all say that it is the
voiced post-alveolar approximant, [O] that is used for linking /r/ in RP. This finding
is corroborated by substantial empirical evidence in the form of usage-based
accounts of linking /r/ conducted by many leading specialists in the field. Most
importantly, this finding stands in stark contrast to the stance assumed by several
Polish scholars on the question of the manifestation of linking /1/ in RP who assert
that it is the voiced alveolar tap, [Q], that is usually heard in the linking context
(M. Mizak 2016). One has to admit that the alveolar tap cannot be altogether
dismissed as a form of linking /r/. It has indeed been discovered that tapped /r/s can
be found to be r-links, as can a labiodental approximant, but certainly the alveolar
tap has not been found to be the usual variant of linking /r/ in RP. These findings
may be useful as correctives or updates to discussions of the phonetic identity of the
/t/ allophone used for linking /r/ in some Polish phonetic textbooks and practice
books. In addition, alongside social associations regarding the usage of tapped /1/s in
RP, these findings suggest that a certain course of action for the teacher of RP
English be taken. In the view of this author, foreign learners of RP English should
not only be taught what the principal, most natural for the current usage variant of
linking /r/ is, but also they ought to learn about the social connotations that a
particular feature of an accent may possess. The awareness raised in this way is
likely to produce a beneficial effect on the understanding a foreign learner
concerning how language works, thus, one hopes, leading to steady and consistent
improvement in his/her pronunciation.
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Planowanie kursu jezyka specjalistycznego: problemy i wyzwania
metodyczne przyszlych nauczycieli j¢zyka francuskiego

Abstract: Course planning in LSP: problems and methodological challenges of future
French-language teachers

Planning a language for special purposes course seems to be an indispensable task of every
foreign language teacher who undertakes to work with groups with specific, professional
needs. This task is complex and consists of many stages. The steps are strongly connected:
decisions taken by a teacher in the earlier stages directly determine the choices made for the
next steps. The aim of the article is to discuss the problematic aspects of planning the course
of language for special purposes. A course is a part of the education of future teachers of for-
eign languages in higher education. Methodological and theoretical assumptions of didactics
of language for special purposes, referring to the various stages of the planning of the course,
will be illustrated with the results conducted by students of Romance Philology. Such a group
face the challenges of the future French-language teacher, also a teacher of language for special
purposes, especially during their teaching methodology courses. The difficulties and problems
encountered by a teacher of language for special purposes during the selected planning stages
of the course will be presented by the results of students’ assignments.

Wstep

W dobie galopujacej profesjonalizacji ksztatcenia, nauczyciele jezykéw obcych (JO)
coraz czesciej majg do czynienia z nauka jezyka w ramach kursé6w adresowanych do
odbiorcow o potrzebach zawodowych. Sprostanie oczekiwaniom uczacych si¢ oraz
zakonczenie ksztatcenia pelnym sukcesem wymaga od nauczyciela umiejgtnosci, kto-
rych zakres nie do konca pokrywa si¢ z tymi, jakie posiadajg nauczyciele jezykow
obcych dla celow ogolnych. W zdecydowanej wigkszosci przypadkow, nauczyciel je-
zyka specjalistycznego (JS) stoi w obliczu koniecznosci planowania ksztatcenia pod
katem konkretnych potrzeb grup zawodowych, tworzenia od podstaw programu ta-
kiego ksztatcenia, pozyskiwania odpowiednich danych w terenie oraz samodzielnego
opracowywania — w oparciu o dane z terenu — ¢wiczen dydaktycznych.

O ile dydaktyka jezyka ogodlnego pojawia si¢ w programach ksztatcenia nauczy-
cieli jezykow obcych, niedostatecznie wiele uwagi poswieca si¢ dydaktyce jezykow

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Magdalena SOWA 120

specjalistycznych, ktora proponuja tylko nieliczne o$rodki akademickie (zob. E. Ga-
jewska/ M. Sowa 2015, M. Sowa 2015). Zajecia z dydaktyki JS okazuja si¢ tymcza-
sem niezbedne dla prawidlowego przygotowania (czy cho¢by wdrozenia) przysztych
nauczycieli JO do pracy z grupami o profilu i potrzebach zawodowych. Samo ksztat-
cenie w zakresie dydaktyki jezyka ogolnego jest niewystarczajace, aby uwrazliwic¢
studenta filologii-przysztego nauczyciela JO na potencjalne trudnos$ci w planowaniu
i realizacji procesu dydaktycznego dla grup zawodowych. Powyzsze zagadnienia zo-
stang omowione w ramach niniejszego artykutu w oparciu o konkretne doswiadczenia
wynikajace z ksztatcenia studentéw filologii romanskiej w ramach zaj¢¢ z dydaktyki
jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych.

1. Zadania nauczyciela zwiazane z przygotowaniem kursu jezyka obcego
dla potrzeb zawodowych

Charakterystyczna dla kursow jezyka obcego dla potrzeb zawodowych (JOZ') jest
roznorodno$¢ odbiorcow ksztatcenia oraz specyfika (czesto jednostkowa i niepowta-
rzalna) ich potrzeb. W nielicznych przypadkach nauczyciel moze zaplanowac i reali-
zowac¢ program kursu w oparciu o gotowe i dostepne materiaty dydaktyczne. W prze-
wazajacej wiekszosci przypadkow jest jednak zmuszony samodzielnie opracowac
program ksztalcenia i stworzy¢ do niego wlasciwe materialty nauczania. Podejmo-
wane przez nauczyciela decyzje i dokonywane wybory przektadaja si¢ wigc bezpo-
srednio na ksztatt kursu JOZ, a ten jest zawsze wynikiem indywidualnego / jednost-
kowego potraktowania potrzeb odbiorcow, celow i tresci nauczania. Konstruowanie
programu ksztalcenia pod katem profilu odbiorcéw, celem zaspokojenia ich najpil-
niejszych badz najwazniejszych potrzeb zwigzanych z uzyciem JO w miejscu pracy,
wymaga od nauczyciela specyficznego postepowania, ktore realizowane jest na wielu
wzajemnie ze soba powigzanych etapach i ktore opiera si¢ na wnikliwej wieloaspek-
towej refleksji. Zasadnicza aktywno$¢ nauczyciela JS odnosi si¢ do etapow zwigza-
nych z planowaniem kursu JOZ?, ktore wymaga m.in. i) okre$lenia profilu odbiorcow
1 zapotrzebowania na kurs, ii) analizy potrzeb, iii) selekcji tresci nauczania, iv) zebra-
nia danych zroédlowych adekwatnych do kontekstu JOZ, v) opracowania ¢wiczen i
materialow nauczania.

1.1. Identyfikacja profilu odbiorcow

Okreslenie profilu odbiorcow wigze si¢ z odpowiedzig na pytanie czy kurs powodo-
wany jest konkretng potrzebg istniejacej grupy odbiorcow czy tez powstaje jako jedna
z mozliwych ofert ksztatcenia jezykowego, nie majac u swych podstaw konkretnego
zapotrzebowania. Dydaktyka jezyka francuskiego réznicuje te dwie sytuacje termi-
nami Frangais sur Objectifs Spécifiques i Frangais de Spécialité, ktore wpisuja sig¢

! Terminy ,.jezyk specjalistyczny” (JS) oraz ,,jezyk obcy dla potrzeb zawodowych” (JOZ) trak-
towac bedziemy w niniejszej publikacji zamiennie, uwazajac je za pojecia synonimiczne.

2 Ograniczone rozmiary niniejszego tekstu nie pozwalajg na doglebne oméwienie problema-
tyki podjetej w punkcie 1. Wskazane etapy dziatan zostaty natomiast szczegétowo omoéwione
w naszych wczesniejszych publikacjach (Gajewska i Sowa 2014, Sowa 2015).
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odpowiednio w logike popytu i logike podazy (J.-M. Mangiante/ Ch. Parpette 2004)
oraz wymagaja odmiennego podejscia metodycznego. Kursy oferowane, wynikajace
z tzw. logiki podazy, istniejg w ofercie programowej osrodkéw edukacyjnych posia-
dajacych mniej lub bardziej bogata game kursow zawodowych, dzieki czemu zwigk-
szaja si¢ ich mozliwosci ksztatcenia. Oferta kurséw zamawianych, wpisujacych si¢ w
logike popytu, odpowiada aktualnej prosbie uczacego si¢, ktory odczuwa realng po-
trzebg ksztalcenia.

Niezaleznie od tego, w jakiej sytuacji powstaje dany kurs (na konkretne zamowie-
nie czy tez nie), zadaniem nauczyciela jest szczegdtowe okreslenie profilu odbiorcy.
Ogolnie rzecz biorac, ten ostatni jest osobg dorosta, juz — badz jeszcze nie — aktywna
zawodowo, o silnie sprecyzowanych celach i wysokiej motywacji (H. Komorowska
2005). Grupy zlozone z dorostych uczacych si¢ odznaczaja si¢ duzg réznorodnoscia
pod wzgledem cech osobowosciowych, strategii i stylow uczenia si¢, doswiadczen,
potrzeb, przyczyn podejmowania nauki, celow, bieglosci komunikacyjnej w jezyku
ojczystym, poziomu znajomosci jezyka obcego, umiejetnosci zawodowych, mozliwo-
$ci czasowych, sytuacji finansowej itp. Bez doktadnego zidentyfikowania, kto jest od-
biorca kursu i skad wyptywa potrzeba ksztalcenia nie bedzie mozna trafnie zaplano-
wac kolejnych etapow i skutecznie kurs zrealizowac, a co za tym idzie osiagna¢ za-
mierzonych celéw nauki. Stad tez planowanie winno rozpocza¢ si¢ od mozliwie do-
ktadnego opisu odbiorcow, do ktérych adresowany jest kurs. Niniejszy opis bedzie
wykonalny, jesli nauczyciel zgromadzi pozadane informacje na temat uczacych sig
poprzez np. sformulowanie pytan, ktore zada sam sobie oraz zamawiajacym kurs i/lub
rzeczywistym odbiorcom tego kursu. Informacje takie moze zgromadzi¢ w oparciu o
stworzone przez siebie narzedzia pozyskiwania danych (formularze, tabele, ankiety
itp.) lub juz istniejgce i wypracowane na gruncie dydaktyki JS (zob. T. Hutchinson/
A. Waters 1987, S. Eurin Balmet/ M. Henao de Legge 1992, D. Lehmann 1993, M.
Cheval 2002, J.-M. Mangiante/ Ch. Parpette 2004, C. Carras i in. 2007, E. Gajewska/
M. Sowa 2014).

1.2. Analiza potrzeb

Analiza potrzeb odbiorcow jest silnie powigzana z wczesniejszym etapem identyfika-
cji ich profilu. Polega ona na okresleniu potrzeb jezykowych, aby na ich podstawie
sformulowaé  cele  ksztalcenia  oraz  zdefiniowa¢  treSci  nauczania
(R. Richterich 1985: 87).

Dzi¢ki analizie potrzeb nauczyciel-twérca programu poznaje powody, dla ktérych
uczacy si¢ podejmuje ksztalcenie, jego sposoby nauki, relacje z otoczeniem, cechy
szczegolne, a takze uwarunkowania Srodowiskowe, w ktérych prowadzony bedzie
kurs JS, jego wymiar czasowy oraz tryb spotkan (T. Hutchinson/ A. Waters 1987).
Analiza potrzeb jest takze narzedziem, ktére pozwala dokona¢ selekcji sytuacji ko-
munikacyjnych aktualnego lub przysztego dzialania zawodowego, a w szczegolnosci
wytoni¢ typowe dla tychze sytuacji rodzaje dyskursu zawodowego (J.-M. Mangiante/
Ch. Parpette 2004). Pozyskanie tych informacji jest mozliwe m.in. dzigki umiejgtno-
$ci trafnego formutowania pytan i poszukiwania na nie precyzyjnych odpowiedzi: kto
komunikuje? Do kogo/ z kim? Dlaczego i po co? W jaki sposob? Gdzie? itp. Poprzez
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wylonienie specyficznych i typowych dla pozadanego kontekstu sytuacji komunika-
cyjnych oraz dziatan zawodowych, analiza potrzeb pozwala takze zauwazy¢ aspekty
jezykowe, kulturowe, dziedzinowe, ktore wspotistnieja i/lub dominuja w obrebie wy-
branych sytuacji, a ktore nalezy uwzgledni¢ w projektowanym programie nauki.

Dziatania nauczyciela na etapie analizy potrzeb wigza si¢ takze z eksploracja r6z-
norodnych zrodet i sposobdw pozyskiwania informacji na temat potrzeb odbiorcow
oraz ich oczekiwan wzgledem projektowanego ksztalcenia. W zdobywaniu informacji
nauczyciel moze konsultowac si¢ z przedstawicielami odno$nego srodowiska lub ob-
szaru zawodowego specjalistami, a nawet samymi uczacymi si¢, analizowa¢ dostepne
publikacje (naukowe i dydaktyczne), rejestrowac dane zrédtowe pochodzace bezpo-
srednio z terenu np. podczas wizyt w przedsiebiorstwach, analizowa¢ strukture i za-
kres zadan zawodowych itp. W zaleznos$ci od zrdédta informacji pomocne mu beda
rozne narzgdzia, do ktérych zaliczy¢ mozna m.in. ankiety i wywiady, audyt jezykowy,
obserwacje (uczestniczaca i nieuczestniczaca), metody etnograficzne, badanie dys-
kursu (analiza dyskurséw, rejestrow, gatunkow, badania korpusowe) czy tez wiasng
intuicj¢ laika i/lub eksperta-praktyka (M. Long 2005), testy samooceny, plasujace i
diagnostyczne (R. Howard/ G. Brown 1997).

Biorac pod uwagg fakt, ze nie zawsze i nie kazde zrodio informacji okazuje si¢
wyczerpujace i wiarygodne zaleca si¢ stosowanie dwdch lub wigcej metod pozyski-
wania danych, a nastepnie porownanie i taczenie wynikoéw. M. Long (2005) doradza
zestawienie informacji pochodzacych z réznych zrédet i zbieranych za pomoca roz-
nych metod (source-method combinations) w celu pozyskania rzetelnych, trafnych i
uzytecznych danych na temat cech jezykowych i zadan charakterystycznych dla okre-
slonego dyskursu zawodowego.

1.3. Selekcja tresci nauczania

Analiza docelowych sytuacji komunikacji zawodowej stanowi podstawowy warunek
wstepny kazdego kursu. Na jej podstawie dokonuje si¢ identyfikacji obecnych w nich
aktow mowy 1 pojec, a te z kolei stanowia punkt wyjs$cia do okreslenia potrzeb komu-
nikacyjnych uczacych si¢ i1 przekladajg si¢c na cele i treSci nauczania (zob.
D. Lehmann 1993). Juz wcze$niejszy etap analizy potrzeb pozwala precyzyjnie
stwierdzi¢, jakie tresci nauczania nalezy uwzgledni¢ w projektowanym programie
ksztalcenia.

W nauczaniu JS do najczesciej uwzglednianych kategorii pomagajacych okresli¢
cele 1 uporzadkowac tresci ksztatcenia zalicza si¢: tematy i dziedziny, sytuacje komu-
nikacji, funkcje jezykowe, sprawnosci jezykowe, dyskurs, zadania, strategie jezy-
kowe, kompetencje zawodowe, profil stanowiska, stopien specjalizacji (zob.
T. Hutchinson/ A. Waters 1987, F. Mourlhon-Dallies 2008). Tresci jezykowe obej-
mujg natomiast elementy leksykalne, sktadniowe, fonetyczne, ortograficzne, paraje-
zykowe, ktore, w zaleznosci od rodzaju dyskursu zawodowego, beda mniej lub bar-
dziej reprezentatywne dla wybranych tekstow zrodtowych.

Poza tresciami jezykowymi, analiza sytuacji komunikacyjnych w danym zawo-
dzie / §rodowisku powinna réwniez uwzgledni¢ réoznego rodzaju elementy pozajezy-
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kowe. Te ostatnie sg trudniejsze do wylonienia niz komponenty wynikajace bezpo-
srednio z systemu jezyka, a do ktorych identyfikacji nalezy wykazaé si¢ dobra znajo-
moscig obszaru zawodowego (wlasciwych mu rytuatow, zwyczajow, konwencji,
przyjetych zachowan i praktyk). Pozajezykowy wymiar komunikacji zawodowe;j
obejmuje m.in. elementy socjolingwistyczne, strategiczne czy kulturowe (zob.
C. Carras i in. 2007: 30).

1.4. Zebranie danych zr6dlowych

Jak zauwazono wczes$niej, roznorodno$é i niepowtarzalnos¢ profilu uczacych si¢ oraz
specyfika ich potrzeb wymuszaja $cista wspotpracg nauczyciela z wlasciwym obsza-
rem zawodowym. Dostepnosc / otwartos¢ docelowego $rodowiska dziatania bedzie
decydujaca dla obserwacji przyjetych praktyk zawodowych oraz pozadanych zacho-
wan jezykowych, ktore realizujg si¢ w formie konkretnych postaw, dyskursow i do-
kumentow. Pozyskiwanie danych zrodlowych w terenie, ktore nota bene nie jest rze-
czg prostg (zob. C. Carras 2015), pozwala nauczycielowi pozna¢ specyfike komuni-
kacji zawodowej oraz dostarcza mu autentycznych materiatow, ktore zostang wyko-
rzystane® w trakcie projektowanego kursu.

Nie dysponujac gotowymi materiatami nauczania dla konkretnej grupy odbior-
cOw, nauczyciel nie ma innego wyjscia, jak tylko samodzielnie dotrze¢ do probek pi-
semnych lub transkrybowanych tekstow, nagran audio czy video powigzanych z grupa
zawodowa. Na podstawie analizy zebranego materialu zrodtowego bedzie mogt okre-
sli¢ tresci ksztalcenia. Zidentyfikowane typy dyskursow i dokumentow beda rowniez
wplywaly na ich (nie)obowigzkowa obecno$¢ w programie ksztatcenia.

Poszukiwanie i zbieranie materiatow stanowi ten etap planowania kursu, na kto-
rym nauczyciel bedzie mogl potwierdzi¢, uzupehic, a czasem i negatywnie ocenié
trafnos$¢ informacji zebranych na wezesniejszych etapach.

1.5. Opracowanie ¢wiczen

Nie uda si¢ nauczycielowi trafnie i skutecznie zaplanowac¢ technik nauczania bez
przeprowadzenia wczesniejszych etapow, ktore przedstawiono powyzej (zob. punkty
1.1.-1.4.). Cho¢ metody i techniki nauczania, jakie wykorzystuje nauczyciel JOZ sa
wspolne dydaktyce jezykdéw ogdlnych i specjalistycznych, wazne, aby mie¢ swiado-
mos¢, ze elementem roéznicujacym obydwa konteksty nauczania jest nie forma stoso-
wanych technik, ale ich ukierunkowanie na cel. W zaleznosci od potrzeb procesu dy-
daktycznego, nauczyciel JOZ moze wigc stosowac podejscia zorientowane na dziata-
nia jezykowe, na sprawnosci jezykowe, na gatunki tekstow czy tez na realizacj¢ zadan
analogicznych do tych, ktorych wymaga autentyczne dziatanie zawodowe. Nauczy-
ciel powinien okresli¢, w ktore z w/w podejs¢ bedzie chciatl wpisa¢ projektowany
kurs, aby adekwatnie do nich dobra¢ rodzaj ¢wiczen i zaplanowaé aktywno$¢ ucza-

3 Pamigta¢ jednak nalezy, ze nie zawsze moze owe dokumenty autentyczne wykorzystaé w
niezmienionej formie i to z wielu powodow. Poza oczywista kwestia poufnosci danych czy
praw autorskich, pozostaje jeszcze sprawa poziomu trudno$ci pozyskanych materiatow.
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cych si¢. Zwykle w programach kursow JS stosuje si¢ ¢wiczenia podobne jak na kur-
sach JO, tj. ¢wiczenia leksykalne, gramatyczne, rozwijajace rozumienie ze stuchu,
czytanie, moéwienie badz pisanie, cho¢ kursy JOZ w sposob szczegdlny uprzywilejo-
wuja techniki ukierunkowane na dzialanie tj. metoda projektoéw, metoda zadaniowa,
analiza przypadkéw, symulacja. Te ostatnie uwaza si¢ za najbardziej zbiezne z tymi,
ktore majg miejsce w autentycznym srodowisku zawodowym. Bedac kompleksowymi
i wieloetapowymi formami pracy, zadania i projekty sprzyjaja integracji tresci ¢wi-
czenia dotyczacych elementéw jezykowych, socjolingwistycznych i pragmatycznych
z kontekstem dziatan zawodowych, zwigkszajac tym samym zaangazowanie i wktad
uczacych si¢ w wykonanie polecenia.

2. Kompetencje nauczyciela jezyka obcego dla potrzeb zawodowych

Na podstawie powyzej przedstawionych zadan nauczyciela w procesie planowania
kursu JS wnioskowa¢ mozna, ze jego kompetencje sytuowac si¢ beda w obszarach
zwigzanych m.in. z uzyciem je¢zyka, stosowaniem aparatu metodologicznego oraz
obeznaniem dziedzinowym (zob. E. Gajewska/ M. Sowa 2014).

Selekcja tresci jezykowych kursu oraz analiza dyskursu specjalistycznego wyma-
gac¢ beda z pewnoscig kompetencji jezykoznawczych obejmujacych, z jednej strony,
biegle i poprawne postugiwanie si¢ systemem JO, a z drugiej, umiej¢tnos¢ analizy
tekstow (takze specjalistycznych). Dzieki temu, nauczyciel jest w stanie wydoby¢ z
tekstow ich cechy charakterystyczne, a nastepnie je przekaza¢ i wyjasni¢ odbiorcom
w trakcie procesu dydaktycznego. Zamiast wiec dazenia do perfekcyjnego opanowa-
nia konkretnego jezyka zawodowego, nauczyciel JS winien by¢ ekspertem w postu-
giwaniu si¢ jezykiem, jako narzgdziem dziatania zawodowego. Jego kompetencje eks-
perckie w tym zakresie obejmowac beda znajomo$¢ podstawowych koncepcji z za-
kresu analizy dyskursu i typologii gatunku oraz umiejetnos¢ tworzenia korpusu tek-
stow (pisemnych i ustnych) pod katem zdefiniowanych celéw i efektow ksztalcenia.

Wskazanych powyzej zadan nie uda si¢ takze zrealizowac bez stosownego pod-
loza metodycznego, ktore stanowi drugi wazny obszar kompetencji nauczyciela JOZ.
Bedac zarowno autorem i realizatorem programu ksztalcenia, nauczyciel powinien
potrafi¢ m.in. definiowa¢ potrzeby komunikacyjne i kulturowe uczacych sie, ustalac
cele, tresci, techniki nauczania, wspiera¢ uczacych sie, dostarczajac im wiedzy na te-
mat jezyka i sposobow jego skutecznego przyswajania, indywidualizowa¢ proces dy-
daktyczny w zalezno$ci od biegtosci jezykowej uczacych sie, rozwigzywac trudnosci
wplywajace na czgsta absencje uczacych si¢ oraz dokonywac trafnej i rzetelnej oceny
umiejetnosci uczacych sie.

Wreszcie, zwyklo wymagac¢ si¢, aby nauczyciel JS posiadl odpowiednia wiedze
w zakresie obszaru zawodowego, ktorego jezyka naucza, bo to wlasnie ona stanowi
gtéwna przeszkodg i trudno$¢ w pracy z grupami o potrzebach zawodowych. Stwier-
dzi¢ nalezy, ze dydaktycy nie sa do konca zgodni w kwestii przyswojenia przez nau-
czyciela specjalistycznej wiedzy zawodowej (zob. m.in. G. Abbot 1993, J.R. Ewer
2003). Rozsadne wydaje si¢ wiec stanowisko T. Hutchinsona i A. Watersa (1987),
ktorzy opowiadaja si¢ za tym, by nauczyciel JOZ posiadat elementarna wiedzg na
temat danej dziedziny, byt §wiadom obszarow wilasnej kompetencji oraz miat pozy-
tywny stosunek do tre$ci zawodowych. Nie musi on by¢ wyktadowca danej dziedziny,
ale raczej powinien wykazywac nig zainteresowanie i potrafi¢ zadawac inteligentne

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Planowanie kursu ... 125

pytania w zakresie analizowanych zagadnien, szczegolnie zwazywszy na fakt, ze na
kursach JS on sam moze czerpa¢ z zawodowej wiedzy uczacych sie.

3. Ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych na studiach wyzszych

Ksztatcenie przygotowuj ace do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego (tu
francuskiego) odbywa si¢ w ramach specj ahzaCJl pedagoglczneJ (nazywanej takze na-
uczycielska lub dydaktyczna) regulowanej zapisami Rozporzqdzenia MNiSW z dn. 17
stycznia 2012 w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania
zawodu nauczyciela”.

W Rozporzgdzeniu ustawodawca wskazal ogolne i szczegdtowe efekty ksztatce-
nia, jakie winny wienczy¢ realizacje programu przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela. Sprecyzowal réwniez sposoby realizacji omawianego ksztatce-
nia, ktore to dokonuje si¢ w obrebie modutow z przypisang im minimalng liczba go-
dzin.

. Punkty
Modut Komponenty modulu Godziny ECTS
Przygotowanie merytoryczne — | W wymiarze | W liczbie
Modul 1: Przygotowa- | zgodnie z opisem efektow zapewniaja- | przypisanej
nie w zakresie meryto- | ksztalcenia dla realizowanego | cym meryto- | do realizo-
rycznym do nauczania | kierunku studiow ryczne przy- | wanego kie-
pierwszego przed- gotowanie runku stu-
miotu (prowadzenia do naucza- diow
zajec) nia przed-
miotu.
1. Ogdlne przygotowanie psy-
. . 90
chologiczno-pedagogiczne
Modul 2: Przygotowa- | 2. Przygotowanie psycholo-
nie w zakresie psycho- | giczno-pedagogiczne do nau-
. A . . 10
logiczno-pedagogicz- czania na danym etapie (eta- 60
nym pach) edukacyjnym (edukacyj-
nych)
3. Praktyka 30
1. Podstawy dydaktyki 30
Modut 3: Przygotowa- (21 Dydalft}fka przedmiotu (ro-
. . zaju zajec) na danym etapie
nie w zakresie dydak- . 90 15
tveznvm (etapach) edukacyjnym (edu-
yezny kacyjnych)
3. Praktyka 120

Tabela 1. Moduly ksztafcenia przygotowujgcego do nauczania pierwszego przedmiotu®

4Dz. U. Poz. 131.

5 W niniejszym tek$cie bedziemy sie zajmowaé wylgcznie realizacjg programu przygotowu;jg-
cego do nauczania pierwszego przedmiotu (jednego jezyka obcego). Pominiete zostang kwe-
stie zwigzane z przygotowaniem do nauczania kolejnego przedmiotu i pedagogiki specjalnej,
réwniez obecne w omawianym Rozporzqdzeniu.
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Celem modutu pierwszego jest merytoryczne przygotowanie do wykonywania za-
wodu nauczyciela w odniesieniu do nauczanego przedmiotu, w tym przypadku jezyka
francuskiego. Owo przygotowanie powinno by¢ realizowane zgodnie z tresciami
ksztatcenia okreslonymi w programie wiasciwym dla realizowanego kierunku stu-
dioéw tj. filologii romanskiej i przypisanymi do nich kierunkowymi oraz przedmioto-
wymi efektami ksztatcenia.

W module drugim wskazano tresci wynikajace bezposrednio z obszaru pedago-
giki i psychologii, pozwalajace przygotowaé przysztych nauczycieli do pracy z
uczniami na poszczegdlnych etapach edukacyjnych.

Wreszcie, modut trzeci obejmuje przedmioty i tresci zapewniajace przygotowanie
w zakresie dydaktycznym do nauczania pierwszego przedmiotu w minimalnym wy-
miarze 120 godzin. Podobnie jak w module 2, tresci ksztalcenia wchodzace w zakres
dydaktyki przedmiotu zostaty rowniez powigzane z charakterystyka uczacych si¢ na
kolejnych etapach edukacji szkolnej®. Majac na uwadze tematyke niniejszego tekstu
oraz jego cele, etapem wiasciwym do analizy w zakresie nauczania j¢zyka dla potrzeb
zawodowych jest II1 1 IV etap edukacyjny obejmujgcy gimnazjum, szkot¢ ponadgim-
nazjalng oraz ksztalcenie w zawodzie’.

3.1. Program ksztalcenia nauczycieli jezyka francuskiego jako obcego na kie-
runku filologia romanska®

Przygotowanie do zawodu nauczyciela proponowane jest wytacznie na studiach dru-
giego stopnia w ramach obowigzkowej specjalizacji nauczycielskiej w zakresie jezyka
francuskiego jako obcego. Program specjalizacji roztozonej na dwa lata studiow obej-
muje tresci wskazane w w/w Rozporzqdzeniu MNiSW, nie przekraczajac ustalonego
przepisami minimalnego wymiaru godzinowego wskazanego dla modutu 3. Tabela
ponizej ilustruje rozktad zaje¢ oraz ich wymiar realizowany w ramach programu za-
pewniajacego przygotowanie w zakresie dydaktycznym do nauczania pierwszego
przedmiotu tj. jezyka francuskiego.

® Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku jezykow obcych o tzw. niskiej popularno$ci, wérod kto-
rych w ostatnich latach znajduje si¢ jezyk francuski (zob. Raport ORE z 2013 r.) umieszczanie
w programie zaje¢ z Dydaktyki szczegotowej na etapie edukacji przedszkolnej i wezesnosz-
kolnej, a nawet w klasach IV-VI szkoty podstawowej, nie ma wigkszego sensu z powodu czg-
stej nieobecnosci tych jezykow na wskazanych etapach ksztalcenia w wielu placowkach
o$wiatowych.

7 Mozna zastanawia¢ si¢, czy wskazane na etapie IV , ksztalcenie w zawodzie” jest wystarcza-
jace, aby uznac jezyk obcy za przedmiot zawodowy, co szerzej omawia tekst M. Sowy (2015:
242-243).

8 W niniejszym tekscie skoncentrujemy sie wylgcznie na omowieniu programu specjalizacji
glottodydaktycznej oferowanej na kierunku Filologia romanska prowadzonym w Instytucie
Filologii Romanskiej KUL. Nasza refleksja dotyczy¢ bedzie zasadniczo tresci programowych
zdefiniowanych dla modutu 3 w/w Rozporzgdzenia MNiSW.
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. . . . | Rok/semestr | Wymiar cza-
Nazwa zajec¢ Forma zaje¢c

studiow sowy zajeé
. . I rok
Podstawy dydaktyki konwersatorium (I semestr) 30 godz.
Dydaktyka jez. francuskiego na I1I i I rok

IV etapie edukacyjnym (gimnazjum 1 ¢wiczenia (L1 semestr) 60 godz.
szkota ponadgimnazjalna)

Dydaktyka jez. francuskiego dla po- s . II rok
trzeb zawodowych cwiczena (III semestr) 30 godz.
Praktyka pedagogiczna [Irok 120 godz.

(II semestr)
Tabela 2. Program i wymiar czasowy zaje¢ przygotowujgcych do nauczania jezyka francuskiego
jako obcego (w ramach modutu 3)

Jak wida¢ w przedstawionym zestawieniu, skromny wymiar godzinowy zaje¢¢ nie
pozwala na zbyt szczegotowe omowienie wszystkich zagadnien dydaktycznych po-
zadanych w ksztattowaniu kompetencji zawodowych przysztych nauczycieli jezyka
francuskiego. Szczegodlnie jest to odczuwalne w przypadku zaje¢ z Dydaktyki jezyka
francuskiego dla potrzeb zawodowych, gdzie w ramach pi¢tnastu dwugodzinowych
spotkan mozna jedynie dokona¢ pobieznego przedstawienia podstawowych zagad-
nien zwigzanych z nauczaniem jezyka specjalistycznego. W ramach programu zajgé
realizowanych od 2012 roku poruszane sg takie kwestie jak ewolucja koncepcji dy-
daktycznych nauczania jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych, analiza profilu
odbiorcow ksztatcenia i ich potrzeb, tworzenie narzedzi analizy potrzeb, opracowanie
inwentarza sytuacyjno-kompetencyjnego pod katem planowanego ksztalcenia, pozy-
skiwanie i dydaktyczna adaptacja materialow autentycznych, tworzenie ¢wiczen,
ewaluacja w dydaktyce JS. Przyjeta forma zajg¢ (¢wiczenia) pozwala (cho¢ w ogra-
niczonym zakresie) na integracj¢ wiedzy metodycznej z umiej¢tnosciami praktycz-
nymi niezbednymi do wykonywania dziatan typowych dla nauczyciela JOZ, a przed-
stawionych powyzej (zob. punkt 1.). Niemniej jednak wykonywane przez studentow
dziatania, zbiezne z tymi, ktorych podejmuje si¢ nauczyciel-tworca kursu JS, nie sa
pozbawione trudnosci i brakow, co zilustrujemy na konkretnych przyktadach w na-
stepnej czesci (zob. 3.2.).

3.2. Wyzwania i problemy przyszlych nauczycieli JOZ na etapie przygotowania
do zawodu

W ciggu trzech lat (2013/14, 2014/15 oraz 2015/16)°, w ramach zaje¢ z Dydaktyki
jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych studenci mierzyli si¢ z zadaniami prak-

® We wskazanym okresie w zajeciach wzieto udziat ogotem 57 0sob, a prezentowane w dalszej
czesci obserwacje zostaly sformutowane na podstawie 24 prac studentow w obrebie kazdego
z trzech zleconych zadan w trakcie zajec.
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tycznymi polegajacymi m.in. na i) opracowaniu formularza analizy potrzeb dla kon-
kretnej grupy odbiorcow'?, ii) stworzeniu inwentarza sytuacyjno-kompetencyjnego
pod katem zidentyfikowanego profilu odbiorcow i planowanego ksztatcenia, iii) wy-
borze tekstow zawodowych adekwatnych do zdefiniowanych potrzeb odbiorcow i
stworzeniu na ich podstawie odpowiednich ¢wiczen. Wszystkie zadania byty ze soba
Scisle powigzane, wpisujac si¢ w logike dziatan nauczyciela opracowujacego program
kursu JOZ na konkretne zlecenie. Rezultaty pracy osiggnigte w pierwszym zadaniu
determinowaty wigc jakos¢ i1 skuteczno$¢ dziatan podejmowanych na kolejnych eta-
pach planowania kursu. Wszystkie ze zleconych zadan byly wykonywane w parach
lub grupach 3- i 4-osobowych.

3.2.1. Identyfikacja potrzeb potencjalnych obiorcow ksztalcenia

Potrzeby potencjalnych kursantow studenci mieli identyfikowaé na podstawie samo-
dzielnie opracowanego formularza zawierajacego najbardziej istotne, w ich przeko-
naniu, pytania w odniesieniu do planowanego ksztatcenia. Wszystkie prace studen-
tow'! poruszaty kwestie dotyczace wieku, zawodu, poziomu wyksztalcenia, znajomo-
$ci JO oraz jezyka francuskiego, dotychczasowych dos§wiadczen edukacyjnych, sty-
low 1 strategii uczenia si¢. W wybranych przypadkach, studenci uznali takze za
stuszne, aby przyszli kursanci sami okreslili mocne i stabe strony wlasnych umiejet-
nosci jezykowych. Najmniej liczni byli autorzy formularzy, ktérzy zapytali o typy
kompetencji i sprawnosci niezbednych, w ocenie przyszlych uczacych sie, do rozwi-
nigcia w trakcie ksztalcenia pod katem wymagan obszaru zawodowego. Ta grupa stu-
dentow poprosita rowniez przysztych kursantdow o samooceng biegtosci jezykowej w
ramach wybranych (lub wszystkich) sprawnosci komunikacyjnych.

Ogolnie rzecz biorgc, tres¢ przedstawionych powyzej pytan wydaje si¢ zasadna,
cho¢ ich bardziej wnikliwa analiza moze budzi¢ watpliwos$ci, co do dalszych etapow
postepowania nauczyciela-tworcy kursu. Uwage zwraca duza ogdlnosé¢ (by nie po-
wiedzie¢ powierzchowno$¢) formutowanych pytan, co przektada si¢ bezposrednio na
(bez)uzyteczno$¢ pozyskiwanych za ich pomoca informacji. I tak pytanie ,,Jaki jest
Pani/Pana zaw6d?” moze by¢ interpretowane przez potencjalnych respondentow w
dwojaki sposob: czy chodzi o zawdd wyuczony czy tez aktualnie wykonywany? W

10 Studenci mieli zupetng dowolno$¢ w wyborze obszaru zawodowego potencjalnych
odbiorcow ksztatcenia. Wsrdod wybranych przez nich na potrzeby zleconego zadania profili
zawodowych pojawily si¢ m.in. osoby pracujace w zawodzie recepcjonisty w hotelu,
przewodnika wycieczek, animatora kulturowego, kucharza, stewardessy, sekretarki,
informatyka, stomatologa. We wszystkich w/w przypadkach chodzito o osoby aktywne na
rynku pracy w jezyku ojczystym (polskim), ale poszukujace mozliwosci zatrudnienia w w/w
zawodach w obszarze francuskojezycznym. Stad wynikata konieczno$¢ opracowania dla nich
kursu jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych.

! Celem niniejszego tekstu jest zarysowanie glownych obszaréw trudno$ci metodycznych
zaobserwowanych w trakcie trzyletniej pracy ze studentami filologii romanskiej w ramach
zaj¢¢ z Dydaktyki jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych. Stad tez artykul celowo nie
zawiera zestawien liczbowych i ilosciowych podsumowan, a skupia si¢ na jako§ciowym opisie
wynikéw zrealizowanego procesu dydaktycznego.
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obydwu przypadkach odpowiedzi moga by¢ wigc radykalnie rézne, co nalezatoby
uwzgledni¢ w planowanym ksztalceniu. Proba zdefiniowania poziomu znajomosci je-
zyka za pomocg pytania ,,Ile czasu uczy/t(a) si¢ Pan/Pani j¢zyka francuskiego?” row-
niez nie daje dostatecznego ogladu umiejetnos$ci komunikacyjnych odbiorcy plano-
wanego ksztatcenia. Nawet jesli zasugeruje si¢ opcje odpowiedzi ,,wigcej niz 5 lat”
lub ,,mniej niz 5 lat”, tak zdefiniowane kryterium czasu nie jest wystarczajace, aby na
jego podstawie opiera¢ poziom projektowanego programu JOZ.

W celu poznania przesztosci (takze edukacyjnej) przysztych kursantow pojawiaja
si¢ w formularzach pytania takie jak ,,Czy przebywal(a) juz Pan/Pani w krajach fran-
cuskojezycznych?”, ,,Czy uczeszczal(a) juz Pan/Pani na kurs jezyka specjalistycz-
nego?”’, a oczekiwana na nie odpowiedz to wylacznie ,,Tak” lub ,,Nie”. Studenci nie
uwazajg za shuszne poinformowanie si¢ na temat celu, specyfiki czy skutkdw pobytu
lub kursu, ich miejsca (Gdzie? U kogo? Przez kogo?) i czasu (Kiedy? Jak dawno? Jak
dtugo?), co mogloby by¢ im p6zniej pomocne w opracowywaniu zatozen metodycz-
nych i programowych przygotowywanego kursu.

Analizowane prace studentow (cho¢ nie wszystkie) prawidlowo zawieraja pytania
o rodzaj kompetencji wymagajacych ksztalcenia, takze tych, ktére powiazane sg z
zadaniami zawodowymi wykonywanymi w §rodowisku zawodowym. Studenci chca
dowiedzie¢ si¢, w jakim stopniu sprawno$¢ pisania lub moéwienia moze by¢ istotna w
odniesieniu do wykonywanego zawodu czy zajmowanego stanowiska. Stad obecnos¢
pytan dotyczacych typdéw redagowanych pism czy profilu potencjalnych rozmow-
cow / partnerow zawodowych. Pozyskane w ten sposéb informacje mogtyby nato-
miast zyskac¢ na operacyjnosci, gdyby uwzgledni¢ range wskazanych kompetencji w
zadaniach zawodowych typowych dla danego zawodu / stanowiska, a co za tym idzie
ich (nie)obowigzkowa obecno$¢ w programie kursu.

Obszerna grupa pytan zawartych w formularzu studentow dotyczy dotychczaso-
wych doswiadczen z procesem nauki JO, o czym $§wiadczg m.in. pytania typu ,,Jaki
jest Pana/Pani stosunek do nauki jezykéw obcych?”, .. Jaki styl nauki Pan/Pani prefe-
ruje?”, ,,Jaki jest wg Pana/Pani najskuteczniejszy sposob nauki JO?”, ,,Jaka jest wg
Pana/Pani najlepsza metoda nauki JO?”, , Jakie trudno$ci spotyka Pan/Pani w nauce
JO?”, ,,Co, wg Pana/Pani, jest gwarancja sukcesu w nauce JO?” Zauwazy¢ nalezy, ze,
w analizowanych pracach, w/w pytania zmierzajace do identyfikacji tzw. potrzeb psy-
choafektywnych uczacych si¢ dominujg (ilosciowo) nad pytaniami dotyczacymi po-
trzeb jezykowych czy socjokulturowych (D. Lehmann 1993). Z pewnoscig sg one po-
mocne w planowaniu procesu dydaktycznego, niemniej jednak pozadane byloby ich
Scislejsze powiazanie z ksztattem projektowanego ksztalcenia oraz potrzebami i ocze-
kiwaniami uczacych si¢ wzgledem tego ostatniego, a nie z procesem nauki JO w
ogole.

Na podstawie powyzszego, stwierdzi¢ zatem mozna, ze informacje pozyskiwane
przez studentéw na etapie analizy potrzeb nie sg wystarczajace, by na ich podstawie
szczegotowo okreslic potrzeby odbiorcow wzgledem zamawianego kursu. Ogoélny
charakter stawianych pytan, ich niska szczegdtowos¢ 1 mata wnikliwosci przysztych
tworcow kursu pozwalaja wnioskowaé, ze studenci niedostatecznie uwzgledniajg sto-
pien powigzania etapu analizy potrzeb z programowaniem ksztalcenia w zakresie

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Magdalena SOWA 130

JOZ, nie doceniajac tym samym wagi tego etapu w calym procesie ksztatcenia (zob.
E. Frendo 2005, H. Komorowska 2005).

3.2.2. Opracowanie inwentarza

W drugiej kolejnosci studenci zmierzyli si¢ z zadaniem opracowania inwentarza sy-
tuacyjno-kompetencyjnego (tzw. référentiel) pod katem zidentyfikowanego profilu
odbiorcow i planowanego kursu. Zadanie polegato zasadniczo na analizie docelowych
sytuacji komunikacyjnych, w ktorych podejmowane sg konkretne dziatania zawo-
dowe, a nastepnie okre§leniu — wynikajacych z tychze sytuacji oraz zadan — celow i
tresci programowanego ksztatcenia dla wybranych uprzednio zawodoéw. Tym samym,
struktura inwentarza opierala si¢ na szczegotowym opisie kategorii takich jak sytuacja
komunikacyjna, zadania zawodowe, cele komunikacyjno-zawodowe, cele jezykowe,
przyktadowe akty mowy, teksty. W wigkszosci wypadkow opis w/w elementow mogt
by¢ dokonany przez studentéw na podstawie ich weczesniejszych doswiadczen osobi-
stych i spolecznych z przedstawicielami wybranych zawodow (m.in. recepcjonista,
sekretarka lub przewodnik wycieczek). Niemniej jednak, kompletny obraz zawodo-
wej aktywnosci tych osob oraz wykonywanych przez nich dziatan za posrednictwem
jezyka wymagat uzupehienia o dodatkowe, a przede wszystkim obiektywne informa-
cje. Pozyskanie tych ostatnich wigzato si¢ z obserwacja docelowego srodowiska za-
wodowego lub przynajmniej wnikliwym zapoznaniem si¢ ze specyfikg w/w zawodow
1 obowiazkéw stuzbowych, cho¢by poprzez oficjalne opisy stanowisk i/lub zawodow
zamieszczane przez pracodawcow lub instytucje publiczne (tj. biura pracy, agencje
zatrudnienie, inspekcje pracy itp.). O ile studenci nie mieli mozliwosci rzeczywistej
obserwacji obszaru zawodowego, o tyle przeglad dostepnych materialdéw w Internecie
byt w zasiggu wszystkich.

Na podstawie pisemnych prac studentow nalezy stwierdzi¢, ze wielu z nich pra-
widlowo potrafi dokona¢ analizy sytuacji komunikacyjnych w wybranych przez sie-
bie obszarach zawodowych oraz trafnie wyluska¢ dziatania powigzane z tymi sytua-
cjami. Wyodrebnione przez nich dziatania sa podstawa do zdefiniowania celow
ksztatcenia — komunikacyjno-zawodowych oraz jezykowych (m.in. leksykalnych,
gramatycznych), z czym wielu studentéw poradzito sobie bez wigkszych problemow.
I tak np. pierwsza wizyta u stomatologa (sytuacja komunikacyjna) wymaga podjecia
przez tego ostatniego konkretnych dziatan (zadania) takich jak m.in. wywiad z pa-
cjentem, wypehnienie formularza, ocena stanu uzebienia oraz poinformowanie o nim
pacjenta, sformutowanie odpowiednich zalecen w zakresie higieny jamy ustnej itp.
Na podstawie w/w zadan, wsrdd celow komunikacyjnych studenci wymieniajg zada-
wanie pytan, udzielanie odpowiedzi twierdzacych i przeczacych, formutowanie wy-
jasnien i zalecen (takze na pismie). Z celow komunikacyjnych wynikaja natomiast
cele jezykowe obejmujace elementy gramatyczne, jak np. uzycie struktur pytajacych,
przeczacych, twierdzacych, rozkazujacych, oraz elementy leksykalne zwigzane z fa-
chowym stownictwem w zakresie budowy jamy ustnej, narzedzi stomatologicznych,
form lekow i srodkdéw pielegnacyjnych, rodzajami zabiegéw stomatologicznych itp.
Poza wlasnym doswiadczeniem, aspekty komunikacyjne i jezykowe obszaru zawodo-
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wego studenci definiujg rowniez na podstawie dostepnych w sieci nagran oraz tran-
skrypcji dialogéw pomigdzy lekarzem a pacjentem, o czym $wiadcza wytuskane z
tych materiatow przyktadowe sformutlowania (akty mowy). Dodatkowo studenci
wskazuja dokumenty autentyczne tj. karta pacjenta, kwestionariusz stomatologiczny,
ktore beda niezbedne do uwzglednienia w trakcie kursu pod katem zdefiniowanych
celow ksztalcenia.

Niestety wiele jest takze prac, ktore pokazuja powazne trudnos$ci studentéw z po-
prawnym opracowaniem poszczegdlnych sktadowych inwentarza. Problem pojawia
si¢ przewaznie na etapie zdefiniowania zadan wynikajacych z danej sytuacji komuni-
kacyjnej. Cho¢ wskazane przez studentéw zadania zwigzane sg raczej z wybranym
przez nich zawodem, nie maja jednak zwiazku z analizowang sytuacja. I tak np. obja-
$nienie grupie turystow trasy zwiedzania obiektu (sytuacja komunikacyjna) nie wy-
maga od przewodnika wycieczki nawigzywania kontaktow handlowych z instytu-
cjami czy partnerami z branzy turystycznej czy tez kierowanie dyskusja przez prze-
wodnika podczas prezentacji przez niego obiektu turystycznego (zadanie).

Nieodpowiednie przelozenie sytuacji zawodowej na wynikajace z niej zadania
skutkuje kaskada btgdow na etapie formutowania celow ksztatcenia. Najczgstsze i
najbardziej liczne potknigcia studentow polegaja m.in. na:

e nictrafnym przyporzadkowaniu celow do sytuacji i zadan zawodowych, np.
podawanie godziny, wskazywanie drogi, wydawanie polecen pojawiajg si¢
jako cele komunikacyjne wynikajace z zadania ,,prezentacja obiektu tury-
stycznego” przez przewodnika wycieczek czy tez uzycie strony biernej jako
cel jezykowy przy opracowywaniu programu wydarzen przez animatora kul-
turalnego;

e blednej kwalifikacji celéw wynikajacej z niewtasciwego rozréznienia pomie-
dzy celami komunikacyjnymi, zawodowymi i jezykowymi, np. rozumienie
dowcipow (kelner), wyrazanie si¢ w sposob dyplomatyczny (kelner), postugi-
wanie si¢ francuska klawiaturg (animator kulturowy), rozwijanie wypowiedzi
ustnej (kelner) to — w opinii niektorych — cele jezykowe;

e zbyt ogdélnym definiowaniu celow, co przektada si¢ na ich niskg operacyjnosé
w projektowanym ksztalceniu, np. rozwijanie wypowiedzi ustnej, doskonate
rozumienie jezyka, kulturalne zachowanie itp.

Zaproponowane w inwentarzu przyktadowe realizacje aktow mowy powigzanych

z realizacja zadan zawodowych to, w wigkszosci przypadkow, intuicyjnie sformuto-
wane przez studentdw zdania /wyrazenia, ktore wydaja im si¢ odpowiednie do
umieszczenia w opracowywanym inwentarzu. Ich niepoprawnos¢ gramatyczna, orto-
graficzna oraz stylistyczna poddaja w watpliwos¢ ich rzeczywiste powigzanie z doce-
lowym obszarem dziatania zawodowego.

Najmniej zastrzezen mozna sformutowac pod adresem wyboru dokumentéow au-
tentycznych, ktore, w zdecydowanej wigkszosci prac, sa poprawnie identyfikowane
dla analizowanych sytuacji. W wybranych przypadkach wymagalyby np. wigkszej
precyzji, jak cho¢by termin ,,umowa” czy ,,plan”.

Analiza prac studentow zwigzanych z opracowaniem inwentarza skltania do
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stwierdzenia, ze gldwne trudnosci studentow sytuuja si¢ w obszarze kompetencji me-
todycznej, a polegaja zasadniczo na wlasciwym zdefiniowaniu celow ksztatcenia na
podstawie analizy sytuacji komunikacyjnych danego obszaru zawodowego. Pewne
braki zauwazy¢ mozna takze u studentow w obszarze ich umiejetnosci jezykowej in-
terpretacji dziatan i dokumentow pod katem selekcji tresci opracowywanego pro-
gramu ksztalcenia.

3.2.3. Selekcja dokumentow Zrédlowych i opracowywanie éwiczen

Ostatnim zadaniem zleconym studentom w ramach zaje¢ dydaktycznych byt wybor
jednego dokumentu zrodtowego (autentycznego) wiasciwego dla wskazanego za-
wodu i opracowanie na jego podstawie ¢wiczen rozwijajacych wybrane sprawnosci
komunikacyjne. Obszar poszukiwan dokumentéw obejmowat wytacznie zasoby In-
ternetu. Zadnej z grup studentéw nie udato si¢ zebra¢ materiatu zrédtowego w terenie.

Zauwazy¢ nalezy, ze selekcja dokumentow dotyczacych sytuacji i dziatan zawo-
dowych nie jest zrodtem wickszych problemow. Studenci wlasciwie identyfikuja typ
dyskursu i rodzaje dokumentéw zwigzanych z realizacjg zdan zawodowych. Wsrod
materialdow zebranych na potrzeby realizowanych prac pojawiajg si¢ m.in. karta dan
(kelner), przepis kulinarny (kucharz), list formalny (sekretarka), ulotka medyczna
(stomatolog), instrukcja bezpieczenstwa (stewardessa), afisz informacyjny (animator
kulturalny), plan miasta (przewodnik wycieczek) itp. Przewazajaca wigkszos¢ zebra-
nych dokumentéw to teksty lub materiaty graficzne. Studenci nie siggngli niestety po
materiaty audio-wizualne, ktorych wykorzystanie bytoby rowniez wskazane w trakcie
projektowanego kursu np. instrukcje bezpieczenstwa podawane przez stewardesse na
poktadzie samolotu obejmuja zarowno przekaz werbalny, jak i wizualny, a zalece-
niom stomatologa co do pielggnacji jamy ustnej réwniez moga towarzyszy¢ stosowne
instrukcje przekazywane w formie gestow.

Na podstawie zebranych przez siebie materiatoéw studenci podjeli si¢ opracowania
¢wiczen, ktore uwzgledniatyby nauke jezyka francuskiego na potrzeby konkretnych
dziatan zawodowych. Analiza wykonanych prac dowodzi jednak wielu probleméw, z
jakimi musieli zmierzy¢ si¢ (czgsto nieskutecznie) przyszli nauczyciele jezyka. Po
pierwsze zauwazy¢ nalezy, ze wiele grup studentdw opracowato swoje propozycje
dydaktyczne bez odniesienia do poziomu bieglosci jezykowej przysztych uczacych
si¢. Poniewaz poziom znajomosci jezyka nie zostal przez nich okreslony na wcze-
$niejszych etapach trudno stwierdzié, czy propozycje ¢wiczen majg szansg¢ powodze-
nia w planowanym ksztatceniu.

Po drugie, w bardzo wielu przypadkach, brak jest powigzania pomigdzy opraco-
wywanymi ¢wiczeniami a celami jezykowymi i komunikacyjnymi wskazanymi w in-
wentarzu. O ile wida¢ adekwatno$¢ tekstu zrodlowego do wyroznionych zadan, nie
mozna tego samego stwierdzi¢ w odniesieniu do celéw i proponowanych form ich
realizacji (tj. ¢wiczen). Te ostatnie rowniez nie zawsze sg odpowiednie dla profilu
zawodowego oraz potrzeb uczacych sie¢, co rodzi obawy co do konicowych efektow
ksztalcenia i zaspokojenia oczekiwan jego uczestnikdéw. Pomimo iz nauczanie JOZ
uprzywilejowuje aktywne formy nauki osadzone w kontekscie zblizonym do docelo-
wego miejsca pracy oraz polegajace na realizacji zadan zbieznych z autentycznymi

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Planowanie kursu ... 133

zadaniami zawodowymi, analizowane prace studentéw skupiaja si¢ zasadniczo na
tzw. ¢wiczeniach szkolnych, polegajacych zasadniczo na nauce elementdéw jezyka.
Dominujg w$rod nich takie techniki nauczania jak prawda-falsz, uzupehianie luk,
przyporzadkowywanie lub klasyfikacja elementow, testy wyboru, eliminowanie ele-
mentéw niepasujacych itp. Podkresli¢ nalezy, ze wymienione techniki mogg by¢ wy-
korzystywane w nauce JS (E. Damette 2007, 2015), ale winny by¢ powigzane z kon-
kretnymi celami ksztatcenia, ukazujac zwigzek pomigdzy nauka jezyka a wykonywa-
nymi dzialaniami zawodowych. O ile studenci starajg si¢ uwzglednia¢ aktywnosci
ukierunkowane na rozwijanie sprawnosci komunikacyjnych w ramach zadan zblizo-
nych do autentycznych (np. redakcja listu handlowego, przygotowanie plakatu rekla-
mowego, prezentacja zabytku grupie turystow, przyjecie zamowienia od klientow w
restauracji itp.), nalezy zauwazy¢, ze oceniane prace nie zawierajg wcale takich tech-
nik nauczania jak analiza przypadku czy metoda projektow.

Przeglad prac studentow dowodzi, ze, w projektowanych przez siebie programach
1 ¢wiczeniach, nie sg oni do konca swiadomi koniecznos$ci rownoczesnego uwzgled-
niania aspektow jezykowych oraz docelowego kontekstu uzycia jezyka. W konse-
kwencji skutkuje to m.in. brakiem powigzania formy i tresci ¢wiczen z odno$nym
obszarem zawodowym, jak rowniez z profilem uczacych si¢ oraz prezentacja elemen-
tow jezykowych (gramatycznych i/lub leksykalnych) poza wtasciwymi dla nich za-
wodowymi sytuacjami komunikacyjnymi. Dowodéw tego stanu rzeczy dostarczaja
formutowane polecenia do ¢wiczen (np. ,,Wyjasnij koledze jak doj$¢ z dworca do
centrum miasta’) oraz ich tre$¢ (np. wyszukiwanie struktur pytajacych na przyktadzie
rozmowy pomigdzy rodzicem a dzieckiem). Warto tez zauwazy¢, ze w wielu przy-
padkach polecenia zawieraja elementy metajezykowe (tj. np. wstaw wlasciwy oko-
licznik miejsca, uzupetnij zaimkami dopelnienia blizszego itp.), co moze stanowic
trudno$¢ ich interpretacji (ale takze i wykonania) przez kursantow o profilu zawodo-
wym (zob. F. Mourhlon-Dallies 2008).

Nalezy wreszcie zwroci¢ uwage na trudnosci studentow w trafnym i optymalnym
wyborze treSci nauczania, ktore maja by¢ przekazane w ramach opracowywanego
programu. W zalezno$ci od zdiagnozowanych na wstgpie potrzeb, ksztalcenie w za-
kresie JS koncentruje si¢ na umiejetnosciach priorytetowych, a wielokrotnie na tzw.
kompetencjach czgstkowych dostosowanych do pozadanego poziomu jezykowego
uczacych si¢ i wykonywanych przez nich dziatan zawodowych. Brak dostatecznych
informacji o potrzebach uczacych si¢, wynikajacy z niepelnej analizy potrzeb, skut-
kuje, w analizowanych pracach, niewiedza na temat tresci i kompetencji, na ktoérych
nalezy si¢ skupi¢. W konsekwencji, proponowane ¢wiczenia starajg si¢ prezentowac
zagadnienia jezykowe (szczegolnie gramatyczne) w catej ich ztozonosci i rozwijac, w
rownym stopniu, wszystkie sprawno$ci komunikacyjne, co niekoniecznie jest poza-
dane i mozliwe. I tak np. zamiast skoncentrowac¢ si¢ w ¢wiczeniach na wybranych (.
najbardziej reprezentatywnych dla zawodu) strukturach pytajacych lub rozkazujacych
znajdujemy w pracach wszystkie mozliwe ich formy, potagczone z koniecznoscia sfor-
mutowania przez uczacych si¢ reguty gramatycznej w odniesieniu do omawianych
elementow.
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Powyzsze obserwacje kaza stwierdzi¢, ze jakos¢ i skutecznos$¢ dziatan nauczy-
ciela podejmowanych na etapie opracowania ¢wiczen wigze si¢ bezposrednio z dzia-
faniami uprzednimi. Niedostateczny stopien poinformowania na temat potrzeb ucza-
cych sie, niepetna analiza docelowego kontekstu zawodowego i nieadekwatne powia-
zanie go z celami ksztatcenia skutkujg nietrafnym doborem tresci ¢wiczen i ich nie-
wlasciwg formg. Mozna wnioskowaé, ze opracowujac materialty dydaktyczne na po-
trzeby planowanego kursu, studenci stosujg rozwigzania metodyczne wtasciwe bar-
dziej dydaktyce jezyka ogoélnego niz specjalistycznego. Ich do$wiadczenie eduka-
cyjne w zakresie nauki jezyka francuskiego odebrane na poszczegdlnych etapach wia-
snego ksztalcenia daje rowniez o sobie zna¢ w trakcie zmagan z przygotowaniem
kursu dla odbiorcow o zupetnie odmiennym profilu i potrzebach.

4. Zakonczenie

Poczynione powyzej obserwacje pokazuja, ze planowanie kursu JS nie jest rzecza
prosta, a potencjalne trudnosci sytuuja si¢ niemal na kazdym etapie dzialan zwigza-
nych z planowaniem. Dlatego tez zasadnym wydaje si¢ uwzglednienie aspektow me-
todycznych zwigzanych z nauczaniem JOZ w ramach przygotowania do zawodu na-
uczyciela JO na studiach wyzszych. Zarejestrowane w trakcie wieloetapowej pracy
trudnos$ci studentow dotycza zasadniczo jednej z trzech wskazanych wyzej (zob.
punkt 2.) kompetencji nauczyciela JOZ, tj. kompetencji metodycznej. Wezesniej zdo-
byte umiejegtnosci zwiazane z nauczaniem jezyka ogdlnego okazuja si¢ niewystarcza-
jace, aby z powodzeniem i bez ktopotu, od poczatku do konca, opracowac kurs jezyka
specjalistycznego. Ksztalcenie w zakresie dydaktyki jezyka francuskiego jako ogol-
nego, widoczne w zrealizowanych i omoéwionych tu pracach, nie jest do konca toz-
same z dydaktyka jezyka specjalistycznego, gdzie nauczyciel staje w obliczu innych
wyzwan 1 innych probleméw metodycznych. Obecnos¢ zagadnien dydaktyki JS,
cho¢by w stopniu minimalnym, w programie przygotowujacym do wykonywania za-
wodu nauczyciela mogtoby lepiej uwrazliwi¢ studentéw — przysztych nauczycieli na
potencjalne trudnosci metodyczne w pracy z grupami o potrzebach zawodowych oraz
wyposazy¢ ich w podstawowe narzedzia, ktore beda pomocne w skutecznym dziata-
niu dydaktycznym.
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Zum Ubersetzungsproblem melischer Texte am Beispiel des Lieds
»Wilcza zamie¢” und seiner deutschen Ubertragung

Abstract:

The problem of translating melical texts on example of song ,,Wilcza zamie¢“ and its German rendi-
tion

The author discusses the basic problems of translation of melical texts. He shows also on example of a
song “Wilcza zamie¢” and its German rendition the translation techniques and strategies, which can be
implemented in the translation process.

Einleitung

Die Dichtung wird laut Meinungen vieler Theoretiker (man kann hier u.a. die Beitrdage
von Walter Benjamin ( W. Benjamin 1923) oder Roman Jakobson (R. Jakobson 1959)
nennen) als ein schwieriges Ubersetzungsproblem angesehen. Der besondere Platz soll
dabei ihren melischen Eigenschaften gewidmet werden. Die Bestimmung der Texte fiir
das Singen verursacht, dass der Ubersetzer nicht alle zur Verfiigung stehenden Uber-
setzungstechniken anwenden kann. Zu anderen Schwierigkeiten, die bei der Wiederga-
be solcher Texte auftreten, gehoren die Reimstruktur des Ausgangstextes und die Inter-
textualitit'. Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist die qualitative Bewertung der ange-
wandten Ubersetzungstechniken bei der Ubertragung des Liedes "Wilcza zamiec¢" ins
Deutsche. Das Lied entstammt dem polnischen Computerspiel "Wiedzmin 3: Dziki
Gon". Untersucht und beschrieben werden sowohl formale und semantische Aspekte
des Ausgangstextes (darunter auch implizite Inhalte) als auch die Methoden ihrer Wie-
dergabe in der deutschen Sprache.

1. Das Lied als ein audiomedialer, formbetonter Text

Das Lied, der singende, oft mit Musik begleitete Vortrag, ist die &lteste Form der Lyrik, ja
aller Dichtung tiberhaupt: Damit der dichterische Text sich dem Gedéchtnis der Singenden
wie der Zuhorenden besser einprégte als die Prosa, wurde er in Versen verfasst und erhielt
eine musiknahe Rhytmik und Metrik (D. Burdorf 1997: 22f.)

! Ein neues Intertextualititmodell wird im Jahre 2016 von Sulikowski vorgeschlagen (vgl. P. R.
Sulikowski 2016).
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Das oben angefiihrte Zitat stellt den Begriff des Liedes mit dem Begriff der Dichtung
zusammen. Dabei entsteht die Frage, ob Liedtexte auf dieselbe Weise wie poetische
Texte gestaltet werden, was von besonderer Bedeutung fiir die Wahl einer passenden
Ubersetzungstechnik und fiir den ganzen Ubersetzungsprozess ist. Vor der Uberset-
zungsanalyse wire dementsprechend erforderlich einige Unterschiede zwischen einem
Liedtext und einem poetischen Text zu erliutern’. Ahnlich wie andere Texte, darunter
kiinstlerische Texte wie Gedichte oder Prosa (vgl. R. Jakobson 1960: 88), werden die
Lieder als linguistische Mitteilungen angesehen. Sie werden durch einen Sender einem
bestimmten Empfanger mitgeteilt, nehmen Bezug auf einen entsprechenden Kontext
und werden in einem entsprechenden Kode (d.h. in einer bestimmten, fiir die beiden
Kommunikationspartner verstindlichen Sprache) ausgedriickt.

Der Unterschied zwischen einem Lied und einem poetischen Text besteht im Re-
zeptionskanal. Im Falle eines Liedes haben wir mit dem akustischen Kanal und im
Falle der traditionellen Dichtung mit dem visuellen Kanal zu tun. Die dominante
Sprachfunktion der beiden ist die sog. poetische Funktion der Sprache (vgl. ebenda:
92). Jakobson stellt fest, dass sie ,,das Prinzip der Aquivalenz von der Achse der Selek-
tion auf die Achse der Kombination* projiziere (vgl. ebenda: 94). Damit wird ndmlich
die Wiederholbarkeit bestimmter Spracheinheiten gemeint und die Moglichkeit sie mit
anderen wiederholbaren Eigenschaften zu verbinden. In Bezug auf Lieder werden
Strophen, Refrain, Akzentsetzung in einer bestimmten Zeile des Textes (sie hingt al-
lerdings noch von der musikalischen Gestaltung des Textes ab, wo die Silbenbetonung
in Sitzen an die komponierte Musik angepasst werden sollte) und die reimische Struk-
tur wiederholbar. Man kann vermuten, dass die o. g. Akzentsetzung aus pragmatischer
Sicht zu den wichtigsten, textstiftenden Merkmalen eines Musikstiickes gehort. Die
Verbindung der Akzentsetzung mit der Phonetik einer bestimmten Sprache, in der ge-
sungen wird, verursacht, dass in einer Ubersetzungssituation unterschiedliche Akzentu-
ierung des Ausgangs- und des Zieltextes zu Melodiestorungen im Translat fithren
konnte.

Eine andere, fiir die Ubersetzung wichtige Frage ist die Zuordnung des Liedes zu
einem entsprechenden Texttyp. Katharina Reill unterscheidet vier iibersetzungsrelevan-
te Texttypen: den inhaltsbetonten, formbetonten, appellativen und audiomedialen Text
(vgl. K. Rei3 1993: 19). Die Dichtung wird von Reif} zu formbetonten Texten klassifi-
ziert, wobei der Begriff ‘Form‘ als Methode der Inhaltsvermittlung verstanden wird.
Die Form ruft bei den Empfangern einen bestimmten &sthetischen Effekt hervor (vgl.
K. Reil} 1969: 81f.). Sie bedeutet fiir Rei3 u.a. Rhythmus, Reim, Metapher, Sprichwor-
ter und Metrik (vgl. K. ReiB3 1986: 39). Im Vergleich zu formbetonten Texten werden
die audiomedialen durch zwei Merkmale bestimmt (vgl. K. Reill 1986: 49-52): einer-
seits durch die Verwendung der technischen Anlagen fiir Tonaufnahme und —empfang
(im Falle des Liedes und Liedtexte ist das u.a. Radio) und anderseits durch die Ver-
wendung der auBersprachlichen Ausdrucksformen (fiir die Lieder bedeutet das die
musikalische Begleitung und Melodie). In Bezug auf Liedtexte kann man sagen, dass

2 Wir sind der Meinung, dass es unmdglich ist, das Lied als Dichtung zu betrachten. Hypothe-
tisch gesehen sind das fiir uns zwei unterschiedliche Formen der kiinstlerischen Tétigkeit, die
durch andere Merkmale konstituiert werden.
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wir mit einem audiomedialen, formbetonten Texttyp zu tun haben. Da solche formalen
Eigenschaften wie Strophenbau, Reime, Metrum oder Refrain zu den wichtigsten
Merkmalen von Liedern gehdren, wird von uns das Lied als eine Mischform des form-
betonten und audiomedialen Textes angesehen.

2. Liedtexte aus iibersetzerischer Sicht am Beispiel von ,,Wilcza zamie¢*

Die Einbeziehung der Lieder in die Gruppe der audiomedialen, formbetonten Texte
verursacht eine Reihe von Ubersetzungsproblemen. Das Wichtigste ist hier die prizise
Bestimmung des Ubersetzungsskopos. Katharina Reil und Hans Johann Vermeer be-
tonen, dass ,,Dominante aller Translation der Zweck (Skopos)“ sei. Die Verschieden-
heit der translatorischen Zielsetzungen bedeutet auch die Verschiedenheit der anwend-
baren Ubersetzungsstrategien und —techniken (vgl. K. Reil / H. Vermeer 1984: 134).
Im Falle der Lieder besteht der Ubersetzungsskopos in der Beibehaltung von musikali-
schen Figenschaften des Ausgangstextes. Die Verwendung der auBersprachlichen
Ausdrucksformen verursacht, dass der Liedtext sich in zwei gegenseitig beeinflussende
Ebenen gliedern ldsst, d.h in die Wortebene und in die Musikebene. Es ist unmdglich
die genannten Ebenen zu trennen, weil die Verdanderungen auf der Wortebene auch die
Verianderungen auf der Musikebene implizieren. Dariiber hinaus begleitet der wortli-
chen Gestaltung des Ausgangstextes die musikalische Liedgestaltung. Aus der liberset-
zerischen Sicht kann man vermuten, dass sich nur die Wortebene {libertragen lésst. Die
Musikebene sollte unverindert bleiben und konnte hochstens nur bearbeitet werden®.

Der Ubersetzer soll dementsprechend nach der rhythmischen Aquivalenz des Aus-
gangs- und des Zieltextes streben. Um das zu erzielen, ldsst sich in Bezug auf das aus-
gangssprachliche VersmaB die durch Koller definierte transferierende Ubersetzungs-
methode anwenden. Sie besteht darin, dass man versucht, ,,AS-Textelemente, die spe-
zifisch in der AS-Kultur verankert sind, als solche in ZS-Text zu vermitteln“ (vgl. Kol-
ler 1998: 211). Im Weiteren soll auch versucht werden, relative semantische Treue in
Bezug auf den Ausgangstext zu erzeugen. Der nichste Schritt im Ubersetzungsprozess
ist die Feststellung der Invarianz. Sie wird u.a. durch Krzysztof Lipinski als die Gruppe
»der ausgangstextuellen Elemente, die im Vergleich zum Zieltext unverdndert blei-
ben®, definiert'. Bei der Ubersetzung der Lieder sind das vor allem rhytmische und
reimische Textgestaltung (die die musikalische Ebene des Werkes beeinflussen).

Im empirischen Teil dieses Beitrags befassen wir uns mit der Ubersetzung des
Liedtextes aus dem derzeit sehr populdren Computerspiel ,,Wiedzmin 3: Dziki Gon®,
um zu veranschaulichen, auf welche Probleme der Ubersetzer stofen kann und worauf
er aufpassen muss, um einen relativen Ubersetzungserfolg zu erzielen. Dabei werden
wir uns auf drei Ubersetzungsebenen konzentrieren: auf die referentielle [REF], forma-
le [FOR] und konnotative [KON] Ebene. Fiir die Beschreibung der Beispiele verwen-
den wir die einsprachigen Worterbiicher [SZYM] und [DUD]. Bei der Beschreibung

3 Zur Differenzierung zwischen Ubersetzung und Bearbeitung vgl. M. Schreiber (1993).
4 grupa ,,[...] wszystkich tych parametrow ttumaczonego tekstu, ktore przy poréwnaniu transla-
tu z oryginatem pozostajg niezmienne* (iibrs. E.L., vgl. K. Lipinski 2004: 86).
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der Ubersetzungstechniken werden wir uns auf die Vorschlige von Krzysztof Lipinski’
beziehen und bei der Beschreibung des ausgangs- und zielsprachlichen Vermalles be-
riicksichtigen wir die VersmaBtypologie von Glowinski, Okopien-Stawinska und Sta-
winski®.

3. Praktische Beispielsanalyse: die Ubersetzung des Liedes ,,Wilcza zamie¢* ins

Deutsche’

Wileza zamieé Wolfsturm
[1] [1] [1] [1]
Na szlak moich blizn | J-T-T-T-T[10] | Am Pfad meiner Narben ruht | J-T-T-J-J [10]
poprowadz palec, <0:05> deine Hand, <0:05>
By nasze drogi sples¢ | A-D-D-T. [11] Den Sternen zuwider in | A-A-A-P3[13]
gwiazdom na przekor. Ewigkeit verbunden. <0:07>
<0:06> T-A-A-T [10] Offne die Wunden und heil’ | T-A-A-T [10]
Otworz te rany, a potem sie wieder <0:06>
zalecz, <0:06> T-T-T-A-J [11] | Bis sich unser’s Schicksals | T-T-T-T-T-T [12]
Az w zawily losu uloza wirres Muster bildet. <0:05>
si¢ wzor. <0:05>

[Ref.] [Ref] [Refl]
[Ref.] D-A-A [9] Am Morgen flichst du aus | J-J-T-T-T [11]
Z moich snoéw uciekasz meiner Traumen, <0:06>
nad ranem, <0:06> D-T-T-J [9] Bittre  Stachelbeere, siiler | T-T-T-T-T [10]
Cierpka jak agrest, stodka Flieder. <0:06>
jak bez. <0:06> T-T-T-A [9] Im Traum seh’ ich raben- | J-T-T-T-T [10]
Chce $ni¢ czarne loki schwarze Locken, <0:08>
splatane, <0:07> A-T-T-J [9] Deine Veilchenaugen von
Fiotkowe oczy mokre od Trénen nass. <0:05> T-T-T-J-J [10]
fez. <0:05> [2]

[2] Der Wolfsspur nach folge ich | [2]
[2] A-T-A-T [10] in den Schneesturm, <0:06> A-A-D-T [11]
Za wilczym $ladem poda- Um dein sturres Herz aber-
z¢ w zamie¢ <0:06> A-T-A-A [11] mals aufzuspiiren. <0:07> T-T-J-An-A[12]
1 twoje serce wytropi¢ | J-A-A-T [10] Durch Zorn und Trauer in Eis
uparte. <0:07> verwandelt <0:06> T-J-A-A [10]

5 Lipinski spricht in seinen Arbeiten iiber die sog. Substitutionen (darunter {iber Konkretisie-
rung, Verallgemeinerung und Kompensation), Weglassungen, Ergénzungen und Inversionen
(vgl. K. Lipinski 2004: 126 und 2002: 73).

% Die Autoren beschreiben Wortakzentmuster, indem sie solche Termini wie Trochéus, Jambus,
Amphibrachus, Anapést und Peon der Dritte (pl. Peon trzeci) verwenden (mehr dazu vgl. M.
Glowinski/A. Okopien-Stawinska/J. Stawinski 1986: 169-173). Die genannten Begriffe werden
auch in der Literaturwissenschaft zur Beschreibung des Dichtungsrhythmus angewendet.

7 Aus dkonomischen Griinden werden bei der Beschreibung der formalen Liedebene folgende
Abkiirzungen verwendet: T — Trochdus, J — Jambus, D — Daktylus, A — Amphibrachus, An —
Anapidst, P3 — Peon 3. In <> wird Artikulierungszeit der bestimmten Zeilen angegeben (gemes-
sen von E.L.).
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Przez gniew 1 smutek | A-T-A-T [10] Lass mich eine kalten Lippen
stwardniale w  kamien kiissend schmelzen. <0:06> T-T-T-T-T-T [12]
<0:07>
Rozpale wusta smagane [3]
wiatrem. <0:05> [3] Ich frage mich, ob du mein | [3]
J-A-T-P3 [11] Schicksal bist, <0:06> A-T-T-D [10]
[3] Oder ob der Zufall uns zu-
Nie wiem, czy jestes | T-T-A-T-T [11] | sammenfiihrte. <0:07> T-T-D-D-T [11]
moim  przeznaczeniem, Als ich den letzten Wunsch
<0:06> D-T-T-A [10] hervorbrachte, <0:06> J-J-J-T-T [10]
Czy przez Slepy traf mi- Waurdest du gezwungen, mich
os¢ nas zwiazata? <0:07> | D-T-T-P3 [11] fiir immer zu lieben? <0:06> T-T-T-T-T-A [13]
Kiedy wyrzeklem moje
zyczenie, <0:07>
Czy§ mnie wbrew sobie
wtedy pokochata? <0:06>

Zu Ubersetzungstechniken auf der [FOR]-Ebene

Auf der [FOR]-Ebene ldsst sich feststellen, dass der Ausgangstext eine feste
Reimstruktur besitzt, die aus Kreuzreimen besteht. Im Zieltext wird auf die gereimte
Version verzichtet. Beim Vergleich des Ausgangstextes mit dem Zieltext ist die Ver-
wendung unterschiedlichen VersmalBes zu sehen. Die Unterschiede sind auch in der
Versldange vorhanden. Die zielsprachlichen Zeilen sind haufig langer als die ausgangs-
sprachlichen, was Probleme beim Singen verursachen kann, da Musik an die Deklama-
tionszeit des Liedtextes angepasst wird. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass
die musikalische Gestaltung des Ausgangstextes neutralisiert wurde. Trotz der Neutra-
lisationen auf der [FOR]-Ebene wird die deutsche Ubersetzung durch viele Empfinger®
als eine dsthetisch gelungene Wiedergabe angesehen. Man kann dementsprechend
schlussfolgern, dass die metrische Gestaltung des Liedtextes die Melodik des ganzen
Liedes nicht beeinflusst.

Die Artikulierungszeit der ausgangssprachlichen Zeilen dhnelt der Artikulierungs-
zeit von zielsprachlichen Zeilen. Die Artikulation einzelner Zeilen vom Ausgangstext
wird durch die polnische Sangerin verldngert, so dass der Endeffekt auf den Zuhorer
gekiinstelt wirken kann, weil das phonologische System im Polnischen keine Vokal-
lange berticksichtigt. Die Artikulationsverldngerung der polnischen Vokale durch die
Sangerin hat wahrscheinlich dazu beigetragen, dass es fast keine Unterschiede in der
Artikulationszeit der ausgangs- und zielsprachlichen Liedzeilen gibt, obwohl zieltextu-
elle Verse mehr Silben besitzen. Die Existenz der langen und der kurzen Vokale in der
deutschen Sprache hat ndmlich der Singerin ermdglicht, den Liedtext besser an die
melodischen Eigentiimlichkeiten des Musikstiickes anzupassen (was im Falle des Ori-
ginalwerkes nicht zu hdren ist), so dass der Zieltext dem deutschen Empfanger besser
als Originalwerk erscheinen kann.

8 http://forum.worldofplayers.de/forum/threads/1436169-evtl-kleiner-Spoiler-Priscilla-s-Song-
Schones-Ingame-Konzert (Zugriff am 02.05.2016)
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Zu ﬁbersetzungstechniken auf der [REF]|-Ebene

Auf der [REF]-Ebene bedient sich der Ubersetzer aufier wortlicher Ubertragung” ver-
schiedener Ubersetzungstechniken, die unten beschrieben werden.

Weglassung auf der [REF]-Ebene

Weglassungen bedeuten laut Lipinski (2002: 73) den Verzicht auf die Einfligung eines
Aquivalents in den Zieltext. Das passiert vorwiegend, um reimische oder rhythmische
Struktur des Ausgangstextes in der Zielsprache beizubehalten.

Die zweite Zeile der ersten Strophe (,,by nasze drogi sples¢ gwiazdom na przekor)
wurde als ,,den Sternen zuwider in Ewigkeit verbunden® {ibersetzt. Die Priposition-
alphrase den Sternen zuwider fungiert hier als wortliche Entsprechung der Uberset-
zungseinheit gwiazdom na przekor. Sowohl die ausgangsprachliche als auch die ziel-
sprachliche Zeile beziehen sich auf den ersten Vers der ersten Strophe des Liedes und
beschreiben die schicksalswidrige Liebesbezichung. Der Ubersetzer verzichtet zwar
auf die Verwendung des wortlichen Aquivalents polnischer Ubersetzungseinheit by
nasze drogi sples¢ (dt. um unsere Wege zu verbinden), aber er erginzt zugleich den
zielsprachlichen Text um neue Informationen, indem er ins Translat das Substantiv
Ewigkeit einfligt.

Die zweite Zeile des Refrains (,,Cierpka jak agrest, stodka jak bez*) wurde mit Hil-
fe der Entsprechung bittre Stachelbeere, siifser Flieder iibertragen. Die deutschen Sub-
stantivgruppen sind zwar als wortliche Entsprechungen der polnischen Nominalphra-
sen zu interpretieren, aber der Ubersetzer verzichtet auf die Ubertragung des Konjukti-
ons jak (dt. wie). Der Vezicht auf den Vergleich verursacht, dass die im Ausgangstext
ausgedriickte Personifizierung gemildert wird, was zur Verallgemeinerung auf der
[REF]-Ebene fiihrt'°. Um die o.g. Personifizierung im Translat beizubehalten, konnte
man folgende Entsprechung vorschlagen: ,,die Bittere wie Stachelbeere, die Siile wie
Flieder*.

Ergéinzung auf der [REF]-Ebene

Erginzungen bedeuten immer zieltextuelle Einfiigung neuer Elemente, die keinen
Ubersetzungseinheiten im Ausgangstext entsprechen (vgl. K. Lipinski 2002: 73).

Die in der zweiten Zeile der ersten Strophe prasente Ergédnzung (vgl. Strophe [1], Zeile
<2>) verbindet sich mit der o. g. Weglassung. Der Ubersetzer fiigt nimlich ins Translat
das Substantiv Ewigkeit ein. Die Einfiigung des neuen Elements lenkt die Interpretation
des ganzen Liedes auf eine neue Bahn, indem es betont wird, dass es sich um ewige
Liebesbezichung handelt. Die [REF]-Ebene wird konkretisiert.

° Aus den 6konomischen Griinden verzichten wir auf die Besprechung der wortlich iibersetzten
Beispiele.

10 Der Empfinger des Zieltextes sollte die Phrase ,bittere Stachelbeere, siifier Flieder* mit
Yennefer konnotieren, die in Andzej Sapkowskis Romanen die Geliebte des Hauptprotagonis-
ten ist. Die iibersetzerische Personifizierung ist deswegen nicht gelungen, weil das Substantiv
Flieder einen mannlichen Genus aufweist, der mit dem Sexus der personifizierten Person nicht
iibereinstimmt. Die Verwendung von Konjunktion wie ist deswegen unerlésslich.
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Die polnische Verbform zalecz (2. Pers. Sing. Imperativ, vgl. Strophe [1], Zeile
<3>) wurde als heil’ sie wieder iibertragen. Die polnische Ubersetzungseinheit wird in
[SZYM] auf folgende Weise erldutert: ,,den Entwicklungsprozess einer Krankheit til-
gen, eine Krankheit nicht zu Ende heilen“'". Sie wird auf das Substantiv rany bezogen,
dessen wortliche Entsprechung das Nomen Wunden ist. Da sich der Ubersetzer ent-
schieden hat, ins Translat ein Adverb einzufiigen, das auf keine Ubersetzungseinheit
Bezug nimmt, bedeutet das deutsche Aquivalent im Kontext des Liedes noch einmal
heilen.

Die polnische Substantivgruppe moje zyczenie (vgl. Refrain, Zeile <3>) wurde als
den letzten Wunsch iibertragen. Der Ubersetzer verwendet ein neues Lexem letzt, das
die [REF]-Ebene des Zieltextes konkretisiert.

Ergéinzende Substitution auf der [REF]-Ebene

Die Ubersetzungseinheit stwardniate w kamier (vgl. Strophe [2], Zeile <3>) wird auf
das Substantiv serce (dt. Herz, vgl. Strophe [2], Zeile <2>) bezogen und als ins Eis
verwandelt iibertragen. Die polnische Ubersetzungseinheit bezieht sich auf den Phra-
seologismus ktos ma serce z glazu, der u.a. bei [SZYM] als ,,jmd. ist unzértlich, riick-
sichtslos“ beschrieben wird'?. Der Ubersetzer substituiert das polnische Substantiv
kamien mit dem deutschen Nomen FEis (wortliche Entsprechung im Polnischen: [0d).
Im Deutschen verzichtet man dadurch auf eine praseologische Bezugnahme. Dariiber
hinaus fiihrt das auf der [REF]-Ebene des Ausgangs- und des Zieltextes zu Unterschie-
den in der Darstellungsweise.

Verallgemeinerung auf der [REF]-Ebene

Verallgemeinerungen sind laut Lipinski (2004: 126) ein Bestandteil der Substitution
(d.h. des Ersatzes von Ubersetzungseinheiten in der Zielsprache) und bestehen in der
Verwendung eines Aquivalents mit der allgemeineren Bedeutung im Vergleich zum
Ausgangstext.

Das Substantiv palec (vgl. Strophe [1], Zeile <1>) wird in [SZYM] als ,,eines der
fiinf beweglichen Glieder einer Hand oder eines Fiiles bei Menschen oder Tieren (Fin-
ger oder Zehe)“"® erldutert. Die wortliche, deutsche Entsprechung im angegebenen
Kontext des Liedes bedeutet Finger. Mit der Verwendung des Substantivs Hand hat
der deutsche Ubersetzer zur Verallgemeinerung des Zieltextes beigetragen.

Die Ubersetzungseinheit nie wiem (vgl. Strophe [3], Zeile <1>) wurde als ich frage
mich libertragen. Die polnische Negation besteht aus dem Negationswort nie (dt. nicht)
und dem Verb wiedzie¢ (1. Per. Sing., dt. wissen). Der Ubersetzer entscheidet sich
allerdings fiir die Verwendung des Aquivalents ich frage mich (vgl. [DUD]: ,,sich etw.

11 [SZYM]: ,,leczac zatrzymaé proces rozwoju choroby; chwilowo, niezupetnie wyleczy¢ (cho-
robg), powierzchownie zagoi¢ (rang)”.

12 [SZYM]: ,.kto$ nie ulega wzruszeniom, jest nieczuly, niewrazliwy na co$, bezwzgledny*. Das
Substantiv gtaz wird bei [SZYM] als ,,ein sehr groBer Stein, Fels* definiert (pl. ,,bardzo duzy
kamien, skata“).

3 [SZYM]: ,,jeden z pieciu czlonkéw stanowigcych zakoficzenie reki lub stopy cztowieka,
takze zakonczenie konczyn u zwierzat i ptakow; palec u reki; palec u nogi”.
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iiberlegen, liber etw. nachdenken, auf etw. neugierig, gespannt sein*), was der ganzen
AuBerung einen indirekten Ton verleiht. Es wird ndmlich implizit mitgeteilt, dass der
Sender etwas nicht weiB3.

Konkretisierung auf der [REF]-Ebene

Konkretisierungen sind wieder eine Ausdrucksform der Substitution; die Entsprechung
weist einen ausfiihrlichen Bedeutungsumfang im Vergleich zum Ausgangstext (vgl. K.
Lipinski 2004: 126) auf.

Die verbale Phrase rozpale twe usta (vgl. Strophe [2], Zeile <4>) wurde kreativ als
lass mich deine kalten Lippen schmelzen iibertragen. Die Ubersetzungsentscheidung ist
die Folge der erginzenden Substitution, die oben beschrieben worden ist. Der Uberset-
zer nimmt ndmlich Bezug auf das ins Translat eingefligte Substantiv Eis (vgl. Strophe
[2], Zeile <3>), indem er das Verb rozpale (dt. entflammen) mit Hilfe eines Antonyms
schmelzen iibertragt. Die [REF]-Ebene des Translats wird um eine neue Metapher kon-
kretisiert.

Die Ubersetzungseinheit czys mnie wbrew sobie (vgl. Strophe [4], Zeile <4>) hat
man als wurdest du gezwungen iibertragen. Anstatt die wortliche Entsprechung Aast du
mich wider deines Willens geliebt zu verwenden, entscheidet sich der Ubersetzer fiir
die Verwendung des unpersdnlichen Aquivalents wurdest du gezwungen. Die iiberset-
zerische Entscheidung hat einen Einfluss auf die Konkretisierung der [REF]-Ebene des
Translats, weil sie suggeriert, dass fremde Personen die beschriebene Liebesbeziehung
beeinflusst haben.

Die Substantivgruppe czarne loki (vgl. Refrain, Zeile <3>) wurde als rabenschwar-
ze Locken iibertragen. Der Ubersetzer konkretisiert den Zieltext, indem er zum Adjek-
tiv das Bestimmungswort raben- einfiigt, das die Dunkelheit der Harre betont'*,

Zu Ubersetzungstechniken auf der [KON]-Ebene

Im Liedtext sind einige Anspielungen auf das Werk Andrzej Sapkowskis enthalten.
Alle intertextuellen Elemente'> beziehen sich auf die Aussehensbeschreibung von
Yennefer, die eine Geliebte des Protagonisten Geralt von Riva ist. Es entsteht dement-
sprechend die Frage, ob der zielsprachliche Empfanger imstande wird, die enthaltenen
Anspielungen zu entschliisseln. Das passiert jedoch unter zwei Voraussetzungen: der
Empfanger soll die Werke Andrzej Sapkowskis kennen (die leserbedingte Vorausset-
zung) und der Ubersetzer soll sich auf die dem zielsprachlichen Empfinger bekannten
Ubersetzungen bezichen (die iibersetzerbedingte Voraussetzung).

Beispiel 1:
pl. Cierpka jak agrest, stodka jak bez — dt. Bittere Stachelbeere, stiler Flieder

4 ygl. [DUD]: ,,schwarz wie ein R. /die -n (ugs.: 1. sehr dunkel, tiefschwarz. 2. oft scherzh.;
[meist von Kindern] sehr schmutzig).*

15 Die beschriebenen intertextuellen Elemente betonen den intersemiotischen Charakter des
Intertextualititbegriffes, der besonders in der Computer- und Internet-Ara sichtbar wird. Mehr
zu diesem Thema ist bei Sulikowski (2016) zu lesen.
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Die konnotativen Funktionen erfiillen im angefiihrten Beispiel zwei Substantive — ag-
rest und bez. Sie werden als eine Anspielung auf das von Zauberin Yennefer beliebtes
Pérfum interpretiert. Im ersten Band der Hexer-Saga ist Folgendes zu lesen:

Die Schulter der Zauberin war warm. Der schwarze Samt des Kleides verlangte geradezu
nach einer Berithrung. Der Geruch von Flieder und Stachelbeeren war angenehm betdrend
(A. Sapkowski 2016: 342)!®

Die Substantive Flieder und Stachelbeere sind die wortlichen Entsprechungen der
Ubersetzungseinheiten agrest und bez. Die Konnotation mit dem Yennefers Parfiim
lisst sich auch im zielsprachlichen Lied entschliisseln, weil in der Ubersetzung des
Romans von Andrzej Sapkowski auch die wortlichen Aquivalente angewendet wurden.

Beispiel 2:
pl. Chcg $ni¢ czarne loki splatane — dt. Im Traum seh’ ich rabenschwarze Locken

Das nichste Beispiel ist die 0. g. Konkretisierung. Sie bezieht sich auf die Haarfarbe
von Yennefer. Dazu das entsprechende Textsegment:

Yennefer war sehr schon (...) Thre rabenschwarzen Locken, die in Kaskaden auf die Schul-
tern fielen, glénzten, warfen das Licht wie Pfauenfedern zuriick, wanden sich und wogten
bei jeder Bewegung. (A. Sapkowski 2016: 334)17

Ahnlich wie beim letzten Beispiel ist die Konkretisierung eine direkte Anspielung auf
das Werk Andrzej Sapkowskis, die sich wegen einer wortlichen Ubersetzung in der
Zielkultur entschliisseln lésst.

Beispiel 3:
pl. Fiotkowe oczy mokre od tez — dt. Veilchenaugen von Trianen nass

Das vorliegende Beispiel stellt die Anspielung auf die Augenfarbe Yennefers dar.
Beim Vergleich des Andrzej Sapkowski Romans mit seiner Ubersetzung erweisen sich
einige Unterschiede:

Nein, darum beneidete sie Yennefer nicht, das wollte sie nicht gern haben und nicht einmal
anschauen. Diese Augen, veilchenblau, tief wie unergriindliche Seen (...)* (A. Sapkowski
2016: 335)18

16 Vgl. polnische Textpassage: ,,Ramie czarodziejki byto ciepte. Czarny aksamit sukni az prosit
si¢ o dotknigcie. Zapach bzu i agrestu rozkosznie oszatamial” (A. Sapkowski 1999: 265).

17 Vgl. polnische Textpassage: ,,Yennefer byla bardzo pigkna (...) Jej kruczoczarne loki, kaska-
da opadajace na ramiona, 1$nity, odbijaty swiatto jak pawie pidra, wijac si¢ i falujac przy kaz-
dym poruszeniu.” (A. Sapkowski 1999: 259).

18 Vgl. polnische Textpassage: ,,Nie, tego jednego nie zazdroScila Yennefer, tego jednego nie
pragneta mie¢ i nawet nie zyczyla sobie oglada¢. Tych oczu, fiotkowych, glebokich jak bezden-
ne jeziora (...)” (A. Sapkowski 1999: 259).
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Um die adjektivische Form der Augenbeschreibung von Yennfer beizubehalten, hat
sich der Romaniibersetzer Erik Simon fiir die Verwendung des Aquivalents veilchen-
blau entschieden. Das Lexem Veilchen fungiert dabei als eine wortliche Entsprechung
des polnischen Substantivs fiofek und besitzt laut [DUD] keine Adjektivform. Um dar-
aus ein Adjektiv zu bilden, hat der Ubersetzer ein zusitzliches Lexem blau ins Translat
eingefiigt, das die Augenfarbe der Zauberin konkretisiert. Die wortliche Ubersetzung
der im ausgangssprachlichen Liedtext vorhandenen Substantivgruppe neutralisiert die
[KON]-Ebene des Translats und kann beim zielsprachlichen Empfanger einen Ver-
fremdungseffekt verursachen.

Beispiel 4:
pl. Kiedy wyrzektem moje zZyczenie — dt. Als ich den letzten Wunsch hervorbrachte

Das letzte Beispiel ist die o. g. Erginzung. Der Ubersetzer entscheidet sich fiir die
Verwendung des Lexems, das keiner Ubersetzungseinheit im Ausgangstext entspricht.
Die Substantivgruppe der letzte Wunsch (pl. ostatnie zZyczenie) ist eine Anspielung auf
den Titel einer Erzdhlung, die das erste Treffen von Geralt und Yennefer schildert (vgl.
A. Sapkowski 1998:220-276). Der deutsche Titel der genannten Erzéhlung ist eine
wortliche Ubertragung (vgl. A. Sapkowski 2007:293-368). Die iibersetzerische Ent-
scheidung konkretisiert dementsprechend die [KON]-Ebene des Zieltextes.

4. Schlussbemerkungen

Im folgenden Beitrag wurde das Problem der Liediibersetzung am Beispiel des Lied-
textes ,,Wilcza zamie¢* und ihrer deutschen Ubersetzung angesprochen. Die Lieder
wurden dabei als audiomediale, formbetonte Texte erfasst. Die untersuchte Ubertra-
gung wurde auf drei Ebenen beschrieben: auf der formalen [FOR], referentiellen [REF]
und konnotativen [KON]. Die Untersuchung hat gezeigt, dass es am schwierigsten war,
Aquivalenz an der [FOR]-Ebene zu griinden. Obwohl der Ausgangs- und Zieltext
Unterschiede im Bereich des Rhythmus’ und der Silbenldnge aufweisen sowie keine
Reime besitzen, wird die deutsche Ubertragung durch ihre Empfénger als eine kiinstle-
risch gelungene Ubersetzung beurteilt'. Daraus kann man schlussfolgern, dass die
metrische Gestaltung des Liedtextes keinen Einfluss auf die melodische Gestaltung des
ganzen Musikstiickes hat. Die groBite Rolle fiir die positive Beurteilung der [FOR]-
Ebene im Deutschen hat das Vorkommen von langen und kurzen Vokalen im Deut-
schen gespielt und die Tatsache, dass die Artikulation einiger Zeilen vom polnischen
Liedtext verlangert wurde, was den Ausgangstext gekiinstelt hat. Den anderen Grund
dafiir, dass phonologische Eigenschaften der deutschen Sprache die positive Beurtei-
lung von [FOR] des Translats beeinflusst haben, liefert auch die wortliche Ubersetzung
als die am meisten verwendete Ubersetzungstechnik. In Bezug auf die [REF]-Ebene
des Zieltextes hat der Ubersetzer 13 aus 24 Zeilen des Ausgangstextes (54%) wortlich
iibertragen. In vier Zeilen (16%) treten in der Zielsprache Konkretisierungen auf und
zwei Zeilen (8%) wurden zielsprachlich verallgemeinert. Dariiber hinaus wurden drei

Y Vgl. wua. http:/forum.worldofplayers.de/forum/threads/1436169-evtl-kleiner-Spoiler-
Priscilla-s-Song-Schones-Ingame-Konzert (Aufruf am 02.05.2016)
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Zeilen (12%) erginzt und im Falle von zwei Zeilen (8%) hat der Ubersetzer Weglas-
sungen angewendet. Die Anwendung der wortlichen Ubersetzungstechnik beeinflusst
die wortlich-imitative Ubersetzungsstrategie, was zur Neutralisation der formalen
Translationsebene beitrégt. Die Folge dieser Ubersetzungsstrategie ist die groBere
Treue auf der [REF]- und [KON]-Ebene des Translats.
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Podejscie zadaniowe w antropocentrycznej translodydaktyce
akademickiej

Abstract: Task-based teaching approach in anthropocentric didactics of translation at the univer-
sity level

This article takes as its subject task-based teaching approach in academic didactics of translation from
the anthropocentric point of view. Following the assumptions of this approach, the researchers take par-
ticular interest in the translator, his/her characteristics which enable him/her to perform translation tasks
as a part of intercultural communication, and the features of the texts used during the process of transla-
tion (source texts and translations). The research that has been conducted by Polish institutes of German
studies made it possible to define demands with respect to didactics of translation in philological courses.
One of them is to add task-based interaction patterns to the curriculum, because such activities make it
possible to develop professionalism with regard to translation-related actions and behaviour. In order to
achieve theses aims of translation teaching, it is essential to enable translation students to perform tasks
within an actual translation communication and in accordance with all parameters of a given translation
task. Taking on a role of a translator and performing a real translation task create conditions for devel-
oping abilities and attitudes relevant to the translation process. A task-based interaction pattern increases
the translator’s autonomy and self-assurance — characteristics that determine the way and the quality of
performing a translation task. This article presents specific examples of cooperative-translation-based
projects which were carried out in one of the institutes of German studies. Such an organization of task-
based translation activity turns out to be really effective in teaching translation, in particular in developing
social skills. One project is discussed here above all, namely the project consisting in translating German
aphorisms into Polish. Also, the attention is called to the advantages of this genre to developing transla-
tor’s cognitive sensitivity and socio-cognitive competence.

1. Rzeczywisto$¢ translacyjna w paradygmacie antropocentrycznym

Przedmiotem mojego zainteresowania w ponizszym artykule sg translacyjnie rele-
wantne wlasciwosci agentywne ttumacza oraz mozliwosci ich rozwijania w ramach
translodydaktyki' akademickiej. Rozpatruje je na tle antropocentrycznego paradyg-
matu ogladu rzeczywisto$ci translacyjnej, postrzeganej w kategoriach komunikacji,
w ktorej centralne miejsce przypisane jest thumaczowi. Thumacz stanowi glowny
obiekt moich dociekan badawczych, ktore nie pomijaja pozostalych komponentoéw

! Termin zaproponowany przez M. Pluzyczke (zob. 2009, 2011).
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uktadu translacyjnego, niezbednych do zaistnienia komunikacyjnej sytuacji transla-
cyjne;.

Akceptujac zalozenia modelu uktadu translacyjnego zaproponowanego przez
F. Gruczg (1981, 1993, 1998) oraz jego rozszerzonej koncepcji wedtug S. Gruczy
(2014) i J. Zmudzkiego (2005, 2006, 2008 a, b, 2009, 2015), nalezatoby przyja¢, ze
na komunikacje translacyjng sktadajg si¢ procesy komunikacyjne zachodzgce pomig-
dzy:

a) nadawcg prymarnym, ktory jest autorem/ producentem tekstu wyjsciowego

(oryginatu), a translatorem jako odbiorcg posrednim oraz
b) translatorem jako nadawca posrednim, ktory jest tworcg tekstu docelowego
(translatu), a odbiorcg finalnym, do ktérego adresowany jest translat.

Poszczegolne elementy ukladu translacyjnego wystepuja we wzajemnej zaleznosci.
Tekst oryginatu i tekst thumaczenia posiadaja cechy komunikatow, zanurzonych w
okreslonej sytuacji komunikacyjnej i wtasnie w tej specyficznej komunikacyjnie i ko-
gnitywnie dynamice powinny by¢ postrzegane przez ttumacza. Kolejng kategoria
uktadu translacyjnego w jego uzupetionym wariancie wedtug J. Zmudzkiego (2005,
2006, 2008 a, b, 2009, 2015) jest zadanie translacyjne, ktore jako czynnik dodatkowy
— obok czynnikow tekstowych i kontekstowych — determinuje operacje i czynnosci
translacyjne thumacza. Za J. Zmudzkim (2009: 87, 2015: 65) nalezatoby przyjaé, ze
tekst jest ,,wyprofilowanym zadaniowo instrumentem oddziatywania na adresata tek-
stu docelowego w ukladzie translacyjnym”. Dzialania thumacza nabieraja w $wietle
tej perspektywy charakteru strategicznego. Szczegdlng role odgrywa w nich autono-
mia i podmiotowos¢ thumacza (A. Matgorzewicz 2015) w jego decyzyjnych posunig-
ciach — zar6wno na poziomie (wspot)tworzenia aktu komunikacyjnego realizowanego
w zgodnosci z translacyjnym celem komunikacyjnym, jak i na poziomie mentalnych
operacji przetwarzania informacji jezykowych w procesie rozumienia, thumaczenia i
tworzenia tekstow.

1.1. Kluczowe wlasciwosci thumacza — postawa autonomiczna i podmiotowa

Postulat domagajacy si¢ autonomicznej postawy thumacza w szerszym rozumieniu za-
ktada pewna swobod¢ w podejmowaniu decyzji, wyborze narzedzi i metod, majacych
na celu adekwatne rozwigzanie zadania translacyjnego. W dziataniach decyzyjnych
konieczna jest odpowiednio wyksztatcona swiadomos¢ skutkéw wiasnych wyborow,
samoocena i przejecie odpowiedzialnosci za podjete decyzje. Z kolei autonomiczno$¢
rozpatrywana na mikropoziomie dziatan translacyjnych ujawnia si¢ jako immanentna
cecha procesow rozumienia oraz posuni¢c i rozstrzygnie¢ ukierunkowanych na akty-
wizacje znaczen za pomocg jezyka docelowego w systemach mentalnych odbiorow
tekstu docelowego. Nalezy przy tym przyjac, ze znaczenie nie jest wartoscia obiek-
tywna a kognitywnym?, dynamicznym konstruktem, aktywizowanym w umystach

2 Przymiotnik kognitywny odnosze za T. P. Krzeszowskim (1997: 23 i nast.) do percepcii,
postrzegania i proceséw poznawczych zdeterminowanych ludzkim doswiadczeniem, istnie-
jaca juz, uschematyzowana wiedza.
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uzytkownikow jezyka w okreslonej sytuacji komunikacyjnej za posrednictwem tek-
stow (wyrazen) danego jezyka osadzonego w okreslonej kulturze. Znaczenie genero-
wane w mentalnej sferze mozgu trzeba zatem definiowa¢ jako wynik mentalnego
przetwarzania wyrazen jezykowych (tekstow) w interakcji z istniejgca, ustrukturyzo-
wang juz wiedzg uzytkownika jezyka.

Kompetencj¢ strategiczno-komunikacyjng warunkuje rowniez podmiotowa po-
stawa tlumacza. Przejawia si¢ ona z jednej strony w stosunku tlumacza do jezykow,
ktorymi si¢ on postuguje, z drugiej strony w stosunku do autonomicznosci w zakresie
podejmowanych dziatan translacyjnych (A. Matgorzewicz 2015, 2016). Decyduja-
cym czynnikiem w procesie ksztalttowania podmiotowosci jest zatem $wiadomosé
tozsamosciowa ttumacza, ktérg nalezy odnies¢ do obrazu wlasnego ttumacza i jego
indywidualnej teorii translacji (J. Zmudzki 2010) oraz do tozsamosci jezykowej — bi-
wzgl. plurilingwalne;j.

1.2. UmiejetnoSci tekstowe tlumacza

W definiowanym w nakreslony sposdb procesie konstruowania znaczen tekst jako
material poznawczy® jest érodkiem shuzacym do aktywizowania zamierzonych, komu-
nikacyjnie relewantnych znaczen. Stanowi on zatem swojego rodzaju ,,oferte seman-
tyczng”, ,,podstawe do tworzenia konstruktow” (Z. Berdychowska 2004: 114), tzn.
hipotez odnosnie do konceptow wybranych wycinkow rzeczywistosci pozajezykowe;.
Doprecyzowujac, za M. Schernerem ([2000] 2009: 141, ttum. J.Z.) mozna przyjaé, ze
tekst jedynie dostarcza ugruntowanych w konstrukcjach jezykowych abstrakcyjnych
»polecen”, ,instrukcji”, ,,sygnatéw sterujacych” skierowanych do adresata tworzo-
nego tekstu celem aktywizowania zamierzonego ,,sensu” w oparciu o ich kognitywne
przetworzenie.

Ujmowanie rzeczywistosci translacyjnej, sktadajacych si¢ na nig fragmentow w
kategoriach paradygmatu antropocentrycznego, w tym tekstu, odsyta translatorykow
poszukujacych uzasadnien dla posunig¢ translacyjnych do ustalen kognitywnie ugrun-
towanej lingwistyki tekstu. I to wlasnie modele proceduralne, strategiczne, profilujace
kognitywng perspektywe ogladu tekstu sa relewantne dla eksploracji translodydak-
tycznych. Umozliwiajg one ustalenie regut i prawidlowos$ci w procesach postrzegania,
przetwarzania informacji jezykowych i1 aktywizacji znaczen zardowno w procesach re-
ceptywnych, jak i produktywnych przetwarzania tekstu.

W translatorycznej literaturze przedmiotu koncepcje kognitywne przetwarzania
tekstu sg juz obecne, jednak ich wartos$¢ i relewantno$¢ translodydaktyczna sg wcigz
niedoceniane. W badaniach majacych na celu formutowanie wnioskéw dla dydaktyki
translacji badacze opierajg swoje wywody czestokro¢ na analizach produktéw opera-
cji thumaczeniowych (translatow) w konfrontatywnym odniesieniu do tekstow orygi-
natow. Szczegdlnym zainteresowaniem cieszg si¢ bledy popetnione przez adeptow

3 Okre$lenie przywotane przez F. Grucze w wykladzie otwierajagcym konferencje Polskiego
Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej Lingwistyka Stosowana 35 lat PTLS, ktora odbyta si¢
na Uniwersytecie Warszawskim w dniach 15-16 kwietnia 2016 r.
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zawodu thumacza, przy czym powodow chybionych rozwigzan upatruje si¢ w niedo-
skonatej kompetencji jezykowej i kulturowej oraz deficytach wiedzy, najczesciej kul-
turowej czy specjalistycznej. Niezaprzeczalnie do zasadniczych kompetencji thuma-
cza nalezy kompetencja jezykowa, kompetencja interkulturowa, wiedza specjali-
styczna. Stanowig one warunek niezbgdny dla umozliwienia sprawnej komunikacji
mownej, jednak nie jedyny. Akt tworzenia docelowego tekstu pozwalajacego poprzez
swoje adekwatne komunikacyjne zafunkcjonowanie zrealizowa¢ zadanie transla-
cyjne, wymaga réwniez innych umieje¢tnosci i translacyjnie relewantnych postaw. Ba-
dacze czg¢sto pomijaja te obszary, nie dociekajac rzeczywistych przyczyn chybionych
thumaczen, co z kolei skutkuje brakiem wtasciwej diagnozy popeianych btedow thu-
maczeniowych oraz brakiem propozycji adekwatnych translodydaktycznych rozwia-
zan. Nalezy uznaé, ze eksploracje ograniczajace si¢ do analiz translatoéw, ocen 0sig-
gnigtego stopnia ekwiwalencji systemowej, a pomijajace aspekty poznawcze rozu-
mienia i tworzenia komunikatow, ich dynamiczno$¢, procesualnos¢ i strategicznosc,
nie posiadajg mocy argumentacyjne;.

W badaniach nad kompetencja translacyjng nalezaloby umiejetnosci tekstowe thu-
macza rozpatrywa¢ w kontek$cie wymaganej w akcie translacji kognitywnej rekon-
strukcji/ rekonceptualizacji tekstu wyjéciowego (por. J. Zmudzki 2013), a nie — jak
si¢ czgstokro¢ przyjmuje — w kontekscie przekodowywania czy tez transferowania
tekstu wyjsciowego na tekst docelowy w oderwaniu od komunikacyjnego uwiktania
aktu translacji. Od thumacza oczekuje si¢ czego$ wiecej. Powinien on dysponowaé
umiejetno$ciami umozliwiajagcymi projekcje uzyskanego idiokognitywnego kon-
struktu na jezyk docelowy, kulture docelows, aktualizowany obszar dyskursywny,
czyli umiejetnosciami przetworzenia, przeprofilowania i przystosowania tekstu do-
celowego do jego skutecznego zaistnienia w odniesieniu do jego konkretnego adre-
sata, jego oczekiwan komunikacyjnych, mozliwosci poznawczych. Istotng role¢ od-
grywa w tym wzgledzie kompetencja komunikacyjna uzupeliona o komponent jej
strategicznego ukierunkowania, ktore przejawia si¢ w swiadomym i planowym stero-
waniu procesami i skutecznymi komunikacyjnie dzialaniami translacyjnymi.

1.3. Strategiczno$¢ dzialan translacyjnych

Strategiczne ukierunkowanie dziatan translacyjnych znalazto si¢ w centrum eksplora-
cji takich badaczy, jak m.in. H. G. Honig i P. KuBBmaul (1982), F. G. Krings (1986).
H. G. Honig i P. KuBmaul (1982: 58) zdefiniowali zachowania strategiczne jako seri¢
dziatan, ktore thumacz powinien podja¢ w akcie translacji:

1) zapoznanie si¢ z tekstem wyj$ciowym i na jego podstawie wywnioskowanie
roli, ktorg thumacz powinien odegra¢ w akcie translacji;

2) doprecyzowanie zlecenia tlumaczeniowego, ustalenie komunikacyjnej funk-
cji tekstu docelowego z uwzglednieniem pragmatycznych oczekiwan jego ad-
resata;

3) okreslenie na podstawie komunikacyjnej funkcji tekstu docelowego stopnia
dyferencjacji [w stosunku do komunikacji, w ktorej funkcjonuje tekst wyj-
sciowy A.M.], zdefiniowanie relewantnych granic migdzy werbalizacjg a so-
cjokulturowym uwiktaniem tekstu wyjsciowego i w nastgpnym kroku;
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4) okreslenie stopnia koniecznej dyferencjacji pomiedzy werbalizacja tekstu do-
celowego a socjokulturowg sytuacja jego adresatow.

F. G. Krings (1986: 175) w centrum swoich badan empirycznych usytuowat strategie
translacyjne, ktore zdefiniowat jako u§wiadomione, przemyslane plany rozwigzywa-
nia problemoéw tlumaczeniowych w ramach konkretnych zadan thumaczeniowych.
Strategiczne zachowania thumacza sa w ujeciu niemieckiego badacza ukierunkowane
na rozwigzywanie problemow, bedacych przeszkoda w skutecznej realizacji operacji
1 czynnosci translacyjnych zaré6wno na ich makro-, jak i mikropoziomie.

Za istotne dopelnienie koncepcji strategicznego rozwigzywania problemow trans-
lacyjnych mozna uzna¢ uwzglednienie aspektu zachowan decyzyjnych tlumacza, be-
dacych przedmiotem badan m.in. J. Zmudzkiego (1995), W. Wilssa (2000, 2008),
grupy PACTE (2007) i M. Piotrowskiej (2007)*. Akt translacji w zaproponowanym
rozszerzeniu przedmiotu badan nalezy rozpatrywac jako proces decyzyjny, na ktory
sktada sig caly tancuch wzajemnie warunkujacych si¢ rozstrzygnie¢ thumacza prowa-
dzacych do optymalnego rozwigzania zadania translacyjnego ,,przy pomocy zada-
niowo wyprofilowanych tekstow” (J. Zmudzki 2013: 182). Tekst docelowy nalezy
traktowac w $wietle poczynionych ustalen jako wynik decyzyjnych rozwigzan thtuma-
cza, determinowanych nie tylko tekstem wyjsciowym, ale rowniez pragmatyka tekstu
wyjsciowego i docelowego oraz parametrami zadania translacyjnego.

2. Translodydaktyka akademicka na kierunkach filologicznych

Poczynione wyzej ustalenia powinny stanowi¢ wytyczne do konstruowania progra-
mow ksztalcenia translatorycznego — do formulowania efektow, tresci, celow ksztat-
cenia. Analiza programow ksztatcenia translatorycznego wybranych polskich instytu-
tow germanistycznych wykazata jednakze, ze — podobnie jak w publikowanych wy-
nikach badan nad kompetencja translacyjng studentéw kierunkéw translatorycznych
— wcigz dominuje statyczne podejscie do samego thumaczenia, jak rowniez do przed-
miotu nauczania (zob. A. Malgorzewicz 2016). Procesualno$¢, dynamiczno$¢, kom-
pleksowos¢ aktu ttumaczenia i interdependencyjna zalezno$¢ komponentéw uktadu
translacyjnego, a tym samym cechy ttumacza, ktore pozwalajg profesjonalnie dziata¢
w tak uwarunkowanym ukladzie, sa czegsto ignorowane. Stalymi elementami, wrecz
fundamentami, na ktoérych osadza si¢ tresci ksztatcenia, sg zestawy roznych gatunkow
tekstow (najczesciej specjalistycznych), ktore maja by¢ ,,przerobione”, nie za$ ob-
szary rzeczywistosci komunikacyjnej i translacyjnej, w ktorych dane gatunki tekstow
uzyskuja swoje konkretyzacje. Konsekwencja tych chybionych decyzji jest traktowa-
nie tekstow jako bytow autonomicznych, nierespektowanie ich uwiktania komunika-
cyjnego, wlasciwosci ich tworcow i adresatow, a w rezultacie rozumienie zadania
translacyjnego jako ,,przekodowywanie tekstu wyjsciowego na tekst docelowy”.

4 Rowniez na gruncie badan nad thumaczeniem ustnym w eksplikacjach procesow ttumacze-
niowych podkresla si¢ strategiczno$¢ zachowan tlumacza (H. Kichhoff 1971, 1976). H. Kir-
chhoff (1976: 62, thum.: A.M.) zwraca uwage na kompetencje decyzyjne ttumacza: ,,Strategie
mowig co$ o tym, jakie decyzje nalezy podja¢ w ramach okreslonego planu zachowan, w danej
sytuacji i w odniesieniu do pewnych mozliwoS$ci osiagni¢cia ustalonego celu”.
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Nastepstwem sa nieodpowiednio dobierane metody pracy na zajeciach, chybione
formy zadan domowych oraz nieefektywne metody i nietrafne kryteria ewaluacji.
Wskutek niewtasciwego podejscia do przedmiotu nauczania poza zainteresowaniem
dydaktykow pozostaja sposoby rozwijania takich translacyjnie relewantnych, opar-
tych na potencjale psycho-intelektualnym wiasciwosci i postaw, jak: podmiotowos$¢ i
autonomia ttumacza w akcie translacji, ugruntowane przekonania odnosnie do swojej
roli i miejsca jako thumacza w translacyjnej rzeczywistosci, umiejetnos¢ podejmowa-
nia samodzielnych decyzji, poczucie odpowiedzialnosci za dokonane wybory, reflek-
syjnos¢, zdolnos¢ do samokrytyki, wrazliwo$¢ jezykowo-komunikacyjna, empatia w
stosunku do pozostalych uczestnikow komunikacji translacyjnej, wrazliwosc i cieka-
wos¢ poznawcza, $wiadomos¢ miedzyjezykowa, metajezykowa, inter- i transkultu-
rowa i metakognitywna.

2.1. Deficyty w zakresie kompetencji translatorycznej i translacyjnej studentow
filologii

2.1.1. Deficyty w zakresie kompetencji translatorycznej

Pominigcie w procesie dydaktycznym ksztalcenia wyzej okreslonych obszarow kom-
petencji translatorycznej skutkuje utrwalaniem btednych przekonan, wyobrazen, po-
staw odnosnie samej translacji i rol, ktore powinien spelnia¢ profesjonalny thumacz w
komunikacji translacyjnej. Wyniki badan przeprowadzonych w 2012 roku na Uniwer-
sytecie Wroctawskim umozliwity wglad w stan wiedzy translatorycznej studentow
filologii germanskiej i zdiagnozowanie nastepujacych deficytow:

e postrzeganie translacji w kategoriach stricte lingwistycznych, utozsamianie
translacji z ,,przekodowywaniem” tekstu z jednego jezyka na inny jezyk;

e pomijanie w definiowaniu translacji poziomu makro dziatan translacyjnych,
ich komunikacyjnosci i procesualnosci;

o brak uwzglednienia w definiowaniu translacji jej zakotwiczenia w konkretnym
komunikacyjnym zadaniu translacyjnym;

e postrzeganie tekstow jako bytdw autonomicznych, przekonanie, ze ich inter-
pretowanie i tworzenie mozliwe jest bez uwzglednienia wtasciwosci ich twor-
cow 1 adresatow;

e ograniczenie kompetencji translacyjnej do znajomosci jezykow;

e ignorowanie roli kompetencji komunikacyjnej, (inter-, trans-)kulturowe;j thu-
macza i umiejetno$ci zdobywania wiedzy jezykowej i specjalistycznej nie-
zbednej do wykonania zadania translacyjnego;

e ignorowanie s$wiadomos$ci mi¢dzyjezykowe;;

o niska $wiadomos$¢ znaczacej roli zdolnosci poznawczych ttumacza opartych
na strategiach inferowania, konstruowania znaczen w oparciu o znajomos¢
kontekstu uzycia wyrazen jezykowych;

e zawgzone rozumienie relewantnej translacyjnie kreatywnosci;

¢ niedocenianie zdolnosci krytycznego myslenia i umiejetnosci analitycznych
tlumacza;
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o brak orientacji w zakresie dostepnych pomocy tlhumacza, niewtasciwa/bezkry-
tyczna ocena wiarygodnosci dostepnych zrodetl informacji (por. A. Matgorze-
wicz 2012a, 2014).

2.1.2. Deficyty w zakresie kompetencji translacyjnej

Triangulacja metod w drugiej fazie eksperymentu potwierdzita negatywny wpltyw
braku wiedzy translatorycznej na wykonywane czynnoS$ci translacyjne, ale tez po-
zwala zdefiniowa¢ deficyty w zakresie podstawowych umiejetnosci i zachowan trans-
lacyjnie relewantnych:

o brak globalnego (makrostrategicznego) podejscia do zadania translacyjnego;
podejmowanie decyzji translacyjnych na poziomie najmniejszych jednostek
przetwarzania jezykowego, ignorowanie komunikacyjnych uwarunkowan
przetwarzanego tekstu, jego makropoziomu, wlasciwosci jego tworcy i adre-
sata;

o brak uwzglednienia determinant zadania translacyjnego;

o bezrefleksyjnos¢ w dokonywanych dziataniach translacyjnych: rudymentarne
zachowania kontrolujace i regulujace;

o brak elastyczno$ci w stosowaniu strategii translacyjnych;

o trudnos$ci w identyfikowaniu problemow translacyjnych, ograniczona §wiado-
mo$¢ metajezykowa, miedzyjezykowa (trudnosci w identyfikowaniu fatszy-
wych przyjaciot thumacza) i meta kognitywna;

e bezkrytyczne przekonanie odnosnie do stusznosci podjetych decyzji lub brak
pewnosci w podejmowaniu decyzji;

o zbyt duze uzaleznienie stownika, niewlasciwe i bezkrytyczne korzystanie ze
stownikéw i1 innych pomocy tlumacza;

o brak wiedzy i umiej¢tnosci w zakresie korzystania ze zrodel internetowych, w
tym tekstow paralelnych i referencyjnych;

e ignorowanie w konstruowaniu znaczen zwigzkéw paradygmatycznych i ptasz-
czyzny schematow przetwarzania kognitywnego;

e niewystarczajgco rozwinigte strategie inferowania, antycypowania;

« mato rozbudowane sekwencje decyzyjnych dziatan translacyjnych (mata ilo$¢
rozwazanych tentatywnych ekwiwalentow tlumaczeniowych, brak rewizji
przyjetych rozwigzan) (por. A. Matgorzewicz 2012a, 2014).

3. Podejscie zadaniowe w translodydaktyce

Samodzielne rozwigzywanie probleméw translacyjnych na poziomie tworzenia aktu
komunikacyjnego realizowanego w zgodnosci z translacyjnym celem komunikacyj-
nym, jak i na poziomie mentalnych operacji i procesOw przetwarzania informacji je-
zykowych w fazie rozumienia, thumaczenia tekstu wyjsciowego i tworzenia tekstu do-
celowego nie jest mozliwe w przypadku wystgpowania zarejestrowanych nieprawi-
dlowosci w grupie studentoéw filologii bez przygotowania translatorycznego. Do roz-
winigcia wymaganych umiejetnosci i ksztaltowania nieodzownych postaw moga
przyczyni¢ si¢ tylko odpowiednio dobrane metody dydaktyczne. W programach
ksztalcenia translatorycznego za obowigzkowy element powinno si¢ uzna¢ ¢wiczenia
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wyprofilowane zadaniowo, ktore motywuja do podejmowania autonomicznych decy-
zji, przy jednoczesnym respektowaniu czynnikow calosciowo rozpatrywanej komu-
nikacji translacyjnej. Kryteria zadan dydaktycznych, czyli sekwencji pewnych czyn-
nos$ci sktadajacych si¢ na dziatania ,,zgodne z zalozeniami i celami ksztatcenia, w wy-
niku ktor[ych] uczacy si¢ nabywa okre$long wiedze, umiejetnosci lub ksztattuje swa
osobowos¢” (W. Kojs 1985: 125), sa spetniane przez wlasciwosci realnych zadan
translacyjnych. Konfrontowanie studentow z realnymi problemami translacyjnymi
stwarza optymalne warunki dla rozwijania tworczych dyspozycji i kreatywnosci, co
potwierdzaja badania psychologow (A. Wojtczuk-Turek 2010: 105). W dziataniu osa-
dzonym w autentycznej sytuacji komunikacyjnej dokonuje si¢ takze optymalny dobor
strategii, majacych na celu pokonywanie trudno$ci w uczeniu si¢, na co w odniesieniu
do dydaktyki jezykow obcych wskazuje W. Wilczynska (1999).

W translodydaktyce autentyczne zadania translacyjne sag od dawna nieodzownym
elementem programow ksztatcenia (por. K. Klimkowski 2011, D. Krenzler-Behm
2013, K. Klimkowska/ K. Klimkowski 2015). Podkresla si¢ ich wage w rozwijaniu
wlasciwosci thumacza, ktore sktadaja si¢ na profesjonalnos¢ jego dziatan. Chodzi tutaj
m.in. 0 wspomniang powyzej umiejetnos¢ krytycznej oceny thumaczenia, wspotpracy
w zespole i1 inne tzw. umiejetnosci migkkie. Wykorzystanie autentycznych zadan
translacyjnych w translodydaktyce umozliwia osiagniecie gtdéwnego celu dydaktycz-
nego, jakim jest przygotowanie do $wiadczenia uslug ttumaczeniowych (por. GE
EMT 2009).

3.1. Z doswiadczen specjalizacji translatorycznej na studiach filologicznych

W Instytucie Filologii Germanskiej UWTr specjalizacja translatoryczna uruchomiona
zostata w 2006 r. Od 2009 r. nasi studenci majg mozliwos$¢ uczestniczenia w projek-
tach ttumaczeniowych, ktore stwarzaja mozliwo$¢ wspotrealizacji autentycznych za-
dan ttumaczeniowych. Studenci wykonujg swoje czynnos$ci nieodptatnie, czasami w
ramach uméw wolontaryjnych. Projekty spetniaja nastgpujace warunki:

o znany jest zleceniodawca, istnieje mozliwos¢ bezposredniego kontaktu ze zle-

ceniodawca;

o znany jest adresat thumaczenia;

e znany jest cel i przeznaczenie (skopos) tlumaczenia;

e znany jest termin oddania tlumaczenia zleceniodawcy.
Wszystkie projekty realizowane sg z wykorzystaniem formy tlumaczenia koopera-
tywnego, przy czym kazdy student ma przydzielone zadania, za ktdre ponosi odpo-
wiedzialnosc¢ i ktore oceniane sg wedhug odpowiednio do zadania dobranych kryte-
riow. Od roku akademickiego 2013/2014 funkcjonuje w Instytucie program ksztatce-
nia oparty na Krajowych Ramach Kwalifikacji, w ktorym uwzgledniono modut prak-
tyka ttumacza. W sklad tego modutu wchodza takie przedmioty, jak: praktyka w biu-
rze Humaczeniowym, rozwijanie warsztatu ttumacza i thtumaczenie kooperatywne.

3.1.1. Tlumaczenie kooperatywne

Zajecia modutu praktyka ttumacza odbywaja si¢ w ostatnim semestrze ksztalcenia
translatorycznego, co, jak potwierdza praktyka, umozliwia osiggnaé oczekiwane
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efekty ksztalcenia. Studenci posiadaja na tym etapie edukacji wiedze, umiejetnosci i
doswiadczenia, ktore pozwalajg wykorzystac potencjat thumaczenia kooperatywnego.

W odniesieniu do przedmiotu tfumaczenie kooperatywne obowiazuja nastepujace
zasady:

« autentyczne® konteksty pracy;

« oryginalne i autentyczne® teksty wyjsciowe;

o udostepnienie studentom danych dotyczacych terminéw, gatunku thumaczo-
nego testu, zleceniodawcy, celu komunikacyjnego, , adresata thumaczenia;

e praca grupowa (przydzial zadan poszczegolnym cztonkom grupy);

o koordynacyjna, doradcza i kontrolujgca funkcja wyktadowcys;

o fazy tlumaczenia indywidualnego potaczone z pdzniejsza ocena dokonang w
grupie, dyskusjg i korekta;

o dokumentacja poszczegolnych dziatan (grupowa i indywidualna w formie pi-
semnej rejestracji poszczegolnych dziatan, dokonanych wyborow, rozwaza-
nych wariantéw thumaczen, argumentacji podjetych decyzji, komentarzy do
thumaczenia);

e dostep do roznorodnych zrodet pomocy, odpowiednie wyposazenie sali dydak-
tycznej (komputery, Internet, beamer, tablica, stowniki);

e prezentacja, ewaluacja produktu koncowego.

W formie thumaczenia kooperatywnego zostaty przeprowadzone nastgpujace pro-

jekty:

o tlumaczenie wspotczesnych aforyzmoéw niemieckich na jezyk polski, od roku
2009 do chwili obecnej (zob. Matgorzewicz 2010, 2011, 2012b);

o tlumaczenie ksigzki Stefana Arenda Hausgemeinschaften — Vom Modellver-
such zur Regelversorgung, 2013 1.;

o tlumaczenie wspomnien Hilde von Laer ... aber die Pfade sind noch die die-
selben. Charlottenhof / Sosny in den Erinnerungen von Hilde von Laer und
Anne Margarete von Klitzing, 2014 r.;

o thumaczenia filmu Lola auf der Erbse, 2015 r. (zob. P. Hartwich/ A. Matgorze-
wicz 2016).

Charakterystyke projektow przybliza ponizsza tabela:

5 Por. klasyfikacje zlecen autentycznych J. Schoppa (2002: 344 i nast.), ktory wyrdznia zlece-
nia oryginalno-autentyczne, reproduktywno-autentyczne i analogiczno-autentyczne. W przy-
padku opisanych projektéw mamy do czynienia ze zleceniami oryginalno-autentycznymi.

¢ Stow oryginalny i autentyczny uzywam w znaczeniu, ktore wyjasnia S. Grucza w odniesieniu
do glottodydaktyki: ,, Tekstem oryginalnym bede nazywat kazdy tekst, ktorego pierwotna
forma i tre$¢ nie zostaly w zaden sposob zmienione” (S. Grucza 1998: 19). Jako tekst auten-
tyczny w my$l stanowiska S. Gruczy mozemy definiowac taki tekst, ktory prymarnie nie zostat
stworzony dla potrzeb translodydaktyki, ktorego forma, funkcja i tre$¢ nie zostaly zmienione
(S. Grucza 1998: 17).
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projekt zleceniodawca cel/przeznaczenie | adresat tluma- | powigzane dziala-
tlumaczenia czenia nia
thumaczenie Stowarzyszenie | publikacja pol- polscy czytel- warsztaty z udzia-
wspolczesnych Niemieckiego skich tlumaczen nicy, uczestnicy | tem aforysty
aforyzméw Archiwum Afo- | niemieckich afo- warsztatow afo- | Jiirgena Wilberta
(2009-2016) ryzmu w Hattin- | ryzmow w serii rystycznych i rysownika Zyg-
gen wydawniczej munta Januszew-
»Krajobrazy Prze- skiego w 2011 r.;
ktadu” przedstawienie
projektu na kon-
ferencji w Hattin-
gen 2010 r
tlumaczenie Fundacja Ak- publikacja organizacje, seminarium z au-
ksigzki Stefana tywny Senior ksigzkowa, baza zrzeszenia zaj- torem ksigzki i
Arenda Hausge- | Vinzentz Ne- terminogiczna mujace si¢ przedstawicielem
meinschaften — twork, Hannover opieka senio- KWA Kuratorium
Vom Modellver- ralng Wohnen im Alter
such zur Regel- gAG, Unterha-
versorgung ching oraz repre-
(2012-2013) zentantem wy-
dawnictwa Vin-
zentz Network,
Hannover; spo-
tkania z przedsta-
wicielem Funda-
cji Aktywny Se-
nior
thumaczenie Polsko-Niemiec- | publikacja ksiaz- polscy czytel- spotkanie studen-
wspomnien Hilde | kie Stowarzy- kowa nicy tOW z reprezen-
von Laer ,,... szenie EDUCA- tantem Polsko-
aber die Pfade TIO Pro Europa Niemieckiego
sind noch die die- | Viadrina Stowarzyszenia
selben. Charlot- EDUCATIO Pro
tenhof / Sosny in Europa Viadrina,
den Erinnerungen przyjaciolka jed-
von Hilde von nej z autorek thu-
Laer und Anne maczonych wspo-
Margarete von mnien,
Klitzing” udziat studentow
(2013-2014) w prezentacjach
ksigzki w Witnicy
i Berlinie
tlumaczenie Pracownia prezentacja filmu | uczniowie wro- warsztaty dla stu-
filmu ,,Lola auf Translatoryki ctawskich szkot | dentdéw z thuma-
der Erbse” Instytutu Filolo- czen audiowizual-
(2015) gii Germanskiej nych z dr E.
Plewg z UW;
warsztaty z wy-
korzystaniem

filmu dla uczniow
Gimnazjum nr 29
we Wroclawiu
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tlumaczenie Pracownia prezentacja filmu | uczniowie wro- Projekt Szkota w

filmu ,,Rico, Translatoryki clawskich szkot Miescie;

Oskar i glebocie- | Instytutu Filolo- warsztaty z wy-

nie” gii Germanskiej korzystaniem

(2016) filmu dla uczniéw
Gimnazjum nr 29
we Wroctawiu

Tab. 1. Projekty realizowane w ramach tumaczenia kooperatywnego w IFG UWr.

Zrealizowane projekty stworzyty idealne warunki dla rozwijania wlasciwosci sktada-
jacych sie¢ na kompetencje rozwigzywania probleméw: umiejetnosci samokontroli, sa-
mooceny i oceny translatow innych ttumaczy, argumentowania wtasnych decyzji oraz
gotowosci wzigcia odpowiedzialnosci za dokonane ttumaczenie. Odnotowano roéw-
niez pozytywny wptyw thumaczenia kooperatywnego na ksztaltowanie umiejetnosci
interaktywnej pracy w grupie i wspolnego wypracowywania kompromiséw. Grupowe
opracowywanie ostatecznej wersji thumaczenia umozliwito zywa wymiane mysli, opi-
nii, pomystéw, co przyczynito si¢ do znacznego podniesienia jakosci thumaczenia.

3.1.1.1. Kompetencje spoleczne w ttumaczeniu kooperatywnym

Thimaczenia kooperatywne sg forma pracy, ktora doskonale wspiera rozwijanie wy-
maganych przez KRK kompetencji spotecznych. W sylabusie przedstawionego mo-
dutu uwzgledniono w zakresie tych kompetencji m.in. takie efekty ksztatcenia: Stu-
dent ma $wiadomos¢ istnienia kulturowo i srodowiskowo uwarunkowanych norm
okreslajacych zachowania komunikacyjne, a takze potrafi te normy skutecznie zasto-
sowa¢ w swojej pracy jako ttumacz; ma swiadomos$¢ potrzeby przestrzegania zasad
etyki zawodowej 1 poszanowania prawa, w tym praw autorskich; ma §wiadomos¢ po-
trzeby kontrolowania i konsultowania swoich rozwigzan translatorskich poprzez zdo-
bywanie nowej wiedzy jezykowej, lingwistycznej i specjalistycznej oraz konsultacje
ze specjalistami 1 innymi ttumaczami; ma $wiadomos$¢ korzysci form pracy koopera-
tywnej; jest gotowy na krytyczng i konstruktywna dyskusj¢ nad dokonanym thuma-
czeniem; ma $wiadomo$¢ roli thumacza jako posrednika jezykowego i kulturowego w
thumaczeniu; ma $wiadomo$¢ odpowiedzialno$ci za jako$¢ i terminowo$¢ wykonania
zadania tlumaczeniowego; ma $wiadomo$¢ konieczno$ci nieustannego sledzenia
przemian wspoélczesnego jezyka polskiego/niemieckiego, zmian w zakresie normy i
jej kodyfikacji.

3.1.2. Aforyzm w translodydaktyce

Na warto$¢ dydaktyczng gatunku aforystycznego zwrocono uwage w kontekscie dy-
daktyki jezykoéw obceych (A. Trgbska-Kerntopf 2004). Nasze doswiadczenia rowniez
potwierdzajg zalety wykorzystania tej miniatury literackiej w translodydaktyce (zob.
A. Malgorzewicz 2010, 2011, 2012b). Jest to gatunek, ktory wymaga intensywnego
zaangazowania kognitywnego w fazie rozumienia i ttumaczenia, dzi¢gki czemu jego
wykorzystanie w translodydaktyce sprzyja rozwijaniu wrazliwos$ci poznawczej i kom-
petencji socjokognitywnej. Aforyzmy operujace metaforami oraz efektami remetafo-
ryzacji czynig transparentnymi odmienne struktury konceptualne jezyka wyjsciowego
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o docelowego. Doskonatym narzgdziem interpretacyjnym w ttumaczeniu aforyzmow
jest metafora konceptualna, ktéra pozwala uswiadomic¢ i uzasadni¢ koniecznosc¢ re-
spektowania w procesach aktywizacji znaczen do$wiadczen uzytkownikow jezykow
oraz roznic miedzy sieciami konceptualnymi kultur, w ktorych zakotwiczeni sa
uczestnicy aktu translacji. Gatunek ten stawia rOwniez wymagania wobec umiejetno-
sci miedzyjezykowych, metajezykowych, metakognitywnych. Dyskusje w grupie,
tzw. burza m6zgow i wspolne dochodzenie do ostatecznych rozwigzan sprawdza si¢
szczegoblnie w thumaczeniu wlasnie tego gatunku tekstu.

3.1.3. Dokumentacje ttumaczen

Integralng czescia naszych projektow aforystycznych sa dokumentacje dziatan trans-
lacyjnych (wraz z korektami rozwigzan translacyjnych, zarejestrowanymi ekwiwalen-
tami tentatywnymi oraz ocenami ostatecznych ttumaczen) sporzadzane przez studen-
tow w fazie thumaczen indywidualnych w formie formularza, ktéry okresla kolejnos¢
poszczegodlnych komponentéw tancuchow decyzyjnych thumacza’:

AFORYZM NIEMIECK]

(Z)ROZUMIENIE AFORYZMU

Préba zrozumieni tresci, sensu aforyzmu, jego dowcipu, przestania Interpretacja:

PROBLEM ROZWIAZANIE PROBLEMU / UZYTE POMOCE /
ZASIEGNIETE OPINIE SPECIALISTOW
/RODZIMYCH UZYTKOWNIKOW JEZYKA

TLUMACZENIE AFORYZMU

Priba sktywizowania treidi, sensu, dowcipu, preestania aforyzmu w
systemie mentalnym adressta sforyzmu | z uwzgleénieniem kultury

cocelows], doswiadezer adresata)

Préba znalesienia sdekwatrych mechanizméw gry jezykowe] (el
taka zachodzi w afaryzmie] w jezyku i kulturze docelowej. Czy moiliwe

jest prejecie mechanizmu cowcipu jezykowego 2 jeryka

Proba sformulowania sforyzmu

Rozwaiane warianty T

Ostatecinz wersja

Uzasadnienie podjgte] decyzji/wyboru danego wariantu spoirad

innych 3 moiliwosci

Ewentualne straty w odniesieniu do aforyzmu niemieckiego

Ocena przekiadu wskaliod 1do 6

Tab. 2. Dokumentacja dziatan translacyjnych.

" Formularz zostal szczegétowo omoéwiony w artykule A. Matgorzewicz (2012b).
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Wykorzystanie dokumentacji dziatan translacyjnych w translodydaktyce nie tylko
przyczynia si¢ do rozwijania umiej¢tnosci translacyjnych i ksztaltowania oczekiwa-
nych postaw studentow, ale stanowi rowniez zrédto cennych informacji dla prowa-
dzacego zajecia. Dokumentacje thumaczen umozliwiajg:

o wglad w procesy interpretacyjne studentdow w odniesieniu do tekstu wyjscio-

wego;

o wglad w procesy decyzyjne studentdéw, zarejestrowane problemy translacyjne
1 sposoby ich rozwigzania, a w konsekwencji

o diagnozg przyczyn popetnionych btedow;

e oceng wykorzystanych §rodkéw pomocy;

e oceng opartych na swiadomosci metakognitywnej i socjokognitywnej posu-
ni¢¢ decyzyjnych thumacza (w odniesieniu do mozliwo$ci poznawczych adre-
sata tekstu ttumaczenia);

e ocen¢ wiedzy translatorycznej, postaw translacyjnie relewantnych (rozumie-
nie swojej roli jako thumacza, profesjonalizm dziatan translacyjnych);

e oceng zaproponowanego tlumaczenia na podstawie kompleksowych danych
dotyczacych dziatan translacyjnych sktadajacych si¢ na ostateczne rozwigza-
nie.

Oprocz dokumentacji indywidualnych wykorzystujemy w ramach ttumaczen koope-
ratywnych rowniez protokoty grupowe. Koniecznos¢ ich sporzadzania a w koncowej
fazie projektu przedtozenia wyktadowcy wzmacnia poczucie grupowej odpowiedzial-
nosci za zadanie thumaczeniowe, jego terminowe wykonanie, jak rowniez inicjuje pro-
wadzenie merytorycznych dyskusji na temat thumaczen, rozwazanych wariantow thu-
maczeniowych (zob. P. Hartwich/A. Matgorzewicz 2016).

4. Podsumowanie

Translacyjng i dydaktyczng efektywno$¢ pracy zespolowej dostrzegajg rowniez sami
studenci. Chetnie angazuja si¢ w organizacje spotkan majacych na celu prezentacje
wykonanego thumaczenia oraz podejmujg inne, okotoprojektowe inicjatywy z wyko-
rzystaniem produktu tlumaczenia. Autonomicznos¢ ich dziatan, wspot(odpowiedzial-
no$¢) za dokonane thumaczenie, $cisle okreslony harmonogram prac w ramach pro-
jektu wymagajg duzego zaangazowania, ale dzigki temu przynosza rowniez wiele sa-
tysfakeji. Studenci bardzo pozytywnie oceniajg ten przedmiot w ankietach ewaluacyj-
nych, dajac wyraz swym opiniom rowniez w komentarzach: ,,Te zaj¢cia okazaly si¢
bardzo fajng przygoda — mysle, ze dla kazdego z nas sporzadzenie napiséw do filmu
byto czyms$ zupetie nowym. Bardzo duzo mozna si¢ byto nauczy¢, przy czym roz-
winelis$my takze swoje umiejetnosci pracowania w grupie, dochodzenia do kompro-
miséw i podejmowania jednoznacznych decyzji”®.

Zadanie translacyjne realizowane w formie thumaczenia kooperatywnego wymaga
od wyktadowcy inicjatywy, pomystowosci oraz duzego naktadu pracy w zaplanowa-

8 Komentarz w ankiecie ewaluacyjnej przeprowadzonej po semestrze letnim w roku akade-
mickim 2014/2015 z wykorzystaniem systemu USOS.
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nie calego przedsigwziecia. Wlozony trud zostaje jednak nagrodzony. Niemate zado-
wolenie odczuwa si¢ na etapie prezentacji i ewaluacji produktu thumaczenia. Prawi-
dlowe wykonanie autentycznego zadania translacyjnego jest dobitnym potwierdze-
niem profesjonalizmu dziatan translacyjnych studentéw, a na uzyskiwaniu takich po-
swiadczen powinno kazdemu translodydaktykowi zalezec.

Doswiadczenia wyktadowcow Instytutu Filologii Germanskiej UWT jednoznacz-
nie potwierdzajg zalety podejscia zadaniowego w translatodydaktyce. Jego wydajnos¢
1 skuteczno$¢ gwarantuja odpowiednio zaplanowane w programie ksztalcenia przed-
mioty.

Za obligatoryjny element optymalnego projektowania programoéw ksztatcenia na-
lezy uznac okreslenie wlasciwosci studentow rozpoczynajacych edukacje oraz zdefi-
niowanie deficytow, ktore przy wykorzystaniu adekwatnych srodkéw dydaktycznych
(ze szczegblnym uwzglednieniem podej$cia zadaniowego) mozna zniwelowac, osig-
gajac profesjonalny poziom wykonywanych czynnosci translacyjnych. W mysl stano-
wiska F. Gruczy (2009) autorzy programoéw ksztatcenia powinni postawi¢ pytanie:
Czy, a jesli tak, to w jak sposob, mozna zmieni¢ wykryte wtasciwosci lub zachowa-
nia? Co trzeba uczyni¢, by zwigkszy¢ funkcjonalng efektywnos$¢ dziatan translacyj-
nych studentow i/lub wytwordéw tych dziatan? Jak ksztalceni ttumacze beda zacho-
wywac sie przysztosci? Obowiazujacy autorow programow ksztatcenia modus proce-
dendi mozna uja¢ w schemacie procesu poznania naukowego: diagnoza-anagnoza-
prognoza (por. F. Grucza 2009: 29 i nast.).
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Podejscie miedzykulturowe a rozwijanie kompetencji
translatorskiej

Abstract:

Intercultural Methods and the Development of Translator Competence

This paper deals with the development of translator competence, comprising a group of both cognitive
and practical sub-competences, at university level. According to the model of translodidactics, pro-
posed by F. Grucza (2004), the central determiner of attainment in translation pedagogy is a set of skills
to be developed in a student translator. This set embraces linguistic-cultural skills, translation skills as
well as other skills which may significantly affect the degree to which students master translation. The
author of this paper will focus, in particular, on the possibility of developing 4 major groups of transla-
tor competences — based on competence models proposed by PACTE group (2003) or EMT expert
group (2009) and pertaining to: language, culture, text and translation problem-solving — with the
implementation of ethnographic, empirical, dialogic and comparative teaching methods, derived from
M. Byram's (1997, 2008) Intercultural Approach to foreign language teaching.

Wstep

Skutecznos$¢ pedagogiki przektadu zalezy w znacznej mierze od tego, na ile doktad-
nie precyzuje ona kompetencje tlumacza, ktory bylby w stanie efektywnie wywia-
zywaé si¢ z zadan powierzanych mu w toku przyszlej pracy zawodowej. Zestaw
takowych kompetencji okresla si¢ ogdlnie mianem kompetencji translatorskiej, ktora
swoim zakresem obejmuje kognitywna kompetencje translatoryczng oraz praktyczna
kompetencje¢ translacyjng. Kompetencja translatorska nie jest zatem tozsama z kom-
petencjg bilingwalng, a wykracza poza nig. F. Grucza (1981, 1985) okresla ja mia-
nem swoistej kompetencji bilingwalnej, ktora zasiggiem wykracza poza umiejetnose
operowania dwoma jezykami adekwatnymi do zadan ttumaczeniowych. Jak dodaje
J. Zmudzki (2009), kompetencja ta stanowi istotng warto$¢ dodang w stosunku do
bilingwalnej kompetencji lingwistyczno-komunikacyjnej, a wraz z doswiadczeniem
u kazdego tlumacza podlega dalszemu rozwojowi. Na skutek tego, poszczegdlni
thumacze rozwijaja w toku praktyki zawodowej wtasng teori¢ translacji, sktadajaca
si¢ z "(...) wytworzonych przez siebie specyficznych regut i umiejetnosci transla-
cyjnych stanowiagcych okreslong warto$¢ dodang lub tez nadwyzke jego umiejetno-
$ci oraz okreslona warto$¢ dodana lub tez nadwyzke wiedzy" (J. Zmudzki 2009: 52).
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Wykorzystanie modeli kompetencji translatorskiej pomaga odpowiednio zaplano-
wac proces ksztalcenia thumacza tak, by obejmowat on swoim zasiggiem wszystkie
niezbedne elementy. Jednoczesnie, modele te pozwalajag w czytelny sposob dla nau-
czycieli, jak i translatorow-uczniow zoperacjonalizowac cele stawiane dydaktyce
translacji czy tez translodydaktyce (zob. M. Pluzyczka 2009). Cato$¢ procesu, w ra-
mach ktdrego cele te mozna zrealizowaé, przedstawia zaproponowany przez S. Gru-
cz¢ (2004), model uktadu translodydaktycznego, zilustrowany graficznie ponize;j:

Kontekst instytucjonalny

Translator - Uczen

Sprawnosci
translatorskie
Translator - Tekst Sprawnosci Sprawnosci Tekst
Mauczyciel ) A (d) -y L1iK1 L2iK2 » B
Inne
Sprawnosci

Schemat 1. Uktad translodydaktyczny wg S. Gruczy (2004).

Wedlug zalozen S. Gruczy (2004), proces ksztatcenia ttumacza odbywa si¢ w
kontekscie instytucjonalnym, stanowigcym $rodowisko, w ktorym funkcjonuje trans-
lator-nauczyciel oraz translator-uczen. Na poziomie instytucjonalnym czynnikiem
wpltywajagcym na skuteczno$¢ ksztatcenia jest przede wszystkim translator-
nauczyciel, ktéry czuwa nad odpowiednim zaplanowaniem, przebiegiem i ocenia-
niem realizowanego procesu dydaktycznego. Jego decyzje wplywaja przeciez na
konstrukcje programu nauczania translacji, dobor wlasciwych tresci, metod i technik
nauczania, a takze materiatow i pomocy dydaktycznych.

W takim wlasnie $rodowisku funkcjonuje translator-uczen, ktérego zadaniem
jest rozwinigcie catej gamy sprawnos$ci niezbednych do skutecznego posredniczenia
w komunikacji pomiedzy nadawca tekstu zrodlowego a odbiorcg tekstu docelowego.
Cho¢ efekt koncowy procesu dydaktycznego jest wypadkowa wszelkich interakcji,
jakie zachodza pomiedzy jego elementami, na uwage zastuguje fakt, ze w omawia-
nym schemacie uktadu translodydaktycznego w centrum znajduje si¢ uczen, a zatem
zardwno posiadane juz przez niego sprawnosci, jak i te, ktore nadal rozwija — lub
bedzie rozwijat w przysztosci — nalezy traktowac jako determinanty w najwyzszym
stopniu wptywajace na efekty ksztalcenia. Sprawnosci te obejmujg przede wszyst-
kim elementy jezykowo-kulturowe powigzane z kompetencjg ucznia w zakresie pary
jezykow adekwatnej do zadan ttumaczeniowych, do ktorych jest przygotowywany,
nie sa jednak wylacznie do nich ograniczone. Réwnie wazne sa bowiem takze
sprawnosci stricte translatorskie oraz wszelkie inne sprawnosci, ktore moga deter-
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minowaC ostateczny poziom osiggni¢¢ translatora-ucznia, a ich zakres odnalez¢
mozna w licznych, zaproponowanych dotychczas modelach kompetencji translator-
skiej.

1. Modele kompetencji translatorskiej

Jak wspomniano wyzej, kompetencje translatorskg okreslic mozna jako zbior kom-
petencji kognitywnych i praktycznych. Jednakze, proponowane w literaturze facho-
wej modele kompetencyjne wskazuja rowniez na potrzebe rozwijania u translatora-
ucznia innych rodzajow kompetencji, np. metakognitywnych czy afektywnych,
zwigzanych z postawami, a takze opartych na umiejetnosci poddawania podejmo-
wanych przez translatora-ucznia dziatan krytycznej refleks;ji, tak by nie tylko dosko-
nali¢ rozwinigte dotychczas sprawnos$ci czy zdobywaé nowe, ale rowniez nabywaé
umiej¢tnos¢ skutecznego odkrywania wiedzy i uczenia sig.

Przyktadem takiego ujecia kompetencji translatorskiej jest holistyczny model
kompetencji zaproponowany przez grupe PACTE (2003), ktoéry obejmuje zardwno
wiedze deklaratywna, proceduralna, jak i elementy poznawcze oraz afektywne.

’ BILINGUAL f* EXTRALINGUISTIC |

L & _—_? f Y =
T 4 il |
STRATEGIC
| |
114 il

TRANSLATION

p OF
‘ INSTRUMENTAL [« it s ‘
| - |

¥

i PSYCHO-
PHYSIOLOGICAL
COMPONENTS

Schemat 2. Model kompetencji translatorskiej wg PACTE group (2004: 319).

Sktadowe kompetencje bilingwalne w tym modelu odnosza si¢ do umiejetnosci
komunikowania si¢ w dwoch jezykach i obejmuja wiedzg proceduralng na poziomie
pragmatycznym, spoleczno-jezykowym, tekstowym, gramatycznym i leksykalnym.
Obejmuja wiec, migdzy innymi, kompetencje tekstowa, ktora Montalt Ressurreccio,
Piorno i Izquierdo (2008) okreslaja, jako bieglo§¢ w tworzeniu rozmaitych gatun-
kéw lub rodzajow tekstow pisemnych/ ustnych z wykorzystaniem odpowiednich
form jezykowych.

Kompetencje pozajezykowe to przede wszystkim wiedza deklaratywna: ogdlna
wiedza o $wiecie, wiedza fachowa dotyczaca konkretnej dziedziny, wiedza migdzy-
kulturowa oraz encyklopedyczna. Wiedza ta musi by¢ jednak uzupetniona roéwniez o
wiedze dotyczaca procesu przektadu, gldéwnie w zakresie funkcjonowania przektadu,
znajomosci aspektow zawodu tlumacza oraz elementéw praktyki zawodowej, jak
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rowniez kompetencje instrumentalne, ktore stanowig umiejetnosci wykorzystywania
zasobow dokumentacyjnych oraz technologii informacyjno- komunikacyjnych ma-
jacych zastosowanie w przektadzie, np. stownikéw, encyklopedii, elektronicznych
korpusow jezykowych lub wyszukiwarek.

Kompetencje strategiczne odnoszg si¢ do konkretnych umiej¢tnosci praktycz-
nych, pozwalajacych rozwiazywac napotkane problemy tak, by zapewnié¢ efektyw-
no$¢ thumaczenia na poszczegodlnych etapach: planowania, przebiegu, oceny i wdra-
zania procedur naprawczych.

Wreszcie, model PACTE obejmuje elementy natury psychofizjologicznej: obej-
mujace procesy poznawcze, np. postawy i mechanizmy psychomotoryczne, w tym
(i) komponenty poznawcze, takie jak pamie¢ czy percepcja, (ii) postawy: cieka-
wos¢, wytrwalos$¢, zdyscyplinowanie, umiejetnos¢ krytycznego myslenia oraz (iii)
umiej¢tnoscei, takie jak: kreatywno$¢, analiza i synteza.

W ramach wysitkow podejmowanych na rzecz jak najdoktadniejszego sprecy-
zowania czesci sktadowych kompetencji translatorskiej zaproponowano wiele in-
nych jej modeli (zob. G. Winkler 1992/ R. Sim 2000/ A. Pym 2003/ P. Kastberg
2007). Niektore z nich to modele minimalistyczne, okreslajace w stopniu bardzo
ogolnym tylko najistotniejsze, z punktu widzenia autoréw, komponenty sktadowe
kompetencji translatorskiej (zob. A. Pym 2003). Inne za$ rozbudowano bardziej,
ktadac przy tym nacisk na wybrane grupy kompetencji, np. poznawczych i jezyko-
wych — czesto w odniesieniu do konkretnego typu przektadu, np. przektadu specjali-
stycznego (zob. G. Winkler 1992/ P. Kastberg 2007 ) — badz tez na praktyczne kom-
petencje translacyjne. Zaproponowane modele podzieli¢ mozna rowniez na pedago-
giczne i1 empiryczne, w zaleznosci od zatozen, jakie postawili sobie ich autorzy. O
ile modele pedagogiczne stanowig probe odpowiedzi na problemy towarzyszace
procesowi ksztatcenia thumaczy (zob. Schaeftner 2000), o tyle modele empiryczne
odzwierciedlajg wyniki badan empirycznych dotyczacych przebiegu procesu ttuma-
czeniowego (zob. S. J. Campbell 1991) badz badan, ktére w sposdb empiryczny
probowaty zweryfikowac¢ zalozenia modeli teoretycznych (zob. PACTE group
2003).

Nie zaproponowano zatem jednego, powszechnie uznanego modelu kompetencji
translatorskiej, lecz kilka rownoczesnie funkcjonujacych modeli, ktore w wybranych
aspektach si¢ pokrywaja, w innych za§ wzajemnie uzupetniaja.

Modelem kompetencji translatorskiej, ktory moze pomdc w uporzadkowaniu do-
tychczas zaproponowanych rozwigzan jest model zaproponowany w ramach pro-
gramu European Master's in Translation (EMT expert group 2009), stanowiacy krok
ku unifikacji systemow ksztatcenia thumaczy oraz wymogoéw kompetencyjnych sta-
wianych tlumaczom w krajach cztonkowskich Unii Europejskie;j.
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Schemat 3. Model kompetencji umacza wg EMT expert group (2009: 4).

Jak wskazuje graficzna ilustracja modelu EMT, jego centralny element stanowi
ogolnie pojeta umiejetnosé $wiadczenia ustug w zakresie thumaczen pisemnych,
ktéra obejmuje dwa wymiary: interpersonalny i produktywny. Wymiar interperso-
nalny dotyczy wiedzy i umiejetnosci pozwalajacych nawigzywac wiasciwe relacje z
klientami, odbiorcami tekstu i innymi stronami zaangazowanymi w proces ttuma-
czenia, wykonywa¢ tlumaczenia grupowe, z uwzglednieniem wszelakich standar-
dow formalno-etycznych, a takze dokonywaé samooceny. Natomiast wymiar pro-
duktywny odnosi si¢ bezposrednio do samego ttumaczenia, podczas ktoérego nalezy
wykazaé si¢ miedzy innymi umiej¢tnoscia: odpowiedniej organizacji pracy, doboru
uzasadnionych strategii thumaczeniowych, diagnozowania i rozwigzywania napotka-
nych problemow.

Umiejetnos¢ $wiadczenia ustug w zakresie thumaczen z jednej strony obejmuje
zasiggiem wszystkie kompetencje zawarte w modelu EMT, a jednocze$nie stanowi
wypadkowa stopnia, w jakim ttumacz jest w stanie praktycznie je wykorzystac, a sa
to: kompetencje jezykowe i migdzykulturowe, kompetencje w zakresie wyszukiwa-
nia informacji, kompetencje techniczne oraz kompetencje dziedzinowe.

Kompetencje jezykowe i miedzykulturowe obejmuja biegla znajomos¢ jezyka
zrodtowego i docelowego, umiejetnosé streszczania tekstow oraz zdolnos$¢ rozumie-
nia informacji i elementéow kulturowych zawartych w tekscie. Kompetencje w za-
kresie wyszukiwania informacji dotycza zdolnosci, ktore z jednej strony pozwalaja
skutecznie dotrze¢ do niezbednych informacji, a z drugiej, krytycznie zweryfikowac
zrodla danych. Kompetencje techniczne umozliwiajg korzystanie z technologii thu-
maczeniowych, np. pamigci ttumaczeniowych, jak rowniez efektywne zarzadzanie
terminologia. W koncu, kompetencje dziedzinowe obejmuja wiedz¢ w zakresie
dziedzin specjalistycznych, adekwatnych do wykonywanego zadania ttumaczenio-
wego, jak rowniez umiej¢tnose jej praktycznego zastosowania.

Kompetencje sktadowe zaproponowanych dotychczas modeli kompetencji trans-
latorskiej wykazujg wspdlny mianownik, ktorym jest uwzglednienie kompetencji
thumacza w odniesieniu si¢ do czterech gldéwnych elementow:

o jezyka (kompetencja jezykowa);

o kultury (kompetencja [inter |kulturowa);

« tekstu (kompetencja tekstowa, kompetencja dziedzinowa);
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e rozwigzywania problemow przekladowych (kompetencja w zakresie wyszu-
kiwania informacji, kompetencja techniczna, kompetencja transferu, umiejet-
no$¢ uczenia si¢ przez cate zycie).

Niniejszy artykut stawia sobie za cel rozwazenie, w jakim stopniu podejscie mig-
dzykulturowe do nauczania jezykéw obcych moze okazaé si¢ pomocne w rozwijaniu
kompetencji translatora-ucznia. W zwigzku z tym, ponizej pokrotce omowione zo-
stang glowne metody pracy wykorzystywane w obrgbie podejscia migdzykulturowe-
g0, a nastepnie omowiony zostanie stopien, w ktorym metody te moga okazacé si¢
pomocne w rozwijaniu gtoéwnych elementéw kompetencji translatorskiej, omowio-
nych powyzej.

2. Podejscie miedzykulturowe w dydaktyce jezyka

Istniejg cztery glowne metody migdzykulturowego nauczania jezykow obcych: (i)
metody etnograficzne, (ii) metody empiryczne, (iii) metody dialogiczne oraz (iv)
metody pordwnawcze. Przy czym, nalezy mie¢ §wiadomos$¢, ze zadna z tych metod
nie zajmuje w zatozeniu dominujacej pozycji w stosunku do innych. Sg one raczej
traktowane jako wzajemne uzupehienie i pomagaja wzbogaci¢ repertuar srodkow,
za pomoca ktorych rozwija¢ mozna wiedz¢ migdzykulturowa, umiejetnosci prak-
tyczne 1 pozadane postawy uczniow.

2.1 Metody etnograficzne

Nauczanie kultury poprzez etnografie, za ktorym opowiadajg si¢, migdzy innymi A.
Barro i in. (1998), L. Sercu (1998) oraz J. Corbett (2003), polega na zapisywaniu,
porownywaniu, thumaczeniu i objasnianiu konkretnych doswiadczen kulturowych
lub miedzykulturowych. Metody etnograficzne umozliwiaja uczniom odkrywanie
zjawisk kulturowych za posrednictwem obserwacji uczestniczacej (A. Cooper
1998), w ramach ktorej zbieraja oni informacje kulturalne i analizujg je doswiadcza-
jac — w mniej lub bardziej bezposredni sposéb — odmiennych, nieznanych im blizej
kultur.

Metody etnograficzne pozwalaja na nauke poprzez do§wiadczenie, ktéra umoz-
liwia uczniom budowanie w niezalezny i nienarzucony sposob wlasnego wizerunku
poznawanych kultur w oparciu o wnioski ptynace z osobistych doswiadczen. W
optymalnej formie do$wiadczenia takie powinno si¢ zbiera¢ w kraju docelowym,
gdzie uczniowie sa w stanie wej§¢ w bezposrednie interakcje z przedstawicielami
innych kultur na gruncie zycia codziennego. Jednakze, nawet jesli okazuje si¢ to
niemozliwe, bezposrednie doswiadczenie zastapi¢ mozna dziataniami umozliwiajg-
cymi zbieranie takich do$wiadczen, wykorzystujac do tego celu techniki interpreta-
cyjne. Przyktadem nauki w takim trybie sa zadania wymagajace interpretacji tekstu,
poprzez ktéra mozliwe jest odkrywanie odmiennosci kulturowych w sposobie, w
jaki wybrane spotecznosci postrzegaja rzeczywisto$¢. Warto w tym miejscu podkre-
sli¢, ze interpretacja tekstu wykracza w tym wypadku poza granice analizy herme-
neutycznej. Jak proponuje J. Corbett (2003), tekst kulturowy nalezy postrzega¢ sze-
rzej niz klasyczne dzieta literackie, gdyz obejmowac¢ moze on roéwniez bajki, a na-
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wet formy graficzno-werbalne lub graficzne, np. komiksy, plakaty, obrazy i fotogra-
fie.

Kolejna technika etnograficzna opiera si¢ na budowaniu empatii uczniéw (L.
Sercu 1998, J. Corbett 2003), co ma pozwoli¢ im wnikna¢ w umyst przedstawicieli
innych kultur tak, by poczué, jakie emocje moga odczuwaé, uczestniczac w kon-
kretnych wydarzeniach kulturalnych. Wrazliwos¢ tego typu jest nieodzowna, by
skutecznie przygotowac uczniow do podejmowania mediacji w migdzykulturowych
sytuacjach komunikacyjnych.

Ciekawym pomyslem jest wykorzystanie techniki etnograficznej zaproponowa-
nej przez M.C. Cevasco (1998), ktory sugeruje, by uczniowie dodatkowo analizowa-
li produkty kulturowe, korzystali z dokonan semiotyki podczas kulturowej analizy
tekstow lub probowali okresli¢ profil odbiorcéw wybranego tekstu na podstawie
zawartych w nim tresci.

Jak twierdzi J. Corbett (2003), techniki etnograficzne pomagaja uczacym si¢
osiagna¢ jeden z podstawowych celow nauczania migdzykulturowego, ktorym we-
dlug M. Byrama (1997) jest rozwijanie zdolnosci postrzegania innej kultury (K2) z
perspektywy autochtonow, jak rowniez umiej¢tnosci spojrzenia na wlasng kulture
(K1) z perspektywy obcych. Cho¢ realizacja obu wymiardow tego celu stanowi wy-
zwanie, jest jednak mozliwa, a uczen, ktory tego dokona bedzie w stanie znalez¢ si¢
w tzw. trzecim miejscu (C. Kramsch 1996), tzn. abstrakcyjnym punkcie, rownoodle-
gtym od obu wspomnianych kultur (K1 i K2), ktéore pozwala w sposob obiektywny
z powodzeniem posredniczy¢ migdzy nimi pomimo roznic, ktore je charakteryzuja.

Dziataniem wspomagajacym osiggnigcie wyzej wspomnianego celu jest row-
niez wykorzystanie etnografii domowej (home ethnography z ang.) (A. Barro i in.
1993), ktoéra polega na obserwacji kultury rodzimej, co pomaga uczniowi rozwijacé
umiejetnosei etnograficzne, a takze jednoczesnie zdystansowac si¢ od wlasnej kultu-
ry (A. Barro i in. 1998). Docelowo uczen ma rowniez nauczy¢ si¢ radzi¢ sobie w
sytuacjach na styku kultur oraz rozwina¢ zdolno$¢ rozrdzniania kulturowo determi-
nowanych wzorcow komunikacyjnych (J. Corbett 2003).

2.2 Metody empiryczne

Metody empiryczne wykorzystywane sg w podej$ciu migdzykulturowym w dwoja-
kim celu. Z jednej strony majg wspomagaé¢ rozwijanie $wiadomosci kulturowej i
postaw niezbednych do skutecznej mediacji migdzykulturowej; z drugiej strony
maja na celu pomoc uczniom w opanowaniu umiejetnosci komunikacji miedzykultu-
rowej w czasie rzeczywistym.

Jest oczywiste, ze umiejg¢tnosci te mozna najskuteczniej rozwingé w naturalnym
srodowisku komunikacyjnym (A. Fenner 2000), gdzie uczniowie moga aktywnie
konstruowa¢ wiedze poprzez do$§wiadczenie, a nie poprzez odbiér przekazywanej
przez nauczyciela wiedzy deklaratywnej. Warto podkresli¢, ze rowniez w tym przy-
padku uczen buduje wlasny obraz poznawanej/ do§wiadczanej kultury, jedynie przy
wsparciu ze strony nauczyciela.

Jak twierdzi C. Kramsch (1993), tego typu nauka, zgodna z zatoZzeniami kon-
struktywizmu poznawczego, sprawia, ze uczniowie poznajacy dane systemy j¢zyka,
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stale buduja i rekonstruuja znaczenia, lecz dziatania takie wykraczaja daleko poza
sam jezyk i obejmowac moga réwniez inne elementy kultury, takie jak: zachowania
i artefakty, a to z kolei pozwala na eksploracje wzorcow myslowych, przekonan i
perspektyw, ktore stanowia ukryte — a wigc trudniejsze do zauwazenia i zbadania —
warstwy kultury.

Metody empiryczne ktadg nacisk na doswiadczanie r6znic kulturowych, obiek-
tywng refleksje nad nimi oraz wnioskowanie, dzicki czemu uczniowie nie tylko
zdobywaja nowa wiedze 1 umiejgtnosci, ale rowniez maja okazje wykorzystaé je
praktycznie w interakcji migedzykulturowej. Naturalnie, aby taki sposdb uczenia sig¢
przyniost spodziewane efekty, potrzeba czasu i systematycznosci, co doskonale od-
daje cykl uczenia si¢ w oparciu o nowe doswiadczenia, zaproponowany przez D.
Kolba (1984), ktory obejmuje cztery etapy: doswiadczenie, obserwacja i refleksja,
wnioskowanie 1 wypracowanie teorii/ wiedzy oraz zastosowanie wypracowanej wie-
dzy w praktyce.

Doswiadczenia migdzykulturowe, ktore optymalnie odpowiadaja konstruktywi-
stycznemu modelowi uczenia si¢ najlepiej zdobywaé poprzez bezposredni kontakt z
odmiennoscia (L. Sercu 1998), np. podczas pobytu za granica. Jednak moga one
rowniez by¢ symulowane w klasie przy wsparciu ze strony innych uczniéw i nau-
czyciela na wypadek, gdyby doswiadczane zjawiska kulturowe okazaty si¢ zbyt
przyttaczajace (V. Kohonen i in. 2001).

L. Raw (1998) podaje konkretne techniki, ktére moga by¢ wykorzystane do nau-
ki poprzez do§wiadczenie, dzigki czemu uczniowie mogg porownywaé kultury, ba-
da¢ i dekonstruowaé uprzedzenia oraz stereotypy. Zadania takie rdznig stopniem
skomplikowania i obejmowa¢ moga zarowno krotkie ¢wiczenia, ktore stanowic
moga rozgrzewke podczas zaje¢, jak i bardziej] wymagajace zadania oparte na tek-
stach czytanych lub zadania projektowe, wykonywane w grupie. Jak proponuja V.
Kohonen i inni (2001), w celu zapisywania do§wiadczen 1 ich analizy uczniowie
moga wykorzysta¢, miedzy innymi: prowadzenie dziennika lub portfolio, czynny lub
bierny udzial w wystepach teatralnych, przedstawiajacych symulowane scenki mig-
dzykulturowe, zadania wymagajace rozwigzywania problemow oraz studia przypad-
ku. Zadania te uzupetni¢ mozna roéwniez o: pisanie pami¢tnikow lub badania tere-
nowe w oparciu o ankiety lub wywiady (zob. A. Barro i in. 1993).

2.3 Metody dialogiczne

Metody dialogiczne umozliwiaja uczniom poznawanie mechanizméw rzadzacych
konstrukcja i dekonstrukcja tekstu. Zgodnie z zatozeniami, ktore przyswiecaja ich
stosowaniu, metody te majg u§wiadomic uczniom, ze tresci zapisane w tekscie zo-
staja najpierw zakodowane przez autora, zgodnie z jego wlasna perspektywa kultu-
rowg i schematami percepcyjnymi, a nastepnie — by tekst spetnit funkcje komunika-
cyjng — muszg zosta¢ z powodzeniem odkodowane przez odbiorcg tak, by ten ostatni
zrozumial je w sposob zbiezny z intencjami autora.

Oczekiwanym wynikiem takiego uczenia si¢ jest u§wiadomienie uczniom, ze je-
sli autor tekstu i jego odbiorca reprezentujg rézne grupy kulturowe — narodowe na
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poziomie spotecznosci, a nawet idiosynkratyczne — odkodowany komunikat moze
znaczaco rozni¢ si¢ od tresci, ktore w zamysle zamierzat przekazac autor tekstu.

Wedlug Caspariego (zob. A. Miiller-Hartmann 2000), metody dialogiczne po-
winny opiera¢ si¢ na: technikach wprowadzajacych do czytania wiasciwego (pre-
reading z ang.), technikach czytania ze zrozumieniem oraz technikach podsumowu-
jacych przeczytany tekst (post-reading z ang.). Dzigki ich zastosowaniu, uczniowie
maja w pierwszym rzg¢dzie podejs¢ do czytanego tekstu z ciekawoscig i jednoczesna
swiadomoscig jego tla kulturowego, co wspomagac¢ ma wilasciwg interpretacje tresci
podczas czytania. Nastepnie, probuja odkodowaé przekaz tekstu z zamiarem inter-
pretacji i oceny kultury, ktorg czytany tekst reprezentuje. Wreszcie, majg za zadanie
zinterpretowa¢ znaczenia zawarte w tekscie, uwzgledniajac przy tym perspektywe
poznawczg autora i wlasna.

W pierwotnym zatozeniu, podej$cie dialogiczne stawia na analiz¢ hermeneu-
tycznag jako narzedzie umozliwiajace rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i §wiadomosci
niezbednych w komunikacji migdzykulturowej. Jednak przy okazji, pomaga rowniez
podkresli¢ wyzwania, ktorym podota¢ musi thumacz kiedy mediujac miedzy tekstem
zrodlowym i docelowym, usituje odkodowaé tresci zrodtowe, a nastgpnie zakodo-
wac je ponownie — tym razem w jezyku docelowym — zgodnie ze schematami po-
znawczymi potencjalnego odbiorcy przettumaczonego tekstu.

2.4 Metody porownawcze

Podejscie porownawcze (zob. M. Byram 1997/ B. Edgington 2000), jak sama nazwa
wskazuje, polega na analizie porownawczej kultury rodzimej i innej kultury. Nalezy
jednak pamigtac, by porownanie nie sprowadzato si¢ do opracowania listy zaobser-
wowanych podobienstw i réznic kulturowych, poniewaz taka praktyka prowadzié
bedzie jedynie do plytkich refleksji, ktore wzmocnig pozytywne i negatywne stereo-
typy uczniéw na temat obu kultur. Porébwnanie moze obejmowac¢ analiz¢ informacji,
interpretacje zdarzen oraz oceng trafnosci zebranych danych (H. Kastendiek 2000).

Jak proponuje M. Byram (1989), pordéwnanie prowadzi¢ ma do relatywizacji i
ukontekstowienia kultury rodzimej na skutek poszerzania wiedzy o innych kultu-
rach. Stad tez wazne jest, by uczniowie potrafili odnies¢ obserwacje dotyczace obcej
kultury do kultury rodzimej, co pomoze im nie tylko zobiektywizowaé tg ostatnia,
lecz roéwniez uswiadomié¢ sobie, Ze sposob postrzegania siebie i odmiennosci kultu-
rowych w duzej mierze zalezny jest od kultury rodzimej (B. Edgington 2000). M.
Byram i in. (1994) podkreslaja, ze kulturowa analiza kontrastywna musi umozliwia¢
uczacym si¢ rozwijanie §wiadomosci istnienia odmiennych zbiorow wartosci i prze-
konan, ktore leza u podstaw poszczegolnych systemow kulturowych.

Ogromne znaczenie ma wykorzystanie podczas pracy z uczniem analizy porow-
nawczej, ktora moze dotyczy¢ zar6wno podobienstw, jak i roznic. Niezaleznie od
wyboru, nacisk na oba te bieguny musi by¢ zrownowazony tak, by uczniowie mogli
przemysle¢ obserwowane zjawiska, unikajac negatywnych stereotypéw lub pochop-
nych wnioskow na temat tozsamosci badanych kultur (B. Edgington 2000).

Ponadto nalezy unika¢ btednego zalozenia, Zze jedna z poréwnywanych kultur
stanowi punkt wyjsciowy do obserwacji zjawisk. Innymi stowy, wazne jest, aby nie
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analizowa¢ innej kultury z perspektywy etnocentrycznej, nie rozwija¢ przekonania,
ze kultura rodzima dominuje nad docelowg (B. Edgington 2000), gdyz wyniki anali-
zy miedzykulturowej zaleza wtasnie od sposobu, w jaki jest ona realizowana oraz od
natury refleksji i dyskusji, ktore po analizie porownawczej nastepuja. M. Byram i in.
(1994) twierdza, ze kulturowa analiza porownawcza powinna wykracza¢ poza kultu-
r¢ narodowg tak, by uczniowie rozumieli ztozonos¢ 1 wielowymiarowo$¢ tego, co
powszechnie postrzegane jest jako kultura narodowa.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze podejscie porownawcze jest zbiezne z ideg
strategii oddolnego uczenia si¢ (bottom-up strategy z ang.) (R. Bolt 2001), ktora
wykorzystywana jest w nauczaniu mi¢dzykulturowym i polega na tym, ze nauczy-
ciel nie przekazuje uczniom z gory okreslonych pogladéw czy obrazoéw $wiata. Po-
glady takie musza uksztattowac niezaleznie sami uczniowie, co pomoze im na wia-
sng reke odezytywac zagadnienia kulturowe, unikajac przy tym stereotypow (J. Col-
lie 2000/ D. Kotodziejczyk i in. 1998).

Przyktadowe zadania mie¢dzykulturowe obejmujg, migdzy innymi, nastepujgce
formy: indukowanie informacji na podstawie analizy produktow kultury, np. reklam,
refleksje nad kulturg rodzimg, odkrywanie innych kultur poprzez analiz¢ wzorcow
zachowan i wyrazen jezykowych, a takze wywiady z obcokrajowcami (zob. B. To-
malin i S. Stempleski 1993/ M. Huber-Kriegler i in. 2003).

3. Metody nauczania miedzykulturowego w dydaktyce przekladu

Celem niniejszego artykutu jest przeanalizowanie, w jak sposdb i w jakim zakresie
zaprezentowane powyzej metody nauczania mi¢dzykulturowego moga znalez¢ za-
stosowanie w edukacji thumaczy w celu rozwijania poszczegolnych komponentéw
kompetenciji translatorskie;.

Przede wszystkim nalezy podkresli¢, ze metody miedzykulturowe moga najle-
piej sprawdzac si¢ w edukacji dorostych ze wzgledu na fakt, Ze obejmuja one nie
tylko rozwoj wiedzy, ale takze umiejetnosci i odpowiednich postaw, co wymaga od
uczacych sie gotowosci do: pracy niezaleznie od nauczyciela, dokonywania refleks;ji
nad sobg i wlasng tozsamoscig, a takze zmiany perspektyw poznawczych. Zasadnym
wydaje si¢ wiec stwierdzenie, ze takie cele beda najskuteczniej realizuje sie¢ w pracy
osobami dorostymi, ktore charakteryzuja si¢ stosunkowo wysokim stopniem dojrza-
oéci, a takze zdolnoScig do wykonywania zadan opartych na duzej autonomii i
wymagajacych dociekania znaczen.

Przydatno$¢ metod zaczerpnigtych z nauczania miedzykulturowego w dydaktyce
przektadu najtatwiej oceni¢, analizujgc umiejgtnosci, ktore pozwalaja rozwija¢ w
odniesieniu do elementow kompetencji translatorskiej, czego dokonano ponizej.
Trzeba jednoczesnie podkresli¢, ze wyniki tej oceny nie sg wyczerpujace i wskazuja
jedynie, ktore kompetencje w najbardziej oczywisty sposdob moga by¢ rozwijane z
wykorzystaniem omowionych metod mi¢dzykulturowych.

Metody etnograficzne pomagaja translatorom-uczniom zbiera¢ informacje kultu-
rowe, a takze analizowaé je krytycznie, przez co moga oni budowaé wilasne rozu-
mienie pojecia kultury oraz konkretnych kultur. W efekcie, moga rozwija¢ kompe-
tencje¢ kulturows, ale takze ¢wiczy¢ doktadnie to, czego wymagacé bedzie od nich
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praca ttumacza, czyli: analizowaé¢ dokumenty lub kontekst wydarzen, w tym ukry-
tych zjawisk kulturowych, ktore sg ich istota. W ten sposob studenci zyskujg row-
niez szans¢ na rozwijanie swoich kompetencji w zakresie wyszukiwania informacji.

Szczegolnie przydatng metoda etnograficzna wydaja si¢ by¢ zadania wymagaja-
ce interpretacji tekstow, wlacznie z zastosowaniem analizy semiotycznej, co daje
szans¢ na rozwijanie kompetencji tekstowej, niezbednej do wykonywania ttumaczen
pisemnych. Dodatkowym atutem tej metody jest nauka hermeneutyki na podstawie
niewerbalnych §rodkow komunikacji, ktore czesto towarzyszg dokumentom teksto-
wym, takich jak ilustracje, jak rowniez elementow posrednio zwiazanych z tekstem,
np. analizy potencjalnej grupy odbiorcow.

Co wigcej, jesli metody etnograficzne obejmuja pobyt w obcym kraju lub kultu-
rowo obcym otoczeniu, daje to studentom szans¢ na wykorzystanie posiadanych
umiej¢tnos$ci mediacyjno-komunikacyjnych w czasie rzeczywistym, co z kolei moze
by¢ dobrym przygotowaniem do wykonywania ttumaczen ustnych. Umiejgtnosci
rozwijane na skutek takiej interakcji moga pomde uczacym si¢ zwickszy¢ ich wie-
dze¢ o jezyku docelowym (kompetencja jezykowa), a takze wzorcach komunikacyj-
nych, bez znajomosci ktérych skuteczne thumaczenie nie jest mozliwe (kompetencja
tekstowa).

W ujeciu ogbélnym, wynikiem nauki z wykorzystaniem metod etnograficznych
zdaje si¢ by¢ rozwijanie zdolnos$¢ postrzegania tekstu zrodtowego i docelowego w
sposob obiektywny, dzieki czemu — poprzez lepsze zrozumienie potencjalnych pro-
bleméw kulturowych — tatwiej podja¢ si¢ mediacji miedzy autorem tekstu zrédto-
wego i odbiorcg tekstu docelowego (kompetencja transferu).

Metody empiryczne pomagaja studentom mediowaé w czasie rzeczywistym, co
moze okazaé si¢ szczegélnie przydatne dla przysztych thumaczy ustnych, ktorzy
muszg posiada¢ umiejetnos¢ skutecznego przesytania informacji migdzy czlonkami
roznych grup jezykowo-kulturowych. W toku tej pracy rozwijaja zarowno kompe-
tencje jezykowa, jak i kompetencje transferu.

Poniewaz metody empiryczne kladg nacisk na bezposrednie uczestnictwo
ucznidow w doswiadczeniu miedzykulturowym, poddanym poézniejszej analizie i
refleksji, ktore z kolei prowadza do eksperymentowania ze zdobyta w ten sposob
wiedzg — na przyktad poprzez wykorzystanie cyklu Kolba (zob. Kolb 1984) — sg one
narzgdziem, dzieki ktéremu rozwijana jest kompetencja poszukiwania informacji.
Co wigcej, tego typu dziatania umozliwig thtumaczom systematyczny rozwoj przez
cate zycie, zgodnie z paradygmatem promowanym przez Rade Europy (2007). W
efekcie, translator-uczen moze na biezaco aktualizowa¢ swoja wiedzg¢ na temat
zmian zachodzacych w systemach jezykowo-kulturowych.

Inng korzyscia ptynaca z wykorzystania metod empirycznych jest umozliwienie
uczacym si¢ uczestnictwa w indywidualnych oraz grupowych zadaniach typu pro-
jektowego, dzicki czemu maja oni szans¢ doskonali¢ swoja wiedz¢ w zakresie kon-
kretnych obszarow tematycznych (kompetencja dziedzinowa), a takze nauczy¢ sig,
jak wspotpracowaé z innymi. Ten ostatni tryb pracy moze réwniez obejmowac tele-
kolaboracj¢ (kompetencja techniczna), czyli wykorzystanie narzedzi internetowych,
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ktore sa coraz czesciej stosowane przez wspdlczesnych ttumaczy (zob. M. Mrochen
2014/ C. Zhang i H. Cai 2015).

Metody dialogiczne wydaja si¢ w sposob najbardziej bezposredni taczy¢ si¢ z
praca thumacza, jako ze posrednicza w ksztalceniu studentéw w zakresie konstrukcji
i dekonstrukcji tekstu. Dzigki tym zadaniom, poprzez analiz¢ hermeneutyczna,
uczacy si¢ uswiadamiajg sobie, jak konstruowane sg poszczegolne typy tekstow,
uwzgledniajac przy tym krag kulturowy, z ktorego teksty te sic wywodza. Tego
rodzaju wiedza moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju kompetencji tekstowej uczniow, a
na dluzsza mete takze kompetencji transferu. W koncu, skuteczny transfer informa-
cji z tekstu zrédtowego do docelowego zalezy od stopnia, w jakim thumacz §wiado-
my jest réznic w kodowaniu i dekodowaniu informacji przez przedstawicieli od-
miennych kultur.

Metody porownawcze moga sprzyja¢ rozwojowi kompetencji kulturowej, ale
takze kompetencji w zakresie wyszukiwania informacji, gdyz wymagaja, by studen-
ci zbierali, poréwnywali i interpretowali kulturowo zakodowane tresci, a takze ana-
lizowali znaczenia w nich zawarte. Bardziej zaawansowane metody porownawcze
pomagaja translatorom-uczniom wypracowa¢ wzglednie obiektywny stosunek do
odmiennosci, dzigki lepszemu zrozumieniu wzorcoOw myslowych i wartosci, ktore
motywuja konkretne zachowania kulturowe. Metody te pozwalaja poznaé w prakty-
ce koncepcje languaculture (zob. M. Agar 1994).

Ponadto metody poréwnawcze motywuja translatora-ucznia, by bada¢ kwestie
kulturowe samodzielnie i budowa¢ obraz kultury niezaleznie od nauczyciela. W toku
takiej pracy wykorzystuja oni posiadang juz wiedze¢ i korzystaja z dostgpnych im
zasobow, co pozwala im rozwija¢ kompetencj¢ w zakresie wyszukiwania informacji,
a takze wyrobi¢ nawyki przydatne w ksztalceniu ustawicznym (umiejgtno$¢ uczenia
si¢ przez cate zycie). Warto$

cig dodang w tym wypadku jest konieczno$¢ rozwiazywania przez uczacych sie
problemoéw na wtasng reke, co czgsto stanowi nicodtagczny element pracy thumacza.

Tabelaryczne podsumowanie przydatnosci metod nauczania mi¢dzykulturowego
w dydaktyce przektadu znajduje si¢ ponizej:

Metody migdzykulturowe Rozwijanie kompetencje

kompetencja kulturowa

kompetencja w zakresie wyszukiwania
informacji

kompetencja tekstowa

kompetencja lingwistyczna
kompetencja transferu

Metody etnograficzne
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kompetencja lingwistyczna
kompetencja transferu

kompetencja w zakresie wyszukiwania
Metody empiryczne informacji

kompetencja techniczna

kompetencja dziedzinowa

umiejetnos¢ uczenia si¢ przez cale zycie

kompetencja tekstowa

Metody dialogiczne kompetencja transferu
kompetencja kulturowa
Metody poréwnaweze kompetencja w zakresie wyszukiwania

informacji

umiejetnos¢ uczenia si¢ przez cale zycie

Tabela 1. Przydatnos¢ metod nauczania miedzykulturowego w dydaktyce przektadu
(propozycja autorska).

4. Wnioski

W $wietle przeprowadzonej powyzej analizy mozna stwierdzi¢, ze podejscie mig-
dzykulturowe do nauki jezyka wydaje si¢ mie¢ zastosowanie rowniez w dydaktyce
translacji na poziomie uniwersyteckim. Wniosek ten znajduje potwierdzenie w fak-
cie, iz cztery przeanalizowane metody nauczania migdzykulturowego, tj. (i) metody
etnograficzne, (ii) metody empiryczne, (iii) metody dialogiczne oraz (iv) metody
porownawcze, wydajg si¢ pozwala¢ — przynajmniej potencjalnie — na rozwoj glow-
nych kompetencji sktadowych uwzglednianych w proponowanych w literaturze
fachowej modelach kompetencji translatorskie;.

Metody te wydaja si¢ wspiera¢ przede wszystkim rozwdéj kompetencji w zakre-
sie wyszukiwania informacji, poniewaz autonomizujg translatora-ucznia, zachecajac
go do niezaleznego badania jezyka i kultury, a takze refleksji nad zaobserwowanymi
zjawiskami. Utatwiajg rowniez rozwdj kompetencji tekstowej, przy czym studenci
odkrywaja kulturowe zasady konstrukcji tekstu, co pozwala im z kolei doskonali¢
umiejetno$¢ przenoszenia znaczen z jednego typu tekstu do innego. W ten sposob
translator-uczen przygotowuje si¢ do umiejetnego i skutecznego negocjowania zna-
czen w przektadzie ustnym lub pisemnym.

Ze wzgledu na fakt, ze miedzykulturowe podejscie do nauki jezykéw obcych, z
ktérego zaczerpnigto omawiane metody nauczania, postrzega jezyk i kulture jako
nieroztgczne elementy, dodatkowo rozwija ono kompetencje jezykowa, czyli znajo-
mos$¢ regul jezyka ojczystego i docelowego, oraz kulturowa, dzigki czemu uczacy
si¢ nabywaja wiedzy i $wiadomos$ci kulturowej. Oba te elementy nierozerwalnie
faczg si¢ z przektadem, ktorego bez nich nie bedzie w stanie poprawnie wykonaé
thumacz.

W wyniku przeprowadzonej analizy zauwazy¢ mozna, ze kompetencja technicz-
na okazuje si¢ mozliwa do rozwijania tylko z wykorzystaniem miedzykulturowych
metod empirycznych, a poniewaz wspolczesnie kompetencja ta znaczaco zwigkszyta
swoje znaczenie w pracy tlumacza, teoretycznie moze to niepokoi¢. Nie jest to jed-
nak obawa uzasadniona, poniewaz po pierwsze, przeanalizowane w niniejszym arty-
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kule przyktady zastosowan omawianych metod miedzykulturowych nie ktadty
szczegblnego nacisku na wykorzystanie nowoczesnych technologii. Po drugie, prak-
tycznie wszystkie metody migdzykulturowe moga by¢ stosowane z wykorzystaniem
catej gamy zadan opartych na technologii informacyjno-komunikacyjnych, a zagad-
nienie to szeroko omawia literatura fachowa, wtacznie z przyktadami praktycznych
rozwigzan (zob. M. Marczak 2013/ M. Marczak, J. Krajka 2016). Tak wigc, metody
wspiera¢ moga w znacznie wigkszej mierze rozwdj kompetencji technicznej, wiacz-
nie z formami w trybie telekolaboracji.

Kompetencja translatorska, ktéra wydaje si¢ by¢ najstabiej wspomagana przez
metody nauczania migdzykulturowego, jest kompetencja dziedzinowa, ktora dotyczy
znajomosci konkretnej dyscypliny omawianej w thumaczonym tek$cie. Nie oznacza
to jednak, ze jest to wniosek bezwzglednie prawdziwy, gdyz stopien, w jakim ta
kompetencja jest rozwijana, zalezy po prostu od aspektow kultury, jakie uczniowie
badajg z wykorzystaniem metod miedzykulturowych lub od tematyki tekstow, z
ktorymi pracujg. Dobierajac odpowiednio teksty wyjsciowe i komponujac wlasciwie
zadania mi¢dzykulturowe, mozna zatem dos¢ tatwo potozy¢ nacisk wiasnie na roz-
woj kompetencji dziedzinowe;.

Nie wszystkie kompetencje sktadowe czy tez konkretne umiejetnosci opisane w
modelach kompetencji translatorskiej da si¢ rozwija¢ z wykorzystaniem metod nau-
czania miedzykulturowego. Nalezy jednak pamigtac, ze metody te nie moga byc¢
postrzegane jako panaceum na wszelkiego rodzaju wyzwania, jakie niesie ze soba
pedagogika przektadu. Stanowiag one raczej uzupetnienie gamy rozwigzan, ktdérymi
dysponujg dydaktycy i moga w cickawy oraz potencjalnie efektywny sposob przy-
czyni¢ si¢ do zwiekszenia osiagnie¢ translatora-ucznia w toku studiéw uniwersytec-
kich.

Reasumujac, wdrazanie metod nauczania migdzykulturowego do praktyki dy-
daktycznej nauczycieli przektadu na poziomie studiow uniwersyteckich wydaje si¢
w petni uzasadnione, poniewaz moga one nie tylko potencjalnie rozwija¢ wybrane
kompetencje translatora-ucznia, lecz rowniez przygotowac go do funkcjonowania w
wielojezycznym/ wielokulturowym spoteczenstwie i zglobalizowanym, dynamicznie
zmieniajacym si¢ $wiecie, zarowno w wymiarze zawodowym, jak i osobistym.
Przedstawiony powyzej potencjal metod miedzykulturowych jest w rzeczywistosci
znacznie wigkszy niz zaprezentowano, gdyz metody te sa niezwykle elastyczne w
zastosowaniu, a co najwazniejsze, obejmujg jeszcze inne formy zadan niz tylko te,
ktore ze wzgledu na ograniczenia pojemnos$ciowe wybrano do analizy na potrzeby
niniejszego artykulu. Majac to na uwadze, trzeba podkresli¢, ze zadna z metod mig-
dzykulturowych nie powinna by¢ postrzegana jako dominujaca, a zauwazalny brak
rownowagi w liczbie kompetencji translatorskich, ktorych rozwijanie wspieraja
omawiane metody, wynika jedynie z natury przyktadowych zadan, jakie tu oméwio-
no.

Jednoczesnie, pozadanym dziataniem na przyszlos¢ wydaje si¢ przeprowadzenie
empirycznej weryfikacji wnioskow plynacych z niniejszej analizy tak, by sprawdzic,
na ile wykorzystanie metod nauczania migdzykulturowego rzeczywiscie skutkuje
rozwojem poszczegdlnych komponentow kompetencji translatorskiej. Jest to zada-
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nie o tyle trudne, ze rozwdj jakichkolwiek kompetencji rozciagniety jest w czasie i
czasami trudno bezposrednio go zmierzy¢. Istniejg jednak techniki, ktore moga oka-
zaC si¢ pomocne w tym wzgledzie. Wazne, by pomagaty one taczy¢ ocenianie kom-
petencji translatora-ucznia na podstawie wynikow wykonywanych przez niego za-
dan z biezacg oceng procesu uczenia si¢ — réwniez na podstawie refleksji samego
ucznia. Jest to mozliwe w oparciu o prowadzong przez niego na biezgco dokumen-
tacj¢ podejmowanych dzialan, np. w postaci zapisow w dzienniku zdarzen czy pa-
migtniku lub na podstawie portfolio wykonanych prac, takich jak: thumaczenia, ma-
py mysli, schematy, plakaty oraz pisemne analizy incydentow kulturowych. Instru-
menty tego typu moga okazac¢ si¢ niezbedne, zwazywszy na fakt, ze — jak wykazano
powyzej — rozwijanie poszczegolnych kompetencji taczy si¢ nie tylko z nabywaniem
mierzalnej wiedzy deklaratywnej (element kognitywny) i mozliwych do zaobser-
wowania konkretnych umiejgtnosci (element behawioralny), lecz rowniez z ksztat-
towaniem odpowiednich postaw (element afektywny), ktore czesto zmierzy¢ mozna
jedynie posrednio.

Jednak nawet zanim badania empiryczne pozwolg doktadniej oceni¢ wptyw me-
tod miedzykulturowych na rozwdj kompetencji translatora-ucznia, warto probowac
swiadomie wplata¢ je w codzienng prace dydaktyczna, korzystajac z ich ogromnego
potencjatu i urozmaicajac przy tym tresc¢ i formg przeprowadzanych zajec.
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Kompetencje thumaczeniowe w ramach tlumaczenia a vista

Abstract:

Translation competences in reference to sight translation

Being aware of the types of competences which a translator or an interpreter should develop in order to
satisfactorily perform a given type of translation or interpreting underlies effective teaching of translation
and/or interpreting. Moreover, this knowledge can help both translation/interpreting teachers and train-
ees. The aim of this paper is to present translation competences in reference to sight translation which
should be taken into consideration when devising sight translation training programmes. Applicative
conclusions concern possibilities of constructing dydactic models for sight translation and consequently
aim at improving the quality of translator/interpreter teaching.

Wstep

Ttumaczenie a vista w opinii niektorych badaczy (zob. M. Brady 1989, W. Weber
1990) jest jednym z najbardziej wymagajacych, a przez to najtrudniejszych rodzajow
translacji ze wzgledu na to, ze thumacz ma do czynienia z tekstami dwojakiego ro-
dzaju: pisemnym w postaci tekstu wyjsciowego i ustnym w postaci translatu. Powo-
lujac si¢ na G.R.L. Sampaio (2007: 65), ttumaczenie a vista ,,wymaga aktywacji kom-
pleksowych, powigzanych ze soba operacji mentalnych, w gre wchodza wigc udosko-
nalone umiejetnosci jezykowe i kognitywne, wiedza ogdlna i specjalistyczna, a takze
po$wiecenie znacznej uwagi wskazoéwkom kontekstowym™!. Idac dalej, J. Zmudzki
(2015: 354-355) podkresla, ze thumaczenie a vista wlasciwie polega na podwojnej
transformacji: z jezyka wyjsciowego na jezyk docelowy oraz z formy pisemnej na
ustng. W zwigzku z tym, rzadko kiedy ttlumaczenie a vista uwzgledniane jest jako
odrebny element w programach ksztalcenia ttumaczy. Zdaniem J. Zmudzkiego (2002:
21), ten rodzaj translacji ,,poddawany jest permanentnej marginalizacji” zar6wno w
badaniach translatorycznych, a takze w literaturze przedmiotu. Ze wzgledu na to, jak
twierdzi J. Zmudzki (2002: 21), takze w dydaktyce translacji thumaczenie a vista petni
funkcje gtéwnie ,,podrzednego instrumentu ksztatcenia innych sprawnos$ci” w ramach

' STR demands the activation of a complex combination of mental operations, in which
refined linguistic and cognitive skillls, general and specialist knowledge as well as careful
attention to contextual clues come into play” (G.R.L. Sampaio 2007: 65, thum.: M. N.-C.).



Monika NADER-CIOCZEK 186

np. thumaczenia konsekutywnego lub symultanicznego. Jednakze, jak wykazuja pu-
blikacje m.in. P. Gorszczynskiej (2012), M. Nader-Cioczek (2015, 2016), M. Phu-
zyczki (2015), G.R.L. Sampaio (2007) czy J. Zmudzkiego (2002, 2004, 2015) thuma-
czenie a vista traktowane zardwno autonomicznie, a takze jako element strategii thu-
maczenia konsekutywnego, symultanicznego i sSrodowiskowego jest rodzajem trans-
lacji o sporym potencjale dydaktycznym, a takze majgcym szerokie zastosowanie w
praktyce ttumacza zawodowego.

Celem niniejszego artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, co nalezy bra¢ pod
uwagg, konstruujac model dydaktyki ttumaczenia a vista, ktore uzyskuje coraz wigk-
sze uznanie w rzeczywistosci translacyjnej, a w konsekwencji takze w dydaktyce
translacji. Bazg¢ dla poszukiwan odpowiedzi na te pytania bedzie stanowic¢ holistyczny
model kompetencji thumaczeniowych dla thumaczenia a vista autorstwa J. Zmudz-
kiego (2015), w ktorym m.in. zostaly wyrdznione i opisane istotne komponenty tego
rodzaju translacji (a wigc rodzaje operacji w ramach tlhumaczenia a vista). Niniejszy
artykut jest probg znalezienia odpowiedzi na pytanie, jak w oparciu o holistyczny mo-
del thumaczenia a vista autorstwa J. Zmudzkiego (2015) mozna konstruowaé¢ model
strategii dydaktyki translacji? Ponadto w oparciu o holistyczny model ttumaczenia a
vista zaproponowany przez J. Zmudzkiego (2015) okreslone zostang implikacje dy-
daktyczne dla thumaczenia a vista.

Punktem odniesienia dla dalszych rozwazan dotyczacych kompetencji translacyj-
nych ze szczegolnym uwzglednieniem kompetencji thtumaczeniowych w ramach thu-
maczenia a vista, bedzie model uktadu translacyjnego F. Gruczy (1981, 1998)%. Model
ten byt nastepnie modyfikowany przez S. Grucze (2004, 2010, 2013), ktéry w wyniku
naniesienia uktadu translacyjnego na model uktadu glottodydaktycznego autorstwa
F. Gruczy (1976, 1978) stworzyt model uktadu translodydaktycznego’.

Akceptujac powyzsze zalozenia, ostateczny model uktadu dydaktyki translacji
mozna przedstawi¢ w sposob nastepujacy:

kontekst instytucjonalny

Translator — Uczen

Translator- Tekst Sprawnos$ci| Sprawnos$ci | Sprawnosci Tekst
Nauczyciel = |A @) |~ L1iK1 | translatorskie | L2iK2 >| B

Inne sprawnosci

Schemat 1. Uktad translodydaktyczny wedlug koncepcji S. Gruczy (2004).

1. Pojecie i rola kompetencji thtumaczeniowej

Kolejnym kluczowym pojeciem uzywanym w dalszej czesci niniejszego artykutu jest

2 Zob. takze B.Z. Kielar (1988).
3 Termin ,,translodydaktyka” zostat zaproponowany przez M. Ptuzyczke (zob. M. Pluzyczka
2009, 2011).
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termin kompetencja. Kompetencja ttumacza/ translatora, kwestie dotyczace tego, co
si¢ na nig sktada, i pytania o to, jak ja wyksztalci¢, od dawna zajmujg badaczy i dy-
daktykow translacji. Powstaje jednak pytanie: po co okresla¢ rodzaje kompetencji i
sub-kompetencji dla danego rodzaju translacji? F. Grucza (2009: 29-30) wyroznit w
ramach podstawowych obszarow funkcjonowania, a wigc zadan lingwistyki stosowa-
nej, obok diagnozy i anagnozy, obszar prognozowania, konstruowania prognoz maja-
cych na celu zdefiniowanie zamierzonych celéw m.in. dydaktyki, a wigc okre$lanie
celow i efektow dydaktycznych w postaci oczekiwanych i planowanych strategicznie
profili kompetencyjnych ucznia-translatora, ktory jest jednoczesnie celem dydaktyki.
Na taki profil sktadajg si¢ okreslone kompetencje, umiej¢tnosci i sprawnosci. Jednym
z gldwnych powodow, dla ktorego nalezy zada¢ sobie pytanie o rodzaje kompetencji
dla okreslonego rodzaju translacji jest wigc kwestia skutecznej dydaktyki translacji
(skutecznej zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia). Nauczyciel dzieki znajomosci ro-
dzajow kompetencji, sktadajacych si¢ na dany rodzaj translacji, moze sprawnie i efek-
tywnie opracowa¢ model dydaktyki danego rodzaju translacji, dobra¢ odpowiednie
metody i1 narzgdzia dydaktyczne, okresli¢ pozadane efekty ksztalcenia. Z drugiej
strony translator-uczen majac $wiadomos¢ tego, jakie kompetencje nalezy w sobie
wyksztalci¢, aby skutecznie wykonywac dany rodzaj translacji, jest w stanie okresli¢
swoje stabe i mocne strony i wytyczy¢ plan dazenia do pozadanych kompetencji,
umiej¢tnosei i sprawnosci. Inaczej mowige, translator-uczen wie i umie, tzn. wie, ja-
kie rodzaje dziatan translatorskich i translacyjnych stuza wykonaniu okreslonego ro-
dzaju translacji i umie je wykonac.

W niniejszym artykule zastosowane zostalo pojecie kompetencja w rozumieniu
F. Weinert'a (2001: 27) z obszaru dydaktyki jezyka niemieckiego, ktore mozna za-
adoptowac na grunt dydaktyki translacji. Zdaniem F. Weinert'a kompetencja to ,,po-
siadane przez jednostke ludzka lub mozliwe do wyuczenia si¢ umiejetnosci i spraw-
nosci kognitywne umozliwiajace rozwigzywanie okreslonych problemow, a takze
zwigzane z nimi: motywacje oraz wolicjonalna i spoteczna gotowos¢ do odpowie-
dzialnego i efektywnego zastosowania wlasnych potencjaléw w celu zaradzenia pro-
blemom w roznych sytuacjach’™.

2. Holistyczny model kompetencji ttumaczeniowych dla ttumaczenia a vista
J. Zmudzkiego (2015)

Warto przyjrze¢ sie holistycznemu modelowi kompetencji ttumaczeniowych autor-
stwa J. Zmudzkiego (2015), aby okresli¢ jakie kompetencje, umiejetnosci i sprawno-
$ci stanowig o skutecznym wykonaniu thumaczenia a vista, a w konsekwencji na jakie
kompetencje, umiejgtnosci i sprawnosci powinni zwroci¢ uwage dydaktycy translacji

4 ,(..) bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlosungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen.” (F. Weinert
2001: 27, tham.: M. N.-C.)
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konstruujac program ksztalcenia thumaczenia a vista oraz uczniowie-translatorzy, aby
efektywnie realizowaé zadania translacyjne w ramach tego rodzaju translacji. Ze
wzgledow obiektywnych niniejszy artykut skupi si¢ jedynie na rodzajach operacji za-
chodzacych w ramach tlumaczenia a vista i kompetencjach tlumaczeniowych ko-
niecznych do przeprowadzenia tych operacji w ramach thumaczenia a vista. Przypisa-
nie tym wyr6znionym operacjom, sktadajacym si¢ na proces tlumaczenia a vista,
okreslonego statusu kompetencyjnego moze pomoéc okresli¢, jakie rodzaje kompeten-
¢cji, umiejetnosci 1 sprawnosci potrzebne sg, aby skutecznie wykonywaé ten rodzaj
translacji, a wigc na rozwijanie jakich kompetencji, umiejg¢tnosci i sprawnosci moga
zwroci¢ uwage dydaktycy translacji, okreslajac efekty ksztalcenia dla tego rodzaju
translacji, a takze dobierajac metody i narzgdzia dydaktyczne, ktore zapewnia odpo-
wiednig skutecznos¢ dydaktyki ttumaczenia a vista.

Powolujac sie na J. Zmudzkiego (2002: 22), kompleks dziatan przeblega]qcych W
ramach thumaczenia a vista mozna pogrupowaé w bloki nastepujacych operacji: re-
cepcja, transfer i produkcja tekstu docelowego. Z kolei na podstawie tych rodzajow
operacji sktadajacych si¢ na przebieg procesu ttumaczenia a vista mozna stwierdzic,
ze na kompetencje thumaczeniowe w ramach tlumaczenia a vista sktadaja si¢: umie-
jetno$¢ recepcji/ rekonceptualizacji tekstu wyjsciowego, umiejetnos¢ transferu oraz
umiejetnos¢ produkcji tekstu docelowego/ umiejetnos¢ tworzenia i artykutowania tek-
stu docelowego. Z kolei na kazda z tych trzech umiejetnosci sktada sie szereg spraw-
nos$ci. Umiejetno$e recepcji tekstu wyjsciowego oznacza umiejetnosé rekonceptuali-
zacji ciagglosci sensow w zakresie pojedynczych konceptow, jak i okreslonych makro-
struktur, m.in. identyfikacja stow kluczowych. Z tego wzgledu na umiejetnosc recep-
cji/ rekonceptualizacji tekstu wyjsciowego sktadaja si¢ takie sprawnosci, jak: spraw-
no$¢ percepcji, sprawno$¢ penetracji fizycznych przestrzeni sktadniowych (ze
wzgledu na modele typologiczne zdan w zalezno$ci od systemu jezykowego), spraw-
no$¢ poszukiwania sensoOw. Umiejetno$¢ transferowania w ramach czterech trybow
transferowania (trybu symulatywnego, syntetyzujacego, eksplikatywnego i deskryp-
tywnego) tworza nastgpujace sprawnosci: sprawno$¢ dokonywania projekcji na sys-
tem jezyka docelowego w obszarze leksykonu mentalnego tlumacza oraz sprawnos¢
dokonywania projekcji na system procedur czy regul konstrukcji wyrazeniowych.
Chodzi wigc o wykorzystanie odpowiedniej wiedzy terminologicznej, rozpoznanie
nacechowania stylistycznego, a wiec rejestru tekstu wyjsciowego, jego wzorca geno-
logicznego, system uwarunkowan kulturowo-komunikacyjnych oraz odpowiednie za-
stosowanie tej wiedzy w teks$cie docelowym zgodnie z zadaniem translacyjnym.
Umiejetnos$¢ tworzenia i artykutowania tekstu docelowego opiera si¢ z kolei na naste-
pujacych sprawnosciach: sprawnosci nadawania uruchomionym przez projekcje ele-
mentom okreslonych form i sprawnos¢ ich wiazania syntaktycznego w ramach okre-
slonych modeli sldadniowych a takze sprawnos$¢ tworzenia cia,glos’ci tekstu docelo-
wego, sprawnos¢ wlasciwej artykulacji z intonacyjnym wyroznieniem stow kluczo-
wych i w ramach okreslonych trybéw transferowania.

3. Pojecie i znaczenie trybow transferowania dla skutecznej dydaktyki translacji

Zauwazalnym mankamentem w obecnej dydaktyce translacji jest fakt, ze duzy nacisk
ktadzie si¢ na wyksztalcenie umieje¢tnosci zastosowania jedynie trybu symulatywnego
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podczas thumaczenia a vista, a wigc trybu nasladowczego, wlasciwie ignorujac trening
pozostatych trybow transferowania, ktore spotykane sa w rzeczywistej praktyce trans-
lacji. Z tego wzgledu dydaktycy translacji konstruujac program ksztatcenia thumaczy
w ramach tlumaczenia a vista, powinni uwzgledni¢ wszystkie cztery tryby transfero-
wania. J. Zmudzki nie tylko wyraza podobng opinig, ale podkresla (2002: 24), ze
thumacza wykonujacego ttumaczenie a vista powinna cechowac sprawnos¢ operacyj-
nego transferowania tekstu wyjsciowego, a wigc umieje¢tno$¢ zastosowania odpo-
wiedniego trybu transferowania zgodnie z wymogami zadania translacyjnego, a takze
ze (2002: 24) dydaktyka translacji powinna uwzgledni¢ rozwijanie sprawno$ci prze-
prowadzania symulacji, deskrypcji, syntezy i eksplikacji w ramach treningu tlumaczy
ustnych i pisemnych oraz opracowa¢ odpowiednie techniki dydaktyczne, aby osia-
gna¢ ten cel.

Na czym polegajg poszczegolne tryby transferowania i dlaczego ich ¢wiczenie
jest istotnym elementem dydaktyki translacji? J. Zmudzki (2015: 173) rozumie tryby
transferowania jako ,,(...) istotne dla translacji strategiczne profile przetwarzania tek-
stu wyjéciowego(...)”>. Zdaniem J. Zmudzkiego (2002: 24) inicjator translacji najcze-
$ciej sam formutuje zadanie dla thumacza sugerujac wybor okreslonego trybu transfe-
rowania, np. zastosowanie trybu syntetyzujacego poprzez nastgpujace stwierdzenie:
,,Prosze nie ttumaczy¢ catego tekstu tylko powiedzie¢ czy autor zgadza si¢ na nasze
zadania.”

3.1. Syntetyzujacy tryb transferowania

J. Zmudzki (2015: 210-211) wyjas$nia, Ze syntetyzujacy lub syntetyczny tryb transfe-
rowania polega na syntezie semantyczno-tematycznych oraz komunikacyjno-pragma-
tycznych jednostek jezykowych, ktora na ptaszczyznie tekstu przejawia si¢ w kom-
presjach lub omisjach. J. Zmudzki uwaza, ze decyzja dotyczaca syntezy tekstu wyj-
sciowego zostaje podjeta przez thumacza w fazie dostosowywania tekstu docelowego
do celow translacji i adresata tekstu docelowego oraz budowania oczekiwan wzgle-
dem architektury i formy tekstu wyjSciowego i adresata tekstu docelowego, kiedy thu-
macz okresla zadanie translacyjne. Inaczej mowiac, tryby transferowania sg stalym
elementem zadania translacyjnego, decyzja co do wyboru okreslonego trybu transfe-
rowania $cisle wigze si¢ z celem translacji 1 potrzebami adresata tekstu docelowego,
jest to efekt pewnych decyzji thumacza, aby zrealizowac okreslony cel translacji jako
komunikacji. J. Zmudzki (2015: 211) podkresla, Ze synteza tekstu wyjsciowego jest
wynikiem ewaluacji i selekcji takich elementéw tekstu wyjsciowego, ktore thumacz
zidentyfikowat w fazie recepcji tekstu wyjsciowego jako istotne dla realizacji zadania
translacyjnego oraz dla zapewnienia skutecznej komunikacji z adresatem tekstu do-
celowego.

Zastosowanie syntezy w tlumaczeniu najczg$ciej podyktowane jest zadaniem

5 ,(...) translationsrelevante strategische Verarbeitungsprofile des AS-Textes (...).” (J.
Zmudzki 2015: 173, thum.: M. N.-C.)
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translacyjnym, np. adresat tekstu docelowego bedacy jednoczesnie zleceniodawca thu-
maczenia chce si¢ dowiedzie¢, czego ogélnie dotyczy list skierowany do niego z
urzedu zza granicy. Reprodukcja syntetyzujaca tekstu wyjsciowego bedzie polegac
zatem na uogolnianiu, parafrazowaniu, a takze nawet na czesciowej deskrypcji. Inny
przyklad szczegdtowo opisany przez J. Zmudzkiego (2015: 213-217), ktory ilustruje
zastosowanie syntetyzujacego trybu transferowania, to sytuacja prywatna, a wigc ko-
munikacja odbywajaca si¢ w kontekscie nie-instytucjonalnym z adresatem tekstu do-
celowego, ktory jest podejrzanym w sprawie i wobec ktorego toczy si¢ postgpowanie
przygotowawcze. Z kolei thumacz, bedac sadowym tlumaczem przysiegtym, posiada
kompetencje w zakresie rodzajow komunikacji specjalistycznej — prawnej i prawni-
czej, ma za zadanie przetlumaczy¢ a vista tekst specjalistyczny bedacy dokumentem
sadowym zawiadamiajacym adresata o toczagcym si¢ postepowaniu przygotowaw-
czym. Na podstawie tego opisu thumacz formuluje nastepujace zadanie translacyjne:
poinformowanie adresata tekstu docelowego na temat gldwnych tresci zawartych w
dokumencie oraz w razie potrzeby ewentualne objasnienie lub pouczenie w celu po-
twierdzenia zrozumienia tresci tekstu docelowego.

3.2. Deskryptywny tryb transferowania

Deskryptywny tryb transferowania zdaniem J. Zmudzkiego (2002: 23) polega na de-
skryptywnej reprodukcji tekstu wyjsciowego w jego wymiarze graficzno-wizualnym,
uwzgledniajac ,.kompleks komunikacyjno-semantyczny” tekstu wyjsciowego. De-
skryptywny tryb transferowania znajduje zastosowanie np. w przypadku ttumaczenia
a vista dokumentow i materiatdéw urzedowych w sytuacji komunikacji instytucjonal-
nej, przyktadowo: thumaczenie §wiadectwa zgonu czy zaswiadczenia o niepetno-
sprawnosci na potrzeby rozprawy sadowej. W przypadku tego rodzaju tekstow ich
obraz i uktad graficzny tacznie z np. pieczeciami urzgdowymi, nazwami firm i insty-
tucji, logo itp. sa relewantne translatorycznie ze wzgledu na to, ze $cisle wigzg si¢ z
funkcja tekstu wyjsciowego i sktadaja si¢ na jego wizualnos¢. W zwiazku z tym za-
danie thumacza wykonujacego ttumaczenie a vista, powinno polega¢ na przetransfe-
rowaniu elementéw graficznych pozajezykowych w ramach deskryptywnego trybu
transferowania w tekstualng ustnos$¢ jezyka docelowego tak, jak to okresla zadanie
translacyjne. Co wigcej, thumacz wykonujacy thumaczenie a vista okreslonych doku-
mentow lub materialdéw urzgdowych z jednej strony opisuje uktad wizualny tekstu
wyjéciowego. Z drugiej strony, jak podkresla J. Zmudzki (2002: 24), ttumacz doko-
nuje reprodukeji tekstu wyjsciowego w jego wymiarze komunikacyjno-semantycz-
nym, stosujac okreslone schematy struktur wypowiedzeniowych takie, jak np. ,,Usta-
wodawca wskazuje na potrzebe...”, ,,Autor ostrzega...” bedace poprzedzeniami per-
formatywnymi zawierajacymi deskrypcje performatywna czesci dziatania tekstu wyj-
sciowego lub jego sekwencji, a takze deskrypcji czesciowej propozycji tekstu wyj-
sciowego lub okreslonej sekwencji jego propozycji. Jako przyklad tej drugiej
J. Zmudzki (2002: 24) podaje: ,,Autor bardzo watpi w to, iz Polska w roku 2003 stanie
si¢ petnoprawnym cztonkiem Unii Europejskie;j.”

J. Zmudzki dodaje (2015: 190), ze tworzony przez ttumacza tekst docelowy be-
dzie si¢ charakteryzowat strukturami zdaniowymi, ktére informuja np. o:
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a. rozmieszczeniu graficzno-stownych lub graficznych elementow tekstu, przykta-
dowo: ,,X znajduje si¢ w lewym gornym rogu”;

b. funkcji tekstu, a wigc jego tozsamosci instytucjonalnej, przyktad: ,,Tekst ten po-
siada cechy dokumentu urzgdowego ze wzgledu na pieczec ...”;

c. sygnalizowanej illokucji, co miat na mysli autor tekstu uzywajac okreslonego
zwrotu/wyrazenia/struktury zdaniowej, przyktadowo: ,,Autor tekstu zwraca uwage na
potrzebe...”, ,,Autor tekstu potwierdza, ze... .”

Dla lepszego zilustrowania sytuacji, w ktorej thumacz wykonujacy ttumaczenie a
vista stosuje deskryptywny tryb transferowania, J. Zmudzki podaje nastepujacy przy-
ktad (2015: 191-201) thumaczenia tekstu specjalistycznego, bedacego sadowym na-
kazem karnym napisanym w jezyku niemieckim, na jezyk polski przez sadowego thu-
macza przysi¢glego na potrzeby komunikacji prywatnej z adresatem tekstu, ktory jest
jednoczesnie adresatem dokumentu sadowego i posiada bardzo ogolng wiedze¢ w za-
kresie prawa. Na podstawie opisu powyzszej sytuacji zadanie translacyjne mozna zde-
finiowa¢ w nastepujacy sposob: doktadny opis dokumentu z jego cechami charakte-
rystycznymi takimi jak, pieczgcie urzedowe, itd., odpowiednio szczegdtowe wyja-
$nienie terminow 1 poj¢¢ z dziedziny prawa zawartych w tek$cie wyjsciowym, opis
szczegotowych tresci i funkcji tekstu wyjsciowego, a takze zawartych w nim infor-
macji.

3.3. Eksplikatywny tryb transferowania

Thimacz stosuje transfer eksplikatywny, kiedy stwierdzi, ze adresat tekstu docelo-
wego nie dysponuje odpowiednia wiedza, ktéra umozliwi mu odpowiednie zrozumie-
nie tresci 1 funkcji tekstu wyjsciowego. Inaczej mowiac, thumacz decyduje si¢ na roz-
szerzenie tresciowe tekstu wyjsciowego, dokonuje dodatkowych ekspansji eksplika-
cyjnych, a wiec dodatkowego objasnienia np. pewnych poje¢ uzytych przez tworce
tekstu wyjsciowego i/lub komunikujgcego. Taka postawa moze mie¢ tez charakter
interwencyjny. Thtumacz po dokonaniu odpowiednich presupozycji diagnostycznych
i wykryciu deficytow wiedzy u adresata docelowego moze zastosowac m.in. nastgpu-
jace narzedzia w celu dokonania jezykowo-tekstowej ekspansji (zob. J. Zmudzki
2010: 186): czestsze niz w tekScie wyjSciowym uzywanie terminéw, powtarzanie
okreslonych termindw w tekscie docelowym, stosowanie parafraz objasniajgcych
i/lub precyzujacych, stosowanie komentarzy o podobnej funkcji, dodawanie wyrazen
przyporzadkowujacych typologicznie i kategorialnie, dodawanie nazw wtasnych po-
rzadkujacych i identyfikujacych, dodawanie wyrazen i sekwencji wartosciujacych,
stosowanie wypetnien zaimkowych i deiktycznych, uzywanie dodatkowych elemen-
tow organizujacych tekst i sterujacych recepcja adresata.

Przyktad szczegotowo opisany przez J. Zmudzkiego (2015: 206-209), uzasadnia-
jacy zastosowanie eksplikatywnego trybu transferowania, dotyczy sytuacji prywatnej,
a wiec odbywajacej si¢ w kontekscie nie-instytucjonalnym w ktorej sagdowy ttumacz
przysiegly posiadajacy kompetencje komunikacyjng oraz w zakresie ro6znych rodza-
jow komunikacji specjalistycznej ma wykona¢ ttumaczenie a vista tekstu specjali-
stycznego tzw. owner buy out czyli wykupu inicjowanego przez wtasciciela firmy, a
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wiec z dziedziny ekonomii i organizacji przedsiebiorstwa dla adresata tekstu docelo-
wego, ktory charakteryzuje si¢ brakiem wiedzy specjalistycznej w tej dziedzinie. Z
powyzszego opisu wynika nastepujace zadanie translacyjne: wyczerpujace wyjasnie-
nie pojec i terminologii specjalistycznej, wszystkich tresci tekstu zwigzanych z eko-
nomig, uwzgledniajac niezbgdne dodatkowe informacje w celu zapewnienia odpo-
wiedniego zrozumienia tresci tekstu docelowego.

3.4. Symulatywny tryb transferowania

Symulatywny tryb transferowania (a wigc ten najczesciej ¢wiczony w ramach dydak-
tyki ttumaczenia a vista) wedtug J. Zmudzkiego (2002: 23) oznacza zachowanie syn-
taktycznych funkcji zdan tekstu wyjsciowego w translacie, jesli umozliwia to inter-
lingwalno-interkulturowe transkodowanie i transmedialno$¢, a takze jesli jest to
zgodne z celem translacji i oczekiwaniami adresatow tekstu docelowego. Zastosowa-
nie symulatywnego trybu transferowania mozliwe jest przede wszystkim w sytua-
cjach, kiedy tekst wyjsciowy cechuje duza autonomia, a ewentualne zmiany, jakie
wprowadza thumacz, dotycza r6znic interkodalnych lub mozliwosci i zdolnosci recep-
cyjnych adresata tekstu docelowego. J. Zmudzki (2015: 180-187) podaje nastepujacy
przyktad, ktory ilustruje uzycie symulatywnego trybu transferowania oraz motywacj¢
dla wyboru takiego sposobu rekonstrukcji tekstu wyjsciowego przez thumacza. Symu-
latywny tryb transferowania zostal zastosowany przez sadowego tlumacza przysie-
gltego, ktorego poproszono o wykonanie thumaczenia wyroku sadowego dla zgroma-
dzonych na sali rozpraw w sadzie urzednikow sadowych, ktérych cechuje odpowied-
nia wiedza dotyczaca realiow funkcjonowania systemu sadownictwa, rodzajéow ko-
munikacji specjalistycznej i terminologii prawniczej. Ttumacz miat wykona¢ ustna
symulacje w jezyku docelowym tekstu wyjsciowego w formie pisemnej, a wiec thu-
maczenie a vista, z uwzglgdnieniem réznic w systemach prawnych Niemiec i Polski.
Thumaczenie miato polega¢ na doktadnym oddaniu w jezyku docelowym wszystkich
informacji/ treéci z dokumentu w jezyku wyjsciowym®. J. Zmudzki (2015: 178)
stwierdza, ze istotnymi i podstawowymi konstytuentami symulatywnego trybu trans-
ferowania sa kryteria treSciowej poprawnos$ci translatu wzgledem tekstu wyjscio-
wego, a takze catkowite oddanie tresci tekstu wyjsciowego w jezyku docelowym.

4. Whnioski

Mozna postawi¢ wniosek, ze rozwijanie kompetencji translacyjnej dotyczacej kom-
petencji zwiazanych z przeprowadzaniem poszczegolnych operacji sktadajacych si¢
na proces thumaczenia a vista moze stanowi¢ spore wyzwanie. Rola dydaktykow
translacji polega na okresleniu, jakie metody i narzedzia dydaktyczne umozliwia roz-
wijanie poszczegolnych umiejetnoscei (recepcji tekstu wyjsciowego, transferu i pro-

6 J. Zmudzki (2015: 181-183) zamieszcza skan oryginalnego tekstu wyjsciowego w jezyku
niemieckim wraz z transkrypcja jego tlumaczenia na jezyk polski i komentarzem
retrospektywnym tlumacza, ktory wykonat thumaczenie a vista tego dokumentu.
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dukcji tekstu docelowego) oraz sprawnosci tworzace wyzej wymienione umiejetno-
sci. Co wigcej, dydaktycy translacji powinni okresli¢, w jakiej kolejnosci nalezy roz-
wijac¢ poszczegolne umiejetnosci 1 sprawnosci. Na pewno w dydaktyce thumaczenia a
vista warto uwzgledni¢ rozwijanie umiejgtnosci zastosowania wszystkich czterech
trybow transferowania w ramach rozwijania kompetencji transferowania. W ramach
dydaktyki translacji nalezatloby wyrozni¢ nastgpujace orientacje dydaktyczne: ¢wi-
czenie trybow transferowania w ich autonomicznym traktowaniu oraz ¢wiczenie i mo-
dyfikacja trybow transferowania ze wzgledu na sylwetke adresata tekstu docelowego.

Dotychczas celem dydaktyki translacji byto ¢wiczenie tzw. translacji lingwistycz-
nej, a wigc ,.kopiowanie” tekstu wyjsciowego w jezyku docelowym przy braku wy-
profilowania kierunkowego zorientowanego zarowno na cel translacji, tryby transfe-
rowania, jak i adresata tekstu docelowego. Powyzsze zmiany powinny doprowadzié
do rozwinigcia umiejetnosci wariantywnego przetwarzania tekstu wyjsciowego w za-
leznosci od celu translacji, adresata i trybow transferowania.
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Thumaczenie konsekutywne w wykonaniu zaawansowanego
studenta kursu thumaczenia ustnego — analiza wynikow i gléwnych
problemow

Abstract:

Consecutive interpreting by an advanced interpreting course student: an analysis of the trainee’s
performance and the main problems

In the article, I concentrate on the process of training future consecutive interpreters. In doing this, I
refer to my own experience as an interpreter and a university teacher of consecutive interpreting in
order to identify some of the main challenges and obstacles that have to be overcome by both the stu-
dent and his teacher if they want to form a professional being able to effectively render original
thoughts and meanings into another language. I touch on the things that negatively affect the perfor-
mance of the trainees, with stress among them. Finally, I describe my methods that, in my opinion, help
the students interpret better.

Wstep

W niniejszym artykule skupiam si¢ na procesie ksztatcenia ttumacza konferencyjne-
go w zakresie thumaczenia konsekutywnego. Odwotujac si¢ do wlasnych doswiad-
czen thumaczeniowych oraz praktyki nauczyciela tlumaczenia konsekutywnego,
przedstawiam kilka moich spostrzezen odnosnie wykonywania tlumaczenia konse-
kutywnego przez studentéw pierwszego roku studiow magisterskich w Instytucie
Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowej WLS UW oraz odno$nie nauczania
studentoéw takiego typu ttumaczenia ustnego. Opisuj¢ podstawowe, moim zdaniem,
problemy pojawiajace si¢ w trakcie procesu ksztalcenia, a takze jedna z mozliwych
do zastosowania metod nauczania ttumaczenia, ktéra moze przyczynic¢ si¢ do po-
prawienia jego jakosci. Przedstawiam tez przyklady materiatéw stuzacych mi i mo-
im studentom jako baza do pracy w trakcie zaje¢ oraz omawiam wyniki ankiety,
ktora przeprowadzitlem wsrdd studentow moich grup zajeciowych. W trakcie kursu
studenci wykonujg thumaczenia w dwoch kierunkach — z jezyka angielskiego na
jezyk polski i odwrotnie.
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1. Jakos$¢ tlumaczenia ustnego wykonywanego przez studentéw — problemy i
najczesciej popelniane bledy

Rozpoczynajac zajecia z tlumaczenia ustnego, studenci nie do konca zdajg sobie
sprawe z tego, ze od dobrej znajomosci jezyka do dobrego ttumacza droga jest naj-
czesciej bardzo dluga. Sa niecierpliwi, chcieliby od razu dobrze thumaczy¢ i dlatego
po pierwszych niepowodzeniach czg¢$¢ z nich ogarnia rezygnacja. Tacy studenci
czesto szybko stwierdzaja, ze thumaczenie ustne jest nie dla nich (patrz ankieta, p. 3:
36 na 46 twierdzi, ze wolg thumaczenia pisemne).

Wigkszo$¢ studentow (a potem roéwniez i zawodowych thumaczy) ma mniejsze
lub (czgsciej) wigksze trudnosci z wykonywaniem tlumaczenia konsekutywnego,
niezaleznie od typu ttumaczonego materiatu, tak przy tematach bardziej specjali-
stycznych, jak i ogélnych. Im dhuzszy fragment muszg przettumaczy¢ (jednorazo-
wo), tym zadanie wydaje si¢ trudniejsze, a jako$¢ ostatecznego produktu jest gorsza.
Podobne spostrzezenia mozna poczyni¢ odnosnie tlumaczenia symultanicznego
(zob. B. Moser-Mercer i in. 1998, P. Korpal 2015: 198). Moze si¢ to wydawa¢ nieco
zaskakujace, poniewaz studenci starszych lat znaja techniki notowania wykorzysty-
wane przy ttumaczeniu tego typu i w stopniu zaawansowanym znaja jezyk, z ktore-
go 1 na ktory thumacza (patrz ankieta, p. 1 i 2; zob. A. Gillies 2007, D. Gile
1995/2009, M. Snell-Hornby 1992). Co ciekawe, niemal wszyscy studenci twierdza,
ze wolg thumaczy¢ z jezyka ojczystego na jezyk obcy, pomimo lepszej znajomosci
jezyka polskiego i realiow wiasnego kraju. Jako przyczyne takiego stanu rzeczy
podaja to, ze wtasnie dlatego, ze lepiej znaja realia wtasnego kraju i jezyka, to wie-
dza, co trzeba powiedzie¢ w jezyku obcym. Przy tlumaczeniu z jezyka obcego na
ojczysty takiej pewnosci nie maja. Jest to o tyle interesujace, ze wielu teoretykow i
praktykéw uwaza, ze dobrze mozna thumaczy¢ tylko na jezyk ojczysty.

Biorgc to wszystko pod uwage, kazdy prowadzacy zajecia z thumaczenia konse-
kutywnego, chcac osiaga¢ jak najlepsze rezultaty, powinien szybko znalez¢ odpo-
wiedzi na nastepujace pytania: ,,Co przeszkadza studentom tlumaczy¢ lepiej, jesli
przyczyng nie jest staba znajomos¢ jezyka?” (patrz ankieta, p. 1 i 2). ,,Jak nauczy¢
studentow tlumaczy¢ lepiej i podnie$¢ jakos¢ ich thumaczenia, majac do dyspozycji
dosy¢ ograniczong ilo§¢ zaje¢?” Odpowiedzi zaczynaja si¢ pojawiac juz po kilku
spotkaniach i1 dosy¢ szybko okazuje si¢, ze przyczyn niezadowalajacej jakosci thu-
maczenia moze by¢ kilka, a nawet kilkanascie (patrz ankieta, p. 8). U poszczego6l-
nych studentow te same przyczyny w roznym stopniu beda wptywaty na jakosé thu-
maczenia, jednak nie zmienia to faktu, ze ich podstawowy zestaw, wspolny dla du-
zej czesci kursantow, da si¢ dosy¢ tatwo zidentyfikowac.

Jako prowadzacy zaje¢cia z tlumaczenia konsekutywnego muszg, niestety, po-
twierdzi¢ niektére z opinii wyglaszanych przez moje kolezanki i kolegéw ksztatca-
cych studentéw w podobnym zakresie (zob. E. Palka 2011: 93). Stwierdzam, ze zbyt
czesto przyczyna niezadowalajacej jako$ci thumaczenia sa przede wszystkim dosy¢
ograniczona wiedza ogolna i mata ciekawos$¢ §wiata, a (jak wielokrotnie podkreslaja
autorzy opracowan teoretycznych) bardzo dobra znajomos$¢ historycznych i wspot-
czesnych realiow jest jedna z podstawowych cech, ktére powinny wyrdzniaé profe-
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sjonalnego thumacza (zob. K. Hejwowski 2009: 157 i nast., AIIC'). Bez takiej wie-
dzy, nawet przygotowawszy si¢ do ttumaczenia odpowiednio wczesnie (pod wzgle-
dem znajomosci tematu i stownictwa), thumacz ma trudnosci z umieszczeniem thu-
maczonego przekazu w odpowiednim konteks$cie, zwtaszcza witasnie w trakcie thu-
maczenia ustnego, kiedy nie ma mozliwosci uzupehienia swojej wiedzy. Niestety,
studenci — zapytani — potwierdzajg, ze raczej ani nie ogladaja, ani nie czytajg inter-
netowych serwisoOw informacyjnych, nie moéwiac o czytaniu gazet czy innych opra-
cowan traktujacych o realiach historycznych, naukowych i politycznych. W rezulta-
cie nawet ci studenci, ktorzy wyrdzniajg si¢ bardzo dobrg znajomoscia jezyka obce-
go miewaja problemy najpierw ze zrozumieniem oryginatu, a potem z jego wiasci-
wym przetlhumaczeniem i dotyczy to zaréwno jezyka ojczystego, jak i obcego. Na
szczescie istnieje rowniez zalezno$¢ przeciwna, poniewaz bardzo wyraznie widac,
ze nawet ci, ktorzy stabiej znaja jezyk obcy, ale za to dobrze realia — czgsto ttumacza
pewniej i lepiej. Bardzo dobrze ilustruje to przyklad studentow-obcokrajowcow
(dobrze znajacych jezyk), ktérym znacznie gorzej wychodzi thumaczenie materiatow
dotyczacych typowo polskiego kontekstu, poniewaz znaja go jeszcze stabiej niz
studenci Polacy.

Inng cechg czesto charakteryzujaca studentéw i negatywnie wpltywajaca na ja-
ko$¢ tlumaczenia sg wystgpujace u nich trudnosci zwiazane z podjeciem decyzji
odnosnie tego, co jest najwazniejszg trescig ttumaczonego komunikatu, a nastgpnie
utozenie tej tresci w jezyku docelowym w logiczny ciag, co dodatkowo czesto wy-
maga odej$cia od szyku i sktadni materialu wyjSciowego. Poczatkujacy ttumacz
jednakowa wage przywigzuje do wszystkich elementow komunikatu i wszystkie
chce réwnie wiernie odtworzy¢ w kolejnosci zgodnej z trescig oryginalu. Znamienny
jest tu przypadek jednej z ankietowanych osob, ktora stwierdzita, ze bez najmniej-
szych problemoéw potrafi zidentyfikowaé najwazniejsza cze$¢ przekazu, ale dodata
nastepujacy komentarz: ,,Wiem, co jest najwazniejsze, ale i tak zawsze chece przeka-
za¢ wszystko, co jest [dla mnie] problemem”. Wida¢ tu wyraznie, zZe ankietowana
osoba (podobnie jak wiele innych biorgcych udzial w zajeciach) nie umie przepro-
wadzi¢ szybkiej analizy sluchanego materiatu, nastepnie wylowi¢ z niego najwaz-
niejszych informacji i dokona¢ kondensacji docelowego przekazu, co jest konieczne
w tlumaczeniu konsekutywnym (zob. J.-F. Rozan 2004, A. Gillies 2007). Wypad-
kowa takiego stanu rzeczy jest przymus sporzadzania notatek pokrywajacych niemal
calg oryginalng wypowiedz i, w rezultacie, adepci thtumaczenia ustnego wyraznie si¢
stresuja, gdy nie maja tzw. ‘pelnych notatek’, a niektorzy w takiej sytuacji odmawia-
ja wykonania tlumaczenia, twierdzac, ze sobie nie poradzg.

W zwigzku z powyzszymi niedostatkami pozostaje kolejna staba strona duzej
czgsci uczestnikow zaje¢, a mianowicie brak umiejetnos$ci sporzadzania dobrych
notatek, na podstawie ktorych da si¢ odtworzy¢ i przettumaczy¢ ustyszany komuni-
kat. Jak juz zaznaczytem, studenci starszych lat powinni mie¢ opracowany system
notowania, poniewaz z zasadami sporzadzania notatek zapoznaja si¢ najpozniej na

! The International Association of Conference Interpreters (Association internationale des
interprétes de conference). (URL http://aiic.net/node). [Pobrano 9.09.2016].
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trzecim roku studiéw pierwszego stopnia (sami zreszta twierdza, ze wiedza, jak na-
lezy notowac). Na poczatku mojego kursu rowniez podkreslam wage sporzadzania
dobrych notatek, podaj¢ przyktady i odsytam do opracowan opisujacych zasady
notowania (zob. A. Gillies 2007, J.-F. Rozan 2004). Niestety, z wielkim zdziwie-
niem zauwazam niewielki post¢p studentéw w tym zakresie, a czesto zdarza si¢
rowniez, ze ci, ktorzy majg duze problemy z wilasciwym sporzadzaniem notatek,
nawet po kilku miesigcach trwania kursu stwierdzaja, ze do proponowanych opra-
cowan nie siegneli!

Za ostatni czynnik z zestawu czterech najwazniejszych, ktore negatywnie wply-
waja na jako$¢ tlumaczenia, uwazam stres odczuwany przez studentdw w trakcie
realizacji zadania ttumaczeniowego. Przyczyng stresu moga by¢, w réoznym stopniu,
wymienione wczesniej czynniki negatywnie wptywajace na jako$¢ ttumaczenia, a
nasilenie jego odczuwania bedzie rdzne u poszczego6lnych thumaczacych. Wydaje si¢
jednak, ze stres, jako czynnik wptywajacy negatywnie na jakos¢ ttumaczenia, poja-
wia si¢ tez niezaleznie od wszystkich innych czynnikéw (potwierdza to moje osobi-
ste doswiadczenie ttumacza konsekutywnego) i dlatego postanowitem poswigci¢ mu
wigcej miejsca w niniejszym opracowaniu.

O dziwo, sami studenci swoje niedoskonatosci widza nieco inaczej (patrz ankie-
ta). Do niedostatecznej wiedzy ogolnej przyznato si¢ tylko 15 na 46 ankietowanych
(p. 5¢) i zdecydowana wigkszos¢ (40) twierdzi, ze nie ma problemoéw z identyfikacja
najwazniejszej tresci przekazu (p. 6). Jesli natomiast chodzi o dwie pozostate przy-
czyny, czyli brak umiejetnosci sporzadzania notatek i odczuwanie stresu, to moja
ocena w duzej czeéci pokrywa si¢ z opiniami ankietowanych studentdéw — wymienia
je odpowiednio 30 (p. 5d) i 23 osoby (p. 5g). Wyniki te znajduja potwierdzenie w
otwartym pytaniu nr 8.

2. Stres jako czynnik negatywnie wplywajacy na jako$¢ thumaczenia

Niewatpliwie stres odczuwany przez tlumacza jest tym niepozadanym czynnikiem,
ktory najtrudniej jest wyeliminowa¢, dlatego tez chcialbym mu pos$wigci¢ nieco
wiegcej miejsca.

Wydaje sie, ze ten typ stresu jest zwigzany rowniez z obawa, ze tlumaczac ustnie
wlasciwie w kazdej chwili mozna si¢ spodziewaé wystgpienia konieczno$ci prze-
thumaczenia czego$ niespodziewanego, niezwigzanego z gtdéwnym tematem ttuma-
czenia, gdy nie bylo mozliwo$ci wczesniejszego przygotowania si¢ do takiego thu-
maczenia poprzez zgromadzenie wiedzy i charakterystycznego stownictwa. Taka
konieczno$¢ moze wystapi¢ niezaleznie od charakteru sytuacji komunikacyjnej,
niezaleznie od tego, czy thumaczone jest przemdwienie wyglaszane w czasie formal-
nego spotkania, rozmowa pomiedzy ekspertami postugujacymi si¢ stownictwem
specjalistycznym czy (tym bardziej) luzniejszy dialog w mniej formalnej sytuacii,
np. w restauracji albo w czasie bankietu. Ttumacz moze stana¢ przed takg koniecz-
no$cig nawet wtedy, gdy znat temat rozméw odpowiednio wczesnie i w zwigzku z
tym mial czas, zeby do tlumaczenia dobrze si¢ przygotowac.

Niestety okazuje si¢, ze nawet studenci starszych lat studiow nie zawsze zdaja
sobie sprawe z tego, ze w ich przysztej karierze takie okolicznosci moga zaskoczy¢
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rowniez ich. Dlatego uwazam, ze na kursach i studiach przygotowujacych do zawo-
du thumacza ustnego prowadzacy zbyt stabo akcentujg ten fakt, a zbyt duzy nacisk
ktada (niemal wylacznie) na przygotowanie studentow do konkretnego zadania thu-
maczeniowego, opracowujac dla nich stownictwo lub proszac o samodzielne przy-
gotowanie takiego stownictwa. W konsekwencji takiego podejscia prowadzacych
poczatkujacy ttumacze sadzg, ze zawsze bedg mieli wystarczajaco duzo czasu, zeby
do tlumaczenia si¢ przygotowac i dlatego na nietypowe sytuacje (nieoczekiwane
zmiany tematu, dygresje) czesto reagujg podwyzszonym poziomem stresu — prze-
prowadzona przeze mnie ankieta wydaje si¢ to potwierdzaé: ankietowani studenci,
zar6wno w pytaniach zamknietych nr 7 i nr 9, jak i otwartym nr 8 (8.4, 8.5) bardzo
czesto wskazuja stres jako czynnik negatywnie wplywajacy na jako$¢ ich ttumacze-
nia. Nadmierny stres, jak wiadomo, zamiast mobilizowa¢ — negatywnie wpltywa na
jakos¢ realizowanego zadania (p. 8.5) i powoduje spadek jakosci thumaczenia wyko-
nywanego réwniez przez studentow na kazdym poziomie, poczynajac od uzytego
stlownictwa (nie s3 w stanie przypomnie¢ sobie tzw. obcojezycznych ekwiwalen-
tow), przez sktadnie, a na tresSci przekazu konczac.

W moim przekonaniu, nauczajac tlumaczenia nalezy wigcej uwagi poswigcic
wlasnie czynnikowi stresu tego typu i korzysta¢ z metod, ktoére maja shuzy¢ jego
oswojeniu. Moje do$wiadczenia wskazujg na to, ze paradoksalnie zadanie takie
mozna realizowaé (z pozytywnym skutkiem) czgéciej narazajac studenta na stresuja-
ce sytuacje — np. proszac go o tlumaczenie fragmentow z tematyki, do ktorej si¢ nie
przygotowywat odpowiednio wczesnie (zob. tez P. Korpal 2015: 198-199). Okazuje
si¢, ze czeste thumaczenie materiatow, ktorych student si¢ nie spodziewat i ktore na
pierwszy rzut oka sa trudne do przetozenia oswaja go ze stresem i po pewnym czasie
prowadzi do zmniejszenia jego odczuwania. Mnigjszy stres zaczyna motywowac do
pozytywnego dziatania: nowe i trudniejsze partie materiatu zaczynajg by¢ traktowa-
ne jako wyzwanie. Przyszly thumacz wigcej pamigta z oryginalnej wypowiedzi 1 w
rezultacie produkuje lepsza wypowiedz w jezyku docelowym.

3. Propozycja metody oswajania stresu

Nauczajac thumaczenia konsekutywnego mozna i nalezy wykorzystywac roézne ro-
dzaje 1 wersje ¢wiczen proponowanych przez teoretykow i praktykow ttumaczenia
ustnego, stuzace wyrobieniu umiegjgtnosci przetwarzania oryginalnej tresci, w tym
dewerbalizacji, kondensacji, sprawnego sporzadzania notatek, rozwijania pamieci
krétkoterminowej, zapamigtywaniu nowego stownictwa, przeformutowaniu orygi-
nalnego komunikatu w jezyku docelowym. Wybdr jest tu naprawdg duzy (zob. J.-F.
Rozan 2004, A. Gilles 2007, A. Jelec 2015) i kazdy prowadzacy z pewnoscia bedzie
miat swoje ulubione ¢wiczenia.

Ja réwniez, na poszczegdlnych etapach nauczania, stosuje réozne wersje ,,moich”
¢wiczen, majacych poprawia¢ jako$¢ thumaczenia moich studentow i doceniam ich
uzytecznos$¢, a chciatbym tu opisa¢ metodg, ktora stosuje tym czesciej, im bardziej
zaawansowani jezykowo sg studenci. Uwazam, ze jej stosowanie w znaczacym
stopniu przyczynia si¢ do oswajania stresu odczuwanego przez ttumacza. Oto jej
podstawowe zatozenia:
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Studenci nie znaja tematu materiatu do tlhumaczenia i poznaja go tuz przed
rozpoczgciem tlumaczenia; nie otrzymujg wczesniej stownictwa, ktore poja-
wi si¢ w tlumaczonym materiale. Jesli ttumaczacy nie jest w stanie przywo-
ta¢ odpowiedniego ekwiwalentu, to musi uzy¢ synonimu lub w inny (np.
opisowy) sposdb oddaé oryginalne znaczenie przekazu (zob. K. Hejwowski
2009 : 71 i nast.).

Tematyka tlumaczonych materiatéw jest bardzo urozmaicona i obejmuje
wiele réznych dziedzin. Nie wprowadzam $cistej segregacji tekstow (zob. P.
Janikowski 2011), jednak, jesli to mozliwe, czasem grupuj¢ je tematycznie:
jezeli z jezyka angielskiego na polski ttumaczymy np. materiat traktujacy o
przetargach publicznych, to zaraz po nim zdarza si¢ nam tlhumaczy¢ na jezyk
angielski materiatl zawierajacy slownictwo z tej samej dziedziny (chodzi tu
réowniez o skojarzenie i utrwalenie dopiero co poznanego stownictwa). Naj-
czesciej jednak zakresy tematyczne ttumaczonych materiatow sa od siebie
odlegte. Thumaczeniu moze podlegaé, na przyktad, materiat o mniejszo-
sciach narodowych w Polsce, a kolejny bedzie dotyczyt krytyki literackiej
tekstu z dziedziny metafizyki.

W trakcie tych samych zaje¢¢ studenci majg mozliwo$¢ przettumaczenia kil-
ku materialow z réznych dziedzin, a zmiana dziedzin ma réwniez poprawiac
ich percepcje, zwigksza¢ podzielnos¢ i dostosowanie uwagi, a takze uela-
styczni¢ podejscie studenta do thumaczenia. Gléwnym celem jest tu jednak
wyeliminowanie Igku przed ttumaczeniem tzw. ‘nieoczekiwanego’ z dzie-
dziny, ktorg student (czesto, niestety, majacy réwniez dosy¢ ograniczong
wiedze o §wiecie) pierwotnie si¢ nie zajmowat. Jezeli student nie potrafi na-
tychmiast przywota¢ z pamigci najblizszego obcojezycznego powszechnie
stosowanego ekwiwalentu danego stowa badz frazy (albo po prostu go nie
zna), musi ptynnie zastgpi¢ taki ekwiwalent inng konstrukcja mogaca oddac
to samo oryginalne znaczenie. Okazuje si¢, ze po pewnym czasie praktyko-
wania tego typu ¢wiczen przyszly thumacz zaczyna by¢ duzo bardziej swia-
domy istnienia synonimoéw, potrafi je wykorzystywac podczas wykonywania
thumaczenia oraz postuguje si¢ jezykiem bardziej $wiadomie.

Prezentacja materialu do thumaczenia i samo tlumaczenie odbywajg si¢ sto-
sunkowo szybko, chociaz w realnym tempie, umozliwiajacym ttumaczowi
wlasciwg percepcje thumaczonego materiatu, a odbiorcy przektadu jego zro-
zumienie bez nadmiernego wysitku. Celem takiego podejscia jest w osta-
tecznym rozrachunku poprawa ptynnos$ci thumaczenia.

Po zakonczeniu kazdego ttumaczenia utrwalam stownictwo wystepujace w
thumaczonym materiale poprzez jego omowienie i wyrywkowo sprawdzam
jego znajomos$¢ na koniec kazdego semestru.

W trakcie 2 semestrow i 30 zaje¢ thumaczeniowych (30 x 1,5 godziny) studenci maja
mozliwos¢ przettumaczenia przynajmniej 60 roznych materiatoéw (czesto wiecej) w
obydwu kierunkach (z jezyka angielskiego na polski i z polskiego na angielski).

Materiaty do thumaczenia sa wybierane w taki sposob, ze wystepujaca w nich

leksyka specjalistyczna, ktéora moze sprawia¢ problemy tlumaczeniowe poczatkuja-

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Ttumaczenie konsekutywne ... 201

cym tlumaczom niespecjalizujacym si¢ jeszcze w zadnej dziedzinie, jest w nich w
miar¢ rownomiernie roztozona w calym materiale i znajduje si¢ w otoczeniu wyra-
z6w jezyka ogblnego (okazuje si¢, ze nawet one moga sprawia¢ problemy tlumacze-
niowe). Ulatwieniem dla studentéw moze by¢ fakt, ze leksyka z materialow wybra-
nych do tlumaczenia czasem pokrywa si¢ ze stownictwem omawianym na innego
typu zajeciach, w ktorych studenci uczestnicza w trakcie roku akademickiego, na
przyktad zajeciach z thumaczenia pisemnego z dziedziny prawa.

Podkreslam, ze brak wczesniejszego zapoznania studentéw z tematem i materia-
fem tlumaczenia przed zajeciami ma ich przygotowaé na tzw. ‘nieoczekiwane’ w
realnych warunkach, zgodnie z zasada, ze czg¢ste konfrontowanie przysztych ttuma-
czy z niespodziewanymi sytuacjami wzmacnia ich zdolno$¢ radzenia sobie z nimi
oraz ze stresem, ktory te sytuacje wywotuja. W konsekwencji, po kilku tygodniach
wykonywania ¢wiczen tego typu jakos$¢ ttumaczenia zauwazalnie si¢ poprawia, na-
wet jesli thumaczenie dotyczy dziedziny, w ktorej studenci si¢ nie specjalizuja. Z
kolei thumaczenie duzej ilosci zréoznicowanych tematycznie materiatow (patrz 2.
punkt opisanej powyzej metody) skutkuje wigksza elastyczno$cia studentow w po-
dejsciu 1 do tematu, i do (sposobu wykonywania) ttumaczenia w ogole oraz wzmac-
nia ich pewnos¢ siebie, na zasadzie: ,,udato mi si¢ juz przettumaczy¢ material, ktory
byt nowy i ktérego nie przygotowalem, wigc nie powinienem obawia¢ si¢ podob-
nych sytuacji w innych warunkach”.

Zaznaczam, ze pomimo iz studenci nie maja obowiazku przygotowania si¢ do
zaje¢ poprzez wyszukanie i powtorzenie stownictwa oraz zapoznanie si¢ z informa-
cjami zwigzanymi z dziedzing i tematem ttumaczonego materiatu (do czego bardzo
chetnie si¢ przychylaja), to jednak czegsto maja taka mozliwos$¢, poniewaz na poczat-
ku kursu otrzymujg sylabus zawierajacy czes$¢ tytuldow i krotkie opisy materiatéw,
ktore pojawia si¢ na zajgciach, wiedzg rowniez (z syllabusa), jaki bedzie przynajm-
niej jeden nastgpny temat (z dwoch lub trzech ttumaczonych na zajeciach). W ra-
mach wstepu do zaje¢ zawsze podkreslam rowniez, ze stosowana przeze mnie meto-
da jest jednym z mozliwych podejs¢ do nauczania ttumaczenia, natomiast w przy-
padku thumaczenia w warunkach rzeczywistych powinni przygotowac si¢ do wyko-
nania takiego zadania (jesli tylko taka mozliwos$¢ istnieje) poprzez zapoznanie si¢ z
tematem ttumaczenia, gromadzenie i czytanie odpowiednich informacji oraz posze-
rzanie znajomosci stownictwa. Nalezy tu zaznaczy¢, ze — pomimo dostepnosci syla-
busow — zdecydowana wickszo$¢ studentow z cata pewnoscig do tlumaczenia w
zaden sposob si¢ nie przygotowuje.

4. Whnioski

Thumaczenie ustne konsekutywne jest czynno$cia bardzo ztozona i skomplikowana,
znacznie bardziej wymagajaca niz thumaczenie pisemne (zob. A. Gillies 2007: 24, D.
Gile 1995/2009, E. Gomul/ A. Lyda 2007) i dlatego droga do osiagni¢cia bieglosci
w jego wykonywaniu jest dluga i najczgsciej zmudna.

Jednym z najwazniejszych zadan nauczyciela tego rodzaju thumaczenia powinna
by¢ sprawna identyfikacja gtdéwnych czynnikéw majacych ujemny wplyw na jakosc¢
thumaczenia wykonywanego przez studenta, a nastgpnie dobor odpowiednich ¢wi-
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czen, metod i technik majacych na celu zmniejszenie negatywnego wpltywu tych
czynnikow oraz poprawe jakosci thumaczenia.

Opisana tu metoda pracy ze studentami jest jedng z wielu mozliwych, jednak —
biorac pod uwagg rzeczywiste potrzeby kursantow i pdzniejsze efekty stosowania tej
metody — wydaje si¢, ze prowadzacy zajecia powinni wykorzystywac ja czgsciej. Po
pewnym czasie jej praktykowania studenci znacznie lepiej radza sobie ze stresem i
Igkiem przed tlumaczeniem, poniewaz zauwazaja, ze wbrew wczesniejszym oba-
wom sg w stanie dosy¢ dobrze i ptynnie thumaczy¢ materialy o bardzo r6znej tema-
tyce.

Wydaje sig, ze wykorzystanie metody polegajacej na thumaczeniu tzw. ‘niecocze-
kiwanego’ powinno by¢ elementem spojnego i dtugofalowego procesu ksztalcenia
thumaczy, a kilkuletni kurs powinien konsekwentnie realizowac¢ i taczy¢ rdzne etapy
ksztalcenia ttumacza. Na kolejnych etapach (latach) studiéw nalezy rozwijac¢ okre-
slone sprawnosci: pierwszy rok (a przynajmniej semestr) zaje¢ z ttumaczenia ustne-
go powinien by¢ w calosci poswiecony technikom sporzadzania notatek, streszcza-
nia i kondensacji tekstu, a kolejne — innym sprawnosciom. Metoda polegajaca na
thumaczeniu ‘nieoczekiwanego’ z pewnos$cig okazataby si¢ znacznie bardziej przy-
datna, gdyby wymienione przeze mnie negatywne czynniki — w duzej czgsci opisane
przez samych studentow (jak pokazuje ankieta) — zostaty wyeliminowane lub oswo-
jone na wczesniejszych etapach studiow. W trakcie zaje¢ na studiach wyzszego
stopnia nie powinno si¢ juz ¢wiczy¢ podstawowych sprawnosci, prowadzacy zajecia
powinien natomiast by¢ $swiadomy wymagan rynku i chcie¢ do nich studenta su-
miennie przygotowac (patrz np. wymagania Dyrekcji Generalnej ds. Ttumaczen
Ustnych Komisji Europejskiej?).

Podsumowujac, pozwole sobie przypomnie¢ twierdzenie klasyka, ktory uwazat,
ze ,thumaczem trzeba si¢ urodzi¢, nie mozna nim zosta¢” (J. Herbert, cytuje za M.
Tryuk 2007: 7, zob. Janikowski 2015: 36). Chcialbym tu jednak dodaé, ze nawet
urodzeni thumacze, a zakladam, Ze na moim kursie tacy sa, musza mie¢ czas i moz-
liwosci, zeby si¢ doskonali¢.

Ankieta przeprowadzona wsréd zaawansowanych studentéw kursu tlumaczenia ustne-
go (Warszawa, kwiecien 2016)

1. Jak oceniasz swojq znajomosé jezyka angielskiego? (w skali od I do 4, gdzie 1 — raczej
Jjako niewystarczajgcg, 4 — jako bardzo dobrg)
1 2 3(18) 4(28)

2. Jak oceniasz swojg znajomosé jezyka polskiego? (w skali od 1 do 4, gdzie 1 — raczej jako
niewystarczajgcq, 4 — jako bardzo dobrg)

1 2 3(11) 4(35)

3. Ktory rodzaj ttumaczen wolisz wykonywac? (zakresl wiasciwe)

a) pisemne (36) b) ustne (10)

2 The Directorate-General for Interpretation (SCIC). (URL

http://ec.europa.eu/dgs/scic/become-an-interpreter/interpret-for-dg-
interpretation/index_en.htm). [Pobrano 9.09.2016].
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4. Ktory typ thumaczenia ustnego wolisz wykonywac? (zakres! wiasciwe)
a) konsekutywne/ liaison (28) b) symultaniczne (15) (3 bez wskazania)

5. Co stanowi dla Ciebie najwigkszy problem w trakcie ttumaczenia konsekutywnego?
(zakresl maksymalnie 4 odpowiedzi)

a) niedostateczna znajomosc¢ jezyka (braki w znajomosci stownictwa i gramatyki) (11)

b) niedostateczna znajomosé tematyki ttumaczonego materiatu (28)

! ¢) niedostateczna wiedza ogolna (realiow otaczajgcego swiata — instytucji, systemow poli-
tycznych, geografii, historii itp.) (15)

d) niedostateczne opanowanie techniki sporzqdzania notatek (30)

e) trudnosci zwigzane z koncentracjq i zapamietywaniem oryginalnego przekazu (22)

f) publiczne zabieranie glosu (15)

g) ogolny stres (23)

6. Czy latwo jest Ci zdecydowaé co w uslyszanym materiale stanowi najwazniejszq infor-
macje? (w skali od 1 do 4, 1 — bardzo trudno, 4 — bardzo tatwo)
1- 2 (6) 3(30) 4/10/ (1: Wiem co jest najwazniejsze,
ale i tak zawsze chcg przekazaé wszystko, co jest problemem)

7. Jak oceniasz swoj poziom stresu w trakcie wykonywania tlumaczenia ustnego? (w skali
od 1 do 4, gdzie 1 — niski, 4 — bardzo wysoki)

1(2) 2(11) 3(22) 4(11)

8. Co ma najwigkszy negatywny wplyw na jakos¢é Twojego Humaczenia ustnego? (odpo-
wiedz maksymalnie jednym zdaniem)

8.1. Zbyt wolne notowanie/niedostateczne opanowanie techniki sporzgdzania nota-
tek/nieczytelne notatki (13x)

8.2. Niedostateczna wiedza na dany temat (4x)

8.3. Brak stownictwa specjalistycznego (6x)

8.4. Stres, ktory wplywa na jakosé zapamigtywania (12x)

8.5. Mam problem 7 koncentracjq i nie pamigtam o czym byl tekst; wydaje mi sig, Ze jest to
spowodowane stresem. (5x)

8.6. Konsekutywnie — problem z zapamigtaniem wypowiedzi, a symultanicznie — jej predkosé
(4x)

8.7.) Trudno jest mi stworzy¢ plynng wypowiedz (w obu jezykach) w tak krotkim czasie. (4x)
8.8. Krotki czas na zastanowienie sig

8.9. Trudnosci ze zrozumieniem tekstu oryginalnego (2x)

8.10. Niezrozumienie chocby jednego stowa w zdaniu lub zdania ogdlnie

8.11. Wieksze skupienie sie na przekazaniu wiadomosci niz na poprawnosci jezykowej

8.12. Zaglebianie sie w szczegoly

8.13. Imiona, nazwiska, nazwy wlasne — problem z ich odtworzeniem

8.14. Niewyrazna wymowa mowigcego/niedostyszenie mowigcego (2x)

8.15. Hatas

8.16. Zmeczenie

8.17. Publiczne zabieranie glosu (2x)

9. Czy stresuje Cig odstepstwo od tematu Humaczenia (w trakcie ttumaczenia)
a) tak  (19) b) nie (27)
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Prawnomi¢dzynarodowe aspekty tltumaczenia traktatow

Abstract:

International Legal Aspects of the Translation of Treaties

International treaties are a source of international law. They are entered into by sovereign states and inter-
national organizations and, in principle, are binding for the contracting parties. They are to be agreed upon
in the appointed working language and subsequently, they are translated into the authentic language(s). In
the settlement of disputes, international courts apply the authentic versions of international treaties. In
order that also national courts can apply these treaties, it is necessary to implement them into national law
using special legislative techniques, usually in an inauthentic language. The aim of this article is to present
specific aspects of the interpretation of international treaties by international and national courts. The
article indicates the importance of authentic and inauthentic texts as regards the application of treaties, in
addition to particular issues that have been observed in connection with the existence of specific treaties in
more than one language. The point of departure is that lawyers and translators should start working to-
gether as early as international treaties are created in order that proper interpretation and application of
treaties in light of the entire legal system, which is in force when interpreting, is possible.

O stanie cywilizacyjnego rozwoju jakiejs wspolnoty swiadczy jed-
nak nie tylko aktualna wielkosé¢ (bogactwo) zbioru ‘posiadanych’
(znajdujqcych sig w jej posiadaniu) jezykéw specjalistycznych, lecz
takze stan zaliczonych do niego jezykow — ich wewnetrzne bogac-
two, ich uporzqdkowanie, a przede wszystkim wspomniana juz sci-
stos¢ czy ‘precyzja’ skiadajqcych sig na nie elementow leksykalnych
(terminow) (F. Grucza 2002: 20).

Wstep

Rozwdj nowych technologii i zwigzana z nim intensyfikacja obrotu migdzynarodowe-
go stanowia o potrzebie coraz bardziej precyzyjnego i elastycznego prawa migdzyna-
rodowego. Dwustronne i wielostronne traktaty stuza tworzeniu nowych miedzynaro-
dowych standardow prawnych. Dla ich stosowania konieczne jest ich wprowadzenie
do krajowych porzadkow prawnych, co przewaznie zwigzane jest z ich uprzednim
thumaczeniem. Szczegodlna rola przypada w takim przypadku tlumaczowi jako podmio-
towi majagcemu kluczowy wptyw na ksztalt traktatu w jezyku, w ktorym bedzie on
stosowany.
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Jak wskazatl Miedzynarodowy Trybunal Sprawiedliwosci (MTS, ICJ) w opinii dorad-
czej w sprawie Namibii w odniesieniu do sposobu wykonywania mandatu przez Lige
Narodow: ,,Wszystkie instrumenty mi¢dzynarodowe powinny by¢ interpretowane i
stosowane w $wietle catego systemu prawnego bedacego w mocy momencie interpre-
towania” (ICJ Rep. 1971: 31-21). Celem artykutu jest zaprezentowanie specyficznych
aspektow interpretacji tekstow traktatow miedzynarodowych przez sady migdzynaro-
dowe i krajowe. Wskazane zostanie znaczenie tekstow autentycznych i nieautentycz-
nych dla stosowania traktatow, jak réwniez partykularne problemy, ktére zostaty zaob-
serwowane w zwigzku z funkcjonowaniem konkretnych traktatow w wiecej niz jednym
jezyku. Dla realizacji celéw artykutu zastosowano klasyczne metody badawcze stoso-
wane w naukach prawnych: dogmatyczna, obserwacyjno-historyczna, analizy krytycz-
nej oraz porownawczg. Dla potrzeb artykutu przyjeto hipoteze, iz dla wlasciwego in-
terpretowania i stosowania traktatow w swietle catego systemu prawnego bedacego w
mocy w momencie interpretowania konieczna jest wspolpraca migdzy prawnikiem a
thumaczem podjeta juz z chwilg ich tworzenia.

1. Jezyk autentyczny traktatu

Zgodnie z art. 2 § 1 (a) Konwencji wiedenskiej o prawie traktatow (KWPT; Dz. U.
1990 nr 74 poz. 439), traktat oznacza migdzynarodowe porozumienie zawarte mi¢dzy
panstwami w formie pisemnej i regulowane przez prawo mi¢dzynarodowe. Ta defini-
cja z 1969 r. nie obejmuje grupy uméw migdzynarodowych, ktore od tamtego czasu
istotnie zyskaly na znaczeniu — uméw zawieranych migedzy panstwami a innymi pod-
miotami prawa mi¢dzynarodowego lub migdzy innymi podmiotami prawa migdzyna-
rodowego inter se. Dla potrzeb niniejszego artykuhu przyjeto, ze wyrazenie ,.traktat”
oznacza wszystkie wskazane powyzej porozumienia.

Po zakonczeniu negocjacji w sprawie zawarcia traktatu, gdy strony negocjujace
postanowia, ze tekst traktatu przybrat ostateczng posta¢, dochodzi do ustalenia jezyka
autentycznego traktatu. W nomenklaturze prawnomi¢dzynarodowej jezyk autentyczny
oznacza ustalony przez strony jezyk wiazacy traktatu, ktory stanowi podstaweg jego
wyktadni (U. Linderfalk 2007: 9). Zgodnie z art. 33 ust. 1| KWPT, , Jezeli tekst trakta-
tu zostat ustalony jako autentyczny w dwoch lub wigcej jezykach, traktat ma jednako-
wa moc w kazdym z tych jezykow, chyba ze traktat postanawia lub strony uzgodnity,
iz w przypadku rozbiezno$ci okreslony tekst jest rozstrzygajacy”. W przypadku sporu
wyniktego z danego traktatu, tylko tekst w jezyku autentycznym moze by¢ podstawg
jego rozstrzygnigcia.

W prawie mi¢dzynarodowym nie istnieja powszechnie stosowane normy wskazu-
jace zasady wyboru jezyka autentycznego traktatu. Strony negocjujace maja swobode
wyboru takiego jezyka lub jezykow, odpowiednio do obranego celu. Gdy traktat za-
wieraja tylko dwie strony, zazwyczaj traktat jest autentyczny w dwoch wersjach jezy-
kowych, odpowiadajacym jezykom kazdej ze stron, z ewentualnym dodaniem trzeciej
wersji jezykowej w jednym z tak zwanych "jezykéw migdzynarodowych", ktora po-
winna mie¢ decydujgce znaczenie w przypadku rozbiezno$ci migdzy tekstami. Inne
rozwigzania stosuje si¢, gdy stron traktatu jest wiecej. Zdarza si¢ przy sporzadzaniu
wielostronnych traktatow, ze strony decyduja o uwierzytelnieniu tekstow tak, ze kazda
ze stron otrzymuje traktat w swoim jezyku urzegdowym — tak jest w przypadku niewiel-
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kiej liczby panstw — stron. Gdy jednak panstw — stron jest wigcej, co do zasady zgadza-
ja sie one ograniczy¢ liczbe jezykow autentycznych. Tutaj najczgstszym rozwigzaniem
jest uwierzytelnienie tekstu traktatu w jednym lub wigcej "jezykoéw miedzynarodo-
wych" lub, jezeli umowa jest sporzadzona pod auspicjami organizacji migdzynarodo-
wej, w jezyku urzedowym tej organizacji (U. Linderfalk 2007: 355). Nawet jesli traktat
ma kilka autentycznych wersji jezykowych, w praktyce tekst traktatu jest negocjowany
w lingua franca, a (inne) autentyczne teksty sa produkowane w tlumaczeniu umawia-
jacych sie stron, ktore pdzniej wymieniaja teksty do kontroli. Ttumaczenie odgrywa
zatem kluczowg rol¢ w opracowywaniu tekstow autentycznych instrumentéw migdzy-
narodowych.

Az do poczatku 20. wieku traktaty migdzynarodowe byly sporzadzane i uwierzy-
telniane w jednym jezyku, ktérym byla poczatkowo lacina, a nastepnie jezyk francuski,
po raz pierwszy uzyty jako jedyny jezyk autentyczny w odniesieniu do Traktatu Gene-
ralnego Kongresu Wiedenskiego w 1815 r. (D. Shelton 1997: 614). Po pierwszej woj-
nie $wiatowej Traktat Wersalski zostat juz sporzadzony w dwoch autentycznych jezy-
kach: francuskim i angielskim. Obecnie umowy miedzynarodowe sg przewaznie wielo-
jezyczne. Rzadko si¢ jednak zdarza, aby wielostronne porozumienia byly autentyczne
w jezykach urzgdowych wszystkich umawiajacych sie stron - liczba jezykéw auten-
tycznych zazwyczaj jest ograniczona. Jest to spowodowane faktem, ze liczba umawia-
jacych si¢ stron umow zawartych pod auspicjami organizacji miedzynarodowych jest
na ogot stosunkowo wysoka i wyklucza ona lub przynajmniej ogranicza mozliwos$¢
uzycia wszystkich jezykow urzgdowych panstw stron jako jezykéw autentycznych
traktatu. Wyjatek w tym zakresie stanowig Traktat o Unii Europejskiej (TUE; Dz. Urz.
UE C 326 2 26.10.2012: 13-46) i Traktat o funkcjonowaniu Unii Europejskiej (TFUE;
Dz. Urz. UE C 326 z 26.10.2012: 47-390) bedace - z perspektywy prawa mi¢dzynaro-
dowego - klasycznymi traktatami multilateralnymi ustanawiajagcymi organizacje mie-
dzynarodowsq. Zgodnie z art. 3 ust. 3 TUE Unia Europejska (UE) "szanuje swoja boga-
ta r6znorodnos¢ kulturows i jezykowsa oraz czuwa nad ochrong i rozwojem dziedzic-
twa kulturowego Europy." Podobnie art. 22 Karty Praw Podstawowych Unii Europej-
skiej (KPP; Dz. Urz. UE C 326 z 26.10.2012: 391-407) stanowi, ze "Unia szanuje
réznorodnos¢ kulturowa, religijng i jezykowa." Poszanowanie roznorodnosci jezyko-
wej jako czesci dziedzictwa kulturowego jest zatem obowigzkiem prawnym UE, ktora
site swa upatruje w réznorodnosci kulturowej, hotdujac zasadzie réwnosci jezykowej
swoich cztonkow jako wyrazowi ich suwerennosci (zob. I. Gawlowicz 2005: 26 nn.).
Poniewaz rdznorodnosc¢ jezykowa jest znamienng cechg UE i nieodlacznym elementem
jej wizerunku, traktaty te sg autentyczne we wszystkich jezykach urzgdowych panstw —
stron.

2. Tlumaczenie traktatéw pod auspicjami organizacji miedzynarodowych

Eliminowanie sprzecznosci i przezwyci¢zanie niezgodnos$ci miedzy rezimami praw-
nymi nosi nazw¢ harmonizacji prawa. Proces ten determinowany jest nie tylko upo-
dabnianiem norm prawnych na etapie ich tworzenia, lecz rowniez jednolitym brzmie-
niem orzeczen sagdowych na etapie ich stosowania (szerzej: J. Osiejewicz 2016: 68
nn.). Proces harmonizowania prawa zawiera w sobie takze aktywne usuwanie réznic
migdzy poszczegolnymi wersjami jezykowymi traktatu miedzynarodowego poprzez
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ustalenie takiej jego interpretacji, ktora najpekniej zrealizuje cele i interesy zaangazo-
wanych podmiotow.

O ile nie ustalono jednego, rozstrzygajacego tekstu autentycznego, traktat ma jed-
nakowa moc w kazdym z jego jezykow autentycznych, co wynika z art. 33 ust. 1
KWPT. Wersja traktatu w jezyku innym niz jezyk ustalony bedzie uwazana za auten-
tyczng tyko wtedy, jezeli strony si¢ na to zgodza (W. Czaplinski/ A. Wyrozumska
2004: 489). Ogolng zasadg interpretacji traktatow autentycznych w wiecej niz jednym
jezyku wprowadza art. 33 ust. 3 KWPT, ktéry stanowi, iz ,,przyjmuje si¢ domniema-
nie, ze wyrazy uzyte w traktacie majg to samo znaczenie w kazdym z tekstow auten-
tycznych. Gdy jednak porownanie tekstow autentycznych wykazuje roznice w znacze-
niu, nalezy siggna¢ do art. 31 i 32 KWPT. Art. 31 KWPT nakazuje dokonywac inter-
pretacji w dobrej wierze, zgodnie ze zwyklym znaczeniem wyrazéw w ich kontekscie
oraz w $wietle jego przedmiotu i celu. Przepis ten wskazuje zatem konieczno$¢ sig-
gnigcia odpowiednio do wyktadni gramatycznej, jezykowej i celowosciowej. Poniewaz
jezyk podlega zmianom temporalnym, ,,zwykle znaczenie stéw” powinno si¢ odnosié
do momentu zawierania traktatu oraz systemow obowigzujacych w tamtym czasie (J.
Sozanski 2009: 155).

Zgodnie z tre$cia art. 32 KWPT mozna odwotywa¢ si¢ do uzupehiajacych $rod-
kéw interpretacji, tgcznie z pracami przygotowawczymi do traktatu oraz okoliczno-
$ciami jego zawarcia (tzw. travaux préparatoires), tak aby potwierdzi¢ znaczenie wy-
nikajace z zastosowania art. 31 KWPT lub aby ustali¢ znaczenie, gdy interpretacja
oparta na art. 31 KWPT pozostawia znaczenie dwuznacznym lub niejasnym albo pro-
wadzi do rezultatu wyraznie absurdalnego lub nierozsadnego (zob. takze I. Gawlowicz/
M. Wasilewska 2007: 130—-131). Jesli jednak i ta metoda nie prowadzi do uzyskania
satysfakcjonujacego rozwigzania, nalezy odwota¢ si¢ do art. 33 ust. 4 KWPT, zgodnie
z ktorym nalezy przyjac takie znaczenie wyrazow w tekscie, ktore przy uwzglednieniu
przedmiotu i celu traktatu najlepiej godzi te teksty. Jesli mozliwych jest kilka interpre-
tacji, interpretujacy powinien wybrac te, ktora zapewni traktatowi efektywnos¢ zgod-
nie z zasada effet utille, pod warunkiem jednak, ze jest ona zgodna ,,z literg i duchem"
traktatu (ICJ Rep. 1950: 229; ICJ Reports 1949: 24). Zasada ta nie zostata wyraznie
wskazana w KWPT, jednak zawiera si¢ ona w zasadzie dobrej wiary i wynika rowniez
z odwotania do celu i przedmiotu umowy. Punktem wyjscia do wlasciwej interpretacji
traktatu jest prawo intertemporalne, jednak znaczenie postanowien traktatu nalezy oce-
nia¢ takze w $Swietle pozniejszego rozwoju prawa (W. Czaplinski/ A. Wyrozumska
2004: 489).

Niejednoznaczno$¢ na ptaszczyznie wyrazeniowej pojawia si¢ niekiedy juz w fazie
negocjacji traktatu, z uwagi na trudno$ci z osiagnigciem zgody co do zakresu pojgcio-
wego termindéw 1 zwiazanych z nim konsekwencji prawnych. Dla przyktadu, art. 4 ust.
1 lit. ¢ Porozumienia w sprawie §rodkow ochronnych WTO definiuje “przemyst krajo-
wy” stosujac r6zng terminologi¢ w jezykach WTO: hiszpanskim — “una proporcion
importante de la produccion nacional total de esos productos”; francuskim — ,, une
proportion majeure de la production nationale totale de ces produits”; angielskim - ,,a
major proportion of the total domestic production of those products”. Brak harmoni-
zacji na tym obszarze grozi potencjalnym sporem mig¢dzy stronami.
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Na tle probleméw interpretacyjnych dotyczacych Specjalnej umowy o delimitacji
granicy morskiej w obszarze Zatoki Maine powstat spor pomigdzy Stanami Zjedno-
czonymi Ameryki (USA) 1 Kanada, rozstrzygnigty w 1984 r. wyrokiem MTS (ICJ Rep.
1984: 246-390). Art. 1 przedmiotowej umowy (autentycznej w jezykach angielskim i
francuskim, cho¢ moze nalezatoby rzec — w amerykanskim i canadien) stanowi, ze
Izba MTS jest wlasciwa do orzeczenia o przebiegu granicy, ktora dzieli szelf konty-
nentalny i strefy rybolowstwa tych dwoch panstw. Obydwa panstwa zwrocity si¢ z
wnioskiem o wyznaczenie granicy morskiej przez Izbe poprzez udzielenia odpowiedzi
na pytanie “What is the course of the single boundary that divides / Quel est le tracé de
la frontiere maritime unique divisant” szelf kontynentalny i strefy rybotowstwa tych
panstw. W tresci orzeczenia Izba wskazala, ze istnieje istotna rozbiezno$¢ pomiedzy
rozumieniem wyrazoéw boundary 1 frontiere maritime w odniesieniu do ich prawnych
implikacji. Wedtug Izby termin frontiere maritime moze btednie sugerowac ideg praw-
dziwej granicy migdzy suwerennymi panstwami, a Izba jest upowazniona jedynie do
podjecia decyzji o rozgraniczeniu suwerennych praw panstw nadbrzeznych w niekto-
rych obszarach morskich (S. Rosenne 1993: 446-447). Izba nie posungta si¢ wpraw-
dzie do zaprzeczenia, ze linia rozgraniczajgca moze przebiega¢ wzdluz zauwazalnej,
naturalnej granicy. Stwierdzita jednak, ze w rozpatrywanym przypadku nie istniaty
wystarczajgce czynniki geologiczne, geomorfologiczne, ekologiczne Iub inne jedno-
znacznie reprezentujgce jedng, niezaprzeczalng, naturalng granice (ICJ Rep. 1984:
188).

Podobne komplikacje odnotowano w przypadku Porozumienia czterostronnego z
03.09.1971 r. w sprawie Berlina Zachodniego spowodowane zastosowaniem niekom-
patybilnych rosyjsko- i anglojezycznych wyrazen na okreslenie stosunkéw miedzy
Berlinem Zachodnim a RFN. Niefortunne wyrazenia skutkowaty sporem co do tego,
czy Berlin moze by¢ traktowany jako czgs¢ RFN (W. Czaplinski/ A. Wyrozumska
2004: 489).

3. Traktat jako cze$é prawa krajowego

Aby mozliwe bylo stosowanie regulacji traktatowych przez sad krajowy, konieczne
jest wprowadzenie ich do prawa krajowego. Poza rzadkimi przypadkami, gdy prawo
migdzynarodowe zawiera wyrazng wskazowke, w jaki sposob norma prawna ma zostacé
zrealizowana, panstwom pozostawia si¢ swobode wyboru metod implementacyjnych.
W uproszczeniu, istniejg dwie generalne metody zapewnienia skuteczno$ci prawa mie-
dzynarodowego w prawie wewnetrznym, tj. recepcyjna i pozarecepcyjna.

Metoda recepcyjna dopuszcza normy prawa migdzynarodowego do systemu kra-
jowego w sposob ,,posredni"”, tzn. wymaga recepcji (transpozycji) normy mi¢dzynaro-
dowej do prawa krajowego, najczesciej przez wydanie aktu prawa krajowego tworza-
cego norm¢ paralelng wobec normy aktu migdzynarodowego (powtérzenie) lub po-
przez ktéry normy miedzynarodowe uzyskuja walor normy prawnej krajowej (trans-
formacja). Transformacja moze mie¢ charakter generalny i dokonywa¢ si¢ na podsta-
wie ogdlnej normy prawa wewnetrznego, z reguly klauzuli konstytucyjnej, lub szcze-
gotowy, gdzie kazdorazowo niezbedny jest prawotworczy akt prawa krajowego.

Metoda pozarecepcyjna dopuszcza natomiast bezposrednie stosowanie, poprzez:
odestanie do prawa miedzynarodowego jako normujacego materi¢ nieuregulowana w
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prawie krajowym; adopcje jako ogolne, nieprawotworcze dopuszczenie stosowania;
obowigzywanie z mocy wlasnej w przypadku umow samowykonalnych (zawierajacych
jasne 1 precyzyjne, bezwarunkowe oraz zupelne normy). Niezaleznie od obranej meto-
dy, norma traktatowa staje si¢ zrédtem prawa wewnetrznego. Jezeli jezyk autentyczny
w ktérym wyrazono normy traktatu jest nie jest jezykiem urzedowym panstwa — stro-
ny, tekst traktatu jest thumaczony na jezyk nicautentyczny.

Aspekt formalny stosowania takich norm w prawie krajowym, odnoszacy si¢ do
wyboru metod ich realizacji i do ich miejsca w hierarchii zrodet prawa regulowany jest
danym prawem krajowym (por. W. Czaplinski/ A. Wyrozumska 2004: 519). W aspek-
cie materialnym wyr6zni¢ mozna natomiast trzy generalne sytuacje stosowania prawa
migdzynarodowego w prawie krajowym: 1) posrednio poprzez przyjete na jego pod-
stawie akty prawa wewnetrznego; 2) posrednio na potrzeby interpretacji normy prawa
krajowego, w celu nadania tej normie interpretacji zgodnej z prawem mi¢dzynarodo-
wym; 3) bezposrednio dla rozstrzygnigcia konkretnej sytuacji prawnej. Kazdy z tych
przypadkow prowadzi do harmonizacji prawa, poprzez zblizenie norm prawa krajowe-
go do standardow wyznaczonych normami traktatowymi (por. J. Osiejewicz 2016: 52—
58).

Problem interpretacji w oparciu o teksty nieautentyczne mozna reprezentatywnie
przedstawi¢ na przyktadzie Konwencji Narodow Zjednoczonych o umowach migdzy-
narodowej sprzedazy towarow z 1980 r. (CISG; Dz. U. 1997 nr 45 poz. 286) stanowig-
cej przyktad gruntownej harmonizacji prawa, a jednak nastreczajacej problemow inter-
pretacyjnych. Konwencja ta, stanowigca jeden z najwazniejszych migdzynarodowych
instrumentow prawnych w handlu, ma 78 panstw - stron i tylko szes¢ autentycznych
jezykow (ONZ). Stosuje si¢ ja do kazdej umowy sprzedazy towaréw miedzy stronami,
ktorych miejsca prowadzenia dziatalnosci znajdujg si¢ w réznych panstwach, co impli-
kuje czeste odwotywanie si¢ do niej przez sady krajowe. Wysoka jako$¢ thumaczen jest
w tej sytuacji bardzo istotna: nawet jesli nie maja one mocy prawnej, silnie wplywaja
na stosowanie i interpretacj¢ CISG. Przygotowanie tekstu do stosowania przez sady
panstw — stron napotkato szereg trudnosci. Pierwsza nieoficjalna wloska wersja okaza-
fa si¢ by¢ niewlasciwa 1 mylgca, co skutkowato konieczno$cig opracowania nowej
wersji (T. Poikela 2003: 68). Wspolne ttumaczenie CISG na niemiecki zostato przygo-
towane z myslag o wprowadzeniu go we wszystkich panstwach niemieckojezycznych
bedacych jej stronami, tak aby wyeliminowaé sytuacj¢, w ktorej istniatyby rdézne wer-
sje w tym samym jezyku, a zatem CISG bytaby stosowana w Niemczech inaczej niz w
niemieckojezycznych czesciach Szwajcarii. Niemiecka wersja zostala pierwotnie opra-
cowana na podstawie tekstu angielskiego. Jednak, poniewaz wersja francuska miata
stuzy¢ jako oficjalny tekst w Szwajcarii, szwajcarscy delegaci, chcac unikna¢ rozbiez-
nosci pomiedzy wersja francuska i niemiecka, w trakcie prac nad wersja niemiecka
odwotywali si¢ kilkakrotnie do francuskiej wersji jezykowej. Opracowanie tekstu nie-
mieckiego ujawnito dzigki temu, ze teksty w jezyku francuskim i angielskim zawierajg
rozbieznosci (E. Bergsten 2009: 21). Norweski ustawodawca wybral natomiast inna
droge: norweska wersja tekstowa CISG zostata recypowana do norweskiego prawa
handlowego. Wywotato to liczne kontrowersje we wspdlnocie mi¢dzynarodowej z
powodu wagi ewentualnych problemoéw, jakie moga generowac btedy translacyjne w
przypadku prostego wprowadzenia tekstu traktatu do prawa krajowego (E. Baasch
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2007: 81-82). W polskim Dzienniku Ustaw promulgowano natomiast tekst paralelny —
polski i angielski, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze tekst polski jest przektadem a tekst
angielski jest wersjg autentyczna, lecz oprocz niej ustalono jeszcze pig¢ innych rowno-
rz¢dnych autentycznych wersji jezykowych ktorych nie opublikowano (Dz. U. 1997 nr
45 poz. 286).

Takze w aspekcie materialnym zaobserwowano istotne rozbiezno$ci miedzy wer-
sjami jezykowymi. Art. 47 CISG reguluje prawo kupujacego do zadania od sprzedaw-
cy naprawienia wadliwego towaru, lub wypehienia jego zobowigzan umownych w
inny sposob, w rozsgdnym terminie wyznaczonym przez kupujacego, w przeciwnym
razie moze on skorzysta¢ z uprawnien wynikajacych z naruszenia umowy. Przepis ten
byl wzorowany na niemieckim instrumencie Nachfrist, oznaczajacym przyznanie do-
datkowego terminu na wykonanie dostawy (R. Somssich et al. 2012: 26). Spowodowa-
o to dlugotrwale nieporozumienia wokot Nachfiist w poréwnaniu z udzieleniem do-
datkowego terminu na gruncie CISG. Niemiecka procedura Nachfrist i francuska pro-
cedura mise en demeure nie okazaty si¢ w tym wzgledzie tozsame, gdyz regulacja z art.
47 nie ma charakteru obligatoryjnego, podczas gdy zgodnie z prawem niemieckim
Nachfrist zawsze ma charakter obligatoryjny. Chociaz Sekretariat UNCITRAL w swo-
im komentarzu do CISG dokonat rozrdznienia tych terminow i wyjasnit, Zze rozumienie
tej reguly winno by¢ autonomiczne, praktyka (w tym nieautentyczne thumaczenie na
jezyk niemiecki), uwzglednia wcigz termin Nachfiist i na jego tradycyjne rozumienie:
stosujgc art. 47 CISG, sady krajowe odwotujg si¢ do niemieckiej reguty Nachfrist,
ktora funkcjonowata w okresie uchwalania CISG (R. Somssich et al. 2012: 27).

4. Whnioski

Uzycie jezyka jest nieodlacznym elementem kazdego systemu prawnego. Prawodawcy
uzywaja jezyka tworzac prawo, a prawo musi zapewni¢ autorytatywne rozstrzyganie
sporow dotyczacych skutkow uzycia jezyka. Jednym z zadan lingwistyki winno by¢
badanie konsekwencji potencjalnego braku zgody co do znaczenia i uzywania wyrazen
jezykowych, a takze mozliwo$ci rozwigzywania takich sporéw za jej posrednictwem.
Rozumienie i interpretacja wyrazen jezykowych uzywanych w procesie tworzenia
prawa musi bowiem uwzgledni¢ sposob, w jaki skutki prawne zaleza od kontekstu
uzycia danego wyrazenia.

Podczas gdy z perspektywy lingwistycznej kazdy rzeczywisty jezyk uznaé nalezy
za jezyk autentyczny (i kazda wersj¢ jezykowa za wersj¢ autentyczna), z perspektywy
prawnej wyrazenie ,,jezyk autentyczny” ma raczej charakter konsensualny, co oznacza
ze niesie ono takg tre$¢, jakg mu przypisano. Jednak w istocie, postrzeganie jezyka na
gruncie prawa nie odbiega znaczaco od zatozen antropocentrycznej teorii jezykow. Jak
uznal H. Hart, system prawny jest systemem zasad przyznawania wladzy i nakladania
obowigzkow, ktore sg zatwierdzone przez spoleczng "regute uznania". Twierdzil on, ze
regula spoleczna stanowi regularny wzor postgpowania, ktéremu towarzyszy "charak-
terystyczna postawa normatywna', ktora "polega na stalej gotowosci jednostek do
przyjecia takich wzorcow postgpowania, zarowno jako determinatorow wlasnego przy-
sztego postegpowania jak i standardow krytyki" (H. Hart 2012: 255, thum. J.O.). Zainte-
resowanie H. Harta jezykiem normatywnym nie koncentrowato si¢ na jego znaczeniu,
ale na stosunku, jaki jednostki wyrazaja uzywajac go. Jego zdaniem przepisy prawne
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maja teksty autentyczne, to jest teksty, ktorych forma jest ustalona przez zwykle uzycie
wyrazow. H. Hart zwracal uwage na niepewnosci i istnienie uznania s¢dziowskiego w
zakresie interpretacji tekstow, odwolujac si¢ do takich poje¢, jak “otwarta tekstura",
"rdzen i potcien" (H. Hart 2002: 176, thum. J.O.). Takie rozumienie jezyka prawnego
spelnia antropocentryczne kryterium bycia immanentng, integralng i konstytutywna
wlasciwoscia jego uzytkownika (zob. S. Grucza 2008: 136), w tym przypadku spolecz-
nosci / wspolnoty miedzynarodowej. Zadajmy bowiem pytanie: skoro istnieje kilka
wersji autentycznych traktatu, to co wyrdznia ten konkretny tekst autentyczny, ktory
zostanie ostatecznie wzigty pod uwage w procesie interpretacji norm traktatowych?
Zauwazmy, ze rzeczywistym tworcg traktatu w jezyku autentycznym jest prawodawca
rozumiany jako podmiot prawa migdzynarodowego, wiec to jego intencje lezaty u pod-
staw tworzenia danego tekstu, bedacego wyrazem jego postawy normatywnej. Odpo-
wiedZ na pytanie brzmi zatem: wzigty pod uwage zostanie ten tekst autentyczny, o
ktorego wyborze zadecyduje podmiot, ktory si¢ nim postuguje, wedle swojego uznania
determinowanego jego postawg normatywng. Reguta uznania bg¢dzie tez lezata u pod-
staw interpretacji norm traktatowych w procesie ich stosowania. Wobec powyzszego,
istnieje bezposrednia relacja miedzy jezykiem a tworzeniem i transferowaniem wiedzy
prawniczej w procesie tworzenia i stosowania norm traktatowych (por. S. Grucza
2010: 54-67).

Podniesienie jakosci wielojezycznych instrumentéw prawnych wymaga wobec te-
go rzeczywistej wspoltpracy miedzy prawnikami a thumaczami i to juz od chwili przy-
stapienia do prac nad tekstem traktatu. Jednym ze stosowanym obecnie instrumentéw
wspoOlpracy sg tzw. umowy modelowe, to jest zawierane w niektorych obszarach umo-
wy dwustronne o podobnej tresci i strukturze. Wypracowywane w doktrynie komenta-
rze do konwencji modelowych, publikowane w celu zwickszenia jednolitej interpreta-
cji przepisow oraz stworzenia jednolitego jezyka w danej dziedzinie prawa, moga po-
moéc w interpretacji przepisow standardowych w powtarzajacych si¢ umowach dwu-
stronnych. Réwniez dwustronne umowy inwestycyjne (BIT) czgsto wykorzystuja stan-
dardowa strukture i formule i sg podobne w tresci. Umowy modelowe stanowig jednak
podstawe zawierania podobnych, lecz nie identycznych umoéw, zatem nadal traktowac
je nalezy w sposob zindywidualizowany.

Na etapie stosowania norm traktatowych waznym instrumentem eliminowania
rozbieznosci w interpretacji sa natomiast zbiory orzeczen sadow krajowych i miedzy-
narodowych. W celu wsparcia niezaleznej i jednolitej wyktadni opracowano np. system
Clout (http://www.uncitral.org/clout/index.jspx) bedacy zbiorem orzeczen sagdowych i
arbitrazowych dotyczacych UNCITRAL (w tym CISG). Korespondenci krajowi przy-
gotowuja streszczenia dostgpnych orzeczen sadowych i arbitrazowych, a te nastepnie
sa publikowane w jezykach oficjalnych ONZ. Tu jednak znéw pojawia si¢ problem
jezyka i thumaczenia.

Za najkorzystniejsze rozwigzanie uwazam nieoddzielanie procesu sporzadzenia
traktatu od jego ttumaczenia. Takie dziatanie gwarantowatoby uwzglednienie rzeczy-
wistego zamiaru stron we wszystkich wersjach jezykowych i redukowatoby potencjal-
ne problemy aplikatywne. Jak wskazano w tresci artykutu, w praktyce takie przedsie-
wzigcia podejmowane sg incydentalnie.
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Katarzyna TRYCZYNSKA
Uniwersytet Wroctawski

Problem asymetrii kulturowej w niderlandzkich i angielskich
przekladach wybranych polskich powiesci wspolczesnych

Abstract:

Cultural asymmetry as a problem in the translation of Polish modern literary texts into Dutch
and English

Resting on the position of languages and cultures in the world system one may assume that there are
different attitudes towards the way in which CSIs are translated into Dutch and English (J. Heilbron
2008 & 2009). It may appear that more exoticizing procedures are applied by Dutch translators than
one may expect to encounter in the English translations. This study shall thus address the issue of the
cultural asymmetry and the influence of it on the translation procedures applied to culture-specific
elements in the English-language translations of the Polish literary texts dating back to the second half
of the 20™ century. The corpus of this study consists of Dukla and House of day, house of night and
their Dutch and English translations.

Wstep

Kultura przejawia si¢ czestokro¢ na wielu ptaszczyznach tekstow powstalych w
systemie literackim danego kraju, ktore funkcjonujg w okreslonym kontekscie spo-
leczno-kulturowym. Nosnikami kultury sg niejednokrotnie elementy kulturowe.
Uwidacznia si¢ ona w nich w szczegolny sposob, gdyz to one zakotwiczajg teksty w
konkretnej kulturze i z tego powodu stanowig zrédto probleméw przektadowych.
Kulturg i literaturg nalezy rozpatrywa¢ w ramach systemu relacji interkulturowych,
w ktorym niemal zawsze wystgpuje pewna asymetria kulturowa. Asymetria ta od-
dziatluje na proces przektadu i jej wptyw widoczny jest w wybieranych strategiach
translatorskich.

Niniejszy artykut bedzie probg zbadania zaleznosci migdzy asymetrig kulturows
a sposobem, w jaki powstajg przektady. Szczegdlna uwaga zostanie zatem poswig-
cona wptywowi wyboréw translatorskich, dokonywanych w odniesieniu do przekta-
du elementow kulturowych na ostateczny ksztalt przektadu, a z drugiej strony re-
fleksji zostanie poddany problem oddziatywania istniejgcej asymetrii kulturowej na
proces tlumaczenia. Dokonam tego na podstawie omoéwienia wybranych decyzji
translatorskich tlumaczy polskiej literatury wspotczesnej na jezyk niderlandzki i
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angielski. Analizie poddane zostang przektady Domu dziennego, domu nocnego O.
Tokarczuk i Dukli A. Stasiuka.

Punkt wyjscia dla rozwazan stanowia badania przeprowadzone przeze mnie w
ramach dysertacji doktorskiej, ktora byta poswigcona analizie elementow kulturo-
wych w niderlandzkich przektadach polskich powiesci wspolczesnych, stanowigc
jednoczesnie studium nad tendencjami przektadoznawczymi w trzech wyodrebnio-
nych okresach (K. Tryczynska 2014). W celu zglebienia zarysowanego powyzej
problemu, zreferowane badania zostaly poszerzone o analize wyboréw translator-
skich w odniesieniu do elementéw kulturowych oraz zjawiska asymetrii kulturowej
w angielskich przektadach wybranych powiesci.

1. Problem asymetrii kulturowej a przeklad

Dla ponizszych rozwazan szczegdlnego znaczenia nabiera konstatacja J. F. Aixela,
wedle ktorej asymetria kulturowa znajduje swoje odzwierciedlenie w dialogu mig-
dzy przedstawicielami odmiennych kultur (J. F. Aixela 1996: 54). Nalezy przy tym
pamigtaé, ze dialog ten zachodzi miedzy innymi dzigki przektadowi, ktory stanowi
most migdzy kulturami (zob. O. Carbonell 1996: 93), a thumacz jest postrzegany w
tym dialogu jako ,,animator dialogu pomiedzy réznymi kulturami” (E. Tabakowska
2000: 231). Nie bez znaczenia jest fakt, iz przektad warunkuje w duzym stopniu
relacja dominacji i podlegltosci, ktora moze on podtrzymaé badz zachwia¢ (zob.
L. Venuti 1998: 58).

T. Naaijkens, jeden z czotowych holenderskich teoretykow przektadu, twierdzi,
iz ,kazda kultura nieustannie przesuwa swoje granice wzgledem innych kultur”
(T. Naaijkens 2004: 16). Natomiast hegemonia kulturowa przejawia si¢ nie tylko w
przekladzie, lecz jest takze widoczna w produkcji ksigzek, cyrkulacji literatury, ten-
dencjach literackich (zob. O. Carbonell 1996: 85). Z tego tez wzgledu podejscie do
przektadu literackiego jest odmienne w zalezno$ci od badanej kultury, innymi stowy
od systemu, w ktorym przektady funkcjonuja. Istotna jest przy tym pozycja i zna-
czenie przektadu w obrebie danej kultury oraz jego wpltyw na literature narodowa.
I. Even-Zohar zaktada w swojej teorii polisystemu, ze przeklady moga uzyskac
prymarne miejsce w tak zwanych stabych systemach literackich. Z kolei w syste-
mach literackich okreslanych mianem silnych rzecz ma si¢ zgota inaczej i zjawisko
to mozna zaobserwowac¢ jedynie, gdy przechodza one kryzys (I. Even-Zohar 1990:
47).

Spogladajac na problem asymetrii kulturowej z perspektywy socjologicznej,
warto przytoczy¢ stanowisko J. Heilbrona postrzegajacego przektad, a w szczegdl-
no$ci przeklad literacki, jako system mig¢dzynarodowy. Transfer kulturowy, jaki
zapewnia, a przynajmniej] w zatozeniu powinien gwarantowaé przeklad, rozpatry-
wany jest w ramach $wiatowego systemu przektadow, ktory ma strukture hierar-
chiczng (zob. J. Heilbron 2009: 110-111). W rozwazaniach J. Heilbrona kluczowa
jest pozycja jezyka, literatury i kultury w obrebie systemu, co stanowi punkt styczny
jego zatozen teoretycznych z teorig polisystemu I. Even-Zohara. J. Heilbron stosuje
nieco odmienng nomenklature, rozrozniajac jezyki centralne i peryferyjne. Pozycja
jezykdw, tj. ich centralne lub peryferyjne polozenie w ramach systemu, wplywa na
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znaczenie thumaczen w okreslonych grupach jezykowych. Ponadto implikuje ona
miedzy innymi, ze komunikacja w obrgbie jezykow peryferyjnych odbywa si¢ po-
przez i za sprawg jezyka centralnego. Odnosi si¢ to takze do przektadu.

J. Heilbron zalicza jezyk niderlandzki do grupy jezykow peryferyjnych (2009:
117, 2010: 4), podczas gdy jezyk polski postrzega jako jezyk potperyferyjny (2009:
113). Taki stan rzeczy ma daleko idagce konsekwencje dla procesu przektadowego,
gdyz w przypadku jezykow peryferyjnych i potperyferyjnych wyrdznia si¢ nastgpu-
jaca tendencje¢: decyzje dotyczace powstania i wyboru przektadow konkretnych tek-
stow literackich zaleza przewaznie od istnienia przekladu z danego jezyka
(pohperyferyjnego na jeden z jezykow centralnych, ktory funkcjonuje jako swego
rodzaju posrednik. W ten sposob nasladowane sa wybory centrow miedzynarodo-
wych i wyselekcjonowuje si¢ ksigzki zaimportowane juz do jednego z jezykow cen-
tralnych (J. Heilbron 2009: 115). W praktyce oznacza to, ze przektady danego tekstu
literackiego na jezyk angielski lub niemiecki powstaja wczesniej niz przektad na
jezyk niderlandzki.

Z punktu widzenia wyboréw translatorskich istotna jest jeszcze jedna konse-
kwencja takiego stanu rzeczy. Hierarchiczna struktura systemu powoduje mianowi-
cie, ze w jezykach centralnych, gdzie przektady nie s3 nad wyraz popularne, pozycja
thumacza nie jest na ogdt zbyt wysoka, normy przektadowe zostaja zazwyczaj dosto-
sowane do wzorcow narodowych, a ‘obce’ znika w przektadzie. Odwrotnie rzecz si¢
ma w przypadku jezykoéw peryferyjnych, gdzie thumaczenia odgrywaja istotng role i
cieszg si¢ uznaniem, tak jak thumacze, ktorzy posiadajg zazwyczaj szczeg6lny status.
W zwigzku z tym egzotyzujace techniki przektadowe sg najczgséciej stosowane i
najbardziej akceptowalne (J. Heilbron 2010: 6)".

W oparciu o powyzsze rozwazania dotyczace pozycji jezykow i kultur w $wia-
towym systemie mozna zatozy¢, iz mogg zachodzi¢ rozbieznosci w sposobie thuma-
czenia elementéw kulturowych na jezyk niderlandzki i angielski (zob. J. Heilbron
2008 & 2009). Dopuszczalne jest wysnucie hipotezy, iz egzotyzujace techniki trans-
latorskie sg stosowane cze$ciej przez holenderskich tlumaczy niz ma to miejsce w
przypadku tlumaczen na jezyk angielski. Podstawa, by tak przypuszcza¢, sa konsta-
tacje takich teoretykdéw jak M. Tymoczko (1999), ktéra twierdzi, iz wiele elementow
kulturowych jest niewidocznych w angielskich przektadach. Podobne spostrzezenia
ma L. Venuti (1995), ktéry uwaza, iz udomowienie jest w tym zakresie standardowa
strategig translatorska.

2. Przeklad a tozsamos¢ kulturowa

Przytoczona powyzej metafora ttumaczenia jako mostu migedzy kulturami jest silnie
powiazana z problemem tozsamos$ci narodowej. Tozsamos$¢ jest pojeciem antagoni-
stycznym, poniewaz juz w samym pytaniu o tozsamo$¢ mozna upatrywaé $wiado-
mosci roznicy (zob. A. Pstyga 2012: 235). Nie jest ona jednorodna i spdjng catoscia,

! Podobnie zapatruje si¢ na ten problem takze szereg innych teoretykow przektadu: S. Bas-
snett & A. Lefevere (1998), P. Casanova (2009), M. Tymoczko (1999) czy tez R. Jacque-
mond (1992).
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a wprost przeciwnie jest sfragmentaryzowana i podlega nieustannym transforma-
cjom, co rodzi pewne trudnosci w ustaleniu, m.in. stopnia, w jakim jest ona powia-
zana z danym jezykiem czy tez miejscem. Przektad literacki stanowi jeden z czynni-
kéw wprawiajacy w ruch procesy transformacyjne, a wickszos¢ komponentow, jakie
sktadajg si¢ na tozsamos¢ kulturows, uwidacznia si¢ dopiero, gdy zostanie uaktyw-
niona w okreslonych warunkach. Tak si¢ dzieje na skutek przektadu, zatem wnikli-
wa analiza tltumaczen moze wzbogaci¢ wiedze¢ na temat tozsamosci kulturowej (zob.
J. Heilbron/ G. Sapiro 2007: 103; J. House/ M.R.M. Ruano/ N. Baumgarten 2005:
2). Rola przektadu literackiego w zakresie tworzenia i krystalizowania si¢ tozsamo-
$ci kulturowej jest nader istotna przede wszystkim w kulturach zdominowanych
(por. J. Heilbron/ G. Sapiro 2007: 104).

Przektad wywiera nie tylko zauwazalny wplyw na dang kulturg, moze on row-
niez przyczyni¢ si¢ w pewnym stopniu poprzez interakcj¢ i komunikacje, jaka ini-
cjuje, do konstruowania, podtrzymywania badz modyfikowania tozsamosci. Tozsa-
mos$¢ kulturowa funkcjonuje takze dzigki przektadowi, ktéry jest jednoczesnie jej
odzwierciedleniem. Ttumacz zostaje osadzony w pewnej ,.kulturowej strukturze”, co
powoduje, ze wyraza na swoj sposob wilasng, indywidualng tozsamo$¢ oraz warto-
$ci, podejmujac decyzje translatorskie, tworzy charakterystyczny dla siebie styl
przektadowy (zob. T. Ayoma/ J. Wakabayashi 2010: 104).

W przektadzie literackim przebrzmiewa niejednokrotnie glos ,,obcego”, thumacz
zaznajamia bowiem czytelnikow nalezacych do danej kultury z rozmaitymi przeja-
wami innej kultury badz innych kultur. C. Robyns (2004: 197) stwierdza, ze prze-
ktad literacki jako taki jest potrzebny w budowaniu wlasnej tozsamosci kulturowe;j,
jednak moze on jednoczes$nie stanowi¢ dla niej potencjalne zagrozenie, poniewaz za
posrednictwem przekladu wprowadzane sg na grunt danej kultury obce elementy,
ktore czgsto odstaja od panujacych tam norm i konwencji lub nie odpowiadaja w
peti tymze konwencjom. Wedlug C. Robynsa teksty obcojezyczne i ich przektady
mogg sta¢ si¢ narzedziem w walce o zdefiniowanie wlasnej tozsamosci kulturowe;.
Z tego powodu nalezy w obrebie danej wspdlnoty kulturowej przyja¢ okreslone
stanowisko wzgledem tlumaczen, by w ten sposdb moc rozwija¢, definiowaé wtasng
tozsamos¢ lub broni¢ jej, jesli zajdzie taka konieczno$¢ (zob. C. Robyns 2004: 198).
W $wietle transferu interkulturowego proces negocjacji, ksztaltowania i obrony toz-
samosci jest potagczony i zalezny takze od pozycji danej kultury w $wiatowym sys-
temie (zob. K. H. Ryou 2005: 96 e.v.).

»Zetkniecie si¢ roznych jezykdw, obrazow $wiata oraz tozsamosci poprzez prze-
ktad nie jest zatem i nie moze by¢ tatwe, poniewaz szczegdlny rodzaj kompetencji
(migdzy)-kulturowej odbiorcy decyduje o jakosci odbioru i zrozumieniu” (A. Pstyga
2012: 238). W obliczu tego thumacze musza pelni¢ w tym procesie role uwaznych
obserwatorow, a takze posrednikéw i mediatoréw migdzy kulturami oraz w $wia-
domy sposob decydowac o tym, co cheg przekazaé i z czym i w jakim stopniu chca
si¢ podzieli¢ z czytelnikami. Oznacza to, iz thumacz musi ogniskowac¢ swoja uwage
migdzy innymi na przekonaniach wyrazonych w tekscie wyjsciowym wprost lub w
sposob niebezposredni, a takze podda¢ pod rozwage sposob, w jaki chce przefiltro-
wac je dla potencjalnych odbiorcow przektadu. Na poziomie tozsamosci istnieja
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rozmaite czynniki, ktore odgrywaja role zarowno w obrgbie tekstu, jak i poza nim,
stanowigc uciele$nienie przekonan oraz wartosci, a jednoczesnie powoduja, ze pew-
ne strategie translatorskie stajg si¢ w okre$lonych warunkach bardziej lub mniej
uprzywilejowane (zob. D. Katan 2009: 90-91). Decyzje podejmowane w odniesie-
niu do przektadu elementéw oryginatu odnoszacych si¢ w wyrazny sposob do kultu-
ry wyjsciowej znajduja swoje odzwierciedlenie w okreslonych technikach transla-
torskich.

3. Culture specific items? i wybory translatorskie

Kazdy, kto podejmuje si¢ thumaczenia, zaciagga dlug. Aby go sptaci¢, musi oddac nie te
same banknoty czy monety, lecz t¢ sama kwote (C.B. West 1932: 344).

Mimo uptywu czasu powyzsze stwierdzenie nie zdewaluowato si¢ i nadal oddaje
problem zlozonosci decyzji translatorskich. Ich staranny dobor sprawia, ze
przekazujg sensy oryginalu czytelnikom, ktorzy stykaja si¢ z tekstami praktycznie z
definicji nasyconymi w jakim$ stopniu obco$cig. Teksty te zawieraja ,,pewne cechy i
jednostki odznaczajace si¢ szczegodlng wlasciwoscia: majg one mianowicie zdolno$¢
wprowadzania do tekstu sensow, wywolujacych u odbiorcy — przez swa
niezwykto$¢, niezgodnos¢ z jego doswiadczeniem — skojarzenia z obcymi krajami,
kulturami i jezykami”. Powyzsza konstatacja R. Lewickiego (1993: 23) odnosi sig
do cechy tekstow nasyconych odwotaniami kulturowymi, ktéra badacz okresla
mianem konotacji obcos$ci.

W ramach przeprowadzonej analizy skupitam si¢ jedynie na takich elementach
wybranych powiesci, ktore w okreslonym kontekscie wykazywaty wyrazny zwiagzek
z kultura wyjsciowa. Wyekscerpowatam je i wyselekcjonowatam w oparciu o
definicje J. F. Aixela uzywajacego w odniesieniu do elementéw kulturowych
okreslenia culture-specific items (CSls) (J.F. Aixela 1996: 58). Koncepcja J.F.
Aixeli ma w moim przekonaniu kilka niekwestionowanych zalet, ktore sg w duzej
mierze zwigzane z jej dynamicznym charakterem. Po pierwsze nie istniejg stale
elementy kulturowe ani w wymiarze czasowym, ani przestrzennym. Oznacza to, ze
sposOb postrzegania przekladow zmienia si¢ wraz z uptywem czasu, a takze jest
uzalezniony od miejsca ich funkcjonowania. Po wtoére elementy kulturowe nalezy
zawsze analizowa¢ w kontek$cie, poniewaz nie istnieja w oderwaniu od niego.
Problemy przektadowe, jakie wywoluja, sa wynikiem ich braku badz innego statusu
intertekstualnego w kulturze docelowej. Po trzecie elementy kulturowe stwarzaja
trudnosci przektadowe dopiero w momencie, gdy zostang oderwane od kultury, do
ktorej przynaleza, w celu wyrazenia ich w jezyku kultury docelowej, gdzie, jak juz
wspomniano, jako takie nie istniejg badz maja zgota inny status i znaczenie.

Cho¢ mogloby sie wydawaé, ze obecno$¢ elementéw kulturowych moze
spowodowac¢, iz thumacz napotka granice przektadalnosci, warto powtorzy¢ za E.
Balcerzanem (1998: 71): ,tlumaczenie jest pokonywaniem nieprzektadalnosci”.
Decyzje tlumacza przynosza rozwigzania, ktore okazuja si¢ przemawia¢ w

% Calosciowe omoOwienie problemu przedstawiam w mojej rozprawie doktorskiej (K. Try-
czynska 2014).
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wiekszym lub mniejszym stopniu do czytelnikow przektadu i w zatozeniu powinny
wynika¢ z obranej strategii translatorskiej. Nie ulega watpliwosci, ze nie mozna
oczekiwac¢ identycznego odbioru i doswiadczenia od czytelnikow przektadu, co od
czytelnikoéw oryginalu. Wiaze si¢ to z przyblizonym charakterem naszej
komunikacji, w ktorej pewna niedookreslono$¢ nie wyklucza tego, by przebiegata
ona pomyslnie (zob. K. Hejwowski 2004: 73). Istotniejsze wydaje si¢ by¢ i wrecz
niezbedne jest uwzglednienie warunkow, w jakich dany przektad ma funkcjonowac
w jezyku docelowym. To wlasnie pozwala thumaczowi na interpretacje¢ sensu badz
sensOw tekstu wyjsciowego i wybor takich srodkow, ktore owe sensy przekaza w
przektadzie w sposob zrozumialy dla czytelnikbw pomimo pewnych luk
doswiadczeniowych (zob. U. Dambska-Prokop 2000: 196; 1. Panasiuk 2003: 101).

Przektad elementéw kulturowych okazuje si¢ by¢ jednym z najbardziej wyma-
gajacych zadan stawianych thumaczowi. Thumacz musi odgrywa¢ rézne role w pro-
cesie przektadu, a najwazniejszym jego zadaniem jest zapewnienie transferu kultu-
rowego (A. Somld 2010: 122). Wiasciwy dobdr technik translatorskich nie jest jed-
nak gwarantem ostatecznego sukcesu. Istotny jest tez mianowicie szereg procesow,
ktore decyduja o tym, ze przektad jest odbierany we wlasciwy sposob w kulturze
docelowej. Ma to spore znaczenie z uwagi na fakt, iz przeklad wywiera wptyw na
kulture docelows, wspottworzac obraz kultury wyjsciowej, do ktorej przynalezy
oryginat, w tym przypadku kultury polskiej. Kluczowy jest nie tylko tekst jako cigg
znakow. Istotna role odgrywaja czynniki decydujace o ostatecznym ksztalcie prze-
ktadu i jego cyrkulacji w kulturze docelowej. Mowa tu o takich czynnikach jak de-
cyzja dotyczaca thumaczenia danego tekstu i forma, w jakiej przektad zostanie wy-
dany czy tez obecnos¢ badz brak postowia ttumacza.

4. Analiza

Z uwagi na szeroki kontekst kulturowy analiza przekladow powinna obejmowac
caly szereg procesOw wymienionych powyzej, ktoére prowadza do powstania ttuma-
czenia i zapewniaja mu mozliwos$¢ funkcjonowania w kulturze docelowej. W poniz-
szych rozwazaniach chciatabym skupi¢ si¢ jedynie na wycinku takiej analizy, a mia-
nowicie na zbadaniu technik translatorskich zastosowanych w odniesieniu do ele-
mentéw kulturowych w niderlandzkich i angielskich przektadach Dukli i Domu
dziennego, domu nocnego®. Analiza wyboréw translatorskich jest poszukiwaniem
odpowiedzi na pytanie o to, czy przektady polskiej prozy wspolczesnej na jezyk
angielski i niderlandzki wpisujg si¢ w dyskurs, w ktorym przejawia si¢ asymetria
kulturowa. Nalezy takze wspomnieé, iz ze wzgledu na swoj ograniczony zasi¢g ba-
danie to moze by¢ postrzegane jako badanie sygnatowe, a analiza i wnioski przed-
stawione ponizej moga stanowi¢ punkt wyjscia dla dalszych rozwazan.

3 Ponizsza analiza zostata przeprowadzona w oparciu o zmodyfikowany i uzupetniony przeze
mnie model zaproponowany przez P. Kwiecinskiego (2001), a w opisie zastosowanych tech-
nik thumaczeniowych postuguj¢ si¢ zaproponowanymi przez badacza anglojgzycznymi okre-
$leniami oraz stosuj¢ rozroznienie pomigdzy strategiami i technikami translatorskimi (zob.
K. Tryczynska 2010).
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Analiza procentowego rozkladu wszystkich technik translatorskich w nider-
landzkich przektadach dowodzi, iz mozna mowi¢ w tym przypadku o pewnej row-
nowadze. W obydwu przektadach Karola Lesmana da si¢ zaobserwowac¢ inklinacje
do stosowania technik posrednich, takich jak borrowing + gloss, wprowadzajacych
do tekstu elementy kulturowe wraz z ré6znego rodzaju objasnieniami. W przekladzie
Domu dziennego, domu nocnego techniki te pojawiaja si¢ w 23% wszystkich przy-
padkoéw, natomiast w przektadzie Dukli w nieznacznie mniegjszej liczbie, bowiem sa
obecne w 20%. Co ciekawe elementy kulturowe obecne w Dukli zostaty przettuma-
czone na jezyk niderlandzki przy wykorzystaniu technik egzotyzujacych w ponad
potowie przypadkdéw (53%). Takie same wybory translatorskie sa w wyrazny sposob
obecne rowniez w przektadzie Domu dziennego, domu nocnego (31%).

Najbardziej dominujagcymi technikami translatorskimi zastosowanymi w nider-
landzkim przektadzie Dukli sa borrowing (26%), borrowing + gloss (20%) i calque
(19%). Taka konstelacja technik translatorskich sugeruje znaczacg egzotyzacj¢ prze-
ktadu, jednak ostatecznie nie dzieje si¢ tak na poziomie makrostrukturalnym. Na
poziomie mikrostrukturalnym zauwazamy, ze Radio Maryja pojawia si¢ w przekta-
dzie w praktycznie niezmienionej formie: Radio Maria, co jest mozliwe dzigki po-
dobienstwu leksykalnemu, a typowe marki polskich samochodéw cigzarowych zo-
staja jedynie nieznacznie dostosowane pod wzgledem morfologicznym: zuki — Zuks,
jelcze — Jelczen, tatra — Tatra’s. To samo dzieje si¢ z petetekiem, ktory pojawia si¢
w przektadzie w postaci skrétu PTTK i zostaje opatrzony komentarzem, podobnie
jak Pogorze, paczek czy soltys. Trzecia wymieniona technika translatorska uwidacz-
nia si¢ w przypadku takich elementow kulturowych jak chociazby utwory muzycz-
ne: Zolty jesienny lis¢ — Het gele herfstblad, a w tym takze piosenki z nurtu disco
polo, w przypadku ktorych trudno méwié o roli kulturotwérczej, stuzg jednak auto-
rowi do wykreowania w oryginale specyficznej atmosfery: Siedem dziewczat z Al-
batrosa — De zeven meisjes van de Albatros. Co ciekawe technika ta pojawia si¢ w
przektadzie takze w kombinacji z zapozyczeniem: milicyjna syrenka — een Syrena
van de militie. Potaczenie tych dwoch egzotyzujacych technik translatorskich skut-
kuje dos¢ niezrozumiata kombinacja wyrazowa mylnie kojarzong przez czytelnikow
przektadu z policja.

W niderlandzkim przektadzie Domu dziennego, domu nocnego dominuja dwie
techniki: borrowing (23%) oraz covert cultural substitution (25%). Mozemy oprocz
tego zauwazy¢, ze tlumacz dazyt do zachowania rownowagi w doborze technik
translatorskich i optowat za umiarkowanymi rozwigzaniami. I tak oto zauwazamy,
ze borrowing czy tez reprodukcja bez objasnien, korzystajac z terminu zapropono-
wanego przez K. Hejwowskiego (2004: 76), pojawia si¢ w przypadku rozmaitych
elementow polskiej rzeczywistosci jak: Basztowa — Basztowa, Teleexpress — Telee-
xpress czy tez WARS — WARS. Nie tylko ciekawe, a wrecz zastanawiajace jest to, iz
mamy do czynienia z tg technikg translatorska takze w przypadku formy adresatyw-
nej, ktora jest dla czytelnikow przektadu catkowicie niezrozumiata: pani magister —
Pani magister. Znaczna cz¢$¢ elementéw kulturowych jest thumaczona przy pomocy
catkowicie odmiennej techniki translatorskiej, ktora powoduje, iz praktycznie staja
si¢ one niewidoczne w przektadzie: krupnik — gortsoep, kompot — compote, oscypek
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— rookkaas, tabletki z krzyzykiem — aspirintjes. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwa-
ge na jeden z wymienionych przyktadow, chodzi mianowicie o kompot. Na pierw-
szy rzut oka wydawac by si¢ mogto, ze mamy do czynienia z zachowaniem elemen-
tu obecnego w oryginale, poniewaz nazwa uzyta w przekladzie do zludzenia przy-
pomina polska, jednak w efekcie napdj zostaje zastgpiony istniejagcym w kulturze
docelowej — deserem.

Wyniki analizy angielskich przektadow wskazujg na dominacj¢ asymilujacych
technik translatorskich, co sugeruje, iz ttumacze uznajg ich czgste stosowanie za
wlasciwe 1 uzasadnione. W angielskim przektadzie Dukli techniki udamawiajgce
pojawiaja sie w 42% wszystkich analizowanych CSls, natomiast w Domu dziennym,
domu nocnym stanowia one 70% wszystkich analizowanych elementéw kulturo-
wych. W obydwu przektadach covert cultural substitution 1 normalisation sa najcze-
$ciej stosowanymi technikami translatorskimi. Wydaje si¢ zatem do$¢ jasne, iz za-
rowno Bill Johnston, jak i Antonia Lloyd-Jones przy wyborze strategii translator-
skiej pochylali si¢ ku udomowienia tekstu.

Analiza wszystkich technik translatorskich zastosowanych przez Billa Johnstona
w angielskim przektadzie Dukli dowodzi, ze dwoma najbardziej dominujgcymi sa
normalisation (28%) oraz podobnie jak w niderlandzkim przektadzie — borrowing
(22%). Przeklad ten charakteryzuje si¢ podobnymi proporcjami w zastosowaniu
poszczeg6lnych technik translatorskich. Jako egzemplifikacje pierwszej techniki
translatorskiej warto przytoczy¢ prototypiczne zdanie pojawiajace si¢ w polskich
elementarzach ,,To dom, to pies, a to kot Oli” — “This is a house. This is a dog. This
is James cat” zastgpione podobnym, neutralnym zdaniem. Innymi przyktadami sg:
milicyjna syrenka — a police car, obywatel — a guy, petetek - the bar at the tourist
office, butelki po ptysiu — orangeade bottles czy tez stonina — lard. Jesli za$ chodzi o
przyktady zastosowania egzotyzujacej techniki — borrowing, do najciekawszych
naleza Radio Maryja czy Lezajskie. Analogicznie dostrzegamy, ze marki samocho-
dow zostaja przeniesione w praktycznie niezmienionej formie: zuki — Zuks, jelcze —
Jelczes, tatra — Tatras. Tak samo dzieje si¢ z goralami — Gorals, dukatami — Dukats,
wawele — Wawels.

Spogladajac na przektad Domu dziennego, domu nocnego nie mozna zaprzeczyc¢,
iz zdecydowana wickszo$¢ zastosowanych rozwigzan udomawia tekst. Techniki
egzotyzujace sa nieliczne, a nawet niezauwazalne zwazajac na to, iz techniki asymi-
lujace: covert cultural substitution (42%) oraz normalisation (28%) wystepuja tacz-
nie w ponad 60% przypadkow. Te wybory ttumacza Domu dziennego, domu nocne-
go s zatem znacznie bardziej spolaryzowane niz w przypadku pozostatych tekstow.
Antonia Lloyd-Jones zastosowata covert cultural substitution w odniesieniu do: bary
mleczne — self-service cafes, kompot — stewed fruit, pierogi — meatballs, placki
ziemniaczane — chips, a Polsat stal si¢ satellite TV. Jesli chodzi o drugg technike
asymilujacg przektad zauwazamy ja w przypadku: bigos — hot stew, czekolada Go-
plana — a bar of chocolate, metka — sausage, milicja — the police, pedet — a depart-
ment store oraz remik — cards. Rzuca si¢ przy tym w oczy fakt, iz thumaczka kilka-
krotnie pomingta w thumaczeniu pewne fragmenty oryginalu, w ktorych pojawiaty
si¢ elementy kulturowe.

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1ls.uw.edu.pl



Problem asymetrii kulturowe;j ... 225

Powyzsze przyktady uwidaczniaja wyrazne réznice w wyborach translatorskich
zaobserwowanych w holenderskich i angielskich przektadach. Réznice te unaocznia-
ja chocby takie przyktady, jak: zastgpienie w angielskim przektadzie Teleexpresu
catkowicie neutralnym hiperonimem felevision news, podczas gdy w niderlandzkim
przekladzie element ten zostal zachowany w niezmienionej formie. Podobnie rzecz
ma si¢ w przypadku thumaczenia wyrazow paczek czy petetek. Obydwa odnajduje-
my w niderlandzkim ttumaczeniu w niezmienionej formie, podczas gdy w przekta-
dzie na jezyk angielski sg praktycznie niedostrzegalne, gdyz zostaty przetozone jako
doughnut i bar at the tourist office. Oprocz roznic dostrzegamy takze pewne podo-
bienstwa i mozna stwierdzi¢, ze istnieje pewna korelacja przy zastosowaniu przyto-
czonych powyzej technik egzotyzujacych w przektadzie Dukli, cho¢ ich natezenie w
angielskim tlumaczeniu jest znacznie mniejsze. Przyktadéw jest wiele, niemniej
mozemy doj$¢ do ciekawych i nieco odmiennych wnioskéw, gdy przeanalizujemy
wybrane elementy kulturowe w szerszym kontek$cie. Wowczas nasuwa si¢ nastepu-
jace spostrzezenie: nie wszystkie z wymienionych elementéw kulturowych sg w
przekladzie w petni zrozumiate, cho¢ kontekst pomaga w tym zakresie w duzym
stopniu i minimalizuje w znacznym stopniu potencjalng obco$¢. Przejawem staran
thumacza majacych na celu uczynienie przekltadu zrozumialym dla czytelnikow,
ktorzy okreslone elementy kultury wyjsciowej postrzegajg jako obce, wydaje si¢ by¢
zauwazalna sktonno$¢ do opatrywania egzotycznych elementéw przektadu przypi-
sami czy tez r6znego rodzaju objasnieniami.

Kolejna obserwacja ptynaca z przeprowadzonej analizy brzmi, ze do$¢ rzadkie
stosowanie technik asymilujacych przektad w niderlandzkich ttumaczeniach na ko-
rzy$¢ technik egzotyzujacych sugeruje, ze Karol Lesman wpisat si¢ w zauwazalna
tendencje¢ bedaca wynikiem normy przektadowej panujacej w kulturze docelowe;j.
Zamierzenie to zostalo w pelni osiggniete, gdyz czytelnicy niderlandzkich przekta-
dow napotykaja elementy naznaczone polskoscig. Biorac jednak pod uwage szeroko
pojety kontekst, ogdlna strategia translatorska powinna zosta¢ raczej okreslona jako
umiarkowanie udamawiajaca. Pokazuje to, jak znaczacy jest kontekst, w ktorym
nawet obcobrzmigce wyrazenia mogg by¢ odbierane jako zrozumiate, a ich obco$¢
staje si¢ czasem wrecz niedostrzegalna.

Nieco inaczej rzecz si¢ ma na pierwszy rzut oka w przypadku angielskich prze-
ktadow Dukli i Domu dziennego, domu nocnego, tam bowiem techniki asymilujace
dominuja. Warto uzupehi¢ powyzsza konstatacj¢ o uwage dotyczaca przekladu
Dukli. Efekt wybordéw translatorskich Billa Johnsona $§wiadczy¢ moze o tym, ze
autor dazyl do uzyskania harmonijnego przektadu poprzez zrownowazony dobor
technik translatorskich. Spogladajac na obydwa przektady na jezyk angielski z per-
spektywy makrostrukturalnej, mozna stwierdzi¢, ze pole obcosci jest w nich wyraz-
nie zminimalizowane nie tylko poprzez zastosowanie asymilujacych technik prze-
ktadowych, ale takze poprzez kontekst, w jakim elementy kulturowe si¢ pojawiaja.

5. Uwagi koncowe

Przeprowadzona analiza wskazuje na znaczenie szeroko pojetego kontekstu dla roz-
patrywania wyborow translatorskich. Oznacza to zatem, ze elementy kulturowe na-
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lezy bada¢ zawsze w kontekScie kultury, na ktorej grunt zostajg przeniesione, a
wplyw, jaki na nig wywieraja, zalezy w duzej mierze od sposobu, w jaki zostaja
wyrazone, oraz od wspomnianego juz kontekstu, w ktorym funkcjonujg. Ponadto
swiadomos$¢ czytelnikow dotyczaca tego, iz maja do czynienia z przektadem, spra-
wia, ze spodziewaja si¢ elementow obcej kultury, a wrecz oczekujg pewnej innosci.
Mimo iz obcos$¢ kulturowa stanowi dla thumacza niejednokrotnie spore wyzwanie,
wzbogaca kultur¢ docelows, na grunt ktorej thumacz zaszczepia nowe koncepcje czy
terminy.

Zaobserwowana dyskrepancja migdzy niderlandzkimi i angielskimi przektadami
analizowanych tekstow w zakresie zastosowanych technik translatorskich moze
wydawac si¢ na pierwszy rzut oka dos¢ znaczaca z uwagi na rozbiezno$ci w przy-
padku przektadu poszczegolnych elementdéw kulturowych. Nalezy jednak zauwazyc¢,
ze roznice miedzy przektadami nie sg ostatecznie tak duze, poniewaz na poziomie
makrostrukturalnym strategie translatorskie w poszczegolnych przektadach mozemy
postrzegaé jako udamawiajace.

W zwigzku z powyzszym nalezy pamigtaé, iz zmiany lub ich brak w odniesieniu
do obecnej sytuacji spoteczno-kulturowej i geopolitycznej w kulturze docelowej
okreslaja i wplywaja na pozycje danego jezyka i literatury. Sa to czynniki, ktore
thumacz musi bra¢ pod uwage w pierwszej kolejnosci przy wyborze strategii transla-
torskiej, a nastgpnie okre$lonych technik translatorskich w celu stworzenia tekstu
odpowiadajacego obecnej sytuacji panujacej w kulturze docelowej. Dotyczy to takze
wiedzy czytelnikow przektadu na temat kultury wyjsciowej, jak réwniez norm prze-
ktadowych obowigzujacych w kulturze docelowe;.

Wyniki analizy stanowia wstepne potwierdzenie hipotezy stanowiacej, iz sto-
sunkowo staba pozycja polskiej kultury wzgledem kultury anglo-amerykanskiej
znajduje swoje odzwierciedlenie w przektadzie na jezyk angielski w postaci domi-
nacji technik udomawiajacych. Z kolei peryferyjna pozycja holenderskiej kultury i
jezyka niderlandzkiego w polaczeniu ze sktonnoscia holenderskich ttumaczy do
stosowania egzotyzujacych technik translatorskich potwierdza zatozenie, ze tak
zwany import kulturowy odgrywa istotng rol¢ w Niderlandach. Zatem tendencja do
stosowania egzotyzujacych rozwigzan w niderlandzkich przektadach i jej brak w
angielskich przektadach stanowi potwierdzenie tezy M. Tymoczko (1999). W prze-
konaniu badaczki w jezykach i kulturach peryferyjnych przektad jest wszechobecny
1 ma spore znaczenie dla miedzy innymi rozwoju literatury. Status tlumaczy jest w
takich kulturach wysoki, a wybory translatorskie ogniskuja si¢ przewaznie wokot
technik egzotyzujacych. Natomiast w obrebie kultur i jezykdéw dominujacych jest
odwrotnie. Swiadczy to takze o tym, ze asymetria kulturowa migdzy dwoma wspol-
notami jezykowymi i kulturowymi znajduje swoje odzwierciedlenie w dyskursie
cztonkow tychze wspolnot i mozna podsumowac to stowami O. Carbonella (1996:
85), ktory twierdzi, iz hegemonia kulturowa zawsze znajduje swoje odzwierciedle-
nie w przektadzie.
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Ekwiwalencja translacyjna — proba okreslenia jej aktualnego
statusu jako zjawiska i terminu w ogolnej perspektywie
translatorycznej

Abstract:

Dealing with Equivalence in Translation — an Approach to explain its actual Status as real
Phenomenon in Translation Process and as a Term within a hole Perspective of Translation The-
ory

The article outlines and evaluates various concepts of equivalence in Translation Studies with special
regard to its ontological and processual relativism. Finally the paper elaborates on the anthropological
base of explanation the new concept and determination of functional criterions, which make possible,
to overcome the fundamental opposition between fidelity and freedom in translation and to establish
the functional solution of a special sort of theoretical proem in the theory of translation.

Zagadnienie ekwiwalencji translacyjnej, ktorym chcialbym si¢ zaja¢ w niniejszym
tek$cie zgodnie z jego zaanonsowaniem tematycznym w tytule, nalezy bez watpienia
do klasycznych kwestii/zagadnien poruszanych w dyskursie translatorycznym, trans-
latologicznym, przektadoznawczym czy tez w ramach tzw. lingwistyki translacji a
takze lingwistyki kognitywnej, lingwistyki tekstu, ktory byt prowadzony wzgl.
uprawiany na przestrzeni wielu wiekow w ramach réznych dyscyplin, tradycji,
szkot, paradygmatow a takze profili badawczych i jest kontynuowany az po dzien
dzisiejszy. Ze wzgledu na ograniczenia wynikajace ze specyfiki tej publikacji nie
mozliwe jest przeprowadzenie w tym wymiarze i zakresie, by¢ moze oczekiwanego,
pelnego bilansu historycznego ksztaltowania si¢ i rozwoju pojecia i terminu ekwi-
walencji. Skoncentruj¢ si¢ natomiast na gtdéwnej charakterystyce dynamiki koncep-
cyjnej ekwiwalencji translacyjnej i zaprezentowaniu nowych jej interpretacji.
Zadeklarowana préba ponownego przedyskutowania tego zagadnienia, by¢ mo-
ze ryzykowna z uwagi na aporyczny charakter wielu dotychczas prezentowanych
rozwiazan i definicyjnych okreslen tego rodzaju specyficznej relacji miedzy tekstem
wyj$ciowych a jego translatem znajduje swa bezposrednia motywacj¢ w istniejacej
réznorodnos$ci interpretacji 1 koncepcji zjawiska oraz obszaru pojgciowego tego
terminu. Zatem przeglad referujacy i charakteryzujacy koncepcje ekwiwalencji oraz
terminy pokrewne jej pojeciowo bedzie musiat zawiera¢ niezbedna selekcje repre-
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zentatywna 1 typologicznie uogodlniona, wykazujaca przede wszystkim krajobraz
roéznic terminologicznych i definicyjnych. Efektem tych ewaluacji powinna by¢
koncowa propozycja okreslenia zespotu kryteriow jako odniesien determinujacych
relacje rownowazno$ci migdzy tekstem wyjSciowym a docelowym i wykazania
dzigki temu zabiegowi obszaru czynnikdéw determinujacych i w odpowiedni sposob
ksztattujacych te relacje. Wspomniane kryteria postaram si¢ wywie$¢ z paradygmatu
antropocentrycznego zastosowanego do analizy i interpretacji rzeczywistosci trans-
lacyjnej w ramach jej ontologicznych uwarunkowan.

Podstawe definicyjng terminu (wyrazenia) ,,ekwiwalencja”, zapozyczonego w
teoriach translacji z matematyki i logiki, stanowi tozsamos$¢/podobienstwo a takze
roznica charakteryzujace relacje pomigdzy tekstem wyjsciowym a docelowym. (Po-
jecie roznicy zgodnie z teorig Heideggera (2010) jest bowiem implikowane istnie-
niem tozsamosci a nie identyczno$ci.) Jednakze owa tozsamos$¢ poczawszy od kon-
cepcji Arystotelesa, ktora miala stanowi¢ podstawe pojecia ekwiwalencji a zwlasz-
cza obszar jej operowania, ulegala w réznych koncepcjach translacji i jej modelach
teoretycznych zmianom 1 istotnym przesuni¢gciom definicyjnym. Wynikaly one z
roznego wzgl. odmiennego profilowania interpretacyjnego omawianej/badanej pod-
stawowej relacji miedzy tekstem wyjsciowym a translatem poza lub w ramach pro-
cesu translacji w zaleznosci od stosowanego paradygmatu metodologiczno-
interpretacyjnego. Wspomniang dynamike ksztattowania si¢ tego terminu oraz roz-
woju jego zakresu pojeciowego w ramach refleksji translatorycznej bardzo tratnie
ujmuje i syntetyzujaco prezentuje D. Urbanek (2004: 90-124). Wyrdznia ona 3 etapy
ewolucji pogladoéw na relacj¢ przektadu do oryginatu omawiajgc doktadnie i szeroko
koncepcje ekwiwalencji na tle ksztaltowania si¢ réoznych teorii translacji. Etapy te
tworza i1 charakteryzujg nastepujace wlasciwosci tej relacji i procesu:

1. tozsamos$c¢ i podobienstwo;

2. podobienstwo z rozszerzonym zakresem o aspekt komunikacyjno-
pragmatyczny, wartos¢ komunikacyjna, o perspektywe procesu translacji
wychodzaca poza t¢ podstawowa relacje, gdzie tenze proces rozpatrywany
jest jako zjawisko mimesis;

3. rdéznicowanie naturalne w procesie translacji i wynikajace stad réznicujace
nacechowanie translatu wzgledem oryginatu.

W zakresie wymienionych trzech etapéw wspomniana dynamika ksztaltowania
si¢ pogladow na t¢ podstawowa relacje¢ dotyczy nie tylko zmiany zakresu pojgcio-
wego tego terminu, lecz ukazuje przede wszystkim istotny kierunek owych zmian, a
mianowicie stopniowe odchodzenie od tozsamo$ciowego pojmowania/ interpreto-
wania tej relacji. Bowiem poglady na translacje, zwtaszcza na etapie poczatkowym
zawieraly przede wszystkim dos¢ restrykcyjne traktowanie zwiazku pomiedzy ory-
ginalem a translatem tzn. w kategoriach réwnowaznosci tozsamosciowe;j, charakte-
ryzujgcej rowniez sam proces translacji oraz postulowanej w ramach okreslonych
oczekiwan czy tez preskrypcji zadaniowych i jakosciowych. Z tego tez wzgledu
takie tozsamosciowe pojmowanie dyskutowanej relacji spowodowalo zapozyczenie
nazwy ,,ckwiwalencja” z logiki i matematyki poprzez analogi¢ cech definiowanych
przez te dyscypliny a zjawiskiem translacyjnym, w wyniku czego skutki staty dos¢
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widoczne w fazie formalno-lingwistycznego traktowania tej relacji. W ujeciu ogol-
nym trojetapowej charakterystyki tworzony byt okreslony metajezyk opisu zarowno
w kategoriach statycznych, odnoszacych si¢ do wyniku translacji, a takze dynamicz-
nych, charakteryzujacych sam proces translacji. Efektem refleksji translatoryczne;,
dotyczacej zjawiska ekwiwalencji translacyjnej w powyzszym usystematyzowaniu,
byto wytonianie i okreslanie coraz to innych typow wzgl. rodzajow ekwiwalencji z
jednej strony; z drugiej za$ strony miato miejsce wprowadzanie innych terminow
konkurujacych z ekwiwalencjg jako terminem oraz z jej definicjg lub w najlepszym
razie synonimicznych do niej po to, aby precyzyjniej oznaczy¢ nowe aspekty wy-
réznione w ramach interpretacji rzeczywistos$ci translacyjne;j.

W zaleznos$ci od sposobu postrzegania i interpretowania tej relacji uzywano roz-
nych nazw o charakterze terminologicznym, ktére miaty na celu utrwalenie efektow
tejze interpretacji oraz zachowanie jak najwyzszego stopnia adekwatnos$ci konceptu-
alizacyjnej charakteryzujacej dana teorig. Wspomniana réznorodnos¢ nazw dla
oznaczenia tej relacji do$¢ ilustratywnie charakteryzuje krajobraz koncepcyjny i
terminologiczny wytaniajacy si¢ z badan i refleksji nad tym fundamentalnym zjawi-
skiem translacyjnym. Do najbardziej znanych termindéw konkurencyjnych, synoni-
micznych lub tez zastepczych wzgledem ekwiwalencji, uzywanych w réznych kon-
cepcjach zarowno translacji jak tez 1 ekwiwalencji i wystepujacych w translatoryce,
przekladoznawstwie czy tez translatologii nalezy zaliczy¢:

1. odpowiednios¢ — B.Z. Kielar (1988: 60);

2. inwariancj¢” — O. Kade (1968: 11), R.K. Minjar-Betoruczew (1980: 37),

A. D. Szwejcer (1988: 85);

3. relewancje - E. A. Gutt (1991, 1997);

4. adekwatno$¢ - K. Reiss/H.-J. Vermeer (1984: 139);

1. 5. intertekstualno$¢ - D. Urbanek (2004: 133-145), A. Pym (1992),

D. Kenny (1998: 80), B. Z. Kielar (2003: 47), R. Nycz (1993);
koherencje translacyjna — P. Kussmaul (1986: 224);

optymalnos$¢ (jako analogon pojecia adekwatnosci) — J. Ziomek (1975: 47);
wiernos¢ — R. Ingarden (2000: 97-118), W. Koller (1992: 227);

lojalnos¢ — L. Venuti (1995), W. Koller (1992: 227), Chr. Nord (1989: 102);
prototyp semantyczny — M. Snell-Hornby (1988: 26-31, 263), D. Cruse
(1992: 20-30);

10. zbiezno$¢ obrazowania — E. Tabakowska (2001: 100);

11. aproksymacje — J.-R. Ladmiral (1981: 393), J. Zmudzki (1991);

12. analogi¢ i podobienstwo — B. Lewandowska-Tomaszczyk (2010: 23-27);

13. implikacje — H. Siever (2010: 309).

Ewolucje pogladow na ekwiwalencje jako fundamentalng relacje pomigdzy tek-
stem wyjsciowym a docelowym i tym samym na istot¢ procesu translacji charakte-
ryzuje przede wszystkim odniesienie do dwoch fundamentalnych kategorii, determi-
nujacych zaréwno proces translacji jak tez i jego produkt, a mianowicie ,,wiernos¢” i
,,Wwolnos¢” (lub tez niewierno$¢) wzgledem oryginatu, z ktorych dyskutowana rela-
cja wywodzi si¢ stanowiac jej genezg. Ich naturalne wystepowanie w ramach kazde-
go procesu translacji wymuszato pytanie dotyczace rozstrzygnigcia tej wzajemnej

A
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sprzecznos$ci wystepujacej przede wszystkim w ramach praktyki translacji, w ktorej
zawsze zachodzi tworzenie okreslonego kompromisu. Pytanie to i odpowiedz w
postaci tzw. maksymy translacyjnej, uznawanej za klasyczng, miat sformutowac juz
$w. Hieronim (1973) w znanym dziele ,,Vulgata”. Zgodnie z ta maksyma thumaczy¢
nalezy tak wiernie, jak to jest mozliwe i tak swobodnie tzn. niewiernie, jak to jest
konieczne. Jednakze odpowiedz ta z pozoru nie zawierala rozwigzania tej sprzecz-
nos$ci pomimo uprawianej przez tysigclecia praktyki translacji i powodowata w
ksztaltowaniu si¢ refleksji translatorycznej czy tez translatologicznej przyznanie tej
bipolarnej konstelacji statusu aporemu. Przyczyneg takiego stanu rzeczy wyjasnia
dos$¢ doktadnie R. Stolze (2003: 145) wykazujac, ze traktowanie tej relacji w katego-
riach alternatywy powoduje trwanie w obrebie aporii jako stanu nierozwigzywalno-
sci tego problemu. Tworzac konstelacje alternatywng oba te pojgcia zawieraja w
obszarach swych odniesien caty szereg pomniejszych pytan szczegoétowych np.:

a) jak nalezy definiowac ,,wiernos¢”?

b) do jakich konstytuentow tekstu wyjsciowego kategoria wierno$ci odnosi si¢?

¢) ktore z tych konstytuentow tlumacz powinien w sensie dezyderatywnym
»zachowacé” w tekscie docelowym?

d) czy relacja wiernosci wzgledem tekstu wyjsciowego jest stopniowalna?

e) ktore konstytuenty tekstu wyjsciowego w procesie translacji beda objete ze
wzgledu na jego specyfik¢ ontologiczng kategoria wiernosci wzgledne;j
(relatywnej) a ktore wolnoscia od wiernosci czyli zmiennoscia w zakresie
inwariancji?

Proby rozstrzygnigeia pomiedzy wierno$cig a wolnoscig w translacji, co zawsze
prowadzi do stworzenia konkretnej relacji ekwiwalencji miedzy tekstem wyjscio-
wym a jego translatem przede wszystkim w kazdym procesie translacji, znajdujemy
w klasycznych teoriach $§w. Hieronima, Lutra czy tez Schleiermachera, ktorzy w
ramach swych rozwigzan formutowali konkretne zalecenia dezyderatywne. I tak $w.
Hieronim (1973 passim) opowiadal si¢ za zachowaniem ciaglosci senséw w transla-
cie wylaczajac forme jezykowa tekstu wyjsciowego poza zakres wiernosci 1 wlacza-
jac ja jednoczesnie do obszaru wolnosci translacyjnej. Luter (1973 passim) nato-
miast podkreslal z jednej strony wagg interpretacji indywidualnej oryginatu przez
thumacza z drugiej za$ swiadome wyprofilowanie tekstu docelowego w dostosowa-
niu go do potrzeb adresata. A zatem wolno$¢ pojmowat w zorientowaniu na adresata
i takg orientacje traktowal jako zadanie pragmatyczne i legitymizacj¢ tejze wolnosci.
Schleiermacher (1838: 47) rozpatruje t¢ alternatywe translatoryczng w taki sposéb,
ze po pierwsze wykazuje dwukierunkowo$¢ procesu translacji w sensie jej albo re-
trospektywnosci albo prospektywnosci, opowiada si¢ przeciwko dopasowaniu autora
oryginatu do adresata translacji oraz przeciwko mieszaniu tych dwu kategorii wier-
nosci 1 wolnosci a przede wszystkim wykazuje dominacje orientacji na tekst wyj-
sciowy/jego autora nawet kosztem wystgpowania elementow obcosci w translacie.
Podkresla przy tym fakt indywidualnej interpretacji tekstu wyjsciowego w kazdym
procesie translacji przez ttumacza.

Jeden z klasykow wspotczesnej teorii translacji O. Kade (1968) zdecydowanie
przeciwstawia si¢ traktowaniu relacji miedzy tymi kategoriami jako rzeczywistej
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alternatywy. Bowiem w kazdym procesie translacji podejmowane sa konkretne de-
cyzje dotyczace okreslenia granic tego, co stanowi mozliwo§¢ wiernej wzgl. do-
stownej translacji, gdyz dopiero to skutkuje wylonieniem konieczno$ci translacji
niewiernej tzn. wolnej od determinacji przez tekst wyjsciowy. Kade uwaza zatem, iz
mozliwos¢ wiernosci w przypadku konkretnej translacji implikuje konieczno$¢ wol-
nosci translacyjnej. Jako rozwigzanie proponuje pewien rodzaj syntezy pomig¢dzy
tymi sprzecznos$ciami, ktorg opiera na zasadzie dialektycznej. W mysl tej zasady
tre$¢ 1 forma tekstu tworza dialektyczng catos¢ tekstu, wzajemnie si¢ warunkujac,
pomimo tego, ze pozostaja w pewnej sprzecznosci wzgledem siebie. Jednakze jako
obszar dominujacy tekstu, zachowujacy prymat w podejmowaniu decyzji translacyj-
nych uznaje on jednoznacznie ptaszczyzne tresci jako obszar odniesienia, przypisuje
mu w zwigzku z tym status statosci/niezmienno$ci (inwariancji) i traktuje jednocze-
$nie jako baz¢ zobowigzania ttumacza do wiernosci a tym samym ekwiwalencji.
Zastepuje w taki sposob pojecie wiernosci pojeciem ekwiwalencji a pojecie wolno-
$ci pojeciem ,,nieekwiwalencji” wzgl. jej brakiem. Z takiej interpretacji wytania si¢
dominacja tekstu wyjsciowego jako gléwna orientacja w translacji o charakterze
retrospektywnym. Innym klasycznym przedstawicielem takiej orientacji jest takze
W. Koller (2004: 226).

Poniewaz i te rozwigzania o alternatywnym wyprofilowaniu cechowata w dal-
szym ciaggu trudna do przezwyci¢zenia aporyczno$¢ i jednostronno$¢ rozwigzania
translatorycznego, pojawily si¢ proby poszerzenia perspektywy translacyjnej o okre-
slone parametry i wspotczynniki procesu translacji, ktore byty sukcesywnie wiacza-
ne do modelowania interpretacyjnego tego obszaru rzeczywistosci translacyjnej i
wylaniania zakresu tworzacego fundament relacji ekwiwalencji. Okre§lony przetom
w tym zakresie spowodowaly poglady i prace takich badaczy i teoretykow w Niem-
czech jak K. Reiss 1 H.-J. Vermeer (1984), J. Holz-Maénttiri (1984 i 1986), W. Wilss
(1988), M. Snell-Hornby (1988), Chr. Nord (1989 i 1999), R. Stolze (2003: 144).
Wspolng cecha charakteryzujaca koncepcje translacji oraz ekwiwalencji translacyj-
nej wymienionej grupy badaczy bylo zorientowanie procesu translacji na cel czyli
skopos oraz jego odniesienie do innych parametrow i wspotczynnikow warunkuja-
cych to teleologiczno-funkcjonalne wyprofilowanie catego kompleksu operacji
translacyjnych. Taka orientacja sygnalizowata jednoznacznie dominacj¢ prospek-
tywno$ci w pojmowaniu translacji i otwierata jednoczesnie perspektywe i zasadg
funkcjonalnie koniecznej wolnosci od tekstu wyjsciowego zgodnie ze znang mak-
syma funkcjonalistow, ze cel uswigca srodki. Jednakze z drugiej strony ten radyka-
lizm funkcjonalny rodzit okreslone zagrozenie uwiktania si¢ w subiektywizm funk-
cjonalny w postaci absolutnej wzgl. nicograniczonej wolnosci ttumacza. Tego rodza-
ju zagrozenia trafnie identyfikuje R. Stolze (2003: 144) poddajac je zdecydowanej
krytyce. Interpretacyjne poszerzenie modelu translacji, zaproponowane przez K.
Reiss i H.-J. Vermeera, podejmuje w swych pracach Chr. Nord (1991: 102) wypro-
wadzajac kategorie wolnosci, w jej rozumieniu jako lojalnos¢, zdecydowanie poza
tekst wyjsciowy i uzalezniajgc ja od takich wspolczynnikow procesu translacji i
jednoczes$nie jego parametréw jak: zleceniodawcy, odbiorcy tekstu docelowego,
autora tekstu wyjsciowego, funkcjonujacych jako partnerzy wzgl. aktanci dziatania
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translacyjnego. W takim modelu kategoria wolnosci translacyjnej uzyskuje range
wolnosci funkcjonalnej, ktora jest realizowana kosztem tekstu wyjsciowego. W po-
dobnym kierunku argumentujag H. Honig/P. Kussmaul (1982: 19) und P. Kussmaul
(2000:32) oraz W. Wilss (1988) opowiadajac si¢ za dominacja podejscia prospek-
tywnego. Uwazajg oni mianowicie, ze w kazdym procesie translacji nie zachodzi
jedynie zwykte odtwarzanie, ,rekreowanie” tekstu wyjsciowego, lecz kreatywne
roznicowanie tekstu wyjsciowego w tekscie docelowym. W zwiagzku z tym w proce-
sie translacji zachodzi naturalna konieczno$¢ dyferencjacji tekstu wyjsciowego
przez ttumacza. I w tym punkcie R. Stolze (2003:149) rozpoznaje okreslone zagro-
zenia dotyczace braku ustalenia parametréw i odniesien wyznaczajacych granice tej
kreatywnej wolnosci wzgl. swobodnej kreatywnosci tlumacza i jego zasadnego
uwalniania si¢ od tekstu wyjsciowego. Swego rodzaju dynamizacje¢ interpretacyjng i
przezwyci¢zenie aporycznosci tej relacji proponuje J. Holz-Ménttari (1984 passim)
w jej teorii dziatania translacyjnego wiaczajac do modelu procesu translacji thtuma-
cza wraz z jego zadaniem translacyjnym legitymizujacym konieczng dyferencjacje
tekstu docelowego wzgledem wyjsciowego.

W dyskusji rozpatrujacej stosunek tych dwu kategorii do siebie tworzacych rela-
cje ekwiwalencji warto jednakze zwrdci¢ uwage na czynniki determinujace te za-
sadnicze modalnosci usytuowane przede wszystkim w procesie translacji, poniewaz
to one wilasnie oddzialywaja regulujaco na proces translacji i wplywaja na konkretne
rozstrzygnigcia thumacza funkcjonujacego w uktadzie tych dwu pozornie przeciw-
stawnych kategorii, poniewaz w procesie translacji zawsze uzewngtrznia si¢ ich
charakter komplementarny. [ w tym kierunku idg interpretacje i modelowanie relacji
ekwiwalencji, prowadzone i kontynuowane sa takze proby formutowania okreslo-
nych rozwigzan rowniez na gruncie polskiej translatoryki. Dotycza one w takiej
samej mierze rozpatrywania wzajemnej relacji pomiedzy kategoria wiernosci i wol-
nos$ci w translacji wraz z ich specyfika modalnosciows. Przyktad reprezentatywny w
tym zakresie stanowi koncepcja D. Urbanek (2004), ktéra w swym modelu translacji
wyrdznia bardzo charakterystyczng ceche tej relacji a mianowicie paradoks ontolo-
giczny. Opierajac si¢ na pogladach E. Kasperskiego (1992: 70-71) za punkt wyjscia
obiera klasyczna zasade mimesis charakteryzujaca zardwno proces jak tez i jego
rezultat. Oba te obszary sa determinowane przez dwa rodzaje modalnos$ci: po pierw-
sze przez konieczno$¢ zwigzku pomiedzy oryginalem a translatem tzn. pomiedzy
obiektem nasladowanym i nasladujagcym. Jednakze ten ostatni musi zawiera¢ ko-
nieczne podobienstwo do oryginalu czyli zachowaé¢ wiernos¢ wzgledem niego ale
nie identycznos¢. Drugi rodzaj modalnosci to koniecznos$¢ roznicy (wolnosci) obiek-
tu nasladujacego wobec nasladowanego. Z tego tez wzgledu Urbanek odréznia onto-
logie referencji tekstu docelowego wzgledem wyjsciowego od ontologii utworu
nasladujacego w zakresie jego kreatywnej autonomii funkcjonalnej. Ze wzgledu na
wzajemne warunkowanie si¢ tych dwu ontologii w ramach translacji Urbanek znaj-
duje nastepujace rozwiagzanie: dla wspoétistnienia tych sprzeczno$ci proponuje termin
ontologia komplementarno$ci. A zatem konieczno$¢ podobienstwa jako ontologia
referencji wzgl. wierno$ci implikuje konieczno$¢ réznicy i réznicowania w ramach
ontologii komplementarnosci wzgl. wolnosci. U podstaw tak pojmowanej mime-
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tycznosci lezy wedtug Urbanek paradoks ontologiczny. Ukazuje on bardzo wyraznie
status translatu z jednej strony jako tworu wtérnego (sekundarnego) wzgledem ory-
ginatu z drugiej za$ jako komplementarnie autonomicznego. Zar6wno wspomniana
sekundarnos$¢ jak tez komplementarna autonomia moga by¢ w zaleznosci od kon-
kretnego przypadku translacji w roznym stopniu poszerzane lub zawgzane. Jednakze
1 w tej teorii ontologia referencji oraz ontologia komplementarnosci jako konieczne-
go roéznicowania pozbawione sg istotnych kryteriow determinacji modalnosciowych
pomimo uznania koncepcji komplementarnosci translacji przez D. Urbanek za tzw.
,ztoty srodek”.

Kolejng interesujaca probe nowe;j interpretacji zjawiska ekwiwalencji translacyj-
nej podejmuje rowniez B. Lewandowska-Tomaszczyk (2010: 23). Wychodzi ona
najpierw od krytyki pojmowania ekwiwalencji na sposob arystotelesowski czyli
jako relacji ,,jednoznacznosci pomigdzy dwoma takimi samymi systemami” uwaza-
jac, ze w takim jej rozumieniu ekwiwalencja w przekladzie nie istnieje ze wzgledu
na istniejgce roznice systemowe. Twierdzi natomiast, iz istnienie pewnych analogii,
pewnych typow podobienstwa migdzy systemami uzasadnia wystarczajagco pojmo-
wanie ekwiwalencji translacyjnej jako analogii i podobienstwa, ktore sg warunkiem
koniecznym i nieodzownym kazdej translacji. Wskazuje na stopniowalnos¢ ekwiwa-
lencji miedzy tekstem wyjsciowym a docelowym, ktora wynika ze zréznicowania w
skutek rekonceptualizacji i rekontekstualizacji, charakteryzujacych proces translacji
i wpltywajacych na decyzje tlumacza odnosnie zapewnienia okreslonego stopnia
ekwiwalencji. Bardzo cennym zabiegiem jest okreslenie kryteridow konstruowania
podobienstwa w oparciu o takie parametry, jak typ komunikacji i wykorzystywane
przez niego rodzaje podobienstwa i skale. W ramach typow komunikacji B. Lewan-
dowska-Tomaszczyk wyréznia komunikacje aproksymacyjng, réwnolegly i uszcze-
gbtowiong, ktdra reguluje rodzajami podobienstwa, jak:

A. podobienstwo fizyczne: fonetyczne, graficzne/grafemiczne;

B. podobienstwo konceptualne: naturalne — prototyp kulturowy, sktadnikowe —
definicja, funkcjonalne, symboliczne, perspektywizujace, aksjologiczne,
ideologiczne, polisemiczne, metonimiczne, metaforyczne;

C. podobienstwo statystyczne (frekwencja): jednowymiarowe,
wielowymiarowe;

D. podobienstwa ztozone jako zgrupowanie wyzej wymienionych kryteriow o
r6znym roztozeniu na skali.

B. Lewandowska-Tomaszczyk (tamze: 28) opowiada si¢ za powrotem do anali-
zy ekwiwalencji, ktora powinna opierac si¢ na analizie ,,przektadu jako rekonceptua-
lizacji w procesie emergencji znaczen dyskursywnych” ,,poprzez coraz lepsze rozu-
mienie jezyka i natury komunikowania si¢.”

Jednakze rozpatrywanie ekwiwalencji na tle i w ramach dyskursu jako komuni-
kacji bez uwzglednienia czynnika strategicznego i zakotwiczenia antropocentrycz-
nego nie pozwala na jednoznaczne przezwyciezenie aporycznosci relacji wiernosé
vs. wolno$¢ budujacej okreslony stopien i rodzaj ekwiwalencji, o ktorym zawsze
decyduje thumacz w ramach zadaniowego profilu strategii translacyjnej. Proba idaca
w tym kierunku moze by¢ propozycja rozwigzania tego klasycznego dylematu trans-
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latorycznego z pozycji holizmu funkcjonalnego usytuowanego w podstawowym
paradygmacie translatoryki antropocentrycznej (J. Zmudzki 2013: 177; 2014), ktory
pozwala na swego rodzaju kompromis interpretacyjny wyzej wymienionych kon-
cepcji. Antropocentryczne umiejscowienie rozpatrywanych relacji wiernosci i wol-
nosci oraz bazujacej na nich relacji ekwiwalencji opiera si¢ na fundamentalnej tezie,
iz centrum procesoOw translacyjnych zawsze stanowi thumacz-czlowiek wraz z jego
realnymi umiejetnos$ciami, zdolno$ciami, wiedza i kompetencjami. Ilustracja tych
uwarunkowan i odniesien jest model uktadu translacyjnego, znanego w wersji F.
Gruczy (1986, 1990, 1993a, 1993b, 2008) i S. Gruczy (2010, 2011, 2014) a posze-
rzonego o moja koncepcje w nastepujacej wersji:

Utr: {Itr, PrTw, Tw, Tr,Td, Adr}

Itr - inicjator translacji,

PrTw - producent/autor tekstu wyjsciowego,

Tw - tekst(/y) wyjsciowy(/e),

Tt — thumacz,

Td - tekst docelowy

Ad - adresat docelowy
Wprowadzenie do tego uktadu kategorii zadania translacyjnego pozwala na jego
istotne zdynamizowanie zgodnie z powszechnie przyjeta interpretacjg translacji jako
komunikacji, czego bezposrednig konsekwencja jest i by¢ musi strategiczne profi-
lowanie translacji przez thumacza w rzeczywistosci jej realizacji oraz w jej modelo-
wym przedstawieniu.

Strategiczny profil zadania translacyjnego obejmuje:

1) zdefiniowanie fundamentalnych celow translacji jako celow komunikacji z
adresatem docelowym,;

2) okreslenie pozadanego i zamierzonego efektu komunikacyjnego jako
projektowanych postaw mentalnych adresata i jego aktywnosci;

3) uzyskanie pozadanej i mozliwie pelnej deskrypcji adresata docelowego;

4) ustalenie trybu/-0w transferowania jako strategicznego/-cznych sposobu/-6w
przetwarzania tekstu wyjsciowego na docelowy w zakresie jego symulacji
i/lub deskrypcji i/lub syntezy i/lub eksplikacji w translacie;

5) recepcyjna rekonceptualizacja oraz zdiagnozowanie/identyfikowanie profilu
tekstu wyjsciowego pod wzgledem jego funkcji komunikacyjnej (w ramach
kom. pierwotnej) oraz jej dystrybucji w tekscie, realizacji zamierzonego
efektu komunik. u adresata pierwotnego, tematycznego zakresu i specyfiki,
rozwinigcia strukturalnego, przynaleznosci rodzajowe;j

6) okreslenie/ustalenie profilu tekstu docelowego jako translatu pod wzgledem
jego funkcji komunikacyjnej (w ramach komunikacji zapo$redniczonej
translacyjnie) oraz jej dystrybucji w tekScie, adekwatnej realizacji
zamierzonego efektu komunikacyjnego u adresata zgodnego z intencja
inicjatora, tematycznego zakresu i specyfiki, przynalezno$ci rodzajowej;

7) pozyskanie i1 ewaluacja informacji dotyczacych elementéw, obiektow,

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.1s.uw.edu.pl



Ekwiwalencja translacyjna ... 237

czynnikow oraz aktantow tworzacych sytuacje;

8) okreslenie 1 realizacja kolokucyjnosci celow aktywnych uczestnikéw

(adresata) komunikacji przez ttumacza;

9) realizacja procesu translacji: wykonanie wyprofilowanych zadaniowo
stosownych operacji translacyjnych w ramach okreslonego rodzaju translacji

w celu skonstruowania funkcjonalnego translatu.

Dzicki tym zabiegom interpretacyjnym poszerzeniu ulega cata perspektywa transla-
cyjna, w ktorej mozna wyr6zni¢ nowe istotne obszary odniesien dla rozpatrywanych
translacyjnie fundamentalnych kategorii, ich modalno$ciowych determinantach i w
zwiazku z tym relacji ekwiwalencji translacyjne;.

Wielowiekowa dyskusje na temat tych dwoch przeciwstawnych kategorii
stanowigcg podstawe do rozwazan nad zjawiskiem i interpretacja ekwiwalencji
translacyjnej charakteryzuje wzglgednie marginalne potraktowanie modalnosci przy-
pisywanych tym pojeciom. A zatem wierno$¢ warunkowana jest wystgpowaniem i
identyfikacjg okreslonych mozliwosci zachowania tej wiernosci (oczywiscie przez
thumacza) wzgledem tekstu wyjsciowego czyli innymi stowy prawdy o tekscie wyj-
sciowym w tekscie docelowym. Natomiast wolno$¢ (niewiernos¢) od oryginatu wa-
runkowana jest wylacznie wystepowaniem i identyfikacja okreslonych koniecznosci
(oczywiscie przez ttumacza) w procesie translacji, co zasadniczo dynamizuje wza-
jemny stosunek tych kategorii do siebie. Tak wigc kategoria tej warunkowo-
koniecznej wolnosci implikuje i legitymizuje zasadno$¢ réznicowania (dyferencjacji
jako specyficznej niewiernosci) jednak zawsze w ramach funkcjonalnej dynamiki
kazdego procesu translacji. Mowigc jeszcze inaczej: kategoria wierno$ci umocowa-
na w procesie translacji implikuje wytwarzanie przez kazdego thumacza podstawo-
wej postawy intencjonalnej dajacej si¢ opisa¢ w terminach obligacji wzgledem tek-
stu wyjsciowego. W momencie jej utworzenia uruchamia ona mechanizm ewaluacji
konstytuentéw tekstu wyjsciowego pod wzgledem ich odwzorowania i zachowa-
nia/usytuowania w tekscie docelowym, aby te obligacje/zobowigzanie translatorycz-
ne speti¢, gdyz jest ona konieczna z istoty translacji jako tworzenia najbardziej
silnego zwigzku intertekstualnego migdzy dwoma tekstami. Jak juz wspomniatem,
powotujac si¢ na t¢ klasyczng maksyme sw. Hieronima, zar6wno wierno$¢ jak tez i
wolnos¢ od oryginatlu posiadajg swe prymarnie naturalne uwarunkowania modalno-
sciowe; zatem realizujgc obligacj¢ translatoryczng w procesie translacji thumacz po
pierwsze wyrdznia ewaluacyjnie obszar mozliwos$ci koniecznego odwzorowania
prototypowego wzorca tekstu wyjsciowego w tekscie docelowym od obszaru nie-
mozliwosci zachowania tegoz wzorca prototypowego lecz w $cistym powigzaniu z
innym rodzajem modalnosci tzn. z koniecznos$cia i tylko z konieczno$cig zasadnego
roznicowania tekstu wyjsciowego w ramach tekstu docelowego. A kazda mozliwos¢
daje si¢ zdefiniowaC poprzez i na tle wyroznionej niemozliwosci, innymi stowy
istnienie mozliwosci implikuje istnienie niemozliwosci tak, jak analogicznie istnie-
nie wierno$ci implikuje niewiernos¢ jako specyficzna wolnos¢. I w takim to wtasnie
sensie odgraniczanie zakresu mozliwej wiernosci odwzorowania prototypowego
tekstu wyjsciowego implikuje jednoczesne zakreslanie granic wolnosci wzgledem
tekstu wyjsciowego. Jednakze modalnosci dotyczace kategorii wiernosci i ja deter-
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minujace, jak to wyzej zaznaczytem, wystepuja w dwoch odmianach: podstawo-
wa/fundamentalng modalnos$cig jest koniecznos¢ zachowania (przez thumacza) wier-
nosci wzgledem tekstu wyjsciowego a w zwigzku z tym jego wzgledne prototypowe
(bo nie identyczne!) zachowanie i sygnalizowanie zewngtrzng forma tekstu docelo-
wego oraz odtworzenie w ramach tekstu docelowego przez adresata translacji; po-
niewaz niemozliwe jest utworzenie produktu identycznego, to dopiero na t¢ podsta-
wowa modalnos¢ koniecznej wiernosci naktada si¢ modalnos¢ mozliwej wiernosci
determinowanej okreslonym profilem i zakresem jego komunikacyjnej funkcjonal-
nosci w obszarze docelowym. W zwigzku z tym tekst docelowy nie jest i nie moze
by¢ zupelie samodzielnym bytem autoreferencyjnym, poniewaz jest zalezny od
tekstu wyjsciowego, pozostaje z nim w ciaglej relacji typu prototyp - derywat a za-
razem posiada swa odrebnos¢ funkcjonalng, poniewaz w wyniku rekontekstualizacji
funkcjonuje w innej perspektywie komunikacyjnej, w innym lub podobnym celu
lecz zawsze dla odmiennego adresata. Konieczno$¢ wolnosci od tekstu wyjsciowego
nie wynika jedynie z odmiennosci wzgl. roznic migdzy systemami jezyka, kultury,
komunikacji i realiow tematyzowanych w tekstach w ramach translacji. Istotng de-
terminacj¢ wspomnianej koniecznos$ci stanowi konstruowany przez ttumacza okre-
$lony profil zadania translatorycznego w ramach konkretnego i realnie jednostkowe-
go uktadu translacyjnego. W zwigzku z tym zaréwno konieczno$¢ i mozliwo$é
wierno$ci wzgledem tekstu wyjsciowego, jak tez i warunkowa konieczno$¢ wolno-
sci tekstu docelowego od wyjsciowego wynikaja z okreslonych postaw intencjonal-
no-ewaluacyjnych ttumacza. Pierwszy typ tej postawy mentalnej oznacza, ze mozli-
wo$¢ zachowania wierno$ci wyprowadzana jest z zidentyfikowanych konwergencji i
podobienstw miedzy systemami jezyka, kultury, komunikacji i realiow tematyzowa-
nych i aktualizowanych w tekscie wyjsciowym odnoszonym w wyniku jego rekon-
ceptualizacji przez thumacza do wymienionych systeméw docelowych. Drugi typ
postawy intencjonalno-ewaluacyjnych thumacza dotyczy warunkowej koniecznosci
wolnosci tekstu docelowego od wyjsciowego i wynika po pierwsze z zidentyfiko-
wanych dywergencji i roznic migdzy systemami jezyka, kultury, komunikacji i rea-
liow tematyzowanych i aktualizowanych w teks$cie wyj$ciowym odnoszonym w
wyniku jego rekonceptualizacji przez tlumacza do wymienionych systeméw doce-
lowych. Po drugie postawa tej warunkowo koniecznej wolnosci wynika z alterycz-
no$ci/innos$ci specyfiki zadania komunikacyjnego bazujacego na tekscie docelowym
w porownaniu z zadaniem komunikacyjnym realizowanym przez tekst wyjsciowy.
Jest to zgodne z zasada, iz mimetyczno$¢ rodzi alteryczno$¢. Jako trzeci czynnik
modalnos$ciowy nalezy uzna¢ alterycznos$¢ sytuacji komunikacyjnych, ktore albo sa
realizowane w oparciu o tekst wyjsciowy albo o tekst docelowy, gdzie jednym z
czynnikow roznicujacych jest w kazdym przypadku odmienny adresat. Bowiem jena
z cech istotnych translacji wg R. Lewickiego (1993, 2000) jest zmiana adresata czyli
operacja koniecznego przeadresowania w wyniku rekontekstualizacji zgodnie z kon-
cepcja B. Lewandowskiej-Tomaszczyk (2010). W zwigzku z tym tekst docelowy to:
a) derywat konceptualno-funkcjonalny (jako kontynuacja tekstu wyjsciowego,
budujaca relacje ekwiwalencji i1 stanowigca jego powtorng instrumentaliza-
cje koaktywacyjna poprzez adekwatno$¢ zadaniowa - adekwatnos¢ wzgle-
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dem celu translacji jako komunikacji);

b) efekt adaptacji kolokucyjnej (adresat docelowy)

c) efekt zastosowania komunikacyjnie adekwatnego trybu transferowania tek-
stu wyjsciowego tzn. jego stosownego przetwarzania wzgledem funkcji do-
celowej;

d) narzegdzie komunikacji sekundarnej (wtornej);

e) nie-substytut jezykowy/ nie kopia jezykowa tekstu wyjsciowego w jezyku
docelowym!

Reasumujac: Opisane powyzej cechy translatu wykazujg specyficzny zwigzek
pomiedzy ekwiwalencja, ktora opiera si¢ na derywacyjnej kontynuacji tekstu wyj-
sciowego w translacie a adekwatno$cia zadaniows. To wlasnie poprzez adekwatno$é
zadaniowg translat uzyskuje swa konieczng funkcjonalno$¢ komunikacyjna a tekst
wyjsciowy tym samym powtdrng instrumentalizacj¢ pomimo koniecznego zabiegu
rekontekstualizacji i dyferencjacji. Zatem realizacja fundamentalnej koniecznosci
zachowania wiernos$ci jest zawsze zalezna od systemowo specyficznych konwergen-
cji i dywergencji, istniejagcych pomigdzy systemami aktualizowanymi w procesie
translacji; 1 tak tez konwergencje wyznaczaja zakres systemowych implikacji moz-
liwych ciaglosci tekstu wyjsciowego Iub tez ciagglosci tozsamosciowo-
podobnosciowych w translacie, natomiast dywergencje implikujg zakres zasadnych
dyferencjacji systemowych w ramach tekstu docelowego. Z drugiej za$ strony ko-
nieczno$¢ wolnosci od tekstu wyjsciowego jako epistemiczny rodzaj modalnosci
translacyjnej determinowana jest czynnikiem strategicznym translatora. Wyznacza
on bowiem zakres i rodzaj zréznicowania tekstu wyjsciowego, niezbednego dla rea-
lizacji komunikacji z adresatem docelowym i wymaganym przez nig. Ten rodzaj
modalnosci posiada status autonomicznej koniecznosci, poniewaz wynika z rekon-
tekstualizacji 1 r6znicowania funkcjonalnego tekstu wyjsciowego w ramach zadania
translacyjnego. Z tego wzgledu roznicowanie funkcjonalne mozna uznaé za specy-
ficzng komplementarno$¢ funkcjonalng zalezng od translacyjnie realizowanej sytua-
cji docelowej jako komunikacyjnej. T¢ autonomiczng koniecznos¢ okreslaja takie
czynniki alterycznosci jak:

a) cel translacji jako komunikacji,

b) zamierzony efekt komunikacyjny u adresata,

¢) genologiczny i funkcjonalny profil tekstu docelowego,

d) uwarunkowania pragmatyczne sytuacji translacyjnej jako komunikacyjnej,

e) profil adresata docelowego jako partnera komunikacji,

f) tryby transferowania tekstu wyjsciowego.
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Monika PLUZYCZKA, Tlumaczenie a vista. Rozwazania teoretyczne i badania
eyetrackingowe (= Studi@ Naukowe 30). Warszawa: Wydawnictwo Instytutu
Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowej UW. Warszawa, 2015, 420 str.!

Monografia podzielona jest na 3 czesci, na ktore sktadaja sie: wstep, pigc rozdziatow
gtownych, oraz spis bibliografii. We wstepie Autorka przedstawila zarys problemu
badawczego, powody, dla ktorych podjeta probe jego rozwigzania oraz metodologie
badan.

W rozdziale pierwszym pt. ,,Holistyczna koncepcja translatoryki. Translatoryczne
podstawy rozwazan i badan” Autorka przedstawia argumenty za przyj¢ciem holi-
stycznego ogladu przedmiotu badan translatorycznych. Wedtug Autorki, koncepcja
holistyczna jest jak najbardziej mozliwa, gdyz z jednej strony zachodzi daleko idaca
komplementarno$¢ w obrebie wigkszosci istotnych koncepcji translatorycznych, a z
drugiej strony zachodzi niezmienno$¢ komponentalna uktadu translacyjnego, czyli
statos¢ jego poszczegdlnych elementéw i relacji miedzy nimi. Zdaniem Autorki, w
wiekszosci przypadkow mamy do czynienia nie z roznicami koncepcyjnymi, a rozni-
cami polegajacymi na wysuwaniu na plan pierwszy badan réznych elementow uktadu
translacyjnego. W zwiazku z tym, jesli przyjac¢ za centralny element tego uktadu thu-
macza z jego wlasciwosciami translacyjnymi, ktére warunkuja procesy kognitywne,
skutkujace dziataniami translacyjnymi, to mozliwym staje si¢ wypracowanie holi-
stycznej koncepcji translatoryki. Zdaniem Autorki funkcj¢ centralnej osi takiej kon-
cepcji spetnia¢ moga z powodzeniem zatozenia translatoryki antropocentryczne;j.

W rozdziale drugim pt. ,,Thumaczenie a vista — ujecia translatoryczne” Monika
Phuzyczka bardzo wnikliwie przedstawia histori¢ naukowego zajmowania si¢ ttuma-
czeniem a vista, wskazujac wplywy na ten oglad nie tylko r6znych koncepcji transla-
torycznych, ale réwniez koncepcji lingwistycznych i psychologicznych. Niezmiernie
intersujacym jest krytyczne odniesienie si¢ do wynikéw rozwazan dotyczacych thu-
maczenia a vista przedstawionych w odno$nej literaturze przedmiotu. Podejscie kry-
tyczne pozwala Autorce na sformutowanie jasnych postulatow dotyczacych mozliwo-
$ci translatorycznego ogladu thumaczenia a vista. Duzym wktadem Moniki Ptuzyczki
w dalszg dyskusje nad thumaczeniem a vista jest udana préba krytycznego ,,uporzad-
kowania” polskojezycznego, anglojezycznego, niemieckoj¢zycznego, wloskojezycz-
nego oraz rosyjskojezycznego nazewnictwa dotyczacego ttumaczenia a vista.

! Publikacja dostepna na stronie: URL: http://www.sn.iksi.uw.edu.pl/docu-
ments/7732735/0/SN+30+Monika+P%C5%82u%C5%BCyczka+-+T%C5%82umacze-
nie+a+vista.pdf
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W rozdziale trzecim przedstawiona zostata dyskusja nad eyetrackingowa analiza
recepcji — przede wszystkim recepcji tekstu. Cennym wktadem Autorki w t¢ dyskusje
jest przeprowadzenie analizy zatozen metodologicznych przyjmowanych dotychczas
w badaniach eyetrackingowych, tj. przeprowadzenie analizy miarodajnosci wskazni-
kow aktywnosci wzrokowej, ktore w literaturze przedmiotu okreslane sg jako indyka-
tory wzmozonej aktywnosci procesOw mentalnych, czyli jak nazywa to M. Pluzyczka
— obcigzenia kognitywnego. Proby oceny takiej miarodajnosci, o ile mi wiadomo, nie
byty do tej pory przeprowadzane w Polsce ani za granica.

Eksperyment badawczy przeprowadzony przez M. Pluzyczke zostat przeprowa-
dzony jak najbardziej wtasciwie — dotyczy to zarowno doboru grup badawczych, jak
i selekcji materialu badawczego. Obie grupy, eksperymentalna i kontrolna, pracowaty
z tym samym bodzcem, co umozliwito wykrycie réznic migdzy samymi procesami.
Grupy byly homogeniczne. Warunki eksperymentu maja charakter modelowy. Re-
zultaty zostaly zobrazowane w postaci map i tzw. $ciezek wzroku, z kolei wyniki do-
tyczace poszczegdlnych wskaznikdéw zostaly zanalizowane statystycznie i poparte wi-
zualizacjami w postaci wykresow kolumnowych, liniowych oraz tzw. pudetkowych,
co umozliwito szersze ich interpretacje.

Wyniki badan wskazaty, ze obcigzenie kognitywne probantow podczas wykony-
wanie tlumaczenia a vista byto ponadprzecigtne. Wyniki te potwierdzity postawiong
przez M. Phuzyczke hipotezg, mowiaca o tym, iz tlumaczenie a vista jest jednym z
trudniejszych typow tlumaczeniowych, co wynika z symultaniczno$ci operacji men-
talnych oraz sugestywnosci bodzca wyjsciowego. Na poziomie tekstu wszystkie
wskazniki wskazaty wielokrotnie wigksze rezultaty w przypadku ttumaczenia a vista,
co pokazalo, ze na najwigkszej jednostce analizy (tekscie) wszystkie uzyte parametry
aktywnos$ci wzrokowej sa miarodajne. Dzigki wybraniu za proces bazowy recepcji
tekstu przy czytaniu ze zrozumieniem bodziec wyjsciowy mogl by¢ identyczny jak
przy recepcji podczas thumaczenia a vista, a dzigki temu w procesie odniesienia mozna
bylo oszacowac poziom obciazenia kognitywnego, z jakim proces thumaczenia a vista
jest zwigzany.

Autorka nad wyraz rzetelnie zaprojektowala eksperyment. By sprawdzi¢ miaro-
dajnos¢ wybranych wskaznikow wzrokowych, czyli okresli¢ te, ktore sg w najwiek-
szym stopniu indykatorami obcigzenia kognitywnego, wybrala rézne jednostki ana-
lizy, od najwigkszej (catego tekstu), poprzez akapity, potem zdania, do najmniejszej
— czyli wyrazéow. Takie zaprojektowanie eksperymentu wymagato zapewne od M.
Pluzyczki duzo pracy wtozonej w analize otrzymanych wynikow, umozliwito jednak
otrzymanie wnioskéw odnosnie metodologii eyetrackingowej o bardzo duzym stop-
niu relewancji.

Analiza statystyczna otrzymanych wynikéw na kazdej z jednostek analizy poka-
zala, ze nie wszystkie wskazniki okoruchowe sg miarodajne na kazdej jednostce ana-
lizy. Okazato sig¢, ze $rednia fiksacja (ang. average fixation) tylko na najwickszej jed-
nostce wskazuje na procesy wymagajace zwickszonej aktywnos$ci procesow mental-
nych. Z kolei na mniejszych jednostkach wskaznik ten nie wskazywat elementéw,
ktore bytyby dla badanych trudne pod wzgledem translacyjnym badz recepcyjnym.
W mojej ocenie badania w tym zakresie powinny by¢ intensywnie kontynuowane.
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Bardzo ciekawe wyniki Autorka otrzymata z badan opartych na analizie $rednicy
zrenicy. Okazato si¢, ze miarodajnos¢ tego wskaznika maleje wraz z rozmiarem ba-
danej jednostki. Autorka wyjasnia to tym, ze wptywa na to rézne tempo dziatania
uktadéw nerwowych, uktad wspotczulny odpowiadajacy za dziatanie w czasie zagro-
zenia, stresu lub wigkszego obcigzenia kognitywnego, dziala znacznie szybciej niz
uktad przywspotczulny, ktéry odpowiada za uspokojenie organizmu po wysitku (fi-
zycznym, psychicznym, mentalnym), przez co zmiany w szerokos$ci zrenicy nie na-
stepuja szybko, a na pewno nie z malej jednostki analizy na drugg. Najbardziej uni-
wersalnymi wskaznikami okazaly si¢ wiec czas wszystkich fiksacji i sakad, liczba
fiksacji i liczba rewizyt. Uzyskane wyniki stanowig ogromny wktad w rozwdj meto-
dologii eyetrackingowe;.

Dodatkowym wkladem w zakresie metodologii eyetrackingowej jest wskazanie
przez dr Monike Pluzyczke przestrzennych ruchow sakadowych jako nowego para-
metru okoruchowego, stanowigcego indykator procesow kognitywnych. Jak wyka-
zata Autorka, przestrzenne ruchy sakadowe sg (moga by¢) odpowiedzialne za uwol-
nienie dodatkowych zasobow mentalnych potrzebnych do (prze)skanowania pamigci
dlugotrwatej. Odkrycie to podwaza obowigzujacy do tej pory ,,dogmat” M. Justa i P.
Carpenter (1980), stanowiacy, ze przetwarzanie informacji odbywa si¢ tylko podczas
fiksacji na okreslonej jednostce.

Podejmujac probe oceny wartosci naukowej omawianej tu monografii M. Phu-
zyczki rozpoczne od stwierdzenia, ze bez watpienia jest to monografia przetomowa,
poniewaz: (1) jest pierwszg monografig w obrgbie translatoryki §wiatowej poswie-
cong translatoryce eyetrackingowej, (2) jest pierwsza polska (i jedng z nielicznych na
$wiecie) monografia poswigcong thumaczeniu a vista, (3) jest pierwsza polska mono-
grafig poswiecong badaniom eyetrackingowym, (4) jest pierwsza publikacja naukowsg
przedstawiajaca krytycznie bardzo szczegdétowo rozwdj badan nad thumaczeniem a
vista?, (5) jest pierwsza monografig po§wiecong thumaczeniu a vista oparta na tak ob-
szernym materiale badawczym, uzyskanym z badan na tak licznej grupie probantow”,
(6) jest pierwsza monografig, w ktorej analizie poddano miarodajnos¢ uzywanych w
badaniach eyetrackingowych parametréw okoruchowych, (7) jest pierwsza na $wiecie
publikacja tego typu, ktorej wywod oparty zostat na tak szeroko zakrojonych anali-
zach statystycznych tak wielu parametréw okoruchowych.

W mojej ocenie monografia ,,Tlumaczenie a vista. Rozwazania teoretyczne i ba-
dania eyetrackingowe” otwiera nowy rozdziat w badaniach nad procesami kognityw-
nymi odbywajacymi si¢ podczas thumaczenia i nad recepcjg tekstu z celem ttumacze-
niowym. Na przedostatniej stronie koncowego rozdziatu M. Pluzyczka wyraza na-
dzieje, ze przedstawione przez nig wyniki rozwazan i badan mogg przyczynic si¢ m.in.

2 Por. rozdzial 2, str. 41-162 !

3 Badanie eyetrackingowe przeprowadzono na grupie 53 0sob. Do tej pory badania takie pro-
wadzono na grupach 6-10 osobowych. Zaprojektowanie badania na grupie 53 os6b stanowito
bardzo duze wyzwanie techniczne — objetos¢ zebranych danych eyetrackongowych wymagata
ponadprzecietnej mocy obliczeniowej komputera; opracowanie statystyczne uzyskanych da-
nych zawiera si¢ na kilkuset stronach.
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do uporzadkowania dyskursu naukowego nad tlumaczeniem a vista, ostatecznego
ukonstytuowania tlumaczenia a vista jako ,,autonomicznego” przedmiotu translato-
rycznego poznania, otwarcia drogi do dalszych badan translatorycznych. Po wnikli-
wej lekturze tejze monografii moge z cata stanowczoscia stwierdzi¢, ze urzeczywist-
nia ona w bardzo znacznym stopniu te nadzieje.

Sambor GRUCZA
Uniwersytet Warszawski
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