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ROZPRAWY I ARTYKULY

Franciszek GRUCZA

Uniwersytet Warszawski

O tekstach nazywanych ,,ustawami”, jezyko-
wych brakach ustawy ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym” lingwistyce legislatywnej

Artykut ten prezentuje rezultaty moich dotychczasowych rozwazan w sprawie
tekstow ustaw 1 zwigzanych z nimi jezykdw specjalistycznych, ktore podjatem cat-
kiem przypadkowo jesienig ubiegtego (2009) roku, konczac przygotowanie wy-
ktadu na temat niemajacy z nimi z pozoru nic wspdlnego. Poniewaz zaswiadczaja
one, ze nowe idee mozna pozyskac nie tylko w rezultacie systematycznej realizacji
odpowiednich dobrze zaplanowanych badan, lecz rowniez w konsekwencji roz-
wazan podjetych catkiem przypadkowo, postanowitem pierwszg czgs¢ tego tekstu
poswigcic¢ krotkiemu opisowi ich historii. Natomiast glowna cz¢$¢ tego tekstu napi-
satem z powodu (nabytego w trakcie dziania si¢ tej historii) przekonania, ze rzecza
bardzo pilna jest ukonstytuowanie specjalnej poddziedziny lingwistyki, ktéra pro-
ponuj¢ nazwac ,.lingwistyka legislatywna” — poddziedziny zdolnej do zajgcia si¢
systematyczna analiza tekstow ustaw po to, by najpierw dokona¢ systematycznej
rekonstrukceji jezykdw specjalistycznych, w ktdrych teksty poszczegolnych ustaw
zostaly sformutowane, a nast¢gpnie opracowac kryteria ich lingwistycznej ewaluacji
oraz sposoby racjonalnego doskonalenia zaréwno tychze jezykow, jak i praktycz-
nego poshugiwania si¢ nimi, czyli mi¢gdzy innymi umiejetnosci nalezytego formu-
towania tekstow konkretnych ustaw ,,za pomocg” odpowiednich jezykdw specjali-
stycznych. Realizacja tego zadania nalezy zajaé si¢ jak najpilniej z powodu zgota
dramatycznie ztej jakoSci zarowno wspomnianych tekstow, jak i jezykow, w kto-
rych zostaty one sformulowane. I tez dlatego, poniewaz lingwistyka, zwtlaszcza
tzw. lingwistyka tekstu, jest w stanie przyczynic si¢ do istotnej poprawy ich jakos¢
pod warunkiem, ze poddajac je analizie, uwzgledni to wszystko, co dzi§ wiedza
o tekstach 1 rzeczywistych jezykach specjalistycznych przedstawiciele lingwistyki
antropocentrycznej, a nie to tylko, co wiedzg o nich ich tworcy i/lub przedstawicie-
le tradycyjnego jezykoznawstwa.

1.

W roku akademickim 2008/2009 wydzial Uniwersytetu Warszawskiego nazy-
wajacy si¢ wowczas ,,Wydzialem Lingwistyki Stosowanej i Filologii Wschodnio-
stowianskich” postanowil zastapi¢ swa nazwe jej wersja skrocong i odtad nazywa
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si¢ ,,Wydziatem Lingwistyki Stosowanej”. Zarazem okazalo sig, ze w rezultacie tej
decyzji stal si¢ on w skali Swiatowej pierwszym tak nazywajacym si¢ wydzialem
uniwersyteckim. Inaczej moéwiac: zmiana, o ktorej mowa, nabrata charakteru bez-
precedensowego zdarzenia akademickiego. W zwiazku z tym kierownictwo tego
Wydziatu uznalo, ze zdarzenie to trzeba uczyni¢ przedmiotem specjalnej refleksji
1 ze warto to zrobi¢ migdzy innymi w czasie uroczystej inauguracji pierwszego
roku (2009/2010) akademickiej pracy tego Wydziatu pod jego nowa nazwa po to,
by do refleks;ji tej zacheci¢ takze studentow, a przede wszystkim uswiadomic¢ im,
na czym polega wyjatkowos¢ ,,ich” Wydziahu.

Z uwagi na fakt, ze jestem cztonkiem tego Wydzialu najdtuzej, bo juz niemal
od pot wieku, zajmujacym si¢ (migdzy innymi) stosunkowo intensywnie analiza
metanaukowych kwestii dotyczacych zarowno lingwistyki w ogole, jak i lingwi-
styki stosowanej (wigcej na ten temat w: F. Grucza 2007), jego Dziekan zwrocit
si¢ do mnie z zapytaniem, czy nie zechciatlbym wyglosi¢ w czasie wspomniane;j
uroczystej inauguracji wyktadu o wyrazeniu ,,lingwistyka stosowana” i specyfice
wyroznianych za jego pomocg — zardwno kiedys, jak i dzis — zakresach i/lub ro-
dzajach zaréwno badan naukowych, jak i programach ksztalcenia. Na pytanie to
zareagowalem zdecydowanie pozytywnie. Takze dlatego, ze mozliwos¢ wyglosze-
nia tego wyktadu stwarzata mi dobra okazj¢ do publicznego przedstawienia dodat-
kowych argumentéw przemawiajacych na rzecz pogladu, prezentowanego przeze
mnie juz od dtuzszego czasu, ze uprawianie dziedzin typu anglistyka, germanisty-
ka, rusycystyka czy ukrainistyka lub biatorutenistyka na wydziale nazywajacym si¢
»Wydzialem Lingwistyki Stosowane;j” wypada z metanaukowego punktu widzenia
uzna¢ za zasadne co najmniej w tej samej mierze, co ich uprawianie na wydziatach
lub w instytutach wyrdznianych za pomoca nazw typu ,,wydziat neofilologii” lub
»instytut filologii germanskie;j” albo ,,instytut filologii angielskie;j”.

1.1.

Juz w tekscie opublikowanym w 1988 r. pt. ,,O filologii, neofilologii i ksztalce-
niu nauczycieli jezykdéw obeych” (F. Grucza 1988) uzasadnitem w sposob stosun-
kowo wyczerpujacy, dlaczego moim zdaniem nazwy typu ,,wydziat (neo)filologii”
lub ,,instytut filologii (germanskiej)” najpozniej na poczatku drugiej potowy po-
przedniego wieku przestaly adekwatnie odzwierciedla¢ badania prowadzone
w wyroznianych za ich pomoca jednostkach, a c6z dopiero méwi¢ o adekwatnym
odzwierciedlaniu programéw dydaktycznych realizowanych przez ich podmioty,
czyli przez zatrudnione w nich osoby nazywane ,,nauczycielami akademickimi”.
Dzi$ nazwy te odzwierciedlaja bez watpienia w jeszcze mniejszym stopniu zaro6w-
no naukowe, jak i dydaktyczne aktywnosci faktycznie realizowane przez podmio-
ty jednostek akademickich wyrdznianych za ich pomoca. Doktadniej: prowadzone
przez nie dzi$ badania maja z filologiq lub neofilologiq niezbyt wiele do czynie-
nia, natomiast realizowane przez nie programy dydaktyczne nie maja z nimi nic
wspolnego.

Kwestiom tak diachronicznej, jak i synchronicznej znaczeniowej adekwatnosci
i/lub merytorycznej zasadnosci nazw typu ,,filologia” i/lub ,,neofilologia” poswie-
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citem tez niejedna uwage w kilku pracach napisanych pozniej niz wspomniana
wyzej rozprawa (F. Grucza 1996, 2000, 2007). Natomiast pytanie, czy lub w jakiej
mierze za zasadne mozna (wypada) uzna¢ uprawianie nie tylko lingwistyki, lecz
réwniez dziedzin typu literaturo- lub kulturoznawstwo w jednostkach wyroznia-
nych za pomoca wyrazenia ,,lingwistyka stosowana”, powaznie zaczg¢to zajmowac
moja uwage dopiero w ostatnich latach. W sposdb szczegdlny zwrdcitem na nie
uwage dopiero w zwigzku z dyskusjami toczonymi w sprawie zmiany nazwy wspo-
mnianego wydziatu Uniwersytetu Warszawskiego.

W kazdym razie: dopiero w konsekwencji rozwazan sprowokowanych tymi
dyskusjami zdatem sobie sprawe z tego, ze jesli wystgpujacy w nazwach typu ,,wy-
dzial lingwistyki stosowanej” wyraz ,lingwistyka” zastapimy wyrazeniem ,,lin-
gwistyka tekstu”, a wyrdzniong za jego pomocg dziedzing zinterpretujemy jako
dziedzing zajmujaca si¢ badaniem wszelkiego rodzaju tekstow, a wigc rowniez ba-
daniem tekstoéw nazywanych ,,tekstami literackimi” i/lub tekstow zaliczanych do
zbioru tekstow sumarycznie wyrdznianych za pomocg wyrazenia , literatura”, to
wypadnie uznaé, ze pod tego rodzaju szyldami mozna uprawia¢ catkiem zasadnie
nie tylko zakresy (rodzaje) badan tradycyjnie wyrdznianych za pomoca wyrazenia
,lingwistyka stosowana”, lecz tez zakresy badan nazywane ,,literaturoznawstwem”
i/lub , kulturoznawstwem”.

A jesli zarazem porzuci si¢ zupetnie mylne (tradycyjne) traktowanie dziedziny
wyrdznionej za pomoca wyrazenia ,,lingwistyka stosowana” jako jakiej$ odrebnej
czy innej lingwistyki i zinterpretuje /ingwistyke stosowanq jako (tylko) jeden z eta-
pow (ciagu) analizy tekstow, ktdry zgodnie z wymogami pracy naukowej sensu
stricte ostatecznie musi wykonaé kazdy podmiot tej pracy po uprzednim zrealizo-
waniu wszystkich etapéw analizy naukowej wzgledem niego podstawowych, to
okaze si¢, ze w jednostkach o nazwach implikujacych wyrazenie ,,lingwistyka sto-
sowana” nie tylko mozna, lecz trzeba zajmowac si¢ takze realizacja odpowiednich
badan bazowych oraz testowa¢ wyniki badan podstawowych zrealizowanych przez
inne jednostki lub podmioty, a czgsto takze uzupetnia¢ zgromadzone przez nie za-
soby wiedzy bazowej o elementy, ktorych tamte nie dostarczyly.

W konsekwencji uswiadomienia sobie tego stanu rzeczy podzielitem wspo-
mniany wykltad na dwie czgsci. Pierwsza z nich postanowitem poswigci¢ krotkiej
prezentacji najwazniejszych historycznych ,,naukowych” sposobow rozumienia
desygnatow wyrazenia ,,lingwistyka stosowana”, a druga zarysowaniu rozumienia
lingwistyki stosowanej stanowiacego swego rodzaju konsekwencje poszerzenia
zainteresowan lingwistyki o feksty i tekstotworcze zdolnosci (umiejetnosci) ludzi,
0 czym nieco wigcej powiem w nastgpnych czesciach niniejszego artykutu.

1.2.

Przygotowujac tekst wspomnianego wyktadu z okazji uroczystej immatrykula-
cji studentow pierwszego roku, postanowilem wyjasnié, skad si¢ wzigto i co znaczy
wyrazenie ,,immatrykulacja” i w zwiazku z tym zajrzatem ponownie do kilku stow-
nikdow migdzy innymi po to, by wybrac najlepsze z przedstawionych w nich objas-
nien tego wyrazenia i je zacytowac. W trakcie porownywania ,,znalezionych” we
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wzietych pod uwage stownikach eksplikacji tego wyrazenia uswiadomitem sobie
W pewnym momencie, ze z punktu widzenia wspotczesnej wiedzy lingwistycznej
trzeba je wszystkie uznaé¢ za, méwiac oglednie, zdecydowanie niezadowalajace.
Zdawszy sobie z tego sprawe, siegnatem po tekst aktualnie obowigzujacej usta-
wy opublikowanej pt. Prawo o szkolnictwie wyzszym (zob. Dziennik Ustaw z dnia
30 sierpnia 2005 r.), by zbada¢, jak wyrazenie ,,immatrykulacja”, a przede wszyst-
kim to, co si¢ za jego pomoca wyroznia (powinno wyrdzniac), zostato potraktowa-
ne przez tzw. ustawodawce. Analiza odpowiednich fragmentow tekstu tej ustawy
doprowadzita mnie stosunkowo szybko do nastgpujacego wniosku: wprawdzie
jego tworcy ,,wyjasnili” sens wyrazenia ,,immatrykulacja” trafniej niz wigkszos¢
autoréw wzigtych przeze mnie pod lupg objasnien leksykograficznych, niemnie;j
potraktowali go réwniez w sposdb daleki od zadowalajacego, przede wszystkim
z tego powodu, ze rowniez nie docenili konstytutywnej roli, jaka wyrozniane za
jego pomoca akty jezykowe spetniajg wzgledem bytow wyrdznianych za pomoca
wyrazen typu ,,wspolnota akademicka”.

W rezultacie nieco doktadniejszej analizy tego tekstu zauwazytem, ze zostat on
sformutowany w jezyku obarczonym nie tylko brakiem wtasciwego potraktowania
wyrazenia ,,immatrykulacja”, lecz wieloma innymi catkiem zasadniczymi manka-
mentami. Ze daleki od zadowalajacego jest sposob, w jaki jego autorzy ,,zdefinio-
wali” znaczenia nawet wyrazen, za pomoca ktorych wyr6zniaja bodaj najistotnie;j-
sze (jesli tak wolno powiedzie¢) wspotczynniki rzeczywistosci, ktorej omawiana
ustawa dotyczy, czyli, ogoélnie rzecz biorac, najistotniejsze wspodtczynniki swiata
akademickiego. Do zbioru tego rodzaju wyrazen (elementow jezyka, w ktérym
zostata ona sformulowana) trzeba bowiem niewatpliwie zaliczy¢ wyrazenia typu
Luniwersytet” lub ,,szkota wyzsza” albo ,,nauka”. Mowiac krdotko: w rezultacie tej
analizy doszedtem do wniosku, ze jezyka tej ustawy w zadnym razie nie sposob za-
liczy¢ do zbioru jezykow specjalistycznych spetniajacych wymogi stawiane wzgle-
dem nich wspotczesnie; ze z punktu widzenia tych wymogdéw jezyk ten wypada
uzna¢ za jezyk relatywnie mato specjalistyczny, by nie rzec za niby-specjalistycz-
ny; 1 ze tak wypada go oceni¢ niezaleznie od tego, czy zaliczy si¢ go, czy nie zali-
czy do zbioru jezykdéw nazywanych od pewnego czasu ,,jezykami prawnymi”.

Stwierdzenie tych i innych istotnych jezykowych mankamentéw analizowanej
Ustawy wregcz zmusito mnie do podjecia glebszego namystu nad pytaniem o powo-
dy (czy tzw. zrédia) ujawnionych deficytow jezyka tekstu tej Ustawy, a nie jedynie
nad powodami deficytéw skladajacych si¢ nan jezykowych sformutowan — jego
odpowiednich segmentéw. W pewnym momencie tego namystu zrozumiatem, ze
lingwistycznego zadania wylaniajacego si¢ w konsekwencji wykrycia wspomnia-
nych mankamentow tekstu rzeczonej Ustawy nie nalezy ograniczy¢, jak to si¢ zwy-
kle czyni, do analizy i ewentualnego skorygowania jedynie deficytow przetesto-
wanych przeze mnie stownikowych (leksykograficznych) objasnien. Ze trzeba nim
obja¢ analize odno$nych jezykéw specjalistycznych w caloéci. Ze do analizy tej
trzeba podej$¢ w calkiem inny sposdb, niz sie to z reguty czynilto dotychczas. Ze
za bodaj najpilniejsze zadanie trzeba w tym zwigzku uzna¢ ukonstytuowanie wspo-
mnianej juz lingwistyki legislatywnej w taki sposdb, by byta ona zdolna nie tylko
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do stwierdzania deficytow w rodzaju tych, o ktorych wigcej powiem w ostatniej
czesci tego artykulu, lecz takze do systematycznego wyjasnienia, skad si¢ one biora
i/lub na czym polegaja, jak rowniez do ,,wskazywania”, co mozna/trzeba zrobié, by
je wyeliminowac¢ lub przynajmniej zminimalizowac¢ ich skutki.

Realizacje ostatniego zadania trzeba uzna¢ za zadanie pilne, poniewaz chodzi
o0 jeden ze spolecznie najwazniejszych rodzajow (gatunkow) tekstow i jezykow
specjalistycznych. Zdawszy sobie sprawg z tego, ze obowiazek realizacji tego za-
dania w sposob szczegdlny ciazy na podmiotach lingwistyki nazywanej ,,lingwisty-
ka jezykow specjalistycznych” i ,,lingwistyka tekstow specjalistycznych”, uswia-
domitem sobie zarazem, ze obowiazek ten ciazy rowniez na mnie, jako ze migdzy
innymi uprawiam tez te zakresy czy poddziedziny lingwistyki. Ze, moéwiac inaczej,
réwniez powinienem jak najpilniej podja¢ namyst nad pytaniem, co nalezy zrobié,
by lingwistyka mogta skuteczniej przyczyniac si¢ do poprawy niedobrego stanu nie
tylko jezyka tekstu ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, lecz takze tekstow
innych ustaw.

W konsekwencji tego stwierdzenia zmienitem plan przygotowywanego wykta-
du i postanowitem pierwsza jego czgs$¢ poswigcic prezentacji (a) rezultatow moich
refleksji dotyczacych mankamentdw ,,znalezionych” objasnien stownikowych wy-
razenia ,,immatrykulacja” oraz deficyty sposobu jego potraktowania przez autorow
Ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, oraz (b) mojego rozumienia wyrazen
typu ,,wspdlnota akademicka”, ,,nauczyciel akademicki”, ,,uniwersytet” i ,,szko-
ta wyzsza”. Natomiast sprawe lingwistyki stosowanej ,,przesunatem” do drugiej
czesci tego wyktadu, by przedstawione wezesniej zagadnienia mdc zinterpretowac
jako przyktady istotnych praktycznych probleméw swiata, w obrebie ktorego funk-
cjonuja lub beda funkcjonowac moi stuchacze, do rozwigzania ktérych ma obowia-
zek przyczynic si¢ takze lingwistyka. Ostatecznie postanowitem poza tym zastano-
wi¢ si¢ tez nad kwestia, jakie warunki lingwistyka musi spelni¢, by moc skutecznie
przyczyniac si¢ do eliminacji lub przynajmniej zmniejszenia liczby mankamentow
nie tylko Ustawy, o ktorej tu mowa, lecz takze innych ustaw.

W tym miejscu powiem na ten temat tylko tyle: rzecz nie tylko w pobudzeniu
lingwistyki (tekstu i/lub jezykow specjalistycznych w szczegolnosci) do zajgcia si¢
tymi kwestiami. Rzecz przede wszystkim w zrozumieniu, ze skutecznie moga si¢
zajac realizacjg tego zadania tylko jej podmioty nie ograniczajace z gory swych za-
dan naukowych do ustalania stanu badanych tekstow i/lub jezykow, lecz wiaczaja-
ce do jego zakresu rowniez systematyczne poszukiwanie mozliwosci doskonalenia
badanych jezykow i/lub (tworzenia) tekstow oraz (realizacji) dyskurséw (specja-
listycznych); czyli podmioty uprawiajace lingwistyke obejmujaca obligatoryjnie
rowniez faze badan stosowanych. Rzecz tez w tym, ze skutecznie moga realizowac
te zadania tylko podmioty lingwistyki rozumiejace ontologiczny status jezykow
(specjalistycznych), w ktorych konkretni autorzy formutujg i wyrazaja konkretne
teksty konkretnych ustaw, podmioty lingwistyki majace tez swiadomos$¢, czym sa
i czym nie sa teksty w ogole, a teksty ustaw w szczegolnosci.

Z tego, ze lingwistyka ma obowiazek jak najpredzej uczyni¢ przedmiotem tak
rozumianych rozwazan teksty ustaw, w tym tekst ustawy, o ktorej tu mowa, i przy-



12 FRANCISZEK GRUCZA

czyni¢ sie najpierw do rekonstrukcji (a nie opisu), a nastepnie do ukazania moz-
liwosci poprawy stanu specjalistycznych jezykow, w ktorych zostaly one sformu-
lowane, zdatem sobie sprawe juz wowczas. Natomiast wowczas nie zdatem sobie
jeszcze nalezycie sprawy z tego, na czym polega specyfika tych tekstow i jezykow
specjalistycznych, ani z tego, ze z uwagi na specyfike (specyficzna ztozonos$¢) jezy-
kéw, w ktorych zostaty/sa sformutowane teksty poszczegdlnych ustaw, konieczne
jest przyznanie tym badaniom specjalnego statusu w ramach lingwistyki (tekstu).

1.3.

Na podstawie opisanej w punkcie 1.1. pierwotnej wersji omawianego wykta-
du poswigconej w catosci lingwistyce stosowanej, przygotowatem odrebny artykut
pt. ,,Metanaukowa i metalingwistyczna wizja lingwistyki (stosowanej)” (F. Gru-
cza 2009); ukazat si¢ on drukiem w 1. tomie zatozonego przez Sambora Grucze
czasopisma ,,Lingwistyka stosowana — przeglad”. Natomiast uwagi przedstawione
w trakcie tego wyktadu o wyrazeniach typu ,,inauguracja”, ,,wspolnota akademi-
cka”, ,,uniwersytet”, ,,szkota wyzsza” i ,,nauka” przedstawiam w 4. (ostatniej) cze-
$ci niniejszego artykutu, ale rowniez w postaci nieco zmienionej i wzbogacone;j
zarazem. Pozostate czgSci tego artykutu napisatem dopiero po wygloszeniu rzeczo-
nego wyktadu. Dopiero po wygloszeniu rzeczonego wyktadu podsumowatem tez
w postaci odrebnego artykutu rezultaty moich, podjetych w tym zwiazku, rozwazan
na temat tekstow i dyskurséw oraz zajmujacych si¢ nimi dziedzin lingwistyki nazy-
wanych ,,lingwistyka tekstu” lub ,,analiza dyskursu”. Artykut ten ukaze si¢ w zreda-
gowanym przez J. Lukszyna tomie ,,Lingwistyka stosowana. Jezyki specjalistycz-
ne. Dyskurs zawodowy”; jego tytul brzmi ,,0d lingwistyki wyrazu do lingwistyki
tekstu i dyskursu: o wielosci drg rozwoju lingwistyki 1 kryteridéw jego oceny”.

Z punktu widzenia zakotwiczonego na gruncie reprezentowanej przeze mnie
koncepcji lingwistyki, czyli lingwistyki antropocentrycznej, jest to sprawa oczy-
wista, ale nie jest tak z punktu widzenia posadowionego na gruncie tradycyjnego
jezykoznawstwa. Dlatego dopowiem wyraznie, ze dziedzing majaca si¢ zajac reali-
zacja tych zadan trzeba z gory zaprojektowac tak, by w sposdb obligatoryjny objeta
ona faz¢ badan aplikatywnych, a nawet w taki sposob, by realizacja tych ostatnich
stanowita jej zadanie gtéwne. Nieco doktadniej przedstawi¢ to zagadnienie w 3.
czescei tego artykutu. W jego 2. czesci przedstawig kilka wnioskow w sprawie lin-
gwistyki tekstow, w tym w sprawie lingwistyki tekstow specjalistycznych, oraz
lingwistyki w ogole, ktdre rowniez nasunety mi si¢ w trakcie namystu nad jezyko-
wymi mankamentami ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, w szczegolnosci
w konsekwencji zdania sobie sprawy ze sporej, acz tylko posredniej, odpowiedzial-
no$¢ lingwistyki w tym wzgledzie, i Ze jej odnosny grzech polega na tym, ze albo
nie zajmuje si¢ tymi tekstami i jezykami weale, albo zajmuje si¢ nimi w sposdb nie
dos¢ solidnie ufundowany teoretycznie.

Na razie podmioty podejmujace ich analize (deklarujace zarazem, ze reprezen-
tuja lingwistyke) na ogot nie realizuja jej ani ze wzgledu na te teksty i/lub jezyki
jako takie, ani nie badajg ich z uwagi na czysto lingwistyczne cele poznawcze, lecz
ze wzgledu na pewne potrzeby juz to nauki jezykdw obcych, juz to praktyki trans-
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lacyjnej, czyli z pominigciem ich diagnostycznej analizy lingwistycznej. Poza tym
z reguty uwzgledniaja przy tym raczej sady wyrazane o tekstach i jezykach specja-
listycznych przez podmioty nauk prawnych, a nie wiedz¢ zgromadzong w ostatnim
czasie przez podmioty lingwistyki tekstow specjalistycznych powstatej na gruncie
lingwistyki antropocentrycznej. To gldwnie z tego powodu podmioty te nie potrafia
nalezycie odrozni¢ nawet termindéw od zwyktych wyrazéw i notorycznie mieszaja
ze sobg zbiory (niby) terminéw nazywanych ,terminologiami” z rzeczywistymi
jezykami specjalistycznymi, jak rdwniez wlasciwosci tekstow z wiasciwosciami
(w tym umiejetnosciami) ich tworcow'.

2.

Mam oczywiscie petna swiadomos¢ tego, ze ani stwierdzenie, iz tekst ustawy
»Prawo o szkolnictwie wyzszym " jest obarczony wieloma istotnymi j¢zykowymi
mankamentami, ani stwierdzenie, ze wieloma istotnymi jezykowymi mankamen-
tami obarczone sg tez teksty wielu innych ustaw, ani stwierdzenie, ze nalezy je
podda¢ lingwistycznej analizie, ani nawet stwierdzenie, ze lingwistycznej analizie
nalezy podda¢ nie tylko wszelkiego rodzaju teksty prawne, lecz réwniez wszelkie-
go rodzaju teksty prawnicze, nie jest niczym nowym, ze niektére podmioty lingwi-
styki zdaja sobie z tego sprawe juz od dawna (zob. np. B. Kielar 1977, 1996a,b,
1999, 2003, 2007; w ostatnim czasie m.in. D. Kierzkowska 2002, A. Jopek-Bosia-
cka 2008).

W kazdym razie: nie z tego powodu za rzecz pilng uznatem ukonstytuowanie
specjalnego dziatu lingwistyki pod nazwa ,.lingwistyka legislatywna”; i nie stato
si¢ tak tez z powodu wspomnianej spotecznej wagi ustaw — tekstow ustaw.

Za rzecz nie tylko pilna, lecz konieczng uznalem mozliwie solidne metalingwi-
styczne ukonstytuowanie lingwistyki legislatywnej w konsekwencji stwierdzenia
(odkrycia), po pierwsze, ze jezyki specjalistyczne, w ktorych formutowane sa teks-
ty ustaw, sa jezykami specjalistycznymi szczegdlnego rodzaju; po drugie, ze teksty
prawne stanowiace podstawy ustaw, a zwykle nazywane po prostu ,,ustawami”,
trzeba podda¢ inaczej pomyslanej inicjalnej analizie anizeli ta, ktorej poddaje si¢
inne rodzaje tekstow specjalistycznych; po trzecie, ze inaczej trzeba sformutowad
tez finalne zadanie tej analizy, cho¢ generalnie réwniez jej celem jest rekonstruk-
cja jezykow, w ktorych analizowane teksty zostaty sformutowane. Mowiac krotko:
dziedzing lingwistyki legislatywnej trzeba pilnie ukonstytuowac po to, by lingwi-
styka byta w stanie zajaé si¢ analiza tekstow ustaw w sposob systematyczny i zara-
zem profesjonalny-zgodny z ich specyfika.

W tej czgsci niniejszej rozprawy przedstawie jednakze tylko pewien wybdr lin-
gwistycznych tez i/lub stwierdzen, ktére moim zdaniem winien koniecznie wziaé
pod uwage zaré6wno kazdy przystepujacy do lingwistycznej analizy tekstu jakiejkol-
wiek ustawy i/lub pragnacy przyczynic si¢ do metalingwistycznego ufundowania
lingwistyki legislatywnej. Tezy i/lub stwierdzenia ogdlniejszej natury, w szczegol-
nosci dotyczace tekstow i dyskurséw w ogole, przedstawitem w juz wspomniangj

'T to stad biora si¢ tak paradoksalne tytuly prac jak ten, ktory swej ksigzce nadata B. Hatas
— brzmi on: ,,Terminologia jezyka prawnego” (zob. B. Hatas 1995).
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odrgbnej rozprawie, ,,0d lingwistyki wyrazu do lingwistyki tekstu i dyskursu...”.
Czytelnikéw zainteresowanych nimi odsytam do tej pracy.

2.1.

Kazda ustawa stanowi pewien fekst, doktadniej: pewien tekst specjalistyczny,
jeszcze doktadniej: pewien tekst prawny. Kazdy konkretny tekst to czyjs$ produkt,
doktadniej: to czyj$ twor sformutowany (pomyslany) i wyrazony w jakims$ jezy-
ku. Kazdy tekst specjalistyczny to twor uformowany i wyrazony (przedstawiony)
przez kogos$ w jakims specjalistycznym jezyku jego autora/autorow (bywa, ze kon-
kretne osoby ,,znajg” kilka jezykdéw specjalistycznych, cho¢ niekoniecznie row-
nie dobrze). Kazdy tekst prawny to twér uformowany i wyrazony (przedstawiony)
przez jego autora/autorow w jego/ich jezyku prawnym. Stan (jakos$¢) kazdego teks-
tu prawnego $wiadczy o stanie (jakosci) jezyka jego autora/autoréw oraz o stanie
jego/ich umiejetnosci praktycznego postugiwania si¢ tymze jezykiem.

Wyrazenie ,,ustawa” wyroznia tekst prawny, ktéremu nadany zostat przez
uprawnione do tego podmioty zbiorowe (wWyrdézniane za pomocg wyrazenia ,,usta-
wodawca”) specyficzny status w rezultacie aktu jego uchwalenia lub przyjecia
(przegtosowania) i podpisania przez upowazniony do tego podmiot (np. przez pre-
zydenta). Nadanie tekstowi ustawy statusu (wartosci) ustawy ma charakter pew-
nego aktu twodrczego (performacyjnego) — kazdy tego rodzaju akt to pewien akt
prawotworczy. Natomiast prace wykonane w czasie od podjecia decyzji o potrzebie
wytworzenia dowolnej ustawy do zrealizowania aktu jej uchwalenia (podpisania)
majg charakter pewnego procesu.

Zwykle te ostatnie nazywa sig¢ ,,procesem legislacyjnym”. Pewien wspotczynnik
poszczegodlnych proceséw legislacyjnych stanowi praca tekstotworcza, ktora zwy-
kle nazywa si¢ po prostu ,,pisaniem ustawy”’. Jednakze ani catego procesu legisla-
cyjnego, ani procesu pisania tekstu ustawy nie nalezy miesza¢ z aktem (procesem)
tworzenia prawa — ustawy. Rezultatem procesu pisania (tekstu) ustawy jest pewien
konkretny tekst (pisany). Rezultatem procesu legislacyjnego sa tzw. uzgodnienia,
czyli odpowiednie fragmenty tekstu ustawy nazywane tez ,,zapisami”. Innymi sto-
wy: proces legislacyjny to proces pisania tekstu ustawy i dokonywania (realizowa-
nia) dotyczacych go uzgodnien (odpowiednich interakcji tekstowych) przez osoby
reprezentujace instytucje, ktérych podmioty maja prawo wypowiadac¢ si¢ (przedkta-
da¢ propozycje) w sprawie przygotowywanego (pisanego) tekstu majacego nabrac
statusu ustawy. Jesli ktokolwiek wnosi jakiekolwiek poprawki lub uzupetienia do
tekstu (przyszlej) ustawy, to tym samym staje si¢ jego wspotautorem. Jednakze zwy-
kle osoby te, a szkoda, pozostajg anonimowymi wspdotautorami tekstow ustaw.

Statusu (wartosci) ustawy (prawa) jakikolwiek tekst nabiera dopiero w konse-
kwencji realizacji aktu jego uchwalenia — przypisania mu wartosci prawa. Natomiast
statusu ustawy obowiazujacej (prawa obowigzujacego) uchwalona ustawa nabiera
z reguty dopiero po nadaniu jej kilku dodatkowych atrybutow — spetieniu wzgle-
dem niej kilku dodatkowych aktéw. W naszym kraju jeden z nich stanowi jej tzw.
podpisanie przez urzgdujacego Prezydenta, a ostatni tzw. ogloszenie w Dzienniku
Ustaw. W przypadku wspolnot (spoteczenstw) rzadzacych si¢ zasadami demokracji
ustawodaweca to z reguly pewien podmiot (organ) kolektywny. Kazda demokratycz-
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nie uchwalong ustawe wypada zatem zaliczy¢ do kategorii tworéw kolektywnych
— kazda stanowi pewien produkt zardwno autora, jak i ustawodawcy zbiorowego.

Za pomoca wyrazenia ,,tekst ustawy” wyrdzniam sama tekstowa posta¢ desyg-
natu tego wyrazenia, czyli stanowiacy ja tekst bez przypisanego mu statusu czynia-
cego zen ustawe — z pominieciem tej wartosci. Tekst ustawy i ustawa to w kazdym
przypadku dwa obiekty (twory) identyczne tylko pod wzgledem fizycznym, ale
nie funkcjonalnym (znakowym) — z punktu widzenia reprezentowanych przez nie
wartosci. Ustawe odroznia od jej tekstu pewna dodatkowa wlasciwosc (wartosci),
nienalezaca (podobnie jak jego znaczernia) do zbioru jego inherentnych (fizycz-
nych) wlasciwosci, lecz mu przypisana. Stanowi ja warto$¢ nadana mu przez usta-
wodawcg. Ustawodawca przypisuje ja tekstowi ustawy wprawdzie na tej samej
zasadzie, na ktorej ludzie przypisuja tekstom ich znaczenia, niemniej nie nalezy
ona do zakresu tego ostatniego. I stad jest tak, ze wartosc¢ t¢ znaja tylko osoby, ktore
wiedza, ze zostala mu przypisana. Powtarzam: wartos¢ ta nie jest zadng inherentng
wlasciwoscia tekstu ustawy.

Mocno podkreslam tez, po pierwsze, ze podmiot(y) procesu tworzenia tekstow
ustaw 1 podmiot(y) aktow ich ustanawiania nie musza by¢ tozsame i z reguty nie
sa; po drugie, ze tworcami tekstow ustaw moga by¢ rowniez w przypadku wspdlnot
demokratycznych podmioty indywidualne, natomiast tworcami ustaw moga by¢
w przypadku wspdlnot demokratycznych wylacznie (upowaznione do speniania
aktow ich uchwalania) podmioty kolektywne; i, po trzecie, ze w przypadku kazdej
ustawy trzeba odrézni¢ migdzy jej tworcg i tworcq jej tekstowej postaci.

2.2.

Jezyk, w ktorym jakikolwiek podmiot sformutowat i wyrazit tekst jakiejkolwiek
ustawy, w skrocie: jezyk dowolnej ustawy, to pewien jezyk prawny i tym samym
pewien jezyk specjalistyczny tego podmiotu, co jednak nie oznacza, ze jest to jezyk
(wystarczajaco) precyzyjny i/lub adekwatny. Zarazem jest to, jak juz nadmienitem,
pewien specyficzny jezyk prawny i jednoczes$nie pewien specyficzny jezyk specja-
listyczny. Za taki wypada go uzna¢ nie tylko z tego powodu, z ktérego jako rézne
rodzaje jezykow specjalistycznych traktuje si¢ dajmy na to jezyki stolarzy i hydrau-
likow lub jezyki fizykow i archeologow.

Wchodzaca tu w gre specyfika jezykow, w ktorych odpowiednie podmioty for-
muluja i wyrazaja konkretne teksty ustaw, polega na tym przede wszystkim, ze
kazdy z nich stanowi pewien twor powstaty w wyniku polaczenia w pewna calosé
dwdch jezykow specjalistycznych nalezacych pierwotnie do roznych rodzajow (ka-
tegorii) jezykow specjalistycznych. Inaczej mowiac: jezyk kazdej ustawy to twor
implementujacy dwa parcjalne jezyki specjalistyczne o zasadniczo réznych prowe-
niencjach.

Jezyk (tekstu) kazdej ustawy to jezyk implementujacy (a) odpowiedni (nazwij-
my go tak w skrocie) jezyk czystoprawny i (b) jezyk wytworzony dla odwzorowa-
nia (opisu) zakresu rzeczywistosci (parcjalnego $wiata), ktérego organizacje¢ i/lub
dziatalno$¢ dana (tworzona lub wytworzona) ustawa reguluje — ma (u)regulowacd.
W kazdym razie: wbrew temu, co si¢ o nich stosunkowo powszechnie sadzi, jezyki
ustaw nie sa w catosci jezykami czystoprawnymi.
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Sktadowe jezykow (tekstow) ustaw wymienione w punkcie (b), to rezultaty uje-
zykowienia (lingwalizacji) wynikow poznania zakresu rzeczywistosci (parcjalnego
Swiata) — pozyskanej wiedzy o zakresach rzeczywistosci, ktorych poszczegdlne
ustawy dotycza, i zarazem pewne $wiadectwo stanu poznania (zrozumienia) tegoz
zakresu rzeczywistosci (parcjalnego $wiata). I co najwazniejsze, sa to skladowe
roézne (zmieniajace si¢) w zaleznosci od tego, czego dana ustawa dotyczy.

Akty lingwalizacji to, jak juz wspomniatem, akty prymarnej ludzkiej twérczo-
$ci jezykowej. Natomiast akty tekstualizacji to akty wtdrnej tworczosci jezykowe;j
ludzi, bo uwarunkowane rezultatami tych pierwszych. Na poziomie praktyki jezy-
kowej oba rodzaje tych aktow twoérczosci jezykowej sa przewaznie realizowane
w $cistym wzajemnym powiazaniu — w postaci pewnych aktéw kompleksowych.
Niemniej na plaszczyznie analitycznej trzeba je oddzieli¢ od siebie. Akty tekstuali-
zacji to akty formowania tekstow i wyrazania (przez ich podmioty) za ich pomoca
rezultatow swego myslenia, swoich wyobrazen, doznan i/lub swoich pragnien albo
zyczen.

Pewien specyficzny rodzaj aktow lingwalizacji (aktow jezykotworczych) stano-
wig akty nadawania pewnego specyficznego statusu (pewnej specyficznej wartosci)
pewnym elementom jezyka oraz postugiwaniu si¢ nimi. Do tego rodzaju aktéw
naleza akty tabuizacji leksemow, jak rowniez akty rytualizacji tzw. form adresa-
tywnych. Akty te trzeba odrozni¢ od aktéw, wskutek realizacji ktorych konkretne
podmioty dokonuja tekstualizacji leksemow poddanych tabuizacji lub form adre-
satywnych poddanych rytualizacji. A te z kolei trzeba odroznic¢ od spetnianych za
ich pomoca aktéw tzw. perlokucji, czyli aktow ,,za pomoca” ktorych dokonujacy
je podmiot nadaje (jest przekonany, ma wrazenie, ze nadaje) elementom rzeczy-
wistosci, w tym konkretnym osobom, wyréznionym za pomoca uzytych ztabuizo-
wanych leksemoéw lub zrytualizowanych form adresatywnych jakis ,,nowy” status
lub przeksztatca juz nadany im status w inny. Z tego rodzaju aktami mamy do
czynienia migdzy innymi w przypadku aktéw nadawania tekstom ustaw statusu
ustaw, jak réwniez w przypadku wyrazenia ,,immatrykulacja”, o czym w nastepne;j
czg$ci nieco wiece;.

Na razie lingwistyka prawie wcale nie zajmuje si¢ aktami prymarnej jezykowej
tworczosci ludzi, czyli aktami poprzez realizacje ktorych ludzie tworza, rozwijaja
lub zmieniaja swoje jezyki, w szczegdlnosci sktadajace si¢ na nie elementy leksy-
kalne. Tymczasem okazuje si¢, ze zwlaszcza w zakresie tworzenia i/lub doskonale-
nia jezykow specjalistycznych odgrywaja one niezwykle wazne role. I ze przyczy-
na wielu, jesli nie wigkszosci, mankamentow tych jezykow tkwi w niedoskonatosci
dokonanych przez ich tworcow aktéw prymarnej lingwalizacji rezultatow ich my-
$li, wyobrazen i/lub doznan czy pragnien.

Nawiasem mowiac: juz cho¢by z powodu zasygnalizowanej ztozonosci jgzy-
kow ustaw za bezzasadny wypada uznac poglad, jakoby najlepiej byto, gdyby sami
postowie ,,pisali” teksty ustaw. Za sensowny mozna by go uzna¢, gdyby wolno byto
zatozy¢, ze postowie zostang tak wybrani (dobrani), ze znajda si¢ posrod nich (wy-
sokiej klasy) znawcy wszystkich zakresow rzeczywistosci (ludzkiej dziatalnosci),
ktére trzeba uregulowaé za pomoca ustaw. | ze z tego samego powodu za mato za-
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sadny wypada uzna¢ tez poglad, jakoby tzw. pisanie tekstow ustaw nalezato z gory
powierzy¢ prawnikom i tylko im, bowiem réwniez nie sposob zasadnie zatozy¢, ze
sa posrod nich (wysokiej klasy) znawcy wszystkich zakresdw rzeczywistosci, ktore
trzeba uregulowac za pomoca ustaw.

2.3.

Odpowiedzialnos¢ za wszelkie, a wigc takze za jezykowe, mankamenty kazdej
ustawy, a zatem rdwniez tej, ktdra nosi tytut ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, bez
watpienia ponosi ustawodawca, stanowiacy go zbiorowy podmiot. Ale tak sprawa
ta przedstawia si¢ ,,tylko” z punktu widzenia istniejacego stanu rzeczy. Natomiast
inaczej jawi si¢ ona, jesli pod uwage wezmie si¢ przy tym nie tylko historig¢ tworze-
nia tekstu stanowiacego jej materialng (substancjalna) podstawe, lecz takze historig
tworzenia (obu sktadnikow) jezyka, w ktérym zostat sformutowany i uzewnetrz-
niony tekst danej ustawy. Innymi stowy: sprawa odpowiedzialnosci za jako$¢ po-
szczegolnej ustawy przedstawia sie inaczej z holistycznego (finalnego), a inaczej
z analitycznego punktu widzenia. W kazdym razie: w przypadku kazdej ustawy
mozna, i trzeba, odrgbnie postawic (a) pytanie, kto ponosi odpowiedzialnos$¢ za
jako$¢ stanowiacego jej materialng podstawe tekstu jako pewnego tekstu nie obar-
czonego funkcja ustawy, i (b) pytanie, kto ponosi odpowiedzialnos¢ za jakos¢ jezy-
ka, w ktorym zostat on sformutowany i wyrazony.

W skrécie mozna na te pytania odpowiedzie¢ nastgpujaco: (1) odpowiedzial-
noscig za jakos¢ (w tym adekwatnos¢ i $cistos¢) tekstu kazdej ustawy nalezy obcia-
zy¢ jego tworcow, czyli jego autoréw i korektordw, ich wypada zarazem obciazy¢
odpowiedzialnoscia za jakos¢ cafego jezyka, w ktdrym tekst danej ustawy zostat
sformulowany i wyrazony, i to niezaleznie od tego, czy sa oni prawnikami czy
nie; (2) z kolei za jakos¢ ich sktadowych typu (b), czyli za jakos¢ jezykow wytwo-
rzonych dla odwzorowania (opisu) zakresow rzeczywistosci, ktorych organizacje
i/lub dziatalno$¢ wytworzona ustawa reguluje, odpowiedzialno$cia trzeba obcigzy¢
przede wszystkim podmioty dziedzin zajmujacych si¢ poznawaniem tych zakreséw
rzeczywistosci, natomiast (3) za jakos¢ sktadowych typu (a), czyli za jakos¢ skta-
dajacych si¢ na nie jezykéw prawych, odpowiedzialno$¢ ponosza podmioty nauk
prawnych.

Ale w pewnej mierze do odpowiedzialnosci za jakos¢ jezykow wszystkich ustaw
powinny si¢ poczuwac tez podmioty (ogoélnie rozumianej) lingwistyki — zarowno
do odpowiedzialnosci za jakos¢ ,.catych” jezykow ustaw, jak i za jakos¢ ich obu
czescei sktadowych. W szczegolnosci do tej odpowiedzialnosci powinny poczuwac
si¢ podmioty lingwistyki jezykow i tekstow specjalistycznych. W kazdym razie:
zadaniem zaréwno podmiotow lingwistyki w ogole, jak i kazdej jej poddziedzi-
ny jest nie tylko rejestrowanie istniejacych stanéw rzeczy w zakresie interesujacej
ja rzeczywistosci, w tym dostrzezonych mankamentow czy niedostatkdw, lecz tez
rozpoznawanie i ukazywanie ich przyczyn oraz ,,znajdywanie” i upowszechnia-
nie wiedzy, ktéra umozliwilaby usunigcie lub przynajmniej zminimalizowanie ich
skutkéw. Mowiac krétko: podmioty lingwistyki powinny poczuwac si¢ do odpo-
wiedzialnosci za dostrzezone mankamenty czy niedostatki tekstow ustaw, ponie-
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waz nie ulega zadnej watpliwosci, ze ich gtowna przyczyng stanowia mankamenty
jezykow, w ktorych zostaty one sformutowane, a gtdéwna przyczyne tych stanowi
z kolei brak nalezytego zrozumienia istoty 1 natury jezykow ustaw, ktorych wyjas-
nienie nalezy do podstawowych obowiazkow podmiotéw lingwistyki.

2.4.

Nie jest zatem tak, jak si¢ czesto sadzi, ze za stan jezykow ustaw odpowiedzial-
no$¢ ponosza tylko prawnicy; ponosza ja rowniez podmioty dziedzin zajmujacych
si¢ analiza zakresow rzeczywistosci, ktorych brane pod uwage ustawy dotycza.
I dodajmy: mozliwo$¢ wytworzenia tekstu jakiejkolwiek ustawy bez jakichkolwiek
mankamentdw jezykowych nie zalezy wytacznie ani od stopnia twdrczego zaanga-
zowania tworzacych go autorow, ani od ich ,,pisarskich” zdolnosci, lecz najpierw
od tego, czy zostat juz wytworzony odpowiedni specjalistyczny jezyk, w szczegodl-
nosci od tego, czy lub w jakiej mierze jezyk ten adekwatnie odwzorowuje zakres
rzeczywistosci (parcjalny $wiat), ktdrego organizacj¢ i/lub dziatalnos¢ dana ustawa
reguluje (ma (u)regulowac), i wreszcie tez od tego, w jakim stopniu opanowaty go
podmioty piszace dany tekst lub autorzy juz napisanego tekstu.

Jednakze w pewnej mierze jakos$¢ kazdego wytworzonego tekstu stanowi, jak
wiadomo, tez funkcje stanu tekstotwdrczych umiejetnosci jego autora (indywidu-
alnego lub zbiorowego), czyli nie tylko stanu jego jezykowego, lecz takze teksto-
tworczego potencjalu. W kazdym razie: nie od dzi§ wiadomo, Zze nieporzadny tekst
mozna sformutowaé (wytworzy¢) rowniez w sytuacji, w ktdrej istnieje odpowiedni
wystarczajaco adekwatny i precyzyjny jezyk (specjalistyczny). Nie od dzis wiadomo
tez, ze powodem mankamentéw danego tekstu moze by¢ réwniez brak wystarcza-
jacej umiejgtnosci jego autora postugiwania si¢ danym jezykiem specjalistycznym,
czyli brak odpowiedniej sprawnosci tekstotworczej. Natomiast przyczyng tego bra-
ku moze by¢ z kolei brak odpowiedniej naturalnej zdolnosci tekstotworczej. Odpo-
wiednig umiejetnosé tekstotworcza moze jednakze wytworzy¢ tylko ktos, kto procz
niej otrzymat okazj¢ do jej rozwinigcia i ,,poswiecil czas” na jej ¢wiczenie.

Ale tak, czy inaczej pewne jest, po pierwsze, ze nikomu nie uda si¢ sformuto-
wac zadowalajaco adekwatnego i zarazem precyzyjnego tekstu ustawy w sytuacji,
w ktorej brak w ogdle wystarczajaco doktadnego jezyka specjalistycznego typu
(b), czyli jezyka odwzorowujacego zakres rzeczywistosci, ktory pragnie si¢ ure-
gulowaé (prawnie uporzadkowaé). Kto w takiej sytuacji chce wytworzy¢ porzad-
ny (zadowalajaco adekwatny i precyzyjny) tekst ustawy musi wpierw wytworzy¢
odpowiedni jezyk specjalistyczny. Natomiast w kazdym innym przypadku kazdy
chcacy wykonaé to zadanie nalezycie musi wpierw odpowiednio doprecyzowac
i/lub uporzadkowac¢ odnosny jezyk juz wczesniej wytworzony, zwtaszcza jego lek-
sykon. A to zadanie moze z kolei wykona¢ tylko ktos, kto wystarczajaco doglgbnie
zrozumiat istotg, wewnetrzng strukture i funkcjonalny (w tym teleologiczny) sens
rzeczywistosci ($§wiata), ktory ,,planowana” ustawa ma opisac i uregulowaé. Sto-
wem: tylko ktos, kto zgromadzit wystarczajaco bogata, precyzyjng i uporzadkowa-
ng wiedzg o danym zakresie rzeczywistosci, jest w stanie dokonac jej wystarczajaco
bogatej, precyzyjnej i uporzadkowanej lingwalizacji, czyli wytworzy¢ odpowiedni
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jezyk specjalistyczny lub nalezycie wzbogaci¢, doprecyzowaé lub uporzadkowac
juz wytworzony.

2.5.

Kazda ustawe, doktadniej: tekst kazdej ustawy mozna i trzeba ocenia¢ nie tyl-
ko pod wzgledem jego jezykowej (wyrazeniowej i znaczeniowej) trafnosci, lecz
takze z punktu widzenia pytania o jego kompletnos¢: czy wyraza on wszystko,
co wyrazi¢ (przedstawic) powinien. Autorzy tekst kazdej ustawy ,,0 szkolnictwie
wyzszym” powinni wyraznie przedstawic (a) kryteria, na podstawie ktérych za-
kres rzeczywistosci nazwany ,,szkolnictwem wyzszym” wydzielili z jakiego$ ob-
szerniejszego (ogolniejszego) obrgbu rzeczywistosci, (b) kryteria wewngtrznego
podziatu wyrdznionego zakresu rzeczywistosci, (¢) reguty nadawania konkretnym
osobom lub zbiorom 0s6b statusu podmiotdw tego $wiata, (d) reguty (sposoby) ka-
tegoryzacji jego podmiotow, (e) kryteria profesjonalizacji i instytucjonalizacji ich
funkcjonowania (pracy) i (f) zakresy ich odpowiedzialnosci. Autorzy omawianej tu
Ustawy obowiazku tego nie dopetili, w kazdym razie nie dopeili go nalezycie.
I na tym polega, ze tak powiem, pierwszy zasadniczy mankament tej Ustawy.

Zgodnie z tym, co powiedzialem w poprzedniej czgsci, ogdlna odpowiedzial-
noscia za wszelkie mankamenty tekstu ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”,
ponosi bez watpienia ustawodawca. Ale za niektore z nich ponosza odpowiedzial-
nos¢ tez inne podmioty, w tym przede wszystkim autorzy tekstu stanowiacego sub-
stancjalna podstawe danej ustawy. [ ustawodawcy i oni ponosza odpowiedzialnos¢
za mankamenty wymienione w pierwszym akapicie. Oni ponosza tez og6lna od-
powiedzialnos¢ za jako$é catego jezyka, w ktorym sformutowali i wyrazili tekst
danej ustawy. Jednakze za jako$¢ jezyka specjalistycznego wytworzonego dla ,,j¢-
zykowego opisu” zakresu rzeczywistosci nazwanego przez autordw tekstu tej usta-
wy, 1, zapewne w §lad za nimi tez przez ustawodawcg, ,,szkolnictwem wyzszym”,
w pierwsze] kolejnosci odpowiedzialno$¢ ponosza podmioty dziedzin deklaruja-
cych, ze profesjonalnie zajmuja si¢ poznawaniem szkolnictwa wyzszego, doktad-
niej: podmioty zajmujace si¢ wykonywaniem pracy poznawczej, ktorej celem jest
racjonalna rekonstrukcja tegoz swiata. Ale w pewnej mierze odpowiedzialnos¢ za
jego jakos$¢ ponosza takze podmioty lingwistyki jezykdw specjalistycznych.

Zatem w jakiej$ mierze odpowiedzialnoscia za stan tego jezyka wypada obcigzy¢
podmioty tzw. naukoznawstwa, a takze podmioty tzw. teorii poznania (gnoseolo-
gii, epistemologii), i oczywiscie rowniez podmioty szeroko rozumianej dydaktyki,
zwlaszcza dydaktyki §wiata akademickiego (szkoly wyzszej). Mozna nawet powie-
dzie¢, ze posrednio podmioty tych dziedzin ponosza odpowiedzialnos¢ réwniez za
jako$¢ analizowanego tu tekstu ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”. Jego stwierdzo-
ne przezemnie j¢zykowe mankamenty stanowia bowiem przede wszystkim swoista
konsekwencje istotnych deficytow jezyka merytorycznego, na podstawie ktorego
zostat on sformutowany. Wiele wskazuje nawet na to, ze to przede wszystkim z po-
wodu mankamentdéw tego jezyka autorom tekstu tej ustawy nie udato si¢ wystar-
czajaco precyzyjnie sformutowac prawnych regulacji §wiata nazwanego przez nich
»szkolnictwem wyzszym”.
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O jakosci (stanie rozwoju) poszczegolnego jezyka specjalistycznego, a wigc
rowniez o jakosci sktadnika typu (b) jezyka dowolnej ustawy, czyli o jakosci skta-
dajacego si¢ nan merytorycznego jezyka specjalistycznego, ,,$wiadczy” w pierw-
szej kolejnosci jakos¢ stanowigcego go leksykonu, a o jakosSci (stanie rozwoju) tego
$wiadczy jako$¢ stanowiacego go zbioru leksemdw oraz jakos$¢ kazdego z jego
elementoéw, w szczegolnosci jakos¢ ich znaczen. Dodam, ze jakos¢ kazdej jednost-
ki znaczeniowej kazdego jezyka, ale kazdego jezyka specjalistycznego w szcze-
g6lnosci, stanowi pewnego rodzaju funkcj¢ jakosci wiedzy jakiego$ konkretnego
podmiotu o tym (o odpowiednimi elemencie rzeczywistosci), co podmiot ten za
pomoca danej jednostki odzwierciedlit w momencie dokonania lingwalizacji tejze
wiedzy.

Calkiem podobnie sprawa ta przedstawia si¢ w odniesieniu do jakosci jednostek
leksykalnych, ktorymi ktokolwiek postuzyt si¢ w momencie dokonywania tekstu-
alizacji czegokolwiek. Zaréwno stopien $cistosci, jak i stopien precyzji jednostek
leksykalnych ,,uzytych” przez autora jakiekolwiek tekstu odzwierciedla jakosc
jego wiedzy (bazowej) o danym parcjalnym swiecie (o jego wewngtrznej strukturze
itd.). Wynika z tego, ze dostrzezone leksykalne mankamenty tekstu ustawy ,,Prawo
o szkolnictwie wyzszym” dobrze nie §wiadcza ani o jezyku specjalistycznym jej
autorow, ani o stanie rozumienia rzeczywistosci, dla opisania i/lub uregulowania
ktorej tekst ten sformutowali. Rzecz jasna, ze dobrze nie $wiadcza one zarazem ani
o odnosnym jezyku ustawodawcy, ani o stanie jego rozumienia odnosnej rzeczy-
wistosci.

Inna sprawa, ze podmioty stanowiace ustawodawce nie musza by¢ ani specja-
listami od kazdego zakresu rzeczywistosci opisywanego i regulowanego przez nie
ustawowo, ani znawcami kazdego odnosnego jezyka specjalistycznego. Specjali-
stami znajacymi dobrze odpowiednie zakresy rzeczywistosci i jezyki specjalistycz-
ne powinni natomiast obowiazkowo by¢ autorzy tekstow poszczegdlnych ustaw.
Dodam, ze o rzeczywistych specjalistach moze by¢ mowa tylko w przypadku pod-
miotdw, ktdre zdaja sobie sprawg nie tylko z tego, co wiedza, lecz takze z brakdéw
swej specjalistycznej wiedzy i mankamentow swych specjalistycznych jezykow,
a takze z niedoskonatosci swych umiejetnosci postugiwania si¢ nimi. Podejrze-
wam, ze na poziomie ogolnych rozwazan niemal kazdy zgodzi si¢ z tymi zdaniami,
natomiast drogi zaczna si¢ rozchodzi¢, gdy stanie pytanie, kto ,,ma prawo”, a kto
,»hie ma prawa” czu¢ si¢ specjalista w odniesieniu do danego zakresu rzeczywisto-
sci, kogo wolno, a kogo nie wolno uznac za takiego.

Specyficzny problem, z jakim mamy do czynienia w zwigzku z ostatnim pyta-
niem w przypadku tekstow ustaw dotyczacych niektorych zakresdw rzeczywistoscei,
w tym szkolnictwa wyzszego, a w jeszcze wigkszej mierze w przypadku szkolnictwa
podstawowego i szkolnictwa Sredniego, polega na olbrzymim ,,nadmiarze” podmio-
tow majacych poczucie ,,posiadania prawa” do wystgpowania w roli znawcow tych
zakresow rzeczywistosci, pomimo ze w istocie wcale nimi nie sa. Ich ,,nadmiar”
bierze si¢ stad najpierw, ze stosunkowo mocne poczucie bycia ich znawca ma nie-
mal kazdy podmiot kazdego z tych rodzajow szkolnictwa, w szczegdlnosci kazdy
podmiot petniacy w ich obrebie rolg nauczyciela, a nastepnie stad, ze stosunkowo
predko poczucia takiego nabiera tez spora czes¢ podmiotéw petnigcych w nich role
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uczniow lub studentow i poczucie to ,,pielegnuje” przez cate zycie, a intensyfikuje
je zwlaszcza, gdy wystgpuje w roli rodzica ucznia lub studenta.

Ale przeciw zasadnosci poczucia autoréw tekstu ustawy ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym” $wiadcza nie tylko jego mankamenty natury jezykowej, lecz rowniez
sposob, w jaki potraktowali zakres rzeczywistosci wyrdzniony przez nich za po-
mocg wyrazenia ,,szkolnictwo wyzsze”. Otoz nazwawszy tak (moim zdaniem nie-
stusznie, o czym za chwile wigcej) zakres rzeczywistosci, do ktérej ustawa ta si¢
odnosi, autorzy tego tekstu ,,zaciagneli” zarazem obowiazek umiejscowienia tego
szkolnictwa w obregbie calego szkolnictwa, czyli obowiazek jasnego wykazania
(wyliczenia) wspotczynnikow szkolnictwa wyzszego wyrdzniajacych go w obrebie
szkolnictwa w ogole. Tymczasem okazuje si¢, ze obowiazek ten po prostu zignoro-
wali catkowicie. Domniemywam, ze stato si¢ tak dlatego, poniewaz nie zdali sobie
z niego sprawy. Ale niezaleznie od tego, z jakiego powodu zignorowali go, fakt, ze
tekstu ustawy dotyczacej szkolnictwa wyzszego nie ,,zwigzali” w sposdb wyrazny
z ustawa dotyczaca szkolnictwa (edukacji) w ogdle, nie stawia jego autoréw w naj-
lepszym $wietle.

Uprzedzajac uwagi, ktore przedstawi¢ w nastepnej czesci tej rozprawy, powiem,
ze w najlepszym swietle nie stawia autorow tekstu ustawy ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym’ poza tym fakt, ze nie dostrzegli systemowej koniecznosci poprzedzenia
jej ustawa (lub czgscia) opisujaca i regulujaca swiat nauki w ogole — caly Swiat
zajmujacy sie (majacy obowiazek zajmowac si¢) tworzeniem (pozyskiwaniem)
nowej wiedzy i/lub testowaniem starej wiedzy oraz upowszechnianiem wiedzy
zasadnej; albo inaczej mowiac: ze nie dostrzegli koniecznosci poddania systema-
tycznej (meta)naukowej analizie nie tylko catego $wiata szkolnictwa, lecz takze
catego Swiata nauki, w tym jego specjalistycznych jezykow i sktadajacych si¢ nan
wszelkiego rodzaju instytucji, nie tylko, podkreslam to mocno, panstwowych. Inna
sprawa, ze koniecznosci tej nie dostrzega tez wigkszos$¢ autoréw innych tekstow
o szkolnictwie i/lub nauce, ze nie dostrzegaja jej z reguly nawet ci z nich, ktorzy
przy innych okazjach z catqg moca podkreslaja, ze wspotczesnie oba §wiaty — Swiat
szkolnictwa i $wiat nauki — spelniaja juz nie tylko funkcje poznawcze, lecz takze
gospodarcze, ze to od ich jakosci i efektywnosci w coraz wigkszej mierze zalezy
jakos¢ zycia poszczegdlnych ludzi i catych wspodlnot.

3.

Wracajac do wyrazenia ,,immatrykulacja”, pragng najpierw podkresli¢, ze ana-
liz¢ jego znaczenia oraz znaczen innych wyrazen leksykalnych (elementéw odnos-
nego jezyka specjalistycznego), ktdre tu przedstawig, traktuje nie tyle jako analize
wyczerpujaca, ile jako egzemplifikacje zadan, ktorych systematycznym wykona-
niem lingwistyka, w szczegdlnosci lingwistyka legislatywna, ma obowiazek zajaé
si¢ jak najpilniej. Nastepnie pragng jeszcze raz podkresli¢, ze kazda lingwistyka,
a nie tylko lingwistyka jezykdéw specjalistycznych, i ze w konsekwencji tez kaz-
da lingwistyka stosowana sensu stricte, ma obowigzek bada¢ rowniez realizacje
1 rezultaty aktow ludzkiej lingwalizacji, a nie tylko realizacje i rezultaty aktéw
tekstualizacji i/lub tekstowych interakcji, a juz w zadnym razie nie tylko realizacje
i rezultaty ,literackich” aktow tekstotworczych. Lingwistyka ma obowiazek badac
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réwniez realizacje i rezultaty aktow ludzkiej lingwalizacji, poniewaz jakos¢ rezul-
tatéw aktow lingwalizacyjnych warunkuje w sposéb zasadniczy zarowno jako$¢
rezultatow ludzkich aktow tekstualizacyjnych, jak i jakos$¢ ludzkich aktow interak-
cyjnych (dyskursywnych).

Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze merytoryczny skladnik jezyka (jezykéw auto-
réow) ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym” nalezy do zbioru jezykéw specja-
listycznych, ktérymi postuguja si¢ podmioty mowiace/piszace o organizacji (par-
cjalnego) $wiata nazywanego ,,szkolnictwem wyzszym”, wyrdzniajace jego rdézne
wspotczynniki, w tym rdzne rodzaje lub kategorie funkcjonujacych w jego obre-
bie podmiotéw indywidualnych i zbiorowych, prezentujace dotyczace go posta-
nowienia i/lub decyzje, segmentujace prace jego podmiotéw wedlug kalendarza
albo wedtug tego, czego ona dotyczy, lub w zaleznos$ci od tego, ktdry z wyrdznio-
nych parcjalnych podmiotow tego $wiata ja wykonuje — ma obowigzek wykonaé
itd. Na razie wszystkie jezyki autoréw tego rodzaju tekstéw ,,przedstawiaja si¢”
jako jezyki o raczej niskim stopniu wyspecjalizowania, o mato precyzyjnym i mato
(wewngtrznie) uporzadkowanym leksykonie. Taka oceng wypada im wystawic za-
rowno w rezultacie analizy znaczen odnos$nych jednostek leksykalnych przedsta-
wionych przez autoréw roznych stownikow jezyka polskiego w sprawie znaczen
wyrazen typu ,,immatrykulacja”, ,,wspolnota akademicka”, ,,szkota wyzsza” lub
Luniwersytet”, jak i na podstawie tego, co ,,daja do zrozumienia” o znaczeniach
tych wyrazen autorzy tekstu rzeczonej ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”.

3.1.

Gdy chodzi o wyrazenie ,,immatrykulacja”, to we wzigtych przeze mnie pod
uwage stownikach nie znalaztem nic ponad to, Ze ,,pochodzi” ono z taciny i znaczy
tyle, co ,,wpisanie kogo$ na jakas list¢”, w szczegdlnosci wpisanie kogo$ na listg
studentéw. Nieco lepiej objasnili je autorzy tekstu ustawy ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym”, napisali bowiem, ze okresla ono ,,akt przyjecia w poczet studentéw
uczelni” (por. art. 2 pkt 19). Doktadniej odpowiem na pytanie, dlaczego objas-
nienie to wypada uzna¢ tylko za ,,nieco lepsze”, a nie za ,,wystarczajaco dobre”,
w dalszym ciagu tych uwag. Na razie powiem tylko tyle, ze trafne jest ono o tyle,
iz wyrazenie ,,immatrykulacja” faktycznie wyrdznia (oznacza) pewien rodzajow
aktow, natomiast nie jest zadowalajace juz choc¢by dlatego, ze skutki wyrdznianych
za jego pomoca aktoéw (mownych) sa o wiele dalej idace niz te, ktére prezentuja
wyrazenia typu ,,przyjecie kogos w poczet studentéw uczelni” lub ,,wpisanie kogo$
na list¢ studentow (jakies) uczelni”.

Nadmienitem juz, ze akty immatrykulacji stanowia pewien rodzaj aktéw perlo-
kucji 1 zarazem performacji statusu poddanych im o0sob lub innych wspdtczynni-
kéw rzeczywistosci, w tym tekstow. Teraz dodam, ze akty immatrykulacji to akty
mowne (tekstowe), w rezultacie dokonania ktérych zmienia si¢ dotychczasowy
status poddanych im 0so6b — nadaje si¢ im innym status niz ten, ktory miaty one
do czasu poddania ich immatrykulacji — odpowiedniej perlokucji. Jeszcze inacze;j:
akty wyrozniane za pomocg wyrazenia ,,immatrykulacja” to akty zmieniajace stan
rzeczy X(1) w inny stan rzeczy X(2) poprzez nadanie mu statusu, ktérego on nie
miat. Ale na czym zmiana ta polega w przypadku immatrykulacji? Co zmienia si¢
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w rezultacie jej dokonania? Jaki sens ma dokonywanie aktéw immatrykulacji? Po
co si¢ je realizuje? Dlaczego sq one dokonywane podczas uroczystosci, na ktore
zaprasza si¢ nie tylko osoby, ktore majq zosta¢ im poddane, lecz takze inne osoby?
I dlaczego nadaje si¢ tym spotkaniom charakter spotkan uroczystych?

Na pewno nie czyni si¢ tego #ylko, z powodow rytualnych. Niezaleznie od tego,
czy realizujacy akty immatrykulacji i poddawani im zdaja sobie z tego sprawe, czy
nie, faktycznie realizuje si¢ je po to, by osoby immatrykulowanej oficjalnie nadaé
status, ktérego dotad nie miata. Zarazem mozna powiedzie¢, ze nadanie osobie im-
matrykulowanej nowego statusu to najwazniejszy rezultat aktu immatrykulacji. Na
pierwszy rzut oka wyglada na to, jakby dla wyjasnienia pytania o zmian¢g wywotana
dokonaniem aktu immatrykulacji wystarczyto powiedzieé, ze stanowi go nadanie
komus statusu studenta. Sktania do tego tez fakt, ze wyrazenie ,,immatrykulacja”
stanowi pewien rezultat rzeczownikowej lingwalizacji wyrazen typu: ,,ja/my czy-
ni¢/czynimy ciebie (Pania, Pana) studentem”, ,,ja/my wtaczam/witaczamy ciebie do
zbioru studentdw”, ,ja/my przyjmuj¢/przyjmujemy ci¢ w poczet studentow”. 1 ze
z tego — strukturalnego — powodu wyrazenie ,,immatrykulacja” wypada zaliczy¢ do
tego samego zbioru wyrazen co wyrazenia ,,chrzest”, ,,zargczyny”, ,,$lub”, ,.przy-
sigga wojskowa” czy ,,zaprzysi¢gzenie prezydenta”, jak réwniez fakt, ze wszystkie
te akty dokonuje si¢ z udzialem oséb trzecich, by w razie potrzeby mogly zaswiad-
czy¢, iz odnosny akt perlokucji zostal dokonany. Podkreslam: uczestnicy aktéw
immatrykulacji nie bioracy w nich udzialu ani aktywnego, ani pasywnego (nie
»Wystepujacy” w nich ani w charakterze ich realizatorow, ani w charakterze ich
obiektow) spetniaja w nich funkcj¢ Swiadkow jej dokonania. Rola §wiadkow byta
szczegolnie wazna w czasach, w ktérych mato kto potrafit zrealizowaé akty nazy-
wane ,,ztozeniem podpisu”.

3.2.

Jednakze doktadniejsze przyjrzenie si¢ wymienionym rodzajom aktow perlo-
kucji nie pozwala utozsami¢ ich pod kazdym wzgledem i tym samym nie pozwala
tez zakonczy¢ lingwistycznej eksplikacji skutkéw dokonania aktu immatrykulacji.
Do tego, co powiedziatem o nich dotad, trzeba dodaé, ze wprawdzie dokonanie
aktu perlokucji, niezaleznie od tego, do jakiego z wymienionych rodzajow aktow
perlokucji zaliczymy go, skutkuje nadaniem osobie poddanej mu pewnego nowe-
go statusu, w przypadku perlokucji immatrykulacyjnej statusu studenta, jednakze
skutkiem niektdrych rodzajow aktdéw perlokucji jest zarazem wlaczenie osoby pod-
danej mu do odpowiedniej (specjalnej) wspdlnoty parcjalnej. I tak wlasnie dzieje
si¢ migdzy innymi w przypadku kazdego aktu perlokucji immatrykulacyjnej. Mo-
wiac krétko: w rezultacie dokonania wzgledem jakiejkolwiek osoby aktu immatry-
kulacji osoba ta (a) ,,otrzymuje” status studenta i (b) zostaje wlaczona do wspolno-
ty (w poczet) studentow, ale (c) nie tylko, jak sugerujg autorzy tekstu omawianej
ustawy, do wspolnoty (w poczet) studentow odpowiedniej uczelni, lecz najpierw
i przede wszystkim do wspdlnoty studentéw odpowiedniej katedry lub odpowied-
niego instytutu i odpowiedniego wydziafu. Poza tym (d) immatrykulowany student
staje si¢ jednoczesnie cztonkiem europejskiej i uniwersalnej (globalnej) wspdlnoty
studenckie;j.
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Ale wyrdzniwszy jakakolwiek wspdlnote studencka, trzeba jej wyrdznienie od
razu opatrzy¢ nastepujacym komentarzem: zadna wspdlnota studencka nie stanowi
wspolnoty samoistnej — autonomicznej; kazda z nich stanowi pewien (konstytu-
tywny) wspotczynnik odpowiedniej nadrzednej wspdlnoty — wspolnoty wyrdznio-
nej przez autordéw omawianej ustawy za pomoca wyrazenia ,,szkolnictwo wyzsze”
a przeze mnie za pomocg wyrazenia ,,wspolnota akademicka”. Drugi konstytutyw-
ny wspotczynnik kazdej wspdlnoty akademickiej stanowia osoby spetniajace funk-
cje podmiotdw nazwanych przez autorow tekstu omawianej ustawy ,,nauczycielami
akademickimi”. Otdz jesli wezmiemy pod uwage te stwierdzenia, to bedziemy mo-
gli (musieli) powiedzieé, ze uczynienie kogos studentem 1 w konsekwencji przyje-
cie w poczet studentow to jedynie wstepny skutek (dokonania aktu) immatrykulacyi,
i ze jej (jego) skutkiem finalnym jest uczynienie immatrykulowanej osoby czlon-
kiem zarazem odpowiedniej parcjalnej i uniwersalnej wspdlnoty akademickie;.

Oznacza to, ze wskutek immatrykulacji dokonanej na przyktad przez urzedu-
jacego dziekana ktdéregokolwiek wydziatu Uniwersytetu Warszawskiego kazda
immatrykulowana osoba staje si¢ zarazem czlonkiem catej akademickiej wspolno-
ty danego wydziatu, calej wspdlnoty akademickiej Uniwersytetu Warszawskiego,
catej wspdlnoty akademickiej naszego kraju i catej zjednoczonej Europy, a tak-
ze (catej) uniwersalnej (globalnej) wspdlnoty akademickiej. I ze taki sam skutek
wywoluje immatrykulacja dokonana przez rektora ktoregokolwiek Uniwersytetu.
Podkreslam to stwierdzenie specjalnie, poniewaz jeszcze daleko nie wszyscy zda-
ja sobie wyraznie z tego sprawe. Mocno podkreslam tez, ze wskutek dokonania
aktu jakiejkolwiek immatrykulacji zmienia si¢ nie tylko status osob immatrykulo-
wanych, lecz takze dotychczasowy stan kazdej akademickiej wspdlnoty, do ktorej
wlaczony zostal choéby tylko jeden nowy cztonek.

Dla wypelnienia obrazu analizowanego tu zakresu rzeczywistosci przypomne,
ze wspolnote ,,obejmujaca’” nie tylko studentow i nauczycieli akademickich, lecz
takze zbior 0sdb ,,obstugujacych” ich wyrézniam za pomoca wyrazenia ,,$wiat aka-
demicki” i ze w jego najszerszym rozumieniu swiat akademicki stanowia nie tylko
odpowiednie administracje wydzialowe czy uczelniane, lecz takze odpowiednie
administracje rzadowe, w tym przede wszystkim ministerialne. I ze w przypadku
nauczycieli akademickich oraz pracownikéw administracji funkcje aktow imma-
trykulacji spetniaja akty typu ,,przyjecie do pracy”, ,,nominacja” i/lub ,,wybor”.

Przy okazji dodam, Zze zdaj¢ sobie sprawe z tego, iz niektorzy autorzy, opisujac
wzigta tu pod uwagge rzeczywistos¢, postuguja si¢ wrazeniem ,,akademicka” w wez-
szym znaczeniu niz to, ktére nadatem mu co dopiero. I ze nadalem mu to szersze
znaczenie ,,w analogii” do znaczenia ustawowo nadanego wyrazeniu ,,akademicki”
w kontekscie wyrazenia ,,nauczyciel akademicki”, albo inaczej méwiac: nadatem
temu wyrazeniu tak szerokie znaczenie, by unikna¢ koniecznosci stwierdzenia, ze
nauczyciele akademiccy pracuja (moga pracowac) rowniez w uczelniach nie maja-
cych statusu uczelni akademickich, czyli rtdwniez w uczelniach nie-akademickich.

4.
Problem jednakze w tym, ze rowniez stwierdzenie, iz akt immatrykulacji to
akt perlokucji, w rezultacie dokonania ktérego osoba jemu poddana otrzymuje
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status cztonka wspdlnoty akademickiej, nie wyjasnia do konca skutkow aktow
immatrykulacji, nawet jesli opatrzy si¢ je objasnieniem, jak rozumie si¢ wyraze-
nie ,,akademicka”. Ze chcac je wyjasnié zadowalajaco, trzeba ponadto wyjasnié
znaczenie rdzennego cztonu wyrazenia ,,wspodlnota akademicka”, czyli wyrazenia
»wspdlnota”, w szczego6lnosci istote bytdéw wyrdznianych za jego pomoca — ich
wspotczynnik/wspdtczynniki, ze wzgledu na ktory/ktore si¢ je wyrdznia, nazywa
,»wspolnotami”. Wykonanie tego zadania jest konieczne tym bardziej, ze autorzy
tekstu omawianej tu ustawy wcale nie postuzyli si¢ nim i tym samym zignorowali
tez wyrdzniane za jego pomoca byty. Tymczasem okazuje si¢, ze bez nalezytego
zrozumienia ich nie sposdb wyczerpujaco odpowiedzie¢ na pytanie ani o konse-
kwencje aktow immatrykulacji, ani o sens wspomnianych aktéw, w rezultacie do-
konania ktdrych kto$ staje si¢ nauczycielem akademickim.

Doktadniej wypowiem si¢ w sprawie wyrazenia ,,wspdlnota” w innej, dopiero
planowanej, pracy. Tu przedstawie jedynie kilka uwag na jego temat. Podobnie jak
znaczenie kazdego innego wyrazenia, tak tez znaczenie wyrazenia ,,wspolnota” nie
zawiera si¢ w tym wyrazeniu. Poza tym: czym innym jest jego konkretna (substan-
cjalna) realizacja i czym innym mentalna posta¢ tego wyrazenia — wiedza stano-
wiaca odpowiedni leksem, wiedza ,,zlokalizowana” w mézgach konkretnych oséb.
Znaczeniowe funkcje wyrazen trzeba podzieli¢ na denotacyjne i desygnacyjne — to,
co nazywam ich znaczeniami denotacyjnymi istnieje wylacznie w postaci wiedzy
znajacych go (je) osdb, czyli w postaci odpowiednich (ich) denotatéw. Denotaty
wyrazen perlokucyjnych (umozliwiajacych spetnianie aktow perlokucji) stanowia
(konkretne) rozumienia skutkéw odnosnych aktow perlokucji (perlokucyjnych).
Natomiast desygnacyjne funkcje wyrazen polegaja na wyrdznianiu za ich pomoca
(zastgpowaniu) odpowiednich rzeczy, wyobrazen, ich wlasciwosci itd., wzgledem
ktorych zaktada si¢, ze istnieja w postaci odpowiednich faktow niezaleznych za-
rowno od wyrazen, za pomoca ktdrych si¢ je wyrdznia, jak i od ich rozumien. Moje
uwagi w sprawie desygnacyjnej funkcji wyrazenia ,,wspdlnota” przedstawiaja si¢
nastgpujaco:

(1) Desygnacyjna funkcja wyrazenia ,,wspdlnota” polega na wyrdznianiu do-
wolnych (pod)zbioréw wszelkiego rodzaju istot zywych (podkreslam: wszelkiego
rodzaju istot zywych, a nie tylko, jak si¢ czgsto sadzi, pewnych podzbiorow ludzi)
Z uwagi na cos, co ,laczy” wszystkie zaliczone do nich egzemplarze (ich wszyst-
kich cztonkow). Wyrdznione za pomoca konkretnych tekstow wytworzonych na
podstawie leksemu ,,wspdlnota” (pod)zbiory ludzi to pewne wspdlnoty czastkowe
(parcjalne) odpowiednich wspdlnot ogdlnych. Wspdlnoty moga tworzy¢, i faktycz-
nie tworza, nie tylko istoty nalezace (zaliczane) do tego samego gatunku, lecz takze
istoty zywe nalezace (zaliczane) do réznych gatunkéw — ludzie i ich koty, koty
i psy, ludzie i ich konie itd.

(2) Wspolnoty ludzi stanowia tylko pewien specyficzny, a nie jedyny, rodzaj
desygnatow wyrazenia ,,wspdlnota”. Ludzie zaliczaja si¢ lub sg zaliczani do r6z-
nych wspdlnot zaréwno na podstawie wspotczynnikow (whasciwosci), ktore po-
siadaja, czyli na podstawie swych (odpowiednich) inherentnych wtasciwosci, jak
1 na podstawie wtasciwosci, ktore sobie przypisuja lub inni im przypisuja. Innymi
stowy: funkcje konstytutywnych wspotczynnikow ludzkich wspolnot moga spet-
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nia¢ zarowno ich odpowiednie fizyczne (naturalne) wlasciwosci, jak i wlasciwosci
przypisane im na przyktad w rezultacie jakiegos aktu perlokucji. Do pierwszej gru-
py wspotczynnikow (whasciwosci) konstytuujacych rézne wspdlnoty ludzi naleza
zaréwno podzielane przez ich cztonkéw idee (przekonania) lub cele, ktdre pragna
osiagnad, jak i ich rzeczywiste jezyki oraz kultury (w ogole), czyli ich odpowiednie
wlasciwosci (wspotczynniki) mentalne.

(3) Specyficzny rodzaj wlasciwosci, na podstawie ktérych wyroznia si¢ roz-
ne wspolnoty, albo inaczej mowiac: zalicza si¢ rozne istoty zywe do tych samych
lub réznych wspolnot, stanowig ich rodowody. Wyréznione (ukonstytuowane) na
tej podstawie wspolnoty nazywam ,,wspdlnotami genetycznymi”, a nie, jak si¢ to
zwykle czyni, ,,rodzinami”. Wyrazenie ,,rodzina” ma bowiem od pewnego czasu
charakter wyrazenia systematycznie dwuznacznego, poniewaz za jego pomocg wy-
roznia si¢ nie tylko wspdlnoty zdefiniowane w terminach genetycznych, lecz tak-
ze pewne rodzaje wspdlnot ustanowionych w rezultacie dokonania odpowiednich
aktow perlokucji, ale nie tylko aktéw perlokucji nazywanej ,,§lubem”, lecz takze
aktow perlokucji nazywanej ,,adopcja”. Akt §lubu to akt ustanowienia ,,nowej” ro-
dziny i zarazem akt wstapienia juz to do rodziny meza, juz to do rodziny Zony;
akt adopcji to akt przyjecia (wlaczenia) kogos$ do juz istniejacej rodziny. Wniosek:
ludzie moga, i bardzo czgsto faktycznie naleza, do roznych rodzin — do réznych
wspdlnot rodzinnych, natomiast nie moga naleze¢ zarazem do réznych wspdlnot
genetycznych.

(4) Wspotczynniki, na podstawie ktdrych ustala si¢ przynaleznos¢ ludzi do tych
lub innych wspdlnot, traktuje sie jako konstytutywne wspotczynniki wyroznionych
wspolnot, czyli jako wspdtczynniki (wlasciwosci) posiadane przez ich wszystkich
cztonkow (przypisane ich wszystkim cztonkom). Trzeba je podzieli¢ migdzy inny-
mi (a) na wzajemnie wykluczajace si¢, czyli alternatywne sensu stricte, i komple-
mentarne (addytywne) oraz (b) na zdeterminowane i opcjonalne. W slad za tym
trzeba podzieli¢ wspolnoty ludzi (ludzkie) na (aa) alternatywne i opcjonalne oraz
(bb) na zdeterminowane (wymuszone) oraz opcjonalne (dobrowolne). Do zbioru
wspolnot alternatywnych nalezg przede wszystkim wspdlnoty genetyczne, nato-
miast wspolnoty nazywane ,,towarzystwami” lub ,,stowarzyszeniami” naleza do
kategorii wspolnot komplementarnych, czyli takich, do ktorych jedna i ta sama
osoba moze naleze¢ jednoczesnie.

(5) Wspolnoty genetyczne naleza zarazem do zbioru wspdlnot zdeterminowa-
nych, nikt nie ma bowiem mozliwos$ci wybrania sobie swoich rodzicéw: ,,z urodze-
nia” kazdy cztowiek nalezy tylko do jakiej$ jednej wspdlnoty, a nie do kilku naraz.
Ale do zbioru wspolnot zdeterminowanych wypada zaliczy¢ tez wigkszo$¢ wspol-
not religijnych, zwtaszcza te, do ktorych ludzie zostali wlaczeni jako niemowleta.
Zarazem wspolnoty religijne wypada zaliczy¢ do zbioru wspolnot wykluczajacych
si¢ (alternatywnych): nie mozna w co$ wierzy¢ i nie wierzy¢ zarazem. Do zbio-
ru wspolnot wykluczajacych si¢ ,,naleza” (trzeba zaliczy¢) tez niektore wspolnoty
ideologiczne (w tym wspdlnoty nazywane ,,partiami politycznymi”), zwlaszcza te
z nich, ktérych cztonkowie kieruja si¢ zasada ,,kto nie jest z nami, ten jest przeciw
nam”. Wspdlnoty wymuszone to pewien specyficzny rodzaj wspdlnot zdetermino-
wanych — sa to wspdlnoty, do ktorych ludzie zostali zaliczeni lub ,,wcieleni” przez
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innych ludzi wbrew swojej woli — do nich nalezg wszelkiego rodzaju wspdlnoty
wigzienne, jak réwniez niektdre wspolnoty wojskowe, a bywalo, ze nalezaty do
nich tez niektore wspolnoty rodzinne. Wspdlnoty dobrowolne to wspolnoty ludzi,
ktorzy wstapili do nich ,,na swoje wyrazne zyczenie”, czyli w rezultacie zrealizo-
wanych przez siebie aktow perlokucji.

(6) Jako specyficzny rodzaj wspdlnot trzeba wyrdzni¢ wspolnoty, ktore mozna
nazwaé ,,wspolnotami celowymi” i/lub ,,wspolnotami zadaniowymi”. Na pozio-
mie praktyki konstytutywne wspolczynniki obu tych rodzajow ludzkich wspdlnot
poniekad pokrywaja si¢, niemniej na poziomie analitycznym warto je odroznic.
Nie wdajac si¢ w tym miejscu w szczegdty, mozna powiedzie¢, ze wspdlnoty ce-
lowe to wspolnoty, ktérych cztonkowie pragna ,,0siagnac” ten sam cel, a wspdlno-
ty zadaniowe to wspdlnoty, ktdrych cztlonkowie pragng wykonaé to samo zadanie
(odpowiednig prace) dla osiagnigcia jakiegos wspdlnego celu. Z pewnego rodzaju
wspolnotami celowymi mamy do czynienia w przypadku zbioru ludzi podrézu-
jacych tym samym srodkiem lokomocji do okreslonej miejscowosci. Natomiast
o istnieniu jakiej$ wspolnoty zadaniowej mozna mowi¢ wtedy, gdy zostata zawia-
zana lub istnieje (jej cztonkowie wstapili do niej i uczestniczag w niej) po to, by
wykona¢ okreslone zadanie (pracg) solidarnie wspierajac sig, po to, by, mowiac
inaczej, wspolnie osiagnac okreslony wspolny cel. Z zasady wspolnoty zadaniowe
maja charakter wspdlnot addytywnych, a nie alternatywnych, i dobrowolnych, a nie
wymuszonych: przymus nie konstytuuje zadnych wspolnot rzeczywistych. Nawia-
sem mowiac: wspolnoty nazywane ,,partiami (politycznymi)” moga mie¢ charakter
juz to wspoélnot ideologicznych, czyli pewnego rodzaju wspolnot celowych, juz to
wspolnot zadaniowych.

(7) Bywa, ze ludzie traktujg pewne rodzaje wspdlnot, do ktérych naleza, jako
wspolnoty wyrdznione na podstawie wspdtczynnikéw wykluczajacych sig (alter-
natywnych) i/lub zdeterminowanych, czyli takich, ktoérych natura wyklucza mozli-
wos¢ jednoczesnego przynalezenia do kilku tego rodzaju wspolnot, cho¢ w rzeczy-
wistos$ci tak nie jest. I tak na przyktad czesto jako wykluczajace si¢ sg traktowane
wspotczynniki, na podstawie ktorych konkretni ludzie sg ,,zaliczani” (,,zaliczaja”
siebie) do réznych ,,wspdlnot narodowych” nazywanych (od pewnego czasu) po
prostu ,,narodami”. Tymczasem okazuje sie, ze faktycznie konieczno$¢ potrakto-
wania przynaleznosci narodowej jako wihasciwosci wykluczajacej si¢ ,,zachodzi”
tylko wowczas, gdy a priori nature tego wspodtczynnika zinterpretuje si¢ w pewien
specyficzny sposob. Stowem: jako pewna wlasciwos¢ alternatywna i zarazem zde-
terminowang trzeba potraktowac przynaleznos¢ narodows tylko wtedy, gdy z gory
zatozy sig, ze nardd to pewna wspoélnota genetyczna, czyli pewna wspolnota 0sob
o wspbélnym pochodzeniu Z takim rozumieniem rarodu mamy do czynienia, gdy
traktuje si¢ go jako zbior ludzi wywodzacych si¢ ze ,,wspdlnej krwi” 1 ,,wspolnych
kosci”. Natomiast konieczno$¢ taka nie zachodzi, gdy narod traktuje si¢ jako pe-
wien rodzaj wspolnot kulturowych i/lub politycznych. Wspoélnotami alternatywny-
mi w zadnym razie nie sg tez wspdlnoty jezykowe.

(8) Ludzie tworza rozne celowe i zadaniowe wspolnoty dtugo- lub krotkotrwate,
wstepuja (czasem zapisuja si¢) do réznych wspdlnot zadaniowych na cale zycie,
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ale bywa tez, ze czynia to tylko na pewien czas, badz to z gory okreslony, badz
»potrzebny” do osiggniecia wspdlnego celu (np. celu wspdlnej podrozy) lub wyko-
nania wspolnego zadania. Bywa, ze ludzie zawiazuja jakas wspdlnote tylko po to,
by wspdlnie spedzic jakis czas, omowic jakies sprawy, przeczekac jakie$ zdarzenia,
nie nudzi¢ sie, ale bywa, ze czynia to z koniecznosci, czasem ,,w sposob przemy-
slany”, a czasem w sposob nieprzemyslany ,,do konca”. Bywa, ze ludzie nadaja
niektérym wspolnotom zadaniowym formy instytucjonalne, a bywa, ze tego nie
czynig.

(9) Bywa tez, ze zawiazane wspdlnoty biurokratyzuja i (z reguty nieswiadomie)
przeksztatcajg w pseudo-wspolnoty. 1 bywa tez, ze cztonkowie tych lub innych
wspolnot czastkowych ,,zapominaja” o pierwotnym celu/zadaniu, z uwagi na ktory
zostaly zawigzane, powotane do zycia i/lub wyrdznione, i ,,zaczynaja” je traktowaé
jako wspolnoty (instytucje) autonomiczne, czyli jako wspdlnoty (instytucje) majace
prawo do samodzielnego okreslania (definiowania) swoich celow i zadan. Jednym
z efektow biurokratyzacji wspdlnot akademickich jest ,,ustawowe” podstawienie
w ich miejsce reprezentujacych je instytucji, nastepnie zastapienie w odpowiednim
metajezyku wyrazenia ,,wspolnoty akademickie” wyrazeniem ,,szkolnictwo wyz-
sze”, czyli inaczej mowiac: dokonanie biurokratycznej relingwalizacji odno$nej
rzeczywistosci, i wreszcie opisywanie odno$nego $wiata w tym tak wytworzonym
»~howym (biurokratycznym) jezyku, a nie w jezyku odzwierciedlajacym pierwotny
teleologiczny sens akademickiego §wiata i jego ,,naturalng” strukture.

5.

Zastanéwmy si¢ teraz przez chwilg nad nastgpujacymi pytaniami: co wyrdznia
jakakolwiek wspodlnote akademicka? Albo inaczej méwiac: co wyrdznia desygnaty
wyrazenia ,,wspolnota akademicka”? Co stanowi wspolny wspotczynnik (wspdlng
wlasciwos¢) wszystkich wspolnot akademickich? Co stanowi ich definiens? Co sta-
nowi wspolny wspdtczynnik (wspdlng wiasciwosé) wszystkich cztonkdéw wszyst-
kich wspolnot akademickich? Pod jakim warunkiem mozna jakikolwiek zbidr ludzi
zasadnie nazwac ,,wspolnota akademicka”?

5.1

Zadnej wspdlnoty akademickiej na pewno nie wyréznia genetyczna historia jej
cztonkéw — ich pochodzenie: nikt nie jest cztonkiem jakiejkolwiek wspolnoty aka-
demickiej z powodu swego urodzenia. Nikt nie jest tez cztonkiem jakiejkolwiek
wspolnoty akademickiej z przymusu — kazdy stat si¢ nim dobrowolnie, kazdy na-
wet o to zabiegal usilnie. Pewne jest tez, ze kazdy cztonek jakiejkolwiek wspol-
noty akademickiej stal si¢ nim w rezultacie pewnego aktu perlokucyjnego — aktu
dokonanego przez wspottworzacych ja cztonkdéw i1 desygnowanych przez nia do
spehniania tego rodzaju aktéw. Zadna wspolnota akademicka nie jest tez wspol-
nota wytacznie towarzyska, zadna nie zostata tez zawiazana, ani nie istnieje po to
(tylko), by jej cztonkowie ,,mogli” naby¢ jakies§ prawa. To prawda, ze w rezultacie
immatrykulacji kazdy immatrykulowany student nabyt pewne prawa. Ale prawda
jest tez, ze zadna wspdlnota akademicka nie zostata zawiazana, ani nie istnieje po
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to tylko, by broni¢ praw czy przywilejow swoich cztonkdéw; i tez nie w tym tkwi
wlasciwy sens tzw. samorzadow studenckich.

Postawmy kropke nad ,,i”:

e kazda konkretna wspolnota akademicka to niewatpliwie pewna wspodlnota za-
daniowa: kazda wspdlnota akademicka zostata zawigzana i istnieje po to, by umoz-
liwi¢ jej cztonkom osiagnigcie pewnego wspolnego celu poprzez solidarny udziat
w realizacji pewnych zadan — poprzez wspolne wykonywanie pewnych rodzajow
pracy wysoce wyspecjalizowanej;

e kazda konkretna wspolnota akademicka to pewna parcjalna wspdlnota spe-
cjalistyczna w dwojakim sensie: kazda z nich stanowi zarazem pewna czes$¢ ogol-
nej wspolnoty akademickiej i (niejako poprzez nia) ogdlnej wspolnoty narodowej,
panstwowej czy regionalnej (samorzadowej), na rzecz ktdrej pracuje (powinna pra-
cowac) i ktora ja ,,utrzymuje” (finansuje);

e niektére konkretne wspolnoty akademickie wykonuja analogiczne rodzaje
pracy specjalistycznej, a niektore wykonujga komplementarne rodzaje pracy spe-
cjalistyczne;j.

Zaréwno akt immatrykulacji, jak i akt nominacji na nauczyciela akademickiego
implikuje nie tylko akt przyjecia/wstapienia osoby poddanej/poddajacej si¢ mu do
pewnej konkretnej i zarazem ogdlnej wspolnoty akademickiej. W momencie doko-
nania zardwno aktu immatrykulacji, jak i aktu nominacji na nauczyciela akademi-
ckiego osoba dobrowolnie poddajaca si¢ mu dokonuje oficjalnie aktu zobowigzania,
ze bedzie si¢ systematycznie przyczyniac¢ do realizacji zadan tejze wspdlnoty — do
tego, by mogla ona skutecznie osigga¢ swoje cele. Akt tego zobowiazania stanowi
jeden z aktow parcjalnych zarowno aktu immatrykulacji, jak 1 aktu odpowiedniej
nominacji. W przypadku immatrykulacji od pewnego czasu ten jej parcjalny akt po-
wtarza si¢ w postaci tzw. (w istocie zbednego) uroczystego slubowania, przysiggi.

Inng kwesti¢ stanowi pytanie, czy wszyscy cztonkowie kazdej aktualnie ist-
niejacej wspolnoty akademickich maja petng swiadomosé, po co do niej wstapili.
Rzecz jasna, ze na to pytanie nie sposob odpowiedzie¢ jednoznacznie. Z mojego
doswiadczenia akademickiego wynika, iz w zdecydowanej wigkszo$ci przypad-
kow tak nie jest, nawet wsrod nauczycieli akademickich, ale w wigkszym stopniu
dotyczy to studentow. Pozytywnie trudno bytoby mi odpowiedzie¢ nawet na pyta-
nie, czy z sensu aktow immatrykulacji i/lub nominacji zdaja sobie sprawe wszyscy
dokonujacy ich. Natomiast nie mam watpliwosci co do tego, ze zadnej z tych spraw
nalezycie nie zrozumieli autorzy tekstu analizowanej tu ustawy ,,Prawo o szkolni-
ctwie wyzszym”.

5.2.

Z mojej analizy tekstu tej ustawy wynika, ze nie odzwierciedla on adekwatnie
rzeczywistosci, dla opisu i uregulowania ktorej zostat on sformutowany, czyli rze-
czywistosci nazwanej w jego tytule ,,szkolnictwem wyzszym”. Przede wszystkim
jego autorzy nie uwzglednili faktu, iz istote tej rzeczywistosci (tj. $wiata akademi-
ckiego) stanowig parcjalne wspolnoty nazwane tu ,,wspolnotami akademickimi”, ze
to te wspdlnoty stanowia centralne wspotczynniki tego §wiata — jego podstawowe
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molekuly, a nie odrgbnie potraktowane zbiory podmiotéw nazwanych przez nich
»hauczycielami akademickimi” i/lub zbiory podmiotéw tradycyjnie wyrdznianych
za pomoca wyrazenia ,,studenci”, i ze centralnymi wspotczynnikami tej rzeczywi-
stosci w zadnym razie nie sa tez ani instytucje nazywane ,,szkotami”, ani instytucje
nazywane ,,szkotami wyzszymi”.

Traktowanie jakichkolwiek nauczycieli w taki sposdb, jakby stanowili oni ja-
kas kategori¢ podmiotow autonomicznych, jest zupetnym nieporozumieniem, by
nie rzec nonsensem. Nauczyciel jest nauczycielem tylko o tyle, o ile jest zwigzany
z jakim$ zbiorem ucznidow obejmujacym przynajmniej jeden element. A uczen jest
uczniem tylko o tyle, o ile jest zwiazany z jakim$ nauczycielem. Pierwotnie 6w
zwiazek mial wylacznie charakter pewnego zwiazku prywatnego. Dopiero w pew-
nym momencie historii rozwoju ludzkiej kultury zaczeto go w niektdrych przypad-
kach formalizowac¢ i nastgpnie nadawa¢ mu charakter zwiagzku instytucjonalnego
i wreszcie potaczone tym zwiazkiem (zadaniem) podmioty (czyli nauczycieli i ucz-
niéw) poddawac procesowi profesjonalizacji. Dzi$ z reguly desygnaty wyrazenia
»hauczyciele” niestusznie traktuje si¢ tak, jakby kazdy z nich byl z natury rzeczy
nauczycielem profesjonalnym. A tak nie jest: nadal funkcjonuje kategoria nauczy-
cieli naturalnych — nieprofesjonalnych.

Ale o tym, ze autorzy tekstu rozwazanej ustawy nie zrozumieli istoty swiata
nazwanego ,,szkolnictwem wyzszym”, §wiadczy nie tylko fakt, ze ani stowa nie po-
swigcili sprawie wspdlnot akademickich, ze wlasciwie w ogole nie postuguja sig ich
nazwa (ze sformutowali jej tekst w jezyku nie obejmujacym odpowiedniej jednost-
ki leksemicznej), lecz takze fakt, ze ani stowa nie poswigcili tez zagadnieniu, pod
jakimi warunkami mozna dowolna osobg ,,zaliczy¢” do zbioru 0sdb wyréznionych
przez nich za pomocg wyrazenia ,,nauczyciele akademiccy”, albo inaczej mowiac:
pod jakimi warunkami wolno dokona¢ wzgledem niej odpowiedniego aktu miano-
wania. Tymczasem nie ulega zadnej watpliwos$ci, ze wyrdzniwszy szkoty wyzsze
jako szkoty, w ktoérych dokonuje si¢ wyzsze ksztalcenie, niejako automatycznie
zobowigzali si¢ do wyjasnienia, po pierwsze, istoty tego ksztalcenia, czyli tego, co
ich zdaniem stanowi jego specyficzna rdznicg — jego wyzszo$¢ nad ksztatceniem
$rednim i/lub nizszym; i po drugie, kwestii, kto pod jakimi warunkami moze to
ksztatcenie realizowac — wystapi¢ w jego obrebie w roli nauczyciela.

Z mojej analizy tekstu ustawy, o ktorej tu mowa wynika, ze jedyny warunek, jaki
musi ktos spetnic po to, by moc¢ zosta¢ nauczycielem akademickim to ,,wykazanie
si¢” dyplomem ukonczenia studidow wyzszych. | ze pozniejsze awanse podmio-
tow nazwanych przez autorow tekstu tej ustawy ,,nauczycielami akademickimi”
nie maja bezposredniego zwiazku z ich zadaniem wynikajacym z zaliczenia ich do
zbioru nauczycieli. W kazdym razie: z ta ich funkcja bezposredniego zwiazku nie
ma ani tzw. robienie doktoratu, ani robienie habilitacji. Bezposredniego zwiazku
ze specyficzng funkcja (zadnego) nauczyciela nie ma tez (polski) tytut profesora
— nie jest to tytut dydaktyczny, lecz tytut naukowy, albo inaczej mowiac: nie jest to
tytul przyznawany za osiagnigcia dydaktyczne, lecz za osiagnigcia naukowe. Nie
wdajac si¢ w szczegdty, mozna powiedzieé, ze autorzy tekstu analizowanej ustawy
pomieszali dwa rdzne rodzaje pracy specjalistycznej wyrdznione w trakcie rozwoju
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ludzkiej kultury (i cywilizacji) jako odrgbne. I ze nie ujawnili specyfiki tego, co
zgodnie z ich rozumowaniem nalezatby nazwac ,,nauczaniem wyzszym”.

Kolejny mankament tekstu tej ustawy polega na tym, ze jego autorzy ani sto-
wa nie poswigcili rowniez pytaniu, na czym polega ,,wyzszo$¢” uczniow szkot
wyzszych wzgledem uczniow szkot srednich (nizszych). Albo inaczej mowiac: Co
wyrdznia w ogolnym swiecie ucznidow, ktdrych autorzy tekstu tej ustawy nazwani
»studentami”? Na czym polega roznica migdzy ich aktywnosciami (obowigzkami)
a aktywnosciami uczniéw szkot srednich (nizszych)? Z faktu, ze ani stowem nie
opisali specyfiki aktywnosci (obowiazkow) studentow, a nawet gorzej: ze w ogole
przemilczeli ich obowiazki, wolno wyprowadzi¢ wniosek, iz postapili tak w kon-
sekwencji milczaco przyjetego zatozenia, jakoby rola wszelkiego rodzaju uczniow,
w tym takze ucznidw nazywanych ,,studentami”, nie polegata na niczym wiecej,
jak na ,,pobieraniu wiedzy” od swych nauczycieli, czyli, inaczej mowiac, jakby
ich rola ,,wyczerpywata si¢” w braniu udzialu w tzw. zaj¢ciach i zdawaniu sprawy
z ,,pobrania” w trakcie ich trwania wiedzy.

W kazdym razie: sposob potraktowania przez autorow tego tekstu studentow,
w szczegolnosci fakt, ze wymieniaja (acz w sposob daleki od zadawalajacego) tyl-
ko aktywnos$ci podmiotéw wyrdznionych za pomocg wyrazenia ,,nauczyciele aka-
demiccy”, wywoluje wrazenie, ze podmiotom wyrdznianym za pomoca wyrazenia
»studenci” przyznali role swego rodzaju ,,pacjentdéw” swych nauczycieli i dokony-
wanego przez nich ksztalcenia, a nie aktywnych uczestnikéw ksztalcenia. Tymcza-
sem nie ulega zadnej watpliwosci, ze wyrazenie ,,student” winno wyroznia¢ tylko
takie podmioty, ktoére podczas aktu immatrykulacji zobowiazaly si¢ realizowaé
szerszy zakres aktywnosci niz te wykonywane przez uczniow nizszych poziomow
ksztalcenia. Mowiac krotko: ,,studiowaé” znaczy wigcej niz ,,uczy¢ si¢”. Dodajmy,
ze rowiez aktywno$ci wyrdzniane za pomoca wyrazenia ,,uczy¢ si¢” w zadnym
razie nie polegaja na ,,pobieraniu” lub ,,przyswajaniu” sobie wiedzy innej osoby
— nauczyciela. Kazde uczenie sie polega w tym samym sensie na wykonywaniu
pewnego rodzaju pracy, co kazde nauczanie.

5.3.

Bodaj najwazniejszy btad autoréw tekstu omawianej ustawy polega na pomie-
szaniu, a nawet utozsamieniu, w nim rol (rodzajow specjalistycznej pracy) nauczy-
cieli 1 naukowcow, albo inaczej mowiac, na nieuwzglednieniu faktu, ze juz dosé
dawno temu w trakcie rozwoju ludzkiej kultury zostaty one nie tylko wyr6znione
jako dwa teleologicznie rdézne rodzaje pracy specjalistycznej, lecz juz takze pod-
dane procesowi profesjonalizacji, czyli procesowi wyksztalcania odpowiednich
zawodow 1 nadawania im statusu zawodow odrgbnych — procesowi, w rezultacie
ktoérego w pewnym momencie jego trwania (dokonywania si¢) zaczeto nauczycieli
i naukowcow zalicza¢ do dwoch réznych rodzajéw specjalistoéw — do (pod)zbiorow
podmiotow trudnigcych si¢ wykonywaniem dwdch réznych rodzajéw pracy spe-
cjalistycznej.

To bowiem gtéwnie w konsekwencji tego pomieszania autorzy tekstu tej usta-
wy, po pierwsze, zdecydowanie niestusznie potraktowali instytucje od wiekoéw
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wyrdzniane za pomoca wyrazenia ,,uniwersytet(y)” w taki sposob, jakby nie byty
one, a nawet nie mogty by¢, niczym wiecej, jak tylko pewnym rodzajem instytucji
nazwanych ,,szkotami wyzszymi” lub ,,uczelniami”; po drugie, rowniez niestusznie
uznali, jakoby to, czy mozna w nazwie dowolnej konkretnej szkofy wyzszej postu-
zy¢ sig wyrazem ,uniwersytet”, nalezalo (wolno bylo) uzalezni¢ od tego tylko,
czy (upraszczajac nieco to zagadnienie) zatrudnia ona odpowiednig liczbe nauczy-
cieli akademickich posiadajacych odpowiednie stopnie lub tytuty naukowe (zob.
art. 3. pkt 1. ustawy); i, po trzecie, nie dostrzegli ani specyfiki pracy podmiotow
naz(y)wanych ,,studentami”, wyrdzniajacych ich w obrgbie ogolnego swiata ucz-
niow, ani specyfiki podmiotow, ktére nalezaloby wyrdzni¢ za pomoca wyrazenia
»studenci uniwersytetu” (zob. art. 3. pkt 20 ustawy).

Sprawe uniwersytetow autorzy tekstu tej ustawy postawili po prostu na glowie.
Przede wszystkim dlatego, ze pragnac (racjonalnie) ,,wyjasni¢” teleologiczny sens
jakiejkolwiek instytucji, trzeba w pierwszej kolejnosci odpowiedzie¢ na pytanie
o zadania (rodzaje pracy), dla wykonania ktorych instytucja ta zostata (ma by¢)
powotana do zycia, a nie na pytanie, kto moze lub powinien by¢ w niej zatrudnio-
ny. I dlatego, ze na drugie z tych pytan z sensem mozna odpowiedzie¢ dopiero po
udzieleniu wyraznej odpowiedzi na pierwsze z nich. W istocie chodzi bowiem nie
o to, kogo mozna zatrudni¢ w dowolnej instytucji, lecz o to, kto jest w stanie pro-
fesjonalnie wykona¢ zadania (prace), dla wykonania ktorych zostata ona (ma by¢)
powotana do zycia.

Jesli gtéwnym zadaniem instytucji nazywanych ,,uniwersytetami” jest, jak suge-
ruja (chca) autorzy tekstu omawianej ustawy, ksztatcenie czy nauczanie nazywane
przez nich z reguly ,,prowadzeniem studiow”, to instytucje te moga wykonaé swoje
zadanie, nie zatrudniajac osob legitymujacych si¢ stopniami naukowymi ani 0sob
z tytulami naukowymi. Ani stopnie, ani tytuly naukowe nie zaswiadczaja bowiem
wprost, ze osoby posiadajace je wykazaty si¢ jakimis$ szczegdlnymi (wyzszymi)
wlasciwosciami dydaktycznymi, lecz ze wykazaty si¢ odpowiednimi umiejetnos-
ciami i dokonaniami na polu nauki (pracy naukowej).

Kto ustawowo utozsamia uniwersytet ze szkolq lub z uczelniq, ten ustawowo ni-
weczy pierwotny sens zardéwno instytucji wyréznionej kiedys$ za pomoca wyrazenia
Luniwersytet”, jak i teleologiczny sens stanowiacej go wspdlnoty uniwersyteckie;.
Kto tak postepuje, czyni wyrazenie ,,uniwersytet” zb¢dnym. A kto nie odrdznia
uniwersytetu jako pewnej instytucji od uniwersytetu jako pewnej wspolnoty kon-
kretnych ludzi (podmiotdw), ten pozbawil si¢ mozliwosci zarowno adekwatnego
opisania, jak i sensownego uregulowania zakresu rzeczywistosci wyroznianego za
pomoca wyrazenia ,,uniwersytet”.

Jako pewna instytucja uniwersytet zostat ukonstytuowany i powotany utworzo-
ny po to, by gromadzi¢ i jednoczy¢ ludzi zainteresowanych (profesjonalnym) po-
znawaniem $wiata w ogole (tzw. uniwersum), by da¢ im mozliwos¢ zajmowania si¢
profesjonalna realizacja pracy poznawczej — pozyskiwaniem nowej wiedzy mozli-
wie najlepiej uzasadnionej i/lub testowaniem wiedzy starej oraz upowszechnianiem
pozyskanej nowej wiedzy lub przetestowanej wiedzy starej. Tak rozumiany uni-
wersytet (czyli uniwersytet z prawdziwego zdarzenia) musi zatrudnia¢ naukowcow,
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a nawet wigcej: musi ich zatrudnia¢ przede wszystkim, a nie ,,tylko” nauczycieli.
Specyficznym zadaniem wuniwersytetu z prawdziwego zdarzenia nie jest bowiem
ani ,,prowadzenie jakiegokolwiek kierunku studiéow”, ani ,ksztatcenie studentéw
na wyzszym poziomie”, lecz ,,prowadzenie badan (naukowych)” — pozyskiwanie
nowej wiedzy i/lub testowanie starej wiedzy.

5.4.

Stwierdzenie, ze prymarnym zadaniem uniwersytetu z prawdziwego zdarzenia
jest prowadzenie badan naukowych czy systematyczne uprawianie nauki w sensie
pracy majacej na celu pozyskiwanie nowej wiedzy, a nie ,,ksztalcenie”, w zadnym
razie nie wyklucza mozliwosci realizowania przez niektdre podmioty wspolnoty
uniwersyteckiej tez rol czysto nauczycielskich, a przez inne uczniowskich. Stwier-
dzenie to wyklucza ,,jedynie” mozliwos¢ ,,definiowania” nauczycielskich i/lub ucz-
niowskich rol podmiotow wspdlnot uniwersyteckich w sensie ich rél prymarnych,
czyli w sensie rol znamionujacych podmioty szkd{ (instytucji nazywanych ,,szkota-
mi”). Poza tym podmioty wspolnot uniwersyteckich nie powinny spetnia¢ ani roli
nauczycielskiej, ani roli uczniowskiej tylko na tych zasadach, na ktdérych sa one
spetlniane w szkofach.

W uniwersytetach z prawdziwego zdarzenia w szczegolnosci nie powinno sig¢
ich realizowa¢ na zasadzie ,,przekazywania-pobierania wiedzy”. Dominowac¢ po-
winny w nich z zasady (z ustawy) sposoby dyskursywne nauczania i uczenia sig,
w tym dialogowe sposoby realizacji zadan nazywanych ,ksztatceniem”. Wpraw-
dzie role nauczycieli wypada w nich zwiaza¢ w pierwszej kolejnosci z ich podmio-
tami nazywanymi ,,naukowcami”, ale w zadnym razie nie nalezy wigzac tych rol
w tych instytucjach z podmiotami na zasadzie wylacznosci. Ustawowo dopusci¢
trzeba mozliwo$¢ przynajmniej okazjonalnego spetniania rél nauczycielskich takze
przez studentow. Odnosna ustawa powinna przyczyni¢ si¢ do ,,odrestaurowania”
rozumienia uniwersytetu jako instytucji wyrozniajacej si¢ tym, ze wszelkie zada-
nia, ktore ma ona do spetnienia, ,,zatrudnieni” w niej profesorowie staraja si¢ roz-
wigzywaé wspolnie ze swoimi studentami i oczywiscie takze wspdlnie ze swoimi
asystentami (wspdtpracownikami).

Uniwersytet z prawdziwego zdarzenia, a nie tylko z nazwy, to instytucja, ktorej
wszystkie podmioty stanowiace jego rdzenng wspolnote, a nie tylko te, ktora wy-
roznia si¢ za pomocg wyrazen ,,naukowcy”, ,,uczeni” lub ,,badacze”, sa zaintere-
sowane realizacja jego podstawowego zadania i osiggnigciem jego celu finalnego,
1 rzeczywiscie uczestnicza w odnosnych pracach. Innymi stowy: o uniwersytecie
z prawdziwego zdarzenia mozna mowic tylko o tyle, o ile rowniez immatrykulowa-
ni studenci s zainteresowani uczestniczeniem w realizacji jego naczelnego zadania
i rzeczywiscie uczestnicza w niej. Juz z tych stwierdzen wynika, ze wspdlnoty uni-
wersyteckie (z prawdziwego zdarzenia, a nie te, ktore na razie faktycznie istniejg)
stanowia pewien specyficzny podzbidr ogdlnego zbioru wspolnot akademickich.

Specyfika wspolnot uniwersyteckich polega na tym, ze stawiaja sobie inne za-
danie i inny cel finalny niz pozostate wspdlnoty akademickie, oraz na tym, ze ich
podmioty realizuja swoje zadanie i osiagaja zardwno swdj cel ogolny, jak i swoje
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cele parcjalne w sposdb zasadniczo inny niz pozostate wspolnoty akademickie. Na-
wiasem moéwigc: nie podzielam ani gorliwosci autordw tekstu omawianej ustawy,
ani gorliwosci ich doradcéw majacej na celu poddanie tych wspdlnot generalne;j
standaryzacji. Kazda standaryzacja ma swoja ,,strong¢ negatywna”. Negatywnym
efektem standaryzacji (unormowania) jakichkolwiek dziatan ludzkich jest ograni-
czenie gotowosci ludzi do innowacyjnosci, a w konicu ,,zabicie” w nich woli poszu-
kiwania nowych rozwigzan metodologicznych.

W skrdcie mozna powiedzie¢, ze wszelka standaryzacja metod zaréwno pra-
cy naukowej, jak 1 dydaktycznej w uniwersytetach z prawdziwego zdarzenia jest
sprzeczna z ich naczelnym zadaniem (i celem) polegajacym na nieustannym poszu-
kiwaniu (czegos$) nowego, a nie na powielaniu starego, czyli rzeczy juz znanych.
Niemniej nie wykluczam, ze w pewnej mierze mozna z sensem podda¢ standa-
ryzacji takze dziatania podmiotéw uniwersytetow z prawdziwego zdarzenia. Ale
doktadne rozwazenie tego problemu nalezy do zadan dydaktyki uniwersyteckiej
(z prawdziwego zdarzenia), a nie lingwistyki.

6.

Sumujac przedstawione uwagi na temat instytucji nazwanych uniwersytetami
(z prawdziwego zdarzenia) powiem, ze odpowiedz na pytanie o teleologiczng sen-
sownos¢ (teleologiczng zasadnos$¢) powotywania ich i utrzymywania, trzeba uza-
lezni¢ od tego, czy lub w jakiej mierze ulatwiajg one mozliwie skuteczng realizacje
podstawowych zadan i osiaganie ich celéw finalnych wszystkim powstalym i ist-
niejacym w ich ramach wspolnotom uniwersyteckim zajmujacym si¢ profesjonal-
nie poznawaniem wybranych przez nie przedmiotow, czyli wspdlnot ktére mozna
nazwaé w skrocie ,,profesjonalnymi wspdlnotami poznawczymi”.

Z kolei odpowiedz na pytanie o teleologiczng zasadno$¢ zawigzywania i/lub
utrzymywania poszczegélnych parcjalnych wspolnot uniwersyteckich wypada uza-
lezni¢ od tego, czy lub w jakiej mierze ich cztonkowie uczestnicza w nich z checi
(wewnetrznej potrzeby) pozna(wa)nia wybranego przedmiotu. I wreszcie na py-
tanie o teleologiczny sens wstgpowania do wspolnot uniwersyteckich i bycia ich
cztonkami odpowiadam tak oto: sens tych aktow zalezy od (stopnia) gotowosci do
uczestniczenia w dziataniach (pracach) majacych na celu pozysk(iw)anie mozliwie
ugruntowanej (zasadnej) wiedzy o wybranym przedmiocie, czyli od (stopnia) go-
towosci do uczestniczenia w realizacji pewnego zakresu pracy poznawczej — kog-
nitywnej. Podkreslam: ostatnie z tych stwierdzen dotyczy nie tylko sensu aktow
immatrykulacji, lecz takze sensu odnosnych aktoéw nominacji.

Przypominam, ze o jakiejkolwiek wspolnocie zadaniowej (zarowno uniwersy-
teckiej, jak 1 kazdej akademickiej) zasadnie mozna mowic tylko o tyle, o ile jej
cztonkowie zawiazujq ja lub wstepuja do niej po to, by wzajemnie si¢ wspierac
w realizacji wspolnego zadania, czyli — w naszym przypadku w dazeniu do pozy-
skania o nim nowej wiedzy, w szczegdlnosci nowej zasadnej wiedzy. Podkreslam:
chodzi o pomoc dwukierunkowa, a nie jednokierunkowa. Kto sadzi, ze w ramach
wspolnoty akademickiej tylko podmioty nazywane ,,nauczycielami akademickimi”
sa zobowiazane pomaga¢ podmiotom nazywanym ,,studentami”, ten z gory podwa-
za zasadno$¢ nazywania stanowiacego ja zbioru ludzi (podmiotow) ,,wspdlnota”.
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Nowa wiedzg o jakimkolwiek przedmiocie cztonkowie tych wspolnot moga,
rzecz jasna, zdoby¢ juz to poprzez badanie (analizowanie, rozwazanie) wybrane-
go przedmiotu poznawania, juz to dokonujac znaczeniowej rekonstrukcji tekstow
sformutowanych i1 uzewnetrznionych przez inne podmioty, zajmujace si¢ jego po-
znaniem, dla przedstawienia swej pozyskanej o nim wiedzy. Zajmujacy si¢ gtownie
pierwszym sposobem pozyskiwania wiedzy o danym przedmiocie to naukowcy,
badacze, mysliciele. Zajmujacy si¢ gltdéwnie drugim rodzajem pozyskiwania wie-
dzy o danym przedmiocie to studenci. Ale rzeczg oczywista jest, ze kazdy badacz
musi realizowaé réwniez pewne aktywnosci studenckie, ze musi stale ,,uczy¢ si¢”,
w tym analizowac teksty wytwarzane przez innych badaczy zajmujacych si¢ tym
samym przedmiotem. Z kolei kazdy student (z prawdziwego zdarzenia) ma obo-
wiazek uczestniczy¢ (przynajmniej w jakiej$ mierze) w pracy badacza, z ktorym
zostat zwiazany (zwiazat si¢) wigzami odpowiedniej wspdlnoty, poddajac sig¢ akto-
wi immatrykulacji. A uczestniczac w tej pracy, uczestniczy w procesie naukowego
ksztalcenia sig.

Rzecza oczywista jest tez, ze do zbioru podstawowych zadan wszystkich
cztonkow kazdej wspolnoty uniwersyteckiej nalezy tez (a) permanentne doko-
nywanie mozliwie adekwatnej tekstualizacji pozyskanej nowej wiedzy, czyli
formutowanie i publikowanie nie tylko odpowiednich ustnych (mownych), lecz
takze pisemnych tekstow dla jej wyrazenia (transferencji), (b) poddawanie anali-
zie tekstow sformutowanych przez innych autorow nie tylko w celu zrekonstruo-
wania wyrazonej za ich pomoca wiedzy, lecz takze w celu dokonania krytycznej
ewaluacji zarowno analizowanych tekstow, jak zrekonstruowane;j (starej) wiedzy,
1 wreszcie (¢) przyczynianie si¢ do upowszechnienia wiedzy lepiej uzasadnione;j
i eliminacji wiedzy gorzej uzasadnionej, a zwtaszcza do eliminacji wiedzy wcale
nie uzasadnione;.

Badacze angazujacy si¢ w prace majaca na celu umozliwienie lub utatwienie
realizacji zadania, jakiego podjeli si¢ w ramach danej wspolnoty akademickiej
studenci, to badacze wykonujacy pracg nauczycieli akademickich. Intencja niniej-
szych uwag w zadnym razie nie jest wywolanie wrazenia, jakoby ta praca byla
mniej wazna lub drugorzedng w stosunku do pracy badawczej. Ich jedyna intencja
jest wykazanie, ze tzw. nauczanie (przekazywanie wiedzy i/lub umiejg¢tnosci) nie
jest jedynym, ani nawet prymarnym, zadaniem cztonkdéw wspolnot uniwersyte-
ckich z prawdziwego zdarzenia. Doda¢ wypada, ze rzeczywista wspotpraca obu jej
gtéwnych (konstytutywnych) cztonoéw jest konieczna w przypadku kazdej wspol-
noty akademickiej. I ze jest tak tez dlatego, ze wiedza jest czyms, czego nikt nie
jest w stanie nikomu przekazaé w zaden sposob. Ze wiedza jest czyms, czego nikt
nie jest w stanie przedstawi¢ nikomu bezposrednio. Ze kazdy jest w stanie przed-
stawi¢ (uzewnetrzni¢) tylko reprezentujace ja teksty, z czego wynika, ze teksty to
zastepniki wiedzy, ze na zastgpowaniu wiedzy polega ich glowna funkcja. Powta-
rzam: wbrew temu, co si¢ notorycznie mowi o nich, teksty ani nie sq wiedza, ani
nie zawieraja w sobie zadnej wiedzy. Zadnej wiedzy nie zawieraja tez w sobie ani
zadne wyrazy, ani zadne leksemy.

Z tego, co dzi§ wiemy o wiedzy, wynika w sposob ewidentny, ze zupetnie mylne
jest stosunkowo powszechne przekonanie (ztudzenie), jakoby aktywnos$¢ nauczy-



36 FRANCISZEK GRUCZA

ciela polegata na wydalaniu z siebie wiedzy i/lub na przekazywaniu jej w takim
samym sensie, w jakim kto§ komus przekazuje pieniadze czy kwiaty. Zupelnym
zhudzeniem jest tez, jakoby jakikolwiek stuchacz, w tym student, siedzac na sali
wyktadowej, wchtaniat wiedzg jak powietrze. Cheac zrozumieé, o czym mowi wy-
ktadowca, musi z nim intensywnie wspotpracowac. To samo, mutatis mutandis,
dotyczy zreszta pisania i czytania. Ale to juz inne zagadnienie.

Tu powiem tylko tyle: zrozumie¢ 1 wytlumaczy¢, na czym polega tzw. prze-
kazywanie wiedzy, swoich wyobrazen, przezy¢, doswiadczen zyciowych, emo-
cjonalnych doznan, swoich pragnien, swoich przekonan itd., oraz porozumienia
si¢ roznych ludzi, ich wzajemnego zrozumienia to gldéwne zadanie wspomniane;j
lingwistyki antropocentrycznej. Zrozumie¢ i wytlumaczy¢, co mozna lub trzeba
zrobié, zeby usprawnié¢, w tym utatwié, owo przekazywanie innym swojej wiedzy,
swoich doznan itd., czyli dokonywanie ich tekstualizacji, a z drugiej strony doko-
nywanie adekwatnej rekonstrukcji wiedzy, doznan itd. wyrazonych przez innych
ludzi za pomoca wytworzonych przez nich tekstow, czyli usprawnic tzw. rozumie-
nie tekstow, to glowne zadanie antropocentrycznej lingwistyki stosowane;.

Do zbioru wypowiedzi zgota absurdalnych wypada zaliczy¢ sformutowanie au-
torow tekstu analizowanej tu ustawy przedstawione w art. 4. pkt 3; brzmi ono na-
stepujaco: ,,Uczelnie, pelnigc misj¢ odkrywania i przekazywania prawdy poprzez
prowadzenie badan i ksztatcenie studentdéw, stanowia integralna cze$¢ narodowego
systemu edukacji 1 nauki”. Wywotuje ono bowiem wrazenie, po pierwsze, jakoby
(ich zdaniem) instytucje nazwane przez nich ,,uczelniami”, byty nimi o tyle, o ile
spetniaja opisang misje — o ile sg instytucjami ,,misyjnymi”’; po drugie, jakoby nie
zostaly one zobowigzane do wykonywania swych zadan juz poprzez samo ich za-
wigzanie (istnienie), lecz dopiero w rezultacie jakiego$ specyficznego aktu zlece-
nia im odnosnej misji; i, po trzecie, jakoby byly one ,,misyjnie” zobowigzane do
,»odkrywania i przekazywania prawdy poprzez prowadzenie badan i ksztalcenie
studentow”.

W sposob szczeg6lny absurdalng czyni t¢ wypowiedz uzycie w niej wyrazu
»prawda” w liczbie pojedynczej. Za sensowna moze ja z tego powodu uznaé tylko
ktos, kto ,,wierzy” (zatozyl z gory), ze istnieje jakas prawda absolutna i ze ta (tak
rozumiana) prawda istnieje w postaci jakiegos$ odrgbnego (samoistnego) bytu sin-
gularnego. Tymczasem na gruncie nauki za pomoca wyrazenia ,,prawda” wyrdznia
si¢ pewne znaczeniowe wilasciwosci pewnych rodzajow tekstow (wypowiedzi),
a nie wilasciwosci jakichkolwiek wspolczynnikow rzeczywistosci. W odniesieniu
do niej nie sposob z sensem postugiwaé si¢ ani wyrazeniem ,,prawda”, ani wyraze-
niem ,,fatsz”, ani odpowiadajacymi im wyrazeniami przymiotnikowymi. Poza tym
wiemy, ze tylko niektdre wypowiedzi mozna oceniac alternatywnie jako ,,prawdzi-
we” lub ,.fatszywe”; ze w wielu przypadkach trzeba si¢ zadowoli¢ ocena stopnia
ich prawdopodobienstwa. Dodam, ze za absurdalng wypadnie t¢ wypowiedz uznac
takze, jesli w miejsce wyrazu ,,prawda” podstawimy wyrazenie ,,wiedza (zasadna)”,
wiedza jest bowiem czyms, czego nie sposob ani odkry(wa)¢, ani przekaz(yw)ac .

Dostrzegtem tez wiele innych zgota absurdalnych urywkow analizowanej usta-
wy, jak choéby ten, ktéry brzmi nastgpujaco: ,,Studia w uczelni sg prowadzone
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w ramach kierunku studiow; ...” (por. art. 8. pkt 2). Ale nie bedg ich tu analizowat
szczegotowo. Wspomne jeszcze tylko, ze niektore ze sformutowan sktadajacych
si¢ na ten tekst budza daleko idace watpliwosci innej natury. Jedng z nich wywo-
fat u mnie tekst art. 9. Najpierw dlatego, ze moim zdaniem pomieszane zostaty w
nim rzeczy rdzne i zarazem powtorzone rzeczy te same. Jego autorzy oznajmiaja
bowiem za jego pomoca, ze: ,,Minister ... okresla ... standardy ksztatcenia przygo-
towujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, uwzgledniajace: a) kwalifikacje
absolwenta, b) przedmioty ksztalcenia pedagogicznego, w tym w zakresie wycho-
wania, ¢) przygotowanie do nauczania dwoch przedmiotdw (rodzajow zajec), ...”.

Pytam sig: w jaki sposéb mozna w standardach ksztalcenia, ktore si¢ dopiero pla-
nuje, uwzgledni¢ kwalifikacje (wlasciwosci) produktu ksztatcenia, ktéry nie zostat
jeszcze wytworzony? Czyz jakiekolwiek kwalifikacje jakiegokolwiek absolwenta
oraz przedmioty jakiegokolwiek ksztalcenia nie naleza do zbiorow rzeczy zupetnie
réznych? I co znaczy wyrazenie ,,w tym w zakresie wychowania”? Czy tyle co wy-
razenie ,,w tym przedmioty w zakresie wychowania”? Czy chodzi o to, by student
w czasie studiow nabyt wiedzg¢ dotyczaca wychowania? Czy o to, by zostat wycho-
wany? Jesli trafne jest podejrzenie, ze chodzi o jego wychowanie, to trzeba dodatko-
wo postawié pytania typu: Kto ma prawo roscic¢ sobie pretensje do wychowywania
innych petnoprawnych ludzi? W jakim zakresie? Wedle jakich wzorcow?

Konczac, pragne podkresli¢, ze konieczne jest moim zdaniem nie tyle popra-
wienie tekstu analizowanej ustawy ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, ile napisanie
nowych tekstow: (a) tekstu nowej ustawy majacej na celu (normatywne) opisanie
i uregulowanie $wiata szkdt wyzszych (uczelni) oraz (b) tekstu nowej ustawy ma-
jacej na celu (normatywne) opisanie i uregulowanie Swiata uniwersytetow z praw-
dziwego zdarzenia — ustawy, ktora przywrocitaby wyrazeniu ,,uniwersytet(y)” jego
pierwotny sens. Z punktu widzenia historycznego sensu wyrazenia ,,uniwersytet(y)”
za absurdalne wypada uzna¢ zardwno (proponowane) wyrazenia typu ,,uniwersy-
tet badawczy”, jak wyrazenia typu ,,uczelnie badawcze”. Instytucje funkcjonujace
w naszym kraju wspoélczesnie pod nazwami implikujacymi wyrazenie ,,uniwersy-
tet” sa tylko w niewielkiej czgsci uniwersytetami z prawdziwego zdarzenia, ale,
podkreslam to mocno, nie tyle z wlasnej winy, ile z powodu odgornie narzucanych
im juz od dhuzszego czasu regulacji ustawowych sprzecznych z ich pierwotnym
sensem teleologicznym.
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ON TEXTS CALLED ,, ACTS OF LAW”, LINGUISTIC DEFICIENCIES OF
POLAND’S ,,HIGHER EDUCATION ACT” AND LEGISLATIVE LINGUIS-
TICS

This article presents the outcome of my previous deliberations concerning texts on acts of law and
languages for special purposes connected with them. The fundamental purpose of this article is to un-
derline the fact that it is very urgent to create a special subfield of linguistics which should concentrate
on systematic analysis of the texts of acts of law. I suggest that this subfield of linguistics be called
“legislative linguistics”. Its aim is, first of all, to perform the systematic reconstruction of languages
for special purposes in which texts of acts of law were composed. Furthermore, this field of study
would deal with developing criteria for linguistic evaluation as well as ways of rationally improving
both these languages and their practical use, i.e. among others, with the skill of properly formulating
given texts of acts of law “with the help of” appropriate languages for special purposes. This task
needs to be carried out as soon as possible due to the absolutely horrifying quality of the texts of acts
of law, and the languages in which they were composed. Moreover, due to the fact that linguistics, es-
pecially so-called text linguistics, may contribute to the significant improvement of the quality of such
texts, on condition that when analyzing them, it will take into account everything that representatives
of anthropocentric linguistics know already about texts and actual languages for special purposes,
and not only what their authors and/or representatives of traditional linguistics know about them.

Stowa kluczowe: lingwistyka jezykow specjalistycznych, lingwistyka legislatywna, jezyk spe-
cjalistyczny, jezyk prawa, ustawa, tekst ustawy, tekst prawny, terminologia, zadania lingwistyki, $wiat
akademicki, wspodlnota akademicka, nauczyciel akademicki, student, prawo o szkolnictwie wyzszym
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Glowne tezy antropocentrycznej teorii jezykow

1. Poczatki antropocentrycznego myslenia o jezykach ludzkich
— poglady J.N. Baudouina de Courtenay

Juz J.N. Baudouin de Courtenay miat §wiadomos¢, ze trzeba odroznic jezyk
konkretnej osoby (indywiduum) od jezyka plemienia/narodu, a wigc od tego, co
si¢ okresla za pomoca takich wyrazen, jak ,,jezyk polski” czy ,,jezyk niemiecki”.
Napisat on w tej sprawie: ,,Tak np. odrézniamy indywiduum w przeciwstawieniu
do plemienia, do narodu; a wigc z naszego stanowiska bedziemy mieli jgzyk indy-
widualny i jezyk plemienia albo narodu, rozw¢j indywidualno-j¢zykowy w rdoz-
nicy od historii jezyka catego plemienia lub narodu”. (J.N. Baudouin de Courte-
nay 1889/1974: 181); ,,Jezyk plemienny lub narodowy jako catos¢, jako zbiornik
wszystkiego tego, co do niego nalezy, co si¢ do niego odnosi, istnieje tylko w ide-
ale. Pojecie pewnego jezyka, a jego urzeczywistnienie nie ida wcale reka w reke”.
(ibid. s. 187); ,,Gtowne czesci tego idealnego obrazu jezyka plemiennego moga
by¢ tylko przecigtng wypadkowa z potaczenia jezykow indywidualnych osobni-
kéw, nalezacych do danego plemienia” (ibid. s. 188).

W jednej ze swoich pozniejszych prac (J.N. Baudouin de Courtenay 1903/1974)
mysli te uscislit w nastgpujacy sposob: ,,Jezyk istnieje tylko w mozgach indywidu-
alnych, tylko w duszach, tylko w psychikach indywiduéw, czyli osobnikow, skta-
dajacych si¢ na dana spotecznos¢ jezykowa. Jezyk narodowy jest abstrakcja 1 kon-
strukcja uogodlniajaca, wytworzong z catego szeregu jezykow indywidualnych, jest
suma skojarzen jezykowo-pozajezykowych, wtasciwych indywiduom i przecietnie,
abstrakcyjnie, ludom i plemionom”.

Niestety, J.N. Baudouin de Courtenay nie rozwinat dalej swoich mysli doty-
czacych rzeczywistych jezykow konkretnych ludzi, nie podjat tez proby przedsta-
wia ich w postaci odnosnej teorii. Nie uczynili tego takze jego nastepcy. Niemnigj
jednak spostrzezenia J.N. Baudouina de Courtenay mozna uzna¢ za prekursor-
skie. Oceniajac ich wage, F. Grucza (1993b: 31) napisal: ,,Dopiero dzi§ mozna
oceni¢, jak wielkg genialnoscia odznaczat si¢ lingwistyczny instynkt J. Baudouina
de Courtenay, ktéry pod niejednym wzgledem wyprzedzil nie tylko swych kon-
kurentow, lecz takze wielu nastgpcodw, zwtaszcza dogmatycznych strukturalistow.
Trzeba przestaé oceniac jego poglady wytacznie przez pryzmat koncepcji sadu de
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Suassure’a, albowiem niejeden jego sad wypada dzis uznac za tratniejszy od analo-
gicznego sadu de Saussure’a. Dotyczy to przede wszystkim pogladu Baudouina de
Courtenay w sprawie istnienia jezykow ludzkich”.

2. Antropocentryczna teoria jezykow ludzkich — koncepcja
F. Gruczy

Na zasadnicze mankamenty dotychczasowych sposobow rozumienia tego, do
czego odnosi si¢ wyrazenie ,,jezyk(i)” 1 ,,wiedza”, wynikajace z ignorowania od-
nosnych ontologicznych pytan, bodaj jako pierwszy uwage zwrdcit w swoich pra-
cach F. Grucza i zarazem jako pierwszy podjat probe ich przezwycigzenia. Juz
w latach 70. XX w. zaczal tworzy¢ zreby teorii rzeczywistych jezykow ludzkich
(zob. F. Grucza 1976, 1978, 1979, 1981a,b), ktéra z poczatku nazywat ,relaty-
wistycznym podejsciem do jezykdéw ludzkich”, a nastgpnie (pod wptywem m.in.
piszacego te stowa) zdecydowat si¢ okreslac ja jako ,,antropocentryczng teori¢ je-
zykéw ludzkich”. Pierwsza wersje tej teorii przedstawit w opublikowanej w 1983 1.
monografii Zagadnienia metalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka
stosowana. Niektore jej elementy uscislit i zarazem rozwinat w kolejnych pracach
(por. np. F. Grucza 1988, 1992b, 1993a,b,c, 1994a, 1997a,b). Nieco pdzniej za-
czal rozwija¢ swa antropocentryczng teori¢ rzeczywistej kultury ludzkiej (1989,
1992a, 1993c¢), natomiast w ostatnim czasie wiele uwagi poswigcil ontologicznym
zagadnieniom dotyczacym wiedzy (1997a,b, 2006). Nie jest to miejsce na doktadne
przedstawienie historii jej powstawania'. Tu zreferuj¢ jedynie najwazniejsze zalo-
zenia tej teorii.

Najogdlniej mozna powiedzie¢, ze antropocentryczna teoria (rzeczywistych) je-
zykow ludzkich powstata w konsekwencji postawienia przez jej tworce pytania, po
pierwsze, o ontologiczny status tego, do czego odnosza si¢ wyrazenia typu ,,jezyk(i)
ludzki(e)”, czyli pytania, jak istnieje to, co si¢ tak nazywa, oraz po drugie, pytania,
w jaki sposob dokonuje si¢ to, co nazywa si¢ ,,przyswajaniem jezyka”. Skadinad
wiadomo, ze wyraz ,,jezyk” jest wyrazeniem wysoce wieloznacznym, ze za jego
pomocg okresla si¢ bardzo rézne rzeczy. F. Grucza wypowiedziat si¢ na ten temat
nastgpujaco: ,.(...) wyraz ,,jezyk” jest z jednej strony obcigzony bardzo rdznora-
kimi znaczeniami, a z drugiej — jakby dodatkowo — takze bardzo zréznicowanymi
asocjacjami, emocjami i przekonaniami. «J¢zyk» jest ponadto wyrazem wystgpu-
jacym zaréwno w dyskursach i kontekstach catkiem codziennych, potocznych, jak
i specjalistycznych, fachowych. Obszar rzeczywistosci, ktorg wyraz ten jak gdyby
obstuguje znaczeniowo, jest tak rozlegly i jednoczesnie tak wielowarstwowy, ze

! Rézne uwagi na jej temat mozna znalez¢ m.in. w: B.Z. Kielar, W. Wozniakowski 1984,
W. Pasterniak 1984, W. Lehfeldt 1985, A. Manczyk 1985, Z. Wasik 1986, 1987, A. Sakaguchi 1986,
R. Sadzinski 1986/1987, W. Wozniewicz 1987, W. Wozniakowski 1994a, 1994b, A. D¢bski 2000,
E. Wasik 2007.
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zrazu nie sposob ogarna¢ go jakakolwiek wspolng rama pojeciowa. Nadto z rdz-
nymi elementami tej rzeczywistosci zwiazane sa nie tylko rézne wartosci natury
komunikacyjno-informacyjnej, lecz takze estetycznej, a nierzadko réwniez poli-
tycznej i nawet religijnej”. (F. Grucza 1993a: 151).

Jednakze F. Grucza nie konczy swoich rozwazan dotyczacych wyrazenia ,,je-
zyk” na stwierdzeniu, iz jest ono wicloznaczne, lecz nastgpnie pyta, czy wszystkim
rzeczom wyrdznionym za pomocg tego wyrazenia przystuguje ten sam status on-
tologiczny. Odpowiedz udzielona na to pytanie przez F. Gruczg jest jednoznaczna
— nie przystuguje. Z ontologicznego punktu widzenia te rzeczy trzeba, jego zda-
niem, podzieli¢ na dwie kategorie: (a) rzeczywiste jezyki ludzkie (idiolekty), czyli
jezyki konkretnych osob, (b) intelektualne konstrukty (idealne modele), okreslane
jako ,,jezyki narodowe”, czyli takze jako ,,jezyk polski” czy ,,jezyk niemiecki”. Te
intelektualne konstrukty (idealne modele) nie sa ani jezykami rzeczywistymi, ani
»zeczywistym wspolnym jezykiem” Polakow lub Niemcdw. Tymczasem to, co na-
zywa si¢ tradycyjnie ,,wspdlnym jezykiem polskim”, to logiczna suma form jedno-
stek leksykalnych, wytworzonych przez cztonkow polskiej wspdlnoty jezykowej,
oraz logiczny przekrdj struktur ich jezykdéw (por. F. Grucza 2005: 49).

Obok idiolektow, czyli rzeczywistych jezykow konkretnych osob, F. Grucza
wyroznia jeszcze polilekty. Polilekty to logiczna suma lub logiczny przekrdj do-
wolnego zbioru idiolektow, tj. logiczna suma lub przekrdj sktadajacych sie na te
idiolekty wlasciwosci wszystkich wzigtych pod uwage osob. Polilekt rozumiany
jako logiczna suma to faktycznie wszystkie cz¢sci zbioru idiolektow wzigtych pod
uwage 0sob, natomiast polilekt rozumiany jako logiczny przekroj to faktycznie tyl-
ko wspolne czgsci idiolektow branych pod uwage podmiotdéw zbiorowych — wspol-
not. Tradycyjnie w kategoriach logicznego przekroju pojmuje si¢ w lingwistyce fo-
nemiki i gramatyki jezykdw ludzkich, natomiast w kategoriach logicznej sumy ich
sktady leksykalne (stowniki). F. Grucza (1993a: 159) scharakteryzowat tg kwestig
nastgpujaco: ,,W konsekwencji tych definicji mozemy powiedzie¢, ze idiolekt jest
jezykiem (lektem) konkretnej (pojedynczej) osoby, natomiast polilekt jezykiem
(lektem) jakiej$ grupy osdb”.

W konsekwencji trzeba, zdaniem F. Gruczy, lingwistyke z gory podzieli¢ na
lingwistyke zajmujaca si¢ rzeczywistymi jezykami (lingwistyke jezykow rzeczy-
wistych) 1 lingwistyke zajmujaca si¢ owymi intelektualnymi konstruktami (wzor-
cami), idealnymi modelami (opisami), przy czym prymat przyzna¢ wypada lingwi-
styce jezykdw rzeczywistych — jej wyniki stanowia bowiem podstawe do rozwazan
lingwistyki konstruktow intelektualnych. Podobnie sprawa przedstawia si¢, moim
zdaniem, w przypadku lingwistyki jezykow specjalistycznych — ja rowniez trzeba
juz na samym poczatku podzieli¢ na lingwistyke zajmujaca si¢ rzeczywistymi jezy-
kami specjalistycznymi, czyli na lingwistyke rzeczywistych jezykow specjalistycz-
nych, i na lingwistyke zajmujaca si¢ idealnymi modelami (opisami) jezykow spe-
cjalistycznych. Takze w tym wypadku nalezy uznac te pierwsza za podstawowa.

Rzeczywiste jezyki ludzkie to immanentne wiasciwosci (wspdtczynniki) kon-
kretnych (rzeczywistych) ludzi, doktadniej — immanentne wlasciwosci ich moz-
géw — i jako takie stanowia pewne zakresy wiedzy konkretnych ludzi. Rzeczywiste
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jezyki ludzkie nie sa bytami autonomicznymi, lecz czyms, co istnieje wylacznie
w powigzaniu z konkretnymi (rzeczywistymi) ludzmi, z ich mézgami: ,(...) je-
zyk jest pewng wiasciwoscia ludzi, pewnym wyposazeniem ich mdzgdéw, a wigc
pewnym ich sktadnikiem. Natomiast w Zadnym razie nie jest on jaka$ samoistng
rzecza” (F. Grucza 1993a: 169).

Rzeczywiste jezyki ludzkie sa zlokalizowane w mozgach ludzkich. Do tej pory
zaktadano, iz operacji jezykowych nie wykonuje caly mozg, a jedynie jego wyspe-
cjalizowane centra. Wyniki wielu obserwacji klinicznych wskazuja jednak na to, ze
funkcje jezykowe moga przejmowaé takze partie mozgu, ktore tradycyjnie nie sa
utozsamiane z tzw. centrami jezykowymi. Tak czy inaczej, cho¢ juz wiadomo, kto-
re centra sg ,,tradycyjnie” odpowiedzialne za dokonywanie operacji jezykowych,
to jednak niewiele wiadomo jeszcze o tym, gdzie dokonywane sa poszczegolne
czastkowe operacje jezykowe, czyli jakie centra sa odpowiedzialne za spetnianie
poszczegdlnych funkceji jezykowych: ,,Organami, w ktérych zlokalizowane sg je-
zyki ludzkie, sg — jak to powszechnie dzis§ wiadomo — mozgi ludzkie. Jednoczesnie
moézgi ludzkie sa tez ,,urzadzeniami” wykonawczymi wszelkich operacji jezyko-
wych, czyli procesorami jezykowymi” (F. Grucza 1993a: 169).

Kazdy cztowiek tworzy (rekonstruuje) swoj wlasny jezyk ,,sam z siebie”, cho¢
czyni to pod wptywem docierajacych do niego bodzcow jezykowych i zarazem na
wzor oraz na podobienstwo jezykoéw innych méwcow-stuchaczy. To, co nazywa
si¢ ,,przyswajaniem jezyka”, jest procesem, w ktorym kazdy czltowiek ,,wytwa-
rza” (swoj wlasny) rzeczywisty jezyk, w oparciu o specyficzny rodzaj biologiczno-
-genetycznych wilasciwosci, okreslanych jako ,,wlasciwosci lingwogeneratywne”.
Dzigki nim ludzie moga nabywac i rozwijaé umieje¢tnosci wykonywania skom-
plikowanych operacji morfosyntaktycznych, a takze réwnie skomplikowanych
operacji semantyczno-pragmatycznych (szerzej na ten temat zob. F. Grucza
1993a: 165).

Odroznic trzeba rzeczywiste jezyki ludzkie, jako biologiczno-genetyczne po-
tencjaly, jako biologiczne zdolnosci ludzi, od jezykéw jako wytworéw powstatych
na ich podstawie. Potencjal biologiczno-genetyczny umozliwia (wy)tworzenie
konkretnego jezyka (idiolektu) przez konkretnego cztowieka, czyli to, co okresla
si¢ ,,przyswajaniem jezyka” lub ,,akwizycja jezyka”. Inaczej moéwiac, dzigki temu
biologiczno-genetycznemu potencjatlowi w mozgu cztowieka dokonuje si¢ konkre-
tyzacja poszczegdlnych wiasciwosci zardwno strukturalnych, jak i generatywnych.
Przebieg tej konkretyzacji oraz jej efekty zaleza od jakosci bodzcow (wlasciwosci
konkretnych wypowiedzi) wytwarzanych przez innych méwcdodw-stuchaczy i1 do-
cierajacych do podmiotu owej konkretyzacji jgzykowej (por. F. Grucza 1997b: 33).
W konsekwencji nalezy odroznié: ,,(...) a) jezyk ludzki w sensie pewnej gatunko-
wej wlasciwosci ludzi, tzn. pewnej wspolnej wlasciwosci wszystkich ludzi, catego
ludzkiego rodzaju, b) jezyk ludzki w sensie pewnego genetycznego potencjatu czy
wyposazenia poszczegdlnych konkretnych osob, c¢) jezyk ludzki w sensie pewnej
skonkretyzowanej wlasciwosci tej lub innej osoby, tzn. w sensie pewnej wiasci-
wosci bedacej rezultatem rozwoju (socjalizacji) odziedziczonego przez nig (natu-
ralnego) potencjatu jezykowego oraz d) jezyk ludzki w sensie pewnej wlasciwo-
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sci charakterystycznej dla tego lub innego zbioru ludzi, dla tej lub innej ludzkiej
wspolnoty” (F. Grucza 1994a: 10).

Rzeczywiste jezyki konkretnych osob stanowia integralne i konstytutywne
wspotczynniki konkretnych (rzeczywistych) osob. Ludzie sa z natury rzeczy isto-
tami jezykowymi od poczatku do konca swego istnienia. Inaczej mowiac — nie
istnieje cztowiek ,,bezjezykowy”, kazdy (nieuposledzony) cztowiek posiada swdj
komponent jezykowy, czyli swoja jezykowa zdolnos¢: ,,Pojecie cztowieka impli-
kuje obligatoryjnie pojecie jezyka, a wyrazenia typu «cztowiek i jego jezyk» trzeba
uzna¢ za nieadekwatne, a nawet za mylne. Cztowiek jest ze swej natury istota jezy-
kowa” (F. Grucza 1997b: 81).

Wytworzenie konkretnego (rzeczywistego) jezyka przez cztowieka mozliwe
jest jedynie dzigki jego indywidualnej zdolnosci jezykowej. O osobie, ktdéra mimo
tego, ze posiada(ta) jezykowy potencjat biologiczno-genetyczny, nie wytworzyla
(nie rozwineta) zadnego konkretnego jezyka, mozna jedynie powiedzieé, ze jest
,bezlektalna” (por. F. Grucza 1997b).

Mowiac o rzeczywistych jezykach, odroznié trzeba jezyk jako zbior elementar-
nych jednostek wyrazeniowych oraz regut sktadania ich w wigksze jednostki, tj.
regut, wedlug ktorych generowane sa jednostki wyrazeniowe (regut fonemicznych,
morfologicznych, syntaktycznych, tekstowych, dyskursywnych), od zbioru juz
wytworzonych, ztozonych jednostek wyrazeniowych (jednostek leksemicznych,
syntaktycznych, tekstowych, dyskursywnych): ,,Na konkretne jezyki ludzkie, tzn.
na jezyki poszczegolnych (zywych) osob, sktadaja si¢ nie tylko zinternalizowane
w ich mozgach systemy regut operacjonalnych (= wiedzy praktycznej), lecz takze
pewne zasoby zgromadzonej przez nie wiedzy innego rodzaju, w szczegdlnosci
znajomos$¢ pewnej ilosci wezesniej wytworzonych form wyrazeniowych (przede
wszystkim morfemowych i leksemicznych, ale w pewnej mierze takze zdaniowych
i nawet tekstowych) oraz ich funkcji semantycznych i kulturowych, czyli w pew-
nej mierze rdwniez znajomos¢ tego, do czego si¢ one odnosza, oraz kto, kiedy,
wzgledem kogo itd. moze lub nie moze si¢ nimi postuzy¢. (...) Natomiast zgola
irracjonalne sg poglady, wedtug ktorych jezyki ludzkie nie tylko zawieraja sie, lecz
zgota istnieja prymarnie w stownikach, w ksiazkach czy innych zbiorach wyrazen
jezykowych lub ich zapiséw” (F. Grucza 1994a: 8).

Zakres znaczeniowy wyrazenia ,,jezyk rzeczywisty” (,,idiolekt”) nie jest wyzna-
czony z gory. Mozna go ograniczy¢ tak, ze obejmie on (a) tylko struktury wyraze-
niowe lub (b) struktury wyrazeniowe powiazane ze znaczeniem, badz (c) struktury
wyrazeniowe powigzane ze znaczeniem i regutami komunikacyjnymi (pragma-
tycznymi) (doktadniej na ten temat zob. F. Grucza 2007b). Oznacza to, ze granice
zbioru wlasciwosci, ktory okresla si¢ jako ,,jezyk”, sa wzgledne (relatywne), bo-
wiem zbior wlasciwosci jezykowych mozna wyznaczyé weziej lub szerzej, choé
jego rdzeniem sg zawsze struktury wyrazeniowe: ,,Odpowiedz na pytanie, gdzie
zaczynaja si¢ 1 koncza granice zbioru wlasciwosci jezykowych jest (...) zalezna
w duzej mierze od arbitralnego osadu. Wihasciwosci jezykowe sa tylko pewnym
podzbiorem zbioru wszelkich wlasciwosci ludzi. A poniewaz zbior regut jezy-
kowych jest zbiorem pewnych sktadnikéw wilasciwosci zakwalifikowanych jako
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wlasciwosci jezykowe, nie sposob scisle wyznaczy¢ zewnetrznych ram czy granic
jezyka, nawet wtedy nie, gdyby ograniczyto si¢ jego pojecie do poziomu idiolektu”
(F. Grucza 1983: 330).

Skoro zakres tego, co wyrozniane jest za pomocg wyrazenia ,,jezyk” (,,idio-
lekt”), mozna uja¢ weziej, szerzej lub najszerzej, trzeba rowniez lingwistyke po-
dzieli¢ na (a) lingwistyke zajmujacq si¢ jezykiem ograniczonym tylko do struktur
wyrazeniowych — czyli lingwistyke w ujgciu wezszym, (b) lingwistyke zajmujaca
si¢ jezykiem, do ktorego zalicza si¢ struktury wyrazeniowe powiazane ze znacze-
niem — czyli lingwistyke w ujgciu szerszym, i wreszcie (c) lingwistyke zajmujaca
si¢ jezykiem, do ktdrego zalicza si¢ struktury wyrazeniowe, powiazane ze znacze-
niem i regutami komunikacyjnymi (pragmatycznymi) — czyli lingwistyke w ujeciu
najszerszym:? ,,Lingwistyczne zainteresowania koncentrujg si¢ wokot tych wihasci-
wosci ludzi, ktére przejawiaja si¢ w tym, ze potrafig aktywnie uczestniczy¢ w ak-
tach komunikacji mownej. Specyficznie lingwistyczny zakres zainteresowan jest
jednak ograniczony do tego tylko, ze ludzie uczestniczac w tych aktach, dziataja
wedlug pewnych zasad, regul” (F. Grucza 1983: 300).

Przedmiot lingwistyki zajmujacej si¢ rzeczywistymi jezykami konstytuuja kon-
kretni ludzie, ktérymi interesuje si¢ ona ze wzgledu na ich konkretne wtasciwosci
(umiejetnosci) jezykowe. Sa to wlasciwoscei jezykowe, ktdre umozliwiaja ludziom
tworzenie i nadawanie wlasnych oraz odbieranie i rozumienie (interpretowanie)
wypowiedzi jezykowych innych mowcodw-stuchaczy. Podstawowym 1 central-
nym przedmiotem zainteresowan lingwistyki nie sg wigc wypowiedzi jezykowe,
lecz ludzie jako mdéwcy-stuchacze i ich wilasciwosci jezykowe (por. F. Grucza
1983: 292).

Wiedza stanowigca poszczegdlne jezyki istnieje wytacznie w moézgach konkret-
nych ludzi: ,,Jezyk ludzki to praktyczna wiedza poszczegdlnej osoby, na podsta-
wie ktorej (a) tworzy ona formy (struktury) wyrazen/wypowiedzi okreslonego typu
i substancjalizuje (uzewnetrznia) je, (b) realizuje (spetnia) okreslone cele za po-
moca wyrazen/wypowiedzi tego typu, tzn. postuguje si¢ nimi jako pewnymi $rod-
kami, (c) przypisuje im okreslone wartosci, przede wszystkim funkcje znakowe,
(d) poznaje analogiczne wyrazenia/wypowiedzi wytworzone przez inne osoby, tzn.
identyfikuje je i dyferencjuje, (e) odczytuje i rozumie nadane im wartosci, przede
wszystkim ich znaczenia. Praktyczna wiedza, sktadajaca si¢ na poszczegdlne jezy-
ki, to po prostu pewien rodzaj czy zakres posiadanej przez konkretne osoby wie-
dzy operacyjnej, tj. wiedzy umozliwiajacej jej ,,wykonanie” okreslonych ruchéw,
dziatan, aktdéw itp. zarowno mozgowych (umystowych), jak i cielesnych (migs$nio-
wych)” (F. Grucza 1993b: 31f.).

Ale pewng immanentng wiasciwoscia mozgow konkretnych (rzeczywistych)
0sob jest nie tylko wiedza jezykowa. Jest nig takze kazda inna wiedza — zarowno
wiedza parajezykowa, jak i pozajezykowa, zard6wno ,teoretyczna” (tzn. deskryp-

2 To, iz zbior wlasciwosci, ktore okresla sig jako ,.jezyk”, uja¢ mozna weziej lub szerzej, oraz to,
ze w konsekwencji takze przedmiot lingwistyki mozna wyznaczy¢ weziej lub szerzej, byto powodem,
dla ktorego F. Grucza pierwotnie swoja teori¢ nazwat ,relatywistycznym podejsciem do jezykow
ludzkich”.
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tywna, eksplikatywna, prognostyczna itd.), jak i aplikatywna oraz praktyczna, za-
réowno uswiadomiona, jak i nieu§wiadomiona, zaréwno wiedza podstawowa, jak
i metawiedza. Ontologiczny status wszystkich rodzajow wiedzy jest identyczny
(F. Grucza 1997a: 14).

Szczegolnie mocno wypada podkresli¢, ze zadne wyrazenia jezykowe, zadne
wyrazy, ani zadne zdania, ani zadne teksty nie zawieraja w sobie zadnej wiedzy, ani
zadnego znaczenia, ani zadnej tresci semantycznej, ani zadnych sadow. Wyrazenia
jezykowe — wyrazy, zdania, teksty — sg jedynie swoistymi zastgpnikami, ekspo-
nentami (reprezentacjami) okreslonej wiedzy lub jej pewnego zakresu, jej substan-
cjalna reprezentacja (dzwigkowa, graficzna), ale nie sa jej modelami ani odbiciami
(szerzej na ten temat zob. F. Grucza 1999: 141 oraz w najnowszej monografii au-
tora zatytutowanej Nauka — poznanie — wiedza — jezyk(i). Zarys lingwistycznych
podstaw epistemologii antropocentrycznej — zob. F. Grucza 2010).

3. Koncepcje zbiezne z teoria antropocentryczna — poglady
V.H. Yngvego, Z. Wasik, E. Wasik

Do analogicznych wnioskéw w sprawie istnienia jezykdéw ludzkich, do kto-
rych doszedt najpierw J.N. Baudouin de Courtenay, a pdzniej F. Grucza, doszedt
m.in. takze V.H. Yngve (1986, 1991, 1996, 1998), ktory jednak, podobnie jak J.N.
Baudouin de Courtenay, nie podjat proby rozwinigcia teorii rzeczywistych jezy-
kow ludzkich. Takze on ograniczyt si¢ jedynie do sformutowania kilku postulatow
badawczych. Jak pisza E. Wasik, Z. Wasik (2008:139): ,,Victor H. Yngve (1996)
swoje credo sformutowal w odniesieniu do zalozenia, ze jedynymi obiektami ba-
dan lingwistycznych sa ludzie, a nie ciagi foniczne segmentowane w komunikacji
jezykowej na wyrazy czy zdania. (...) Dla Yngvego ludzie sa jednakze relewan-
tnymi obiektami o tyle, o ile bada si¢ ich ze wzgledu na takie wlasciwosci lin-
gwistyczne, ktore umozliwiaja jednostkom komunikowanie si¢ z innymi jednost-
kami w zwiazkach interakcyjnych. Natomiast fale dzwiekowe i wszelkie rodzaje
energii wydatkowanej przy mowieniu i stuchaniu wypowiedzi jezykowych oraz
inne obiekty uzywane jako konkretne ostoje (props) dla owych fal i energii, jak
na przyktad teksty pisane posrod zastepczych kodow mowy, za ktorych posredni-
ctwem jednostki komunikujace si¢ jednoczg w tymczasowe 1 dtugotrwate zwiazki
lingwistyczne, sa traktowane jako nalezace jedynie do $wiata fizycznego. Same
w sobie nie noszg one, jak przyjmowal Yngve, zadnej informacji, ani nie maja zad-
nego znaczenia w ogole”.

W $lad — najpierw za F. Grucza, a nastgpnie za V.H. Yngvem — ontologiczny
status jezykow ludzkich dostrzega takze Z. Wasik (1986, 1996, 2005a,b). Ostat-
nio gldwne zalozenia teorii antropocentrycznej zreferowata E. Wasik w monografii
Jezyk — narzedzie czy wilasciwos¢ cziowieka? (2007, zob. takze E. Wasik 2006a,b,
Wasik E., Wasik Z, E. Wasik 2008, Z. Wasik, M. Kielar 2006).
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Juz we wstepie E. Wasik wyraznie stwierdza, ze ,,(1) W badaniach lingwistycz-
nych nalezy wychodzi¢ w pierwszym rzedzie od czlowieka, stanowiacego ciaglos¢
ewolucyjna w naturze i kulturze, ze wzgledu na jezyk jako gatunkowo specyficz-
ng form¢ porozumiewania si¢, a nie tylko od samego jezyka w stosunku do lub
w oderwaniu od czlowieka. (2) W holistycznym podejsciu do jezyka, uwzglednia-
jacym cztowieka jako punkt wyjscia, powinno sig¢ bra¢ pod uwagg fakt, ze wszelkie
aspekty i sktadniki jezyka stanowia zespot specyficznych wlasciwosci i elementow
nalezacych do jednostek i grup spotecznych jako uczestnikow aktow komunika-
cyjnych. (3) Badania jezyka ze wzgledu na jego genezg i sposoby funkcjonowa-
nia skupia¢ si¢ powinny na poszukiwaniu wlasciwosci lingwistycznych cztowieka
w jego wytworach i czynnosciach komunikacyjnych” (2007: 8 i n.).

Stusznie zauwaza takze E. Wasik, ze fakt, iz cztowiek dysponuje tylko jemu
specyficzna wlasciwoscia okreslang jako ,,jezyk”, spowodowal, ze ,,w XX wieku
uksztattowaty si¢ kierunki filozoficzne, w ktorych punkt cigzkosci przeniesiono
z cztowieka na samg problematyke jezyka 1 komunikacji jezykowej” (2007:15).
Bodaj najblizszy omawianemu tu antropocentrycznemu podej$ciu do jezykdw
ludzkich w obrebie filozofii polskiej byl, jak si¢ zdaje, M.A. Krapiec, ktéry tym za-
gadnieniom poswigcit XIII tom swoich rozpraw, zatytutowany Jezyk i swiat realny
(1995). W tej kwestii napisat on m.in. tak: ,,Jezyk zatem bedac w sposob istotny
i nierozdzielny spleciony z mysla wraz z nig tworzy u cztowieka swoista catos¢,
bedac wiasnie zbitka relacji podmiotowo-przedmiotowych. Bedac swoista — wraz
z mys$la — cato$cia nie utozsamia si¢ jednak z mysla, ale jest z nig zwiazany gene-
tycznie” (1995: 35).

4. Teoria antropocentryczna w §wietle wynikéw badan
neurobiologicznych i genetycznych

W ostatnich latach coraz wigcej badaczy dostrzega stusznos¢ zatozen teorii an-
tropocentrycznej. Podobnie jak F. Grucza, tak S. Kramer (2002), H.J. Schneider
(2002), A. Schonberger (2003), K. Zimmermann (2004, 2006) zdaja si¢ postrzegac
kwestie dotyczace ontologicznego statusu rzeczywistosci okreslanej jako ,,jezyk”.
A. Schonberger (2003: 272), powotujac sie na wyniki badan neurobiologicznych,
wyraznie zakwestionowat wyrazany w duchu strukturalistycznym poglad, ze je-
zyk jest systemem ponadindywidualnym: ,,Wenn die Erkenntnisse der Neurobio-
logie stimmen, wovon auszugehen ist, dann kann es prinzipiell keine mehreren
Menschen gemeinsame /angue oder kein tiberindividuelles Sprachsystem im struk-
turalistischen Sinne geben, sondern es gibt dann nur die paroles, konkrete sprach-
liche AuBerungen von Individuen, und eine /angue bestenfalls auf individueller
Ebene, wobei das diese beherrschende Individuum sie bestindig weiterentwickelt
(...) und die von ihm (re-)konstruierten Bedeutungen der paroles anderer Spre-
cher erst in der Wirklichkeit seines Gehirns zu dem Konstrukt eines ‘einheitlichen’
Sprachsystems verschmilzt”.
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Zasadnos¢ tez teorii antropocentrycznej zdaja si¢ potwierdza¢ rowniez najnow-
sze wyniki badan neurolingwistycznych (zob. G. Roth 1996, 2003, E. Linz 2002,
J.E. Gorzelanczyk 2003a,b) oraz wyniki rozwazan prowadzonych zardwno w ob-
rebie ogolnej lingwistyki tekstu (zob. W. Schnotz 1994, G. Antos 1997, 2007a,b,
K. Ehlich 2002, G. Weidacher 2004), jak i lingwistyki tekstu specjalistycznego
(zob. Ch.M. Schmidt 2001, W.-A. Liebert 2002, B. Lonneker 2005, J. Engberg
2002a,b). Takze w obrebie rozwazan filozoficzno-antropologicznych coraz czgs-
ciej wyrazany jest poglad, iz jezyk ludzki nie tylko jest nierozerwalnie zwigzany
z cztowiekiem, ale ze ponadto jest on jego kognitywna wlasciwoscig konstytutyw-
ng. L. Jager (2004: 37) wypowiedziat si¢ w tej sprawie nastgpujaco: ,,In diesem
Sinne scheint Sprache sowohl phylogenetisch fiir die Herausbildung wesentlicher
Eigenschaften der menschlichen Kognition als auch ontogenetisch fiir die Entste-
hung von Ich-Identitét und kulturspezifisch organisiertem begrifflichem Weltbezug
verantwortlich zu sein”.

Stusznos$¢ zajetego prawie 30 lat temu przez F. Grucze stanowiska w sprawie
genetycznego uwarunkowania zdolnosci wytwarzania (konkretnych) umiej¢tnosci
jezykowych (wlasciwosci lingwogeneratywnych) coraz wyrazniej potwierdzaja
przede wszystkim wyniki najnowszych badan eksperymentalnych przeprowadzo-
nych na gruncie genetyki. Jak podaje J.E. Gorzelanczyk (2003), zlokalizowano juz
pierwszy gen bezposrednio odpowiedzialny za realizacj¢ okreslonych funkcji jezy-
kowych (gen FOXP2)?.

Ale jak pisze A. MacAndrew* ,,No-one should imagine that the development of
language relied exclusively on a single mutation in FOXP2. There are many other
changes that enable speech. Not least of these are profound anatomical changes that
make the human supralarygeal pathway entirely different from any other mammal.
(...) Human mind needs human cognition and human cognition relies on human
speech. We cannot envisage humanness without the ability to think abstractly, but
abstract thought requires language. This finding confirms that the molecular basis
for the origin of human speech and, indeed, the human mind, is critical”.

5. Antropocentryczna teoria jezykow specjalistycznych
— koncepcja S. Gruczy

Ogdlna odpowiedZ na pytanie, do czego odnosza si¢ wyrazenia typu ,,jezyk
specjalistyczny”, ,,jezyki specjalistyczne”, czyli na pytanie, jak istnieje to, co si¢
tak nazywa, brzmi: rzeczywiscie istnieja tylko jezyki specjalistyczne konkretnych
(rzeczywistych) méwcow/stuchaczy-specjalistow (w skrocie: specjalistow), sta-
nowigce ich pewne immanentne, integralne i konstytutywne wlasciwosci — tyl-

* Doktadny opis poszukiwan genu FOXP2 podaja: W. Enard et al. 2002, J. Kraule et al. 2007.
4 http://www.evolutionpages.com/FOXP2_language.htm; zob tez: http:/genome.wellcome.
ac.uk/doc_wtd020797.html, C. S. Lai et al. 2001.
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ko o nich (o ich pewnych postaciach) mozna powiedzie¢, ze spetniajg konkretne
funkcje, tylko one sa rzeczywistymi jezykami. Natomiast rzeczywistymi jezykami
nie sa zadne uogdlnienia jezykoéw specjalistycznych, zadne ich idealizacje, zad-
ne abstrakcyjne modele, zadne jezyki specjalistyczne jako takie. Te wytwory nie
sa, bo by¢ nie moga, integralnymi wspotczynnikami konkretnych (rzeczywistych)
specjalistow. Natomiast wszystkim tego rodzaju intelektualnym wytworom mozna
przypisac status bytdw autonomicznych, tyle tylko, ze status bytéw idealnych.

Z poczynionych powyzej ustalen wynika, ze rzeczy, ktore okresla si¢ jako ,,je-
zyki specjalistyczne”, trzeba najpierw podzieli¢ na dwie kategorie: (a) rzeczywiste
jezyki specjalistyczne, czyli jezyki konkretnych specjalistow, oraz (b) owe ogol-
ne jezyki specjalistyczne (intelektualne konstrukty, idealne modele), okreslane
tez jako ,.branzowe” lub ,,dziedzinowe” jezyki specjalistyczne. Do stwierdzenia,
ze te ostatnie nie sg rzeczywistymi jezykami konkretnych osob, doda¢ nalezy, ze
wbrew temu, co si¢ o nich zwykle sadzi, nie sa one rzeczywiscie ,,wspdlnymi”
jezykami specjalistycznymi okreslonych grup specjalistow, lecz tylko ich wspdlny-
mi (wy)tworami. Z punktu widzenia podziatu jezykow specjalistycznych na jezyki
rzeczywiste 1 ich uogolnienia (idealne modele), wyrazenia typu ,,jezyk prawniczy”,
czy jezyk chemiczny” jawig si¢ zatem jako co najmniej dwuznaczne. Sg to bo-
wiem okre$lenia oznaczajace zardéwno odpowiednie rzeczywiste jezyki, jak i ich
uogolnienia (idealne jezyki specjalistyczne).

Na okreslenie rzeczywistych jezykow specjalistycznych (konkretnych) specjali-
stow bede, w analogii do wyrazenia ,,idiolekt”, uzywat okreslenia ,,idiolekt specja-
listyczny”. Teraz mozna powiedzie¢, ze rzeczywiscie istnieja wylacznie idiolekty
specjalistyczne, czyli konkretne jezyki specjalistyczne konkretnych specjalistow,
ze sg one specyficznymi wlasciwosciami (wspotczynnikami) ich mézgow, ze idio-
lekty specjalistyczne sa immanentnymi, integralnymi i konstytutywnymi wtasci-
wosciami konkretnych rzeczywistych specjalistow, ze wreszcie sg one pewnymi
specyficznymi zakresami wiedzy konkretnych specjalistow, oraz ze rzeczywiste
jezyki specjalistyczne nie sg zadnymi bytami autonomicznymi.

Na grunt lingwistyki jezykdéw specjalistycznych przenies¢ trzeba takze wyraze-
nie ,,polilekt”, czyli nie tylko specjalistyczne idiolekty, lecz takze specjalistyczne
polilekty. Jak wiadomo, teoria antropocentryczna dopuszcza dwa sposoby rozu-
mienia wyrazenia ,,polilekt”: polilekt rozumiany jako przekroj logiczny lub poli-
lekt rozumiany jako suma logiczna zbioru idiolektéw wzigtych pod uwage osob.

Tylko o polilektach specjalistycznych rozumianych jako przekroj logiczny zbio-
ru idiolektéw wzigtych pod uwage specjalistow mozna powiedzieé, ze rzeczywi-
Scie istnieja, o ile potraktuje si¢ je jako pewne czgsci sktadowe kazdego wzigtego
pod uwagg idiolektu specjalistycznego. O tak rozumianych polilektach mozna tez
powiedzied, ze sa rzeczywistymi ,,wspolnymi” jezykami specjalistycznymi zbioru
wzigtych pod uwage specjalistow. Natomiast z oczywistych wzgleddéw nie sposob
potraktowac ich jako rzeczywiscie istniejacych polilektow, stanowiacych sume lo-
giczng zbioru wzietych pod uwage idiolektow specjalistycznych, poniewaz sa one
wylacznie pewnymi konstruktami. Mozna je natomiast potraktowac jako byty au-
tonomiczne. Dodam jeszcze w tym miejscu, ze zarowno idiolekty specjalistyczne,
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jak 1 specjalistyczne polilekty trzeba odrdznic od ich opisow (por. F. Grucza 1994:
21).

Pojecie polilektu specjalistycznego rozumianego jako przekrdj logiczny zbioru
trzech idiolektéw mozna zilustrowaé w nastepujacy sposob:

idiolekt
specjalistyczny
: A
AB T AC
. SABICN
idiolekt  § T idiolekt

specjalistyczny . B/C 7 specjalistyczny
.. B c

Schemat 1: Czgsci polilektalne (przekroje logiczne) zbioru trzech idiolektow specjalistycz-
nych’

W powyzszym schemacie zakres A/B/C jest polilektem specjalistycznym,
stanowiacym przekrdj logiczny idiolektu specjalistycznego A, idiolektu specjali-
stycznego B 1 idiolektu specjalistycznego C. Natomiast zakres A/B stanowi po-
lilekt specjalistyczny, bedacy przekrojem logicznym idiolektu specjalistycznego
A 1 idiolektu specjalistycznego B, a zakres A/C polilektem specjalistycznym be-
dacym przekrojem logicznym idiolektu specjalistycznego A i idiolektu specjali-
stycznego C, zakres B/C jest polilektem specjalistycznym bedacym przekrojem
logicznym idiolektu specjalistycznego B i idiolektu specjalistycznego C.

Pojecie polilektu specjalistycznego, rozumianego jako suma logiczna trzech
idiolektéw wzigtych pod uwage idiolektow specjalistycznych, mozna przedstawic
graficznie nastgpujaco:

polilekt specjalistyczny
{AnBNC}

Schemat 2: Czgs¢ polilektalna (suma logiczna) zbioru trzech idiolektéw specjalistycznych

° Linia przerywana poszczegdlnych zakresow wskazuje na relatywnos¢ zakreslonych zbiorow.
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Z poczynionych uwag wynika, ze wyrazenie ,,jezyk specjalistyczny” znaczy
zaréwno tyle, co rzeczywisty jezyk specjalistyczny, i tyle, co ,,konstrukt intelek-
tualny”, oraz ze wyrazenie ,,rzeczywisty jezyk specjalistyczny” znaczy zardéwno
tyle, co ,.idiolekt specjalistyczny”, jak i tyle, co ,,polilekt specjalistyczny” rozu-
miany jako przekrdj logiczny zbioru idiolektow wzigtych pod uwage specjalistow.
Wynika z nich takze, ze wyrazenie ,,konstrukt intelektualny” znaczy zaréwno tyle,
co ,,idealny model (wzorzec)”, jak i tyle, co ,,polilekt specjalistyczny” rozumia-
ny jako suma logiczna zbioru idiolektéw specjalistycznych wzigtych pod uwage
specjalistow.

Przejdzmy teraz do pytania, co rézni i co taczy idiolekt specjalistyczny z od-
powiednim idiolektem podstawowym badanej osoby (badanego specjalisty)? Do-
tychczas pytanie to rozwazano prawie wyltacznie na plaszczyznie wspotczynnikdw
konstytuujacych oba rodzaje idiolektow. Natomiast na ptaszczyznie funkcjonalne;j
—jezeli w ogoble zwracano na nig uwagg — zadowalano si¢ stwierdzeniem, ze to, co
rozni idiolekty specjalistyczne od idiolektu podstawowego, to szczegolna funkcja
komunikacyjna tych pierwszych, czego wyrazem sa sformutowania typu ,,jezyki
specjalistyczne stuza do komunikacji specjalistycznej”. Prawie w ogdle nie brano
pod uwagg tego, iz to, co szczegdlnie wyrdznia jezyki (idiolekty) specjalistyczne,
to ich funkcje kognitywne (poznawcze). Tymczasem podejmujac probe odpowiedzi
na pytanie, co rézni, a co taczy poszczegolne idiolekty specjalistyczne z idiolektem
podstawowym, trzeba odréznié ptaszczyzng konstytuujacych je wspdtczynnikdéw
oraz ptaszczyzng ich funkcji, a w obrgbie tej ostatniej trzeba koniecznie odréznic¢
funkcje kognitywne od funkcji komunikacyjnych.

Rozpoczng od kwestii pierwszej. Niestuszne byloby potraktowanie idiolektu
specjalistycznego w taki sposob, jakby stanowit on pewien wariant idiolektu pod-
stawowego. Niestuszne byloby réwniez potraktowanie obu jako idiolekty réwno-
wazne, bowiem tylko idiolekt podstawowy jest pelnym (kompletnym) jezykiem
rzeczywistym w lingwistycznym tego stowa znaczeniu, tzn. obejmujacym zarowno
swoista fonemike, grafemike, gramatyke i stownictwo. Nie jest tak w przypad-
ku idiolektow specjalistycznych, ktore bazuja na tej samej fonemice, grafemice,
gramatyce, co idiolekty podstawowe. W konsekwencji trzeba odrézni¢ znaczenie
wyrazenia ,,X zna dwa jezyki” od znaczenia wyrazenia ,,X zna (jakis) idiolekt pod-
stawowy 1 (odpowiedni) idiolekt specjalistyczny”. Mdwiac krétko — podzielam
poglad, ze idiolekty specjalistyczne nie sa pelnymi (kompletnymi) jezykami w lin-
gwistycznym znaczeniu tego stowa, ze kazdy z nich jest $cisle zwigzany z jakims
jezykiem podstawowym.

Gdyby idiolekty specjalistyczne byly pelnymi (kompletnymi) jezykami w lin-
gwistycznym tego stowa znaczeniu, oznaczatoby to, ze osoba, ktéra zna (posiada
juz) polski idiolekt podstawowy, uczac si¢ polskiego idiolektu specjalistycznego
musi zrekonstruowaé np. calg jego fonemike i grafemike po to, aby by¢ w sta-
nie wytwarza¢ teksty specjalistyczne. W konsekwencji oznaczatoby to, ze osoby,
o ktorych mozna powiedzieé, ze wytworzyly (posiadaja) zarowno idiolekt pod-
stawowy, jak i idiolekt specjalistyczny, posiadajg podwdjng ilo§¢ takich samych
wspolczynnikow jezykowych. Dodam tu jeszcze, ze analogicznie sprawa przedsta-
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wia si¢ w przypadku np. tego, co si¢ nazywa ,,podstawowym jezykiem (idiolektem)
polskim” i ,,podstawowym jezykiem (idiolektem) niemieckim”. Takze te idiolek-
ty niestusznie traktuje si¢ tak, jakby byty one pelnymi (kompletnymi) idiolektami
w lingwistycznym znaczeniu tego stowa. O idiolekcie specjalistycznym konkret-
nej osoby mozna powiedzie¢ tylko wtedy, ze jest on petnym (kompletnym) jezy-
kiem, jezeli zaden z jego wspotczynnikow nie jest wspotczynnikiem, ktory mozna
zaliczy¢ takze do innego rodzaju idiolektu tej osoby lub ewentualnie wtedy,
gdyby osoba ta posiadala w swoim wyposazeniu lektalnym tylko ten idiolekt
specjalistyczny.

Idiolekty specjalistyczne nie sg wigc, w sensie lingwistycznym, pelnymi (kom-
pletnymi) idiolektami. Z tego punktu widzenia kazdy idiolekt specjalistyczny
powiazany jest zwykle w jakis sposéb z idiolektem podstawowym. To, co taczy
idiolekty specjalistyczne z idiolektem podstawowym na ptaszczyznie konstytuu-
jacych je wspotczynnikdw, to przede wszystkim fonemika, grafemika, morfemika,
gramatyka, leksyka (niespecjalistyczna). Natomiast to, co je rdézni na plaszczyznie
konstytuujacych je wspotczynnikdw, to terminologia i tekstemika. Wspolny zakres
wspotczynnikow idiolektow specjalistycznego i podstawowego graficznie mozna
przedstawi¢ nastgpujaco:

idiolekt idiolekt
specjalistyczny podstawowy

fr)nemlka

i /[ grafemika ",
terminologia { morfemika
tekstemika 1
, gramatyka

\\]‘eksyka/ﬂ

leksyka
tekstemika

Schemat 3: Wspolny zakres wspotczynnikow idiolektu specjalistycznego 1 podstawowego

Zakres wspotczynnikéw konstytuujacych idiolekty specjalistyczne moze
w mniejszym lub wigkszym stopniu pokrywac si¢ z zakresem wspdtczynnikéw
konstytuujacych idiolekt podstawowy, jednak w jakim stopniu zakres idiolektu spe-
cjalistycznego pokrywa si¢ z zakresem idiolektu podstawowego zalezy od tego, jak
bardzo (w jakim stopniu) specjalisci rozwineli, uksztattowali swoje jezyki specjali-
styczne, ale takze od tego, w jakim stopniu wspdtczynniki idiolektu podstawowego
umozliwiajg wytwarzanie, porzadkowanie, utrwalanie i transferowanie odnosnej
wiedzy specjalistycznej. To, na ile wspdtezynniki konstytuujace idiolekty specjali-
styczne ro6znia sie od wspotczynnikdw konstytuujacych idiolekt podstawowy, czyli
na ile ich zakresy pokrywaja sig, jest pochodna tego, w jakim stopniu wspdtczynni-
ki konstytuujace idiolekt podstawowy mogg ,,stuzy¢” tworzeniu, porzadkowaniu,
utrwalaniu i transferowaniu wiedzy specjalistycznej. Inng sprawg jest oczywiscie
pytanie, w jakim stopniu konkretne idiolekty (jezyki) specjalistyczne spehniajq
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funkcje kognitywne, tj. w jakim stopniu umozliwiajg tworzenie, porzadkowanie,
utrwalanie i transferencje wiedzy specjalistyczne;.

Jak juz wspomniatem, réznic pomigdzy idiolektami specjalistycznymi a idio-
lektem podstawowym nie mozna rozpatrywaé wylacznie na plaszczyznie konsty-
tuujacych je wspotczynnikdéw, bowiem to, co prymarnie wyroznia idiolekty spe-
cjalistyczne, to nie tylko ich funkcja komunikacyjna, lecz takze, a poniekad nawet
przede wszystkim, ich funkcja kognitywna. Innymi stowy, zasadnicza rdznica po-
migdzy idiolektami specjalistycznymi a idiolektem podstawowym polega na tym,
ze idiolekty specjalistyczne spetniajg funkcje kognitywne, ktérych nie spehiaja
idiolekty podstawowe. Dlatego tez, o ile idiolekty specjalistyczne nie sq w rzeczy-
wistosci petnymi (kompletnymi) idiolektami, o tyle trzeba je traktowac jako takie
pod wzglgdem funkcjonalnym.

Funkcjonalna autonomia idiolektéw specjalistycznych wzgledem idiolektu pod-
stawowego, ale takze wzgledem innych idiolektéw polega na tym, ze nie mozna
poshugiwac si¢ zardwno idiolektem specjalistycznym, jak i idiolektem podstawo-
wym, badz réznymi idiolektami specjalistycznymi w odniesieniu do tego samego
zakresu rzeczywistosci, do tej samej domeny. To, ze idiolekty specjalistyczne i idio-
lekt podstawowy majq mniejszy, badz wiekszy wspolny zakres wspdlczynnikow je
konstytuujacych, nie oznacza, ze majq one takze wspolny zakres na plaszczyznie
funkcjonalnej. Jest tak, poniewaz tekstu specjalistycznego sformutowanego w je-
zyku specjalistycznym nie mozna przetlhumaczy¢ na tekst w jezyku podstawowym
z zachowaniem tej samej wartosci ($cistosci) informacyjnej. Nie da si¢ takze za-
chowac tej samej wartosci informacyjnej, thumaczac tekst specjalistyczny, napisa-
ny w jezyku fizyki, na tekst sformutowany w jezyku lingwistyki. Oznacza to, ze
jezyk podstawowy i jezyki specjalistyczne nie sa — jak juz powiedziatem — jezy-
kami funkcjonalnie kompatybilnymi, lecz komplementarnymi, i dlatego nalezy je
traktowac, zwlaszcza funkcjonalnie, jako jezyki w duzej mierze odrgbne (autono-
miczne).

6. Apendyks

Réwnolegle z ksztaltowaniem si¢ antropocentrycznej teorii jezykéw ludzkich
nastgpowata jej implementacja do rozwazan translatorycznych i glottodydaktycz-
nych. Antropocentrycznie ukierunkowane rozwazania translatoryczne zainicjowat
F. Grucza, a w sposob szczegolny rozwingta najpierw B.Z. Kielar, a nastepnie roz-
szerzyt J. Zmudzki (zob. bibliografia 7.4.). Najswiezsze podsumowanie dyskusji
w tej sprawie J. Zmudzki przedstawil obszernie w rozprawie ,,Problemy, zadania
1 wyzwania translatoryki”, opublikowanej w pierwszym numerze ,,Lingwistyki
Stosowane;j”.

Takze podstawy teoretyczne, jezeli mozna jaq tak nazwac, glottodydaktyki an-
tropocentrycznej nakreslone zostaty przez F. Grucze. Do ich dalszego rozwoju
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przyczynita si¢ przede wszystkim, i bodaj w najwigkszym stopniu, M. Dakowska
i B. Sadownik. W ostatnim czasie kwestiom tym poswigcili si¢ takze M. Olpinska-
-Szkietko oraz P. Szerszen. Rozwdj tak translatoryki, jak i glottodydaktyki antro-
pocentrycznej dokumentuja materialy z sympozjow organizowanych przez Instytut
Lingwistyki Stosowanej UW (zob. bibliografia 7.6).

Niejako rozszerzeniem i uzupetnieniem antropocentrycznej teorii jezykow ludz-
kich jest antropocentryczna wizja kultury przedstawiona przez F. Grucz¢ w pracach
z przetomu lat 80. i 90. Te kwestie podjete zostaly intensywniej w rozwazaniach
przedstawionych przez S. Bonacchi (2009; zob. takze artykul zamieszczony w ni-
niejszym numerze Lingwistyki Stosowaney).
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language(s)” apply to, i.e. a question how exists this what we call in such a way, and secondly, a ques-
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Zum Gegenstand der anthropozentrischen
Kulturwissenschaft

In den letzten Jahren ist eine lebendige Diskussion um den Gegenstand der
Kulturwissenschaft als an deutschen und polnischen Hochschulen neu etablierter
selbststédndiger wissenschaftlicher Disziplin entbrannt. In welchen breiteren Er-
kenntnisbereich gehort diese Disziplin? Gehort sie in den Bereich der ,,klassischen,,
Disziplinen bzw. Geisteswissenschaften, etwa Philologien und — kulturanthropolo-
gisch vermittelte (D. Bachmann-Medick 1998: 7ff.) — Literaturwissenschaft (F.
SchoBler 2006: VIIIL.,), oder etwa in den der ,,moderneren,, Kommunikationswis-
senschaft und Medienwissenschaft (vgl. dazu Ch. Karpenstein-E3bach 2004: 7t.)?
Inwiefern gehort Kulturwissenschaft in den Erkenntnisbereich der Linguistik? Wie
lasst sich ihr Gegenstand aus dieser Sicht bestimmen?

1.

»~Kulturwissenschaft,, versteht sich intuitiv als eine wissenschaftliche Disziplin,
die sich mit Kultur befasst. Dieses dem Anschein nach! harmloses, ja anstandsloses
Versténdnis birgt aber eine Reihe von begrifflichen Fallen, die aus dem unreflek-
tierten Gebrauch der dieses Kompositum bildenden Elemente, resp. ,,Kultur,, und
,»Wissenschatft,,, resultieren. Denn ,,Kultur,, und ,,Wissenschatft,, sind sprachliche
Ausdriicke, die zum Alltagswortschatz gehdren und deren Designate und Denotate
soweit aufgefichert sind, dass es sogar in der Fachkommunikation zu groflen Mis-
sverstindnissen kommen kann. In den letzten Jahren sind Studien? verdffentlicht
worden, die tiefe Widerspriiche aufgedeckt haben beziiglich:

a) der genauen Bestimmung des ontologischen Status des jeweils durch diese
zwei Ausdriicke designierten Wirklichkeitsbereich;

b) der Kohidrenz der zu diesen Ausdriicken zugehorigen Denotate und Designa-
te.

! Die Tatsache, dass eine bestimmte wissenschaftliche Disziplin besteht, bedeutet nicht automa-
tisch, dass die darunter subsumierten Inhalte Wissenschaft sind (vgl. F. Grucza 2006: 34).

2Vgl. vor allem F. Grucza 2000, des weiteren F. Grucza 2006, 2008, S. Grucza 2006, 2007, 2008,
2009, S. Bonacchi 2009, M. Olpinska 2009.
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Ein grofer Verdienst dieser Studien ist darin zu sehen, dass bestimmte grundle-
gende Fragen aus einer neuen Perspektive, eben aus der Perspektive des konkreten
sozial handelnden Menschen als sprach- und kulturerzeugendes Subjekt (F. Grucza
F. 1999: 12f.) neu aufgeworfen wurden.

Es geht um die folgenden Fragestellungen:

a) Was ist Wissenschaft? Und genauer: Was ist eine wissenschaftliche Dis-
ziplin? Was rechtfertigt die Konstituierung einer neuen wissenschaftlichen Diszi-
plin?

b) Was ist Kultur?

c) Inwiefern ldsst sich Kultur als Gegenstand einer (neuen) wissenschaftli-
chen Disziplin erfassen? Und genauer: Was rechtfertigt die Konstituierung von
Kulturwissenschaft als neuwer wissenschaftlicher Disziplin?

d) Welche (neuen) Erkenntnisziele soll diese Wissenschaft verfolgen?

e) Mit welchen Modalitidten des Wissenstransfers soll diese (neue) wissen-
schaftliche Disziplin operieren?

Auf die Frage b) habe ich bereits versucht, eine Antwort aus der Sicht der an-
thropozentrischen Theorie der wirklichen menschlichen Kulturen zu geben (S. Bo-
nacchi 2009). Im Folgenden wird der Versuch unternommen, einen Beitrag zur
Klarung der weiteren Fragen zumindest ansatzweise zu leisten. Dies wire zwei-
felsohne ein wichtiger Schritt zur Selbstbestimmung der Erkenntnisziele der Kul-
turwissenschaft im Hinblick auf deren zunehmend verstirkte institutionelle Eta-
blierung.

Zunichst gilt es zu priifen, ob ,,Kulturwissenschatft,, tatsdchlich eine neue wis-
senschaftliche Disziplin mit einem spezifischen Gegenstand und spezifischen
Forschungsmethoden ist. Auf die Frage: Ist ,,Kulturwissenschatft,, eine neue wis-
senschaftliche Disziplin? kénnte man ,ja,, und ,nein,, antworten. Denn alt ist
zweifelsohne die wissenschaftliche Beschéftigung mit so genannten ,,kulturellen
Phianomenen,,. Die Germania des Tacitus (98 a. D.) ist beispielsweise ein Werk,
das all die Kriterien einer kulturwissenschaftlichen Abhandlung erfiillt. Die Erorte-
rung der Frage, wann die Anfiange der Kulturwissenschaft anzusiedeln sind, wiirde
ins Uferlose miinden. Wenn man sich dann auf die Entwicklungen der letzten 50
Jahre beschrinkt, kann man feststellen, dass die gelungene Verselbstandigung der
Cultural Studies und der Kulturwissenschaften von den herkémmlichen (geistes)
wissenschaftlichen Disziplinen — wie etwa Philologie, Literaturwissenschaft,
Kunstgeschichte, Geschichtswissenschaften, Soziologie — relativ neu ist (vgl. dazu
A. Assmann 2006: 16ff., C. Altmayer 2004: 26f.), nicht zuletzt in Folge einer — auch
institutionellen — Entwertung dessen, was vermutet wird, im ,,Hochheitsgebiet,, des
so genannten ,,Geistes,, und demzufolge der Geisteswissenschaften zu liegen. Im
Laufe dieses — immerhin m. E. wiinschenswerten — Verselbstdndigungsprozesses ist
aber bedauerlicherweise eine griindliche Reflexion tiber die diese Disziplin fundie-
renden theoretischen Grundlagen ausgeblieben. Weder den eher historisch orien-
tierten Kulturwissenschaften noch der angelsidchsischen postmarxistischen Kul-
turforschung der Cultural Studies ist es gelungen, eine einheitliche Kulturtheorie
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begrifflich zu begriinden. So fasst W. Miiller-Funk diesen Tatbestand zusammen:
,,Erschwert wird die Uniibersichtlichkeit in diesem Feld noch durch die Tatsache,
dass mit der angelsidchsischen post-marxistischen Kulturforschung (Cultural Stu-
dies) und den deutschen, eher historisch orientierten, methodisch nicht selten an-
tiquierten Kulturwissenschaften zwei unterschiedliche Typen von Theoriebildung
vorliegen, die sich hinsichtlich ihrer methodischen Priaferenzen, ihres intellektuel-
len Temperaments, ihrer Geschichte, ihres (politischen) Selbstverstédndnisses, ihrer
Themenwahl und hinsichtlich ihrer Positionierung im Feld der Kultur gravierend
voneinander unterscheiden,, (W. Miiller-Funk 2006: IX). Wenn man eine Zwischen-
bilanz ziehen mochte, ldsst sich behaupten, dass es den ,,Kulturwissenschaften,,
nicht gelungen sei, eine genuine disziplindre und um so weniger eine interdiszipli-
nidre Methodik zu entwickeln (W. Miiller-Funk 2006: 203). Man kann sich kaum
dem Eindruck entziehen, dass es sich bei den so genannten ,,Kulturwissenschaften,,
eher um eine Gruppe von theoretischen Ansédtzen — und um die jeweils dazu geho-
rige methodologische Praxis — handelt, die in den verschiedenen wissenschaftli-
chen Disziplinen erarbeitet wurden und deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass
sie einen bestimmten Konvergenzbereich — wie beispielweise ,,Sinnproduktion,,
(H-G. Pott 2005:8) — des semantischen Korrelats des Wortes ,,Kultur,, aufweisen,
aber je nach konkretem Gegenstand durchaus unterschiedlich sein kdnnen. Die
L~Kulturwissenschaften,, scheinen sich als ,,Ensemble der bisherigen human- und
geisteswissenschaftlichen Fécher,, konstituiert zu haben in einem ,,schieren Akt der
Umbenennung,, (W. Miiller-Funk 2006: 1X), d.h. als bloe Zusammenfiigung von
Disziplinen, die unterschiedliche Forschungsgegenstinde und Forschungsmetho-
den haben. Die Frage, die sich am Anfang der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts
erhob, ob es in der Kulturwissenschaft nur um einen , Etikettenwechsel,,* ging,
wodurch alte Disziplinen vor allem eine bessere institutionelle Verankerung vor
dem Hintergrund ihrer thematischen Neuorientierung und methodologischen Neu-
bestimmung anstrebten, ist daher noch heute aktuell. Was an den Lehrstiihlen fiir
Kulturwissenschaft in Deutschland und in Polen betrieben wird, ist kunterbunt, und
umfasst moglicherweise ein breites Spektrum an Disziplinen, etwa von Politologie
zur Touristik, von kontrastiver Pragmatik bis zur Technik wirkungsstarker Wer-
bungsmethoden internationaler Konzerne. Dies findet Niederschlag in der an vie-
len Stellen aufgestellten These, dass Kulturwissenschaft eine facheriibergreifende
wissenschaftliche Disziplin sei, die in beinahe jeder beliebigen Fakultét getrieben
werden konnte.

Im Folgenden wird versucht zu zeigen, dass der Kulturwissenschaft aus dem
Standpunkt der anthropozentrischen Sprachentheorie der Status einer neuen eigen-
standigen wissenschaftlichen Disziplin zukommt. Sie ist eine Wissenschaft, die die

> Vgl. exemplarisch J. Mittelstral 1996, U. Steiner 1997, A. Karpenstein-Ebach 2004: 8. Vor
allem philologische Disziplinen wéren mit dem Beisatz ,,Kultur-,, umgetauft worden, ohne dass es
eine Reflexion tiber ihren Forschungsgegenstand und ihre Forschungsmethoden stattgefunden hitte.
Also wire die neuen Lehrstiihle fiir Kulturwissenschaft blof3 ein Rettungsversuch fiir die Philologie
als ,,Orchideenwissenschatft,,, der eine soziale Legitimierung abhanden gekommen sei.
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Erlangung von theoretischem und praktischem Wissen anstrebt und die beziiglich
der Forschungsinteressen, der Methodologie und der Erkenntnisziele in engem Zu-
sammenhang mit der Linguistik steht.

2.

Der Ausdruck ,,Wissenschaft,, weist vielerlei Designate auf: so beispielsweise
»uberlieferter Bestand des Wissens einer Zeit,, (Brockhaus III: 801), ,,Organisation,
Systematisierung und Kodierung von Wissen,,, Auslagerung von ,,Wissensinhal-
ten,, auf Medien sowie dessen Ubertragung, Vermittlung, Uberlagerung in Raum
und Zeit (W. Balzer 2002:30 ft.). ,,Wissenschaft,, wird daher als efwas verstanden,
das selbststéndig existiert. Die verschiedenen Personifizierungen und ikonographi-
schen Darstellungen der scientia (aus dem Lateinischen scientia: Wissen) geben
beredt Aufschluss tiber den intendierten Sprachgebrauch des Ausdrucks als autono-
me Entitit, ja als Person —man denke etwa an Leonardo da Vincis vitruvianischen
Menschen, oder an Gustav Klimts Philosophie, die Wissenschaft schlechthin. Oft
wird der Ausdruck ,,Wissenschaft,,, nicht selten zu bildungspolitischen Zwecken,
zu einer Art ,,Qualitétssiegel,, fiir bestimmte menschliche (Hoch)Leistungen.

Die anthropozentrische Theorie wirklicher Sprachen und Kulturen versteht
Wissenschaft operativ als eine bestimmte Art ,,Arbeit,,, die von einer bestimmten
Gruppe von Menschen (von den Wissenschaftlern bzw. der wissenschafilichen Ge-
meinschaft) ausgefiihrt wird: ,,Celem (aktdéw, proceséw) pracy, do ktdrej odnosi
si¢ (ktora wyrdznia) wyraz ,,nauka” uzyty w stwierdzeniach typu: ,,glottodydakty-
ka jest pewna nauka” jest pozysk(iw)anie nowej wiedzy naukowej o przedmiocie
tej dziedziny — o jakims$ jego fragmencie lub aspekcie, albo inaczej mdwiac: jego
pozn(aw)anie” (F. Grucza 2006: 7). Bezeichnet das Wort ,,Arbeit,, Akte und Pro-
zesse, die in einem bestimmten Raum und in einer bestimmten Zeit zu bestimmten
Zielen von konkreten Menschen ausgefiihrt werden, designiert dann ,,wissenschaft-
liche Arbeit,, durch die attributive Qualifizierung die kreative kognitive Erkennt-
nisarbeit der Wissenschaftler, deren erste Funktion darin besteht, neues Wissen zu
erwerben: ,,Nauka to przede wszystkim pewien rodzaj kreatywnej pracy poznaw-
czej (kognitywnej). [...] Nauka jest nauka tylko o tyle, o ile jest (odpowiednia)
kreatywna praca poznawcza lub o ile spelnia swoja podstawowa funkcje, czyli
realizuje ten rodzaj pracy.” (F. Grucza 1999: 142) Das Ziel der Arbeitsprozesse
und -akte, worauf sich der Ausdruck ,,Wissenschaft” bezieht, ist also der Erwerb
eines neuen wissenschaftlichen Wissens iiber einen bestimmten Wirklichkeits-
bereich: ,,Celem (aktdéw, proceséw) pracy, do ktorej odnosi sie¢ (ktdéra wyrdznia)
wyraz ,,nauka” [...] jest pozysk(iw)anie nowej wiedzy naukowej o przedmiocie
tej dziedziny — o jakims$ jego fragmencie lub aspekcie, albo inaczej méwiac: jego
pozn(aw)anie.” (F. Grucza 2006: 7). ,,Wissenschaft,, bezeichnet sowohl ,,die wis-
senschaftliche Arbeit,, sowie das Endprodukt dieser Arbeit, was auch in der Dop-
peldeutigkeit des Ausdrucks ,,Arbeit,, als Prozess (Forschung, wissenschaftliche
Untersuchungen, wissenschaftliche Reflexion u. &) und als Ergebnis dieses Pro-
zesses (Abhandlungen, wissenschaftlichen Aufsitzen, Publikationen u. 4.) seinen
Niederschlag findet.
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Die wissenschaftliche Arbeit beschriankt sich aber nicht nur auf die bloB3e ,,For-
schung,,,* sondern setzt sich aus einer komplexen Reihe von kognitiven und ope-
rativen Prozessen zusammen. Zu den Aufgaben der Mitglieder der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft gehoren:

e Aneignung, Evaluierung und Systematisierung des alten, d.h. schon ,,verfiig-
baren,, Wissens;

e Erwerb von neuem Wissen und dessen Verbreitung/Versffentlichung;

e Bestimmung des eigenen Erkenntnisbereiches (d.h. die Bestimmung, auf
welche Fragen eine wissenschaftliche Disziplin antworten kann und auf welche
nicht);

e Ausfiihrung der Operationen des Wissenstransfers (vor allem Lern- und Lehr-
prozesse, sowie die Akten des Wissenstransfers zu anderen Subjekten der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft sowie zu Subjekten, die nicht der wissenschaftlichen
Gemeinschaft angehoren);

e die kritische Evaluierung des eigenen Tuns und die Teilnahme an Evaluie-
rungsprozessen der Arbeit anderer Mitglieder/Subjekte der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft;

e schlielich die Konstituierung von neuen wissenschaftlichen Disziplinen, ihre
Abgrenzung von den klassischen institutionalisierten Wissenschaftszweigen, falls
dies notwendig ist (F. Grucza 2006: 15).

3.

Die Definition der Kriterien, die eine in wissenschaftlichen Institutionen ver-
ankerte Disziplin zu erfiillen hat, um sich als Wissenschaft zu qualifizieren, ist
die primére Aufgabe der metawissenschaftlichen Reflexion (F. Grucza 2006: 6, F.
Grucza 2008: 354). Metawissenschaftlich gesehen charakterisiert sich jede wissen-
schaftliche Disziplin durch die Gegenstandsbestimmung, d.h. die Bestimmung des
Wirklichkeitsbereiches, worauf das Erkenntnisinteresse gerichtet ist; des weiteren
setzt sie sich bestimmte Ziele, legt ihre Methodologie fest, erarbeitet die Modali-
titen des Wissenstransfers, reflektiert tiber die erzielten Ergebnisse und entwickelt
dabei ein eigenes Selbstverstindnis: ,,Wszystkie (dziedziny) nauki taczy [...] ich
sens teleologiczny, czyli to, ze zostaly one ukonstytuowane i sg utrzymywane oraz
uprawiane w celu pozyskiwania (wytwarzania, zdobywania) wiedzy o $wiecie, jej
coraz to pehiejszego (mocniejszego) uzasadniania, jej systematycznej transferen-
cji. Wszystkie taczy obowiazek systematycznego zastanawiania si¢ nad sobg, w
tym dokonywania ewaluacji realizowanej pracy oraz jej wynikdw, systematycz-
nego doskonalenia metod wykonywania wszystkich rodzajéw pracy naukowe;j, a
wigc rowniez pracy ewaluacyjnej.” (F. Grucza 2006: 14).

*Vgl. etwa die im Internet laufende definitio vulgata: ,,Wissenschaft ist die Erweiterung des Wis-
sens durch Forschung, seine Weitergabe durch Lehre, der gesellschaftliche, historische und institu-
tionelle Rahmen, in dem dies organisiert betrieben wird, sowie die Gesamtheit des so erworbenen
menschlichen Wissens.,, (http://de.wikipedia.org/wiki/Wissenschaft, letzte Einsicht: 2.10.2009).
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Ist jedes wissenschaftliche Objekt notwendigerweise ein kognitives Konstrukt
(F. Grucza 1999: 150) bzw. das Ergebnis von Abstraktions- bzw. Kategorisierungs-
prozessen, repréasentiert es nichtsdestoweniger einen bestimmten Wirklichkeitsbe-
reich. In anderen Worten stellt ein wissenschaftliches Objekt immer eine bestimmte
Segmentierung und Représentation der Wirklichkeit dar. Nun erhebt sich die Frage:
Auf welchen Wirklichkeitsbereich richtet sich das Erkenntnisinteresse der Kultur-
wissenschaft? Sind das Artefakte (Werke, Hervorbringungen), Mentefakte (Werte,
Denkmuster, soziale Konstrukte), oder sonstige Entitdten (etwa Mentalitdt, Habi-
tus, Volksgeist, Rasse, Kulturkreis u. 4).?

Der Ausgangspunkt fiir die Kulturwissenschaft aus der Sicht der anthropozen-
trischen Theorie ist der konkrete Mensch als Lebewesen mit bestimmten gattungs-
spezifischen Eigenschaften, die ihm erméglichen, sprachliche i. w. S. AuBerungen
und kulturelle Realisierungen hervorzubringen, d.h. der Mensch eben als sprach-
und kulturerzeugendes Subjekt. Der Mensch besitzt nicht eine Sprache und eine
Kultur, sondern ist Sprache und Kultur. In diesem Sinne besteht eine unzertrennba-
re Einheit zwischen einem Menschen und seiner ,,Idiokultur,, (S. Bonacchi 2009:
37): ,,Die Kultur eines Menschen macht eine bestimmte Teilmenge jener von ihm
internalisierten Regeln und Mustern aus, die sein Verhalten, seine Aktivitdten be-
stimmten und/oder die Ausfithrung dieser Aktivitdten moglich machen, ihn in die
Lage versetzen, einerseits entsprechende ,,Dinge,, — sowohl geistige als auch mate-
rielle, als auch entsprechende AuBerungen — hervorzubringen, und andererseits die
auf ihn zukommende Umwelt [...] entsprechend zu erkennen, zu kategorisieren, zu
interpretieren und [...] zu evaluieren, d.h. ihnen u.a. Sinn zu verleihen und ihren
Sinn zu verstehen,, (F. Grucza 2000: 20). Kultur wird also nicht als substanticlle
GroBe aufgefasst, sondern als ein wirkliches dynamisches Gefiige einer Teilmenge
von menschlichen Eigenschaften, und als solches kann es synchronisch oder/und
diachronisch erforscht werden. Statt ,,Was ist Kultur?,, wirft die anthropozentrisch
orientierte Kulturwissenschaft (S. Bonacchi 2009: 39ff.) die folgenden Fragen
auf:

»  Was sind die kulturellen Eigenschaften der Menschen?

»  Wie stehen sie zueinander?

Unter ,.kulturellen Eigenschaften,, lassen sich folgende Eigenschaften subsu-
mieren (Bonacchi 2009: ):

* Die Eigenschaften des Menschen, die ihn befdhigen, sich mit anderen Men-
schen zu verstindigen und Bedeutungen auszuhandeln (sprachliche bzw. kommu-
nikative Eigenschaften);

* Die Eigenschaften des Menschen, die ihn befdhigen, sozial zu handeln (prag-
matische soziale Eigenschaften);,

* Die Eigenschaften des Menschen, die ihn befdhigen, seine ,,inneren,, Inhalte
zu externalisieren, (expressive Eigenschaften).

Diesen drei Eigenschaftsbereichen entspricht das so genannte , kulturelle Wis-
sen,,, also das Wissen, das im Prozess der Sozialisierung oder durch Erkenntnisakte
erworben wird (F. Grucza 2006: 17f., A. Friedrici 2003: 33), namentlich: prakti-
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sches und theoretisches Sprachwissen, pragmatisches soziales Wissen, Weltwissen,
sowie die spezifischen dazugehorigen Kompetenzen.

Die kulturellen Eigenschaften, unter denen die sprachlichen Eigenschaften eine
sehr wichtige Rolle spielen, zeichnen den Menschen als kommunikatives und so-
ziales Wesen aus, aber ihre Funktion erschopft sich nicht nur in dieser kommu-
nikativen Dimension. Die kulturellen Eigenschaften sind ,,menschliche Faktoren,,
bzw. Formanten des Menschen: ,,Kultur bezieht sich [...] auf solche menschlichen
Faktoren, die einerseits — sowohl das geistige als auch das korperliche — Verhalten
und Tun der Menschen (ihr Denken, ihre Arbeit, ihre Einstellung zu sich selbst
und zu ihrer Umwelt etc.) bestimmen und andererseits selbst als Ergebnis frither
menschlicher Aktivitdten geschaffen worden sind [...]. In diesem Sinne kénnen
im Grunde genommen zunéchst die Regeln, die Prinzipien bzw. die Erkenntnisse
und die Wissens-, die Uberzeugungs- bzw. Glaubenselemente, und/oder -systeme
als Kulturfaktoren bezeichnet werden, vorausgesetzt, dass sie als von Menschen
erdachte, erfundene, gesetzte etc. Determinanten, oder besser: Formanten, ihres
Verhaltens, Tuns etc. funktionieren.,, (F. Grucza 1988: 325f.)

Der Mensch verfiigt nicht nur iiber die Fahigkeit, mit anderen Menschen zu
kommunizieren — diese Féhigkeit ist auch verschiedenen Tierarten gemein — son-
dern dartiber hinaus kann er seine Lebenserfahrungen und das daraus resultierende
theoretische, praktische, emotionale Wissen und Weltwissen® (Arten des Wahrneh-
mens, Fiihlens, Denkens, Wertens und Handelns) infern kodieren, extern speichern
und daher in Raum und Zeit ablagern und fiir die weiteren Generationen zugénglich
machen. Durch seine kulturellen Eigenschaften wird der Mensch zu einem Men-
schen, und gleichzeitig gestaltet er seine Umgebung als ,,Lebenswelt,.%, als die fiir
ihn signifikante ,,geteilte Welt,,.

Fiir die wissenschaftliche Erfassung der kollektiven Dimension der kulturellen
Phianomene ist es angebracht, auf den in der anthropozentrischen Theorie grund-
legenden Begriff der Polykultur zuriickzugreifen. ,,Polykultur,, wird als ,,Kultur
einer beliebigen Gemeinschatft,, (vgl. F. Grucza 2000: 26f.) definiert. Nun wird ge-
wohnlich angenommen, dass Individuen eine Gemeinschaft bilden, wenn sie Ge-
sinnung, Selbstverstdndnis und Gemeinsamkeit der Ziele teilen. Woraus besteht
aber wirklich diese ,,gemeinsame,, bzw. geteilte Kultur,,? Was bezeichnen wir als
,,unsere Kultur,,?

3 Fiir den Begriff ,,Wissen,, in diesem Sinne verweise ich auf F. Grucza 2006: 5-48.

¢ Jeder Schritt meiner Auslegung der Welt beruht jeweils auf einem Vorrat fritherer Erfahrungen,
die mir von meinen Mitmenschen, vor allem meinen Eltern, Lehrern usw. {ibermittelt wurden. All
diese mitgeteilten und unmittelbaren Erfahrungen schlieen sich zu einer gewissen Einheit in der
Form eines Wissensvorrat zusammen, der mir als Bezugsschema fiir den jeweiligen Schritt meiner
Weltauslegung dient. All meine Erfahrungen in der Lebenswelt sind auf dieses Schema bezogen, so
daB mit Gegenstidnde und Ereignisse in der Lebenswelt von vornherein in ihrer Typenhaftigkeit ent-
gegentreten, allgemein als Berge und Steine, Baume und Tiere, spezifischer als Grat, als Eiche, als
Végel, Fische usw.,, (A. Schiitz/Th. Luckmann 1979/1984: 29). Vgl. dariiber hinaus E. Husserl 1962,
A. Schiitz 1991. Eine weitere Auspriagung des Lebenswelt-Begriffes findet in der Theorie des kom-
munikativen Handelns Jiirgen Habermas’ statt (vgl. J. Habermas 1981: 449ff. und dazu C. Altmayer
2004: 138ft)
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In Anlehnung an die analoge Formalisierung der Idiolekte und der Polylekte
(vgl. F. Grucza 1993c: 158f., 2000: 25ff., 2008: 222ff. und 231ft.) ldsst sich Poly-
kultur auf zweierlei Weise definieren:

a) intersektiv’ — d.h. sie ldsst sich mit den Mitteln der mathematischen Mengen-
lehre als Schnittmenge der Idiokulturen der Individuen, die diese Gemeinschaft
bilden, erfassen, d.h. Pk = Ik M Ik, ... M Ik , wobei P_fiir Polykultur, und 7k fiir
Idiokultur steht.

b) summarisch-extensiv — d.h. sie l4sst sich mit den Mitteln der mathematischen
Mengenlehre als Vereinigungsmenge der Idiokulturen der Individuen, die diese
Gruppe bilden, erfassen, d.h. Pk = Ik, U Ik, U ... U Ik , wobei Pk fiir Polykultur,
und 7k fur Idiokultur steht (S. Bonacchi 2009: 40ft.).

Es liegt nahe, dass man eine wirkliche Polykultur logischerweise nur intersektiv
auffassen kann, es sei denn, man nimmt an, dass alle Mitglieder einer Gemeinschaft
die gleichen gemeinsamen Merkmale aufweisen. Je breiter sich die Gemeinschaf-
ten definieren lassen, desto enger sind ihre wirklichen einschldgigen Polykulturen
gefasst. Die Kultur einer Gemeinschaft als wirkliche Polykultur kann zwar eth-
nisch (Ethnokultur),® sozial (Soziokultur), fachwissenschaftlich (Technokultur)’
bestimmt werden, aber die wirklich gemeinsamen Elemente/Eigenschaften sind oft
weniger, als man annimmt. Man geht zwar davon aus, dass ein grundlegendes Ele-
ment der wirklichen Polykultur der Polylekt ist, d.h. die Gesamtheit der verbalen
und nicht verbalen Mittel, die eine Gruppe benutzt, um zu kommunizieren, und
dass eine Polykultur sich durch ein bestimmtes ,,geteiltes Wissen,, charakterisiert,
es geht aber vor allem darum, diese Elemente genauer und vor allem in Bezug
auf die konkreten Menschen zu definieren. Dies bringt mit sich, dass wenn man
Mitgliedern einer Gruppe Merkmale zuschreibt und zuweist, groBere Sorgfalt wal-
ten lassen soll, als dies normalerweise geschieht. Da ,,unsere Kultur,, eigentlich
»armer,, als ,,meine Kultur,, ist, hdngt die Verstindigung unter den Menschen in
grolem MalBe nicht von diesen gegebenen gemeinsamen Elementen, sondern eher
von der Fahigkeit und Bereitschaft ab, sich in Frage zu stellen, Bedeutungen auszu-
handeln, Kompromisse zu schliefen, Gemeinsamkeiten aufzudecken und sogar neu
zu kreieren, d.h. eine gemeinsame Plattform des Dialogs (heraus) zu finden. Die
primére Aufgabe der Kulturwissenschaft ist daher, Kulturkompetenz bei Forschern
und Lernern zu entwickeln, die metakulturelle Reflexion zu fordern, um die Fahig-
keit einer raschen addquaten Positionierung in unterschiedlichen polykulturellen
Gemeinschaften zu stirken.

7 Unter ,,intersektiv,, verstehe ich die in einer Schnittmenge auftretenden Elemente.

8 Es steht aufer Frage, dass in Zeiten der Globalisierung die nationalen Grenzen den Charakter
von Grenzziehung zwischen so genannten Kultureinheiten verlieren. Norbert Elias hat versucht, die
verschiedenen ,,Figurationen,, von in- und tibereinander verschachtelten transnationalen Kollektiven
zu beschreiben (vgl. Elias 1987, 2741f.). Vgl auch dazu Hansen 2000: 168.

? Sambor Grucza hat bewiesen, dass eine Gruppe von Fachleuten, die sich durch ein bestimmtes
Fachwissen und eine Fachsprache auszeichnet, eine polykulturelle Ausprégung ist (S. Grucza2008:
160ft.).
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Wenn man etwa iiber ,,deutsche,, oder ,,polnische Kultur,, spricht, meint man
damit keine wirklichen Polykulturen, sondern intellektuelle Konstrukte bzw. das
Ergebnis von Abstraktionsprozessen. Solche konstrukte sind schon ,,Kulturelle
Fakten,, bzw. ,,Kulturelle Hervorbringungen,,. Auf der Ebene der intellektuellen
Konstrukte,,, mit denen man eine bestimmte Gemeinschaft — Sprachgemeinschatft,
ethnische Gemeinschaft, Kommunikationsgemeinschaft (A. Knapp-Potthoff 1997),
Interessensgemeinschaft — charakterisieren kann, sind andere Mechanismen von
Belang. Zu den ,,intellektuellen Konstrukten,, gehdren sowohl wissenschaftliche
Modelle als auch Stereotype bzw. Verallgemeinerungen. Im letzten Fall handelt
es sich um selektive Verallgemeinerungen, wodurch bestimmte Elemente oder
Merkmale als ,,typisch,, angesehen, wihrend andere heruntergespielt oder sogar
verschwiegen bzw. ignoriert werden. Das daraus resultierende ,,intellektuelle Kon-
strukt,, (Stereotyp, Fremdbild) d.h. die Weise, in der wir tiber ,,Kulturentititen,,
sprechen, dient dann oft bestimmten politischen, bildungspolitischen oder kultur-
politischen Zwecken.

Die wissenschaftlichen Konstrukte stellen den Forschungsbereich mehrerer
wissenschaftlicher Disziplinen — so etwa der Sozialpsychologie, der Politikwissen-
schaft, der Soziologie - dar. Diese Disziplinen kénnen die menschlichen Akteure,
die konkret wirkenden Subjekte ausklammern. Die anthropozentrisch orientierte
Kulturwissenschaft beschéftigt sich auch mit diesen Konstrukten, allerdings nicht
als selbststindige Entitdten, sondern immer aus der Sicht der Menschengruppen,
die diese Konstrukte gebildet haben.

4.

Die anthropozentrisch orientierte Kulturwissenschaft ist eine empirische Wis-
senschaft, weil sie sich mit Eigenschaften von Objekten beschéftigt, von denen
man ausgeht, dass sie wirklich existieren (wirkliche menschliche kulturelle Eigen-
schaften) (F. Grucza 2006:14). Thr Forschungsziel ist die Erlangung von neuem
theoretischem (Erarbeitung von Theorien und Modellen) und praktischen Wissen
(Erarbeitung von didaktischen Konzepten und Programmen, Erarbeitung von Kon-
zepten zum Wissenstransfer). Da sie ,,applikative,, bzw. ,konkret anwendbare,,
Ziele verfolgt, ist sie eine angewandte Wissenschaft, die sowohl synchronisch als
auch diachronisch operiert.

Greift man die von F. Grucza vorgeschlagene Taxonomie des durch eine Wis-
senschaft erzielten Wissens auf (F. Grucza 2006: 17), dann lassen sich drei Opera-
tionalitdtsbereiche unterscheiden:

1) aus der Sicht des angestrebten diagnostischen Wissens (Wissen tiber Objekte/
Tatbestinde, von denen man annimmt, dass sie gegenwirtig existieren) werden auf
der deskriptiven Ebene die folgenden Fragen gestellt:

e Was ist der Gegenstand (die Klasse der Gegenstinde) der Kulturwissen-
schaft?

e Welche Eigenschaften charakterisieren diese Gegenstdnde, bilden ihre ge-
meinsamen distinktiven Merkmale?

Auf der explikativen (theoretischen) Ebene dagegen die folgenden:

e Warum verhalten sich die untersuchten Gegenstiande so, und nicht anders?
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e Warum interagieren sie so, und nicht anders?

2) aus der Sicht des angestrebten anagnostischen Wissens (Wissen liber Objek-
te/Tatbestdnde, von denen man annimmt, dass sie in der Vergangenheit existierten)
werden auf der deskriptiven Ebene die Fragen gestellt:

e Wie wurden bestimmte kulturelle Hervorbringungen in der Vergangenheit an-
gesehen?

e Sind die sie konstituierenden Eigenschaften die gleichen wie heute? Wodurch
unterschieden sie sich?

Auf der explikativen (theoretischen) Ebene:

e Warum verhielten sich die untersuchten Objekte so, und nicht anders?

e Warum interagierten sie so, und nicht anders?

3) Aus der Sicht des angestrebten prognostischen Wissens (Wissen liber Ob-
jekte/Tatbestinde, von denen man annimmt, dass sie kiinftig existieren werden)
konnen nur auf der explikativen Ebene die Grundfragen gestellt werden:

e Wie dndern sich/entwickeln sich die untersuchten Objekte?

e Was soll man machen, damit die Objekte sich in eine bestimmte Art und Weise
verhalten, damit sie ihre Eigenschaften dndern oder nicht d&ndern?

6.

Anhand dieser Ausfithrungen lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen:

a) das primére Erkenntnisobjekt der anthropozentrisch orientierte Kulturwissen-
schaft ist der Mensch mit seinen kulturellen Eigenschaften, vor allem in Hinblick
auf sein ,tiefes,, kulturelles Wissen, das diese Eigenschaften fundiert (kulturelle
Eigenschaften sensu strictu).

b) das sekundére Erkenntnisobjekt der anthropozentrisch orientierten Kultur-
wissenschaft sind die Realisierungsformen dieser Eigenschaften (die kulturellen
Hervorbringungen, die Texte, die Werke, die Manufakte, die Artefakte und Men-
tefakte bzw. Werte, Ideen, sowie die Verhaltensweisen usw.) vor allem vor dem
Hintergrund der kulturellen Konstituenten, sprich: die a) kulturellen Formanten
(innere Faktoren) und Kulturdeterminanten (duflerlichen Faktoren) sowie b) der
sie ermoglichenden intermenschlichen Dynamik.

Folgende Forschungsbereiche lassen sich dann fiir die anthropozentrisch orien-
tierte Kulturwissenschaft abzeichnen:

e Die Erforschung der konkreten Menschen in ihrer kulturellen Anlage, insbe-
sondere: Erforschung der interidiokulturellen Kommunikation und Diagnose ihrer
Storungen (Dialogforschung, Fremdheitforschung, Verstindigungsforschung);

e Die Bestimmung und Erforschung von Polykulturen (Ethnokulturen, Sozio-
kulturen, Fachkulturen, Ludokulturen, Superkulturen, usw.), insbesondere: Erfor-
schung der inter — und intrapolykulturellen Kommunikation und Diagnose ihrer
Stérungen;

e Die Erforschung von Konstrukten auf idiokultureller Ebene (Selbstbilder, Ei-
genbilder, Wunschbilder);
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e Die Erforschung von Konstrukten auf polykultureller Ebene (Konstituierung
von wissenschaftlichen Modellen, Stereotypen, Verallgemeinerungen, Ideologien
Usw.)

e Die Erforschung von kulturellen Hervorbringungen auf individueller und auf
kollektiver Ebene (Texte, Werke, soziale Mythen u. 4., Weltbilder, Weltanschauun-
gen, Ideologien, Trends, Stile usw.)

Die anthropozentrisch orientierte Kulturwissenschaft setzt sich nicht nur zum
Ziel, theoretisches explikatives und deskriptives Wissen zu erlangen, sondern strebt
eine praktische Anwendung (Operationalisierbarkeit) ihrer Forschungsergebnisse
an, sowie die Optimierung der Prozesse des Wissenstransfers.
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SOME REFLECTIONS ABOUT THE OBJECT OF CULTURAL
SCIENCE

The present paper aims at defining, on the background of the institutionalization of Cultural Stu-
dies at Polish and German Universities and the animated discussion about its status as a new autono-
mous scientific discipline, the specific object, the goals and the methods of Cultural Science (,,Kultur-
wissenschaft”) from the point of view of F. Grucza’s Anthropocentric Theory of Language. According
to the assumptions of this theory ,,Culture”, like ,,Language”, has to be to considered in the scientific
investigation primarily as a set of specific human properties founded through a particular competence
(knowledge and ability) which enable the subject to realize cultural expressions (texts, works, sym-
bols, rituals, styles, forms of behavior); these ,,realizations” are also the object of the Anthropocentric
Theory of Culture, anyway always in relationship to the acting subject. Anthropocentric Theory of
Culture aims at investigating its objects in a diachronic and synchronic way and attempts to gain ana-
gnostic, diagnostic and prognostic explicative and descriptive knowledge.

Stowa kluczowe: kultura, wiedza, wiedza kulturowa, nauka, kulturowe wtasciwosci, kompeten-
cja, teoria antropocentryczna, przedmiot nauki, denotat, desygnat, Kulturwissenschaft, Cultural Stu-
dies, idiokultura, polikultura






Lingwistyka Stosowana nr 2: 2010

Luiza CIEPIELEWSKA

Uniwersytet im. A. Mickiewicza

Miindliche Fehlerkorrektur im DaF-Unterricht

,,Kein Lerner kann eine Fremdsprache linear und additiv, von Lektion zu Lek-
tion fortschreitend erwerben.,, (Polleti 2001: 6)

Viele Fremdsprachendidaktiker und -methodiker sind sich einig — die Fehler
sollten so schnell und so weit wie moglich ausgemerzt werden. Auch der schulische
Alltag zeigt, die Lehrkréfte tendieren dazu, alle Fehler sofort zu korrigieren, unge-
achtet der Tatsache, dass es im (auBer)schulischen Alltag Aussagen gibt, in denen
trotz der Normverletzung die Kommunikationsabsicht erreicht wird. Obwohl sich
im Laufe der Zeit die Methoden des Fremdspracheunterrichts gewandelt haben,
werden bis heute die Fehler und der Umgang mit Fehlern selten im Unterricht auf-
gegriffen. Fragen wie: Wie soll im Unterricht mit den Fehlern umgegangen wer-
den? Welche Fehler und zu welchem Zeitpunkt, in welcher Lehr- und Lernphase
sollen korrigiert werden? Wer soll die Korrektur vornehmen? In welchem Bereich
konnte Fehlertoleranz herrschen? bleiben nach wie vor aktuell.

Im folgenden Beitrag wird der Versuch unternommen, didaktische Aspekte der
mindlichen Fehlerkorrektur zu erértern.

1. Miindliche Fehler im Fremdsprachenunterricht —
Problemaufriss

,Der bestdndige Drang zur Korrektur beruht auf einem falschen Verstdndnis von
Lehren und Lernen. So ist heute sicherlich bekannt, dass die Entfernung zwischen
Arbeitsgedidchtnis und Langzeitgedéchtnis in der Gehirnrinde zwar klein ist, der
Weg dorthin aber bis zu einem Jahr beanspruchen kann. In dieser Zeit miissen die
Lernenden Gelegenheit haben, eine AuBerung oder ein Wort mehrfach zu lesen,
auBerschulisch situativ anzuwenden, zu héren, zu schreiben, kontextvariierend zu
benutzen etc.” (Kieweg 2007: 5) Trotz dieser Erkenntnis ist in der schulischen Rea-
litdt die Einstellung zu Fehlern fast immer negativ. Unbeachtet bleibt die Tatsache,
dass Fehler auch als Hilfe fiir die Lehrkrifte dienen kénnen, da an Fehlern, deren
Art und Zahl erfahreuer Lehrer erkennen konnen, welche Bereiche im Unterricht,
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sei es explizit oder auch implizit, (noch mal) aufgenommen werden miissen. ,,Oft
zeigen Fehler an, dass Lernende kognitiv und kreativ tétig sind. Sie nehmen zum
Beispiel Ubertragungen aus anderen Sprachen vor, bilden Analogien, stellen Hy-
pothesen iiber Regeln auf oder sie experimentieren mit der Fremdsprache, um
ihre AuBerungsabsichten innerhalb und auBerhalb des Unterrichts zu realisieren”.
(Kleppin/Raabe 2001: 15) Der schulische Alltag, wohl auch international, zeigt
aber, was schon vor vielen Jahren Macht (1998: 28, bei Albeck 2001: 28) the-
matisierte, dass viele Lehrende dazu neigen, ,,die Zahl der von den Lernenden
gemachten Fehler als Gradmesser des Erfolgs ihrer eigenen Arbeit zu betrachten.
Auch aus diesem Grunde verwenden sie so viel Miihe darauf, solche Fehler so
schnell wie moglich ,auszumerzen*”. Ein zur Routine erstarrter Unterrichtsablauf
wie etwa: ,,Fehler des Lerners — Reaktion des Lehrenden — Korrektur/Sank-
tion — Reaktion des Lerners” (vgl. Polleti 2001: 6) stellt somit den miithsamen
Prozess des langen Ubens in Frage. Anstatt den Lernenden Reize zur miindlichen
Produktion zu geben, produzieren unbedachte Korrekturen seitens der Lehrkréfte
ungewollt neue Sprachhemmschwellen, 16sen nicht selten auch Demotivation und
Entmutigung aus.

Das heifit aber nicht, dass die Lernenden nicht korrigiert werden wollen. Die
Schwierigkeit bei der miindlichen Korrektur ergibt sich aus ihrem Modus; eine
miindliche Korrektur stellt im Gegensatz zu der schriftlichen Korrektur fiir den
Fremdsprachenlehrer eine viel groere Herausforderung dar. Um eine Aussage zu
verbessern, hat der Lehrer nicht die notige Zeit, die er bei der schriftlichen Kor-
rektur hat, er muss sofort Entscheidungen treffen, welche Fehler korrigiert werden
sollen sowie auch auf welche Art und Weise. In Bruchteilen von Sekunden muss er
eine Entscheidung treffen.

Der Begriff der Korrektur ist komplex und wird von Kleppin (1997: 82) wie
folgt zusammengefasst: (1) Als Korrektur wird die Selbstkorrektur durch den
Lernenden bezeichnet, der den Fehler gemacht hat. (2) Als Korrektur wird das
einfache Signalisieren von Nichteinverstdndnis (des Lehrers oder auch eines Mit-
schiilers) mit einer AuBerung bezeichnet. (3) Als Korrektur wird das Signalisie-
ren von Nichteinverstindnis mit einer AuBerung im Zusammenhang mit einer
dazugehorigen Hilfe bezeichnet. (4) Von Korrektur kann man erst sprechen, wenn
das zuvor fehlerhafte sprachliche Phanomen dauerhaft gesichert ist.

So weit der Begrift der Fehlerkorrektur gefasst werden kann, so groB} ist auch
das Dilemma um das Korrigieren.

2. Das scheinbare Dilemma — korrigieren oder nicht korrigieren?

Wer kennt das nicht, man ist gerade dabei etwas zu schildern, ist endlich im Re-
defluss, da wird man unterbrochen, die Fehler werden aufgelistet, man verliert den
Faden. Bei inhaltsorientierten Gespriachen, vor allem in freien Gesprachsphasen,
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sind direkte verbale Korrekturen fehl am Platz, denn im Laufe der Zeit gewinnen
die Lernenden den Eindruck, die formale Seite der Aussage sei viel wichtiger als
der Inhalt, die Mitteilungsabsicht selbst. Auch nach ABbeck kann folgende Gefahr
enstehen: ,,Durch die Korrektur von Verstdf3en gegen das sprachliche System lenkt
die Lehrkraft das Gesprich jedoch immer wieder auf die sprachformale Ebene und
signalisiert dabei auch implizit, dass die formale Korrektheit der Schiilerduflerung
letztlich eine entscheindendere Rolle spielt als der Inhalt des Gesagten” (ABbeck
2001: 29). Um Ablenkung oder sogar Abbruch eines Gespriachs oder einer Aussage
zu vermeiden, empfiehlt Polleti (2001: 13) den Lehrern ein kleines ,,Fehlertrai-
ning”. Sie sollen fiir sich u.a. herausfinden: (a) Ist die Aussage wirklich fehlerhaft
oder bewegt sie sich noch im Rahmen der ,,normalen” Bandbreite? (b) Bleibt die
Aussage trotz des Fehlers noch verstiandlich? (¢) Wie hoch lassen sich die Erfolgs-
aussichten einer Spontankorrektur einschitzen? (d) Kann Bewusstmachung even-
tuell weiterhelfen?

Auch Kleppin (1997: 93) warnt vor einer vorschnellen Reaktion: ,,Sie konnen,
wenn Sie korrigieren, bevor Sie wissen, was der Lernende eigentlich sagen will,
groferen Schaden anrichten, als wenn Sie gar nicht korrigieren”. Die Autorin
(1997: 82f.) verweist an dieser Stelle auf die Unterscheidung zwischen Reparatur
und Korrektur: (a) Die Korrektur wird als eine Handlung gekennzeichnet, bei
der der Lernende das, was er eigentlich sagen will, aufgibt und die Version des
Lehrers iibernimmt. (b) Bei der Reparatur passt sich der Lehrer der AuBerungs-
absicht des Schiilers an, ibernimmt sie und gibt dem Lernenden eine Formulie-
rungshilfe.

Die Korrektur ist schwer zu erkennen, da der Schiiler meistens dann sprachlich
nicht weiter reagiert. Im besten Fall widerspricht der Schiiler dem Lehrer und macht
ihm klar, dass die Korrektur nicht mit seiner AuBerungsabsicht iibereinstimmt. Da-
her ist es in Zweifelsfillen ratsam, immer nachzufragen. Selbst wenn das in der
Muttersprache erfolgen sollte, ist es weniger schédlich fiir den Lernprozess als der
Aufbau von falschen Hypothesen tiber die Sprache.

Eines steht fest: wenn die Mitteilungsabsicht des Sprechers nicht mehr erkannt
werden kann, diirfen die Fehler nicht mehr akzeptiert werden. Auf solche Fehler,
seien es Aussprachefehler oder pragmatische Fehler, sollte im Fremdsprachenun-
terricht explizit eingegangen werden. Nach Kieweg (2007: 5) muss den Lernenden
~immer exemplarisch aufgezeigt werden, wie sich die gewollte Mitteilungsabsicht
durch fehlerhafte Realisierung verindern kann.” Zu den stets zu verbessernden
Fehlern zéhlen daher pragmatische Fehler. Diese sollten auf jeden Fall nicht ein-
fach unkorrekt hingenommen werden, da sie in einer echten Gesprachssituation
von Muttersprachlern negativ bewertet werden (es herrscht keine Akzeptanz wie
bei Aussprache- und Grammatikfehlern) und sie werden héufig als Verhaltensfeh-
ler oder sogar als schlechte Charaktereigenschaft der Sprechenden bewertet. Die
Lehrer sollen auf derartige Fehler besonders achten, sie hervorheben, erkldren,
besprechen und Verhaltensalternativen vorstellen. Dazu eignen sich z.B. Dialog-
modelle und Rollenspiele. (vgl. Kleppin 1997: 105f.)
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3. Zum Problem der Fehlertoleranz

Bei Fehlern, die die Kommunikation nicht beeintriachtigen, sollten die Lehrkraf-
te einsehen, dass es dem Lernen sicher nicht abtraglich sein wird, wenn auch nicht
immer und nicht alle Fehler korrigiert werden, da das Gehirn eines native speaker
iiber ein ,,Restaurationsprogramm” (Kieweg 2007: 4) verfiigt, das die Aussage fiir
sich korrigiert und somit bleibt die Bedeutung einer Aussage oftmals verstandlich:
ich gehte, der Buch, ectc. Eine gute Losung fiir die Bewusstmachung der Fehler,
ohne den Redefluss zu storen, wire z.B. das Mitnotieren der Fehler. Eine Liste, die
dabei entsteht, erleichtert die Besprechung der Fehler nach der freien Phase und
stort somit die Aussage des Schiilers nicht. Kieweg macht jedoch darauf aufmerk-
sam, dass Irritationen bei Muttersprachlern oft durch vollig andere Erscheinungen
ausgelost werden, wie z.B. durch den ,,Answer-in-a-complete-sentence-Fimmel”.
Der Autor ist dariiber entsetzt, dass zahlreiche Lehrkrifte dieses Fehlverhalten den
Lernenden einhdmmern, ,,indem sie immer ganze Sitze als Antwort erzwingen,
was jeglichem Verstdndnis von Grammatik entgegenwirkt” (Kieweg 2007: 5). Der
Autor nennt noch andere Beispiele aus dem Englischen: (a) Fehlende Hoflichkeits-
formen (,,/ want ...,, anstatt , I'd like ...,,). (b) Missachtung der weniger direkten
Gesprichseroffnungen und der geringeren Direktheitsgrade im englischen Sprach-
gebrauch. (c¢) Die Verwendung von zu stark elaborierten Formen im sprachlichen
Alltag: Would you be so kind as to pass me the sugar, please? (d) Die falsche Posi-
tionierung von ,,please” im Satz: ,, Could you please shut the door? ” anstatt ,, Could
you shut the door, please?.”

Aber nicht allein die Lehrkrifte sind fiir diese fehlerhaften Erscheinungen ver-
antwortlich. Als Fehlerursache kommen bei Kieweg auch Schulbiicher in Frage:
,Dies ist immer dann der Fall, wenn durch eine iiberzogene Gewichtung einer nied-
rigfrequenten Struktur den Lernenden suggeriert wird, dass diese besonders wich-
tig sei.” (Kieweg 2007: 3). Der Autor fithrt hier das Beispiel im Englischen der
eher in der geschriebenen Sprache anzutreffenden Zeitenfolge past perfect — simple
past an, die allein schon wegen ihrer Komplexitit zu einer fehlerhaften Versprach-
lichung fithren kann (After I had finished the letter, I left the house.), was durch die
zweimalige Verwendung der simple past-Form zu vermeiden wére (1 finished the
letter and left the house.) (vgl. Kieweg 2007: 3). In den Lehrwerken fiir DaF betrifft
es dhnlich wie im Englischen die Zeitenfolge nach der Konjunktion ,, nachdem”,
obwohl die Struktur in der Alltagskommunikation seltener als im Klassenzimmer
gebraucht wird. Oder auch die Formen des Konjunktiv I, fiir die im Sprachunter-
richt viele Stunden vorgesehen werden miissen, bevor es die Lernenden verstehen
und anwenden lernen. Wenn nicht die Lehrbuchautoren, dann miissten sich spite-
stens die Lehrkrifte fragen, inwiefern der Konjunktiv I in der Alltagskommunika-
tion tiberhaupt gebraucht wird.

Es lasst sich also das Fazit ziehen, dass man neuen Fehlern durch eine tiberlegte
Auswahl am Lehrstoff vorbeugen kann.
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4. Zum Zeitpunkt sowie zur Art und Weise der Korrektur

Bei Fehlern im Unterricht ist es offensichtlich, dass sie korrigiert werden sollen,
denn andernfalls kommt es zur Stigmatisierung, also einer negativen Brandmar-
kung des non-native speaker (vgl. Kieweg 2007: 7). Wenn wir nicht mit Kindern
oder Schiilern zu tun haben, bei denen die native speakers eine erfreulich hohe
Fehlertoleranz aufzeigen, soll damit gerechnet werden, dass sowohl eine ,,defizitdre
Aussprache als auch eine bestindige Missachtung der Syntax, der Wortbildungs-
und Diskursregeln” dazu beitragen kénnen, ,,dass der Sozialstatus des non-native
speaker bewusst oder unbewusst herabgestuft wird” (Kieweg 2007:7).

Die goldene Mitte muss deshalb gefunden werden und dies stellt eine besondere
Herausforderung fiir die Lehrkrifte dar. Nach Butzkamm (2004: 317) besteht die
Kunst darin, ,,den fruchtbaren Moment abzupassen, an dem eine Unterbrechung Hil-
fe statt Hindernis ist”. Direkte Korrekturen sind daher wéhrend freier Phasen fehl am
Platz im Gegensatz zu stillen Korrekturen. Einerseits unterbrechen sie den Sprecher
nicht, auf der anderen Seite stillen sie das schlechte Gewissen der Lehrenden, die zu
viele Fehler nicht einfach unkorrekt bleiben lassen konnen/wollen. Folgendes wur-
de wissenschaftlich belegt: ,,ad hoc angebotene Verbesserungen werden wihrend
des Unterrichtsgesprichs seitens der Schiiler nicht ausreichend wahrgenommen und
generieren kaum ein nachhaltiges Wissen” (Kieweg 2007: 4). In der langjahrigen
Erfahrung des Lehrers tauchen oftmals immer wieder dieselben Fehler auf. Viele
Lehrer fiihlen sich dann oft verédrgert, wenn sie immer wieder dieselben Fehler ho-
ren. Manchen ist leider in solch einer Situation sogar ein 6ffentliches BloBstellen in
der Klasse des ,,Siinders” passiert. Dabei ist es eine gravierende Behinderung fiir
den weiteren Lernprozess. Sogar Muttersprachlern unterlaufen Fehler, schon daher
sollte als Grundregel gelten: kein BloBstellen, kein Tadeln, kein Auslachen. Gliick-
lich sind diejenigen, die von spéttischen ,,Korrekturen” im Unterricht verschont
blieben. Sogar eine ganz spitze Bemerkung kann Sprachbarrieren hervorrufen und
die Lust am Lernen nehmen. Daher darf bei der miindlichen Fehlerkorrektur die af-
fektive Dimension nicht unberiicksichtigt bleiben. Wenn der Lehrende dazu tendiert,
die Fehler immer streng zu beurteilen, wirkt sich das negativ auf das Lernklima im
Klassenzimmer aus. Die Lernenden wollen verbessert werden, jedoch fehlerorien-
tiert und nicht auf die irrende Person gerichtet. Die Lehrkréfte miissen dazu ein aus-
differenziertes Fingerspitzengefiihl entwickeln (vgl. Kieweg 2007: 7). Es geht also
viel weniger um die Art der Korrektur, um die Noten, die man dabei evtl. bekommt,
sondern viel mehr um Fairness und Klarheit. Die Vorgehensweise der Lehrkraft
bei der Fehlerkorrektur muss fiir die Lernenden transparent sein. Wenn der Leh-
rer zusitzlich noch vermitteln kann, dass miindliche AuBerungen keineswegs ,,den
gleichen Grad an accurancy aufweisen” (Vetter 2007: 37) miissen wie schriftliche
Texte, werden seine Schiiler unverkrampfter sprechen.

In Ubungsphasen werden als geeignetes Mittel verbale und nonverbale Auf-
forderungsarten zur Selbstkorrektur empfohlen. Kleppin (1997: 96) unterscheidet
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folgende verbalen Aufforderungsarten: (a) Man signalisiert, dass ein Fehler in der
LernerduBerung vorkommt. (b) Man kennzeichnet den Fehlerort (z.B. durch expli-
zite Wiederholung des Fehlers, durch Wiederholung der Lernerduf3erung und Ab-
bruch direkt vor dem Fehler). (¢) Man nimmt eine Fehlerkennzeichnung vor (z.B.
iiber einen metasprachlichen Hinweis). (d) Man weist auf eine mogliche Fehler-
ursache hin (z.B. Ubertragung aus L1, Ubergeneralisierung einer Regel). (¢) Man
erinnert an den Lernzusammenhang einer Struktur (in welchem Zusammenhang
und/oder wann wurde das Phdnomen behandelt? (f) Man verweist auf inhaltliche/
logische/pragmatische Zusammenhénge.

Um eine AuBerung oder ein Gesprich nicht zu unterbrechen oder abzubrechen,
erweisen sich nonverbale Aufforderungsarten zur Selbstkorrektur als hilfreich. Bei
Blickkontakt kann die Lehrkraft unauffillig, ohne die Aussage des Lernenden zu
unterbrechen zur Selbstkorrektur auffordern. Kleppin (1997: 97) nennt in diesem
Zusammenhang folgende Aufforderungsarten:

e nonverbales Signal, dass ein Fehler vorliegt (z.B. Kopfschiitteln, Stirnrunzeln,

Kopfbewegung, Handbewegung, ...)

e nonverbales Signal als Hilfestellung. Einige Beispiele fiir nonverbale Signale:
(1) Generelles Fehlersignal: Stirnrunzeln etc., (ii) Umlaut: mit zwei Fingern Um-
lautstriche in die Luft malen, (iii) Stimmhafter Konsonant: Finger an Kehlkopf
legen, (iv) Wortumstellung (z.B. Inversion): zwei Finger oder beide Arme kreuzen,
(v) Vergangenheit: hinter sich zeigen, (vi) Verb unregelmifig: Wellenbewegung
mit Hand.

Die Vorteile dieser Art von Korrekturen liegen auf der Hand: sie sind kiirzer und
meistens sogar ohne vorhergehende Erkldrungen verstdndlich, unterbrechen die
AuBerung nicht, lenken von dem, was der Lerner sagen will, nicht ab, und, worauf
Kleppin noch (1997: 96) hindeutet, sie sind giinstig fiir die Gruppenatmosphére, da
sie hdufig humorvoll sind und oft als Gruppengeheimsprache angesehen werden.

Natiirlich eignen sich diese Signale liberwiegend bei monologischem Sprechen.
In Dialogen oder Forumsgesprichen konnen die Lehrer nicht verlangen, dass die
Lernenden ihre Aufmerksamkeit auf die Signale richten. In diesen Situationen geht
es um die Konzentration auf den/die Gesprichspartner. Bei Gesprichspausen, Uber-
gingen oder offensichtlichem Zdgern eines Sprechenden kann der Lehrer beildufig
Sdtze wie ,, meintest du ...”, ,,wolltest du ... sagen?” einstreuen, oder sogar die
Lerner dazu ermuntern, sich kurzfristig Rat von der Lehrkraft zu holen mit Floskeln
wie ,, kann ich ... sagen?”, , ist das richtig? ”. In einer echten Gesprachssituation
sind solche Zwischenfragen realistisch und hilfreich (vgl. Vetter 2007: 38).

5. Fehler als Ubungsanlass

Die Spontankorrektur zeigt sich vor allem bei den Fehlern ineffektiv, ,,die da-
durch entstehen, dass die Fremdsprache eine kontextabhidngige Wortdifferenzie-
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rung erfordert, die so in der Muttersprache nicht existiert” (ABbeck 2001: 31). Um
nur ein Beispiel aus dem Alltag der Deutsch lernenden Polen zu nennen: ,,Ich fuhr
auf'dem Fahrrad zur Schule.” In solchen Fillen bedarf es nach ABbeck (2001: 31)
»eines ausfiihrlichen metasprachlichen Feedbacks, das zunichst die Divergenz von
Muttersprache und Fremdsprache bewusst macht.”

Wenn den Lernenden im Rahmen des reguldren Unterrichts die Moglichkeit
eingerdumt wird, Strategien zum Umgang mit Fehlern zu lernen und anzuwenden,
so wird es fiir die Lernenden etwas ganz Natiirliches, Fehler zu machen und Fehler
machen zu diirfen. Ihre Sprechfreude wird nicht unterdriickt. Vetter (2007: 36) be-
tont, ,,ein erfolgreicher Umgang mit Fehlern zeichnet sich vor allem dadurch aus,
dass Falsches nicht einfach verbessert oder aber unkommentiert stehengelassen
wird, sondern man gemeinsam mit den Lernern tiber Fehlerarten, Fehlerursachen
und Vermeidungsstrategien spricht”. Die Autorin (2007: 38) empfiehlt u.a. folgen-
de Strategien:

Strategie Trainingsméglichkeiten

Lerner beschreiben Sachverhalte, berichten von Ereignissen
usw., die itiber das Niveau ihrer aktiven Sprachbeherrschung
hinausgehen, um so zwangsldufig zu Umschreibungen zu
greifen (z.B. Sprachmittlung, Two-Minute-Talk)
Lehrkraftzeigtverschiedene Techniken aufwie das Beschreiben
von Gegenstidnden oder deren Verwendungszweck, Einsatz
von Vergleichen oder dhnlichen Wortern

Umschreibungs-
techniken anwenden

Lehrkraft &uBert sich z.B. im Lehrervortrag oder
Unterrichtsgesprach bewusst auf hoherem sprachlichen
Niveau, um so Nachfragen zu provozieren

Lehrkraft hilft den Lernern, Nachfragen zu formulieren

Nachfragen

Lehrkraft oder ein Mitschiiler stellt gezielte Nachfragen, z.B.
auf Nachfragen ein- | zu einer Prisentation oder einem Referat

gehen Lehrkraft zeigt verschiedene Mdglichkeit des Nachfragens auf

und hilft bei moglichen Reaktionen

ein gerade neu eingefiihrtes Phdnomen (z.B. Verwendung
einer bestimmten Tempusform) wird ins Zentrum gestellt: auf
ein vereinbartes Signal der Lehrkraft hin wissen die Lerner,
Reparaturen  vor- | dass sie in diesem Bereich einen Fehler gemacht haben und
nehmen versuchen sollten, sich selbst zu verbessern (z.B. Partner- oder
Gruppenarbeit, Lehrer geht von Gruppe zu Gruppe)
Lehrkraft hilft, wenn nétig auch indem sie die richtige Struktur
vorgibt
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Um ein an die freie Phase anschlieBendes Besprechen von Fehlern zu erleich-
tern, empfiehlt Vetter (2007: 38) die Fehler zu klassifizieren, die je nach Wirkung
in die Tabelle eingetragen werden: (i) Kommunikation gewéhrleistet, (ii)) Kommu-
nikation beeintrédchtigt, (iii) Kommunikation fehlgeschlagen, (iv) nicht adressaten-
oder situationsgerecht. Fiir die Korrekturphase sollten dann nur die gravierenden
Fehler ausgesucht und durch den Einsatz je nach Fehlerart unterschiedlicher Ver-
fahren besprochen werden.

Einen anderen Vorschlag machen Kleppin und Raabe (2001: 19), die ergdnzend
zu bekannten Formen von Fehlerprotokollen, ein Lieblingsfehlerprotokoll vor-
schlagen, in dem Fehler aufgeschrieben werden, die man bei sich selbst immer wie-
der bemerkt, bzw. die haufig korrigiert werden. Die Fehler und die entsprechenden
Korrekturen werden gesammelt und z.B. einmal pro Monat ,,werden die Protokolle
in Kleingruppen bearbeitet: Gemeinsamkeiten koénnen gesucht und letztlich die
Lieblingsfehler der Kleingruppe gekiirt werden. Es kann dartiber reflektiert werden,
warum gerade diese Lieblingsfehler so resistent sind.” (Kleppin/Raabe 2001: 19).
Oder z.B. eine Fehlerjagd, auf der sich die Lernenden bestimmte Fehler vornehmen
sollen (vgl. Kleppin/Raabe 2001: 19): z.B. in einer Ubungsphase, in der die Verb-
stellung im Satz geiibt werden soll, konnen die Schiiler auf die falsche Position des
Verbs im Satz bei anderen achten. Wenn zusitzlich lustige ,,Strafen” (Kniebeugen,
Riickwirtszdhlen, 0.4.) vereinbart werden, kann der Umgang mit Fehlern auf eine
humorvolle Art und Weise verlaufen.

Eine nachbearbeitende Fehlertherapie ist auch nach ABbeck (2001: 30) aus lern-
psychologischer Sicht effektiver als die Spontankorrektur, da sie nicht in Konkur-
renz stehe zum Interesse des Schiilers am Inhalt seiner AuBerung, und somit also
die ausschlieBliche Konzentration auf den Fehler erlaube. ,,Zudem ermdglicht sie
eine Ursachenkldrung, Sprachreflexion mit Riickgriff auf sprachvergleichende Ver-
fahren und verstidndnis- sowie gedichtnisstiitzenden Medieneinsatz (Verkniipfung
von auditiver und visueller Information durch Heranziehen von Schemata, Symbo-
len, Kontexten zur Verdeutlichung etc. an der Tafel oder auf dem Overheadprojek-
tor).,, (ABbeck 2001: 30)

6. Abschliefende Bemerkungen

Es lisst sich das Fazit ziehen, aus Fehlern wird man eben doch nicht immer
klug. Oft werden implizite Korrekturen von den Lernenden einfach hingenommen,
ohne dass sie kognitiv verarbeitet werden. Es gibt vieles, was im Zusammenhang
mit einer erfolgreichen Fehlerkorrektur berticksichtigt werden muss. Zusammenfa-
send ergeben sich fiir die miindliche Korrektur folgende Empfehlungen:
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— In manchen Unterrichtsphasen wie z.B. in freiem Sprechen hat das Gesprich
an sich allein hochste Prioritét. Direkte verbale Korrekturen sollten unterlassen
werden, der Lehrer kann die hiufig vorkommenden Fehler evtl. sammeln und
dann als Ubungsanlass nutzen.

— Auch in Zweifelsfillen besser nicht korrigieren.

— Entweder alle oder keinen Schiiler korrigieren (nicht bei guten Schiilern an-
nehmen, dass das ein einmaliger Fehler war und bei schlechten, dass sie immer
wieder Fehler machen werden). Diese Gleichbehandlung ist auch giinstig fiir
die Gruppenatmosphire, sie verschafft den Eindruck, dass alle Fehler machen.
Somit werden die schwécheren Schiiler weniger Sprachhemmungen haben.

— Fair und gerecht benoten.

— Keine neuen Fehler generieren wie z.B. durch die Aufforderung immer in gan-
zen Sitzen die Fragen zu beantworten.

— Fehler ab und zu auch auf humorvolle Weise darstellen und bearbeiten.

Die Lehrkrifte sollen die Fehler fiir den Lernprozess nutzen (lernen) und als
Hinweise und Informationsquelle tiber die Fortschritte, evtl. Riickschritte ihrer
Lernenden sehen. Die Lernenden dagegen sollen lernen, die Fehler als Zwischen-
schritte im Lernprozess und nicht als Behinderung zu sehen. Wenn auch ein kleiner
Schritt in diese Richtung getan wird, kommen wir dem allgemeinen Wunsch eines
effektiveren Lernprozesses niher.
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CORRECTING ORAL ERRORS IN TEACHING GERMAN AS
A FOREIGN LANGUAGE

Although the approaches and methods of foreign language teaching have been changing, the
problem of correcting oral mistakes is rather not discussed frequently in the literature. Researchers
and practitioners agree that errors should be corrected/eliminated immediately in the learning process.
However, there are still many doubts concerning when, in what way and by whom learners’ errors
should be corrected. The present article tries to examine the most common problems related to the
problem of error correction in teaching speaking.

Stowa kluczowe: bledy jezykowe, niemiecki jako jezyk obcy, ustna poprawa bledow jezyko-
wych, nauczanie, ustne korekty
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Samoocena kompetencji jezykowych studentow
uczgcych si¢ angielskiego jezyka biznesu
- badanie ankietowe

,Okreslone sytuacje komunikacyjne wymagaja od uzytkownikow jezyka/ucza-
cych si¢ wykonywania roznych czynnosci, do realizacji ktorych wykorzystuja
swoje kompetencje wynikajace z ich dotychczasowych doswiadczen. W efekcie
dziatalnos¢ podjeta w danych sytuacjach komunikacyjnych — rowniez tych zaplano-
wanych z mysla o nauce jezyka — przyczynia si¢ do dalszego rozwoju tych kompe-
tencji, ktdére moga si¢ okaza¢ przydatne zardowno w toku nauki, jak i w przysztosci.
Wszystkie rodzaje kompetencji, jakimi dysponuje uzytkownik jezyka, wplywaja
w ten lub inny sposob na jego sprawnos$¢ komunikacyjng i moga w zwiazku z tym
by¢ uwazane za sktadniki jego kompetencji komunikacyjnej” (ESOK 2003: 94).

Gloéwng ideq ESP zawsze byla, i nadal jest, analiza potrzeb, analiza teks-
tu oraz przygotowanie odbiorcow do efektywnej komunikacji w sytuacjach
okreslonych przez potrzeby dziedziny, ktora studiujq lub ich sytuacj¢ zawo-
dowa. W przypadku jezyka specjalistycznego biznesu wlasciwa komunika-
cja z otoczeniem wymaga specjalistycznych kompetencji jezykowych oraz
merytorycznych. Aby uzytkownicy jezyka obcego efektywnie wykorzysty-
wali swoje umiejetnosci lingwistyczne w zakresie tego jezyka w sytuacjach
biznesowych naleZy uczy¢ sprawnosci komunikacyjnych taczacych w so-
bie sprawnosci jezykowe z umiejetnosciami spotecznymi.

Sprawnosci jezykowe moga by¢ oceniane analitycznie, poprzez suma-
ryczng oceng, na ktora skltadaja si¢ oceny za poszczegdlne umiejetnosci

uczacego si¢, lub holistycznie, poprzez jedna ocene za caloksztalt umiejet-
nosci (bez podziatu na pojedyncze kryteria, np. za zakres stownictwa czy
tatwos¢ uzywania réznych struktur gramatycznych). Jak pisze H. Komo-
rowska (2007: 161), w przypadku oceny holistycznej oceniamy ogolnie
kompetencj¢ jezykowa ucznia.

W ostatnich latach pojawito si¢ jednak wiele nowych egzamindéw ukie-
runkowanych na testowanie poszczegdlnych umiejetnosci w zakresie jezy-
ka specjalistycznego, np. trzy duze brytyjskie instytucje edukacyjne oferuja
egzaminy certyfikacyjne uznawane w wielu krajach $wiata. The London
Chamber of Commerce and Industry Examination Board umozliwia zda-
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wanie egzaminu ustnego Spoken English for Industry and Commerce oraz
egzaminu pisemnego i ustnego English for Business na czterech poziomach
zaawansowania. The University of Cambridge Examinations Syndicate ofe-
ruje the Certificate in English for International Business and Trade, egzamin
adresowany gtownie do 0sob pracujacych w administracji. The University of
Oxford Delegacy of Examinations ma w swojej ofercie prestizowy egzamin
umozliwiajacy kadrze menedzerskiej uzyskanie dyplomu Oxford Interna-
tional Business English Certificate. Wowczas podawane sa wyniki (zazwy-
czaj procentowe) w zakresie poszczegolnych sprawnosci, np. w przypadku
English for Business LCCI ocenie podlegaja nastgpujace sprawnosci: pisania
1 rozumienia tekstu pisanego oraz méwienia i stuchania ze zrozumieniem.

Nie zawsze jednak w ramach lektoratow jezyka specjalistycznego prowa-
dzonych w uczelniach ekonomicznych dokonuje si¢ oceny poszczegolnych
sprawnosci jezykowych, czy to w ramach przeprowadzanych zaliczen czy
egzamindw wewnetrznych. W praktyce formalna, najczesciej holistyczna,
ocena kompetencji jezykowej studentow jest dokonywana przez lektorow
najplerw na poczatku lektoratu (celem przypisania studenta do odpowied-
niej dla jego poziomu grupy), a nastgpnie periodycznie w zwiazku z zalicze-
niami i egzaminami z jezyka. Ocena holistyczna jest zazwyczaj wyrazana
albo stopniem albo iloscia zdobytych punktéw. Nie daje ona studentowi in-
formacji na temat jego kompetencji w zakresie poszczegolnych podstawo-
wych sprawnosci quykowych tj. mowienia, pisania (sprawnosci czynne)
oraz rozumienia tekstu méwionego 1 pisanego (sprawnosci bierne).

Lektorzy uczelni ekonomicznych nauczajacy w matych (6—12-o0so-
bowych) grupach maja okazje przekaza¢ studentom informacje na temat
sprawnosci jezykowych, ktére moga by¢ szczegdlnie przydatne w przysziej
karierze zawodowej wraz ze wskazdéwkami, jakimi sposobami studenci
moga je rozwijac, a nastgpnie dokonac oceny postepow w poszczegolnych
sprawnosciach jezykowych. Jak pokazuje praktyka, w wigkszych (15-20-
-osobowych) grupach lektoratowych rzadko dokonywana jest odrebna oce-
na kompetencji jezykowych w zakresie kazdeJ sprawnosci; z reguly lektorzy
uczelni ekonomicznych ocenlajq sprawnos¢ pisania i rozumienia tekstu pi-
sanego, rzad21eJ sprawnos¢ mowienia i sporadycznie sprawnos$¢ rozumienia
tekstu mow1onego (np. wyktadu).

POJaw1a si¢ wige pytanie, czy studenci sa w stanie sami oceni¢, ktore
sprawnosci nie sprawiajg im trudnosci, a ktére stanowia dla nich problem
Aby zbada¢ t¢ kwestie, opracowano ankiete, ktérej celem bylo okreslenie,
jak studenci uczacy si¢ angielskiego jezyka biznesu sami oceniajg swoje
kompetencje jezykowe w zakresie czterech podstawowych sprawnosci je-
zykowych. Wyniki tej ankiety moga okazad si¢ przydatne dla praktycznych
celow glottodydaktycznych.

Ankiete przeprowadzono w 3 grupach studentéw: w grupie studentow
dziennych, studentdw zaocznych i stuchaczy studiow podyplomowych.
Grupa studentéw dziennych to studenci uczelni ekonomicznych bez do-
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swiadczenia zawodowego (ankiete przeprowadzono na roku I-II1 wylacznie
wsrdd studentow, ktorzy nie pracuja zawodowo, a wigc nie majq do§wiad-
czenia zawodowego; dorywcze prace w czasie wakacji nie zostaly uznane za
doswiadczenie zawodowe). Grupa studentéw zaocznych to studenci uczelni
ekonomicznych, ktorzy pracuja, tak wiec sg to studenci z do§wiadczeniem
zawodowym. Obie te grupy byly tak dobrane, aby respondenci w zakresie
znajomosci jezyka angielskiego byli na poziomie zaawansowanym. Trze-
cia grupa studentow obje¢tych badaniem ankietowym to stuchacze studidw
podyplomowych Business English. Sa to albo nauczyciele — absolwenci fi-
lologii i1 lingwistyki stosowanej — dotychczas nauczajacy ogoélnego jezyka
angielskiego, albo osoby, ktére wlasnie ukonczyly takie studia. Podj¢li oni
studia podyplomowe, aby poszerzy¢ swoja wiedzg¢ w zakresie specjalistycz-
nego je¢zyka biznesu na tyle, by mdc go naucza¢ w przysztosci. Ich kompe-
tencja jezykowa byta wyzsza niz w grupach studentow dziennych i zaocz-
nych. Identycznej kompetencji jezykowej we wszystkich grupach nie udato
si¢ zapewni¢ ze wzgledu na to, ze studenci uczelni ekonomicznych nie maja
tak wysokiego poziomu kompetencji jezykowej jak nauczyciele/przyszli na-
uczyciele jezyka.

Ankieta byta przeprowadzona w lutym 2009 roku. W ankiecie uczestni-
czyto tacznie 128 respondentow (51 studentéw dziennych, 42 — zaocznych,
35 — podyplomowych). Ankieta zawierata 5 pytan, zarowno zamknigtych,
jak i otwartych W przypadku wigkszo$ci pytan zamknigtych ankietowany
mogt zaznaczy¢ jedna, a maksymalnie dwie odpowiedzi. Respondenci mieli
nieograniczony czas na wypetnienie ankiety. Zaden z poproszonych nie od-
moéwit wypelnienia ankiety.

Struktura ankiety i jej pytania

Ankieta w jezyku polskim, poprzedzona listem towarzyszacym wyjasnia-
jacym cel badania, zawierata pytania dotyczace profilu jezykowego osoby
uczacej si¢ — w rezultacie przeprowadzenia badania ankietowego uzyskano
materiat, ktory pozwolit doktadniej pozna¢ jak studenci w badanych gru-
pach oceniaja swoje kompetencje w zakresie jezyka biznesu, a co za tym
idzie, precyzyjniej okresli¢ priorytetowe potrzeby glottodydaktyczne tych
grup respondentdéw. Zakres ankiety, dobor i tres¢ pytan zostaty opracowane
przy wspotpracy 1 w konsultacji z psychologiem, dzigki czemu badanie an-
kietowe spetnia kryteria psychologiczne.

Pierwsza czg$¢ ankiety daje informacje o tym, jak czgsto i w jakich sy-
tuacjach respondenc1 posiuguyaL si¢ specjalistycznym angielskim jezykiem
biznesu. Kolejna jej czes¢ dotyczy samooceny kompetencji respondentow
w zakresie postugiwania si¢ tym jezykiem. We wstepie do ankiety informuje
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si¢ respondentdw o celu badania. Oto krotka charakterystyka poszczegdl-
nych pytan ankiety: (i) pytania 1 i 2(A) maja na celu uzyskanie informacji
o tym, jak czesto 1 w jakich sytuacjach (zawodowych, akademickich i pry-
watnych) respondent uzywa specjalistycznego jezyka angielskiego, (i) py-
tanie 3 daje samooceng kompetencji jezykowych respondenta w zakresie
czterech podstawowych sprawnosci jezykowych, (iii) pytanie 4 pokazuje,
Jak student postrzega swoje najmocniejsze strony w komunikacji w jezyku
angielskim, (iv) w pytaniu 5 student podaje co, jego zdaniem, jest jego naj-
wigkszym problemem w komunikacji w Jszku angielskim.

Doktadne statystyczne opracowanie wynikow ankiety przedstawia si¢
W opisany ponizej sposob.

Analiza statystyczna wyniko6w badania ankietowego

Uwagi metodologiczne

W wigkszosci przypadkdw, omawiajac wyniki ankiety, postugiwano si¢
przede wszystkim rozktadami procentowymi uzyskanych w prébie odpowie-
dzi, ilustrujac je, tam gdzie to bylo mozliwe, takze graficznie. W odniesieniu
do niektdrych pytan zastosowano bardziej specyficzne metody statystycz-
ne. W pytaniu trzecim ustalono wartosci $redniej arytmetycznej, dominan-
ty, odchylenia standardowego oraz klasycznego wspotczynnika zmiennosci
w celu dokonania poréwnawczej analizy struktury. Biorac pod uwage, iz
uzyskane wyniki pozwolity na dokonanie gigbszych porownan uzyskanych
rozktadow odpowiedzi w zaleznosci od typu studiow, o ile to byto mozliwe
zastosowano analiz¢ wariancji w klasyfikacji pojedynczej. Postawiono dwie
hipotezy: hipotezg zerowa (H ) gloszaca, iz proby pochodza z populacji o ta-
kich samych $rednich oraz hipotezg alternatywna (H,) gloszaca przeciwne
zatozenie.

Powyzsze hipotezy sformalizowano nastgpujaco: H;: m =m, =m,
[1], H,: nieprawda, ze m = m,= m, [2] gdzie: m  — Srednia arytmetyczna
w populacji studentow dziennych, m, — Srednia arytmetyczna w populacji
studentow zaocznych, m, — srednia arytmetyczna w populacji stuchaczy stu-
diéw podyplomowych. Nastepnie obliczono wartos¢ statystyki F oraz kry-
tyczny poziom istotnosci (wartos¢ p). Decyzj¢ weryfikacyjng podejmowano
na poziomie istotnosci a=0,05. W przypadku pytania pierwszego i trzecie-
go, chcae ocenié, czy rozklady odpowiedzi sg zalezne od typu studiow, po
pierwsze obliczono wartos¢ wspofczynnika zbieznosci V-Cramera (V),
a ponadto zastosowano test niezaleznosci y>. Wartos¢ statystyki x> postuzy-
ta do ustalenia krytycznego poziomu istotnosci (wartos¢ p). Przy podejmo-
waniu decyzji weryfikacyjnej postluzono si¢ ponownie 5% poziomem
istotnosci.
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Wszystkich obliczen dokonano w arkuszu kalkulacyjnym EXCEL97 po-
sitkujac si¢ ponadto funkcjami arkusza i modutem analizy danych.

Prezentacja wynikow badania
Pytanie pierwsze dotyczylo czgstotliwosci uzywania jezyka biznesowe-
go. Zbiorcze wyniki w tym zakresie zawiera tabela 1.

Tabela 1. Czgstotliwos¢ uzywania biznesowego jezyka angielskiego (w %).

e Studenci | Studenci Studenci
Wyszczegolnienie .. . . Razem
dzienni zaoczni podyplomowi
Codzienne 6 5 23 10
Raz/dwa razy w tygodniu 84 19 43 52
Raz/dwa razy w miesigcu 10 36 17 20
Kilka razy w roku 0 40 17 18
Razem 100 100 100 100

Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie wynikow ankiety.

Graficzna ilustracje powyzszego zestawienia przedstawia wykres 1. Uzyskane
w tym punkcie ankiety dane wskazuja, iz niezaleznie od typu studiéw nieco ponad
potowa ankietowanych uzywa jezyka angielskiego raz/dwa razy w tygodniu, zas co
dziesiaty z nich codziennie. Jezeli jednak dokona¢ analizy omawianego zjawiska
w kazdej z trzech grup badanych z osobna, to okazuje sie, ze najczesciej (codzien-
nie) jezykiem angielskim biznesowym postuguja si¢ studenci podyplomowi.
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Wykres 1. Czestotliwo$¢ uzywania biznesowego jezyka angielskiego. Zrédlo: Opracowanie
wlasne na podstawie wynikow ankiety.
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Z kolei najrzadziej (kilka razy w roku) maja takaq mozliwos$¢ studenci
zaoczni. Jedynie co dwudziesty pracujacy student ma okazj¢ do uzywania
jezyka na co dzien. Studenci dzienni w przewazajacej mierze wykorzystuja
angielski jezyk biznesowy kilka razy w tygodniu (takiej odpowiedzi udzie-
lito az 84% ankietowanych w omawianej grupie).

Rozktady odpowiedzi uzyskane w pyt. 1 w probie sktonity do ustalenia
sity zaleznosci migdzy tokiem studidw a czestotliwoscig postugiwania sig¢
jezykiem. Uzyskana warto$¢ wspotczynnika zbieznosci V =0,383 $wiad-
czy, iz w analizowanej probie zwiazek ten nalezy uznac za staby. Spraw-
dzono takze, czy istnieje badana relacja na poziomie populacji generalne;.
Postawiono dwie hipotezy: hipotez¢ zerowa (H,) gloszaca, iz czgstotliwos¢
postugiwania si¢ jezykiem jest niezalezna od typu studiéw oraz hipoteze
alternatywna (H,) gloszaca przeciwne zatozenie. W celu sprawdzenia praw-
dziwosci zalozenia w H, postuzono si¢ testem niezaleznosci y>. Przyjeto
poziom istotnosci =0, 05. Uzyskana wartos¢ p=2,55053E-10, a zatem prak-
tycznie 0 pozwala stwierdzi¢, iz przyjmujac 5% blad, nalezy odrzuci¢ hi-
potezg zerowa, co w praktyce oznacza, ze czestotliwo$¢ uzywania jezyka
angielskiego zalezy w populacji od toku studiow.

Pytanie 2 odnosito si¢ do sytuacji, w ktérych jest uzywany jezyk angiel-
ski. Respondent mégt wskaza¢ maksymalnie 2 odpowiedzi. Oto tabelarycz-
ne zestawienie otrzymanych wynikéw.

Tabela 2. Sytuacja, w ktdrej respondent uzywa jezyka angielskiego (w %*).

1 Studenci | Studenci Studenci
Wyszczegolnienie .. . . Razem
dzienni zaoczni podyplomowi
Sytuacja zawodowa 16 40 86 6
Sytuacja akademicka 96 55 34 57
Sytuacja prywatna 37 57 34 45

* Kolumny nie sumuja si¢ do 100, gdyz respondent mogt wskaza¢ dwie odpowiedzi.
Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie wynikéw ankiety.

Analizujac dane zbiorcze, mozna stwierdzi¢, iz ankietowani najczescie]
uzywaja jezyka angielskiego w sytuacjach akademickich. T¢ odpowiedz za-
deklarowato 57% os6b. Odsetek wykorzystujacych jezyk angielski w pra-
cy wynosi 6%, natomiast 45% ogoétu respondentéw postuguje si¢ jezykiem
w kontaktach prywatnych. W wykorzystaniu j¢zyka biznesowego w sytuacji
zawodowej przoduja studenci podyplomowi; az 86% sposrod nich ma kon-
takt z jezykiem w pracy. Najrzadziej t¢ mozliwos¢ uzywania jezyka w sy-
tuacjach zawodowych wskazujq studenci dzienni. Z kolei studenci zaoczni
uzywaja jezyka angielskiego przede wszystkim w sytuacjach prywatnych
(taka odpowiedz zadeklarowato 57% ankietowanych).
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Obliczona warto$¢ wspotczynnika V =0,317 sugeruje istnienie relatyw-
nie stabego zwiazku migdzy tokiem studidw a sytuacja, w ktérej respondent
postuguje si¢ jezykiem. Jednakze uzyskana wartos¢ testu niezalezno$ci y?
oraz ustalona na tej podstawie warto$¢ p=2,32544E-98 (a zatem w praktyce
blisko 0) pozwala uogolnié, iz przyjmujac 5% btad, nalezy stwierdzié, ze
w populacji badany zwiazek jest istotny statystycznie.

Pytanie 3 odnosito si¢ do samooceny kompetencji jezykowych w zakre-
sie czterech podstawowych sprawnosci jezykowych, tj. mowienia, pisania,
rozumienia tekstu méwionego oraz tekstu pisanego. Tabela 3 i rysunek 2
obrazuja uzyskane w tej materii wyniki zbiorcze.

W zakresie mowienia okoto 74 respondentéw ogotem deklarowata bie-
glosé, natomiast ponad 40% dobra znajomos¢ jezyka angielskiego. Niestety,
co dziesiaty badany w omawianej kategorii oceniat swoja kompetencj¢ za
niedostateczna. Sytuacja taka moze budzi¢ niepokdj, bowiem kurs jezyka
biznesowego jest kierowany do 0sdb z zaawansowana znajomoscia jezyka
ogolnego. Martwi¢ moze jednoczesnie relatywnie niewielki odsetek, sigga-
jacy zaledwie 14% ankietowanych, deklarujacych biegte postugiwanie si¢
jezykiem pisanym.

Tabela 3. Samoocena kompetencji jgzykowych ogdtem (w %). Zrédlo: Opraco-
wanie wlasne na podstawie wynikdéw ankiety.

Rozumienie Rozumienie
Wyszcezegolnienie Mowienie Pisanie tekstu mowio- .
tekstu pisanego
nego
Biegle 26 14 33 35
Dobre 44 59 50 55
Wystarczajace 20 24 13 9
Niewystarczajace 10 3 4 1
Razem 100 100 100 100

moéwienie

pisanie rozumienie rozumienie
tekstu
moéwionego

tekstu

pisanego

dobre
M biegte

H niewystarczajgce

M wystarczajace

Wykres 2. Samoocena kompetencji jezykowych.
Zrodlo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.
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Z kolei pozytywnie nalezy oceni¢ fakt, iz w zakresie rozumienia tekstu mowio-
nego i pisanego ponad 1/3 ankietowanych przyznata sobie ocen¢ biegla zas ponad
5 oceng dobra. Tabela 4 oraz wykres 3 prezentuja rozktady procentowe kompeten-
cji ankietowanych w zakresie mowienia w zaleznosci od toku studidéw.

Tabela 4. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie mowienia wedhlug toku stu-
diéw (W %). Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie wynikéw ankiety.

e Studenci Studenci Studenci
Wyszczegolnienie . . . .
dzienni zaoczni podyplomowi
Biegte 25 14 41
Dobre 47 33 50
Wystarczajace 16 40 3
Niewystarczajace 12 12 6
Razem 100 100 100
100
80 I M niewystarczajgce
60 B wystarczajgce
0 y IE|
20 dobre
0 - T T T : M biegte
studenci studenci studenci
dzienni zaoczni  podyplomowi

Wykres 3. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie mowienia wedtug toku studiow.
Zrodlo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

Wsrod ogotu respondentow, przypomnijmy, nieco ponad % deklarowata bie-
glo$¢ w postugiwaniu si¢ jezykiem mowionym, a ponad 40% dobra jego znajomos¢.
Rozktad odpowiedzi w pytaniu 3 jest jednakze, podobnie jak miato to miejsce we
wezesniejszych pytaniach, silnie zroznicowany w zaleznosci od toku studiow. Bli-
sko co drugi student podyplomowy i co czwarty shuchacz studiow dziennych de-
klarowat biegla znajomos¢ jezyka angielskiego w zakresie mowienia, podczas gdy
jedynie co siodmy student studidw zaocznych. Jednoczesnie 12% respondentow ze
studiéw dziennych i zaocznych ocenia swoje zdolnosci moéwienia jako niewystar-
czajace. Wsrdd studentéw podyplomowych omawiany odsetek jest o potowe niz-
szy, aczkolwiek biorac pod uwage specyfike zawodowa i wyksztatcenie filologicz-
ne stuchaczy studiéw podyplomowych, mozna go uznaé za relatywnie wysoki.
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W celu poglgbienia analizy kompetencji badanych w zakresie mowienia (pyta-
nie 3a) porownano samoocen¢ za pomoca podstawowych miar opisu struktury. Na
wstepie samoocenie biegle przypisano cyfre 3, samoocenie dobre cyfre 2, samooce-
nie wystarczajqce cyfre 1, zas samoocenie niewystarczajqce cyfre 0, by nastgpnie
ustali¢ srednig arytmetyczna, dominantg, odchylenie standardowe oraz klasyczny
wspotczynnik zmiennosci. Oto otrzymane wyniki.

Tabela 5. Podstawowe miary opisowe w samoocenie kompetencji w zakresie
mowienia wedhug toku studiow. Zrédfo: Opracowanie wlasne na podstawie wyni-
kéw ankiety.

Studenci
Wyszczegodlnienie Studenci dzienni | Studenci zaoczni podyplomowi
Srednia arytmetyczna 1.86 1.50 26
Dominanta 2 1 b
Odchylenie standardowe 0.94 0.89 0.79
Wspdtczynnik zmiennosci
(W %) 51 59 35

Najwyzsza $rednig samoocen¢ kompetencji w zakresie postugiwania si¢
jezykiem mowionym deklarowali studenci podyplomowi, najnizszg zas stu-
denci zaoczni. Rdznica jest znaczaca wynosi bowiem w skali od 0 do 3 az
0,76. Najczgdciej studenci dzienni oraz stuchacze studiow podyplomowych
ocemh swoje kompetencje w omawianej kwestii na oceng dobra (2), nato-
miast studenci zaoczni twierdzili, iz znaja jezyk méwiony w stopniu wystar-
czajacym (1).

Wszystkie kategorle respondentOw charakteryzuja si¢ bardzo znaczacym
poziomem zroznicowania odpowiedzi. Najwyzsza dyspersja unaocznita sie
jednak wsrdd studentéw zaocznych. Réznice w ksztattowaniu si¢ $redniej
wartosci samooceny w zakresie méwienia w trzech rozpatrywanych grupach
respondentow potwierdzita analiza wariancji w klasyfikacji pojedynczej.
Postawiono dwie hipotezy: hipoteze¢ zerowa gloszaca, iz proby pochodza
z populacji o takich samych wartosciach $rednich oraz hipotezg¢ alterna-
tywna, gloszaca przeciwne zatozenie. Przy przyjeciu poziomu istotnosci
a=0,05 hipotez¢ zerowa nalezy odrzuci¢ (wartos¢ p=0,001294). Powyzszy
wynik sktania do wniosku, iz tok studiow w istotnym stopniu determinuje
samooceng respondentow odnosnie kompetencji jezykowych w zakresie
mowienia.

W drugiej czgsci pytania 3 zapytano respondentéw o samooceng kompe-
tencji jezykowych w odniesieniu do pisania. Oto zestawienie tabelaryczne
w tym zakresie.
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Tabela 6. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie pisania wedtug toku studiow
(W %). Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

e Studenci Studenci Studenci
Wyszczegdlnienie . . .
dzienni zaoczni podyplomowi
Biegte 14 7 29
Dobre 59 57 54
Wystarczajace 24 29 14
Niewystarczajace 3 7 3
Razem 100 100 100

Ponizej zaprezentowano rozktady odpowiedzi w pytaniu 3(b) w sposob graficz-

ny.
100 o
90 A
80 A
gg T H niewystarczajgce
50 - W wystarczajgce
40 A
30 - dobre
20 A W hiegte
10 +
T T T 1

studenci studenci studenci
dzienni zaoczni podyplomowi

Wykres 4. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie pisania wedlug toku studiow.
Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

Niezaleznie od toku studiéw najczgsciej pojawiajaca si¢ odpowiedzia w ocenie
kompetencji jezykowych w zakresie pisania byta ocena dobra. T¢ ocene¢ zadekla-
rowato ponad 50% studentow na wszystkich tokach studiow. Jednoczesnie blisko
30% shuchaczy studiéw podyplomowych sadzi, iz biegle postuguje si¢ jezykiem
angielskim. Biegla znajomos$¢ pisania zadeklarowat jedynie co siodmy student
dzienny i co czternasty student zaoczny. Odsetek osob, ktdre oceniajg swoje kom-
petencje w zakresie pisania za niewystarczajace, jest stosunkowo niewielki: od 3%
(studenci dzienni i podyplomowi) do 7% (studenci zaoczni). Podstawowe miary
opisowe odnos$nie omawianej kwestii zawiera tabela 7.
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Tabela 7. Podstawowe miary opisowe w samoocenie kompetencji w zakresie
pisania wedtug toku studidw. Zrddto: Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw
ankiety.

Wyszczegodlnienie Studenci dzienni | Studenci zaoczni Studenci pqdy-
plomowi

Srednia arytmetyczna 1,82 1,64 2,09

Dominanta 2 2 2

Odchylenie standardowe 0,59 0,73 0,74

Wspdtczynnik zmiennosci 3 45 35

(w %)

Podobnie jak w odniesieniu do pytania 3(a), takze w pytaniu 3(b) najwyzsza
sredniag samooceng¢ zadeklarowali studenci studidéw podyplomowych, najnizsza
natomiast studenci studidw zaocznych. Réznica srednich w odniesieniu do tych
dwdch grup respondentow sigga 0,44, jest zatem mniejsza niz miato to miejsce
w pytaniu 3(a). Jak powiedziano wczesniej, wszyscy studenci, niezaleznie od for-
my ksztalcenia, najczesciej deklarowali dobra znajomos¢ jezyka pisanego. Roz-
proszenie odpowiedzi w omawianym zakresie mozna w stosunku do wszystkich
trzech kategorii badanych uznac¢ za relatywnie silne, aczkolwiek znaczaco mniejsze
niz w aspekcie samooceny kompetencji w zakresie mowienia. Wystepujace roznice
w $rednim poziomie samooceny w probie sktonity do przypuszczenia, iz $redni
poziom samooceny w populacji rézni si¢ w trzech analizowanych grupach bada-
nych. Ponownie zastosowano analiz¢ wariancji w klasyfikacji pojedynczej dla we-
ryfikacji hipotezy o rdwnosci $rednich w populacji. Uzyskana warto$¢ p=0,01952
oznacza, iz hipotezg¢ zerowa nalezy odrzuci¢ na poziomie istotnosci 0=0,05. In-
nymi stowy, zarbwno w prébie, jak i w populacji wystgpuja statystycznie istotne
roznice w ksztattowaniu si¢ sredniego poziomu samooceny kompetencji w zakresie
poprawnego pisania w jezyku angielskim biznesowym wedtug toku studiowania.
Kolejna czes$¢ pytania trzeciego odnosita si¢ do samooceny kompetencji respon-
dentow w zakresie rozumienia tekstu mowionego. Tabela 8 oraz wykres 5 ilustruja
omawiany problem.

Tabela 8. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie rozumienia tekstu méwionego
wedtug toku studiow (w %). Zrddio.: Opracowanie wilasne na podstawie wynikoéw ankiety.

Wyszczegodlnienie Studenci dzienni | Studenci zaoczni po(si’;;)(liglrigwi
Biegle 10 7 29
Dobre 63 57 >4
Wystarczajace 27 29 14
Niewystarczajace 0 7 3
Razem 100 100 100
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Wykres 5. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie rozumienia tekstu mowionego
wedtug toku studidw. Zrodflo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

Rozktady odpowiedzi w pytaniu 3(c) wskazuja stosunkowo wysoka samooceng
studentéw w zakresie rozumienia tekstu méwionego. We wszystkich grupach re-
spondentéw odsetek uznajacych swoje kompetencje za niewystarczajace jest bar-
dzo maly. W przypadku studentéw dziennych ani jedna osoba nie wskazata tego
wariantu odpowiedzi. Z drugiej jednak strony bieglo$§¢ w rozumieniu tekstu mo-
wionego zadeklarowato az 29% stuchaczy studiow podyplomowych i jedynie 7%
studentow zaocznych. Roznica jest zatem bardzo wyrazna, wynosi bowiem 22%.
Ponizej zaprezentowano zestawienie zbiorcze podstawowych miar opisowych.

Tabela 9. Podstawowe miary opisowe w samoocenie kompetencji w zakresie rozumienia
tekstu mowionego wedtug toku studiow. Zrddlo: Opracowanie wtasne na podstawie wyni-
kéw ankiety.

e Studenci Studenci Studenci

Wyszczegdlnienie . . .
dzienni zaoczni podyplomowi

Srednia arytmetyczna 2,18 1,76 2,47
Dominanta 2 2 2
Odchylenie standardowe 0,77 0,83 0,51
Wspotczynnik zmiennosci 35 47 20
(w %)
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Podobnie jak we wczesniejszych pytaniach dotyczacych kompetencji jezy-
kowych, takze w zakresie rozumienia tekstu mdéwionego najwyzsza samooceng
deklarowali studenci podyplomowi, najnizsza za$ zaoczni. Roznica w $redniej
arytmetycznej wynosi az 0,71 (przypomnijmy skala od 0 do 3, gdzie 3 ozna-
cza bieglos¢). Wszystkie grupy respondentéw najczesciej wskazywaty na dobra
samoocen¢ w omawianej kwestii. W poréwnaniu z wczesniejszymi rozktadami
odpowiedzi w pytaniach 3(a) i 3(b) w pytaniu 3(c) data si¢ zauwazy¢ stabsza
dyspersja. Najmniej zréznicowane odpowiedzi deklarowala grupa studentow
podyplomowych.

Dokonujac analizy wariancji w klasyfikacji pojedynczej, mozna stwierdzié, iz
takze samoocena kompetencji w odniesieniu do rozumienia tekstu mowionego
wyrazona srednia arytmetycznag rozni sig istotnie w populacji w zaleznosci od toku
studiow (wartos¢ p=0,000202). Ostatnia czgs¢ pytania 3. odnosita si¢ do oceny
kompetencji w zakresie rozumienia tekstu pisanego. Zbiorcze zestawienie wyni-
kéw w formie tabelarycznej i graficznej przedstawiono w tabeli 10.

Ponad 50% respondentéw w kazdej z trzech grup studentéw deklarowato dobra
znajomos¢ rozumienia tekstu pisanego. Jednoczesnie blisko polowa studentéw
podyplomowych uwaza si¢ za bieglych w rozumieniu tekstu pisanego. Studenci
dzienni ,,biegtos¢” deklarowali w 39% odpowiedzi, natomiast studenci zaoczni
w 19%. Rozrzut migdzy deklaracja ,,biegtosci” w rozumieniu stowa pisanego jest
zatem olbrzymi, jezeli porowna si¢ studentéw zaocznych i dziennych, i sigga az
20%. Na uwage zastuguje fakt, iz zaden student dzienny i podyplomowy nie za-
deklarowal niewystarczajacego poziomu kompetencji w omawianej kwestii, zas
wsrod studentéw zaocznych odsetek osob dajacych sobie niskg samooceng jest
znikomy.

Tabela 10. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie rozumienia tekstu pisanego
wedhug toku studiow (w %). Zrddio: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

e Studenci Studenci Studenci
Wyszczegolnienie .. . .
dzienni zaoczni podyplomowi
Biegle 39 19 49
Dobre 53 60 51
Wystarczajace 8 19 0
Niewystarczajace 0 2 0
Razem 100 100 100
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Wykres 6. Samoocena kompetencji jezykowych w zakresie rozumienia tekstu pisanego.
Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

Tabela 11. Podstawowe miary opisowe w samoocenie kompetencji w zakresie rozumienia
tekstu pisanego wedtug toku studidow. Zrodio: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow
ankiety.

. Studenci Studenci Studenci
Wyszczegolnienie . . .
dzienni zaoczni podyplomowi
Srednia arytmetyczna 2,32 1,93 2,47
Dominanta 2 2 2
Odchylenie standardowe 0,62 0,69 0,51
Wspotezynnik zmiennosci (w %) 27 36 21

Najwyzsza srednig samooceng rozumienia tekstu pisanego wystawili sobie, po-
dobnie jak to miato miejsce w odniesieniu do wczesniejszych podpunktow pyta-
nia 3, studenci podyplomowi, najnizszg za$ studenci zaoczni. Réznica $rednich
jest tu jednak mniejsza niz w pyt. 3(a) i 3(c) i wynosi jedynie 0,54. Najczesciej,
niezaleznie od formy ksztalcenia, badani deklarowali dobra znajomos¢ rozumienia
tekstu pisanego. Rozproszenie wynikdw w analizowanej kwestii jest niezbyt silne
i relatywnie najstabsze w poréwnaniu z wezesniej omowionymi podpunktami py-
tania 3. Analizujac po raz kolejny kwesti¢ roznicy w §rednim poziomie samooceny
na poziomie populacji generalnej nalezy stwierdzi¢, iz takze w odniesieniu
do kompetencji w rozumieniu tekstu pisanego istniejg statystycznie istotne (na
poziomie a=0,05) roznice w tym zakresie w rozpatrywanych podgrupach ankieto-
wanych (wskazuje na to wartos¢ p= 0,000489).
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Reasumujac, szczegotowe rozktady odpowiedzi na pytanie 3 pozwolity stwier-
dzié, iz relatywnie najgorzej oceniaja swoje kompetencje jezykowe w zakresie mo-
wienia, pisania, rozumienia tekstu mowionego i rozumienia tekstu pisanego stu-
denci zaoczni, najlepiej zas studenci podyplomowi. W odniesieniu do wszystkich
czterech aspektdw samooceny mozna zauwazy¢ statystycznie istotne roznice, przy
przyjeciu poziomu btedu 5%.

W pytaniu 4 zapytano studentéw o ich najmocniejsza strong w komunikacji
w jezyku angielskim. W pytaniu tym mozna bylo zaznaczy¢ maksymalnie 2 odpo-
wiedzi sposrod zawartych w kwestionariuszu oraz podaé¢ inne odpowiedzi. Zesta-
wienie zbiorcze zawiera tabela 12.

_ Tabela 12. Najmocniejsza strona w komunikacji w jezyku angielskim (w %").
Zrodfo.: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

s Studenci | Studenci Studenci
Wyszczegolnienie . . . Razem
dzienni zaoczni podyplomowi
Stownictwo 37 50 66 49
Gramatyka 35 36 57 41
Znajomos¢ réznic kulturowych 16 33 40 28
Umiejetnosci biznesowe 12 5 29 14

* Kolumny nie sumuja si¢ do 100, gdyz respondent mogt wskazaé dwie odpowiedzi.

Wsrdd ogotu studentow, a zatem niezaleznie od toku studiow, blisko potowa an-
kietowanych deklarowata jako swoja najmocniejsza strong stownictwo, zas ponad
40% gramatyke. Najrzadziej wsrdd odpowiedzi pojawily si¢ umiejetnosci bizne-
sowe; te ostatnie zaznaczyl co siodmy badany. Rozrzut odpowiedzi jest wyraz-
nie zroznicowany wedtug toku studidw. W zakresie stownictwa az 2/3 stuchaczy
studiéw podyplomowych ,,czuje si¢ najmocniej”. To samo zadeklarowata potowa
studentéw zaocznych i niewiele ponad 1/3 studentow dziennych.

Zdziwienie budzi fakt stosunkowo niewielkiego odsetka ,,mocnych w zakre-
sie stownictwa” sposrod studentéw dziennych, biorac pod uwage zdecydowanie
wigksza w pordéwnaniu ze studentami pracujacymi liczbe godzin lektoratow. Wy-
nik ten jest godny odnotowania, jako ze moze wskazywac, iz studenci dzienni
bardziej potrzebujg nauki terminologii specjalistycznej niz pozostale dwie grupy.
Blisko 60% studentéw podyplomowych deklarowato bardzo dobra znajomosé
gramatyki. Odsetek ,,mocnych” w tym zakresie wsrod studentdw dziennych i za-
ocznych byt zblizony przekraczajac nieznacznie 1/3 ogdlu odpowiedzi. Zaska-
kiwa¢ moze takze, iz jako mocna strong w komunikacji w jezyku angielskim
znajomo$¢ réznic kulturowych deklarowato jedynie 16% studentow dziennych,
podczas gdy wsrod studentow zaocznych omawiany odsetek byt 2-krotnie wyz-
szy. Nie dziwi natomiast fakt, ze wsrdd studentéw podyplomowych odsetek ten
byt 2,5-krotnie wyzszy.
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Pytanie 4, obok wyroznionych powyzej wariantow dawato mozliwo$¢ podania
innych odpowiedzi. Ankietowani wymieniali w tym wzgledzie m.in. umiejetnosci
interpersonalne, umiejgtno$¢ rozmowy na rézne tematy, akcent brytyjski.

Pytanie 5 z kolei odnosito si¢ do gtownego problemu w zakresie komunikacji
specjalistycznej, czyli brzmiato, jakie, zdaniem ankietowanego, sa jego stabe stro-
ny w komunikacji w jezyku angielskim. Dane w tej kwestii zostaly przedstawione
w tabeli 13. Wsrdéd ogotu respondentéw jako najwigksza trudnos¢ w poprawnym
komunikowaniu si¢ w jezyku angielskim najczgsciej wskazywano brak umiejetno-
Sci biznesowych (40% odpowiedzi). Jest to bardzo interesujaca informacja, ktora
wskazuje na potrzebe wiaczenia umiejgtnosci spotecznych tego typu do programu
kursu jezyka specjalistycznego. Co trzeci student uwaza, iz ma niewystarczajacy
zasob stownictwa, takze blisko co trzeci sadzi, iz nie zna w nalezytym stopniu
gramatyki, natomiast co jedenasty, ze nie zna w wystarczajacym stopniu réznic
kulturowych.

Tabela 13. Gtéwny problem w komunikacji w jezyku angielskim (w %°).
Zrodlo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow ankiety.

e Studenci Studenci Studenci
Wyszczegdlnienie .. . . Razem
dzienni zaoczni podyplomowi
Stownictwo 35 40 29 35
Gramatyka . 35 29 31 32
Znajomos¢ roznic
kulturowych 8 2 20 9
Umiejetnosci biznesowe 33 52 34 40

" Kolumny nie sumujg si¢ do 100, gdyz respondent mogt wskaza¢ dwie odpowiedzi.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wsrod studentéw podyplomowych najmnie;j-
szy odsetek ankietowanych uznatl staba znajomos$¢ stownictwa za swodj gldwny
problem w komunikacji. Ciekawa cecha rozktadu odpowiedzi w pytaniu 5 jest to,
ze w odroznieniu od wezesniejszych pytan kwestionariusza nie wystepuja zbyt sil-
ne réznice w zaleznosci od typu studiow. Jedyny wyltom w tym wzgledzie stano-
wi czestotliwos¢ wymieniania nieznajomosci réznic kulturowych jako przeszkody
w komunikacji. To wskazanie wystapito u co piatego studenta podyplomowego, co
dwunastego studenta dziennego i co pigédziesiatego zaocznego. Relatywnie duza
liczba respondentéw ze studidéw podyplomowych uwazajacych poznanie roéznic
kulturowych za wazne w komunikowaniu si¢ w jezyku obcym wynika zapewne
z sytuacji postugiwania si¢ tym jezykiem (por. rozktad odpowiedzi w pyt. 2).

W pytaniu tym ankietowany mogl rowniez podaé inne przyczyny trudnosci
komunikacyjnych poza uwzglednionymi w kwestionariuszu. Najczesciej wymie-
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niano: stabe rozumienie j¢zyka mowionego, trudnosci z pisownig, trudny akcent,
niewystarczajacg praktyke w méwieniu.

Podsumowanie

Jak powiedziano we wstepie, ankieta stuzyla uzyskaniu oceny kompetencji
jezykowych w zakresie specjalistycznego jezyka biznesu podanej przez samych
studentéw. Wzielo w niej udzial 128 respondentow uczacych si¢ w trzech tokach
(studenci dzienni, studenci zaoczni, stuchacze studiéw podyplomowych). Oto naj-
wazniejsze wnioski statystyczne z przeprowadzonego badania: (1) Istnieja staty-
styczne réznice w czestotliwosci postugiwania si¢ jezykiem biznesowym w zalez-
nosci od toku studiow. Najwieksza grupa studentow dziennych i podyplomowych
korzysta z jezyka kilka razy w tygodniu, podczas gdy studenci zaoczni kilka razy
w roku. (2) Istnieja statystyczne réznice w sytuacji, w jakiej respondent wykorzy-
stuje jezyk angielski wedtug typu studidw. Studenci podyplomowi w przewazajace;j
mierze wykorzystuja jezyk w pracy, studenci dzienni w trakcie nauki, natomiast
zaoczni w sytuacjach prywatnych. (3) Istniejq statystyczne réznice w samoocenie
kompetencji jezykowych w zakresie mowienia, pisania, rozumienia tekstu pisane-
go, rozumienia tekstu mowionego w trzech badanych grupach respondentéw. We
wszystkich przypadkach najwyzsza note wystawili sobie studenci podyplomowi,
najnizsza studenci zaoczni. Najwieksza roznica w sredniej samoocenie dotyczyla
sprawnego méowienia w jezyku obcym. (4) W opinii najwigkszej liczby responden-
tow (bez podziatu na tok studidw) najmocniejszg ich strong¢ stanowi stownictwo.
Jednoczesnie blisko ta sama liczba respondentow na studiach dziennych i zaocz-
nych uwaza niedostateczna znajomos¢ stownictwa biznesowego za swoj gtowny
problem. (5) Duzy odsetek ankietowanych uwaza, ze ich najstabsza strong w komu-
nikowaniu si¢ w angielskim jezyku biznesu jest brak umiejg¢tnosci biznesowych.

Whioski glottodydaktyczne

Powyzsze wnioski wynikajace z badania statystycznego daja takze podstawe
do wyciagnigcia wnioskow glottodydaktycznych, ktore moga mie¢ istotny wptyw
na proces glottodydaktyczny, jego ksztaltowanie i realizowanie, a takze na wybor
istniejacych materialéw dydaktycznych oraz tworzenie nowych materiatéw do na-
uczania jezyka biznesu na poziomie zaawansowanym.

Whiosek 112 potwierdza, ze czgstotliwos$¢ uzywania jezyka specjalistycznego
oraz jego wykorzystanie do celdéw zawodowych sa najwyzsze w grupie studentow
podyplomowych. Wnioski te nie majg w zasadzie bezposredniego przetozenia na
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proces nauczania i materiaty glottodydaktyczne, niemniej jednak sugeruja potrzebe
zintensyfikowanie nauki jezyka specjalistycznego na studiach zaocznych.

Na uwagg zastuguje wniosek 3 i 4, ktoére moga by¢ traktowane jako najwaz-
niejsze w tym badaniu. I tak badanie statystyczne wynikéw ankiety potwierdzito,
ze wsrod filologow samoocena kompetencji w zakresie podstawowych czterech
sprawnosci jezykowych jest znaczaco wyzsza niz wsrdd studentow kierunkdéw eko-
nomicznych. Stad wniosek, ze poziom znajomosci jezyka ogdlnego ma wplyw na
pozyskiwanie sprawnosci w zakresie jezyka specjalistycznego; im wyzszy poziom
znajomosci jezyka ogdlnego, tym mniej problemdéw z nabywaniem sprawnos$ci
w jezyku specjalistycznym. Innymi stowy, badanie potwierdzito, ze wyzsza samo-
ocena kompetencji jezykowych wsrdd stuchaczy podyplomowych, a wigec absol-
wentow anglistyki 1 lingwistyki stosowanej w stosunku do samooceny studentéw
kierunkow ekonomicznych, wynika z réznic w poziomie zaawansowania.

Nalezy jednak zastanowi¢ sig, dlaczego najwieksza réznica w samoocenie po-
miedzy badanymi grupami dotyczyta sprawnosci méwienia. Mozna, patrzac na
whniosek 4, przyjaé, ze badanie sugeruje istnienie zaleznosci pomiedzy sprawnoscia
moéwienia a znajomoscia stownictwa: im lepsza znajomos¢ stownictwa, tym lepsza
samoocena w zakresie sprawno$ci mowienia (a takze, cho¢ juz w nieco mniejszym
stopniu, w zakresie pozostatych sprawnosci jezykowych). Zaleznos¢ t¢ wyraznie
wida¢, analizujac wyniki ankiety w pytaniu czwartym. Jesli bowiem poréwna si¢
wyniki obu grup studentdéw kierunkéw ekonomicznych z wynikami filologow i lin-
gwistow przedstawionymi w tabeli 4 1 w tabeli 12, to wida¢, ze wysoka samoocena
w zakresie sprawnosci mowienia koreluje z wysoka ocena w zakresie znajomosci
stownictwa.

Doswiadczenie autorow w zakresie nauczania j¢zyka biznesu na poziomie za-
awansowanym potwierdza istnienie tej korelacji. Mozna zatem postulowac, ze kur-
sy jezyka biznesowego na poziomie zaawansowanym powinny by¢ ukierunkowa-
ne przede wszystkim na poszerzenie i utrwalenie stownictwa specjalistycznego.
W praktyce glottodydaktycznej przektada si¢ to na potrzebe wiasciwego doboru
materiatlow pod katem ich nasycenia terminologia specjalistyczng oraz na potrzebg
tworzenia dodatkowych materiatdéw o wysokim wskazniku terminologizacji.

Whiosek 5 to dla praktycznej glottodydaktyki angielskiego jezyka biznesu in-
formacja o potrzebach studentdw w zakresie zdobycia sprawnosci biznesowych,
ktore, ich zdaniem, mogtyby znacznie poprawi¢ komunikacj¢ w tym jezyku. An-
kietowani sa zdania, ze z uwagi na brak umiejgtnosci biznesowych ich kompeten-
cja komunikacyjna jest gorsza.

Wiaczanie ksztatcenia sprawnosci biznesowych do kursu Business English jest
sprawg trudng z co najmniej czterech powodow: (1) nieliczni lektorzy opanowali
sprawnosci biznesowe, takie jak np. negocjowanie, uczestnictwo w spotkaniach
biznesowych z klientami i partnerami, prowadzenie zebran i udziat w zebraniach,
protokotowanie zebran, sporzadzanie umdw, prezentacje, interpretowanie danych
graficznych, zatatwianie reklamacji, sporzadzanie raportdw i o§wiadczen dla prasy,
prowadzenie korespondencji handlowej itp. w takim stopniu aby pomaga¢ studen-
tom w ich opanowaniu; studia jezykowe nie ucza tych sprawnosci, tak wiec lekto-
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rzy musza sami si¢ ich nauczyé¢, (2) czas kursu czy lektoratu jest czesto ograniczo-
ny i nie pozwala wykracza¢ poza nauke jezyka specjalistycznego, (3) sprawnosci
biznesowe zazwyczaj wymagaja specjalistycznej terminologii i frazeologii, a te
nie zawsze sa wiaczane do kursu Business English, (4) ksztatcenie sprawnosci bi-
znesowych jest procesem dlugotrwalym i wymagajacym interakcji w grupie — nikt
sam nie nauczy si¢ negocjowaé, nawet jesli pozna techniki negocjacyjne i jezyk
negocjacji.

Reasumujac, badanie wykazato, ze méwienie jest najtrudniejszg sprawnoscia
dla studentow uczacych si¢ angielskiego jezyka biznesu na poziomie zaawanso-
wanym. Mozna oczekiwaé, ze podniesienie samooceny studentow w tym zakresie
moze nastapi¢ w wyniku poprawy znajomosci stownictwa specjalistycznego w tej
grupie. Ponadto dla poprawy komunikacji w jezyku biznesu nalezy wszedzie, gdzie
czas trwania kursu na to pozwala, wlaczy¢ do kursu jezykowego takze nauczanie
tzw. business skills.
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SELF-ASSESSMENT OF LINGUISTIC COMPETENCE BY BUSINESS
ENGLISH STUDENTS - QUESTIONNAIRE

Self-assessment of four basic language skills was researched in a group of 128 advanced students
of Business English in two business schools. The study included questionnaire design and statistical
analysis of the data. Additionally, the authors researched into the situations in which students use
Business English. The research shows that speaking is the most difficult skill for all groups of re-
spondents: full-time students, part-time students and postgraduate students. Students say that in order
to improve their language competence they need to practise business skills and learn more business
vocabulary.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka jezyka specjalistycznego, jezyk biznesu, podstawowe spraw-
nosci jezykowe, samoocena sprawnosci jezykowych, praktyka glottodydaktyczna, analiza potrzeb
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Rola refleksji w nauczaniu jezykow obcych

0. Niniejszy artykut ma odpowiedzie¢ na pytanie, czym jest refleksja w nowo-
czesnej glottodydaktyce, czy jest w ogble potrzebna, jakie zadania i funkcje przed
nig stoja. R. Pitat (1999: 34) definiuje refleksje jako ,,zrédto odpowiedzialnych
sadow, narzgdzie uczenia si¢, a takze jako narzedzie samopoznania”. W $wietle
tego stwierdzenia okazuje sig, ze termin refleksja nie jest do konca jednoznaczny.
Z jednej strony jest to bowiem narzedzie pozwalajace na swoisty rekonesans wias-
nych doswiadczen, analiz¢ osiagni¢¢ oraz dokonanie szeroko zakrojonych planéw
na przysztos¢. Z drugiej jednak strony refleksja pozwala na globalne spojrzenie na
catoksztalt danego problemu, wydanie osadu, by¢ moze znalezienie takze mozli-
wosci rozwigzania zaistniatego problemu. Nie bez powodu autor cytatu zamiescit
takze okreslenie refleksji jako narzgdzia uczenia sie. Otdz refleksja jest nicodtacz-
nym elementem dydaktyki, praktycznie w kazdym procesie, ktory si¢ na nig sktada.
Znaczenie refleksji mozna uja¢ w skali mikro i makro. W formie mikro dotyczy po-
jedynczej osoby bioracej udzial w procesie dydaktycznym, moze by¢ to uczen lub
nauczyciel. W formie makro dotyczy natomiast catego systemu nauczania, rzutujac
tym samym na istniejaca w danym uktadzie glottodydaktycznym jednostke.

1. Aby moéc objaé i zrozumie¢ sens i cel refleksji w nauczaniu, nalezy przyj-
rze¢ si¢ blizej 1 zanalizowaé istniejacy w procesie nauczania jezyka obcego uktad
glottodydaktyczny, ktory stanowi swego rodzaju uktad komunikacyjny (F. Grucza
1978: 10).

zrédto informacji — kanatl informacyjny — uczacy si¢
Sygnaty (znaki)

Rysunek 1. Uktad glottodydaktyczny wedtug F. Gruczy (1978: 10).

Wazna cechg uktadu jest fakt polegajacy na tym, ze uktad ten musi uwzgledni¢
»Zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢ obiektywna 1 rzeczywisto$¢ glottodydaktyczng”
(W. Pfeiffer 2001: 21). Uktad glottodydaktyczny jest uktadem dynamicznym, pod-
legajacym ciagtym zmianom, zapewniajacym mu dostosowanie si¢ do wymagan
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$wiata zewngtrznego. Ten dynamizm jest niewatpliwie wynikiem refleksji doty-
czacej calego procesu nauczania pozwalajacej na reformutowanie zatozen i ciagle
dopasowywanie ich do otaczajacej rzeczywistosci. Brak refleksji powoduje ograni-
czenie dynamizmu i skutecznosci procesu nauczania.

Najwazniejszym ogniwem uktadu glottodydaktycznego jest osoba uczaca sig,
nauczyciel jest natomiast szczegdlnym rodzajem zrodta informacji. Dynamizm
uktadu powinien mie¢ na wzgledzie osobg uczacego sie, ktory rdwniez nie istnieje
w danej rzeczywistosci odizolowany od bodzcow czy zmian. Stad tez sam proces
uczenia si¢ okresla si¢ jako proces aktywny, przebiegajacy w interakcji z otocze-
niem (G. Lewicka 2007: 18).

Uktad glottodydaktyczny nie jest odizolowanym, hermetycznie zamknigtym
uktadem, ale dynamiczna, otwarta strukturg wchodzaca bezustannie w interakcje
z otoczeniem (G. Lewicka 2007: 15). Pojedynczy uktad jest czg$cia wiekszej struk-
tury, systemu, ktory konstytuuje takze jego dziatanie. Wzajemne relacje pojedyn-
czego uktadu i catego sytemu wzajemnie oddzialywuja na siebie, inicjujac wza-
jemne modyfikacje. W tym skomplikowanym mechanizmie bardzo tatwo zatracic¢
to, co najistotniejsze — podmiot tego procesu, ktérym jest uczacy si¢. Aby tego
uniknaé, nalezy w sposéb ustawiczny dokonywac refleksji, a poprzez nig weryfi-
kacji celow.

2. Refleksja w skali mikro dotyczy indywidualnych przemyslen jednostki, na
skutek ktorych indywiduum pragnie ksztaltowac proces dydaktyczny. Analizujac
kwestig refleksji w skali mikro, nalezy z géry podkresli¢ potrzebg podjecia dwoch
watkéw w tym temacie, mianowicie perspektywy nauczyciela oraz perspektywy
ucznia. Jak pisze J.F. Herbart (1967:34) ,,Intencja, jaka wychowawca powinien si¢
kierowac¢ w swojej pracy, jest praktyczna refleksja, refleksja liczaca si¢ z regutami
postepowania, bedacymi funkcja zdobytej przez nas dotychczas wiedzy.” G. Lewi-
cka (2007: 35) podkresla, ze w obecnym $wiecie nie ma miejsca dla nauczyciela
w tradycyjnym tego slowa znaczeniu, gdyz, powtarzajac za W. von Humboldtem
(1903-1936), jezyka nie mozna nikogo nauczyé. W aspekcie powyzszego stwier-
dzenia pojawia si¢ pytanie, czym w takim razie ma zajmowac si¢ dzisiejszy na-
uczyciel, jaka jest jego rola. ,,Zadaniem nauczyciela (...) jest wiec organizowanie
i kierowanie procesem akwizycji jezyka drugiego” (G. Lewicka 2007: 36).

Nauczyciel przestaje by¢ niedoscignionym wzorem, ktory narzuca okreslone
rozwigzanie, a staje si¢ w mysl stow G. Lewickiej — partnerem do rozmow, prze-
wodnikiem w procesie uczenia si¢. Wlasnie ta zmiana w sposobie postrzegania
nauczyciela powoduje zmiang w podejsciu do samego procesu nauczania. Ucze-
nie przestato by¢ wykladaniem, a stalo si¢ procesem zindywidualizowanym, re-
fleksyjnym, w ktérego centrum znajduje si¢ uczen. Takie podejscie jest mozliwe
dzigki refleksji stwarzajacej podstawy do uwzglednienia indywidualnych mozli-
wosci kazdego ucznia i potraktowania go jako ,,system autopojetyczny” — samo-
stanowiacy (H. Maturana 1982). W przypadku nauczycieli kwesti¢ refleksji moz-
na rozpatrywac¢ na dwoch poziomach, a mianowicie jako refleksj¢ nad dziataniem
oraz refleksje w dziataniu (Z. Kwiecifiski, B. Swiderski 2007: 202). Wedtug J. De-
weya (1988: 29) proces refleksji zaczyna si¢ wowczas, gdy nauczyciel natrafia na
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problem. Refleksja jest wigc reakcja na swego rodzaju niepokdj, jakiego doznaje
nauczyciel w konfrontacji z dana sytuacja.

W wyniku takiego zajscia nauczyciel ma do wyboru dwie drogi. Pierwsza po-
lega na zatrzymaniu si¢ w srodku danego dziatania i dokonaniu refleksji na temat
dalszego postepowania (reflexion-on-action), druga z kolei zaktada dokonywanie
refleksji symultanicznie z podejmowanym dziataniem oraz w miar¢ mozliwosci
natychmiastowych modyfikacji (reflexion-in-action). Zwtaszcza ta druga forma
gwarantuje mozliwo$¢ wnikliwego postrzegania danej sytuacji tu i teraz oraz jej
analizy. Na te symultanicznie dokonywane czynnosci skladaja si¢ wielokrotnie
elementy testowania, eksperymentowania, a czasami nawet bladzenia. D. Schon
(1983: 55) podkresla majace miejsce ,,ponowne obramowanie problemu” (re-fra-
ming), doswiadczony nauczyciel jest w stanie zmodyfikowac swoje dziatanie juz po
kilku sekundach, odczytujac potrzeby danej grupy, z ktora prowadzi zajgcia i cal-
kowicie zespoli¢ swoje dzialanie z refleksja. Krytyczna refleksja oraz ustawiczne
poszukiwanie sa cechami refleksyjnego modelu nauczania. Model ten charaktery-
zuje si¢ ciaglym dazeniem do zmiany majacej na celu osiggniecie jak najwyzszej
efektywnosci w procesie nauczania. Nauczyciel refleksyjny to taki, ktéry nie tylko
krytycznym okiem spoglada na swego ucznia, ale przede wszystkim swoiste poszu-
kiwania rozpoczyna od wtasnej osoby. K. Zeichner i D. Liston (1996: 10) wskazu-
ja wsrod cech refleksyjnego nauczyciela otwarto$¢ umystu, odpowiedzialnosc, ale
takze tworczy niepokoj. Otwartos¢ sktania refleksyjnego nauczyciela do poznania
charakteru problemu z wigcej niz jednej perspektywy. Odpowiedzialnos¢ skutkuje
ciaglym stawianiem pytan o cel i sens konkretnego dziatania, zmusza nauczycieli
do sprawdzania i analizy wynikow wlasnej pracy. Niepokdj to cecha, ktéra powo-
duje ciagte poszukiwania, rozwdj sfery osobiste;j.

Zdaniem P. Freire (1973: 53) proces nauczania to budowanie, tworzenie, kon-
struowanie, ale takze rozmyslanie, analiza, wyciaganie wnioskow czy odwolywanie
si¢ do wlasnych doswiadczen. Z tego wynika, ze proces nauczania to wspolistnie-
nie i wzajemne uzupetnianie si¢ akcji (dzialania i refleksji). Nauczyciel rozpoczyna
swa pracg z doktadna swiadomoscia nie tylko tego, co chce osiagnac, poprawic, ale
takze dlaczego. Posiadajac taka wiedzg, stara si¢ diagnozowac prace ucznia poprzez
stosowanie ankiet, wywiadu, eksperymentu czy monitoringu. J. Dewey (1988: 76)
podkresla, ze nauczyciel nierefleksyjny to taki, ktdry bezkrytycznie przyjmuje dana
rzeczywistosc, starajac si¢ przyjac za pewnik rozwiazanie podane jako kolektyw-
ne wobec danego problemu. Czgsto taki wiasnie nauczyciel zatraca umiejgtnosée
spojrzenia na dana sytuacj¢ czy problem z kilku perspektyw. J. Edge (1994: 119)
wspomina o umiejetnosci $wiadomego ksztaltowania swojego zycia zawodowego,
ale takze podkresla, ze kazdy nauczyciel powinien posiadac tzw. self~awareness,
czyli umiejetnosé refleksji, analizy wlasnego dzialania oraz wysnuwania wnioskdéw
z porazek czy sukcesow. H.-J. Krumm (2003: 354) poszerza zakres refleksji na-
uczyciela jezykow obcych o przemyslenia dotyczace metod aktywizacji uczniow,
przypisujac nauczycielowi rolg¢ animatora, doradcy uczacego si¢, ktory nie tylko
zajmuje si¢ poprawnoscig gramatyczng czy rozwojem poszczegolnych sprawno-
$ci uczniow, ale takze aktywizuje do podjecia samodzielnych refleksji na temat
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brakéw i niedociagni¢¢ w zakresie przedmiotu. Waznym elementem tego zadania
stojacego przed nauczycielem jest zachecanie ucznia do podjecia autonomiczne;j
pracy w zakresie opanowania danego jezyka. Z kolei K. Dahlberg ez al. (2001: 20)
wskazuje na nowe spojrzenie na ucznia jako wspottworce wiedzy i kultury, kto-
ry istotng wage przyktada do rozwoju umiejetnosci metakognitywnych, takich jak
umiejetnos¢ rozwiazywania problemow oraz dazenie do samorozwoju.

4. Kazdy uczen wnosi do procesu nauczania swoje wczesniejsze doswiadcze-
nia, przemyslenia oraz opinie. Niezwykle istotne jest, aby nauczyciel nie ignoro-
watl tych doswiadczen, tylko potrafit nowe wiadomosci zakotwiczy¢é w znanych
juz informacjach. Osiagnigcie tego jest mozliwe poprzez stosowanie odpowiednich
metod zwlaszcza na zajeciach z jezyka obcego. Sprzyja temu nie tylko budowanie
przyjacielskiej, bezstresowej atmosfery, ale takze prowadzenie dialogu czy nawet
dyskusji z uczniami. Wazne sa nie tylko rozmowy dotyczace bezposrednio oma-
wianego materiatu, mozliwosci jego praktycznego zastosowania, ale tez po prostu
praktyczne ¢wiczenia komunikacyjne, a takze rozmowy na temat metod, technik
uczenia si¢, wczesniejszych doswiadczen w uczeniu si¢ wybranym sposobem.
Takie ,,meta-rozmowy” shuza przede wszystkim nauczycielowi w zapoznaniu sig¢
Z grupa, jej mozliwosciami i1 potrzebami, ale takze stwarzajg mozliwos¢ wymiany
doswiadczen i pomystéw. Metoda dyskusji nadaje si¢ rowniez do ewaluacji za-
je¢, wowczas uczniowie sa bardziej sktonni do wyrazenia swoich opinii. Dyskusja
zmusza do formutowania okreslonych tez, ktore wielokrotnie sa podstawa do gleb-
szej, bardziej wnikliwej analizy danego problemu. R. Caine i G. Caine (1991: 35)
podkreslaja istote trzech podstawowych pytan: Co wiemy? Czego chcemy si¢
dowiedzie¢? Czego sie juz nauczylismy? (KWL activity — What do we Know?
What do we Want to know? What have we learned?) Zadanie tych pytan moze by¢
wstepnym etapem rozwijania w uczniach potrzeby refleksji, ktora w pozniejszym
etapie moze rozwinac si¢ w formg¢ dyskusji. R. Caine i G. Caine (1991: 56) zachg-
cajq takze do rozwijania tzw. refleksyjnego pisania ¢wiczonego indywidualnie lub
w grupie, polegajacego na swobodnej pisemnej wypowiedzi na okreslony temat
na poczatku lub koncu zajeé. Wypowiedz pisemna staje si¢ podstawa do nawia-
zania dialogu mi¢dzy nauczycielem a uczniem, badz uczniami, w postaci dygresji
lub spostrzezen, ktore nauczyciel zapisuje pod wypowiedzia. Forma ta nie podlega
ocenie, a jest jedynie swego rodzaju impulsem do wymiany opinii. Formg¢ t¢ mozna
zmodyfikowa¢ zaktadajac forum internetowe i umozliwiajac uczniom réwnoczes-
ne wypowiedzi na dany temat.

Waznym elementem nauczania refleksyjnego jest wprowadzenie i rozwijanie
w uczniach potrzeby tworzenia wlasnego portfolio jezykowego. Portfolia, czy to
w wersji tradycyjnej, czy elektronicznej, rozwijaja potrzebe refleksji i krytycz-
nej oceny wlasnych osadow, a co najwazniejsze dajg rowniez mozliwos¢ analizy
wczesniejszych refleksji i porownania ich z otaczajaca rzeczywistoscia. B. Gtowa-
cka (2003: 111) podkresla, ze ,,portfolio moze sprawi¢, ze nauka jezyka stanie si¢
roéwniez projektem osobistym ucznia”. Uczen staje si¢ dzigki niemu $wiadomym
uczestnikiem procesu nauczania. Swiadomym to znaczy gotowym na samodzielne
stawianie sobie celow edukacyjnych i sledzenie postgpow w ich osiaganiu.
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P. Bimmel i U. Rampillon (2000: 47) podkreslaja, ze refleksyjnos¢ procesu na-
uczania mozna zaszczepi¢ w uczniach poprzez zachecenie ich do zaprojektowania
planu uczenia si¢ wraz z zadaniami do wykonania wzmacniajacymi stabiej opano-
wane partie materialu. Realizacj¢ zatozonego planu przeprowadza i ocenia kazdy
uczen samodzielnie, analizujac, co si¢ udato, a co nie. W. Okon (1998: 56) zache-
ca nauczyciela refleksyjnego do korzystania z materiatow autentycznych, tekstow
zrédlowych. W nauce jezyka obcego moga to by¢ na przyktad autentyczne ulotki
informacyjne, reportaze z prasy czy nagrania autentycznych rozmowcow niepod-
dane procesowi dydaktyzacji. Materiat autentyczny zwigksza motywacje, ale tak-
ze uczy samodzielnosci w wyciaganiu wnioskdw, odnajdywaniu w danym tekscie
istotnych informacji. ,,Uczen nie korzysta z wynikdéw cudzej pracy, lecz sam po-
szukuje potrzebnych wiadomosci w dostgpnych mu zrédlach informacji, sam je
opracowuje i przedstawia do oceny” (W. Okon 1998: 35).

5. Nauczanie jest wypadkowa wielu réznorodnych sytuacji i celow, ktore skta-
daja si¢ na catoksztalt procesu. Spontaniczny proces motywacji pozwala osiggac
cele krotkotrwate, niemniej jednak cztowiek zdolny jest rowniez do osiagnigcia
ztozonych celdéw, jak na przyktad nauka jezyka obcego. Staje si¢ to mozliwe dzieki
woli (por. T. Goschke 2002:272). Wola nie jest wynikiem spontanicznego, emo-
cjonalnego impulsu, lecz dziataniem poprzedzonym procesem doglebne;j refleks;ji.
Istotna jest nie tylko wola osiagnigcia danego celu (opanowanie jezyka obcego),
ale takze srodki i naktad sit niezbedny do jego osiagnigcia. Im doktadniej opisany
i uswiadomiony jest cel, tym bardziej prawdopodobne i mozliwe jest jego osiagnig-
cie. W procesie uczenia wola przeplata si¢ z motywacja, tworzac podstawe funk-
cjonowania jednostki w danym uktadzie glottodydaktycznym.

Faza poczatkowa procesu glottodydaktycznego charakteryzuje si¢ ogromnym
optymizmem podsycanym sitag motywacji. Wowczas uczacy si¢ i nauczajacy jest
sktonny do wigkszego wysitku, gdyz czuje impuls dziatania. Z czasem motywacja
stabnie 1 zostaje zastapiona przez wolg, ktdra objawia si¢ coraz wigksza $wiado-
moscig 1 rozwagag w stawianiu sobie celow czastkowych. Uczen zaczyna anali-
zowaé stan obecny oraz wczesniejsze wyobrazenia dotyczace osiagnigcia posta-
wionego na poczatku procesu celu (istotna rola portfolio jezykowego w procesie
uczenia si¢ jezyka obcego). Z czasem dochodzi do dyskrepancji migdzy motywacja
a wola, gdyz kazde odstapienie od zaplanowanego wcze$niej dziatania powoduje
z jednej strony swobodg, a z drugiej poczucie niezrealizowania celu. Osiagnigcie
wyznaczonego celu czgsto zwigzane jest z realizacja wielu pomniejszych celow
czastkowych. Wazne jest, aby uczacy si¢ miat swiadomos¢, w ktorym momencie
si¢ znajduje i ile dzieli go jeszcze od osiagniecia gtdéwnego celu. Wreszcie krot-
ko przed osiagnieciem gldwnego celu nastepuje intensyfikacja dziatan zwigzana
z tzw. motywacja oczekiwania na efekty. W momencie okreslonym przez uczacego
si¢ jako koniec danego procesu (moze by¢ nim na przyktad data egzaminu badz
wyjazdu zagranicznego) nastepuje moment oceny i analizy dzialania — tej czgsci
procesu refleksyjnego uczen poswigca stosunkowo duzo czasu, gdyz jest to swoisty
rozrachunek zyskow i strat, ktory bedzie owocowal w przypadku podjecia kolej-
nych dziatan. Czgsto najistotniejsze dla ucznia staje si¢ niekoniecznie osiagniecie
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zamierzonego celu, lecz trud i droga do osiagnigcia tego celu (por. S. Holstein
i D. Wildenauer-Jozsa 2008: 90).

S. Holstein i D. Wildenauer-Jozsa (2008: 95) podkreslaja znaczenie uczenia
si¢ jako procesu ciaglego, trwajacego przez cate zycie czlowieka. B.G. Donmall
(1985: 7) zwraca uwagg, ze jedna z istotnych cech ucznia refleksyjnego jest jego
swiadomos$¢ jezykowa. T¢ swiadomos¢ B.G. Donmall (1985: 97) definiuje jako
zdoIno$¢ do refleksji nad naturg jezyka i jego rola w zyciu spotecznym. Swiado-
mos¢ jezykowa traktowana jest jako stan podwyzszonej percepcji i wiedzy jezyko-
wej osiagniety przez jednostke (B.G. Donmall 1985: 99). Swiadomosé jezykowa
pozwala na przeksztatcenie ,,intuicyjnej kompetencji jezykowej” w swiadomy, op-
arty na wiedzy sposdb poslugiwania si¢ danym jezykiem. Istota §wiadomosci je-
zykowej polega na tym, ze nie jest ona ani efektem koncowym, ani poczatkowym,
lecz stanowi ,,wiclotorowy zespodt dziatan, ktore maja na celu pobudzenie, uwrazli-
wienie i przygotowanie jednostki do $wiadomej percepcji jezyka na tle spotecznym
i kulturowym” (C. James i P. Garrett 1991: 4). Nieskonczone mozliwosci refleksji
na temat podejmowanych dziatan w zakresie akwizycji jezyka obcego dat uczniom
Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego.

6. Europejski System Opisu Ksztatcenia Jgzykowego jest pierwszym bardzo
obszernym dokumentem umozliwiajacym rozwijanie sprawnosci jezykowych i po-
dejmowanie $wiadomych decyzji edukacyjnych zarowno nauczycielom, jak i ucza-
cym sie. Dokument ten jest wynikiem wieloletnich badan i analiz, ktore miaty na
celu przygotowanie ,,poradnika” wspierajacego niezalezne myslenie, ocenianie
i dziatanie w zakresie ksztatcenia jezykowego. Europejski System Opisu Ksztal-
cenia Jezykowego w sposdb bardzo doktadny opisuje kompetencje jezykowe nie-
zbgdne do komunikowania si¢ w jezyku obcym. System pozwolil na ujednolicenie
standardow 1 wymagan zwigzanych z opanowaniem danego jezyka obcego, umoz-
liwiajac nauczycielom i uczniom obiektywng ocene¢ 1 sprawdzenie umiejetnosci
jezykowych. Bardzo wazny stat si¢ podziat ogélnej kompetencji j¢zykowej na po-
szczegolne sprawnosci, co umozliwia uczacym si¢ doktadna weryfikacje i refleksje
w odniesieniu do postawionych sobie celéw. Oznacza to, ze kazdy uczen powinien
rozwija¢ sprawnosci adekwatne do jego potrzeb.

System Opisu Ksztatcenia Jezykowego stat si¢ od samego poczatku zrodtem
refleksji nie tylko na temat jezykow obcych, ale takze na temat jezyka ojczystego.
Czgsto znajomo$¢ jednego jezyka obcego moze owocowaé transferem na grunt
nowego jezyka. Struktury gramatyczno-leksykalne istniejace w zakresie jednego
jezyka moga istnie¢ w formie bardzo podobnej takze w zakresie innego.

Okazuje sie, ze kluczem do opanowania jezyka obcego moze stac si¢ wiedza
lingwistyczna poznana juz na gruncie jezyka ojczystego. Niezbedna jest tu jednak
umiejetnos¢ refleksji. Dokument sktania zardwno uczacych sig, jak 1 nauczycieli,
do przemyslen, na ktore by¢ moze nigdy nie zwrociliby uwagi, a takze uswiadamia
istnienie zjawisk majacych wptyw na uczenie si¢ (H. Komorowska 2003: 77).

7. Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego stat si¢ takze narzg¢dziem
pozwalajacym na refleksje w skali makro. Tworcy dokumentu zachgcaja do holi-
stycznego spojrzenia na nauczanie i uczenie si¢ jezykdw obcych. Dzieki wspomnia-
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nemu juz wezesniej ujednoliceniu poziomdéw opanowania jezyka mozliwa stala si¢
migdzynarodowa uznawalnos¢ certyfikatow jezykowych, a takze uwrazliwienie na
kwestie miedzykulturowe. Dzigki dokumentowi zmianie ulegly priorytety stawiane
w nauczaniu jezykow obcych w obrgbie panstwa. Istotg stalo si¢ przygotowanie
samodzielnych, myslacych uzytkownikow jezyka, ktorzy gotowi sa do samodziel-
nych refleksji na temat podejmowanego dziatania.

8. Refleksja odgrywa ogromne znaczenie w zyciu cztowieka, nie tylko na polu
osobistym, ale takze zawodowym czy edukacyjnym. Nauka, jak i nauczanie jezyka
obcego to obszary, ktore powinny by¢ tej refleksji poddane w sposdb szczegdlny.
Swiadome podejmowanie decyzji, krytyczne wyciaganie wnioskow z realizacji za-
mierzonych celow umozliwia realizacj¢ zamierzen. Refleksja pozwala na zrozu-
mienie budowy i funkcjonowania jezyka oraz swiadome zastosowanie go w celu
komunikacyjnym. Refleksja jest takze podstawg skutecznej samooceny i sterowa-
nia wlasnym procesem edukacyjnym w zalezno$ci od indywidualnych potrzeb.
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THE ROLE OF REFLECTION IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

Reflection plays a significant role in the education. The aim of this paper is to explore the impor-
tance of reflection in foreign language teaching. Only conscious decisions, drawing critical conclu-
sions from the achieved goals and constant analysis can lead to certain efforts in the didactic process.
The author remarks on the correlation between the basic assumptions concerning foreign language
teaching made by the Council of Europe and the constant reflection. The article focuses on the wide
range of possible activities encouraging learners to reflect on foreign language acquisition. It also
demonstrates the profits deriving from the critical analysis of the reached aims in order to make L2
acceptability judgments. The division of the reflection scope into micro and macro visualizes the re-
levance of the topic studies not only at the national but also at the global level.

Stowa kluczowe: refleksja, analiza, portfolio jezykowe, swiadomos¢ jezykowa, standardy, Euro-
pejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego, skala makro, skala mikro, akwizycja, samoocena
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Bledy fonetyczne Bialorusinow uczacych si¢
jezyka polskiego

W pierwszym numerze ,,Lingwistyki Stosowanej” w artykule pt. Dyskusja nad
bledem jezykowym w wybranych polskich pracach jezykoznawczych wydanych
w latach 1978—2008 (przeglad) zostal ukazany teoretyczny opis btedu jezykowego
dokonywany na przestrzeni lat przez roznych badaczy. Pierwsza probe scharaktery-
zowania tego zagadnienia podjat Franciszek Grucza, ktéry swej pracy nadat nauko-
wy ksztalt. Zjawisko bledu jezykowego samo w sobie nie jest niczym nowym, ale
koncepcja lapsologii glottodydaktycznej — jak sam autor podkreslat — jest pierw-
szym, czyli tez niewyczerpujacym, tego rodzaju opisem (zob. F. Grucza 1978: 24).
Franciszek Grucza wyrdznit nauke o bledach zwana lapsologia. Odwotywali si¢ do
niej liczni badacze. Juz w 1978 r. wlasnie w pracy Ogdlne zagadnienia lapsologii
Franciszek Grucza zwalczal negatywny stereotyp pojmowania btedow: ,,[...] ble-
dy jezykowe ucznidow sa zjawiskiem catkowicie naturalnym i niekoniecznie powin-
ny by¢ oceniane negatywnie. [...] Nie jest wigc tak, ze bledy jezykowe sa jedynie
skutkiem braku pilnosci, zdolnosci czy koncentracji albo zrozumienia (G. Nickel),
lecz zjawiskiem wynikajacym z samej natury jezykow, a takze z natury procesu ich
przyswajania. [...] Znaczy to, ze opanowac jakis jezyk mozna jedynie droga prob,
a zatem popelniania btgdow. [...] Zachodzi wigc potrzeba radykalnej zmiany sto-
sunku do nich. W procesie nauki trzeba si¢ z ich istnieniem zgodzic. [...] Zjawiska
btedu nie nalezy zatem demonizowac. Jest bowiem prawda, ze ten, kto bedzie sie
bat prob komunikacyjnych tylko dlatego, zeby nie popeic¢ btedu, nigdy nie na-
uczy si¢ zadnego jezyka” (ibid., s. 14, 53-54).

Sam termin bfqd ma wedlug niektorych stereotypowe zabarwienie pejoratywne
i kojarzy si¢ z czyms$ nieprzyjemnym, tez z krytyka tego btedu czy jego ocenia-
niem. Witold Cienkowski w artykule Bledy w jezyku ojczystym a bledy w jezyku
obcym. Terminologia i problematyka (W. Cienkowski 1980: 441-447) proponuje
termin odchylenie od normy, ktory wedtug autora pozbawiony jest zabarwienia
emocjonalnego i pozwala na stopniowanie okreslen btednosci elementow jezyka
i blizsze ich precyzowanie. To takze jest krok w kierunku niedemonizowania zja-
wiska btedu.
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Warto zatem dojrze¢ pozytywny aspekt btedow jezykowych i wykorzystywaé
je w celach dydaktycznych. Kursanci powinni mie¢ przekonanie, ze na lektoracie
moga sobie pozwoli¢ na btad, ze nie beda za to pietnowani i nie beda musieli si¢
wstydzi¢. Dobrze bytoby, gdyby ustyszeli to od swojego lektora, ktory zachecatby
ich do swobodnego wypowiadania si¢ i ¢wiczenia si¢ w trudnej sztuce, jaka jest opa-
nowywanie jezyka obcego. Takie podejscie pozwala przetamywac barierg psycholo-
giczna i Igki przed o§mieszeniem si¢ w grupie oraz umozliwia stworzenie zyczliwej
atmosfery sprzyjajacej uczeniu si¢ — takze na btgdach wtasnych i innych.

Zajmowanie si¢ btgdami jest sensowne, jesli jest konstruktywne. Nie wystarczy
tylko wskazac¢ na btad, trzeba jeszcze zinterpretowac informacje, ktore z niego wy-
nikaja. One wlasnie daja mozliwos$¢ wybrania odpowiednich ¢wiczen, ktoére pomo-
ga uczacym si¢ utrwali¢ formy najcze¢sciej przez nich mylone.

Jako lektor jezyka polskiego mialem kontakt z Biatorusinami podczas letniego
kursu dla cudzoziemcoéw organizowanego przez Centrum Je¢zyka Polskiego 1 Kul-
tury Polskiej dla Cudzoziemcdow ,,Polonicum” UW oraz kursu przygotowawcze-
go do studiow w Polsce organizowanego przez Studium Europy Wschodniej UW
w ramach rzadowego Programu Stypendialnego im. Konstantego Kalinowskiego.
Dodatkowo odbytem staz naukowo-dydaktyczny w Minsku (Biatoruski Uniwersy-
tet Panstwowy, Biatoruski Panstwowy Uniwersytet Pedagogiczny im. M. Tanka,
Minski Panstwowy Uniwersytet Lingwistyczny — wydziaty filologiczne, na kto-
rych prowadzone sa lektoraty jezyka polskiego, zob. R. Kaleta 2009a). W trakcie
badan mialem kontakt mniej wigcej ze 130 osobami uczacymi si¢ jezyka polskiego.
Oprocz tego analizie zostaty poddane wypowiedzi Biatorusindw postugujacych sig
jezykami: bialoruskim i polskim przebywajacymi w Polsce (na state lub czasowo).
Byli to m.in. tworcy, thumacze, redaktorzy, literaci, politycy (postugujacy si¢ choé-
by w minimalnym stopniu j¢zykiem polskim), ktérzy mieli swoje odczyty, prezen-
tacje oraz spotkania autorskie po polsku, ewentualnie udzielali wywiadéw polskim
mediom. Oczywiscie stopien opanowania jezyka polskiego byl rozmaity, niektérzy
postugiwali si¢ nim bardzo dobrze, inni za$§ dopiero zaczynali si¢ go uczy¢.

Na Biatorusi sa dwa jezyki urzedowe: bialoruski i rosyjski, wigc anali-
za bltedéw w jezyku polskim to badanie takze interferencji polsko-biatorusko-
-rosyjskiej. Sytuacja socjolingwistyczna na Biatorusi oraz zjawisko dwujgzyczno-
$ci Biatorusindw to kwestie bardzo skomplikowane (zob. np. E. Smutkowa 2002),
ktore utrudniaja badanie btedow glottodydaktycznych w jezyku polskim.

Studenci biatoruscy niezaleznie od tego, czy na co dzien postuguja si¢ jezykiem
rosyjskim czy biatoruskim i tak odwolujg si¢ (Swiadomie czy nie) do jezyka bia-
toruskiego przy nauce jezyka polskiego, gdyz ,,[...] w sytuacjach, kiedy nie moga
oni znalez¢ polskiego odpowiednika, czgsciej si¢gaja po wyraz bialoruski, a nie
rosyjski, poniewaz w ich swiadomosci gigboko zakodowane jest przekonanie, ze
jezyk biatoruski jest bardziej podobny do polskiego niz rosyjski” (O. Guszcze-
wa 2006: 104). Wiasnie to zjawisko zainteresowato mnie najbardziej i dlatego ten
szkic poswigcony bedzie przede wszystkim tym jezykowym odchyleniom od nor-
my, ktére moga wynikac z naktadania si¢ jezyka biatoruskiego na jezyk polski.
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Trzeba przyznac, ze Bialorusini bardzo dobrze i szybko przyswajaja jezyk pol-
ski. Jednak fonetyka dlugo sprawia problemy ze wzgledu cho¢by na réznice w ak-
cencie, ktéry w obu jezykach jest inny. Wymawianie stow z nieprawidtowym ak-
centem jest najcze¢stszym rodzajem btedow fonetycznych.

1. Bledy fonetyczne

Ogolnie rzecz ujmujac, do kategorii btedow fonetycznych zalicza si¢ niepo-
prawna wymowe samoglosek nosowych, grup gloskowych, redukcje glosek lub
ich grup, a takze niepoprawne akcentowanie. ,,Calkowite opanowanie systemu
fonetycznego jezyka obcego zaklada opanowanie dwdch proceséw, a mianowi-
cie: a. percepcji obcej gloski oraz b. jej realizacji przez uczacego si¢” (A. Szulc
1979: 626).

Oczywiscie kazda grupa obcokrajowcoéw z danego panstwa bedzie miata swoj
zbidr trudnosci fonetycznych, przyczyniajacy si¢ do popetniania btgdow dla niej
charakterystycznych, chociaz sg rowniez takie przypadki, z ktdrymi ma problemy
wigkszos¢ obcokrajowcow niezaleznie od narodowosci, np. wymowa samogtosek
nosowych. Ponizej zamieszczamy przyktady putapek fonetycznych, w ktére dos¢
czesto wpadaja Biatorusini (przy przyktadach stosuje¢ uproszczony zapis fonetycz-
ny). Najwigcej bledéw fonetycznych popetniaja osoby poczatkujace i niefilolodzy.

1.1. Akcent

W jezyku biatoruskim akcent jest swobodny i ruchomy, i moze zmienia¢ miej-
sce w paradygmacie, np. pyka — pyxi (reka — rece), kaciuv — kocim (kosi¢ — kosi-
my). W jezyku polskim natomiast akcent jest staty paroksytoniczny (pada na druga
sylabg od konca).

Akcent
jezyk biatoruski jezyk polski
swobodny i ruchomy staty i paroksytoniczny
pyka — pyki reka — rece
Kacllb — KOCIM kosi¢ — kosimy

W jezyku polskim sg oczywiscie wyjatki (zob. H. Jadacka, D. Zdunkiewicz-
-Jedynak, A. Markowski 2006: 97-101):
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1. Czasowniki 1.12. osoby Im. czasu przesztego majg akcent na trzeciej syla-
bie od konca: gra-li-smy, wy-ko-na-li-scie.

2. Czasowniki trybu przypuszczajacego w liczbie pojedynczej i w 3. osobie
Im. maja akcent na trzeciej sylabie od konca: na-ry-so-wat-bym, prze-ko-nai-bys,
wy-stq-pit-by, na-u-czy-li-by.

3. Czasowniki trybu przypuszczajacego 1. 1 2. osoby Im. maja akcent na
czwartej sylabie od konca: po-dzi-wia-li-bys-my, na-ma-lo-wa-li-by-scie.

4. Rzeczowniki zapozyczone z taciny i zakonczone na -ika/-yka maja akcent
na trzeciej sylabie od konca: po-li-ty-ka, e-ty-ka, a-stro-nau-ty-ka.

5. Rzeczowniki 1-sylabowe z czastka arcy-, eks-, wice- maja akcent na ostat-
niej sylabie: eksmqz, arcymistrz, wicekrol.

Wyjatkow jest wigcej, ale nawet w jezyku potocznym dominuje akcentowa-
nie ich na druga sylabe od konca, co jest uznawane juz za norme potoczng (ibid.,
s. 97-98).

Réznice w akcencie pomigdzy jezykami biatoruskim i polskim powoduja po-
wstawanie licznych bledow akcentowania polskich wyrazow, zwlaszcza tam, gdzie
brzmia one w obu jezykach podobnie; wowczas mamy do czynienia z akcento-
waniem polskich wyrazéw w taki sposob, w jaki akcentowane sa w jezyku ojczy-
stym.

(1) Akcentowanie catych wyrazow

Oto lista przyktadow.

1) *ale— zamiast ale, bo btrus. ane [ale]

2) *bazar — zamiast bazar, bo blrus. 6azap [bazar]

3) *dusza — zamiast dusza, bo btrus. dyma [dusa]

4)  *kino — zamiast kino, bo btrus. kino [K’ino]

5)  *student — zamiast student, bo btrus. cmyodanm [student)]

6) *pacjent — zamiast pacjent, bo btrus. naysienm [pacyjent]

7) *Sciana — zamiast Sciana, bo btrus. cysna [s’c’ana]

8) *akademia nauk — zamiast akademia nauk, bo btrus. Axadomin nasyx
[akadem’ija navuk]

9) kosciot — zamiast kosciol, bo birus kacyén [kas’c’ol]

10) *kapelusz — zamiast kapelusz, bo btrus. kansarow [kap’alus]

11) *wampir — zamiast wampir, bo blrus. éavnip [wamp’ir]

12) batagan — zamiast batagan, bo btrus. 6anaean [batahan]

13) regufa — zamiast reguta, bo birus. npasina [praw’ila]

14) *z drugim — zamiast z drugim, bo birus. 3 dpyzim [z druh’im]

15) z ksiqzkami — zamiast z ksiqzkami, bo btrus. 3 kuisreckami [z knizkam’i]

16) na parkingu — zamiast na parkingu, bo blrus. na napkiney [na park’ingu]

17) *oni byli — zamiast byli, bo birus. suer 6b11i [jany byl’i]

18) *odwiez Hanie do domu — zamiast odwiez, bo btrus. adessi [adw’az’i]

Dotyczy to takze czasownikow z przedrostkiem wy-, np.:
1) *wyjecha¢ — zamiast wyjechac, bo blrus. éstexays [wyjexac’]
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2)  *wypisa¢ — zamiast wypisac, bo btrus. esinicays [wyp’isac’]

3) *wyplaci¢ — zamiast wyplacié, bo btrus. esinnayiys [wyplac’ic’]
Jednak w innych czg¢sciach mowy takze si¢ to zdarza, np.

*wyborczy — zamiast wyborczy, bo btrus. estoapust [wybarcy]

(i1) Akcentowanie potaczen przyimkow z zaimkami jednosylabowymi

Oto lista przyktadow.

1) *dla nas — zamiast dla nas

2)  *dla nich — zamiast dla nich

3) Nie pisalem *do was od 5 miesiecy — zamiast do was

4)  Modl sie *za mnie — zamiast za mnie

5) Zjem *za niq — zamiast za niq

6) Zadzwon *do mnie wieczorem — zamiast do mnie

7)  *U nas wszyscy mowiq po polsku — zamiast U nas

Czasem moze to dotyczy¢ potaczen przyimkow z innymi 1-sylabowymi czgs-
ciami mowy (niekoniecznie z zaimkami), np. Mieszkamy *na wsi — zamiast na
Wsi.

(ii1) Akcentowanie 1-sylabowych form czasownikdéw zaprzeczonych
Oto kilka przyktadow.

1) *Nie ma — zamiast Nie ma

2)  *Nie wiem — zamiast Nie wiem

3)  *Nie znam pani Kowalskiej — zamiast Nie znam

(iv) Akcentowanie wyrazow z enklitykami

Czgsto zdarzaja si¢ takze bledne akcentowania wyrazow z enklitykami, np.
*sklada sie zamiast sktada sie, *ukionit sic zamiast uklonil siec. W jezyku biato-
ruskim czastka zwrotna sie pisana jest lacznie z czasownikiem. By¢ moze dlatego
polskie czasowniki zwrotne traktowane sa jako catos¢. Ma to swoje konsekwencje,
jesli chodzi o akcent. Skoro akcent w jezyku polskim zwykle pada na druga sylabe
od konca, a czasowniki zwrotne traktowane sa jako jedno stowo, nie dziwi wigc
akcentowanie typu: *skfada sic. Warto wspomnieé, ze tego typu akcentowanie
w polszczyznie wystgpowato, ale ulegto zmianie w okresie nowopolskim, nastapi-
fa zmiana miejsca akcentowania, np. z nazywa sie na nagywa sie (A. K. Kiknesiq,
A.A. Koxsinaga, 1.Y. Kyp’sa 2000: 12).

Podsumowujac uwagi na temat akcentu, warto podkresli¢ fakt, ze na Biatorusi
na zajeciach uniwersyteckich z jezyka polskiego duza wage przywiazuje si¢ do
poprawnego akcentowania. Jesli studentka sama si¢ nie poprawi, to poprawiaja
ja kolezanki lub wyktadowca. Uczy si¢ takze wzorcowego akcentowania na trze-
cig sylabg¢ od konca w odpowiednich wyrazach, np.: zrobilismy, muzyka, chociaz
wigkszos$¢ 0sob w Polsce zaakcentuje w takich przypadkach drugg sylabe od konca,
co miesci si¢ juz w normie potocznej (zob. H. Jadacka, D. Zdunkiewicz-Jedynak,
A. Markowski 2006: 98).
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1.2. Spélgloski

Odchylenia od normy zdarzaja si¢ takze w wymowie polskich spolgtosek, ktore
wymawiane sa tak jak w wyrazach rodzimych.

(i) Wymowa w po spotgltoskach bezdzwigcznych

Bialorusini czgsto wymawiaja dzwigczne w po spotgloskach bezdzwigcznych.
Ma to miejsce na przyktad w zaimkach: [twuj] zamiast [tfuj] (twdj), [swuj] zamiast
[sfuj] (swdj), lecz takze w innych sytuacjach, np.: [moskwa] zamiast [moskfa]
(Moskwa), [litwa] zamiast [litfa] (Litwa), [kw’at] zamiast [kf’at] (kwiat), [s’W’in’a]
zamiast [$f’in’a] (Swinia), [Cwarty| zamiast [Cfarty] (czwarty), [Cwartek] zamiast
[Cfartek] (czwartek), w tej chwili — [xw’il’1] — zamiast [xf’il’1]), [kw’ec’en] — za-
miast [kf’ec’en]), [panstwowy]| — zamiast [panstfowy]) itp.

W Polsce taka artykulacje uznaje si¢ za regionalna, mieszczaca si¢ w potocz-
nej normie regionalnej (ponizej jednak normy wzorcowej, por. A. Markowski
2007: 34); z taka mamy wtasnie do czynienia na Podlasiu, w gwarach sejnensko-
suwalskich na substracie biatoruskim (por. T. Zdancewicz 1966), a takze w przewa-
zajacej ilosci przypadkow w polszczyznie pdtnocnokresowej pod wptywem dialek-
tow wschodniostowianskich (biatoruskiego na potnocy, ukrainskiego na potudniu,
por. I. Grek-Pabisowa 2002: 116-117).

(i1) Migkkie /

Do regionalnej normy uzytkowej (poétnocno-wschodnia Polska) zaliczana jest
wymowa migkkiego /, np. [I’as], [’ewy] (A. Markowski 2007: 34, 107—108). Sa to
wplywy wschodnie, a skoro tak, to niech nie dziwi nastgpujaca wymowa Biatoru-
sinéw: [I’ehka suk’enka] (lekka sukienka), wymowa z dzwigcznym /4, po biatoru-
sku lekki to néaxi [I’ohk’i]; [I’ampa] (lampa), [pol’e] (pole), [I'upa] (lupa); [I’ody]
(Niech pan zje lody); [w skol’e] (Pracuje w szkole), [fspanal’e] (wspaniale); Ja
[mys$l’at], zZe to juz przerwa; [sformulowac] temat (sformufowac temat) itp.

(ii1) Dzwigczne /4 1 przednioj¢zykowe /

W jezyku biatoruskim wystepuje dzwieczne 4 (1) i bezdzwigezne ch (x). Jedy-
nie w leksyce obcego pochodzenia dopuszczalne jest wymawianie dzwigcznego A
jako g, ale zauwazalna jest tez tendencja do ujednolicania wymowy, czyli wyma-
wiania dzwiecznego & takze w wyrazach zapozyczonych.

Na poczatkowym etapie nauki jezyka polskiego moga zachodzi¢ przypadki wy-
mawiania polskiego g jak A'. Ogdlny moze byé wiec wymawiany jak *[ahulny],
a gosé¢ jak *[hos’c’], zwlaszcza ze tak wlasnie brzmig te wyrazy po biatorusku.
W tej sytuacji trudno odréznic, czy jest to biatoruska wymowa polskiego stowa czy
po prostu przeniesienie catego wyrazu z jezyka biatoruskiego do polskiego. Skta-
niam si¢ jednak ku wersji pierwszej, gdyz podobnie wymawiane sa te wyrazy przy
odczytywaniu ich z polskiego tekstu.

Innym ciekawym przyktadem jest wymowa 7. W jezyku biatoruskim jest to /
przedniojgzykowe, w polskim za$ — tylnojezykowe. Przedniojgzykowe / wyste-

! Zachodza one takze w biatoruskiej wymowie rosyjskiego e, np. ros. cogopums [gavarit’] bywa
wymawiane jak [havarit’]; jest to jedna z cech tzw. trasianki (mieszanki biatorusko-rosyjskiej).
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powalo w polszczyznie kresowej, dzi§ wystepuje takze we wschodniej Polsce
i uznawane jest za normg: ,,W normie wzorcowej miesci si¢ tez wymawianie
badz niewymawianie dzwigcznego /, a takze przedniojezykowego /. DZzwigczne
h i przedniojezykowe / sa charakterystyczne dla Kresow Wschodnich, ich brak
— dla reszty kraju” (A. Markowski 2007: 107). Wymowa dzwigcznego /4 obecna
jest takze w polszczyznie péinocnokresowej (por. I. Grek-Pabisowa 2002: 92-94,
96-97) oraz na potudniowym Slasku (wptywy czeskie), a przedniojezykowe / takze
w dialektach $laskich granicznych z morawskimi oraz w dialekcie podhalanskim.

Skoro — jak pisze Andrzej Markowski — obie artykulacje mieszcza si¢ w nor-
mie wzorcowej, chociaz sg ograniczone terytorialnie, to nie powinna takze dziwié¢
wymowa dzwigcznego 4 1 przedniojezykowego / wsérdd Biatorusindw, przy czym
nalezy ich poinformowacé, ze jest ona charakterystyczna tylko dla wschodniej Pol-
ski i ze w innych czg$ciach kraju traktowana jest niezbyt przychylnie, bo nie jest
zgodna z przyzwyczajeniami, wielu osobom wydaje si¢ wiec btedna (gorsza).

Ustysze¢ mozna takze wymowg przedniojezykowego ¢ w niektorych wyrazach,
np. w wyrazie fyzka. Zauwazalna jest tez tendencja do wymawiania w niektorych
takich sytuacjach polskiego / zamiast polskiego / tylnojezykowego. Nastgpuje to
tam, gdzie wyrazy w obu jezykach sa podobne. Wtedy polski wyraz wymawiany
jest jak biatoruski albo wymawiana jest jakas gtoska po biatorusku, np.:

1) *[falSywy] — zamiast [falSsywy], bo btrus. ¢panbuwiswsr (falszywy)

2) *[jenzyk b’jelarusk’i] — zamiast [jenzyk b’jatorusk’i], bo btrus. 6erapycki
(bielaruski)

3) *[ona jest wesola | ladna | ma dlug’e wlosy] — zamiast [ona jest wesola |
ladna | ma dlug’e wlosy].

(iv) ,,Sledzikowanie”, czyli przedniojezykowe: dz’, ¢’, z’, s’

Kolejnym przyktadem interferencji jest zastgpowanie szeregu srodkowojezy-
kowych: dz, ¢, Z, § szeregiem przedniojezykowych: dz’, ¢’, z’, s” (jak w wyrazie
sinus). Czgsta jest wigc wymowa: [s’ano] zamiast [Sano] (siano), [s’c’ana] zamiast
[$¢ana] (sciana), [ludz’e] zamiast [ludze] (ludzie) itd. Proces ten sigga czasem tak
daleko, ze zmigkczane sg gloski, ktore w polskich wyrazach sa twarde, a w biato-
ruskiej wymowie zmigkczone, np. pol. zbiera¢ znaczki [zb’jeradz znack’i] wyma-
wiane jest jak [z’b’jeradz’ znack’i], czyli migkko$¢ ma cata grupa spoétgtoskowa
zb (z’b’), a nie tylko spoltgtoska b (zb’); kolejny przyktad to pol. zmiana [zm’ana]
wymawiana jest [z’'m’ana] pod wptywem btrus. [z’m’ena]®. W jezyku polskim zbit-
ka spotgtoskowa zm moze mie¢ w wymowie wariant migkki tylko w wyglosie,
np. dopuszczalne sa obie wymowy: [romantyim’e/romantyzm’e] (na pismie tylko:
romantyzmie). W naglosie jednak wymowa zmigkczona jest btgdem fonetycznym:
poprawnie [zm’ana] a nie *[Zm’ana] (na piSmie tylko: zmiana). W $rodku wyrazu
przed spotgtoskami wargowymi migkkimi piszemy zawsze z, np. marazmie; wyjat-
ki: wezmiesz, wezmie, wezmiemy, wezmiecie.

2 W oficjalnej pisowni biatoruskiej (narkomauka), upodobnionej do rosyjskiej, ta typowo biato-
ruska cecha fonetyczna nie jest zaznaczana na pismie (3vena), a w klasycznej (taraszkiewica) jest
zaznaczana zgodnie z zasadg ,,pisz jak mowisz” (3mena).
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Wymowa przedniojezykowa dz’, ¢’, z’, s’ wptyneta na gwary polskie wschodniej
Polski. W jezyku pdétnocno-wschodniej Polski jest nazywana ,,sledzikowaniem”
i zaliczana do regionalnej normy uzytkowej (por. A. Markowski 2007: 107-108).
Zréznicowana wymowa tych miekkich spotglosek wystepuje takze w polszczyznie
potocnokresowej (zob. I. Grek-Pabisowa 2002: 88—89).

(v) Wymowa wyrazow z rodzimymi wymianami spotgtoskowymi

Do jezyka polskiego przeniesione zostaja wymiany, ktore wystepuja w jezyku
biatoruskim, np.:

*[papuz’e] — zamiast [papudze], bo w jezyku biatoruskim wystgpuje wymiana
g(h):z’, np. Ilpaea — y Ilpase (Praha — u Prazie).

(vi) Upraszczanie grup spotgtoskowych

W niektorych wyrazach obserwujemy uproszczenie grup spoétgloskowych
w wymowie, np. *[p’ica] zamiast [p’icca] (pizza), bo btrus. niya (pica); Charakte-
rystyczna jest wymowa nazwiska znanego polskiego rezysera Krzysztofa Zanus-
siego — *[zanus’i], bo btrus. 3anyci (Zanusi). Inny przyktad: *[ze skrynk’i] zamiast
[skSynk’i] (skrzynki), bo skrzynka po biatorusku to ckpuvinxa (skrynka);

(vii) Wymowa zapozyczonych rzeczownikow rodzaju zenskiego zakonczonych
na -ia

Jest charakterystyczna grupa rzeczownikow, ktore z tekstu polskiego odczytywa-
ne bywaja w specyficzny sposob, np. pol. poezja odczytywane jest jak *[paez’ija],
pol. chirurgia jak *[x’irurh’ija]. Po biatorusku te wyrazy brzmia odpowiednio:
nassis, (paezija), xipypeis (chirurhija). Biatorusini w tego typu przypadkach jakby
instynktownie delikatnie wymawiaja koncowke -ija.

Warto przypomniec¢, ze w jezyku polskim wyrazy tego typu takze miaty tg kon-
cowke. W okresie nowopolskim (pot. XVIII — 1845 r.) nastgpita zmiana potaczen
-ija/-yja W -ia, np. opinija przeszto w opinia (A. K. Kiknesiu, A.A. KoxbiHaBa
2000: 12).

1.3. Samogloski

Odchylenia od normy zdarzaja si¢ takze w wymowie polskich samogtosek, kto-
re wymawiane sg tak jak w wyrazach rodzimych.

(i) Samogtoska o

Samogltoska 0 wymawiana przez Bialorusinéw jest bardziej labializowana
i Sciagnigta niz ta, ktéra wypowiadajg Polacy, np. btrus. zéc (los) [16s] 1 pol. los
[los]. W wyrazach typu: obiad, ojciec, piwonie, boje sie, spotkat gtoska o jest silnie
akcentowana, bardziej labializowana i $ciagnigta.

Taka wymowa stosowana do polskich wyrazow jest od razu styszalna i moze
razic.

(i1) Samogtoski: i, y

(a) Naktadanie si¢ samoglosek i oraz y
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Wyrazy, ktére w obu jezykach wygladaja podobnie, sa przyczyng wielu usterek.
Wyraz polski jest wtedy wymawiany albo w catosci jak wyraz biatoruski, albo
w czesci — zwykle jest to jedna gloska, np. *[festywal] — zamiast [fest’iwal], bo
btrus. pecmmbisans (fiestywal)

Czeste jest takze nierozrdznianie samogtosek i oraz y, zwlaszcza kiedy petnia
one funkcje koncéwek. Mozemy wigc ustyszec:

1) *[ludz’e zw’olizany z literaturoir] (ludzie zwiazani z literatura)

2) *[xcoll byc’ ¢ytany] (chca by¢ czytani)

3) *[jestes’my zapraSany] (jesteSmy zapraszani)

4) *[jestes’my zobow’olizany] (jestesmy zobowiazani)

5) *[biatorus’iny soit odb’erany] (Biatorusini sa odbierani)

6) *[byl’i skompromitowany] (byli skompromitowani)

Moze to by¢ jednak takze zwigzane z budowa imiestowu w jezyku biatoruskim,
np. pol. zwiqzani to btrus. 3ea3ansia (zwiazanyja), dopuszczalne jest i czgsto stoso-
wane uzywanie krétszej formy bez koncowki -ja i wtedy powstaje forma 3es3amnst
(zwiazany) — z y na koncu. Caly ten model przenoszony jest do jezyka polskiego
i to jest przyczyna bledu.

Mylenie samoglosek i oraz y jest charakterystyczne dla cudzoziemcow wielu
narodowosci i to nie tylko europejskich, lecz takze azjatyckich (np. Hindusow, Pa-
kistanczykow czy Banglijczykdw, zob. R. Kaleta 2009b: 45).

(b) Prejotacja

Wymawianie spojnika i z tzw. prejotacja, czyli jak *[ji], co jest standardem w je-
zyku biatoruskim.

(ii1) Wymowa samogtosek jak w jezyku rodzimym

W niektorych wyrazach zamiast samogloski a ustyszymy samogtloske e, zwtasz-
cza tam, gdzie w rodzimych wyrazach ona wystepuje, np.

1) *[b’jelarusk’i] — zamiast [b’jatorusk’i], bo btrus. berapycki (bieltaruski)

2) *[b’jelarus’] — zamiast [b’jatorus], bo btrus. berapycs (Bielarus) — Rosja
musi zwracac uwage na to, co sie dzieje w *[b’jelarus’i].

Zjawisko to dotyczy jednak i innych samoglosek, np. *[zotty] — zamiast [Zulty],
poniewaz btrus. ocoymur (Zolty).

Mozna by si¢ zastanawiac, czy omawiane zjawisko nie jest po prostu przenie-
sieniem catego wyrazu z j¢zyka rodzimego na grunt jezyka obcego (polskiego).
Jednak bledy te zdarzajq si¢ takze podczas odczytywania polskiego tekstu. Mozna
wigc przypuszczaé, ze uczacy si¢ albo nie czytajq doktadnie — gdyz widzac znany
im wyraz, sadza, ze go dobrze znaja, a ze jest podobny do biatoruskiego, wypowia-
daja go wlasnie z bialoruska — albo czytaja doktadnie, ale majg trudnosci w precy-
zyjnym rozréznieniu samoglosek, a czesto jedna z nich odréznia polski wyraz od
biatoruskiego.

(iv) Akanie

Zjawisko akania w jezyku biatoruskim jest powszechne. Skrotowo rzecz uj-
mujac, polega ono na zmianie samogtosek: o, e na a w stabej (nieakceptowanej)
pozycji, np. birus. dom [dom] — oamet [damy] (por. pol. dom — domy). W dru-
gim wyrazie akcent pada na koncowke -y, wigc o nie jest akcentowane i dlatego
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przeszto w a (zob. B.M. Ciykosiu 2005: 50). Proces ten znacznie wpltywa na wy-
mowe Biatorusinow, stad taka wymowa przyktadowych wyrazow: *[glasowac’]
(glosowac), *[ap’isuje] (opisuje), *[atpow’ec] (odpowied?), *[kab’eta] (kobieta),
*[paw’inny] (powinni), *[spatkan’e] (spotkanie), *[spadz’ewac’ s’e] (spodziewal
si¢), *[zabran’ony] (zabroniony), *[zastan’e] (zostanie), *[w nawagrutku] (W No-
wogrodku), *[razmaw’ali] (rozmawiali), *[zabal] (zobacz), *[kalejka] (kolejka).
Tym sposobem w ich rozumieniu ,,nieakcentowane” o powinno przejs¢ w a. Sa
tez sytuacje, kiedy wyrazy: polski i biatoruski r6zni tylko akcent, ktory niesie za
soba zjawisko akania, np. *[prajekt] — zamiast [projekt], bo btrus. npaexm (pra-
Jjekt); *[kancert] — zamiast [koncert], bo btrus. kanyspm (kancert), [tab’e] — zamiast
[tob’e], bo birus. mabe (tabie).

Stowa polskie sa nie tylko wymawiane z biatoruska, lecz takze odczytywane
w ten sposob z polskich tekstow, gdzie przeciez sa inaczej zapisane.

Oto kolejne przyktady.

1)  Ona *[gatuje] od 19 lat — zamiast gotuje

2)  Ztego *[pawodu] ludzie zaczynajq pi¢ — zamiast powodu

3)  Nikt go nie *[razum’e] — zamiast rozumie

4) Kazdy czlowiek *[paw’in’en] sam rozumieé, kiedy nalezy przesta¢ — za-
miast powinien

5)  Nie bylo *[w’iktara] — zamiast Wiktora

6) Nie *[paculi] ognia — zamiast poczuli

7)  Nie mogl *[parusyc¢] palcem — zamiast poruszy¢

8) Ktos *[acaleje] — zamiast ocaleje

9)  Przygotowanie *[da kalacji] — zamiast do kolacji

10) Patrzy okiem *[spakojnym] — zamiast spokojnym

Co ciekawe, zjawisko akania (chociaz nieco w innej formie) charakterystyczne
jest dla Kresow. ,,Wystepuje w catej polszczyznie péinocnokresowej — w dawnym
jezyku pisarzy pochodzenia kresowego, w pismach kancelaryjnych i dokumen-
tach (od XVI w. i wczesniej), polszczyznie regionalnej méwionej w przesziosci
1 dzis, w gwarach wspdtczesnych na catym terytorium dawnych Kresow poinocno-
wschodnich” (I. Grek-Pabisowa 2002: 16).

(v) Jakanie

Podobnym zjawiskiem jest takze biatoruskie jakanie — czyli przejscie e [je] w 5
[ja] w pierwszej sylabie przed akcentem. Zjawisko to w biatoruszczyznie jest dos$é
ztozone 1 obwarowane pewnymi wyjatkami. Tutaj ograniczymy si¢ tylko do kwe-
stii niezbednych.

Partykule ne [n’e] Biatorusini wymawiaja jak us [n’a]®, stad wymowa *[n’a
byl] (nie byf). Mozliwa jest takze interferencja biatoruskiej wymowy przyimka e
[b’ez], wymawianego jak 653 [b’az], na polski przyimek bez, ktory wymawiany

3 W oficjalnej biatoruskiej ortografii, zwanej narkomaukq, partykule te zapisuje si¢ wlasnie jako
He [n’e], cho¢ wymawia si¢ jg takze jako #s (np. He Ob1y [H’a 01y ]). Powinno si¢ tak wymawiaé, choé¢
nie odzwierciedlanie tej cechy na pismie przyczynia si¢ do tego, ze bywa inaczej. Wymowg odzwier-
ciedla na pismie klasyczna biatoruska ortografia, zwana taraszkiewicq (na 6wv1y [H’a”0b1Y]).
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by¢ moze jako *[b’ez] albo *[b’az] (pod wptywem jakania), jak w przyktadowym
zdaniu:

Nie ma wolnej Europy *|b’ez] wolnej Bialorusi i wolnej Bialorusi *[b’ez] wol-
nej Europy.

Warto przypomnieé, ze pierwotnie w jezyku polskim przyimek ten byt migkki,
stwardnienie za$ nastgpito pod wptywem czeskim (por. J. Rieger, J. Siatkowski
2001: 542).

1.4. Niewlasciwe odczytywanie tekstéw polskich

Bardzo czesto samogtoska e jest odczytywana jak je (’e), np.

1) 1dz do *[jetka] — zamiast Edka

2) To jest *[jewa]— zamiast Ewa

3)  Gdzie jest *[gaz eta]? — zamiast gazeta

Jest to zwiazane z tym, ze w jezyku biatoruskim wystgpuje podobna graficznie
litera e, ktora tak wiasnie si¢ odczytuje [je].

Czgsto tez zdarza sig, ze spojnik albo czytany jest jak *abo. Wynika to stad,
ze w jezyku biatoruskim (zwlaszcza w wersji oficjalnej — narkomauka) wystepuje
wlasnie spdjnik abo (abo). Trzeba jednak dodaé, ze obok niego spotyka si¢ biato-
ruskie formy anvbo (albo), chociaz czeséciej sa wykorzystywane w ortografii kla-
sycznej.

W jezyku biatoruskim samogloska o jest zawsze akcentowana (pod akcentem).
Ta reguta przeniesiona do jezyka polskiego moze by¢ przyczyna usterek akcento-
wych, np. *cieplo zamiast cieplo.

Niektore stowa, podobne w obu jezykach, moga by¢ odczytywane po biatoru-
sku, np. *budzie zamiast bedzie, bo btrus. 6ydsze (budzie).

W tym krétkim szkicu przeanalizowano tylko subiektywnie wybrane btedy fo-
netyczne, ktore najczesciej si¢ powtarzaty. Nastegpnym krokiem powinna by¢ profi-
laktyka i terapia fonetycznych bledow jezykowych — czyli na przyktad dobdr odpo-
wiednich ¢wiczen fonetycznych, ktdre utrwala polskie zasady wymowy.
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PHONETIC ERRORS OF BELARUSIANS WHO LEARN POLISH
LANGUAGE

The paper is a review of more important phonetic errors of Belarusians who learn Polish language
both in Poland (Warszawa) and Belarus (Minsk). The paper shows types of phonetic errors and expla-
ins that they do not result from a lack of willingness to learn only. They are necessary as they seem to
be the element of skills practice. It is necessary to distinguish between an error which is made in one’s
mother tongue and the one made by a foreigner in a foreign language. Thus, there are different norms
to be taken into account: a different norm is applied for a native user of a language and for a person
who is at a certain stage of learning a foreign language. Moreover, it seems indispensable that these
errors should be taken advantage of in the process of teaching since they may hold the clue to the
efficient working both for the teacher and for the student.

Stowa kluczowe: btad jezykowy, blad fonetyczny, lapsologia, akcent, wymowa, norma, dwuje¢-
zycznos¢, interferencja, terapia, profilaktyka
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Pisanie kreatywne na poziomie szkoly Sredniej

1. Wprowadzenie

Pisanie jest obok mowienia jedna z najtrudniejszych sprawnosci jezykowych,
ktére nalezy ksztalci¢ w procesie glottodydaktycznym, gdyz jest to umiejgtnosée
bardzo wysoko ceniona w zyciu codziennym i na wszelkiego rodzaju egzaminach.
W kazdym arkuszu maturalnym z jezykow obcych znajdujg si¢ ¢wiczenia spraw-
dzajace sprawnos¢ pisania. W niniejszym artykule przedstawi¢ gtéwnie proble-
matyke pisania kreatywnego na poziomie szkoly $redniej z uwzglednieniem form
pisemnych na egzaminie maturalnym z jezykéw obcych, poparte konkretnymi
przyktadami.

2. Znaczenie kompetencji pisania na poziomie szkoly Sredniej

Ksztalcenie sprawnosci pisania odbywa si¢ zardéwno poprzez pisanie reproduk-
tywne, jak i kompletywne (dyktanda, ¢wiczenia substytucyjne, uzupetnienia, teksty
paralelne, opowiadanie tekstow). Poza tym nalezy zwrdci¢ uwage na pisanie tema-
tyczne i formalne, np. warianty dialogowe, przeksztatcenia tekstow, listy, stresz-
czenia, zestawienia, protokoty, krotkie referaty i pisanie kreatywne (komentarze,
sprawozdania, notatki w formie pamietnika, eseje, krotkie historyjki) (por. Henrici
i Riemer 1996: 10).

Pisanie kreatywne (ang. creative writing, niem. freies, kreatives Schreiben), zwa-
ne tez tworczym, jest okresleniem wszelkich metod wychodzacych z zatozenia, ze
pisanie jest procesem kreatywnym, w ktdrym moze uczestniczy¢ kazdy czlowiek,
rozwijajac swoje zdolnosci asocjacyjne, organizacyjne i kompozycyjne w zakre-
sie tworzenia tekstu pisanego. Poj¢cie pisania kreatywnego pojawito si¢ w koncu
XIX wieku na uniwersytetach amerykanskich, gdzie na seminariach studenci zbie-
rali praktyczne doswiadczenia w pisaniu w ramach zajgc z literaturoznawstwa.
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Oprocz kreatywnego pisania w szkolnej dydaktyce stosuje si¢ to pojgcie rowniez
jako zabawg jezykiem, jako Srodek terapeutyczny i metod¢ autobiograficznej auto-
refleksji 1 jako pragmatyke pisania w zakresie literatury, teatru, filmu i nauki.

Nas interesuje pisanie kreatywne na poziomie szkoty sredniej. Brenner (1990: 16)
definiuje to pojgcie nastepujaco: ,,Kreativitit in Schreibexperimenten bedeutet,
dass Jugendliche sich ihnen bislang unzugéngliche Méglichkeiten des Denkens,
Empfindens und Formulierens erschliefen”. W stowniku pedagogicznym moze-
my przeczytaé, ze okresla si¢ to pojecie jako czynnos¢ tworcza, co obiektywnie
nie przynosi ze soba nic nowego, gdzie jednak pokonuje si¢ nowe drogi i osiaga
rezultaty, gdyz poprzez pisanie rozwija si¢ cechy tworczego czlowieka, tworcze
zdolnosci (Laabs 1987: 324).

We wczesniejszych etapach nauczania pisania chodzilo o to, jak uczniowie
moga nauczy¢ si¢ w ogole pisac, tzn. laczy¢ litery i tworzy¢ wyrazy. Teraz chodzi
o to, w jaki sposdb mozna przekaza¢ informacje w bardziej kompleksowej formie
pisemnej, tzn. jak taczy¢ wyrazy w zdania tworzac teksty. Nauka odbywa si¢ juz na
poziomie wyzszym i wymaga bardziej skomplikowanych proceséw kognitywnych.
Na tym poziomie zna si¢ juz lepiej strukture jezyka i opanowane sa reguty pisemne;j
wypowiedzi. Teraz nalezy udoskonali¢ te sprawnosc.

Pisane kreatywne polega na utworzeniu przez osobg piszaca konkretnej tresci
na podstawie gotowej lub samodzielnie wybranej intencji komunikatywnej. Krea-
tywno$¢ wyrazana jest tutaj przez samodzielny wybdr dowolnych jednostek leksy-
kalnych i struktur gramatycznych.

Celem ¢wiczen produktywnych jest rozwijanie komunikatywnych mozliwosci
porozumiewania si¢. Wraz z rosnaca liczba konstelacji jezykowych zmienia si¢
forma pisania kreatywnego. Punkt cigzkosci przesuwa si¢ w wigkszej mierze na
kompleksowe zadania, jak np. pisanie listu, sprawozdania o wydarzeniach oso-
bistych, szkolnych, migdzynarodowych i historycznych, sporzadzanie notatek
1 w koncu pisemne utrwalanie wlasnych mysli. W trakcie takich ¢wiczen wzrasta
stopniowo tworczy element i samodzielnos¢. Na tym etapie musza by¢ czytelne dla
uczacego si¢ sytuacja, cel komunikatywny partnera i zamiar. Uczen sam okresla
odpowiednie $rodki jezykowe i kolejnos¢ przekazywanych tresci. Przy tym wspar-
cie ze strony nauczyciela jest coraz mniejsze. Dzigki takim produktywnym formom
¢wiczen nauczyciel moze si¢ przekonaé, w jakim stopniu uczacy przyswoili sobie
ortografi¢, gdyz przy pisaniu kreatywnym uwaga bardziej skoncentrowana jest na
stronie tresciowej. Przy takich produktywnych formach ¢wiczen uczen przyzwy-
czaja si¢ do pracy ze stownikami, do samokontroli i autokorekty, ktore stanowia
warunek dalszego doskonalenia jezyka obcego (por. Kast 1989: 145). Wzrasta,
wigc samodzielnos¢ uczniéw. Podczas procesu pisania uczniowie odczuwajq poza
trudem réwniez zadowolenie z wykonanej pracy

Davis i Widdowson (1983:153) rozrozniaja trzy etapy w odbiorze i tworzeniu
tekstow pisanych.

Najtrudniejszym poziomem procesu pisania jest kodowanie strukturalne z umie-
jetnym zastosowaniem komponentéw graficzno-semantycznych w konkretnym
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rodzaju tekstu, ktory wymusza na autorze tekstu uzycia konkretnych, charaktery-
stycznych dla niego elementow.

Faza pisania jest czyms szczegolnym w procesie lekcyjnym. Uczniowie szukaja
wyrazen do swoich pomystéw zamiast wybiera¢ z gotowych podanych list $rod-
kéw jezykowych. Podczas pisania mozna uczy¢ i powtarza¢ gramatyke wedtug
potrzeb, ktore wystepuja podczas pisania i formutowania mysli, wedtug planu. To
wspiera rowniez progresj¢ indywidualng. Uczniowie stwierdzaja, ze nie tylko maja
konkretne braki jezykowe, ale rowniez, ze co$ potrafia (Mummert 1989: 75-76).

3. Brainstorming, clustering i mind-mapping

Pisanie kreatywne jest dzialaniem twodrczym o znaczacej funkcji ksztalcacej
u uczniéw rozwoj wyobrazni i pewnosci siebie w sytuacjach jezykowych, ktore
moga mie¢ duzy wplyw na transponowanie umiejg¢tnosci kreowania wypowiedzi
w formie ustne;.

W zakresie pisania kreatywnego wypracowano rozne techniki pracy. Naleza
do tego brainstorminig (burza mdzgdw), clustering (grupowanie) i mind-mapping
(mapa mysli).

Burza mézgéw — technika wywodzaca si¢ z psychologii spotecznej, ktéra ma
na celu doskonalenie decyzji grupowych. W jednej z wersji sktada si¢ z dwoch eta-
pow. W pierwszym osoby uczestniczace zachgcane sa do swobodnego zglaszania
pomystow i wymiany pogladdéw z zastrzezeniem braku jakiegokolwiek krytycy-
zmu. Wszystkie pomysly sa zapisywane badz sesja rejestrowana jest na tasmie.

W drugim etapie ekspert lub grupa ekspertow nieuczestniczaca w pierwszym
etapie przeglada jego wyniki i stara si¢ odsia¢ idee majace sens. W praktyce bada-
nia pokazaty, iz jakkolwiek burza mézgéw moze by¢ skuteczna, to jej skutecznosé
moze by¢ tatwo utracona. W szczegdlnosci czynnikami niszczacymi jej efektyw-
nos¢ sg np. obecnos¢ bardzo silnej dominujacej osobowosci w pierwszym etapie,
zbyt duza ambicja niektorych cztonkow, niepozwalajacych dojs¢ innym do glosu,
niewielka otwartos¢ na nowe idee ekspertow oceniajacych pomysty, sktonnosé¢ do
zmiany tematu na niezwigzany z tematem.

Wedtug Brenner (1990: 169) grupa probuje przy brainstorming znalez¢ rozwia-
zanie specjalnego problemu. Wszelkie mysli, ktére wypowiadane sg przez uczest-
nikéw, sg zbierane. Dopiero pézniej nastgpuje krytyczna ocena. W pierwszej fazie
brainstorming chodzi o niepohamowana produkcj¢ pomystéw. Uczniowie pusz-
czaja wodze fantazji i spontanicznie zestawiaja swoje pomysty. Wypowiedzi moga
wydawac si¢ na pierwszy rzut oka niepoprawne i niedorzeczne, ale celem tego
procesu jest zebranie mysli i pogladow na pewien temat. Kazda wypowiedziana
mys$l wywotuje nastgpna. Aby stworzy¢ miejsce dla kreatywnosci, dopuszcza si¢
kazda wypowiedz. Przy brainstorming kazdy ma prawo powiedzie¢ wszystko, co
mu przychodzi na mysl, bez zastanawiania si¢, czy jego wktad bedzie pozyteczny,
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nawet gdy nie ma to nic wspolnego z innymi wypowiedziami. Pomysty zapisane
zostaja na tablicy i uporzadkowane w drugim etapie pracy. Teraz uczniowie tworza
kategorie, ktorym przyporzadkowujg hasta, stowa klucze. Brainstorming stosuje
si¢ na poczatku procesu pisania, mozna go jednak uzy¢ rowniez, gdy proces pracy
zatrzymal si¢ i nalezy stworzy¢ nowa przestrzen do kreatywnosci (Brenner 1990:
169-170).

Drugg technika, stosowana przy pisaniu kreatywnym jest clustering. Zgodnie
z Rico (1994: 27) clustering jest taczeniem sieci pomystow. Jest to decydujacy krok,
ktéry pomaga obej$¢ logiczne myslenie oparte na mysleniu pojeciowym. Clustering
jest metoda nielinearnego brainstormingu, ktdry jest spokrewniony z asocjacja. Po-
przez btyskawicznie pojawiajace si¢ skojarzenia widoczny jest sposob pracy obra-
zowego myslenia (por. Witwicka 2002: 24). Powstajacy w tym procesie cluster
otwiera bez problemow liczne mysli i pomysty, ktore pochodza z czesci mozgu,
w ktorym pietrzg si¢ i mieszaja doswiadczenia catego zycia. Mysli i obrazy wyob-
razen wystepuja zawsze w wigzkach lub grupach skojarzen, jezeli da si¢ im wolna
reke. Przy clusteringu wychodzi si¢ z zalozenia, ze dobrze jest zaczynaé proces pisa-
nia, nawet jesli nie wiadomo, od czego zaczaé. Osoby piszace blokuja si¢ same, gdy
mysla, ze nalezy wszystko wiedzie¢ przed rozpoczeciem pisania. Czgsto przerywaja
zrezygnowani, poniewaz pisanie nie przebiega wedtug zatozonego planu. Podczas
clustering jedno stowo, jeden krotki zwrot moze by¢ bodZzcem wyzwalajacym na-
szkicowanie asocjacji, ktore pojawiaja si¢ na krotki czas (Rico 1994: 29). Zaczyna
si¢, wigc od stowa, ktdre zostaje napisane na pustej kartce i otacza si¢ go kotem.
Nalezy sprobowac skoncentrowac si¢ i uwolni¢ skojarzenia. Skojarzenia nalezy za-
pisaé. Laczy sig¢ je liniami i strzatkami (Rico 1984: 27-34).

Trzecim pojgciem zwiazanym z procesem kreatywnego pisania jest mind-
mapping (mapy mysli, mapy mentalne, mapy pamigci, mapy pojgciowe, mapy
skojarzen). Jest to technika sporzadzania notatek, w ktorej mysli i stowa klucze
dotyczace pewnego obszaru tematycznego sa przedstawiane i hierarchizowane.
Jedno pojecie znajduje si¢ w centrum, a inne zwigzane z nim aspekty czesciowe
tworza odgatezienia, ktore wychodza od Srodka. Aspekty o mniejszym znaczeniu,
podporzadkowane przedstawione sg jako gatezie, ktore potaczone sg z gatgziami
gléwnymi. Struktura mind-map przypomina drzewo. Pien stanowi punkt srodkowy,
od ktorego odchodza galezie boczne 1 gtdwne we wszystkich kierunkach. Zalety
mind-mapping w stosunku do zwykltych sekwencyjnych technik notowania pole-
gaja na latwym rozpoznawaniu najwazniejszych stéw kluczy. Cwiczy si¢ w ten
sposdb sens zwiazkow 1 obopolnych wspdtzaleznosci (Schmidt i Lorscher 1997:
53). Buzan (1990) twierdzit, ze w ten sposoéb wykorzystuje si¢ wspotdziatanie obu
potkul mézgowych, wptywajac znaczaco na wydajnos$¢ proceséw kognitywnych.
Osoba (2002: 81) konstatuje nastgpujaco: ,,Mind map to metoda/technika wizu-
alnego opracowywania problemu, pojecia, zjawiska, zdarzenia z wykorzystaniem
stow, rysunkdéw i symboli. Za jej pomoca mozna definiowac pojecia, rozwiazywac
problemy, planowa¢ dziatania. Pomaga w uczeniu si¢ i zapamig¢tywaniu, definio-
waniu poje¢, poszukiwaniu zwiazkow migdzy faktami, pojeciami oraz nowych
wiadomosci do juz posiadanej wiedzy”.
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Mind-mapping mozna zastosowaé jako strukturalng pomoc w planowaniu
1 przygotowaniu wypowiedzi ustnych, np. referatéw, wyktadéw, ale réwniez form
pisemnych jako plan wypracowania i sporzadzania notatek. Mind-mapping jest
wsparciem strukturalnym, za pomocg ktdrej hierarchizuje i wizualizuje si¢ zalez-
nosci. Galezie gtdéwne odpowiadaja kategoriom, ktérego powstaty w procesie bra-
instorming (Schmidt i Lorscher 1997: 52-54).

4. Wypracowanie

Wypracowanie jest forma czgsto stosowang na poziomie szkoty Sredniej. Jest
to kreatywna krotka forma przedstawienia, ktora inaczej niz opowiadanie lub pod-
sumowanie opiera si¢ na okreslonym tekscie, lecz wspiera obok samodzielnosci
formutowania rowniez indywidualne oméwienie podanego tematu. Na lekcjach
jezykdw obcych pisanie wypracowan powinno doprowadzi¢ uczniéw do tego, aby
potrafili wypowiada¢ si¢ w sposdb swobodny i skondensowany (Kohring i Beil-
harz 1997: 30). Przy okresleniu tematu nalezy uwzgledni¢ poziom wiedzy i wiek
ucznidw. Tematy nie powinny by¢ ani banalne, ani za trudne. Jezeli teksty sa za
trudne i wymagaja od uczniéw zbyt bogatego doswiadczenia zyciowego, ktorego
im jeszcze brakuje, moze dojs¢ do tego, Zze nie beda mogli prawidlowo poradzic¢
sobie z nim. Uczacy moga miec trudnosci z logiczna kolejnoscia i z potaczeniem
elementow. Jest nudno, gdy tematy sa zbyt tatwe i ciagle si¢ powtarzaja. Nauczy-
ciel powinien rozpatrzy¢ temat pod réoznymi aspektami i formutowaé je inaczej,
np.: Jak spedzites wakacje zimowe? Opisz najbardziej mity moment wakacji. Jak
spedzili Twoi rodzice swieta Bozego Narodzenia? Wzbudza to aktywno$¢ i zainte-
resowanie, jesli uczniowie temat rozpatruja z perspektywy innej osoby. Jest bardzo
wazne, aby nauczyciel przemyslat, jakie stownictwo i jakie struktury gramatyczne
dany temat wymaga. Jezeli uczniowie nie poradza sobie z zadaniem, nalezy zre-
zygnowac z niego lub najpierw opracowac¢ go w formie ustnej i poda¢ wymagane
stownictwo. Uczen powinien wiedzie¢ dokladnie, na czym polega jego zadanie
i co jest wymagane od niego. Zadanie nauczyciela polega na tym, aby doktadnie
wyjasni¢ temat, tzn. poda¢ wskazowki i omowic aspekty ujgcia problemu. Przed
pisaniem wypracowania kazdy temat powinien by¢ oméwiony. Uczniowie moga
stucha¢ tekstow z kasety lub ptyty, czyta¢ artykuly, prowadzi¢ rozmowy i opo-
wiadac¢ krotkie historie. Nastgpnie nauczyciel powinien sprawdzié¢, czy uczniowie
zrozumieli tres¢. Nauczyciel moze réwniez zaproponowaé wewngtrzng organizacj¢
wypracowania, omowi¢ wiec potaczenie pomystéw. Uczniowie powinni wpraw-
dzie wiedzie¢ z lekcji jezyka ojczystego, na czym polega kompozycja wypraco-
wania, czgsto zdarza si¢ jednak, Ze prace sa nieprawidtowo podzielone na czesci.
Wypracowanie musi mie¢ dobrg strukture, tak aby osoba czytajaca je mogla bez
problemu podazac za jego tokiem myslenia. Tre$¢ musi by¢ uporzadkowana, aby
wywiera¢ pozadany cel na czytelniku. Czgsci sktadowe powinny tworzy¢ zwarte
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logicznie jednos$ci. Kazda cz¢$¢ powinna omawiac jeden problem, tak, ze sekwen-
cja czesci tworzy wewnetrzng organizacje¢ tekstu. Jest wazne, co jest na poczat-
ku, w srodku i na koncu tekstu. Na poczatku nalezy zapoznaé z tematem. Autor
przedstawia, o czym bedzie pisal i jak zinterpretuje temat. Nastepnie przechodzi
do rozwoju tresci, co stanowi gtdéwna czes¢ wypracowania. Najpierw sygnalizuje
si¢ komponenty i omawia si¢ je. Przy tym pomocny jest plan wypracowania, ktory
powinien zawiera¢ organizacje¢ tekstu. Ostatnia cze$¢ wypracowania zawiera przy-
najmniej krétkie omdéwienie najwazniejszych elementéw i wnioski lub odpowiedz
na wczesniej postawione pytania. Aby poprawnie pisa¢ wypracowania, nalezy ¢wi-
czy¢ z uczniami szereg sprawnosci, tzn. reguly pisania wypracowan, stownictwo,
np. synonimy, styl itp. (Sharwood i Smith 1977: 6274, 77-89).

5. List

Na lekcjach jezyka obcego oprocz wypracowan pisze si¢ rowniez listy. Ta forma
jest szczegdblnie lubiana przez uczniow. Sharwood i Smith (1977: 75-77) dziela li-
sty na dwie grupy. Pierwsza z nich obejmuje listy nickonwencjonalne — skierowane
do przyjaciét, krewnych i ludzi, z ktérymi autor pozostaje w Scistych stosunkach.
Tu autor zwraca si¢ do 0sob bez specjalnych form grzecznosciowych.

Listy konwencjonalne skierowane sa do osob, ktorych autor darzy szczegdl-
nym szacunkiem. Mogg to by¢ osoby starsze, ale rdwniez przetozeni i nieznani, do
ktérych musi si¢ zwrocic¢. Listy te powinny by¢ krotkie i mie¢ odpowiedni porza-
dek. Nadaja si¢ do ¢wiczenia pisemnego skierowanego na wyrazanie jasno mysli.
Uczen musi wiedzieé¢, ze kazdy rodzaj listu jest uwarunkowany sytuacja i kon-
wencjami oraz stylem. Te konwencje obejmuja odpowiednie formy jezykowe, np.
skréty, formy grzecznosciowe. Listy pozwalaja wykonywac takze rozne ¢wiczenia.
Sharwood i Smith (1977: 75-77) proponuja np. nastgpujace zadania. Napisanie
listu konwencjonalnego, w ktérym uczen pisze usprawiedliwienie swojej nieobec-
nosci. Nauczyciel moze opowiedzie¢ jakas histori¢ i uczacy pisza na ten temat list,
jednakze kazdy z nich wystepuje w innej roli, tzn. kazdy z nich ma inne zadanie.
Cwiczenia sa bardziej efektywne, jezeli uczniowie wiedza, do kogo kieruja list. Po-
winni wiec znaé partnera, zamiar, sytuacje i cel komunikatywny. Korespondencja
moze odbywac si¢ indywidualnie lub grupowo, zespotowo. Grupowa korespon-
dencja to np. wymiana listowa z okreslonymi klasami lub szkotami. Z takiej formy
rozwija si¢ czgsto korespondencja indywidualna (Desselmann i Hellmich 1981:
301-303). Takie sytuacje, w ktérych uczniowie kieruja swoje listy do rzeczywi-
stych o0sob, oddziatuja wysoce motywujaco, gdyz istnieje mozliwo$¢, ze na taki list
otrzymamy odpowiedz w formie listowej. Wowczas thumaczy si¢ te listy z radoscia
i istnieje che¢ kontynuowania korespondencji. Chgtnie opisuje si¢ wowczas wyda-
rzenia z roznych obszaréw zycia. Uczniowie chcg wspdtpracowac z nauczycielem,
aby wykluczy¢ wszelkie nieporadnosci jezykowe. Nauczyciel odpowiada na pyta-
nia, nie czytajac tresci listu. List moze mie¢ przeciez charakter prywatny. Korekta
moze dotyczy¢ gramatyki, ortografii i leksyki, nie tresci natomiast.
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6. Opowiadanie

Do kreatywnych form prac pisemnych nalezy opowiadanie. Schalk i Rolfes
(1986: 153) definiuja ten rodzaj jako wszelkie rodzaje epicznej postaci realnych
i fikcyjnych wydarzen, najczgsciej w prozie, mozliwe jest rdwniez w wersach.
Wszystkie wypowiedzi pisemne nie majace innych krétkich form literackich, jak
nowela, krétka historia i1 nie dtuzsze niz powies¢, moga by¢ okreslone jako opo-
wiadanie. Opowiadanie sktada si¢ z réznych czesci sktadowych, np. dialog, opis
osoby, oddanie okreslonego nastroju. Kazda forma moze by¢ ¢wiczona oddzielnie.
W jednej grupie mozna ¢wiczy¢ to stopniowo. Wszyscy maja za zdanie przedstawié
dialog lub obraz nastroju. Kazdy wykonuje ¢wiczenie osobno, ale wyniki i trudnosci
omawia si¢ wspolnie. Nauczanie pisania opowiadan moze mie¢ nastgpujace etapy:
szkic przebiegu akcji, opis gléwnego bohatera, wyglad zewngetrzny, cechy charak-
teru, pisanie dialogu, w ktorym wystepuja obie osoby, pisanie obrazu nastroju, opis
miejsca. Rzadko opowiadanie obejmuje te wszystkie elementy i nie jest to koniecz-
ne. Cwiczenia maja jednak za zadanie prawidtowe planowanie opowiadania.

Witwicka (2002: 24) podkresla istote opowiadan na lekcjach jezykdéw obcych:
,Krotkie opowiadania sa wspaniata lektura dla uczniéw, ale moga rowniez pobu-
dza¢ do podejmowania wiasnych préb pisania. Zadaniem moze by¢ np. dopisanie
do tekstu zakonczenia, napisanie tekstu z innej perspektywy czy napisanie listu do
jednej z postaci opowiadania”.

Schalk i Rolfes (1986: 155—158) proponuja nastgpujace ¢wiczenia: stworzenie
nastroju dla sytuacji na dworcu gldwnym, na rynku, na stadionie pitki noznej, do-
brej lub zlej informacji, na starym cmentarzu. Jesli chodzi o opis 0sob, mozna
opisywaé np. spotkania z politykami, z réznych seriali, ze starych filméw, opis
kolegi, kolezanki, ucznia, sportowca itp. Inng mozliwos¢ stanowia dialogi losowe.
Uczniowie ciagng kartki z dwiema osobami 1 wydarzeniem, np. lekarz — kominiarz
— wygrana w totolotku. Stanowi to punkt wyjscia do napisania dialogu. Poza tym
pewna forma opowiadania jest wymagana rowniez na ustnym egzaminie matural-
nym, gdzie w sytuacji B zdajacy musi zrelacjonowac jakie$ krotkie wydarzenie we-
dhug podanego scenariusza, co stanowi z pewnoscia ¢wiczenie o wysokim stopniu
kreatywnosci. Oczywiscie uczniowie wola takie ¢wiczenia wykonywac najpierw
w formie pisemnej, poniewaz ta forma pozwala im na dluzsze zastanowienie, ze-
branie i sformutowanie mysli niz wypowiedz ustna.

7. Pisanie kreatywne w zadaniach maturalnych

Jak juz wspomniatem na poczatku, skupimy si¢ w niniejszych rozwazaniach na
pisaniu kreatywnym w zakresie szkoty sredniej. Ponizej przedstawi¢ kilka przy-
ktadéw zadan maturalnych na przyktadzie jezyka niemieckiego. Zacznijmy od
krétkich form pisemnych, tak zwanych krétkich tekstow uzytkowych na poziomie
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podstawowym (notatka, pocztowka, ogloszenie, zaproszenie, ankieta, wiadomo-
$ci). W tego typu zadaniach nie ma okreslonego limitu stow. Ocenia si¢ przede
wszystkim umiejetnosé zwigztego przekazu wszystkich informacji okreslonych
w poleceniu (4 punkty) oraz poprawnos$¢ jezykowa (1 punkt). Zadania tego typu
sq zawsze sterowane, to znaczy, ze w generowanych tekstach nalezy uwzglednic¢
koniecznie informacje podane w poleceniu.

Znalazte$/tas pracg wakacyjna i musisz odwotaé swoja wizyte u znajome;j
w Lipsku. Napisz do niej krotka wiadomos¢: (i) Poinformuj ja o podjeciu pracy
wakacyjnej. (i) Napisz, dlaczego ta praca jest dla ciebie wazna. (iii)) Wyraz zal
z powodu odwotania wizyty. (iv) Zaproponuj inny termin swojego przyjazdu.

Inny przyktad kroétkiej formy uzytkowej: Podczas pobytu w Berlinie na kur-
sie jezyka niemieckiego obchodzisz urodziny. Sformutuj zaproszenie na przyjgcie
urodzinowe dla 0séb ze swojej grupy. W zaproszeniu: (i) podaj okazje, ktérej ono
dotyczy, (ii) poinformuj, kiedy planujesz przyjecie, (iii) napisz, gdzie si¢ ono odbe-
dzie, (iv) popro$ o potwierdzenie przybycia.

Drugim rodzajem ¢wiczen pisemnych na poziomie podstawowym matury z j¢-
zyka obcego sa dhuzsze formy, tzw. dtuzsze teksty uzytkowe, ktdrymi sa przede
wszystkim listy prywatne i formalne, ktére piszemy do konkretnych oséb Iub
instytucji wedtug podanego polecenia, wskazujacego na to, jakie informacje na-
lezy umiesci¢ w teks$cie. Wymaga to od abiturientéw umiejetnosci redagowania
wlasnych tekstow w sposdb sterowany. Sa to gldwnie: opis, opowiadanie, recenzja
i rozprawka.

Oto dwa przyktady listow tego typu. Jestes juz po egzaminie maturalnym. W li-
scie do kolegi z Niemiec napisz: (i) jakie przedmioty wybrates/tas do egzaminu
i dlaczego wiasnie te, (ii) jak si¢ przygotowywates/tas 1 kto Ci pomagat, jak spedzi-
les/tas ostatni dzien przed egzaminem i jak si¢ czujesz, (iii) gdzie chcesz studiowaé
i jakie masz plany wakacyjne.

Chcesz studiowac¢ na jednej z niemieckich uczelni i potrzebujesz kilku infor-
macji. Twdj znajomy z Niemiec studiuje na uniwersytecie w Berlinie. Napisz do
niego list, w ktorym: (i) przedstawisz dwa powody wyboru niemieckiej uczelni,
(i1) poinformujesz o wynikach osiagni¢tych na maturze, (iii) i stresie towarzysza-
cym Ci podczas egzaminow, (iv) zapytaj o wymagania stawiane kandydatom i (v)
mozliwosci uzyskania stypendium, (vi) wyraz nadziej¢ realizacji swoich planéw
i (vii) szybka odpowiedz kolegi.

W tego typu zadaniach nalezy zachowac¢ odpowiednia forme zgodna z rodzajem
tekstu. Dtugos¢ listu powinna wynosi¢ od 120 do 150 stéw. Oceniana jest umiejet-
nos¢ pelnego przekazu informacji (4 punkty), forma (2 punkty), bogactwo jezyko-
we (2 punkty) oraz poprawnos¢ jezykowa (2 punkty).

Na poziomie rozszerzonym matury z j¢zykow obcych nalezy wypowiedzie¢ si¢
na jeden z trzech podanych tematéw. Wypowiedz powinna zawiera¢ 200-250 stow
i spetnia¢ wszystkie wymogi typowe dla formy wskazanej w poleceniu. W roz-
prawce np., podobnie jak w innych rodzajach tekstow, wazna jest zgodnos¢ z tema-
tem. Nastgpnie nalezy postawié tezg i zastosowac¢ odpowiednia argumentacj¢. Na
koncu pracy trzeba podsumowac swoje mysli. Przyktady takich tematow:
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1. By¢ jedynakiem czy miec¢ liczne rodzenstwo. Wyraz swoja opini¢ na ten te-
mat w formie rozprawki, podajac argumenty za i przeciw.

2. Podczas podrozy wakacyjnej miates/tas okazj¢ gosci¢ w niezwyktym lokalu
gastronomicznym. Opisz go, uwzgledniajac wystrdj lokalu, oferte kulinarna oraz
obstuge.

3. Napisz opowiadanie o problemach zdrowotnych swojego przyjaciela, w wy-
niku ktérych poznat ciekawg osobg.

4. Ludzie mtodzi, urodziwi i zadbani atwiej odnosza w zyciu sukces. Napisz
rozprawke przedstawiajaca argumenty za tg teza i przeciw niej.

5. Napisz recenzj¢ telewizyjnego programu satyrycznego, uwzgledniajac for-
mule programu, osobg prowadzacego oraz opini¢ widzow.

6. Napisz opowiadanie ,,Notlandung auf der Autobahn?”. O przygodzie, jaka
przydarzyta si¢ Ci w Austrii podczas ostatnich wakacji zimowych.

Jak wida¢, zadania maturalne sa doskonatym ¢wiczeniem w zakresie pisania
kreatywnego i wpltywaja na rozwijanie tworczego myslenia, chociaz tres¢ uzalez-
niona jest $cisle od informacji okreslonych w poleceniu. Abiturienci moga jednak
swobodnie stosowac konstrukcje leksykalno-gramatyczne w narzuconej formie i
rodzaju tekstu.

8. Podsumowanie

Kompetencja tworzenia tekstéw pisemnych jest umiejgtnoscia trudng i wyma-
gajacg zarowno od nauczyciela, jak i ucznia wielu skomplikowanych, czasochton-
nych i pracochtonnych zabiegow dydaktyczno-metodycznych. Davis i Widdowson
(1983: 156) stoja na stanowisku, ze ,,uczenie si¢ porozumiewania nie jest po prostu
sprawg tworzenia wiasciwych struktur jezykowych: jest to sprawa nauczenia si¢
konwencji retorycznych wlasciwych réznym rodzajom dyskursu. Jesli uczacy si¢
pisa¢ w jezyku ojczystym lub w jezyku obcym maja osiagnac¢ umiejetnos¢ porozu-
miewania si¢ na pis$mie, muszg oni nauczy¢ si¢ nie tylko tego, jak pisa¢ popraw-
ne zdania, ale rowniez, jak definiowad, jak klasyfikowa¢, jak zbudowac opis, jak
powiazaé sformulowanie zasady ze stwierdzeniem ilustrujacym jej dziatanie, jak
wprowadzi¢ modalnos¢, jak podtrzymywac kontakt z czytelnikiem — itd.”.

Z tego wzgledu, ze pisanie jest bardzo $cisle zwiazane z innymi sprawnosciami
jezykowymi, warto je ¢wiczy¢ rownolegle, gdyz gwarantuje to rozwijanie zinte-
growanych skomplikowanych procesow kognitywnych i otwieranie mentalnych
przestrzeni, prowadzacych do logicznego i kreatywnego myslenia, argumentowa-
nia i krytycznego podejscia do informacji przeczytanych lub ustyszanych w teks-
tach. Zadania pisemne wykorzystuje si¢ w potaczeniu z czynnosciami receptywny-
mi w ramach tekstéw czytanych lub stuchanych lub taczy si¢ je z inng sprawnoscia
produktywng — mowieniem. Tylko konsekwentne dziatania w catym procesie glot-
todydaktycznym moga przynies¢ pozadane efekty. W obecnym stanie polskiego



142 MAREK LASKOWSKI

szkolnictwa nalezy jednak stwierdzic, ze sposdb wyrazania na pismie w jezyku oj-
czystym stanowi czgsto do$¢ duzy problem. Przewazaja jedynie krétkie formy, kto-
re nie wymagaja stosowania od uczniéw wiedzy proceduralnej, lecz deklaratywnej,
co nie zmusza ich do szukania wspotzaleznos$ci i wyciagania logicznych wnioskow
na bazie wiedzy interdyscyplinarnej. Ten deficyt kognitywny uwidacznia si¢ auto-
matycznie na lekcjach jezykdéw obcych 1 jest jednym z powoddéw wprowadzania
modyfikacji w procesie egzaminacyjnym na maturze.
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CREATIVE WRITING AT A HIGH SCHOOL

Reading and writing are the general modes of studying in the case of German studies and all the
humanities. Creative writing is considered to be any form of writing e.g. fiction, poetry, or non-fic-
tion that goes outside the bounds of normal professional, journalistic, academic, and technical forms
of literature. Creative writing is usually taught in a workshop format rather than seminar style. In
workshops students usually submit original work for peer critique. Students also format a writing
method through the process of writing and re-writing. The number of written assignments does not
have any impact on the quality and the improvement of the writing skills. The reason seems to be the
fact shaping the very process of writing. The objective of the above article is an analysis of creative
writing at a Polish high school. I will try to show the aims and tasks of the creative process, first of
all in German lessons.

Stowa kluczowe: dydaktyka, pisanie kreatywne, recepcja, produkcja jezykowa, kognicja
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The factors that influence the perceptibility of
Free Indirect Speech

The problem of Free Indirect Speech (FIS) has been the subject of lengthy in-
vestigation. Considerations of this topic can be found in the works by C. Onions
(1905), E. Kruisinga (1909; 1925-32), O. Jespersen (1924) and many others. Among
contemporary investigators of FIS the following can be mentioned: A. Banfield
(1973), I'. Uymaxkos, (1975), B. McHale (1978), E. Kycpko (1980), I. bexra (1992,
1999), A. Apuumesceka (2003) and others.

There is no question of FIS functioning in a given context unless it can be
recognised by the reader and interpreted appropriately; it does not necessarily
have to be identified as free indirect speech” as such, but at the very least as the
intrusion of some voice other than or in conjunction with that of the narrator’s.
The reader does not experience a text as a collection of syntactical patterns, but as
a sequence of signals, only some of which may lead him to discern the presence
of “other voices” in the text. Difficulty thus appears in determining the relative
significance of various kinds of index available. It is obvious that no kind of index
is uniquely constitutive of FIS in all cases, but rather that some kinds are decisive
for the reader’s recognition of it in some cases; others in other cases. The most
recognisable indices of FIS are those of a lexical nature, i.e., those of immediate
context and register.

Let us consider how these lexical indices function in a literary work. Through-
out, the illustrations will be taken from W.S. Maugham’s short story ”Outstation”.

Verbs of speech or thought bear crucially upon the perceptibility of a sentence
of FIS when they appear in the context immediately preceding that sentence, or
immediately following it, or both following and preceding it. This can clearly be
seen in the following two passages from ”Outstation” by W.S. Maugham:

”When entering the bungalow, he had taken off his toupee and flung it to a wait-
ing boy. Mr. Warburton noticed that his large skull, covered with short, brown
hair, contrasted somewhat oddly with a weak, small chin. He was dressed in khaki
shorts, and khaki shirt, but they were shabby and soiled; Mr. Warburton reflected
that the young man had spent a week on a coasting steamer ... ” W.S. Maugham
(1974: 87)
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”He began to think he was unfair to Cooper. Of course he was not a gentleman,
but that was not his fault, and when you got to known him it might be that he would
turn out a very good fellow.” W.S. Maugham (1974: 100)

The lexical units ”noticed”, "reflected”, ”began to think™ function as a link be-
tween the reflections and the character reflecting. They give hints to the reader that
the whole passage presents the thoughts of the given character. Moreover, R. Pascal
(1977: 26-27) observes that any expression may serve as a ’bridge” between narra-
tion and FIS. Thus, the reader’s attention is always primarily directed at a particular
personage, to whom sentences of FIS can be attributed.

The general context has a considerable effect on the perceptibility of FIS in
many cases: “But he did not sleep very long, he had terrible dreams, and seemed
to be awakened by a cry. Of course that was a dream too, for no cry — from the
bungalow for instance — could be heard in his room. He lay awake till dawn.” W.S.
Maugham (1974:126)

Besides, the reader is more likely to interpret a sentence as FIS when it appears in
the immediate neighbourhood of Direct Speech (DS) or Indirect Speech (IS) senten-
ces, especially when one or more FIS sentences occur after an initial sentence of IS:

”The impression which Allen Cooper had given him was not very favourable,
but he was a fair man, and he knew that it was unjust to form an opinion on so brief
a glimpse. Cooper seemed to be about thirty. He was a tall, thin fellow, with a shal-
low face in which there was not a spot of colour. It was a face all in one tone.” W.S.
Maugham (1974:87)

But any attempt to account for the perceptibility of FIS solely or primarily in
terms of contextual cues is sure to fail to capture the full implications that can be
shown by an approach based on categories of literary representation. According to
this approach, the decisive indices of FIS ought to be not the markers of its syntac-
tical distinctiveness, or even its traces in the surrounding context, but the lexical
signs; namely the ”words” of a personage belonging to his/her characteristic regis-
ter and idioms.

We can ascribe to FIS a differentiating meta-function within the system of situa-
tionally-related varieties of language. Just as, for instance, the register of unscripted
spoken commentary is signaled by certain prosodic features and by distinctive
forms of incomplete syntax; the register of legal documents by a particular set of archa-
isms and by a high density of adverbial clauses, so is literary prose signaled by FIS,
among other indices. FIS is distinctively literary not because it is exclusive to liter-
ary texts, for that is demonstrably not so, but rather because the essential character
of literature itself is inscribed in miniature within it.

In ”Outstation” the reader encounters two contrary characters — Mr. Warburton
and Cooper. The former is a person of refined manners; he strives to attain the upper
echelons of high-class society, to be like them. More than that, he despises those
whom he considers inferior (mainly in terms of social status). Nevertheless, Mr.
Warburton remains a borderline case, since he belongs to the group of people which
can loosely be termed as snobs, who are not accepted by nobles and are held in ut-
ter contempt by their peers. Cooper, on the contrary, is a harsh person; he scorns
such people as Mr. Warburton. W.S. Maugham brings them together for, contrasted
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with one another, they present the features typical of their classes. The reader is an
eyewitness to the psychological battle between the characters, for neither of them
expresses his opinion openly. The narrator penetrates the characters’ minds and
explores their thoughts. Such style of narration brings about numerous examples
of FIS.

FIS may, primarily, be constituted by features which the reader interprets as
markers of colloquialism in general. Consequently, it acquires the quality of spoken
language prior to or underlying any finer distinctions into varieties of speech. These
might be described as minimal lexical indices. Among these minimal indices are
exclamations (ah, in heavens name, by George, etc.) and the so-called lexical time
fillers which express continuing internal interchange (as a rule, of course, after all,
so, perhaps, certainly, etc.):

”0Of course Warburton would hear of what had happened, the old devil knew
everything.” W.S. Maugham (1974:124);

”After all, he liked to mix with people of his own class, he was only at home
in their company, and how in heaven’s name could anyone say that he was snob-
bish?” W.S. Maugham (1974:104);

“His faults, perhaps, were faults of manner. And he was certainly good at his
work, quick, conscientious, and thorough.” W.S. Maugham (1974:101)

Usually lexical time fillers are placed propositionally, so that they introduce the
passage of FIS. Interpositional location is also encountered.

Various evaluative expressions are an essential part of minimal lexical indices,
particularly pronominal adjectives (poor, damned, fool, etc.) which seem to require
the presence of some evaluating speaker other than the narrator:

”Poor Warburton was a dreadful snob, of course, but after all he was a good fel-
low.” W.S. Maugham (1974: 94);

”That fool Cooper!” W.S. Maugham (1974:128);

It was a damned shame that he had never got his commission in the war; he was
as good as any one else. They were a lot of dirty snobs. He was damned if he was
going to knuckle under now.” W.S. Maugham (1974:124)

Evaluative expressions show the attitude of the speaker towards the subject of
speech.

Modal verbs will make the survey of minimal lexical indices entirely compre-
hensive. In a particular context modal verbs serve to emphasise the psychological
side of discourse, to individualise the narration:

”Mr. Warburton sighed. It was his duty to warn him, and of course he must do
it.” W.S. Maugham (1974:120);

... his blue eyes, cold as a rule and observing, could flush with sudden wrath;
but he was a man of words and he hoped a just one. He must do his best to get on
with this fellow.” W.S. Maugham (1974: 88)

The modal verb “must” in both examples above causes the discourse to be per-
ceived not as the narration of the author but as the reflections of a character.

Beyond merely signalling the spoken nature of FIS, lexical features differenti-
ate the supposed speaker’s personal idiom. What is involved, in general, is a mode
of expression perceived as incompatible with the narrator’s voice. Related to these
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particular effects are markers which indicate not idiolect or individuality as such,
but social role-relationships; for instance, appellations which can appropriately be
used only by particular speakers with respect to other people related to them in par-
ticular ways: ”Of course Warburton would hear of what had happened; the old devil
knew everything. He was not afraid. He was not afraid of any Malay in Borneo, and
Warburton could go to blazes.” W.S. Maugham (1974:124)

Colloquialisms, as another type of lexical indices, are a part of personal idioms,
for they equally convey the typical features of the personage’s nature, feelings and
opinions, hidden in the connotational meanings of colloquial words, unlike those
with a neutral literary meaning:

”Cooper! An envious, ill-bred fellow, bumptious, self-assertive and vain.” W.S.
Maugham (1974: 93);

”The idiot! Hesitation for a little was in Mr Warburton’s mind. Did the man
know in what peril he was?” W.S. Maugham (1974:125);

”The cad had had his warning. Now let him take what was coming to him.” W.S.
Maugham (1974:125)

Generalising the observations of lexical peculiarities of FIS in fiction, particu-
larly in the short story ”Outstation” by W.S. Maugham, it should be stated that de-
fined lexical indices of FIS are not of regular character; they appear sporadically, in
various qualitative and quantitative ranges and represent a subjective personage’s
plane. In order to get the approximate picture of the productivity of the enumer-
ated lexical indices the analysis of the short story ”Outstation” was carried out. The
results are presented in table 1:

Lexical Evaluative . Modal Idioms
: . Exclamations o

time fillers expressions verbs colloquialisms
As arule A good fellow
Perhaps Must To knuckle under
Of course Could Be in a tight
After all Might corner
Of course Poor Might Old devil
Certainly Dreadful snob Could Fellow
Hardly Insolent fool By heaven! Could Go to blazes
After all What a fool Ah! Might Not a bad sort
Probably A course feeder | In heaven’s Should Put on airs
Of course Dammed name! Could Cad
Of course That fool By George! Must The idiot
Perhaps Dirty snobs Could Birds of a feather
Certainly Ought Counter-jumpers
Perhaps Could Cad
Of course Must Bully
Of course A coarse feeder
Of course

17 8 4 14 15

Table 1. Lexical indices of FIS (in W.S. Maugham’s ”Outstation™)
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As is obvious from Table 1 the most frequent lexical indices of FIS in ”Out-
station” are lexical time fillers and idioms. They took 29.3% and 25.9% respect-
ively. Modal verbs, evaluative expressions and exclamations took accordingly 24.1
%, 13.8%, 6.9%.

The percentage correlations between the most productive types of lexical mark-
ers of FIS in ”Outstation” — lexical time fillers and modal verbs — are presented in
tables 2 and 3:

Lexical
time asarule| perhaps | of course | afterall | certainly | hardly | probably
fillers
Quantity 1 3 7 2 2 1 1
% 59% | 17.6% | 41.18% | 11.76 % | 11.76 % 5.9% 5.9%

Table 2. Lexical time fillers (in S.W. Maugham’s ”Outstation’)

Considering the figures in Table 2, the lexical time filler of course” is the most
numerous among other lexical time fillers. It takes 41.2% of all available lexical
indices of this type in the short story analysed.

Modal verbs must could might should ought
Quantity 3 6 3 1 1
% 21.4 % 42.9 % 21.4% 7.1% 7.1%

Table 3: Modal verbs (in S.W Maugham’s ’Outstation’)

The data presented in Table 3 testifies to the fact that the most productive modal
verb in ”Outstation” is “could”. ”Actually” its frequency is explained by the broad
spectrum of its possible meanings. Could expresses permission, offers, requests,
orders, suggestions, and — last but not least — criticism.

From analysis of FIS on a lexical level certain conclusions follow. The examina-
tion of the lexical peculiarities of FIS verifies the notion of FIS as a distinct type of
discourse. The observations from the genre of the short story confirm that the spoken
style typical of FIS is reflected in the availability of various items of vocabulary of
general use. The vocabulary of FIS is characterised, first of all, by its colloquial style.
The absence of the author’s refinement gives the opportunity for more unaffected,
natural sounding of speech, and avoids the objectiveness of the narration.

Besides colloquialisms such spoken lexical forms characterise FIS as lexical
time fillers, evaluative expressions, exclamations, modal verbs and idioms. Each of
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them, while carrying out their usual function, creates the peculiar stylistic meaning
of FIS. Lexical time fillers like of course”, "after all”, certainly”, etc., serve as
the indices of continuity of the speaking process. Often the subjective character of
the personage’s narration is rendered by means of emphatically coloured vocabu-
lary and evaluative expressions. Usually they have negative indices and prompt the
reader to treat the narration as FIS.
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THE FACTORS THAT INFLUENCE THE PERCEPTIBILITY OF FREE INDI-
RECT SPEECH

The aim of the article consists of defining the indices of Free Indirect Speech on a lexical level
which detect it in the body of a text as a distinguished type of represented discourse. The lexico-se-
mantic peculiarities of Free Indirect Speech are analysed in fiction, in particular, in the genre of short
story. Throughout, the illustrations are drawn from W.S. Maugham’s short story “Outstation”. It is
typical of the writer to give a detailed description of the narrator himself and the circumstances of the
narration. The narrator penetrates into characters minds, explores their thoughts. Such a manner of
narration brings about numerous examples of FIS.

The examination of the lexical peculiarities of FIS verifies the notion of FIS as a peculiar type
of discourse; it is an authentic style that serves to convey the message in its special way.

Key words: mowa pozornie zalezna, minimalne wskazniki leksykalne, narracja, narrator, sygna-
ly kontekstualne, zwroty potoczne, wypelniacze czasu leksykalne, wyrazenia oceniajace, czasowniki
modalne, wykrzykniki.
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dydaktyki jezyka ukrainskiego jako obcego

Imiona rodzime, odziedziczone przez systemy nazewnicze narodow stowian-
skich z epoki prastowianskiej, sa najbardziej archaiczna kategorig antroponimicz-
na, swoja historig siggajaca jeszcze czasoOw indoeuropejskich (T. Milewski 1969).
Istnial wowczas system jednoimienny, a funkcje imion petnity apelatywy, struktury
ztozone oraz ich formy skrocone i hipokorystyczne.

Imiona slowianskie, wystgpujace w dawnej antroponimii ukrainskiej!, sa
w wigkszosci formami pochodzenia prastowianskiego, cz¢$¢ z nich powstata poz-
niej, juz na gruncie rodzimym. Zaréwno imiona jednotematowe, jak i dwucztono-
we pierwotnie byly nosnikiem pewnych tresci (M. Malec 2001: 72—75). Wierzono,
ze imi¢ wplywa na cztowieka i jego los. Formacje ztozone nadawane (najczes-
ciej) nowo narodzonemu dziecku chronily przed ztem, mialy by¢ dobrg wrozba na
cale jego zycie, samospelniajaca si¢ przepowiednia, zapewniajaca opieke dobrych,
przyjaznych sit. Wyposazaty je w odpowiednie cnoty i cechy charakteru, przypo-
minaly o szacunku dla starszych. Byly blogostawienstwem rodzicéw dla potomka,
wyrazeniem najlepszych zyczen i pragnien co do jego przysztosci.

Imiona ztozone byly strukturami sktadajacymi si¢ z dwoch leksemow. Ich zna-
czenie wskazuje na motywacje towarzyszace kreacji i nadawaniu imion, na system
wartosci, obraz $wiata duchowego oraz mentalno$¢ dawnych Stowian (Z. Kaleta
1995). Sa wsrod nich m.in. imiona rodzinne, mowigce o pokrewienstwie i domu,
np. bpam(xo), bpamusoti, /[oma(o)pamv, Domostoy, /[lobpocun, o wartosciach ta-
kich jak pokoj, dobro, mito$é, tworzenie porzadku spotecznego, np. Borooumupy,
Bonooucnasv, {pacomups, Joopomuns, JJoopomupv, Koumup, Jlrwbomuns, Muno-
paov, llpocumup, Padomups, Cynumups, Xomumups, a takze imiona niosace tresci
zwiazane z wojskiem, wojng i stosunkiem do wroga, np. Boubopw, Bounéew, Bo-
ucnaew, Boiime(u)x(v), Msczyslaw, Ceamononx, L{mubop, fApononk, czy ze sfera
wierzen, np. boeonwobdw, boeymuns, bozyciasw, boscuoap.

! Imiennictwo rodzime na Ukrainie opisata lemuyk M. O., Crog sincoki asmoxmorti 0co606i
enacui imena 6 nooymi yxpainyie XIV-XVII cm., Kuis 1988. Por. tez Uyuxa II. I1., Cnoe ancoxi
asmoxmoHHi iMeHa, 2ioni peabinimayii, ,,Ykpaiacbka MoBa”, Ne 4, Kuis 2003, c. 97-106. Z opraco-
wan tych zaczerpnigte zostaly przyktady imion niepochodzacych z ziem dawnego Wotynia.
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Semantyka imion pochodzacych od jednotematowych wyrazow pospolitych
réwniez bylta zrdznicowana. Mogta mie¢ zwiazek z ich funkcja optatywna, np. Ko-
xamw, Llac(m)uuii oraz ze stosunkiem rodzicow do swego potomka, wyrazajacym
oczekiwanie i pragnienia, np. Baoxcanwv, Kadanv, Koan, Tpeba, Yexan. Imiona
wskazywaly tez na kolejnos¢ narodzin, np. Ilepsuxs, [pyeans, Tpemsaxv, Hem-
gepmaksw, Yemseepmusa, Lllocmakwv, Cemaxv, Cemawrv, Ocmak, [lesamuks, ozna-
czaty dzien przyjscia dziecka na $wiat, np. Co(y)6oma, Heosns, porg (roku), np.
IHonyoenw, Becna, 3uma, a nawet pogode i1 zjawiska atmosferyczne towarzyszace
narodzinom, np. byps, Becenxa, Memenuys, Moposw. Jeszcze inne mowily o cha-
rakterze, np. Mos(n)uanvw, Jlazooa, Cnyxans, i cechach zewngtrznych, np. Beruu-
Ko, Jloseans, Kpacko, Kyopa(s), Pyouk, Cyxan, Yopruus. Okreslenia odapelatywne
wystepowaly nie tylko w roli imion, mogty by¢ rowniez przezwiskami nadawa-
nymi juz w wieku pdzniejszym. Rozgraniczenie funkcji takich nazw osobowych,
zwlaszcza tych, ktore w dawnych zrodtach wystgpowaty w roli podstawowego
srodka identyfikacyjnego, nie zawsze jest mozliwe.

Imiona jednotematowe mialy tez znaczenie magiczne, ochronne, zwigzane
z wiara w istnienie sit zta oraz w moc wypowiadanego slowa, ktore — jako imig
— stawalo si¢ ochrong potomka dana mu na cate zycie. Jesli dziecko rodzito si¢ cho-
re czy zdarzaly si¢ martwe porody, woéwczas chciano odwréci¢ od niego chorobe
lub $mier¢, oszuka¢ zte moce, nadajac imi¢ sugerujace, ze zostalo ono znalezione,
sprzedane lub kupione, np. Haiioa, Haiioens, IIpooanv, Kynienuii. Podobne imio-
na spotykamy réwniez w antroponimii butgarskiej (W. Budziszewska 1989: 212).
Na ziemiach polskich taka funkcj¢ ochronna mogty petni¢ formy Nalezionek, Nie-
moj, Wygnan (E. Rzetelska-Feleszko 2006: 19). W rodzinach wielodzietnych nada-
wano imiona /locma, Henaov, Hempeba w nadziei zatrzymania dalszych narodzin.
By oszukac i odpedzi¢ od dziecka zte sity, nadawano imiona o zabarwieniu nega-
tywnym, ukrywajace te wlasciwe, o tresci pozytywnej, np. Hemosa, Hexopouwiuii,
Heuaii. Wierzono, ze zle duchy, spotykajac na swej drodze takie ,,niekochane”,
»hiechciane” i ,,gorsze” dziecko, zostawialy je w spokoju.

Funkcj¢ magiczng pelnity rowniez imiona zwiazane ze Swiatem zwierzat i pta-
kow, ktore miaty przynies¢ potomkowi ochrong przed duchami ciemnosci, wszel-
kimi niebezpieczenstwami, urokami czy chorobami, by¢ zrédlem odwagi i sity, np.
Bon(s)uxo, 3ee(u)pv, Meos (e,u)ob, Opnux, Cobonws, Typ, [lanwv. W tekstach staro-
polskich w takiej wtasnie ochronnej (apotropeicznej) funkcji wystgpowaty imiona
Baran, Miedzwiedz, Nietopyrz, Wilk iin. (M. Malec 2001: 73). Te, ktore pochodzity
ze $wiata roslin, mialy by¢ zapewnieniem dziecku zdrowia, sity i dtugich lat zycia,
np. Kanuna (nadawane réwniez chtopcom), /[yov, [ pats.

Az do XIV w. imiona stowianskie na Rusi byly w powszechnym uzyciu. Wraz
z przyjeciem chrzescijanstwa stopniowo zaczety wypierac¢ je imiona chrzescijan-
skie, na co znaczacy wplyw miaty rozporzadzenia Cerkwi prawostawnej, zakazu-
jace nadawania na chrzcie imion, ktére nie wchodzily do kalendarza liturgiczne-
go oraz naciski ze strony wiladzy $wieckiej. Poczatkowo jednak chrystianizacja
nie miata bezposredniego wplywu na funkcjonowanie imion stowianskich (IT. II.
Uyuxka 2003: 101). W pierwszych wiekach panstwa kijowskiego nawet elity nie po-
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rzucaty imion poganskich, ktére w zyciu codziennym uzywane byly powszechnie.
Zabytki piSmiennictwa staroruskiego, bedace zrodlem informacji przede wszyst-
kim o historii warstwy najbardziej uprzywilejowanej, $wiadczg o funkcjonuja-
cej wowczas dwuimiennosci. W latopisach ksiazgta 1 bojarowie zapisywani byli
z imienia otrzymywanego na chrzcie oraz imienia swieckiego (rodzimego), np. 6»
xkpeweniu Hocug, a mupcku Ocmpomups — 1056; Hapexowa emy ums 6o cesmem
Kpeweniu [mumpeti, a mupckol Bonooumups — 1187; poducs y Hpocnasa cvins
Muxauns, a kusasxce ums Hzacnaew — 1190; 6v n13mo 6720 npecmasucs eenuxuil
KHA3b Bcesonoow, napeuenHvlil 8 céamomv Kpewjeriu Jmumpoii — 1212 (M. O.
Hemuyk 1988: 17-18). W pdzniejszych zabytkach zaréwno szlachta, jak i prosci
ludzie przewaznie identyfikowani sa juz tylko za pomocg imion chrzescijanskich,
a formy rodzime, wystgpujace w formutach nazewniczych na pierwszym miejscu,
sa badz imionami postaci historycznych, swigtych i blogostawionych, np. bopuc,
Bonooumup, I3acnas, Apocnas, badz formami nieoficjalnymi, uzywanymi na co
dzien, zamiast imion chrzestnych. Religia najpierw wigc wyparta imiona stowian-
skie w $rodowisku duchowienstwa, nastgpnie zas wsrod przedstawicieli grup naj-
bardziej uprzywilejowanych. Stopniowy zanik imion o rodowodzie stowianskim
przyspieszyly zalecenia soboru trydenckiego (1545-1563), mowiace o obowiazku
nadawania na chrzcie imion chrzescijanskich. Imiona te nie zniknety jednak zupet-
nie. Nieliczne, zwlaszcza te noszone przez §wietych, wlaczone zostaty do kalenda-
rza liturgicznego, inne z czasem przeszty do kategorii nazwisk badz zachowaly sig¢
w toponimach.

W antroponimii ukrainskiej XVI w. imiona stowianskie nalezg juz do rzadkich
okreslen osoby. Potwierdzaja to rowniez zrodta z dawnego wojewddztwa wotyn-
skiego. Z dokumentéw odnoszacych si¢ do mieszczan i chtopow wyekscerpowano
zaledwie 49 form rodzimych (pelnych i derywowanych). Niemniej obecnos$¢ takich
imion $wiadczy¢ moze o ich dawnej popularno$ci: Bohdan, Bohon, Choc, Chodz-
ko, Czapik, Czarnysz, Dobruszyn, Drobysz, I'nesowrs, Hodar, Hostilo, I'vyxo, [yyv,
AHpocnas, Jarzko, Lepko, Jlacko, Mal(e)ij, Malisz, Malko, Manviuuxo, Maneys, Ma-
niuk, Maniuta, Manko, Mirzko, Henenw, Niemiera, Nesyp, Pucilo, Radecz, Radziec,
Rad(z)ko, Sczasny, Stanistaw, Cmanxko, Stas, Stasiuk, Staszko, Stasuk, Cybom,
Wac, Bayuna, Waczko, Wojciech, Ziemiec, Zdan, )Koaney, Zuk. Imieniem nada-
wanym najczesciej byt Stanistaw. Jego wysoka frekwencja moglta mie¢ zwiazek
z wplywem antroponimii polskiej. Imi¢ to byto popularne réwniez w $rodowisku
szlacheckim (polskim i ruskim) dawnego Wolynia, ziemi halickiej i Iwowskiej
(W. Szulowska 1992: 15) oraz na poélocnym Podlasiu w XVI w. (L. Citko
2001: 34). Obok Bohdana i Wojtecha, nalezalo do najczgstszych form zlozonych
w antroponimii ukrainskiej XIV-XVII w. (M. O. [lemuyk 1988: 39).

Znaczng wigkszos$¢ przytoczonych przyktadow stanowia struktury dwucztono-
we. Reliktem przesztosci wydaja si¢ by¢ rowniez nielicznie prezentowane formacje
pochodzenia odapelatywnego, ktére w badanym materiale prawdopodobnie wciaz
jeszcze petnity funkcje imion. Wigkszos¢ tego typu okreslen byta w antroponi-
mii omawianego okresu przezwiskami lub okresleniami rodzinnymi, nierzadko,
zwlaszcza wsrdd szlachty, juz dziedzicznymi. Bardzo trudno jest oddzieli¢ w daw-
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nych zrédlach imiona odapelatywne od formacji bedacych przezwiskami. Wydaje
si¢ jednak, ze te okreslenia, ktore w zestawieniu staty na pierwszym miejscu przed
okresleniem dodatkowym (protonazwiskiem) badz odnosity si¢ do rodzenstwa
i byly wymieniane obok imion chrzescijanskich braci, petnily rolg imion. Naleza-
loby tu dodac jeszcze formacje, ktére we wczesniejszych zabytkach wystgpowaty
w funkcji imion, a ich semantyka wskazywata na stosunek rodzicow do nowo na-
rodzonego dziecka: Zdan, Koaney, JKoanwvko, kolejnosé i dzien narodzin: Szostak,
Cybom. W zebranym materiale grupe okreslen odapelatywnych tworza rowniez
nieliczne formy z negacja w pierwszym cztonie, ktore wystapity zarowno w funk-
cji imienia, na pierwszym miejscu w formule identyfikacyjnej, jak tez okreslen
dodatkowych, rowniez sufiksalnych: Niekras(z), Henenw, Nesyp. Niegdys byly to
imiona tabuistyczne, ktore stuzyly odpedzaniu od dziecka ztych mocy. By¢ moze
funkcj¢ imion pelitly w omawianym czasie rdwniez jednotematowe okreslenia
odapelatywne zwiazane ze $wiatem zwierzat i owadow, takie jak Czapik czy Zuk,
ktére wystapity obok imion chrzestnych w formacjach pluralnych, odnoszacych
sie do cztonkéw rodziny, por. np.: Maksym, Choma a Zuk a Czapik Kowalewiczy
(OL 1552). Te i podobne przyktady form apelatywnych, wystepujacych w roli
imion, rejestruja rowniez zrodta XV- i XVI-wieczne z innych regionéw Ukrainy
(M. O. demuyk 1988: 19-21, 24-25, 102). W XVII w. formacje stowianskie (dwu-
cztonowe oraz jednotematowe), uzywane zamiast imion chrzescijanskich, znane
byty takze w antroponimii rosyjskiej (B. A. Hukonos 1969: 54-55).
Wyekscerpowany ze zrodel materiat tworza w wigkszosci hipokorystyka po-
wstate w wyniku derywacji sufiksalnej, obok ktorych wystapily postaci peine
imion dwucztonowych oraz jednotematowych form odapelatywnych. Tworzone
byly za pomoca tych samych srodkéw morfologicznych, co wystepujace w Ow-
czesnych dokumentach imiona chrzestne. Najbardziej produktywnym okazal sig¢
formant -ko, pierwotnie deminutywny, ktéry w antroponimii ukrainskiej z czasem
zaczat tworzy¢ struktury bez nacechowania emocjonalnego. Imionami, od ktorych
najchegtniej tworzono spieszczenia, byt Stanistaw oraz formy z poczatkowym Mal-
/Mai- i Boh-. Z uwagi na homonimi¢ poczatkowych sylab imion dwucztonowych
oraz chrzescijanskich nie mozna mie¢ pewnosci co do wlasciwej motywacji nie-
ktérych derywatow, np. z pocz. Choc-, Chodzko, z pocz. Hud-, Jar-, Lasko, z pocz.
Man-, Mirko-, Rad-, Siech-, Stach-, Stas(z)-, Wac-. W jednym przypadku za podsta-
w¢ stowotworczg postuzy¢ mogt rowniez apelatyw: Hostilo (por. nizej).
Przytoczone przyktady byly prawdopodobnie formami nieoficjalnymi, uzywa-
nymi na co dzien zamiast posiadanego imienia chrzescijanskiego. Zasob imion sto-
wianskich znanych w omawianym czasie na Wotyniu byt jednak znacznie wigkszy,
o czym $wiadcza wystepujace w zrodtach formacje patronimiczne o motywacji
odimiennej. Wydobyto z nich przeszto 40 form rodzimych (pelnych i derywowa-
nych), z ktorych ogromna wigkszo$¢ nie wystapita w funkcji imion: ban, baryma,
bepewro, boeoaw, Bohdus, Borys(z), bopucko, Bron, Budko, Xoyeuns, Chocko,
Chot, Czech, Jlyo, Ludyk, Malusz, Manviwens, Manuwuxa, Marvua, Manczenia,
Maniszka, Man, Niekras(z), Nielubiec, Rasz, Pocko, Siech, Stach, Stanec’, Stasz,
Cmubop, Szostak, Waczynka/ Waczynko, Bonooko, Bonooumep, Koanwvko.
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Wykaz imion rodzimych w antroponimii nieszlacheckiej Wolynia w XVI w.

Bal- — por. bulg. im. ztoz. barocun, schw. Balislav (M. O. demayk 1988: 57,
64): Jlcexomv baruuesuyomsv TU 1580, Jmump baryma TU 1569.

Bereszko — prawdopodobnie w zwiazku z im. ztoz. bepucnasv, Bepuopacw
(M. O. emuyk 1988: 43): Bepemeu bepewrxo 10 1578.

Boh- — im. ztoz. z pocz. boe- (M. O. lemuyk 1988: 89-90): Bohdan Kunczyc 1P
1598, Bohon OO 1571, Hodar OL 1552; Michno Bochon 1P 1598, Ziemiec Buch-
danow LK 1563, Jowec Bohdanowicz 10 1552, @uiun Bozoawesuy OCZ 1578,
Chwil Bohdusewicz OO 1571, Hulko Bochonowic 1P 1598, /lopow Boxonosuu
0OCZ 1578.

Borys — im. ztoz. bopuciass (M. O. [demuayk 1988: 55) lub im. chrz. Borys:
Kumec Borys LK 1563; Makar Borysz OL 1552, @eoxo bopuckosuuv 10 1578,
Onucxa bopucosuua (Gen.) TU 1578.

Bron- — im. ztoz. typu Bronisqd, Bronistaw SEM 1 19, por. bpor (M. O. lemuayk
1988: 67): Mycko Bronewicz OL 1552.

Budko — im. ztoz. typu byoducrasw, Budmir, Budziwuj (M. O. [lemuyk 1988: 62,
67): Ilanac byovkosuuws 10 1578.

Choc- — im. ztoz. typu Xomucnas, Xomumup, J{oopoxom lub im. chrz. Choma,
Foma, @omiii, ®om, Megooiii: Choc OL 1552; Maxcum Xoyens 10 1578, Andrzey
Chockowicz LK 1563, Pac Chocewicz OL 1552, Ostapko Chotewicz OL 1552.

Chodzko — im. ztoz. ['odecnasy (M. O. Jemuyk 1988: 58, 70) lub im. chrz.
Topoiii: Chodzko Fiedorowicz LK 1563.

Czapik — por. Czapik, I{anv (M. O. [lemuyk 1988: 24, 124): Maksym, Choma
a Zuk a Czapik Kowalewiczy OL 1552.

Czarnysz — por. serb. Crnomir, chorw. Cernigoj, czes. Crnhost (M. O. Jlemuyk
1988: 60, 84): Czarnysz Rozmiecieykowicz LK 1563; Fiedor Czarnysz IP 1598.

Czech — im. ztoz. Czechostaw (M. O. lemuayk 1988: 37, 40): Jacko Czechowicz
IK 1548.

Dobruszyn — por. JJoopocun (M. O. Hemuyk 1988: 44): Dobruszyn 1K 1548.

Drobysz — im. ztoz. /[poco6yosr (M. O. demuyk 1988: 87): Drobysz Petrosze-
wycz OL 1552.

Hnewosz — im. ztoz. [ hmweomups (M. O. lemuyk 1988: 57, 70): I Hegown OK
1552.

Hostylo —im. ztoz. z pocz. I'ocm- (M. O. lemuyk 1988: 71-72) lub ap. cocmumu
‘goscié, przyjmowac gosci’ CYM XVI-XVII: Hostito OO 1571.

Hud- — im. ztoz typu I youcnas lub im. chrz. Iypiu: Tyyo OCZ 1578, I'yyxa
Ceneeuua (Gen.) TU 1578; Iwaszko Huckiewic(z) 1P 1598.

Jarostaw- — im. ztoz. flpocrassy (M. O. [emuayk 1988: 39). Forma pochod-
na rowniez od innych im. ztoz. z pocz. fApo- typu Apomup lub im. chrz. fApema:
Apocnas 10 1578, Epocras OCZ 1578, jarzko popowycz RPW 1570.

Lepko — por. strus. JI » na (: 1Pna ‘tadny’), Jlena (I1. I1. Uyuka 2005: 334), por.
tez Nielepiec: Lepko Kozakowic 1P 1598.

Lud- — im. ztoz. typu Jlrooscnas, JTrwomun, Jlrooomup (M. O. demuyk 1988: 59,
76): @eoxo Jlyoosuu TU 1509, Chwiedorec Ludykowicz OO 1571.
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Lasko — im. ztoz. Jlacnas, Jlaoucias (M. O. lemuyk 1988: 89) lub od im. chrz.
Cenaciu, Cenamniu: Jlacko OK 1552.

Mal-—im. ztoz. typu Maromup, Manoooop (M. O. Jemuyk 1988: 59, 76, 77) lub
od im. chrz. Manaxis: Malej Pilypowicz RPW 1570, malij RPW 1570, Manviuxo
OCZ 1578, Malko OL 1552, malisz RPW 1570; Konopam Mansiuens 10 1578,
Mitko Maluszewic 1P 1598, Tuwko Manuwxa 1B 1573, Ulaszyn Malysczuk LK
1563, Manvuuwun Maxcum OCZ 1578; Henenv Manvuiuus 10 1578.

Man- — im. ztoz. Manucnasv (M. $1. Mopomxkun 1867: 118) lub im. chrz.
Mamnyiino, Manyin: maniecz RPW 1570, Maneysv Coiuuesuu OCZ 1578, Manko
Stryczka LK 1563, Maniuk LK 1563, maniuta stiepanowycz RPW 1570; ihnath
manczenia RPW 1570, Bartoszec Maniszka 1K 1548, I'puyxo Manrwkosuu OZ
1566, Cepeeu Manvkosuu OCZ 1578, Korniy Maniewicz LK 1563.

Mirko — im. zloz. z pocz. Mup- typu Mupocnas (M. O. lemuyk 1988: 78) lub
od im. chrz. Mupon: mirzko RPW 1570; mirzkowycz lewko RPW 1570.

Nekrasz — por. bulg. im. ztoz. Kpacumup, pol. Krasibor (M. O. Jlemuyk 1988:
59, 96), por. tez Niekras: ps. krasa, krasiti SEM 1 126, 182: Danylo Niekraszowycz
LK 1563, Danito Niekraszewicz ibid., Kurylo Niekrasowicz LK 1563.

Nelep — por. Nielep: ps. * lepiti SEM 1 143, por. tez Lepko: Herenv Manvuuus
10 1578; Hsawro Henenosuu 10 1578.

Nielubiec — od im. zloz. typu Lubomir, Lubgost SEM 1 146, por. tez Jl06-,
Henioow (M. O. Hemuyk 1988: 95-96): Matwiy Nielubiec LK 1563.

Nemyra — im. ztoz. Heznamups (M. O. lemuyk 1988: 30, 94): Niemiera Popo-
wicz LK 1563.

Nesyp — por. Syplo: ps. *sypati SEM 1297: Nesyp OO 1571.

Putylo — im. ztoz. Putislav (M. O. lemuyk 1988: 60, 79): Pucilo Wakulicz LK
1563.

Rad- — od im. zloz. typu Padocrasw, Paoucnaev, Padomupw, Padosimv,
Paoococmw, Padocunw, Jomapaos (M. O. Jlemuyk 1988: 29, 88-89) lub od im.
chrz. Paouson, Pooion: Radecz OO 1571, Radziec Iwaszkowicz 1K 1548, Paovko
FOwrosuy OCZ 1578, Radzko Kalinikowicz LK 1563; Iwan Radko LK 1563, Rad-
cowicz Sierhey LK 1563, Jacko Radkowicz LK 1563, kunecz raszewycz RPW
1570.

Rosko — im. ztoz. Pocmucnas (M. O. Jemuyx 1988: 80): Ocman Pockosuu 10
1578.

Siech — im. zloz. typu Sieciestaw, Siemif lub im. chrz. Siemion, Cemen SEM
1265-267: Marko Siechowicz LK 1563.

Stanistaw — im. ztoz. Cmanicnas, Cmanumup, JJoopocman (M. O. Jlemuyk
1988: 38, 63); formy z pocz. Stach-, Stas(z) takze od im. chrz. Ocman, Cmaxii:
Stanislaw Szynkar 1K 1548, Stas Zolotar OL 1552, Cmanko Bopmnux OZ 1566,
Stasko Piwowar LK 1563, Stasiuk 1K 1548, Staszuk Zaporosza LK 1563; Oliksiy
Stanko LK 1563, Iwan Stachowicz 1K 1548, Mikotaiec Stankowicz 1K 1548, Makar
Stancewicz IK 1548, staszewycz karzp RPW 1570.

Stybor — im. ztoz. Cmubopv» (M. O. demuyk 1988: 36): Cmeyxo Cmubop 10
1578.
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Subot — por. Cyboma (M. O. [demuyk 1988: 134): Cybom Csupudosuy OCZ
1578; Subotycz OO 1620.

Szczasnyj — por. H]acnuii (M. O. Hemuyk 1988: 26, 30, 33): sczasny RPW
1570; Axyboms l]achosuuom (Instr.) TU 1563.

Szostak — por. [llocmaxs (M. O. lemuayk 1988: 30, 115), Szosty SEM I: Szo-
stakowicz IK 1548.

Waclaw — im. zloz. Bamcnasv (M. O. Jlemuyk 1988: 36-37) lub im. chrz.
Bacuns, Isan: wac timoszewicz RPW 1570, Bayuna I[yyuuy OCZ 1578, Waczko
LK 1563; Ayxo Bayunuy OCZ 1578, Fiedor Waczynczyn LK 1563.

Wojciech — im. ztoz. Wojciech SEM 1 347-348, Botimex (M. O. Jlemuyk 1988:
36): Wojciech Oniszkowic 1P 1598.

Wolodymyr — im. ztoz. Bonooume(u)pv (M. O. lemuyk 1988: 39): Ilempw
Bonooumep 10 1578, Henam Bonooxko OCZ 1578, Iwan Wotodymerow LK 1563.

Ziemiec — im. ztoz. typu 3emubopsw, 3emucnasw, por. 3emuna, (1. @apion 2001:
196): Ziemiec Buchdanow LK 1563.

Zdan — por. JKoanws (M. O. Jlemuyk 1988: 33, 113); mozliwe tez pochodze-
nie od im. ztoz. Ko[umupw] (1. @apion 2001: 192): Zdan Kodkiewicz OL 1552,
Zdan Ciesla LK 1563; sdaniecz mikiticz RPW 1570, Zdanec Hlodewicz OL 1552,
JKoaney Backosuu 10 1578; Koanosuu Jlaspwin 10 1578; Koanvuuu HAyxo OCZ
1578.

Zuk — por. Kyxs (M. O. Jlemuyk 1988: 30), 126, SEM I: Maksym, Choma a Zuk
a Czapik Kowalewiczy OL 1552; Zuk OL 1552, Zuczenia OZ 1566, Zukow LK
1563, Zukowicz LK 1563.

Cennym uzupetnieniem obrazu imiennictwa rodzimego w dawnym wojewodz-
twie wotynskim moze by¢ réwniez rekonstrukcja form stowianskich z ojkoniméw
badanego terenu, por. bopama, Boroma, Jlobpoeomix, 3namip, Jlrobom, Jlrobum,
Jlioomun, Hesip, Padex, Paoomuca, Paoowa, Csoeys, Llledpocowy, Apom 1 in.
(B. Ilynbrau 2001). Pewne imiona przeszly do kategorii nazwisk i zachowaly si¢
w antroponimii wspolczesnej. Spotykamy je m. in. wsréd mieszkancéw dzisiejsze-
go Lucka na Wolyniu, np.: boeodap, Mcmucnas, Paoucnas, Ceimosap, Cessmocinas,
Bsauecnas, Bcesonoo, 3opecnas (1. J1. Cxopyk 1999: 148—-149).

Zasob form stowianskich wystgpujacych we wspotczesnym imiennictwie
ukrainskim jest dos$¢ skromny w poréwnaniu z innymi je¢zykami stowianskimi.
Do najnowszego Stownika imion ukrainskich wtaczono przeszto 80 imion siggaja-
cych tradycja epoki przedchrzescijanskiej oraz rodzimych, powstatych na gruncie
jezyka staroruskiego (I. I. Tpiitasax 2005). Sa wsrdd nich nieliczne formy znane
jeszcze w Sredniowieczu, popularne wsrod ksiazat i bojarow, m.in. Braducias,
Bonooumup, Bcesonoo, B’auecnas, I3acnas, Mcmucias, Ocmpomup, Pocmucnas,
Cssmononx, Cesmocnas, HApocnas, jak rowniez imiona odapelatywne, takie jak
baoican, bosau, XKoan, Kuii, Jlwoum czy Jlaoa i Jlu6iov. Niewielka czgs¢ wspot-
czesnego zasobu imienniczego to formy pochodzenia zachodniostowianskiego,
np. boeymun, Bracma, Boiimex, Kazumup, Munan, bBoxcena, Keemocnasa, ktore
w ostatnim stuleciu weszty do antroponimii ziem bedacych w przesztosci terenem
kontaktow z Polakami, Czechami oraz Stowakami. Kilka innych, tj. Byoumup,
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3opecnas, Padomup, Padocnas, Cmosn; Becna, Munuys, w ciagu ostatnich dzie-
sigcioleci zapozyczono od Bulgarow, Serbow i Macedonczykow (I1. I1. Uyuka
2002: 335; 2009: 84). Niektore z nich, np. hopuc, bponicras, Baynas, Bonooumup,
Mupocnae, Paodocnas, Pocmucnas, Apocnas, znane byly réwniez na dawnym
Wotyniu.

Nazewnictwo rodzime oraz stowianskie w antroponimii wojewodztwa wotyn-
skiego w XVI w. nie bylo dotad przedmiotem badan. Przedstawienie semantyki
imion w nawigzaniu do ich pierwotnych funkcji i motywacji towarzyszacych kre-
acji onimow, przyblizajacych obraz $wiata duchowego oraz mentalnosci dawnych
mieszkancoéw regionu, stuzy¢ bedzie uzupetnieniu tresci dydaktycznych z zakresu
onomastyki ukrainskie;j.
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WYKAZ ZRODEL

Zrédia drukowane

IB - Hneenmapo 3amka u mvcmeuxa Bypemns, cb ucuucienieMv KpecmbsHCKUXb NOGUHHOCMEN
u oaneil, 1573, w: Apxusv FOzo-3anaonoii Pocciu, uzoasaemviii Kommucciero ons paszoopa
Opesruxv akmogw, 4. Y1, T. I, Kierp 1886.

IP - Ungenmapw Ilononckaeo umvnia 1598, w: [lamamuuxu uzoannvle Kiesckoro kommucciero 0na
pazbopa opesruxv akmosw, T. 111, Kiess 1898.

LK - JIrocmpayis Kpemenya 1563, w: Apxuev FOz2o0-3anaounoti Pocciu, uzoasaemuiii Kommucciero ons
paszbopa opesHuxv akmosv, 4. Y11, 1. 11, Kiers 1886.

OCZ - Onuce umvnisa Yeprnoeopoockozo 1578, w: Ilamamuuxu usoannuvie Kiceckoio kommucciero ona
pazbopa opesruxv akmosw, T. 111, Kiess 1898.

OK - Onucanie Kpemeneyxozo zamra 1552, w: Apxuev FOeo-3anaonoii Pocciu, uzoasaemvliit Kom-
mucciero ons pazbopa Opesruxv akmogsw, 4. Y1, T. I, Kierp 1886.

OL - Onucanie Jlyyxazo 3amxa 1552, w: Apxuev FO20-3anaonoii Pocciu, usoasaemuiii Kommuccieio
ons pazbopa opeshuxv akmoew, 4. Y11, 1. I, Kiers 1886.

0O - Onucu Ocmposicuunu opyeoi norosurnu XVI — nepuioi’ nonosuru. XVII cm., AramaneHko B.
(red.), T. I, Kuis, Octpor, Heio-HMopk 2004.

OZ - Onucv umvnisa 3aboponvckazo 1566, w: Ilamamuuxu usoannsie Kiesckorw xommucciero 0na
pazbopa opesruxv akmosw, T. 111, Kiess 1898.

TU - Topeigns na Yxpaini X1V-cepeouna XYII cmonimms, KpaBuenko B., SIkosenko H. (red.), Kui
1990.

Zrodha rekopi$mienne

IK - Inwentarz dobr powiatu krzemienieckiego i wsi Kolosowo i Szpikolosy 1548, ASK, oddziat LVI,
sygn. K.7, AGAD.

RPW - Rejestry poborowe woj. wolynskiego i inflanckiego w XVI w.: powiat wlodzimierski, 1569,
Wiodzimierz 1570, ASK, oddziat I, sygn. 31, AGAD.

SLAVONIC FIRST NAMES IN THE ANTHROPONYMY OF BURGESSES
AND PEASANTS OF VOLYNIA IN THE 16™ CENTURY

The article presents Slavonic first names composed of two elements and single-stem names deri-
ved from common nouns in the anthroponymy of burgesses and peasants in the former voivodship of
Volynia. Their etymology was presented together with the structure of hypocoristic forms. Attention
was drawn to the original semantics of the Slavonic names and their functions as well as to their
association with the beliefs of Slavs in the old days.

Stowa kluczowe: antroponimia ukrainska, imiona stowianskie, formacje jednotematowe i dwu-
czlonowe, funkcje imion, etymologia, semantyka, formy hipokorystyczne, srodki morfologiczne,
$wiat duchowy, chrystianizacja
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Podejscie do bledu jezykowego
w glottodydaktyce

1. Wstep

Bledy jezykowe stanowig niewatpliwie element towarzyszacy procesowi na-
uczania i uczenia si¢ jezykow obcych. W niniejszym artykule podjeta zostaje pro-
ba porownania podejscia do btedu jezykowego w wybranych metodach nauczania
jezykow obcych ze szczegdlnym uwzglednieniem jego roli we wspolczesnej dy-
daktyce jezykow obcych, w ktérej to jeden z punktow ciezkosci stanowi rozwdj
autonomii uczacych sie.

2. Ujecie bledu jezykowego w wybranych metodach nauczania
jezykéw obcych

Analizujac gldwne zatozenia metod nauczania jezykdéw obeych na przestrzeni
wiekow, mozna dostrzec, iz ewaluowato nie tylko podejscie do np. statusu gramatyki
czy jezyka ojczystego w procesie dydaktycznym, ale takze do btedu jezykowego.

W metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, ktorej fundamentem jest nauczanie
jezykow klasycznych, akcentuje si¢ potrzebe ksztatcenia umyshu uczacego sie, roz-
woju logicznego myslenia, a zatem koniecznos¢ pracy nad osobowoscia ucznia. Do
istotnych celow realizowanych na lekcji nalezy zapoznanie uczacych si¢ z dorob-
kiem kulturowym danej spotecznosci jezykowej poprzez lekturg literatury pigkne;.
Droga prowadzaca do samodzielnej lektury tekstow jest solidne opanowanie pod-
systemu leksykalnego i gramatycznego jezyka obcego.

Jak zauwaza H. Komorowska (2001: 21-22), gtéwne zalozenia metody grama-
tyczno-thumaczeniowej, tj. czytanie i thtumaczenie tekstow z jezyka obcego na jezyk
ojczysty, objasnianie, komentowanie, analiza wystgpujacych w nich form grama-
tycznych, okazuja si¢ nie wystarcza¢ dla sprawnego opanowania jezyka. W opisy-
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wanej metodzie zaklada sie¢, iz rozumienie regut pozwoli uczacemu si¢ budowaé
poprawne zdania (W. Marton 1974: 61), przyczyni si¢ zatem do unikniecia powsta-
wania btgdnych form. Niestety, sam prymat sprawnosci czytania ze zrozumieniem
oraz normatywizmu nie prowadza do bezbtednego postugiwania si¢ jezykiem.

Glowne zalozenia metody gramatyczno-tlumaczeniowej zostaja poddane ostrej
krytyce. Wilhelm Viétor (1979) w publikacji ,,Der Sprachunterricht mufl umkehren”
wyraza swa dezaprobate wobec ograniczenia si¢ tylko do dziet literatury pigknej
W procesie nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych, proponujac tym samym zwrot
ku méwionemu jezykowi dnia codziennego. W metodzie bezposredniej pojawiaja
si¢ zatem tematy zwiazane np. z rodzing, szkota, zyciem na wsi i w miescie, ktore
nawigzuja do zainteresowan i doswiadczen uczacych sie (J. Rusiecki 1964: 31),
stad tez duza wage przywiazuje sie do wiaczania materiatdéw autentycznych do
procesu dydaktycznego.

Prymat jezyka obcego w procesie nauczania i uczenia si¢ wymaga wypraco-
wania licznych sposobow semantyzacji materiatu leksykalnego, za$ gramatyka
pozostaje na dalszym planie, a jej pojawienie si¢ stuzy¢é ma usystematyzowaniu
juz posiadanej wiedzy. W metodzie bezposredniej bledy jezykowe nie sa, jak to
ma miejsce w metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej, niepozadanym elementem
wypowiedzi jezykowej i nie poswigca si¢ im wiele uwagi.

Powstata po wybuchu drugiej wojny swiatowej i bedaca pierwsza naukowa
metoda nauczania metoda audiolingwalna positkuje si¢ nie tylko osiagnigciami
amerykanskiego strukturalizmu, ale takze psychologia. Wedtug teorii behawiory-
stycznych u podtoza zachowan ludzi i zwierzat leza bodziec i reakcja. Zachowanie
jezykowe mozna zatem takze wpisa¢ w ten schemat. Nawyki jezykowe sa wyrabia-
ne na drodze czgstych, automatycznie przebiegajacych, bezrefleksyjnych repetycji
¢wiczonego materiatu.

Metoda audiolingwalna wprowadza do nauczania i uczenia si¢ jezykow ob-
cych laboratorium jezykowe utatwiajace uczacemu si¢ doskonalenie wymowy czy
rozwijanie sprawnosci stuchania. Wtasciwa, bezbledna reakcja ucznia na bodziec
wzmocniona zostaje poprzez nagranie magnetofonowe, ktdre zapewnia mu sprze-
zenie zwrotne. Ewentualne btedy uczacy si¢ rozpoznaje podczas stuchania popraw-
nej wersji z nagrania. Ciagle powtarzanie ma na celu wyeliminowanie blednych
form (E. Ronowicz 1982: 185-186).

Zwolennicy metody audiolingwalnej upatrujg w bledach zagrozenie, gdyz te
moga doprowadzi¢ do utrwalenia si¢ niepozadanych, nieprawidtowych reakcji je-
zykowych. Jednoczesnie ich powstawanie objasnia si¢ wystapieniem interferencji
mi¢dzyjezykowej. Dlatego tez na lekcji celowo rezygnuje si¢ z uzywania jezyka oj-
czystego ucznia. Wystgpowanie btedow jezykowych thumaczy si¢ zbyt mata iloscia
wykonanych ¢wiczen, a tym samym brakiem odpowiednio duzego naktadu pracy.

Jak podkresla B. Skowronek (1997: 147), decydujace jezykoznawcze veto
wobec strukturalistyczno-behawiorystycznego nauczania jezykdéw obcych ztozyt
N. Chomsky, ktéry zwrdcit uwage na fakt, iz jezyk ma charakter twdrczy. Male
dziecko potrafi przeciez budowa¢ wypowiedzi, ktérych nigdy przedtem nie sty-
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szato, 1 jest w stanie takze dostrzec btedy innych oséb. W metodzie kognityw-
nej niepoprawne formy stanowig tym samym dowod na to, iz proces uczenia si¢
w ogoble zachodzi. Takie postrzeganie bledow wiaze si¢ z wigkszym zwroceniem
si¢ ku uczniowi jako podmiotowi procesu dydaktycznego, ktéremu przypisuje si¢
kreatywnos¢. Uczenie si¢ 1 zapamigtywanie stanowig bowiem rezultat tworczych,
swiadomych procesdéw przebiegajacych w umysle ucznia. Rola nauczajacego po-
lega zatem, m.in. na wspieraniu uczacego si¢ w stawianiu i weryfikacji/falsyfikacji
hipotez jezykowych (G. Henrici 1996: 515-516).

Powstate w potowie lat 70., eklektyczne w swej postaci, podejscie komunikacyj-
ne dopuszcza pewng tolerancj¢ btedow jezykowych pod warunkiem, iz nie zakto-
caja one komunikacji. Skuteczne komunikowanie si¢ stanowi cel nadrzedny wobec
bezblednego opanowania danego systemu jezykowego: ,,Kryteria komunikacyjnej
oceny uczniowskich btedow jezykowych polegaja na stwierdzeniu, czy dany btad
powoduje zakldcenia komunikacyjne, czy tez nie. W poréwnaniu z oceng bledoéw
z lingwistycznego punktu widzenia jest to znacznie trudniejszy rodzaj ewaluacji
btedow jezykowych, ale jest to jednoczesnie ocena bardziej warto§ciowa, wiaze si¢
ona bowiem z zagadnieniem tolerancji blgdow jezykowych, a takze hierarchizacji
tej tolerancji. W warunkach, w ktérych wiadomo, ze przy ich zachowaniu nie jest
mozliwe zrealizowanie perfekcyjnego programu akwizycji jezykowej, problem ra-
cjonalnej tolerancji btedu jezykowego jest szczegdlnie wazny. W takiej sytuacji
trzeba jednak wiedzieé¢, ktore btedy sa dopuszczalne z punktu widzenia funkcji
komunikacyjnej zatozonej w programie dla danego ucznia lub dla danej grupy czy
kategorii uczniow, a ktore nie”. (F. Grucza 1978: 36-37)

Ciagla korekta moze doprowadzi¢ u uczacego si¢ do powstania obaw przed
popelianiem btedow, a zatem do niktej gotowosci do komunikowania sig. Jak pod-
kreslat juz F. Grucza (1978: 38), powotujac si¢ na N. E. Enkvista (1973: 18): ,,[...]
egzaminy nastawione na wytapywanie btedow ucza ucznidéw ich unikania. Nie za-
checaja one ludzi do uzewngtrzniania si¢ i komunikowania. Po siedmiu, o$miu czy
dziewigciu latach unikania btedéw normalna istota ludzka moze tatwo nauczy¢ sig¢
traktowac cudzoziemcow jako egzaminatorow, ktorych jedynym celem jest licze-
nie bteddw. Jesli nie da si¢ unikna¢ bteddéw, to mozna réwnie dobrze nie odzywaé
si¢ wcale”.

Wyzej omowione podejscie do bltedow znajduje swe odzwierciedlenie takze
w programach nauczania zreformowanej szkoty polskiej, gdzie podkresla si¢ wy-
raznie, iz: ,,[...] uczen nie jest zatem postrzegany jako ‘maszyna do produkowania
poprawnych wypowiedzi’, lecz jako wolny myslowo i emocjonalnie, odpowie-
dzialny, $wiadom swoich praw, wypaczen, niedociagni¢¢, realnie oceniajacy siebie
i innych uzytkownikow jezyka. Uczen ma wpltyw na stan swojej wiedzy i droge,
ktéra pozostata mu do osiagnigcia postawionego sobie celu, popenia i kontroluje
bledy, ktore pomagaja mu w nauce i stymuluja do dalszej pracy. Nauczyciel jest
jego doradca, opiekunem, akceptujacym niezaleznos¢ ucznia i pomagajacym mu
w pokonywaniu btgdéw i niepowodzen”. (E. Lewicka-Mroczek 2003: 61)

Jak wynika z powyzszych rozwazan, ujecie bledu jezykowego w dydaktyce je-
zykow obcych znacznie ewaluowato w ostatnich dziesiecioleciach, o czym $wiad-
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czy¢ moze jakze réznorodne jego postrzeganie w omawianych metodach naucza-
nia jezykow obcych. Dopiero jednak lata 70. przynosza zywe zainteresowanie tym
zjawiskiem 1 dostarczajg tym samym cennej wiedzy na ten temat. Bledne formy
interpretowane z perspektywy hipotezy migdzyjezyka stanowia zrédto informacji
0 poziomie opanowania j¢zyka przez uczacego si¢, o trudnosciach w nauce, stanie
wiedzy i umiejetnosciach. Z pewnoscia warto zatem zastanowic si¢ nad jego rola
W rozwijaniu autonomii ucznidow i jego postrzeganiem we wspotczesnej dydaktyce
jezykow obceych.

3. Rozwijanie autonomii uczacych si¢ a bledy jezykowe

Jednym z centralnych poj¢¢ wspodlczesnej dydaktyki jezykow obcych jest ter-
min ,,autonomia”. Potrzebe wspierania autonomii uczacych si¢ nalezy postrzegaé
nie tylko w aspekcie nieustannej, po zakonczeniu edukacji szkolnej juz catkowicie
samodzielnej, pracy nad jezykiem, ktory jest dynamicznie rozwijajacym si¢ two-
rem. Konieczno$¢ ta wynika takze z wyzwan, jakie przed mlodym czlowiekiem
stawia otaczajaca go rzeczywistos¢. Musi on bowiem by¢ gotow ciagle poszerzac
wiedze, doskonali¢ kwalifikacje, dziata¢ odpowiedzialnie i twdrczo.

3.1 Pojecie autonomii w dydaktyce jezykow obcych

Jedna z najbardziej rozpowszechnionych definicji pojgcia autonomii sformuto-
wat H. Holec (1981), ktéry mianem tym okresla zdolnos¢ uczacego si¢ do przejecia
odpowiedzialno$ci za wilasne uczenie sig, co z kolei implikuje umiejetnos¢ ucza-
cego sie do okreslania celow, tresci i progresji, umiejetno$¢ wyboru metod uczenia
si¢, technik oraz umiej¢tnosc ich oceny, jak i1 oceny rezultatow swej aktywnosci
(D. Wolff 1996: 554-555). P. Bimmel i U. Rampillon (2000: 33) wyjasniaja termin
autonomii przez pryzmat autonomicznych uczacych sig, ktérzy sami podejmuja
decyzje, ze chea si¢ uczyé, jak beda wowczas postgpowac, po jakie materiaty, po-
moce w tym celu siggna, jakie strategie wykorzystaja, czy beda uczy¢ si¢ indywi-
dualnie czy tez z innymi, w jaki sposdb rozplanuja czas przeznaczony na nauke,
jak skontroluja, czy ich dzialania zakonczyly si¢ powodzeniem. Takze A.R. Trad
(2004: 72) definiuje pojecie autonomii poprzez charakterystyke autonomicznego
ucznia, ktdry jest kreatywnym, mtodym cztowiekiem, swiadomym swych umie-
jetnos$ci (badz ich braku), starajacym si¢ samodzielnie rozwiazywac problemy. Nie
uchyla si¢ on od odpowiedzialnosci za swoje dziatania w ramach pozostawione;j
mu wolno$ci podejmowania decyzji i rozwijania osobowosci. Taka osoba ma takze
zadatki na odpowiedzialnego, $wiadomego obywatela.

Autonomig postrzega si¢ rowniez w kategoriach zdolnosci uczacego sie do wy-
konywania zadan samodzielnie — indywidualnie lub w grupie, w nowym kontek-
Scie, nieszablonowo, elastycznie (H. Komorowska 2001: 16).
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Omawiany termin rozpatrywa¢ mozna takze na plaszczyznie zdolnosci podej-
mowania, prowadzenia i ewaluacji wlasnego ksztalcenia jezykowego (W. Wil-
czynska 2002: 54). Dla M. Wysockiej (2003: 38) autonomia oznacza czg$ciowe
przejecie przez uczacego si¢ odpowiedzialnosci za proces uczenia sie, przy czym
kieruje on wspomnianym procesem, uwzgledniajac wilasny styl uczenia sig, cele
oraz potrzeby. Wybiera on takze strategie, ktore zastosuje. Za P. Bensonem 1 P. Vol-
lerem (1997) A. Michonska-Stadnik (2004: 11-18) rozr6éznia natomiast trzy wersje
autonomii:

— techniczna, gdzie autonomia wiaze si¢ z uczeniem si¢ jezyka poza instytucja
edukacyjng oraz bez interwencji nauczyciela, tj. doskonaleniem j¢zyka juz po za-
konczeniu edukacji szkolnej, samodzielnie, poprzez wykorzystanie powszechnie
dostgpnych materiatow i srodkow, np. telewizji, komputera, Internetu, radia czy
filmu, przy czym jest to mozliwe zaréwno w domu, jak i w odpowiednio wyposa-
zonym centrum multimedialnym, pozostajacym pod kontrolg szkoty jezykowe;j,

— psychologiczna, w ktorej to autonomia postrzegana jest jako pewien rodzaj
umiejetnosci pozwalajacy uczacemu si¢ wzia¢ odpowiedzialno$¢é za swoj proces
uczenia si¢ jezyka. Rozwdj autonomii postrzega si¢ zatem w kategoriach we-
wnetrznej transformacji ucznia w kierunku niezaleznosci od nauczyciela i sytuacji
szkolnej. Ta wersja autonomii wiaze si¢ z tradycja konstruktywizmu, gdzie wiedzg
przedstawia si¢ jako konstruowanie znaczenia w kontekscie sytuacyjnym i spotecz-
nym, wlasciwym kazdej jednostce. Uczacy si¢ przyswaja sobie i konstruuje wiedzg
w sposob wiasciwy dla siebie, niezaleznie od tego, jak ja prezentuje nauczajacy.
Proces ten zalezy takze od kontaktow jednostki z innymi ludzmi z otoczenia,

— polityczna, ktéra dotyczy wptywu ucznidw na forme, ksztatt wlasnej edukacji,
a takze kontrolg instytucji edukacyjnych.

Na podstawie powyzszych rozwazan dotyczacych autonomii jako jednego
z gtownych pojec¢ wspotczesnej dydaktyki jezykdw obcych mozna wywnioskowaé,
iz cechuje ja zlozono$é, ktdra jest rezultatem postrzegania uczacego si¢ w kate-
goriach kreatywnej, wspoldecydujacej, wspotodpowiedzialnej za proces uczenia
si¢ 1 nauczania jednostki, nie za§ w kategoriach pasywnego konsumenta wiedzy:
»Dazenie do zwigkszenia samodzielnosci ucznia w procesie dydaktycznym wiaze
si¢ z realizacja ogolnego celu wychowawczego. Oznacza to, ze jest to proces dtu-
gotrwaly oznaczajacy zmiang akcentow w tradycyjnie pojmowanych rolach na-
uczyciela i ucznia”. (K. Myczko 2004: 27)

Odpowiedzialnosci za przebieg i rezultaty procesu dydaktycznego nie przypisuje
si¢ tylko nauczajacemu, bowiem ten petni przede wszystkim funkcje doradcy, dzie-
lac si¢ z uczacym si¢ swa fachowa wiedza, umiejetnosciami i doswiadczeniem.

3.2 Autoewaluacja a blad jezykowy

Bardzo istotny warunek, pozwalajacy na wyksztalcenie u uczacego si¢ postawy
autonomicznej stanowi zdolnos$¢ do autokorekty, a zatem autokontroli i samooce-
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ny. Jednak, jak podkresla W. Wilczynska (1999: 188): ,,Wielu uczacych si¢ do-
$wiadcza sporych trudnosci, gdy idzie o oceng czy choc¢by obiektywna obserwacjg
ich wlasnej aktywnos$ci w zakresie zdobywania wiedzy, umiejg¢tnosci technicznych
i praktyk komunikacyjnych. Nawet jesli sta¢ ich na niezbgdny w tym wypadku
dystans do siebie samych, ich wypowiedz na temat zwyktych problemdéw uczenia
si¢ 1 komunikacji czy wykonywania do$¢ prostych zadan w grupach moze czgsto
razi¢ zarowno ich samych, jak i nauczajacego swq nie zawsze dopracowang forma
i tresciami. Taka, nierzadko do$¢ nieporadna, aktywnos$¢ uczacego si¢ moze jawic
si¢ jako zajecie mato rentowne i mato powazne — zwlaszcza w zestawieniu z dosko-
natos$cia syntez podrgcznikowych czy trafnoscig uwag nauczajacego”.

Pomimo wymienionych wyzej ktopotdw uczacych si¢ z samoocena, nie wolno
zaniedbaé tego wysoce relewantnego w wychowaniu do autonomii elementu, gdyz,
na co zwraca uwage M. Aleksandrzak (2001: 36), wlasnie ona umozliwia diag-
nozowanie mocnych i stabych stron wlasnej kompetencji jezykowej, poréwnanie
aktualnego poziomu wspomnianej kompetencji z osobistym modelem (ideatem)
kompetencji, rozwdj wiasnych kryteridow oceny dla monitorowania postgpu w pro-
cesie uczenia si¢ czy ukonkretnienie dalszego etapu pracy.

Wychodzac od zaproponowanych przez W. Wilczynska (1999: 258) etapow
samooceny, tj. samoobserwacji, oceny (osadu) oraz konsekwencji (wnioskow),
M. Aleksandrzak (2002: 269-270) proponuje wpisaé w nie dziatania zwiazane
z autokontrola i autokorekta: (a) samoobserwacja — analiza materiatu jgzykowe-
g0, (b) osad — okreslenie typu btedow, przyczyn, okolicznos$ci ich wystgpowania,
(c) konsekwencje — kontrola konkretnych aspektow wypowiedzi, otwarcie na nowe
struktury jezykowe, przydatne, aczkolwiek wczesniej nicobecne, obserwacja re-
gularnosci 1 wyjatkéw w ich uzyciu, planowanie procesu uczenia si¢ w kontekscie
indywidualnych potrzeb i trudnosci.

Rozwdj zdolnosci do autokorekty, jako zewnetrznego przejawu zadziatania me-
chanizmu autokontroli (M. Glinka 1 A. Surdyk 2002: 274), nalezy zatem do waz-
nych zadan dydaktyki jezykdéw obcych i wigze si¢ z odpowiednim podej$ciem do
btedu jezykowego, o czym traktuje nastgpny podrozdziat.

3.3 Wspieranie autonomii uczacych si¢ a korekta bledow jezykowych

na poziomie zaawansowanym

Autokorekta z pewnos$cig nie nalezy do zadan tatwych, a wyksztatcenie tej
umiejetnosci u uczacych si¢ wymaga od nauczajacego stopniowego wdrazania do
tejze poprzez poprawianie w grupach czy w parach, stad tez projekt badawczy re-
alizowany wsrdd 117 studentow pierwszego roku filologii germanskiej na Uniwer-
sytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu w ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezy-
ka niemieckiego o charakterze badania w dziataniu obejmowat przygotowane na
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podstawie pisemnych prac studentow liczne ¢wiczenia korekcyjne, ktore najpierw
wykonywane byly w grupach, a potem w parach.'

Studenci prowadzili takze dzienniczki btgdoéw. W ich pierwszej czesci umiesz-
czali wybrane przez siebie wlasne bledy, podczas gdy w drugiej czesci pojawia-
ty si¢ z ¢wiczen korekcyjnych bledy. Uczacym si¢ zaproponowano rdwniez prace
ze $ciaga bazujaca na omawianej przez U. Rampillon (1985: 112—-114) technice
wielokrotnego czytania wtasnej wypowiedzi pisemnej pod katem btedow. Podczas
pierwszego czytania nalezato sprawdzié, czy nie zostaty pominigte jakies elementy
(np. prefiksy, sufiksy itd.). Drugie czytanie pozwolito zanalizowac¢ pracg pod katem
ewentualnych btedoéw, do czego studenci przygotowywali si¢ w trakcie ¢wiczen
korekcyjnych. Uczestnicy badania stworzyli takze swoje listy kontrolne zawiera-
jace typowe dla danej osoby biedy i opierajace si¢ na dzienniczkach btedow, ktore
wykorzystywali podczas trzeciego czytania pracy. Szczegdlng uwage poswigcono
btgdom morfosyntaktycznym, gdyz wtasnie je w porownaniu z leksykalnymi ta-
twiej zidentyfikowa¢ 1 wlasciwie poprawic, co potwierdzity takze wyniki ankiet
przeprowadzonych wsréd studentow.?

Na podstawie ankiet, wywiadu, obserwacji uczestniczacej oraz analizy doku-
mentéw, ktore towarzyszyty badaniu, mozna stwierdzié, iz podejscie studentéow do
btedow znacznie ewaluowato. Podczas gdy poczatkowo wigkszos¢ respondentow
miata pejoratywne skojarzenia z niepoprawnymi formami jezykowymi, w trakcie
trwania projektu badawczego zaczeli oni dostrzegaé, iz btad nie musi by¢ postrze-
gany wytacznie w kategoriach porazki, potknigcia, wstydu, ale moze sta¢ si¢ cen-
nym zrodtem informacji o poziomie opanowania j¢zyka, wskaza¢, jak dalej winien
przebiega¢ proces uczenia si¢ i nauczania. Kreatywne, eksperymentujace podejscie
do bledow pozwolito uczacym si¢ zauwazyc¢, iz korekta nie jest zadaniem zastrze-
zonym tylko dla nauczajacego. Takze uczacy si¢ moga dokonaé poprawy, si¢gajac
po kompendia wiedzy, czy positkujac si¢ swoja wiedza i umiejetnosciami lub pro-
szac innych studentéw o pomoc.

Niewatpliwie uczestnictwo w projekcie badawczym pozwolito studentom zebrac
wiedzg proceduralng i deklaratywna niezbedna przyszilym nauczycielom w czasie
korekty uczniowskich btedéw. Mogli oni bowiem spojrzeé na bledy jezykowe nie
tylko z perspektywy uczacych sie, ale takze z perspektywy przysztych nauczycieli
jezyka obcego. Podczas pracy z bledami uczacy sie mieli sposobnos¢ powtdrzy¢
reguly gramatyczne, zapoznac si¢ z nowq leksyka, zastanowic si¢ nad istotg jezyka
i mechanizmami nim rzadzacymi, udoskonali¢ wlasny warsztat pracy, zoptymali-
zowac proces powstawania wypowiedzi pisemnych, sta¢ si¢ bardziej wrazliwymi
na btedy wtasne oraz innych.

Zaproponowane uczestnikom badania wykorzystanie biedu jezykowego w pro-
cesie dydaktycznym stato si¢ zatem zrddlem refleksji nad jezykiem, nad wihasna

! Szczegotowej analizy przygotowania, przebiegu oraz rezultatow omawianego badania dokona-
no w manuskrypcie dysertacji (Pawtowska 2008).
2Por. Kithn (1998: 46-47) oraz Hecht i Hadden (1992: 50).
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wiedza i umiej¢tnosciami, a przede wszystkim nad wlasnym procesem uczenia sig,
jego przygotowaniem, przebiegiem i wynikami.

4. Wnioski

Rozwijanie autonomii uczacych sig, ktére stanowi wyzwanie dla wspolczesne;j
dydaktyki jezykow obcych, stawia szereg zadan przed nauczajacym i uczacymi sig,
a odpowiednie podejscie do btedu jezykowego jako nieodzownego elementu pro-
cesu dydaktycznego moze zosta¢ wykorzystane we wspieraniu autonomii uczacych
si¢. Nie wolno jednak zapomnie¢, iz wdrazanie do autonomii nalezy do dlugotrwa-
tych proceséw dokonujacych si¢ na drodze ewolucji, a nie rewolucji i jest mozliwe
tylko wowczas, gdy nauczajacy i uczacy si¢ sa zgodni, co do celéw i sposobdw ich
realizacji.
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APPROACH TO LANGUAGE ERROR IN THE DEVELOPMENT OF
FOREIGN LANGUAGE PEDAGOGY THEORIES

Language errors indisputably accompany the didactic process. The article is an attempt at com-
paring the approaches to language error in selected foreign language teaching methods, with the
particular focus on its role in modern language teaching in which learner’s autonomy has become one
of the key points.

Stowa kluczowe: autoewaluacja, autokontrola, autokorekta, autonomia, blad j¢zykowy, dydakty-
ka jezykow obcych, metody nauczania jezykow obcych, metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, meto-
da bezposrednia, metoda audiolingwalna, metoda kognitywna, podejscie komunikacyjne
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Instrukcja obstugi jako srodek komunikacji
typu specjalista-niespecjalista

Akt mowny, ktory jest realizowany za pomoca tekstu instrukcji obstugi, stanowi
szczegblng forme komunikacji migdzy ludzmi. Z punktu widzenia kierunku tej ko-
munikacji mozna tu mowi¢ o interakcji werbalnej za pomoca tekstu (utrwalonego
w formie graficznej) pomiedzy specjalistq a niespecjalistq. W przypadku takiej
komunikacji z reguly wystgpuje brak bezposredniej relacji pomiedzy partnerami
interakcji. Oznacza to nie tylko, ze zarowno tworca tekstu, jak i jego odbiorca po-
zostaja wzglegdem siebie nieznani, lecz takze to, ze nadawca (specjalista) nie ma
mozliwosci weryfikacji stopnia zrozumienia tekstu przez odbiorcg. Prymarnym
srodkiem komunikacji pozostaje wiec konkretny tekst instrukcji obstugi. Uktad ten
charakteryzuje asymetria przejawiajaca si¢ w nieréwnym wyjsciowym poziomie
wiedzy na temat przedmiotu opisywanego w instrukcji, jego budowy, funkcjono-
wania oraz bezpiecznego uzytkowania.

Z powyzszego wynika, ze w ramach omawianego uktadu komunikacji to wtas-
nie autorowi (tworcy) tekstu przypada szczegdlna rola polegajaca na wyrazeniu
wiedzy (fachowej) na temat budowy oraz obstugi sprzgtu w sposob zrozumiatly
dla kazdego potencjalnego czytelnika tekstu bez wzglgdu na jego wyjsciowy po-
ziom wiedzy (specjalistycznej, w tym rowniez jezykowej), doswiadczenia zwia-
zane z obstuga podobnych sprzetéw (kontekst wewnetrzny) oraz inne czynniki
sytuacyjne. Z uwagi na fakt, ze wyrazanie wiedzy instrukcyjnej nast¢puje w oma-
wianym przypadku za pomoca tekstu, musi on spetnia¢ okreslone warunki for-
malnoje¢zykowe, ktorych przejawy powinny by¢ widoczne przede wszystkim na
ptaszczyznie wyrazeniowej tekstu. Realizujac prymarna funkcje, instrukcja ob-
shugi musi sprosta¢ oczekiwaniom potencjalnych uzytkownikow sprz¢tu, a zatem
wyraza¢ odpowiednig wiedz¢ instrukcyjng w sposdb precyzyjny i zrozumialy,
aby kazdy dowolny odbiorca mogt ja zrekonstruowac adekwatnie, zgodnie z in-
tencja nadawcy. Jednoznacznos$¢ referencjalna to podstawowy wymog stawiany
tekstom instrukcyjnym, a zarazem i czynnik determinujacy niejako ostateczny
ich ksztalt, a przede wszystkim ich warstwe wyrazeniowa odzwierciedlajaca wie-
dz¢. Nalezy zwroci¢ uwage, ze w przypadku komunikacji za pomocg tekstow
pisanych istnieja zupetie inne uwarunkowania proceséw rozumienia niz w ko-
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munikacji bezposredniej (ustnej), kiedy obaj interlokutorzy moga kontrolowaé
i wspiera¢ przebieg procesu rozumienia, np. za pomoca dodatkowych pytan,
powtorzen, gestykulacji, tonacji glosu, praktycznej demonstracji konkretnych
czynnosci itp. Dla interakcji z udzialem tekstu instrukcji obstugi utrwalonego
w formie graficznej charakterystyczny jest brak tego typu srodkow wspomagaja-
cych proces rozumienia. Odbiorca rekonstruuje wigc potrzebng mu wiedzg prze-
de wszystkim na podstawie struktury wyrazeniowej tekstu, przy czym na ogoét
(cho¢ nie zawsze) dysponuje on takze sprzetem, ktérego dana instrukcja dotyczy
(M. Becker- Mrotzek, 2004).

Trudno bytoby méwic o instrukcji obstugi jako srodku komunikacji, abstrahujac
od faktu, ze po pierwsze (1) kazdy tekst (czy to w formie ustnej, czy tez pisem-
nej) stanowi konkretny obiekt (wytwdr) 1 tym samym posiada konkretnego autora,
ktory wytworzyt go na podstawie swojego jezyka (idiolektu), a wigc z uwagi na
posiadane specyficzne kompetencje (np. kulturowe, komunikacyjne, specjalistycz-
ne, jezykowe itd.). Po drugie (2), kazdy tekst jest jednoczesnie tworem powstatym
w jakich$ konkretnych okolicznosciach, dlatego zardwno proces jego tworzenia,
jak i odbioru nalezy postrzega¢ z perspektywy szeroko rozumianych kontekstow
(zewngtrznych oraz wewnetrznych). Na tzw. kontekst wewnetrzny sktada si¢ in-
dywidualna wiedza (idiowiedza) kazdego z méwcow-stuchaczy, m.in. ich wiedza
o $wiecie, ludziach, znajomos$¢ spotecznokulturowych uwarunkowan (zachowan)
komunikacyjnych, specjalistyczna wiedza stanowigca przedmiot interakcji, itp.,
natomiast kontekst zewnetrzny jest utozsamiany z konkretna sytuacja (konsytua-
cja), okreslana m.in. czynnikami lokalnymi, temporalnymi, przyczynowo-skutko-
wymi, itp. Po trzecie (3) nalezy przyjac, ze znaczenie tekstu nie jest wartoscia stata
i w gruncie rzeczy w duzym stopniu zalezy od samych twdércéw oraz odbiorcow,
ktérzy w zaleznosci od wielu czynnikéw, przede wszystkim kontekstowych oraz
intencjonalnych, przypisuja wypowiedziom konkretne znaczenia. W konsekwencji
rozumienie danego tekstu przez konkretnego odbiorcg nie musi by¢ identyczne ze
znaczeniem przypisanym temu tekstowi przez jego nadawce. Po czwarte (4) trze-
ba przyjac zatozenie, ze odbior tekstu, a raczej jego wlasciwe zrozumienie przez
konkretnego odbiorcg, zgodnie z intencja nadawcy, jest uzaleznione od stopnia
zbieznosci ich idiolektéw (specjalistycznych), a przede wszystkim denotatywnej
zbieznosci tych idiolektow, od stopnia ich $cistosci, nastgpnie od stopnia zbiez-
nosci wewngtrznych, a wreszcie takze zewngtrznych kontekstow tak tworzenia,
jak i rozumienia danego tekstu. Analogicznie, te same wspolczynniki beda miaty
wplyw na stopien rozumienia konkretnego tekstu (np. instrukcji obstugi) przez do-
wolny podzbidr odbiorcow. W tym przypadku stopien rozumienia bgdzie wprost
proporcjonalny do stopnia zbieznosci wspomnianych powyzej wspdtczynnikéw
idiolektalnych oraz kontekstowych, a zatem adekwatne rozumienie uzaleznione
jest od tego, w jakim stopniu pokrywaja si¢ zakresy tzw. (specjalistycznej) kompe-
tencji komunikacyjnej cztonkdéw danej wspdlnoty (S. Grucza, 2008a). W omawia-
nym tu uktadzie komunikacyjnym z instrukcjg obstugi mozna stwierdzi¢ zarowno
podobienstwa, jak i rozbiezno$ci na poziomie poszczegolnych elementow komuni-
kacyjnego wyposazenia partneréw interakcji.
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Odnoszac powyzsze zalozenia do konkretnej sytuacji komunikacyjnej typu
specjalista — niespecjalista z tekstem instrukcji obslugi nalezatoby dokona¢ pro-
by udzielenia odpowiedzi na pytanie, co sprawia, ze tekst instrukcji obstugi jest
wzglednie jednolicie rozumiany przez roznych odbiorcéw pomimo rozbieznosci na
poziomie ich wiedzy (szczegodlnie specjalistycznej oraz jezykowej), réznych czyn-
nikow kontekstow zewnetrznych oraz wewngtrznych tak w momencie tworzenia,
jak 1 odbioru tekstu. Nalezy zatem ustali¢ uwarunkowania procesdw nadawania
znaczen tekstom (tu: instrukcji obstugi) przez ich tworcoéw (specjalistow), a takze
interpretowania znaczen tekstow przez ich odbiorcow (niespecjalistow).

Przyjecie zatozenia, ze tekst instrukcji stanowi prymarny srodek komunikacji
typu specjalista-niespecjalista oznacza, ze na jego podstawie, a konkretnie na bazie
jego warstwy wyrazeniowej, nastepuje rekonstrukcja konkretnej wiedzy (specjali-
stycznej) przez danego odbiorcg. Tekst stanowi zatem konkretne wyrazenie jezy-
kowe pehiace konkretng funkcj¢ znaczeniowa. W komunikacji specjalistycznej to
wlasnie teksty wystepuja w funkcji tzw. zastgpnikdw wiedzy specjalistycznej, kto-
ra jako pewna wlasciwos¢, zawarto§¢ mozgow konkretnych mowcoéw-stuchaczy
nie podlega bezposredniej obserwacji empirycznej. Opisanie jej jest zatem row-
noznaczne z jej rekonstrukcja na podstawie konkretnie zrealizowanych wypowie-
dzi jezykowych (S. Grucza, 2008a). W przypadku tekstu instrukcji obstugi istotna
role petnig ponadto tzw. niejezykowe zastgpniki wiedzy, chociaz z lingwistycznego
punktu widzenia podstawowa funkcja polegajaca na wyrazaniu wiedzy przypada
tzw. jezykowym eksponentom wiedzy, a wigc konkretnym tekstom rozumianym
jako wytwory jezykowe. Rekonstrukcja danego idiolektu specjalistycznego, a tym
samym danej wiedzy (tu: instrukcyjnej), polega zatem na ustaleniu repertuaru
jezykowych wilasciwosci konkretnego autora, tych elementéw jego kompetencji
(zarowno specyficznych wspotczynnikdw jego wiedzy, jak i umiejgtnosci), ktore
umozliwiaja mu tworzenie tekstow instrukcji obstugi, wyrazajacych jego wiedzg
w sposob adekwatny i jednoznaczny. Realizacja tego zadania mozliwa jest jedy-
nie poprzez analizg konkretnych wypowiedzi (tekstow), przy czym analiza jezyka
W jego szerokim rozumieniu nie powinna ograniczac¢ si¢ jedynie do badania jedno-
stek leksykalnych (terminow), stanowiacych co prawda istotne, ale nie jedyne eks-
ponenty wiedzy (specjalistycznej), ale obejmowac wszystkie elementy jezyka (wy-
razenia jezykowe) w ich catosciowym (tekstowym) wymiarze (S. Grucza, 2004).

Z powyzszych zalozen wynika, ze zapewnienie skutecznosci komunikacji za
pomoca instrukcji obstugi w decydujacym stopniu zalezy od wtasciwie podejmo-
wanych przez tworce tekstu decyzji dotyczacych wyboru odpowiednich srodkoéw
jezykowych, stosownej formy wyrazeniowej, przejawiajacej si¢ na poziomie struk-
tury tekstu odzwierciedlajacej jego gatunkowos¢, oraz na poziomie leksykalnym
i sktadniowym. Zrozumiatos¢ tekstu instrukcyjnego bedzie poza tym uzaleznio-
na od wyboru stosownych $rodkow nie- i parajezykowych, petiacych istotng
role wspierajaca procesy ,,wlasciwego” rozumienia. Chodzi tu przede wszystkim
o przejrzysty uktad tekstu osiagany za pomoca akapitow opatrzonych nagtoéwkiem,
oddzielajacych od siebie jednostki tekstu o odrgbnym znaczeniu, skladajace sig
na funkcjonalna calo$¢. Wspieranie procesu rozumienia polega takze na wprowa-
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dzeniu elementéw graficznych, tabel, znakow symbolicznych czy tez stosowaniu
czcionki o réznej wielkos$ci lub réznym kolorze. Dbatos$¢ o jednoznacznos¢ tekstu
przejawia si¢ rowniez w konsekwentnym stosowaniu jednolitej terminologii w ob-
rebie catego tekstu, a wysoki stopien informatywnosci zapewnia m.in. oszczedne
stosowanie lub catkowity brak $rodkéw stylistycznych peliacych funkcje este-
tyczne, zachowanie spdjnosci tematycznej (koherencji) czy tez zabiegi syntaktycz-
ne polegajace na znacznym uproszczeniu sktadni, zapewniajace maksymalny po-
ziom zrozumiatosci przy minimum $rodkéw jezykowych.

Chociaz ,,instruowanie” jest bez watpienia podstawowa i najistotniejsza funkcja
omawianych tekstow, z punktu widzenia struktury illokucyjnej nie jest to jednak
ich jedyna funkcja. Podobnie, ze wzgledu na wyrazana wiedze tekst instrukcji ob-
shugi nalezy postrzegac jako obiekt ztozony (heterogeniczny), reprezentujacy rozne
typy wiedzy. Chcac zbada¢ strukture tej wiedzy, nalezy podda¢ analizie wszystkie
funkcyjnie rézne fragmenty tekstu i na podstawie ich struktury jezykowej oraz re-
alizowanej przez nie funkcji zrekonstruowac charakter reprezentowanej wiedzy.
Stwierdzenie, ze instrukcja obslugi wyraza wiedz¢ instrukcyjna jest zabiegiem czy-
sto generalizujacym, ktory pozwala postrzegac tekst w charakterze przedstawiciela
danego gatunku, a tym samym ustali¢ tzw. dominujaca funkcj¢ tekstu. Poszczegdlne
czegscei tekstu (jednostki wyrazeniowe), wyraznie oddzielone od siebie za pomoca
akapitow, naglowkow, czy tez rozdzialow, podrozdziatéw, odnosza si¢ wprawdzie
do roznych tresci znaczeniowych, jednak o komunikacyjnej funkcji catego tekstu
mozna mowi¢, uwzgledniajac wszystkie jego fragmenty peligce funkcje wspiera-
jaca dla osiagnigcia celu prymarnego, ktory najczesciej przektada sie na dziatanie,
polegajace na bezpiecznym i zgodnym z przeznaczeniem uzytkowaniu sprzetu.
Szczegotowe zalecenia dotyczace formy tekstu instrukcji obstugi, jego struktury
wyrazeniowej oraz funkcji semantycznych poszczegdlnych jednostek wyrazenio-
wych zawiera Norma DIN EN 62079: 2001, a proponowane tam zalecenia sta-
nowig baz¢ dla jej optymalnego uksztaltowania, zaréowno od strony zewngtrzne;j
(szata graficzna, optyczne uporzadkowanie), jak i wewnetrznej, dotyczacej struk-
tury jezykowej oraz znaczeniowej. Wsrdd podstawowych zalecen wynikajacych
ze wspomnianej Normy warto wskaza¢ na wymagany uproszczony, nieskompli-
kowany styl wypowiedzi: ,,Ersteller der Anleitung muss einen klaren, direkten und
eindeutigen Stil benutzen”, ktory nie powinien jednak polega¢ na stosowaniu tzw.
skrotdow myslowych zmuszajacych czytelnikow do odwotywania si¢ do réznego
typu wiedzy kontekstowej (DIN EN 62079, Pkt. 6.1.8). Jednoznacznos$¢ oraz bez-
posredni charakter wypowiedzi moga by¢ osiagnigte za pomoca pewnych zabie-
gow gramatycznych (sktadniowych), np. formutowania zdan w stronie czynnej,
unikania strony biernej, preferowania stylu werbalnego poprzez znaczne ograni-
czenie stylu nominalnego, instruowania uzytkownikow sprzetu przede wszystkim
za pomocg czasownikow czynnosciowych, unikania rzeczownikow abstrakcyjnych
oraz stosowania trybu rozkazujacego czasownikow dla wyrazania prosby, nakazu
lub zakazu, co zwigksza bezposredni charakter wypowiedzi. Poza tym Norma za-
leca unikanie (badZz znaczne ograniczenie stosowania) czasownikow modalnych,
szczegolnie tych, ktore wyrazaja mozliwosé lub powinnosé (,,kénnen™ oraz ,,s0l-



INSTRUKCJA OBSLUGI JAKO SRODEK KOMUNIKACII... 175

len”) 1 dopuszczaja tym samym wybor formy dziatania lub nadajg nieobligatoryjny
charakter niezbednym czynnosciom wynikajacym z instruowania. Powyzszy wy-
moég dotyczy przede wszystkim nakazoéw i1 zakazow, ktore w przypadku obstugi
sprzetu powinny mie¢ charakter wiazacy.

Tekst instrukcji obstugi stanowi zatem obiekt kompleksowy, na ktoéry sktadaja
si¢ r6znego typu jednostki wyrazeniowe reprezentujace odmienne funkcjonalnie
czescei, ktore w obliczu prymarnego przeznaczenia tekstu, jakim jest instruowanie,
pelnig istotng role uzupetniajaca, tworzac koherentng cato$¢é. Wsrod podstawo-
wych elementow tekstu instrukcji obstugi wyrdzni¢ mozna pewne jednostki bazo-
we, funkcyjnie rézne fragmenty, jak np.: (1) spis tresci, (2) wstep, na ktory najczes-
ciej sktadaja si¢ informacje dotyczace bezpieczenstwa oraz ostrzezenia, (3) czegsé
gtdwna, dotyczaca budowy oraz obstugi, czyszczenia 1 konserwacji sprzgtu, a takze
sposobow usuwania ewentualnych usterek, (4) zakonczenie, pelniace funkcje uzu-
pelniajaca, zawierajace informacje na temat serwisu, montazu oraz dane technicz-
ne. Do podstawowej funkcji instrukcji obstugi nalezy zatem (a) instruowanie, przy
czym nie w kazdym przypadku bedzie chodzito o funkcj¢ stricte apelatywna, prze-
jawiajaca si¢ w natychmiastowej reakcji uzytkownika oraz podjeciu praktycznych
dzialan wobec sprzgtu, ktore w efekcie mialyby doprowadzi¢ do spodziewanego
rezultatu (np. prawidlowej obstugi). Instrukcja spetnia poza tym nie mniej wazna
funkcje polegajaca na (b) informowaniu. Chodzi tu przede wszystkim o fragmenty
deskryptywne, opisujace oraz eksplikatywne, wyjasniajace np. budowg prezento-
wanego sprzgtu oraz jego przeznaczenie (szczegolnie istotne w przypadku skom-
plikowanych i zaawansowanych technologicznie urzadzen). Funkcje informujaca
moze spetniaé takze caty tekst instrukcyjny w zaleznoSci od okolicznosci i celu
jego wykorzystania. Niektore fragmenty instrukcji obshugi spetniaja funkcje (3)
ostrzegawcze i dotycza partii tekstu opatrzonych najczesciej nagltéwkiem typu
,Ostrzezenia”, ,,Srodki ostroznosci” lub po prostu ,,Uwaga”. Do funkcji pobocz-
nych (uzupetiajacych) naleza np. (4) zobowiazania producenta (,,Gwarancja’™),
bedace zbiorem niezbednych warunkow dla realizacji ewentualnych roszczen ze
strony konsumenta (uzytkownika sprzetu). Wstepna czes$¢ tekstu instrukeji obstu-
gi stuzy zazwyczaj nawigzaniu, ale takze podtrzymaniu kontaktu z czytelnikiem,
spetniajac w ten sposob tzw. funkcje (5) fatyczna. Z punktu widzenia producenta
danego sprzetu instrukcj¢ obstugi mozna traktowaé jako swoisty instrument, za
pomoca ktérego firma utrzymuje staly kontakt z uzytkownikiem sprzetu, jeszcze
dlugi czas po jego zakupie. W tym sensie instrukcja moze spetnia¢ wazng rolg
marketingowa.

Poddajac analizie konkretny tekst instrukcji obshugi, mozna wigc zrekonstruo-
wac konkretng wiedze (specjalistyczng) autora tekstu. Wiedza ta, majac na uwadze
prymarng funkcje tekstu, dotyczy konkretnego obiektu opisywanego w instrukcji,
jego budowy i funkcji, a przede wszystkim jego bezpiecznej i zgodnej z przezna-
czeniem obstugi. Chodzi tu wigc zaréwno o pewien rodzaj wiedzy teoretycznej (de-
klaratywnej), jak i praktycznej (proceduralnej), ktére rekonstruuje odbiorca tekstu,
zeby na jej podstawie nie tylko méc wykazaé si¢ znajomoscig budowy i funkcji
danego sprzetu, ale przede wszystkim by¢ w stanie podja¢ konkretne praktyczne
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dziatania zwigzane z jego obstuga. Nalezy zatem przyjac, ze umiej¢tnos¢ obstugi
sprzetu implikuje posiadanie przede wszystkim pewnego zakresu wiedzy (zarowno
teoretycznej, jak i praktycznej) oraz sprawnosci ,,postugiwania” si¢ nia.

Rozwazajac problematyke fachowosci wiedzy, jaka reprezentuje tekst instruk-
cji obstugi, oraz biorac za punkt wyjscia kompleksowy charakter tekstu na ptasz-
czyznie wyrazeniowej jak i znaczeniowej, mozna zatozy¢ jego niejednolitos¢ tak-
ze z punktu widzenia tzw. fachowosci, a wigc istnienie obok siebie fragmentéw
tekstu nacechowanych réznym stopniem fachowosci, zarowno wyrazeniowej, jak
i informacyjnej. W przypadku tekstu instrukcji obstugi konieczne staje si¢ wigc
rozstrzygnigcie pytania, na ile wiedza reprezentowana przez tekst instrukcji obstugi
moze by¢ uznana za specjalistyczng. Odpowiedz na to pytanie nalezy poprzedzi¢
zatozeniem, ze w rzeczywisto$ci nie istnieje ostra granica pomigdzy tzw. wiedza
specjalistyczng a wiedza niespecjalistyczng. O fachowosci tekstu instrukcji mozna
zatem mowi¢ w kategoriach gradualnych, a nie binarnych, natomiast szczegoto-
wa analiza poszczegdlnych, funkcjonalnie odrgbnych fragmentdéw tekstu powinna
wykaza¢ rodzaj wyrazanej wiedzy (fachowos¢ informacyjna) oraz sposob jej wy-
razenia (fachowo$¢ wyrazeniowa). Warto wspomnie¢, ze specyfika wiedzy specja-
listycznej, podobnie jak jezyka (idiolektu) specjalistycznego, czy tez kompetencji
(idiokompetencji) specjalistycznej, polega na tym, ze nie jest ona niczym wyraznie
wyodrebnionym w ramach konkretnego mozgu. Oznacza to, ze nie ma wyraznej
roznicy zaréwno pomiedzy idiowiedza specjalistyczng a cata idiowiedza, jak i po-
miedzy roznymi rodzajami idiowiedzy specjalistycznej (S. Grucza, 2008). Chcac
okresli¢ fachowos¢ wyrazanej za pomoca danego tekstu wiedzy, nalezy spojrzec
m.in. z perspektywy kompetencji konkretnego tworcy instrukcji (specjalisty), kto-
ry z uwagi na posiadane wtasciwosci potrafi wytworzy¢ tekst instrukcyjny. Nale-
zy przyjaé, ze autor tekstu instrukcji obstugi jest specjalista (w pewnym zakresie
i stopniu), gdyz posiada tzw. ,,wiedze instrukcyjng” wraz z praktyczna sprawnoscia,
dysponuje zatem tzw. kompetencja specjalistyczng. Bezposrednim tego przejawem
jest wytworzony przez danego specjaliste tekst (specjalistyczny), a mowiac scislej
jego warstwa wyrazeniowa oraz znaczeniowa (informacyjna).

Zgodnie z przyjetymi wczesniej zalozeniami, warunkiem wytworzenia tekstu
instrukcji obstugi oraz jego adekwatnej rekonstrukcji przez odbiorce jest posia-
danie wzglednie zbieznych wlasciwosci jezykowych, zarowno formacyjnych, jak
i funkcyjnych przez partnerow interakcji. Ponadto nalezy przyjaé, ze uczestnicze-
nie w (jakimkolwiek) akcie komunikacji zalezy przede wszystkim od naturalnych
zdolno$ci odbiorczo-nadawczych moéwcdw-stuchaczy, umiejgtnosci tworzenia,
magazynowania form sygnatowych oraz poslugiwania si¢ sygnalami w funkcji
znakow (F. Grucza, 1992). Z uwagi na ich przynaleznos¢ do tej samej etnokultury,
zardwno autor tekstu instrukcji, jak i jego odbiorca znajg w stosunkowo zblizonym
stopniu ten sam system regut jezykowych i potrafia si¢ nim postugiwaé. Réznice
wynikaja tu przede wszystkim z charakteru komunikacji typu specjalista — niespe-
cjalista (laik). Mozna wprawdzie zaktada¢ po obu stronach wzgledng zbieznos¢
kompetencji jezykowej, co oznacza, ze obaj partnerzy posiadajg tzw. formacyj-
ne umiejetnosci substancyjne, potrafia generowaé, czyli materialnie realizowaé
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sygnaly, w tym przypadku w postaci graficznej (nadawca), a takze identyfikowac
i dyferencjonowac odebrany tekst (odbiorca). Oprocz tego obaj partnerzy potrafia
tworzyc¢ teksty, dysponuja wigc formacyjnymi umiejgtnosciami gramatycznymi, za-
réwno morfologicznymi, jak i syntaktycznymi. W ramach kompetencji jezykowe;j
posiadaja takze umiejetnosci funkcyjne, przejawiajace si¢ w znajomosci funkcji
znaczeniowych roznych jednostek jezykowych (umiejgtnosci semantyczne) oraz
we wilasciwym doborze jezykowych srodkéw wyrazania, uzaleznionym od kon-
kretnego aktu komunikacji (umiejetnosci pragmatyczne). Nalezy wigc zatozy¢, ze
zaréwno tworca tekstu instrukcji, podobnie jak i jego odbiorca, posiadaja najpierw
pewien wzglednie zblizony poziom kompetencji jezykowej w odniesieniu do tzw.
jezyka podstawowego, potrafig tworzy¢ wypowiedzi jezykowe o charakterze ogol-
nym, postugiwac si¢ nimi (w omawianym przypadku przede wszystkim wyrazenia-
mi graficznymi, gdyz mowa tu o tekstach pisanych) w funkcji znakow, wyrazajac
za ich pomoca pewien konkretny rodzaj wiedzy. Wytwarzanie tekstow wyrazaja-
cych jakis$ rodzaj wiedzy specjalistycznej, na przyktad tworzenie tekstu instrukcji
obstugi, wymaga jednak posiadania pewnych dodatkowych umiejetnosci, czyli tzw.
kompetencji specjalistycznej. W omawianym ukladzie komunikacji typu specjali-
sta—niespecjalista pewnymi wtasciwosciami o charakterze specjalistycznym musi
dysponowac przede wszystkim tworca tekstu instrukcyjnego, natomiast nie sg one
wymagane od odbiorcow. Oznacza to, ze w przeciwienstwie do (przypadkowe-
go) odbiorcy, czesto laika, specjalistyczna wiedzg oraz umiejgtnosciami w zakresie
obstugi konkretnego sprzetu powinien dysponowaé autor tekstu instrukeji. Skoro
wiedze t¢ ma on wyrazi¢ w formie graficznej za pomoca tekstu instrukcji obstugi,
musi on, jako specjalista, posiada¢ wlasciwosci, ktore pozwalaja mu uczestniczy¢
w tzw. komunikacji fachowej, dysponuje wigc pewnym stopniem specjalistycznej
kompetencji kulturowej, przejawiajacej si¢ m.in. w znajomosci pewnych charakte-
rystycznych dla danej dziedziny konwencji (form) porozumiewawczych, okreslo-
nych stylow wyrazania wiedzy. Chodzi tu przede wszystkim o znajomos$¢ okreslo-
nego gatunku tekstu (instrukcji obstugi). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze instrukcja
obstugi jest tekstem skonwencjonalizowanym, podlegajacym uregulowaniu przez
normg. Znajomos¢ odpowiedniej normy jest konieczna dla wytworzenia tekstu in-
struktazowego, gdyz zawiera ona podstawowe wytyczne dotyczace konstruowania
tego typu tekstow, reguluje zardéwno kwestie formalne (konstrukcje, strukture teks-
tu), jak 1 zawartos¢ tresciowa. Wiedza na ten temat stanowi zatem element specja-
listycznej kompetencji kulturowej twércy tekstu instrukcji.

Warunkiem wytworzenia odpowiedniego tekstu dla wyrazenia wiedzy instruk-
cyjnej jest ponadto posiadanie tzw. specjalistycznej kompetencji tekstotworczej. Jej
podstawe stanowi szeroko pojeta (specjalistyczna) kompetencja jezykowa, zarow-
no formacyjna, jak i funkcyjna. Jednak z uwagi na specyficzny charakter omawia-
nego uktadu komunikacji, opisane powyzej kompetencje autora tekstu instrukcji
nie sg wystarczajace, aby wytworzy¢ tekst zrozumiaty dla kazdego odbiorcy, a tym
samym zagwarantowa¢ skuteczno$¢ komunikacji typu specjalista—niespecjalista.
Zaktadany nierdéwny poziom kompetencji specjalistycznej, wiedzy oraz sprawnosci
specjalistycznych, a szczegdlnie rozbieznosci w ramach tzw. jezykowego wspot-
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czynnika tej kompetencji po obu stronach uktadu komunikacji sprawiaja, ze wyra-
zajac fachowa wiedzg, specjalista musi mie¢ na wzgledzie ograniczone mozliwosci
odbiorcze czytelnika, wynikajace m.in. z roznic na poziomie specjalistycznego wy-
posazenia jezykowego. Od tworcy tekstu instrukcji wymagane jest zatem posiada-
nie dodatkowych umiejetnosci, szczegolnego rodzaju kompetencji intrakulturowej,
pozwalajacej mu na ,,przetaczanie si¢” pomiedzy jego kultura specjalistyczng a kul-
tura og6lna potencjalnych odbiorcow (S. Grucza, 2008). Oznacza to, ze specjali-
styczna wiedza instrukcyjna musi by¢ wyrazona za pomoca odpowiednich srodkow
jezykowych, a w razie potrzeby takze srodkow nie- i parajezykowych, a nadawca
tekstu instrukcji musi wzigé pod uwage specyficzne okolicznos$ci tworzenia tekstu
oraz cel instrukcji obstugi. Chcac, aby tekst spetniat nalezycie swoja funkcje, byt
adekwatnie zrozumiaty dla kazdego z przypadkowych odbiorcow, twdrca tekstu
musi niejako przewidzie¢ (poprzez antycypacj¢) poziom wiedzy i umiejetnosci od-
biorcow w zakresie obstugi sprzgtu oraz ich oczekiwania wzgledem tekstu. Musi
by¢ zatem w stanie ,,spojrze¢” z perspektywy odbiorcy instrukcji (potencjalnego
uzytkownika sprzgtu), dziatajacego w okreslonym kontekscie sytuacyjnym, zeby
zrozumie¢, a nawet uprzedzic jego problemy wynikajace z ewentualnej nieznajo-
mosci obstugi sprzetu. Co prawda, w omawianym tu przypadku komunikacyjnym
autentyczny autor tekstu instrukcji nie jest znany, mozliwe jest jednak nakreslenie
jego przyblizonego profilu na podstawie konkretnego tekstu. Mozna wigc przyjac,
ze tekst instrukcji obstugi tworzy tzw. Technischer Fachmann, konkretny specja-
lista w zakresie obstugi (np. sprzetu AGD), badz tez nawet sam jego konstruk-
tor, ktérzy dysponowaliby wprawdzie wnikliwg znajomoscia sprzetu, specyficzng
kompetencja specjalistyczng, stanowiaca podstawe porozumiewania si¢ w ramach
okreslonych branzy. Problem dotyczacy tzw. ,,fachowcoéw” polega jednak czgsto
na tym, ze brakuje im pewnych dodatkowych umiejetnosci, koniecznych z punktu
widzenia komunikacji niebezposredniej typu specjalista—niespecjalista. Chodzi tu
zaréwno o posiadanie pewnego stopnia umiej¢tnosci dziennikarsko-edytorskich,
jak i dydaktycznych, przejawiajacych si¢ w przystgpnej, tatwej w odbiorze prezen-
tacji najistotniejszych informacji na temat sprzetu z punktu widzenia potencjalnego
czytelnika. Tego typu umiejgtnosci z reguly przypisuje si¢ tzw. redaktorom tech-
nicznym, ktorzy fachowa wiedzg potrafia wyraza¢ w sposob ,,przyjazny” odbiorcy,
umiejetnie taczac poszezegolne elementy formalnostrukturalne oraz funkcjonalne.
Zdaniem D. Mohna (2002) tworca tekstu instrukcji obstugi ma ,,do odegrania”
swoista role przewodnika (,,Fiihrer durch Handlungskomplexe”), ktéry w sposob
efektywny i bezpieczny umozliwi czytelnikowi instrukcji podjecie wlasciwych
dzialan wobec sprzgtu zgodnie z jego funkcja. Rola ta w sposob oczywisty de-
terminuje konstrukcje tekstu, jego forme i strukture, za pomoca ktérych nadawca
wyraza swoja wiedzg.

Powyzsze rozwazania nasuwaja wniosek, ze uznanie tekstu instrukcji obstu-
gi jako prymarnego srodka komunikacji typu specjalista—niespecjalista jest o tyle
mozliwe, o ile zostang uwzglednione specyficzne elementy uktadu komunikacyj-
nego, do ktorych nalezg przede wszystkim konkretny tworca oraz odbiorca tekstu
dysponujacy okreslonym potencjatem wiedzy oraz umiejetnosci sktadajacych sig
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na ich tzw. kompetencj¢ komunikacyjng i umozliwiajacg im skuteczne porozumie-
wanie si¢, w tym takze za pomoca tekstow instrukcyjnych. Zrozumienie tekstu
instrukcji obstugi przez danego odbiorcg dokonuje si¢ przede wszystkim na podsta-
wie warstwy wyrazeniowej (jezykowej) konkretnego tekstu, ktora stanowi podsta-
wowy wyktadnik wiedzy (tu: instrukcyjnej) i umozliwia odbiorcy jej rekonstrukcje.
Rozbieznosci na poziomie kontekstow zewngtrznych oraz wewngtrznych tworzenia
oraz odbioru tekstu rekompensujg konkretne zabiegi ze strony producenta tekstu,
bedace wynikiem jego specjalistycznej kompetencji komunikacyjnej, polegajace
gldwnie na antycypacji oczekiwan i mozliwosci odbiorczych potencjalnych czytel-
nikow tekstu instrukcyjnego oraz umiejetnosci wyboru najwlasciwszych srodkéw
(jezykowych oraz niejezykowych) dla stosownego wyrazenia wiedzy ,,instrukcyj-
nej” w zaleznosci od specyfiki okolicznosci komunikacji.
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USER GUIDE AS A MEANS OF COMMUNICATION OF THE SPECIALIST
AND NON-SPECIALIST TYPE

The article presents matters pertaining to the determinant factors critical to the effectiveness of
communication of the specialist — non-specialist type. User guide can be regarded as a primary means
of communication provided that specific elements of the communication scheme are taken into consi-
deration, such as a specific producer and recipient of the text, with knowledge potential and capabili-
ties making the so-called communication competence. A given recipient understands the text of a user
guide first of all on the basis of language layer of a specific text, which is here the main knowledge
expression and allows a recipient its reconstruction. Discrepancies in external and internal contexts of
writing and reception of the text are compensated by specific efforts on the part of text’s producer as
aresult of his/her specialist communication competence, expressed mainly in anticipation of receptive
capabilities of potential user guide readers as well as skills of choosing the best means (both language
and non-language) for the right expression of ,,user guide” knowledge depending on the specifics of
communication circumstances.

Stowa kluczowe: akt mowny, instrukcja obstugi, kompetencja komunikacyjna, kompetencja j¢-
zykowa, wiedza (specjalistyczna), sprawnosé, kontekst wewnetrzny, kontekst sytuacyjny
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Introduction

In her seminal paper Shlesinger (2000: 4) observes that the basic rule in inter-
preting studies is to ,,find the optimal balance between the intuitive and the sci-
entific, the controllable and the ecologically valid, the definite and the viable, the
task-specific and the psychologically universal”. Adhering to this rule seems hard
when studying one of the most crucial concepts in interpreting, namely the concept
of strategy. It is extremely difficult to define the concept of strategy from a theoreti-
cal (description of interpreting process), practical (performing interpreting task),
or didactic point of view (teaching how to solve interpreting problems). We lack
understanding of the explicit distinctive features of strategy, characteristic of inter-
preting. In many studies strategies are commonly referred to as methods or tactics
chosen by the interpreter while performing his/her task. Frequently it is stated that
strategic decisions are difficult to recognize because they are a part of the adopted
»interpreting style” as notes Riccardi (2003: 263). Strategies are also determined by
the way knowledge and interpreting skills or competences have been assimilated.
Strategies can be a criterion of the interpreter’s experience: an expert in interpreting
will use a different strategy than a novice or an inexperienced interpreter (Moser-
Mercer, 1997).

The concept of a strategy in interpreting is ambiguous. This ambiguity and the
multiplicity of approaches of dealing with strategies are indicated by Scott-Tenent,
Gonzalez Davies and Rodriguez Torras (2000: 108) who claim that strategy means
detecting a translation or interpreting problem and then applying an adequate solu-
tion. They observe that strategy is often confused with a range of other terms spe-
cific to translation or interpreting studies. When strategy is considered as transla-
tion method it means first and foremost a plan of processing the whole source text.
Strategy considered as a procedure is a technique applied to individual text seg-
ments which convey elements of meaning. Strategy may be confused with transla-
tion skills or competence. Finally strategy may be seen as a norm while interpret-
ing: it is not only the reaching of the goal but also reaching it ,,in some optimal
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way”. High quality of interpreting as perceived by the receivers may be such a goal.
Observing this confusion of terms and approaches, Zabalbeascoa (2000: 119-122)
proposes the following definitions of the above mentioned concepts:

- amethod is a way of doing something in accordance with a predefined plan; it
is less sensitive to contingencies than a strategy; translation method refers to global
characteristics of the product and is used in product-oriented studies to refer to one
or more translational criteria;

— a strategy is a specific pattern of behaviour aimed at solving a problem or at-
taining a goal; it is any conscious action intended to enhance the translator’s perfor-
mance for a given task, in terms of efficiency and effectiveness; in translation and
interpreting, we can distinguish strategies specific in text or speech comprehension
and production;

— a technique is an ability, an acquired skill to be applied according to a pre-
scribed method or procedure (like a way of playing a musical instrument or of
painting); the concept of translation techniques comes from a prospective and pre-
scriptive approach, which involves looking at the source text and deciding which
its constituent parts are for the purpose of translation, and then considering the most
convenient way of rendering each unit.

Also, as Tomaszkiewicz (2004) states, strategy means overall proceedings of
the translator/interpreter with reference to a certain text; it should be differentiated
from technique which means proceedings with reference to specific elements of
the source text with the purpose of achieving equivalence. Hence, technique is an
individual decision, a way of solving a problem in relation to a specific interpreting
unit, or an existing problem at the level of interpreting unit. We deal with inter-
preting techniques when an original text is too dense and abounds in information
or when the speaker uses terminology unknown to the interpreter, or the speaker
speaks too fast or with a foreign accent, and, as a result, the interpreter may have
problems with distinguishing interpreting units.

Strategies in interpreting

In interpreting, strategy means such interpreter’s behaviour that enables him to
make the complex mental effort resulting from simultaneous listening and speak-
ing when both source and target texts are produced only once, as a rule without any
possibility to listen again. In addition the interpreter cannot verify nor even self-
correct his/her performance. The whole interpreting operation is conducted under
time pressure and stress. Strategies, as overall interpreter’s behaviour, always ap-
pear, although they can be realized to a different extent, depending on the interpret-
er’s professional experience. For a large group of researchers, strategy is an optimal
operation, either conscious or automatic, it is a decision-taking action or sequence
of actions aimed at solving an interpreting problem (Moser-Mercer, 1997).
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Interpreting studies offers various classifications of strategies applied in in-
terpreting. First of all, P6chhacker (2004: 132) distinguishes general and specific
strategies. General strategies refer to all languages while the specific ones are char-
acteristic of certain language-pairs and are applied to overcome specific interpret-
ing difficulties.

The most advanced analysis of strategies is provided by Gile (1995). The au-
thor argues that the choice of strategy depends on application of a series of rules,
namely:

— the rule of maximum information in an original message,

— the rule of maximum effect on receivers,

— the rule of minimum effort,

— the rule of saving one’s face in case of emergency,

— the rule of striving for safety.

As a consequence he puts forward a list of 19 strategies that facilitate the solving
of interpreting problems: reconstruction of the message on the basis of the con-
text, stalling, motivating the booth-mate, using documentation, using hyperonyms,
phonetic reconstruction, tactic omission, explanation, paraphrase, simplification,
producing a parallel text, phonetic or morphologic adaptation, transcoding, refer-
ring to different sources, re-ordering linguistic elements in a list, note-taking, using
variable décalage, preceding the speaker, and finally turning off a microphone (p.
129-135).

Also Barttomiejczyk (2006) proposes a list of 21 operations called strategies
as follows: adding, approximation, anticipation, shifts, compression, delaying re-
sponse, inference, parallel formulation, deletion, paraphrase, correction, lack of
correction, reproduction, transcoding, syntactic transformation, transfer, lack of
transfer, visualization, personal association, personal involvement, and finally gen-
eral knowledge.

It seems that both authors identify appropriate strategies with interpreting tech-
niques (e.g. transcoding) or even interpreter’s aptitude (e.g. general knowledge).
The last technique distinguished by Gile, e.g. turning off a microphone, may be
particularly controversial since it can, by no means, be considered a way to solve
an interpreting problem.

The above taxonomies are the longest lists of interpreting strategies. Other au-
thors suggest reducing them to a few strategies only. For example Kalina (1992:
254-255) distinguishes the following strategies characteristic of interpreting:

— interference avoiding strategies, such as e.g. syntactic restructuring,

- anticipation strategy,

— monitoring strategies,

— approximation strategies.

In her later studies, Kalina (1998) defines strategy as a process adopted to find
a solution to a problem and distinguishes product-oriented strategies, such as:

— transformation of avoiding interference and transcoding,

— approximation,

— chunks,
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from target text-oriented strategies, encompassing:

— regaining information,

—décalage,

- expansion and compression,

— presentation (pauses, intonation, style).

Moreover, the author distinguishes emergency and general strategies.

In one of her studies concerning strategies, Riccardi (1998: 177-178) draws at-
tention to the following interpreting strategies:

— anticipation,

- least commitment strategy allowing the interpreter to avoid one-way solu-
tions,

- clause transformation strategy

—and chunk strategy.

Kohn and Kalina (1996) propose a distinction between speech perception and
speech production strategies. Perception strategies include knowledge activation,
anticipation, chunking and stalling. In order to complete mental patterns with in-
formation, the interpreter refers to both inferring strategy, i.e. inference, and memo-
rizing and monitoring strategies. At the stage of speech production, the interpreter
may, among others, apply adaptation, neutralisation or avoidance strategy. S/he
may also reformulate or transcode chunks in the source language (SL), chunk them
again, compress, generalize or add something on the basis of context. The interpret-
er may also employ emergency strategies or compensation strategies. Emergency
strategies are based on the surface structure of the utterance in SL and encompass
e.g. transcoding and compression (condensation). Compensation strategies cover
omission, approximation, filtration, producing incomplete sentences, and substitu-
tion.

Moser-Mercer (1997: 258-259) reduces strategies to declarative or procedural
knowledge used by the interpreter either consciously or unconsciously to solve an
interpreting problem. Thus the author suggests the following distinction:

- comprehension strategies distinguishing between crucial and minor informa-
tion,

- planning strategies activated at the stage of comprehending at all linguistic
levels,

- monitoring strategies enabling the analysis and synthesis of information.

Moreover, the author suggests distinguishing two additional strategies, namely
learning strategy and interpreting workload managing strategy.

Gran (1998) emphasises that the most important during interpreting are refor-
mulation strategies, which she considers as creative and individual and which in-
clude paraphrasing or reconstructing on the basis of the interpreter’s knowledge
as well as individual strategies characteristic of a given person (e.g. paralinguistic
resources such as intonation).

The relation between strategies and the quality of the product of interpreting is
stressed by Riccardi (2003: 257). Quality in interpreting is a derivative of strate-
gic behaviour adopted by the interpreter at the stage of comprehension, planning
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and production. Therefore, the classification of strategies suggested by Riccardi
includes the above mentioned stages of interpreting.

Strategies applied at the production stage are analyzed in the studies of numer-
ous contemporary interpreting researchers. For instance, Gile (1995) presents the
emergency strategy called ,,coping tactics” used when the interpreter’s processing
capacity is overloaded or the knowledge base is inadequate to cope with the inter-
preting situation. The coping tactics presented by the author are to be used in accor-
dance with the rule of maximum information, minimum interference and maximum
communication. Riccardi (2005: 764) demonstrates that strategies should encom-
pass all levels of language production and perception and refer to:

—divided attention and décalage,

— the activation of the relevant knowledge of a subject matter,

— selection of information,

— the choice between different options of the TL for interpreting syntactic struc-
tures of the SL,

- rapid switch from form-based interpreting when confronted with numbers,
technical terms, proper names back to meaning-based interpreting.

Riccardi (2005: 764-765) not only presents comprehension and production strat-
egies but also suggests distinguishing general and emergency strategies, previously
described by Kohn and Kalina (1996). According to the author, comprehension
strategies include: anticipation, chunking, selection of information and stalling.
Production strategies include compression, expansion, approximation, generalisa-
tion, morphosyntactic transformations and use of elements of prosody, e. g. pauses
and intonation. As regards general strategies, these are mainly décalage and moni-
toring of the produced communication, while emergency strategies are e.g. dele-
tion, transcoding and parallel reformulation. This makes altogether 15 strategies.
According to the author, ,,if strategies are to be a viable tool for pointing out the
transfer mechanisms intervening during the simultaneous interpreting process and
the results achieved, then, of course, categories will be open and can host numerous
other strategies, depending on the kind of interpreting solution examined.” (Ric-
cardi, 2005: 765).

Knowledge-based strategies constitute another group of strategies. Riccardi
(1996, 1998, 2005) uses the expert-novice paradigm, depicting skill-based and
knowledge based strategies connected with the work style of experienced interpret-
ers (experts) and novices. A skill means that the interpreter uses certain stereotypic
and standard solutions while the application of knowledge requires conscious, ana-
lytical processing.

All the authors discussed so far claim that all strategies are to some extent co-
dependent. If one of the strategies is not properly activated, then it will be necessary
to compensate for it using another strategy. It is noteworthy that, while interpreting,
the interpreter uses a ,,super-strategy”’, i.e. monitoring strategy, to assess proper ap-
plication of other single strategies.

From the above it appears that there is no unanimity in presenting a list of strate-
gies, which would undoubtedly be of importance at least for didactics in interpret-
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ing studies. For many authors, the terms of technique, skill or competence and
strategy still remain synonyms and are used interchangeably. Moreover, interpret-
ing strategies include also those strategies that could be successfully considered
characteristic of translation (i.e. transcoding, reformulating or paraphrasing). It is
beyond any doubt that in the case of interpreting a strategy should be distinguished
on the basis of those characteristic features of this type of bilingual communication
that contribute to its exceptionality, i.e.:

— in interpreting we deal with simultaneous listening and speaking,

— the work is done under time pressure,

— the interpreter has to rely first and foremost on his short-term memory.

Such features allow us to propose the following list of strategies specific in
interpreting:

— anticipation strategy which allows the interpreter to achieve simultaneous lis-
tening and speaking,

— condensation strategy which enables working under time pressure, while con-
veying complete information,

— notation strategy which supports interpreter’s short-term memory.

These will be discussed in detail below.

Anticipation

Anticipation is a typical strategy at the stage of speech comprehension and pro-
duction. It was empirically analysed as early as in the 70s, by Kirchhoff (1976/2002)
who points out the interrelation between this strategy and text chunking. Accord-
ing to the author this strategy enables the interpreter to simultaneously listen and
speak. Wilss (1978) stresses that the interpreter’s linguistic, semantic, contextual,
situational and thematic knowledge is the basis for the mechanism of anticipation.
Lederer (1978, 1981) states in her research that semantic anticipation is of con-
siderable importance to cognitive memory. Anticipation is the focus of attention
in Chernov’s (1979, 1994, 1996, 2004) probabilistic anticipation model. Anticipa-
tion as a fundamental strategy for simultaneous interpreting was first analysed for
particular language-pairs, hence suggestions that it is a specific strategy, strictly
connected with a given language-pair (e.g. Wilss 1978, Van Besien 1999). Later re-
search, e.g. Zanetti (1999: 90), showed that it is ,,a powerful and favorite weapon”
of all interpreters, irrespective of the language combination.

Anticipation is broadly analyzed as a phenomenon not only within interpreting
studies. In psycholinguistics and cognitive psychology, anticipation is considered
as one of the basic mechanisms of perception and speech production. In verbal
communication anticipation consists of predicting linguistic behaviour of speak-
ers on the basis of certain linguistic (grammatical and lexical) and non-linguistic
elements according to probability of their occurrence in a given situation. Hence,
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anticipation is a strategy by which the receiver (the interpreter) formulates hypoth-
eses about yet unspoken speech parts. Those hypotheses may prove to be false,
nevertheless, they activate cognitive processes in the receiver’s brain, directing the
processes of comprehending the message. Anticipation allows a reconstruction of
the message elements, which the hearer fails to receive because of a lack of atten-
tion, lower concentration or other interference.

Anticipation is a complex process, functioning on every linguistic level: phonol-
ogy, morphology, syntax, semantics, and is possible because of the phenomenon of
redundancy, i.e. excess information, which facilitates perception and increases the
probability of conveying the message effectively. Redundancy enables the receiver
to formulate a hypothesis about an utterance and compare it with the models stored
in memory, where the patterns of linguistic behaviour, updated by perception, are
coded. The context of the utterance allowing for unequivocal comprehension of
linguistic elements plays a vital role in the process of anticipating. By applying the
anticipation strategy, the receiver (either a monolingual hearer or a bilingual inter-
preter) activates the botfom-up mechanism, where perception starts from processing
the acoustic, then lexical, syntactic, and semantic features. S/he also activates the
top-down mechanisms, where s/he formulates hypotheses, based on her/his knowl-
edge and expectation, concerning the message. The more extensive the linguistic
experience, the more effective the anticipation is.

In conference interpreting comprehension of a message in SL proceeds simulta-
neously with production of a message in TL. Due to the simultaneity of mental pro-
cesses, the interpreter has to comprehend the message in the shortest possible time,
and anticipation is the main factor contributing to this. In simultaneous interpreting
this means predicting by the interpreter, the elements appearing after a given ele-
ment, on the basis of frequency of occurrence of such element in comparable situ-
ations. Anticipation, thus, allows the interpreter to shorten the time of interpreting
by decreasing the amount of information processed and enabling more effective use
of the processing abilities.

In models whose aim is to explain the process of interpreting, anticipation occu-
pies a special position. In the interpretive theory developed by Seleskovitch (1978),
anticipation is a sine qua non condition of simultaneous interpreting. According to
this approach, anticipation is based upon two kinds of knowledge: extralinguis-
tic and linguistic. As a result, the author distinguishes linguistic (semantic) and
extralinguistic (situational) anticipation. Linguistic anticipation is conditioned by
knowledge of certain lexicon and grammatical rules, while extralinguistic anticipa-
tion results from the knowledge of both subject matter and communicative situation.
Also Lederer (1981) distinguishes two types of anticipation: linguistic and cogni-
tive. Linguistic anticipation, where knowledge of language plays an important role,
consists in predicting by the interpreter the meaning of the next chunk before s/he
hears it. A source of cognitive anticipation is the interpreter’s cognitive memory. To
compensate for insufficient cognitive knowledge, the interpreter frequently resorts
to linguistic knowledge. Such operation is obviously impossible when the interpret-
er is not familiar with the speaker’s terminology and style. Moreover, the speaker’s



188 MALGORZATA TRYUK

regional or foreign accent, type of text (written, improvised) and speech style (e.g.
literary), significantly affect the possibilities of using anticipation. The cognitive
model of interpreting developed by Moser-Mercer (1977) and based on processing
information places anticipation as one of the stages of perception of speech. In the
effort model described by Gile (1995), anticipation contributes to maintaining a bal-
ance between listening, analysis, production and memory. In Setton’s (1999) cogni-
tive-pragmatic approach, anticipation is considered as one of the central operations
in simultaneous interpreting. Nevertheless, it was Chernov (1979, 1994) who to
the greatest extent presented the role of anticipation. Chernov’s model explains the
process of probabilistic prediction and anticipating synthesis. These two mecha-
nisms are the two sides of anticipation resulting from redundancy characterizing all
utterances. Redundancy indicates the repetition of certain linguistic features. It also
emphasizes co-dependence of linguistic elements, which means that utterances are
formed in accordance with certain rules. Chernov is particularly interested in se-
mantic redundancy which he considers the most important element of anticipation.
Redundancy can be objective and subjective and is the only factor responsible for
predicting in simultaneous interpreting. Prosodic, grammatical, semantic features
as well as meaning are subjects of anticipation.

Chernov’s (1994) model assumes the parallel functioning of the mechanism of
anticipation at all stages simultaneously, multiple transformations of information
and interaction between individual levels. Interaction starts before the moment of
utterance. If the interpreter knows the speaker, then s/he starts general probabilistic
predicting concerning the situation, which is to follow. In such a case anticipation
occurs on a higher level and corresponds to top-down processing. Then, the process
of probabilistic anticipation proceeds at the level of sound (bottom-up processing),
as well as at syntactic and semantic levels. If the interpreter does not know the
speaker, and her/his contextual and situational knowledge is scarce, then proba-
bilistic anticipation begins at the level of sound. During speech perception, inter-
action between all levels occurs, and the interpreter creates a general plan of the
whole speech, or its fragment. The interpreter’s attention is focused on her/his own
utterance. Alternatively, i.e. when it is difficult for the interpreter to comprehend
the message, her/his attention is focused on the utterance in SL. The interpreter’s
attention is focused mainly on semantic components being new information carri-
ers.

Simultaneous interpreting is based on inference during interpreting. The model
suggested by Chernov (1979, 1996) demonstrates inferences occurring during in-
terpreting. They depend on the degree of mastering the SL by the interpreter, his
cognitive knowledge, situational knowledge, and knowledge of the sender. Accord-
ing to Chernov, there are four types of inference: linguistic, cognitive, situational
and pragmatic. Linguistic inferences may result from the verbal form of the mes-
sage, its linguistic meaning, and reference elements of semantic discourse structure.
Cognitive inference is used when semantic components of the utterance (or its part)
heard by the interpreter, interact with previous knowledge. The interpreter’s previ-
ous knowledge facilitates anticipation of next utterance, which increases during the
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course of the utterance and allows the interpreter to anticipate not only at linguistic
levels, but also within the whole discourse. Chernov emphasizes that linguistic
and cognitive inferences are interdependent and inseparable. Situational inference
relates to the meaning of an utterance (or a part of the discourse) heard and results
from the communicative situation (or situational context).

To sum up, we can claim that anticipation shows three advantages for the inter-
preter:

— reducing the time of interpreting by decreasing the amount of information,

—reducing energy required for interpreting (optimising processing ability),

— higher accuracy of reception due to a lower number of investigated possibili-
ties.

Condensation

Condensation is a strategy that is applied at the stage of text production and
is the second specific strategy for interpreting. Herbert (1952: 68) recommends
that the interpreted text should not exceed 75% of the time of the original speech.
However he does not explain how the interpreter is to achieve this, nor does he
explicitly suggest that the interpreter should summarise the source text. He sta-
tes rather that the interpreter should speak faster than the speaker. Nevertheless,
he presents the possibility of omitting redundant elements and repetitions, which
means compression of the original text. It seems to be contradictory to the rule of
fidelity of interpreting. Viaggio (1992: 51) puts it as ,,saying it all” rule, suggest-
ing that the interpreter’s biggest task is to convey the source language information
contents as accurately as possible in his output. Consequently, in the assessment of
quality in conference interpreting, omissions have usually been regarded as errors
(e.g. Seleskovitch, 1978 and Kopczynski, 1980). This strategy drew the attention of
Kirchhoft (1976/2002: 116) who described reducing information resulting from se-
lecting irrelevant elements. In the 80s Alexieva (1983) tried to explain why conden-
sation can be considered as a strategy characteristic of simultaneous interpreting.
It is commonly accepted that there are features in simultaneous interpreting which
make it impossible to perform such a communication. However, Alexieva claims,
it is possible, due to the fact that there are:

— two opposite tendencies in the speech realization of every natural language
— the tendency towards redundancy and the tendency towards economy,

— the spoken medium of SI,

— the role and specific features of the elements of the communicative situation
(p- 233).

Alexieva conducted analyses of interpreters performance in a Bulgarian-En-
glish language combination, which showed that the basic means for the realization
of the communicative act in SI, was to produce a TL text of greater semantic load
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and of shorter length, i.e. to render the information volume of the SL text with
the optimum degree of compression. The basic operations for achieving compres-
sion are: omissions, substitutions and encapsulations. They can be employed in
simultaneous interpreting with much greater ease and to a much higher extent
than in any other type of translation as the oral form requires condensed structure
of the text and the use of prosody, the use of non-verbal elements conveying se-
mantic information, and the interpreted utterance fulfils only the communicative
and informative function. Alexieva (1983: 234-237) distinguishes three types of
compression:

— compression dependent upon the linguistic context and the specific features
of the TL text as an oral text, of which examples are: omission, substitution and
encapsulation caused by the presence or absence of anaphora,

— compression dependent upon the spoken medium of SI, i.e. omissions of utte-
rances describing the speech act itself, omission of semantic components, clusters
of components or whole predications indicated by prosodic features,

— compression dependent upon the role of the elements of the communicative
situation., i.e. the role of the elements of the communicative situation as indicators
of omitted portions of the SL text, and the channel capacity of the receiver of the
TL text.

Also Dam (1993) shows that in the case where the interpreter is not able to
note down the whole utterance in the reception stage or to memorize the message,
compression should be recommended as a strategy since it allows the transmission
of the meaning. Condensation consists of the pronominal or lexical substitution,
omission of elements expressing propositional context (known and redundant),
omission of elements expressing non-propositional content (phatic and metalin-
guistic function), and finally omission of expressions of attitude (Dam 1993: 300-
310).

Condensation can proceed on different levels and cover various operations
performed by the interpreter, mainly substitutions and deletions. Sunnari (1995)
describes similar results and shows a synthetic dimension of such a strategy and
its importance for fluent interpreting characterized by high quality. Condensation
consists in formulating concise and synthetic utterances, and deleting superfluous
words. By applying certain mental operations (referred to as macrorules) to the SL
message (referred to as microstructure) during comprehension phase, the interpreter
should construct macrostructure of what s/he hears. The macrorules activated dur-
ing interpreting are as follows: selection (where particularly important or relevant
micropropositions are adopted into the macrostructure), deletion (where particu-
larly important or relevant micropropositions are deleted from the microstructure),
generalization (where a set of propositions is merged into one generalizing proposi-
tion), and construction (where a microproposition can be constructed from several
micropropositions that mutually imply it).
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Notation

The third strategy specific in interpreting is note-taking that allows for overcom-
ing the limitations of the interpreter’s short-term memory. It is a characteristic strat-
egy for text production. While taking notes, the interpreter simultaneously listens
and analyzes the original text, and notes down information using a specific code of
graphic signs. Note-taking in interpreting should not be mistaken with shorthand
writing. For many interpreting researchers, this specific method of note-taking (Ro-
zan, 1956, Minjar-Belorutchev, 1969, or Matyssek, 1989) is treated as a technique
to be taught during consecutive interpreting training. Note-taking allows the inter-
preter to store information and then use it during reproduction. It constitutes a proof
of individual acquisition of knowledge. Ilg and Lambert (1996: 78) point out that
notation supports memory and enhances the listening process. They claim that dur-
ing training students are taught how to process aurally presented information and
how to complement this process with the appropriate note-taking technique. It is
noteworthy that the notes do not replace the process of interpreting itself. The inter-
preter does not note down the whole utterance or sentences. Neither does s/he cha-
otically put down accidental words or graphic signs, which only a cryptographist
would be able to decode. Nevertheless, notes reflect the record of a logical whole
built up around key information, coherence, connections, etc. While note-taking,
the interpreter listens carefully and decides what should be noted down. The notes
are made for single and immediate use. It is impossible to use them to draw up
a protocol or a report. The interpreter using the notes has to rely first and foremost
on his memory. While taking notes, the interpreter is at the same time conscious
of the fact that s/he listens to (and comprehends) the message in one language, and
then he has to produce the message in another language. It seems that due to these
features of notation it can be viewed as specific strategy applied by the interpreter
to complete the task of consecutive interpreting. It is an auxiliary strategy sup-
porting listening process and communication comprehension. The strategic aspect
of note-taking in consecutive interpreting means that the interpreter consciously
knows that note-taking helps to overcome an interpreting problem, i.e. memory’s
shortcomings during listening and processing a message in a source language. Thus
the interpreter knows why to note in order to render a message in a target language.
This strategic dimension of note-taking must not be confused with the knowledge
and the use of note-taking following rules: what to note, when to note, how to note,
in what form to note (by using symbols, drawings, abbreviations, etc.), in what
language to note and finally how to read the notes. As Ilg and Lambert (1996: 86)
point out when note-taking techniques are appropriately used by the interpreter, the
notation strategy may enhance the comprehension process and contribute to a suc-
cessful performance of the interpreter.
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Conclusion

The above mentioned three strategies, i.e. anticipation, condensation and nota-
tion, seem to be specific to both simultaneous and consecutive interpreting. They
are characteristic of both speech perception and production. Numerous analyses
showed also that they are a criterion of the interpreter’s experience and the pro-
fessional quality of his/her performance. At the same time they are distinct from
methods, techniques, competences or norms in interpreting which are commonly
confused with interpreting strategies.
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STRATEGIES IN INTERPRETING. ISSUES, CONTROVERSIES,
SOLUTIONS

It is extremely difficult to define the concept of interpreting strategies from a theoretical (des-
cription of interpreting process), practical (performing interpreting task) or didactic point of view
(teaching how to solve interpreting problems). We are as yet unable to explicitly distinguish the featu-
res of such strategies that are characteristic of interpreting. In many studies strategies are commonly
referred to as methods, tactics, competences or norms in interpreting. The aim of the article is to pre-
sent different classifications and taxonomies of interpreting strategies and to propose three strategies
specific in interpreting, i.e. anticipation strategy which allows the interpreter to achieve simultaneous
listening and speaking, condensation strategy which facilitates working under time pressure, while
conveying complete information, and notation strategy which supports the interpreter’s short-term
memory.

Key words: anticipation, condensation, consecutive interpreting, notation, note-taking, simulta-
neous interpreting, strategy, technique
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Translatoryczna mysl postmodernistyczna:
intertekstualny model przekladu

Zmiana statusu przektadu jako przedmiotu badan na przetomie XX i XXI wieku
przejawia si¢ miedzy innymi w tym, ze nauka o przekladzie z gtownie lingwistycz-
nej przeksztalcita si¢ w dziedzing o charakterze wyraznie interdyscyplinarnym
(por. m.in. S. Nergaard 1995; U. Dambska-Prokop 2000; H.K. I'ap6oBckmii 2004).
To wtasnie powoduje konieczno$¢ nowego spojrzenia na cechy ontologiczne prze-
ktadu oraz sam jego potencjalny model. W niniejszej pracy nie kwestionujemy sze-
roko rozumianej komunikacyjnej istoty przektadu, nie odrzucamy tez powszechnie
przyjetego i po wielokro¢ uzupelianego uktadu translacyjnego (F. Grucza 1981;
1998), proponujemy natomiast zinterpretowanie obu zagadnien w duchu zatozen
filozofii postmodernistycznej. Wydaje si¢ nam bowiem, ze wspdtczesne paradyg-
maty filozoficzne daja w tym wzgledzie obiecujaca perspektywe.

Wychodzimy zatem od, niezwykle istotnej dla catej humanistyki, postmoder-
nistycznej idei panjgzykowego charakteru myslenia (G. Deleuze 1997; J. Derrida
1972; 1973; 1999). W jej ramach jako tekst zaczgto badac nie tylko kulturg czy
historig, ale i spoleczenstwo, i samego czlowieka. Cztowiek zaczyna by¢ rozu-
miany jako fenomen kultury, jako ,,wykwit cywilizacji Gutenberga”, a jego samo-
swiadomos$¢, nazywana znamiennie bibliografiq czytelniczq, zostaje utozsamiona
z pewng sumg tekstow, istniejacych w tej nieskonczonosci tekstow réznego cha-
rakteru, ktére sktadaja si¢ na swiat kultury. W rezultacie §wiat interpretowany jest
jako niekonczacy sig, bezgraniczny tekst — texte général (por. czesto powtarzajaca
si¢ obecnie charakterystyke $wiata jako ,,kosmicznej biblioteki”, ,,encyklopedii”
czy ,,stownika”). Przy takim podejs$ciu zachwiane zostaje kryterium oryginalnosci
— dowolny nowo utworzony tekst nawiazuje bowiem zawsze do ,,pratekstu”, jakim
jest catosciowa kultura ludzka, ,,staje si¢ tkanka cytatdéw wywodzacych sie z tysie-
cy zrodet tradycji kulturowych” (R. Barthes 1973: 78).

Niezbednym warunkiem wyjsciowym dla istnienia dowolnego tekstu staje si¢
zatem intertekstualnos¢ (termin wprowadzita J. Kristeva 1969: 146). Pojecie to
rozumiemy tu szeroko jako konstytutywna sfer¢ rozposcierajaca si¢ pomi¢dzy po-
szczegolnymi tekstami, jako ,,kategori¢ obejmujaca ten aspekt ogdtu wlasnosci i re-
lacji tekstu, ktory wskazuje na uzaleznienie jego wytwarzania i odbioru od znajo-
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mosci innych tekstow oraz architekstow” (R. Nycz 2000: 83). Intretekstualnos¢ nie
moze by¢ jednak sprowadzona jedynie ,,do problemu zrddet i wptywdw, jest ona
takze, a moze nade wszystko, polem anonimowych formut, ktérych pochodzenie
rzadko mozna stwierdzic€ (...)” (R. Barthes 1973: 78), nalezy zatem zwraca¢ uwage
na ,.konstytutywna rolg¢ sfery relacji rozposcierajacej si¢ miedzy poszczeg6lnymi
tekstami” (R. Nycz 2000: 81; podkreslenie — D.U.). Ostatecznie wigc o samym
pojeciu tekstu mozna mowi¢ jako pewnej ztozonej catosci funkcjonujacej na prze-
cigciu wigzi poza- i wewnatrztekstowych, a nie tylko jako o pewnym semiotycznie
(najczesciej — graficznie) zakodowanym komunikacie.

Wychodzac od pojgcia swiata jako intertekstu, a doktadniej jako zbioru roz-
nojezycznych i réznokulturowych przestrzeni intertekstualnych, gdyz ,,wszyscy
cztonkowie danej jezykowo-kulturowej spotecznosci zyja i funkcjonuja we wspol-
nej intertekstualnej przestrzeni” (V. N. Toporov 1992: 17), proponujemy ponizej
intertekstualny model przekladu (patrz: rys.1). Oczywiste wydaje si¢, ze dowolny
model jest zawsze prostszy od modelowanego procesu czy przedmiotu i odzwier-
ciedla, w zasadzie, te ich aspekty, ktore stanowia istot¢ zainteresowania badacza.
W naszym przypadku jest to, jak wskazali$my, intertekstowy i interkulturowy cha-
rakter przektadu. Teoretyczna podstawe modelu stanowi zatem opisana skrotowo
powyzej postmodernistyczna ,,tekstowa” koncepcja rzeczywistosci, zgodnie z kto-
ra kazdy tekst powstaje jako odpowiedz na inny tekst, osiagajac swoja petni¢ sensu
nie tylko dzigki swojej referencji, ale tez za sprawa wzajemnego oddzialywania
z innymi tekstami, znajdujacymi si¢ w danej przestrzeni intertekstualnej (ew. in-
tertekstowej); na temat roéznicy znaczeniowej tych termindw — patrz: D. Urbanek
(2004: 135).

Autor, znajdujacy si¢ w okreslonej przestrzeni intertekstualnej, zawsze funk-
cjonuje w otoczeniu obcych tekstow, ktore sa przez niego bardziej lub mniej $wia-
domie absorbowane. Z tego tez przyswojonego intertekstu (stajacego si¢ jego pa-
migcia) autor czerpie elementy swojego tekstu, ktére na zasadzie ,.kalejdoskopu”
przetwarza w nowy tekst.

Istotne jest tu tez rozumienie przektadu jako procesu stricte semiotycznego, jako
niekonczacej si¢ semiozy', nieckonczacego si¢ procesu oznaczania, w ktérym nie ma
i nie moze by¢ zadnych ,,pierwotnych” sensow. W takim procesie kazdy tekst jest
pierwotny i wtdrny jednoczesnie, jest jednoczesnie ,,oryginatem” i ,,przektadem”.
Nawigzujemy w tym miejscu do klasycznego stwierdzenia Romana Jakobsona,
ktory za Ch.S. Peircem uwazal, ze ,,znaczenie jakiegokolwiek znaku jezykowego
jest jego przektadem na inny, alternatywny znak” (R. Jakobson 1989: 373).

W proponowanym przez nas modelu przektadu kultura wyjsciowa i docelowa
rozumiane sa jako przestrzenie intertekstualne, a przektad jako ,,ogniwo taczace”,
jako swoisty ,,most semiotyczny” pomi¢dzy nimi. Zgodnie z modelem tekst wyj-
Sciowy T1 (,,oryginal”) powstaje w przestrzeni intertekstualnej I1 i, odpowiednio,
stanowi jej element. Bedac wplecionym w intertekst 11 jest zwigzany z innymi teks-

' P. Torop (2008: 70 i dalej), wskazujac na istnienie w ramach przektadu réznego typu semiozy,
wyroéznia przektad tekstowy, metatekstowy, in- i intretekstowy, a takze ekstratekstowy.
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Tekst 1 Tekst 2

Rysunek 1. Intertekstualny model przektadu

tami tej przestrzeni jezykowo-kulturowej. Przerywane linie na rysunku symbolizu-
ja ptynno$¢ granic intertekstow.

Proces przektadu rozumiany jako przejscie (przenikanie) z jednej przestrzeni
intertekstualnej do drugiej zachodzi pod dzialaniem WI (wektora wpltywow in-
tertekstualnych). Wprowadzenie tego czynnika do opisu procesu przektadu jest
bardzo istotne, cho¢ w istniejacych modelach zazwyczaj si¢ go pomija. W trakcie
konkretnego aktu przektadu thumacz poddany zostaje wielu wptywom z réznych
przestrzeni intertekstualnych, ktére kieruja jego dziataniami. Wplywy te nosza
przerozny charakter: sa subiektywne i/lub obiektywne, jezykowe i/lub kulturowe,
sytuacyjne i inne (por. m.in. A.Jl. HIeertuep 1988). Wszystkich przewidzie¢ nie
sposob, ale wlaczenie tego elementu do modelu wydaje si¢ konieczne, poniewaz
istnienie owych wptywow, ich dziatanie na tlumacza i na jego produkt (tekst prze-
ktadu) jest decydujace i wyjasnia liczne zjawiska w ramach dziatalnosci przekta-
dowej (np. kilka wersji przektadu tego samego tekstu dokonanych przez jednego
lub r6znych ttumaczy).

Procesy przektadu zazwyczaj interpretuje si¢ w duchu strukturalistycznym —
jako proby zrekonstruowania przez blizej niewcielony i blizej nicokreslony umyst
relacji migdzy znaczeniami gotowego juz i zamknigtego od wewnatrz tekstu, albo
tez w duchu fenomenologicznym — jako proby wprowadzenia sensu zrodzonego
w swiadomosci tegoz niewcielonego umystu do tekstu, skonstruowanego w postaci
otwartego scenariusza. Zazwyczaj nie wskazuje sig, ze przektada konkretny, zywy
cztowiek — w tym procesie udziat bierze zaréwno jego umysl, jak i cialo, ,ktore
staje si¢ arena wspomnien, asocjacji nastuchu, wszystkich innych doznan zmysto-
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wych” (M.P. Markowski 1999: 28). Mowiac inaczej, wprowadzenie elementu WI
do modelu pozwala na pokazanie niepowtarzalnosci, unikalnosci aktu przektadu,
jego osobowo-subiektywnej podstawy. Bez tego elementu model staje si¢ statycz-
ny i wskazuje na jednakowos¢ dziatan, co przeczy rzeczywistej sytuacji thumacza
i istocie procesu. Dzigki temu proces przektadu mozna uzna¢ za twdrczy i jako taki
g0 opisywac.

Wektor WI jest suma oddzialywan obu przestrzeni intertekstualnych, a zatem
proces powstania tekstu przektadu zalezy od tekstu oryginatu i obu przestrzeni
intertekstualnych. Przektadajac T1, ktory ostatecznie dzigki temu jako T2 zostaje
weielony w przestrzen 12, thumacz taczy obie przestrzenie intertekstualne, podle-
gajac jednoczes$nie wplywom ze strony ich sensotworczego uniwersum. Sita ich
wplywu moze by¢ rdézna, co zwiazane jest m.in. z przyjeta przez thumacza strategia
lektury, a nastepnie ze strategia przektadu i zastosowanymi szczegétowymi techni-
kami przektadu. Niezaleznie od poszukiwania ,,ztotego srodka”, tj. prob rownowa-
zenia wplywow obcej 1 swojej przestrzeni intertekstualnej, dosy¢ trudno wyobrazic¢
sobie sytuacj¢ petnej migdzy nimi rownowagi.

Niezaleznie jednak od tego ttumacz buduje, jak powiedziano, most semiotyczny
pomigdzy dwiema przestrzeniami intertekstualnymi, zdobywajac dla tekstu prze-
ktadu, a posrednio - tekstu wyjsciowego pewien obszar w przestrzeni 121 tworzac
tym samym warunki dla jego funkcjonowania w tej nowej przestrzeni. Bedac prze-
lozonym — przeniesionym w nowa przestrzen tekst wchodzi w nowe zwiazki inter-
tekstualne, nie tracgac przy tym catkowicie starych. Razem tworza one jego nowe
pole intertekstualne. Stanowia je relacje wszystkich elementow sktadajacych sie na
sytuacje komunikacyjne przektadu i oryginatu, czyli przestrzen dziatan przektado-
wych i wynikajacych z nich relacji tekstow.

Takie podejscie pozwala rozumie¢ klasyczne pojecie ekwiwalencji jako szcze-
g0lny przypadek intertekstualnosci, a przektad mozna uznaé za szczegdlny typ
tekstu wtornego. Teksty wtorne charakteryzuja si¢ osobliwa wlasnoscia: stowo ma
w nich dwojakie ukierunkowanie — na przedmiot (referent — rzeczywistos¢) i jed-
noczesnie na drugie stowo, na cudza mowg (na inny znak). Zgodnie z zatozeniami
M. Bachtina ,,cudza mowa to nie tylko mowa w mowie, wypowiedZz w wypowie-
dzi, ale tez mowa o mowie, wypowiedz w wypowiedzi” (Bonommaos 1995: 331).
Ponadto uwaza si¢, ze teksty wtorne nie moga by¢ stworzone, zrozumiane i oce-
nione bez znajomosci tekstu-podstawy. Tekst przektadu tym wiasnie rézni si¢ od
typowego tekstu wtérnego, ze cho¢ nie moze by¢ stworzony bez tekstu-podstawy
(bgdacego dla przektadu niejako ,,zrodlem cytatow bez cudzystowu™), to z zatoze-
nia powinien by¢ rozumiany i oceniany przez odbiorc¢ finalnego bez odnoszenia
si¢ do tekstu wyjsciowego, ktorego przecigtny odbiorca finalny zgodnie z istota
przektadu prostu nie zna.

W przektadzie wyrdzni¢ mozna rézne typy szeroko rozumianej intertekstualno-
$ci. Zinterpretowac je mozna w duchu klasycznej juz pieciocztonowej klasyfikacji
G. Genetta (1982), ktory wyrdznit: (1) intertekstualnos¢ wtasciwa — wspotwystepo-
wanie w jednym tekscie innych tekstow — cytat, aluzja, plagiat; (2) paratekstualnosé¢
— stosunek tekstu do tytutu, postowia, epigrafu; (3) metatekstualnos¢ — przejawia-
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jaca si¢ w komentarzach, krytycznych odsytaczach; (4) hipertekstualnos¢ - parodia
jednego tekstu przez drugi; (5) architekstualnos¢ - gatunkowa wiez migdzy teks-
tami.

Rézne typy tak szeroko rozumianej intertekstualnosci uwidaczniaja si¢, na-
szym zdaniem, na poziomie réznorodnych technik przektadowych. Przeniesienie
nazw wilasnych za pomocg transkrypcji/transliteracji czy odtwarzanie (kalkowanie)
struktur sktadniowych oryginatu uzna¢ mozna za cytowanie, czyli intertekstualnosé
wlasciwa. W przektadzie znajdziemy takze bogata game zjawisk metatekstualnych.
Objawiaja si¢ one jako komentarze, przypisy, zabiegi zwiazane z przektadem przy-
blizonym, ,,dopisywanie tekstu” w amplifikacjach czy ,.gra jezykowa z tekstem
wyjsciowym”, pod ktorg rozumie¢ mozna zabiegi kompensacyjne. Architekstual-
no$¢ wreszcie obecna jest w przektadzie w postaci konwencji tekstowych, ktore
wyznaczajg potencjalng zdolno$¢ przektadu do tworzenia nowych gatunkéow w kul-
turze docelowej — na temat tej ostatniej por.: B.Z. Kielar (2003: 47).

Wyktadnikami tak szeroko rozumianej intertekstualnosci, §ladami podwdjnego
wypowiadania (przektadowosci) sa tzw. ,.slady thumacza” rozumiane jako $lady
ekwiwalencji czy sygnaty i nosniki obcosci. To one wlasnie staja si¢ podstawa do
rozpoznania jezykowych procedur i strategii dyskursywnych, ktére stuza w prze-
konaniu odbiorcy wytworzeniu i uprawomocnieniu przez przektad efektu repre-
zentacji tekstu wyjsciowego i przedstawionej w nim rzeczywistosci — szerzej na
ten temat: D. Urbanek (2004: 136-139). Dodajmy tu — rzeczywistosci nie tylko
zinterpretowanej kulturowo, ale i ksztaltowanej przez pojeciowo-jezykowe for-
my organizacji do§wiadczenia. Tym samym problem istnienia zjawiska reprezen-
tatywnosci (ekwiwalencji) usytuowany zostaje w sferze pragmatyki komunikacji
miedzyjezykowej i1 interkulturowej. Rozumiat to juz G. Toury (1995; 2000), ktéry
charakteryzujac pojecie domniemanego przektadu, proponowal, by przedstawiac
go za pomoca trzech wspotzaleznych postulatéw: (1) postulatu tekstu zrédlowego
(chronologicznie i logicznie pierwotnego w stosunku do przektadu), (2) postulatu
przeniesienia okreslonych wlasciwosci domniemanego tekstu zrodlowego, ktore
staja si¢ wspdlne dla obu tekstow, (3) postulatu zaleznosci przektadu od tekstu
zrodtowego.

Przy takim podejsciu widoczne jest, ze pojecie intertekstualnosci i ekwiwalencji,
krzyzujace si¢g w newralgicznym punkcie reprezentacji i jej wieloznacznej postaci,
sa ze soba Scisle powiazane. Nie jest to ani relacja przeciwienstwa, ani zawierania
klas, a raczej osobliwe sprzezenie zwrotne. Intertekstualno$¢ w przektadzie staje
si¢ ukrytym wymiarem ekwiwalencji, a ta z kolei jawi si¢ jako ideat, skryty cel
intertekstualnej aktywnosci — wigcej na ten temat: D. Urbanek (2004: 127-145).

Tym samym tez tekst wyjsciowy uzyskuje impuls dla dalszego rozwoju, ,,pacz-
kowania”, co pozwala okresli¢ proces przektadu jako dywergentny. Mozna uznaé,
7e racje maja ci, ktérzy uwazaja, ze to wtdrne pozwala na nowe istnienie pierwot-
nego: oryginalne moze pozosta¢ oryginalnym tylko dlatego, ze nastgpuje po nim
wtorne: to wlasnie wtorne umozliwia swoim opoznieniem istnienie pierwotnego
(por. J. Derrida 1972; G. Deleuze 1997).
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Proces ten mozliwy jest dzigki dziatalnos$ci ttumacza, ale pojawia si¢ przy tym
pytanie o status tekstu przektadu, o jego wtornosé, jej absolutyzacje badz wzgled-
no$¢. Tu jednoznacznej odpowiedzi nie ma i by¢ nie moze. Zwiazek tekst wyj-
sciowy/przektad nie jest w zadnym wypadku jednostronny, to nie tylko pierwszy
motywuje w przestrzeni intertekstualnej istnienie drugiego. Pozwala to uznacd, ze
wtornos¢ przektadu rozumiana tradycyjnie jako jego cecha ontologiczna ma cha-
rakter dialektyczny: z jednej strony jest ona absolutna — jako przejaw powszechne;j
uniwersalnej wtornosci tekstow, absolutna, bo oryginat zawsze poprzedza przektad
(to wtdrnos¢ czasowa). Z drugiej strony — wtdrnos¢ przektadu jest wzgledna i prze-
plata si¢ z oryginalnoscia, co przejawia si¢ zardéwno na etapie lektury - interpretacji
tekstu oryginatu, jak i tworzenia tekstu przektadu, kiedy ttumacz werbalizuje osta-
tecznie sens.

Tym samym przektad pojmowany by¢ powinien jako dialektyczna gra oryginal-
nosci i wtornosci, ich stosunek jest wartoscig zmienna, zalezna w réwnej mierze od
czynnikoéw obiektywnych (jezyki, typ i gatunek tekstu), jak i subiektywnych (zwia-
zanych z osobowoscia thumacza), czyli tego, co nazwalismy wektorem wplywow
intertekstualnych. Ontologiczna wtornos¢ przektadu z powodzeniem moze by¢ za-
mieniona na pojgcie paradoksu ontologicznego, ktéry lezy u podstaw przektadu.
Oznacza on jednoczesna zaleznos¢ i niezaleznos¢ przektadu w stosunku do tekstu
wyjsciowego, jednoczesne podobienstwo (wtérnos¢) przektadu, jak i zréznicowa-
nie (nowatorstwo). Tak oto przez pryzmat my$li postmodernistycznej przektad jawi
si¢ jako byt dialektyczny.

Sklaniamy si¢ zatem do postawienia hipotezy, ze zjawisko ttumaczenia ma na-
ture dialektyczna —i to w dwojakim aspekcie: diaretycznym (gr. diairesis — podziat)
i dialogicznym. Pierwszy wynika z wielosci sposobow podejscia do przektadu/ttu-
maczenia. W kazdym z jego aspektéw badawczych (takich jak m.in. ontologia zja-
wiska, jego procesualno-rezultatywny charakter, pragmatyka przektadu, walory
poznawcze czy zjawisko przektadalnosci) wystepuja przeciwstawne momenty lub
sily, ktore dopiero w swych spigciach ukazuja istote thumaczenia, rozwijajacego
si¢ w jednosci przeciwienstw. Aspekt dialogiczny ujawnia si¢ przede wszystkim
w pragmatycznych uwarunkowaniach przektadu (tworca — tlumacz — odbiorca)
— szerzej na ten temat: J[. YPBAHEK (2008).
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POSTMODERN THOUGHT ON TRANSLATION: THE INTERTEXTUAL
MODEL OF TRANSLATION

In this article the influence of the Postmodermism’s philosophic ideas on the theory of translation
is discussed. The Author used these ideas to show that the process of translation has an intertextual
character and the traditional translational chain could be treated as a particular example of intertexts
chain. The philosophical frame also helps to understand the translation as a dialectical game between
the ontological secondariness and originality.

Stowa kluczowe: uktad translacyjny, intertekst, intertekstualnos$é, przestrzen intertekstualna,
wektor wptywow intertekstualnych, dialektyka przektadu.
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Der Mensch im Mittelpunkt: Sokrates, H. v.
Schoenebeck, F. Grucza und ihre anthropozen-
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Vergleich

Mit diesem Beitrag mochte ich verschiedene Ansichten, die auf unterschiedli-
chen wissenschaftlichen Gebieten entstanden sind, auf ihre theoretischen gemeinsa-
men Grundlagen und Annahmen hin vergleichen. Damit soll jedoch kein Anspruch
auf Vollstandigkeit der potenziell zu vergleichenden charakteristischen Elemente
erhoben werden - ganz im Gegenteil, der Leser soll dazu angeregt werden, selbst
weiter zu forschen, in seinen ihm bekannten Gebieten dhnliche Uberlegungen an-
zustellen und dies zum Ausgangspunkt von weiteren theoretischen wie auch even-
tuell praxisrelevanten Folgerungen zu machen. Auflerdem beinhaltet jede von mir
untersuchte geisteswissenschaftliche Richtung Elemente unterschiedlicher Art, von
denen ich nur einige — ni@mlich die aufgrund meiner Uberlegungen wichtigen — fiir
meine Erérterungen nutze.

1. Sokrates

Die élteste Geistesstromung, auf die ich hiermit Bezug nehme, ist die Philoso-
phie, und zwar diejenige des legenddren Sokrates. Abgesehen davon, dass Sokrates
durch seinen ,,sokratischen Dialog®, das stdndige logische Nachfragen und Hin-
terfragen von damals auch Selbstverstdndlichem', zu einem ethischen Verstidndnis
kommen wollte und beweisen wollte, ,,ze niektore normy sg bezwarunkowe i uni-
wersalne” (J. Gaarder, 1995: 79), also allgemeingiiltigen Prinzipien (der ,, Wahrheit
schlechthin®) ndherzukommen trachtete, hat Sokrates eine Art ,,Hebammentheo-

! Dieses Hinterfragen von Selbstverstindlichem kommt von Sokrates’ Grundannahme/ -Anschau-
ung heraus, die allgemein bekannt ist: ,,Ich weil3, dass ich nichts weil}*. Dies bedeute jedoch nicht,
dass wir nicht nach Erkenntnis, Wissen und Wahrheit streben sollten, sondern lediglich die erste Er-
kenntnis, dass auch diese je nach Zeit(geist), nach Erkenntnisgewinnungsaspekt bzw. nach dem Ni-
veau des Wahrheitsgehaltes verdnderlich sind: ,,Podkreslat raczej, ze prawdy, ktore odkryt na drodze
zdobywanego z trudem doswiadczenia, sa ptynne, ulotne, w najlepszym razie tymczasowe, zawsze
podlegte nowym ustaleniom, nowym informacjom, nowym alternatywom.* (Ch. Phillips, 2005: 18).
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rie“? entwickelt. Dies bedeutet, dass jeder die wirklichen Antworten, die er braucht,
um sich weiterzuentwickeln und dieser oben erwidhnten ,,Wahrheit schlechthin®
nidherzukommen, schon in sich trdgt. Niemand braucht sie demzufolge irgendje-
mandem eintrichtern. Dieses Bild des Trichters, das iibrigens auch fiir die traditio-
nelle Pddagogik steht, wo man glaubte, der Mensch sei zum Zeitpunkt der Geburt
eine ,,tabula rasa“ (engl. ,,blank slate*), ein leeres Etwas, das gefiillt werden miisse,
wie ein leeres GefidB, wo man durch Einfiillen (mittels Trichter) etwas auffiillen
konne (das Sammeln von Wissen, sprachlichen Fertigkeiten usw.), das spéter bei
entsprechendem Bedarf jederzeit wieder zur Verfiigung stehe bzw. als miindliche
oder schriftliche AuBerung hervorgebracht werden konne, ist mittlerweile obsolet
geworden. Auch durch neuere Forschungen® wurde diese Annahme, dass schon viel
mehr Anlagen (im tierischen wie auch im menschlichen Gehirn), als so mancher
zu meinen glaubte, zum Zeitpunkt der Geburt vorhanden sei, bestitigt. Damit kann
das Festhalten bzw. der Glaube an die Theorie der ,,tabula rasa®, die schon von den
alten griechischen Philosophen als unbeschriebene Tafel der Seele als Vergleichs-
metapher verwendet wurde und spéter v.a. von John Locke (im 17. Jahrhundert) fiir
den menschlichen Verstand eines Kindes bei der Geburt* aufgegriffen wurde, end-
giiltig ad acta gelegt und als veralteter Irrglaube entblo3t und aufgegeben werden.
Dass Lernen erstens nicht erst ab der Geburt, zweitens nicht als ein Hineinschiit-
ten von Wissen in einen mehr oder weniger aufnahmebereiten Trichter (das Gehirn
als Auffangbecken von Wissen, das zu speichern wire) funktioniert, wissen wir
schon ldngere Zeit. Das Lernen von Muttersprache und Zweitsprache vor der Ge-
burt beschreibt z.B. A. Tomatis, der Begriinder der APP (Audio-Psycho-Phonolo-
gie) Therapie. In ,,Klang des Lebens® erzéhlt er von einem 4-jdhrigen Médchen aus
Venezuela, das nach einer Sprachtherapie (das Kind hatte sprachliche Hemmungen
und wollte tiberhaupt nicht sprechen) nicht auf Spanisch, sondern auf Portugiesisch
zu sprechen begann. Es stellte sich heraus, dass es von einer brasilianischen Mutter

2 Diese ,,Hebammenkunst“ wird auch Mieutik genannt, griechisch potgvtikn; Sokrates bezeich-
nete diese Kunst der Gespréchsfithrung (spiter als sokratische Gesprache bekannt und kultiviert)
in Anlehnung an den Beruf seiner Mutter.(vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/M%C3%A4eutik). Eine
Hebamme kann nur die Natur, also die Gebdrende beim Geburtsvorgang, unterstiitzen, kann also nicht
selbst entscheiden oder die Gebérende zu der Geburt zu einem bestimmten Zeitpunkt zwingen. Daher
der Vergleich mit der Hebammenkunst und der sokratischen Fragekunst, die auch nur das innere In-
teresse des Gesprachspartners erwecken bzw. entwickeln mochte.

* Erwan Dupontu.a. vom Institut fiir Physiologie in Mainz konnten 2005 nachweisen, dass schon
zum Zeitpunkt der Geburt das Netzwerk im Gehirn stark ausgebaut ist: ,,The immature cerebral cortex
self-organizes into local neuronal clusters long before it is activated by patterned sensory inputs. In
the cortical anlage of newborn mammals, neurons coassemble through electrical or chemical synapses
either spontaneously or by activation of transmitter-gated receptors. The neuronal network and the
cellular mechanisms underlying this cortical self-organization process during early development are
not completely understood. Here we show in an intact in vitro preparation of the immature mouse cer-
ebral cortex that neurons are functionally coupled in local clusters by means of propagating network
oscillations in the beta frequency range.” (in: Nature 439, 79-83, online unter: http://www.nature.
com/nature/journal/v439/n7072/full/nature04264.html, 5 January 2006).

4 Vgl.: http://de.wikipedia.org/wiki/Tabula_rasa.
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stammt und von der Frau aus Venezuela adoptiert wurde, also vor der Geburt das
Portugiesische zu horen bekam (A. Tomatis, 1987: 37 ff).’

Sokrates vergleicht die Vermehrung von Wissen bzw. Verbesserung von ethi-
schen Uberlegungen — also alles, was im Kopf eines jeden Menschen passiert —mit
der Arbeit einer Hebamme, die ja selbst weder das Kind in die Mutter reinstopft
noch es selbst gebiert, sondern bei der Geburt anwesend ist und der Wéchnerin
durch ihr Dabeisein (und eventuelle Unterstiitzung beim Atemrhythmus bzw. durch
ein paar geschickte Handgriffe, falls erforderlich) hilft, das Kind zu entbinden, es
auf die Welt zu bringen, es ,,sichtbar” zu machen. So meint eben Sokrates, dass
das rechte Wissen, das bei ihm auch eine stark ethische Komponente® aufweist,
hervorgebracht und ans Licht gebracht werden konnte: ,,Sokrates uwazat, ze jego
zadaniem jest pomagac¢ ,,wydaé na $wiat” wlasciwa wiedzg.” (J. Gaarder, 1995:
80). Dieses Gleichnis wendet er fiir das ,,wirkliche* Wissen bzw. die Erkenntnis an.
Echte Erkenntnis miisse aus dem Inneren eines Menschen kommen, andere konnen
sie einem nicht aufdriangen — daraus folgert er, dass nur solch eine Erkenntnis, die
aus der Tiefe kommt, eine wirkliche sein konne. Insofern ist Sokrates jeweils auf
ein Individuum konzentriert, und abhingig vom geistigen Befinden des Schiilers/
Gesprichspartners stellt Sokrates seine Fragen, mit denen er Wissen und Erkenntnis
beim Schiiler wecken méochte. ,,Sokrates unterstiitzt und begleitet den Menschen im
Erkenntnisprozess.“” Die Ergebnisse dieses Prozesses wiirden vor allem intersub-
jektiv, also im Dialog zwischen zwei oder mehreren Menschen entstehen. Sokrates
distanziere sich von Belehrung, im Gegensatz zu so manch anderen Philosophen
seiner Zeit, er sei ein ,,Lehrer, der nicht belehrt (...) sondern ihm vielmehr bei der
Bewusstmachung von Wissen Hebammendienste leistet. Dass er dabei eine ,,gott-
liche Stimme* fithlte (J. Gaarder, 1995: 81), die ihm sagte, dass er seine Mitbiirger
(inklusive der ,,noblen Gesellschaft, der Stadtviter und Politiker) ununterbrochen
befragen, zum Nachdenken bringen, sozusagen ,,geistig piesacken® sollte, soll uns
hier nicht weiter beschiftigen.

Diese alte Philosophie hat sehr wohl Konsequenzen fiir die heutige Zeit — einer-
seits lebt die Ethik (im Sinne des Nachdenkens iiber die Richtung, Qualitit, aber
auch der Vertretbarkeit von Wissenschaften) - in verschiedensten Wissenschafts-
gebieten davon, dass sich die Menschen fragen, ob etwas (kurz- bzw. langfristig)
gut/giinstig/ethisch vertretbar oder schlecht/ungiinstig/ethisch bedenklich sei, und
wie weit man mit der Anwendung eines neuen, wenig erforschten Wissens gehen
konne, andererseits entwickelte sich eine Richtung der Philosophie, die diesem
logischen Fragen nach den Zusammenhingen der Dinge bzw. einem Erkenntnis-

5 Niheres zu Tomatis’ Uberlegungen zur sprachlichen Entwicklung im Mutterleib bzw. zu den
theoretischen Konsequenzen beziiglich Horsinn sowie auch zu den sich daraus ergebenden Konse-
quenzen beziiglich etwaiger Therapien siehe R. Utri, 2007, 77ft.

¢ Diese seine Ethik kam einmal so zum Vorschein, dass er sich als einziger im ,,Rat der 500 (als
Pyrtane) einer ungerechten Hinrichtung entgegensetzte (vgl. K. Klockner, 2005:42). Er fragte sich
eben stindig, was ,,fromme sein und was gottlos, was schon und was schimpflich, was gerecht und
was ungerecht, was Besonnenheit und was Wahnsinn (...).“ (ibidem: 43).

7 http://www.geistige-hebammenkunst.de/text1.html (Stand: 15.12.2008)
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oder Ethikgewinn schon im frithen Menschenalter nahekommt. Dies ist das ,,Phi-
losophieren mit Kindern®. Vielfiltige Erfahrungen zeigen, dass die Gedanken der
Kinder es wert sind, sich ndher mit ihnen zu beschiftigen und diese auch in einem
entsprechenden Prozess, der von einem Philosophen mehr oder weniger gesteuert
wird, weiter zu entwickeln. Auch Pddagogen im Grundschulbereich, die direkt mit
Philosophie nichts zu tun haben, sehen schon den Wert eines solchen Unterrichts
und denken um, indem sie die Relevanz der Philosophie fiir Kinder erkennen. Er-
fahrungsberichte liegen ,,aus Canada, Australien, aus Europa, vor allem aus Da-
nemark, Deutschland und Frankreich und Osterreich (...) vor.“ (D. Camhy, 1983:
206). Sowohl die allgemeinen Schulleistungen (Lesen, Rechnen) als auch das So-
zialverhalten (Toleranz und Offenheit) steige bei denjenigen Kindern, die an Philo-
sophiekursen teilnehmen (ebda.:206). Die Philosophie kénne ein Hilfsmittel dafiir
sein, zu lernen, ,,Gedanken zu kliren, Argumentationsfihigkeit zu erwerben, Zu-
sammenhdnge erkennen zu lernen, Vorstellungen und Auffassungen aufzuzeigen,
alternative Denkmodelle zu erarbeiten, Entscheidungen zu treffen und zu lernen,
Verantwortung fiir das eigene Denken und ‘verniinftige Handeln zu iibernehmen.*
(E. Martens, in: Camhy/ Dunitz/ Scheer, 1991: 15).

2. Hubertus von Schoenebeck

Zu dhnlichen Uberlegungen kommen einige piadagogische Reformatoren. Da
wiren Personlichkeiten zu nennen, die Alternativschulen in Gang gebracht haben:
Alexander S. Neill, der Summerhill School 1921 grindete, Rebeca und Mauricio
Wild, die ihr Lehren und Lernen an die pidagogischen reformatorischen Uberle-
gungen von Pestalozzi, Maria Montessori und von Jean Piaget® anlehnen® sowie
Paul Goodman und Ivan Illich', die die Schwichen der herkommlichen, ,,alten*
Erziehung, sowohl in der Struktur der Familie als auch im Schul- und Bildungs-
system aufzeigen und vor der Entfremdung des Lernens vom Leben warnen. Ins-
besondere Hubertus von Schoenebeck, der von der Antipddagogik her kommt und
seither beim Verein ,,Freundschaft mit Kindern — Forderkreis e.V.“ seine nicht-
erzieherische Lebenseinstellung Amication nennt'!, pocht darauf, dass die Eigen-
verantwortung jedem Menschen eigen sei, ob der- oder diejenige bzw. auch die
Umwelt (Lehrer, Eltern) dies wahrhaben wolle oder nicht.

8 Ausfiihrlicher zu Piagets Gedanken in: Richard Kohler: Jean Piaget, 2008, UTB Stuttgart.

 Niheres zu ihrem praktischen Schulprojekt siche unter: http://www.freie-schule-selent.de
(Stand: 11.11.2009). Dort wird auch das neurobiologische Grundkonzept, auf das dieses Schulprojekt
aufbaut, beschrieben. Vorher bauten sie in Ecuador eine Schule mit &hnlichen Pramissen auf, die sie
viele Jahre lang leiteten. Dieses Konzept und ihre damit verbundenen Erfahrungen beschrieben sie
in ,,Erziehung zum Sein* (1986), die innere Haltung des Erwachsenen hat das Folgewerk ,,Sein zum
Erziehen (1991) zum Inhalt.

19 Die Fortfiihrung der Diskussion seiner sozialkritischen Gedanken und deren problemlssendes
Potenzial wird vom International Journal of Illich Studies weiter betrieben; siehe: http://www.pudel.
uni-bremen.de.

" Niheres zum Konzept und zur Erziehungskritik siehe: www.amication.org (Stand:
11.11.2009).
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H. v. Schoenebeck unterstreicht, dass Kinder Unterstiitzung brauchen, jedoch
keine Bevormundung, keine traditionelle Erziehung in dem Sinne, dass die Er-
wachsenen (Lehrer, Eltern, Erzicher) meinen, besser zu wissen, was fiir das Kind
(und seine Entwicklung) gut wire. Schon der Titel seines Werkes (,,Unterstiitzen
statt Erziehen. Die neue Eltern-Kind-Beziehung*) zeugt von seiner Grundeinstel-
lung, die auch den Erwachsenen insofern eine psychische Erleichterung verschafft,
als dass sie sich nicht einreden miissen, die ganze Verantwortung fiir das Kind
iibernehmen zu miissen.

3. Franciszek Grucza

Auch bei F. Grucza ist zu bemerken, dass die von ihm entwickelte anthropozen-
trische Theorie der menschlichen Sprachen beim Individuum ansetzt. Der einzelne
Mensch sei Triager der Sprache, ohne Sprache sei der Mensch undenkbar. Eine kon-
krete Sprache kann nur im Gehirn eines konkreten Menschen als eine immanente
Eigenschaft existieren: ,,[...] konkretny jezyk moze istnie¢ tylko w konkretnych
moézgach.” (F. Grucza 1993b: 161). Schon vorher gab es Vorldufer dieser Theorie.
So z.B. meinte F. de Saussure, dass die Sprache im menschlichen Gehirn so exi-
stiere, dass sie in keinem Gehirn zur Ginze reprisentiert sei (vgl. in Grucza 1993:
160). F. Grucza betont, dass vor ihm (Anfang des 20.Jhs.) J. Baudouin de Courte-
nay dies schon in Ansétzen festgestellt hat, indem er schrieb: ,,Jezyk istnieje tyl-
ko w mozgach indywidualnych, tylko w duszach, tylko w psychikach indiwiduow
czyli osobnikow, skladajacych dang spoteczno$¢ jezykows. Jezyk narodowy jest
abstracja 1 konstrucja uogdlniajaca ...“ (zitiert nach F. Grucza 1993: 160). Diese
Ansitze des Erkennens des wirklichen Wesens der Sprache waren es wert, zur viele
Aspekte beinhaltenden und weitreichenden Folgen tragenden anthropozentrischen
Sprachentheorie weiterentwickelt zu werden.

Wie sich die Sprache beim einzelnen Menschen entwickle, sei kaum vorherseh-
bar, sei sehr individuell. Daher miisse der Lehrer auch auf die Fahigkeiten des Ein-
zelnen eingehen, um letztlich Erfolg haben zu konnen. Dies ergibt sich indirekt aus
den Feststellungen F. Gruczas tiber das Wesen der Sprache. Der geistige Zustand
des Menschen, der iibrigens nichts Statisches, sondern immer als etwas Dynami-
sches gesehen werden sollte, bestimme dariiber, wie sich der Mensch sprachlich
entwickelt. Da die Sprache etwas dem Menschen Immanentes, etwas vom Men-
schen nicht zu Trennendes (F. Grucza 1997: 80), eine Eigenschaft seines Gehirns
darstelle, wiirden sprachliche Fahigkeiten (v.a. der Produktion von miindlichen und
schriftlichen Texten) selbst (mit Hilfe des Lehrers, der dazu ermuntert) entwickelt.
Der Lehrer kénne nur Anreize geben (vgl. F. Grucza 2007: 208), was der Ler-
ner aufnehme, in seinem Gehirn weiterdenke, sprachlich weiterentwickle, in sein
Langzeitgedéchtnis aufzunehmen imstande sei, bleibe im grolen Mafe die Verant-
wortung des Lerners. Trotzdem sollte der ganzheitliche Zugang zum Lernprozess
nicht vernachldssigt werden (siche untenstehend in der Tabelle).

Des Weiteren sind zum Ansatz von H. v. Schoenebeck bei F. Grucza Parallelen
sichtbar, und zwar insofern, als letzterer aufgrund linguistischer Untersuchungen
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feststellt, dass es keine primitiven, ,,unterentwickelten* Sprachen (man glaubte
dies frither z.B. bei der Sprache der australischen Aborigines) gibe, sondern er un-
terstreicht die Tatsache, dass in manchen Sprachgemeinschaften einfach aufgrund
materieller Ursachen das Bediirfnis, ihr sprachliches Potenzial zu entwickeln, et-
was geringer sei (vgl. F. Grucza 1997: 91; ebenso 1993b: ,,rozwdj cywilizacyjny
ogromnie zwigkszyl role i zakres pisemnego porozumiewania si¢, a do pewnego
stopnia takze rolg innych sposobow ‘wypowiadania si¢’”). Dadurch beugt er einer
Diskriminierung aufgrund Vorurteile in sprachlicher Hinsicht vor. Er fordert die
Zusammenarbeit, Bekanntschaft, Freundschaft und Zusammenarbeit unter Men-
schen (aus verschiedenen Lidndern mit unterschiedlicher Muttersprache), indem
er z.B. Konferenzen organisierte, wo Stereotype untersucht und entlarvt wurden
und dadurch Vorurteilen entgegengearbeitet wurde. Dieses Wissen um Stereotype,
um Schubladisierungen von anderen (Ethnien), aber auch der eigenen Nation, stel-
le auch einen Teil der interkulturellen Kompetenz dar, einer Kompetenz, die den
Menschen befdhige, sich sicher im Umfeld von zwei oder mehreren (Idio)Kulturen
zu bewegen bzw. von der einen auf die andere entsprechend ,,umzuschalten* (vgl.
S. Grucza, 2006: 41).

Jeder Mensch, so F. Grucza, habe die Féhigkeit, eine Sprache zu lernen (eine
sog. linguagenerative Fihigkeit), schon von Geburt an in sich, sodass er im Stande
sei, jede Sprache (der Welt) bzw. auch mehrere Sprachen zu (er)lernen, ohne dass
sein geistiges Potential zur Ginze ausgeschopft wiirde: ,,[...] czlowiek rodzi si¢ nie
tylko z pewna genetycznie przekazana zdolnos$cia do przyswajania sobie jezykow,
lecz ponadto takze z zawarta w jego strukturze mézgowej podstawowa ,wiedza
jezykowa w postaci pewnej uniwersalnej struktury jezykowej. W rezultacie przy-
swajanie sobie konkretnego jezyka przez konkretne osoby nalezy interpretowac
raczej jako pewien rodzaj konkretyzacji (wypetniania) owych ogélnych struktur
jezykowych, konkretyzacji przyjmujacej postac takiego lub innego idiolektu w za-
leznosci od natury doptywajacych z zewnatrz do mézgu konkretnych danych jezy-
kowych, tzn. wypowiedzi innych ludzi.” (F. Grucza, 1993b: 171) Das Erlernen von
Sprachen sei sozusagen ,,nur” eine (je nach den dufleren Anreizen geringere oder
groflere) Erweiterung einer schon im Gehirn angelegten vorhandenen sprachlichen
Struktur.

Somit sehen wir hier wieder die Parallelen zur Einstellung von Sokrates, der
die Behauptung aufstellt, dass jeder Mensch prinzipiell die Fahigkeit besitze, zur
Erkenntnis zu gelangen. Wie und wann der Mensch seine Fihigkeiten entwickelt
— oder wie Sokrates dies formuliert: diese wie eine Hebamme zu einem gewissen
Zeitpunkt zum Vorschein bringen kann — hiingt von verschiedenen Faktoren ab. F.
Grucza (1993b: 165) stellt nachdriicklich fest, dass die Menschen in der Lage seien,
Sprachliches zu generieren. Dies wiirden sie der kognitiven Ausstattung verdan-
ken: ,,[...] sa wyposazeni w specyficzny rodzaj wlasciwosci prejezykowych, ktore
nazwa¢ mozna ich wiasciwosciami lingwogeneratywnymi lub glottogennymi.*

Eine neue / zweite Sprache lernen, so F. Grucza, bedeute, einen Weg in eine
neue Welt zu gehen, bedeute ein Eintauchen in eine andere, zum Teil noch un-
bekannte Kultur. Fiir eine gelungene — vordergriindig rein sprachlich aussehende
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— Kommunikation (im Sinne des gegenseitigen Verstehens) berticksichtigt er viele,
z.T. sehr unterschiedliche Faktoren (,,mozliwo$¢ wzajemnego zrozumienia si¢ zde-
terminowana jest takze réznymi niejgzykowymi czynnikami F. Grucza 1992: 11),
nicht nur sprachliche, auch diejenigen Faktoren, die sich aufgrund der jeweiligen
Sozialisation in der Kulturgemeinschaft manifestieren (auBlersprachliche, non-ver-
bale, Hoflichkeitsformen, Wahrnehmungsfihigkeiten u.v.m., vgl. F. Grucza 1992:
37). Wie bei Sokrates bei der Erkenntnisgewinnung schlégt der Sprachenlerner ei-
nen Weg ins Ungewisse ein, wobei nicht sicher ist, wohin dieser Weg fithren wird.
Auf alle Fille wird dieser Mensch ein zweisprachiger, bikultureller Mensch, der
seinen Horizont erweitert, der sein dulleres und inneres Leben bereichert, der — und
nun nehme ich auch Goethe zu Hilfe — so oft mehr Mensch wird, als er eine neue
Sprache erlernt.

Im Folgenden stelle ich die wichtigsten Gemeinsamkeiten sowie auch die sub-
tilen Unterschiede der drei oben besprochenen (wissenschaftlichen) Anséitze in Ta-
bellenform dar, einerseits um die Interdisziplinaritét der unterschiedlichen, aber in
verschiedenen geisteswissenschaftlichen Bereichen auftretenden Fragestellungen
inklusive der Antwortversuche (die eben aus verschiedenen, von der Denkrichtung
der geisteswissenschaftlichen Disziplin gepragten Blickwinkeln an die Beantwor-
tung der Fragen herangehen) in den Vordergrund zu stellen und andererseits auch
dem Leser den direkten Vergleich zu erleichtern und noch einmal stirker vor Augen
zu fiihren.
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Sokrates

Hubertus von
Schoenebeck und
Reformpidagogen

Franciszek Grucza

Stellt ,,den Menschen in

den Mittelpunkt seiner
Betrachtungen (...)“ (BI1:49);
ist auf das Individuum/ das
Kind konzentriert

Jeder einzelne Mensch, auch
jedes einzelne Kind, ist fiir
sich selbst verantwortlich

Entwickelt die
anthropozentrische Theorie von
Sprache und Spracherwerb, ist
also auch auf das Individuum
(Sprecher/Hoérer) bezogen.

Das geistige Befinden des
Schiilers/Kindes bestimmt
das Handeln des Sokrates/
des Philosophen

,,den Schiiler dort

abholen, wo er steht...*

— diese padagogische
Priamisse bleibt oft nur

als ,,leere Worte* stehen;
Schoenebeck unterstreicht
die Individualitit wie

die meisten Arten von
Alternativpadagogik (s. auch
R. Wild, 1986: 70ff)

Die sprachliche Entwicklung ist
sehr individuell, daher muss der
Lehrer auch darauf eingehen, um
letztlich Erfolg haben zu kénnen.
Dies ergibt sich indirekt aus den
Feststellungen iiber das Wesen
der Sprache.

Sokrates unterstiitzt und
begleitet den Menschen/ das
Kind im Erkenntnisprozess.
Den Weg muss der Mensch/
das Kind selbst beschreiten,
aber andere Menschen
konnen ihn dabei insofern
unterstiitzen, dass sie auf
eine gewisse Art und Weise
versuchen, die schon im
Menschen naturgemél
angelegten Entwicklungsmo-
glichkeiten zu fordern.

Das Motto ,,Unterstiitzen
statt erziehen‘ sagt
eigentlich schon alles; das
bedeutet auch ,,fordern*

statt ,,fordern®, kein
Dogmatismus; auch bei der
L, Aktiven Schule® von R.
Wild (1986:199) bestitigt

es sich, dass die Kinder in
einer kinderfreundlichen
Atmosphire lediglich
stimulierender Materialien
bediirfen sowie der
Beobachtung des Lehrers,
der die individuellen Voraus-
setzungen der Kinder
entsprechend einstufen kann.

Unterstiitzt die Behauptung,

dass es keine primitiven,
unterentwickelten* Sprachen
gibt, sondern unterstreicht die
Tatsache, dass in manchen
Sprachgemeinschaften das
Bediirfnis, ihr sprachliches
Potenzial zu entwickeln, etwas
geringer ist (vgl. F. Grucza 1997:
91). Dadurch beugt er einer
(sprachlichen) Diskriminierung
vor. Er fordert die Freundschaft
und Zusammenarbeit unter
Menschen (mit unterschiedlicher
Muttersprache), indem er z.B.
Stereotype untersucht und
entlarvt und dadurch Vorurteilen
entgegentritt.

Sokrates als ,,Geburtshelfer:
die Geburt ist immer ein
Weg ins Ungewisse. Diese
als Mieutik bezeichnete
Kunst bedient sich der
Dialogtechnik, um beim
Gespréchspartner ,,die
Bereitschaft zum Lernen
und zur Suche nach der
Erkenntnis*! zu wecken

Man sollte die
Lehrmethoden so
reformieren, dass ,,sie den
Gesetzen der kindlichen
Natur nicht entgegenwirken
(...) [und] sie sollten es sich
zum Hauptziel setzen, die
latenten Féhigkeiten des
Kindes zu wecken (...)* (R.
Wild, 1986:86).

Eine neue / zweite Sprache
lernen bedeutet einen Weg gehen
in eine neue Welt / Kultur, d.h.
er berticksichtigt viele Faktoren,
nicht nur sprachliche, auch
diejenigen, die sich aufgrund

der jeweiligen Sozialisation

in der Kulturgemeinschaft
manifestieren (z.B. non-verbale,
vgl. F. Grucza 1992: 37)
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Ermutigt die Menschen,
in ihre eigene Vernunft zu
vertrauen.

Ermutigt die Menschen
(auch Kinder!), zu erkennen,
dass sie fiir sich selbst die
Verantwortung zu tragen
haben.

Sieht in der Sprache nicht

mehr etwas Abstraktes, das
untersucht werden will (so etwas
existiert nicht — vgl. F. Grucza
1997:78), sondern er geht vom
konkreten Menschen und seinen
Fahigkeiten aus.

Fahigkeiten zur Erkenntnis
bildet sich intersubjektiv
und in Interaktion, im
(sokratischen) Dialog mit
anderen.

Der Erwachsene lernt den
Entwicklungsstand und die
Denkstrukturen der Kinder
einzuschitzen, um in einem
s.aktiven Klassenzimmer*
Hilfestellungen geben zu
konnen (vgl. R. Wild, 1986:
129)

Die sprachliche Entwicklung
geschieht aufgrund von
Kommunikation, Kontakt
Lehrer — Schiiler und umgekehrt
(Kommunikationskanal); hier ist
auch ein ganzheitlicher Zugang
zu beobachten: ,,(...)z catkiem
ogolnego punktu widzenia
trzeba (...) wzia¢ pod uwage
takze te, ktore sktadajq si¢ na
umiejg¢tnosci umozliwiajace
mowcom-stuchaczom
realizowanie wypowiedzi
jezykowych na przyktad w
postaci optycznej (graficznej,
mimicznej, gestycznej

lub taktylnej.” (F. Grucza,
2007:208).

Erkenntnis wird nicht
,,belehrt”, sondern vom
Schiiler ,,nur selbst aus sich
selbst* entdeckt.

Es gibt keinen
,,vorgeschriebenen und
geraden Weg zum Erlangen
von Fahigkeiten und
Kenntnissen (...), sondern
viele verschiedene Wege
zu entdecken. (R. Wild,
1986:166)

Sprache ist etwas dem Menschen
Immanentes, ist nicht von
Menschen zu trennen (F. Grucza
1997: 80), ist ein Teil seines
Gehirns, sprachliche Fahigkeiten
(v.a. der Produktion von
miindlichen und schriftlichen
Texten) werden selbst (mit Hilfe
des Lehrers, der dazu Anreize
gestaltet) entwickelt.
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Jeder Mensch besitzt
prinzipiell die Fahigkeit, zur
Erkenntnis zu gelangen.

Der Mensch ist nicht

unreif geboren und muss
nicht erst ,,reifen*, bevor

er sich in die zivilisierte
Welt einfiigen kann (vgl.

L. Tlich, 1983:122). Oder
die Haltung des Kindes
verstehen: ,,Nie musisz robic¢
ze mnie petnowartosciowego
cztowieka, jestem nim od
chwili narodzin.* (H.v.
Schoenebeck, 2007:227).

Jeder Mensch hat solche
sprachliche Fahigkeiten schon
von Geburt an in sich, sodass er
im Stande ist, jede Sprache (der
Welt) zu lernen.

Der Weg zur Wahrheit ist
mit Schmerzen verbunden
(Geburtshelfertheorie)

Schmerzhaft ist es oft auch,
wenn der Mensch sich
dessen bewusst wird, dass er
(auch das Kind) eigenverant-
wortlich ist

Das Lernen einer Fremdsprache
ist eine langwierige und harte
Arbeit (zmudna praca)

Lehrer, der nicht belehrt,
sondern das Interesse fiir
eine Wissensaneignung bzw.
nur die Suche nach Wissen/
Erkenntnis erweckt.

Lehrer/Erzieher, der nicht
erzieht, denn er weif3 nicht,
was fiir das Kind letztlich
das Beste ist. Daher auch
weg von der ,,schddlichen
Schulpflicht®, das ein Teil
des Verhidngnisses der
Schule darstellt (vgl. P.
Goodman, 1964)

Haufiges Fragestellen und nicht
(zur Génze) das Beantworten
dieser soll den Leser zum
Nachdenken anregen (vgl. F.
Grucza, 1997: 97; 2007: 224,
358, 364;)

Versteht sich nicht als
alleiniger Lehrer

Das Kind ist vielen
Einfliissen ausgesetzt,
die der Lehrer/ Erzieher/
die Eltern nicht immer
beeinflussen kénnen

Die sprachliche Entwicklung
eines Menschen hat viele
Facetten, viele Faktoren, die
dazu beitragen, dass diese
Entwicklung giinstig verlauft
(vgl. F. Grucza 1997: 87f).

Tugend (menschliches
Gutsein) ist Wissen, das
erweckt werden will/kann.

Das Kind ist von Natur

aus gut, wenn es die
Moglichkeit bekommt, als
eigenverantwortliche Person
akzeptiert zu werden.

Der Mensch ist von Natur aus
ein sprachliches Wesen, die
Sprache ist ein konstitutives
Element des Menschen

(F. Grucza 1997:81). Der
Mensch hat (von Anfang
seines Lebens an) ein enorm
grof3es sprachliches Potential,
eine generative Kraft, die
Ihresgleichen sucht (F. Grucza
1993b: 169).
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Eigene Anschauungen
werden im Dialog mit
anderen entwickelt

Antipadagogik im Dialog,
versucht mit der Pddagogik
einen Dialog zu beginnen,
um eine echte Anschauung
der Padagogik zu gewinnen;
Vortrige, Seminare

Dialog durch Publizieren,
Organisation von internationalen
Konferenzen und Tagungen usw.

Suche nach dem Wesen der
Dinge

Suche nach dem Wesen
der Beziehung Kind -
Erwachsener

Suche nach dem Wesen der
Sprache

Argumentativer Prozess in
der Erkenntnisgewinnung
(These — Antithese), weg
vom Dogmatismus, den viele
Menschen haben

Weg von den alten
Vorstellungen, dass die
Alteren/ Erwachsenen, die
,,doch viel mehr Erfahrung*
haben, alles besser wissen,
v.a. besser wissen, was fiir
ein Kind gut ist.

Weg von Stereotypen und
Vorurteilen bzw. vorschneller
Beurteilung der Eigenschaften
anderer Nationen (vgl. F.
Grucza, 1994, 182ff.).

Aporie: Verwirrung, Verun-
sicherung wihrend des Er-
kenntnisgewinns; manchmal
Fingerzeige/ Anleitungen

Verunsicherung, bis ,,der
einzelne das Gefiihl seiner
personlichen Verantwortung
fiir das, was er lernt und
lehrt, wiedergewinnt

[und] (...) bis dadurch die
Entfremdung des Lernens
vom Leben tiberwunden
werden [kann].” (I. Illich,
1983:130)

Haufige Fragestellungen, die
einfach im Raum (bzw. auf

dem bedruckten Papier) stehen
bleiben, den Leser verunsichern
oder zum Weiterdenken anregen;
z.B. F. Grucza (Hg.), 1994:
184f.; F. Grucza 1993b: 159; F.
Grucza 1997:97.

Unreflektiertes Alltagswissen
zerstort — abgesichertes
Wissen entsteht durch
selbstindige Reflexion

Die Menschen lernen nicht
durch Zwang, sondern wenn
sie tun, was ihnen Freude
macht; sie ibernehmen die
Verantwortung fiir die eigene
Ausbildung, miissen diese
also stindig reflektieren (vgl.
1. Ilich, 1983: 130),

Reflexion tiber Sprache,
Sprecher, tiber die Germanistik,
iiber die Geschichte der
Germanistik und das Verhéltnis
Deutschland — Polen,
Metalinguistik

Das Selbstvertrauen in die
(eigene) Vernunft (aber
auch in die der anderen
Menschen) fiihrt letztlich
zum Erkennen des Guten
und zu einem besseren
Leben

Niitzliche Verwendung der
Freiheit und der Fahigkeiten
der Menschen, es sollte nicht
in eine lebensfeindliche
Richtung gehen (Abstumpf-
ung durch inhumane Arbeit,
Verblodung durch Verschu-
lung) (vgl. L. Illich, 1983:
131)

Pladiert fuir eine ,,verntinftige®,
niitzliche Verwendung der
gelernten Fremdsprachen
(zeigt negative Beispiele und
Missbréauche in der Geschichte

auf)
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THE HUMAN BEING IN THE FOCUS: SOKRATES, H. V. SCHOENEBECK,
F. GRUCZA AND THEIR ANTHROPOCENTRIC APPROACH IN AN INTER-
DISCIPLINARY COMPARISON

In this article, different scientific fields are approached, and their common elements are compared.
One field is philosophy, in particular the Socratic method, which from the ancient Greek remained
as a commonly used tool in a wide range of discussions. It is a method of pedagogy which poses a
number of questions not only to draw individual answers, but also to encourage fundamental insight
into the main questions of mankind. People who wanted to reform pedagogy (seeing the child as a
fully-fledged human being) have a similar individual approach. It is also the case within the reasoning
of the anthropocentric theory of language according to which the brain of a human being is not seen
as a tabula rasa, but as an element that, indeed, has all the possibilities to develop from the very be-
ginning of its existence.

Stowa kluczowe: teoria antropocentryczna, potozna, filozofia, filozofowanie z dzie¢mi, wtasci-
wosci lingwogeneratywne, wychowanie, uczenie jezykow, indywiduum, mézg, interdyscyplinarnosé
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Einige Bemerkungen zur Ubersetzung
der Fachtexte

Das Problem der Translation der Fachtexte findet immer mehr Interesse. Es ist
ohne Zweifel auf die rasche technologische Entwicklung zuriickzufiihren, die ihrer-
seits durch interkulturelle Fachkommunikation bedingt ist und ohne Ubertragung
der Fachtexte in andere Sprachen unmdoglich wire. Trotz des wachsenden Interesses
an den Fachsprachen im Ubersetzungsprozess kann man kaum von einer einheitli-
chen und vollstindigen Theorie der Fachtext-Ubersetzung sprechen. Einzelne Un-
tersuchungen beschrianken sich auf kritische Analyse von ausgewéhlten Texten und
ithren zielsprachlichen Entsprechungen. Besondere Erkenntnisse auf diesem Gebiet
sind den Tranlatologen wie R. Arntz, H. Picht (1982), H. Gerzymisch-Arbogast
(1987, 1994), M. Snell-Hornby (1986), R. Stolze (1992, 1999), K. Reiss (1983), K.
Reiss, H.J. Vermeer (1984) oder W. Wills (1977, 1988) zuzuschreiben.

Um sich der Spezifik der Ubersetzung von Fachtexten bewusst zu werden, muss
man zwei grundsétzliche Fragen beantworten: Was unterscheidet Fachtexte von
ubrigen Texten und was unterscheidet Texte aus einem Fachbereich von Texten
aus anderen Fachbereichen? Als Antwort auf die erste Frage wird in der Literatur
eine ganze Reihe von Merkmalen auf der Ebene der Lexik, Syntax und des Textes
genannt, die fiir Fachtexte typisch sind. Zu den haufigst erwdhnten gehdren Termi-
nologie, spezifische Wortbildungsmuster, syntaktische Komprimierung, Nomina-
lisierung, Sachlichkeit, Deagentivierung, Infinitiv- und Partizipialkonstruktionen
und viele andere.! Um die zweite Frage zu beantworten kann man sich auf die
Theorie von K.-D. Baumann (1992:37) berufen, nach dessen Meinung jede wis-
senschaftliche Disziplin bei der Gedankenformulierung ihren eigenen spezifischen
Stil aufweist. Wenn man dieser These folgt, muss man annehmen, dass sich z.B.
mathematische Texte von Texten aus dem medizinischen Bereich wesentlich un-
terscheiden, was flir den Translationsprozess nicht ohne Belang bleiben darf. Dies
beweist in hohem Grade die Analyse von R. Stolze (1999:150-201), der Texte aus
dem Bereich der Technik, Wirtschaft, Religion, Jura und Informatik unterzogen

! Eine exakte Beschreibung der Fachsprache auf diesen drei Ebenen (der Lexik, der Syntax und
des Textes) nehmen D. Mohn und R. Pelka (1984:14-23) vor.
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wurden. Auch in dem vorliegenden Beitrag finden sich einige Bemerkungen zur
Bestitigung dieser These.

Sehr oft wird man mit der Meinung konfrontiert, dass die prasentierte Spezi-
fik der Fachtexte vom Ubersetzer neben ausgezeichneten Sprachkenntnissen auch
exzellente Fachkenntnisse verlangt. Tatsdchlich wére die Situation ideal, wenn der
Ubersetzer zwei Eigenschaften in sich vereinigen wiirde: Sprachkompetenz und
Status des Fachmannes in dem betreffenden Bereich. Mit dem Fachwissen kann/
muss der Ubersetzer tatsichlich von Experten unterstiitzt werden, falls es notwen-
dig ist. Der Ubersetzer ist nimlich nicht der einzige Faktor im Translationsprozess.
Nach K. Reiss und H.J. Vermeer (1984:148) gehoren dazu auch der Textproduzent,
der Texttyp, die Konsituation und der gesellschaftlich-kulturelle Kontext. Auch J.
Holz-Ménttéri (1986:351-352) definiert den Translationsprozess als eine umfan-
greiche Handlungskonzeption nach der Idee, dass die vom Ubersetzer getroffenen
Entscheidungen nicht nur auf den im Ausgangstext vorgefundenen Strukturen ba-
sieren, sondern aus einer Diskussion zwischen den in den betreffenden Kommuni-
kationsakt verwickelten Personen resultieren konnen, oder sogar resultieren sollten.
Denn oft beschrinkt sich ,,die Fachlichkeit,, des Ubersetzers auf das Bewusst-Sein,
dass die Fachtexte besondere sprachliche Merkmale besitzen. In dem vorliegenden
Artikel gilt es zu zeigen, dass vom Grad dieses Bewusst-Seins das Ergebnis des
Translationsprozesses abhingt. Nicht ohne Grund wird der Ubersetzer als der en-
tscheidende Faktor im Translationsprozess bezeichnet. Denn er ist anders gesagt,
meiner Meinung nach, imstande, auch ohne iiber solides Fachwissen zu verfiigen,
eine gute Fachiibersetzung zu leisten, unter der Voraussetzung, dass er sich tiber die
potenziellen Fallen und Schwierigkeiten, die hier zumindest zum Teil angedeutet
werden, im Klaren ist. Das Ziel des Beitrags ist somit die Polemik mit gewissen
Vorurteilen iiber die Ubersetzung von Fachtexten und Zusammenstellung von eini-
gen Quellen der Ubersetzungsfehler, die an Beispielen aus zwei Wérterbiichern ve-
ranschaulicht werden. Es sind: ,,Deutsch-polnisches wissenschaftlich-technisches
Worterbuch,, vom M. Sokotowska, A. Bender und K. Zak und ,,Deutsch-polnisches
Worterbuch der Sanitidrtechnik,, von E. Krzeminska-Niemiec.

Das erste abzubauende Vorurteil besagt, dass die Bedeutung eines Terminus in
zwei Sprachen immer gleich ist. Dem zuwider sind solche Entsprechungen nicht
immer deckungsgleich, wenn es um ihre Bedeutung geht. R. Arntz i H. Picht (1982:
143) differenzieren vier Fille:

1. Termini A und B decken sich - Kongruenz (z.B. der Dampfbefeuchter — na-
wilzacz parowy)?

2. Terminus A hat einen weiteren Bedeutungsumfang als Terminus B, schlief3t
B ein - Inklusion (z.B. der Isolierstof — zlqcze izolujqce, aber auch ziqcze izolowa-
ne)

3. Terminus A fehlt in der anderen Sprache - Liicke (z.B. pasowka, kiwajpompka)

2 Gleichwertigkeit der Termini in verschiedenen Sprachen bezeichnet W. Wilss (1977:149) als
,,.Deckungsgleichheit”.



EINIGE BEMERKUNGEN ZUR UBERSETZUNG DER FACHTEXTE 219

4. Termini A und B sind partiell dquivalent, sie besitzen gleiche Grundbedeu-
tung, aber unterscheiden sich in mindestens einer ihrer Nebenbedeutungen (z.B.
der Kolben - banka, aber auch tlok, kolba, andererseits bedeutet barka auch die
Kanne, die Birne).

Besondere Herausforderung fiir den Ubersetzer bilden Fille 2 und 4. Im dritten
Fall besteht eine ganze Reihe von Mo6glichkeiten, die lexikalische Liicke zu fiillen,
z. B. durch Ubernahme des Terminus aus der Ausgangssprache, durch Entlehnung,
Paraphrase, Neubildung usw.®> Eine dhnliche Einteilung der Termini schliagt Pien-
kos (1993: 110) vor, wenn er ihre drei Arten ausdifferenziert: solche, die in der
Zielsprache ein semantisches Aquivalent besitzen, jene ohne genaues Aquivalent,
denen man aber eine funktionale Entsprechung zuordnen kann und schlieBlich
uniibersetzbare Termini, bei denen der Ubersetzer die Rolle des Terminologen
tibernehmen kann. Der erste Test der tibersetzerischen Kompetenz ist die Fahig-
keit, die im Text auftretenden Termini einer der genannten Gruppen zuzuordnen.
Ein guter Ubersetzer muss sich dabei iiber Mingel und Unzulinglichkeiten der
Worterbiicher, auch der Fachworterbiicher, im Klaren sein, derer Autoren sehr oft
gewisse Vereinfachungen und Verallgemeinerungen vornehmen und vollstindige
Aquivalenz zwischen entsprechenden Termini in zwei Sprachen annehmen.* Ein
guter Ubersetzer geht immer davon aus, dass die Beziehung zwischen der Inhal-
tsseite und der Ausdrucksseite sehr different und komplex ist.

Ubersetzen heiBt das Verstindnis erleichtern, oder sogar ermdglichen. Aber
um einen Text zu iibersetzen, muss man ihn zuerst selbst verstehen, d.h. die Te-
xtintention genau nachvollziehen. Diese triviale Feststellung verliert im Falle der
Fachtexte ihre Banalitdt. Wahrend die Disambiguierung der Lexeme in erster Linie
durch den Kontext erfolgt, sind das Verstehen eines Terminus im Fachtext und sei-
ne richtige Wiedergabe in der Zielsprache manchmal erst durch die Identifizierung
des Fachgebiets bedingt. Der Terminus poprzecznica heifit im Maschinenbau das
Querhaupt, im Bauwesen der Querbalken oder der Quertrdger, im Bergbau die
Querstrecke, und als ein Gerit die Querscige. Ahnlich soll der Terminus krosno
je nach dem Fachbereich, den der Text betrifft, als der Webstuhl (Textilindustrie),
die Heftlade (graphische Industrie), der Futterrahmen/die Futrine (Bauwesen),
der Terminus kanal wentylacyjny als der Liiftungskanal (Sanitdrtechnik), der Ven-
tilationskanal (Elektrotechnik), der Kiihlkanal (Nukleonik) oder der Wetterkanal
(Bergbau), und der Terminus podgrzewacz als der Vorwdrmer (Dampfkessel), der
Heifiwasserbereiter (Sanitirtechnik) oder der Anheizer (chemisches Laboratorium)
tibersetzt werden.

3 Eine solche Neubildung kann entstehen, wenn drei Voraussetzungen erfiillt werden: in der Ziel-
sprache ist tatsidchlich kein Aquivalent vorhanden, der neu gebildete Termin ist eindeutig und ent-
spricht 100% dem Termin in der Ausgangssprache (vgl. Piefikos 1993:113).

* In dem deutsch-polnischen Worterbuch der Sanitirtechnik von E. Krzeminska-Niemiec fin-
det man unter anderem folgende Vereinfachungen: der Vorfluter — kolektor kanalizacyjny (iibergan-
gen wird die Bedeutung: odbiornik Sciekow), die Viskositdt — lepkos¢ (auller Acht gelassen: rarcie
wewnetrzne), der Vorschacht — komora studzienna (iibergangen: szybik wiertniczy, szyb studzienny).
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Das nichste Klischee bildet die Uberzeugung von absoluter Monosemie der
Termini. In der Tat wére es ein Idealzustand, wenn die Bezeichnung dem Desig-
nat in einer 1:1-Beziehung zugeschrieben wire. Zweifellos sollten die Termini in
jeder Wissenschaftsdisziplin durch Monosemie, und genauer Monoreferenzialitét
gekennzeichnet sein, die Pienkos (1993: 272) als feste Beziehung zwischen dem
Begriff und der Bezeichnung definiert. Gro3e Schwierigkeiten bereiten aulerdem
Diskrepanzen zwischen Begriffen, die sich in zwei Sprachen hinter gleichen Ter-
mini verstecken. Daher ist die Analyse der Beziehung zwischen dem Begriff und
dem Terminus viel wichtiger als Untersuchung der Beziehungen zwischen den
Termini. Sie muss die Antwort auf die Frage berticksichtigen, ob der Begriff von
allen Fachleuten aus einem Fachgebiet und von allen Fachleuten aus verschiede-
nen Fachbereichen gleich verstanden wird. Die Uberzeugung von der Monosemie
des Terminus hat sehr oft zur Folge, dass in der Ubersetzung das Hauptiquivalent
des polysemen Ausdrucks verwendet wird, wéhrend es sich in dem betreffenden
Fall um die zweite oder weitere Bedeutung des Lexems handelt. Pienikos (1993:
235) gibt zur Veranschaulichung des angeschnittenen Problems folgende Beispie-
le an:

capacity = pol. pojemnos¢, aber auch przepustowosé
communication = pol. komunikacja, aber auch telekomunikacja.

Die Aufgabe des Ubersetzers wiire viel einfacher, wenn in der Fachterminologie,
gemil dem Postulat tiber den universellen Charakter der Wissenschaft und Technik
unifizierte Prinzipien der Terminibildung erarbeitet und beachtet wiirden, so dass
Begriffe in einzelnen Fachbereichen geordnet wiren und ein tbersichtliches Rela-
tionsnetz bilden wiirden. Der internationale Kommunikationsprozess koénnte auf
diese Weise beschleunigt werden, wenn in der Terminographie der Normalisati-
on, Unifizierung und Transnazionalisation der Termini mehr Beachtung geschenkt
wiirde.’

Polysemie zihlt zu den wichtigsten Ubersetzungsfallen auch nach der Ansicht
des franzosischen Traduktologen G. Mounin (1967). Er betont, dass sie sehr oft
durch den Kontext aufgehoben und der polyseme Terminus fiir den Ubersetzer
unproblematisch wird.® Nichtsdestotrotz schwer zu iibersetzen sind Lexeme, die
bei kleinem Bedeutungsinhalt einen groflen Bedeutungsumfang haben, die von
R. Stolze (1992:143) als ,,Multifunktionslexeme” bezeichnet werden. Diese Le-
xeme werden oft durch syntagmatische Kollokationen disambiguiert, d.h. durch
ihr Miteinandervorkommen mit Substantiven oder Adjektiven, die ihre denotative
Bedeutung prizisieren. Daher soll ein kompetenter Ubersetzer die Ubersetzungs-
schwierigkeiten nicht nur mit Hilfe der Worterbiicher, sondern auch oder sogar vor

5 Bei der Bildung neuer Termini muss man viele Prinzipien beachten, zu denen gehoren: das
Prinzip der Allgemeingiiltigkeit, Eindeutigkeit, Einnamigkeit, Verstdndlichkeit, Internationalitit, Ad-
dquatheit und viele andere (vgl. Pienkos 1993:237-239).

¢ Als Kontext ist hier nicht nur die sprachliche Umgebung eines Lexems zu verstehen, sondern
auch die Situation, in der es verwendet wurde, z.B. die Textsorte (vgl. Troskolanski 1982:204-210).
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allem durch Kontextualisierung l6sen konnen. Oft gehort ein Substantiv ohne Ad-
jektiv zum Gemeinwortschatz und gewinnt erst mit ihm eine Fachbedeutung, z.B.
Kind, akt gegentiber uneheliches Kind, akt prawny. Je nach dem Kontext, darunter
auch nach den eingegangenen Kollokationen wird der Terminus der Anzug als skos,
nachylenie, dociqgniecie (sruby), der Terminus die Aufnahme als pobieranie, uch-
wycenie, zamocowanie, przyjecie und der Terminus das Kupferbad als elektrolit do
miedziowania oder kqpiel do miedziowania ubersetzt. Irrefiihrend ist demzufolge
die Uberzeugung, dass die denotative Bedeutung fachsprachlicher Termini kontex-
tunabhéngig ist.

Mit polysemen Termini hat der Ubersetzer sehr oft in geisteswissenschaftlichen
Texten zu tun, deren Translation zu Unrecht oft als einfacher als die der techni-
schen Texte eingeschétzt wird. Dieses Vorurteil geht darauf zuriick, dass sich die
Geisteswissenschaften sehr intensiv des Gemeinwortschatzes bedienen. Sie ord-
nen aber den gemeinsprachlichen Lexemen fachliche Bedeutungen zu. Es erfolgt
dadurch, dass ein vorhandenes Lexem eine neue Bedeutung bekommt, z.B. durch
Metapher. Ein neuer Begriff bekommt auf diese Weise eine vorhandene Bezeich-
nung. Als Beispiel einer Geisteswissenschaft kann an dieser Stelle die Sprachwis-
senschaft mit Termini aus der Gemeinsprache dienen wie im Polnischen zgoda,
rzqd, przynaleznos¢é zur Bestimmung der Beziehung zwischen dem Pridikat und
anderen Satzgliedern, skupienie zur Bezeichnung eines Syntagmas, motywacja,
fundacja als Namen fiir die Relation zwischen dem Grundwort und der Ableitung,
okaz als ein konkretes Sprachzeichen in der Semiotik (token), wywdd, wyspa, Slad
(Spur) in der generativen Transformationsgrammatik oder stopniowanie (Graduie-
rung), stopien (Grad), strona, tryb und viele andere. Man muss die fachliche Be-
deutung der gemeinsprachlichen Lexik identifizieren, was oft durch Qualifikatoren
in den Worterbiichern erleichtert wird. Der Ubersetzer muss entscheiden, ob in
dem gegebenen Fall die gemeinsprachliche oder fachliche Bedeutung des Lexems
aktualisiert wird und ein Aquivalent in der Zielsprache finden, z.B. rzqd bedeutet
in diesem Fall nicht Reihe oder Regierung, sondern Rektion, und zgoda ist nicht als
Einigkeit, sondern als Kongruenz wiederzugeben.

In der Translatologie hat sich die Meinung etabliert, dass im Gegensatz zur Po-
lysemie kein translatologisches Problem aus der Homonymie resultiert, denn die
homonymen Bedeutungsvarianten betreffen in der Regel Fachgebiete, die leicht
abzugrenzen sind, z.B. chodnik im Strallenbau, Bergbau und in der Textilindustrie.’
Es stimmt nicht. Homonyme treten auch in benachbarten Disziplinen auf und bil-
den dann eine Falle fiir den Ubersetzer. Der homonyme Terminus der Kalksalpeter,
dessen homonyme Varianten Chemie und Mineralogie betreffen, wird im Polni-
schen entsprechend als saletra wapniowa und als nitrokalcyt wiedergegeben. Ahn-
lich verhilt es sich mit dem Terminus das Kaltmetall, der in der GieBereitechnik
als metal zimny, und in der Metallkunde als stop o malej zdolnosci przewodzenia
ciepla wiederzugeben ist.

7 Es wird im Deutschen entsprechend als Biirgersteig/Gehweg, Strecke/Gang und Ldufer wieder-
gegeben.
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Mit einer noch gréBeren Herausforderung wird der Ubersetzer im Falle der Syn-
onymie konfrontiert, die im Nebeneinandervorkommen von mehreren Bezeichnun-
gen fiir denselben Begriff besteht, von denen jede einen anderen Aspekt dieses Be-
griffs hervorhebt, z.B. prqd rozruchu heiflt im Deutschen Anzug- oder Anlassstrom.
Mit einer Reihe von solchen Synonymen zur Bezeichnung derselben Erscheinung
kiampft der Ubersetzer in technischen Texten, z.B. der Saugkorb = der Saugkopf
— kosz ssawny, der Leckfinder = der Lecksucher — wykrywacz nieszczelnosci, der
Rohrbiindelverfliissiger = der Rohrkesselverfliissiger — skraplacz plaszczowo-ru-
rowy, wentylacja grawitacyjna = wentylacja naturalna/die Schwerkraftliiftung =
natiirliche Liiftung, die Falzspundung = die Uberfalzung = die Uberlappungsver-
bindung — polqczenie na zakladke. In einer solchen Situation ist der Ubersetzer
gezwungen, zwischen den Synonymen eine Wahl zu treffen, wodurch er auch au-
tomatisch die Frage beantwortet, welcher der in der Bezeichnung jeweils hervorge-
hobenen Aspekte fiir den Textproduzenten der wesentlichste ist.?

Andererseits konnen Synonyme auch die vertikale Schichtung der Fachsprachen
widerspiegeln. In der Wissenschaftssprache wird fiir wspotczynnik przewodzenia
ciepla in der deutschen Sprache der Terminus der Wdirmeleitfihigkeitsbeiwert ge-
braucht, wihrend derselbe Begriff im Verteilungssektor die Form die Wdrmeleit-
zahl bekommt. Polnische wissenschaftliche Bezeichnung odpylacz odsrodkowy
funktioniert in dem technologischen Register als cyklon. Als Beispiel, das diese
vertikale Schichtung der Fachsprachen veranschaulicht, kann auch der Terminus
kotwica wielohakowa dienen, der im Slang der Segler durch drapacz (eventuell
kot) ersetzt wird. In der deutschen Sprache hat man dafiir entsprechend den Termi-
nus der Drenganker oder der Dragger. Ahnlich verhilt es sich mit dem Terminus
kroik krazkowy, der in der Werkstattsprache kroik do otworéw oder noch einfacher
wycinak genannt wird. Auch im Deutschen funktioniert neben der wissenschaft-
lichen Bezeichnung der Scheibenschneidzirkel der Terminus der Kreisschneider
und der Ausschneider. Es bedeutet aber nicht, dass sich die Sprachen in jedem Fall
hinsichtlich der vertikalen Schichtung decken. Leider stehen die Sprachen auch in
diesem Punkt in keinem 1:1-Verhéltnis zueinander. Einem Begriff, dem in Spra-
che A je nach der Schicht mehrere Bezeichnungen zukommen, kann in Sprache B
nur ein Etikett zugeordnet werden, z.B. bei der Ubersetzung des deutschen Termi-
nus der Saugsieb ins Polnische verwendet man je nach dem Register kosz ssawny,
ssawa oder smok. Im Polnischen funktioniert im Stralenbau einzig und allein der
Terminus pobocze, der im Deutschen je nach der Sprachschicht, in der der Text
verfasst wurde, als der Randstreifen (der Seitenstreifen) oder die Schulter wieder-
zugeben ist. Analoge Beispiele konnte man lange nennen. Zur Abrundung noch
ein paar pragnante Beispiele aus der Sanitirtechnik mit ihrer Schichtung. Neben

8 Am Beispiel der Homonymie und Synonymie kann man sehr deutlich Unterschiede zwischen
Fachsprache und Gemeinsprache sehen. In der Gemeinsprache ist Synonymie eine der Erscheinungen,
welche die Ausdrucksmittel bereichern. In der Fachsprache verursacht sie dagegen Kommunikations-
storungen. Die Homonymie wird dagegen in der Gemeinsprache als ein Phdanomen betrachtet, das die
Beschreibung der Lexeme und auch die Kommunikation erschwert, wéhrend sie in der Fachsprache
sehr selten - aber wie in dem Aufsatz bewiesen wurde auch — Quelle der Mehrdeutigkeit sein kann.



EINIGE BEMERKUNGEN ZUR UBERSETZUNG DER FACHTEXTE 223

der wissenschaftlichen Bezeichnung centrala z obrotowym wymiennikiem ciepla
wird hier im Verteilungssektor der Name centrala z rotorem verwendet, neben dem
Terminus kanal wentylacyjny prostopadioscienny z luznq ramkq gebraucht man
im Berufsslang die Bezeichnung pasowka, grzejnik z przylqczem dolnym heilit im
Slang der Monteure vatka und pompa kontrolna do cisnieniowego sprawdzania
szczelnosci instalacji - kiwajpompka. Daher muss ein kompetenter Ubersetzer im-
stande sein, die Termini den einzelnen Registern zuzuordnen sowie die fiir den
Textstil inaddquaten Lexeme als solche zu identifizieren und durch richtige zu er-
setzen. Nach der Bestimmung des Textregisters soll der Ubersetzer iiberlegen, ob
den differenzierten Termini der einen Sprache sich auch differenzierte Termini in
der anderen Sprache zuordnen lassen. Man muss demzufolge Pienkos (1993:212)
widersprechen, wenn er behauptet, dass Synonyme beliebig austauschbar wéren.
Die obigen Erwdgungen mogen auch das nichste Vorurteil abbauen, nach dem
sich die Ubersetzung von Fachtexten auf das Herausfinden der terminologischen
Entsprechungen zwischen zwei Sprachen reduzieren lédsst. Diese Feststellung ist
eine grobe Vereinfachung und Verallgemeinerung. Die Aufgabe des Ubersetzers
ist viel komplizierter und beschrinkt sich keineswegs auf die treue Wiedergabe der
Terminologie. Neben der Inhaltsinvarianz sollte er auch Register und Stil des Aus-
gangstextes wiedergeben, wobei er die Konvention des Texttyps (textnormative
Aquivalenz, die auch konventionelle Gleichwertigkeit genannt wird) beizubehalten
und sogar die potenziellen sprachlichen Unterschiede zu beseitigen hat, die auf
kulturelle Diskrepanzen zuriickgehen.’

Ein oft begangener Ubersetzungsfehler besteht in einer treuen Wiedergabe der
ausgangssprachlichen Strukturen in der Zielsprache. So wird z.B. eine polnische
Mehrwortbenennung auch als ein Syntagma ins Deutsche iibersetzt, wihrend die
deutsche Sprache in dem betreffenden Fall iiber ein Einwortédquivalent verfiigt, z. B.
woda zraszajqca hei3t das Berieselungswasser, und nicht berieselndes Wasser, sie¢
rozprowadzajqca heiB3t keineswegs verteilendes Netz, sondern das Verteilungsnetz,
zasuwa regulacyjna heiflt nicht regulierende Klappe, sondern die Regulierklappe,
regulacja wielostopniowa heif3t auf keinen Fall mehrstufige Regelung, sondern die
Mehrpunktregelung, grzejnik promieniujqcy ist nicht ausstrahlender Heizkorper,
sondern der Radiator. Die Bezeichnung héngt eben mit der syntaktischen Struktur
der betreffenden Sprache eng zusammen, was ein kompetenter Ubersetzer nicht
aus den Augen verlieren darf. Aus gleichen Griinden sollte er bei der selbstindigen
Bildung von Zusammensetzungen aufgrund der Kenntnis von anderen Komposita
sehr behutsam vorgehen. In Anlehnung an den deutschen Namen fiir poprzeczka
dolnej prasy hydraulicznej, der der Unterholm lautet, wird der Ubersetzer auf der
Suche nach der Entsprechung fiir poprzeczka gornej prasy hydraulicznej dazu nei-
gen, das Etikett der Oberholm zu gebrauchen, wihrend der richtige Name der Zy-
linderholm ist. Wenn man dagegen aus dem Deutschen tibersetzt und den Terminus
der Durchgangsbereich als Aquivalent fiir obszar przejsciowy kennt, verwendet

° Das Problem der kulturellen Unterschiede im Translationsprozess der Fachtexte fand genaue
Besprechung bei R. Stolze (1999:202-239).
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man hochstwahrscheinlich als polnische Entsprechung fiir den Durchgangshahn
die Mehrwortbenennung kurek przejsciowy, wihrend im Polnischen der Name
kurek przelotowy funktioniert (analog in Anlehnung an das Kompositum der Beu-
telentstauber als odpylacz workowy wird das Beutelfilter falsch tibersetzt als filtr
workowy statt als filtr rekawowy usw.). Quelle fiir Fehler dieser Art ist auch die
oft angewandte Technik, bei der die einzelnen Bestandteile einer Zusammenset-
zung wiedergegeben werden, anstatt dass die Bedeutung der ganzen lexikalischen
Einheit iibertragen wird. Der Ubersetzer bekommt auf diese Weise z. B. fiir die
Wérmedehnung wydluzenie ciepla statt wydtuzenie termiczne oder fiir die Installa-
tionszelle komorka instalacyjna statt wezel sanitarny prefabrykowany oder fur den
Einspritzkiihler chlodnica wtryskowa statt chiodnica bezprzeponowa. Ein Parade-
beispiel fiir solch ein Vorgehen gibt auch R. Stolze (1999:88) an. Es geht um den
Terminus three-way-catalyst, der ins Deutsche als der Drei-Wege-Katalysator statt
als der Dreifach-Wirkungs-Katalysator tibersetzt wird.

Der Ubersetzer muss sich auch dariiber im Klaren sein, dass manche Termi-
ni einen internationalen Charakter haben, was wiederum aus dem internationalen
Charakter der technisch-wissenschaftlichen Kommunikation resultiert. Dessen be-
wusst sollte er den Fehler vermeiden konnen, Internationalismen um jeden Preis
mit Hilfe des zielsprachlichen lexikalischen Materials wiederzugeben. Demzufolge
heiBt der Wirmerekuperator rekuperator ciepla, nicht odzyskiwacz, das Fan-coil
heil3t eher fan-coil als konwektor wentylatorowy, der Kondensator ist einfach kon-
densator, und nicht um jeden Preis skraplacz, und der Inhibitor heilit nicht czynnik
hamujqcy, sondern eben inhibitor. Internationalismen sollen die Ubersetzung er-
leichtern, nicht erschweren. Moglich ist aber auch die umgekehrte Situation, wenn
ein Fremdwort, das in der Ausgangssprache funktioniert, doch mit Hilfe der ziel-
sprachlichen Lexik wiedergegeben werden sollte, z.B. die Kompressibilitdt heif3t
auf Polnisch scisliwos¢, und der Koeffizient - wspolczynnik.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass sich die Ubersetzung von Fachtex-
ten nicht von der Ubersetzung von anderen Texten unterscheidet, wenn es um ihr
Ziel geht — in allen Fillen strebt der Ubersetzer danach, in der Zielsprache einen
dem Ausgangstext gleichwertigen und nicht gleichbedeutenden Text zu erhalten,
genauso wie es im Translationsmodell von E. Koschmieder (1965:104) dargestellt
wird. Das Textverstdndnis wird nicht durch die richtige Perzeption von Lexemen,
sondern durch korrekte Identifizierung von Begriffen gewéhrleistet, auf die die be-
treffenden Lexeme verweisen. Daher ist auf die Frage: Was ist zu tibersetzen — Ter-
mini oder Begriffe - nur eine einzige Antwort moglich: Begriffe, was in dem vorlie-
genden Aufsatz mehrmals bewiesen wurde. Der zu diesem Ziel fithrende Prozess ist
aber bei den Fachtexten viel komplizierter als bei anderen Texten und verlangt vom
Ubersetzer in erster Linie ein stark fundiertes sprachwissenschaftliches Wissen, das
durch Fachwissen unterstiitzt werden muss. Daher scheint nach meiner Ansicht das
Postulat {iber die Zusammenarbeit zwischen dem Ubersetzer und Experten aus dem
betreffenden Fachbereich durchaus begriindet zu sein. Das Bewusst-Sein {iber die
Existenz der Diskrepanzen zwischen der Ausgangs- und Zielsprache sowie die Fa-
higkeit, die potenziellen Fallen und Schwierigkeiten, die zum Teil in dem Aufsatz
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angedeutet wurden, als solche zu identifizieren, konnen nur in gewissem Masse
das mangelhafte Fachwissen rekompensieren.

Die Erarbeitung einer universellen Ubersetzungstheorie der Fachtexte gehort
sicher nicht zu den leichtesten Aufgaben, aber angesichts der Rolle, die diese Art
der Ubersetzung fiir die Entwicklung der Wissenschaft und Technologie und da-
mit fiir die Entwicklung der ganzen Welt spielt, sollte sie zum wichtigsten Ziel
der Translatologie werden. Vielfalt und Heterogenitét der Probleme, mit denen der
Ubersetzer zu ringen hat, machen aus dem Translationsprozess eines Fachtextes
eine sehr komplizierte und multiaspektuale Handlung, wobei jeder der Aspekte nur
im Kontext und vor dem Hintergrund aller iibrigen Aspekte gut verstanden und
exakt beschrieben werden kann. Aus diesem Grunde scheint die Betrachtung des
Translationsprozesses, die frei von den in diesem Aufsatz kritisierten Vorurteilen
und Vereinfachungen ist, die einzig mogliche zu sein. Nur dann wird diese Betrach-
tung komplex und allseitig.
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HOW TO TRANSLATE TECHNICAL TEXTS — SOME DISCUSSION POINTS

The following article is an attempt to polemize with some stereotypes about translating of tech-
nical texts. One of such stereotypes is that there are no polysemic and homonymic words in technical
languages. On the grounds of the analysis there has been an attempt to show that the awareness of the
specificity of the special languages with their vertical and horizontal stratification and of the complex
relations between terms and notions, and the ability to identify the translating problems can help to
produce an equivalent text. The author shows it on examples from the German and the Polish langua-
ge which have been found in the ,, German-Polish Dictionary of Science and Technology” edited by
M. Sokotowska, A. Bender and K. Zak, and in the ,, German-Polish Dictionary of Sanitary Enginee-
ring” edited by E. Krzeminska-Niemiec.

Stowa kluczowe: przektad tekstow specjalistycznych, stowniki specjalistyczne, cechy leksykalne
i sktadniowe jezykow specjalistycznych, cechy termindw, ekwiwalencja, wieloznaczno$¢, synoni-
micznos$¢ 1 homonimia w jezykach specjalistycznych, desambiguizacja
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Kilka uwag na temat tltumaczenia wtornych
tekstow wspolnotowych

Wraz z przystapieniem Polski do Unii Europejskiej (UE) 1 maja 2004 roku coraz
czesciej dyskutuje sie w Polsce o kwestiach jezykowych i kulturowych zwiazanych
z tym wydarzeniem. Przeciwnicy wejscia Polski do UE zwracaja przewaznie uwa-
ge na zagrozenia, jakie niesie ze soba integracja europejska dla jezyka polskiego
i tozsamosci Polakow. Z kolei zwolennicy integracji europejskiej rozwazaja moz-
liwos$¢ stworzenia jednego jezyka, ktorym mogliby si¢ postugiwaé wszyscy oby-
watele UE. Faktem jest, ze wiele uwagi poswieca si¢ zagadnieniom jezykowym,
a w szczegolnosci aspektom thumaczeniowym. W niniejszym artykule oméwig kil-
ka istotnych spraw z punktu widzenia ttumacza zajmujacego si¢ przektadem wtor-
nych tekstow wspolnotowych.

Nalezy zacza¢ od wyjasnienia, co oznacza sformulowanie ,,wtérne teksty
wspdlnotowe”. Zgodnie z teoria thumaczenia ,,tekst” jest podstawowa jednostka
thumaczeniowa, stad w niniejszym artykule aspekty thumaczeniowe sa analizowane
na bazie tekstdw, nie za$ na podstawie zdan czy termindéw. Warto w tym miejscu
uzupehié, ze ,tekst” jest tu rozumiany jako materialnie zrealizowana wypowiedz
jezykowa, podlegajaca bezposredniej obserwacji empirycznej (S. Grucza 2008a:
13—14). Jednoczesnie trzeba podkresli¢, ze znaczenie wyrazu ,tekst” nie jest toz-
same ze znaczeniem stowa ,,jezyk”, gdyz ,,jezyk” w odrdznieniu od ,,tekstu” nie
podlega bezposredniej obserwacji empirycznej. W niniejszych rozwazaniach wy-
raz ,,jezyk” rozumiany jest jako immanentne wtasciwosci konkretnych ludzi, a do-
ktadniej rzecz ujmujac jako wlasciwosci ich mézgow. Tak pojmowany ,,jezyk”™ nie
moze zawiera¢ si¢ w zadnych tekstach ani w wypowiedziach jezykowych (por.
antropocentryczna teoria F. Gruczy oraz S. Grucza 2008a: 18), dlatego tez kwestie
thumaczeniowe bedg tu analizowac na podstawie konkretnych tekstow. Teksty sa
bowiem materialnie zrealizowanymi wypowiedziami j¢zykowymi, pozwalajacymi
na rekonstrukcje mentalnych form, ktére umozliwiaja ludziom tworzenie tekstow,
ich rozumienie i komunikowanie.

Jednoczesnie trzeba dodaé, ze teksty stanowiace podstawe niniejszych rozwa-
zan sg ,,tekstami specjalistycznymi”, poniewaz zostaly one wytworzone za pomoca
konkretnych jezykow specjalistycznych okreslanych mianem ,,jezykow dotycza-
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cych europejskiej integracji i Unii Europejskiej” (F. Grucza 2004: 9 i nast.). Zanim
przejde do dalszych rozwazan na temat wyrazenia ,,wtdrne teksty wspolnotowe”,
zasygnalizuj¢ kilka istotnych aspektow odnosnie do ,,jezykoéw dotyczacych euro-
pejskiej integracji i Unii Europejskiej”, gdyz spelniajg one bardzo wazne funkcje
nie tylko z punktu widzenia konkretnej grupy specjalistow, lecz réwniez w wymia-
rze powszechnym (ibid.). Ponadto nabieraja one i beda nabieraly w przysztosci
coraz wigkszego znaczenia.

Jak wspomniatam powyzej, ,,jezyki dotyczace europejskiej integracji i Unii
Europejskiej” to jezyki specjalistyczne, tzn. s one immanentnymi wlasciwoscia-
mi konkretnych specjalistow i w zadnym wypadku nie nalezy ich traktowaé jako
byty autonomiczne. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze ,,jezyki dotyczace europej-
skiej integracji i Unii Europejskiej” nie sg typowymi jezykami specjalistycznymi
(F. Grucza 2002: 15 i nast.).

Po pierwsze z uwagi na fakt, ze europejska integracja i UE stanowig zakresy
rzeczywistosci decydujace o jakosci zycia wszystkich cztonkéw Wspdlnot Euro-
pejskich, to nalezy traktowac ,,jezyki dotyczace europejskiej integracji i Unii Euro-
pejskiej” nie tylko jako wlasciwosci mézgdw konkretnych specjalistow, lecz takze
jako wlasciwosci mozgdw obywateli UE. W zwiazku z europejska integracja wiele
panstw cztonkowskich dostosowuje rozne elementy swojego ustroju do wymogow
UE. Z wprowadzanymi zmianami musza by¢ zaznajomieni obywatele poszczegol-
nych panstw, aby mogli mozliwie najpetniej korzysta¢ z osiagnie¢ Wspolnot Eu-
ropejskich. Oznacza to, ze istniejace do tej pory narodowe jezyki specjalistyczne
nalezy zastapi¢ nowymi, poniewaz tylko w ,,nowym jezyku” mozna opisa¢ nowe
jako$ci oraz méwi¢ o nowej rzeczywistosci. Jezyki ,,stare”, czyli jezyki ,,narodo-
we”, odwzorowuja wylacznie rzeczywisto$ci narodowe, nacechowane bardzo moc-
no historycznie, i niemozliwe jest wiarygodne postugiwanie si¢ nimi w odniesieniu
do jakosci europejskich. W momencie gdy ,,nowe” jezyki zostana wykreowane,
nalezy wprowadzi¢ je do obiegu komunikacyjnego i upowszechni¢ umiejgtnosé
postugiwania si¢ nimi (F. Grucza 2002: 25). Dodatkowo odpowiednie zmiany mu-
sza nastapi¢ w mentalnosci, tozsamosci i w postawie obywateli UE, gdyz jezyk
(specjalistyczny) istnieje zawsze w powigzaniu ze specyficzng kultura, pragmatyka
jezykows itp.

Po drugie ,,jezyki dotyczace europejskiej integracji i Unii Europejskiej” sa je-
zykami dynamicznymi, poniewaz odnosza si¢ one do aspektow rzeczywistosci
bedacych w nieustannym rozwoju. ,,Integracja europejska” jest pewnego rodzaju
procesem i rozumiana w ten sposob znajduje si¢ permanentnie w stanie rozwo-
ju. Z kolei ,,Unia Europejska” to wytwor ,,integracji europejskiej” oraz warunek
jej urzeczywistnienia (F. Grucza 2004: 18 i nast.). ,,Unia Europejska” moze by¢
tez postrzegana jako instytucja, ktora stanowi konkretyzacj¢ ,,integracji europej-
skiej”. W zwiazku z tym, Ze ,,integracja europejska” znajduje si¢ nieustannie in
Statu nascendi, to rowniez ,,Unia Europejska”, ktora jest nierozerwalnie zwigzana
z ,integracja europejska”, musi by¢ traktowania jako twor dynamiczny, co z kolei
prowadzi do wniosku, ze takze ,,jezyki dotyczace europejskiej integracji i Unii Eu-
ropejskiej” musza si¢ nieustannie zmieniac.
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Z dynamiczng naturg ,,jezykow dotyczacych europejskiej integracji i Unii Eu-
ropejskiej” zwiazana jest ich kolejna cecha, a mianowicie projekcyjnos¢. Oznacza
to, ze ,,jezyki dotyczace europejskiej integracji i Unii Europejskiej” nie tylko po-
zwalaja na opisywanie terazniejszych i przesztych stanow rzeczy, lecz umozliwiaja
one rowniez formutowanie prognoz i planowanie przysztych projektéw (F. Grucza
2004: 30 i nast.).

Moéwiac o ,,jezykach dotyczacych europejskiej integracji i Unii Europejskiej”,
uzywam liczby mnogiej. Jest to podyktowane faktem, Zze nie istnieje jeden jezyk,
w ktorym mozna opisac stany rzeczywistosci odnoszace si¢ do europejskiej inte-
gracji i UE, lecz jezykow tych jest wiele. Ogodlnie rzecz ujmujac, mozna stwier-
dzi¢, ze ,,jezykdéw dotyczacych europejskiej integracji i Unii Europejskiej” jest co
najmniej tyle ile jezykow urzedowych UE. Ponadto jezyki te mozna podzieli¢ na
,»J€zyki oryginalne” oraz ,,jezyki-kopie”. Wyrazenie ,,j¢zyki oryginalne” oznacza
tu, ze zostaty one wykreowane przez wspolnoty, ktore zainicjowaly proces euro-
pejskiej integracji i stworzyly podwaliny pod budoweg Unii Europejskiej (francuski
jezyk specjalistyczny dotyczacy europejskiej integracji i Unii Europejskiej, angiel-
ski jezyk specjalistyczny dotyczacy europejskiej integracji i Unii Europejskiej, nie-
miecki jezyk specjalistyczny dotyczacy europejskiej integracji i Unii Europejskiej).
Polski jezyk specjalistyczny w tym zakresie nalezy traktowac jako ,,jezyk-kopi¢”.
Polska wspoélnota jezykowa dotaczyta bowiem do procesu europejskiej integracji
i tworzenia Unii Europejskiej znacznie pozniej niz wspolnoty wymienione wyzej,
dlatego tez polski jezyk dotyczacy europejskiej integracji i Unii Europejskiej jest
tworzony na wzdr i podobienstwo jezykdw wykreowanych wczesniej przez inne
wspolnoty (F. Grucza 2004: 12). Stosowanie liczby mnogiej w odniesieniu do ,.je-
zykow specjalistycznych dotyczacych europejskiej integracji i Unii Europejskiej”
jest tez spowodowane tym, ze istnieja rézne kategorie wymienionych jezykow spe-
cjalistycznych w obrgbie danej wspolnoty jezykowej. 1 tak, w zakresie np. pol-
skiej wspolnoty jezykowej mozemy wyrozni¢ jezyki specjalistyczne $wiata poli-
tyki i §wiata medidw, zajmujace si¢ europejska integracja i UE. W obrgbie innych
wspolnot narodowych, ktére wytworzyly jezyki oryginalne dotyczace europejskiej
integracji i UE, takich jezykow specjalistycznych mozna wymieni¢ wigcej, czego
tu nie uczyni¢, poniewaz nie jest to przedmiotem niniejszego artykutu.

Przy ttumaczeniu tekstow wspolnotowych nalezy wzia¢ pod uwage to, ze za-
lozenia lingwistyczne nie pokrywajg si¢ z ustaleniami prawnymi. Po pierwsze
z prawnego punktu widzenia brak we Wspdlnotach podziatu na ,,jezyki oryginal-
ne” i ,jezyki-kopie”. Jezyki panstw cztonkowskich mozna natomiast pogrupowaé
W nastepujacy sposob:

a) jezyki autentyczne traktatow zatozycielskich;

b) jezyki urzgdowe organow;

¢) jezyki robocze.

Jezykiem autentycznym (a) danej umowy migdzynarodowej jest jezyk, w kto-
rym ta umowa zostata sporzadzona. Podstawa wiazacej interpretacji umowy moze
by¢ wylacznie tekst sporzadzony w tym jezyku. Z kolei za jezyki urzedowe (b)
uznano wszystkie jezyki panstw cztonkowskich, a liczba tych jezykdéw wynosi
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obecnie 23. Natomiast jezyki robocze (c) to jezyki stosowane w biezacej dziatal-
nosci i pracy urzedéw Wspolnot Europejskich. Zgodnie z wewngtrznymi ustalenia-
mi zalicza si¢ do nich jezyki: angielski, francuski i niemiecki. Z punktu widzenia
thumacza tekstow wspodlnotowych wazna rolg odgrywaja jezyki urzgdowe, gdyz
w jezykach urzgdowych publikowany jest Dziennik Urzedowy Unii Europejskie;j.
Na podstawie tego dokumentu (dostepnego takze w wersji elektronicznej w portalu
EUR-Lex http://eur-lex.europa.eu/) mozna bowiem porownywac rdzne wersje je-
zykowe wybranych aktow prawnych, co niejednokrotnie okazuje si¢ bardzo przy-
datne w pracy tlumacza.

Ktopotliwe moze by¢ tez dla thumacza zrozumienie systemu instytucjonalnego
Unii Europejskiej i Wspolnot Europejskich (WE). Z prawnego punktu widzenia
jedyna instytucja UE jest Rada Europejska. Pozostale instytucje: Parlament Eu-
ropejski, Rada (Unii Europejskiej), Komisja (Europejska), (Europejski) Trybunat
Sprawiedliwosci, Sad Pierwszej Instancji, Trybunat Obrachunkowy, instytucje do-
radcze 1 instytucje finansowe, cho¢ uwaza si¢ je powszechnie za instytucje UE,
sq instytucjami Wspdlnot Europejskich. Nazwy oficjalne wymienionych wyzej
instytucji nalezy czyta¢ bez wyrazéw podanych w nawiasach. Warto pamigtac
o rozgraniczeniu mig¢dzy instytucjami UE i instytucjami WE oraz nie myli¢ w tym
kontekscie przymiotnikdéw ,,wspdlnotowy” i,,europejski”’. Tym samym wyjasniony
zostat kolejny czlon wyrazenia ,,wtdrne teksty wspdlnotowe”. Zdecydowatam sig¢
na wyraz ,,wspolnotowe” z uwagi na rozdzwick w systemie instytucjonalnym UE
i WE. Najczesciej thumacz zajmuje si¢ przektadem dokumentow Parlamentu Euro-
pejskiego, Rady i Komisji, dlatego tez przymiotnik ,,wspolnotowe” wydaje si¢ by¢
tu najbardziej odpowiedni.

Podobnie jak przy wyborze przymiotnika ,,wspdlnotowe” w sformulowaniu
,»wtorne teksty wspolnotowe”, tak i w przypadku wyrazu ,,wtérne” zadecydowa-
fa terminologia wspdlnotowa, a doktadniej rzecz ujmujac, podzial zrodet prawa
wspolnotowego na dwa rodzaje: prawo pierwotne i prawo pochodne. Bez wnikania
w szczegOly natury prawnej nalezy zaliczy¢ do pierwszej grupy traktaty zatozyciel-
skie (Traktat ustanawiajacy Wspolnotg Europejska i Traktat o Unii Europejskiej),
traktaty modyfikujace (Traktat z Amsterdamu, Traktat z Nicei, Traktat z Lizbony),
traktaty akcesyjne, ogdlne zasady prawa oraz prawo zwyczajowe (czyli normy po-
wstale w wyniku praktyki panstw cztonkowskich). Z kolei do grupy prawa pochod-
nego nalezg rozporzadzenia, dyrektywy, decyzje, zalecenia i opinie. Dokumenty,
ktérych przektadem zajmuje si¢ thumacz tekstow wspolnotowych niezatrudniony
w urzedach wspodlnotowych, bardzo rzadko sa tekstami z zakresu prawa pierwot-
nego. Nieczgsto mozna je tez zaliczy¢ do tekstéw z dziedziny prawa pochodnego.
Thlumaczone dokumenty nawiazujq rzecz jasna do istniejacych juz tekstow z zakre-
su zarowno prawa pierwotnego jak i prawa pochodnego. Z tego wzgledu z punktu
widzenia thumacza tekstow wspolnotowych teksty z dziedziny prawa pierwotnego
i prawa pochodnego okreslam w niniejszym artykule mianem ,,tekstow prymar-
nych”, za§ dokumenty powstate na bazie ,,tekstéw prymarnych” nazywam ,,teksta-
mi wtornymi”.
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Chociaz powyzej stwierdzitam juz, ze teksty wspdlnotowe to dokumenty z za-
kresu wspdlnotowego prawa pierwotnego lub pochodnego, to chciatabym w tym
miejscu jeszcze raz zaznaczyC, ze teksty wspolnotowe sg tworzone przede wszyst-
kim w jezyku prawnym i jezyk ten traktuj¢ tu jako jezyk nadrz¢dny w stosunku do
jezykow dotyczacych europejskiej integracji i UE. ,,Jezyk prawny” nalezy odréznic¢
od ,,jezyka prawniczego” (B. Wréblewski 1948: 54). W ,,jezyku prawnym” formu-
towane sg akty prawne, a zatem rowniez i teksty wspdlnotowe, o ktéorych mowa
w niniejszym artykule (bedg¢ je ogdlnie okresla¢ ,tekstami prawnymi”), natomiast
,»J€zyk prawniczy” to rodzaj specjalistycznego zargonu, w ktorym teoretycy i prak-
tycy wypowiadaja si¢ na temat kwestii prawnych (bed¢ je tu nazywac ,tekstami
prawniczymi’). W niniejszym artykule nie ma miejsca na to, by doktadnie oma-
wiaé wszystkie cechy tekstow prawnych i prawniczych. W zwiazku z tym skupie
si¢ wylacznie na elementach tekstow prawnych i prawniczych istotnych z punku
widzenia tltumaczenia dokumentdw wspdlnotowych, ktore sa wytwarzane w jezy-
kach dotyczacych europejskiej integracji i UE.

Po pierwsze teksty prawne i prawnicze mozna podzieli¢ ze wzgledu na ich funk-
cje na teksty (S. Sarevi¢ 1997: 11-12):

1. preskryptywne;
2. deskryptywne;
3. deskryptywne z elementami preskryptywnymi.

Do pierwszej grupy naleza przepisy prawne, czyli wszelkiego rodzaju ustawy,
traktaty i inne akty normatywne wytworzone w jezyku prawnym, majace moc
prawna, ktorych to przepisow nalezy bezwzglednie przestrzegaé. Sposrod tekstow
wspolnotowych nalezy tu wymieni¢ teksty prawa pierwotnego oraz rozporzadze-
nia. Natomiast do grupy tekstow deskryptywnych zalicza si¢ teksty prawnicze,
czyli teksty pozbawione mocy prawnej, np. opinie na temat tekstow z pierwszej
grupy, ksiazki i artykuty dotyczace prawa, a sposrod tekstow wspolnotowych opi-
nie i zalecenia. Z kolej wsrdd tekstow trzeciej kategorii znajduja si¢ teksty z pogra-
nicza dwoch pierwszych grup, takie jak wyroki sadowe, apelacje itp. Do ostatniej
grupy mozna zaliczy¢ tez dyrektywy i decyzje.

Ttumaczenie tak rozumianych tekstow prawnych mozna natomiast podzieli¢ na
dwie grupy (S. Saréevi¢ 1997: 19 i nast.):

1. thumaczenie autorytatywne (authorative translation);
2. thumaczenie nieautorytatywne (non-authorative translation).

Thimaczenia niecautorytatywne to thumaczenia wykonane w celach informacyj-
nych. Tak przettumaczone teksty nie maja mocy obowiazujacej z prawnego punktu
widzenia. Do tlumaczen nieautorytatywnych mozna zaliczy¢ thumaczenia tekstow
wtornych. Z kolei ttumaczenia autorytatywne to takie ttumaczenia, ktore mogto-
by si¢ wydawac, ze stanowia jedynie ,,wersj¢ jezykowa” tekstu prawnego, lecz
w rzeczywistosci sg to teksty prawne zweryfikowane przez prawnikow majacych
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odpowiednie kwalifikacje. Ttumaczenia autorytatywne to przede wszystkim thuma-
czenia tekstow prymarnych, ktdre tak jak tekst wyjsciowy maja moc prawna. Teks-
ty bedace thumaczeniami autorytatywnymi czegsto okreslane sa mianem ,,tekstow
autentycznych” (S. Sarevi¢ 1997: 20). Oznacza to, ze teksty autentyczne uwaza
si¢ za teksty oryginalne, co taczy si¢ z okreslonymi skutkami prawnymi. Prawnicy
powolujac si¢ na teksty autentyczne, nie uzywajq terminu ,,thumaczenie” i nie sg
zobowiazani do interpretowania znaczenia tekstu wyjsciowego, na podstawie kto-
rego powstal tekst autentyczny. Wspdlnotowe teksty autentyczne sa publikowane
jeden obok drugiego np. we wspomnianym wczesniej portalu EUR-Lex, co ulatwia
ich poréwnywanie. Teksty autentyczne danego instrumentu prawnego i dostgpne
w réznych jezykach okresla si¢ mianem ,,tekstow paralelnych”.

Zaréwno thumaczenie tekstow prymarnych, jak i tekstoéw wtornych nie jest spra-
wa prosta. Do niedawna uwazano, ze takie teksty powinno si¢ thumaczy¢ dostow-
nie (S. Saréevié 1997: 16). Obecnie panuje przekonanie, ze podczas thumaczenia
tekstow prawnych (a zatem takze tekstow wspdlnotowych) thtumacz ma dopro-
wadzi¢ do zblizenia (approximation) tekstu wyjsciowego z tekstem docelowym
(S. Sar&evi¢ 1997: 70 i nast.). Okazuje si¢ bowiem, ze niemozliwe jest, by nawet
teksty paralelne miaty identyczne znaczenia (presumption of equal meaning) i nie
zawsze udaje si¢ tez zapewni¢ identyczny efekt tekstéw paralelnych (presumption
of equal effect). Z tego wzgledu kwestia priorytetowa z punktu widzenia thumacza
jest zachowanie identycznej intencji tekstu docelowego z tekstem wyjsciowym
(presumption of equal intent) (ibid.). Innymi stlowy presumption of equal intent
oznacza, ze tekst thumaczenia spetnia taka sama funkcje komunikacyjnag jak tekst
oryginatu (macro intent) oraz, ze jego intencja prawna jest identyczna z intencja
prawng tekstu zrodtowego (legislative intent, micro intent). Dlatego tez gtdéwnym
celem tlumacza tekstow wspdlnotowych powinno by¢ oddanie sensu tekstu wyj-
Sciowego.

Dazenie do tak wyznaczonego celu nie jest jednak fatwe, z uwagi na ré6znorod-
nos¢ nie tylko jezykowa i kulturowa, ale takze z powodu zréznicowania prawnego
panstw cztonkowskich. W obrebie UE wyrdznia si¢ system prawa kontynentalne-
go zwany tez prawem romansko-germanskim oraz system prawny tzw. common
law charakterystyczny dla panstw anglosaskich. System prawa kontynentalnego
mozna dalej podzieli¢ na prawo romanskie, prawo germanskie i prawo skandy-
nawskie. Dodatkowo nalezy pamigta¢ o tym, ze dany narodowy jezyk prawa jest
$cisle powigzany z odpowiednim narodowym porzadkiem prawnym (A.L. Kjer
1999: 64). Ponadto porzadki prawne panstw cztonkowskich, cho¢ moga by¢ po-
dobne, to jednak nie sg one identyczne. Zdarza si¢ na przyktad, ze jeden termin
oznacza dwie zupehie inne rzeczy w dwoch narodowych systemach prawnych.
Natomiast, gdy si¢ go uzyje w kontekscie Wspolnot Europejskich, nabiera on jesz-
cze innego znaczenia. Za A.L. Kjaer (1999: 69-70) i za S. Saréevié¢ (1997: 68)
mozna w nastepujacy sposob przedstawic¢ aktualny stosunek jezykoéw urzedowych
do prawa wspdlnotowego oraz stosunek jezykéw urzedowych do porzadkow
prawnych (PR):
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Pojecia PRI, PR2, PR3, PR4, PRS, PR6, PR7, PRS, PR9, PR10, PR11, PR12,
PR13, PR14, PR15, PR16, PR17, PR18, PR19, PR20, PR21, PR22,
PR23, PR24, PR25, PR26, PR27

Znaki J1,12,73,7J4,15,76,7)7,18,19,J10, J11, J12, J13, J14, J15, J16, J17,
J18,1719,J20, )21, J22, )23

Pojecia Prawo wspoélnotowe

Rysunek 1. Stosunek jezykéw urzgdowych do prawa wspdlnotowego oraz do narodowych

porzadkéw prawnych paristw cztonkowskich (A.L. Kjer 1999: 69-70; i za S. Sardevié
1997: 68).

Powyzszy schemat przedstawia w uproszczony sposéb, ze tworzenie termino-
logii prawnej w obrgbie Wspdlnot Europejskich nie odbywa si¢ przez sktadanie
wybranych znakow jezykowych rozpoznawanych przez obywateli panstw czton-
kowskich, lecz na podstawie analizy odpowiednich porzadkéw prawnych i zwia-
zanych z nimi doswiadczen w dziedzinie prawa. Ogromne znaczenie odgrywaja tu
stosowane przez panstwa czlonkowskie terminy prawne oraz konteksty, w jakich
terminy te sa uzywane. Mozna zatem stwierdzi¢, ze prawo wspolnotowe jest two-
rem dynamicznym, gdyz nieustannie si¢ Tozwija w oparciu o wypracowane przez
stulecia porzadki prawne.

Jak wobec tego thumaczy¢ wtorne teksty wspolnotowe? Przede wszystkim nale-
zy pamigta¢ o tym, ze wtorne teksty wspdlnotowe to teksty wytwarzane w jezyku
specjalistycznym, a doktadniej wtome teksty wspolnotowe to teksty powstajace
w jezykach dotyczacych integracji europejskiej i UE, w stosunku do ktorych nad-
rzedny jest jezyk prawny. W zwiazku z tym nalezy zwracaé szczeg6lna uwage na
thumaczong terminologig.

Czesto zdarza si¢, ze dane stowo moze mie¢ jedno znaczenie w jezyku potocz-
nym, natomiast znaczy¢ co$ innego w jezyku prawnym. Przyktadem takiego wy-
razu jest angielskie comsideration. Stowo to thumaczy si¢ zazwyczaj jako ,,rozwa-
ga”, ,,przemyslenie”. Jednak w tekstach prawnych jest to ,,Swiadczenie wzajemne”,
czyli czynnos¢ prawna, w ktorej strony wzajemnie przekazuja sobie jakies korzysci
materialne. Bardzo czgsto wyrazu consideration uzywa si¢ w kontekscie zakupu
danej ustugi badz produktu, stad service provided for consideration to ,,ustuga
swiadczona odptatnie”. Z kolei consideration uzyte w nastgpujacym przyktadzie:
share issued for consideration other than cash to w jezyku polskim ,,akcja aporto-
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wa”, ,,akcja zatozycielska”, czyli akcja (lub udzial) w spolce akcyjnej (lub w spotce
z 0.0.) wydawana w zamian za wniesiony majatek (,,Co brzmi w trzcinie” nr 2,
2004: 3-4).

Kolejnym ciekawym przyktadem jest thumaczenie na jezyk polski angielskiego
wyrazu provision (niemieckie Bestimmung) w odniesieniu do czg¢sci sktadowych
tekstéw prawa. Ot6z w jezyku polskim mozna przettumaczy¢ provision/Bestim-
mung jako ,,postanowienia” lub ,,przepisy” w zaleznosci od rodzaju thumaczone-
go tekstu. W przypadku ,,postanowien” chodzi o akty prawne powolane do zycia
wola dwdch rdwnorzednych stron (zazwyczaj wszelkiego typu umowy). Natomiast
»przepisy” skladaja si¢ na akty prawne wydawane przez wlasciwe organy i skie-
rowane do adresata, przy czym strony te nie sg rownorzedne. Przyktadami takich
aktow sa ustawy, dyrektywy, rozporzadzenia, decyzje (,,Co brzmi w trzcinie” nr 1,
2004: 3).

Poza tym w kontekscie prawa wspdlnotowego czgsto uzywa sie angielskiego ter-
minu requirements. Wielu thumaczy przektada ten wyraz na jezyk polski jako ,,wy-
magania”. Tymczasem okazuje si¢, ze terminem poprawnym w kontekscie praw-
nym, a zwlaszcza w kontek$cie prawa wspolnotowego jest stowo ,,wymogi”.!

Ponadto podczas tlumaczenia wtérnych tekstow wspdlnotowych nalezy za-
chowac ,,scistos¢ jezyka” i zwraca¢ uwage na wszelkie szczegoty. Oznacza to, ze
stosowanie synonimow w celu ,,wygladzenia tekstu” jest zabronione. W jezyku
prawnym bardzo czgsto zdarza si¢, ze dwdm stowom, na pozdr synonimicznym,
przypisuje si¢ takie samo znaczenie. Na przyktad wyrazy ,,umowa” i ,.kontrakt” sa
stosowane zamiennie, aby ,,urozmaicic¢” tekst, a tymczasem okazuje si¢, ze termi-
nem obowigzujacym z punktu widzenia prawa jest ,,umowa”, za$ ,kontrakt” jest
prawniczo niepoprawny i nie powinien by¢ stosowany w tekstach prawnych (,,Co
brzmi w trzcinie” nr 2, 2004: 4). W tekstach prawnych nalezy zatem stosowac
termin ,,umowa” tyle razy, ile jest to potrzebne i nie postugiwaé si¢ innymi syno-
nimami tego wyrazu.

Jednak nie tylko w przypadku terminow wskazane jest uzywanie powtorzen,
nie zas rozwigzan synonimicznych. Charakterystyczne dla stylu tekstéw prawnych,
a w szczegdlnosci dla tekstow wspolnotowych, sa czeste powtorzenia nie tylko
pojedynczych wyrazow czy wyrazen, lecz nawet catych zdan. W tym przypadku
chodzi przede wszystkim o zachowanie tych samych skutkow prawnych przez za-
stosowanie identycznych sformutowan. Wykorzystanie roznych (synonimicznych)
konstrukcji jezykowych, z pozoru rownowaznych, moze prowadzi¢ do rozbieznych
interpretacji prawa i r6znych konsekwencji prawnych, czego nalezy bezwzglednie
unika¢ (,,Co brzmi w trzcinie” nr 2, 2004: 3—4).

Podczas thumaczenia wtérnych tekstoéw wspdlnotowych nalezy bazowaé w gtow-
nej mierze na tekstach prymarnych, czyli korzysta¢ z istniejacych juz tlumaczen
tekstow zarowno prawa pierwotnego, jak i prawa pochodnego. Sa to bowiem naj-

' Wersja ustalona podczas konsultacji z p. Piotrem Staficzakiem, prawnikiem i koordynatorem ds.
ADR w Europejskim Centrum Konsumenckim — Polska, kwiecien 2008 r. przy ttumaczeniu z jezyka
angielskiego na jezyk polski Pierwszego raportu dotyczacego stosowania dyrektywy 2000/31/WE.
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bardziej wiarygodne zrédta dotyczace tekstow wspdlnotowych. Najwigcej aktow
prawa wspolnotowego jest publikowanych w Dzienniku Urzedowym Unii Euro-
pejskiej. Dziennik sktada si¢ z trzech serii: serii L (Legislacja), serii C (Informacje
i zawiadomienia) oraz serii S (Suplement do Dziennika Urzedowego). Przydatnos¢
Dziennika polega na tym, ze zazwyczaj wszystkie akty w nim publikowane maja
jednolita strukture i uktad na stronie we wszystkich wersjach jezykowych. Dzieki
temu czytelnik moze w szybki sposdb odnalez¢ potrzebna mu informacj¢ w wybra-
nym przez siebie jezyku urzedowym i poréwnac ja z taka sama informacja podana
w innym jezyku urzegdowym. Dziennik Urzedowy wraz z Traktatami, prawodaw-
stwem obowiazujacym i znajdujacym si¢ w przygotowaniu, orzecznictwem oraz
zapytaniami poselskimi jest dostgpny w bazie aktow prawa wspolnotowego zwanej
baza EUR-Lex, o ktdérej wspominatam juz wyzej. Baza EUR-Lex ma wiele przy-
datnych funkcji dla thumaczy tekstow wspdlnotowych. Mozna w niej na przyktad
wyszukiwa¢ dokumenty wedlug dziedziny, co utatwia gromadzenie i opracowywa-
nie terminologii z danej branzy. W ten sposob mozna tez zbada¢ konteksty uzycia
konkretnego sformutowania i sprawdzi¢ taczliwos¢ nazw. Pomoze to z pewnoscia
przy ustaleniu, czy w danym kontekscie mowa np. o Programie Ramowym [nazwa
zinstytucjonalizowanej dziatalnos$ci], czy o Programie ramowym [tytul dokumen-
tu] czy o programie ramowym [obiegowa nazwa]. Na podstawie dostgpnym w ba-
zie tekstow mozna zdecydowac, jak zapisa¢ dane wyrazenie (,,Co brzmi w trzcinie”
nr 3, 2006: 7).

Korzystajac z tekstow prawa pierwotnego i pochodnego, ktore sa zebrane w ba-
zach aktéw prawa wspdlnotowego, odpowiednio wykwalifikowane i wyszkolone
osoby zatrudnione w instytucjach wspolnotowych pracuja nad uzupelieniem do-
stgpnych w Internecie baz terminologicznych. Najwigksza z nich jest baza IATE
(INTERAKTYWNA TERMINOLOGIA DLA EUROPY — INTERACTIVE TER-
MINOLOGY FOR EUROPE), w ktorej potaczono wszystkie istniejace dotychczas
bazy poszczegdlnych instytucji, agencji i organdw wspdlnotowych (np. Eurodicau-
tom, TIS, Euterpe). Wprowadzaniem i weryfikacja terminéw do tej bazy zajmuja si¢
thumacze zatrudnieni w Centrum Ttumaczen dla Organéw Unii Europejskiej. Spo-
$rdéd istniejacych i przydatnych baz terminologicznych nalezy jeszcze wymienic:
bazg EUROVOC, czyli tezaurus w jezykach urzedowych UE, obejmujacy terminy
zwiazane z roznymi obszarami dziatan UE (tezaurus dostgpny jest w Internecie
na stronie: http://europa.eu/eurovoc/) oraz baze danych terminologicznych Urze-
du Komitetu Integracji Europejskiej (UKIE) dostgpna pod adresem: http://www.
ukie.gov.pl/dtt.nsf. W bazie UKIE mozna znalez¢ hasta pochodzace z traktatow
i glosariuszy Komisji oraz z wewngtrznych publikacji Departamentu Ttumaczen.
Wszystkie hasta w bazie UKIE podano w jezyku angielskim i polskim, niektore
z nich przettumaczono takze na jezyk francuski i niemiecki.

Na stronie UKIE tlumacz tekstow wspdlnotowych moze tez znalez¢ ogdlne wy-
tyczne na temat przektadu tekstow wspdlnotowych. Z wytycznych tych powinien
przede wszystkim korzysta¢ thumacz prymarnych tekstow wspolnotowych. Jednak
moga si¢ one okazac¢ przydatne takze dla thumaczy tekstow wtdrnych. ,,Wskazowki
dla thumaczy aktéw prawa UE” zwane w skrocie ,,Wskazowkami UKIE” nalezy
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szuka¢ pod nastgpujacym adresem: http://www.ukie.gov.pl/WW W/source.nst/0/
0019CDB28477CB5DC1256E8B003A2642?0pen. Na podanej stronie zamiesz-
czono takze link do Wskazowek dla thumaczy orzecznictwa Trybunatu Sprawied-
liwosci WE i Sadu I Instancji oraz link do wzordéw tlumaczen i wyrokow. Ttumacz
wtdrnych tekstow wspolnotowych powinien si¢ réwniez zapozna¢ z wytycznymi
sporzadzonymi przez Urzad Oficjalnych Publikacji Wspolnot Europejskich, zwa-
nych dotychczas najczgsciej ,, Wskazoéwkami OPOCE”. Oficjalna nazwa tego doku-
mentu to ,,Migdzyinstytucjonalny przewodnik redakcyjny”. Mozna go znalez¢ we
wszystkich jezykach urzedowych UE na stronie http://publications.europa.cu/code/
(petna wersja Przewodnika jest obecnie w trakcie przygotowywania, natomiast
czes¢ 1V tegoz dokumentu ,,Zasady dotyczace jezyka polskiego™ jest dostgpna
w Internecie w formacie PDF: http://publications.europa.cu/code/pdf/000300-PIV-
pl-2008.pdf). Nalezy nadmieni¢, ze ,,Mi¢dzyinstytucjonalny przewodnik redakcyj-
ny” jest dokumentem znacznie czgsciej aktualizowanym niz ,,Wskazowki UKIE”,
totez w kwestiach spornych (do takich zalicza si¢ m.in. zapis mata/wielka litera
terminu ,,panstwa cztonkowskie”) zalecenia podane w ,,Miedzyinstytucjonalnym
przewodniku redakcyjnym” nalezy traktowac priorytetowo w stosunku do wytycz-
nych zapisanych we ,,Wskazdéwkach UKIE”.

Nieoceniong rol¢ w pracy ttumacza wtornych tekstow wspolnotowych odgry-
waja takze konsultacje z ekspertami. Wigkszo$¢ ttumaczonych tekstéw dotyczy
bowiem dziedzin, w ktorych thlumacz nie jest specjalista. W takich sytuacjach od-
niesienie si¢ do tekstow z danego zakresu nie wystarcza i wtedy, jesli to mozliwe
i pozwala na to czas, nalezy poprosi¢ o rade eksperta w danej dziedzinie. W zalez-
nosci od tematyki thumaczonego tekstu moze to by¢ np. urzednik z ministerstwa,
osoba zatrudniona w Europejskim Centrum Konsumenckim itp. (por. takze ,,Co
brzmi w trzcinie” nr 3, 2006: 5).

Natomiast w zakresie zachowania poprawnosci jezykowej tekstow ttumaczo-
nych na jezyk polski nalezy kierowac si¢ zasadami jgzyka polskiego zgromadzony-
mi w réznych stownikach jezyka polskiego (np. ,,Stownik jezyka polskiego PWN”
dostgpny rowniez w Internecie: http://sjp.pwn.pl/) oraz w poradnikach jezyka pol-
skiego (np. ,,Jezyk polski. Poradnik prof. Markowskiego”, ,,Kultura jezyka polskie-
go. Teoria. Zagadnienia leksykalne”). Mozna tez sigga¢ do wytycznych Zespohu
Rady Jezyka Polskiego, czyli do dokumentu pt.: ,,Wielkie i mate litery w tekstach
UE — ustalenia Zespolu Rady Jezyka Polskiego ds. Wspotpracy z Ttumaczami UE,
poczynione na posiedzeniu Komisji Ortograficzno-Onomastycznej RJP 2 XII 2005
1. Z uzupetnieniami z dnia 30.12.2005 r.”.

Warto tez korzystac z gazetki ,,Co brzmi w trzcinie” redagowanej przez polskich
thumaczy instytucji wspdlnotowych. Do tej pory wydano juz 5 numerdw tego elek-
tronicznego magazynu dla piszacych po polsku, w ktorym mozna znalez¢ wiele in-
teresujacych artykutdw na rézne tematy zwiazane z thumaczeniem tekstéw wspol-
notowych na jezyk polski. Pierwszy numer magazynu jest dostepny na stronie:
http://ec.europa.cu/translation/reading/periodicals/polish newsletter/issuel
pl.pdf. Kolejne numery mozna takze znalez¢ w Internecie, zmieniajac w podanym
wyzej adresie cyfre 1 na odpowiednio 2, 3, 4 i 5. Stala rubryka w gazetce jest
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»lerminologia”, w ktdrej thumacze zwracaja uwage na to, jak nalezy tlumaczyc
dany termin w zaleznos$ci od kontekstu, co moze okazac¢ si¢ przydatne nie tylko dla
thumaczy tekstow wspolnotowych. Ponadto thumacze zatrudnieni w instytucjach
wspolnotowych informuja w swoich artykutach o aktualnych bazach ttumaczenio-
wych i bazach aktow prawnych, wspominajg o poprawnych i obowiazujacych w je-
zyku polskim formach stylistycznych, gramatycznych, interpunkcyjnych itp. Poda-
ja tez przyktady niefortunnych ttumaczen oraz btedéw w thumaczeniach tekstow
wspolnotowych wraz z poprawionymi wersjami. Proponuja rowniez lekture odpo-
wiednich pozycji dostepnych na polskim rynku wydawniczym i waznych z punktu
widzenia ttumacza, a takze podejmuja wiele innych tematow interesujacych pol-
skich thumaczy zajmujacych si¢ przektadem tekstow prawnych i prawniczych.

Biorac pod uwage wszelkie dostgpne juz rozwiazania translatorskie, ktdre
nalezy stosowac, przektadajac wtorne teksty wspdlnotowe (np. w dokumentach
prawa pierwotnego i pochodnego, w istniejacych bazach terminologicznych), thu-
macz takich tekstow napotyka wiele ograniczen podczas dokonywania wybordéw
tlumaczeniowych. Bardzo czgsto musi on dotrze¢ do fragmentdw istniejacego
juz tlumaczenia, by zachowac¢ sp6jnos¢ terminologiczna. Jest tez zobowiazany
do korzystania z dostepnych baz ttumaczeniowych i wytycznych redakecyjnych.
Kreatywnos¢ tlumacza wtornych tekstéw wspdlnotowych jest zatem w sposob
zrozumialy bardzo ograniczona. S. Saréevi¢ (1997: 117, 224) wyrdznia za praw-
nikiem-lingwista, V. Koutsivitisem, standardowe (standardized/restricted) 1 nie-
standardowe (non-standardized/non-restricted) czgsci tekstdow wspdlnotowych.
W pierwszych z wymienionych fragmentéw thumacz musi wykorzystywac istnie-
jace juz rozwiazania translatorskie i stosowac zalecane wytyczne. Z kolei w czg$-
ciach ,,niestandardowych” ttumacz moze pozwoli¢ sobie na przektad w duchu je-
zyka docelowego, o ile zachowuje sens tekstu zrodtowego (S. Sarevié 1997: 224).
Pojawia si¢ zatem pytanie, na jaki stopien kreatywnosci thumacz wtornych teks-
tow wspolnotowych moze sobie wiasciwie pozwolié. S. Sarevi¢ (1997: 195
i nast.) wskazuje, ze efektywna kreatywno$¢ mozna osiagna¢ w momencie, kiedy
zachowana zostaje harmonizacja (harmonisation) na poziomie danego tekstu oraz
konkordancja (concordance) tekstow paralelnych. Innymi stowy, harmonizacja to
symetria/odpowiednios$¢ intratekstowa (intratextual symmetry or corresponden-
ce), czyli zachowanie spojnosci terminologicznej w obrgbie danego tekstu, zas
konkordancja to symetria/odpowiednios¢ intertekstowa (intertextual symmetry or
correspondence), polegajaca na zapewnieniu spdjnosci terminologicznej migdzy
tekstami autentycznymi (S. Saréevi¢ 1997: 202). Uwazam, ze konkordancja do-
tyczy nie tylko tekstow paralelnych/autentycznych, ale odnosi si¢ takze do spoj-
nosci miedzy tekstami prymarnymi i wtérnymi. O tym, jak wazne sa harmoni-
zacja i konkordancja, nie raz przekonali si¢ thumacze pracujacy w instytucjach
wspolnotowych. Swoje doswiadczenia opisali m.in. w 4. numerze gazetki ,,Co
brzmi w trzcinie” (2007: 2-3) na przykladzie thumaczenia tekstu wniosku doty-
czacego dyrektywy Parlamentu Europejskiego i Rady zmieniajacej dyrektywe
82/714/EWG z dnia 4 pazdziernika 1982 r. ustanawiajacag wymagania techniczne
dla statkdw zeglugi srodladowe;.
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Reasumujac, pragne podkresli¢, ze niniejszy artykul nie wyczerpuje tematu thu-
maczenia wtornych tekstow wspdlnotowych. Temat ten jest niezwykle szeroki i nie
sposdb podac tu wszystkich istotnych informacji czy przedstawic list¢ cho¢by naj-
bardziej typowych przyktadow btedow ttumaczeniowych. Nalezy takze podkreslic,
ze z uwagi na dynamiczny charakter jezykoéw dotyczacych europejskiej integracji
i UE, a tym samym ze wzglgdu na nieustanne zmiany w instytucjach wspolnoto-
wych wszelkie podane w tym artykule dane moga okazac si¢ za pewien czas nieak-
tualne. Niezmienne pozostanie jedynie to, ze thumacz wtornych tekstéw wspolno-
towych bedzie musiat zapoznac si¢ z ogromna iloscig materiatéw referencyjnych,
zanim przystapi do przektadu danego dokumentu. Niejednokrotnie napotka on
trudnosci w dostgpie do odpowiednich zrédet. Jednoczesnie nasuwa si¢ uwaga, ze
thumaczenie tekstow wspolnotowych to praca zmudna i czasochtonna, gdyz wiaze
si¢ z nieustannym przegladaniem i poszukiwaniem materiatldw referencyjnych, baz
tlhumaczeniowych itp. Z drugiej jednak strony charakter pracy tlumacza tekstow
wspolnotowych zmusza go do ciagtego rozwoju i weryfikowania stanu swojej wie-
dzy, przez co praca ta jest takze cickawa i rozwijajaca.
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A FEW REMARKS ON TRANSLATION OF THE EUROPEAN
COMMUNITIES’ DERIVATIVE TEXTS

In this article ‘text’ is considered to be the basic unit of translation which can be observed em-
pirically. In the context of the European Communities (EC), the Author also elaborates on the most
important issues of ‘the languages for special purposes concerning European integration and the Eu-
ropean Union (EU)’ (according to F. Grucza). The translation of ‘derivative texts’ is regarded as the
translation of EC texts based on texts of primary and secondary Community Law. The Author un-
derlines that the translator of the EC’s derivative texts is very limited in their creativity and is bound
to be most careful when rendering standardized/restricted parts of such texts. Their aim is to ensure
harmonization of a text translated and concordance of the parallel texts. The translator of EC’s deriva-
tive text also needs to be acquainted with special style guides concerning the translation of EC texts
and with standards of the Polish language, as well as they are expected to use reference material and
terminology databases provided on the Internet.

In addition, the Author describes the institutional system of the EU and the EC as well as gives
examples of approved and unacceptable translations into Polish of specific words/phrases in given
EC texts.

Slowa kluczowe: baza terminologiczna, integracja europejska, jezyk specjalistyczny, panstwa
cztonkowskie, prawny, prawniczy, tekst, ttumaczenie, Unia Europejska, wspdlnotowy
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Kultura jako cecha dystynktywna jezyka

Kazda teoria poznania w swym zatozeniu przyjmuje oglad oraz spenetrowanie
wybranej dziedziny wiedzy. Zatozenie takie w odniesieniu do lingwistyki stoso-
wanej wydaje si¢ dalece ryzykowne z racji jej interdyscyplinarnego charakteru.
Trudno byloby, a wrecz okazaloby sie niemozliwe dokonanie petnego ogladu lin-
gwistyki stosowanej bez wkroczenia w inne obszary wiedzy takie, na przyktad, jak
filozofia, semiotyka, czysta lingwistyka, literaturoznawstwo czy kulturoznawstwo.
Szczegolnie przydatna przy zastosowaniu lingwistyki do celéw dydaktycznych
okazuje si¢ wiedza z zakresu kulturoznawstwa, a nawet antropologii w szerokim
rozumieniu tego terminu. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze gtdwnym or¢zem
wspierajacym praktyczne oddziatywanie lingwistyki stosowanej na sfere dydak-
tyki jest antropologia kultury — nauka o cztowieku, o ludziach i ich sposobach
myslenia oraz o czynnikach ksztattujacych ich zachowanie i myslenie. Ponadto,
antropologia kultury jest nauka, ktéra ukazuje fundamenty oraz cechy immanen-
tne okreslonej kultury. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze wsrdd cech immanentnych
wiodaca role odgrywa jezyk jako atrybut homo sapiens, stuzacy mu do wymiany
mysli i porozumiewania si¢. Lingwistyka stosowana jest w gruncie rzeczy nauka
1 0 cztowieku i dla cztowieka — nauka, ktéra wykorzystuje wiedzg o narzedziu ludz-
kiej komunikacji, w celu podzielenia si¢ tg wiedza z innymi ludzmi.

Przynaleznos¢ cztowieka do okreslonej spotecznosci uksztatltowanej na fun-
damentach norm obowiazujacych w tejze spotecznosci determinuje jej stosunek,
a zatem 1 wszystkich przynaleznych do niej przedstawicieli, do otaczajacej ja rze-
czywistosci — do czasu i czasoprzestrzeni. Przestrzen, tak w sensie fizycznym, jak
1 ta istniejaca w naszej wyobrazni, jest nierozerwalnym elementem zycia i funk-
cjonowania cztowieka. Dominujacy punkt widzenia odnoszacy si¢ do postrzegania
przestrzeni wskazuje na trzy ptaszczyzny, na ktérych realizowane jest myslenie
przestrzenne. Sg to obszary postrzegania ograniczone przez: ,,z przodu/z tyhu”,
»Z lewej/z prawej” oraz ,,powyzej/ponizej” (Clark, 1973; Miller et al., 1976). Te
trzy plaszczyzny jako punkty odniesienia rozmoéwcey funkcjonuja roznie w réznych
spolecznosciach i ich kulturach, a tym samym w ich jezykach. Odmiennos¢ postrze-
gania, ktorej skutkiem jest odmienne pojmowanie i rozumienie przestrzeni znajdu-
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je wyraz w okresleniu relacji pomigedzy obiektem w przestrzeni a uzytkownikiem
jezyka. Jak istotna jest rola jezyka przestrzeni w procesie komunikacji §wiadczy
o tym repertuar przyimkow, ktorych uzycie odzwierciedla nie tylko sposob postrze-
gania rozmowcy, ale tez jego myslenie. Co wigcej, jezyk przestrzeni funkcjonujacy
w kulturze danej spotecznosci ukazuje nie tylko sposéb myslenia jej przedstawicie-
li, ale tez stany emocjonalne zakodowane w ich psychice. Generalnie stany emo-
cjonalne mogg by¢ egocentryczne lub skupiac si¢ na obiekcie bedacym w centrum
uwagi rozmowcey, wzglednie by¢ neutralne w stosunku do jakiegokolwiek obiektu
w przestrzeni. Polak jest ,,w pracy”, ale Brytyjczyk czy Amerykanin jest at work,
czyli jest zajety wykonywaniem pracy. Okreslenie ,,w pracy” mozna tez odczytac
jako ,,przy pracy”, ale to wcale nie musi oznaczaé, ze jest zajety wykonywaniem
pracy, jak wzglednie precyzyjnie okresla to jezyk angielski. Polskie okreslenie
,»W domu” skupia uwage na obiekcie materialnym, jakim jest dom, czyli budy-
nek, kiedy w jezyku angielskim wyrazenie at home kieruje uwagg przede wszyst-
kim na rodzing jako ognisko domowe. Angielski jest tez bardziej egocentryczny
niz jezyk polski poprzez uzycie self a tym samym poprzez skierowanie uwagi
na wykonawce czynnosci. Jesli porownamy I have made it by myself z polskim
odpowiednikiem ,,zrobitlem to sam”, to nawet pobiezna analiza obydwu fraz nie
pozostawia watpliwosci, ktore z tych dwoch wyrazen mocniej akcentuje pozycje
wykonawcy czynnosci. Aby wyrazisciej ukazaé, na czym egocentryzm wypowie-
dzi polega, wypada poréwna¢ inne dwa zdania: polskie ,,myj¢ si¢” z angielskim
I am washing myself. Naturalnie brzmiaca w jezyku polskim wypowiedz ,,myje¢
si¢” bylby blizsza angielskiej, gdyby przybrata forme ,,myj¢ si¢ sam” lub ,,myj¢
samego siebie”, ale wowczas stataby si¢ redundantna. Co wiecej, w obydwu po-
rownywanych przyktadach wypowiedzi w jezyku angielskim sa bardziej precy-
zyjne za sprawa uzytego czasu gramatycznego. W jezyku polskim, ,,zrobitem to
sam” w zasadzie ,,oddala” czynno$¢ od wykonawcy poprzez uzycie jedynie mozli-
wego do zastosowania w tej sytuacji czasu przeszlego, kiedy czas uzyty w zdaniu
angielskim ,,skraca” dystans pomiedzy wykonawca a rezultatem jego pracy, gdyz
literalnie mowi, iz ,,ja mam to zrobione przez siebie”, a zatem, skoro mam, to ta
czynno$¢ musiata by¢ wykonana tuz przed zakomunikowaniem o jej zakonczeniu
(I have made it [by myself]). Zatem postrzeganie czasu oraz interpretacja zdarzen
majacych miejsce w czasie 1 czasoprzestrzeni sg w Scistym zwiazku z kultura grupy
etnicznej, gdyz poziom i charakter spotecznego rozwoju grupy, uwarunkowania
srodowiskowe, a nawet wykonywane zajecie determinujq percepcje, stosunek do
otaczajacej rzeczywistosci i sposob jej opisu. Mimo ze czas generalnie postrzegany
jest linearnie, to w odniesieniu do j¢zyka jako medium komunikacji nalezy doko-
na¢ rozroznienia pomigdzy czasem statycznym (w jezyku angielskim generalnie
okreslanym jako simple) a czasem dynamicznym (okreslanym jako continuous).
Rozroznienie takie jest niezbedne w praktyce glottodydaktycznej, gdyz poza uka-
zaniem mechanizmu tworzacego poprawng gramatycznie wypowiedz ukazuje tez
sposdb postrzegania oraz interpretowania zdarzenia wzglednie jego opisu.
Postrzeganie oraz, co nalezy podkresli¢, stosunek emocjonalny do otaczaja-
cej rzeczywistosci jest zdeterminowany kultura, jaka reprezentuje uzytkownik
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jezyka. W obszarze kultury jezyka polskiego wymiar czasu ogranicza si¢ w za-
sadzie do czterech plaszczyzn: zaprzeszlej, przesztej, terazniejszej oraz przysztej,
za$ te cztery czasowe punkty odniesienia znajduja az czternascie odpowiednikéw
u uzytkownikoéw jezyka angielskiego. Natomiast w jezyku lampung uzywanym
w Indonezji, a nalezacym do grupy jezykdéw austronezyjskich, wazniejsza od czasu
gramatycznego rolg¢ odgrywa intonacja i jej rodzaj (Walker, 1976). Zatem u ludoéw
potudniowej Azji stosunek emocjonalny do otaczajacej rzeczywistosci oraz relacje
czasowe miedzy opisywanymi zdarzeniami znajduja swdj wyraz rowniez w sferze
akustycznej. Zdania proste charakteryzuja si¢ jednym poziomem intonacji, zas$ zda-
nia ztozone wyrazane sg na przynajmniej dwoch poziomach intonacyjnych. Mozna
zatem wysnu¢ wniosek, iz expresis verbis znajduje swoje podtoze w stosunku roz-
moéwcey do otaczajacej go rzeczywistosci zdeterminowanym normami jego etnicz-
nej kultury.

Nalezaloby w tym miejscu wskaza¢ na hierarchi¢, w jakiej na przestrzeni
rozwoju ludzkosci wystepuja tak grupa etniczna, jak i kultura. Podstawowe wy-
tyczne w tym wzgledzie daje uformowany w tonie antropologii nowy kierunek,
jakim byt ewolucjonizm schematyczny, ktéry wprowadza trzy zhierarchizowane
pojecia: spoteczenstwo pierwotne (primitive society), umyst pierwotny (primiti-
ve mind) 1 kultura (culture) (Burszta, 1998). Wynika stad, iz rozwdj ludzkosci
jest nierozerwalnie zwiazany z rozwojem duchowym cztowieka, w tym srodkéw
wyrazu 1 tworczosci intelektualnej w najszerszym tego stowa znaczeniu. Mysl
ta, stanowigca implikacje do badan wzajemnych relacji zachodzacych pomigdzy
jezykiem cztowieka i tworzona przez niego kultura, pojawita si¢ juz w pracach
Boasa (1911), Sapira (1924) i Whorfa (1956), Pike’a (2003) czy Labova (1991).
Niemniej jednak zdarza sig, iz w momencie analizy i opisu je¢zyka, jak rowniez
w trakcie dokonywania przekazu jezykowego czy to w celach translatorskich, czy
dydaktycznych nie uwzglednia si¢ czgsto faktu powiazania jezyka z kultura jego
uzytkownika oraz tego, ze moment przekazu jezykowego jest de facto penetracja
mysli i uwarunkowanego kulturowo sposobu myslenia. Aby szerzej pojac, w jaki
sposob kultura determinuje uzycie jezyka, wypada za Zygmuntem Baumanem
(1966) przyjac pojecie kultury w sensie atrybutywnym i w sensie dystrybutyw-
nym. Precyzujac to rozréznienie, wypada tez stwierdzié, ze jest to przeciwstawie-
nie tego, co ogolne (np. jezyk angielski), temu, co szczegdlne (np. amerykanski
wariant jezyka angielskiego).

W sensie atrybutywnym kultura staje si¢ immanentng czg¢scia ludzkosci tak
samo z nig nierozerwalng jak jezyk. W ujeciu dystrybutywnym za$ kultura do-
konuje rozréznienia pomigdzy warstwami spolecznymi, grupami zawodowymi,
a nawet wskazuje na poziom wyksztatcenia cztowieka. Zréznicowania te wynikaja
nie tylko ze statusu spolecznego czy ekonomicznego, ale widoczne sg tez w jezy-
ku uzywanym przez przedstawicieli poszczegolnych warstw spotecznych czy grup
zawodowych tej samej spotecznosci etnicznej. Zatem zaréwno kultura, jak i jezyk
roéznicujg spotecznosci 1 sa tym, co roézni jednych ludzi od drugich. Przyjmujac
za punkt wyjscia to dualistyczne pojecie kultury, mozemy mowic o spotecznosci
w sensie atrybutywnym (w tym o spotecznosci jezykowej — language community)
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i 0 spotecznosciach w sensie dystrybutywnym (spotecznosciach o jezykowych ce-
chach dystynktywnych — language communities) (Bauman, 1966).

Czlowiek przez swoje dzialanie, w tym dzialanie jezykowe, tworzy kulture.
»~Kultura rozpatrywana w genetycznym aspekcie realizuje si¢ na drodze tradycji —
przekazywania dorobku miedzy jednostkami i pokoleniami. W ujeciu organicznym
tradycji odpowiada zdolnos¢ recepcji — przejmowania dziedziczonych elementow.
Kultura stanowi swoiscie ludzki aparat przystosowania do srodowiska, dzigki kto-
remu cztowiek goruje nad otaczajacym go srodowiskiem zwierzecym, a przystoso-
wanie to realizuje si¢ w walce, w ciaglym sporze przeciwstawnych interesow i sa-
mozachowawczych dazen gatunkow. Szczegdlna role w catosci kultury odgrywa
jezyk ...” (Ktoskowska, 1981: 17). llos¢ stworzonych przez ludzi kultur ma $cisty
zwigzek z iloscig grup etnicznych czy spotecznosci rézniacych si¢ miedzy soba
normami w nich obowiazujacymi, stosunkiem do otaczajacej rzeczywistosci, spo-
sobem postrzegania §wiata, a w rezultacie jezykiem, ktory jest, jak wiadomo, wy-
razem sposobu myslenia wynikajacego z powyzej przedstawionych uwarunkowan.
Koncentrujac uwage na jezyku, mamy tu na wzgledzie jezyk pierwszy, czyli jezyk
rodzimy — etniczny. Nastepnie, rozwazajac jezyk jako element kultury postrzeganej
w sensie atrybutywnym, okazuje si¢, ze nie rozwazamy jednego li tylko jezyka, ale
jego warianty, kiedy nasz oglad kultury ukaze jej dystrybutywnos¢. Na przyktad
kultura obszaru jezyka niemieckiego, jak czesto okresla si¢ jeden z kursow akade-
mickich dla studentéw neofilologii, w istocie rzeczy nie moze by¢ ograniczona do
omawiania kultury Niemiec. Podobnie rzecz ma si¢ z kultura obszaru anglojezycz-
nego, ktéra nie odnosi si¢ jedynie do Wielkiej Brytanii — taki kurs bedzie satysfak-
cjonujacy i petny, a przynajmniej petniejszy, jezeli uwzgledni kulture Stanow Zjed-
noczonych i Australii wraz z wytworami kulturowymi tych obszaréw. W pracach
nad materiatami dydaktycznymi nalezy pamietac, ze jezyk niemiecki to nie tylko
jezyk Niemiec, ale tez Austrii czy Szwajcarii, zas jezyk angielski to nie tylko bry-
tyjska angielszczyzna Europy, ale tez pierwszy jezyk mieszkancoéw Stanow Zjed-
noczonych, Kanady, Australii czy Nowej Zelandii, a nawet Afryki Poludniowe;.
Podobnie nalezy postrzegaé jezyk portugalski jako jezyk pierwszy — rodzimy dla
Portugalczykow, Brazylijezykoéw czy Angolanczykow. Jezyk hiszpanski uzywany
w Hiszpanii to nie ten sam hiszpanski, co uzywany w Ameryce Poludniowej, gdyz
ten zmieniony zostat pod wptywem uwarunkowan lokalnych o podtozu kulturo-
wym. Zatem kompetencja lingwistyczna danego wariantu jezykowego bedzie petna
wowczas, jezeli wsparta zostanie kompetencja kulturowa spotecznosci, dla ktorej
ten wariant jezykowy jest jezykiem pierwszym — etnicznym. Nie trzeba wyzbywacé
si¢ kultury rodzimej, aby osiagna¢ kompetencj¢ w ramach kultury nabytej, tak jak
nie trzeba wyzbywac si¢ kompetencji jezyka rodzimego, dazac do bilingwalizmu.
Wybierajac opanowanie jezyka nowego, jako cel do osiagnigcia, podswiadomie
wybieramy kulturg, w ktérej ten jezyk tkwi. Juz w latach dwudziestych XX wieku
Edward Sapir stwierdzil, ze czlowiek nie jest skazany na jedna i jedyna kulture;
wrecz przeciwnie — moze dokonaé¢ wyboru kultury, ktora uwaza za odpowiednia
dla siebie (Sapir, 1924). Stwierdzenie powyzsze nie ma tu charakteru kosmopoli-
tycznego; uswiadamia jedynie, ze mozna opanowac¢ w petni kulture nowa, tak jak
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mozna opanowaé¢ nowy jezyk. Co wiecej, stwierdzenie to uswiadamia nam petnig
wspoltzaleznosci jezyka i kultury oraz wyznacza zakres przedsigwzig¢ glottodydak-
tycznych.

W sferach dziatalnosci glottodydaktycznych w sposéb naturalny znajda si¢
obszary jezyka, ktore wskaza na jego wariantywnos¢ adekwatng do kultury ro-
dzimego uzytkownika. Bez watpienia wariantywnos¢ ta ujawni si¢ w sferze fo-
netyki, leksyki czy w sposobie wykorzystywania regut jezyka — czyli gramatyki.
W odniesieniu do jezyka angielskiego przedstawione ponizej przyktady z obszaru
fonetyki stanowia wyrazisty dowod na to, ze brytyjski angielski na tyle rézni si¢
w wymowie od amerykanskiej angielszczyzny, ze nie moze by¢ uznany za ten sam
wariant. Zapis fonetyczny wymowy uznawanej za priorytetowa, a zatem bedacej
w uzyciu wigkszosci mieszkancow Wielkiej Brytanii i Stanow Zjednoczonych, nie
pozostawia watpliwosci, co do réznic w sferze akustycznej realizacji, na przyktad
takich stow jak:

W. Brytania USA
amateur [ @moto] [ amot/ ur]
baroque [ba’rouk] [ba'ra:k]
diversion  [dai've:Jon] [do'vor3n]
new [nju:] [nu:]

V/ [zed] [zi:]'

Réznice te uksztattowane zostaly na skutek zachowania niektorych pierwot-
nych form jezykowych z okresu migracji transatlantyckiej oraz rozluznienia kon-
taktu z pierwowzorem poprzez wniesienie do systemu jezykowego cech charakte-
rystycznych dla innych jezykow, ktorych etniczni uzytkownicy stali si¢ z czasem
uzytkownikami jezyka angielskiego jako gldownego medium komunikacji lokalne;.
Ponadto, wkrotce po ogloszeniu Deklaracji Niepodleglosci, ksztaltujace si¢ elity
polityczne Stanow Zjednoczonych Ameryki Potnocnej dazyly do ukazania, miedzy
innymi poprzez uzywany jezyk, charakteru i odrgbnosci etnicznej uzytkownikdéw
tegoz jezyka. W rezultacie tych dazen i zabiegow separatystycznych juz w roku
1789 Noah Webster wyrazit nastepujaca opini¢: ,,Jako nardéd wolny, nasza godnos¢
wymaga od nas posiadania wlasnego systemu tak w zakresie jezyka, jak i wladzy.
Wielka Brytania, ktorej dzie¢mi jestesmy i ktorej jezykiem mowimy, nie moze juz
dtuzej by¢ dla nas wzorcem, gdyz punkt widzenia jej tworczych umystow juz zostat
wypaczony - a jezyk jej ubozeje. Gdyby jednak tak nie bylo, to jest ona zbyt odle-
gta, aby stanowi¢ dla nas model i pouczaé nas wzglgdem zasad naszej mowy’™.

! Zapis fonetyczny w uproszczonej wersji transkrypcji migdzynarodowe;j

2 ”As an independent nation, our honor requires us to have a system of our own, in language as
well as government. Great Britain, whose children we are, and whose language we speak, should no
longer be our standard; for the taste of her writers is already corrupted, and her language on the
decline. But if it were not so, she is at too great distance to be our model, and to instruct us in the
principles of our tongue”.
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Powyzsza opinia znalazla swoj wyraz w prowadzonych przez N. Webstera pra-
cach nad stworzeniem klucza stuzacego do precyzyjnego zapisu mowy nowego
narodu, jakim stal si¢ po 1776 roku naréd amerykanski. W rezultacie leksykony
opracowane na bazie wskazowek N. Webstera uzywaja w zapisie fonetycznym ro-
dzimego klucza, co ma podkresli¢ odrgbnos¢ wtasnego systemu jezykowego. Za-
tem wspodlczesny ,,Webster’s New Universal Unabridged Dictionary” stworzony na
fundamentach zbudowanych przez Noah’a Webstera podane powyzej stowa jako
przyktady odmiennej wymowy Brytyjczykdéw i Amerykanow zapisuje rodzimym
kluczem. I tak, zapis wymowy, wedlug N. Webstera, przedstawia si¢ nastgpujaco:
amateur [am achur], baroque [barok'], diversion [divér zhn], new [ndd], z [z€].

Przedstawione powyzej rozwazania i przyklady podkreslajace réznice w sfe-
rze wymowy, a w dalszej kolejnosci w sferze leksyki i gramatyki maja tu jeden
podstawowy cel — glottodydaktyczny. Mianowicie maja za zadanie uczuli¢ tak te-
oretykow, jak i praktykow — jezykoznawcow i glottodydaktykow — na wiasciwy
dobdr i wdrazanie materiatdw nauczania oferowanych zardwno na poziome akade-
mickim, jak i szkoly $redniej, celem globalnego zapoznania z j¢zykiem uzywanym
przez okreslone spolecznosci czy grupy etniczne. Taki oglad daje mozliwos¢ po-
znania wariantywnosci jezyka, ktdra jest rezultatem zréznicowania kulturowego;
taki oglad pomoze stworzy¢ dwutorowy proces glottodydaktyczny, ktory umozliwi
polaczenie kompetencji lingwistycznej z kompetencja kulturowa. W przeciwnym
razie uzycie jezyka bedzie pod wzgledem lingwistyczny poprawne zas pod wzgle-
dem kulturowym btedne, a nawet nietaktowne (Arndt et al., 1989).

Jak juz wczesniej zaznaczono, nie tylko w sferze fonetyki starano si¢ podkresli¢
réznice pomigdzy brytyjskim i amerykanskim wariantem jezyka angielskiego. Nie
tyle formalne starania, ile realia zycia w Nowym Swiecie i sposob postrzegania no-
wej rzeczywistosci przez ksztattujaca sie spotecznos$¢ amerykanska musiaty mieé
wplyw na ksztaltowanie si¢ sposobu myslenia, co w rezultacie uwidocznito si¢
w formach wyrazu i komunikowania, czego dowodem sa ponizej przedstawione
przyktady w zakresie leksyki:

W. Brytania USA

flat apartment
starter appetizer
nursery kindergarten
trousers pants

car park parking lot
full stop period
bath tub

polo neck turtle neck
holiday vacation
telegram wire
rubber condom

oraz ogromna ilo$¢ innych stoéw, rézniacych sie takze pod wzglgdem ortografii
(por. Zygmunt, 2008).
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Chociaz rozbieznosci w stosowaniu regut gramatycznych pomigdzy brytyjska
i amerykanska angielszczyzna sa najmniej dystynktywne w porownaniu z rézni-
cami w sferze fonetyki i leksyki, to nalezy je uwzglgdni¢ w programie nauczania,
przede wszystkim na poziome akademickim w ramach kursu lingwistyki kontra-
stywnej. Profesjonalne przygotowanie do zawodu nauczyciela jezyka angielskie-
go wymaga wiedzy 1 umiej¢tnosci tworzenia poprawnych konstrukcji jezykowych
wlasciwych albo dla brytyjskiej, albo amerykanskiej angielszczyzny. W brytyjskim
wariancie jezyka angielskiego zdanie / just had lunch jest postrzegane jako bted-
ne, podczas gdy to samo zdanie jest standardem w wariancie amerykanskim. Po-
dobnie rzecz ma si¢ w przypadku takich konstrukcji w standardzie amerykanskim,
jak: She already read that book czy Did he finish writing the letter yet? wzglednie
1 lost my wallet. Can you help me look for it?, ktdére w standardzie brytyjskim bez-
wzglednie wymagaja uzycia czasu Present Perfect, a zatem odniesienia bardziej
do terazniejszosci niz przesztosci. Te oraz inne rozbieznosci w stosowaniu regut
gramatycznych sa kolejnym dowodem na wazko$¢ problemu, jakim jest poruszany
wczesniej stosunek uwarunkowanej kulturowo grupy etnicznej do czasu i czaso-
przestrzeni. Mozna przyja¢ stwierdzenie, ze spoleczno$¢ amerykanska postrzega
otaczajaca ja rzeczywistos¢ inaczej niz spoteczno$é brytyjska, a odmiennos¢ tego
postrzegania jest rezultatem amerykanskiego pragmatyzmu. Amerykanski punkt
widzenia i stosunek do czasoprzestrzeni jest w tym wzgledzie uproszczony: jest
terazniejszos¢ lub byla przeszto$é — czas gramatyczny Present Perfect jest w tej
sytuacji sygnatem stanu przejsciowego. Przesztos¢ dla Amerykanina jest wazniej-
sza niz terazniejszo$¢, ktéra jest zmienna, ptynna, czyli dynamiczna, jest ciagle
jeszcze trwajacym stanem rzeczy. Przeszios¢ jest klarownie zdefiniowana kresem
akcji, jest wigce bardziej konkretna niz terazniejszo$¢ (por. Bauman, 1966). Z dru-
giej strony ten amerykanski pragmatyzm i dazenie do prostoty przekazu jezykowe-
go mozna tatwo poddac¢ krytyce, twierdzac, iz poprzez czgstsze niz u Amerykandw
stosowanie przez Brytyjczykow czasu Present Perfect ich przekaz jezykowy jest
bardziej precyzyjny, gdyz wypelnia obszar czasoprzestrzeni znajdujacy si¢ pomig-
dzy terazniejszoscig a przeszloscia.

Niemniej jednak nalezy wzig¢ pod rozwage fakt, iz postrzeganie i transforma-
cja myslenia w postaci przekazu jezykowego odbywa sie na drodze kultury, ktéra
w znacznym, o ile nie decydujacym stopniu determinuje zrozumienie tego przeka-
zu. Zatem ukazana tu w zarysie i wielkim skrécie wariantywnos¢ jezyka angiel-
skiego w obszarach fonetyki, leksyki i gramatyki uswiadamia nam stopien i zakres,
w jakim kultura w sensie dystrybutywnym wplywa na obraz jezyka. Zrozumienie
wazkosci problemu ma ogromne znaczenie dla wlasciwego przygotowania, prze-
prowadzenia i petni powodzenia procesu glottodydaktycznego skoncentrowanego
na nauczaniu jezyka obcego, czyli nowego — odmiennego od rodzimego jezyka
ucznia szkoty $redniej czy studenta.

Powodzenie w procesie glottodydaktycznym bgdzie w znacznym stopniu zale-
zato nie tylko od przygotowania lingwistycznego nauczyciela, zwtaszcza w sferze
lingwistyki stosowanej, ale tez od jego kompetencji w zakresie kultury spoteczno-
$ci nauczanego jezyka. Ponadto nauczyciel powinien mie¢ swiadomosé, iz jezy-
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ka przekaza¢ si¢ nie da, gdyz przekaz jezykowy to sztuka wyrazania mysli. Aby
posias¢ umiejetno$¢ wyrazania cudzego myslenia, nalezy nauczy¢ si¢ ,,mierzenia
cudzego pola wlasng miara” (Burszta, 1998: 13). Transformacja myslenia z ,,0b-
cego” na ,,nasze” przeprowadzana jest na drodze kultury, gdzie nast¢puje pozna-
nie kultury obcej, zrozumienie jej i w rezultacie zaadaptowanie wilasnego, czyli
naszego myslenia do sposobu myslenia obcego. W konsekwencji myslenie obce
staje si¢ czescig naszego, ale holistycznego myslenia, ktore od tej chwili przybie-
ra charakter pojmowania i myslenia dualistycznego. Zatem powodzenie w proce-
sie glottodydaktycznym bedzie miato miejsce wowczas, kiedy poprzez kontakt
z nowym jezykiem nastapi poznanie nowej kultury, a uzytkownik nowego jezyka
posiadzie sztuke identyfikowania si¢ z nowa kultura w momencie transformacji
myslenia z ,,obcego” na ,,nasze” lub odwrotnie. Jest to zadanie o wysokim stopniu
trudnosci i zaangazowania zardwno ze strony ucznia, jak i nauczyciela, ktory moze
zapewni¢ powodzenie procesu glottodydaktycznego poprzez dobor interesujacego,
a zarazem przydatnego w komunikacji materiatu nauczania. ,,W poszukiwaniu kry-
teriow wyboru tresci krajo- i kulturoznawczych postuzy¢ si¢ trzeba podstawowa
wytyczna, ktora jest zasada relewantnej tresci dla efektywnosci komunikacji inter-
kulturowej. Tak wigc wszystko, co dla skutecznosci komunikacji jest niezbgdne lub
moze jg zaktéci¢, powinno by¢ poznane” (Pfeiffer, 2001: 197). Znamienne w po-
wyzszym stwierdzeniu jest podkreslenie takiego doboru materiatu nauczania, ktory
w procesie przygotowywania do komunikacji w jezyku obcym uwzglednia to, co
»jest niezbedne lub moze ja zakldci¢”. Podobienstw i rdéznic nie wolno ograniczac
do sfery jezyka, jego wariantow czy dwdch roznych jezykdw, wykorzystujac przy
tym jedyne narzgdzie, jakim jest lingwistyka w ogole, a lingwistyka kontrastywna
w szczegodlnosci (por. Zygmunt, 2007). Podobienstw i rdéznic nalezy upatrywac na
wielu innych ptaszczyznach, wsrdd ktorych plaszezyzna kultury i swobodne po-
ruszanie si¢ po niej odgrywa decydujaca rolg w procesie komunikacji. Petnia ko-
munikacji jest dowodem pelnej kompetencji rozmowcy, ta zas osiagnigta zostanie
poprzez polaczenie kompetencji lingwistycznej z kompetencja kulturowa w naj-
szerszym tego stlowa znaczeniu. Dla wspotczesnego procesu glottodydaktycznego
jest to wyznacznik jego powodzenia.
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CULTURE AS A DISTINCTIVE FEATURE OF LANGUAGE

The discussion is aimed at directing both linguists’ and educators’ attention toward culture viewed
as a competence building element of second language education. The presented point of view under-
scores the need for expanding linguistic competence by adding cultural competence to it, bearing
in mind that language is an integral part of culture. Besides, the stress is put on such a knowledge
shaping process of a second language user which furnishes him or her with superb translational or
teaching skills. This conviction, as demonstrated in the article, finds a strong support especially in the
teaching/learning process focused on English where the user’s full command of the language is im-
possible without the knowledge of its varieties. The presented examples clearly show that a language
community can be easily identified with an ethnic community which, in fact, is distinguished by its
tongue. The briefly discussed varieties of English (British and American), again, give evidence that
differences in expresis verbis are actually differences in thinking fostered by the language community
users and their culture. Therefore, what the discussion stresses is the fact that the art of second langua-
ge education should be concentrated on teaching the proper way of expressing thoughts in the target
language. The article ends with the appeal for a deep and thorough consideration of the contents of
a second language teaching process.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka, grupa etniczna, jezyk etniczny, kompetencja lingwistyczna,
medium komunikacji, kultura, lingwistyka stosowana, pragmatyzm, transformacja myslenia, warian-
tywnos¢
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Massenmediale Texte

Wir leben ohne Zweifel in der Zeit einer medialen Revolution, die von vielen
Autoren und unter vielen Aspekten thematisiert wird. Der Einfluss der sog. neuen
Medien auf alle Lebensbereiche ist nicht zu {iberschitzen, so dass ihre rasante Ent-
wicklung dafiir spricht, mediale Gesichtspunkte bei der Beschreibung von Texten
starker zu berticksichtigen. Texte als solche entwickeln eine bestimmte Perspek-
tive auf die Wirklichkeit und modellieren sogar ihre Wahrnehmung. Sie konnen
als Ausschnitte oder Verkiirzungen der Wirklichkeit aufgefasst werden (vgl. dazu
Gansel 2007: 90). Texte sind Antos (2007: 41) zufolge Modelle iiber sprachlich
erzeugte ,,Welten”, d.h. tiber strukturierte und selektierte Sachverhaltskomplexe;
mit Texten erzeugen wir wahrnehmbar sozial bedeutsame Wirklichkeiten. Texte
bringen kognitive Ordnung in die Welt, so Brockmeier (2004: 282). In einer moder-
nen Schriftgesellschaft aufzuwachsen und literal zu werden, bedeutet nicht einfach,
eine bestimmte Fahigkeit oder Technik zu erlernen, sondern zu ,,(...) einer literalen
Tradition zu gehoren bedeutet, in den symbolischen Raum einer Kultur hineinzu-
wachsen. (...) Literalitét ist zu einem universalen kulturellen Zusammenhang ge-
worden, der die Gesamtheit unserer metasprachlichen Diskurse konfiguriert. Was
wir Schrift und Schreiben nennen, steht fiir die Realitét eines symbolischen Raums,
eines literalen Diskursuniversums, welches sich schwer von der materiellen Reali-
tdt moderner Gesellschaften unterscheiden ldsst” (Brockmeier 2004: 282).

Nach Bittner (2003: 80) stellen sich dabei das wichtige Fragen, wie die neu
geschaffene Wirklichkeit in Texten, die sich in den digitalen Medien seit zwei Jahr-
zehnten etablieren, modelliert wird sowie welchen Einfluss die Qualitit digitaler
Medien auf Formen und Inhalte hat. Die zur Verfiigung stehenden medialen Mog-
lichkeiten bestimmen die Grenzen und die Art und Weise der Weltmodellierung
betrachtlich mit. Jager (2004: 15) stellt an dieser Stelle das Konzept einer cartesia-
nischen Zwei-Welten-Ontologie in Frage. Die Existenz der Wirklichkeit (darunter
auch des denkenden Menschen) folgert bei Descartes aus dem Mentalen und der
Kognition, was der Philosoph in seiner spéter beriihmt gewordenen These cogito
ergo sum formuliert hat. Die Zusammenstellung der Kognition und des Mentalen
einerseits, und der Welt andererseits wird heutzutage gebrochen. Es treten ndmlich
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als Vermittler die (neuen) Medien auf, die nach Jager (2004: 15) nicht mehr als In-
strumente verstanden werden, die es erlauben, Botschaften aus dem Jenseits einer
medienindifferenten kognitiv-mentalen Welt in das Diesseits materiell-kommuni-
kativer Verarbeitung zu transkodieren. Medien werden vielmehr als Verfahrensfor-
men angesehen, die nicht lediglich duBerliche Ubermittlungstechniken sind. Jiger
(2004: 16) fasst sie als Operatoren auf, die die Inhalte, die sie speichern, genera-
lisieren oder distribuieren, zugleich konstitutiv mit hervorbringen. Medien kommt
also eine neue Rolle zu, die darauf beruht, dass sie zum Ort werden, wo der Sinn
aktiv geschaffen und nicht erst durch Medien nachtréglich verarbeitet wird. Auch
die Mentalitét bleibt nicht durch das Mediale unbertihrt, da sie nicht mehr eine pra-
kommunikative und medienindifferente Sprache des Geistes und des Denkens ist.
Mentalitdt wird eher als kognitiv-semiologisches Archiv gedacht, das durch jene
Verfahren der Medien gespeist wird, so Jager (2004: 16).

Die oben angefiithrten Thesen von Jager sind auf Marshall McLuhan (1962),
den Stammvater des auf Technik zentrierten Diskurses und der medialen Wende
in den Geisteswissenschaften, zuriickzufiihren. Von Bedeutung sind insbesondere
zwei seiner Ideen: 1. Medien gelten nicht mehr als neutrale Vehikel fiir Botschaf-
ten, sie haben selber vielmehr eine sinnbildende Potenz. 2. So wie das Technische
der Organentlastung und-verstarkung dient, fungieren die technischen Medien als
Entlastung und Verstiarkung unserer Sinnlichkeit (vgl. dazu Koch, Kramer 1997:
18ff.). Damit verschiebt sich die historische Perspektive: nicht mehr die Schrift
gilt als die entscheidende geschichtliche Zisur, sondern die technischen Medien;
nicht mehr Wort und Text sind Bezugspunkte fiir Kultur und Kommunikation. Der
frithere, natiirliche und unmittelbare Kontakt mit der AuBBenwelt geschieht heute
schnell, extensiv und meist iiber die Medien, die den urspriinglichen authentischen
Weltbezug verdndern und die neuen Formen und Welten schaffen.

Fiir die mehr als fiinfhundertjéhrige Periode von 1450 bis 1990 hat McLuhan das
Schlagwort ,,Gutenberg-Galaxis™ gepragt. Das Buch in seiner modernen Form hat
sich als eine neue intelektuelle Kultur- und Kommunikationstechnik bewihrt. ,,Das
Medium des Buchdrucks wird zum offentlichen Kulturgut” (Coy 2003: 284), das
erlaubt hat, das Geschriebene zu reproduzieren. Im 19. Jahrhundert erschienen wei-
tere Medien: autografische Medien (Fotographie, Film, Schallplatte und Magnet-
band), neue optische und elektrische Medien (Telegraf, Telefon, Funk). Coy (2003:
286) datiert den fortschreitenden Bruch der ,,Gutenberg-Galaxis™ auf das Jahr 1936,
in dem der britische Mathematiker Alan M. Turing auf die Idee gekommen ist, eine
Maschine zu konstruieren, die die menschliche Féhigkeit des Rechners modellieren
sollte. Das Ergebnis endete mit Erfolg und hat sogar seinen Rahmen gesprengt.
Dieses Gerit hat sich nicht nur als ideales Modell des ,,Algorithmus” erwiesen,
sondern dartiber hinaus ist es zum Bauplan moderner Rechenanlagen geworden.
Des Weiteren fiihrt Coy (2003: 286) aus, dass die als urspriinglich gedachte digitale
Maschine das Rechnen selbst tiberschritten hat. Sie ist zur Zeichenverarbeitungs-
maschine geworden, die nicht nur Zahlen, sondern auch Buchstaben oder beliebige
digitalisierte Signale verarbeiten konnte. Dies war eben bahnbrechend und revolu-
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tiondr: der Computer wurde zur Multimedia-Maschine auf der Grundlage der oben
genannten Kombination einer universellen Zeichenverarbeitungsmaschine mit den
Techniken der digitalen Signalwandlung. Schmitz (2004: 83) nennt den Computer
eine semiotische Universalmaschine, zu deren charakteristischen Merkmalen Coy
(2003: 286) zufolge gehoren: Digitalisierbarkeit analoger Signale, Programmier-
barkeit der Rechner, visuelle und auditive Schnittstellen am Bildschirm, interaktive
Maéglichkeiten zur Steuerung der Programme, offene globale Vernetzung der Com-
puter. Das alles sind technische Mdoglichkeiten, die gegentiber herkémmlichen, in
der Textforschung erarbeiteten Kategorien eine reflexive Distanz legen. Fix (2001:
118) weist darauf hin, dass vor diesem Hintergrund géngige linguistische Textbe-
griffe nicht mehr ausreichen. Die eigentliche theoretische Konsequenz umschreibt
sie, wie folgt: ,,(massenmediale E. Z.) Texte miissen als Komplexe von Zeichen
verschiedener Zeichenvorrite betrachtet werden”. Unter dem Einfluss neuer Medi-
en wandelt sich nicht nur unsere Vorstellung von Texten, sondern unser gesamter
Begriff von Kultur, unser kulturelles Schaffen.

Brockmeier (2004: 288) spricht an dieser Stelle von den Technologien des
Wortes und der sprachlichen Kommunikation, die auf jeweils spezifische Weise
den Umgang mit geschriebener Sprache, ihrer Produktion, Verarbeitung, Vermitt-
lung, Speicherung und sonstigen Formen ihres Gebrauchs erméglichen. Er nennt
die Sprachtechnologien Modi geschriebener Sprache ,,die nicht einfach technische
Einrichtungen sind, sondern semiotische Triger und Konfigurationen gesellschaft-
licher Symbolsysteme, die ihre Benutzer in eine Kultur (...) einbinden”. Diese me-
dialen Technologien haben sich gewandelt: vom handschriftlichen Kopieren von
Unikaten iiber Buchdruck, telegraphische Textvermittlung usw. bis hin zur Com-
puter-Revolution mit ihren vielfédltigen Versionen der online-Literalitit (E-Mail,
Hypertext, Internet als Datenautobahn, elektronische Textvermittlung und -verar-
beitung). Neue, computergestiitzte Medien haben das herkommliche Kommunika-
tionssystem wesentlich verdndert, was nach Schmitz (2004: 84) dank der Verbrei-
tung neuer technischer Mittel (elektronische Datenverarbeitung) im Verein mit einer
modus-unabhéngigen (digitalen) Notationsweise moglich war. Alle Zeichen, und
zwar sprachliche als auch nicht-sprachliche, z. B. Bilder, Tone, Kurzfilme konn-
ten auf der gleichen, technischen Grundlage und maschinenintern in der gleichen
Notation, ndmlich einer binéren ,,Schrift” dargestellt werden. Von Bedeutung sind
also die technologisch bedingten Moglichkeiten der Textkonstitution, -produkti-
on, -rezeption, -transformation und -distribution. Die Datenbasen unterschiedlicher
Struktur und Funktion (Texte, Graphen, Tabellen, Bilder, Videos, Tone, Gerdusche,
musikalische Sequenzen) werden elektronisch verkniipft und mit entsprechenden
Instrumenten (Textverarbeitung, Graphik-Programme, numerische Kalkulation,
Statistik-Programme, Bildmanipulation) bearbeitet. Das Ergebnis sieht so aus, dass
jedem Fenster auf dem Bildschirm ein Knoten in der Datenbasis korrespondiert, der
durch entsprechende Verkniipfungen (/inks) aufgerufen, gedffnet und mit anderen
Knoten verbunden werden kann. Knoten und Verkniipfungen, d.h. Texte (im semio-
tischen Sinne) als informationelle Einheiten und intertextuelle Verweisfunktionen
sind die elementaren Bestandteile des Hypertext-Konzeptes (vgl. dazu Hess-Liittich
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1997: 136). ,,Hyper” aus dem Griechischen vmép, bedeutet so viel wie: iiber etwas
hinaus, tibermdfig; der Terminus ,,Hypertext” stammt von Ted Nelson (1965) eher
als seine Vorstellung von kiinftiger Schreib- und Lesetechnik.

Storrer (1999: 38) unterscheidet an dieser Stelle terminologisch zwischen Hy-
pertexten, Hypertextnetzen und E-Texten als drei Formen computergestiitzter Text-
organisation. Ein Hypertext ist ein nicht-linear organisierter Text mit einer erkenn-
baren Textfunktion und einer thematischen Gesamtvorstellung. Hypertexte werden
vom Hypertextsystem verwaltet und sind als Teilnetz in ein groeres Hypertextnetz
eingebunden, obwohl sie auch fiir sich allein stehen kénnen, z. B. auf CD-ROM pu-
bliziert, was eher selten passiert. E-Texte dagegen sind linear organisierte Texte, die
als solche ausgedruckt und dann gelesen werden koénnen (Langtexte, wie Artikel,
Beitrige, Biicher, Rezensionen u.a. in druckbaren Datenformaten, z. B. als PDF-
Dateien angeboten). Sowohl Hypertexte als auch E-Texte konnen durch Links zu
einem Hypertextnetz verkniipft werden. Auf diese Weise entsteht ein weltumspan-
nendes Hypertextnetz, das aus einer wachsenden Anzahl von Teilnetzen besteht,
deren Aufbau und Inhalte sich in stdndiger Verdnderung befinden und in ihrer Ge-
samtheit nicht mehr tiberblickt werden konnen. In dem Sinne sprechen wir schon
vom WWW (World Wide Web), dem hypertextuellen Dienst des Internets, das eben
zur Entwicklung des Hypertext-Konzeptes wesentlich beigetragen hat.

Hypertexte als computerverwaltete Texte erlauben die Mehrfachkodierung von
Daten in verschiedenen Symbolsystemen und deren Ubermittlung auf mehreren
Sinneskanilen. Die Grundidee ihrer nicht-linearen Textorganisation ldsst sich nach
Storrer (2000:227) folgendermalen skizzieren: Der Autor eines Hypertextes verteilt
seine Daten auf Module, die durch computerisierte Verweise, die sog. Hyperlinks,
miteinander verkniipft sind. Es entsteht — metaphorisch gesagt — ein Wegenetz, mit
den Hyperlinks als Wegverbindungen zwischen den Modulen als den Orten, an de-
nen Daten gespeichert sind. Die Verweisverfolgung geschieht durch das Aktivieren
von Linkanzeigern.

Fast alle aktuellen Hypertextsysteme verwalten unterschiedliche mediale Ob-
jekte (Text-, Bild-, Audio- und Videodateien), die in den Modulen kombiniert und/
oder durch Hyperlinks verkniipft werden. Es kann also auf dem visuellen und dem
auditiven Kanal kommuniziert werden und dies unter Verwendung unterschiedli-
cher Symbolsysteme. Webgestaltung hei3t nach Storrer (2000: 228) sich bewusst
fiir mehrkanalige Informationsvermittlung zu entscheiden und die verschiedenen
Elemente zum Ganzen zu verbinden, so dass die Rezeption am Bildschirm zustande
kommt. Aus dem Grunde lassen sich Hypertexte nicht ohne Wertverlust auf Papier
ausdrucken. Die Autorin (Storrer 2000: 231) fiihrt fiir Hypertexte auch andere Be-
zeichnungen an: ,,Mehr-als-Text” (flir groes Dokumentennetzwerk), ,,Noch-nicht-
Text”, ,,interaktiver Text”, ,, Text-in-Bewegung”. Bolter (1997, 42) geht in seiner
Definition auf die Etymologie zuriick, und zwar ist Hypertext fiir ihn ein Text,
der ,,immer iiber sich hinausgreifen mochte und Verbindungen zu anderen Texten
herstellen will”. Storrer (2000: 233) bezeichnet Hypertexte auch als fliichtiges Me-
dium. Gemeint ist dabei folgendes: Die digitale Schrift kann jederzeit verindert
oder sogar spurlos geloscht werden. Diese ,, Textverfliissigung” beruht auch darauf,
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dass die Anzahl von Modulen, aus denen Hypertexte im WWW bestehen, nicht
fest ist, sondern sich in stindigem Auf- und Umbau befindet. In extremen Féllen
andert sich der Inhalt von Modulen mehrmals téglich oder sogar stiindlich. Zusam-
menfassend halten wir fest: Als Hypertext bezeichnet Storrer (2000: 236): ,.eine
von einem Hypertextsystem verwaltete Menge von Modulen, die als Resultate
von Herstellungshandlungen vor dem Hintergrund einer bestimmten thematischen
Gesamtvorstellung und zu einem bestimmten kommunikativen Zweck produziert
werden. Textfunktion und Thema fungieren als iibergeordnete Einordnungsinstanz
und liefern den kontextuellen Rahmen fiir das Versténdnis der einzelnen Module.
Sie konstituieren den Hypertext als Ganzheit, deren Bestandteile durch, ,interne’
Links zusammengehalten werden und durch externe Links mit anderen Ganzheiten
in einem Ubergreifenden Hypertextnetz verkniipft sein konnen.”

In dieser Definition erscheinen Termini, die sich in der (Text)Linguistik eta-
bliert haben: der kommunikative Zweck, Textfunktion, Thema, der kontextuelle
Rahmen (=Kontext). Dieser und auch andere Versuche, wo auch weitere linguisti-
sche Termini, wie Linearisierung, Kohdrenz, Verweise, Referenzverkniipfung in
der Herangehensweise an das Phinomen der massenmedialen Texte erscheinen,
zeugen davon, dass sich die Linguistik bemiiht, mit dem bisherigen Apparat und
mit ihrer Methodologie neue Phéanomene zu erforschen und den Blick auf das lin-
guistisch Wesentliche zu lenken. Das Ziel soll sein, den Hypertextbegriff an den
traditionellen Textbegriff anzukoppeln, eine neue Technologie dem linguistischen
Verstehenshorizont zugénglich zu machen und schlieBlich zu einer Definition zu
gelangen, die sich in die (Text-)Linguistik integrieren ldsst.

Viele Forscher nennen eben die Ent- oder Nicht-Linearisierung als das Grund-
prinzip von Hypertexten. Und so besteht der Hypertext nach Sager (1997: 116)
nicht mehr aus einem einheitlichen sukzessive zu rezipierenden, eben linearen
Text, sondern aus einem Konglomerat oder Komplex von Texten, zwischen denen
sogenannte Referenzverkniipfungen (Links) bestehen. Wird der Text als semio-
tischer Komplex aufgefasst, was dann nicht mehr nur Schrifttext meint, sondern
ebenso Bilder, Tone oder Filme einschlief3t, so wird von Hypermedia gesprochen.
Hypertext- bzw. Hypermediasysteme basieren auf dem gleichen grundsétzlichen
Prinzip einer netzartigen Verkniipfung unterschiedlicher, inhaltlich einheitlicher
semiotischer Einheiten, den sogenannten Knoten. Jakobs (2005: 160) spricht ei-
nerseits von der nicht-linearen, andererseits aber sogar von der multi-linearen
Organisation und Darstellung von Inhalten in Hypertexten. Die Nutzung ist an
elektronische Umgebungen und eine spezifische Software (Hypertextsystem) ge-
bunden. Diese Inhalte werden auf Module (Knoten oder Informationale Einheiten)
verteilt, mit Markup-Sprachen wie HTML oder XML ausgezeichnet und durch
elektronische Verweise (Links oder Hyperlinks) verbunden. Die Auswahl der In-
halte und damit auch die Belegung der Knoten héngt von der Intention des Verfas-
sers ab. Knoteninhalte kénnen génzlich unterschiedlich realisiert werden (verbal,
visuell, auditiv).

Auch die langst bewidhrte Hypertextdefinition von Kuhlen (1991: 27) als ,,Medi-
um der nichtlinearen Organisation von Informationseinheiten” betont die Entlinea-
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risierung. Textuelle bzw. multimediale Informationen werden in der Hypertechnik
ndmlich in einer netzartigen Struktur miteinander verkniipft, so dass Nutzer per
Mausklick oder Bildschirmberiihrung auf bestimmte ausgezeichnete Stellen (soge-
nannte Hyperlinks) zu anderen Informationseinheiten gelangen (vgl. Schmitz 2004:
87). ,,Die Grundidee von Hypertext besteht darin, dass informationelle Einheiten,
in denen Objekte und Vorgidnge des einschldgigen Weltausschnitts auf textuelle,
graphische oder audiovisuelle Weise dargestellt werden, flexibel iiber Verkniipfun-
gen manipuliert werden konnen” (Kuhlen 1991: 13). In dieser Definition werden
wiederum diverse Darstellungsmodi, Multimedialitit und Moglichkeiten der freien
Verkniipfung betont. Die Hyperlink-Technik bietet die Mdoglichkeit, unterschied-
lichste Informationen an beliebig vielen Punkten untereinander zu verkniipfen und
selektiv-recherchierender Nutzung durch einfachen Mausklick zugénglich zu ma-
chen.

Weingarten (2000: 283) verwendet fiir Links einen deutschen Namen, und
zwar Kanten, deren Aufgabe es ist, einzelne Knoten zu verkniipfen, z. B. als ein
Referenzsystem oder als hierarchische Anordnung. Der Leser kann sich ganz in-
dividuell entlang der verschiedenen Kanten einen Weg durch den Hypertext su-
chen. Als Hilfsmittel erhélt er ein sog. Navigationssystem (Browser), das ihm ei-
nen Uberblick iiber den Aufbau des Hypertextsystems ermoglicht. Dabei kann der
textlinguistische Terminus Kohédrenz brauchbar sein. Heutzutage betrachtet man
in der Textlinguistik die Sinnzusammenhangskonstitution als individuellen kogni-
tiv-prozessualen Akt und nicht mehr als objektiv gegebenen Sinn. Dem Rezipi-
enten kommt die Rolle zu, eine (individuelle) Sinnkonstanz selbst zu ermitteln.
Die Kohirenzbildung wird auf den Rezipienten verlagert. Fiir Hypertexte ist diese
Folie Runkehl (2005: 206) zufolge ein idealer Ausgangspunkt. Sinn konstituiert der
Nutzer im eigenen Rezeptionsprozess. Schmitz (2004: 88) duflert sich auch dhn-
lich zu dem Problem. Der Sinnzusammenhang lésst sich innerhalb jeder einzelnen
Bildschirmseite realisieren, ergibt sich jedoch im Ganzen durch die recherchieren-
de Lektiire. Nutzer haben das ganze Sinnangebot nicht vor Augen und konnen es
nicht linear durchlaufen. Sie treffen ihre eigenen Entscheidungen iiber den weiteren
Verlauf der Lektiire. Es ist eine Art der losen assoziativen Verkniipfung, die auch zu
einer neuartigen Intertextualitit fiihrt.

Als das niachste Merkmal von Hypertexten neben ihrer Nichtlinearitdt nennt Sa-
ger (1997: 116) die Interaktivitét. Sie besteht vor allem darin, dass Hypertext- und
Hypermediasysteme einen interaktiven Zugriff auf ihre einzelnen Elemente ermog-
lichen, d.h. jeder Knoten kann entsprechend der vorhandenen Verkniipfungsstruktur
von verschiedenen Seiten her angesteuert werden. Der Interaktionsbegriff wurde in
den 80 er Jahren aus der Sozialwissenschaft auf die Mensch-Maschine-Kommuni-
kation tibertragen. Als interaktiv bezeichnet man in diesem Zusammenhang Soft-
ware, die auf Eingaben eines Anwenders in vorprogrammierter Weise reagiert (vgl.
Storrer 2000: 234). Auch bei Freisler (1994: 19) gehort die Interaktivitéit neben drei
anderen, und zwar neben der Entlinearisierung, Synésthetisierung und der Opera-
tionalisierung, zu den vier Hauptkriterien des Hypertextes.
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Als Oberbegriff fiir den Zusammenklang von Interaktion, Navigation, Text und
Bild erscheint bei Nielsen (2000, in: Runkehl 2005: 203) der Begriff Usability. Das
Spannungsfeld, in dem sich Texte und Bilder in Hypertexten bewegen, ist eben
durch die Verschrankung von zwei Faktoren determiniert:

e Interaktivitit — die Vorstellung von Internetaktivitit als click-and-jump be-
deutet standardisierte Systemausgaben als Folge von Nutzereingaben. Eine solche
einfache Interaktionsmoglichkeit ist sowohl fiir Bilder als auch fiir Texte moglich.

e Multimedialitdt — durch die Digitalisierung sind bislang nur getrennt auftre-
tende mediale Moglichkeiten zusammengefiihrt worden. Bilder und Texte konnen
gleichzeitig mit Audio- oder Videodaten verbunden werden.

Viele Autoren weisen bei der Beschreibung von Hypertexten eben auf diesen
Aspekt hin. Der prototypische massenmediale Text ist kein rein sprachlicher mehr,
sondern ein multimodaler (Schmitz 2004: 90), wobei der Terminus in dem Sin-
ne ,,multimodality” als ,,contemporary semiotic praxis” von Kress/van Leeuwen
(2001: 2) eingefiihrt worden ist. Die klassische Monomodalitdt, d.h. nur geschrie-
bene Sprache, erscheint in ihrer reinen Form immer seltener. Fiir massenmediale
Texte gilt, dass neben dem Bild jede Sinnesmodalitét und alle Arten von Zeichensy-
stemen Verwendung finden kénnen (vgl. Stockl 2004: 5). Die Botschaften werden
bi- oder multimodal kodiert, wovon vor allem die Schrift betroffen ist, denn sie
verliert ihre Autonomie und ,,wandert immer haufiger und tiefer in Text-Bild-Gefii-
ge ein” (Schmitz 2004: 127). Hypertext und Hypermedia erlauben also vollig neue,
nichtlineare und zugleich multimediale Darstellungsweisen. Allein die sprachliche
Information hat Meier (2002: 89) zufolge an Eigensténdigkeit verloren und stellt nur
noch ein Element in einem ,,komplexen Zeichengebilde” dar. Die Sprache ist nur
in ihrem multimedialen Kontext analysierbar. Die einzelnen sprachlichen Elemente
sind untereinander oder auch mit anderen — als Cluster oder Zeichenkonglomerat
— verbunden. Zu den Aufgaben von Bildern gehoren u.a., die Attraktivitdt der Seite
zu erhohen, andererseits Gliederungs- und Orientierungshilfen, Aufmerksamkeits-
und Rezeptionssteuerungssignale anzubieten, so Runkehl (2005: 207). Schriftliche
Texte miissen sich nicht autonom behaupten, sondern kénnen jederzeit auf andere
visuelle und/oder akustische Zeichenformen verweisen oder sich ihnen ein- und
unterordnen. So werden herkémmliche Kohérenzbedingungen, die zusammenhén-
genden Sinn im abgeschlossenen Wortlaut allein erwarten lieBen, durch multimedi-
ale abgelost (vgl. Schmitz 2004: 84f.). Der Autor (Schmitz 2007: 93f.) fasst diese
Erscheinungen als zwei Tendenzen in der Produktion von massenmedialen Texten
zusammen:

e klassische Ganzheit wird gedffnet zugunsten magazinartiger Fragmentierung;
alles kann mit allem zusammengemischt werden; es sind fragmentarisierte, doch
planmifBig gestaltete multimodale Sehflichen;

e die herkommlichen Grenzen zwischen Textualitidt und Bildlichkeit werden
aufgeldst zugunsten synergetischer Ubergiinge, Verbindungen und Metamorphosen
zwischen Text und Bild; im Zusammenwirken von Text, Bild, Positionierung und
visueller Gestaltung bieten sie Sinnstiicke an.
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Freisler (1994: 31) nennt diesen Prozess der verschwindenden Grenzen zwi-
schen Schrift, Bild, Ton und Bewegung den Synisthetisierungsprozess und betrach-
tet ihn als inhdrenten Teil des Hypertextbegriffs. Eine Verdrangung des Bildanteils
im Rahmen digitaler Kommunikation und bei der Gestaltung computerverwalteter
Texte ist nicht mehr wegzudenken. In Folge der immer stirkeren Verflechtung von
Schrift und Bild ist zu erwarten, dass sich beide in ihrem Informations- und Kom-
munikationswert weiter anndhern und sich gegenseitig in ihren Funktionen ergén-
zen. Die massenmedialen Texte werden zu einer Neudefinition von Schrift und Bild
beitragen.
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TEXT IN MASS MEDIA

The paper is devoted to language phenomena connected with new mass media and analyzes in
detail text and its new image shaped by the context of the media. It also attempts to answer the que-
stion concerning the relevance of methodology of Text Linguistics in describing this undoubtedly new
phenomenon. Taking into account the contemporary research into this area the paper focuses on the
so-called hyper-texts and their characteristic features.

Stowa kluczowe: lingwistyka, mass-media, tekst, hypertext, obraz, multimodalnos¢, alinearnos¢,
interakcja
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Polska szkola lingwistyki stosowanej — kilka
uwag na kanwie monografii F. Gruczy pt. “Lin-
gwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan

i dokonan.”!

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie glownych etapéw rozwoju lin-
gwistyki stosowanej w jej tradycyjnym rozumieniu w obrebie polskiej mysli lin-
gwistycznej w ujeciu diachronicznym, a takze omowienie niektorych waznych
dokonan polskich lingwistoéw na kanwie rozwazan prof. Franciszka Gruczy, przed-
stawionych w monografii pt. “Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan
i dokonan.”

W pierwszej czesci artykutu wprowadzg kilka uwag terminologicznych na te-
mat rozumienia rzeczywisto$ci o nazwie lingwistyka stosowana, jej przedmiotu,
celow i zadan naukowych w ujeciu F. Gruczy. W drugiej czesci przedstawig krotki
rys historyczny polskiej lingwistyki stosowanej. W trzeciej wymieni¢ rozwijane na
polskim gruncie dziedziny lingwistyki stosowanej sensu largo 1 pokrdtce opisze
najwazniejsze osiagni¢cia jednej z nich na przyktadzie glottodydaktyki.

W tym miejscu przedstawie jeszcze dla zainteresowanych spis tresci monografii
“Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan i dokonan.”>: Wprowadzenie.
Przesztosc i1 perspektywy mojego ogladu lingwistyki stosowanej; 1. Jezykoznaw-
stwo stosowane a tak zwana lingwistyka komputerowa; 2. Dziedzina lingwistyki
stosowanej; 3. Historia wyodrebniania lingwistyki stosowanej; 4. Dzieje konceptu-
alizacji przedmiotu i wyznaczania zadan lingwistyki stosowanej; 5. Konstytutywne
wspotczynniki nauki; 6. Lingwistyka stosowana a nauka w ogole; 7. Lingwisty-
ka stosowana a przedmiot lingwistyki; 8. Lingwistyka stosowana w Polsce; 8.1.
Stratyfikacja swiata lingwistyki stosowanej; 8.2. Poczatki wyrdzniania lingwisty-
ki stosowanej w skali §wiatowej; 8.3. Prehistoria lingwistyki stosowanej - przy-
ktady pradawnych praktycznych dokonan lingwistyki; 8.4. Poczatki §wiadomego
wyrdzniania lingwistyki stosowanej w obrebie polskiej mysli lingwistycznej; 8.5.
Migdzywojenny okres (1919-1939) polskiej lingwistyki stosowanej; 8.6. Druga
wojna swiatowa i lata 1945-1956; 8.7. Ludwik Zabrocki -jego zastugi dla rozwo-
ju polskiej lingwistyki stosowanej; 8.8. Poznanska szkota lingwistyki stosowane;j;

'W zwiazku z niedopatrzeniem wydawniczym zamieszczamy jeszcze raz petna wersje artykutu
zamieszczonego w tomie pierwszym pod tym samym tytutem.
2 Wigcej zob: http://www.kjs.uw.edu.pl/nauka/wydawnictwa_jktw.html
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8.9. Warszawski Instytut Lingwistyki Stosowanej — warszawska szkota lingwistyki
stosowanej; 8.10. Polskie dokonania w zakresie niektorych dziedzin lingwistyki
stosowanej; 8.10.1. Lingwistyka kontrastywna; 8.10.2. Aplikatywne efekty lingwi-
styki kontrastywnej; 8.10.3. Glottodydaktyka; 8.10.4. Translatoryka; 8.10.5. Fone-
tyka stosowana; 8.10.6. Logopedia i lingwistyczna afazjologia; 8.10.7. Ortografia
i ortoepia (ortofonia); 8.10.8. Kultura jezyka (polskiego); 8.10.9. Leksykografia;
8.10.10. Terminologia - jezyki specjalistyczne; 8.10.11. Refleksje koncowe; 9.
Uber den Status der angewandten Linguistik; 10. Was kann die Linguistik Leisten?
Wozu angewandte Linguistik?; 11. Bibliografia.

Uwagi terminologiczne

Jak stusznie zauwaza prof. F. Grucza, juz od poczatkow rozwazan zwiazanych
z zakresem rzeczywistosci okreslanej jako lingwistyka stosowana powstawato
wiele nieporozumien i sprzecznosci §wiadczacych o pewnym chaosie wynikaja-
cym z pojawiajacych si¢ na przestrzeni czasu mniejszych badz wiekszych roznic
w zakresie rozumienia lingwistyki stosowanej, jej przedmiotu badan, zadan i ce-
16w. Swiadectwem wspomnianego stanu rzeczy jest charakterystyczna zmiennos¢
w programach czy materiatach kongreséw miedzynarodowego stowarzyszenia lin-
gwistyki stosowanej o nazwie Association International de Linguistique Appliquée
(AILA), cho¢ “historia borykania si¢ przedstawicieli $wiata lingwistyki z pytaniem
o lingwistyke stosowana si¢ga znacznie dalej wstecz niz historia AILA”. (Por. F.
Grucza 2007: 101)

W obliczu braku jednoznacznych, niesprzecznych i nie obarczonych btgdami
wypowiedzi i pogladow w sprawie lingwistyki stosowanej nalezy, zdaniem F. Gru-
czy, “rozwazy¢ t¢ sprawg od nowa”, co autor rzeczonej monografii czyni precy-
zujac jezyk stuzacy do realizacji tego celu w oparciu o wlasne rozumienie nauki
oraz podstawowe kryteria wyrdzniania i okreslania jej przedmiotu. (Zob. F. Grucza
2007: 131)

Zgodnie z formalna definicja przedmiotu poznania (w szczegolnosci przedmio-
tu poznania naukowego) w zakres zainteresowan lingwistyki stosowanej (konstytu-
ujacego ja przedmiotu) wchodza, podobnie jak w zakres zainteresowan lingwistyki
czystej, przede wszystkim dwa rodzaje obiektéw: (konkretni) ludzie, mowcy-stu-
chacze oraz ich wypowiedzi, za$ uszczegdtawiajac (konkretyzujac) - pewne ich
wlasciwosci (umiejetnosci) jezykowe (formacyjne i funkcyjne) wykorzystywane
w procesie komunikowania si¢ z innymi mowcami-stuchaczami oraz wszelkie re-
lacje zachodzace zaréwno pomigdzy poszczegdlnymi obiektami, jak i ich wtasci-
wosciami. (Por. F. Grucza 188, 205 in.)

W mysl koncepcji F. Gruczy, przystepujac do opisu lingwistyki stosowanej, na-
lezy najpierw odrézni¢ jej dwa, zasadniczo rézne, rozumienia - tradycyjne i $cisle.
W Scistym sensie, lingwistyka stosowana stanowi “pewne konieczne kognitywne
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rozwinigcie (uzupetnienie) lingwistyki czystej” (por. F. Grucza 2007: 7), rozumia-
ne jako lingwistyka stosowana sensu stricto. W rozumieniu szerszym, lingwistyka
stosowana wiacza pewien zbior dziedzin “w istocie (relatywnie) samodzielnych,
ale wigzanych z lingwistyka dlatego, ze zajmujg si¢ przedmiotami, ktorych zakresy
w jakiej$ mierze pokrywaja si¢ z zakresem przedmiotu lingwistyki” (por. F. Grucza
2007: 153).

Przedmiotem zaréwno lingwistyki czystej jak i stosowanej sa w ogélnym ro-
zumieniu jezyki ludzkie, rozumiane badz to jako rzeczywiste (konkretne) jezyki
ludzkie, badz to jako idealne jezyki-modele (F. Grucza 2007: 13). R6znica pomig-
dzy lingwistyka czysta i stosowana polega jednak na odmiennosci kwestii stawia-
nych przez nie wzgledem tego samego przedmiotu. Pierwsza stanowi wprawdzie
podstawowy (prymarny) czlon lingwistyki w ogdle, lecz sama nie jest w stanie
osiagna¢ petni zasadnosci naukowej. Jej celem, w przeciwienstwie do celu lingwi-
styki stosowanej, jest poznanie tego, “jaka jest natura czy istota, mi¢dzyludzkiej
komunikacji jezykowej, to znaczy opisanie wystepujacych w jej zakresie zjawisk
dostgpnych empirycznej obserwacji oraz ustalenie czynnikow warunkujacych tg
komunikacje, a takze ustalenie (sformutowanie) praw (regut) rzadzacych zaréwno
jej funkcjonowaniem, jak i rozwojem”. ( F. Grucza 2007: 163)

Celem lingwistyki stosowanej natomiast jest “z jednej strony poznanie sposo-
bow reagowania przedmiotu lingwistycznych zainteresowan na takie lub inne in-
terwencje z zewnatrz, a z drugiej strony poznanie mozliwosci kierowania czy tez
manipulowania tym przedmiotem oraz mozliwosci przeksztatcania i formowania
tego przedmiotu”. (F. Grucza 2007: 163) Lingwistyka stosowana ma wobec tego
przede wszystkim za zadanie dostarczanie wiedzy aplikatywnej i praktycznej (por.
F. Grucza 2007: 157, 189, 191).

Kratki rys historyczny polskiej lingwistyki stosowanej

Przechodzac do uwag dotyczacych historii polskiej mysli lingwistycznej w dzie-
dzinie lingwistyki stosowanej, chcialbym na wstepie odnies¢ si¢ do pewnej uwagi
F. Gruczy o charakterze kluczowym dla refleksji naukowej w dziedzinie lingwisty-
ki stosowanej w ogdle. Na peing histori¢ lingwistyki stosowanej sktadaja sie, zda-
niem F. Gruczy, historie (co najmniej) trzech réznych rodzajow operacji intelektu-
alnych, dokonywanych na trzech poziomach: Pierwszy z nich - poziom rozwazan
typu (a) lub np. poziom podstawowych rozwazan z zakresu lingwistyki stosowane;j
- stanowig rozwazania (analizy, badania) zagadnien uznanych za nalezace (w pew-
nym okresie zajmowania si¢ nimi) do zakresu lingwistyki stosowanej. Drugi po-
ziom — poziom (b) dziatan intelektualnych stanowig jezykowo-mentalne operacje
dotyczace tych pierwszych, czyli rozwazan zagadnien uznanych za nalezace do
zakresu lingwistyki stosowanej i ich wynikow. Trzeci poziom (c¢) - poziom dziatan
intelektualnych - stanowia akty lub procesy myslenia dotyczace rozwazan typu (b)
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i/lub ich wynikow, tj. efektow intelektualnych aktow lub procesow drugiego typu,
w szczegdlnoscei aktow albo procesow ewaluacji tych ostatnich i/lub rezultatow,
aktow lub procesow typu (b). (Por. F,. Grucza 2007: 254 in)

Powracajac do zagadnienia historii polskiej lingwistyki stosowanej, nalezy za-
uwazy¢, ze sigga ona w zasadzie, podobnie jak to ma miejsce w przypadku lingwi-
styki stosowanej w ogdle, poczatkow zajmowania si¢ sprawami jezyka polskiego,
co si¢ zas tyczy historii $wiadomego jej wyrdzniania w obrgbie polskiej mysli lin-
gwistycznej, nalezy siggnac¢ do czaséw J. Baudouina de Courtenay, ktory w roku
1870 wyglosit swdj stynny petersburski wyktad na temat lingwistyki stosowane;.
Wedtug B. de Courtenay gldéwnym zadaniem lingwistyki stosowanej jest badanie
mozliwosci zastosowania wiedzy zgromadzonej przez lingwistyke czysta do ana-
lizy problemow, ktorych rozwigzaniem zajmujg si¢ inne dziedziny nauki”. (Por. F.
Grucza 2007: 261 in.) Tym samym ten jeden z najstynniejszych polskich jezyko-
znawcow chciat wykazac, ze lingwistyka stosowana nie jest zadng dziedzina sztuki,
ani dziatalnosci praktycznej, lecz pewna powazng dziedzing nauki — nauki potrzeb-
nej innym dziedzinom nauki (F. Grucza 2007: 264). W wielu swoich pracach B. de
Courtenay wyrazatl poglad, iz mimo skromnych, w poréwnaniu z innymi naukami,
szans praktycznych zastosowan lingwistyki, nalezy przypuszczaé, ze w niedalekiej
przysztosci stosowanie jezykoznawstwa odegra w innych dziedzinach nauki i sfe-
rach zycia praktycznego wazna rolg, majac na mysli m. in. pedagogike, dydaktyke,
W nauce czytania i pisania tekstow, w nauce pisania i czytania ghluchoniemych,
polityce etc. Niestety, podobnie jak i w Niemczech uwagi o lingwistyce stosowa-
nej przedstawione pierwotnie przez A.F. Bernhardiego, tak tez i w Polsce odnosne
poglady J. Baudouina de Courtenay nie znalazly bezposrednich kontynuatoréw, co
zdaniem F. Gruczy $wiadczy przede wszystkim o braku zrozumienia w Polsce i w
Niemczech dla tych postgpowych idei dotyczacych lingwistyki stosowane;.

Smieré B. de Courtenay przerwata w Polsce na jakis czas zajmowanie si¢ kwe-
stiami dotyczacymi lingwistyki stosowanej jako pewnej wzglednie odrgbnej dzie-
dziny badan naukowych. W okresie migdzywojennym odnotowa¢ mozna pewne
procesy rozwojowe w zakresie lingwistyki stosowanej na poziomie zagadnienien
typu (a). Mowa tu m. in. o zwiastunach pozniejszych studiow kontrastywnych, kto-
re zapoczatkowane zostaty w obrebie polsko-rosyjskich studiow poréwnawczych
dla potrzeb (glotto)dydaktycznych przez B. de Courtenay., a takze o pracach ger-
manisty A. Kleczkowskiego, ojca polskich deskryptywnych studiow kontrastyw-
nych. Poza tym okres miedzywojenny byl przede wszystkim czasem, w ktérym po-
dejmowano w Polsce proby stworzenia specjalistycznych gramatyk dydaktycznych
(pedagogicznych) (np. prace A. Ledera, J. Ippolda, K. Zagajewskiego i in.) oraz
okresem, w ktorym zaczeta konstytuowac sig¢ polska metodyka nauczania jezykow
obcych, a takze pozniejsza polska glottodydaktyka. Glownym tematem byly wow-
czas zagadnienia organizacji nauki jezykow obcych w polskich szkotach, ktore od-
radzaly sig, jak cata Polska, po 130 latach niebytu, a takze problemy standardyzacji
jezyka polskiego oraz kwestie pielggnowania polskiej kultury jezykowej (np. prace
S. Szobera, T. Benniego, H. Koniecznej, M. Dtuskiej, T. Lehra-Sptawinskiego i in).
Ponadto zaczeto zajmowac sie takze polonizacjg i standardyzacja niektorych jezy-
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kow specjalistycznych, jak np. jezyk marynarski, czy ogdlniej - jezyk morski. (F.
Grucza 2007: 266 in.)

W okresie powojennym wyraznym promowaniem poszerzenia dotychczasowe-
go spektrum badawczych zainteresowan lingwistyki, w tym lingwistyki stosowanej,
zajat si¢ L. Zabrocki, wybitny polski lingwista i germanista. Byt to uczony, ktory,
jak podkresla F. Grucza, niezwykle wiele czasu poswigcit inicjowaniu i organizo-
waniu na gruncie polskim nowoczesnych badan naukowych w wielu dziedzinach
szeroko rozumianej lingwistyki: m in. w zakresie praktycznej (metodyki) nauki
jezykow obcych, ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych (ktdorymi to obszarami
zajmowat si¢ takze we wlasnej pracy badawczej) oraz studidw kontrastywnych,
ktore sam okreslat mianem studiéw konfrontatywnych. Owczesne otoczenie na-
ukowe L. Zabrockiego, podobnie zreszta jak i sam mistrz, wigzato prawdopodob-
nie pod wplywem docierajacych do Polski dokonan amerykanskiej applied lingui-
stics, w zasadzie lingwistyke stosowang $cisle z dydaktyka i metodyka nauczania
jezykow obcych, czego wyrazem stala si¢ chocby nazwa powotanego do zycia z in-
spiracji L. Zabrockiego czasopisma “Glottodidactica. An International Journal of
Applied Linguistics”. (Por. F. Grucza 2007: 277, 279, 283)

Z intelektualnego zaczynu Zabrockiego, ktéremu na sercu lezal nie tylko roz-
wdj interesujacych go dziedzin w efekcie wiasnych badan naukowych, ale takze
inicjowanie procesow wyksztatcania si¢ szkot poglebiajacych myslenie naukowe,
wyrosta, jak twierdzi F. Grucza, zarowno poznanska szkota lingwistyki stosowa-
nej, jak i szkota warszawska.

Zalazkiem konstytuujacej si¢ w otoczeniu L. Zabrockiego poznanskiej, czy tez
pierwszej poznanskiej szkoty myslenia o lingwistyce stosowanej, staty si¢ artykuty
F. Gruczy Jezykoznawstwo stosowane a tzw. “lingwistyka komputerowa” i J. Ban-
czerowskiego Jezykoznawstwo stosowane a psycholingwistyka stosowana z roku
1971, bedace dowodem na to, ze pod koniec lat 60. ubieglego stulecia w osrodku
poznanskim podejmowano proby przezwycigzenia waskiego pierwotnie rozumie-
nia lingwistyki stosowanej. Oba artykuty odbity si¢ w polskim $wiecie lingwistyki
szerokim echem, szczegdlng uwage zwrdcity poglady obu badaczy na istote lingwi-
styki stosowanej oraz przedstawione przez nich listy dziedzin, ktére mozna uznaé
za dziedziny poznawczych i praktycznych zastosowan wiedzy lingwistycznej. (Por.
F. Grucza 2007: 286) Pierwsza poznanska szkota lingwistyki stosowanej przyczy-
nita si¢ przede wszystkim, zdaniem F. Gruczy, do upowszechnienia zainteresowan
lingwistyka stosowana na poziomie (a), co udalo si¢ jej osiagnaé skierowaniem
uwagi na uprawiang w ramach wspomnianej szkoty dydaktyki jezykow obcych,
a w szczegolnoscei - zaliczanych wowczas do jej zakresu dziedzin - studidw kon-
trastywnych (por. dziatalnosc¢ J. Fisiaka w zakresie rozwijania studiow kontrastyw-
nych na poziomie (a) i (b)).

Druga poznanska szkota lingwistyki stosowanej, ktora powstata w niespetna
dziesie¢ lat pdzniej rdznita si¢, wedtug opinii F. Gruczy, przede wszystkim tym, ze
jej centrum nie stanowila jedna osobowo$¢ naukowa, lecz trzy indywidualnosci J.
Banczerowskiego, W. Pfeiffera oraz J. Fisiaka.
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Do dalszego upowszechnienia zainteresowan lingwistyka stosowana w skali
calego kraju przyczynili si¢ uczniowie i wspolpracownicy L. Zabrockiego, ktorzy
od potowy lat 60. zaczgli przenosi¢ sie z Poznania do innych uniwersytetow i tam
tworzy¢ wilasne osrodki naukowo-dydaktyczne. W zwiazku z tym powstaty konty-
nuujace poczatkowo tradycje poznanskiej szkoty lingwistyki stosowanej, a nastgp-
nie rozwijajace myslenie naukowe ich tworcow i cztonkow osrodki w Krakowie
(pod przewodnictwem A. Szulca), w Lublinie (wiodacy polski osrodek logopedii
w murach UMCS pod kierownictwem L. Kaczmarka) oraz w Warszawie (pierwszy
—w wymiarze nie tylko Polski, ale takze catego $wiata — samodzielny Instytut Lin-
gwistyki Stosowanej — ILS w Uniwersytecie Warszawskim, ktdrego zatozycielem
byt F. Grucza).

Ostatni z wymienionych o$rodkéw, powotany do zycia w 1972 w mysl pro-
jektu F. Gruczy miat si¢ zajac przede wszystkim rozwijaniem badan majacych na
celu usprawnianie nauki jezykow obcych oraz - wedle woli dwczesnych wiadz
uniwersyteckich - zintegrowa¢ prowadzone w ramach réznych jednostek UW lin-
gwistyczne badania natury ogdlnej, a takze zintensyfikowaé prace majace na celu
usprawnienie nauki jezykow obcych, realizowanej w skali calej uczelni w formie
tak zwanych lektoratow. (Por. F. Grucza 2007: 291) Pierwsze lata dziatalnosci ILS
byty okresem samodzielnego budowania naukowych fundamentéw dla przysztej
dziatalnosci. Tym samym gltownym zadaniem stato si¢ prowokowanie refleksji,
inicjowanie dyskusji na temat reprezentowanych przezen dziedzin, gléwnie dzie-
dziny lingwistyki stosowanej w kregach uniwersyteckich, a takze z uptywem czasu
publiczne prezentowanie jego programu i teoretycznych podstaw. Wynikiem po-
wyzszych dzialan staly si¢ kolejne coroczne ogdlnokrajowe sympozja naukowe
i bedace ich poktosiem liczne publikacje.

W poczatkowej fazie prace Instytutu Lingwistyki Stosowanej koncentrowaty
si¢ na badaniach obejmujacych tematy z trzech zakresow: teorii komunikacji jezy-
kowej, glottodydaktyki i translatoryki , cho¢ n a poziomie oficjalnej akademickiej
nomenklatury (w nazwach jednostek organizacyjnych ILS) dwie ostatnie nazwy
znalazty swoj wyraz kilka lat pdznie;j.

Na poczatku lat 80. ubieglego wieku spektrum uprawianych w ILS dziedzin
czastkowych 1/lub kategorii zagadnien zaczgto si¢ znacznie poszerzaé w miarg
umacniania si¢ i rozszerzania zespotu pracownikdéw Instytutu. Znacznie szybciej
rozwingly si¢ wowczas miedzy innymi badania w dziedzinie fonetyki i fonologii
(B. Wierzchowska, R. Patryn, J. Kozbial).

Na poczatku lat 90., wraz z poszerzeniem zbioru dziedzin czastkowych oraz
spektrum zagadnien dyskutowanych i analizowanych w ramach Instytutu o za-
gadnienia dotyczace szeroko rozumianej kultury, a takze gramatykografii i leksy-
kografii, powstaty kolejne dwa zaktady i odbyly si¢ cztery sympozja poswigcone
ww. obszarom refleksji naukowej. Zorganizowana zostala takze ogdlnopolska kon-
ferencja naukowa poswigcona zagadnieniom jezykow specjalistycznych, ktére to
zagadnienia wlaczone zostaly do systematycznych badan prowadzonych w ramach
Instytutu.
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Obok badan naukowych reprezentowanych m. in. przez takie dziedziny czast-
kowe kolektywnie pojmowanej przez F. Grucze lingwistyki stosowanej, jak glotto-
dydaktyka czy translatoryka, ktore z czasem uzyskaly relatywnie duza, choc¢ jesz-
cze niezupelna autonomig¢ na ptaszczyznie akademickiej dydaktyki, Instytut, a tym
samym przedstawiciele warszawskiej szkoty lingwistyki stosowanej wlaczyli sig
takze w rozwazania w dziedzinie lingwistyki stosowanej na poziomie metanauko-
wym. (Por. m. in. F. Grucza 1983. W. Wozniakowski 1994)

Pod koniec ubieglego stulecia Instytut Lingwistyki Stosowanej stat si¢ na tyle
silng instytucja funkcjonujaca pod szyldem lingwistyki stosowanej, ze jego zespot
postuzyt za baze powotanego do zycia w 1981 roku Polskiego Towarzystwa Lin-
gwistyki Stosowane;j.

Na zakonczenie tego krotkiego rysu gldwnych okreséw rozwojowych w historii
polskiej lingwistyki stosowanej nalezy za F. Grucza przyznaé, iz obecna funkcja
znaczeniowa nazwy warszawska szkola lingwistyki stosowanej nie moze by¢ utoz-
samiana jedynie z tym, co dzieje si¢ w ILS, bowiem w ramach Uniwersytetu War-
szawskiego powstaty takze inne jednostki organizacyjne zajmujace si¢ w znacz-
nym zakresie lingwistyka stosowana, cho¢ dziatajace pod szyldami, na ktorych nie
widnieje nazwa tej dziedziny.

Niektore dokonania polskiej lingwistyki stosowanej w zakresie
glottodydaktyki

Przechodzac do oméwienia zasygnalizowanej we wstepie trzeciej kategorii za-
gadnien, chciatbym zauwazy¢, iz w monografii F. Gruczy jej autor koncentruje si¢
na opisie najwazniejszych dokonan polskich uczonych na gruncie takich dziedzin
lingwistyki stosowanej sensu largo, jak: lingwistyka kontrastywna, glottodydak-
tyka, translatoryka, fonetyka stosowana, logopedia i lingwistyczna afazjologia,
ortografia i ortoepia (ortofonia), kultura jezyka (polskiego), leksykografia oraz ter-
minologia — jezyki specjalistyczne, biorac po uwage osiagnigcia w wymienionych
obszarach w okresie od poczatku ich wyrdznienia do konca XX wieku. Natomiast
nie uwzglednia on w swoim opisie osiagni¢¢ tak zwanych lingwistyk myslniko-
wych, tj. psycho-, neuro-, etno- czy socjolingwistyki. (Zob. F. Grucza 2007: 300
in.)

Chcac przedstawi¢ najwazniejsze dokonania w zakresie polskiej glottodydaktyki
nalezaloby na wstepie po raz kolejny wspomnie¢ o jej ojcu, tj. L. Zabrockim, ktory
sam wprawdzie nie postugiwat si¢ dla okreslenia wlasnych badan nazwa glottody-
daktyka lecz metodyka lub dydaktyka nauczania jezykow obcych. (Por. F. Grucza
2007: 311) Miejscem, w ktorym najwczesniej rozpoczgto w sposdb systematyczny
uzywac wyrazu glottodydaktyka byt natomiast wspomniany juz powyzej Instytut
Lingwistyki Stosowanej w Warszawie, cho¢ z drugiej strony stosunkowo wczes-
nie tej nazwy zaczegto uzywac takze w Poznaniu, gdzie gtdwnym jej promotorem
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stat si¢ W. Pfeiffer. Wedtug koncepcji poznanskiej glottodydaktyka byta dziedzina,
ktéra w $lad za L. Zabrockim odnosita si¢ do metodyki nauczania jezykoéw ob-
cych, podczas gdy w Warszawie postrzegana byla jako dziedzina koncentrujaca
swoje zainteresowania badawcze gtdwnie na funkcjonowaniu jednego ze szczegodl-
nych rodzajow uktadéw komunikacyjnych - uktadéw nazwanych przez F. Grucze
uktadami glottodydaktycznymi. Gtownymi (konstytutywnymi) elementami owych
uktadéw sa uczniowie oraz nauczyciele jezykow, (jezykow obcych i ojczystych).
Prymarnym zadaniem glottodydaktyki, wedle tej koncepcji, jest rekonstrukcja
specyficznych wlasciwosci (zdolno$ci, umiejetnosci) obu konstytutywnych wspot-
czynnikéw tych uktadow. Jak wida¢, metody nauki jezykdéw obcych stanowia, po-
dobnie zreszta jak takie elementy ogdlnego uktadu glottodydaktycznego, jak mate-
riaty do nauki jezykow (obcych), srodki stosowane w celu intensyfikacji tej nauki
etc. jedynie pewne czastkowe przedmioty badawcze znacznie szerzej rozumianej
glottodydaktyki, glottodydaktyki jako pewnej relatywnie autonomicznej dziedziny
nauki. (Por. F. Grucza 2007: 312)

Dobitnym wyrazem intelektualnego dojrzewania lansowanej przez prof. F. Gru-
cze koncepcji glottodydaktyki staty si¢ zorganizowane przezen sympozja, powsta-
nie w ramach ILS Zaktadu Glottodydaktyki, a takze powotanie do zycia publika-
cyjnego organu tego Osrodka w postaci czasopisma “Przeglad Glottodydaktyczny”,
ktérego nazwa w sposob jednoznaczny zaswiadczyta po raz pierwszy o wzglednej
suwerennosci samej glottodydaktyki. Duza role w zakresie rozwoju glottodydak-
tyki jako autonomicznej dziedziny nauki wniesli w obrgbie catego kraju m.in.:
w osrodku warszawskim (Uniwersytetcie Warszawskim) F. Grucza, M. Dakowska,
E. Zawadzka, W. Figarski, J. Lewandowski, L. Bartoszewicz, S. Grucza, a takze nie
postugujaca sie nazwa glottodydaktyka H. Komorowska, w Uniwersytecie Poznan-
skim — W. Pfeiffer, W. Wozniewicz, B. Skowronek, K. Myczko, w Uniwersytecie
Slaskim — J. Arabski, J. Tluk, w lubelskim UMCS — B. Sadownik, w Uniwersytecie
Gdanskim — M. Szczodrowski, H. Stasiak, w Uniwersytecie Wroctawskim — E.
R. Lewicki, A Michonska-Stadnik, w Uniwersytecie Szczecinskim — K. Iwan. Na
temat dorobku polskiej glottodydaktyki wypowiadano si¢ takze niejednokrotnie za
granica, czego dowodem staty si¢ m.in. wystapienia czolowych polskich glottody-
daktykow na roznych forach migdzynarodowych (m.in. W. Pfeiffer i F. Grucza),
a takze obcojgzyczne publikacje wybitnych zagranicznych przedstawicieli odpo-
wiednikdéw polskiej glottodydaktyki, w tym m.in. K.-H. Bauscha i H.-J. Krumma
(por. np. K-H. Bausch, H.-J. Krumm (2003). (Por. F. Grucza 2007: 314).

Podsumowanie

Podsumowujac powyzsze uwagi na temat historii i wybranych dokonan polskiej,
czy jak stusznie zauwaza F. Grucza, polskich szkot lingwistyki stosowanej, mozna
z catg pewnoscia stwierdzi¢, ze polska lingwistyka stosowana ma wspotczesnie na
wlasnym koncie okazale osiagnigcia zar6wno na poziomie refleksji metanauko-
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wej (na swdj temat), jak i na ptaszczyznie konkretnych badan, ktorych kierunkéw
czy specyfik nie sposob w tak krotkim tek$cie wymieni¢. W obliczu powyzszego
stwierdzenia niezwykle kuriozalnym wydaje si¢ by¢ zatem fakt niedostrzegania
przez niektore gremia jezykoznawcow polskich doniostosci wspomnianych prze-
ze mnie powyzej i znacznie szerzej zaprezentowanych w monografii F. Gruczy
faktow, o czym $wiadcza m. in. niektore wypowiedzi, publikacje i wydawnictwa
takich znanych polskich uczonych, jak m.in. W. Doroszewski, A. Heinz czy K.
Polanski. Ow fakt po raz kolejny dowodzi, jak wiele podmiotéw w naszym kraju
w dalszym ciagu nie zdaje sobie sprawy z tego, ze systematyczny namyst zaréwno
nad przedmiotem badan (rozwazan) naukowych, jak i nad stawianymi wobec nie-
go pytaniami stanowi¢ winien jedna z kardynalnych kwestii w rozstrzyganiu za-
gadnien nalezacych w szczegdlnosci do stosowanego cztonu jakiejkolwiek nauki,
w tym lingwistyki stosowanej. (Por. F. Grucza 2007: 300, 346 in.)
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POLISH APPLIED LINGUISTICS SCHOOL - SOME REMARKS ON THE
BASIS OF THE MONOGRAPH LINGWISTYKA STOSOWANA. ZARYS JEJ
HISTORII, ZADAN I DOKONAN. (APPLIED LINGUISTICS. HISTORY, OBJEC-
TIVES, ACHIEVEMENTS.) BY PROFESSOR FRANCISZEK GRUCZA

The article presents the main directions of Polish research in the field of applied linguistics in its
traditional sense. Moreover, it analyses the most significant achievements of the Polish linguists on
the basis of the monograph Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan i dokonan. (Applied Lin-
guistics. History, objectives, achievements.) by Professor Franciszek Grucza. The first part discusses
issues of terminology concerning the reality referred to as applied linguistics, its subject, goals and
objectives as presented by F. Grucza, whereas the second provides an outline of the history of the
Polish applied linguistics. The third part enumerates main branches of applied linguistics sensu largo
developed by Polish linguists as well as describes one of its major achievements — glottodidactics.

Stowa kluczowe lingwistyka stosowana, lingwistyka stosowana sensu stricto, lingwistyka sto-
sowana sensu largo, lingwistyka czysta, glottodydaktyka, Association International de Linguistique
Appliquée (AILA)
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RECENZJE I PRZEGLADY

Joanna GOLONKA Werbung und Werte. Mitel ihrer Versprachlichung im
Deutschen und Polnischen. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden
2009, 456 s.

1. Monografi¢ otwiera przedmowa prof. dr. Albrechta Greule oraz stowo
wstepne Autorki, spis tresci oraz spis schematdéw i tabel. Zasadnicza czg$¢ mo-
nografii podzielona jest na siedem rozdziatow gtéwnych zatytutowanych kolejno:
1. Werbung in Deutschland und in Polen — eine Einleitung [Reklama w Niemczech
i w Polsce — Wprowadzenie] s. 19-42, 2. Der interdisziplindre Rahmen [Interdys-
cyplinarne ramy] s. 43-74, 3. Werte [ Wartosci] s. 75-156, 4. Ausdrucksformen von
Werten in der Werbung — Grundlegung [Formy wyrazajace wartosci w reklamie
- Podstawy] s. 15-324, 5. Ausdrucksformen von Werten in der Werbung — Korpus-
analyse [Formy wyrazajace wartosci w reklamie — Analiza korpusowa] s. 325-430,
6. Zusammenfasung und Fazit [Streszczenie i podsumowanie] s. 431-436, 7. Li-
teraturverzeichniss [Bibliografia] s. 437-456. Kazdy z rozdzialow 1-5 podzielony
jest na kilka mniejszych podrozdziatow.

2. Wrozdziale pierwszym najpierw przedstawiona zostata etymologia wyrazenia
»Werbung” i jego wspodltczesne znaczenie, a nastgpnie omoéwione zostaty pokrdtce
funkcje reklamy. W ostatniej czesci rozdzialu pierwszego zaprezentowana zostata
historia reklamy w Niemczech i w Polsce. Bodaj najistotniejsze dla celu nadrzgd-
nego pracy jest wprowadzenie przez Autorke dwdch zasadniczych rozgraniczen.
Po pierwsze, wezszego i szerszego znaczenia wyrazenia ,,reklama”. W wezszym
zakresie znaczeniowym wyraz ,,reklama” znaczy tyle, co instrument wykorzysty-
wany komercyjne, w znaczeniu szerszym wyraz ,,reklama” oznacza tyle, co instru-
ment wykorzystywany do spowodowania okreslonego wolnego dziatania innych
(s. 21). Po drugie, wyroznienie dwoch zasadniczych funkcji reklamy — funkcji ko-
munikacyjnej i funkcji oddziatywania (s. 23). Rozdziat drugi poswigcony zostat
przedstawieniu badan nad reklama réznych dyscyplin: marketingu, socjologii kul-
tury, psychologii spolecznej, psychologii reklamy oraz pedagogiki. W rozdziale
trzecim Autorka szeroko przedstawita zagadnienie wartosci, rozwazajac je z punk-
tu widzenia teorii kultury. Przyjmuje za C. Kluckhohnem (Values and Valve-Orien-
tation in the Theory of Action, w: T. Parsons et al. (eds.): Toward a General Theory
of Action. Cambridge: Harvard University Press. 1951, s. 388-433.) nast¢pujaca
definicje ,,wartosci”: ,,explizite oder implizite fiir ein Individuum oder eine Grup-
pe charakteristische Konzeptionen des Wiinschenswerten, welche die Auswahl
unter den verfligbaren Arten, Mitteln uni Zielen des Handelns beeinflussen” (za
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J. Golonka, s. 78). Wedtug Autorki wartosci tworza centralne konstrukty kulturowe,
sq wielkosciami kognitywnymi, nabywanymi i internalizowanymi w trakcie socja-
lizacji jednostki, tworzg systemy wartosci, kieruja dziataniami ludzi i stuza ocenie
ich dziatan, sa temporalnie relatywnie stabilne. W dalszej czgsci tego rozdzialu
J. Golonka przedstawia koncepcje aksjologiczne wypracowane przez myslicieli
niemieckich (R. Ingleharta, H. Klagesa, K.-H. Hellmanna), prezentuje szkic histo-
rii rozwoju wspolczesnych wartosci w Niemczech 1 w Polsce, oraz omawia relacj¢
pomigdzy wartoscig a reklama. Rozdziat czwarty jest zestawieniem jezykowych i
niejezykowych srodkéw reklamy, ktore to stanowig matryce analizy korpusu tek-
stow, jaka przeprowadzita Autorka. Wyniki tej analizy zostaly zaprezentowane
w rozdziale pigtym. Na plan pierwszy rozwazan przedstawionych w rozdziale
czwartym Autorka wysuwa kwestie zwigzane z perswazyjnym potencjatem jezyka
(w tej sprawie kilka uwag krytycznych ponizej) oraz kwestie zwigzane z dyferen-
cjacja i klasyfikacja uzywanych w reklamie form jezykowych, wyrazajacych war-
tosci (takze w tej sprawie szerzej ponizej). W rozdziale piatym najpierw omowiony
zostat szczegotowo korpus tekstowy, liczacy w sumie 887 reklam, i model analizy
tego korpusu. W dalszej czesci rozdziatu piatego sformutowata 11 tez, ktére zostaty
poddane weryfikacji w trakcie analizy materiatu badawczego. Zasadnicza czgs$¢
tego rozdziatu stanowi prezentacja i omowienie wynikéw przeprowadzonej anali-
zy. Czg$¢ zasadnicza monografii zamyka podsumowanie, na ktore sktada si¢ ocena
zasadnosci wspomnianych powyzej 11 tez.

Teza 1:,,Am haufigsten werden in der Werbung (vor ahem nonverbal) verschie-
dene empfangerbezogene Werte angesprochen, etwas weniger ~ funktionale and
symbolische - produktbezogene Werte and am seltensten senderbezogene Werte”.
Teza 2: ,,Die meisten Ausdrucksformen innerhalb eines Werbetextes (i.w.S.) dienen
der Wertevermittlung.”. Teza 3: ,,Die Aufgabe einer prazisen and zielgerichteten
Wertevermittlung in der Werbung kommt in der Regel den sprachlichen Ausdrucks-
formen zu.”. Teza 4: ,,Werbebilder dienen in erster Linie als Blickfang und/oder als
visuelle Produktprasentation. Wertevermittlung kann dadurch unterstiitzt, verstarkt
und illustriert werden, muss es aber nicht.”. Teza 5: ,,Akustische Mittel, vor allem
musikalische Untermalung, dienen meist nur als ein suggestiver, emotionaler Hin-
tergrund ffir die eigentliche Wertevermittlung.”. Teza 6: ,,Verschiedene Ausdrucks-
formen des schonen Stils konnen die Werte am pragnantesten vermitteln.” Teza 7:
,»Es gibt einen Zusammenhang zwischen der jeweiligen Wertkategorie und ihren
Ausdrucksformen.”. Teza 8: ,,Mit wenigen Ausdrucksformen miissen die Werbe-
texter mehrere Werte zum Ausdruck bringen sowie auch einige dariiber hinausge-
hende Funktionen erfiillen.”. Teza 9: ,,Einzelne Werbemedien konnen die Werte in
ihrer je spezifischen Weise und in unterschiedlichem Umfang vermitteln.”. Teza 10:
,Unterschiedliche sprachliche Ausdrucksformen kénnen Werte mehr oder weniger
direkt vermitteln.”. Teza 11: ,,Die wichtigsten Differenzen im sprachlichen Aus-
druck der Werte in der deutschen und der polnischen Werbung resultieren aus den
unterschiedlichen Grammatiksystemen.”.

3. Ponizej kilka uwag krytycznych, jakie nasuwaja si¢ podczas lektury omawia-
nej monografii.
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(1) W rozdziale 2.2. Autorka podejmuje dyskusje dotyczaca, jak sama pisze,
centralnych pojec ,,spoteczenstwo” i kultura”. O ile pierwsze z tych poje¢ jest w
gruncie rzeczy mniej istotne dla prowadzonego przez J. Golonk¢ w monografii
wywodu, o tyle pojecie ,.kultury” jest rzeczywiscie dla tego wywodu pojeciem cen-
tralnym, jezeli to, co okresla si¢ jako ,,warto$¢”, potraktuje si¢ (jak to stusznie czyni
Autorka) jako konstytutywny element kultury.

W odniesieniu to rangi, jaka trzeba przypisac ,,kulturze” w $wietle tematu pod-
jetego przez Autorke, trzeba stwierdzié, ze pojecie to (,,kultury”) zostato niestety
potraktowane nieco marginalnie. Autorka, omawiajac to zagadnienie, powoluje si¢
na prace autorow w zasadzie implementujacych koncepcje z zakresu teorii kul-
tury do rozwazan nad socjologia reklamy i mediow. Szkoda, ze Autorka nie wia-
czyta do swojej lektury waznych prac autordw, np. polskich, ktore w wigkszym
stopniu poswiecone sa teorii kultury (zob. np. F. Grucza, Jezyk a kultura, bilin-
gwizm a bikulturyzm: lingwistyczne i glottodydaktyczne aspekty interlingwalnych
i interkulturowych roznic oraz zbieznosci, w: Grucza F. (ed.), Bilingwizm, bikultu-
ryzm — implikacje glottodydaktyczne. Warszawa, 1989, s. 9-49 i F. Grucza, Kultu-
rowe determinanty jg¢zyka oraz komunikacji jezykowej, (w:) Grucza F. (ed.), Jezyk,
kultura — kompetencja kulturowa. Warszawa, 1992, s. 9-70., G. Labuda, Rozwaza-
nia nad teoriq i historiq kultury i cywilizacji. Poznan 2008).

(i1) Analogiczna uwage sformutowac trzeba takze w odniesieniu do rozdziatu 3,
zatytutowanego ,,Werte” [Wartosci]. Takze 1 tu teoretyczne rozwazania aksjolo-
giczne zostaly potraktowane nieco pobieznie. Marginalnie potraktowane zostaly
rozwazania aksjologiczne poczynione z lingwistycznego punktu widzenia. Mono-
grafia J. Puzyniny Jezyk wartosci (1992) nie jest tu jedyng — w tej sprawie szerzej
wypowiedziat si¢ takze T.P. Krzeszowski (Aksjologiczne aspekty semantyki jezy-
kowej. Torun 1999), a kontrowersje w tej sprawie dobrze obrazuja wypowiedzi
tych autoréw opublikowane w pracy zbiorowej Jezyk w kregu wartosci pod. red.
J. Bartminskiego (Lublin 2003). Nawiasem mowigc, wielce kontrowersyjne
z lingwistycznego punktu widzenia sa juz same sformutowania typu ,,jezyk warto-
$ci” 1,,jezyk w kregu wartosci” — ale to juz inna sprawa.

Zarzut powyzszy, sformutowany ,,pod adresem” rozdziatu 3, mozna uzna¢ oczy-
wiscie za zasadny o tyle, o ile nie przyjmie si¢ zastrzezenia Autorki, jakie poczynita
na samym poczatku tegoz rozdziatu, ze jej dalszy wywdd ogranicza si¢ jedynie do
przedstawienia najwazniejszych aspektow rozwazan nad wartoscia i takich, ktore
poczynione zostaty na gruncie badan nad reklama.

(ii1) Krytycznie ocenic trzeba takze pewne niescistosci, ktorych przyczyn szu-
ka¢ trzeba w niezrozumieniu tego, do czego odnosza si¢ (co znacza) wyrazenia
»jezyk(i)”, ,,wypowiedzi jezykowe”. Bowiem juz w tytule rozdzialu 4.2. Autorka
pisze o ,,perswazyjnym potencjale jezyka” (der persuasive Potential der Sprache),
a w jego drugim zdaniu ,,Za instrument wladzy w sensie psychologicznym i spo-
lecznym mozna (...) uzna¢ takze jezyk reklamy”. (,,Als Machtinstrument im psy-
chologischen und sozialen Sinne kann (...) auch die Werbesprache angesehen wer-
ben.”). Za niesciste uznac trzeba takze stwierdzenie wyrazone w pierwszym zdaniu
rozdziatu 4.2. ,, Komunikacja byta od zawsze stosowana jako srodek wtadzy” (Seit
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jeher wurde Kommunikation als Machtmittel angewandt), ktore Autorka, sadzac po
odwotlaniu, ,,przejeta” od G.M. Goldini (Unsichtbare Macht der Worte, 2003).

W tej sprawie przypomng najpierw odpowiedzi na pytanie o ontologiczny sta-
tus tego, do czego odnosza si¢ wyrazenia typu ,,jezyk(i) ludzki(e)”, czyli pytania,
jak istnieje to, co si¢ tak nazywa. Otoz, z ontologicznego punktu widzenia rze-
czy wyroznione za pomoca wyrazenia ,,jezyk” trzeba podzieli¢ na dwie kategorie:
(a) rzeczywiste jezyki ludzkie (idiolekty), czyli jezyki konkretnych osob, (b) in-
telektualne konstrukty (idealne modele). Te intelektualne konstrukty (idealne mo-
dele) nie sg ani jezykami rzeczywistymi, ani ,,rzeczywistym wspolnym jezykiem”
Polakéw lub Niemcow. Rzeczywiste jezyki ludzkie (idiolekty) sa zlokalizowa-
ne w mozgach ludzkich i jako takie stanowig ich pewne immanentne, integral-
ne i konstytutywne wilasciwosci. Oznacza to, ze jezeli ktos przypisuje jezykowi
ludzkiemu mozliwos$¢ jakiegokolwiek dziatania, np. perswazyjnego, to musi takze
odpowiedzie¢ na pytanie, na kogo i na co oraz w jaki sposob wiasciwosci jezyko-
we danej osoby sg w stanie oddzialywac, a takze na pytanie, czy wlasciwosci te
moga, oddziatywac same z siebie, czyli bez woli ich posiadacza, tez wola ta jest
warunkiem sine qua non takiego dziatania. Jak si¢ okazuje, juz samo postawie-
nie powyzszych pytan, w pelni ujawnia niedorzeczno$¢ przypisywania jezykowi
ludzkiemu potencjatu perswazyjnego. Ludzie moga oddzialywa¢ na innych (i tak
tez czynia), wykorzystujac w tym celu wypowiedzi jezykowe, ktore tworza, po-
shugujac si¢ jezykiem. Pamigtaé trzeba jednak, Ze czym innym jest samo oddziaty-
wanie (umiejetnos¢ oddzialywania) jednego cztowieka na drugiego, czym innym
narzedzie (tu wypowiedz jezykowa), za pomoca ktorego te czynnosc¢ sie¢ wykonuje,
a jeszcze czym innym umiejetnosci (tu jezykowe), na podstawie ktdrych tworzy
si¢ to narzedzie dziatania. I dlatego srodkiem/narze¢dziem perswazji, w znaczeniu
oddzialywania jednej osoby na druga, moga by¢ jedynie wypowiedzi jezykowe.
Srodkiem/narzedziem wladzy nie jest ani komunikacja — ani jako akt (proces), ani
jako interakcja (dziatanie), ani jezyk. (W swietle powyzszych stwierdzen widaé
takze wyraznie, dlaczego kontrowersyjne sa sformutowania typu ,,jezyk wartosci”
1,,j¢zyk w kregu wartosci”, o czym wspomniatlem powyzej w punkcie d).

Racj¢ ma zatem J. Golonka, gdy pisze o ,,wladzy wyrazu”. Ale takze wtedy,
gdy opisujac zadania retoryki, pisze, ze w retoryce chodzi o umiejetne i wlasciwe
dla zamierzonego celu komunikacyjnego tworzenie tekstow (wypowiedzi jezyko-
wych) (s. 164).

(iv) Racje ma Autorka takze, piszac, ze to, co tradycyjnie okresla si¢ jako ,,jezyk
reklamy”, w gruncie rzeczy zadnym szczegolnym rodzajem jezyka nie jest (s. 181).
I stusznie czyni, Zze zastrzega sig, iz wyrazenia tego uzywa przenosnie, jako swo-
istego rodzaju ferminus technicus, poniewaz jest on nie tylko powszechnie stoso-
wany, ale takze wygodny w uzyciu. Niemniej jednak, skoro tak, to czy nie nalezato
w dalszej cze¢sci pracy konsekwentnie uzywac tego terminu i nie mieszac¢ ,,wlas-
ciwosci wyrazen reklamowych” (= wlasciwosci wypowiedzi) z ,,wlasciwosciami
jezyka reklamy” (= wlasciwosciami jezykowymi).

4. Poczynione powyzej uwagi, dotyczace przypisywania jezykom (ludzkim)
wiasciwosci, ktérych one ,,z natury rzeczy” mie¢ nie moga, nieodrdzniania wias-
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ciwosci jezyka od wlasciwosci wypowiedzi, i w koncu przypisywanie jezykowi
(a nie wypowiedziom jezykowym) funkcji narzedzi komunikacji, dotycza (nieste-
ty) w réwnej mierze monografii J. Golonki, jak 1 bardzo wielu innych prac (ostatnio
wypowiedziatem si¢ w tej sprawie na tamach niniejszego czasopisma w numerze
1/2009 w artykule ,,O nieporozumieniach w sprawie sity lingwistyki”).

Ogolna ocena omawianej tu monografii wypada jednak jak najbardziej pozy-
tywnie. Nie ulega zadnej watpliwosci, ze podstawowy jej walor naukowy zawie-
ra si¢, moim zdaniem, zar6wno w opracowaniu nowatorskiego instrumentarium
analizy jezykowych $rodkéw wyrazania wartosci w reklamie, jak i w niezwykle
szczegbdtowej 1 starannej analizie materialu badawczego, a takze w udanej probie
wyprowadzenia koncowych wnioskéw ogolnych.

Bez watpienia rozwazania przedstawione w rozdziale trzecim ,,Werte” (s. 75—
156) porzadkujg i systematyzuja dotychczasowa dyskusj¢ na temat relacji ,,warto-
sci — reklama”. Taka funkcj¢ spetnia takze rozdziat 4.1 ,,Die Macht des Wortes und
der persuasive Potential der Sprache”. Natomiast rozdziat 4.3 ,,Ausdrucksformen
von Werten in der Werbesprache” (s. 181-299), jak i rozdzial 4.4 ,Nichsprachli-
che Ausdrucksformen von Werten in der Werbesprache” (s. 299-321) oraz caly
rozdziat piaty ,,Ausdrucksformen von Werten in der Werbung — Korpusanalyse”
(s. 325-430) sktadaja si¢ na cz¢$¢ innowacyjna omawianej monografii.

SamborGrucza

Marcin MACIEJEWSKI Gatunki hipertekstu w perspektywie
tekstologicznej. Analiza na przykladzie internetowej prezentacji
przedsiebiorstw. Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2009, 372.

1. Monografi¢ otwiera spis tresci oraz wstep. Zasadnicza cze$¢ monografii po-
dzielona jest na 7 rozdziatéw gldwnych zatytutowanych kolejno: 1. Hipertekst
(s. 11-34), 2. Hipertekst w $wietle kryteridéw opisu tekstologicznego (s. 35-78),
3. Gatunki struktur hipertekstowych: podejscie integracyjne (s. 79-153), 4. Analiza
gatunku autoprezentacyjnego (s. 154-317), 5. Kulturowe gatunki hipertekstu: per-
spektywa kontranstywna (s. 318-354), 6. Zakonczenie (s. 355-359), 7. Bibliogra-
fia (s. 360-369). Rozprawe zamyka krotki abstrakt w jezyku niemieckim. Kazdy
z rozdzialow 1-5 podzielony jest jeszcze na kilka mniejszych podrozdzialow.

2. Finalnym celem podjgtych przez Autora rozwazan i badan jest przedstawienie
wynikéw dyferencjacji i kategoryzacji hipertekstow internetowych. Analizie pod-
dany zostat korpus hipertekstéw, na ktory sktadajg si¢ polsko- i niemieckojezycz-
ne teksty internetowe (auto)prezentujace wybrane przedsiebiorstwa na stronach
WWW.

W rozdziale pierwszym Autor podejmuje probe teoretycznego ujgcia tego, do
czego odnosi si¢ wyrazenie ,,hipertekst”, prezentujac i krytycznie rozwazajac rdzne
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eksplikacje znaczenia tego wyrazenia. W rozdziale drugim M. Maciejewski do-
konuje opisu strukturalnego oraz komponentalnego hipertekstow, postugujac si¢
takimi kategoriami jak: koherencja, linearnos¢, intertekstualno$¢, dziatanie mowne
(jezykowe). Rozwazania poczynione w tej czgsci pracy dotycza takze strukturalnej
i semantycznej relacji pomigdzy tekstem a hipertekstem. Rozdziat trzeci stanowi
probe udzielenia odpowiedzi na pytanie, czym jest gatunkowos¢ hipertekstu 1 jakie
jego kategorie mozna wyrdzni¢. W tej czgsci pracy przedstawiony zostat takze mo-
del opisu hipertekstow — jego ptaszczyzny illokucyjnej, tematycznej i strukturalne;.
Rozdzial czwarty poswigcony jest przedstawieniu wynikéw analizy wybranego
gatunku hipertekstu internetowego — tekstu (auto)prezentujacego wybrane przed-
sigbiorstwo. Szczegdlnie szczegdtowo omowione zostaly wyniki analizy wezta
autoprezentacyjnego. Rozdzial piaty stanowi probeg kontrastywnego zestawienia
wynikéw badan przedstawionych w rozdziale trzecim.

3. Uwagi na temat przedstawionych koncepcji rozpocznijmy od zasadniczego
pytania, jak M. Maciejewski postrzega podobienstwa i réznice pomigdzy tekstem
a hipertekstem. Autor stusznie zauwaza, i przytacza na poparcie swojej obserwacji
liczne przyktady, ze ,,(...) w literaturze wystepuja zarowno podejscia utozsamia-
jace hipertekst i tekst (...), jak i takie, ktore postrzegaja hipertekst jako catkowi-
cie odrgbna wielko$¢ (...) ” (s. 13 i n.). Z tym stwierdzeniem trzeba si¢ zgodzié,
bowiem w zasadzie zakres znaczeniowy wyrazenia ,hipertekst” mozna zakresli¢
i tak, 1 tak, wazne jedynie, zeby pamigtaé, ze kazdy z tych wybordw niesie ze soba
okreslone konsekwencje.

Autor stusznie takze przyjmuje za B.O. Endersem (Ist Hypertext Text?, 2004)
rozgraniczenia hipertekstu ,,jako pewnej koncepcji i jako jej konkretnej realizacji”
(s. 14). Jest to rozgraniczenie niezmiernie istotne dla dyskusji lingwistycznej nad
(hiper)tekstami w ogole. Szkoda tylko, ze hipertekst jako koncepcja i hipertekst
jako konkretna realizacja traktowane sa tu niejako alternatywnie, tj. albo, albo.
Kierunek myslenia B.O. Andersa, cho¢ wcale nie nowatorski, jest zupehie stuszny.
Brakuje mu jedynie rozwinigcia i przynajmniej czterech nastepujacych uscislen
(szerzej na ten temat wypowiedziatem si¢ w rozprawie Od lingwistyki tekstu do
lingwistyki tekstu specjalistycznego, 2004).

Pierwsze uscislenie dotyczy rozgraniczenia migdzy wyrazem hipertekst oraz
zwiazanymi z nim obiektami, tzn. tym, do czego ten wyraz si¢ odnosi. Wyraz ,,hi-
pertekst” moze odnosi¢ si¢ albo do pewnej konkretnej jezykowej jednostki wyra-
zeniowej, czyli ,,hipertekstu”, albo do tego, do czego si¢ ta jednostka wyrazeniowa
odnosi, co referencjalnie reprezentuje, co znaczy, co stanowi jej tres¢ znaczeniowa,
czyli do tekstu. Zaden tekst (zadne znaczenie) nie zwiera sie w ,,hipertekscie” (jed-
nostce wyrazeniowej) — inaczej mowiac, hipertekst (tre$¢ znaczeniowa) nie jest
inherentnym sktadnikiem ,hipertekstu”.

Drugie uscislenie dotyczy rozroznienia dwoch plaszczyzn tresci znaczeniowej
(znaczen hipertekstu): desygnatéw i denotatéw. Desygnaty to konkretne obiekty
czy zdarzenia fizyczne. Denotaty to fakty/obiekty (znaczenia) mentalne, przede
wszystkim pojgciowe odwzorowania lub uogdlnienia konkretnych desygnatow, te-
oretyczne konstrukty, wytwory wyobrazni itp.
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Trzecie uscislenie dotyczy ,,hipertekstu”. Takze tu trzeba odréznié przynajmnie;j
dwie ptaszczyzny: (a) sama tylko leksykalna forme (strukturg) ,,hipertekstu”, czyli
obiekty (fakty) mentalne, tzn. obiekty istniejace w mozgu danego mowcy/shucha-
cza jako pewne elementy jego wiedzy strukturalnej i operacjonalnej, (b) konkretna
realizacje substancjalng ,,hipertekstu” implementujacg te forme (strukture), czyli
o obiekty eksternalizowane, tj. istniejace samodzielnie w postaci sygnatowej (fo-
nicznej / graficznej / taktylnej).

W konsekwencji, i to jest uscislenie czwarte, trzeba wyraznie odroznic (a) kon-
stytuenty ,.hipertekstow”, rozumianych jako (zinternalizowane) formy/struktury
jezykowe od (b) konstytuentow konkretnych ,hipertekstow”, czyli konkretnych
wyrazen jezykowych. Wyraznie trzeba takze odrézni¢ (a) konstytuenty konkret-
nych (materialnie zrealizowanych) ,hipertekstoéw” od (a) regut tworzenia i/lub ro-
zumienia konkretnych ,.hipertekstow”.

Jak si¢ okazuje, zawezenie znaczenia wyrazenia ,hipertekst” do ,.konkretnej
realizacji struktury hipertekstowej” w znacznym stopniu ogranicza oglad calej rze-
czywisto$ci okreslanej jako ,hipertekst” i prowadzi do wielu nieporozumien, prze-
de wszystkim do nieodrozniania struktury (formy) komponentalnej konkretnego
hipertekstu od zinternalizowanej struktury (formy) jezykowej, na podstawie ktorej
konkretny hipertekst zostat wytworzony.

Z uscisleniem czwartym wiaze si¢ pytanie o odrgbnos$¢ umiejetnosci tworzenia
i umiejetnosci odbierania (rozumienia) hipertekstow. W tej sprawie Habilitant pi-
sze tak: ,,Hipertekst jest nowym rodzajem tekstu, ktdrego percepcja, rozumienie,
tworzenie wymaga odmiennych kompetencji niz to ma miejsce w przypadku tekstu
tradycyjnego” (s. 15). Zacznijmy od tego, ze tak sformutowane twierdzenie, zna-
czy tyle co: zbior umiejgtnosci, na podstawie ktorych méwcey/stuchacze tworza,
odbieraja i rozumieja hiperteksty i zbior umiejetnosci, podstawie ktorych mow-
cy/stuchacze tworza, odbierajg i rozumieja teksty tradycyjne nie tworzy zadnego
przekroju logicznego. Twierdzenie to implikuje, ze kazdy, kto zamierza stworzy¢
hipertekst, musi od poczatku wytworzy¢ (zinternalizowaé) umiejetnos¢ pisania,
a kazdy, kto taki hipertekst zamierza zrozumie¢, musi od poczatku wytworzy¢ (zin-
ternalizowac) umiejetnos¢ czytania, czyli umiejetnos¢ dyferencjacji obiektow syg-
natowych (rozpoznawania ich jako takich) i umiejetnos¢ przyporzadkowywania
tym obiektom sygnatowym tresci znaczeniowych. Inaczej mowiac, oznacza to, ze
i nadawca, i odbiorca hipertekstu musi od poczatku nauczy¢ si¢ jgzyka, na podsta-
wie ktdorego hiperteksty mozna tworzy¢ i rozumie¢. Czy aby na pewno tak?

Ze zreferowanej przez M. Maciejewskiego dyskusji na temat hipertekstow jasno
wynika, ze zasadniczy jej problem polega na tym, ze albo nie odroznia si¢ w ogole,
albo nie odroznia si¢ w sposdb wystarczajaco jasny, ,.tekstu” jako graficznej posta-
ci sygnatowej, ktéry odbiorca postrzega na monitorze, przez co jest w stanie wy-
tworzy¢ okreslona tres¢ znaczeniowa, od tekstu jako ciagu binarnego zapisanego
,»wW komputerze”, dzieki ktéremu dany system operacyjny jest w stanie wytworzy¢
na monitorze okreslony ,,tekst” (konkretna postac¢ sygnatowe). W konsekwencji za-
sadniczy ,,ontologiczny” problem dyskusji na temat hipertekstow polega na tym, ze
albo nie odrdznia si¢ w ogole, albo nie odroznia si¢ w sposob wystarczajaco jasny,
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umiejetnosei jezykowych (kompetencji jezykowej) tworzenia, odbierania i rozu-
mienia ,,tekstow” (konkretnych jezykowych postaci sygnatowych) od umiejetno-
Sci programistycznych (kompetencji programistycznej) tworzenia ,hipertekstow”
(konkretnych ciagdw binarnych).

Jezeli takiego rozréznienia dokona sig, to wtedy rzeczywiscie mozna powie-
dzie¢, ze tworzenie hipertekstow (ciagdw binarnych) wymaga innych kompetencji.
Ale samo tworzenie ,,tekstow” (konkretnych jezykowych postaci sygnatowych) na
monitorze nie wymaga innych kompetencji jezykowych, innych od tych, ktére po-
trzebne sg do napisania tego ,,tekstu” na papierze. Zdaje sig, ze taki sposob ogladu
sprawy w gruncie rzeczy reprezentuje takze Habilitant, cho¢ nie precyzuje tego
W rozprawie wystarczajagco wyraznie. Pisze on bowiem, ze w percepcji catego hi-
pertekstu wyrdznic trzeba dwie czynnosci ,,nawigacje” i ,,czytanie”, i ze czynnos$ci
te nastgpuja po sobie sekwencyjnie w uktadzie przemiennym ,,nawigacja — czyta-
nie — nawigacja ...” (s. 26).

Inna wazna sprawa, ktdrg porusza M. Maciejewski, dotyczy funkcji hipertekstu,
a wlasciwie funkcji tekstu w ogdle. Racje ma Autor, piszac: ,,funkcja hipertekstu
zalezna jest od odbiorcy” (s. 60). Dodac¢ trzeba jednak, ze nie tylko funkcja domi-
nujaca, ktdérag ma on na mysli, wypowiadajac te stowa, ale takze kazda inna funkcja,
a wiec i1 funkcja zmienna, o ktorej pisze nieco dale;.

Zarazem dodac trzeba takze, ze funkcja hipertekstu, tak jak kazdego tekstu, za-
lezna jest zardwno od odbiorcy, jak i od nadawcy, a to dlatego, ze kazdy z nich
moze i ma prawo do wlasnego rozumienia hipertekstu, a wigc i wltasnego ujmowa-
nia (rozumienia) jego funkcji. Pytajac o funkcje hipertekstow, trzeba bowiem zdac
sobie sprawe z tego, co hiperteksty (jako konkretne wyrazenia jezykowe) rzeczy-
wiscie zawierajg, tzn. co mozna, a czego w ogodle nie mozna, nazwac ich inheren-
tnymi komponentami. Nie ulega watpliwosci, ze za ich inherentne komponenty nie
mozna uzna¢ ich znaczen, i to niezaleznie od tego, jak si¢ ich znaczenia rozumie.
Ich inherentnym sktadnikiem nie jest rowniez ich funkcja, i to niezaleznie od tego,
jak sie ich funkcj¢ rozumie. Inherentnymi komponentami hipertekstow (wyrazen
jezykowych) sa w gruncie rzeczy tylko ich wtasciwosci fizykalne, o ile mowcy/
stuchacze wyrdznili je jako wlasciwosci dystynktywne. Natomiast zarowno wtas-
ciwosci semantyczne/funkcyjne hipertekstow sa im przypisywane umownie.

Niestety, nie jest prawda, ze ,,podstawa wspdtczesnych koncepcji gatunkow sa
badania i prace M. Bachtina (1986) i T. Luckmanna (1986)” (s. 79) — jak pisze
M. Maciejewski. Prace M. Bachtina, mimo tego, iz wielu autordw si¢ na nie powo-
luje, nie znalazty szerszej recepcji wsrod lingwistow, takze lingwistow niemieckich.
Natomiast T. Luckmann zajmuje si¢ zagadnieniami dotyczacymi etnometodolo-
gicznie ukierunkowanej analizy konwersacji, a nie lingwistyka tekstu w rozumie-
niu niemieckiej ,,Textlinguistik”. I jedynie w kontekscie tej pierwszej prowadzi
rozwazania nad gatunkami komunikatywnymi, ale nie tekstow, a dyskursow.

Korzeni wspodtczesnych koncepcji gatunkow szukaé trzeba juz w antycznych
rozwazaniach retorycznych, przede wszystkim w Poetyce Arystotelesa (zob. S.
Gajda, Gatunki wypowiedzi i genologia, w: Lingwistyka tekstu w Polsce i w Niem-
czech, Z. Bilut-Homplewicz, W. Czachur, M. Smykata (eds.). Wroctaw 2009).
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W sprawie poczatkow i1 koncepcji genologii niemieckiej warto zajrze¢ do: Text- und
Gesprdchslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitgendssischer Forschung
(K. Brinker et al. eds., Tom 1 2000).

4. Podstawowy walor naukowy omawianej monografii M. Maciejewskiego za-
wiera si¢ moim zdaniem (i) w usystematyzowaniu dyskusji lingwistycznej na te-
mat hipertekstow i teoretycznym ugruntowaniu gatunkowego ujecia hipertekstu,
(i1) w rekonstrukcji i eksplikacji gatunkowej hipertekstow autoprezentacyjnych, (iii)
w wprobie konfrontacji kontekstu kulturowego lezacego u podstaw tworzenia pol-
skich i niemieckich hipertekstow autoprezentacyjnych. Ma bowiem racj¢ Autor, ze:
»Ujecie zdarzen tekstowych w gatunki ma nie tylko fundamentalne znaczenie dla
praktycznego komunikowania. Ich opis jest podstawa uporzadkowania tekstow, co
czyni procesy komunikacyjne dla jego uczestnikow bardziej efektywne i czytelne”.
(s. 355)

SamborGrucza

Julia OSTANINA-OLSZEWSKA Problems of Transcription
in a multilanguage dictionary. Wyd. Instytutu Lingwistyki
Stosowanej UW, Warszawa 2009, 115 s.

Praca dr Julii Ostaniny-Olszewskiej pt. Problems of transcription in a multi-
language dictionary wydana przez Instytut Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Warszawskiego w 2009 roku poswigcona jest zagadnieniu transkrypcji fonetycznej
w stownikach obcoj¢zycznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem stownika wie-
W procesie nauczania i uczenia si¢ jezykdw obcych. Wskazuje jednoczesnie na
problem, jakim jest brak ujednolicenia i spdjnosci migdzy systemami transkrypcji
w réznych jezykach — co jest szczegolnie istotne w przypadku stownikéw wielo-
jezycznych. Autorka dokonuje analizy systemow transkrypcji fonetycznej trzech
jezykow: angielskiego, polskiego i rosyjskiego, ilustrujac opisy przyktadami. Na-
stgpnie przedstawia opracowang przez siebie koncepcj¢ ujednoliconego systemu
transkrypcji fonetycznej dla trzech jezykdw: angielskiego, polskiego i rosyjskiego.
System ten zastosowany zostat w Polsko-angielsko-rosyjskim stowniku biznesmena
(J. Ostanina-Olszewska, T.P. Krzeszowski 2005).

W rozdziale pierwszym omowione zostaly teoretyczne podstawy badan, ktd-
rych wyniki przedstawiono w dalszej czesci pracy, poruszono m.in. takie zagad-
nienia jak: pojecie fonemu, zasady transkrypcji fonemicznej i alofonicznej oraz
pojecie transliteracji.

W rozdziale drugim przedstawione zostaty wyniki analizy kontrastywnej prze-
prowadzonej w zakresie systemow fonetycznych trzech omawianych jezykow:
angielskiego, polskiego i rosyjskiego. Uwzglednione tu zostaty m.in. spotgtoski
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1 samogtloski wystegpujace w tych jezykach, fonemy oraz zjawiska ich dotyczace,
takie jak redukcja, asymilacja, elizja i inne.

W rozdziale trzecim Autorka zajmuje si¢ opisem typow transkrypcji w stowni-
kach jednojezycznych, omawiajac kolejno monolingwalne stowniki wymowy jezy-
ka angielskiego, polskiego i rosyjskiego. R6znice migdzy tymi systemami stanowia
problem zaréwno w przypadku stownikéw bilingwalnych, jak i multilingwalnych.
Autorka wskazuje tu na potrzebe stworzenia spojnego, zunifikowanego systemu
transkrypcji, ktory mogltby by¢ stosowany w réznego rodzaju stownikach.

Propozycje takiego wtasnie systemu transkrypcji, opracowanego przez Autorke,
zawiera rozdziat czwarty. Dr Julia Ostanina-Olszewska opracowatla zunifikowany
system transkrypcji fonetycznej dla trzech jezykdw: angielskiego, polskiego i rosyj-
skiego, ktory zostat nastgpnie zastosowany w Polsko-angielsko-rosyjskim stowniku
biznesmena (J. Ostanina-Olszewska, T.P. Krzeszowski 2005). Autorka wyjasnia
bardzo szczegdlowo zasady prezentowanego systemu transkrypcji, uwzgledniajac
przy tym specyfike kazdego z trzech jezykow, zarowno w zakresie pisowni, jak
i wymowy. Odpowiednie symbole przypisane zostalty do charakterystycznych dla
poszczegdlnych jezykow zjawisk w zakresie fonetyki, takich jak np. wymowa dtu-
gich i krotkich samogtosek w jezyku angielskim czy spotgtosek migkkich w jezyku
rosyjskim.

Napisana w jezyku angielskim praca dr Julii Ostaniny-Olszewskiej Problems of
transcription in a multilanguage dictionary z pewnos$cia przyczynia si¢ w istotny
sposob do rozwoju badan w zakresie fonetyki i transkrypcji fonetycznej. Przed-
stawiona tu nowa koncepcja ujednoliconego, spojnego systemu transkrypcji dla
trzech jezykdéw moze znalez¢é powszechne zastosowanie w nowo powstajacych
stownikach wielojezycznych. Jednak zainteresowani omawiang tu praca dr Osta-
niny-Olszewskiej moga by¢ nie tylko autorzy stownikow — jest to rowniez cieka-
wa lektura dla nauczycieli jezykow obcych, niezaprzeczalna jest bowiem istotna
rola wymowy w nauczaniu j¢zyka obcego. Ksigzka ta moze rdwniez zainteresowaé
uczniow, szczegdlnie dorostych uczacych sie jezykoéw obceych dla potrzeb zawodo-
wych, w zakresie roznych dziedzin specjalistycznych.

Rzetelnie przedstawione, szczegdtowo opisane podstawy teoretyczne nowej
koncepcji transkrypcji moga by¢ przedmiotem zainteresowania jezykoznawcow,
poniewaz stanowig nowy przyczynek do badan naukowych.

Praktyczng czgscia omawianej tu pracy zapewne zainteresowani mogg byc¢
réowniez thumacze, ktorzy korzystaja z réznego rodzaju stownikéw z racji wyko-
nywanego zawodu. Podsumowujac, mozna uznaé, ze praca dr Julii Ostaniny-Ol-
szewskiej stanowi wartosciowg lekturg, zardbwno ze wzgledow naukowych - dla
jezykoznawcdw, jak i praktycznych — dla wszystkich, ktdrzy zajmujq si¢ thumacze-
niem, nauczaniem i uczeniem si¢ jezykodw obcych.

KatarzynaMalesa
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Silke DOMASCH Biomedizin als sprachliche Kontroverse. Die
Thematisierung von Sprache im dffentlichen Diskurs zur Gendia-
gnostik. Walter de Gruyter Verlag, Berlin. New York 2007, 274 s.

W 1995 roku pewna niemiecka para sktada w Komisji Etyki Akademii Me-
dycznej w Lubece wniosek o zgode na przeprowadzenie diagnostycznych badan
preimplantacyjnych plodu. Przyszli rodzice decydujq si¢ na ten krok w zwiazku
z prawdopodobienstwem wystapienia u dziecka mutacji genetycznej prowadzacej
do rozwoju mukowiscydozy. Wydarzenie to daje poczatek szerokiej i wielowy-
miarowej debacie na temat diagnostyki preimplantacyjnej w Niemczech. Swoiste
podsumowanie tej jakze istotnej, a zarazem pod wieloma wzgledami (etycznym,
prawnym, spotecznym itd.) spornej dysputy stanowi praca Silke Domasch, zaty-
tutowana ,,Biomedizin als sprachliche Kontroverse”. Praca ta jest tym bardziej
zajmujaca, ze Domasch przedstawia problematyke dyskusji od strony jezykowej,
a precyzyjniej rzecz ujmujac — wyrazeniowe;j.

Dzigki podzialowi tekstu na trzy podstawowe dzialy tematyczne struktura
ksiazki zyskuje na przejrzystosci. W czesci pierwszej, bedacej prezentacja jezy-
koznawczej podbudowy publikacji, autorka odwotuje si¢ do koncepcji Humboldta
dotyczacej jezykowej funkcji konstytuowania rzeczywisto$ci, rozwazan Ferdinan-
da de Saussure’a na temat arbitralnego i konwencjonalnego charakteru znakow je-
zykowych oraz do teorii znaczen Wittgensteina. Nastepnie Domasch skupia si¢ na
tradycji i teorii lingwistyczno-semantycznej analizy dyskursu, szczegdlng uwage
poswigcajac pojeciu semantyki dyskursu, ktérego sprecyzowanie stanowi o dal-
szym ksztalcie pracy. Opierajac si¢ na pogladach uczonych specjalizujacych sie we
wspomnianej dziedzinie (Busse 1994, Teubert 1994, Jung 1999, Wengeler 1999),
autorka zaktada, ze ,,dyskurs” jest pojeciem szerszym od pojecia ,.tekst”, podlega-
jacym kryteriom tresciowym — w szerokim tego stowa znaczeniu. Poszczegolne
leksemy czy frazy moga stanowi¢ przedmiot analizy dyskursu jedynie po czgsci,
gdyz mimo ze w pewnym sensie dyskurs buduja, nie sposéb zrekonstruowac re-
lacji dyskursywnych opierajac si¢ wylacznie o te leksemy/frazy. Wedhug zatozen
semantyki dyskursu, drog¢ do wlasciwej identyfikacji, rekonstrukcji oraz interpre-
tacji funkcji i znaczen kwestii kontrowersyjnych w kontekscie spotecznym stanowi
jedynie dyskurs. Domasch ktadzie nacisk przede wszystkim na koniecznos¢ re-
konstrukcji relacji semantycznych panujacych pomigedzy wyrazeniami uznanymi
przez dana ,,wspolnotg jezykowa za przysparzajace trudnosci. Nalezy oczywiscie
zauwazy¢, ze relacje semantyczne nie powstajq sensu stricto pomiedzy pojeciami
(a tym bardziej wyrazeniami), sa one wytworem umystu konkretnego méwcy — stu-
chacza, efektem jego aktywnosci mentalne;.

Czes$¢ druga poswigcona jest dziedzinie, ktorej dotycza teksty skladajace sig
na korpus poddany analizie semantycznej, czyli biomedycynie oraz medycynie
transplantacyjnej, a w szczegdlnosci jej waskiej specjalizacji — diagnostyce pre-
implantacyjnej (DPI). Autorka omawia zakaz stosowania wspomnianej metody
w Niemczech oraz jej praktykowanie w innych krajach. Wprowadzenie meryto-
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ryczne ma charakter informacyjny. Jest ono pomocne ze wzgledu na liczne odwota-
nia do procedur DPI w kontekscie wynikow rozwazan zaprezentowanych w dalszej
czescei ksiazki. S. Domasch pokrétce przedstawia wskazania do przeprowadzenia
DPI oraz jej grupy docelowe, nastgpnie obrazuje przebieg i aktualny stan dyskusji
w Niemczech, odnoszac si¢ rowniez do praktyk medycznych w innych krajach.

Najistotniejsza w calej publikacji jest czes$¢ trzecia, w ktdrej autorka szczego-
towo omawia wyniki analizy semantycznej wybranych tekstow. Wezesniej jednak
przedstawiony zostaje sam materiat badawczy, kryteria doboru tekstow, ich funkcje
oraz tematyka. Korpus stanowig tzw. teksty programowe, stworzone przez przed-
stawicieli niemieckich organizacji oraz instytucji zainteresowanych przebiegiem
oraz wynikiem debaty ze wzgledu na swdj profil czy tez charakter dziatalnosci
(np. Arbeitskreis Frauengesundheit, Arzte fiir das Leben, Bundesirztekammer, Bi-
schofskonferenz der Vereinten Evangelisch — Lutherischen Kirche Deutschlands
itp.). Teksty poddane analizie Domasch okresla réwniez mianem ,,publicznych*
(offentliche Texte), ktdrych istot¢ stanowi jej zdaniem fakt ukonstytuowania sig¢
w nich samych opinii publicznej. Abstrahujac od znacznych trudnosci ze zdefinio-
waniem pojecia ,,opinia publiczna”, nalezy zauwazy¢, ze teksty (a tym bardziej
ich materialne realizacje) nie moga zawierac¢ jakichkolwiek opinii. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze teksty stanowig punkt wyjscia do rekonstrukcji opinii wyrazonych
przez uczestnikow debaty na temat wprowadzenia DPI w Niemczech. W zadnym
wypadku nie sg ich ,,no$nikami”.

Gléwny cel pracy stanowi wedtug autorki poddanie kwestii kontrowersyjnych
spolecznie systematycznej analizie pod katem wystgpowania tzw. tematyzacji je-
zyka (Sprachthematisierung). Analizujac wybrane teksty, S. Domasch skupia si¢
przede wszystkim na identyfikacji wyrazen lub innych wskaznikow §wiadczacych
o trudnosciach wyrazania tresci zwiazanych z DPI, przede wszystkim za$ z emb-
rionami. Domasch stwierdza tym samym, ze przedmiotem debaty dotyczacej wpro-
wadzenia badz zakazu praktykowania DPI w Niemczech w pewnym sensie stat
si¢ sam jezyk. Autorka zauwaza: Auseinandersetzungen um den Sprachgebrauch
sind nicht selten ein Mittel der Auseinandersetzung um das, was eigentlich Inhalte
sind (Domasch 2007: 1). Nie wprowadza jednak koniecznego rozrdznienia pomig-
dzy znaczeniami leksemow: ,,jezyk”, ,,wyrazenia jezykowe”, ,tres¢/ znaczenie”,
nie bierze pod uwagg statusu ontologicznego obszarow rzeczywistosci, do ktorych
wyrazenia te si¢ odnosza.

Systematyczna analiza tekstow wykazata, ze niektore wyrazenia odnoszone do
embriondéw ludzkich, pod wzgledem tresci postrzegane jako kontrowersyjne badz
niejasne, sg wyrozniane graficzne (ujgte w cudzystow), co zdaniem autorki po-
twierdza tezg cytowang powyzej. Klasyfikacja owych wyrazen pod katem ich tresci
dowiodta, iz wyrazenia te skupiaja si¢ wokot okreslonej problematyki: poczawszy
od sformutowania ,,Praimplantationsdiagnostik” poprzez pozornie niektopotliwe,
takie jak ,,Patient” czy ,,.Diagnose”. Przedmiot refleksji nad jezykiem, z punktu
widzenia autorki, stanowia rowniez wyrazenia o charakterze ewaluacyjnym i war-
tosciujacym, np. ,,lebenswert”, ,,Leid”, ,,Belastung”. Domasch podkresla, iz zrdzni-
cowanie omawianych wyrazen pod wzgledem tematycznym jest przydatne w iden-
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tyfikacji kwestii spornych w debacie o DPI, a zarazem w pewnym sensie stanowi
odzwierciedlenie jej strony merytorycznej. Analiza semantyczno-dyskursywna
pozwolita przesledzié spoteczng dyspute jako spor o znaczenie pewnych wyrazen,
ktorymi jej uczestnicy okreslali embriony ludzkie.

Mozliwos¢ rekonstrukcji przebiegu debaty oraz ustalenia rzeczywistego jej
przedmiotu nie jest jedynym owocem pracy S. Domasch. Usystematyzowane po-
szukiwanie wyrazen $wiadczacych o tzw. tematyzacji j¢zyka w analizowanych
tekstach pozwolito autorce stwierdzi¢, iz — wbrew wynikom dotychczas prowadzo-
nych badan o podobnym charakterze — wyrazenia niejasne pod wzglgdem tresci to
najczesciej czasowniki 1 przymiotniki. Wynikiem analizy semantycznej poszcze-
gblnych wyrazen jest szereg spostrzezen, ktore autorka dzieli na odnoszace si¢ do
sfery wyrazeniowej oraz tresciowej. W ramach pierwszej z nich wyroznione zo-
stato zjawisko tworzenia nowych wyrazen specjalnie na potrzeby dyskusji o DPI,
np. ,,Hochrisikopaar” czy ,,.Designerbaby”. Leksemy te czgsto bywaja wyrozniane
graficznie, co zostato zinterpretowane jako przejaw trudnosci ze zdefiniowaniem
odpowiadajacych im pojgc. Natomiast w przypadku rzeczownika ,,Praimplatation-
sdiagnostik” mamy do czynienia ze zmiang znaczenia pojecia ,,diagnoza” w kon-
tekscie nowej metody reprodukcji. Wbrew dotychczasowym praktykom, DPI nie
zaktada mozliwosci zastosowania terapii po postawieniu diagnozy. Wynikiem
diagnozy przeprowadzonej w ramach DPI jest implantacja embrionu w macicy,
jego zamrozenie lub ostateczne usunigcie.

Ponadto autorka zauwaza, ze uczestnicy debaty stosuja rozmaite warianty wy-
razeniowe na okreslenie danego stanu rzeczy, np. ,,gesund”, ,,passend”, ,,geeig-
net” w odniesieniu do embrionu pozbawionego niepozadanych cech genetycz-
nych. Podobne sformutowania alternatywne stanowia najczg¢sciej okreslenia cech
lub dziatan. Domasch podkresla, iz embriony nie byty dotychczas przedmiotem
tak ukierunkowanej oceny, nie przypisywano im wspomnianych cech, gdyz nie
bylo takiej potrzeby. W zwiazku z rozwojem medycznych technik reprodukcyj-
nych ukonstytuowaty si¢ nowe relacje semantyczne zwiazane z przytoczonymi
wyrazeniami. Sformutowania alternatywne pojawiaja si¢ rowniez w odniesieniu
do dziatan, co autorka referuje na przyktadzie charakterystyki embrionow o ce-
chach predysponujacych do wystapienia choroby. Okreslenia stosowane wzgledem
takich embrionow sa bardzo réznorodne, poczawszy od czasownika ,,verwerfen”,
odbieranego jako neutralny (autorka nie precyzuje, co jej zdaniem oznacza wyraze-
nie ,,neutralny”), a skonczywszy na czasownikach jednoznacznie wskazujacych na
zakonczenie badz odebranie zycia, np. ,,absterben lassen”, ,,t6ten”. Wyniki analizy
zdaja sie potwierdzac¢ hipotez¢ Domasch: zwiazek pomiedzy opinig uczestnikow
debaty a doborem jezykowych srodkow wyrazu jest zauwazalny jedynie w przy-
padku rozwazan o dalszym losie embriondw okreslanych jako chore. Podczas gdy
zwolennicy DPI wybierajg zwroty takie jak ,,Nichtimplantation”, przeciwnicy sto-
sowania danej metody odnosza si¢ do czynnosci postdiagnostycznych w sposob
bardziej radykalny (,,t6ten”, ,,vernichten”, ,,absterben lassen’). Podobnie podcho-
dzi autorka do zwrotow odnoszonych do embrionéw jako istot zywych, np. ,,le-
benswert”, ,,lebensunwert”, ,,erwiinscht”, ,,unerwiinscht”. Domasch jest zdania, ze
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réznorodnos¢ sformutowan dotyczacych danego stanu rzeczy pozwala przesledzi¢
istotne dla przebiegu debaty konotacje, mimo braku otwartej dyskusji na ten te-
mat. Wyzej przedstawione wyrazenia okres$lane sa mianem wariantow. Autorka nie
precyzuje jednak, czego, czy moze jakiego nadrz¢dnego wyrazenia miatyby by¢
one wariantami. Zwroty te odnosza si¢ do tego samego pojecia jedynie pozornie,
ich odrgbno$¢ nie ogranicza si¢ przeciez wyltacznie do plaszczyzny wyrazeniowej.
Réznorodnos¢ wyrazen moze w tym wypadku swiadczy¢ o znaczacych rdznicach
w sposobie konstruowania, rozumienia danych poje¢ przez uczestnikow debaty.
Ponadto nalezy zauwazy¢, ze zdaniem autorki warianty owe odnosza si¢ do jakie-
gos$ stanu rzeczy, do pewnych uwarunkowan zewngtrznych. Zdaje si¢ jednak, iz
— zwlaszcza w kontekscie debaty o DPI — nalezy je skojarzy¢ raczej z pojeciami
powstatymi w umystach konkretnych jej uczestnikow, uwzgledniajac roznice wy-
stepujace w obrgbie tych pojec.

Na ptlaszczyznie znaczeniowej Domasch zauwaza przesuniecia granic seman-
tycznych pojec takich jak ,,Diagnose”, ,,Therapie” czy ,,Patient”. Zjawisko to po-
zostaje w scistym zwiazku z rozwojem nowych technologii medycznych. Autorka
wskazuje na nowe relacje semantyczne powstate pomigdzy wymienionymi poje-
ciami: nowe metody diagnostyczne wywieraja decydujacy wplyw na podjecie lub
rezygnacj¢ z terapii, co bezposrednio dotyczy pacjenta. Debata na temat DPI nie
pozostata bez wptywu na znaczenie tak popularnych i zdawatoby si¢ jasnych przy-
miotnikow jak ,,gesund” czy ,.krank”. W kontekscie DPI staty si¢ one okresleniami
stanu embriondw. Tym samym zwroty okreslajace stan zdrowia lub choroby za-
czeto odnosi¢ do cech materiatu genetycznego cztowieka. Spostrzezenia autorki
potwierdza réwniez przyktad czasownika o nieostrych granicach znaczeniowych
—,verwerfen”. Grupa obiektow referencyjnych tego czasownika, do tej pory ogra-
niczona do protein i tkanek, zostata poszerzona o embriony. Wedtug Domasch, sto-
sowanie tego czasownika w odniesieniu do czynnosci postdiagnostycznych ozna-
cza sprowadzenie znaczenia zycia ludzkiego do poziomu materiatu biologicznego.
Autorka w interesujacy i wnikliwy sposob przedstawia problematyke stosowania
wyrazenia ,,Qualitdtsprodukt” w odniesieniu do zdrowego dziecka, stanowiacego
zrédlo prowokacji oraz poirytowania wsrod uczestnikow debaty. Nie mniej zajmu-
jace sa rozwazania o znaczeniu wyrazen ,,Selektion” oraz ,,Eugenik”, wywotuja-
cych — zwlaszcza w Niemczech — skojarzenia z rezimem nazistowskim. Domasch
omawia rowniez czgste wystgpowanie w analizowanych tekstach wyrazen, ktore
okresla mianem wzglednych, niedookreslonych pod wzgledem semantycznym. Sa
to wyrazenia takie jak ,,schwerwiegend” w odniesieniu do stopnia dziedziczenia
chorob genetycznych czy ,,belastet” w odniesieniu do embrionow. Konkludujac,
autorka podkresla, iz wyniki analizy semantycznej tekstoéw na temat DPI niezbi-
cie $wiadczg o tym, ze kwestia rdznic semantycznych w obrgbie jednego pojgcia
znajduje wyrazne odzwierciedlenie w przebiegu debaty, ktdra momentami staje si¢
sporem o znaczenia.

Analiza semantyczna tekstow poswigconych diagnostyce preimplantacyjnej
nalezata zapewne do zadan nietatwych, chociazby ze wzgledu na problematyke
z pogranicza wielu dziedzin. Debacie dotyczacej DPI nierzadko towarzyszyty emo-
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cje pozostajace w sprzecznosci z tzw. trzezwa ocena sytuacji, sprzeczne intere-
sy, Swiadome proby przedstawienia zagadnienia DPI w okreslony sposob poprzez
dobdr specyficznych srodkow wyrazu. Wielkg zaletg pracy jest aktualno$¢ przed-
stawianych zagadnien oraz ich szczegolne znaczenie dla szerokiego grona zainte-
resowanych (przede wszystkim cierpiacych na choroby o podtozu genetycznym,
lekarzy, biotechnologéw, prawnikow, osob duchownych, politykow). Argumenta-
cja poparta jest cytatami odpowiednich ustaw, fragmentéw wystapien o charakte-
rze politycznym poswigconych DPI,oraz tekstdow wchodzacych w sktad materiatu
badawczego. W pracy czgsto wystepuja sformutowania ,,Sprachgebrauch” oraz
»Sprachthematisierung”. Przedmiotem debaty nie jest jednak jezyk jako taki, lecz
co najwyzej kwestia przyporzadkowania danych wyrazen odpowiednim pojeciom.
Problemy, jakie stwarza przyporzadkowanie wyrazenia danemu pojeciu, sg wtorne
wobec niemoznosci osiagnigcia porozumienia wzgledem tresci pojgcia, co autorka
wprawdzie sugeruje, jednak niedostatecznie rozwija to zagadnienie.

Praca ,,Biomedizin als sprachliche Kontroverse” stanowi do$¢ oryginalne spoj-
rzenie na problematyke DPI, przede wszystkim ze wzgledu na swoj interdyscy-
plinarny charakter. Lektura ksiazki Silke Domasch moze utatwi¢ zrozumienie
pewnych aspektow spotecznej debaty na temat DPI nie tylko jezykoznawcom, ale
rowniez przedstawicielom $rodowisk z réznych przyczyn zwigzanych ze wspo-
mniang tematyka.

AmaBajerowska

Lucyna WILLE, Zdzistaw WAWRZYNIAK Jezyk niemiecki
kluczem do jezyka angielskiego. Jezyk angielski kluczem do jezyka
niemieckiego. Gramatyka konfrontatywna niemiecko-angielska

w éwiczeniach. Wydawnictwo Kanion, Zielona Gora 2005, 214 s.

Coraz powszechniejszym zjawiskiem w naszym kraju jest rownolegta nauka
jezyka niemieckiego 1 jezyka angielskiego. Chciatabym zatem poleci¢ podrecznik
gramatyki konfrontatywnej niemiecko-angielskiej skierowany do osob uczacych
si¢ zaré6wno jezyka niemieckiego, jak i jezyka angielskiego w warunkach zinstytu-
cjonalizowanych oraz do 0sob postugujacych si¢ jednym z tych jezykow i rozpo-
czynajacych nauke drugiego z nich.

Kazdy, kto zaczyna uczy¢ si¢ jezyka obcego, zawsze stara si¢ znalez¢ sposob,
dzigki ktoremu moglby skrocié i utatwié sobie zapamietywanie nowego materiatu,
na przyktad szukajac podobienstw w znanym juz sobie jezyku, najczesciej jezyku
ojczystym. Podobnie postgpujemy, uczac si¢ kolejnego jezyka obcego. Wykorzy-
stujemy wtedy zarowno jezyk ojczysty, jak 1 wiedzg¢ wyniesiong z nauki pierw-
szego jezyka obcego, poréwnujemy struktury w tych jezykach, szukamy roznic



286 RECENZIE I PRZEGLADY

i podobienstw pomiedzy nimi w poszczegdlnych podsystemach jezykowych, aby
ulatwi¢ sobie zapamigtywanie gramatyki czy leksyki.

Niniejszy podrecznik zawiera wskazowki, jak mozna utatwié sobie nauke jezy-
ka angielskiego, znajac juz na okreslonym poziomie j¢zyk niemiecki i odwrotnie.
Ksigzka przedstawia podejscie konfrontatywne, ktére ma umozliwi¢ poznawanie
roéznic i podobienstw strukturalnych, semantycznych i pragmatycznych pomigdzy
obydwoma jezykami. Ukazywanie roznic, ktore dzielg jezyk niemiecki i jezyk an-
gielski, oraz zbieznosci, ktore tacza obydwa jezyki, ma utatwié proces uczenia sig
drugiego jezyka obcego i uchroni¢ przed btgdami wywotanymi interferencja ze-
wnatrzjezykowa.

Autorzy podrecznika stusznie zwracaja uwage na to, ze uczenie si¢ obydwu
jezykow w izolacji od siebie moze by¢ sporym btedem dydaktycznym. Nawet jesli
kto$ uczyt si¢ najpierw tylko jednego z tych jezykow, a pozniej rozpoczat nauke
drugiego, zauwazy bardzo szybko podobienstwa i réznice pomigdzy obydwoma
systemami jezykowymi. Uswiadomienie sobie podobienstw oraz réznic w struk-
turach gramatycznych oraz leksyce jezyka niemieckiego i jezyka angielskiego po-
zwala uczacym sig¢ nie tylko rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne w obu jezykach
i utrwala¢ juz zdobyta wiedze, lecz takze poznawa¢ niemiecki i angielski w inny
nieco sposob, niz ma to miejsce podczas tradycyjnej lekcji jezyka obcego, co czyni
taka nauke bardziej racjonalna i ciekawsza. Dlatego w niniejszej gramatyce przed-
stawiono kazdy z tych jezykdéw w roli klucza do nauki tego drugiego.

Poniewaz ksiazka zostata napisana dla Polakow uczacych si¢ jezyka niemie-
ckiego 1 jezyka angielskiego, nalezy podkresli¢, ze Autorzy uwzglednili w niej
przyzwyczajenia jezykowe polskiego ucznia i nie pomingli konfrontacji niemczy-
zny 1 angielszczyzny z jezykiem polskim, aby uchroni¢ uczacego si¢ przed bleda-
mi interferencyjnymi, wynikajacymi z przenoszenia struktur jezyka ojczystego na
pierwszy i kolejny jezyk obcy. Jest to bardzo istotne, poniewaz nauka odbywa si¢
w Polsce, wigc uczacy si¢ jezyka niemieckiego i angielskiego na co dzien obracaja
si¢ w kregu swojego jezyka ojczystego.

Warto podkresli¢, ze Autorzy potozyli nacisk na kognitywny aspekt nauki jezy-
kéw, czyli $wiadome poznawanie przez uczacych si¢ regut jezykowych i rozumie-
nie zasad rzadzacych strukturami jezykowymi, tak by mogli je stosowaé w prak-
tyce, a bez znajomosci ktorych nie jest mozliwa sprawna i bezbtgdna komunikacja
w jezyku obcym.

Podrecznik sktada sie z czterech czesci:

— Czg$¢ pierwsza (str. 13—116) przedstawia zagadnienia gramatyczne wedtug
poszczegdlnych czgsci mowy.

— Cze$¢ druga (str. 117-164) poswiecona jest wybranym zagadnieniom z za-
kresu sktadni, np. zasadzie pojedynczego przeczenia, uktadaniu pytan, tworzeniu
czasOw gramatycznych i ich uzyciu oraz zdaniom ztozonym.

Zagadnienia jezykowe zostaly opracowane wedtug jednolitego schematu. Na
poczatku znajduje si¢ krétki komentarz do poszczegolnych kwestii jezykowych,
zawierajacy roznice i podobienstwa w jezyku niemieckim, angielskim i wszedzie,
gdzie jest to konieczne, takze poréwnanie z jgzykiem polskim. Do poszczegolnych
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komentarzy zostaty podane przyktady w jezyku niemieckim i angielskim ilustru-
jace omawiane zjawiska jezykowe. Wszystkie przyktady przettumaczono na jezyk
polski, aby w ten sposdb dokonac¢ pewnej konfrontacji jezykow. Po kazdym za-
gadnieniu teoretycznym zamieszczone jest ¢wiczenie, ktore $cisle nawiazuje do
zagadnien teoretycznych prezentowanych w danym rozdziale.

Szkoda, ze Autorzy pomingli w niniejszej gramatyce konstrukcje w stronie bier-
nej, ktorej wlasciwe uzycie sprawia uczacym si¢ zarowno jezyka niemieckiego,
jak i jezyka angielskiego wiele trudnosci. Znajomos¢ regut tworzenia form strony
biernej w jednym jezyku, na przyktad niemieckim, znacznie bowiem ulatwia zro-
zumienie zasad tworzenia i poprawnego stosowania tej formy w drugim jezyku na
przyktad angielskim. Ten drobny mankament nie umniejsza jednak warto$ci niniej-
szej pracy.

— Czg$¢ trzecia (str. 165-190) jest czgscia Scisle praktyczng i zawiera rozno-
rodne ¢wiczenia dwu- i trdjjezyczne, ktorych celem jest swobodne przechodzenie
z jednego jezyka na drugi, pordwnywanie struktur gramatycznych i jednostek lek-
sykalnych oraz samodzielne wyszukiwanie tych wskazéwek, ktére moga pomoc
uczacemu si¢ w nauce. Cwiczenia te pozwalaja sprawdzi¢ stopien opanowania za-
prezentowanych w czgsci pierwszej i drugiej zagadnien. Nalezatoby w tym miejscu
podkreslié, ze polecenia sg sformutowane jasno i zrozumiale.

— Czgs¢ czwarta (str. 191-200) pt. ,, Prawdziwi” i ,,falszywi” przyjaciele jezy-
kow obcych poswigcona jest internacjonalizmom, ktore utatwiaja nauke jezykow,
oraz tautonimom, ktére moga by¢ przyczyng licznych btedow leksykalnych. Do-
datkowym atutem ksiazki jest wyeksponowanie ,,fatszywych przyjaciét” w parach
niemiecko-polskich, angielsko-polskich i niemiecko-angielskich, do ktorych za-
faczono liczne przyklady wzorcowe zawsze z ich ttumaczeniem na jezyk polski,
aby uczacy si¢ nie miat watpliwosci, co do réznic w znaczeniu i uzyciu leksemow
w poszczegolnych jezykach.

Ksigzka zawiera klucz do wszystkich ¢wiczen, co utatwia samodzielng z nia
prace. Moze ona stuzy¢ samoukom, ktorzy nie zawsze maja mozliwo$¢ skorzysta-
nia z pomocy nauczyciela. Cenng strong opracowania jest rowniez fakt, ze publika-
cja zostala napisana w sposob przystepny i komunikatywny, a przyktadowe zdania
ilustrujace konkretne zastosowanie danej struktury napisane sa zywym, autentycz-
nym jezykiem, zawierajacym m.in. liczne zwroty potoczne.

Omawiana praca jest godna polecenia szerszej grupie czytelnikéw, poniewaz
prezentowany w niej sposob nauki jezyka niemieckiego poprzez jezyk angielski
i odwrotnie jest czym$ nowym na rynku ksiggarskim. Celem podrecznika jest do-
starczenie uczacemu si¢ ,,narzedzia”, pozwalajacego sprawdzac¢ nabyte juz umie-
jetnosci oraz utrwala¢ poznawane zagadnienia jezykowe. Stanowi on nie tylko
praktyczna pomoc w nauce, ale rOwniez pozwala ustrzec si¢ bledow, ktorych po-
petienia uczacy si¢ czesto nie sg $wiadomi.

IzabelaBawe]
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Monika PAWESKA Lexikon der juristischen Fachbegriffe.
Wydawnictwo C.H. Beck, Warszawa 2008, 372 s.

Do rak czytelnikow literatury z zakresu przektadu specjalistycznego trafita god-
na uwagi pozycja wydawnicza — leksykon z zakresu prawa cywilnego, regulacji
prawnych oscylujacych wokot zagadnienia nieruchomosci, prawa handlowego
z uwzglednieniem prawa upadtosciowego i rynkow kapitatowych, prawa pracy,
prawa bankowego oraz prawa zamowien publicznych.

Publikacja skierowana jest do wszystkich os6b majacych na co dzien do czy-
nienia z przektadem terminéw prawniczych i ekonomicznych, jednak ponizsza re-
cenzja uwzglednia jej przydatnos¢ zwlaszcza w pracy ttumaczy przysiggtych lub
kandydatéw na ttumaczy przysigglych, ktérzy zdaja egzamin wedlug nowego re-
gulaminu. Gromadzi ona uporzadkowane tematycznie propozycje ekwiwalentow
termindéw prawniczych i ekonomicznych i tym samym stanowi godng zaintereso-
wania pomoc dla osoéb zajmujacych si¢ przektadem specjalistycznym z wymie-
nionych dziedzin, jednak nie jest typowym stownikiem. Poszczegolne zagadnienia
opatrzone sa bowiem fragmentami polskich ustaw oraz ich przektadem na jgzyk
niemiecki. Tak pomyslany leksykon utatwia nie tylko poszukiwanie pojedynczych
ekwiwalentoéw, ale, co wazniejsze, wskazuje kontekstowo poprawne uzycie po-
jedynczych termindéw. Leksykon jest zatem pomoca tym bardziej cenna, ze jak
praktyka ttumaczeniowa czg¢sto dowodzi, poszukiwanie najblizszego ekwiwalentu
moze przysporzy¢ trudnosci, tym bardziej ze réznice w systemach prawnych pol-
skim i niemieckim cho¢ nieznaczne jednak istnieja.

Leksykon stanowi cenng pomoc dla thumaczy, tym bardziej ze autorka kierowata
si¢ zasada poszukiwania instytucji najblizszej przedmiotowo, nie za$§ znaczeniowo.
W innych przypadkach autorka podpierata si¢ opisowym wyjasnieniem, traktowa-
nym przeciez w teorii przektadu jako ekwiwalent opisowy (por. P. Sandrini 1999:
208 i G.-R. de Groot, R. Schulze 1999: 27). Takie podejscie niemalze gwarantu-
je zaproponowanie wlasciwego ekwiwalentu, a thumaczenie wykonane w oparciu
o leksykon nie powinno budzi¢ watpliwosci.

Tematyczny zakres leksykonu wydaje si¢ by¢ dostosowany do aktualnych
potrzeb rynku i kontaktow gospodarczych. Leksykon zawiera nie tylko stowni-
ctwo, ale tez wybrane fragmenty ustaw stuzace celom dydaktycznym. Na zakres
tematyczny leksykonu sktada sie sze$¢ gtownych rozdzialow traktujacych kolejno
o zagadnieniach: I Prawo cywilne (czgs$¢ ogolna, prawo rzeczowe, zobowiazania),
II Nieruchomosci (wokot wiasnosci, ksiggi wieczyste, inwestycje), I1I Prawo han-
dlowe (spofki, rynki kapitalowe, prawo upadtosciowe i naprawcze), IV Prawo pra-
cy, V Prawo bankowe, VI Prawo zamoéwien publicznych oraz glosariusz polsko-
niemiecki. Wymienione rozdziaty poprzedzone sa wstegpem, wykazem skrotow
i bibliografia.

Cho¢ leksykon w gtownej mierze jest zasobem terminow, to autorka, myslac
o czytelniku, nie tylko wprowadzila elementy teorii, jak choc¢by: ,,Prawo cywilne
reguluje stosunki cywilnoprawne mig¢dzy osobami fizycznymi i osobami prawny-
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mi (art. 1 KC).” (str. 1), ale przytoczyta ich odpowiednie tlumaczenie: ,,Zivilrecht
regelt die Zivilrechtsverhéltnisse zwischen natiirlichen und juristischen Personen.*
(str. 1).

Cho¢ leksykon stanowi dobrze przemyslana catosc, nie jest jednak wolny od ble-
dow literowych i gramatycznych. Co gorsza, wkradty si¢ takze bledy merytoryczne.
Dla uzasadnienia przytoczonych zostanie kilka przyktadéw, wymagajacych korek-
ty: ,,Nach jeder Unterbrechung beginnt die Verjihrung von Neuem an.” (str. 25).
Korekta przytoczonego zdania wymaga badz zastosowania czasownika ‘anfangen’,
badz rezygnacji z przedrostka ‘an’. Btgdem merytorycznym jest uzyty ekwiwalent:
»sprzedaz zajetych nieruchomosci m Verkauf von beschlagnahmten Mobilien, ...”
(str. 33), przy czym zastosowany termin ‘Mobilie’ oznacza uzyty wczesniej termin
‘ruchomos¢’: ,,sprzedaz publiczna nieruchomosci 6ffentlicher Verkauf von Immo-
bilien” (str. 32) oraz znalazt si¢ w glosariuszu: ,,nieruchomos¢ — Immobilie (f)” (str.
339). Bledy merytoryczne wprowadzaja nietad takze w rozdziale ,,Nieruchomosci”,
a doktadniej ,,Dziedziczenie testament”. Autorka rownorzgdnie stosuje pare termi-
néw ‘der Erbe’ i ‘der Erblasser’, thumaczac obydwa terminy w niewlasciwy sposob
jako ‘spadkobierca’, wprowadzajac malo czujnego czytelnika w btad (str. 77).

Wspomniana niekonsekwencja pojawita si¢ w tlumaczeniu terminu ‘dekret’.
W obrebie jednej definicji termin ten jest thumaczony dwojako: ‘Dekret’ 1 ‘Erlass’:
»Hypothekenbriefe, aber auch Grundschuldbriefe und Rentenschuldbriefe im Sin-
ne des deutsche Biirgerlichen Gesetzbuches, welche vor dem Tag des Inkrafttretens
des Dekrets vom 11.10.1946 — Sachenrecht, ausgegeben wordem sind, bleiben in
Kraft, sofern sie auf der im Erlass vom 10.12.1946 tiber die Registrierung und
Loéschung von Hypothekenbriefen, Grundschuldbriefen und Rentenschuldbriefen,
welche vor dem 1.9.1939 ausgegeben wurden, vorgesehenen Art und Weise regi-
striert worden sind.” (str. 82). Do myslenia daje inny przyktad dotyczacy wyrazenia
czasownikowego: ,,ustanowi¢ hipoteke eine Hypothek belasten”, ktorego wersja
rzeczownikowa brzmi: ,,ustanowienie hipoteki f Bestellung einer Hypothek™ (str.
79). Nalezy przypuszczad, ze czasownik ‘belasten’ zostat uzyty omytkowo. Przy-
ktad btedu gramatycznego pojawit si¢ na sasiedniej stronie: ,,...vor dem vollstdndi-
gen Zahlung des Kaufpreises...” (str. 34).

Wspomniane btedy nie sg jedynymi usterkami. Analizujac jedna z definicji: ,,Ein
Kauf auf Probe oder ein Kauf unter dem Vorbehalt der Priifung der verkauften
Sache durch den Kaufer gilt im Zweifel als unter der aufschiebenden Bedingung
abgeschlossen, dass der Kdufer den Kaufgegenstand billigt. Fehlt im Vertrag die
Bestimmung einer Probe- oder Untersuchungsfrist, so kann der Verkdufer dem
Kéufer eine angemessene Frist bestimmen.* (str. 34), odnosi si¢ wrazenie, ze au-
torka famie zasad¢ konsekwentnego stosowania terminéw jednoznacznych, w mysl
ktorej w thumaczeniu tekstow specjalistycznych nalezy stosowaé monosemig: ,,...
Scisto$é i jednoznacznos¢ terminu wynika z tego, ze w ramach okreslonej teo-
rii okreslonej dziedziny wiedzy lub dzialalno$ci profesjonalnej kazdy termin ma
okreslong definicje...” (J. Lukszyn 2005: 131) i: ,,Der dlteren, dem systemlingui-
stischen Inventarmodell verpflichteten Fachsprachenforschung nach weisen Fach-
worter eines Fachwortschatzsystems jeweils genau eine Bedeutung auf (Monose-
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mie), ...” (T. Roelcke 1999: 63). W mysl przytoczonych zasad korekta polega na
konsekwentnym stosowaniu terminu ,Priifung’ zamiast ,Untersuchung’. Kolejnym
przyktadem swoistego niedopracowania leksykonu jest btednie uzyty rodzajnik:
»Beil einer Auktion gemachte Angebot verliert...” (str. 40). Uzyty termin ‘Ange-
bot’ jest rzeczownikiem rodzaju nijakiego: ,,Angebot, das...” (DUDEN Deutsches
Universalworterbuch A-Z 1996: 109). W innej definicji autorka nie dopatrzyta si¢
drobnej pomyiki, ktora w thumaczeniu moze okazaé si¢ razaca w skutkach: ,,Umo-
wa pozyczki, ktérej warto$¢ przenosi pieéset tysiecy ztotych powinna by¢ stwier-
dzona pismem (art. 720 § 2 KC). Ein Darlehensvertrag, dessen Wert fiinf Millionen
Zloty tiberschreitet, soll schriftlich bestdtigt werden.” (str. 50). Czytelnik zapewne
zauwazy, ze kwota pieciuset tysigcy ztotych nie jest rowna pieciu milionom tej
waluty.

Ponadto w calym tekscie omawianej pozycji wydawniczej napotka¢ moz-
na drobne bledy literowe. Niektore z nich zostaly ponizej wymienione kursywa
w wersji skorygowanej dla uwydatnienia ich nagromadzenia w leksykonie: ,,agent
wylaczny m Alleinverkédufer, m Alleinvertreter” (str. 50), ,,...Powyzsze uprawnie-
nia komitenta sa skuteczne...” (str. 52), ,,porgczenie zaktadu pracy f Biirgschaft des
Arbeitsetriebes”(str. 54), ,,darowizna doliczona do spadku dem Nachlass hinzuzu-
rechnende Schenkung” (str. 60), ,,darowizna miedzy Zyjqcymi f Schenkung unter Le-
benden (inter vivos)” (str. 60), ,,;ozporzqdzanie kontem f Kontoverfiigung” (str. 62),
»~gwarancja wlasnosci f Eigentumsgarantie” (str. 68), ,,...eines im bdsen Glauben
handelnden Erwerbers” (str. 81), ,,spotka zarejestrowana eingetragene Gesells-
chaft” (str. 90), ,,zwrot kapitatu udziatlowcom (z masy likwidacyjnej) f Kapitalrii-
ckgabe an die Teilhaber” (str. 99), ,,Die Grundsitze der Griindung und Tatigkeit
der in § 1 genannten Organisationen bestimmen das Gesetz tber die Gewerks-
chaften...” (str. 148), ,,... die Vorbereitung des Umwandlungsplanes der Gesells-
chaft samt Anlagen sowie den Priifungsbericht des Wirtschafispriifers;” (str. 104),
Jlikwidacja przedsiebiorstwa” (str. 105), ,,Offentlicher Verkehr mit Wertpapieren
bezeichnet das Kaufangebot sowie den Erwerb von bereits emittierten Wertpa-
pieren, ...” (str. 109), ,,akcja uprzywilejowana f Vorzugsaktie, f Vorrechtsaktie,
f Prioritdtsaktie, bevorrechtigte Aktie” (str. 112), ,,...einer Gesellschaft des dffentli-
chen Rechts...” (str. 113), ,,das Datum, ab dem die Zinsen berechnet werden, ...”
(str. 115), ,,die Unterschriften von Personen, die berechtigt sind, ...” (str. 115). Dwa
ostatnie przyktady zaczerpnigte zostaty z nastepujacych kolejno po sobie haset czg-
$Sci stownikowej, swiadczacych o braku korekty.

Spore nagromadzenie bledow o réznej typologii w recenzowanej pozycji wy-
dawniczej wywotuje swoista dezorientacjg, uniemozliwiajaca klasyfikacje kolejne;j
usterki: ,,wystawca czeku bez pokrycia m Angeber/Aussteller eines ungedeckten
Schecks” (str. 115).

Analiza sasiednich stron réwniez wymaga negatywnego komentarza. Pojawiaja
si¢ bowiem kolejne bledy literowe: ,,wystawienie weksla f Trassierung, f Wechse-
lausfertigung, f Wechselausstellung” (str. 118), czy $wiadczace o braku nalezytej
starannosci, ktorej oczekuje czytelnik wymagajacy, do ktérego rak trafia tego ro-
dzaju podrecznik, sugerujac si¢ autorytetem autora: ,,wejs¢ na gietde an die Borse
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gehen” (str. 120), ,,Ein Arbeitgeber ist eine Organisationseinheit, auch wenn sie
keine Rechtspersonlichkeit besitzt, sowie eine natiirliche Person, sofern sie Arbeit-
nehmer beschéftigen.” (str. 140).

Kolejnym czg¢stym btgdem jest stosowanie/niestosowanie interfiksow: ,,cztonek
zarzadu n Vorstandsmitglied” i ,,prezes zarzadu m Vorsitzender des Vorstandes, m
Vorstandvorsitzende(r)” (str. 100), ,,den Ort und das Datum der Obligationsausstel-
lung” (str. 115). Napotka¢ mozna takze btedy dotyczace stabej deklinacji rzeczow-
nikowej: ,,Die Schenkung kann wegen Undanks nicht widerrufen werden, wenn der
Schenker dem Beschenkten verziehen hat. ...“ (str. 61). Przyktadem swiadczacym
o braku korekty jest: ,,renta wyptacana z gory vorschiissige Rente” (str. 63).

Autorka leksykonu nie wystrzegla si¢ takze bltgdow gramatycznych: ,,...Das
gleiche gilt, wenn der Gegenstand eines zur Eigentumsiibertragung verpflichtenden
Vertrages zukiinftige Sachen sind.” (str. 71). Usterki polegajace na btedach ortogra-
ficznych dotycza np.: wlasciwego zapisu czasownika ,,wystapi¢ ze spotki aus einer
Gesellschaft austreten” (str. 89). W czgsci dotyczacej prawa upadtosci 1 napraw-
czego, ogloszenie upadtosci mozna znalez¢ kolejny przyktad btedu: ,,jeder, der das
Recht hat, diese zu representieren, ...” (str. 129). Zas w czesci dotyczacej czynnosci
likwidacyjnych autorka w tytule tej czgs$ci umieszcza termin: ,,czynnosci likwida-
cyjne Liquidationshandlungen” (str. 132), nie nawiazujac do tego samego terminu
zawartego juz w czesci stownikowej, ale majacego inny ekwiwalent: ,,czynnosci
likwidacyjne pl Liquidationstétigkeiten” (str. 133). Nawigzanie do pary mozliwych
ekwiwalentow zwigkszytoby efektywnos¢ pracy na bazie leksykonu.

Analiza dalszych fragmentow pozwolita zdiagnozowac kilka usterek w obrebie
jednej definicji: ,,Zu dem Inventarverzeichnis legt der Insolvenzverwalter die Be-
merkungen hinsichtlich des Vermogensstands bei, darunter auch Bemerkungen bez-
tiglich der Rechstlage der Immobilien und beweglichen Sachen, die im Besitz des
Bankrotteurs sind, sowie einen Plan der Abwicklung der Insolvenz und einen Plan
zur Deckung der Gerichtskosten des Vollstreckungsverfahrens.” (str. 133). Mimo
tego, ze diagnoza tak duzej liczby bteddéw nie pozwala na przyznanie omawianej
pozycji wydawniczej najwyzszej oceny, jej przydatnos¢ pozostaje bezdyskusyj-
na. I cho¢ czytelnik zapewne zarzuci autorce dyskomfort spowodowany licznymi
usterkami, leksykon stanowi cenng pomoc w procesie thumaczenia.

Analizujac leksykon, zwtaszcza czgs$¢ stownikowa, nasuwa si¢ watpliwos¢ od-
nosnie do jego makrostruktury. Materialu do analizy dostarcza 17. punkt z zakresu
prawa cywilnego termin: ‘zlecenie’. By¢é moze wszystkie mozliwe ekwiwalenty
nalezatoby kolejno wymieni¢, nie poprzestajac na jednym, i poda¢ odpowiedni
kontekst uzycia: ,,zlecenie m Auftrag, Anweisung, Order” (str. 57). Podobnie czgsé
»Nieruchomosci” pkt. 2. Pozwolenie na budowe wymaga poprawienia uktadu ha-
set, aby wyeliminowac zbedne powtdrki, jak niepotrzebne kilkakrotne przytaczanie
terminu: ,,teren budowlany n Bauland”: (str. 85). Podobny problem pojawia si¢
w rozdziale III Prawo handlowe, w czesci 7. poswieconej wekslowi: cho¢ ,,weksel
prosty” jest tym samym co ,,weksel sola” (str. 118), terminy te nie zostaly umiesz-
czone w bezposrednim sasiedztwie. Uktad haset moze zatem sprawia¢ wrazenie
przypadkowego, a nawet nieprzemyslanego.
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Usterki zdarzaja si¢ takze we fragmentach w jezyku polskim: ,,...rent¢ pole-
gajaca na $wiadczeniu w rzeczach oznaczonych tylko co do gatunku nalezy uisz-
cza¢ w terminach wynikajacych z wtasciwosci $wiadczenia i celu renty.” (str. 64),
»decyzja odnosnie potaczenia m Verschmelzungsvertrag, m Fusionsbeschluss”
(str. 102). Rodzimy uzytkownik polskiego jezyka uzna taki zwrot za btedny.
Przyktadem btednego zapisu jest definicja polska: ,,Bank jest osoba prawng

utworzong zgodnie z przepisami ustaw, ...” (str. 126). Inny przyktad demonstruje
btad ortograficzny polegajacy na braku przecinka w konstrukcji: ,,Die Insolvenz
des Unternehmers, der die juristische Person ist, ...” (str. 127).

Czes¢ zatytutowana ,,Glosariusz” dostarcza kolejnych przyktadéw uchybien.
Nie ma w nim cho¢by termindéw: ‘spadkobierca’, a w przypadku hasta: ,,uprawnio-
ny do zachowku” (str. 368) brakuje propozycji ekwiwalentu polskiego. Widoczna
swoista asymetria polegajaca na przypadkach, w ktorych dane hasto jest ograni-
czone do jednej propozycji ekwiwalentu: ,,urbanista — Stadtplaner (m)” (str. 362),
za$ w innych stanowi pokazny zbidr mozliwych ekwiwalentow: ,;renta” (str. 353),
»Spotka” (str. 357), czy ,,weksel” (str. 364) nie stanowi wprawdzie btedu, powinna
by¢ jednak inspiracja dla doktadniejszego opracowania haset.

Graficzny ukfad leksykonu pozwala na do$¢ sprawne odnajdywanie szukanych
fragmentow, a podziat tresci na sze$¢ gtdwnych czgsci, w ramach ktorych istnieje
dalszy podzial na litery i te kolejno na cyfry jest z pozoru zawity, jednak wprowa-
dza przejrzysty uktad zagadnien. Kazdy z podrozdzialow wienczy zestaw definicji
utozonych tematycznie, ktére zastgpujq standardowe ¢wiczenia i petnia podwdjna
role dydaktyczna: pozwalaja zar6wno powtorzy¢ i usystematyzowac¢ wprowadzo-
ny zestaw haset oraz wskazuja na wlasciwy kontekst ich uzycia i dostarczaja pro-
pozycje najblizszego ekwiwalentu funkcjonalnego.

Cena podrgcznika (99,00 zt) nie jest sumg wygdérowang. Czytelnik ma jednak
prawo oczekiwa¢ od pozycji wydawniczej, a zwlaszcza z zakresu literatury spe-
cjalistycznej dzieta bezbtednego. Tymczasem ilos¢ bledow jest bardzo duza i nie
$wiadczy o profesjonalnym przygotowaniu leksykonu. Pomijajac jednak wykryte
usterki, nalezy przyznac, ze realnie przydatne materiaty w pracy ttumacza sa jesz-
cze rzadkoscia na rynku wydawniczym. Dlatego tez z mysla o specjalistach thu-
maczach biegle wtadajacych jezykiem niemieckim, zdolnych wychwycié usterki
jezykowo-stylistyczne, ktorzy sa w stanie skorzystac z leksykonu bez uszczerbku
dla swojej wiedzy, leksykon stanowi cenng pomoc. Dla tej grupy odbiorcow ksiaz-
ka stanowi doskonate zrddto sugestii i propozycji thumaczen.

Migkka oprawa nie jest wprawdzie ani wygodna, ani tez praktyczna, ale biorac
pod uwagg przypuszczalny zamyst autorki oddania do rak czytelnika codziennego
towarzysza w pracy thumacza, kwestie estetyki moga zosta¢ pominigte.

Lektura 372 stron leksykonu nie jest wprawdzie automatycznym gwarantem
rzetelnego zapoznania czytelnika z poruszanymi zagadnieniami, ale obszerne po-
traktowanie materii §wiadczy o checi oddania w rgce czytelnika przydatnej pozycji
wydawnicze;.
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Omawiana pozycja wydawnicza jest bezspornie przydatnym narzedziem w pra-
cy thumacza, stanowi pomocne zrodto weryfikacji ttumaczen i cho¢ wymaga korek-
ty btedow jest proba stworzenia pomocnej publikacji.

Analizujac poszczegolne rozdzialty mozna odnie$¢ nieodparte wrazenie, ze
thumacz doczekal si¢ godnej swojej uwagi pozycji wydawniczej. Leksykon jest
zrédlem inspiracji do poszukiwan mozliwie najblizszych ekwiwalentow funkcjo-
nalnych. A w razie watpliwosci dostarcza mndstwo przyktadow, mozliwych kon-
tekstow uzycia termindw i tym samym pozwala zweryfikowaé efekty pracy nie
tylko samego ttumacza. Stanowi on takze przydatne narzg¢dzie pracy krytyka prze-
ktadowego. Pojawienie si¢ na rynku wydawniczym leksykonu jest odzewem na po-
trzeby thumaczy i znakiem, ze jakos¢ w pracy thumacza doczekata si¢ odpowiedniej
sobie rangi. Leksykon ukazuje ponadto subtelnosci jezykowe roznicujace polski
i niemiecki system prawny.

Leksykon M. Pawgskiej stanowi rowniez niezbgdna pomoc dla kandydatow na
thumaczy przysiggtych podlegajacych nowemu regulaminowi egzaminu. Umoz-
liwia on samodzielna prace nad ttumaczeniem, weryfikacje wilasnej pracy i kon-
frontacji innych propozycji thumaczeniowych oraz pozwala wzbogaci¢ niewielkim
kosztem warsztat pracy tlumaczy.

Powolujac si¢ na migdzynarodowe doswiadczenie zawodowe autorki jako ab-
solwentki prawa na Uniwersytecie Warszawskim i w Ratyzbonie, stanowi ono do-
datkowy atut i przekonuje do leksykonu jako spolegliwego zrddta rozwigzan trans-
latorycznych i korekty ttumaczen.

MartynaOcalewicz

Simon BORG Teacher Cognition and Language Education.
Research and Practice. Continuum, London 2006, 314 s.

Ksiazka S. Borga porusza temat zaleznosci pomig¢dzy sposobem myslenia
nauczyciela a jego zachowaniem. Gtéwng mysl ksiazki najpelniej okresla cytat:
,»3posob, w jaki nauczyciele postgpuja, uwarunkowany jest tym, co mysla” (Clark
1 Singer 1977, za Borg 2006: 8). Dlatego tez Borg (2006) wielokrotnie podkresla
koniecznos$¢ spojrzenia na nauczyciela, jego rolg i dziatanie z innej perspektywy
badawczej. Zamiast koncentrowac si¢ tylko na obserwowalnych zachowaniach na-
uczyciela, nalezy przede wszystkim zastanowic¢ si¢ nad przyczyna tych zachowan
i przekonaniami nauczyciela, ktore te zachowania determinuja.

Kluczowym pojeciem pojawiajacym si¢ w ksigzce jest percepcja czy swiado-
mos¢ nauczyciela (ang. feacher cognition), definiowana jest przez Simona Bor-
ga jako zbidr indywidualnych przekonan, teorii osobistych nauczyciela, na ktd-
ry sktadaja si¢ wiedza teoretyczna i praktyczna oraz wczesniejsze doswiadczenia
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w roli ucznia i nauczyciela. Ta swoista filozofia nauczyciela jest w roznym stopniu
usystematyzowana (np. moze zawierac sprzeczne zasady lub zasady nieznajdujace
odzwierciedlenia w teoriach nauczania). Jest ona takze w réoznym stopniu u$wia-
damiana przez samego nauczyciela, ktory nie zawsze zdaje sobie sprawg z powta-
rzalnosci swoich reakcji czy dziatan. Wedlug Borga, osobiste teorie nauczyciela
wplywaja w istotny sposob na decyzje i zachowania, zwtaszcza w odniesieniu do:
sposobu planowania lekeji i modyfikacji planu, postgpowania nauczyciela podczas
lekcji, jego wiedzy, opinii 1 wartosci czy tez wyobrazenia o zawodzie.

Ksigzka sktada si¢ z dziesigciu rozdziatow, z ktorych pierwszy poswigecony jest
poczatkom badan nad swiadomoscia i postrzeganiem nauczyciela. Badania te zosta-
ly zainicjowane pod koniec lat 60., a przyczynily si¢ do tego trzy czynniki: rozwdj
psychologii kognitywnej, dostrzezenie roli, jaka odgrywa nauczyciel w procesie
dydaktycznym, oraz ograniczenia wynikajace z poprzednich metod badania zacho-
wan nauczyciela (metody ilo§ciowe, obserwacja zewnetrznych zachowan nauczy-
ciela i ich czestotliwosci) (Borg 2006: 6). Rozdziaty: 11 1 I1I dotycza, odpowiednio:
réznic pomigdzy mlodymi/niedoswiadczonymi nauczycielami oraz osobami maja-
cymi wigksze doswiadczenie nauczycielskie. Warto podkresli¢ obszerny przeglad
badan dotyczacych obu grup nauczycieli, charakterystyke cech typowych dla oséb
o niewielkim stazu i tych z duzym doswiadczeniem, jak rowniez mechanizmow,
ktére odpowiadajg tym zachowaniom. Zalezno$¢ pomiedzy wlasnymi teoriami
i przekonaniami nauczyciela a sposobem nauczania gramatyki zostat omowiony
w rozdziale I'V. Moze zaskakiwac fakt, iz decyzje dot. komentarza gramatycznego,
jego roli i miejsca na lekcji, podejmowane sg przez nauczycieli w oparciu o ich
wlasne do$wiadczenia jako ucznia i nauczyciela oraz przekonania na temat ocze-
kiwan uczniow, zamiast wiedzy teoretycznej nabytej podczas studiow czy kursu
przygotowujacego do wykonywania zawodu (Borg 2006: 122). Wyobrazenia o roli
gramatyki 1 sposobie jej prezentacji przez nauczyciela sg $cisle zwiazane z tzw.
swiadomoscia jezykowa nauczyciela, w tym rowniez swiadomoscia metajgzyko-
wa. Podejscie do nauczania gramatyki zas§ uwarunkowane jest znajomoscia, m.in.
regul 1 technik wprowadzania gramatyki, stosunkiem samego nauczyciela do bledu
jezykowego oraz jego umiej¢tnoscia przekazu objasnien gramatycznych. To, z ko-
lei rzutuje znaczaco na stosowane w klasie procedury nauczania gramatyki.

Rozdzial V poswigcony zostat zalezno$ci pomigdzy percepcja a nauczaniem
umiejetnosei czytania i pisania, zardowno w sytuacji, gdy jezyk angielski jest jezy-
kiem ojczystym, jak i drugim/obcym.

Natomiast rozdziaty VI-IX przedstawiaja metody badania teorii osobistych na-
uczyciela oraz charakteryzuja dostepne narzgdzia. Omowiono w nich m.in. tech-
niki autoekspresji (self-report — rozdz. VI), komentarze werbalne (rozdz. VII), ob-
serwacje (rozdz. VIII) czy refleksj¢ poprzez pisanie (pisanie refleksyjne — rozdz.
IX). Opis technik, poparty przyktadami, poszerza wiedz¢ w zakresie mozliwosci
prowadzenia wlasnych badan oraz pozwala uniknaé btedow. Ksiazke konczy roz-
dzial zawierajacy model teorii osobistych nauczyciela (rozdz. X). Zaznaczono
w nim rowniez tendencje badan oraz postawiono pytania, na ktore warto znalez¢
odpowiedzi, m.in. o roznice pomigdzy dobrym/efektywnym nauczycielem a tym



RECENZJE I PRZEGLADY 295

osiggajacym mniejsze sukcesy, czy wplyw kontekstu klasy szkolnej na percepcije
nauczyciela i stosowane przez niego praktyki.

Duzym atutem ksiazki jest fakt, iz przedstawiono w niej szerokie spectrum ba-
dan przeprowadzonych na przestrzeni ostatnich 35 lat, co zwigksza wiedzg i Swia-
domos¢ czytelnika w zakresie procesow decyzyjnych nauczyciela, i w rezultacie
jego zachowan w klasie. Obowiazkowa lektura dla os6b zaangazowanych w proces
ksztalcenia nauczycieli czy zajmujacych si¢ rozwojem zawodowym nauczycieli
jezykow obcych, poniewaz podpowiada sposoby pracy z nauczycielami. Stawanie
si¢ nauczycielem jest procesem dlugofalowym, wymagajacym zmiany myslenia,
tzw. transformacji wewngtrznej z ,,ja jako uczen” na ,,ja jako nauczyciel”. Zacho-
wania zewngetrzne sa odzwierciedleniem decyzji i sposobu myslenia nauczyciela.
Autor podkresla jeszcze jedng rzecz: bez zmian w mysleniu nauczycieli, bez uswia-
domienia im pewnych mechanizmow, bez przygotowania nauczycieli do refleksji
nie jest mozliwa zmiana w dziataniu, a wszelkiego rodzaju kursy beda tylko krot-
kotrwata prezentacja wiedzy nieprzyswojonej przez nauczycieli. W swojej ksiazce
Borg (2006) podpowiada zadania zwigkszajace swiadomos¢ nauczycieli i udziela
wskazdwek dotyczacych tzw. dobrej praktyki.

Minusem natomiast jest zbyt duze skupienie na literaturze i badaniach angloje-
zycznych. Borg (2006) pomija szerszy kontekst, np. brak badan nad innymi j¢zy-
kami obcymi oraz brak przyktadow krajéw innych niz kraje anglojezyczne. Warto
wspomnie¢, iz takie badania istnieja, w Polsce podobnymi problemami zajmowa-
Ia si¢ m.in. D. Werbinska (2004, Skuteczny nauczyciel jezyka obcego, Warszawa:
Fraszka Edukacyjna).

GrazynaKilianska-Przybyto

Urszula KANTORCZYK, Ewa KOMOROWSKA, Upuna
IABJIOBHA, Tarbsina MUXAMJIOBHA BECEJIOBCKASI,

(1) Pragmatik von Aufforderungshandlungen im Deutschen, Polnis-
chen und Russischen, str. 228; (2) Pragmatyka dyrektywnych aktow
mowy w jezyku niemieckim, polskim i rosyjskim, str. 220; (3) Ilpac-
MAMUKa ROGYOUmMenubIx peuesvix aKmoe 6 HemeuKom, ROJICKOM U
pycckom azvikax, str. 239. PRINT GROUP Sp.z.0.0., Szczecin-Ro-
stock 2008.

Na rynku wydawniczym ukazata si¢ pozycja juz na pierwszy rzut oka nietypo-
wa 1 wzbudzajaca zainteresowanie — trzy tomy w jednym — czyli prawie ta sama
ksiazka w trzech wersjach jezykowych. Publikacja jest efektem prac nad projektem
zajmujacym si¢ badaniami poréwnawczymi trzech jezykow: niemieckiego, pol-
skiego 1 rosyjskiego. W pewnym momencie powstat pomyst stworzenia, jak okre-
$laja same autorki, ,,pomocy naukowo-dydaktycznej, ktéra odpowiadataby komu-
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nikacyjnym potrzebom Niemcdow, Polakdéw i Rosjan” (s. 12). Zgodnie z zatozonym
celem, praca posiada zaréwno czes$¢ teoretyczng wprowadzajaca w teori¢ pragma-
tyki dyrektywnych aktow mowy, jak i praktyczna; ta druga obejmuje skrocone cha-
rakterystyki aktow opatrzone przyktadami wraz z wskazowkami i komentarzami
odnoszacymi si¢ do ich uzycia oraz ¢wiczenia na ich zastosowanie w komunikacji
jezykowej. Na uwage zashuguje juz sam fakt konfrontacji trzech jezykow, srodki
wyrazajace opisywany akt mowy w danym jezyku sa zawsze komentowane na tle
i w poréwnaniu do dwoch pozostatych. Nalezy rowniez wyraznie podkresli¢, iz
nie mamy tu do czynienia z wersja oryginalng i jej tltumaczeniami. Kazdy tom ma
swoja autorke i swoje oznaczenie kolorystyczne, tresci ogdlne i cele oraz podziat
pracy sa wspolne, przyktady i ¢wiczenia odnosza si¢ do analogicznych sytuacji
komunikacyjnych, jednakze zostaly opracowane indywidualnie dla konkretnego
jezyka i z wyszczegolnieniem typowych dla niego cech.

Jako germanistka uczaca niemieckiego na uniwersytecie i w szkole, ale i osoba
z zamitowania zglgbiajaca prawidta mowy polskiej, przeczytatam doktadnie wersje
polska oraz niemiecka. Dlatego, o ile wszystkie uwagi o kompozycji ksiazki doty-
cza wszystkich jej czesci, to mdj osad o wartosci merytorycznej oraz przyktady od-
nosza si¢ jedynie do tomow poswieconych jezykowi polskiemu i niemieckiemu.

Pierwsza czes¢ ksiazki skierowana jest raczej do filologdw, ktorym nie sg obce
teorie lingwistyczne i chcieliby poszerzy¢ swa wiedze na ten temat. Opisuje po-
dzial, strukturg i cechy charakterystyczne dyrektywnych aktow mowy: prosby,
propozycji, rady/zalecenia, objasnienia oraz polecenia, zadania, rozkazu, zakazu
i nakazu, powotujac si¢ na teorie i klasyfikacje pragmatyczne. Charakter nauko-
wy tej czegsci widoczny jest w licznych odwotaniach do reprezentatywnych prac
1 nazwisk osob zajmujacych si¢ glebiej poszczegdlnymi zagadnieniami. Elementy
teoretyczne znajdziemy dwukrotnie. Na poczatku kazdego rozdziatu znajduje si¢
krotki wstep wprowadzajacy do praktycznego zastosowania omawianego dyrek-
tywnego aktu mowy, zrozumiaty dla laikow. Podziat taki wynika z faktu, iz ksiazka
moze by¢ pozyteczng lektura zaréwno dla uczestnikéw seminarium z pragmatyki
czy nauczycieli, jak i dla uczacych si¢ danego jezyka jako obcego ,,w celach za-
wodowych, osobistych i turystycznych” (s. 16). Autorki podaja podstawowa zna-
jomos¢ jezyka za wystarczajaca do korzystania z ksiazki, z czym sktonna bytabym
polemizowaé. Co prawda wstgp mozna przeczytaé w jezyku ojczystym, a z listy
potencjalnych srodkéw wyrazu okreslonej intencji mozna wybraé takie, ktore sg
dla danej osoby znane i zrozumiale, jednak komentarze odnosza si¢ w wigkszo-
Sci przypadkow do uzycia konkretnego wyrazenia w konkretnym jezyku i dotycza
niejednokrotnie drobnych niuansoéw, o ktorych nie piszg autorki w czg¢sciach po-
swigconych innemu jezykowi. O ile nauczyciel wykorzystujacy ksiazke dla celow
dydaktycznych moze zawarta w komentarzach wiedzg objasni¢ w jezyku uczacych
si¢, o tyle osoba mato zaawansowana jezykowo, uczaca si¢ samodzielnie, moze
natkna¢ si¢ na trudnosci.

Kazdy akt mowy opisany zostat wedlug zamiaru komunikacyjnego, relacji mig-
dzy rozmdéwcami oraz stopnia zobowigzania do wykonania danej czynnosci, przy-
ktadowo: jakie znaczenie ma akt dla nadawcy i odbiorcy, jakie sa odmiany intencji
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mozliwych do wyrazenia w danym akcie, jakimi $rodkami mozna je wyrazi¢ (gra-
matycznymi, leksykalnymi), jak je zmodyfikowaé, by byly uprzejme lub dawaty
odbiorcy mozliwo$¢ np. odrzucenia prosby. Kryteria te obowiazuja rowniez przy
komentarzach do konkretnych wyrazen i zadziwiaja dociekliwo$cia opisu, np.:
»MOwiacy jest najczesciej inteligentem sredniego lub starszego pokolenia, ktory
swoja wypowiedziag komunikuje wysoka pozycje socjalna. Nie chcialby sprawic
swoja prosba, choéby drobna, ktopotu adresatowi [...]” (s. 63). Przy zaleceniach do
wyrazenia prosby uwzgledniono takie czynniki jak to, czy spetnienie prosby zajmie
duzo czy mato czasu, czy zakladamy, Zze adresat spetni nasza prosba, czy jest to
moze juz powtorna prosba i wyraza zniecierpliwienie, czy chodzi o jezyk méwiony
czy pisany, potoczny czy oficjalny.

Srodki jezykowe stuzace wyrazeniu danej intencji komunikacyjnej zostaty po-
dzielone na grupy zaleznie od uzytych w nich form, np. konstrukcje z czasownikiem
w trybie rozkazujacym/w trybie przypuszczajacym/w formie pytan/z czasownika-
mi modalnymi itd. Autorki rozktadaja pewne struktury na czgsci pierwsze i ukazuja
wptyw kazdej z nich na ogdlng wymowg konstrukcji, np. roznice migdzy uzyciem
zaimka man i osobowych zaimkdéw ich/wir w propozycji. Zwraca sig¢ tez uwage
na struktury, ktdre nie wystgpuja lub maja odmienne znaczenie w pozostatych je-
zykach. Do zwrotow dodawane sa w razie potrzeby wskazoéwki morfologiczne,
syntaktyczne i leksykalne, informujace m.in. o mozliwosci zastosowania partykut,
np. mam wielkq (ogromnq) prosbe, ogromnie (bardzo, strasznie) prosze (s. 77) czy
o typowych kolokacjach ich bitte um ... Verstindnis/ Entschuldigung/ Hilfe (s. 80).
Gdy chodzi o typowe wyrazenia stosowane w oficjalnej korespondencji, autorki
zamieszczaja catag obudowe formalna, a wige przyktadowo, jak zbudowane jest
podanie wraz ze wzorem pisma. Ciekawe sg przyklady posrednich srodkow wy-
razenia niektérych intencji, ktére w odpowiednim kontekscie sytuacyjnym moga
przerzuci¢ decyzj¢ o bezposrednim wyrazeniu intencji na rozmowceg, np. Dawno
nie bylismy w kinie, w podtekscie kryje si¢ propozycja ,,moze bysmy poszli do
kina”, ale jej sformulowanie zalezy od drugiej osoby (np. ,,no to moze pdjdziemy
dzi$ wieczorem”).

W kazdym podrozdziale podajacym konstrukcje wyrazajace intencj¢ z pomo-
ca okreslonej formy (np. w trybie oznajmujacym) znajduje si¢ najpierw tabela,
w ktorej po lewej stronie umieszczono konstrukcjeg, a po prawej nastepujace po niej
formy gramatyczne, np. Radze ci (panu, pani, panstwu, wam) + bezokolicznik. Jak
podkreslaja autorki, kolejno$¢ podawanych wyrazen jest zgodna z czgstotliwoscia
uzycia w typowych sytuacjach, a ta jest odmienna dla poszczegdlnych jezykow, stad
roéznice migdzy tomami. Dalej nastgpujg przyktady uzycia podanych konstrukcji.
Sa to czgsto te same tresci w roznych wariantach, np. dla aktu ,,objasnienie”: Niech
pan wlqczy komputer./Prosze wiqczy¢ komputer./Wiqcza pan komputer./Wiqcza sie
komputer. (s. 165). Co prawda pokazuja one mnogos¢ mozliwosci wyrazenia in-
tencji w tym samym kontekscie, jednak w niektorych przypadkach moga nuzyé,
szczegolnie kiedy zdania roznia si¢ jedynie forma — osobno 2 os. 1. poj., osobno
2 o0s. . mn., osobno forma grzecznosciowa. Wychodzac z zalozenia, ze osoba sigga-
jaca po ksiazke zna na tyle jezyk, by zrozumie¢ znaczenie zroznicowania form dla



298 RECENZIE I PRZEGLADY

odbioru wypowiedzi, wystarczylyby zapewne dane z tabelki i przyktady w réznych
formach gramatycznych, ale w odmiennych kontekstach. Swoistg warto$¢ stano-
wi fakt, iz wiele przyktadow dotyczy analogicznych sytuacji we wszystkich wer-
sjach jezykowych, co umozliwia poréwnanie uzycia srodkow dla tej samej intencji
w réznych jezykach. Na koncu kazdego rozdzialu zamieszczone sa rowniez poten-
cjalne reakcje jezykowe na omawiany akt mowy. Sa one podzielone na kategorie,
jak w przypadku prosby na akceptujace, odrzucajace i wymijajace, jednak juz bez
szczegotowego omowienia ich zastosowania (podane sa jedynie uwagi o uzyciu
w jezyku bardzo potocznym czy oficjalnym pismie).

Cennym dodatkiem do publikacji jest plyta CD, na ktorej znajduja si¢ nagrania
przyktadow, tak ze czytelnik moze sledzi¢ w zdaniach wymowg i intonacje, ktora
jest niewatpliwe waznym elementem w dyrektywnych aktach mowy. Jednoczes-
na wzrokowa i stuchowa recepcja przyktadéw sprzyja zapewne takze utrwaleniu
struktur w pamigci. Nagrania towarzysza tez niektorym ¢wiczeniom. Mozna je do-
skonale wykorzystac¢ nie tylko do prezentacji wymowy, ale i jej ¢wiczenia, poprzez
robienie pauzy po kazdym zdaniu i powtarzaniu frazy.

Duza zalete publikacji (o ile nie najwieksza) stanowia serie ¢wiczen nastgpujace
po wprowadzeniu. Po pierwsze sprawiaja one, iz ksigzka to nie tylko opis teo-
rii 1 listy zwrotow do opanowania pamigciowego, po drugie dobrane do poszcze-
gblnych aktow konteksty sg dla nich reprezentatywne i obejmuja typowe sytuacje
z zycia codziennego, po trzecie sa przemyslane i Swiadomie realizuja wszystkie
dydaktyczne zasady konstruowania ¢wiczen — rozwijaja wszystkie sprawnosci
jezykowe oraz wychodzac od ¢wiczen receptywnych, poprzez ¢wiczenia czysto
reproduktywne oraz reproduktywno-produktywne, koncza si¢ na kompleksowych
zadaniach komunikacyjnych. Pierwsze ¢wiczenie polega zawsze na podkresleniu
srodkdw wyrazu danej intencji oraz przetlumaczeniu na jezyk ojczysty. W zadaniu
drugim nalezy wymieni¢ uzyte konstrukcje na inne, z uwzglednieniem tego, jaki
cel chee sig¢ osiagnac i kim jest rozméwca. W kolejnym punkcie podane sa sytuacje
i dziatania jezykowe do wykonania. Uwaga skupiona jest tu na formie, albowiem
materiat leksykalny podany jest w jezyku docelowym. Pod koniec rozdziatu znaj-
duje si¢ zestaw ¢wiczen kompleksowych, majacych prowadzi¢ do coraz wyzszej
umiejetnosci sprawnego i poprawnego dziatania w komunikacji jezykowe;.

Wraz ze wzrastajaca liczba wprowadzonych konstrukcji rosnie liczba ¢wiczen
i czynnosci do wykonania, a wigc porzuca si¢ poziom zdania i wplata akty mowy
w dialogi czy dtuzsze teksty i rozmowy. Uzyte w nich warianty struktur wskazu-
ja na nierzadka potrzebg stosowania synonimow czy réznicowania stylistycznego
w jednej i tej samej sytuacji. Cwiczenia te obejmuja nie tylko utrwalane zwroty
zwiazane z omawianym aktem mowy, ale takze prezentuja reprezentatywne za-
chowania jezykowe dla danej sytuacji, np. przy podawaniu przepisow kulinar-
nych, relacjonowaniu zalecen lekarza, oraz inne przydatne obcoj¢zyczne tresci, jak
porady przy pisaniu podania o prace czy jak uchroni¢ komputer przed wirusami.
Zadania sa bliskie rzeczywistych potrzeb przeci¢tnego uzytkownika jezyka, np.
prosba o podniesienie walizki na potke bagazowa w przedziale czy objasnienie
starszej osobie, jak zachowa¢ numer w pamigci telefonu komorkowego. Z kazdym
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kolejnym ¢wiczeniem rosnie przewaznie wktad wlasny ¢wiczacego, np. oprocz za-
stapienia uzytego zwrotu innym zwrotem nalezy uargumentowac radge. W niekto-
rych przypadkach uczacy si¢ maja si¢ wcieli¢ w osoby, do ktérych dotaczono opis
jej roli, intencji, statusu spotecznego czy cech charakteru. Znalez¢ mozna réwniez
przystowia, za ktoérymi kryja si¢ porady, gdzie trzeba zinterpretowac i podac sytu-
acje, w jakich mozna uzy¢ danego przystowia.

Omawiana publikacja nie jest jednak wolna od zarzutéw. Autorki podkreslaja
bardzo wyraznie we wstepie, iz we wszystkich tomach sytuacje w ¢wiczeniach
dotycza tych samych kontekstow, dzigki czemu daja one mozliwosé poréwnania
zwrotow, dlatego bezzasadne wydaja mi sie rozbieznosci w przypadku istnienia
ekwiwalentéw zwrotu w drugim jezyku, jak w przyktadzie Zabrania sie uzywac
zargonizmow w audycjach radiowych i telewizyjnych (s.194), ktéremu tu pojgciu
odpowiada w wersji niemieckiej (albo na odwrot) Féakaliensprache (s. 207). Autor-
ki zaznaczaja rowniez, ze wprowadzity ,.typowe [...] wyktadniki poszczegdlnych
aktdow mowy”, ktdre sa ,,najbardziej rozpowszechnione w kontaktach socjalnych,
zawodowych i prywatnych” (s. 17), w czym widze bardzo dobra okazj¢ do nauki
nowej leksyki — w bardziej zaawansowanych grupach przyktady z tomu w jezyku
ojczystym mozna wykorzysta¢ do ¢wiczenia aktow mowy i stownictwa w jezyku
obcym, np. dla Polakow uczacych si¢ niemieckiego: prosi Pan/Pani bibliotekarza
o przediuzenie okresu korzystania z ksiqzki (s. 65). Niektére z przyktadow moga
jednak wprowadzaé¢ uczacego si¢ w blad. W dialogu migdzy grupa rozrzucajaca
butelki a policjantem zadajacym ich pozbierania pouczani odpowiadajg w wer-
sji niemieckiej Alles klar! (s. 199), w wersji polskiej Tak jest, panie policjancie!
(s. 185), co sugerowatoby, ze rozszerzenie odpowiedzi o zwrot ,,panie policjancie”
jest w jezyku polskim typowe. Tymczasem wigkszosci zapytanych przeze mnie
0sOb wyrazenie to jest catkowicie obce (jezeli juz, to na mysl przychodzi im uzy-
wany niegdys zwrot ,,panie wtadzo”). Podobne watpliwosci budza niektdre przy-
ktady pod wzgledem swej reprezentatywnosci, np. rada: Chcialbym poradzi¢ panu,
zeby postaral sie pan najpierw o bilety lotnicze (s. 139), czy wsrdd reakcji jezy-
kowych na propozycje: Oto idea! Z petnym zadowoleniem! Powinienem pomysleé
nad twojq (waszq) propozycjq (s. 117nn).

Migdzy poszczegdlnymi tomami zauwazy¢ mozna dysproporcje w warstwie je-
zykowej objasnien. Niekorzystne rdéznice widoczne sa gtownie w obregbie praktycz-
nych wskazdéwek. O ile tom niemieckojezyczny czyta si¢ szybko i bez zaktocen,
o tyle wersja polska robi wrazenie ,.cigzkiej”. Wiele z uzytych w niej wyrazen
moze by¢ niezrozumiatych dla przecigtnego uzytkownika jezyka, nieznajacego
terminologii naukowej, np. wyrazenia parentetyczne, czasowniki konatywne, tryb
rozkazujqcy wspolnego dzialania, tres¢ jest implikowana z wypowiedzi. Dlatego
autorka, kierujac ksiazke rowniez do biznesmenow, turystéw i innych zwyktych
uzytkownikow jezyka, powinna by¢ moze uproscic jezyk komentarzy lub objasniaé
pewne terminy w przypisach. Rdznice wystepuja rowniez w formie graficznej ta-
belek z listami konstrukcji. Pomijajac kwestig, iz niektore z nich troche si¢ pomie-
szaly, przez co fatszuja mozliwosci taczenia pewnych struktur, sa one zaleznie od
jezyka mniej lub bardziej jednolite i czytelne. Najmniej przejrzysta wydaje sie by¢
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ponownie forma prezentacji struktur jezyka polskiego. Przyktad dla wybranych
konstrukcji z rozdzialu o poleceniach, zadaniach itd. (analogiczne konstrukcje
w trzech jezykach z tych samych podrozdziatow w oryginalnej formie zapisu):

Zeby (zeby$, zebyscie) cie

(ciebie, was) Dass du .../ Dass ihr ... Yro6(er) (Te/Bbr)

Te1 nomxen

Musisz (masz, musicie, macie) | Du musst/ Sie miissen ...
BEI 10mKHEL

Te1 HE HOMKEH

Nie wolno ci, wam Du darfst nicht/ Sie diirfen nicht ...
BEI He 10IDKHBI

(wersja polska s. 184,197; wersja niemiecka s. 197, 211; wersja rosyjska s. 203,
217)

Na koniec wreszcie rzucaja si¢ w oczy niedociagnigcia redakcyjne, np. brak
kropek po przyktadach reakcji w formie zdan rozpoczynajacych si¢ duza litera.
W tomie polskim obcokrajowiec uczacy si¢ polskiego znajdzie zwroty do opanowa-
nia typu musze to jeszcze przemysle¢/ mam inna propozycje/ tak, bedzie najlepiej/
chodz_bedziemy odrabia¢ lekcje (brak przecinka). Natomiast w wersji niemieckiej,
w przywotywanych dla porownania przyktadach polskich w teks$cie teoretycznego
wprowadzenia nie uzyto polskiej czcionki, przez co w miejsce polskich znakow
pojawiaja si¢ dziwne znaczki.

Reasumujac — publikacja jest niewatpliwie oryginalna i niezwykle ciekawg pra-
ca, przede wszystkim w dziedzinie dydaktyki jezykdw obcych, zaréwno dla 0sob
samodzielnie poszerzajacych swe umiejg¢tnosci jezykowe, jak i 0sdb nauczajacych.
Czytajac ja, pomysly na wykorzystanie na lekcji/zajgciach nasuwaja si¢ same. Po-
rownywanie sposobow wyrazania intencji i samych konstrukcji w konfrontowa-
nych jezykach uwrazliwia na réznice nie tylko jezykowe, ale i kulturowe. Autorki
zaprezentowaly pelni¢ wiedzy i przyktadéw potrzebnych do opanowania traktowa-
nej sfery komunikacji migdzyludzkiej. Ksiagzka nie wywotuje potrzeby szukania
wiedzy dodatkowej, za to daje mozliwos¢ wyboru tresci odpowiadajacych pozio-
mowi znajomosci j¢zyka i potrzebom komunikacyjnym. Z przyjemnoscia wyko-
rzystam omawiane opracowanie na prowadzonych przez mnie zajeciach.

Agnieszka Kubiczek
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Stefan HABSCHEID, Michael KLEMM (Hrsg) Sprachhandeln
und Medienstrukturen in der politischen Kommunikation.
Tiibingen, Niemeyer 2007, 358 S.

Der Band, der Prof. Dr. Werner Holly gewidmet ist, enthilt 17 Beitrdge zur po-
litischen Kommunikation, die in vier thematische Bereiche aufgeteilt sind. In der
Einleitung gehen die Herausgeber auf die Spezifik der massenmedial organisier-
ten Offentlichkeit sowie der politischen Kommunikation ein und stellen die Frage,
,wie derart komplexe und widerspriichliche institutionelle Konstellationen in der
sprachlichen Praxis (re-)produziert werden, und welche Riickschliisse daraus im
Blick auf die institutionellen Ordnungen gezogen werden konnen (S. 5). Diese
Kernfrage bezieht sich dann weiter auf die sprachlichen Praktiken und Handlungs-
muster, Kommunikations- und Interaktionsprozesse und kollektive Orientierungs-
muster wie Metapher, Topoi usw.

Im ersten Abschnitt (Doings Politics: Wie Politik sprachlich hergestellt wird)
behandeln die einzelnen Beitrige die Frage der sprachlichen Manifestation der Po-
litik. So fragt Hans-Jiirgen Bucher in seiner Arbeit (Logik der Politik — Logik der
Medien. Zur interaktionalen Rhetorik der politischen Kommunikation in den TV-
Duells der Bundestagswahlkémpfe 2002 und 2005) danach, welche Logik, die des
Journalismus oder die der Politik oder die des wirtschaftlichen Gewinns die mediale
Inszenierung determiniert. Er merkt an, dass alle drei Faktoren einen Einfluss auf
die politische Kommunikation haben. Heiko Hausendorf im Beitrag (Politikerspra-
che. Zur Politisierung von Kommunikation am Beispiel der Auseinandersetzung
um gentechnikrechtliche Genehmigungsverfahren) zeigt, dass die Politisierung der
Kommunikation auch durch eine kommunikative Positionierung der Akteure er-
folgen kann. Fritz Hermanns arbeitet in seiner Arbeit (Zwei historische Staatsakte.
Die Konstitution und die Abdankung der Weimarer Republik durch inszeniertes
offentliches kollektives kommunikatives Handeln) sprechakttheoretisch die Beson-
derheiten von Parlamentssitzungen aus und stellt fest, dass ,,durch Sprechen und
durch Kommunikation die Welt verdndert werden kann* (S. 85).

Die Beitriage des zweiten Kapitels (Werbung um Zustimmung: Rhetorische Ver-
fahren politischer Profilierung) gehen auf die sprachliche Formen der Persuasivitit
ein. So konzentriert sich Johannes Schwitalla (Wenn Fundamentalisten miteinander
streiten. Aporien der Flugschriftenkontroverse um die Vertreibung der Protestanten
aus dem Hochstift Wiirzbug 1588-90) auf die unterschiedlichen kommunikativen
Praxen der Machtanspriiche fundamentalistischer Diskurse. Im Beitrag ,,Einige Be-
obachtungen tiber den Gebrauch des Stigmawortes "Populismus™ zeigt Clemens
Knobloch den Wandel im Gebrauch des Wortes ,,Populismus®. Dabei wird Popu-
lismus u.a. vor dem Hintergrund der massen- und mediendemokratischen Techni-
ken der Organisation von Macht und 6ffentlicher Zustimmung kritisch diskutiert.
Der Autor konstatiert, dass ,,strategisch [...] der Begriff ,,Populismus* der flexib-
len Ausgrenzung und Eingemeindung hoch resonanter Themen fiir den Gebrauch
der dynamisierten ,,Mitte* [dient]” (S. 130). Im nichsten Beitrag von Josef Klein
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(Hartz-Sprache, Analysen und Kritik von Argumentation und Wortverwendung im
Reform-Diskurs iiber moderne Dienstleistungen am Arbeitsplatz) setzt sich mit der
Legitimationstopik des Hartz-Diskurses auseinander und verdeutlicht an der Hartz-
Lexik die werbesprachlichen Strategien fiir die Bezeichnung von Instrumenten der
neuen Arbeitspolitik. Michael Klemm analysiert im Beitrag (Der Politiker als Pri-
vatmensch und Staatsperson. Wie Spitzenpolitiker auf personlichen Websites in
Text und Bild ihre Image konstruieren (wollen)) die sprachliche Inszenierung auf
den personlichen Websites von fiinf Politikern. Dabei stellt er fest, dass alle fiinf
Politiker besonders die Verwurzelung in ihrer Heimat, die Verbundenheit mit dem
»hormalen® Volk, ihre ,,Alltagstauglichkeit” aber auch Tatendrang und Weltldufig-
keit hervorheben.

Der dritte thematische Bereich (Bedeutungsfabrikation und Mikropolitik: Mas-
senmedien und Alltagsdiskurse) konzentriert sich auf den Sprachgebrauch in der
breiten Offentlichkeit. So fragt Ulrich Schmitz (Nachrichten als Diskurspflege. Der
11. September hort nicht auf), wie aus einem Nicht-Ereignis doch eine Nachricht
entsteht und demonstriert am Beispiel eines BILD-Beitrags, dass triviale Nach-
richten, die jeweils auf eine Sensation abzielen, den grof8en Diskurs unterstiitzen.
Stephan Habscheid und Roland Hartz im Beitrag (Konsenserzahlungen in Mitar-
beiterzeitungen. Am Beispiel des Globalisierungsdiskurses) interessieren sich da-
fiir, welche rhetorischen Verfahren in Organisationen eingesetzt werden, um einen
Konsens im konfliktpotenziellen Kontext zu aktivieren. Wie die Autoren feststellen,
ist dies eine Strategie, die darauf abzielt, eine symbolische und normative Kontrolle
der Organisationsmitglieder zu generieren. Mit dem Lesebrief als einer Textsorte
in der politischen Kommunikation setzt sich Ulla Fix (Lesebriefe. Offentliche po-
litische Debatten ,,im Kleinen*) auseinander. Neben der Funktion der Lesebriefe
fragt sie auch nach dem Inhalt und nach typischen Formulierungsmustern. Heike
Baldauf-Quiliatre (Politische Meinungsduf3erung im Radio. Oder: das Problem mit
den imagindren Rezipienten) problematisiert die Frage der sog. Mehrfachadressie-
rung in einer Einwegkommunikation. Besonderer Schwerpunkt wird dabei auf die
Strategien der Antizipierens und Argumentierens gelegt. Dem Aspekt der , televisi-
on studies* widmet Rainer Winter in seinem Beitrag (Gegenwart und Zukunft der
»television studies®. Eine Standortbestimmung), indem er auf die Verschiebung in
der Konzeptualisierung des Zuschauers von den Medien (Zuschauer als Biirger und
Zuschauer als Konsumenten) eingeht und den Konsum als ,,aktive Fabrikation von
Bedeutungen* versteht.

Im vierten Bereich (Medieninszenierung: Medialisierung politischer Kommuni-
kation im Wandel) gehen die Beitrige auf die unterschiedlichen Formen der Medien
und ihren Einfluss auf die politische Kommunikation ein. So geht Ulrich Piischel in
seinem Beitrag ,,’Simon ist da!’ Nachrichten und ihre Aufmachung in Provinzzei-
tung 1848 der Frage nach, welche Faktoren die Verdnderungen der Aufmachung
der Zeitung und der journalistischen Textsorten ausldsen. An konkreten Beispielen
wird gezeigt, dass dazu vor allem die politischen Umbriiche und Konkurrenzver-
héltnisse zwischen Vertretern eines Massenmediums oder Massenmedien gezdhlt
werden. Ulrike Hanna Meinhof (Globaler Diskurs im Internet? Eine Fallstudie zu
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Projekten der Website World Music von BBC Radio 3) verdeutlicht anhand der
Analyse von zwei unterschiedlichen Websites die Notwendigkeit, bei der Unter-
suchung der kommunikativen Praktiken hinsichtlich der Form und des Inhalts die
Kontextspezifik und Gruppendynamik mit einzubeziehen. Im Aufsatz ,,Politik total.
Zur Entertaisierung des Wahlkampfes bei Stefan Raab* beleuchtet Andreas Monz
am Beispiel der Sendung TV total Bundestagswahl die konzeptionelle und sprach-
liche Sicht der Moderatoren, der Politiker und der Sendung insgesamt. Der Au-
tor kommt zum Schluss, dass eine solche Sendung eine Hybridform darstelle, die
unterhaltsame (showartige) und informative Aspekte umfasst, aber ,.ein riskantes
Geschift mit unsicherer Kosten-Nutzen-Rechnung* bleibt. Im letzten Beitrag be-
handelt Christine Domke (Werbung, Wahlkampf, Weblogs. Zur Etablierung einer
neuen Kommunikationsform) die Frage, welche innovativen Formen fiir Werbung
in Anspruch genommen werden. Anhand der Analyse von Weblogs auf den Home-
pages der Parteien, die an der Bundestagswahl teilnehmen, beleuchtet die Autorin
die Relevanz des Mediums fiir den Wahlkampf. AbschlieBend stellt sie fest, dass
Blogs ,,als Werbemittel mit Widerhaken bezeichnet werden kénnen* (S. 351).

Der Band prisentiert eine Vielfalt an Fragestellungen und Problemen im Bereich
der politischen Kommunikation, der Diskursanalyse oder der Medienanalyse, die
nur interdisziplindr herangegangen werden konnen. Die methodische Offenheit ist
dabei eine Voraussetzung. Hervorgehoben werden soll, dass hier die unterschied-
lichen Perspektiven auf die politische Kommunikation in der Mediengesellschaft
aufgezeigt wurden: die Sicht der Funktion, der Akutere, der Inhalte, der Formen.
Dabei werden weniger innovative methodische Losungsansdtze vorgeschlagen,
vielmehr innovative Aspekte auf die neue kommunikative Spezifik offen gelegt.
Dies macht diesen Band so interessant.

Waldemar Czachur

Marta TURSKA, Internationalismen in der Fachsprache der
Gastronomie und Kochkunst im fiinfsprachigen Vergleich. Danziger
Beitrige zur Germanistik, Band 28., Hrsg. A. Katny, Peter Lang,
Frankfurt am Main 2009, 239 S.

Mit dem 28. Band der Reihe Danziger Beitrcige zur Germanistik wird dem Leser
eine aus sprachwissenschaftlicher wie auch soziokultureller Sicht interessante und
aufschlussreiche Lektiire angeboten. Hauptziel dieser interdisziplindr angelegten
Studie ist es, Internationalismen in der Sprache der Gastronomie und Kochkunst
des Deutschen, Englischen, Polnischen, Russischen und Spanischen zu analysie-
ren und die moglichen formalen und inhaltlichen Gemeinsamkeiten im Bereich



304 RECENZIE I PRZEGLADY

des kulinarischen Wortschatzes aufzudecken. Der Analyse liegt ein insgesamt 681
Internationalismen umfassendes Korpus von Benennungseinheiten fiir Speisen,
Zutaten, Gegenstinde, Prozesse, Handlungen, Eigenschaften u. 4. zugrunde, von
denen 15 aufgrund der mangelnden semantischen Aquivalenz als falsche Freunde
klassifiziert aus der Betrachtung ausgeschlossen wurden (S. 65). Als Internationa-
lismen werden in der Arbeit — u. a. in Anlehnung an J. Volmert — Lexeme definiert,
die ,,in mindestens drei Sprachen aus mindestens zwei Sprachgruppen oder Sprach-
familien vorkommen, und ein gewisses MaB an inhaltlicher und formaler Uber-
einstimmung aufweisen* (S. 59), wobei als Grundkriterium bei der Bestimmung
der inhaltlichen Ubereinstimmung der Nachweis mindestens eines gemeinsamen
Semems vorausgesetzt wird. Die Zusammenstellung des onomasiologisch ange-
legten Korpus erfolgte unter Zuhilfenahme von Worterbuchangaben, wenn auch
eine solche Herangehensweise, worauf die Autorin selbst hinweist, keine objekti-
vierten Riickschliisse zuldsst. Zum einen wird dies durch die Tatsache verursacht,
dass neue Lexeme, Neologismen, Entlehnungen, Verinderungen im Wortgebrauch
u. a. in die Worterbiicher mit Verzégerung aufgenommen werden, zum anderen
durch die nicht immer vergleichbare Aktualitdt und oft unterschiedlichen Umfang
der konsultierten Nachschlagewerke.

Die Arbeit besteht aus einer Einleitung, drei Hauptkapiteln, Schlussfolgerungen
mit Ausblick, Literaturverzeichnis und Anhang.

Im ersten einleitenden Kapitel werden linguistische Internationalisierungsten-
denzen sowohl aus der historischen als auch gegenwirtigen Perspektive skizziert
und die fiir die Arbeit verbindlichen Termini wie ‘kulinarische Sprache’ bzw. ‘Fach-
sprache der Gastronomie und Kochkunst’, weiterhin ‘Wort’ und ‘Lexem’ definito-
risch festgelegt.

Das zweite Kapitel ,,Zu kulturhistorischen Pridmissen der interlexikologischen
Forschung” gilt der Kulturgeschichte des Essens, wobei hier angesichts der Vielfalt
und Bandbreite der zu behandelnden Themen nur ein Uberblick geschaffen werden
kann. Im Rahmen dieser in sich soziale, kulturelle, dsthetische, 6konomische und
anthropologische Faktoren biindelten Thematik wird auf Aspekte eingegangen wie
etwa Erndhrungsgewohnheiten, kulturell und historisch gepriagte Geschmackspré-
ferenzen oder die ,,Essmoral, womit u. a. das Versorgen von bediirftigen Personen,
die Regeln, welche Tiere gegessen werden diirfen oder nicht, gemeint sind (S. 24).
Nicht zuletzt wird Essen und Trinken als Ausdruck des sozialen Prestiges und als
sinnlicher Genuss betrachtet. Noch deutlicher werden die kulturhistorischen Ver-
flechtungen, wenn im Weiteren die Nahrungskultur im Mittelalter und in der Frithen
Neuzeit geschildert wird, angefangen mit klassischen Traditionen der Kiiche in K16s-
tern und an aristokratischen Hofen, tiber die im Mittelalter und in der Renaissance
in vielen Landern Europas stattfindenden Gelage, das Phanomen der Unterernih-
rung und damit zusammenhingender Morbiditdt und Mortalitét in vorindustriellen
Zeiten, bis zu Hungersnoten, dem italienischen Einfluss auf die polnische Esskultur
und die sich im Zuge der groflen Entdeckungsfahrten verbreitenden neuen, bisher
unbekannten Lebensmittel. AnschlieBend wird die Entwicklung der Kochbiicher
zur Sprache gebracht — von den ersten, wegen ihres Preises fiir die Oberschicht
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vorbehaltenen, bis zu den Anfang des 20. Jhs. erschienenen, sich immer mehr auf
Lesergruppen spezialisierten —, wobei ihre Rolle als Spiegel gesellschaftlicher und
kultureller Verhiltnisse der jeweiligen Nation stets hervorgehoben wird. Die natio-
nale Spezifik spiegelt sich auch im Weiteren wider, und zwar in Unterkapiteln zur
Entstehung der Nationalkiichen, vor allem der franzosischen und der englischen,
und zur Esskultur der Neueren Zeit. Den kulturhistorischen Uberblick beendet die
Autorin mit Bemerkungen zum Essen und zur Kochkunst der Moderne, der Zeit
der beschleunigten Urbanisierung, Verstddterung und Entwicklung der Nahrungs-
mittelindustrie, um nicht zuletzt auf Trends in der Entwicklung der Gastronomie und
Kochkunst im 20. Jh. hinzuweisen, u. a. auf den kulinarischen Pluralismus, die Viel-
falt der Geschmacksrichtungen, rasch wechselnde Moden oder Vermischung kultu-
reller Einfliisse, aus denen ein Multi-Kulti-Charakter der Kiiche resultiert, die ihre
Spuren aber auch im kulinarischen Wortschatz mehrerer Sprachen hinterlassen.

Das dritte Kapitel ist dem zentralen Thema der Arbeit gewidmet und konzen-
triert sich auf ,,Interlexikologische Studien zum Wortschatz der Gastronomie und
Kochkunst®. Nach einer terminologischen Auseinandersetzung mit verschiedenen
Definitionen des Internationalismus, gefolgt von Préisentation der Datenerhebungs-
methoden und quantitativer Ergebnisse, die Riickschliisse auf die Verflechtung von
Kulturen und Sprachen erlauben, jedoch auch von kultureller Eigenstdndigkeit und
Distanz zeugen, werden die Internationalismen vor dem Hintergrund eventueller
translatorischer Probleme in Bezug auf ihre inhaltliche Aquivalenz untersucht, wo-
bei bei polysemen Wortern von den nicht-kulinarischen Bedeutungen abgesehen
wird. Zwar wird mit mindestens einem gemeinsamen Semem das ,,Postulat einer
prinzipiellen Ubersetzbarkeit” erreicht, dennoch sind die Internationalismen oft
keine perfekten Translate (S. 90), sie weisen ndmlich diasystematische Unterschie-
de auf, z. B. in der Aktualitdt und Héufigkeit des Gebrauchs, in der stilistischen und
konnotativen Farbung, was im weiteren Teil der Studie gezeigt wird. Da gerade
innerhalb formal gleicher bzw. dhnlicher Lexeme die Wahrscheinlichkeit, auf be-
sonders , tlickische Verwandte* (S. 96) zu stof3en, relativ hoch ist, folgt der Unter-
suchung diasystematischer Differenzen die Analyse des kulinarischen Wortschat-
zes unter dem Aspekt der falschen Freunde des Ubersetzers. Auch wenn manche
der untersuchten Internationalismen nicht immer deckungsgleich sind, postuliert
M. Turska, die Unterschiede dennoch nicht tiberzubetonen und jeweils zwischen
einem moglicherweise groBeren Missverstindnispotential aus der Sicht eines Uber-
setzers und dem Gewinn in einer kommunikativen Erleichterung aus der Sicht ei-
nes Fremdsprachenlerners oder Touristen zu differenzieren (S. 108).

Abgeschlossen wird das dritte Kapitel mit einem graphematischen Vergleich
der kulinarischen Internationalismen, wobei hier nur Lexeme der sich des latei-
nischen Schriftsystems bedienenden Vergleichssprachen untersucht werden. Die
Betrachtung einzelsprachlicher Realisierungen der kulinarischen Lexik liefert
u. a. interessante Bemerkungen dazu, wie fremde Graphien, Grapheme und Buch-
stabenkombinationen — z. B. acento grdfico aus dem Spanischen (S. 117) bzw. der
Umlaut in Mii(/ue)sli — durch die Internationalisierung bestimmter Lexeme in den
Nationalsprachen heimisch werden.
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Das vierte Kapitel konzentriert sich auf die Herkunft der untersuchten Interle-
xeme. Auch wenn sich die Internationalismenforschung als eine strikt synchrone
Disziplin versteht und Fragen nach der Etymologie und Wortgeschichte aufierhalb
ihres Untersuchungsgegenstandes bleiben, schaltet sich geradezu bei kulinarischer
Lexik der ,,etymologisierende Instinkt” (S. 138) ein, der nach den Quellen solcher
Worter und kulturellen Wechselbeziehungen forschen ldsst. Zwar wird hier nicht
die Herkunft jedes Interlexems ermittelt, so dass die Analyse keine Vollstéandigkeit
beansprucht, dennoch zeigt sich bereits an der prisentierten Ubersicht, wie viele
Sprachen in der Lexik der Gastronomie und Kochkunst ihre Spuren hinterlassen
haben und wie fesselnd auch ihre Wortgeschichte sein kann, was die Autorin an
einer Auswahl von Eponymen, d. h. auf einen Personennamen zurtickgehenden
Gattungsbezeichnungen (S. 154), und der im Anhang enthaltenen Erkldrungen zu
ihrer Entstehung illustriert. In gleicher Weise, obwohl nicht als Eponyme, werden
Lexeme untersucht, denen geographische Namen zugrunde liegen, wobei der Au-
torin ein terminologisches Versehen unterlduft, da sie Toponyme als ,,Gattungsbe-
zeichnungen, die auf geographische Namen zuriickzufiihren sind” (S. 155) defi-
niert. Dies tut der Darlegung jedoch keinen Abbruch.

M. Turskas Studie ist ein wissenschaftlich fundierter und zudem interessanter
Beitrag, der Aspekte der Sprachwissenschaft und der Kulinaristik auf gelungene
Weise verbindet, aber auch existierende Verflechtungen zwischen diesen wissen-
schaftlichen Disziplinen aufs Neue aufzeigt. Die Arbeit ist sprachlich prizise und
leserfreundlich, besonders weil sie in der Komplexitit der behandelten linguisti-
schen Themen dem Leser immer ein umfassendes theoretisches Kompendium bie-
tet.

IlonaKromp

Zofia BILUT-HOMPLEWICZ, Waldemar CZACHUR, Marta
SMYKALA (red.) Lingwistyka tekstu w Polsce i w Niemczech.
Pojecia, problemy, perspektywy. Oficyna Wydawnicza ATUT,
Wroclaw 2009, 364 s.

Publikacja ,,Lingwistyka tekstu w Polsce i w Niemczech. Pojgcia, problemy,
perspektywy” stanowi zbior artykutdw naukowych prezentujacych osiagnigcia,
kierunki badan, najwazniejsze zadania oraz zagadnienia zwigzane z dyferencjacja
pojeciowa w obregbie lingwistyki tekstu. Wyodrgbniono cztery dziaty tematyczne,
z uwzglednieniem podziatu na perspektywe polonistyczng oraz germanistyczna.
Interesujacy wstep, a zarazem uzupelienie tresci publikacji stanowi rozmowa
z Profesor Teresa Dobrzynska, Profesorem Wolfgangiem Heinemannem oraz Pro-
fesorem Zdzistawem Wawrzyniakiem, dotyczaca genezy, stanu oraz perspektyw
lingwistyki tekstu w Polsce i w Niemczech.
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Czes$¢ pierwsza otwieraja rozwazania Teresy Dobrzynskiej dotyczace pojgcia
tekstu, a wiec kwestii kluczowej, stanowigcej punkt wyjscia kazdej inicjatywy
badawczej w zakresie lingwistyki tekstu. Autorka artykutu definiuje tekst jako
catosciowy komunikat, a $cislej rzecz ujmujac, jako wypowiedz interpretowang
jako pelny komunikat przez odbiorce. Poglady T. Dobrzynskiej sg zbiezne z tzw.
pragmatyczna definicja tekstu, przywoltywana przez wielu polskich tekstologow,
nierozerwalnie zwiazana z pojeciem spojnosci w funkcji wyznacznika tekstowosci.
W kontekscie pragmatycznego podejscia do tekstow zasadnicza role odgrywa za-
gadnienie delimitacji wypowiedzi, czyli ,,sygnalizowanie i trafna identyfikacja gra-
nic tekstu”. Ponadto T. Dobrzynska wskazuje na nieostro$¢ w obrebie najbardziej
fundamentalnych poje¢ z dziedziny lingwistyki tekstu, co dostrzega wigkszo$¢ au-
torow artykutéw zamieszczonych w prezentowanej publikacji.

Gléwne nurty polskich badan tekstologicznych (analiza syntaktyczna, badanie
spdjnosci, opis wypowiedzi méwionych, badania nad tekstami literackimi) cha-
rakteryzuje Janina Labocha, ktora — podobnie jak Teresa Dobrzynska — przyjmuje
pragmatyczng perspektywe wzgledem pojecia tekstu. J. Labocha rowniez zwraca
uwage na brak spojnosci terminologicznej w zakresie nazewnictwa poje¢ takich
jak lingwistyka tekstu czy tekst, wypowiedz, dyskurs. Zdaniem autorki najbardziej
uzasadnione sg nazwy tekstologia oraz lingwistyka tekstu, nie uzasadnia ona jednak
szerzej swego wyboru. Pojeciu tekstu w badaniach tekstologicznych poswigcona
jest takze praca Malgorzaty Rzeszutko-Iwan. Autorka juz we wstgpie zaznacza,
iz przyczyn braku precyzji terminologicznej wzgledem pojgcia tekstu upatrywac
nalezy w daleko posunigtym zréznicowaniu metodologii badan tekstologicznych.
Jednoczesnie autorka konstatuje, iz przeplatanie si¢ pojgé, zacieranie si¢ granic
migdzy nimi jest w obecnej dobie nieuchronne, ze wzgledu na interdyscyplinarne
podejscie do badan naukowych w ogole. M. Rzeszutko-Iwan podkresla wagg ujecia
pragmatycznego w polskiej lingwistyce tekstu, oraz jego konsekwencje w postaci
postrzegania tekstu jako aktu dynamicznego.

Zjawisko opozycjonowania pojgcia dyskursu wobec tekstu krytycznie ocenia
Bozena Witosz. Polonistka zauwaza, ze paradygmat analizy dyskursu krystalizuje
si¢ w zwigzku ze zwrotem metodologicznym, jaki dokonuje si¢ w lingwistyce teks-
tu, a nie w zwiazku z wyodrebnieniem nowego przedmiotu badan. Dlatego depre-
cjonowanie wagi poje¢cia tekstu jest zdaniem autorki nieuzasadnione, nalezy wrecz
zaliczy¢ je w poczet Swiadomych zabiegdw majacych na celu dowartosciowanie
pewnych inicjatyw badawczych kosztem innych, fundamentalnych prac tekstolo-
gicznych. Zdaniem B. Witosz gtdéwne rozbieznosci pomiedzy lingwistyka dyskursu
a analizg tekstu wynikaja z réznic w zalozeniach metodologicznych i perspekty-
wach badawczych, nie nalezy natomiast upatrywac ich w zréznicowaniu obiektow
badan. Autorka stwierdza, ze przypisywanie dyskursowi statusu nowego obiektu
badan jest nieuzasadnione, gdyz kazdy tekst ma charakter dyskursywny.

Artykul Kazimierza Ozoga, ostatni w czgsci pierwszej glos polonisty w sprawie
podstawowych zagadnien lingwistyki tekstu, porusza zagadnienie metatekstu w j¢-
zyku polityki. Autor analizuje kategori¢ metatekstu, charakteryzuje jezyk polityki,
a nastgpnie prezentuje wyniki analizy funkcji operatoréw metatekstowych w wy-
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powiedziach polskich politykéw. Jak zauwaza K. Ozog, w tekstach méwionych
wystepuje wigcej operatoréw metatekstowych niz w tekstach pisanych. Zwroty te
(np. to znaczy po prostu, najkrocej mowiqc) najczegsciej wystepuja w funkcji ekspli-
katywnej, stosowane sa w celu sprecyzowania, wyjasnienia znaczen, co jednoczes-
nie stanowi formeg obrony przed potencjalnym atakiem. Ponadto K. Ozog postuluje
intensyfikacj¢ badan nad specyfika tekstow politycznych i polskim dyskursem po-
litycznym.

Jako jedyny autor na tamach prezentowanej publikacji, probe precyzyjnego
okreslenia prymarnego przedmiotu oraz celéw badawczych lingwistyki tekstu
podejmuje Sambor Grucza. Artykul otwiera wprawdzie czgs¢ poswigcong ujeciu
podstawowych zagadnien lingwistyki tekstu z perspektywy germanistycznej, lecz
zaprezentowane wnioski maja charakter uniwersalny. Autor rozpoczyna swe roz-
wazania od uwag dotyczacych historii wyodrebniania przedmiotu badan lingwisty-
ki tekstu, wskazujac jednoczesnie na gléwne mankamenty dotychczas sformutowa-
nych definicji tekstu. Zdaniem autora cel lingwistyki tekstu stanowi rekonstrukcja
regul mentalnych warunkujacych tworzenie i rozumienie konkretnych tekstow
przez ich konkretnych nadawcéw/odbiorcéw. Reguty te istnieja wytacznie w moz-
gach ludzkich, ich posta¢ uniemozliwia bezposredni opis, w zwiazku z czym na-
lezy przyjac, ze prymarny przedmiot lingwistyki tekstu stanowig osoby tworzace/
odbierajace teksty. Lingwistyki tekstu nie wyrdznia jednak jej przedmiot (konkret-
ni méwcey — stuchacze sa przedmiotem badan kazdej lingwistyki), lecz wlasciwosci
tekstowe, ze wzgledu na ktdére uczynita ona swym przedmiotem konkretne osoby.
Dlatego S. Grucza stwierdza, iz lingwistyka tekstu nie stanowi odrgbnej dziedzi-
ny lingwistycznej, lecz nalezy ja traktowac jako czes$¢ lingwistyki. Ponadto autor
okresla cele, jakie realizowac powinni lingwisci prowadzacy badania tekstologicz-
ne. Cele komparatywne obejmuja poréwnywanie zbioréw tekstow i/lub jezykoéw
w ujgciu monolingwalnym, bilingwalnym lub multilingwalnym. Natomiast reali-
zacja celow aplikatywnych ma umozliwi¢ doskonalenie umiejetnosci i sprawnosci
warunkujacych tworzenie oraz rozumienie tekstow.

Artykul Zbigniewa Wawrzyniaka poswigcony jest problematyce rozumienia
tekstu, ujgtej zardbwno w perspektywie odbiorcy, jak i nadawcy tekstu. Zglgbiajac
kwesti¢ zrozumienia tekstu, nalezy uwzgledni¢ rowniez btedne jego zrozumienie,
w tym podzrozumienie (zrozumienie niepetne) oraz nadzrozumienie (bliskie na-
dinterpretacji). Autor podkresla, ze rozumienie tekstu jest zalezne od konkretnych
uwarunkowan spotecznych, ograniczone konwencjami. Z. Wawrzyniak podejmuje
rowniez zagadnienie pragmatyki, zaznaczajac, ze teksty jezykowe — w przeciwien-
stwie np. do skonwencjonalizowanych systemow logicznych — zawsze maja cha-
rakter pragmatyczny.

Kwestig¢ retorycznej spojnosci tekstu podejmuje Iwona Bartoszewicz, powotu-
jac si¢ gldwnie na tezy lingwistow niemieckich, ktorzy pielegnuja tradycj¢ reto-
ryczng w swych badaniach. Z punktu widzenia autorki teoria argumentacji — bardzo
wyraznie obecna w badaniach o profilu retorycznym — umozliwia $wieze pragma-
tyczne spojrzenie na teksty. Struktura argumentacji charakterystyczna dla tekstow
retorycznych umozliwia prezentowanie roznych punktow widzenia, a samo argu-
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mentowanie ma na celu uwiarygodnienie wypowiedzi i umozliwienie skutecznej
perswazji. Tekst Iwony Bartoszewicz jest jedynym podrozdziatlem, w ktorym po-
ruszony zostal temat spojnosci retorycznej, a zarazem pewnego rodzaju klamra
zamykajacq 1 dopelniajaca czgs$¢ pierwsza.

Artykut Stanistawa Gajdy pt. Gatunki wypowiedzi i genologia rozpoczyna roz-
wazania dotyczace genologii lingwistycznej, ktorym poswigcona jest cze$¢ druga.
Autor odwotuje si¢ do ogdlnej teorii gatunku, omawia poszczegdlne wymiary teks-
tu/dyskursu wyodrebnione przez T. van Dijka (wymiar pragmatyczny, poznawczy,
wyrazeniowy), pojecie gatunku i stylu, aby ostatecznie sformutowac prognoze do-
tyczaca rozwoju badan genologicznych i nakresli¢ ich cele. S. Gajda stwierdza,
ze podstawowym zadaniem genologii jest optymalizacja kompetencji komunika-
cyjnej w obliczu zaistnienia nowych sytuacji komunikacyjnych i gwattownych
zmian w obrebie rzeczywistosci komunikacyjnej. Zagadnienia zwiazane z przy-
pisywaniem pewnym gatunkom kategorii potocznosci porusza Barbara Boniecka,
stwierdzajac jednoznacznie, iz zakres tej kategorii jest rozmyty, ma nieostre grani-
ce. Autorka podejmuje probe okreslenia podstawowych cech potocznosci (ustnosé,
bezposrednio$¢, miejsce, czas, codziennos¢, temat, naturalnos¢, a nawet plec), na
podstawie analizy tekstow potocznych formutujac uwagi natury ogdlnej, dotyczace
np. trudnosci zwigzanych z kategoryzacja tekstow oraz potrzeby tworzenia definicji
poszczegdlnych gatunkdéw w celu uporzadkowania rzeczywistosci genologicznej.

Artykuly zaprezentowane w czg¢$ci germanistycznej poswigcone sg tekstom spe-
cjalistycznym oraz — co istotne — dydaktyce jezykow specjalistycznych. Tematyke
dyskusji dotyczacych jezyka naukowego (styl naukowy, obiektywizm) analizuje
Danuta Olszewska. Autorka zauwaza, ze struktury sktadniowe tekstow naukowych
nie przysparzaja szczegolnych trudnosci studentom niemieckim ze wzgledu na ich
obecnos¢ w gramatyce jezyka ogdlnego. Zrédlem probleméw jest natomiast styli-
styka, a umieje¢tnos¢ formutowania tekstow naukowych, niestety, nie znajduje od-
zwierciedlenia w dydaktyce uniwersyteckiej. Podobne braki w sferze dydaktycznej
dostrzega Zenon Weigt, prezentujac problematyke tekstow prawniczych na przykta-
dzie niemieckiego kodeksu cywilnego. Autor przedstawia charakterystyke jezyka
prawa jako jezyka specjalistycznego, nastepnie przechodzi do zagadnienia tekstu
specjalistycznego oraz sktadni i leksyki tekstow prawnych. Preparacja dydaktyczna
tekstow prawnych jest utrudniona ze wzgledu na ich logike oraz spdjnosé. Mimo to
Z. Weigt szczegolnie akcentuje potrzebg tworzenia korpusow tekstow normatyw-
nych oraz poszerzenia oferty edukacyjnej, zarowno z uwagi na wymagania rynku
jak i na kwestie poznawcze.

Czgs¢ trzecia prezentowanej publikacji poswigcona jest zagadnieniom interteks-
tualnosci, (inter)kulturowosci oraz intermedialnosci. Wyniki badan nad intertekstu-
alnoscia prowadzonych w Polsce przybliza Maria Krauz, rozpoczynajac od uwagina
temat zroznicowania znaczeniowego w obregbie leksemu intertekstualnosé, zdaniem
autorki wynikajacego z metodologii badan. Intertekstualno$¢ stanowi przedmiot
rozwazan formulowanych na gruncie literaturoznawstwa, jezykoznawstwa oraz te-
orii tekstu. Termin ten odnosi si¢ do roznych rodzajow relacji zachodzacych pomig-
dzy tekstami, a badania nad intertekstualnos$cia maja na celu precyzyjne okreslenie
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charakteru tych relacji. Omawianie lingwistycznych koncepcji intertekstualnosci
Maria Krauz rozpoczyna od odniesienia do koncepcji Beaugrande’a i Dresslera,
wedtug ktorej intertekstualno$¢ obejmuje wiedz¢ odbiorcy danego tekstu o innych
tekstach oraz wykorzystanie tej wiedzy w akcie tworzenia oraz odbioru tekstow.
M. Krauz zauwaza, ze rozwazania o intertekstualnosci, realizowane w perspekty-
wie lingwistycznej, poszerzyly zbior obiektow badan o teksty naukowe, jednoczes-
nie zawezajac jej rozumienie do ,,obecnosci obcego tekstu w danej wypowiedzi”.
Konkludujac, autorka stwierdza, ze relacje migdzy tekstami moga miec¢ charakter
eksplicytny (cytaty) Iub tez ukryty, stwarzajac zdecydowanie szersze mozliwosci
interpretacyjne, w znacznym stopniu angazujace wiedz¢ odbiorcy. Intertekstualny
charakter danego tekstu stanowi wynik §wiadomych dzialan nadawcy, majacych
na celu zwigkszenie atrakcyjnosci tekstu. Natomiast bezposrednie nawiazania in-
tertekstualne, czgsto wystgpujace w tekstach naukowych, stuza — zdaniem Marii
Krauz — osadzeniu wiedzy nadawcy w szerszym kontekscie, a takze prezentacji
danego zagadnienia z odmiennej, nowej perspektywy.

Niezwykle zlozony i w wymiarze poj¢ciowym niejednorodny problem interkul-
turowosci w polskiej lingwistyce tekstu zarysowuja Ewa Bitas-Pleszak i Katarzyna
Sujkowska-Sobisz. Autorki podkreslaja wage dociekan analitycznych Anny Wierz-
bickiej, a zwtaszcza jej zatozen metodologicznych. Uwagi A. Wierzbickiej doty-
czace koniecznosci poddawania systematycznej analizie nie tylko poszczegolnych
form kulturowych (np. murzynskich obelg rytualnych), ale ,,catego uniwersum
mowy badanej kultury” oraz postulowanie ukonstytuowania wspolnej przestrze-
ni badawczej na skrzyzowaniu lingwistyki i antropologii, autorki postrzegaja jako
czynniki determinujace ksztalt polskich badan interkulturowych, prowadzonych
z perspektywy lingwistyki tekstu. E. Bitas-Pleszak i K. Sujkowska-Sobisz nie pre-
zentuja zamknigtej, petnej charakterystyki polskich badan interkulturowosci w lin-
gwistyce tekstu, gdyz, zdaniem samych autorek, zarys tego obszaru rzeczywistosci
naukowo-badawczej nie zdazyt jeszcze zyskaé wystarczajaco wyrazistego charak-
teru. Autorki sugeruja rozwazenie mozliwosci wykorzystania w tych badaniach
metod kognitywnych, co uzasadniaja potrzeba okreslania kierunkéw ,.konceptu-
alizacji konkretnych genréw wsrod uczestnikow badanej kultury”. Sensownosc
przyjmowania perspektywy interdyscyplinarnej w badaniach intertekstualnosci
kwestionuja natomiast lingwisci niemieccy, ktdrych zapatrywania na wspomniane
zagadnienie przedstawita Bogustawa Rolek w artykule zamykajacym czgs¢ trzecig
prezentowanej publikacji.

Do zagadnienia intertekstualnosci powraca w swych rozwazaniach Iwona Loe-
we, popierajac — podobnie jak M. Krauz — koncepcjg, wedtug ktorej zjawisko to
jest wynikiem $wiadomych zabiegéw nadawcy i odbiorcy tekstu, zmierzajacych
do urozmaicenia tekstu w warstwie znaczeniowej. Autorka wskazuje na pokre-
wienstwo powyzszego zatozenia z koncepcjq dialogicznosci M. Bachtina, rowno-
czesnie przyblizajac czytelnikom propozycje intertekstualnosci wtornej autorstwa
A. Gwozdzia (tworzenie przez widza nieintencjonalnego supertekstu na podstawie
kolazu z fragmentow przegladanych za pomoca pilota programéw telewizyjnych).
I. Loewe zajmuje réwniez stanowisko wobec takich pojec, jak interaktywnos¢ (je-
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dynym interaktywnym medium jest Internet, gdyz daje uzytkownikowi mozliwos¢
selekcjonowania zrodet informacji; autorka wspomina réwniez o kompetencji in-
teraktywnej), intermedialnos¢, intergatunkowo$¢ (przeksztatcanie si¢ gatunkow, ich
transgresja w celu spelnienia kryterium adekwatnosci do rzeczywistosci), interdys-
kursywnos¢ (wykorzystywanie strategii wlasciwych innym rodzajom dyskurséw,
niz ten, z ktorego pochodzi dany tekst). Zdaniem I. Loewe, kazde z wymienionych
zjawisk jest w pewnej mierze uwarunkowane przez interkulturowosc. Transgresyj-
nos$¢ kultur sprawia natomiast, ze kazda kultura warunkuje istnienie specyficznych
gatunkow (np. czat, blog, mejl) i rodzajow dyskursu.

Stan badan nad intertekstualnoscig w lingwistyce tekstu w Niemczech diag-
nozuje Bogustawa Rolek. Powotujac si¢ na wyniki rozwazan K. Zimmerman-
na, Beaugrande’a i Dresslera, S. Holthuisa, E. RoBler, K. Steyer, E.-M. Jakobsa,
T. Griffiga i W. Heinemanna, autorka stwierdza, iz tworcza postawa niemieckich
naukowcoéw zaowocowala zroznicowaniem w obregbie badan nad intertekstualnos-
cia. Jednak wysitki na rzecz osiagnigcia Scistosci terminologicznej nie uchronity
lingwistow przed trudnosciami metodologicznymi, skad wynika rezygnacja z po-
dejscia interdyscyplinarnego na rzecz precyzyjnego okreslenia ram badawczych
przy uwzglednieniu konkretnego odbiorcy i autora danego tekstu. Zdaniem B. Ro-
lek postawa badawcza, jaka przyjeli lingwisci badajacy zjawisko intertekstualnosci
w Niemczech, ma spdjne podtoze metodologiczne oraz otwiera nowe perspektywy
teoretyczne. Artykut B. Rolek zamyka czes$¢ trzecia publikacji, pod wzgledem te-
matycznym pokrewna czgsci czwartej, zatytutowanej ,,Z diachronicznej lingwisty-
ki tekstu”.

Artykul Artura Rejtera, otwierajacy czes¢ czwarta, poswigecony jest zagadnieniu
interkulturowosci w diachronicznej refleksji nad tekstem i dyskursem. Autor, nie
skupiajac si¢ na probie precyzyjnego okreslenia statusu dyskursu ani tekstu, stwier-
dza, iz zaréwno tekst, jak i dyskurs sa zjawiskami w wysokim stopniu zdetermino-
wanymi przez czynniki kulturowe. Artykul stanowi probe przedstawienia fenomenu
interkulturowosci jako wyznacznika ,,dynamiki danej kultury i typéw komunikacji
wystepujacych w jej obszarze” oraz wyktadnika jej cech specyficznych. W tym
celu autor przyjal perspektywe historyczng i migdzykulturowa, co zaowocowato
uzyskaniem bogatego przekroju jezyka oraz jego pelnego obrazu jako zjawiska
wieloptaszczyznowego (komunikacyjno-spoteczno-kulturowego). A. Rejter kon-
centruje si¢ przede wszystkim na opisie pewnych aspektow tekstow (Biblia) i dys-
kursow (np. dyskursu szlacheckiego, dyskursu pitci), podkresla wage wplywow
7z jezyka czeskiego, wptywu kultury niemieckiej, co — jego zdaniem — gwarantuje
wglad w szerokie spektrum wyznacznikow komunikacji. Podsumowujac, A. Rejter
stwierdza, ze polszczyzna jest nierozerwalnie powigzana z rozmaitymi zjawiskami,
jakie uksztattowaty europejski obszar komunikacyjny, lecz jednocze$nie pozostaje
samodzielnym $rodkiem komunikacji. Odniesienia interkulturowe nalezy, zdaniem
autora, traktowac¢ jako element wzbogacajacy jezyk i uniwersum komunikacyjne.

Oceny stanu oraz charakteru niemieckojezycznych badan nad historyczny-
mi gatunkami tekstow podjat si¢ Jozef Wiktorowicz. Zdaniem autora, lingwisci
poswiegcajacy swoja uwage analizie tekstow z zamierzchtej przesztosci (materiat
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badawczy pochodzi z okresu od XII do XVIII wieku), przyjmuja gtownie perspek-
tywe synchroniczng. Poddawane analizie starodruki oraz rekopisy zawieraja testy
niezwykle roznorodne z punktu widzenia ich funkcji pozajezykowej. Tak na przy-
ktad w ksiggach zielarskich napotka¢ mozna zardwno informacje o charakterze
encyklopedycznym, jak i przepisy czy zalecenia medyczne. Omawiajac wyrdznia-
ne przez niemieckoj¢zycznych jezykoznawcow gatunki tekstow, autor wskazuje
na specyficzne trudnosci wystgpujace w zaleznosci od badanego tekstu. Najwiecej
watpliwosci budzi decyzja o przypisaniu danego tekstu do okreslonego gatunku, ze
wzgledu na rozbieznosci natury funkcjonalnej przy jednoczesnym braku wyrazne-
go zréznicowania tekstow na poziomie wyrazeniowym. J. Wiktorowicz stwierdza,
iz badawcze wysitki lingwistoéw niemieckojezycznych zajmujacych si¢ tekstami hi-
storycznymi powinny zmierzaé przede wszystkim w kierunku systematyzacji oraz
precyzyjnego opisu gatunkoéw badanych tekstow.

Cze$¢ piata recenzowanej publikacji poswigcona jest kontrastywnej lingwisty-
ce tekstu. Dorobek polskich germanistow w zakresie kontrastywnej lingwistyki
tekstu prezentuje Marta Smykata, przy czym ocena analogicznych osiagni¢¢ na
gruncie niemieckim stanowi jedynie przyczynek do refleksji nad stanem polskich
badan w tej dziedzinie. Autorka nie skupia si¢ na kontrastowaniu polskiego i nie-
mieckiego systemu jezykowego, nie poswigca uwagi kontrastowaniu na poziomie
frazeologicznym ani leksykalnym. W ramach artykutu inicjujacego rozwazania
nad kontrastywna lingwistyka tekstu, omowione zostaja podstawy teoretyczne
kontrastywnych badan tekstologicznych, gtowne etapy ich rozwoju w Polsce oraz
w Niemczech. Praca M. Smykaty ma na celu poréwnanie kondycji dwu kultur na-
ukowych oraz usprawnienie przepltywu informacji pomiedzy nimi, z obop6lna ko-
rzys$cia. Dorobek polskiej mysli germanistycznej w zakresie kontrastywnych badan
tekstologicznych autorka artykutu ocenia jako skromny, gdyz grono germanistow
skoncentrowanych na wspomnianej tematyce jest dos¢ waskie. Brakuje przede
wszystkim prac prezentujacych uogélnione wyniki analizy konkretnych gatunkow
tekstow, podczas gdy w Niemczech na rynku wydawniczym pojawiaja si¢ obszer-
ne monografie, a nawet cate serie prac poswigcone tym zagadnieniom. Ponadto
wigkszos¢ prac dotyczacych tekstologii kontrastywnej w Niemczech ukazuje si¢
w jezyku niemieckim, powiekszajac jednoczesnie dorobek tamtejszej rodzimej
germanistyki. Natomiast polska mys$l germanistyczna poszerza w wielkiej mierze
horyzont badawczy germanistyki §wiatowej, nie wywierajac znaczacego wplywu
na tekstologi¢ polska, ze wzgledu na publikowanie wynikdéw badan w jezyku nie-
mieckim. Autorka podkresla rdwniez to, ze kontrastywne badania tekstologiczne,
ze wzgledu na swoj zakres i wieloaspektowos¢, wymagaja podjecia pracy zespo-
towej. Doskonalym przyktadem sa niemieckie zespoty badawcze, przy jednoczes-
nym braku podobnych inicjatyw w obszarze tekstologii polskiej.

Odnoszac si¢ do miejsca lingwistyki tekstu w ksztalceniu uniwersyteckim
o profilu filologicznym, Waldemar Czachur podkresla konieczno$¢ uwzglednienia
aspektow dydaktycznych w procesie formutowania przedmiotu i zadan tekstolo-
gii. Autor jednoznacznie wskazuje na brak podr¢cznika akademickiego syntetyzu-
jacego osiagnigcia i prezentujacego stan badan tekstologicznych autoréw z kraju
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i zagranicy, jednoczesnie wysoko oceniajac postepy niemieckie w tej dziedzinie
i postulujac stworzenie podobnej bazy dydaktycznej w Polsce. W polskich publi-
kacjach o charakterze podrecznikéw zdaniem W. Czachura brakuje zadan proble-
mowych, przedstawienia niektorych zagadnien w formie otwartych probleméw do
przedyskutowania, a takze zadan praktycznych opracowanych w oparciu o wybra-
ng metodg¢ analizy.

Stan polskich i niemieckich badan nad hipertekstami podsumowuje Marcin Ma-
ciejewski. Uznaje on, iz obecnie nie mozna méwi¢ o ukonstytuowaniu nowego
obszaru badan tekstologicznych w Polsce ani w Niemczech, ze wzglgdu na dos¢
skromny zakres badan poswigconych hipertekstom. Polscy lingwisci skupiajg si¢
na jednostkowych analizach poszczegolnych hipertekstow, nie formutuja natomiast
wnioskow ogdlnych, ktore moglyby stanowi¢ przyczynek do ukonstytuowania
nowej dyscypliny badawczej. Zdaniem M. Maciejewskiego do najistotniejszych
zadan badawczych nalezy stworzenie definicji pojecia hipertekstu, stworzenie mo-
delu analizy oraz opis konkretnych gatunkow hipertekstu. Autor postuluje rowniez
przyjecie perspektywy o charakterze wielowymiarowym, gdyz hipertekstom brak
jednolitej formy, stanowia one przekaz multimedialny.

Dorobek lingwistyki tekstu w Polsce i w Niemczech — a zarazem ksztatt publi-
kacji — podsumowuje Zofia Bilut—-Homplewicz. Autorka wypowiada si¢ na temat
zagadnienia kontrastywnosci, tradycji i problemow badan lingwistycznych oraz
zadan badawczych, jakie stoja przed lingwistyka tekstu, zarowno w Polsce, jak
i w Niemczech. Z. Bilut-Homplewicz zauwaza rowniez, iz ,,.Lingwistyka tekstu
w Polsce i w Niemczech” w kompaktowy sposob prezentuje dokonania w dziedzi-
nie lingwistyki tekstu w jezyku polskim. W $wietle pogladéw autoréw prezento-
wanej publikacji mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze wypelnia ona pewng luke,
stanowi konkretna odpowiedz na pewne braki w polskiej lingwistyce tekstu.

AmaBajerowska

Mikotaj RYCHY.O, The Educational Approach to Language
Teaching, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 124,

Znaczenie szeroko pojetej edukacji jezykowej, a w szczegdlnosci nauczania je-
zykow obcych wydaje si¢ w dzisiejszych czasach by¢ rzecza bezsporna. Problem
stanowi jednak sam proces ksztalcenia, a tym samym dobdr odpowiedniej metody
1 sposob jej wprowadzenia tak, aby zapewni¢ uczniom jak najwigksze korzysci.
Dlatego tez z zainteresowaniem powinna spotka¢ si¢ omawiana tu ksigzka autor-
stwa Mikotaja Rychly. Celem niniejszej pracy jest proba opisania metody eduka-
cyjnej w nauczaniu jezykéw obceych, w ktorej to pewne teorie lingwistyczne i psy-
chologiczne mozna by potaczy¢ z koncepcjami nauczania jgzykdéw obcych, aby
stworzy¢ tlo dla edukacji w ogdle.
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Jak twierdzi autor, na gruncie filozoficznym metoda ta opiera si¢ na pogladach
Karla Raimunda Poppera dotyczacych funkcji jezykowych, natomiast jej psycholo-
giczne podstawy stanowia koncepcje uczenia konstruktywnego oraz rozwoj struk-
tur kognitywnych uczniéw opisany przez Davida P. Ausubela. Jesli za$ chodzi o na-
uczanie jezykow obcych, Rychto podkresla, iz metoda edukacyjna ktadzie nacisk
na autentyczne uzycie jezyka i zjawisko kognitywnej atrakcyjnosci zaproponowa-
ne przez Ryszarda Wenzla. Na gruncie lingwistycznym, autor prébuje zastosowac
w praktyce niektore aspekty lingwistyki kognitywnej, a w szczegdlnosci poglady
Ronalda Langackera na gramatyke jako ‘obraz’, jak i na semantyke, ktore opieraja
si¢ na pojeciu konceptualizacji. Wreszcie metoda edukacyjna zostala omdwiona
W oparciu o najwazniejsze koncepcje nauczania jezykow obcych, takie jak Com-
mon European Framework, oraz badania dotyczace akwizycji jezyka obcego.

Realizujac wspomniang juz metod¢ edukacyjna, autor niniejszej ksiazki stara
si¢ przedstawi¢ rozwigzania problemow, jakie istnieja w dzisiejszej edukacji jezy-
kowej. Do najwazniejszych jego zdaniem naleza: 1. problem tresci, 2. brak moty-
wacji do dalszej nauki u uczniow, ktérzy znaja juz dany jezyk obcy na poziomie
komunikacyjnym, 3. ilo$¢ czasu, jaka tracona jest na przygotowywanie ¢wiczen
nastawionych na komunikacje, 4. bardziej $miali uczniowie potrafia zdominowac
dyskusje, a pozostali sa matomdéwni, 5. niepoprawianie btedow, jesli nie maja one
razacego wpltywu na komunikacjg, 6. pomimo faktu, iz uczniowie maja duzo okazji
do ¢wiczenia swoich umiejgtnosci jezykowych, czgsto nie rozumiejg oni jednak
zasad jezyka docelowego.

W dalszej czgsci autor szczegdtowo omawia szes¢ najwazniejszych cech meto-
dy edukacyjnej: 1. zawartos¢ edukacyjna tekstow, 2. §wiadome uczenie si¢ grama-
tyki, 3. wyzsze funkcje jezyka, 4. autentyczne uzycie jezyka poprzez atrakcyjnosé
kognitywna, 5. motywacja kognitywna, 6. uczenie konstruktywne.

Pierwsza z cech, ktora stwarza mozliwos¢ na rozwijanie ogdlnej edukacji je-
zykowej, zwiazana jest z koniecznoscia pracy z tekstami w procesie nauki jezy-
ka. Uczniowie musza zapoznawac si¢ z tekstami w jezyku obcym, aby ¢wiczy¢
umiejetnosci rozumienia ze shuchu i pisania. Zdaniem autora, najwiekszy potencjat
tkwi nie tylko w tresci tekstow dobieranych przez nauczyciela, ale rowniez i tych
tworzonych przez uczniow w reakcji na tres¢ zawarta w materiatach do czytania
i pisania. Chodzi tu o to, aby teksty te mogly przyczynic¢ si¢ do ogoélnego rozwoju
ucznidw, lepszego rozumienia otaczajacego ich swiata i poszerzania ich horyzon-
tow myslowych. Co wigcej, poprzez probe potaczenia edukacji ogdlnej z edukacja
jezyka obcego uczniowie maja szans¢ ¢wiczy¢ swoje umiejetnosei, jak 1 dowie-
dzie¢ si¢ wigcej na temat innych przedmiotow, takich jak ekonomia czy filozofia,
ktére to nie sa przedmiotami nauczanymi w szkole.

Druga cecha, ktéra odgrywa gtowna role w metodzie edukacyjnej, wedtug au-
tora, jest gramatyka. Jest ona centralnym elementem przy konstruowaniu sylabusa
z tego powodu, iz zrozumienie tekstow edukacyjnych zalezy w duzej mierze od
problemoéw gramatycznych w danym tekscie. Pobudza ona takze kreatywno$¢ ucz-
nidéw, pozwalajac im tworzy¢ swoje wlasne teksty.
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Trzecia to wyzsze funkcje jezyka. Wedtug autora, ograniczaja si¢ one do funkcji
argumentatywnej i deskryptywnej, ktore to jako funkcje lingwistyczne uczen zdo-
bywa zwykle w okresie szkoty sredniej. Twierdzi on, ze skoro uczniowie przygoto-
wywani sg nie tylko do uzywania jezyka w sytuacjach codziennych, lecz rowniez
do dalszej nauki np. rozumienia i tworzenia tekstow o charakterze argumentatyw-
nym, stwarza to s$wietne warunki do rozwijania ich edukacji w ogole.

Czwartym elementem metody edukacyjnej jest autentycznos¢ uzycia jezyka.
Zdaniem autora sprowadza si¢ to do faktu uzywania przez uczniéw jezyka w taki
sposob, jakby byt on ich jezykiem rodzimym. Niestety, wiele ¢wiczen, jakie prze-
prowadzane sa w szkole, stawiajg jedynie na symulacje, ktore nie sg autentyczne,
bo zmuszaja uczniéw do wyobrazenia sobie pewnej sytuacji — brak jest wigc natu-
ralnej potrzeby komunikacji. Dlatego, jak twierdzi Rychto, autentycznosc osiagnaé
mozna poprzez polaczenie nauczania jezyka obcego z edukacja w ogole. Jesli dany
uczen, pracujac z danym tekstem, ma naturalna potrzebe, aby wyrazi¢ swojq opinie
lub po prostu nauczy¢ sie czegos nowego na dany temat, to mozemy wtedy mo-
wic¢ o autentycznym uzyciu jezyka. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze jest to mozliwe
jedynie wtedy, gdy tres¢ danego tekstu jest atrakcyjna dla ucznia pod wzgledem
kognitywnym.

Piata — przedostatnia — cecha omawianej metody jest motywacja, ktéra to zwia-
zana jest zarowno z potrzeba nauczenia si¢ czego§ nowego, jak i z wyrazaniem
pogladéw na dany temat. Podstawowym warunkiem jest to, aby uczen byt cickawy
$wiata, co w konsekwencji doprowadzi do tego, ze uzyje on jezyka jako niezbgdne;j
pomocy w nauczeniu si¢ konkretnej rzeczy.

Ostatni punkt stanowi uczenie konstruktywne, wedtug ktorego wazne jest, aby
uczen moglt odnies¢/pordwnaé w pewien sposéb nowo nabyty materiat do tego, co
juz wie. Dzigki tej technice dana rzecz, ktéra musi sobie przyswoi¢, zostaje ‘zaszu-
fladkowana’ z innymi, ktére dobrze zna i lepiej zapamigtana.

Kolejnym waznym elementem ksigzki jest cze$¢ dotyczaca metodologii, ktora
wedtug autora powinna by¢ skupiona na celach. Cztery najwazniejsze z nich to:
1. swiadome uczenie si¢, 2. ¢wiczenie aspektow lingwistycznych, 3. ¢wiczenie ko-
munikacji oparte na symulacjach, 4. naturalne uzycie jezyka.

Dwa pierwsze cele to cele lingwistyczne zawierajace takie aspekty, jak gra-
matyka, stownictwo czy wymowa. Dwa pozostate to cele komunikacyjne, przez
co autor rozumie rozwijanie umiejetnosci czytania, pisania, stuchania i mowienia,
czyli otrzymywanie i wysytanie wiadomosci. Cwiczenie tych sprawnosci pozwala
nie tylko stosowaé jezyk w sytuacjach codziennych, lecz takze stanowi szans¢ na
jego autentyczne uzycie, co z kolei otwiera mozliwos$ci na potaczenie tego z eduka-
cja w ogole. Na przyktad, w celu uzyskania autentycznosci w mowieniu konieczne
jest, aby uczniowie skupili si¢ raczej na poszukiwaniu argumentéw do dyskusji
niz na tym, czy powiedza co$ w sposob gramatycznie poprawny. Dzigki takiemu
podejsciu prawdopodobne jest, ze zapomng o tym, ze tak naprawde biora udziat
w lekeji jezyka obcego.

Dla edukacji w ogole celem nie powinny by¢ natomiast symulacje dyskusji.
Powodem jest to, iz wymagaja one wymuszonej, sztucznej interakcji oraz jezyka,
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ktéry uzywany jest tylko w okreslonym kontekscie (np. w sklepie, w aptece). Zda-
niem autora taki rodzaj ¢wiczenia ktdci si¢ z idea metody edukacyjne;j.

Wracajac jednak do metodologii, autor podkresla, iz wazne jest, aby podporzad-
kowac techniki i materialty wykorzystywane przez nauczyciela celom. Jego zda-
niem mozna osiggnaé to poprzez poprawianie btedow lub tez pokazanie uczniowi
zapisu shuchanego nagrania. Nalezy jednak pamigtac o celu, jaki chcemy uzyskac.
Jezeli jest on lingwistyczny, wszystkie bledy powinny by¢ poprawiane przez na-
uczyciela, a w czasie stuchania mozemy pokaza¢ uczniom pelny zapis nagrania.
Jesli postawimy jednak na cele komunikacyjne, wtedy ptynno$é mowienia staje
si¢ wazniejsza od poprawnosci i btedy mozna pominaé, jezeli nie zakldcaja one
komunikacji.

W rozdziatach széstym i 6smym (ostatnim), ktére nadajq praktyczny charakter
calej ksigzce, autor omawia, czym jest uczenie, zarowno z perspektywy ucznia, jak
i nauczyciela, przy zastosowaniu metody edukacyjnej. W pierwszym z nich, powo-
hujac sie na Davida Ausubela, wskazuje on na wagg dziewigciu zmiennych uczenia
si¢ — czynnikow, ktore wptywaja na jego efektywnosc.

Sa to: 1. struktura kognitywna (struktura czyjej$ wiedzy i jej wtasciwosci orga-
nizacyjne), 2. czynniki wplywajace na motywacj¢ i nastawienie, 3. gotowos$¢ roz-
wojowa, 4. zdolnosci intelektualne, 5. cechy osobowe danego ucznia, 6. ¢wiczenie,
7. uporzadkowanie materiatow, 8. czynniki spoteczne/grupowe, 9. cechy osobowe
nauczyciela.

Autor twierdzi, ze skoro zmienne te majg istotny wpltyw na jakikolwiek proces
uczenia si¢, zatem musza by¢ tez wazne w uczeniu si¢ jezyka obcego przy zastoso-
waniu metody edukacyjnej. Moga one okaza¢ si¢ pomocne dla ucznia, jak rowniez
nauczyciela w celu okreslenia, co robi zle i nad czym musi jeszcze popracowac,
aby czyni¢ wieksze postepy. Wyzej wymienione zmienne mozna podzieli¢ na dwie
kategorie: pierwsze pie¢ to tzw. zmienne intrapersonalne, tj. czynniki okreslajace
ucznia. Pozostale cztery to zmienne sytuacyjne, czyli czynniki okreslajace proces
uczenia sig.

Ostatni rozdziat poswigcony jest nauczaniu, czyli praktycznemu zastosowaniu
metody edukacyjnej. Autor omawia takie zagadnienia, jak techniki nauczania, przy-
gotowanie sylabusa oraz poprawianie btedow. Do technik stosowanych w metodzie
edukacyjnej zalicza on: bezposrednie thumaczenie gramatyki, tworzenie tekstow,
czytanie 1 stuchanie materiatow atrakcyjnych pod wzgledem kognitywnym, dys-
kusje czy tez pisanie esejow argumentacyjnych. Nalezy jednak pamigtaé, ze sa to
jedynie przyktady technik, jakie moga by¢ stosowane w celu realizacji metody edu-
kacyjne;j.

Wreszcie autor podkresla, jak znaczaca rol¢ w metodzie edukacyjnej odgrywa
nauczyciel. Musi by¢ to osoba dobrze wyedukowana, ktéra oprdcz talentu do ucze-
nia bedzie posiadata mnostwo kreatywnoscei i ktéra bedzie w stanie zmotywowac
uczniéw. Wskazuje on takze na konieczno$¢ dobrego przygotowania nauczyciela
do zawodu, co w jego rozumieniu oznacza wyposazenie go w wiedze zarowno lin-
gwistyczna, jak i ogolna. Jesli zas chodzi o przygotowanie metodyczne, konieczne
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jest, aby pamigtal on o celach edukacji jezykowej i potrafit podporzadkowac tech-
niki uczenia celom.

Podsumowujac, ksiazka ta przedstawia ciekawe podejscie do nauczania jezykow
obcych. Jest spdjna, zawiera szczegotowe objasnienia stosowanej metody i stanowi
interesujacy alternatywe dla popularnego dzi$ podejscia komunikacyjnego. Autor
stawia na zadania, ktérych celem jest autentyczne uzycie jezyka, rozwijanie wyz-
szych funkcji, np. argumentacyjnej, oraz poprawienie poziomu edukacji jezyko-
wej poprzez potaczenie jej z edukacja ogdlng. Duza zaleta podrgcznika jest fakt,
iz rozwazania teoretyczne i techniki pracy nauczyciela z uczniem zostaty poparte
przyktadami oraz specjalnie stworzonymi zadaniami dla uczniow.

MarcinZielkiewicz
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Sprawozdanie z konferencji Instytutu Filologii Germanskiej

w Poznaniu ,,Reflexion als Schliisselphiinomen der gegenwiirtigen
Fremdsprachendidaktik* (Poznan, 27-28 marca 2009)

Reinhold UTRI

Poznanska konferencja zgromadzila ponad 30 uczestnikéw z Polski, a takze
kilku z Niemiec i Wegier. Dwa dni naukowcy 1 nauczyciele zastanawiali si¢ nad
zagadnieniem Refleksji jako kluczowego zjawiska wspoiczesnej glottodydaktyki.
Konferencje¢ otworzyta profesor Kazimiera Myczko, ktora jako kierownik Zakta-
du Metodyki Nauczania Jezyka Niemieckiego jako jezyka obcego w Poznaniu
przywitata wszystkich uczestnikow, a zwtaszcza tych, ktorzy przyjechali z daleka,
zeby przyczynié¢ si¢ do naukowego rozwoju glottodydaktyki poznanskiej. Nastgp-
nie profesor Czestaw Karolak, kierownik Instytutu Filologii Germanskiej, zwro-
cit uwage na fakt, ze tradycja filologii poznanskiej jest bogata, o czym $wiadcza
m. in. tak wielkie nazwiska jak Zabrocki albo Koztowska. Obecnie germanistyke
studiuje 450 studentdéw, wsrdd nich 19 doktorantéw. Na szczegolng uwage zastu-
guje powstanie nowej biblioteki jezyka niemieckiego. Jako nastgpna glos zabrata
Pani prodziekan prof. Beata Mikotajczyk, ktora przypomniata o szerokiej ofercie
programow studiow dla 0sob chcacych zglebiaé jezyki obcee; faktem jest, iz w Po-
znaniu mozna studiowaé obecnie ponad 30 réznych jezykow.

Pierwszy wyktad wyglosili Hans Bickes wraz z zong Christine Bickes z Uni-
wersytetu w Hanowerze. W pierwszej czesci autorzy zwrocili uwagg na problem
integracji cudzoziemcow w Niemczech i kwestie jezykowe. H. Bickes poddat kry-
tyce niemiecka polityke jezykowa, ktora tylko w niewielkim stopniu wspiera mate
Jezyki, jak np. j. polski albo j. turecki. Podsumuwujac swoj wywod, H. Bickes za-
dat pytanie: ,,Czy lacina sprzyja porozumieniu mi¢dzy Niemcami a imigrantami?”
Dalej autor przedstawiat fakty, ktore daja pewien obraz sytuacji w niemieckich
szkotach: prawie jedna trzecia uczacych si¢ dzieci pochodzi z rodzin imigrantow
i cho¢ niemiecki rzad wspiera idee Unii Europejskiej, ktéra opowiada si¢ za wielo-
jezycznoscia, to jednak w szkotach nie wprowadzono w zasadzie zadnych istotnych
zmian. Wielkq szkoda jest to, ze nie wykorzystuje si¢ potencjatu jezykowego rodzi-
mych méwcow-dzieci, cho¢ potencjalnie istnieje mozliwos¢ uczenia si¢ jezykow
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mniejszosci przez mlodych Niemcoéw w szkotach (np. tureckiego, o czym §wiadcza
ankiety wsrod ucznidw), a takze jezyka sasiadow (np. polskiego).

Christine Bickes przedstawita sytuacj¢ imigrantdow w szkotach, wymienita po-
wody powstawania ,,gett”. Stwierdzita, Ze jest to czesciowo wina szkoty, ze dzieci
zrodzin imigrantow majq mniejsze szanse na rynku pracy, poniewaz zaobserwowacé
mozna brak wsparcia, szczegolnie w obszarze nauczania ich jezykdéw ojczystych.
Nastepnie wskazata sposoby dzialania nauczycieli majace na celu rozwoj swiado-
mosci jezykowej uczniow (,,Lernbewusstsein”). Poréwnata system gramatyczny
réznych jezykow, m.in. arabskiego, tureckiego, greckiego i chinskiego, jak row-
niez wyrazenia idiomatyczne. Dzigki takim przyktadom i ¢wiczeniom, ktore dzieci
(imigrantow) same beda w stanie tworzy¢, wzrasta znaczenie jezykdw mniejszo-
$ci narodowych, przez co mozna w obecnej sytuacji osiagna¢ lepsza integracje na
ptaszczyznie komunikacyjnej i spotecznej.

Po krétkiej dyskusji glos zabrata Antje Stork (z Marburga). Oméwita ona defi-
nicje, rodzaje (np. dialogowe, z udziatem nauczyciela) i korzysci dziennika uczenia
si¢ (Lerntagebuch). Szczegdlnie w dzisiejszych czasach, jak twierdzi Stork, takie
$rodki dydaktyczne sg potrzebne, po pierwsze, zeby wzmocni¢ aktywnos¢ ucz-
nioéw, po drugie, aby dodatkowo ¢wiczy¢ jezyk obcy i, po trzecie, aby w ten sposob
przyczynia¢ si¢ do refleksji uczniow nad wlasnym procesem uczenia si¢ — w tym
lezy gtdéwny potencjat dziennika.

Po przerwie obiadowej (elegancki obiad w Collegium Historicum) obrady prze-
biegaly w dwoch grupach (w tym miejscu koncentruje si¢ na omowieniu tych re-
feratow, ktorych miatem przyjemnos$¢ stuchac). Magdalena Pieklarz (z Olsztyna)
przedstawita swoje przemyslenia dotyczace jezyka mdowionego. W szkotach pod-
stawowych, $rednich 1 wyzszych uzywa si¢ gtownie tekstow pisanych, niewiele
0s0b zajmuje si¢ znaczeniem tekstow mowionych w dydaktyce jak rowniez w te-
orii akwizycji jezyka mdéwionego. Specyfika jezyka mdowionego i wiedza o nim
powinna pomaga¢ w nauce jezykdéw obcych, gdzie komunikacja jest uwazana za
bardzo wazna.

Nastepnie Konstancja Kuligowska (z Poznania) wypowiadata si¢ o znaczeniu
otwartych lekcji (Offener Unterricht) w procesie dydaktycznym. Pod tym hastem
rozumie si¢ rozne kierunki reformowanej nauki, gdzie wazne sg: autonomia ucz-
nia, mniejsza dominacja nauczyciela, kreatywne sposoby ¢wiczen i — last but not
least — ewaluacja, czyli refleksja nad tym, co byto podczas zaj¢c szczegodlnie war-
tosciowe. W zasadzie zaden nauczyciel nie pozwala, aby go krytykowac, nawet
w sposdb konstruktywny — Kulikowska dostrzegla zalety konstruktywnej krytyki
nauczyciela.

Monika Wilkowska (z Poznania) omowita bilingwalny proces uczenia si¢: naj-
pierw wskazata, co sama rozumie pod tym pojgciem (np. immersja totalna i parcjal-
na), potem przedstawila sytuacje szkot bilingwalnych w Polsce. Autorka zwrécita
takze uwage na praktyczne trudnosci w nauczaniu bilingwalnym, np. na brak mate-
riatéw (podrecznikdw), rodowitych mowcow itd. Na koncu podata jeden wzorowy
przyktad publicznego gimnazjum (im. Karla Dedeciusa) w Lodzi. Stuchacze do-
wiedzieli sie, jak powinno by¢ zorganizowane dobre gimnazjum dwujgzyczne.
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Po przerwie na kawe glos zabral Ahmad Rafik Trad (z Olsztyna), ktéry mo-
wil o wspieraniu §wiadomosci jezykowej (Sprachbewusstheit). Dostrzegt wazne
roéznice pomigdzy niemieckim jezykiem tekstow pisanych i moéwionych oraz ich
znaczenie w $wiadomosci jezykowej ucznia. Na koncu podat przyktady dydaktycz-
nego uzywania tych réznic i podkreslit ich gtowny cel — zmniejszenie pasywnego
i powigkszenie aktywnego uzywania jezyka.

Joanna Andrzejewska-Kwiatkowska wygtosita referat pt. ,, Kompetentna komu-
nikacja migdzykulturowa”. Wythumaczyta, dlaczego jest nam trudno komunikowacé
si¢ z ludzmi z zupetie roznych kultur — do§wiadczamy tu strachu, szoku kulturo-
wego. Nie tylko otwartos¢ i relatywizm kulturowy odgrywaja rolg, liczy si¢ takze
zwykta wiedza o innej kulturze (podata przyktad wycierania nosa siedzac przy sto-
le, co w islamskiej spotecznosci uchodzi za czynno$¢ wzbudzajaca obrzydzenie).
Zeby uczniowie dos§wiadczyli réznic kulturowych (mentalnych), mozna zapropo-
nowac im gry interkulturowe, z uwzglednieniem liczebnosci 0os6b w grupie oraz
poziomu zaawansowania jezykowego ich uczestnikow.

Seri¢ wyktadéw po przerwie rozpoczeta Izabela Marciniak (z Poznania). Au-
torka mowita o refleksji na temat nauczania jezyka niemieckiego przy wykorzysta-
niu europejskiego portfolio jezykowego. Celem wprowadzenia portfolio jest bycie
swiadomym swojej wielojezycznej i multikulturowej kompetencji. Wazna czescia
tej nowej dokumentacji jest refleksja nad wtasnymi osiagnigciami i samoocena tych
osiagnigc. 1. Marciniak rozwazata rdwniez rol¢ nauczyciela w rozwinigciu obiek-
tywnych samoocen uczniéw. Gabriela Goraca (z Poznania) zajeta si¢ kompetencja
jezykowa ucznia, ktora odgrywa wspdtczesnie, obok kompetencji interkulturowe;j
i medialnej, wazna rol¢ w procesie nauki jezyka. Jak nauczyciel moze wesprzec
wszystkie te parcjalne kompetencje u ucznidéw, pokazata na przyktadzie projektu
z uzyciem tekstow reklamowych. Tego samego wieczoru uczestnicy konferencji
spotkali si¢ na uroczystej kolacji w Collegium Historicum.

Nastgpnego dnia obrady rozpoczat Martin Lange (z Kiel). Mowit o refleksji przy
przygotowaniu dziatan jezykowych zagranicznych studentéw w codziennym zyciu
na uniwersytecie. We wlasnych minifilmach ukazat trudnosci z tym zwiazane oraz
omowit kolejne kroki, jakie podejmowat na kursach dla studentow w celu pomaga-
nia im w roznych sytuacjach komunikacyjnych. Drugi wyktad wygtosit Reinhold
Utri (z Warszawy). Przedstawit on swoje rozwazania dotyczace interkulturowos$ci —
refleksj¢ na temat kultury i mentalnosci — i wnioski dla glottodydaktyki. Wyrazenie
»interkulturowo$¢” bywa wspolczesnie naduzywane, przez co czgsto nie wiadomo,
co dana osoba przez nie rozumie. Proces interkulturowosci R. Utri zdefiniowat nie
tylko jako otwarto$¢ na poznawanie innej kultury, lecz jako refleksj¢ nad swoim
uczeniem si¢, $wiadomosc jezykowa (language awareness), jak rdwniez wzajemne
uczenie si¢ od 0s6b z roznych kregdw kulturowych, co niekoniecznie i wcale nie
automatycznie wystepuje na lekcjach jezyka obcego. Zastanawiat si¢ nad mozli-
wosciami wplywu nauczyciela na rozwoj kompetencji interkulturowej u uczniéw
— korzystny wptyw ma poréwnanie kultur i (czasami) elementéw jezykowych, jak
rowniez elementy kreatywne. Na koniec uczestnicy konferencji wystuchali nowo-
czesnej piosenki, ktéra pomaga przemysle¢ temat rasizmu.
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Nastepnie Katalin Petneki (z Szeged, Wegry) zabrata glos 1 wytlumaczyta, jak
korzystajq z portfolio studenci i pod jakim wzglgdem oceniana jest ich praca nad
nim. Szczegolnie przyszli nauczyciele powinni zdoby¢ zdolnos¢ do refleksji zwia-
zanej z dydaktyka i kompetencja jezykowa.

Po przerwie na kawg Magdalena Jalowiec-Sawicka przedstawita subiektyw-
ne teorie uczniow i ich wplyw na proces uczenia si¢. Subiektywne poglady ucza-
cych si¢ jezyka moga wspiera¢ proces nauki lub przeszkadzaé. Podkreslita wazne
osiagniecia w psychologii w tym zakresie i stwierdzita, ze na proces dydaktyczny
korzystnie wptywa wspotpraca migdzy spokrewnionymi dziedzinami naukowymi.
Sebastian Dusza (z Krakowa) w dowcipny sposob przedstawit problemy doradztwa
kolegialnego dla uczniéw. Pomoc ta czesto nie motywuje ucznia i jest nieuzyteczna
pod wzglgdem wychowawczym. Kryteria jakosci szkoty, jego zdaniem, powinny
koncentrowac sig nie tylko na osiagnigciach operatywnych.

Iwona Kretek i Regina Strzemeska (z Bydgoszczy) podkreslity w swoim wy-
stapieniu znaczenie refleksji przysztego nauczyciela podczas i po odbyciu stazu
w szkole. Samoocena wilasnych dziatan (np. za pomoca portfolio) ma ogromne zna-
czenie w ocenie biezacej i przysztej pracy nauczyciela. Referentki daty przyktady
rozwoju ww. zdolnosci, pochodzace z wlasnych doswiadczen dotyczacych opieki
nad stazem nauczycieli w Bydgoszczy i1 Toruniu. Na koncu konferencji referat pt.
»lle muzyki potrzebuje dzisiejszy uczen jezyka niemieckiego?” wygtosit Rafat Pie-
chocki (z Poznania). Autor opowiedziat si¢ za intensywniejszym wykorzystaniem
piosenek w procesie glottodydaktycznym i stwierdzil, ze istnieje wiele niewyko-
rzystanych mozliwosci przez nauczycieli w tym zakresie. Na przyktadach pokazat,
ktore piosenki (na przyktadzie niemieckiego popu) moga by¢ wykorzystane do na-
uki gramatyki lub stownictwa.

Konferencje zamkneta Pani Profesor K. Myczko. Podzigkowata ona swoim asy-
stentom, Pani Agnieszce Pawlowskiej i Panu Sebastianowi Chudakowi, za wielkie
zaangazowanie w przygotowaniu tej udanej konferencji oraz wszystkim uczestni-
kom za przybycie i zyczyta dalszej owocnej pracy naukowe;.
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Sprawozdanie z VII Miedzynarodowej Konferencji Naukowej pt.
»Wschéd-Zachéd. Dialog jezykow i kultur”. Instytut Neofilologii
Akademii Pomorskiej w Stupsku (Stupsk 24-25 wrze$nia 2009)
Pawel SZERSZEN

W dniach 24-25 wrzesnia 2009 roku odbyta si¢ w Stupsku VII Migdzynarodowa
Konferencja Naukowa pt. ,,Wschod-Zachdd. Dialog jezykow i kultur”, ktora zosta-
la zorganizowana przez Instytut Neofilologii w jubileuszowym czterdziestym roku
powstania Akademii Pomorskiej w Stupsku. Idea przewodnig konferencji byta kon-
tynuacja tematyki poprzednich migdzynarodowych spotkan naukowych, oscyluja-
cych wokot zagadnien literaturoznawczych, jezykoznawczych, kulturoznawczych
i glottodydaktycznych, pozwalajacych na zblizenie r6znych dyscyplin naukowych,
metod badawczych oraz refleksj¢ nad wspolpraca i perspektywami rozwoju po-
szczegdlnych dyscyplin. Do zaproponowanych przez organizatoréw kierunkow
refleksji badawczej nalezaty nastgpujace obszary: kontekst historyczno-kulturowy
europejskich zwiazkow literackich, jezyki nowozytne: tradycje i wspdtczesnose,
dialog kulturowy jako integracyjne uniwersum oraz wspotczesne wyzwania i nowe
perspektywy glottodydaktyczne. Tematyka konferencji wzbudzita szerokie zainte-
resowanie nie tylko wsrdd licznie (ponad 80 osdb) przybytych lingwistow i filolo-
gbéw obcych z Polski, ale réwniez z Biatorusi (Minsk), Niemiec (Berlin, Erlangen),
Rosji (Moskwa) i Ukrainy. Jezykami roboczymi konferencji byty: jezyk polski,
angielski, niemiecki i rosyjski.

Uroczyste otwarcie konferencji nastapito o godzinie 10.00 w auli Instytutu Neo-
filologii Akademii Pomorskiej. Wszystkich zebranych powitali kolejno Prorektor
ds. Nauki Akademii Pomorskiej prof. dr hab. Zbigniew Mudryk, Przewodniczacy
Komitetu Organizacyjnego prof. dr hab. Tadeusz Osuch oraz Dziekan Wydziatu
Filologiczno-Historycznego prof. dr hab. Danuta Gierczynska.

Po czgs$ci plenarnej rozpoczety si¢ obrady w sekcjach angielskiej, niemieckiej
i rosyjskiej, ktore trwaty dwa dni.

W zwiazku z tym, ze autor niniejszego sprawozdania uczestniczyl w obradach
jezykoznawczo-glottodydaktycznej sekcji niemieckojezycznej, przedmiotem bar-
dziej szczegotowego opisu sg referaty zaprezentowane w tejze sekcji. Referaty
wygloszone w pozostatych sekcjach wymienione zostaty w drugiej czesci sprawo-
zdania.

W ramach jezykoznawczo-glottodydaktycznej sekcji niemieckojgzycznej zapre-
zentowano lacznie osiemnascie referatow. W pierwszej kolejnosci wymieniam te
z nich, ktdrych autorzy podejmowali zagadnienia jezykoznawcze i translatoryczne.
Poruszyli oni nastgpujace tematy badawcze: analiza uzycia anglicyzméw w niemie-
cko- i polskojezycznych tekstach z zakresu gospodarki na przyktadzie sprawozdan
finansowych (Anglizismen in den polnischen und deutschen Geschdftsberichten,
Artur Dariusz Kubacki), wystgpowanie frazeologizméow w reklamach oglosze-
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niowych na przyktadzie wybranych tekstow ogloszen z tygodnika ,,Spiegel” (Zur
Verwendung von Phraseologismen in der Anzeigenwerbung, Hanna Stypa), anali-
za porownawcza wyrazen fotel/krzeslo — Sessel/Stuhl, z uwzglgdnieniem uwarun-
kowanych historycznie i socjokulturowo réznic w leksyce niemieckiej i polskiej
(Zum konventionellen Sprachgebrauch am Beispiel der Bezeichnung der Sitzgele-
genheiten in der polnisch-deutschen Konfrontation, 1zabela Bawej), uwarunkowa-
ne historycznie, spotecznie i kulturowo ksztaltowanie si¢ bielsko-bialskich ,,wysp
jezykowych” jako ostoi istnienia staroniemieckich dialektow na obszarze Gérnego
Slaska (Der Bielitz-Biala Dialekt. Entstehung einer Sprachinsel, Dariusz Chrobak),
najnowsze zapozyczenia leksykalne z jezyka niemieckiego w jezyku kaszubskim
na przyktadzie dialektu gowidlinskiego (Zu einigen Fdillen neuester deutscher le-
xikalischer Entlehnungen im Kaschubischen in statu nascendi, Piotr Bartelik), kry-
tyczna ocena tekstu naukowego jako gatunku petniacego funkcje ogolnospoteczne
(“Einer plagt sich immer, Leser oder Schreiber.* Wenn die Sprache das Verstehen
unmaoglich macht oder: (Warum) Kéonnen wissenschaftliche Texte von gewdhnli-
chen Sterblichen (kaum) verstanden werden?, Waldemar Jagodzinski), propozycja
kompleksowego rozwigzania problemu wymiany ogolnogermanskich spolglosek
w obszarze obstruentéw, polegajaca na uwzglednieniu rekonstrukcji starogerman-
skiej prozodii segmentalnej oraz wzmocnieniu badz ostabieniu napigcia artykula-
cyjnego obstruentow (Einige Streiflichter auf den Lautwandel in der Germania,
Michail L. Kotin), status parentezy jako kategorii o strukturze prototypowej (teoria
prototypdw), (Prototypische und nicht prototypische Perenthesen, Klaudia Prokop-
czuk), wptywy jezyka i kultury staropruskiej na ksztattowanie si¢ imion na Warmii
i Mazurach (Altpreufische Uberreste in den in Ermland und Masuren vorkommen-
den Personennamen, Grazyna t.opuszanska), krytyczna ocena (sub)klasyfikacji
niemieckich czasownikéw czynnosciowych we wspotczesnej lingwistyce z pro-
ba wlasnej dyferencjacji (Zur Subklassifizierung der Geschehens-/Ereignisverben,
Oleksij Prokopczuk), uzycie mowy zaleznej jako problem lingwistyczny oraz trans-
latoryczny (Der Referatkonjunktiv aus linguistisch- translatorischer Sicht, Mariola
Smolinska), problem tlumaczenia na jezyk niemiecki polskich czasownikow typu
»dogotowac” (Die polnischen Verben des Typs “dogotowac* aus der Sicht eines
Germanisten, Grazyna Kulpa-Wos).

Wsrdd podjetych zagadnien glottodydaktycznych wymieni¢ natomiast nalezy:
rozwdj autonomicznych strategii uczenia si¢ na podstawie refleksji studentow nad
wlasna (samosterowalna) pracq podczas nauki jezyka (Das Lernen lernen — die
Studenten im Fremdsprachenlehrerkolleg in Koszalin und ihre Tipps zum selbst-
standigen Lernen, Beata Koronkiewicz), ewaluacje niemieckojezycznych tekstow
internetowych w nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka niemieckiego jako obcego w odnie-
sieniu do polskiego systemu szkolnego (Kriterien der glottodidaktischen Analyse
der deutschsprachigen Internettexte im DaF-Unterricht an polnischen Schulen, Pa-
wel Szerszen), obecny stan i perspektywy rozwoju nauczania i uczenia si¢ jezykow
obcych w Polsce (Gegenwdirtige Herausforderungen und neue glottodidaktische
Perspektiven in Polen, Marek Laskowski), pojecie kompetencji kulturowej i jej
znaczenie w procesie glottodydaktycznym (Kultur erlernen, aber wie? Uberlegun-
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gen zum Begriff “kulturelle Kompetenz ** und seinen glottodidaktischen Konseque-
nzen, Agnieszka Wolak), typologi¢ cech nauczyciela jezykoéw obcych uczestnicza-
cych w nauczaniu oséb dorostych (Tdtigkeitsmerkmale von Fremdsprachenlehrern
in der Erwachsenenbildung, Monika Bielska), funkcje stereotypow, przesadow
i kontekstow politycznych w zorientowanym interkulturowo nauczaniu jezyka nie-
mieckiego jako obcego w Polsce (Die Bedeutung von Stereotypen, Vorurteilen und
politischen Kontexten fiir den interkulturell orientierten DakF-Unterricht in Polen,
Maciej Mackiewicz).

W niemieckojezycznej sekcji literaturoznawczej wygloszono nastgpujace refe-
raty:

Zwischen Verherrlichung und Ablehnung. Die Allegorie im literaturtheoretischen
Diskurs von Gottsched bis Lessing (Krzysztof Tkaczyk), Ich finde in der Menschen-
natur eine entsetzliche Gleichheit . Georg Biichners emanzipatorisches Gedanken-
gut (Anna Mrozewska), Plddoyers fiir ein Auslaufmodell. Uber einige Schriften der
Romantiker zu Universitdt und ihrer Reform (Dorota Masiakowska-Osses), Brii-
cke-Kiinstler als Briickenbauer zwischen Ost und West. Pommern im Oeuvre von
Pechstein und Schmidt-Rottluff anhand von ausgesuchten Beispielen aus dem deu-
tschen Kunsthandel der letzten Jahre (Krzysztof Ruminski), Zur zeitgendssischen
Fontane —Rezeption im Polen des 19. Jahrhunderts (Barbara Widawska), Deutsche
Reisen nach Russland und Sibirien im 19. und Anfang 20. Jahrhunderts im euro-
pdischen Kontext (Monika Tokarzewska), Die Rezeption des polnischen Schrifttums
im Koniglichen Preufen am Beispiel der deutschsprachigen Zeitschrift “Thornis-
che Nachrichten von Gelehrten Sachen” (Katarzyna Szczerbowska-Prusevicius),
Das poetische Schopfungsprinzip. Rainer Maria Rilkes Russland-Reisen mit Lou
Andreas-Salomé und ihr poetischer Ertrag (Klaus Hammer), Eros im Schatten von
Thanatos. Zum Motiv der unerfiillten Liebe in den Erzdhlungen “Die Betrogene*
von Thomas Mann und “Der Kalmus *“ von Jarostaw Iwaszkiewicz (Edyta Trgbacz-
kiewicz), Der literarische Aufenseiter als Grenziibergdnger in Michail Lermon-
tows “Ein Held unserer Zeit" und Hermann Hesses “Der Steppenwolf* (Andriej
Kotin), Dekonstruktion der Mutterschaft in der zeitgendssischen polnischen und
deutschsprachigen Literatur (Agnieszka Jezierska-Wisniewska), Holocaust in der
deutschsprachigen Gegenwartsliteratur (Magdalena Daroch), “Sind sie zu fremd,
bist du zu deutsch? “- Untersuchungen zur gegenwdrtigen deutschsprachigen Mi-
grantenliteratur (Joanna Flinik), Zum Konzept des multikulturellen Dialogs bei
dem syrisch-deutschen Schrifisteller Rafik Schami (Anna Szyndler), Geschichte im
Zerrbild der Groteske. Zu Thomas Brussigs Wenderoman “Helden wie wir (Da-
mian Wos).

W sekcji jezyka angielskiego przedstawiono za$§ nastepujace referaty: A dia-
logue with heroism: Images of war in The life and death of colonel Blimp, The
cruel sea and Out of battle (David Malcolm), An emic perspective on personality
characteristics of highly able foreign language learners. Two case studies of mul-
tilingual oriental philology students (Adriana Biedron), Odrodzenie ksiqzki irlan-
dzkiej w kontekscie polityki jezykowej w okresie ksztaltowania sie nowego panstwa
(Anna Cisto), Traditional and modern features of legal Greek language (Karolina
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Gortych), Cultural Integration in the Information and Computing Technology De-
pendent Civilization (Agnieszka Jarzewicz), The past is a foreign country: how
metaphors help us grasp the idea of the past and of its representation in histori-
cal fiction (Piotr Kallas), Emergentism and its implications for language pedagogy
(Hadrian Lankiewicz), Statek jako uniwersum, podroz jako poszukiwanie sensu
zycia: znaczenie i rola tradycji srodziemnomorskiej u Josepha Conrada (Joanna
Skolik), Barwa szara w jezyku polskim i angielskim (Danuta Stanulewicz), Black
Atlantic in Caryl Phillips’ fiction (Daniel Vogel), The first year of teaching in the
English Language Classroom (Dorota Werbinska), Poland and Britain — the en-
counter of cultures in the early 1940 (Klaudiusz Bobowski), Walter Map s wicked
women: female figures in Walter Map's De nugis curialium (I1dalia Smoczyk-Jac-
kowiak), The role of contrastive discourse analysis in language studies (Katarzyna
Zychowicz).

Tematyka referatow w sekcji rosyjskojezycznej oscylowata wokot zagadnien
literaturoznawczo-kulturoznawczych (Rosja i Europa) oraz translatoryczno-glot-
todydaktycznych. W ramach pierwszej grupy tematycznej zaprezentowano naste-
pujace referaty: «I cmyeousams cmonimms no mei...» Ckigpcoka xymemypa y xy-
00orcHitll i naykositi cnaowuni b. Mosanescokoco (Walentyna Nariwskaja), Bausnue
pannezo meopuecmsa Maxcuma IopvKko2o Ha NOTLCKYIO «0epPeseHCKyI0» npo3y (Ha
usbopannvix npumepax) (Irena Rudziewicz), Na styku dwoch kultur (Jewhen Hre-
binka i inni pisarze “ukrainskiej szkoly w literaturze rosyjskiej” (Anna Horniatko-
-Szumitowicz), O «mopanvroil nobede nokoneHus cCumeonucmosy... M. Borowun
06 Anopu 0e Penve (Swiettana Koczietowa), «[lupamuoa ceema» 6 nocneonem po-
mane JI. M. Jleonosa (Amina Gazizowa), Obpaz Poccuu u Amepuxu 6 meopuecmee
10. Jlpyocnurosa (Galina Nefagina), B nouckax sKk3ucmeHyuanbHo20 CO3HAHUA.
Bupoowcunust Byng u Anopeir Ilnamonos (Anna Stiepanowa), Tpaduyuu egponeii-
CK020 NIymogckoeo pomana 6 Iloxosicoenusx gaxupa...Be. Heanosa (croocem u
sHympennss ¢opma) (Stanistaw Spiridonow), W kregu mistycznych nastrojow
Aleksandra I (Jolanta Kazimierczyk), Kultura arabsko-muzutmanska wobec cywi-
lizacji Zachodu we wspélczesnej francuskojezycznej literaturze Maghrebu (Maria
Gubinska), Konfederatow barskich podroze w glab Rosji (Karol Lubisz-Chojecki,
Thesby de Belcour) (Magdalena Dabrowska), Mapus bawxupyeea xax ¢heno-
men Kynomyprot mononoeuu 3anada u Bocmoka (1lona Dorogan), Karamazowie
w ojczyznie Hipolita S. («Pornografiay W. Gombrowicza i «Bracia Karamazowy
F. Dostojewskiego), czyli o dialogu kulturowym w aspekcie dualistyczno-esencjo-
nalistycznej koncepcji bytu (Paulina Bogusz), l[lonvckas mema 6 mpunoeuu B. Ax-
cenosa « Mockoeckast caeay (Irina Lach), Dylematy wolnosci w prozie W. Grossma-
na (Piotr Gancarz), « Yatika» A. I1. HYexosa Ha noOMocmkax noisckux meampos Ha
pyoesice XX-XXI eexos (Tadeusz Osuch, Grazyna Lisowska), [ oconesckue momugol
u 3uaxu 6 nposze Muxauna Kypaesa (Tatiana Pudowa), Jlumepamyposeodueckue ac-
neKmoul nepegooa Ha NoabCeKuil A3vik pacckazos FOpus Jlpyscnuxosa (Marta Bacz-
kowska), Bonpocumenvhvie koHcmpyKyuu Kax «MOCH ROHUMAHUSLY MeHCOY 00b-
Mu u Kynemypamu (KommyHukamuenwiii acnexkm ananusa) (Elena Rogozina)
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W ramach podsekcji poswigconej problemom przektadu i glottodydaktyce wy-
gloszono nastgpujace referaty:

Mup accoyuayuii 8 pycckom u noibCKoM 3bIKogulx noocmanoapmax (Gustaw
Akartel), IIpobremsr nepesooa pazeosopHoOll peuu Ha NOALCKULL 361K HA NPUMepe
nosecmu JI. Ynuykoti « Coneykay (Danuta Gierczynska), Ocobennocmu nepesoda
2CHOEPHO-MAPKUPOBAHHOIU JIEKCUKYU 6 mekemax 2azemro2o ouckypca (Natalia Zi-
nukowa), Kontekst kulturowy a problemy przekiadu (na materiale renesansowej
literatury polskiej i czeskiej) (Klaudia Koczur-Lejk), Obyuenue unocmpannvim
CReyuanbHbiM s36lkam ¢ mouku spenus aexcuxoepaguu (Lukasz Karpinski), A3k
npoussedeHuli Maccosol aumepamypul (Ha Mamepuane poManos Anexcanopvl Ma-
pununot) (Grazyna Lisowska), Rzeczownikowe i przymiotnikowe derywaty para-
dygmatyczne oraz prefiksalne z ne- we wspolczesnym jezyku ukrainskim (Mirosta-
wa Czetyrba-Piszczako), Anumanuszmul 6 pycckux u mypeykux gpazeonocusmax
(Aleksander Kaliuta), I{onsvckue expanienusn 6 pycckom mexcme (Zoka Nowoze-
nowa), Wphw czynnikow okreslajqcych stopien trudnosci jezykowej tekstow ro-
syjskojezycznych na ich czytelnos¢ (Katarzyna Wadotowska-Lesner), Z badan nad
wizerunkiem nauczyciela jezyka rosyjskiego (na podstawie opinii studentow Il i V
roku Filologii Rosyjskiej UAM w Poznaniu (Joanna Frackowiak), «IIpocmo nacmy-
nuna sumay — nietypowa lekcja powtorzeniowa na materiale podrecznika «Bom
u mory (Matgorzata Wiatr-Kmieciak), Ilpunyun xommyrnukamusnocmu u npunyun
yuema pooHo2o A3blKad 8 0OVUeHUU PYCCKOMY S3bIKY NOTbCKUX CIMYOEHMO8-PYCUC-
mog (Aleksandra Klimkiewicz), Porb u mecmo abopesuamyp 6 cospemeHubix cne-
YUATbHBIX A3bIKAX (Ha npumepe pycckoeo s3vika 0en08020 obuenus) (Stanistaw
Szadyko).

Podsumowujac, nalezy, zauwazy¢, iz konferencja ,,Wschdod-Zachod” odniosta
duzy sukces, a jej cele zostaly osiagnigte. Szczegolne podzigkowania naleza sig¢
zarowno Komitetowi Organizacyjnemu konferencji, jak i wszystkim pozostatym
osobom zaangazowanym w jej wspottworzenie, ktorzy dodatkowo zadbali o to,
aby jej uczestnicy mogli w ciekawy sposob spedzi¢ czas rowniez po obradach. Pod
koniec pierwszego dnia konferencji odbyt si¢ uroczysty bankiet w Mtynie Shup-
skim, za$ drugiego dnia zostata zorganizowana wycieczka turystyczna do Ustki.
Obie imprezy spotkaty si¢ z uznaniem uczestnikéw konferencji i stanowity dosko-
nate jej ukoronowanie.

Wynikiem konferencji stang si¢ opublikowane niebawem tomy: w jezyku an-
gielskim, pod red. Adrianny Biedron i Doroty Werbinskiej, w jezyku niemieckim,
pod red. Marioli Smolinskiej i Barbary Widawskiej, oraz w jezyku rosyjskim, pod
red. Grazyny Lisowskiej i Jolanty Kazimierczyk.

PawelSzerszen
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