UNIWERSYTET WARSZAWSKI * WYDZIAL. LINGWISTYKI STOSOWANE] ISSN 2080-4814

Lingwistyka stosowana

Applied Linguistics
Angewandte Linguistik

PRZEGLAD / REVIEW

TOM 4 2011

Warszawa 2011



Redaktor naczelny — prof. dr hab. Sambor Grucza
Z-ca Redaktora naczelnego — dr Katarzyna Hryniuk, dr Monika Pluzyczka
Sekretarz redakcji — dr Pawel Szerszen

Redakcja jezykowa — dr Monika Pluzyczka

Rada Naukowa — prof. dr hab. Barbara Kielar (przewodniczaca, SWSPiZ, L6dz—
Warszawa), prof. dr hab. Janusz Arabski (Uniwersytet Slaski), prof. dr hab. Zofia
Berdychowska (Uniwersytet Jagiellonski), prof. dr hab. Maria Dakowska (Uniwersytet
Warszawski), prof. dr hab. dr h.c. Jacek Fisiak, czl. rzecz. PAN (Uniwersytet im.
A. Mickiewicza), prof. dr hab. Stanistaw Gajda, czl. koresp. PAN (Uniwersytet Opolski),
prof. dr hab. dr h.c. Franciszek Grucza, czt. rzecz. PAN (Uniwersytet Warszawski), prof. dr
hab. Stephan Habscheid (Uniwersytet w Siegen), prof. dr hab. Jerzy Lukszyn (Uniwersytet
Warszawski), prof. dr hab. Beata Mikolajczyk (Uniwersytet im. A. Mickiewicza), prof. dr
hab. Wladystaw T. Miodunka (Uniwersytet Jagiellonski), dr hab. Magdalena Olpinska-
Szkietko (Uniwersytet Warszawski), prof. dr hab. Teresa Siek-Piskozub (Uniwersytet im.
A. Mickiewicza), prof. dr hab. Barbara Skowronek (Uniwersytet im. A. Mickiewicza),
prof. drhab. Zenon Weigt (Uniwersytet L.0dzki), prof. dr hab. Wanda Zmarzer (Uniwersytet
Warszawski), prof. dr hab. Jerzy Zmudzki (Uniwersytet im. M. Curie-Sktodowskiej)

Adres redakcji — Instytut Kulturologii 1 Lingwistyki Antropocentrycznej UW,
ul. Szturmowa 4, 02-678 Warszawa, tel. 55 34 225, fax: 55 34 225, e-mail: Is.wls@uw.edu.pl

Founded by prof. Sambor Grucza
© Copyright by Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentryczne;j
ISSN 2080-4814

Wydanie I. Ark. wyd. 28,00 Ark. druk 22,25

Lamanie, druk i oprawa:

PAN Warszawska Drukarnia Naukowa
00-656 Warszawa, ul. Sniadeckich 8
tel./fax: (+48 22) 628 87 77

e-mail: wdnpan@wdnpan.pl

www.wdnpan.pl



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

SPIS TRESCI

Rozprawy i artykuly I

Sambor GRUCZA Wprowadzenie: Lingwistyka Stosowana — aktualne paradygmaty
badawcze . .. ... ..
Halina CHODKIEWICZ Nauczanie jezyka przez tresé: zatozenia i rozwoj koncepcji . . . .
Anna MICHONSKA-STADNIK Trafnosé i rzetelnosé¢ w badaniach glottodydaktycznych
Ewa WANIEK-KLIMCZAK Paradygmaty badawcze w nauczaniu wymowy/ jezyka
mowionego w kontekscie komunikacji miedzynarodowej . ... ... ... ... . .. . ..
Halina WIDLA Skutecznos¢ nauczania drugiego jezyka obcego — proba zastosowania
wynikow badan w praktyce . . ........ .. . .
Monika ADAMCZYK-GARBOWSKA Przektad literacki w Polsce — stan badan nad
jego historig i postulaty na przysztoS¢ . .. ...
Barbara Z. KIELAR On Langauge(s) of the Law and Guiding Principle in Translating
Statutory Texts . . ... ..o
Roman LEWICKI Przektadoznawstwo w kontekscie lingwistyki stosowanej . . . ..... ...
Konrad KLIMKOWSKI Antropocentryczna teoria jezykow ludzkich jako podstawa
dydaktyki translacji (na przyktadzie programu studiow ksztatcgcych thumaczy kabinowych). .
Jolanta PANASIUK Afazja a bilingwizm . .. ...... ... ... . . .. ..
Beata MIKOLAJCZYK Interpersonalnosc jako cecha tekstow naukowych na przyktadzie
przedmowy do monografii naukowej . . . ... ... ..
Sambor GRUCZA Lingwistyka antropocentryczna a badania okulograficzne . . . . . .. ..
Iwona MAZUR, Agnieszka CHMIEL Odzwierciedlenie percepcji o0sob widzgcych
w opisie dla osob niewidomych. Badania okulograficzne nad audiodeskrypcjq . ............
Monika PLUZYCZKA Okulograficzne wsparcie badar nad procesem thumaczenia

Katarzyna HRYNIUK Okulograficzne wsparcie badan nad procesem czytania . . . . . . ..
Ewa ZWIERZCHON-GRABOWSKA Okulograficzne wsparcie badar nad procesem
thimaczenia PisSemmnego . . .. ...
Elzbieta PLEWA Okulograficzne wsparcie badan nad procesem tlumaczenia audio-
WIZUAINEZO . . . .. o

Rozprawy i artykuly 11

Ewa BARTOSZEWICZ Kilka uwag lingwistycznych na temat tekstow z zakresu prawa .
Anna BAJEROWSKA Antropocentryczna a korelatywna koncepcja wiedzy i informacji
Loretta BERTELLE Dwujezycznosé¢ w swietle najnowszych badan naukowych . . . ... ..
Sebastian CHUDAK Refleksja nad uczuciami i emocjami towarzyszqcymi procesowi
uczenia si¢ a podreczniki do nauki jezykow obcych . ....... ... . . . ..
Jan LOMPIES Antropocentryczne spojrzenie na niektére aspekty komunikacji jezykowej
Marta MALACHOWICZ Rekonstrukcja wiedzy a tekst odbiorcy . ..................

11
31

41

53

69

75
87

95
111

137
149

163

181
191

199

211

221
229
241

251
267
279



Recenzje i przeglady

Pawet Bak, Malgorzata Sieradzka, Zdzistaw Wawrzyniak (red.), Texte und Translation
(= Danziger Beitrage zur Germanistik Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt
am Main 2010, 302 s. Katarzyna LUKAS ... ... ...
Magdalena Dus, Grazyna Zenderowska-Korpus (Hrsg.), Fachsprachenpropddeutik
im Germanistikstudium. Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Lingwistycznej w Czestochowie,
Czestochowa 2010, 183 s. Sambor GRUCZA . . ... . e
Heinrike Fetzer, Chatten mit dem Vorstand: Die Rolle der unternehmensinternen
Kommunikation fiir organisatorischen Wandel im Unternehmen. Narr Verlag, Tiibingen,
2010,373 s. Justyna ZAJAC . ..o
Elzbieta Gajewska, Techniki nauczania jezyka obcego. Tarnow, Wydawnictwo PWSZ,
(2011). 153 s. Aleksandra LYP-BIELECKA . .. ... ..ot
Andrzej Katny (Hrsg.), Studien zur angewandten Germanistik II (= Studia Germanica
Gedanensia 23), Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2010, 467 s. Magdalena
SZULC-BRZOZOWSKA . . . e
John Kennedy, Aviation English. For ICAO Compliance. Teacher’s Book. Macmillan
Publishers Limited, 2008, 127 pp. AnnaBOROWSKA. ........... . ... .. ... ...
Renata Nadobnik: Znaczenie stownikow bilingwalnych w dydaktyce jezyka niemieckie-
go w Polsce, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Gorzowie Wielko-
polskim, Gorzéw Wielkopolski 2010, 242 s. Magdalena LISIECKA-CZOP. .............
Sebastian Piotrowski (red.), O nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego dla potrzeb
zawodowych. Seria 12/15 nr 2. Werset, Lublin 2011, 132 s. Sambor GRUCZA . ............
Mariola Wierzbicka, Zdzistaw Wawrzyniak (red.), Grammatik im Text und Diskurs
(= Danziger Beitrdge zur Germanistik Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt
am Main 2011,392s. Sambor GRUCZA . .. ... ... .
Weronika Wilczynska, Anna Michonska-Stadnik, Metodologia badan w glottodydaktyce.
Wprowadzenie. Avalon, Krakow 2009, 295 s. Aleksandra Aniela SZYMANSKA...........

Komunikaty i sprawozdania

Vielheit und Einheit der Germanistik weltweit. XII Kongres Migdzynarodowego
Stowarzyszenia Germanistow (IVG) Warszawa, 30 lipca — 7 sierpnia 2010 r. Hans-Jorg
SCHWENK, Reinhold UTRI, Justyna ZAJAC, Ewa BARTOSZEWICZ ..................

Translation Studies Days. Migdzynarodowa konferencja naukowa Dyrekcji Generalnej
ds. Ttumaczen Pisemnych (DGT, Komisja Europejska), Bruksela, 17-18 lutego 2011 r. Anna
JOPEK-BOSIACKA . . ..o e

Die Deutsche Sprache, Literatur und Kultur in (deutsch-polnischer) Interaktion.
Konferencja Polskiego Stowarzyszenia Germanistow, Zielona Goéra 17-19 czerwca 2011.
Ewa ZWIERZCHON-GRABOWSKA . .........ooiii

FBenapycra-nonvcxis moynuis, rimapamypusis i cicmapeiunsis cyessi. Migdzynarodowa
Konferencja Naukowa Katedry Bialorutynistyki UW, Hajnéwka 15-17 wrzeénia 2011 r.
Dorota SKRZOS . . ...

Konzepte. Methoden, Untersuchungs- und Anwednugsbereiche der Textlinguistik.
Textlinguistik im Wandel? Textlinguistik als Querschnittsdisziplin? Migdzynarodowa
konferencja naukowa zorganizowana przez Uniwersytet im. A. Mickiewicza, Uniwersytet
Jagiellonski i Uniwersytet Rzeszowski, 26-28 wrzesnia 2011. Mitosz WOZNIAK . .........

Kompetencje jezykowe podstawq sukcesu zawodowego i spolecznego w Europie.
Konferencja zorganizowana przez polska prezydencj¢ w Radzie UE, Warszawa 28-29
wrzesnia 2011 r. Jozefina Inesa PIATKOWSKA. .. ... ...

1l Risorgimento nella lingua e nella cultura italiana. Migdzynarodowa konferencja
naukowa zorganizowana przez Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej UW
1 Whoski Instytut Kultury w Warszawie 13-14 pazdziernika 2011. Piotr PODEMSKI. ... ....

2901

296

298

306

311

314

317

320

322

327

331

339

341

347

349

351

354



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

CONTENTS

Discussions and articles I

Sambor GRUCZA Introduction: Applied Linguistics — current research paradigms. . . . .
Halina CHODKIEWICZ Content-based language teaching: Assumptions and concept
development . . ... ... ..
Anna MICHONSKA-STADNIK Validity and reliability in second/ foreign language
ACQUISIEION 1eSEarch . . .. ...
Ewa WANIEK-KLIMCZAK Research Paradigms in Teaching Pronunciation and
Speaking for International Communication . . ................. .. iuuuiuuneinena..
Halina WIDLA Efficiency in the second foreign language teaching — using research
FESUILS TN PFACHICE . . ..
Monika ADAMCZYK-GARBOWSKA Literary Translation in Poland — The Present
State of Research and Postulates for the Future . .. ............. .. .. ... .. ...
Barbara Z. KIELAR On Langauge(s) of the Law and Guiding Principle in Translating
Statutory Texts . .. ... oo
Roman LEWICKI Translation Studies in the context of Applied Linguistics . . .........
Konrad KLIMKOWSKI The anthropocentric theory of human languages as a basis for
translation didactics: the case of a simultaneous interpreting course . .. .................
Jolanta PANASIUK Aphasia and bilingualism . . .......... .. ... ... ...........
Beata MIKOLAJCZYK Interpersonality as a feature of academic texts — on the basis of
a preface to a Scientific mMOnoOgraph . . . .. ....... ...
Sambor GRUCZA Anthropocentric Linguistics and Eye-Tracking Research . . ... ... ..
Iwona MAZUR, Agnieszka CHMIEL Reflecting perception of sighted audiences in
description for the blind. Eye-tracking research in audio description . . ..................
Monika PLUZYCZKA Eye-tracking aided research on the sight translation process . . . .
Katarzyna HRYNIUK Reading research supported with eye-tracking methods . . . . .. ..
Ewa ZWIERZCHON-GRABOWSKA Eye tracking aided research on the process of
WFIten translation . . . ........ ... ... . .
Elzbieta PLEWA Eye-tracking aided research on the audiovisual translation process . . .

Discussions and articles 11

Ewa BARTOSZEWICZ A4 few linguistic remarks on texts about law . . .. .............
Anna BAJEROWSKA Anthropocentric and Correlative Models of Knowledge and
INfOFMALION . . . . ..ot
Loretta BERTELLE Bilingualism in the light of the latest scientific research . .. .......
Sebastian CHUDAK Reflection on feelings and emotions accompanying the language
learning process and language learning textbooks . ... ... ... ... ... ... .. .. .. ...
Jan LOMPIES Anthropocentric view of certain aspects of human communication . . . . . .
Marta MALACHOWICZ Knowledge reconstruction and a receiver’s text............

11

31

41

53

69

75
87

95
111

137
149

163
181
191

199
211

221

229
241

251
267
279



Reviews and notices

Pawel Bak, Matgorzata Sieradzka, Zdzistaw Wawrzyniak (red.), Texte und Translation
(= Danziger Beitrdge zur Germanistik Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt
am Main 2010, 302 s. Katarzyna LUKAS ... ... .. .
Magdalena Dus, Grazyna Zenderowska-Korpus (Hrsg.), Fachsprachenpropddeutik
im Germanistikstudium. Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Lingwistycznej w Czgstochowie,
Czgstochowa 2010, 183 s. Sambor GRUCZA . . . ... e
Heinrike Fetzer, Chatten mit dem Vorstand: Die Rolle der unternehmensinternen
Kommunikation fiir organisatorischen Wandel im Unternehmen. Narr Verlag, Tiibingen,
2010,373 s. Justyna ZAJAC . . oo
Elzbieta Gajewska, Techniki nauczania jezyka obcego. Tarnéw, Wydawnictwo PWSZ,
(2011). 153 s. Aleksandra LYP-BIELECKA . . ... ... o e
Andrzej Katny (Hrsg.), Studien zur angewandten Germanistik II (= Studia Germanica
Gedanensia 23), Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2010, 467 s. Magdalena
SZULC-BRZOZOWSKA . . . ettt e e e
John Kennedy, Aviation English. For ICAO Compliance. Teacher’s Book. Macmillan
Publishers Limited, 2008, 127 pp. Anna BOROWSKA ... ... ... . ...,
Renata Nadobnik: Znaczenie stownikow bilingwalnych w dydaktyce jezyka niemieckie-
go w Polsce, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Gorzowie Wielko-
polskim, Gorzow Wielkopolski 2010, 242 s. Magdalena LISIECKA-CZOP .. ............
Sebastian Piotrowski (red.), O nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego dla potrzeb
zawodowych. Seria 12/15 nr 2. Werset, Lublin 2011, 132 s. Sambor GRUCZA ............
Mariola Wierzbicka, Zdzistaw Wawrzyniak (red.), Grammatik im Text und Diskurs
(=Danziger Beitrdage zur Germanistik Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt
am Main 2011, 392 s. Sambor GRUCZA . . . ... ... . i
Weronika Wilczynska, Anna Michonska-Stadnik, Metodologia badan w glottodydaktyce.
Wprowadzenie. Avalon, Krakow 2009, 295 s. Aleksandra Aniela SZYMANSKA . .........

News and reports

Vielheit und FEinheit der Germanistik weltweit. 12th International Congress of the
Association of German Philologists (IVG) Warsaw, 30 July-7 August 2010. Hans-Jorg
SCHWENK, Reinhold UTRI, Justyna ZAJAC, Ewa BARTOSZEWICZ . ................

Translation Studies Days. International scientific conference of the Derectorate-General
for Written Translation (DGT, European Commission), Brussels, 17-18 February 2011. Anna
JOPEK-BOSTIACKA . . . oot e e e e

Die Deutsche Sprache, Literatur und Kultur in (deutsch-polnischer) Interaktion.
A conference of the Polish Association of German Philologists, Zielona Goéra 17-19 June
2011. Ewa ZWIERZCHON-GRABOWSKA . . ...ttt

Benapycka-nonvckis moyuuls, aimapamyphuis I cicmapslunsis cyessi. International
Scientific Conference of the Department of Belarusian Studies, Warsaw University, Hajnowka
15-17 September 2011. Dorota SKRZOS . . .. ...

Konzepte. Methoden, Untersuchungs- und Anwednugsbereiche der Textlinguistik.
Textlinguistik im Wandel? Textlinguistik als Querschnittsdisziplin? International scientific
conference organized by Adam Mickiewicz University, Jagiellonian University and the
University of Rzeszow, Stubice, 26-28 September 2011 Mitosz WOZNIAK .............

Multilingual Competences for Professional and Social Success in Europe. A conference
organized in the framework of Polish Presidency of the EU Council, Warsaw 28-29 September
2011. Jozefina Inesa PIATKOWSKA . . ... oo e

1l Risorgimento nella lingua e nella cultura italiana. International scientific conference
organized by the Instytute of Anthropocentric Linguistics and Culturology (Warsaw
University) and the Italian Cultural Institute in Warsaw, 13-14 October 2011. Piotr
PODEMSKI . . .o

2901

296

298

306

311

314

317

320

322

327

331

339

341

347

349

351

354



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

Sambor GRUCZA

Uniwersytet Warszawski

Lingwistyka Stosowana — aktualne
paradygmaty badawcze

Konferencja naukowa na 30-lecie PTLS zorganizowana przez Polskie
Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej, Zaktad Lingwistyki Stosowane;j
UMCS oraz Zaktad Logopedii i Jezykoznawstwa Stosowanego UMCS,
Uniwersytet im. Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, 8-9 kwietnia
2011

Tegoroczna konferencja PTLS byta trzecim z kolei spotkaniem naukowym
PTLS zorganizowanym od czasu reaktywacji Towarzystwa w 2009 r. Konferencja
w 2009 r. odbywata si¢ pod hastem: ,Lingwistyka stosowana jako nauka”,
a konferencja w roku 2010: ,,Lingwistyka Stosowana — Perspektywy i Strategie
Rozwoju”.

Celem tegorocznej Konferencji PTLS, zorganizowanej wspolnie z Zaktadem
Lingwistyki Stosowanej oraz Zaktadem Logopedii i Jezykoznawstwa Stosowanego
UMCS, byta dyskusja nad aktualnymi paradygmatami badawczymi lingwistyki
stosowanej. Po raz pierwszy obrady Polskiego Towarzystwa Lingwistyki
Stosowanej zaplanowane zostaly na dwa dni oraz podzielone na pie¢ czeSci
tematycznych.

W czesci pierwszej, ktora prowadzita prof. Zofia Berdychowska (Uniwersytet
Jagiellonski), obrady otworzylo wystapienie prof. Franciszka Gruczy (Uniwersytet
Warszawski) pt.. Antropocentryczna a glottocentryczna lingwistyka stosowana.
W czesci drugiej, prowadzonej przez profesor Barbare Skowronek, wyniki swoich
rozwazan nad zagadnieniami glottodydaktycznymi przedstawili (w kolejnosci
wystgpien): prof. Anna Michonska-Stadnik (Uniwersytet Wroctawski) — Trafnos¢
i rzetelnos¢ w badaniach glottodydaktycznych, prof. Ewa Waniek-Klimczak
(Uniwersytet £.odzki) — Paradygmaty badawcze w nauczaniu wymowy/ jezyka
mowionego w kontekscie komunikacji miedzynarodowej, prof. Halina Widta
(Uniwersytet Slaski) — Skuteczno$¢ nauczania drugiego jezyka obcego — raport
z badan wiasnych, prof. Halina Chodkiewicz (Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej)
— Doskonalenie umiejetnosci czytania w jezyku drugim/ obcym.
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Cze$¢ trzecia, ktorg prowadzit prof. Zenon Weigt (Uniwersytet 1.6dzki), byta
poswigcona zagadnieniom logopedii. Jej przedmiot, metody badawcze oraz wyniki
wybranych badan empirycznych przedstawili: prof. Stanistaw Grabias (Uniwersytet
M. Curie-Sktodowskiej) — Logopedia. Przedmiot badan i procedury postgpowania,
prof. Tomasz Wozniak (Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej) — Perspektywy bada-
nia narracji — miedzy jezykoznawstwem a neuronaukq, prof. Kazimiera Krakowiak
(Katolicki Uniwersytet w Lublinie) — Sposoby i srodki komunikowania si¢ osob
z uszkodzeniami stuchu — typologia, dr Jolanta Panasiuk (Uniwersytet M. Curie-
Sktodowskiej) — Afazja a bilingwizm.

Czgs¢ czwarta, ktorej przedmiotem byly zagadnienia dotyczace jezykdéw specja-
listycznych w ujgciu najszerszym, moderowata dr hab. Iryna Kononenko (Uniwersy-
tet Warszawski). Te dyskusje zainicjowaly swoimi wystapieniami: prof. Beata Miko-
lajczyk (Uniwersytet im. A. Mickiewicza) — Stowo wstepne w monografii — wybrane
aspekty analizy tekstow naukowych oraz prof. Elzbieta Jamrozik (Uniwersytet War-
szawski) — Paradygmat kognitywny w nauczaniu stownictwa specjalistycznego.

Cze$¢ piata, poswigcong szczegotowym zagadnieniom translatorycznym, pro-
wadzil prof. Jerzy Zmudzki (Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej). Cze$é te otwo-
rzyta prof. Monika Adamczyk-Garbowska (Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej)
z referatem zatytutowanym: Przektad literacki w Polsce — stan badan nad jego histo-
rig. W kolejnych wystgpieniach dr Iwony Mazur (Uniwersytet im. A. Mickiewicza)
— Odzwierciedlenie percepcji 0sob widzqcych w opisie dla 0sob niewidomych: Ba-
dania okulograficzne nad audiodeskrypcjg i dr Agnieszki Chmiel (Uniwersytet im.
A. Mickiewicza) — Metody okulograficzne w badaniu ttumaczenia a vista przedsta-
wione zostaty mozliwosci wykorzystania okulografow do badan translatorycznych.

W niniejszej publikacji (Rozprawy i artykuty I) zamieszczamy nie tylko nade-
stane po konferencji teksty tych wystgpien, lecz takze dodatkowe glosy w dyskus;ji
nad aktualnymi paradygmatami badawczymi: prof. Barbary Z. Kielar (Spoleczna
Wyzsza Szkota Przedsiebiorczosci 1 Zarzadzania) — On Langauge(s) of the Law and
Guiding Principle in Translating Statutory Texts oraz prof. Romana Lewickiego
(Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej) — Przektadoznawstwo w kontekscie lingwi-
styki stosowanej. Szczegdlng uwage poswiecamy w tym numerze Lingwistyki Sto-
sowanej badaniom okulograficznym, zamieszczajac obok tekstow konferencyjnych
rowniez teksty pracownikow Instytutu Kulturologii i Lingwistyki Antropocenrycz-
nej UW: prof. Sambora Gruczy — Lingwistyka antropocentryczna a badania oku-
lograficzne, dr Moniki Ptuzyczki — Okulograficzne wsparcie badan nad procesem
tlumaczenia a vista, dr Katarzyny Hryniuk Okulograficzne wsparcie badan nad
procesem czytania, dr Ewy Zwierzchon-Grabowskiej — Okulograficzne wsparcie
badan nad procesem ttumaczenia pisemnego oraz mgr Elzbiety Plewy — Okulogra-
ficzne wsparcie badan nad procesem ttumaczenia audiowizualnego.

Tekst prof. Franciszka Gruczy pt.: Antropocentryczna a glottocentryczna ling-
wistyka stosowana osiagnat w trakcie przygotowywania do publikacji prawie 100
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stron maszynopisu. W porozumieniu z Autorem podjelismy decyzje, aby wydaé go
drukiem jako oddzielng publikacj¢. Ukaze si¢ ona jako tom 14. serii ,,Jezyki. Kul-
tury. Teksty. Wiedza™!.

W imieniu Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej 1 Wydziatu Lingwi-
styki Stosowanej chcialbym jeszcze raz podzigkowaé wspodtorganizatorom tego-
rocznej Konferencji za pomoc i zaangazowanie w jej przygotowanie. Wszystkim
referentom i moderatorom z kolei dzigkuje¢ serdecznie za udziat w tym spotkaniu.
Referentom dzigkuje takze w imieniu Redakcji Lingwistyki Stosowanej za dotrzy-

manie terminu nadsytania tekstow do druku.

Prof. dr hab. Sambor Grucza
Przewodniczqcy PTLS

! Zob.: http://www.ikla.uw.edu.pl/pl/wydawnictwa/jezykikulturytekstywiedza.php.
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Nauczanie jezyka przez tres¢: zalozenia
i rozwoj koncepcji

1. Wstep

Zagadnienie wspolzalezno$ci pomiedzy przyswajaniem jezyka i tresci niejezy-
kowych, tak czesto podejmowane w aktualnych rozwazaniach w glottodydaktyce,
nie stanowi w zasadzie nowego problemu. Za genez¢ koncepcji nauczania jezy-
ka przez tres¢ uznaje si¢ bowiem wprowadzenie w roku 1963 modelu, ktory zna-
komicie wpisat si¢ w kontekst bilingwalnej Kanady, opartego na nauce jezyka an-
gielskiego lub francuskiego przez immersje, tj. ,,zanurzenie” w jezyku docelowym
uzywanym w nauczaniu przedmiotow szkolnych (R. Lyster 2007). Korzysci sa tu
podwdjne: opanowanie nowego jezyka — bardziej efektywne niz przy zastosowa-
niu tradycyjnych metod nauczania — oraz tresci przedstawionych za jego pomo-
ca. Koncepcja laczenia nauki jezyka i wybranych tresci innych przedmiotéw zna-
lazta wkroétce zastosowanie w wielu krajach (w tym w Stanach Zjednoczonych,
Europie i Australii); zaoferowano wiele nowych rozwigzan w odniesieniu do r6znych
poziomoéw systemu edukacyjnego, roznych grup wiekowych, w sytuacjach naucza-
nia jezyka pierwszego, drugiego, obcego, jak rowniez w kontekscie wielojezyczno-
sci. Akceptacja tej zasady jako podstawy teoretycznej prowadzita do konstruowania
kursow tematycznych, wprowadzania zmian w zakresie tresci lekcji jezykowych,
a przede wszystkim do tworzenia pelnych programéw zmieniajacych funkcjonowa-
nie nauki jezyka docelowego w danej placéwce edukacyjne;j.

Termin nauczanie jezyka przez tres¢ mozna uzna¢ za ekwiwalent angielskie-
go terminu content-based language teaching. Pojawia si¢ on w literaturze anglo-
saskiej w wielu formach, wskazujac na istnienie co najmniej kilku nieco odmien-
nych podej$¢ do tego zagadnienia: od ogdlnego CBI content-based instruction,
CBLT content-based language teaching, CBLL content-based language learning
do specyficznie ukierunkowanego na drugi jezyk content-based second language
instruction i content-based ESL instruction (D.M. Brinton, M.A. Snow, M.B. We-
sche 1997). Jako réwnorzegdne, stosowane jest rowniez okreslenie integracja jezy-
ka i tresci (M.A. Snow 1 F. Genesee 1989), ktore bezposrednio wskazuje na wage
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faczenia pracy nad jezykiem z elementami tresci w warunkach formalnej instruk-
cji jezykowej. W roku 1995 w Europie pojawia si¢ nowy koncept CLIL (integra-
ted content and language learning), ktérego powszechnie uzywany ekwiwalent
w jezyku polskim brzmi zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe. Zareko-
mendowany przez Rad¢ Europy jako element edukacji plurilingwalnej, CLIL obej-
muje 5 zakresow: kultur¢ (CULTIX), srodowisko (ENTIX), jezyk (LANTIX), tre-
$ci (CONTIX) oraz uczenie si¢ (LEARNTIX). Koncept ten ciagle zyskuje na popu-
larno$ci w krajach europejskich i stanowi podstawe catej gamy rozwigzan progra-
mowych, metodycznych i organizacyjnych (D. Wolff 2002, H. Komorowska 2010).
C. Coyle (2007) wspomina o liczbie 216 typéw programoéw CLIL stosowanych
w krajach europejskich, ktore rozni od siebie wiele zmiennych, takich jak: typ szko-
ty, wiek rozpoczynania nauki jezyka drugiego, poziom biegtosci jezykowej osiaga-
nej przez uczniow, czy okres trwania poszczegolnych kurséw przedmiotowych. Nie
nalezy tez zapominac o funkcjonujacych w Polsce i innych krajach europejskich od
roku 1991 specjalnych programach nauczania dla tzw. szkét dwujezycznych, gdzie
jezyk ojczysty i obcy traktowane sa jako réwnorzedne jezyki wykladowe, a podsta-
we teoretyczng ksztalcenia stanowi wtasnie koncepcja nauczania jezyka przez tres¢
(zob. J. Iluk 2000).

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie w krotkim zarysie ewolucji pogladow
na temat koncepcji nauczania jezyka przez tre$¢ wynikajace z potrzeby klarow-
nego definiowania zalezno$ci pomigdzy przyswajaniem jezyka i tresci niejezyko-
wych i okres$lenia potencjatu dydaktycznego tej koncepcji. Artykut omawia wazne
argumenty i wnioski wysuwane przez zwolennikow tej koncepcji, ale takze gto-
sy krytyki oraz zmieniajace si¢ przestanki teoretyczne w $wietle aktualizowane;j
wiedzy w takich dziedzinach, jak: akwizycja jezyka, psychologia, teorie uczenia
si¢ czy glottodydaktyka. Zaprezentowane takze zostang kluczowe zatozenia kilku
wybranych modeli opracowanych z mysla o ustaleniu ogoélnych zasad funkcjono-
wania koncepcji integracji jezyka i tresci niejezykowych/ przedmiotowych w wa-
runkach szkolnych.

2. Nauczanie jezyka przez tresé: glowne zalozenia

Nalezy zauwazy¢, iz rozwdj koncepcji przyswajania drugiego/obcego jezy-
ka przy uzyciu wyselekcjonowanych merytorycznych tre$ci przedmiotowych jest
wynikiem zapotrzebowania spolecznego na szybkie i skuteczne opanowanie tego
jezyka w wielu sytuacjach, np. przez dzieci imigrantéw przybywajacych do da-
nego kraju (szkolnictwo podstawowe i ponadpodstawowe) lub osoby rozpoczy-
najace studia wyzsze, zainteresowane doskonaleniem jezyka akademickiego. Dla
wielu 0s6b znajomos¢ drugiego jezyka jest niezbedna ze wzgledow zawodowych
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(np. English for Special Purposes). Nadrzednym celem tego typu programéw nie
jest jednak uzyskanie przez uczacych si¢ kompetencji jezykowych, lecz w gruncie
rzeczy opanowanie wybranych tre$ci niejezykowych dzigki jego znajomosci (D.
Coyle 2007, F.L. Stoller 2008). W $wietle krytyki podejscia komunikacyjnego,
w krajach Unii Europejskiej szczegolnie podkreslana jest potrzeba ksztatcenia oby-
watela plurilingwalnego 1 wielokulturowego (D. Coyle 2007, L. Gajo 2007). Zda-
niem niektérych badaczy, nauczanie jezyka przez tre$¢ niesie ze soba przestan-
ki zgodne ze zdobywajacymi popularnos¢ task-based learning oraz z tzw. post-
method pedagogy (T. Navés 2009, R. Wiesemes 2009).
Aby lepiej zrozumie¢ omawiang koncepcje, warto pokusi¢ si¢ o zarysowa-
nie gtéwnych zalozen, jakimi najczgsciej kierujg sie jej zwolennicy (C. Davison
1 A. Williams 2001, M.B. Wesche i P. Skehan 2002, F.L. Stoller 2008) — okreslaja je
punkty podane ponize;j.
= Jednoczesna praca nad drugim jeszcze nie w pelni wyksztalconym jezykiem
(tzw. LEP Limited English Proficiency) i ustalonymi tre$ciami przedmiotowy-
mi prowadzi do rownoleglego rozwoju i sukcesu na kazdej z tych ptaszczyzn.
Skontekstualizowane przyswajanie jezyka gwarantuje bardziej efektywna ko-
munikacje i lepsze opanowywanie tresci.
= Program nauczania w zakresie wybranych tre$ci niejezykowych zapewnia ucza-
cemu si¢ warto$ciowg zintensyfikowana ekspozycje na autentyczne teksty in-
formacyjne, przetwarzane jako znaczace sekwencje dyskursu.

= Ze wzgledu na ograniczony poziom bieglosci jezykowej uczacych sie jezyka
drugiego mozliwe jest dokonywanie adaptacji autentycznego inputu jezykowe-
go, uproszczanie zadan dydaktycznych, zapewnianie wsparcia kontekstualnego
interakcji klasowej oraz kontrola nad sposobem prezentowania wybranych tre-

Sci.
= Realizujac cele jezykowe i niejezykowe, uczniowie wprowadzani s3 w nowsg

kulture i wspdlnote dyskursywna; biora tez udziat w procesie socjalizacji —

odgrywajg nowe role i przyjmuja nowe rutyny w danym kontekscie edukacyjnym.
= Rozwijanie umieje¢tnosci jezykowych na poziomie akademickim zwigzane jest
ze zwigkszonymi wymaganiami natury poznawczej (nabywanie nowej wiedzy),

w przeciwienstwie do komunikacji nieformalne;j, gleboko osadzonej w kontek-

Scie 1 nie stawiajacej przed interlokutorem specjalnych wymagan o charakterze

kognitywnym.

Podkreslajac odmienno$¢ nauczania jezyka drugiego przez tre$¢ i zmiang per-
spektywy, jaka wprowadza ta koncepcja w porownaniu z wszechobecnym podej-
sciem komunikacyjnym w nauczaniu jezykow obcych, badacze poddawali krytyce:
oddzielenie przyswajania jezyka od rozwoju kognitywnego ucznia, od waznych zna-
czeniowo tresci (rowniez pod wzgledem ilo§ciowym) oraz koncentracje na struk-
turach gramatycznych i funkcjach komunikacyjnych. Nauczanie jezyka przez tres¢
rekomendowano za$ ze wzgledu na nacisk ktadziony na przyswajanie wiedzy w
zakresie przedmiotow szkolnych, réznych dziedzin wiedzy akademickiej i zawo-
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dowej, rozwdj strategii kognitywnych i metakognitywnych oraz mozliwos¢ dy-
wersyfikacji rozwiazan dydaktycznych (M.A. Snow, M. Met i F. Genesee 1989, R.
Lyster 2007, F.L. Stoller 2008). Poszukiwanie wazkich argumentow teoretycznych
dla poparcia tej koncepcji objeto dyskusje na tematy teoretyczne dotyczace roli
inputu i outputu w przyswajaniu jezyka, funkcjonowania komunikacji jezykowej
w ujeciu socjokulturowym, rozwoju konceptualnego ucznia poprzez przyswaja-
nie nowej wiedzy, procesow przetwarzania dyskursu (koherencja tekstu, odmien-
ne typy tekstow i rejestry jezykowe), a takze rozwijania motywacji i zainteresowan
uczacego si¢. Nie bez znaczenia byly innowacje o charakterze dydaktycznym, ta-
kie jak: uczenie si¢ we wspotpracy (praca w grupach), treningi strategii uczenia si¢
oraz czytanie ekstensywne (W. Grabe i F.L. Stoller 1997).

Poparciu koncepcji nauczania jezyka przez tres¢ postuzyto takze uznanie pio-
nierskiego zastosowania modelu immersji w Kanadzie za sukces, chociaz jego sku-
teczno$¢ nie zostala w petni empirycznie potwierdzona (C. Davison, A. Williams
2001, W. Grabe, F.L. Stoller 1997, R. Lyster 2007, F.L. Stoller 2008). Z czasem re-
zultaty badan pokazaly, ze (1) efektywno$¢ nauczania jezyka przez tres¢ zalezy od
osiggnigcia pewnego progu jezykowego, ktory umozliwia efektywne przyswaja-
nie materialu niejezykowego, (2) pewne niedociggni¢cia w zakresie opanowywa-
nia kompetencji gramatycznej, leksykalnej sa nieuniknione, chociaz uczniowie do-
brze radzg sobie na poziomie dyskursu, (3) sprawno$s¢ mowienia moze okazac si¢
najstabsza w swoim rozwoju, a (4) czgSciowa immersja nie jest tak skuteczna jak
immersja catkowita (Navés 2009). Ogolnie rzecz biorac, w nauczaniu jezyka przez
tres¢ wiekszym problemem okazato si¢ by¢ nauczanie sprawnosci produkcyjnych
niz recepcyjnych.

3. Podstawowe formy nauczania jezyka przez tresé

Uznajac istnienie bardzo duzej rozmaitosci programéw realizujacych koncepcje

nauczania jezyka przez tres¢, M.B. Wesche i P. Skehan (2002) proponujg rozrdz-
nienie pomiedzy trzema gtéwnymi modelami organizacyjno-dydaktycznymi (omo-
wionymi ponizej), ktore okreslaja miejsce nauczania jezyka oraz doboru i roli tresci
niejezykowych. W ich opinii jezyk i tresci niejezykowe moga by¢ tez potraktowa-
ne jako komponenty znajdujace si¢ na pewnej skali lub jako kontinuum pozwalaja-
ce na zréznicowanie zalezno$ci pomigdzy nimi.
1. Forma staba — kladzie nacisk na opanowanie kompetencji komunikacyjnej
poprzez wprowadzenie sylabusu tematycznego, specyficznych tekstow lub
wprowadzenie do wybranego kursu pewnych tresci, ktorymi interesuja si¢ ucznio-
wie.
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2. Forma mocna — gtdwny cel to opanowanie wiedzy w zakresie wybranego przed-
miotu przy udziale komponentu jezykowego okreslanego mato precyzyjnie jako
,pewna wrazliwos¢ na problemy jezykowe” (M.B. Wesche i P. Skehan 2002); studen-
ciucza si¢ jezyka docelowego wspolnie z jego rodzimymi uzytkownikami lub uczest-
nicza w programach immersji typu sheltered, tj. odbywaja kursy jezykowe poza gtow-
ng grupa kursowg lub biorg udzial w kursach poszczegdlnych przedmiotow szkolnych
nauczanych w drugim jezyku uzyskujac specjalistyczng pomoc naukowa.
3. Formy mieszane — probuja integrowac prace nad jezykiem i tre§ciami niejezyko-
wymi m.in. poprzez:
(1) nauczanie wybranych przedmiotéw w jezyku rodzimym lub obcym przy dodat-
kowym kursie jezyka drugiego jako wyodrebnionego przedmiotu, (2) ksztatcenie
zawodowe — np. programy w kolegiach dla imigrantéw przy udziale dodatkowego
komponentu jezykowego, (3) nauczanie jezykow autochtonicznych, (4) kursy dla
0s6b przygotowujacych sie do studiow i kariery zawodowej w jezyku danego kra-
ju — jezyk zaawansowany z elementami kulturowymi.

Formy mieszane r6znia si¢ od siebie ksztattem komponentu jezykowego; moga,
na przyklad, zawiera¢ ¢wiczenia jezykowe poswigcone btgdom naturalnie niezau-
wazalnym czy nie zaburzajagcym komunikacji (M.B. Wesche i P. Skehan 2002: 234).

4. Ksztaltowanie podstaw teoretycznych

Jak juz wspomniano, zrozumienie koncepcji nauczania jezyka przez tresé i jej
rozwoju wymaga przede wszystkim analizy tych pogladow, ktore miaty zasadniczy
wplyw na ksztaltowanie si¢ podstaw teoretycznych i na bazie ktérych probowano
definiowac relacje pomigdzy przyswajanym jezykiem docelowym, przetwarzanymi
tresciami, i w zamiarze — budowang wiedza przez uczacego si¢.

4.1. Akwizycja jezyka drugiego: podejscie kognitywne

Jedna z najwazniejszych kwestii w nauczaniu j¢zyka przez tres¢ dotyczy wy-
jasnienia zalezno$ci konfiguracji jezyka i tresci niejezykowych z punktu widze-
nia akwizycji jezyka rozumianej jako (1) przyswajanie jezyka w sposob natural-
ny przez immersj¢, czyli zanurzenie w materiale jgzykowym wyselekcjonowanym
na podstawie kryteridow niejezykowych (np. w zakresie przedmiotu szkolnego) Iub
jako (2) nauczanie jezyka w sposob explicite, tj. w petni $§wiadomy dla ucznia,
z naciskiem na rozwijanie formy jezykowej. Rozrdznienie to jest bardzo istotne, po-
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niewaz oznacza angazowanie przez ucznia odmiennych proceséw kognitywnych.
W przypadku immersji, uczniowie przyswajajg jezyk w sposob implicytny, uczac
si¢ przede wszystkim tresci niejezykowych, i dopiero pézniejsza instrukcja umozli-
wia im analiz¢ materiatlu jezykowego i uzyskanie wiedzy eksplicytnej (E. Biatystok
1994). K. Johnson (1996) zwraca uwage na fakt, iz przy pomini¢ciu fazy nabywania
deklaratywnej wiedzy jezykowej uczacy sie rozwija wiedze¢ proceduralng, zautoma-
tyzowana, nie poddajaca si¢ tatwo zmianie, stad moze dochodzi¢ do fosylizacji je-
zyka. W warunkach formalnych za$ nastepuje przeksztatcanie deklaratywnej wie-
dzy jezykowej przekazywanej przez nauczyciela w wiedze proceduralng (praktyka
1 sprzgzenie zwrotne) poprzez jej restrukturalizacje i automatyzacje (B. McLaughlin
1997, R. deKyser 2007). Automatyzacja nizszych poziomow jezykowych zapewnia
uczniowi mozliwo$¢ koncentracji na ptaszczyznie tresci.

Proces uczenia si¢ jezyka w warunkach formalnych wyjasnia model J.R. Ander-
sona (1983) zwany Adaptive Control of Thought Model (ACT). Zaktada on, ze roz-
w0j jezyka nastepuje w trzech fazach, odpowiedzialnych za proceduralizacje wie-
dzy deklaratywnej. W fazie kognitywnej uczacy si¢ nabywaja wiedze deklaratyw-
na, w fazie asocjatywnej zachodza potaczenia miedzy roznymi elementami spraw-
nosci jezykowej, a wiedza deklaratywna zamienia si¢ w proceduralng, za$ w fazie
autonomicznej dochodzi do automatyzacji zachowan jezykowych.

4.2. Input i output w teorii akwizycji jezyka

Teoria, jaka postuzono si¢ do wyjasnienia procesu akwizycji jezyka w pierw-
szych programach immersji, byla teoria zrozumialego inputu (Comperehensible
Input Theory) S. Krashena (1982) utrzymujaca, ze jezyk rozwija si¢ w sposob
niezamierzony (incydentalny) dzigki rozumieniu przekazywanych informacji
(W. Grabe, F.L. Stoller 1997). Hipoteza ta okazuje si¢ by¢ jednak czeSciowo fal-
szywa ze wzgledu na fakt, iz zrozumienie tre$ci nie prowadzi do rownolegtego
opanowywania formy jezykowej. Jak argumentuje M. Sharwood Smith (1986), nie
mozna stawia¢ znaku réwnos$ci pomigdzy rozumieniem a procesem nabywania
pewnych aspektéw jezykowych (tzw. intake), poniewaz samo dekodowanie wy-
powiedzi w celu jej zrozumienia nie gwarantuje przyswajania nowych elementow
jezyka. Pewien stopien zrozumienia wypowiedzi jest wprawdzie niezbedny dla
akwizycji jezyka, ale sam proces rozumienia moze by¢ rdznie pojmowany, poczaw-
szy od przetwarzania posiadanej wiedzy przez uczacego si¢ i wszelkich dostgp-
nych wskazoéwek kontekstualnych do zwracania uwagi na samg form¢ jezykowa.
Jak twierdza S. Gass i L. Selinker (2008: 175), zrozumienie wypowiedzi na pozio-
mie znaczenia poprzedza zrozumienie na poziomie syntaktycznym, zas jedynie to
drugie prowadzi do akwizycji jezyka.
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Badania empiryczne prowadzone przez J.F. Lee (1998) wykazaty, Ze rozumienie
zawartos$ci informacyjnej tekstu i przetwarzanie jego formy jezykowej stanowig od-
mienne procesy ze wzgledu na fakt, iz uczacy si¢ jezyka drugiego maja sktonnosé
do odbioru znaczenia tekstow w oparciu o informacje niejezykowe, co z kolei ogra-
nicza potrzebe przetwarzania plaszczyzny jezykowej. Stad koniecznos$¢ stosowania
takich rozwigzan dydaktycznych, ktore pomagaja przyciggna¢ uwage uczniéw do
formy jezykowej, np. wzmacnianie inputu (ang. enhanced input), czyli nakierunko-
wanie uczniow na odpowiednie przetwarzanie wybranych elementow jezyka, tak
aby umozliwi¢ im skuteczne zapamigtanie potaczenia formy i znaczenia (np. S. Izumi
1999, F. Yoshimura 2006).

Przestanki teorii S. Krashena poddane tez zostaty w watpliwos¢, kiedy potwier-
dzono, Ze uczacy si¢ jezyka francuskiego w Kanadzie poprzez immersj¢ majg sto-
sunkowo stabe osiggniecia w zakresie sprawnosci produkcyjnych. Pojawito si¢ wte-
dy miejsce dla teorii outputu (output theory) M. Swain (1988) i jej przekonania, iz
uczacy si¢ sg w stanie zwraca¢ uwage na produkowane przez siebie formy jezyko-
we, ktore sg istotne pod wzgledem znaczenia i kontekstualizacji. P6zniejsze bada-
nia jednak nie potwierdzily faktu, ze koncentracja na znaczeniu w procesie interak-
cji odgrywa dominujacg role w akwizycji jezyka. Interlokutorzy wymieniajg row-
niez migdzy soba opinie na temat zawartosci konceptualnej wykonywanych zadan
i efektywnosci wiasnego udziatu w produkcji jezyka, a co wigcej, nie bez znacze-
nia jest ich rola, jaka odgrywaja w danym srodowisku (R. Ellis, 2009). Teorig, ktora
w jakiej$ mierze uzupeknia te luke jest podejsécie socjokulturowe.

4.3. Akwizycja jezykowa — podejscie socjokulturowe

Waga integracji jezyka i tresci niejezykowych zostaje w szczeg6lny sposob uje-
ta dzigki podejsciu socjokulturowemu, i jak pisza W. Grabe i F.L. Stoller (1997),
jest to teoria, ktora stanowi wtasciwa baze dla koncepcji nauczania jezyka przez
tre$¢; jej przyjeciu dodatkowo sprzyja krytyka zawezania pojecia jezyka do kom-
petencji komunikacyjnej (C. Davison i A. Williams 2001). Dla poparcia prze-
wodniej argumentacji tej teorii, przytaczane sg poglady C. Kramsch (1993), ktora
utrzymuje, iz przyswajanie formy jezykowej jest §cisle zwigzane z przyswajaniem
tresci wynikajacych z przynalezno$ci uczacego si¢ do rodziny, systemoéw ideolo-
gicznych i edukacyjnych, a integracja jezyka i tre$ci nastepuje w procesie socjaliza-
cji jezyka, co ma charakter zbiorowy — kulturowy i angazuje nasze sprawnosci ko-
gnitywne i jezykowe. Wielu badaczy potwierdza znaczenie konceptow wyrostych
na gruncie teorii W. Wygotskiego (W. Grabe, F.L. Stoller 1997, M. Swain i P. Deters
2007) dla teorii akwizycji jezyka drugiego, takich jak uzycie jezyka jako narzedzia
umystu, a pisania i mowienia jako skomplikowanych czynno$ci, w czasie ktorych
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dzigki interakcji z innymi osobami, artefaktami spotecznymi i kulturowymi naste-
puje rozwdj kognitywny oraz spoteczny danej jednostki. Z punktu widzenia na-
uczania jezyka przez tres¢ oznacza to zwrocenie uwagi na negocjacje wiedzy i jej
staly rozwoj, wykorzystywanie przez studentow prywatnej mowy w trakcie nauki
jezyka, przygotowywanie si¢ do interakcji z lepszym partnerem oraz uczenie si¢ od
nauczyciela, innych ucznidw, apriopriacje zadan, strategii i tresci (W. Grabe i1 F.L.
Stoller 1997).

4.4. Koncepcja CALP (Cognitive Academic Language Proficiency)

Za wazng kwesti¢ z punktu widzenia nauczania jezyka przez tres¢ dla ogdlne-
go celu ksztaltowania umiejetnosci akademickich uznano konieczno$¢ niwelowania
roéznicy mi¢dzy poziomem kompetencji jezykowej osigganej w postugiwaniu si¢ j¢-
zykiem potocznym a biegloscia jezykowa, jakiej wymaga studiowanie wybranych
dziedzin wiedzy. J. Cummins (1979) przeciwstawia sobie dwa koncepty BICS (Ba-
sic Interpersonal Communication Skills) oraz CALP (Cognitive Academic Langu-
age Proficiency), postrzegane pozniej jako rozréznienie pomiedzy dwiema osiami
uzycia jezyka: (1) spoteczna — jezyk uzywany do celow interakcji codziennej, na-
cechowany rozbudowanym poparciem kontekstualnym i (2) akademicka — biegtos¢
jezykowa na poziomie akademickim (J. Cummins 1992). Pomimo iz koncepcja ta
zostala skrytykowana za brak klarownego ujecia réznicy pomiedzy tymi dwiema
osiami, pozostal wniosek praktyczny: uznanie priorytetu pracy nad tekstami w za-
kresie danej dziedziny akademickiej (C. Davison i A. Williams 2001).

4.5. Czytanie — sprawno$¢ kluczowa w nauczaniu tre$ci
niejezykowych

Okres$lajac rolg sprawnos$ci czytania w nauce jezyka drugiego, nalezy przede
wszystkim podkresli¢ fakt, iz jest to sprawnos¢, ktora moze by¢ wykorzystywana
przez uczacego si¢ do wielu celow, w tym tak biegunowo r6znych od siebie, jak:
czytanie tekstu literackiego dla przyjemnosci oraz czytanie tekstow informacyj-
nych dla celow poznawczych, przyswajania pewnych tresci, wzbogacania wiedzy
w zakresie danego przedmiotu. Stawiajac sobie za cel zrozumienie tekstu, zgodnie
z hipoteza czytania (Reading Hypothesis jako uzupetienie Comprehensible Input
Hypothesis) S. Krashena (1982) uczniowie przetwarzajg informacje dotyczace jezy-
ka, przede wszystkim elementy leksykalne wyrazajace znaczenie tekstu. Niestety,
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jak wykazaty wczeéniej wspomniane badania, sama ekspozycja na jezyk pozwala
na niezamierzone opanowanie nowych elementéw jezykowych jedynie w ograni-
czonym stopniu, i wiele z nich, szczeg6lnie na poziomie syntaktycznym pozostaje
niezauwazonych. W tej sytuacji Z.H. Han i A. D’ Angelo (2010) proponuja zasto-
sowanie dwutorowego podejscia do czytania w nauczaniu jezyka drugiego: czy-
tanie tekstu dla zrozumienia i czytanie dla akwizycji jezyka, czyli z jednej strony
koncentracj¢ na przetwarzaniu tresci tekstu, prowadzacego do jego zrozumienia
irozwijania sprawnosci czytania, z drugiej za$ przetwarzanie tekstu pod wzglgdem
gramatycznym — rozumienie powigzan pomi¢dzy znaczeniem i formg oraz rozwoj
swiadomosci metajezykowej. Ci sami autorzy zalecaja czytanie tekstow auten-
tycznych ze wzgledu na naturalne cechy jezyka, ktore je charakteryzuja, oraz ich
tre$¢ bedacg autentycznym celem komunikacyjnym.

Nalezy tez zauwazy¢, ze wzmozone zainteresowanie problematyka czytania
1 zrozumienia tekstu w ostatnich latach doprowadzito do szeroko zakrojonej dys-
kusji na temat znaczenia wieloaspektowego przetwarzania informacji tekstowych
na poziomie syntaktycznym, semantycznym, leksykalnym, i dyskursywnym.
Szczegolng uwage zwrdcono na czytanie dla celow poznawczych, co zaowocowa-
o licznymi badaniami empirycznymi nad procesami rozumienia tekstow repre-
zentujacych odmienne dyscypliny naukowe. Pojawit si¢ tez angielski termin di-
sciplinary comprehension (np. C. Shanahan 2009), podkreslajacy specyfike rozu-
mienia tekstow danej dyscypliny naukowej. Badacze wskazali na trudnosci czyta-
jacego zwiazane z przetwarzaniem elementdéw leksykalnych, zréoznicowanych w
zaleznos$ci od dyscypliny (stownictwo techniczne, ogoélne, specjalistyczne), rozu-
mienie struktury tekstu (teksty narracyjne oraz informacyjne), ale takze na pode;j-
$cie krytyczne do interpretacji jego tresci.

Wazna kwestig stato si¢ ponowne spojrzenie na modelowanie samego procesu
rozumienia tekstu, nad czym pracowaly setki specjalistow od lat szesédziesiatych
minionego wieku. Ciekawe stanowisko zajeli E. Fox i P.A. Alexander (2009),
ktorzy twierdza, iz zmieniajace si¢ modele rozumienia tekstu na przestrzeni
ostatnich lat mozna zamkna¢ w trzech glownych typach, odnoszac je do zmiany
w konceptualizacji samego tekstu, tekstu przyjmowanego w dydaktyce za typo-
wy, a takze postrzegania aktu czytania i jego produktu. Pierwszy z nich zwany
Extraction-Assembly Model opiera si¢ na tek$cie statycznym, jednoznacznie prze-
kazujacym informacje, ktore czytajacy po prostu rekonstruuje. Wprawdzie ko-
lejny model zwany Constructive-Integrative Model réwniez wychodzi od tekstu
statycznego, ktorego autor jest niewidoczny, oprocz tekstu narracyjnego, pojawia
si¢ rowniez tekst informacyjny, co wigcej to czytajacy konstruuje znaczenie tekstu
na podstawie posiadanego zasobu wiedzy, a dzigki procesowi integracji i elabora-
cji tworzy jego model sytuacyjny. Najbardziej aktualne podej$cie do rozumienia
tekstu czytanego wyraza model zwany Transitional Extensions, w ktorym prezen-
tacja tekstu jest statyczna lub ptynna (hipertekst), a teksty maja charakter nieline-
arny, argumentatywny. Teksty wymagaja ewaluacji co do wiarygodnosci przeka-
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zywanych informacji — dopuszcza si¢ takze mozliwo$¢ udzielenia interaktywnej
odpowiedzi autorowi danego tekstu. Znaczenie konstruowane jest w trakcie czy-
tania sekwencji tekstow na wybrany temat, stad powstaje jednoczesnie jako men-
talna reprezentacja poszczegolnych tekstow i danej tematyki.

Podsumowujac, konceptualizacja procesu czytania stanowi wartosciowe zro-
dlo pogladoéw na temat nauczania jezyka przez tre$¢ — tu wprawdzie w zawezeniu
do rozumienia tekstu pisanego. Z aktualnych rozwazan jasno wynika, ze poznaw-
czy cel czytania w dydaktyce jezyka drugiego/ obcego stusznie stat si¢ waznym
tematem badawczym dla wielu specjalistOw na gruncie teoretycznym, empirycz-
nym oraz pedagogicznym.

4.6. Definiowanie tresci i wiedzy

Podejmowanie problematyki rozumienia tekstow pisanych na coraz to szer-
szym polu wyraznie wskazuje na potrzebe zdefiniowania samego pojecia tresci.
C. Shanahan (2009), na przyktad, proponuje rozréznienie pomiedzy trzema ro-
dzajami wiedzy, z ktorych ta pierwsza to najbardziej ogolnie pojeta wiedza-tres¢,
a kolejna to bardziej formalnie okreslona wiedza domeny, tj. pewnej dziedziny
wiedzy. Inny rodzaj wiedzy stanowi natomiast dyscyplina naukowa; oparta na for-
malnych zasadach i generalizacji, tworzy ona standardy jakosci, rodzaj dyskursu,
struktury rozwoju i kryteria ograniczen. Porownujac dyskurs matematyki, histo-
rii i nauk $cistych badacze zaobserwowali pewne cechy charakterystyczne tych
tekstow, takie jak: obecno$¢ zageszczonego slownictwa, nominalizacji czy spo-
sobu stawiania i rozwigzywania probleméw. Zdaniem H.G. Widdowsona (1975)
jednak, w relacjach pomigdzy jezykiem a zawartos$cig tresciowg brak jest uniwer-
salizmu, a wrecz istnieje duza zmienno$¢ wynikajgca z tego, ze celem pewnych
spotecznosci jest nie tylko konstruowanie wiedzy w zakresie danej dyscypliny,
ale jednoczesnie utrzymanie wtadzy akademickiej, politycznej i ekonomiczne;.

Badania empiryczne wykazuja takze, ze eksperci inaczej przetwarzaja teksty
niz uczniowie, bedacy w poczatkowej fazie nabywania wiedzy w danej dziedzi-
nie. Co wigcej, w warunkach formalnych, jezyk funkcjonuje nie tylko jako narze-
dzie kognitywne umozliwiajace przyswajanie wiedzy przez ucznia, ale takze jako
narzedzie komunikacji pomiedzy uczacym si¢ a innymi studentami i nauczycie-
lem. R. Lyster (2007) nazywa to podej$ciem socjo-konstruktywistycznym.
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5. Integracja nauczania jezyka i tresci niejezykowych — wybrane
modele pedagogiczne

Jednym z gtéwnych problemdéw integracji elementow jezyka i tresci niejezy-
kowych dla celéw modelu dydaktycznego moze by¢ brak mozliwosci wprowadze-
nia elementéw gramatyki czy skladni przyjetego programu jezykowego do pro-
ponowanych tresci — tematow, poza zwyktym uzyciem ich w ramach typowych
¢wiczen klasowych. Rownie trudne moze okazac si¢ zintegrowanie zawartosci tre-
sciowej z elementami jezyka w kierunku gora-dot, tak wiec zrownowazenie ten-
dencji przeciwstawnych (M. Bigelow i in. 2007). W literaturze pojawilo si¢ kilka
sugestii co do rozwigzania tych problemoéw zastugujacych na uwage — krotko omo-
wie niektoére z nich.

5.1. Knowledge Framework — model B. Mohana (1986, 2001)

Opisujac przyswajanie wiedzy niejezykowej za pomocg drugiego jezyka, w swo-
im modelu nazwanym Knowledge Framework B. Mohan (1986) odwoluje si¢ do
funkcjonalnej teorii jezyka i dyskursu M.A.K. Hallidaya (1985), podkreslajac poten-
cjal znaczeniowy jezyka i jego funkcje spoteczng. Dyskurs pojawiajacy si¢ w kon-
tekscie spotecznym danej czynnosci okreslany jest w aspekcie teoretycznym poprzez
takie kategorie, jak: klasyfikacja, zasady, ewaluacja, a w praktyce pojawia si¢ w for-
mie opisu, czasu, sekwencji i wyboru. Jest to perspektywa socjalizacji jezyka, ktora
zaktada, iz jezyk i kultura obejmujaca wiedz¢ w dziedzinie réznych dyscyplin opa-
nowywane sg jednoczesnie. Struktury wiedzy zidentyfikowane w edukacji pomaga-
ja w ujeciu i zrozumieniu istotnych tresci, a takze rozwijaja umiejetnos¢ logicznego
myslenia i uzycia danego jezyka. Integracja tradycyjne oddzielanych od siebie jezy-
ka i tresci niejezykowych mozliwa jest poprzez konstruowanie odpowiednich zadan,
ktore nalezy postrzegac jako wicksze elementy praktyk spotecznych.

5.2. CALLA — Cognitive Academic Language Learning Approach
(J.M. O’Malley i A.U. Chamot 1986)

Postrzegany jako pomocny w realizowaniu programu dla studentow jezyka dru-
giego, czyli z tzw. ograniczong znajomoscia jezyka (Limited Language Proficiency)
na poziomie akademickim, model CALLA (Coguitive Academie Language Lear-
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ning Approach) odwoluje si¢ do przestanek teoretycznych zaproponowanych przez
J.R. Andersona (1983) oraz J. Cumminsa (1979), zgodnie z ktérymi jezyk stano-
wi skomplikowang sprawnos¢ o charakterze kognitywnym, rozwijang na poziomie
akademickim, w opodznieniu do jezyka nieformalnego (J.M. O’Malley i A.U. Cha-
mot 1986). Na model CALLA sktadaja si¢ 3 komponenty: tematy w zakresie wy-
branych tresci, sprawnosci jezykowe oraz strategie uczenia si¢. Celem uczniow jest
opanowanie wiedzy z zakresu przedmiotéw szkolnych, wprawdzie przy udziale
stabszej znajomosci jezyka docelowego, lecz wspieranej wlasciwymi strategiami
prowadzacymi do pelnego zrozumienia i zapamigtania nauczanych tresci. Wy-
konywane zadania sa nie tylko skomplikowane pod wzglgdem poznawczym, ale
dodatkowo utrudnia je fakt, iz tresci akademickie przekazywane sa w naturalnie
zredukowanym kontekscie (mniejsza ilos¢ wskazowek kontekstualnych niz w jezy-
ku nieformalnym). Trening w zakresie strategii metakognitywnych, kognitywnych
i socjoafektywnych stanowi wigc niezbedny czynnik w podnoszeniu efektywnos$ci
uczenia si¢ (J.M. O’Malley i A.U. Chamot 1990).

5.3. The Connections Model (M. Bigelow, S. Ranney, S. Dahlman
2007)

Model ten stuzy do zaplanowania pracy z wybrang jednostka tematyczng
1w zasadzie zawiera wszystkie elementy, ktore pojawiaja si¢ w modelu opracowanym
przez O’Malley i Chamot (1986, 1990), z tym, ze funkcjonujg one nieco inacze;j.
Zawarto$¢ tresciowa (materialy i zadania), funkcje (jezyk akademicki oraz czytanie
i pisanie), a takze struktury (jezyk akademicki — tekst i jego organizacja) pozostaja
ze sobg we wzajemnych relacjach poprzez wykorzystywanie réznego typu strategii.
Wprowadzenie do danej jednostki tematycznej moze rozpocza¢ si¢ bezposrednio od
zaproponowanych tresci, po czym nauczyciel moze przejs¢ do funkcji i struktury.
Do wybranych treSci mozna takze doj$¢ poprzez struktury lub funkcje jezyka
akademickiego. Przy selekcji struktur nauczyciel moze kierowa¢ si¢ problemami
uczniow, ich bledami, unikaniem niektorych z nich lub potrzeba wprowadzenia
nowych struktur, zachowujac przy tym cykliczno$¢ ich pojawiania si¢. Laczenie
funkcji jezyka akademickiego z tre§ciami przedmiotowymi, jak twierdza autorzy
The Connections Model, nie powinna przysparza¢ zadnego problemu dzigki
zastosowaniu takich strategii, jak: poroOwnywanie, kontrastowanie, domysl,
poszukiwanie/ streszczanie potrzebnych informacji, zadawanie pytan.
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5.4. Koncepcja integracji nauczania jezyka i tresci (M.A. Snow,
M. Met, F. Genesee 1989)

M.A. Snow, M. Met, F. Genesee (1989) wychodza z zalozenia, ze jezyk nie tylko
jest narzedziem komunikacji, ale réwniez narzedziem uczenia si¢, co przyczynia si¢
do jego doskonalenia. W zwigzku z tym cele przyswajania zaréwno jezyka, jak i tresci
niejezykowych powinny by¢ doktadnie zaplanowane jako cele jezykowe obligatoryjne
1 kompatybilne w stosunku do przedstawianych tresci. Wiasciwe ustalenie celow jezy-
kowych w programie wymagajacym opanowania tresci opiera si¢ na trzech zrodtach:
programie jezykowym, programie przedmiotu niejezykowego oraz na ocenie potrzeb
akademickich i1 jezykowych ucznidow i okresleniu sposobu ich zaspakajania.

Jezyk obligatoryjny dla danych tresci dotyczy elementow strukturalnych (rze-
czowniki, czasowniki, §rodki retoryczne), funkcjonalnych (podawanie informacji,
narracja, perswazja) oraz strategii, jakich wymaga studiowanie tekstu (np. notowa-
nie); musza pojawi¢ si¢ one w programie nauczania bez wzgledu na ograniczenia
jezykowe uczacego si¢. Jezyk kompatybilny z trescig to taki, ktory nie jest koniecz-
ny do opanowania i postugiwania si¢ dany tresSciami, natomiast moze by¢ nauczany
w ich kontekscie. Jego dobor powinien wynika¢ z programu jezykowego. Jako pry-
marne wystepuja tresci niejezykowe, do ktorych nalezy dostosowac cele jezykowe
(M.A. Snow i in. 1989, M. Met 1994).

Koncepcja ta postrzegana jest jako bardzo trudna w realizacji przez R. Ellisa
(2002). Zamiast sylabusu zintegrowanego proponuje on sylabus modularny, tak aby
znaczenie i forma nalezaty do dwdch odrgbnych komponentow sylabusu — sam kurs
jezykowy od poczatku ma charakter komunikacyjny, a dopiero na jego zaawanso-
wanym poziomie pojawia si¢ komponent poswiecony kodowi jezykowemu. Nie
znaczy to, ze uczacy si¢ nie moze poswieci¢ uwagi pewnym elementom kodu jezy-
kowego wczesniej, ale dzieje si¢ to jedynie incydentalnie.

5.5. Model L. Gajo (2007)

Wiele lat pdzniej, rozbudowujac model dazacy do bardziej adekwatnego uje-
cia integracji jezyka i tresci niejezykowych, L. Gajo (2007) znajduje miejsce dla
dwach kategorii celow jezykowych obligatoryjnych i kompatybilnych, stworzonych
przez M.A. Snow, M. Met, F. Genesee (1989). Do podjecia konstrukcji takiego mo-
delu zachgcajg autora badania prowadzone w zakresie kompetencji plurilingwalne;j
oraz dydaktyki plurilingwalizmu. Wychodzi on z zalozenia, iz model taki wymaga
wyjasnienia, jak dokonywana jest problematyzacja wiedzy przedmiotowej w proce-
sie przetwarzania jezykowego, tak wigc wymaga refleksji nad jezykowymi aspek-
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tami wiedzy przedmiotowej oraz nad rola dyskursu w uczeniu si¢ (kwestionowanie
wiedzy, krytyczna ocena tekstu, alternatywne widzenie problemu). Wiedza jest nie-
przejrzysta i wymaga negocjacji. Jest konstruowana werbalnie, interakcyjnie i jest
problematyczna — informacje nie sa $cisle ustalone, sg potencjalnie kontrowersyj-
ne, pozostaja pod wptywem politycznym, kulturowym i spotecznym. Kompetencje
plurilingwistyczne sprzyjaja problematyzacji wiedzy, a elementy wiedzy jezykowej
i niejezykowej przeplataja si¢ ze soba w szczegolnosci na poziomie leksyki i dys-
kursu. Dyskurs kreowany jest poprzez zadania dydaktyczne ze strony paradygma-
tow wiedzy przedmiotowej poprzez mediacj¢ oraz ze strony paradygmatow jezyko-
wych poprzez re-mediacje — funkcja metajezykowa (L. Gajo 2007: 568).
W czasie interakcji w warunkach edukacyjnych wiedza jezykowa powstaje
z paradygmatu jezykowego lub przedmiotowego, a jej zrodtem jest praktyka (wie-
dza problematyczna) lub zatozenia/ propozycje (wiedza sproblematyzowana). Moz-
na wyrézni¢ 6 opcji w postrzeganiu roli jezyka uzywanego w dyskursie dydaktycz-
nym (por. L. Gajo 2007: 568-570):
Z punktu widzenia paradygmatow jezykowych:
= jezyk obligatoryjny dla tresci — konieczny rowniez dla przeprowadzenia zadan
klasowych;
= jezyk kompatybilny z tre§ciami — negocjowana wiedza lingwistyczna, zbgdna
w realizacji zadania;
= jezyk autonomiczny w stosunku do tresci — wykonywane zadanie ma charakter
jezykowy, dodane do lekcji opartej na realizacji celow niejezykowych.
Z punktu widzenia paradygmatow tresci:
= jezyk zanurzony w tresci — konieczny do komunikacji, stanowiacy o paradyg-
macie tej wiedzy;
= jezyk uzyteczny dla tresci — pomocny w utrwalaniu i poszerzaniu wiedzy;
= jezyk peryferyjny w stosunku do tresci — ogolne powigzania pomiedzy jezykiem
i wiedzg przedmiotowa.
W poréwnaniu z wczesniejszymi probami opisu relacji pomiedzy jezykiem
a treSciami niejezykowymi model L. Gajo (2007) proponuje bardziej rozbudowa-
ne wyjasnienie zaleznosci migdzy tymi dwoma komponentami z punktu widzenia
konstruowanej wiedzy, przy czym — podobnie do R. Lystera (2007) — autor wyraz-
nie dostrzega prymarng role, jakg odgrywa interakcja — dyskurs klasowy w prakty-
ce rozwijania wiedzy przedmiotowe;.

5.6. Model D. Coyle ‘4 ¢s’ (2007)

W swoim podejsciu do integracji nauczania jezyka i tresci niejezykowych au-
torka wykorzystuje poglady B. Mohana (1986) i J. Cumminsa (1979), zaktada-
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jac iz w procesie uczenia si¢ — zdobywania wiedzy, okreslonej jako tres¢ i pozna-
nie (content & cognition) jezyk uzywany jest jako narzedzie taczace komunikacje
1 kulture (communication & culture). W tej sytuacji nastepuje przejscie od nauczania
jezyka jako formy lingwistycznej/ gramatycznej do funkcjonalnego i kulturowego
uzycia jezyka.

Wiaczajac komunikacje jezykowa w przyswajanie tresci, wedlug D. Coyle
(2007), mamy do czynienia z trzema wymiarami jezyka:

language of learning — jezyk wspomagajacy przyswajanie tresci, ktore to tresci
wymagaja uzycia pewnego jezyka;

language for learning — jezyk, ktory dotyczy samego sposobu pracy nad kom-
petencja jezykowa, np.: podnoszenie swiadomosci potrzeb jezykowych, zachowa-
nia strategiczne, kontekstualizacja jezyka, sprawdzanie zrozumienia, ptynnos$¢ i in-
terakcja;

language through learning — uczenie si¢ jako proces socjokulturowy, angazuja-
cy jezyk w myslenie wyzszego rzedu, dialog, synteze i analize.

Podobnie do innych badaczy D. Coyle (2007) podkresla fakt, ze wiedza tworzona
jest na wielu plaszczyznach: nie tylko przez indywidualnych uczniow (konstruktywizm),
ale tez jako rezultat interakcji ze sSrodowiskiem (konstruktywizm spoteczny) oraz w pro-
cesie realizacji wspolnych celow przez dang grupe (communal constructivism).

6. Nauczanie jezyka przez tres¢: mozliwosci i ograniczenia

Doceniajac potencjat dydaktyczny, jaki niesie ze soba koncepcja nauczania
jezyka przez tre$¢, warto ponownie zauwazy¢, ze przyjmuje ona bardzo roézne for-
my i w formie stabej moze oznacza¢ wybranie jedynie partii materialu w zakre-
sie pewnej tematyki, w $cistym powigzaniu z konkretnymi aspektami jezykowy-
mi. W opinii M. Dakowskiej (2001: 127), koncepcja ta jest ,,cennym uzupetnieniem
wspotczesnych rozwiazan dydaktycznych, poniewaz jest znakomitym antidotum na
ubostwo tresci w nauczaniu jezykow obcych (...)”. Zastosowanie form mocnych
i mieszanych pozwala na konstruowanie r6znego typu modeli taczacych nauke je-
zyka docelowego 1 merytorycznych tresci przedmiotowych. Nalezy jednak podkre-
§li¢, ze bez wzgledu na zakres, jakiego one dotycza — sekwencji lekcji czy realizacji
kilkuletniego programu bilingwalnego zawsze mamy do czynienia z sytuacja, ktora
wymaga dokonania zasadnej wieloptaszczyznowej selekcji elementow jezykowych
w oparciu o kryteria tresci lub skoordynowania tresci ze strukturami, funkcjami j¢-
zykowymi, ktore z nich wynikaja. Efekty w opanowywaniu zintegrowanych tresci
ijezyka zazwyczaj uznawane sg za satysfakcjonujace. Szczegolnie wysoko oceniane
sg umiejetnosci rozumienia jezyka i kompetencji komunikacyjnej, co jest wynikiem
intensywnej ekspozycji na jezyk znaczacy i dobrze skontekstualizowany poprzez
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jego naturalne uzycie, dobrej motywacji ucznidéw oraz pozytywnego odbioru spo-
tecznego (M.B. Wesche, P. Skehan 2002). Przy czym pewne braki w precyzji uzycia
wyrazen idiomatycznych, réznorodnosci leksykalnej czy poprawnosci socjolingwi-
stycznej, o czym bylta juz mowa, wydajg si¢ by¢ nieuniknione (R. Lyster 2007). Jak
podkresla F.L. Stoller (2008), pomimo wielu odmiennych rozwigzan, roznych jezy-
koéw docelowych, poziomow bieglosci jezykowej 1 dyscyplin wiedzy, cechy wspol-
ne programow wykorzystujgcych nauczanie jezyka przez tres¢ to: nacisk na rozwoj
jezyka akademickiego, nabywanie wiedzy przez interakcje, promocja autonomii
1 wprowadzanie nowoczesnych technologii.

Jak wspomniano, realizacja koncepcji integracji jezyka i tresci niejezykowych
we wszelkich jej przejawach napotyka sporo trudnosci zwigzanych z konieczno$cia
tworzenia wlasnych rozwigzan dydaktycznych, co obcigza nauczycieli-praktykow
(J. Tluk 2000, M. Dakowska 2001). Wypowiadajac si¢ na temat europejskich pro-
gramdw nauczania zintegrowanego, D. Wolff (2002 b) zauwaza, iz w wielu szko-
fach europejskich tresci niejezykowe czesto schodza na dalszy plan ze wzgledu na
to, iz programy opracowywane przez glottodydaktykow koncentruja si¢ gtdéwnie na
rozwoju kompetencji jezykowej i przygotowaniu do zycia w zjednoczonej Europie.
Wiréd innych problemow organizacyjnych badacze wymieniajg: brak odpowiednich
materiatow, dopasowanie programu do wieku ucznioéw, ich poziomu kognitywne-
go 1 oczekiwan, rekrutacj¢ nauczycieli, ustalenie podstawy oceny ucznia w sytuacji,
kiedy rozwo6j akademicki, przyswajanie jezyka i tresci niejezykowych sg jednako-
wo wazne (J. Iluk 2000, F.L Stoller 2008, H. Komorowska 2011).

7. Konkluzja

Na przestrzeni ostatnich lat specjalisci z roznych krajow podejmujacy dysku-
sje na temat koncepcji nauczania jezyka przez tre$¢, rozumianego najczesciej jako
jednoznaczne z pojegciem integracji jezyka i tresci niejezykowych, wysnuli wiele
ciekawych wnioskow. I tak z punktu widzenia procesu akwizycji jezykowej oraz
stosowanych rozwigzan praktycznych zadawano pytanie, czy i ewentualnie na ile
taka integracja jest mozliwa, i jak powinna by¢ ona realizowana; jak pokazat niniej-
szy artykut, do tej pory jednomys$lnosci w odpowiedzi na te pytania nie osiggnigto.
M.B. Wesche i P. Skehan (2002) zastanawiaja si¢ nawet nad tym, czy w ogdle postu-
giwanie si¢ terminem infegracja nauczania jezyka i tresci niejezykowych jest w peni
uzasadnione, poniewaz sugeruje on istnienie petnej rozdzielnosci pomiedzy wy-
razanymi treSciami a jezykiem. Tymczasem tresci przedmiotowe, przekazywane
informacje wyrazane sa za pomocg jezyka, koncepty za pomoca odpowiednich
termindw, a aparat pojeciowy potrzebuje zastosowania odpowiednich elemen-
tow kodu jezykowego. Tak wigc, mozna przyjaé, ze mamy do czynienia z dwoma
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aspektami aktywnosci edukacyjnych podejmowanych w danym kontekscie spo-
lecznym.

Wieloletnie do§wiadczenie zwigzane z implementacjg réznego typu rozwia-
zan dydaktycznych opartych na integracji nauczania jezyka i tresci niejezykowych
oznacza, ze dydaktycy nie rezygnuja z podejmowania kolejnych préb wykorzy-
stania potencjatu tej koncepcji. Rozwoj mysli teoretycznej oraz wyniki badan em-
pirycznych wyjasniaja i potwierdzajg znaczace korzysci, jakie czerpig uczacy si¢
z koordynacji pomigdzy przyswajaniem jezyka drugiego/ obcego i wybranymi tre-
sciami przedmiotowymi. Co wazne, sugerowane rozwigzania natury bardziej ogo6l-
nej, moga by¢ wykorzystywane w wielu zabiegach dydaktycznych nastawionych na
zapewnienie uczniom efektywnego opanowania wiedzy w wybranych dziedzinach,
jak rowniez osiggnigcia bieglosci jezykowej umozliwiajacej komunikacje migedzy-
narodowa. Nauczyciele przedmiotowi powinni uswiadomic sobie fakt, ze sa jedno-
czes$nie nauczycielami jezyka, jakim operuje dana dziedzina wiedzy, bez wzgledu
na to, w jakim jezyku nauczajg. W efekcie koncowym, wtasciwe zastosowanie kon-
cepcji nauczania jezyka przez tres¢ w kazdym z przypadkéw powinno przyniesé
uczacym sie znaczace korzysci w zakresie rozwoju ich jezyka ojczystego i drugie-
go/ obcego, umiejetnosci akademickich oraz opanowania wybranego zakresu wie-
dzy.
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Content-based language teaching: Assumptions and concept development

The concept of content-based language teaching enhancing the need for a principled integration
and counterbalancing of language and content components in L2/FL instruction has been fervently
discussed by numerous specialists all over the world and found beneficial to apply in a variety of
educational contexts. With some generally accepted assumptions, it can take many different forms
concerning a sequence of lessons, content-based courses or full bilingual programs. Yet, no consensus
as for the thorough understanding of the concept and particularly its theoretical underpinnings has
been reached so far due to changing views on the conceptualization of instructed language acquisition,
learning/teaching processes, language proficiency as well as disciplinary text comprehension. Several
recently offered pedagogically-oriented models that have been an attempt at establishing a rationale
for effective language-content integration in content-based language instruction have pointed at its
potential as well as limitations.
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1. Wstep

Trafno$¢ i rzetelnos$¢ sa gtdownymi cechami wiarygodnosci kazdego badania,
a wiec takze badania glottodydaktycznego (GD). Nie mozemy mowi¢ o popraw-
nosci 1 wiarygodnos$ci badania, jesli marna bedzie jakos¢ samych danych, a tak-
ze ich analiza. Sposob traktowania tych danych powinien by¢ pelny i $cisty, tzn.
wystarczajaco pelny i wystarczajaco Scisty w stosunku do potrzeb celu badania
i zwigzanych z nim pytan badawczych. Ograniczenie takie bierze si¢ z niemoznosci
zapewnienia, szczegdlnie w glottodydaktyce, takiej idealnej sytuacji, w ktorej gru-
pa badana i narzedzia badawcze odzwierciedlatyby wszystkie aspekty procesu na-
uczania i uczenia si¢ jezyka drugiego (N/U J2). Stad tez pytanie badawcze: Jak
wiek ucznia wptywa na proces N/U J2? musi pozosta¢ bez jednoznacznej odpo-
wiedzi. Aby sprobowac na nie w petni odpowiedzie¢, potrzeba kilkudziesigciu na-
rzgdzi badawczych, albowiem powinnismy najpierw zdefiniowa¢, jak rozumiemy
proces N/U J2, czyli okresli¢ tenze konstrukt w stosunku do rzeczywistosci dy-
daktycznej. Co wigcej, sama zmienna wieku ucznia tez wymagataby analizy bar-
dziej szczegodlowej, co najmniej w trzech odrgbnych grupach: dzieci, mtodziezy
i dorostych. Z kolei sformutowanie Nauczanie sprawnosci czytania ze zrozumie-
niem nie moze by¢ uznane za problem badawczy, poniewaz jego specyfika wyma-
ga opisowego potraktowania zagadnienia, a nie rozwigzania problemu. Trudno jest
wigc réwniez w takim przypadku rozmawia¢ o trafno$ci i rzetelnosci w stosunku
do pytan badawczych, ktore bedzie niezwykle trudno do takiego ogdlnego zagad-
nienia sformutowac. Dlatego tez wskazane jest, aby badacz wybrat pewien wycinek
rzeczywistosci dydaktycznej, zgodnie ze swoimi realnymi warunkami i mozliwo-
sciami. Dopiero wtedy mozemy okresli¢, czy badanie takie moze by¢ wiarygodne
i poprawne w stosunku do tego wlasnie wybranego wycinka rzeczywisto$ci. Miarg
poprawnosci 1 wiarygodnosci badania jest stopien jego trafnosci i rzetelnosci.
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2. Pojecie trafnosci

U podstaw trafnosci badania lezy skojarzenie abstrakcyjnego pojecia (konstruk-
tu) z jego empirycznym przejawem. Trafnos¢ teoretyczna (ang. construct validi-
ty) okresla, na ile wskazniki (ang. exponents), odpowiadajace im narzedzia groma-
dzenia danych oraz interpretacja wynikow badania odzwierciedlaja pojecie teore-
tyczne, bedace w polu zainteresowania badacza. Dla przyktadu: test teoretycznie
dotyczacy historii Europy, a w rzeczywistosci uwzgledniajacy przede wszystkim
histori¢ Wielkiej Brytanii, nie jest testem trafnym; z kolei test teoretycznie badaja-
cy rozumienie ze shuchu tekstoéw obcojezycznych, a w rzeczywistosci sprawdzaja-
cy rozumienie stownictwa, takze nie jest testem trafnym; kwestionariusz, ktorego
celem jest zbadanie poziomu Igku jezykowego w klasie, a w rzeczywistosci pytaja-
cy ucznidw wylacznie o atmosfere w klasie, takze nie bedzie trafnym narzedziem
badawczym. Zadanie testowe na ustnym egzaminie maturalnym, ktére wymaga od
ucznia reakcji na okreslong przewidziang sytuacj¢ jezykows, takze nie jest testem
trafnym, poniewaz nie sprawdza spontanicznej umiejgtnosci uzycia jezyka w sytu-
acjach dnia codziennego; nie jest wigc to test faktycznie oceniajacy sprawnos¢ mo-
wienia w jezyku obcym. Trafno$¢ samego instrumentu badawczego jest zalezna od
tego, czy i w jakim stopniu narzedzie mierzy to, co powinno mierzyc.

Trafnos¢ empiryczna z kolei jest przedstawiana jako cecha wilasciwa wskaz-
nikom i okresla, na ile wyczerpuja one dane zjawisko. Na przyktad, wskaznikami
plynnosci wypowiedzi ucznia w jezyku obcym beda: dhugos¢ frazy, dtugos$¢ pauz,
liczba powtodrzen, liczba zawahan, liczba wypowiedzianych sylab na sekunde. Nie
beda nimi na pewno liczba btedow gramatycznych i bledow w wymowie, poniewaz
te ostatnie sg juz wskaznikami innego konstruktu, a mianowicie poprawnosci jezy-
kowej. Badacz powinien umie¢ okresli¢, na ile ta pierwsza grupa wskaznikow wy-
czerpuje ocen¢ wypowiedzi i by¢ moze dodac jeszcze inne. Z kolei poziom przy-
swojenia stownictwa zostanie wyczerpany, gdy badacz zastosuje dwa wskazniki:
stopien zapami¢tania, czyli rozpoznania stow i ich znaczenia oraz umiejetno$¢ ich
poprawnego uzycia w komunikacji ustnej i pisemnej. Zastosowanie tylko jednego
z tych wskaznikow nie wyczerpuje konstruktu przyswojenia, a tylko zapamigtanie
lub uzycie stownictwa. Ten temat rozwija bardzo dogtebnie Michel Paradis w obu
swoich ksigzkach (2004, 2009). Na marginesie warto wspomnie¢, dla uwagi po-
czatkujacych badaczy, ze stownictwo ma dwojaki charakter i wymaga zaangazowa-
nia dwdch réznych rodzajow wiedzy. Jesli odnosimy si¢ tylko do odtworzenia z pa-
migci zadanych stow lub ewentualnego podania ich znaczenia, korzystamy wtedy
z wiedzy deklaratywnej. Natomiast jesli spodziewamy si¢ uzycia danej grupy stow
w mowie lub w pi$mie, mamy wtedy do czynienia z zupetnie innym procesem, kto-
ry jest aktywizowany w pamigci proceduralnej. O tych waznych aspektach istoty
przyswojenia stfownictwa nalezy zawsze pamigta¢ podczas uktadania wszelkich te-
stow sprawdzajacych znajomosc¢ stow, czyli stopien ich przyswojenia. Tak wiec test
typu ,,potacz stowa z ich definicjami” bedzie sprawdzat konstrukt zapamigtania,
a test wymagajacy napisania krotkiego tekstu z uzyciem wymaganych stow, bedzie
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sprawdzal umiejegtnosé ich uzycia. Najczesciej, aby rzeczywiscie sprawdzi¢ stopien
przyswojenia stownictwa stosuje si¢ oba rodzaje testow, o czym wspomniatam po-
wyzej, 1 wtedy dopiero takie narzedzie bedzie rzeczywiscie trafne.

Zoltan Dormyei (2007) pisze tez o trafno$ci wewnetrznej i zewnetrznej. Ta pierw-
sza oznacza, ze wynik badania zostal ustalony na podstawie wtasciwych danych
inie jest efektem zaklocen wynikajacych z innych czynnikdéw niz zmienna niezalez-
na. O tych czynnikach piszemy bardziej szczegétowo gdzie indziej (W. Wilczynska,
A. Michonska-Stadnik 2010), tu natomiast podam tylko kilka przyktadow:
=  Zmiana liczby uczestnikow grupy badanej; moze wynikac po prostu z nieobec-

no$ci ucznidow na lekcji, ale takze z niecheci do brania udzialu w samym ba-

daniu. Sytuacja taka nie musi by¢ grozna dla wiarygodnosci badania, chyba ze
grupa jest niewielka i ,,wypadni¢cie” nawet jednego uczestnika moze juz powo-
dowac¢ zaktocenia.

= Efekt nabierania do§wiadczenia (praktyki); uzyskiwanie coraz lepszych wyni-
kéw, zwlaszcza w badaniu podtuznym, nie musi by¢ koniecznie rezultatem na-

szego postepowania, ale po prostu uczniowie moga nabiera¢ doswiadczenia w

rozwigzywaniu samych testow. Bardzo czesto dostrzegamy to zjawisko pod-

czas wszelkiego rodzaju egzamindéw panstwowych, np. gimnazjalnych lub ma-
turalnych. Uczniowie, ktorzy zdali egzamin maturalny na wysoka ocene, bardzo
czesto nie s w stanie zrozumie¢ wyktadu z gramatyki opisowej czy literatury
angielskiej na I roku studiéw anglistycznych, poniewaz ich dobra ocena byta re-
zultatem nabytej umiejetnosci rozwigzywania testow, a nie rzeczywistej znajo-
mosci jezyka angielskiego.

= Efekt dojrzewania; rozwoj psychiczny i spoteczny ucznidow, zwlaszcza mto-
dych, daje w rezultacie coraz lepsze wyniki testow jezykowych albo coraz pet-
niejsze odpowiedzi na pytania w ankietach otwartych.

= Efekt obserwatora; w obecnosci obserwatora osoby badane moga zachowywac
si¢ inaczej, co moze zakloca¢ wyniki badania.

= Efekt Hawthorne’a: osoba badana w obecnosci obserwatora stara si¢ zachowy-
wac lepiej, bardziej standardowo.

= Efekt aureoli: osoba badana pod$wiadomie spetnia oczekiwania badacza, domy-
sla sig, co nalezy zrobi¢ lub napisa¢, aby zadowoli¢ osobg przeprowadzajaca ba-
danie, zwtaszcza jesli jest to sam nauczyciel prowadzacy klasg.

Badacze czesto nie sg w ogdle $wiadomi istnienia takich czynnikow zaktocaja-
cych i dobre wyniki badania przypisuja wylacznie dzialaniu zmiennej niezaleznej,
co jest oczywistym niedopatrzeniem.

Trafno$¢ zewngtrzna dotyczy mozliwosci uogdlniania wynikoéw poza dang zbio-
rowos¢ lub moment badania. W badaniach GD jest to réwniez utrudnione, gdyz
warunki potrzebne do uogolnienia wynikow rzadko kiedy pozostajg do konca spet-
nione. Na przyktad tzw. losowy dobor proby nie bedzie tatwy w przypadku bada-
nia wpltywu réznic indywidualnych na proces N/U J2. Juz samo istnienie rdznic
indywidualnych, na przyktad takich, jak tolerancja/nietolerancja wieloznacznosci,
ogranicza mozliwosci losowego doboru proby. Jestesmy zainteresowani uczniami
charakteryzujacymi si¢ obecnoscig lub nieobecno$cia pewnej cechy indywidualne;j,
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a wiec nie bedzie to juz proba czysto losowa, ale celowa. W przypadku checi uzy-
cia typowej statystyki indukcyjnej, trudno bedzie, rozpatrujac wyniki takiego bada-
nia, uzyskac¢ ich tzw. rozktad normalny, o czym nieco wigcej powiemy w dalszej
czesci tego artykutu.

Podsumowujac, trafnos¢ jest zawsze rozumiana jako adekwatnos¢ czego$ do
czegos:
= konstruktu do rzeczywistosci badane;j,
= wskaznikow (eksponentéw) do konstruktu,
= narzedzi badawczych do wskaznikdw.

3. Pojecie rzetelnoS$ci

Rzetelno$¢ dotyczy spdjnosci, czyli stopnia zgodnosci wynikdéw, jakie mozna
uzyska¢ za pomocg narzedzi i procedur, badajac dana grupe czy populacje w roz-
nych okoliczno$ciach.

Teorie rzetelno$ci rozwinety si¢ przede wszystkim w dyscyplinach zwigza-
nych z psychologia, a podwaliny pod nie potozyt Charles Spearman na poczatku
XX wieku. Rzetelnos¢ daje badaczom informacje na temat stopnia przypadkowej
niespojnosci oraz niesystematycznej fluktuacji indywidualnych wynikéw w pomia-
rze. Trzeba pamictac, ze teoretycznie trafny pomiar jest zawsze rzetelny, natomiast
rzetelny pomiar nie zawsze musi by¢ trafny. Inaczej méwiac, narzedzie pomiaru
moze by¢ rzetelne, ale nie musi w sposob trafny odzwierciedla¢ danego konstruk-
tu. Szczegodlnie widaé to w badaniach GD, gdy np. rzekomy test na rozumienie tek-
stu ze shuchu, zawierajacy elementy poprawnosci gramatycznej i leksykalnej jest
rzetelny, ale nie odzwierciedla trafnie wybranego konstruktu. Wigcej na temat rze-
telnosci powiemy w konkretnych przykladach jej interpretacji w poszczegolnych
typach badan.

4. Trafno$¢ i rzetelnos¢ w badaniach ilosciowych

Obserwowana czesto fascynacja badaniami ilosciowymi w psychologii, peda-
gogice oraz innych naukach spotecznych przyczynila si¢ takze do ich popularno-
sci w GD. W glottodydaktyce pojawity si¢ jednak konkretne problemy zwigzane
z aplikacja badan statystycznych, tak czegsto stosowanych w opracowaniu wyni-
koéw badan uwazanych za eksperymentalne. Nieobecno$é tzw. zera bezwzglednego
nie pozwala, na przyklad, na zastosowanie jednej ze skal porzadkowania danych,
tzw. skali rangowej. Trudno jest przeciez moéwic¢ o zerowej kompetencji komunika-
cyjnej w jezyku obcym, zerowej znajomosci stownictwa lub zerowej wiedzy meta-
kognitywnej. Oprocz braku zera bezwzglednego pojawiajg si¢ trudnosci z uzyska-
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niem rozktadu normalnego wynikow (krzywa Gaussa) w grupie badanej. Badania
korelacyjne, w takich warunkach polegaja gtownie na okresleniu tendencji w wy-
stepowaniu badanej zaleznosci pomigdzy zmiennymi, ale nie sg w stanie okresli¢
zwigzku przyczynowo-skutkowego pomigdzy nimi. Podobnie poréwnanie srednich
statystycznych metoda testu t powinno by¢ wlasciwie wykonywane w warunkach
istnienia rozktadu normalnego wynikoéw. Pamicta¢ nalezy, ze im wigksza grupa ba-
dana, tym wigksza szansa na uzyskanie prawidtowej krzywej Gaussa. Tymczasem

w badaniach glottodydaktycznych najczgsciej mamy do czynienia z grupa wiel-

kosci klasy szkolnej, ktora okresla sie jako malg lub wrecz niewystarczajaca. Co

wigcej, rozktad normalny wynikéw w przypadku typowych testow jezykowych

z punktu widzenia nauczyciela jest wrecz niepozadany. Dla nauczyciela i klasy ko-

rzystniejszy bedzie rozktad sko§ny negatywnie (lewostronny), czyli ten z przewagag

wysokich wynikéw grupy. Podobnie, losowy dobdr proby nie zawsze jest mozliwy,
czy pozadany, o czym pisatam powyzej.

W badaniach iloSciowych przyjmuje si¢ zazwyczaj nastgpujace kryteria po-
prawnosci:

1. Rzetelno$¢ wynikow (okreslana za pomoca roznych technik, o ktorych ponize;j).

2. Trafnos¢ konstruktowa, czyli zaufanie do interpretacji wynikow, iz faktycznie
dotyczy ona badanego pojecia.

3. Trafnos$¢ badania, czyli trafno$¢ wewngtrzna i zewngtrzna, ktére opisane zosta-
ty powyze;j.

Istniejg trzy glowne techniki oceny rzetelnos$ci w badaniu ilosciowym:

a. Technika powtarzania pomiaru. U jej podstaw lezy przekonanie, ze jesli po-
wtorzymy w tej samej grupie pomiar tym samym narzedziem po jakim$ okresie
czasu, powinnismy otrzymac¢ podobne albo wrgcz takie same wyniki. Odchyle-
nie wzajemne tych wynikow mierzy si¢ za pomocg korelacji. Wspotczynnik ko-
relacji powinien wtedy osiagnac¢ warto$¢ co najmniej 0,75, mierzony z uzyciem
wzoru o Cronbacha albo z uzyciem wzoru  Pearsona. Wadg tej techniki jest to,
ze w tej samej grupie nigdy nie uda si¢ stworzy¢ idealnie takich samych warun-
kéw w pierwszym oraz w powtorzonym pomiarze. Kazdy badacz powinien by¢
swiadomy tego, ze uzyskany wynik tego samego testu moze byc¢ lepszy albo
gorszy od poprzedniego z powodow czysto pozajezykowych, np. pora dnia, po-
goda, test z innego przedmiotu tego samego dnia, wreszcie to, ze badani mogli
po prostu zapamiegta¢ wyniki poprzedniego testu. Natomiast rzetelno$¢ kwestio-
nariuszy mozna z powodzeniem badac ta technikg.

b. Technika potowkowa. Jest to skuteczny sposéb sprawdzania rzetelnosci, zwlasz-
cza testow, poniewaz nie muszg one by¢ powtarzane. Wystarczy badang gru-
pe podzieli¢ na dwie czesci, np. wedlug numerow parzystych i nieparzystych
w dzienniku, a nastgpnie obliczy¢ wspotczynnik korelacji testu w tych dwoch
czeg$ciach. Istotna jest w tym przypadku ilo§¢ zadan testu. Im bedzie ich wigcej,
tym wspdtczynnik korelacji moze by¢ wyzszy.

c¢. Technika zgodnosci wewnetrznej. Do obliczenia rzetelnosci stuzy w tym przy-
padku wzor Kudera-Richardsona. Okresla on, w jakim stopniu odpowiedzi po-
szczegblnych pozycji testu sa zgodne z wynikiem catego testu. Poziom takiej
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rzetelnosci okresla si¢ w skali od 0 do 1; oczywiscie, im blizej 1, tym wyzsza
jest rzetelnos¢ narzedzia badawczego. Przyjmuje sie, ze w taki sposoéb mierzo-
na rzetelnos$¢ nie powinna by¢ nizsza od 0,60 (por. J. Rysiewicz 2010). Co cie-
kawe, zanim przystapi si¢ do obliczania wspotczynnika zgodnie z tym wzorem,
nalezy odrzuci¢ wszystkie zadania testu, ktére byly albo za tatwe albo za trud-
ne, bo na przyktad wykonali je poprawnie wszyscy testowani uczniowie albo
z kolei nie wykonat ich nikt. Procedury tzw. analizy jednostkowej (ang. item
analysis) mozna znalez¢ w instrukcjach towarzyszacych opisowi stosowania
wzoru Kudera-Richardsona. Juz sama taka wstegpna analiza jest pozyteczng
wskazowka dla badacza. Jesli bowiem okaze si¢, ze 50% zadan testowych zo-
stalo odrzuconych juz w analizie jednostkowej, nie ma sensu wykonywanie
dalszych obliczen na przyktadzie tego narzedzia, poniewaz nie jest ono rze-
telne.

Osobnym problemem w badaniach wykorzystujacych kwestionariusze, a wiec
przede wszystkim w badaniach ilosciowych, jest uzywanie narz¢dzi skonstruowa-
nych w innych krajach, a wigc dostosowanych do innych warunkéw spotecznych
1 kulturowych. Czeste zafascynowanie rezultatami badan przeprowadzonych w Sta-
nach Zjednoczonych czy Wielkiej Brytanii powoduje to, Zze polski badacz nie zwra-
ca uwagi na zupeie inny kontekst tych procedur. Przede wszystkim, sa to badania
przeprowadzane na osobach uczacych si¢ angielskiego jako jezyka drugiego, gdzie
nauczanie sformalizowane w klasie wspomagane jest znacznie poprzez obecnosé¢
jezyka angielskiego poza szkota. Takich warunkow nie ma osoba uczaca si¢ tego je-
zyka w Polsce, gdzie np. jezyk angielski jest nauczany jako obcy, a nie jako drugi.
Ankiety i testy przeprowadzane wsrod polskich uczniow, nawet jesli beda powiela-
ty wyniki tych samych narzgdzi stosowanych w krajach anglosaskich, powinny by¢
inaczej interpretowane, poniewaz wykonywane sag w zupelnie innych warunkach,
w zupehie innej populacji. Co wigcej, nie beda odzwierciedlaty tych samych
tendencji poniewaz zostaty skonstruowane dla innych celow. Szczegdlnie niebez-
pieczne jest bezkrytyczne stosowanie kwestionariuszy dotyczacych tzw. réznic
indywidualnych, inaczej zmiennych ucznia, czyli r6znic poznawczych, emocjonal-
nych, opiniotworczych. Takie ankiety czy testy powinny by¢ najpierw starannie
przettumaczone na jezyk polski, potem kazdy punkt powinien by¢ zweryfikowa-
ny pod wzgledem jako$ciowym, tzn. sprawdzony czy wyrazony za jego pomoca
aspekt danego konstruktu jest zrozumiaty dla polskiego ucznia, czy faktycznie da
si¢ umiejscowi¢ w polskiej rzeczywistosci badawczej, czy nie jest nam obcy kul-
turowo. Dopiero potem taka ankiet¢ nalezatoby sprawdzi¢ poprzez badanie pilo-
tazowe i wtedy decydowac o jej przydatnosci dla badania wtasciwego. Gdy takie
warunki nie zostang spelnione, mozna podda¢ w watpliwo$¢ poprawnos¢ narzedzia
badawczego, a tym samym poprawnos¢ catego badania. Dalsze wskazowki w tej
kwestii zawiera ksiazka J. Brzezinskiego (2002).

Na podstawie wlasnego do§wiadczenia z badaniami na temat stosowania stra-
tegii uczenia si¢, mogg stwierdzi¢, ze bardzo popularna i czgsto stosowana ankieta
R. Oxford (1990) SILL (ang. Strategy Inventory for Language Learning), w swojej
czesei dotyczacej uzywania strategii emocjonalnych jest dla naszych uczniéw obca
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kulturowo. Nie jest bowiem popularne w naszym kraju stosowanie technik relaksa-
cyjnych przed zajeciami jezykowymi, przed testami czy sprawdzianami. Nie jeste-
$my tez przyzwyczajeni formutowac dla zachety pozytywne stwierdzenia na temat
samych siebie i swoich postepéw w nauce jezyka obcego. Uczniowie poproszeni
0 napisanie czego$ pozytywnego o sobie w takim konteksScie, przewaznie poprze-
staja na jednym lub dwodch zdaniach i zaklopotani przyznaja sie, ze nic wigcej nie
potrafig napisac.

5. Trafno$¢ i rzetelno$¢é w badaniach jakosciowych

Wedlug SAGE Research Methods Online (SRMO), trafno$¢ badan jakoscio-
wych stanowi pewne wyzwanie. W badaniach ilociowych trafnos$¢ okresla, na ile
wyniki adekwatnie odzwierciedlaja rzeczywisto$¢. Natomiast w badaniu jakos$cio-
wym trafno$¢ oznacza stopien adekwatnosci wynikéw do opisywanego kontekstu
badawczego. To oznacza, ze nawet jesli nie mamy bezposredniego dostepu do ca-
losci badanej rzeczywistosci i nasze sady moga by¢ jednostronne, wciaz mozemy
twierdzi¢, ze nasze badanie jest trafne i wiarygodne, bo odzwierciedla prawdziwo$¢
tego danego i dostgpnego nam wycinka rzeczywisto$ci. Badanie musi by¢ wykona-
ne zgodnie z nasza najlepszg wiedzg, z uwzglednieniem wszelkich mozliwych oko-
licznosci. Niektorzy twierdza, ze traftnos$¢ takich badan nalezy bardziej rozpatrywac
w kategoriach moralnych niz epistemologicznych.

Z kolei rzetelno$¢ w badaniach jakosciowych moze mie¢ takze rozne interpreta-
cje. Badanie jakoSciowe jest rzetelne, jesli:

1. Roézne techniki gromadzenia danych, np. wywiady lub obserwacje, wykazuja
istnienie podobnych lub wrecz tych samych zjawisk.

2. Doktadna replikacja badania jest niemozliwa, poniewaz warunki zawsze beda
nieco inne. W zwigzku z tym potrzebny jest bardzo doktadny opis sposobow
gromadzenia danych i ich szczegotowa analiza.

3. Wedlug niektorych badaczy, rzetelno§¢ nie musi mie¢ okreslonego statusu
w badaniach jakosciowych, poniewaz i tak inny badacz zgromadzi w podobnym
konteks$cie inne dane i inaczej je zinterpretuje. Tego pogladu nie podzielam, po-
niewaz moim zdaniem nadmierny relatywizm nie prowadzi do niczego i negu-

je sensowno$¢ jakichkolwiek prac badawczych.

Jak mozna, w takim razie, osiggna¢ wiarygodno$¢ badan jakosciowych i zapew-
ni¢ ich odpowiednig tratno$¢ i rzetelno§¢? Podam tutaj kilka mozliwosci:

1. Rzetelno$¢ narzedzia badawczego okresla si¢ poprzez zastosowanie techniki
kilku oceniajacych. Jesli oceny ich sg zbiezne, narzedzie jest rzetelnie zaplano-
wane. Ta uwaga dotyczy przede wszystkim takich narzedzi, jak: ankiety otwar-
te, dtuzsze wypowiedzi ustne oraz pisemne.

2. Aby zapewniC rzetelnos¢, badanie musi by¢ prowadzone w sposob systematycz-
ny, zwykle w okreslonych odstepach czasowych. Odstepy te nie musza by¢ re-
gularne, lepiej jesli wyznacza je rytm, np. roku szkolnego.
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3. Trzeba zapewni¢ ciaglos¢ badan z tymi samymi osobami. W przypadku nie-
wielkich grup inny sktad grupy badanej moze catkowicie zmieni¢ wyniki bada-
nia.

4. Trzeba zapewni¢ staranny dobdr oséb badanych pod wzgledem celu badania.
Nalezy uwzgledni¢ czynniki mogace zaktoci¢ w taki czy inny sposob zbieranie
danych. Na przyktad, osoby ze sktonnosciami do ciagtych zartow, do fantazjo-
wania, do nieszczerosci, mogg bra¢ udziat w badaniu, ale interpretacja ich od-
powiedzi powinna uwzglednia¢ ich cechy osobowosciowe.

5. Nalezy angazowa¢ osoby badane w mozliwie jak najwiecej sytuacji badaw-
czych z uzyciem réznych technik. Jest to tak zwana triangulacja, bardzo pozy-
teczna technika, gdzie badang grupe obserwuje si¢ trzykrotnie, na r6zne sposo-
by (np. wywiady, obserwacja, testy).

6. W sprawozdaniu z badania autor powinien w sposob szczegolny uwydatnié
te aspekty, ktore $wiadczg o wiarygodnosci jego wynikow, o bezstronnosci ba-
dacza, o dojrzalosci sadow. Nalezy tez poda¢ wszystkie sytuacje nietypowe,
trudnosci i problemy, co uwiarygodni dany opis (W. Wilczynska, A. Michon-
ska-Stadnik 2010:141-142).

Wobec szczegolnego charakteru GD, ktorej materiat badawczy nie zawsze pod-
daje si¢ analizie ilosciowej ze wzgledu na wielowymiarowos¢ problematyki (bada-
nia ludzi w sytuacji formalnego uczenia si¢ w klasie, zmienne warunki, problemy
z rozktadem normalnym wynikoéw), widzimy potrzebg uzupetniania si¢ wzajemne-
go obu glownych typow badan. Jak pisze K. Leska (2010: 220), ,,Niewatpliwa za-
leta badan polaczonych jest fakt, ze przyczyniajg si¢ one do lepszego zrozumienia
zjawisk ztozonych”.

6. Badania mieszane

W badaniach mieszanych dominuje zasada triangulacji, poniewaz w GD jako
nauce spolecznej, nie mozna bezpiecznie polegaé na wynikach uzyskanych za
pomoca jednej tylko techniki gromadzenia danych, kojarzonej zwykle z jedng okre-
slong metodologia. Na przyktad wywiad otwarty czy notatki z lekcji kojarza sig
zwykle z metoda obserwacji, a wiec z jakosciowym typem badan. Z kolei testy
czy ankiety zamknigte (np. oceniane wedtug skali Likerta), kojarza si¢ z metodami
eksperymentalnymi, czyli z iloSciowym typem badan. Badania mieszane, czynigc
uzytek z roznych sposobdw gromadzenia danych i ich analizy, zwigkszajg wiary-
godnos¢ otrzymanych wynikow.

Podam teraz przyklad badania mieszanego z uzyciem triangulacji: Chcac zba-
da¢ postepy ucznidow w przyswajaniu stownictwa jezyka obcego po wprowadzeniu
szkolenia w zakresie wykorzystania strategii pamigciowych, mozemy wykorzystac¢
nastepujace narzedzia zbierania danych:

1. Testy rozpoznawania i uzycia wybranych stow (ilo§ciowe) przed i po szkoleniu

w zakresie strategii (postgpy uczniow).
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2. Technike glosnego myslenia podczas czytania tekstu obcojezycznego ze zrozu-
mieniem. Wykaze nam uzycie tych strategii (jakosciowe).

3. Wywiad z uczniami (jako$ciowe) na temat przydatnosci strategii pamieciowych
W rozpoznawaniu i uzywaniu stownictwa.

Oczywiscie, kazde z tych narzedzi wymaga osobnego podejscia do analizy otrzy-

manych danych.

Podam teraz przyktady badan polaczonych, ktérych jest 4 rodzaje (por. SAGE
Research Methods Online). Kursywa zaznaczono badanie, ktore ma przewage, to
znaczy jest bardziej doglebnie wykorzystane do realizacji danego celu badawczego.
Badanie zapisane zwyklym drukiem jest badaniem pomocniczym. Kolejnos¢ wyko-
nywania dziatan badawczych zalezy od celu badania.

1. Jakosciowe/ ilosciowe. Badacz prowadzi wywiad pototwarty, ktorego celem jest
wybranie konkretnych probleméw do opracowania w ankiecie zamknigtej, kto-
ra bedzie potem analizowana z wykorzystaniem statystyki (np. sposoby uczenia
sie stownictwa/ ankieta szczegdtowa na temat stosowanych strategii).

2. llosciowe/ jakosciowe. Przeprowadzamy kwestionariusz, na podstawie ktorego
wybieramy jednostki o szczegdInych cechach charakterystycznych, ktére potem
poddaje si¢ intensywnej obserwacji (np. na podstawie ankiety dotyczacej stop-
nia tolerancji wieloznaczno$ci wybieramy jednostki ze szczegolnie niewielkg
tolerancjg i obserwujemy ich post¢py w mdéwieniu w jezyku obcym).

3. llosciowe/ jakosciowe. Kwestionariusze wskazujg na istnienie pewnych zalez-
no$ci pomiedzy zmiennymi. Nastepnie jest prowadzona obserwacja lub wywiad
otwarty celem zbadania czynnikdw, ktore moga by¢ odpowiedzialne za te zalez-
nos$¢ (np. kwestionariusz i test wykazaty, ze uczniowie z mala tolerancjg wielo-
znacznosci majg problemy z gramatyka J2. Obserwacja wskazuje na dodatkowe
czynniki, np. niepewnos¢, uzaleznienie od jezyka ojczystego).

4. Jakosciowe/ ilosciowe. W obserwacji wida¢ wystepowanie pewnych interesu-
jacych zaleznos$ci. Badanie ankietowe ma na celu uchwycenie, na ile te zalez-
nosci wystgpuja systematycznie (np. zaobserwowano, ze osoby ciche i spo-
kojne czytaja lepiej w J2. Test na introwersj¢ i na czytanie ze zrozumieniem,
skorelowane ze soba, by¢ moze pokazg systematyczng zalezno$¢ pomigdzy
tymi zmiennymi).

Korzysci wynikajace z podejscia mieszanego sg niewatpliwe, co wykazane zo-
stalo na przyktadach. Obie tradycje badawcze reprezentuja, co prawda, odrebne
podejscia do rzeczywistosci: (a) ilosciowe: pozytywizm i obiektywizm; (b) jako-
sciowe: interpretacyjnos¢ i konstruktywizm, ale dopiero razem dajg one najbardziej
adekwatny obraz rzeczywisto$ci badane;.

Niektorzy uwazaja, ze nie powinno si¢ tych badan tgczy¢. Niemniej jednak,
w GD wiele mozna osiggna¢ w rezultacie potaczenia mocnych stron obu tradycji
badawczych, co wiaze si¢ z pewnoscia ze zwickszonymi kosztami, wigkszym zaan-
gazowaniem badacza, ale warto$¢ takich badan nie ulega watpliwosci. Z pewnoscia
wigksza bedzie ich wiarygodno$¢ 1 poprawnosc.
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Validity and reliability in second/foreign language acquisition research

For years second language acquisition (SLA) studies have been using research methods originally
employed in other social sciences, e.g. in psychology and sociology. A unique character of SLA inves-
tigations, resulting from their specific conditions and actions (i.e. researching language skills versus
knowledge), allowed for a number of developments in research methods, especially in the area of
validity and reliability of their procedures and instruments. Statistical measures, exceptionally popular
about ten years ago, appeared to be not fully adequate to give a true picture of the complex process
of language acquisition and its variables. What is proposed nowadays are mixed research types, both
qualitative and quantitative, successfully applying instruments appropriate for each type respectively.
Consequently, the problem of research credibility should be considered with more attention. The con-
cepts of validity and reliability of research studies and instruments should be regarded from both the
qualitative and quantitative perspective. Each research type requires a different approach to these two
basic constructs, and studies of mixed character will have to make an adequate use of qualitative and
quantitative interpretations of validity and reliability.



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

Ewa WANIEK-KLIMCZAK
Uniwersytet L.odzki

Paradygmaty badawcze w nauczaniu wymowy/
jezyka mowionego w kontekscie komunikacji
mi¢dzynarodowej

Glottodydaktyka to dziedzina réwnie fascynujaca, co skomplikowana. Z jed-
nej strony, jako przedsiewziecie praktyczne, nauczanie koncentruje si¢ bowiem na
osiggnieciu sukcesu, jakim jest wytworzenie u ucznia wiedzy i umiejetnosci, i stad
przedmiotem zainteresowania w badaniu nauczania jest czgsto efektywnos¢ stoso-
wanych metod czy technik doprowadzajacych do osiggniecia celu. Z drugiej stro-
ny jednak, istota nauczania jest wiedza i poglady przyjete jako odpowiednie dla
danego typu dzialalnosci dydaktycznej. Wynika z tego, ze mozemy zatem moéwicé
o przedmiocie i sposobie nauczania, zwartosci i metodzie, a kazdy z tych aspektow
nauczania poddawa¢ analizie.

Przedstawione w tym artykule rozwazania skupiajg si¢ jednak tylko na jed-
nym aspekcie — paradygmacie badawczym rozumianym jako zespdl pogladow
i procedur decydujacym o podejsciu do nauczania elementu systemu jezykowego,
jakim jest wymowa oraz umiejetnos¢ mowienia w jezyku nie-ojczystym. Przed-
miotem dyskusji bedzie zatem zwigzek pomiedzy celem nauczania, paradygmatem
badawczym a zmieniajacg si¢ rzeczywistoscig. Punkt wyjscia stanowi tu dominujace
w dydaktyce przekonanie o istnieniu wzorca, ktory staje si¢ wyznacznikiem po-
prawnosci: stopien zblizenia do wzorca wyznacza miar¢ sukcesu dydaktycznego.
Przyjmujac za jezykoznawstwem okreslenie ‘preskryptywny’ dla takiego norma-
tywnego podejscia badania nauczania, za paradygmat alternatywny, opisowy, uzna-
my tu podejscie ‘deskryptywne’. Mimo, ze obydwa te paradygmaty stosowane sg
w badaniach nauczania, kontekst dydaktyczny wydaje si¢ sprzyja¢ dominacji po-
dejscia normatywnego, w ktorym poprawnos¢ nie podlega dyskus;ji i formy jezyko-
we mozna jednoznacznie okresli¢ jako poprawne lub bledne. Takie podejscie opiera
si¢ jednak na zatozeniu, iz istnieje wzorzec, a badaniu podda¢ mozna stopien zblize-
nia do wzorca. Tymczasem w dobie upowszechnienia si¢ uzycia jezyka angielskie-
go jako jezyka migedzynarodowej komunikacji jednoznaczne odwotanie do wzorca
okazuje si¢ trudne, jesli nie niemozliwe. W tej sytuacji konieczne staje si¢ zakwe-
stionowanie przyjetych paradygmatoéw badawczych i poszukiwanie nowych sposo-
bow okreslania celu i priorytetow.
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1. Cel nauczania jezyka méwionego i wymowy

Posréd wielu celow uzycia jezyka, rozréznienie pomiedzy celem transakcyj-
nym a interakcyjnym wydaje si¢ szczegdlnie przydatne dla dyskusji na temat na-
uczania jezyka mowionego. Jesli przyjmiemy za C. Dalton i B. Seidlhofer (1994),
ze rozroznienie to jest symetrycznie powigzane z kryterium skutecznos$ci, kto-
re zaktada, iz dostepno$é¢/ rozpoznanie znakoéw jezykowych (intelligibility) jest
wystarczajace dla osiggnigcia pierwszego celu, podczas gdy ten drugi — interak-
cja, zwigzany jest z interpretacja znakow (interpretability) 1 stopniem ich akcep-
towalnosci, pojawiaja si¢ odmienne cele nauczania: rozpoznawalnos$¢ taczy sie
z przekazem podstawowego znaczenia referencyjnego, uzyciem znakdéw jezyka
docelowego do przekazu informacji z jezyka wyjsciowego, akceptowalnos¢ zas
zwigzana jest ze spotecznie uwarunkowanym odbiorem przekazu. Co wigcej, roz-
roznienie to jest rtowniez symetrycznie skorelowane z tradycyjnie rozpoznawanym
typem motywacji do uczenia si¢ jezyka: instrumentalnej w pierwszym, integra-
cyjnej w drugim przypadku. Wyznaczenie celu nauczania bedzie zatem zawsze
zalezne od celu uzycia jezyka wlasciwego dla danego ucznia czy grupy uczniow.
Co wigcej, w przypadku jezyka angielskiego decydujace znaczenie ma réwniez
kontekst i funkcja jezyka, uzywanego i nauczanego jako jezyk drugi/ obcy lub
jako jezyk migdzynarodowej komunikacji.

W przypadku jezyka obcego, typowym celem nauczania jest dazenie do osia-
gnieciawzorcaokreslanegonapodstawie (czesto wyidealizowanego) opisusystemu
jezykowego. I tak w nauczaniu wymowy czy jezyka mowionego celem staje si¢
osiagniecie bieglosci jezykowej jak najblizsze grupie docelowej — rodzimym
uzytkownikom jezyka, przy czym bieglos¢ jezykowa zawiera kompetencje jezy-
kowa, komunikacyjng i kulturowo-pragmatyczng definiowang w odniesieniu do
kultury docelowej. Oznacza to, ze stownictwo, gramatyka, wymowa i ortografia
docelowa jest rownoznaczna z wlasciwg dla wybranej spotecznosci, co najcze-
$ciej oznacza, iz jest to odmiana standardowa i/ lub uznana za prestizowa przez
grupe docelowa. Model w nauczaniu jezyka mowionego odpowiada opisanej od-
mianie jezyka; tradycyjnie model (wzorzec) jest tozsamy z celem. W przypad-
ku jezyka angielskiego, spotecznos¢ docelowa definiowana jest najczesciej naro-
dowo, stosowane okreslenia to np. angielski brytyjski, amerykanski, australijski,
oraz regionalnie lub klasowo, np. ‘standard’ amerykanski definiowany jest w od-
niesieniu do jezyka uzywanego przez wyksztalconych mieszkancow srodkowe-
go zachodu USA.

W odréznieniu od sytuacji, w ktorej jezyk obcy traktowany jest jako jezyk
konkretnej spotecznos$ci, w przypadku nauczania j¢zyka migdzynarodowej komu-
nikacji punktem odniesienia nie sg normy jasno zdefiniowanej grupy uzytkowni-
kow; dla potrzeb komunikacji pomigdzy cztonkami réznych grup spoteczno-jezy-
kowych priorytetowe znaczenie ma miedzykulturowa sprawno$¢ komunikacyjna.
Celem nauczania staje si¢ zatem osiaggniecie biegtosci jezykowej umozliwiajacej
komunikacje w spotecznosci miedzynarodowej, przy czym w odréznieniu od sy-
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tuacji, w ktorej nauczany jest jezyk obcy, w tym przypadku biegtos¢ jezykowa za-
wiera kompetencje kulturowo-pragmatyczng definiowana na poziomie migdzykul-
turowym. W komunikacji pomi¢dzy nie-rodzimymi uzytkownikami jezyka stow-
nictwo, gramatyka, wymowa podlegaja negocjacji w procesie interakcji, za§ punkt
odniesienia stanowi zmodyfikowany system jezyka docelowego zgodnie z potrze-
bami uzytkownikow.

W przypadku nauczaniu jezyka mowionego jako obcego model odpowiada
opisanej odmianie jezyka uzywanej przez konkretng spotecznos¢ docelowg — mo-
del nie musi jednak by¢ tozsamy z celem nauczania (zob. E. Waniek-Klimczak
i K. Klimczak 2005). W przypadku jezyka angielskiego jako miedzynarodowego
spoteczno$¢ docelowa definiowana jest jako spoteczno$¢ tworzona przez wszyst-
kich uzytkownikow jezyka angielskiego. W zalezno$ci od tego, czy nauczany
jezyk postrzegany jest jako drugi/ obcy czy tez jako narzedzie komunikacji
migdzynarodowej, pojawiajg si¢ inne cele. W przypadku nauczania wymowy i mo-
wienia w jezyku angielskim jako jezyku drugim/ obcym mozemy wyrozni¢ dwa
podstawowe cele:
=  Wymowa/ uzycie jezyka jak najblizsze ‘normie’, definiowanej w odniesieniu do

rodzimych uzytkownikow jezyka, ktorzy stanowig spolecznos¢ docelows. Cel

nauczania wymowy: jak najmniejszy stopien ‘obcego’ akcentu (zob. np. K. Ja-

nicka i in. 2005).
= Jezyk jako narzedzie komunikacji — skuteczna komunikacja, ‘wygodna zrozu-

miato$¢’ (comfortable intelligibility) (J. Kenworthy 1987), spoteczno$¢ doce-

lowa — zar6wno rodzimi, jak i nie-rodzimi uzytkownicy jezyka. Cel nauczania
wymowy: jak najbardziej ‘wyrazna’ wymowa; komunikacja na poziomie trans-
akcyjnym oraz interakcyjnym/ spolecznym.

W przypadku nauczania jezyka angielskiego dla potrzeb komunikacji mie-
dzynarodowej, czyli w sytuacji, kiedy jezyk ten spehnia rolg ‘lingua franca’ i jest
traktowany jako kod komunikacyjny, jedynie ‘wygodna komunikacja’ stanowi roz-
poznawalny cel nauczania. Uzycie jezyka angielskiego jako mig¢dzynarodowego
(EIL) lub jako ‘Lingua Franca — ELF’ (J. Jenkins 2000, 2003) koncentruje si¢ na
komunikacji poprzez kultury; ‘obcy’ akcent nie jest ‘gorszy’ niz akcent rodzimy,
konieczne jest jednak zachowanie ‘wygodnej komunikacji’. Kontekst nauczania,
rozpoznanie docelowego kontekstu stosowania jezyka staje si¢ zatem kluczowe dla
okreslenia celow nauczania. Skoro akcent odlegly od modelu okreslanego poprzez
wybrany wariant wymowy standardowej i jasno sprecyzowany w nauczaniu j¢zy-
ka obcego staje si¢ w petni dopuszczalny, zeby nie powiedzie¢, ze wrgcz wskazany
w komunikacji migdzynarodowej, w ktorej rozméwcy zachowujg swoja tozsamosé
etniczno-narodowa poprzez naznaczong swoim, ‘obcym’ w tradycyjnym rozumie-
niu tego stowa akcentem w jezyku angielskim, cel i status nauczania wymowy jezy-
ka angielskiego ulega dramatycznej odmianie.

Podsumowujac te cze$¢ rozwazan, zauwazmy zatem, iz cel nauczania wyzna-
czaja kontekst i funkcja, ktorg ten jezyk ma spelnia¢ dla osoby uczacej si¢. Stosujac
nazewnictwo odnoszace si¢ do tej funkcji, a wiec rozrdéznienie pomiedzy jezykiem
obcym a migdzynarodowym, mozemy okresli¢ nastepujace cele:
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= Jezyk drugi/ obcy: osiaggnigcie wymowy zblizonej do rodzimej (native-like) —
ustalanie stopnia obcego akcentu oraz metod redukcji (‘accent reduction cour-
ses’).

= Jezyk migedzynarodowej komunikacji: osiggnigcie wymowy zrozumiatej w spo-
tecznosci migdzynarodowej, redukcja tych cech ‘obcego’ akcentu, ktory moze

zaburza¢ komunikacje (J. Jenkins 2000).

Zauwazmy, ze dla zachowania ‘wygodnej komunikacji’ moze by¢ konieczna re-
dukcja niektorych cech wymowy ‘etnicznej’ — zamiast jasno okre§lonego wzorca
mamy zatem do czynienia z priorytetami okreslanymi interakcyjnie, w odniesieniu
do konkretnej sytuacji i charakterystyki uczestnikow interakc;ji.

2. Cel nauczania a paradygmat badawczy

W sytuacji, kiedy badaniu poddawany jest jezyk drugi/ obcy, dominujace
znaczenie wydaja si¢ mie¢ nastgpujace podejscia: paradygmat ‘poprawnosciowy’,
preskryptywny, opierajacy si¢ na zatozeniu, ze cel nauczania oraz charakterystyka
modelu stanowig staty punkt odniesienia, oraz paradygmat ‘mi¢dzyjezykowy’, pre-
skryptywno-deskryptywny, ktory zaktada, ze umiejetnos¢ mowienia oraz wymo-
wa stopniowo zbliza si¢ do wzorca, uwzglednia transfer z jezyka pierwszego oraz
procesy rozwojowe i uniwersalia jezykowe. W sytuacji, kiedy badany jest jezyk
migdzynarodowej komunikacji dominuje paradygmat ‘interakcyjny’, o charakterze
deskryptywnym. Z jednej strony brak tu jednoznacznie okreslonego wzorca, a for-
ma i znaczenie podlegaja negocjacji w trakcie interakcji pomigdzy uzytkownika-
mi jezyka, badanie uzycia jezyka traktuje si¢ jako podstawe do postulowania takich
form jezykowych, ktdre nawet jesli odbiegajg od standardu, pojawiajg si¢ stosunko-
wo czesto w interakceji pomigdzy nie-rodzimymi moéwcami i nie powodujg nieporo-
zumien (do problemu tego wrocimy ponizej).

Podejmowane badania nauczania wymowy 1 jezyka moéwionego w kontekscie
edukacyjnym w ramach paradygmatu poprawnosciowego stuza ustaleniu stopnia
zgodnosci ze wzorcem w oparciu o analiz¢ zachowan jezykowych uczniow/ stu-
dentow w klasie jezykowej. Badacze prowadzacy badania w oparciu o to podejscie
stosuja metode audytoryjng, laboratoryjna lub etnograficzng; jej wynikiem jest oce-
na kategoryczna (poprawna — niepoprawna) lub ocena na skali, podobnej do ocen
szkolnych. Podejs$cie to ma ugruntowang pozycj¢ w dydaktyce, a badacze polscy
whniesli istotny wklad w rozwdj dziedziny. Wsrod badan tego typu prowadzonych
w Polsce na szczegolne podkreslenie zastuguje seria badan prowadzonych na
Uniwersytecie im. Marii Curie-Sktodowskiej pod kierownictwem prof. J. Szpy-
ry-Koztowskiej (m.in. M. Nowacka 2008, J. Szpyra-Koztowska i S. Stasiak 2010,
J. Szpyra-Koztowska, W. Gonet i R. Swieciniski 2010), liczne badania publikowa-
ne w tomach pokonferencyjnych w serii ,,Dydaktyka fonetyki jezyka obcego” pod
redakcja W. Sobkowiaka i E. Waniek-Klimczak (2003-2006) czy pokonferencyj-
ne artykuty w K. Dziubalska-Kotaczyk i J. Przedlacka (red.) (2005). Z kolei ba-
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dania ‘miedzyjezykowe’, koncentrujgce si¢ na rozwoju ‘migdzyjezyka’ z implika-
cjami edukacyjnymi prowadzone sa przede wszystkim przy zastosowaniu meto-
dy akustycznej, laboratoryjnej (np. badania prowadzone na Uniwersytecie Slaskim:
A. Rojezyk (2008, 2010), A. Porzuczek (2010), na Uniwersytecie £.odzkim: E. Wa-
niek-Klimczak (2005, 2010), A. Gralinska-Brawata (w druku).

Kontekst komunikacji migdzynarodowej stanowi ogromne wyzwanie badaw-
cze ze wzgledu na wielos¢ aspektow, jakie muszg by¢ brane pod uwage, jesli wnio-
ski wyplywajace z obserwacji interakcji pomiedzy uzytkownikami jezyka maja
mie¢ zastosowanie do moéwcow pochodzacych z réznych kultur i jezykdéw rodzi-
mych. Wszelkie proby wnioskowania o priorytetach w dydaktyce wymagaja sta-
rannego podloza zrédlowego — inaczej postulowane zbiory priorytetow, takich jak
‘Lingua Franca Core’ zaproponowany przez J. Jenkins (2000) na podstawie obser-
wacji bardziej niz solidnych badan, budza liczne kontrowersje (np. J. Szpyra-Ko-
ztowska 2005, W. Sobkowiak 2005, J.C. Wells 2005). Bardzo cenna metoda ba-
dawczg stosowang w celu ustalenia wzorow interakcji pomiedzy nie-rodzimymi
uzytkownikami jest badanie korpusowe na duza skale, a najbardziej znanym projek-
tem tego typu jest Vienna-Oxford International Corpus of English VOICE, w kto-
rym uzycie jezyka w mowie i piSmie jest zbierane i nastgpnie systematyzowane do
dalszej analizy. Powstanie takiej bazy pozwala opisywa¢ zachowania jezykowe roz-
nych spolecznosci, a liczne publikacje powstajace na bazie analizy korpusu VOICE
(lista dostepna na stronie internetowej www.univie.ac.at/voice/page/publications)
badaja takie zjawiska, jak: relacja pomiedzy poprawnoscig a efektywnoscig komu-
nikacji, zrozumiato$¢ poszczegdlnych odmian i negocjacje znaczen w kontekscie
biznesowym. Mimo, iz znaczenia takich wielkich baz danych jak VOICE nie moz-
na przecenié¢, badania prowadzone na ich podstawie nie wyczerpuja pola badania.
Szczegodlnie w kontekscie jezyka mowionego, dla analizy konieczne jest uzupetnie-
nie danych ilosciowych danymi jako$ciowymi, pozwalajacymi na uwzglednienie
w analizie wzajemne;j relacji pomiedzy interlokutorami, wplywu nastawien odczué
i przekonan (zob. np. S. Mercer 2010). Obserwacja sposobu uzycia jezyka w ko-
munikacji migdzynarodowej z pewno$cig wymaga jak najszerszego programu ba-
dawczego prowadzonego w jak wickszej ilosci kontekstow jezykowo-spolecznych.
Proba zdefiniowania priorytetéw nauczania w tym kontekscie stanowi prawdziwe
wyzwanie dla badania wymowy i jezyka mowionego.

3. Jezyk angielski jako miedzynarodowy — redefinicja celow
i priorytetow nauczania

W sytuacji, gdy jezyk konkretnych spotecznosci uznamy za narzgdzie komuni-
kacji dla innych spotecznosci — za migdzynarodowy kod komunikacyjny — podsta-
wowym priorytetem staje si¢ wzajemna zrozumialo$¢ na poziomie transakcyjnym.
Aby osiagna¢ ‘wygodna zrozumiato§¢’ konieczna jest dostepnos¢ stow/ dzwiekow
na poziomie zapewniajagcym rozpoznanie stow (intelligibility) i zrozumienie prze-
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kazu (comprehensibility). Cel interakcyjny — akceptowalnosc stow i1 dzwigkow za-
pewniajgca mozliwo$¢ interpretacji (interpretability) jako element spolecznego,
interakcyjnego uzycia jezyka, schodzi na plan dalszy. Nawet przy zatozeniu, iz kon-
tekstualne rozpoznanie stow jest kluczowe a ich forma moze odbiegac od standar-
dowej i/ lub uzywanej przez rodzimych uzytkownikow jezyka, pozostaje jednak
pytanie o stopien odleglosci od wzorca umozliwiajacy przekaz informacji. Uwarun-
kowania spoteczne i interakcyjne majg tu niezaprzeczalny wptyw, np. znajomos¢
odmiany nie-rodzimej powoduje znacznie wigkszg tolerancje na zmiennos¢ (zob.
0. Kang i in. 2010).

W wyniku badania uzycia jezyka angielskiego jako migdzynarodowego
w oparciu o wspomniany wyzej korpus jezykowy VOICE oraz rozwazania oparte na
analizie jezykowej, stopniowo wytania si¢ obraz modyfikacji systemu jezyka an-
gielskiego dopuszczanych jako nie zagrazajace osiagnieciu celu transakcyjnego.
Postulowane na tej podstawie priorytety w nauczaniu dotyczg zaré6wno stownic-
twa, gramatyki, jak i wymowy. I tak wérod priorytetow przyjetych przez J. Jenkins
(2000) w zakresie wymowy pojawia si¢ dzwiecznos¢ spotgloskowa i dlugos¢ samo-
glosek, natomiast mniej istotna staje si¢ jako$¢ dzwickow: za nieistotng uwaza si¢
na przyktad wymowg tak charakterystycznego dla angielskiego dzwigku jak <th>,
sposob wymowy <r> czy <I> w roéznych kontekstach, wymowe samogtosek odpo-
wiadajacych <a> czy <o> itd. W zakresie organizacji mowy zaréwno akcent wy-
razowy, jak i rytm uwazane sg za nieistotne, wazny natomiast jest akcent zdanio-
wy. Jak wspomniatam wczes$niej, propozycja ta wzbudzita liczne kontrowersje, sta-
nowi jednak jedynag propozycje sformutowang w sposob tak jednoznaczny i stad
podlegajaca dalszej wersyfikacji empirycznej. Propozycje w zakresie stownictwa
1 gramatyki sg juz mniej jednoznaczne: na bazie danych korpusowych podawane sa
formy czgsto wystepujace i nie powodujace braku zrozumienia, takie jak: zmiana
znaczenia w przypadku kognatdw, np. ang. actually (w rzeczywisto$ci), w EFL: ak-
tualnie; akceptowane formy, takie jak: ‘black colour’ (czarny kolor) zamiast same-
g0 ‘black’, touristic zamiast tourist, w gramatyce akceptowany jest brak koncowki
—s w 3 osobie, he write zamiast he writes (on pisze), brak przedimkow, liczba mno-
ga dla rzeczownikow niepoliczalnych, np. informations (informacje).

W kontekscie dydaktycznym, specyfika uzycia jezyka angielskiego jako mig-
dzynarodowego oznacza koniecznos¢ zmiany celow i priorytetow w nauczaniu. Nie
jest to zadanie proste, pojawiajg si¢ bowiem liczne problemy zwigzane zar6wno
z brakiem jednoznacznie okreslonych, popartych wynikami badan opiséw takiej
odmiany jezyka (watpliwos$¢ budzi zreszta nawet to, czy mozemy tu mowic o kon-
kretnej odmianie jezyka czy tez odmianach, zaleznych od jezykowego i kulturo-
wego doswiadczenia mowcy), jak i1 koniecznoscia dostosowania celu nauczania do
potrzeb ucznidow. W kontekscie szkolnym zadaniem nauczania jezyka angielskie-
go jest przygotowanie uczniow do komunikacji z rodzimymi oraz nie-rodzimymi
uzytkownikami jezyka, przy czym mozna przyjaé, iz z wyjatkiem imigracji, komu-
nikacja z nie-rodzimymi uzytkownikami jest bardziej prawdopodobna. W tej sytu-
acji mieszanie kodow jezyka polskiego i angielskiego dopuszczane przez ELF, je-
sli nie przeszkadza w ‘wygodnej’ komunikacji staje si¢ z jednej strony ulatwieniem,
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z drugiej jednak budzi watpliwos¢ w sytuacji, gdy znajomos$¢ tej samej odmiany je-
zyka angielskiego (‘polskiego angielskiego’) utatwia komunikacj¢ i nie pozwala na
okreslenie priorytetéw. Co wigcej, sytuacj¢ komplikuje fakt, iz postulowana wygo-
da komunikacji zalezy od kontekstu i rozmowcy.

Powyzsze rozwazania doprowadzaja do nieuchronnej konkluzji: jezyk an-
gielski jako miedzynarodowy wymaga redefinicji celow i priorytetow nauczania,
jednak aby te cele i priorytety zdefiniowaé, konieczne jest podjgcie badan interak-
cyjnych w kontekscie polskim. Odnoszac si¢ do trzech poziomow komunikacji:
rozpoznanie (intelligibility), zrozumienie (comprehensibility) 1 interpretowalnos¢
(interpretability), mozna sformutowa¢ dwa podstawowe pytania:
= Ktore elementy polskiego akcentu w jezyku angielskim zaburzaja komunikacje

na poziomie rozpoznania i zrozumienia?
= Ktore elementy zaburzajg interpretowalnos¢?

Proby odpowiedzi na te pytania mozna podjac jedynie w oparciu o interakcyjne
dane jezykowe, analizowane w kontekscie zarowno polskim, jak i migdzynarodo-
wym. Jednoznaczne wyodrebnienie cech na poziomie zaréwno akcentu — wymo-
wy, jak wyborow leksykalnych i gramatycznych stanowi niezbedny warunek okre-
$lenia priorytetow. W zadaniu tym z pewnos$cia pomoga powstajace komputerowe
zbiory danych jezykowych pochodzacych od uczniow (np. projekt korpusu jezyka
uczniowskiego realizowany na Uniwersytecie £.0dzkim), jednak dla okreslenia wagi
poszczegolnych cech konieczne jest zbadanie ich wptywu na komunikacje.

4. Priorytety w nauczaniu umiejetnosci méwienia/ wymowy
w jezyku angielskim jako miedzynarodowym — problemy

Wobec odrzucenia wzorca w postaci opisanych odmian jezyka angielskie-
go jako punktu odniesienia i wyznacznika celu, konieczne staje si¢ empiryczne
ustalenie nowych priorytetow w nauczaniu. Jak juz wspomnieli$my, jednym z waz-
niejszych wyzwan zwigzanych z uzywaniem jezyka angielskiego jako kodu ko-
munikacyjnego w kontekscie komunikacji migdzynarodowej staje si¢ empiryczna
weryfikacja wptywu poszczegodlnych elementow wystepujacych w jezyku uczniow-
skim na stopien ‘wygodnej zrozumiatosci’. Elementy poddawane weryfikacji moga
zosta¢ wybrane na podstawie analizy kontrastywnej pomiedzy jezykami, wskazane
wydaje si¢ jednak jak najpetiejsze wykorzystanie do tego celu danych jezykowych
analizowanych w oparciu o metode jako§ciowa. Ponizsze przyktadowe problemy
stanowig jedynie ilustracje zakresu badan, ktore moga doprowadzi¢ do odpowiedzi
na zadane w poprzedniej sekcji pytania, a ich celem jest przede wszystkim zwroce-
nie uwagi na potrzebe doglgbnej analizy zarowno zakresu wystepujacych zjawisk,
jak 1 ich ztozonych uwarunkowan jezykowych, kulturowych i spotecznych.

Wykorzystane do ilustracji dane pochodza z nagrania diagnostycznego doko-
nywanego wsrod studentow filologii angielskiej w czasie pierwszego roku studiow
— po ukonczonym 1 semestrze kursu fonetyki praktycznej. Poziom bieglosci jezy-



48 EWA WANIEK-KLIMCZAK

kowej reprezentowany przez studentow oceniany jest jako $rednio-zaawansowa-
ny; nagranie obejmuje czytanie krotkiego tekstu oraz opis obrazka, a ocenie pod-
lega stopien obcego akcentu (zblizenie do wzorca), zrozumialo$¢ oraz interpreto-
walno$¢ tekstu. Poniewaz stopien obcego akcentu nie jest przedmiotem analizy
w kontekscie komunikacji miedzynarodowej, ponizsze przyktady beda rozpatrywa-
ne z punktu widzenia zrozumiato$ci oraz interpretowalnos$ci. Przedmiotem analizy
jest opis obrazka przedstawiajacego typowa sytuacje wakacyjng na plazy — dzieci
buduja zamki z piasku, plywajag w morzu, w oddali wida¢ statek. Zgodnie z trady-
cja stosowang w badaniach zrozumialosci, dane moéwione zostaty zapisane w for-
mie ortograficznej najblizszej wymowionym stowom.

Przyktad 1.
On this Picture there is a bitch. I can see many people on the bitch, children are
playing and swimming. In the distance there is ship. [Na tym obrazku jest suka.
Widze duzo ludzi na suce, dzieci bawia si¢ i ptywaja. W oddali wida¢ statek].

Polskie thumaczenie tekstu nie zostawia watpliwosci, iz zapis tekstu w formie
ortograficznej zawiera btad — jest to jednak zapis doktadnie reprezentujacy wypo-
wiedziane stowo. Przyczyng nieporozumienia jest tu zamienienie przez mowce
angielskiego dzwigku (‘dtugie /i/’) na inny dzwigk, pozornie (dla mowcy jezyka
polskiego) bardzo zblizony, ale kontrastujacy znaczenia — tzw. ‘krotkie /i/°. Rozni-
ca pomiedzy tymi dzwigkami w jezyku angielskim opiera si¢ na jakosci oraz dtu-
gosci samogtoski, przy czym dzwiek ‘dhugi’ jest blizszy jakosciowo samoglosce
polskiej. Co ciekawe, w powyzszym przykladzie to wtasnie ten potencjalnie trud-
niejszy dzwigk, ‘krotkie /i/° zostat wymowiony w pelni zgodnie z oczekiwanym
wzorcem angielskim, tyle ze méwca pomylit stowo, zamieniajgc tym samym stowo
beach [plaza] na bitch [suka]. Oczywiscie w konteks$cie zadania, ktore wykonywali
studenci — opis konkretnego obrazka, rozpoznanie zamierzonego stowa nie wymaga
wysitku 1 trudno tu méwi¢ o prawdziwym zagrozeniu komunikacyjnym, niemniej
jednak efekt zaskoczenia wraz z efektem potencjalnie humorystycznym, nie sprzy-
ja ‘wygodzie komunikacyjnej’. Co wigcej, widaé tutaj negatywny wptyw $wiado-
mego uczenia si¢ samoglosek docelowych — student uzywa wymowy wystarcza-
jaco zblizonej do typowej dla systemu brytyjskiego, zeby nie bylo watpliwosci,
ktore stowo wymowil. Innymi stowy ‘poprawna’ wymowa dzwigku powoduje bar-
dziej negatywne skutki niz wymowa silnie akcentowana wptywem jezyka polskie-
go 1 nie rozrézniajaca dtugosci samoglosek — bez wyraznego sygnatu wskazujace-
go na ‘krotkie /i/’ trudno wyobrazi¢ sobie podobne nieporozumienie, gdyz jest mato
prawdopodobne, zeby w konkretnym kontekscie stuchacz przywotat stowo ‘suka’
zamiast ‘plaza’. Te przypuszczenia, nawet jesli maja dobre podstawy merytoryczne,
musza jednak zosta¢ poddane systematycznej weryfikacji, zanim bedzie mozna po-
stulowa¢ zmiang priorytetow i unikanie wprowadzania dzwigku ‘krotkie /i/” w na-
uczaniu jezyka angielskiego.

Przyktad 2.

On this picture I can see a bitch...bitch? ...beach. Children are playing on the

beach. But this picture is very politically non-correct ‘cause most children are
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white, I can see only one Negro and one Latin. [Na tym widze suke... suke?
..plaze. Dzieci bawia si¢ na plazy. Ale ten obrazek jest bardzo politycznie nie-
poprawny, bo wigkszos$¢ dzieci jest biala, widz¢ jednego Murzyna i jednego La-
tynosa (?)].

Mowca, ktorego wypowiedz zostala przytoczona w przykladzie 2., wydaje si¢ bar-
dziej $wiadom uzywanych form fonetycznych: pierwotnie zamienione dzwicki powo-
dujace réznice znaczenia (jak w Przykladzie 1.), zostaly poprawione po pierwszym
btednym uzyciu, co wigcej, mowcea probuje uzywaé form mowy szybszej (skrocone
because). Pojawia si¢ tu jednak zupehie inny problem: student uzywa stowa tak da-
lece naznaczonego negatywnie jako rasistowskie w jezyku angielskim, ze jego uzycie
niesie ze sobg powazne konsekwencje na poziomie interpretacji wypowiedzi. Dla oso-
by znajacej jezyk polski oraz uwarunkowania kulturowe, uzycie stowa Negro jako thu-
maczenie polskiego Murzyn moze nie by¢ zaskakujace i zostanie zapewne zinterpre-
towane jako brak znajomosci realidw $wiata anglojezycznego oraz tendencji w jezyku
polskim do re-interpetacji stowa ‘Czarny’. W komunikacji miedzynarodowej skutki ta-
kiego uzycia tego stowa mogg by¢ jednak bardzo negatywne i z pewnoscig niezgodne
z zamierzeniem mowcy. Podobnie jak w przypadku poprzedniej probki, stopien reakcji
mozna byloby z wigkszg pewnoscig stwierdzi¢ w wyniku badania reakcji rozmowcow,
zdecydowanie jednak w tym przypadku wyjasnienie konsekwencji uzycia stow pocho-
dzacych z bezposredniego ttumaczenia, ale funkcjonujacych inaczej spotecznie, musi
znalez¢ sie w centrum uwagi. Bez watpienia u§wiadamianie réznic w zakresie kul-
turowym, a szczegolnie uwrazliwianie na znaczenie i sile stow o tadunku emo-
cjonalnym nalezy uzna¢ za priorytet w nauczaniu. Zanim jednak mozliwe bedzie
wyodrebnienie stow czy wyrazen szczegodlnie trudnych dla polskiego uzytkownika je-
zyka angielskiego, konieczne jest zebranie danych jezykowych jak najblizszych natu-
ralnej interakcji jezykowe;.

Podsumowujac powyzsze przyktady z punktu widzenia zrozumiatosci i inter-
pretowalnosci, mozemy stwierdzi¢, iz w Przyktadzie 1. méwca ma problem ze spo-
sobem wymowienia stowa beach — plaza, zamienia bowiem samogloske i w rezul-
tacie wymawia inne stowo — efektem jest (graficzne) rozpoznanie stowa, ale brak
jego zrozumienia. W Przyktadzie 2. moéwca ma problem na poziomie doboru stow
W opisie 0sob znajdujacych sie¢ na plazy: w jez. angielskim uzycie stowa Murzyn
(Latin?) interpretowane jest jako rasistowskie; w tym przypadku rozpoznanie i zro-
zumienie prowadzi do interpretacji niezgodnej z intencja mowcy.

5. Whioski — paradygmat deskryptywny w nauczaniu umiejetnosci
moéwienia/ wymowy w jezyku angielskim jako miedzynarodowym

Powyzsze rozwazania wskazujg na konieczno$¢ badan zmierzajacych do wyod-
rebnienia elementow jezykowych, ktore maja kluczowe znaczenie dla zrozumienia
1 interpretowalnosci wypowiedzi w jezyku angielskim, a stanowia problem dla pol-
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skiego uzytkownika tego jezyka, szczeg6élnie w kontekscie komunikacji migdzyna-

rodowej. Zasadne wydaje si¢ zatem postulowanie przyjecia nastgpujacego progra-

mu badawczego:

= Stworzenie korpusu jezykowego zawierajagcego wypowiedzi rodzimych mow-
cow jezyka polskiego o r6znym stopniu zawansowania jezykowego w celu mo-
nitorowania etapéw rozwoju systemu dzwigkowego 1 dynamiki jego uzycia.

= Wiaczenie kontekstow interakcyjnych, w ktdrych rozméwecea jest osoba nie zna-
jaca wymowy polskiej.

= Ustalenie priorytetdow w nauczaniu wymowy/ jezyka mowionego poprzez anali-
ze akustyczng i audytoryjng oparta na danych jezykowych.

= Badanie lingwistycznych korelatow rozpoznawalnos$ci i zrozumienia na pozio-
mie stowa/ wypowiedzi.

=  Wlaczenie ‘interpretowalno$ci’ jako kryterium w nauczaniu i ocenianiu wymo-
wy.

Wyzwanie, jakim jest skuteczne uzywanie jezyka angielskiego w miedzynaro-
dowej komunikacji, nierozerwalnie taczy si¢ ze $wiadomos$cia miedzykulturows.
Przyktad ignorancji w uzyciu jezyka (Przyktad 2.) wyraznie wskazuje, ze interpre-
towalno$¢ poprzez kultury wymaga zwigkszenia §wiadomosci migdzykulturowej
w nauczaniu nie tylko jezykowym, ale i ogolnym.
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Research Paradigms in Teaching Pronunciation and Speaking for International
Communication

Research in teaching pronunciation and speaking skills in non-native languages tends to follow
either strictly model-based ‘prescriptive’ paradigm or a combination of descriptive with normative,
based on a clearly specified point of reference as the target. While these approaches may bring valu-
able insights into the study of second and/or foreign language speech, the use of a language for in-
ternational communication presents new challenges. With a rapid increase in the number of speakers
of English who use the language as ‘lingua franca’ there is a need to revise the paradigm, creating
research programs that will be able to answer specific questions concerning priorities in teaching
effective communication in English. On the basis of examples from Polish students of English, po-
tential problems in the area of pronunciation and vocabulary are discussed. The paper concludes by
suggesting a research program aiming at establishing priorities in teaching English for international
communication to Polish learners.
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Skuteczno$¢ nauczania drugiego jezyka obcego
— proba zastosowania wynikow badan w praktyce

1. Podstawy teoretyczne

Z badan nad akwizycja jezyka wynika, ze dzieci przygotowane sa do przy-
swajania jezyka naturalnego co najmniej na kilka réznych sposoboéw zwigzanych
z podstawowymi procesami postrzegania, z zasadami wchodzenia w spoteczng in-
terakcj¢, z procesami symbolizacji i przetwarzania artykulacyjno-stuchowego. Nie
oznacza to jednak, jak dowodzi M. Tomasello (2003: 144-212), ze od poczatku dys-
ponuja petnia dorostych struktur syntaktycznych — z ich ztozonoscia i abstrakcyjno-
$cig. Nalezy zatozy¢, ze kiedy taki stan zostanie osiagnicty, nie pozostanie on bez
wplywu na nauczanie kolejnych jezykow. Z badan nad interferencja jezykowa wy-
nika z kolei, ze cho¢ teoretycznie w wielu przypadkach nalezatoby si¢ spodziewac
popehienia przez uczniéw btedow bedacych skutkiem interferencji, zjawiska takie
nie zachodzg. Okazuje sig, ze to bardzo zindywidualizowany proces. Bardzo trudno
jest przewidzie¢ wystapienie bledow w ilosci statystycznie istotnej (por. np. F. De-
byser 1970). Te stwierdzenia inspirujg do zadania kolejnych pytan badawczych na
temat natury przyswajania lub nauczania kolejnych jezykow obcych.

W literaturze przedmiotu pojawiajg si¢ rozmaite hipotezy na temat przyczyn
interferencji jezykowych u oso6b poznajacych drugi jezyk obcy po ojczystym.
W przeprowadzonych badaniach, w oparciu o obserwacje, wymienione kryteria
oraz dane pozyskane od nauczycieli i uczniow, uwzgledniono nastepujace czte-
ry scenariusze:

1. jezyk ojczysty jest ,,uprzywilejowanym” zrédlem transferu do jezyka trzeciego;

2. uprzywilejowanym” zrddtem transferu do jezyka trzeciego jest pierwszy jezyk
obcy, jako ten, ktorego najwieksze do trzeciego podobienstwo uczacy si¢ pod-
Swiadomie zaklada;

3. uczacy si¢ jezyka trzeciego wybieraja w konkretnej sytuacji porownania sys-
temow, jezyk pierwszy (ojczysty) lub drugi (pierwszy obcy), w zaleznosci od
tego, ktory ich zdaniem w danym kontekscie skuteczniej pomoze przyswoié
nowy materiat jezykowy;

4. czy mozna przewidzie¢, w ktérym momencie nalezy spodziewac si¢ bledow in-
terferencyjnych, co pozwoli opracowac¢ skuteczng metode ich zapobiegania.
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Badania pilotazowe, ktore zawierajg m.in. dane na temat zmian proporcji popet-
nianych btedow gramatycznych i leksykalnych w szeroko pojetym sensie tych stow,
przeprowadzone zostaly po 100 godzinach i po 200 godzinach regularnego uczenia
francuskiego 0sob, ktore wczesniej osiagnety Sredni poziom znajomosci jezyka an-
gielskiego. Zhomogenizowano plany i programy nauczania, ujednolicono metody
i techniki oraz czestotliwos¢ zaje¢. Uczniow poddano jednakowej ilosci sprawdzia-
néw. Zastosowano t¢ samg skale i rodzaj ewaluacji. Wyniki pokazaty, ze:

= Po pierwszych 100 godzinach nauki uczniowie maja najwiecej problemow

Z przyswojeniem nowego stownictwa.
= Falszywi przyjaciele”, ale nie tylko, powoduja, ze liczba bledow leksykalnych

przewyzsza liczbg btedow gramatycznych.
= Struktury, ktére poczatkowo poznajg uczniowie, sg jeszcze zbyt proste, by zja-

wisko interferencji w znaczacy sposéb si¢ ujawnito.
= Na kolejnym etapie proporcje ulegaja zmianie. Klopoty ze stownictwem mijaja

a pojawia sie coraz wigcej btedow gramatycznych.
=  Wszystko wskazuje na to, ze ta tendencja bgdzie si¢ umacnia¢ az do momentu

dobrego opanowania struktur gramatycznych. Zwtaszcza, gdy drugi i trzeci j¢-

zyk pochodzg z tej samej rodziny.

= Zaskakuje duza liczba bledéw bedacych skutkiem interferencji wewnatrzjezyko-
wej: analogii, hiperpoprawnoséci. Swiadczy¢ to moze o zbyt malej iloéci pozna-
nych struktur lub stownictwa, co w naturalny sposob sprzyja pochopnym uogol-
nieniom. Potwierdzaja t¢ hipotezg liczne braki odpowiedzi: czg$¢ uczniow nie
odpowiada, gdy nie ma pewnosci, cze$¢ wykazuje si¢ tu spora kreatywnoscig.

Wyniki tych badan sktonity autork¢ do przeprowadzenie badan zasadniczych.
Material badawczy pozyskano z prac uczniow §laskich liceow i studentéw I roku
specjalnosci: jezyk francuski z jezykiem angielskim Akademii Pedagogicznej
w Krakowie oraz Uniwersytetu Slaskiego. Probantéw wyselekcjonowano na pod-
stawie ich zyciorysu jezykowego — na wzor jezykowego portfolio (ESOKJ) do-
starczonego przez nauczycieli. Zasadnicze badania przeprowadzono w latach 2004
—2007. Waznym kryterium byt poziom znajomosci jezyka angielskiego B1/B2 oraz
Al jezyka francuskiego (EOSKJ). Istotny byt rowniez wiek rozpoczgcia nauki jezy-
koéw, gdyz uczacy sie z wlaczeniem myslenia abstrakcyjnego, przywykty do reflek-
sji nad systemem jezykowym, reaguje inaczej niz osoba, ktéra przyswoila jezyk bez
znajomosci funkcjonowania jego systemu (J. Piaget 1954: 51-54).

Na korpus uczniowski (por. S. Hunston, 2002) ztozyly si¢ w sumie 1003 prace po-
zyskane od 438 o0sob. Dane uzupemiono wnioskami z arkuszy obserwacyjnych, an-
kiet 1 kwestionariuszy wypetionych przez uczniow, studentéw i prowadzacych zajgcia.
Z obserwacji wynika bowiem, iz sytuacja ewoluuje wraz z poziomem zdobywanych
kompetencji. Taka hipoteza, w $wietle danych pozyskanych z literatury przedmiotu,
zwlaszcza najnowszych badan neurolingwistycznych i kognitywistycznych, (por. S.H.
Schumann 1999, D. Gabrys-Barker 2005) wydaje si¢ wielce prawdopodobna.

Transfer pozytywny, czyli produkcja poprawnych form w L2, gdzie poprawnosé
oznacza zbiezno$¢ z uzyciem, wystepuje czesciej nieSwiadomie, na zasadzie prostej
kalki jezykowe;.
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Swiadomy transfer wystepuje, kiedy uczacy si¢ zgaduja przy produkcji tekstu
lub mowy w L2, poniewaz nie opanowali lub zapomnieli uzycia danego elementu
w L2. Tacy uzytkownicy jezyka moga by¢ swiadomi réznic, ale brakuje im umie-
jetnosci w L2 i w konsekwencji podpierajg si¢ swoim jezykiem ojczystym. W przy-
padku 0sob postugujacych sie kilkoma jezykami obcymi, transfer czasami zacho-
dzi miedzy L2 i L3, a czasami migdzy L1 i1 L3. Na przyktad, Polak mowiacy po
angielsku 1 niemiecku moze zalozy¢, ze reguty jezyka angielskiego odnosza si¢
rowniez do niemieckiego.

Warto przytoczy¢ kilka przyktadow, dostarczonych przez nauczycieli w wyniku
obserwacji najczestszych sytuacji. Wynika z nich, ze:

— W wypadku transferu pozytywnego z L1 a negatywnego z L2 rezultaty nauczania
sa pozytywne, mimo hamujacej roli L2. Problem staje si¢ tatwiejszy do wytluma-
czenia, kiedy poréwnujemy go z sytuacja w L1, np. :

Siatkowka mi nie przeszkadza.
1 don t mind volleyball.

Le volley ne me dérange pas.
Co nowego?

What's up?

Quoi de neuf?

— Podobnie, w przypadku pozytywnego transferu z L2 a negatywnego z L1, rezul-
taty sa pozytywne mimo hamujacej roli L1. Problem staje si¢ tatwiejszy do wythu-
maczenia, kiedy porownujemy go z sytuacja w L2, np.:

Przyjechat na weekend jedynie w szortach i koszulce, co bylo gtupotg.

He came for the weekend wearing only some shorts and a t-shirt, which was a stu-
pid thing to do.

1l est arrivé pour le weekend en portant seulement un short et un T-shirt, ce qui était
une chose stupide a faire.

A oto jeden z licznych przyktadow zakotwiczania informacji w trdjjezycznej gru-
pie uczniow:

Nauczyciel thumaczy prosta strukture: il y a (znajduje sie, jest) przyzwyczajony, ze
w dwujezycznej grupie wystarczy uczuli¢ na miejsce tej struktury w zdaniu (zawsze
na poczatku): 1l y a une pomme dans un panier. (w koszyku znajduje si¢ 5 jabtek).
Uczen trojjezyczny kojarzy strukture z angielskim There is 1 zapytany o to nauczy-
ciel potwierdza podobienstwo. Uczen pisze konsekwentnie: *// y ont des pommes
dans un panier (stosujac btedna analogie do angielskiego There are dla liczby mno-
giej, nauczyciel interweniuje, przypominajac, ze w polskim tez przeciez mamy: Jest
piec jablek, a nie *sq piec jablek. Dopiero tak przetrawiona informacja prowadzi do
wlasciwego przyswojenia zwrotu I/ y a. (H. Widta 2008: 154-155)

Gdy na skutek transferu negatywnego z obu jezykow zadne porownanie nie utatwia
rozwigzania, rezultaty sg albo bardzo dobre albo bardzo zte, np.:

Czy dobrze to pamigtasz?
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How well can you remember?
T’en souviens-tu bien?

Rzadko mamy do czynienia z sytuacja, gdy struktura jest porownywalna z uzy-
ciami zarowno w L1, jak i L2, a rezultaty pordwnania s3 w konsekwencji bardzo
dobre, np.:

Potem wyczyscisz zeby, kupitam twojq ulubiong paste do zebow.
Then you’ll brush your teeth, I bought your favorite toothpaste.
Puis tu te brosseras les dents, j’ai acheté ton dentifrice préfére.

Wedlug pierwotnej postaci teorii analizy kontrastywnej (w ramach ktorej pro-
wadzono systematyczne badania pary jezykow w celu wykazania ich réznic i po-
dobienstw strukturalnych), im wigksze réznice migdzy dwoma jezykami, tym sil-
niejszy wystapi transfer negatywny. Obecnie uwaza si¢, ze wicksze réznice miedzy
jezykami nie wywotuja transferu, a sktaniajg uczacych si¢ do unikania w L2 struk-
tur, ktore nie wystgpuja badz sa rézne od ich odpowiednikow w L1.

Pojawienie si¢ licznych btedow moze wynikac ze specyficznej kreatywnosci troj-
jezycznego ucznia. Takie zjawisko staje si¢ zauwazalne po okoto 300 godzinach
nauki, kiedy uczen dysponuje wystarczajgcym zasobem struktur i stownictwa. Przy-
ktadowo, w ponizszym fragmencie przytoczone sg odpowiedzi na pytanie, udzielone
po dwukrotnym wystuchaniu dwuminutowego nagrania, sktadajacego sie ze znanych
stow 1 zwrotow: Pourquoi certaines tortues sont-elles arrivées aux Canaries ? (Dla-
czego zotwie przybyly na Wyspy Kanaryjskie?) zamiast spodziewanej odpowiedzi:
Pour déposer leurs ceufs sur les plages propres. (Aby ztozy¢ jaja na czystych pla-
zach) otrzymano zdania, ktore, poza btedami, charakteryzuje pomystowos¢ uczniow.
Wiekszo$¢ odpowiadajacych nie pozostawita luki nawet tam, gdzie nie potrafila pra-
widlowo zareagowaé — po prostu, korzystajac z wigkszego zasobu wiedzy w trzech
jezykach uczniowie wymyslali mozliwie logiczne wytlumaczenia tego faktu, zakta-
dajac, ze moze o to chodzi, np.:

Elles sont arrivées aux Canaries parce que dans ce pays il y a beaucoup de foréts,
des lieux ou ces animaux aiment habiter.

Elles sont arrivées aux Canaries pour chercher la nourriture.

Pendant leur voyage ils ont trouvé les Canaries.

Nie odpowiedziaty tylko 2 z 31 os6b. Tylko 7 os6b na 31 udzielito petnej, cho¢ cze-
sto gramatycznie blednej (wyttuszczonej) odpowiedzi, np.:

*Elle sont arrivée pour reposer sur les plages propre, pour trouver [ ’environnement
propre et tres bon condition pour rasurer sa reproduction.

*Elles veulent trouver la plage propre pour leurs ceufs.

*Parce que elles veulent rester la-bas ses ceufs.

*C’est la propre plage dans ce qu’il y a beaucoup d’archeologiques et beaucoup
scietnifique.

*[ls sont malade.

*11 y a de bonnes conditions pour elles.
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* C’est un bon parti du monde pour ils, propre [’espace bon parti de [’Atlantique,
chaud.

W toku szczegdtowych badan probantow poddano wielu testom kompetencji
jezykowej w zakresie produkcji i recepcji tekstu mowionego i pisanego, a wyni-
ki poddano obrobcee statystycznej (H. Widta 2007: 82-122). Wyniki tych wielolet-
nich analiz potwierdzily tylko trzecia hipoteze. W odniesieniu do pierwszej i dru-
giej potwierdzenie znalazly jedynie pojedyncze sytuacje, co pozwolito umocni¢ si¢
w przekonaniu co do zasadnosci tez zawartych w hipotezie trzeciej. Czwarta, tak
z pozoru logiczna i lansowana przez jezykoznawcow teoria, nie znalazta potwier-
dzenia w faktach.

Proces przyswajania jezyka okazal si¢ w pewnym momencie zalezny od sie-
ci nieprzewidywalnych skojarzen, a najnowsze badania nad sieciami neuronowy-
mi (R. Tadeusiewicz et al. 2007) dostarczaja kolejnych dowodow na te przypadko-
wos¢. Probant aspirujacy do trojjezycznosci okazat si¢ bardzo charakterystyczny
i r6zZnigcy si¢ mocno od dwujezycznego. Najciekawsze roéznice ukazujg si¢ w mo-
mencie pewnej stabilizacji, po okoto 300 godzinach przyswajania materiatu. Tak
szybkie postepy mozliwe sa oczywiscie dzigki znajomosci drugiego jezyka — przez
pewna blisko§¢ zwlaszcza stownictwa, bo wszelkie luki wiedzy rekompensowane
sa w o wiele wigkszym stopniu kreatywnos$cig uczniow.

Z kolei metoda komunikacyjna od lat dominujagca w dydaktyce jezykéw ob-
cych ostabita jakiekolwiek kompleksy uzytkownikéw jezyka. W efekcie mamy do
czynienia ze swoistymi hybrydami jezykowymi, bez trudu dajagcymi si¢ jednak
prawidtowo odkodowac. Niewatpliwie osiggniecie celu komunikacyjnego jest naj-
wazniejszym sukcesem, trudno jednak, by satysfakcjonowato ono nauczycieli
w sytuacji ,,zalewu” btednymi strukturami i to na wszystkich mozliwych poziomach.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze najlepsze efekty w samoksztatceniu daja
fonetyczne i stownikowe ¢wiczenia na pierwszym wyrdznionym etapie. Na etapie
drugim ¢wiczenia przedstawiajace gramatyczne struktury w roznych kontekstach,
ze zwroceniem uwagi na blizsze podobienstwo z L1 lub L2 lub jaskrawe przeci-
wienstwo do L2 lub L1. Na trzecim etapie najlepsze efekty daja ttumaczenia z in-
dywidualng korekta kazdego elementu, tak dobrane, by wymuszaty po kolei dojscie
szybka $ciezka do rozwigzania, ale by dawaly tez mozliwo$¢ dtuzszej 1 doglebnej,
osadzonej w teorii, pracy indywidualne;j.

Pojawia si¢ problem korekty, bardzo zindywidualizowanej. O ile w wypadku
dwujezycznych mozna bylto chociaz bardzo ogdlnie méwi¢ o pewnych prawidto-
wosciach, o tyle w wypadku badanej grupy ilos¢ mozliwych zmiennych praktycznie
wykluczyta uchwycenie podstawowych trendow i znacznie utrudnita terapie btgdu.
Istotne znaczenie miato porownanie efektow poglebiania niektorych sprawnosci je-
zykowych z rezultatami osob uczacych sie jezyka drugiego po ojczystym. Bylo
to mozliwe dzigki obserwacjom doswiadczonych nauczycieli, a takze materiatom
zgromadzonym przez autorke w poprzednich latach.

Probant ,,trojjezyczny” lepiej zdaje biezace testy, jest zdecydowanie bardziej
elokwentny, a przede wszystkim kreatywniejszy, co wida¢ zwlaszcza przy thuma-
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czeniach. Cho¢ popelnia statystycznie wigcej btedow, zawsze osiaga cel komuni-
kacyjny, przypominajac pod tym wzgledem niewyksztalconego dwujezycznego
emigranta, ktory natychmiast zapetnia luke innym znanym leksemem lub struktu-
ra, czgsto modyfikujac je zgodnie z regutami jezyka i tworzac swoisty neologizm
(H. Widta 1999: 50).

2. Zastosowanie w praktyce

Opracowanie ¢wiczen wymaga nie tylko umiejetnosci technicznej, ale takze
zaangazowania specjalisty filologa o kompetencjach pozwalajacych dostar-
czy¢ wlasciwego materialu do przyswojenia oraz dokona¢ umiejetnego zaprogra-
mowania na jego podstawie pytan, przy uwzglednieniu takich parametréw, jak:
(1) stopniowalno$¢ trudnosci, (ii) mozliwo$¢ uzyskania dodatkowych informacji
w wypadku stabych wynikoéw, (iii) ograniczenie przypadkowosci udzielanej odpo-
wiedzi, (iv) opracowanie systemu ewaluacji, (v) dostosowanie poziomu i wielu in-
nych cennych danych.

Waznym elementem konstruowania pomocy dydaktycznych jest wykorzystanie
wiedzy psychologicznej z zakresu teorii ludzkich zachowan. Teoria decyzji Daniela
Kahnemana i Amosa Tversky’ego, zwana tez teorig perspektywy, dotyczy wyboru
w warunkach szeroko pojetego ryzyka. Autorzy zanalizowali sposoby podejmowa-
nia decyzji pod katem metod dokonywania wyboru optymalnego dziatania. Metody

te zalezg od warunkow, w jakich dokonuje si¢ wyboru (pewnosci, ryzyka, nie-
pewnosci), a takze od posiadanych informacji. Przyjeli przy tym wazne “psycholo-
giczne” zatozenia — zarowno co do uzytecznosci, jak i co do prawdopodobienstw.
Prekursorem teorii byt Leonard Jimmie Savage, ktory wprowadzit pojecie praw-
dopodobienstwa osobistego wyrazajacego stopien przekonania osoby o mozliwo-
$ci zaistnienia danego zdarzenia. Wiele danych empirycznych potwierdzito teorig
Daniela Kahnemana i Amosa Tversky’go (por. D. Kahnemann, A. Tversky 1979),
a pojecie uzytecznosci doswiadczanej wyjasnia wiele pozornie paradoksalnych
zachowan ludzkich. Uczacy si¢ podlega takim samym prawom dokonywania wy-
boru, jakie obowiazuja w innych zyciowych sytuacjach. Pozornie zna warunki
i sposoby dojscia do zatozonego dtugofalowego celu. W praktyce jednak kieruje si¢
reguly szybkiego pewnego zysku (krotkotrwatej skuteczno$ci) ktory przedklada
nad niepewny dalszy cel (por. E. Raufaste, D. J. Hilton 1999). Tak zachowuje si¢
86% 0s0b. Zrozumieli to ekonomisci, a odpowiednio skorygowana strategia dziala-
nia wobec klientow przyniosta bankom krociowe zyski, za§ Kahneman w 2002 roku
otrzymal, juz po $mierci Tversky’ego, nagrode Nobla. Trzeba wigc tak sterowaé
motywacja i drobnymi codziennymi zadaniami w nauce, by — w odczuciu ucznia —
wynik podjetej decyzji odbierany byt jako natychmiastowy i konkretny zysk.

W programowaniu zadan niezmiernie ciekawa wydaje si¢ proba wykorzystania
metody wnioskowania na podstawie przypadkow (CBR, case-based reasonning).
Polega ona na wykorzystaniu rozwigzania problemu, ktory juz kiedy$ w podobnych
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okolicznosciach wystgpit, do rozstrzygnigcia nowej kwestii. Z punktu widzenia
informatycznego, technika rozwigzywania probleméw — w przeciwienstwie do in-
nych metod — nie opiera si¢ wylacznie na ogolnej wiedzy z danej dziedziny, ale wy-
korzystuje bardzo specyficzng wiedzg z wczesniejszych doswiadczen, rozwigzan
konkretnych problemoéw zachowanych w postaci przypadkéw, w tak zwanej bazie
przypadkow (A. Aamodt, E. Plaza; 1994: 39-59). Przy takiej reprezentacji mozna
okreslac odlegtosci miedzy przypadkami i na ich podstawie wyznacza¢ przypadki po-
dobne do nowego przypadku, kierujac si¢ zasadg, ze im mniejsza odleglos¢ miedzy
przypadkami, tym bardziej sa one do siebie podobne. Problem podjgcia decyzji w nie-
znanej sytuacji sktania do zastanowienia, ktore rozwigzanie bedzie najlepsze. Pozna-
jac skutki decyzji, mozna dokona¢ oceny i zapamigtania rozwigzania problemu. Po-
dobny problem oznacza przypomnienie rozwigzania i jego wykorzystanie. Z wnio-
skowaniem na podstawie przypadkoéw zwiazany jest cykl sktadajacy si¢ z czterech
etapow rozwiazania problemu (ang. RETRIEVE-REUSE-REVISE-RETAIN):
= wyszukiwania w zbiorze przypadkoéw problemu najbardziej podobnego (lub
problemow najbardziej podobnych) do nowego zagadnienia,
= proby przeniesienia rozwigzania najbardziej podobnego problemu (lub rozwia-
zan probleméw najbardziej podobnych) na nowy problem,
= oceny przeniesionego rozwigzania i poprawienie go w razie konieczno$ci,
= zapamigtania nowego problemu wraz z rozwigzaniem i oceng tego rozwigzania
jako kolejnego przypadku w bazie.

Zgodnie z metodologia CBR, tres¢ przypadku winna zawiera¢ informacje, jak
cel osiggna¢. Sformutowane winny by¢ tez warunki stworzenia algorytmu dla zre-
alizowania tego celu oraz warunki, w jakich celu nie da si¢ osiaggna¢. Konsekwent-
nie tre$¢ przypadku powinna zawiera¢ dwie listy probleméw: tych, ktore nalezy
rozwiazac, by osiagnac¢ zamierzony cel, i tych, ktoérych rozwigzanie prowadzi do
btedu (nie prowadzi do celu). Poza trescia przypadku w pamigci komputera re-
jestrowany jest jeszcze indeks, ktory umozliwia szybkie dotarcie do konkretnego
przypadku w bazie. Cykl CBR zaczyna si¢ od wyszukania przypadkow najbardziej
podobnych do danego przypadku. (Nasuwa si¢ pytanie: jak mierzy¢ podobienstwo
dwoch przypadkow? Z kolei, aby mdc mierzy¢ podobienstwo, trzeba je okreslic,
czyli przyja¢ model podobienstwa odpowiedni dla danej sytuacji. Czym napraw-
de jest podobienstwo w wypadku ¢wiczen jezykowych, na ktére ma reagowaé
maszyna? Czym innym jest reakcja czlowieka, ktory doskonale sobie radzi z dia-
gnoza sytuacji w nauczaniu: btyskawicznie wychwytuje btad, diagnozuje problem
1 podejmuje probe zapobiezenia ktopotom w przysztosci. Przetozenie poszczegol-
nych etapow na jezyk maszyny uzmystawia, jak skomplikowang strukturg jest na-
sze rozumowanie, a wykorzystanie teorii sieci neuronowych na obecnym etapie
wiedzy okazuje si¢ niezwykle trudne w wypadku struktur jezyka naturalnego. Na-
wet gdyby te trudnosci zdotano pokonaé¢, w wypadku nauczania jezykoéw obcych
w gre wchodzityby tylko elementy dostepne w obrebie jezyka kontrolowanego
(B.K. Bogacki 2009: 32), co ograniczyloby oferte ¢wiczen do bardzo podstawo-
wych mozliwosci. Dlatego aktualna oferta pomocy w sieci nie roézni si¢ zbytnio
od wersji papierowej, a jedyna nowoscia jest procentowe wyliczanie bteddéw i od-
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sytanie do materialow teoretycznych lub podobnych ¢wiczen w sieci (tzw. linki).
Cwiczenia takie, zwane przez autoréw interaktywnymi, ograniczaja si¢ do bardzo
powierzchownej interakcji. Ich zawarto$¢ oparta jest ponadto na tradycyjnej opiso-
wej metodzie kolejnych probleméw i przyktadowym ¢wiczeniu zamknigetym shuza-
cym utrwaleniu nowej wiedzy. To z kolei minimalistyczne podejscie, zwazywszy
na rozmaite mozliwosci, ktore, mimo wszelkich wspomnianych ograniczen, daje
nauczycielowi Internet.

3. Przyklad éwiczen na platformie ksztalcenia na odleglos¢ Moodle

Jak wspomniano, w warunkach szkolnych nie da si¢ przewidzie¢ charakteru
i ilosci btedow popetnianych przez wiekszos¢ trojjezycznych uczniow. Na prze-
szkodzie stojg czynniki wynikajace z odrgbnych biografii jezykowych uczacych sig
jezykow obcych. Dlatego kazde zdanie umieszczone na platformie zawiera kilka
elementow, na ktore, zgodnie z zawartoscig korpusu uczniowskiego, nalezy zwro-
ci¢ szczego6lng uwage. Skumulowanie kilku problemoéw w jednym zdaniu mozliwe
jest np. w ttumaczeniach.

W tworzeniu tego typu prostych ¢wiczen thumaczeniowych, np:

Przetlumacz zdanie: Czekam na rodzicow mojej przyjaciotki przed wejsciem na
dworzec, ktorego prawidtowe ttumaczenie brzmi: J attends les parents de mon
amie devant [’entrée (a) de la gare; we wszystkich przypadkach wykorzystano zda-
nia pozyskane od uczniow w toku badan:

* Jattends aux parents de mon amie devant [’entrée de la gare. (pl)

* Jattends les parents de mon amie devant [’entrée du gare. (pl)

* Jattends les parents de mon amie devant I’entré de la gare.

* Jattends des parents de mon amie devant [’entrée de la gare.

* Jattends des parents mon amie devant I’éntrée de la gare.

* Jattends en parents de mon amie devant [’entrée a la gare. (pl)

* Jattaindre a parents de la mon amie devant entrance a la gare. (en)
* Jattends aux parents de mon amie devant I’éntrée sur la gare. (pl)

* Jattends sur des parents mon amie devant la entre sur la gare. (pl)
* Jattends pour des parents mon amie devant une entrance du gare. (en)
* Jattends pour parents mon amie devant [’entrée a la gare. (pl)

* Je attends mes amie de parents devant de entre une gare.

* Jattends a les parents de ma amie devant un gare. (pl)

* Jattend les parents de ma copine devant [’entrée de la gare. (en)

* Jattends aux parents de mon amie devant [’entrée de la gdre.

Uczen rozwiazujagc zadanie ttumaczeniowe w sieci 1 widzac popetiony blad,
powinien klikng¢ we wlasciwe miejsce, prowadzace do prawidtowego przettuma-
czenia i opanowania prawidlowego stowa lub zwrotu (H. Widta 2007: 123-152).
Najczesciej jego wybor nie pokrywa si¢ z potrzebami kolegéw. Takie podejscie
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zgodne jest z opinig prowadzacych zajecia, iz, o ile w klasach dwujezycznych moz-
na bylo o wiele czeg$ciej udziela¢ odpowiedzi na pytania, czy watpliwosci wigk-
szo$ci ucznidéw, prowadzenie zaje¢ w klasie trojjezycznej wymaga o wiele bardziej
zindywidualizowanego podejscia. W efekcie, zdaniem praktykow, zarzadzanie cza-
sem lekcji staje si¢ bardzo trudne i malo efektywne.

W czasie konstruowania ¢wiczen na platformie oparto si¢ na wynikach testow
i dobrano ¢wiczenia tlumaczeniowe tak, by obejmowaty wszystkie mozliwe czesto
powtarzane btedy. Kazdy uczen klika na inne btedy w danym zdaniu i w rekordo-
wym czasie dochodzi do rozwigzania, nie tracac energii na demotywujace przegla-
danie znanych informac;ji.

Ponizsze przyktady pokazuja kilka typowych rozwigzan, uznanych przez
uczniow za skuteczne. CD-ROM (H. Widta, 2009) zawiera 180 zdan do przettuma-
czenia na francuski. Linki ze strony glownej prowadzg z jednej strony do wiadomo-
$ci teoretycznych i wynikow badan w jezyku francuskim, przeznaczonych dla spe-
cjalistow, z drugiej strony pozwalaja na wejscie do strefy ¢wiczen i praktycznych
wskazowek dla trojjezycznych debiutantow.

Wstep

Teor

e L —

Theory

Drogi Uczniu,

Jesiini

Schemat 1. Wstep do ¢wiczen.

B B v @ v Swomv Bepieceistvor Namsdiav @+

Jak skutecznie trenowaé?

Co zrobic, aby zapamictac nie tracac wiele T wyprs Ktéra malo kto 0z siega, a
szkoda! Przypominamy ja wiec krok po kroku:

1

10 minut
2 Potem mozna o sprawie zapomnied a2 do wieczora.

3

4 Nastepnis mozna porbwnaé obie wersje. Zobaczycia wiady réznice, Kre dokladnie Wam uzmyslowia, c26go jeszcze e umiecie. Dzieki poréwnaniu szybko zapamietacie poprawna
wersle

5. Pomysi stiie & X 5 00 o ow: stow, ot ot

6 Pamietajce, by

od 2adnym  bo efeit 2acanie myic.
22 jestiake krdikie 3 wyjatkowo skuteczne. Powodzenial

Schemat 2. Praktyczne rady dla uczgcych si¢ nowych stow i zwrotow.
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Plik Edycja Widok Ulubione Narzedzia Pomoc
9 Ulubione 4 ] Galeria obiektow Web .. v @ Sugerowane witryny v

@ EA35_Cwiczenie 16.html [ % v B - ) & v Stonav Bempieczeistwo~ Nomedziav @+
Wstep  Jskiowsla  Wekaowd  [JOWGSNEN|  Cwicenianapiaformemioode  Ksiaka (oo francusiu
Cwiczenia > Cwiczenie 16
Cuiczenie 1
orasne Cwizemete
Cwiczenie 3
Cwiczenie 4
Cwiczenie 5
Cwiczenie 6
Ewzenie 7
(M 1. Tato Pawta zaczyna uczyé sie graé na gitarze.
Cuiczenie 9
P —— 2. Czamy kot $pi podidzkiem.
Cwiczenie 11 3.cy czasu, Gisc. %
e 4 Mama Piotra cata interesujaca ksiazke
Cwiczenie 13
™ 5 mna do b isi 2
Cuiczenie 15 6. Nie wyjezdzamy nigdzie w tym roku
Cwiczenie 16
Cwiczenie 17
- Rozwiazanie majduie sig na platiormie nauczania na odiegiosé. Od kazdego elementu prowadza tam linki do dodatkowych informacii pordwnari, wskazowek, regul, cwiczeri. Taka korekta
Cwiczenie 18 pozwoll e tlko na poréwnanie obu wers}, ale uwraziiwi na r6znice | podobieristwa znanych Gi jezykow.
Cwiczenie 19
. s KLucz

18 Komputer | Tryb chroniony: wylaczony.

Schemat 3. Fragment Menu zawierajqcego liste 30 éwiczen.

Kolejne linki umozliwiajg przejscie do sieci — na popularng platforme ksztalce-
nia na odlegto$¢ Moodle (http://exfr.us.edu.pl/), ktorej liczne funkcjonalnosci umoz-
liwiajg rozmaite typy rozwiagzan i interakcji: od prostych stron w formacie *.html
po tzw. lekcje (np.webquesty), ilustracje, linki, wszelkiego typu pytania otwarte
i zamkniete. Platforma daje tez mozliwosci odstuchu i1 nagrania, jak rowniez komu-
nikacji pisemnej i ustnej w parach i grupach. System mozna zaprogramowac¢ w spo-
sob wymuszajacy kolejnos¢, czas niektorych dziatan i ilos¢ podej$¢ do zadan lub
W sposob pozwalajacy na dowolne wybory. Takie rozwigzanie umozliwia ciggla ak-

tualizacje i rozbudowg pomocy dydaktycznych (http://moodle.org/).

S Ewiczenia z jezyka francuskiego - Windows Interet Explorer

sMczemauezykafvancusmegu zKuczem (1-5)
?Mrzemaljezykawancusk\egu zKuczem (6-10)
sMczemauezykafvancusmegu zKuczem (11-15)
?Mrzemaljezykawancusk\egu zKuczem (16-20)
?Mrzemaljezykawancusk\egu zKuczem (21-25)

Cwiczeniaz jezyka francuskiego z Kiuczem (26-30)
1]

00
pamictyvia

« lpiec 2011 S

Wi Pn W & Co P So.
12

250 o1 oe s ||l
0o oe oo
Twe a2
R

lub cakiem odmiennymi ziawiskami w iezyku

Schemat 4. Przejscie na platforme MOODLE.
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iczenia 2 jezyka francuskiego  Kuczem (21-25) - Windows Intemet Explorer

(R

) htp/xfs edupl courseiewphpTie=6 ~[53] 4 | % 28 Google 2
Pik_Edyge Widok Ulbione Narzedsia Pomoc

e Ubione i3 ] Golei obiektow Web ..~ @ Sugerowanc vityny =

1 Kurs: Cuiczena 2 jzyka francuskiego  Kuczem (. B v B - @ - Stronav Bepiecesstwo~ Nansdsiv @+ 7

Exercices » exctr (21.26)

[fomaba e
L=

21.1.W przyszymtygodiu Pan odwiedziny.
B Ciczanie 21.1 2 Huczem

=)

Zaswansowsne@®

os piier 28
iiec2011, 2345
Repon satie] sitywnoicl

3, Cuiczenie 2122 uczem
sk zmisn s rtatnioge
zaicgonania

% Cwiczenia 2 ezyka
fancuskiego z duczem (1-
5

B Cwiczenie 214 2 uczem

215 -

fancuskigo z duczem (& B Cwiczenie 215 2 uczem

» Gwiczeni  ezyia

3, Ciczenie 216 2 uczem

212
B Cuczene 21,32 buczen
I 21.4 Ksiegarns st nprzeci restarock. I

9,
4 Cuiczenis 2 ezyia

) Im T —————

2 Cwiczeni z Rayia B Cwiczenie 221 2 Kuczem
Fancuskiego z uczem (21

Schemat 5. Strona kursu na platformie z fragmentem modutu skiadajgcego sie z 5 jednostek

zlozonych z opcjonalnych lekcji.

Plik Edycja Widok Ulubione Narzedzia Pomoc
Y Ulubione  © 53 ] Galeria obiektéw Web ... v @& Sugerowane witryny »

Pik_Edygs Widok Ulubione Namedsia Pomoc I

S Ulibione 3. ] Galriocbicktow Web.. ~ @ Sugerowane witryny =

1 exclr (1-5): Cwicenie 22 2 Kuczem ]

Cwiczenie 2.2 z kluczem

vous avez I'heure?

Dosfownie: czy ma Pan godzine ? A nie jak w polskim i angielskim:

Czy ma Pan dokladny czas?

What time is it?

Oczywiscie, zawsze mozna zapytac:

Quelle heure estil ?

Ciekawym polecamy takie porGwnanie w stolicach Swiata na witrynie:

@ intemet [ Tryb chvoniony: wiaczor

Jestes zalogowany jako gosc (Zalogu sie)

exchr (1-5)

Schemat 6. Fragment objasniajgcy trudnosci oraz link do strony WWW.

Pk Edygs Widok Ulubione Narzedsia Pomoc
Y Uubione i3 2] Galeria obiektow Web .. v (@ Sugeron

e witryny v

1 exclr (26-20: Cwicaenie 263 2 kuczem B v B - @ v Stonav Bepieceistwov Naredsiav @)

B EZ—c) 1

Exercices » excir (26-00) » Lekeje - Gwiczenie 26.3 z kiuczem

Cwiczenie 26.3 z kluczem

bien

Le mieux est Pennemi du bien - przysiowie
Obejrzyimy BIEN w réznych znaczeniach

« Elle travaille bien. - dobrze

« Mes affaires vont bien. - dobrze

« s sont bien contents. - bardzo

« Elle est bien sage. - bardzo

+ llest passé il y a bien trois heures. - okolo

Kontynuyj

Schemat 74. Fragmenty wyjasnienia poszerzonego o dodatkowe przyktady.
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Plik Edyca Widok Ulubione Nazedzia Pomoc

9 Ulubione © gk ] Galeria obiektow Web .. v @ Sugerowane witryny +

|11 excfr (26-20): Cuiczenie 26.1 z Kluczem ] v B v ) @ v Stonav Bepiecerstwov Nardziav @

Exercices » excfr (26-30) » Lekcje » Gwiczenie 26.1 2 Kluczem

Cwiczenie 26.1 z kluczem

Klucz 26.1 je me brosse les dents

Je cours a la salle de bain

je me brosse les dents
je me douche
le me lave les cheveux Brosser - dostownie: szczotkowac (la brosse - szczotka)

Pamietaj: zab jest rodzaju zefiskiego: c'est une dent

Schemat 7B. Fragmenty wyjasnienia poszerzonego o dodatkowe przykiady.

Plik Edycja Widok Ulubione Narzedzia Pomoc

i Uubione © % 2] Galeriaobickiow Web .. ~ @ Sugerowane witryny =

T excfr (11-15): Cwiczenie 11.3 z uczem |

B —c 1

Exercices » excfr (11-15) » Lekcje » Gwiczenie 11.3 z Kiuczem

CEwiczenie 11.3 z kluczem

En automne

Mozemy powiedzie¢

Ies plus intéressants de en été (Surtout en été que la Cote dAzur colte une fortune)
notre ville
en automne (En automne, les couleurs des arbres sont magnifiques)

enhiver (La montagne en hiver présente des paysages remarquables)
au printemps (Je n'ai jamais connu Amsterdam au printemps)

a l'automne (L'encyclopédie Encarta mourra a I'automne ? Encarta a vécu | L'encyclopédie de Microsoft cessera d'exister 1).

Kontynuuj

1 sierpia 2011
poniedzialek

Plic_Edya Widok Ulubione Namsdzia Pomoc
© i Ulubione : g @] Galeria obiektéw Web .. v (& Sugerowane witryny v

10 xchr 0-15) Cwiczenie 111 2 Kluczem I B v B - - St Bepieeistio Nomgdiow @
(>

Exercices » excfr (11-15) » Lekcje » Gwiczenie 11.1z kiuczem

Cwiczenie 11.1 z kluczem

Kiucz 1.1 il est marié

Claude est journaliste

il est marié
il a cing enfants

Oto fragment typowego zyciorysu

Né le 12 mars 1958 & Lyon, il est marié a Beatrx, avec qui il a eu un fils, Nicolas.
Zauwazmy, ze w rodzaju zefiskim mamy ten sam wyraz (marié/e - zonaty, zamezna) uzgodniony tylko w rodzaju liczbie:

Je l'aime mais elle est mariée !

Schemat 8 A, B. Przyklady «klasycznego» sposobu wyjasnienia problemu.
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v B v @ v Stonav Bepieczeistwo~ Nrzedsiav @

B Cr—c

Exercices » excfr (11-15) » Lekcje » Gwiczenie 12.3 z kiuczem

Cwiczenie 12.3 z kluczem

ordinateur

Ordinateur - komputer (od ordonner - porzadkowat , stowo powstate w roku 1955 na apel IBM France, zaproponowane przez profesora filologii klasycznej z
Sorbony, Jacquesa Perreta)

Nie myli¢ ze stowem ordynator, zapomnie¢ o potworkach jezykowych typu *le computeur 11l

Jestes zalogowany jako gosé (Zalogu sie)

excfr (11-15)

€D Internet | Trvb chronionv: wiaczonv.

Schemat 9A. Przyktady wyjasnienia uwrazliwiajgcego na interferencje.

B v B v @ v Stonav Bepieczeistwo~ Nrzedsiav @

B Cr—c

Exercices » excfr (11-15) » Lekcje » Gwiczenie 1.5z kiuczem

Cwiczenie 11.5 z kluczem

Kiuez 115 vous allez apprendre

Queestce que

vous allez apprendre
s czas przyszly natychmiastowy (jak w angielskim / am going to...)

e vais apprendre
tuvas apprendre

ilva apprendre

nous allons apprendre
vous allez apprendre
ils vont apprendre

Y

Schemat 9B. Przyktady wyjasnienia uwrazliwiajgcego na interferencje.

4. Wnioski

Kazda forma umozliwiajaca prace w pdtautonomii wydaje si¢ dobrym rozwia-
zaniem w tak skomplikowanej dydaktycznie sytuacji. Nalezy jednak dodatkowo
uwrazliwi¢ prowadzacych zajecia na problem, ze warunkiem dostrzezenia i pra-
widlowej interpretacji zrodta btedu jest poznanie cho¢ w podstawowym zakresie
jezykow opanowanych przez swoich uczniow. Bytoby wigc dobrze, gdyby osoby
przydzielajace zajgcia z jezykow obcych uwzglednity biografie jezykowe zarowno
ucznidw, jak i nauczycieli. Dodatkowa korzys$cia, wynikajacg z tworzenia tego typu
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pomocy dydaktycznych, jest zmuszenie nauczyciela do poglgbionej refleksji nad
kazdym, nawet pozornie prostym i oczywistym elementem zadania. Czesto dopie-
ro w trakcie konieczno$ci zaplanowania krok po kroku wszystkich czynnosci, ktére
uczen musi wykona¢, prowadzacy uswiadamia sobie ztozonos$¢ zagadnienia. Dobra
wskazowka jest tez informacja zwrotna, jaka pozyskuje si¢ od ¢wiczacych — system
rejestruje ilo$¢ prob i powtoérek przed opanowaniem rozwigzania, podczas gdy wer-
sja papierowa nie daje takiej mozliwos$ci.

Jestem przekonana, ze indywidualizowane ¢wiczenia interaktywne doskonalg-
ce umiejetnosci jezykowe w zakresie poszczegdlnych kompetencji, to jest recepcji
i produkcji zarowno jezyka mowionego, jak i pisanego, moga dobrze i skutecznie
uzupetnia¢ oferte dydaktyczng w szkotach i na pierwszych latach studiow.
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Efficiency in the second foreign language teaching — using research results in practice

The article presents some remarks on the phenomena which accompany trilingualism of students
with language competence in English at the B2 level and in French at the A1 level, learning French
through the communicative method approach during the first year of studies. From the point of view
of linguistic observation, at the very beginning of the learning process, it is possible to observe: code
switching, various forms of transfer and exceptionally interesting psycholinguistic phenomena. The
choice of electronic assistance described in the article is motivated by the need for an effective help
for aiding the students in this new situation, which seems to be fully justified given the fact that such
assistance is missing from the available didactic materials. These complementary exercises allow the
teachers to focus on the contents they wish to impart and the competences they wish to develop.
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Przeklad literacki w Polsce — stan badan nad
jego historia i postulaty na przyszlos¢

Przektad literacki od wiekoéw odgrywa w Polsce bardzo wazng rolg. Wydano
na temat jego réznych aspektow wiele prac. Dos¢ wymieni¢ dwa klasyczne juz
tomy: O sztuce ttumaczenia pod red. Michata Rusinka opublikowany przez Ossoli-
neum w 1955 r. 1 jego kontynuacj¢ pod redakcja Seweryna Pollaka pt. Przektad ar-
tystyczny. O sztuce ttumaczenia. Ksiega druga, wydang rowniez przez Ossolineum
w 1975 1. Istnieje cata seria ksiazek pod redakcja Piotra Fasta, w ktorej poswie-
cono wiele uwagi roznym aspektom przektadu artystycznego, w tym przektadom
literatury obcej na jezyk polski i polskiej na jezyki obce. Z nowszych prac na uwa-
ge zastuguje tom Przektad literacki. Teoria — historia — wspotczesnosé pod red.
Aliny Nowickiej-Jezowej 1 Danuty Knysz-Tomaszewskiej, ktory zawiera kilka
syntetycznych studidw dotyczacych historii literatury przektadowej w Polsce, np.
Spotkania literatury polskiej z europejskq w przekladach doby Sredniowiecza i Re-
nesansu Jana Slaskiego czy Pozytywistyczne przeklady dziewietnastowiecznej li-
teratury europejskiej Ewy lhnatowicz. Kompleksowe omoéwienia przektadow na
jezyk polski za poszczegolne lata zawierajg tomy ,,Rocznika Literackiego” wycho-
dzace w latach 1933-1938 a nastgpnie 1955-1991. Analizowano tam przektady
literatury z roznych jezykéw wydane w danym roku. Obecnie nie ma niestety
w Polsce periodyku, w ktorym w sposoéb systematyczny oceniano by dorobek
translatorski za poszczegélne lata. Bardzo cennym Zrédlem wiedzy o przektadzie
w Polsce jest antologia pod redakcja Edwarda Balcerzana pt. Pisarze polscy o sztu-
ce przekladu 1440-1974 wydana po raz pierwszy w 1977'. Takze w wielu innych
pracach zawarto cenne uwagi dotyczace przektadéw obcojezycznych tekstow lite-
rackich na jezyk polski w roznych epokach. Istnieje zatem duzo publikacji dotycza-
cych roznych aspektow przektadu, ale wciaz brak jest kompleksowej syntezy.

Przymiarke do tematu historii przekladu literackiego w Polsce stanowi nie-
wielka ksigzka Wactawa Sadkowskiego pt. Odpowiednie dac¢ stowu stowo. Zarys
dziejow przektadu literackiego w Polsce z 2002 roku zawierajaca miniprzeglad po-
gladow na przektad oraz najwazniejszych zjawisk w tej dziedzinie w Polsce poczgw-
szy od sredniowiecza a skonczywszy na czasach najnowszych. Sadkowski traktuje
literaturg przektadang na jezyk polski jako bardzo wazny komponent literatury ro-
dzimej. Bo przeciez jezyk polski i literatura polska ksztattowaty si¢ w duzej mierze

! Nowe uzupelione wydanie pod redakcjg Edwarda Balcerzana i Ewy Rajewskiej ukazato si¢
2007 r. naktadem Wydawnictwa Poznanskiego.
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w zderzeniu z literaturami w innych jezykach. Czesto poprzez przektady, mniej lub
bardziej wierne, mniej lub bardziej udane, przyptywaty do nas nowe prady. Sad-
kowski stawia sobie za cel udowodnienie ,,Scistych zwigzkow migedzy pismiennic-
twem przekladowym a oryginalnym i wagi wktadu literackich translacji w rozwqj
piSmiennictwa narodowego i narodowej kultury literackiej. [...] jezyk twdrczosci
przektadowej wspotistnieje zarbwno z polszczyzna literacka, jak i potoczna, mo-
wiona, a idee i koncepty przetransportowane w polszczyzne wspotksztattuja wy-
obrazni¢ oraz wrazliwos¢ jezykows i estetyczng spoteczenstwa” (W. Sadkowski,
2002: 174).

Pomoca w opracowaniu tejze syntezy byta dla Sadkowskiego wspomniana wy-
zej antologia pod redakcjg Balcerzana zawierajaca wypowiedzi o przektadzie z lat
1440-1974 (nowe wydanie zostato rozszerzone o teksty opublikowane w okresie
1975-2005). Stata si¢ ona oprocz wlasnych bogatych doswiadczen autora jako wie-
loletniego redaktora naczelnego ,,Literatury na Swiecie”, miesigcznika poswigcaja-
cego wiele miejsca sprawom przektadu, inspiracja do napisania ksigzki. Czytane ra-
zem ksigzka Sadkowskiego i antologia Balcerzana stanowia niezwykle pouczajaca
1 pasjonujaca lekture dla kazdego zainteresowanego problematyka przektadu li-
terackiego zaré6wno z historycznego, teoretycznoliterackiego, jak i praktycznego
punktu widzenia. Obie te pozycje moglyby stanowi¢ impuls do zainicjowania pod-
jetych na bardzo szeroka skale badan, ktére mialyby na celu stworzenie obszernej
historii przektadu literackiego w Polsce.

Jak mozna wyobrazi¢ sobie takg histori¢? Na pewno powinno to by¢ dzieto
wielotomowe, w ktorego powstaniu musialby uczestniczy¢ duzy zespdt redakcyjny
1 wielu wspotpracownikow, a zatem przedsiewzigcie na skale tworzenia obszer-
nego leksykonu czy encyklopedii. Na pewno najlepszy bytby uktad chronolog-
iczny obejmujacy rézne jezyki czy grupy jezykow i kregi kulturowe. Nie zna-
czy to jednak, ze kolejne tomy musiatyby powstawac¢ w takiej whasnie sekwencji.
Mozna by zaczaé np. od okresu najstarszego, stosunkowo dobrze opracowanego
1 najnowszego, obejmujacego np. wiek dwudziesty, a nastgpnie pracowaé nad
kolejnymi tomami. Publikacja taka, oprocz bogatego materiatu faktograficzne-
go obejmujacego wazne dzieta thumaczone na jezyk polski i sylwetki wybitnych
thumaczy, powinna uwzglednia¢ konteksty historyczne i polityczne, czynniki
wplywajace na ilo$¢ i ksztalt przektadow, aspekty estetyczne i ideologiczne. Godne
uwagi sg tez aspekty lingwistyczne, rola jezyka-posrednika, np. fakt, ze w osiem-
nastym wieku wickszo$¢ przektadow z literatury angielskiej docierata do polskiego
czytelnika za posrednictwem jezyka francuskiego. Podobny proces obserwujemy
w przypadku innych mniej znanych jezykow, np. pierwsze przeklady literatury
jidysz na jezyk polski byly dokonywane za posrednictwem jezyka rosyjskiego i nie-
mieckiego, wiele przektadow z jezyka hebrajskiego do tej pory jest dokonywanych
za posrednictwem angielszczyzny; podobnie byto w przypadku jezykow Dalekie-
go Wschodu.

Publikacja taka umozliwitaby takze okreslenie luk istniejacych w korpusie li-
teratury $wiatowej thumaczonej na jezyk polski, przypadki, kiedy dane dzieto zja-
wia si¢ z duzym opoznieniem czy to ze wzgledow estetycznych czy politycznych,
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czy tez z uwagi na tzw. nieprzektadalno$¢ (np. opozniona polska recepcja twor-
czo$ci Virginii Woolf czy utworow George’a Orwella), a takze przypadki, kiedy
dany utwor czy pisarz thumaczony na jezyk polski zajmuje miejsce centralne w po-
réwnaniu z peryferyjnym w kanonie rodzimym [takim przykladem na gruncie pol-
skim moze by¢ Pierscien i roza Williama Makepeace’a Thackeray’a (tytut orygina-
tu The Rose and the Ring) w spolszczeniu Zofii Rogoszowny, utwor, ktory wszedt
do kanonu literatury dzieciecej podczas gdy w krajach anglosaskich znany jest tylko
specjalistom (por. M. Adamczyk-Garbowska; 1997) czy powiesci Williama Whar-
tona cieszace si¢ wielkim powodzeniem w Polsce w latach dziewigcédziesiatych
ze wzgledu na dotkliwy brak literatury popularnej, a niemal nieznane w Wielkiej
Brytanii czy USA]. Niezwykle interesujaca na gruncie polskim jest takze kwestia
manipulowania kanonem ze wzgledoéw politycznych w okresie PRL (np. miejsce li-
teratury radzieckiej odgdérnie wprowadzanej do kanonu), a z drugiej strony uprzy-
wilejowanie literatury tzw. wysokiej ze wzgledu na scentralizowana polityke wy-
dawniczg. Na przyktad w okresie komunistycznym po pazdziernikowej odwilzy
ukazalo si¢ w Polsce bardzo wiele starannie przygotowanych przektadow zarowno
klasycznej, jak i postmodernistycznej literatury amerykanskiej, podczas gdy niemal
w ogole nie przektadano literatury popularnej. Po upadku komunizmu zaczeto nad-
rabia¢ zaleglosci w tym zakresie, ale czesto pociagato to za soba obnizenie pozio-
mu tlumaczen. Wreszcie nalezatoby zwroci¢ uwage na r6zne mody literackie, takie
jak: ogromna popularnos¢ literatury potudniowoamerykanskiej w latach siedem-
dziesigtych dwudziestego wieku czy wielkie naktady ksigzek Szolema Alejchema
i Isaaca Bashevisa Singera na przetomie lat osiemdziesiatych i dziewigc¢dziesiatych
w zwigzku z zainteresowaniem tematyka zydowska (por. M. Adamczyk-Garbow-
ska, 2008). Jesli chodzi o okresy wczesniejsze, nalezatoby, rzecz jasna, opisa¢ zna-
czenie przektadow w ksztattowaniu sie polszczyzny, przeklady Biblii i innych tek-
stow religijnych, przektady z literatury klasycznej greckiej i rzymskiej, Szekspira
itp.

Przyktadem przedsigwzigcia zakrojonego na szerokg skale, ktére zostalo juz
niemal w calosci zrealizowane, jest pi¢ciotomowe opracowanie przygotowa-
ne przez Oxford University Press, na ktorym do pewnego stopnia mozna by si¢
wzorowaé, uwzgledniajac oczywiscie specyfike kontekstu polskiego. Opraco-
wanie to pt. The Oxford History of Literary Translation in English (Oksfordzka
historia przektadu literackiego w jezyku angielskim — tt.wl.) sktada si¢ z pieciu
tomow obejmujacych nastepujace okresy: do 1550 roku, 1550-1660, 1660—1790,
1790-1900 oraz 1900 do czaséw obecnych. Jako pierwszy ukazat sic w 2005 roku
tom 3, nastgpnie rok pozniej tom 4, dwa lata p6zniej w 2008 roku tom 1, w 2011 roku
tom 2, natomiast tom ostatni jest dopiero przygotowywany. Glownymi redaktorami
calosci przedsigwzigcia sg Peter France i Stuart Gillespie, a teksty pochodza od kilku-
dziesigciu specjalistow z uniwersytetow w Wielkiej Brytanii, USA i Kanadzie.

Kazdy tom zawiera od 500 do 612 stron. Tom pierwszy, pod redakcja Rogera
Ellisa, sktada si¢ z szeSciu zasadniczych rozdziatdw obejmujacych takie zagad-
nienia, jak: konteksty, w jakich rodzity si¢ przektady (np. podrozdziat o jezykach
sredniowiecznej Anglii), wezesne , teorie” przektadu, czy raczej zbior pogladéw na
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przektad, pozycja thumacza (m.in. koncepcja i rola patronatu) oraz sylwetki wybit-
nych ttumaczy, np. kréla Alfreda, Geoffrey’a Chaucera czy Williama Langlanda.
Czwarty rozdzial omawia proces rozwijania si¢ korpusu przektadu literackiego
na Wyspach Brytyjskich, a pigty wybrane typy tekstow podlegajace ttumaczeniu,
w tym przede wszystkim: Biblig, teksty religijne, romans rycerski, kroniki i dzieta
historyczne, autorow klasycznych, pisarzy wloskiego renesansu, a takze teksty nau-
kowe i medyczne. Ostatni rozdzial zawiera biograficzne noty o tlumaczach tego
okresu.

Drugi tom, pod redakcja Gordona Bradena, Roberta Cummingsa i Stuarta
Gillespie, obszerniejszy ze wzgledu na rosngcy gwattownie zakres pismiennictwa
na przetomie szesnastego i siedemnastego wieku zawiera dziesi¢¢ rozdziatow
1 oprocz szkicow biograficznych thumaczy (rozdzial 10) czy pogladéw na przektad
(rozdzial 3) przyjmuje za gtowna lini¢ podziatu rézne gatunki literackie, poczawszy
od Biblii i komentarzy biblijnych, poprzez poezje, dramat, teksty historyczne i poli-
tyczne, prozg oraz teksty filozoficzne 1 moralistyczne.

Trzecitom, pod redakcja Stuarta Gillespie i Davida Hopkinsa, rowniez sktadajacy
si¢ z dziesigciu rozdzialdow, jako pierwszy wyrdznia poszczegbdlne grupy jezykowe.
Stad rozdziaty od 5. do 9. poswigcone sa kolejno przektadom z klasyczne;j literatury
greckiej 1 rzymskiej, francuskiej, innych literatur europejskich (wtoska, hiszpanska)
oraz jezykom orientalnym Bliskiego i Dalekiego Wschodu. Poczatkowe rozdziaty,
podobnie jak w pierwszych tomach, prezentuja miejsce przektadu w zyciu kultural-
nym i politycznym Wielkiej Brytanii, poglady na przektad, rozwazania teoretyczne
i sylwetki wybranych thumaczy (ostatni rozdziat podobnie jak w poprzednich tom-
ach zawiera szkice biograficzne).

Czwarty tom, pod redakcjg Petera France’a i Kennetha Haynesa, obejmuje
dwanascie rozdziatéw i pod wzgledem koncepcji taczy pewne cechy kompozy-
cyjne poprzednich tomoéw. Z jednej bowiem strony zawiera rozdzialy dotyczace
poszczegdlnych jezykow, np. rozdzial piaty poswigcony jest literaturze greckiej
i rzymskiej, a rozdziat szdsty literaturom $redniowiecznej i dziewigtnastowieczne;j
Europy. W tym rozdziale po raz pierwszy obok jezykow takich, jak: niemiecki,
francuski, wloski czy hiszpanski pojawiaja si¢ oddzielnie podrozdzialy dotyczace
literatury skandynawskiej oraz Srodkowej i Wschodniej Europy. Z drugiej jed-
nak strony wystepuje podziat na gatunki i typy literatur, w tym obok obecnych
we wcezesniejszych tomach kategorii takich, jak: teksty religijne, filozoficzne i his-
toryczne takze literatura popularna, podroznicza, dziecigea, teksty muzyczne (np.
opery, piosenki, oratoria). Tom ten podejmuje takze temat roli i miejsca przektadow
w USA.

W calym opracowaniu wida¢ wptyw feminizmu, bowiem w kazdym niemal to-
mie znajdujemy podrozdziat lub jego czg¢$¢ poswigcone roli kobiet. Na przyktad
w tomie pierwszym jest to podrozdziat rozdziatlu piatego pt. Religious Writing and
Women Traslators (Pisarstwo religijne i thumaczki) autorstwa Alexandry Barrett,
w trzecim podrozdziat rozdzialu trzeciego pt. Women Translators (Thumaczki)
Sarah Annes Brown, a w czwartym tomie podrozdziat Women (Kobiety) Susanne
Stark w rozdziale trzecim poswigconym poszczegdlnym grupom tlumaczy. W tym
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wypadku kategoria ta wydaje si¢ nieco nieprzystawalna do pozostatych, takich jak
Professionals, Amateurs and Enthusiasts, Writers oraz Academics (profesjonalisci,
amatorzy i entuzjasci, pisarze i naukowcy).

Mimo ogromnego zakresu materialu redaktorom i autorom udato si¢ w kom-
pleksowy i niezmiernie klarowny i interesujacy sposob pokazaé ztozono$¢ zagad-
nienia poprzez zwrdcenie uwagi na najistotniejsze zjawiska. Zapewne najtrudnie;j-
sze zadanie stoi przed redaktorem — znanym teoretykiem przektadu Lawrence’'m
Venutim — i autorami ostatniego tomu ze wzgledu na rosngcg liczbe, zakres 1 zna-
czenie przektadow.

Wydaje si¢, ze warto skorzysta¢ z przyktadu oksfordzkiego i podja¢ wysitki
zmierzajace do opracowania podobnej historii na gruncie polskim.

Ukoronowaniem postulowanych badan, oprécz syntetycznych, przegladowych
artykutow, mogloby by¢ stworzenie swego rodzaju map historycznych ukazujacych
miejsce poszczegolnych literatur w korpusie literatury polskiej. Aby tego dokonac,
mozna by si¢ postuzy¢ koncepcja polisystemu stworzona przez znanego izraelskie-
go teoretyka i krytyka przektadu Itamara Evena-Zohara (por. 1. Even-Zohar 1990,
2009). Even-Zohar postuluje przyznanie nalezytego miejsca w historii literatury da-
nego kraju czy obszaru jezykowego literaturom przyswajanym z réznych jezykow.
Wprowadzit w tym celu pojecie polisystemu, w ktorym teksty ttumaczone z innych
jezykow stanowig podsystemy zajmujace mniej lub wiecej miejsca w zaleznosci od
znaczenia danej literatury dla rozwoju tworczosci rodzimej. Miejsce to rzadko jest
state, zmienia si¢ w zalezno$ci od uwarunkowan historycznych czy politycznych.
Jest to wydawac¢ by si¢ mogto — prawda oczywista, ale nie zawsze dostrzegana. Jak
pisze Even-Zohar na poczatku swojego artykuhu:

Pomimo Ze historycy kultury powszechnie uznaja wazna rolg, jaka przeklad odgrywa w kry-
stalizacji kultur narodowych, obszar ten jest zbadany w zaskakujaco niewielkim stopniu. Za-
sadniczo historie literatur narodowych wspominaja o przektadach tam, gdzie nie da si¢ tego
unikna¢, na przyktad opisujac epoke $redniowiecza czy renesansu. Odniesienia do poszcze-
golnych przektadow znalez¢ mozna rzecz jasna takze i w piSmiennictwie dotyczacym innych
okreséw, jednak niezmiernie rzadko wiaczane sa one w sposob spojny do historycznego opi-
su epok literackich. W konsekwencji wlasciwie nie posiadamy wiedzy na temat funkcji, jaka
literatura thumaczona petni wobec literatury jako catosci, czy tez na temat funkcji, jaka litera-
tura thumaczona zajmuje. Co wigcej, nie mamy wlasciwie $wiadomosci, ze literatura ttuma-
czona przybiera posta¢ konkretnego systemu literackiego. Przewaza pojecie istnienia ,,prze-
ktadu” czy tez ,,przektadanych dziet”, traktowanych jednak wylacznie indywidualnie. Czy
istniejg przestanki by spojrze¢ na to zjawisko inaczej, by ujac literatur¢ thumaczona jako sys-
tem? (I. Even-Zohar, 2009:197).

To wtasnie udzielajac odpowiedzi na to pytanie, Even-Zohar rozwingt swoja
koncepcje polisystemu, wprowadzajac m.in. takie pojecia, jak: pozycja centralna
1 peryferyjna danego systemu literatury ttumaczonej w catym wielkim polisyste-
mie. Co wigcej, zwrdcit nalezng uwage na role literatury thtumaczonej, stwierdzajac
m.in., ze postrzega ,literatur¢ thumaczona nie tylko jako integralny system wcho-
dzacy w sklad kazdego polisystemu literatury, ale wrgez jako jego najbardziej
aktywny element”. Zwraca tez uwage na paradoksalny fakt, ze mimo iz przekta-
dy zajmuja peryferyjng pozycje¢ w badaniach nad literatura, ich status wcale nie
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musi by¢ rowniez peryferyjny: ,,To, czy literatura thumaczona znajdzie si¢ w pozy-
cji centralnej czy peryferyjnej, czy pozycja ta wigze si¢ z nowatorskim (,,pierwot-
nym”), czy tez zachowawczym (,,wtérnym”) repertuarem literackim, zalezy od spe-
cyficznej konstelacji elementow konkretnego polisystemu, ktory podlega badaniu”
(I. Even-Zohar; 2009:198).

Izraelski teoretyk przektadu opracowal swoja koncepcje przede wszystkim
w oparciu o polisystem nowozytnej literatury hebrajskiej, w ktorej w okresie mie-
dzywojennym przektady odegraly ogromng rolg ze wzgledu na podjete wowczas
na szeroka skale i zakonczone powodzeniem proby odrodzenia jezyka hebrajskie-
g0, ale bardzo wiele z jego tez doskonale nadaje si¢ do wykorzystania w kontekscie
polisystemu literatury polskiej, w ktorej przeklady z innych jezykow odegraty prze-
ciez i dalej odgrywaja ogromna role.
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Literary Translation in Poland - The Present State of Research and Postulates for
the Future

Literary translation has played a very important role in Poland since the middle ages, for it con-
tributed to the development of the language itself as well as literature written originally in Polish.
New trends from abroad were often transmitted via translation and helped shape and stimulate Polish
literature. No wonder that numerous books and articles have been devoted to various aspects of literary
translation. However, so far no complex and systematic research has been carried out in Poland. The
author of the article stresses the need for a comprehensive publication which could be partly modelled
on the five volume Oxford History of Literary Translation in English that was launched in 2005.
A prospective history of literary translation in Polish could be augmented with a series of maps which
would show the shifting position of various translated literatures within the corpus of Polish literature,
based on the concept of literary polisystem developed by Itamar Even-Zohar.
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On Langauge(s) of the Law and a Guiding
Principle in Translating Statutory Texts

1.

Law and its language(s), considered in the broad context of specialist communi-
cation, sometimes become an object of common interest to the linguist and the law-
yer. Any handbook covering instructions to the rudiments of law is expected to have
a chapter devoted to the law and its language(s) (see, for example, J. Jabtonska-
Bonca 2007, D. Morawski 2001, A. Redelbach 2000). Any lawyer — when he is
making laws or putting laws into effect - notices a specific law language in use. This
language is markedly different from the standard national language because of its
distinctive words, phrases, modes of expression, and mannerism of composition,
yet it remains clearly visible that somehow any law language is an integral part of
the official language of the land.

The legal profession is fully aware of the fact that — as D. Mallinkoff aptly puts
it (1963: vii): “The law is a profession of words”. Language is the lawyers’ means
of expression and it seems relevant to show what languages are used in the law-
making process aimed at introducing legislative changes in various domains. This
issue will be discussed in this article from the viewpoint of certain concepts cur-
rently developed in general linguistics and in linguistics of specialist text (F. Grucza
1983, 1994, 2002, S. Grucza 2007).

When dealing with law language(s) some jurists duly recognise recent develop-
ments in linguistics and they speak about linguistic concepts selectively or random-
ly. For instance, A. Malinowski mentions Noam Chomsky and Franciszek Grucza,
attributing to these two eminent scholars the same idea, namely, that “language is
a system of linguistic rules which are a property of specific and real speakers-
hearers” (A. Malinowski 2006: 28, translated by B.Z.K.). Here A. Malinowski in
fact refers only to one part of F. Grucza’s more complex idea, by focussing solely
on the statement that “(languages) are a property of specific and real speakers-
hearers”.

Malinowski’s passing reference distorts the picture seriously because accord-
ing to F.Grucza a language is not merely a system of rules, but it is conceived of as
consisting of linguistic knowledge (linguistic rules) and skills. Moreover, A. Ma-
linowski (2006) stops at this juncture and in his further discussion on Polish law
language(s) fails to reap the benefits of F. Grucza’s highly sophisticated concept of
language.
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In this article we intend to expand on the linguistic approach mentioned by
A. Malinowski (2006: 28) and to combine it with certain concepts of law developed
in this country, in order to highlight the nature of the law and its language(s). An-
other important issue is to point to the crucial factor in the course to be taken when
translating statutory texts. In particular, we are looking for answers to the following
questions:
(1) What is meant by the terms: law, legal rule/provision (= a stipulation, such
as a clause in a statute), and legal norm?
(2) What is meant by: idiolect, polylect, common language (nationlect), and
language for special purposes (LSP)?
(3) Can law languages be classified as special languages?
(4) How is a bill produced, approved and passed?
(5) How many law languages can be distinguished?
(6) Which factor is crucial when deciding about the mode of translating statu-
tory texts?

2.

When we examine the nature of law we note certain important points. Humans
resort to various kinds of social rules to guide their lives, such as moral stand-
ards, customs, religions, technical or political precepts. Yet only some general and
abstract rules of conduct are classified as law. The law in its fundamental sense
comprises a body of generally acceptable rules (norms) laid down or recognised by
some official authority. This can be done by a state (in municipal law) or by a supra-
national community, e.g. by the European Union in the case of the community law,
or by an international community (as in the case of those norms which control and
affect inter-state relations). The law establishes rights and duties of its addressees;
it is imposed and enforced by sanctions administered in order to secure obedience
to its rules.

The terms legal norm and statutory rule/provision (in Polish przepis prawny)
are sometimes treated as synonymous (see, for example, paragraph 25 of “Zasady
techniki prawodawczej” — “Principles of Legislative Technique, which refers to the
content of substantive law provisions). But the lawyers use the term rule/provision
in yet another sense: they mean a statutory textual unit (article, paragraph, section)
that has the form of a grammatical sentence/clause.

A legal norm is a rule of conduct inferred from a statutory text or texts. It must
be observed by persons to whom the statute is expressly or by implication made
applicable. Legal norms are institutionalised: they are designed, maintained and
enforced by the political authority of the society — by the State.

A simplified representation of a legal norm shows: (1) who and (2) under what
circumstances should behave in a certain way; and (in most cases) (3) what legal
sanctions will be imposed if the addressee’s behaviour violates the norm.

The legal norm can also be represented as made up of three basic elements.
Its first part is a@ hypothesis, which specifies the addressee(s) of the norm (i.e.
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subject(s) whose conduct (an act or omission to act) is regulated by the norm), and
circumstances in which the norm is applicable. The second part is the content of the
standard of conduct (an act or omission to act). And the third one is sanctions, i.e.
coercive interventions annexed to a violation of the norm as a means of enforcing
the law, and which consist in, e.g., the punishment of crime, or in mere coercion,
or in restitution of what was wrongly accomplished (as in civil law judgements).
A public authority usually administers sanctions against relevant addressee(s)
(cf. A. Redelbach 2000: 144).

We shall mention yet another concept of ‘legal norm’. It distinguishes be-
tween: (a) a sanctioned norm, which directly specifies appropriate behaviour ex-
pected of primary addressees, and (b) a sanctioning norm, which orders a second-
ary addressee (the public authority) to impose a sanction on a primary addressee
who has violated the sanctioned norm (J. Jabtoniska-Bonca 2007: 160). The said
models of a ‘norm’ help to visualise in a simplified way its structure and opera-
tion. Sets of legal norms can take the form of chains of sanctioning and sanctioned
norms, for instance, in the situation when the secondary addressee (a public au-
thority) plays the role of a primary addressee by being ordered to act in a certain
way.

Though regarded as binding rules by most people, certain norms, e.g. conjugal
loyalty, are nor enforced by institutionalised coercive intervention. Such cases of le-
ges imperfectae activate other mechanisms of social control, e.g. moral judgements,
social disapproval or ostracism.

Today, under the Polish municipal law, all legal norms must be enacted as nor-
mative acts and they take the form of official rules and regulations. By contrast,
some rules of customary public international law owe their validity as law to the
actual practice of states, the evidence of which can be gathered from published ma-
terials, writings of international lawyers, judgements of national and international
courts etc.

We can now say that the term legal norm and statutory rule/provision are not
co-extensive in scope. A legal norm is usually constructed out of several provisions,
each of which contains a relevant constituent part. It may happen that one statutory
provision contains constitutive parts of several legal norms. On but rare occasions
an article or a section contains all the constituent parts of a legal norm. This phe-
nomenon has important implications for the interpretation of statutory regulations
by a professional lawyer and by a layman. A lawyer knows how to put together
pertinent provisions collected from various sources of law (statutes, orders, etc.) as
constituents of the legal norm in question. In this way he establishes the rights and
duties of subjects/parties and their mutual relations. By contrast, a non-lawyer is
likely to get easily confused by a veritable jungle of rules and regulations, because
he is grossly ignorant about the whole system of law, its links and connections. The
complexity of the language of the law makes his job even more difficult. The lay-
man is usually unable to untangle all the complicated legal issues of a given case,
and in the end he must ask a professional lawyer to take over and save him from
pending disaster.
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3.

Now we shall briefly discuss linguistic aspects of the communication process and
point to some of its fundamental issues. Following F. Grucza (1983, 1994, 2002) we
assume that in the ontological terms there exist only languages of individual persons,
i.e. their idiolects. Language is an inherent property of man; it takes the form of his
ability to share and exchange opinions, feelings, impressions, information etc., by
producing utterances in certain contexts (F. Grucza 1983: 318). To do so, particular
speakers-hearers must know certain operational rules (that is, possess a relevant lin-
guistic knowledge), (2) have an adequate fund of knowledge about the world, and
(3) be able to use such operational rules and kinds of knowledge about the world.
The said rules regulate human communication and enable the speakers-hearers to
produce and transmit utterances, to receive and differentiate utterances, as well as
to assign meanings to utterances and utterances to meanings (F. Grucza 1983: 294).

Any person adequately equipped physically and mentally can develop/create
his/her language (idiolect) by imitating languages (idiolects) of other persons who
are members of a given linguistic community. In other words, languages are devices
designed to produce and to interpret texts. A language consists of the rules which
govern the production of texts conceived as utterances, and the regular (socially es-
tablished) ways of their interpretation, as well as the forms of “texts” in the expres-
sion plane and zexts in the content plane (S. Grucza 2007: 111 f.).

People belong to various population groups or clusters: to a nation, social class,
professional group, yet they can communicate successfully because the idiolects
of community members are similar by having been formed through social inter-
actions. The common language of a community, i.e. its polylect in the sense of
a shared part or sum of the idiolects used by a given group of people, constitutes the
common property of its members. A group or a community of people in fact shares
a language in the sense of “either (1) a logical cross-section (a common part), or (2)
a logical sum of languages of all its living members” (F. Grucza 1994: 11). Item (1)
above refers to grammar, and item (2) — to lexis. In this collective sense a special
polylect constitutes a social property. The members of a given community can ex-
change ideas because their idiolects are similar.

The utterances, i.e. signalling objects (strings of sounds, their graphic or tactile
representations) act as substitutes for meanings and serve as the tools of commu-
nication. Such utterances as signs have their specific phonetic, phonemic or gra-
phematic properties on the basis of which they can be identified and differentiated.
Meaning, by contrast, is a property assigned to utterances by the speakers-hearers
in the following manner. In the first stage, a sender makes his feelings, opinions,
information, etc., known to and understood by others by using language (speech
or writing or bodily movements). In the second stage, a receptor can interpret the
utterance according to his linguistic knowledge, his knowledge of the world and of
the subject matter, his attitude, objectives. “Texts” in the expression plane function
as signs (substitutes for meaning values) (F. Grucza 1983: 307); they are substitutes
for meanings assigned to them by their senders. The ways in which a text can be in-
terpreted are likely to differ. The degree of similarity between the sender’s intended
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meaning of a given text, and the meaning assigned to it by the receptor depends on
a number of factors. These include the degree of similarity between the participants’
idiolects, their linguistic competence, internal (mental) contexts of producing and
understanding texts, external contexts (the context and situation of the utterance).
Naturally, mutual understanding is only relative.

The grammar and semantics of the language in which utterances are made have
an inter-subjective nature, and that is why a text can be interpreted by any person
who has acquired a given language and who has necessary knowledge about the
subject matter.

4.

Now we shall focus our attention on the nature of special languages in an at-
tempt to define the status of languages used in the law-making process.

The concept of ‘special languages’, by which we mean professional polylects,
is closely connected with the concept of ‘common’ (basic) language, in which we
communicate in fundamental existential matters (cf. F. Grucza 2002: 17). A com-
mon polylect has its phonetics, phonemics, grammar and lexis, shared by all mem-
bers of a given community. The role of a basic language can be played by a lan-
guage treated as national (nationlect), or by an ethnic language (ethnolect), or by a
regional language. Yet special polylects have developed to serve professional activi-
ties and they seem to have a different status: they are treated rather as “complemen-
tary to or as extensions of” a given general lect (F. Grucza 1994: 21), especially at
its lexical level. However, they select their grammatical and stylistic devices from
the general fund of the basic lect, and the common part of such devices has special
and easily recognisable qualities. It appears that special languages are not autono-
mous as to their components. Yet from the point of view of their functions they are
relatively autonomous lects of professional groups, used for special purposes. Like
any other lects, special languages (special idiolects) exist only as specific properties
of particular persons (F. Grucza 1994: 23).

Now we have entered the crucial stage, at which the issues of law and its
language(s) can be discussed as special cases of professional communication. Ex-
tensive researches (such as B. Wroblewski 1948, D. Mellinkoff 1963, B.Z. Kielar
1977, S. Saréevi¢ 1997, A. Malinowski 2006, A. Jopek-Bosiecka 2008) show the
specificity of law languages in comparison with the standard nationlect, mainly at
the lexical level. They also reveal their distinctive grammatical and stylistic devices.
That is why we can speak of special idiolects and special polylects of law used in
particular branches of the law. As we have already said, from a linguistic point of
view, such law-related lects are rather semi-lects because they are supplementary to
or extensions of the basic nationlect. The relevant law polylects are distinguished
by the common part (logical sum or cross-section) shared by the idiolects of the
people-members of a given law community. Hence, to classify the law languages
we must use the criterion of who speaks a given law language.
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It has been a long-established tradition to adopt B. Wroblewski’s (1948) division
of the language of the law into two kinds. The first one is “jezyk prawny” (i.e. the
Legislator’s language in which laws are made). The second one is “jezyk prawni-
czy” (i.e. the lawyers’ language used by persons who practice law in different ca-
pacities and roles, such as academic writers, judges, public prosecutors, barristers).
We shall focus our attention on the so-called Legislator’s language, in an attempt to
find out who in fact speaks it.

A text intended to become an act of Parliament is created in the highly complex
institutional context of legislative activities organised by the State. In practice, the
democratic process of drafting a document that contains a proposal for a new bill,
sponsored by the government or by other bodies, involves a great number of people
because major pressure and interest groups seek to promote specific causes. These are
teams of experts and advisers who labour over the text to give it a proper wording,
and — last but not least — members of Parliament who formally have the power to cre-
ate new laws. In other words, in this country a bill passes through many stages, from
a proposal for legislative changes, its numerous modifications, up to the final stage of
the bill being passed by the Legislative Sejm and the Senate. In this long process, the
text is shaped and modified by various people acting single-handed or as groups, by
commissions, by deputies and senators, and finally, after having been adopted by the
Sejm and the Senate, the bill is submitted to the President of the Republic for signa-
ture. This is the last hurdle to be cleared. At this point the President can question the
constitutionality of the whole or of a part of the bill and refer it to the Constitutional
Tribunal for adjudication. Alternatively, he can send it back to the Sejm for its recon-
sideration and passing again by a three-fifth-majority vote in the presence of at least
half of the statutory number of deputies. When the President signs a bill and orders its
promulgation in the Journal of Laws (Dziennik Ustaw) of the Republic of Poland, the
bill becomes an act of Parliament and is part of the law of the land.

Linguistic and legal aspects are inextricably intertwined in the legislative pro-
cess. A text written according to The Principles of Legislative Technique is likely
to fully conform to the linguistic and stylistic requirements, but it finally becomes
a statutory text as a result of the legislative process, after having been duly adopted
by Parliament, signed by the President and promulgated. It is the law that decides
when a linguistic product “text” becomes a statutory text.

Taking part in the legislative process, every co-author of a bill uses his special
idiolect within his internal context (his internalised world knowledge, information
about the relevant legal system, participants in the communication process etc.),
while acting in a certain situation, at a particular stage of lawmaking. As a result, the
use by certain speakers-hearers of their individualised idiolects contributes to the
shape of the bill. We have said “individualised idiolects” because: (1) each lawyer-
legislator has his special idiolect, and (2) law languages differ according to the
regulated domain. In actual fact, lawyers-legislators can communicate successfully
when they are drafting a bill because their special idiolects are so similar that they
constitute a special law polylect. We shall return to the question of variants of such
law polylects in part 6.
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It seems now obvious that it does not make much sense to artificially simplify
the image of the legislative process by creating an entirely fictitious figure of the Ra-
tional Legislator. He would need a profound expert knowledge of law and the world
in general, a coherent value system etc., and he should be able to use the language of
the law flawlessly (arguments against such a concept are quoted by A. Malinowski
2006: 23 and 27). In the real world there is no such person as a Rational Legislator.
Any idiolect is a lect conceived as a property of an individual living person, and
that is why non-existent, fictitious collective subjects and purely abstract speakers-
hearers have no linguistic properties and no specific world knowledge.

5.

In part 2. we have pointed to the difficulties experienced by a non-lawyer when
he tries to interpret a statutory text. The language of the law is supposed to be pre-
cise and understandable to ordinary persons, especially because of the fundamental
principle that ignoratio juris nocet. Ignorance of the law is no excuse, and that is
why — naturally - a citizen should understand statutes and their legal effects.

The lawyers who act as legislators are willing and eager to regulate various pub-
lic and private domains, and in order to do so efficiently they specify, among other
things, the key textual principles underlying parliamentary legislation. This, in turn,
affects the form and content of law idiolects and polylects. Like other countries,
Poland also has a set of special directives entitled The Principles of Legislative
Technique (issued in the year 2002). This instruction lays down stylistic and typo-
graphical rules about how to present in a statutory text the thoughts of the legislators
in a form that is appropriate to its subject matter, and how such texts ought to be
interpreted. We shall quote several such rules to illustrate how specific they seem to
be in imposing intellectual rigour and in ensuring uniform standards of conduct. We
have selected but a few provisions out of 163 paragraphs of The Principles, by way
of illustration. A bill ought to regulate a given matter fully but within clear and rea-
sonable limits as to its substance (par. 5). Statutory texts should be written in such
a way as to adequately express the legislator’s normative intent and to be compre-
hensible to their addressees (par. 6). Standard expressions must be used in their nat-
ural, generally accepted meanings. Wherever possible, technical terms, loan words
and neologisms should be substituted with corresponding common words of the
(basic) national language (par. 8). The same concepts must be signified by the same
words/terms (par. 10). The Principles state exactly the structure of a bill, especially
the form of its title and the sequence of various provisions: namely, substantive law
provisions ought to be followed by general, specific, amendatory, transitional, adap-
tive and final provisions (par. 15). There are a great number of fixed phrases and
expressions to be closely reproduced in bills. The final practical effect is that statu-
tory texts seem to be highly uniform, as if written by a single person: the fictitious
Legislator. We shall show that in fact they are products of collective work governed
by stringent formal rules.
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6.

The law is a system of legal norms that regulate a wide range of domains in
a given state. Law is the cement of society and also an essential medium of change.
New branches of law emerge in different forms and at different stages of social
development.

There are four fundamental branches of law: constitutional, civil, criminal and
administrative. This division is based on the type of regulated social relations, the
subjects concerned, and the mode of regulation. For instance, the constitutional law
(or political law) deals with the nature, organisation and functions of the principal
organs of government and their relationship to one another. It specifies the type and
status of the sources of law and legislative procedures. It establishes the relationship
between the citizen and the public authority, grants human rights, etc.

The civil law is concerned with the rights and duties of individuals towards each
other. It includes such sub-branches as commercial law, law on copyright, family
law etc. The criminal law is a branch of jurisprudence that characterises certain of-
fences against the state, punishable by the state. The administrative law regulates
the organisation and powers of executive organs and of the bodies of local govern-
ment in a large number of areas.

Many other branches of law have been distinguished, such as arbitration law,
banking law, merchant law, patent law, tax law, company law, insurance law, the
law of nations, the law of the sea, the law of air space and outer space — to quote but
a few examples.

In a democratic state the criterion of the type of subjects concerned is now inci-
dental in any classification into law branches because all citizens have equal rights
and duties, for example, the Polish Penal Code has a special part devoted to military
law.

Three distinct modes of regulation are applied in relevant branches of law: civil,
penal and administrative.

We have mentioned some divisions of the law into branches to show that no law-
yer is (or could be) an expert in all the fields regulated by the law. The legal profes-
sion is highly diversified. Lawyers work in a large number of areas and in different
capacities: legislators, judges, barristers, public prosecutors, legal advisers, civil
servants, publicists, university teachers etc. All of them recognise the fundamental
concepts of ‘law’, ‘legal norm’, ‘right’, ‘obligation’, ‘human and civil rights and
duties’, ‘subsidiarity’, etc. In practice, it is easy to communicate if you belong to
a small, cohesive professional group that has developed specific law idiolects and
a common polylect of law.

Law languages can be divided into branches according to the two basic criteria:
(1) The types of speakers-hearers (Who, i.e. which groups of the legal profession
use a given law language? In which roles?). (2) Areas of law activity (In which
branch of law is a given law language used?). Incidentally, these two factors are
randomly distributed and they overlap in M. Zielinski’s classification (1999).

When law languages are approached from a linguistic point of view relatively,
the following pattern emerges:
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A. In respect to an individual speaker-hearer of a given language: the idiolect of
a lawyer x acting as y in the branch of law Z.

B. Inrespect to a given language community (as a common part of constituent idio-
lects): the polylect of a group of lawyers X acting as Y in the branch of law Z.
Naturally, classifications of law languages can vary in their attention to details.

For instance, for translation purposes we need highly specific patterns of target lan-

guage use, reflected in parallel texts.

When discussing the nature of the law we have noted several popular miscon-
ceptions about law, which ought to be dispelled by clearly ascertaining the relevant
facts. Here are two examples. Some people tend to treat the law as if it were a being
that controls other persons. The language reflects this tendency towards law per-
sonification in a number of expressions. They include: law forbids/allows/prohibits
(something), the law says, to go to law (said of a private person bringing a matter
to a court of law for a decision), or a humorous remark the long arm of the law,
referring to the police and their ability to catch criminals. But in fact, the term law
means the whole set of rules that are supported by the power of government and that
control the behaviour of members of a society. The law is made and enforced by the
people organised as a state, in other words by the Nation in whom supreme power is
vested. Such power is exercised directly or through their representatives (see Article
4 of the Constitution of the Republic of Poland, 1997). Admittedly, members of the
legal profession play the leading role in this domain.

Here we have come to the key question: What languages are used by the lawyers
(and other people) involved in enacting, interpreting and enforcing the law? When
the key question is paraphrased in this manner, it automatically reveals the artificial
and fictitious nature of the so-called Rational Legislator/Lawmaker that allegedly
has his idiolect, knows everything perfectly, and is guided by fully rational princi-
ples. There is no such person! In practice laws are imperfect because they are made
and enforced by imperfect people. Laws are given particular shapes and forms when
moulded largely by lawyers acting individually or collectively. They draft statutory
texts using their special idiolects, whose logical sum and cross-section result in their
common/shared law polylects, differentiated according to the sphere of life and the
role played by the speakers-hearers. A demythologised legislator takes the form of
a number of people, each person knowing different semi-autonomous special lan-
guages of the law. They all focus their efforts upon the main issues of crystallising
social norms into the law.

7.

In this section I will confine myself to pointing to a basic factor that affects the
mode of translating statutory/legal texts. Nowadays there is a fundamental change
in the options available to the translator because the emphasis has shifted from
a traditional set of linguistic and stylistic aspects to that of communicative, func-
tional and legal aspects.
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According to a traditional approach the letter of the law was to prevail in legal
translation. The translator was supposed to reproduce the form and content of the
source language (SL) text in the target language (TL). But this approach proved to
be insufficient both in theoretical and practical terms because translation is a genuine
act of communication. It is “an attempt to communicate one world in terms of
another” as V.A. Bathia (1997: 204) succinctly puts it. That is why legal translation
requires exploration of social and cultural as well as semiotic systems of the two
languages involved to make appropriate communicative and linguistic choices that
depend on a number of extra-linguistic pragmatic factors, including the relevant
legal systems.

There is no exact correspondence between legal concepts and institutions that
belong to different legal systems: national, regional, inter- and supranational be-
cause each system of law has evolved in distinct social and cultural conditions, and
each coexists as part of a relatively autonomous specialist culture.

A legal text is a communicative occurrence produced at a given time and place,
and intended to serve specific function(s). Its primary function is authoritative and
regulatory. As regulatory instruments legal commands and prohibitions operate in
the context of two powerful and authoritative social institutions: the State(s) and
the law. The legal norms are enacted, applied and enforced by the authorities of
the State. Moreover, like any other types of texts, a legal text is informative in its
secondary function. For these reasons cultural, legal and linguistic factors ought to
jointly contribute to the form and content of TL texts.

The mode of rendering legal texts into another language is governed by specific
translation rules determined — first and foremost — by legal considerations. A set of
assumptions must first be made about the legal status of a TL text to be produced
and its primary social function to be performed in the new communicative situation
in the target State(s) and law. In fact, the SL text used in the function of a statutory
text in the source legal system can be translated into a TL text that either (1) per-
forms the same function in the target State, and becomes authoritative and regula-
tory, or (2) by changing its function, becomes purely informative.

An authoritative text (1) is regulatory. It is an instrument vested with the force
of'law in the target legal system by the operation of external legal framework. Such
a text must be authenticated, that is approved or adopted in the manner prescribed
by the law. When interpreted within the mechanism of the law (cf. S. Saréevié
2000) such a legal translation is expected to contribute to producing legal effects
equal to those intended for the SL text in its legal system. A regulatory text oper-
ates within the mechanism of the target law on the basis of uniform intent lead-
ing to uniform interpretation and resulting in a uniform application of the law,
respected equally in the SL and TL legal frameworks. Metaphorically speaking,
by the force of the law, such a text becomes a TL receptors-oriented legal-norm
vehicle operating within the target mechanism of the law. Its informative function
is secondary in the new context. Such translations are made in close co-operation
between translators and lawyers in multilingual jurisdictions and they are regard-
ed as originals. They are usually not referred to as translations but as parallel texts
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producing equal legal effects. In fact, their main objective is to produce such ef-
fects.

By contrast, a purely informative TL text (2) gives a description of certain legal
arrangements adopted in the SL legal system and State. Its primary function is to
provide foreign lawyers, businessmen and other receptors with adequate informa-
tion about the content of the SL legal text within its context. Such a TL text must be
easily comprehensible to TL receptors and it ought to show the unique nature of the
source law and its institutions. The translator tries to break through linguistic and
juridical barriers when he establishes approximate equivalents of TL and SL terms
and modifies textual conventions. Being free from responsibility for achieving an
equal legal effect he is more of a rapporteur. Naturally, a purely informative text is
not regulatory in the new communicative situation.

There is another aspect of legal translations to be mentioned, namely the number
of law languages and legal systems involved. In this respect legal translations can be
conveniently categorised under three headings (cf. A.L. Kjer 1999: 65):

(i) translations of legal texts within multi-lingual national systems of law,
for example in Canada or Switzerland (discussed by S. Saréevi¢ 1997);

(i) translations of international or supranational law, as exemplified by the
European Union law;

(ii1) translations of texts that belong to one national (domestic) system of
law into another language, for instance the Constitution of the Republic of
Poland, 1997, translated into English (see B.Z. Kielar 2008).

In this section we have briefly discussed the fundamental choice to be made as
a necessary preliminary step when translating legal texts. A large variety of strate-
gies, methods and techniques must be used to finally obtain the right kind of product.
Yet this fundamental choice enables the translator to adopt the right course of action
in the highly complex circumstances of legal translation.
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O jezykach prawa i przewodniej zasadzie thtumaczenia tekstow prawnych

Badania nad jgzykami prawa prowadza zardwno lingwisci, jak i prawnicy, kazda grupa zawodowa
w nieco innym zakresie. Prawnicy skupiajg uwage na instytucjach panstwa i prawa, tworzeniu i stoso-
waniu przepiséw prawa i na kwestiach (re)konstruowania norm prawnych. Lingwisci natomiast inte-
resuja si¢ komunikacja jezykowa w zakresie prawa w roznych kontekstach oraz istotg jezykoéw prawa
wystepujacych jako idiolekty i polilekty specjalistyczne. Tworzenie tekstu zamierzonego jako praw-
ny/ustawowy odbywa si¢ w zinstytucjonalizowanym kontekscie dziatania ré6znych zespotdéw oraz or-
ganow prawotworczych w ramach panstwa, przy uzyciu odpowiednich jezykow prawa. Natomiast
czysta fikcja prawna jest koncepcja tzw. racjonalnego prawodawcy, ktory uzywa jezyka prawnego.
O przebiegu i sposobie ttumaczenia tekstow prawnych decyduje w pierwszym rzedzie funkcja prze-
ktadu w spoteczenstwie docelowym: (1) regulacyjna (z mocy prawa), lub (2) czysto informacyjna.



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

Roman LEWICKI

Uniwersytet im. Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Przekladoznawstwo w kontekscie lingwistyki
stosowanej

Sformutowanie tytutu tego tekstu zdaje sie sugerowac, ze istnieje przynajmnie;j
w jakims$ stopniu nierozstrzygnigta kwestia usytuowania przektadoznawstwa w ob-
rebie czy tez wobec lingwistyki stosowanej. | mimo ze w kregu ludzi, zajmujacych
si¢ lingwistyka stosowang, kwestionowanie przynaleznosci przynajmniej niekto-
rych aspektow nauki o przektadzie do tej wtasnie dziedziny moze si¢ wydac niesto-
sowne, to jednak wypada zauwazy¢, ze poglad taki bynajmniej nie jest powszech-
nie akceptowany. Biorgc to pod uwage, zapewniam, ze nie chodzi mi w niniejszym
szkicu o okreslenie (dookreslenie, sprecyzowanie) doktadnego miejsca przektado-
znawstwa w obrebie lingwistyki stosowanej, lecz wlasnie o ponowne rozwazenie,
czy uprawnione jest takie jego usytuowanie.

W murach Uniwersytetu Warszawskiego od dawna zakorzenil si¢ poglad,
wyptywajacy ze sformutowan Franciszka Gruczy i nastepnie wielokrotnie wygta-
szany, ze lingwistyka stosowana ma dwa gtowne filary: translatoryke i glottody-
daktyke. Dzieje si¢ tak mimo ze sam wspomniany autor nie formutuje tego twier-
dzenia tak kategorycznie, wskazujac raczej na pokrewienstwo obu tych dziedzin
oraz na ich gleboki zwigzek z lingwistyka (F. Grucza 1985), dalej, mimo Ze nie
przeciwstawia on lingwistyki stosowanej lingwistyce teoretycznej. Zaktadajac mil-
czgco rownoznacznos$¢ termindw translatoryka i przekladoznawstwo stwierdzamy
zatem, ze nauka o przektadzie jest w tym pogladzie traktowana jako czes$¢ lingwi-
styki stosowanej, do ktorej w catosci przynalezy. Wiemy jednak takze, ze wspotcze-
sne teorie przektadu sytuuja przektadoznawstwo roznie. Jedni autorzy uwazaja, ze
jest ono dyscypling lingwistyczna, wskazujac na jezykowa podstawe kazdego thu-
maczenia i wynikajaca stad nieuchronno$¢ i naturalno$¢ lingwistycznego charak-
teru przekladoznawstwa — taki poglad jest powszechny w translatoryce rosyjskiej
(V.N. Komissarov 2007, L.S. Barchudarov 1975, wczesniej A.V. Fedorov 1983
("1968) — skadinad literaturoznawca, co znamienne). Takze wspotczesne rosyjskie
prace przektadoznawcze reprezentuja taki punkt widzenia, przy czym jest on poda-
wany jako oczywistos¢, tak ze ich autorzy nawet nie stawiajg kwestii usytuowania
nauki o przektadzie wobec innych dyscyplin humanistycznych, nie zamieszczaja
poswigconych temu rozdziatow. W literaturze rosyjskiej kwestia ta praktycznie nie
jest poruszana, co nalezaloby interpretowac jako powszechna akceptacje pogladu
o lingwistycznym charakterze przektadoznawstwa. Wprawdzie powazniejsze pra-
ce zawierajg sformutowania $wiadczace o bardziej wywazonym, mniej jednoznacz-
nym pogladzie, np. V.N. Komissarov (2000: 9) wypowiada sad, ze lingwistyczne
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badania stanowig niezwykle wazna czgs¢ (!) wspodtczesnego przektadoznawstwa
(V.N. Komissarov 2000: 6-7). Jednak i on zauwaza, ze lingwistyczno$¢ przektado-
znawstwa okreslana jest przez jego problematyke, a nie przez materiat (typ tekstu)
ani przebieg procesu (rodzaj przektadu); wynika z tego, ze lingwistyczne aspekty
przektadu stanowig podstawowy mechanizm tego zjawiska i warunkujg jego funk-
cjonowanie (V.N. Komissarov 2007: 4). Nie ulega watpliwos$ci, ze obserwowana
w polskim pi$miennictwie specjalistycznym dluga rywalizacja pomiedzy literaturo-
znawczym a jezykoznawczym traktowaniem translatoryki wydaje si¢ w rosyjskiej
nauce dawno i bez $ladu rozstrzygnigta. Jednak czy jest to rOwnoznaczne z umiesz-
czeniem translatoryki w obrebie lingwistyki stosowanej? Wydaje sig, ze nie, ze za-
tem kwestia ta powinna by¢ precyzyjniej rozwazona.

Inni autorzy, znani kazdemu, kto para si¢ ta dyscyplina, zapewne znuzeni prze-
dtuzajaca si¢ dyskusja o przynaleznosci badan translatorskich, lansuja poglad
0 autonomicznosci translatoryki, nie jest ona zatem uwazana ani za dyscypling lin-
gwistyczng, ani za literaturoznawcza, lecz odrgbng, ma bowiem wlasny, specy-
ficzny obiekt badawczy. Ten poglad, idacy od uje¢ stylistycznych (w Niemczech —
P. Kussmaul, w Izraelu —I. Even-Zohar, Toury, w Rosji—J. Etkind), sformalizowat si¢
w postaci szkoty ,, Translation Studies” (M. Snell-Hornby i in.). Jest on obecnie dos¢
popularny i zdaje si¢ zyskiwac na znaczeniu. Jednak jego zwolennicy nie potrafig
zbi¢ argumentu o migdzyjezykowej podstawie kazdego thumaczenia, wysunietego
jeszcze przez R. Jakobsona i E.A. Nidg.

Przystepujac do rozwazan na temat usytuowania przektadoznawstwa wobec lin-
gwistyki stosowanej, pragne zauwazy¢, ze w przytoczonym na wstegpie schemacie
lingwistyki stosowanej brak waznego elementu, w moim przekonaniu kto wie czy
nie najwazniejszego: leksykografii. Nie ulega bowiem watpliwosci (a przekonu-
je nas o tym obserwacja potek ksiggarskich), ze tworzenie stownikow jest najwi-
doczniejszym $wiadectwem obecnos$ci lingwistow w zyciu spoteczenstwa. Nieco
bardziej szczegdtowe przyjrzenie si¢ obecnym na rynku stownikom przekonuje
rowniez o koniecznosci statego opracowywania i doskonalenia narzedzi warszta-
tu leksykograficznego, nakierowanego na skuteczne osigganie celu praktycznego,
jakim jest formutowanie przy pomocy stownikow poprawnych i jednoznacznie zro-
zumiatych tekstow. Sadzg wiec, ze mowiac o zawartos$ci lingwistyki stosowanej
i 0 jej subdyscyplinach, leksykografii nie sposob pominac.

A teraz o przektadoznawstwie. Przed 25 laty Franciszek Grucza stwierdzit, ze
»dotychczasowe koncepcje translatoryki konstytuujg ja glownie w zawezeniu do
relacji migdzy tekstami wyjsciowymi i finalnymi wystepujacymi w uktadach trans-
lacyjnych”, co powoduje, ze ,tak rozumianej lingwistyki translacyjnej (...) nie
wolno ani identyfikowa¢ z translatoryka w ogole, ani podstawia¢ w miejsce tej
ostatniej” (F. Grucza 1985: 39). Zauwazmy jednak, ze od tego czasu badania trans-
latoryczne wykroczyly daleko poza ramy scharakteryzowane w powyzej przyto-
czonej obserwacji, poswiecajac znacznie wigcej uwagi funkcjonowaniu przektadu,
potencjalnym mozliwosciom takiego funkcjonowania wobec oczekiwan i potrzeb
odbiorcow, stosunkowi do tekstow paralelnych, stowem — jego charakterystykom
niezaleznym od relacji wobec oryginalu. Ekwiwalencja nie jest juz zatem bezdy-
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skusyjnie usytuowana w centrum badan translatorycznych. A jednak zachowuje ak-
tualnos$¢ twierdzenie tego samego autora: ,,z lingwistyka taczy (...) glottodydaktyke
i translatoryke to, Ze (...) obie te dziedziny maja w obrgbie swoich przedmiotow do
czynienia rowniez z wypowiedziami jezykowymi” (F. Grucza 1985: 41, por. tam-
ze: 32). Sadze, ze jest to bardzo istotne spostrzezenie: translatoryka moze by¢ uwa-
zana za dyscypline lingwistyczng przede wszystkim dlatego wiasnie, ze ,,w obrebie
swego przedmiotu ma do czynienia z wypowiedziami jezykowymi”. Wypowiedzi
jezykowe sg zatem empirycznym materialem translatoryki — tak samo, jak lingwi-
styki w ogole, niezaleznie od tego, jaka jej subdyscypling rozpatrujemy, a takze — co
wazniejsze — niezaleznie od tego, czy uwazamy za obiekt lingwistyki abstrakcyj-
ny system relacji (jak w koncepcjach strukturalistycznych), czy podporzadkowany
wykrywalnym regutom i skomponowany ze skonczonego katalogu jednostek zbior
wypowiedzi (jak w generatywizmie). Rozwoj lingwistyki tekstu stawia wrecz py-
tanie o status tekstu jako obiektu badawczego (a nie tylko materialu). Translatory-
ka niewatpliwie jest nauka empiryczng, oparta na statej obserwacji i ustawicznym
weryfikowaniu i korygowaniu twierdzen, bedacych ich (obserwacji) wynikiem. Za-
uwazmy tu zreszta, ze empirycznos$¢ nalezy, zdaniem Gruczy, przypisa¢ réwniez
lingwistyce (F. Grucza 1983: 470-473).

W wielu opracowaniach termin ,,przektadoznawstwo” (badz jego synonim —
»translatoryka”) wystepuje zamiennie z terminem ,,teoria przektadu”; a nawet moz-
na zauwazy¢, ze ten ostatni jest popularniejszy i stosowany w znaczeniu ‘przekta-
doznawstwo, nauka o przektadzie’. Nie ulega watpliwosci, ze ten stan rzeczy swiad-
czy o niedbalstwie terminologicznym i niedostatecznym rozgraniczeniu zakreséw
znaczeniowych uzywanych przez autorow tych prac terminow. Ale tez swiadczy
on 0 czym innym, mianowicie o istnieniu w obrebie przektadoznawstwa istotnego,
a nawet — powiedzialbym — podstawowego, stanowigcego dla wielu rozwazan
w tej dziedzinie punkt wyjscia, a zatem oczywistego aspektu teoretycznego. Jak
pogodzi¢ ten fakt z postulatem przynalezno$ci translatoryki do dyscypliny apli-
katywnej — lingwistyki stosowanej? Sadze, ze pogodzi¢ si¢ tego nie da. A status
translatoryki powinien by¢ rozpatrywany nie w obrebie, lecz w kontekscie, wobec
lingwistyki stosowane;.

Rosyjski lingwista V.A. Zvegincev, piszac o statusie lingwistyki stosowanej
1 jej stosunku do teorii jezyka, ujmuje te relacje tak, ze lingwistyka stosowana wy-
stepuje jako empiryczna baza, na ktorej weryfikowane sg wszelkie wywody teore-
tyczne o charakterze spekulatywnym (V.A. Zvegincev 1976: 63). Wydaje sie, ze ta
sama relacja wigze teori¢ przektadu (przektadoznawstwo teoretyczne) ze wszelkimi
tymi poddziedzinami przektadoznawstwa, ktore nie rezygnujac z naukowego ogla-
du obiektu, tj. z badania prawidtowosci, sktadaja si¢ na jego aplikatywny aspekt.

Albowiem tak jak cate jezykoznawstwo zawiera zaro6wno teori¢ jezyka (jezy-
koznawstwo teoretyczne, ogolne), jak i subdyscypliny aplikatywne (takie jak glot-
todydaktyka czy leksykografia), analogiczny podziatl ujawnia si¢ takze w obrebie
nauki o przektadzie, czyli przektadoznawstwie. Ogdlne prawidlowosci i mechani-
zmy tlumaczenia oraz podstawy tworzenia i funkcjonowania przektadu bada teoria
przektadu, czyli przektadoznawstwo teoretyczne. ,,Ogolne” znaczy tu:
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= niezalezne od jezyka, z ktorego badz na ktory si¢ thumaczy,
= niezalezne od typu i gatunku thumaczonego tekstu,
= niezalezne od rodzaju thumaczenia (pisemne, ustne itp.).

Tak pojmowana teoria przekladu nie moze by¢ uznana za dyscypline aplika-
tywna, lecz odwrotnie: bedac polem uogdlnienia praktyki translatorskiej, tworzy
ramy dla dzialan takich, jak: ocena przekladu, ksztalcenie ttumaczy, metodyka
¢wiczen przektadowych, itd. Sg te dziatania w swych ramach uogolniane jako pod-
stawa subdyscyplin aplikatywnych wewnatrz przektadoznawstwa. Mamy zatem
w obrgbie przekltadoznawstwa zaréwno czegs$¢ teoretyczng, jak 1 aplikatywna (tj.
przekladoznawstwo stosowane).

Co sig¢ tyczy przektadoznawstwa teoretycznego, to w tym miejscu nalezy zauwazy¢,
ze w rosyjskiej literaturze przektadoznawczej spotykamy czesto formutowany podziat
teoretycznego aspektu przektadoznawstwa na dwie odmiany: jedng z nich nazywaja au-
torzy rosyjscy ,,0g60Ing teorig przektadu” (,,0011as Teopust neperona”), druga zas ,,szcze-
golowymi teoriami przektadu” (,,gactHbie Teopun mepesona”) (np. A.D. Svejcer 1988:
9). Owa druga czes$¢ grupowa¢ ma wszelkie obserwacje prawidtowosci przektadu w ob-
rebie danej pary jezykdéw badz z danego jezyka na inny konkretny jezyk; typu i gatun-
ku thumaczonego tekstu; sposobu realizacji przektadu czyli rodzaju thumaczenia (A.D.
Svejcer 1988: 9). Najczesciej jednak ujmuje si¢ tylko pierwszy z tych aspektow, uzna-
jac ,,szczegdtows teorie przektadu” za dyscypling opisujaca prawidtowosci przektadu
w obrgbie danej pary jezykow badz z danego jezyka na inny konkretny jezyk; wowczas
celowe wydaje sie¢ wprowadzenie jeszcze jednej odmiany teoretycznej: ,,specjalistycz-
nej teorii przektadu” opisujacej przeklad tekstow konkretnego typu (taki podzial np.
w: V.V. Sdobnikov, O.V. Petrova 2006: 71-72). Poglad ten jest powtarzany w wydaw-
nictwach typu dydaktycznego (jak wspomniane tu: V.V. Sdobnikov, O.V. Petrova 2006).
Sadze jednak, ze z metodologicznego punktu widzenia jest on nie do obronienia, jako ze
przeczy zasadzie uogolnienia (uabstrakcyjnienia) refleksji naukowej tworzacej wszelka
teorie, co czyni nazwe ,,0g0lna teoria przektadu” pleonastyczng. Obiektywnie istniejace
1 pozyteczne obserwacje i wynikajace z nich zespoly twierdzen dotyczacych prze-
ktadu z danego jezyka na inny konkretny jezyk, tj. ograniczone para jezykow, sa
w sposob nieunikniony ukonkretnieniem obserwacji i koncepcji ogdlnych, zatem cze-
$cig przektadoznawstwa o charakterze aplikatywnym.

Obok teorii przektadu, czyli przektadoznawstwa teoretycznego, istnieje nie-
watpliwie nie tylko ta cze$¢ refleksji naukowej dotyczacej przektadu, ktora opisu-
je przektad z danego konkretnego jezyka na inny, lecz takze caty szereg dyscyplin
o charakterze stosowanym. Mozna tu wymieni¢ szeroko rozwini¢te badania okre-
slonego rodzaju przektadu, np. konsekutywnego, symultanicznego, przektadu
a vista itp. (np. J. Zmudzki 1995, G.V. Cernov 1978). Dalej, jako dyscypling aplika-
tywng nalezy potraktowac krytyke przektadu, tj. opracowywanie metod i kryteriow
oceniania przektadow, a takze wartosciowania poszczegdlnych sposobow i chwy-
tow translatorskich (np. B.Z. Kielar 1998, M. Adamczyk-Garbowka 1988).

Kolejng taka dyscypling jest dydaktyka przektadu, tj. metodyka ksztatcenia thu-
maczy, ale takze wykorzystywania ttumaczenia w dydaktyce jezykéw obcych (np.
P. Ptusa 2007, M. Piotrowska 2009).
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W sktad subdyscyplin aplikatywnych translatoryki z pewnymi zastrzezeniami
wejdzie takze historia przektadu. Zadaniem jej jest — co oczywiste — rejestrowa-
nie dorobku translatorskiego (chodzi tu gléwnie o przektady literackie), co jednak
powoduje, ze trudno uzasadni¢ lingwistyczny charakter tak pojmowanej subdyscy-
pliny przektadoznawczej; jednakze — co wazniejsze — zadaniem jej jest ponadto
badanie ewolucji normy przektadu w réznych kulturach, a to jest juz powigzane
z kontekstem socjolingwistycznym i diachronicznym badaniem jezykow.

Bardzo bogato reprezentowane jest we wspolczesnej literaturze translatorycz-
nej badanie przektadu konkretnego typu tekstow: przektadu technicznego, praw-
niczego i prawnego, literackiego, naukowego, przektadu tekstow religijnych,
przektadu filmowego i szerzej — audiowizualnego (np. A. Jopek-Bosiacka 2006,
T. Tomaszkiewicz 2006).

Nie sposob zignorowac takze badania specyficznych dziatan komunikacyjnych,
rzektbym ,,przektadopodobnych”, w ktorych wlasciwy przektadowi cel przekazu
zostaje wzbogacony badz skorygowany przez sytuacje komunikacyjng (przektad
srodowiskowy: M. Tryuk 2006).

Tak zarysowany obraz przektadoznawstwa i jego subdyscyplin mozna ujac
W postaci nastepujacego schematu graficznego:

lingwistyka teoretyczna

teoria przektadu

krytyka dydaktyka | historia badanie badanie badanie badanie
przektadu przektadu [ przektadu | konkretnych przektadu przektadu przektadu
typow w ramach konkretnych | srodowisko-
przektadu konkretnych typow wego

jezykow tekstow

lingwistyka stosowana

Albo w postaci tez:

1. Przektadoznawstwo, cho¢ jest dyscypling lingwistyczng, jako catos¢ nie miesci
si¢ w obrebie lingwistyki stosowane;.

2. Poza obrebem lingwistyki stosowanej nalezy usytuowac teorie przektadu (prze-
ktadoznawstwo teoretyczne).

3. Do lingwistyki stosowanej nalezy odnies¢ przektadoznawstwo stosowane, na
ktore sktadajg si¢ nastepujace subdyscypliny przektadoznawstwa: krytyka prze-
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ktadu, dydaktyka przektadu, historia przektadu, badanie poszczegolnych typow
przektadu, badanie przektadu w ramach konkretnych jezykow oraz przektadu
poszczegdlnych typow tekstow, badanie przektadu §rodowiskowego.

Tak zarysowany uklad dyscyplin (subdyscyplin) wspolczesnej translatory-
ki zdaje si¢ potwierdza¢ przypuszczenie wypowiedziane przez Franciszka Grucze
jeszcze w 1983 roku: ,takie dziedziny, jak np. (...) translatoryka (...) nie sg dzie-
dzinami, ktore mozna by potraktowacé jako zwyklte poddziedziny lingwistyki stoso-
wanej. I dalej: ,,wlaczenie tych dziedzin do zakresu lingwistyki stosowanej automa-
tycznie spowodowaloby konieczno$¢ jednoczesnego wiaczenia ich takze do zakre-
su lingwistyki czystej” (F. Grucza 1983: 459).
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Translation Studies in the context of Applied Linguistics

The relation of Translation Studies to Applied Linguistics is not presently the question unequivo-
cally perceived or determined. In particular, it should be considered if it is reasonable to place Trans-
lation Studies within the framework of Applied Linguistics which is done by the authors who refer
to F. Grucza’s claims. Deliberations on this issue, conducted with reference to various concepts in
translatology, make the author acknowledge that Translation Studies is a linguistic discipline, but as
a whole, is not embraced within Applied Linguistics. The theory of translation, i.e. theoretical studies
of translation, should be placed outside Applied Linguistics, leaving within its scope various areas of
Applied Translation Studies, namely: translation criticism, translation didactics, studies of particular
translation types, studies of translation in specific languages, and of particular text types, studies of
community interpreting, and also — with certain reservations — the history of translation.
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Antropocentryczna teoria jezykow ludzkich
jako podstawa dydaktyki translacji

(na przykladzie programu studiow ksztalcacych
tlumaczy kabinowych)

W najnowszej (po roku 2005) literaturze przedmiotu w zakresie dydaktyki
translacji, szczegolnie angielskojezycznej, wyraznie przewaza jeden nurt badan.
Sa to badania nad dydaktyka translacji oparta na pojeciu kompetencji translator-
skiej. Nurt ten nie jest jednolity i prace w nim tworzone mozna jeszcze podzie-
li¢ na przynajmniej dwie podkategorie. Po pierwsze, prace bezposrednio zwigzane
z problematyka definiowania kompetencji translatorskiej (zob. np. A. Hurtado Albir
2007 lub A. Pym 2009) oraz budowaniu programéw dydaktyki translacji w oparciu
o przyjete definicje, opisy czy modele (zob. powyzsze, a takze np. D. Kelly 2005).
Po drugie, studia empiryczne nad nabywaniem i ocenianiem rozwoju kompeten-
cji translatorskiej, oczywiscie takze w oparciu o przyjete jej modele (zob. np. prace
grupy PACTE, w tym ostatnio 2008 1 2009 czy S. Gopferich 2007, 2008). Jest rze-
¢z oczywistg, ze badania z obu wzmiankowanych tu podkategorii uzupetniaja si¢
1 wzajemnie warunkuja.

Cho¢ autor niniejszego artykutu takze omawia zagadnienia bezposrednio zwia-
zane z ukladem dydaktycznym w ramach dydaktyki translacji, to tematyka po-
dejmowana w dalszej czgsci tego tekstu odbiega znaczaco — cho¢ nie pozostaje
W sprzecznos$ci — z badaniami wzmiankowanymi powyzej. Celem autora jest tu bo-
wiem zwrdcenie uwagi czytelnika na wcigz zbyt stabo zbadany i1 uwzgledniany
w praktyce dydaktycznej aspekt interakcji student-nauczyciel, jako relacji istotnej
dydaktycznie. Teza o istocie interakcji student-nauczyciel jako warunkujgcej sku-
teczno$¢ dziatan dydaktycznych zyskuje na znaczeniu, jesli przyjmiemy jej roz-
patrywanie w perspektywie zaproponowanej w ramach antropocentrycznej teorii
jezykow ludzkich Franciszka Gruczy oraz rozwazan tegoz autora na temat poznania
i wiedzy. Punktem wyjscia dla autora niniejszego tekstu jest krotki cytat z F. Gruczy
(1997), ktory w sposob wystarczajacy i jasny okresla zalozenia antropocentrycznej
teorii wiedzy: ,,Z wiedza rzecz si¢ ma tak samo jak z jezykami: jej natura jest tego
rodzaju, ze nikt nie jest w stanie swej wiedzy nikomu bezposrednio przekazac i tez
nikt nie jest w stanie sobie wiedzy od nikogo przyswoi¢. Kazdy musi jg sam wytwo-
rzy¢ lub odtworzy¢ (zrekonstruowac)” (F. Grucza 1997: 15).

Zatozenie zaproponowane przez F. Grucze w roku 1997 wydaje si¢ samo w so-
bie czytelne, jasne i niewymagajace dodatkowych komentarzy. Jednakowoz, kiedy
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czytelnik tego tekstu zda sobie sprawe, jakiego rodzaju konsekwencje w rozumie-
niu tego, czym jest wiedza, a zatem takze jej zdobywanie (uczenie si¢) implikuje
teza F. Gruczy, zrozumie tez, jak powazne staje si¢ w jej $wietle zadanie zredefi-
niowania klasycznego pojecia uktadu dydaktycznego. Redefinicja ta nie bedzie po-
lega¢ jedynie na poszerzeniu, zawgzeniu, czy tez jakiejkolwiek operacji porzadku-
jacej tresci nauczania, co jest glownym zadaniem wspominanych wyzej tendencji
badawczych najnowszej dydaktyki translacji. Redefinicja ta musi zmieni¢ funda-
mentalne zatozenia procesu dydaktycznego, co oznacza: (a) zdefiniowanie tego,
kim jest student w uktadzie dydaktycznym, (b) zdefiniowanie tego, kim jest nauczy-
ciel w ukladzie dydaktycznym, (c) jakie sa konsekwencje redefinicji w punktach a)
i b) dla relacji pomigdzy studentem i nauczycielem w uktadzie dydaktycznym.

Po omowieniu wyzej wymienionych punktéw natury ogolnej, autor przejdzie
do omoéwienia konkretnej propozycji programowej w zakresie ksztalcenia thuma-
czy kabinowych jako sposobu praktycznego zastosowania zasady antropocentrycz-
nej teorii wiedzy w programie dydaktyki translacji.

1. Kim jest student i nauczyciel w antropocentrycznie wyprofilowanym
ukladzie dydaktycznym?

Cytowana powyzej teza F. Gruczy (1997) zmienia klasyczny status studen-
ta jako odbiorcy wiedzy przekazywanej mu przez otoczenie, w tym nauczyciela.
Zrywa ona z obecng wcigz w praktyce dydaktycznej metaforg ,,przekazu wiedzy”,
LHtransferu wiedzy”, ,,uczenia kogos”. O ile wyrazenia te maja charakter potoczny,
moga by¢ komunikacyjnie pozyteczne. W innym wypadku skazuja teorie¢ i prakty-
ke edukacji na nierozwigzywalny problem nieskutecznosci. Do dzi§ w stownikach
pedagogicznych mozemy odnalez¢ pojecie ,,metody podajace”, ktore maja umoz-
liwia¢ uczniom i studentom ,,przyswajanie wiedzy”!. Tym czasem, ludzie nie majg
zdolnosci czy sprawnosci bezposredniego przekazu wiedzy innym ludziom. Zatem
bezposrednia asymilacja wiedzy jednego czlowieka przez innego cztowieka nie jest
mozliwa (F. Grucza 1997: 12-15).

Autor pragnie nadmieni¢, iz nie jest jego intencjg skreslanie z listy typow za-
je¢ szkolnych czy uniwersyteckich wyktadu, rozmowy czy opowiadania. Chodzi
jedynie o krytyke i zerwanie z zatozeniem mozliwosci przekazu np. mojej wiedzy
komus$ innemu. Wyktad moze by¢ tak samo warto$ciowym zrédlem, ktore student
wykorzysta do konstruowania wlasnej wiedzy, jak innego typu zajecia dydaktycz-
ne, np. projektowe, problemowe czy praktyczne.

W kontekscie dydaktyki translacji o modelu podajacym krytycznie wypowiadaja
si¢ m.in. Ch. Nord (1996) i D. Kiraly (2000). Gtéwnym problem tego modelu jest —
wedtug tych badaczy — niewlasciwie okreslona i realizowana rola studenta i nauczy-
ciela: to nie zadanie translacyjne wyznacza sposob dziatania ksztatcacych si¢ stu-

! Zob. W. Okon (1995:168) (hasto ,,metoda nauczania”).
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dentow, a jedynie dziatania nauczyciela. Ch. Nord (1996) méwi o dydaktyce trans-
lacji opartej na zasadzie ,,kto przettumaczy kolejne zdanie?”. Polega ona na tym, ze
nauczyciel wybiera studenta do przettumaczenia wybranego fragmentu tekstu lub
student zgtasza si¢ sam do tego zadania. Student thumaczy zdanie lub fragment. Na-
uczyciel dokonuje poprawek w thumaczeniu, podajac (!) wersje ostateczng tekstu.

Zaroéwno Ch. Nord (1996), jak i — by¢ moze jeszcze mocniej — D. Kiraly (2000)
wskazuja negatywne skutki tej metodyki dla procesu dydaktycznego. Po pierw-
sze, proces translacji jawi si¢ tu jako poszukiwanie jedynie stusznej odpowiedzi —
kompletnego, poprawnego, ekwiwalentnego tekstu docelowego. Tak wykreowany
obraz uktadu translacyjnego? jest falszywy i bedzie miat negatywne skutki na kon-
struowang przez studentow wiedzg o jego fundamentalnych zasadach. Po dru-
gie, to nie studenci sg autorami ostatecznej wersji translatu, a nauczyciel, przez co
studenci nie ucza si¢ odpowiedzialnosci za podejmowane przez siebie decyzje
translatorskie. Wreszcie po trzecie, nauczyciel — bedac jedynym ,,zrédlem wiedzy”
1 jedynym autorytetem oceniajacym dziatania studentéw — uniemozliwia im wy-
ksztalcenie poczucia polegania na witasnych sitach, co prowadzi do — tak czesto
krytykowanej przez nauczycieli! — postawy biernosci na zajgciach, nie wspomina-
jac o konsekwencjach dla przysztosci zawodowej thtumaczy (autonomia dydaktycz-
na i zawodowa).

Aby zilustrowac, ale zarazem i podsumowac argumentacj¢ Ch. Nord i D. Kira-
ly’ego, autor proponuje nastepujacy schemat graficzny dydaktyki translacji opartej
na metaforze transferu wiedzy.

Rysunek 1. Model podajgcy w dydaktyce translacji (propozycja autora na podst. Ch. Nord 1996,

D. Kiraly 2000 i J. Zmudzki 2009).

Rysunek 1. ma za zadanie pokazac centralng pozycj¢ nauczyciela w podajacym
uktadzie dydaktycznym, ktéra uniemozliwia studentom realizacj¢ zadania transla-
cyjnego. Mozna zatem powiedzie¢, iz dziatania podajace nauczyciela (w rozumie-

2 Pojecia uktadu translacyjnego i zadania translacyjnego zostang szerzej oméwione w dalszej cze-
Sci artykuhu.
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niu opisanym powyzej) w dydaktyce translacji wprowadzaja bariere w realizacji za-
dania translacyjnego.

Model dydaktyki translacji wyprofilowany antropocentrycznie zmienia t¢
perspektywe: naczelng zasada dydaktyki translacji staje si¢ takie organizowanie
uktadu dydaktycznego, aby umozliwi¢ studentom wlasne realizowanie zadania
translacyjnego, a przez to wlasne konstruowanie wiedzy (deklaratywnej i procedu-
ralnej) na temat translacji. Intencjg autora jest zachecenie czytelnika do uchwycenia
fundamentalnej zmiany wprowadzanej przez proponowang tu redefinicje¢ roli stu-
denta i zadaniowe podj¢cie jej we wlasnej praktyce dydaktyczne;.

Zadanie ,,redefinicji” uczenia si¢ i nauczania nie staje jedynie przed nauczy-
cielem. Jak wskazuja coraz liczniejsze badania dotyczace opinii studentow na te-
mat modelu edukacji akademickiej (zob. np. K. Klimkowska, K. Klimkowski 2009,
a takze J. Chojnackiej-Gértner 2009, omawiany pod koniec niniejszego tekstu),
studenci nierzadko majg problemy z czytelnym zdefiniowaniem swojej roli w pro-
cesie dydaktycznym. Z jednej strony, deklarujg cheé¢ wiekszego zaangazowania
i odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania dydaktyczne, z drugiej za§ wcigz
oczekuja, iz to nauczyciel pozostanie najwazniejszym zrédtem wiedzy i jurorem
w sprawie ostatecznych decyzji dotyczacych np. translatu. Przyktadowo, na za-
dane w jednej z ankiet (K. Klimkowska, K. Klimkowski 2009: 264-265) pytanie
0 to, czy studenci powinni bra¢ wigkszy udziat w przygotowywaniu zajec i ich re-
alizacji, wigkszos¢ badanych potwierdzita che¢ wigkszego zaangazowania si¢ we
wspotkonstruowanie programu zaje¢. Podobnie jesli chodzi o ocenianie wynikow,
wiekszo$¢ studentow wskazata na potrzebe uwzglednienia innych form oceny za-
je¢ niz tylko ocena dokonywana przez nauczyciela (np. ocena przez innych studen-
tow, ocena grupy, itp.). Z kolei zapytani o to, czy ich nauczyciel winien zna¢ odpo-
wiedzi na wszystkie pytania, studenci w wigkszosci wyrazili swoje oczekiwanie, ze
nauczyciel bedzie dla nich zrédtem ,,poprawnych” odpowiedzi. Co gorsza, spytani
wprost, czy nauczyciel ma dostarcza¢ im wiedze, studenci w przewazajacej wiek-
szosci odpowiedzieli twierdzaco.

Cytowane tu badania, cho¢ fragmentaryczne’, pokazuja, ze badani studenci
z jednej strony widzg korzys$ci ptynace z faktu stawania si¢ konstruktorami wie-
dzy, o ile chodzi o sam fakt wptywu na forme zaje¢ i ich zakres. Niestety, jesli cho-
dzi o sam proces uczenia si¢, wydaja si¢ wybiera¢ postawy pasywnosci, dajgce
wieksze poczucie bezpieczenstwa, mimo swiadomosci niezaspokojenia potrzeb po-
znawczych.

* Grupa badawcza liczyla ok. 50 oséb. Byli to wylacznie studenci kierunku Lingwistyka Stosowa-
na UMCS na I roku 2. stopnia studiow specjalizacji translatorskie;j.
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2. Antropocentrycznie wyprofilowany uklad dydaktyczny
w ksztalceniu thumaczy

Podsumowujac powyzsze, przyjecie antropocentrycznej perspektywy dydakty-
ki translacji wymaga przyjecia przez nauczyciela i studenta takiego modelu dydak-
tycznego, w ktorym — mimo rozréznienia pelnionych rol i zadan — bedg mogli zre-
alizowa¢ zadania dydaktyczne. Jest to model, w ktorym dziatania autonomicznych
jednostek ludzkich stuza realizacji ustalonych przez nie wspolnie celow. Opisywa-
ng tu zmiang perspektywy mozna przedstawi¢ graficznie, jako przeksztalcenie mo-
delu klasycznego uktadu dydaktycznego, przedstawionego na Rysunku 2., w model
antropocentryczny, zaprezentowany na Rysunku 3.

Tredci ksztatcenia
ksztatcenia

Rysunek 2. Klasyczny model uktadu dydaktycznego (na podst. A. Brzezinska 2000:59).

Dziatania
studenta

Zadanie
translatorskie
Dziatania
nauczyciela

Rysunek 3. Antropocentrycznie wyprofilowany uklad dydaktyczny.

Jak mozna zauwazy¢, Rysunki 2 i 3 r6znig si¢ na dwa sposoby. Po pierwsze,
autor dokonal zamiany nazw elementow uktadu dydaktycznego tak, by pojecie oso-
by studenta jako mniej lub bardziej biernego ,,odbiorcy wiedzy” (zob. A. Brzezin-
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ska 2000: 59) zastapi¢ pojeciem dziatan studenta; by ,,bezosobowe” (nieprzypisa-
ne zadnemu cztowiekowi) procedury zamieni¢ na dziatania podejmowane przez na-
uczyciela; za$ pojecie tresci ksztatcenia (metafora studenta jako ,,pojemnika na wie-
dze¢”), autor zastapil pojeciem zadania translacyjnego, jako uzasadnienia dziatan
studenta i nauczyciela.

Druga réznica pomiedzy rysunkami dotyczy wtasnie owej zadaniowej natury
uktadu dydaktycznego: zmiana potozenia trojkata ilustrujacego powigzania syste-
mowe elementow ma na celu podkreslenie faktu, ze dziatania studenta i nauczy-
ciela nakierowane sg na cel — wykonanie zadania translacyjnego. Opisywana tu
perspektywa zadaniowa ma swoje podloze w pracach J. Zmudzkiego, ktory ,.do
uktadu translacyjnego jako okreslonego rodzaju uktadu komunikacyjnego” wpro-
wadza kategori¢ ,zadania translacyjnego, rowniez jako komunikacyjnego”
(J. Zmudzki 2009: 43).

Tak zarysowany model uktadu dydaktycznego pozwala wydoby¢ i ukazaé
w pehni istotg relacji studenta i nauczyciela jako oséb wspolpracujacych przy reali-
zacji zadania translacyjnego.

3. Interakcja student-nauczyciel jako element dydaktyki translacji
— perspektywa antropocentryczna

Autor pragnie wykazaé, w jaki sposob przyjecie perspektywy antropocentrycz-
nej uktadu dydaktycznego, a w nim interakcji pomiedzy studentem i nauczycie-
lem, przynosi istotne korzysci dla dydaktyki translacji. Po pierwsze, proces dydak-
tyczny nabiera prawdziwie systemowego charakteru. Znika jednokierunkowos$¢
dziatan (zob. Rysunek 1.) i pozorna jedynie realizacja zadania translacyjnego. Po
drugie, zmienia si¢ rola nauczyciela: zamiast ,,by¢ zrodtem wiedzy” — zadanie nie-
wykonalne, a zatem proba jego realizacji wysoce szkodliwa dydaktycznie — nauczy-
ciel ,,ukierunkowuje ku (konstrukcji) wiedzy”. Jak wida¢ na Rysunku 3., student
1 nauczyciel — cho¢ pelnig inne role w uktadzie — dziataja w odniesieniu do zada-
nia i z tego odniesienia korzystajg do konstruowania wiedzy — kazdy we wtasnym
zakresie.

Podsumowujac, chodzi o takg interakcje konkretnego cztowieka z innym kon-
kretnym cztowiekiem, ktéra pomoze im rozwigza¢ konkretne postawione sobie
wspolnie* zadanie. To wlasnie owo zadanie i dziatania podj¢te przez studenta i na-
uczyciela wobec tego zadania podlegaja ocenie: wypracowaniu informacji na te-
mat stopnia realizacji zadania (produkt) i metod uzytych w jego realizacji (proces).

4 Autor pragnie zwroci¢ uwage na jedno z najistotniejszych zadan nauczyciela w zadaniowo zo-
rientowanym uktadzie dydaktycznym: uzyskanie identyfikacji studentow z tym ukladem, takze po-
przez wlaczenie studentow w tworzenie metodyki dziatania na zajeciach, sposobow oceny, zakresow
tematycznych zadan translatorskich, itp.
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4. Od oceny przez samoocene do jakosci translatu

Ocena wynikow ksztatcenia jest bezsprzecznie jednym z najistotniejszych ele-
mentow w procesie dydaktycznym. W klasycznej optyce podawczej, to nauczy-
ciel ocenia wyniki ucznia. Sam fakt, ze co jaki$ czas to uczen takze moze oce-
ni¢ nauczyciela (np. poprzez ankiety dotyczace programow nauczania, itp.) nie-
wiele zmienia w dynamice uktadu dydaktycznego. Perspektywa antropocen-
tryczna kaze przedefiniowac takze i ten obszar dzialan studenta i nauczyciela.
Przede wszystkim nalezy odnie$¢ si¢ do samego zjawiska oceny i odpowiedzie¢
na pytanie: czy istotniejsza w procesie konstruowania wiedzy jest ocena udziela-
na studentowi przez nauczyciela po wykonaniu przez niego ustalonego zadania,
czy tez bardziej istotna dydaktycznie jest ta ocena, ktdrg sam student nada swo-
im poczynaniom. Jest chyba jasne, iz w perspektywie antropocentrycznej samo-
ocena studenta jest typem oceny pierwotnym wobec oceny wystawianej przez
nauczyciela.

Ten pierwotny status samooceny ma swoje uzasadnienie w antropocentrycznej
teorii jezykow ludzkich, poznania i wiedzy. W swoim opisie struktury procesu po-
znania naukowego F. Grucza (np. 2009: 29) wyodrebnia etap diagnozy, anagnozy
i prognozy. Celem etapu diagnozy jest stwierdzenie istnienia przedmiotu poznania,
jego cech konstytutywnych i sposobu funkcjonowania. Dziatania anagnostyczne
maja da¢ odpowiedz dotyczacg przesztosci, a w tym miedzy innymi o istniejace lub
(juz) nieistniejace — cho¢ zaktadane — atrybuty przedmiotu poznania. Prognoza to
zestaw dziatan, w ktorych poznajacy podmiot pyta o przysztos¢ przedmiotu pozna-
nia, np. o zmiany zachodzace w jego cechach pod wplywem roznorodnych (ukta-
dow) uwarunkowan.

Autor uwaza za zasadne uznac, iz cho¢ nie kazde poznanie ludzkie jest pozna-
niem naukowym (F. Grucza 2009: 26), to schemat procesu poznania naukowego
diagnoza-anagnoza-prognoza jest schematem uniwersalnym, ktérym cztowiek po-
stuguje si¢ nie tylko jako ,,badacz” (F. Grucza 2009: 25), ale takze jako ,,uczacy si¢”
(tamze). Przenoszac opisane powyzej skrotowo zatozenia F. Gruczy na plaszczyzne
oceny i1 samooceny dzialan ksztalcagcego si¢ ttumacza, autor proponuje zdefinio-
wanie pojecia samooceny jako procesu analogicznego do procesu diagnozy. O ile
w ujeciu F. Gruczy mowa jest o przedmiocie poznania w sensie ogélnym, o tyle
w sytuacji dydaktycznej przedmiotem poznania i diagnozy studenta beda rezultaty
jego wiasnych dziatan komunikacyjnych. Stad wniosek, iz prymarny status samo-
oceny studenta ma swoje zrodto w procesie ,,autodiagnozy”: proby odpowiedzi na
pytanie o cechy wytworu wlasnych dziatan komunikacyjnych.

Tak rozumiana sprawno$¢ samooceny prowadzi dalej do sprawnosci samokon-
troli (zob. B. Moser-Mercer 2008, oraz literatura tamze, oraz J. Zmudzki 1999),
dzieki ktorej student wyksztalca zdolnos¢ dokonania poréwnan pomiedzy wyko-
nanym zadaniem i normami jakosciowymi okreslajacymi, czy zadanie to zosta-
lo wykonane — upraszczajac — dobrze, czy Zle, oraz jakie dziatanie nalezy podjaé
w zwiazku z zaistnialg sytuacja. Ocena udzielana przez nauczyciela ma zatem sens
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wtedy 1 tylko wtedy, jesli prowadzi studenta do wytworzenia sprawnosci samo-
oceny podejmowanych dziatan, gdyz ta sprawno$¢ warunkuje mozliwos¢ podje-
cia przez niego dalszych dziatan (por. faza aplikatywna etapu prognostycznego
w F. Grucza 2009: 29-30).

Niestety, obserwacje wlasne autora oraz innych badaczy (zob. np. M. Gonzélez
Davies 2004: 31 i n., P. Race, S. Brown, B. Smith 2005: 3 i n.) prowadza do wnio-
sku, ze w systemie podajagcym ocena udzielana przez nauczyciela nie sprzy-
ja konstruowaniu modelu samooceny i samokontroli. Dzieje si¢ tak np. wte-
dy, gdy ocena zostaje zredukowana jedynie do poziomu wyrazen algebraicznych
(np. suma punktdéw, ocena numeryczna, itp.), co stawia ja na granicy jakiejkol-
wiek przydatnosci edukacyjnej. Jest tak dlatego, ze znaczniki algebraiczne nie
spetniaja swej prymarnej funkcji odsytania do istotnej rozwojowo rzeczywistosci
pozaznakowej. Tak realizowana funkcja oceny tworzy bariere poznawcza w proce-
sie dydaktycznym — nie dostarcza bowiem informacji niezb¢dnych do modyfikowa-
nia dotychczasowych dziatan, a zatem do dalszego uczenia sie¢.

Redukcja algebraiczna w ocenianiu praktycznie przekresla mozliwo$¢ utrzymy-
wania relacji uczen-nauczyciel w perspektywie antropocentrycznej i zadaniowe;.
To wtlasnie ta redukcja prowadzi do wytwarzania przez studentéw i nauczycieli al-
ternatywnych sensow ,,podpinanych” pod wyrazenia liczbowe. W bardziej opty-
mistycznych wariantach liczby zaczynaja oznaczac stypendia, satysfakcje wtasng
z osiggnigtego wyniku, itp. W mniej optymistycznych, redukcja ta prowadzi do
»gier w oceny i w zaliczenia”, w negocjacje pomigdzy studentem i nauczycielem
dotyczace mniej lub bardziej abstrakcyjnie pojetych punktow lub ocen, ktére maja
jedynie funkcje¢ informacyjng na poziomie ,,zaliczone — niezaliczone” i prymarne
rozroznienie behawioralne: nagroda — kara. Trudno wyobrazi¢ sobie, aby taki mo-
del oceny wspomagat studenta w przechodzeniu na kolejne etapy konstruowania
1 weryfikowania zasadnos$ci swojej wiedzy (por. F. Grucza 2009: 30) czy tez rozwo-
ju sprawnosci kognitywnych i meta-kognitywnych (por. B. Moser-Mercer 2008: 10).

Co gorsza, konsekwencje stosowania dysfunkcyjnych modeli oceniania znacz-
nie wykraczajg poza zakres dydaktyki translacji. Brak informacji zwrotnej nauczy-
ciela, ktory prowadzi do niemoznosci lub utrudnien w wypracowaniu systemu
samooceny i samokontroli studenta, uniemozliwi mu wykonywanie dobrej jakoscio-
wo pracy ttumacza. Model antropocentryczny oceniania, w ktérym wypracowanie
sprawnosci samokontroli jest warunkiem sine qua non skutecznej dydaktyki trans-
lacji, daje takie narzedzia oceny pracy studenta, ktore bedzie mogl on stosowaé
w praktyce zawodowej jako mechanizmy zapewniania wysokiej jako$ci swojej pra-
cy na rzecz klienta. Tylko ten ttumacz, ktory rozwingt sprawno$ci samokontroli,
moze zmierzy¢ si¢ z wymogami jakosciowymi translacji. Wszelkie formalne nor-
my jakos$ciowe dotyczace pracy tlumacza i jakosci translatu (np. PN-EN 15083)
beda w tej samej relacji do antropocentrycznie pojgtej sprawnosci samooceny i sa-
mokontroli, jak ocena nauczyciela do samooceny studenta: same w sobie nie gwa-
rantuja zwigkszenia jako$ci pracy ttumaczy (teksty norm nie zawierajg przeciez
w sobie zadnej wiedzy! Zob. np. F. Grucza 2009: 26). Tylko sprawnos$¢ samokon-
troli pozwoli studentowi, a potem tlumaczowi uwzgledni¢ potrzeby klienta wzgle-
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dem translatu i tylko dzigki niej bedzie w stanie przyja¢ ewentualne uwagi krytycz-
ne, rozpoznajac, co stusznie klient uznat za btad i co nalezy poprawié, a co jest nie-
shuszng pretensja klienta.

Podsumowujac, redefinicja rozumienia oceny i oceniania w procesie dydaktycz-
nym jest niezbgdna z powodow epistemologicznych, dydaktycznych, autodydak-
tycznych, jak i w perspektywie pracy zawodowej thumacza i jego samodoskonale-
nia sie.

5. Przyklad zastosowania perspektywy antropocentryczne;j
w programie ksztalcenia thumaczy kabinowych

Autorowi niniejszego tekstu dane byto zapozna¢ si¢ po raz pierwszy z cyto-
wanym na poczatku tekstu artykutem F. Gruczy (1997) w roku 2000. Od tam-
tej pory autor poszukiwat i poszukuje sposoboéw realizacji postulatow F. Gruczy
i innych badaczy w dziedzinie dydaktyki translacji, dla ktorych omawiane tu zagad-
nienia sg istotne (np. wymieniany wyzej D. Kiraly), poprzez podejmowanie roz-
norodnych inicjatyw edukacyjnych wyprofilowanych antropocentrycznie, zarowno
w ramach ksztatcenia formalnego (zob. np. S. Baumgarten, K. Klimkowski, C. Sul-
livan 2008), jak i w przestrzeni pozaformalnej (zob. np. K. Klimkowski w dru-
ku). Na potrzeby niniejszego artykutu, autor chce przedstawic¢ zatozenia powstaja-
cego wlasnie programu ksztalcenia ttumaczy kabinowych, ktory jest realizowany
w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej UMCS od roku akademickiego 2011/12.
Program studiow obejmuje 4 semestry i oferowany jest jako specjalnos¢ lub spe-
cjalizacja’ dodatkowa dla studentéw Wydziatu Humanistycznego UMCS. Udziat
studentow w tych studiach jest dla nich bezptatny, poniewaz sg one wspotinanso-
wane ze $rodkow Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego, Program Operacyjny Kapitat Ludzki 2007-2013, Priorytet IV, Poddziatanie
4.1.1 ,,Wzmocnienie potencjalu dydaktycznego uczelni”. W tej formule program
obejmie trzy nabory studentow.

5.1. Pojecie kompetencji translatorskiej jako podstawa organizacji
tresci studiow

Struktura studiéw zostala zorganizowana zgodnie z postulatami (wzmianko-
wanymi we wstepie do niniejszego tekstu) teorii dydaktyki translacji opartej na
pojeciu kompetencji translatorskiej. Wiekszos¢ badaczy uznaje koniecznos¢ wy-
dzielenia sub-kompetencji w ramach generalnie rozumianej kompetencji translator-

5 W zaleznosci od kierunku studiow danego studenta.
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skiej (zob. np. A. Hurtado Albir 2007). Idac za tymi postulatami, autorzy programu
uwzglednili ksztalcenie kompetencji jezykowych i kulturowych thumaczy. Ksztatcenie
w tym zakresie obejmuje translacyjng kompetencj¢ interkulturows i transkulturowa
(F. Grucza 1993: 168-169). Program zawiera takze przedmiot zwiagzany z ksztatce-
niem kompetencji specjalistycznej. Ma on nie tylko pomagac studentom w posze-
rzaniu zakresu wiedzy terminologicznej i tekstowej dotyczacej wybranych dzie-
dzin dziatalnosci ludzkiej, lecz takze stwarza¢ mozliwosci ksztattowania przez nich
sprawnos$ci pozyskiwania, gromadzenia, potwierdzania wiarygodnos$ci oraz efek-
tywnego wykorzystywania informacji (a zatem i konstruowania na ich podstawie
wiedzy). Nalezy tez wspomnie¢, iz zgodnie z licznymi postulatami badaczy (zob.
np. D. Gouadec 2008), program studiow zawiera przedmiot dotyczacy uwarunko-
wan rynkowych i prawnych pracy tlumacza. Jego zadaniem jest pomoc studentom
w skonstruowaniu wlasnych strategii wchodzenia i funkcjonowania na rynku
thumaczeniowym, do czego potrzebna jest zarowno wiedza o sposobach prowadze-
nia dzialalnos$ci gospodarczej, jak i rozumienie roli thumacza w uktadzie translacyj-
nym. Role te opisuje czytelnie zaproponowane przez J. Zmudzkiego pojecie ,.kolo-
kucji celow uczestnikow komunikacji w ramach algorytmu pojeciowego kooperacja,
koordynacja, komunikacja” (J. Zmudzki 2009: 46). Istota cytowanego tu fragmen-
tu jest wskazanie na fakt, iz realizacja zadania translacyjnego zawsze odbywa si¢
w kontekscie dziatan ludzkich i ich celow. Te zas wykraczaja zakresowo poza samo
pole komunikacji. Strategie komunikacyjne petnig role koordynacyjng wobec dzia-
an kooperacyjnych migdzy ludzmi. Zdaniem autora niniejszego tekstu, pomoc stu-
dentom w konstruowaniu przez nich wiedzy o opisywanej tu rzeczywistosci nalezy
do najistotniejszych zadan dydaktyki translacji.

5.2. Program ksztalcenia thumaczy kabinowych w podej$ciu
zadaniowym

Autor ukazat juz w powyzszym tekscie przyczyny i cele podejscia zadanio-
wego jako naczelnej metody organizowania procesu dydaktycznego. W przypad-
ku opisywanego tu programu studiow orientacja pro-zadaniowa realizuje si¢ takze
poprzez przyjecie perspektywy symulacji sytuacji pracy zawodowej jako sposo-
bu organizacji poszczegolnych przedmiotoéw i zaje¢ dydaktycznych, jak i budowa-
nia relacji pomiedzy poszczegdlnymi przedmiotami. Przyktadowo, przedmiot po-
swiecony kompetencji specjalistycznej jest powigzany bezposrednio z gtéwnymi
zajgciami thumaczenia kabinowego tak, by dzigki tej relacji odtwarza¢ w sposob
najblizszy rzeczywisto$ci zawodowej proces przygotowywania si¢ i realizacji za-
dania translacyjnego. Postulaty dotyczace takiej metodyki mozna odnalez¢ w pracach
Ch. Nord (np. 1996), J. Vienne (np. 2000) czy D. Gouadec’a (np. 2008). Ten ostatni,
wraz z D. Kiraly’m (np. 2000), moéwig wrecz o potrzebie angazowania studentow
w realne projekty translacyjne, jako niezbedny element poszerzania zakresu ksztat-
cenia formalnego. Dodatkowo, element symulacji sytuacji zawodowej realizowany
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bedzie podczas praktyk zawodowych, podczas ktorych praktycy ttumacze beda or-
ganizowali zadania translacyjne dla studentow w oparciu o wlasne do§wiadczenia
zawodowe. Bedg to zatem ttumaczenia kilkugodzinne, jedno- i dwudniowe, tak jak
ma to miejsce w trakcie wykonywania realnych ttumaczen kabinowych.

Poza perspektywa zadaniowa i symulacyjna, opisywany tu program zaktada
takze istotny udziat pracy witasnej studentow, ktory stanowi nie tyle uzupetnienie
tzw. curriculum formalnego, co niezbedny element ksztatcenia rozumianego antro-
pocentrycznie (zob. K. Klimkowski w druku o propozycji rozumienia curriculum
w dydaktyce translacji jako ztozonego z cztonu formalnego i pozaformalnego, po-
zostajacych we wzajemnym warunkowaniu). Postulat autonomii dziatan studenta
jest naturalng konsekwencja przyjetych powyzej zalozen dydaktycznych. Mozna je-
dynie stwierdzi¢, iz ma on swoje ugruntowanie w wielu teoriach uczenia si¢ doro-
stych, takich jak: teoria M. Knowles’a (self-directed learning, zob. np. M. Knowles,
E. Holton, R. Swanson 2009), G. Growa (stopnie autonomii uczenia si¢, zob. np.
G. Grow 1991) czy koncepcja heutagogiki S. Hase’a i Ch. Kenyon’a (2000).

5.3. Samoobserwacja, samoocena i samokontrola w thumaczeniu
kabinowym

W ostatnim fragmencie niniejszego artykutu jego autor odniesie si¢ do proble-
mu ksztattowania si¢ sprawnosci samokontroli dziatan thumacza — o czym byta juz
mowa uprzednio. Tym razem jednak autor odniesie si¢ bezposrednio do dziatan thu-
macza kabinowego.

Samo zatozenie o tym, iz thumacz kabinowy przeprowadza monitoring swo-
ich dziatan byto przedmiotem dyskusji w literaturze przedmiotu (zob. np. D. Ge-
rver 1971, 1976, jako odpowiedz na hipotez¢ jednokanalowego przetwarzania
informacji postawiong przez A. Welforda 1968), ale dzi§ uznawane jest praktycznie
za bezdyskusyjne. Jeden z ciekawszych opiséw dziatan monitoringowych thumacza
ustnego przynosi artykut B. Moser-Mercer (2008). Autorka postuguje si¢ poje-
ciem samokontroli osoby uczacej sie (self-regulated learner), sytuujac swoje pro-
pozycje w ramach koncepcji dydaktyki opartej na zatozeniach socjo-konstruktywi-
stycznych (s. 11), z uwzglednieniem Ericssonowskich postulatow dotyczacych sfe-
ry meta-poznawczej w ksztattowaniu kompetencji (s. 12 i literatura tamze). Autorka
zdefiniowala pojecie samokontroli jako rodzaj zachowania wywotany uzyskaniem
informacji zwrotnej na temat dotychczasowych dziatan i zachowan. Jest ona nie-
zbedna dla rozwoju sprawnosci thumaczeniowych, gdyz dotyczy: ,,aktywowania
i podtrzymywania procesow myslowych, zachowan i emocji w nakierowaniu na re-
alizacj¢ zaktadanych celéw (...). (samokontrola — K.K.) umozliwia dokonywanie
korekt w procesie uczenia si¢ poprzez reagowanie na pozyskang informacjg zwrot-
na dotyczaca obecnego etapu procesu uczenia si¢. Na samokontrole sktadaja sig
trzy elementy: (1) samoobserwacja (self-observation) — §wiadome zwrocenie uwa-



106 KONRAD KLIMKOWSKI

gi na wybrane aspekty swoich dziatan; (2) samoocena (self-judgement) — poréwna-
nie obecnego stanu dazen do realizacji celu z norma (...) (3) reakcja na samooceng
(self-reaction) — dokonanie korekt jakosciowych w zwigzku z samoobserwacja i sa-
mooceng” (thum. — K.K.; B. Moser-Mercer 2008: 14-15).

Autorka dodaje takze, iz samokontrola jest sprawnoscia wymagajaca ¢wiczenia,
a ¢wiczenie tejze jest uwarunkowane przyjeciem perspektywy zadaniowej w prak-
tyce dydaktycznej (s. 15).

Przytoczone tu poglady B. Moser-Mercer wydaja si¢ potwierdza¢ zatozenia po-
czynione przez autora powyzej. Trzeba tu koniecznie nadmienié, iz zdaniem au-
torki, sprawnos¢ samokontroli wplywa na zmiang sposobu uczenia si¢ i rozwijania
kompetencji (s. 15). Wynika z tego, ze dla Moser-Mercer sprawnos¢ samokontroli
nie jest tylko ,,cieckawg propozycja uzupetienia” procesu ksztatcenia, ale ze przy-
pisuje jej kluczowg role w tymze procesie. W podsumowaniu omawianej tu czgsci
artykutu, autorka stwierdza, ze samokontrola prowadzi do wyksztalcenia wielu
istotnych z punktu widzenia ksztatcenia i pracy zawodowej sprawnosci: ,,dokony-
wanie ewaluacji procesu uczenia si¢ oraz jego oczekiwanych rezultatow; wyzna-
czanie sobie celow; planowanie i zarzadzanie czasem; pozytywna ocena swoich
sprawnosci; aktywny udziat w zajeciach dydaktycznych; efektywne przetwarzanie
pozyskanych informacji; organizowanie sprawnego $rodowiska pracy; skuteczne
wykorzystywanie zasobow spotecznych; skupianie si¢ na pozytywnych rezultatach
dziatan oraz skuteczne okreslanie czynnikow warunkujacych dziatania udane i nie-
udane” (thum. — K. K.; B. Moser-Mercer 2002: 16).

Niestety, zakres tresciowy niniejszego artykutu nie pozwala autorowi odnies¢
si¢ do catosci katalogu korzysci plyngcych z omawianego modelu samokontro-
li. Jednakze autor ma nadziejg, iz powyzsza lista jest wystarczajacg ilustracja pro-
pozycji B. Moser-Mercer oraz sposobu, w jaki propozycje te wpisuja si¢ w ramy
niniejszego tekstu.

Chcac przenies¢ opisywane od poczatku niniejszego tekstu zatozenia teoretycz-
ne na plaszczyzng dziatan dydaktycznych, autorzy opisywanego tu programu ksztat-
cenia tlumaczy kabinowych zaplanowali uwzglednienie postulatu ksztattowania
sprawnos$ci samokontroli studentow-tlumaczy. Poza uwzglednieniem go w ramach
kazdych zaje¢¢ thumaczenia kabinowego, autorzy zaplanowali specjalny przedmiot,
ktéry ma w sposob szczegolny pomoéc studentom w ich pracy wlasnej nad warsz-
tatem, w tym sprawnosci samokontroli. Przedmiot ten planowany jest jako warsz-
tat ¢wiczeniowo-dyskusyjny dla studentéw i nauczyciela po§wiecony wykonanym
przez nich thumaczeniom ustnym (nagranym w ramach pracy wlasnej w formie syn-
chronicznej oryginal/ translat). Jednoczesnie, bedzie on peknit role warsztatu przy-
gotowujacego do egzaminu koncowego (np. symulacje sytuacji egzaminacyjnej)
—a wigc bedzie uwzglednial takze sumatywny typ oceny, jednakze z zachowaniem
wymogu informacji zwrotne;j.

Nalezy jednak pamigtaé, iz opisywany tu program jest wcigz na wezesnym eta-
pie realizacji planowania, a w zwigzku z tym jest prawdopodobne, iz zespot pro-
wadzacych dokona jego dookreslenia, redefinicji, ,,ustawienia akcentow”. Takiej
redefinicji powinni przeciez dokonywac takze sami studenci, korzystajac z curri-
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culum formalnego jako punktu wyjscia do zdefiniowania wtasnego curriculum au-
toedukacyjnego. Wszak w perspektywie antropocentrycznej i w dobie coraz moc-
niej stawianych tez o uczeniu si¢ przez cale zycie — a postulaty te sg realizowalne
jedynie przy przyjeciu perspektywy antropocentrycznej — mozemy mowic o curri-
culum osobistym, catozyciowym, w ktorym curriculum akademickie stanowi istot-
ny udzial.

6. Podsumowanie

Aby dokona¢ skrétowego podsumowania, autor przedstawi najwazniejsze po-
czynione w niniejszym artykule spostrzezenia w postaci listy punktéw. Punkty te
majag w sposob praktyczny pomoéc czytelnikowi wykorzysta¢ omawiane tu tresci
w planowaniu lub redefinicji wtasnych dziatan dydaktycznych, dlatego zostaty sfor-
mulowane w formie zadan lub pytan skierowanych pod jego adresem:

1. Tezy antropocentrycznej teorii jezykoéw ludzkich F. Gruczy oraz jego teoria
poznania i wiedzy prowadza do konieczno$ci odpowiedzi na pytanie, czy stosowa-
ny przez czytelnika model dydaktyki translacji opiera si¢ na metaforze przekazu
wiedzy, nauczania cztowieka przez innego czlowieka, realizacji materiatu dydak-
tycznego i tym podobnym wyznacznikom tzw. modelu podajacego.

2. Odchodzac od modelu podajacego, czytelnik staje przed koniecznos$cia re-
definicji pojec ,,student” i ,,nauczyciel”, a takze przed koniecznoscig okreslenia
pojecia ,,zadanie translacyjne” na potrzeby swoich zaje¢. Propozycje zawarte
w niniejszym artykule ukazujg liste mozliwych punktow odniesien przy takiej re-
definicji.

3. W ramach powyzszej redefinicji, czytelnik staje takze przed konieczno$cig
okreslenia roli i dynamiki interakcji pomigdzy studentem i nauczycielem w jej kon-
teksécie dydaktycznym. W opinii autora, istotne jest systemowe widzenie relacji po-
mig¢dzy osobami studenta i nauczyciela, ktorzy wspodtuczestnicza — przy roéznicach
petnionych rol — w realizacji zadania translacyjnego. Kluczowymi pojeciami sg tu
owo wspotuczestnictwo oraz perspektywa celowosciowo-zadaniowa.

4. Ocena wynikow ksztalcenia jest tym elementem procesu dydaktycznego, kto-
ry doskonale ilustruje istote interakcji pomigdzy studentem i nauczycielem w pro-
cesie dydaktycznym. Interakcja ta pozwala wykorzysta¢ réznorodne systemy ocen
(sumatywny, formatywny i ipsatywny) do: (a) wspomagania procesow autodydak-
tycznych, (b) ksztattowania kompetencji w perspektywie zawodowej, a nie tylko
dydaktycznej (ograniczonej do punktow odniesienia wyznaczanych przez zalicze-
nia czy oceny).

Pragng jeszcze raz wyjasni¢, iz nie jest moja intencjg krytyka systeméw ocen
numerycznych, punktowych czy innych, ktére podsumowuja wyniki danego etapu
ksztalcenia. Chodzi jedynie o to, aby ocena ta spetniata wymogi informacji zwrot-
nej dla studenta i nauczyciela — w odpowiednich zakresach tresciowych i byta po-
wigzana z innymi typami ocen (por. D. Sawyer 2004: 106-113).
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5. Jedna z istotniejszych funkcji oceny dziatan studenta udzielanej mu przez na-
uczyciela czy grupe studencka, jest pomoc w ksztaltowaniu przez studenta spraw-
noéci samokontroli, np. w rozumieniu B. Moser-Mercer (2008), J. Zmudzki (1998).
Sprawno$¢ samokontroli jest ze wszech miar strategiczna, nie tylko w odniesieniu
do rzeczywistosci dydaktycznej (podczas studiow), ale — by¢ moze przede wszyst-
kim —w swym wymiarze dlugoterminowym, tj. w relacji do jakosci wykonywanych
przez przysztego thumacza translatow na rzecz innych ludzi (por. J. Zmudzki 2009)
oraz w relacji do funkcji rozwoju wlasnego ttumacza, takze poprzez skuteczny jego
udziat w dziataniach (auto)edukacji catozyciowe;.

Pragne¢ takze nadmieni¢, iz zawarte w powyzszym tek$cie postulaty maja role
wskazowek, sugestii i punktow referencyjnych. Na poziomie szczegdtowosci
przyjetej dla niniejszego artykutu, nie jest mozliwym omowienie szczegdélowo np.
konkretnych parametrow oceny zadan translacyjnych w ksztatceniu thumaczy ka-
binowych. Co do tej drugiej kwestii, mozna co najwyzej odwota¢ si¢ do trzech
stosunkowo nowych publikacji w tym zakresie, a mianowicie J. Lee (2008), D. Sa-
wyer (2004) oraz w kwestii badan nad samooceng studentoéw w dydaktyce tluma-
czenia ustnego, do artykulu M. Barttomiejczyk (2007).

Niestety, z zakresu niniejszego artykutu, musiatem takze wyja¢ dyskusje nad
potencjalnymi trudno$ciami w realizacji wyrazonego powyzej zdania redefinicji
dydaktyki translacji w kontekScie wymogow teorii antropocentrycznej jezykow
1 wiedzy. Wspomniany juz powyzej artykut (M. Bartlomiejczyk 2007) jest dosko-
natg ilustracjg potencjalnych probleméw w realizacji postulatu pomocy w ksztat-
towaniu sprawnosci samooceny studentow. Niestety, bywa tez tak, ze problemem
w realizacji postulatow redefiniowania dydaktyki translacji towarzyszg liczne nie-
porozumienia i niedorozumienia zatozen antropocentrycznych czy socjo-konstruk-
tywistycznych, a czasem wrecz obawy uczestnikéw uktadu dydaktycznego przed
zmiang obecnego status quo. Dobrym przyktadem ilustrujgcym wspomniane wy-
Zgj uproszczenia rozumienia antropocentrycznie i socjo-konstruktywistycznie wy-
profilowanego uktadu dydaktycznego sa wypowiedzi badanych zawarte w artykule
J. Chojnackiej-Girtner (2009), gdzie pewna grupa badanych ucznidow ocenia nega-
tywniemodel konstruktywistyczny migdzy innymi dlatego, ze chodzenie po sali osoby
prowadzacej zajecia wprowadza ,,atmosferg stresu w obrgbie niektorych grup ro-
boczych” (s. 73). Cze$¢ badanych ucznidw stwierdzila takze, ze ,,skoro sami od-
powiadaja za przebieg procesu dydaktycznego, to osoba nauczyciela jest w nim
zdecydowanie zbgdnym elementem” (tamze). Inni badani przyznali, ze brak
nauczyciela spowodowalby, ze ,,zrezygnowaliby z pracy na lekcji” (tamze). Czyta-
jac te i inne uwagi badanych ucznidéw, autor odnosi wrazenie, ze badania J. Choj-
nackiej-Gartner (2009) nie tyle przyniosty dane na potwierdzenie jej tezy, ,,iz kon-
struktywistyczny model ma ograniczong szanse¢ sprawdzi¢ si¢ w kontekscie naucza-
nia zinstytucjonalizowanego” (s. 74), co raczej ukazaty, iz zajecia, o ktorych mowa,
nie byty prowadzone w modelu konstruktywistycznym. Skoro czlonkom grupy nie
odpowiadalo chodzenie nauczyciela po klasie, mogli poprosi¢ — w ramach elemen-
tarnej autonomii swych dzialan — aby tego nie robit. Proces dydaktyczny, za ktory
w pelni odpowiada¢ ma uczen, faktycznie nie wymaga obecnos$ci nauczyciela, tyle
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ze takiej totalnej odpowiedzialno$ci ucznia nie przewiduje chyba zaden tworca mo-
delu dydaktyki opartego na konstruktywizmie czy socjo-konstruktywizmie (por.
pojecie scaffolding), z wyjatkiem by¢ moze radykalnych postulatoéw heutagogicz-
nych (por. S. Hase, Ch. Kenyon 2000).
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The anthropocentric theory of human languages as a basis for translation didactics:
the case of a simultaneous interpreting course

The anthropocentric theory of human languages proposed by F. Grucza, along with his theory of
knowledge, make it explicit that knowledge is not passed on between people, but that each of us con-
struct our knowledge on our own with the help of others. From the didactic point of view, this means
teachers cannot pass their, nor anybody else’s, knowledge on any student. In consequence, a redefinition
of who the student and the teacher are in the translation classroom is indispensable. This paper provides
the reader with a handful of solutions in this respect. The greatest emphasis is laid on the role of the
student-teacher interaction, which is defined as pedagogically instrumental, on condition it is set in the
task-oriented learning environment. A reason for this emphasis is that well-designed student-teacher in-
teraction leads to a substantial growth in student’s and teacher’s autonomy, especially when supported by
a well-defined system of assessment. The autonomy in question is a strategic feature, as its impact con-
cerns not only the context of the translation classroom, but — first and foremost — student’s and teacher’s
effective professional performance. As a case study, a newly designed course in interpreter education is
discussed to show how its authors try to implement the ideas discussed in the paper.
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Afazja a bilingwizm

1. Wprowadzenie

Zjawisko afazji u poliglotow jest problemem podejmowanym na gruncie roz-
nych dyscyplin naukowych i zywo dyskutowanym w obszernej literaturze przed-
miotu, ciagle jednak bardziej na zasadzie kazuistycznych opisow i naukowych
ciekawostek nizeli systematycznych rozstrzygnig¢ teoretycznych i aplikatywnych
wnioskow. Przez lata badania nad afazjg bilingwalng skupiaty si¢ na dwu zasadni-
czych problemach. Po pierwsze, poszukiwano regut koegzystencji jezykow w umy-
$le cztowieka z uszkodzeniami mézgu i afazja, stawiajac pytania, czy u chorych
wielojezycznych funkcjonuje jeden czy wigcej stownikow umystowych, jakie sg
roznice skojarzen miedzy ,,ekwiwalentami” stéw w dwoch jezykach, ktora socjalna
odmiana jezyka jest bardziej odporna na afatyczne zaburzenia: styl potocznej ko-
munikacji, zwigzany z L i/ lub L, czy tez moze profesjolekt, zwigzany zwykle z L,
(m. in. S. M. Erwin, C. E. Osgood 1954, M. Paradis 1981, 1983, 1987, 1994, 2001
i in., F. Grosjean 1985, 2000). Po drugie, poszukiwano anatomicznych korelatow
dla dwujezycznosci, dokonujgc — przy uzyciu badan neuroobrazowych — opisu ob-
szaroOw mozgu uczestniczacych w regulowaniu zachowan jezykowych oséb bilin-
gwalnych w celu ustalenia, czy te same struktury mézgu odpowiadajg za L i L,, czy
L, iL, organizowane sg zarowno we wspolnych, jak i osobnych strukturach mézgo-
wych, amoze L, i L, organizowane s3 w osobnych strukturach mézgowych (m. in.:
K.H.S. Kim et al. 1997, P.E. Coggins, T. Kennedy, T.A. Armstrong 2004).

Liczne badania nad afazjg u poliglotéw, prowadzone zwykle w waskiej perspek-
tywie metodologicznej, doprowadzaty do wynikow czgsto uproszczonych, a w per-
spektywie innych metodologii — nawet wzajemnie sprzecznych. Wynika to ponie-
kad ze ztozonos$ci zjawiska samego bilingwizmu, zréznicowania rodzajow i typow
afazji w konsekwencji strukturalnych i/ lub funkcjonalnych zmian w mézgu, wspot-
wystepowania z afatycznymi zaburzeniami mowy innych deficytow neuropsy-
chologicznych, charakterystyki spotecznej badanych oséb, a wreszcie dynamiki
procesu ich zdrowienia w zwiazku z dziataniem mechanizméw plastyczno-kom-
pensacyjnych mozgu i specyfika prowadzonej rehabilitacji.

Traktujac zaburzenia mowy jako zrédto nowych danych o ogdlnych prawach je-
zyka (R. Jakobson 1989), metodologia lingwistyczna ograniczata si¢ do deskryp-
¢cji roznych przejawdw trudno$ci w porozumiewaniu si¢ chorych bilingwalnych
z otoczeniem. Afatyczne zaburzenia w tworzeniu i rozumieniu wypowiedzi inter-
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pretowano jako przejawy zaburzen jezyka jako takiego, nie wprowadzajac w me-
todologii postgpowania badawczego saussurowskiego rozroznienia na sfer¢ langue
1 parole. Ograniczenia w realizacji czynnosci jezykowych byly wiec traktowane
jako skutek dezintegracji opanowanych systemow jezykowych na réznych pozio-
mach ich organizacji. Rowniez teoria N. Chomsky’ego nie znalazta gruntownego
zastosowania w lingwistycznym opisie afazji bilingwalnej. O kompetencjach jezy-
kowych w zakresie przyswojonych jezykdéw wnioskowano na podstawie wykona-
nia i — dokumentujac przejawy jezykowej patologii w zachowaniach jezykowych
0s0b po uszkodzeniach mézgu — dowodzono rozpadu wiedzy o jezykach, w jakich
wykazywali bieglos¢ przed zachorowaniem. W takiej perspektywie afazja jawi sie
jako utrata nabytych wczesniej kompetencji. Niedostatek badan diachronicznych
w odniesieniu do jezykowych i komunikacyjnych mozliwosci osob dotknigtych tym
zaburzeniem, powodowal, ze afazja bilingwalna postrzegana byta najczesciej jako
zjawisko statyczne (J. Panasiuk 2007).

Pomimo tego, ze naukowe badania nad afazja u poliglotéw, datowane od poto-
wy XIX w., zaowocowaly imponujaca i wielospecjalistyczna literaturg przedmio-
tu, to niestety wypracowane dotychczas metodologie badawcze ciagle nie pozwa-
lajg rozstrzygna¢ podstawowych problemow terminologicznych, klasyfikacyjnych,
a tym samym wyjasni¢ fenomenu afazji w przypadkach bilingwizmu. Obecnie,
w dobie rozwoju badan interdyscyplinarnych i powstania szeregu ,,neuronauk” —
w tym réwniez neurologopedii — zmienit si¢ stan wiedzy o wyzszych czynnosciach
psychicznych. Wraz z coraz wickszg potrzeba oddziatywan terapeutycznych, poja-
wiatla si¢ koniecznos¢ reinterpretacji dotychczasowych ustalen na temat afazji, w tym
takze bilingwalnej. Mozliwo$¢ poglebienia wiedzy o tym zjawisku wynika z nowych
ustalen dotyczacych mozgu — jego struktury, funkcji i mechanizmow, ktorych dostar-
czaja nowoczesne techniki neuroobrazowania, oraz uszczegétowionych obserwacji
klinicznych prowadzonych wérdéd chorych z uszkodzeniami neurologicznymi, ktorzy
poddawani sg diagnozie i terapii logopedycznej (J. Panasiuk 2001).

2. W poszukiwaniu perspektywy badawczej

Inherentng cechg cztowieka jest jezyk (homo loquens). Twierdzenie to potwier-
dzaja fakty antropologiczne i najnowsze odkrycia w badaniach genetycznych'. Do-

""Pochodzaca sprzed — jak si¢ szacuje — dwu miliondw lat ludzka czaszka, oznaczona w Kenijskim
Muzeum Narodowym numerem 1470, posiada dobrze rozwinigty tzw. obszar Broca, czyli strukturg
mozgowa w obrebie ptata czotowego lewej potkuli, wigzang do dzi$ ze zdolnoscig do programowania
ruchow artykulacyjnych (J. Diamond 1998). Czasopismo ,,Nature” w pazdzierniku 2001 r., opubliko-
wato informacj¢ o odkryciu przez neurobiologéw i genetykow z Oksfordu i Londynu, w ramach reali-
zowanego Projektu Poznania Genomu Czlowieka, genu odpowiedzialnego za specyficzne zaburzenia
mowy u cztonkoéw rodziny oznaczonej kryptonimem KE. Fakt ten pozwala na przyj¢cie tezy, ze wy-
odrebniony pojedynczy gen charakterystyczny jedynie dla ludzkiego genotypu a zlokalizowany w re-
gionie 7Q31 na 7. chromosomie i nazwany FOXP2, warunkuje zdolnos$ci jezykowe cztowieka i decy-
duje o prawidlowym rozwoju mowy w ontogenezie (M. Yamazaki 2001).
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wody o biologicznych uwarunkowania ludzkich zdolnosci jezykowych nie stano-
wig bynajmniej argumentu obalajacego roéwnie wazng teze, ze wladanie jezykiem
przez cztowieka jest uwarunkowane spotecznie i kulturowo, co wykazuja na grun-
cie neurofizjologii badania I. Pawlowa? (1952), a w dziedzinie neuropsychologii
koncepcje A.R. Lurii (1976a, b). W lingwistyce natywistyczna teoria N. Chom-
sky’ego (1968) rowniez zaktada, ze to relacje w $rodowisku wyzwalaja w onto-
genetycznym rozwoju cztowieka dziatanie wrodzonego mechanizmu przyswajania
jezyka — Language Acquisition Device (LAD), a zewngtrzna posta¢ uniwersaliow
lingwistycznych zalezy od struktury poznawanego jezyka i od warunkowanej bio-
logicznie wtasnej aktywnosci kazdego cztowieka.

Na podstawie wynikow funkcjonalnych badan neuroobrazowych (fRM, PET)
wiadomo, ze zdolnos¢ do postugiwania si¢ jezykiem reguluja struktury mozgowe
obydwu potkul mézgowych, z przewaga potkuli dominujacej — u osdb praworgcz-
nych zwykle lewej. Specjalizacja lewej potkuli dotyczy wszelkich zadan zwiagza-
nych z mowa, ktére wymagajg analizy informacji werbalnej. Prawa potkula, wbrew
dawnym pogladom, nie jest ,,niema” — pelni okreslone funkcje w opracowywa-
niu materialu jezykowego, przede wszystkim uczestniczy w procesie rozumienia
mowy, regulujac zdolnosci do logicznego i1 symbolicznego kojarzenia, a takze do-
minuje w przetwarzaniu znakéw niewerbalnych oraz muzyki. Réznice w sposobach
przetwarzania informacji jezykowej przez obydwie potkule wynikajg gtownie z od-
miennego ich rozwoju w ontogenezie oraz specyfiki srodowiska jezykowego, w ja-
kim wzrasta kazdy cztowiek®.

Ludzkie zdolnosci jezykowe sa — w §wietle powyzszych danych — wynikiem za-
rowno biologicznych i genetycznych uwarunkowan rozwoju gatunkowego, jak tez
czynnikow zewnetrznych, ktore pozwalaja jezykowe predyspozycje gatunku ludz-
kiego aktualizowa¢ w trakcie zycia osobniczego, nadajgc im zindywidualizowany,
rowniez neurobiologicznie, charakter.

Zdarza si¢ jednak, ze — w zwiazku z jakim$ schorzeniem neurologicznym —
cztowiek traci zdolnos$¢ do postugiwania si¢ mowa. To nabyte zaburzenie proce-
sOW programujacych czynnosci mowienia i rozumienia wypowiedzi stownych, spo-
wodowane uszkodzeniami ,,obszaru mowy” w dominujacej potkuli moézgu u oséb,

2 Ten wybitny neurofizjolog stwierdzit, ze dla zrozumienia mechanizméw ztozonych form zacho-
wan nie wystarczy wyjasnienie dziatania poszczegdlnych osrodkdéw nerwowych, czynnosci ksztattuja sie
bowiem w ontogenezie poprzez tworzenie si¢ potaczen funkcjonalnych w obrebie uktadu nerwowego.
Réznice pomigdzy mozgiem ludzkim a zwierzecym dostrzegat nie tyle w neurofizjologicznej kompli-
kacji, ile w socjokulturowych uwarunkowaniach rozwoju mézgowych systeméw funkcjonalnych (Paw-
fow 1952).

3 Rozne typy jezykow tworza rozne reprezentacje mozgowe. Istnieja jezyki tonalne, w ktorych na-
turg wpisana jest muzyka, sklada si¢ bowiem na nie szeroka gama dzwigkow, do takich nalezy np. jezyk
mandarynski. W wigkszosci jezykow europejskich zmiany w intonacji odrézniaja od siebie zdania w try-
bie oznajmujacym, rozkazujacym i pytajacym, pozwalaja tez odda¢ nastrdj mowiacego, nie zmieniaja
natomiast znaczenia wypowiadanych stow. Inaczej jest w mandarynskim, gdzie zmiana intonacji pocia-
ga za sobg zmiang znaczenia stowa, prawa potkula analizuj¢ melodi¢ jezyka, zanim lewa potkula prze-
tworzy znaczenie niesionej przez niego informacji. Wyniki najnowoczesniejszych funkcjonalnych badan
neuroobrazowych unaoczniajg, ze proces przetwarzania j¢zyka jest bardziej ztozony niz wezesniej sa-
dzono, co $§wiadczy o jednym: jezyk i zwiazana z nim kultura maja neurobiologiczne podtoze.
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ktore postugiwaty si¢ jezykiem nosi nazwe afazji* (M. Maruszewski 1966). Neuro-
biologiczne mechanizmy i jezykowe objawy afazji, szeroko opisane w literaturze
przedmiotu, nie znajdujg jednoznacznego potwierdzenia w przypadku, gdy osoba
dotknieta afazjg postugiwata sie przed zachorowaniem wiecej niz jednym jezykiem.

Obszerne badania nad wielojezycznoscig® (U. Weinreich 1953, W. E. Lambert,
R. G. Tucker 1972, E. Piegzik 2002, E. Lipinska 2003, J. Duverger 2005, 1. Kurcz
2007) pozwolity zroznicowaé rozmaite jej typy u poszczegolnych osob. Ze wzgle-
du na stopien opanowania jezykow wyrdznia si¢ z jednej strony bilingwizm zrow-
nowazony, kiedy stopien kompetencji i stan sprawno$ci w kazdym jezyku jest taki
sam, i pelny, kiedy znajomo$¢ jezykow jest w pelni rozwinieta zar6wno w mowie,
jak i w pi$mie, a z drugiej strony dwujezycznos$¢ niezrownowazong i niepetng. We-
dhug F. Gruczy (2004), o bilingwizmie mozna méwi¢ wowczas, gdy jednostka uzy-
wa w sposob alternatywny dwodch jezykow, uzalezniajac ich stosowanie jedynie od
kategorii sytuacji komunikacyjnej (potrzeby), w ktorej wlacza zamiennie jeden lub
drugi jezyk.

Ze wzgledu na relacje jezyk — umysl wyrdznia si¢ dwujezycznos¢ czysta (wspot-
rzgdng), kiedy przyswojonym jezykom (L, L, L) odpowiadaja odrgbne systemy
znaczen (Zn,, Zn,, Zn ), dwujezycznos¢ mieszang (ztozong i podporzgdkowang),
kiedy stowom z przyswojonych jezykoéw odpowiada jeden wspolny system znaczen
lub jeden jezyk ma dostep do znaczen tylko za posrednictwem drugiego lub kolej-
nego jezyka — nastgpuje wowczas naktadanie si¢ dwdch systemoéw jezykowych, co
doprowadza do powstania jednego wspolnego znaczenia dla stéw pochodzacych
z dwoch lub kilku jezykow, bowiem kazdemu z jezykéw (L, L)) odpowiada jeden
wspolny system znaczeh (Zn,, ) (U. Weinreich 1953, E. Lipinska 2003).

4 Niezwykle $cista zalezno$¢ pomigdzy czynnikami biologicznymi i srodowiskowym dokumentu-
ja badania afazji u os6b niestyszacych wiadajacych jezykiem migowym (G. Hickok, U. Belugi, E. Kli-
ma 2003). Symptomy zaburzen migania i rozumienia komunikatow kodowanych w systemie jezyka
migowego okazaly si¢ analogiczne do objawdw zaburzen w przypadkach afazji Wernickego i afazji
Broca. Lokalizacja uszkodzen mézgu korelowata z anatomicznymi strukturami odpowiedzialnymi za
czynnosci tworzenia i rozumienia komunikatow werbalnych przez osoby styszace. U gluchego pacjenta,
ktory miat trudnosci z rozumieniem jezyka migowego, stwierdzono uszkodzenie okolicy Wernicke’go,
natomiast u pacjentki z zaburzeniami programowania komunikatéw migowych — okolicy Broca. Wyni-
ki przytoczonych badan pozwalaja stwierdzi¢, ze lingwistyczne dzialanie mozgu nie jest bezposrednio
uzaleznione od sposobu zmystowego pozyskiwania danych, ale jest okreslone strukturg systemu semio-
tycznego zakodowanego w jezyku.

° Bilingwalno$¢ lub dwujezyczno$é to zdolnos¢ jednostki do postugiwania si¢ dwoma jezykami.
Termin bilingwalnos¢ odsyta do osoby, podczas gdy termin bilingwizm, szerszy znaczeniowo, odnosi si¢
do osoby, ale rowniez do wspolnoty. Bilingwizm zatem to sytuacja, w ktdrej wspotistnieja (koegzystuja)
wewnatrz jednej wspolnoty lub jednej osoby dwa jezyki (J. Duverger 2005).
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OO

L, = Z, L, = 7,

Rys. 1. Modele bilingwizmu — dwujezycznos¢ wspotrzedna (coordinative)
(U. Weinreich 1953, E. Lipinska 2003).

—— >

L, iLz VAP

Rys. 2. Modele bilingwizmu — dwujezycznosé ztozona (compound)
(U. Weinreich 1953, Lipinska 2003).

Wyodrebnia si¢ jeszcze dwujezyczno$¢ podporzadkowana, kiedy jeden jezyk —
zazwyczaj ojczysty — jest narzedziem, poprzez ktory drugi jezyk — bedacy w trakcie
przyswajania — ma dostep do systemu znaczen. Jednak, gtownie dzigki badaniom
S. M. Erwina i C. E. Osgood’a (1954), dwuj¢zycznos¢ podporzadkowana nie uzy-
skata dalszego naukowego poparcia (W. Piegzik 2002).

L = L Li= Z.

Rys. 3. Modele bilingwizmu — dwujezycznos¢ podporzgdkowana (subordinative)
(U. Weinreich 1953, E. Lipinska 2003).

Wedtug innego kryterium — ze wzgledu na czas, w ktorym nastgpito przyswo-
jenie drugiego jezyka, wyrdznia si¢: bilingwizm réwnoczesny, kiedy kolejny jezyk
zostat wprowadzony przed trzecim rokiem zycia, oraz bilingwizm sukcesywny, kie-
dy nastepny jezyk byt wprowadzany po ukonczeniu trzeciego roku zycia. Tak duze
zrdéznicowanie kryteriow typologicznych w opisie bilingwizmu jest dostateczna
przestanka komplikacji jego biologicznych uwarunkowan, ktére sprawiaja, ze ob-
raz zaburzen jezykowych w zwigzku z wystgpieniem afazji u poliglotow bywa czg-
sto nieprzewidywalny, a podejmowane proby opisywania regut dezintegracji mowy
w afazji bilingwalnej nie poddajg si¢ systematyzacji.

Neurobiologiczne podtoze bilingwizmu bywa interpretowane w ten sposob, ze
w odpowiedzi na kontakt z jezykiem L,, L., L ... mozg ludzki przechodzi przez
etap korowej adaptacji w celu przyswojenia nowego materialu jezykowego. Neu-
rologiczna akomodacja polega na wykorzystaniu istniejacych obszaréw odpowie-
dzialnych za akwizycje¢ L, i/ lub rekrutacje nowych sieci korowych. Jednak przy tak



116 JOLANTA PANASIUK

wielkiej r6znorodnosci wyodrebnianych typow bilingwizmu, nie dziwig sprzeczne
wyniki badan ,,dwujezycznego mozgu”. K.H.S. Kim (1997) stwierdzit, ze zdania
jako bodzce w L, i L, wywotujg aktywno$¢ w réznych obszarach mozgu, a M.W.L
Chee ze wspotpracownikami (M.W.L Chee et al. 1999a,b) wykazali, ze stowa jako
bodzce z L, 1 L, aktywizujg te same okolice mozgu (za: 1. Kurcz 2007). W Swietle
powyzszego nie dziwi wigc fakt, ze afazja u poliglotow jest zjawiskiem nader zto-
zonym, a jej jezykowe wyktadniki, wywotane zaburzonym dzialaniem bilingwalne-
go moézgu, nader zroznicowane.

Juz od XIX wieku, po tym, jak w 1881 r. T. Ribot opisat zaburzenia pamigci stow-
nej u dwujezycznej osoby, a w 1885 1. A. Pitres zaprezentowat wyniki badan siedmiu
bilingwalnych pacjentéw z afazja, na temat stanu jezyka w przypadkach afazji u pa-
cjentow dwujezycznych formutowano sprzeczne twierdzenia (M. Paradis 1983): (1)
Zasada Ribota: L odbudowuje si¢ bardziej niz L ; (2) Zasada Pitresa: Jezyk uzywany
czgsciej odzyskiwany jest pelniej, bez wzgledu na to, czy jestto L czy L,.

Na potwierdzenie prawdziwosci kazdej z przytoczonych wyzej regut i dzi$ do-
starcza si¢ bogatych danych empirycznych (m.in. I. Wald 1958, Y. Lebrun 1976,
M. Paradis 1983, 1995, F. Grosjean 2004 i in.), ciagle jednak w poszukiwaniu neu-
robiologicznych korelatow bilingwizmu i okre$laniu mechanizmow afatycznych
zaburzen mowy u os6b bilingwalnych nie ma jednoznacznosci.

Niektorzy badacze twierdza, ze w wyniku uszkodzenia moézgu najlepiej za-
chowany zostaje jezyk, ktory nie tylko nie jest jezykiem ojczystym, ale tez bywa
rzadziej uzywany, a nawet jest przyswojony w mniejszym stopniu. Badania I. Wal-
da (1958) wykazuja jednak, ze u niektorych chorych mogta nastepowaé wymien-
na restytucja jezykéw znanych pacjentowi, u innych mieszanie wczesniej naby-
tych jezykow, a w niektorych przypadkach jednoczesny powro6t umiejetnoscei ich
uzywania. Taki stan rzeczy wyjasnia badacz zjawiskiem interferencji dwu jezykow
w przypadkach jednoczesnego ich uczenia si¢ a nastgpnie ich wspotdziataniem umoz-
liwiajacym lepsze ich opanowanie. Konsekwencja przyjecia tego stanowiska jest
stwierdzenie, ze nie istnieje oddzielna lokalizacja mozgowa dla réznych jezykéw,
a dzialanie mozgu jest holistyczne.

Innych jednak przestanek w okres§laniu neurobiologicznych mechanizméw
dwujezycznos$ci dostarczaja badania M. Paradisa, na podstawie ktorych autor wy-
suwa koncepcje, ze najlepiej zachowanym jezykiem w przypadkach afazji u poli-
glotow jest ten system, ktory jest emocjonalnie najblizszy choremu, z reguly bywa
to jezyk ojczysty, a u 0sob z mieszanych rodzin — jezyk matki (M. Paradis 1977,
1983). Y. Lebrun opisat jednak przypadek chorego swiadczacy o tym, ze pozytyw-
ne badz negatywne emocje zwigzane z uzyciem danego jezyka wigza si¢ przede
wszystkim z doswiadczeniami chorego. Emocje kojarzone z jezykiem po6zniej na-
bytym i gorzej przyswojonym moga wptynac na jego utrzymanie czy szybszg resty-
tucje po uszkodzeniach mézgu. Zanotowano na przyktad przypadki, kiedy chorzy
z afazjg skuteczniej porozumiewali si¢ klasyczng greka czy tacing nizeli swoim jg-
zykiem ojczystym (Y. Lebrun 1976, B. L. J. Kaczmarek 1995).

Zrdznicowanie form zaburzen poszczegodlnych systemow jezykowych w bilin-
gwalnej afazji pozwolito skonstruowaé typologie zjawisk jezykowych (Y. Lebrun



AFAZJA A BILINGWIZM 117

1995): (i) przetaczanie jezykow, (ii) interferencja jezykow, (iii) spontaniczne thu-
maczenia.

Jezykowe wyktadniki relacji pomigdzy poszczegdlnymi systemami w obrazie
zaburzen afatycznych przyjeto jako kryterium wyodrebniania poszczegolnych ty-
pow afazji u poliglotow. Obraz zaburzen j¢zykowych w poszczegdlnych systemach
u 0so0b dwujezycznych z afazja moze przyjmowac postac: (1) afazji rownoczesnej
w obu jezykach, (2) afazji tylko w jednym jezyku, (3) afazji mieszanej (J. Abutale-
bi, D. Green 2007, D. Greek, J. Abutalebi 2008).

Sprzeczne wyniki badan i niejednoznacznos¢ stanowisk dotyczacych pro-
blemu afazji u poliglotow wynikaja po czesci z problemoéw metodologicznych.
W badaniach oséb bilingwalnych z afazja nie uwzgledniano lub uwzgledniano
w stopniu niedostatecznym specyfike roznych systemow jezykowych, ktorymi po-
stugiwali si¢ badani (jezyki tonalne, piktograficzne, alfabetyczne), nie dokonywa-
no jednoznacznych rozréznien na sfer¢ langue 1 parole w ocenie objawow jezyko-
wych, nie uwzgledniano we wzajemnych korelacjach charakterystyki spotecznej
(pte¢, srodowisko, wyksztatcenie itp.) i klinicznej (wyniki badan neuroobrazowych,
ocena neurologiczna, rozpoznanie kliniczne, diagnoza logopedyczna), stopnia la-
teralizacji badanych chorych i ich mozliwosci poznawczych (J. Panasiuk 2005),
nie dokonywano wreszcie analitycznej oceny sprawnosci we wszystkich czynno-
sciach mowy, z uwzglednieniem ich strukturalnej ztozono$ci: rozumienia, moéwie-
nia, powtarzania, czytania, pisania itp. (A.R. Luria 1976a, b); w realizacjach o wy-
sokim stopniu automatyzacji i zachowaniach dowolnych, wysoce kontrolowanych,
nie wskazywano tez na wspolwystepujace z afazja zaburzenia innych wyzszych
czynno$ci poznawczych.

Przyjmujac, ze afazja to zaburzenie mowy, a mowa w nowoczesnym ujgciu,
wypracowanym dla potrzeb logopedii definiowana jest przez S. Grabiasa jako ,,ze-
spot czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek, poznajac rzeczywi-
stos¢ 1 przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom zycia spotecznego” (S. Gra-
bias 2001: 11), ktore dokonuja si¢ jednoczesnie w trzech sferach rzeczywistosci:
w sferze zjawisk biologiczno-fizycznych, psychicznych oraz spotecznych (S. Gra-
bias 1997), to wydaje si¢, ze jedynie poprzez catosciowe podejscie uwzgledniajace
jednoczesnie dane kliniczne, psychologiczne i spoteczne badanych pacjentdéw moz-
liwe jest ustalenie neurobiologicznych i neurolingwistycznych uwarunkowan afazji
u 0sob bilingwalnych. Pelne rozpoznanie zjawiska afazji bilingwalnej jest waznym
postulatem badawczym nie tylko z powodow teoretycznych, ale rowniez praktycz-
nych — istnieje spoteczna potrzeba aplikacji wynikéw badan w diagnozowaniu i te-
rapii dwujezycznych osob z afazjg.

3. Zalozenia metodologiczne

Kazde dzialanie cztowieka, w tym réwniez czynnosci jezykowe, wspolczesna
psychologia rozwojowa pojmuje jako zachowania zhierarchizowane, organizujace
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si¢ na r6znych pod wzgledem stopnia ztozonosci poziomach (A.G. Miller, E. Gal-
lanter, K.H. Pribram 1980). Mowienie, czytanie i pisanie sg zatem czynno$ciami,
ktore przebiegaja w sposob planowy i uporzadkowany, a ich rezultatem jest tekst
(mowiony, czytany badz pisany). Jednym z etapéw ustrukturowanego procesu po-
wstawania tekstu jest kontrola wypowiedzi (B.L.J. Kaczmarek 1995). Mechanizmu
kontrolujacego oraz integrujacego wykonanie czynnosci upatruje si¢ na poziomie
stanow psychicznych, w wewnetrznej refleksji cztowieka i opisuje si¢ w katego-
riach modeli metapoznania (B. Kwarciak 1995).

Dla zachowan jezykowych tym kontrolujacym mechanizmem jest kompetencja
jezykowa, rozumiana tu jako kategoria metapoznawcza. Wiedza o inwentarzu zna-
koéw jezykowych oraz regutach taczenia ich w wigksze catosci aktualizowana jest
w konkretnym akcie mowienia, pisania, czytania, stad kazdy komunikat jezyko-
wy w wyborze i1 kombinacji swoich sktadnikow zawiera odwotanie si¢ do danego
kodu, a uporzadkowane nastgpstwo ukrytych operacji metajezykowych, dokony-
wanych przy udziale kompetencji metajezykowej, stanowi podstawe catej jezyko-
wej aktywnosci cztowieka (B. Kwarciak 1995). Za J. Piagetem (1992) przyjmijmy,
ze w kontrolowaniu wypowiedzi moéwiacy oscyluje pomiedzy uwazna, analitycz-
ng refleksja nad tekstem a ogo6lng oceng tekstu dokonywang na peryferiach uwagi.
Swiadomo$é metajezykowa jest przede wszystkim umiejetno$cia metapoznawcza.
Poziomy $wiadomosci metajezykowej siegaja od przyémionego i podswiadome-
go sledzenia mowy, ktora stanowi podstawe korekty wtasnych bledow do skupio-
nej analitycznej pracy jezykoznawcy (B. Kwarciak 1995). Laczac te dane w jeden
konstrukt teoretyczny, nalezy przyjaé, ze proces budowania wypowiedzi jest orga-
nizowany przez dwa podstawowe i niezalezne typy refleksji jezykowej: (a) wiem,
jak..., (b) wiem, ze... .

Pierwszy typ wiedzy odnosi si¢ do zdolnosci operowania elementami jezyka
(do tych operacji mozna np. zaliczy¢: definiowanie stow, podawanie stow odpowia-
dajacych okreslonej definicji, szukanie podobienstw pomiedzy stowami, translacje
z jednego kodu na inny), nalezy go wiaza¢ ze sfera metajezykowa i sytuowac w za-
kresie kompetencji metajezykowej uzytkownika jezyka, drugi typ wiedzy dotyczy
procesu generowania zdan gramatycznie poprawnych i sensownych w konkretnych
sytuacjach komunikacyjnych, przynalezy on zatem do sfery jezykowej i plasuje si¢
w obrgbie kompetencji jezykowej mowigcego. Obydwa typy wiedzy mieszczg si¢
na pewnym kontinuum refleksji nad jezykiem. Kompetencja metajezykowa wyraza
si¢ analityczng i uwazna kontrolg zachowan jezykowych, kompetencja jezykowa,
wyprzedzajaca w ontogenezie kompetencje metajezykowa, odpowiada za kontrole
przebiegu procesu mowienia na peryferiach uwagi.

Jako hipoteza wyjsciowa do badan nad mechanizmami afazji u bilingwalnych
pacjentéw nalezy przyjaé, ze za akwizycje i aktualizacje jezykéw odpowiadaja
okreslone obszary korowe, ktore umozliwiaja nabycie kompetencji i sprawnosci je-
zykowych (wiem, zZe...). W przypadku uszkodzenia ,,obszaru mowy” w dominujacej
potkuli moézgu i wystapienia afazji, ten rodzaj wiedzy jest zaburzony przede wszyst-
kim. Jednak realizacja czynnosci jezykowych w okreslonym jezyku i w okreslo-
nych uwarunkowaniach spoteczno-srodowiskowych, a w przypadku osob z uszko-
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dzeniami moézgu — rowniez klinicznych, przebiega we wilasciwy, dostosowany je-
zykowo sposob ze wzgledu na dzialanie mechanizmu metapoznawczego (wiem,
jak...), czyli kompetencji metajezykowej, ktorej anatomiczne korelaty zlokalizo-
wane s3 przede wszystkim w strukturach przedczotowych obydwu potkul mozgo-
wych. W przypadku afazji moga one pozosta¢ nienaruszone, umozliwiajgc prze-
prowadzanie operacji metajezykowych i wlasciwe zawiadywanie przyswojonymi
dwoma lub wigcej systemami jezykowymi. Jednak w niektorych typach afazji (np.
sensorycznych po uszkodzeniach osrodka Wernickego w obrebie ,,obszaru mowy”)
dostep do tych systemow metapoznawczych jest utrudniony lub zablokowany ze
wzgledu na brak decydujacej o przebiegu czynnosci jezykowych kontroli stucho-
wej. Rowniez wowczas wystepuja trudnosci metalingwistyczne objawiajace si¢ in-
terferencjg struktur jezykowych i mieszaniem systemow. Brak dostepu do kompe-
tencji metalingwistycznej moze jeszcze wystapi¢ w tych przypadkach, w ktérych
afazji towarzysza dodatkowe zaburzenia neuropsychologiczne (np. w zespole psy-
choorganicznym), zwigzane z zawiadywaniem mechanizmami kontroli i koor-
dynacja wszelkich mechanizméw wykonawczych, w tym réwniez jezykowych
(M. Klimkowski, A. Herzyk 1987).

Na podstawie materiatu empirycznego podjeto probe oceny, ktoéra z opozycyj-
nych hipotez dotyczacych dynamiki ustgpowania zaburzen jezykowych w bilin-
gwalnej afazji potwierdzita si¢ w zebranym materiale empirycznym:

a) hipoteza Ribota, ze L odbudowuje si¢ bardziej niz L ;

b) hipoteza Pitres’a, ze jezyk uzywany czesciej odzyskiwany jest petniej, bez
wzgledu na to, czy jest to L, czy L, jest wlasciwa do okreSlenia mechanizmu odbu-
dowy utraconych sprawnosci w poszczegdlnych jezykach (M. Paradis 1983).

4. Material i metody

Weryfikacje przyjetych zatozen przeprowadzono na podstawie analizy wypo-
wiedzi o§miu bi- i multilingwalnych pacjentow wyodrebnionych z dwustuosobowej
grupy osob z afazja. Badani (6 m¢zczyzn i 2 kobiety) reprezentowali rdzne typy bi-
lingwizmu: trzy osoby odznaczaty si¢ dwujezycznoscia nierownorzedna, zlozong i
sukcesywna, pie¢ 0sob charakteryzowato si¢ dwujezyczno$ciag rownorzedna, w tym
cztery wspoétrzedna, jedna ztozona, a trzy rownoczesng i dwie sukcesywna. Wigk-
szo$¢ badanych postugiwata si¢ dwoma jezykami polskim i niemieckim (3 osoby),
polskim i angielskim (3 osoby), natomiast dwie osoby opanowala trzy jezyki: pol-
ski, angielski i niemiecki.

Rodzaje bilingwizmu w badanej grupie oso6b z afazja

Stopien opanowania systemow Funkcjonowanie Czas opanowania jezykow
jezykowych systemOw znaczen
réwnorzedny | nierownorzedny | wspotrzedne | zlozone | réwnoczesnie | sukcesywnie
5 3 4 4 3 5
Razem: 8 Razem: 8 Razem: 8

Tabela 1. Charakterystyka osob badanych ze wzgledu na typ dwu- i wielojezycznosci.
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W charakterystyce grupy badawczej wedlug kryterium wielojezycznosci,
odwotujac si¢ do encyklopedycznej definicji bilingwizmu (F. Grucza 2004), doko-
nano rozroznienia na dwujezycznos¢ petna, rownorzedng oraz niepeing, nierowno-
rzgdna. Bilingwizm, a w jednym przypadku polilingwizm, rozumiany za M. War-
chot-Schlottmann (1994) jako szczegodlna znajomos¢ dwoch lub wigcej jezykow
na poziomie ekwiwalentnym z ich jednojezycznymi nosicielami (ambilingwizm),
wystapit u pigciu badanych. Osoby te postugiwaty sie wszystkimi sprawnos$ciami
w przyswojonych jezykach, czesto uzywaty kazdego systemem w roznych sytu-
acjach 1 w kontaktach z r6znojezycznymi interlokutorami. Wsréd badanych znala-
zty si¢ tez trzy osoby z niepetna, ale adekwatng do wieku i statusu spotecznego zna-
jomoscia dwu lub wiekszej liczby jezykow, ktore postugiwaty sig tylko niektorymi
sprawnos$ciami i uzywaty jezyka obcego jedynie w pewnych sytuacjach komunika-
cyjnych (np. zwigzanych z pracg lub studiami). Przedstawiony stan rzeczy potwier-
dzata spoleczna charakterystyka badanych, wyniki przeprowadzonej ankiety oraz
dane z wywiadu z rodzina.

Kod pacjenta | Wiek | Ple¢ | Wyksztalcenie Zawod Bilingwizm

(1) 38 M | Wyzsze geolog polski + angielski

2) 60 M | Srednie przedsigbiorca | polski + niemiecki

3) 72 M | Srednie handlowiec polski + niemiecki

@) 24 K | Wyzsze studentka polski + angielski

%) 34 K | Wyzsze geodeta polski + angielski

(6) 42 M | Srednie handlowiec polski + niemiecki

(7) 63 M | Wyzsze duchowny polski + niemiecki + angielski
®) 21 M | Srednie student polski + angielski + niemiecki

Tabela 2. Charakterystyka spoteczna badanych.

Ocena kliniczna przeprowadzona w oparciu o dokumentacje specjalistyczng
oraz wyniki badania logopedycznego pozwolity ustali¢, ze u wszystkich badanych,
w zwiazku z przebytym incydentem neurologicznym, a w dwu przypadkach poja-
wieniem si¢ kolejnego udaru, doszto do trwatych zmian strukturalnych w moézgu,
ktore spowodowaly wystgpienie zaburzen afatycznych. W diagnozie logopedyczne;j
stwierdzono u cze$ci badanych 0sob wspotwystepujace z afazja zaburzenia realiza-
cyjne (dyzartria), recepcyjne (niedostuch) komunikacyjne (pragnozja), behawioral-
ne i emocjonalne (zespot psychoorganiczny) oraz poznawcze (anozognozja, agra-
fia, aleksja, akalkulia, agnozja, apraksja, amuzja i in.).
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Kod Patomechanizm Lokalizacja Ocena Ocena
pacjenta uszkodzenia neuropsychologiczna | neurologopedyczna
(1) operacja guza okolica skroniowa | agrafia afazja akustyczno-
mozgu lewa mnestyczna
2) dwukrotny udar | okolice skroniowe | agrafia, aleksja, afazja akustyczno-
w obydwu akalkulia, agnozja gnostyczna, pragnozja
potkulach shuchowa
3) udar okolica czotowo- Apraksja afazja akustyczno-
skroniowa lewa konstrukcyjna, agrafia | gnostyczna,
niedostuch
4) uraz czaszkowo- | okolica skroniowo- | Zespot afazja sensoryczno-
mozgowy ciemieniowa lewa, | psychoorganiczny, motoryczna
okolica czotowa anozognozja
prawa
%) operacja okolica skroniowo- | akalkulia, aleksja, afazja semantyczna
naczyniaka ciemieniowo- agrafia, agnozja
mozgu potyliczna lewa wzrokowo-
przestrzenna
6) uraz czaszkowo- | okolica czotowa Zespot afazja motoryczna
mozgowy lewa, okolica psychoorganiczny, dynamiczna, pragnozja
skroniowa prawa anozognozja
7 udar okolica czotowo- apraksja, agrafia afazja motoryczna
ciemieniowa lewa kinetyczna
®) uraz czaszkowo- | okolice czolowe i Zespot afazja motoryczna
moézgowy skroniowe obydwu | psychoorganiczny, dynamiczna, dyzartria
potkul amuzja pragnozja
anozognozja

Tabela 3. Charakterystyka kliniczna badanych.

Specyfika materiatu badawczego zbieranego w grupie chorych z afazjg pozwa-
la na weryfikacj¢ neurobiologicznych teorii funkcjonowania jezyka u osob bilin-
gwalnych w konteks$cie dodatkowych deficytow neurologicznych i neuropsycho-
logicznych, ktoére w wigkszosci publikowanych opracowan nie byly uwzgledniane
przy ocenie i interpretacji zachowan jezykowych osob z afazjg bilingwalng. Stwier-
dzi¢ nalezy, ze strukturalne uszkodzenia mozgu doprowadzaja zwykle do wspot-
wystepowania wielu zaburzen w sferze wyzszych czynno$ci poznawczych, ktorym
towarzyszy¢ moga rdwniez ograniczenia natury wykonawczej (dyzartrie). W mo-
zaice wielu zmiennych komplikujacych jezykowe dzialania cztowieka chorego
neurologicznie, regulacyjng funkcj¢ pelnig zachowane, w ré6znym zakresie u po-
szczegolnych osob, czynnosci umystowe oparte na zdolnosciach do integrowania
i porzadkowania danych. Programowanie zachowan komunikacyjnych dokonu-
je sie w dynamice dziatania ludzkiego mézgu i umystu. Przy uwzglednieniu holi-
stycznego dziatania mozgu, czynnosci jezykowe czlowieka jawia si¢ jako proces,
w ktorym aktualizujg si¢ wielowymiarowe interferencje zmiennych biologicznych,
psychicznych i spotecznych. Nalezy tez uwzgledni¢ fakt, ze wystepowanie afazji
bilingwalnej uruchamia dodatkowe czynniki zarowno dezintegracyjne, jak tez kom-
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pensujace, zwigzane ze specyficzng mozgowa organizacja mowy u oséb bilingwal-
nych (J. Panasiuk 2000).

W literaturze przedmiotu nie brak danych o tym, ze wraz z uszkodzeniem ob-
szarOw korowych odpowiadajagcychza L , L,, L, ... badani mogg traci¢ umiejgtnos¢
komunikacji tylko w jednym z jezykow. Pomijajac korowa organizacje dwu- i wie-
lojezycznosci, wszystkie bezrefleksyjne zachowania — tacznie z poznaniem i komu-
nikacja — sg rezultatem pod$wiadomej koordynacji aktywnosci obu potkul mozgu.
Wedtug B.L.J. Kaczmarka (1995), sposob opanowywania jezyka (wzrokowy, oral-
no-stuchowy) oraz charakter subkodu pisanego (ideograficzny, sylabiczny) moze
stanowi¢ 0 jego mozgowej organizacji.

Do wymienionych zmiennych warunkujacych obraz zaburzen jezykowych
w afazji bilingwalnej nalezy doda¢ automatyczny, emocjonalny versus kontrolowa-
ny, dowolny charakter obserwowanych zachowan jezykowych w zréznicowanych
strukturalnie — na poziomie neurofizjologicznym, neuropsychologicznym i neuro-
lingwistycznym — czynnos$ciach mdéwienia, powtarzania, nazywania, rozumienia,
pisania, czytania itd. (J. Panasiuk 2001).

5. Wyniki badan

Przeprowadzone badania wykazaly, ze stan sprawnosci jezykowych w zakre-
sie kazdego z systemoéw jezykowych u chorych bilingwalnych z afazja jest roz-
ny i nie wykazuje $cistych korelacji z okreslonym typem dwujezycznosci. Osoby
z dwujezycznoscia nierownorzedng, ztozong i sukcesywna wykazywaty zroznico-
wane mozliwos$ci w zakresie poslugiwania si¢ przyswojonymi systemami jezyko-
wym, dla dwu L, (w jednym przypadku angielski, w drugim niemiecki) okazat si¢
mniej dostgpny niz L, ale u jednej osoby L, umozliwial w miar¢ swobodng komu-
nikacjg, a realizacja L, byta gleboko zaburzona. Ten rodzaj objawéw mozna inter-
pretowa¢ w kategoriach pami¢ciowego systemu przechowywania informacji u oséb
dwujezycznych. Omawiane przypadki potwierdzatyby hipoteze P. Koleusa (1966),
ze u osob bilingwalnych wystepuja odrgbne magazyny pamiegci dla kazdego z przy-
swojonych systemow, ktore funkcjonuja niezaleznie w zakresie przechowywania
i odszukiwania danych, a interakcje mi¢dzy nimi zachodza jedynie w czynnos$ciach
thumaczenia z jednego jezyka na drugi.

U o0s6b z dwujezyczno$cia rownorzedng 1 wspdtrzedng najczesciej dochodzi-
fo do przetaczania systemow jezykowych, szczegolnie gdy reprezentowaty dwu-
jezyczno$¢ rownoczesna, ale i od tej zasady pojawity si¢ wyjatki: jeden chory nie
miat dostepu zaréwno do L, jak i L), a inna osoba wykazywata tendencj¢ do inter-
ferencji struktur z dwu systemow jezykowych, co w tym przypadku potwierdzatoby
koncepcje W.E. Lamberta i R.G. Tuckera (1972) o wystepowaniu wspdlnego maga-
zynu pamig¢ci dwujezyczne;.

Dwujezycznosé réwnorzedna, wspotrzedna i réwnoczesna ujawniata si¢ pod
postacia rozmaitych zjawisk jezykowych najczesciej pod postacia peryfrastycznych
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okreslen w L, w sytuacji, gdy rozmowa odbywala si¢ w L, i odwrotnie — omo-
wien w L, gdy konwersacja przebiegata w L, ale rowniez pojawily si¢ w wypo-
wiedziach przejawy przelaczenia rejestrow jezykowych. Brak objawow wspotwy-
stepowania wyktadnikow obydwu jezykow wystepowat w czynno$ciach glosnego
czytania tekstow w kazdym z osobnych jezykow oraz w czynnosciach powtarza-
nia struktur okreslonego jezyka. Sposéb funkcjonowania przyswojonych systemow
jezykowych w zachowaniach jezykowych osob z afazjg przedstawia ponizsza ta-
bela:

Objawy zaburzen jezykowych w afazji bilingwalnej Kod pacjenta
Przetaczanie jezykow (5), (7)
Interferencja jezykow (6), (8)
Spontaniczne thumaczenia 3)
Brak dostgpu do L, 1
Brak dostgpu do L, (2)
Brak dostgpudo L i L, “)

Tabela 4. Objawy zaburzen jezykowych w afazji bilingwalnej.

Kolejna tabela prezentuje rodzaje afazji bilingwalnej wystepujacej u osmiu ba-
danych osoéb:

Rodzaj afazji w badanej grupie os6b bilinwalnych Liczba pacjentow
Afazja rownoczesna w obu jezykach 1
Afazja tylko w jednym jezyku 2
Afazja mieszana 5

Tabela 5. Rodzaje afazji w badanej grupie 0sob bilingwalnych.

W kontekscie powyzszych danych trudno okresli¢ regulty koegzystencji osob-
nych systemoéw jezykowych u osob z afazja. Niezbegdne jest poszukiwanie biolo-
giczno-lingwistycznego mechanizmu warunkujacego istnienie tak zréznicowanych
objawdw afazji u 0s6b dwu- i wielojezycznych. Publikowane badania nad moézgo-
wa organizacja dwujezycznos$ci prowadzone z wykorzystaniem neuroobrazowania
i stymulacji elektrycznej struktur mézgowych zdawaty sie potwierdzac przekonanie
o istnieniu wyraznych obszaréw korowych odpowiedzialnych za przyswajanie je-
zykow oraz za ich aktualizacje¢ (P.M. Black, S.F. Ronner 1987). Wykazano, ze dwu-
jezyczno$é, a szczegolnie wezesna, wigze si¢ z neurologicznymi zmianami, takimi
jak: zblizenie matryc jezykowych (K.H.S. Kimet al. 1997), zmiany ilo$ciowe w ob-
rebie struktur mézgowych: powickszenie istoty szarej (A. Mechelli, J.T. Crinion,
U. Noppeney 2004), zmiany w obrgbie ciala modzelowatego (P.E. Coggins,
T.J. Kennedy, T.A. Armstrong 2004). Wyodrgbniono tez szereg innych neurologicz-
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nych danych (B. Draganski 2004), wykazujacych np. ze osobne osrodki sg odpo-
wiedzialne za poszczegodlne czynnosci jezykowe®.

Powyzsze dane uprawniajg do przyjecia nastepujacych zatozen:

(1) Mechanizmem odpowiedzialnym za utrate i/ lub zaburzenia sprawnosci je-
zykowych jest brak dostgpu do neuroanatomicznych korelatow kompetencji jezy-
kowej (wiem, Ze...) w obydwu jezykach, zjawisko to wystepuje w przypadku uszko-
dzen zlokalizowanych w obrebie ,,obszaru mowy”, czyli struktur korowych mézgu
zwykle lewej potkuli (co wynika z rodzaju lateralizacji, ptci oraz typu bilingwi-
zmu), odpowiedzialnych za programowanie nadawania i/ lub odbioru mowy.

(2) Mechanizmem odpowiedzialnym za kontrole rejestréw jezykowych jest
brak dostepu do kompetencji metajezykowej (wiem, jak...), co wynika z uszko-
dzen struktur kontrolujacych procesy mowy (struktury przedczotowe obydwu pot-
kul, ptaty skroniowe, ciato modzelowate).

Do weryfikacji tych zatozen postuzyl material empiryczny. U pacjenta (3),
z dwujezycznoscig jednoczesng i rownorzedng (matka méwita w jezyku polskim,
a ojciec w jezyku niemieckim — jak wynika z wywiadu), wystapity w historii cho-
roby dwa incydenty neurologiczne, po pierwszym wystapil okresowy niedowtad
lewostronny, po drugim — prawostronny z afazjg i znacznym pogorszeniem stuchu
fizycznego. W przebiegu tej powiktanej historii choroby chory utracit zdolno$¢ po-
stugiwania si¢ jezykiem niemieckim, chociaz przy braku polskiego stowa, spora-
dycznie zdarzaty mu si¢ spontaniczne ttumaczenia na jezyk niemiecki, utrzymata
si¢ natomiast zdolno$¢ do spontanicznej realizacji wypowiedzi w jezyku polskim,
ale jedynie na tematy emocjonalne.

P.” My wszyscy [podaje nazwisko rodowe] po niemce gadali, wszyscy po niemce gadali. To
[podaje nazwisko] wszyscy po niemce gadali. Moj ojciec, moj ojciec, on po niemcu gadat i do
Rusow go wzieli, Poloki, Poloki go do Rusow go wzieli go, no. Ale potem przyjechat, do Po-
lesia przyjechat. O!

W rodzinnym domu tego chorego uzywano czgsciej jezyka polskiego, ale w szko-
le, do ktorej chodzit, obowigzywat jezyk niemiecki:

P. Chodzitem, chodzitem Polesie [nazwa miejscowosci] chodzitem, nie? Jako miody chodzi-
tem, malutki chodzitem, a potowa chodzitem Niemcy [do niemieckiej szkoty], chodzitem pigé
procent [pig¢ lat] Niemcach bylem [bytem w niemieckiej szkole]. Po szes¢ procent, szes¢ pro-
cent chodzitem, a potem zaraz, zaraz Polsce [chodzilem sze$¢ lat do polskiej szkoty] szesé,
pieé — razem dziesig¢ chodzitem, dziesie¢ chodzitem, no [tacznie chodzitem dziesig¢ lat do

szkoty].

W dalszych etapach zycia pacjent naprzemiennie funkcjonowat w srodowisku
polsko- i niemieckojezycznym. W rodzinie ze strony Zony stale uzywano jezyka
niemieckiego. Dzieci chorego sa dwuje¢zyczne, jego dwaj synowie i corka na stale

¢ Opisywany jest przypadek kobiety anglojezycznej, ktora zawodowo przepisywata manuskryp-
ty hebrajskie, po incydencie neurologicznym, ktory spowodowat u niej uszkodzenia moézgu, utracita
zdolno$¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim, ale byta zdolna do sprawnego pisania w jezyku he-
brajskim, nie rozumiejac znaczenia pisanych tekstow.

7 Litera P. oznaczono wypowiedzi badanych, literag B. — wypowiedzi badajace;j.
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mieszkajg w Niemczech, badany sam czgsto przebywat w tym kraju, niejednokrot-
nie podejmowat tam prace, spedzat w Niemczech dhuzsze okresy czasu, pomiesz-
kujac u niemieckoje¢zycznej rodziny, o czym sam opowiada w sposob nastgpujacy:

P. Moje chtopcy, moje dzieci, oni, oni Katowice grali i poszli gra¢ do Niemiec, do Niemiec po-
szli grac, w pitke graé, moje dzieci, moje dzieci, no, ja tam tez poszedtem do nich.

W tym emocjonalnym fragmencie wypowiedzi ujawnia si¢ do$¢ dobra spraw-
no$¢ w realizacji intencji komunikacyjnej, ale jest to mozliwe jedynie w systemie
jezyka polskiego. Brak dostgpu do jezyka niemieckiego w konwersacji oraz gle-
bokie zaburzenia wypowiadania si¢ w jezyku polskim na tematy emocjonalnie
neutralne nalezy wigza¢ z uszkodzeniami struktur w obrebie ,,obszaru mowy”.
Zachowane mozliwosci komunikacyjne w wypowiedziach emotywnych i zauto-
matyzowanych sa wynikiem kompensacyjnej roli prawej, nieuszkodzonej potkuli
mozgu, odpowiadajacej za przetwarzanie tresci o tadunku emocjonalnym. W tym
kontekscie emocjonalne kodowanie jezyka matki okazuje si¢ mniej podatne na afa-
tyczng dezintegracje procesu mowienia.

Wystepowanie tak licznych powtdrzen w wypowiedziach 0so6b z uszkodzeniami
moézgu mozna ttumaczy¢ zaburzonym mechanizmem perseweracji, czyli zaburze-
niami tonusu kory mozgowej doprowadzajacymi do zaktocen procesow pobudzania
i hamowania, ale w tym przypadku wystepowanie reduplikacji nalezy wigza¢ z za-
burzeniami kontroli stuchowej, spowodowanymi glebokimi deficytami stuchu. Po-
trzeba kompensacji niedostgpnej w tym przypadku kontroli stuchowej uruchamia
kompensacyjne dziatanie obwodu kontroli kinestetycznej. Poprzez wielokrotne wy-
powiadanie pewnych catostek chory, droga aferentacji czuciowej, kontroluje prze-
bieg czynnosci mowienia i sprawdza formalny ksztatt wypowiedzi.

Okazuje si¢ wigce, ze lingwistyczne dziatanie moézgu nie jest bezposrednio uza-
leznione od sposobu zmystowego pozyskiwania danych. Cztowiek przetwarza dane
jezykowe poprzez rozmaite systemy obwodow kontroli: gdy zawodzi droga stucho-
wa, podstawowa w realizacji czynno$ci mowy, wykorzystuje kontrole czuciowg lub
wzrokowa, poddajac je logiczno-jezykowej kategoryzacji semantycznej i porzad-
kujac syntagmatycznie. Wstepne opracowanie sygnalow stuchowych, wzrokowych
i czuciowych odbywa si¢ przy zaangazowaniu odpowiednich obszar6w centralnego
uktadu nerwowego, wyspecjalizowanych funkcjonalnie, zaburzenia jednego z ana-
lizatorow kompensuja dziatania innych.

Inny z kolei pacjent, z bilingwizmem sukcesywnym, ktory w zwigzku z afa-
zja akustyczno-mnestyczng po przebytej operacji usuniecia guza moézgu okolicy
skroniowej, stracit zdolno$¢ postugiwania si¢ wczesniej przyswojonym jezykiem
polskim, w pelnym zakresie zachowat sprawno$ci postugiwania si¢ pozniej opa-
nowanym, ale czesciej uzywanym w zwigzku z praca zawodowa za granica, jezy-
kiem angielskim. Okazuje si¢, ze u chorych z bilingwizmem nieréwnorzednym i
podporzadkowanym, ale bez zaburzen proceséw kontroli zachowan oraz kontro-
li stuchowej, afazja dotyczyta L, natomiast jezyk L, pozostat zachowany, pozwa-
lajac na swobodng komunikacje w mowie i pisSmie oraz w kontakcie niebezposred-
nim (np. przez telefon, internet) na tematy specjalistyczne, zwigzane z wykonywang
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przed zachorowaniem profesja. Taki stan rzeczy nalezy ttumaczy¢ odrebnoscia me-
chanizmow neurobiologicznych, ktore leza u podloza dwu systemow jezykowych
przyswajanych w odlegtym czasie i uzywanych w odmiennych sytuacjach komu-
nikacyjnych, co w tym przypadku potwierdza hipoteze, ze za jezyk etniczny odpo-
wiadaja struktury lewopodtkulowe, uszkodzone u chorego (1), a jezyk pdzniej przy-
swojony jest regulowany przez struktury prawej nieuszkodzonej potkuli mozgu.
Przygotowany przez tego chorego na pismie, a nastgpnie odczytany glosno tekst
o zakresie jego zawodowej specjalizacji prezentuje si¢ nastepujgco:

P. In general, geologists:

= collect and interpret rock samples and cores

= classify fossilized life forms, rocks and minerals

= collect and analyze soil and sediment samples in geochemical surveys

= study the effects of erosion, sedimentation and tectonic deformation

= record and interpret geological information from maps, reports, boreholes,
well logs, sample repositories, air photos, satellite imagery, geochemical
surveys and other sources
conduct geological surveys, subsurface and field studies
participate in the study and mitigation of natural disasters such as earth-
quakes, volcanos and mud slides
= prepare geological maps, cross-sectional diagrams and reports from field

work and laboratory research
= supervise the work of technologists and technicians.

Uy

Pacjent (2) o podobnym typie bilingwizmu, ale z uszkodzeniami struktur
skroniowych w obrebie o$rodka Wernicke’go, a przez to zaburzeniami kontro-
li stuchowej (deficyty stluchu fonematycznego), wykazywat tendencje do prze-
laczania rejestrow jezyka polskiego i niemieckiego, co uwidacznia si¢ w poniz-
szym dialogu.

B. Niech pan popatrzy, co tu si¢ zdarzyto?

P. [Oglada historyjke obrazkowa ,,Wesoly ptaszek™] Las... rysuje ptaszek, pta-
szek...

B. No co tu sie przydarzyto temu ptaszkowi?

P. Ja.

B. Niech pan opowie.

P. Ja, ja! My zawsze w domu, w domu, my, my, zawsze w domu, domu haben,
w domu haben, w domu_haben, w domu haben, ja auch, wir, ja.

B. Trzymacie ptaki w domu?

P. Wir auch, wir, ja.

B. O! Takie same?

P. [Mruczy] Mmmm... mmm... [...].

Trudnos$ci w nazywaniu, spowodowane utratg stichowych wzorcow stow, kom-
pensowat poprzez odwolywanie si¢ do wzrokowych wzorce wyrazoéw, poprawnie
odczytujac nazwy demonstrowanych na obrazkach denotatow w kazdym jezyku.
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Zaobserwowany mechanizm kompensacyjny potwierdza opracowana przez N. J. S.
Jewczyk teorie percepcyjnej bazy jezyka, nawigzujaca do zatozen neuropsychologii
o systemowej budowie funkcji psychicznych cztowieka, m.in. J.P. Pawtowa (1952)
A.R. Lurii (1976a, 1976b) i L.S. Wygotskiego (1971).

B. Prosze nazwaé, co pan widzi.

P. [Oglada plansze z obrazkami przedstawiajacymi owoce Wir haben sié auch.
[Odwraca planszg¢ i czyta zapisane tam nazwy przedmiotéw] Orzech, orzechy,
jagody, jagody, ja. ja, haben wszystko alles, alles gut |...].

B. A tu co pan widzi?

P. [Oglada nastepna plansz¢ z owocami] Ja, wir auch.

B. Co to jest?

P. Und auch andere und male.

B. Co mate?

P. Auch, ich ja.

B. 4 to? Co to jest?

P. Ja, wir sehen alles, ja [...] kilku [czyta] sliwka.

B. A to?

P. [Czyta] Wisnie und agrest.

B. Tak.

P. Das auch wir ja alles.

Jak widaé, trudnosci nominacyjne w jednym jezyku nie byly kompensowane
przy uzyciu znakow drugiego i rownoleglego systemu jezyka. Rozumienie znacze-
nia wyrazéw percypowanych droga wzrokowa byto wzglednie dobrze zachowa-
ne, jednakze glebokie zaburzenia percepcji stuchowej uniemozliwity rozumienie
polecen komunikowanych ustnie. Chory nie reagowat zreszta adekwatnie na zad-
ne inne dzwieki otoczenia ze wzgledu na glebokie zaburzenia o typie agnozji stu-
chowej. W komunikacji pomocny okazat si¢ subkod jezyka pisanego, pacjent czy-
tal gtosno tekst, ale czynno$¢ ta sprowadzata si¢ do konwersji znakow graficznych
na odpowiadajace im zjawiska dzwiekowe. Rozumienie ciaglego tekstu pisanego
bylo znacznie zaburzone. Badany dekodowat jedynie ogdlny sens pytania wyrazo-
nego w pojedynczym zdaniu:

B. [Pisze pytanie] ,, Gdzie si¢ dzieci uczyly?”

P. [Czyta] GdZzie si¢ dzieci uczylty? Ja. Aleksander to jest ten... gospodarstwo,
nie. Und tak gospodarstwo, on tez tak robil, tak Pszczyna robit, w Pszczynie,
w Pszczynie robit, ja, no.

B. [Pisze pytanie] ,, Czy pana dzieci mieszkajq za granicq?”

P. [Czyta] Dzieci mieszkajq? Moje dzieci mieszkajq, ja. To pani moge powie-
dzie¢ teraz, ja. Majq papiery wszyscy, majg papiery, majg papiery zrobione,
majq papiery, majq wszyscy zrobione, ja. Szczecin, Szczecin, Szczecin, tam jest
Szczecin, tam jest Marek, tam jest Marek, Marek tam jest, Marek. A w Berlinie to
Jjest Kasia, ja tam ma dwoch chtopcow ma w Berlinie, ja. No, w Berlinie Kasia.
B. [Pisze pytanie] ,, Ma pan synowq i zigcia? ”
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P. [Czyta] Ma pan synowgq... Nie ma z Niemiec, zadnych nie ma syna jest jedna,
syna jest jedna, zycie tez Aleksander, Aleksander se wzigl teraz, ja. alles. Ja ge-
macht, ja Aleksander hat... ten najstarszy, najstarszy syn, ja.

Przetaczanie dwu systemow jezykowych: polskiego i niemieckiego, obserwuje
si¢ u cytowanego pacjenta z zaburzeniami kontroli stuchowej w czynnosciach spon-
tanicznego moéwienia, natomiast w czytaniu pacjent nie miesza systemow przy-
swojonych jezykow i konsekwentnie realizuje wypowiedz, zgodnie z czytanym
wzorcem. Podobne, jak w powyzszym przykladzie, objawy mieszania si¢ wyktad-
nikow jezykowych z trzech przyswojonych jezykéw w wypowiedziach moéwionych
spontanicznie wystepowaty u chorych z polilingwizmem nierownorzednym i pod-
porzadkowanym.

Dwudziestojednoletni student (8) po urazie czaszkowo mézgowym, przebywa-
jacy na oddziale neurologii, twierdzil, ze w szpitalu jest z powodu ryzyka wyste-
powania jajnikow nieplodnych. (...) Podejrzewajg u mnie, ze nogi mi same drgajq
i w ogole wszystko und klatka piersiowa und, ze czekajq tylko, az si¢ winda zepsuje,
a to jest nieprawda, because I have an incident car. W wyniku badania logopedycz-
nego ustalono, ze na skutek wieloogniskowych uszkodzen mozgu (lezje w obrg-
bie ciata modzelowatego oraz w ptatach czotowych i skroniowych obydwu poétkul)
u tego multilingwalnego (polsko-angielsko-niemieckojezycznego) pacjenta wy-
stapity objawy afazji, pragnozji i zespolu psychoorganicznego, co znalazto wyraz
w specyfice zaburzen jezykowych i komunikacyjnych. Chory, procz objawow prze-
laczania rejestrow jezyka polskiego, niemieckiego i angielskiego, wykazuje nie-
dostosowanie do sytuacyjnych i pragmatycznych aspektow przekazu jezykowego.
W dalszych etapach zdrowienia zaburzenia pragmatyczne ustgpity, ale zaburzenia
mechanizméw kontroli jezykowej zwigzane z dysfunkcjami czotowymi nadal do-
prowadzaty do mieszania kodéw jezykowych w ukierunkowanej procedurg bada-
nia konwersacji, por.

P. [W trakcie badania neurologopedycznego, przy probie rysowania z pami¢ci
tworzy rysunek kota].

B. 4 gdzie twoj kot ma ogon?

P. Kot nie ma ogona, bo miat dtugi i zostat przyciety.
B. Na jakiej ulicy mieszkasz?

P. Mieszkam na street Polna.

B. Co to jest?

P. This is jabtko.

B. Ktora kreska jest krotsza?

P. On this kreska is krotsza.

B. Co to jest?

P. Its only a pocztowka.

Towarzyszace objawom afazji motoryczno-dynamicznej zaburzenia o typie
pragnozji ujawniaja si¢ u tego pacjenta w poznawczych, emocjonalnych i pragma-
tycznych aspektach dialogu i wyrazaja si¢ tendencjg do standaryzacji wypowie-
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dzi, redukcja dlugosci tekstu, trudno$ciami w interpretowaniu informacji kontek-
stowych (w tym rowniez kontekstu jezykowego), niedostatkiem krytycyzmu (J. Pa-
nasiuk 1999), por.:

B. Jestes ministrantem od 3 lat i dalej nie rozumiesz polskich obyczajow?
P. Nie rozumiem kompletnie.

B. A do jakiego kosciota chodzites?

P. Do takiego zwyktego.

B. Ale ktorego?

P. To nie jest kosciol, tylko taki tu (niewyraznie) garnizon.

B. Do garnizonu?

P. No, wtasnie i chodzitem praktycznie (niewyraznie).

B. Lukasz, a powiedz mi w takim razie, co tutaj wida¢? (pokazuje obrazek, na
ktoérym sa rozne lekarstwa).

P. (niewyraznie) ...tu sq syropy na grype...

B. Co jeszcze?

P. Tu sq masci, syropki, krople i... i opatrunki od grypa...

B. 4 tutaj?

P. Tu sq tabletki na grype.

B. A skqd wiesz, ze na grype?

P. Because. I was sick (niewyraznie)...

W lingwistycznej ocenie objawow zaburzen mowy zwigzanych z przypadka-
mi powiktanej historii choroby lub kiedy uszkodzenie mozgu ma charakter wielo-
ogniskowy, jak to jest np. w przypadku chorego (6) z bilingwizmem réownorzed-
nym i symultatywnym, ktory przebyt uraz czaszkowo-mézgowy doprowadzajacy
do uszkodzen w obrebie zarowno lewej, jak prawej potkuli moézgu w strukturach
czolowych i skroniowych, obraz zaburzen jezykowych ujawnia wspotwystgpowa-
nie dwu jednostek patologii mowy: afazji bilingwalnej oraz pragnozji pod postacia
uwag natury ,,ksobnej” i rezonerskiej (M. Klimkowski, A. Herzyk 1994: 66, J. Pa-
nasiuk 1999). Por.:

P. [Opisuje plansz¢ przedstawiajaca wnetrze sklepu spozywcezego. Czyta tytut
ilustracji na odwrocie planszy] ,, W sklepie”. Ja.

B. Co tu jest w tym sklepie.

P. W sklepie, ja.

B. Prosze, niech pan opowie.

P. [Milczy] ...

B. No co tu widac?

P. Tu sq nowe sklepy teraz. Nowe sklepy teraz, nowe sklepy teraz, no!

B. 4 co wida¢ na tym obrazku?

P. A w dawnych czasach to byly kaputt, kiedys w dawnych czasach byto, nie?
Nie szto nie kupic¢ kiedy indzij ni. No a teraz wszystko nowe, nowe, nowe. Skle-
py sq ladne, ladne skiepy.

B. Co mozna kupi¢ w tym sklepie?
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P. Ja sklep prowadZzit, ja taki sklep prowadzit, warzywa prowadzit, ja! Wszystko
miatem w sklepie, ja prowadzitem sklep.

B. Yhy!

P. Prowadzitem sklep, sklep miatem auch.

B. Co tu mozna kupic¢? Jakie tu sq rzeczy?

P. Ja, auch den, auch den ja.

W powyzszym przyktadzie zrealizowany zostat komponent dyskursywny,
rozumiany jako zdolno$¢ sprawnego prowadzenia dyskursu, chory jest w stanie rozpo-
cza¢ 1 podtrzymac wypowiedz, ale — w zwiazku z pragnozja — precyzja wypowiedzi, ja-
sne ujmowanie mysli i formutowanie twierdzen jest wyraznie zaburzone. Mozna tez
rozpoznac¢ proby kompensowania trudnosci w budowaniu wypowiedzi na zadany temat
(odczytywanie tytutu obrazka) oraz ,.ksobne” powigzanie wypowiedzi z tematyka ilu-
stracji (J. Panasiuk 2000). Ta sama osoba w nizej zaprezentowanym zadaniu metajezy-
kowym (rozwigzywanie zadan tekstowych) juz w sposéb ewidentny narusza spojnosé¢
tre$ciowa tekstu, odwolujac si¢ do osobistych skojarzen, luzno powigzanych z tematem
wypowiedzi, wyraznie narusza pragmatyczny aspekt dyskursu. Por.:

B. Prosze rozwigzac te zadania.

P. [Czyta pierwsze zadanie] ,, Janek hodowat ryby w akwarium. Kiedy dokupit
trzy welony, byto ich w sumie 11. Ile ryb bylo w akwarium przed wizytq Janka
w sklepie zoologicznym?” Ja nie mam Janka, nie mam zadnego, jest Aleksan-
der i Jacek [imiona synow]. [Czyta nastgpne zadanie tekstowe] ,, W koszu byto
dziesie¢ jabltek, ale dwa robaczywe. Ile jabtek nadawalto si¢ do jedzenia?” A te
jabtka to mi moja zona przywiozla, jabtka przywiozta i zjadtem te jabtka. To ona
przywiozia, moja zona przywiozta. Moja zona przyjechata, autem przyjechala
i moj syn Sebastian, oba nosili, jabtka przywiezli, oba. [...] [Czyta kolejne zada-
nie] ,, Rodzice kupili dzieciom ksigzki do szkoly. Wydali potowe kwoty przezna-
czonej na wezasy. Wezasy mialy kosztowaé 1200 zi. Ile zaplacili rodzice za pod-
reczniki szkolne?” 1o bedzie Sebastian, on ma duzo... po cztery ksigzki, moja
Sebastian, ja duzo ksigzek, on tam wszystko patrzy, ja.

W przytoczonym przyktadzie zaznacza si¢ obszerno$¢ i rozwlektos¢ wypo-
wiedzi oraz tworzenie tekstu o tresciach ,,stycznych” do eksponowanych. W lite-
raturze psychiatrycznej zjawisko to opisywane jest jako tangential speech. Oma-
wiane objawy w konteks$cie teorii bilingwizmu mozna uzna¢ za przejaw wspolnej
formy reprezentacji sadow (propositions), struktur ideacyjnych (propositional
structures) czy po prostu przejawy funkcjonowania jednorodnego systemu pojecio-
wego (I. Kurcz 2007). Interpretowanie prezentowanych zjawisk w ramach mode-
lu podwojnego kodowania w dwujezycznosci (I. Kurcz 2007), wedtug ktorego ist-
niejg bezposrednie potgczenia migdzy L, i L), a takze zbudowany jest wspélny dla
obu jezykow system pojeciowy wyobrazen niewerbalnych pozwala przyjac, ze cata
wiedza czy to o $wiecie pozajezykowym, czy o jednym lub wielu jezykach repre-
zentowana jest we wspolnej, pozamodalnej i abstrakcyjnej formie, nie za§ w posta-
ci specyficznej dla jakiej$§ modalnosci.
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Abstrakcyjny i pozamodalny charakter jednostek i struktur we wspolnym syste-
mie kodowania stéw umozliwia ich przypominanie poprzez rdézne drogi asocjacyjne
zwigzane z aktualnie dostepng modalno$cig. Objawy pragnozji powoduja jednak, ze
nastepuje zaburzenie w interpretowaniu informacji kontekstowych i ten mechanizm
lezy u podloza zaburzen spojnosci dyskursu. Procz tego udaje sie wyznaczy¢ row-
niez zjawiska typowe dla afazji motoryczno-dynamicznej, sa nimi liczne powtorze-
nia wyrazow i fraz wynikajgce z mechanizmu perseweracji: Por.:

P. [Pokazuje na zdjeciu corke Kasi¢| Kasia, Kasia tyz szkoly robita, sklepy
robiq, sklepy robiq, sklepy, oni auch, oni beide alles machen, oni wollte al-
les gemacht. Sie wollten alles gemacht, no. A potem jednego chiopa wziela
w Berlinie, w Berlinie chiopa spotkata jednego, spotkata, wzieta se jednego,
ja. ja. Ma Araba, Araba ma, Araba ma, Araba, ma Araba, Arab, Arab, Arab
ma, no, no. Araba ma [$mieje sig].

W swietle powyzszych analiz okazuje si¢, ze w interpretowaniu wynikow ba-
dan nad bilingwalnymi pacjentami nalezatoby uwzglednié, procz typu bilingwizmu
1 objawow afazji, wspdtwystepowanie innych jednostek patologii mowy oraz wszel-
kich deficytéw percepcyjno-motorycznych, ktore determinujg obraz zaburzen jezy-
kowych. Sprawno$¢ systemowa, czyli umiej¢tno$¢ budowania zdan gramatycznie

poprawnych, w ktorej obrebie miesci si¢ grupa sprawnosci, stanowigcych o fi-
zycznym ksztalcie wypowiedzi, a ktére F. Grucza (1983) nazywa sprawnosciami
formacyjnymi, moze by¢ zaburzona na skutek nieafatycznych mechanizmoéw.
Sprawnosci substancjalne, pozwalajace realizowaé wypowiedzi w postaci sy-
gnatow akustycznych, optycznych, taktylnych, moga by¢ zaburzone w zwiazku
z towarzyszacg afazji dyzartrig, agnozja lub apraksjg. Sprawno$ci gramatyczne
(morfologiczne, syntaktyczne), dotyczace umiejetnosci operowania morfemami,
wyrazami i zdaniami, a zwlaszcza zdolno$ci odnoszenia ich do kontekstu bywa-
ja zaburzone w zwigzku z uszkodzeniami podlegtej potkuli i wystepowaniem zabu-
rzen o typie pragnozji.

W $wietle prezentowanych danych okazuje sig, ze niedobory stuchowej kontro-
li wypowiedzi zwigzane z niedostatkami recepcji i/ lub percepcji stuchowe;j a tak-
ze zaburzenia kontroli zachowan zwigzane objawami zespotu psychoorganiczne-
go leza u podloza zjawiska interferencji i mieszania si¢ przyswojonych jezykow
pacjentow bilingwalnych z afazjg. Brak dostepu do kompetencji metajezykowe;j
(wiem, jak...) przez obwody kontroli stuchowej i/ lub zaburzenie procesé6w wyko-
nawczych ujawniaty si¢ w obrazie zaburzen afatycznych jako brak zdolnosci do
rozdzielnej aktualizacji struktur przyswojonych jezykow, bez wzgledu na rodzaj
rozpoznanego bilingwizmu.

Osoby, u ktérych nie wystapily deficyty stuchowe i zachowana byta adekwat-
na kontrola wilasnych zachowan, przejawialy zaburzenia afatyczne w L, L, lub
w jednakowym stopniu w obydwu przyswojonych jezykach, ale konsekwentnie re-
alizowaly wypowiedz w jednym systemie, wybranym adekwatnie do kontekstu sy-
tuacyjnego lub rodzaju wykonywanego zadania, przejawiajac objawy kompeten-
cji jezykowej (wiem, zZe...). Taka prawidlowo$¢ kaze przypuszczaé, ze bez wzgledu
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na czas opanowania jezyka (bilingwizm rownoczesny lub sukcesywny), jesli tylko
jest zachowany mechanizm kontroli rejestrow jezykowych, czyli kompetencja je¢-
zykowa (wiem, jak...), systemy jezykowe sa aktualizowane w mowie rozdzielnie.
Podobnie jest w przypadku bilingwizmu niepelnego i nierdéwnorzednego, chociaz
w tych przypadkach zaburzenia afatyczne wyrazajg si¢ glgbiej w L nizw L,.

Z powyzszych analiz wynikaja istotne wnioski teoretyczne oraz okreslone
implikacje diagnostyczno-terapeutyczne. Stan sprawno$ci jezykowych chorych
z afazjg bilingwalng nalezy opisywac nie tylko poprzez zdolno$¢ do realizowania
spontanicznych wypowiedzi, w ktorej ujawnia si¢ kompetencja jezykowa (wiedza,
ze...), ale rowniez poprzez umiejetnos¢ wykonywania operacji metalingwistycz-
nych, angazujacych kompetencje metajezykowa (wiedze, jak...). Zaburzenia w do-
stepie do kompetencji metajezykowej nie znosza, co prawda, zdolnosci do aktu-
alizowania spontanicznych wypowiedzi o duzym stopniu automatyzacji i moga
stuzy¢ niektérym celom komunikacyjnym, jednak zdolno$¢ wykorzystywania je-
zyka w jego funkcji poznawczej oraz adekwatna kontrola dowolnych zachowan
jezykowych zwigzanych z racjonalnym ogladem $wiata moze dokonywac si¢ jedy-
nie przy udziale kompetencji metajezykowej (wiedzy, jak...).

W logopedycznym diagnozowaniu 0sob z afazja bilingwalng nalezy uwzgledni¢
dychotomiczny podziat na zdolno$ci chorego do operowania jezykiem przedmioto-
wym (stuzgcym mowieniu o §wiecie) i podmiotowym (stuzgcym refleksji o nim sa-
mym jako swoistym bycie). Skuteczna terapia afazji bilingwalnej polega bowiem
na odbudowaniu dostepu najpierw do kompetencji metajezykowej, a w dalszym
etapie do kompetencji jezykowej. Adekwatno$¢ w ocenie statusu zjawisk jezyko-
wych wynikajacego z przynaleznosci do okreslonego systemu jest punktem wyjscia
do ¢wiczen w sprawnym postugiwaniu si¢ poszczegdlnymi jezykami.

6. Wnioski

Przedstawiony materiat empiryczny pozwala, cho¢ w czesci, rozstrzygnaé dwie za-
sadnicze w wyjasnieniu fenomenu afazji bilingwalnej kwestie:
= W jakich strukturach procesy jezykowe w L i L, poddawane sg kontroli ich
przebiegu?
= (Cgzy istnieje mozliwo$¢ odzyskania mowy przez osoby bilingwalne z afazja:
w L, 1L, w sposob pelny i symetryczny, w L, przy utrzymywaniu si¢ afazji w L,,
w L, przy utrzymywaniu si¢ afazji w L , amoze w L i L, w sposob niepeiny?
Odpowiedz na te pytania wigze si¢ z ocena stanu mechanizmu kontroli jezyko-
wej (wiedzy, Ze...) 1 kontroli metajezykowej (wiedzy, jak...) u osoby bilingwalnej
z afazja. Stwierdzenie zaklocen w przebiegu procesow metajezykowych jest pod-
stawg do programowania terapii zorientowanej na odbudow¢ mechanizmu umozli-
wiajacego dostep do kompetencji jezykowej i metajezykowej w obydwu jezykach.
Metody i techniki pracy logopedycznej powinny w najwickszym stopniu uwzgled-
nia¢ stuchowa, wzrokowa i czuciowa percepcj¢ materialu ¢wiczeniowego. W przy-
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padku utraty jezykowej kontroli stuchowej wypowiedzi — zasadniczej dla komu-
nikacji stownej, proces restytucji mowy przebiega wolniej, ale mozliwos¢ wyko-
rzystywania innych drég aferentacji daje szans¢ na przetamanie deficytow w roz-
poznawaniu i kontrolowaniu mowy. Zachowana stuchowa kontrola jezykowa nad
generowanym tekstem, przy zaburzeniach na poziomie wykonania, wyznacza inny
kierunek terapii — usprawnianie realizacji w obydwu jezykach. Trudno przesadzaé
o skutecznosci terapii i okresla¢ granice rehabilitacji mowy u chorych z zaburzenia-
mi neurologicznymi wobec ciggle jeszcze niepelnej wiedzy na temat mdzgowej or-
ganizacji ludzkich zachowan. Sugerowa¢ nalezy raczej optymizm wobec niewiado-
mego nizeli nihilizm terapeutyczny wynikajacy z tego, czego nie wiemy o mozgu.
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Aphasia and bilingualism

For many years, researchers have concentrated on two basic questions. The first concerns the
nature of language representation — are bilinguals’ two languages represented in distinct or overlap-
ping areas of the brain. The second, in the neuropsychology of bilingualism, concerns the neural cor-
relates of language switching, the areas that are active when bilinguals switch from one language to
the other. Verbal behavior is realized simultaneously in three areas of reality: biological and physical
reality (working of the speech production and perception systems), mental reality (functioning of an
abstract sign system and grammatical rules), social reality (application of language rules, social rank of
interlocutor and intentions of speaker). Men’s verbal behavior is realized simultaneously in three areas
of reality: biological and physical reality (working of the speech production and perception systems
governed by brain centers), mental reality (functioning of an abstract sign system and grammatical
rules in the mind), and social reality (application of language rules defining the ways in which texts
are executed adequately to the situation, social rank of the interlocutor and intentions of the speaker).
The aphasia requires data from numerous fields used for the diagnosis, clinical description and therapy.
These fields comprise: neurology (organic and local diagnosis), psychology (functional diagnosis),
linguistics (the description of linguistic behavior) and sociology (age, sex, social background, etc).
Speech is a complex, structured and controlled process. The course of the successive stages of forming
an utterance is controlled by linguistic knowledge, depending on the character of linguistic reflec-
tion, of two types: “the knowledge how...” (metalinguistic competence), and “the knowledge that...”
(linguistic-competence). In conclusion, results point to the importance of factors such as social con-
text, pre and post morbid language skills and systematic analysis of bilingual’s languages in different
communicative contexts as important factors in evaluating code switching. Research indicate clinical
necessity of modifying existing methods of description and therapy to suit them the needs of bilingual
aphasics, considering the heterogeneous nature of the phenomena.
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Interpersonalnos¢ jako cecha tekstow
naukowych na przykladzie przedmowy do
monografii naukowej

Przedmiotem mojego zainteresowania sg teksty naukowe, a tym samym jezyk
za pomocg ktorego sa one tworzone dla celéw komunikacji naukowej. O samej ko-
munikacji naukowej, jej ewolucji i formach mozna bytoby rozwodzi¢ si¢ dtugo oraz
wielowatkowo, jednak w tym tekscie chciatabym skoncentrowac si¢ na wybranym
aspekcie lingwistycznej analizy tekstow nalezacych do dyskursu naukowego i omo-
wi¢ go na przykladzie szczegolnego rodzaju tekstu zwanego przedmowgq do mo-
nografii naukowej lub stowem wstepnym w monografii naukowej, ktory dalej bede
okreslata w skrocie jako wstep.

Stwierdzi¢ tylko nalezy, ze poczatkéw wspotczesnej komunikacji naukowej
(w dzisiejszym rozumieniu tego stowa) upatruje si¢ w wieku 17. Poczatek stano-
wito opublikowanie pierwszych czasopism naukowych, np. Journal des Savans
(1665) czy tez Philosophical Transactions brytyjskiej Royal Society (1666) (por.
S. Hegenhoff et al. 2007: 1). Opublikowanie ich zastepowato wczesniejsza komu-
nikacj¢ pomigdzy uczonymi poprzez listy i czynilo ja — to w naszym kontekscie
najwazniejsze — komunikacjg publiczng. Mowiac o komunikacji naukowe;j, cha-
rakteryzuje¢ ja jako zjawisko spoteczne w rozumieniu T. Burnsa et al. (2003: 191):
,The use of appropriate skills, media, activities, and dialogue to produce one or
more of the following personal responses to science: Awereness, Enjoyment, Opin-
ionforming, Unterstanding. Science community may involve science practitioners,
mediators, and other members of the general public, either peer-to-peer or between
groups”.

Wymienieni uczestnicy tej komunikacji, ich rézna rola, rozny status w jej ob-
rebie, czynig komunikacj¢ naukowa domeng dos¢ nichomogeniczng, czego oczy-
wiscie doznajemy na co dzien. Tak wiec wyr6zni¢ mozna — og6lnie rzecz mowiac
— dwa obszary komunikacji naukowej, jej cze$¢ zewnetrzng oraz wewnetrzng. Ist-
nienie komunikacji zewngetrznej wynika z ciggle rosngcego zainteresowania spote-
czenstwa wynikami naszych prac, ale takze z naszego obowigzku w stosunku do
podatnikow — z ktorych podatkdéw oplacane sa czgsto projekty badawcze — przed-
stawienia wynikow naszych badan, a takze ich integracja czy zastosowanie poza
naukg. Ten obszar to dowod na otwarcie nauki i wyj$cie poza naszg spolecznos¢.
Jednak wiekszos¢ prac naukowych, w tym lingwistycznych — a takze niniejsza pra-
ca, stawia w centrum zainteresowania wewnetrzng komunikacje naukowa, komuni-
kacje pomigdzy naukowcami. Komunikacja wewnetrzna jest skierowana tylko do
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specjalistow, zwazywszy cho¢by na coraz wigksza liczbe interdyscyplinarnych pro-
jektow badawczych, w ramach ktorych ich uczestnicy méwig swoimi jezykami, je-
zykami swoich dziedzin, i nie mam tu na mysli tylko uzywanej terminologii, lecz
takze wzorce tekstu, sposob argumentacji itd. W niniejszej pracy koncentruj¢ si¢ na
wzajemnym komunikowaniu si¢ badaczy w obrebie jednej dziedziny. I tu wyroz-
ni¢ mozna pewne ,.instytucjonalne” réznice. S. Hagenhoff et al. (2007: 5ff.) mowia
w tym konteks$cie o komunikacji formalnej i nieformalnej. R.D. Walker i Ch.D.
Hurt (1990: XII) wskazuja na nastepujace réznice miedzy naukowa komunikacja
formalng i nieformalng:

Cecha Komunikacja nieformalna Komunikacja formalna
dostepnosé ograniczona dostgpnos¢ publiczna
trudny dostep (wzglednie) tatwy dostep
aktualno$¢ tresci informacje stosunkowo nowe raczej informacje stare
sposob archiwizacji czasowy dhugotrwaty
mozliwos¢ selekceji wstepna selekcja udostepniajacego | mozliwo$¢é dokonywania selekcji
przez uzytkownika

W obszarze formalnej komunikacji naukowej tworzy si¢ obecnie wiele ro-
dzajow tekstu (uzywam tego pojecia jako polskiego odpowiednika niemieckiego
»lextsorte”), takie jak: artykut naukowy (ktory doczekat sie juz bardzo wielu lin-
gwistycznych opracowan naukowych), recenzja (takze bardzo chetnie przez lingwi-
stow badana), dysertacja, abstrakt, czy monografia naukowa.

Przedmiotem mojego zainteresowania sa monografie przede wszystkim z zakre-
su lingwistyki', a od pewnego czasu wstep do nich.

Pierwsze pytanie, ktore powinno pas¢, to pytanie o status przedmowy, o to, czy
wstep mozna potraktowac jako rodzaj tekstu. Wszystkie — znane mi opracowania
germanistyczne, przyznaje niezbyt liczne, wlasciwie trzy artykuly (H. Potschke
1982, J. Sternkopf 1996, Ch. Timm 1996) oraz jedna monografia (K.-H. Cho 2000),
a takze kilka moich drobnych przyczynkéw (B. Mikotaczyk 2007a, b, 2011) — daja
na tak postawione pytanie odpowiedz twierdzaca, przedmowa to rodzaj tekstu za-
lezny i niesamodzielny, bedacy czescia monografii, ale takze podrecznika, leksyko-
nu czy tez tomu zbiorowego. G. Genette (1989) zalicza wstep do tzw. paratekstow,
inaczej mowigc tekstow pomocniczych, czyli takich, dzigki ktérym z manuskryp-
tu powstaje publikacja, ksigzka. Publikacja naukowa zawiera¢ moze wiele paratek-
stow, takich jak: tytut, srodtytuty, spis tresci, spisy literatury, indeks nazwisk, po-
jec itd.

Kazda monografia moze ro6zni¢ si¢ od siebie swa budowa/ struktura, jest ona
zalezna oczywiscie od wielu czynnikow, takich jak np. cele, jakie stawia sobie jej
autor. Jej struktura zalezna jest takze czgsto od dziedziny, w ktorej ona powsta-

!'W ramach wigkszego projektu badawczego badam takze monografie powstate w ostatnich 15 la-
tach w obrebie: socjologii, prawa, nauk pedagogicznych, fizyki, chemii, medycyny oraz informatyki,
tak aby poza réznicami pomig¢dzy jezykiem niemieckim i polskim (a wlasciwie pomigdzy strategiami
pisania w polsko- 1 niemieckoj¢zycznym dyskursie naukowym) wskaza¢ na mozliwe (i rzeczywiscie
istniejace) roznice pomigdzy poszczegdlnymi dziedzinami nauki.
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je. Wydaje si¢ jednak prawdziwym stwierdzenie, ze monografia naukowa podle-
ga skonwencjonalizowaniu i sktada si¢ (z powodu logicznosci i jednolitosci wywo-
du oraz wywazenia tresci) z nastepujacych elementow: (i) strona tytutowa, (ii) spis
tresei, (iii), wstep (fakultatywne) i/ lub wprowadzenie?, (iv) spis skrotow (fakulta-
tywnie), (v) tekst zasadniczy (= podstawowy), (vi) bibliografia, (vii) spisy autorow
itd. (fakultatywnie).

Mimo, ze wszelakie podreczniki pisania akademickiego mowig o fakultatywno-
sci wstepu, moje doswiadczenia z ponad 1000 monografii z dziedzin nauki wymie-
nionych w przypisie 1. nie potwierdzaja tej tezy, wigkszos¢ (ponad 95%) przejrza-
nych publikacji naukowych posiada tego typu przedmowe.

W niniejszej pracy pomijam charakterystyke strukturalng tego rodzaju tekstu,
jej omowienie mozna znalez¢ w moich poprzednich artykutach (np. B. Mikotajczyk
2007a, 2007b, 2011), a systematyczne opracowanie znajdzie si¢ w monografii po-
swigconej wstepowi, ktorg przygotowuje. Tutaj wskaze tylko na dwa wigzace sig ze
sobg aspekty funkcjonalne:

1. H. Potschke (1982: 25) okresla przedmowe (wstep) jako metakomunikacyj-
ny rodzaj tekstu (das Vorwort als eine metakommunikative Textsorte). Wymienia
przy tym kilka funkcji metakomunikacyjnych, w odniesieniu do podrecznika i lek-
sykonu: (a) eksplikacja celu, (b) wyrazenie motywow autora, (¢) wskazoéwki doty-
czace uzycia, (d) okreslenie kregu adresatow, (¢) omowienie budowy monografii,
(g) zagwarantowanie adekwatnego zrozumienia. Poniewaz znajduje si¢ ona przed
tekstem zasadniczym, tematyzuje pewne jego aspekty, daje wskazowki, w jaki spo-
sob sig z tekstem gtownym ,,obchodzi¢”, a poprzez to steruje recepcja tekstu, tak
aby umozliwi¢ recepcje optymalna (jej zapewnienie nie jest z pewnos$cig zadaniem
tylko stowa wstepnego, ibid. s. 28). Wstep jest potaczony z tekstem zasadniczym,
ale jest — w przeciwienstwie do wprowadzenia — tekstem relatywnie samodziel-
nym, realizujgcym wtasng intencje, czesto inng od tekstu zasadniczego. H. Potsch-
ke (1982.: 28) podkresla takze duzy stopien skonwencjonalizowania wstegpu.

2. Ch. Timm (1996) traktuje wstep jako rodzaj tekstu w relacji (eine Textsor-
te-in-Relation, s. 458). Mowi o funkcji stowa wstepnego polegajacej na bezposred-
niej orientacji w danej publikacji. Cechg charakterystyczng jest asymetryczna rela-
cja z tekstem zasadniczym, z ktorym pozostaje w Scistym zwigzku. Wstep zawie-
ra wypowiedzi komentujace i eksplikujace tekst zasadniczy (na tym polega rdznica
w stosunku do abstraktu, ktory jest komprymacja tekstu zasadniczego).

Wstep jest zatem waznym elementem recepcji — odbiorca moze stwierdzi¢ dzig-
ki danym zawartym we stowie wstepnym, na ile dany tekst (monografia) odpowiada
jego potrzebom, jego zainteresowaniom, jego umiejetnosciom. Lektura wstepu jest
elementem procesu wyboru pomi¢dzy wieloma tekstami (nie méwimy tu o wste-
pach do np. podrecznikdw, ktorych zadaniem jest takze pobudzenie ciekawo$ci, za-
interesowania studentow, uczniéw). Dla precyzji dodajmy, ze wstepy do monografii
podzieli¢ mozna ze wzgledu na ich autora, na tzw. autograficzne (pisane przez auto-
ra monografii) oraz alograficzne (pisane przez innego naukowca). Aktualnie uwage
swa koncentruje na wstepach napisanych przez autorow danej monografii.

2 O roznicach pomigdzy wstepem i wprowadzeniem pisz¢ w B. Mikotajczyk 2007a.
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H. Potschke (1982) zauwazyt stusznie, ze stowo wstepne ma charakter relacyjny
i dialogiczny, za pomoca tego tekstu pomocniczego autor ma mozliwo$¢ (potwier-
dza to takze Ch. Timm 1996) bezposredniego zwrdcenia si¢ do odbiorcy. Ta sytu-
acja komunikacyjna wymaga odpowiedniego podkreslenia roli autora, co tluma-
czy stosunkowo czestsze uzycie zaimka osobowego ja / zaimka dzierzawczego moj
oraz form odmiennych czasownika w 1. osobie liczby pojedynczej niz to mozna za-
obserwowac¢ w tekscie podstawowym monografii. Ch. Timm (1996: 464) uwaza,
ze takie czgste mowienie autora o sobie jest wyrazem odpowiedzialnosci za publi-
kacje. Jest to stwierdzenie bardzo ogélne, ktéremu nalezatoby si¢ blizej przyjrzec.

Relacja autor — odbiorca jest elementem funkcji interpersonalne;j. Jest to pojecie
nawigzujace do funkcjonalnej szkoty londynskiej M.A.K. Halliday’a. Dzi¢ki funk-
cji interpersonalnej producent tekstu oznacza swojg aktualng role spoteczng. Kaz-
dy tekst, takze tekst naukowy, realizuje funkcje interpersonalna, jest tworzony przez
danego autora dla okreslonego kregu adresatow. U. Zydek-Bednarczuk (2002: 247)
charakteryzuje tekst naukowy jako ,.typ dyskursu przeznaczony dla ludzi nauki
i tworzony przez naukowcoéw”. R. Glaser (1990) wprowadza w swojej klasyfikacji
naukowych rodzajow tekstu kategorig¢ tekstow interpersonalnych/ kontaktowych,
do ktoérych zalicza np.: zaproszenie na konferencje, recenzje dorobku naukowego,
zyciorys naukowy czy tez wspomnienie posmiertne. Badaczka nie traktuje tej kla-
sy testow za zamkni¢ta, monografia nalezy w jej taksonomii do rodzajow tekstu
prezentujacych wiedza specjalistyczng. Sadze, ze zbior R. Gliser nalezy uzupetnic
o wstep do monografii, poniewaz wstep realizuje explicite — za pomoca relacji dia-
logowej migdzy autorem a (potencjalnymi) odbiorca/ odbiorcami — funkcje inter-
personalnosci (por. R. Kresta 1995).

Kilka stow o interpersonalno$ci: w badaniach nad tekstami naukowymi in-
terpersonalno$¢ rozumie si¢ najczesciej jako zbior srodkow jezykowych, ktore
w tekstach sygnalizuja role uczestnikow komunikacji. W centrum zainteresowania
pozostaje wigc autor monografii jako producent oraz czytelnik jako odbiorca. Oczy-
wiscie dzieje si¢ tak mimo, ze jedng z najczesciej podawanych cech jezyka nauki/
stylu naukowego jest jego bezosobowos¢. R. Kresta (1995: 36) definiuje interper-
sonalnos$¢ jako zjawisko istniejace we wszystkich wypowiedzeniach jezykowych,
ktore umozliwia zasygnalizowanie przez producenta rél komunikacyjnych, ktére
zawieraja: (a) identyfikacje lub brak identyfikacji producenta oraz prezentacje jego
pogladow, sadow, komentarzy itd.; (b) zachowanie producenta w stosunku do od-
biorcy za pomoca pytan, wypowiedzen skierowanych do niego wprost. Jezykowe
formy realizacji mogg praktycznie wystepowac na wszystkich poziomach jezyko-
wych, wzglednie tekstowych.

Interpersonalno$¢ obejmuje wiec wszystkie mozliwe konstelacje uczestnikow
komunikacji. R. Kresta (1995: 59) nazywa te konstelacje relacjami interpersonalny-
mi. Najwazniejszymi interpersonalnymi relacjami dla testow naukowych sg te juz
wspomniane, czyli relacja autora (ja) oraz relacja odbiorcy (ty). Oczywiscie moze
dochodzi¢ do modyfikacji owych relacji poprzez np. wystepowanie dwoch lub wie-
lu autoréw, ktore w niniejszym tekscie pomijam. Jezykowe zaznaczenie tej i innych
relacji interpersonalnych nastepuje poprzez decyzje autora, ktére podejmowane sg
(bardziej lub mniej $wiadomie por. ibid. s. 60) podczas produkcji tekstu. R. Kresta
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nazywa te decyzje za M. Hallidayem (1969) opcjami. W obrebie relacji prymarnych
(autor — czytelnik) istnieje wiele opcji, lecz (auto)identyfikacja autora mozliwa jest
za pomocg dwoch opcji; — moze on wybra¢ pomiedzy eksplicytnym i implicytnym
zaprezentowaniu siebie.

Opcja 1. — Sam siebie identyfikuje/ nazywam:

Srodki jezykowe

1. Zaimek osobowy 1. osoby liczby poj. (ja).

2. Zaimek osobowy 1. osoby liczby mn. (my) — ekskluzywne i inkluzyjne my.
3. Srodki jezykowe w 3. os.liczby poj. (np. niem. man).

4. Samocytowanie.

Opcja 2. — nie nazywam sig¢ sam (brakujgca identyfikacja)

1. Uzycie strony biernej.

2. Zdania z podmiotem nie bedgcym sprawcq/ agensem (ten artykut odejmu-
je probe ...).

3. Niem. sei(en) + PP (dies sei abschlieffend hervorgehoben...).

W dzisiejszym wystgpieniu skoncentruje si¢ na jednym, wybranym aspekcie
opcji samoidentyfikacji autora za pomocg zaimka osobowego ja (sygnalizowanego
czesto w tekstach polskich za pomocg odmiennej formy czasownika bez uzycia sa-
mego zaimka na powierzchni tekstu).

W dotychczasowych badaniach nad jezykiem nauki/ stylem naukowym podkre-
$la si¢ jego dazenie do obiektywizmu, ktdrej wyrazem jest np. tworzenie zdan bez-
osobowych. O problemie unikania bezposredniego jezykowego wyktadnika jako
srodka identyfikujacego napisano w germanistycznej literaturze przedmiotu bardzo
wiele (cho¢ intensywne badania tego wariantu jezykowego rozpoczety sie dopiero
przed okoto 30 laty). Zjawisko to otrzymato tez wiele réoznych nazw.

P. von Polenz pisat w 1981 r. o tzw. ,,deagentywizacji” w tekstach naukowych
(Deagentivierung/ Entagentivierung), mowiac, ze unikanie 1. osoby 1. poj. nalezy do
dobrego tonu prac naukowych. Spostrzezenia te potwierdzil E. Benes (1981), ktore-
go badania staly sie punktem wyjscia do ogloszenia przez H. Weinricha (np. 1987:
132f)) tzw. ,,zakazu uzywania Ich” (Ich-Verbot) w tekstach naukowych. Podobne-
go zdania jest H. Kretzenbacher (1995), powotujacy si¢ nota bene na H. Weinricha,
moéwiacy o ,,ja jako tabu” (Ich-Tabu) w pracach naukowych. Takze inni autorzy,
w pracach juz dos¢ odleglych nam czasowo, wprowadzaja nastgpujace pojecia
w odniesieniu do tego zjawiska: (i) anonimizacja (Anonymisierung — H.R. Fluck
1985, W. von Hahn 1983, H. Schroder 1988), (ii) oddalenia (Entfremdung —
Th. Bungarten 1989), (iii) depersonalizacja (Entpersonlichung — V. Schwanzer 1981).

Jednak prace bardziej nam wspodtczesne dowodza, ze nie jest to do konca wia-
sciwe wyjasnienie zjawiska, wielokrotnie wspominany tu R. Kresta pisze (1995:
66), iz w istniejace w badaniach nad jezykami specjalistycznym powszechne uogol-
nienie, ze w jezykach specjalistycznych panuje ,,zywy zakaz uzywania ja”, nie po-
twierdza si¢ w stosunku do tekstow naukowych (i przypuszczalnie takze w tekstach
z innych dziedzin): ,,Die in der Fachsprachenforschung verbreitete Verallgemeine-
rung, daB ein fiir Fachsprachen giiltiges ,,Ich-Verbot herrsche, trifft fiir sprachwis-
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senschaftliche Texte (und vermutlich viele Texte anderer Facher) nicht zu” (R. Kre-
sta 1995: 66). R. Kresta przebadat 80 artykulow naukowych z dziedziny lingwistyki
i stwierdza, ze mozna jedynie mowi¢ o pewnej tendencji do unikania 1. osoby L. poj.
Wskazuje, ze autorskie ja pojawia sie w pierwszej linii w obrgbie pewnych dziatan
tekstowych, takich jak: strukturyzowanie tekstu, sprawozdanie, udowadnianie tezy,
formulowanie wypowiedzen metalingwalnych lub podzigkowanie.

Takze G. Graefen (1997: 20) konstatuje na podstawie analizy 20 artykutow
naukowych, Zze autorskie ja znajduje si¢ w uzyciu, w szczegdlnosci w miejscach,
w ktorych autorzy planuja kolejnos¢ poszczegdlnych elementéw tekstu w odnie-
sieniu do tematu. T. Steinhoft (2007a, b) uwaza — moje spostrzezenia z pewnoscia
potwierdzaja jego uwage — ze uzycie autorskiego ja nie jest tylko specyficzne dla
dziatania tekstowego (sekwencji dziatan) lecz moze by¢ zjawiskiem specyficznym
dla okreslonego rodzaju tekstu. Np. R. Kresta (1995) znajduje w tekstach, ktore
reprezentujg rodzaj tekstu ,,odpowiedz na recenzje¢” (Entgegnung auf Rezension),
zdecydowanie wigcej autorskiego ja niz w pozycjach wydawniczych nazywanych
wprowadzeniem czy wstepem (do wybranej dziedziny czy problematyki) (tzw. Ein-
fiihrungsbiicher). Takze obszar naukowy, dyscyplina, w obrgbie ktorej powstaja
dane prace naukowe, moze mie¢ w tym wzgledzie znaczenie. G. Graefen (1997:
167) stwierdza, ze autorskie ja pojawia si¢ zdecydowanie cze$ciej w pracach z za-
kresu kulturoznawstwa niz nauk przyrodniczych. Wymienieni juz autorzy wskazu-
ja takze na mozliwe kulturowe uwarunkowanie uzycia lub zaniechania autorskiego
ja. R. Kresta (1995) mowi o ,.troche” czestszym uzyciu autorskiego ja w tekstach
angielskich niz niemieckich. D. Kaiser w pracy z 2002, poréwnujacej wybrane we-
nezuelskie i niemieckie teksty naukowe, twierdzi, ze wenezuelskie yo pojawia si¢
w niektorych rodzajach tekstu (np. w studenckich pracach dyplomowych) nawet do
8 razy cze¢sciej niz w ich niemieckich odpowiednikach.

Realizacja tej opcji autoidentyfikacji autora poddana jest takze zmianom historycz-
nym i powinna by¢ rozpatrywana rowniez w aspekcie diachronicznym. G. Fritz (2005)
udowadnia, ze w XVII wieku w niemieckich, angielskich i francuskich tekstach na-
ukowych stosunkowo czesto pojawiato si¢ autorskie ja. Byto ono wyktadnikiem funk-
cji argumentacyjnych, np. sprzyjato wyjasnieniu struktury tekstu czy zasygnalizowaniu
grzecznosci. Takze F. Steiner (2002) badajacy teksty przyrodnicze powstate okoto 1800
roku pisze o ewidentnym braku w nich zakazu uzywania autorskiego ja.

Tak wiec wydaje mi sie, ze nalezy raczej pytac nie o to, czy autorskie ja jest uzy-
wane, lecz raczej dlaczego, kiedy i w jakim celu autor decyduje si¢ na uzycie tego
wyktadnika autoprezentacji, w przekonaniu, ze autorskiego ja nie powinno si¢ uzy-
wac. Jakie powody kieruja naukowcami, by ,,tamali zakaz” uzycia ja. Zada¢ nale-
7y pytanie o pragmatyczno-funkcjonalny status i role autorskiego ja. Zjawisko jest
— jak wigkszos¢ zjawisk jezykowych — skomplikowane, wieloaspektowe — nalezy
z pewnoscia uwzgledni¢ juz wczesniej wspomniane aspekty historyczne, kulturo-
we, tekstologiczno-funkcjonalne.

W bardzo ciekawej, ale wymagajacej, moim zdaniem, doprecyzowania i uszcze-
gotowienia (nad czym aktualnie pracuje) propozycji T. Steinhoff (2007b: 13ff.)
wskazuje na trzy role/ typy autorskiego ja:
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(1) Ja—producent tekstu (Verfasser-Ich). To ja pojawia si¢ w obrgbie procedur
komentujacych tekst, bardzo silnie zwroéconych ku adresatowi, takich, ktére — mo-
wigc w skrocie — stanowig pewng instrukcje do tekstu (jak np. przedmowa). Owe
instrukcje sa autodeskryptywne, a punkt cigzkosci skierowany jest na sam pro-
ces tworzenia tekstu, przede wszystkim na tekst zasadniczy, w stosunku do ktore-
go wstep jest paratekstem, ale takze na inne teksty, bedace elementem tworzenia
tekstu zasadniczego (aspekt intertekstualny). T. Steinhoff zalicza do tego typu ja,
takze autorskie ja w podzickowaniach, pewnie stusznie, gdyz dotycza one dziatan
innych osob w kontekscie powstawania danego tekstu.

(2) Ja—badacz (Forscher-Ich). Drugi typ autorskiego ja odnajdujemy w pro-
cedurach argumentacyjnych, odnoszacych si¢ do tresci merytorycznych. Wyréznia
si¢ tutaj procedury: (a) tworzenia pojec, (b) eksplikowania hipotez oraz (c) krytyki
w stosunku do innych propozycji badawczych.

(3) Ja—narrator (Erzéhler-Ich). To opowiadajgce ja odnajdujemy w autobiogra-
ficznych pasazach tekstu. Sg one, wedtug T. Steinhoffa, niezwykle rzadkie i nie po-
winny by¢ traktowane jako naukowe.

Dodac¢ nalezy, ze T. Steinhoff dokonat tego rozrdznienia na podstawie analizy
artykutow naukowych z zakresu lingwistyki. Wydaje sig¢, Ze istnienia takich trzech,
rownorzgdnych w stosunku do siebie, rodzajow ja mozna odnies¢ tylko do artyku-
low czy tez tekstu zasadniczego monografii. Sprawa przedstawia si¢ jednak ina-
czej w przypadku przedmowy do monografii, (jest to oczywiscie rodzaj tekstu dos¢
specyficzny, w ktorym wystepuja np. réznorodne zabiegi perswazyjne, ktore nie ce-
chujg w zasadzie dyskursu naukowego, por. B. Mikotajczyk 2007b). Stowo wstep-
ne realizuje funkcje fatyczng, ma za zadanie nawigza¢ kontakt pomigdzy nadawcg
a odbiorcg i ulatwi¢ mu podjecie decyzji o zapoznaniu si¢ z cata monografig.

WspominaliSmy juz metatekstowy charakter wstepu, autor wystepuje tu w roli
osoby prezentujacej wytwor wilasnej pracy, tak wiec typem nadrzgdnym dla tego ro-
dzaju tekstu wydaje si¢ by¢: ja-producent tekstu. Jednak realizacja tej nadrzednej
roli przybiera rézne typy, jest to np.

(1) Ja-producent tekstu zapoznajacy czytelnika ze strukturg tekstu:

Praca zasadniczo sktada si¢ z dwoch czesci: teoretyczno-metodologiczneyj,

w ktorej miedzy innymi opisatam elementy zdarzenia jezykowego koniecz-

ne przy badaniu takich zjawisk, jakim jest deprecjacja. (...) W czesci teore-

tycznej opisatam tez taki typ nadawcy, u ktorego deprecjacja jest stylem ko-

munikacyjnym, oraz wspomniatam o mozliwych perlokucyjnych reakcjach
odbiorcy po ustyszeniu umniejszajgcego komunikatu. W czesci materiato-
wej przeanalizowatam bogaty material, opisujgc sam mechanizm deprecja-

cji w warstwie tekstotworczej, oraz probowatam pokazad, kiedy te mechani-

zmy nabierajg mocy pragmatycznej i sq komunikacyjnie skuteczne. Sktada

sie ona z trzech czesci (MM.)

(i1) Ja-producent tekstu w podzigkowaniach i dedykacjach:
Ksigzka ta ujrzata swiatlo dzienne (i teraz je oglgda, taka, jak jest) dzie-
ki ideom, badaniom, propozycjom i poprawkom wielu uczonych. Nigdy bym
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jej nie napisal, gdyby nie opieka naukowa profesora Jerzego Bralczyka. Juz
napisana, wyglgdataby zupelnie inaczej, gdyby nie przeczytali jej i nie za-
rzucili mnie uwagami profesor Wiodzimierz Gruszczynski i Pawel Marcisz.
Za sugestie dotyczqce niektorych z poruszonych tu kwestii dzigkuje profesor
Maltgorzcie Marcjanik, profesorowi Andrzejowi Markowskiemu oraz Lau-
rze Polkowskiej. Tym jednakze, ktorego rady i pomysty w najwiekszym stop-
niu wplynety na ksztalt tej ksiqzki, jest Adam Skucinski. Jemu zatem dedyku-
je ., Wphywowe osoby” (TL).

(ii1) Ja-producent tekstu dedykujacy dzieto:
Swojq ksigzke chciatabym zadedykowac mojemu mezowi Robertowi, ktory ni-
gdy nie pozwolit mi zapomniec, ze celem wszelkiego poznania jest drugi czio-
wiek, a nasza praca ma o tyle sens, o ile zbliza nas do innych ludzi (MM).

(vi) Ja-narrator opisujacy histori¢ powstania danego tekstu:

To miata by¢ zupetnie inna ksigzka. Gdy jechatem do Stanow Zjednoczonych
Jjesienig 2002 roku, mialem ambitny zamiar napisania historii amerykan-
skiej filozofii polityki po roku 1945. Zamieszkatem wraz z rodzing w miescie
Union City (...).Nie byta to moja pierwsza wizyta w Kalifornii. (...) Nie byto
watpliwosci: znalazlem si¢ w srodowisku wielokulturowym. (...) Postanowi-
tem wiec tym razem rozpoczqc¢ swoje badania amerykanskiej filozofii polity-
ki od sprawy wielokulturowosci. (...) Ksigzka ta powstata wiec w wyniku fa-
scynacji Swiatem, ktorego nie znamy. (ASZ1)

Praca ,,Jak politycy komunikujq sie ze swoimi wyborcami? Analiza jezyka
politykow na przyktadzie rozmow prowadzonych w telewizji polskiej oraz In-
ternecie” jest zmodyfikowang wersjq rozprawy doktorskiej pt. ,,Sposoby ko-
munikowania si¢ politykow z odbiorcq zbiorowym (na przyktadzie rozmow
z politykami prowadzonych w telewizji polskiej oraz Internecie), obronio-
nej przeze mnie w pazdzierniku 2003 na Wydziale Polonistyki Uniwersyte-
tu Warszawskiego (MT).

Ale takze 1 to bardzo czesto Ja-badacz ito w réznych ,,odstonach:

(v) Ja-badacz prezentujacy swoje motywy przy podejmowaniu wyzwania pisania
tej ksiazki:
Piszqc ksigzke pt. Akty deprecjonizujgce siebie i innych. Studium pragma-
lingwistyczne szukatam odpowiedzi na pytanie, na czym polega mechanizm
deprecjacji z punktu widzenia analizy lingwistycznej oraz co warunkuje jego
skutecznos¢ (MM).

(vi) Ja-badacz ustalajacy pojecia i okreslajacy podejmowanag tematyke:
Przez samq deprecjacje rozumiem takie zachowanie jezykowe i niejezyko-
we, swiadome bqdz mimowolne, ktore ma na celu zagrozenie pozytywnemu
aspektowi twarzy interlokutora, a szczegolnie stanowi atak na jego pozytyw-
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nie zintegrowany obraz samego siebie. Nalezy wiec deprecjacja do klasy ak-
tow mowy okreslanych mianem ,, Aktow Zagrazania Twarzy” (Face Threate-
ning Acts) (...) Innymi stowy, interesowato mnie zbadanie tekstotworczych
warunkow deprecjacji, a nastgpnie odpowiedz na pytanie: jak to si¢ dzieje,
ze wypowiedz zupetnie neutralna jest przez odbiorce odbierana jako umniej-
szajgca, a czasem wypowiedz jawnie deprecjonujgca okazuje si¢ niefortun-
na w swym dziataniu (MM).

(vii) Ja-badacz informujacy o sposobie doboru materiatu:

Podstawg mojego naukowego warsztatu byta przede wszystkim analiza ma-
teriatowa. Sposob zbierania materiatu egzemplifikacyjnego w praktyce oka-
zal sie niezwykle trudnym dla lingwisty, dyskusyjnym i dyskutowanym pro-
blemem. (...) Pomyslatam wi¢c o skorzystaniu z wypowiedzi autentycznych,
zarejestrowanych na tasmach wideo w czasie sesji terapeutycznych. Jednak
kilkumiesigczne obserwacje nie przyniosty zadawalajgcych efektow (...) Tak-
ze proby zbierania materiatu przy wykorzystaniu takich technik badawczych
Jjak ankieta, aranzowanie scenek dialogowych, odgrywanie konkretnych rol,
symulowanie dyskusji na kontrowersyjne tematy czy wywiady okazaly si¢
niewystarczajqce. (...) Dla przejrzystosci metodologicznej warto dodaé, ze
brak blizszego scharakteryzowania zebranego materiatu jest efektem nie-
zwykle utrudnionego dostepu do niego. Co wyraznie pragne zaznaczy¢, byt
on z koniecznosci gromadzony w niejednorodny sposob. Analizuje wigc ma-
teriat prywatny, ktory zbieratam na gorqco przez okres ponad czterech lat,
wraz z doktadnym opisem, zatem materiat zastyszany, ktory potem weryfiko-
wany byt w wywiadach. Zbieralam tez material na zajeciach z komunika-
¢ji niewerbalnej (...) Korzystalam z materialow zarejestrowanych na tasmie
wideo w trakcie warsztatow prowadzonych przez p. Antas w Klubie ,, Pod
Jaszczurami” pt. Sztuka rozmawiania, a takze zgromadzonych na zajeciach
prowadzonych na Il roku dziennikarstwa UJ (MM).

(viii) Ja-badacz informujacy o metodzie badawczej:

Analizujgc zagadnienia deprecjacji, przez caly czas balansowalam mie-
dzy metodologiq kognitywnq a pragmatykq. Przykiadowo w pierwszym pro-
jekcie pracy ugywatam szerzej Langackerowskich wymiarow obrazowania,
przede wszystkim odwolywatam si¢ do pojecia subiektywizacji tia kotwiczq-
cego. W trakcie analiz jednak swiadomie si¢ z tego wycofatam, pozostawia-
Jjgc jedynie Langackerowskie pojecie ,,sceny”, gdyz niezwykle szczegotowe
i drobiazgowe analizy kognitywne — w moim przekonaniu — zatartyby przej-
rzystosc¢ catego wywodu (MM).

W tym miejscu poprzestang na tej do§¢ niewielkiej probie mozliwych typow
funkcjonalnych autorskiego ja w przedmowie. Zauwazy¢ nalezy, ze we wstepach
wystepuja takze pasaze o innych funkcjach wskazujace np. stan badan (najczesciej
na jego niedostatki), w ktorych autorskie ja praktycznie si¢ nie pojawia.
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Podsumowujac poczynione powyzej uwagi mozna powiedzieé, ze:

= trudno obecnie mowic o nie stosowaniu autorskiego ja w tekstach naukowych,

= przedmowa do monografii wydaje si¢ by¢ rodzajem tekstu, w ktérym — ze
wzgledu na cechy charakterystyczne tego rodzaju tekstu, jego autodeskryptyw-
ny i dialogowy charakter wydaje si¢ by¢ z reguty uzasadniony,

= postulatem badawczym pozostaje dokladne ustalenie uwarunkowan pragma-
tyczno-funkcjonalnych réznych typow ja-autorskiego takze w innych rodzajach
tekstow naukowych.
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Interpersonality as a feature of academic texts - on the basis of a preface to
a scientific monograph

The article presents the results of deliberations on the specific genre of texts which is named as
“a preface” or “a foreword in a scientific monograph”. These deliberations are complemented with
the results of a linguistic analysis of specific texts representing this genre. Generally, each text of this
type consists of: (i) a title page, (ii) a table of contents, (iii) a foreword/ preface, (iv) a list of abbrevia-
tions (optional), (v) the main text (scientific argument), (vi) a bibliography, (vii) (author, subject, etc.)
indexes (optional). A preface includes comments and explanations of the main text. Thus, its role is to
(a) explain the aim of the work, (b) express the author’s motives, (c) give guidelines on how to use it,
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(d) determine the group of its addressees, (e) discuss the structure of the monograph, (f) ensure the ad-
equate understanding of the main text. The characteristic element of prefaces to scientific monographs
is the use of the personal pronoun “I” by the authors. The article presents and discusses the results
of a few preface texts analyses from the perspective of the way it is realized in them.
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Od dhuzszego juz czasu rozwazania lingwistyczne coraz bardziej koncentrujg
si¢ na cztowieku (méwcy-stuchaczu), jego — umiejscowionych w mozgu — wia-
sciwosciach jezykowych oraz na procesach jezykowych, jakie w nim (mdzgu) za-
chodza. Konsekwencjg uznania umiejetnosci jezykowych za inherentng wlasciwos¢
cztowieka jest wysuniecie rzeczywistego mowcy-shuchacza na plan pierwszy roz-
wazan lingwistycznych, a tym samym przeniesienie ci¢zaru rozwazan i badan na to,
co w tym mozgu jezykowo si¢ dzieje. Ustawienie konkretnego mowcy-stuchacza,
a wlasciwie jego szeroko pojetych wlasciwosci jezykowych, w centrum naukowe-
go poznania zaskutkowato intensyfikacja lingwistycznych rozwazan naukowych.
W ostatnim czasie rozwazania te coraz czesciej wspierane sg wynikami badan apa-
raturowych. Prawdopodobnie jest to otwarcie kolejnego (w pewnym sensie rewolu-
cyjnego) etapu na drodze lingwistyki.

Najwyzszy zatem czas, aby nie tylko blizej przyjrze¢ si¢ nowym technologiom
implementowanym do badan lingwistycznych, ale moze przede wszystkim zastano-
wi¢ si¢ nad ich (lingwistycznym) potencjatem eksplikatywnym. W niniejszym ar-
tykule w jego pierwszej czesci najpierw scharakteryzuje przedmiot badan lingwi-
styki, a nastepnie, w czesci drugiej, podejme probe przedstawienia mozliwos$ci jego
poznania. W czg¢$ci drugiej omowig pokrotce mozliwosci aparaturowych badan, ja-
kie moga by¢ wykorzystane w poznaniu lingwistycznym. Szczegdlng uwage po-
swigce tu mozliwo$ciom zastosowania badan okulograficznych w lingwistyce sto-
sowanej.

1. MozliwoS$ci poznania jezykowych wlasciwosci mowcow-stuchaczy

Czym zajmuje si¢ lingwistyka, co stanowi przedmiot jej badan, jakie sa wita-
sciwosci obiektow, ktorymi si¢ interesuje? By sformutowaé odpowiedz na tak po-
stawione pytanie w sposob spelniajacy wymogi wspotczesnej teorii nauki, trzeba
wymieni¢ konstytuujgce ten przedmiot (a) konkretne obiekty, (b) ich konkretne wta-
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sciwosci 1 (¢) zachodzace migdzy tymi ostatnimi relacje. Formalna definicja przed-
miotu jakiejkolwiek dziedziny nauki i/ lub jakiejkolwiek poddziedziny ma postaé
zbioru sktadajgcego si¢ z trzech podzbiorow (zob. F. Grucza 1983): [01...0x; W] ...
Wy; Rj..R]. Zbior {O]...0} to zbior obiektow branych pod uwage — zbior bra-
nych pod uwage mowcow-stuchaczy, zbior {Wq ...Wy} to zbidr wiasciwosci mow-
cow-stuchaczy (obiektow) branych pod uwage, zbior {Rj...R,} to zbior relacji po-
miedzy tymi wlasciwo$ciami i relacji pomiedzy moéwcami-stuchaczy (obiektami)
branymi pod uwage. Wtasciwosci {W} moéwcow-stuchaczy beda tu, zgodnie z lin-
gwistykg antropocentryczng, okreslone za pomocg wyrazenia ,,rzeczywisty jezyk”,
w skrdcie ,,jezyk” (zob. tez F. Grucza 2010a).

Rzeczywiste jezyki ludzkie sg zlokalizowane w mozgach ludzkich. Oznacza to,
ze zaden jezyk (idiolekt), ani jezyk (idiolekt) podstawowy, ani zaden jezyk (idio-
lekt) specjalistyczny, ani zaden inny idiolekt, stowem — Zaden rzeczywisty jezyk,
nie jest dostepny zadnej bezposredniej obserwacji: ,,Jezyk ludzki jest czyms rzeczy-
wiscie istniejacym, ale czyms zatopionym tak bardzo gteboko w cztowieku i czyms
z nim tak mocno zespolonym, ze nie sposob don inaczej dotrze¢ i inaczej go poznac,
jak droga rekonstrukcyjnej abstrakcji.” (F. Grucza 1993a: 151). Natomiast modele
jezykow to intelektualne uogoélnienia, idealizacje, modele okreslonego zbioru rze-
czywistych jezykow. Wobec tego odrdozni¢ trzeba najpierw rzeczywiste jezyki od
modeli jezykow, a nastepnie rekonstrukcje (opisy) rzeczywistych jezykéw od mo-
deli/ wzorcow idealizowanych jezykow.

Na marginesie prowadzonych tu rozwazan dodajmy, ze w ostatnich la-
tach coraz wiecej badaczy dostrzega stuszno$¢ zatozen teorii antropocentrycznej
(V.H.Yngve 1986, 1991,1996,Z. Wasik 1986, 1996,2005a,b, E. Wasik 2007). Podob-
niejak F. Grucza, tak S. Kramer(2002), H.J. Schneider (2002), A. Schonberger (2003),
K. Zimmermann (2004, 2007) postrzegaja kwestie dotyczace ontycznego statusu
rzeczywistosci okreslanej jako ,,jezyk™ (zob. tez G.W. Hews 1995, Z. Vendler 1995,
Ph.C. Montpellier 2006). Zdaje si¢, ze podobnie t¢ sprawe postrzega takze lubel-
ska szkota logopedii (por. S. Grabias 1990, 1991, 1992, 1994/2003, 1996, 2000,
2001, 2005; B. L. J. Kaczmarek 1993, 1995a,b; T. Wozniak 2000, 2005, 2006; zob.
takze Z. Muszynski 2004). Na ,,umiejscowienie” jezyka w mozgu zwrécili uwa-
ge takze przedstawiciele modularnej teorii tekstu, m.in. I. Rosengren, W. Motsch,
M. Brandt i D. Viehweger, przyjmujac, ze w ludzkim modzgu istniejg okreslo-
ne moduly wiedzy oraz moduty umiejetnosci jezykowych (szerzej na ten temat
w S. Grucza 2007, 2008), ale takze ogélnej lingwistyki tekstu (zob. W. Schnotz 1994,
G. Antos 1997, 2007, Ch.M. Schmidt 2001, K. Ehlich 2002, W.-A. Liebert 2002,
B. Lonneker 2005). Takze w obrebie rozwazan filozoficzno-antropologicznych
coraz cze$ciej wyrazany jest poglad, iz jezyk ludzki nie tylko jest nierozerwalnie
zwigzany z czlowiekiem, ale ze ponadto jest on jego kognitywna wlasciwos$cig kon-
stytutywna (por. L. Jager 2004). Podstawowe tezy teorii antropocentrycznej uzasad-
niaja rowniez najnowsze wyniki badan neurolingwistycznych (G. Roth 1996, 2003,
E. Linz 2002, J. E. Gorzelanczyk 2003).

Wracajac do meritum podjetych tu rozwazan, trzeba zatem stwierdzi¢, ze desy-
gnaty nazwy ,,jezyki” nalezy podzieli¢ na dwie kategorie: (a) rzeczywiste jezyki,
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czyli jezyki konkretnych mowcow-stuchaczy (idiolekty) oraz (b) intelektualne kon-
strukty, idealne modele tych pierwszych. W konsekwencji tego prymarnego podziatu
jezykdw trzeba, jak juz stwierdziliSmy, podzieli¢ lingwistyke na lingwistyke zaj-
mujaca sie rzeczywistymi jezykami — lingwistyke rzeczywistych jezykow i lingwi-
styke zajmujaca si¢ owymi uogolnieniami, (intelektualnymi) konstruktami (wzor-
cami), idealnymi modelami (opisami) jezykow specjalistycznych — lingwistyke
modeli jezykow. Prymat przyznaé trzeba niewatpliwie lingwistyce rzeczywistych
jezykow, bowiem jej wyniki stanowig konieczng podstawe dla racjonalnych rozwa-
zan dotyczacych lingwistyki modeli jezykow. W dalszej czgsci tych rozwazan skon-
centrujemy si¢ na niektorych zagadnieniach dotyczacych lingwistyki rzeczywistych
jezykow, ktorg okreslamy jako ,lingwistyke antropocentryczna”, w skrocie ,,ling-
wistyke” (szerzej na ten temat w F. Grucza 2011).

Na marginesie niniejszych rozwazan dodajmy, ze uzycie przymiotnika ,an-
tropocentryczny” jest konsekwencja ,,ustawienia” konkretnego (rzeczywistego)
cztowieka, mowcy/ stuchacza, i jego konkretnych (rzeczywistych) umiejetnosci jg-
zykowych w centrum badawczego zainteresowania lingwistyki, tj. konsekwencja
uznania, ze punktem wyjscia i ostatecznym punktem odniesienia rozwazan lingwi-
stycznych jest konkretny mowca/ stuchacz i jego konkretne umiejetnosci jezykowe.

Powiedzmy zatem raz jeszcze: (rzeczywiste) jezyki (ludzkie) zlokalizowane sa
w mozgach (konkretnych) moéwcow-stuchaczy. Oznacza to, ze poznanie jakie-
gokolwiek jezyka (idiolektu) mozliwe jest jedynie poprzez obserwacje i analize
zachowan oraz wytworow (rezultatow) okreslonych operacji (jezykowych) jego po-
siadacza, czyli konkretnego mowcy-stuchacza, w szczegdlnosci poprzez analize (a)
wytworzonych (wytwarzanych) przez niego tekstow oraz (b) sposobow postugiwa-
nia si¢ nimi: ,,Uzewnetrznione (zrealizowane) wyrazy, zdania czy teksty, maja si¢
tak do rzeczywistych jezykow ludzkich jak okreslone produkty do programow, na
podstawie ktorych zostaty wytworzone” (F. Grucza 1993b: 29f.). Podobnie F. Gru-
cza wypowiedzial si¢ takze ostatnio: ,,Rzeczywiste jezyki — ich nature, strukture
i funkcje — mozna poznac (zrozumie¢) jedynie ‘droga’ ich racjonalnej rekonstrukcji
(realizowanej na zasadzie prob i bledow) na podstawie rezultatow obserwacji i ana-
lizy (a) konkretnych wytworéw konkretnych ludzi, czyli konkretnych wyrazen jezy-
kowych (tekstow...), (b) zewnetrznych faz (cztondw) aktéw tworzenia tychze i/ lub
postugiwania si¢ nimi oraz (c) wywotanych przez nie obserwowanych skutkow”
(F. Grucza 2010a: 32).

Dodajmy jeszcze, ze: po pierwsze, teksty w przyjetym tu rozumieniu to wszel-
kie konkretne wyrazenia jezykowe — zarbwno mowne, jak i pisemne — wytworzo-
ne przez jakiegokolwiek mowce-stuchacza w jakimkolwiek konkretnym akcie (pro-
cesie) komunikacyjnym. Po drugie, konkretne teksty specjalistyczne trzeba uznaé
za obiekty stanowigce prymarny material lingwistyki. Konkretne teksty nie sg na-
tomiast obiektami stanowigcymi wlasciwy przedmiot lingwistyki. W zadnych tek-
stach nie zawieraja si¢ ani zadne jezyki (idiolekty) ich tworcow, ani zadne polilekty,
ani zadne modele intelektualne jezykow. Teksty majg si¢ do jezykow (idiolektow)
tak, jak produkty do programdéw, na podstawie ktorych zostaty wytworzone. Po
trzecie, w tekstach nie zawiera si¢ takze zadna wiedza, informacja, zadne znacze-
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nie ani zadna tre$¢. Teksty sg jezykowymi zastgpnikami (eksponentami, reprezen-
tacjami) okre$lonej wiedzy — jej pewnych elementdw czy zakresow: ,,Inherentny-
mi komponentami ‘tekstow’ sg w gruncie rzeczy tylko ich wtasciwosci fizykalne, t;.
wlasciwoscli, (...) na ktorych opiera si¢ mozliwos¢ ich substancjalnej identyfikacji
i dyferencjacji, czyli fonemiczna i gramatyczna poznawalno$¢” (F. Grucza 1994:
16).

Zaden idiolekt nie jest dostepny bezposredniej obserwacji empirycznej, wiec
»opisanie idiolektu” oznacza jego ,,zrekonstruowanie”, czyli zrekonstruowanie od-
powiednich (analityczno-generatywnych) wilasciwosci jezykowych konkretne-
go mowcy-shuchacza, a w szczego6lnosci zrekonstruowanie fundujacej je wiedzy.
Zrekonstruowanie odpowiednich wiasciwosci jezykowych konkretnych moéwcow-
stuchaczy to inaczej ustalenie inwentarza tych jezykowych wspotczynnikow ich
wiedzy i/ lub umiejetnos$ci, na podstawie ktorych wytworzyli oni teksty lub byli/ sa
w stanie je tworzy¢ (wytwarzac), oraz tych jezykowych wspotczynnikdéw, na pod-
stawie ktorych zrozumieli oni teksty lub byli/ sg w stanie je zrozumie¢, a takze tych
wspotczynnikow ich wiedzy i/ lub umiejetnosci, na podstawie ktorych postuguja sie
oni tekstami w aktach komunikacyjnych lub byli/ s3 w stanie si¢ nimi postugiwac:
»Stwierdzenie, ze rzeczywiscie (w pelni) ludzkie jezyki istniejg wylacznie w mo-
zgach konkretnych (rzeczywistych) ludzi!, predeterminuje jednoczes$nie, tzn. jak-
by z gbry wyznacza, do pewnego stopnia sposoby sensownego uprawiania lingwi-
stycznej pracy poznawczej. Ze stwierdzenia tego wynika bowiem, ze empirycznie
mozemy w najlepszym razie poznac tylko jezyki poszczegoélnych konkretnych osob
lub moéwigc inaczej: poszczegolnych rzeczywistych mowcow-stuchaczy” (F. Gru-
cza 1993b: 33).

D. Sandra (1998), podejmujac z W. Croftem (1998) dyskusj¢ na temat mozli-
wosci poznania mézgowych reprezentacji jezykowych, pisze tak: ,,Those who pro-
pose models of mental representation (or suggest such representations) often com-
mit a fallacy. (...) When discussing mental representations, linguists are more likely
to confess a belief than to prove a point (ibid. s. 361). I dalej: “What can linguists
learn about the human mind by studying language? Let me begin by reiterating
what they cannot learn. Linguists cannot address issues pertaining to the processing
of linguistic material. Such issues concern the language processor rather than the
language itself and hence fall outside the limits of linguistic research and within the
boundaries of psycholinguistics, which makes use of chronometric techniques for
studying ongoing processing. Linguists cannot make statements about the represen-
tational format of language elements in the language user’s mind either”. I dalej:
“In contrast, linguists are able to make some statements on what is in the mind. This
especially applies to humans’ mental predisposition for language, which may be
identified through a careful study of what makes languages typically human (...)”
(ibid. s. 375; zob. takze W. G. Raymond, T. Matlock 2000).

! Wyrazenie ,.konkretny/ rzeczywisty moéwca-stuchacz” uzyte jest tu w opozycji do wyrazenia ,,ide-
alny/ wzorcowy méwca-shuchacz”. Analogicznie wyrazenie ,.konkretny/ rzeczywisty jezyk™ uzyte jest
w opozycji do ,.,idealny/ modelowy jezyk™ (szerzej na ten temat w S. Grucza 2008 i F. Grucza 2011).



LINGWISTYKA ANTROPOCENTRYCZNA A BADANIA OKULOGRAFICZNE 153

Oczywiscie, rekonstrukcja odpowiednich wlasciwosci jezykowych mow-
coOw-shuchaczy nie jest zadaniem tatwym. Racje miat A.R. Luria, piszac w 1974 r.
W pierwszym numerze czasopisma “Language and Brain”: “The question of the re-
lation of language and brain belongs to the most complex problems of science. The
history of the attempts to solve it has been replete with confrontations of opposite
approaches, often leading to dead ends. A solution to this problem requires a radical
revision of our basic concepts, which have remained unchanged for many decades”
(A. R. Luria 1974: 1). Trzydziesci pig¢ lat pozniej G. Benedetti et al. sa zmuszeni
stwierdzi¢, ze: ,,Despite allowing for the unprecedented visualization of brain func-
tional activity, modern neurobiological techniques have not yet been able to provide
satisfactory answers to important questions about the relationship between brain
and mind” (2009: 1).

Z naukowego obowigzku dodajmy takze, ze ustalenie tych wspotczynnikow,
ktére umozliwiajg méwcy-stuchaczowi tworzenie i rozumienie tekstow oraz postu-
giwanie si¢ nimi, jest gldbwnym zadaniem lingwistyki (rzeczywistych jezykow ludz-
kich) i ze zgodnie z modelem zadan lingwistyki (por. F. Grucza 1983, 2007) tak jak
zadania kazdej innej empirycznej dziedziny nauki, czyli kazdej nauki zaktadajace;,
ze konstytuujace jej przedmiot obiekty oraz ich wlasciwosci rzeczywiscie istniejg
lub istniaty, tak zadania lingwistyki trzeba najpierw podzieli¢ na trzy cztony gtow-
ne — zadania diagnostyczne, anagnostyczne i prognostyczne, a nastepnie w kazdym
z nich wyrézni¢ zadania bardziej szczegélowe. W konsekwencji trzeba lingwisty-
ke podzieli¢ na diagnostyczna, anagnostyczng i prognostyczng. Zadaniem kazdej
z nich jest pozyskanie innego rodzaju wiedzy, ale wiedzy o tym samym przedmio-
cie. Tymi zagadnieniami nie bedziemy si¢ tu jednak dalej zajmowali.

Odroéznienie lingwistyk (lingwistyki zajmujacej si¢ rzeczywistymi (konkretny-
mi) jezykami i lingwistyki zajmujacej si¢ wzorcami (modelami) jezykoéw — ich two-
rzeniem i/ lub doskonaleniem) jest, z punktu widzenia tematu niniejszych rozwa-
zan, bardzo istotne. Bowiem w odniesieniu do kazdej z nich inaczej przedstawiaja
si¢ kwestie dotyczace jej materiatu, przedmiotu i zadan.

Jak juz powiedzialem, tu interesuje mnie lingwistyka rzeczywistych jezykow.
Jezeli chodzi o nig, to ze stwierdzenia, iz rzeczywistymi srodkami komunikacji sa
(konkretne) teksty wynika, Ze musi ona z natury rzeczy rozpoczaé swoje rozwa-
zania i badania od analizy konkretnych tekstow wytwarzanych (wytworzonych) i/
lub odbieranych (odebranych) w konkretnych aktach (procesach) komunikacji. Po-
ciaga to za soba wniosek, ze konkretne teksty trzeba uzna¢ za obiekty stanowiace
prymarny material lingwistyki. W Zadnym jednak razie konkretne teksty nie sg
obiektami stanowigcymi wtasciwy przedmiot lingwistyki. Nie jest tak, poniewaz
w zadnych tekstach nie zawierajg si¢ zadne jezyki (idiolekty) ich tworcow, a tym
bardziej nie zawieraja si¢ w nich zadne polilekty, ani zadne modele intelektualne je-
zykow.

Teksty trzeba uzna¢ za podstawowy materiat badawczy lingwistyki (rzeczywi-
stych) jezykow; jej glownym zadaniem jest rekonstrukcja jezykow (idiolektow), na
podstawie ktorych badane teksty zostalty stworzone przez swych autoréw. Ponie-
waz zadne teksty nie zawierajg w sobie zadnego jezyka i w dodatku nie sg bytami



154 SAMBOR GRUCZA

autonomicznymi, wigc z koniecznosci trzeba je rozwazac¢ i bada¢ w powigzaniu
z ich tworcami i odbiorcami. Z kolei z uwagi na fakt, ze ani jezyki, ani dyskursy nie
sg dostgpne bezposredniej obserwacji, trzeba uzna¢ za mylne przedstawianie zada-
nia lingwistyki w taki sposob, jakoby polegato ono na dokonaniu ich opisu.

Fakt, ze jezyk (idiolekt) jest czyms istniejacym (glteboko zatopionym) w kon-
kretnym moézgu i ze jako taki nie jest dostgpny bezposredniej obserwacji empi-
rycznej stanowi dopiero pierwsza czes$¢ problemu, z jakim spotyka si¢ kazdy, kto
chce opisa¢ (zrekonstruowac) jakikolwiek idiolekt. Druga cze$¢ problemu polega
na tym, ze zaden idiolekt nie jest czym$ w zadnym konkretnym moézgu wyraznie
wyodrebnionym, ze w moézgu zadnego mowcy-shuchacza nie ma wyraznych granic
miedzy poszczegdlnymi jego idiolektami a innymi jego wlasciwosciami. Oznacza
to, ze kolejne pytanie, jakie musi sobie postawi¢ lingwistyka, brzmi: W jaki sposob
mozna w ogole wyznaczy¢ przedmiotowy zakres danego idiolektu? albo inaczej: Na
Jakiej podstawie mozna zdecydowaé, co nalezy zaliczy¢ do zakresu interesujgcego
nas idiolektu, a co nie?

Jezeli zatem rekonstrukcja jezyka (idiolektu), ktory umozliwit (umozliwia) badane;j
osobie wytworzenie (wytwarzanie) badanych tekstow i postugiwanie si¢ nimi w funkcji
komunikacyjnej, mozliwa jest jedynie w drodze analizy konkretnych tekstow uznanych
za wypowiedzi jezykowe, to powstaje pytanie, w jaki sposdb mozna tego dokonac. Od-
powiedz na to pytanie brzmi tak: w drodze (1) intelektualnych rozwazan poznawczych
1 za pomocg (2) weryfikujacych i/ lub rozwijajacych je badan aparaturowych. W spra-
wie tych pierwszych od dawna wypowiada si¢ zardbwno metalingwistyka (zob. m.in.:
F. Grucza 1983, 2007, 2010a,b), jak i teoria poznania (zob. m.in., M. Czarnocka 1992,
M. A. Krapiec 1995, 2002, J. Debowski 2000, 2001, J. Wolenski 2006).

Jezeli chodzi o drugi rodzaj badan, to rozwazania ich dotyczace rozpoczaé
nalezy od stwierdzenia, ze zakres znaczeniowy wyrazenia ,,badanie aparaturowe”
mozna ujaé weziej, szerzej lub najszerzej. W ujeciu wezszym wyrazenie ,,bada-
nia aparaturowe” znaczy tyle, co czynnos$¢ uzycia konkretnego urzadzenia w celu
wykonania okreslonego pomiaru materiatu badawczego i/ lub w celu wykonania
okreslonego dziatania (czynnosci) na nim. W ujeciu szerszym wyrazenie ,,bada-
nia aparaturowe” znaczy tyle, co obmyslenie (zaplanowanie) wykonania czynno$é
uzycia konkretnego urzadzenia w celu przeprowadzenia okreslonego pomiaru mate-
riatu badawczego i/ lub w celu wykonania okre§lonego dziatania (czynnos$ci) na nim,
a nastepnie uzycie tego urzadzenia w celu wykonania obmys$lonego pomiaru materia-
hu badawczego i/ lub w celu wykonania obmyslonego dziatania (czynno$ci) na nim.
W ujeciu najszerszym do zakresu znaczeniowego wyrazenia ,,.badania aparaturowe”
wiaczy¢ trzeba takze dziatanie polegajace na wyciggnieciu wnioskow z wynikow po-
miaru materialu badawczego i/ lub z wynikow wykonania na nim niego okreslonego
dziatania (czynnosci). Jak wida¢, w ujeciu szerszym i najszerszym zakres znaczenio-
Wy wyrazenia ,,badanie aparaturowe” obejmuje takze przygotowanie i weryfikacje in-
telektualna ,,czystej” czynnos$ci uzycia okre$lonej aparatury badawcze;.

Podsumowujac powyzsze uwagi, nalezy podkresli¢, ze w gruncie rzeczy na-
sze (intelektualne) poznanie zasadza si¢ na podstawowym zatozeniu (wierze), ze
za pomoca swoich umiegjetnosci kognitywnych, zmystow 1 umiejegtnosci postugi-
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wania si¢ nimi, jezykow (1) 1 umiejetnosci postugiwania si¢ nimi ludzie sg w stanie
dokona¢ jakiego$ poznania. Generalnie rzecz ujmujac, jest to zatozenie, ze ludzie
posiadajg okreslone umiejetnosci epistemiczne. Natomiast poznanie aparaturowe
zasadza si¢ na zatozeniu (wierze), ze za pomoca jakiego$ urzadzenia jesteSmy w sta-
nie dokona¢ poznania czego$, co nie podlega bezposredniej obserwacji zmystowe;.
Przy czym podkresli¢ trzeba jeszcze, ze kazda aparatura badawcza stanowi jedynie,
mniej lub bardziej doskonate, ,,przedtuzenie” naszych zmystoéw, naszych zdolnosci
epistemicznych. Bardzo wyraznie podkresla to m.in. Ch. Frith (2011: 27), piszac:
,Eksperymenty z obrazowaniem mozgu bardzo wyraznie pokazujg nieprzekraczal-
ng przepas¢ pomiedzy obiektywna materig fizyczng a subiektywnym do$wiadcze-
niem umystowym?”, a dalej uzupetnia: ,,Wszystko, co wiemy — zardbwno o $wiecie
fizycznym, jak i umyslowym — jest zaposredniczone przez mozg. Ale zwigzek na-
szego mozgu z fizycznym $wiatem przedmiotéw nie jest bardziej bezposredni niz
jego zwigzek z umystowym $swiatem poje¢ i idei. Ukrywajac przed nami wszystkie
przeprowadzane przez siebie nie§wiadome wnioskowania, mézg tworzy iluzje, ze
mamy bezposredni kontakt z przedmiotami w $wiecie fizycznym” (ibid. s. 28 i n.).
Zapewne tez dlatego F. Grucza (1983: 59), piszac o fizycznych narzedziach pracy
naukowej, zaproponowat podzial na ,,zmysty” oraz ,,instrumenty wzmacniajace je”.

Przechodzac do nastepnej czesci niniejszego artykutu, dodajmy jeszcze, ze ba-
dania aparaturowe, ktorych celem byto poznanie tego, co sktada si¢ na umiejetno-
sci jezykowe (sprawnosci 1 wiedzg jezykows), czyli tego, co lingwistyka antropo-
centryczna nazywa jezykiem, prowadzone byty/ sa/ moga by¢ z wykorzystaniem:
(1) filtrow akustycznych, sonografow, spektrometrow, (ii) kimografii, laryngoskopii,
rentgenografii, kinorentgenografii, palatografii, labiografii, (iii) neuroobrazowania,
elektroencefalografii (EEC), magnetoencefalografii (MEG), emisyjnej tomografii
pozytonowej (PET), jadrowego rezonansu magnetycznego (fMRI)?, (iv) okulogra-
fii. Ponizej przedstawimy blizej metode okulograficzng i mozliwosci jej zastosowa-
nia w eksperymentalnych badaniach lingwistycznych.

2. Okulografia — narzedzia, metody, mozliwos$ci poznawcze

Najprostsza, zarazem najmniej doktadna, metoda obserwacji ruchow gatek
ocznych osoby badanej jest bezposrednia (wzrokowa) obserwacja tych ruchéw przez
badajacego. Bardziej wyrafinowanym sposobem takiej obserwacji ruchow gatek
ocznych jest filmowanie ruchow oczu osoby badanej. Obecnie najnowoczesniejsze
systemy do badania ruchow gatek ocznych polegaja na rejestracji wideo ruchow ga-
fek ocznych za pomoca specjalnego urzadzenia rejestrujacego. Zarejestrowany cy-
frowo obraz moze nastegpnie zosta¢ poddany obrobee analitycznej, w wyniku ktorej
zobrazowana zostaje aktywno$¢ gatek oczu z bardzo duza doktadnoscia.

2Wprowadzenie do zagadnien w: V. J. Samar (2006), J.I. Skipper, S.L. Small (2006), A.C. Papa-
nicolaou, P.G. Simos, S. Sarkari (2006), D. Embick, D. Poeppel (2006), D.W. Hochman (2006).
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Innym rodzajem metod badania ruchu gatek ocznych jest inwazyjne badanie
mechaniczne — najstarsza metoda aparaturowego $ledzenia ruchu gatek ocznych.
Metoda ta polega zasadniczo na mechanicznym potaczeniu oczu (galek ocznych)
badanego z urzadzeniem rejestrujacym.

Jak podaja zrodta, pierwsze urzadzenie do pomiaru ruchu oka zostalo skonstru-
owane juz pod koniec XIX wieku przez Edmunda Burke Huey’a — a doktadnie
w 1897 roku’. Byto to pierwsze inwazyjne urzgdzenie do pomiaru ruchu oka. Me-
toda pomiaru polegala na wykorzystaniu swego rodzaju soczewki kontaktowej
z otworem na zrenice. Soczewka byla polgczona z bardzo cieniutkim aluminiowym
wskaznikiem, ktéry informowat o ruchu gatki, w oparciu o wspotczynnik regres;ji.
Nie trzeba dodawac, ze tego typu metoda pomiaru byta bardzo ucigzliwa dla ba-
danego, ktoremu podawano s$rodki przeciwbolowe, oraz niedoktadna, a sytuacja,
w jakiej przeprowadzano np. badanie czytania tekstu, odbiegata od realnej sytuacji.

Pierwsze nieinwazyjne urzadzenie do pomiaru ruchu galek ocznych skon-
struowal Guy Thomas Buswell*. Jego okulograf dziatat tak, ze promienie $wiatta
odbite od oka rejestrowane byty na filmie. Do obecnie stosowanych metod niein-
wazyjnych nalezy metoda elektrookulograficzna i fotoelektryczna. W przypadku
pierwszej §ledzenie ruchow galek ocznych odbywa si¢ poprzez badanie roznicy po-
tencjatow elektrycznych pomiedzy dwiema stronami gatki ocznej (pionierem me-
tody elektrookulograficznej byt E. Schott’. Druga wykorzystuje zjawisko zmiany
intensywnosci $wiatla odbitego od rogdwki podczas ruchu gatki ocznej. Metoda fo-
toelektryczna pomiaru ruchu oka zostata zaprezentowana po raz pierwszy w 1901
roku przez R. Dodga i T.S. Cline’a®. Urzadzenie R. Dodga i T.S. Cline’a, wykorzy-
stujace odbicie $wiatta (fali elektromagnetycznej) na rogéwce oka, rejestrowalo na
swiattoczutej ptycie fotograficznej pozycje galki ocznej w poziomie.

W najnowszych okulografach fotoelektrycznych, rejestrujacych ruchy gatek
ocznych poprzez zmiany w odbiciu $wiatta na rogéwce oka, czgs¢ rejestrujgca jest
albo umieszczona bezposrednio na glowie osoby badanej (okulografy przenosne),
albo ustawiona na biurku, albo wbudowana w obudowe monitora (okulografy sta-
cjonarne). Swiatto lub inne fale elektromagnetyczne skierowane zostajg na oczy
(gatki oczne) badanych, odbite od nich i zarejestrowane na odpowiednim urzadze-
niu. Okulograf (fotoelektryczny) rejestruje dwa rodzaje danych: (i) fiksacje, czyli
punkty, w ktorych wzrok sie zatrzymat i (i) sakady’, czyli ruchy oczu, kiedy prze-
nosimy wzrok z jednego punktu do drugiego.

Badanie okulograficzne odbywa si¢ za pomoca systemu pomiarowego podia-
czonego lub zintegrowanego z komputerem. W obudowie monitora ekranowego
LCD Iub na obudowie specjalnych okularow znajduje si¢ miniaturowa kamera vi-
deo, ktora rejestruje ruchy obu galek ocznych. Urzadzenie rejestruje potozenie ga-
ek ocznych i tym samym okresla kierunki linii wzroku. Przeprowadzony w ten spo-

3 E.B Huey 1908.

4 G.T. Busswell 1922, 1937.

SE. Schott 1922.

¢B. Erdmann, R. Dodge 1898, R. Dodge, T.S. Cline 1901.

7 Redakcja LS przyjeta pisownig ,,sakada”. W literaturze przedmiotu uzywana jest obocznie tak-
ze pisownia ,,sakkada”.
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sob pomiar dostarcza precyzyjnej informacji o tym, na jakie punkty ekranu, tj. na
ktére miejsce obrazu/ tekstu wyswietlonego na ekranie, jak dtugo i w jakiej kolej-
nosci pada wzrok badanej osoby. Poniewaz potozenie gatek ocznych jest wyznacza-
ne w najnowszych aparaturach z czestotliwoscia do 300 razy na sekundg, urzadze-
nie to pozwala na rejestracje nawet bardzo krétkotrwatego i/ lub bardzo szybkiego
ruchu gatek ocznych podczas czytania tekstu (szerzej na ten temat zob. A. Duchow-
ski 2003, D. C. Richardson, M. J. Spivey 2004).

Zakres zastosowan metody okulograficznej jest stosunkowo szeroki. Obecnie
najbardziej rozpowszechnione i zaawansowane badania okulograficzne dotycza
(i) identyfikacji biometrycznej, tj. techniki rozpoznawania teczowki® oraz (ii) tzw.
neuromarketingu, tj. badania reakcji na reklamy i produkty, (iii) ergonomii stron
internetowych’, (iv) medycyny lotniczej i kosmicznej'.

Jezeli chodzi o zaréwno o lingwistyke czysta, jak i1 stosowana, to dziedzina ta
dopiero zaczyna interesowac si¢ mozliwo$ciami prowadzenia badan eksperymen-
talnych z wykorzystaniem okulograféw. U podstaw tego zainteresowania lezy prze-
konanie, ze ruchy gatek ocznych motywowane sg zachodzacymi w mozgu osoby
badanej procesami mentalnymi (kognitywnymi), i ze w konsekwencji na podsta-
wie ruchu gatek ocznych badanego mozna dokona¢ rekonstrukcji tych procesow,
czyli sformutowac hipotezy dotyczace proceséw mentalnych (kognitywnych), ja-
kie zachodza w jego mézgu: “We are assuming that the observable, measurable
data that can be gained from eye tracking are indicators of unobservable cognitive
processes happening in the subjects’ mind during the translation tasks. (...) We are
furthermore assuming that the data related to the subjects’ focus on the source text
(ST) section of the screen are indicators of ST processing (reading, comprehension),
while those data related to the subjects’ focus on the target text (TT) section of the
screen are related to TT processing (production, revision)” (N. Pavlovi¢, K.T.H.
Jensen 2009: 94). Podobnie w tej sprawie wypowiadajg si¢ takze D. Stephen, Sh.
O’Brien, M. Carl (2010:2): “The main assumption behind eye tracking is the so-
called “eye-mind hypothesis” (Ball et al. 2006), which assumes that when the eye
focuses on an object, for example a sentence, the brain is engaged in some kind of
cognitive processing of that sentence”.

3. Podsumowanie

Powyzsze uwagi wskazuja na to, ze lingwistyka stosowana, aby zrobi¢ innowa-
cyjny krok na przod, musi jak najszybciej wlaczyc i rozpoczac eksperymentalne ba-

8 Zob. A. Kapczynski et al. 2004, P. Kasprowski 2004, A. Kapczynski et al. 2006.

®A. Poole, L. J. Ball 2005, M. Reitbauer 2008 oraz: http://ergonomia.ioz.pwr.wroc.pl/download/
analiza_conjoint-teoria.pdf; http://ergonomia.ioz.pwr.wroc.pl/download/analiza www-przyklad.pdf;
http://ergonomia.ioz.pwr.wroc.pl/download/metody-pol-form.pdf.

10 Zob. J. Szczechura et al. 1998, A. Tarnowski, M. Kaminska 2002, M. Biernacki, A. Tarnowski
2005.
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dania okulograficzne. Inicjatywa takich badan musi by¢ podjeta nie tylko ze wzgle-
dow poznawczych, ale takze z potrzeby unowocze$niania np. akademickiej dydak-
tyki translacji i dydaktyki jezykow obcych, w konsekwencji potrzeby innowacyjne-
go ksztatcenia thumaczy i nauczycieli jezykow obcych. Dziatania te w sposob oczy-
wisty wigza si¢ z (skutkuja) szybszym rozwojem gospodarki opartej na wiedzy.

Niemniej jednak podkreslmy na koniec raz jeszcze: lingwistyczne aparaturo-
we badania eksperymentalne (w tym oczywiscie takze okulograficzne) sa, z nauko-
wego punktu widzenia, tylko o tyle relewantne, o ile w rzeczywisty sposob przy-
czyniaja si¢ do wytworzenia nowej lub weryfikacji pozyskanej wcze$niej wiedzy
naukowej, o ile przyczyniaja si¢ do naukowego poznania przedmiotu lingwistyki
(szerzej na ten temat w F. Grucza 1983).
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Anthropocentric Linguistics and Eye-Tracking Research

The consequence of acknowledging that language abilities are an inherent property of man is
that the actual speaker/ listener has come to the foreground of linguistic deliberations and thereby the
emphasis in these reflections and in the research has been shifted to what is happening in the brain as
far as language processes are concerned. The last few decades, due to increasingly modern technologi-
cal solutions, have brought about the possibility of more detailed and in-depth explorations of human
brain functioning and its properties.

In the first part of the present article, the characteristics of the object of research in linguistics
are presented, and in the second, the possibilities of its exploration are described. Special attention
was focused on the possibilities of using eye-tracking research in applied linguistics. Summing up the
observations, it should be admitted that in order to make progress in linguistics and to be innovative,
experimental research carried out using apparatus must be incorporated and started. However, it must
be emphasized that this type of experimental research in linguistics, including obviously eye-tracking
studies, is scientifically relevant only to the point that it really contributes to the creation of new
knowledge or the verification of scientific knowledge gained earlier, and only if it contributes to the
scientific exploration of the object of linguistics.
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Odzwierciedlenie percepcji osob widzacych
w opisie dla os6b niewidomych. Badania oku-
lograficzne nad audiodeskrypcja'

1. Wstep

Audiodeskrypcja (AD) umozliwia osobom niewidomym i stabowidzacym do-
step do mediow (audio)wizualnych. Na swiecie (gtdéwnie w Stanach Zjednoczonych
i Wielkiej Brytanii) ta forma przektadu audiowizualnego jest znana i stosowana od
ponad dwudziestu lat. W Polsce osoby z dysfunkcjg wzroku mogg z niej korzystaé
—na razie w bardzo ograniczonym zakresie — od roku 2006.

Wyzwania stojace przed audiodeskryptorem sg liczne — musi on dokonaé se-
lekcji opisywanych elementow, odpowiednio ,,ubrac¢ je w stowa” i tak skondenso-
wac, aby opis miescil si¢ czesto w bardzo krotkich przerwach migdzy dialogami
(w przypadku filmow czy przedstawien teatralnych). W niniejszym artykule pra-
gniemy skupi¢ si¢ na pierwszym z tych wyzwan, czyli na tym, ktore sposrod licz-
nych elementdéw obrazu filmowego nalezy opisa¢. Uwazamy, ze przy podejmowa-
niu takich decyzji pomocne mogg okaza¢ si¢ wyniki badan przy uzyciu okulografu,
dzigki ktoremu mozliwe jest rejestrowanie ruchu gatek ocznych osob widzacych.

W niniejszym artykule przedstawiamy wyniki badania przeprowadzonego w ra-
mach pierwszego etapu projektu ,,Maria Antonina”, w ktorym wykorzystaty§my
m.in. metodologie okulograficzng. Swo6j wywdd rozpoczynamy od przedstawie-
nia gtdéwnych zatozen audiodeskrypcji, nastepnie wprowadzamy podstawowe poje-
cia w zakresie metodologii okulograficznej, po czym dokonujemy przegladu badan
okulograficznych istotnych z punktu widzenia naszych rozwazan. Zasadnicza czes¢
artykutu stanowi opis badania oraz omoéwienie jego wynikow. Ostatnig cze$¢ arty-
kutu stanowia wnioski.

! Praca naukowa finansowana ze $rodkéw na nauke w latach 2011-2012 jako projekt badawczy
(N'N104 054739).
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2. Audiodeskrypcja jako intersemiotyczny przeklad audiowizualny

Audiodeskrypcja polega na udostepnieniu tresci (audio)wizualnych osobom
niewidomym 1 stabowidzgcym przez dotgczenie dodatkowej $ciezki z opisem.
Tresci wizualne, ktére mogg by¢ udostepniane osobom z dysfunkcjg wzroku to nie
tylko filmy (w kinie, na DVD, czy w telewizji), ale takze spektakle teatralne i ope-
rowe, wydarzenia sportowe, czy ekspozycje w muzeach i galeriach (zob. np. B. Be-
necke 2004, P. Orero 2005, J. Snyder 2007).

Audiodeskryptor opisuje istotne elementy wizualne: najbardziej charakterystyczne
elementy obrazu czy rzezby, a w przypadku dziet filmowych czy teatralnych: kostiumy,
scenografie, gesty, mimike. Musi zrobi¢ to w taki sposob, aby odbiorcy byli w stanie wy-
obrazi¢ sobie opisywane elementy (sposob realizacji dzieta przez rezysera czy artyste).
W przypadku filméw i spektakli niezwykle wazne jest zachowanie cigglosci narracyj-
nej tak, aby osoba niewidoma czy stabowidzaca byta w stanie podaza¢ za akcja [por. J-L.
Kruger (2010), ktéry twierdzi, ze utrzymanie cigglto$ci narracyjnej jest rzeczg najwyzszej
wagi w AD 1 proponuje nawet zastgpienie okreslenia ‘audiodeskrypcja’ terminem ‘audio-
narracja’ (AN)]. W zwiazku z tym, iz audiodeskryptor dokonuje swoistego ,,przektadu”
obrazoéw na stowa, wedhug klasyfikacji rodzajow ttumaczenia Jakobsona (1959) audio-
deskrypcje traktuje si¢ jako thumaczenie intersemiotyczne, czyli przektad jednego kodu
semiotycznego (wizualnego) na inny (werbalny) (por. J. Diaz Cintas 2007).

Sporym utrudnieniem w pracy audiodeskryptora sg ograniczenia czasowe: opis
musi si¢ zmie$ci¢ w przerwach miedzy dialogami i innymi istotnymi dzwigkami,
co oznacza, ze musi by¢ on zwigzly i barwny, zawierajacy maksimum tresci, a mi-
nimum stow. Bardzo czgsto wybor tego, co jest istotne z punktu widzenia rozwoju
akcji badz doceniania warstwy wizualnej dziela przez osoby niewidome jest nie-
zwykle trudny — audiodeskryptor ma wprawdzie do dyspozycji wytyczne [np. I[TC
Guidance on Standards for Audio Description (2000) dla jezyka angielskiego czy
standardy opracowane przez Barbar¢ Szymanska i Tomasza Strzyminskiego (2010)
dla jezyka polskiego], niemniej jednak kazde opisywane dzielo jest inne, wymaga
indywidualnego podejscia i w takim przypadku audiodeskryptor polega gtdéwnie na
wlasnej intuicji i subiektywnych odczuciach.

Uwazamy, ze w wyborze elementéw istotnych dla zrozumienia (docenienia)
dzieta zawierajgcego tresci wizualne pomocne mogg okazac si¢ badania okulogra-
ficzne, ktore umozliwiajg lepsze poznanie percepcji wzrokowej osob bez dysfunkcji
wzroku, a co za tym idzie, probe jej odzwierciedlania w AD. Zanim oméwimy wy-
niki naszego badania, ponizej przedstawiamy krotki przeglad badan okulograficz-
nych, ze szczegdlnym uwzglednieniem badan nad audiodeskrypcja.

3. Dotychczasowe badania okulograficzne

Okulograf (z ang. eye-tracker) $ledzi ruch galek ocznych, zapisujac jednocze-
$nie sakkady i fiksacje. Te pierwsze to podstawowe ruchy galek ocznych. Miedzy
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sakkadami oko pozostaje wzglednie nieruchome przez ok. 200-300 ms i taki wia-
$nie bezruch nazywamy fiksacja (K. Rayner 1998). Fiksacje i sakkady (jako regre-
sje, czyli powr6t do miejsca, w ktorym wezesniej nastapita fiksacja) uznawane sg za
miernik wysitku kognitywnego wydatkowanego przy przetwarzaniu bodzcéw wi-
zualnych (K. Rayner 1998). Mozna zatem uznac, ze im liczniejsze i dluzsze fiksa-
cje, tym bardziej intensywne przetwarzanie materiatu wzrokowego.

Badania dotyczace postrzegania obrazéw prowadzone sa czesto w oderwaniu
od audiodeskrypcyjnego nurtu przektadoznawczego. C.M. Masciocchi et al. (2009)
zbadali postrzeganie naturalnych scen zlozonych i odkryli, ze badani do$¢ konse-
kwentnie wybieraja podobne punkty zainteresowania (points of interest) w danych
scenach. Rowniez D. Parkhurst et al. (2002) zauwazyli umiarkowang korelacje mie-
dzy fiksacjami a tzw. istotnos$cig obrazow (saliency).

W dziedzinie jezykoznawstwa wiekszo$¢ dotychczasowych badan okulogra-
ficznych dotyczyta procesu czytania (zob. np. K. Rayner 1998). W ostatnim cza-
sie metodologia okulograficzna zyskuje coraz wigksza popularnos¢ w badaniach
nad procesem thumaczenia (np. F. Alves et al. 2010, N. Pavlovi¢ i K. Jensen 2009,
S. Sharmin et al. 2008, G.M. Shreve et al. 2010, A. L. Jakobsen i K. Jensen 2009).
Z uwagi na fakt, iz badania te nie sg istotne dla rozwazan zawartych w niniejszym
artykule, nie omawiamy ich tutaj bardziej szczegdétowo [ich przegladu dokonujemy
w innym naszym artykule — A. Chmiel i I. Mazur (w przygotowaniu)].

Od niedawna metodologia okulograficzna zaczeta by¢ stosowana w badaniach
nad audiodeskrypcja. Badania te sa na tyle nowe, ze w momencie pisania tego ar-
tykutu wiekszo$¢ opracowan na ich temat byta ,,w przygotowaniu” lub ,,w druku”.
Z uwagi na ich istotnos$¢ dla poruszanych tutaj zagadnien, ponizej krotko je opisu-
jemy.

J-L. Kruger (w druku) zastosowal metode okulograficzng do badania kognityw-
nego odbioru filmoéw przez osoby widzace. Wyniki jego badania wydaja si¢ sugero-
wac, ze przy tworzeniu audiodeskrypcji i audionarracji wigksze znaczenie ma istot-
nos¢ narracyjna (narrative saliency) niz istotno$¢ wizualna (visual saliency). Oznacza
to, ze uwzglednienie w opisie elementow peryferyjnych pod wzgledem wizualnym,
a istotnych z narratologicznego punktu widzenia, moze okaza¢ si¢ wazniejsze dla
spojnego opisu, anizeli uwzglednienie elementow istotnych wizualnie, a mniej waz-
nych dla narracji filmu. Co za tym idzie, w przypadku gdy opis wszystkich elementow
danej sceny jest niemozliwy, audiodeskryptor powinien w pierwszej kolejnosci opisa¢
elementy istotne pod wzgledem narracyjnym.

Z kolei E. di Giovanni (2011) przygotowata dwie audiodeskrypcje do wybranych
fragmentow filmu — pierwszy opis byt standardowa audiodeskrypcja, natomiast drugi
odzwierciedlat wyniki uzyskane przez badaczke¢ w badaniu okulograficznym przepro-
wadzonym na grupie 0sob widzacych. Innymi stowy, zawierat on tzw. ,,priorytety wizu-
alne”, czyli elementy, na ktore badani zwracali najczesciej uwage. Opis ten odzwiercie-
dlat takze kolejnos¢, w jakiej badani patrzyli na te elementy. Nastepnie jedna z dwoch tak
przygotowanych wersji AD zostata zaprezentowana dwom grupom osob niewidomych
w celu ustalenia, czy AD odzwierciedlajaca ,,priorytety wizualne” osob widzacych be-
dzie bardziej zrozumiata dla osob niewidomych. Okazalo si¢, ze osoby, ktorym zapre-
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zentowano klip ze standardowa audiodeskrypcja, byty nieco zdezorientowane sekwen-
cja prezentowanych zdarzen. Takiego problemu nie zgtosity osoby, ktore obejrzaty klip
z AD opracowang przy wykorzystaniu danych okulograficznych. Powyzsze wyniki su-
geruja, ze dane okulograficzne mogg by¢ skutecznie wykorzystywane w tworzeniu au-
diodeskrypcji. W swoim badaniu A. Vilaro et al. (w druku) skoncentrowali si¢ na wpty-
wie $ciezki dzwigkowej w tek$cie audiowizualnym na percepcje i rozumienie takiego
tekstu. Przygotowali oni cztery rozne $ciezki dzwigkowe do tej samej sceny, a nastepnie
zarejestrowali przy pomocy okulografu ruchy gatek ocznych uczestnikow, ktorym poka-
zano klip z r6znymi $ciezkami dzwigkowymi. Dane okulograficzne uzupehiono dodat-
kowo danymi z kwestionariusza. Okazato si¢, ze przy roznych Sciezkach dzwickowych
wystepowaly réznice w percepcji wzrokowej — badani kierowali wzrok na inne obszary
danego obrazu. Co wigcej, pomimo iz badanym pokazywano doktadnie ten sam klip w
czterech wersjach, niektorzy z nich —jak si¢ okazato w kwestionariuszu—mieli co do tego
watpliwosci. Oznacza to, ze Sciezka dzwickowa ma wplyw zaréwno na percepcje, jak i
rozumienie tekstow audiowizualnych, a co za tym idzie, powinna by¢ brana pod uwage
przy opracowywaniu audiodeskrypcji. Autorzy wnioskuja, ze audiodeskryptorzy oraz
badacze AD mogg traktowa¢ dane okulograficzne pochodzace od 0séb widzacych jako
wyznacznik tego, co nalezy w danej scenie opisac (przy zatozeniu, Ze réznice wystepu-
jace pomiedzy réznymi grupami widzow nie bedg istotne). Proponuja oni takze dalsze
badania wykorzystujace fragmenty filmoéw z AD i bez niej — jesli okaze sie, ze wyniki
uzyskane dla wersji z AD znaczaco ro6znig si¢ od tych uzyskanych dla klipow bez AD,
to moze to oznaczac, iz opis koncentruje si¢ na niewlasciwych elementach obrazu i od-
cigga uwage widzoéw od tego, co w obrazie istotne.

1. Krejtz et al. (w przygotowaniu) jako pierwsi zbadali przy wykorzystaniu oku-
lografu przydatno$§¢ AD dla osob widzacych. Czterdziestu czterech 8-9-latkow
podzielono na dwie grupy: jednej grupie pokazano fragment animowanego filmu
edukacyjnego z AD, natomiast drugiej ten sam fragment bez AD. Okazato si¢, ze
badani w grupie pierwszej mieli m.in. wigcej fiksacji na opisywanych elementach.
Oznacza to, ze AD jest czynnikiem sterujagcym uwaga dzieci i w zwigzku z tym mo-
glaby by¢ wykorzystana jako dodatkowa pomoc naukowa przy wprowadzaniu no-
wych poje¢. Twierdza oni, ze audiodeskrypcja moze by¢ skutecznym narzedziem
sterujacym uwaga dzieci widzacych, dzigki ktéremu mozna skupi¢ uwage dzieci na
wybranych elementach obrazu, a przez to ulatwi¢ im przyswajanie nowych infor-
macji (np. nauke specjalistycznego stownictwa).

4. Projekt Maria Antonina

1. Cel. Zgodnie z jedng z podstawowych zasad audiodeskrypcji opisywane wy-
darzenia powinny by¢ istotne dla rozwoju akcji lub zrozumienia tresci filmu lub
spektaklu. Niemniej jednak audiodeskryptor kieruje si¢ czgsto w tym zakresie swo-
im subiektywnym odczuciem. W zwigzku z tym proponowane opisy s3 czesto
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przedmiotem krytyki ze strony os6b niewidomych i niedowidzacych, a podstawo-
we zarzuty to zbyt szczegotowy opis wypetniajacy wszystkie przerwy miedzy dia-
logami, co bardzo szybko powoduje zmeczenie 1 ‘wylaczenie si¢’ widza lub, wrecz
przeciwnie, zbyt skapy opis, ktéry uniemozliwia pelne zrozumienie filmu.

Dzieki mozliwosciom oferowanym przez metodologie okulograficzng mozli-
wym stato si¢ zbadanie, na jakie elementy wizualne zwracajag uwage osoby wi-
dzace podczas ogladania filmu. Przedmiotem naszego zainteresowania byly m.in.
sceny bardzo bogate pod wzgledem wizualnym, czyli takie, w ktorych jest wiele
elementow, ktore moga potencjalnie przyciagna¢ uwage widza. Film ,,Maria Anto-
nina” (2006) w rezyserii Sofii Coppoli wydawat si¢ by¢ bardzo dobrym materiatem
do przeprowadzenia tego rodzaju badan — w filmie tym mamy petna przepychu sce-
nografi¢, a kostiumy sg niejako kolejng postacig w filmie.

Celem projektu jest zatem zbadanie percepcji 0oséb widzacych, to jest stwier-
dzenie, na jakie elementy wizualne zwracaja oni uwage ogladajac film, a nastep-
nie uwzglgdnienie tych elementow w opisie dla 0sob niewidomych. Aby osiagnaé
powyzszy cel, podzielitySmy projekt na dwa etapy. Celem etapu pierwszego jest
zbadanie percepcji wybranych fragmentow filmu, natomiast celem etapu drugie-
go jest poznanie preferencji niewidomych wzgledem audiodeskrypcji opracowa-
nej w ,.tradycyjny” sposob oraz audiodeskrypcji odzwierciedlajacej percepcje 0osob
widzacych. W niniejszym artykule omawiamy wyniki badan przeprowadzonych
w ramach etapu pierwszego.

Oczywiscie, jestesmy swiadome ograniczen niniejszego projektu. Nie zaktada-
my, ze badania te pozwola nam doglebnie pozna¢ zasady rzadzace ludzka percepcja
ruchomych tresci wizualnych, ktora jest procesem niezwykle ztozonym. Nie liczy-
my tez na to, ze dzigki wynikom naszych badan uda nam si¢ opracowac¢ wytyczne
do tworzenia idealniej audiodeskrypcji-protezy, wiernie nasladujacej funkcje pet-
nione przez zdrowy narzad wzroku. Niemniej jednak mamy nadzieje, ze badania
te przyczynig si¢ do lepszego poznania ludzkiej percepcji wzrokowej, a co za tym
idzie, w perspektywie dlugofalowej, do proby opracowania zasad tworzenia AD,
przynajmniej w jakims$ stopniu odzwierciedlajacej taka percepcje.

(2) Metody badawcze (study design). W projekcie Maria Antonina potagczono
kilka metod badawczych. Podstawowa jest $ledzenie ruchow gatek ocznych, czy-
li okulografia, wzbogacona o kwestionariusze i badanie recepcji audiodeskrypcji
przez osoby niewidome i stabowidzgce. W niniejszym artykule omawiamy wyni-
ki pierwszej fazy projektu, czyli badania okulograficznego i kwestionariuszowego.
Faza pierwsza projektu replikuje wspomniane wcze$niej badania C.M. Mascioc-
chiego et al. 1 D. Parkhurst et al. w ich og6lnym zamysle, ale z zastosowaniem kli-
poéw wideo, a nie statycznych obrazow. Jesli osiagnigte zostang podobne wyniki
i dowody na niewielkg réznorodno$¢ wykazywana przez badanych w wyborze
punktéw zainteresowania, tak spdjne i obiektywne wyniki mozna bedzie tatwo od-
zwierciedli¢ w audiodeskrypcji.

(3) Uczestnicy. W badaniu wzigto udziat 18 oséb widzacych bez wady wzroku
lub z jej korekcja. Byli to studenci filologii angielskiej na poziomie magisterskim,
Tacznie 15 kobiet i 3 mezezyzn. Ich $rednia wieku wyniosta 23,5 roku.



168 IWONA MAZUR, AGNIESZKA CHMIEL

(4) Bodzce. Do badania wybrano cztery klipy z filmu pt. ,,Maria Antonina”.
W pierwszym klipie, na potrzeby badania zatytulowanym ,,Komnata”, Maria Anto-
nina po raz pierwszy oglada swoje komnaty. Witana przez stuzbe i damy dworu ko-
lejno przechodzi przez bogato zdobione salony petne barokowych ztocen, kryszta-
lowych zyrandoli i wyS$cietanych attasem mebli. Klip trwa minutg i 40 sekund, brak
w nim dialogéw. Kamera prowadzi widza poprzez kolejne pomieszczenia, czasami
ukazujac zblizenie na gldwna bohaterke lub detale wystroju.

Drugikliptrwadoktadnieminuteg. Zatytutowany zostat,,Nocposlubna”. W sypialni
krolLudwik XV, dostojnicykrolewscy,damydworuikardynatotaczajatozematzenskie
MariiAntoniny iprzysztegokrolaFrancji, Ludwika X VI. Nowozency ktadg sienatozu
i przyjmuja blogostawienstwo od kardynata i krola. Scena obfituje w statyczne uje-
cia (szeroki plan obejmujacy loze i zgromadzonych ludzi) przeplatane zblizeniami
nowozencow, kardynata i krola. Jedyne wypowiadane kwestie to krotkie btogosta-
wienstwa.

W trzecim klipie zatytutowanym ,,Sniadanie” nowozency siedza przy suto za-
stawionym stole. Na bogato zdobionych i ztoconych naczyniach rézne potrawy.
Na $rodku stotu imponujacy pietrowy potmisek z warzywami i piramidg zielonych
szparagdw. Wokot nowozencoéw ponownie mnostwo stuzby i dworzan. W tle orkie-
stra. Ludwik XVI spozywa przystawke, a Maria Antonina popija przejrzysty ptyn
z krysztatowego kieliszka. Podobnie jak w poprzednim klipie, ta scena rowniez za-
wiera wiele uje¢ statycznych, pokazujacych Ludwika i Antonine siedzacych obok
siebie, a migdzy nimi wspomniany potmisek z warzywami. Antonina probuje na-
wigza¢ rozmowe z me¢zem, lecz uzyskuje prawie monosylabicznie i niezbyt zachg-
cajace odpowiedzi na swoje pytania. Klip trwa minutg i 50 sekund.

Czwarty klip o dlugosci 45 sekund na potrzeby badania zatytutlowano ,,Buty
i ciastka”. Jest to fragment filmu nagrany w stylistyce teledysku. Dynamiczna mu-
zyka (rockowy utwor ,,I Want Candy”) towarzyszy réwnie dynamicznemu mon-
tazowi ukazujacemu feeri¢ barw, wyszukane wzory dworskich pantofelkow (za-
projektowane przez Manolo Blahnika, odwaznie zestawiajgce rokokowy przesyt ze
wspotczesnym stylem glamour), zapierajace dech w piersiach attasy i satyny, btysz-
czace kolie, przepicknie zaaranzowane potmiski z eleganckimi pralinkami. Widz
moze rowniez zobaczy¢, jak Maria Antonina opycha si¢ takociami, opija szampa-
nem i podziwia tkaniny. W ujeciu, na ktorym widzimy stopg¢ bohaterki w nowych
trzewikach, przez okoto dwie sekundy na drugim planie widoczne sg inne pary
butow (pasujace stylistycznie do epoki) oraz ... para wspotczesnych niebieskich
tenisdéwek. Sama rezyserka nigdy nie przyznata otwarcie, czy trampki w filmie
to zartobliwy zabieg, czy przeoczenie rekwizytora. Ujecie jest o tyle cickawe
Ww niniejszym badaniu, ze moézg ludzki zupehie nie spodziewa si¢ takiego obuwia
w filmie 1 widzowie czgsto po prostu nie zauwazali tenisowek w tym fragmencie
(P. Orero — kontakt osobisty). Pozostaje zatem pytanie, czy taki element scenografii
powinien zosta¢ opisany w audiodeskrypcji.

Sceny wybrano tak, aby nie dominowaty w nich dialogi. Wykorzystano wersj¢
oryginalng filmu, aby nie wprowadza¢ dodatkowego czynnika w formie ttumacze-
nia — thumaczenie w formie napisow zdecydowanie znieksztatcitoby wyniki bada-
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nia okulograficznego, poniewaz badani kierowaliby swdj wzrok nie tylko na obraz,
ale takze na napisy. Nie zdecydowaly$my si¢ takze na wykorzystanie thumaczenia
w formie lektorskiej — dodatkowa $ciezka moglaby rowniez wptynaé na przetwa-
rzanie bodzcow wizualnych (por. A. Vilar¢ et al. w druku). Poniewaz uczestnikami
badania byli studenci anglistyki, nie mieli oni problemu ze zrozumieniem niedtu-
gich kwestii z rzadka wypowiadanych przez bohaterow.

(5) Aparatura. Do badan wykorzystano okulograf Tobii T60. Zastosowana roz-
dzielczos¢ ekranu to 1280x1024, a promien fiksacji to 35 ppi. Sa to ustawienia
domyslne w oprogramowaniu Tobii Studio, ktore z kolei wykorzystano do przetwa-
rzania, cze¢$ciowej analizy i wizualizacji danych.

(6) Procedura. Uczestnicy badania siadali przed monitorem okulografu w zale-
canej odlegtosci ok. 60 cm. Kalibracji okulografu dokonywano poprzez poprosze-
nie uczestnikow o sledzenie wzrokiem kolorowej kuli poruszajacej si¢ po bialym
ekranie. W przypadku kilku uczestnikow kalibracj¢ nalezato powtorzy¢. Nastepnie
uczestnicy otrzymywali krotkg instrukcje — mieli obejrze¢ fragmenty filmu i odpo-
wiedzie¢ na kilka pytan po ich obejrzeniu. Uczestnicy ogladali zatem cztery klipy,
ruch ich gatek ocznych rejestrowany byt przez okulograf, po kazdym z klipé6w ba-
dani odpowiadali na pytania zadawane na postawie kwestionariusza. Cata sesja eks-
perymentalna trwata ok. 20 min.

(7) Rodzaj danych. W trakcie eksperymentu zbierano dane dwojakiego rodza-
ju — dane okulograficzne i dane kwestionariuszowe. Te ostatnie zostang omoéwione
w czesci dotyczacej wynikdw, natomiast te pierwsze krotko definiujemy ponize;.

W punkcie 3. wyjasnitysmy podstawowe pojecia w okulografii, tj. fiksacje 1 sa-
kady. Konieczne jest wyjasnienie jeszcze jednego pojecia uzywanego przy analizie
danych w programie Tobii Studio. AOI, czyli z angielskiego Area of Interest (obszar
zainteresowania), to pole ekranu o dowolnym ksztatcie i wielko$ci, dla ktérego ana-
lizujemy dane o fiksacjach. Moze by¢ to konkretny element obrazu, np. twarz, napis
lub powierzchnia calego ekranu. W analizowanych klipach wytyczono AOI wokot
konkretnych elementéw sceny (dokladny opis w punkcie dotyczacym wynikow).

W opisywanym badaniu wykorzystano takie zmienne zalezne, jak: dtugos$¢ ob-
serwacji, liczba fiksacji i odsetek uczestnikow. Dhugos$¢ obserwacji to catkowity
czas liczony w sekundach, kiedy badany spojrzat na AOI, zaczynajac od fiksacji na
AOI, a konczac na fiksacji poza AOI. Liczba fiksacji to catkowita liczba fiksacji na
danym AOI, a odsetek uczestnikow to procent uczestnikow, ktdrzy mieli przynaj-
mniej jedng fiksacj¢ na AOL Wszystkie te dane standardowo obliczane sa w progra-
mie Tobii Studio.

(8) Wyniki. Pierwszy klip ,,Komnata” przedstawia bogato urzadzone wnetrza.
Problemem dla audiodeskryptora w takim przypadku jest wybor elementow do
opisu, poniewaz w krotkim czasie stowami trudno oddaé¢ cato$¢ obrazu. Audio-
deskryptor musi zatem podja¢ decyzje, czy i w jakim stopniu opisywaé sceneri¢
ogolnie, jakie szczegdly uwzgledni¢ w opisie 1 w jakiej kolejnosci, jesli wiele ele-
mentéw pojawia si¢ na ekranie jednoczesnie. Jedno ujecie w tym fragmencie filmu
zdominowal olbrzymi krysztatowy zyrandol, ktory jest zaledwie jednym z elemen-
tow pelnego przepychu wnetrza.
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W czgséci kwestionariuszowej skupity$my si¢ zatem na tym aspekcie opisu i za-
dalysmy pytanie o elementy wystroju wnetrz, ktore szczegdlnie przyciagnety uwa-
ge uczestnika badania. Jedynie 30% uczestnikow wskazato na krysztalowy zyran-
dol, wigkszos¢ odpowiedzi byla ogélna. Respondenci wskazywali takie cechy, jak:
duzo ztota, kwiatowe wzory, bogate wngtrza, przepych, ornamenty. Takie wyniki
niosa za sobg pewne implikacje dla audiodeskrypcji. Poniewaz uczestnicy opisy-
wali sceneri¢ raczej holistycznie, bez nadmiaru szczegdtow, opis audiodeskrypcy;j-
ny (aby odzwierciedli¢ percepcje 0s6b widzacych) powinien rowniez syntetycznie
przekaza¢ wydzwigk sceny i ewentualnie zilustrowac go kilkoma szczegdtami (zy-
randol, baldachim, ztocony ptak nad t6zkiem).

W brytyjskiej audiodeskrypcji do tego fragmentu ,,Marii Antoniny” zastosowa-
no podobne rozwigzanie. Najpierw w opisie pojawia si¢ ogoélne stwierdzenie (In
a magnificent circular chamber lit by a huge crystal chandelier... [We wspaniatej
okragtej komnacie o$wietlonej wielkim krysztatowym zyrandolem...]). Nastepnie
pojawia si¢ wiele szczegotdow na temat wystroju i stuzby (np. wysokie okna, nie-
bieskie zastony, krzesta obite bigkitnym brokatem, lokaje przenoszacy kwietniki
i niebieskie pudta, klaniajace si¢ damy dworu), co wskazuje na zbytnig doktadnos¢
angielskiego opisu.

Sugerowane powyzej podejscie jest rowniez zgodne z polskimi standardami
audiodeskrypcji, wg ktorych: ,,[tworzenie audiodeskrypcji wymaga wnikliwej ob-
serwacji opisywanego obrazu oraz uporzadkowania cech wedtug pewnej logicznej
kolejnosci. Aby opis zachowat przejrzystos¢, zwracamy uwage tylko na te cechy,
ktore sg wartosciowe i niezbedne do odzwierciedlenia celu i charakteru konkretnej
produkcji.” (B. Szymanska i T. Strzyminski 2010: 23-24).

W tym przypadku opis wybranych szczegdtow wnetrza przyczynia si¢ do od-
dania owego charakteru produkcji, ktéra zachwyca widza rokokowym przepychem
scenerii i kostiumow.

Kolejny analizowany klip zatytulowany jest ,,Noc poslubna”. Przedstawia on sce-
n¢ zbiorows i jest to scena raczej statyczna — praktycznie nie ma tu ruchu kamery,
co wigcej bohaterowie réwniez nie przemieszczajg si¢. W ujeciu tym widzimy pare
nowozencow w tozu, obok ktorego stoja krol i kardynal udzielajacy matzonkom bto-
gostawienstwa. Na drugim planie liczni cztonkowie dworskiej swity. Dylemat, przed
jakim staje audiodeskryptor w takim przypadku, to kogo i jak szczegdétowo w takiej sy-
tuacji opisac: czy tylko postaci pierwszoplanowe, czy moze takze te z planu drugiego.

W angielskiej audiodeskrypcji opis sceny jest bardzo szczegétowy, cho¢ sama
scena wprowadzona jest do§¢ ogolnie. (Courtiers line the wall in the royal bed-
chamber facing the bed. (...) On the other side of the bed a lady-in-waiting eases
off Marie Antoinette’s robe. [Dworzanie ustawieni wzdtuz §ciany w krolewskiej
sypialni twarza do 16zka. (...) Po drugiej stronie 16zka pokojowka $ciaga szate
z ramion Marii Antoniny]). W dalszej czesci opisu audiodeskryptor podaje pozycje
ciala nowozencéw i koncentruje si¢ na ubiorze obojga bohateréw. Wspomina tez
kardynata i blogostawienstwo krola.

Uzyskane w badaniu okulograficznym wyniki pokazuja, ze uczestnicy najcze-
$ciej skupiali wzrok na parze nowozencow oraz na dwoch damach dworu stojgcych
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obok t6zka. W znacznie mniejszym stopniu badani kierowali wzrok na kardynata,
a wlasciwie jedynie jego gtowe. Ponizsze wizualizacje z Tobii Studio - mapa ciepl-
na (heat map) i odwrocona mapa cieplna (gaze opacity) w sposdb obrazowy przed-
stawiajg uzyskane wyniki. W przypadku mapy cieplnej, im ciemniejszy kolor, tym
wiecej fiksacji na danym obszarze zainteresowania, natomiast w przypadku odwro-
conej mapy cieplnej — im wigcej fiksacji, tym mniej zaciemnienia na obrazie.

Ryc. 1, ,Noc poslubna” — mapa cieplna.

Otrzymane dla niniejszego klipu wyniki sugeruja, iz w przypadku sceny zbioro-
wej zwracamy uwage na wybrane postaci — zarowno te, ktore sg kluczowe dla dane;j
sceny (malzonkowie, kardynat), jak i te, ktore odgrywaja w niej jedynie role drugo-
planowe (dwie damy dworu). By¢ moze fiksacje na damach dworu byly zwigzane
z ich umiejscowieniem obok t6zka, na ktore najczgsciej padat wzrok badanych. Na
podstawie powyzszych wynikdw mozna wstepnie zatozy¢, iz jesli audiodeskryp-
cja mialaby odzwierciedla¢ percepcje osob widzacych, to w przypadku scen zbio-
rowych nalezaloby zasygnalizowac, ze jest to scena zbiorowa, w sposob syntetycz-
ny wymieniajac osoby biorace w niej udzial, a nastepnie bardziej szczegdtowo opi-
sa¢ postaci istotne dla danej sceny.
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Ryc. 2 ,,Noc poslubna” — odwrécona mapa cieplna.

Trzeci analizowany klip, ,,Sniadanie”, w pewnym sensie taczy w sobie cechy
dwach poprzednich scen — jest to z jednej strony scena zbiorowa, a z drugiej jest ona
bardzo bogata pod wzgledem wizualnym. Audiodeskryptor musi dokona¢ selekcji
opisywanych elementéw oraz podjac decyzje, jak je opisa¢. W naszej analizie sku-
pity$my si¢ na dwoch elementach — na przezroczystym plynie, jaki pije Maria Anto-
nina do $niadania, oraz na suto zastawionym stole, a w szczegdlnosci na centralnie
umieszczonym pigtrowym potmisku z warzywami i piramida zielonych szparagow.

Wyniki dla pierwszego aspektu (przezroczysty ptyn) miaty nam pokazac, na ile
uczestnicy beda interpretowac to, co zobaczyli. Mozna zatozy¢, ze Maria Antoni-
na najprawdopodobniej pita do $niadania wodg, niemniej jednak mogt to by¢ tez
szampan. Zgodnie z obowigzujacymi standardami AD opis powinien by¢ mozliwie
obiektywny, a audiodeskryptor powinien unika¢ subiektywnej oceny czy interpreta-
cji opisywanych zdarzen. Jedna z trzech ztotych zasad audiodeskrypcji brzmi: ,,Nie
interpretuj, nie przedstawiaj swoich wnioskow, opinii ani motywow opisywanych
postaci” (B. Szymanska i T. Strzyminski 2010: 22).

Nalezy jednak podkresli¢, iz kwestia interpretacji w AD jest w tej chwili przed-
miotem zagorzalej dyskusji wérod praktykow i teoretykow tej formy przektadu au-
diowizualnego — cze$¢ z nich twierdzi, ze pewien stopien interpretacji w opisie jest
nieunikniony, cho¢by ze wzgledu na bardziej skrétowy charakter takiego opisu, a co
za tym idzie jego lepsze zrozumienie przez docelowych odbiorcow, czy tez z uwa-
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gi na fakt, iz audiodeskryptor dokonujgc opisu, patrzy na tresci wizualne przez pry-
zmat swoich doswiadczen, wiedzy czy odczu¢ (podsumowanie debaty nt. interpre-
tacji w audiodeskrypcji — zobacz 1. Mazur i A. Chmiel w druku).

Jezeli chodzi o pierwszy analizowany aspekt, to w kwestionariuszu po bada-
niu okulograficznym zapytaty$my uczestnikow, co pita Maria Antonina do $niada-
nia. Zdecydowana wigkszo$¢ (16 na 18 badanych) odpowiedziata, ze wode, jedna
osoba, ze wino lub szampana, natomiast jedna osoba odpowiedziata, ze nie pamig-
ta. Oznacza to, ze ogladajac film, wickszo$¢ z nas czyni pewne zatozenia na temat
tego, co widzimy. Oczywiscie przyklad z napojem pitym do $niadania wydaje si¢
by¢ trywialny z punktu widzenia audiodeskrypcji tej konkretnej sceny — prawdo-
podobnie dla wiekszosci odbiorcow AD nie bedzie miato znaczenia, czy napdj be-
dzie opisany jako woda, szampan czy przezroczysty ptyn, jako ze pozostanie to bez
wplywu na rozwoj akcji czy zrozumienie sceny. Niemniej jednak, uzyskane wyni-
ki dla tego aspektu pokazuja, ze umyst ludzki czyni pewne zatozenia na temat ogla-
danych tresci i poddaje je interpretacji. Autor angielskiej audiodeskrypcji poczynit
wlasnie takie zatozenie i umiescit ,.kieliszek wody” w opisie tej sceny.

Drugi analizowany w tej scenie aspekt to pigtrowy potmisek z warzywami. Po-
nizsza mapa cieplna oraz wykres ilustrujg liczbe fiksacji na tym obszarze zaintere-
sowania (AOIL 1).

Ryc. 3 ,,Sniadanie” — mapa cieplna.
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Wykres 1. ,,Sniadanie” — liczba fiksacji na AOI 1 i poza AOI

Jak wynika z powyzszych wizualizacji, wickszo$¢ fiksacji wystepowala poza
AOI 1 — badani skupiali wzrok gléwnie na twarzach ksigcia i Marii Antoni-
ny. Mimo iz pétmisek umieszczony jest centralnie i zajmuje znaczng czg$¢ ana-
lizowanego ujecia, jedynie dwie osoby miaty ponad 10 fiksacji na tym obszarze
zainteresowania. Analiza statystyczna przy uzyciu testu t-Studenta wykazala, ze
réznica migdzy $rednimi liczbami fiksacji na obszarze zainteresowania i poza tym
obszarem jest istotna — t(16)=14,59, p<0,000. W kwestionariuszu po badaniu na py-
tanie, jakie warzywa znajdowaly si¢ na stole (np. jako cz¢s$¢ dekoracji), zaledwie
39% badanych odpowiedzialo, Zze zielone szparagi, 17% badanych zauwazylo na
stole ,,co$ zielonego™. Z kolei na pytanie, czy zauwazyli jakies$ inne jedzenie na sto-
le, 28% uczestnikow, odpowiedzialo, ze tak i wymienilo takie artykuty spozywcze,
jak: pomidory, truskawki, owoce, ser (nie do konca zgodne ze stanem faktycznym).

Powyzsze wyniki potwierdzajg wyniki uzyskane dla klipu pierwszego (,,Kom-
nata”) — w scenach bogatych pod wzglgdem wizualnym widzowie wydaja si¢
,omiata¢ wzrokiem” dang sceng, nie zwracajgc uwagi na detale, ktore jg buduja.
Jesli te wyniki mialyby mie¢ przetozenie na AD, wowczas wystarczyloby wspo-
mnie¢ o suto zastawionym stole (ewentualnie wymieni¢ kilka znajdujacych si¢ na
nim potraw). Naturalnie ta propozycja musi zosta¢ zweryfikowana w badaniu od-
bioru wsrdd osob z dysfunkcja wzroku.

Co dziwne, w angielskiej audiodeskrypcji, ktora zazwyczaj jest bardzo szczegod-
lowa, stol zostaje opisany jedynie jako ,,zastawiony jedzeniem”, a opis koncentru-
je si¢ na poszczegolnych osobach i ich czynnosciach (podawanie dan przez stuzbe,
ogladanie pary krolewskiej przez przechadzajacych sie gosci).
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Analizujac kolejny klip zatytutowany ,,Buty i ciastka”, bylySmy ciekawe, czy
badani zauwaza element zupeltnie niepasujacy do prezentowanej sceny i epoki, mia-
nowicie wspodlczesne niebieskie tenisowki. W kwestionariuszu przeprowadzonym
po badaniu okulograficznym okazato sie, ze jedynie dwie osoby zauwazyty tramp-
ki. Co ciekawe, analiza danych okulograficznych pokazala, ze az polowa uczestni-
koéw miala fiksacje na tym obszarze zainteresowania (AOI 1), cho¢ byto ich nie-
wiele (jedna, dwie lub trzy w przypadku jednej osoby). Réznica w liczbie fiksacji
na tym obszarze i poza nim jest statystycznie istotna — t(16)=7,33, p<0,000. Czas
obserwacji dla tego obszaru wahat si¢ od 0,15ms do 1s (patrz wykres 4 ponizej).
Wyniki te pokazuja, iz sam fakt patrzenia na dany obiekt nie oznacza, ze go zauwa-
zymy. Ponownie porownanie migdzy $rednig dtugoscia obserwacji na obszarze za-
interesowania i poza nim okazuje si¢ statystycznie istotne — t(16)=15,01, p<0,000.

Ryc. 4 ,,Buty i ciastka” — mapa cieplna.
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Wykres 2. Odsetek badanych z fiksacjami w dwoch obszarach zainteresowania (AOIL 1 — tenisowki,
AOI 2 — caly ekran) w klipie ,, Buty i ciastka”.
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Wykres 3. Liczba fiksacji na dwoch obszarach zainteresowania (AOI 1 — tenisowki, AOI 2 — caly
ekran) w klipie ,, Buty i ciastka”.
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Wykres 4. Czas obserwacji dla dwoch obszaréw zainteresowania (AOI 1 — tenisowki, AOL 2 — caly
ekran) w klipie ,, Buty i ciastka”.

Majgc na uwadze powyzsze wyniki, nalezy sobie zada¢ pytanie, czy audiode-
skryptor opisujac t¢ sceng, powinien wspomnie¢ o tenisowkach. Po pierwsze, ele-
ment ten wydaje si¢ by¢ nieistotny dla rozwoju akcji badz zrozumienia sceny. Poza
tym wigkszo$¢ widzow nie zauwaza tenisowek. Z drugiej strony, nie wiemy, czy
nie byt to celowy zabieg rezyserski, w koncu rockowa $ciezka dzwickowa tez nie
pasuje do prezentowanej epoki. Nalezy podkresli¢, ze tenisowki byly przedmiotem
debaty na forach internetowych — jesli ten element nie zostanie opisany, uzytkow-
nicy AD s3 z takiej debaty wylaczeni. Ponadto, jak zauwaza J. Snyder (2007), au-
diodeskryptor powinien odznacza¢ si¢ ponadprzecigtng zdolnoscig obserwacji, by¢
uwaznym obserwatorem (an active seer) i dostrzega¢ elementy, ktore moga umknac
uwadze przecietnego widza. W zwiazku z powyzszym trudno jest wyciagnac z po-
wyzszych wynikow jednoznaczne wnioski dla AD — audiodeskryptor, bazujac na
swoim zmys$le obserwacji, wiedzy filmoznawczej, a takze biorac pod uwage ogra-
niczenia narzucone przez audiodeskryptowany materiat (dialogi, Sciezka dzwicko-
wa itp.), kazdorazowo musi podja¢ decyzje, czy dany element opisac czy tez nie.

W angielskiej audiodeskrypcji napotykamy na opis, ktory najpierw syntetycznie
interpretuje calg sekwencje, a nastepnie koncentruje si¢ na niektorych elementach:

Time for a mega shopping spree without ever having to leave home. Shoes, fans, bolts of fa-
bric and dresses are presented to Marie Antoinette, Comtesse de Polignac and Princesse de
Lamballe while they eat chocolate and sip champagne. Delicious plates of food come thick
and fast along with glove samples and card games. All washed down with endless supplies of
champagne. They gamble with pale pink chips and there is still more champaigne.
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Czas na szalenstwo zakupowe bez wychodzenia z domu. Buty, wachlarze, bele materiatu
i suknie prezentowane sa Marii Antoninie, Ksi¢znej de Polignac i Ksigzniczce de Lambal-
le, ktore jedza czekoladg i popijaja szampana. Potmiski smacznych przekasek serwowane sa
jedne po drugich wraz z przyktadami r¢kawiczek i gier karcianych. Wszystko posrdd leja-
cego si¢ w nieskonczono$¢ szampana. Bohaterki uzywaja blador6zowych zetonow do gry,
a szampana wciaz przybywa.

Autor tego opisu zupetie zignorowat niepasujace do epoki trampki i catkowi-
cie zrezygnowat z doktadniejszego opisu butow.

5. Whnioski

Przygotowanie dobrej audiodeskrypcji do filmu jest niezwykle trudne — po
pierwsze powinna zawiera¢ ona wszystkie elementy, ktore sg niezbedne do zro-
zumienia fabuly, po drugie powinna umozliwi¢ odbiorcom wyobrazenie sobie
warstwy wizualnej dziela, i po trzecie powinna by¢ na tyle zwiezla, by nie nadwy-
reza¢ koncentracji widza, pozwalajac mu ,,na oddech” i na wstuchanie si¢ w $ciez-
ke dzwiekowa filmu. Wybierajac elementy do opisu, audiodeskryptor bazuje przede
wszystkim na wlasnym zmysle obserwacji, subiektywnych odczuciach i intuicji.

Metoda okulograficzna umozliwia odejscie od takiego subiektywnego pode;j-
scia w strong wigkszego obiektywizmu w identyfikacji elementéw obrazu, na kto-
re zwracaja uwage osoby widzace ogladajace dany film. Oczywiscie metodologia
ta nie jest pozbawiona wad. Przede wszystkim nalezy pamigtac, ze wiele rzeczy do-
strzegamy tzw. katem oka (widzenie peryferyjne) — skupiajac si¢ na jednym ele-
mencie obrazu, jesteSmy w stanie niejako ,,omie$¢ wzrokiem” calos¢ ekranu, na-
wet jesli nie dostrzegamy wszystkich szczegotow, jesteSmy w stanie zarejestrowac
ogo6lIny charakter, klimat danej sceny. Poza tym — jak pokazujg uzyskane przez nas
dane — sam fakt patrzenia nie oznacza, ze dany obiekt zauwazamy. Co wiecej, mo-
zemy patrze¢ 1 zauwaza¢ wybrane elementy, a mimo to nie zrozumie¢ fabuly czy
przestania filmu.

Aby nieco wyeliminowa¢ powyzsze ograniczenia, uwazamy, iz w przypadku
badan nad audiodeskrypcja metody okulograficzne powinny by¢ stosowane w po-
laczeniu z innymi metodami. Na przyktad dane okulograficzne powinny by¢ pod-
dawane dodatkowej weryfikacji w formie wywiadu czy kwestionariusza. Ponadto,
uzyskane w ten sposéb wyniki powinny zosta¢ poddane kolejnej weryfikacji — tym
razem przez osoby niewidome i stabowidzace — np. w ramach badan odbioru (re-
ception studies).

Uzyskane w naszym badaniu wyniki pokazuja, ze badani najczgsciej skupia-
ja wzrok na twarzach (tam fiksacje byly najbardziej zbiezne). W scenach, w kto-
rych bylo bardzo duzo detali, fiksacje byly bardziej zréznicowane. Co wigcej,
w przypadku takich scen niewielu uczestnikdw zapamietywato szczegdly — pamie-
tali oni raczej og6lny klimat czy charakter danej sceny. Ponadto badani mieli ten-
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dencje do interpretowania tego, co widzieli na ekranie. Bazujac na tych wynikach,
mozna by zaproponowac, iz AD odzwierciedlajgca percepcje oséb widzacych po-
winna by¢ mniej szczegotowa, oddajgca bardziej charakter danej sceny niz opisu-
jaca szczegdtowo wybrane detale. Mogtaby rowniez zawiera¢ interpretacje tego, co
zostato przedstawione na ekranie. Oczywiscie propozycje tego typu nalezatoby
skonsultowa¢ z docelowymi odbiorcami audiodeskrypcji, co planujemy uczynic¢
w drugim etapie projektu.

Jednoczesénie pragniemy podkresli¢, iz zakres tego badania jest ograniczony.
Nie zakladamy, ze uzyskane przez nas wyniki pozwola odpowiedzie¢ na pytanie,
jak tworzy¢ doskonatg audiodeskrypcje. Niemniej jednak, mamy nadzieje, ze pro-
jekt ten przyczyni si¢ do nieco lepszego poznania ludzkiej percepcji wzrokowej,
a co za tym idzie, w polaczeniu z innymi podobnymi badaniami, w perspektywie
dlugoterminowej, bedzie stanowil wktad w udoskonalenie tej swoistej protezy dla
0s6b z dysfunkcja wzroku tak, aby spetniata ona funkcje zblizone do niezaburzonej
percepcji wzrokowe;.
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Reflecting perception of sighted audiences in description for the blind. Eye-tracking
research in audio description

Professional audio describers often face a dilemma what to include in their descriptions, how to
order described elements and what to omit due to time constraints. It is thus useful to examine how
particular film scenes are perceived by sighted viewers and to what extent audio description can influ-
ence that perception. This paper is a work-in-progress report on the first stage of an eye-tracking study.
The participants watched clips from “Marie Antoinette” by Sofia Coppola and responded to questions
afterwards. The data analysis focused on the number of fixations and the total observation time in se-
lected Areas of Interest and gaze sequences in selected scenes. The results can contribute to further de-
velopment of audio description standards by showing audio describers how the perception of sighted
viewers should be reflected in the description in order to facilitate scene comprehension for the blind
and visually impaired.
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Okulograficzne wsparcie badan nad procesem
tlumaczenia a vista

1.

Od kiedy badania translatoryczne skupity si¢ wokot glownego elementu ukta-
du translacyjnego — translatora, a jezyki (ludzkie) uznano za inherentne wiasci-
wosci mozgow ludzkich', jednym z relewantnych pytan liczacej sobie ponad 50
lat translatoryki zostato pytanie, co dzieje si¢ w mdzgu ttumacza, tj. jakie procesy
w nim zachodza w trakcie tego, co nazywa si¢ thumaczeniem. Dominujagcym nurtem
badan bylo przez ten okres teoretyczne modelowanie procesow translacyjnych
(czyli tego, co tu bede okresla¢ jako mentalna strona procesu ttumaczenia). Zdecy-
dowanie mniejszy obszar zajmowaly badania empiryczne. Jako ze nie ma bezpo-
sredniego dostgpu do tego, co nazywamy jezykiem (ludzkim), wiedzg, procesem
translacyjnym, mowigc krotko zarowno do mentalnego wyposazenia, jak i mental-
nych procesow, jedyng mozliwo$cia ich poznania jest z jednej strony badanie wy-
tworow/ produktow translacji (teksty), a z drugiej obserwacja zachowania/ dzia-
lania translatora. Reakcje translatora sa, bowiem, identyfikatorami jego procesow
umystowych. Jednak badania mentalnej strony procesu thumaczeniowego zajmowaty
w dotychczasowych badaniach empirycznych bardzo nieznaczng czgs¢. W gruncie
rzeczy dopiero ostatnie lata przyniosty rozwigzania techniczne, ktore umozliwia-
ja przeprowadzenie empirycznych (aparaturowych) badan zachowan translatora,
a tym samym doktadniejsze, a przez to 1 wiarygodniejsze, poznanie procesu transla-
cji. Bardzo duza role odegrat szybki i intensywny w ostatnich latach rozwoj ekspe-
rymentalnych badan kognitywnych.

W niniejszym artykule przedstawi¢ najpierw krotko histori¢ empirycznych
badan mentalnej strony procesu translacyjnego. Nastepnie wskaze na wspotczes-
ne mozliwosci techniczne, ktore coraz czgéciej zaczynajg by¢ wykorzystywane
w translatoryce. Na koniec sprobuj¢ uzasadni¢ potrzebg prowadzenia translatorycz-
nych badan okulograficznych, szczegdlnie jesli chodzi o poznanie mentalnej strony
procesu thumaczenia a vista.

2.
Empiryczne badania mentalnej strony procesu ttumaczenia (czyli tego, co dzie-
je sie w mozgu thumacza) siegaja polowy lat 80. XX wieku. Rozpoczete zostaty po-

'Zob. F. Grucza m.in. 1981, 1983, 1985, 1993, 1994; szerzej na ten temat w S. Grucza 2010.
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nad 25 lat temu wstepnymi badaniami przez trojk¢ naukowcow: P. Gerlofta (1988),
H.P. Kringsa (1986), W. Lorschera (1991), ktorzy wykorzystali w badaniach nad
procesem translacyjnym protokoty glosnego myslenia, tzw. think aloud protocols
(TAPs). Kolejne lata pociagnety za sobg fale wykorzystania TAPs w eksperymen-
tach badawczych w translatoryce, by po 2000 roku skupi¢ si¢ doktadniej na po-
szczegdlnych elementach procesu translacyjnego, w tym réwniez na kompetencji
thumaczeniowej (m.in.: B. Englund Dimitrova 2005; A.L. Jakobsen 2005, A. Kiin-
z1i 2006, C.Y. Shih 2006 i inni).

Obecnie badania empiryczne nad procesem tlumaczenia zostaty zintensyfiko-
wane dzigki nowym mozliwosciom technologicznym. S. Gopferich i R. Jadskel-
dinen (2009: 172) tak pokrotce charakteryzuja obecne metody poznawcze transla-
toryki: ,.,the first empirical studies of translation processes used mainly data elicited
by concurrent verbalization or think-aloud protocols. Since then, the pool of avail-
able methods has expanded, and currently they comprise the following: (1) meth-
ods eliciting verbal report data, such as think-aloud (TAPs), dialogue protocols (or
‘thinking aloud’ in pairs), retrospection, Integrated Problem and Decision Reporting
(IPDR) as well as questionnaires and interviews, (2) key-logging, (3) video and
screen recording, (4) eye-tracking, and (5) methods from the neurosciences, such as
EEG, and neuro-imaging techniques, such as functional magnetic resonance imag-
ing (fMRT) and positron emission tomography (PET)”.

H.P. Krings (2005) dzieli z kolei je na badania, ktére przeprowadzane sg jedno-
czes$nie/ rbwnolegle z procesem tlumaczeniowym (tak nazwane przez Kringsa ,,On-
line Verfahren”) oraz te, ktére odbywaja si¢ po ttumaczeniu (,,Offline Verfahren”).
,Offline Verfahren” dzieli on dodatkowo na dwie podgrupy, a mianowicie na: a)
analizy produktow/ wytwordw (,,Produkten Analysen”), w tym znajduje si¢: anali-
za produktow thumaczeniowych, rewizja tekstu docelowego, notacja thumaczenio-
wa, pozostate thumaczenia tego samego tlumacza, thumaczenia tego samego tekstu
przez innych ttumaczy; b) informacje werbalne, w tym: komentarz retrospektyw-
ny, wywiady retrospektywne/ kwestionariusze, ogdlne wywiady/ kwestionariusze.

Z kolei badania odbywajace si¢ podczas thumaczenia H.P. Krings podzielit na:
a) obserwacje zachowania (,, Verhaltensbeobachtung”), w tym znalazty sie: protoko-
ly zachowania, nagrania video, protokoty komputerowe, okulografia, r6zne meto-
dy badania procesow mozgowych (EEG, PET, MRT, EPI); oraz b) informacje wer-
balne (,,Verbale Daten”), w tym: protokoly gtosnego méwienia, glo$nego myslenia
oraz dialogowe.

W okresie 1985-2000 najpopularniejszg metoda byly wszelkiego rodzaju
protokoty (glosnego moéwienia, myslenia i dialogowe), jak i nagrania video — z po-
wodu ograniczen technicznych i finansowych. Jednak w ciagu ostatniego 10-le-
cia rozpoczgto prace nad kilkoma projektami wykorzystujacymi najnowoczesniej-
sze technologie w translatoryce. Sg to m.in. projekt ,,Eye-to-IT” prowadzony przez
Kopenhaska Szkot¢ Biznesu (Copenhagen Business School) wykorzystujacy oku-
lografi¢, jak rowniez projekt TRAP, zainicjowany tez przez wyzej wymieniong
uczelnie, ktorego celem bylo i jest badanie poszczegdlnych faz procesu thumacze-
niowego, projekt PACTE na Uniwersytecie w Barcelonie (ktorego uczestnicy zaj-
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Schemat 1. Typologia badan nad procesem translacyjnym (za: H.P. Krings, 2005: 348).

mowali si¢ przede wszystkim zglebieniem i opisaniem kompetencji thumaczenio-
wej), projekt PETRA (Expertise and Environment In Translation) na Uniwersyte-
cie w Grenadzie, ktérego uczestnicy od 2000 roku probuja zglebia¢ kognitywne
aspekty procesu translacyjnego, TransComp na Uniwersytecie w Graz i CTP (Cap-
turing Translation Process) na Uniwersytecie Nauk Stosowanych (University of
Applied Sciences) w Zurychu, jak rowniez projekty, ktore byly prowadzone przez
Centrum Zaawansowanych Badan Translacyjnych (Advanced Translation Research
Center, ATRC) na Uniwersytecie w Saarbriicken (obecnie na Uniwersytecie Kraju
Saary sg prowadzone badania okulograficzne, ale nie dotycza one proceséw trans-
lacyjnych, a szeroko pojmowanej lingwistyki). Na Uniwersytecie Jana Gutenber-
ga (Germersheim, Niemcy) rowniez prowadzony jest szereg projektow wykorzy-
stujacych okulografi¢ w translatoryce i lingwistyce, jak roéwniez na Uniwersytecie
we Freiburgu, gdzie okulografia wspomagana jest badaniami EEG. W Polsce ba-
dania nad poznaniem (mentalnych) proceséw ttumaczenia za pomocg okulografow
prowadzone sg na Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu przez 1. Mazur
i A. Chmiel. Dotyczg one audiodeskrypcji oraz ttumaczenia a vista — szerzej na ten
temat w artykutach: ,,Odzwierciedlenie percepcji 0sob widzacych w opisie dla 0sob
niewidomych: badania okulograficzne nad audiodeskrypcja” (I. Mazur, A. Chmiel)
w niniejszym zeszycie LS. Rozpoczgte zostaty tez prace przygotowawcze do badan
okulograficznych na Uniwersytecie M. Curie-Sktodowskiej w Lublinie (J. Zmudzki
1 K. Klimkowski). W Warszawiebadaniazapomocgokulograféw prowadzonesga przez
A. Szarkowska i I. Krejtz w Szkole Wyzszej Psychologii Spotecznej (tematem jest
szeroko pojety przektad audiowizualny, pierwsze badania dotyczyty napiséw dlanie-
styszacych, obecne audiodeskrypcji). Instytucjonalne prowadzenie (przede wszyst-
kim translatorycznych) badan okulograficznych na szeroka skalge planowane jest
w Zaktadzie Lingwistyki Jezykow Specjalistycznych Instytutu Kulturologii i Ling-
wistyki Antropocentrycznej Uniwersytetu Warszawskiego przez zespot badaw-
czy kierowany przez profesora S. Grucze. Badania empiryczne obejmowaé beda
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w pierwszej fazie: analiz¢ procesu thumaczenia a vista (M. Ptuzyczka), przektad au-
diowizualny (E. Plewa), thumaczenie pisemne (E. Zwierzchon), jak roéwniez zakres
glottodydaktyki (K. Hryniuk). Pierwsze uwagi na ten temat przedstawione zostaly
w artykulach zamieszczonych w niniejszym zeszycie ,,Lingwistyki Stosowane;j”’.

3.

W zasadzie kazde badanie, czy to z wykorzystaniem rezonansu magnetycznego,
filtrow akustycznych, sonografow, kimografii, laryngoskopii, rentgenografii, neuro-
obrazowania, elektroencefalografii (EEG), magnetoencefalografii (MEQG), czy tez
emisyjnej tomografii pozytonowej (PET) prowadzg (moga prowadzi¢) do poznania
w jakims$ stopniu mentalnych proceséw ttumaczenia.

Na zasadniczg kwesti¢ poznawczg zwigzang z badaniami aparaturowymi zwra-
ca uwage S. Grucza w artykule opublikowanym w niniejszym zeszycie ,,Lingwi-
styki Stosowanej”, piszac, iz badania aparaturowe opieraja si¢ na zatozeniu, iz
mozemy dzigki urzadzeniom technicznym poznaé to, co jest niedostepne bezpo-
$rednio poznaniu zmystowemu. Niejako wigc stanowig przedtuzenie naszych zmy-
stow. A celem tego poznania, jak pisze S. Grucza, i gtbwnym zadaniem lingwistyki
jest ustalenie wspotczynnikow, ktore umozliwiajg mowcy-stuchaczowi tworzenie
1 rozumienie tekstow oraz postugiwanie si¢ nimi. Analogicznie okreslajac cel apa-
raturowych badan translatorycznych, mozna powiedzieé, iz zadaniem ich jest
poznanie czy tez ustalenie wspotczynnikow/ wlasciwosci thumacza, ktore umozli-
wiaja mu rozumienie tekstu i tworzenie ekwiwalentnego tekstu w innym jezyku,
czyli umozliwiajgce mu proces translacyjny.

Co do réznorodnosci i wielosci metod badawczych i wykorzystywanej w nich
aparatury, to trudno dokona¢ ich oceny i hierarchizacji. Tym bardziej, ze kazda
z wymienionych metod wnosi co§ nowego, bada inny zakres interesujacych nas
procesdw, wiec tak naprawde hierarchizacja ich nie ma wigkszego sensu. Podob-
nie w tej sprawie wypowiadaja si¢ S. Gopferich i R. Jadskeldinen (2009: 171 i n.):
»each of these methods has its particular strengths and weaknesses. Yet it seems that
sometimes methodology has been discussed largely in terms of justifying, for ex-
ample, which verbal reporting method, think-aloud, retrospection or dialogue pro-
tocols, has been chosen to elicit data in a particular study. One of the problems with
the justification approach is that the discussion may focus on crediting one method
and discrediting the other in the sense of which one is ‘better’, although the appro-
priateness or ‘goodness’ of a method depends on the research aims, and the choice
is always a compromise between a number of factors, including validity, reliability,
and the availability of subjects and resources. Different methods provide different
kinds of information on translation processes”. Metody raportow werbalnych ob-
razujg $wiadome wybory, podczas gdy neurologiczne badania wskazuja, ktore ob-
szary mozgu sa zaangazowane (i w jakim stopniu) w procesy rozwigzywania np.
zadan translacyjnych i podejmowania okre$lonych decyzji przez thumacza. Wszyst-
kie wymienione metody badan r6znig si¢ nie tylko zakresem badanego przedmio-
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tu, urzadzeniami wykorzystywanymi do badania, ale rowniez czynnikami Srodowi-
skowymi. I to tez nalezy bra¢ pod uwage, poddajac ocenie i analizie wspolczesne/
nowoczesne metody badawcze. Na przyktad podczas badania rezonansem magne-
tycznym, tlumacze muszg inscenizowac sytuacje thumaczeniowa. Jest to konsytu-
acja eksperymentalna bardzo daleka od sytuacji realnej, co tez zapewne wptywa na
wyniki prowadzonych eksperymentow.

Z tego tez miedzy innymi powodu uwazam za tak cenne metody, gdzie sytu-
acj¢ thumaczeniowa mozna stworzy¢ na podobienstwo realnej. A takag mozliwosé
daje np. okulograf. Juz pierwsze wyniki badan okulograficznych wskazuja na to, ze
zastosowanie okulografii w lingwistycznych badaniach eksperymentalnych otwie-
ra przed calg lingwistyka stosowang nowe, innowacyjne mozliwosci poznawcze.
Do przeprowadzenia tego typu badan z zakresu lingwistyki eksperymentalnej wy-
korzystywany jest zazwyczaj okulograf stacjonarny, bowiem umozliwia on osiag-
nigcie wymaganej doktadnosci rejestracji ruchow gatek ocznych. Konieczne jest
takze rozbudowane oprogramowanie, ktore umozliwia nie tylko nagrywanie ruchu
gatek ocznych, analizowanie 1 prezentowanie wynikow w formie wykreséw $cie-
zek wzroku 1 map termicznych oraz odtwarzanie zarejestrowanego filmu z zareje-
strowanym ruchem gatki ocznej, ale takze przeprowadzenie wielowymiarowej ana-
lizy statystycznej, tacznego naktadania ruchéw gatek ocznych wielu uzytkownikow
1 tworzenia $ciezek przejécia. W chwili obecnej w obrebie translatoryki specja-
listycznej rysuja sie dwa zakresy, ktore jak najszybciej powinny zosta¢ poddane
eksperymentalnym badaniom okulograficznym: (i) proces tlumaczenia a vista tek-
stow specjalistycznych, co sprobuje przedstawi¢ w niniejszym artykule, oraz (ii)
proces tlumaczenia audiowizualnego.

W tlumaczeniu a vista thumacz czyta tekst pisany, a nastepnie wyraza za pomoca
innego tekstu (tekstu ustnego sformutowanego za pomoca innego jezyka), okreslo-
ng tre$¢, korespondujaca w takim lub innym stopniu z trescig wyrazong za pomoca
tekstu pisanego. Zazwyczaj na recepcj¢ tekstu ma on bardzo mato czasu, wige jest
to specyficzny rodzaj szybkiego czytania (lub tez ogarni¢cia wzrokiem fragmentow
i wychwycenia tylko potrzebnych informacji), gdyz bardzo czesto oczekuje si¢ od
niego odtworzenia informacji niemal natychmiast (szczegoélnie, jesli wyswietlana
jest w formie prezentacji multimedialnej).

Thumaczenie a vista byto wczes$niej wigzane z thumaczeniem symultanicznym,
konsekutywnym badz towarzyszacym, a mianowicie bylo uwazane za metode¢ po-
mocniczg w tych rodzajach thumaczen, jak i w ich nauczaniu. Bardzo czgsto w dy-
daktyce translacji jest ono wykorzystywane jako pewien typ ¢wiczenia majacy
przygotowa¢ miodych adeptow sztuki translacyjnej do dwoch gtownych nurtow
thumaczen ustnych. Thumaczenie a vista uczy bowiem szybkiej reakcji oraz ksztal-
tuje umiejegtnosci wystawiania si¢ i szybkiej modyfikacji i odtworzenia informacji.
Ponadeto, jak zostato udowodnione w badaniach (M. Brady, W. Weber), thumaczenie
a vista jest najtrudniejszym (najbardziej wymagajacym) dla tlumacza rodza-
jem translacji, gdyz jednoczes$nie docieraja do niego bodzce wzrokowe i sygnaty
stuchowe, tak wiec musi si¢ wykaza¢ najwiekszym stopniem podzielnosci uwagi.
Ponadto badania M. Brady’ego dowiodly, iz przy ttumaczeniu a vista interferen-
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cja jezykowa przybiera najwigkszy stopien, tak silne sag bowiem bodzce wzrokowe.

Skomplikowanie procesu ttumaczenia a vista oraz jego specyfika i stopien trud-
nosci, to jednak tylko jedna ze stron wskazujacych na to, ze powinno si¢ pos§wigcic
temu tlumaczeniu wiecej uwagi, jak i wydziela¢ go jako oddzielny typ ttumaczen.
Jednak drugim powodem jest jego rozpowszechnienie si¢ w obecnych czasach wraz
z rozwojem stosunkow miedzynarodowych — biznesowych przede wszystkim. Ich
intensyfikacja wymusita szerokie zastosowanie tlhumaczen a vista, ktore sprzyjaja
efektywniejszej 1 bardzo szybkiej komunikacji interlingwalnej. W kontaktach han-
dlowych odgrywaja one nieoceniong role, gdy nie czekajac na thumaczenie pisem-
ne, pracownik ttumaczy a vista otrzymany dokument, warunki umowy itp. Poza
tym tlumaczenie ustne konsekutywne czy nawet symultaniczne niesie ze soba
zawsze stratg¢ informacji, jednak wsparte dodatkowa prezentacjg multimedialng (kie-
dy informacje sg widoczne réwniez dla thumacza — co jest juz rodzajem ttumaczenia
a vista, czesto nazywane rowniez thumaczeniem symultanicznym badz konsekutyw-
nym z tekstem i klasyfikowane jako rodzaj thumaczenia ustnego — konsekutywnego
badz symultanicznego) minimalizuje ilo§¢ opuszczonych informacji przez niego —
szczegolnie w thumaczeniach wysoce specjalistycznych, kiedy trudno jest zapamie-
ta¢ wszystkie parametry specyfikacji technicznej. Jest to zatem kierunek przyszto-
sciowy, szczegoblnie jesli chodzi o wymiane informacji na ptaszczyznie fachowe;.
Poza tym faktem catly czas jest to popularny rodzaj thumaczen w sadach, urzedach,
u notariusza itp.

Dlatego tez w ostatnich latach podkresla si¢ duze znaczenie wydzielenia tluma-
czenia a vista jako oddzielnego typu ttumaczen i przygotowywania ttumaczy row-
niez w tym kierunku thumaczenia, a nie tylko i wytgcznie uzywania go jako meto-
dy wspomagajacej nauczanie thumaczenia ustnego (symultanicznego i konsekutyw-
nego). Jednak najpierw nalezy zrozumiec¢ i zbada¢ sam proces tlumaczenia a vista,
dziatanie ttumacza (procesy kognitywne lezace u podstaw tego rodzaju translacji)
oraz wypracowa¢ odpowiednie metody przygotowania materiatdéw dydaktycznych.
W tym wszystkim pomocna okazuje si¢ by¢ okulografia jako kolejna interdyscypli-
narna metoda wspomagajaca rozwdj translatoryki. Juz pierwsze wyniki pilotazo-
wych badan okulograficznych nad ttumaczeniem a vista przeprowadzonych przeze
mnie w kwietniu 2011 wskazuja, iz metoda eyetrackingowa moze przynie$¢ odpo-
wiedzi na wiele pytan dotyczacych tego rodzaju thumaczenia, jak i procesOw men-
talnych zachodzacych podczas niego (szerzej na ten temat w: M. Ptuzyczka 2012).

W tlumaczeniu a vista duzym problemem bywa opuszczanie informacji lub tez
jej niepoprawne odtworzenie wynikajace, jak dotychczas uwazano, z bardzo ma-
lej ilosci czasu na recepcje tekstu. Zdaje si¢ jednak, ze znacznie wigksze znaczenie
dla zachowania informacji w procesie translacji ma jej rozmieszczenie w tekscie,
jej topograficzna reprezentacja tekstowa. Naukowe uwiarygodnienie tych przy-
puszczen wymaga przeprowadzenia eksperymentalnych badan okulograficznych.
Wtedy mozna odpowiedzie¢ na pytania, (1) na jakie miejsca, fragmenty, zdania,
a nieraz wyrazy w teksécie pada wzrok ttumacza i na jak dlugo oraz ktére informa-
cje wychwytuje on najszybciej; (2) dlaczego podczas recepcji tekstu (w przypad-
ku thumaczen a vista jest to forma szybkiego czytania lub nieraz obj¢cia wzrokiem
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catego tekstu i natychmiastowego jego odtworzenia) niektore fragmenty odtwarza
on w tlumaczeniu, a niektére omija i nie odwzorowuje; (3) w jakim stopniu pomi-
nigcie informacji jest zdeterminowane miejscem/ potozeniem informacji w tekscie;
(4) jakie rodzaje tekstow (jak skonstruowane) sa najtrudniejsze do recypowania po-
przez thumacza a vista.

4.

Analizy okulograficzne wymienionych powyzej obszarow, wsparte dodatkowo
pottumaczeniowymi kwestionariuszami lub dodatkowymi badaniami aparaturowy-
mi, przyniosg obserwacje, ktore naturalnie pociagng za soba rozwazania dalej idace,
a mianowicie, jak thumacz recypuje poszczeg6lne informacje, ktdre z nich stanowia
dla niego trudno$¢ i dlaczego, jak zapamigtuje, jak przetwarza i jak ,,odtwarza” je
w jezyku przektadu. Okulografia w potaczeniu z badaniami EEG z kolei wskaze,
ktore obszary mozgu sg aktywne podczas procesu przektadu, podejmowania decyzji
translacyjnych i tworzenia tekstow w jezyku docelowym. Perspektywy sa, wiec, jak
widag¢, szerokie i prowadzg do lepszego poznania mentalnej strony procesu transla-
cyjnego, jednak najlepszym wariantem byloby potaczenie wielu metod, by uzyskaé
jak najbardziej wiarygodne rezultaty. Pisze o tym takze H.P. Krings, ktory idealng
sytuacje widziatby w migdzynarodowym projekcie lub cho¢by we wspolnej platfor-
mie wymiany informacji miedzy r6znymi zespotami badawczymi, czego wynikiem
bytoby stworzenie jednolitej teorii ,,psycholingwistyki ttumaczenia”: ,,Was bis auf
den heutigen Tag fehlt, und dies ist eine wichtige Perspektive der Ubersetzungspro-
zessforschung, ist aber vor allem ein grof3 angelegtes, europidisches oder internatio-
nales Projekt mit einer entsprechenden Drittmittelausstattung, das die zahlreichen
kleineren Projekte zusammenfiihrt, die Datenbasis der bisherigen Projekte deutlich
verbreitert, die vorhanden Hypothesen tiberpriift und ergdnzt und so zu einer breit
angelegten integrativen Theoriebildung iiber die Psycholinguistik des Ubersetzens
voranschreitet” (H.P. Krings, 2005: 357).

Jednak zanim dojdzie do tak szerokoaspektowych projektéw, powinno sie¢
w koncu i w Polsce rozpoczaé¢ badania aparaturowe w dziedzinie translatoryki na
szeroka skale. Tym bardziej, ze wyniki takowych badan, prowadzac do lepszego po-
znania, beda skutkowaé¢ rowniez wynikami praktycznymi. Aplikatywnym rezulta-
tem bedzie opracowanie bardziej efektywnych, nowatorskich, metod i materiatow
translodydaktycznych?, a co za tym idzie — unowocze$nienie akademickiej dydak-
tyki translacji, ktora to potrzeba jest obecnie bardzo widoczna.

? Translodydaktyka — zaproponowana przez autork¢ nazwa na okre$lenie dydaktyki translacji.
Szerzej na temat argumentow za jej wprowadzeniem do jezyka lingwistyki zob. M. Pluzyczka 2009 a,
b; 2011.
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Eye-tracking aided research on the sight translation process

The article focuses on empirical research of the cognitive aspect of the translation pro-
cess that provides new research possibilities arising from the rapid technological advancement.
After presenting a historical overview and discussing the latest technological approaches to this kind
of research, the author concentrates on the possibilities and prospects of the eye-tracking analysis in
translation studies, especially as regards the sight translation process analysis. The author justifies the
need for research using measurement and brain imaging technologies which will help understand the
cognitive processes that occur in the translator’s brain and the way that information is processed and
reproduced.
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1. Wstep

Historia najbardziej znanych badan ruchu gatek ocznych w trakcie czytania, §le-
dzonych przy pomocy urzadzen, tzw. okulografow, siega drugiej potowy XIX wie-
ku. Jak podaja liczne zrédta (np. K. Rayner 1998, E. J. Paulson i K.S. Goodman
1999, D.C. Richardson i M.J. Spivey 2008a), wtedy to profesor Louis-Emile Javal
z Uniwersytetu w Paryzu wyro6znit na podstawie obserwacji dwa charakterystyczne
ruchy gatki ocznej: fiksacje, czyli momenty zatrzymania wzroku w jednym punk-
cie, 1 sakady, tj. przeskoki do nastgpnej pozycji w tekscie. Drugim waznym w tej
dziedzinie odkryciem dokonanym w ostatniej dekadzie XIX wieku byto spostrze-
zenie szwajcarskiego badacza, okulisty Edmunda Landolta z tego samego osrodka
uniwersyteckiego, ze ruchy galki ocznej sg zalezne od rodzaju, gatunku czy jezy-
ka czytanego tekstu. Roznice indywidualne sg réwniez zauwazalne w zaleznosci od
warunkow i celu czytania. Na przetomie XIX i XX wieku odkryto fakt, iz przetwa-
rzanie informacji z tekstu odbywa si¢ glownie w czasie fiksacji, natomiast na po-
czatku XX wieku przy pomocy nieinwazyjnej metody (luster i1 filmu) naukowcom
C.H. Judd i G.T. Buswell udato si¢ zaobserwowac pozycje fiksacji i czas ich trwa-
nia, co zostato opisane w ich pracy z 1922 roku (zob. N.J. Wade i B.W. Tatler 2005).
Obserwacje te daty poczatek badaniom nad procesami kognitywnymi, percepcji,
przetwarzania informacji i zrozumienia tekstow w trakcie czytania (E.J. Paulson
i K.S. Goodman 1999). Chociaz do lat sze$¢dziesiatych XX wieku uzywane urza-
dzenia, za pomoca ktoérych badano wyzej wymienione procesy byty stosunkowo
mato skomplikowane i w wigkszosci stosowano metody inwazyjne, ktore nie po-
zwalaly na prowadzenie badan przez dtuzszy czas (zob. D.C. Richardson i M.J. Spi-
vey 2008a), to odkryto juz wowczas wszystkie podstawowe fakty dotyczace ruchu
galki ocznej podczas czytania (K. Rayner 1998).

Znaczacy postep w badaniach okulograficznych nastapil jednak w drugiej
potowie lat siedemdziesigtych wraz z komputeryzacjg 1 ogoélnie postgpem technolo-
gicznym na $wiecie. Komputery w laboratoriach badawczych, zaopatrzone w sys-
temy do badania ruchu galki ocznej, a obecnie wysoce zaawansowane technolo-
gicznie okulografy, umozliwily doktadniejszy i tatwiejszy pomiar wigkszej ilosci
danych i osigganie wynikow, ktore teraz moga by¢ okreslone w sposob bardzo pre-
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cyzyjny. To z kolei pozwala na prowadzenie mikroanaliz wskazujacych na procesy
kognitywne bedace podstawa czynnosci czytania. Zanim jednak zostang omowione
gtoéwne wyniki tych badan, nalezy ogdlnie scharakteryzowac proces czytania oraz
okresli¢ r6znice pomiedzy specyfika czytania w jezyku ojczystym, a w jezyku ob-
cym dla potrzeb dydaktyki jezykdéw obcych, gdyz jest ona jedna z dziedzin, w kto-
rej badania okulograficzne moglyby by¢ w wigkszej mierze stosowane.

2. Charakterystyka procesu czytania

W publikacjach na temat procesu czytania dominujg dwa sposoby rozumienia
istoty tej skomplikowanej czynnosci poznawczej. W jednym z nich do okreslenia
rodzaju i kierunku przetwarzania informacji z tekstu podczas czytania wykorzy-
stywane sg trzy metafory, ktorymi nazywane sa tzw. modele czytania: ,,dot-gora”
(w ktorych nacisk potozony jest na ‘dekodowanie’ informacji z tekstu), ,,géra-dot”
(w ktoérych kluczowa role odgrywa interpretacja informacji przez czytelnika i jego
wiedza) oraz modele interakcyjne (W. Grabe 1988, 1991, M. Dakowska 2001, W.
Grabe i F.L. Stoller, 2002). Badacze procesu czytania, zwlaszcza w jezyku obcym,
w tych ostatnich modelach podkreslaja interakcje pomiedzy czytelnikiem, a tek-
stem, natomiast przedstawiciele psychologii kognitywnej podkreslaja interakcje
pomigdzy wieloma (pod)sprawnosciami, ktore sg angazowane w procesie ptynne-
go czytania.

Proces czytania moze by¢ analizowany na wielu poziomach, gdyz zgodnie
z drugim sposobem jego rozumienia, opisywanym przez naukowcow, sktada si¢ on
z nastepujacych (pod)sprawnosci i angazuje nastgpujace rodzaje wiedzy: 1. Spraw-
nos$ci automatycznego rozpoznawania (ang. automatic recognition skills), 2. Wie-
dze z zakresu stownictwa i struktur (ang. vocabulary and structural knowledge),
3. Wiedze dotyczaca formalnej struktury dyskursu (ang. formal discourse structure
knowledge), 4. Wiedze¢ dotyczaca tresci/ wiedze o Swiecie (ang content/ world back-
ground knowledge), 5. Sprawno$ci/ strategie syntezy i ewaluacji (ang. synthesis and
evaluation skills/ strategies), 6. Wiedze metakognitywna i monitorowanie spraw-
nosci (ang. metacognitive knowledge and skills monitoring) (W. Grabe 1991: 379).

W interakcyjnych modelach czytania podkresla si¢ obecnie kierunek przetwa-
rzania ,,dot-gora”, a wigc wage procesoOw nizszego rzedu (wymienione powyzej w
pierwszej kolejnosci)'. Wydajg sie one by¢ szczegdlnie wazne w przypadku rozwija-
nia umiejetnosci ptynnego czytania w jezyku obcym. Z reguly, niejako z oczywistych
wzgledow, umiejetnos¢ ptynnego czytania w jezyku obcym jest (znacznie) mniej-
sza od umiejetnosci czytania w jezyku ojczystym. Wigkszos¢ badan dotyczacych
rozwijania umiejetnosci czytania w jezyku obcym zostata przeprowadzona w po-
rownaniu do rozwijania umiej¢tnosci czytania w jezyku ojczystym (najczesciej

! Podzial na procesy nizszego i wyzszego rz¢du nie jest jednak ostry, gdyz np. zgodnie z tzw. teo-

rig sprawnosci werbalnej, w zautomatyzowane rozpoznawanie wyrazow w trakcie czytania zaangazo-
wane s3 rowniez kognitywne procesy wyzszego rzgdu (Grabe i Stoller 2002).
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angielskim) (por. E. Bernhardt 1991, 2005, W. Grabe 1991). Poniewaz r6znice
pomiedzy rozwijaniem umiejetnosci czytania w jezyku obcym a rozwijaniem umie-
jetnosci czytania w jezyku ojczystym zostaly szeroko omdwione w odnosnej lite-
raturze przedmiotu (zob. N. Segalowitz i in. 1991, B. Bossers 1991), wymieni¢ tu
tylko skrotowo najwazniejsze z nich.

Po pierwsze, osoba zaczynajaca si¢ uczy¢ czyta¢ w jezyku ojczystym dysponuje
o wiele wiekszym zasobem slownictwa, ktéorym postuguje si¢ w mowie, niz uczen
jezyka obcego oraz posiada intuicyjne wyczucie w zakresie gramatyki i ogolnie po-
prawnosci jezykowej. Po drugie, utrudnieniem w rozwijaniu sprawnos$ci ptynnego
czytania w jezyku obcym moze by¢ interferencja z jezyka ojczystego, tj. transfer
wiedzy syntaktycznej i leksykalnej (szczegolnie tzw. ,.falszywi przyjaciele” — ang.
false friends). Poza tym, przeszkode moze stanowi¢ pisownia, roznice co do trans-
parentnosci ortograficznej w jezyku ojczystym i obcym, tak jak w przypadku mato
transparentnej ortografii jezyka angielskiego, gdzie istnieje bardzo nieregularna ko-
respondencja pomiedzy fonemami, a odpowiadajagcymi im literami. Wszelkiego
rodzaju wigksze rdéznice w systemach pisowni ze wzgledu na odlegtos¢ typologicz-
ng jezykow, specyficzne dla poszczegdlnych jezykow (takich, jak np.: chinski, ja-
ponski czy hebrajski), moga powodowac¢ znaczne utrudnienia w procesie czytania
(K. Koda 2005), jak i roznice pomigdzy tekstami w jezyku ojczystym i obcym na
poziomie dyskursu, czyli istotne dla zrozumienia tekstow na wyzszych poziomach
przetwarzania informacji. Te jednak czg¢sto wymagaja badan z zastosowaniem do-
datkowych metod oprocz okulograficznych.

Waga podstawowych procesOw przetwarzania informacji w czasie czytania,
czyli takich jak sprawno$¢ automatycznej identyfikacji stow czy prawidlowe rozpo-
znawanie stownictwa i struktur gramatycznych, jest obecnie podkreslana jako klu-
czowy warunek rozwini¢cia sprawnosci ptynnego czytania i rozumienia tekstow
(zob. W. Grabe i F.L. Stoller 2002, H. Chodkiewicz 2009). Procesowi przetwarza-
nia informacji w kierunku ,,d6t-géra” w interakcyjnych modelach czytania przy-
pisano szczeg6lne znaczenie wlasnie z powodu rozwoju badan okulograficznych.
Obecnie stosowane w tym celu urzadzenia pozwalajg na osiagnigcie bardzo precy-
zyjnych wynikéw. Niektore z nich, wazne dla dydaktyki jezykow obcych, zostang
omoéwione ponizej. Nalezy jednak mie¢ na uwadze fakt, iz te podstawowe dane do-
tyczace ruchu gatki ocznej w trakcie czytania sg oparte na badaniach, w ktérych zo-
staty uzyte teksty angielskie.

3. Wyniki badan ruchu galki ocznej w trakcie czytania

W badaniach okulograficznych wazne sa podstawowe dane liczbowe ustalone
na podstawie doglgbnych studiow. Zgodnie z tymi ustaleniami wiekszos$¢ zrodet
podaje, ze czas trwania fiksacji to 200-250 milisekund (np. K. Rayner 1998, D.C.
Richardson i M.J. Spivey 2008b). Zakres wizji (percepcji) w czasie czytania jest
znacznie ograniczony i wynosi ok. 3—4 litery na lewo od punktu fiksacji i ok. 15 li-
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ter na prawo (W. Grabe 1991, K. Rayner 1998). Asymetria ta jest oczywiscie od-
wrotna w trakcie czytania tekstow w jezykach, w ktorych kierunek pisma jest od-
wrotny, np. w jezyku hebrajskim (K. Rayner 1998, D. C. Richardson i M.J. Spivey
2008b). Dlugos¢ sakady wynosi srednio 7-9 liter i nastepuje wtedy integracja in-
formacji, natomiast nowe informacje sa zdobywane tylko w trakcie fiksacji. W cza-
sie czytania tekstow angielskich fiksacje przypadaja na ok. 67.8% stow (E.J. Paul-
son i K.S. Goodman 1999); wiekszos$¢ zrodet podaje, ze fiksacje przypadaja na ok.
80% — 85% tzw. stow tresciowych (ang. content words) 1 na ok. 35% — 40% stow
funkcyjnych (np. W. Grabe 1991, K. Rayner 1998, E.J. Paulson i K.S. Goodman
1999, D.C. Richardson i M.J. Spivey 2008b). Odmienne jednak dane moga by¢
podawane w odniesieniu do czytania w jezykach innych niz jezyk angielski. Jak
twierdzi na przyktad W. Grabe (1991), badania pokazuja, ze czytajac w jezyku nie-
mieckim, wigcej uwagi czytelnicy kieruja na stowa funkcyjne, czyli informacje do-
tyczace gramatyki sg tu bardziej istotne. W badaniach, w ktorych czytano teksty
w jezyku angielskim zauwazono duzg zalezno$¢ pomiedzy dtugoscia stowa a praw-
dopodobienstwem fiksacji na nim. Poniewaz w tym przypadku wigkszo$¢ stow
funkcyjnych jest krotkich, o wiele rzadziej zatrzymuje si¢ na nich wzrok w cza-
sie fiksacji. Ogolnie tylko 25% czasu fiksacji przypada na stowa 2-3 literowe, pod-
czas gdy na stowach o dlugosci 8 liter i wiecej prawie zawsze zatrzymuje si¢ wzrok
w czasie fiksacji, wigc dtugosc¢ stowa jest tu waznym czynnikiem. Czas trwania fik-
sacji zalezy rowniez od czesto$ci wystepowania danego stowa w tekscie. Fiksa-
cje galki ocznej na stowa o niewielkiej czestosci wystepowania w tekscie sg dtuz-
sze, natomiast na stowa o duzej czestosci wystgpowania w tekscie — krotsze lub sa
one zupetnie pomijane, w szczegdlnosci gdy sa w danym konteks$cie przewidywal-
ne (K. Rayner 1998).

Wiele istotnych danych podaje K. Rayner (1998) w jednym z najbardziej ob-
szernych przegladow badan dotyczacych ruchu gatek ocznych w trakcie czytania.
Na przyktad, zgodnie z tym zrodtem, biorgc pod uwage szerszy kontekst oszacowa-
no, ze pierwsza i ostatnia fiksacja w linijce tekstu przypada na 5.-7. liter¢ od oby-
dwu jej krancow. Pierwsza z nich jest najcze$ciej dtuzsza niz pozostate, a ostatnia
krotsza, co doktadnie moze pokaza¢ okulograf.

Oprocz fiksacji duze znaczenie w czasie czytania maja sakady regresywne i tzw.
refiksacje, gdyz na ich podstawie czesto wyciggane sg wnioski dotyczace procesu
rozumienia tekstu. Regresje (tzn. ruchy gatek ocznych w lewg strone w tej samej
linijee tekstu lub do wcze$niejszych linijek) stanowig 10-15% wszystkich sakad
(K. Rayner 1998, D.C. Richardson i M.J. Spivey 2008b). Cho¢ nie do konca wia-
domo w kazdym przypadku, co jest ich powodem, gdyz trudno je spowodowaé
w celach eksperymentalnych, jednak istnieje duze prawdopodobienstwo, ze tego
typu sakady (o dlugos$ci co najmniej 10 liter) najczegsciej sa zwigzane z trudnoscia-
mi w zrozumieniu znaczenia stowa, struktury lub ogdlnie fragmentu tekstu. Czasem
jednak sg spowodowane zbyt dtuga sakada. W zwigzku z tym majg czg¢sto miejsce
ponowne, dodatkowe fiksacje na to samo stowo (ang. refixations). 1 tak, na okoto
15% stow w tekscie przypadaja ponowne fiksacje. Czgsto sg one spowodowane nie-
wystarczajacym przetworzeniem stowa podczas pierwszej fiksacji. Badania, z kto-
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rych wyciagnieto wyzej wymienione wnioski, sg bardzo liczne, a ich autorzy czgsto
podaja, ze wyniki tych, w ktorych stosowano inne metody niz okulograficzne (cho¢
wymagaly one zwigkszonego naktadu pracy) sg bardzo zblizone.

Pomimo wielu mozliwosci, jakie daje opisywana metoda badawcza, i wielu
osiggnig¢ w badaniach okulograficznych, jak juz wcze$niej wspomniano, tym spo-
sobem mozliwe jest prowadzenie analiz procesoOw poznawczych w czasie czytania
glownie na poziomie mikro. I nawet na tym poziomie w badaniach okulograficz-
nych nie zawsze mozliwa jest jednoznaczna interpretacja wynikow czy tez wnio-
skowanie o procesach przetwarzania informacji w czasie czytania. Niektore cele
badawcze wymagajg stosowania innych metod. Dlatego duza warto$¢ stanowia ba-
dania, w ktorych, w celu lepszego zrozumienia procesu czytania i przetwarzania in-
formacji z tekstu na poziomie mikro i makro, metody okulograficzne sg jednymi
z kilku stosowanych, jak w przyktadach wymienionych ponize;j.

Czesto stosowang metodg badania poziomu zrozumienia tekstu jest przywo-
lywanie jego tresci z pamigci (i pisanie streszczen). Na przyklad, w badaniach
M. Vauras i in. (1992) w eksperymencie z grupa kontrolng i eksperymentalng
sprawdzono wpltyw spojnosci tekstu na umiejetnos¢ jego zapamigtania i zrozu-
mienia za pomocg okulografu oraz metody przywolywania jego tresci z pamigci.
W badaniach przeprowadzonych przez J. Hyond (1995) analizowano wptyw zdan
wprowadzajacych nowy temat w tekscie na proces czytania, za pomocg metod oku-
lograficznych i1 streszczen czytanego tekstu, podobnie w badaniu roli nagléwkow
w procesie rozumienia tekstu (J. Hyonéd i R.F. Lorch Jr. 2004) i w badaniu uzy-
wanych przez czytelnikow strategii, opisanym w artykule autorstwa J. Hy6nd i in.
(2002) oraz w badaniu wptywu perspektywy czytelnika, narzuconej instrukcjami
okreslajacymi cel czytania, opisanym w artykule J.K. Kaakinen i J. Hyona (2007).
W eksperymencie badajacym strategie uzywane w czasie przetwarzania informacji
z tekstu, opisanym w artykule autorstwa J.K. Kaakinen i J. Hyoné (2005), oprocz
analiz okulograficznych i streszczen, zastosowano dodatkowo protokoty gltosnego
myslenia (ang. think aloud protocols), w ktorych czytelnicy werbalizuja mysli do-
tyczace problemow w zrozumieniu tekstu, sposoby ich rozwigzywania i podejmo-
wane decyzje. W eksperymencie, w ktorym badano roznice indywidualne w sto-
sowanych strategiach czytania, opisanym w publikacji J. Hyond i A.M. Nurminen
(2006), oprocz dwoch wyzej wymienionych metod zastosowano dodatkowo kwe-
stionariusz. Przyktadéw badan wspieranych metodami okulograficznymi jest mnos-
two. Jak mozna jednak zauwazy¢, aby doglebnie zbada¢ proces czytania, bada-
cze zwykle opowiadajg si¢ za triangulacja metod, ktore si¢ wzajemnie uzupetiajg
(J.K. Kaakinen i J Hyona 2005).

4. Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci fakt, iz mozliwosci zastosowania okulografow w bada-
niach sg obecnie ogromne. Ze wzgledu rowniez na osiggane w ten sposob bardzo
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precyzyjne wyniki, metody badan okulograficznych ciesza si¢ duzym uznaniem,
sg uzywane w wielu profesjach i dziedzinach nauki w celu badania procesow kogni-
tywnych, percepcji, uwagi itd. (takich, jak np.: marketing, reklama, projektowanie
stron internetowych, psychologia, lotnictwo, prowadzenie pojazddw, itp.). W sa-
mym tylko zakresie czytania, oprocz tych z uzyciem zwyktych tekstow, sa prowa-
dzone badania czytania nut, danych numerycznych czy dotyczace szybkiego czy-
tania. Dlatego nalezy rowniez w wigkszej mierze stosowac je w glottodydaktyce,
wykorzystujac potencjat wysoko zaawansowanej techniki, ktora oferuje nam tak
duzo. Wiedza plyngca z badan nad procesem czytania w jezyku ojczystym w wie-
lu przypadkach jest tu relewantna (w sytuacji wysokiego poziomu zaawansowania
jezykowego), ale tez trzeba zwraca¢ uwage na specyfike tego procesu w jezyku ob-
cym, a w celu doglgbnego i rzetelnego zbadania zagadnienia konieczne jest zasto-
sowanie dodatkowych metod.
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Reading research supported with eye-tracking methods

Eye-tracking reading research has long history which dates back to the second half of the 19"
century. In those early times, the simplicity of the equipment used did not allow to carry out research
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on a large scale but the main facts concerning eye movements were discovered. The situation changed
in the late 1970s when computers equipped with eye-tracking systems were introduced. Due to this
development large number of studies on cognitive processes, perception, attention, etc. started, reveal-
ing enormous potential of this method. The author of the article emphasizes the possibilities of its
implementation in foreign language didactics.

The article presents a few significant facts concerning eye movements during reading on the basis
of which conclusions about the mental processes involved can be drawn. It shortly describes the ways
in which the process of reading is usually understood emphasizing the importance of subskills which
are crucial in fluent reading in a foreign language. It gives examples of studies where eye-tracking
methodology largely contributes to the investigation of the process of reading but the author points to
the importance of application of other research methods apart from the technologically advanced eye-
tracking equipment when needed.
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Okulograficzne wsparcie badan nad procesem
tlumaczenia pisemnego

1. Mozliwo$ci i ograniczenia badan okulograficznych

Wraz z rozwojem nieinwazyjnych metod badania ruchu gatek ocznych oraz
rozwojem technologii komputerowych, umozliwiajacych zapis oraz analize¢ ogrom-
nych ilosci danych rejestrowanych przez okulograf, nastgpil intensywny rozwoj
badan okulograficznych, m.in. nad procesem czytania, nad interakcja cztowiek-
komputer, badan marketingowych itp. Niniejszy artykut przedstawia mozliwo$ci
i ograniczenia okulograficznych badan procesu tlhumaczenia pisemnego. Badania,
ktorych przedmiotem jest proces przektadu, sg o tyle trudne do przeprowadzenia,
ze wlasciwy przedmiot badania nie jest dostgpny obserwacji przez osobg badajaca.
W pewnym stopniu o przebiegu tego procesu mozna wnioskowac na podstawie zna-
jomosci tekstu wejsciowego, czynnikow (uwarunkowan) zewnetrznych wptywaja-
cych na proces tlumaczenia oraz powstatego w wyniku procesu ttumaczenia trans-
latu (tekstu przektadu).

Wspolczesne techniki neuroobrazowania, takie jak: PET, fMRI, EEG, MEG
umozliwiajg obserwacje aktywnosci mozgu i dostarczaja pewnych informacji
o procesach zachodzacych w mozgu, tj. o miejscu aktywnosci, stopniu tej aktywno-
$ci, ale nie sg to jeszcze dane wystarczajace do petnego poznania przebiegu zacho-
dzacych w mozgu procesoéw jezykowych czy translacyjnych, gdyz obecnie nie maja
one jeszcze mozliwos$ci pokazania mysli osoby badanej. Z drugiej strony nalezy za-
uwazy¢, ze uzyskane dzigki takim badaniom dane pozwalaja na wytworzenie nowej
wiedzy przynajmniej o pewnym zakresie przedmiotu poznania.

Badania okulograficzne przeprowadzane przy pomocy nowoczesnego urza-
dzenia, jakim jest okulograf, z pewnoscig rowniez nie zapewnig pelmego pozna-
nia procesu tlumaczenia pisemnego, lecz umozliwig uzyskanie danych, dzieki kto-
rym mozna wytworzy¢ nowa wiedze o tym procesie. I w tym przypadku sam proces
przektadu zachodzacy w mozgu ttumacza nie jest dostepny bezposredniej obserwa-
cji przez osobg badajacg. Obserwacji, a doktadniej rejestracji przez okulograf, pod-
lega jedynie ruch gatek ocznych thumacza podczas wykonywania przez niego prze-
ktadu pisemnego, niemniej uzyskane w ten sposéb dane moga poszerzy¢ wiedzg
badaczy o informacje dotychczas nieznane i dostrzec zjawiska, ktore pozwola czy
to zweryfikowac dotychczasowe teorie, czy stworzy¢ nowa teorie, czy tez na pozio-
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mie aplikatywnym opracowac efektywne narzedzia pomocne thumaczowi podczas
wykonywania przez niego przektadu albo zoptymalizowac proces ksztatcenia thu-
maczy tekstow pisemnych.

2. Przedmiot badan

Przedmiotem opisywanych badan jest proces translacji przebiegajacy w mozgu
tlhumacza podczas wykonywania przez niego przektadu tekstu pisemnego w jezyku
A na tekst pisemny w jezyku B. Schematycznie sytuacje komunikacyjng z udziatem
thumacza przedstawia uktad translacyjny:

Translacja

Nadawca Tekst Odbiorca Nadawca Tekst Odbiorca
inicjalny : = posredni ’ posredni = . finalny

Schemat 1: Uktad translacyjny (por. F. Grucza 1981).

Model ten odnosi si¢ zarowno do sytuacji, w ktorej tekst A ma forme¢ pisem-
ng lub méwiona, jak i do sytuacji, w ktorej tekst B ma forme pisemng lub mowio-
ng. Niniejszy artykut dotyczy procesu thumaczenia pisemnego, w ktorym zaréwno
tekst A, jak i1 tekst B maja form¢ pisemng. Badania okulograficzne umozliwiajg za-
roéwno obserwacje (rejestracje ruchu gatek ocznych) nadawcy inicjalnego podczas
tworzenia przez niego tekstu A, thtumacza, jako odbiorcy posredniego podczas od-
bioru przez niego tekstu A, thumacza podczas translacji oraz thumacza jako nadaw-
cy posredniego podczas tworzenia przez niego tekstu B, jak i obserwacje¢ (rejestra-
cje ruchu gatek ocznych) odbiorcy finalnego podczas odbioru przez niego tekstu
B. Jednak zakres okulograficznych badan translatorycznych ograniczamy do obser-
wacji thumacza, tj. fazy odbioru tekstu A przez ttumacza (odbiorce posredniego),
fazy translacji i fazy tworzenia tekstu B przez tego tlumacza (nadawce posrednie-
g0), wylaczamy natomiast pierwszy i ostatni z wymienionych etapow, tj. obser-
wacj¢ nadawcy inicjalnego oraz obserwacj¢ odbiorcy finalnego. Etap tworzenia
tekstu A przez nadawce inicjalnego jest w zasadzie procesem pisania tekstu i po-
winien by¢ badany jako taki wtasnie proces. Przebiega on w mézgu nadawcy ini-
cjalnego, czyli innej osoby niz ttumacz, i zalezy od jej wtasciwosci, a nie od wta-
sciwosci tlumacza. Podobnie etap odbioru tekstu B przez odbiorce finalnego jest
procesem czytania tekstu, przebiega w mozgu odbiorcy finalnego, czyli rowniez in-
nej osoby niz thumacz, i zalezy od jej wtasciwosci, a nie od wlasciwosci thumacza.
Badaniami tych proceséw zajmowali si¢ m.in. M. A. Just i P. A. Carpenter (1980),
I. Kurcz i A. Polkowska (1990), K. Rayner (1998).

Zakres badan omawianych w niniejszym artykule ogranicza si¢ do obserwacji
ruchu gatek ocznych tlumacza podczas wykonywania przez niego ttumaczenia pi-
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semnego, w ktérym zarowno tekst wyjsciowy A, jak i tekst docelowy B majg forme
pisemna elektronicznag, przy czym ttumacz dokonuje przektadu, korzystajac z okre-
slonego programu komputerowego. Jest to wiec typowe ttumaczenie pisemne, czy-
li przektad tekstu pisemnego na tekst pisemny (zob. B. Z. Kielar 2003: 129). Fakt
pracy tlhumacza na tekstach w formie elektronicznej oraz wykonywanie przektadu
na komputerze sg waznymi zatozeniami, gdyz sa warunkiem przeprowadzenia ba-
dan przy pomocy okulografu danego typu.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze omawiane badanie dotyczy tylko czesci
uktadu translacyjnego, co mozna przedstawi¢ nastepujaco:

Translacja

Tekst Odbiorca Nadawca Tekst
1 A — posredni l':poéred:rli

—
: T
- ~

~
C

Schemat 2:(opracowanie wiasne na podstawie F. Grucza 1981).

o Tekst A — to tekst wejSciowy w formie pisemnej elektronicznej w jezyku A

e Tekst B — to tekst docelowy zapisywany przez thumacza w formie pisemne;j
elektronicznej w jezyku B

e a — rejestracja ruchu gatek ocznych tlumacza, gdy jego wzrok jest skierowany
na obszar tekstu A

e b — rejestracja ruchu gatek ocznych thumacza, gdy jego wzrok jest skierowany
na obszar tekstu B

e ¢ —rejestracja ruchu gatek ocznych thumacza, gdy jego wzrok jest przenoszony
z obszaru tekstu A na obszar tekstu B

3. Pytania badawcze

Dzigki zastosowaniu okulografu mozliwe jest przeprowadzenie badania ilo$cio-
wego oraz dokonanie analizy statystycznej wystarczajacej do uzyskania odpowie-
dzi na nastgpujace gtdéwne pytanie badawcze:
= Jak poruszaja si¢ gatki oczne ttumacza podczas przektadu tekstu pisemnego A

na tekst pisemny B?

Ze wzgledu na ztozonos¢ badanego procesu konieczne wydaje si¢ sformutowa-
nie do tego pytania gldwnego jeszcze dodatkowych nastgpujacych pytan badaw-
czych:
= Jak poruszaja si¢ gatki oczne thumacza dokonujacego przektadu tekstu pisemne-

go na tekst pisemny podczas odbioru tekstu A?
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= Jak poruszaja si¢ gatki oczne thumacza dokonujacego przektadu tekstu pisemne-

go na tekst pisemny podczas nadawania tekstu B?
= Jak poruszaja si¢ gatki oczne ttumacza dokonujacego przektadu tekstu pisemne-

go na tekst pisemny podczas przenoszenia wzroku z tekstu A na tekst B?

Zestawienie wynikow zebranych w ramach odpowiedzi na pierwsze i drugie
z powyzszych pytan szczegdétowych powinno umozliwi¢ odpowiedz na pytanie ko-
lejne:
= Czy ruch gatek ocznych thumacza dokonujacego przektadu tekstu pisemnego na

tekst pisemny podczas odbioru tekstu A jest inny niz podczas nadawania tekstu

B? Ewentualnie jak rdzni sie ruch gatek ocznych thumacza dokonujacego prze-

ktadu tekstu pisemnego na tekst pisesmny podczas odbioru tekstu A od tego pod-

czas nadawania tekstu B?

Ponadto nalezy zauwazy¢, ze thumacz podczas procesu thtumaczenia ma dostep
do catego tekstu w jezyku A, ale w zalezno$ci od dtugosci tego tekstu widzi jego ca-
los¢ albo tylko jego fragment. W przypadku tekstu w formie elektronicznej thuma-
czonego na komputerze dtugo$¢ widocznego tekstu zalezy od tego, czy caly tekst
mozna na raz wyswietli¢ na ekranie monitora, czy tez na ekranie wyswietlany moze
by¢ tylko fragment tekstu. Zazwyczaj dtugos$¢ thumaczonych tekstow, mozliwosci
techniczne monitora: jego wielkosc¢, rozdzielczos$¢ oraz grafika programu kompute-
rowego pozwalaja na wyswietlenie tylko fragmentu tekstu. Analogiczne mozliwo-
$ci i ograniczenia odnoszg si¢ do dtugosci widocznego tekstu docelowego w jezyku
B, z ta r6znica, ze thumacz podczas procesu ttumaczenia moze widzie¢ co najwyzej
tyle tekstu docelowego, ile do danej chwili przetlumaczyt i napisat. Caty tekst doce-
lowy moze by¢ widoczny dopiero po jego napisaniu przez ttumacza, ale tylko wow-
czas, jezeli miesci si¢ on na ekranie monitora, w przeciwnym wypadku widoczny
(wyswietlany) jest tylko fragment tego tekstu.

Wielkos¢ oraz wzajemne potozenie widocznych zakreséw tekstu A i tekstu B
jest w badaniach okulograficznych sprawa podstawowa, gdyz badaniu podlegaja je-
dynie widoczne zakresy tekstu A i tekstu B. Jednoczes$nie wielko$¢ oraz wzajemne
polozenie widocznych zakresow tekstu A i tekstu B moze by¢ istotnym czynnikiem
podczas przektadu tekstu przez thumacza. Odnosnie wielkosci pola tekstu A i pola
tekstu B badania okulograficzne procesu tlumaczenia pisemnego mozna postawié
nastepujace pytania badawcze:
= Jaka jest optymalna dlugos¢ wyswietlanego fragmentu tekstu wyjsciowego,

czyli jak dlugi fragment tekstu wyjsciowego powinien by¢ widoczny dla thuma-

cza podczas procesu ttumaczenia? Jaka jest minimalna dlugos¢ wyswietlanego
fragmentu tekstu wyjsciowego?
= Jaka jest optymalna dlugos¢ wyswietlanego fragmentu tekstu docelowego, czy-

li jak dtugi fragment tekstu docelowego powinien by¢ widoczny dla thumacza

podczas procesu ttumaczenia? Jaka jest minimalna dlugos$¢ wyswietlanego frag-

mentu tekstu docelowego?

Z kolei odpowiednio opracowane materialy oraz analiza ruchu gatek ocznych
thumacza podczas przenoszenia wzroku z tekstu A na tekst B moze umozliwi¢
sprawdzenie:
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= Jaki jest optymalny uktad przestrzenny pola tekstu A wzgledem pola tekstu B, tj.
pole tekstu A nad polem tekstu B, pole tekstu A pod polem tekstu B, pole tekstu
A z lewej strony pola tekstu B, pole tekstu A pod polem tekstu B, naprzemienny
uktad pol tekstu A i tekstu B, w ktorym pole tekstu A poprzedza odpowiadaja-
ce mu pole tekstu B, naprzemienny uktad pol tekstu A i tekstu B, w ktorym pole
tekstu A nastepuje po odpowiadajagcym mu polu tekstu B?

Mozliwe potozenia obrazuje ponizszy schemat:

Ay B,
A B
B, Ay
A B B A A, B,
B A B, A,

Schemat 3. (Opracowanie wiasne)

Badania okulograficzne poprzez rejestracje ruchu gatek ocznych dostarczaja in-
formacji o miejscach fiksacji wzroku tlumacza, dtugosci fiksacji, $ciezce, po kto-
rej przemiescito si¢ spojrzenie thumacza, powtarzajacych sie¢ fiksacjach, powtarza-
jacych sie sekwencjach fiksacji itd. Trzeba przy tym jednak zauwazy¢, ze badanie
okulograficzne, rejestrujac ruch gatek ocznych thumacza, z jednej strony oznacza
miejsca fiksacji, zapisuje sekwencje fiksacji czy $Sciezke, po ktorej przemiescito sie
spojrzenie thumacza na teks$cie A, z drugiej strony oznacza miejsca fiksacji, zapisu-
je sekwencje fiksacji, czy $ciezke, po ktorej przemiescito si¢ spojrzenie thumacza na
teks$cie B. Do tego dochodzi jeszcze $Sciezka, po ktorej przemiescilo si¢ spojrzenie
thumacza w trakcie przenoszenia wzroku z tekstu A na tekst B, ewentualne miejsca
fiksacji w tym czasie, sekwencje fiksacji itd.

4. Analiza wynikow

Zaleta badan okulograficznych jest obiektywna rejestracja przez okulograf
ruchu gatek ocznych wszystkich badanych. Uzyskane dane badacz moze podda¢
analizie statystycznej i otrzymaé wartosci srednich statystycznych mierzonych pa-
rametréw, rozrzut wynikdw, mode¢, mediang, odchylenie standardowe itp. Jednak,
ani okulograf, ani analiza statystyczna danych zebranych przy jego zastosowaniu
nie dadza wyjasnienia badanego zjawiska.

Analiza jako$ciowa uzyskanych danych, ich klasyfikacja czy wnioskowanie na
ich podstawie o przebiegu procesu przektadu nie sg juz jednoznaczne i niekoniecz-
nie obiektywne. Miejsca fiksacji wystepujace u wszystkich badanych Iub u zdecy-
dowanej wigkszosci wskazuja na jakas$ regularnos¢, lecz dopiero zadaniem badacza
jest jej wyjasnienie. Jeszcze bardziej ztozone wydaje sie by¢ wyjasnienie, dlaczego
dana regularnos$¢ nie wystapita u wszystkich lub dlaczego niektore miejsca fiksa-
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cji sa zdecydowanie rézne u réoznych badanych. Podobne trudnosci dotycza analizy
jako$ciowej innych mierzonych za pomoca okulografu parametrow, tj. dtugosci fik-
sacji, $ciezki, po ktorej przemiescito si¢ spojrzenie thumacza, powtarzajacych si¢
fiksacji, powtarzajacych si¢ sekwencji fiksacji itd. Przyktadowo, zarejestrowana
fiksacja, czyli zatrzymanie wzroku przez badanego na jakims$ elemencie tekstu A,
moze by¢ uwarunkowana przektadem, ale moze by¢ rowniez spowodowana jakim$
czynnikiem niezwigzanym lub nie bezposrednio zwigzanym z procesem przektadu,
np. przywotanym wspomnieniem, trudnoscig w odczytaniu wyrazu lub jego cze-
sci, odblaskiem na monitorze, chwilowg dekoncentracja czy jakim$ dyskomfortem
fizycznym thumacza. Ponadto wszyscy badani sa wprawdzie thumaczami lub przy-
sztymi thumaczami (w zaleznos$ci od badanej grupy), lecz osoby te réznig si¢ pod
wieloma wzgledami, posiadaja r6zny poziom kompetencji jezykowej w zakresie j¢-
zyka A, r6zng wiedz¢ odnosnie faktow przedstawianych w tekscie A, r6zny poziom
kompetencji jezykowej w zakresie jezyka B, rozny poziom kompetencji translacyj-
nej itd.

Poprawnie przeprowadzone badania powinny by¢ niezalezne od czynnikoéw
zewnetrznych, lecz w praktyce niemozliwe jest catkowite wykluczenie takich czyn-
nikow, dlatego wazne jest ich zidentyfikowanie i pominigcie pewnych zdetermino-
wanych przez nie wynikow lub stosowne uwzglednienie ich w analizie. Pomocne
we wlasciwej interpretacji danych z tego badania moga by¢ dodatkowe informacje
uzyskane od 0s6b badanych, np. w wyniku retrospekcji.

5. Specyfika okulograficznych badan translatorycznych

W niniejszym artykule rozwazany jest przypadek badan bezinwazyjnych,
w ktorych wykorzystywana jest zintegrowana z monitorem kamera rejestrujgca
ruch $wiatta podczerwonego odbijanego od oka. Osoba badana wykonuje thuma-
czenie tekstu A na tekst B, korzystajac z komputera tak jak w sytuacji naturalnej,
a okulograf rejestruje w tym czasie ruchy galek ocznych tej osoby. Réznica mie-
dzy sytuacja naturalna, w jakiej tltumacz dokonuje przekladu, a sytuacja badania
polega na tym, ze podczas badania na komputerze réwnolegle z programem, na kto-
rym pracuje badany, dziala odpowiedni software okulografu oraz, ze monitor nie
jest zwykltym monitorem komputerowym, lecz jest wyposazony w specjalng kame-
r¢. Dziatanie dodatkowego oprogramowania jest niezauwazalne dla badanego i nie
ma wptywu na wykonywanie przez niego przektadu. Istnienie kamery jest o tyle
zauwazalne, ze badanie jest poprzedzone kalibracja i wymaga od badanego po-
zostawania w okreslonej odlegtosci od ekranu okulografu. Ponadto badani sg in-
formowani o naukowym celu badania, a ich uczestnictwo w tym badaniu jest do-
browolne. Ze wzgledu na ograniczong ilo$¢ okulografow badanie odbywa sie
zazwyczaj w wydzielonej do tych badan sali. Badani maja wigc §wiadomos¢ uczest-
niczenia w badaniu, lecz warunki zewnetrzne sg bardzo podobne do sytuacji natu-
ralnej. Przektad tekstu pisanego udostepnionego ttumaczowi w formie elektronicz-
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nej na tekst pisany rowniez w formie elektronicznej jest obecnie typowa praktyka
thumaczeniowa. Badanie przebiega wigc w warunkach zblizonych do sytuacji rze-
czywistej, dzigki czemu mniejsze jest ryzyko, iz uzyskane w ramach badania dane
mogg znacznie odbiegac¢ od warto$ci rzeczywistych. Zastosowanie w badaniu pro-
cesu ttumaczenia pisemnego innego typu okulografu, np. okulografu mobilnego,
elektrookulografu czy specjalnych naktadek na gatke oczna, wymagatoby natoze-
nia przez badanego jakiego$ urzadzenia na glowe lub oczy, przypigcie elektrod czy
natozenia na gatke oczng specjalnej soczewki, co powodowatoby juz znaczng zmia-
n¢ warunkow zewnetrzych, w ktérych ttumacz dokonuje przektadu tekstu pisem-
nego A na tekst pisemny B. Ponadto nie wszystkie okulografy umozliwiaja zmie-
rzenie parametréw istotnych dla badaniu procesu przektadu pisemnego, rejestruja
natomiast warto$ci istotne w badaniu innych procesow, zachowan czy zjawisk.
Specyfika okulograficznych badan procesu przektadu piemnego wynika z fak-
tu, iz badania nie ograniczajg si¢ do samego zarejestrowania ruchu gatek ocznych
thumacza podczas wykonywania przez niego thumaczenia pisemnego, tj. rejestracji
fiksacji, sakad' czy czasu ich trwania, lecz konieczne jest rowniez uzyskanie precy-
zyjnych informacji o $ciezkach przemieszczania si¢ wzroku podczas sakad, miej-
scach fiksacji, w tym réwniez o ich powtoérzeniach (regresjach) czy sekwencjach.
Dopiero na podstawie zestawiania tych danych, ktore musza by¢ odpowiednio pre-
cyzyjne, mozna wnioskowaé¢ o procesach kognitywnych zachodzacych w mézgu
thumacza podczas wykonywania przez niego przektadu pisemnego. Dla zapewnie-
nia poprawnos$ci badan wskazana jest kontrolna analiza uzyskanych danych, w celu
stwierdzenia, czy zarejestrowane dane, np. miejsce fiksacji, regresje, sekwencje,
$ciezki przenoszenia wzroku podczas sakad sg umotywowane przektadem, czy tez
z calg pewnoscig badacz moze stwierdzi¢, ze nie majg one zwigzku z przektadem
i ich bezkrytyczne wlaczenie do analizy moze negatywnie wptynac na trafno$¢ ba-
dan.
Dopiero po kontrolnej analizie wstgpnej mozna przystapi¢ do opisu, a nastep-
nie interpretacji uzyskanych danych i probowaé¢ odpowiedzie¢ na szczegodtowe
pytania badawcze typu:
= Dlaczego fiksacje wystapity akurat na tych miejsach tekstu, na danych jednost-
kach? Co wyrodznia te jednostki, co je taczy?
= (Czy wystepuja regularnosci w fiksacji na jakichs$ elementach tekstu, np. spojni-
kach, zaimkach, skrétach, liczbach itp.?

= (Czy istnieje zwigzek migdzy miejscem fiksacji czy regresjami a nieznajomo-
$cig leksyki?

= Od czego zalezy czas trwania fiksacji?

= (Czy mozna stwierdzi¢ wystgpowanie charakterystycznych sekwencji fiksacji?

= (Czym spowodowane sg regresje? Czy i jak czesto thumacz powraca do miejsc
przetlumaczonych i czym jest to spowodowane?

= Jakiej dtugosci sg frazy przekladane ,,jednorazowo” przez thumacza i od czego
zalezy ta dlugosc?

' Redakcja LS przyjeta pisowni¢ ,,sakada”. W lit. przedmiotu uzywana jest obocznie takze pisow-
nia ,,sakkada”.
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= Jak czgsto 1 w jakich przypadkach tlumacz kieruje wzrok na tekst dalszy niz
fragment aktualnie ttumaczony?

= Jak cz¢sto badany przenosi wzrok z tekstu A na tekst B? Ile czasu trwa przeno-
szenie wzroku z tekstu A na tekst B, a ile z tekstu B na tekst A?

= Jakie jest tempo tlumaczenia? Czy i jak zmienia si¢ ono w trakcie ttumaczenia?
Od jakich czynnikow zalezy?

= Jak mozna przyspieszy¢ wykonywanie przektadu przez thtumacza?
Odpowiedzi na te pytania powinny utatwic¢ znalezienie odpowiedzi na ogolniej-

sze pytania, sformulowane we wczesniejszej czgsci niniejszego artykutu.

6. Badania okulograficzne procesu przekladu pisemnego a inne
badania okulograficzne

Ponadto w przypadku potaczenia badan okulograficznych procesu przektadu pi-
semnego z badaniami innych procesow, takich jak thtumaczenie a vista czy czytanie,
mozna formutowac jeszcze bardziej ztozone pytania badawcze:
= (Czy ijak — pod wzgledem ruchu gatek ocznych — rozni si¢ odbidr (percepcja)

tekstu wyjsciowego przez ttumacza, ktory dokonuje przektadu pisemnego (pi-

semnego tekstu A na pisemny tekst B) od odbioru (percepcji) tekstu wyjscio-
wego przez thumacza, ktory dokonuje przektadu a vista (pisemnego tekstu A na
tekst B w formie mowionej).

= (Czyijak — pod wzgledem ruchu gatek ocznych — r6zni si¢ proces czytania tek-
stu A przez thumacza, ktéry otrzymat dany tekst do przetlumaczenia od czytania
tekstu A przez czytelnika w celu zapoznania si¢ z jego trescig?

= (Czy ijak — pod wzgledem ruchu gatek ocznych — rd6zni si¢ proces zczytywania
tekstu B przez ttumacza po napisaniu danego tekstu od czytania tego samego
tekstu B przez inng osobe w celu zapoznania si¢ z jego trescig?

7. Narzedzia wykorzystywane przez thumacza podczas przekladu
pisemnego

W badaniach okulograficznych, w ktorych thumacz dokonuje przektadu tekstu
korzystajac z programu komputerowego, konieczne jest jeszcze uwzglednienie da-
nego programu komputerowego. Histori¢ thtumaczen maszynowych, w tym rowniez
rozwoj réznych programow komputerowych wykorzystywanych w ttumaczeniach
przedstawit J.W. Hutchins (1995). Na szczegbdlng uwage zastuguja badania nad
pamigciami tlumaczeniowymi i opracowywanymi narzedziami Computer Aided
Translation CAT, takimi jak Trados — firmy TRADOS GmbH zatozonej w 1984
roku, ktora juz w latach 80-tych XX wieku rozpoczeta prace nad programami wspo-
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magajacym tlumaczenia, nastepnie wykupiona przez brytyjska firm¢ SDL opraco-
wata ,,SDL Trados Studio 2009”; Wordfast — opracowany w 1999 roku, obecnie
popularny w wersji ,, Wordfast Classic”, a od 2009 oferowana jest réwniez wersja
,»Wordfast Translation Studio”; OmegaT — opracowana w 2000 r. w C++, a w roku
2001 w jezyku Java; DejaVu z roku 1993, czy MemoQ firmy Kilgray powstatej
w 2004 r. Natomiast z badan okulograficznych z pewnoscia wykluczy¢ nalezy pro-
gramy samodzielnie tlumaczace teksty pisemne, czyli na podstawie otrzymane-
go tekstu A generujace tekst B bez ingerencji cztowieka, tzw. translatory. Przy ich
stosowaniu dziatanie thumacza ogranicza si¢ do okreslenia, jaki tekst ma zostaé
poddany przektadowi i na jaki jezyk. Thumacz nie dokonuje przektadu, wigc nie ma
mozliwosci przeprowadzenia badania okulograficznego tego procesu.

Jest to uktad: Tekst A — program komputerowy — Tekst B.

W badaniu okulograficznym moga natomiast zosta¢ wykorzystane wymienio-
ne powyzej programy wspomagajace thtumacza tekstow pisemnych CAT (Computer
Aided Translation). Podstawowe warianty dokonywania przez thumacza przektadu
tekstu A na tekst B przy korzystaniu z narzedzi CAT sa nastepujace:

a) Tekst A — tlumacz+program komputerowy — Tekst B
W tym przypadku thumacz podczas przektadu korzysta z r6znych narzedzi progra-
mu komputerowego, ktore majg mu utatwi¢ wykonanie przektadu.

b) Tekst A — program komputerowy — Tekst B wstgpny —tlumacz— Tekst B
W tym przypadku program komputerowy generuje wstepng wersje ttumaczenia,
ktora thumacz nastgpnie dopracowuje, uzupetnia lub poprawia.

Ponadto przy pomocy narz¢dzi CAT przektad moze by¢ wykonywany przez
tlhumacza indywidualnie lub we wspotpracy z innymi thumaczami w sieci. We
wszystkich wariantach ttumacz dokonuje przektadu pisemnego, wigc mozliwe jest
przeprowadzenie badania okulograficznego tego procesu. Niemniej nalezy zauwa-
zy¢, ze w wymienionych wariantach proces przektadu przebiega réznie i dlatego
kazdy z nich nalezy bada¢ osobno. Dopiero na kolejnym etapie mozliwe jest ze-
stawienie wynikow poszczeg6lnych badan, ktére moze pozwoli¢ na wyciagnie-
cie wnioskow o optymalnym lub mniej optymalnym przebiegu procesu przektadu
w zaleznosci od wykorzystywanego narzedzia CAT. Najpopularniejsze obecnie na-
rzedzia CAT to Trados (SDL Trados Studio 2009), Wordfast (Wordfast Translation
Studio), OmegaT, DejaVu, MemoQ.

Drugim typem programoéw, ktére moga zosta¢ wykorzystane w badaniu okulo-
graficznym, sa procesory tekstow, takie jak popularne obecnie Writer czy Micro-
soft Word, czyli programy nietranslatoryczne czesto wykorzystywane przez thuma-
czy tekstow pisemnych podczas przektadu. Podstawowa funkcjg tych programéow
jest edycja tekstow, lecz maja one rowniez funkcje przydatne dla thumacza przy do-
konywaniu przektadu, takie jak: otwarcie dwoch tekstow jednoczesnie w dwoch
oknach jeden pod drugim lub jeden obok drugiego, przewijanie dwoch tekstow jed-
noczesnie, wyszukiwanie, zastgpowanie, tworzenie makr itd.

W zwiazku z faktem korzystania przez tlumacza podczas przekladu z progra-
mu komputerowego, réwniez odnosnie tego zakresu badanego procesu mozna po-
stawi¢ pytania badawcze:
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= (Czy miejsca fiksacji, sekwencje fiksacji 1 sakad, $ciezka przenoszenia wzroku

z tekstu A na tekst B 1 z tekstu B na tekst A, czas thumaczenia i/ lub inne mierzal-

ne w badaniu okulograficznym parametry sg rézne, czy takie same w przypadku

korzystania przez ttumacza z r6znych programow? W przypadku wystepowania
roéznic, czym s one spowodowane?

= (Czyijak mozna usprawni¢ proces tlumaczenia tekstow pisemnych przez thuma-
czy wykorzystujacych programy komputerowe? Czyli jak opracowywaé pro-
gramy komputerowe, aby najefektywniej wspomagaty thumacza w procesie thu-
maczenia tekstow pisemnych?

Celem okulograficznych badan procesu przektadu tekstow pisemnych przez
thumacza korzystajacego z komputerowych programéw translatorycznych moze
by¢ réwniez poroéwnanie i ocena réoznych komputerowych programow translato-
rycznych, albo opracowanie kryteriow oceny narzedzi CAT odno$nie ich opty-
malnos$ci dla ruchu gatek ocznych ttumacza. W dostgpnych poréwnaniach kom-
puterowych programéw translacyjnych zestawiane sg funkcje tych programoéw, tj.
podawana jest informacja o wystepowaniu okreslonej funkcji w danym programie
lub o jej niewystgpowaniu. Czasami podawana jest opinia uzytkownikow o danej
funkcji — jej uzytecznosci, wygodzie stosowania, czasie wyszukiwania itd. Takie
oceny uzytkownikow stanowig pewna informacj¢ zwrotng dla autoréw tych progra-
mow, niemniej sg to opinie subiektywne i nieprecyzyjne, przewaznie bazujace tylko
na intuicji, a nie porownywalnych kryteriach. Badania okulograficzne moglyby do-
starczy¢ danych obiektywnych, zebranych w wyniku systematycznych badan, ktore
utatwityby opracowanie programow translatorycznych jak najefektywnej wspoma-
gajacych ttumacza w procesie ttumaczenia tekstow pisemnych.

Oprocz wymienionych powyzej programéw komputerowych, ktore moga byc
wykorzystywane przez tlumacza podczas wykonywania przektadu, warto zwro-
ci¢ uwage na jeszcze jeden rodzaj programdéw, mianowicie programy czy platfor-
my translodydaktyczne, ktore sg wykorzystywane w ksztalceniu tlumaczy, jak np.
opracowywane w ramach projektu LISTiG inteligentne internetowe moduty dydak-
tyczne do nauki ttumaczenia (zob. S. Grucza 2010). Ich glownym celem jest wy-
korzystanie w efektywnym ksztalceniu tlumaczy, a nie wykorzystanie podczas
thumaczenia, jednak glowne parametry mierzone podczas procesu, takie jak: miejsce
1 dlugos¢ fiksacji, regresje, sekwencje fiksacji i sakad, dlugos¢ sakad itd. odnoszg si¢
zaré6wno do przekladu pisemnego wykonywanego przez profesjonalnego thumacza, kto-
rego kompetencja translacyjna jest na odpowiednio wysokim poziomie, jak i do prze-
ktadu, wykonywanego podczas ¢wiczen w celu rozwijania kompetencji translacyjne;.

8. Badania okulograficzne procesu przekladu pisemnego
w przyszlosci

Proces thumaczenia pisemnego jest procesem ztozonym i jak wynika z przed-
stawionych rozwazan mozna postawi¢ wiele pytan badawczych o jego przebieg czy
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o czynniki go determinujace, na ktoére dotychczas nie udzielono odpowiedzi.
W niniejszym artykule sformutowano kilkanascie podstawowych pytan badawczych,
na ktore badacze prawdopodobnie beda mogli udzieli¢ odpowiedzi po przeprowa-
dzeniu odpowiednich badan okulograficznych i analizie uzyskanych w ich wyniku
danych. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze dzigki rozwojowi technicznemu po-
jawiajg si¢ nowe mozliwosci prowadzenia badan translatorycznych, co stanowi
niewatpliwe wyzwanie dla badaczy tej dziedziny. W dalszej przysztosci ciekawe
bytoby polaczenie badan okulograficznych z badaniami aktywnos$ci moézgu, tj. row-
noczesna obserwacja ruchu gatek ocznych oraz aktywno$ci mozgu thumacza pod-
czas wykonywania przez niego przektadu. By¢ moze pozwolityby one uzyskaé
odpowiedzi na pytania takie jak:
= Jaka jest aktywnos¢ mozgu podczas fiksacji?
= Czy w przypadku powtornej fiksacji aktywno$¢ mozgu jest taka sama czy roz-
na?
= (Czy w przypadku powtornej sekwencji fiksacji aktywno$¢ mozgu jest taka sama
czy rézna? itd.

Bardziej zaawansowane badania moglyby umozliwi¢ weryfikacje podstawowej
hipotezy dla badan okulograficznych, wigc rowniez dla opisywanych badan proce-
su thumaczenia pisemnego, tj. hipotezy Marcela A. Justa i Patricii A. Carpenter The
Eye-Mind Hypothesis (zob. 1. Kurcz, A. Polkowska, 1990). Jednak takie badania,
nawet jesli w przysztosci beda mozliwe, daleko wykraczaja poza zakres badan
przedstawionych w niniejszym artykule.
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Eye tracking aided research on the process of written translation

The aim of the article is to present the possibilities of application of eye tracking in translation
studies. Thanks to the development of noninvasive methods for measuring eye motion and computer
technologies witch allows to record and analyze the huge volume of data that eye movement generates,
eye tracking research expands intensively, particularly reading research, marketing research, human-
computer interaction. The eye tracking research results show that eyes do not move continuously along
a line of text, but their movement is typically divided into fixations and saccades. The eyetracker can
also measure the time of fixations and saccades and record regressions or series of fixations and sac-
cades — so called scanpaths. The article discusses how this data could be used to research the transla-
tion process. For the described translation studies there is chosen an optical method for measuring eye
motion, in which a video based eyetracker records the movement of the eye gaze as the translator looks
at the source-language text or at the target-language text during translation. The author of the article
defines the research questions about translation process, which could be answered thanks to the data
gathered in these studies.
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Okulograficzne wsparcie badan nad procesem
thumaczenia audiowizualnego

Niniejszy artykul poswiecony jest okulograficznym mozliwosciom poznania
mentalnej strony procesu ttumaczenia audiowizualnego. Poniewaz poprzedzaja-
ce artykuly niniejszego zeszytu Lingwistyki Stosowanej (S. Grucza 2011, 1. Ma-
zur, A. Chmiel 2011, M. Pluzyczka 2011, K. Hryniuk 2011, E. Zwierzchon-Gra-
bowska 2011) szerzej przedstawiajg zasady dziatania okulografu oraz metody
badawecze, jakie on umozliwia, przejde od razu do proby ustalenia, do jakich dziatan
translatora odnosi si¢ okre$lenie ,,ttumaczenie audiowizualne”. W dalszej czesci
sprobuj¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jakie sg determinanty thumaczenia tekstu au-
diowizualnego. Nastepnie okresle, do jakiego fragmentu rzeczywistos$ci odnosi si¢
okreslenie ,,translacja napisowa” oraz dokonam dyferencjacji tej rzeczywistosci.
W czesci piatej przedstawie mozliwosci zastosowania okulografu do badan nad
translacjg napisowg dla 0sob styszacych w filmie. Na samym koncu artykutu za-
mieszczona jest krotka informacja o badaniach okulograficznych przeprowadzo-
nych dla innych metod ttumaczenia audiowizualnego.

1. Thumaczenie audiowizualne: film a tekst audiowizualny

W monografii ,,Zarys translatoryki” B.Z. Kielar (2004: 11) pisze, ze ,,ze wzgle-
du na kategorie tekstow wystepujacych w uktadach translacyjnych dzieli si¢ zajmu-
jaca si¢ nimi translatoryke na translatoryke tekstow pisanych i translatoryke tek-
stow mowionych”. O thumaczeniu pisemnym mozemy wiec mowi¢ w odniesieniu
do uktadow translacyjnych, w ktorych ttumaczone sa teksty pisemne, a o thuma-
czeniu ustnym do uktadoéw translacyjnych, w ktorych ttumaczone sg teksty ustne.
M. Tryuk uzupehia powyzsza klasyfikacj¢ o ttumaczenie audiowizualne, stwier-
dzajac w artykule zatytutowanym: ,,Co to jest przektad audiowizualny?”, ze ,,TAW
(ttumaczenie audiowizualne — E.P.) jest to trzeci typ thumaczenia obok ttumaczenia
pisemnego i ustnego” (2009: 36).

O ttumaczeniu audiowizualnym mozemy zatem méwi¢ w odniesieniu do ukta-
dow translacyjnych, w ktérych ttumaczone sg ,,teksty audiowizualne”. Okreslenie
»tekst audiowizualny” jest nazwa, ktora jest coraz czgséciej uzywana na okresle-
nie wszelkiego rodzaju tekstow, ktore przekazuja tresci za pomocg srodkdéw au-
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dytywnych i wizualnych. Innymi stowy, ,tekst audiowizualny” jest lingwistycz-
ng nazwa utworow filmowych. Okreslenia takiego uzywa takze T. Tomaszkiewicz
(2011) oraz E. Gajek (2008). Przy czym T. Tomaszkiewicz uzywa nazwy ,,tekst
audiowizualny” na okreslenie jednego z rodzajow ,,tekstow medialnych”. Pisze ona
tak: ,,Tymczasem odrebna wydaje si¢ sprawa zdefiniowania tekstu medialnego, kto-
ry jest tekstem taczacym elementy jezykowe i inne elementy semiotyczne uczest-
niczace w konstruowaniu jego sensu. Te inne elementy to wymiar graficzny tekstu,
rézne czcionki, rdézne kolory, rézne kolory tytutdw i podtytutow, grafiki wykresy,
schematy, mapy, obrazy w formie rysunkow, zdje¢, zdje¢ w seriach, itd. Nie wspo-
mne o dodatkowych elementach, jakie wystepuja w tekstach audiowizualnych, ta-
kich jak: dzwieki, muzyka, wymiar mimiczno — gestykulacyjny postaci itd. (...)”
(T. Tomaszkiewicz 2011: 39).

2. Odbioreca finalny a metoda ttumaczenia audiowizualnego

Zazwyczaj pisze si¢ o translacji tak jakby odbywata si¢ ona tylko w uktadach
translacyjnych, w ktorych jedynym niezrozumialym elementem dla odbiorcy final-
nego, czyli elementem wymagajacym przetlumaczenia, jest tekst oryginalu wyra-
zony w jezyku obcym. Tym samym zaktada si¢, ze odbiorca finalny potrafi odbiera¢

swoimi zmystami wszystkie pozostale wyrazenia nadane przez nadawce inicjal-
nego. Pomijany jest w ten sposob fakt, ze istniejg uktady translacyjne, w ktorych
odbiorca finalny moze by¢ osoba, ktora ze wzgledu na swoje wtasciwosci (uposle-
dzenie ktorego$ zmystu odbioru, innymi stowy dysfunkcje¢) nie jest w stanie od-
biera¢ ktorej$ z kategorii wyrazen — np. wyrazen wizualnych (osoba z dysfunkcja
wzroku) czy wyrazen audialnych (osoba z dysfunkcja stuchu). Dla takich odbior-
cow sama translacja tekstu nie jest wystarczajaca, aby zrozumie¢ tekst oryginatu.
Dodatkowych objasnien (ttumaczen) dla osoby z dysfunkcja wzroku wymagaja po-
zostate (oprocz jezykowych) wyrazenia wizualne, a dla osoby z dysfunkcja stuchu
pozostate (oprocz jezykowych) wyrazenia audialne.

W rozwazaniach o translacji czesto zapomina si¢, dlaczego dane wyrazenie
wymaga translacji. Jezeli uSwiadomimy sobie, ze translacji wymaga to, co jest nie-
zrozumiale, to nie sposob nie zauwazy¢, ze obok wyrazen jezykowych (wyrazonych
w jezyku obcym) niezrozumiate mogg by¢ rowniez inne wyrazenia, np. wyraze-
nia wizualne albo audialne, z ktorymi mamy do czynienia w filmie. Oczywiscie
zrozumiato$¢ lub niezrozumiato§¢ danego wyrazenia zalezy od odbiorcy i jego
wlasciwosci: ,,Znaczenie jest wlasciwos$cig przypisang wypowiedziom przez mow-
cow-stuchaczy. A zatem znaczenie wypowiedzi nie jest wlasciwoscia przez dang
wypowiedz inherentnie posiadana, ale jest wlasciwoscia zalezng od stosunku zaje-
tego wobec niej przez tworzacego jag wzglednie interpretujacego moéwce-stuchacza”
(F. Grucza 1983: 294).

Zrozumiato$¢ zalezy w pierwszej kolejnosci od tego, czy zmysty odbiorcy final-
nego sa w stanie odebra¢ dane wyrazenie. Aby dane wyrazenie mogto by¢ zrozu-
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miate, musi by¢ zrekonstruowane i zinterpretowane. Cztowiek odbiera wyrazenia

drugiego czlowieka swoimi zmystami. Wyrazenia mozemy okres$la¢ wedtug zmy-

stu, ktorym sa odbierane, czyli np.: wyrazenia wizualne (wzrokowe), wyrazenia
audialne (stuchowe), wyrazenia olfaktoryczne (wgchowe), wyrazenia kinetyczne,
taktylne (dotykowe) itd.

Aby lepiej zrozumie¢ istotg komunikacji filmowej, przyjrzyjmy sie, za pomoca ja-
kich wyrazen si¢ ona odbywa oraz jakimi zmystami te wyrazenia sa odbierane. Nastep-
nie nalezy si¢ zastanowic, ktore z tych wyrazen mogg by¢ niezrozumiale i dla kogo.

Mozna stwierdzi¢, ze w tradycyjnym filmie mamy zasadniczo do czynienia
z wyrazeniami wizualnymi i audytywnymi. Zar6wno w zbiorze wyrazen audytyw-
nych, jak 1 w zbiorze wyrazen wizualnych mozemy wyr6zni¢ wyrazenia jezykowe,
czyli teksty. Z tego wzgledu w ponizszym podziale dodatkowo wyrdéznione sg wy-
razenia jezykowe i niejezykowe:

1. Wyrazenia audytywne: (a) (jezykowe), czyli méwione teksty dialogdw, odglosy
werbalne w tle, stowa piosenek; (b) (niejezykowe), czyli muzyka, efekty dzwie-
kowe, odgtosy niewerbalne i dzwigki dochodzace z otoczenia;

2. Wryrazenia wizualne: (a) (jezykowe), czyli teksty pisane - napisy, znaki, nazwy
ulic, gazet, dokumentdw i inne informacje umieszczone na ekranie w formie pi-
sanej; (b) (niejezykowe), czyli kompozycja obrazéw i scen.

W tym miejscu zastanowienia wymaga, ktdre wyrazenia wymagaja thumacze-
nia. Aby mdc odpowiedzie¢ na to pytanie, najpierw musimy odpowiedzie¢ na pyta-
nie: ttumaczenia dla kogo. Tylko wowczas, gdy precyzyjnie okreslimy zbidr odbior-
cow finalnych i ich wlasciwosci, mozliwe bedzie okreslenie, ktore wyrazenia musza
by¢ thumaczone. Bez tego niemozliwe jest precyzyjne okreslenie, ktore wyrazenia
musza by¢ przettumaczone a ktore nie, poniewaz ttumaczenia wymagajg tylko wy-
razenia, ktore dla danego widza sa niezrozumiate.

Istnieje wiele przestanek niezrozumienia wyrazenia. Moze to mie¢ miejsce
wowczas, gdy widz nie rozumie wyrazenia poniewaz jest ono wyrazone tekstem
sformutowanym w jezyku obcym. Ale nie nalezy pomija¢ innych przestanek nie-
zrozumienia tekstu audiowizualnego. A do takich mozemy zaliczy¢ wady stuchu
lub wzroku. Ze wzgledu na takie podloze nierozumienia tekstu audiowizualnego
wypracowano odpowiednie metody przektadu audiowizualnego.

Jezeli wyznaczymy zbiér obejmujacy wszystkich odbiorcow filmu, to nalezy
stwierdzi¢, ze thumaczenia moga wymagaé wszystkie wyrazenia odbierane przez
widza wszystkimi zmystami. Zbior ten mozemy jednak kazdorazowo wyznaczaé
inaczej, np. dla oséb nieznajacych jezyka, w ktorym sformutowane sa teksty filmo-
we, 0sob z dysfunkcjg stuchu, oséb z dysfunkcja wzroku itd.

Zacznijmy od widza obcojezycznego, ktory widzi i styszy. Dla takiego widza
niedostgpne, a wigc wymagajace ttumaczenia, bgdg wyrazenia opisane w pkt. la
i 2a. Beda to wige teksty ustne oraz teksty pisane. Ale nalezy tez stwierdzi¢, ze nie
catos¢ wyrazen przekazywanych w formie tekstow jest niezrozumialta. Bowiem np.
powtarzajace si¢ imiona bgdg catkowicie zrozumiate. Niemniej w ten sposoéb moze-
my okresli¢, ze to teksty w materiale audiowizualnym wymagaja przettumaczenia
w celu zrozumienia tego materiatu przez widza obcojezycznego.
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Dla widza obcojezycznego z dysfunkcja stuchu dodatkowo musza by¢ prze-
thumaczone wyrazenia dzwickowe niewerbalne, czyli rozne efekty dzwickowe czy
odglosy niewerbalne. Tak wiec w tym przypadku muszg zosta¢ przettumaczone
wszystkie wyrazenia wymienione w pkt. la, 2a, ale tez wyrazenia 1b. W praktyce
thumaczeniowej wyglada to w ten sposob, ze w napisach filmowych pojawiaja si¢
dodatkowe informacje typu: ,,Dzwonek u drzwi.”, ,,Skoczna muzyka.” itp.

W przypadku widza obcoje¢zycznego z dysfunkcjg wzroku thumaczenia wyma-
gaja natomiast wyrazenia dzwigkowe jezykowe, wizualne jezykowe oraz wizualne
niejezykowe, czyli opisane w pkt. 1a, 1b oraz 2b.

Tak wiec wlasciwosci odbiorcy finalnego maja zasadniczy wptyw na zasady
sporzadzania ttumaczenia materiatu audiowizualnego. Okres$lenie, kto bedzie od-
biorcg finalnym, warunkuje bezwzglednie metode wykonywania tlumaczenia
audiowizualnego. Mowa tu o takich metodach jak: napisy dla osob z dysfunkcja
shuchu oraz audiodeskrypcja dla oséb z dysfunkcjg wzroku.

Wydaje si¢, ze przytoczony powyzej podziat wyrazen audialnych i wizualnych
jest wyczerpujacy dla tradycyjnej komunikacji filmowej. Mowig, adekwatny do
dzisiejszego stanu, poniewaz nie da si¢ przeciez wykluczy¢, ze w przysztosci w ko-
munikacji filmowej bedziemy wykorzystywac rowniez inne zmysty, jak np. zmyst
wechu. Po czesci juz sie z tym spotykamy w projekcjach filmowych, podczas kto-
rych rozsiewane sg zapachy. Wykorzystywany moze bedzie rowniez zmyst dotyku.
Pierwsze proby sa juz czynione dzisiaj, np. wiatr podczas projekcji filmowej czy
ruszanie krzestami podczas projekcji filmow 5D. Dla translatoryki oznacza to, ze
woOwczas wyrazenia niezrozumiate beda musialy by¢ rowniez thumaczone.

W zwiazku z powyzszym wydaje si¢, ze w zaleznosci od tego, jak okreslimy
zbiér odbiorcow finalnych, thumaczone moga by¢ wytacznie wypowiedzi jezyko-
we (teksty) badZz wypowiedzi jezykowe (teksty) 1 inne wyrazenia wizualne badz au-
dialne.

3. Napisowa translacja filmowa i jej dyferencjacja

W niniejszym rozdziale chciatabym zaja¢ si¢ translacja napisowq dla osob sty-
szacych w filmie. Aby omowi¢ translacje napisowa dla 0sob styszacych w filmie,
nalezy po pierwsze (1) okresli¢ rzeczywisto$¢, w stosunku do ktorej uzywamy
okreslenia ,translacja napisowa”, oraz po drugie (2) dokonaé dyferencjacji tej rze-
czywistosci, czyli rozrdznienia napisOw na ich rézne rodzaje. Na podstawie tej kla-
syfikacji bedziemy mogli wskaza¢ obszary, ktore maja stanowi¢ przedmiot naszych
badan.

Translacja napisowa dla 0sob styszacych polega na zastgpieniu wyrazen jezy-
kowych audytywnych (tekstow mowionych) oraz wyrazen jezykowych wizualnych
(tekstow pisanych) wytacznie wyrazeniami jezykowymi wizualnymi (tekstami pi-
sanymi). Dla thumacza oznacza to, ze musi on przetozy¢ wszystkie teksty zaréw-
no mowione, jak i pisane wyrazone w jezyku oryginatu (teksty A) na teksty pisa-
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ne wyrazone w jezyku przektadu (tekst B). Nalezy pamigtac przy tym, ze w przy-
padku translacji napisowej tekst thumaczenia nie zastepuje tekstu oryginalnego, lecz
bedzie wyswietlany réwnolegle z tekstem oryginalnym odbieranym przez widza
audytywnie (zmystem shuchu).

Przetlumaczony tekst oryginatu bedzie dla widza dostepny w formie napisu,
ktory bedzie wyswietlony jako inherentna cz¢s$¢ obrazu filmowego. Nalezy pamig-
ta¢, ze wyrazenia jezykowe stanowia zaledwie jeden z rodzajow wyrazen, ktore
sktadaja si¢ na komunikat filmowy. W zwiazku z tym nieraz tekst wy$wietlany jako
napis musi by¢ wielokrotnie skrocony, zeby zmiescit si¢ w ramach czasowych wy-
powiedzi bohatera oraz pasowat jako sktadnik obrazu filmowego.

Napis filmowy ze swej natury podlega pewnym ograniczeniom. Napis z zasa-
dy zawsze zastania cze¢s¢ ekranu, co oczywiscie przeszkadza w §ledzeniu filmu.
Oproécz tego widz musi napis przeczyta¢, co oznacza ponowne zaktocenie w od-
biorze. Napis nalezy przygotowa¢ wiec w taki sposob, aby widz miat mozliwos¢
zarOwno przeczytania napisu, jak 1 mozliwos$¢ odbioru filmu. Jezeli dobrze zrozu-
miemy natur¢ tych ograniczen to mozemy przeksztalci¢ je w wytyczne dla sporza-
dzania napisu. W tym miejscu wymieni¢ tylko najwazniejsze z takich ograniczen:

(1) Ograniczenia czasowe. Oznacza to, ze widz musi zdazy¢ przeczytaé napis
i obejrze¢ obraz. Nalezy wigc zdefiniowac ilo$¢ znakow pisarskich, w ktorych th-
macz moze wyrazi¢ thumaczong tre$¢ w stosunku do jednostki czasu.

(2) Wzgledy estetyczne. Oznacza to, ze napis nie powinien przechodzi¢ przez
sklejke. Sklejka to techniczna nazwa cigcia montazowego, miejsce sklejenia dwoch
odcinkow tasmy filmowej przebiegajace migdzy dwiema klatkami i dwoma okien-
kami perforacji, innymi slowy miejsce, gdzie konczy si¢ ujecie z jednej kamery,
a zaczyna ujecie z nastepnej kamery. Napis musi si¢ zmiesci¢ migdzy sklejkami.
Oczywiscie, w filmach o bardzo szybkiej akcji mamy do czynienia z tzw. mon-
tazem dynamicznym. Oznacza to, ze czas pomig¢dzy sklejkami jest za krotki, aby
napis mogt by¢ przeczytany. Wowczas napis moze przechodzi¢ przez sklejke, ale
tylko w ramach danej sceny.

(3) Wzgledy graficzne obrazu filmowego. Oznacza to, ze np. napis wyswietla-
ny jest na dole, poniewaz zgodnie z zasadg graficzna, to co jest ciezkie, nie moze
,»Wwisie¢” w gorze, bo negatywnie wptywa na konstrukcje obrazu, czyli po prostu Zle
wyglada i psuje obraz.

Pomimo, iz translacja napisowa doczekata si¢ juz kilku bardzo cennych opraco-
wan, zarowno monograficznych, jak i artykutow (T. Tomaszkiewicz, Pisarska 1996,
T. Tomaszkiewicz 2006, 2010, A. Belczyk 2007, M. Tryuk 2008, A. Szarkowska
2008, 2011, G. Adamowicz-Grzyb 2010, £.. Bogucki 2010) to niekiedy brakuje
w nich waznego elementu, a mianowicie okreslenia zakresu rzeczywistosci, do kto-
rej stosuje si¢ nazwe ,,napisy” oraz dyferencjacji tej rzeczywistosci. Nieraz trud-
no wywnioskowac¢, o jakich napisach jest w danej publikacji mowa. W ten sposob
autorzy niektorych publikacji zajmujac si¢ napisami do filméw fabularnych, for-
mutuja wnioski, tak jakby dotyczyly wszelkiego rodzaju napisow. Nie ma nic nie-
wlasciwego w zajmowaniu si¢ wyrywkiem rzeczywisto$ci, jakim sg np. napisy do
filmu fabularnego na DVD. Jednak nie nalezy przenosi¢ w sposob nieuzasadniony
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badan dotyczacych tego rodzaju napisoéw, czyli jednego z wielu rodzajow napisow,

na wszystkie napisy. Innymi stowy, nie nalezy ich traktowa¢ jako uniwersalnych

uwag dotyczacych wszelkich rodzajow napisow.

W wielu miejscach autorzy odno$nych prac podkreslaja fakt, ze w Polsce nie
ma standardu dla tworzenia napisow (por. L. Bogucki 2010: 6). Nalezatoby po-
wiedzie¢, ze to bardzo dobrze, poniewaz jednego standardu nie powinno by¢, gdyz
istnieja rozne rodzaje napiséw i kazdy ich rodzaj wymaga oddzielnych badan,
oddzielnego opisu oraz oddzielnego standardu. W zwigzku z czym powinno si¢ da-
zy¢ do powstania standardow (a nie jednego standardu) tworzenia danego rodzaju
napisow. Dla zobrazowania mozna poréwnac¢ napisy kinowe, czyli napisy na bar-
dzo duzy ekran, z napisami telewizyjnymi, stworzonymi na maty ekran. W zwiazku
z tym, ze ludzkie oko moze obja¢ inny fragment obrazu projektowanego na duzym
i na matym ekranie, do tego samego filmu muszg (powinny) powsta¢ dwa rézne na-
pisy. Na duzy ekran bedzie to tzw. shupek, czyli tekst w dwoch krotszych linijkach,
a do telewizji moze to by¢ tekst w jednej dtuzszej linii.

Dyferencjacji napisoOw filmowych nalezy dokona¢ na kilku poziomach.

(1) Pierwsze rozréznienie powinno by¢ dokonane wedlug mozliwosci odbioru wy-
razen przez odbiorce finalnego: (a) napisy dla styszacych oraz (b) napisy dla
niestyszacych.

(2) Nastepne rozroznienie mozemy przeprowadzi¢ na podstawie wielkosci ekranu
projekcji: (a) napisy na maly ekran — telewizja domowa, DVD, telewizja w me-
trze, targi, telewizja sklepowa; (b) napisy na duzy ekran — kino.

(3) Kolejnym czynnikiem rozrézniajacym moze by¢ motywacja do czytania napi-
sow, czyli odmienne oczekiwania odbiorcy w zaleznos$ci od rodzaju filmu: (a)
napisy do filmu rozrywkowego (widz chce w jak najprostszy sposob dowiedzie¢
si¢ tresci dialogow — akceptuje skroty i streszczenia tresci); (b) napisy do fil-
mu dokumentalnego, edukacyjnego (widz jest sktonny do wnikliwego czytania,
chce zada¢ sobie trud czytania, denerwuja go skroty w tekscie, poniewaz tres¢
jest dla niego bardzo wazna).

4. Mozliwos$ci zastosowania okulografii do badan nad translacjg
napisowg dla osé6b styszacych

Nalezy powiedzie¢, ze wszelkie zasady sporzadzania napis6w musza opierac si¢
na zasadach optycznych, czyli na tym, w jaki sposob ludzkie oko odbiera wyrazenia
wizualne. Po pierwsze, beda to mozliwosci ludzkiego oka do przeczytania okreslo-
nej ilosci znakow pisarskich w okreslonej jednostce czasu (liczonej na sekundg). Po
drugie, sa to wzgledy estetyczne, czyli to, co wizualnie wydaje nam si¢ tadne, har-
monijne lub nie. Dlatego najpierw nalezy poznac te zasady optyczne, a nastgpnie na
tych zasadach konstruowaé zasady translacji napisowe;.

W Polsce istnieje tradycja wykonywania napiséw filmowych. Reprezentowana
jest ona przez takich ttumaczy, jak np. Magdalena Balcerek, Agata Deka czy Gra-
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zyna Adamowicz-Grzyb. Tradycja ta wywodzi si¢ jeszcze z czasow, gdy ttumacze
ksztatceni byli przez swoich mistrzow przy telewizji publicznej, kiedy byta ona je-
dyna telewizja w Polsce. Uwazam, ze mozemy tu mowic o ,,starej polskiej szkole”
napisow. Sg to thumaczki z wieloletnim do$wiadczeniem, ktore obecnie obok ak-
tywnego thumaczenia dla kina oraz festiwali filmowych zajmuja si¢ ksztalceniem
mtodszych pokolen thumaczy audiowizualnych w niepublicznych szkotach wyz-
szych lub na prywatnych kursach.

Wiadomo jednak, ze nie wszystkie wersje napisowe filméw w Polsce pocho-
dza spod piora thumaczy ,.starej szkoly”. Obecnie mamy do czynienia na rynku
z duzg liczbg studidow zajmujgcych si¢ wykonywaniem napisow. Sprzyja temu bar-
dzo szybko wzrastajaca liczba festiwali filmowych w duzych miastach oraz wysoka
dystrybucja filméw zagranicznych na DVD czy Blu-ray dostgpnych w handlu czy
w wypozyczalniach.

Nalezy stwierdzi¢, ze kazde studio stworzyto na uzytek swoich thumaczy od-
powiednie zasady sporzadzania napiséw filmowych. Po zapoznaniu si¢ z takimi
wytycznymi z kilku warszawskich studiow wyraznie zauwazalne sa rozbiezno$ci
mie¢dzy zasadami ,,starej szkoty” a ,,nowymi” zasadami stosowanymi przez te stu-
dia. Nalezy stwierdzi¢, ze zasady te nieraz sg dostownie sprzeczne. Po wielu prze-
mys$leniach, wydaje si¢, ze nie nalezy tych ,,nowych” studyjnych zasad odrzuca¢
tylko dlatego, ze nie zgadzaja si¢ z zasadami ,,starej szkoty”. Skoro napisy sporza-
dzone wedtug tych ,,nowych zasad” sprawdzaja si¢ w filmach, o czym $wiadcza ko-
lejne zlecenia na ttumaczenia dla tych studidw, to moze zasady te tez sg na swoj
sposob poprawne? Co wigcej, w ,,nowych” zasadach pojawiajg si¢ propozycje, kto-
re wydaja si¢ ciekawe lub na swoj sposob zasadne, a na pewno warte wyprobowa-
nia. Po analizie dostgpnych dla nas zasad sporzadzania napiséw pojawilto si¢ szereg
pytan oraz watpliwosci.

Wszystkie te uwagi i spostrzezenia sktonity nas do podjecia planow badaw-
czych, w ktorych zamierzamy zweryfikowac zasady sporzadzania napiséw filmo-
wych, stosowane zar6wno przez ,,starg szkole” napiséw polskich, jak i ,,nowe”
studia. Dla nas interesujace sa mozliwosci badan okulograficznych nad translacja
napisowa na wielu poziomach. Chcieliby$my zbada¢ wiele parametréw technicz-
nych i jezykowych, a kazdy z nich w zaleznos$ci od kilku zmiennych. Wymieni¢
przyktadowo kilka z nich:

(1) Zdefiniowanie ilosci znakow pisarskich w linii dla filmu dokumentalnego/ dla
filmu fabularnego w oparciu o zmienne (a) napisy dostowne,(b) napisy standar-
dowe, (c) napisy skrocone.

(2) Zdefiniowanie czasu wys$wietlania w zalezno$ci od wielkos$ci ekranu projekcji
(dla duzego/ matego ekranu).

(3) Zdefiniowanie czasu wyswietlania w zaleznosci od motywacji odbiorcy finalne-
go do czytania napisow (dla filmu fabularnego/ dla filmu dokumentalnego).

(4) Zdefiniowanie czasu wyswietlania w zalezno$ci od potencjalnej predkosci
czytania odbiorcy finalnego (do przeprowadzenia na dwoch réznych grupach
respondentow) dla komedii romantycznej/ filmu dokumentalnego na festiwa-
lu filmowym.
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(5) Zaktocenie odbioru w wyniku przechodzenia napisu przez sklejk¢ w zalezno-
$ci od gatunku filmowego (a) w filmie dokumentalnym, edukacyjnym, szkole-
niowym, gdzie najwazniejsza jest informacja, (b) w filmie fabularnym, gdzie
wartos$¢ artystyczna obrazu jest bardzo istotna z punktu widzenia estetyki kina.
Tak wiec przy zastosowaniu okulografu mozna bytoby rozstrzygnaé np. czy

wzrok, podczas gdy widz czyta napis zawierajacy 60 znakow, w ogdle przenosi

si¢ ponad taki napis i §ledzi obraz, czy tez caly czas skierowany jest na dolng czgsc
obrazu, co wskazywatoby na to, ze widz ma czas tylko na czytanie napisow. Jeze-

li chodzi o czas wyswietlania napisu, to badania dalyby odpowiedz na pytanie, ja-

kiego napisu widz nie zdaza przeczytaé, poniewaz byl wyswietlany zbyt krotko Iub

czy ponownie wraca wzrokiem do napisu wyswietlanego zbyt dtugo, bo wydaje mu
sig, ze to juz nowy napis. Ogodlnie ujmujac, badania te pozwolityby na ustalenie gra-
nic, poza ktorymi przektad audiowizualny metoda napisow tak zaktoca odbior fil-
mu, ze takie thumaczenie jest niedopuszczalne. Badania takie sg potrzebne, ponie-
waz, jak wspomniatam, szkét wykonywania napiséw w Polsce jest co najmnie;j tyle,
ile studiéw nagran i to, co jedni uwazaja za niedopuszczalne, u innych jest mozliwe.

Na podstawie przeprowadzonych zapytan do 0séb zajmujacych si¢ badaniami
oraz nauczaniem translacji napisowej, nalezy stwierdzi¢, ze badan okulograficz-
nych w Polsce nad napisami filmowymi dla oséb styszacych w opisanym powyzej
zakresie na dzien dzisiejszy nie przeprowadzono.

5. Inne badania okulograficzne nad przekladem audiowizualnym

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o innych badaniach okulograficznych, kto-
re zostaty przeprowadzone w odniesieniu do przektadu audiowizualnego. Najnow-
szymi, wieloptaszczyznowymi badaniami na temat napiséw dla osob z dysfunkcja
shuchu moze si¢ pochwali¢ dr A. Szarkowska z zespotem, adiunkt ILS UW (por.
A. Szarkowska 2011)".

Badania okulograficzne w odniesieniu do innego rodzaju przektadu audiowizu-
alnego — audiodeskrypcji przeprowadzit zespot A. Chmiel oraz I. Mazur z [A UAM
w Poznaniu (zob. I. Chmiel, A. Mazur 2008). Badanie polegato na sprawdzeniu, na
jakich elementach obrazu filmowego widzowie skupiaja swoja uwage najbardzie;j,
w jakiej kolejnos$ci a jakie elementy pomijajg. Wyniki tych badan majg znalez¢ za-
stosowanie w audiodeskrypcji. Na podstawie analizy percepcji 0s6b widzacych ba-
daczki podjety probe stworzenia wytycznych dla opisu obrazu (audiodeskrypcji)
dla 0s6b niewidzacych. Wyniki swoich badan badaczki zaprezentowaly takze w ar-
tykule zamieszonym w niniejszym zeszycie (I. Chmiel, A. Mazur 2011).

1 Zob. tez: http://avt.ils.uw.edu.pl/napisy-dla-nieslyszacych/okulografia/#params.
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Eye-tracking aided research on the audiovisual translation process

The present paper discusses the eye-tracking aided research on the audiovisual translation proc-
ess. The paper begins with a short description of what eyetracking is and how it works. The author
then makes an attempt to determine to which activities of the translator the expression “audiovisual
translation” refers — in other words, she makes an attempt to define the name “audiovisual translation”.
In the further part of the paper she tries to answer the question of what is supposed to be translated
in the audiovisual text, such as the film, depending on the final recipient. Another issue which is ad-
dressed is specifying to which fragment of the reality the name “subtitling” refers and differentiating
this reality. Part five presents the possibilities of applying an eyetracker to the research on subtitling
for persons who are able to hear in the film. The final part of the paper includes short information on
the eyetracking research conducted for other audiovisual translation methods.
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1.

Wraz z cigglym powstawaniem nowych aktoéw prawnych regulujacych coraz
wiecej dziedzin ludzkiego zycia, wzrasta takze ich powszechne znaczenie. Niniej-
szy artykul ma na celu pokrotce przedstawienie wynikow analizy tekstow z zakresu
prawa, ktora zostata dokonana w celu (cze$ciowej) rekonstrukeji (pewnych kom-
ponentow) jezykow, za pomoca ktorych owe teksty zostaly sformutowane. Moje
uwagi rozpoczne od przedstawieniaantropocentrycznego punktuwidzeniajezykow
i tekstow specjalistycznych. Nastepnie przejd¢ do omowienia niektorych seman-
tycznych zagadnien dotyczacych niemieckich tekstow prawnych. W czgsci ostat-
niej podejme refleksj¢ nad rolg lingwistow w procesie tworzenia aktow praw-
nych.

2.

Odpowiedzi na pytanie, czym jest jezyk (specjalistyczny) prawa chyba nie moz-
na udzieli¢ precyzyjnie bez uprzedniej refleksji na temat jezykow specjalistycznych
w ogole. Natomiast w celu zdefiniowania ,,jezykow specjalistycznych” warto zasta-
nowic si¢, czym jest jezyk ludzki.

Proba odpowiedzi na to wlasnie pytanie (czym jest jezyk ludzki) stanowi jedna
z najwazniejszych kwestii antropocentrycznej teorii jezykéw sformulowanej przez
F. Gruczg. Potrzeba uporzadkowania owej kwestii wynikala ze stwierdzenia, iz wy-
raz ,,jezyk” jest wyrazeniem wieloznacznym. W zwigzku z tym F. Grucza wskazat
na dwie kategorie, ktore z ontologicznego punktu widzenia ,,porzadkuja” znacze-
nia wyrazenia ,,jezyk”. Jezyki ludzkie w pierwszym rozumieniu wyrazenia ,,jezyk”
to tzw. idiolekty, czyli konkretne jezyki znajdujace si¢ w modzgach konkretnych
ludzi (por. F. Grucza 1983, 1997 oraz S. Grucza 2008, 2010). Konkretne jezyki ist-
nieja w mozgach konkretnych ludzi jako pewne wiasciwosci ich mozgow. Sg one
bytami rzeczywistymi (gdyz stanowig konkretnie wyodrebniony obszar rzeczywi-
sto$ci), nie sg jednak bytami autonomicznymi, poniewaz nie istnieja w oderwaniu
od cztowieka.

W drugim rozumieniu wyrazenia ,,jezyk”, jezyki to pewne intelektualne kon-
strukty, idealne modele, niebedace jezykami rzeczywistymi.
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3.

Czym zatem sa, jak maja si¢ do siebie jezyki specjalistyczne (idiolekty specja-
listyczne), teksty specjalistyczne, jezyki prawa (idiolekty prawne), teksty prawne?
W $wietle teorii antropocentrycznej mozna w uproszczeniu stwierdzi¢, ze teksty
specjalistyczne to przede wszystkim teksty stworzone przez specjalistow dla spe-
cjalistow w celu ,,wyrazenia” jakiej$ porcji wiedzy specjalistycznej. Nalezy jednak
pamigtac, ze wiedza jezykowa jest wprawdzie pewng ,,immanentng wlasciwoscia
mozgdéw konkretnych osob”, jednak:

(...) zadne wyrazenia jezykowe, zadne wyrazy, ani zadne zdania, ani zadne teksty nie zawieraja

wsobiezadnejwiedzy,anizadnegoznaczenia,anizadnejtrescisemantycznej,anizadnychsadow.

Wyrazeniajezykowe—wyrazy,zdania, teksty—sajedynieswoistymizastepnikami,eksponentami

(reprezentacjami) okreslonej wiedzy lub jej pewnego zakresu, jej substancjalng reprezentacja

(dzwigkowa, graficzna), ale nie sg jej modelami ani odbiciami (S. Grucza 2010: 46).

W zwigzku w powyzszym nie mozna zgodzic¢ si¢ ze stwierdzeniem, jakoby wie-
dza czy tez jezyk byl reprezentowany w tekstach. Teksty stanowia natomiast mate-
riat, za pomoca ktoérego mozna podjac probe rekonstrukcji jezyka jego autora badz
autorow. Wiedzy dostownie przekaza¢ si¢ nie da, gdyz jest ona tylko w mdzgach
ludzkich. Dlatego specjali$ci czy tez ludzie w ogodle na bazie swoich wiedz two-
rzg teksty, ktére w pewnym sensie ,,prezentuja” ich wiedze specjalistyczng na ich
plaszczyznie wyrazeniowej. Jak twierdzi F. Grucza, teksty sg eksponentami wiedzy
— wilasnie dlatego, ze nie da si¢ jej przekazaé; przekazywanie wiedzy byloby row-
noznaczne z pozbywaniem si¢ jej:

Z wiedza rzecz ma si¢ tak samo jak z jezykami: Jej natura jest tego rodzaju, ze nikt nie jest
w stanie swej wiedzy nikomu bezposrednio przekazac i tez nikt nie jest w stanie sobie wie-
dzy od nikogo przyswoi¢. Kazdy ja musi sam wytworzy¢ lub odtworzy¢ (zrekonstruowac).
Akty migdzyludzkiej komunikacji wcale nie polegaja na tym, ze nadawca przekazuje w nich
odbiorcy wiedze, a odbiorca jg sobie przyswaja (F. Grucza 1997: 15).

A zatem teksty maja si¢ tak do jezyka i wiedzy jak konkretne produkty maja si¢
do programu, na bazie ktorego zostaly stworzone. S. Grucza (2004: 38) wychodzac
od charakterystyki jezykdéw specjalistycznych, definiuje teksty specjalistyczne na-
stepujaco:

Jezyki specjalistyczne nie sa zadnymi wariantami (odmianami) jezykow ogolnych, albowiem
nie mozna postugiwac badz jezykiem specjalistycznym, badz jezykiem ogélnym w odniesie-
niu do tego samego zakresu rzeczywistosci. Tekstu sformutowanego w jezyku specjalistycz-
nym nie mozna przettumaczy¢ na tekst w jezyku ogédlnym z zachowaniem tej samej warto-
sci (Scistosci) informacyjnej. Jezyki specjalistyczne to specyficzne jezyki ludzkie tworzone
przez specjalistow na potrzeby komunikacji profesjonalnej w obrebie odpowiednich wspol-
not specjalistow. (...) Teksty specjalistyczne to teksty wytworzone przez specjalistow w celu
wyrazenia odpowiedniej specjalistycznej wiedzy. (...) Prymarnych kryteriow pozwalajacych
podzieli¢ teksty na specjalistyczne i niespecjalistyczne trzeba szuka¢ w sferze ich fachowo-
$ci informacyjnej, doktadniej: w obrebie ,,specjalistycznej” wiedzy wyrazanej za ich pomo-
cg przez ich tworcow.
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4.

Z powyzszych ustalen wynika, iz to, co okreslamy jako ,,jezyki specjalistyczne”
nalezy podzieli¢ na dwie kategorie: a) rzeczywiste jezyki specjalistyczne, tzn. jezy-
ki konkretnych specjalistow oraz b) ogolne jezyki specjalistyczne (idealne modele).
Ale jak pisze S. Grucza:

Z punktu widzenia podziatu jezykoéw specjalistycznych na jezyki i ich uogélnienia (idealne

modele), wyrazenia typu ,,jezyk prawniczy”, czy ,,jezyk chemiczny” jawia si¢ zatem jako co

najmniej dwuznaczne. Sg to bowiem okreslenia oznaczajace zarowno odpowiednie rzeczywi-

ste jezyki, jak 1 ich uogolnienia (idealne jezyki specjalistyczne). (2010: 50).

Nalezy podkreslic, iz badacze zajmujacy si¢ polska naukg prawa ,,poruszajg si¢”
w obrebie drugiej z wymienionych kategorii. Swiadczy o tym choéby wprowadze-
nie rozréznienia migdzy jezykiem prawnym jako tym jezykiem, w ktorym formu-
towane sa teksty prawne (czyli stanowigca go terminologi¢ prawnicza w $cistym
znaczeniu), a jezykiem prawniczym, w ktérym formutowane sa wypowiedzi o pra-
wie (Opatek, Wroblewski 1969: 40 i n.). Oznacza to, iz o ile jezyk prawny stuzy do
formulowania tresci aktéw prawnych, takich jak ustawa czy tez umowa migdzyna-
rodowa, to jezyk prawniczy umozliwia wypowiedzi dotyczace obowigzywania po-
szczegolnych przepisow prawa, a takze ich wyktadnie. Za tworce tego rozrdznienia
uwaza si¢ polskiego prawnika Bronistawa Wroblewskiego (por. Wronkowska 2005:
62). Nie jest to rozroznienie dokonywane przez wszystkich zajmujacych si¢ nauka
prawa. Jak zauwaza A. Stepnikowska (1998: 27):

(...) [gibt] es in der deutschsprachigen juristischen und sprachwissenschaftlichen Literatur
keine genaue Unterscheidung zwischen den Ausdriicken: 1. Rechtssprache, 2. rechtliche Spra-
che, 3. Sprache des Rechts, 4. Sprache des Rechtswesens, 5. Gesetzessprache, 6. Amtsdeutsch,
7. juristische Sprache, 8. Juristensprache. Mehr oder weniger werden diese Ausdriicke syn-
onym verwendet.

Bez wzgledu jednak na ten podzial, zarowno w polsko- jak i niemieckojezycz-
nej literaturze przedmiotu mozna spotka¢ si¢ z przekonaniem o ,,przenikaniu si¢”
jezyka prawa! i jezyka ogdlnego, a dokladniej, ze wicle wyrazen prawnych jest
jednoczes$nie wyrazeniami jezyka codziennego (i odwrotnie), gdyz zarowno jezyk
prawny, jak i prawniczy wykorzystuje stownictwo jezyka ogdlnego oraz jego sktad-
ni¢. Takie stanowisko reprezentuje cho¢by D. Busse (1998: 12):

Ein Teil des Wortschatzes der Rechtssprache bietet dadurch besondere semantische Proble-
me, daf seine Worter neben ihrer fachlich-rechtlichen Bedeutung zugleich in der Gemein-
sprache Verwendung finden. Diese semantische Teilung in fachliche und alltagssprachliche
Bedeutung gibt es zwar auch bei vielen anderen Fachsprachen (des Handwerks, der Technik,
der Medizin, der Naturwissenschaften usw.), sie fiihrt jedoch am ehesten bei der Rechtsspra-
che zu semantischen Konflikten.

! Refleksje na temat czy z lingwistycznego punktu widzenia uzasadnionym jest moéwienie
o jednym jezyku prawnym czy tez nie bytoby trafhiej mowi¢ o wielu jezykach prawnych podejmuje
S. Grucza w artykule ,,Scistos¢ denotatywna jezykow prawnych a $cistos¢ wiedz i tekstow prawnych”.
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Z punktu widzenia antropocentrycznej teorii jezykow dzieje si¢ tak dlatego,
ze tak jak idiolekt to jezyk konkretnego cztowieka, tak idiolekt specjalistyczny to
jezyk specjalistyczny w moézgu konkretnego cztowieka-specjalisty. Nie sposob jed-
nak jasno odgraniczy¢ idiolektu podstawowego danego cztowieka od jego idiolek-
tu specjalistycznego (por. F. Grucza 1983, 1997 oraz S. Grucza 2008). S. Grucza
(2010: 53) pisze w tej sprawie tak:

(...) kazdy idiolekt specjalistyczny powiazany jest zwykle w jaki$ sposob z idiolektem pod-

stawowym. To, co taczy idiolekty specjalistyczne z idiolektem podstawowym na plaszczyz-

nie konstytuujacych je wspotczynnikow, to przede wszystkim fonemika, grafemika, morfe-

mika, gramatyka, leksyka (niespecjalistyczna). Natomiast to, co je rézni na ptaszczyznie kon-

stytuujacych je wspotczynnikéw, to terminologia i tekstemika.

5.

Z poczynionych powyzej ustalen wynika, iz jezyk to nie system znakoéw, lecz
wlasciwos¢ konkretnych osob, ktora przejawia si¢ w ich umiejetnosci komunika-
cyjnego porozumiewania si¢ za pomoca wypowiedzi (por. F. Grucza 1983: 318).
W uproszczeniu mozna by zatem powiedzieé¢, iz wypowiedzi (czy to dzwickowe
czy tez te w formie zapisow graficznych) sa narz¢dziem komunikacji. Jednak same
wypowiedzi znaczenia nie posiadaja. Nadaja je, czy tez przypisuja im je moéwcy
i stuchacze. Nie mozna jednak z gory zatozy¢, ze interpretacja wypowiedzi przez
odbiorce bedzie identyczna z intencja nadawcy. Shusznie zauwaza B.Z. Kielar
(2009: 46-47):

Stopien podobienstwa migdzy znaczeniem nadanym tekstowi przez nadawce i znaczeniem

przypisanym temu tekstowi przez odbiorce zalezy od stopnia zbieznosci ich idiolektow, od

umiejetnosci postugiwania si¢ nimi, od kontekstow wewngtrznych tworzenia i rozumienia
tekstu oraz od kontekstow zewnetrznych (kontekstu i konsytuacji). Osiagniecie wzajemne-

g0 porozumienia jest z natury swej wzgledne. Gramatyka i semantyka jezyka, w ktorym

zrealizowane sg wypowiedzi, majg charakter intersubiektywny, dzigki czemu tekst moze in-

terpretowac kazdy, kto postuguje si¢ danym jezykiem i posiada odpowiednig wiedz¢ przed-
miotow3q.

Przyjrzyjmy si¢ zatem kilku przyktadom, ktére pokazujg stusznos¢ zacytowa-
nej powyzej opinii, a doktadnie unaoczniajg ,,semantyczne konflikty” w odniesie-
niu do tekstow prawa. Przyktady pochodza z cytowanej juz publikacji D. Busse
»Rechtssprache als Problem der Bedeutungsbeschreibung. Semantische Aspekte
einer institutionellen Fachsprache®.

W zwiazku z tym, ze wyrazy wspoélne dla jezyka prawa i jezyka ogdlnego nie
zawsze uzywane sa w tych samych znaczeniach, rekonstrukcja i charakterystyka
jezyka prawa (a wiasciwie jezykow prawa) moze przysparza¢ zardwno prawni-
kom, jak i nie-specjalistom w tej dziedzinie szczegolnych problemow. Jak twierdzi
D. Busse, do najczgstszych ,,semantycznych konfliktéw” dochodzi m.in. wowczas,
gdy brakuje $wiadomosci o istnieniu r6znic migdzy tymi dwoma obszarami uzycia.
Wedtug autora dobrym tego przyktadem jest dyskusja, ktora przed laty powstata
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w Niemczech wokot wyrazenia ,,Morder [morderca], w wypowiedziach typu ,,Sol-
daten sind potentielle Mdrder” [Zolnierze sg potencjalnymi mordercami]. Wpraw-
dzie uzycie owego wyrazu wykazuje pewng zbieznos¢ miedzy jego znaczeniem
w jezyku prawa, a jezykiem ogélnym. Jednak nie powinno si¢ obu tych znaczen tak
po prostu utozsamia¢. Wywotana w Niemczech debata zaostrzyla si¢ m.in. dlate-
go, ze niektorzy blednie przyijeli, iz znaczenie potoczne i znaczenie prawne sg iden-
tyczne, podczas gdy w intencji autorow owo wyrazenie miato pozosta¢ neutralne
W sensie ,,pozbawienie zycia cztowieka”. § 211 niemieckiego kodeksu karnego brzmi:

Morder ist, wer aus Mordlust, zur Befriedigung des Geschlechtstriebs, aus Hab-
gier oder sonst aus niedrigen Beweggriinden, heimtiickisch oder grausam oder mit
gemeingefdhrlichen Mitteln oder um eine andere Straftat zu ermoglichen oder zu
verdecken, einen Menschen tétet. (por: D. Busse 1998: 13).

[Mordercg jest ten, kto zabija cztowieka z zadzy mordu, dla zaspokojenia pozada-
nia seksualnego, z zadzy zysku lub innych niskich pobudek, podstepnie, okrutnie,
zuzyciem $rodkow stwarzajacych powszechne niebezpieczenstwo lub w celu umoz-
liwienia popelnienia albo ukrycia innego przestepstwal.

Z kolei stownik jezyka niemieckiego ,,Duden” podaje nastgpujaca definicje wy-
razenia ,,Morder”:

Totung eines oder mehrerer Menschen aus niedrigen Beweggriinden [pozbawienie zycia jed-
nego badz wielu ludzi z niskich pobudek].

Dowodem na to, ze potoczne i prawne znaczenie stowa ,,Mord” i ,,Morder*
[morderstwo i morderca] nie moga by¢ utozsamiane, moze by¢ chocby fakt, ze
wigkszo$¢ czynow okreslanych — nie tylko potocznie, ale takze w prasie — jako
»Mord” [morderstwo], karane jest przed sadem jako ,,Totschlag” [umyslne zaboj-
stwo] (§ 212 StGB: ,,Wer einen Menschen totet, ohne Morder zu sein, wird als Tot-
schldger mit Freiheitsstrafe nicht unter fiinf Jahren bestraft”).

Ze wzgledu na tego typu interferencje miedzy specjalistycznym i potocznym
znaczeniem wielu wyrazen, przedstawienie wielu wyrazen jezyka prawa wymaga
dokonania rozgraniczenia ich potocznych znaczen od znaczen specjalistycznych.
Nalezy przy tym uwzgledni¢ fakt, Zze znaczenia prawne wyrazen konstruowane sg
w konteks$cie ram prawnych (takich jak dogmatyka prawa czy wykladnia prawa)
(D. Busse 1998: 13) i dlatego przypisanie danemu wyrazeniu wlasciwego znacze-
nia prawnego mozliwe jest jedynie w odniesieniu do tych ram. D. Busse stusznie
przyjmuje w swoich badaniach, iz konkretne znaczenia wielu wyrazen prawa jest
tak samo zalezne od kontekstu, jak to ma miejsce w przypadku wielu wyrazen jezy-
ka ogblnego. Jest to zatem ujecie nieco odmienne od powszechnej definicji wyrazen
specjalistycznych, wedlug ktorej stanowigca dany jezyk specjalistyczny terminolo-
gia r6zni si¢ od jezyka ogoélnego tym, ze znaczenia sg jednoznacznie sprecyzowane.
Jako przyktad mozna wskaza¢ tu na niemieckg norme¢ (DIN-Norm 2342 1992), kto-
ra w nastgpujacy sposob definiuje jezyk(i) specjalistyczne:

Fachsprache ist der auf eindeutige und widerspruchsfreie Kommunikation im jeweiligen

Fachgebiet gerichtete Bereich der Sprache, dessen Funktionieren durch eine festgelegte Ter-
minologie entscheidend unterstiitzt wird (A. Stgpnikowska 1998: 26).
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Wiele wyrazen jezyka prawnego nie odpowiada temu powszechnemu obra-
zowi terminologii specjalistycznej. Dotyczy to choc¢by takich wyrazen prawa, jak
niemieckie ,,Gewalt” [przemoc] w prawie karnym czy tez wydajacych si¢ jednoznacz-
nymi wyrazen takich jak ,,Beamte” [urz¢dnik], ktore w r6znych tekstach ustaw maja
rézne znaczenie. Sam kontekst danego tekstu (np. ustawy) czesto nie wystarczy, by
opisa¢ dane wyrazenie semantycznie. Ze wzgledu na charakter ,,wiedzy” prawniczej
czesto trzeba siggnac do innych tekstow (takich jak komentarze czy tez wyroki Sadu
Najwyzszego). Fachowos¢ jezyka prawa z punktu widzenia semantyki prowadzi nie-
kiedy do sytuacji, ze pojedyncze wyrazenia prawa karnego mozna ttumaczy¢ jedynie
w odniesieniu do wiedzy z zakresu prawa cywilnego. Np. wyjasnienie uzycia wyra-
zenia ,,fremd” [cudzy] (W wyrazeniu ,,fremde bewegliche Sache*) [cudze mienie ru-
chome] w niemieckim paragrafie dot. kradziezy nie jest mozliwe bez znajomosci ram
prawnych wyrazen ,,Eigentum” i ,,Besitz” [wlasno$¢] z kodeksu cywilnego. Odnie-
sienia tego typu nie sprowadzaja si¢ do intertekstualnych relacji w $cistym tego stowa
znaczeniu. Chcac semantycznie opisa¢ wyrazenie ,,fremd”, nie wystarczy siegnac po
konkretne paragrafy kodeksu cywilnego, ale nalezy cato$ciowo spojrze¢ na ,,Eigen-
tumsbegrift” w kodeksie cywilnym. Nie chodzi tutaj o pojedyncze stowo (wyrazenie
»~Eigentum” w paragrafach kodeksu cywilnego wcale nie jest uzywane), lecz o calg
kompleksowa wiedzg o wyrazeniu ,,Eigentum”, ktére z kolei samo stanowi ztozo-
ny splot znaczen z pojedynczych fragmentow tekstu i wiedzy (por. Busse 1998: 10).

6.
Jak pokazuja powyzsze przyktady, wiele wyrazen wystepujacych w tekstach
o tematyce ogolnej pojawia si¢ takze w tekstach z zakresu prawa. Co wigcej, czg-
sto ta sama posta¢ wyrazeniowa wystepujaca w tekstach ogélnych i prawnych moze
odnosi¢ si¢ do roznych znaczen. Owe silne oddziatywanie niemieckiego jezyka pra-
wa na niemiecki jezyk ogodlny zwigzane jest z rozwojem historycznym obydwu. Po
pierwsze: Niemiecki jezyk ogdélny wyksztatcil si¢ w momencie, gdy rzymski sys-
tem prawny zostal juz catkowicie przejety do kultury niemieckiej. Po drugie: Do
XVII wieku jezykiem prawa w duzej mierze byt tacinski jezyk prawny, ktorego ter-
miny coraz cze$ciej thumaczono na jezyk niemiecki. I w ten wlasnie sposob jezyk
prawa wplywal na rozwijajacy si¢ niemiecki jezyk ogdlny (por. D. Busse 1998: 19).
Nie mniej istotny aspekt rozwoju niemieckiego jezyka prawa to surowe przestrze-
ganie przez ustawodawce po powstaniu Cesarstwa Niemieckiego zasady, by sto-
sowac niemieckie wyrazenia, a nie wyrazy obce (zapozyczenia). Mozna zatem
przyjaé, ze pod koniec XIX wieku nastapit drugi przetom w niemieckim jezyku
prawa, polegajacy na tym, ze terminologi¢ pochodzaca z taciny zastgpiono wyraze-
niami w jezyku niemieckim. Owe ,,zniemczenie” form wyrazowych polegato w du-
7ej mierze na przejeciu pewnych wyrazen z jezyka ogolnego i nadaniu im znaczen
prawnych. Silna interferencja j¢zyka prawa i jezyka ogélnego w jezyku niemiec-
kim nie jest zatem przypadkowa, lecz w duzej mierze jest wynikiem celowych za-
biegow. Zastosowanie niemieckich form wyrazow miato na celu zagwarantowanie
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zrozumiato$ci jezyka prawa, co tak naprawde bylo iluzoryczne. Nie byta ona mozli-
wa juz w momencie uchwalania odno$nych ustaw, a to ze wzgledu na prawno-spe-
cjalistyczne definicje gléwnych wyrazen. Ponadto komponent leksykalny specjali-
stycznego jezyka prawa podlegat silnym przemianom semantycznym, wynikajacym
Z rozwijania si¢ orzecznictwa i rozszerzenia dogmatyki prawnej. D. Busse (1998:
19-21) stwierdza nawet, iz znaczenia tych samych form wyrazoéw w przypadku je-
zyka prawa podlegaly szybszym przemianom niz znaczenia jezyka ogdlnego.

7.

Szczegodlng cecha, a raczej mankamentem, wielu wyrazen wystepujacych
w tekstach z zakresu prawa jest ich niescistos¢ i nieostrosé. Co wiecej, jakos¢ wie-
lu tekstow z zakresu prawa, jak i jezykow, w ktorych zostaty one sformutowane jest
dramatycznie zta (w tej sprawie szerzej: F. Grucza 2010). Nasuwa si¢ zatem pyta-
nie: co zrobi¢, by udoskonali¢ owe jezyki oraz praktyczne postugiwanie si¢ nimi?

Wsérod  wielu osob  zajmujacych si¢  jezykami specjalistycznymi  panu-
je przekonanie, iz prezentacja ,terminologii” specjalistycznej jest mozliwa jedy-
nie przy jednoczesnej ,,prezentacji” wiedzy fachowej (por. D. Busse 1998: 14). Do-
tyczy to wszystkich jezykoéw specjalistycznych, cho¢ szczegdlnie jezyka pra-
wa, gdyz ,,przyswojenie” sobie specjalistycznej semantyki wigze si¢ z ,,przyswoje-
niem” calego systemu interpretacji, osobnej, prawnej formy rzeczywistosci. Innymi
stowy — przyswojenie sobie jezyka prawa zaklada poznanie $wiata prawa. Oprocz
wiedzy specjalistycznej istotna jest rowniez znajomo$¢ hierarchii instytucji zajmu-
jacych si¢ wykladnig prawa (sad najwyzszy, dogmatyka prawa, literatura naukowa
itp.). Jak zauwaza D. Busse, nalezaloby rozwazy¢, czy lingwisci w ogole sg w stanie
sprosta¢ samodzielnie temu zadaniu, czy moze wymaga ono interdyscyplinarnej wspot-
pracy z prawnikami (D. Busse 1998: 14). Nieco inne stanowisko prezentuje F. Grucza
(2010), ktory stwierdza potrzebe ukonstytuowania si¢ tzw. ,,lingwistyki legislacyjnej”,
zajmujacej si¢ nie tylko rekonstrukcjg i porzadkowaniem jezykow specjalistycznych
z zakresu prawa, ale zakladajaca aktywne uczestniczenie lingwistow w procesie tworze-
nia tekstow ustaw czy tez innych aktow prawnych. Autor wskazuje uwage na fakt, iz na-
lezy zda¢ sobie sprawe z roznicy rozumienia prawa przez prawnikow i lingwistow. We-
dhug F. Gruczy (2010: 18), to nie brak znajomosci ram prawnych, lecz niedoprecyzowa-
nie odno$nego jezyka jest glownym powodem problemow:

(...) nikomu nie uda si¢ sformutowa¢ zadowalajaco adekwatnego i zarazem precyzyjnego tek-

stu ustawy w sytuacji, w ktorej brak w ogole wystarczajaco doktadnego jezyka (...) odwzo-

rowujacego zakres rzeczywistosci, ktory pragnie si¢ uregulowaé (prawnie uporzadkowac).

Kto w takiej sytuacji chce wytworzy¢ porzadny (zadowalajaco adekwatny i precyzyjny) tekst
ustawy musi wpierw wytworzy¢ odpowiedni jezyk specjalistyczny.

Podsumowujac powyzsze uwagi, mozna stwierdzi¢, ze terminologia tekstow
prawnych to specyficzny, semantycznie zréznicowany zbior stownictwa, ktérego
funkcje odbiegaja od funkcji jezyka ogolnego. Wiedza istotna ze wzgledu na zna-
czenie tekstow prawa sklada sie z sieci specjalistycznych ram wiedzy prawnej. Nie
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nalezy jednak zapominaé, iz prawo jest precyzyjne, na ile precyzyjne sa jezyki.
Umiejetnos¢ poprawnego formutowania tekstow aktow prawnych mozna i nalezy
udoskonala¢é. W procesie tym lingwisci moga i powinni odgrywac znaczaca role,
gdyz wlasciwie tylko oni moga przyczynic¢ si¢ do poprawy jakosci tekstow z zakre-
su prawa poprzez probe rekonstrukcji i uporzadkowaniu wyrazen wystepujacych
w tychze tekstach.
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A few linguistic remarks on texts about law

The aim of the paper is to investigate certain semantic properties in texts dealing with acts of law
from the point of view of F. Grucza’s anthropocentric theory of human languages. The intention is to
outline the problems experienced by people with no legal training and linguists investigating texts about
the law. It will be shown how languages and texts used for specific purposes are defined from the view
point of Grucza’s theory. Furthermore, it will point out that there are differences between the meanings
of the expressions in the texts for specific purposes compared to their use in every-day communication.
Finally, I shall refer to F. Grucza’s suggestion of creating a special subfield of linguistics, called “legisla-
tive linguistics”, which will concentrate on systematic analysis of texts dealing with the law.
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Antropocentryczna a korelatywna koncepcja
wiedzy i informacji

Rozwazania dotyczace wiedzy ludzkiej w kontekscie teorii antropocentrycznej
sformulowanej przez F. Grucze (1997, 2008) sa wynikiem postawienia przez jej au-
tora pytania o ontologiczny status rzeczywistosci werbalnie wyroznianej za pomo-
ca wyrazenia ,,wiedza”. Zdaniem F. Gruczy wiedza moze istnie¢ realnie wytacznie
w mozgach konkretnych ludzi jako ich specyficzna immanentna wtasciwos¢. Au-
tor stwierdza takze, iz ,,(...) ontologiczny status wszystkich rodzajéow wiedzy jest
taki sam.” (F. Grucza 1997: 12). Ze wzgledu na brak autonomicznego prototypu
wiedzy nie mogg istnie¢ jej reprezentacje zewngtrzne. Stowem: postrzeganie wiedz
poszczegolnych ludzi w kategoriach reprezentacji blizej nieokre$lonego bytu ist-
niejacego autonomicznie wzgledem nich samych z gory wyklucza adekwatng re-
konstrukcje tego obszaru mentalnej rzeczywisto$ci ludzkiej oraz minimalizuje
szanse na trafng eksplikacj¢ wybranych wtasnos$ci jej materialnych emanacji w po-
staci konkretnych tekstow.

Na gruncie zatozen teorii antropocentrycznej — uwzgledniajac zakres znacze-
niowy wyrazenia ,,wiedza” oraz ontologiczny status wyrdznianego przezen frag-
mentu rzeczywistosci — nalezy w pierwszej kolejnosci odrozni¢ wiedze ludzka od
wiedzy pozostatych istot zywych. Natomiast w obrebie samej wiedzy ludzkiej nale-
zy wprowadzi¢ nast¢pujgce rozréznienia i podzialy: na wiedzg obecng w mozgach
ludzkich oraz wiedz¢ zawarta w pozostatych komorkach ciata, zalazek wiedzy
przekazany genetycznie oraz wiedz¢ wygenerowang w procesie ontogenezy oraz
na wiedz¢ 1 mozliwo$¢ jej wytwarzania, przetwarzania, porzagdkowania itd. (zob.
F. Grucza 1997: 12f., S. Grucza 2008: 163). Teoria antropocentryczna wytycza tak-
ze szczegblng perspektywe postrzegania tekstow jako eksponentow wiedzy, wyklu-
czajac zarazem mozliwos¢ traktowania ich jak obiektéw wiedze zawierajacych. Ze
wzgledu na swdj status ontologiczny wiedza nie moze istnie¢ nigdzie indziej jak
tylko w mozgach konkretnych ludzi, nie moze wigc by¢ przekazywana sensu stric-
te, a jedynie ,,reprezentowana” za posrednictwem zastepnikow w postaci konkret-
nie zrealizowanych tekstow.

Wedtug F. Gruczy, kazdy cztowiek jest genetycznie wyposazony w zalazek wie-
dzy oraz w okre$lony, indywidualnie uwarunkowany potencjal wiedzotworczy,
ktory moze ksztaltowac przez cate swoje zycie, rekonstruujgc oraz generujac wie-
dze. Wiedze ludzka nalezy jednak wyraznie pojeciowo odgraniczy¢ od umiejgtno-
$ci, ktore zawsze implikujg istnienie jakiej$ wiedzy. Jednakze w relacji odwrotne;j
prawdopodobienstwo wystapienia analogicznej zaleznosci jest ograniczone: ,,Wie-
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dza jest sktadnikiem umiej¢tnos$ci — kazda umiejetnos¢ implikuje jakas wiedze,
w szczeg6lnosci pewna porcje wiedzy praktycznej. Z drugiej strony wiedza moze
tez istnie¢ samodzielnie — mozna wiedzie¢, jak co$ nalezatoby zrobi¢, ale nie potra-
fi¢ tej czynnosci wykona¢. Samodzielnie nie istnieje natomiast czysta sprawnosc”
(F. Grucza 1997: 13).

Proby definiowania obszaru rzeczywistosci okreslanego mianem ,,wiedzy” nie-
rzadko koncza sie fiaskiem ze wzgledu na lekcewazenie, po pierwsze, ontologicz-
nych aspektow istnienia wiedzy, a po drugie, koniecznosci dokonania dyferencjacji
znaczeniowej w obrgbie wyrazen ,,wiedza” i ,,informacja”. Tak oto wiedze ludzka
definiuje M. Schwarz (1992: 75): ,,Wissen ist die Menge aller Informationen, die
ein Mensch intern gespeichert hat*. W nawigzaniu do przedstawionej tu definicji
wiedzy ludzkiej M. Schwarz nie wyjasnia, czym — jej zdaniem — sg informacje,
nie podejmuje tez zagadnienia lokalizacji wiedzy (badZ niemozno$ci okreslenia jej
usytuowania w mozgu) ze wzgledu na sposob jej istnienia, o czym bedzie mowa w
dalszej czesci pracy). Autorka nie stwierdza, czy odnosi si¢ do informacji na po-
ziomie wylacznie sygnatowym, czy moze do informacji stanowiacych pochodna
dziatania bodzcéw uksztaltowanych intencjonalnie wedle okre§lonych regut, czyli
bodzcow o charakterze skonwencjonalizowanym, jakimi sg np. zeksternalizowane
wyrazenia jezykowe.

W kontekscie wynikow najnowszych badan neurologicznych oraz rozwazan
autorow podzielajacych poglad F. Gruczy na status ontologiczny wiedzy i wyni-
kajace z niego implikacje lingwistyczne (zob. A. Damasio 1989, 1997, G. Roth
2003a, 2003b, E. Linz 2002) szczegodlnej wagi nabiera szkic definicji informacji,
sporzadzony przez F. Grucze w 1997 roku. Definicja informacji wyrosta na grun-
cie przekonania Autora o koniecznos$ci znaczeniowej dyferencjacji w obrgbie wyra-
zen ,,wiedza” oraz ,,informacja” ze wzgledu na réznice, wedle ktorych istoty zywe
oraz ludzie kategoryzuja sygnaty docierajace do nich ze swiata zewngtrznego. Mia-
nem informacji F. Grucza okresla réznice stanu sygnaléw percepowanych przez
istoty zywe: ,,Informacja to (...) postrzegana przez dang istot¢ zywa niekwalifiko-
wana réznica stanu docierajacego do niej i odbieranego (percypowanego) przez nig
sygnatu” (F. Grucza 1997: 17). Ponadto autor odstania dwoisto$¢ zjawiska infor-
macji jako jego cechg istotowa, rysujaca si¢ w sferze percepcji oraz kategoryzacji:
,»Kazdy docierajacy do jakiegokolwiek odbiorcy sygnat przynosi mu jednak zawsze
co najmniej dwa rodzaje informacji — pierwsza informacja to informacja o tym,
ze w ogole jaki$ sygnal don dotarl; natomiast druga to informacja, na podstawie
ktorej odbiorca moze go zidentyfikowaé¢ zaréwno indywidualnie, czyli jako pew-
ne zdarzenie jednostkowe, jak tez kategorialnie, czyli potraktowa¢ jako egzemplarz
jakiegos zbioru” (ibid.). Pierwsza z przedstawionych informacji wynika bezposred-
nio z fizycznej reakcji okreslonego receptora na dany bodziec, a w konsekwencji
z wprawienia receptora w stan odmienny od dotychczasowego oraz dostrzezenia
tego wydarzenia przez danego odbiorce. W odroznieniu od pierwszego z wyod-
rebnionych rodzajow informacji, informacja druga powstaje w wyniku skonfronto-
wania jej przez odbiorce z jego dotychczas wytworzona wiedzg o wlasciwos$ciach
sygnalow, a nastepnie zakwalifikowania jej jako ,,takiej samej” badz ,,innej” wzgle-
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dem bodzcoéw sygnatowych, z ktorymi dany odbiorca miat styczno$¢ wczesniej
(ibid.).

Rozwazania F. Gruczy dotyczace dynamicznej natury informacji nie znalazty
dotychczas nalezytego oddzwigku w pracach wigkszosci autorow podejmujacych
zagadnienia zwigzane z wiedza ludzka, cho¢ w $wietle wynikow badan neurolo-
gicznych jawig si¢ one jako wysoce adekwatne wzgledem ludzkiej rzeczywisto$ci
mentalnej. Dociekania wspolczesnej neurologii sg bowiem skoncentrowane na re-
konstrukcji przebiegu proceséw syntezy informacji, a wigc ich dyferencjacji/ iden-
tyfikacji, czyli kategoryzacji, a w nastepstwie scalania w fenomeny ujmowane jako
efekty percepcji ludzkiej (por. E. Linz 2008, G. Roth 2003a, 2003b). Ich wyni-
ki jednoznacznie $wiadcza o koniecznos$ci porzucenia modeli sekwencyjno — line-
arnych, utrwalajacych iluzj¢ przestrzennej organizacji i lokalizacji wiedzy, opartej
na idei sekwencyjnego przetwarzania oraz gromadzenia informacji w okreslonym
obszarze mézgu: ,,In klassischen Modellvorstellungen erfolgt eine Synthese der pa-
rzellierten Einzelinformationen zu ganzen Objekten etc. iiber deren lokale Zusam-
menfiihrung in einzelnen Neuronen oder Neuronenverbinden” (Linz 2002: 156).

Btedne okazaty sie takze mniemania, jakoby istotg a zarazem wynikiem percep-
cji bylo wytwarzanie i gromadzenie tzw. ,,wewnetrznych obrazéw” (niem. ,,inne-
re Abbilder”, por. E. Linz 2002: 156), stanowiacych rzekomo swoiste odwzorowa-
nie porzadku obiektow i struktur §wiata zewnetrznego. Jak stwierdza E. Linz (2002:
157), tradycyjne modele tzw. przetwarzania informacji narzucaja wizje ludzkiego
postrzegania rzeczywistosci jako procesu pozbawionego kontekstu wlasnego pod-
miotu, czyli tta zasadniczego, warunkujacego jego (za)istnienie i konstytuujacego
istote: ,,Wahrnehmung wird verstanden als Informationsaufnahme aus einer Welt
unabhéngig vom wahrnehmenden Subjekt gegebener Gegenstinde und Sachver-
halte”. Przypisywanie podmiotowi postrzegajacemu zaledwie roli pasywnej po-
zostaje w catkowitej sprzecznosci z zatozeniami antropocentrycznego ujmowania
natury wiedzy ludzkiej, gdyz stwarza grunt dla marginalizacji wlasciwosci (wie-
dzo)generatywnych mézgoéw ludzkich, a tym samym — jak dzi§ wiadomo — impliku-
je negacje dotychczasowych, niejednokrotnie potwierdzonych empirycznie, efek-
tow dociekan czynionych na gruncie nauk neurobiologicznych i lingwistycznych.
Zasadno$¢ ujmowania zjawiska postrzegania w kategoriach zamierzonej i (do
pewnego stopnia) intencjonalnie ukierunkowanej aktywnosci konkretnych mo-
zgow ludzkich, obarczonych badz — zaleznie od adekwatno$ci wytwarzanej wie-
dzy wzgledem jej przedmiotu — uksztaltowanych przez wczesniejsze doswiadcze-
nia generowania i rekonstrukcji wiedzy, postuluja réwniez A. R. Damasio (1997),
S. Grucza (2004, 2008, 2009), E. Linz (2002), G. Roth (1996a, 1996b, 2003a,
2003b), A. Schonberger (2003), S. Zeki (2010). G. Roth (1996a: 125) wypowiada
si¢ w tej sprawie nastepujaco: ,,(...) Wahrnehmung hingt zwar mit Umweltereignis-
sen zusammen, welche die verschiedenen Sinnesorgane erregen; sie ist jedoch nicht
abbildend, sondern konstruktiv (...). Diese Konstruktionen sind aber nicht willkiir-
lich sondern vollziehen sich nach Kriterien, die teils angeboren, teils frithkindlich
erworben wurden oder auf spéterer Erfahrung beruhen. Insbesondere sind sie nicht
unserem subjektiven Willen unterworfen. Dies macht sie in aller Regel zu verlds-
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slichen Konstrukten im Umgang mit der Umwelt™. S. Zeki (2010: 163) rozpatruje
wlasciwosci generatywne mozgow ludzkich wrecz w wymiarze egzystencjalnym,
przypisujac im role warunkujacg przetrwanie w $wiecie: ,,Gehirne sind keine blof3
datenverarbeitenden Systeme; vielmehr miissen sie ein Verhalten erzeugen, das den
Organismus in die Lage versetzt zu iiberleben®.

W konsekwencji glebokich zmian w lingwistycznym i neurobiologicznym
ujmowaniu zagadnienia wiedzy i informacji powstawac zaczety modele uwzgled-
niajagce dynamike tych bytow. Tym samym odrzucono wizj¢ zaktadajacg ich pod-
miotowos¢ jako bytow idealnych, a wigc autonomicznych wzgledem konkretnych
mozgow ludzkich. Zakwestionowano rowniez zasadnos$¢ pogladow lokacjonistycz-
nych, wedle ktorych istnienie wiedzy w mozgach — a raczej konkretnych ,,wiedz”
badz ich partii, bedacych bytami rzeczywistymi, atrybutami wlasciwymi wytacznie
konkretnym moézgom ludzkim — miatoby by¢ zdeterminowane przestrzennie (por.
A. R. Damasio 1997, E. Linz 2002, M. Schwarz 1992). Koncepcjom sprzecznym
z ontologicznym aspektem rzeczywistosci, jakg jest wiedza ludzka, oraz nieshusznie
ja petryfikujacym, przeciwstawiono modele bazujace nie na strukturalnym, lecz
funkcjonalnym podejéciu do powstawania i istnienia wiedzy: ,,Entscheidend fiir die
neueren Modelle ist dabei insbesondere die Idee, dass es sich bei den neuronalen
Verbdnden, die als grundlegende funktionelle Einheiten betrachtet werden, nicht
um fest-verdrahtete Schaltkreise, sondern um hoch dynamische, wechselwirken-
de Neuronenensembles handelt, deren Verbindung iiber die Kohérenz der Aktivitét
definiert ist” (E. Linz 2002: 161). Perspektywa funkcjonalna odstania wiec dyna-
mizm wiedzy ludzkiej jako rzeczywistos$ci, ktorg rekonstruowac nalezy nie pod ka-
tem mozliwos$ci wyodrebnienia rzekomo wpisanych w nig sztywnych struktur, lecz
przez pryzmat jej spojnej dynamiki, wyrazajacej si¢ poprzez synchronizacje efek-
tow aktywnos$ci neuronalnej w okre§lonym czasie.

Tak zwane ,,modele korelatywne” (zob. E. Linz 2002: 162), stanowigce efekt
przyjecia perspektywy funkcjonalnej, sa konstruowane w oparciu o zatozenie ko-
relacji czasowej procesOw przebiegajacych na poziomie neuronalnym. Porzucaja
one domeng lokalizacji wiedzy na rzecz idei syntezy informacji zdeterminowanej
przez przebieg pewnych procesow neuronalnych w czasie, a tym samym przez ak-
tywnos$¢ okreslonych neurondow reagujacych na konkretne bodzce w ,,wyspecjali-
zowany” sposob w danym przedziale czasu, lecz bez zachowania jednos$ci prze-
strzennej reakcji: ,,Die Grundidee dieser Ansétze besteht also darin, dass das Gehirn
mittels zeitlicher Synchronisation aus der Fiille der parallel ablaufenden Informa-
tionsfllisse einzelne Eigenschaftsmengen herausgreift und zur Erfahrung von Ein-
zelobjekten synthetisiert. Eine einheitliche Wahrnehmung entsteht demnach durch
die Synchronisierung von Entladungsmustern der auf je spezifische Antworteigen-
schaften spezialisierten Neuronen (E. Linz 2002: 162f.). Z wyzej zacytowanej wy-
powiedzi wynika, Ze neurony nie aktywizujg si¢ sekwencyjnie ani rOwnomiernie
W wymiarze przestrzennym, lecz w postaci tzw. oscylacji (zob. E. Linz 2002: 163),
czyli czasowo spojnej, lecz rozproszonej przestrzennie aktywizacji okreslonych
neuronéw, nastepujacej periodycznie. E. Linz podkre$la wage mechanizméw wa-
runkujacych przebieg procesow poznawczych, mozliwych do wyodregbnienia na po-
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ziomie neuronalnym, ze wzgledu na ich niezwykla wrecz elastyczno$¢. Synchro-
nizacja efektow aktywno$ci neuronalnej, nastgpujaca w konkretnym czasie przy
jednoczesnym braku ograniczenia przestrzennego, stwarza mozliwo$¢ aktywizacji
okreslonych neuronow w wielorakich konstelacjach, co eliminuje chaos w wymia-
rze funkcjonalnym, pozwalajac na wygenerowanie okreslonego wzorca aktywnosci
w obrebie danych neuronow. Lad przypisywany pracy neurondow na plaszczyznie

funkcjonalnej nie powinien jednak by¢ kojarzony z domniemanym, acz niepo-
twierdzonym, istnieniem sztywnych struktur czy sieci neuronalnych w mozgu, gdyz
W rzeczywistosci sprawia on, ze struktury takie w ogole nie sg potrzebne, a nawet
wyklucza ich istnienie.

Synchronizacja temporalna aktywnos$ci neurondw, rowniez tych znacznie od
siebie oddalonych, umozliwia ich integracje w wymiarze funkcjonalnym, wylacza-
jac zarazem konieczno$¢ osiggania integracji przestrzennej poprzez nastepcze an-
gazowanie kolejnych areatdéw neuronow. Tym samym idea czasowej synchronizacji
efektow aktywnos$ci neuronalnej w czasie obnaza bezzasadno$¢ i nieadekwatnosé¢
sekwencyjno-linearnych modeli przetwarzania informacji wzgledem dynamiczne;j,
wysoce elastycznej pod wzgledem funkcjonalnym i wielowymiarowej rzeczywisto-
$ci ludzkich aktow mentalnych.

E. Linz (2002: 163) zauwaza takze, ze procesy rozpoznawania obiektow
nowych wzgledem postrzeganych wczesniej nie pociagaja za sobg zmian na ptasz-
czyznie nie tylko wewnatrzneuronalnej, lecz rowniez synaptycznej (czyli w sferze
komunikacji miedzykomorkowej): ,,(...) vielmehr ermdglicht der zeitliche Integra-
tionsmechanismus sowohl eine ad hoc Erzeugung von Verkniipfungsmustern als
auch deren kontinuierliche flexible Anpassung an Erfahrungskontexte etc.”. Moz-
na zatem stwierdzi¢, ze istot¢ generowania przez mozg ludzki informacji stanowi
nie sekwencyjne aktywizowanie poszczegdlnych obszarow neuronéw wedhug line-
arnego schematu akcji i reakcji, lecz wypracowanie okreslonego wzorca aktywno-
$ci danych (grup) neuronow.

Tak wigc wspotczesne modele tzw. przetwarzania informacji bazujg nie na
przestrzenno-strukturalnej, lecz na funkcjonalno-czasowej integralnosci pracy
neurondw. W nurt modeli korelatywnych (zaktadajacych korelacje czasowa ak-
tywnosci neurondéw oraz dopuszczajacych ich dezintegracje przestrzenng) wpi-
suje si¢ dynamiczny model wiedzy, zaproponowany przez A. R. Damasio (1989,
1997). Sedno modelu stanowi przekonanie jego tworcy o konstruktywnym cha-
rakterze procesOw postrzegania, przetwarzania, wytwarzania czy tez odtwarzania
informacji. Damasio rozwaza akty poznawcze w kategoriach (re)konstruowania
wzorcow aktywnosci neuronéw w reakcji na konkretne bodzce, wykluczajac za-
razem mozliwo$¢ gromadzenia w umysle tzw. ,,wewnetrznych obrazéw” postrze-
ganego odcinka rzeczywistosci: ,,Die Speicherung beschrénkt sich allein auf das
Protokollieren des neuronalen Aktivititsmusters im Moment der Wahrnehmung.
Ebenso besteht die fiir Erkenntnisleistungen und Erinnerungsvorginge notwen-
dige Wissensreaktivierung nicht im einfachen Abruf fertiger Inhalte, sondern in
einem Rekonstruktionsversuch urspriinglicher Wahrnehmungsprozesse.* (E. Linz
2002: 170).
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W s$wietle wnioskéw wysnutych przez A. R. Damasio (1989, 1997), F. Grucze
(1997), S. Grucze (2004, 2008), E. Linz (2002) nalezy zauwazy¢, iz reakcja dane-
go neuronu/ grupy neurondow na bodziec (pochodzacy z zewnatrz badz stanowigcy
impuls w postaci aktywno$ci innych neuronow) zidentyfikowany jako ,taki sam”
wzgledem zarejestrowanego wczesniej, za kazdym razem bedzie zréznicowana
wobec reakcji pierwotnej, cho¢by ze wzgledu na zmiang wewnetrznych i zewnetrz-
nych okoliczno$ci swego przebiegu, czy tez niemoznos$¢ zaistnienia dwoch iden-
tycznych/ tozsamych procesoéw w obrgbie danej rzeczywistosci mentalnej. Kaz-
dorazowa reakcja neuronéw konkretnego czlowieka na informacje o wystgpieniu
okreslonego bodzca, a tym samym (re)konstrukcja danej partii wiedzy, bedzie
w pewnych aspektach rozna od poprzedniej (por. A. R. Damasio 1989, E. Linz
2002: 207). Powyzsze stwierdzenie rodzi wniosek dotyczacy konstruktywnego
charakteru nie tylko generowania wiedzy nowej (zarOwno w wymiarze ograniczo-
nym do mézgu konkretnego cztowieka, jak i w wymiarze poszczegdlnych mozgow
pewnego zamknietego zbioru ludzi, wyrdéznionego ze wzgledu na specyfike wiedzy
podmiotow don przynaleznych), lecz réwniez generatywnych aspektéw rekonstru-
owania wiedzy.

Na tle rozwazan dotyczacych wiedzy ludzkiej do$¢ wyraznie zarysowuje si¢
problem wlasciwego ujmowania zagadnien zwigzanych z pamiecig. Nierzadko
bywa ona traktowana jak byt statyczny, jak konkretny obszar w moézgu, posiadaja-
cy wilasciwo$¢ czy tez warunkujacy gromadzenie wiedzy. Krotko mowige, wspot-
cze$ni autorzy zazwyczaj przypisujg pamieci wytacznie funkcje obszaru, w ktérym
zgromadzone sg informacje (por. M. Worrlein 2007). Wyniki najnowszych badan
neurobiologicznych (A. R. Damasio 1997, E. Linz 2002, G. Roth 1996a, 2003a) za-
przeczaja jednak tezom petryfikujacym zjawisko pamieci i sprowadzajacym je do
wymiaru konkretnej lokalizacji wiedzy ludzkiej, sktaniajac raczej ku postrzeganiu
pamigci jako pewnych funkcji mézgu aktywizujacych wiedzg. Podobnie wypowia-
da sie w tej kwestii M. Schwarz (1992: 76): ,,Das Gedéchtnis wird vielfach als eine
Art kognitiver Aufbewahrungsort fiir menschliches Wissen aufgefasst und in die-
sem Sinne als bloBer Speicher verstanden. Das Gedichtnis ist aber kein einzelnes
Speicherorgan oder ein spezifischer Teil des Gehirns, der genau lokalisiert werden
kann, sondern stellt vielmehr ein konkretes System kognitiver Funktionen dar, von
denen das langfristige Speichern des Wissens nur eine von vielen ist*. Mimo celno-
$ci zacytowanej wypowiedzi, autorce nie udaje si¢ unikng¢ sformutowan typu ,,gro-
madzenie wiedzy w pamigci dlugiej” (zob. M. Schwarz 1992: 80, por. M. Worrlein
2007). Uwadze nie powinien ujs¢ ponadto fakt, iz pami¢¢ bywa $cisle ukierunkowa-
nym i zamierzonym aktywizowaniem okre§lonych partii wiedzy, nie pozbawionym
aspektu wolitywnego. Swiadczy o tym wysilek towarzyszacy zazwyczaj ,,przypo-
minaniu sobie” danej informacji a jednoczesnie znamionujacy dziatania realizowa-
ne wedle $cisle okreslonych regut.

Tradycyjnemu ujmowaniu pamigci w kategoriach lokacjonistycznych, czyli
jako konkretnego obszaru w mozgu, w ktorym zgromadzona jest cata wiedza da-
nego cztowieka i skad w razie potrzeby jest ,,pobierana”, A. R. Damasio (1989,
1997) przeciwstawia teze, w swietle ktorej pamie¢ jawi si¢ jako mechanizm warun-
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kujacy rekonstrukcje wiedzy: ,,Grundlegend fiir seinen [Damasio — A.B.] Entwurf
ist die Idee, dass bei allen kognitiven Akten, also bei allen Wahrnehmungs- und
Denkprozessen etc., protokollarische Aufzeichnungen der neuronalen Erregungs-
muster angelegt werden, die dann bei Abrufprozessen deren erneute Aktivierung
ermdglichen® (E. Linz 2002: 167). Tym samym A. R. Damasio neguje postaciowo$¢
pamieci, obnaza bezzasadno$¢ prob jej morfologizacji i lokacjonistycznej petryfika-
cji. Jedynym, co w procesie rekonstruowania wiedzy podlega pewnemu ustaleniu,
wpisaniu w okre$lone ramy kategorialne, jest aktywnos$¢ neurondw, sklasyfikowana
przez dany mozg jako ,.taka sama” wzglgdem tych, ktore wystapity wczesniej w re-
akcji na dany bodziec. W $wietle spostrzezen A. R. Damasio i E. Linz fenomen na-
zywany pamigcig jawi si¢ wigc jako re-generacja, ponowienie okreslonej aktywno-
$ci neuronalnej, a tym samym zyskuje wymiar generatywny.

Kazdy akt mentalny implikuje zmiany na poziomie stanu neuronéw, co jest
w pelni kompatybilne z definicjg informacji przedstawiong przez F. Gruczg (1997).
Nie sg to jednak zmiany ani na ptaszczyznie synaptycznej (mi¢dzyneuronalnej),
ani wewnatrzneuronalnej. Modyfikacja stanu neuronéw podczas (re)konstruowania
wiedzy odbywa si¢ wylgcznie na poziomie reakcji na bodziec, kiedy to ustala si¢
pewien wzor reakcji, umozliwiajacy jej analogiczny przebieg w odpowiedzi na po-
dobny bodziec w przysztosci.

Perspektywa badawcza stwarzajaca wizje wiedzy ludzkiej jako efektu tempo-
ralnej synchronizacji aktywnosci neuronéw oraz wyniki badan empirycznych (zob.
A. R. Damasio 1989, 1997, F. Grucza 1997, S. Grucza 2004, 2008, E. Linz 2002,
G. Roth 2003a) pozwalaja wnioskowac nie tylko wzgledem konstruktywnego cha-
rakteru aktéw mentalnych, lecz réwniez odnos$nie okolicznosci towarzyszacych
tzw. ,,zapominaniu”, czyli dekonstrukcji wzorcéw aktywnosci neuronalnej. Jak
stwierdza E. Linz (2002: 185), synteza efektow aktywizacji okreslonych neuronow
w roznych obszarach mozgu, stanowigca istotg konstruowania sensow, jest zjawi-
skiem z natury swej krotkotrwatym, w zwigzku z czym nie pozostawia w neuronach
zadnych trwalych reprezentacji, zadnych trwatych §ladow w postaci czegos, cze-
mu mozna by nada¢ miano wiedzy. Powyzsze stwierdzenie, cho¢ swiadczy o pro-
bie eksplikacji dynamiki ludzkiej rzeczywistosci mentalnej, to jednak zastuguje na
spojrzenie krytyczne z punktu widzenia antropocentrycznej teorii wiedzy. Przede
wszystkim, istnienie jakichkolwiek reprezentacji wiedzy w konkretnych mozgach
ludzkich zaktadaloby istnienie idealnego prototypu wszelkiej wiedzy jako bytu au-
tonomicznego wzgledem ludzkich mézgéw. Przecza temu wzgledy ontologiczne:
w perspektywie antropocentrycznej wiedza jawi si¢ wylacznie jako konstytutyw-
na, inherentna wtasciwos$¢ poszczegdlnych moézgow ludzkich. Ponadto w braku
zmian morfologicznych w obrebie neuronow trudno doszukiwacé si¢ bezposrednie-
go zwigzku z krotkim czasem trwania aktywno$ci neuronalnej, gdyz prawdopodob-
nie nie jest on konsekwencja znacznie ograniczonej w czasie korelacji aktywnos$ci
neurondéw zlokalizowanych w réznych obszarach moézgu, lecz samej natury, istoty
aktow mentalnych. Brak trwalej postaci wiedzy ludzkiej stwarza wprawdzie trud-
no$ci na plaszczyznie jej definiowania, lecz zarazem stanowi o potencjale ludzkiej
tworczosci intelektualnej, a wiec rowniez tworczosci naukowej. Tworzenie wiedzy
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nowej jest mozliwe wilasnie dzigki konstruktywnej naturze kazdorazowej syntezy
aktywnos$ci neurondow oraz generatywnemu charakterowi rekonstruowania wiedzy.

Na podstawie przedstawionych dociekan odnosnie sposobu istnienia wiedzy
ludzkiej mozna stwierdzi¢, iz stanowi ona efekt §cisle ukierunkowanej syntezy wzor-
cow aktywnosci okreslonych neuronow, bedacej reakcjg na dany bodziec (mentalny
badZz wygenerowany za posrednictwem zmystow). Wytwarzanie, przetwarzanie czy
tez porzadkowanie wiedzy jest zatem prawdopodobnie tozsame z sublimacjg/ mo-
dyfikacja stopnia/ rodzaju aktywnos$ci neuronalnej badz ze zrdéznicowaniem stopnia
intensywnosci lub rodzajow syntezy wzorcow wspomnianej aktywnosci (por. Linz
2002: 185). Poniewaz proces czy moze raczej akt (re)generowania wiedzy stanowi
akt krotkotrwaly, a jego efekty nie przybieraja formy materialnej, mozliwe jest np.
korygowanie pewnych elementow hipotez dotyczacych danej rzeczy przy jedno-
czesnym wyeliminowaniu konieczno$ci zdekonstruowania ,,catego” o niej pojecia.
Brak konkretnego upostaciowienia wiedzy w moézgach ludzkich oznacza ponadto
nicodzownos$¢ cigglego wykonywania pracy poznawczej w celu rozwijania spraw-
nosci (re)generowania wiedzy, dzigki czemu okreslone wzorce aktywnosci neuro-
nalnej, jak i mechanizmy syntetyzowania efektow tej aktywnosci moga osiggac co-
raz wyzszy stopien dystynkcji, a wigc ,,specjalizowac si¢” (dotyczy to réwniez,
a moze nawet w szczegolnosci, wiedzy jezykowej). Ponadto warto zauwazy¢, iz
dzigki funkcji kazdorazowego konstruowania senséw poszczegolne akty mentalne,
a wigc kazda realizacja okreslonych wzorcow aktywnosci neuronéw, moga same
w sobie spetnia¢ rolg nowych bodzcéw sprzyjajacych generowaniu nowej wiedzy.
W $wietle powyzszej hipotezy problematyka tta przyczynowego rozwoju kreatyw-
nosci, np. w dziedzinie tworzenia tekstow, jawi si¢ jako pochodna swoistej autosty-
mulacji w sferze aktywnosci neuronalnej.

Dotychczas nie udzielono jednak odpowiedzi na pytanie o istote mechanizmow
syntezy efektow aktywnosci neuronalnej, nurtujace zaro6wno biologdw, jak i neu-
rologow, psychiatrow, lingwistow, filozofow itd. Ponadto na horyzoncie (takze lin-
gwistycznych) dociekan dotyczacych wiedzy rysuje si¢ nastepujace zagadnienie:
co sprawia, ze zachodzaca w moézgach ludzkich synteza efektow aktywnoS$ci neuro-
nalnej stwarza u podmiotu postrzegajacego wizje¢ przedmiotu postrzegania, okre-
slang przez podmiot mianem spojnej? Natomiast z punktu widzenia lingwistyki
jezykow specjalistycznych (przede wszystkim ze wzgledu na funkcjonalny charakter
autonomii wiedzy specjalistycznej wzgledem wiedzy ogolnej konkretnego specjalisty)
zasadne wydaje si¢ pytanie o mozliwosci ustalenia specyfiki aktywnosci neuronalnej
np. podczas formulowania i eksternalizowania tekstow specjalistycznych za pomoca
metod obrazowania funkcjonalnego (m.in.: PET, spektroskopia rezonansu itp.).

Zdaniem S. Gruczy (2008, 2009), rozwazania dotyczace wiedzy specjalistycz-
nej rozpoczaé nalezy od rozstrzygniecia kwestii dotyczacych sposobu istnienia
fragmentu rzeczywistosci, do ktoérego odnosi si¢ wyrazenie ,,wiedza specjalistycz-
na”. Wyrazenie to okresla przede wszystkim konkretng wiedze specjalistyczng
istniejaca rzeczywiscie w mozgu konkretnego specjalisty. Rzeczywistg wiedze
specjalistyczng konkretnego specjalisty, stanowiaca jego pewng wiasciwosé im-
manentng, S. Grucza (2008) wyroznia nominalnie, stosujgc wyrazenie ,,idiowie-
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dza specjalistyczna”, podkreslajac jednoczesnie analogig, jaka w §wietle teorii an-
tropocentrycznej zarysowuje si¢ pomiedzy rzeczywiscie istniejacg wiedza ludzka
(idiowiedza) a rzeczywiscie istniejacym jezykiem (idiolektem). S. Grucza zauwaza
jednak, ze wyrazenie ,,wiedza specjalistyczna” (podobnie jak ,,jezyk specjalistycz-
ny”’) moze odnosi¢ si¢ takze do konstruktu intelektualnego, przez S. Gruczg okre-
slanego mianem ,,poliwiedzy specjalistycznej”, ktoremu nie sposob przypisac sta-
tusu bytu rzeczywistego. Poliwiedze stanowi¢ moze suma badz przekrdj logiczny
poszczegdlnych idiowiedz specjalistycznych wzigtych pod uwage specjalistow.
Jedynie o poliwiedzach specjalistycznych pojmowanych jako przekroj logiczny
wszystkich idiowiedz specjalistycznych pewnego zbioru specjalistdw mozna po-
wiedzie¢, ze istnieja rzeczywiscie, gdyz stanowig one czgs¢ kazdej wzietej pod
uwage idiowiedzy specjalistycznej. Natomiast sumy logiczne idiowiedz specjali-
stycznych branych pod uwagg specjalistow sa wytacznie konstruktami intelektual-
nymi, w zwigzku z czym nie istnieja rzeczywiscie (zob. S. Grucza 2008: 164).
Konsekwencj¢ przyjecia tez teorii antropocentrycznej przez S. Grucze stanowi
stwierdzenie, ze kazdy cztowiek sam generuje (rekonstruuje) wlasng wiedze spe-
cjalistyczng pod wptywem okreslonych bodzcéw (np. tekstow specjalistycznych
sformutowanych i zeksternalizowanych przez innych specjalistow — kazdy spe-
cjalista tworzy swa wiedze specjalistyczng w oparciu o idiowiedze specjalistycz-
ne innych specjalistow). Ponadto autor stwierdza, iz kazdy cztowiek dysponuje
pewnym genetycznym potencjalem umozliwiajgcym generowanie wiedzy: ,,Uwa-
zam, ze tak jak rekonstrukcja (uczenie si¢) jezyka mozliwa jest w oparciu o spe-
cyficzny rodzaj biologiczno—genetycznych wtasciwosci, okreslanych jako wiasci-
wosci lingwogeneratywne, tak wytwarzanie wiedzy specjalistycznej, jak 1 wiedzy
w ogole mozliwe jest takze w oparciu o specyficzny rodzaj biologiczno—genetycznych
wiasciwosci, ktore przez analogie nazwe tu wlasciwosciami wiedzogeneratywnymi”
(S. Grucza 2008: 165). Autor wskazuje na funkcjonalng odrgbnos¢ wiedzy specja-
listycznej danego specjalisty wzgledem jego wiedzy ogdlnej, zaznaczajac jedno-
czesnie, ze dyferencjacja ta znajduje zastosowania wzgledem plaszczyzny neuro-
biologicznej (S. Grucza 2009, 2010): wiedza specjalistyczna badanego specjalisty
dotyczy obszaréw okreslonej rzeczywistosci profesjonalnej. Dostrzezenie funk-
cjonalnej autonomii wiedzy specjalistycznej ma fundamentalne znaczenie na
plaszczyznie badawczej. Jedng z nielicznych jak dotad hipotez skonstruowanych
wynikach badan empirycznych, a zarazem zbieznych z antropocentrycznym uje-
ciem wiedzy specjalistycznej, dotyczacych autonomii poszczegodlnych idiowiedz
specjalistycznych wzgledem idiowiedz ogélnych na poziomie neurobiologicznym,
sformutowal A. Damasio. Neurolog ten twierdzi, iz generowanie wiedzy specjali-
stycznej nie stanowi procesu neurobiologicznie wyizolowanego wzgledem wytwa-
rzania wiedzy innego rodzaju. Zjawisko to —na ptaszczyznie biologicznej — stanowi
integralny element w ramach ,,catej”” aktywnos$ci mentalnej danego cztowieka (zob.
Linz 2002: 208). Wiedza specjalistyczna danego specjalisty stanowi wigc o jakosci
i charakterze jego wiedzy ogolnej i odwrotnie. Ze wzgledu na niemoznos¢ fizykal-
nego wyodrgbnienia wiedzy ludzkiej, a tym bardziej wiedzy specjalistycznej, pry-
mat przyzna¢ nalezy kwestii autonomii funkcjonalnej wiedzy specjalistycznej wo-
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bec wiedzy ogdlnej. W perspektywie lingwistycznej to wtasnie autonomia funk-
cjonalna, a nie odrgbno$¢ na ptaszczyznie biologicznej, umozliwia wyznaczanie
nowych celow poznawczych, a zarazem podejmowanie nowych inicjatyw badaw-
czych na gruncie lingwistyki stosowanej, lingwistyki czystej, lingwistyki jezykow
specjalistycznych, glottodydaktyki oraz translatoryki.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wyniki badan neurobiologicznych, stano-
wigce fundament koncepcji wiedzy proponowanych przez tworcow modeli korela-
tywnych, potwierdzaja na ptaszczyznie empirycznej stuszno$¢ ujmowania zagad-
nienia wiedzy w kategoriach poszczegolnych idiowiedz konkretnych ludzi (zob.
F. Grucza 1997, S. Grucza 2004, 2008, 2009). Zaréwno F. Grucza, jak i E. Linz,
G. Roth oraz A. Damasio postrzegaja wiedz¢ jako wynik przebiegu proceséw
i aktow sensoryczno—mentalnych, jako pewien stan umystow konkretnych ludzi,
bedacy pochodng temporalnie zdeterminowanej syntezy efektow aktywnos$ci neu-
ronalnej. Jednak — podczas gdy wickszos¢ wspomnianych autoréw sprowadza za-
gadnienie wiedzy do ptaszczyzny zsynchronizowanej aktywnos$ci neurondw —
F. Grucza wyodrgbnia zjawisko informacji jako percepcji i kategoryzacji rdznic
w obrebie bodzcow sygnatowych i to na nim jako na zdarzeniu jednostkowym,
stanowigcym zaczatek wszelkich aktow mentalnych, skupia swa uwage. Nalezy
zatozy¢, ze w zwigzku z potencjalnym (zaréwno metodologicznym, jak i techno-
logicznym) postegpem w dziedzinie badan neurobiologicznych oraz specjalizacji
w zakresie badan lingwistycznych, coraz wyrazniej zaznacza¢ si¢ bedzie potrze-
ba dokonania dyferencjacji w obrebie wyrazen ,,wiedza” i ,,informacja”. W $wietle
powyzszego zatozenia oraz koncepcji wiedzy zaprezentowanych w niniejszym ar-
tykule mozna zatem stwierdzi¢, ze przedstawiona definicja informacji stanowi ade-
kwatny grunt dla przysztych eksperymentow i dociekan majacych na celu ustalenie
specyfiki mechanizméw warunkujacych synteze efektow aktywnosci neuronalne;j.
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Anthropocentric and Correlative Models of Knowledge and Information

According to the anthropocentric definition of information by F. Grucza (1997), information is
to be perceived as a dynamic individual phenomenon rather than a spatially determined static mental
entity. Stimuli impinging on the receptor’s receptive field are identified by the receiver of a given piece
of information as an individual phenomenon as well as categorized (on the basis of stimulus’ distinc-
tive features) as a potential component of a certain information set. Considering its dynamic character,
the anthropocentric theory of information demands a profound reflection on its applicative dimension.
Therefore, this article attempts to present F. Grucza’s theses in the context of the modern correlative
models of knowledge and their experimental background.
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Dwujezycznos¢ w Swietle najnowszych badan
naukowych

Niedawno zakonczona w Oslo 8. Migdzynarodowa Konferencja na temat dwu-
jezycznosci' umozliwita naukowcom z catego $wiata zapoznanie si¢ z najnowszymi
wynikami ostatnich badan w tym zakresie. Byla tez mozliwos$cia poglebienia wie-
dzy dotyczacej r6znych aspektow bilingwizmu.

Wisrdd korzysci wynikajacych z dwujezycznosci zaznaczano szczegdlnie jej
wplyw na myslenie kreatywne. Ostatnimi laty naukowcy czesto wracali do tego
zagadnienia. Wedlug profesora psychologii z Uniwersytetu York w Toronto Ellen
Bialystok, ktora od dawna zajmuje si¢ badaniami bilingwizmu, dzi¢ki temu, Ze oso-
by dwujezyczne posiadaja dwa systemy jezykowe, to kazda rzecz w swiadomosci
tychze o0sob posiada dwie rézne nazwy (E. Bialystok 2005: 431-432). Rozwija to
umiejetnos¢ spostrzegania tych samych rzeczy z dwoch roznych punktéw widzenia
oraz swobodnego ,,przelaczania si¢” miedzy tymi okresleniami. Za przyktad poda-
je znane zadania z eksperymentow E. Peal i W. Lamberta sprawdzajacych poziom
tworczosci, w ktorych badani mieli wymysle¢ inne zastosowania do zwyczajnych
przedmiotow. Te zadania hamujg che¢ stosowania przedmiotu w konwencjonalny
sposob i zmuszaja do znalezienia innych mozliwosci. E. Peal i W. Lambert napisa-
li, ze w zadaniach, ktére byty bardziej skomplikowane niz te polegajace na stwo-
rzeniu poje¢ czy dokonywaniu obliczen wyrdzniaty si¢ wlasnie osoby dwujezyczne
(E. Peal, W. Lambert 1962: 1-23 w: E. Bialystok 2005: 432). Cwiczenia wymagaty
uzycia inteligencji ptynnej, a mianowicie tej, ktora jest zwigzana z procesami kon-
troli poznawczej. E. Bialystok twierdzi wigc, ze dwujezyczno$¢ moze mie¢ wpltyw
na pewne procesy poznawcze, mi¢dzy innymi na kreatywnosc, lecz jeszcze nie wia-
domo, jaki jest zakres tych zmian i w jakim czasie one si¢ rozwijaja.

Inny badacz, A.V. Kharkhurin, par¢ lat pdzniej przedstawit dowody, ze relacja
pomigdzy kreatywnoscia a dwujezycznoscia nie jest taka prosta (A. V. Kharkhu-
rin 2007). Empiryczne badania zostaty przeprowadzone na grupie dwuje¢zycznych
imigrantow rosyjsko-angielskich mieszkajacych w Stanach Zjednoczonych. Grupa
kontrolna sktadata si¢ z angielskich jednojezycznych native speakers. Trzy czynni-
ki zostaly szczegdlnie zglebione: kompetencja jezykowa, wiek rozpoczecia nauki
L2 oraz dos§wiadczenie i1 uczestnictwo w dwoéch kulturach. Wyniki badan pokaza-
ly, iz dwujezycznos¢ moze mie¢ wpltyw na tzw. divergent thinking (DT), ktory jest
podstawowym komponentem myslenia kreatywnego. Chodzi tu o sposob myslenia
i o technike tworzenia nowych pomystow po zbadaniu ré6znych mozliwych roz-

1ISB 8 (2011).
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wigzan dla danego problemu. Cwiczenia, ktére pomagaja w rozwijaniu tego typu
mys$lenia to: tworzenie listy pytan, brainstorming, konstruowanie mapy mysli, swo-
bodne pisanie itp. Badacz zaznacza jednak, ze gdyby istniala jaka$ znaczaca rela-
cja pomiedzy dwujezycznoscia a kreatywnoscia, w krajach naturalnie wielojezycz-
nych, takich jak: Belgia lub Szwajcaria, wtasnie tam powinno by¢ najwigcej 0sob
wyrozniajacych si¢ mysleniem tworczym. W rzeczywistos$ci jednak ta teoria nie jest
potwierdzona. Wedtug A. V. Kharkhurina rozbiezno$¢ pomigdzy wynikami testow
a badaniami empirycznymi moze by¢ wytlumaczona tym, Ze testy sa najczgsciej
prowadzone na dzieciach, ktore dojrzewajac, moga nie by¢ juz tak kreatywne oraz
ze skuteczno$¢ testow typu DT jest ograniczona. Te testy s zbyt ogdlne i mozna si¢
nimi postugiwacé raczej przy badaniu innych umiejetnosci poznawczych.

W podsumowaniu A. V. Kharkhurin stwierdzit, Zze dwujezycznos¢ wydaje si¢
mie¢ pozytywny wpltyw na divergent thinking i dlatego warto popiera¢ edukacje
dwujezyczng dziecka. Nie nalezy jednak zapomnie¢, ze inne czynniki wptywajg na
rozwoj kreatywnosci, takie jak: inteligencja, wyksztalcenie, motywacja oraz osobi-
ste do§wiadczenia. Wazne jest wiec budowanie tworczego myslenia u dziecka po-
przez programy edukacyjne, ktore wzbudza kreatywnos¢ wielorakimi sposobami.

Podczas konferencji w Oslo omawiano szczegotowo jedno z ostatnich badan
przeprowadzonych w celu sprawdzenia, jaki jest wptyw wielojezyczno$ci na roz-
woj kreatywnosci®. Zespot badawczy powotany przez Dyrekcje Edukacji i Kultury
z Komisji Europejskiej probowat po raz pierwszy przedstawi¢ dowody tego wpty-
wu na wigksza skale. Badanie trwato od maja 2008 do czerwca 2009 roku i obej-
mowato analize literatury naukowe;j (europejskiej i miedzynarodowej) oraz poziom
wiedzy ludzi na ten temat. Zostato ono przeprowadzone we wszystkich 27 panstwach
cztonkowskich Unii Europejskiej, w Norwegii i w Turcji. Zespot migdzynarodowych
badaczy, koordynowany przez Davida Marsha z Uniwersytetu Jyviaskyld w Finlandii,
sformutowal pie¢ hipotez, zgodnie ze wskazéwkami Komisji Europejskie;j:
= Istnieje zwiazek miedzy wielojezycznoscia a kreatywnoscia.
= Wielojezycznos¢ poszerza dostep do informacji.
= Wielojezyczno$¢ oferuje alternatywne sposoby organizowania mysli.
= Wielojezyczno$¢ oferuje alternatywne sposoby postrzegania otaczajgcego Swia-

ta.
= Uczenie si¢ nowego jezyka zwicksza mozliwosci kreatywnego myslenia.

Z raportu wynika, ze zarowno w sferze naukowej, jak i spolecznej jestesmy
jeszcze we wezesnym stadium badania problematyki. Zespot wnioskowat, iz zmia-
ny w aktywnosci elektrycznej moézgu wystepuja nie tylko, jesli osoba jest wie-
lo- czy dwujezyczna, ale takze na poczatku nauki nowego jezyka. Jest to bardzo
obiecujace i inspirujgce dla kazdego, kto chce nauczy¢ sie nowego jezyka. Po-
zytywny wplyw znajomosci wielu jezykéw na aktywno$¢ moézgu zostal rowniez
potwierdzony przez inne badania przeprowadzone w czerwcu 2009 roku przez
uczonych z Dartmouth College w New Hampshire (USA) opartych na technologii
monitorowania moézgu, zwanej spektroskopia Ramana (NIRS). Dzigki tej technice,

2 Study on the Contribution of Multilingualism to Creativity (2009).
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ktora pozwolita poréwnaé funkcjonowanie mozgu osob dwu i jednojezycznych, na-
ukowcy odkryli, iz mozg 0sob obu kategorii dziata jednakowo, kiedy jest uzywany
jeden jezyk, ale aktywnos$¢ obu potkul médzgu byta znacznie wicksza w przypadku
0s6b dwujezycznych, kiedy jednoczesnie przetwarzane byty dane w obu jezykach.

Wyniki raportu Unii Europejskiej® pokazuja, ze cho¢ trudno jest ustali¢ bez-
posredni zwiazek przyczynowy, jest bardzo prawdopodobne, ze wlasnie wieloje-
zyczno$¢ daje znaczng przewage osobie w wykorzystaniu myslenia kreatywnego,
okreslonego przez naukowcoéOw zespotu Davida Marsha jako klucz do uzyskania
ekonomicznego i spotecznego sukcesu w ,,Knowledge Society”. Badacze wymie-
niaja szczegolnie sze$¢ korzysci, ktore pozwalaja osobom dwujezycznym radzié
sobie sprawniej niz jednojezycznym w zyciu spotecznym:

1) Gigtko$¢ mentalna, rozumiana jako mozliwos$¢ patrzenia na rzeczy z roz-

nych punktow widzenia.

2) Umiejetno$¢ rozwigzywania problemow. Badania pokazaty, iz dzieci dwu-
jezyczne szybciej osiagaja etap abstrakcyjnego myslenia, sprawniej anali-
zuja ztozone informacje, omijajac zbedne elementy i skupiajac si¢ nad tymi
waznymi i dzigki temu sa w stanie utworzy¢ rézne hipotezy w celu rozwia-
zania problemow.

3) Zdolnosci metajezykowe, pojmowane szczegolnie jako umiejetnosci odczy-
tywania prawdziwego celu komunikacji nadawcy ukrytego w wypowiedzi
,pomiedzy wierszami”. To bardzo wazne narzg¢dzie, dzigki temu osoba dwu-
jezyczna jest w stanie sprawniej si¢ porozumiewac z otoczeniem i osiggac
swoj cel.

4) Umiejetno$¢ uczenia sig, nie tylko poprzez wykorzystanie informacji dane;j,
ale rowniez jako mozliwos$¢ tworzenia nowych rozwigzan z nabytych infor-
macji.

5) Umiejetnos¢ tworzenia relacji interpersonalnych. Dzieki swoim umiejetno-
sciom metajezykowym, osoba dwujezyczna szybciej odczytujac sytuacje,
jest w stanie lepiej rozumie¢ punkt widzenia drugiej osoby i skuteczniej si¢
Z nig porozumiewac.

6) Dzigkiznajomoscijezykowitreningowiumystowemu, zgodniezwynikamite-
stow prowadzonychnaosobachstarszych, starzeja si¢ one umystowo od dwoch
do czterech lat pozniej.

Ostatni punkt nawigzuje w szczeg6lnosci do badania E. Bialystok dotyczace-
go oddziatywania ochronnego dwuj¢zycznos$ci na demencje¢ (E. Bialystok, F. Craik,
M. Freedman 2007). Potwierdzenie tych wynikow stanowia najnowsze badania ze-
spotu psychologdéw z Uniwersytetu York kierowanego przez E. Bialystok. Celem
doswiadczenia byto sprawdzenie, czy i jaki jest wptyw dwujezycznosci na chorobe
Alzheimera. Osiggni¢cia te zostaty przedstawione podczas corocznego spotkania
amerykanskiego towarzystwa AAAS (The American Association for the Advance-
ment of Science), koncentrujacego si¢ na nowosciach w nauce, w lutym biezace-
go roku’. W badaniu wzigto udziat 450 pacjentow, u ktorych stwierdzono chorobe

3 Study on the Contribution of Multilingualism to Creativity (2009; 8-18).
4 AAAS (2011).
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Alzheimera. Grupa ta sktadata si¢ w rownej liczbie z 0sob, ktére przez wigkszosé
swojego zycia w sposob regularny postugiwaty si¢ dwoma jezykami i z 0sob, kto-
re wladaty tylko jednym jezykiem. Zespot naukowcodw zauwazyt, iz u oséb dwu-
jezycznych, pewne objawy choroby, takie jak problemy z pamigcia, dezorientacja
czy trudno$ci z rozwigzywaniem problemow i planowaniem, pojawily si¢ srednio
cztery — pig¢ lat pdzniej. Wedtug Fergusa Craika z Rotman Research Institute w To-
ronto, ktory przeprowadzit analogiczne badania na 211 pacjentach (w tym 102 dwu-
jezycznych) bilingwizm nie zapobiega chorobie Alzheimera lub innym rodzajom
demencji, jednak moze on sprzyja¢ tworzeniu si¢ kognitywnych rezerw w mozgu,
ktore wydajg si¢ dos¢ znaczgco opoznia¢ objawy choroby (F. Craik, E. Bialystok,
M. Freedman 2010). Morris Freedman, neurolog wspotpracujacy z tym samym In-
stytutem, podsumowat te do§wiadczenia, podkreslajac, ze pomimo licznych badan
przeprowadzonych w celu znalezienia nowych i skuteczniejszych lekow na choro-
be Alzheimera, obecnie to odkrycie wydaje si¢ najlepszym $rodkiem na op6znienie
wystapienia choroby — nawet o pi¢¢ lat.

Wigkszos$¢ badan o pozytywnym wplywie dwujezycznosci na aktywnos¢ mo-
zgu jest jednak przeprowadzonych na dzieciach. Profesor psychologii, Teresa
Bajo, z Uniwersytetu w Grenadzie, w ramach tego samego spotkania naukowego
z AAAS, referuje, ze bilingwizm poprawia wytrzymatos¢ i zdolnosci mézgu, ponie-
waz umyst uczy si¢ odktada¢ na bok te zdolnosci, ktore nie sg natychmiast wyko-
rzystywane. Chodzi tutaj o dziatanie wykonywane caty czas (T. Bajo 2011). Fakt,
ze dzieci jednojezyczne tracg zdolnos$ci, ktore dwujezyczne zachowuja, poniewaz
si¢ ciaggle nimi postuguja, zostat potwierdzony po raz kolejny przez ostatnie ba-
danie przeprowadzone w tym roku przez Janet Werker, psycholog i dyrektor Cen-
trum Badan nad Dzieémi przy Uniwersytecie Kolumbii Brytyjskiej w Vancouver,
w Kanadzie. Jej badanie we wspolpracy z Uniwersytetem w Barcelonie zosta-
o przedstawione podczas tego samego spotkania z AAAS i polegato na obserwa-
cji 8-miesigcznych dzieci, ktore zostaly wychowane w rodzinach jednojezycznych
(hiszpanski albo katalonski) i w rodzinach dwujezycznych (hiszpanski i katalon-
ski). Przedmiotem badania byto zachowanie dzieci podczas ogladania nagran wideo
0s6b mowigcych po angielsku i po francusku, ktore byty wyswietlane bez dzwieku.

Zaobserwowano, iz dzieci tracily zainteresowanie dang osoba, ktora mowita
ciagle tym samym jezykiem, ale kiedy ta osoba zaczynata uzywac innego jezy-
ka, dziecko zndw zaczynalo si¢ interesowac nagraniem: oznaczato to dla niego no-
wos¢, co$ interesujacego. Dziecko zdato sobie sprawe, ze jezyk si¢ zmienit, tylko na
podstawie uwaznej obserwacji ruchow twarzy osoby méwigcej, poniewaz rytmika
i fonetyka (artykulacja), zmieniaja si¢ w zalezno$ci od uzywanego jezyka (F.J. Wer-
ker 2011). Badanie to nawigzuje do podobnych do$wiadczen, przeprowadzonych
przez t¢ samg ekipe w 2007 roku, w ktorych wziety udziat dzieci par anglojezycz-
nych i dwujezycznych (angielski i francuski). W obserwacji chodzito o udowodnie-
nie, ze dzieci potrafig rozpoznaé jezyk osoby dorostej, skupiajac uwage na ruchach
ust, wtedy, kiedy przynajmniej jeden jezyk byt dziecku znany. Z obu badan wynika,
ze w odroznieniu od dzieci dwujezycznych, dzieci jednojezyczne sa w stanie roz-
r6zni¢ dwa jezyki do wieku 6 miesigcy. Zaktada si¢, ze wynika to z tego, iz dzie-
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ci dwujezyczne traca te zdolnos¢ juz dwa miesigce pozniej. Te dane razem z wcze-
$niejszymi badaniami przeprowadzonymi na niemowlgtach, zdaniem J. Werker,
dowodza, iz dzieci ludzkie, kiedy si¢ rodzg, sa przygotowane tak samo do bycia
jednojezycznymi, jak i dwujezycznymi. Dzieci dwujezyczne ucza si¢ szybko kon-
centrowac swoja uwage na tych informacjach, ktére sg potrzebne do spetnienia ich
potrzeb, pomijajac te niepotrzebne. Psychologowie Agnes Kovacs oraz Jacques

Mehler z International School for Advanced Studies w Triescie we Wloszech
w 2009 roku probowali nauczy¢ grupe 7-miesiecznych niemowlakow z rodzin jed-
no i dwujezycznych kojarzenia specyficznego stowa z pojawieniem si¢ zabawki, raz
po lewej i raz po prawej stronie ekranu. Dzieci dwujezyczne duzo szybciej nauczy-
ly si¢ poprawnego rozpoznawania, po ktorej stronie pojawi si¢ maskotka, wykazu-
jac sie lepsza pamigcig i koncentracja (A.M. Kovacs, J. Mehler 2009).

E. Bialystok twierdzi, ze czlowiek uczac si¢ dodatkowego jezyka, ¢wiczy naj-
wazniejsze cze$ci mozgu, w tym kore przedczotowa, w ktorej zachodzi proces prze-
taczania funkcji wykonawczej (E. Biatystok 2011). Ta zaawansowana umiejetno$é
ludzka polega na tym, ze kiedy dwujezyczna osoba slyszy slowo, jej mozg zaczy-
na poruszac si¢ wsrod dwoch systemow jezykowych tak, aby si¢ dowiedzie¢, co to
oznacza, w jakim konteks$cie je umiescic i jak na nie zareagowaé. Dzigki temu oso-
by dwuje¢zyczne stang si¢ wielozadaniowcami, w tym sensie, ze szybciej przetacza-
ja sie z jednej czynno$ci na druga, bedac elastyczne 1 gotowe do podjecia rdéznych
zadan.

Ta wyjatkowa cecha jest juz widoczna u dwujezycznych niemowlakéw i po-
mocna przy jednoczesnym przyswajaniu dwoch jezykoéw. Badanie ktorego celem
byta odpowiedz na pytanie, czy dwujezyczne dzieci ucza si¢ w tyle samo stow, co
ich jednoje¢zyczni rowiesnicy, przeprowadzili naukowcy z Uniwersytetu Concordia
w Montrealu, Uniwersytetu York w Toronto i Uniwersytetu Prowansji we Francji.
Grupa badana sktadata si¢ z 63 dwulatkow, podzielonych na dzieci jedno i dwuje-
zyczne, ktore od urodzenia miaty kontakt z jezykiem angielskim i francuskim (po-
ziom dwujezycznosci ustalono na podstawie wywiadéw z rodzicami). Naukowcy
zaobserwowali, iz przed 24. miesigcem zycia, dzieci dwujezyczne nie tylko mia-
ly zasob stow podobny do ich rowiesnikow jednojezycznych, i w pewnym stopniu
nauczyly si¢ przechodzi¢ z jednego jezyka na drugi, ale takze potrafity si¢ bardziej
skupi¢ na zadaniach, gdy celowo rozpraszano ich uwage. Wedtug D. Poulin-Du-
bois prawdopodobnie zdolnos¢ koncentracji uwagi tych dzieci jest zwigzana z ich
codziennym doswiadczeniem w stuchaniu i uzywaniu dwoch jezykow (D. Poulin-
Dubois, A. Blaye, J. Coutya, E. Bialystok 2011).

Kolejne badanie zachecajace do wezesnej nauki jezyka obcego zostato prze-
prowadzone w 2007 roku przez Uniwersytet Kolumbii Brytyjskiej i Ottawy. Doty-
czyto ono sposobu nauki dzwigkdw przez niemowleta z rodzin jedno 1 dwujezycz-
nych. Dzieci do 17. miesigca zycia rozrézniaja nowe slowa za pomocag réznych
dzwigkoéw. Celem naukowcdéw byto sprawdzenie, czy dzieci dwujezyczne stosu-
ja te samg metode. Przeprowadzono dwa eksperymenty z udziatem dzieci w wieku
14 (K.A. Yoshida et al. 2009), 17 i 20 miesigcy z rodzin méwigcych dwoma jezy-
kami, gdzie jednym z nich byt jezyk angielski. W kazdym do$wiadczeniu naukow-
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cy pokazywali dzieciom przedmioty, ktorych nazwy roznity si¢ tylko jedng spot-
gtoska. Sprawdzili w ten sposob, czy dzieci zauwazaja nieprawidtowo wypowie-
dziang nazwe. Okazato si¢, ze dzieci dwujezyczne az do 20 miesigca nie zwracaty
uwagi na zmiang nazwy przedmiotu, natomiast dzieci z rodzin jednojezycznych
rozrozniaty te przedmioty i ich nazwy w wieku 17 miesigcy. Naukowcy uznali jed-
nak te roznice za zaletg, poniewaz ignorowanie rdznic dzwigkowych w poszczegol-
nych wyrazach jest sposobem utatwiajacym nauke nowych stéw przez dzieci dwu-
jezyczne. Jednoczesne przyswajanie dwoch jezykow jest bardziej wymagajace, co
sprawito, ze dzieci rozwingly w sobie sposob, ktéry nie niesie duzych konsekwen-
cji, a to dlatego, ze w ich stowniku jest mato stow podobnie brzmiacych. Zwra-
cajac mniejsza uwage na poszczegolne dzwieki, dzieci moga sie skupi¢ na relacji
stowo-przedmiot. Rowniez wczesniejsze badania pokazaly, iz zaréwno dzieci dwu-
jezyczne, jak i jednojezyczne wchodza w rozne etapy nauki stow jednoczesnie (np.
wypowiadanie pierwszego stowa, zakres stownictwa w danym wieku)’.

Badania nad rozwojem jezyka u dzieci dwujezycznych przyczyniajg si¢ mig-
dzy innymi do lepszego zrozumienia catego schematu rozwoju jezyka u wszystkich
dzieci, takze u tych z zaburzeniami. W ramach europejskiego programu wspotpra-
cy jezykoznawcow i psychologow COST IS0804 (European Cooperation in Scien-
ce and Technology), dotyczacego diagnozy rozwoju jezykowego u dzieci wieloje-
zycznych, trwajg badania, ktore maja okresli¢ prawidlowo$ci zwigzane z rozwojem
jezykowym 1 poznawczym tychze dzieci. W praktyce czgste opdznienia w przy-
swajaniu jezyka przez te dzieci bywaja mylone ze specyficznym zaburzeniem roz-
woju jezykowego (SLI — specific language impairement), ktory wystepuje tez
u dzieci jednojezycznych. Badania te majg zmieni¢ sytuacje, wyodrebnié¢ zjawiska,
ktore moga by¢ blednie kojarzone z dwujezycznoscia, bedac objawem specyficz-
nych trudnos$ci jezykowych oraz utworzy¢ ,,narzedzia, ktore pomoga klinicystom
w Europie zdiagnozowaé ryzyko wystgpienia takich zaburzen” (K. Olszewska
2011). Nad tymi badaniami z polskiej strony pracuje grupa okoto 10 badaczy (mie-
dzy innymi Zofia Wodniecka i Ewa Haman), ktérzy zdecydowali si¢ prowadzi¢ ba-
dania wsrod dzieci z polskich rodzin, ktore od co najmniej 6 miesiecy mieszkajg
w Anglii i Irlandii. Zespot chee przebadac okoto 250 dzieci, ktore maja kontakt z je-
zykiem polskim w domu, a rdwnoczesnie — jako mieszkancy Anglii — majg kontakt
z jezykiem angielskim. Celem doswiadczenia jest stworzenie modelu rozwoju jezy-
kowego polskiego dziecka urodzonego w tych krajach.

Badanie zaplanowane na 34 miesi¢cy pod nazwa Akcja BI-SLI sktada si¢ z dwoch
nastepujacych czescei:
1. Badanie wczesnego rozwoju jezykowego (badanie CDI), rozpoczegte w lutym

2011, polega na tym, iz rodzice lub stali opiekunowie dzieci wypelniaja naste-

pujace dokumenty:

5 Society for research in child development (2007). http://www.sciencedaily.com/releas-
€s/2007/09/070928092050.htm.
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a. Inwentarz Rozwoju Mowy i Komunikacji: Stowa i Zdania (polska adaptacja
MacArthur-Bates Communicative Development Inventory®). W nim rodzi-
ce zaznaczaja na liscie, ktorych stoéw dziecko juz uzywa. Do listy dotaczony
jest spis typowych zdan wypowiadanych przez dzieci — rodzice zaznaczaja,
jakiego typu zdan ich dzieci uzywaja.

b. Kwestionariusz osobowy (wersja dla dzieci ponizej 3 lat), w ktorym rodzice
odpowiadajg na pytania o zdrowie i rozwoj swojego dziecka oraz o to, kto
i kiedy rozmawia z dzieckiem po polsku i po angielsku.

c. Rodzice dzieci, ktére juz zaczety mowi¢ po angielsku, wypetniaja dodat-
kowo Lincoln Toddler Communicative Development Inventory (brytyjska
wersja MacArthur-Bates CDI).

2. Badanie rozwoju jezykowego i poznawczego dzieci w wieku 4-6 lat. Ta faza ba-
dan, ktora rozpoczeta si¢ w pazdzierniku 2011 roku bedzie si¢ sktadac z naste-
pujacych czescei:

a. Dzieci sg badane indywidualnie w trakcie kilku spotkan. Osoba badajgca
oglada z dzieckiem obrazki (wersja papierowa lub prezentacja komputero-
wa) 1 prosi o odpowiedzi na pytania lub o nazywanie obrazkow. Dziecko
moze by¢ tez proszone o opowiedzenie historyjki przedstawionej na obraz-
kach, o powtorzenie stow lub zdan. W zadaniach bez uzycia jezyka dziecko
gra w prosta gre komputerowg. Wszystkie zadania przedstawiane sg w for-
mie zabawy. W ten sposob sprawdza si¢ znajomos¢ stow, konstrukeji zda-
niowych, umiejgtnosci narracyjne, a takze koncentracje uwagi itp.

b. Rodzice wypelniaja kwestionariusz osobowy (wersja dla dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym).

c. Ankiet¢ dotyczaca tego jak rozmawiaja ze swoimi dzie¢mi’.

Ogodlnie rzecz biorgc, wiele naukowych badan na catym §wiecie potwierdzito,
iz rozwoj jezykowy bilingwalnego dziecka przebiega rownolegle w obu jezykach,
nawet wtedy, kiedy nie mowi si¢ do dziecka w drugim jezyku od samego poczatku.
W pierwszych dwoch latach wychowania dwujezycznego dziecko owszem mie-
sza jezyki, ale najcze$ciej, w sprzyjajacych warunkach, w wieku 4-5 lat osigga
poréwnywalng kompetencje w obu jezykach (M. Olpinska 2004: 63). Ostatnie ba-
dania pokazaty, ze dwujezyczno$¢ ma tez wpltyw na dalszy rozwoj intelektualny
1 poznawczy tych dzieci, ktore osiggaja lepsze wyniki w nauce.

Wtasnie lepsze przygotowanie do podjecia nauki szkolnej zostato potwierdzo-
ne przez najnowsze badania Rezy Kormi-Nouri, przeprowadzone w Iranie nad
rozwojem dwujezycznych dzieci w pierwszych latach szkoty. Badaniu poddana zo-
stata znajomos¢ jezyka perskiego, uzywanego w szkole przez dzieci w wieku od 7
do 12 lat, ktore w domu mowity po arabsku lub po turecku. Mialy one za zadanie
wymyslenie przez trzy minuty jak najwigkszej liczby stow zaczynajacych sie od
danej litery lub dotyczacych pewnej kategorii. Wyniki pokazaty, ze dzieci w mtod-

¢ MacArthur-Bates CDI to starannie dobrana lista stow, ktore zazwyczaj przyswajaja dzieci do 3
lat. CDI to kwestionariusz uzywany w bardzo wielu badaniach rozwoju jezykowego w wielu krajach
(ma kilkadziesiat wersji jezykowych). http://www.sci.sdsu.edu/cdi.

7 BI-SLI Poland (2011).
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szym wieku poradzity sobie stanowczo lepiej w tym zadaniu. Badania te wskazywa-
ly, ze relacja pomiedzy wiekiem a uzyskiwanymi wynikami w szkole, wraz z postg-
pujacym wiekiem dzieci, przechylala si¢ na korzys¢ tych jednojezycznych. Badacz
wyjasnia, ze prawdopodobnie jest to zwigzane z tym, ze dzieci w Iranie nie otrzy-
muja nauki szkolnej w jezyku ojczystym i brak rownowagi pomigdzy jezykami
tworzy negatywny wplyw na og6lny rozwoj tych dzieci. Wyjatek stanowita grupa
dzieci, ktore otrzymywaty dodatkowe lekcje w ich jezyku ojczystym. W tym przy-
padku ich wyniki w testach byly lepsze niz dzieci jednojezycznych nawet w p6z-
niejszym wieku. Taki sam wynik badacz uzyskat we wczesniejszym badaniu, ktd-
re przeprowadzil na dzieciach imigrantow, ktorzy otrzymuja w Szwecji dodatkowe
zajecia z ich jezyka ojczystego w szkole (od dwodch do czterech godzin tygodnio-
wo). Naukowiec podkresla jeszcze, ze pozytywne skutki w ,,funkcjonowaniu po-
znawczym’” nalezy rowniez zawdzigcza¢ korzy$ciom spotecznym i emocjonalnym,
wynikajacym z faktu, ze jezyk uzywany w domu przez te dzieci jest szanowa-
ny przez spoteczenstwo. Reza Kormi-Nouri sugeruje, ze potrzeba wiecej badan
i dlugoletnich obserwacji, zeby dowiedzie¢ si¢ wiecej o réoznicach w opanowaniu
umiejetnosci nauki czytania i pisania pomiedzy dzie¢mi jedno a dwujezycznymi
(R. Kormi-Nouri 2010).
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Bilingualism in the light of the latest scientific research

People have been widely discussing advantages of bilingualism recently. The article presents
areview of the latest scientific research carried out on children, adults and elderly people, and achieve-
ments in different branches of knowledge. The writer discusses the influence of bilingualism on
creative thinking, delay of Alzheimer’s disease, brain activity and linguistic and cognitive child’s
development in detail.






Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

Sebastian CHUDAK

Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu

Refleksja nad uczuciami i emocjami towarzy-
szacymi procesowi uczenia si¢ a podreczniki
do nauki jezykow obcych

Wspotczesng dydaktyke — w tym takze glottodydaktyke — charakteryzuje prze-
konanie o decydujagcym wptywie ucznia na przebieg i wyniki procesu uczenia si¢.
Uznanie faktu, Zze proces ten jest autonomiczny, przeprowadzany samodzielnie
przez osobe uczaca si¢ i zaledwie w niewielkim stopniu podleglty oddziatywaniom
z zewnatrz, nie pozostaje bez wplywu na praktyke nauczania jezykoéw obcych
1 skutkuje stopniowym jej przeorientowaniem. Dotychczasowe ukierunkowanie na
produkt zastepowane — wzglednie uzupelniane — zostaje przez orientacje na sam
proces uczenia si¢ i charakteryzuje si¢ dazeniem do ksztattowania lub tez wzmac-
niania postawy autonomicznej ucznia.

Obok celu okre$lanego mianem kompetencji komunikacyjnej pojawia si¢ inny
cel: umiejetno$¢ uczenia si¢. Umiejetnosé ta jest uznawana za warunek sukcesu
0s0b uczgcych sie jezykow obeych oraz za jeden z celow nauki szkolnej'. Wypra-
cowanie umieje¢tnosci samodzielnego uczenia si¢ uwazane jest za jedno z zadan
(ogodlno)wychowawczych, ktorym po$wigca si¢ coraz wigcej uwagi. Umiejetnosé
uczenia si¢ zaliczana jest do kompetencji, ktore nalezy rozwija¢ niezaleznie od
kompetencji jezykowych. Jest ona jednocze$nie uwazana za pomost miedzy celami
ogolnowychowawczymi a jezykowymi.

1. Afektywne aspekty procesu uczenia si¢

Mowigc o autonomii ucznia, procesie uczenia si¢ i $wiadomym uczeniu sig,
zwraca si¢ uwage nie tylko na sferg intelektualng osobowosci ucznia, ale takze
na sfere emocjonalno-uczuciowg?. Czynnikom afektywnym przypisuje sic wptyw
na decyzje o podjeciu nauki, na wybor odpowiedniej strategii postgpowania oraz

! Por. ,,Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. J¢zyki obce w szkole podstawowej, gim-
nazjum i liceum* (Ministerdtwo Edukacji Narodowej, 2009, www.men.gov.pl) lub ,,Gemeinsamer
europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen” (Rada Europy, 2001, www.go-
ethe.de/z/50/commeuro/i3.htm).

2 K. Wojtynek-Musik (1998: 60) stwierdza, ze ,,w $wietle wspolczesnej neurofizjologii wycho-
wanie i nauczanie nie moze dtuzej rozdziela¢ funkcji intelektualnych od emocjonalnych, poniewaz
jedynie rownowaga miedzy tymi podstawowymi sposobami percepcji §wiata, jakimi dysponuje czto-
wiek, zapewnia harmonijny rozwo6j oraz poczucie wartosci zycia.” Wskazuje ona rowniez na czg-
sty brak proporcji i integracji tych dwoch osrodkow kontrolujacych ludzkie zachowania. Por. takze
I. Schwerdtfeger (1997).
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na rezultaty dziatania. Podkresla si¢ jednoczesnie koniecznos¢ uwzglednienia
i rownoprawnego traktowania obu wymienionych powyzej sfer przez nauczycie-
la w procesie dydaktycznym. Swiadomo$¢ wilasnych uczué i emocji® przedstawia
sie¢ nawet jako warunek lepszej komunikacji miedzy ludzmi, samorealizacji, po-
lepszenia samooceny, szybszego radzenia sobie z roznorakimi oporami towarzy-
szagcymi nauce itd. Wskazuje si¢ przy tym na zwigzek oraz wzajemne oddziatywa-
nie emocji i uczué¢ towarzyszacych uczeniu si¢ i motywacji definiowanej m.in. jako
sita napedowa kazdego dziatania i ta z wszystkich cech osobowosciowych ucznia,
ktéra ma najdonio$lejszy wptyw na przebieg i efekty procesu uczenia si¢*, oraz na
wplyw motywacji na tempo i jako$¢ przyswajania wiedzy (w tym takze wiedzy je-
zykowej), zwracajac jednoczesnie uwage na jej zalezno$¢ od szeregu czynnikow
(w tym psychologicznych i dydaktycznych)®. W tym kontekscie pojawia si¢ tak-
ze pojecie inteligencji emocjonalnej (por. D. Golemann 1997, K. Wojtynek-Musik
1998: 61), ktorej podstawa jest m.in. znajomos$¢ wasnych emocji i kierowanie nimi,
rozpoznawanie emocji u innych oséb oraz zdolnos¢ motywowania si¢. MoOwiac
o0 pozytywnym wplywie emocji na motywacje, ostrzega si¢ jednoczes$nie przed skut-
kami emocji negatywnych®. Akcentuje si¢ przede wszystkim czynniki dydaktyczne,
ktore leza u podstaw najbardziej efektywnej i pozadanej — w warunkach nauczania
zinstytucjonalizowanego — odmiany motywacji, tj. motywacji bezposrednie;j.

2. Afektywne aspekty procesu uczenia si¢ a autonomia ucznia

Praktyka nauki jezykow obcych zmienia si¢ zatem. Tam, gdzie dominowato
wczesniej nauczanie, wszechwiedza nauczyciela, ktory wyktadat swoj przedmiot,
dzi$ coraz czgsciej pojawiaja sie takie hasta, jak: odpowiedzialno$¢ za siebie same-
go, samorealizacja oraz — co szczego6lnie istotne w kontekscie uczu¢ i emocji to-
warzyszacych uczeniu si¢ — samoobserwacja, samo$§wiadomos¢, samoewaluacja.
Coraz czes$ciej 1 coraz bardziej akcentowana jest potrzeba metakognitywnej reflek-
sji nad procesem uczenia sig, a wigc takze refleksji nad wspomnianymi uczuciami
1 emocjami (pozytywnymi, negatywnymi i ambiwalentnymi), a co za tym idzie tak-
ze nad ich wptywem na motywy, jakimi kieruje si¢ uczen, podejmujac nauke. Mowi
si¢ przy tym, ze ,,}aczac zadania [dydaktyczne] z niewielkimi nawet ambicjami psy-
chologicznymi, nauczyciel ma szans¢ pomodc swym wychowankom lepiej zintegro-
wac ich wysitki intelektualne z emocjami, motywacja i zwyczajna checia bycia na
[...] lekcjach” (K. Wojtynek-Musik 1998: 62).

3 Przeglad definicji pojec¢ ,,uczucie®, ,,emocja“ itd. znalez¢é mozna np. u I. Schwerdtfeger (1997).

4 Szczegotowy przeglad roznych koncepcji i definicji pojecia ,,motywacji*“ i ,,motywow** znalez¢
mozna np. u K. Karpinskiej-Szaj (1998: 23-30), K. Kleppin (2001: 219-224), M. Szatka (2004: 50-54).

SW. Apelt (1992, 1996) wskazuje, ze na motywacj¢ wptywaé moze nie tylko aspekt kognitywny
(swiadomy wybor dokonywany przez ucznia), ale takze wlasnie aspekt emocjonalno-afektywny (tj.
nieswiadome lub podswiadome procesy, ktore moga przynies¢ korzysci lub szkody, przyspiesza¢ lub
hamowa¢ motywacje) oraz wiele innych aspektow.

¢ Por. opis czynnikow wplywajacych na powstawanie negatywnych emocji i uczu¢ w procesie
uczenia si¢ i nauczania u K. Baumann (2005).
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Probujac rozwija¢ autonomie ucznia i przygotowujac go do nauki w szkole be-
dacej warsztatem nauki, w ktérym ma on sobie mozliwie samodzielnie przyswajaé
wiedze, korzystajac przy tym z pomocy nauczyciela wystepujacego w roli mode-
ratora, doradcy, posrednika, pomocnika i partnera, niezbedne jest zapoznanie go ze
odpowiednimi strategiami i technikami, w tym takze wtasnie ze strategiami posred-
nimi, szczegdlnie za§ metakognitywnymi i afektywnymi’. To one pomoga mu bo-
wiem w kontrolowaniu uczu¢ i emocji oraz $wiadomej refleksji nad motywami wia-
snego dziatania.

2.1. Strategie metakognitywne

Wisrdd strategii metakognitywnych, tzn. tych strategii, ktore zwigzane sg z re-
gulacja i kontrolg procesu ucznia si¢, najbardziej interesujace w kontekscie reflek-
sji na temat emocji i uczu¢ towarzyszacych nauce oraz motywacji do nauki sg te
strategie, ktore dotycza: (i) koncentracji na danym zadaniu i1 proba okreslenia celu,
ktory ma zosta¢ osiagnicty po jego rozwigzaniu, (ii) planowania nauki (w tym
m.in. z okresleniem celéw krotko- i dlugoterminowych oraz ich hierarchii, reali-
styczne ocenianie wtasnych mozliwosci czasowych itp.), (iii) (auto)ewaluacji (por.
R. Oxford 1990: 156-163, P. Bimmel, U. Rampillon 2000: 71-72, S. Chudak
2000: 49ff., M. Miiller, L. Wertenschlag 2002: 165ft.).

Uczen, ktory ma dziata¢ autonomicznie, musi przede wszystkim rozwing¢
umiejetno$¢ czujnej samoobserwacji, gdyz to wlasnie ona umozliwi mu kontro-
le jego standw psychicznych, a co za tym idzie takze motywow, jakimi sie kieruje,
a w konsekwencji wlasciwe sterowanie procesem uczenia si¢. Musi on takze umie¢
rozpoznawac¢ i okresla¢ cele, do ktorych zmierza, ktére w przypadku ucznia au-
tonomicznego moga by¢ jednoczesnie motywami jego dziatania. Celowym zatem
wydaje si¢ by¢ tutaj zapoznanie go z takimi technikami, jak np.: (i) sporzadzanie
planu pracy zwigzane z refleksja na temat mozliwosci realizacji stawianych sobie
celow, (ii) korzystanie z r6znego rodzaju ankiet, testow utatwiajacych introspekcje
i w efekcie refleksje nad wtasnymi emocjami, uczuciami i motywacja, (iii) prowa-
dzenie tzw. dziennika refleksji nad nauka (niem. Lerntagebuch, ang. language le-
arning notebook/ diary), ktory nie tylko pomoze w $ledzeniu wtasnych postepow
W nauce, ale takze pomoze zyskac¢ jasnos¢ mysli i emocji, pracowaé nad strategia-
mi itd.8, (iv) wymiana doswiadczen z innymi uczniami. Strategie metakognityw-
ne beda zatem pomocne zaréwno do rejestrowania rodzaju i zmiennos$ci wiasnych
emocji i uczué, jak i motywacji we wszystkich fazach procesu uczenia sie.

7 Por. definicje, klasyfikacj¢ i rodzaje treningu strategii i technik uczenia si¢ np. u S. Chudaka
(2007: 56-66, 113-116).
8 Por. S. Cottrell (2007: 75), K. Nerlicki (2009).
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2.2. Strategie afektywne

Strategie afektywne sga natomiast istotne dlatego, ze stosujacy je uczen uswia-
damia sobie z jednej strony emocje i uczucia towarzyszace mu podczas uczenia si¢
1 uzywania obcego jezyka, z drugiej za$ strony przygotowuje si¢ dzieki temu emo-
cjonalnie do nauki i praktycznego wykorzystania jezyka, ktory chce opanowac.
Uczen moze zatem probowac rejestrowac zard6wno wlasne uczucia i emocje, jak
1 uczucia i emocje innych oséb uczacych si¢ razem z nim. Moga to by¢ zar6wno sy-
gnaty werbalne, jak i para- czy tez niewerbalne’®, wskazujace na emocje pozytywne
(szczegscie, zachwyt, rado$¢, zadowolenie, spokoj itp.), ale tez na emocje negatyw-
ne (niepokoj, napiecie, zmeczenie, stres itp.).

Pomocne tutaj techniki to:

e uzycie gotowej lub sporzadzonej samodzielnie listy uczu¢ i emocji, na ktorej
uczen zaznacza te sposrod nich, ktore towarzysza uczeniu si¢ sensu largo oraz
te, ktore zwigzane sg z rozwigzywaniem konkretnych zadan lub z pewnymi sy-
tuacjami na lekcji'?;

e prowadzenie dziennika refleksji nad naukg (por. 2.1.), w ktérym uczen odnoto-
wuje swoje spostrzezenia i przemyslenia (w tym te zwigzane z aktualnym sta-
nem emocjonalnym);

e werbalizowanie wlasnych emocji i uczu¢ (rozmowa z nauczycielem lub inny-
mi uczniami)'!,

Nauce i uzyciu jezyka obcego towarzyszy niejednokrotnie szczegolnie wie-
le emocji negatywnych, ktore maja niestety takze ujemny wplyw na zachowania
i wyniki pracy ucznia, gdyz ostabiaja pamig¢, zmniejszaja kontrole nad btedami,
pogarszaja i w konsekwencji prowadza do obnizenia ogdlnej sprawnosci intelek-
tualnej. Nauczyciele niejednokrotnie zdajg si¢ o tym zapomina¢ lub nawet sami
przyczyniaja si¢ do pogorszenia kondycji emocjonalnej swoich uczniow. Ciagte po-
wtarzanie, ze nauka jezyka obcego jest trudna lub wrecz zmudna'?, ze wymaga
systematycznosci, stawianie zbyt duzych lub za niskich wymagan, straszenie kon-

° S. Cottrell (2007: 275) wymienia przyktadowo nastgpujace oznaki stresu: niemozno$¢ zasnig-
cia, wyrzuty sumienia, zasychanie w ustach, pocenie si¢ rak, ptaczliwos¢, hustawki nastroju, skurcze
miesni itd.

10 Por. przyktady takowych list u R. Oxford (1990: 188-189, 190), P. Bimmel i U. Rampillon
(2000: 169).

'K, Wojtynek-Musik (1998: 63-64) twierdzi, Ze rejestrowanie wilasnych uczu¢ i emocji umoz-
liwia ,,zwerbalizowanie zametu uczuciowego, [...] pomaga wyprowadzi¢ go na zewnatrz, uporzad-
kowa¢, ochtodzi¢ oraz przeniesienie punktu koncentracji uwagi i energii ze sfery afektywnej [...] na
sfer¢ intelektualna, rozsadkowa, przez co dokonuje si¢ stopniowe uspokojenie sytuacji i mobilizacja
dodatkowych sit [...]“.

12 Przegladajac artykuty z czasopism, w ktorych publikuja nauczyciele jezykow obcych, zauwa-
zy¢ mozna tendencje¢ do rozpoczynania tekstu wlasnie od stwierdzenia, ze nauka jgzyka obcego nie
jest tatwa i wymaga duzego wysitku lub wrecz natre¢tnego podkreslania trudnosci zwiazanych z nauka.
Pisze tak nawet M. Szalek we wstegpie do swojej monografii zatytutowanej ,,Jak motywowac uczniow
do nauki jgzyka obcego?* (2004). H.-J. Krumm (2002: 11) wymienia natomiast ciagte wspominanie
o tym, ze jezyk niemiecki jest jezykiem szczegodlnie trudnym, jako pierwsza zasadg skutecznego de-
motywowania uczniow.
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trolami postepoéw nauki, krytyka i niedostrzeganie sukcesoOw ucznia z pewnoscia
nie budza pozytywnych emocji i co za tym idzie, nie podnosza motywacji do nauki.

Nauczycielom brak by¢ moze §wiadomosci problemu. Jednoczes$nie faktem
jest, ze nic nie utrudnia bardziej sukcesu w nauce jezyka obcego niz wilasnie lek
przed tymze jezykiem (por. W. Schiller 1993: 35). Dlatego tak waznym jest, aby
uczen wiedzial, jak zapanowac nad stresem lub przynajmniej go zredukowac, jak
pokonac Igk pojawiajacy si¢ w sytuacjach wymagajacych uzycia jezyka obcego.
Roéwnie istotne jest, aby nauczyciel potrafil stwarza¢ na prowadzonych przez siebie
zajeciach atmosferg pozbawiong strachu, a nawet rozluzniong. Wszystko to moz-
na osiggnaé, stosujac odpowiednie strategie i techniki, np.: (i) wykonujac odpo-
wiednie ¢wiczenia gimnastyczne pomagajace w rozluznieniu napigcia migsni (por.
H.-J. Krumm 2002: 11), (ii) stosujac techniki medytacyjne (joga), (iii) wprowadza-
jac takie formy rozgrzewki jezykowej, ktore pozwalaja uczniom na ruch, popra-
wiajg oddychanie itd., (iv) planujac takie ¢wiczenia i1 zadania, ktoérych wykonanie
wymaga ruchu (cho¢by odpowiedniej gestykulacji), (v) shuchajac odpowiedniej
muzyki relaksacyjnej, (vi) czgsto usmiechajac si¢ do siebie nawzajem i wspolnie
si¢ $miejgc (por. R. Oxford 1990: 163-168, 184-191, oraz P. Bimmel, U. Rampil-
lon 2000: 73-74).

Istotne jest takze wzmacnianie wiary uczniow w ich wtasne mozliwo$ci. Wazne
jest, aby wiedzieli oni: (i) jak doda¢ sobie otuchy w trudnych — z ich punktu widze-
nia — sytuacjach, np. za pomocg sformutowan typu: Uda mi si¢! (niem. Das schaffe
ich schon!), Umiem to!/ Potrafie! (niem. Ich kann das!), (ii) jak unikna¢ ryzyka po-
stawienia sobie nierealistycznych celow (celowa w tym konteks$cie bedzie z pewno-
$cig refleksja na temat organizacji pracy i wlasnych priorytetow), (iii) jak si¢ nagra-
dzaé za wlasne sukcesy'>.

M. Miiller i L. Wertenschlag (2002: 165-167) piszac o strategiach afektywnych,
poswigcaja najwigcej uwagi tym strategiom i technikom, ktére uzywane sg w trak-
cie uczenia si¢. Ich zdaniem uczen powinien przed rozpoczeciem pracy nad danym
zadaniem/¢wiczeniem nie tylko skoncentrowa¢ maksymalnie swoja uwage na tym-
ze zadaniu/Cwiczeniu, ale takze odprezy¢ sie, wykonujac np. ¢wiczenia rozciaga-
jace i gleboko oddychajac. Najtrudniejsze zadanie stoi przed nim jednak w trak-
cie wykonywania zadania/ ¢wiczenia, poniewaz wtasnie wtedy pojawiac si¢ moze
zmeczenie lub nawet znudzenie. Zastosowanie odpowiednich strategii/ technik uta-
twia naturalnie utrzymanie odpowiedniego poziomu koncentracji. I tak uczen moze
wsta¢ na chwile, wyprostowac sie, pdj$¢ na spacer, zanotowa¢ w swoim dzienniku
refleksji nad nauka, ktore zadania/ ¢wiczenia sprawiajag mu przyjemnosc¢ itp.

Istotnym aspektem uczenia si¢ zwigzanym ze sferg emocji jest oczywiscie takze
motywacja ucznia. Okreslana jest ona nawet jako podstawowy warunek umozliwia-
jacy uczenie si¢ przez cate zycie (lifelong learning; A. Berndt 2002: 12, okresla mo-
tywacje jako ,,Kernkompetenz lebenslangen Fremdsprachenlernens®). Wazne jest
zatem, aby kazdy uczen byt §wiadom tego, jak podtrzymywac i rozwija¢ swoja mo-
tywacje oraz jaki jest stosunek miedzy jego wlasnymi motywami dziatania a celami

13°S. Cottrell (2007: 277) radzi w tym kontekscie: ,,Swietuj sukces. Zastanow sig, co osiagnates
w ciagu dnia lub tygodnia — i zafunduj sobie nagrodeg”.
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wykonywanych przez niego zadan, ktére — poniewaz narzucone z zewnatrz — moga
rozmijac si¢ z jego wlasnymi celami. Zadaniem nauczyciela jest w tym kontekscie
inicjowanie refleksji nad motywami, jakimi kieruja si¢ uczniowie przy wyborze j¢-
zyka, ktorego si¢ ucza, oraz nad motywami do pracy nad poszczegdlnymi tre§ciami/
zadaniami/ ¢wiczeniami'®. Poniewaz motywacja jest dynamiczna, zalezna od roz-
nych okolicznosci's, pytania tego typu nie moga si¢ pojawiac tylko od czasu do cza-
su. Powinny by¢ one raczej statym elementem zaje¢¢ lekcyjnych.

Podkresli¢ nalezy tez, ze samo u§wiadamianie i trening strategii i technik ucze-
nia si¢ (nie tylko afektywnych) moze znaczaco przyczynic si¢ do podniesienia mo-
tywacji uczniow (por. A. Berndt 2002: 15, Z. Dérney 2002: 16-17).

2.3. Co powinni wiedzie¢ uczniowie?

Podsumowujgc, mozna wymieni¢ nastgpujace strategie 1 zwigzane z nimi tech-
niki, ktére nalezatoby przekazywac uczniom i z nimi trenowac:

a) Aby zapobiec powstawianiu emocji negatywnych (profilaktyka stresu), uczen
moze stosowac techniki stuzace: (i) koncentracji na danym zadaniu (odpowied-
ni wybor i przygotowanie miejsca pracy, eliminacja czynnikow powodujacych
dekoncentracje itd.), (ii) planowaniu nauki (okreslanie celow i ich hierarchii,
realistyczne ocenianie wlasnych mozliwosci czasowych, sporzadzanie planow
itp.), (iii) ciaglej autoewaluacji (praca z odpowiednimi ankietami lub testami
1 prowadzenie dziennika refleksji nad naukg itp.), (iv) wymianie doswiadczen
z innymi uczniami (rozmowa na temat swoich emocji z nauczycielem lub inny-
mi uczniami, dyskusja itp.).

b) Aby uswiadamia¢ sobie uczucia i emocje towarzyszace uczeniu si¢ i uzywa-
niu jezyka obcego, uczen moze stosowac techniki stuzace: (i) statej autoreflek-
sji nad wspomnianymi powyzej aspektami [praca z gotowa (np. znajdujaca si¢
w podreczniku) lub sporzadzong samodzielnie lista uczu¢ i emocji, prowadze-
nie dziennika refleksji nad nauka i opisywanie w nim swojego stanu emocjonal-
nego]; (i) wymianie do§wiadczen (rozmowa na temat swoich emocji z nauczy-
cielem lub innymi uczniami, dyskusja itp.).

c) Aby przezwyciezy¢ uczucia i emocje negatywne, uczen moze stosowac¢ techniki
shuzace relaksowaniu sig, tj.: (i) gleboko i rytmicznie oddychaé, (ii) wykony-
wacé rozluzniajace (rozgrzewajace) ¢wiczenia gimnastyczne (w tym takze inspi-
rowane technikami medytacyjnymi), (iii) stosowac rozgrzewke jezykowa (obej-
mujaca np. gry i zabawy jezykowo-ruchowe), (iv) poruszac si¢ w trakcie nauki
(szczegolnie wtedy, gdy pojawiaja si¢ oznaki znuzenia), (v) stucha¢ muzyke re-
laksacyjna, (vi) usmiechac si¢ i $miac sig.

4 Por. np. 10 Griinde, Deutsch zu lernen (www.goethe.de/ins/de/ler/deu/deindex.htm; stan z dnia
13.02.2011).

15 Zagadnienie ,,dynamiki motywacji” wyjasniaja np. M. Szatek 2004: 55-56 i A. Berndt 2002:
12-15.
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d) Aby wzmacniania¢ wiar¢ we wtasne mozliwosci, uczen powinien natomiast pa-
migta¢ o: (i) stawianiu sobie realistycznych celow, (ii) dodawaniu sobie otuchy,
np. za pomocg pewnych sformutowan, np. Uda mi si¢!, Umiem to!, (iii) nagra-
dzaniu sig.

3. Podreczniki do nauki jezykow obcych a tematyzowanie uczué
i emocji towarzyszacych procesowi uczenia si¢

Wszystko, co opisane zostato powyzej, nie pozostaje oczywiscie bez wplywu
na tak wazny element uktadu glottodydaktycznego, jakim jest podrecznik. W ostat-
nich latach wypracowano szczegdlnie duzo nowych koncepcji podrgcznikow, ktore
mozna uzna¢ za wskazujace pewna droge. I tak oczekuje sie od podrecznikow, kto-
rych autorzy stawiaja sobie za cel ksztalttowanie postawy autonomicznej uczniow,
ze beda one aktywizujace, wspomagajace, transparentne, otwarte, naturalne, obiek-
tywizujace, motywujace, czyli po prostu: autonomiczne (Gick 1989). Szczegolnie
akcentuje si¢ znaczenie orientacji w podreczniku, przenoszenia odpowiedzialnosci
za decyzje zwigzane z procesem uczenia si¢ na uczniow, refleksji nad sposobem
uczenia si¢. Wskazuje si¢ takze na wiele innych aspektow zwigzanych z przyswa-
janiem podsystemow jezyka i rozwijaniem sprawnos$ci jezykowych oraz regulacja
procesu uczenia si¢ (por. S. Chudak 2007: 178-189).

We wszystkich wspomnianych koncepcjach za istotny aspekt majacy wplyw na
ksztattowanie postawy autonomicznej ucznia uznaje si¢ m.in. swiadomga refleksje
nad procesem uczenia si¢ oraz eksplicytny i implicytny trening strategii i technik
uczenia si¢. Mowiac o strategiach, wymienia si¢ przy tym nie tylko te, ktore pomoc-
ne s3 w pracy nad podsystemami jezyka czy tez nad rozwijaniem sprawnosci jezy-
kowych. Podkresla si¢ rowniez role strategii posrednich, w tym takze opisanych po-
wyzej strategii metakognitywnych i afektywnych. Mowigc o preparacji i ewaluacji
materiatow glottodydaktycznych, wspomina si¢ 0 emocjach towarzyszacych proce-
sowi uczenia si¢ i o ich wptywie na wyniki tegoz procesu. Wérod kryteriow oceny
podrecznikow do nauki jezykow obcych pojawiaja si¢ nastgpujace pytania: (1) Czy
tresci podrecznikowe mogg wplywaé pozytywnie na motywacj¢ ucznia? (2) Czy
w podreczniku inicjowana jest refleksja na temat nastawienia ucznia do nauki, jej
celu i zwigzku z rzeczywistoscig pozaszkolng?

Odpowiedz na pierwsze z powyzszych pytan jest bardzo trudna, gdyz nie da si¢
jednoznacznie i ostatecznie okresli¢ kryteriow, ktorych spetnienie gwarantowato-
by motywacje uczniow. Odpowiedz na tak postawione pytanie bedzie zawsze su-
biektywna, zalezna od nastawienia, oczekiwan i wymagan pracujacych z danym
podrecznikiem ucznidéw. Dlatego tez przy ocenie podrecznika bardziej celowa wy-
daje si¢ proba znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy uczenie si¢ — a doktadniej
afektywne aspekty procesu uczenia si¢, doswiadczenia zwigzane z uczeniem sie,
emocje i uczucia towarzyszace uczeniu sie, refleksja nad wlasnymi motywami do
nauki — jest w danym podreczniku regularnie tematyzowane i ewaluowane? Czy
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przekazywane sg uczniom w sposob implicytny i — co jeszcze wazniejsze — W spo-
sob eksplicytny odpowiednie strategie i techniki uczenia si¢ (por. 2.1. 1 2.2.)? Czy
tego typu tresci pojawiaja si¢ jednorazowo czy cyklicznie, w specjalnych, oddzielo-
nych od tresci stricte jezykowych rozdziatach czy tez w kazdym rozdziale?

4. Analiza wybranych podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego
jako obcego (wyniki badania)

Czy jednak wspodtczesne podreczniki do nauki jezykow obcych speniaja opi-
sane powyzej wymogi? Czy ich autorzy s $wiadomi znaczenia refleksji na temat
emocji i uczu¢ towarzyszacych uczniom w pracy na lekcjach i poza nimi? Czy
wystarczajaco aktywizuja ich do refleksji nad tym tak przeciez waznym aspektem
procesu uczenia si¢? W celu znalezienia odpowiedzi na postawione powyzej pyta-
nia poddano analizie'® wybrane nowsze podreczniki do nauki jezyka niemieckiego:
»Stufen International” (Ernst Klett Verlag, 1995-2000), ,,Delfin (Max Hueber
Verlag, 2001), ,,Berliner Platz* (Langenscheidt, 2002-2004), ,,Na und?* (PWN,
1999-2000), ,.em™ (Max Hueber Verlag, 1997-2000), ,,Aspekte* (Langensche-
idt, 2007-2010), ,,Unterwegs* (Langenscheidt, 1998-1999). Ich autorzy deklaru-
ja, ze pomagaja one w ksztaltowaniu postawy autonomicznej uczniow. Mozna za-
tem przypuszczac, ze uwzglednione zostaty w nich opisane powyzej strategie (patrz
pkt. 2.1., 2.2.) i kryteria (patrz pkt. 3).

4.1. Eksplicytny trening strategii afektywnych

Sposrod analizowanych podrecznikéw az pigc (,,Stufen International”, ,,Berli-
ner Platz”, ,,Na und?”, ,,Unterwegs”, ,,Aspekte”) zawiera elementy eksplicytnego
treningu strategii afektywnych. R6znig si¢ one jednak bardzo iloscig i jako$cig in-
formacji przekazywanych uczniom.

I tak w podreczniku ,,Stufen International” w rozdziatach ,,Eine Fremdsprache
lernen” strategie te wprawdzie si¢ pojawiaja, sg jednak omawiane dos¢ ogolniko-
wo. Na przyktad w rozdziale piatym (,,Stufen International 2, Lehr- und Arbeits-
buch, str. 45) w kontekscie tematu ,,Angst vor Fehlern” znajdujemy jedynie naste-
pujaca uwage: ,,Angst und Stress blockieren den Lernprozess. Man sollte iiber diese
Angste in der Gruppe sprechen. Wspomina si¢ rowniez o uspakajajacym i utatwia-
jacym uczenie si¢ oddziatywaniu muzyki: ,,Finden Sie heraus, ob Sie [...] mit oder

16 Zaznaczy¢ nalezy, iz przeprowadzona na podstawie opisanych powyzej kryteriéw analiza pod-
recznikow — nawet jesli zostanie ona wykonana szczegotowo i wyczerpujaco — pozostanie zawsze do
pewnego stopnia subiektywna. Celowe byloby zatem przyjecie metodologii triangulacyjnej, tj. uzu-
pehienie badania podrgcznikow o oceng samych uczacych si¢ i nauczycieli.
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ohne Musik besser lernen und behalten kénnen. Lernpsychologen empfehlen fiir
ein effektives Lernen Barockmusik, wie die Musik in Gespriache mit Lunija“ (por.
4.2.). Mowa tu tez o negatywnych skutkach stresu: ,,Es ist nicht sinnvoll, wenn man
zu lange oder unter Stress lernt. Man behélt dann manchmal {iberhaupt nichts und
vergisst sogar schon Gelerntes wieder.” Jako antidotum na stres autorzy podreczni-
ka wymieniajg dzielenie materiatu na mniejsze jednostki, sporzadzanie planu pra-
cy, pauzowanie, odpowiednig gradacje materiatlu (tatwiejsze zadania/ ¢wiczenia na
rozgrzewke). Temat strategii afektywnych — przede wszystkim za§ motywacji — po-
wraca w rozdziale 22 (,,Stufen International 37, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 45),
ktory w catosci poswiecony jest tematowi ,,Jak si¢ uczy¢?”’. Rozdziat otwiera ilu-
stracja przedstawiajgca nauczyciela siedzacego przed atrapami ucznidéw i prowa-
dzacego lekcje. Uczniowie uciekajg z klasy.

Zadaniem uczniow jest refleksja na temat tego, dlaczego uczniowie opuszczaja
sale lekcyjng w tak niekonwencjonalny sposob i jaka funkcje maja pelni¢ umiesz-
czone na stotach kartonowe postacie (Czy jest to wyraz kreatywnosci uczniow, do-
wod na brak zainteresowania nauczyciela uczniami lub uczniéw tematem lekcji?).
Kolejnym zadaniem zwigzanym z powyzsza ilustracja jest refleksja nad tym, co na-
lezatoby zmieni¢, aby zajecia lekcyjne byly bardziej interesujace i motywujace do
aktywnego w nich udziatlu (np. zmiana uktadu miejsc, uzycie interesujacych mate-
riatow dydaktycznych, uzycie réznych medidow, gry jezykowe, rézne formy pracy,
tematyzowanie procesu uczenia si¢).

W jednym z kolejnych zadan w rozdziale 22 pojawia si¢ rowniez pytanie o to,
czy praca uczniéw powinna by¢ oceniana. Zadaniem uczniow jest zestawienie ar-
gumentOw za i przeciw stawianiu ocen oraz dyskusja nad ich motywujacym lub de-
motywujgcym dziataniem.

Temat ,,Jak si¢ uczy¢?” podejmowany jest ponownie w rozdziale 28 podrecz-
nika (,,Stufen International 3”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 126). Mowa tu o stresie
zwigzanym z sytuacjami egzaminacyjnymi. Autorzy podre¢cznika podajg 10-punk-
towy program antystresowy, w ktérym doradzajg uczniom uzycie nastepujacych
strategii: ,,Sport gegen Stress: Bewegung bringt neuen Schwung, Selbstvertrauen
starken: Mit positivem Denken in die Priifung gehen.” Strategie wymieniane sg tu
jedynie hastowo. Brak tu szczegdélowych wyjasnien lub choc¢by przyktadow. Zada-
niem ucznidéw jest samodzielne zebranie odpowiednich propozycji i przedyskuto-
wanie ich na forum klasowym.

Uczniowie pracujacy z podrgcznikiem ,,Berliner Platz” dowiedzg si¢ o stra-
tegiach afektywnych niestety niewiele. Nieliczne wskazowki zawarte sa jedynie
w rozdziale ,,Raststitte” (,,Berliner Platz 2”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 148). Po-
dobnie jak w przypadku podrgcznika ,,Stufen International”, sa to porady doty-
czace przygotowania do egzamindw. Autorzy wskazujg tu na pozytywny wplyw
ruchu na $wiezym powietrzu (spacer, jazda na rowerze) i muzyki (nie wskazuja
jednak zadnego konkretnego rodzaju muzyki, ktéry szczegolnie dobrze wpltywat-
by na zdolno$¢ do koncentracji) na wyniki uczenia si¢. Uczniowie znajdg tutaj tak-
ze — wprawdzie stuszne, jednak brzmigce w tym kontek$cie cynicznie — porady
typu: ,,Das beste Mittel gegen Priifungsangst ist eine gute Vorbereitung.” Nad tym,



260 SEBASTIAN CHUDAK

co mogg zrobi¢ uczniowie, ktorzy mimo dobrego przygotowania sg zdenerwowani,
autorzy nie zastanawiajg si¢. Podobng — rownie negatywng — wymowg¢ ma cytowa-
ne, w kontekscie refleksji nad wlasnymi sposobami uczenia si¢, przystowie: ,,Ohne
FleiB3 kein Preis” (,,Berliner Platz 3”, Lehr- und Arbeitsbuch, str. 134). O mozliwo-
sciach wzmacniania wiary we wlasne sity, o stresie, o motywacji do nauki itp. nie-
stety si¢ tutaj nie mowi.

W drugiej czgsci podrecznika ,,Na und?” i w nalezacym do pakietu podrecz-
nikowego tzw. ,,Podreczniku do pracy indywidualnej” znajdziemy natomiast caty
rozdzial (,,2. Stress erkennen und kontrollieren”, str. 19-28) poswigcony rozpozna-
waniu symptomow stresu i kontrolowaniu go. Proponowany tu modut lekcyjny ma
na celu uswiadomienie uczniom tego, jakie sytuacje zwigzane z nauka szkolng wy-
woluja u nich negatywne emocje, oraz tego, jak z tymi emocjami sobie najlepiej ra-
dzi¢. Uczniowie maja najpierw mozliwos¢ zapoznania si¢ z wypowiedziami innych
(jak nalezy przypuszczac¢ fikcyjnych) uczniow (teksty ,,Im Dauerstress” i ,,Stres do
kwadratu”), aby nastepnie dowiedzie¢ si¢ od ,,ekspertow”, jak radzi¢ sobie ze stre-
sem (tekst ,,Wie komme ich mit dem Stress klar? — Rat und Hilfe”): ,,Wer Angst und
Stress loswerden will, soll seine Aufmerksamkeit verschiedenen Moglichkeiten zu-
wenden, mit denen er seine Stressbelastungen senken kann. Ein gutes Mittel ge-
gen Stress sind Sport und Bewegung. [...] Wer sich viel bewegt, hat weniger Pro-
bleme mit seiner Gesundheit und mit dem Stress. [...] Durch Erndhrung kannst du
auch deinen Korper stirken. Achte also auf vitaminreiche Erndhrung. [...] Ein gu-
tes Mittel gegen den Stress ist ein Zeit-Tagebuch. Es hilft realistisch einzuschétzen,
wie viel Zeit du wirklich fiir einzelne Aktionen brauchst und wie viel Zeit du zur
Verfagung hast. [...] Setze Schwerpunkte und pass gut auf! [...] Mache lieber weni-
ger, aber dafiir richtig! Bringe alle Aufgaben zu Ende! [...] Gonn dir auch Pausen!
Nimm dir einfach Zeit! Wer abschaltet und sich ausruht, kann dann fit an seine Au-
fgaben gehen [...]".

W podobnym tonie napisany jest takze kolejny tekst pt.: ,,Top-Training: An-
ti-Stress-Training® i nawiazujace do obu tekstow zadania. Wsrdd tych ostatnich
znajdziemy tez takie, ktore stuza sporzadzeiu przez ucznidw listy stresujacych ich
sytuacji, prowokuja do refleksji na temat czynnikoéw stresogennych i mozliwych
strategii radzenia sobie ze stresem.

Autorzy podrecznika ,,Aspekte” poruszajg temat uczu¢ i emocji w kazdej
z trzech czgséci podrecznika. W pierwszej koncetruja si¢ przede wszystkim na mo-
tywacji do nauki (rozdziat ,,Alles will gelernt sein®, str. 72-87). Znajdziemy tu jed-
nak takze piosenke, ktorej tematem jest stresujgca sytuacja egzaminacyjna i kto-
ra ma wzmacnia¢ wiar¢ uczniow w ich wtasne mozliwosci: ,,[...] Heute muss ich
es schaffen. Ich mach mich bald zum Affen. Ich darf nicht negativ denken, darf ke-
ine Chance verschenken. Ich will bestehen [...] Du musst einfach locker bleiben.
Lass mal die Gedanken treiben. Dann kénnen die Ideen blithen und du brauchst
dich nicht so miihen. [...]” W zeszycie ¢wiczen umieszczono natomiast korespon-
dujacy z trescig piosenki tekst, ktory w eksplicytny sposob ttumaczy zasady tzw.
»|das] Mentale Training®, tj. strategie ulatwiajace znalezienie wewnetrznej rowno-
wagi (np. ,,Erfolgsfantasie®, ,,Bewéltigungsfantasie”, ,,SOS-Maflnahme”). W dru-
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giej czesci podrecznika ,,Aspekte znajdziemy z kolei rozdziat po§wigcony w ca-
osci uczuciom i emocjom (,,Mit viel Gefiihl”, str. 136-151), w ktérym m.in. oma-
wia si¢ role muzyki w zyciu cztowieka (takze w kontek$cie nauki szkolnej — tekst
pt. ,,Die Macht der Musik™) oraz przyczyny powstawania lekow i radzenia sobie
z nimi (wyktad pt. ,,Das Lexikon der Emotionen”). Wigkszo$¢ zadan towarzysza-
cych obu tekstom (w tym np. te z zeszytu ¢wiczen stuzace utrwaleniu jednostek lek-
sykalnych pomocnych w opisie wlasnych stanoéw emocjonalnych) nalezy jednak ra-
czej interpretowac jako implicytny trening strategii afektywnych. Podobnie rzecz
ma si¢ z tekstami i zadaniami z trzeciej czesci podrecznika (rozdziat ,,Du bist, was
du bist”, str. 120-135).

Temat strategii afektywnych pojawia si¢ w podreczniku ,,Unterwegs” zaledwie
w jednym rozdziale (,,.Lernen leicht gemacht”), gdzie z tekstu ,,Ofter mal entspan-
nen” (,,Unterwegs”, Materialienbuch, str. 26) uczniowie dowiaduja sie, jaki wptyw
na funkcjonowanie mézgu ma stres. Tematyzowane sg tu takze techniki relaksacyj-
ne (,,Unterwegs”, Kursbuch, str. 44-45). Uczniom proponuje si¢ tutaj jako uzupet-
nienie refleksji na temat skutkow stresu (,,Stressbarometer”) nastepujace techniki:
(i) ,,achtsam atmen®, gdyz ,,der beste und direkteste Weg zur Achtsamkeit fiihrt iiber
die Atmung®, (ii) ,,achtsam gehen”, by by¢ bardziej $wiadomym wlasnych sposo-
bow pracy, (iii) ,,achtsam genieBen” i w ten sposéb trenowac swoja zdolnos¢ kon-
centracji.

4.2. Implicytny trening strategii afektywnych

W sposob implicytny strategie afektywne tematyzowane sg praktycznie we
wszystkich podrecznikach, ktore poddane zostaty analizie. Pokazujg to juz cze¢scio-
wo opisane wyzej przyktady, w ktorych trening eksplicytny przeplata si¢ z impli-
cytnym. I tu podreczniki roznig si¢ znacznie jakoscig 1 forma oferowanych tresci.
Kilka przyktadow zashuguje jednak na szczegolng uwage.

W ,,Stufen International* znajdujemy je przede wszystkim w materiatach uzu-
petniajacych, tj. w — okreslanych przez autoré6w mianem eksperymentu — nagra-
niach ,,Gesprache mit Lunija”, stuchowisku skonstruowanym w oparciu o zasady
sugestopedii. Uczniowie maja okazj¢ postuchac¢ rozmow José, uczacego si¢ jezyka
niemieckiego na poziomie podstawowym Chilijczyka, z Lunijg, istotag pozaziem-
ska. Tematy ich rozmow czg¢sto nawigzuja do tematow rozdziatow podrecznika, po
ktorych nastepuja, np.:

Lunija:  Hast du ein Problem?

José: Ja. — Weilt du, ich lerne immer so viel, und heute war ein Test, und mein Test war
schlecht.

Lunija:  Ist Lernen denn so schwer fiir dich?
José: Nicht immer, aber oft.

Lunija:  Das versteh’ ich nicht. Ich lerne immer, aber ich glaube, ich bin nicht im Stress oder
blockiert.
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José: Jaa du! Aber wie kann ich so lernen?

Lunija:  Das weiB ich nicht. In Lunaria machen wir es mit Musik. Mochtest du ein Experiment
machen?

José: Ein Experiment? Ja, warum nicht?

Lunija:  Dann hor die Musik, 6ffne deinen Kopf und vergiss deine Probleme. Hor nur die Musik.
[...]

Lunija:  Und? Bist du noch blockiert?

José: Nein, ich glaube nicht. Mein Kopf ist jetzt frei.

Lunija:  Das kannst du immer wiederholen und ein bisschen iiben. Vielleicht behiltst du dann
alles besser.

Transkrypcja nagrania ,, Gesprédche mit Lunija”, Kaseta 1, ,,3. Frustration beim Sprachenlernen, al-

‘

ternative Lernmethoden, Kommunikation per Telefon*.

Uczniowie majg zatem okazje¢, by postucha¢ o tym, czego juz si¢ uczyli. Ma-
terial prezentowany jest tu jednak z innej perspektywy. Dla José i dla Luniji jezyk
niemiecki jest jezykiem obcym, ktorego nauka przysparza im pewnych trudno$ci.
Réznica miedzy nimi polega na tym, ze José lepiej niz Lunija orientuje si¢ w ziem-
skiej i niemieckojezycznej rzeczywistosci i w zwigzku z tym moze odpowiadac na
pytania stawiane przez Lunije. Uczniom stuchajagcym nagranych rozmow pozwala
to z pewnoscig na identyfikacje z José. Szczegdlnie istotne jest to, ze dzigki temu
uczniowie znajduja si¢ w sytuacji, w ktorej to oni — mimo dos¢ jeszcze stabo roz-
winigtej kompetencji jezykowej — majg swoista przewage nad kims$, komu moga
co$ objasni¢ 1 kto otwarcie przyznaje: ,,Das verstehe ich nicht”. Dodatkowym plu-
sem jest to, ze przy okazji dowiaduja si¢, iz nie tylko oni majg trudnosci z nauka
i problemy w kontakcie z obcym dla nich jezykiem i z obcg kulturg. To do§wiadcze-
nie pozwala im z jednej strony na wykazanie si¢ empatig i zrozumieniem dla pro-
blemoéw innych uczniow, z drugiej za$ strony daje poczucie sukcesu, co z pewno-
$cig moze korzystnie wptywac na podtrzymanie ich zainteresowania przedmiotem
nauki. Stuchajacy ,,Gespriche mit Lunija” uczniowie dowiedza si¢ takze: (a) jak
sygnalizowa¢ swoje emocje (np. wywotane trudnosciami ze zrozumieniem zada-
nia), (b) jak zapobiega¢ trudnosciom z koncentracja i jak redukowac poziom stresu,
(c) ze warto zastanawiac si¢ nad tym, po co uczymy si¢ okreslonych tresci, czyli ja-
kimi motywami kierujemy sie.

Wspomnie¢ trzeba tu takze o uzytej jako podktad muzyce (A. Vivaldi, J.S. Bach
itp.), ktéra ma przyczynia¢ si¢ do polepszenia wynikow pracy ucznidéw i ktora jest
jednoczesnie ukrytg wskazowka, ze muzyka — jako czynnik zmniejszajacy napigcie
nerwowe — moze przyczynia¢ si¢ do poprawy wynikow nauki.

W podreczniku ,,Delfin” — jedynym sposrod analizowanych podrecznikow,
w ktorym ekspilicytny trening strategiczny jest zupeklnie nieobecny — emocje zwia-
zane z procesem uczenia si¢ sa tematyzowane zaledwie w jednym miejscu, tj.
w ostatnim rozdziale (,,Delfin”, Lehrbuch, str. 202). Mowa tu przede wszystkim
o negatywnych emocjach towarzyszacych uczeniu si¢ jezykdéw obcych (np. ,,znie-
nawidzone” ¢wiczenia gramatyczne, nuda, trud, strach). Wspomina si¢ tu takze
o motywacji do nauki, np.:
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Interviewer: Guten Tag. Wir machen hier eine Umfrage zum Thema ,,Fremdsprachenkenntnisse*.
Darf ich Sie fragen, welche Fremdsprachen Sie sprechen?

Christian: Oje, da sind Sie bei mir an der falschen Adresse. Ein kleines bisschen Englisch kann
ich, aber das ist alles. Ich hatte Englisch natiirlich in der Schule, aber es hat mir keinen
Spall gemacht. Deshalb habe ich auch nichts gelernt. Am schlimmsten waren die
Grammatikiibungen, die habe ich am meisten gehasst. [...]

Interviewer: [...] Und Sie? Sprechen Sie eine oder mehrere Fremdsprachen?

Diana: Ja schon, aber leider nicht perfekt. Englisch und Franzosisch habe ich in der Schule
gelernt, aber damals haben mich Fremdsprachen noch nicht so sehr interessiert.
Deshalb waren meine Noten auch immer schlecht. Ich habe erst spéter gemerkt, dass
es Spall macht, wenn man sich mit anderen Leuten in ihrer Sprache unterhalten kann.
Auf Reisen, also im Urlaub, habe ich das gemerkt. [...]

Interviewer: [...] Darfich Sie auch fragen? Sprechen Sie Fremdsprachen?

Rudi: Ja, aber ziemlich schlecht. [...] ich bin nicht der Typ dafiir. Ich kenne Leute, die
Fremdsprachen schnell und ohne Miihe lernen. Das ist bei mir leider nicht der Fall.

Transkrypcja nagrania do rozdziatu 20 (,, Delfin”, CD §).

Zaskakujace jest to, ze ton wypowiedzi wszystkich os6b w cytowanym powyzej
dialogu jest raczej negatywny. Wszyscy majg niedobre doswiadczenia zwigzane
z nauka, jednemu z nich wmowiono nawet, ze nie ma talentu do nauki jezykow!
Ani o tym, jak radzi¢ sobie z trudno$ciami, ani o tym, jak si¢ motywowac, ani
o wielu innych aspektach zwiazanych z procesem uczenia si¢ i towarzyszgcymi
mu emocjami i uczuciami autorzy ,,Delfin” nie pisza, cho¢ we wstepie do swo-
jego podregcznika deklaruja, ze ich celem jest, aby uczniowie uczyli si¢ i1 postu-
giwali si¢ jezykiem docelowym tak sprawnie, jak sprawnie delfiny poruszajg si¢
w wodzie.

Takze w podre¢czniku ,,Berliner Platz” nie mowi si¢ zbyt czgsto o afektywnych
aspektach procesu uczenia si¢. Wiasciwie jedynie w jednym miejscu znalez¢ moz-
na $lady refleksji na temat motywacji do nauki jgzyka obcego i emocji towarzysza-
cych jego nauce. W rozdziale ,,Raststitte” (,,Berliner Platz 1%, Lehr- und Arbeits-
buch, str. 74) czytamy np.:

Jeden Morgen steh ich auf

und frage mich: Was mach ich hier?
Hat das alles einen Sinn?

Wann krieg ich endlich diese Worter drauf?
[...]

Ich lerne Deutsch, Deutsch.

Und es ist manchmal schwer.

[...]

Aber tiglich kann ich mehr.

[...}

Ich schaff das schon.

So schnell geb’ ich nicht auf.

W odréznieniu od innych poddanych analizie podrecznikow wymowa tekstu
jest raczej pozytywna, optymistyczna. A ukryta w tek$cie piosenki strategia doda-
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wania sobie otuchy powtarzaniem odpowiednich sformulowan by¢ moze zostanie
przejeta przez uczniow.

W podreczniku ,,Na und?” obok eksplicytnego treningu strategii i technik afek-
tywnych znalez¢ mozna takze zadania, ktore w mniej lub bardziej bezposredni
sposOb poruszaja temat emocji, stresu itp. W ten sposob interpretowaé mozna
z pewnoscig takze rozdziat 7 (,,Freizeit gestalten und verbringen”) z drugiej czesci
podrecznika.

W podreczniku ,,em”— mimo w sumie do$¢ dobrze opracowanego progra-
mu treningu strategii i technik uczenia si¢ — niezwykle mato uwagi poswieca si¢
emocjom towarzyszacym nauce i motywom, ktére kierujg uczniami. Jedynie we
wstepie do podrecznika stawia si¢ uczniom pytanie o to, co sprawia im przy nauce
przyjemnosc¢ lub co ich ztosci oraz dlaczego zdecydowali uczy¢ si¢ wilasnie jezy-
ka niemieckiego. Pytanie o emocje pojawia si¢ jednak niejako na marginesie, gdyz
wlasciwym celem wspomnianego fragmentu podrgcznika jest okreslenie celow, ja-
kie uczniowie sobie stawiajq.

Autorzy ,,Unterwegs” omoéwiwszy w eksplicytny sposob temat stresu i jego
wplywu na wyniki nauki (por. 4.1.) nie powracaja juz w innych miejscach do tema-
tu emocji towarzyszacych nauce.

5. Podsumowanie

Poniewaz — jak stwierdza m.in. M. Szatek (2004: 13) — sfera afektywna oso-
bowosci ucznia wywiera znaczny wptyw na jego sfere kognitywng i vice versa,
przy czym pozytywne uczucia i emocje mogg zrekompensowaé do pewnego stop-
nia ewentualne niedostatki intelektualne ucznia, podczas gdy uczucia negatywne
zdecydowanie obnizaja jego sprawno$¢ intelektualng i komunikacyjna, konieczne
jest uczynienie refleksji nad uczuciami, emocjami oraz motywami towarzyszacy-
mi uczeniu si¢ elementem zaje¢ lekcyjnych. Jest to tym bardziej istotne, ze nie ma
uniwersalnej recepty na to, jak w idealny sposob motywowac uczniow do nauki.
Bardziej celowe jest natomiast u§wiadamianie im ich wtasnych motywow. Jest to
szczegolnie istotne w kontekscie ksztattowania postawy autonomicznej ucznia.

Zaklada si¢ wprawdzie, ze uczen autonomiczny to per definitiam uczen posia-
dajacy silng motywacje do nauki. Jednakze eksplicytne tematyzowanie i implicytny
trening odpowiednich strategii i technik metakognitywnych i afektywnych z pew-
no$cig moga przyczyni¢ si¢ do przyrostu samoswiadomosci ucznia, a co za tym
idzie dalszego rozwoju jego autonomii, ktora w warunkach nauczania zinstytucjo-
nalizowanego bywa czg¢sto w znacznym stopniu ograniczona.

Refleksja nad afektywnymi aspektami procesu uczenia si¢ pomoc moze tak-
ze nauczycielowi w zoptymalizowaniu stosowanych przez niego metod, technik
1 materialow, dostarczy¢ impulséw do modyfikacji wtasnego zachowania, a przez to
takze przyczyni¢ si¢ do wzrostu aktywnosci uczniow, spowodowac u nich redukcje
stresu, wzrost motywacji oraz przyczynic si¢ do podniesienia efektywnosci nauki.
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Celowym wydaje si¢ zatem podjecie tego tematu takze w podrecznikach do na-
uki jezykow obcych. Niestety, jak wykazala przeprowadzona analiza wybranych
podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego, wspomniane powyzej tresci znalez¢
mozna raczej rzadko i zazwyczaj jednorazowo. Pojawiaja si¢ one zarowno w spe-
cjalnych rozdziatach poswigconych tematowi ,,Jak si¢ uczy¢” (omawiane sg wtedy
w sposob eksplicytny), jak 1 w tekstach/ zadaniach w poszczegolnych lekcjach. Sa
wtedy jednak czgsto tak zakamuflowane, Ze uczniowie mogg mie¢ trudnosci z ich
identyfikacja. Prawdopodobnie nie dokonajg takze transferu na inne sytuacje ucze-
nia sie.

Autorzy poddanych badaniu podrgcznikoéw koncentrujg si¢ przy tym zwykle na
emocjach i uczuciach negatywnych. Pytania o motywacj¢ do nauki nie pojawia-
ja sie w podregcznikach prawie wcale, a refleksja nad nig zepchnigta jest na mar-
gines. Jest to tym dziwniejsze, ze temat ,,Jak si¢ uczyé?” poruszany jest w wigk-
szosci podrgcznikdw. Wydaje sig, ze takze motywacja powinna znalez¢ si¢ w polu
zainteresowania ich autoréw. Postulowac nalezy zatem ujecie odpowiednich tresci
w podregcznikach i poswigcenie im uwagi na rowni z innymi zagadnieniami zwigza-
nymi z procesem uczenia si¢.

BIBLIOGRAFIA

APELT W. (1992), Motive — Motivation — Motivierung, (w:) Jung U. (red.), Praktische Handreichung
fiir Fremdsprachenlehrer. Bayreuther Beitrdige zur Glottodidaktik Band 2, Frankfurt am Main,
85-93.

APELT W. (1996), Motivation im Fremdsprachenunterricht — Bilanz und Ausblick, (w:) Fremdspra-
chenunterricht 40/2 (1996), 81-88; 40/3 (1996), 167-171.

BAUMANN K. (2005), Bariery psychiczne w procesie uczenia si¢ jezyka obcego, (w:) Jezyki obce
w szkole, 5(2005), 28-33.

BERNDT A. (2002), Motivation ist nicht statisch — Motivation dndert sich. Der Faktor Motivation
als Kernkompetenz Lebenslangen Fremdsprachenlernens, (w:) Fremdsprache Deutsch, 26(2002),
12-15.

BIMMEL P., RAMPILLON U. (2000), Lernerautonomie und Lernstrategien. Fernstudieneinheit 23.
Miinchen.

CHUDAK S. (2000), Die Selbstevaluation im prozess- und lernerorientierten Fremdsprachenunter-
richt (Bedeutung, Ziele, Umsetzungsmaglichkeiten), (w:) Glottodidactica, 28(2000), 49-63.

CHUDAK S. (2007), Lernerautonomie fordernde Inhalte in ausgewdhlten Lehrwerken DaF fiir Er-
wachsene. Uberlegungen zur Gestaltung und zur Evaluation von Lehr- und Lernmaterialien.
Frankfurt am Main.

COTTRELL S. (2007), Podrecznik umiejetnosci studiowania. Poznan.

DORNEY Z. (2002), Wie motiviere ich richtig?, (w:) Fremdsprache Deutsch, 26 (2002), 16-17.

GICK C. (1989), Fordern Lehrwerke die Autonomie der Lerner?, (w:) Miiller M., Wertenschlag L.,
Wolff J. (red.) Autonomes und partnerschaftliches Lernen. Modelle und Beispiele aus dem Fremd-
sprachenunterricht (Sammelband), Berlin, 163-185.

GOLEMAN D. (1997), Inteligencja emocjonalna. Poznan.

KARPINSKA-SZAJ K. (1998), Koncepcje motywacji w dydaktyce jezykowej, (w:) Neofilolog,
17(1998), 23-30.

KLEPPIN K. (2001), Motivation. Nur ein Mythos? (I), (w:) DaF, 4 (2001), 219-225.



266 SEBASTIAN CHUDAK

KRUMM H.-J. (2002) Wie demotiviere ich richtig?, (w:) Fremdsprache Deutsch, 26 (2001), 11.

MULLER M., WERTENSCHLAG L. (2002), Profile deutsch. Gemeinsamer europdischer Referen-
zrahmen. Berlin.

NERLICKI K. (2009), Dzienniczki uczgcych sie jako narzedzie badawcze — proba oceny, (w:) Neofi-
lolog, 32(2009), 151-161.

OXFORDR. L. (1990), Language Learning Strategies: What Every Teacher Should Know. New York.

SCHILLER W. (1993), Dadada... Sososo... Ubungen zur Lockerung und Entspannung, (w:) Fremd-
sprache Deutsch, 8(1993), 35-36.

SCHWERDTFEGER I.CH. (1997), Der Unterricht Deutsch als Fremdsprache: Auf der Suche nach
den verlorenen Emotionen, (w:) Info DaF, 5(1997), 587-606.

SZALEK M. (2004) Jak motywowac¢ uczniow do nauki jezyka obcego? Poznan.

WOITYNEK-MUSIK K. (1998), Ekspresja uczu¢ w nauczaniu jezyka obcego, (w:) Neofilolog,
17(2004), 60-67.

Reflection on feelings and emotions accompanying the language learning process
and language learning textbooks

The aim of the article is to discuss the possibilities of supporting the learner’s reflection on posi-
tive, negative or ambivalent feelings and emotions, which are part of the language learning process.
That kind of reflection, which is an activity that also supports the development of language learne-
r’s autonomy, helps the learner to understand and to manage their learning process. To know how to
manage all the emotional factors affecting learning, including motivation, attitudes, self-esteem and
anxiety levels, it is necessary to know many indirect language learning strategies. By knowing and
using them the learner can gain control over the business of language learning and achieve good re-
sults.It seems to be an important job of the language teacher to pass on all the relevant information on
the mentioned strategies. It is also important to include that kind of information in the language lear-
ning textbooks. In the recent years many of them have begun to embed strategies into their content.
The goal of this article is to discuss the form and the quality of the strategy training offered in the te-
xtbooks for German as foreign language.



Lingwistyka Stosowana nr 4: 2011

Jan LOMPIES

Uniwersytet Warszawski

Antropocentryczne spojrzenie na niektore
aspekty komunikacji mi¢dzyludzkiej

W artykule przedstawimy kilka refleksji dotyczacych antropocentrycznej teorii
jezykow ludzkich oraz niektorych jej implikacji w odniesieniu do specjalistycznej
komunikacji jezykowej i jej aspektéw pragmatycznych.

1. Antropocentryczna teoria jezykow ludzkich i jej podstawowe tezy

Antropocentryczna teoria jezykéw ludzkich zostata po raz pierwszy przedsta-
wiona przez F. Gruczg w monografii pt. Zagadnienia metalingwistyki — lingwisty-
ka, jej przedmiot, lingwistyka stosowana w roku 1983. Teoria ta, znana poczatkowo
pod nazwa ,,relatywistycznego podejscia do jezykow ludzkich” i siggajaca swymi
korzeniami do prac J. Baudouina de Courtenay, byta nastgpnie rozwijana i pogtebia-
na w kolejnych publikacjach F. Gruczy, jak rowniez w pracach S. Gruczy.
Podstawowe konstatacje tej teorii odnosza si¢ m.in. do:
= ontologicznego statusu tego, do czego odnosi si¢ wyrazenie ,,jezyk ludzki”,

gdyz faktycznie istniejagcym i rzeczywistym jezykiem jest jedynie jezyk kon-

kretnego czlowieka (idiolekt), ktory stanowi jego immanentng i konstytutywna
wlasciwos¢ (wspotezynnik) i pewien zasob jego konkretnej wiedzy, w odrdznie-
niu od konstruktow idealnych, okreslanych jako jezyki narodowe, takie jak np.
jezyk polski lub francuski;

= jezykarozumianego jako logiczna suma lub logiczny przekroj zbioru idiolektow
danej zbiorowosci (polilekt), przy czym w kategoriach logicznej sumy pojmuje
si¢ ich taczne leksykony, natomiast w kategoriach logicznego przekroju ich fo-
nemiki i gramatyki;

=  kultury i wiedzy jako wilasciwosci przede wszystkim konkretnego cztowieka

(tzn. jego idiokultury oraz idiowiedzy), ktore funduja jego umiejetnosci jezyko-

we 1 pozajezykowe.

Idiolekt, idiowiedza i idiokultura stanowg swoista triad¢ zachodzacych na
siebie i przenikajacych sie wzajemnie wspotczynnikéw konkretnego czlowieka,
ktore sktadajg si¢ na jego kognitywny ,,aparat wytworczy” — niezwykle zlozony
mechanizm produkujacy ludzkie jezykowe i kulturowe wytwory (teksty i artefak-
ty). W konsekwencji lingwistyczny przedmiot poznania winien dotyczy¢ przede
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wszystkim tego ,,aparatu wytworczego” konkretnych ludzi, ktory przejawia si¢
w ich kompetencjach i wlasciwo$ciach, jakimi sg idiolekt, idiowiedza i idiokultura.
Ponizszy schemat obrazowo przedstawia trzy elementy tej triady sktadajace si¢ na
ludzki ,,aparat wytworczy™:

Kultura

[ 1
N
TEKEST

ARTIEFAIKT

Schemat 1. Atrybuty cztowieka sktadajgce sie na jego kognitywny aparat wytworczy tekstow i arte-
faktow.

Przedstawione na powyzszym rysunku trzy elementy triady w zadnym wypadku
nie oznaczajg ich istnienia jako trzech odrgbnych czy niezaleznych bytoéw. F. Gru-
cza pisze m.in., ze: ,,(...) ani rzeczywiste ludzkie jezyki, ani kultury, ani teksty nie
sa obiektami samoistnymi, lecz $ci§le zwiazanymi z konkretnymi ludzmi — z ich
wiedza” (F. Grucza 2006: 20).

Trzeba tez podkresli¢, ze w obrebie mentalnego wyposazenia ludzkiego mo-
zgu nie da si¢ rozgraniczy¢ ani nakresli¢ linii demarkacyjnej miedzy jezykiem,
wiedza i kultura. Ich zakresy znaczeniowe w znacznym stopniu zachodza na
siebie. Wprawdzie jezyk jest takze traktowany jako wytwor kultury, jednak nie za-
wiera si¢ w niej catkowicie na zasadzie inkluzji. Wynika to z faktu, iz wytworem
kultury nie jest jezyk w ogole, lecz tylko zasob realizowanych w nim $rodkow wy-
razeniowych poszczegolnego konkretnego jezyka, tzn. jego system leksykalny,
morfologiczny i syntaktyczny — jezyki ludzkie sg bowiem z jednej strony zdetermi-
nowane natura, a z drugiej strony sg dzielem cztowieka i $wiadectwem jego kultu-
ry (F. Grucza 1989: 28 in.).
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Z kolei kazdy cztowiek posiada pewien wrodzony potencjat tworczy umozli-
wiajacy wytwarzanie wiedzy (potencjal wiedzotworczy lub wiedzogeneratywny),
wytwarzanie kultury (potencjat kulturotworczy) oraz wytwarzanie jezyka (poten-
cjat lingwogeneratywny).

W procesie ontogenetycznym cztowieka i w toku socjalizacji nast¢puje przy-
swajanie jezyka i kultury, ktore ,,wrastaja” w jego osobowos¢ kolejno na roznych
etapach drogi zyciowej oraz w $rodowiskach oddzialujacych na jednostke ludzka.
W rezultacie obok wytwarzajgcej si¢ w tym procesie idiowiedzy 1 idiokultury do-
chodzi takze do uksztaltowania si¢ systemu idiolektalnego, na ktory sktada si¢ przy-
najmniej kilka konkretnych lektow u danego nosiciela jezyka, sg to zwykle: etno-
lekt, socjolekt i jeden lub wigcej technolektow. W opinii wielu badaczy, najwazniej-
szymi czynnikami nabywania kultury i jezyka sa: rodzina, grupy réwiesnicze, oto-
czenie sgsiedzkie, instytucje edukacyjne i sama kultura, zwtaszcza kultura masowa
(M. Golka 2008: 71). Czynniki te i sSrodowiska wplywajace na wytworzenie syste-
mu idiolektalnego cztowieka sg przedstawione na ponizszym rysunku:

Kultura masowa

Grupy réwiesnicze i
otoczenie sasiedzkie

Schemat 2. Typowe czynniki kulturotworcze czlowieka wplywajgce na wytworzenie jego systemu idio-
lektalnego (oprac. wlasne w oparciu o M. Golka 2008: 71 oraz S. Grucza 2007: 39 i n.)

Jezyk ludzki (idiolekt) jest takze wiedza konkretnej osoby, ktora na podstawie
tej wiedzy tworzy formy wyrazeniowe i uzewnetrznia je, jak rowniez rozpoznaje,
identyfikuje i nadaje znaczenie wyrazeniom wytworzonym przez inne osoby.

System idiolektalny cztowieka ksztattuje si¢ przez cate jego zycie i stanowi
konglomerat etno- i socjolektu (ew. dialektu) wraz z ich rozszerzeniem w postaci
jednego lub wiecej technolektow, co w duzym uproszczeniu mozna przedstawi¢ na
ponizszym rysunku:
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Schemat 3. System idiolektalny cztowieka.

Istotnym jest przy tym fakt, iz zakres znaczeniowy wyrazenia ,,jezyk rzeczy-
wisty” (idiolekt) nie jest z gory doktadnie okreslony. Zakres ten moze by¢ wezszy
i obejmowac¢ tylko struktury wyrazeniowe, ewentualnie w powigzaniu ze znacze-
niem. Moze tez ponadto obejmowac reguty komunikacyjne (pragmatyczne) i wtedy
ten zbior wlasciwosci przypisanych jezykowi ulega znacznemu poszerzeniu.

W toku ludzkiej tworczosci i dziatalno$ci poznawczej niewatpliwym wydaje si¢
wzajemne sprzgzenie 1 wspotdziatanie elementow tej triady jezyka, wiedzy i1 kultu-
ry jako endogennych atrybutow cztowieka. Nowe wytwory wiedzy i kultury musza
iS¢ w parze z rozwojem jezyka, gdyz ani nowa wiedza, ani nowa kultura nie mogg
powstawac na bazie ,,starego” jezyka. Kazde z nich jest takze swoistym kotem na-
pedowym ludzkiego poznania. Kazdy element triady jest dynamiczny i oddziatuje
na pozostate.

Obrazowo triade t¢ mozna przedstawi¢ w postaci trojkata, ktorego trzy wierz-
chotki oznaczajg oddziatujgce na siebie elementy triady, jak na ponizszym rysunku:

P — —

s

Schemat 4. Wzajemne oddzialywanie na siebie jezyka, wiedzy i kultury jako endogennych atrybutow
czlowieka.

Jezyk ludzki, a zwlaszcza jezyk specjalistyczny, w sposob szczegdlny oddzia-
luje na pozostale elementy triady. Wspomaga on procesy poznawcze i kognitywne,
gdyz stuzy pozyskiwaniu, porzadkowaniu, utrwalaniu i transferowaniu wiedzy. Juz
w 1983 1. F. Grucza pisat o sprz¢zeniu i wzajemnej wspotzalezno$ci sprawnosci j¢-
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zykowych i ponadjezykowych lub supralingwalnych, stanowiacej ogromny kom-
pleks zagadnien z zakresu ,,jezyk a myslenie”, obejmujacy m.in. ludzka zdolnos¢ do
abstrakcyjnego myslenia i inne sprawnos$ci kognitywne (F. Grucza 1983: 417 i n.).

Wprawdzie przynajmniej juz od czasow E. Sapira i B.L. Whorfa, a by¢ moze
nawet wezesniej, od czasow W. von Humboldta, wptyw jezyka i komunikacji j¢-
zykowej na poznanie byt przedmiotem zainteresowania badaczy reprezentujacych
wiele dyscyplin naukowych, w tym jezykoznawstwa, filozofii i psychologii (por. S.
Grucza 2008). Jednak dopiero teraz coraz powszechniejszym staje si¢ poglad o pry-
marnej, przynajmniej w odniesieniu do jezyka specjalistycznego, jego roli w pro-
cesach kognitywnych/ poznawczych cztowieka. Proces ludzkiego poznania jest do-
datkowo podtrzymywany przez nieustajacy proces (specjalistycznej) komunikacji
migdzyludzkiej, ktora zdaniem niektérych, cho¢ jeszcze nie wszystkich badaczy,
jest zasadniczym czynnikiem wyzwalajagcym procesy poznawcze. Interesujaco wy-
powiada si¢ w tej kwestii M. Tomasello, krytycznie oceniajacy tych badaczy, ktorzy

ignoruja role komunikacji jezykowej w procesie poznania. Pisze on m.in.: " Teo-

retycy indywidualistyczni w wigkszo$ci wyznaja poglad, ze jezyk jest odrebna,
specyficzng kompetencja, ktora nie wchodzi w istotne interakcje z innymi kompe-
tencjami poznawczymi, natomiast psychologowie kulturowi, mimo ze przyznaja
wazng role w procesie socjalizacji zachowania i ksztattowania podstawowych kate-
gorii, w duzym stopniu ignoruja rol¢ samej komunikacji jezykowej w rozwoju zto-
zonych umiej¢tnosci poznawcezych” (M. Tomasello 2002: 218).

W innym miejscu M. Tomasello (2002: 202), przytaczajac R. Langackera, pisze,
Ze ,,jezyk jest po prostu formg poznania — jest poznaniem przystosowanym do kon-
kretnego celu: komunikacji migdzyludzkiej. Stwierdzenia te zdajg si¢ potwierdzaé
rosngce zrozumienie dla poznawczej funkcji jezyka, jak réwniez roli komunikacji
migdzyludzkiej w procesie poznania.

Z powyzszych twierdzen wynikajg dalsze i daleko idgce wnioski, ktore w spo-
sob zasadniczy modyfikuja podejscie do prymarnego przedmiotu i zadan lingwi-
styki, glottodydaktyki, translatoryki czy teorii komunikacji. Za gtowny przedmiot
badan tych dyscyplin naukowych powinien by¢ bowiem uwazany czlowiek ze
wzgledu na swoje wlasciwosci jezykowe, wiedzotworeze 1 kulturotworcze fundu-
jace obszerny zakres jego licznych (idio)kompetencji niezbednych do skutecznego
funkcjonowania w wymienionym obszarze.

Dopiero w dalszej kolejnosci przedmiot badan lingwistycznych moga stanowié
ludzkie wytwory wiedzy, jezyka czy kultury, a wigc m.in. wypowiedz, tekst i dys-
kurs. Wydaje si¢, ze integralne pojmowanie roli tej triady, jezyka — wiedzy — kultury
dla nabywania idiokompetencji, jest takze charakterystyczne dla antropocentrycz-
nego podejscia teorii F. Gruczy.

Ponadto teoria ta jest zdecydowanie przeciwstawna tendencjom do ujmowa-
nia jezyka, wiedzy i kultury jako tworéw autonomicznych i niezaleznych od czto-
wieka, rzekomo zawartych w ludzkich wytworach i tekstach. Antropocentryczna
teoria rzeczywistych jezykoéw ludzkich przeciwstawia sie¢ wiec tendencjom do ich
antropomorfizacji i reifikacji. Kazdy z elementow tej triady stanowi indywidualng
wlasciwos¢, endogenny atrybut cztowieka, wytworzony w procesie wzajemnego
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oddzialywania i socjalizacji na podtozu biologiczno-genetycznego potencjatu ludz-
kiego. Wcigz powszechne jest jednak stereotypowe i potoczne mys$lenie o wiedzy
i jezyku, zgodnie z ktorym teksty i nosniki cyfrowe tekstow mylone sg z wiedza.
Nastepuje mylne utozsamianie zewnetrznych reprezentacji informacji czy wiedzy,
jakimi sg teksty, z wiedza, ktora w istocie w tych tekstach si¢ nie zawiera. Wszelka
wiedza zawiera si¢ bowiem wylgcznie w mozgach jej posiadaczy.

Na gruncie antropocentrycznej teorii rzeczywistych jezykoéw ludzkich zdecy-
dowanie negowana jest mozliwos$¢ tzw. ,,przekazywania” wiedzy oraz jej ,,naby-
wania” lub ,,przyswajania”. Ta metaforyka kryje w sobie proces polegajacy w swej
istocie na wytwarzaniu wiedzy i jezyka indywidualnie przez kazdego cztowieka
dzieki wilasnemu biologiczno-genetycznemu potencjatowi, ktory jest okreslany
jako potencjal lub wlasciwosci lingwogeneratywne (F. Grucza 1983: 420).

Komunikowanie wiedzy, a wiec jej wytwarzanie i wyrazanie, czyli transferen-
cja, zachodza w wyniku zlozonego procesu w naszych mézgach, ktory w duzym
skrocie mozna sprowadzi¢ do trzech etapéw od momentu pojawienia si¢ intencji
komunikacyjnej, a mianowicie do: konceptualizacji, formutowania, czyli kodowa-
nia leksykalno-gramatycznego i fonologicznego, oraz artykulacji tekstu (por. M.
Olpinska-Szkietko 2009: 189 i n.). U odbiorcy ten proces przebiega od percepcji
1 rozpoznania przez analizator stuchowy, semantyzacje, czyli przypisanie znaczen
formom jezykowym, oraz konceptualizacje polegajaca na rekonstrukcji tekstu i in-
terpretacji intencji komunikacyjnej nadawcy. Na ponizszym rysunku przedstawia-
my ten proces w duzym uproszczeniu:

. Konceptualizacja . Percepcja
e  Formulowanie . Semantyzacja
e Artykulacja e  Rekonstrukcja

tekstu

tekstu

Schemat 5. Uproszczony schemat procesu komunikacji od konceptualizacji u nadawcy

do rekonstrukcji tekstu u odbiorcy (czesciowo za M. Olpinskg 2009: 189 i n.).

Wszelkie tzw. przekazywanie czy zarzadzanie wiedzg lub informacja, tak
powszechne zwtlaszcza w naukach ekonomicznych, sa jedynie daleko idgcymi me-
taforami, ktore upraszczaja i utrwalajg niezrozumienie tego ztozonego procesu kon-
struowania wiedzy, jaki zachodzi wylacznie w mézgach ludzkich. Przekazywanie
lub przeptyw moze odnosi¢ si¢ jedynie do sygnatow i ciggdw znakow, nie zas do
wiedzy ani informacji.

Wprawdzie metafory pozwalaja przedstawi¢ zagadnienie w sposob utatwiaja-
cy jego zrozumienie, mogg jednak roéwniez wypaczy¢ istot¢ zagadnienia, tworzy¢
i utrwala¢ pewne stereotypy, co nie powinno mie¢ miejsca, zwlaszcza w dyskursie
naukowym. Dyskurs naukowy winien jedynie sporadycznie uciekaé si¢ do metafor,
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chyba ze w celu jasniejszego przedstawienia teorii naukowej, czyli w swej funkcji
dydaktycznej lub tez w sytuacji braku terminu, a wigc wtedy, gdy wystepuje luka
stownikowa.

Podejscie antropocentryczne oznacza réwnoczesnie zmiane w podejsciu do ling-
wistyki jako nauki, co znajduje swoj wyraz w podziale lingwistyki na lingwisty-
ke zajmujgcg si¢ rzeczywistymi jezykami, ktorej nalezy przyznac role dominujaca,
oraz na lingwistyke zajmujacg si¢ konstruktami intelektualnymi, idealnymi mode-
lami jezykow (S. Grucza 2008: 124).

2. Komunikacja specjalistyczna, jej determinanty i aspekty prag-
matyczne przez pryzmat antropocentrycznej teorii jezykow ludzkich

Takze w toku komunikacji specjalistycznej nie zachodzi zadne przekazywanie
wiedzy specjalistycznej, lecz jedynie przekazanie pewnego obiektu sygnatowego,
np. tekstu specjalistycznego, ktéremu odbiorca przyporzadkowuje w swoim mozgu
okreslong tre$¢ znaczeniowa. Jezyk specjalistyczny 1 wiedza specjalistyczna stano-
wig pewne wlasciwosci konkretnych specjalistow, nosnikow tego jezyka i wiedzy.

W momencie inicjowania komunikacji, czy to dydaktycznej, czy tez bizneso-
wej, jej uczestnikow cechuje pewien wyjsciowy poziom czynnikow, ktore wpty-
waja na przebieg komunikacji i determinuja jej sukces. Wérod nich do najwaznie;j-
szych naleza, przede wszystkim, nastepujace:
= Denotatywna zbiezno$¢ idiolektow specjalistycznych. Po to, aby odbiorca po-

trafit przyporzadkowaé okreslonym ciggom sygnatéw lub znakow wiasciwe

znaczenie, musi on wtadac idiolektem mozliwie zbieznym z idiolektem nadaw-
cy. Im wigksza jest denotatywna zbiezno$¢ idiolektow nadawcy i odbiorcy, tym
lepiej zachodzi proces rekonstrukcji znaczenia komunikatu.

= Stopien Scistosci idiolektow specjalistycznych tworcy i odbiorcy.

= Stopien zbieznos$ci zakresow idiowiedzy specjalistycznej tworcy i odbiorcy.

= Umiejetnos¢ odpowiedniego formutowania konkretnych tekstow specjalistycz-
nych tak, aby okreslone tresci znaczeniowe zostaly przyporzadkowane im w jak
najbardziej optymalny sposob.

= Umiegje¢tnos¢ jak najbardziej optymalnego przyporzadkowania konkretnym tek-

stom specjalistycznym okreslonych tresci znaczeniowych (S. Grucza 2006: 216

in.).

Lista ta zapewne nie wyczerpuje wszystkich czynnikow determinujacych powo-
dzenie komunikacji specjalistycznej. Zbieznos¢ wiedzy i idiolektow uczestnikow
to wprawdzie warunki konieczne, ale nie zawsze wystarczajace, gdyz wiele innych
czynnikow moze stang¢ na przeszkodzie skutecznej komunikacji. Tak na przyktad
potencjalne mozliwosci komunikacyjne moéwcy-stuchacza w komunikacji specja-
listycznej moga pozosta¢ niewykorzystane z wielu powodow, takich jak: czynniki
osobowosciowe (leki, fobie, niesmialo$¢, introwersja, neurotycznosc), a takze niski
poziom motywacji i potrzeb.
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Ponadto istotne z pewnoscig znaczenie odgrywa szereg jeszcze innych czynni-
kow, wsrod ktorych przyktadowo wymienimy takie, jak na przyktad: stopien zbiez-
nosci idiokultur specjalistow, ich celow i oczekiwan, parametry ich osobowosci, jak
rowniez stopien ewentualnej asymetrycznosci w zakresie statusu i funkcji spotecz-
nych nadawcy i odbiorcy.

Juz na poczatku lat dziewigcdziesigtych F. Grucza pisat: ,,(...) ludzie wyko-
rzystuja komunikacyjnie rozne faktory — zarowno wewnetrzne (wiedze o §wiecie,
o partnerach, znajomos¢ kultury, przekonan, wiary, doswiadczenie komunikacyjne
itp.), jak 1 zewnetrzne (kontekst), (...)” (F. Grucza 1992: 23). W tym szerszym uj¢-
ciu ludzkich kompetencji jezykowych i pozajezykowych zawieraja si¢ zagadnienia
pragmatyki jezykowej, ktorymi zajmiemy si¢ w tej czesci artykutu.

Jak juz wspomnieli$my, z punktu widzenia antropocentrycznej teorii rzeczy-
wistych jezykow ludzkich, prymarnym przedmiotem badan lingwistycznych, glot-
todydaktycznych, translatoryki i teorii komunikacji jest cztowiek ze wzgledu na
swoje umiejetnosci jezykowe i pozajezykowe ujawniane w uktadzie komunikacyj-
nym, translacyjnym czy glottodydaktycznym.

Umiegjetnosci jezykowe mowcow-stuchaczy mozna sklasyfikowaé w podziale
na dwie nastepujace grupy:
= umiej¢tnosei tworzenia, formowania oraz nadawania i odbioru materialnych sy-

gnatow, a takze ich odbioru, identyfikacji i dyferencjacji — ten rodzaj umiejetno-

$ci nazwany zostal formacyjnymi sprawnos$ciami méwcow-shuchaczy (F. Gru-

cza 2007: 199 i n.);
= umiej¢tnosci postugiwania si¢ wypowiedziami w funkcji znakowej, czyli wypo-

wiadania ich jako przekaznikow znaczenia oraz umiej¢tno$ci rozumienia tych

znaczen — ten rodzaj umiejgtnosci zostal nazwany funkcyjnymi sprawno$ciami
moéwcoOw-stuchaczy [ibidem].

Kazda z wyzej wymienionych umiejetnosci (sprawnosci) mozna dalej podzieli¢
przynajmniej na dwie dodatkowe kategorie, jak na ponizszym rysunku:

Umiejgtnosci Umiejgtnosci
formacyjne funkcyjne

|| Umiejetnosci | Umiejetnosct

substancyjne semantyczne

|| Unuiejetnosct || Uniejetnosct

gramatyczne pragmatyczne

Schemat 6. Podstawowe umiejetnosci jezykowe mowcow-stuchaczy.
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Umiejetnosci formacyjne (generatywne) w szerokim znaczeniu odnoszg si¢ do
umiejetnosci tworzenia tekstow, funkcyjne natomiast do postugiwania si¢ nimi,
czyli wyrazania wiedzy specjalistycznej za pomocg tekstow.

Natomiast w obrebie umiejetnosci formacyjnych, nalezy wyrdzni¢ umiejgtnosci
substancyjne, ktore umozliwiajg ludziom nadawanie i odbior wypowiedzi w postaci
fonicznej, optycznej (graficznej, mimicznej i gestycznej) lub taktylnej. Nastepnie zas
umiejetnosci gramatyczne (morfologiczne i syntaktyczne), na ktore sktada sie m.in.
zdolno$¢ moéwcow-stuchaczy do tworzenia i formowania tekstow. Z kolei umiejet-
nosci funkcyjne obejmujg umiej¢tnosci semantyczne i pragmatyczne. Umiej¢tno-
$ci semantyczne warunkuja znajomo$¢ funkcji znaczeniowych réznych jednostek
jezykowych oraz znajomo$¢ regul znaczeniowego taczenia tych jednostek ze sobg
(S. Grucza 2007: 45).

Umiejetnosci pragmatyczne sa demonstrowane w toku konkretnych aktow
komunikacyjnych i dotycza przede wszystkim wlasciwego doboru srodkow jezyko-
wych ze wzgledu na kontekst i konsytuacje, jak rowniez oceny doboru tych $rod-
kow przez nadawce.

Po raz pierwszy pojecia pragmatyka uzyt C. Morris (w 1938 r., rozroézniajac re-
guly syntaktyczne, semantyczne i pragmatyczne), ktory uwazat, ze we wszystkich
tekstach wystepuja elementy pragmatyczne. Jako relacje pragmatyczne okreslit on
przede wszystkim stosunki pomi¢dzy znakami jezykowymi — tekstami oraz uzyt-
kownikami tych znakow, czyli uzytkownikami tekstow.

Poczatkowo odnoszono pragmatyke przede wszystkim do zjawiska modalno-
$ci 1 nacechowan emocjonalnych (R. Grzegorczykowa 2001: 32). W wyniku prac
J. Austina i H. Grice’a opisujacych znaczenie wypowiedzi determinowane przez
sytuacjg, poszerzono zakres pragmatyki o zagadnienia zwigzane z kontekstem
i konsytuacja. Z pragmatycznego punktu widzenia kazde niemal wyrazenie jezyko-
we jest takze wyrazeniem intencji, stosunku do odbiorcy, do okolicznosci komuni-
kacyjnych etc. Akt komunikacyjny jest wigc ,,wielowarstwowy”, uzywajgc okresle-
nia F. Gruczy (1992: 24), gdyz obejmuje caty szereg dziatan zar6wno jezykowych,
jak 1 niejezykowych.

Znaczenie i celowos¢ podejscia pragmalingwistycznego potwierdza H. Schrdder,
ktory pisze, cyt.: ,,Dopiero w ramach pragmatyki tekstu mozliwa jest cato$ciowa
analiza komunikacji jezykowej, poniewaz z jednej strony laczy ona zaréwno czynni-
ki wewnatrztekstowe, jak i zewnatrztekstowe, a z drugiej strony wychodzi poza je¢-
zykowa plaszczyzne tekstotworcza i obejmuje zakres semiotycznych srodkow tek-
stotworczych” (za S. Grucza 2008: 56).

Nie jest mozliwe precyzyjne rozgraniczenie umiejetnosci jezykowych i nieje-
zykowych, gdyz przenikajg si¢ one wzajemnie. Wiedza pragmatyczna jest, cytuje:
,»Czesto Scisle powigzana z wiedzg kulturowa, zwlaszcza z regutami zachowania”
(F. Grucza 1997: 17).

Podobnego zdania sg réwniez autorzy Matego stownika terminow z zakresu so-
cjolingwistyki i pragmatyki jezykowej, ktorzy definiujg pragmatyke jezykowsa jako
obejmujaca ponadto wiele innych aspektéw zwigzanych z komunikacja jezykowa,
W tym m.in. rozumienie, sposoby interpretacji znaczen, motywacje psychologiczne
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i wiedz¢ méwigcych, spoteczne uwarunkowania komunikacji, problematyke uzycia
jezyka w zakresie regut konwersacji oraz zagadnienia skutecznos$ci i doboru $rod-
kow jezykowych dla osiggnigcia powodzenia aktu komunikacji (A. Skudrzykowa,
K. Urban 2000: 115).

Pragmatyka i skuteczno$¢ sa wprawdzie niewatpliwie $cisle ze soba powiaza-
ne. R. Kalisz wrecz okresla pragmatyke jako ,,dziedzing jezykoznawstwa zajmu-
jaca si¢ skutecznym dziataniem cztowieka poprzez uzycie srodkow jezykowych
(jak rowniez milczenia posiadajgcego wartos¢ komunikatywng)” (R. Kalisz 1993:
9in.).

Interpretacja tekstu jako zdarzenia komunikacyjnego nie wynika tez wytacznie
z jego cech immanentnych, ale zostaje mu ostatecznie przypisana przez odbiorce
w drodze wnioskowania, ktore przebiega pod znacznym wpltywem czynnikow
pozajezykowych. Interpretacja taka staje si¢ bowiem wypadkowa oczekiwan od-
biorcy na podstawie posiadanej przez niego wiedzy oraz wczesniej wyniesionych
do$wiadczen komunikacyjnych, zyciowych i zawodowych.

Tak wiec, pragmatyczne aspekty komunikacji specjalistycznej obejmuja te uwa-
runkowania aktu komunikacji, ktore zwigzane sg z cz¢$cig komunikacyjnych umie-
jetnosci mowcow-stuchaczy, polegajaca na umiejetnosci dostosowania wypowiedzi
lub tekstu do konkretnych warunkow kontekstu i konsytuacji.

W efekcie, kluczowymi w naszych rozwazaniach stajg si¢ wiec pojecia kontek-
stu i konsytuacji, gdyz kazde tworzenie i rozumienie tekstu w procesie komunika-
cji odbywa si¢ w obrebie konkretnego kontekstu i konsytuacji. Dla naszych rozwa-
zah przyjmujemy rozumienie kontekstu (wewngtrznego) oraz konsytuacji w ujeciu
zaproponowanym przez S. Gruczg, jak nastepuje:
= kontekst wewngtrzny, ktory obejmuje wiedzg o Swiecie, o partnerze/partnerach

komunikacyjnych, dos§wiadczenie zyciowe i komunikacyjne i inne tego rodza-

ju ,,wypehienie” moézgu czy umystu (§wiadomosci) tak mowiacej, jak i rozu-
miejacej osoby;

= kontekst zewngetrzny (inaczej konsytuacja), czyli konkretna sytuacja, w ktorej
dokonuje si¢ z jednej strony tworzenie danego tekstu, a z drugiej strony jego ro-

zumienie i oczywiscie interakcja dyskursywna (S. Grucza 2006: 214).

W przypadku komunikacji specjalistycznej niektore z tych czynnikéw wydaja
si¢ mie¢ jednak relatywnie mniejsze znaczenie. Chodzi o czynniki zwigzane z kon-
sytuacja, gdyz w jezykach specjalistycznych przebieg komunikacji i rozumienie
komunikatu zwykle w mniejszym stopniu zalezg od kontekstu, konsytuacji, emocji
etc. (S. Grucza 2006: 216 i n.).

Pragmatyczne umiejetnosci jezykowe mowcow-shuchaczy mozna podzieli¢ na
umiejetnosci kontekstualizacyjne 1 konsytualizacyjne (F. Grucza 1983: 426 i n.).
Umiejetnosci kontekstualizacyjne obejmujg szereg umiejetnosci czastkowych, ktod-
re odnosza si¢ do umiejetnosci jezykowych, dyskursywnych i strategicznych wy-
korzystywanych stosownie do kontekstu i celu komunikacji. Z kolei umiej¢tnosci
konsytualizacyjne obejmuja umiej¢tnosci dostosowania si¢ do uwarunkowan na-
rzucanych przez konsytuacj¢, w tym gltéwnie uwarunkowan czasowo-przestrzen-
nych oraz typow partneréw komunikacyjnych.
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F. Grucza wyr6znia takze odrebne ,,wlasciwosci nadawcze” i ,,wlasciwosci od-
biorcze”, odnoszac je osobno do umiejetnosci nadawcdw 1 umiejetnosci odbiorcoOw
(F. Grucza 1983: 430 i n.). Wydaje si¢, ze mozna je takze odnies¢ do kazdego typu
umiejetnosci, a wigc na przyktad do formacyjnych umiejetnosci nadawczych i for-
macyjnych umiejetnosci odbiorczych. Dla uproszczenia jednak mowimy zwykle
zbiorczo o umiejetnosciach mowcow-stuchaczy.

Wsrdd kazdej z tych dwoch podstawowych typow umiejgtnosci pragmatycz-
nych tj. kontekstualizacyjnych i konsytualizacyjnych mozna pokusi¢ si¢ dodatko-
wo o wyrdznienie catego szeregu dalszych umiejegtnosci, jak na ponizszym rysunku:

Umiejetnodci pragmatyczne

Umiejgtnosci Umiejgtnosci
kontekstualizacyjne konsytualizacyjne

Umiejetnosé doboru lektui Umiejetnosci dyskursywne, Umiejetno st dostosowania sig
srodkéwjezykowych interakcyjnei strategiczne do uwarunkowar czasowo-
formacyjnychiflub dostosowane do celu przestrzennychi typu
funkcyjnych stosownie do komunikacji, wtym partnerdw (etykieta jezykowa) 1
kontekstu wiedzy i kultury umiejetnosd retoryczne, do innych elementéw
konkretnego méwey-stuchacza stylistyczne i hermeneutyczne konsytuacji

Schemat 7. UmiejetnosSci pragmatyczne mowcy-stuchacza (na podstawie F. Grucza 2007: 2101 n.).

Jak wynika z powyzszego rysunku, zasob niezbednych umiejetnosci pragma-
tycznych mowcow-stuchaczy obejmuje szeroka game umiejetnosci czastkowych,
z ktorych kazda posiada okreslony wplyw na skuteczno$¢ dziatania komunikacyj-
nego. Dlatego tez ksztalcenie tych umiejetnosci nie jest bez znaczenia i wymaga
dalszych badan nad pragmatycznymi regutami komunikacji specjalistycznej i ich
implikacjami dla dydaktyki jezykow specjalistycznych.

Antropocentryczne spojrzenie na komunikacj¢ jezykowa i jej aspekty pragma-
tyczne oznacza natomiast postawienie w centralnym punkcie rozwazan konkretne-
go moéwce-stuchacza ze wzgledu na jego umiejetnosci komunikacyjne i pragma-
tyczne, czyli jezykowe, pozajezykowe, wiedze oraz kulture, ktore tacznie stanowig
kompleks jego endogennych atrybutéw, a zarazem determinantow skutecznej ko-
munikacji.
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Anthropocentric view of certain aspects of human communication

The article discusses certain aspects of human communication viewed from the perspective of the
anthropocentric language theory developed by F. Grucza. In the first part the author presents general
principles of the anthropocentric language theory and explains the ontological status of language as an
inherent attribute of a man. Along with two other inherent attributes of homo sapiens, i.e. its individual
knowledge and culture, these three components form a triad of an integral cognitive device of a man.
One of the key points of this theory consists in the elucidation of commonly mistaken comprehension
of the so-called knowledge transfer allegedly occurring during the communication process. This trans-
fer may only occur with reference to the stream of signs and not to the knowledge itself. The second
part of the article is concerned with the process of specialist communication and certain determinant
factors of successful communication. Among the underlying factors discussed are some linguistic as
well as extra-linguistic skills whose classification is proposed by the author on the basis of the anthro-
pocentric language theory.
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Rekonstrukcja wiedzy a tekst odbiorcy

Tytutowy proces rekonstrukcji wiedzy, nazywany tez ‘transferem wiedzy’, ‘soc-
jalizacja wiedzy’, potocznie okreslany metafora ‘przekaz wiedzy’ opiera si¢ na ta-
kim kluczowym zatozeniu, ze porozumienie mi¢dzyludzkie polega na pobudzaniu
mysli, konstruowaniu i rekonstruowaniu znaczen. Dzisiejszy stan badan nad pozna-
niem, akwizycja jezyka, komunikacja nie daje jeszcze jednoznacznej i spdjnej od-
powiedzi, w jaki sposob ksztattuje si¢ myslenie, nastgpuje rozwoj jezykowy czto-
wieka, porozumienie czy tez jakie czynniki gwarantujg efektywnos$¢ komunikacji
(por. m. in. E. S. KyGpskora 1996; J. M. Mandler 2004; M. Materska, T. Tyszka
1997). Niemniej jednak we wspotczesnych badaniach lingwistycznych mozna za-
uwazy¢ wyrazny zwrot ku cztowiekowi i jego specyficznym umiejetnosciom (kom-
petencjom), a doktadniej skoncentrowanie wspotczesnych rozwazan wokot mozgu
1 umystu czlowieka. W antropocentrycznej teorii jezykow ludzkich, nazywanej
réwniez teorig rzeczywistych jezykow ludzkich (por. m. in. F. Grucza 1983, 1997;
S. Grucza 2008), kluczowa teza jest traktowanie (rzeczywistego) jezyka (idiolektu)
jako wlasciwosci mozgu konkretnego cztowieka, co w konsekwencji oznacza, ze
(rzeczywisty) jezyk stanowi pewien zakres wiedzy konkretnego cztowieka.

Takie ujmowanie istoty jezyka i wiedzy oznacza, ze z oczywistych wzgledoéw
niemozliwa jest bezposrednia obserwacja empiryczna zarowno procesu konstrukcji
i rekonstrukcji wiedzy, jak i procesu nazywanego ‘przyswajaniem/ akwizycja’ jezy-
ka. Skoro obserwacja bezpos$rednia jest niemozliwa (przynajmniej na razie), to ba-
daczom pozostaje analiza rezultatow wymienionych procesow (tj. (re)konstrukcji
wiedzy 1 ‘wytwarzania jezyka’). Jezykowi (idiolektowi) przypisuje si¢ dwie pod-
stawowe wlasciwosci: wiedzotworczg 1 tekstotworcza. (Rzeczywistej) wiedzy nie
mozna podda¢ bezposredniemu badaniu z podobnych oczywistych wzgleddéw jak
wyzej. Natomiast teksty (wypowiedzi) jako produkty tej specyficznej dla ludzkie-
go mozgu wlasciwosci — kompetencji jezykowej cztowieka — takiemu badaniu pod-
da¢ mozna. Teksty w takim podejs$ciu stanowig dla lingwistow punkt wyjscia do
badan nad wiedza i jezykiem (S. Grucza 2008: 142). Analogicznie sytuacja przed-
stawia¢ si¢ bedzie, jesli rozwaza¢ bedziemy teksty specjalistyczne (cho¢ zaktada
sig, ze o tym, czy konkretny tekst mozna uzna¢ za fachowy decyduja specjalisci da-
nej branzy) (por. S. Grucza 2008).

Niniejszy artykut stanowi probe opisania zjawisk, jakie zachodza na osi nadaw-
ca — odbiorca, kiedy mowa jest o interakcji uczestnikow komunikacji — interakcji
rozumianej jako, z jednej strony, materialna realizacja wypowiedzi jezykowych, tj.
powstanie tekstu (mowienie/pisanie) oraz, z drugiej strony, rekonstrukcja znaczen



280 MARTA MALACHOWICZ

tekstu, tj. stuchanie/ czytanie. Zjawiska te nazywam tytulowym sformutowaniem
‘rekonstrukcja wiedzy’. W przeprowadzonej przeze mnie analizie pod uwage wzig-
to wypowiedzi pisemne — teksty oryginatu w jezyku angielskim oraz teksty prze-
ktadu w jezyku polskim i rosyjskim. Nadawca utozsamiany jest wiec z autorem tek-
stu, a odbiorca z tlumaczem. W kontekscie tak zdefiniowanego aktu komunikacji
nalezy podkresli¢, ze mamy tu do czynienia z dwoma tak naprawdg réznymi teksta-
mi: (1) tekstem nadawcy (potencjalnym), (2) tekstem odbiorcy (realnym). Wyraze-
nia ,,tekst potencjalny” uzywam dlatego, ze tekst taki powstaje z intencji nadawcy,
w kontekscie jego wiedzy. Tekst realny za$ powstaje w wyniku interpretacji, w kon-
tek$cie wiedzy odbiorcy, zarowno jezykowe;j, jak i wiedzy o $wiecie.

W literaturze przedmiotu powszechnie przyjmuje si¢, ze rzadko kiedy naste-
puje petna zbiezno$¢ tych dwoch tekstow, tzw. zbiezno$¢ nadawczo-odbiorcza
wypowiedzi (B. Z. Kielar 2003: 18). Opozycje ‘tekst potencjalny — tekst realny’
mozna przenie$¢ na nierozerwalnie zwigzane z nimi dwie analogiczne wielko-
$ci, a mianowicie ‘kontekst wiedzy nadawcy — kontekst wiedzy odbiorcy’, réw-
niez zakltadajac Ze nie sa to wielkosci identyczne. Odnosnie tych dwoch wielkosci
funkcjonuja nastepujace postulaty: (1) nie sa to wielkosci identyczne; (2) kontekst
wiedzy odbiorcy jest wielko$cig zmienna, uzalezniong od kontekstu wiedzy nadawcy;
(3) tekst moze by¢ w pelni zrozumiaty tylko w kontek$cie wiedzy nadawcy (J. Luk-
szyn 2006). Oprocz dwdch wymienionych opozycji dochodzi tu jeszcze kwestia
idiolektu nadawcy i idiolektu odbiorcy. Méwigc obrazowo, zrozumienie wypowie-
dzi (tekstu) zgodnie z intencja autora zalezy od tego, w jakiej mierze ich idiolekty
s zbiezne po stronie wyrazeniowej i po stronie znaczeniowej (denotatywnej) — na
ile sg doktadne (Sciste) (F. Grucza 1994). Oczywiscie wyodrebniona opozycja ‘kon-
tekst wiedzy nadawcy — kontekst wiedzy odbiorcy’ zaktada tez plaszczyzng wie-
dzy wspolnej, ktora stanowi podstawe do zrozumienia tekstu. W §wietle teorii an-
tropocentrycznej o rzeczywistej wiedzy wspolnej mozna mowic, jesli utozsamia si¢
ja z przekrojem logicznym zasobow rzeczywistej wiedzy wszystkich wzietych pod
uwage osob (F. Grucza 2006: 27).

Tekst jest zatem odzwierciedleniem czy tez nosnikiem/ eksponentem wiedzy
z tego wzgledu, ze ptaszczyzna wyrazeniowa tekstu jest odzwierciedleniem ptasz-
czyzny denotatywnej (znaczeniowej), tj. wiedzy (konkretnego cztowieka). Rekon-
strukcja za$, o ktorej mowa na osi tekst nadawcy — tekst odbiorcy, oznaczaé bedzie
(1) dokonywang przez odbiorce interpretacje intencji nadawcy (kontekstu wiedzy
nadawcy) i1 (2) dokonywang przez odbiorce interpretacj¢ znaczenia tekstu nadawcy
(tresci jednostek wyrazeniowych jego idiolektu).

Z takimi zalozeniami przeprowadzona zostata analiza materiatu empirycznego
pod katem zjawisk, jakie zachodzg w procesie opisanej rekonstrukcji. Jako meto-
de badawcza przyjeto scharakteryzowanie nastepujacych wielkosci: obiekt — jego
wlasciwosci — relacje migdzy wlasciwosciami.
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1. Charakterystyka obiektu

Na potrzeby analizy zaadaptowano teksty z dwoch klasycznych monografii
z dziedziny ekonomii (Philip Kotler Marketing management: analysis, planning
and control; Paul Samuelson, William Nordhaus Economics) oraz ich thumacze-
nia na jezyk polski i rosyjski (Ph. Kotler 1999a, 1999b; P. Samuelson, W. Nordhaus
2004, 2007). Nie bedg tutaj skupiac¢ si¢ na kwestiach translacji, ogranicze si¢ jedy-
nie do stwierdzenia, ze w przypadku tego rodzaju tekstow [wg klasyfikacji funk-
cjonalnej, podrecznik akademicki jest tekstem utrwalajacym terminy (STP 2005:
46)] ekwiwalencja przektadowa musi uwzglednia¢ analogiczny cel, analogicznych
odbiorcow 1 oczywiscie specyficzne funkcje jednostek terminologicznych (teksty
utrwalajace terminy maja na celu oceng, wybor, zalecenie i utrwalenie terminéw).

Patrzac na tekst z pozycji odbiorcy (tu: ttumacza) w kontekscie tradycyjnie
wyrdznianych barier zwigzanych z wlasciwa percepcja tekstu', w tym przypadku
mozemy mowic tylko o potencjalnej barierze kognitywnej. W zwiazku z barierg ko-
gnitywna przyjmuje si¢, ze w kontekscie wiedzy odbiorcy tre$¢ tekstu (tekst-deno-
tat) ulega pewnym transformacjom.

W celu przesledzenia, jakiego rodzaju transformacje moga mie¢ miejsce, potrzeb-
ne jest okreslenie takich ,,weztow/punktow odniesienia”, ktore w warstwie dentota-
tywnej tworza ,,szkielet/rame” danego tekstu. Begda to wlasciwos$ci badanego obiektu.

2. Charakterystyka wlasciwosci

Kazdy tekst, a w tym przypadku tekst specjalistyczny, cechuje tzw. sie¢ kon-
ceptualna, tj. uktad takich jednostek wyrazeniowych, ktore odzwierciedlaja mental-
ne jednostki wiedzy, czyli koncepty. W warstwie wyrazeniowej tymi jednostkami
sg terminy. Ich zwigzek z obiektami mentalnymi (poj¢ciami i, szerzej, konceptami)
jest skodyfikowany?. Terminy sg tez jednostkami systemowymi — kazdy termin jest
czescia okreslonego systemu terminologicznego. Jako jednostki sytemowe terminy
ujawniaja swoj pelny potencjal tekstotworczy (dyskursywny) w przestrzeni seman-
tycznej tekstow danej dziedziny (lub leksykonu terminologicznego). Ta przestrzen
nazywana jest tez ramg semantyczng, w obrebie ktorej terminy acza si¢ na podsta-
wie roznorakich relacji. Rama semantyczna jest aktywizowana w mozgu odbiorcy
na zasadzie szeregu skojarzen, np. styszac o polityce rzadu w zakresie mikroekono-
mii, odbiorca, posiadajacy w tej dziedzinie jaka$ wiedze, jako skojarzenia przywota

!'Sa to: 1. bariera etnolektalna — potencjalny odbiorca nie zna wyrazeniowej warstwy danego tech-
nolektu; 2. bariera kognitywna — potencjalny odbiorca nie moze zrozumie¢ wypowiedzi sformutowa-
nej w okreslonym technolekceie, dlatego ze nie dysponuje wiedza fachowa (F. Grucza 1994).

2 Cecha odrozniajaca terminy od wyrazow i potaczen wyrazowych tzw. jezyka ogodlnego, jest
m.in. konwencjonalno$¢ — powstaja one w wyniku celowej dziatalno$ci okreslonej grupy zawodowej
(STP 2005: 131).
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w swoim umysle pojecia, takie jak: ‘podziat dochodu’, ‘redystrubucja dochodéw’,
‘gospodarka rynkowa’, ‘niewidzialna r¢ka doskonatej konkurencji’ i in.

Odtworzenie ramy semantycznej dla kazdego tekstu pomaga okesli¢ jego pod-
stawe konceptualna, tj. uktad konceptow. W literaturze przedmiotu wyrdznia sie¢
trzy zasadnicze rodzaje konceptow (J. Lukszyn 2001: 88): (1) koncepty bazowe
(wyjsciowe); (2) koncepty I rzgdu (pochodne — bezposrednio zalezne od bazo-
wych); (3) koncepty 1l rzedu (pochodne — zalezne od konceptow I rzedu). Pochod-
no$¢ konceptow mozna potencjalnie rozwijac na kolejne warstwy.

Wymienione jednostki tworzg w przestrzeni semantycznej konkretnego tekstu
pewien uktad, inny dla kazdego tekstu — analogicznie do tego, jak leksykon termi-
nologiczny (=uktad termindw) z r6zna sita oddziatuje na korpus tekstow danej dzie-
dziny (sktadowe tego uktadu w rézny sposob ujawniaja swoj potencjat dyskursyw-
ny, stad niektdre terminy maja status jednostek tekstogennych, inne towarzyszacych
lub wspomagajacych itp. (J. Lukszyn, W. Zmarzer 2001). Skoro mowa o uktadzie
to miedzy jego sktadowymi zachodza odpowiednie relacje.

3. Charakterystyka relacji

Poszczegolne koncepty (w warstwie wyrazeniowej poszczeg6lne terminy) fa-
czg si¢ na podstawie r6znych relacji semantycznych, dzieki ktorym utrzymana jest
spojnos¢ tekstu (J. Lukszyn 2006). Na potrzeby przeprowadzonej analizy wyr6z-
niono nastepujace relacje w uktadzie konceptéow: (1) subordynacje semantyczng
(podporzadkowanie — koncept bazowy moze by¢ w pelni zdefiniowany tylko przy
wystepowaniu konceptu pochodnego); (2) koordynacj¢ semantyczng (rownorzed-
nos$¢ konceptow — koncepty pochodne tworza kontekst, w ktorym ujawnia swa tres¢
koncept bazowy); (3) atrakcj¢ semantyczng (komplementarno$¢ — stosunki skoja-
rzeniowe migdzy konceptami bazowymi lub pochodnymi).

Opisane charakterystyki zostaty przeniesione na konkretne obiekty (teksty) (por.
Zakacznik 1. — ze wzgledow technicznych w niniejszym artykule zalaczony jest tyl-
ko jeden z czterech analizowanych zestawow tekstow, natmiast przyktady w tabe-
lach pochodzg ze wszystkich analizowanych tekstow). Pierwszym krokiem analizy
byto okreslenie sposobow rekonstrukcji podstawy (siatki) konceptualnej, a nastep-
nie wyodrebnienie transformacji tresci w tekscie przektadu.

1) Siatka konceptualna

W kazdym tekscie odpowiednia czcionka wyrdznione zostaty trzy rodzaje jed-
nostek konceptualnych, tj.: koncept bazowy (wyjsciowy) [POGRUBIENIE], koncept
pochodny I rzedu [PODKRESLENIE], koncept pochodny Il rzedu [kursyw4). Do kazde-
go tekstu oryginalnego (ANG) zataczony zostat schemat siatki odzwierciedlajacej
koncepty. Na nim poszczeg6lne rodzaje konceptow oznaczono symbolami: m kon-
cepty bazowe; 0 koncepty pochodne I rzedu; @ koncepty pochodne II rzedu. Po
porownaniu siatki konceptualnej tekstu oryginatu i tekstow przektadu wyrézniono
ponizej przedstawione formy rekonstrukcji.
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FORMA REKONSTRUKCJI

NUMER TEKSTU
(ODWZOROWANY KONCEPT ANG — POL/ROS
— CHARAKTERYSTYKA MODYFIKACJI)

w tekstach przekladu nastepuje modyfikacja
sieci konceptualnej tekstu polegajaca na jej
rozbudowaniu

1=1 T1POL
w tekstach przekltadu zachowana zostaje T2 POL
calosciowa 1 spdjna siatka konceptualna tekstu T2 ROS
oryginatu T3 POL
1<1 T4 POL

(laissez faire approach — podejscie
zdystansowane, leseferystyczne
— KONKRETYZACIJA)

1>1
w tekstach przektadu nastgpuje modyfikacja
sieci konceptualnej tekstu oryginatu polegajaca
na jej zawezeniu

T1ROS
(non-consumer groupings — He TOJIBKO
HOTPEOUTEIH, HO U PYTHE TPYIIIIBI
—> GENERALIZACJA)

T3 ROS
(market penetration — BRAK;
market share — BRAK )

T4 ROS
(distribution of income, income redistribution —
pacrpeiesieHie 0X0/1a
— DWA ROZNE KONCEPTY REPREZENTOWANE PRZEZ
JEDNA JEDNOSTKE TERMINOLOGICZNA)

Tabela 1. Rekonstrukcja siatki konceptualnej tekstu oryginatu.

2) Modyfikacje w warstwie denotatywnej (transformacje tresci)
Nastepnie wyodrebniono modyfikacje w obrebie tresci tekstow przektadu (tekstu

odbiorcy) o dwojakim charakterze:

1. amplifikacja (rozbudowanie) tresci tekstu nadawcy:

a) amplifikacja pozytywna — modyfikacja utatwia rekonstrukcje tresci;

b) amplifikacja negatywna — modyfikacja utrudnia rekonstrukcje tresci wzgle-
dem oryginalu, powoduje okreslong deformacje tekstu przektadu.

2. symplifikacja (uproszczenie) tresci tekstu nadawcy:

a) symplifikacja pozytywna — modyfikacja utatwia rekonstrukcje tresci;

b) symplifikacja negatywna — modyfikacja utrudnia rekonstrukcje tresci wzgle-
dem oryginatlu, powoduje okreslong deformacje¢ tekstu przektadu.
Oproécz nich pojawia si¢ tez taka modyfikacja tresci, ktora jednoznacznie zuba-
za tekst przektadu. Okreslam ja jako destrukcje tresci. Obecnos¢ takiej transforma-
cji sygnalizuja w tekscie m. in. ewidentne bledy thumaczeniowe.
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RODZAJ TEKST ORYGINALU TEKST PRZEKLADU EFEKT MODYFIKACJI
MODYFIKACJI

(NR TEKSTU)

P&G, for example, believes
that it can keep a strong

Hanpumep, komnanus
Procter & Gamble pemaer

brand name going forever. | npooneMy coxpaHeHUs § =
< MPOYHBIX TTO3UIUI = a
D < TOPTOBOW MapKH MyTEM <) g pDa
é § _ MOCTOSTHHOTO BBINYCKA % S E
=54 BCE HOBBIX H HOBBIX N g zZ5
S5 PazHOBHAHOCTEl TOBAPOB § 2 g%
% N g 1101 M3BECTHLIMU g =
< & NoTpeduTe M HMEHAMH.
A Nielsen study found [BRAK] Xots mHOTHE
that the life expectancy of | coBpemMeHHBIE TOProBbIe % =) < 5
new branded products was | Mmapku HcuesaoT, He = a — & <Zt
approximately three years. | ycrieB BBIHTH Ha PBIHOK, E 3 58 NG
At the same time, some HEKOTOpbIE UMEIOT OUeHb N E ::J gé N E
=< brand names often have a JUTMHHBIN )KU3HEHHBIN <Zt E ; Z : aNe)
S very long PLC and are used | nuki. YTo0b! mpomsinTs HOZ g ) 8 E
é § to name and launch new JKH3Hb MAPKH, ee UM <ZC E oxZ % L%
= ﬁ g products. NPHCBAMBAIT HOBBIM N 8 8 S E =S
= é ~ PA3HOBHIHOCTIM é > % Q 8 a Q
% % g TOBAapPOB, BBINYCKAEMBbIX g E § = g g é
Ha PbIHOK.
(...) and the firm faces (...) upma crankuBaeTcs
< potential competition and C MOTEHIHAJILHBIMU 5 g
3 < wants to build up brand KOHKYPEHTAMHU M HAMepeHa |, 2] Z
§ § preference. 3aB0eBaTh JUAHPYIOIIHE % 8 5 a
3 MO3UIHH HA PHIHKE. D EagE
E E g 03HI p e ’n:? 2 & ; % -
9= 522297
o0 <mONg
wn AT NENMD M-
For example, the sales of Cpasy nociue BHEAPEHHS "
< electric knives grew rapidly | Ha pBIHOK SIEKTPUYECKUX Z
§ when first introduced and HOXeH Habmronancs =
>~ then fell to a “petrified” OBICTPBII pocT 0ObeMa Ux 2 =
& . . z T
< level. The petrified level is | mponax, a 3aTem crag u N
8 suspended by late adopters | crabunuzamnus 00beMOB 5 %
<ZC buying the product for MPOJAXK, YTO OOBSICHACTCA | = %
5 the first time and early TOSIBIICHUEM HOBBIX 8 S
é adopters replacing the norpeoureJieii, KoTopbie % % v
= product. BIlepBbIe MPHOOPETAIOT = % %
= AaHHBI NPOAYKT, M TeX, | & -:%
E [ KTO PeLInJI 3aMeHUTh ﬁ % >
A g BbIIIEIIINI U3 CTPOst § fé g

npudop.
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A rapid penetration strategy | Peanmsys ctpareruto
consists of launching the OBICTPOTO MPOHUKHOBEHUS o %
product at a low price Ha PBIHOK, pupMa - 8 f‘%
< and spending heavily on yCTaHaBIMBACT HU3IKUE Z & <Zt g
5 promotion. This strategy LICHBI Ha HOBBIH TOBap U 8 8 = z
é < promises to bring about YCHJICHHO peKIaMHUpYeT :El Z. 8 >
= § the fastest market €ro BO BCEX CPEACTBAX E g % % =
3 E 8 penetration and the MaccOBOH HH(pOPMAIHH, Q > 5 : .%
E é &~ largest market share. CTHMYJIMPYSI sKeJIAHHE & [5 SESR-
norpeduresei n 5%
GEE pefiareek qkEEE
- npuodpecTH HOBUHKY. -
A slow-penetration strategy | Peanu3yst crpareruto _
consists of launching ME/JICHHOTO $
the new product at a low [POHUKHOBEHHS HA PHIHOK, ~
price and low level of (bupma ycraHaBIUBaeT =
promotion. HU3KHUE LIEHbI Ha TOBap U E
YCHJIEHHO pPeKJIaMUpyeT — E
7 ero B CpeJICTBaX MacCOBO % 2
Q . =
I~ HHpOPMALUH Z &
e S
= S
< <5
3] z
4 22
2 EQ
= neo
2 RIS
A m A

Tabela 2. Transformacje tresci tekstu oryginatu — wybrane przyktady.

Podsumowujgc wyniki przeprowadzonej analizy, warto podkresli¢, ze poszuki-
wane wielkosci (sposoby rekonstrukeji siatki konceptualnej i rekonstrukeji tresci
w tek$cie odbiorcy) odnosza si¢ do plaszczyzny denotatywnej i wyrazeniowej
obiektu (tekstu). Z przytoczonych przyktadow wynika, Zze na osi tekst nadawcy —
tekst odbiorcy nastepuja réznorodne modyfikacje, zarowno w odwzorowaniu pod-
stawy konceptualnej, jak i w rekonstrukcji znaczenia. Jesli chodzi o modyfikacje
sieci konceptualnej, to w badanej probie (8 tekstow przektadu) sie¢ w petni zrekon-
struowana zostala w polowie analizowanych tekstow (4 teksty), natomiast przy-
padki modyfikacji sieci to przede wszystkim jej zawezenie (3 teksty) i dotycza one
tekstow przektadu na jezyk rosyjski. Jesli chodzi o modyfikacje tresci, to najczest-
szg transformacjg okazata si¢ symplifikacja negatywna, a najrzadziej wystapito zja-
wisko amplifikacji negatywne;j.

Za przyczyng opisanych zjawisk na osi tekst nadawcy — tekst odbiorcy nale-
zy uzna¢ wymienione we wstepie stwierdzenia, a mianowicie: (1) kontekst wiedzy
nadawcy i kontekst wiedzy odbiorcy roznig sig; (2) idiolekt nadawcy i idiolekt od-
biorcy nie sg tak samo $ciste.
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4. Apendyks

Jeden z czterech analizowanych zestawow tekstow (Ph. Kotler
1994/1999a/1999b).

T1 ANG

A market consists of all the potential customers sharing a particular need
or want who might be willing and able to engage in exchange to satisfy
that need or want. Thus the size of the market depends upon the number of
persons who exhibit the need, have resources that interest others, and are
willing to offer these resources in exchange for what they want.
Originallythetermmarketstoodfortheplacewherebuyersandsellers gathered
to exchange their goods, such as a village square. Economists use
the term market to refer to a collection of buyers and sellers who
transact over a particular product or product class; hence the hous-
ing market, the grain market, and so on. Marketers, however, see
the sellers as constituting the industry and the buyers as constituting the
market. Businesspeople use the term markets colloquially to cover various
groupings of customers. They talk about need markets, product markets,
demographic markets and geographic markets. Or they extend the concept
to cover noncustomer groupings as well, such as voter markets, labor mar-
kets, and donor markets.

The concept of markets brings us full circle to the concept of marketing.
Marketing means human activity taking place in relation to markets. Mar-
keting means working with markets to actualize potential exchanges for
the purpose of satisfying human needs and wants.

If one party is more actively seeking an exchange than the oth-
er party, we call the first party a marketer and the second party a
prospect. A marketer is someone seeking a resource from some-
one else and willing to offer something of value in exchange.
The marketer is seeking a response from the other party, either to sell some-
thing or to buy something. The marketer, in other words, can be a seller or a
buyer. Suppose several persons want to buy an attractive house that has just
become available. Each prospective buyer will try to market himself or her-
self to be the one the seller selects. These buyers are doing marketing! In the
event that both parties actively seek an exchange, we say that both of them
are marketers and call the situation one of reciprocal marketing.

Having reviewed these concepts, we are ready to define marketing: mar-
keting is a social and managerial process by which individuals and groups
obtain what they need and want through creating, offering, and exchang-
ing products of value with others.
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Rynek sktada si¢ ze wszystkich potencjalnych klientéw, majacych okre-
$long potrzebe lub pragnienie, ktérzy w celu ich zaspokojenia sg gotowi
i sa w stanie dokona¢ wymiany. Wielko$¢ rynku zalezy wiec od liczby
0sob, ktore odczuwaja dang potrzebe, maja srodki, bedace przedmiotem
zainteresowania innych i sg gotowe zaoferowac te srodki w zamian za to,
€zego pragna.

Pierwotnie pojecie rynek oznaczato miejsce, gdzie zbierali si¢ nabywcy
1 sprzedawcy, aby dokona¢ wymiany swoich towaréw (np. rynek mate-
go miasteczka). Ekonomisci pojecie rynku odnoszg do zbioru nabywcow
i sprzedajacych, ktorzy dokonuja transakcji okreslonego produktu lub kla-
sy produktu, stad wigc mamy do czynienia z rynkiem mieszkaniowym,
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rynkiem zbozowym itd. Z punktu widzenia marketingu, sprzedajacy two-
rza gataz, natomiast nabywcy rynek. W potocznym znaczeniu termin rynki
oznacza rozne grupy klientow. Mowi si¢ o rynkach potrzeb, rynkach pro-
duktéw, rynkach demograficznych, rynkach geograficznych. Pojgciem tym
obejmuje si¢ rowniez grupy nie-konsumentow 1 mowi si¢ o rynkach wybor-
cow, rynkach pracy i rynkach darczyncow. Pojecie rynkéw przybliza nas
do pojecia marketingu. Marketing oznacza dziatanie ludzkie w zwigzku
z rynkiem. Marketing oznacza zajmowanie si¢ rynkami w celu urzeczy-
wistnienia potencjalnej wymiany, mogacej zaspokoi¢ ludzkie potrzeby
i pragnienia.

Jezelijedna ze stron bardziej aktywnie stara si¢ doprowadzi¢ do wymiany niz
drugastrona,pierwszazestronbedziemynazywacoferentem, natomiastdruga
potencjalnym klientem. Oferent jest to osoba poszukujaca mozliwosci uzy-
skania zasobdéw od innej osoby i gotowa zaoferowaé w procesie wymia-
ny co$ przedstawiajacego dla niej wartos¢. Oferent oczekuje reakcji dru-
giej strony w postaci sprzedazy badz kupna czego$. Innymi stowy, oferent
moze by¢ sprzedajacym lub nabywca. Zatdézmy, ze kilka osob chce naby¢
atrakcyjny dom, ktoéry wtasnie zostal wystawiony na sprzedaz. Przyszty
nabywca bedzie si¢ staral, aby to jego oferta zostata wybrana przez sprze-
dajacego. Tacy nabywcy wlasnie stosujg marketing! W sytuacji, gdy obie
strony aktywnie dgzg do wymiany, méwimy, ze obaj sg oferentami, a catg
te sytuacje nazwiemy marketingiem wzajemnym.

Po zapoznaniu si¢ z tymi poj¢ciami mozemy przystapi¢ do zdefiniowania
marketingu w nastgpujacy sposob: marketing jest procesem spotecznym
i zarzadczym, dzigki ktéremu jednostki i grupy otrzymuja to, czego potrze-
buja 1 pragna poprzez tworzenie, oferowanie i wymiang z innymi jednost-
kami i grupami produktéw posiadajacych wartos¢.

T1 ROS

PbiHOK 00pa3yioT Bce MOTEHUMANbHBIE HOTPEOUTENN C OTPEIeICHHBIMH
HY)KIaMHU WIA MOTPEOHOCTAMH, JUIS YIOBJICTBOPEHHS KOTOPBIX OHHU Ke-
JIAI0T U CIIOCOOHBI MPUHATH ydacThe B ooMeHe. Takum oOpazom, pasmep
PBIHKA 3aBUCUT OT YMCJa JHOJEH, UCIIBITHIBAIOIINX ONPEIEICHHbBIC HYKIbI
WIN TOTPEOHOCTH U PACTIOJIATAIOLINX PECYPCaMHU, B KOTOPBIX 3aHHTEPECO-
BaHbI APYTHE MHANBUIBL, JKEJIAIOMINE U UMEIOLINE BOSMOXHOCTD MPeIIo-
KHUTh UX B OOMEH.

TpaauLIMOHHO «PBIHKOMY Ha3bIBAJIM MECTO, HalpUMeEp JAEPEBEHCKYIO IJI0-
maab, TJe COOMPATNCh MOKYIATEeIN W MPOJABIILI, SISl TOTO YTOOBI 0OMe-
HSTbCS TOBapaMH. DKOHOMUCTBI UCIIOJIb3YIOT 3TOT TEPMUH IPUMEHUTEIb-
HO K TpyIIIe MTOKynareyieil ¥ MpoaaBLoB, KOTOPbIe OOMEHUBAIOT OJUH OII-
PeIeNIeHHbIN mo6ap WU LETbII Kiacc moeapoe; 0TCIONA PHIHOK ObITOBOM
TEXHUKH, 36pHOBO PBIHOK U T.J. B TO ’k€ BpeMsi B MapKeTHHIe TOPTOBIISA
paccMmarpuBaeTcs Kak MpeACcTaBUTENb OTPAciii, a OKyaTeiIu Kak COCTaB-
JAIOIast phIHKA. J[eT0BbIe 0N 9acTO MCIOIB3YIOT TEPMUH «PBIHKH 110
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OTHOIICHUIO K PA3IMYHBIM epYnnam nokynameinetl: phIHOK HYXXI, TOBap-
HBIH PBIHOK, JIeMOrpapruecKuil peIHOK U reorpaduyeckuii ppiHOK. Pac-
HIMPEHHAs TPAKTOBKA PbIHKA MO3BOJISIET BKIIOYUTh B HEIO HE TOJBKO IMOT-
pebureneli, HO U Opyeue epynnel, HAIPUMEP PHIHOK M30UpaTeneil, ppIHOK
TPyAa, PHIHOK MOKEPTBOBAHUU.

Konnenmust poIHKOB 3aBepIIacT KOHIICTIIMIO MapKeTHHra. MapKeTHHI
— pabora ¢ pbIHKaMH, HAlpaBJICHHAS HA aKTyaJM3alMI0 MOTCHIHUSIIbHBIX
0OMEHOB B IIETISX YIOBJICTBOPEHUS HYXK U MMOTpeOHOCTEH uemoBeka. Kor-
Jla OTHA W3 CTOPOH WINET BO3MOKHBIC BapHaHTHl OOMEHA aKTHUBHEE, YeM
JIpyTas, Mbl Ha3bIBa€M TEPBYIO NPEANPUHUMATEICM HIIH aKTUBHBIM CyOb-
€KTOM DBIHKA, @ BTOPYIO — IPEANOJAracMbIM TOKYIIaTEAEM.

AKTUBHBIN CyOBEKT PhIHKA — 3TO CyOBEKT PhIHKA, 3aHSATHIN ITOUCKOM OJTHO-
IO WJIM HECKOJIBKHUX MPEJIIoaraéMblX MOKynareinen, KOTopble MOryT IIpH-
HATH y9acTHe B OOMEHE IIEHHOCTSIMHU.

IlepamonaraeMbrii TIOKyIIaTeNlb — YEIOBEK WM (PupMa, KOTOporo (KOTo-
PYI0) TIPEANPUHUMATEIb OTIPEeNsieT Kak MOTEHIIHAIBHOTO YYaCTHHKA 00-
MeHa [IEHHOCTAMHU. AKTHBHBIN CyOBEKT PHIHKA MOXKET OBITh U TIPOJIABIIOM,
u nokynareneM. [Ipennonoxum, HECKOJIBKO JIFOIEH XOTAT KYIHUTh TOJIBKO
YTO BBICTABJICHHBIN HA POy 10M. KaxKIblii U3 penoiaracMbIX MOKy-
TaTeNIel TOMBITACTCS MIPEMJIOKUTE ce0sT MPOABIly B HAOOJIEEe BHITOHOM
CBETe; MPAKTHUCCKH BCE OHHM 3aHMMAIOTCS MapKeTHHTOM. [lockombKy 00e
CTOPOHBI aKTUBHO 3aWHTEPECOBAHBI B 0OMEHE, KaKJasi U3 HUX SBISETCS
AKTUBHBIM CyOBEKTOM PBIHKA, & CUTYAIHsl, B KOTOPOH OHU HAXOJSATCS, Ha-
3pIBAETCA B3aUMHBIM MapKETUHIOM.

Hrak, Mbl ©MEEM BO3MOYKHOCTb J1aTh OIpPEAEIEeHUE MapKeTHUHra. Mapke-
TUHT €CTh COLIMAJIbHBIN M YIpaBI€HYECKUN MPOLIECC, HAlpaBJIEHHbIA Ha
VIOBIIETBOPCHHUE HYXI W IMOTPEOHOCTEH Kak WHIWBHIIOB, TaK W TPYII,
MOCPEICTBOM CO3JaHWsl, MPENJIOKEHNsT U 0OMeHa 00IafarouX MeHHOC-
THIO TOBapOB.
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Knowledge reconstruction and a receiver’s text

The article is an attempt to describe the phenomenon of ‘knowledge reconstruction’ meant as
understanding a sender’s text by a receiver. Texts excerpted from two well-known publications on
economics by P. Kotler, P. Samuelson and W. Nordhaus and their Polish and Russian translations
served as empirical material for the study. The research was based on analysis of so-called conceptual
(semantic) network in the original text and its transfer in translated texts. The author distinguishes
complete transfer (complete ‘mapping”) or modification (extended or narrowed network). The other
part of the research is the problem of content transformation in target-language text. The author finds
several forms of content transformation (content amplification, content simplification and content de-
struction), exemplified by particular sentences. Statistical data on the examined texts is given in con-
clusion to the article.
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RECENZJE I PRZEGLADY

Pawel BAK, Malgorzata SIERADZKA, Zdzistaw WAWRZYNIAK
(red.), Texte und Translation (= Danziger Beitrige zur Germanistik
Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt am Main,
2010, 302 s.

Zbidr Texte und Translation to kolejna sposrdd licznie obecnych na rynku pozy-
cji poswigconych problemom translacji. Ksigzke wydano wprawdzie w Niemczech
1 w jezyku niemieckim, jednak redakcji podjeto sie troje przektadoznawcow — ger-
manistow z Rzeszowa. Tom zawiera 23 teksty w wigkszosci polskich lingwistow
i literaturoznawcow zajmujacych si¢ teorig, praktyka i dydaktyka przektadu. Ogol-
ne refleksje translatologiczne oraz opisy praktycznych przypadkow translacyjnych
(gtéwnie w uktadzie polsko-niemieckim) sasiadujg tu z analizami szczego6lnych zja-
wisk jezykowych w ujeciu kontrastywnym, z posrednim jedynie odniesieniem do
przektadu.

Artykuty podzielono na pi¢¢ dziatow: I — Przektad literacki, II — Wielowymia-
rowos¢ i szczegdlowe zjawiska przektadu, III — Teksty fachowe a przektad, IV —
Refleksja nad teorig jezyka i przektadu, V — Dydaktyka i praktyka przektadu oraz
thumaczenie ustne. Zgodnie z tytutem zbioru wigkszos¢ artykutéw sytuuje si¢ na
styku translatologii i lingwistyki stosowanej. Przedmiot badan stanowiag teksty
gtéwnie uzytkowe: prasowe, reklamowe, prawnicze (czy tez ogolniej: fachowe);
utwory literackie sa w zdecydowanej mniejszosci.

W czeséci 1 Pawel Bak (W. Kania auf Deutsch. Zum interlingualen Transfer
von Kiirze und Prignanz aus der tibersetzerischen Feder von K. Lipinski) anali-
zuje niemieckojezyczne wersje aforyzméw Waldemara Kani. Zaktadajac, ze tzw.
inwariantem przektadu aforyzmu powinna by¢ krotkos¢ i zwieztos¢, Bak omawia
charakterystyczne zjawiska, na jakich opiera si¢ ten szczegolny gatunek z pogra-
nicza literatury i filozofii: paradoks, oksymoron, polisemia. Zdzistaw Wawrzyniak
(Texte und Stile) w oparciu o wlasne ttumaczenia wierszy N. Sachs, R.M. Rilke-
go i R. Gernhardta uzasadnia celowos¢ wprowadzenia przektadoznawczej katego-
rii idiostylu tekstowego (Idiostil des Textes). Alena Petrova (Literarische Texte aus
translatologischer Sicht) proponuje lingwistyczno-semiotyczny model analizy po-
rownawcze]j oryginatu i przektadu (stosowany do tekstow literackich) pod katem
takich elementow konstytutywnych utworu, jak m.in.: sujet, forma wypowiedzi,
dominanta gatunkowa, monologicznos¢/ dialogicznos¢, postacie, przestrzen, narra-
tor, srodki fonetyczne, leksyka, izotopie itp. Trudno si¢ oprze¢ wrazeniu, ze cechy
te wybrano dos¢ przypadkowo i dowolnie, poza tym sg istotne dla dramatu i prozy,
ale nie liryki, nie maja zatem warto$ci uniwersalnej. Przekonuja natomiast wnioski
z przeprowadzonego przez autorke eksperymentu dydaktycznego: profesjonalna
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ocena przektadu musi si¢ opiera¢ na porownaniu z oryginatem przy uwzglednie-
niu kategorii poetyki stosowanej. Tylko taka bowiem, kontrastywna i poetologicz-
nie podbudowana lektura pozwala wyeliminowa¢ sady intuicyjne i subiektywne.

Matgorzata Sieradzka (,, Hrabina Cosel. Powies¢ historyczna” von J.1. Kra-
szewski in zwei Ubersetzungen ins Deutsche: historisch korrekt, realitdtsnah oder
leserfreundlich?) na przyktadzie dwoch przektadow powiesci Hrabina Cosel roz-
waza, jak tlumacze przekazuja elementy kultury staropolskiej. Niestety, dobor re-
prezentatywnych fragmentow oryginalu porownywanych z przektadami wydaje
si¢ do$¢ stabo umotywowany. Autorka nie udziela tez odpowiedzi na postawione
w tytule pracy pytanie: ktory z przektadéw oddaje oryginat w sposéb ,,historycz-
nie poprawny”, ,,bliski rzeczywistosci”, a ktory — w sposob ,,przyjazny dla czy-
telnika”. Wnioski sprowadzajg si¢ do ogodlnej konstatacji, iz zaden z thumaczy nie
stosuje konsekwentnie jednej strategii przektadu (egzotyzacji lub udomowienia).
Artykut Sieradzkiej nasuwa jednak refleksjeg, ktdrej warto by poswigci¢ osobne stu-
dium. Ot6z wydaje si¢, ze w powiesci Kraszewskiego thumaczy zachecit jej wymiar
interkulturowy: osadzenie akcji w epoce saskiej, naznaczonej silnymi polsko-nie-
mieckimi kontaktami politycznymi i kulturowymi. Nalezatoby wigc moze zapytac:
Jakie stereotypy narodowe, wyrastajace ze wspolnej historii, uruchamiane sg w ory-
ginale, a jakie w przektadach? Jaka wizje epoki przekazuje kazdy z tekstow czytel-
nikom polskim i niemieckim: czy mozna tu stwierdzi¢ jakie$§ roznice?

Lucyna Wille (Der Stellenwert der Ubersetzerentscheidung fiir die Werkinter-
pretation. Zur deutschen und amerikanischen Fassung des Romans ,, Andere Liiste”
von J. Pilch) zajmuje si¢ niemieckim i angielskim przektadem powiesci J. Pilcha
Inne rozkosze, wykorzystujac pojecie figury semantycznej — kategorii z pograni-
cza gramatyki kognitywnej i literaturoznawstwa, wywiedzionej z fenomenologii In-
gardena. W nawigzaniu do tzw. szkoty manipulistow autorka zastanawia si¢, na ile
thumacz, podejmujac konkretne decyzje translatorskie, $wiadomie manipuluje figu-
rami semantycznymi (,,mentalnym obrazem” oryginatu w umysle odbiorcy prze-
ktadu). Wypada jednak zauwazy¢, ze nie wszystkie rozwigzania tekstowe wynikaja
z suwerennej decyzji ttumacza. Tytut przektadu dobiera zwykle wydawnictwo (jak
w wersji amerykanskiej: His current woman, nieadekwatnej wobec tresci ksigzki,
za to atrakcyjnej rynkowo). Formutujac zas tytut niemiecki, thumacz nie miat inten-
cji — jak sugeruje Wille — przedstawi¢ wilasnej interpretacji oryginatu, uwypuklaja-
cej konotacje erotyczne; tytut polski to intertekstualna gra cytatem z Biblii, zatem
i thumacz musial w tym miejscu siggna¢ do niemieckiego przektadu Ksiegi Kohe-
leta'. Shuszny natomiast jest postulat autorki, aby krytyke przektadu traktowac jako
cze$¢ komparatystyki literackiej, skupiajac uwage na znaczeniu transformacji figur
semantycznych oryginalu oraz na znaczeniu tych przeksztalcen dla recepcji dzieta
wsrdd czytelnikéw obcojezycznych.

W czeéci Il tomu, najobszerniejszej i najbardziej zroznicowanej tematycznie
oraz metodologicznie, Karolina Kesicka (Textmodifikationen in der Filmiiberset-
zung. Untersucht am Beispiel der deutschen Synchronfassung von ,,All Quiet on

! Zwraca na to uwagg sam thumacz Albrecht Lempp w liscie do redaktora serii ,,Danziger Beitrdge
zur Germanistik” z 19.06.2011, przekazanym mi przez prof. Andrzeja Katnego.
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the Western Front” L. Milestones) na przyktadzie niemieckiego dubbingu do ame-
rykanskiej ekranizacji powiesci Remarque’a celnie i przekonujaco pokazuje, jak
w nazistowskich Niemczech ocenzurowane i zmanipulowane tlumaczenie filmu
o wymowie pacyfistycznej stato si¢ — paradoksalnie — narzedziem propagandy wo-
jennej. Joanna Kubaszczyk (Adjektivische Vergleichsbildungen im Polnischen und
Deutschen und ihre Ubersetzung) na materiale polskich przektadow powiesci E. Je-
linek i G. Grassa analizuje sposoby tlhumaczenia przymiotnikowych wyrazen po-
rownawczych. Ryszard Lipczuk (Tautonyme bei der Ubersetzung von polnischen
Sporttexten ins Deutsche), przytaczajac teksty o tematyce sportowej, omawia tauto-
nimy (tzw. faux amis thimacza) oraz zwigzany z nimi problem natury pragmatycz-
nej: thumacz musi rozpozna¢, ktére ze stow niemieckich formalnie zblizonych do
wyrazow polskich sa rzadko uzywane lub nacechowane stylistycznie. Anna Matgo-
rzewicz (Bilder menschlicher Gefiihle in der polnischen und deutschen Phraseolo-
gie und ihre Ubersetzbarkeit, dargestellt am Beispiel der Herz-Metapher in ,, Pan
Tadeusz ") prezentuje kognitywne podejscie do przektadu: konceptualizacja uczué
w kazdym jezyku i kulturze wykazuje wlasng, nieco odmienng struktur¢ metafo-
ryczng, co znajduje odzwierciedlenie we frazeologii. Potwierdzeniem sg fragmen-
ty Pana Tadeusza w trzech przektadach niemieckich, wykorzystujace metaforyke
serca, ktora — jak si¢ okazuje — w jezyku polskim i niemieckim funkcjonuje podob-
nie. Sktania to autorke do postawienia pytania, na ile rozbieznosci w konceptualiza-
cji uczug, stwierdzone mi¢dzy oryginalem a ttumaczeniami, wynikaja z indywidu-
alnych wybordéw translatorskich, na ile za$ sg konsekwencja réznic systemowych.

Tekst Marty Smykaty (Ldsst sich Urlaub wie Persil verkaufen? Zu spezifischen
Aspekten des Ubersetzens von Werbetexten anhand polnischer und dsterreichischer
Reiseprospekte) poswigcony jest konwencjom tekstowym. Znaczne roznice w styli-
styce tekstow zachecajacych do wypoczynku w Polsce i Austrii wynikaja z odmien-
nych strategii dziatania instytucji odpowiedzialnych za promocj¢ w obu krajach.
Ponadto w Austrii reklama turystyczna ma wieloletnia tradycje¢, podczas gdy w Pol-
sce dopiero si¢ ona ksztaltuje, upodobniajac si¢ do zachodnioeuropejskich konwen-
cji tekstowych w miarg rozwoju wolnorynkowych mechanizméw funkcjonowania
reklamy. Thumacz, przektadajac tekst promocyjny na potrzeby obcojezycznych tu-
rystow, czesto musi stworzy¢ nowa reklameg, uwzgledniajacg wlasnie konwencje
tekstowa przyjeta w kulturze odbiorcow docelowych.

Artykuty Rafata Szuberta, Janusza Taborka i Marioli Wierzbickiej dotycza bar-
dziej polsko-niemieckiej gramatyki kontrastywnej niz samego przekladu. J. Ta-
borek (Verweisworter und Textverweismittel) dokonuje szczegdtowej klasyfika-
cji elementdw deiktycznych, funkcjonujacych na réznych plaszczyznach tekstu.
M. Wierzbicka (Zu den Besonderheiten von weiterfiihrenden Sétzen im deutsch-pol-
nischen Sprachvergleich) zestawia specyfike tzw. zdan rozwijajacych (pozornie tyl-
ko wyrazajacych relacje temporalne) w jezyku polskim i niemieckim. R. Szubert
(Zur grammatischen Kategorie des Tempus im deutschen und im polnischen Ge-
setzestext) porownuje preferencje w uzyciu okreslonych gramatycznych kategorii
czasownika, zauwazalne w polskich i niemieckich tekstach prawniczych. Zwraca
uwagg, iz wyroznikiem tekstu fachowego bywa nie tylko specyficzna terminologia,
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ale tez zjawiska gramatyczne. Dla ttumacza ptynie stad wniosek, ze warto siggaé
do opracowan z zakresu tekstologii kontrastywnej, uwrazliwiajacych na konwencje
formulowania tekstow uzytkowych w réznych jezykach.

W czescei 11l Zofia Bilut-Homplewicz (Produktion, produzieren... und Kiichen-
zettel. Nicht nur zu Fachtermini in der Ubersetzung von textlinguistischen Aufsdt-
zen), wychodzac od konkretnego przypadku translacyjnego (polski przektad prac
o lingwistyce tekstu w Niemczech) sygnalizuje kilka probleméw praktycznych: jak
pogodzi¢ w przektadzie ,,naukowy” styl tekstu fachowego z indywidualnym sty-
lem autora? Jak tlhumaczy¢ terminy specjalistyczne, ktore nie majg polskich od-
powiednikéw albo wykorzystuja slownictwo potoczne (Kiichenzettel)? Zenon
Weigt (BGB — Einblick in den Fachtext des Rechts) dowodzi przydatnosci tekstow
prawniczych w nauczaniu jezykoéw obcych oraz w dydaktyce przektadu. Sambor
Grucza (Zur Stratifikation von Bedeutungen des Ausdrucks ,, Fachtext” und ihren
Implikationen fiir die Translatorik) rozwaza relacje miedzy jezykiem fachowym,
jezykiem potocznym a idiolektem w $wietle antropocentrycznej teorii jezyka.
Formutuje wnioski i implikacje dla tlumacza tekstow fachowych: komunikacja
z zakresu wiedzy specjalistycznej jest skuteczna wtedy, gdy dany tekst jest na tyle
jednoznaczny i precyzyjny, ze odbiorca moze mu przypisac¢ jedno, $cisle okreslone
znaczenie. Zatem i thumacz musi przede wszystkim rozumie¢ jezyk specjalistyczny
z dziedziny, w ktdrej thumaczy.

W czesci IV Krzysztof Lipinski (7extsorte und Translation) porusza problem
hybrydycznosci wspotczesnych tekstow spotykanych w zyciu codziennym, kto-
rych thumaczenie wymaga wiedzy o pozajezykowych kontekstach oryginalu. Anna
Pieczynska-Sulik (Zieltext als Zeichen) w oparciu o Peirce’a, Lotmana i Barthes’a
snuje refleksj¢ nad znakowym charakterem tekstu literackiego i jego przektadu
oraz nad relacjami semiotycznymi mi¢dzy oryginatem a przektadem: skoro trans-
lacja to ,,nieposkromiona semioza”, to najwazniejszy mi¢dzy oryginatem a prze-
ktadem jest stosunek ikoniczno$ci, wykluczajacy dowolno$¢ przektadu. Glowna
kompetencjg ttumacza bytaby zatem §wiadomos$¢ semiotyczna, za$ ikoniczno$¢ —
wytyczng jego dziatania. Ewa Zebrowska (Auf dem Wege zur linguistischen Analyse
von literarischen Texten) szkicuje histori¢ wzajemnych relacji lingwistyki 1 teorii
literatury. Dowodzi, ze specyfike tekstu literackiego zawsze — poczynajac od Jakob-
sona — prébowano definiowac od strony jezykoznawczej. Nawet takie wyrdzniki li-
terackosci, jak fikcjonalno$¢ czy estetyke, mozna ujmowac pod katem lingwistyki;
réwniez rola odbiorcy i interpretacji dzieta literackiego to przedmiot zainteresowa-
nia pragmatyki jezyka. Zebrowska pokazuje, jak kolejne proby uchwycenia istoty
tekstu artystycznego odzwierciedlajg proces poszerzania horyzontéw jezykoznaw-
stwa: od strukturalizmu az po lingwistyke tekstu umieszczong w szerokim kontek-
scie kulturowym.

W czesci V Andrzej Feret (Uberaltert, zeitgemdif3, zukunfisweisend? Zum Uber-
setzen im gegenwdrtigen Fremdsprachenunterricht) stawia sobie za cel dowarto-
sciowanie tlumaczenia w dydaktyce jezykow obcych, ktora obecnie catkowicie
zrezygnowala z ¢wiczen opartych na translacji. Jednak thumaczenie, rozumiane
jako umiejetnos¢ posrednictwa jezykowego i kulturowego, jest kompetencja waz-
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ng we wspotczesnym swiecie. Umigjetnie dobrane ¢wiczenia translacyjne uwrazli-
wiajg uczniow na interkulturowos¢, ucza pracy ze stownikiem, interpretacji tekstu
i refleksji nad uzyciem jezyka. Magdalena Jurewicz (Lachen in gedolmetschten Ge-
spréichen) dowodzi, ze $miech w thumaczeniu ustnym moze stuzy¢ jako parawer-
balny $rodek tworzenia image’u partneréw komunikacji. Ttumacz powinien mie¢
$wiadomos$¢, ze $miech w pewnych sytuacjach moze by¢ odbierany pozytywnie
(wzmacnia poczucie przynaleznosci do grupy) lub negatywnie (zagraza wizerun-
kowi tlumacza, wprowadza poczucie niepewnosci). Artykut pokazuje zatem przy-
datnos$¢ ustalen psychologii dla dydaktyki przektadu. Artur Dariusz Kubacki (Zum
Beruf eines vereidigten Ubersetzers in Polen) pisze o aktualnej sytuacji thumaczy
przysiegtych w Polsce, o statusie prawnym tlumacza i jego odpowiedzialnosci za-
wodowej, o wymaganiach egzaminacyjnych, jakie muszg speli¢ kandydaci do
zawodu. Wskazuje przyczyny, dla ktorych wigkszosci chetnych nie udaje si¢ uzy-
skaé stosownych uprawnien. Zygmunt Tecza (Errare translatoris est? Ubersetzer-
fehlern auf der Spur) podejmuje probe klasyfikacji najczgstszych btedow spotyka-
nych w thumaczeniach, wynikajacych z niedostatkow kompetencji thumacza (btedna
interpretacja oryginatu pod wzglgdem leksykalno-semantycznym czy tez grama-
tycznym). Autor wprowadza podziat na bledy powstate w procesie ttumaczenia
(Ubersetzungsfehler) i btedy ttumacza (Ubersetzerfehler) — rozroznienie do$é dys-
kusyjne, skoro pomytki w trakcie czynnosci tlumaczenia zawsze popetnia dany
cztowiek. Nie budzi natomiast watpliwosci wniosek praktyczny, ze u studentow
kierunkéw translacyjnych nalezy ksztalci¢ nie tylko znajomos$¢ jezyka obcego, ale
tez kompetencj¢ w zakresie jezyka ojczystego.

Prezentowany zbior dokumentuje stan polskiej translatologii uprawianej
w ramach germanistyki — przynajmniej pewien jej fragment, gdyz nie jest to ob-
raz kompletny. Nawet jesli w tomie reprezentowane sg réozne nurty: kognitywizm
(L. Wille, A. Malgorzewicz), semiotyka i strukturalizm (A. Petrova, A. Pieczyn-
ska-Sulik, E. Zebrowska) czy badania interkulturowe (M. Sieradzka, M. Smyka-
fa), to dominujg artykuly pisane z pozycji jezykoznawczych. Nie jest to zarzut, po-
niewaz redaktorzy $wiadomie przyjeli lingwistyke tekstu za wspolny mianownik
artykutow. Mimo to trudno si¢ oprze¢ wrazeniu, ze badania przekladoznawcze
polskich germanistow sg rozdrobnione i niejednorodne pod wzgledem metodolo-
gicznym. Lektura ksigzki nasuwa tez mysl, ze lingwistyczne i literaturoznawcze
podejscie w translatologii — mimo wieloletnich préb integracji — wciaz funkcjo-
nuja w duzej mierze obok siebie. Natomiast niewatpliwa zaleta zbioru sa walory
dydaktyczne poszczegdlnych artykutow, niejednokrotnie podsuwajacych pomysty
ciekawych ¢wiczen translacyjnych. Praktyczne ksztatcenie thumaczy wypowiedzi
uzytkowych powinno si¢ bowiem opiera¢ na solidnej pracy z tekstem, przy uzyciu
narzedzi lingwistyki tekstu i jezykoznawstwa kontrastywnego — takich wiasnie, ja-
kie proponuje omawiana ksigzka.

Katarzyna Lukas
Uniwersytet Gdanski
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Magdalena DUS, Grazyna ZENDEROWSKA-KORPUS (Hrsg.),
Fachsprachenpropddeutik im Germanistikstudium. Wydawnic-
two Wyzszej Szkoly Lingwistycznej w Czestochowie, Czestochowa
2010, 183 s.

Powyzsza praca zbiorowa jest poktosiem kolokwium naukowego, jakie odbyto
sie w Czestochowie w Wyzszej Szkole Lingwistycznej w dniach 28-29.04.20009 r.
O ksiazce tej wspominam tutaj pokrétce dlatego, poniewaz, jak si¢ zdaje, nie zo-
stata zauwazona przez badaczy podejmujacych w swych rozwazaniach i badaniach
kwestie zwigzane z uczeniem jezykow specjalistycznych na studiach wyzszych.

Rozpocznijmy od tego, ze niestety niefortunnie sformutowany zostat tytut tej
pracy, Fachsprachenpropddeutik im Germanistikstudium (Propedeutyka jezykow
specjalistycznych na studiach germanistycznych), oraz tytut tekstu S. Webera, Fach-
sprachenpropddeutik im Germanistikstudium: Ziele, Merkmale (Propedeutyka je-
zykow specjalistycznych na studiach germanistycznych: Cele, cechy). Zastrzezenia
budzi konstrukcja pierwszego cztonu tytutu, tj. wyrazenia ,,Fachsprachenpropiadeu-
tik”. Niemieckie wyrazenie ,,Propadeutik”, zresztg tak jak polskie ,,propedeutyka”,
znaczy (wspotczesnie) tyle, co wprowadzenie/ wstep do. Taki zakres znaczeniowy
wyrazenia ,,Propadeutik” podaje takze Duden?, uzupetniajac, ze we wspotczesnym
jezyku niemieckim wyrazenia tego uzywa si¢ w znaczeniu (a) Einfiihrung in ein Stu-
dienfach (wstgp do przedmiotu wyktadanego na studiach) lub (b) wissenschaftliches
Werk, das in ein bestimmtes Studienfach einfiihrt (ksigzka majaca charakter wpro-
wadzenia do przedmiotu wyktadanego na studiach) oraz dodajac, ze uzywanie wy-
razenia ,,Propadeutik” w znaczeniu unterrichten (pl. uczy¢) jest anachronizmem. Na
marginesie dodajmy, ze takze polskie wyrazenie ,,propedeutyka” powinno by¢ uzy-
wana w znaczeniu (a)’.

Z powyzszych uwag wynika, ze wyrazenie ,,Propadeutik” mogloby by¢ uzyte
w przypadku, gdy przedmiotem wstepu byltaby (tu) lingwistyka jezykow specjali-
stycznych. Z oczywistych wzgledow wyrazenie ,,Propadeutik” nie moze by¢ uzyte
w odniesieniu do jezyka/ jezykow bez wzgledu na to, czy chodzi przy tym o jezyk
specjalistyczny/ jezyki specjalistyczne, czy jakikolwiek inny jezyk. To, ze wstgpu
do jezyka by¢ nie moze, nie wymaga tu chyba dalszego wyjasniania.

Nieporozumieniem jest takze tytut artykutu W. Miodka: ,,Elemente der Fach-
sprachen im Germanistikstudium (Fachkorrespondenz)”, ktory po polsku znaczy
tyle, co ,,Elementy jezykow specjalistycznych na studiach germanistycznych (ko-
respondencja specjalistyczna)”. Co to znaczy ,,element j¢zyka specjalistycznego™?
Czy korespondencja specjalistyczna to element jezyka specjalistycznego? Co to
znaczy ,,elementy (jezykoéw specjalistycznych) na studiach (germanistycznych)”?

Niemniej jednak, prezentowana tu ksigzka jest jak najbardziej warta odnoto-
wania. | nie tylko dlatego, Ze jej autorzy wskazuja na konieczno$¢ uwzglednienia
w programach studidéw germanistycznych takze zagadnien dotyczacych komuni-

2 Duden. Deutsches Universalworterbuch.
3 Zob.: Stownik jezyka polskiego, Inny stownik jezyka polskiego.
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kacji specjalistycznej, przedstawiajac konkretne rozwigzania programowe i dydak-
tyczne (np. S. Weber, s. 9-38). Jest ona warta odnotowania takze dlatego, ze jej lektu-
rarodzi pytanie, czy to wszystko, co proponujg poszczegolni autorzy, da si¢ ,,pomie-
$ci¢” w programach studiow germanistycznych prowadzonych w obecnym ksztat-
cie — w programach, ktore charakteryzuje (caty czas): wysoki stopien filologizacji
i brak specjalizacji. W gruncie rzeczy autorzy, nolens volens, stawiaja pod zna-
kiem zapytania teleologiczng sensowno$¢ dotychczasowego ksztattu programu stu-
diow germanistycznych na polskich uczelniach, sktaniajac do glebszej refleksji nad
przysztoscig ksztatcenia germanistycznego na studiach wyzszych. Bezsprzecznie
waznym glosem przyczyniajacym si¢ do takiej refleksji jest artykut Z. Berdychow-
skiej (s. 39-47) oraz Z. Weigta (s. 49-56). Warto zapoznac si¢ takze z wczesniejszy-
mi ich wypowiedziami w tej sprawie (Z. Berdychowska 1982, 1989, 1994, 2000;
Z. Weigt 2001 a,b, 2002 a,b; glos w tej dyskusji zabrat takze F. Grucza 2003 a,b, 2004).

Dla zainteresowania lektura omawianej pozycji podaje¢ spis tresci:

Siegfried Weber: Fachsprachenpropddeutik im Germanistikstudium: Ziele,
Merkmale; Zofia Berdychowska: Rahmenbedingungen und Ziele fachkommunika-
tiver Aussbildung im Germanistikstudium; Zenon Weigt: Fachtext in studentischer
Ubersetzung; Wactaw Miodek: Elemente der Fachsprachen im Germanistikstudi-
um (Fachkorrespondenz); Artur Dariusz Kubacki: Gibt es eine Fachsprache der
Wirtschafi?; Magdalena Zytko-Groele: Einstieg in die Fachsprachen. Bewerten:
sachlich anstatt emotional; Magdalena Du$: Fachtextsorten im Germanistikstudi-
um — dargestellt am Beispiel des Juristischen Gutachtens; Robert Kotodziej: Fach-
sprachliche Merkmale der deutschen Arbeitsgesetze; Angela Donat: Zur Leistung
und sprachlichen Realisierung der Sprachhandlungstypen (Kommunikationsver-
fahren) unter Bezugnahme auf die deutschsprachige Fach- und Berufskommuni-
kation; Matgorzata Niemiec-Knag: Fachtexte im Kontext mit der Entwicklung der
soziokulturellen Kompetenz; Iva Michnova: Produktprdsentation in der Fremd-
sprache (DaF); Malgorzata Plominska: Routineformeln in deutschen und polni-
schen juristischen Texten; Grazyna Zenderowska-Korpus: Kollokationen in den
Fachsprachen; Malgorzata Czech: Kondensate in den Fachsprachen — dargestellt
an der Verwendung semantisch relativer Adjektive (Zugehdirigkeitsadjektive).
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Sambor Grucza
Uniwersytet Warszawski

Heinrike FETZER, Chatten mit dem Vorstand. Die Rolle der unter-
nehmensinternen Kommunikation fiir organisatorischen Wandel im
Unternehmen. Narr Verlag, Tiibingen, 2010, 373 s.

Monografia H. Fetzer to pozycja, ktora zaciekawi czytelnika nie tylko swoim
tytulem, ale takze barwna ilustracjg zamieszczong na oktadce. Pierwsza cze$¢ ty-
tulu omawianej monografii wskazuje na ,,czatowanie (pracownikdéw) z zarzadem”,
co z punktu widzenia pracownika moze wydawac¢ sie co najmniej zaskakujace. Pra-
cownicy majg bowiem najczesciej bardzo ograniczony kontakt z przedstawicielami
zarzadu, a porozumiewanie si¢ zwyktego pracownika z reprezentantem kierownic-
twa najwyzszego szczebla poprzez komunikator nalezy do rzadkos$ci, co zauwaza
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takze sama Autorka (s. 44). Z kolei wspomniana ilustracja, jak mozna dowiedzie¢
si¢ z karty tytutowej ksiagzki, nosi tytut ,,Biznesman otoczony moéwigcymi ludzki-
mi glowami” [ang. Businessman surrounded by people s heads talking]. Na obrazku
przedstawiona jest osoba siedzaca w fotelu biurowym przed komputerem, a powy-
Zej na $cianie wisi zegar, co przypomina scenke z pracy w firmie. Natomiast nieod-
facznym elementem kazdej z wymienionych w tytule ,,mowigcych ludzkich glow”
otaczajacych przedsigbiorce jest tzw. ,,chmurka” wypetniona znakami, ktore moz-
na okresli¢ mianem tekstu. Warto zwrdci¢ uwage takze na podtytut monografii: Die
Rolle der unternehmensinternen Kommunikation fiir organisatorischen Wandel im
Unternehmen. Ogolnie rzecz ujmujac, Autorka podejmuje w swojej pracy probe
okreslenia roli, jaka spelnia komunikacja wewngtrzna podczas przemian organiza-
cyjnych w przedsigbiorstwach.

Juz w przedmowie do monografii (s. VII) Autorka podata kilka istotnych in-
formacji wprowadzajacych. W pierwszej kolejnosci zasygnalizowala, ze jej mono-
grafia jest owocem siedmioletniej pracy naukowo-badawczej powigzanej z praca
zawodowg*. Dodata rowniez, ze praca naukowa, ktora zostata przyjeta do obrony
jako rozprawa doktorska na Wydziale Kulturoznawstwa na Technicznym Uniwer-
sytecie w Dortmundzie (Niemcy), powstata pod kierunkiem prof. dr Giseli Briinner,
autorytetu §wiatowej stawy w zakresie szeroko pojetej komunikacji profesjonalnej,
takze komunikacji biznesowej (zob. np. G. Briinner 1978, 1993, 1997, 2000, 2001,
2002, 2005 (1987), 2007, 2009, G. Briinner/ R. Fiehler/ W. Kindt 2002).

Spis tresci (s. 1-3) w monografii H. Fetzer poprzedza krotki zarys ksigzki (niem.
Ein Uberblick iiber das Buch, s. IX-XIII), majacy w zamysle Autorki stuzy¢ tzw.
,»szybkim” czytelnikom, ktorzy ze wzgledow czasowych nie mogg sobie pozwoli¢
na doktadng lekture catej ksigzki i pragng jak najpredzej wyszukaé fragmenty tek-
stu odnoszace si¢ do wynikow badan.

Po spisie tresci znajduje si¢ wykaz 40 schematow (s. 4) ujetych w publikacji
oraz wprowadzenie (s. 5-11) do monografii, gdzie H. Fetzer zaznacza, ze w cza-
sach globalizacji odsetek dziatan komunikacyjnych w odniesieniu do innych czyn-
nosci podejmowanych przez pracownikow w przedsigbiorstwach stale si¢ zwigksza
(s. 5). Autorka podkresla, ze postep cywilizacyjny wymusza zmiany organizacyj-
ne w przedsigbiorstwach, ktore z kolei sa wdrazane przez poszczegdlnych pracow-
nikéw, tzn. przez konkretnych ludzi (s. 6). H. Fetzer wyraznie sygnalizuje juz na
poczatku swojej pracy, ze wyniki jej badan majg shuzy¢ nie tylko naukowcom,
lecz powinno z nich korzysta¢ takze kierownictwo najwyzszego szczebla w przed-
sigbiorstwach (niem. Unternehmensfiihrung®). W tym celu perspektywa badaw-
cza obejmuje dziatania komunikacyjne nie tylko kadry kierowniczej najwyzszego

*W dalszej czg$ci monografii, na poczatku czg$ci empirycznej pracy (s. 105) Autorka podaje, ze
prowadzi dziatalno$¢ doradcza w przedsigbiorstwach, natomiast z Jej strony internetowej: http://com-
munication-consult.com/ mozna dowiedzie¢ si¢, ze zajmuje si¢ Ona dziatalnoscig doradczg i szkole-
niowa w zakresie komunikacji biznesowe;j.

5 Autorka rozroznia Unternehmensleitung i Unternehmensfiithrung (s. 9). Unternehmensleitung
odnosi si¢ w jej pracy do osob zaliczanych do kadry kierowniczej najwyzszego szczebla, ktorych wy-
powiedzi zostaty ujete w korpusie, za$§ Unternehmensfiihrung dotyczy zarzadu i dyrektoréw zarzadza-
jacych traktowanych jako organy kierownicze w przedsigbiorstwach.
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szczebla, ale takze pozostatych pracownikow (s. 8). Nalezy zaznaczy¢, ze w poro-
zumiewaniu si¢ nie bierze udziatu kadra kierownicza $redniego szczebla (niem. mit-
tlere Fiihrungsebenen), co H. Fetzer wyraznie podkresla w dalszej czgsci monogra-
fii (s. 152). Autorka wzieta pod lupg wylacznie komunikacje wewnetrzng poprzez
komunikator migdzy pracownikami a reprezentantami kierownictwa najwyzszego
szczebla dwoch dziatow w Deutsche Telekom AG z siedziba w Bonn (niem. Unter-
nehmensleitung). Zapisy komunikacji poprzez komunikator Autorka bada kwali-
tatywnie 1 kwantytatywnie za pomoca dwoch metod badawczych (s. 9): analizy
dyskursu mownego (niem. Gesprdchsforschung) i analizy tekstu pisanego (niem.
Textanalyse), co okresla mianem ,rozwigzania hybrydowego” (niem. Hybrid-
l6sung).

Autorka w siedmiu rozdziatach przedstawia swoje rozwazania, ktore zamyka
bibliografia (s. 359-373). H. Fetzer podzielita pozycje ,,Chatten mit dem Vorstand”
na dwie czgscei: 1. czg$¢ teoretyczng 1 2. cze$¢ praktyczng, co wyraznie zaznaczyla
juz w spisie tresci. Czes$¢ teoretyczna obejmuje trzy pierwsze rozdzialy, natomiast
czg$¢ praktyczng pracy rozpoczyna rozdzial czwarty, a konczy rozdziat szosty.
Z kolei rozdziat siodmy (s. 339-358) to podsumowanie rozwazan. Kazda ze wspo-
mnianych cze$ci rozpoczyna krotkie wprowadzenie (wprowadzenie do rozdz. 1.:
s. 13—14, wprowadzenie do rozdz. 2.: s. 103—104), w ktorych Autorka zarysowuje
najwazniejsze kwestie poruszane w danej partii ksigzki.

Na cze$c teoretyczng pt.: ,,Theoretische Grundlagen: Die Rolle der unternehmen-
sinternen Kommunikation fiir organisatorischen Wandel” sktadaja si¢ nastepujace
rozdziaty:

1. ,,Theoretische Vorassetzungen” (s. 15-63);
2. ,,Die Darstellung und Reproduktion der Organisation im Kommunikationspro-

zess” (s. 64-83);

3. ,,Die Darstellung und Unterstiitzung organisatorischen Wandels in der Kommu-

nikation” (s. 84—101).

Pierwsza cze¢$¢ pracy H. Fetzer po$wigcita przedstawieniu definicji najwazniej-
szych terminéw. Autorka rozpoczyna rozdziat pierwszy od zdefiniowania takich
wyrazen, jak: ,,przedsigbiorstwo”, ,,organizacja”, ,,instytucja” z punktu widzenia
roéznych dyscyplin naukowych: lingwistyki, ekonomii, socjologii, prawa (s. 15 in.).
W nastepnych rozdziatach doprecyzowuje najistotniejsze terminy, zwlaszcza niem.
Unternehmensalltag (s. 64—65) i niem. Organisation (s. 67 i n.) przy uwzglednie-
niu kwestii lingwistycznych. Autorka prowadzi szczego6lnie interesujace rozwaza-
nia nt. ,,organizacji” z pogranicza takich dziedzin naukowych, jak zarzadzanie i lin-
gwistyka. Analizuje Ona w swojej pracy kwestie zwigzane z porozumiewaniem si¢
w przedsiebiorstwach, przyjmujac koncepcje plaszczyzn relacji komunikacyjnych
1 wyrdznia: ptaszczyzne mikro, na ktorej porozumiewajg si¢ ze sobg pracownicy
danej firmy, ptaszczyzne mezo, na ktérej dochodzi do komunikacji miedzy poszcze-
gblnymi jednostkami organizacyjnymi, oraz ptaszczyzn¢ makro, zwigzang z poro-
zumiewaniem si¢ danego przedsigbiorstwa z innymi podmiotami. Autorka stwier-
dza, ze w dobie globalizacji, kiedy to granice panstw i strefy czasowe przestaja
stanowic¢ bariery, w czasie dynamicznego rozwoju przedsigbiorstw oraz coraz szer-
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szych mozliwos$ci i form wspotpracy miedzy nimi, czgsto trudno jest wyznaczy¢
granice danego przedsigbiorstwa. Podziaty na ptaszczyznach mikro i mezo mozna
duzo tatwiej wyznacza¢ na podstawie jezyka, dzieki ktoremu pracownicy si¢ ze sobg
porozumiewaja (s. 20). Autorka koncentruje si¢ na zagadnieniach zwigzanych z po-
rozumiewaniem si¢ wewnatrz przedsiebiorstw, czyli na tzw. ,,komunikacji wewnetrz-
nej” przy uzyciu nowych narzedzi komunikacji, a zwlaszcza komunikatora. W od-
niesieniu do ,.komunikacji”” Autorka podkresla, ze tzw. ,,model transportowy” (por.
R. Keller 2009: 22) ludzkiego porozumiewania si¢ jest krytykowany przez lingwi-
stow (s. 26), lecz mimo to postanawia przyja¢ go w swojej pracy chociazby z uwa-
gi na fakt, ze w ten sposob postrzegaja ,.,komunikacje” osoby z kadry kierowniczej
najwyzszego szczebla, ktorych wypowiedzi zostaly uwzglednione w zapisach ko-
munikacji analizowanych w monografii (s. 32). Nalezy przyzna¢, ze jest to mato
przekonywujacy argument. Z lingwistycznego punktu widzenia w rozwazaniach
nad komunikacja warto okresli¢ znaczenie wyrazen ,,jezyk” i ,kultura”. Autorka
nie omawia znaczenia wyrazu ,,j¢zyk” ani wyrazenia ,,j¢zyk specjalistyczny”, co
stanowi mankament Jej monografii. Przywotuje natomiast za A. P. Miillerem (2002:
186)° definicje wyrazenia ,kultura przedsicbiorstwa” (niem. Unternehmenskultur),
lecz blednie uznaje, ze ,,elementem kultury przedsigbiorstwa jest komunikacja biz-
nesowa (niem. Unternehmenskommunikation)” (s. 33). W dalszej kolejnosci wska-
zuje, ze to ,.komunikacja biznesowa stanowi element kultury przedsigbiorstwa”,
co moze wprowadzi¢ czytelnika w pewne zdumienie. Jednak Autorka stusznie za-
uwaza, ze kultura przedsiebiorstwa jest powigzana z wiedza pracownikow tego
przedsigbiorstwa. Ponadto ,,wspdlna wiedza” osob zatrudnionych w danym przed-
sigbiorstwie stanowi podstawe do reprodukcji kultury tego przedsigbiorstwa.
W rozwazaniach Autorki zasadniczy btad polega na tym, ze mowi ona o ,,przekazy-
waniu kultury przedsigbiorstwa”, co nie moze by¢ prawda, jesli przyjac, ze ,.kultu-
ra” jest powigzana z mozgiem cztowieka i dlatego przekazac jej nie sposob (S. Gru-
cza 2006: 30). Znacznie trafniejsze sformutowania nt. , kultury przedsiebiorstwa”
mozna znalez¢ na str. 77: H. Fetzer pisze o ,.kulturze przedsi¢gbiorstwa” w powia-
zaniu z pewnymi regutami przestrzeganymi przez pracownikow danej firmy, ktore
mozna obserwowa¢ m.in. na podstawie wyrazen uzywanych przez tych pracowni-
kow.

Wyraz ,,czat” (niem. Chat) Autorka definiuje jako konkretng interakcje miedzy
okreslonymi osobami. W monografii komunikacja poprzez komunikator jest okre-
$lona mianem synchronicznej (ta sama przestrzen czasowa i przestrzenna (wirtu-
alna), s. 147), bedacej na pograniczu komunikacji ustnej (niem. miindliche Kom-
munikation) 1 komunikacji pisemnej (niem. schriftliche Kommunikation, s. 39).
Dodatkowo czatowanie w przedsigbiorstwie to komunikacja taczaca cechy dyskursu
formalnego i1 nieformalnego, a w przypadku zebranych przez Autorke zapiséw ko-
munikacji mozna mowi¢ o przewadze wyroznikdéw komunikacji ustnej (s. 41).
H. Fetzer zauwaza rowniez, ze komunikacja poprzez komunikator to ,,nowa forma”
komunikacji wertykalnej w przedsigbiorstwie, z ktorego pochodza materiaty do ba-

¢ Dane bibliograficzne w tym miejscu si¢ nie zgadzaja. Nie udato mi si¢ odnalez¢ przywotanego
przez Autorke cytatu.
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dan. Doktadniej rzecz ujmujac, Autorka zajmuje si¢ w swojej pracy szczegdlnym
rodzajem komunikacji poprzez komunikator, tzn. komunikacja migdzy pracownika-
mi a ,,zarzgdem”. Tego rodzaju komunikacja odznacza si¢ dwiema cechami szcze-
gblnymi (s. 82.): (1) Przedstawiciele zarzadu pragng w ten sposob wprost kontak-
towac si¢ z pracownikami (z pomini¢ciem ich bezposrednich przetozonych, czyli
kadry kierowniczej §redniego szczebla), by przede wszystkim wyjasnia¢ im swoje
cele 1 do nich przekonywac (s. 47). (2) Pracownicy moga w sposdb anonimowy za-
dawa¢ dowolne pytania cztonkom zarzadu i wyrazac swoja krytyke (tzw. dos¢ rzad-
ko spotykana ,. komunikacja w gore”: niem. von unten nach oben, ang. bottom-up).

H. Fetzer juz w pierwszym rozdziale podaje przyktady §wiadczace o tym, ze
wypowiedzi kadry kierowniczej najwyzszego szczebla i teksty produkowane przez
pracownikow roznig sie (niem. Interviewstil vs. Briefstil, s. 48). Ponadto przedsta-
wia kwestie techniczne i organizacyjne zwigzane z komunikacja poprzez komu-
nikator miedzy reprezentantami zarzadu a pracownikami Deutsche Telekom AG
(s. 48-63).

Autorka omawia potencjalny wpltyw komunikacji poprzez komunikator na po-
strzeganie (niem. Wahrnehmung) przez pracownikoéw dziatan na ptaszczyznie ma-
krostruktury przedsigbiorstwa. Zajmuje si¢ Ona réwniez kwestiag komunikowania
(poprzez komunikator) przez zarzad zmian makrostrukturalnych firmy oraz aspek-
tami ich jezykowego rekonstruowania przez pracownikow. Zauwaza, ze zarzad
wplywa na zmiany zachodzace w przedsicbiorstwie i inicjuje przemiany w drodze
komunikacji (tzw. ,,oferta komunikacyjna”, niem. Kommunikationsangebot, s. 88).

H. Fetzer opisuje takze znaczenie ,,wirtualnosci” zwigzanej z komunikacja po-
przez komunikator na przyspieszenie zmian organizacyjnych w przedsi¢biorstwie
i podniesienie jego konkurencyjnosci na tle innych firm (s. 96-98). Autorka stusz-
nie stwierdza, ze zmiany w skali makrostrukturalnej zachodzg na poziomie mikro-
strukturalnym w ,,glowach” poszczegoélnych pracownikow, a manifestujg si¢ one
w jezyku, dzigki ktoremu mozliwe jest porozumiewanie si¢ (s. 99). Mozna by tu
wprowadzi¢ pewne uscislenie i zauwazy¢, ze omawiane zmiany mozna obserwo-
wac na podstawie tekstow produkowanych przez pracownikow.

Z kolei czg$¢ empiryczna pt.: ,,Empirischer Teil: Unterstiitzung organisatori-
schen Wandels im Chat” obejmuje nastepujace rozdziaty:

1. ,,Datenerhebung und Analyse” (s. 105-146);
2. ,,Die Vermittlung des Unternehmensbilds im Chat” (s. 147-225);
3. ,,Die Teilhabe der Mitarbeiter: Organisatorischen Wandel erleben, annehmen und

mitgestalten” (s. 226-338).

Istotne aspekty zwigzane z organizacja pracy badawczo-naukowej zostaly
przedstawione w rozdziale czwartym. Autorka trafnie zauwaza, ze dziatania ko-
munikacyjne w przedsiebiorstwach sa nadal analizowane metodami opracowany-
mi przez nauki ekonomiczne, zas§ mozliwo$¢ prowadzenia badan lingwistycznych
w tym zakresie nie jest zazwyczaj brana pod uwage (s. 105). Warto$ciowe sg spo-
strzezenia na temat technicznego opracowywania zapisow komunikacji poprzez ko-
munikator w celu ich analizy lingwistycznej. Autorka sygnalizuje rézne trudnosci,
z jakimi muszg si¢ zmierzy¢ naukowcy prowadzacy badania w zakresie komunika-
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cji specjalistycznej z wykorzystaniem autentycznych materiatow. Wsrdd nich wy-
licza ograniczenia wynikajace z umowy wykorzystania zapisow komunikacji pod-
pisywanej migdzy naukowcem a przedstawicielami przedsigbiorstwa, wplywajace
na wybor metody badawczej (s. 134). Wspomniane ograniczenia sa powodowane
rozbieznoscig intereséw naukowych i gospodarczych (ibid.). Przeszkode w bada-
niach stanowi takze okrojony kontekst, o czym Autorka kilkakrotnie pisze w swo-
jej pracy (s. 109, 143, 146). Natomiast do pozytywnych aspektéw nalezy zaliczy¢
brak efektu obserwatora (niem. Beobachtereffekt), tzn. H. Fetzer zwrécita si¢ do
Deutsche Telekom AG z prosba o materiaty do pracy badawczej i zgod¢ na ich
wykorzystanie po tym, gdy komunikacja przez komunikator byla juz prowadzona
w firmie 1 wypracowane zostaty pewne metody porozumiewania si¢ (s. 106). Po-
nadto Autorka nie brata udzialu w komunikacji prowadzonej przez pracownikow
firmy (s. 134). Swoje badania prowadzita gtdwnie metoda jakoSciowa, lecz w celu
uzupetnienia wynikéw badan wykorzystywata w wybranych przypadkach tak-
ze metode ilosciowa (s. 133). Stosowata do badan wspomniang wcze$niej anali-
z¢ dyskursu mownego (s. 135 i n.), a w jej ramach analiz¢ sekwencji (niem. Sequ-
enzanalyse) 1 analize wzoru (niem. Musteranalyse). Na podstawie wybranych me-
tod 1 przy uwzglednieniu materiatu badawczego opracowata pie¢ typoéw dialogu
(niem. Gesprdchstyp), czyli tzw. ,strukture dzialania jezykowego” (s. 137-138):
zapytanie (niem. Befragung), przejgcie perspektywy (niem. Perspektuve iiberneh-
men), krytyke (niem. Kritik), wyrazenie braku zaufania (niem. Mistrauen dufSern)
i propozycje (niem. Vorschlag). Wymienione rodzaje dialogu zostaty poddane grun-
townej analizie w rozdziatach pigtym i széstym. Rozdziat piaty zostat poswiecony
kwestiom ,,przekazywania obrazu przedsigbiorstwa w komunikacji poprzez ko-
munikator”, a doktadniej zagadnieniom dotyczacym postrzegania i interpretowa-
nia przez pracownikow rzeczywistosci, w ktorej realizuja swoje zawodowe obo-
wigzki. W tej czgsci pracy Autorka analizuje aspekty zwigzane z przejmowaniem
perspektywy nt. wykonywanych przez pracownikow okre$lonych zadan i powigza-
nej z nimi struktury organizacyjnej przedsiebiorstwa (s. 208). Zmiana perspektywy
przejawia si¢ w inicjowaniu dziatan jezykowych (szczegétowa lista w postaci tabe-
li na s. 198, omowienie dziatan jezykowych na s. 199-207) w zwiazku ze zmiana-
mi organizacyjnymi i nowymi mozliwo$ciami dziatania (s. 209). Przykladem moga
by¢ nowe okreslenia stosowane przez pracownikow podczas rozmow z cztonkami
zarzadu o kwestiach nieporuszanych wcze$niej wewnatrz firmy (s. 160-164).
Natomiast w rozdziale szoéstym H. Fetzer omawia pozostale typy dialogu, ze szcze-
golnym uwzglednieniem form jezykowych $wiadczacych o ksztaltowaniu i przyj-
mowaniu przez pracownikow zmian organizacyjnych przedsigbiorstwa. Nalezy pod-
kresli¢, ze zwlaszcza wrozdziatach piatymiszostym Autorkapodaje liczne przyktady na
dowdd trafnosci swoich rozwazan, a opisujac dany przyklad, cytuje konkretne frag-
menty zaczerpnigte z tego przykladu $wiadczace o shusznosci omawianej kwe-
stii. Kazdy przyktad zostal nazwany, a tytuly konkretnych przyktadéw wybrano na
podstawie ich tekstow. Dzigki temu zabiegowi tatwiej jest zrozumie¢, o czym pisze
H. Fetzer. Podobng role spetniaja w monografii schematy i tabele, w ktorych Autorka
w skroconej formie 1 w przejrzysty sposob prezentuje wazne zagadnienia.
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Ciekawe wnioski zostaly sformutowane na zakonczenie rozdziatu szostego.
Analizujac komunikacj¢ poprzez komunikator miedzy pracownikami a przedsta-
wicielami zarzadu, Autorka uwaza, ze w przedsigbiorstwach nalezy wspiera¢ roz-
woj sieci spoteczno$ciowych (niem. soziale Netzwerke) 1 tzw. ,,ptaskich hierarchii”
(niem. flache Hierarchien, s. 333 i n.). Sprzyjaja one bowiem zacie$nianiu wspol-
pracy miedzy pracownikami i pomijaniu barier biurokratycznych, zwlaszcza pod-
czas przemian w przedsigbiorstwie.

W ostatnim rozdziale pt. ,,Fazit und Ausblick”, jak wskazuje jego tytut, Autorka
nie tylko podsumowuje swoje rozwazania, ale takze nakresla kolejne badania, kto-
re moglyby stanowi¢ kontynuacje jej pracy (s. 354 i n.). Przyktadowo wspomnia-
ne badania mogg dotyczy¢ komunikacji prowadzonej przy pomocy innych narzg-
dzi (medidow) w celu weryfikacji ich wplywu na dyskurs poprzez komunikator. Do
analizy omawianych w monografii materiatdw mozna wiaczy¢ zapisy komunikacji
prowadzonej za pomocg innych mediow, a takze wywiady z pracownikami, o czym
Autorka wspomniala juz w rozdziale czwartym (s. 139). Badania mozna prowa-
dzi¢ réwniez pod katem poprawy ,,autentycznosci” kadry zarzadzajacej w komu-
nikacji oraz ulepszania organizacji i struktury dyskursu poprzez komunikator. Au-
torka pomingta w swoich rozwazaniach analiz¢ komunikacji interkulturowej. Jej
zdaniem zapisy komunikacji interkulturowej poprzez komunikator w Deutsche Te-
lekom AG stanowitly material zbyt okrojony, by mozna go byto poddac¢ analizie ja-
kosciowej (s. 354).

Na zakonczenie pragne zauwazy¢, ze omawiana monografia wpisuje si¢ czgscio-
wo w innowacyjne podej$cie do komunikacji profesjonalnej, tzn. Autorka postulu-
je w swojej pracy antropocentryczne podejscie (zob. wiecej na ten temat w S. Gru-
cza 2010) do badan nad komunikacjg biznesowg. Innymi stowy analizuje konkretne
wypowiedzi konkretnych specjalistow i1 na podstawie swoich obserwacji formutuje
whnioski dotyczace porozumiewania si¢ specjalistéw poprzez komunikator. Aby uznaé
te monografi¢ za w petni zgodng z teorig antropocentryczna, Autorka musiataby zwe-
ryfikowac 1 poprawi¢ przyjete w pracy niektore zatozenia o ,,wzajemnym przekazy-
waniu” sobie np. kultury, informacji przez specjalistow. Zwlaszcza kwestie zwigzane
z ,transportem informacji” sg nie do przyjecia.

Podsumowujac, nalezy wskaza¢ na kilka zalet monografii H. Fetzer. Po pierw-
sze warto zauwazy¢, ze monografia, cho¢ wymagajaca pod wzgledem merytorycz-
nym, jest niezwykle przyjazna dla czytelnika. Autorka wielokrotnie w swojej pra-
cy umieszcza swego rodzaju ,,wprowadzenia” do dluzszych partii tekstu, dzigki
czemu przybliza czytelnikowi omawiane zagadnienia, zanim przejdzie on do ,,wla-
sciwej lektury”. Ponadto parafrazuje kwestie istotne dla zrozumienia tematyki po-
ruszanej w monografii, co rowniez pozwala na tatwiejsza analiz¢ przedstawia-
nych kwestii przez odbiorcow. Monografi¢ nalezy uznaé¢ za wartosciowg takze ze
wzgledu na przywotywang przez Autorke, gtdéwnie w pierwszej czesci pracy po-
$wigconej zagadnieniom teoretycznym, bogatg literatur¢ przedmiotu. H. Fetzer nie
tylko podaje odniesienia bibliograficzne, ale takze krotko omawia, krytycznie oce-
nia, a niejednokrotnie takze poszerza kwestie poruszane w innych opracowaniach
z zakresu komunikacji w jednostkach prowadzacych dziatalno$¢ gospodarcza. Czy-
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telnik powinien jednak weryfikowa¢ dane bibliograficzne, gdyz moga si¢ w nich
pojawia¢ pewne niescistosci (np. opracowanie, z ktorego pochodzi wspomniany
powyzej cytat, a takze strony odnoszace si¢ do pozycji bibliograficznych: G. Briin-
ner 1993 — H. Fetzer podaje ,,731-771”, a powinno by¢ 770-771, A. P. Miiller 2002
— H. Fetzer podaje ,,85-117, a powinno by¢ 85-111). Mimo to uwazam, ze omawia-
na monografia moze stuzy¢ teoretykom zajmujacym si¢ komunikacja wewngtrzng
w przedsigbiorstwach. Stanowi ona tez cenng pozycj¢ wydawnicza dla wszystkich
0s0b pragnacych zapoznaé si¢ z kwestiami dotyczacymi komunikacji wewngtrznej
w jednostkach prowadzacych dziatalno$¢ gospodarcza badz poszerzy¢ swoje hory-
zonty w tym zakresie.
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Elzbieta GAJEWSKA, Techniki nauczania jezyka obcego. Wydaw-
nictwo PWSZ, Tarnow, 2011, 153 s.

Ksigzka Elzbiety Gajewskiej, stanowigca obszerny zbior 300 technik przydat-
nych w nauczaniu jezyka obcego, stuzy¢ ma czytelnikowi jako swoisty ,,przybor-
nik”, ,,z ktorego uzytkownik moze czerpa¢ w zaleznosci od potrzeb uczacych sig,
swoich preferencji oraz warunkéw i celow nauczania” (str. 5). Pozycja ma na celu
przede wszystkim ,,wzbogacenie i urozmaicenie warsztatu poczatkujacego nauczy-
ciela poprzez dostarczenie mu narzedzi, czyli technik, jakie moze wykorzystaé
w planowaniu pracy lekcyjnej” (str. 5), niemniej dzigki szerokiemu wachlarzowi
proponowanych ¢wiczen na pewno przyczyni si¢ rowniez do poszerzenia warszta-
tu pracy nauczyciela z duzym doswiadczeniem zawodowym.

Ksigzka sktada si¢ ze wstepu, bibliografii oraz 8 rozdziatoéw gtdéwnych poswie-
conych technikom pracy nad podsystemami jezyka (fonetyka i ortografia, grama-
tyka oraz leksyka) oraz ksztatceniu poszczegdlnych sprawnosci (rozumienia ze
stuchu, méwienia, czytania i pisania). Poszczeg6lne rozdziaty (z wyjatkiem pierw-
szego) zbudowane sg wedtug statego przejrzystego schematu, na ktory sktadajg si¢
4 czesci:

— pierwsza, opisujaca zwiezle ogolne zalecenia dotyczace ksztalcenia danej spraw-
nosci badz podsystemu jezyka w trakcie nauki jezyka obcego;

— druga, omawiajaca zalecang strukture sekwencji dydaktycznej odnoszacej si¢ do
ksztatcenia konkretnej sprawnosci badz podsystemu jezykowego;

— trzecia, zawierajaca listg pytan do samooceny, majacych utatwié, szczegodlnie
poczatkujacym adeptom zawodu nauczycielskiego ,,wychwycenie przynajmniej
niektorych przeoczen” (str. 5) popetlionych w trakcie przygotowywania zajec;

— czwarta, najobszerniejsza, po§wigcona opisowi roznorodnych technik i ¢wiczen
wspomagajacych ksztalcenie danej sprawnosci.

Opis kazdej z uwzglednionych w ksigzce technik zawiera krotka charaktery-
styke tejze oraz przyktadowe polecenia/ sformulowania pomocne podczas obja-
$niania badz wprowadzania danej techniki lub ¢wiczenia na lekcji. Aby zapewnié
uzyteczno$¢ ksigzki dla szerokiej rzeszy nauczycieli-neofilologow, wszystkie pole-
cenia sformulowane zostaty w trzech najczgsciej nauczanych w polskich szkotach
jezykach obcych: angielskim, francuskim i niemieckim. W opisach uwzglednio-
ne zostaty rowniez ewentualne warianty przedstawianych technik, pozwalajace na
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wigksza roznorodno$¢ podczas ich uzycia na zajeciach.
Przyktadowy opis pojedynczej techniki (str. 54):

o Wrozka — czasy przyszile

Vous etes une diseuse de bonne aventure. Vous lisez dans les cartes [’ave-
nir de vos collegues, p.ex. tu vas voyager beaucoup, tu auras deux fils et une
fille...

You are a fortune-teller. You read your cards to predict your friends’ fu-
ture, e.g. you will travel a lot, you will have two sons and a daughter...

Sie sind eine Wahrsagerin... Sie kénnen aus den Karten Ihren Freunden
die Zukunft voraussagen, z.B. du wirst viel reisen, du wirst zwei Séhne und
eine Tochter haben...

Kazdy z uczniéw przygotowuje jedno lub wigcej zdan odnoszacych si¢
do przysztych losow kolegdow (praca, rodzina, podroze...). Na wezwanie za-
myka oczy 1 wyglasza swojg ,,wrozbe”, podczas gry prowadzacy zabawe
wskazuje osobe, do ktorej ona si¢ odnosi.

Wariant: wro6zby sg zapisywane na kartce i wrzucane do pojemnika, a na-
stepnie losowane i odczytywane publicznie.

Rozdziat pierwszy ,,Lekcja i jej fazy” (str. 7-16) rozpoczyna rozroznienie pojec
lekceji (jako jednostki organizacyjnej, okreslonej w kategoriach czasu) i jednostki
lekcyjnej (definiowanej poprzez cele i tresci, zorientowanie na osiggnigcie okreslo-
nych celéw). Nastepnie autorka przechodzi do omowienia funkcji statych momen-
tow lekcji: jej poczatku (przywitania, sprawdzenia obecnosci, rozgrzewki jezyko-
wej, kontroli wiadomosci, podania tematu/ celu zaje¢) oraz konca (podsumowania,
wyznaczenie zadania domowego, ewentualnych ¢wiczen dodatkowych, zagospo-
darowujacych pozostaty czas, pozegnania), podajac krotkie wskazowki, jak efek-
tywnie przeprowadzi¢ poszczegélne fazy. Kolejne podpunkty rozdzialu poswigco-
ne sa podziatowi i krotkiej charakterystyce celow zajec, problematyce zwigzanej
z planowaniem jednostki dydaktycznej oraz wskazowkom dotyczacym pracy z dia-
logiem. Rozdziat koncza pytania do samooceny oraz wykaz technik przydatnych
w statych fazach lekcji podczas sprawdzania obecno$ci (m.in. sprawdzanie obec-
nosci poprzez wyczytywanie imion, poprzez odliczanie, polqczone z powtorzeniem
leksykalnym lub gramatycznym), pracy z dialogiem (m.in. przygotowanie do wy-
stuchania nowego dialogu, techniki wspomagajqce odkrywanie znaczenia nowych
stow) oraz zapamigtywania nowego slownictwa (m.in. rozmowa z wykorzystaniem
nowego stowa, imitacja grupowa, imitacja ,, coraz glosniej — coraz ciszej”’, koncze-
nie zdania, powtarzanie wydtuzajgcego sie¢ zdania, wedrujqce pytanie, powtarzanie
w parach, substytucja, transformacja, odtwarzanie dialogu z pamieci, aktorzy i su-
[flerzy, obserwacja zapisu, odgrywanie rol).

Rozdziat drugi ,,Fonetyka i ortografia” (str. 17 — 40) po$wigcony jest ksztat-
ceniu kompetencji fonologicznej, ortograficznej i ortoepicznej uczniéw. Autorka
prezentuje ogdlne zalecenia dotyczace rozwijania w/w kompetencji, omawia struk-
ture sekwencji dydaktycznej w podejsciu globalnym i analitycznym, prezentuje
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rowniez kilka uwag dotyczacych wprowadzania na zajeciach alfabetu fonetyczne-
go oraz problematyki zwigzanej z dysleksja i dysgrafia, a takze podaje szczegoto-
wa liste pytan do samooceny dotyczaca poszczegolnych faz pracy ukierunkowanej
na nauczanie wymowy, czytania i pisowni. Najobszerniejsza cz¢$¢ rozdzialu sta-
nowi opis 61 technik wspomagajacych ksztatcenie kompetencji fonologicznej, or-
tograficznej i1 ortoepicznej ucznidow, m.in. ¢wiczen wspomagajacych rozroéznianie
nowych fonemdéw (m.in. szukanie skojarzen, pary minimalne, identyfikacja nowe-
go fonemu: zaznacz wyraz inny od pozostatych/ zaznacz wyrazy zawierajgce takq
sama gloske jak w modelu/ policz ile razy dzwiek ... wystepuje w zdaniu, zaznacz na
czerwono rysunki z dzwigkiem... ), éwiczen wspomagajacych opanowanie wymowy
nowych fonemoéw (m.in. powtarzanie wedtug modelu, refleksja nad miejscem ar-
tykulacji gloski, zaangazowanie catego ciata do produkcji gloski, gluchy telefon),
technik wspomagajacych dedukcje zasad zapisu (m.in. wykreslanie niewymawia-
nych liter, odkrywanie zasad na podstawie obserwacji zapisu polgczonej ze stu-
chaniem, analiza sposobow zapisu danej gloski: kategoryzacja stow, wypetnianie
tabelki, zestawienie zbiorcze zasad.: ,, listy zasad”), technik wspomagajacych opa-
nowanie zasad zapisu (m.in. ktory wyraz nie pasuje do pozostalych?, szukanie ry-
mujgcych sie stow, uktadanie zdan z wyjqgtkami, wqz literowy, szukam domu pana
Patou...), technik wspomagajacych rozwijanie kompetencji ortoepicznej (m.in. wy-
bor wlasciwej formy zapisu danego fonemu, dyktando z wyborem wlasciwiej formy
zapisu, dyktando czgstkowe, autodyktando, ,,dyktoglosa” (znikajgce literki), ,,dyk-
tando kolezenskie”, dyktando ,,w biegu”), ¢wiczen ukierunkowanych na intonacjg,
faczenie migdzywyrazowe, akcent dynamiczny i ekspresywny, iloczas, rytm (m.in.
podkreslenie akcentowanych sylab, rysowanie linii intonacyjnej wystuchanego
zdania, drzewo na wietrze, powtarzanie intonacji wedtug modelu), ¢wiczen przy-
datnych w pracy metodami globalnymi (m.in. powtorzenia z pamieci, tgczenie pod-
pisu z obrazkiem, tgczenie i przepisywanie wyrazow, ukryte stowa, rozsypanka lite-
rowa, kaligramy, ,, wgz wyrazowy”).

Rozdziat trzeci ,,Gramatyka” (str. 41 — 56) opisuje zmiany w podejs$ciu do na-
uczania gramatyki w historii metodyki nauczania jezykow obcych, role i sposoby
nabywania kompetencji gramatycznej oraz strukturg sekwencji dydaktycznej w po-
dejsciu dedukeyjnym (od zasady do przyktadu) i indukcyjnym (od przyktadow do
zasady). Dwie nastgpne jego cze$ci stanowi lista pytan do samooceny i wykaz 38
technik pomocnych w odkrywaniu i zapamigtywaniu zasad gramatycznych (m.in.
obserwacja i klasyfikacja nowych form gramatycznych, reformutowanie zasady,
nadawanie zagadnieniom gramatycznym formy ikonograficznej, konceptualizacja
z wykorzystaniem mnemotechnik) oraz w ¢wiczeniu poszczegolnych zjawisk
gramatycznych (m.in. wehikut czasu — czasy przeszie i przyszite, wrozka — czasy
przyszie, rzecznik prasowy zachrypnietego prezydenta — mowa zalezna, moja euro-
pejska rodzina — zaimki dzierzawcze, chwalipieta — stopniowanie, zaimki dzierzaw-
cze, przekorny blizniak (,,a ja nie...”) — negacja, Tak, panie putkowniku! — zaimki,
Nie wiem, o czym mowisz — pytania, Wujek Dobra Rada — tryb rozkazujgcy).

W rozdziale czwartym ,,Leksyka” (str. 57 — 72) autorka wyjasnia pojecie kom-
petencji leksykalnej, opisuje zmiany w podejsciu do stownictwa, a takze pre-
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zentuje liczne zalecenia odnoszace si¢ do ksztalcenia kompetencji leksykalnej
jako kluczowej w procesie porozumiewania sie, ,,gdyz to wtasnie braki leksykalne
najbardziej utrudniaja, a nickiedy wrecz uniemozliwiaja przekaz” (str. 57). Na-
stepnie przechodzi do omoéwienia struktury sekwencji dydaktycznej i prezentacji
bogatej listy pytan do samooceny. Ostatni podpunkt rozdziatu stanowi opis 41 tech-
nik pomagajacych odkry¢ znaczenie nowych stow [m.in.: stowa transparentne (in-
ternacjonalizmy bgdz stowa znane z innych jezykow), odgadywanie znaczenia sto-
wa z kontekstu, nieistniejgce stowa (smurfny, smurfowac), wskazowki parawerbalne
(intonacja, wyrazy dzwiekonasladowcze)], wspomagajacych zapamigtywanie dane-
go stowa [m.in.: imitacja. dzielenie stow/ tancuszki wyrazowe, asocjacje fonetycz-
ne/obrazowe/ emocjonalne, zapamigtywanie metodg miejsc (LOCI), akronim] oraz
utrwalajacych nowe stownictwo (m.in. klasyfikowanie i organizowanie, kategory-
zacja, asocjogram, profile leksykalne, krzyzowki tematyczne, mapy umystowe, kar-
toteki stownictwa).

Rozdziat pigty ,,Rozumienie ze stuchu” (str. 73 — 89) rozpoczyna omowienie
sprawnosci stuchania na tle dwoch modeli zrozumienia ,,d6t — gora (bottom — up)”
1,,gora - dot (top - down)”, nakre§lenie zmian w podejéciu do rozwijania w/w spraw-
nosci, krotki opis ogdlnych zalecen dotyczacych ksztatcenia rozumienia ze shuchu
i struktury sekwencji dydaktycznej oraz wykaz pytan do samooceny. Nastepnie au-
torka przechodzi do charakterystyki 40 technik przydatnych w fazie poprzedzajacej
stuchanie (m.in. rozmowa na temat zwigzany z tekstem ukierunkowana na tematyke
(powtdrzenie stownictwa) bgdz wiedze ogolng, hipotezy dotyczqce tekstu postawio-
ne na podstawie: danych niewerbalnych (ilustracji, nagrania video)/,, poprzednich
odcinkow /tytutu/ stow kluczowych), sprawdzajacych zrozumienie (m.in. wykorzy-
stanie informacji parawerbalnych i niewerbalnych, dobieranie odpowiedniego ob-
razka, uktadanie ilustracji we wlasciwej kolejnosci, pantomima, tabele do wypet-
nienia, testy wyboru, teksty z lukami/bledami/formami do wyboru) oraz taczacych
sprawno$¢ rozumienia za stuchu z innymi sprawno$ciami (m.in. analiza struktury
wypowiedzi, streszczenie, opowiedzenie wydarzen z innego punktu widzenia, wehi-
kut czasu, zmiana gatunku tekstu, np. opowiadania na dialog).

Rozdzial szosty ,,Wypowiedz ustna” (str. 90 — 102) autorka rozpoczyna krot-
ka charakterystyka sprawnosci mowienia i zmian w podejsciu do rozwijania tej
sprawno$ci w metodyce jezykow obcych, prezentuje ogdlne zalecenia i strukturg
sekwencji dydaktycznej w dwoch wariantach: przygotowania wypowiedzi na zaje-
ciach lub w ramach zadania domowego oraz przedstawia liste pytan do samooce-
ny. Rozdziat zamyka lista 32 technik wspomagajacych rozwijanie umiejetnosci mo-
wienia wykorzystujacych bodzce obrazkowe, dzwickowe badz stowne (m.in. obra-
zek z przestonq, zmiana serii obrazkow na komiks lub opowiadanie, dubbingowa-
nie filmu, nagranie z przerwami na wypowiedzi uczniow, kanwy dialogu, wypowiedz
wedtug podpunktow, zdania interakcyjne oparte na kartach z lukg informacyjng, od-
grywanie rol) oraz motywujacych do stuchania prezentacji innych oséb (przewidy-
wanie tresci wypowiedzi, ,, totalizator”, ,, Bingo”, statystyka, optymisci i pesymisci).

Rozdziat 7 ,,Czytanie” (str. 103 — 116) poswigcony jest krotkiej charakterysty-
ce sprawnosci czytania, zmianom w podejsciu do ksztatcenia sprawnosci czytania,
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ogo6lnym zaleceniom odnoszacym si¢ do rozwijania tej sprawnosci, strukturze se-
kwencji dydaktycznej i pytaniom do samooceny. Nastepnie autorka przedstawia 38
technik ukierunkowanych m.in. na: ksztattowanie domystu jezykowego [rozpozna-
nie typu tekstu na podstawie informacji niewerbalnych, odgadywanie tresci tekstu
na podstawie widocznych fragmentow (,, pomiete papierki”), podkreslanie zrozu-
mianego tekstu] badz taczace sprawnos¢ czytania ze zrozumieniem z innymi spraw-
nos$ciami (m.in.: napisanie listu do autora tekstu, opowiedzenie tekstu z pamieci
innej grupie, pisanie parafrazy tekstu, inscenizacja, szukanie fragmentu na oktad-
ke).

W rozdziale 8 ,,Pisanie” (str. 117-130) po przedstawieniu krotkiej definicji
sprawno$ci pisania, zmian w podejsciu do jej ksztalcenia, ogdlnych zalecen i struk-
tury sekwencji dydaktycznej (uwzgledniajacej model ogolny i 2 modele szczego-
lowe), a takze listy pytan do samooceny, autorka prezentuje liste 31 technik wspo-
magajacych rozwoj sprawnos$ci pisania [m.in.: burza mozgow, mapa mysli, szes¢
kapeluszy, pytania dziennikarskie, puzzle tekstowe, pisanie tekstu zrutynizowane-
go wedlug samodzielnie odnalezionego modelu, pisanie tekstu rownolegtego, na-
prawianie uszkodzonego tekstu, pisanie tekstu na podstawie ilustracji/ na podsta-
wie dwoch innych (tekst hybryda), ekspansja lub redukcja tekstu, redagowanie ar-
tykutow].

Ksigzke konczy bibliografia, zawierajaca ok. 140 polsko- i francuskojezycz-
nych pozycji ksigzkowych i artykutow.

Techniki nauczania jezyka obcego to bez watpienia pozycja niezbedna w bi-
blioteczce kazdego, zardbwno poczatkujacego, jak 1 doswiadczanego nauczyciela,
dla ktérego roznorodnos¢ i wielos¢ stosowanych technik stanowi jeden z gtownych
faktorow wptywajacych na atrakcyjnosc i efektywnos¢ zaje¢ lekcyjnych. Wachlarz
prezentowanych przez autorke ¢wiczen jest tak szeroki, iz kazdemu z uzytkowni-
kow ksigzki pozwoli na poszerzenie repertuaru ¢wiczen stosowanych na zajeciach,
a dzigki temu umozliwi lepsze dopasowanie charakteru lekcji do potrzeb, mozliwo-
$ci 1 umiejetnosci uczacych sie¢, dajac takze okazje do daleko posunigtej indywidu-
alizacji w doborze technik odpowiadajacych preferencjom, zdolnosciom i typowi
inteligencji prezentowanym przez poszczegdlnych uczniow. Na szczegolng uwage
zastuguje bardzo bogaty zbior technik umozliwiajacych ksztatcenie poprawnej wy-
mowy W jezyku obcym, gdyz jest to obszar cz¢sto catkowicie zaniedbywany w pro-
cesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego.

Ksigzka powinna sta¢ si¢ bez watpienia lektura obowigzkowa dla kazdego na-
uczyciela, ktory poszerzajac palete stosowanych technik dydaktycznych, pragnie
spowodowaé wzrost motywacji i zaangazowania uczacych si¢ w proces akwizycji
jezyka obcego, zacheci¢ do wytgzonej pracy zarowno w trakcie zajec, jak i w ra-
mach zadania domowego, a tym samym przyczyni¢ si¢ do osiggnigcia przez ucza-
cych si¢ doskonatych rezultatéw w nauce jezyka obcego.

Aleksandra Lyp-Bielecka
Uniwersytet Slaski
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Andrzej KATNY (Hrsg.), Studien zur angewandten Germanistik I1
(= Studia Germanica Gedanensia 23). Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk, 2010, 467 S.

Der von A. Katny herausgegebene Sammelband leistet einen wesentlichen
Beitrag zur Diskussion um die Anwendung germanistischer Forschungen in der
fremdsprachlichen Praxis. Diesem Ziel wird insbesondere im ersten Teil des Sam-
melbandes nachgegangen, der unter der Uberschrift ,,Studien zur angewandten
Germanistik™ 21 Aufsdtze vereint. Dieser Teil schlie8t eine Liicke in glottodidak-
tisch, translatorisch, komunikativ-pragmatisch und lexikographisch orientierten
Beschreibungen der deutschen Sprache. Der zweite Teil enthélt sieben Beitrdge und
ist der literaturwissenschaftlichen Problematik gewidmet. Den abschlieBenden Teil
bilden ein Bericht und elf Rezensionen, hauptséchlich iiber linguistische Publikatio-
nen. Die insgesamt 28 Beitrdge des Bandes sind in iiberwiegender Mehrheit in der
deutschen Sprache von wissenschaftlichen Mitarbeitern polnischer, deutscher und
anderer auslidndischer Universitdten, zum Teil von etablierten Linguisten verfasst
worden und mit Zusammenfassungen in zwei Sprachen versehen.

Den Band er6ffnet der Beitrag von Lech Zielinski mit dem Diskurs iiber die
Entwicklung der angewandten Germanistik in Polen. Es werden Argumente fiir
die Durchsetzung der angewandten Germanistik dargestellt, die u.a. mit der in
Polen geplanten Reform des Hochschulwesens kongruent sind. Es geht ndmlich
darum, die germanistischen Forschungsergebnisse zu kommerzialisieren, um die
Attraktivitdt der Germanistik als Studienfach zu erhéhen. Ein paar weitere Aufsétze
fokussieren auf glottodidaktische Aspekte. Der Aufsatz von Jan Iluk ist eine Art
Plddoyer fiir die Relevanz des Schreibens im Fremdsprachenerwerb, wobei — laut
Ergebnissen des dargestellten Experiments — bestimmte, methodisch durchdachte
Schreibstrategien in den Fremdsprachenunterricht integriert werden sollen, um die
lexikalische, grammatische sowie Verstehens- und Schreibenskompetenz zu for-
dern. Die Konklusion des Verfassers, hinsichtlich der Gewichtung des Schreibens
im Deutschunterricht umzudenken, bildet zugleich einen hochst aktuellen Appell an
Deutschlehrer und Lehrbuchautoren. Eine &hnliche Problematik spricht Mariusz Ja-
kosz an, der das Konzept des themengebundenen Sprechens im Fremdsprachenun-
terricht am Beispiel des Lehrbuchs ,,Stufen International* klarlegt. Beachtenswert
ist die Bemerkung, dass beim Schulen des monologischen Sprechens kommunika-
tiv relevante Faktoren, wie z.B. die Rolle des Senders und des Adressaten sowie
der Situationszusammenhang, nicht ungeachtet bleiben diirfen. Dadurch wird m.
E. dem anthropologischen Charakter der Sprache Rechnung getragen. Einem mo-
dernen, viel diskutierten, aber kontroversen Thema ist der Aufsatz von Magdalena
Rozenberg gewidmet, nimlich dem Konstruktivismus in der Glottodidaktik. Jeder
Diskussion iiber den Konstruktivismus als ,Mode oder Wende’ wird mit der Haupt-
frage ein Ende gesetzt; ob sich der Konstruktivismus in methodologischer Hinsicht
bewéhrt, wird erst nach Jahren festzustellen sein. Ebenso kontrovers erscheint die
Problematik der formelhaften Wendungen im Fremdsprachenunterricht, die von



312 RECENZIJE I PRZEGLADY

Matgorzata Czarnecka in Form eines Uberblickes iiber die Forschung eingehend
behandelt wird.

Die kognitive Forschungsrichtung driickt sich im Aufsatz von Katarina Moty-
kova aus. Er handelt von konzeptuellen Metaphern im Feuilleton der ,,Bratislavaer
Zeitung am Abend* aus der Sicht des medialen Diskurses um die Stadt in der Mo-
derne. Mittels Metaphern wird die Grenze zwischen ,stidtisch’ und ,nicht-stadtisch’
konstituiert, und zwar so, dass stiddtische Konzepte moderne Erscheinungen als
positive ansprechen und nicht-stadtische im Bereich des Dorfischen als negative
liegen. Ein weiterer kognitiv orientierter Aufsatz — von Larissa Borissenkova — be-
trifft Derivationsmittel im Deutschen. Die Verfasserin verweist den Leser auf die
Tatsache, dass préasentierte adjektivische und substantivische Wortbildungsmittel
in semantischer und stilistischer Hinsicht iiber ein breites Spektrum an Differen-
zierungsmoglichkeiten verfiigen, die die Ausdrucksmoglichkeiten des analytischen
Verfahrens weit iibersteigen wiirden. Solche Wortbildungskonzepte basieren auf
der Subkategorisierung der Welt, sind aber sprachspezifisch und von daher auch
wegen der Reichhaltigkeit an semantischen und stilistischen Komponenten schwer
iibersetzbar bzw. analytisch darstellbar. Stilistische Aspekte des Ausdrucks im
Deutschen, ndmlich der Anglizismen in der Jugendpresse, werden auch im nichsten
Beitrag — von Paulina Manka — erwogen. Informativ sind die Ausfithrungen der Au-
torin {iber die stilistische Funktion von Anglizismen, die aus sprachdkonomischen
Griinden beliebt und weit verbreitet sind, zugleich aber dem sprachlichen Ausdruck
einen Lokalkolorit verleihen. Dies spiegelt sich auf der konzeptuellen Ebene wider,
z.B. im euphemistischen Charakter mancher Anglizismen.

Unterschiedliche psycholinguistische Theorien werden in dem Artikel Lexika-
lischer Zugriff auf das mentale Lexikon im Lichte psycholinguistischer Theorien
und Modelle von Iwona Legutko-Marszatek aufgegriffen. Thematisiert wird das
mentale Lexikon, dessen weder Definition noch Strukturiertheit in der Fachliteratur
einheitlich angegeben werden.

In einigen weiteren Aufsdtzen werden translatorische Fragen erdrtert. Auf
kognitive Aspekte des Verstehens bei der Translation konzentriert sich Anna
Matgorzewicz. Eine Grundlage fiir die Erklarung der mentalen Prozesse in der
Translation, die sowohl der Perzeption des Ausgangstextes durch den Translator
als auch dem Entstehen des Zieltextes zugrunde liegen, dient das kognitive Modell
Frames and Scenes Semantics von Fillmore. Einen praxisorientierten Beitrag zur
Ubersetzungsdidaktik bietet Katarzyna Lukas. Am Beispiel der Speisekarten und
der Werbung fiir Kosmetika differenziert die Verfasserin rhetorische Strategien in
polnischen und deutschen Werbetexten aus und macht auf die schwierige Aufgabe
des Translators aufmerksam, die Unterschiede in der Distribution und Art von rheto-
rischen Mitteln in beiden Kulturkreisen wahrzunehmen und bei der Neuvertextung
die der Kundenmentalitdt und ihren Anspriichen entsprechenden rhetorischen Stra-
tegien anzuwenden, wobei das Verhiltnis zwischen Information und Asthetik nicht
gestdrt werden darf. Auf eine verwandte Problematik, die Ubersetzungsmethoden
integriert, geht aufschlussreich Ewa Wojaczek ein. Die Autorin verweist auf eine
bestimmte Hierarchie der textuellen Merkmale, die {iber die Texttypen entscheiden,
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und dementsprechend ist die Aquivalenz zwischen den Texten festzustellen und
eine adiiquate Ubersetzungsmethode einzusetzen.

Mit dem juristischen Wortschatz, und genauer mit Wortverbindungen, die infol-
ge der Reproduzierbarkeit idiomatisch geworden sind, befasst sich Rafat Szubert.
Kognitiv und soziolinguistisch ist der Aufsatz von Magdalena Bielenia-Grajewska
ausgerichtet, in dem das sprachliche Instrumentarium in der Entwicklung kom-
munikativer Strategien im Rahmen der sozialen Verantwortung der Unternehmen
(CSR) analysiert wird. Eine besondere Beachtung verdienen dabei die Metaphorik
und Symbolik, z.B. die Metapher der Familie. Auf die interkulturelle Kommuni-
kation bezieht sich in seinem Aufsatz Manfred Bayer. Er spricht u.a. ein hochst
aktuelles und heikles Thema an, das die Einschitzung der Rolle der kulturellen
Spezifika in der Zeit der Globalisierung anbetrifft. Im Bereich der Rhetorik ist der
Aufsatz von Iwona Bartosiewicz verankert. In ihren Ausfiihrungen konzentriert sie
sich auf die Ausdifferenzierung von stilistisch-rhetorischen Funktionen bestimm-
ter sprachlicher Erscheinungen, die auf der Ebene der Semantik oder Syntax zur
Storung fiihren konnen und als negativ bewertet werden, aber auch bestimmte stili-
stisch-rhetorische Funktionen ausiiben, die neu interpretiert werden konnen, d.h. als
positive Mittel/Mechanismen. Der Leser wird mit solchen sprachlichen Fehlern als
Grundlage fiir rhetorische Mechanismen bekannt gemacht.

Die Lexikographie wird durch folgende drei Aufsitze vertreten. Man findet
hier einen Vergleich ausgewdhlter einsprachiger Worterbiicher des Deutschen im
Aufsatz von Monika Bielinska. Thre Analyse betrifft die Informationen iiber den
Adressatenkreis der Worterbiicher, die die Worterbiicher enthalten bzw. enthalten
sollen, sowie den Metatext der Worterbiicher im Hinblick auf den Adressatenkreis.
Einige kritische Bemerkungen zur Bearbeitung von Eintragungen fiir polnische
temporale Prapositionen und ihre Entsprechungen im Deutschen in zwei polnisch-
deutschen Worterbiichern (Ippoldt, J. Piprek, J. 1982 und Wiktorowicz, J. Fraczek,
A. 2008) liefert der Aufsatz von Jozef Jarosz. In dem weiteren Aufsatz — von Joanna
Szczgk — werden die phraseologischen deutsch-polnischen Worterbiicher aus der
Perspektive des Benutzers bewertet. Von Relevanz sind der Hinweis auf methodo-
logische Miéngel der Nachschlagewerke und der Anspruch auf die Herausarbeitung
der zuverldssigen Kriterien zur Beschreibung von phraseologischen Einheiten. Eine
historische Perspektive wird in zwei weiteren Aufsitzen erdffnet, die dem &lteren
Deutsch gewidmet sind. Erneut kommt die kommunikativ-pragmatische Ausrich-
tung der Forschung zum Ausdruck. Renata Budziak beschéftigt sich mit der Analy-
se des gesprochenen Deutsch in einem polnisch-deutschen Sprachbuch von 1736,
dagegen untersucht Agnieszka Fraczek das polnisch-deutsche Worterbuch ,,Kleiner
Lust-Garten® (1690, 1746) auf technische Daten und auf seine Makrostruktur.

Im zweiten Teil des Sammelbandes wird ein breites Spektrum an Themen dar-
geboten. Sie reichen von der Problematik des 18. Jh.s, die durch die Vorstellung
des Schriftstellers Alexander von Oppeln-Bronikowski angesprochen wird (Fried-
rich-Wilhelm von Oppeln-Bronikowski), iiber die Problematik des 19. Jh.s, die in
»Balladen und Romanzen* der polnischen Romantik, durch die Naturpoesie von
J.G. Herder beeinflusst, geschildert wird (Sebastian Mrozek), oder die sich auch
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bei F. Schiller in der deutschen Sturm- und Drangperiode widerspiegelt (Damian
Wos). Das 20. Jh. wird sowohl in Werken von Elfriede Jelinek (Monika Wolting)
und in der expressionistischen Lyrik iiber den ersten Weltkrieg (Anatol Michajlow)
als auch in der Besprechung des Romans ,,Die Wohlgesinnten* von Jonathan Littel
(Eliza Szymanska) sowie der Leistung des Theaters ,, Teatr Kreatur* auf der Berliner
Szene (Aleksandra Wrona) vertreten.

Insgesamt gilt der vorliegende Sammelband als eine duflerst empfehlenswerte
Lektiire. Mit dem Fokus auf die angewandte Linguistik gibt das Buch vielfaltige
Gedankenanstofle im Hinblick auf den Deutschunterricht, auf die Translatorik bzw.
Lexikographie. Von diesem anregenden Buch konnen alle Leser profitieren, nicht
nur diejenigen, die an Deutsch als Fremdsprache bzw. an der Germanistik in Leh-
re und Praxis, sondern auch an den Neuveroftentlichungen aus dem linguistischen
Gebiet sowie an der Mannigfaltigkeit der literarwissenschaftlichen Beitrage inter-
essiert sind.

Und das letzte oder vielleicht das erste Argument dafiir, das Buch zur Hand zu
nehmen, bildet die aufwendig gestaltete Ausgabe des Bandes mit edlen Abbildun-
gen und effektiver Art ihrer Hinzufligung zu dem Buch.

Magdalena Szulc-Brzozowska
Katolicki Uniwersytet Lubelski

Review of John KENNEDY, Aviation English. For ICAO Compli-
ance. Teacher’s Book. Macmillan Publishers Limited, 2008, 127 pp.

One of the crucial issues influencing airspace and airport safety is the working
knowledge of aviation English acquired by pilots and air traffic controllers. The
number of aviation accidents caused by communication errors has been increasing,
so ICAO raised standards of required level of English for aviation professionals.
This is the language for special purposes that serves a specific communicative func-
tion among people of a given profession and includes its characteristic words and
expressions.

As the title suggests, the book is designed for teaching English for Specific
Purposes, namely aviation English and it accompanies a coursebook Aviation Eng-
lish. For ICAO Compliance by Henry Emery and Andy Roberts. The course aims
at achieving and maintaining obligatory ICAO Level 4 by aviation professionals,
particularly pilots and air-traffic controllers. The subtitle explains that this is not the
course for beginners. The books shows the possibility of dealing with the specific
problems of didactics in this area.

The author is an experienced aviation English teacher as well as a coordinator of
the ENAC English language testing programme.

Although the author describes his addressees as the teachers who ‘may have
limited or no experience in the teaching of English for civil aviation’ because in
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the book they may find ‘comprehensive explanations for non-specialists of the is-
sues and the particular situations which air traffic controllers and pilots have to
deal with’, it is only partly true. There can be no doubt that the book ‘provides
background information on aviation context’. However, if they have no experience
in teaching aviation English, it is highly probable they have no experience in stan-
dard aviation phraseology, either. Even if a non-experienced teacher reads all in-
troductory remarks, understands them and with passion starts analyzing the lesson
presented, the first chapter will cause confusion. Namely, there is no presentation
of pronunciation of ICAO alphabet or numbers in the book (only occasionally men-
tioned in Unit 2, p. 23). Thus this is the first sign that the potential teacher should
be familiar with standard phraseology used for communication in the air. Actually,
without this ability they will not be able to follow the listening activities throughout
the book, because not all the phrases that are used there, are explained in the book,
but rather used naturally in the given context, e.g. Roger, we re clear of the runway,
Wilco. Obviously, the book is not to teach the standard aviation phraseology, but this
background information should be more detailed especially, if it is directed to teachers
who are beginners in the field. Moreover, it would be better for the teacher if they had
some experience in teaching as well because teaching tips are not always provided.

The book consists of four-page introduction and twelve units corresponding to
the abovementioned Student’s Book: Runway incursion, Lost, Technology, Animals,
Gravity, Health, Fire, Meteorology, Landings, Fuel, Pressure and Security. The in-
troduction specifies the objective of the book as well as a potential teacher.

Each unit offers the same structure: two-page context description and explana-
tion of main aviation concepts presented in bold that aim at introducing the gist of
the following unit. Then the reference to the lesson starts, but there is no approxi-
mate time specified, so the teachers must again rely on their experience in this mat-
ter. Each task is hardly ever preceded by a theoretical part, so it is crucial to read the
introduction. Teacher’s notes are thus useful.

There are four sections in every module. All of them start with a lead-in part that
suggests warm-ups only sometimes accompanied with teaching tips. The author is
conscious of the importance of review activities, so he reminds about them from the
beginning of the course. In section 1 there is a short lead-in presented, but teachers
will not find any lesson plan. You must go through all the lesson to see what issues
you are going to teach. Then the answer key to the corresponding tasks in the Stu-
dent’s Book is provided. Less experienced teachers will definitely be looking for
more teaching tips in this opening section. Devoid of detailed instructions are also
speaking activities, we can find only main ideas there. Some questions arise whether
a pair- or group-work should be employed or maybe an individual approach for
a presented speaking task. Section 2 also opens with a short lead-in, followed by
a warm-up. Then listening scripts are provided in each unit that makes the book
user-friendly. The book contains pronunciation drills, answer key and grammar ex-
ercises answer key without any preceding grammar presentation. It seems that the
teacher is to elicit student’s working knowledge of English grammar. It is noticeable
that in the free practice part that aims at speaking, there are interesting ideas for
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teachers presented. Unfortunately, there are no extra questions, but only sugges-
tions. Section 3 of each unit is the essential one because it is devoted to non-routine
situations. At this point, the author constantly reminds a teacher that students’ in-
terests and their work are background as well as stimuli to express their views and
experience, so they can start talking naturally in the provided context, being crucial
for fluent communication. Additionally, the author provides the teacher with a wide
range of teaching tips. Furthermore, the teacher is equipped with ready maps, pic-
tures and suggested answers.

Revision of the whole unit is done in section 4 where students can find review
tasks. Unfortunately, the teacher receives only the answer key to the exercises in-
cluded in the book. They cannot find any advice, e.g. how to motivate students
and avoid falling into monotony, so again teachers must rely on their experience.
Finally, we find useful extra photocopiable activities attached at the end of the unit,
e.g. role plays and reading comprehension tasks. Teachers can also notice and cite
aviation jokes (one per unit).

The author’s language is clear and straightforward. He is faithful to the Stu-
dent’s Book and does not present any other issues of aviation new to the course.

Yet there is no CD-ROM accompanying this book, where teachers could find
tests similar to ICAO ones and based on the presented units. An active teacher
would definitely use more teaching resources connected with the aviation for fur-
ther practice. Hopefully, the book invites every teacher to the website with teaching
resources recommended on the back cover of the book.

In conclusion, the book is well-structured, follows the Student’s Book faithfully,
so each lesson can be provided effectively, however, the teacher must be conscious
of the fact that it is him who is the leader of his group and should know the level and
needs of his students. If he is motivated, he can do a lot with this Teacher’s Book. At
times it seems to be more like a guide to aviation issues and requirements of avia-
tion non-standard communication together with its weak points, than the variety of
presented teaching methods popular in this kind of training. It can be used success-
fully in many of teaching situations. The professional data presented here certainly
helps to operate the contents.

Focusing mainly on the lessons, the author does not suggest using the language
laboratory, headphones or microphones. All that technical equipment is used by
aviation professionals every day when they communicate, so it would be reasonable
to use them during the lesson. Many teachers will probably look for consolidation
and extension of Student’s Book, so the Teacher’s Book could present extra sup-
port suggestions for ways of adapting activities to make them more accessible for
weaker students.

However that may be, this book proves to be one of the richest treasure troves
in aviation English teaching. It is remarkable with its clarity of explanation, wide
scope and hope for those who want to become aviation English teachers. This is the
first professional book that may help them in achieving this goal.

The book constitutes an important step towards teaching aviation English, and
thus expands the scope of teaching English for Special Purposes. It is a stimulus for
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every teacher who is the fan of aviation in any dimension, but obviously it requires
some basic knowledge in aviation context like any Language for Specific Purposes
does.

Overall, Aviation English. For ICAO Compliance. Teacher’s Book is an impor-
tant and impressive contribution to the field. It will prove to be extremely useful
resource for those less well acquainted who wish to gain further insight into the
language of aviation.

Anna Borowska
University of Warsaw

Renata NADOBNIK, Znaczenie stownikéw bilingwalnych w dydak-
tyce jezyka niemieckiego w Polsce. Wydawnictwo Panstwowej Wyz-
szej Szkoly Zawodowej w Gorzowie Wielkopolskim, Gorzéw Wiel-
kopolski, 2010, 242 s.

Obok podrecznikow i kompendiow gramatycznych stowniki dwujezyczne
stanowig pomoce dydaktyczne, po ktore sigga si¢ najczesciej przy nauce jezyka ob-
cego. Dlatego tez zaskakuje fakt, ze w dotychczasowych badaniach glottodydak-
tycznych kwestia roli stownikdéw w procesie akwizycji jezyka obcego dos¢ rzadko
byta podejmowana — m.in. w pracach J. Tomaszczyka (1974a,b), T. Piotrowskiego
(1994, 2001) czy S. Gruczy (2001). Brakuje rowniez kompleksowych badan empi-
rycznych w tym zakresie.

Te luke — przynajmniej w duzej czgSci — wypelia publikacja ksigzkowa
Renaty Nadobnik, kierownik Studium Jezykéw Obcych PWSZ w Gorzowie Wiel-
kopolskim i do$wiadczonego doradcy tamtejszego Wojewddzkiego Osrodka Me-
todycznego w zakresie nauczania jezyka niemieckiego. Autorka przedmiotem
swoich badan uczynita dwujezyczne (niemiecko-polskie i polsko-niemieckie) stow-
niki szkolne, pod ktéorym to pojeciem nalezy rozumie¢ pedagogiczne opracowania
leksykograficzne przeznaczone dla odbiorcow w wieku szkolnym (z wylaczeniem
uczniow klas I-11I szkoty podstawowej, dla ktorych przeznaczone sa stowniki dla
dzieci). Stowniki szkolne majg za zadanie wspieranie uzytkownikow w realizacji
wymagan edukacyjnych okreslonych w dokumentach regulujacych proces ksztat-
cenia jezykowego w danym kraju, a w szczeg6Ino$ci umozliwienie im poprawnego
zachowania jezykowego oraz poszerzanie kompetencji w zakresie znajomosci da-
nego jezyka obcego.

W pierwszej czesci monografii autorka przedstawia teoretyczne podstawy opi-
su metaleksykograficznego (rozdzial pierwszy) oraz stan badan nad bilingwalna
leksykografia pedagogiczng w Polsce i na $wiecie (rozdziat drugi). Interesujgcym
elementem tego rozdziatu jest opis historyczny stownikarstwa dwujezycznego
przeznaczonego do celow dydaktycznych. Cho¢ pierwsze stowniki o walorach dy-
daktycznych, uwzgledniajace niemiecko-polska pare jezykowsa, wydawano juz na
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przetomie XVI i XVII wieku, to dopiero wiek XIX przyniost rozwdj leksykogra-
fii polsko-niemieckiej, zar6wno w aspekcie ilosciowym, jak i jako§ciowym — dzie-
ki rozszerzeniu zakresu makrostruktury i udoskonaleniu opisu mikrostrukturalnego
hasetl stownikowych. Jednak prawdziwy rozkwit stownikoéw glottodydaktycznych,
przeznaczonych do uzytku szkolnego, przypada w Polsce na ostatnie dwudziesto-
lecie, kiedy to w nastepstwie przemian ustrojowych zdecydowanie wzrosto zain-
teresowanie uczeniem si¢ jezykow zachodnich, a reformy systemu edukacyjnego
zagwarantowaly wszystkim uczniom dostep do nauki jezykéw obcych w znacz-
nie poszerzonym wymiarze godzin. To witasnie z lat 1991-2006 pochodza stowni-
ki szkolne, ktore Renata Nadobnik poddata szczegdtowej analizie w swojej pracy.

Rozdzial trzeci: Wymagania edukacyjne w zakresie wykorzystywania pomo-
cy leksykograficznych autorka poswieca analizie dokumentow o$wiatowych doty-
czacych nauczania jezyka obcego. Znaczenie rozwoju kompetencji stownikowej
w trakcie ksztalcenia w zakresie jezyka obcego jest dostrzegane i podkreslane przez
tworcow Podstawy programowej ksztalcenia ogolnego. Poczawszy od pierwsze-
go etapu edukacyjnego (klasy I-IIl), kiedy to zalecane jest wprowadzenie pracy
z dwujezycznym stownikiem obrazkowym dla dzieci, poprzez klasy IV-VI, kiedy
to uczniowie powinni naby¢ umiej¢tnos¢ korzystania ze szkolnego stownika dwu-
jezycznego, az po gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalne, ktére powinny mtodziez
do sprawnego postugiwania si¢ stownikami zaréwno bi-, jak i monolingwalnymi.
Przeprowadzona przez R. Nadobnik analiza obowigzujacych dotychczas progra-
mow nauczania dowodzi, ze wymagania edukacyjne w zakresie wykorzystywania
pomocy leksykograficznych znajduja odzwierciedlenie tylko w niewielu progra-
mach opisujacych procedury osiagania szczegdtowych celdéw nauczania. A jesli na-
wet zalecenia rozwijania umiejgtnosci postugiwania si¢ stownikami przez uczniow
sa zawarte w programach nauczania, to nie proponuja one prawie zadnych konkret-
nych technik pracy ze stownikiem.

Na szczegolng uwage zastuguje wnikliwa i obszerna analiza dziesigciu opraco-
wan leksykograficznych relacji niemiecko-polskiej i polsko-niemieckiej przezna-
czonych dla ucznidéw, zamieszczona w drugiej czgsci pracy. W czwartym rozdzia-
le ksigzki analizie poddano dziesig¢ stownikow szkolnych, poczawszy od starszych
stownikow Zabeckiej, poprzez nowsze stowniki Gruczy, Tkaczyka i Walewskie-
go po prace zbiorowe, ktore ukazaly si¢ w wydawnictwach LektorKlett, Larousse
i Faktor. Ocena stownikow obejmowata zarowno kryteria metaleksykograficzne,
jak i glottodydaktyczne — w szczegolnosci przydatnos¢ poszczegdlnych stownikow
W procesie uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Wnioski — czesto zaskakujace — skta-
niajg do refleksji.

Analizowane opracowania leksykograficzne lematyzuja obszerny i wszech-
stronny zasob leksemow, jednak jego tematyka nie do konca jest adekwatna do wy-
magan edukacyjnych w zakresie stownictwa. Na przyktad prawie we wszystkich
stownikach niezadawalajaco reprezentowane sg srodki jezykowe dotyczace tema-
tyki szkolnej, podczas gdy dos¢ szeroko przedstawiona jest leksyka fachowa z ta-
kich dziedzin, jak: prawo, ekonomia czy nauki $ciste. Zaskakujacy jest rowniez
obszerny zakres lematyzacji slownictwa zwigzanego ze spozywaniem napojow
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alkoholowych i seksualnosciag w potowie analizowanych stownikow (s. 88-89).
Oprocz zbioru artykutéw hastowych niektore stowniki szkolne zawieraja w swojej
makrostrukturze rowniez szereg dodatkowych elementdw, takich jak: okienka en-
cyklopedyczne, zestawienia tematyczne lub gramatyczne i wreszcie materiaty dy-
daktyczne przeznaczone do ¢wiczen ze stownikiem. Wszystkie te elementy majg na
celu utatwienie mtodemu uzytkownikowi korzystania ze stownika oraz wspieranie
nauki jezyka obcego.

Rowniez mikrostruktura stownikéw szkolnych jest podporzadkowana funkcji
dydaktycznej. W wigkszosci opracowan jest ona przejrzysta, cho¢ — jak wykazu-
je autorka — ich tworcy nie ustrzegli si¢ szeregu niekonsekwencji i niedociggnigc.
Zwraca tez uwagg na fakt, ze dyrekcjonalno$¢ stownika (czyli przeznaczenie albo
dla odbiorcy polskiego albo dla odbiorcy uzywajacego jezyka niemieckiego jako
ojczystego) powinna determinowac jego mikrostrukture 1 wyboér jezyka opisu lek-
sykograficznego (s. 141), co nie we wszystkich stownikach ma miejsce.

Czgé¢ empiryczng dopetniajg opis i omowienie wynikow badania ankietowe-
go dotyczacego wykorzystywania stownikow w procesie uczenia si¢ jezyka nie-
mieckiego (rozdziat pigty). Badaniem objetych zostalo 738 ucznidow réznych ty-
pow szkot (podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych), realizujacych
program nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka obcego. Ankiete przeprowa-
dzono w 24 szkotach bylego wojewddztwa gorzowskiego, przy czym reprezen-
towane byly zarowno szkoty z Gorzowa Wielkopolskiego, mniejszych miast, jak
1 szkoly wiejskie. Zachowane zostaty réwniez proporcje w liczebnos$ci ucznidéw po-
szczegblnych typow szkot, co w polgczeniu z wielkoScig badanej grupy sprawia,
ze badanie jest statystycznie reprezentatywne. Wyniki przeprowadzonej ankiety
pozwolity autorce sformutowaé wniosek, ze stowniki zajmujg wazne miejsce
W procesie uczenia si¢ jezyka niemieckiego. Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow szkot
podstawowych, gimnazjéw i1 szkét ponadgimnazjalnych korzysta ze stownikow
dwujezycznych, nieco czesciej w relacji polsko-niemieckiej (89,70%) niz niemiec-
ko-polskiej (86,32%), gléwnie po to, aby wyszuka¢ znaczenia poszczegdlnych
wyrazow podczas tlumaczenia tekstow. Informacje gramatyczne czy fonetyczne
poszukiwane sg zdecydowanie rzadziej, cho¢ badani maja dos¢ wysoka samooce-
ne w zakresie umiejetnosci znajdowania tych informacji i — ogélnie — korzysta-
nia ze stownika. Prawie co piaty gimnazjalista i licealista jednak deklaruje, ze ma
problemy z odczytaniem informacji dotyczacych wymowy czy gramatyki, wsrdd
uczniow klas IV-VI szkoly podstawowej odsetek ten jest jeszcze wyzszy. Przewi-
dziang w wymaganiach edukacyjnych dla szk6t ponadgimnazjalnych umiejetnosée
korzystania ze stownikow jednojezycznych w praktyce posiadto niewiele ponad 4%
uczniow tego typu szkot. Uczniowie sporadycznie wymieniaja rowniez inne typy
stownikow, po ktore siegaja — np. multimedialne, stowniczki podrgcznikowe czy
stowniki frazeologiczne. Praca ze stownikiem ma miejsce gtownie podczas samo-
dzielnej pracy w domu (ponad potowa badanych), w szkole (okoto jedna czwarta
ankietowanych) lub zaréwno w szkole, jak i w domu.

Uzyskane przez R. Nadobnik wyniki badania ankietowego nie tylko dostarcza-
ja informacji na temat preferencji leksykograficznych uczniéw i sytuacji, w kto-
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rych korzystajg (lub nie) ze stownikow, ale wskazujg réwniez, ze dydaktyka pra-
cy ze stownikiem wcigz stanowi staby punkt w nauczaniu jezyka obcego. Przyczyn
tego stanu nalezy upatrywac z jednej strony w samych stownikach, ktore nierzadko
W niewystarczajacym stopniu dopasowane sg do potrzeb ucznidéw, z drugiej strony
w niedostatecznym przygotowaniu nauczycieli do realizacji tego zadania. Wobec
braku jasno okreslonych sposobow dziatan dydaktycznych i ubogiej oferty materia-
16w przeznaczonych do rozwoju kompetencji leksykograficznych, trudno wspiera¢
ucznidw w rozwoju umiejetnosci efektywnego korzystania ze stownikow.

Monografia R. Nadobnik jest bodaj pierwszg tak obszerng praca w jezyku pol-
skim poswiecong w catosci problematyce dwujezycznej leksykografii glottody-
daktycznej. Zardwno rozwazania teoretyczne, jak i przedstawione wyniki analiz
sa istotnym wkladem autorki w badania nad rolg stownikow w akwizycji jezykow
obcych, ktore — miejmy nadzieje — przetozg si¢ w przysztosci na lepsza koncep-
cje 1 ksztatt stownikow szkolnych i skuteczniejsze dziatania dydaktyczne. Jest to
wiec ksigzka wazna zaré6wno dla jezykoznawcow-leksykografow i glottodydakty-
kow, dla autorow stownikow, nauczycieli jezyka obcego, jak 1 studentow filologii,
ktorzy z ta problematyka z pewnos$cia zetkng si¢ i w czasie studiow, i w przysziej
praktyce zawodowe;.
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Sebastian PIOTROWSKI (red.), O nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka
obcego dla potrzeb zawodowych. Seria 12/ 15 nr 2. Werset, Lublin
2011, 132 s.

Powyzej zaprezentowalem czytelnikom prace zbiorowa pt.: ,,Fachsprachenpro-
padeutik im Germanistikstudium”. Powody, dla ktoérych postanowitem przedstawic
publikacje ,,O nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego dla potrzeb zawodowych”
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(wydang naktadem Instytutu Filologii Romanskiej Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego) sa w gruncie rzeczy podobne. Albowiem i ta ksigzka warta jest szcze-
gblnej uwagi. Prezentuje ona kilka waznych spostrzezen, zwigzanych z uczeniem
jezykow specjalistycznych na studiach wyzszych, dokonanych przez mtodych pol-
skich naukowcow z Bielska-Biatej, Gdanska, Katowic, Krakowa, Lublina, Pozna-
nia i Warszawy. Wyniki rozwazan i badan zaprezentowane na tamach omawianej tu
pracy zbiorowej dotycza kwestii zwigzanych z uczeniem angielskich, niemieckich
i rosyjskich jezykow specjalistycznych. Dwa teksty poswigcone sg nauce translacji
tekstow specjalistycznych.

Podstawowy walor poznawczy omawianej pracy wynika z tego, ze jej autorzy
prezentuja nie tylko wyniki konkretnych badan tak glotto-, jak i translodydaktycz-
nych, ale takze podejmuja probe przedstawienia praktycznych rozwigzan dydak-
tycznych. Prezentowana pozycja jest warta odnotowania takze dlatego, ze potwier-
dza/ jest dowodem na rosnace zainteresowanie jezykami specjalistycznymi w coraz
liczniejszych osrodkach naukowych w Polsce. Taki stan rzeczy pozwala mie¢ na-
dziej¢, ze badania jezykow specjalistycznych zdobeda w niedalekim okresie czasu
nalezne im instytucjonalne i osobowe ukonstytuowanie.

Dla zainteresowania lektura omawianej pozycji podaje¢ spis tresci:

Sebastian Piotrowski: O potrzebach i autonomii w nauce jezyka obcego;
Elzbieta Gajewska: Poziomy bieglosci a nauczanie jezykow specjalistycznych; Piotr
Iwan: O tekstach administracyjnych i ich zastosowaniu w nauczaniu jezyka obce-
go; Matgorzata Marzec-Stawiarska, Barbara Loranc-Paszylk: (Nie)modyfikowanie
tekstow autentycznych a niezwykte potrzeby uczqcych sie jezyka prawnego i praw-
niczego; Olga Aleksandrowska: Ksztalcenie w zakresie jezykow specjalistycznych
a potrzeby i oczekiwania studentow filologii angielskiej; Anna W. Kierczak: Zwykte
niezwykte potrzeby jezykowe studentow farmacji; Justyna Cholewa: Specyfika ad-
resata w nauczaniu jezyka obcego dla potrzeb zawodowych; Pawet Sobkowiak:
O potrzebach ucznia kursu jezyka specjalistycznego; Katarzyna Hryniuk: O ko-
niecznosci uwzglednienia indywidualnych potrzeb uczniow w dydaktyce jezykow
specjalistycznych; MonikaPluzyczka: Wybrane trudnoscitranslacyjne aproces trans-
lodydaktyczny; Anna Kucharska: Ttumaczenie techniczne a ksztatcenie przysztych
tlumaczy; Anna Seretny: Nauczanie jezyka specjalistycznego — kolejne wyzwanie
glottodydaktyki polonistycznej.

Sambor Grucza
Uniwersytet Warszawski
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Mariola WIERZBICKA, Zdzistaw WAWRZYNIAK (red.), Gram-
matik im Text und Diskurs (= Danziger Beitrige zur Germanistik
Bd. 29, hrsg. von Andrzej Katny). Peter Lang, Frankfurt am Main
2011, 392 s.

Omawiana publikacja zbiorowa zostata wydana w serii (jako jej 29. tom) pro-
wadzonej przez prof. Andrzeja Katnego (Uniwersytet Gdanski), a wydawanej przez
wydawnictwo Peter Lang z siedzibg we Frankfurcie nad Menem. Redakcje nauko-
wa tego tomu poprowadzili prof. Mariola Wierzbicka i prof. Zdzistaw Wawrzyniak
z Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Pozycja ta zainteresowata mnie z dwoch powodow. Po pierwsze, z wzgledu na
jej intrygujacy tytut. Po drugie, ze wzgledu na warto$¢ poznawcza poruszanych
w poszczegdlnych jej tekstach pytan badawczych. Od zasygnalizowania wtasnie
nich rozpoczng moje refleksje nad jej lektura. W drugiej czesci tej recenzji przed-
stawig¢ kilka zasadniczych uwag na temat tytulu publikacji oraz tytutéw niektorych
tekstow wchodzacych w jej sktad.

Publikacja zostata podzielona na trzy czesci: ,,Theoretische Reflexionen”,
,»Grammatische Untersuchungen” i ,,Kontrastive Untersuchungen”.

Czes¢ pierwsza tworzg artykuty poswigcone podstawowym zagadnieniom gra-
matycznym z zakresu lingwistyki tekstu i analizy dyskursu’. Iwona Bartoszewicz
(Uniwersytet Wroctawski) rozwaza warto$¢ dyskursywng bledow logicznych oraz
przedstawia niektdre zagadnienia zwigzane z relacja ,,jezyk — rozumowanie”. Zo-
fia Bilut-Homplewicz (Uniwersytet Rzeszowski) przedstawia krytyczng oceng
propozycji ujmowania w ramy definicji znaczenia wyrazenia ,,dyskurs”, jakie zo-
staty przedstawione przez niemieckich lingwistow. Albrecht Greule (Uniwersytet
w Regensburgu) podejmuje probe klasyfikacji gramatyk niemieckich tekstow oraz
umiejscowienia w takim podziale modelu gramatyki tekstu opracowanego na Uni-
wersytecie w Regensburgu. Anna Jaremkiewicz-Kwiatkowska (Uniwersytet Rze-
szowski) przedstawia wyniki analizy potencjatu gramatycznego dzieci z wadg roz-
woju jezyka. Hana Jilkova (Ceské Bud&jovice) przedstawia wyniki charakterystyki
dyskursu polemicznego. Grazyna Lopuszanska (Uniwersytet Gdanski) podejmuje
rozwazania dotyczace mozliwosci kategoryzacji rzeczywistosci pozajezykowej na
przyktadzie analizy tekstow w czasopismie ,,Unser Danzig”. Marian Szczodrowski
(Uniwersytet Gdanski) przedstawia procesy, jakie zachodzg pomigdzy dekodowa-
niem struktur gramatycznych a przyswajaniem — jak to ujmuje Autor — kompetencji
gramatycznej, koniecznej do efektywnego brania udziatlu w sytuacjach komunika-
cyjnych. Zdzistaw Wawrzyniak (Uniwersytet Rzeszowski) omawia liczne struktu-
ry gramatyczne, na podstawie ktorych tekstowo tworzone (realizowane) sa wiersze.

Czg$¢ druga tworzg (Grammatische Untersuchungen) prace poswigcone szcze-
gotowym zagadnieniom gramatycznym z zakresu lingwistyki tekstu i analizy dys-

" Tytuly poszczegolnych artykulow zamieszczone zostaty na stronie: http://www.peterlang.com/
index.cfm?event=cmp.ccc.seitenstruktur.detailseiten&seitentyp=produkt&pk=57959&cid=367&con
cordeid=260559.
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kursu: Ewa Cwanek-Florek (Uniwersytet Rzeszowski) przedstawia wyniki anali-
zy, ktorej celem byto ujawnienie r6znic w uzyciu ztozen przymiotnikowych pomie-
dzy jezykiem pisanym a jezykiem moéwionym. Ulrich Engel (Uniwersytet w Bonn)
podejmuje raz jeszcze probe systematyzacji i opisu kwestii spornych dotyczacych
dopehienia w jezyku niemieckim. Pawel Mecner i Katarzyna Mecner-Grabow-
ska (Uniwersytet Szczecinski) przedstawiajg wyniki, przeprowadzonej na grun-
cie koncepcji generatywno-transformacyjnej, analizy topikalizacji wypowiedzi
jezykowych na ptaszczyznie syntaktycznej. Krzysztof Nycz (Uniwersytet Rzeszow-
ski) dokonuje opisu skrotowcow uzywanych w niemieckich relacjach prasowych
dotyczacych gieldy. Sandra Reimann (Uniwersytet w Regensburgu) przedstawia
sposoby modyfikowania zakresu znaczeniowego wyrazenia ,,Angst* za pomocg do-
petnien, na przyktadzie ich uzycia w tekstach zamieszczonych na platformie hun-
grig-online.de. Dorothee Schlegel (Uniwersytet w Stuttgarcie) podejmuje probe
opisu funkcji dyskursywnych, ktére petni¢ moga modyfikacje pozycji strukturalnej
orzeczenia (w zdaniach jezyka niemieckiego) sktadajacego si¢ z kilku nicosobowych
form czasownikow. Joanna Szczgk (Uniwersytet Wroctawski) przedstawia wyniki
analizy plaszczyzny gramatycznej pism odmownych. Agnieszka Vogelgesang-Don-
cer (Uniwersytet Jagiellonski) przedstawia argumenty na poparcie tezy, ze zloze-
nia przymiotnikowe z sufiksami nalezy uzna¢ za wyrazenia zawsze wymagajace se-
mantycznej interpretacji. Mariola Wierzbicka (Uniwersytet Rzeszowski) prezentuje
mozliwosci diachronicznej zmiany wzoréw rekcji czasownikow.

Na czg$¢ trzecig (Grammatische Untersuchungen) sktadajg si¢ artykuty przed-
stawiajgce wyniki gramatycznych badan kontrastywnych z zakresu lingwistyki tek-
stu i analizy dyskursu: Pawel Bak (Uniwersytet Rzeszowski) prezentuje wyniki
kontrastywnej analizy polskich i niemieckich pleonazmoéw i tautologii. Ewa Drew-
nowska-Vargané (Uniwersytet Szeged) i Gisela Zifonun (IDS Mannheim) oma-
wiajg wyniki kontrastywnych badan uzycia przyimkow dzierzawczych w polskich
i niemieckich tekstach paralelnych. Andrzej S. Feret (Uniwersytet Rzeszowski)
przedstawia czynniki, jakie wptywaja na syntaktyczne laczenie si¢ konstrukcji
imieslowowych z innymi wyrazeniami jezykowymi w tekstach. Joanna Golonka
(Uniwersytet Rzeszowski) przedstawia wyniki analizy kontrastywnej funkcji illo-
kucyjnej polskich i niemieckich negacji uzywanych w tekstach prasowych. Krisz-
tina Molnar (Norges Handelshoyskole) prezentuje wyniki analizy strukturalne;
1 funkcjonalnej zdan generycznych w jezyku niemieckim i1 wegierskim, przepro-
wadzonej na korpusie wybranych literackich tekstow wegierskich i ich niemiec-
kich ttumaczen. Czestawa Schatte (Uniwersytet im. A. Mickiewicza) omawia
wyniki obszernych badan poswigconych morfosyntaktycznej strukturze polskich
i niemieckich horoskopdéw zamieszczanych w prasie. Lucyna Wille (Uniwersytet
Rzeszowski) podejmuje rozwazania dotyczace wplywu struktury informacyjnej
tekstu literackiego na decyzje thumacza.

Czes¢ drugg uwag, dotyczacg tytutu publikacji ,,Grammatik im Text und Dys-
kurs”, rozpocznijmy od pytania, czy gramatyka moze zawierac sig, jak to sugeruje
tytul, w tekstach i dyskursach. Odpowiedz na tak postawione pytanie trzeba rozpo-
cza¢ oczywiscie od postawienia pytania, do czego odnosi si¢ wyrazenie typu ,,gra-
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matyka”, ,,gramatyka jezyka”, czyli od pytania, czy, a jezeli tak, to jak istnieje to,
co si¢ tak nazywa. Nastgpnie analogiczne pytanie postawi¢ trzeba w odniesieniu do
wyrazen ,tekst” 1 ,,dyskurs”.

Odpowiedz na pierwsze pytanie czastkowe dotyczace tego, czy, a jezeli tak,
to jak istnieje to, co si¢ nazywa si¢ za pomocg wyrazenia ,,gramatyka”, rozpoczac
trzeba od stwierdzenia, ze rzeczywiscie istnieja tylko gramatyki konkretnych mow-
cow/ stuchaczy (= idiogramatyki), stanowigce ich pewne immanentne, integralne
i konstytutywne wlasciwosci, pewng czg$¢ tego, co okresla si¢ jako ,,idiolekt”.
Rzeczywiste gramatyki to immanentne wiasciwosci (wspotczynniki) konkretnych
ludzi, doktadniej — immanentne wtasciwosci ich mézgdéw. Od rzeczywistych gra-
matyk (idiogramatyk) odrozni¢ trzeba intelektualne konstrukty (= poligramatyki),
stanowigce sumy lub przekroje logiczne idiogramatyk zbioréw méwcow/ shucha-
czy wzigtych pod uwage. Od jednych i drugich odrozni¢ trzeba zaréwno opisy/
rekonstrukcje/ wzorce tak poszczegélnych idiogramatyk, jak i poligramatyk — na-
zwijmy je tu za F. Gruczg ,,gramatykami lingwistycznymi” (szerzej na ten temat
zob. F. Grucza 1992, 2012).

Drugie rozroznienie dotyczy zakresu znaczeniowego kazdego z wyzej wyroz-
nionych rzeczywisto$ci wyrazenia ,,gramatyka”. Chodzi o to, ze zakres znaczenio-
Wy wyrazenia ,,gramatyka” nie jest §cile wyznaczony, ze mozna go wyznaczy¢
szerzej lub weziej, ze mozna go bardziej lub mniej ograniczyé¢, tzn. wigczy¢ do tego
zakresu wigksza lub mniejsza czgs¢ tego, co okresla sie jako ,,idiolekt”. To rozroz-
nienie nie jest jednak istotne z punktu widzenia poruszanych tu kwestii nadrzed-
nych.

Juz teraz powiem, wyprzedzajac nieco odpowiedzi na pytanie, do czego odnosi
si¢ wyrazenie ,,tekst” i wyrazenie ,,dyskurs”, ze ani gramatyka rozumiana jako idio-
gramatyka, ani gramatyka rozumiana jako poligramatyka, ani gramatyka rozumia-
na jako gramatyka lingwistyczna, ani gramatyka w ujeciu wezszym, ani gramatyka
W ujeciu szerszym nie zawiera si¢ ani w tym, co okresla si¢ jako ,,tekst” (a tym sa-
mym takze w tym, co okresla si¢ jako ,,wiersz”, ,,poemat” etc.), ani w tym, co okre-
sla si¢ jako ,,dyskurs”.

W sprawie zakresow znaczeniowych wyrazen ,tekst” i,,dyskurs” wypowiedzia-
lem si¢ juz wezeséniej (zob. S. Grucza 2007). Tu przytocze jedynie niektore najwaz-
niejsze uscislenia, jakie zaproponowatem w tej sprawie.

Pierwsze usci$lenie dotyczy rozgraniczenia miedzy wyrazeniem tekst oraz
zwigzanymi z nim obiektami (tzn. jego znaczeniami: tym, do czego ten wyraz si¢
odnosi). Wyraz tekst moze odnosi¢ si¢ albo do pewnej konkretnej jezykowe;j jed-
nostki wyrazeniowej (wypowiedzi), czyli ,.tekstu” (to znaczenie bed¢ oddawat
przez uzycie cudzystowu) albo do tego, do czego si¢ ta jednostka wyrazeniowa
(wypowiedz) odnosi, co referencjalnie reprezentuje, czyli do tego, co stanowi jej
tres¢, a mianowicie do fekstu (to znaczenie bede oddawat przez zapisanie tekstu kur-
sywa). Zaden tekst — zadne znaczenie ,,tekstu prawnego” — nie zawiera si¢ w zadnej
jednostce wyrazeniowej (wypowiedzi), tj. w zadnym ,,tekscie”, gdyz zadne znacze-
nie (zadna tre$¢ znaczeniowa) nie jest inherentnym sktadnikiem zadnej jednostki
wyrazeniowej (wypowiedzi). Drugie usci§lenie dotyczy rozrdznienia przynajmniej
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dwoch ptaszczyzn tekstu (tresci znaczeniowej): denotatéw i desygnatow. Denotaty
to fakty/ obiekty mentalne — przede wszystkim pojeciowe odwzorowania lub uogol-
nienia konkretnych desygnatow, teoretyczne konstrukty, wytwory wyobrazni itp.
Trzecie usci$lenie dotyczy rozréznienia przynajmniej dwoch ptaszczyzn jednost-
ki wyrazeniowej (wypowiedzi), czyli ,.tekstu”. Moze tu bowiem chodzi¢ albo (a)
o samg tylko forme (strukturg) ,tekstu” (wypowiedzi), albo (b) o konkretng re-
alizacj¢ substancjalng ,,tekstu” (wypowiedzi) implementujacg t¢ forme (strukturg).
Formy (struktury) tekstu to w przypadku konkretnego mowcy-stuchacza obiekty
(fakty) mentalne, tzn. obiekty istniejace w jego mézgu jako pewne elementy jego
wiedzy strukturalnej i operacjonalnej. Natomiast konkretne realizacje tekstow (wy-
powiedzi) to obiekty eksternalizowane (sygnatowe), czyli istniejagce samodzielnie
w postaci (z reguty) dzwigkowej (fonicznej) lub literowej (graficznej), a czasem
takze dotykowej (taktylnej).

Z powyzszych uwag wynika juz jasno, ze ani gramatyka rozumiana jako idio-
gramatyka, ani gramatyka rozumiana jako poligramatyka, ani gramatyka rozumia-
na jako gramatyka lingwistyczna, ani gramatyka w ujeciu wezszym, ani gramatyka
W ujeciu szerszym nie zawiera si¢ ani w zadnym ,,tek$cie” — zadnej konkretnej jezy-
kowej jednostce wyrazeniowej (ani w formie/ strukturze ,.tekstu”, ani w konkretnej
realizacji substancjalnej ,,tekstu”), ani w zadnym tekscie — zadnym znaczeniu, zad-
nej tresci ,,tekstu” (ani w denotatach, ani w desygnatach). Czym innym jest bowiem
pytanie o to, co w tekstach si¢ znajduje, z czego ,,teksty” si¢ skladaja, a co innego,
gdy chcemy sie dowiedzie¢, jak/ za pomocg czego si¢ je tworzy.

Podobnie sprawa przedstawia si¢ w odniesieniu do relacji gramatyka — dyskurs®.
Na gruncie poczynionych powyzej stratyfikacji, w odniesieniu do znaczenia wyrazu
dyskurs trzeba najpierw odrézni¢ ,,dyskurs” jako wyrazenie od dyskursu jako pew-
nego znaczenia zwigzanego z tym wyrazeniem, a nastgpnie ,,dyskurs” jako pew-
na forme (jezykowaq) tego wyrazenia (jako pewien element jakiego$ idiolektu) od
»dyskursu” jako konkretnie zrealizowanego wyrazenia. Natomiast z drugiej stro-
ny odrézni¢ trzeba dyskurs jako pewien mentalny (pojeciowy) denotat od dyskur-
su jako pewnego desygnatu wyrazenia ,,dyskurs”, czyli konkretnie zrealizowanego
ciaggu tekstow roznych autorow — uczestnikow dyskursu jako interakcji. To ostatnie
znaczenie wyrazenia ,,dyskurs” jest znaczeniem, ktorego nie ma wyrazenie ,,tekst”.
Wydaje sie, ze zrédlem wielu nieporozumien dotyczacych dyskursu jest to, ze nie
odréznia si¢ w nich, w kazdym badz razie niewystarczajaco wyraznie, (a) dyskur-
su jako ciagu tekstu oraz (b) jako pewnego rodzaju komunikacyjnej interakcji — ale
to juz zupetie inne zagadnienie.

Niemniej jednak, takze w przypadku relacji ,,gramatyka — dyskurs” trzeba krot-
ko powiedzie¢, ze zadna gramatyka, nie zawiera si¢ w zadnym dyskursie. I tu trze-
ba odr6zni¢ pytanie o to, z czego dyskursy sie sktadaja, od pytania, jak si¢ je two-
1Zy, Za pomoca czego si¢ je przeprowadza.

Ale tytut ,,Grammatik im Text und Diskurs” budzi pewne watpliwosci takze
z innych powodow. Nawet gdyby przyjaé, ze Redaktorom nie chodzito o grama-
tyke w tekscie czy tez gramatyke w dyskursie, tylko o to, co po niemiecku nazy-

8 W sprawie réznych uje¢ nazwy ,,dyskurs” zob. S. Grucza 2005, 2008, 2009.
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wa si¢ ,,Textgrammatik™ (gramatyka tekstu) i o to, co przez analogi¢ nazwa¢ moz-
na by jako ,,Diskursgrammatik” (gramatyka dyskursu) w znaczeniu ,,gramatyka, za
pomoca ktorej tworzy sie tekst/ dyskursy”, to i tak niejasnosci pozostaja. Spowodo-
wane s3 one przede wszystkim brakiem odpowiedzi na pytanie, jak rozumie¢ wy-
razenie ,,gramatyka”.

Na marginesie czynionych tu uwag dodajmy, ze nie jest prawda, ze niemiec-
ka nazwe ,,Textgrammatik” wprowadzil do lingwistycznego obiegu H. Wein-
rich (1993), jak to sugeruje A. Greule na str. 39. omawianej tu pozycji. Nazwa ta
zostata ,,udomowiona” w lingwistyce germanistycznej znacznie wczesniej: zob.
R. Harweg 1972, E. Lang 1973, Horst A. 1974, M. Schecker, D. Wunderlich 1975,
F. Danes, D. Viehweger 1976, E. Werlich 1976, J. Wirrer 1977 — jesli wymienia¢
jedynie nieliczne i to z poczatku lat 70.; a z prac pdzniejszych wspomnie¢ nalezy:
E. Morgenthaler 1980, H. Weinrich 1982, J. Moskalskaja 1984. W tym konteksScie
gramatyke H. Heinricha Textgrammatik des Deutschen (1993) stanowi pewnego
rodzaju, cho¢ niezmiernie oryginalne, podsumowanie wynikéw dotychczasowych
rozwazan nad gramatyka tekstu.

I dodajmy na zakonczenie jeszcze, ze sam H. Weinrich (1993: 17) niezbyt jas-
no wypowiedziat si¢ na temat tego, jak sam rozumie znaczenie wyrazenia ,, Text-
grammatik’:

Es ist eine primdre Aufgabe der Linguistik, fiir die Formen und Strukturen der Grammatik
eine klare und einfache Theorie zu entwerfen, die fiir eine bestimmte Sprache, in diesem Fall
die deutsche Sprache, adidquat ist. Das geschieht hier mit den Methoden der Textlinguistik
und mit dem vorrangigen Ziel, die Beschreibung der deutschen Sprache gut verstehbar, ange-
nehm lesbar und leicht erlernbar zu machen.

Diese Grammatik versteht die Phdnomene der Sprache von Texten her, da eine natiirliche
Sprache nur in Texten gebraucht wird. Die Grammatik einer natiirlichen Sprache verfolgt
daher den Zweck, zum Gebrauch der Sprache in Texten hinzufiihren. TEXTE sind sinnvolle
Verkniipfungen sprachlicher Zeichen in zeitlich-linearer Abfolge. Das konnen - so wird der
Begriff Text in der Textlinguistik verstanden - miindliche oder schriftliche Texte sein. (...)
Alle Beispieltexte und Einzelbeispiele verfolgen dariiber hinaus den Nebenzweck, landes-
kundliches Interesse fiir den deutschen Sprach- und Kulturraum zu wecken oder zu erhalten.
Das ist bei der Bezeichnung TEXTGRAMMATIK mitgemeint.
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Weronika WILCZYNSKA, Anna MICHONSKA-STADNIK, Me-
todologia badan w glottodydaktyce. Wprowadzenie. Avalon, Krakow,
2009, 295 s.

Ksigzka jest przeznaczona przede wszystkim dla adeptéw pracy naukowej
w zakresie glottodydaktyki, cho¢ zainteresuje rowniez naukowcow z wieloletnim
stazem. Stanowi ona pokazne zroédto wiedzy dla osob przygotowujacych prace
licencjacka, magisterska czy doktorska oraz réznego typu artykuly i opracowania
naukowe. Z tego wzgledu bedzie przydatna dla nauczycieli jezyka obcego prowa-
dzacych zajecia akademickie. Publikacja ta, to pierwsze w Polsce szeroko zakrojo-
ne wprowadzenie do metodologii badan w glottodydaktyce, szczegdtowo charakte-
ryzujace typy badan i zasady przygotowywania prac naukowych.

Metodologia badan w glottodydaktyce sktada si¢ z pigciu rozdziatow, poprze-
dzonych wstepem. Ksigzke zamyka obszerny Glosariusz, gdzie scharakteryzowano
pojecia kluczowe dla metodologii badan glottodydaktycznych. We wprowadzeniu
autorki zamies$city rozwazania na temat tego, czym jest nauka i wiedza naukowa, co
oznacza uprawia¢ nauke i jak nauke mozna typologicznie podzieli¢, a takze gdzie
w takim podziale sytuuje si¢ glottodydaktyka. Wprowadzenie to shuzy autorkom
rowniez do omowienia celow i zadan, ktdre stawia sobie wspotczesna glottodydak-
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tyka oraz przebiegu tworzenia si¢ wiedzy glottodydaktycznej. Liczne przyktady,
ramki, ilustracje, schematy, podsumowania i zestawienia obrazuja omawiane pro-
cesy 1 zjawiska, co pomaga zrozumie¢ ztozonos¢ i zaleznos$¢ aspektow glottody-
daktyki.

Pierwszy rozdziat pracy pos§wigcony jest kwestiom ogolnym dotyczacym glot-
todydaktyki jako dziedziny. Autorki szczegotowo wyjasniaja, jak nalezy rozumieé
proces nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego, omawiaja gldéwne pola badawcze
glottodydaktyki i poddaja pod dyskusj¢ specyfike poznawczo-metodologiczng tej
nauki. Interesujace jest zestawienie nazw dziedzin pokrewnych lub mylnie trak-
towanych synonimicznie z nazwa glottodydaktyka, takich jak: dydaktyka jezykow
obcych, metodyka czy jezykoznawstwo stosowane. Zestawienie to jest dodatkowo
atrakcyjne dla neofilologéw, poniewaz autorki poréwnuja pojecia zgodnie z ich
uzusem w poszczegolnych krajach, nie ograniczajac si¢ do perspektywy polskie;j.
Rozdzial pierwszy publikacji uwypukla rowniez relacje glottodydaktyki z naukami
jej pokrewnymi, jak: psychologia czy kognitywistyka.

W drugim rozdziale Autorki opisuja proces konceptualizacji przedmiotu badan.
Autorki omawiajg istot¢ procesu konceptualizacji i jego etapy. Poruszony jest row-
niez temat postawy badacza, ktoéry swoj profesjonalizm wykazuje poprzez rzetel-
no$¢ i uczciwos$¢ poznawczg, osobiste zaangazowanie i swoistg pasje badawczg.
Autorki zwracaja takze uwage na liczne mity i przekonania dotyczace pracy na-
ukowej do$¢ powszechnie istniejace w §wiadomosci spotecznej. Szeroko omawia-
ja na przyktad czesto mylone terminy problem badawczy 1 temat pracy. Rozdziat
drugi zawiera liczne praktyczne wskazoéwki dotyczace wyboru tematu pracy, dobo-
ru literatury przedmiotu, sporzadzania projektu badawczego i zachowania spojno-
$ci pracy.

Rozdzialy trzeci i czwarty poswiecono szczegotowej charakterystyce badan
empirycznych. Czytelnik znajdzie tu informacje dotyczace kryteriow poprawno-
$ci badania, roznych podej$¢ metodologicznych, wybranych metod badan, a tak-
ze przeglad technik pozyskiwania danych. Autorki duzo miejsca poswigcaja
rowniez etapom procedury badawczej, np. stawianiu pytan i hipotez badawczych.
Czytelnik uzyska tez cenne wskazowki dotyczace opracowania wynikow w badaniu
empirycznym, uzyskanych zaréwno w badaniach ilo§ciowych, jak i jako$ciowych.
Czwarty rozdziat przygotuje roéwniez mtodego naukowca do sporzadzenia raportu
(sprawozdania) badawczego.

Koncowy rozdzial pracy poswigcony jest zagadnieniu redagowania prac na-
ukowych. Rozdzial ten stanowi¢ bedzie kopalni¢ wiedzy zwtaszcza dla osob przy-
gotowujacych prace licencjacka, magisterska czy doktorska, takze artykuty i inne
opracowania naukowe. Autorki wyjasniaja czytelnikowi, poczatkujacemu specja-
liscie-glottodydaktykowi, pojecie komunikacji naukowej i akademickiej, a takze
pojecie dyskursu naukowego i akademickiego. Rozdzial ten omawia wybrane ga-
tunki akademickie, charakteryzujac ich wymogi, styl i strukturg. W dalszej czesci
rozdziatu przedstawione zostaly zasady redakcji prac naukowych i wymogi redak-
cji technicznej. Cho¢ pod pojeciem komunikacji naukowej autorki rozumiejg gtow-
nie komunikacje¢ pisemng, w rozdziale znajda si¢ rowniez liczne uwagi dotyczace
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komunikacji naukowej ustnej, np. wskazoéwki dotyczace prezentacji referatow kon-
ferencyjnych.

Metodologia badan w glottodydaktyce ma charakter wprowadzenia majgcego
zapoznac¢ czytelnika z logika budowania wiedzy. Wprowadzenie takie, zdaniem au-
torek, jest konieczne, gdyz metodologia glottodydaktyki znaczaco rozni si¢ od me-
todologii innych specjalnosci filologicznych. Mimo Ze praca nie zostata napisana
w konwencji poradnika praktycznego, z pewnoscia postuzy pomoca adeptom glot-
todydaktyki, jak i naukowcom bardziej zaawansowanym. Zapewne lektura niniej-
szej publikacji przyczyni si¢ do wyksztatcenia krytycznej postawy poznawczej
wsrod adeptow glottodydaktyki.

Publikacja zastuguje na uwagge takze z kilku innych powodow. Po pierwsze, pra-
ca ta jest wktadem w rozwoj glottodydaktyki, ktora, bedac nauka relatywnie mtoda i
wcigz si¢ ksztaltujaca, wymaga systematyzacji i wyrobienia odpowiedniego apara-
tu pojeciowego. Po drugie, praca napisana jest w jezyku polskim i tym samym wy-
pehia luke na rynku wydawniczym. Po trzecie, niniejsza praca zasluguje réwniez
na uwage ze wzgledu na jej wymiar praktyczny.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze Metodologia badan w glottodydaktyce to
obszerne, szczegdtowe i szeroko zakrojone wprowadzenie do metodologii badan
glottodydaktycznych.

Aleksandra Aniela Szymanska
Uniwersytet Slaski
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Vielheit und Einheit der Germanistik weltweit. XII Kongres Mi¢dzy-
narodowego Stowarzyszenia Germanistéw (IVG) Warszawa, 30 lip-
ca — 7 sierpnia 2010 r.

W pierwszym tygodniu sierpnia ubieglego roku wzrok catej germanistyki
swiatowej zwrocil si¢ w kierunku Warszawy. Miedzy 30 lipca a 7 sierpnia 2010 r.
w stolicy Polski, w murach Uniwersytetu Warszawskiego odbyl si¢ organizowany
co pi¢¢ lat, tym razem dwunasty kongres Miedzynarodowego Stowarzyszenia Ger-
manistow (Internationale Vereinigung fiir Germanistik — IVQG), najstarszego i naj-
wigkszego towarzystwa germanistycznego na swiecie.

IVG to organizacja posiadajaca statut, ale nie majaca stalej siedziby. Jej kierow-
nictwo, a wraz z nim miejsce organizacji kongresu, nie sg przypisane do jednego pan-
stwa, lecz zawsze po uptywie piecioletniej kadencji prezydenta sa przenoszone do
kolejnego kraju. Podczas Walnego Zgromadzenia czlonkéw VG, wienczacego po-
przedni kongres IVG w Paryzu, na nowego prezydenta wybrano warszawskiego uczo-
nego, prof. Franciszka Gruczg. W ten sposob zostal zapoczatkowany nowy rozdziat
w historii IVG, gdyz po raz pierwszy od momentu zalozenia Stowarzyszenia funkcja
prezydenta IVG i zadanie zorganizowania kolejnego kongresu powierzono przedsta-
wicielowi germanistyki ,,polozonej” na wschod od Laby. Prof. F. Grucza przyjat funk-
cje¢ prezydenta IVG w imieniu calej polskiej germanistyki. Ta natomiast wspierajac
nowego Prezydenta [IVG wykorzystala jednorazowg szans¢ — mozliwos$¢ powtorzenia
niezwyklego warszawskiego wydarzenia w Polsce lub w innym kraju srodkowoeuro-
pejskim jest bowiem niewielka (szansa na powtdrny wybor kierownictwa IVG z tej
czesci Europy jest bardzo odlegta i moze si¢ realnie pojawi¢ za co najmniej 3040 lat).

Z inicjatywy i na propozycj¢ prezydenta IVG oraz w porozumieniu z Prezy-
dium i Miedzynarodowg Rada Stowarzyszenia juz podczas pierwszego zebrania
nowych wtadz na jesieni 2006 r. wybrano temat przewodni warszawskiego kongre-
su IVG: ,,Wielo$¢ i jednos¢ germanistyki w skali $wiatowej”. Gtéwnym powodem
zaproponowania tak szeroko zakrojonego tematu, jak przyznaje sam prof. Fran-
ciszek Grucza, byto w gléwnej mierze dazenie do stworzenia podczas kongresu
wszystkim cztonkom IVG mozliwosci ,,wskazania obecnych, zardéwno kwalitatyw-
nych, jak i kwantytatywnych wymiaréw dziedziny — rosnaca liczbe przedmiotow,
obszarow zainteresowan, subdyscyplin germanistyki, jak rowniez jej historyczna,
geograficzng, metodologiczng i teleologiczna dyferencjacje 1 bogactwo, w skrocie:
rozpoznania i zaprezentowania mnogosci i ztozonosci dziedziny oraz jej wewnetrz-
nej dynamiki rozwoju”.

Organizujacy kongres profesor Franciszek Grucza w zadnym razie nie zado-
wolit si¢ ani powielaniem wzorcow swoich poprzednikdéw, ani kontynuowaniem
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ich polityki. Od samego poczatku dotozyt on wszelkich staran, by w miejsce utar-
tych praktyk zaproponowaé nowe i idace z duchem czasu rozwigzania. I tak, nowy
prezydent IVG wprowadzit istotng zmiang w zakresie przygotowan programu war-
szawskiego kongresu. Zrezygnowal on bowiem ze stosowanej dotychczas strate-
gii fop down 1 zastapil ja dziataniem bottom up, co w praktyce oznaczalo zaprze-
stanie dotychczasowego zwyczaju opracowywania programu przez kierownictwo
i odgornego dyktowania jego ksztattu, lecz przekazanie inicjatywy w tym zakre-
sie ,,w dol” — samym cztonkom IVG. Aby zrealizowac¢ zamierzony cel, tuz po ob-
jeciu urzedu prezydent IVG zwrocit si¢ w liscie okdlnym do wszystkich czlonkow
IVG z prosba o przedstawianie propozycji sekcji, forow dyskusyjnych i innych ro-
dzajow przedsigwzigé, a takze o czynny udziat w przygotowaniach do kongresu,
zwlaszcza w kwestii zagadnien tematycznych. Podjete dziatania miaty na celu za-
checenie 1 zmotywowanie jak najwickszej liczby cztonkow IVG do przedstawienia
swoich doswiadczen 1 wizji nowoczesnej germanistyki podczas warszawskiego
kongresu. Reakcja cztonkéw na apel prezydenta spotkata si¢ z zaskakujaco szero-
kim odzewem, a tym samym przeszta najSmielsze oczekiwania organizatorow kon-
gresu: liczba zgloszonych referatow ze wszystkich zakatkow swiata — 1600 — mowi
sama za siebie. Tym samym stato si¢ jasne, ze warszawski kongres pobije wszelkie
dotychczasowe rekordy liczby uczestnikow. Jeszcze nigdy w historii IVG nie zgro-
madzono tak duzej liczby naukowcdw w czasie trwania jednego kongresu — war-
szawski kongres skupit ok. 2000 germanistow, wsrod nich wielu uczonych §wiato-
wej stawy, ktorzy wzieli udziat w 60 (!) ré6znych sekcjach specjalistycznych.

W celu przygotowania tego ogromnego przedsigwzigcia organizatorzy poswig-
cili w znacznej mierze swoj wolny czas. Bezinteresownej pomocy udzielit takze
Uniwersytet Waszawski, a w szczegdlnosci Wydziat Lingwistyki Stosowanej UW.
Suma sumarum organizatorzy nie musieli wprowadza¢ jakichkolwiek dodatkowych
oplat kongresowych.

Niezwykle duze zainteresowanie, jakie wzbudzit warszawski kongres na catym
$wiecie, nalezy przypisa¢ takze atrakcyjnos$ci miejsca, w ktorym obradowat. Kon-
gres odbyt si¢ mianowicie w przepicknej czeSci Warszawy — na obszarze ,,histo-
rycznego” kampusu Uniwersytetu Warszawskiego przy Krakowskim Przedmiesciu.
30 lipca 2010 r. w auli dawnej siedziby Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego
prezydent IVG prof. Franciszek Grucza uroczyscie otworzyt XII kongres IVG, ser-
decznie witajac jego uczestnikéw i licznie przybytych gosci honorowych. Prof.
F. Grucza zaznaczyt, ze ten kongres, podobnie jak poprzednie, wprawdzie jest za-
sadniczo przedsiewzigciem IVG, lecz jednoczesnie stanowi szczegodlne wydarze-
nie krajowej (w tym przypadku: polskiej) germanistyki, a takze Uniwersytetu War-
szawskiego, w ktorego murach zostal zorganizowany. Bez wsparcia udzielonego
zaré6wno przez pania Rektor Uniwersytetu Warszawskiego, prof. Katarzyn¢ Cha-
lasinska-Macukow, jak i przez Dziekana Wydzialu Lingwistyki Stosowanej, prof.
Sambora Grucze, jak podkreslit prezydent, nie powiodtaby si¢ ani realizacja tak zto-
zonego projektu, ani stworzenie podstawy materialnej do jego wykonania. Co wig-
cej: bez wspomnianej pomocy nie udato by si¢ zatatwienie wszelkich spraw admi-
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nistracyjnych. Stowa goracego podzigkowania prezydent skierowat w tym wzgle-
dzie takze do prof. Lecha Kolago, Dyrektora Instytutu Germanistyki, pelniacego
funkcje¢ zastepcy przewodniczacego warszawskiego Komitetu Organizacyjnego, za
jego pelne poswiecenia zaangazowanie. Nastepnie prezydent zwrocit sie do swo-
ich dwoch poprzednikow, prezydenta honorowego IVG, prof. Jean-Marie Valentina
(Paryz) i prof. Petera Wiesingera (Wieden), oraz wyrazit swoja rado$¢ z ich obecno-
sci, $wiadczacg o tym, ze na ptaszczyznie kierownictwa IVG zakorzenita si¢ trady-
cja kolegialnego przekazywania funkcji i owocnego dialogu mi¢dzy nowo wybra-
nym prezydentem a jego poprzednikiem. W dalszej kolejnosci prezydent przywitat
prof. Marianne Hepp, prezydent Miedzynarodowego Stowarzyszenia Nauczycieli
Jezyka Niemieckiego, prof. Ermesta W. B. Hessa-Liitticha, prezydenta Stowarzysze-
nia Germanistyki Interkulturowej, prof. Gerharda Stickla, prezydenta Europejskiej
Federacji Narodowych Instytucji na rzecz Jezyka, oraz przedstawicieli wszelkich
instytucji, ktore znaczaco wsparty finansowo uczestnikéw kongresu oraz przygoto-
wania do kongresu: dr Gisele Janetzke, zastepce sekretarza generalnego Fundacji
im. Alexandra von Humboldta, dr Gisele Schneider i dr. Heinza-Rudiego Spiegla,
reprezentanta Fundacji im. Margi i Kurta Mollgaardow, Friederike Schomaker i dr.
Romana Luckscheitera z Niemieckiej Centrali Wymiany Akademickiej (DAAD)
z siedzibg w Bonn, sekretarza generalnego DAAD, dr. Christiana Bodego, i dyrek-
tora Przedstawicielstwa DAAD w Warszawie, dr. Randolfa Oberschmidta. Nastep-
nie prof. F. Grucza zwrocit si¢ do nastgpujacych przedstawicieli ambasad krajow
niemieckojezycznych w Warszawie: Stelli Avallone, minister w Ambasadzie Austrii
w Polsce, Jensa Liitkenherma, kierownika Wydziatu Kultury Ambasady Niemiec
w Warszawie, 1 Olafa Kjelsena, zastepcy ambasadora Szwajcarii w Polsce, wyra-
zajac podzigkowanie i uznanie za ich nieoceniony wktad w pomoc i sfinansowanie
réznych imprez kulturalnych w ramach programu okotokongresowego'.

Po krétkim muzycznym intermezzo w wykonaniu kwartetu ,,Camerata”, jed-
nego z najwybitniejszych polskich zespotow kameralnych, glos zabrata przedsta-
wicielka Urzedu Marszatkowskiego Wojewodztwa Mazowieckiego, a nastgpnie
Rektor Uniwersytetu Warszawskiego, Jej Magnificencja prof. Katarzyna Chata-
sinska-Macukow. Rektor powitata uczestnikow XII kongresu IVG w imieniu ca-
tego Uniwersytetu i wyrazita uznanie dla prof. Franciszka Gruczy za jego nieprze-
cietne zaangazowanie w przygotowanie tak waznego kongresu, za jego nieustanne
i nieztomne dazenie do wspierania miedzynarodowej wspolpracy naukowe;j i upo-
wszechnianie poznania naukowego. Nastepnie przedstawita w zarysie histori¢ Uni-
wersytetu Warszawskiego i wskazata w tym konteks$cie na zwigzek kompozytora
Fryderyka Chopina z Uniwersytetem Warszawskim. W latach 1817-1827 Uniwer-
sytet byl domem mtodego kompozytora, ktory tutaj dorastat i rozwijat swoj mu-
zyczny talent?.

! Pelny tekst wystapienia opublikowali$my na famach nr 3 Lingwistyki Stosowanej (przypis re-
dakcji LS). Zostanie on opublikowany takze w pierwszym tomie pokongresowym IVG.

2 Petny tekst wystapienia opublikowali$my na tamach nr 3 Lingwistyki Stosowanej (przypis re-
dakcji LS).
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Nastepnie glos zabral Dziekan Wydzialu Lingwistyki Stosowanej, prof. Sam-
bor Grucza, po ktérym wystapili przedstawiciele wspomnianych powyzej fundacji:
dr Gisela Janetzke, dr Gisela Schneider i dr Heinz-Rudi Spiegel, a takze reprezen-
tanci ambasad krajow niemieckojezycznych w Warszawie. Minister w Ambasa-
dzie Austrii w Polsce, Stella Avallone, zaprosita wszystkich obecnych na koncert
chopinowski, a po nim na poczgstunek zorganizowany przez Ambasade Austrii, przed-
stawiciel Ambasady Szwajcarii, Olaf Kjelsen, zaprosit do udziatu w rockowym wie-
czorze muzycznym przygotowanym przez niemiecko-szwajcarski kwartet ,, Tittanic”
we wspolpracy z Ambasadg Szwajcarii. Na zakonczenie w imieniu Ambasady Niemiec
przemowit ustepujacy ze stanowiska kierownik Wydziatu Kultury, Jens Liitkenherm.

Uroczysta ceremoni¢ otwarcia zamknety trzy wyktady naukowe: Prof. Pe-
ter Strohschneider (Monachium) przedstawit kwestie zwigzane z ,,Germanistyka
w spoteczenstwie nauki”, za$ prof. Mirostawa Czarnecka (Wroctaw) omowita ,,Re-
konstrukcj¢ kobiecej geneologii w dyskursie estetycznym autorek niemieckich po-
czawszy od XVII wieku”, z kolei Hans-Jiirgen Krumm (Wieden) zaprezentowat
szanse i zagrozenia dotyczace ,,(Nauki i nauczania) jezyka niemieckiego w $wiecie
wielojezycznym” i poddat je krytycznej ocenie.

Juz po poludniu w dniu otwarcia kongresu rozpoczgto obrady w pierwszych
sekcjach. Jak wspomniano wyzej, obradowato tacznie 60 sekcji, z ktorych kazda
podjeta okreslony temat w ramach wspolczesnej germanistyki. Tematy, na ktore
dyskutowano w poszczegdlnych sekcjach, stanowity w duzej mierze odzwierciedle-
nie obecnej wewnetrznej dyferencjacji dziedziny i dotyczyly nie tylko klasycznych
subdyscyplin germanistyki narodowej, lecz takze specyficznych obszaréw wysoko
rozwinig¢tej germanistyki zagranicznej. Aby si¢ o tym przekona¢, wystarczy spoj-
rze¢ na ponizsze zestawienie sekcji i tematow:

Sekcja 1.:  Der deutschsprachige politische Roman

Sekcja 2.:  Textsorten und Sprachgeschichte

Sekcja 3.:  Literatur, Kunst und Musik im Kontext. Deutsch als Fremd- und

Zweitsprache

Sekcja 4.:  Sprache in der Literatur

Sekcja 5.:  Die deutschsprachige Kultur und Lateinamerika

Sekcja 6.:  Politische Romantik im 19. und 20. Jahrhundert

Sekcja 7.:  Die deutsche Romantik und ihre Folgen

Sekcja 8.:  Sprachkonzepte und Grammatikmodelle im DaFiA-Unterricht

Sekcja 9.:  Luxemburgistik im Spannungsfeld von Mehrsprachigkeit, Regio-

nalitdt, Nationalitit und Internationalitit

Sekcja 10.: Multimediale und transnationale Kommunikation im Barockzeital-

ter

Sekcja 11.: Beschreibende deutsche Grammatik

Sekcja 12.: Positionierung und Argumentation im miindlichen Erzdhlen

Sekcja 13.: Klimachaos und Naturkatastrophen in der deutschen Literatur —

Desaster und deren Deutung

Sekcja 14.: Post/Nationale Vorstellungen von ,Heimat® in deutschen, europa-

ischen und globalen Kontexten
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Sekcja 15.:

Sekcja 16.:
Sekcja 17.:

Sekcja 18.:
Sekcja 19.:

Sekcja 20.:
Sekcja 21.:

Sekcja 22.:

Sekcja 23.:
Sekcja 24.:
Sekcja 25.:
Sekcja 26.:
Sekcja 27.:

Sekcja 28.:
Sekcja 29.:

Sekcja 30.:
Sekcja 31.:
Sekcja 32.:

Sekcja 33.:

Sekcja 34.:
Sekcja 35.:

Sekcja 36.:
Sekcja 37.:
Sekcja 38.:

Sekcja 39.:
Sekcja 40.:
Sekcja 41.:
Sekcja 42.:

Sekcja 43.:
Sekcja 44.:
Sekcja 45.:

Karikatur im Fremdsprachenunterricht: Zur gegenwértigen sprach-
didaktischen Rolle des satirischen Bildes

Theorie und Geschichte der Translationswissenschaft

Synthetische Grammatik des Deutschen als einzelsprachliche
Grammatik auf universeller Basis

Bilaterale Interkulturelle Kommunikation in der Globalisierung
Entwicklungen in der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur und
Medien nach 1989

Nationale Erinnerungskulturen im Zeitalter der Globalisierung
Interkulturalitét als Herausforderung und Forschungsparadigma der
Literatur- und Medienwissenschaft

Globalisierung — eine kulturelle Herausforderung fiir die Literatur-
wissenschaft? Germanistische Abgrenzungen
Interferenz-Onomastik

Germanistische Textlinguistik

Deutsch im Rahmen von Mehrsprachigkeitskonzepten
Vormoderne Textualitat

Ich, Individualitdt, Individuum — kulturelle Selbstvergewisserung
in der Literatur

Nationale und Transnationale Identitéten in der Literatur

Oudere Nederlandse Letterkunde (Altere Niederlindische Litera-
tur)

Deutsche Dialekte und Regionalsprachen

Deutschlernen an der Grenze. Wider den Einheitsunterricht!
Niederldndische Sprach- und Literaturwissenschaft mit besonderer
Beriicksichtigung des Afrikaans

Diachronische, diatopische und typologische Aspekte des Sprach-
wandels

Klassische Moderne-Schwellen

Einheit in der Vielfalt? Der Europadiskurs der Schriftstellerlnnen
seit der Klassik

Film und visuelle Medien

Erzéhlte Geschichte — erinnerte Literatur

Vielheit und Einheit des Erzéhlens? Mdglichkeiten einer histori-
schen Narratologie

Digitalitdt und Textkulturen

Deutsch-polnische Erinnerungsorte

Jiddische Sprache und Literatur in Geschichte und Gegenwart
Sprachliche Hoflichkeit zwischen Etikette und kommunikativer
Kompetenz: linguistische, interkulturelle und didaktische Uberle-
gungen

Koloniale und postkoloniale deutschsprachige Literatur

Formen literarischer und intellektueller Zusammenarbeit

De Nederlandse taalkunde — diachroon en synchroon (Die nieder-
landische Sprachwissenschaft — diachronisch und synchronisch)
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Sekcja 46.: Schreiben im Holocaust

Sekcja 47.: Aufgaben der Erforschung der Mittleren Deutschen Literatur bzw.
der Kulturgeschichte der Frithen Neuzeit

Sekcja 48.: Literatur- Medien-Kultur im germanistischen Kontext

Sekcja 49.: Corpusdaten und grammatische Regeln

Sekcja 50.: Geschichte des Deutschen als Fremdsprachenunterricht weltweit /
Geschichte von DaF weltweit

Sekcja 51.: Kontakt und Transfer in der Sprach- und Literaturgeschichte des
Mittelalters und der Frithen Neuzeit

Sekcja 52.: Geschlecht, Nation und Generation

Sekcja 53.: Diskurslinguistik im Spannungsfeld von Deskription und Kritik

Sekcja 54.: Deutsche Morphologie im Kontrast

Sekcja 55.: Deutsch als Fremdsprache im Wandel. Von der linguistischen
Fremdsprachendidaktik zur interkulturellen Fremdsprachenpéd-
agogik?

Sekcja 56.: Fachsprachen in Theorie und Praxis

Sekcja 57.: Indien im Spiegel der deutschen Dichtung

Sekcja 58.: Interkulturelles Verstehen und kontrastives Vergleichen

Sekcja 59.: Stadtvorstellungen und -utopien in Literatur und Geschichte

Sekcja 60.: Autofiktion. Neue Verfahren literarischer Selbstdarstellung

Kolejne novum organizacyjne wprowadzone przez prof. F. Grucze polegato na
tym, ze kazdy dzien kongresu rozpoczynat si¢, w przeciwienstwie do dotychczaso-
wych kongresow, nie od wyktadu plenarnego, lecz od dyskusji plenarnej, tzw. pa-
nelu, przy czym w kazdym panelu uczestniczyto od czterech do szesciu cztonkow
IVG, wybranych przez organizatorow.

Ta nowo$¢ organizacyjna umozliwita wigkszej liczbie cztonkow IVG 1 uczest-
nikom kongresu przedstawienie swojego punktu widzenia podczas dyskus;ji
plenarnej, a wszyscy zainteresowani mogli publicznie zabra¢ glos na omawiany te-
mat. Lacznie zorganizowano osiem paneli, ktore stanowily bogata oferte tematycz-

na. Byly to:
Panel A:

Panel B:
Panel C:
Panel D:
Panel E:
Panel F:

Panel G:

Panel H:

Fiihrt die deutschsprachige Literatur ,,Selbstgesprache*? Zur interna-
tionalen Wahrnehmung zeitgendssischer deutschsprachiger Literatur

Transkulturalitit und Intermedialitdt in der Germanistik des globalen
Zeitalters

Warum Literatur der Vormoderne?

Zukunftsmodelle der Germanistik

Regionalsprachen im Kontakt mit Standardsprachen — Das Beispiel
der Schweiz, des Elsass und Luxemburgs

Interkulturelle Germanistik im Wandel, 1. Teil: Aufbruch zu neuen
Horizonten

Interkulturelle Germanistik im Wandel, 2. Teil: Transkulturalitét als
Herausforderung

Die deutsche Sprache unter den heutigen politischen und sozialen Be-
dingungen im In- und Ausland
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Jednakze warszawski kongres nie ograniczyt si¢ wytacznie do dyskusji specja-
listycznych na tematy zwigzane z germanistyka. Na uczestnikow kongresu czekat
tez szeroko zakrojony program kulturalny towarzyszacy czesci naukowej, ja uzu-
petniajacy, ubogacajacy, i w pewnym sensie stanowigcy wraz z nig komplementar-
ng catos¢. Pierwszego wieczoru odbyl si¢ w wypetnionej do ostatniego miejsca auli
dawnej siedziby Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego wspaniaty koncert utwo-
row Fryderyka Chopina, zorganizowany przez Towarzystwo im. Fryderyka Cho-
pina wraz z Wydzialem Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
Estetyczng cz¢§¢ wieczoru wypehit mistrz Piotr Paleczny, jeden z najwybitniej-
szych polskich pianistow i laureat pigciu mi¢dzynarodowych konkurséw piani-
stycznych. O cze$¢ kulinarng zatroszczyla si¢ Ambasada Austrii, zapraszajac po
koncercie wszystkich uczestnikéw kongresu do Patacu Kazimierzowskiego na po-
czestunek.

Waznym wydarzeniem, ktore odbyto sie w ramach XII kongresu IVG w War-
szawie, bylo bez watpienia, podobnie jak w Paryzu, uroczyste wreczenie nagro-
dy DAAD im. Jakuba i Wilhelma Grimmoéw. Tym wysokim odznaczeniem sg rok-
rocznie wyrdzniani i doceniani zagraniczni naukowcy, ktorych prace z zakresu
niemieckiej literatury i jezykoznawstwa, jezyka niemieckiego jako jezyka obcego,
niemcoznawstwa stanowig wybitny wktad w rozwoj przedmiotu i dziedziny germani-
styki, oraz ktorzy, jak stwierdzit Sekretarz Generalny DAAD, dr Christian Bode,
,»dzigki swoim dziataniom dydaktycznym i badawczym za granicg przyczyniajg si¢
w szczegblny sposodb do migdzynarodowej wspotpracy akademickiej i do kultu-
rowego porozumienia”. Z rak Sekretarza Generalnego DAAD nagrode 10 tysig-
cy euro oraz dotacj¢ na czterotygodniowy pobyt badawczy na jednej z niemieckich
uczelni otrzymatl amerykanski germanista prof. David E. Wellbery.

W tym wydarzeniu wzi¢li udziat wybitni go$cie honorowi, m.in. nowo zaprzy-
sigzony ambasador Republiki Federalnej Niemiec, Jego Ekscelencja dr Ridiger
Freiherr von Fritsch. W swoim pierwszym oficjalnym wystapieniu jako ambasa-
dor w Polsce R. Freiherr von Fritsch podkreslit znaczenie germanistyki oraz jej
nieograniczone i nieprzewidywalne mozliwosci. Na potwierdzenie tych stéw amba-
sador przywotal przyktad wlasnej osoby — ,,dyplomaty i zarazem germanisty z wy-
ksztatcenia w jednej osobie”, co pokazuje, ,,do czego moze si¢ przydac studiowa-
nie tego interesujacego kierunku”. Ambasador mowil o duzym odsetku Polakow
uczacych si¢ jezyka niemieckiego. Ponad 2 miliony Polakow ucza si¢ jezyka nie-
mieckiego, z czego 1,8 miliona stanowig uczniowie. To potwierdza i umacnia czo-
lowa pozycje Polski jako kraju otrzymujacego najwigcej dotacji w zakresie jezyka
niemieckiego jako jezyka obcego. R. Freiherr von Fritsch przypomnial, ze Polska
skupia najwigksza liczbe przedstawicieli zagranicznej germanistyki na §wiecie. Na
zakonczenie ambasador pogratulowal prof. Wellbery’emu z okazji otrzymania na-
grody. Ponadto przemowienia wygtlosity takze osoby peligce najwazniejsze funk-
cje w DAAD, nowo wybrana prezydent prof. Sabine Kunst oraz sekretarz general-
ny dr Christian Bode, a takze kierownik referatu ds. Europy Fundacji im. Alexan-
dra von Humboldta, dr Sven Baszio, i sam laureat prof. David E. Wellbery, ktory
wyglosit wyktad Dramatyzacja pickna w tworczosci Goethego. Po uroczystej cere-
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monii potgczonej z wreczeniem nagrody, zgromadzeni goscie udali si¢ na poczestu-
nek zorganizowany przez Niemieckg Centrale Wymiany Akademickiej i Fundacje
im. Alexandra von Humboldta.

Kolejne dni réwniez obfitowaty w wydarzenia kulturalne. Austriackie Forum
Kultury przygotowato wieczor literacki z Josefem Winklerem. Autor przeczytal
fragmenty swoich ksigzek Roppongi. Requiem fiir einen Vater (2007) i Ich reif3 mir
eine Wimper aus und stech dich damit tot (2008). Na zakonczenie wieczoru zostat
wyswietlony film pt.: Josef Winkler. Der Kinoleinwandgeher.

Szczegdlny ,.kulturalny kasek” stanowit wieczdor piesni Roberta Schumanna,
Franza Liszta i Gustava Mahlera. W czasie tego wieczoru widzowie mogli podzi-
wia¢ odznaczong wieloma nagrodami niemiecka sopranistk¢ Ruth Ziesak, ktorej
na pianinie akompaniowat Gerold Huber. Podczas koncertu mozna byto uslysze¢
piesni do tekstow znakomitych niemieckich poetow, tj. Johanna Wolfganga von
Goethego, Heinricha Heinego i Josepha von Eichendorffa. Po koncercie odbyt si¢
poczestunek na zaproszenie Instytutu Goethego i Ambasady Niemiec w Warszawie,
organizatorO6w wieczoru piesni.

Swoistego rodzaju klamr¢ w programie kulturalnym stanowit wystep kabaretu
,» Littanic”, ktorego wyjatkowos¢ polegata na tym, ze interpretacja tekstow i muzyka
na zywo przeplataty sie, tworzac dramaturgie ad hoc. Zespot sktadajacy si¢ z czte-
rech mtodych kobiet zaskakiwat spontaniczno$cig i ironicznym humorem. Po wy-
stapieniu Ambasada Szwajcarii zaprosita na koktajl, ktory miat miejsce w gmachu
biblioteki uniwersyteckie;j.

Warszawskiemu kongresowi towarzyszyl bogaty program wycieczek, umozli-
wiajacy gosciom zwiedzanie ciekawych kulturowo-historycznych zakatkow Polski.

Ostatniego dnia kongresu odbyto si¢ Walne Zgromadzenie cztonkéw IVG, na
ktorym wybrano nowego prezydenta, jego zastepcow i cztonkow Miedzynarodo-
wej Rady. Prawo glosu przystugiwalo wszystkim aktywnym cztonkom IVG. No-
wym prezydentem IVG zostat prof. Jianhua Zhu z Chin, wiec za pie¢ lat kolejny
kongres IVG odbedzie sic w Panstwie Srodka, w Szanghaju. Na zastepcow prezy-
denta wybrano prof. dr Laur¢ Auteri (Wlochy) i prof. dr. Adjai A. Paulina Oloukpo-
ne-Yinnona (Afryka).

Warszawski kongres wywotat duzy rezonans i bez watpienia spetnit postawione
przed nim wyzwanie zaprezentowania wewnetrznej, a takze regionalnej i migdzy-
narodowej dyferencjacji germanistyki oraz udokumentowania interdyscyplinarne-
go profilu germanistyki jako dziedziny akademickie;.

XII kongres IVG z calg pewnoscig wyznaczyt nowe standardy i na dtugo jesz-
cze pozostanie w pamigci germanistow na catym $wiecie. Jednak, jak wiadomo,
zakonczenie jednego kongresu to rozpoczecie przygotowan do kolejnego — w Szan-
ghaju w 2015 1.

Hans-Jorg Schwenk

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie
Reinhold Utri

Justyna Zajac

Ewa Bartoszewicz

Uniwersytet Warszawski
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Translation Studies Days. Miedzynarodowa konferencja naukowa
Dyrekcji Generalnej ds. Tlumaczen Pisemnych (DGT, Komisja
Europejska), Bruksela, 17—18 lutego 2011 r.

W dniach 17-18 lutego 2011 roku w Brukseli odbyta si¢ pierwsza konferencja
poswigcona thumaczeniu zorganizowana przez Komisj¢ Europejska. Podczas kon-
ferencji prezentowano cztery projekty dotyczace ttumaczenia i wielojezycznosci
w Unii Europejskiej prowadzone przez Dyrekcje Generalng ds. Ttumaczen Pisem-
nych (DGT) badz na jej zlecenie i zakonczone w okresie pazdziernik 2010 — luty
2011.

W dwudniowej konferencji uczestniczyto ok. 150 osdb z catego Swiata,
przedstawicieli $wiata nauki (przede wszystkim uniwersytetow i szkot wyzszych
ksztatcacych ttumaczy), biznesu (agencje thumaczeniowe, organizacje zrzeszaja-
ce tlumaczy) i polityki (przedstawiciele instytucji unijnych i migdzynarodowych).
Wystapienia, obrady oraz dyskusje odbywaty si¢ w wielu jezykach Unii Euro-
pejskiej 1 byty thumaczone na jezyki ojczyste uczestnikéw konferencji. Miejscem
obrad byto centrum konferencyjne Charlemagne w Brukseli.

Konferencje otworzyt Rytis Martikonis, Dyrektor Generalny DGT, za$ Franci-
sco de Vincente, Dyrektor Dyrekcji S — Strategia Przektadu i Wielojezycznos¢, do-
konat wprowadzenia do studidow DGT nad ttumaczeniem i wielojezycznos$cia.

Pierwsze najobszerniejsze opracowanie (Lawmaking in the EU Multilingual
Environment), przygotowane przez zespot wegierskich prawnikéw i lingwistow/
thumaczy, dotyczylo stanowienia prawa europejskiego w srodowisku wielojezycz-
nym. Metodologicznie projekt opierat si¢ na: 1) analizie ankiet wypetionych przez
thumaczy i prawnikow-lingwistow zatrudnionych w trzech najwazniejszych in-
stytucjach Unii Europejskiej (Komisja, Rada, Parlament) i aktywnie uczestnicza-
cych w stanowieniu prawa oraz przez narodowych ekspertow i sedzidow stosujacych
prawo UE; 2) analizie wywiadow z przedstawicielami instytucji unijnych zaanga-
zowanych w przygotowanie projektow regulacji prawnych oraz z osobami odpo-
wiedzialnymi za projektowanie i thumaczenie aktow prawnych z panstw z dwoma
lub trzema jezykami urzedowymi (Kanada, Malta, Belgia, Szwajcaria); 3) analizie
literatury przedmiotu obejmujacej prace naukowe, tomy konferencyjne, a takze do-
kumenty opracowane przez same instytucje przygotowujace wielojgzyczne prawo.
Z dziesigciu gatezi prawa szczego6lnie skupiono si¢ na dwoch dziedzinach: ochro-
nie konsumentow — z uwagi na poj¢cia i terminologi¢ od dawna ,,zakotwiczone”
w narodowych systemach prawnych oraz ochronie §rodowiska — z uwagi na to, ze
zakres tej gatezi prawa ewoluuje, a jej opis wymaga nowych pojec i terminow.

Projekt byt proba odpowiedzi na pytanie, jaki jest wplyw wielosci 23 jezykow
i kultur prawnych na proces tworzenia prawa w UE, jego jakos¢ i efektywno$c¢.
Proba, trzeba dodaé, ambitng, szeroko zakrojong i metodologicznie wiarygodna.
Jednym z wazniejszych wnioskow byto wskazanie, ze w procesie wielojgzyczne-
go stanowienia prawa najstabszym ogniwem jest jakos¢ thumaczen oraz weryfikacja
tekstow pod katem prawnym i jezykowym przed ich przyjeciem we wszystkich je¢-
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zykach urzgdowych Unii Europejskiej. Chociaz z drugiej strony trzeba pamictaé, ze
w latach 2005-2010 wykryto jedynie 970 przypadkoéw rozbieznosci pomigdzy wer-
sjami jezykowymi, z czego 60-70 przypadkow spowodowalo problemy zwigzane
ze stosowaniem prawa europejskiego przez sady krajowe panstw cztonkowskich.

Drugi projekt Contribution de la traduction a la société multilingue dans
[’Union européenne (Euréval) analizowal wplyw thumaczenia na spoteczenstwo eu-
ropejskie w takich obszarach, jak: przekazywanie wiedzy, globalizacja gospodarki,
wymiana kulturowa, budowa Europy, mniejszosci jezykowe. Watpliwosci wzbu-
dzita jednak sama metodologia projektu. To panel dziewigciu ekspertow okreslit 84
skutki wptywu thumaczenia na spoleczenstwa oraz przypisat okreslone wartosci ich
wplywu na wymienione obszary (tzw. concept-mapping). Kwerenda obejmowata
jedynie ok. 80 pozycji bibliograficznych, za$ postrzeganie roli thumaczenia w Euro-
pie podsumowano na podstawie 150 ankiet rozestanych wérod ttumaczy, naukow-
cow 1 urzednikow. W projekcie pominigto tez ,,mniejsze” jezyki Unii Europejskie;.

Pierwszy dzien konferencji zakonczyt si¢ debatg przy ,,okragtym stole”, w kto-
rej uczestniczyli Frangois Grin, profesor ekonomii z Uniwersytetu w Genewie,
Astrid Guillaume (Université Paris-Sorbonne i The European Observatory for Plu-
rilingualism), prof. Christina Schiffner (Aston University) i Luis Pérez-Gonzalez
(University of Manchester). Dyskusje trafnie podsumowat prof. Grin: ,,ttumaczenie
wynika z wielojezycznosci i do niej prowadzi”.

W drugim dniu konferencji prezentowano ciekawy projekt Best Multilingual
Business Practices in the EU (Bureau van Dijk). Przeglad wielojezycznych prak-
tyk biznesowych obejmowat 17 studidow przeprowadzonych w latach 2003-2010.
Pig¢ spotek europejskich roznej wielkos$ci zostato nastepnie wskazanych przez Ko-
misj¢ Europejska do przeprowadzenia szczegétowych analiz oraz ankiet pod katem
wielojezycznosci przy rekrutowaniu personelu, podczas posiedzen organow spot-
ki, prowadzonej dokumentacji, korzystania z ushug ttumaczeniowych, itd. Dodat-
kowo zaproszono na konferencje przedstawicielke jednej z ankietowanych firm,
ktorej uczestnicy konferencji zadali wiele szczegdtowych pytan na temat praktyk
wielojezycznych stosowanych w jej firmie. Projekt w podsumowaniu okreslit po
dziesie¢ najlepszych praktyk wielojezycznych w poszczegolnych kategoriach firm
(mate 1 §rednie przedsicbiorstwa, spotki globalne i paneuropejskie), jednak watpli-
wosci wzbudzily kryteria ustalenia praktyk.

Ostatnim czwartym projektem prezentowanym podczas konferencji byt projekt
realizowany przez DGT Lingua Franca: Chimera or Reality (Unit for Multilin-
gualism and Translation Studies). Pierwsza czgs¢ prezentowata szerokie spektrum
historycznej roli jezykow, takich jak: aramejski, grecki, tacinski, francuski, kto-
re petnity podobng funkcje jak obecnie angielski. Druga cze$¢ dotyczyta jezyka
angielskiego, jego cech lingwistycznych, socjolingwistycznych i pragmatycznych,
a takze aspektow glottodydaktycznych oraz wplywu jezyka angielskiego na §wia-
towa polityke i1 gospodarke (De Swaan, Van Parijs, Grin, Yves, Crystal, Graddol).
Najciekawsza czg$¢ prezentacji dotyczyla charakterystyki jezyka angielskiego
jako lingua franca (ELF) z punktu widzenia jego uzytkownikow. Badania wykaza-
ly uproszczenie struktur jezykowych na poziomie morfologiczno-syntaktycznym,
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wzmozong redundancje¢ oraz rewizj¢ pojecia ‘wlasnosci” w odniesieniu do jezyka.
Dla uzytkownikow jezyk angielski byt przede wszystkim narzgdziem komunikacji,
a nie srodkiem identyfikacji, zas$ jego gtowng cechg i zaletg byta zarazem komuni-
kacyjnos¢ i kreatywno$¢, na przyktad, poprzez wspolne tworzenie znaczen.

Podsumowaniem konferencji byla panelowa dyskusja oraz dyskusja plenar-
na nt. ,,Europa jedno- czy wielojezyczna?”, w ktorej wzieli udziat: prof. Philip-
pe Van Parijs (Uniwersytet Louvain), prof. Juliane House (Uniwersytet w Ham-
burgu), prof. Wolfgang Mackiewicz (Freie Universitit Berlin) oraz Antonie Rauli-
ne (Bureau van Dijk, wykonawca trzeciego projektu). Profesor House w odniesie-
niu do czwartego projektu podkreslita, ze uzytkownicy, dla ktorych angielski nie
jest jezykiem ojczystym, mogg rowniez si¢ z nim identyfikowac, za$ jezyk angielski
moze by¢ czym$ wigcej niz ,,chaise du milieu” (,,middle chair”). Uczestnicy zgodzi-
li si¢ jednak co do tego, ze pozycja jezyka angielskiego nie stanowi zagrozenia dla
polityki wielojezycznosci Unii Europejskiej, a takze dla roli thumaczenia w UE. Po-
srednicy jezykowi — thumacze — ciagle odgrywaja zasadniczg role w procesach ko-
munikacji i integracji.

Relacja wideo z konferencji oraz szczegétowe sprawozdania z poszczegolnych
projektéw dostepne sa na stronie: http://ec.europa.eu/dgs/translation/publications/
studies/index_en.htm

Anna Jopek-Bosiacka

Uniwersytet Warszawski

Die deutsche Sprache, Literatur und Kultur in (deutsch-polnischer)
Interaktion: Miedzynarodowa konferencja naukowa Stowarzysze-
nia Germanistéw Polskich, Zielona Gora, 17-19 czerwca 2011 r.

Coroczna migdzynarodowa konferencja naukowa Stowarzyszenia Germanistow
Polskich, ktora odbyta si¢ w Zielonej Gorze w dniach 17-19 czerwca 2011 r., poswig-
cona byla problemom jezyka niemieckiego oraz literatury i kultury niemieckiej w in-
terakcji polsko-niemieckiej. Jej temat brzmat: Die deutsche Sprache, Literatur und
Kultur in (deutsch-polnischer) Interaktion. Organizatorem konferencji byto Stowa-
rzyszenie Germanistow Polskich wraz z Uniwersytetem Zielonogorskim.

Konferencja zostala otwarta przez Przewodniczacego Stowarzyszenia Ger-
manistow Polskich, profesora Franciszka Gruczg, ktdry na wstepie serdecznie
powital wszystkich przybylych cztonkéw SGP, serdecznie przywitat gospodarzy
spotkania, w szczegdlnosci reprezentujacego Uniwersytet Zielonogérski Dzieka-
na Wydziatu Humanistycznego profesora Wojciecha Strzyzewskiego oraz Dyrek-
tora Instytutu Filologii Germanskiej profesora Pawta Zimniaka. Nastepnie profesor
Franciszek Grucza podzigkowat za przybycie i powitat gosci honorowych: profeso-
ra Karla-Dietera Biintinga, laureata honorowej Statuetki SGP, czyli najwyzszego od-
znaczenia tego stowarzyszenia, stanowigcego wyraz uznania wybitnych osiagniec
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w rozwijaniu polsko-niemieckiej wspotpracy naukowej w dziedzinie badan germa-
nistycznych; doktora Randolfa Oberschmidta, dyrektora Przedstawicielstwa Niemiec-
kiej Centrali Wymiany Akademickiej (DAAD) w Warszawie; doktora Michata To-
miczka — Pelnomocnika ds. Wspolpracy Kulturalnej Konsulatu Generalnego RFN we
Wroctawiu oraz panig Michaele Spaeth — Radcg Ambasady RFN, Kierownika Dzialu
Kultury. Na zakonczenie Przewodniczacy Stowarzyszenia Germanistow Polskich
nawiazal do Swiatowego Kongresu Germanistow zorganizowanego w 2010 roku
w Warszawie, w ktorym wigkszo$¢ uczestnikow konferencji rowniez brata aktyw-
ny udziat. Nast¢pnie Przewodniczacy poprosit o zabranie gltosu gospodarzy spotka-
nia oraz go$ci honorowych.

Jako pierwszy zabrat glos profesor Wojciech Strzyzewski, Dziekan Wydziatu
Humanistycznego UZ, ktory w imieniu jego Magnificencji Rektora Uniwersyte-
tu Zielonogorskiego profesora Czestawa Osekowskiego oraz wlasnym, powitat ze-
branych w murach tej uczelni. Swoje przeméwienie rozpoczat od krotkiego przed-
stawienia historii Uniwersytetu, ktory zostal utworzony w roku 2001 z potaczenia
Politechniki Zielonogorskiej oraz Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. T. Kotarbin-
skiego, po czym skoncentrowat si¢ na Wydziale Humanistycznym, a w szczego6l-
no$ci na wspotorganizujagcym konferencj¢ Instytucie Filologii Germanskiej UZ.
Nastepnie glos zabrat profesor Pawet Zimniak, Dyrektor Instytutu Filologii Ger-
manskiej UZ, ktory serdecznie powital zebranych i1 wyrazit rado$¢, ze tegoroczna
konferencja Stowarzyszenia Germanistow Polskich odbywa si¢ w Zielonej Gorze.
Podkreslit cel konferencji, ktérym jest wymiana mysli naukowej i rozwdj nauko-
wy. Nawigzal rowniez do wypowiedzi swojego przedmoéwcy o dziatalnosci Insty-
tutu, a na zakonczenie zyczyl przybytym udanych obrad oraz przyjemnego pobytu
w Zielonej Gorze. Kolejny mowca, doktor Randolf Oberschmidt, dyrektor Przedsta-
wicielstwa Niemieckiej Centrali Wymiany Akademickiej (DAAD) w Warszawie, po-
dzickowat Przewodniczacemu SGP, profesorowi Franciszkowi Gruczy, za zaproszenie
1 zauwazyl, Ze jest to juz czwarta migdzynarodowa konferencja organizowana przez
Stowarzyszenie, w ktorej bierze udziat. Podkreslit wysoki poziom naukowy prezen-
towanych na tych konferencjach wystapien oraz Sciste powiazania germanistyki pol-
skiej i niemieckiej. Dodal rowniez, ze jako przedstwiciel DAAD od czterech lat ma
mozliwos¢ obserwowania rozwoju kontaktow polsko-niemieckich i podkreslit ogrom-
ng rolg, jaka w tym zakresie odgrywa germanistyka polska.

Po krétkiej przerwie rozpoczely si¢ wyktady plenarne. Moderatorem pierwszej
rundy byta profesor Zofia Berdychowska (Krakow), ktora po krotkim wstepie popro-
sita o wygloszenie wykladu pierwszego prelegenta profesora Sambora Grucze (War-
szawa). W swoim wystapieniu zatytutowanym Wer fiihrt denn eigentlich (Inter)Ak-
tionen aus: Sprachen, Texte oder Menschen? profesor S. Grucza najpierw odniost
si¢ kolejno do pojecia jezyka jako idiolektu, pojecia tekstu oraz relacji miedzy czto-
wiekem, tekstem a jezykiem. Pokreslit, Ze jezyk jest zawsze jezykiem jakiego$ kon-
kretnego cztowieka i jest wlasciwoscig ludzkiego médzgu. Nawigzat przy tym do po-
twierdzajacych ten fakt badan neuroligwistyczych oraz do odkrycia genu FOXP2.
Nastepnie przedstawit konieczno$¢ rozroézniania wypowiedzi od tego, do czego si¢
te wypowiedzi odnosza, oraz tekstow od jezykow. W dalszej czeSci przeszedt do
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omoéwienia relacji cztowiek-jezyk-tekst 1 jej odniesieniu do komunikacji. Drugi wyktad
tej rundy wygtlosita doktor Silvia Bonacchi (Warszawa), ktora swoje wystapienie An-
thropozentrische Kulturlinguistik: einige Uberlegungen zu den Grundannahmen und
zur Forschungspraxis rozpoczeta od definicji pojecia kulturologii, po czym przeszia
do omoéwienia trzech ptaszczyzn, na ktdrych prowadzone sg badania tej dyscypliny, tj.
plaszczyzny idiolektalnej i idiokulturowej, ptaszczyzny polilektalnej i polikulturowe;j
oraz plaszczyzny wypowiedzi jezykowych i kulturowych. Dalej w oparciu o zatoze-
nia lingwistyki antropocentrycznej przedstawita wyniki przeprowadzonej przez siebie
empirycznej analizy polskich, niemieckich oraz wtoskich komplementow. W trzecim
wykladzie, zatytutowanym Bedeutung — Transfer oder Interaktion? Eine linguistische
Analyse wissenschaftlicher Texte, doktor Grzegorz Pawlowski (Warszawa) skoncen-
trowal si¢ na pojeciu znaczenia w ujeciu antropocentrycznej teorii jezykow ludzkich.
W swoim wystgpieniu po kolei szczegétowo omowit status ontologiczny znaczenia,
uwarunkowania znaczenia oraz sposob jego konstruowania.

Druga runde wyktadow plenarnych moderowat profesor Pawet Zimniak (Zielo-
na Gora). Otwierat j3 wyktad profesora Michaita Kotina (Zielona Gora) Zum Raum-
konzept aus synchroner und diachroner Sicht. Swoje wystapienie profesor Kotin
rozpoczat od omowienia koncepcji przestrzeni w ujeciu tradycyjnej kognitywisty-
ki, a nastgpnie przedstawil wtasng koncepcje przestrzeni relewantna lingwistycznie,
rozrozniajaca przestrzen taksonomiczng oraz przestrzen deiktyczng. Nastepnie pro-
fesor Carsten Gansel (GieBen) w wystapieniu Storungen im Raum und Phantastik
na przyktadzie ekranizacji powiesci ,,Drakula” poddat analizie relacje migdzy opi-
sem miejsca nierzeczywistego a jego przedstawianiem podczas ekranizacji. Rundg
zamykal wyktad doktora Matthiasa Brauna (BStU Berlin) Franz Fiihmann — Ein
Fremdling in seiner Wahlheimat DDR. Der operative Vorgang »Filou«, w ktorym
prelegent przedstawit sylwetke poety Franza Fiilhmanna. Po ozywionej dyskusji nad
wystuchanymi wyktadami na zakonczenie dnia uczestnicy konferencji mieli jesz-
cze przyjemno$¢ wystuchania wybranych utworéw J. W. Goethego w wykonaniu
profesora Karla-Dietera Biintinga i Ingeborg Biinting (Essen).

Nastepnego dnia wyktady odbywaty si¢ w dwoch sekcjach. Jedna sekcja po-
swiecona byta zagadnieniom jezyka niemieckiego, a druga problemom literatury
i kultury niemieckie;j.

Sekeje lingwistyczna rozpoczeta runda wykltadow moderowana przez profeso-
ra Karla-Dietera Biintinga (Essen), a wyktady wyglosili profesor Theo Bungarten
(Hamburg) oraz doktor Urszula Topczewska (Warszawa). W pierwszym referacie
zatytutowanym Handel und Sprache. Interkulturelle Kommunikation im polni-
sch-deutschen Warenverkehr profesor Theo Bungarten skoncentrowat si¢ na zmia-
nach jezykowych, jakie dokonaty sie¢ w specjalistycznej komunikacji ekonomistow
po przemianach gospodarczych. Nastepnie doktor Urszula Topczewska w swoim
wyktadzie Sprachliche Interaktion aus gebrauchstheoretischer Sicht (der Wittgen-
steinischen Prdgung) przedstawita koncepcj¢ znaczenia wedtug Ludwika Wittgen-
steina, a nastgpnie interpretacje tej koncepcji wedtug Rudiego Kellera.

Po przerwie kolejna runde wyktadéw moderowata profesor Barbara Skow-
ronek (Poznan). Doktor Waltraud Timmermann (Jena) w wystapieniu Interkultu-
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relles Lehren und Lernen iiber das Internet (am Beispiel des ,, Intercultural Cam-
pus* — http://’www.intercultural-campus.org) omoéwita mozliwosci wykorzystania
Internetu w edukacji interkulturowej, porownata Web 2.0 i Web 1.0, a nastepnie
zaprezentowata bazujacy na Web 2.0 projekt, majacy na celu opracowanie interkul-
turowej platformy edukacyjnej. Z kolei doktor Joanna Pedzisz (Lublin) w swoim
referacie Die deutsche Kultur und kreatives Schreiben in Interaktion przedstawita
realizowany na UMCS w Lublinie projekt ,,Kreatives Schreiben”, omowita jego cel
dydaktyczny oraz dotychczasowe wyniki. Wyktad doktora Krzysztofa Nerlickiego
(Szczecin) zatytutowany Fremdsprachliche Interaktionen und Sprechangst: Eini-
ge Anmerkungen zum Problem, warum manche Lerner im Deutschunterricht nicht
gerne sprechen poswigcony byl analizie przyczyn strachu przed wypowiadaniem
sie¢ w jezyku obcym.

Trzeciej rundzie przewodniczyt profesor Theo Bungarten (Hamburg), a pierw-
sza prelegentka byta doktor Katarzyna Bizukoj¢ (Poznan). W swoim wyktadzie
Von Basta-Kanzlerin zu Flieder-Merkel. Uber die Determinationsverhdltnisse in
personenbezeichnenden Komposita podjeta temat odnoszacych si¢ do ludzi rze-
czownikow ztozonych, dokonata ich analizy semantycznej oraz zaproponowata ich
typologie. Wystapienie doktor Agnieszki Pozlewicz (Poznan) zatytutowane Sko-
pus-,, Wechsel” durch Betonung? Ambige Skopi von Operatorpartikeln po§wieco-
ny byt zagadnieniu dwuznacznosci partykut w tekstach pisanych oraz redukcji tej
dwuznaczno$ci w wyniku okreslonego akcentowania podczas czytania tych tek-
stow. Nastepnie doktor Marek Laskowski (Zielona Gora) w swoim wyktadzie Wo
ist denn meine Brille? — Na, wo schon?! Modalpatikel ,,schon” in den illokutiven
Interaktionen am Beispiel der Minimaldialoge przedstawil analiz¢ dialogdw mini-
malnych, w ktoérych wystepuje partykuta modalna ,,schon” oraz zaproponowat ty-
pologie takich dialogow.

Kolejng runde tego dnia moderowal profesor Sambor Grucza (Warszawa).
W wyktadzie zatytulowanym Linguistisch Intelligente Softwaresysteme fiir die
Sprach- und Translationsdidaktik (LISST) doktor Pawel Szerszen (Warszawa)
przedstawit projekt realizowany wspolnie przez zespot z Uniwersytetu Warszaw-
skiego oraz Uniwersytetu Saarbriicken majacy na celu opracowanie inteligentnych
internetowych modutow dydaktycznych do nauki ttumaczenia oraz nauki jezy-
ka obcego. Nastepnie doktor Rafal Szubert (Wroctaw) w swoim wystapieniu Be-
deutung vs. Begriff. Zur Rolle des Common sense in der juristischen Fachsprache
podjal temat rozrézniania migdzy znaczeniem a poj¢ciem na przykladzie jezy-
ka prawniczego w zakresie prawa karnego. Nastepnie glos zabral profesor Ma-
rek Ostrowski (£6dz), ktory w swoim wystapieniu Probleme in den gegenseitigen
Beziehungen der Deutschen und Polen nach 1918 na przyktadach wierszy Juliana
Tuwima oraz polskich i niemieckich artykutdow prasowych przedstawit relacje pol-
sko-niemieckie po odzyskaniu niepodleglosci w 1918 roku.

Druga sekcje, poswigcong zagadnieniom literatury i kultury niemieckiej, roz-
poczeta runda pod przewodnictwem profesora Janusza Golca (Lublin). W pierw-
szym wyktadzie tej rundy, zatytutowanym Interpretationen und Stellungnahmen.
Ein Beitrag der polnischen Germanistik zu Joseph von Eichendorff, profesor Euge-
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niusz Klin (Zielona Gora) dokonat przegladu prowadzonych przez polskich germa-
nistow badan tworczosci Josepha von Eichendorfa oraz ich zestawienia z badaniami
germanistow w innych krajach. Nastepnie doktor Markus Eberharter (Warszawa)
w swoim wystapieniu zatytutowanym Die jiingste Thomas-Bernhard-Rezeption in
Polen. Ubersetzungen und Lesearten podjat temat réznego odbioru tekstow literac-
kich w zaleznos$ci od kregu kulturowego odbiorcow.

Kolejng runde moderowat profesor Marek Ostrowski (L6dz). Pierwszy prele-
gent profesor Lothar Bluhm (Koblenz-Landau) wyglosit wyktad zatytutowany An-
merkungen zur literarischen Rezeption der Apokalypse. Oder: Was moderne Litera-
tur ist und macht. Nastepnie doktor Krzysztof Tkaczyk (Warszawa) w wystapieniu
Licht, Nacht und Zwielicht. Zum Problem der Kunstwahrnehmung in der dstheti-
schen und poetologischen Diskussion des 18. Jahrhunderts (Winckelmann, Herder,
Moritz) przedstawil trzy koncepcje odbioru sztuki proponowane przez osiemnasto-
wiecznych teoretykow sztuki i literatury Johanna Joachima Winckelmanna, Johan-
na Gottfrieda Herdera oraz Karla Philippa Moritza. Rund¢ zamykato wystapienie
doktora Martina A. Vdlkera (Berlin) Der Schrifisteller Woldemar Niirnberger
(1817-1869) und seine dsthetische Strategie am Beginn der literarischen Moder-
ne poswigcone tworczosci Woldemara Niirnbergera, jego pojmowaniu czlowicka
i przyrody oraz teoriopoznawczym pogladom.

Trzeci¢ rundg prowadzit profesor Carsten Gansel (Gielen). Doktor Andrzej Pili-
powicz (Olsztyn) wyglosit wyktad zatytutowany Kierkegards Don-Juan-Auffassung
in Trakls Don-Juan-Fragment, w ktérym, odwotujac si¢ do Serena Kirkegaarda,
dokonat analizy zachowanego fragmentu utworu Georga Trakla ,,Don Juans Tod".
W drugim wystapieniu tej rundy Literatur und Politik in Interaktion — polnische
Inspirationen in den publizistischen Texten von Giinter Grass doktor Magdalena
Latkowska (Warszawa) podjeta temat interakcji literatury i polityki w publicystycz-
nych tekstach Giintera Grassa.

Ostatniej rundzie tej sekcji przewodniczyta doktor hab. Anna Warakom-
ska (Warszawa). Pierwszym prelegentem byt doktor Reinhold Utri (Warszawa),
ktory w wyktadzie zatytutowanym Von Giinter Wallraff bis Dilek Giingor — Betwe-
ener als Grenziiberschreiter: Migrantenliteratur als Phdnomen in multi- und in-
terkulturellen Gesellschaften przedstawit zjawisko litaratury migrantéw w krajach
niemieckojezycznych. Nastepnie doktor Katarzyna Lukas (Gdansk) w wystapie-
niu Die Erzdhlbarkeit des Verdrdngten. Strategien der Erinnerung im Roman ,, Al-
les ist erleuchtet” von J.S. Foer podjeta temat literackich przedstawien wspomnien
ofiar holokaustu. Trzeci wyktad tej sekcji wygtosit doktor Przemystaw Chojnowski
(Poznan). W swoim wystgpieniu zatytutowanym Das Phdnomen der literarischen
Zweisprachigkeit. Zu Peter Lachmanns bilingualer Schreibpraxis przedstawil zja-
wisko dwujezycznej tworczosci literackiej na podstawie analizy polskich i niemiec-
kich utworéw Petera Lachmanna.

W trzecim dniu konferencji podobnie jak podczas poprzednich konferencji SGP
miata miejsce prezentacja projektow i dorobku naukowego gospodarzy, czyli tym
razem Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu Zielonogorskiego. Prezentacji
tej dokonali profesor Pawet Zimniak — dyrektor Instytutu i zarazem kierownik Za-
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ktadu Najnowszej Literatury Niemieckiej i Mediow, profesor Michait Kotin — kie-
rownik Zaktadu Historii i Dialektologii Jezyka Niemieckiego oraz doktor Tade-
usz Zuchewicz — kierownik Zaktadu Glottodydaktyki i Translatoryki. Profesor Pa-
wet Zimniak przedstawil strukture Instytutu, gtéwne kierunki prowadzonej w nim
dziatalno$ci naukowej, prowadzong wspodtprace miedzynarodowa, w szczegodlno-
$ci z uniwersytetami w Niemczech: Uniwersytetem im. Justa Liebiga w Giefen,
Uniwersytetem w Vechcie, Uniwerstytetem w Dreznie, Uniwersytetem w Wiirzbur-
gu. Omowit rowniez organizowane konferencje mi¢edzynarodowe oraz najwazniej-
sze publikacje pracownikow i dzialalno$¢ wydawnicza Instytutu, m.in. wydawanie
zeszytow naukowych ,,Germanistyka”. Jako drugi wystapit profesor Michait Ko-
tin, ktory pokrotce omowit glowne kierunki badawcze poszczegoélnych zaktadow
wchodzacych w sklad Instytutu, po czym skoncentrowat si¢ na przedstawieniu
dziatalnosci naukowej kierowanego przez siebie Zaktadu Historii i Dialektologii Je-
zyka Niemieckiego. Nastepnie doktor Tadeusz Zuchewicz przedstawit trzy migdzy-
narodowe projekty, w ktorych uczestniczy Zaktad Glottodydaktyki i Translatoryki,
tj. Interkultureller Dialog durch gegenseitige Lehre (IDIAL), IDIAL for professio-
nals oraz Interreg IV A Projekt LANGAR. Po nim gtos ponownie zabrat profesor
Pawetl Zimniak, ktory przedstawit jeszcze jeden projekt europejski ,,Profesjonalny
Pracownik™. Na zakonczenie panelu profesor Zimniak podzigkowat swoim wspot-
pracownikom, ktorzy pomagali przy organizowaniu konferencji SGP, wyrazit ra-
dos¢ z faktu, ze konferencja odbyta si¢ w Zielonej Gorze i ze uczestniczyto w niej
tak wielu cztonkow SGP.

Po prezentacji Uniwersytetu Zielonogorskiego glos zabral profesor Theo Bun-
garten, ktory w imieniu zaproszonych gosci z Niemiec wyrazit uznanie dla wyso-
kiego poziomu konferencji i zachgcat do kontynuowania prowadzonej pracy na-
ukowe;j.

Po jego wystgpieniu glos zabral Przewodniczacy SGP, profesor Franciszek
Grucza, ktory podzigckowal profesorowi Pawlowi Zimniakowi za wspotorganizo-
wanie konferencji i mozliwo$¢ poznania kierunkéw dziatalnos$ci naukowej zielo-
nogorskiej germanistyki. Zamykajac konferencje, profesor Franciszek Grucza pod-
sumowal pokrotce jej przebieg i efekty, podzigkowat wszystkim referujacym za
wygloszenie referatow, wszystkim uczestnikom konferencji za aktywny udziat oraz
wszystkim osobom zaangazowanym w organizowanie konferencji. Na zakonczenie
wyrazil nadzieje, ze konferencja ta wzbogacita uczestnikéw o nowe inspiracje do
pracy naukowej i zaprosit na kolejng konferencje SGP w 2012 roku.

Ewa Zwierzchon-Grabowska
Uniwersytet Warszawski
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benapycka-nonvckisa moyHwia, nimapamyphsls i 2icmapuluHis Cyeasi.
Miedzynarodowa Konferencja Naukowa Katedry Bialorutenistyki
UW, Hajnowka 15-17 wrze$nia 2011 r.

W dniach 15-17 wrze$nia 2011 r. w budynku Muzeum i Os$rodka Kultury
Biatoruskiej w Hajndwce odbyta si¢ migdzynarodowa konferencja naukowa pod
hastem ,, Berapycka-nonvcxis moynuis, nimapamypruvla i cicmapblunbis cyesasi” zot-
ganizowana przez Katedr¢ Biatorutenistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Konfe-
rencja uswietnita 55-lecie istnienia Katedry i — juz tradycyjnie — zebrata badaczy
literatury, kultury, historii i jezyka biatoruskiego z roznych osrodkéw naukowych
w kraju 1 zagranica.

Stowa powitalne wygtosita Kierownik Katedry Biatorutenistyki UW prof. dr
hab. Nina Barszczewska, dzigkujac wszystkim obecnym za przybycie, oficjalnie
oglaszajac rozpoczecie konferencji. Nastgpnie glos zabrat Pan Andrzej Stepaniuk —
dyrektor Liceum Ogolnoksztalcacego z Biatoruskim Jezykiem Nauczania im. Bro-
nistawa Taraszkiewicza w Bielsku Podlaskim, ktory przyblizyt pokrétce historie
Liceum oraz podkreslat role nauczania jezyka bialoruskiego w ksztatceniu mtodzie-
zy z Podlasia. Cze$¢ powitalng zakonczyta przemowa prof. dr hab. Michata Saje-
wicza, Kierownika Zaktadu Biatorutenistyki UMCS i przewodniczacego Polskiego
Towarzystwa Biatorutenistycznego. Nastepnie zostal przedstawiony dalszy porza-
dek spotkania oraz podzial obrad konferencji na cztery czesci, poswigcone konkret-
nym blokom tematycznym.

Pierwsze posiedzenie poswigcone byto tematyce literaturoznawczej, a przewo-
dzili mu prof. dr hab. Nina Barszczewska oraz dr Pawel Nawumienka (Biatoruski
Uniwersytet Panstwowy w Minsku). Jako pierwszy wystapit prof. dr hab. Aleksan-
der Barszczewski, wieloletni i zastuzony kierownik warszawskiej Biatorutenisty-
ki, ktory przedstawil stosunek pisarzy biatoruskich do idei biatorutenizacji wedhug
pogladow krytyka emigracyjnego Utadzimira Htybinnego. Nastgpnie glos zabrat dr
Piotr Wasiuczenka, ktory przedstawit referat pt. Tajemnice ,, Tutejszych” Janki Ku-
paty: symbolika i podtekst. Kolejnym prelegentem byta prof. Gun-Britt Kohler, kto-
ra prezentowata formy i funkcje ,,bohemy” w literaturze bialoruskiej. Nast¢pnie
wystapil dr Pawetl Nawumienka, ktory w swym wystapieniu zastanawial si¢, czy
bialoruskie organizacje literackie lat 20. byty osrodkami, w ktérych formowaty si¢
elity narodowe. Ostatnig prelegentka pierwszego posiedzenia byta dr Hanna Kisli-
cyna, ktora przedstawita referat pt. Nowa sytuacja literacka. krytyka literacka lat
90. Pierwsze posiedzenie zwienczyta dyskusja pomigdzy prelegentami oraz pozo-
statymi uczestnikami konferencji.

Po krotkiej przerwie rozpoczgto sie drugie posiedzenie poswigcone tematy-
ce jezykoznawczej. Te czg$¢ obrad poprowadzit prof. dr hab. Mikotaj Timoszuk
z Katedry Biatorutenistyki UW oraz prof. dr hab. Michat Sajewicz. Jako pierwsza
wystapita Pani prof. dr hab. Nina Barszczewska, przedstawiajac role jezyka ojczy-
stego w procesie formowania si¢ tozsamos$ci narodowej. Nastgpnie prof. dr hab.
Mikotaj Timoszuk przedstawil referat pt. Ewangelie po bialorusku (stownictwo).
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Kolejny prelegent, mgr Zmicier Sauka, przedstawil swoje rozwazania na temat fo-
netycznych i graficznych aspektow zapozyczen w jezyku biatoruskim. Nastepnie dr
Jadwiga Gluszkowska z Katedry Biatorutenistyki UW starata si¢ przyblizy¢ uczest-
nikom konferencji informacje o toponimach opartych na terminach wegetatywnych
w potocno-wschodniej Polsce. Posiedzenie sekcji jezykoznawcoéw zakonczyto
wystapienie prof. dr hab. Michata Sajewicza, ktore dotyczyto dyskusyjnej etymolo-
gii nazwisk zakonczonych na —uk w powiecie hajnowskim. Obrady zakonczyty si¢
krotka dyskusja.

Po potudniu uczestnicy konferencji zebrali si¢, by rozpocza¢ trzecie posiedze-
nie poswigcone tematykom: historycznej i literaturoznawczej, ktéremu przewodzi-
li dr Jozef Ziemczonok, adiunkt Katedry Biatorutenistyki UW oraz doc. Iryna Bur-
dzialowa z Minskigo Uniwersytetu Lingwistycznego. Jako pierwsza wystapita dr
Lena Gtogowska z Uniwersytetu w Biatymstoku, ktora przedstawita sytuacje Bia-
lorusindbw w Polsce w latach 1944—1956 z wyszczegolnieniem sprawy ,,Komitetu
biatoruskiego”. Nastepnie dr Jozef Ziemczonok przedstawit swoje dociekania doty-
czace stow-kluczy Biatorusi. Dr Irena Matus z Uniwersytetu w Biatymstoku, ktora
wystapita jako kolejna prelegentka sekcji historycznej, przedstawita zmiany wnetrz
cerkwi unickich w obwodzie biatostockim w latach 30. XIX wieku. Jako nastep-
na wystapita doc. Iryna Burdzialowa, ktora przedstawila portret epoki we Wspo-
mnieniach Ewy Felinskiej. Jako ostatni zaprezentowat si¢ mgr Grzegorz Gorski,
doktorant Katedry Biatorutenistyki UW, ktory wyglosit referat dotyczacy narracji
w Akwarelkach mysliwskich z Polesia Jana Niestuchowskiego.

Ostatniemu posiedzeniu lietarturoznawcow przewodzili prof. dr hab. Miko-
taj Chaustowicz (Katedra Bialorutenistyki UW) oraz dr Lija Kisialowa z Biatoru-
skiej Panstwowej Akademii Nauk. Pierwsza prelegentka byta dr Nadzieja Panasiuk,
adiunkt w Katedrze Biatorutenistyki UW, ktéra przedstawita poezje polityczng
Larysy Geniusz. Nastepnie dr Lija Kisjalowa przedstawita referat pt. Problem
autorstwa wodewilu Pinskaja szlachta. Kolejnymi prelegentkami byly doktorant-
ki Katedry Biatorutenistyki UW. Mgr Dorota Skrzos przedstawita referat dotycza-
cy kreacji postaci gtownego bohatera w opowiadaniu Janki Bryla pt. Hémanckin
kazaxi. Mgr Matgorzata Wojciechowska starata si¢ natomiast ukaza¢ powies¢ Siar-
hieja Batahonawa /mie gruszy w kontekscie estetyki postmodernizmu. Jako ostat-
ni wystapit prof. dr hab. Mikotaj Chaustowicz z odczytem pt. Franciszek Rysinski
i problem atrybucji biatoruskich wierszy XVIII wieku i swym wystapieniem zakon-
czyt oficjalnie czwarte i ostatnie posiedzenie konferencji.

Konferencje zakonczyta ozywiona dyskusja. Prof. dr hab. Nina Barszczewska,
zamykajac Konferencje, podzickowata wszystkim uczestnikom za przybycie oraz
za wystapienia.

Dorota Skrzos
Uniwersytet Warszawski
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Konzepte, Methoden, Untersuchungs- und Anwendungsbereiche der
Textlinguistik. Textlinguistik im Wandel? Textlinguistik als Quer-
schnittsdisziplin? Mie¢dzynarodowa konferencja naukowa zorga-
nizowana przez Uniwersytet im. A. Mickiewicza, Uniwersytet Ja-
giellonski i Uniwersytet Rzeszowski. Stubice, 26-28 wrze$nia 2011

W dniach 26-28.09.2011 w Collegium Polonicum w Stubicach — wspolnym bu-
dynku Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu i Europejskiego Uniwer-
sytetu Viadrina we Frankfurcie nad Odra — odbyla si¢ migdzynarodowa konferen-
cja naukowa pt.: ,,Konzepte, Methoden, Untersuchungs- und Anwendungsbereiche
der Textlinguistik. Textlinguistik im Wandel? Textlinguistik als Querschnittsdiszi-
plin?*“. Jezykiem konferencji byt jezyk niemiecki.

Organizatorem konferencji byt Zaktad Jezyka Niemieckiego z Instytutu Filo-
logii Germanskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza (reprezentowany przez
prof. Beate Mikotajczyk) we wspotpracy z Uniwersytetem Jagiellonskim (reprezen-
towanym przez prof. Zofi¢ Berdychowska) i Uniwersytetem Rzeszowskim, ktérego
reprezentantem byta prof. Zofia Bilut-Homplewicz.

Tematyka konferencji zostala wyraznie zarysowana juz w jej tytule. Po po-
nad 40 latach istnienia tej jezykoznawczej dziedziny pojawita si¢ kolejna oka-
zja wymiany do$wiadczen, punktow widzenia i wynikow badan. Padaty pytania
o wspotczesne metody i kierunki badawcze, zastosowanie wynikéw badan teksto-
logicznych oraz o powigzania lingwistyki tekstu z innymi dziedzinami. Zwrocono
rowniez uwage na kwestie teoretyczne — majace znaczenie dla samej dziedziny —
jak np. na zagadnienia dotyczace definicji tekstu, typologii tekstow, analizy dyskur-
su 1 wiele innych. W konferencji wzigli udziat przedstawiciele osrodkow germani-
stycznych zajmujacych si¢ lingwistyka tekstu z Francji, Niemiec, Polski, Stowenii,
Wielkiej Brytanii i Wtoch. Znalezli si¢ w$rdd nich zarowno specjalisci o §wiatowej
renomie, jak i mtodzi naukowcy.

Konferencje otworzyta prof. Beata Mikotajczyk, kierownik Zakladu Jezyka
Niemieckiego (UAM). Po powitaniu zgromadzonych gosci przystapiono do pre-
zentacji referatow. Jako pierwszy wystapit prof. Bernd Spillner (Duisburg) z refera-
tem pt. ,, Textlinguistik: pragmatisch, semiotisch, kulturell und kontrastiv?*, w kto-
rym autor zaprezentowat przy pomocy dziesi¢ciu tez obecng sytuacj¢ i perspekty-
wy rozwoju lingwistyki tekstu. Zwrocit on uwage m.in. na adekwatno$¢ tekstu jako
jednostki badawczej, podejscie pragmatyczno-komunikacyjne w tekstologii, wska-
zat na szerokie praktyczne zastosowanie koncepcji ,,rodzajow tekstow”, na kon-
trastywny i kulturowy aspekt badan nad tekstem, jak rowniez na bimodalno$¢ (lub
wrecz multimodalnos$c) wspolezesnych tekstow. Prof. Ulla Fix (Lipsk) przedstawita
referat pt. ,,Text(sorten)linguistik als Querschnittsdisziplin — Thesen*. Autorka
omowita dotychczasowe dokonania lingwistyki testu i jej perspektywy. Padto row-
niez pytanie, czy tekstologia moze by¢ dziedzing interdyscyplinarng i kluczowa
dla innych dziedzin. Prof. Sambor Grucza (Warszawa) w swoim wystapieniu ,,Te-
xtlinguistik als Querschnittsdisziplin? Zu Missverstdndnissen iiber Forschungsge-
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genstinde und -ziele der Textlinguistik”, przedstawit odpowiedz na pytanie o pry-
marne i sekundarne przedmioty i cele badawcze lingwistyki tekstu. Prof. Grucza
podjal takze probe odpowiedzenia na pytanie, czy lingwistyke tekstu traktowac
mozna/ nalezy jako dziedzing interdyscyplinarng. Prof. Henning Lobin (GieB3en)
opisat w 13 tezach wyzwania dziedziny bg¢dacej tematem konferencji (,,Heraus-
forderungen fiir Textlinguistik: Multimodalitét, Interaktivitit, Automatisierung*),
zwracajac przy tym uwage na rewizje koncepcji tekstu. Powodem takich rozwazan
jest pojawienie si¢ tekstow w nowych mediach, jak np. internetowe wydania gazet
i czasopism. Produkcja tekstéw odbywa si¢ takze z udzialem maszyn (tzw. pisanie
hybrydowe), co wptywa na sposob recepcji wspotczesnych tekstow. Oznacza to,
ze wszystko co generuje powstawanie nowych struktur tekstowych, nowych kana-
1ow ich produkeji, dystrybucji i recepcji, powinno zosta¢ uwzglednione we wspot-
czesnych badaniach tekstologicznych. Prof. Irmtraud Behr (Paryz) w referacie pt.
,,Verblose Sitze in ausgewihlten narrativen Texten (Biichner, Fontane, D6blin, neu-
ere Literatur)” przedstawita na bazie korpusu sktadajacego si¢ z tekstow literac-
kich fenomen zdan bezczasownikowych na poczatku tekstu. Autorka, skupiajac sie
na aspektach formalnych wspomnianych zdan, zaproponowata ich typologi¢ oraz
wskazata na ich funkcje. Tematem rozwazan prof. Jiirgena Schiewe (Greifswald)
byta krytyka jezyka w lingwistyce tekstu i dyskursu (,,Sprachkritik in Text- und
Diskurslinguistik). Referent wymienit ptaszczyzny krytyki jezyka, zalozyt takze,
ze jest ona zarazem krytyka dyskursu. Kolejny referat naukowy (pt. ,,Diskurse in
Rechtskommunikation) zaprezentowal prof. Wolfgang Heinemann (Lipsk) za-
dajac pytanie, czy w komunikacji prawniczej mozna mowi¢ o dyskursach. W od-
powiedzi prof. Heinemann zaprezentowat dwa mozliwe rozwigzania. Pierwszym
z nich bylo stwierdzenie, ze w komunikacji prawniczej nie wystepuja dyskursy,
drugim zas$, ze wszystkie teksty prawnicze mozna rozumie¢ jako dyskursy. Prof.
Stephan Habscheid (Siegen) skupil swojg uwage na ,,krajobrazie semiotycznym”
w miejscach publicznych. Autor wskazal na znaczaca role tekstow znajdujacych
si¢ w miejscach ogdlnodostepnych i na ich wplyw na dyskurs dotyczacy bezpie-
czenstwa. Celem referatu pt. ,,Geféhrliche Schauplétze: Texte im 6ffentlichen Raum
und ihre Verankerung in Sicherheitsdiskursen” byto wskazanie nowych obszarow
zainteresowania dla wspolczesnej lingwistyki tekstu. Z kolei zagadnieniami kon-
trastywnej analizy tekstologicznej [,,Probleme des Text(sorten)vergleichs] zajat
si¢ prof. Heinz-Helmut Liiger (Landau). Referent zwrdcit takze uwage na probe
zdefiniowania tekstu, rodzaju i wzorca tekstu czy tez na podstawy i motywacje
poréwnan tekstow. Rozwazania swoje autor przedstawil na przyktadach anali-
zy kontrastywnej niemieckich i francuskich tekstow prasowych. Prof. Stojan Bra-
¢i¢ (Lublana) podkreslit w swoim referacie (,,Zum Stellenwert von Textgramma-
tik innerhalb der Textlinguistik*) role, jaka odgrywaja przy konstytucji tekstu jego
nadawca i odbiorca, jak rowniez ich wspdlna intencja oraz wiedza. Sposob recepcji
tekstu przez odbiorcg jest takze zalezny od struktury powierzchniowej danej wypo-
wiedzi. Wszelkie zalezno$ci transfrastyczne majg znaczny wptyw na zrozumienie
intencji nadawcy. Prof. Gerd Antos (Halle) zaproponowat spojrzenie na komunika-
cje z perspektywy teorii relewancji. W swoim referacie (,,was mir besonders wich-
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tig ist — Texte aus einer relevanztheoretischen Perspektive®) autor przytacza poje-
cie relewancji oraz kryteria tekstualno$ci i wskazuje na role¢ tekstow jako no$nikow
wiedzy i narzedzi w komunikacji.

Po przedstawieniu przez referentow ich tez nawiagzywata si¢ kazdorazowo zywa
i dluga dyskusja, co tez bylo zamystem organizatorow. Na dyskusje przewidziano
znacznie wiecej czasu niz na prezentacje referatow. W ostatnim dniu konferencji
habilitanci i doktoranci mieli rowniez mozliwos¢ przedyskutowania swoich projek-
tow z doswiadczonymi naukowcami.

Zamykajac konferencje, profesor Beata Mikolajczyk i profesor Zofia Bi-
lut-Homplewicz, podzigkowaty go$ciom za niezwykle ciekawe wystapienia oraz
owocne dyskusje 1 wyrazily jednocze$nie nadziej¢ na kolejng edycj¢ konferencji.
Ukoronowanie pierwszej edycji stanowic¢ bedzie tom pokonferencyjny.

Mitosz Wozniak

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Kompetencje jezykowe podstawq sukcesu zawodowego i spolecznego
w Europie. Konferencja zorganizowana przez polska prezydencje
w Radzie UE przy wspolpracy z Komisja Europejska, Warszawa
28-29 wrze$nia 2011 r.

W Warszawskiej konferencji uczestniczyli nauczyciele i wykladowcy akade-
miccy, eksperci z osrodkéw badawczych, przedstawiciele instytucji europejskich,
stowarzyszen thumaczy oraz Agencji Programu Uczenie si¢ przez cale zycie, a tak-
ze studenci. Podczas konferencji dyskutowano na temat roli jezykow w przygoto-
waniu obywateli do funkcjonowania w wielojezycznej i wielokulturowej Europie.
Rozmowy toczyly si¢ w ramach obrad plenarmych. Zorganizowano takze pi¢¢ pa-
neli tematycznych.

Ze stowem powitalnym wystapili: Rektor Uniwersytetu Warszawskiego prof. dr
hab. Katarzyna Chatasinska-Macukow oraz wiceprezydent m. st. Warszawy Wlo-
dzimierz Paszynski. Przemdwienia otwierajagce wyglosili minister edukacji naro-
dowej Katarzyna Hall oraz podsekretarz stanu z Ministerstwa Nauki 1 Szkolnic-
twa Wyzszego prof. dr hab. Witold Jurek, a takze przedstawiciel Rady Europy Sjur
Bergan. Wszyscy mowcey wyrazili poparcie dla wielojezycznej Europy, w ktorej
dwujezycznos¢ — zdolnos$¢ do postugiwania si¢ jezykiem ojczystym oraz jezykiem
innego panstwa europejskiego, jezykiem regionalnym lub jezykiem migrantéw jest
juz faktem zycia codziennego, sprzyjajacym szerzeniu tolerancji oraz ekonomicz-
nemu i kulturalnemu rozwojowi UE.

Wyktady inauguracyjne wygtosili przedstawiciele instytucji europejskich:
przewodniczacy European Language Council Wolfgang Mackiewicz i dyrektor ge-
neralny do spraw tlumaczen pisemnych z Komisji Europejskiej Rytis Martykonis.
Wystagpienie pierwszego z moéwcow wyrdzniato sie¢ migdzy innymi tym, iz oprocz
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korzys$ci (m.in. rozwoj wiedzy kulturowej Europejczykow i1 podniesienie poziomu
ich zatrudnialno$ci) wynikajacych z wielojezycznego charakteru Europy, wymie-
nit takze stojace przed UE wyzwania: (i) zapewnienie dzieciom z mobilnych rodzin
mozliwosci ,,pielegnowania” swojego jezyka ojczystego, (ii) zapewnienie uczniom
mozliwosci korzystania nie tylko z formalnej, ale i nieformalnej edukacji w syste-
mie ,,1+>2” jezyki, (iii) uwzglednienie w nauczaniu jezykéw dynamiki wieloje-
zycznosci 1 réznych poziomow kompetencji jezykowej, gdyz istotna w uzywaniu
jezyka jest nie tylko akademicka poprawnos$¢, ale 1 wiedza, utatwiajaca integracje
spoleczng, (iii) wzmacnianie umiej¢tnosci samooceny, czyli okreslenia, czy nasze
kompetencje jezykowe sg relewantne do sytuacji, w ktdrej chcemy z nich korzystac,
(iv) uwzglednienie rozwoju technologicznego w edukacji jezykowe;.

Wyktady plenarne zostaty wygtoszone przez prof. Jana Sokola, ktory przedsta-
wil rozwoj europejskich polityk jezykowych w wyktadzie pt. ,,Europejska wieloje-
zyczno$¢ 1 jej konsekwencje polityczne” oraz przez prof. Regiza Ritza, ktory mowit
o jezykach w ksztalceniu uniwersyteckim w Europie.

Druga potowe pierwszego dnia konferencji zajety dwa panele dyskusyjne.
Pierwszy z nich byt po$wigcony ,,Ksztalceniu jezykowemu na rzecz rozwoju przed-
sigbiorczos$ci 1 wspotczesnego rynku pracy”, a jego uczestnicy szczegodlng uwage
zwrdécili na raporty, statystke i projekty dotyczace wielojezycznosci w Unii Euro-
pejskiej. Uktonem w strong polskoj¢zycznych uczestnikow oraz uczestnikdw repre-
zentujacych mniej uzywane jezyki byt wyktad prof. dr hab. Wiadystawa Miodunki,
pt.: ,,Znajomos¢ jezyka polskiego i kariera w Europie”. Autor przedstawit statystyki
dotyczace plandw zawodowych 1 motywacji do nauki jezyka polskiego wsrod stu-
dentow uczacych si¢ jezyka polskiego we Wtoszech. Z badan wynika, ze 68% ta-
kich studentow planuje wykorzystywac jezyk polski w przysztej pracy, 32% mysli
o pracy tlumacza, a 12% o zatrudnieniu w firmie wspotpracujacej z Polska. Wigk-
sz0s$¢ — 58% — studentdéw planuje przystapi¢ do egzaminu certyfikowanego, spraw-
dzajacego znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego. Jesli chodzi o zainteresowanie
takimi egzaminami w$rod obywateli r6znych panstw $wiata, to najwigcej w 2010
roku do takiego egzaminu przystapito mieszkancow USA (77 osob), a takze Rosji
(63) i Niemiec (61). Cickawostka jest zainteresowanie jezykiem polskim wsrod Ja-
ponczykoéw (33 osoby). Prof. W. Miodunka wyjasnit je tym, iz przy zatrudnianiu
mtodych ludzi japonskie firmy kierujg si¢ nie wiedzg kandydatow, ale ich determi-
nacja i intelektualnym potencjalem, dowodem ktorych sa certyfikaty potwierdzaja-
ce znajomos$¢ jezykow obcych, szczegdlnie nowych dla japonskiego rynku.

Nastepny panel nosit tytut ,,Polityka jezykowa i jej potencjat dla wspierania ak-
tywnosci spolecznej i obywatelskiej”. Jego uczestnicy skoncentrowali si¢ przede
wszystkim na polityce dotyczacej wymiaru edukacji i nauczania jezykodw obcych
w szkotach. Istotne jest, iz uwzgledniono problematyke dotyczaca grupy, podle-
gajacej czesciej niz inne dyskryminacji: 0sob niepelnosprawnych. Konczac swoj
wyktad ,,Nauczanie jezykow obcych w r6znorodnym srodowisku: uczniowie z nie-
petnosprawnoscia w szkotach ogdlnodostepnych”, dr hab. Katarzyna Karpinska-
Szaj przedstawita nastepujacy wniosek: ,,Uzupetnienie ESOKJ o specjalne kryteria
oceniania postgpow, ktore odwotuja si¢ takze do rozwijania kompetencji uczenia si¢
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i korzySci rehabilitacyjnych, wspomogloby usuwanie barier mentalnych wynikaja-
cych glownie z przekonania, ze nie warto zabiega¢ o nauczanie jezykow obcych
ucznidéw z niepelnosprawnoscia (zwlaszcza z deficytami rozwoju jezyka i mowy)”.

W czasie drugiego dnia konferencji miaty miejsce rozmowy w grupach tema-
tycznych: (1) Edukacja jezykowa na etapie weczesnoszkolnym i przedszkolnym, (2)
Ksztatcenie jezykowe na rzecz mobilnosci — przygotowanie do edukacji i pracy
poza granicami wlasnego kraju, (3) Kanaty komunikacji w wielokulturowej klasie,
(4) Aspekty jezykowe internacjonalizacji ksztalcenia na poziomie wyzszym na po-
trzeby rynku pracy, (5) Ksztalcenie thumaczy i ksztatcenie jezykowe pracownikow.

Po zakonczeniu pracy kazda z grup przedstawita postulaty oparte na wnioskach
ze swoich dyskusji. Sg to m.in. nastepujace postulaty: (a) koniecznos¢ zapewnienia
mozliwos$ci nauki jezyka obcego dzieciom od pierwszych lat zycia i podtrzymywa-
nie kontynuacji nauki tego jezyka na dalszych etapach edukacji, (b) potrzeba stwo-
rzenia stalej grupy ekspertow do spraw nauczania jezykoéw obcych wérdd dzieci,
(c) konieczno$¢ dazenia do realizacji celéw wyznaczonych na szczycie w Barce-
lonie w 2002 r. odnos$nie do wyzszego poziomu edukacji, (d) potaczenie edukacji
jezykowej z edukacjg w obszarze kultury, (¢) rozw6j wspotpracy i wymiany infor-
macjami mi¢dzy sektorem nauki i sektorem biznesu.

Konferencja zakonczyta si¢ przyjeciem deklaracji, zredagowanej w jezkach:
polskim, angielskim, francuskim i niemieckim. W deklaracji uczestnicy wyrazili
poparcie dla rozwoju wielojezyczno$ci panstw cztonkowskich UE i dla projektow
promujacych wielojezycznos¢ w UE, na przyktad dla konkursu European Langu-
age Label czy dla powotania przez Komisj¢ Europejska Statej Grupy Roboczej do
spraw Jezykow. Podkreslono takze zadowolenie z faktu, ze w czasie konferencji
w sposOb wszechstronny zostalty oméwione réznorodne aspekty i wszystkie eta-
py ksztalcenia jezykowego. W punkcie 4., wienczacym deklaracje stwierdzono, ze:
,Konferencja podkreslita, ze dobra znajomos$¢ jezykow obcych i umiejetnosé po-
stugiwania si¢ nimi to dzi$ kluczowa kompetencja niezbedna do funkcjonowania
we wspotczesnym $wiecie i na rynku pracy, ktora zwigksza szanse edukacyjne mto-
dych ludzi oraz mobilno$¢ zawodowa o0sob dorostych. Wnioski z prac grup dysku-
syjnych potwierdzity, ze wielojezyczno$¢ jest nie tylko dziedzictwem Europy, ale
szansg na tworzenie spoteczenstwa otwartego, szanujgcego zroznicowanie kulturo-
we 1 gotowego na wspolprace”.
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Jozefina Inesa Pigtkowska
Uniwersytet Warszawski
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1l Risorgimento nella lingua e nella cultura italiana. Mi¢dzynaro-
dowa konferencja naukowa zorganizowana przez Wloski Insty-
tut Kultury w Warszawie oraz Instytut Kulturologii i Lingwisty-
ki Antropocentrycznej Uniwersytetu Warszawskiego. Warszawa,
13-14 pazdziernika 2011

W dniach 13-14 pazdziernika 2011 roku odbyta si¢ w Warszawie mig¢dzyna-
rodowa konferencja naukowa pt.: Il Risorgimento nella lingua e nella cultura
italiana, wspotorganizowana przez Wtoski Instytut Kultury w Warszawie oraz In-
stytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej Uniwersytetu Warszawskiego.
Okazja do podjecia w gronie specjalistow — jezykoznawcow, literaturoznawcow,
historykow i politologow — refleksji nad dziedzictwem okresu walk narodowowy-
zwolenczych oraz nad jego znaczeniem dla wspotczesnego poczucia wloskiej toz-
samosci narodowej stata si¢ przypadajaca w biezacym roku, szeroko celebrowana
we Wloszech i na $wiecie, 150. rocznica proklamowania zjednoczonego Krolestwa
Wtoch. Inicjatorka konferencji byta Profesor Anna Tylusinska-Kowalska, Dyrektor
Instytutu Kulturologii i Lingwistyki Antropocentryczne;.

Konferencje otworzyla swym wystagpieniem Dyrektor Wiloskiego Instytutu
Kultury, Paola Ciccolella. Powitata serdecznie go$ci w gmachu Instytutu, zy-
czac owocnych obrad oraz zapraszajac do udziatu w pozostatych uroczystosciach
towarzyszacych obchodom rocznicy zjednoczenia Wtoch. Réwniez Profesor Sam-
bor Grucza, Dziekan Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW, do ktérego przyna-
lezy Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej, jako wspdlgospo-
darz konferencji podzigkowal za przybycie uczestnikom oraz wyrazit nadzieje
na dalszg wspolprace swej jednostki z reprezentowanymi przez nich instytucja-
mi. Z kolei Profesor Anna Tylusinska-Kowalska wyrazita szczegdlng wdzigcz-
no$¢ Dyrektorowi Wtoskiego Instytutu Kultury za wspaniala wspolprace przy
organizacji konferencji oraz Dziekanowi Wydziatu Lingwistyki Stosowanej za cie-
pte przyjecie grona italianistow oraz widoczne wsparcie udzielone nowo powolanej
sekcji wloskiej IKLA, majacej ksztalci¢ profesjonalnych thumaczy jezyka wtoskie-
go z poglebionym przygotowaniem kulturologicznym.

Pierwsza sesja naukowa konferencji poswigcona zostata problematyce lingwi-
stycznej. Profesor Elzbieta Jamrozik, jedna z najwybitniejszych polskich jezyko-
znawcow-italianistow, wystapita z opartym na witasnych doswiadczeniach oraz
badaniach referatem na temat promocji jezyka wtoskiego w Polsce jako aspektu
polityki kulturalnej. Go$¢ z Zagrzebia, profesor Vesna Dezeljin, zajmujaco przed-
stawita sprawe recepcji oraz inspiracji tworczos$cia najstynniejszego wloskiego
poety doby Risorgimenta, Alessandro Manzoniego, w spotecznosciach postugu-
jacych sig jezykiem chorwackim. Doktor Giulia Pelillo z Uniwersytetu w Heidel-
bergu poddata analizie lingwistycznej malo znane, a wazne, teksty autobiografii
uczestnikdw tzw. brigantaggio, ludowego buntu wobec wojsk piemonckich, pro-
bujacych narzuci¢ prawa zjednoczonego panstwa wtoskiego opornemu Potudniu.
Reprezentujgca srodowisko warszawskie doktor Marta Kaliska wystapita z cie-
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kawym porownaniem wspotczesnej i dawnej prasy wioskiej z perspektywy jezy-
kowe;j.

Po przerwie obiadowej wznowiono obrady, ktorych tematyka koncentrowa-
fa si¢ tym razem wokot aspektow literaturoznawczych w ujeciu interkulturowym.
Profesor Edgar Radtke, wybitny italianista z Uniwersytetu w Heidelbergu, dokonat
oceny zjawiska wielosci dialektow jezyka wioskiego dla sprawy Risorgimenta,
ilustrujac te istotng problematyke szerokim kontekstem europejskim. Doktor Mat-
gorzata Trzeciak z Uniwersytetu Warszawskiego przekonujaco ukazata bliskie
zwigzki kulturalne polsko-wloskie poprzez charakterystyke mitu Tadeusza Ko-
sciuszki u poetéw romantycznych na przyktadach Adama Mickiewicza oraz Gia-
coma Leopardiego.

Kolejna wieczorna interkulturowa sesja literaturoznawcza zostata zdomino-
wana przez odniesienia do problematyki zjednoczenia Wtoch z punktu widzenia
Europy Poéinocnej. Profesor Monica Cioli z Uniwersytetu w Trydencie mowila
ze znawstwem o recepcji wloskich walk narodowowyzwolenczych w Niemczech
w kontekscie nasuwajgcej si¢ analogii pomigdzy losami obu narodéow w XIX wie-
ku. Swiatowej stawy uczony i znany thumacz literatury wloskiej w Wielkiej Bry-
tanii, profesor Joseph Farrell, wybitny przedstawiciel $rodowiska italianistow
w Glasgow, a obecnie wyktadowca Uniwersytetu Warszawskiego, rozwinal kwestie
postawy obecnych na Sycylii Brytyjczykdéw wobec stynnej Wyprawy Tysigca Czer-
wonych Koszul Giuseppe Garibaldiego na podboj wyspy i catych Poludniowych
Wtoch. Na zakonczenie pierwszego dnia obrad doktor Krzysztof Fordonski z Uni-
wersytetu Warszawskiego w intersujacy sposob zarysowal obraz Wtoch we wceze-
snej tworczosci Edwarda Morgana Forstera.

Wieczorem uczestnicy konferencji wzigli udziat w koncercie polskiej i wloskiej
muzyki dawnej w Patacu Tyszkiewiczow-Potockich Uniwersytetu Warszawskiego
oraz w uroczystym bankiecie wydanym przez Dyrektora Wtoskiego Instytutu Kul-
tury.

W drugim dniu, 14 pazdziernika, obrady konferencji odbywaly si¢ w siedzibie
Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW. Przewazata problematyka historyczno-lite-
racka. Przybyty z Florencji historyk i politolog, profesor Fulvio Conti, zaprezentowat
wyniki swych oryginalnych badan na temat dziejow mitu Dantego w zjednoczonych
Wrtoszech oraz jego zawlaszczania przez rdzne opcje polityczne i ideologiczne.
Profesor Lia Fava Guzzetta z Uniwersytetu ROMA 4 przyblizyla zebranym ujecie
tematow mitosci 1 ojczyzny, ktore podjat w swej mato znanej, wezesnej tworczosci
sycylijski pisarz Giovanni Verga. Wreszcie historyk i italianista z Warszawy, Piotr Po-
demski, podjat probe odpowiedzi na wazne, cho¢ kontrowersyjne pytanie o inspiracje
Risorgimentem w mysli wloskiego faszyzmu.

Na wienczaca konferencj¢ ostatnig sesj¢ historyczno-literacka sktadaty si¢ dwa
referaty. Pracujacy w Instytucie Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej
UW doktor Dario Prola przedstawit wyniki wlasnych pionierskich badan nad od-
niesieniami do okresu i mitu Risorgimenta w twoérczosci wspotczesnego pisarza
wloskiego, Gesulada Bufalina. Profesor Anna Tylusinska-Kowalska jako najwybit-
niejszy znawca wloskiego piSmiennictwa wspomnieniowego omawianego okresu
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podsumowata tematyke catej konferencji przekrojows analizg mitow romantycz-
nych w autobiografiach bohaterow Risorgimenta.

Nalezy podkresli¢ nadzwyczaj dobra, sprzyjajaca naukowej refleksji, atmos-
fere konferencji, bardzo wysoki poziom naukowy prezentowanych referatow oraz
duze zaangazowanie dyskusyjne uczestnikow konferencji. Raz jeszcze okazato si¢
bowiem, ze problematyka Risorgimenta, zjednoczenia Wtoch oraz zasadniczych
wyborow, jakich wowczas dokonano, dotad rzutuje bezposrednio na losy oraz men-
talno$¢ Wlochow jako narodu, a dodatkowo staje si¢ szczegdlnie dzis tematem nad
wyraz aktualnym z uwagi na dajace si¢ dostrzec analogie pomi¢dzy ta pozornie od-
legla juz epoka a kompleksem biezacych problemow politycznych, spolecznych,
ekonomicznych i kulturalnych zwiazanych z kolejnymi turbulencjami w procesie
integracji europejskiej.

Piotr Podemski
Uniwersytet Warszawski



