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ROZPRAWY I ARTYKULY

Justyna ALNAJJAR
Uniwersytet Warszawski

Audyt komunikacyjny w przedsi¢biorstwie
— nowy przedmiot zainteresowania lingwistyki

Abstract:

Communication Audit in a Company: A New Field of Interest of Linguistics

This article aims to give an overview of research into communication audits in companies conducted
since 1954. It begins by discussing the role of communication and communicative rules in
companies, and exploring the meaning of the term ‘communication audit’. It goes on to discuss the
documents that present guidelines and procedures for carrying out communication audits. It attempts
to define the meaning of the term ‘communication audit’ from a linguistic point of view. The article
finishes with a research perspective on the linguistic exploration of communication audits.

0.

Guido Wolf (2010: 20) w swojej monografii dotyczacej dyskursu biznesowego
(business discourse) porownal komunikacje biznesowa do pola uprawnego.
Stwierdzit takze, ze nawet jesli si¢ o to pole nie dba i go odpowiednio nie pie-
legnuje, i tak ,,co$” na nim wyro$nie — przede wszystkim chwasty. Podobnie
sprawa przedstawia si¢ z komunikacjg w przedsiebiorstwach, tzn. z komunika-
cja wewngetrzng w obrgbie przedsigbiorstw (por. F. Menz, H.K. Stahl 2008: 135
i n.), ktorej G. Wolf poswiecit swoja ksigzke. Ale de facto paralela ta odnosi si¢
takze do calej ptaszczyzny komunikacji biznesowej (korporacyjnej), tzn. takze
do komunikacji zewnetrznej zachodzacej migdzy przedsigbiorstwami (zob.
CampusManagement 2003: 2007-2008, SPE 2007: 146).

W niniejszym artykule zajme si¢ wylacznie mozliwosciami oceny i opty-
malizacji komunikacji wewnetrznej, jaka dokonuje si¢ w przedsicbiorstwie.
W tym celu oméwie dotychczasowy stan badan nad audytem komunikacyjnym
oraz podejme probe zdefiniowania audytu komunikacyjnego z punktu widze-
nia lingwistyki (jezykoéw specjalistycznych). Odniose si¢ takze do wlasciwosci
komunikacyjnych audytoréw komunikacji i zarysuje perspektywe badawcza dla
lingwistow.
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Ogodlnie mozna stwierdzi¢, ze: jezeli w przedsigbiorstwie procesy/ reguly
komunikacyjne nie zostang odpowiednio (z gory) ustalone, to pracownicy begda
wprawdzie w stanie wymieniac si¢ ze sobg takimi badz innymi komunikatami,
ale wymiana ta z reguty nie bedzie ani efektywna, ani pomyslna. Innymi stowy,
pracownicy nie beda komunikowali si¢ ze sobg tak, aby w jak najbardziej efek-
tywny sposob osiagnaé wyznaczone cele interakcyjne; w najgorszym przypadku,
osiggnigcie tych celow bedzie wrecz niemozliwe.

Sytuacje, w ktorej dochodzi do wymiany komunikatow, ale nie dochodzi do
komunikacji, D. Tourish i O. Hargie (2000b: 22) porownuja do przedstawienia
teatralnego, w ktorym aktorzy nie wiedzg, jaka role graja, a poza tym recytuja
niewltasciwe wersy 1 tym samym przeszkadzajg innym aktorom na scenie, jedno-
czesnie ignorujac, a nawet obrazajac publicznos¢, czyli swoich klientow:

Organisations that communicate badly can be likened to a theatrical production in which no
one knows which part they are playing and constantly speak the wrong lines, often interrupting
other performers to do so. Meanwhile, the audience is either ignored or insulted (D. Tourish,
O. Hargie 2000b: 22).

To oznacza, ze brak przejrzystych regul komunikacyjnych w przedsigbiorstwie
moze doprowadzi¢ bezposrednio do konfliktow wsrdéd pracownikow, opodznien
w prowadzonych projektach, utraty klientow, a w skrajnych przypadkach nawet
do upadku przedsigbiorstwa (zob. J. Zajac 2013: 214-215). Niezmiernie istotnym
faktem jest to, ze skutki niewlasciwej komunikacji dostrzegane sa dopiero po
pewnym czasie, albo wtedy, gdy zaczynajg one mie¢ juz konkretne skutki finan-
sowe, albo gdy dochodzi do konfliktow pomiedzy poszczegdlnymi pracownikami
lub frustracji pojedynczych osob:

It is our contention that many business problems are the product of poor communications poli-
cies. Early action could avert shipwreck later in the day. For example, customers often take
their business elsewhere because they receive inadequate information about company products;
staff seek new jobs where they will have a better opportunity to contribute their ideas; levels of
innovation are low because key players in rival departments are barely on speaking terms with
each other (D. Tourish, O. Hargie 2000a: 3).

W obliczu tych zagrozen méwienie jedynie o roli komunikacji w przedsie-
biorstwach jest niewystarczajace i sptaszcza problematyke. Niestety w putapke
truizmoéw wpadaja czesto zarowno teoretycy komunikacji, jak i praktycy pracu-
jacy w przedsiebiorstwach. W literaturze przedmiotu nie brakuje bowiem stwier-
dzen o kluczowej roli komunikacji w przedsigbiorstwach (Schliisselfunktion, zob.
E.G. Bormann et al. 1971: 149). Pojawiaja si¢ sformulowania, ze komunikacja
jest podstawa dziatania przedsigbiorstw: ,,Unternehmen [sind] komplexe Systeme,
‘die hauptséchlich iiber und durch Kommunikationsprozesse am Laufen gehalten
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werden‘” (E.-M. Jakobs 2008: 21) oraz ,,Ein Unternechmen kann also nur mit und
durch Kommunikation bestehen” (M. Breckle 2005: 13), a takze: ,,Sprachliche
und kommunikative Kompetenz ist nicht nur nice to have. Sondern eine condi-
tio sine qua non fiir wirtschaftlichen Erfolg” (A.P. Miiller 2008: 23). Co wigcej,
komunikowanie si¢ stuzy realizacji celu gtownego i celéw pochodnych przed-
siebiorstw (zob. A. Potocki, R. Winkler, A. Zbikowska 2011: 145) i umozliwia
realizacje wszelkich zadan w przedsigbiorstwach:

Kommunikation spielt (...) offensichtlich eine ausgesprochen wichtige, koordinierende Rolle.
Einerseits um dem Aufgabentrager die Aufgabe verstidndlich zu machen, andererseits um mogli-
che Teilaufgaben weiter zu delegieren und selbstverstindlich um mdgliche Missverstindnisse
rund um die zu erfiillende Aufgabe (von allen Betroffenen) zu formulieren. Uber, mit und durch
Kommunikation lésst sich (...) die Aufgabenerfiillung koordinieren (U. Kleinberger Giinther
2003: 20).

Dlatego tez w kazdym przedsigbiorstwie sposoby i schematy komunikowania sie,
w skrocie komunikacja, powinny by¢ nie tylko starannie zaplanowane, ale takze
szczegolnie przestrzegane: ,,Effective communication is central to business success,
and as such, should form an integral part of strategic planning process for all organi-
zations” (O. Hargie, D. Tourish, N. Wilson 2002: 415, zob. takze Handelsblatt Wirt-
schaftslexikon, Bd. 6 2006: 2938 i n.), a $wiadomos¢ o roli komunikacji winna by¢
wysoka: ,,awareness of the potential offered by skilful communication is an essen-
tial prerequisite for success in the business world of today” (M. Charles 2009: 9).

Trzeba wyraznie powiedzie¢: komunikacja jest niezbedna do ,,zycia” wszyst-
kich przedsigbiorstw. Nie ma mozliwo$ci stworzenia przedsigbiorstwa bez
porozumiewania si¢. Wszelki procesy w przedsigbiorstwach sa mozliwe dzigki
komunikacji. Przyktadowo nawigzywanie kontaktu z nowymi klientami i piele-
gnowanie relacji z pozyskanymi wczeséniej klientami jest mozliwe jedynie w dro-
dze komunikacji:

Unternehmen [stehen] heutzutage weniger in einem Produkt- als vielmehr in einem Kommu-
nikationswettbewerb (...) und die Unternehmenskommunikation [hat] sich als ein zentrales
Element der Unternehmensfiihrung (Management) etabliert (Handelsblatt Wirtschaftslexikon,
Bd. 11 2006: 5795, wyroznienia Handelsblatt Wirtschaftslexikon).

Najwyzszy zatem czas, aby zacza¢ zastanawia¢ si¢ nad optymalizacja takiej
komunikacji.

Wszystkie wymienione powyzej funkcje komunikacji nalezy uzna¢ za istotne
i trafne w dobie globalizacji i medidw spotecznosciowych, pod wplywem kto-
rych mozna zaobserwowa¢ dynamiczne zmiany organizacyjne i technologiczne
w przedsigbiorstwach (por. ibid. s. 5797, Sh.M. Maki et al. 2009: 385, D. Green-
wald 2010). Nie wszyscy sg $wiadomi tego, ze menadzerowie poswigcaja nawet
do 90 procent swojego czasu na porozumiewanie si¢ z innymi pracownikami.
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Ale takze zadania zwyklych pracownikéw sg obecnie w duzej mierze zadaniami
komunikacyjnymi (zob. Gabler Wirtschaftslexikon K-R 2004: 1705, Handelsblatt
Wirtschaftslexikon, Bd. 6 2006: 2932, PMBOK 2009: 257, G. Wolf 2010: 17,
T. Gola 2011). Dlatego tez, podobnie jak inne procesy w przedsigbiorstwach,
takze komunikacj¢ (procesy komunikacyjne) powinni organizowac¢ specjalnie
w tym celu przygotowani pracownicy (zob. G. Wolf 2010: 125), a nawet zespoty
lub dziaty pracownikéw (zob. Handelsblatt Wirtschaftslexikon, Bd. 6 2006:
2946-2947). 1 nie chodzi tu, jak si¢ czgsto sadzi, jedynie o wprowadzanie tzw.
nowinek technologicznych usprawniajacych techniczny wymiar komunikowania
si¢. W pierwszej kolejnosci rzecz polega tu na odpowiednim zaplanowaniu struk-
tur komunikacyjnych, ich wdrozeniu i nadzorze nad ich respektowaniem w kon-
kretnych aktach komunikacyjnych:

Kommunikationsmanagement umfasst alle Tétigkeiten, die als ziel- und zweckorientiertes, sys-
tematisches Planen, Befdhigen, Steuern, Bewerten und Verbessern auf die Kommunikationspro-
zesse gegeniiber internen oder externen Adressaten gerichtet sind (G. Wolf 2010: 125).

Od pewnego czasu panuje przekonanie, ze sposobem wsparcia tych dziatan sa
szkolenia/ treningi komunikacyjne — poczatkowo niedoceniane, a obecnie coraz
czedciej 1 chetniej implementowane w przedsigbiorstwach (R. Winkler 2008:
194-195). Na znaczeniu zyskuja szkolenia z zakresu komunikacji wewnetrznej,
ktore prowadza badz okresleni pracownicy, specjalisci ds. komunikacji, badz
zewnetrzni eksperci. Warto doda¢, ze oferta szkolen komunikacyjnych na rynku
jest coraz bogatsza.

2.

Ale jak si¢ okazuje, nawet najbardziej przejrzyste struktury komunikacji
wewnetrznej i najlepiej przygotowany program szkoleniowy z zakresu komunika-
cji wewngetrznej nie gwarantuja dlugotrwatego zachowania sprawnosci komunika-
cyjnej przedsigbiorstwa, jesli dane przedsigbiorstwo nie wypracuje tzw. ,,systemu
wzmocnienia” zaréwno struktur komunikacyjnych, jak i szkolenia komunikacyj-
nego (por. R. Winkler 2008: 197-198, zob. tez Handelsblatt Wirtschaftslexikon,
Bd. 6 2006: 2946). Zmieniaja si¢ ludzie, zmieniajg si¢ zadania, zmieniajg si¢
jezykowe formy komunikacji, zmienia si¢ samo przedsigbiorstwo. Brak refleks;ji
1 krytycznej oceny sprawnos$ci komunikacyjnej prowadzi sitg rzeczy do skostnie-
nia struktur i wzorcéw komunikacyjnych, a w efekcie do spadku stopnia efektyw-
no$ci komunikacyjnej przedsigbiorstwa.

A combination of downsizing, reengineering, deregulation, rapid technological innovations,
employee mobility, international competition, wars, attacks by terrorists, and independence of
the workforce have produced dynamic environments in which organizations try to survive and
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prosper. These changes also have created an awareness of the tremendous importance of internal
organizational communication to any organization’s attempts to remain effective (C.W. Downs,
A.D. Adrian 2004: 2).

Jednym ze sposobow, po pierwsze poprawy stopnia sprawnosci komunikacyj-
nej, a po drugie utrzymywania wysokiego stopnia sprawnosci komunikacyjnej
przedsigbiorstwa jest audyt komunikacyjny, czasem nazywany tez ,,audytem zarza-
dzania komunikacja”. Tak po niemiecku (Kommunikationsmanagement-Audit)
dziedzing t¢ nazywa np. G. Wolf (2010: 154), za$§ po angielsku (communication
management audit) wspominaja o niej m.in. M. Reid, G. Croy i St. Wearing (2009:
5). Coraz modniejszym staje si¢ takze wyrazenie ,,zarzagdzanie komunikacja” (por.
R. Winkler 2008, takze ang. communication management, zob. np. ,,Strategic
Communication Management” online, ,,Journal of Communication Management”
online, oraz niem. Kommunikationsmanagement, zob. np. Handelsblatt Wirt-
schaftslexikon, Bd. 6 2006: 2947, E. Motzel 2010: 105, G. Wolf 2010: 87 i n.).

Moim zdaniem i jedno i drugie z wymienionych wyrazen jest niewlasciwe
— pierwsze, poniewaz sktada si¢ z wyrazenia ,,zarzadzanie komunikacja”, dru-
gie, bo tym wyrazeniem jest. Wyjasnienie dlaczego, zaczng od tego, ze odno$na
literatura przedmiotu nie przedstawia zadnej jasnej definicji tego, czym zarzadza-
nie komunikacja miatoby by¢. Na przyktad R. Winkler (2008), cho¢ uzywa go
w samym tytule monografii ,,Zarzadzanie komunikacjag w organizacjach zr6zni-
cowanych kulturowo”, to jednak w ogdlne nie omawia znaczenia tego wyrazenia
(podobnie czyni tak Handelsblatt Wirtschaftslexikon, Bd. 6 2006: 2947). Jezeli
juz zostaly zaproponowane jakie$ definicje ,,zarzadzanie komunikacjg”, to sa one
$cisle powiazane jedynie z pewna dziedzing zarzadzania, a mianowicie z zarzadza-
niem projektami (np. PMBOK 2009: 257, E. Motzl 2010: 105). Ponadto wskazuja
one jedynie na pewne procesy przypisywania rol poszczegdlnym pracownikom
1 obiegu tekstow w danym przedsi¢biorstwie:

Zarzadzanie komunikacja (...) obejmuje procesy wymagane do zapewnienia terminowego
i prawidlowego opracowania, gromadzenia, rozprowadzania, przechowywania, wyszukiwania
informacji (...) 1 ostatecznego dysponowania nimi (PMBOK 2009: 257).

Kommunikationsmanagement [engl.: Project Communication Management]

Teilgebiet des Projektmanagements, das die erforderlichen Prozesse umfasst, die sicherstellen, dass
die Projektinformationen rechtzeitig und angemessen erstellt, gesammelt, verteilt, gespeichert,
wiederaufgefunden und endgiiltig abgelegt werden (...). Hierzu gehoren z. B. die Identifikation
und Befriedigung des Informationsbedarfs der Projektstakeholder, die Kommunikationsplanung
sowie das Informations- und Berichtswesen (E. Motzel 2010: 105; wyrdznienia E. Motzel).

Powyzsze przyktady, ale nie tylko one, $wiadczg o tym, ze z lingwistycznego
punktu widzenia dotychczasowe definicje ,,zarzadzania komunikacja” dotycza
mie¢dzyludzkiej komunikacji jedynie w sposob posredni. Ponadto wyrazenie to
jest stosowane glownie przez specjalistow z zakresu zarzadzania i ekonomii,
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pojmujacych , komunikacje miedzyludzka” w sposdéb metaforyczny, najczesciej
w postaci modelu transportowego (zob. R. Keller 2009: 22), czyli jako akt przesy-
fania/ przekazywania informacji za pomoca kanatu komunikacyjnego od nadawcy
do odbiorcy (por. np. M. Campbell 2009: 55, Handelsblatt Wirtschaftslexikon, Bd.
6 2006: 2931). W tym miejscu nalezy dodaé, ze wyrazenia ,,nadawanie”, ,,odbie-
ranie”, ,,przekazywanie/ ,,przesytanie” s3 w tym modelu rozumiane doslownie,
co oznacza, ze nadajac lub przesylajac informacje do odbiorcy, nadawca automa-
tycznie pozbywa si¢ tych informacji i nie wie tego, co przekazat odbiorcy. Z kolei
odbiorca po odebraniu informacji, jest w ich posiadaniu. Takie rozumienie ludz-
kiego komunikowania si¢ jest zgota btedne, oznacza bowiem, ze nadawca nie jest
w stanie wiedzie¢ tego, co ,,przekazal” odbiorcy, a to z oczywistych wzgledow
nie moze by¢ prawda. Innymi stowy, przedstawione rozumienie , komunikacji
miedzyludzkiej” sugeruje niejako ,,automatycznie” powrdt do metaforycznego
rozumienia komunikacji, ktéry w zadnym razie nie moze prowadzi¢ do prawidto-
wych konkluzji teoretycznych, ani do trafnych konsekwencji praktycznych (por.
N. Luhmann 1987: 193-194, F. Grucza 1992b: 11-12).

Tu pragne pokrotce zaznaczy¢, ze u podtoza komunikacji lezy znajomos$¢ pew-
nego zbioru regut, dzigki ktéremu mozliwe jest tworzenie, nadawanie, odbieranie
i interpretowanie wypowiedzi/ tekstow (por. F. Grucza 1992a: 32-33), przy czym
tres¢ tekstu wytworzonego przez nadawce i tre$¢ tekstu zrekonstruowanego przez
odbiorce nigdy nie sa identyczne, co coraz czgsciej zauwazaja takze ekonomisci
(Handelsblatt Wirtschaftslexikon, Bd. 6 2006: 2931, C.W. Downs, A.D. Adrian
2004: 5-6). Stopien zbieznosci wymienionych tekstow zalezy od zakresu wspol-
nego jezyka, wiedzy i kultury. Podsumowujac, specjaliSci z zakresu ekonomii
i zarzadzania rozumiejg termin ,,zarzadzanie komunikacjg” dostownie, jako pewne
kierowanie komunikacja, jej planowanie, ,,;ozpoznawanie interesariuszy”, ,,dostar-
czanie informacji”, ,.ksztaltowanie oczekiwan interesariuszy”, ,,przekazywanie
raportdow z wykonania” (zob. PMBOK 2009: 257). Wedlug mnie wymienione
wyrazenia sa powigzane z komunikacja jedynie posrednio i nie dotykaja w grun-
cie rzeczy istoty porozumiewania si¢. Dlatego tez rezygnuje z uzywania terminu
»zarzadzanie komunikacjg” i pozostaje przy wyrazeniu ,,audyt komunikacyjny”.

Polskie wyrazenie ,,audyt komunikacyjny™! jest thumaczeniem angielskiego
wyrazenia communications audit®’, ktorego po raz pierwszy uzyt G.S. Odiorne
w1954 roku w swoim artykule zatytutowanym ,,An Application of the Commu-

I Warto podkresli¢, ze w polskiej literaturze przedmiotu audyt komunikacyjny zostat scharakte-

ryzowany jedynie przez przedstawicieli nauk ekonomicznych (zob. R. Winkler 2010, A. Potocki/
R. Winkler/ A. Zbikowska 2011: 241-248). Teksty w jezyku polskim, do ktorych udato mi sig
dotrze¢, majg przede wszystkim charakter referencyjny i stanowia przeglad anglojezycznej literatury
przedmiotu poswigconej kwestiom audytu komunikacyjnego.

2 Poczawszy od lat 70. XX w. w jezyku angielskim popularniejszym terminem jest communication
audit (nie za$ communications audit).
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nications Audit”. Termin ,,audyt komunikacyjny” jest definiowany w literaturze
przedmiotu jako ,,system pomiaru komunikacji w organizacjach” (,,a commu-
nication audit is an organizational communication measurement system”; zob.
0O.A. Wiio, G.M. Goldhaber, M.P. Yates 1980: 84) lub jako ,,wicloaspektowe
i doktadne badanie dotyczace filozofii, koncepcji, struktury, przeptywu i prak-
tyki komunikacji w danej organizacji” (,,a comprehensive and thorough study
of communication philosophy, concepts, structure, flow and practice within an
organisation”; M. Emmanuel 1985: 50), lub jako ,,prowadzone w sposob syste-
matyczny w formie dialogu badanie dotyczace srodkow niezbgdnych do planowa-
nia, realizacji i oceny komunikacji wewngtrznej” (,,systematische, dialogférmige
Untersuchung der Maflnahmen zur Planung, Realisierung und Bewertung interner
Kommunikation”; G. Wolf 2010: 154).

Autorka niniejszego tekstu definiuje wyrazenie ,,audyt komunikacyjny” jako
metakomunikacje. W tym znaczeniu wyrazenie ,,audyt komunikacyjny” odnosi
si¢ do porozumiewania si¢ audytora z osobg audytowang w sprawie przyjetych
w instytucji/ organizacji/ przedsigbiorstwie, na uczelni itp. schematow komuni-
kacyjnych oraz ich stosowania przez osobe audytowang podczas realizowania
okreslonych obowiazkow.

Oznacza to, ze w powyzszym uj¢ciu znaczenie wyrazenia ,,audyt komunika-
cyjny” nie jest tozsame i nie nalezy go myli¢ ze znaczeniem wyrazenia ,,audyt
jezykowy”. Za pomocg tego drugiego okresla si¢ kontrole 1 weryfikacje kompe-
tencji/ umiejetnosci jezykowych danej grupy osob w okre§lonym przedsigbior-
stwie, okreslonej instytucji itp. Podczas audytu jezykowego oceniane sg gtownie
umiej¢tnoscei jezykowe w zakresie jezyka obcego/ jezykow obcych. Wyniki audytu
jezykowego stuzg glownie do opracowywania szkolen dla pracownikéw
oraz wytycznych do rekrutacji nowej kadry (por. N. Reeves, C. Wright 1996,
M. Charles, R. Marschan-Piekkari 2002: 23-24, F. Bargiela-Chiappini, C. Nicker-
son, B. Planken 2007: 117).

Na plaszczyznie proceduralnej audyt komunikacyjny jest porownywany do
audytu finansowego, a czasami takze do corocznego kontrolnego badania lekar-
skiego, ktorych gldownym celem jest zapobieganie wystgpowaniu niepozadanych
sytuacji finansowych lub zdrowotnych, a takze zwickszanie szans na przetrwa-
nie danej instytucji/ organizacji lub konkretnego pacjenta. Tak widza to m.in.
G.M. Goldhaber i P.D. Krivonos (1977: 41):

When an accountant audits the books of a large organization, he determines its financial health
by computing the ratio of cash resources and reserves to cash flow. (...) Such periodic audits help
organizations select their investments, determine future markets for their goods or services, and
plan their growth. (...) forecasts developed from these audits help organizations prevent crises
and ensure their own survival.

When a patient receives an annual physical examination from a doctor, the physician assesses
the patient’s health by comparing his vital signs with the norms for healthy people of his age
and sex. Repeating this exam at least once a year will typically give both doctor and patient
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sufficient advance notice about pending ailments, thus helping prevent severe consequences and
increasing the patient’s chances for survival.

Just as accountants’ and physicians’ check-ups provide clients information necessary to retain
the “health” needed for survival, so too does a “communication audit” provide an organization
with advance information which may prevent major breakdowns that limit overall effectiveness
(G.M. Goldhaber, P.D. Krivonos 1977: 41).

O. Hargie, D. Tourish i N. Wilson (2002: 415) poréwnuja w tym duchu
audyt komunikacyjny na ptaszczyznie proceduralnej do badania stanu zdrowia
komunikacyjnego organizacji i pisza tak: ,,The first step in developing
a coherent communication strategy is to ascertain the state of the organization’s
communicative health” (ibid.).

Podobnie jak audyt finansowy czy kontrolne badanie lekarskie, tak i w przy-
padku audytu komunikacyjnego, jego gtdéwna funkcja polega na utrzymaniu danej
instytucji/ organizacji/ przedsi¢biorstwa w dobrej kondycji przez zapewnienie
efektywnej komunikacji pracownikow tejze instytucji/ organizacji (ibid.). Warto
doda¢, ze obecnie wyrdznia si¢ poza audytami finansowym i komunikacyjnym
takze inne rodzaje audytow, np. audyt informacyjny, techniczny, zatrudnienia
(zob. H. Bothaand, J.A. Boon 2003: 23), jakos$ci, operacyjny, ktorych nie bede
omawia¢ w niniejszym artykule. Wszystkie rodzaje wspomnianych audytow
mozna by ogolnie okresli¢ mianem ,,audytéw zgodnosci” (compliance audits),
gdyz sg one prowadzone pod katem zgodnos$ci z okreslonymi normami, prze-
pisami prawnymi, regulacjami, zasadami, procedurami itp. (zob. B.S. Kaliski
2001: 49, 52-53).

3.

Refleksje (takze naukowe) nad audytem komunikacyjnym maja swojg historie,
aczkolwiek z punktu widzenia historii prowadzenia dziatalno$ci biznesowej czto-
wieka stosunkowo krdtka. Poczatki dynamicznego rozwoju badan nad audytem
komunikacyjnym przypadaja bowiem na lata 70. XX w., kiedy to réwnocze-
$nie i1 niezaleznie od siebie opracowano dwie formy audytu komunikacyjnego,
tzw. audyt komunikacyjny ICA i audyt komunikacyjny LTT (zob. O.A. Wiio,
G.M. Goldhaber, M.P. Yates 1980: 84). Audyt komunikacyjny ICA zostal stwo-
rzony przez Miedzynarodowe Towarzystwo Komunikologiczne (/nternational
Communication Association, w skrocie ICA), za$ audyt komunikacyjny LTT to
procedura opracowana przez finskich badaczy, Osmo A. Wiio i Martti Helsil4,
z instytutu badawczego Helsinki Research Institute for Business Economics.
Drugi z wymienionych audytow stanowit podstawe dla O.A. Wiio do opracowa-
nia kolejnego systemu audytu znanego pod nazwg procedury OCD (Organiza-
tional Communication Development (OCD) Procedure), stad czesto audyt LTT
jest tez nazywany audytem LTT/OCD. Zaréwno audyt ICA jak i audyt LTT/
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OCD zostaty rzetelnie przygotowane i przeprowadzone na bogatym, autentycz-
nym materiale badawczym. Chociaz obu formom audytu przy$wieca ten sam cel,
to znacznie ro6znig si¢ one od siebie. Procedura ICA jest bardziej rozbudowana
metodologicznie 1 przewiduje wykorzystywanie podczas audytowania nastgpuja-
cych metod (por. G.M. Goldhaber, P.D. Krivonos 1977: 46—47): kwestionariusz
ankiety (questionnaire survey), wywiad bezposredni (interviews), analize sieci
powigzan komunikacyjnych (rnetwork analysis), analiz¢ zdarzen krytycznych
(communication experiences) oraz tygodniowy rejestr (ustnych i pisemnych)
zdarzen komunikacyjnych (communication diary). Z kolei w procedurze LTT/
OCD wykorzystywany jest wylacznie kwestionariusz ankiety. Warto nadmieni¢,
ze wyniki audytow komunikacyjnych przeprowadzonych w ramach ICA, LTT
i OCD, zwlaszcza wyniki analiz poréwnawczych, wskazuja na to, ze badania
nad komunikacja w organizacjach powinny przebiega¢ z uwzglednieniem danego
kontekstu, konkretnej sytuacji, a w przypadku komunikacji wewngtrznej, takze
specyfiki danej organizacji (por. O.A. Wiio, G.M. Goldhaber, M.P. Yates 1980:
95). Podobne uwagi formutowano w nowym tysigcleciu, kiedy to badania nad
audytem komunikacyjnym ponownie zostaly podjete — zob. praca zbiorowa nt.
audytu komunikacyjnego pt. ,,Handbook of Communication Audits for Organisa-
tions” (O. Hargie, D. Tourish 2000; p6zniejsze wydania 2002 i 2004) — i zinten-
syfikowane (por. np. R. Winkler 2010: 121), po niemalze 20-letniej przerwie (por.
D. Ellis et al. 1993: 143, L. Smeltzer 1993: 183, O. Hargie, D. Tourish, N. Wilson
2002: 416). Tym samym nie jest mozliwe opracowanie uniwersalnej procedury
audytu komunikacyjnego, pasujacej do potrzeb kazdej instytucji (por. np. R. Win-
kler 2010: 121).

[T]here is no one ‘right’, method for auditing communication. (...) Each method has its strengths
and limitations, and each organisation has its own unique needs, culture and problems in the
marketplace. There is no perfect recipe, guaranteeing a meal to satisfy all tastes. However, we
believe that it is possible to specify some ingredients which, in our experience, consistently
characterise good practice (D. Tourish, O. Hargie 2000b: 22-23).

Wspomniane obserwacje zostaty niejako uwzglednione w normie ISO
19011:2011(E) opracowanej przez Migdzynarodowa Organizacj¢ Normalizacyjng
(ISO, International Organization for Standardization). Norma ISO 19011:2011(E),
znana w jezyku polskim pod nazwa ,,Wytyczne dotyczace auditowania® systemow
zarzagdzania™ [Guidelines for auditing management systems], to drugie, ulepszone

3 W oficjalnych ttumaczeniach dokumentéw norm ISO z jezyka angielskiego, w ktorych pojawiaja
si¢ wyrazy audit, auditor na je¢zyk polski mozna znalez¢ polskie odpowiedniki ,,audit” i ,,auditor”.
Jednak zgodnie ze stanowiskiem Rady Jezyka Polskiego w tej sprawie (zob. Komunikaty RJP” nr
2(15)/2004, s. 36-37) uzywam w niniejszym artykule wyrazoéw ,,audyt” i ,,audytor”.

4 Numer polskiej normy to: PN-EN ISO 19011:2012. W niniejszym artykule positkuje si¢ norma
oryginalna w jezyku angielskim.
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i poprawione wydanie normy ISO 19011:2002(E) poswieconej ,,Wytycznym doty-
czagcym auditowania systemow zarzadzania jakoscig i/lub zarzadzania $§rodowi-
skowego™ [Guidelines for quality and/or environmental management systems).
Obecnie norma 19011:2011 jest najczeséciej wykorzystywana w celach audytow
komunikacyjnych. We Wstepie do tego dokumentu wielokrotnie podano zastrze-
zenie o potrzebie uwzgledniania specyfiki konkretnej instytucji podczas wykorzy-
stywania wytycznych ISO w prowadzonym audycie.

This International Standard does not state requirements, but provides guidance on
the management of an audit programme, on the planning and conducting of an audit
of the management system, as well as on the competence and evaluation of an auditor
and an audit team.

Organizations can operate more than one formal management system. To simplify the reada-
bility of this International Standard, the singular form of “management system” is preferred, but
the reader can adapt the implementation of the guidance to their own particular situation.
This also applies to the use of “person” and “persons”, “auditor” and “auditors”.

This International Standard is intended to apply to a broad range of potential users, including
auditors, organizations implementing management systems, and organizations needing to con-
duct audits of management systems for contractual or regulatory reasons. Users of this Inter-
national Standard can, however, apply this guidance in developing their own audit-related
requirements.

()

The guidance in this International Standard is intended to be flexible. As indicated at
various points in the text, the use of this guidance can differ depending on the size and level
of maturity of an organization’s management system and on the nature and complexity of
the organization to be audited, as well as on the objectives and scope of the audits to be
conducted (ISO 19011:2011(E): v; wyrdznienia J.A.).

Na marginesie warto dodaé, ze istniejg takze inne dokumenty, w ktorych
zebrano ogolne wytyczne nt. audytowania. Jednym z przykladow jest amery-
kanski ,,Generally Accepted Auditing Standards” (GAAS, zob. GAAS: online),
ktory stanowi czgs¢ innego dokumentu zwanego ,,Statements on Auditing Stan-
dards” (SAS, zob. SAS: online), opracowanego i wydanego przez Auditing
Standards Board amerykanskiego instytutu The American Institute of Certified
Public Accountants. Jednakze, jak wskazuje nazwa organizacji (a zwlaszcza
wyraz accountants [ksiegowi]), pod ktorej egida powstal omawiany dokument,
przedstawione w nim wytyczne dotycza w szczegdlnosci audytéw finansowych,
gdyz dwie z trzech czegsci standardow (,,Standards of Field Work™ i ,,Standards
of Reporting” GAAS: online) odnosza si¢ explicite do sprawozdan finansowych
i zasad/ standardow rachunkowosci. W obrebie Unii Europejskiej (zob. np. Zie-
lona ksiega KOM(2010) 561: online) wykorzystywane sa tzw. Migdzynarodowe
standardy rewizji finansowej (MSRF) [International Standards on Auditing (ISA)]
ustanowione przez Rade Migdzynarodowych Standardow Rewizji Finansowej

5 Numer polskiej normy to PN-EN ISO 19011:2003.
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1 Ushug Atestacyjnych ([International Assurance and Auditing Standards Board]
IAASB) przy Miedzynarodowej Federacji Ksiggowych ([/nternational Federation
of Accountants] IFAC). Podobnie jak w przypadku amerykanskich wytycznych,
takze MSRF dotyczg audytéw finansowych. Kolejny dokument prezentujacy
wytyczne dotyczace audytowania (lecz jedynie odnosnie do audytu wewngtrz-
nego) to ,,International Standards for the Professional Practice of Internal Audi-
ting” (2012), wydane przez Institute of Internal Auditors, dostgpne takze w wersji
polskiej ,,Miedzynarodowe standardy praktyki zawodowej audytu wewnetrznego”
(2012, peten tytut: ,,Definicja audytu wewngtrznego, Kodeks etyki oraz Miedzy-
narodowe standardy praktyki zawodowej audytu wewngtrznego. Thumaczenie na
jezyk polski. Polish language translation”), opracowane przez Stowarzyszenie
Audytorow Wewnetrznych IAA Polska. Niemniej jednak takze i ten dokument
prezentuje zbidr dos¢ ogolnych zasad dotyczacych audytu wewngtrznego, co
mozna wywnioskowac na podstawie celow ,,Standardow”:

1. Okreslenie podstawowych zasad praktyki audytu wewnetrznego.

2. Wyznaczenie ramowych zasad wykonywania i upowszechniania szerokiego
zakresu audytu wewnetrznego, przysparzajacego organizacji wartosci dodane;j.

3. Stworzenie podstaw oceny dziatalnosci audytu wewnetrznego.

4. Przyczynienie si¢ do usprawniania proceséw i dziatalno$ci operacyjnej organi-
zacji (Miedzynarodowe standardy: 9-10).

W niniejszym artykule nie bede przedstawia¢ doktadnie ani poszczegdlnych
etapow audytu, ani poréwnania wymienionych powyzej rodzajow audytow.
Czytelnikow zainteresowanych opisem dokltadnych, opracowanych dotychczas
procedur dotyczacych audytéw komunikacyjnych i metod badawczych oraz
normy ISO 19011:2011(E) odsytam do nastgpujacych tekstow: G.M. Goldhaber,
P.D. Krivonos 1977, M.Z. Sincoff, R.S. Goyer 1977, ISO 19011:2011(E). Tutaj
wymieni¢ jedynie poszczegélne etapy audytu komunikacyjnego zaproponowane
przez G. Wolfa (2010: 159-168), ktére mozna uzna¢ za uniwersalne w kazdej
formie audytu: 1. Planowanie audytu — 2. Przygotowywanie audytu — 3. Prze-
prowadzanie audytu — 4. Ocena audytu — 5. Raport z audytu.

Mimo, ze etapy poszczegolnych rodzajow audytow sa dos¢ podobne, to w lite-
raturze przedmiotu mozna znalez¢ szereg zastrzezen dotyczacych wynikéw prze-
prowadzonych dotychczas badan. Wspomniane zastrzezenia odnosza si¢ gtownie
do audytu ICA (zob. G.M. Goldhaber, P.D. Krivonos 1977: 42, 52-54; M.Z. Sin-
coff, R.S. Goyer 1977; por. tez G.M. Goldhaber 1977) i dotycza przede wszystkim
kwestii metodologicznych (badania ograniczone do jednego przedsigbiorstwa,
przypadkowe i ograniczone dane, brak ujednoliconych procedur, instrumentow
i norm do badan nad komunikacjg, ograniczenia czasowe prowadzonych badan),
potencjalnego subiektywizmu audytorow, braku przejrzystosci kosztow audytu
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oraz mozliwo$ci pdzniejszej weryfikacji wdrozenia wynikéw audytu. Zdaniem
Sh.M. Maki et al. (2009: 386) te i inne kwestie mozna rozstrzygnac, uwzglednia-
jac podczas przeprowadzanych audytow m.in. wlasciwos$ci komunikacyjne osob
audytowanych:

One possible solution to these criticisms would be to apply instruments that measure the com-
municative and personality traits of individual members. Such a trait measure could provide
a better means of understanding communication processes within organizations. Because traits
are behaviors that tend to remain constant across situations, these instruments could aid in an
explanation of the Audit’s findings and increase its generalizability. In addition, a trait approach
to these audits would allow for more predictability, as well as a longitudinal picture of organiza-
tional life. The current situational perspective counters the approach that individual traits affect
organizational communication. Finding associations among the ICA Audit and personality and
communication traits would provide insight as to which perspective, trait or state, may be more
relevant in assessing organizations. Applying a trait measure could be an imperative inclusion to
the Audit that has implications for organizations. (Sh.M. Maki et al. 2009: 386)

Autorzy artykulu ,,International Communication Association Audit: An Explor-
atory Investigation into Trait or State” zaproponowali stosowanie tzw. narz¢dzia
mierzacego wiasciwosci/ cechy audytowanych pracownikow (a trait measurement
tool), ktorego jednym z komponentdéw byly tzw. ,,leki komunikacyjne” (commu-
nication apprehension) (ibid.). Wedlug autoroéw, stosowanie narzgdzia shuzacego
do pomiaru okre§lonych wlasciwosci komunikacyjnych i cech charakteru (com-
municative and personality traits) 0osob audytowanych moze przyczyni¢ si¢ do
poprawy wynikow audytow komunikacyjnych, ktore poza funkcja diagnostyczna
moga tez peli¢ funkcje prognostyczne i eksplikacyjne (ibid.). Poza tym mie-
rzenie wlasciwosci komunikacyjnych i cech charakteru moze tez prowadzi¢ do
formutowania pewnych generalizacji w odniesieniu do wynikow poszczego6lnych
audytow komunikacyjnych. Jednakze wyniki badan przeprowadzonych przez
autoréw nie potwierdzity pierwotnych hipotez (ibid. s. 394 i n.). Co wigcej, na
podstawie wynikow badan autorzy zauwazyli, ze zachowania pracownikow sa
uzaleznione w glownej mierze od regut komunikacyjnych przyjetych w danym
przedsigbiorstwie oraz od tzw. ,kultury” danego przedsigbiorstwa, czyli wszel-
kich standardéw wdrozonych i egzekwowanych w tymze przedsigbiorstwie, co
$wiadczy o tym, ze pracownicy przyjmujg narzucane im reguly, mimo ze nie-
jednokrotnie si¢ z nimi nie zgadzaja badz ich nie akceptuja. Tym samym Sh.M.
Maki et al. (2009) potwierdzili stuszno$¢ tezy o prowadzeniu audytéw komuni-
kacyjnych pod katem konkretnych przedsigbiorstw i formulowaniu wnioskow
w odniesieniu do poszczegolnych przedsicbiorstw oraz zaistniatych sytuacji, ktora
przedstawiono wyzej w punkcie 3, powotujac si¢ na wyniki badan innych badaczy
audytéw komunikacyjnych.
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4.

Po zapoznaniu si¢ z zaprezentowanymi wyzej wynikami badan nt. audytéw komu-

nikacyjnych mozna wysung¢ dwa nastgpujace wnioski:

1. Mimo ze wyraz ,.komunikacyjny” zostat wykorzystany do stworzenia terminu
»audyt komunikacyjny”, to ani lingwisci, ani specjalisci ds. komunikacji nie
prowadzili do tej pory gruntownych badan nt. ,,audytow komunikacyjnych”,
wykraczajacych poza pewne aspekty formalno-organizacyjne.

2. Wyniki dotychczasowych badan nad audytem komunikacyjnym bezsprzecz-
nie korelujg z zatozeniami lingwistyki antropocentrycznej (zob. wigcej
w S. Grucza 2008/2013, 2010a, 2010b, F. Grucza 2010, S. Bonacchi 2011a,
2011b, 2012, J. Zajac 2013).

Pragne wyraznie podkresli¢: moim zdaniem badania lingwistyczne nad audy-
tem komunikacyjnym nalezy uzna¢ za badania nad jezykami specjalistycznymi
i komunikacja specjalistyczna, gdyz w zaleznosci od branzy, przedsicbiorstwa
itp. osoby audytowane (specjalisci), a tym samym i audytor, za kazdym razem
beda porozumiewac si¢ przy uzyciu innego ,,j¢zyka audytu”, ktory nie begdzie
zrozumialy nawet dla innych specjalistow reprezentujacych te sama branze czy
zatrudnionych w tym samym przedsigbiorstwie (por. ,,jezyk przedsigbiorstwa”
w Handelsblatt Wirtschaftslexikon, Bd. 6 2006: 2936 oraz ,,j¢zyk zarzadzania
projektami” i ,,jezyk zespotu” w: J. Zajac 2013: 120-123). Tym samym komu-
nikacje miedzy audytorem a osoba audytowang nalezy uzna¢ za komunikacje
specjalistyczng.

Z zalozen lingwistyki antropocentrycznej wynikaja dla lingwistow konkretne
wytyczne dotyczace prowadzenia badan empirycznych w zakresie komunikacji
specjalistycznej. Tutaj pragng wymieni¢ najwazniejsze z nich, relewantne w ewen-
tualnych badaniach nad audytem komunikacyjnym. Po pierwsze, celem badacza
powinno by¢ dazenie do rekonstrukeji rzeczywistych jezykow (specjalistycznych),
czyli do poznania wlasciwosci jezykowych konkretnych specjalistow, a doktad-
niej ich wlasciwosci tekstotworczych i tekstoanalitycznych, jak rowniez dyskur-
sywnych, na podstawie ktérych specjalisci mogg realizowaé konkretne dyskursy
specjalistyczne w formie ustnej/ pisemnej/ hybrydowe;j, czyli wchodzi¢ w specja-
listyczne interakcje tekstowe (F. Grucza 2010: 40 i n.). Po drugie, w celu rekon-
strukcji wymienionych wyzej wlasciwosci nalezy zebra¢ odpowiedni materiat
badawczy (lingwistyczny), czyli teksty wytworzone, uzewnetrznione, odebrane
i (w wickszym lub mniejszym stopniu) zrozumiane. Jak wyczerpujaco uda si¢ zre-
konstruowac rzeczywisty jezyk specjalistyczny, zalezy od bogactwa dostgpnego
1 wzigtego pod uwage materialu badawczego, czyli od bogactwa zbioru tekstow
wzigtych pod uwage (ibid.). Po trzecie, analizie nalezy poddac¢ takze konteksty
i konsytuacje, w ktorych realizowany jest dyskurs specjalistyczny, oraz ustali¢, czy
te okoliczno$ci sg powszechne czy tez wyjatkowe (ibid. s. 47). Po czwarte, bada-
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nia z zakresu lingwistyki antropocentrycznej moga obejmowac takze rzeczywiste
dyskursy specjalistyczne prowadzone poprzez teksty ,,niepoprawne czy utomne”
(ibid. s. 52). Po piate, w analizie lingwistycznej uwzglednia si¢ ,,wszystkie wyste-
pujace w nich [= rzeczywistych aktach dyskursywnych (tekstowych) interakcji
— J.A.] wspolczynniki spetniajace jakiekolwiek role komunikacyjne, a nie tylko te,
ktoére tradycyjnie traktuje sie jako ich wspotczynniki jezykowe™ (ibid. s. 52-53).
Do materialu badawczego mozna tez wlaczy¢ wspotczynniki para- i ekstrajezy-
kowe oraz inne kulturowe wspotczynniki dyskursu specjalistycznego (ibid.).

W tym miejscu nalezy doda¢, ze zgodnie z zalozeniami lingwistyki antropo-
centrycznej, prymarny materiat badawczy do analizy lingwistycznej stanowig
konkretne teksty specjalistyczne i inne przejawy dziatan komunikacyjnych kon-
kretnych specjalistow, dostepne bezposredniej obserwacji empirycznej. To ozna-
cza ograniczenie badan do konkretnych specjalistow i ich konkretnych wytwordéw
oraz dziatan jezykowych (F. Grucza 2010: 36). W rezultacie analizy lingwistycznej
na tak zdefiniowanym materiale badawczym mozna dokona¢ rekonstrukeji teksto-
tworczych i tekstoanalitycznych oraz dyskursywnych wilasciwosci specjalistow,
czyli ich rzeczywistych jezykdéw specjalistycznych (ibid. s. 41-43), na podstawie
ktorych wytworzyli oni badane teksty/ dyskursy specjalistyczne, zrealizowali ana-
lizowane dziatania i wywotali konkretne dostrzezone skutki komunikacyjne (ibid.
s. 32). W dalszym etapie analiza lingwistyczna powinna prowadzi¢ do prymarnego
celu audytu komunikacyjnego, czyli do oceny stanu komunikacji specjalistyczne;j
realizowanej przez konkretnych specjalistow (pozyskiwanie i gromadzenie wie-
dzy diagnostycznej lub anagnostycznej o komunikacji specjalistycznej) oraz do
proby optymalizacji prowadzonego dyskursu specjalistycznego (pozyskiwanie
i gromadzenie wiedzy prognostycznej o komunikacji specjalistycznej).

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania 1 mozliwosci wynikajace z zato-
zen lingwistyki antropocentrycznej, warto zastanowi¢ si¢ nad wlasciwosciami
(kompetencjami) audytoréw komunikacji, zwtaszcza ich (1) wlasciwosciami
komunikacyjnymi oraz (2) mozliwo$ciami ich rekonstrukcji. (1) Do tej pory dosé¢
pobieznie, a nawet mozna by rzec ,,po macoszemu”, traktowano wlasciwosci
audytoréw (komunikacji), w zasadzie opisywano je ogdlnikowo. Przyktadowo
G. Wolf zaliczyt wlasciwosci audytoréw komunikacji do ,,warunkow audytu
komunikacyjnego” (G. Wolf 2010: 157-158) i wyr6znit kompetencje audytorow
1 zasady, ktorymi powinni si¢ kierowa¢. Do kompetencji zaliczyt wyksztatcenie
zawodowe i1 co najmniej kilkuletnie do$wiadczenie praktyczne, ugruntowang
wiedze nt. struktury, procesow, pracy i zarzadzania komunikacja w audytowanej
instytucji, podstawowa wiedze nt. teorii komunikacji, dobre umiej¢tnosci komu-
nikacyjne, zwlaszcza umiejetnos¢ zadawania wtasciwych pytan i stosowania
odpowiednich technik wywiadu podczas prowadzonego audytu, umiejgtnos¢ swo-
bodnego formutowania wypowiedzi pisanych i ustnych, umiej¢tno$¢ uwaznego
i aktywnego stuchania (ibid. s. 157-158). Z kolei wsrdd zasad, ktore powinny
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zosta¢ wezesniej ustalone przez audytoréw, podat przyktadowo: dyskrecje, obiek-
tywizm, bezstronnos¢, brak uprzedzen (ibid. s. 158, por. tez ,,paradoks audytora”®
w O. Hargie, D. Tourish, N. Wilson 2002: 419). Ponadto uzupetnit list¢ o dwie
dodatkowe zasady formalne zwigzane z prowadzeniem audytu komunikacyjnego.
Pierwsza dotyczy prowadzenia audytu przez zespot dwoch osob w celu zapewnie-
nia najwyzszego obiektywizmu, za$§ druga to zalecenie, by audytor nie byt w bez-
posredniej relacji zawodowej z osoba audytowang, tzn. audytor nie powinien by¢
ani przelozonym osoby audytowanej, ani jej podwladnym (G. Wolf 2010: 157).
Z kolei G.M. Goldhaber i P.D. Krivonos (1977: 51) podali w konteks$cie audytu
ICA, Ze audytor komunikacji powinien uzyska¢ kwalifikacje potwierdzajace
znajomo$¢ procedury audytu ICA, tzn. powinien ukonczy¢ odpowiedni kurs dla
audytorow ICA.

Wymienione powyzej cechy, kompetencje, kwalifikacje audytorow komu-
nikacyjnych nie nawiazuja w gruncie rzeczy do wilasciwosci komunikacyjnych
audytoréw w rozumieniu lingwistycznym. Nawet ,,umiejetnosci komunikacyjne”
czy ,,umiejetnos¢ swobodnego formutowania wypowiedzi pisanych i ustnych”
nie zostaly szerzej wyjasnione ani omowione. Wspomniane listy kompetencji
mozna zatem uzna¢ za pewne formalne i zarazem ogodlne (podstawowe) wymogi
niezbedne do pelnienia funkcji audytora, nie tylko audytora komunikacji.
Podobny zbiér kompetencji, cho¢ znacznie bardziej rozbudowany i usystematy-
zowany, zostat przedstawiony w dokumencie normy ISO 19011:2011(E) (2011:
24-36). Niemniej jednak i w tym dokumencie pojawia si¢ wylacznie ogolnikowa
wzmianka o ,,wlasciwo$ciach komunikacyjnych” audytorow:

An auditor should be able to do the following: (...) communicate effectively, orally and in wri-
ting (either personally, or through the use of interpreters and translators) (ISO 19011:2011(E)
2011: 26).

Co ciekawe, we wspomnianej normie ISO w punkcie ,,kontekst organizacyjny”
uwzgledniono umiejetnosci kulturowe i spoteczne: ,.knowledge and skills (...)
should cover (...) cultural and social aspects of the auditee” (ibid. s. 27), ktore
z lingwistycznego punktu widzenia sg $cisle powigzane z umiejetnosciami/ wila-
sciwosciami komunikacyjnymi (por. F. Grucza 1989: 28, 2000: 22-23). Ponadto
autorzy normy ISO 19011:2011(E) do$¢ precyzyjnie nakreslili kryteria oceny
audytora, miedzy innymi podajac, ze ,,wlasciwosci komunikacyjne” audytora
mozna okresli¢ podczas wywiadu/ rozmowy z audytorem (2011: 29). Niestety
nalezy tu jeszcze raz podkresli¢, nie zdefiniowali oni ani nie wyjasnili, co doktad-
nie oznacza wyrazenie ,,wlasciwosci komunikacyjne” ani jak nalezy je rozumie¢.
Warto natomiast w tym miejscu dodaé, ze autorzy podjeli probe dyferencjacji
kompetencji audytoréw w zaleznos$ci od branzy (ISO 19011:2011(E) 2011:

5 auditor’s paradox
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31-36), co potwierdza antropocentryczne podej$cie do badan nad audytem, takze
audytem komunikacyjnym.

(2) Odnosnie do mozliwosci rekonstrukcji wlasciwosci komunikacyjnych
audytorow (komunikacji) mozna zauwazy¢, ze autorzy normy ISO 19011:2011(E)
maja, ale wylacznie czeSciowo, racje, twierdzac, ze wlasciwosci komunikacyjne
audytorow mozna okresli¢, prowadzac rozmowy z audytorem. Na podstawie zato-
zen lingwistyki antropocentrycznej warto uzupehic i rozszerzy¢ to stwierdzenie.
Ot6z wlasciwosci komunikacyjne audytoréow (komunikacji) mozna zrekonstru-
owac nie tylko na podstawie ,,rozméw z audytorami”, lecz przede wszystkim na
podstawie obserwacji wszelkich konkretnych (a) tekstow (méwionych i pisanych)
wytwarzanych przez audytorow, takze poza rozmowami z nimi, jak réwniez na
podstawie obserwacji wszelkich konkretnych (b) dyskurséw, w ktérych audytorzy
uczestniczg.

5.

7 przedstawionych uwag wynika, Ze ciggle zmiany zachodzgce w otoczeniu przed-
sigbiorstw, jak i w samych przedsigbiorstwach, powinny zmusza¢ przedstawicieli
przedsigbiorstw takze do nieustannej weryfikacji i optymalizacji przyjetych sche-
matéw komunikacyjnych i procesow komunikacyjnych w przedsiebiorstwach.
Wdrozony i prowadzony regularnie audyt komunikacyjny jest sposobem na reali-
zacj¢ tego zadania. Uwazam, ze do tej pory koncepcja audytu komunikacyjnego
byta opracowywana przez specjalistow z zakresu nauk ekonomicznych z pomi-
nigciem aspektow lingwistycznych. Dlatego tez chciatabym jeszcze raz wyraznie
podkresli¢, ze dotychczasowe badania nad audytem komunikacyjnym powinny
zosta¢ jak najszybciej uzupemione o aspekty lingwistyczne, zarowno jezykowe,
jak 1 kulturowe. W moim przekonaniu w eksperymentach trzeba wykorzystac
zatozenia lingwistyki antropocentrycznej (S. Grucza 2008/2013, 2010a, 2010b,
F. Grucza 2010, por. J. Zajac 2013: 20 i n.), a takze kulturologii antropocentrycz-
nej (por. S. Bonacchi 2011a, 2011b, 2012), postulujacych indywidualne podejscie
do badan nad cztowiekiem i jego dziataniem, a takze uwzgledniajacych szeroko
pojety kontekst (komunikacyjny). Poza tym w eksperymentach nalezy takze
uwzgledni¢ wyniki dotychczasowych badan nad jezykami specjalistycznymi
i komunikacja specjalistyczng. Wiaczenie lingwistow(-antropocentrykow) do prac
nad audytem komunikacyjnym z pewnos$cia przyczyni si¢ do rozwoju i intensyfi-
kacji badan w tym zakresie.
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Abstract:

Political Correctness and the Problem of Equivalence of Polish and German Feminine
Personal Names

The aim of this paper is to analyze the phenomenon of political correctness in the contrastive Polish—
German perspective. Inability to translate or compare different lexemes is usually caused by the
factors of cultural, social, pragmatic and non linguistic character. To a great degree it depends on the
similarity of the systems. The ability of choice from the lexical units is connected with the unique
character of morphology and syntax of the languages. Translation and cross-cultural communication
are called in some approaches “the transfer of cultures”. Unfortunately, in such statements linguistic
problems are usually ignored, even though they are vital for a substantial discussion. The awareness
of such generalization obliges to analyze the differences between the languages and to determine
their causes. Attempts to transfer such phenomena into another language do not necessarily
mean overcoming all the barriers of the languages. It is possible to use other adequate linguistic
means and structures — both analytical and synthetic. The article discusses factors that influence
the realization of equivalence of Polish and German feminine personal names in the context
of political correctness.

1. Uwagi wstepne na temat relacji interlingwalnych

Przekltad oraz inne operacje interlingwalne okreslane sg w wielu rozwazaniach
mianem transferu kultur. W konstatacjach tego rodzaju pomijane sa jednak
czesto aspekty jezykowe oraz podstawy lingwistycznej refleksji o komunikacji
— wyznacznik wywazonej dyskusji na temat jezyka, problemow przektadu oraz
innych relacji miedzyjezykowych i interkulturowych. W innych sytuacjach pomi-
jane sa z kolei aspekty kulturowe i spoteczne. Swiadomo$é¢ mozliwych uogoélnien
czy stereotypowych osadoéw w dyskusji, w ktorej dany jezyk poddawany jest kry-
tycznej ocenie z perspektywy obcych kultur, zobowigzuje do poznawania istoty
i przyczyn ewentualnych odmiennosci'.

' Na co dzien czgsto spotykamy si¢ z probami porownywania jezykowych zachowan przedstawi-
cieli roznych spoleczenstw i formutowaniem nie zawsze rzeczowych komentarzy na ten temat. Zda-
rza si¢ to przyktadowo w konfrontacji konwencji réznych kregach kulturowych i jezykowych, oceny
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Na przyktadzie relacji miedzy jezykami niemieckim i polskim w krotkich roz-
wazaniach porusze¢ wybrane problemy dotyczace realizacji ekwiwalencji zenskich
nazw osobowych w obydwu jezykach w kontekscie poprawnosci polityczne;.
Sa to, doktadniej rzecz ujmujac, czynniki, ktore majg wplyw na uwzglednianie
kategorii rodzaju gramatycznego. Moim zdaniem aspekty te nadal domagaja si¢
dyskusji. Za punkt wyj$cia i perspektywe spojrzenia obieram jezyk niemiecki.
Rozwazania te traktuje jednak jako asumpt do refleksji w szerszym kontekscie,
w ktorym mozliwe jest bardziej wyczerpujace omoOwienie tej obszernej problema-
tyki na podstawie materialu jezykowego i wynikow badan metodg ankiety.

2. Ekwiwalencja — kategoria leksykalna i gramatyczna

Pojecie ekwiwalencji to kategoria pochodzaca m.in. z obszaru jezykoznawstwa
kontrastywnego, translatoryki, przektadoznawstwa. Omoéwione zostalo dotych-
czas w licznych rozwazaniach, definiowane i klasyfikowane jest w odniesieniu
do wielu aspektow w relacji przektadu i konfrontacji réznorakich zjawisk jezy-
kowych. Pozwole sobie wspomnie¢ jedynie o ekwiwalencji rozumianej jako rela-
cja rownosci (przez przedstawicieli Lipskiej Szkoty, takich jak: Gert Jéger, Otto
Kade, Albrecht Neubert (O. Kade 1963, G. Jager, A. Neubert 1982), jako relacja
rownowartosciowosci (przez Fritza Paepckego (F. Paepcke 1986b)) czy jako rela-
cja wymiennosci jednostek jezykowych w dwu jezykach — w rozumieniu Horsta
Turka (H. Turk 1989). W swych rozwazaniach mam na mysli mozliwos$¢ pojawia-
nia si¢ stosownych form jezykowych w dwoch jezykach w porownywalnych ze
soba kontekstach. Odpowiada to mniej wigcej koncepcji ekwiwalencji autorstwa
Eugenio Coseriu, ktory w tym kontek$cie mowi:

Pytaniem jakie musi sobie postawi¢ thumacz nie jest po prostu ‘Jak nazywa si¢ t¢ samg rzecz
w jezyku B?’, lecz raczej ‘Jak mowi si¢ to samo w jezyku B w takiej samej sytuacji i w takich
samych warunkach uzycia jezyka? (E. Coseriu 1997, cyt. za: U. Dambska-Prokop 2000: 70).

Ekwiwalencja jednostek leksykalnych w dwoch jezykach oparta jest na pew-
nym wspolnym mianowniku dotyczacym np. denotacji, konotacji, stylu, funkc;ji,
formy czy wymiaru pragmatycznego, tzn. wyrazenia moga by¢ rozpatrywane jako
ekwiwalentne pod pewnym i bardzo rzadko — badz nigdy — pod kazdym mozli-
wym wzgledem. W rozwazaniach poswigconych ekwiwalencji nazw osobowych?
sfer¢ leksykalng mozna by traktowac — np. w porownaniu do aspektow morfologii

etykiety, komentowania grzeczno$ci werbalnej i niewerbalnej itp. Lingwistyka dostarcza meryto-
rycznych argumentow takze do dyskusji na temat relacji interkulturowych.

2 W omawianym przypadku dotyczy nazw zawodu, okreslen statusu osoby, m.in. sprawowanej
funkcji, piastowanego stanowiska, posiadanego tytutu czy stopnia naukowego.
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— jako kwestie ,,bardziej merytoryczne”, dotycza tu bowiem nazywania profes;ji,
zawodu czy statusu spotecznego. W tym miejscu nasuwa si¢ pytanie o koniecznosé
czy w ogole mozliwos¢ uwzgledniania kategorii rodzaju gramatycznego w dysku-
sji na temat ekwiwalencji. Wobec wspolczesnych wyzwan obecnos$ci cztowieka
w dyskursach uwazam jednak uwzglednienie tej kategorii za jak najbardziej uza-
sadnione, zwtaszcza ze w centrum uwagi pozostaje tu ona jako cecha konkretnych
wypowiedzi, tj. wlasciwos¢ wyrazen, ktore zaistnialy w parole i nie funkcjonuja
wylacznie w wyabstrahowanych rejestrach czy tez np. w leksykografii.

Celem moich rozwazan nie jest jednak po prostu podanie samych ekwiwalen-
tow nazw osobowych czy tez wykazywanie w tym zakresie typow ekwiwalencji.
W literaturze przedmiotu, zwlaszcza w literaturze z zakresu j¢zykoznawstwa
kontrastywnego, zostaly one oméwione szeroko jako przedmiot normalizacji
leksykograficznej, a nawet prawnej (por. A.D. Kubacki 2010). W tym sensie pro-
blematyka ta moze dzi$ juz jawi¢ si¢ niezbyt interesujaca czy mato odkrywcza
dla niejednego lingwisty czy przektadoznawcy. Ekwiwalencja w tym uje¢ciu nie
dotyczy bowiem problemu tlhumaczenia jako konieczno$ci podejmowania trud-
nych decyzji translatorskich, lecz raczej siggania po gotowe odpowiedniki zawarte
w leksykografii czy w rejestrach o statusie aktow prawnych (np. w ,,Klasyfikacji
zawodow i specjalnosci dla potrzeb rynku” (Rozporzadzenie Ministra Gospodarki
i Pracy z dnia 8.12.2004 r.) czy ,,Klassizifzierung der Berufe” (Statistisches Bun-
desamt Wiesbaden, 2010).

W ponizszych rozwazaniach nie jest mozliwe wyczerpujace przedstawienie
wszystkich istotnych aspektow ekwiwalencji. Refleksja ta stanowi raczej punkt
wyjscia do dociekan na temat jezyka we wspotczesnym $wiecie, tendencji i zacho-
dzacych tu zmian. Przy rozpatrywaniu ekwiwalencji nazw osobowych pod katem
poprawnosci politycznej uwaga moja skupia si¢ przede wszystkim na mozliwo-
$ciach realizacji ekwiwalencji oraz na tym, co kryje si¢ za decyzjami osob, ktore
z wyboru i ré6znorakich wzgledow postuguja si¢ nazwami wyrazajagcymi kategorie
rodzaju badz rezygnuja z okreslen ,,poprawnych politycznie”. Spostrzezenia omo-
wione w rozwazaniach pozwole sobie potwierdzi¢ wstepnymi wynikami zapo-
czatkowanych w tym obszarze wlasnych badan.

3. Zarzut pod adresem polszczyzny

Czesto spotykamy si¢ z argumentami popierajacymi stusznos¢ i celowo$¢ uzy-
wania w odniesieniu do kobiet zenskich nazw osobowych — form czgsto unika-
nych przez Polakéw, takze przez Polki. Ich stosunkowo niewielka popularnosé
widoczna jest w jezyku polskim zwlaszcza w konfrontacji z odpowiednikami
w innych jezykach, np. w jezyku niemieckim. Przed kilku laty bytem $wiad-
kiem obszernych publicznych komentarzy na temat polskojezycznych srodkéw
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wyrazu, ktore odrézniajg polszczyzne od jezyka niemieckiego. Osoba formutu-
jaca zarzuty® nie stwierdzata w komunikacji polskojezycznej (na co dzien oraz
w dyskursach publicznych) stosownych ekwiwalentow dla poprawnych politycz-
nie, tzn. nieseksistowskich niemieckojezycznych sformutowan. Mowila w tym
kontekscie o braku réwnouprawnienia Polek, zauwazajac, ze przez Polakow
— w tym takze przez same kobiety — rzadziej niz przez Niemcow uzywane sg zen-
skie nazwy zawodow, funkcji spotecznych czy innego statusu kobiet. Patrzac na te
aspekty z perspektywy jezyka niemieckiego, krytykowala po prostu wiasciwosci
jezyka polskiego. Oceniajac jezyk w sposob bardzo krytyczny, przyznawalta mu
tym samym status autonomicznego bytu. Nie jest to odosobniony glos, ale czesto
spotykany dzi§ sposob argumentacji.

Pytanie o stuszno$¢ oczekiwania tych samych §rodkéw wyrazu w dwoéch
jezykach nasuwa si¢ wobec istnienia niewatpliwej odmiennosci struktur jezykow.
Asymetrii dotyczacej sposobow czy form jezykowej realizacji rOwnouprawnienia
ptci w dwdch jezykach czy ewentualnych nieregularnosci morfologicznych nie
nalezy jednak traktowac z gory jako symptomu ograniczenia jezyka. Odwoluje si¢
przy tym do pogladu F. Gruczy, ktoéry na temat mozliwos$ci oceny jezyka twierdzi:

Posrednio bogactwo/ ubdstwo zbioru morfemowych, systemowych, leksemowych itd. form
(wzorcow) wytworzonych na podstawie danego lektu $wiadczy naturalnie Zle lub dobrze
o poziomie potrzeb intelektualnych i/lub stopniu aktywnosci komunikacyjnej jego nosicieli
(whascicieli, uzytkownikow). Ale jako ,,prymitywne” lub ,,rozwinig¢te” mozna ocenia¢ poszcze-
goblne jezyki — lekty tylko z uwagi na stopien wykorzystania potencjatu generatywnego sktadaja-
cych si¢ na nie poszczegdlnych systemoéw znakowych, a wige tylko z uwagi na ilos¢ albo jakosé
wytworzonych (lub zaadoptowanych) na ich podstawie wzorcéw (krotszych lub dtuzszych)
wyrazen (F. Grucza 1997: 91).

Odnosnie do frekwencji zenskich form osobowych w jezyku polskim obser-
wowaé¢ mozna dzi§ pewne deficyty, szczegdlnie nieuwzglednienie kategorii
rodzaju i w tym wzgledzie brak ekwiwalentéw dla poprawnych politycznie form
obcojezycznych. Nalezy przy tym dostrzega¢ pewne czynniki natury jezykowej
(systemowej), ale takze uwarunkowania spoteczne oraz determinacj¢ konkretnych
ludzi. Aspekty te dotycza woli 1 mozliwos$ci osiggania ekwiwalencji, oczywiscie
takze pewne wyznaczone dzi$ przez system ograniczenia. W refleksji tej powinno
si¢ jednak niewatpliwie unika¢ sadéw powierzchownych i generalizujacych.

Dyskusja 1 artykutowanie ocen na ten temat wymaga odwotania si¢ do wyni-
kéw badan i merytorycznej argumentacji, ktora z jednej strony obejmuje cechy
morfologii jezyka, a z drugiej dotyczy woli wykorzystania potencjatu jezyka przy
uwzglednieniu kategorii rodzaju gramatycznego u konkretnych ludzi. Aspekty te
bywaja niekiedy sprowadzane do probleméw o charakterze czysto jezykowym,

3 Obywatelka Niemiec, znajgca jezyk polski w stopniu komunikatywnym, osoba w wieku ok.
35 lat z wyksztalceniem neofilologicznym.
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systemowym lub tez sg traktowane wytgcznie jako kwestie dotyczace mentalnos$ci
przedstawicieli danej kultury*. Powierzchowne komentarze na ten temat znane
szczegolnie z mass mediow i publicystyki, zobowiazuja do zabrania glosu w tej
dyskus;ji°.

Pozwolg sobie przedstawi¢ kilka, moim zdaniem, istotnych uwag na temat
poprawnosci politycznej — obserwacje dotyczace obecnosci zenskich i meskich
nazw os6b w jezykach polskim i niemieckim, po czym opisz¢ pokrotce wstepne
wyniki badan dotyczacych omawianych tu zjawisk.

4. Polityczna poprawnos$¢

Polityczna poprawnos¢ (Political Correctness, PC) to termin pojemny, na doda-
tek jego zakres znaczeniowy ewoluuje. Dotyczy wciaz nowych form zachowan
werbalnych 1 niewerbalnych. Samych kryteriow uznania wypowiedzi za jedno-
znacznie poprawna politycznie badz pod tym wzglgdem niestosowna, nie spo-
sob trafnie uchwycicé. Polityczna poprawnos¢ — w swym niezdewaluowanym,
niezinstrumentalizowanym i niewypaczonym (pierwotnym) znaczeniu — doty-
czy m.in. aspektow, takich jak: wyczucie taktu, wola ksztalttowania wspdlnoty
komunikacyjnej opartej na rownouprawnieniu, poszanowaniu i niewykluczaniu
innych. Odnosi si¢ do wspolnych konwencji, swoistych strategii unikania zacho-
wan obrazliwych dla innych uczestnikoéw komunikacji oraz dla oséb, o ktorych
moéwimy. Niekiedy jednak dotyczy perswazyjnego charakteru uzytych wyrazen
jezykowych i konformizmu’.

Polityczna poprawnos¢ przedstawiana jest w literaturze gtdéwnie jako akcepto-
walne dla wszystkich uczestnikow komunikacji zachowania jezykowe i1 porusza-

4 Watpliwosci budzi¢ mogtoby np. wydawanie ocen dotyczgcych mentalnoéci wspotezesnych
przedstawicieli danych kultur w oparciu o takie przyktady, jak: niemiecka fraze Mann iiber Bord czy
tez polskie przystowie Baba z wozu, koniom IzZej.

5 Zwlaszcza, ze istnieje bogata literatura polskojezyczna dotyczaca zenskich nazw osobowych,
m.in. w jezykach polskim i niemieckim.

¢ Poglad, iz nie jest mozliwe catkowicie obiektywne stwierdzenie poprawnosci politycznej wypo-
wiedzi, wyraza np. G. Habrajska (2006: 21).

7 Jak uwaza Aleksy Awdiejew, w kontekstach nomen omen politycznych PC dotyczy ,,reprodukcji
pogladéw lidera”, ktéra ma miejsce w imi¢ swoistej ,,solidarno$ci wewnatrz danej grupy perswazyj-
nej” (A. Awdiejew 2006: 15). Wobec istniejacego pluralizmu politycznego i istnienia obok siebie
wielu poprawnosci politycznych moze wrecz prowadzi¢ do doswiadczenia dysonansu aksjologicz-
nego (por. ibid.). Obejmuja one interesy réoznych krg¢géw politycznych. Mozna w tym przypadku
mowic o istnieniu swoistych podsysteméw argumentacyjnych, wyznaczanych przez postawy kon-
formistyczne. Obecne w nich formy perswazji budza brak zaufania i dezaprobatg. Podobnie jest

ibid.).
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nie si¢ w obrebie tych samych granic pewnej ,,przestrzeni aksjologicznej” (por.
A. Awdiejew 2006: 15). W praktyce PC sprowadza si¢ do operowania formami
jezykowymi, ktore nie naruszaja godnos$ci innych osob, przejawia si¢ w unika-
niu sformutowan wykluczajacych oraz nacechowanych badz wartoSciujgcych
negatywnie. Poprawne politycznie zachowania werbalne wynikaja ze §wiadomo-
$ci mozliwos$ci popehienia btedéw w tym zakresie. ,,Niepoprawnos$¢” objawia
si¢ tu np. w operowaniu stereotypem, generalizowaniu w opisach mniejszosci
narodowych, spotecznych, stygmatyzacji osob poszkodowanych przez los, 0sob
o odmiennych pogladach, plci itd. Polityczna poprawnos¢ koncentruje si¢ gtownie
na sferach dominacji pewnych przeswiadczen. Sg to zakorzenione w $wiadomosci
przekonania oraz mity dotyczace roznych sfer zycia spotecznego. W nich obja-
wiaja si¢ wedtug Petera Freesego (por. P. Freese 1999: 3 i nast.) eurocentryzm,
etnocentryzm, logocentryzm i patriarchalizm (por. ibid., 15 i nast.). Do r6znych
form poprawnosci politycznej zalicza si¢ zatem: unikanie rasizmu, dyskryminacji
0s0b niepetnosprawnych, dyskryminacji ze wzgledu na wyglad, wiek czy pteé.
W przypadku poprawnosci politycznej, dotyczacej operowania kategoria rodzaju,
za ideal uznawane jest werbalne roOwnouprawnienie pici, tzn. uwzglednianie
1 wyrazanie tej kategorii, a dopiero w dalszej kolejnosci stosowanie ewentualnych
form uniwersalnych (tzn. uniwersalnych dla obojga pici).

W mysl pierwotnej idei poprawnosci politycznej najlepsza forma weryfikacji
poprawnosci werbalnej jest zbadanie gotowosci odniesienia wyrazen w stosunku
do samych siebie przez moéwiagcych. W rozwazaniach nawiaze dlatego do wstep-
nych wynikéw ankiet prowadzonych wsrod kobiet w Polsce oraz w Niemczech.
Pozwolg sobie poprzedzi¢ je kilkoma spostrzezeniami dotyczacymi politycznej
poprawno$ci w polskim i niemieckim kregu kulturowym.

5. Polityczna poprawnos¢ w relacji polsko-niemieckiej. Asymetria

Zaréwno pod wzgledem kulturowym, jak i z uwagi na aspekty morfosyntaktyczne
relacje polsko-niemiecka wyréznia pewna specyfika. Jezyk niemiecki znajduje
si¢ w typologii jezykow (pod wzgledem cech morfo-syntaktycznych, bogactwa
paradygmatow fleksyjnych itd.) miedzy polszczyzna a bardziej analitycznym
jezykiem angielskim. Mimo Ze jezyk niemiecki wykazuje bardziej wyrazng ten-
dencje do analitycznoscei niz jezyk polski’, to w jezyku niemieckim wyksztatcony

8 W tym kontek$cie brak miejsca na szerszg refleksje dotyczacg relacji miedzy pojeciem pteé
a kategorig rodzaju gramatycznego. Warto w tym wzgledzie przypomnie¢ prac¢ M. Lazinskiego
,»O panach i paniach. Polskie rzeczowniki tytularne i ich asymetria rodzajowo-ptciowa” (2006),
w ktorej poruszone zostaly te wazne aspekty.

9 Konstelacja ta r6zni si¢ co prawda od mozliwej konfrontacji syntetycznej polszczyzny i zdecy-
dowanie bardziej analitycznych struktur jezyka angielskiego. Jednak w poréwnaniu do jezyka pol-
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zostat bogatszy paradygmat rzeczownikdw — mozliwos$ci sufiksacji zenskiej. Jest
on ponadto chetniej wykorzystywany przez Niemcow, ktorych cechuje wigksza
determinacja w uwzglednianiu rodzaju zenskiego. Ma to miejsce nawet z naru-
szeniem obowigzujacych w jezyku niemieckim regut ortograficznych. Jest tak
w przypadku pisowni wielka litera wewnatrz wyrazu w uniwersalnej kontamina-
cyjnej formie liczby mnogiej np. Studentinnen. Praktykowane dzi$ bardzo czesto
sa niewatpliwie wyrazem woli wyrazenia omawianej tu kategorii rodzaju, mimo
iz nie zostaly jeszcze zaakceptowane przez leksykografig!?. Istnienie form tego
typu jest wyrazem zapotrzebowania na struktury uwzgledniajace t¢ kategorig.
Starania uniknigcia dyskryminacji werbalnej w jezyku niemieckim konczg si¢
jednak czesto uzyciem powszechnych dzi§ uniwersalnych, neutralnych ,,plciowo”
odimiestowowych konstrukeji typu Studierende''. W poprawnosci dotyczacej
operowania kategorig rodzaju gramatycznego za ideal uznawane jest uwzgled-
nienie i wyrazenie tej kategorii, a dopiero w dalszej kolejnosci stosowanie form
uniwersalnych, ktére nie wyrazaja jej, sa jednak pewnego rodzaju ucieczka
od problemu.

Do najnowszych przykladéw, potwierdzajacych determinacj¢ Niemcow
w zakresie konsekwentnego wyrazania kategorii rodzaju, nalezy utworzenie
nowego okreslenia szefowej lub cztonka zarzadu firmy — Zefiskiej formy Vorstdin-
din od rzeczownika Vorstand (,zarzad’). Sformulowanie Vorstdndin zaskakuje, jest
jednak wyrazem dzisiejszego zapotrzebowania na podobne okreslenia. Publicysci
»Frankfurter Allgemeine Zeitung” (FAZ 12.1.2013) zapotrzebowanie to thumacza
czestszg obecnoscig kobiet na stanowiskach szefa zarzadu spotek notowanych na
niemieckiej gieldzie, m.in. w koncernach: Allianz, BMW, BASF, Daimler, Deut-
sche Post czy Telekom (por. ibid.). Mimo niecodziennos$ci swej formy wyrazenie
to pojawia si¢ obok innych rozwigzan leksykalnych (analitycznych, opisowych),
jak Frau Vorstand oraz konstrukcji stowotworczych Vorstandsfrau, Vorstands-
vorsitzende czy tez Vorstandsmitglied. Zdaniem Wernera Scholze-Stubenrechta,
szefa redakcji leksykograficznego wydawnictwa Duden Verlag, wyrazenie to ma

skiego, takze w jezyku niemieckim obserwujemy wigksza tendencj¢ do analitycznosci. Przyktadowo
formy czaséw ztozonych (w tym ,,Futur I z neutralnym rodzajowo bezokolicznikiem ich werde
es tun/machen) to jedyny sposob tworzenia tej formy temporalnej w jezyku niemieckim, podczas
gdy w polszczyznie mozliwe sa konstrukcje bede robit/ robita i1 bede robi¢. Formy polskojezyczne
lepiej” wyrazaja kategori¢ rodzaju.

10 Mimo rozpowszechnienia tej konstrukcji zwanej wewnetrznym I (niem. Binnen-I lub Binnenma-
Jjuskel) mniej wigeej od poczatku lat osiemdziesigtych dwudziestego wieku, leksykografia ortogra-
ficzna nie przewiduje mozliwo$ci pisowni wielkg litera wewnatrz wyrazéw (por. Duden — Richtiges
und gutes Deutsch, 2011).

11 Wyrazenie Studierende mozna ttumaczy¢ na jezyk polski jako ‘osoba studiujaca’. Przyklad Stu-
dierende pojawit si¢ notabene w zartobliwej anegdocie, zgodnie z ktdrg nie wszyscy studenci sg dzis
‘osobami studiujacymi’ (Studierende).
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szans¢ na akceptacje ze strony leksykografii i trafi niebawem do stownika jezyka
niemieckiego (por. FAZ 12.1.2013)'2.

Obok zachowan politycznie poprawnych mozna dzi$ jednak obserwowac row-
noczesnie pewien sceptycyzm w podej$ciu do zjawiska poprawnosci polityczne;.
Najlepszy wyraz w literaturze daja temu M. Bonder (1995) oraz P. Freese (1999).
Brak zaufania, a moze i kompromitacja nie tyle samej idei poprawnosci politycz-
nej, co sposobu jej realizacji, wigze si¢ z doswiadczeniem braku umiaru w dobo-
rze naturalnych $rodkow jezykowych. Przesyt w tej materii, nienaturalne twory
jezykowe, chybiona kalka jezykowa, nowomowa badz nieudane przeszczepy
z obcej kultury skutkujg brakiem akceptacji i odrzuceniem, szkodzg przy tym
samej idei rownouprawnienia ptci w jezyku. Doswiadczenie instrumentalizacji
poprawnosci politycznej stanowi pretekst do réznorakich parodii poprawnosci
politycznej. Posta¢ metajezykowej krytyki odwotujacej si¢ do werbalnej wszech-
obecnosci ,,mezczyzny” (der Mann), przybraly niektore przyktady niemieckoje-
zycznej stowotworczej kompozycji. Jako zamienniki ,,seksistowskich” wyrazen
Weihnachtsmann oraz Schneemann'3 zaproponowano ,,neutralne” sformutowania
Weihnachtsperson 1 Schneeperson.

Wartym przytoczenia w tym kontekscie jest ponadto jezykowy eksperyment
polegajacy na zastgpieniu niemieckiego zaimka nieokreslonego man odrzeczow-
nikowa forma frau. Pretekstem do tego pogladowego zabiegu jest etymologia
zaimka man — pochodzi on bowiem od rzeczownika der Mann (,m¢zczyzna’)
(por. Duden — Herkunftsworterbuch 2001: 504).'4 Przyktady te sg rownie cickawe,
co nieprzetlumaczalne. T¢ ostatnig cech¢ potraktujmy jako symptomatyczng dla
omawianego zjawiska. Przeniesienie zjawiska politycznej poprawnosci do sys-
temu innego jezyka, ale i na grunt obcej kultury uwazaé nalezy bowiem za przed-
sigwziecie nietatwe.

W jezyku polskim mamy do czynienia ze zdecydowanie rzadsza obecnoscia
zenskich nazw osobowych. Pewne niekonsekwencje w operowaniu kategorig
rodzaju gramatycznego moga niewatpliwie wskazywaé¢ na odmienng niz np.
w Niemczech wrazliwo$¢ na przejawy seksizmu. Istniejace mozliwosci polsko-
jezycznej sufiksacji zenskiej nie zawsze idg w parze z oczekiwang frekwencja
stosownych derywacji. Konsekwentne nazywanie osob obojga plci widoczne jest
jedynie w kontekstach, w ktorych wyrdznienie pici jako cechy dystynktywnej
wynika z uznania jej za istotng informacje. Jest tak w przypadku okreslenia 0sob

12 Deklaracje te traktowa¢ mozna jednak z pewna rezerwa, majac na uwadze brak petnej akceptacji
leksykografii dla wspomnianej wczesniej pisowni wielkg litera wewnatrz wyrazow w formie liczby
mnogiej (np. Studentlnnen).

13 To funkcjonalne ,,ekwiwalenty” dla polskiego ,Swictego Mikotaja’ oraz ,batwana’ (ze $niegu).
14 Jedno z pierwszych eksperymentalnych zastosowan ,,zaimka” frau znajdujemy u Petera Briig-
gego w artykule na temat feministki Alice Schwarzer (Der Spiegel 26/1976).



POPRAWNOSC POLITYCZNA A PROBLEM EKWIWALENCIL... 35

jako studenci i studentki w artykule 15. 1 Ustawy z dnia 27 sierpnia 2009 r.'> lub
tez jako studenci w artykule 20. tego aktu prawnego:

Art. 15. 1. Studenci i studentki odbywajacy przed dniem wejscia w Zycie ustawy zajecia woj-
skowe, o ktorych mowa w art. 95 ust. 1 i 3 ustawy zmienianej w art. 1, w brzmieniu obowig-
zujacym do dnia 31 grudnia 2009 r., odbywaja je nadal na dotychczasowych zasadach. [...]
Art. 20. Studenci odbywajacy przed dniem wejscia w zycie ustawy przysposobienie obronne,
o ktorym mowa w art. 166a ustawy zmienianej w art. 1, moga kontynuowac ten przedmiot na
dotychczasowych zasadach, nie dtuzej jednak niz do konca roku akademickiego 2009/2010”
(Ustawa z dnia 27 sierpnia 2009 r.).

Chodzi tu jednak o zapisy ustawowe, ktore w odmienny sposob dotyczag mez-
czyzn i kobiet. Majg one zatem charakter szczeg6lny. Konsekwentne wyraza-
nie kategorii rodzaju zenskiego, w tym motywowane zachowaniem politycznej
poprawnosci, nie jest ponadto w jezyku polskim reguta. Badania lingwistyczne
i socjolingwistyczne (np. A. Nagorko 1998, V. Kamasa 2007, M. Dabrowska 2008)
dowodza m.in., Ze polskojezyczne nazwy zawodow sg nacechowane stereotypowo,
przy czym wyzszy prestiz czgéciej przypisywany jest nazwom megskim (por. np.
V. Kamasa 2007: 59 i nast.). W literaturze przedmiotu znajdujemy potwierdzenie
tezy, iz polskie formy meskoosobowe traktowane sg jako wyjsciowe dla zenskich
(por. M. Dabrowska 2008: 67). Uzycie tych pierwszych pozwala wyrazi¢ wigkszy
autorytet i szacunek spoteczny, podkresli¢ przy tym profesjonalizm. Przy nazy-
waniu zawodu szczeg6lnie istotnym okazuje si¢ by¢ aspekt profesjonalizmu!'®.
Wiele polskojezycznych nazw zawodow posiada swa forme zenska, jednak jest
to czesto odpowiednik niestandardowy, potoczny. Preferowanie formy meskooso-
bowej jako uniwersalnej (obowiazujacej takze dla kobiet) mozna zaobserwowaé
w polszczyznie np. w telewizyjnej reklamie kosmetykow, w ktorej kosmetyczka
zachwala produkt, przedstawiajac siebie jako kosmetolog. Wyrazenie kosmeto-
log ma zapewne podkresli¢ profesjonalizm osoby rekomendujacej produkt. Los
podobny do leksemu kosmetyczka spotkal nieoficjalng dzi$ forme dentystka, zasta-
piong leksemem stomatolog oraz lekarz stomatolog. Wynika to z pewnej niecheci
wobec bardziej syntetycznych struktur (derywacji) i potwierdza brak popularnosci
w jezyku polskim sufiksacji -Zka. Proby utworzenia formy zenskiej w jezyku pol-
skim za wszelka ceng, sa niekiedy skazane na niepowodzenie. Warte kontynuacji
jawia si¢ w tym konteks$cie badania majace na celu sprawdzenie, czy derywacje
zenskie spotykajace si¢ tu wcigz z dezaprobata (np. psycholozka) zyskaja z cza-
sem akceptacjg.

15 Ustawa o zmianie ustawy o powszechnym obowigzku obrony Rzeczypospolitej Polskiej oraz
o zmianie niektorych innych ustaw” (Dz. U. z dnia 30 wrze$nia 2009 r.).

16 Swiadczy o tym np. uzycie leksemu kosmetolog zamiast kosmetyczka — przyktad z dalszej czesci
rozwazan.
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Obok mozliwych uzasadnionych oskarzen o motywacj¢ postawami seksistow-
skimi lub brakiem wrazliwo$ci w tym zakresie przyzna¢ nalezy, ze nie wszystkie
oceny krytyczne pod adresem polszczyzny moga by¢ uzasadnione!”. Osobie, ktora
nie zna dostatecznie dobrze specyfiki danego jezyka, trudno bedzie zrozumieé
fakt, iz nie dla wszystkich mozliwosci stowotworczych jednego jezyka w innym
systemie znajdziemy ,,idealne”!® ekwiwalenty, ktore przez wigkszos¢ uzytkowni-
kéw tego jezyka traktowane sg jako naturalne i konotacyjnie neutralne wyrazenia
jezykowe. Fakt ten ttumacza wyniki ankiety, ktore chcialbym zaprezentowac.
Wspomniane roéznice — z jednej strony odmienne mozliwosci morfologiczne,
z drugiej roznorakie uwarunkowania spoteczne — moga sugerowac, iz w obydwu
kulturach istnieja odmienne perspektywy dla rozwoju zjawiska. Poddajmy te
raczej ogolne zatozenia krotkiej przynajmniej weryfikacji.

6. Ankieta

Zaprezentuje pokrotce wyniki prowadzonych przeze mnie od 2009 roku badan
z wykorzystaniem ankiety, skierowanej do kobiet w Polsce i w Niemczech
w wieku od 18 do 40 roku zycia. Brak tu miejsca na szczegdélowe przedstawienie
wynikéw badan i wynikajacych z nich wnioskéw, w tym na omowienie zwigz-
kéw pomiedzy preferencjami w tworzeniu nazw a wiekiem czy wyksztalceniem
badanych os6b. Aspekty te omoéwione zostang szczegotowo w przygotowywanej
odregbnej pracy na ten temat. Zapoczatkowane przeze mnie w 2009 roku bada-
nia sg kontynuowane, ich wyniki majg na celu stwierdzenie ewentualnej ewolu-
¢ji omawianych tu zachowan jezykowych. Poddane ankiecie osoby poproszone
zostaty o podanie nazwy swojego zawodu (statusu spotecznego itp.!?), wieku oraz
zainteresowan. Respondentki nie wiedziaty, iz badanie ma na celu stwierdzenie,
przy pomocy jakiej nazwy okreslajg swa profesje badz tez status spoteczny.

W cze$ci niemieckiej ankiety, tzn. zredagowanej w jezyku niemieckim
i skierowanej do Niemek, wziglty dotychczas udziat 292 osoby. Forma jedno-
znacznie zenska okreslita swoj status zawodowy lub spoteczny zdecydowana
wigkszo$¢ badanych, tzn. 255 osoby, stanowiacych 87% respondentek w tej gru-
pie jezykowe;j.

Najczesciej pojawiajacymi si¢ nazwami, tzn. takimi, ktore wystgpity w odpo-
wiedziach ponad jeden raz, sg nastgpujace rzeczowniki:

17 Podobne glosy pod adresem polszczyzny artykulowane sg stosunkowo czesto w dyskursie
publicznym i popularnonaukowym, zwlaszcza w mass mediach.

18 Idealne, tzn. realizowane przy pomocy tych samych kategorii morfo-syntaktycznych.

19 Obok nazw zawoddéw podawane byly m.in. okre$lenia uczennica, maturzystka, studentka.
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(N1) Lehrerin (28x)?°, Hausfrau (25x), Studentin (16x), Rentnerin (15x), Schiilerin (14x),
Erzieherin (9x), Krankenschwester (9x), Verbraucherin (8x), kaufménnische Angestellte (8x),
Kauffrau (7x), Sozialpddagogin (7x), Gértnerin (5x), Bankkauffrau (4x), Industrie-Kauffrau
(4x), Agraringenieurin (3x), Angestellte (3x), Mutter (3x), Backerin (2x), Biirokauffrau (2x),
Diplom-Sozialpddagogin (2x), Heilpddagogin (2x), technische Angestellte (2x), Verkéduferin
(2x), Verwaltungsangestellte (2x).

Co wazne, wsrod stwierdzonych nazw zenskich znajduja sie takze przyklady
zawodow zmaskulinizowanych: Bduerin, Gdrtnerin (5x), Landwirtin, Metzgerin,
Metzgereigehilfin, w tym takie, dla ktorych w jezyku polskim nie uzywa si¢ badz
rzadko uzywa si¢ formy zenskiej. Rezygnacja z form zenskich dotyczy jedynie
nielicznych przypadkow (13 procent), m.in. form: (N2) Clinical Quality Inspector
(2x), Floor and Window Manager, Azubi, Geomantie, przymiotnikowego okre-
Slenia selbststindig (2x), okreslenia obszaru dziatalnos$ci zawodowej czy spo-
tecznej lub nazwy (wlasnej) miejsca pracy, m.in.: (N3) Arbeitskreis Okologie und
Umwelt, OK-Kaffee, Attac, Weltladen, OK-Kaffee, nie oznacza zatem si¢gania po
(generyczne) formy meskie.

W czescei polskiej ankiety wziely udziat 252 kobiety. Forma zenska okreslita
swoj status zdecydowana mniejszo$¢ badanych osob, tj. 82 ankietowane, co sta-
nowi 32%. Wigkszo$¢ sposrod deklarowanych przez Polki okreslen wiasnego
zawodu stanowia nazwy meskoosobowe (59%). Pozostale 9% to neutralne pod
wzgledem rodzaju gramatycznego (uniwersalne) formy jezykowe.

Co znamienne, wigkszo$¢ sposrod konstrukcji meskoosobowych stanowig
wyrazy, ktore dopuszczaja derywacje zenska (mocje):

(P1) agent, chemik, dietetyk, doktorant, dziennikarz, ekonomista, introligator, inwestor giet-
dowy, konstruktor, konsultant, lektor, manager (2x), matematyk, nauczyciel (9x), prawnik (2x),
projektant, witrazysta, wtasciciel firmy, redaktor, referent, rehabilitant, specjalista ds. admini-
stracji, specjalista ds. turystyki, specjalista, student (6x), uczen (8x).

Wazng obserwacja przy tym jest preferowanie przez ankietowane osoby
mtodsze, tzn. uczennice i studentki, formy meskoosobowej: uczen oraz stu-
dent. Podobne spostrzezenie dotyczy nazw zawodoéw o duzym stopniu sfemi-
nizowania, przede wszystkim nauczyciel. Tylko jeden przypadek z grupy form
meskoosobowych to nazwa profesji zmaskulinizowanej — rolnik. Niektore uzyte
tu nazwy nie dopuszczaja formy zenskiej: jako nazwy dwucztonowe (P2), uni-
wersalne z uwagi na swe obcojezyczne brzmienie (P3) lub z innych wzgledoéw
konwencjonalnych (P4):

20 Jesli nazwa pojawilta si¢ w ankiecie wigcej niz jeden raz, w nawiasach podana jest ich frekwencja.
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(P2) doradca finansowy, doradca laktacyjny, doradca ubezpieczeniowy, nauczyciel akade-
micki (2x), nauczyciel przedszkola, pracownik administracyjny, pracownik kultury, pracownik
umystowy

(P3) cook, headhunter, medical administrator, project manager, social work

(P4) architekt (3x), filozof, geofizyk, grafik, handlowiec, inzynier, inzynier produkcji, kulturo-
znawca, naukowiec, technik, technik budownictwa, wyktadowca.

Pewne nazwy zdawalyby sie w formie zenskiej traci¢ profesjonalnos¢ lub przy-
biera¢ posta¢ anachroniczng: sprzedawca miedzynarodowy, dyrektor handlowy,
przedsiebiorca, rekruter. Kolejne przyktady (P5) §wiadcza o braku akceptacji dla
sufiksacji przy pomocy morfemu -zka. Poza jedynym stwierdzonym przypadkiem
zenskiej formy tego rodzaju etnolozka nie pojawia si¢ ona w odpowiedziach
respondentek:

(P5) biolog, filolog, romanista, pedagog (5x), politolog, psycholog (4x), socjolog, technolog
Zywnosci.

Przy poréwnaniu odpowiedzi w ankietach polskich i niemieckich warto podkre-
sli¢ szeroko rozpowszechniong w jezyku niemieckim sufiksacj¢ zenska oraz kom-
pozycje z cztonem -frrau:

(P6) Hausfrau (25x), Kauffrau (7x), Bankkauffrau (4x), Industrie-Kauffrau (4x), Biiro-
kauffrau (2x), Event-Kauffrau, Industrie-Kauffrau, Informatik-Kauffrau, Krauterfrau,
Versicherungskauffrau.

Nieco inaczej wyglada ta kwestia w jezyku polskim. Istnieja co prawda nazwy
zawodow, w przypadku ktérych utworzenie form zenskich (mocja) nie stanowi
wiekszego wyzwania, a formy te sg szeroko rozpowszechnione: lekarka (ale:
lekarz stomatolog, lekarz dermatolog), pielegniarka, dziennikarka, kucharka,
masazystka, sportsmenka. W ogoélnym zestawieniu mozliwosci polszczyzny
w tym zakresie sg jednak zdecydowanie inne. W odréznieniu od jezyka niemiec-
kiego w wielu przypadkach polskojezyczna derywacja badz kompozycja zenska
nie wchodzi w rachubg (przyktady z grupy (P4) oraz np.: teoretyk, jezykoznawca,
kierowca, motorniczy, skoczek, gornik, fotograf, grafik, weterynarz, chirurg.
Niekiedy — tak jest w przypadku np. leksemow kierowca czy motorniczy — nie-
mozno$¢ derywacji zenskiej idzie w parze z przekonaniem o zmaskulinizowaniu
profesji. Repertuar mozliwosci polskiej derywacji ograniczony jest dodatkowo
przez zbiezno$¢ ewentualnych form zenskich z innymi funkcjami semantycz-
nymi leksemow, np. w przypadku leksemow kominiarka, marynarka, murarka,
pielgrzymka.

Przedstawione tu aspekty tltumaczg fakt, iz w materiale zebranym na podstawie
ankiet ekwiwalencja w zakresie zenskich nazw osobowych zostala zrealizowana
w nielicznych przypadkach:
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Bibliothekarin/ Diplom-Bibliothekarin (2x) — bibliotekarka
Buchhalterin — ksiggowa (3x)

Krankenschwester (9x) — pielggniarka

Lehrerin (28x) — nauczycielka (3x)

Physiotherapeutin — rehabilitantka

Rentnerin (15x) — rencistka

Schiilerin (14x) — uczennica (22x)

Studentin (16x) — studentka (27x)

Wirtschaftsfachwirtin — ekonomistka

7. Wnioski

We wspotczesnym $wiecie istnieje zapotrzebowanie na wyrazenia poprawne
politycznie. Jest ono inne w przypadku réznych krggow kulturowych, co uwa-
runkowane jest czynnikami spolecznymi, Swiatopogladowymi, odmienng tra-
dycja, wrazliwos$cig itd., niemniej jednak podlega cigglym, mniej lub bardziej
naturalnym zmianom, ktore takze winny by¢ brane pod uwage w refleksji na ten
temat. OczywiScie asymetrycznos$¢ jezykowej realizacji politycznej poprawnosci
w jezykach nie bywa wylacznie wyrazem postaw, zamierzonej dyskryminacji i nie
moze jako jedyne kryterium przesadzacé o kolektywnej ocenie mentalnosci kregu
kulturowego (tym bardziej ze ma tu miejsce pewna ewolucja).

Uwzglednianie kategorii rodzaju gramatycznego przez mowiacych danym
jezykiem jako ojczystym, a w relacji kontrastywnej zaistnienie ekwiwalencji
w tym zakresie, to efekt pewnych decyzji, to wynik uznania za merytoryczne,
istotne i celowe wyrazanie tej kategorii w ramach dzisiejszych mozliwosci kodu
jezykowego.

Realizacja poprawnosci politycznej w poszczegdlnych jezykach mozliwa jest
za pomoca repertuaru dostgpnych aktualnie §rodkéw danego systemu leksykal-
nego i gramatycznego. W poréwnaniu z mozliwo$cia unikania seksizmu w jezyku
polskim mozna stwierdzi¢, ze jezyk niemiecki posiada inny potencjal dotyczacy
nazywania 0sob przy pomocy form zenskich i wykazuje pod tym wzgledem wigk-
szg regularno$¢. W pordwnaniu ze stosunkowo duzymi mozliwo$ciami derywacji
i kompozycji zenskiej w jezyku niemieckim i jej rzeczywistym wykorzystaniem,
jezyk polski cechuje znaczna nieregularnos¢ w tworzeniu adekwatnych form,
obserwujemy tu takze mniejszg determinacj¢ uzytkownikow w sigganiu po nie.
W jezyku polskim formy zenskie uzywane sg raczej tam, gdzie sg uznawane za
istotne cechy dystynktywne (wrgcz tam, gdzie sa uznawane za bardziej istotne niz
np. nazwanie samego statusu zawodowego badz spotecznego). Mozna w tym kon-
tekScie postawié pytanie o to, czy chodzi tutaj o zenskie nazwy oséb i ich profesji
czy tez raczej o ,,profesjonalne” okreslenia osob pici zenskie;j.

W obydwu jezykach widoczne sa réznice dotyczace potencjalu jezykowego,
ale 1 stopnia determinacji w korzystaniu z niego. Obydwa te aspekty nalezy braé¢
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pod uwage w rozwazaniach na ten temat, majac na uwadze fakt, iz kategorie te
wciagz ewoluujg. Podkresli¢ nalezy, iz czynniki majagce wptyw na uwzglednianie
kategorii rodzaju przez ludzi sa wypadkowa zapotrzebowania na formy zenskie
oraz aktualnych mozliwosci systemowych (morfologicznych) jezyka — jezyka,
ktory podlega naturalnym zmianom, cigglemu rozwojowi.

Z powodu innego stopnia wykorzystania srodkow jezykowych nie powinno si¢
ocenia¢ krytycznie samego systemu danego jezyka. Jezyk polski cechujg pewne
ograniczenia, nie mozna jednak poddawac¢ generalizujacej ocenie jezyka jako
wyabstrahowanego systemu, a przy tym okresla¢ go mianem prymitywnego. Jak
pisze cytowany juz Franciszek Grucza:

(...) nie ma zadnych racjonalnych podstaw do opatrywania ogdlnego potencjalu generatywnego
jednych jezykow-lektow kwalifikatorem ,,rozwiniety”, a innych kwalifikatorem ,,prymitywny”
(F. Grucza 1994: 91).

Podobnie nie powinno si¢ mowi¢ np. o jezyku niemieckim jako mniej humani-
tarnym z powodu niemieckojezycznej formy pytania osoby o jej zawod, ktore
— inaczej niz w jezyku polskim — brzmi: Was sind Sie von Beruf?*!

Rozwazania te traktuj¢ jednak jako wymagajace dalszych i szerszych rozwa-
zan, uwzgledniajacych m.in. zmiang wrazliwosci pod wzgledem omawianego tu
roOwnouprawnienia, jego wptyw na generowane formy, a przez to na mozliwosci
realizacji ekwiwalencji w omawianym zakresie w przysztosci.
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Abstract:

Individualisation of the Process of Foreign Language Teaching and the Institutional
Educational Context

The article presents the issue of the process of foreign language teaching in relation to the Polish
educational reality. The contemporary glottodidactic research focuses on the learner, their individual
characteristics and the influence of the environment. The researchers agree on the necessity of
placing the learner, organizing an appropriate learning environment and taking into consideration
their needs and opportunities in the centre of the didactic process. It is worth considering how the
postulate of the individualization is implemented in Polish institutions. The issues discussed in
the first part of the text concern the description of individualisation and didactic possibilities of its
implementation in school, first of all by means of internal differentiation, including, for instance, the
differentiation of objectives, contents and the organization of the lesson. The key element taken into
consideration is the analysis of the binding legal regulations and selected research results concerning
foreign language teaching in the context of individual features, the learner’s predispositions as well
as particular needs and educational abilities.

Wprowadzenie

W ostatnich latach badania lingwistyczne koncentrujg si¢ na konkretnym czto-
wieku, jego rzeczywistych wlasciwo$ciach jezykowych oraz na procesach jezyko-
wych, jakie w nim zachodzg i ktére w petni swiadomie lub w sposéb podswiadomy
podejmuje, funkcjonujac jako istota spoteczna (F. Grucza 2007). Wiele badan
glottodydaktycznych takze skupia si¢ na uczacym si¢ jezykéw obcych, charakte-
ryzujacych go czynnikach indywidualnych i oddziatujacym na niego kontekscie
srodowiskowym. Badacze wydaja si¢ by¢ zgodni co do konieczno$ci umiejsco-
wienia uczacego si¢ w centrum badan glottodydaktycznych i organizowania mu
wlasciwego $rodowiska uczenia si¢ (C. Riemer 2006: 27, H. Komorowska 2007:
5, E. Zawadzka-Bartnik 2011: 16). Tak popularna obecnie koncepcja autonomicz-
nego uczenia si¢, zwigzane z nig problemy strategii, stylow, réznic indywidual-
nych odnoszg si¢ do réznorodnych aspektow proceséw zachodzacych w uktadzie
glottodydaktycznym, bazuja jednak na wspodlnej podstawie, w ktorej akcentowana
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jest indywidualno$¢ uczacego si¢. Z takiego podej$cia wynika z kolei koniecz-
no$¢ dostosowania procesu dydaktycznego do potrzeb i mozliwosci uczacego sie,
przede wszystkim za$§ uaktywnienia go w tym procesie.

Bioragc powyzsze pod uwagg, warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jak postulat indy-
widualizacji procesu nauczania realizowany jest w ksztalceniu instytucjonalnym
w Polsce, jaki jest aktualny stan prawny dotyczacy nauczania jezykéw obcych
w tym zakresie, jak wyglada rzeczywista organizacja indywidualnego wsparcia
ucznidéw na ptaszczyznie szkoly i klasy.

1. Indywidualizacja i dydaktyczne mozliwoSci jej realizacji w klasie
jezykowej

Indywidualizacja procesu nauczania jezyka obcego w przyjetej tu perspektywie
rozumiana jest jako cato$¢ dziatan organizacyjnych i dydaktyczno-metodycznych
stosowanych podczas lekcji w celu uwzglednienia réznych mozliwosci uczgcych
si¢ 1 umozliwienia im petnego rozwoju ich motorycznego, intelektualnego oraz
emocjonalnego potencjatu (H. Meyer 2004: 97, W. Tonshoftf 2004: 227). Tak rozu-
miana indywidualizacja procesu nauczania jezyka wymaga diagnozy kompetencji
ucznia na wstgpie, zaplanowania wiasciwych dziatan dydaktycznych, przemysla-
nej organizacji lekcji, ale takze zindywidualizowanej kontroli osiagnie¢. Moze by¢
realizowana poprzez réznicowanie zewnetrzne i wewnetrzne (M. Bonsch 2009:
18), przy czym to pierwsze odnosi si¢ przede wszystkim do rozwigzan organiza-
cyjnych (podziat uczniéw na podstawie uzdolnien, zainteresowan, np. tworzenie
grup miedzyoddziatlowych na podstawie badania poziomu bieglosci jezykowe;j),
drugie za$ polega na dziataniach obejmujacych wszystkie te formy dyferencjacji,
ktore sa podejmowane wewnatrz wspdlnie nauczanej klasy czy grupy (W. Klafki,
H. Stocker 1991: 173).

Ze wzgledu na korzysci ptynace z uczenia si¢ w grupie rowiesniczej nalezy
podkresli¢ przede wszystkim zalety réznicowania wewnetrznego, ktorego reali-
zacja moze odbywac si¢ na wszystkich ptaszczyznach dydaktycznych poprzez
réznicowanie celow, tresci, organizacji lekcji i mediow (F. Hass 2008: 4).

1.1. Réznicowanie celow

Réznicowanie celéw zaktada okreslanie realistycznych i osiggalnych dla ucza-
cych si¢ celow w ramach przyjetych zatozen instytucjonalnych. Wigze si¢ Sci-
sle z pojeciem sukcesu w nauce jezyka obcego, ktoéry moze by¢ rozumiany jako
poziom kompetencji osiagniety na koniec okreslonego etapu edukacyjnego lub
jako przyrost kompetencji w tym czasie. W pierwszym przypadku zamierzone
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osiagniecia zorientowane sa na opisanej kryteriami normie i nie uwzgledniaja
poziomu poczatkowego. W drugim za$ pojecie sukcesu koncentruje si¢ na indy-
widualnym uczacym si¢ i obejmuje przy ocenie osiagnie¢ sytuacje wyjsciowa.
W kontekscie indywidualizacji procesu nauczania jest wiec wazne, aby bazujac
na diagnozie aktualnego poziomu konkretnego uczacego si¢, stawia¢ takze reali-
styczne, zroznicowane cele. To wymaga jednak wprowadzenia zréznicowanych
form kontroli, co z kolei jest trudne ze wzgledu na dzisiejszy trend do standary-
zacji osiagnigc¢. W pewnym stopniu ten rodzaj réznicowania jest wigc mozliwy
wylacznie w sekwencjach lekcyjnych.

1.2. Roznicowanie tresSci

Indywidualizacja procesu nauczania jgzyka obcego przez réznicowanie tresci
moze odnosi¢ si¢ zarowno do tematyki tekstow, jak i zwigzanych z nig zadan
jezykowych, co wlasciwie oznacza uwzglednianie réznorodnych zainteresowan
uczacych si¢. Mozliwe jest to poprzez takie dzialania, jak: wybor tematu z przy-
gotowanej oferty, swobodny wybor tematu przy narzuconej formie opracowania
(plakat, prezentacja), czy np. sformulowanie tematu w ramach okreslonego pro-
jektu. Wydaje sie, ze najprostsza forma takiego réznicowania jest prezentacja tresci
(zadan, tekstow, itd.) o réznym stopniu trudnosci, przy czym nalezy uwzgledniac
zaréwno cechy tekstu, jak np. jego dtugos¢, ilos¢ nowej leksyki, stopien ztozono-
$ci sktadni, jak i zainteresowania i wiedze, jaka maja juz uczniowie na dany temat.
Teksty o roznym stopniu trudnosci mogg by¢ taczone z zadaniami jezykowymi,
wymagajacymi uruchomienia réznorodnych procesow kognitywnych, polegaja-
cymi na reprodukcji, reorganizacji albo transferze (W. Tonshoff 2004: 229-231).
Takie r6znicowanie moze odbywac si¢ zarowno ilosciowo (liczba i zakres zadan),
jak 1jakos$ciowo (stopien trudnosci).

1.3. Réznicowanie organizacji lekeji

Indywidualizacj¢ procesu nauczania jezyka obcego umozliwia takze stosowanie
réznorodnych rozwigzan metodycznych, uwzgledniajagcych przede wszystkim
style uczenia si¢ oraz preferencje zwigzane z formami przekazywania informacji.
W ten sposdb mozna realizowaé ten sam program nauczania w odniesieniu do
wszystkich uczacych sig, a dziatania dydaktyczne, np. sposdb wyjasniania, tempo
pracy, czy chociazby rodzaj zadawanych pytan dostosowywac¢ do ich potrzeb
i mozliwosci. Lekcja jezyka obcego daje wiele mozliwosci indywidualizowania
procesu nauczania w zakresie stosowania réznorodnych metod dostosowanych do
mozliwos$ci uczenia si¢ r6znych oséb, wprowadzania réznorodnych form orga-
nizacyjnych, uwzglgdniania ¢wiczen o charakterze korekcyjno-kompensacyjnym.
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Na przyktad multisensoryczna prezentacja i percepcja tresci ksztalcenia, tak
zalecana w przypadku uczacych si¢ cierpiacych na dysfunkcje ktorego$ kanatu
percepcyjnego (M. Bogdanowicz 2004: 94, K. Sellin 2008: 98) jest rozwigzaniem,
ktére moze okazac si¢ bardzo skuteczne w odniesieniu do calej grupy. Chodzi o to,
aby w procesie poznawania jezyka obcego aktywizowa¢ mozliwie wiele zmystow
poprzez stosowanie w ramach jednostki lekcyjnej ¢wiczen, w trakcie ktorych
mozna zobaczy¢, dotkngé, narysowaé czy uzy¢ w zabawie przedmiotu, ktérego
nazwa zostata wprowadzona. Prezentacja, rozumienie i przetwarzanie materiatu
nastepuje z rownoczesnym zastosowaniem bodzcoéw wizualnych, fonicznych
i kinestetycznych. Waznym elementem realizacji potrzeb uczacych si¢ z uwzgled-
nieniem w procesie dydaktycznym ich cech indywidualnych jest budowa lekcji
uwzgledniajaca roznorodne formy pracy, w szczegdlnoséci nauczanie otwarte oraz
prace zespotowa.

1.4. Réznicowanie mediow

Istotnym elementem realizacji zasady indywidualizacji procesu nauczania moze
by¢ wykorzystywanie odpowiednich mediow. Ich wlasciwy dobor uwzgledniajacy
roznorodne formy prezentacji chociazby tekstow (grafiki, obrazy, modele, eks-
perymenty itd.) umozliwia dostosowanie procesu dydaktycznego do mozliwosci
uczacych si¢ oraz preferowanych przez nich form przekazywania informacji.

W kontek$cie roznicowania wewnetrznego przez media szczegdlng role moga
odgrywaé nowe technologie, ktore wymuszaja niejako zmiany w metodologiczno-
-dydaktycznym i organizacyjnym ksztaltowaniu zaje¢ lekcyjnych. Audiowizualne
konferencje internetowe, fora dyskusyjne, uczenie si¢ w tandemie, debaty, pro-
jekty jezykowe umozliwiajace komunikowanie si¢ z innymi uczacymi si¢ danego
jezyka obcego, uatrakcyjniaja lekcje jezyka obcego, wzbogacaja ja, ale przede
wszystkim daja mozliwos$¢ uwzgledniania potrzeb ucznidéw, np. szczeg6lnie zdol-
nych. Internetowe formy interakcji umozliwiaja dostosowanie rodzaju i stopnia
trudnos$ci zadan jezykowych do mozliwosci uczacych sie, wymagaja podejmo-
wania przez nich autonomicznych decyzji i dokonywania samodzielnych wybo-
réw tresci, materialow, technik i metod pracy. Komputer moze odgrywaé wazna
role w réznicowaniu procesu nauczania i dostosowywaniu go do indywidualnego
poziomu rozwoju, gdyz daje nowe mozliwosci diagnozy i celowej interwencji,
a takze mozliwo$¢ wspolpracy i wsparcia uczniow z deficytami, np. poprzez ula-
twienie procesu uczenia si¢ pisania (M. Erdmenger 2001: 146).
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2. Instytucjonalny kontekst edukacyjny

Analizujac obowiazujace akty prawne dotyczace ksztatcenia w polskich szkotach,
mozna zauwazy¢, ze uwzglednianie w procesie nauczania cech indywidualnych
i predyspozycji uczacych sie, ale takze ich potrzeb i mozliwosci edukacyjnych,
jest mocno akcentowane. Wynika to z jednej strony z konieczno$ci szeroko
postulowanego w ostatnim czasie wyrownywania szans edukacyjnych, np. dzieci
z deficytami i niepetnosprawno$ciami, z drugiej za$ z konieczno$ci wiasciwego
organizowania nauczania uczniow zdolnych, tworczych, wybitnych.

Prawa uczniéw do ksztatcenia zgodnego z indywidualnymi potrzebami roz-
wojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami gwarantuje Ustawa o systemie
o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 r. (tekst jednolity, Dz.U. z 2004r. Nr 256, poz. 2572,
z poézn. zm.), ktora zapewnia m.in. realizacje¢ prawa dzieci i mtodziezy do ksztal-
cenia si¢, wychowania i opieki odpowiednich do wieku i osiggnietego rozwoju,
dostosowanie tre$ci, metod 1 organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycz-
nych uczniow, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej i specjalnych form pracy. Kolejne, wprowadzane na mocy tej ustawy
rozporzadzenia (Rozporzadzenia A, B, C, D) regulujg kwestie dotyczace praw
ucznia, organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz warunkow i form
ksztatcenia w szkotach. Na mocy tych dokumentéw uczniowie majg prawo do:
uzyskania opinii badZ orzeczenia w sprawach dostosowania wymagan edukacyj-
nych do ich indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych, wczesnej
diagnozy i specjalistycznej interwencji (w tym dostosowania programu i metod
pracy), dostosowania sposobu oceniania do ich mozliwosci, przystapienia do
egzaminow zewnetrznych w warunkach i formie dostosowanych do indywidual-
nych potrzeb.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi w przedszkolu,
szkole i placowce (Rozporzadzenie C) ma polega¢ na rozpoznawaniu i zaspo-
kajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz roz-
poznawaniu jego indywidualnych mozliwosci psychofizycznych, wynikajacych
w szczegolnosci: (1) z niepetnosprawnosci, (2) z niedostosowania spolecznego,
(3) z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, (4) ze szczeg6élnych uzdolnien,
(5) ze specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢, (6) z zaburzen komunikacji jezyko-
wej, (7) z choroby przewleklej, (8) z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,
(9) z niepowodzen edukacyjnych, (10) z zaniedban $rodowiskowych zwigzanych
z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spgdzania czasu wolnego, kon-
taktami srodowiskowymi, (11) z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z r6znicami
kulturowymi lub ze zmiang $Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze-
$niejszym ksztalceniem za granica.

Omawiane akty prawne podkres$laja znaczenie indywidualizacji dzialan
pedagogicznych na wszystkich rodzajach zajg¢. Okreslaja tez zadania i role



48 MARIOLA JAWORSKA

nauczyciela, ktory jest obowigzany indywidualizowaé prace z uczniem na obo-
wigzkowych i1 dodatkowych zajeciach edukacyjnych oraz dostosowaé wyma-
gania edukacyjne, odpowiednio do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznia (Rozporzadzenie D). Wazng kompetencja
nauczyciela staje si¢ zatem identyfikacja innosci i daleko idaca dyferencjacja
i indywidualizacja procesu dydaktycznego. Traktujac ucznia jako psychofizyczna
unikalng jednos$¢, nauczyciel jest zobowigzany nieustannie dostosowywaé tech-
niki 1 §rodki nauczania do jego mozliwosci i potrzeb.

3. Indywidualizacja procesu nauczania w rzeczywistosci szkolnej

Przedstawione powyzej rozwigzania instytucjonalne reguluja kwesti¢ zindywidu-
alizowanego wsparcia uczniow w polskim systemie oswiaty. Jednak w praktyce
pomoc udzielana jest w niepelny sposob i nie obejmuje wszystkich ucznidéw, co
mozna wywnioskowac z raportow i badan na ten temat (T. Weiner 2008, M. Stan-
czak 2009, J. Sobanska-Jedrych 2010, J. Uszynska-Jarmoc 2010, K. Karpinska-
-Szaj 2011, T. Siek-Piskozub 2011).

Zauwazalna jest przewaga dziatan wyréwnujacych szanse edukacyjne kosz-
tem uczniow zdolnych, przed ktérymi nie sa stawiane odpowiednie wyzwania
intelektualne. Powoduje to u nich stagnacje w zakresie wyobrazni twoérczej,
mys$lenia operacyjnego, a w konsekwencji moze prowadzi¢ do zaprzepaszczenia
ich potencjalnych mozliwosci ponadprzecigtnych osiagnie¢ (J. Uszynska-Jarmoc
2010: 69). Z badan dotyczacych ucznidow zdolnych (J. Sobanska-Jedrych 2010:
234) wynika, ze pomimo identyfikacji ich specjalnych potrzeb, 34% nauczycieli
jezykow obcych w ogdle nie przygotowuje si¢ do pracy z nimi podczas lekcji.
Tylko jeden z ankietowanych 62 nauczycieli zadeklarowat dziatania takie, jak:
przygotowanie dodatkowych zadan o wyzszym poziomie trudno$ci oraz tresciach
wykraczajacych poza program nauczania, zaplanowanie indywidualnej pracy
z uczniem na lekcji, wprowadzenie zrdéznicowanej pracy domowej, organiza-
cje projektow jezykowych. Niepokojacy jest takze fakt, ze jesli juz nauczyciele
proponuja np. dodatkowe materiaty, to nie sg to dziatania polegajace na wzbo-
gacaniu programu, a jedynie na wypelianiu czasu uczniom, ktérzy szybciej
poradza sobie z materiatem przewidzianym dla catej klasy (J. Sobanska-Jedrych
2010: 234).

Dla nauczyciela indywidualizacja oznacza konieczno$¢ obserwacji i dia-
gnozy, ale takze dodatkowg prace zwiazang z odpowiednim doborem materiatow
nauczania, tekstow, aktywnos$ci komunikacyjnych, przemysleniem innego rodzaju
budowy lekcji, podczas ktorej w tym samym czasie rdzni uczniowie bedg wyko-
nywac rézne zadania. Patrzac wigc z perspektywy nauczyciela, indywidualizacja
jest utrudnieniem w pracy, wigze si¢ z przygotowaniem dodatkowych materiatow,
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ich przemy$lanym przydzieleniem poszczeg6lnym uczniom, doktadnym zaplano-
waniem lekcji, zroznicowaniem form kontroli i oceny.

Istotnym zagrozeniem jest uzaleznienie praktyki szkolnej od systemu egza-
min6éw zewngtrznych, ktéry z jednej strony zapewnia poroéwnywalno$¢ wynikow
zdajacych, z drugiej za§ wprowadza wiele ograniczen podczas realizacji zasady
indywidualizacji. Przektada si¢ bowiem na dziatania dydaktyczne nauczycieli,
ktorzy starajac si¢ przygotowac uczniow mozliwie jak najlepiej do sprawdzia-
noéw i egzamindw, koncentrujg si¢ na tym, co zostalo zapisane w standardach
i wymaganiach egzaminacyjnych i daje si¢ zweryfikowa¢ (bo z tego sg rozliczani
przez rodzicow, uczniow, wladze o§wiatowe), czesto porzucajac lub ograniczajac
¢wiczenie trwatych umieje¢tnosci, ksztalttowanie osobowosci i budowanie $wiado-
mosci jezykowej uczniow. Z kolei uczniowie przygotowuja si¢ do testow i egza-
minéw, po zasiggnieciu informacji o ich przebiegu i formie, czgsto tez korzystajac
z przyktadowych testow udostepnianych przez osrodki egzaminacyjne i wydaw-
nictwa. Wytyczne do egzaminéw bardzo wyraznie okreslaja, co jest uznawane
za realizacje zadania jezykowego — egzaminowany ma realizowac cel komuni-
kacyjny, uzywajac oczekiwanych struktur, co jest czesto schematyczne i mato
tworcze. Zagrozeniem wynikajacym z takiego podejscia sg takze znaczne uprosz-
czenia w interpretacji celow programu, skupianie si¢ na wskaznikach jezykowych,
ograniczanie si¢ do znajomosci faktoéw z pominigciem analizy, syntezy, wnio-
skowania, a takze nieuwzglednianie takich aspektéw jak np. warunki realizacji
programu.

Niezadowalajacy jest stan wiedzy i umiejetnosci nauczycieli na temat specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, np. specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ — ankie-
towani przyktadowo deklaruja, ze wiedza, czym jest dysleksja, podczas gdy nie
potrafia wymieni¢ konkretnych zaburzen i ich przyczyn (M. Jaworska 2011:
253, T. Siek-Piskozub 2011: 229). Chociaz dostrzegaja potrzebe indywidualiza-
cji pracy z uczniami ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, 60% z nich
nie zna form, metod i zasad takiej pracy (K. Gal 2005). Brak wiedzy i niewy-
starczajace kompetencje nauczycieli powodujg bezradno$é, a w konsekwencji
biernos¢.

Z badan M. Stanczak (2009) wynika, ze lekcja szkolna nie stwarza warun-
kow sprzyjajacych rozwijaniu tworczego zachowania jezykowego, czy nawet
rozwijaniu zainteresowan. Podczas lekcji ograniczona jest swoboda wyrazania
mys$li i opinii przez ucznidow, co jest wynikiem specyfiki komunikacji pomiedzy
nauczycielem a uczniem, bedacej z kolei skutkiem konwencji, norm, obowiazu-
jacych w szkole. Komunikacja podczas lekcji szkolnej charakteryzuje si¢ tym,
ze to prowadzacy zajecia decyduje o kolejnosci wypowiedzi, przerywa, sktania
do powtorzen, okre$la zakres tre$ci, rozmiar i form¢ wypowiedzi. W celu spraw-
dzenia stopnia opanowania materiatu leksykalnego czy gramatycznego nauczy-
ciel wymaga stosowania konkretnych form jezykowych, a stosowanie strategii
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komunikacyjnych charakterystycznych dla naturalnej sytuacji komunikacyjnej
(parafraza, substytucja, uproszczenia) uznaje czgsto za przejaw braku znajomo-
$ci wymaganego materialu. Celem ucznia w realizacji zadania jezykowego jest
wigc sprostanie oczekiwaniom nauczyciela. Uczen rzadko mowi to, co chcialby
powiedzie¢, dostosowuje swoj tok myslenia przy rozwigzywaniu problemow do
wymagan nauczyciela (E. Zawadzka 1993: 17-19).

4. Podsumowanie

Wielo$¢ badan dotyczacych indywidualizacji pokazuje, Zze poprzez pytania z nig
zwigzane poruszane s3 tak naprawdg aspekty teorii szkoty. Realizacja zasady
indywidualizacji w szkole jest czym$ wigcej niz tylko zabiegiem organizacyjno-
-metodycznym, bo w rzeczywistosci odzwierciedla aktualne rozumienie ksztalce-
nia instytucjonalnego. Gtéwne przyczyny problemoéw z nig zwigzanych odnosza
si¢ do faktu, ze w systemie szkolnym organizuje si¢ masowe procesy uczenia
sie, a nauczanie zorientowane jest czgsto na osiagniecie $redniego/ przecietnego
wyniku, co nie odpowiada wielu indywidualnosciom. Indywidualne cechy ucza-
cego sig, jego afekty, emocje i kognicje odgrywaja podrzedna role.

Zauwazalna jest rozbiezno$¢ miedzy deklaracjami o indywidualizacji,
uwzglednianiu potrzeb uczacych sig, ich stylow i strategii uczenia si¢ oraz
celow, jakie sobie stawiaja, a skrajnym ujednoliceniem systemow egzaminacyj-
nych w jezykach obcych. A przeciez to egzaminy rzadza w istocie programami
i materiatami nauczania. Ujednolica si¢ zatem ksztalt materialow, a zarazem
metody pracy, ujednolica si¢ tez efekty ksztatcenia, bo dany etap edukacyjny ma
si¢ konczy¢ spetnieniem przez wszystkich uczacych si¢ okreslonych wymagan.
Zauwazalne jest zorientowanie na skutecznos¢, przewidywalno$¢ i kontrolowal-
nos$¢ procesu uczenia si¢ jezykow obcych. Stwierdzeniu, ze taki proces uczenia
si¢ jezykow obcych jest uogdlniony i mato zindywidualizowany, trudno chyba
zaprzeczy¢. Z pewnoscig w edukacji obcojezycznej pracuja rowniez nauczyciele,
ktorzy opierajg si¢ negatywnym tendencjom i intuicyjnie podejmujg trud wia-
czenia roznicowania do swoich zaje¢. Niepokojace jest jednak, ze wciaz jest ich
zbyt mato.
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Abstract:

Tablets and Smartphones — New Foreign Language Teaching Tools

The main aim of this paper is to provide some useful methods and examples in foreign language
teaching by mobile learning system, which represents a further step in e-learning or blended learning
development. Considering the fact, that in 2011 there were around 500 million smartphones and
34 million tablets and over 1 billion app downloads, the necessity of taking advantage of these
practical, small devices in teaching seems obvious. The term of mobile learning describes the process
of learning when the learner does not have to be in a defined location and she uses the mobile
technology. Nowadays the system consists of learning programs which do not depend on time and
place and can be used in the leisure time. The main benefit of these programs is an opportunity of
adapting activities, work schedule, learning strategies to the learner’s needs and skills.

1. Technologie informacyjno-komunikacyjne a glottodydaktyka

Nowe narzedzia dydaktyczne, jakimi sg tablety i smartfony, wiaza si¢ nieroze-
rwalnie z pojgciem nauczania mobilnego (mobile learning), ktére stanowi kolejny
etap zastosowania nowych technologii w nauczaniu jezykow obcych. Oferuja
one mozliwos¢ ciaglego korzystania z materiatow dydaktycznych, programéw do
nauki oraz dostgp do Internetu w dowolnym momencie bez koniecznosci przygo-
towania si¢ do pracy ze strony osoby uczacej si¢. Obecnie wiele programow do
nauki, platform e-learningowych 1 innych aplikacji, takich jak stowniki lub ency-
klopedie internetowe, zostato opracowanych pod katem systemoéw operacyjnych
urzadzen mobilnych tak, aby interfejs i sposob korzystania z nich byt jak najprost-
szy oraz, aby wyglad graficzny catej aplikacji dostosowany byt do ekranu doty-
kowego o raczej niewielkich rozmiarach. Urzadzenia mobilne doskonale pasuja
do dzisiejszej rzeczywistosci, w ktorej rozwdj Internetu i coraz wicksza jego
dostepnos¢ umozliwity przeptyw informacji w czasie rzeczywistym, powszechng
komunikacj¢, a nastepnie rozpowszechnienie si¢ platform spolecznosciowych
o roznym charakterze, zmieniajac niegdysiejszy $wiat w globalng wioske
(M. McLuhan 1964). Konieczno$¢ istnienia w sieci, posiadania wtasnego profilu
na platformie spoteczno$ciowej, nieustanne sprawdzanie poczty elektronicznej to
cechy dzisiejszego uzytkownika Internetu, w szczegolnosci tego mtodego naleza-
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cego go generacji ,,cyfrowych tubylcow” (digital natives). Zmniejszenie rozmia-
row 1 wagi komputeréw mobilnych pozwala na staty dostep do urzadzenia, ktore
mozna wszedzie ze sobg zabra¢ i skorzysta¢ z niego w dowolnej chwili.

Sukces przede wszystkim smartfonow, ich popularyzacja nie mogta pozostac
bez wptywu na glottodydaktyke, ktora od zawsze korzysta z rozwigzan oferowa-
nych przez rozwdj technologiczny. Wszechobecne pojecie mobilnosci przyczynito
si¢ rowniez do zmiany w postrzeganiu nauki jezykoéw obcych, a w szczegolnosci
jezyka angielskiego, ktory przejat funkcje lingua franca doby globalizacji. Nauka
jezykow obcych cieszy sie ogromng popularnoscia, poniewaz znajomo$¢ wytacz-
nie jezyka angielskiego bardzo ulatwia istnienie i poruszanie si¢ w dzisiejszym
zglobalizowanym $wiecie.

Rozwo6j nowych technologii, w tym technologii mobilnej, nieodtgcznie
zwigzanej z Internetem powoduje zmiany w dziedzinie nauki, jaka jest glotto-
dydaktyka. Zmiany te majg przede wszystkim charakter pozytywny (A. Garava-
glia 2012: 3), poniewaz kontekst nauczania jezykow obcych zostat poszerzony
0 przestrzen wirtualng, ktéra umozliwia instytucjom, pojedynczym nauczycie-
lom, osobom prywatnym i firmom tworzenie oraz promowanie innowacyjnej
wiasnos$ci intelektualnej. Negatywny aspekt tego zjawiska stanowi tutaj nadmiar
proponowanych rozwigzan niespetniajacych niekiedy wymogow i zalozen meto-
dologii nauczania.

Nowa wirtualna rzeczywisto$¢ dydaktyczna niezwykle pomocna w promo-
waniu wiedzy i samoksztatcenia mtodziezy oraz oso6b dorostych niesie ze soba
eklektyzm metodyczny i batagan pojeciowy uniemozliwiajacy wlasciwe wyzna-
czenie podstawowych zatozen i celow: do kogo dany serwis lub aplikacja jest
skierowany lub tez ktore kompetencje jezykowe moga by¢ wyksztalcone dzieki
zastosowanym rozwigzaniom. Ogromna ilo§¢ serwisow internetowych, stron
i portali spotecznosciowych, platform e-learningowych poswigconych nauce
jezykow obcych, jak rowniez blogéow, stownikoéw, programoéw ttumaczeniowych,
encyklopedii, wirtualnych chmur moze wywola¢ stres i niech¢¢ do nowych
technologii informacyjno-komunikacyjnych zaréwno u nauczycieli jak i u 0sob
uczacych sig. Niechec ta jest catkowicie usprawiedliwiona, poniewaz wynika nie
tylko z obfitosci aplikacji, ale rowniez z powodu niewystarczajacej pomocy szko-
leniowej ze strony instytucji w zakresie stosowania innowacyjnych rozwigzan
w kontek$cie klasy, jak 1 poza niag. Nauczyciele i wyktadowcy zmuszeni sg do
samodzielnego poszukiwania informacji i wskazoéwek dotyczacych mozliwosci
wlgczenia technologii w program tradycyjnych zajeé, jak rowniez urozmaicenia
zaje¢ prowadzonych w trybie zdalnym. W ostatnich latach na polskim rynku
ukazuje si¢ coraz wigcej publikacji po§wigconych tej tematyce autorstwa m.in.
E. Gajek (2002, 2012), P. Szerszenia (2006, 2010), Z. Bogdanowskiej (2005),
M. Ciesielskiej- Ciupek (2000), R. Debskiego (1996), S. Gruczy (2007), S. Jusz-
czyka (2002), Z. Osinskiego (2006), J. Rusieckiego (1993), B. Siemienieckiego
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(1994), 1. Szymczaka (2005), P. Topola (2003). Prace te stanowig probe uporzad-
kowania niczym nieograniczonej przestrzeni wirtualnej, wskazujac ewentualne
zastosowania oraz analizujac system ksztalcenia wspomagany komputerowo nie
tylko w odniesieniu do nauczania jezykéw obcych.

W niniejszym punkcie zostang przedstawione przestanki teoretyczne zastoso-
wania technologii w procesie nauczania, poczawszy od definicji poje¢ zwiagzanych
z glottodydaktyka, w tym samej glottodydaktyki jako nauki, a konczac na proble-
matyce TIC, czyli technologii informacyjno-komunikacyjnych (Information and
communication technology — ICT). Wazng kwestig jest tu podkreslenie nadrzedne;j
funkcji glottodydaktyki wzgledem rozwigzan technologicznych, ktére traktowane
sg jako $rodki lub tez narze¢dzia stuzace do osiagnigcia celu, jakim jest opanowanie
jezyka obcego na ustalonym poziomie. Nowe media wzbogacity i poszerzyty kon-
tekst dydaktyczny, jednak — o czym nie mozna zapomina¢, nie zmienity mozliwo-
$ci przyswajania wiedzy. Czy rzeczywiscie wspomagaja one proces nauki, czy tez
stanowig jedynie kolejne narzedzia dydaktyczne, ktoére zwyczajnie urozmaicaja
nauke, nie rewolucjonizujgc metodyki nauczania — na te pytania trzeba dopiero
odpowiedzie¢. Niewatpliwie nowe media i ich oferta wptynety na popularyzacje
nauki jezykow obcych, jak rowniez zwigckszyly zainteresowanie kulturg i realiami
zycia obcojezycznych spoteczenstw, co nie pozostaje bez wplywu na wzrost
motywacji do nauki u 0so6b rozpoczynajacych nauke. Zdaniem wioskich badaczy,
takich jak G. Porcelli i R. Dolci, narzgdzie, ktore charakteryzuje innowacyjnosé
rozwigzan wprowadza element novum do tradycyjnego uktadu glottodydak-
tycznego, wzbudzajac tym samym pewne zainteresowanie, co na pewno mozna
zinterpretowac na jego korzys¢ (G. Porcelli, R. Dolci 1999: 32). Mozliwe jest
zatem zalozenie, ze narzgdzie, jakim jest komputer, pomdgt w pokonaniu bariery
psychologicznej. Nie brakuje jednak przeciwnych punktéw widzenia, wedlug
ktoérych motywacja wynikajaca z uzywania innowacji jest poboczna, zewnetrzna,
niezwigzana z zasadnicza motywacja do nauki i wynika z potrzeb psychologicz-
nych uwarunkowanych przez rézne czynniki spoleczno-kulturowe. Szybko tez
innowacyjne pomoce dydaktyczne przestajg by¢ innowacyjne, nudza si¢ albo
zostaja zastgpione przez kolejne nowosci, ich atrakcyjnos¢ zmniejsza sie¢, a osoby
uczace si¢ oczekuja ciekawszych, bardziej stymulujacych rozwigzan (G.N. Lech,
N.C. Candlin 1986). To btedne koto sprostania potrzebom nowoczesnej dydaktyki
moze przynies¢ wrecz odwrotne efekty i w dluzszym okresie doprowadzi¢ do
utraty jakiejkolwiek motywacji u 0séb uczacych sie.

Waznym czynnikiem przyczyniajacym si¢ do rozpowszechniania nauczania
wspomaganego komputerowo jest wicksza mobilno$¢ spoleczna wynikajaca
z koniecznos$ci ukonczenia okreslonych studiow, celow zarobkowych lub tury-
stycznych. Mtodzi ludzie i nie tylko szukajg szybkiego i skutecznego sposobu
nauczenia si¢ jezyka, ucze¢szczajac na kursy komercyjne lub si¢gajac niekiedy po
alternatywne rozwigzania dydaktyczne przede wszystkim w celu szybkiego osig-



56 MARTA KALISKA

gniecia pozadanych kompetencji (w rozumieniu D.H. Hymesa 1972), co niesie ze
soba ryzyko powierzchownego poznania jezyka i jego niuansow oraz utrwalenia
si¢ bledow jezykowych.

Jaka powinna by¢ zatem glottodydaktyka i w jaki sposdb powinna wykorzy-
stywa¢ narzedzia proponowane przez technologie informacyjno-komunikacyjne?
Glottodydaktyka obejmuje zar6wno praktyczne nauczanie jezykow obcych, jak
réwniez badania teoretyczne i empiryczne procesu nauczania i uczenia si¢ jezy-
koéw obeych (F. Grucza 1979: 5). W rozumieniu H. Komorowskiej ,,przedmiotem
glottodydaktyki jest catoksztatt zjawisk zwigzanych z procesem akwizycji jezyka
obcego” (H. Komorowska 1982: 17). Proces ten nierzadko wpisuje si¢ w tzw.
uktad glottodydaktyczny (F. Grucza 1978) sktadajacy si¢ z trzech podstawowych
elementéw: nauczyciela — ucznia — kanatu, z ktérych kazdy powinien by¢ dosé¢
szeroko pojmowany: funkcje nauczyciela (N), na przyktad, w kontekscie niefor-
malnym moze petic platforma e-learningowa program komputerowy lub portal
spoteczno$ciowy przeznaczony do nauki jezyka obcego. Kanal natomiast to nie
tylko zespot zjawisk komunikacji bezposredniej w kontekscie klasy, ale row-
niez $rodek przekazu masowego, jakim jest Internet i komputer, coraz bardziej
dostepny rowniez w telefonach nowej generacji. Pozostaje posta¢ ucznia, ktérego
proces akwizycji jezyka zalezy od wielu czynnikow psychologicznych i moty-
wacyjnych, niemniej pozostaje on zawsze odbiorca zindywidualizowanym nawet
w kontekscie grupy zajeciowej lub wspolnoty uczacych sig.

W latach 70. XX w. w wyniku rozwoju psychologii, kognitywizmu, socjo-
lingwistyki wyksztatca si¢ podejscie komunikacyjne; jednoczes$nie rodzi si¢
podejscie humanistyczno-afektywne zmierzajace do ograniczenia wptywu tzw.
filtru emocjonalnego w osobie uczacej si¢ na proces przyswajania jezyka. Filtr
ten to wypadkowa wszystkich czynnikéw negatywnych zaistniatych w czasie
nauki, takich jak: stres podczas zajeC, zle relacje w klasie pomigdzy uczacymi
si¢ lub wzgledem nauczyciela, a takze niewystarczajagce umiej¢tnosci w obstu-
dze komputera lub programow do nauki jezykoéw obeych. Nacisk kladzie si¢ tu
na rozwdj kompetencji komunikacyjnej tak jak w metodzie komunikacyjne;j (S.
Krashen 1987, T.D. Nunan 1989). Wraz z rozpowszechnianiem si¢ obu podejs¢
dochodzi do coraz wickszej dywersyfikacji, pojawiajg si¢ specyficzne metody
uczenia si¢ jak task-based approach — podejscie zadaniowe, content-based appro-
ach — nauczanie przez tre$¢, content and language integrated learning (CLIL)
— nauczanie przez tre$¢ i nauke o jezyku, project-based approach — nauczanie
metoda projektow.

To zréznicowanie

nie stworzyto jednolitego korpusu, jednolitej doktryny, co do ktdrej dydaktycy byliby zgodni.
Wzrost kompleksowos$ci na poziomie problematyki nauczania jezykoéw pociaga za soba kom-
pleksowos¢ i ogromne zréznicowanie na poziomie opracowan metodycznych, koncepcji mate-
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riatéw, praktyki lekcyjnej, jednym stowem — cata dydaktyka zmierza w kierunku eklektyzmu
(I. Janowska 2011: 37).

Zjawisko eklektyzmu istnieje réwniez na poziomie stosowania technologii
informacyjno-komunikacyjnych. Kompleksowo$¢ zagadnien powoduje jeszcze
wigkszy zamet metodyczny i brak pewnosci po stronie nauczycieli odno$nie do
korzystania z tychze propozycji.

Komputer jako narzgdzie stuzace do przekazywania wiedzy i zdydaktyzowa-
nej informacji wykorzystywany jest w glottodydaktyce praktycznie od poczatku,
pierwsze oprogramowania odpowiadajagce wymogom metody audioligwalnej
i audiowizualnej miaty charakter teaching machine lub tez magister, a nastgpnie
zmienity si¢ w model paedagogus, database a na koncu przyjety posta¢ narzgdzia
zintegrowanego (G. Porcelli, R. Dolci 1999: 25-32). Pierwsze dwa paradygmaty
okreslajg programy prowadzace ucznia przez proces nauki, w ktorych procedura
funkcjonowania cechuje si¢ mechaniczno$cia, bezrefleksyjna automatyzacja
stluzaca wyrobieniu nawyku jezykowego. Nowe podejécia w glottodydaktyce
zmieniajg profil programoéw przeznaczonych do nauki: paedagogus oferuje
kompleksowy wachlarz rozwiagzan — taczy ¢wiczenia typu drills z ¢wiczeniami
wymagajacymi kreatywno$ci, grami i zadaniami dydaktycznymi — odpowiada
tym samym eklektyzmowi panujacemu w metodyce nauczania. Database stuzy
natomiast do archiwizacji informacji, a funkcj¢ ta pelnig teraz gldwnie serwisy
dostepne w Internecie, oferujace przede wszystkim encyklopedyczng i stow-
nikowa wiedze o jezyku. Ostatnim elementem jest paradygmat komputera jako
elektronicznego narzgdzia zintegrowanego, ktore umozliwia dostosowanie pro-
cesu nauki do indywidualnych potrzeb, otrzymania natychmiastowej odpowiedzi
lub podpowiedzi do wykonywanych zadan. Jednoczes$nie osoba uczaca si¢ moze
decydowac o tym, co i kiedy zamierza zrealizowac, to ona kieruje swoja nauka,
a nie komputer czy tez program.

teaching machine w

| NARZEDZIE
( KOMPUTER ) ZINTEGROWANE

/

database ‘ . magister
Rys. 1. Funkcja komputera w nauczaniu jezykow obcych

Samodzielne poszukiwanie zrodet wiedzy podparte dziataniem, do czego
stymuluje ucznia program komputerowy, zgodne jest z teoria konstruktywizmu
J. Piageta (1970), zdaniem ktérego wlasng wiedzg¢ nalezy zbudowaé samemu
poprzez wysitek adaptacyjny (E. Gajek 2012).
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Obecnie popularyzacja rozwigzan wirtualnych spowodowata dalsze zmiany
w paradygmacie oprogramowania przeznaczonego do nauki jezykow. Coraz
czesciej uzywane sa do opisu strategii dydaktycznych pojecia, takie jak: techno-
logie informacyjno-komunikacyjne, hipermedialno$¢, multimodalno$¢ — terminy
bardzo rozpowszechnione, ktorych definicje pozostaja niekiedy niejasne. Poprzez
technologie informacyjno-komunikacyjne (TIC) rozumie si¢ zaré6wno sprzet
(hardware), jak 1 oprogramowanie informatyczne i telekomunikacyjne (software)
oraz zjawiska obejmujgce komunikacje¢ spoteczng za posrednictwem mediow
informacyjnych oraz wszelkie metody poszukiwania, gromadzenia, przetwarza-
nia, zapisywania i przesytania informacji za pomocg tego sprzetu, oprogramo-
wania oraz Internetu (E. Gajek 2002, 2012, Z. Osinski 2006, D. McQuail 2007).
Pojecia hipermedialno$ci wskazuje etap po multimedialnos$ci, ktéry odnosi si¢
do mozliwosci interaktywnego, symultanicznego korzystania z réoznych mediow
masowych w tworzeniu, rozpowszechnianiu informacji przy pomocy komputera
i Internetu. Cztowiek pei tu funkcje centralng i nadrzedng, wspottworzac wiasng
przestrzen wirtualng: zadaje pytania, szuka odpowiedzi, formutuje informacj¢ lub
modyfikuje teksty juz umieszczone w sieci w sposdb intencjonalny i warto$ciu-
jacy. Kazdy, indywidualny uzytkownik otrzymuje mozliwo$¢ bycia autorem tre-
$ci, ktore jednak nie podlegaja zadnej obiektywnej ocenie lub usystematyzowaniu
(G. Porcelli, R. Doleci 1999, D. Mcquail 2007). Kolejnym waznym pojeciem
rowniez w odniesieniu do powigzan glottodydaktyki z TIC okazuje si¢ multi-
modalnos$¢, przez ktora rozumie si¢ mozliwos¢ przekazywania jednej informa-
¢cji przy pomocy roéznych §rodkéw wspotistniejacych obok siebie, multimodalna
moze by¢ oczywiscie strona w podreczniku, ale to wlasnie cyfryzacja umozliwita
powszechne przekazywanie danych w formie multimodalnej (E. Gajek 2012: 14,
J. Bateman 2008). Wszystkie te cechy zwigzane z nowymi mediami wptywaja
na tworzenie tresci dydaktycznych, w ktorych niekiedy aspekt wizualny staje si¢
wazniejszy od samej zawarto$ci merytorycznej.

2. Nauczanie mobilne

Obecnie bardzo preznie rozwija si¢ nauczanie mobilne (mobile learning) wyko-
rzystujace popularnosc i szerokg dostepnos¢ tabletow i smartfondw. Przygoto-
wane specjalnie dla systemow operacyjnych typu Android, Apple, RIM programy
do nauki jezykdéw mozna pobra¢ na wlasne urzadzenie i korzysta¢ z nich takze
bez potrzeby taczenia si¢ z Internetem. Rynek ten opanowany jest przez firmy,
ktore sprzedaja glownie ptatne aplikacje, a rzeczywiste efekty korzystania z nich
nie sg wystarczajaco zbadane. Publikowane dane ukazuja jednak ogrom tego
preznie rozwijajacego si¢ sektora ustug: w 2011 r. pobrano z sieci rekordowa
liczbe aplikacji mobilnych, ktora przekroczyta jeden miliard, uzywanych bylo



TABLETY I SMARTFONY... 59

500 milionéw smartfondéw i 34 miliony tabletow; 23% respondentow regular-
nie korzysta z nowych urzadzen przenosnych w celach zawodowych (C. Meiers
2012: 2). Wykorzystanie urzadzen przenosnych do nauczania jest juz praktyko-
wane w Swiecie od wielu lat, rowniez w odniesieniu do réznych szkolen i kurséw
zawodowych. C. Meiers podkresla fakt, ze popularnos¢ tabletow i smartfonow
jako narzedzi dydaktycznych wynika z mozliwo$ci korzystania z nich w dowol-
nym momencie 1 miejscu. Osoba uczaca si¢ jest niezalezna, moze wybra¢ kiedy,
jak 1 gdzie skorzysta¢ z aplikacji, co w pewnym wymiarze niesie ryzyko utraty
motywacji do nauki z powodu braku kontaktu z nauczycielem, czy tez innego
rodzaju pomocy merytorycznej, niezrozumienia danego zagadnienia lub braku
systematycznos$ci. Badania przeprowadzone wsrdd studentow uczelni wyzszych
przez W. Przybyle i M. Ratalewska (2009) dowodzg, iz kursy organizowane
wylacznie online opuszczane sa przez prawie 50% poczatkowych uczestnikdw.
Wynika to przede wszystkim z niewystarczajacej znajomosci strategii uczenia si¢
u kursantéw oraz z nieumiej¢tnosci narzucenia indywidualnej dyscypliny w czasie
trwania nauki. Zbyt duza wolno$¢ wyboru w odniesieniu do czasu i miejsca nauki
moze skutkowac coraz rzadziej podejmowanym aktywnym udziatem w zadaniach
e-learningowych.

W przypadku nauczania jezykow obcych o wiele korzystniejszy okazuje si¢
system mieszany blended learning, ktory przewiduje przeprowadzenie czgsci
zaje¢ metoda tradycyjng w klasie, czyli pozwala na interakcje¢ pomigdzy uczestni-
kami kursu i nauczycielem oraz na lepsza kontrole rzeczywistych efektow pracy
kursantow ze strony prowadzacego. Niektore aktywnosci w klasie wymagajace
wspotpracy miedzy uczestnikami sg trudne do zorganizowania na platformie
e-learnigowej, a brak kontaktu fizycznego moze zaktoci¢ proces wyksztatcenia si¢
kompetencji komunikacyjnej. Polaczenie metody tradycyjnej w klasie 1 nauczania
wirtualnego umozliwia rowniez dostarczenie osobom uczacym si¢ odpowiednich
strategii samoksztalcenia, co zwigksza efektywno$¢ nauki, a urzadzenia mobilne
w tym kontekscie stanowig dodatkowe zintegrowane narzedzie dydaktyczne.

Zastosowane w nauczaniu mobilnym programy skierowane sg przede wszyst-
kim do mlodych ludzi, tzw. cyfrowych tubylcow, ktorzy stanowig nowe poko-
lenie urodzone w dobie powszechnej komputeryzacji 1 wirtualnej globalizacji,
zdobywajac umiejetnosci postugiwania si¢ nowoczesnym sprzetem i aplikacjami
komputerowymi niekiedy juz w okresie przedszkolnym lub wczesnoszkolnym.
Ich zycie czgsto rozgrywa si¢ rowniez w rzeczywistosci wirtualnej, przez co
chetnie siegaja po programy przeznaczone do nauki (C. Meiers 2012: 3). Produ-
cenci i tworcy oprogramowania starajg si¢ glownie dostosowac tresci i sposob ich
przekazania do potrzeb i oczekiwan tych mlodych wspotczesnych ludzi, ktorzy,
wchodzac na chwiejny obecnie rynek pracy, starajg si¢ rozwija¢ wlasne kompe-
tencje zawodowe takze poprzez nauke jezykow obceych. Dla nich oferta nauczania
mobilnego jawi si¢ jako niezwykle atrakcyjna, gdyz nie zobowigzuje do systema-
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tycznego uczeszczania na kurs stacjonarny i pozostawia duza swobod¢ w realiza-
cji programu. Nie bez znaczenia jest tu zjawisko zaistnienia swego rodzaju mody
na pewne urzadzenia, ktorych posiadanie wynika bardziej z czynnikéw spotecz-
nych niz z rzeczywistej potrzeby. Rynek urzadzen mobilnych jak sama ich nazwa
wskazuje znajduje si¢ w cigglym ruchu, zmieniajg si¢ urzadzenia, jak i pojawiaja
si¢ ciagle nowe aplikacje i rozwigzania, ktére zmuszajg ich uzytkownikéw do tzw.
bycia na biezaco i nieustannego aktualizowania wlasnej wiedzy. Pomimo duzej
oferty na rynku edukacyjnym, jako$¢ dydaktyczna proponowanych programow
do nauki wydaje si¢ zbyt mato opisana pod wzglgdem efektywnosci dydaktyczne;.
Natomiast ilo$¢ urzadzen, platform, programow stanowi dzungle, w ktdrej nie jest
fatwo odnalez¢ whasciwe dla siebie rozwigzanie.

Pomimo bogatej oferty, rynek opanowany jest przez czterech najwickszych
dostawcow oprogramowania do urzadzen mobilnych: Google ze stworzonym
przez siebie systemem operacyjnym typu Open Source Android — 60,5%, Apple,
ktorego polityka opiera si¢ na tworzeniu mody na wtasne produkty — 17,3%, RIM
(Research in Motion) — 12,7% z systemem Blackberry dominujacym gtownie
w korporacjach i duzych firmach oraz Microsoft ze skromnym wynikiem — 1,7%
(dane z 2011 roku). Liczby te $wiadcza o opanowaniu tej sfery przez cztery kor-
poracje, ktore wyznaczaja kierunek rozwoju technologicznego, a wybor klienta
jest tak naprawde bardzo ograniczony. Do tworzenia zawarto$ci wykorzystywane
sa technologie takie, jak: HTMLS5, CSS3, JavaScript i EPUB3, a same programy
dostarczane sg gtownie za posrednictwem odpowiednich stron internetowych,
z ktorych kazdy uzytkownik moze pobrac je na wlasne urzadzenie ptatnie Iub bez-
ptatnie. Wszelkie aktualizacje pobranych aplikacji dokonujg si¢ samoczynnie przy
dostepie do sieci. Duze ulatwienie stanowi tu dostosowanie stron internetowych
do rozmiaréw i wymogow technicznych smartfonéw i tabletow dzigki opraco-
waniu widocznych ikon réznych zaktadek, mozliwosci dotykowego powigksza-
nia lub zmniejszenia strony w celu uniknigcia problemoéw z transmisja danych
oraz przesuwania tresci w dowolny sposob (C. Meiers 2012, s. 4-5). Aplikacje
zostaty tak opracowane, iz nie wymagaja od uzytkownika wigkszych umiejetno-
$ci technicznych, a wrecz ich ksztalt graficzny wydaje si¢ bardzo uproszczony
i dostosowany do przecigtnego odbiorcy. Celem jest wyeliminowanie wszelkich
probleméw technicznych, ktére moglyby zniecheci¢ do uzywania mobilnych apli-
kacji. Wygoda, niewielkie rozmiary, waga i przystepnos$¢ oferowanych aplikacji
i interfejsu przesadzity o sukcesie tychze urzadzen.

3. Propozycje dydaktyczne

Nauka jezykow obcych moze odbywac si¢ w kontekscie formalnym, zinsty-
tucjonalizowanym i nieformalnym opierajacym si¢ gtéwnie na samodzielnej,
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indywidualnej nauce. Aplikacje mobilne stanowig doskonatg pomoc dydaktyczna
w drugiej sytuacji, aczkolwiek rzeczywiste efekty tego rodzaju samoksztatcenia
pozostaja niezbadane. Kazdy uzytkownik moze pobra¢ odpowiedni program
i rozpoczaé nauke, jednak bez znajomosci strategii uczenia si¢ i odpowiedniej
motywacji czesto stopniowo zaprzestaje si¢ uczy¢. Odnosnie do kontekstu for-
malnego, najwazniejsza role odgrywa tu nauczyciel, ktory podejmuje decyzje
o wlaczeniu do programu kursu wspomagania komputerowego, wtedy tez wybiera
on przydatne jego zdaniem rozwigzania dydaktyczne i monitoruje prace uczestni-
kow kursow. Nauczyciel, lektor czy tez wyktadowca wybiera zatem zawarto$ci
spetniajace wymogi wspotczesnej metodologii nauczania, a punktem odniesienia
jest tu jego wilasna wiedza merytoryczna. Wspomaganie komputerowe procesu
nauczania uzupelnia program kursu, urozmaica go, podnosi motywacj¢ oséb ucza-
cych sig, wzbogacajac oferte dydaktyczng. Efekty nauczania i osiggniecia kursan-
tow sprawdzane sg na biezaco przez nauczyciela, ktory w razie konieczno$ci shuzy
pomocg merytoryczng, modyfikuje stosowane aplikacje, narzuca pewien porzadek
i kolejno$¢ wykonywanych zadan i aktywnosci lub tez wprowadza catkowicie
nowe materiaty dydaktyczne, dostosowujac je do konkretnych potrzeb grupy.
Kontrola dydaktyczna ze strony lektora gwarantuje pewna jakos$¢ procesu naucza-
nia oraz wilasciwe wykorzystanie tychze materiatow, natomiast w $rodowisku
nieformalnym, gdzie osoba uczaca si¢ sama decyduje o wyborze programu lub tez
portalu przeznaczonego do nauki, niewlasciwe zastosowanie technik samoksztat-
cenia moze przyczynic si¢ do utrwalania btedow jezykowych, powierzchownemu
poznaniu zagadnien jezykowych, niewyksztalcenia kompetencji jezykowych
i w koncu do utraty motywacji do nauki. Nierzadko tez problem stanowi tu nie-
wystarczajaca §wiadomos¢ istoty jezyka, co nie dotyczy raczej osob znajacych
juz jeden jezyk obcy, ktore podejmuja nauke innego jezyka, wykorzystujac swoje
wczesniejsze doswiadczenia (D. Troncarelli 2010: 58-62).

Ponizej omdéwione zostang portale spotecznosciowe przeznaczone do samo-
dzielnej nauki dowolnych jezykow, ktore zostaly dostosowane do urzadzen
mobilnych nie tylko pod wzgledem technicznym, ale réwniez pod wzglgedem spo-
tecznym. Udostgpnione na ich stronach materialy moga by¢ rowniez wiaczone
w program formalnego kursu jezykowego.

Ich dziatalno$¢ opiera si¢ na tworzeniu spotecznosci wirtualnych skupiajacych
osoby o podobnych zainteresowaniach i celach, w tym przypadku dotycza one
nauki jezykow obcych (D. Tapscott, A. D. Williams 2007, E. Wenger 1998). Tego
rodzaju serwisy sg z jednej strony tworzone przez prywatne firmy, a z drugiej
wspottworzone przez samych uzytkownikow. Mozna tam znalez¢ szereg mate-
rialéow przeznaczonych do nauki jezykdéw, poczawszy od stownikéw, poprzez
¢wiczenia gramatyczne, teksty pisane i audiowizualne, flashcards, czyli przed-
stawione przy pomocy zdje¢ lub rysunkow nazwy przeznaczone do nauki stow-
nictwa. Serwisy tego rodzaju oferujg réwniez mozliwo$¢ rozmowy z rodzimym
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uzytkownikiem jezyka bedacym cztonkiem wspolnoty uczacych sie, dzigki czemu
taka osoba otrzymuje bezptatny dostgp do materiatow oferowanych przez portal.
Bogactwo materialow, mozliwych aktywnosci i zadan przysparza o zawrot glowy.
Pozostaje pytanie, czy powyzsze pomoce dydaktyczne przynosza konkretne
efekty ksztatcenia.

Zjawisko Social network bezposrednio wynika i jednoczes$nie wpisuje sie
w kolejny etap rozwoju Internetu nazwany Web 2.0, ktory charakteryzuje si¢
wysokim poziomem interaktywnosci i interpersonalnej komunikacji w stosunku
do mozliwosci Web 1.0 przewazajacego w latach 90. ubiegltego wieku, a cechu-
jacego si¢ statycznoscig, obecnoscig okreslonych wyszukiwarek i przegladania
stron bez mozliwosci wspoltworzenia tresci, programoéw, wilasnych zindywi-
dualizowanych zasobow. Web 2.0 odpowiada na potrzeby spoteczne takie, jak:
potrzeba zrzeszania sig, autorealizacji, akceptacji ze strony innych cztonkow
spoteczenstwa, udzielanie i otrzymywanie pomocy czy tez wypowiedzenia si¢
(D. Troncarelli 2010: 58). Potrzeby te nie stanowig bynajmniej nowego zjawiska
i nie powstaly w wyniku rozpowszechnienia si¢ Internetu, wpisujg si¢ w ogol-
nie rozumiane, od zawsze istniejace cechy spoleczne. Nowoscig jest natomiast
mozliwo$¢ ich realizacji przy pomocy Internetu, ktory w XXI w. stat si¢ siecig
spoteczng umozliwiajaca kazdemu uzytkownikowi zaistnienie w wymiarze wirtu-
alnym poprzez stopniowe kreowanie wlasnej przestrzeni polegajacej na tworzeniu
r6znego rodzaju profilow w ramach portali spoteczno$ciowych, nawigzywaniu
kontaktow, mozliwo$ci nieustannego komunikowania si¢ z innymi uzytkowni-
kami, umieszczaniu wlasnych tresci np. zdje¢, komentarzy, prowadzenie bloga
lub nawet polegajacej na wspoltworzeniu programow typu open source. Kazdy
uzytkownik zaleznie od wlasnych kompetencji i umiejgtnosci informatycznych
wspoétuczestniczy w rozwoju Web 2.0.

W tym wiasnie kontek$cie powstaty portale spoteczno$ciowe przeznaczone
do nauki jezykoéw, jako odpowiedz na wszystkie wymienione powyzej potrzeby
spoteczne, ktorych realizacja zostata przeniesiona do sieci. Uzytkownicy two-
rzacy wspoélnote uczacych sie, oprocz nauki, utrzymujg kontakty towarzyskie,
wymieniaja si¢ do§wiadczeniami i wzajemnie motywuja do nauki. Potrzeba
przynaleznosci do wspdlnoty oraz petnienia w niej okreslonej funkcji zgodnej
z cechami osobowosciowymi jej cztonkéw zostata w pelni wykorzystana przez
tworcow komercyjnych serwiséw, stanowigc gtdéwny mechanizm ich dziatania.
Rozpowszechnienie si¢ urzadzen mobilnych pozwolito na staty dostep do danego
portalu oraz na obserwowanie nowych wydarzen lub na komunikowanie si¢
z innymi cztonkami wspdlnoty. Smartfon, a niekiedy tablet lub iPad towarzy-
szg swoim posiadaczom praktycznie wszedzie, rowniez w przerwach pomig¢dzy
réznymi innymi czynno$ciami, a dostep do taniego Internetu przyczynit si¢ do
niebywatej popularno$ci portali spoleczno$ciowych. Dodatkowo, serwisy skupia-
jace uzytkownikow wykazujacych konkretng potrzebe, w tym przypadku potrzebe
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nauczenia si¢ jednego lub wiecej jezykow obcych daja poczucie realizacji celu
i odpowiednio wykorzystanego czasu.

Platformy spoteczno$ciowe przeznaczone do nauki jezykow obcych przysto-
sowane do mobilnych systemoéw operacyjnych, ktore oprocz kursow jezykowych
na wszystkich poziomach zaawansowania, umozliwiaja swoim uzytkownikom
tworzenie wspolnot to m.in. Livemocha, Palabea, Busuu, Babbel i Italki. Serwisy
te gtownie sprzedaja kursy jezykowe, a dodatkowe ustugi, jak bezptatne mate-
riaty, wspolnoty uzytkownikow, fora, mozliwos¢ komunikacji ukierunkowane sg
na przyciggni¢cie nowych czlonkdéw — potencjalnych klientow serwisu. Serwisy
te umozliwiaja rOwniez wymiang materiatdw pomigdzy uczacymi si¢ oraz bezpo-
$redni kontakt z rodzimymi uzytkownikami danego j¢zyka. Nierzadko cztonko-
wie wspolnoty mogg umieszczaé w wolnym dostepie wlasne propozycje ¢wiczen,
zadan 1 tekstow. Jednakze jako$¢ tych materialow dydaktycznych nie zawsze
spetnia wymogi metodologiczne, a skuteczno$¢ nauki i rozwdj poszczegdlnych
kompetencji nie wydaja si¢ pewne.

Serwisy Livemocha i Busuu naleza do najbardziej znanych, skupiajac prawdo-
podobnie najwickszg liczbe uzytkownikdéw, np. z portalu Livemocha juz w 2009
roku korzystato 4 miliony 0sob. Oferujg one w wolnym dostepie materiaty dydak-
tyczne i uproszczone kursy jezykowe na wszystkich poziomach od Al do C2
oraz kursy ptatne. Zaréwno kursy platne, jak i te bezptatne zawierajg pliki audio,
filmy, zdydaktyzowane teksty, zestawy ¢wiczen i wielorakie zadania. Cwiczenia
leksykalne opieraja si¢ glownie na tzw. flashcards, ktérym towarzyszy podpis
i nagranie audio sluzace do powtarzania nowych stowek. Proces nauki wydaje
si¢ mato skomplikowany, a jednostki lekcyjne przeznaczone sg dla ogoétu uzyt-
kownikow roznych narodowosci, nie odnoszac si¢ do probleméw w przyswajaniu
jezyka obcego wynikajacych z roznic istniejacych pomigdzy jezykiem nauczanym
a rodzimym. Oferowane kursy pozbawione sg zazwyczaj komentarzy gramatycz-
nych czy tez bardziej szczegélowych objasnien na temat zasad funkcjonowania
jezyka. Na podstawie analizy umieszczonych tresci i materiatow dydaktycznych
mozna wyciagna¢ wniosek, ze gtowny ich cel stanowi wyksztatcenie kompetencji
komunikacyjnej, rozumianej jako umiej¢tno$¢ zrozumienia przekazu i prostego
zareagowania na niego w danym kontekscie sytuacyjnym. Jednostki lekcyjne maja
do$¢ typowy charakter, obejmujac tematy takie, jak: przedstawianie si¢, zycie
codzienne, wyrazanie wilasnej opinii, opisywanie osob, redagowanie e-maili, itp.
Przekazywane tre$ci musza spelnia¢ wymogi komercyjne, ich celem jest przycia-
ganie internautow, a nie zniechecanie zbyt trudnymi materiatami.

Po zarejestrowaniu si¢ kazdy uzytkownik ma mozliwos¢ korzystania z bez-
platnych materiatow, bycia cztonkiem wspolnoty, czyli nawigzywania znajomosci
z innymi osobami uczacymi si¢ tego samego jezyka. Livemocha oferuje rowniez
chat, na ktérym mozna komunikowac¢ si¢ i korzysta¢ z pomocy rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka na zasadzie wymiany barterowej: ja uczg ciebie, ty uczysz mnie.
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Umieszczane w obu serwisach ¢wiczenia posiadaja opcje szybkiego sprawdzenia
poprawnosci wiasnych odpowiedzi.

Istotne utatwienie stanowi tu dostosowanie portali przede wszystkim do urza-
dzen mobilnych pod wzgledem graficznym, jak i rozmieszczenia przedstawia-
nych tresci. Oczywiscie, aby moc korzysta¢ ze wszystkich mozliwosci serwisow,
konieczne staje si¢ wykupienie dostepu.

Serwis ltalki opiera si¢ gtownie na komunikacji jeden na jeden: osoba uczaca
si¢ jezyka jednoczesnie uczy swojego jezyka w ramach wspolpracy peer teaching,
dzigki czemu otrzymuje opcje bezptatnego korzystania z materialow dydak-
tycznych. Oprocz tego serwis ten oferuje zarowno platne lekcje z nauczycielem
danego jezyka lub tez tzw. opieke jezykowa tutora, ktorego zadanie polega na
sprawdzaniu rozwigzanych ¢wiczen oraz weryfikacji procesu nauki.

Podobne ustugi proponuje portal Palabea, ktorego uzytkownicy konsultuja
wzajemnie dostepne materiaty dydaktyczne, korzystajac z chatu, forum, komu-
nikacji mailowej. Natomiast portal spotecznosciowy Babbel oferuje dodatkowo
zaktadke podcasting, dzicki ktorej poszczegolni uzytkownicy moga umieszczaé
wiasne pliki audio i filmy dotyczace omawianych zagadnien leksykalnych, komu-
nikacyjnych i gramatycznych, ktore uporzadkowane sg wedtug okreslonych kate-
gorii. Jednocze$nie serwis udostepnia stowniczki oraz ¢wiczenia gramatyczne
i leksykalne opracowane przez specjalistow, ktorym towarzyszg odpowiednie
komentarze utatwiajace proces nauki. Tak samo jak w pozostatych portalach
uzytkownicy maja mozliwo$¢ komunikowania si¢ w celu wymiany doswiadczen
1 wzajemnej pomocy.

Omowione portale spotecznosciowe przeznaczone do nauki jezykoéw obcych
stanowig istotny wklad w rozpowszechnianie samej nauki i na pewno zwigkszaja
motywacj¢ do jej podjecia i kontynuowania. Przystosowanie ich formy graficz-
nej do urzadzen mobilnych pozwala na korzystanie z materiatéw w dowolnym
momencie bez koniecznosci dostosowywania si¢ do wymogdéw czasowych trady-
cyjnych kursow.

Osoby uczace si¢ moga konsultowaé réwniez innego rodzaju zasoby inter-
netowe, ktore zostaly opracowane dla urzadzen mobilnych, jak np. stowniki,
encyklopedie (np. Wikipedia) lub tez interaktywne e-booki, chmury, blogi, ktore
moga by¢ prowadzone przez nauczycieli dla uczestnikoéw kurséw stacjonarnych,
wpisujac si¢ tym samym w szerszy kontekst blended learningu. Te ostatnie sta-
nowig doskonatg pomoc dydaktyczna, poniewaz uatrakcyjniaja tradycyjne zajgcia
w klasie. Udostepniane przez nauczycieli materiaty sa pobierane i zapisywane
na urzadzenia mobilne tak, iz drukowanie ich staje si¢ niepotrzebne. Nauczyciel
natomiast ma mozliwo$¢ sprawdzenia wykonanych zadan i ¢wiczen w sieci, co
Wwigze si¢ Z unowoczesnieniem procesu nauczania oraz oszczedno$cig materiatow
i czasu kursantow, przy czym naktad pracy nauczyciela pozostaje raczej ten sam,
a nawet wydaje si¢ wickszy z powodu wymogow technicznych.
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4. Whnioski koncowe

Nauczanie przy wykorzystaniu urzadzen mobilnych nie oznacza bynajmniej
rewolucji w glottodydaktyce, a jedynie wprowadza nowe narzgdzia, ktore moga
stluzy¢ do uatrakcyjnienia przekazu oraz podniesienia motywacji. Niewielkie
rozmiary tabletow i smartfonow, uproszczony interfejs, dotykowy ekran i dosto-
sowanie systemow operacyjnych do umiejetnosci informatycznych przecigtnego
uzytkownika zachecaja do stosowania tych narzedzi w formalnym i nieformalnym
procesie nauczania. Kontekst nieformalny wymaga od uzytkownikéw samodziel-
nego poszukiwania materiatbw i opanowania strategii samoksztalcenia, na co
odpowiedzialy tematyczne portale spotecznosciowe, proponujac kursy jezykow
obcych o réznych poziomach zaawansowania zgodnymi z ESOKJ (Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego) przy jednoczesnym wzbogaceniu oferty
o szereg opisanych wczesniej serwisow dodatkowych. W kontek$cie formalnym
to nauczyciel decyduje o doborze narzedzi i materiatow dydaktycznych zaleznie
od charakteru kursu, czy jest to wylacznie e-learning czy tez blended learning.
Samo nauczanie mobilne opiera si¢ obecnie na tzw. mikro nauczaniu polegaja-
cym na dostosowaniu pod wzgledem graficznym i rozmiarowym udostepnianych
materialow. Przekazywane tresci podzielone sg na krotkie jednostki lekcyjne, co
utatwia przegladanie i powtarzanie zawartosci.

Biorac pod uwage szybkos¢ rozwoju technologicznego, coraz nizsze ceny urza-
dzen mobilnych oraz duza konkurencje na rynku edukacyjnym w walce o klienta
wraz z wigzacg si¢ z tym koniecznoscig ograniczania kosztow prowadzenia kur-
sow jezykowych, mozna by¢ pewnym, ze oferta nauczania mieszanego — blended
learning lub nauczania mobilnego — mobile learning bgdzie coraz wigksza i coraz
bardziej urozmaicona. Wazne wydaje si¢ zatem dbanie przede wszystkim o jako$¢
przekazywanych materiatow dydaktycznych i stosowanie wlasciwych metod lub
tez elementow strategii samodzielnego uczenia si¢ tak, aby osoba uczaca si¢ osia-
gneta zaktadane efekty nauki.
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Abstract:

Teaching and Learning Vocabulary with Web 2.0-Tools

Lexical knowledge seems to be one of the most important factors in the development of
communicative skills. However, teaching and learning vocabulary is a difficult issue in foreign
language didactics because of a great number of items foreign language learners should acquire in the
process (estimated minimum second language vocabulary is 2-6 thousand words, depending of the
level). One of the possible solutions, which could help learners to develop their lexical knowledge,
is the application of Web 2.0-tools during a foreign language lesson. The implementation of IT
may also significantly increase learners autonomy and contribute to the development of learners
media competence. The paper discusses the use of the following Web 2.0-tools: online-dictionaries,
text-to-speech-systems, voice recording services, whiteboards, mind mapping tools and word cloud
generators.

1. Die Relevanz der Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht

In der Fremdsprachendidaktik herrscht insgesamt Konsens dariiber, dass
Wortschatzlernen ,,wegen einer fast uniiberschaubaren Menge an Einzelfakten
zum lernaufwendigsten Teilbereich des Spracherwerbs® gehdrt (J. Iluk 1995:
7) und ,einen hochst komplexen Lern- und Ubungsgegenstand dar[stellt]*
(P. Scherfer 2007: 229). Auf der anderen Seite gehdren Vokabeln ,,aber zweifelsfrei
zum notwendigsten Handwerkzeug der Lehrer und Lerner; ihre Einfiihrung und
Erlernung kann nicht vermieden werden* (R. Wicke 2004: 21, vgl. auch L. Koster
2001, S. Krashen 1994, T. Steinhoff 2009). Die Untersuchungen beweisen, dass
eine gut entwickelte lexikalische Kompetenz einen entscheidenen Einfluss auf
die Entwicklung der rezeptiven Fertigkeiten (d.h. des Hor- und Leseverstehens)
hat (vgl. C. Artelt, N. McElvany 2007) und die Mehrheit der Probleme, die mit
der Schulung der Sprach- und Schreibkompetenz verbunden sind, ihre Quellen
in den unzureichend entwickelten, stilistisch und semantisch undifferenzierten
Wortschatzkenntnissen des Lernenden haben (vgl. H.-P. Krings 1992).

Dabei bleibt die Frage offen, wie viele Worter eigentlich ein Lernender
mindestens erwerben soll, d.h. wie viele Einheiten das sog. Wortschatzminimum
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der jeweiligen (Fremd-) Sprache ausmachen. Fiir das Englische nimmt man an,
dass ein Wortstand von ca. 5000 Wortern die untere Grenze einer professionellen
Sprachverwendung sei (die hiufigsten 1000 Worter decken dabei zwischen 84,3%
(Konversation) und 73,5% (akademischer Text) der laufenden Worter/ Tokens
eines Textes ab, die weiteren 1.000 erhdhen die Prozentsitze entsprechend um 6%,
bzw. 4,6%) (vgl. P. Nation 2001: 17). Im Deutschen decken die hdufigsten 1.000
Worter 73%, 2.000 Worter ca. 79%, 3.000 Worter ca. 82% und 4.000 Worter ca.
84% des Textes ab (E. Tschirner 2008: 195). Verallgemeinernd kann man also
feststellen, dass es ,,heute als erwiesen [gilt], dass in Gebrauchstexten die 2.000
am haufigsten gebrauchten Worter nicht weniger als 80%, zum Teil sogar 90%, in
Texten einfachster Struktur auch 95% aller Worter ausmachen® (S.E. Koesters-
Gensini 2009: 198). Eine so hohe Vorkommenshéufigkeit geht jedoch mit dem
kommunikativen Wert der jeweiligen Vokabeln nicht einher: zwar machen die
héufigsten 100 Worter ca. 50% des Textes aus, aber sie beinhalten nur 30% von
dessen Informationsgehalt (bei 1.000 Wortern sind es entsprechend: 85% und
50%, bei 4.000 Wortern 97,5% und 70%) (vgl. S.E. Koesters-Gensini 2009: 198).
In Frankreich stellte man deshalb fest, dass ein Grundwortschatz, das den GroBteil
von alltiglichen AuBerungen zu decken vermag, nicht weniger als 7.000 bis 8.000
Lexeme enthalten sollte (vgl. R. Michea 1964).

Trotz der bedeutsamen Rolle der Wortschatzkenntnisse im Erwerb einer
fremden Sprache, wird der Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht (FSU)
jedoch weiterhin eher wenig Zeit gewidmet: sie wird stiefmiitterlich behandelt,
als das groBte Problem der Fremdsprachendidaktik angesehen (vgl. R. Bohn,
L. Schreiter 1996: 196, H. Huneke, W. Steinig 2000: 133, H. Komorowska 2005)
und darauf begrenzt, dass den Lernenden zweisprachige Vokabellisten (oft als
Hausaufgabe) zum Memorieren aufgegeben werden (vgl. auch: R. Bohn 2000:
6, Ch. Neveling 2004). Solch ein Vorgehen ist jedoch mit drei grundlegenden
Negativa behaftet:

1. es entspricht auf keinerlei Weise dem Bau und der Funktionsweise des
mentalen Lexikons der Lernenden, das wie man heute annimmt, aus

verschiedene[n] Teilnetze[n], die ebenfalls miteinander verbunden sind [besteht-A.L-B]. So sind
die Worter gleichzeitig Elemente verschiedener Teilnetze, z.B. des semantischen, des morpho-
logischen, des syntaktischen, des affektiven und des phonetischen Netzes (R. Bohn 2000: 82);

2. es verursacht, dass der Wortschatzerwerb von den Lernern schnell als ein
besonders miihsames und langweiliges Unterfangen, ein (wenn auch nur
scheinbar) ,,stupide[s] Einpauken von Vokabeln“ (R. Wicke 2004: 21)
empfunden und im Endeffekt vernachlissigt wird;

3. es fiihrt unausweichlich dazu, dass die Schiiler die fremdsprachigen Vokabeln
nur ungenau und grob (vgl. P. Scherfer 2007: 229) lernen, da die Menge der
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genauen Entsprechungen der Bedeutungen zwischen den lexikalischen Ein-
heiten (zweier) natiirlicher Sprachen relativ gering ist. Zwar mehren sich
inzwischen die Stimmen, dass die Lerner diese erste, ungenaue, iiber die Mut-
tersprache laufende Anndhrung an den fremdsprachlichen Wortschatz offen-
sichtlich bendtigen (vgl. P. Pilger 2006: 147), diese anndhernden Bedeutungen
miissen aber dann in weiteren Lernschritten weitgehend vertieft und prézisiert
werden. Die Lernenden miissen ndmlich zahlreiche lexikalische Informationen

(Teilfahigkeiten) verinnerlichen, damit sie spéter imstande sind, die erlernten

Vokabeln sicher und den Anforderungen der jeweiligen Kommunikationssitu-

ation addquat zu gebrauchen.

W. Kieweg (2002: 8) fasst diese Teilfdhigkeiten folgendermaflen zusammen:
(1) die Lerner konnen ein Wort in der gesprochenen/ geschriebenen Form erkennen
und bei Bedarf jeder Zeit verstiandlich produzieren (aussprechen/ schreiben), (ii)
sie konnen das Wort konkreten Objekten bzw. Konzepten zuordnen und seine
iibertragene Bedeutung erschlieBen, (iii) sie kennen die Wortart des jeweiligen
Lexems, seine Ableitungen, morphologische Formen und seine Stellung im Satz,
(iv) sie kennen wenigstens einen Teil der (auch kulturspezifisch konnotierten)
Bedeutungen eines Wortes, seine wichtigsten Kollokationen und seinen
Verwendungskontext, (v) sie kennen die Beziehungen der Worter untereinander
(Synonymie, Antonymie, Hyperonymie usw.) und die Problematik sprachlicher
Register.

T. Steinhoff (2009: 19) zahlt 8 Komponenten des Wortwissens auf: phonetisch-
phonologisches, graphematisch-orthographisches und morphologisches Wissen als
Bestandteile des Strukturwissens; syntaktisches, semantisches und pragmatisches
Wissen als Elemente des Funktionswissens, begleitet durch das idiomatische
und das enzyklopaddische Wissen, P. Nation (1990: 31) nennt als wesentliche
Aspekte ,,form (spoken, written)®, ,,position (grammatical patterns, collocations)*,
»function (frequency, appropriateness)*, ,,meaning (concepts)“ und ,,associations.
Wie M. Ott (2006: 163) bemerkt:

[b]leim Aufbau des Lernerlexikons miissen fortschreitend weitere der vielschichtigen Informa-
tionen extrahiert, aufgenommen, miteinander verkniipft und in Bezug zu schon bestehenden
Eintrdgen (in der Erst- und Zweitsprache) gesetzt werden. [So, dass — A.L-B] [l]etztendlich [...]
niemand alles erfasst haben [kann], was den Gebrauch eines Wortes ausmacht (M. Ott 2006:
163).

Wie aus dem Obigen ersichtlich, erfordert eine tiefgriindige Auseinandersetzung
mit dem fremdsprachigen Wortschatz viel Zeit, Aufwand und Ausdauer sowohl
von den Lernenden als auch von dem Lehrer. Die Untersuchungen (vgl.
1. de Florio-Hansen 2002) beweisen, dass die Arbeit am Wortschatz effektiver
verlaufen kann, wenn die neuen Vokabeln auf aullergewdhnliche Art dargeboten
und von den Lernenden iiber mehrere Sinneskanile aufgenommen werden,
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was das Niveau der Hirnaktivitdt wihrend der Wortschatzarbeit intensiviert: je
mehrdimensionaler und multimodaler (vgl. J. Clark, A. Paivio 1991, R. Mayer,
R. Anderson 1992) die neuen Lexeme dargestellt werden, desto intensiver werden
sie durch das Gehirn verarbeitet und im Endeffekt erfolgreicher memorisiert. Ein
weiterer mitentscheidender Faktor, der den Erwerb neuer Lexeme begiinstigt,
ist ein deutlicher Bezug des zum Erlernenden zum einzelnen Lerner (also die
Individualisierung des Lernprozesses) und die aktive Teilnahme der Lerner an
Verfahren der Aufnahme, der Verarbeitung und der Anwendung lexikalischen
Wissens. All dies kann durch die Einfithrung von entsprechenden Web
2.0-Werkzeugen sowohl in die gemeinsame Arbeit im Unterricht, als auch in die
selbststidndige Arbeit zu Hause erzielt werden.

2. Der Einsatz von Web 2.0-Werkzeugen im Fremdsprachenunterricht

Die Geschichte des Web 2.0 begann im Herbst 2001 mit dem Zerplatzen der
Dot-Com-Blase, das einen entscheidenden Wendepunkt in der Entwicklung des
Internets markierte. In einem Brainstorming zwischen O'Reilly und MediaLive
International wurde der Begriff des Web 2.0 ins Leben gerufen, der sich schnell
einer betrichtlichen Popularitéit zu erfreuen begann. Kennzeichnend fiir das Web
2.0 ist, dass die Nutzer seine Inhalte nicht nur passiv konsumieren (wie im Falle
des Web 1.0), sondern aktiv mitbestimmen und -gestalten. Das Verdffentlichen
von eigenen Texten, Fotos, Tondateien u.4. mit Hilfe von Web 2.0-Werkzeugen ist
nédmlich hochst benutzerfreundlich und erfordert von den Nutzern kein spezielles
technisches Wissen. Das Wesen des Web 2.0 kann demnach als ,,das Miteinander-
Arbeiten, Miteinander-Denken und Miteinander-Gestalten* (Osterreichisches
Institut 2010: 6) zusammengefasst werden.

S. Grafe (2008) stellt sehr treffend die Korrelation zwischen den Erfolgsfaktoren
fiir den Fremdsprachenerwerb und den Eigenschaften des Web 2.0 dar:

Erfolgsfaktoren fiir den Charakteristika von Web 2.0
Fremdsprachenerweb Technologien
Interaktion der Lernenden untereinander/ Soziale Vernetzung
Bedeutungen aushandeln
Interaktion mit authenthischen Publikum <> | Orts-/zeitunabhéngig
Authentische Aufgaben Authentizitdt
Umgang mit und Produktion abwechs- Nutzung von Seiten und Programmen aus
lungsreicher und kreativer Sprache unterschiedlichen Landern
Autonomie der Lernenden Inhalte werden von Nutzern erzeugt

Abb. 1: Fremdsprachenerwerb und Web 2.0 (S. Grafe 2008)
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Aus der obigen Darstellung geht deutlich hervor, dass viele von den Web
2.0-Werkzeugen und Diensten, auch wenn primér nicht fiir die Bediirfnisse des
FSUs konzipiert, sich erfolgreich ins Fremdsprachenlehren und -lernen einbringen
lassen.

Im Folgenden werden ausgewihlte Werkzeuge und Dienste vorgestellt, die u.
E. besonders geeignet fiir die Forderung des Wortschatzerwerbs im FSU sind.

2.1. Vorleseautomaten und on-line-Worterbiicher mit integrierten
Text-to-Speech-Systemen

Eins der grofften Probleme der Wortschatzarbeit ist die Schulung der richtigen
Aussprache. Obwohl phonetische Fehler als sehr irritierend empfunden werden
(H. Dieling, U. Hirschfeld 2000) und zu emotionalen Ablehnung des Sprechenden
fiihren konnen, sogar wenn dieser verstanden wird (H. Dieling 1992: 37), wird
der richtigen Aussprache im Fremdspracheunterricht oft nur sehr wenig bzw. fast
iiberhaupt keine Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. G. Mehlhorn 2005: 1). Dies
mag daran liegen, dass, erstens, die phonetischen Ubungen sowohl den Schiilern
als auch den Lehrern oft wenig interessant erscheinen und dass, zweitens, die
Lehrer, die oft keine Muttersprachler der jeweiligen (Fremd-)Sprache sind,
manchmal selbst keine mustergiiltige Aussprache ausweisen kénnen, um sie an
ihre Schiiler weiterzugeben. Ein zusitzliches Problem ergibt sich daraus, dass
die Ausspracheschulung eine relativ lange, intensive und individualisierte Arbeit
erfordert, fir die im schulischen, oft fiir nur zwei Unterrichtsstunden wochentlich
bemessenen FSU keine Zeit zur Verfiigung steht.

Willkommene Abhilfe kdnnte dabei die Einfithrung in die Arbeit im Unterricht
(und vor allem in die selbststdndige Arbeit zu Hause) von on-line zugénglichen
Vorleseautomaten und Worterbiichern mit integrierten 7ext-to-Speech-Systemen
(TTS-Systemen) leisten. Wéhrend frithere elektronische Vorleseautomaten noch
sehr roboterhaft klangen, erreichte die TTS-Technologie in dem letzten Jahrzehnt
eine so hohe Qualitét, dass es zuweilen schwierig ist, die generierten von den
menschlichen Stimmen zu unterscheiden.

Die Geschichte der Sprachsynthese reicht dabei angeblich bis ins 11.
Jahrhundert zuriick, in dem Gerbert von Aurillac einen aus Bronze gefertigten
»Sprechenden Kopf™ konstruierte, der den Berichten nach, ,,ja* und ,,nein* sagen
konnte. Im 18. Jahrhundert entwickelte Christian Gottlieb Kratzenstein eine
»Sprachorgel®, die finf Vokale a, ¢, i, 0 und u erzeugte. In demselben Jahrhundert
schuf Wolfgang von Kempelen eine Sprechmaschine, die einige Vokale, Plosive
und Frikative bildete. In den 30er Jahren des 19. Jahrhunderts entstand — von
Joseph Faber gebaut — Euphonia, die aus einer kiinstlichen Zunge und einem
kiinstlichen Rachen bestand und das Generieren von Melodien in Form von
Gesang ermoglichte. Eine wahre Wende erfolgte Anfang des 20. Jahrhunderts, als
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Homer Dudley seine Erfindungen, die Maschinen VOCODER (Kontamination aus
dem eng. voice und encoder) und VODER (Abk. Voice Operating Demonstrator)
vorstellte. Seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts ist die Entwicklung der
Vorleseautomaten unzertrennlich mit der Entwicklung der Computertechnologien
verbunden. Die heutigen Text-to-Speech-Systeme erméglichen eine dermafen
hochqualitative Sprachsynthese, dass man prézise bestimmen kann, welchen
Bedingungen die erzeugten Signale entsprechen sollen: ob sie die Stimme eines
Mannes oder einer Frau imitieren sollen und im welchen Alter der hypothetischer
Redner sein sollte.

Im Internet kann man zahlreiche Vorleseautomaten finden, die, sogar wenn
die Nutzung ihrer Vollversion gebiihrenpflichtig ist, kostenlose, fiir den Gebrauch
im FSU taugliche Demoversionen bieten. Diese erlauben gewohnlicherweise die
Auswahl aus mehreren Sprachen mit weiblichen und/oder mannlichen Stimmen
und die Eingabe von bis 200-250 Zeichen, die vorgelesen werden. Einige bieten
auch die Synthese mit Beriicksichtigung nationaler Varietdten der jeweiligen
Sprache an, so kann z.B. das Deutsche in der deutschen, osterreichischen
bzw. schweizerischen, das Englische in der englischen, amerikanischen bzw.
australischen, das Spanische in der spanischen bzw. latinoamerikanischen
Variante generiert werden. Fiir die fremdsprachenunterrichtliche Zwecke kdnnen
die Demoversionen von Ivona' (34 Stimmen, 10 Sprachen), Voice Reader’
(23 Sprachen, 32 Stimmen), Neospeech® (5 Sprachen, 11 Stimmen),
NaturalReader? (5 Sprachen, 22 Stimmen), Acapela® (21 Sprachen, 100 Stimmen)
und ImTranslator® (10 Sprachen, 11 Stimmen) ausprobiert werden.

Da die traditionellen (d.h. auf Papier gedruckten) (Aussprache-)Worterbiicher
die Aussprache von den jeweiligen lexikalischen Einheiten gewohnlicherweise mit
Hilfe von API-/ IPA-Schrift angeben, die jedoch fiir viele Fremdsprachenlerner
unverstindlich ist, kann ihnen die generierte Ausspracheversion bei der Einiibung
der Aussprache schwieriger Vokabeln/ Phrasen als Aussprachemuster dienen.
Aus diesem Grunde werden die TTS-Systeme auch immer héufiger in on-line-
Worterbiicher integriert. Eines Vorlesers bedienen sich u.a. die Worterbiicher
Cambridge Dictionaries Online (http://dictionary.cambridge.org), Pons.eu (Www.
pons.de) bzw. Leo (http://dict.leo.org). Ein umfangreiches online-Worterbuch dict
(www.dict.cc) bietet neben der synthetisierten Aussprache der Lexikoneinheiten
auch deren Ausspracheversionen, die von den Muttersprachlern der jeweiligen

www.ivona.com/pl
www.linguatec.de/onlineservices/voice reader
www.neospeech.com

www.naturalreaders.com
www.acapela-group.com/text-to-speech-interactive-demo.html
http://imtranslator.net/translate-and-speak

[ N VU N
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Sprache (auch in nationalen Varietiten) aufgenommen wurden. Ahnliche Dienste
findet man in dem online-Worterbuch Languageguide (www.languageguide.
org), das neben den die Bedeutung der jeweiligen Lexeme veranschaulichenden
lustrationen die Schreibung und Aussprache von jeder Vokabel (fiir das Deutsche
sowohl im Singular, als auch im Plural) anbietet. Empfehlenswert ist auch ein
interessantes englisch-franzdsisch-spanisches online-Bildworterbuch Infovisual
(www.infovisual.info), das zwar keine Aussprachemuster angibt, dafiir aber sehr
detaillierte Illustrationen und kurze Bedeutungsparaphrasen zum Wortschatz im
Bereich der Biologie (Tiere, Pflanzen, menschlicher Korper), der Musik, des
Transports und der Bekleidung enthélt.

Einen innovativen und ohne Zweifel zukunftsweisenden Dienst bietet
Forvo (www.forvo.com), ,,der grof3te existierende Aussprache-Guide®, mit der
Aussprache von 1.788.687 Wortern in 1.906.692 Aufnahmen aus 306 Sprachen
(Stand: 28.6.2013, 1.37). Jeden Tag kommen Hunderte neue Aussprache-Eintrige
hinzu, da der Dienst seinen Nutzern eine neuartige Mdglichkeit gibt, sich mit der
Bitte an die Muttersprachler der jeweiligen Sprache zu wenden, die Aussprache
jedes Wortes, die man wissen mdchte, die jedoch bei Forvo noch nicht présent
ist, aufzunehmen. Somit bietet die Seite eine so umfangreiche und sich stindig
weiterentwickelnde Sammlung von Aussprachebeispielen (auch solchen, die
man in keiner anderen Quelle findet), dass sie von keinem gedruckten, also
zwangsweise einen begrenzten Umgang besitzenden Worterbuch iibertroffen
werden kann.

Eins der haufigsten Probleme im FSU beruht jedoch darauf, dass der Lerner
seine Aussprache verstidndlicherweise erst dann korrigieren kann, wenn er sich
seiner Fehler bewusst wird (vgl. G. Mehlhorn 2005: 3). Damit dies erreicht
wird, muss der Lernende nicht nur eine Mdglichkeit haben, sich die richtige
(synthetisierte/ von einem Muttersprachler aufgenommene) Version der
Aussprache (mehrmals) anzuhoren, sondern er muss iiber Instrumente verfiigen,
die ihm ermdglichen, seine eigene Ausspracheversuche aufzunehmen, sich diese
distanziert anzuhdren und mit dem Muster zu vergleichen. Um dies zu tun,
kann sich der Lerner eines einfachen Web 2.0-Werkzeuges bedienen, dessen
Funktionsweise an den traditionellen Kassettenrekorder erinnert und das das
Aufnahmen, Speichern, mehrmalige Abhoren und Versenden von Tondateien
ermdoglicht: vocaroo’.

Ein sehr vielseitiges Web 2.0-Werkzeug, das in sich die Vorteile eines
Vorleseautomaten und zugleich eines Recorders vereint, ist die Applikation Voki.®

7 http://vocaroo.com
8 Der Name der Applikation ist eine Kontamination aus Loki (der Name eines von den Gottern aus
der nordischen Mythologie) und voice (eng. ,,Stimme*), http://www.voki.com.
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Voki ermdglicht auch das Kreieren eines eigenen Avatars®, der den kurzen, vorher
aufgenommenen bzw. eingegebenen Text ,,vorliest”. Da der kreierte Avatar eine
historische bzw. zeitgenodssische Person darstellen kann, die auf dem Gebiet
der Politik, Kunst, Medien bzw. Religion tdtig war/ ist (die Applikation bietet
zur Wahl u.a. das Abbild von A. Merkel, B. Obama, B. Clinton, R. Reagan,
N. Sarkozy, W Putin, A. Lincoln, G. Washington, Dalai Lama, Mose, M. Gandhi,
B. Spears und S. Baron Cohen) kann die Aufgabe der Lernenden darin beruhen,
sich in die jeweilige Person einzufiihlen und in ihrem Namen eine kurze Rede
zum vorgegebenen bzw. frei gewéhlten Thema zu halten (d.h. diese einzutippen
bzw. aufzunehmen). Dies gibt dem Lernenden eine ausgezeichnete Mdglichkeit,
sowohl seine Aussprache zu iiben, als auch seine Lexikkenntnisse zu erweitern und
kann (vor allem fiir einen schiichternen Lerner) eine willkommene Gelegenheit
sein, Angste und Hemmungen vor dem Sprechen in einer fremden Sprache zu
iiberwinden.

2.2. Lernkarteien, Whiteboards und Mind Map-Werkzeuge

Die Wortschatzarbeit, um Erfolge zu erzielen, darf nicht bei der Einfithrung/
Einlibung des neuen Wortschatzes stehenbleiben, sondern sie erfordert
systematische Wiederholung/ Anwendung der zu erlernenden Lexeme, einerseits
damit diese von den Lernenden nicht (wieder) vergessen werden und andererseits
damit sich ihre Bedeutungseintrige (dank der Benutzung in verschiedenen
sprachlichen Zusammenhingen) im mentalen Lexikon des Lerners stufenweise
vervollstindigen konnen.

In der Fachliteratur wurden bereits mehrmals die Moglichkeiten der
Wortschatzwiederholung nach den Prinzipien der Wortschatzkartei besprochen
(vgl. W. Pohl o.J., U. Rampillon 1995, P. Bimmel, U. Rampillon 2000,
Z. Marlok 2002). Ahnliche (bzw. sogar weitgehendere) Funktionalititen bieten
die online-Lernkarteien, die jedoch den eindeutigen Vorteil haben, dass sie
tiberall zugénglich (vorausgesetzt man hat den Internetzugang) und jederzeit
erweitbar sind. Sie ermdglichen, nach dem fiir das Web 2.0 kennzeichnenden
Prinzip des Wissensaustausches (engl. knowledge sharing), die Ubernahme in
eigene Bestinde von Wortkarteien, die frither von einem anderen Nutzer erstellt
wurden. Einige von den Lernkarteidiensten ermdglichen auch das Hinzufiigen zu
Vokabelkarteien von entsprechenden Illustrationen, Foto-, Video- oder Tondateien,
was die Behaltensrate der Vokabeln dank der Multimodalitét ihrer Présentation
erheblich steigern kann (vgl. J. Clark, A. Paivio 1991, A. Paivio, R. Mayer,
R. Anderson 1991, A. Paivio 1986, 1991). Zu den bekanntesten Diensten dieser

® Ein Avatar (aus dem Sanskrit: Avatara ,,Abstieg®) ist ein graphischer Stellvertreter einer echten
Person in der virtuellen Welt bzw. in einem Computerspiel.
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Art gehoren: Quizlet (http://quizlet.com/), FunnelBrain (www.funnelbrain.com/),
Flashcard Exchange (www.flashcardexchange.com/), ProProfs (Www.proprofs.
com/flashcards/), Word Learner (www.wordlearner.com/), Mylorn (www.myloern.
com), Cobocards (www.cobocards.com) und Ediscio (www.ediscio.com).

Das kreative Wiederholen soll vor allem ,auf vielfiltige Art geschehen.
Die wichtigsten sind: Ordnen, Gruppieren, Schematisieren, Strukturieren,
Klassifizieren, Kategorisieren und Hierarchisieren® (R. Kleinschroth 1992:
82). Die Untersuchungen beweisen, dass die Behaltensrate von den nach
verschiedener Art und Weise geordneten Vokabeln deutlich héher ist, als von
denselben Lexemen jedoch in beliebiger Reihenfolge zusammengestellt (vgl.
G.H. Bower u.a. 1969). Dies mag damit zusammenhéingen, dass eine geordnete
Organisation des Wortschatzes, den Strukturen des mentalen Lexikons naheliegt.
Das Durchfiihren von all den obigen Wiederholungsarten ermoglichen zwei
weitere online-Werkzeuge, ndmlich die sog. online-whiteboards und mind
mapping-Applikationen.

Die whiteboards, wie Realtimeboard (http://realtimeboard.com) oder
Groupboard (www.groupboard.com) ermoglichen das ,,Notieren* vom Wortschatz
verbunden mit Illustrationen, Kommentaren bzw. Anmerkungen, farbigen
Markierungen usw. Die Arbeit kann alleine oder in online-Kooperation stattfinden,
wobei die Zusammenarbeitenden bei der Arbeit mit Hilfe einer Chat-Funktion
kommunizieren.

Vergleichbare Dienste bietet auch ein zurzeit sehr populéres, intuitiv zu
bedienendes Web 2.0-Werkzeug Padlet (http://padlet.com, friiher bekannt als
Wallwisher) und ein gleichartig funktionierendes Lino (http://en.linoit.com).
Beide imitieren das Prinzip der ,,Stick-it-Kértchen®, die man auf einer virtuellen
»Wand“ ,,aufkleben* kann. Die Notizen auf den virtuellen Kértchen sind jederzeit
editierbar, man kann ihnen Bilder, Fotos, Audiodateien hinzufiigen, sie an der
»Wand“ verschieben, auf beliebige Art und Weise gruppieren, ordnen, 16schen
usw.

Sehr effizient ldsst sich auch mit Web 2.0-Applikationen arbeiten, die die
Erstellung von sog. Mind Maps ermoglichen. Die Mind Maps sind, wie auf der
offiziellen Seite von Tony Buzan (2011), dem Erfinder der Mind Mapping-Technik
zu lesen ist,

a powerful graphic technique which provides a universal key to unlock the potential of the brain.
It harnesses the full range of cortical skills — word, image, number, logic, thythm, colour and
spatial awareness — in a single, uniquely powerful manner. [...] The Mind Map can be applied
to every aspect of life where improved learning and clearer thinking will enhance human perfor-
mance (T. Buzan 2011: online).

Fiir den schulischen und privaten Gebrauch sind folgende, kostenlose
Mind Mapping-Applikationen empfehlenswert, die abhingig vom Grad ihrer
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Kompliziertheit das Ordnen, Sortieren, farbige Markieren von Lexemen, Einfligen
von Illustrationen, Film- bzw. Tondateien, auch Arbeit in online-Kooperation
ermoglichen: Xmind (www.xmind.net), Bubbl (www.bubbl.us), FreeMind (http://
freemind.sourceforge.net), Mindomo (www.mindomo.com) und Mind42 (http://
mind42.com/).

2.3. Ubungs- und Wortwolkengeneratoren

Da die Wortschatzarbeit im FSU von dem Lehrenden oft Erstellung von
zusitzlichen, an die Bediirfnisse einer konkreten Gruppe bzw. eines konkreten
Lernenden angepassten Ubungen erfordert, wichst der Bedarf an sog.
Ubungsgeneratoren, d.h. an Web 2.0-Tools, die das Konzipieren und Schaffen
von neuen (Wortschatz-)Ubungen (sowohl online, als auch zum Ausdrucken)
erheblich erleichtern und beschleunigen kdnnen. Zu den vielseitigsten gehdrt der
Dienst LearningApps (www.learningapps.org), der einerseits eine umfangreiche
Sammlung von bereits einsatzreifen on-line Ubungen bietet, andererseits dem
Benutzer ,,wiederverwendbare Bausteine” zur Verfiigung stellt, die ,,direkt in
Lerninhalte eingebunden, aber auch von den Nutzenden selbst online erstellt
oder verdndert werden* konnen (Was ist LearningApps.org?, http://learningapps.
org/about.php). Die Bausteine erlauben, auch den technisch nicht bewanderten
Lehrkréiften, eine schnelle und unkomplizierte Erstellung u.a. von Multiple-
Choice-Ubungen, Wortgittern, Zuordnungen, Kreuzwortritseln, Liickentexten und
Einordnungsspielen.

Die Erstellung von Ubungen, die als ausgedruckte Arbeitsblitter im FSU
einsetzbar sind, ermdglicht u.a. ein sehr einfach zu bedienendes, zwar fiir das
Deutsche gedachtes, jedoch auch fiir andere Sprachen einsatzbares Programm
von Goethe Institut ,,Ubungsblitter selbst gemacht* (http://www.goethe.de/Ihr/
prifusg/), das das Erstellen von drei Ubungstypen (Liickentexten, Zuordnungen
von Uberschriften und Abschnitten und Erstellung der richtigen Reihenfolge
von Textabschnitten) gestattet. Vielfaltigere Moglichkeiten bietet das kostenlose
Werkzeug Puzzlemaker (http://www.discoveryeducation.com/free-puzzlemaker/),
mit dessen Hilfe die Erstellung von solchen Ubungstypen wie: Wortsuche,
Kreuzwortritsel, Buchstabentafeln, Kryptogramme, versteckte Botschaften u.a.
moglich ist.

Visuell sehr ansprechende Wortschatziibungen (vor allem Zuordnungsiibungen,
Erstellung von Wortfeldern bzw. -familien) lassen sich auch mit sog. Wortwolken-
Generatoren erstellen. Die Wortwolken (Engl. word clouds) werden primér
eingesetzt, um u.a. Texte, Blogs, Présentationen grafisch aufzuwerten. Die
wichtigsten bzw. in einem Text am h&ufigsten verkommenden Worter werden
in einer Wolke entsprechend ihrer Vorkommenshéufigkeit durch grofere Schrift
hervorgehoben. Die Wolken kdnnen auch durch Differenzierung der Farben,
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Schriftarten bzw. Layouts und Mischung aus horizontaler und vertikaler
Ausrichtung der Worter visuell attraktiv gestaltet werden. Fertige Wortwolken
konnen, abhingig von dem Generator, in einem online-Album verdffentlicht,
gespeichert, ausgedruckt bzw. in eigene Internetseite eingebaut werden.

Der Klassiker unter den Wortwolken-Generatoren ist eine der &ltesten
Applikationen dieser Art — Wordle (www.wordle.net). Ahnliche (manchmal sogar
erweiterte) Dienste bieten die Applikationen Taugxedo (www.tagxedo.com), Tagul
(http://tagul.com), WordSift (http://wordift.com), WordItOut (http://worditout.
com/) und vor allem fiir die jlingeren Internetnutzer konzipierte ABCya.com
(www.abcya.com/word_clouds.htm).

3. Zusammenfassung

Wie aus dem Obigen ersichtlich, ist die Palette von den Web 2.0-Werkzeugen,
die sich zum Wortschatzerwerb und dariiber hinaus zur Schulung vieler anderer
Fertigkeiten (z.B. vocaroo und Voki konnen zur Schulung der Sprechfertigkeit,
Mind Mapping-Applikationen oder Wortwolken-Generatoren als Hilfe zur
Entwicklung der Schreibfertigkeit eingesetzt werden) eignen, sehr breit und
unterschiedlich. Es darf dabei jedoch nicht vergessen werden, dass, trotz der
grof3en Beliebtheit, die sich die Web 2.0-Technologie inzwischen im und auferhalb
des Unterrichtsgeschehens erfreut, der wichtigste fiir den Erfolg des Unterrichts
entscheidende Faktor nicht die Technologie alleine ist, sondern die Menschen, die
den Unterricht mitgestalten: der Lehrende einerseits, der zwar anspruchsvolle,
zugleich aber erreichbare Ziele fiir seinen Unterricht/ seine Schiiler bestimmen
und dementsprechend passende (Web 2.0-)Werkzeuge auswéhlen sollte und die
Lernenden andererseits, die mit ihrem Engagement und ihrer Mitmachfreude jede
Unterrichtsstunde in eine tolle Begegnung mit einer (immer weniger) fremden
Sprache umwandeln kénnen.
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Abstract:

The Translator’s Socio-Cognitive Competence in the Translation Process

The article focuses on the translator’s socio-cognitive competence, which has an essential influence
on the success in interpersonal linguistic acts of communication occurring in translation processes.
This competence consists of pragmatic and cooperative skills supported by intelligent solutions
(developed in interactions with participants of an act of communication) as well as by sensitivity
and metacognitive knowledge as a result of reflection on one’s own cognitive possibilities and the
cognitive possibilities of other participants of translation communication. F. Grucza’s translation
system model constitutes the paradigm identifying the area of research, where the translation
reality is perceived as communication and the translator and his/her properties are placed in
the centre of research. The translator’s properties, skills and abilities are analysed against the
background of the translation task, which constitutes another category of the translation system
model as extended by J. Zmudzki. As a consequence of adopting such a perspective, the translator’s
operations and activities acquire strategic importance, which is determined by a communicative
translation task.

The article presents the results of empirical research conducted on a group of German Philology
students at the University of Wroctaw and on a group of professional translators. A comparative
analysis of the research results from both groups allowed for defining deficits in the areas of
knowledge and socio-cognitive skills.

Przedmiotem mojego zainteresowania sa kompetencje ttumacza, ktére w zasad-
niczy sposdb wplywaja na powodzenie miedzyludzkich, jezykowych aktow
komunikacyjnych, dokonywanych w procesach translacji. Paradygmatem iden-
tyfikujacym obszar moich badan jest model uktadu translacyjnego F. Gruczy
(1981, 1998)!, ktory rzeczywisto$¢ translacyjng nakazuje postrzega¢ w katego-
riach komunikacji, a thumacza oraz jego wlasciwosci sytuuje w centrum dociekan
badawczych. Wiasciwos$ci, umiejetnosci i sprawnosci thumacza rozpatruj¢ na tle
komunikacyjnego zadania translacyjnego, ktore stanowi kolejng kategori¢ roz-
szerzonego przez J. Zmudzkiego (2005, 2006, 2008a,b,c, 2009) modelu uktadu
translacyjnego. Konsekwencja tak obranej perspektywy operacje i czynnosci thu-

I Zob. rowniez B.Z. Kielar (1988).



82 ANNA MALGORZEWICZ

macza nabieraja charakteru strategicznego, zdeterminowanego komunikacyjnym
zadaniem translacyjnym.

Wychodzac z zalozenia, iz operacje i czynnosci translacyjne thumacza ukie-
runkowane sg na zrozumienie i komunikowanie czy tez aktywizowanie znaczen
w systemach mentalnych uczestnikow aktu komunikacyjnego, uwage swa poswie-
cam zjawisku konstytuowania si¢ znaczenia w systemie mentalnym tlumacza,
w szczegblnosci wlasciwosciom warunkujacym powstawanie 1 aktywizowanie
znaczen realizujacych komunikacyjne cele aktow translacyjnych. Moje zainte-
resowanie kieruje rOwniez na procesy rozumienia pozostalych uczestnikéw aktu
translacji, zaktadajac, ze od rezultatow tych procesow uzaleznione jest powodze-
nie translacyjnego aktu komunikacyjnego. Aspekty rozumienia rozpatruj¢ w para-
dygmacie kognitywistycznym, przy czym przymiotnik , kognitywny” odnosze za
T.P. Krzeszowskim (1997: 23-24) do percepcji, postrzegania i procesOw poznaw-
czych zdeterminowanych ludzkim doswiadczeniem, czyli do procesow, ktore
bazujg na istniejacej juz uschematyzowanej wiedzy?. Respektujac wyniki badan
neurofizjologicznych, przychylam si¢ do postulatu S. Gruczy (2012: 171), ktory
nakazuje za W. Duchem (2002: 1) postrzega¢ mézg jako substrat pozwalajacy na
istnienie umystu, ,.ktory to ujmowany jest jako zbidr stanoéw, relacji pomigdzy
tymi stanami i funkcji poznawczych, pozwalajacych na tworzenie nowych sta-
now”. Samg mysl 1 jezyk nalezy wicc definiowaé jako fizycznie istniejace stany
mozgu, na ktore pozwala jego neuronalna aktywnosé. W takim ujgciu uwidacznia
si¢ aktywna rola umystu ludzkiego w procesie przetwarzania przyjmowanych
informacji, zdeterminowanym neuronalng aktywnos$cig moézgu, juz posiadang
uschematyzowang wiedza oraz celami komunikacyjnymi, oczekiwaniami, jak
rowniez emocjami® odbiorcy wyrazen jezykowych.

Znaczenie aktywizowane za pomocg wyrazen jezykowych pojmuje jako uza-
lezniony od aktywnos$ci mézgu twoér mentalny, dynamiczny konstrukt umyshu
ludzkiego konstytuujacy si¢ wcigz na nowo w procesie komunikacji jezykowe;j.
Przyjmujac zatozenie konstruktywizmu, Ze nasza wiedza nie jest obiektywnym
obrazem stanu rzeczy, lecz wynikiem indywidualnego, mentalnego procesu kon-
strukcji, akceptuje rowniez poglad, iz znaczenie generowane w mentalnej sferze
moézgu jest subiektywna konstrukcjg, ktora powstaje w wyniku przyjmowania
i mentalnego przetwarzania informacji w interakcji z otoczeniem.

2 Zob. publikacje S. Gruczy (2009, 2012), w ktorych autor odnosi si¢ krytycznie do uzywania
terminow ,kognitywny’, ,kognicja’.

3 Opierajac si¢ na wynikach badan kognitywistycznych, nalezaloby przypisywaé¢ emocjom kon-
stytutywna wzglednie determinujaca rolg w stanach i procesach kognitywnych (zob. M. Schwarz-
-Friesel 2007). Omawiajac aspekty wielojezycznosci, F. Grucza (2010: 268-269) zwraca uwage na
odmienno$¢ struktury kompetencji kognitywnej i kompetencji emocjonalnej 0s6b wielojezycznych
w odniesieniu do struktur tych kompetencji 0sob jednojezycznych.
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Wychodzac z zatozenia, ze komunikacja dochodzi do skutku przy uzyciu
konkretnych wyrazen jezykowych (tekstow), nalezaloby rowniez przyjac, ze to
wlasnie w nich znajduje swoja realizacje konieczne dla naszego obiektu badan
potaczenie systemu komunikacji z systemem kognicji. Za Z. Berdychowska
(2004: 114) traktuje tekst jako ,,zmaterializowany wynik procesow myslenia”,
stanowiacy swojego rodzaju ,,oferte semantyczng” i ,,podstawe dla tworzenia
konstruktow”, tzn. hipotez odnosnie konceptow wybranych wycinkéw rzeczy-
wistosci, ktore autor tekstu ma na celu zaktywizowaé w systemie mentalnym
odbiorcy tego tekstu za pomoca wyrazen jezykowych. Owe polaczenie komu-
nikacji i kognicji dochodzi wedtug M. Schernera (2009: 144) do skutku w taki
oto sposob, ,,ze poprzez fakt swego perceptywnego zarejestrowania w ,czarnej
skrzynce’ obszaru kognitywnego przez odbiorce inicjuje on zalezny od podmiotu
i tylko introspektywnie rekonstruowalny proces tworzenia ,komunikatu’”. Zna-
czenia, ktore zamierza wyrazi¢ nadawca tekstu, nie uzyskujemy wigec bezposred-
nio z tekstu. Za M. Schernerem (2009: 141), nalezaloby réwniez uzna¢, iz tekst
dostarcza jedynie ugruntowanych w wiedzy jezykowej abstrakcyjnych ,,polecen”,
»instrukcji”, ,,sygnatow sterujacych” skierowanych do odbiorcy w celu utworze-
nia ,,sensu” w oparciu o ich kognitywne przetworzenie. Komunikat jako wynik
przetwarzania kognitywnego uznany jest przez jego odbiorc¢ za udany, jesli
»okazuje si¢ dla niego koherentny, emocjonalnie zadowalajacy i istotny z punktu
widzenia praktyki zyciowej” (M. Scherner 2009: 141). Rozumienie nalezy zatem
zdecydowanie usytuowac po stronie komunikacji i definiowaé¢ za M. Schmidtem
(1992: 314, 1994: 140) i za M. Schernerem (2009: 144) jako ,.komunikowanie
si¢ w zgodzie ze znaczeniem”, a nie — jak uznaje si¢ powszechnie — ,,uchwycenie
tego, co byto intencja nadawcy”.

Warunkiem sprostania temu zadaniu w komunikacji translacyjnej jest wtasciwie
rozumienie tekstu wyjsciowego przez ttumacza, a nastgpnie stworzenie takiego
tekstu docelowego, ktéry mogltby zaktywizowaé adekwatne znaczenia w syste-
mie mentalnym adresata tekstu docelowego, czyli takie, ktore sg zgodne z celami
komunikacyjnymi nadawcy tekstu wyjsciowego. Ttumacz zatem w pierwszym
etapie operacji thumaczeniowych przetwarza tzw. ,,baz¢ kognitywng” tekstu wyj-
$ciowego — jak to okresla i w dalszym wywodzie precyzuje J. Zmudzki (2010b:
180-181) — ,,a doktadniej jej aktualny profil konceptualny zdeterminowany strate-
gia komunikacyjng producenta tekstu wyjSciowego” oraz uzalezniony od ,,specy-
fiki danego kodu jezyka wyjsciowego i kultury”, by w kolejnym etapie transferu
translacyjnego ,,zrekonstruowany profil konceptualny tekstu wyjsciowego” prze-
profilowa¢ w zakresie funkcjonalno-komunikacyjnym. Za J. Zmudzkim (2010b:
181) nalezy w dalszej kolejnosci przyjaé, iz ,,[p]rzeprofilowanie jest z jednej
strony okreslone (a nawet zdefiniowane) w zadaniu translacyjnym jako komuni-
kacyjnym, z drugiej za$ zdeterminowane tekstualnymi sposobami werbalizacji,
charakterystycznymi dla jezyka docelowego oraz kultury komunikacyjnej”.
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Uzywajac terminologii konstruktywistycznej koncepcji teorii atrybucyjnej
rozumienia reprezentowanej przez G. Ruscha (1992, 2000), mozna by przyjac,
ze thumacz za pomoca tekstu docelowego orientuje jego adresata na okreslone
rozumienie komunikatu producenta tekstu wyjsciowego. Zadanie to naktada na
niego obowigzek uzycia takich wyrazen jezyka docelowego, ktére aktywizuja
znaczenia kompatybilne ze strukturami mentalnymi odbiorcy tekstu. Wedtug
J. Zmudzkiego (2010b) wymog taki moze by¢é speliony pod warunkiem wygene-
rowania presupozycji diagnostycznych zawierajacych ocen¢ aktualnych i poten-
cjalnych wlasciwosci adresata docelowego pod wzgledem jego stanu wiedzy,
wiedzy specjalistycznej i umiejetnosci poznawczych. Tylko odpowiednio rozwi-
nigte umiejetnosci prognostyczne thumacza mogg zapewnic¢ ,,kognitywne zblize-
nie”, ktore swoja realizacj¢ znajduje m.in. w osiaggnig¢ciu zgodno$ci w odniesieniu
do komponentu asocjacyjnego znaczenia aktywizowanego przez tekst wyjsciowy
w umystach uzytkownikow jezyka wyjsciowego i znaczenia aktywizowanego
przez tekst docelowy w systemach mentalnych uzytkownikéw jezyka docelo-
wego, a ktore postulowane bylo jeszcze przez O. Wojtasiewicza (1957/2005: 28)
w publikacji ,,Wstep do teorii thumaczenia”. Polski badacz wyprzedzit wspotcze-
snych sobie teoretykow przekladu i sformutowat tezy, ktore mozna by przypisaé
jezykoznawcom kognitywnym, a ktore sa obecne dzisiaj w translatologii. Dla
przyktadu przywotajmy semantyke kognitywng Ch. Fillmore’a (1977a, 1977b),
ktora postuzyta M. Vannerem i M. Snell-Hornby (1986) w opisie translacyjnych
procesow interpretacyjnych, pozniej rowniez H. Vermeerowi i H. Witte (1990)
oraz P. KuBmaulowi (1997, 2004, 2009, 2010). W eksplikacjach tych autoréw
translacja definiowana jest jako kreatywny proces mentalny, w ktérym dominu-
jaca rolg odgrywa kompetencja asocjacyjna. M. Vannerem i H.J. Vermeer (1986),
pozostajac w nurcie funkcjonalnej teorii translacji, integruja koncepcje¢ translacji
oparta na semantyce kognitywnej Ch. Fillmore’a z teorig skoposu. W paradyg-
macie tym kreatywno$¢ tlumacza dochodzi do glosu podczas aktywizowania
w systemie mentalnym odbiorcy tekstu przektadu scen (czyli ze sobg powiaza-
nych segmentow ludzkich doswiadczen, wyobrazen, asocjacji) kompatybilnych
z socjokulturg uzytkownika jezyka docelowego. Z kolei P. KuBimaul (1997),
opierajac si¢ na teorii G. Lakoffa (1987), wychodzi z zatozenia, ze sceny ztozone
sa z komponentéw metaforycznych i w jego konsekwencji odnosi kreatywnos$é
ttumacza do umiejetnosci przekraczania granic kategorii ugruntowanych w wie-
dzy prototypowej w operacjach formowania docelowych scen. Kreatywnosc¢,
wspierana mysleniem lateralnym* i dywergencyjnym’ — by moc odwotaé si¢ do

4 MysSlenie lateralne, czyli wyzwolenie si¢ ze sztywnych ram postrzegania i interpretowania rze-
czywistosci, zdolno$¢ patrzenia na problem z réznych stron.

5 MysSlenie dywergencyjne, czyli generowanie w sposob emergentny nowatorskich pomystow
poprzez eksploracje wielu mozliwych rozwigzan w oparciu o powstale w systemie mentalnym pota-
czenia, relacje i analogie pomigdzy zdarzeniami.
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wynikow badan psychologicznych (zob. E. de Bono 1973, J.P. Guilford 1973)
— wyraza si¢ zatem w tworzeniu nowych wlasciwosci. Takie ujecie reprezentuje
rowniez F. Grucza (1999), dostrzegajac wysitek innowacyjny ttumacza zaréwno
w procesach rozumienia, jak i w operacjach wyrazania, czy raczej kreowania,
tworzenia znaczenia. Kreatywno$¢ w odniesieniu do rozwigzan translacyjnych
nalezaloby zatem podnie$¢ do rangi cechy dystynktywnej translacji®. W takim
rozumieniu za kreatywne rozwigzania translacyjne nalezatoby uzna¢ za A. Neu-
bertem (2002) stosowanie procedur tlumaczeniowych w nowym, docelowym
utekstawianiu syntaktycznym i leksykalnym. W procesie aktywizowania znaczen
szczegblna role odgrywaja modulacje (zob. J. Zmudzki 2010b, 2011), gdyz sa one
narzedziem kognitywnej perspektywizacji, ktora uaktywnia pewne sktadniki ramy
interpretacyjnej odbiorcy tekstu przektadu.

Stopien kreatywnos$ci rezultatow procesOw rozumienia i tlumaczenia uza-
lezniony jest od elastycznosci intelektualnej thtumacza, w sposob szczegodlny od
poziomu jego umiejetnosci asocjacyjnych, ktore rozpatruje w odniesieniu do two-
rzenia konstruktow mentalnych w postaci pozajezykowych wyobrazen i jezykowo
ewokowanych konotacji’. Za obowigzujace nalezy bowiem przyjac¢ ustalenie
D. Urbanek (1996: 116), iz znaczenie formujace si¢ w wyniku subiektywnych
procesow rozumienia, uzaleznionych od potencjatu umystowego uzytkownika
jezyka i1 kontekstu komunikacyjnego, w ktorym jest aktywizowane w systemie
mentalnym tegoz uzytkownika jezyka, zawiera nie tylko komponent systemowy,
referencjalny i pragmatyczny, ale rowniez komponent asocjacyjny, $cisle powia-
zany z kategoryzacja rzeczywistos$ci.

Kompetencja asocjacyjna® znajduje swoja realizacj¢ w umiej¢tnosci tworze-
nia polaczen miedzy strukturami kognitywnymi systemu mentalnego w sposob
zautomatyzowany, ale rowniez w drodze samorefleksji. Operacje tlumaczenia
wymagaja ponadto wrazliwosci wzgledem mozliwosci asocjacyjnych adresata
tekstu docelowego. W tym ostatnim przypadku méwimy o kompetencji meta-
kognitywnej, ktora nalezy odnies¢ do odpowiednio wyksztalconej §wiadomosci
sciezek konceptualizacyjnych, sposobéw symbolizacji uruchamianych przez
uzytkownikow jezyka docelowego oraz $wiadomosci istnienia roéznic migdzy sys-
temami kategoryzacji kultury wyjsciowej i docelowej, obecnych w strukturach
jezyka wyjsciowego i docelowego. Tylko dziatajac w $wiadomosci tych dywer-
gencji i asymetrii, thumacz jest w stanie stworzy¢ taki tekst docelowy, ktory akty-
wizuje odpowiednie koncepty i polaczenia migdzy nimi, czyli taki, ktory inicjuje

6 A. Neubert (2002), ale rowniez P. KuBmaul (1997) i Z. Wawrzyniak (2008) definiujg kreatyw-
nos¢ jako ceche, ktora powinna by¢ brana pod uwage w ewaluacji rozwigzan translacyjnych.

7 Szerzej na temat konotacji zob. G. Pawlowski (2009, 2010), R. Tokarski (2006, 2008).

8 Termin ‘kompetencja asocjacyjna’ zostal wprowadzony do badah nad przektadem przez
H.P. Honiga (1997).
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adekwatne skojarzenia, prowadzace ostatecznie do tworzenia znaczen realizuja-
cych zamierzone komunikacyjne cele translacyjne. Kompetencja metakognitywna
tlhumacza wspiera ponadto proces tworzenia makrostruktury tekstu, aktywizuja-
cej odpowiednie schematy, skrypty i scenariusze w umysle jego odbiorcy i tym
samym pozwala w nim uruchomi¢ odpowiednie ramy interpretacyjne dla wyrazen
jezykowych uzytych przez ttumacza w tekscie docelowym. Od tlumacza nale-
zatoby zatem oczekiwac, by w formutowaniu tekstu docelowego respektowat
doswiadczenia socjokulturowe i oczekiwania komunikacyjne adresatow tego
tekstu.

W $wietle poczynionych ustalen mozna by wysung¢ postulat domagajacy
si¢ od tlumacza respektowania — zar6wno w fazie rozumienia, jak i thumaczenia
— rezultatow przetwarzania informacji jezykowych na ptaszczyznie konceptual-
nej. Wyjatkowa wrazliwos¢ poznawcza i wiedza metakognitywna umozliwiaja
thumaczowi kontrolg i regulacje wlasnych procesow mentalnych i w konsekwencji
unikniecie bteddow, majacych swe zrdédto m.in. w aktywnosci w fazie rozumienia
i thumaczenia silnych potgczen leksykalnych pomigdzy elementami jezyka wyj-
sciowego i docelowego, ktore mimowolnie, w sposob zautomatyzowany, powstaja
w leksykonie mentalnym osoby bilingwalnej. Niepozadanym skutkiem takich
potaczen jest m.in. transfer negatywny w postaci bledow okreslanych mianem
fatszywych przyjaciot umacza.

Podsumowujac dotychczasowy wywad, nalezy przyjac, ze powodzenie komu-
nikacji translacyjnej uzaleznione jest z jednej strony od zautomatyzowanych oraz
wspieranych samokontrolg i regulacjg proceséw aktywizacji znaczen w syste-
mie mentalnym tlumacza, ktore sa zgodne z celami komunikacyjnymi zadania
translacyjnego, z drugiej strony od efektywnosci realizacji tych celoéw poprzez
stymulacje za pomocg wyrazen jezykowych tekstu docelowego powstawania zna-
czen w systemie mentalnym odbiorcy tego tekstu. Niezbedna do wykonania tych
czynnosci jest prawidlowo rozwini¢ta kompetencja socjokognitywna tlumacza,
ktorg konstytuuja umiejetnos$ci pragmatyczno-kooperatywne, wspierane inteli-
gentnymi rozwigzaniami, wypracowanymi w interakcji z otoczeniem oraz wrazli-
woscig 1 wiedza metakognitywng jako rezultatem refleksji nad swoimi wlasnymi
mozliwo$ciami poznawczymi i mozliwo$ciami poznawczymi innych uczestnikow
komunikacji translacyjne;.

Przedstawione powyzej postulaty powinny by¢ uwzglednione przy formu-
towaniu celéw ksztatcenia w ramach dydaktyki translacji. Koniecznym wydaje
si¢ zatem okreslenie stanu wyjsciowego relewantnych translacyjnie umiejg¢tnosci
i wiedzy osob gotowych podjac¢ ksztatcenie w zakresie translacji, by w ten sposob
moc trafnie zdiagnozowac braki, ktore mozna zniwelowaé, wykorzystujac odpo-
wiednie metody ksztalcenia.

Probe ustalenia tych deficytow podjetam w badaniach, ktorych celem byta
eksploracja kompetencji translatorycznej i translacyjnej absolwentow studiow
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licencjackich i magisterskich Instytutu Filologii Germanskiej, absolwentow Stu-
diow Podyplomowych Ksztatcenia Ttumaczy Jezyka Niemieckiego Uniwersytetu
Wroctawskiego oraz profesjonalnych ttumaczy (zob. A. Matgorzewicz 2012a).
Triangulacja metod online i offline umozliwita wytonienie komponentow indy-
widualnych teorii translacji, zarowno tych uswiadomionych, jak i tych pozo-
stajacych w glebszych warstwach (nie)$wiadomosci. Badania przeprowadzitam
w dwoch etapach. Zrédtem danych pozyskanych w pierwszym stadium byty opi-
nie, postawy odnos$nie translacji, kompetencji ttumacza oraz jego dziatan, ktore
wyselekcjonowalam na bazie analizy wynikéw przeprowadzonej ankiety. W dru-
gim etapie podstawe obserwacji oraz sformutowanych wnioskow stanowity dane
uzyskane w wyniku analiz tzw. Protokotow Glosnego Myslenia, sporzadzonych
na podstawie nagran komentarzy zwerbalizowanych przez osoby badane podczas
dokonywania operacji thumaczenia tekstu uzytkowego, oraz w wyniku analiz pro-
duktu tych operacji — tlumaczenia pisemnego tekstu wyjsciowego. W interpretacji
wynikow drugiej cze$ci badan wspieralam si¢ danymi uzyskanymi w pierwszym
etapie, ktore z jednej strony dostarczaly uzasadnien dziatan translacyjnych podje-
tych przez osoby badane, z drugiej strony pozwolity dostrzec zalezno$¢ pomiedzy
ugruntowanymi wyobrazeniami o tlumaczeniu i wlasciwosciami samodzielnie
zrealizowanych operacji i dziatan translacyjnych.

Analiza wynikow przeprowadzonej ankiety pozwolila ustali¢ deficyty
w obszarze kompetencji translatorycznej, majace negatywny wplyw na umie-
jetnosci socjokognitywne. W zakresie definiowania translacji nalezy do nich:
(a) postrzeganie translacji w kategoriach stricte lingwistycznych, utozsamianie
translacji z ,,przekodowywaniem” tekstu z jednego jezyka na inny jezyk, (b) brak
uwzglednienia w definiowaniu translacji jej zakotwiczenia w konkretnym komu-
nikacyjnym zadaniu translacyjnym.

W zakresie definiowania umiej¢tnosci, sprawnosci, wlasciwosci 1 wiedzy thu-
macza sg to: (a) ograniczenie kompetencji translacyjnej do znajomosci jezykow,
(b) brak $wiadomosci znaczacej roli kompetencji komunikacyjnej, (inter)kultu-
rowej thumacza i umiejetnosci zdobywania wiedzy jezykowej i specjalistycznej
niezbednej do wykonania zadania translacyjnego, (c) niska $wiadomos$¢ zna-
czacej roli zdolno$ci poznawczych tlumacza opartych na strategiach inferowa-
nia, konstruowania znaczen na podstawie znajomos$ci kontekstu uzycia wyrazen
jezykowych, (c) zawezone rozumienie relewantnej translacyjnie kreatywnosci
(ograniczanie kreatywnosci do obszaru ttumaczen literackich), (d) niedocenianie
zdolnosci krytycznego myslenia i umiejetnosci analitycznych thumacza.

Niekorzystny wptyw na umiejetnosci socjokognitywne maja rowniez deficyty
w obszarze kompetencji translacyjnej, ktéore mogtam zdefiniowac na podstawie
wynikow badan sekwencji dziatan translacyjnych oraz na podstawie uzupetnia-
jacych te dane wynikow analizy tekstu przektadu. Do stabych stron nalezg tutaj:
(a) trudnosci z samg identyfikacjg probleméw translacyjnych, (b) niedostatecznie
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rozwini¢te makrostrategie dziatan translacyjnych, (c) brak zaufania do trafnosci
wlasnych rozwigzan (brak pewnosci w podejmowaniu decyzji translacyjnych) lub
postawa catkiem odmienna, czyli (d) bezrefleksyjne podejmowanie decyzji trans-
lacyjnych, czgsto w wyniku mato rozbudowanych sekwencji decyzyjnych, wyklu-
czajacych kontrolowanie i rewidowanie przyjetych rozwigzan, (e) konstruowanie
znaczen w oparciu o zwiazki syntagmatyczne, ignorowanie relacji paradygma-
tycznych oraz ptaszczyzny konceptow i schematdéw (zbyt mato miejsca w dzia-
faniach translacyjnych na kreatywne rozwigzania), (f) konstruowanie znaczen
wylacznie w oparciu o mikropoziom przetwarzania tekstu, (g) brak réwnowagi
miedzy wewnetrznym i zewnetrznym wspomaganiem kognitywnym w procesach
konstruowaniu znaczen, (h) bezkrytyczne i nieumiejgtne korzystanie ze zrodet
leksykograficznych i internetowych, zbyt silne uzaleznienie od stownika, brak
$wiadomosci zalet tekstow paralelnych.

Zgota inne postawy i zachowania moglam zaobserwowa¢ w grupie ttuma-
czy profesjonalnych. Badania ich proceséw ttlumaczenia pozwolity zauwazy¢,
ze kazdy tlumacz reprezentuje inny sposob radzenia sobie z tlumaczeniem,
realizujagc w swoich dziataniach translacyjnych wlasna, ,,indywidualng teorie
translacji” (zob. J. Zmudzki 2010a). Wspdlnym mianownikiem tych dzialan jest
konsekwentne dazenie do zapewnienia rozumienia po stronie adresata tekstu
docelowego, ciagta kontrola oraz rewidowanie tymczasowych rozwigzan celem
aktywizowania odpowiednich znaczen.

Tylko odpowiednio dobrane metody dydaktyczne moga korzystnie wptynac
na ksztaltowanie umiejetnosci socjokognitywnych. Wstepnym warunkiem jest
wlaczanie do dydaktyki translacji realnych zadan ttumaczeniowych, w ktoérych
uczacy si¢ otrzymuja kompletne dane dotyczace zadania translacyjnego, tacznie
z informacjami o osobie zlecajacej przektad i adresacie tekstu przektadu. Jako
materiat przektadowy warte polecenia sg teksty zawierajace takie struktury,
ktore wymagaja wigkszego zaangazowania poznawczego w fazie rozumienia
i thumaczenia. Sprawdzong warto$¢ dydaktyczng przedstawiaja w tym wzgledzie
teksty operujace metaforami oraz efektami remetaforyzacji. W materiatach tych
transparentne stajg si¢ problemy wynikajgce z odmiennej struktury konceptual-
nej jezykow. Warte polecenia jest uwzglgdnienie w tresciach nauczania metafory
konceptualnej jako narzedzia interpretacji, pozwalajacego uzasadni¢ konieczno$¢
respektowania w procesach aktywizowania znaczen do$wiadczen uzytkownikow
jezykow oraz rdznic miedzy systemami konceptualnymi kultur, do ktoérych naleza
uczestnicy aktu translacji.

Inng propozycja dydaktyczng bylyby zadania polegajace na sporzadzaniu
komentarza przektadu lub dokumentacji procesu thumaczenia (zob. A. Matgorze-
wicz 2012b). Dzieki tym formom studenci sg motywowani do glgbszej analizy
zadania translacyjnego i przemyslenia roznych sposobdw rozwigzania problemow
translacyjnych oraz — co jest niezwykle istotne w celu rozwinigcia kompetencji
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translatorycznej — do argumentowania wtasnych decyzji i brania odpowiedzialno-
$ci za dokonany przektad. Dokumentacje procesu ttumaczenia sa réwniez pomoca
dla dydaktykéw translacji w diagnozowaniu btedéw pojawiajacych sie w prze-
ktadzie. Dajg one wglad w rezultaty proceséw rozumienia tekstu wyjsciowego
i sposoby rozwigzywania problemoéw translacyjnych, udostgpniaja informacje
o uzytych pomocach oraz umozliwiaja poznanie motywacji podjetych decyzji
w procesach tworzenia i aktywizowania znaczen. Okre$lona przez wyktadowce
struktura dokumentacji tlumaczenia, dostosowana do typu i rodzaju tlumaczo-
nego tekstu i pojawiajacych si¢ w nim trudnosci thumaczeniowych, wymusza
podejmowanie okreslonych krokéw i steruje odpowiednio procesem ttumaczenia.
W ten sposob forma ta rozwija umiejetnosci tworzace podstawe dla kompetencji
socjokognitywne;.
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Abstract:

Constructs of Communicative Awareness in Foreign Language Education

The development of communicative competence can be facilitated by the process of conscious
reflection on using language for communicative purposes in a given context. Thus, an important
goal of language education should be the development of communicative awareness. Unfortunately,
pragmatic-discoursive aspects have not been given enough attention either in language curricula
or in language teaching materials. What might be surprising, a similar remark can be made
about mother tongue education. The present article is an attempt to present a complex character
of communicative awareness in the context of educational goals as well as cognitive activity of
learners. It also discusses the necessary conditions and teaching procedures which can contribute to
the development of communicative awareness in foreign language education.

Wstep

Konstrukty §wiadomosci komunikacyjnej w ksztatceniu obcojezycznym rozpatry-
wac mozna z jednej strony w aspekcie celow glottodydaktycznych, z drugiej za$
w aspekcie aktywnos$ci mentalnej uczacego si¢. Niniejszy artykut wskazuje na
te dwie perspektywy. Terminologiczne rozwazania dotyczace $wiadomosci jezy-
kowej oraz $wiadomosci komunikacyjnej osadzone zostang w celu ksztalcenia
obcojezycznego, jakim jest kompetencja komunikacyjna. Po zasygnalizowaniu
roli $wiadomos$ci komunikacyjnej w ksztalceniu obcojezycznym przedstawione
zostang podstawy dydaktycznych dziatan sprzyjajacych budowaniu konstruktow
swiadomosci komunikacyjne;.

1. Swiadomos$¢ jezykowa i Swiadomos$¢ komunikacyjna

Glottodydaktyka jako autonomiczna dyscyplina wiedzy i jednocze$nie nauka
o charakterze interdyscyplinarnym wykorzystuje osiggni¢cia innych dyscyplin
naukowych, ktoérych przedmiot badan zwigzany jest z podstawowymi elemen-
tami ukladu glottodydaktycznego. W obrebie wybranego zakresu, a wigc kon-
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struktow $§wiadomos$ci komunikacyjnej, nie sposéb pominaé m.in. osiggnigcia
lingwistyki antropocentrycznej, pragmatyki lingwistycznej i interkulturowej,
psycholingwistyki czy psychologii poznania, do ktérych nawigzuja ponizsze
rozwazania.

Kluczowym pojeciem badan nad komunikacjg, a jednoczesnie kluczowym
pojeciem wspotczesnej glottodydaktyki, jest kompetencja komunikacyjna. Poje-
cie zdefiniowane ogolnie obejmuje wiedz¢ o odpowiednich regutach dziatania,
tzn. wiedz¢ o tym, jakie wypowiedzi, gdzie, kiedy itd. mozna tworzy¢ i jakie
dziatanie, jakimi srodkami mozna osiggna¢ (F. Grucza 1993: 166). Kompetencja
komunikacyjna uznana jako cel podejscia komunikacyjnego pozwolita na spre-
cyzowanie ogolnego celu nauki jezyka obcego. W Europejskim Systemie Opisu
Ksztalcenia Jezykowego definiuje si¢ ja np. jako szereg wzajemnie ze sobg powig-
zanych kompetencji, a mianowicie kompetencji jezykowych, socjolingwistycz-
nych, socjokulturowych i pragmatycznych, cho¢ w tym kontekscie z pewnoscia
warto bytoby te kompetencje okresli¢ jako umiejgtnosci. Ogolnie nalezy wigc
podkresli¢ wielowarstwowos¢ pojecia kompetencji komunikacyjnej, ktore w uje-
ciu glottodydaktycznym obejmuje szereg umiejetnosci zwigzanych z realizacja
i odbiorem celéw komunikacyjnych przez osobe uczaca si¢. Istotnym elementem
tych umiejetnosci jest wiedza jezykowa i kulturowa, a takze odpowiednia postawa
sprzyjajaca interkulturowemu porozumiewaniu si¢. Na niemoznos$¢ precyzyjnego
okreslenia umiejetnoscei 1 cech komunikacyjnych, ktére sg niezbedne do udanej
komunikacji, wskazuje m.in. S. Bonacchi (2011: 102 i n.), podkre$lajac takze ich
uzaleznienie sytuacyjne, socjalne, dyskursywne itp. Do tej relacji nawiaze w dal-
szych rozwazaniach.

Kompetencja komunikacyjna zwigzana jest okreslonym poziomem $wiado-
mosci komunikacyjnej. Swiadomo$é komunikacyjna jest pojeciem uzywanym
w literaturze glottodydaktycznej raczej rzadko. Najczesciej mowi si¢ w tym kon-
teksécie o $wiadomosci jezykowej. Stad tez odniose si¢ najpierw do interpretaciji
tego pojecia. Pojecie swiadomosci jezykowej jest, jak podkresla A. Knapp-Pot-
thoft (1997: 9), pojeciem bardzo ztozonym, wieloptaszczyznowym i jednocze$nie
— nieostrym i rozproszonym. Pojecie to zwigzane jest z koncepcja uwrazliwiania
na jezyk, ktora to koncepcja zostata rozwinigta juz w latach 70. XX wieku. Punk-
tem wyjscia koncepcji uwrazliwiania na jezyk jest zatozenie, ze §wiadome obco-
wanie z jezykiem, ktorego si¢ uczymy, moze wspiera¢ proces uczenia si¢. Jest to
zatem koncepcja wpisujaca si¢ w nurt respektowania poznawczych umiejgtnosci
uczacego si¢, zwigzany z okreSlonym stopniem uswiadamiania sobie zjawisk
jezykowych, ich osadzenia w konwencjach socjalnych, sytuacyjnych i rézno-
rodnych rejestrach jezykowych, a takze probleméw przyswajania jezyka. Probe
okreslenia tej wielowymiarowos$ci mozna znalez¢ m.in. w wyrdznieniu szeregu
domen $wiadomosci jezykowej dokonanym przez C. Gnutzmana (1997: 232 1 n.).
Wyrdznia on nastgpujace domeny:
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* domeng afektywna, ktéra obejmuje rozwinigcie ciekawosci i zainteresowania
jezykiem oraz wiedze¢ o tym, ze kazde zachowanie jezykowe wywoluje Swia-
doma lub pod$wiadoma reakcje odbiorcy;

» domeng socjalng — skierowang na zachowanie jezykowe méwcy i shuchacza,
ktore wyraza wzajemny stosunek pomigdzy nimi. Chodzi tu o zwigzek pomig-
dzy uzyciem jezyka i warstwg socjalng, a takze spoteczne akceptowanie okre-
slonych wariantow jezyka;

» domeng polityczna — obejmujaca krytyczne podejscie do tekstu, ktore dotyczy
w szczegolnosci relacji jezyka i wladzy (chodzi tu o uwrazliwienie na poten-
cjal manipulacyjny jezyka);

* domeng performancji — w obrgbie ktorej chodzi o to, czy i w jakim zakresie
uczniowie moga by¢ wspierani poprzez wiedze o jezyku w swej jezykowej
kompetencji i umiejetnosci mozliwie efektywnego wykorzystania gramatyki
i leksyki do realizacji okreslonego celu komunikacyjnego;

» domeng kognitywna — obejmujaca mentalne rozpoznanie systemu jezykowego,
poznanie jezykowych jednostek, kontrastow i regularnosci na réznych ptasz-
czyznach wiacznie z ich funkcja i zastosowaniem.

Zestawione domeny wskazuja na szeroka interpretacje pojgcia §wiadomosci
jezykowej. Wskazujg tez na to, jak daleko idacym zawezeniem tego pojecia jest
wystepujace niekiedy w rozwazaniach glottodydaktycznych przyporzadkowanie
tego pojecia glownie do kategorii gramatyki tradycyjne;j.

Pojecie $wiadomosci komunikacyjnej, ktore jest punktem cigzko$ci niniej-
szych rozwazan, jest pojeciem, jak juz podkreslitam, stosunkowo rzadko uzywa-
nym. Jest ono najczesciej wigzane z pojeciem dyskursu, ktory jest przedmiotem
badan roznych dyscyplin naukowych. Przeglad tych badan przedstawitl m.in.
W. Heinemann (2012). Wedlug W. Wilczynskiej (2012: 11) ogdlne rozumienie
tego pojecia odnosi si¢ do ,.interpretacji zdarzenia jezykowego w kontekscie jego
wystapienia”. J. House (1997: 69) podkresla, ze dyskurs obejmuje struktury jezy-
kowe, ktore wychodza poza pojedyncze wypowiedzi i dzialania jezykowe. Dla
okreslenia tych struktur wazny jest, wedlug autorki, np. sposéb, w jaki determi-
nujg si¢ wzajemnie realizowane poprzez partneréw interakcji wypowiedzi. Zda-
niem autorki dyskurs odnosi si¢ wiec do procesu konceptualno-socjalnego, ktory
lezy u podstaw produkcji sekwencji wypowiedzi i ktory uzewnetrznia si¢ poprzez
jezyk. Powyzej zestawiona interpretacja wybranych elementdw pojecia dyskursu
wskazuje na ztozono$¢ $wiadomosci komunikacyjnej, ktoéra dotyczy np. takze
mechanizméw zmiany rél, interakcji w obregbie funkcji illokucyjnych, strategii
dyskursywnych (takich jak uprzejmos¢ i bezposrednios¢), typow dyskursu itp.
Proécz sytuacyjnego mikrokontekstu, swiadomos¢ komunikacyjna dotyczy wedtug
J. House rowniez makrokontekstu, w szczegdlnosci za$ zdeterminowanych kon-
tekstowo-jezykowych aspektow, takich jak np. koherencja, a takze socjopragma-
tycznych aspektow, np. dystansu socjalnego.
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Jak wiec wynika z powyzszych rozwazan, trudno dostrzec rdznice w obrgbie
poje¢ swiadomosci jezykowej 1 §wiadomosci komunikacyjnej. Pojecie $wiado-
mosci komunikacyjnej jest w pewnym sensie uszczegotowieniem $wiadomosci
jezykowej w zakresie jej osadzenia komunikacyjnego.

2. Indywidualny wymiar §wiadomosci komunikacyjnej

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z ujeciem W. Edmondsona i J. House (1997: 4), ktorzy
podkreslajg, ze punktem wyjscia rozwazan pojecia §wiadomosci jezykowej,
a wiec takze $wiadomosci komunikacyjnej, moze by¢ z jednej strony wymiar
wiedzy jezykowej, z drugiej wymiar kognitywnych predyspozycji jednostki. Wie-
dza jezykowa moze by¢ przy tym rozumiana jako wiedza eksplicytna oraz jako
wiedza implicytna, natomiast kognitywne predyspozycje jako szczegélny rodzaj
receptywnej wrazliwosci jezykowej. Koncepcja ta zwigzana jest ze zwracaniem
w glottodydaktyce coraz wigkszej uwagi na aspekty konstrukcji wiedzy oraz
z obecnie bardzo wyraznym akcentowaniem procesu uczenia si¢. To stopniowe
przesunigcie akcentdw z nauczania, gdzie nauczajacy spetniat role instruktora, na
organizowanie procesu uczenia si¢, przyczynia si¢ do upodmiotowienia ucznia
w procesie dydaktycznym. Podstawa realizacji tych zalozen jest — zdaniem sporej
grupy badaczy — wysoki stopien udziatu $wiadomosci uczacego si¢ w procesie
ksztatcenia jezykowego.

Pojecie $wiadomosci komunikacyjnej zwigzane jest takze z systemem samo-
regulacji i autokorekty, ktore umozliwiajg osobie komunikujacej si¢ modyfikacje
wlasnych dziatan jezykowych, ich korygowanie lub dopasowywanie do wlasnych
celow komunikacyjnych w zalezno$ci od tego, jakie bedzie odbidr tych dziatan.
Tworca lingwistyki antropocentrycznej F. Grucza wskazuje na indywidualne
osadzenie kompetencji komunikacyjnej. Oznacza to, ze zardwno umiejetnosc¢
realizacji celow komunikacyjnych w obrebie dyskursu, jak tez ich odbioru (per-
lokucyjna ptaszczyzna), a wiec interpretacji warstwy komunikacyjnej, zwigzana
jest ze §wiadomoscig komunikacyjng producenta i odbiorcy komunikatu. Oznacza
to rowniez, w mys$l lingwistyki antropocentrycznej, ze uczestnicy procesu komu-
nikacji formutujg wypowiedzi, postugujac si¢ okreslonymi $rodkami jezykowymi
i pozajezykowymi. Srodki te pozwalaja na artykulacje ich wiedzy, ich informacji
i emocji, a wiec spetniajg jedynie funkcje zastgpcza (F. Grucza 2010: 260). Ten
indywidualny i osobowy wymiar kompetencji komunikacyjnej podkreslany jest
takze przez W. Wilczynska, ktora pisze ze

w konkretnych sytuacjach to §wiadomo$¢ komunikacyjna danej osoby, jej doswiadczenie
i ambicje, zrgczno$¢ i pomystowos¢ decydowaé beda o jej wyborach, a wigc i o efektach
(W. Wilczynska 1999: 65).
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Pojecie konstruktow swiadomosci komunikacyjnej implikuje wigc indywidualne
procesy mentalne zwigzane z dzialaniami jezykowymi i wykorzystaniem wiedzy
jezykowej i pozajezykowej w okreslonym, szeroko rozumianym kontekscie.

3. Swiadomosé komunikacyjna i jej aspekty interkulturowe

W ksztalceniu obcojgzycznym zlozono$¢ kontekstu, w ktdorym zanurzony jest
dyskurs, jest poszerzona o kontekst kulturowy. Konstrukty swiadomosci komu-
nikacyjnej uczestnikow komunikacji zanurzone sg wigc w konstrukty kulturowe.
Oznacza to, w nawigzaniu do rozréznienia w zakresie kompetencji komunika-
cyjnej, czyli zréznicowania pionowego kompetencji komunikacyjnej w obrebie
wlasnej kultury i poziomej ptaszczyzny kompetencji komunikacyjnej odnoszace;
si¢ do zakresu interkulturowego (por. F. Grucza 1989: 33), konieczno$¢ rozbu-
dowania w ksztalceniu obcojezycznym $wiadomosci komunikacyjnej dotyczacej
zjawisk pragmatycznych i dyskursywnych.

Dos$¢ ograniczone rozpoznanie osadzenia kulturowego dyskursu w glottody-
daktyce prowadzilo w poczatkowej fazie rozwoju podejscia komunikacyjnego
czesto do prezentacji izolowanych aktow mowy w podr¢cznikach, gdzie moéwigcy
byt bez tozsamosci, kontekstu kulturowego, zainteresowan itp. Punktem ci¢zko-
$ci zabiegow dydaktycznych byly dziatania jezykowe zwigzane z rozumieniem
i formutowaniem potrzeb i zyczen itp. zwiazanych z codziennymi potrzebami
komunikacyjnymi. Werbalizacje tych aktow mownych byty celem ¢wiczen komu-
nikacyjnych i1 miaty prowadzi¢ do realizacji potrzeb komunikacyjnych uczacych
si¢. Badania interkulturowe prowadzone od konca lat 80. XX w. staty si¢ waznym
punktem odniesienia dla glottodydaktyki i rozwijajacego si¢ podejscia interkultu-
rowego wzbogacajacego istniejace podejscie komunikacyjnego o istotne elementy.
Badania te sa przyporzadkowane do pragmatyki interkulturowej Iub pragmatyki
kontrastywnej. Warto tu przywota¢ badania skierowane na wybrane fenomeny
(strategie) komunikacji, takie jak szerokie badania fenomenu uprzejmosci (niem.
Hoflichkeit) zestawione przez J. House (1997), a takze niedawno opublikowane
przez S. Bonacchi (2011) i M. Pieklarz-Thien (2012) oraz np. badania dotyczace
wezwania/ pro$by (niem. Aufforderung), ktorych przeglad znajduje si¢ w publi-
kacji M. Wargi (2004). Wyniki tych badan wskazuja jednoznacznie, ze fenomeny
komunikacji sa zjawiskiem ztozonym i uniwersalnym. Uniwersalnos$¢ ta posiada
jednakze wyrazne granice, ktorych rozpoznanie warunkuje udane porozumie-
wanie si¢. Granice te wskazuja takze na konieczno$¢ uwzglednienia tych granic
w ksztalceniu obcojezycznym.
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4. Konstrukty §wiadomosci komunikacyjnej w praktyce dydaktycznej

Jak juz podkreslitam, §wiadomos$¢ komunikacyjna w glottodydaktyce lezy u pod-
staw rozwijania kompetencji komunikacyjnej i jest zwigzana z indywidualnym
procesem poznania uczacych si¢. U podstaw procesu poznania lezy spostrzezenie
(niem. Wahrnehmung). Z tego wzgledu warto wskazaé na istotno$¢ skierowania
uwagi uczacych si¢ na okreslone zaleznosci i determinanty procesu komunikacji
oraz na mozliwe wybory w zakresie dziatan jezykowych. To wlasnie uwaga (ang.
noticing) z wyrdznionych przez R.W. Schmidta (1994: 15 i n.) ptaszczyzn rozu-
mienia $wiadomosci potrzebna jest do zmiany tzw. inputu w intake. Tak wiec, by
uczenie zaistnialo, konieczny jest wybor takich tresci i form ksztalcenia, ktore
spowodujg wzrost zainteresowania i zwrocenie uwagi na okreslone elementy,
a takze beda stymulowaty do samoorganizacji.

Oznacza to, ze tworzenie konstruktow §wiadomosci komunikacyjnej w glotto-
dydaktyce zwiazane jest ze skierowaniem uwagi uczacego si¢ na elementy dys-
kursu obcojezycznego i rozpoznanie na tym tle wlasnej tozsamosci (otoczenia,
egzystencji). Odpowiedni poziom $wiadomo$ci komunikacyjnej jest tez warun-
kiem kontroli wiasnych dziatan jezykowych. Przy tym istotne miejsce przypada
tu refleksji w zakresie uzycia jezyka, ktora jest dominujaca cechg §wiadomego
i planowego dziatania — w przeciwienstwie do mimowolnego, bezrefleksyjnego
zachowania. Tworzenie konstruktéw $wiadomosci komunikacyjnej zwigzane
jest wiec z podejsciem refleksyjnym w nauce jezyka. Powstala wiedza stanowi
warunek $wiadomej kontroli dziatan jezykowych, przy czym warto zaznaczy¢, ze
spontaniczne uzycie jezyka wyptywaé moze z wczesniejszych pozioméw Swia-
domej kontroli jezyka, czyli monitorowania wtasnych wypowiedzi. Wskazuje
to jednocze$nie na istotno$¢ wiedzy eksplicytnej w ksztatceniu jezykowym, na
ktora sktadaja sie wiedza u§wiadomiona i wiedza swiadoma. Jako wiedzg uswia-
domiong postrzegam wiedz¢ powstata w wyniku rozpoznania wiasnych koncep-
tualnych i szeroko rozumianych jezykowych reprezentacji, ktorymi uczacy si¢ juz
dysponuje, niekoniecznie uswiadamiajac je sobie, i ktérag w wyniku rozpoznania
jest w stanie wyartykutowac. Jako drugi zakres wiedzy eksplicytnej postrzegam
natomiast wiedze¢ uczacego si¢, konstruowana w wyniku odpowiednich zabiegow
dydaktycznych, a wigc wiedze, ktora od poczatku jest wiedzg zwerbalizowana.

To rozréznienie jest wedtug mnie bardzo istotne wlasnie przy rozwijaniu
konstruktow $wiadomosci komunikacyjnej w kontekscie glottodydaktycznym,
dla ktorych wsparciem bedzie zarowno wiedza implicytna, jaka zostata uswiado-
miona, jak tez wiedza w postaci pewnych metajezykowych i metapragmatycznych
sformulowan.

Jak twierdzi A. Knapp-Potthoff (1997:10 i n.), §wiadomo$¢ komunikacyjna
moze rozwijac si¢ zarowno w sposob naturalny, jak tez przy zastosowaniu technik
dydaktycznych. Badania przeprowadzone przez K. Bardovi-Harlig i Z. Dorney
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(1997 cyt. za J. House 1997: 81) wskazuja na duza réznice w zakresie $wiado-
mosci komunikacyjnej pomigdzy uczacymi si¢ jezyka drugiego a uczacymi si¢
jezyka obcego.

Analiza nagran 20 scenariuszy, ktorych celem bylo poréwnanie §wiadomosci
gramatycznej i komunikacyjnej w obrebie tych grup uczacych si¢ pokazata, ze
uczacy si¢ jezyka angielskiego jako obcego posiadali wyzszg $wiadomo$¢ grama-
tycznych zjawisk niz pragmatyczno-dyskursywnych i oceniali gramatyczne bledy
jako bardziej istotne od pragmatycznych, przy czym uczacy i nauczajacy j¢zyka
angielskiego jako drugiego odwrotnie. To badanie wskazato na wyrazne istnienie
preferencji w nauce jezyka obcego w zakresie dziatan dydaktycznych. Podkresla
si¢ rowniez, ze wyzszy poziom opanowania j¢zyka nie musi oznaczaé takze wyz-
szej $wiadomosci komunikacyjnej. Wedtug K. Bardovi-Harlig (2001: 14), ,,learner
of high grammatical proficiency will not necessarily possess concomitant pragma-
tic competence”, cho¢ w zasadzie wraz ze wzrostem zaawansowania jezykowego
oczekuje si¢ od uczacego si¢ rowniez wyzszej Swiadomosci komunikacyjnej. Tak
wigc tworzenie konstruktow §wiadomosci komunikacyjnej zrelatywizowac nalezy
do stopnia zaawansowania jezykowego.

Zgodzi¢ si¢ nalezy ze zdaniem J. House (2000: 116), ze §wiadome i ekspli-
cytne zajmowanie si¢ aspektami pragmatyczno-dyskursywnymi, a tym samym
praca nad konstruktami §wiadomosci komunikacyjnej w ksztatceniu obcojezycz-
nym jest mocno ograniczona. Odnoszac si¢ do sytuacji w ksztatceniu jgzykowym
w Polsce, nalezy wskazaé, ze aspektom rozwijania §wiadomosci komunikacyjne;j,
a wigc aspektom uswiadamiania i rozwoju wiedzy pragmatyczno-dyskursywnej,
réwniez po§wieca si¢ zbyt mato miejsca nie tylko w nauczaniu jezyka obcego, ale
takze w nauczaniu jezyka ojczystego. Wskazujg na to m.in. zestawienia dotyczace
swiadomosci jezykowej wsrod celow i tresci Podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego na poszczegolnych etapach edukacyjnych. Brak tez pewnych syste-
matycznych dzialan dydaktycznych w tym zakresie. Dotyczy to rowniez usytu-
owania tych aspektow w materiatach dydaktycznych. Przy tym warto wskazac,
ze integrowanie nowo zdobytej wiedzy z wiedzg juz posiadana, jak podkresla
m.in. D. Wolff (2002: 39), jest warunkiem jej dlugotrwatego zapamigtywania.
Integrowanie nowej wiedzy dyskursywno-pragmatycznej prowadzi do ewaluacji
istniejacych reprezentacji, ich poszerzania i zwigzane jest m.in. ze wzrostem §wia-
domosci komunikacyjne;j.

Mozna by przyjaé, ze jezeli uczacy si¢ jezyka obcego polegaliby na uniwer-
salnych umiejetnosciach lub gdyby pragmatyczny transfer z jezyka pierwszego
byl pozytywny, odpowiednie dziatania komunikacyjne nie stanowityby dla nich
trudnos$ci. Jednak jak wynika z badan, a takze poczynionych obserwacji, uczacy
si¢ nie uaktywniajg swojej wiedzy implicytnej w zakresie jezyka ojczystego,
ktéra moze by¢ przydatna np. w odbiorze dziatan komunikacyjnych w jezyku
obcym, jesli ta wiedza nie jest prezentowana w taki sposob, by dochodzito do
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jej zauwazenia. Stusznie pisze J. House (1997: 83), ze konieczne jest zwrocenie
uwagi na t¢ wiedz¢. Odwotanie si¢ do tej wiedzy, a takze celowa praca potaczona
z uswiadamianiem pewnych warunkow i zaleznosci, w tym w szczegolnosci osa-
dzenia kontekstowego i sytuacyjnego, jest konieczna do §wiadomego dzialania
komunikacyjnego.

Zdarza sie, ze w ciagu calego ksztalcenia jezykowego uczacy si¢ nie zwroca
swiadomie uwagi na aspekty dzialania jezykowego. Dowodzi tego proste bada-
nie przeprowadzone wsrdd studentow filologii germanskiej. Ci studenci, ktorzy
nie wybrali proseminarium ukierunkowanego pragmatycznie, nie potrafili roz-
pozna¢ prawidlowo wszystkich dziatan jezykowych w obrebie bardzo prostego
sytuacyjnego tekstu prezentowanego audytywnie (rozmowa w rodzinie podczas
$niadania) z podrecznika Sichtwechsel, w przeciwienstwie do osob, ktére wybraty
to seminarium. Mozna zatozy¢, Zze uczestniczac realnie w takiej sytuacji, a nie
odbierajac sytuacj¢ prezentowana medialnie, nie mieliby probleméw w odebraniu
warstwy illokucyjnej prowadzonego dyskursu, zwazywszy na ich doswiadczenie
komunikacyjne. Z pewnoscig mozna jednak stwierdzi¢, ze dla tych oséb samo
zadanie bylo czym$ zupelnie nieznanym, co zreszta badane osoby potwierdzity
w przeprowadzonych wywiadach. Przy tym nalezy podkresli¢, ze byli to studenci
wykazujacy si¢ wysokim stanem rozwoju $wiadomosci jezykowej w waskim
rozumieniu, a wigc w zakresie struktur morfo-syntaktycznych. Dowodzi to takze
braku tego typu zadan w podrecznikach i praktyce dydaktycznej. Konsekwencja
takiego stanu rzeczy sa trudnos$ci uczacych si¢ w zauwazeniu réznic pomiedzy
jezykiem ojczystym i jezykiem obcym, a wigc takze tworzeniu w tym zakresie
dodatkowych konstruktow §wiadomosci komunikacyjne;.

Konstrukty swiadomosci komunikacyjnej moga by¢ rozwijane poprzez badanie
jezyka przez uczacego si¢ (np. odkrywanie dziatan jezykowych w zestawionych
materialach dydaktycznych, a takze badanie jezyka w otoczeniu), ktére jednak
musi by¢ poprzedzone przygotowaniem ucznia poprzez okre§lone zabiegi dydak-
tyczne nauczyciela. J. House (1997: 85) postuluje, by uswiadamianie aspektow
komunikacyjnych jezyka nie polegato na intuicji bazujacej na jezyku ojczystym,
ktora zwigzana jest czesto z powielaniem potocznych stereotypow, a na kontra-
stywno-pragmatycznych badaniach, ktérych wyniki wymagatyby odpowiedniej
dydaktyzacji. Nie oznacza to oczywiScie, ze rozwijanie §wiadomosci komunika-
cyjnej opiera si¢ na gromadzeniu okreslonych regut dziatania. Wazne sg tu przede
wszystkim doswiadczenia komunikacyjne uczacych si¢ i rozpoznanie wtasnych
mozliwosci oraz granic komunikacyjnych.

Konieczne jest wigc stwarzanie mozliwie jak najwigkszej ilosci sytuacji i faz
dydaktycznych, ktore sprzyjaja odkrywaniu jezyka, roznicowanie zadanh w pod-
recznikach oraz wykorzystywanie nowych medidw prezentujacych autentyczne
dziatania jezykowe w danym kontekscie kulturowym. Wazne jest medialne pre-
zentowanie autentycznych dyskurséw i obudowanie ich zadaniami, ktéore moga
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tworzy¢ stymulujace otoczenie do nauki jezyka. Prowadzi¢ to powinno do odkry-
wania dzialan w zakresie ich kontekstowej zaleznosci. Korzystne moga tu by¢
zadania zwigzane z odbiorem nagran wideo. Ich analiza, ze zwroceniem uwagi na
komunikacyjne cechy zachowan interakcyjnych, odkrywanie zwigzkéw i zalez-
nosci, formulowanie i sprawdzanie hipotez, a takze np. przejmowanie rol (ang.
role play) oraz analiza przebiegu dziatan jezykowych i wycigganie wnioskow
z obserwacji wlasnych proceséw rozumienia jezyka obcego i produkcji stownej
w jezyku obcym prowadzi¢ mogg do reorganizowania i restrukturyzowania wia-
snej wiedzy, w tym takze wykorzystywania wiedzy dotyczacej jezyka ojczystego
w tworzeniu konstruktow swiadomos$ci komunikacyjnej. Zwraca na to uwage W.
Wilczynska:

Odkrywanie — a wigc wyabstrahowanie — przez uczacego si¢ istotnych cech systemoéw jezyko-
wych i komunikacyjnych, jak i wtasciwe im wspotzaleznosci ma (...) zawsze charakter indy-
widualny. Podobnie niepowtarzalne jest wiaczanie (integrowanie) ich we wilasny, operacyjny
system (W. Wilczynska 1999: 75).

Istotne jest zatem, by fazy komunikacyjne uzupetnialy fazy refieksji dotyczace
wlasnego dziatania jezykowego w uzyciu jezyka i jego potencjalu komunikacyj-
nego, natomiast nauczajacy jako baczny obserwator powinien umie¢ dostrzec te
obszary mentalnego dziatania ucznia, ktoére wymagaja wsparcia.

5. Whnioski

Z powyzszych rozwazan wynika konieczno$¢ wiekszego zwrdcenia uwagi na roz-
wijanie $wiadomos$ci komunikacyjnej zarbwno w pracach programowych, jak tez
w materiatach dydaktycznych do ksztalcenia jezykowego. Rozwijanie §wiadomo-
$ci komunikacyjnej w zakresie jezyka ojczystego moze stanowi¢ istotne wspar-
cie ksztalcenia obcojezycznego w tym zakresie. Na zaawansowanym poziomie
ksztatcenia obcojezycznego, w szczegdlnosci w ksztatceniu neofilologicznym,
istotne jest takze rozbudowywanie wiedzy metapragmatycznej w nawigzaniu
do dydaktycznie zasadnego wykorzystania wynikow badan pragmatyki kontra-
stywnej 1 interkulturowej. Tworzeniu konstruktéw $wiadomosci komunikacyjne;j
sprzyja¢ bedzie wilaczenie prezentowanych medialnie autentycznych dyskursow
i obudowanie ich zadaniami, ktore zwracaja uwage uczacych si¢ na elementy dys-
kursywne oraz stwarzanie sytuacji komunikacyjnych, ktére pozwola uczacemu si¢
na refleksj¢ wlasnych dziatan jezykowych w dyskursie.
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Abstract:

In Between Expertise and Linguistic Expressiveness. On Some Peculiar Characteristics of the
Stock Exchange Communication

The subject matter of this paper is the stock exchange communication which is far from being
a homogeneous area of analysis. Here, we make an attempt at providing an outline of characteristic
features of the stock exchange communication from the perspective of official discourse level. As
such, the ongoing analysis is based on a corpus taken from such Polish media as “Parkiet” and “Puls
Biznesu”. In the case of German texts, they come from online issues of daily newspapers, namely
“Handelsblatt” and “Frankurter Allgemeine Zeitung”, as well as texts extracted from DPA-AFX
and Reuters press agency websites and Dow Jones economic portal. The objective of this paper is
not merely to explain the mechanisms which determine and give impetus to the stock exchange.
First and foremost, I aim at presenting how the stock exchange operations are expressed in terms of
linguistic means.

Wprowadzenie

B. Spinnen (2008: 10) w tomie ,,Gut aufgestellt. Kleiner Phrasenfiihrer durch die
Wirtschaftssprache” zauwaza, iz wplyw jezyka ekonomicznego na jezyk potoczny
jest obecnie tak silny, jak niegdy$ wplyw religii czy polityki. Coraz wigcej 0sob
lokuje bowiem pienigdze w akcjach, regularnie czyta strony gospodarcze gazet
codziennych, mniej lub bardziej uwaznie obserwuje notowania gietdowe. Wia-
domosci ekonomiczne w radiu i telewizji, kontakt z bankami, urzgdem skarbo-
wym czy towarzystwami ubezpieczeniowymi powoduja, iz ciagle — chcac nie
chcac — jestesmy konfrontowani z fenomenem gospodarki. Znajomos¢ procesow
zachodzacych na rynkach finansowych nie jest wigc zarezerwowana wylacznie
dla waskiego ,,ezoterycznego kregu” specjalistow, owianego aura tajemniczosci
i trudno dostgpnej wiedzy specjalistycznej (por. L. Fleck 1986: 146). Obecnosé
ekonomii w naszym zyciu stala si¢ jeszcze bardziej zauwazalna w obliczu wyda-
rzen ostatnich lat, kiedy to w zwiazku z kryzysem gospodarczym takie pojecia jak
gospodarka, bank czy gietda staty si¢ wszechobecne. Ch. Kiinzel w tomie ,,Finan-
zen und Fiktionen. Grenzginge zwischen Literatur und Wirtschaft” (Ch. Kiinzel,
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D. Hempel 2011) méwi w tym kontekscie, cytujac Jean-Josepha Gouxa, o ,,total
bankerization of existence” oraz o ,,grammatology of banking” (Ch. Kiinzel 2011:
13). Co ciekawe, finanse i ekonomia znalazty si¢ rowniez w kregu zainteresowan
literaturoznawcow i samych pisarzy. Wystarczy wspomnie¢ komedi¢ gospodarcza
E. Jelinek ,,Kupieckie kontrakty” (,,Die Kontrakte des Kaufmanns”) (2009), tema-
tyzujaca zagadnienie kryzysu finansowego oraz problem zarzadzania pieniedzmi
przez banki. To, co E. Jelinek fascynuje najbardziej, to jakze dla naszych czasow
symptomatyczna dematerializacja i ,,wirtualizacja” pienigdza oraz wspolczesnego
rynku finansowego, ktory wywiera tak olbrzymi wptyw na nasza, jak najbardziej
materialng, rzeczywistosc.

Terminologia ekonomiczna stata si¢ wigc do$¢ niespodziewanie integralna
czgs$cig rzeczywistosci, w ktorej zyjemy. B. Spinnen konstatuje w tym kontekscie
humorystycznie, niemniej bardzo trafnie:

Ten kto chce uczestniczy¢ w tym nowym ogdlnym dyskursie, niekoniecznie musi posiadac akcje
i plawi¢ si¢ w zyskach. Rownie dobrze moze by¢ ubogi, to nie ma znaczenia. Musi jednak potra-
fi¢ mowié jezykiem gieldy, musi wlada¢ esperanto demokratycznego kapitalizmu, jak niegdy$
katolik wtadat tacing koscielng (B. Spinnen 2008: 128; thum. K.N.).

Przedmiotem niniejszego artykutu jest komunikacja gietdowa bedaca mocno
niechomogenicznym obszarem. T. Gackowski (2013) wyrdznia jej trzy poziomy:
instytucjonalny, nieinstytucjonalny i dyskursywny. Z poziomem instytucjonalnym
mamy do czynienia, gdy emitenci notowani na Gieldzie Papierow Wartosciowych
komunikujg si¢ z akcjonariuszami i inwestorami za posrednictwem komunikatow
ESPI i EBI!, wymaganych regulaminami i przepisami prawa, badz tez za posred-
nictwem mediow, a wigc prasy, radia, telewizji i internetowych portali ekono-
micznych. O poziomie nieinstytucjonalnym mowimy wtedy, gdy media donosza
informacje niesprawdzone na temat spotek notowanych na gieldzie. Sg to najcze-
Sciej ,,przecieki” majgce na celu wywotanie okreslonego zachowania inwestorow
na rynku. Komunikacja gieldowa dyskursywna to obszar wymiany informacji
i opinii pomiedzy akcjonariuszami i inwestorami na forach internetowych, blo-
gach, mikroblogach i portalach poswigconych gietdzie.

Poniewaz drugi z wymienionych typéw komunikacji gietdowej — poziom
nieinstytucjonalny — posiada moim zdaniem duzy potencjat interakcyjny, pro-
ponowalbym nastepujaca modyfikacje przedstawionego modelu komunikacji
gietdowej:

I ESPI to Elektroniczny System Przekazywania Informacji, EBI — Elektroniczna Baza Informacji.
Sa to systemy stuzace do przekazywania komunikatow przez spotki notowane na Gietdzie Papierow
Wartosciowych (GPW) i na rynku NewConnect. System ESPI przekazuje informacje jednoczesnie
do Komisji Nadzoru Bankowego (KNF), GPW i publicznej wiadomosci, natomiast system EBI
tylko do GPW i do publicznej wiadomosci.
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1. poziom instytucjonalny (wewnatrzbranzowy) pokrywajacy si¢ z pierwszym
poziomem proponowanym przez T. Gackowskiego (2013);
2. poziom dyskursywny (nieinstytucjonalny), w ktorych zawieraja sie:
a. poziom oficjalny obejmujacy komentarze, analizy autorstwa dziennikarzy
ekonomicznych na tamach opiniotwoérczych mediow;
b. poziom nieoficjalny obejmujacy wymian¢ informacji na forach, blogach,
mikroblogach i portalach poswigconych gietdzie.
Niniejsza proba opisu cech charakterystycznych komunikacji gietdowej sytuuje
si¢ w obszarze poziomu dyskursywnego oficjalnego. Analiza opiera si¢ bowiem
o korpus tekstowy zaczerpniety z takich polskich mediow, jak ,,Parkiet” czy ,,Puls
Biznesu”. W przypadku tekstow niemieckich sg to internetowe wydania gazet
codziennych ,,Handelsblatt” i ,,Frankfurter Allgemeine Zeitung” oraz tekstow ze
stron agencji prasowych DPA-AFX, Reuters oraz portalu ekonomicznego Dow
Jones.

1. Metafory pojeciowe

Juz przy pobieznej lekturze sprawozdan gietdowych, zarowno polskich, jak i nie-
mieckich, zauwazalne jest bogactwo terminéw specjalistycznych typu: indeks,
akcja, notowanie, kurs, spotka, dywidenda, kapitalizacja, transakcja, obligacje,
kontrakt terminowy itd. Uwagg zwracaja tu rowniez elementy przejgte z zasobow
jezyka ogolnego, uzywane jednak w znaczeniu specjalistycznym, a wigc wyrazy
terminologizowane?. I tak termin Aktie(n) uzywany jest w niemieckiej komunika-
cji gietkdowej wymiennie z leksemami Titel, Werte, Papiere:

(1) IBM -Titel legten um 0,1 Prozent zu. (handelsblatt.de, 1.9.2011)

(2)  Einer von nur zwei Werten im Plus war indes das Papier von Dax-Spitzen-
reiter Metro mit einem Aufschlag von 1,67 Prozent auf 31,31 Euro. (faz.net,
2.9.2011)

(3) Im spiten Geschift profitierte die Aktie der Deutschen Borse von guten
Umsatzzahlen fiir den August, die Papiere des Borsenbetreibers stiegen um
0,7% auf 40,645 EUR. (dowjones.de, 1.9.2011)

W jezyku polskim akcje to inaczej papiery oraz walory:

(4)  Z mniejszych firm inwestorzy najchetniej kupowali papiery Monnari, ktore
podrozaty o 13,6 proc. (parkiet.com, 28.3.2013)

2 Terminologizacja stownictwa wystgpujacego w jezyku ogdlnym to proces, w ktorym ogélnie
znane i uzywane stowo lub wyrazenie otrzymuje status terminu specjalistycznego (por. H.-R. Fluck
1985: 44).
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(5) Indeks $rednich spotek zakonczyl notowania symboliczng zwyzka
o 0,1 proc., a najbardziej cigzylty mu walory Polimeksu-Mostostalu, ktore
zostaty przecenione o 11,4 proc. (parkiet.com, 27.3.2013)

W procesie terminologizacji zachodzi zjawisko rozszerzenia znaczen lek-
semow, tzn. do istniejacych wariantow znaczeniowych dodany zostaje kolejny.
Nowe terminy powstaja tu zwykle w procesie metonimizacji i metaforyzacji (por.
H.-R. Fluck 1985: 54). Typowym przyktadem metonimii* CZESC ZA CALOSC*
w komunikacji gietdowej sg leksemy (pl.) parkiet/ (niem.) das Parkett wystgpu-
jace w znaczeniu ,,gietda, miejsce/ pomieszczenie, gdzie kupuje badz sprzedaje
si¢ akcje”.

(6) Hauptgesprachsthema auf dem New Yorker Parkett war das am Dienstag-
abend veroffentlichte Protokoll der amerikanischen Notenbank zum jiing-
sten Fed-Zinsentscheid. (reuters.com, 1.9.2011)

(7)  Niejednolity obraz rynku moze martwic¢. Skoro tylko blue chips dysponuja
wzrostowym paliwem, to trudno oczekiwaé, by dzwignety one caly war-
szawski parkiet. (parkiet.com, 27.03.2013)

Roéwniez nazwy firm przenoszone sg metonimicznie na calg klase obiektow, tzn.

akcje (PRODUCENT ZA PRODUKT):

(8)  Stiarkste Gewinner im Dow sind Cisco mit plus 1,5% und Chevron mit
plus 1,2%. Am unteren Ende der Kurstafel stehen die Finanzwerte. Bank
of America verlieren 1,2%, American Express und J.P. Morgan je 0,3%.
(dowjones.de, 1.9.2011)

(9) Najlepszymi inwestycjami pierwszej czgsci poniedziatkowych notowan,
z grona ckstraklasy, byty drozejacy o 4,3 proc. Eurocach i zyskujacy
3,3 proc. Tauron. (parkiet.com, 24.6.2013)

Zjawiskami znacznie czesciej wystepujacymi w komunikacji gietdowej sa
metafory. Rzadko ktory dziennikarz ekonomiczny rezygnuje w swym komen-
tarzu czy analizie z obrazowego przedstawiania wydarzen na rynkach kapitato-
wych. Dlatego tez ,,gietdy finiszuja”, ,,parkiety nurkuja”, ,,ceny strzelaja w gore
lub spadaja”; te liste mozna by kontynuowaé niemalze w nieskonczonos$¢. Jak
zatem wytlumaczy¢ obecno$¢ metafor w tekstach specjalistycznych, metafor poj-
mowanych tradycyjnie jako figury stylistyczne wystepujace zwykle w tekstach
literackich?

Wyjasnienie przynosi koncepcja metafor pojeciowych G. Lakoffa i M. John-
sona zakladajaca, ze ,.kategorie naszego powszedniego myslenia sa w wigkszosci
metaforyczne, a rozumienie opiera si¢ na metaforycznych implikacjach i wnio-

3 Wedlug G. Lakoffa i M. Johnsona (2010: 67-73) metonimia petni funkcj¢ desygnacyjna, co
pozwala na zastapienie nazwy rzeczy przez nazwe inna, ktora jest z nig zwigzana. Metonimia umoz-
liwia réwniez skupienie uwagi na bardziej szczegétowych aspektach tego, o czym mowa.

4 Ta odmiana metonimii okre$lana jest w tradycyjnej retoryce mianem synekdochy.
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skach” (G. Lakoff, M. Johnson 2010: 251). Poniewaz wiele istotnych dla nas
pojec to zjawiska niefizyczne lub ,,pojecia abstrakcyjne albo tez pojecia niezbyt
wyraznie zarysowane w naszym doswiadczeniu” (ibid. 163), aby je zrozumiec,
musimy siegngé¢ do innych poje¢ dla nas wyrazniejszych. Oznacza to wigc, ze
zjawiska niefizyczne, mniej wyraznie zarysowane konceptualizujemy w termi-
nach fizycznych, wyrazniej zarysowanych (por. ibid. 97). Metafory w komu-
nikacji gietdowej pozwalaja zatem konceptualizowaé niefizyczne, wirtualne,
abstrakcyjne, dlatego trudne do pojecia aspekty procesow ekonomicznych za
posrednictwem innych poj¢¢, to znaczy w terminach dziedzin, ktére tatwiej nam
zrozumiec.

Na uwage zastuguja w tym konteks$cie dwie metafory odzwierzece nieroze-
rwalnie zwiazane z gielda: BYKI TO ZWYZKA/ OPTYMIZM oraz NIEDZWIE-
DZIE TO SPADEK/ PESYMIZM. Byk jest symbolem hossy, czyli okresu, kiedy
ceny papieréw warto§ciowych rosng. Oznacza roOwniez inwestora, tzw. ,,gracza
na zwyzke”, ktory kupujac akcje, ma nadzieje na wzrost ich cen i osiagniecie
znacznego poziomu zysku na transakcji sprzedazy. Przeciwienstwem byka jest
niedzwiedz. Niedzwiedz symbolizuje besse, czyli dtugotrwaty spadek cen papie-
row wartosciowych. Niedzwiedziem nazywamy rowniez inwestora, tzw. ,,gra-
cza na znizke”, ktory liczy na spadek kursu akcji tuz przed terminem zakupu,
a nastepnie na jego szybki wzrost, aby w wyznaczonym wczesniej terminie moc
akcje sprzeda¢ z zyskiem. Symbolika ta ma swe zrodlo w stylu walki wspo-
mnianych zwierzat. Byki, zadajac ciosy rogami, wyrzucaja swego przeciwnika
w gore, symbolizujg che¢ ataku i odwage. Niedzwiedz natomiast probuje powali¢
swego oponenta i przygnies¢ go tapami do ziemi. W swietle koncepcji G. Lakoffa
i M. Johnsona (2010) byki i niedzwiedzie sa typowym przykltadem metafory
orientacyjnej BYKI TO GORA, NIEDZWIEDZIE TO DOL, w najwyzszym stop-
niu spdjnej z takimi wyrazeniami, jak: WIECEJ TO GORA, MNIEJ TO DOL lub
DOBRY TO GORA, ZLY TO DOL. Przyktady powyzszych metafor odnajdziemy
zarowno w tekstach polskich, jak tez niemieckich:

(10) Zwar hilt die Mehrzahl der deutschen Borsianer die jiingsten Kursriick-
ginge fiir iibertrieben — mit 54 Prozent Bullen (gegeniiber 24 Prozent
Biren) zeigt das Dax-Sentiment ein deutliches Ubergewicht des Bul-
lenlagers — doch das miserable Abschneiden der Aktien im August
konnte sich als schlechtes Omen fiir September erweisen. (handelsblatt.
com, 2.9.2011)

(11) Po okresie, gdy byki niczym si¢ nie przejmujac prowadzity indeksy na
nowe szczyty, nadszedl czas przewagi niedzwiedzi. Teraz negatywne
impulsy sa wyolbrzymiane, a dobre wiesci ignorowane lub interpretowane
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zgodnie z dominujagcymi minorowymi nastrojami. Te pierwsze zdecydowa-
nie dominuja.” (finanse.wp.pl, 22.3.2013)°

Charakterystyczna cechg komunikacji gietdowej jest proba pojmowania pro-
cesOw zachodzacych na gieldzie w terminach innych dziedzin (por. G. Lakoff,
M. Johnson 2010: 102, 165). Poprzez odwotanie si¢ do innego obszaru doswiad-
czenia, jaki oferuje domena zrodlowa, wirtualna i abstrakcyjna domena docelowa
staje si¢ bardziej dost¢pna poznawczo.

W komunikacji gietdowej odnajdziemy nast¢pujace powigzania:

— pojmowanie wydarzen na rynkach finansowych w terminach sportu i rywa-
lizacji, np. der Gewinner, der Verlierer, der Favorit, der Rekord, der Start
itd. W polskich tekstach odnajdziemy rekord, lider, finisz, peleton, czotowka,
dystans;

(12) Die am Vortag noch sehr schwachen Infineon-Aktien waren mit plus
8,59 Prozent auf 5,590 Euro grofSter Gewinner im Dax. (dpa-afx.de,
7.9.2013)

(13) Liderem zwyzek z WIG 20 byla jednak Telekomunikacja Polska drozejaca
0 4,2 proc. Peleton zamykat taniejacy o 4,3 proc. PKN Orlen. (parkiet.com,
28.3.2013)

— pojmowanie wydarzen na rynkach finansowych w terminach meteorologii, np.
das Hoch, das Tief, das Barometer, die Prognose; w tekstach polskich — pro-
gnoza, barometr;

(14) Vor der Bekanntgabe hatte der deutsche Leitindex noch ein moderates

Minus von 0,3 Prozent verzeichnet. Das Borsenbarometer schloss schlief3-
lich 4,04 Prozent im Minus bei 5.189 Punkten. (handelsblatt.com, 9.9.2011)

(15) Do nabywania papieréw zachgcaly inwestorow, oprocz rozwigzania cypryj-
skich problemoéw, pozytywne, poranne dane o lutowej sprzedazy detalicznej
za Odra. Byta o 0,4 proc. wyzsza niz miesiagc wczesniej cho¢ prognozy
zaktadaty 1-proc. spadek. (parkiet.com, 28.3.2013)

— pojmowanie wydarzen na rynkach finansowych w terminach matematyki, np.

das Plus, das Minus, das Prozent, der Zihler; podobnie w jezyku polskim

— plus, minus, procent (patrz: przyktad 12, 13, 14, 15).

Pojmowanie gietdy w terminach innych dziedzin nie opiera si¢ tu jedynie na
metaforycznych pojeciach rzeczownikowych. Wiekszo$¢ czasownikow uzywa-
nych w niemieckiej komunikacji gietdowej wykazuje mocne zabarwienie meta-
foryczne. Podobnie jak w przypadku metafor rzeczownikowych odnajdziemy tu
powigzania z nastepujacymi domenami:

5 Wyrazenie metaforyczne ,,byki (...) prowadzity indeksy na nowe szczyty” jest wigc w $wie-
tle tego, co zostalo powiedziane, typowa metaforg orientacyjna oparta na podstawie DOBRO TO
GORA, WIECEJ TO GORA.
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— rywalizacja/ walka/ wspotzawodnictwo, np. gewinnen, verlieren, sich behaup-
ten, nachgeben, sich steigern, sich verbessern;

— handel, np. sich verteuern, sich verbilligen, sich erhohen, sich ermdfigen;

— nastroj/kondycje fizyczng cztowieka, np. sich erholen, leiden;

— ruch/przemieszczenie, np. klettern, rutschen, abstiirzen, zulegen, anziehen.®
(16) Die US-Anleihen erholen sich am Freitag im Verlauf von ihren anféngli-
chen Abgaben und drehen teilweise ins Plus. (dowjones.de, 9.9.2011)

(17) Die Aktien von K+S litten unter einer Herunterstufung. (handelsblatt.com,
8.9.2011)

(18) In Frankfurt kletterte der Dax 0,1 Prozent und schloss bei 5408 Punkten.
(handelsblatt.com, 8.9.2011)

Powyzsze przyktady dowodza, ze do opisu tendencji na gieldzie, zarowno
wzrostowej, jak i spadkowej, stuzg najczesciej czasowniki, uzywane w jezyku
ogo6lnym do opisu czynnosci wykonywanych przez czlowieka lub tez charakte-
ryzujace jego stan czy kondycje. W komunikacji gietdowej czynnosci te przeno-
szone sg na przedmioty fizyczne, tj. akcje, rynki, indeksy gietdowe, notowania,
w wyniku czego nastepuje ich PERSONIFIKACJA. G. Lakoff i M. Johnson
twierdza, ze personifikacje to przyktad metafor ontologicznych podkreslajacych
rozne aspekty czlowieczenstwa oraz rézne sposoby jego rozumienia. Co wigcej,
metafory te ,,pozwalaja nam zrozumie¢ zjawiska w otaczajacym $wiecie w kate-
goriach ludzkich, ktore to kategorie mozemy pojaé na podstawie naszych wia-
snych motywacji, celow, czynnos$ci i wlasciwosci” (G. Lakoff, M. Johnson 2010:
66). Widzenie abstrakcyjnych proceséw zachodzacych na rynkach finansowych
w terminach czlowieczenstwa ma nie tylko olbrzymig sil¢ wyjasniajacg. Pozwala
rowniez odzwierciedli¢ dynamike i zmienno$¢ tych procesow.

Przyktady personifikacji odnajdziemy rowniez w polskich tekstach. Metafory
czasownikowe wystepuja tu jednak zdecydowanie rzadziej niz w tekstach nie-
mieckich autordw.

(19) Negatywne sentymenty udzielily si¢ tez inwestorom azjatyckim. (...) Par-
kiet w Szanghaju zanurkowal az o 2,82 proc. (parkiet.com, 28.3.2013)

(20) Ten spadek si¢ pojawil, a ceny kontraktéow zjechaly do 2330 pkt. To nie
byto nowe minimum trendu spadkowego. Nowego niedzwiedziom nie
udato si¢ wyznaczy¢, bo rynek zrobil zwrot i ponownie si¢ podnidst.
(parkiet.com, 28.3.2013)

6  Ww. czasowniki, z nielicznymi wyjatkami, stuza w komunikacji gietdowej do opisu tendencji
zwyzkowej, np. sich erhéhen, sich verteuern, zulegen, anziehen, klettern, gewinnen, sich verbessern,
sich erholen, sich steigern lub spadkowej, np. sinken, verlieren, rutschen, einbiifSen, sich verbilli-
gen, nachgeben, sich ermdfSigen, abstiirzen, einbrechen, abbrockeln, sich abschwéchen. W tekstach
polskich znajdziemy odpowiednio: rosngé, drozec, zwyzkowac, pojs¢ w gore oraz spadad, tracié,
taniec¢, znizkowac, rungé, pikowad, zjechaé. W $wietle teorii G. Lakoffa i M. Johnsona (2010) to
ponownie przyktady metafor orientacyjnych ZWYZKA TO GORA, SPADEK TO DOL..
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Do domeny pojgciowej ,,nastrdj/ kondycje fizyczng cztowieka”, oprocz
wspomnianych wyzej czasownikow, nalezg rowniez przymiotniki i przystowki
0 mocnym nacechowaniu emocjonalnym. Stuza one gtownie do opisu zachowan
czlowieka i jego nastroju, za§ w komunikacji gietdowej do dos¢ precyzyjnej cha-
rakterystyki sytuacji na gietdzie. H.-R. Fluck (1996: 62) méwi w tym konteks$cie
o ,,okresleniach afektywnych”. Tendencje na rynkach finansowych mozna wiec
okresli¢ jako:

— fest lub fester, gdy notowania wzrosly pomigdzy 1 a 3% (wzrost notowan

powyzej 3% okresla si¢ jako sehr fest),

— freundlich przy wzroscie notowan do 1%;

— erholt przy wzro$cie notowan po bessie;

— verhalten przy kursach rosngcych, zawarty jest tu jednak element ostroznosci

i powsciagliwosci;

— behauptet lub gehalten w przypadku braku zmiany kursu;

— leichter lub schwach przy spadku notowan do 1%, za$§ sehr schwach przy

spadku do 3%;

— lustlos, gdy na gietdzie panuje stagnacja, a kursy oscylujg wokdt poziomu

z dnia poprzedniego;

— uneinheitlich, gdy notowanie nie wykazuja jasnej tendencji (por. K. Nycz

2009: 105-108).

(21) Nach anfianglichen Verlusten zeigte sich der Leitindex SMI dank Unterstiit-
zung der schwergewichteten Roche-Titel sowie einer Erholung im Finanz-
sektor leicht erholt. (reuters.com, 20.9.2011)

(22) Ganz schwach prisentierten sich auch die Anteilsscheine des Energierie-
sen Eon (handelsblatt.de, 1.9.2011)

(23) US-Anleihen eroffnen nach Arbeitsmarktbericht fester. (dowjones.de,
2.9.2011)

Wspomniane przystowki i przymiotniki afektywne wystepuja w powyzszych
przyktadach z czasownikami typu sich zeigen, sich prdsentieren, erdffnen lub
tez w innych przyktadach tendieren, notieren, schliefen. Z tradycyjnego punktu
widzenia nalezaloby traktowac je niewatpliwie jako okoliczniki sposobu. W zde-
cydowanej wigkszosci przypadkéw okolicznik sposobu jest w zdaniu w pelni
pomijalny, zdarzaja si¢ jednakowoz czasowniki (lub warianty znaczeniowe cza-
sownikow), np. verlaufen, sich verhalten, sich benehmen lub ich polskie odpo-
wiedniki, ktére wymagaja takiego uzupehienia obowigzkowo. Wymienione
czasowniki rowniez naleza do tej grupy.

2. Formacje skrétowe

Obok terminéw specjalistycznych i metafor pojgeciowych najbardziej charak-
terystyczng cechg komunikacji gietdowej jest tworzenie w tekstach formacji
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skrétowych. Skrétowcee to ,,derywaty powstate w wyniku skracania nazw kilku-

wyrazowych” (R. Grzegorczykowa 1979, cyt. za J. Podracki 1999: 14). W jezyku

niemieckim to rowniez skracanie pojedynczych wyrazow i zlozen. Analiza kor-
pusu wykazata wystepowanie w tekstach nast¢pujacych formacji skrétowych:

a. wyrazy urwane, obejmujace zarowno skrotowce inicjalne (np. Werte od Wer-
tpapiere, Stimme 1 Vorziige pochodzace od ztozen Stammaktien 1 Vorzugsak-
tien), jak tez skrotowce finalne (np. Papiere od Wertpapiere):

(24) Die Banken-Werte im Dax zeigten sich am letzten Handelstag der Woche
von den Turbulenzen an den Mairkten am stirksten beeindruckt. (handels-
blatt.com, 2.9.2011)

(25) Die Vorziige von Henkel legten mit dem Markt 1,43 Prozent
zu. (...) (dpa-afx.de, 31.8.2011)

(26) Die Papiere der Metro-Gruppe profitierten von einer positiven Héndlerana-
lyse der Bernstein Research. (handelsblatt.com, 2.9.2011)

b. skréty i symbole graficzne, bedace cechg charakterystyczng jezyka pisanego,
w jezyku mowionym artykutowanych za§ w pelnym brzmieniu; wspomniane
wczesniej Stammaktien i Vorzugsaktien skracane sa odpowiednio do S4 lub
StA 1 VA lub VZ; rowniez bardzo czgste Million i Milliarde redukowane sa do
odpowiednich skrotow (Mio. rzadziej Mill., miliard do Mrd.), a Prozent za$ do
symbolu graficznego %’. Podobny przypadek stanowig leksemy Plus i Minus,
oznaczajace odpowiednio wzrost i spadek, redukowane odpowiednio do sym-
boli matematycznych + 1 -.

(27) Die Umsitze legten nochmals zu: Auf Xetra wurden in den 30 DAX-Titeln
rund 218 Mio. Aktien im Gesamtwert von 4,08 Mrd. EUR gehandelt.
(dowjones.de, 6.9.2011)

(28) Die Aktien des Bekleidungsherstellers Renown sprangen um 28% auf 200
JPY, gestiitzt von Meldungen, nach denen Itochu (+3%) mit 30% bei dem
chinesischen Textilunternehmen Shandong Ruyi Group einsteigen will.
(dowjones.de, 31.8.2011)

W tekstach polskich odnajdziemy odpowiednio: min i mld dla leksemow milion

i miliard, pkt. dla punkt, proc. dla procent, tys. dla tysigc oraz zf jako potoczny

symbol walutowy zlotego.

(29) Spadkom w pierwszej czgsci notowan towarzyszyly skrajnie niskie obroty.
Wynosity ledwie 180 miln z}. To naturalna sytuacja przed dtuzszg przerwa.
(parkiet.com, 28.3.2013)

7 W tekstach niemieckich zauwazalny jest brak konsekwencji. Podczas gdy w wielu tekstach
wykorzystywane sa symbole +, — czy %, w innych zaobserwowa¢ mozna tendencj¢ do uzywania
pelnych form.
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(30) Jak to zwykle bywa, przed dluzszg przerwg w handlu inwestorzy mocno
ograniczali aktywnos$¢ na gietdzie. Przez caly dzien wtlasciciela na GPW
zmienity akcje za mniej niz 0,7 mld zk. (parkiet.com, 28.3.2013)

(31) W Warszawie na otwarciu WIG 20 znizkowat 0 0,72 proc. do 2368,15 pkt.
(parkiet.com, 28.3.2013)

(32) Amerykanow od nabywania akcji nie odstreczyty nawet lekko gorsze od
zakladanych dane o liczbie nowych bezrobotnych, ktorzy zarejestrowali
si¢ w poprzednim tygodniu (bylo ich 357 tys. wobec prognozowanych 338
tys.) (...) (parkiet.com, 28.3.2013)

c. skroty alfabetyczne, obejmujace zarowno literowce, utworzone z pierwszych
liter wyrazow wchodzacych w sklad zestawienia oraz gtoskowce, utworzone od
pierwszych gltosek wyrazéw wchodzacych w sktad zestawienia i czytanych jak
jedno stowo. Obok pojedynczych przyktadow typu EZB, EU, IWF, bedacych
najczesciej nazwami instytucji, z wytaczeniem EU, najczestszymi literowcami
1 gtoskowcami sg skrotowce od nazw indeksow, np. Dax (Deutscher Aktie-
nindex)®, MDax oraz SDax (Niemiecki Indeks Gietdowy dla przedsigbiorstw
srednich 1 odpowiednio matych; M w nazwie pochodzi od ang. Midcaps, S za$
od ang. Smallcaps).

(33) Borsianer sprachen von der Hoffnung, dass bei einer neuerlichen Telefon-
konferenz zwischen dem griechischen Finanzminister Evangelos Venizelos
mit den Experten von EU, EZB und IWF am Abend doch Fortschritte
bei der Losung der Schuldenkrise erzielt werden konnten. (dpa-afx.de,
20.9.2011)

(34) Der MDax beendete den Donnerstag mit einem Minus von 0,1 Prozent auf
9.170 Punkte (...) (handelsblatt.com, 1.9.2011)

(35) Die Titel des AuBenwerbers setzten sich im SDax mit einem Plus von 12,9
Prozent auf 13,15 Euro klar an die Spitze. (handelsblatt.com, 31.8.2011)

W tekstach polskich do najczestszych skrotow tego typu naleza m.in.: WIG

(Warszawski Indeks Gietdowy), GPW (Gielda Papierow Wartosciowych), PKB

(Produkt Krajowy Brutto) oraz skroty w nazwach firm, np. PKN Orlen (Polski

Koncern Naftowy Orlen), BRE Bank (Bank Rozwoju Eksportu) czy PKO BP (Pol-

ska Kasa Oszczednosci Bank Polski).

(36) Zgodne z prognozami (spadek o 0,4 proc.) okazaly si¢ za to ostateczne dane
o amerykanskim PKB w IV kwartale. (parkiet.com, 28.3.2013)

(37) Czwartkowa sesja na GPW uptywa pod dyktando sprzedajacych. Nasz
rynek (indeks WIG 20) zaczat notowania od 0,7-proc. znizki, ktora jeszcze
poglebita sie w kolejnych minutach. (parkiet.com, 28.3.2013)

8 Warto wspomnie¢, ze forma Dax stanowi kombinacje gloskowca i skrotowca klamrowego. D to
pierwsza litera wyrazu Deutscher, jednakze -ax nalezatoby raczej potraktowac jako klamre (Aktie-
nindex), gdzie srodkowa czgé¢ ztozenia zostata zredukowana.
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(38) Z duzych spotek, podobnie jak na starcie, najgorszg inwestycja byt przece-
niony o 3,1 proc. PKN Orlen. Ponad 1 proc. tracity tezz: BRE Bank, GTC
i Bank Handlowy. Sposrod dwoch drozejacych spotek najwiecej, ale tylko
0,3 proc., drozato PKO BP. (parkiet.com, 28.3.2013)

d. sylabowce, powstate z pierwszych sylab wyrazéw wchodzacych w sktad zesta-
wienia. Sylabowce wystepuja w komunikacji gietdowej relatywnie rzadko.
Najczestszym sylabowcem, jednakze nie w czystej postaci, jest nazwa indeksu
Nemax (Neuer-Markt-Index). Formacja ta sktada si¢ z trzech cztonow. W skro-
cie Nemax zawarte sg niepeine sylaby dwodch pierwszych cztondw, trzeci
czlon reprezentowany jest przez ostatnig liter¢ —x. Rownie kontrowersyjna
jest nazwa TecDax (indeks spotek z segmentu zaawansowanych technologii),
ktorej nie mozna potraktowac ani jako gloskowca, ani tez jako sylabowca
w czystej formie. Podczas gdy pierwszy czton jest niepeing sylaba Tec- (od
Technologieunternehmen), drugi czton jest gtoskowcem Dax.

(39) Der Nemax 50 gewann 2,38 % und iiberschritt die Schwelle von 1 200

Punkten. (handelsblatt.com, 15.11.2011)
(40) In der zweiten Reihe gewinnen der MDax 2,3% und der TecDAX 2,4%.
(dowjones.de, 7.9.2011)

Wymienione przyktady stanowig zaledwie niewielka probke zjawisk, wyste-
pujacych w tabelach kursow, gdzie stowa zastepowane sg liczbami, skrotami
i nazwami firm. Dla krggu egzoterycznego, czyli niewtajemniczonych dyletantow
(por. L. Fleck 1986: 146), takie nagromadzenie formacji skrotowych, liczb oraz
nazw wlasnych to niewiele znaczace symbole. Potrzeba bowiem olbrzymiej wie-
dzy specjalistycznej, aby moc odczytac informacje zawarte w tabelach. Natomiast
dla specjalistow, tzn. inwestorow gieldowych, tabele notowan stanowig podsta-
wowe zrodto informacji.

3. Zapozyczenia obcojezyczne

W przypadku komunikacji gietdowej nie sposéb nie wspomnie¢ o zjawisku zapo-
zyczania wyrazow z innych jezykow. Tendencja do przejmowania zapozyczen
z jezyka angielskiego do jezyka ekonomicznego (gtéwnie zwigzanego z gietda
i bankiem) jest stosunkowo mtoda i rozpoczeta si¢ po Il wojnie §wiatowe;j. Jeszcze
w latach 50. XX w. w niemieckim jezyku ekonomicznym, gtéwnie w korespon-
dencji handlowej, przewazaty zapozyczenia proweniencji romanskiej. Wedthug A.
Effertz i U. Vieth (1996: 29) 10 lat pdzniej mozna juz mowic o ,,anglicyzacji/
amerykanizacji” stownictwa. Wprawdzie ciagle jeszcze klasyczne pojecia, jak die
Hausse, die Baisse, das Depot czy das Portefeuille, bronig swej pozycji w jezyku,
jednak nowe stowa coraz rzadziej zapozyczane s3 z jezykow romanskich.
Przyczyn zapozyczania wyrazow jest wiele. Jedna z nich jest bez watpienia
potrzeba nazywania nowych zjawisk. To jednak rowniez tendencja do ekonomii
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jezykowej i skrotowos$ci. Ta ostatnia powoduje, ze krotkie pojecia, jak Bonds

czy Cash-flow uzywane sa chetniej niz ich niemieckie odpowiedniki: festve-

rzinsliche Wertpapiere czy Liquiditdtsiiberschuss/ Innenfinanzierungspotenzial.

Ponadto anglicyzmy ulatwiajg w wielu przypadkach komunikacj¢ na poziomie

miedzynarodowym.

D. Duckworth (1979: 212) wskazuje w tym kontekscie na bardzo istotng kwe-
sti¢: zapozyczenia, ktore wypetniajg luke terminologiczng, pozostaja w jezyku
i zostaja do niego najczgsciej dopasowane (otrzymujac np. odpowiednie koncowki
fleksyjne), podczas gdy leksemy przejete wiasnie ze wzgledu na swa obcos¢, czg-
sto wyrazenia modne lub przejete ze wzgledow ekonomii jezykowej, najczesciej
pozostaja wyrazami obcymi.

W terminologii zwigzanej z komunikacja gieldowa nie mozna mowic,
wbrew powszechnie panujacej opinii, o nagromadzeniu zapozyczen angloje-
zycznych. W tekstach odnajdziemy raczej pojedyncze zapozyczenia w postaci
takich termindw, jak: die Rallye/ die Rally (w ztozeniach odpowiednio die Kur-
srallye/ die Preisrallye), (pl.) Blue Chips, der Broker (w ztozeniach der Onli-
nebroker, das Brokerhaus), das Investment (w zlozeniach das Akieninvestment,
das Investmentbanking), outperform, der Outperformer, die Outperformance,
marketperform/ market perform, underperform, hold, buy, der Boom, bommen
(rowniez imiestow czynny boomend), der Crash (w ztozeniach der Aktiencrash,
die Crash-Gefahr).

(41) Diese sollen die Werthaltigkeit von Immobilienwertpapieren wahrend des
Immobilienbooms falsch dargestellt haben. (dowjones.de, 2.9.2011)

(42) Eine tiberraschende Leitzinssenkung ausgerechnet im boomenden Schwel-
lenland Brasilien schien die Spekulation zu bestitigen, dass eine Reaktion
auch der US-Notenbank nicht mehr lange auf sich warten lasst. (reuters.de,
1.9.2011)

(43) Ohnehin sei die Branche von der drohenden Krise bisher nicht betroffen.
Im Gegenteil boome der Sektor wegen der Inflationsgefahr sogar. (faz.net,
1.9.2011)

(44) Damit hétte sich der Stellenaufbau nach einem Plus von 114.000 im Vor-
monat verlangsamt, hier diirften Rezessionsdngste und Borsen-Crash ihren
Tribut gefordert haben. (dowjones.de, 31.8.2011)

Powyzsze zapozyczenia z ortograficznego punktu widzenia nie wykazuja zad-
nych obocznosci poza tym, ze jako rzeczowniki zapisywane sa w jezyku niemiec-
kim z wielkiej litery. Przejeta zostata rowniez angielska wymowa. Na ptaszczyznie
morfologicznej zapozyczenia te zostaly o tyle dopasowane do jezyka niemiec-
kiego, ze w dopelniaczu liczby pojedynczej rzeczowniki rodzaju meskiego i nie-
jakiego otrzymujg koncoéwke -s. Liczbe mnoga tworza zwykle przez koncowke -s,
a wiec koncowke charakterystyczng dla jezyka angielskiego.
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Czasowniki, jak np. boomen, otrzymaty niemiecka koncoéwke bezokoliczni-
kowa -(e)n 1 odmieniane s3 jak czasowniki regularne. Podobnie tez tworza formy
czasu przeszlego.

Wyrazenia typu hold i buy nalezatoby potraktowaé zdecydowanie jako oka-
zjonalne lub po prostu modne, poniewaz w wigkszosci tekstow zastgpowane sa
niemieckimi odpowiednikami halten i kaufen.

(45) Die jingsten Kursverluste seien iibertricben gewesen, schrieb Analyst
Jochen Rothenbacher von ESN/Equinet in einem Kommentar und stufte die
Aktien von "hold" auf "buy" hoch. (handelsblatt.com, 1.9.2011)

(46) Aufgrund der Ungewissheit haben die Analysten das Papier auf "Halten"
nach "Kaufen" zuriickgestuft. (dowjones.de, 1.9.2011)

Polskojezyczna terminologia zwigzana z komunikacjg gietdowg jest znacz-

nie ubozsza w zapozyczenia z jezyka angielskiego. Dwa najczestsze to broker

— fonetycznie i morfologicznie dopasowany do jezyka polskiego — oraz blue chips

wystepujace wylacznie w niezmienionej formie angielskiej.

(47) Tymczasem na rynek wlasnie trafita wiadomo$¢ o planowanym skroceniu
sesji gietdowej w Warszawie. To na pewno ucieszy brokerdéw, ktorzy od
dtuzszego juz czasu wilasnie tego si¢ domagali. (parkiet.com, 27.3.2013)

(48) Ponadto w ostatnich dniach réwniez wiasciciele mniejszych czy §rednich
spotek, dotad zdecydowanie silniejszych od blue chips, mogli przezy¢
chwile grozy, gdy pod wodza przedstawicieli branzy budowlanej i dewelo-
perskiej kursy wielu spotek pikowaty w dot. (parkiet.com, 28.3.2013)

4. Podsumowanie

Komunikacja gietdowa to obszar peten kontrastow. To zaskakujacy konglomerat
zawierajacy z jednej strony wysoce specjalistyczne terminy o duzej abstrakcyj-
nosci, z drugiej za$ pojecia metaforyczne o duzej plastycznosci i ekspresyjnosci
— pojecia wigc, ktorych wystepowanie w innych obszarach komunikacji specja-
listycznej (np. technicznej czy medycznej) jest wykluczone. Jednakze wtasnie
ta obrazowos$¢, dopetlniona duzym nagromadzeniem skrétow, liczb i nazw wia-
snych, nalezy do cech charakterystycznych komunikacji gietdowej i stanowi o jej
niepowtarzalnosci.
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Abstract:

On Strategies in Exolingual Communication in Formal Settings

The foreign language learner has to cope with a paradoxical situation: “he must learn the language
by which he intends to communicate, he must communicate by means of the language he intends
to learn” (W. Klein 1986: 146). The objective of the paper is to examine such problematic aspects
of communicative behaviours in the foreign-language classroom and observe mutual correlation
between different types of communicative strategies and the second language acquisition process,
considered here as a social event constructed by both the learner and the teacher. It is in this
perspective that the author investigates communicative ritual in the Polish foreign-language
classroom.

Wstep

Pojecie strategii komunikacyjnej/ uczeniowej pojawia si¢ wraz z odejsciem od
analizy kontrastywnej i wyodrebnieniem akwizycji jezykéw obcych jako auto-
nomicznej dziedziny badan (zob. D. Larsen-Freeman 1991). Nowy paradygmat
badawczy oznaczat zasadniczo skierowanie uwagi na osob¢ uczacego si¢ i jego
produkcje jezykowe w kontekscie, w szczegdlnosci formy idiosynkratyczne.
Prowadzone analizy nie mialy juz zatem na celu zidentyfikowania ,,stref ryzyka”
odpowiedzialnych za negatywne transfery (interferencje na poziomie jezyk
pierwszy (J1) — jezyk obcy (JO)), ale stuzyly uchwyceniu indywidualnych stra-
tegii i uniwersalnych procesow towarzyszacych akwizycji jezyka (zob. P. Corder
1967, 1971, W. Nemser 1971, L. Selinker 1972, R. Porquier 1974, C. Noyau 1976,
U. Frauenfelder, R. Porquier 1979). Pojecie strategii jest wigc od poczatku badan
nad akwizycja utozsamiane z okreslonym zachowaniem jezykowym i/lub komu-
nikacyjnym odpowiedzialnym za ewolucj¢ kompetencji przejsciowej (od jezyka
wyjsciowego do jezyka docelowego).

Niniejszy artykul jest probg refleksji nad strategiami — zachowaniami
komunikacyjnymi — jakie zaobserwowane zostaly w interakcjach egzoling-
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walnych! w procesie nauczania/ uczenia si¢ jezyka obcego w warunkach for-
malnych. Refleksja ta dotyczy w szczegdlnosci potencjalnego wplywu, jaki
owe zachowania moga mie¢ na akwizycje jezyka przez uczacych si¢. W sensie
bardziej ogdlnym stawiamy tez pytanie o kulture edukacyjng i zwigzany z nig
rytuat komunikacyjny jako czynniki warunkujace efektywny przebieg procesu
nauczania/ uczenia si¢ JO w interesujacym nas kontekscie instytucjonalnym.

1. Akwizycja jezyka obcego a komunikacja

Akwizycja jezyka jest procesem nie tylko indywidualnym, ale tez — a moze
przede wszystkim — spotecznym, ktory odbywa si¢ w okreslonym kontekscie
i przy udziale okreslonych interlokutorow. Aspekt spoteczny podkreslany jest
czesciej, gdy mowimy o akwizycji w warunkach naturalnych, nieroztacznie zwia-
zanej z aktywnoscig komunikacyjng. Badania longitudinalne nad akwizycja JO
w warunkach naturalnych (zob. C. Perdue 1993) pokazuja, ze jezyka uczymy si¢
poprzez roztozona w czasie restrukturyzacje interjezyka, czyli ciagla rewizje regut
hipotetycznych (zob. W. Klein 1986: 149). Testowanie hipotez poprzez konfronto-
wanie produkcji wlasnych uczacego si¢ z danymi pochodzacymi z otoczenia jest
tez czgscig procesu akwizycji J1 (A.-C. Berthoud, B. Py 1993). Psycholingwisci
(zob. W. Klein 1986: 146-147, D. Gaonac’h 1990: 186) mowig o dwoch podsta-
wowych — Scisle ze soba powigzanych — potrzebach uczacego si¢ JO: potrzebie
komunikacji i potrzebie restrukturyzacji interjezyka. Mozna zatem zatozy¢, ze
akwizycja JO nie jest mozliwa bez prob komunikowania w tymze jezyku i bez
dlugoterminowej ekspozycji na dane umozliwiajace restrukturyzacje przejsciowej
kompetencji komunikacyjnej. Interakcjonisci (m.in. M. Long 1983, M. Matthey
2003, J.-F. de Pietro, M. Matthey, B. Py 2004) podkreslaja, ze akwizycj¢ jezyka
wspomaga negocjowanie form i znaczen w ramach okre§lonych formatow aktyw-
nosci komunikacyjne;j.

Roéwniez akwizycja JO w warunkach formalnych jest z komunikacja zwigzana.
Zdaniem Py (2000: 6), dyskurs w klasie jezyka obcego — ze swej natury dialo-
giczny — nalezy rozpatrywac pod katem dziatan komunikacyjnych i uczeniowych.
To wiasnie poszukiwanie przez uczacego si¢ rozwigzan spotykanych probleméw
komunikacyjnych jest, zdaniem autora, motorem, ktéry uruchamia proces uczenia
si¢ jezyka. Problemy komunikacyjne wynikajace z niedostatecznej znajomosci

' Wprowadzony przez R. Porquiera (1984) termin komunikacja egzolingwalna odsyta do sytuacji,
w ktorych interlokutorzy nie moga lub nie chca komunikowacé si¢ za pomoca jezyka pierwszego,
gdyz nie posiadaja wspolnego jezyka pierwszego lub tez wybieraja inny jezyk komunikacji. Kiedy
uczestnicy interakcji komunikujg si¢ we wspolnym jezyku pierwszym, mamy do czynienia z komu-
nikacjg endolingwalng (zob. S. Piotrowski 2005: 242-243).
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kodu postrzegane mogg by¢ zatem w kategoriach szansy na zdobycie wlasciwej
informacji zwrotnej i, co za tym idzie, zdobycie mozliwos$ci restrukturyzacji
kompetencji przejsciowej (interjezyka). Wykorzystanie owego potencjatu akwi-
zycyjnego zalezy m.in. od przyjetych przez interlokutoréw zachowan i formatow
komunikacyjnych. Pozostaje oczywiscie kwestia okreslenia, ktére z zachowan
i formatow komunikacyjnych/ interakcyjnych sa z punktu widzenia akwizycji
JO adekwatne. Jesli uznamy, ze istotnym elementem procesu akwizycji JO jest
wspolna konstrukcja form i znaczen w interakcji uczacy si¢ — ekspert (nauczyciel),
to adekwatnymi zachowaniami i formatami komunikacyjnymi mozna nazywaé
takie, ktore otwieraja przestrzen do wspolnych negocjacji wokét form i1 poszu-
kiwan znaczen jezyka docelowego. I co wazne — najlepiej w jezyku docelowym.

2. O strategiach

Pojecie strategii (komunikacyjnej 1 uczenia si¢) pojawia si¢ w kontekscie hipo-
tezy zakladajacej istnienie interjezyka w procesie akwizycji jezyka obcego
(L. Selinker 1972). Autor umiescit tam strategie w szeregu procesOw odpowie-
dzialnych w szczegdlnosci za fosylizacje okreslonych jednostek, regut i pod-
systemow interjezyka. W tej perspektywie strategie to specyficzne zachowania
uczacego si¢ w odniesieniu do kodu jezykowego (strategie uczenia si¢) lub komu-
nikacji (strategie komunikacyjne), ktore skutkuja zahamowaniem rozwoju pew-
nych obszarow interjezyka.

Sam podziat strategii na komunikacyjne i uczeniowe jest dos¢ problema-
tyczny, gdyz zaktada on de facto oddzielenie procesu uczenia si¢ od komunika-
cji. Niektore strategie mozna dos¢ tatwo zaklasyfikowac (np. mnemotechniki sa
bez watpienia strategiami uczenia si¢, podobnie jak planowanie i monitorowanie
wlasnego procesu uczenia si¢), inne mogg naleze¢ do jednej lub drugiej katego-
rii (np. prosba o pomoc jest strategia komunikacyjng, ale moze tez by¢ uznana
za strategi¢ uczenia sie, jesli informacja zwrotna dostarczona przez eksperta jest
traktowana przez uczacego si¢ jak input wzbogacajacy jego interjezyk). Wreszcie
wiele zachowan komunikacyjnych typowych dla sytuacji egzolingwalnych trudno
jest zaklasyfikowa¢ bez wnikliwej obserwacji i retrospektywnego spojrzenia na
interakcje z perspektywy badacza i/lub uczacego si¢. Dla przyktadu, komuniko-
wanie za pomocg uproszczonego kodu (np. pomijanie pewnych elementow) moze
by¢ postrzegane jako strategia komunikacyjna poprawiajaca plynnos¢ wypowie-
dzi (zob. L. Selinker 1972). Tymczasem 6w uproszczony kod moze by¢ po prostu
wiernym odzwierciedleniem kompetencji przejsciowej uczacego sig¢. W takim
przypadku nie mozna w ogoéle moéwic o strategii.

W kontek$cie badan nad akwizycja JO, pojecie strategii miato pomoc w wyja-
$nieniu, dlaczego jedni uczacy sie¢ przyswajaja sobie jezyk docelowy skuteczniej
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od drugich. Taki byt cel badan nad dobrym uczniem JO zainicjowanych w latach
70. ubieglego wieku (zob. Naiman et al. 1996). Starano si¢ uchwyci¢ cechy, stra-
tegie i techniki typowe dla uczacych sie osiagajacych sukces w nauce JO. Identy-
fikacja skutecznych strategii i ich transfer w formie strategicznego treningu miaty
pomoc tym, ktérzy mieli trudnosci z opanowaniem JO. Postulat ten nie zostat
oczywiscie zrealizowany, a wnioski, do jakich doszli autorzy, byty dos¢ ogolne
i dotyczyly zasadniczo postaw, jakie uczacy si¢ powinien przyjaé podczas nauki
JO (np. aktywnie poszukiwa¢ okazji do komunikowania si¢ w jezyku docelowym,
monitorowaé rozwoj swojego interjezyka, stara¢ si¢ pozna¢ jezyk docelowy jako
system itp.). Samo zalozenie, Ze uczen mniej skuteczny moze po prostu przejaé
strategie od ucznia bardziej skutecznego (zob. D. Nunan 1995) bylo raczej btedne,
gdyz zachowania strategiczne sg kwestig bardzo indywidualng, a sam sukces, jak
zauwaza M. Pawlak (2011: 307), mozna osiggna¢ i wyjasni¢ na wiele sposobow.

Pomimo wielu badan na przestrzeni ostatnich czterdziestu lat, problematyczne
okazuje si¢ tez uzyskanie miarodajnych wynikow dotyczacych korelacji pomie-
dzy uzywaniem strategii a osigganiem pozytywnych rezultatow w uczeniu si¢ JO.
Wiele wynikéw jest sprzecznych, a ich interpretacja nie pozwala na wyciagnigcie
konstruktywnych wnioskow, ktore bylyby interesujace dla dydaktykow, nauczaja-
cych i uczacych si¢ JO (zob. A. Pietrzykowska, A. Mystkowska-Wiertelak 2011,
M. Pawlak 2011). Nie bez znaczenia sg tutaj kwestie metodologiczne. Powszech-
nie uzywany inwentarz SILL (Strategy Inventory for Language Learning, Oxford
1990) pozwala jedynie na deklaratywna i zdekontekstualizowang identyfikacje
wybranych strategii, z kolei sukces w nauce JO mierzy si¢ z reguly za pomoca
testow gramatyczno-leksykalnych, z pomini¢ciem komunikacyjnego aspektu
JO. J.M. O’Malley et al. (1985) przyznaja, ze na wyrazng przewage strategii
kognitywnych nad strategiami spotecznymi, jakg zanotowali w swoich badaniach,
mial wplyw typ zadan — zorientowanych na kod jezykowy — ktore wykonywali
uczacy sig.

E. Tarone (2005) zwraca uwagg, iz czesciej badacze bardziej koncentrujg si¢
na opracowywaniu nowych typologii strategii niz na komunikacyjnym kontek-
$cie ich uzycia. Tymczasem, jak zauwaza A. Reich (1991), typologia jest z natury
statyczna i nie oddaje dynamicznego charakteru dyskursu, w ktérym mozna na
przyktad zaobserwowac wzajemne przeplatanie si¢ konkurencyjnych strategii.
J. Majer (2006: 99) za$ podkresla, Ze ,,termin strategia w odniesieniu do komu-
nikacji jezykowej nabiera odpowiedniego znaczenia dopiero w wymiarze interak-
cyjnym i socjopragmatycznym”.

W naszych analizach strategia rozumiana jest jako zachowanie komunikacyjne
majace na celu wykonanie zadania®? w najbardziej efektywny sposob, przy uzyciu

2 Zadanie rozumiane jest tutaj jako czynno$¢ do wykonania przez uczacego sig, ktorej procedura
wykonania zostala podana w poleceniu (zob. S. Piotrowski 2006: 73).
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dostepnych $rodkow. Nie stosujemy tutaj podziatu na strategie komunikacyjne
i strategie uczenia si¢, gdyz, jak wspomnielis$my, oba cele — komunikacyjny i ucze-
niowy — moga si¢ na siebie wzajemnie naktada¢. Chodzi nam zatem o strategie
w dyskursie, czyli takie, ktore mozna zaobserwowac¢ w interakcji, w konkretnej
sytuacji komunikacyjnej, w momencie wspolnego ,,poszukiwania znaczen” (B.
Peeters, w druku) przez interlokutorow. W tej perspektywie problematyka strategii
— obserwowalnych zachowan komunikacyjnych — tgczy si¢ $cisle z kwestig akwi-
zycji jezyka, ktorej waznym sktadnikiem/ motorem jest komunikacja, czyli proces
,,yozumienia i produkcji dyskursu” (M. Dakowska 20133).

3. Strategie w klasie jezyka obcego

Przedstawiona ponizej analiza strategii opiera si¢ na korpusie 24* lekcji jezyka
francuskiego jako jezyka obcego. Lekcje nagrano w dwoch polskich szko-
fach $rednich (liceum, klasy 1-3, i gimnazjum, klasy 1-3), w latach 2007-2008.
Dla uczniow 1 nauczycieli jezyk polski byt J1. Wszystkie fragmenty interak-
cji zacytowane w tekscie pochodza z tego korpusu. Przyjeto nastgpujacy kod

transkrypcji:

E nauczyciel

MKO, KAR, MR uczniowie

Ax uczen niezidentyfikowany

nnn fragment w jezyku pierwszym
[poxx ] glosa autora

[xxx] komentarz autora

[...] opuszczony fragment transkrypcji
(xxx) transkrypcja fonetyczna

XXX fragment wypowiedziany z emfaza
x/X pauza z autokorekta

X... fragment niedokonczony

+ pauza krotka

++ pauza dtuga (powyzej 3 sek.)

? intonacja wznoszaca

e fragment niezidentyfikowany

3 Wyklad plenarny ,,Rozwdj glottodydaktyki jako nauki a profesjonalizm nauczyciela jezyka
obcego”, wygloszony na konferencji Sukces w glottodydaktyce (Uniwersytet Warszawski, War-
szawa, 20-22 czerwca 2013).

4 Calo$¢ korpusu to 54 lekcje, z czego 32 wybrano do transkrypcji, a 24 z nich wyselekcjonowano
do doktadniejszej analizy (zob. S. Piotrowski 2011a).
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Probujac komunikowaé w jezyku, ktérego si¢ dopiero uczy i w ktorym ma nie-
pelng kompetencje, uczacy sie¢ musi poradzi¢ sobie z chronicznym deficytem $rod-
kéw potrzebnych do skutecznej komunikacji. Majac do zrealizowania okre$lony
cel (komunikacyjny, uczeniowy, interakcyjny itd.), uczacy si¢ ma do wyboru trzy
podstawowe mozliwosci: 1) probowaé osiggna¢ wyznaczony cel samodzielnie,
2) poprosi¢ o pomoc interlokutora-eksperta, 3) zrezygnowaé¢ z wykonania zada-
nia (zob. Piotrowski 2011a: 169). Za tymi trzema rozwigzaniami kryja si¢ ujete
w wielu typologiach (zob. m.in. Porquier 1979; Corder 1983; C. Faerch, G. Kasper
1983, P. Bange 1992) i pod réznymi etykietami fundamentalne strategie komu-
nikacyjne (zwane tez strategiami rozwigzywania probleméw komunikacyjnych).
Mozna je podzieli¢ w nastgpujacy sposob: strategie realizacji (celow/ zadan), stra-
tegie wspotpracy (prosby o pomoc), strategie unikania (trudnosci).

Wszystkie wymienione typy strategii odnoszg si¢ do zachowan komunikacyj-
nych o roznym stopniu ryzyka i potencjalnie réznym wptywie na proces akwizycji
jezyka. Podjecie si¢ realizacji wyznaczonego celu przy niedoborze srodkow nalezy
uznaé za strategie komunikacyjnie (nie instytucjonalnie, czyli z punktu widzenia
ewaluacji przez nauczyciela) bardziej ryzykowna niz rezygnacja z wykonania
zadania, za§ zwrdcenie si¢ z prosba o pomoc mozna usytuowa¢ mniej wigcej
posrodku owego kontinuum. Mozna tez uznaé, ze proba komunikowania w jezyku
docelowym, przy postugiwaniu si¢ jedynie kompetencja czastkowa (przejSciowa),
ma wigkszy walor akwizycyjny niz rezygnacja z osiagnigcia celu. Co do strate-
gii wspolpracy z ekspertem, to o jej walorach akwizycyjnych decyduje, naszym
zdaniem, to, czy prosba o pomoc adresowana jest w jezyku docelowym (obcym),
czy tez w jezyku wyjsciowym (pierwszym). W pierwszym przypadku mamy do
czynienia z rzeczywistym podtrzymaniem komunikacji, cho¢by za cen¢ popel-
nienia btedu, tak jak ma to miejsce w komunikacji egzolingwalnej w warunkach
naturalnych, w drugim przypadku mamy za$§ do czynienia z przejsciem na komu-
nikacje endolingwalna, ktora nie przygotowuje do komunikacji egzolingwalnej
poza klasa JO i nie wspomaga rozwoju przejsciowej kompetencji komunikacyjne;j.
Prosba o pomoc adresowana w jezyku pierwszym moze by¢ skuteczna w sytuacji,
gdy uczacy si¢ i nauczyciel dziela wspolny J1, ale pozostaje strategia szkolng
(zob. R. Porquier 1979), czyli strategia adaptacji do warunkow instytucjonalnych
(szkoty).

3.1. Strategie realizacji

Strategie realizacji to strategie ekspansji $§rodkow jezykowych polegajace na
zaradzaniu deficytom — gléwnie leksykalnym — w znajomosci jezyka docelowego,
poprzez aktywne poszukiwanie rozwigzan alternatywnych, np. podanie synonimu,
hiperonimu, zastosowanie omowienia itp. Tego typu strategie umozliwiaja realiza-
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cje zadan komunikacyjnych nie poprzez modyfikacje/ redukcj¢ celéw, ale poprzez
zastosowanie Srodkow zastepczych. W przyktadzie ponizej mamy do czynienia ze
strategia ekspansji srodkow poprzez podanie form alternatywnych.

Przyktad (1) [zadanie: opowiedzie¢ fikcyjny wypadek]

1 E Marta tu as eu aussi un accident un petit accident [ty tez miatas
maly wypadek]

2 MKO j’ai visité les Tatras montagnes [byfam w gorach]

[...]

3 MKO et je suis allée chez le docteur [posziam do lekarza]

4 E il t’a prescrit des médicaments? [przepisat ci leki?]

5 MKO oui [tak)

6 E des traitements? [leczenie?]

7 MKO des antibiotiques [antybiotyki|

8 E des antibiotiques

9 MKO oui [tak)

10 E bon ¢a va [w porzqdku]

11 MKO et/et (3e) guéri + guérissais? [i/i wyzdrowiatam + zdrowiatam?]

12 E j’ai guéri j’ai guéri oui? [wyzdrowiatam wyzdrowiatam tak?]

13 MKO ze zdrowialam

14 E je guérissais [zdrowiatam)

15 MKO je guérissais + [zdrowiatam]

16 E et j’ai guéri oui? bon ¢a va [i wyzdrowialam tak? w porzgdku]

Segment (11) jest ilustracja trudnosci komunikacyjnej zwiazanej z poda-
niem adekwatnej formy aspektowej. Po podaniu pierwszej formy ((3e) guéri =
wyzdrowiatam) MKO waha si¢ 1, po krotkiej pauzie, podaje forme alternatywna
(guérissais = zdrowiatam). Intonacja wznoszaca moze tu by¢ interpretowana jako
implicytna prosba o pomoc, czyli, w tym konkretnym przypadku, o wybranie
i potwierdzenie wlasciwej formy przez eksperta (co rzeczywiscie ma miejsce
w kolejnej replice — (12)). Bardziej jednak niz z prosba o pomoc, mamy tutaj do
czynienia ze strategig realizacji polegajacej na ekspansji srodkow: MKO podaje
alternatywne rozwigzania, mobilizujac i rozszerzajac swoje zasoby w jezyku
docelowym. Strategia ta, pomimo pdzniejszego uzycia J1 (segment 13), moze by¢
oceniona pozytywnie, bo otworzyta przestrzen do negocjacji wokot formy i umoz-
liwita dokonczenie zadania.

W przekroju catego korpusu strategie realizacji wystgpuja niezwykle rzadko.
Uderzajacy jest zwlaszcza brak typowych dla komunikacji egzolingwalnej
w warunkach naturalnych (zob. P. Broeder et al. 1988) strategii polegajacych np.
na uzywaniu wyrazoéw bliskoznacznych, tworzeniu neologizmoéw, uciekaniu si¢
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do hiperonimdéw i peryfraz. Jak pokazuje zacytowany przyklad (1), istotna prze-
szkoda w rozwijaniu strategii ekspansji srodkow w jezyku docelowym moze by¢
strategia substytucji (P. Bange 1992: 60), czyli uzycie jezyka wyjsciowego (zob.
segment 13).

3.2. Strategie wspolpracy

Strategia wspotpracy wynika z samej dynamiki dyskursu w sytuacji egzolingwal-
nej. Asymetria w zakresie znajomosci kodu przez interlokutorow sprawia, ze jedna
ze stron — dziatajac przy wyraznym deficycie $rodkéw — zwraca si¢ do drugiej
strony (eksperta) z prosba o pomoc. Sama prosba moze by¢ sformutowana w spo-
sob eksplicytny lub implicytny. W $rodowisku formalnym, gdzie forma wypowie-
dzi jest stale przedmiotem negocjacji, wszelkie zawahania, pauzy w wypowiedzi,
uzycie intonacji wznoszacej przez uczacego si¢ sg z reguly interpretowane przez
nauczyciela wlasnie jako implicytna prosba o pomoc (zob. przyklad (1) powyzej).
W ponizszym przyktadzie (2) prosba ma tylko z pozoru charakter implicytny, bo
podanie itemu w J1 w intonacji wznoszacej (segment 12) nie pozostawia watpli-
wosci co do intencji komunikacyjnej uczacego sie¢.

Przyktad (2) [zadanie: debata na temat kieszonkowego; poda¢ argumenty za
1 przeciw]

1 E maintenant je comprends + qu’est-ce que vous dites? [teraz rozu-
miem + mowcie]

2 MR mais si les enfants (done) [ale jesli dzieci dajq]

3 E donnent [dajq]

4 MR donnent les autres [dajq inni)

5 E donner quelque chose a quelqu’un alors? [dac cos komus a wigc?]

6 MR donner quelque chose ils n’ont pas I’argent et... no w sensie Ze...
[da¢ cos nie majq pieniedzy i)

7 E voila dans quel sens? [no wlasnie w jakim sensie?]

8 MR les enfants quand ils (ne) I’argent pour semaine [dzieci kiedy nie
majq pieniedzy na tydzien)|

9 E par semaine alors ils recoivent... [na tydzien wigc dostajq)

10 MR oui [tak]

11 E une quantité déterminée + par semaine par mois oui c’est vrai
[okreslong sume + na tydzien, na miesigc tak to prawdal

12 MR ils peuvent + zwroéci¢? [mogq]

13 E rendre [zwrocic]

14 MR rendre cette dette [zwrocic ten diug)
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Napotykajac problem leksykalny (segment 12), MR robi pauze, po czym for-
muluje pozbawiong elementéw metajezykowych prosbe o pomoc. Strategia ta
okazuje si¢ skuteczna, gdyz nauczyciel natychmiast podaje uczacemu si¢ braku-
jacy ekwiwalent. Strategia ta jest na tyle czgsto stosowana przez uczacych sie, ze
mozna ja potraktowac jako istotny element rytualu komunikacyjnego typowego
dla badanego kontekstu instytucjonalnego.

Z obserwacji korpusu wynika, ze prosby o pomoc (implicytne i eksplicytne,
w jezyku wyjsciowym i w jezyku docelowym) sg strategiami najczgsciej stoso-
wanymi przez uczacych si¢. Mozna je bez watpienia uznac¢ za podstawows stra-
tegi¢ komunikacyjng w obserwowanych klasach. Warto tymczasem podkreslic,
ze wigkszos$¢ prosb formulowana jest w jezyku pierwszym. W klasach gimna-
zjalnych, prosby z uzyciem jezyka pierwszego stanowig migdzy 71 (klasa 3)
a 93% (klasa 1) wszystkich prosb o pomoc, a w liceum migdzy 69 (klasa 3) a 92%
(klasa 1)°.

3.3. Strategie unikania

Strategie unikania to strategie polegajace na modyfikacji, redukcji albo porzuce-
niu celow komunikacyjnych z powodu deficytowej kompetencji komunikacyjnej
w jezyku docelowym. W warunkach formalnych, gdzie nauczyciel skrupulatnie
steruje interakcja, strategie te sg trudne do zaobserwowania ze wzglgdu na nie-
wielki margines swobody wypowiedzi, jakim dysponuje uczacy si¢. Ponizszy
przyktad® pokazuje tez, ze w klasie JO uczgcemu si¢ trudno jest z wlasnej inicja-
tywy wycofa¢ si¢ z realizacji zadania.

Przyktad (3) [zadanie: przeczyta¢ zdania na glos]

1 E Hubert lis les exemples s’il te plait + + c’est toujours exercice 4
lis les exemples [przeczytaj przykiady + + jestesmy wciqz przy
¢wiczeniu 4 czytaj przyklady)

2 HB L2

3 E fais attention a la prononciation répéte et prononce bien + + faire
[uwazaj na wymowe, powtorz i dobrze wymawiaj|

4 HB faire [uprawiac]

5 E continue [dalej]

6 HB (du)

7 E comment? faire? [jak?]

5 Odnosnie do bardziej szczegdtowych statystyk zob. S. Piotrowski 2011a: 175-176.
6 Przytoczony przyktad skomentowany jest rowniez w S. Piotrowski 2011a: 179-180.
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8 HB du

9 E du voila + + [wilasnie]

10 HB para...

11 E para? + + comment ¢a se prononce? [jak to sie wymawia?]
12 HB nie wiem

13 E parachutisme [spadochroniarstwol

14 HB parachutisme

15 E merci [dziekuje]

Przebieg interakcji pokazuje, ze HB ma duze trudnosci z wykonaniem zadania:
kazdy element zdania podawany jest w oderwaniu od pozostatych elementow.
Po nieudanej/ niedokonczonej probie przeczytania na gtos jednego z wyrazéw
(segment 10), uczacy si¢ deklaruje, ze nie potrafi wykona¢ zadania (segment
12). Porzucenie celu jest jednak tylko chwilowe, gdyz jego wypowiedz potrak-
towana jest jak implicytna prosba o pomoc. Nauczyciel podaje wigc (z emfaza)
prawidlowg forme (segment 13), a HB ja powtarza, konczac tym samym zadanie
z sukcesem.

W komunikacji egzolingwalnej w warunkach naturalnych strategie unikania
polegaja na omijaniu przez uczacego si¢ okreslonych — niepewnych dla niego
— stref interj¢zyka (zob. R. Porquier 1979: 47). W takich przypadkach lokutor
modyfikuje cele komunikacyjne i stara si¢ je osiggna¢ w inny sposob. W klasie
jezyka obcego modyfikacja celu komunikacyjnego czy tez proba wycofania sie
z wykonywania zadania sg niezwykle trudne. Tak jak w przypadku strategii reali-
zacji, strategie unikania, ktorych obserwowalnym $ladem sg wahania, pauzy czy
wrecz eksplicytne wypowiedzi (nie wiem, nie potrafie itp.), czesto sg interpreto-
wane jako implicytne prosby o pomoc, skutkujace natychmiastowa interwencja
eksperta.

4. Dyskusja

Analiza korpusu pokazuje, ze z trzech wyrdznionych przez nas typow strategii
— strategii realizacji, strategii wspolpracy 1 strategii unikania — jedynie strate-
gia wspolpracy jest reprezentowana w sposob znaczacy. To prosby o pomoc,
a doktadniej prosby o pomoc z uzyciem J1, sg najbardziej typowymi zachowa-
niami uczacych sie, gdy napotkaja oni trudnosci komunikacyjne. Mozna nawet
uznac, ze uciekanie si¢ do jezyka pierwszego (W tym prosby o pomoc z uzyciem
J1) jest, w badanych grupach, jedyna w zasadzie strategiag komunikacyjng majaca
realny wplyw na ksztaltowanie si¢ dyskursu w klasie. Mozliwo$¢ uzywania J1
w sytuacjach deficytu srodkow w jezyku docelowym sprawia, ze uczacy si¢ nie sg
sktonni do mobilizowania/rozwijania innych strategii.
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Strategia zmiany kodu na J1 odbywa si¢ zwlaszcza kosztem strategii realizacji:
uczacy si¢ bardzo rzadko angazuja si¢ w poszukiwanie alternatywnych rozwigzan
opartych na ich dostepnych zasobach (kompetencje/ sprawnosci) w jezyku doce-
lowym. Tymczasem strategie realizacji uznawane sg za te, ktore majg pozytywny
wplyw na rozwoj kompetencji przejsciowej: poszukiwanie rozwigzan alternatyw-
nych (ekspansja srodkow jezykowych) otwiera z reguly przestrzen do negocjacji
interakcyjnych wokot form. Z kolei zmiana kodu na J1 jest strategia, ktorej sku-
teczno$¢ w warunkach naturalnej komunikacji egzolingwalnej nalezy oceni¢ bar-
dzo nisko. Takie zachowanie komunikacyjne P. Bange (1992: 60) stusznie nazywa
strategiq substytucji i umieszcza je w jednej grupie z mimika i gestykulacja.

Mozna oczywiscie zatozy¢, ze regularne uciekanie si¢ do J1 zwigzane jest
z niewystarczajaca kompetencja uczacych sie, ktéra nie pozwala im na negocjo-
wanie form i znaczen wytacznie w jezyku docelowym. Doktadniejsze obserwacje
prowadza jednak do wniosku, ze przetaczenie si¢ na komunikacje endolingwalna
powinno by¢ tu raczej interpretowane jako dopuszczalna i tolerowana w obserwo-
wanym kontekscie strategia ekonomii wypowiedzi: uzycie J1 jest rozwigzaniem
prostym w wykonaniu i skutecznym, jesli chodzi o uzyskanie pomocy.

Naszym zdaniem, obserwowani uczacy si¢ dysponuja odpowiednimi zaso-
bami, aby bardziej aktywnie uzywac strategii opartych na jezyku docelowym,
jednak istniejacy rytuat komunikacyjny nie sktania ich do podjecia tego wysitku.
Nalezy zwroéci¢ szczegolng uwagg na — sygnalizowany juz w innym badaniu (por.
S. Piotrowski 2008) — brak prostych pytan metajezykowych (typu: jak powiedzieé
po francusku..., co znaczy... itp.) formutowanych w jezyku docelowym, nawet
w ostatniej fazie danego cyklu ksztatcenia. Uzywanie w tym przypadku J1 jasno
zatem wynika nie z niepelnej kompetencji w JO, ale z przystosowania uczacego
si¢ do interlokutora i do warunkow instytucjonalnych. W tym sensie mozna
powiedzie¢, ze uczacy si¢ komunikujg ponizej swoich mozliwosci. Problem ten
ilustruje ponizszy przyktad (4):

Przyktad (4) [zadanie: odpowiedzie¢ na pytania]

E bon écoutez s’il vous plait je voudrais qu’on révise les heures [no wigc
stuchajcie chcialabym zebysmy sobie powtorzyli godziny]

Ax co to znaczylo to de bonne heure?

E de bonne heure? tot wczesnie

Przytoczona sekwencja interakcji pokazuje, ze zmiana kodu na J1 zar6wno
przez uczacego si¢, jak i przez nauczyciela jest strategia, ktora naturalnie wpisuje
si¢ w istniejacy rytuat komunikacyjny. Wymiana pomiedzy Ax a E przebiega bez-
problemowo, a sama zmiana kodu wydaje si¢ zautomatyzowana. W ten sposob
komunikacja egzolingwalna zamienia si¢ w komunikacje endolingwalng dwujg-
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zyczng, w ktorej J1 nie spetnia funkcji kompensacyjnej, ale jawi si¢ jako strategia
minimalnego wysitku (por. S. Piotrowski 2009: 198).

5. Uwagi koncowe

Jesli celem akwizycji jest nabycie kompetencji komunikacyjnej w jezyku docelo-
wym, to adekwatnymi strategiami sa te, ktore moga si¢ sprawdzi¢ przede wszyst-
kim poza klasg JO, czyli w sytuacji egzolingwalnej w warunkach naturalnych.
Nieadekwatnymi strategiami mozna za$ nazwaé te, ktére moga by¢ skuteczne
tylko w szkole i ktore wynikaja wylacznie z adaptacji do warunkow instytucjo-
nalnych. Zatem prosba o pomoc (eksplicytna i implicytna) z uzyciem J1 — naj-
wazniejsza zaobserwowana w badaniu strategia dyskursywna — powinna by¢
interpretowana pod tym wiasnie katem.

Bardzo niska przydatno$¢ strategii opierajacych si¢ na J1 w pozaformalnej
sytuacji egzolingwalnej przemawia za tym, zeby podja¢ wysitek zmiany obowig-
zujacego rytuatu komunikacyjnego. Nie chodzi przy tym o catkowite wyelimino-
wanie J1 z komunikacji w klasie, gdyz jest to nierealne i niepotrzebne. Chodzi
raczej o zmiang¢ proporcji na korzys$¢ uzycia jezyka docelowego i wprowadzenie
jasnych regut uzycia J1.

Przytoczony na koniec przyktad (5) pokazuje, ze uczacy si¢ sa w stanie uzy-
wac jezyka docelowego w funkcji strategii komunikacyjnej (zob. segment 4).

Przyktad (5) [zadanie: odpowiedzie¢ na pytania]

1 E [...] Karolina vous avez lu des poémes de Baudelaire en polonais?
[czytaliscie po polsku wiersze Baudelaire’a?)

2 KAR oui [tak]

3 E et qu’est-ce que vous avez lu? [a co czytaliscie?]

4 KAR j’ai lu.../est-ce que je dois... [czytatam.../czy powinnam...]

5 E en polonais [po polsku]

6 KAR c’était Padlina par exemple et c’était Albatros [na przykiad
Padline i Albatrosa]

7 E bon ¢a va [w porzqdku]

Napotykajac problem w trakcie wykonywania zadania (segment 4), uczaca
si¢ przerywa wypowiedz i zadaje pytanie (niedokonczone, bo przerwane przez
nauczyciela) odnosnie do kodu, jakiego ma uzy¢ przy podaniu tytutdéw utworow.
Zadane w jezyku docelowym pytanie (est-ce que je dois... = czy powinnam...)
pehi tu wyraznie funkcje strategii komunikacyjnej, ktorej celem jest zdobycie
informacji potrzebnej do kontynuowania zadania. Jak pokazuje zacytowana
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sekwencja, skuteczna 1 autentyczna komunikacja (por. S. Piotrowski 2011b)
w warunkach formalnych nie musi by¢ wyltacznie endolingwalna.

Zmiana proporcji w kierunku wiekszego uzycia jezyka docelowego przez
uczacych sie powinna wymiernie przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia efektywnosci
procesu akwizycji JO w warunkach formalnych. W §wietle badan podkreslajacych
zwigzek akwizycji jezyka i komunikacji, dobrymi strategiami sa te, ktore z jednej
strony pomagaja przezwycieza¢ komunikacyjne przeszkody, a z drugiej otwie-
rajg przestrzen do negocjacji interakcyjnych, przyczyniajac si¢ tym samym do
restrukturyzacji kompetencji przejsciowej w jezyku docelowym. Strategie oparte
na uzyciu J1 powinny pehi¢ funkcje wylacznie kompensacyjne, a ich zastoso-
wanie powinno by¢ ograniczone do sytuacji, kiedy poszukiwanie alternatywnych
rozwigzan probleméw komunikacyjnych w jezyku docelowym jest rzeczywiscie
poza zasiggiem uczacych sig.
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Dyskurs — brakujace ogniwo nierozerwalnosci kultury
i jezyka, czyli o integracji w ksztalceniu neofilologow

Abstract:

Discourse — the Missing Link Between Culture and Language, or on Integrating Contents in
the Academic Studies of Modern Languages

Looking at our academic teaching, we might wonder why our L2 students are so reluctant to
embrace multiple links between fields of study such as intercultural communication or fostering
L2 competence. The major aim of this paper is to point to the importance of integrating various
theoretical contents, namely by enabling the students to “retrieve” them from their personal
perspective. It is argued that referring, from the very onset of their university L2 studies, to
discourse as a complex social phenomenon, might provide them with significant insights into the
complexity of communicative practices both in L1 and L2, leading them gradually to discover
underlying conceptualizations and making them more aware of crucial aspects of L2 acquisition and
communication. In this way, we might also provide them with a basis for practical implementation
of reflective, holistic models in their future professional activities. The paper winds up with the
necessity for further exploring this important issue within the context of university L2 teacher
education.

Wprowadzenie: geneza tytulowego problemu

Mimo ze kwestie integracji tresci 1 typow nauczania, jak i autonomii uczacych si¢
stanowig od dawna wazne nurty refleksji dydaktycznej, obrostej juz w obszerng
literaturg (por. np. W. Wilczynska 2002, E. Zawadzka 2004), trudno zauwazy¢,
by przekladato si¢ to wystarczajaco na postawy i umiejetnosci naszych stu-
dentow. Tytul artykutu nawigzuje do czesto przywotywanej w dydaktyce aka-
demickiej formuty o nierozigcznosci jezyka i kultury, przy czym nie chodzi tu
o wniosek bedacy owocem glgbokiego, calosciowego namystu nad komunikacja
symboliczng. Wrecz przeciwnie, formula ta, przytaczana nazbyt hastowo przez
studentow, sprowokowata nas, by podja¢ kwesti¢ integracji tresci w ksztatceniu
neofilologicznym, tak by ksztaltowac¢ ich pelniejszy wglad w problematyke komu-
nikacji w jezyku obcym (dalej J2).

Ot6z, prowadzac od kilku lat konwersatorium z komunikacji interkulturowej,
zauwazyltam, ze to, co dla wytrawnych humanistow jest nader tresciwym wnio-
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skiem, dla studentéw kursu licencjackiego, a niekiedy i magisterskiego, funk-
cjonuje czesto zaledwie jako obiegowa, a przy tym bezpieczna formutka, ktorag
wypada przytoczy¢ przy okazji dos¢ roznych kwestii poruszanych na zajeciach
czy podczas egzaminu. Gdy pytam o przyklady, ktore mogltyby zilustrowac te
postulowang fgcznosé, padaja pojedyncze stowa i wyrazenia (np. niegdysiejsze
przedmioty, zwyczaje, rzadziej przyslowia czy pewne sytuacje komunikacyjne
— np. w romanskich specjalnosciach jezykowych przytacza si¢ rozbudowane
formy powitan: fr. Bonjour, ¢ca va?, hiszp. Hola: ;Como estas?). Zachgcanie do
poglebienia refleks;ji skutkuje zwykle kilkoma przykladami rozbieznosci leksykal-
nych i kolejna formutkg o specyfice danych systemow jezykowych.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, iz sama interkulturowo$¢ — mimo popularnosci
tej tematyki 1 jej atrakcyjnosci poznawczej, dostrzeganej zresztg takze w innych
dziedzinach humanistyki i nauk spolecznych, przez studentéw neofilologii bywa
do$¢ powszechnie pojmowana raczej w kategoriach ‘réznic interkulturowych’,
jako zderzenia czy kontrasty zachodzace migdzy wybranymi parami elementéw
jezykowo-kulturowych. Jesli tak, to dlaczego az tak trudno budowa¢ dialog inter-
kulturowy i czy istnieje potrzeba nawolywania do respektowania kulturowych
standardow? Czy wystarczy opiera¢ porozumienie interkulturowe na tym, co
taczy? I wreszcie czy to, co taczy nas w kulturze, nalezy rozumie¢ wylacznie jako
elementy wspolne, identyczne, a przynajmniej bardzo podobne?

W niniejszej refleksji do kwestii tych bedziemy nawiazywaé¢ w perspekty-
wie cato$ciowej, osobistej integracji roznorakich czynnikéw i uwarunkowan, co
w mys$l przyjetej tu tezy stanowi podstawe efektywnosci naszych dziatan komu-
nikacyjnych zarowno w J1, jak i w J2. W szczegolnosci, rozpatrzymy ponizej,
na ile odwotanie si¢ do pojecia dyskursu mogtoby przyczyni¢ si¢ do budowania
w kontekscie ksztatcenia neofilologicznego bardziej zintegrowanego ogladu pro-
blematyki komunikacji, a dalej takze budowania prawdziwie osobistego poten-
cjalu w tym zakresie.

1. Ksztalcenie neofilologiczne: wiedza i sprawnosci jezykowe a kompetencje
zintegrowane

W naszym odczuciu wspotczesne ksztatcenie filologiczne cechuje pluridyscypli-
narno$¢ raczej niz interdyscyplinarno$¢, co zaznacza si¢ akcentowaniem ztozo-
nosci i wagi poszczegolnych zakresow, a pomijaniem ich powigzan. Jak mozemy
pomoc studentowi wytworzy¢ sobie spojny osobisty oglad tej calosci? A takze
uzgodni¢ codziennie do§wiadczang ‘lekkos$¢’ komunikacji (przynajmniej w J1)
z owg zlozonoscia?
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1.1. Standardy ksztalcenia i programy

Programy studiow w aktualnym ksztalcie nie wydaja si¢ sprzyjac integracji przez
studenta odno$nych tresci w postaci spdjnego ich przetworzenia w konfronta-
cji z jego osobistym, bogatym juz przeciez do§wiadczeniem nauki co najmnie;j
dwdch J2. Najogolniej rzecz ujmujac, na studiach filologicznych student konfron-
towany jest, procz (a) praktycznej nauki wybranych J2 i (b) ksztalcenia litera-
turoznawczego, z dwoma typami tresci dotyczacymi jezyka: (c) analizy samego
systemu kierunkowego J2 oraz (d) szeroko pojetej komunikacji jezykowej i pro-
cesu osiggania niezbednej do tego kompetencji. Podejmujac kwesti¢ integracji
tak roznorodnych zakresow, skupimy si¢ tu zwlaszcza na dziale (d) obejmujg-
cym takie przedmioty jak np. Wprowadzenie do komunikacji interkulturowej czy
Wprowadzenie do akwizycji jezykow' — prowadzone zazwyczaj w formie wyktadu
lub konwersatorium.

Jak wiadomo, podstawg konkretnych programow sg tzw. standardy ksztatcenia
zawarte w odno$nym Rozporzgdzeniu (2007), ktorego zapisy przyjmuja postaé
enumeratywnego katalogu o heterogenicznych, a przy tym do$¢ nierownomiernie
uszczegotowionych, treSciach. Z perspektywy dydaktyki akademickiej tak rozne
tresci i wymogi wydaja si¢ niewatpliwie implikowac¢ potrzebe dzialan integruja-
cych, na co wskazuje takze pojedynczy zapis dotyczacy kwalifikacji absolwenta
na poziomie licencjackim, stwierdzajacy, ze absolwent ten powinien ,,posiadaé
interdyscyplinarne kompetencje pozwalajace na wykorzystanie wiedzy o jezyku
i jego znajomosci w réznorodnych dziedzinach nauki i zycia spolecznego” (Roz-
porzgdzenie 2007).

Uznajac w pelni stusznos¢ i wage takiego wymogu, postaramy si¢ okresli¢
ponizej warunki dydaktycznie niezbedne, by mogt on zosta¢ spelniony przez stu-
denta. Przyjmujemy tu mianowicie tez¢, ze zwazywszy na heterogenicznos$¢ tresci
i typow ksztalcenia wymienionych wyzej (a—d), a takze sama specyfike ksztalce-
nia neofilologicznego, kluczem do sukcesu bedzie whasnie ich osobista integracja.
W konsekwencji przyjmiemy dalej, ze istotnym zadaniem dydaktyki akademickiej
bedzie tworzenie warunkow te integracje umozliwiajacych czy wrecz utawiaja-

' Por. Zatacznik nr 29 (Rozporzadzenie, 2007), ktory w trzeciej grupie tresci kierunkowych, tj.
Ksztalcenie w zakresie wiedzy o akwizycji i nauce jezykow, wymienia:

Tresci ksztatcenia: Wprowadzenie do problematyki akwizycji jezyka — pierwszego, drugiego, kolej-
nych.

Wprowadzenie do teorii komunikacji jezykowej. Psycholingwistyczne podstawy dziatan jezykowych.
Ksztatcenie w zakresie uczenia sie jezykow obcych i ich nauczania.

Efekty ksztatcenia — umiejetnosci i kompetencje: ustawicznego doskonalenia sprawnosci uczenia sig
Jezvka (jezykow); wykorzystywania sprawnosci uczenia sig jezykow obcych do rozwijania aktywno-
Sci poznawczych w praktyce komunikacyjnej, translatorskiej i nauczycielskiej; nauczania jezykow
obcych.
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cych, za$ przeciwienstwem takich dziatan bedzie nauczanie mozaikowe, izolujace,
w ktorym poszczegolne przedmioty sg traktowane jako $cisle odrebne dyscypliny
z sobie wlasciwa terminologia i modelowaniem danego zakresu rzeczywistosci
jezykowo-komunikacyjne;.

1.2. Dwie plaszczyzny integracji

By idea integracji, ktora odnosimy tu do zakresow ksztalcenia ujetych wyzej
w dziale (d), nie pozostala jedynie hastowym przywolaniem, uszczegoétowiamy
ja jak nastepuje:

» Istotg integracji bedzie propagowanie interdyscyplinarnej refleksji, taczacej
czy scalajacej réznorodne elementy ksztalcenia w celu spojnego ogarnigcia
réznorodnych proceséw i uwarunkowan komunikacji jezykowej i niezbgd-
nych do tego kompetencji. Innymi stowy, chodzi o budowe sieci odniesien,
ktore stworzylyby rame dla operacji intelektualnych, takich jak: pordéw-
nania, egzemplifikacje czy wnioskowania przyczynowo-skutkowe, przy
uwzglednianiu uwarunkowan kontekstowych tak istotnych w komunikacji
jezykowej.

» Inng, réwnolegla ptaszczyzna integracji b¢dzie odnoszenie przez studenta tego
typu refleksji takze do wlasnego, zazwyczaj bogatego juz przeciez, doswiad-
czenia w zakresie rozwijania kompetencji komunikacyjnej w znanych sobie
jezykach oraz do réznorodnych obserwacji dotyczacych komunikacji endo-
i egzolingwalnej. Taka (samo)$wiadomo$¢ powinna dalej przektada¢ sie na
wigkszg skuteczno§¢ wlasnych dziatan w zakresie uczenia si¢ i komunikacyj-
nych, a w przyszto$ci takze dziatan w sferze zawodowe;j.

Jednocze$nie, jak zdaje si¢ sugerowal nasza aktualna praktyka akade-
micka, zaniechanie takiej integracji skutkowaé¢ moze podwodjnym ryzykiem
W postaci:

» zacierania si¢ i/lub niedoceniania specyfiki komunikacyjnych dziatan w J2,
a takze specyfiki samego ksztatcenia filologicznego;

» utrwalania sie tak powszechnie obserwowanego wérod studentow przekonania
o radykalnym rozdziale migdzy teorig a praktyka, co kaze im niekiedy wrecz
poddawac w watpliwosc¢ sens szerszego ksztatcenia teoretycznego.
Konkretnie, student neofilologii powinien m.in. dostrzegaé i rozumie¢ potrzebe

zardwno intensywnej pracy pamieciowej nad jezykiem, jak i stosownego treningu

komunikacyjnego, wielokierunkowej obserwacji uwarunkowan kontekstowych
komunikacji i odnosnych regularnosci. Jednoczesnie powinien on by¢ obeznany

z ograniczeniami i zasadami metodologii odno$nych badan naukowych (w tym

interpretacji wynikow), specyfikag komunikacji medialnej (w tym reklamowej),

wyznacznikami skutecznosci dydaktyki jezykowej itd. Ale, co wiecej, ksztattu-
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jac wlasne krytyczne podejscie do gtownych watkéw problematyki kompeten-
cji i komunikacji obcojgzycznej, powinien on takze wypracowywac¢ Swiadome
postawy, strategie i narzedzia osiagania skutecznosci w tym zakresie.

1.3. Progresja w procesie integracji

Wydaje si¢, ze taki proces powinien postgpowacé wg dos¢ swobodnie ksztattowa-

nej progresji typu spiralnego, obejmujacej stopniowe poglebianie i niuansowanie

wstepnie zarysowanych, istotnych watkéw. Proces ten obejmowalby nastepujace
trzy fazy:

* faza wyjsciowa/ przygotowawcza: powinno tu dojs¢ do odpowiednio szerokiego
zarysowania problematyki filologicznej wokoét wybranych poje¢ centralnych,
takich jak np. kompetencja komunikacyjna czy komunikacja interkulturowa
— co powinno ugruntowac i ukierunkowaé zaciekawienie wybranym przeciez
$wiadomie przez studenta kierunkiem studidow, a jednoczesnie sktoni¢ go do
szerszych rozwazan poprzez poszukiwanie wielorakich powiazan;

* faza zasadnicza: zachgcanie studentow do osobistych tworczych pytan,
odniesien i dociekan, dbajac o to, by konkretne prezentowane im koncepcje
i modele teoretyczne mogty by¢ przetworzone w postaci ‘wiedzy aktywnej’,
ktora bedzie dalej operacyjna w interpretacji kolejnych zjawisk i odniesien,
przeksztalcajac si¢ stopniowo w ich wiedze osobista, w sensie petniejszego
rozumienia, kim sg i jak dzialajg w J2;

* faza docelowa: dochodzenie do dojrzatych koncepcji i pogladéw — co niekiedy
z satysfakcjg obserwujemy u niektorych magistrantow, a co ma szanse prze-
ksztatci¢ si¢ u nich w wiedze¢ uzyteczna juz na etapie ich konkretnej aktywno-
$ci zawodowe;.

Istotnym odniesieniem, zwtaszcza w poczatkowej fazie ksztalcenia, bylaby
ogolna koncepcja czy tez mapa pojeciowa (o czym dalej — 2.2.), zarysowujaca
wstepnie glowne pola refleks;ji i obserwacji. Koncepcja ta bytaby rozwijana w dal-
szym toku (samo)ksztatcenia, przy czym szczegodlng warto§¢ mialyby tu ujecia,
ktore uwzgledniajg efektywnos¢ komunikacji, prébujac wyjasnié, (a) na czym si¢
ona zasadza i (b) jak ja skutecznie ksztattowaé¢ w J2. Zauwazmy przy tym, ze
doswiadczane przez studenta, a powszechnie obserwowane ograniczenia i trud-
nosci nauki J2, a takze czynniki motywujace i usprawniajgce, mogg dodatkowo
uwypukli¢ wyznaczniki i uwarunkowania osiggania tej skutecznosci.

1.4. Refleksyjny styl poznawczy i wyjsciowy konflikt kognitywny

Rzecz jasna, osigganie ww. efektow docelowych bedzie zapewne programem na
cate zycie, jednak studia neofilologiczne powinny da¢ po temu solidne podstawy
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i don wdrazaé, ksztattujac pewien styl poznawczy, ktéry w glottodydaktyce bywa
wspotczesnie okreslany jako refleksyjna praktyka. Chodzi mianowicie o to, by
dydaktyka akademicka stuzyta nie tylko eksponowaniu zlozonosci i odrebnosci
poszczegblnych dziedzin i koncepcji, lecz inspirowata do stawiania sobie pytan
osobistych i odpowiadania na nie w sposéb coraz to bardziej do tej ztozonosci
adekwatny, a to dzieki precyzyjnej terminologii, dostrzeganiu krytycznych warun-
kéw 1 specyfiki kontekstow, a takze odwotywaniu si¢ do trafnych argumentoéw
i koncepcji.

Otoz, jak juz ogdlnie wspomniano, program neofilologii, obejmujacy tak
rozne typy ksztalcenia i zakresy tre§ciowe, nie wydaje si¢ sam w sobie sprzyjaé
wyksztalceniu takiego stylu. Niekorzystng rol¢ odgrywa tu zapewne takze samo
zjawisko dos¢ Scistej specjalizacji nauczycieli akademickich. Przy tym, wspotcze-
$nie wielu studentéw poszukuje na filologii po prostu dobrego kursu jezykowego,
a zajecia teoretyczne traktuje jako co najwyzej ciekawy, ale w gruncie rzeczy
nieprzydatny w zyciu balast (por. W. Wilczynska 2010). By przeciwdziataé tak
drastycznej redukcji oczekiwan wobec studidw, niezbednym wydaje si¢ przyjac
pewien styl dydaktyczny, propagujacy wtasnie myslenie krytyczne (J. Gérecka
2006), wieloptaszczyznowe, ktore jednoczesnie nawigzywac bedzie do wlasnych
doswiadczen studenta w zakresie rozwoju jego kompetencji komunikacyjnej oraz
do jego swiadomej obserwacji komunikacji. Niezdolno$cig do takiego szerszego
ogladu ttumaczymy na przyktad to, ze okreslajac swa skutecznos¢ komunikacyjng
w J2, studenci zwykle przeceniajg swe (zreszta czgsto istotne) niedobory jezy-
kowe w stosunku do wagi osadzenia komunikacyjnego i autentycznosci swego
uczestnictwa w danej interakcji — jako wyznaczajacych szybkos¢ i trafno$¢ odno-
$nych dziatan.

Tak wigc, zamiast ulega¢ powszechnemu utyskiwaniu na pogarszajacy si¢
ciagle poziom studentéw (co takze i nam wydaje si¢ smutnym faktem), chodzi-
toby o stwarzanie studentom okazji do ‘obiektywizujacej konfrontacji’ wiasnych
subiektywnych teorii i wyobrazen z wiedzg akademicka, akcentujgca ogromne
zréznicowanie interesujacej nas tu problematyki, jak i ztozonos¢ odnosnych pro-
cesow wewngtrznych i dziatan. Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym (por.
np. S. Dylak 2000), mozna by tu wykorzysta¢ konflikt kognitywny, jaki w ogladzie
studentdéw, co czgsto stwierdzamy na zajeciach, zachodzi miedzy prezentowang
im ztozono$cig komunikacji, a ich codziennym przezywaniem jej jako czego$
‘naturalnego’, oczywistego, a wrecz banalnego.

Tak wigc, uczestniczac w zajeciach teoretycznych z komunikacji czy akwizycji
J2, nasz student ma prawo postawi¢ (sobie i nam) pytania takie, jak:

* Na ile prezentowane mu instrumentarium intelektualne (wglgdy, teorie, tezy,
modele, terminologia) moze by¢ przydatne w uchwyceniu od wewngtrz,

a scislej z jego wlasnej perspektywy ,,uczestnika komunikacji”, samej natury

i dynamiki tej efektywnosci i/lub jej niedostatkow?
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* Jak to mozZliwe, ze elastycznie dostosowujemy sie do bardzo roznych sytu-
acji, a ztozone zadania przezywamy zwykle jako latwe, interesujgce, a nawet
przyjemne?

* Co uzasadnia poglgd, ze tak wlasnie mogq i powinny by¢ przezywane takze
dziatania w J2, oraz dlaczego tak trudne i zawodne bywa osigganie poczucia
autentycznoSci w J2?

W praktyce jednak postulowany tu styl dydaktyczny moze napotykaé okreslone
bariery, zwigzane z samg tradycja modelowania przekazu akademickiego, inspi-
rujacego sie dos¢ bezposrednio wysoce abstrakcyjnymi, analitycznymi ujgciami.

2. O podejsciu osobowym

Ogodlnie, chodzi tu o uwzglednianie perspektywy studenta i jego aktualnych,
odnosnych reprezentacji i postaw — co zarysowujemy z konieczno$ci skrotowo,
nawiazujac do wezesniejszego opracowania (W. Wilczynska 2002).

2.1. Wybér perspektywy: spoleczna/ indywidualna czy osobowa?

Wspdlczesna humanistyka nagromadzita imponujace wrgcz zasoby podejs$é teo-
retycznych, jak i bardziej szczegélowych modeli dotyczacych zjawisk takich, jak
komunikacja czy akwizycja jezykowa. W dydaktyce akademickiej zjawiska te
bywajg zwykle ujmowane badz to z perspektywy spotecznej, badz z perspektywy
jednostkowej, przy czym akcentuje si¢ odpowiednio ich typowos$¢ (standardowa
komunikacja, wzorce kulturowe itd.) lub idiosynkrazje (idiolekt, indywidualne
strategie komunikacyjne itd.). Ponadto, w obu wypadkach zwykle chodzi o ujgcia
z perspektywy zewnetrznej, co ma obiektywizowac i legitymizowac ich wartos¢
deskryptywna i/lub eskplikacyjna.

Ot6z naszym zdaniem, ujecia takie, mimo swych bezdyskusyjnych walorow
w nauce, niekoniecznie stanowia dobra baze wyjsciowa do tworzenia osobistych,
zintegrowanych koncepcji. I cho¢ uwzgledniajg one takze wybrane czynniki i pro-
cesy o charakterze wewngtrznym (motywacje, postawy), to ze wzgledu na swoj
analityczny i/lub statyczny charakter maja niewielka przydatno$¢ w wyjasnianiu,
jak radzimy sobie z btyskawiczng integracja tak wielu roznorodnych czynnikow
w naszych dziataniach komunikacyjnych. Ograniczenie to dotyczy zwlaszcza
Scistych dychotomii, takich jak przeciwstawianie tego, co spoteczne, temu, co
indywidualne — co wydaje si¢ wrgcz blokowac wniknigcie w zintegrowana, psy-
chospoleczng whasnie istote osobistych praktyk komunikacyjnych. Swiadomie
preferujemy tu tez okreslenie ‘osobisty’, a nie np. ,subiektywny’, jak to preferuje
T. van Dijk (2006), co w kontekscie dydaktyki akademickiej odsytaloby nie-
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uchronnie do kolejnej dychotomii obiektywny/ subiektywny, niekoniecznie przy-
datnej w rozwijanym tu ujgciu.

Odroéznijmy na poczatek wyrazniej okreslenia indywidualny i osobisty. Oczy-
wistym wydaje si¢, ze konkretne, rzeczywiste procesy i kompetencje sg indy-
widualne, w tym sensie, ze rozwijaja si¢ one zawsze w relacji z biologicznym,
psychicznym i intelektualnym potencjalem danej jednostki. Niemniej, studentowi
(i nie tylko jemu) zapewne znaczenie trudniej jest przysta¢ na postrzeganie siebie
jako pewnej ‘sumy czynnikow’ czy utozsamianie siebie z abstrakcyjna, staty-
stycznie przecigtng ‘jednostka’. Podobnie trudno jest nam wyizolowa¢ wybrane
elementy danego modelu w swych dziataniach komunikacyjnych, ktore postrze-
gamy przede wszystkim calosciowo jako celowe i1 autentyczne z naszego punktu
widzenia.

Stad tez uznajemy, ze zapewne blizsze studentowi bedzie postrzeganie i mode-
lowanie siebie oraz swych dziatan komunikacyjnych z perspektywy osobistej,
przyjmujac ze:

» dziatania takie przebiegaja z wigkszym lub mniejszym udziatem jego $wia-
domej kontroli i sterowania, odzwierciedlajagc wtasciwag mu perspektywe

1 intencje, co sklania, by traktowac go przede wszystkim jako osob¢ — podmiot

komunikacji;

* owa podmiotowo$¢ sprawia, ze jesteSmy w stanie taczy¢ w specyficzng, sobie
wlasciwa cato$¢ funkcje kognitywne i komunikacyjne, procesy motoryczne

i psychiczne, operacje wewnetrzne i dziatania zewnetrzne.

Na ile utatwiamy studentowi postrzeganie siebie jako podmiotu komunikacji?
Zapewne na tyle, na ile pojecie to pojawia si¢ w prezentowanych mu koncepcjach,
co nie jest czeste. Nie wnikajac w konkretne przyktady takich uje¢, zauwazmy, ze
procz neutralnego hiperonimu jednostka, uzywa si¢ tu wiele innych okreslen: uzyz-
kownik J (czy wrecz nosiciel J), lokutor (mowca), partner komunikacyjny, uczest-
nik interakcji. Z natury rzeczy okreslenia te uwypuklaja wybrany aspekt pojecia,
ktory uznawany jest za relewantny w danej koncepcji. I nawet jesli wystepuje tu
okreslenie podmiot, jest on de facto redukowany do zrédta wypowiedzi/ tekstu
(podmiot wypowiadajqcy sie, interpretujgcy itd.) i odnotowany niejako tylko for-
malnie, dla porzadku. Niewatpliwie, musi to skutkowa¢ niedowarto§ciowaniem
statusu osoby jako integralnego, autonomicznego bytu, co pociaga za sobg takze
pomijanie (czy znaczng redukcje) wymiaru osobistego przezycia, doswiadczenia
i ukierunkowania, ktory to aspekt jest przeciez tak znaczacy w naszej codzienno-
$ci. Nalezy tu niemniej odnotowac¢ pozytywng ewolucje, gdy idzie o pojmowanie
osoby uczacej si¢ J2 (por. np. D. Larsen-Freeman 2012).

Jak z tego wynika, przeszkoda w osobistym przetwarzaniu tresci akademickich
jest nie tyle ich abstrakcyjny charakter i formalizm, co systematyczne pomijanie
odniesien do wlasnych doswiadczen i obserwacji studenta. W tym sensie korzyst-
niej bedzie mowic¢ nie tyle o jednostce, co o podmiocie (czy jeszcze prosciej
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osobie) jako niepowtarzalnej istocie psycho-spolecznej, ktérg charakteryzuja:
osobisty styl komunikacyjny, celowos¢ dziatan i wlasciwe im praktyki komunika-
cyjne (dalej PK). Okreslenia takie uwypukla calo$ciowy, osobisty i podmiotowy
charakteru naszego funkcjonowania w komunikacji. Jednak w dydaktyce akade-
mickiej na niewiele zda si¢ podkreslanie, Zze to w konkretnej osobie i przez nig
dochodzi do wszelkich dziatan komunikacyjnych (zar6wno w sensie interakcji
zewngtrznych, jak i na poziomie tzw. mowy wewnetrznej), jesli nie wyjasnimy,
jak radzi sobie ona z efektywna redukcjg ztozonosci, a innymi stowy, jak doko-
nuje si¢ elastyczna integracja tak roznych czynnikow i aspektow.

Pojawia si¢ tu caly szereg powigzanych wzajemnie pytan dotyczacych osobi-
stych dziatan komunikacyjnych, koncentrujacych si¢ wlasnie na psychiczno-spo-
lecznym zakorzenieniu naszej podmiotowosci komunikacyjne;j:

» Jak dochodzi do integracji procesow kognitywnych, psychicznych, motorycz-
nych i spotecznych w dzialaniach komunikacyjnych?

» Jak kazdy z nas radzi sobie z powszechnie obserwowang zmiennosciq i rozno-
rodnosciq zachowan i sytuacji komunikacyjnych?

» Jak godzimy naszq niepowtarzalng specyfike z normatywnosciq narzucang
przez modele obowigzujgce w danych wspolnotach komunikacyjnych? I czy
normatywnos¢ te wyznaczajq wytqcznie odnosne, przecigtne (statystycznie)
PK?

* Na ile poszczegolne PK (wlasne i innych) mogq by¢ traktowane jako analo-
giczne czy porownywalne?

W naszym przekonaniu, podejmowanie tego rodzaju kwestii z perspektywy
podmiotowej moze pomdc studentowi w uchwyceniu tego, co zwykle uznaje
on za najistotniejsze cechy komunikacji, tj. jej naturalnosci i autentycznosci.
Odnoszac si¢ do bardziej ‘wymiernych’ cech komunikacji, takich jak ekonomia
i skuteczno$¢, mozemy nastepnie wlaczy¢ w ten ogolny oglad takze inne aspekty
i czynniki, akcentowane w danych ujeciach analitycznych, czy to ogdlnych, czy to
bardziej jednostronnych i/lub wycinkowych.

Jako centralny zwornik rozwijanych w ten sposéb koncepcji moze, w naszym
przekonaniu, postuzy¢ wlasnie pojecie dyskursu (o czym dalej), ktore choé
w pierwszym ogladzie moze wydac si¢ studentowi mato oczywiste i nazbyt abs-
trakcyjne, zwykle jednak do$¢ szybko ujawnia swoj istotny potencjat integrujacy
w budowaniu cato$ciowych koncepcji dotyczacych naszych dziatan komunikacyj-
nych i fundujacej je osobistej kompetencji komunikacyjne;j.

2.2. Wyjsciowa koncepcja ogolna i siatka pojeciowa

Proponujac tu zastosowanie perspektywy osobowej, nie zamierzamy bynajmniej
naktania¢ do opowiedzenia si¢ za tg czy inng orientacjg uscislajaca na swoj spo-
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sOb pojecie osoby/ podmiotu i tego, czym jest do§wiadczanie przez nig zardwno

wlasnego Ja, rzeczywisto$ci, jak i relacji do tej rzeczywistosci (w tym do innych

0s6b/ podmiotow). Postulujemy natomiast, by w naszych abstrakcyjnych ujeciach
wykorzystywaé obie plaszczyzny integracji (interdyscyplinarng i osobistg, por.

1.2), nawigzujac do wstepnej mapy pojeciowej czy tez koncepcji ogolnej, w ktora

studenci beda mogli wpisywa¢ w toku dalszego (samo)ksztalcenia kolejne usci-

$lenia i kwestie problemowe. By zapewni¢ wyzsza pogladowos$¢ naszemu przeka-
zowi, bardzo wskazane byloby korzystanie z ogolnych schematéw ilustrujacych

zasadnicze powigzania i relacje (por. np.: A. Nowicka/ W. Wilczynska 2011: 25,

schemat 2.1.), a takze wykorzystywanie pojemnych metafor (jak np. metafora

‘drzewa kultury’, por. W. Wilczynska 2009).

Jako staty watek tych refleksji przyjeliSmy juz wczesniej to, jak podmiot
(student) przezywa i doskonali swe dziatania komunikacyjne. Jednoczesnie za
swoisty kapitat poznawczy uznajemy, ze jest to podmiot juz ‘zagospodarowany’,
przysposobiony do komunikacji, przez co rozumiemy, ze dysponuje on okreslo-
nymi procedurami czy tez schematami dzialania, ukonstytuowanymi w swym
srodowisku psycho-spotecznym. Warto, by student pelniej u§wiadamiat sobie, ze
kompetencja komunikacyjna ksztattuje si¢ na miarg kazdego z nas, a jej rozwoj
jest skorelowany m.in. ze zmianami naszego srodowiska psychiczno-umystowego
— ktére mozemy w znacznym zakresie ksztalttowal wlasnie poprzez krytyczna
refleksje.

Naszym zdaniem, taki wyj$ciowy, ramowy zarys problematyki komunika-
cyjno-jezykowej winien objac¢ catoSciowe, mozliwie spojne, ustrukturowanie
kwestii takich, jak:

(a) zjawisko jezykowej komunikacji spotecznej jako atrybutu cztowieka i czynnik
spojnosci wspolnot ludzkich;

(b) zréznicowanie funkcjonalno-sytuacyjne komunikacji spotecznej (typy tek-
stowe, gatunki dyskursywne);

(c) wzglednie trwate $rodowisko wewngtrzne doraznych proceséw komunika-
cji jezykowej (nastawienia, postawy, aspiracje, kompetencje, doswiadczenie
komunikacyjne w danym zakresie);

(d) biezace postrzeganie i motoryka, jako po czesci uwarunkowane przez (b) i (c),
a po czesci je warunkujace;

(e) zdolnos¢ 1 gotowos¢ do elastycznego, osobistego ksztalttowania swej kom-
petencji komunikacyjnej, poprzez podejmowanie okreslonych dziatan doraz-
nych, zaréwno w interakcjach z innymi, jak i w ‘komunikacji wewnetrznej’
(mowa wewngtrzna).

Jak wida¢, problematyka ta jest na tyle szeroka, ze moze by¢ ona stopniowo
wypehiana refleksjg 1 dorobkiem badawczym szeregu do$¢ roznych dziedzin, od
filozofii i1 antropologii po neurofizjologi¢ moézgu. Podkreslamy jednak, iz z uje¢
prezentowanych w poczatkowej fazie ksztalcenia nalezaloby wylaczy¢ wiele naj-
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nowszych, czesto wysoce specjalistycznych koncepcji, ktore z natury rzeczy nie
moga stanowi¢ wyjsciowej kanwy do refleksji i poszukiwan dotyczacych podstaw
naszej osobistej efektywnosci komunikacyjnej. Mamy tu na mysli m.in. koncepcje
‘uciele$nionego umystu’ (ang. embodied mind, zob. np. F. Varela/ E. Thompson/
E. Rosch 1991), struktury $wiadomosci (J.R. Searle 1999a, 1999b) czy prace
A. Damasio (np. A. Damasio 2011) — wskazujace na podstawowa rolg emocji
w konstrukcji naszego Ja’. Jest oczywiste, ze uwzglednienie takich koncepcji
implikowatoby wlaczenie si¢ w niezwykle specjalistyczng dyskusje (neurobiolo-
gia, neurofenomenologia, psychologia emocji itp.), nie mOéwiac juz o jej sensow-
nym rozstrzyganiu.

Podobnie, dziedzina zwana analizq dyskursu rozwinela wspotczesnie sze-
roko zakrojone podej$cie, w ktorym zdecydowanie postuluje si¢, pod rygorem
niedopuszczalnej redukcji przedmiotu badan, uwzglgdnienie modeli mentalnych
zawartych w umysle osob komunikujacych. T. van Dijk formutuje owo ryzyko
pomijania roli umyshu nastepujaco:

A mindless approach to discourse, thus, is as reductionist as a cognitive approach without real
language users as persons, social actors and group members engaging in communication and
interaction in social situations (T. van Dijk 2006: 163).

Jednak nawet ujecia tego specjalisty, jakkolwiek skadinad dla nas w pelni prze-
konywujace, trudno nam uzna¢ za przydatne jako sedno wyjsciowej koncepcji
ramowej, a to ze wzgledu na ich nader specjalistyczny, szczegélowy charakter.

Jak juz sygnalizowano, istotny potencjal integrujacy upatrujemy natomiast,
w zapoznaniu studentéw ze zjawiskiem dyskursywnosci w ujgciu inspirowanym
posrednio pracami M. Bachtina, ktére swa oryginalnoscig (konstrukty takie, jak
dialogizm czy polifonia) znaczaco wpltywaja juz od okoto potwiecza na semiotyke
i socjolingwistyke, a takze na nasze pojmowanie komunikacji spotecznej, w tym
szczegblniej w jej wymiarze interkulturowym. Podobnie, cenne wydajg si¢ ogolne
ujecia inspirowane pracami M.A.K. Hallidaya, akcentujace spoteczno-funkcjo-
nalne walory uzycia jezyka. Oznacza to, ze wyjsciowa siatka pojeciowa, procz
centralnego pojecia dyskursu, winna objaé takze koncepty takie, jak: model (pro-
totyp) mentalny, osobista i spoteczna PK, wspodlnota (dyskursywna, komunika-
cyjna, jezykowa), kultura symboliczna, tozsamos$¢, a takze odnosne podstawowe
rozrdznienia i typologie.

2 Ja odpowiada tu angielskiemu the self, co mozna $cislej po polsku odda¢ (za ks. J. Tischnerem)
jako ‘sobosé’.
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3. Dyskurs jako zwornik wyjsciowej konceptualizacji

3.1. Pojecie dyskursu i zjawisko dyskursywnosci

Jak wiadomo, wspolczesna humanistyka oferuje mnogo$¢ definicji podstawo-
wych poje¢, takich jak: kultura, jezyk, norma (jezykowa, spoteczna, kulturowa...),
tozsamosé, a dotyczy to takze interesujacego nas tu pojecia dyskursu. Wiemy tez
z praktyki akademickiej, ze w tym ostatnim przypadku konceptualna nieostros¢
bywa dla studenta szczegélnie frustrujgca, bowiem (jak to juz podkres$lano
w innym miejscu, por. W. Wilczynska 2012) dyskurs to pojecie tylez pojemne,
co nosne i wrecz modne. Stad tez, w samej jego popularnosci studenci moga
dopatrywacé si¢ zachety czy przyzwolenia, by uzywaé go na sposob ,,dzienni-
karski”, tj. jako wygodny, a przy tym elegancki synonim zast¢pujacy okreslenia
takie, jak: ‘tekst’, ‘wypowiedz’ czy szerzej ‘sposéb wypowiadania si¢’ lub ,typ
wypowiedzi’.

Rzecz jasna, nie o takie rozmyte czy powierzchowne, a w kazdym razie niefa-
chowe pojmowanie dyskursu bgdzie nam tu chodzi¢. W rozwijanej tu koncepcji
pragniemy wskaza¢ na heurystyczny potencjat tej wieloznacznos$ci, postulujac
jednoczesnie, by wprowadza¢ studenta od poczatku w samg istote zjawiska dys-
kursywnosci, rozpatrujac ja wlasnie z perspektywy osobowe;j.

Ot6z, w kwestii pojmowania dyskursu zaryzykujemy twierdzenie, iz jego roz-
norakie definicje oscyluja w gruncie rzeczy wokot dwu biegunow. Dyskurs bywa
pojmowany mianowicie:

(a) badz jako Zywa wypowiedz/ rozmowa, co obejmuje takze elementy parawer-
balne i sytuacyjne, przy czym dana interakcja jest traktowana jako proces
majacy swa specyfike i dynamike — i prawdopodobnie w tym wiasnie znacze-
niu ‘dyskurs’ pojawia si¢ chocby we wspomnianych juz wyzej Standardach
ksztatcenia,

(b)badz jako spolecznie uksztalttowany model funkcjonowania i interpretacji
wypowiedzi, czy to zwigzany z dang dziedzing (dyskurs prawniczy, religijny),
czy to charakterystyczny dla danej wspodlnoty jezykowo-kulturowej jako wyra-
zajacy jej wartosci 1 poglady (dyskurs prawicowy, feministyczny) — ujgcie to
akcentuje spotecznie ustalone gatunki dyskursu oraz rytualy i/lub procedury
ich funkcjonowania spotecznego.

Czyz nie jest frapujace to, ze w perspektywie osobowej oba wymienione
aspekty zwykle nie bywaja przezywane jako co$ wyraznie odmiennego? Przeciw-
nie, raczej integrujg si¢ one synergicznie w spojnych i efektywnych dziataniach
osobistych. Stad nasze przekonanie, ze pojecie dyskursu mogtoby mie¢ dla adep-
tow neofilologii potencjal heurystyczny, jesli tylko potrafimy wydoby¢ wspdlny
mianownik dla jego réznorakich definicji i ujg¢, co wymaga juz wniknigcia w zja-
wisko dyskursywnosci.
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0Otoz, jak sadzimy, zaréwno ujecie (a), jak i (b), charakteryzuja osobiste dzia-
fania os6b komunikujacych, a obserwowalna regularnos¢ w zakresie tworzenia
i interpretacji przez nie danego typu wypowiedzi, a szerzej interakcji, pozwala
okreslac te dziatania jako ich osobiste praktyki komunikacyjne. 1 tu wazne zastrze-
zenie: otz owa ,obserwowalna regularno$¢’ nie wyczerpuje si¢ w $cisle zewnetrz-
nych, werbalnych ani nawet parawerbalnych przejawach. O ile samo pojecie
‘praktyka komunikacyjna’ (w waskim rozumieniu) mogloby by¢ sprowadzone do
pewnego, obiektywnie obserwowalnego wzorca dziatania, o tyle dopiero zjawi-
sko dyskursywnosci wlacza juz wen nasz domyst, a wigc takze tresci i znaczenia
konstruowane po czgsci lub catkowicie implicytnie. Wolno sadzi¢ — zgodnie z naj-
nowszymi badaniami percepcji — ze owo domyslanie si¢ bazuje na procesach nie-
swiadomych (automatycznych), okreslanych niekiedy jako intuicyjne, a ktérych
istotg jest wykrywanie znaczacych sygnatow odsyltajacych do okreslonych elemen-
tow naszej wiedzy uprzedniej i/lub kontekstu wypowiedzi (D. Kahneman 2011).

Tak wigc, bazujac na naszej kompetencji dyskursywnej, de facto otwieramy
si¢ na wymiar dialogiczny wypowiedzi, a wigc na to, jak wyobrazamy sobie
przedmiot i cel tej wypowiedzi, jak go ,,uzupetniamy” swa wiedza, porzadkujemy,
warto$ciujemy czy ukierunkowujemy. Co wigcej, jako kompetentny podmiot
komunikacji, mamy nie tylko po temu prawo, ale tez jesteSmy do tego poniekad
zobligowani, wtasnie ze wzgledu na zintegrowany, dialogiczny charakter naszych
dziatan komunikacyjnych. A czynimy to na bazie naszego spotecznego do§wiad-
czenia komunikacyjnego, takze tego posredniego, opartego na obserwacji wspol-
dziatania komunikacyjnego innych osdb-podmiotéw, zbieznos$ci i rozbieznosci
w ich porozumiewaniu si¢. Istotna bedzie tu takze nasza wiedza 1 §wiadomosé
metakomunikacyjna. Tymczasem studenci neofilologii zwykle przeceniaja wage
swych deficytéw formalno-jezykowych, nie doceniaja natomiast kompetencji dys-
kursywnej, ktora implikuje znajomos$¢ dyskursywnych modeli tworzenia i inter-
pretacji wypowiedzi jako wlasciwych danym wspoélnotom. Dotykamy tu znacznie
szerszej kwestii nieuswiadomienia czy wrecz swoistego analfabetyzmu w zakresie
komunikacji symbolicznej, w tym zwlaszcza komunikacji medialnej/ publicznej
o charakterze perswazyjno-promocyjnym (nie moéwiac juz o przypadkach ulega-
nia jawnym wybiegom manipulatorskim i nierozpoznawania zwyktej ztej woli
interlokutora w zakresie wspotpracy komunikacyjne;j).

Jak wiadomo, spoteczne PK sg zasadniczo wytworem okre$lonych wspoélnot,
a poszczegblne osoby przejmuja je w dlugotrwalym procesie akulturacji, co jest
warunkiem osiggania petni porozumienia oraz wchodzenia w autentyczne rela-
cje z cztonkami danej wspolnoty (J.-P. Broncart 1996). Nasuwajg si¢ tu niemnie;j
wazne uwagi:
» Konkretni cztonkowie moga przejmowac te praktyki mniej lub bardziej, a takze

modyfikowac¢ je na swdj sposob, w czym wyraza si¢ stopien ich spojnosci

z dang wspolnota, a co mozna zarazem traktowac jako wyraz ich podmiotowo-
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$ci. W konsekwencji, osobiste PK odzwierciedlaja nie tylko wielorakie profile

tozsamosci poszczegolnych osob, lecz takze ich poziom identyfikacji z nimi,

czyli ich autentycznos¢ jako cztonkow danej wspolnoty;

* W wielu zakresach spoteczne PK wlasciwe poszczegdlnym wspdlnotom nie
tylko dopuszczaja znaczng dowolno$¢ realizacji i/lub interpretacji danego
wzorca, lecz wrecz pozostawiaja ja osobistemu zagospodarowaniu: oczeku-
jemy wtedy wilasnie wysokiego stopnia kreatywnosci osobistej, a najczgsciej
przynajmniej wyraznego, osobistego pig¢tna (np. rozmowa towarzyska czy
przyjacielska);

» Powyzsze wskazuje na dialogiczny charakter naszego funkcjonowania w dys-
kursie w sensie (re)konstruowania znaczenia wypowiedzi (jej tresci, relacji m.
podmiotami i ich intencji) poprzez odestanie do odpowiednich spotecznych
i/lub indywidualnych PK, ale takze czerpanie z naszej wiedzy uprzedniej,
doswiadczeniu, krytycznym my$leniu, kreatywnej wyobrazni itd.

Jak wida¢, nasza kompetencja dyskursywna w J1 jest Scisle powigzana z nasza
tozsamoscig spoleczng, uzgodniong niejako z naszg osobowoscia oraz z catg grupa
roznorakich czynnikow okre§lanych w literaturze jako czymniki indywidualne
(wiek, pte¢, motywacje, afektywnos¢ itd.). Nie musi to jednak oznaczaé $cistego
utozsamiania si¢ z dang wspolnotg i rygorystycznego stosowania danych norm,
natomiast implikuje ich znajomos$¢ lub co najmniej §wiadomos$¢ potencjalnego
istnienia takich norm jako podstawy tworzenia/ interpretacji wypowiedzi.

3.2. Dyskursywnos$¢ a komunikacja obcojezyczna

A jak te kwestie ksztaltujg si¢ w interakcjach w J2? Zgodnie z wspotczesng psy-
chologia kognitywna, przyjmujemy, ze takze nasze PK w J2 bazuja na mniej lub
bardziej ustabilizowanych modelach, w zalezno$ci od naszej bieglosci jezykowe;j
i obycia komunikacyjnego w danej wspolnocie dyskursywne;j. Jest oczywistym, ze
w przypadku interakcji w J2 niedobory w zakresie naszej kompetencji dyskursyw-
nej moga, zwazywszy na zwykle stabsza znajomos¢ kontekstu, a takze niedobory
w rozpoznawaniu sygnatow odsytajacych do tresci implicytnych, szczegdlnie dra-
stycznie ogranicza¢ nasza ekonomi¢ czy zakloca¢ nasza skutecznosé. Ale wiele
zaleze¢ tu moze takze od tego, czy dana osoba uzna, ze modele te winny by¢
przez nig wdrazane jako sztywne procedury nastawione na nasladowanie innych
(nauczyciela, moéwcy rodzimego — dalej NS) czy tez potraktuje je ona jako proto-
typy podlegajace osobistemu przetworzeniu.

Nasuwaja si¢ tu wazne uwagi dotyczace poczucia tozsamosci osoby dwu- czy
kilkujezycznej:
* konieczne jest odpowiednie przedefiniowanie i/lub rozszerzenie tozsamosci,

w szczegolnosci gdy idzie o identyfikowanie si¢ z danymi wspdlnotami, przy
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czym asymilacja (i akulturacja) traktowane sg wspdlczesnie coraz rzadziej jako

jedyna realna opcja;

» w zaleznosci od konkretnych uwarunkowan i celéw zyciowych, wybierany jest
zwykle status osoby innoj¢zycznej (non-native speaker, w skrocie NNS), co
zapewnia jej spory margines manewru w komunikacji w przypadku niedobo-
row w zakresie kompetencji — mozliwe jest wtedy np. eksponowanie obcego
akcentu czy trudnosci jezykowych, by w efekcie zapewnic sobie odpowiednie
wsparcie komunikacyjne interlokutora.

Wspodlczesnie przyjmuje si¢ ponadto, ze uczac si¢ J2, realistycznie jest wybie-
ra¢ tozsamos$¢ dwu- czy kilkujezyczng, w ramach ktorej J1 zachowuje pozycje
pierwszorzedna. Jesli chodzi o J2, student powinien moc $wiadomie okresli¢, na
ile chce identyfikowa¢ si¢ z danym rejestrem J2 czy jego odmiang regionalng (co
dotyczy jezykow o szerszym zasiggu, a wigc nie tylko j. angielskiego). W kazdym
razie zwalnia go to zdecydowanie z obowigzku aspirowania do statusu podwoj-
nego czy potrdjnego NS (native speaker). Dopuszcza si¢ zatem m.in.:

* znaczne zréznicowanie poziomow/ sprawnos$ci osigganych w poszczeg6lnych
zakresach;

» zmienny udziat kreatywnosci i specyfiki indywidualnej (zaleznie m.in. od
gotowosci do ponoszenia ryzyka komunikacyjnego);

* wykorzystywanie wszelkich, dostepnych zasobéow w ramach strategii
kompensacyjnych.

W sumie wyzej zarysowane podejscie do kwestii tozsamosci osoby kilku-
jezycznej wydaje si¢ lepiej dostosowane do jej aktualnej aktywnosci i aspiracji
zyciowych, takze dlatego, ze daje jej poczucie osobistej autentycznosci podejmo-
wanych dziatan. Osobiste PK w J2 dopuszczajg zatem nie tylko znaczng dyna-
mike, ale tez nie mogg ignorowa¢ normatywnosci spotecznych PK wilasciwych
poszczegdlnym wspdlnotom.

Tak czy inaczej, NNS zyskuje ogromnie dzigki odpowiedniej swiadomosci
i/lub wrazliwosci metadyskursywnej, ktore pozwalaja mu m.in. dostrzegaé
sygnaty dialogiczne i ewentualnie probowac ustali¢ implicytna czes$¢ przekazu. Sa
one tez niezb¢dne do szybkiej adaptacji w srodowisku J2, czemu sprzyja wlasnie
wykrywanie relewantnych aspektow kontekstu, a konkretniej pewne wspotbrz-
migce, izotopiczne sygnaty zawarte w wypowiedzi i/lub konteks$cie (w tym w wie-
dzy uprzedniej, ale i kreatywnej wyobrazni). W dluzszej perspektywie czasowej
modele te’ w procesie ich osobistego przyswajania moga zespala¢ si¢ ze stylem
i celami osobistymi, w postaci gotowych schematow dziatania, czyli wtasnie oso-
bistych PK.

3 Jak pokazuja badania, modele te w pewnym stopniu mogg zasadza¢ si¢ na mechanizmach uni-

wersalnych, wlasciwych rodzajowi ludzkiemu (D. Kahneman 2011).
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Jak wida¢, w perspektywie osobowej wyzej wspomniana dwubiegunowos¢
w definiowaniu dyskursu nie musi jawi¢ si¢ jako $cista dychotomia, dzieki czemu
rozumienie tego poje¢cie moze ewoluowac bardziej w kierunku wielowymiaro-
wosci niz wieloznaczno$ci. Wracajae do naszego wywodu, powiemy, ze oba bie-
guny de facto dopetniajg si¢ wlasnie w perspektywie osobowej, bowiem dotycza
PK danej osoby, stanowiacych rdzen jej osobistej kompetencji komunikacyjnej,
a opierajacej si¢ na dostgpnych zasobach, ktorych potencjat moze by¢ powigk-
szany dzigki jej $wiadomym zabiegom. Tak wigc dyskurs, do§¢ roznie rozumiany
w dziedzinie okres$lanej jako analiza dyskursu, moze by¢ traktowany w perspek-
tywie osobowej jako przydatne pojgcie scalajace, a tym samym moze on stanowic
»parasol pojeciowy” w zarysowanej wczesniej, wyjsciowej siatce zagadnien.

3.3. Dyskursywnos$¢ jako wyzwanie poznawcze i szansa edukacyjna dla adeptow
neofilologii

Mimo swego fundamentalnego w naszym poj¢ciu znaczenia, zjawisko dyskursyw-
nosci nie jest tematem ani oczywistym, ani tatwym, przynajmniej w poczatkowym
etapie budzenia $wiadomos$ci komunikacyjnej. W kontaktach interkulturowych
obserwacj¢ zalezno$ci migdzy tym, co wyrazone, a tym, czego nalezy si¢ domy-
sla¢ utrudnia ponadto wspotczesna atomizacja spoteczenstw i heterogenicznosé
sytuacji komunikacyjnych. W ograniczonym stopniu i czgsto tylko pozornie
utatwiaja ja natomiast ogoélne procesy globalizacyjne, a zwlaszcza wspotczesna
kultura masowa (w tym Internet). Warunkiem powodzenia komunikacji wydaje
si¢ takze 1 tu stosowanie strategii metakognitywnych i korzystanie z komentarzy
naswietlajgcych tresci implicytne oraz zasady formalno-komunikacyjne.

Paradoksalnie, wyzwania zwigzane z wymiarem dyskursywnym komunikacji
nie znikaja nawet na poziomie zaawansowanym, gdyz NNS coraz mniej moze
wtedy liczy¢ na spontaniczne wsparcie partnerOw komunikacyjnych. Ogromnie
pomocne okazuje si¢ tu u§wiadomienie sobie zréznicowania typow i modeli dys-
kursywnych obowigzujacych w danych wspolnotach (kulturowych, zawodowych,
religijnych itd.). Szczegdlnie pouczajace bywaja zaktocenia i nieporozumienia
wskazujgce na odmienno$¢ modeli interpretacyjnych i realizacyjnych. Kréotko
mowiac, nie sposob ogarna¢ dyskursywnosci w J2, nie bedac jednoczes$nie $wia-
domym podmiotem swych interakcji komunikacyjnych (co zreszta dotyczy takze
naszego funkcjonowania w J1).

Stad za szczegodlnie cenng u NNS nalezy uzna¢ umiejgtnos¢ zapewniania sobie
wspotpracy komunikacyjnej, jesli to mozliwe bez obnizenia swego prestizu jako
partnera komunikacyjnego, co implikuje nie tylko negocjacj¢ znaczen implicyt-
nych, ale tez norm i relacji wzajemnych. Wida¢, w jak trudnej roli sg negocjatorzy
— NNS, ktorzy ponadto zajmujg stabsza pozycje w relacji komunikacyjnej (petent,
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klient), bowiem przy braku wspotpracy komunikacyjnej nie sg oni w stanie sku-
tecznie wykorzystywac i interpretowaé implicytnych tresci i sygnalow. Jedna
nieréwna pozycja rozmOwcoOw nie zawsze musi oznaczaé przewage NS: na przy-
ktad w przypadku swej przewagi merytorycznej NNS moze zapewni¢ sobie takze
status osoby sterujgcej rozmowa.

Jak juz wspomniano, zasoby implicytne leza z natury rzeczy w zasobach
podzielanych, a wigc wspolnotowych badz ustabilizowanych zasobach indywi-
dualnych (indywidualne PK). Pelna kompetencja dyskursywna implikowataby
wigc nieodzownie dlugotrwaly proces (zblizony do) akulturacji i podzielanie tego
wszystkiego, czym zyje dana wspdlnota (mody, wazne wydarzenia). I cho¢ na
gruncie interkulturowym takze zdarzaja si¢ zazyte relacje przyjacielskie (a takze
rodzinne), implikuja one sporg doze otwartosci na innos¢, a w razie trudnosci
takze odpowiednig wspolprace komunikacyjng. W praktyce, NNS (z wyjatkiem
zadomowianych imigrantow) nader czesto muszg komunikowaé si¢ z osobami
mato sobie znanymi, w sytuacjach wykraczajacych poza ich zwykle zycie
zawodowe 1 osobiste, a takze poza ich obycie medialne. Utrudnia to znakomicie
budowanie biskich wiezi, a w konsekwencji takze dostep do tresci implicytnych
zardbwno w wypowiadaniu si¢, jak i rozumieniu wypowiedzi. Nie mogac liczy¢
na wspotprace komunikacyjna z partnerem, bo ta opiera si¢ zwykle w duzej
mierze wlasnie na implicytno$ci, NNS bedzie musiat liczy¢ bardziej na ekspli-
cytno$¢. Tym zapewne tlumaczy si¢ specyficzny, ,,pelny” charakter wypowiedzi
NNS i trudno$ci, jakich doswiadcza on, by zaprezentowac si¢ takim, jakim jest
w swych zwyktych wspolnotach dyskursywnych (trudno mu np. wypas¢ na czto-
wieka cieptego, inteligentnego czy obytego). I nawet jesli zbiera komplementy
za ‘perfekcyjna’ znajomos¢ J2, poprawne wypowiadanie si¢ czy jasno$¢ wypo-
wiedzi, znacznie trudniej mu spetnié¢ tzw. maksymy konwersacyjne, a wigc m.in.
zapewni¢ ekonomi¢ swych wypowiedzi, podnies¢ swa atrakcyjnos¢ jako partnera
komunikacyjnego czy dopasowac si¢ stylistycznie do rozmowcy.

Praktyka wskazuje jednak, ze wielu NNS potrafi rozgrywac z korzysciag dla
siebie interakcje komunikacyjne w J2, ukazujac swa innos¢ jako zrodto orygi-
nalno$ci i zapewniajac sobie traktowanie na warunkach specjalnych, co daje
im szczeg6lny status osoby zwolnionej niejako z oczekiwan stosownych wobec
»ZWyklych” cztonkdéw danej wspdlnoty.

4. Podsumowanie

Rzecz jasna, powyzsze refleksje w zaden sposob nie pretenduja do statusu goto-
wych rozwigzan, nie jest tez naszg intencjg wskazywanie ,,jedynie stusznej” drogi.
Jestesmy natomiast przekonani co do pilnej potrzeby podjecia dyskusji o ksztalcie
dydaktyki na studiach neofilologicznych, wobec widocznego impasu, w jakim si¢



150 WERONIKA WILCZYNSKA

ona znalazla z jednej strony w wyniku postgpujacej specjalizacji kadry akade-
mickiej, z drugiej za$ wobec czgsto miernego poziomu studentoéw, ktorzy niezbyt
radza sobie z tak r6znorodna gama tresci i typow ksztalcenia. Trudno postulowaé
kolejng reforme profilu tych studiow (co zapewne skutkowaloby dalszym rowna-
niem w dot), stad proponujemy dyskusje nad drogami integracji tej roznorodnosci
z perspektywy studenta, czego raczej nie zapewnia regulacje (np. formalizacja
sylabus6w) narzucone odgornie w ramach tzw. procesu bolonskiego.

Odnotowujac z satysfakcja poszerzenie programoéw ksztatcenia neofilolo-
gicznego o zagadnienia dotyczace komunikacji i akwizycji J2, starano si¢ wyzej
wskaza¢ na wage uwrazliwiania na dyskursywny wymiar tych zjawisk i ich zako-
rzenienie w naszych systemach interpretacyjnych. W przypadku tozsamosci kilku-
jezycznej nie musi to jednak zawsze oznacza¢ (cho¢by potencjalnej) akulturacji do
okreslonych wspolnot, lecz moze by¢ rozwijane posrednio, w tym poprzez studia
filologiczne (z szerokim udziatem NT), akcentujace (samo)$§wiadomos$¢ komuni-
kacyjng. Tym samym, wazne wydaje si¢ osobiste, autentyczne przezywanie przez
studenta odno$nych dziatan, w sensie ich zgodnosci nie tylko z zewngtrznymi
standardami, lecz takze z wtasnym Ja, okreslanym na miar¢ swych zasobow, aspi-
racji, ale i wymogow doraznych sytuacji.

W przyjetej tu koncepcji dyskurs jest pojeciem elastycznym: nie sprowadza
ono wypowiedzi do informacji czy komunikatu, ani nawet ,tekstu w kontekscie’,
a bardziej przypomina platforme¢ obrotowa, zapewniajaca danej osobie, poprzez
rozne typy i gatunki dyskursu, dostep do odpowiednich modeli dziatania komuni-
kacyjnego. Jednoczesnie, modele te wigze z konkretnymi podmiotami, podkresla-
jac zasadniczg role¢ tego odniesienia w (re)konstruowaniu znaczenia wypowiedzi.
Sktania wigc, by elastyczniej traktowac to, co w perspektywie zewngtrznej bywa
sci§le przeciwstawiane jako indywidualne lub spoteczne. Kwestionuje tez rady-
kalny rozdziat migdzy tym, co wypowiedziane, a tym, co domyslne, zaprzecza-
jac jednoczesnie jakoby czysto spontanicznym zachowaniom komunikacyjnym.
Daje wigc szanse na rozwijanie swego Srodowiska wewngtrznego i procesow
intelektualno-psychicznych, sprzyja tworzeniu swego stylu komunikacyjnego
w tacznos$ci ze swym stylem kognitywnym, ale jednocze$nie niejako wymusza
liczenie si¢ z juz zastanymi, mniej lub bardziej prototypowymi, spotecznymi PK.

Dyskurs w swym wymiarze dialogicznym nie ma ewidentnego odpowied-
nika w rzeczywistos$ci obserwowalnej (nie mozna go pokaza¢ ani tym bardziej
bezposrednio zaobserwowac), stad tez nie jest to z pewnos$cia pojecie tatwo
przyswajalne. Ale czy w specjalistycznym ksztatceniu neofilologicznym mozna
dalej bazowa¢ na uproszczeniach, redukujgcych komunikacje na przyktad do
ciggu naprzemiennych ‘tur’, a ich warto$¢ do ‘komunikatu’? I cho¢ ujecia takie
odzwierciedlajg w miar¢ dobrze pewng kategori¢ aktow komunikacyjnych (np.
zasigganie informacji), niwecza one szanse na petniejsze doswiadczanie komuni-
kacji w osobistym wymiarze, z wlasciwym jej bogactwem znaczen, wielowymia-
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rowos$cig wykorzystywanych $rodkow/ zasobdw, ekonomig porozumiewania sig,
oraz — co niezwykle istotne — mozliwoscia ksztattowania relacji migdzyludzkich.
W tym kontekscie zjawisko dyskursywnosci uzna¢ wypada za niezwykle opta-
calng inwestycj¢ intelektualng, radykalnie podwyzszajaca potencjat poznawczy
studenta w wielu innych powigzanych zakresach. Ponadto, $wiadomo$¢ dyskur-
sywnosci moze tworzy¢ solidna podbudowe w ksztaltowaniu postawy otwartosci,
co tak istotne w dialogu interkulturowym.

Tak czy inaczej, jesli dydaktyka akademicka zrezygnuje ze wspierania stu-
denta w spojnym porzadkowaniu problematyki komunikacji i ksztaltowania kom-
petencji w J2, pozostanie jemu i nam tolerowac to, co intuicyjnie wyczuwamy
jako nietad pojeciowy, a co przenika niekiedy nawet do prac dyplomowych. Jesli
studia filologiczne majg pozostawi¢ trwaty §lad na osobistych pogladach studenta
w kwestiach, o jakich byta tu mowa, podjecie wysitku osobistego ogarnigcia zto-
zonosci problematyki komunikacji innoj¢zycznej wydaje si¢ wlasciwa opcja.
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Abstract:

Perception Skills and the Production of Tonal Phonemes in the Modern Chinese

It is language teaching and learning that made me focus on the tonal phonemes in Chinese. The lack
of tones in their L1s leads to decreased sensitivity to tonal patterns in learners of Chinese as L2.
Consequently, the learner does not fully distinguish tonal patters neither in speech perception nor
in production. In conversions between a learner and a proficient user of Chinese (such as a native
speaker or a teacher of Chinese), both interlocutors need to resort to context (both phonological
and semantic) to maintain communication. However, it needs to be remembered that the level of
homophony of syllables is very high in Chinese so the ability to perceive and produce tones correctly
is critical for communication. The correct perception of a syllable and a tone by a learner determines
his or her ability to produce the syllable with sufficient accuracy. The present article compares
two studies investigating perception and production of tones by learners of Chinese. One study is
a published investigation of production and perception of four Chinese tones by a group of German
learners. The other study presents data analysis of the perception test conducted among Polish
learners of Chinese. The comparison reveals difficulties in learning tonal languages experienced by
German and Polish learners of Chinese. The article emphasizes the need for expanding the sound
inventory to the point when each of the four tonal patters is well contrasted with other ones.

Wprowadzenie

Tonalno$é jest wspolng cecha typologiczna jezykow Azji Srodkowej, Wschod-
niej 1 Potudniowo-Wschodniej. O ile wypowiadane w kazdym jezyku emocje
czy intencje znajduja swoje odzwierciedlenie w modulacji glosu i odwoluja sie
do intonacji, o tyle zr6znicowany przebieg konturu melodycznego samogtoski
w sylabie w jezyku chinskim nadaje jej cechy tonalne. Tak rozumiany fonem
tonalny (tonem) pelni funkcj¢ dystynktywng dla morfeméw o wspolnym sylabe-
mie. Ma to miejsce w jezykach tonalnych, gdzie tonem, jak kazdy inny fonem,
ma wplyw na znaczenie wyrazu. Jezyki chinskie sg jezykami tonalnymi o zr6zni-
cowanych systemach i rejestrach tonalnych. Najbardziej powszechnie uzywanym

I Aneta Stal jest autorka aplikacji zastosowanej do obliczen rozktadu wynikéw trafnosci identyfi-
kacji tonéw w badanej grupie w eksperymencie przeprowadzonym w Zaktadzie Sinologii UW.
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standardem jezykowym jest ogélnonarodowy jezyk chinski uzywany w ChRL
(ang. Modern Standard Chinese lub Continental Standard Chinese, odpowiednio
MSC i CSC), posiadajacy taki sam system tonalny jak standard tajwanski jezyka
chinskiego (ang. Taiwan Standard Chinese, w skrocie TSC). Jest to jezyk urze-
dowy po obu stronach Ciesniny Tajwanskiej i, co zrozumiate, stanowi standard
nauczania chinskiego jako obcego (M.J. Kiinstler 2000, E. Zajdler 2010a).

1. Reprezentacja fonologiczna sylabicznej jednostki jezyka

Zanim omowione zostang badania eksperymentalne, gldéwnie z zakresu fone-
tyki audytywnej, dotyczace rozpoznawania wzorcowego przebiegu tonu, nalezy
przypomnie¢ rzecz niezmiernie istotng dla omawianego zagadnienia. Fonetyka
i fonologia jezyka chinskiego odroznia dwa pojecia, sylabem? od sylaby. Repre-
zentacja fonologiczna monosylabicznego morfemu w jezyku chinskim odwotuje
si¢ do segmentalnej struktury sylabemu (sylaby pozbawionej tonu), ktory staje
sie sylabiczna jednostkg jezyka dopiero w artykulacji/ recepcji tonalnej’ (P. Kra-
tochvil 1968: 24-36, M.J. Kiinstler 2000: 16-18, 220, 270-271). Tak rozumiany
morfem wyraznie ujawnia cechy typologiczne jezyka chinskiego. Skonfronto-
wany z wysokim stopieniem homofoniczno$ci na poziomie sylabemow* i nieco
nizszym na poziomie sylab uzasadnia wagg fonetyki artykulacyjnej w opisie
jezyka chinskiego. Na marginesie nalezy dodac, ze korzystng dla komunikacji we
wspodlczesnym jezyku chinskim okazuje si¢ tendencja do bisylabizacji® (w duzo
wigkszym stopniu w mowie niz w pismie), procesu zmian w jezyku wspolczesnie
wyraznie przyspieszonego, a siegajacego co najmniej epoki Han. Ten mechanizm

2 Zbior naglosow i wyglosow daje zamknigty zbior sylabemow.

3 Przyktady sylabemu ba w czterech tonach i pelnej homofonii sylab przy ich roznym zapisie zna-
kami chinskimi:

o bda/\ ,osiem’,J& ,blizna’

o ba i ,chodzi¢’, ¥ ,ciagnaé’, % ,betel’

o bd i ,OMPART., %8 ,cel’, J& ,gaworzenie’

o ba 2 ,wstrzyma¢’, &5 ,tata’, 31 ,nasyp przy brzeguw’, ,bulwar’ (E. Zajdler 2010b: 276).

4 Przykfady realizacji sylabemu ,shi’ w morfemach:

o Hfishi ,nauczyciel’, F¥shi ,wiersz’, Jshi ,stracié / zgubié’, ¥&shi ,wilgotny / wilgo¢’

o fishi kamien / skata’, B shi ,prawdziwy’, & shi ,jedzenie’, +shi ,dziesie¢’, Iishi ,czas’, kshi

,wiedza’

o f#ishi ,sprawié / spowodowaé’, #fishi ,poczatek /rozpoczynaé’, Sshi historia’

o seshi ,by¢’, FHshi%shi ,pokoj’, Tiishi ,miasto’, ,sprawa’, Fshi ,klan’, #ishi ,oglada¢’, shi
,styl’, 5% shi ,probowaé’, 7k shi ,pokazaé’, 1:shi , uczony / wojownik’.

5 Monosylabiczny morfem Ff shi ,czas’ reprezentuje bisylabiczne wyrazy F¢fi] shijian (jako
odcinek czasu) ,czas’ i Fq{ shihou ,czas’ (jako konkretny moment); podobnie morfem: 1€ dan
,ale’ — B2 danshi ,ale’ i {BAN danqué ,jednak’.
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w zakresie morfologii ostabia niejednoznaczno$§¢ monosylabicznego morfemu
(ML.J. Kiinstler 2000: 127-130).

Jezykoznawstwo sinologiczne zna dwa sposoby opisywania tonéw. Jeden
eksponuje ton jako wigzke cech dodanych do samogloski sylabotworczej, opi-
sywanej jako fonem, drugi traktuje samogtoski w poszczegodlnych tonach jako
pojedynczy fonem taczacy w sobie zbior cech segmentalnych i suprasegmen-
talnych (E. Zajdler 2010b: 275). Pierwszy sposob stosowany jest w dydaktyce
jezyka i tam, gdzie opis koncentruje si¢ na przebiegu tonow (infleksji), diapazonie
(liczbie stopni w pigciostopniowej skali przebiegu tonu) i zjawisku sandhi tonal-
nego. Zaproponowany w 1930 roku przez Y.R. Chao (1968: 25-26)° nie stracit na
aktualno$ci i trafnosci wyrazu. Drugi jest bardziej adekwatnym narzedziem opisu
fonologicznego. System tonalny wspolczesnego jezyka chinskiego posiada:

* jeden rejestr o pigciostopniowej skali numerowanej od dotu;

» cztery podstawowe’ skontrastowane tony o zréznicowanym i wyrazistym
przebiegu;

+ diapazon, okreslong liczbg stopni dla kazdego tonu?.

W badaniu recepcji tonéw bierze si¢ pod uwage tony wymawiane w izolowa-
nych (pojedynczych) sylabach: 55, 35, 214 i 51, okreslane odpowiednio jako ton
pierwszy, drugi, trzeci i czwarty.

0% 50% 100%

Wykres 1. Skala tonow vs. iloczas.

6 Zob. Y.R. Chao (1930: 24-27).

7 Dodatkowe tony o przebiegu 21 oraz 53 sg rezultatem sandhi tonalnego w wyrazach dwu- i wie-
losylabowych; natomiast tzw. ton lekki jest wynikiem redukcji tonu podstawowego (ktéregokolwiek
z czterech tondw) w jednym z morfemow w wyrazie/ syntagmie lub morfemu gramatycznego pet-
niacego funkcje narze¢dzia formalnego sktadni chinskie;.

8 Diapazon jest istotny dla zréznicowania tondéw przy tej samej infleksji, np. tonu podstawowego
51 i tonu dodatkowego 53 (pochodzacego od tonu 51) zmienionego w wyniku sandhi tonalnego.
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2. Recepcja tonow — eksperymenty

Celem przywolania w tym referacie wybranych badan jest przyjrzenie si¢ recepcji
tonow w jezyku chinskim u 0s6b uczacych si¢ na poziomie podstawowym. Jak
mozna si¢ spodziewac, jakakolwiek ekspozycja na dzwigki danego jezyka uwraz-
liwia odbiorce i poszerza spektrum rejestrowanych dzwickow. Jednak brak tone-
mow w pierwszym jezyku rzutuje na potencjalny odbior i przetwarzanie tonow.
Mechanizm ten dla toneméw w jezyku chinskim wida¢ wyraznie w badaniach,
ktore Hongwei Ding (jezykoznawca)’ wraz z Oliverem Jokischem i Riidigerem
Hoffmannem, (specjali$ci w dziedzinie przetwarzania sygnatu i technologii infor-
matycznych)!? przeprowadzita wérdéd dorostych Niemcow (H. Ding et al. 2011).
Eksperyment przeprowadzono w dwoch grupach: pierwszej, rozpoczynajacej
nauke chinskiego, ktora w ciagu 45 minut przeszkolono w zakresie teorii prze-
biegu tonéw chinskich i prostych ¢wiczen z tym zwigzanych, i drugiej, uczacej si¢
jezyka regularnie przez 12 miesiecy po 2 godziny tygodniowo!l. W grupie pierw-
szej uczestnicy roznili si¢ miedzy sobg do§wiadczeniem wynikajacym z kontak-
tow ze srodowiskiem chinskojezycznym.

W eksperymencie pierwszym, badani (23 osoby w wieku 21-67, okresleni
przez autorow jako grupa kontrolna dla eksperymentu drugiego) ustyszeli 184
sylaby (46 sylabeméw w czterech tonach). W eksperymencie drugim, nazywa-
nym przez autorow gtdéwnym, badani (17 osob uczacych si¢ przez 12 miesigcy,
wiek 18-55) uslyszeli 48 sylab (12 sylabeméw w czterech tonach). Uczestnicy
obu eksperymentéw zaznaczali na liscie sylabemow, w ktérym z czterech tondéw
stysza sylabe.

Wyniki pierwszego eksperymentu podano w publikacji jedynie na wykresie,
bez szczegdtowych danych liczbowych (H. Ding et al. 2011). Sredni wynik uczest-
nika badania to 36%. Wazna i wystarczajaca dla tego badania jest interpretacja
lokujaca uczestnikow badania wedlug ekspozycji na srodowisko chinskoje¢zyczne.

I tak, osoby z niewielkim lub zadnym kontaktem z jezykiem chinskim uzy-
skatly wynik ponizej 25% poprawnych odpowiedzi, co oznacza wynik bliski praw-
dopodobienstwu odgadniecia wyniku (1:4, czyli 0,25). Druga grupe wynikow
stanowily odpowiedzi osob deklarujgcych kontakty z rodzimymi uzytkownikami
jezyka chinskiego, jednak ws$rdd nich tylko jedna osoba przekroczyla prog 40%
i jedna 50% poprawnych wybordéw. Wyniki ponizej 40% (przy potencjalnym para-
metrze zgadywania 1:4) nalezy uzna¢ za bardzo stabe. Wreszcie trzy osoby (spo-
srod szesciu), dla ktorych ekspozycja na jezyk chinski wigzalta si¢ z wyjazdem do

9 School of Foreign Languages, Tongji University, Shanghai.

10" Institut fiir Akustik und Sprachkommunikation, Technischen Universitit Dresden.

' Nie posiadamy informacji, czy byly to godziny zegarowe czy lekcyjne; mozna zaktadaé, ze byto
to od ok. 100 do ok. 130 godzin lekcyjnych.
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Chin, przekroczyty wynik 60%, w tym wynik dwoch osob oscylowat koto 70%.
H. Ding et al. (2011) wyciagneli stuszne wnioski, ze mozliwa jest jedynie bardzo
ograniczona identyfikacja tonow chinskich przez uzytkownika jezyka niemiec-
kiego. Ekspozycja na stymulacje¢ w jezyku chinskim (wyrazong w trzech rodza-
jach uwarunkowan: brak kontaktow vs. chinskojezyczni koledzy vs. wycieczka
do Chin) odgrywa kluczowa role, a najkorzystniejsze wyniki w grupie kontrolne;j
wskazujg takze na wazny czynnik — motywacje, za jaki mozna uzna¢ wyjazd.

100%

Recepcja tondw po 45 min. wprowadzeniu

90%
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60% — —
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Trafnos$é wyboru tonéw
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Wykres 2. Recepcja 4 tonow w pierwszym badaniu (H. Ding et al. 2011: 513).

Trafno$¢ wyboru poprawnego tonu w gléwnym eksperymencie podano na
wykresie dla kazdego uczestnika badania, rowniez bez szczegotowych danych
liczbowych (H. Ding et al. 2011).

Recepcja tondw po 12 mesiagcach nauki jezyka chinskiego (ok.
130 h lekcyjnych)
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Wykres 3. Recepcja 4 tonow w gtownym badaniu (H. Ding et al. 2011: 513).
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Najnizsze wyniki indywidualne oscylujace wokot 50%, przy sredniej wyniku
wszystkich uczestnikow badania siggajacej 72,25%, w poréwnaniu do $redniego
wyniku grupy kontrolnej (przypomnijmy: ok. 36%) sa wyraznie wyzsze. Oznacza
to przyrost umiejgtnosci receptywnych w zakresie rozpoznawania tonemow wyni-
kajacy nie tylko z ekspozycji na dzwicki jezyka, ale z konsekwentnego procesu
nauczania recepcji i produkcji mowy.

Jednak o wiele ciekawsze sg wyniki liczbowe dla wszystkich odpowiedzi
(w sumie 816) w eksperymencie glownym roztozone wedlug dokonanego wyboru
tonu.

Perceived
Target
Tone 1 Tone 2 Tone 3 Tone 4
Tone 1 171 (84%) 15 (7%) 8 (4%) 10 (5%)
Tone 2 28 (14%) 114 (56%) 46 (22%) 16 (8%)
Tone 3 18 (9%) 43 (21%) 132 (65%) 11 (5%)
Tone 4 15 (7%) 14 (7%) 4 (2%) 171 (84%)

Tabela 1. Rozktad identyfikacji poszczegolnych tonow w badaniu glownym
(H. Ding et al. 2011: 514).

Dane te pokazuja, ze ton pierwszy, o réwnym przebiegu 55 i ton czwarty,
opadajacy, o przebiegu 51 sa dla odbiorcow w tej grupie badanych, uzytkow-
nikow jezyka niemieckiego, rozpoznawalne az w 84%. Oba tony, kazdy w inny
sposob, siggaja przebiegiem do wartosci granicznych skali. Mozna przypusz-
czac€, ze o stopniu rozpoznawalnosci tonu zdecydowaty dobrze skontrastowana
infleksja 1 diapazon (przebieg tonu rownego — zerowy diapazon i opadajacego
przy maksymalnej skali diapazonu). Bardzo niski procent btednego wyboru dla
tonu pierwszego — od 4% do 7%, dla tonu czwartego — od 2% do 7% wskazuje
na dobrze przyswojony kontrast przebiegéw tych tondw w pordéwnaniu do
pozostatych.

Odwrotnie rzecz si¢ ma dla tonu drugiego i trzeciego, odpowiednio o 56%
1 65% trafnos$ci wyboru. Wysoki stopien wzajemnego btednego wyboru wyraz-
nie wskazuje niewystarczajaco utrwalony wzorzec catosci lub czeséci diapazonu
tonow o przebiegu 35, 214. H. Ding et al. (2011: 514, 517) odwotuja si¢ do
silnego akcentu i intonacji rodzimych uzytkownikow jezyka niemieckiego jako
zrodta pozytywnej interferencji w recepcji tonu czwartego (51), ktory osiggnat
rownie dobry wynik (83%) w tescie produkcji sylabemow w poszczegodlnych
tonach.

Podobny eksperyment recepcji tonéw przeprowadzono w grupie 28 studen-
tow jezyka chinskiego na Uniwersytecie Warszawskim. Uczestnicy badania przez
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niespelna sze$¢ miesigcy uczyli si¢ jezyka chinskiego, uzyskujac po ok. 270
godzinach lekcyjnych nauki poziom kompetencji Al wedlug ESOKJ (Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego). Stymulacje w eksperymencie stanowito
80 sylab chinskich (po 20 sylabemow dla kazdego tonu) reprezentatywnych dla
chinskiego systemu fonetycznego, wymawianych przez rodzimych uzytkownikow
jezyka chinskiego. Sylaby materiatu badawczego podano w przypadkowej kolej-
no$ci wraz z sylabami stanowigcymi dystraktory (w sumie w liczbie 244). Uczest-
nik badania identyfikowat ton ustyszanej w jezyku chinskim sylaby i zaznaczal na
liscie sylabemow jeden z czterech tondw oznaczony nie kolejng cyfra, ale przyje-
tym w systemie pinyin graficznym symbolem tonu: /v

Sredni wynik trafnosci wyboru tonéw dla badanej grupy wynosit 71,5%
i wahat si¢ dla poszczegodlnych uczestnikow badan miedzy najnizszym wynikiem
53,75% a najwyzszym 87,5%. Ponizsze wykresy pokazuja wyniki testu, porow-
nujac osiggniety wynik w poprawnym wyborze poszczegdlnych tonow kazdego
uczestnika badania (Wykres 4.), dalej pokazujac dane dla kazdego tonu osobno
(Wykresy 5.-8.).

Najkorzystniej wypadta identyfikacja tonu czwartego, opadajacego, siegajac
srednio 92,96%, przy az dziewigtnastu wynikach 100%. Najstabiej rozpozna-
wany byl ton trzeci, dla ktorego wynik $redni 45,74% uzna¢ nalezy za stosun-
kowo niski. Najlepszy wynik trafnosci wyboru tonu trzeciego to 60%, najstabszy
tylko 30%.

Rozktad wynikow trafnosci identyfikacji tonéow dla badanej grupy pokazuja
wykresy 4—7, osobno dla kazdego z czterech tonéw. W sumie badani dali 6832
odpowiedzi (28 x 244), z czego 2240 odnosito si¢ do materialu badawczego,
pozostate do dystraktordw.

Recepcja tonéw po ok. 270 godzinach lekcyjnych nauki
jezyka chinskiego
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Wykres 4. Porownanie recepcji 4 tonow dla kazdego uczestnika badania.
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Recepcjatonu 1. Recepcja tonu 2.
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Wykresy 5.—8. Recepcja 4 tonow w badaniu — wynik dla tonow prezentowany osobno.

Ton wybrany
Tony podane
Ton 1 Ton 2 Ton 3 Ton 4

Ton 1 489 (87,3%) 24 (4,3%) 3 (0,5%) 44 (7,9%)
Ton 2 21 (3,8%) 335 (59,8%) 185 (33,0%) 19 (3,4%)
Ton 3 25 (4,5%) 111 (19,8%) 256 (45,7%) 168 (30,0%)
Ton 4 11 (2,0%) 21 (3,7%) 6 (1,1%) 522 (93,2%)

Tabela 2. Rozktad identyfikacji poszczegolnych tonéw w badaniu UW.

Wyniki testu receptywnego tego eksperymentu skonfrontowano z opinia
natywnych lektoréow o efektach nauczania wymowy tonow. Ich spostrzezenia jed-
noznacznie wskazuja na ton drugi i trzeci jako najtrudniejsze do egzekwowania
od studentéw. Opinia ta pokrywa si¢ z eksperymentem produkcji tondw przepro-
wadzonym na wspomnianej wyzej docelowej grupie Niemcow uczacych si¢ przez
12 miesiecy jezyka chinskiego (H. Ding et al. 2011: 516). Nagrane przez uczestni-
kéw badania probki 72 sylab chinskich (18 x 4 tony) czytanych w przypadkowej
kolejnoséci w zapisie transkrypcji pinyin (odpowiednio obrobione technicznie!?)
zostaty przez czterech rodzimych uzytkownikdéw jezyka chinskiego ocenione

12 Przede wszystkim chodzi o przetwarzania sygnalu analogowego na cyfrowy (digitalizacja) do
czestotliwosci 44,1 Hz.
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i przyporzadkowane do poszczegélnych tondw!3. Uzyskano w ten sposdb traf-
no$¢ wymowy tonow dla badanej grupy na probce 1224 sylab (18 sylabemow
x 4 tony = 72 sylaby; 17 uczestnikow badan) (H. Ding et al. 2011: 511). Mozna
wigc porownac stopien identyfikacji poszczegélnych tonow w badaniu gtownym
Niemcow i, wedlug oceny dokonanej przez Chinczykow, stopien poprawnosci
produkcji tondw w tej samej grupie.

Perceived

Target

Tone 1 Tone 2 Tone 3 Tone 4
Tone 1 171 (84%) 15 (7%) 8 (4%) 10 (5%)
Tone 2 28 (14%) 114 (56%) 46 (22%) 16 (8%)
Tone 3 18 (9%) 43 (21%) 132 (65%) 11 (5%)
Tone 4 15 (7%) 14 (7%) 4 (2%) 171 (84%)

Identified by Chinese native speakers

Target

Tone 1 Tone 2 Tone 3 Tone 4
Tone 1 233 (76%) 54 (18%) 8 (2%) 11 (4%)
Tone 2 38 (12%) 238 (78%) 17 (6%) 13 (4%)
Tone 3 5(2%) 158 (51%) 140 (46%) 3 (1%)
Tone 4 4 (1%) 44 (15%) 4 (1%) 254 (83%)

Tabela 3. Porownanie rozkladu recepcji i produkcji w tej samej grupie
(H. Ding et al. 2011: 514 i n.).

Jak wida¢ z przytoczonych wyzej w tabelach danych, jedynie wyniki dla
tonu czwartego wykazaly duza zbiezno$¢ poprawnej recepcji i produkcji (84%
vs. 83%). Interesujacy jest fakt, ze ton drugi tatwiej bylo badanym Niemcom
wypowiedzi¢ niz rozpoznac (78% vs. 56% tratnosci). Duza rozbiezno$¢ miedzy
umiejetnoscia rozpoznania i wymowienia tonu pierwszego oraz trzeciego (réznica
miedzy recepcja i produkcjg wyniosta 8% dla tonu pierwszego i 19% dla tony
trzeciego) wydaje si¢ wynika¢ z granicznych warto$ci rejestru, ktére cechuja
przebieg tych dwoch tonéw (odpowiednio 55 1 214 — dla skali opisu tonéw od
1 do 5). O ile wyrazisto$¢ i skontrastowanie tych przebiegéw byty czynnikiem
utatwiajgcym rozpoznanie, o tyle aparat mowy juz gorzej radzit sobie z realizacja
tonu w granicznych punktach rejestru.

13 Decyzje odbiorcow nie zawsze byly jednomyslne, gdyz niektore sylaby nie byly jednoznacznie
naznaczone tonemem.
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Kolejnym etapem analizy byto poréwnanie w pigciostopniowej skali usrednio-
nego przebiegu tondow uczestnikow badania produkcji mowy z usredniong inflek-
cja rodzimych uzytkownikéw jezyka chinskiego. W tym celu wyprowadzono
kontur f0 ukazujacy przebieg tonow dla materiatu badawczego kazdego uczest-
nika badania. Przy zachowaniu proporcji segmentow wokalicznych, w 4 odcink-
ach iloczasu dokonano skalowania czasu dla wyréwnania przebiegu czasowego
wszystkich sylab stanowigcych materiat badawczy. Z tak przetworzonych 1224
sylab chinskich otrzymanych w wyniku tego eksperymentu wyprowadzono wzo-
rzec czterech tonow i przyréwnano do wzorcowego przebiegu tych samych tonéw
realizowanych w sylabach przez rodzimych uzytkownikoéw jezyka chinskiego.
Okreslono w ten sposob punkty przebiegu tonow, ktore odbiegaja w realizacji od
wzorca i pozwalajg zinterpretowaé trudnosci uzytkownikow jezyka niemieckiego
uczacych si¢ chinskiego (H. Ding et al. 2011: 515-517).
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Wykresy 9.—12. Poréwnanie przebiegu tonow Chinczykow i Niemcow
(H. Ding et al. 2011: 516-517).

Wnhioski z eksperymentow recepcji i produkcji chinskich sylab, zarowno przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka niemieckiego (H. Ding et al. 2011), jak i pol-
skich studentéw sa nastgpujace:

* Mozliwa jest bardzo ograniczona identyfikacja tonow chinskich przez uzyt-
kownika jezyka niemieckiego; ekspozycja na stymulacje odgrywa kluczowsa
role; nie bez znaczenia jest motywacja (eksperyment 1.).

»  Wyrazny przyrost umiejetnosci receptywnych w procesie systematycznej pracy
nad kompetencjami lingwistycznymi i komunikacyjnymi (eksperyment 2. 1 3.).
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* Zbyt mala rozpigtos¢ rejestru (eksperyment 4.). Wskazuje na to odlegtosé
miedzy najnizszym (dla 3 i 4) i najwyzszym (dla 1, ale takze 2 i 4) punktem
realizacji tonu.

» Upodobnienie tonu 2 i 3 na odcinku od 25% do 100% znormalizowanego
czasu jego realizacji (eksperyment 4.).

* Niepoprawny punkt wyjscia w skali dla tonu 1, 2 i 4 (eksperyment 4.).

*  Wpyrazna relacja migdzy konfuzja tonéw 2 i 3 w recepcji i niepoprawnym reali-
zowaniem tych tonow w produkcji (eksperyment 2. i 4.).

H. Ding et al. (2011: 517) podsumowali badania spostrzezeniem, ze uzytkow-
nicy jezyka niemieckiego wykazujg na poziomie leksykalnym tonow jezyka chin-
skiego tagodniejszy (a zarazem mniej wyrazny) i mniej gwattownie realizowany
diapazon (dla tonow danego jezyka dobrze skontrastowany system w 5° skali).
Uznali, ze to prawdopodobnie skutek przelozenia prozodii z poziomu zdania
w L1, charakteryzujacym si¢ stopniowg zmiang wysokosci dzwigku w porow-
naniu z szerokim rejestrem i duzym kontrastem w jezyku chinskim. Wysoka
rozpoznawalno$¢ tonu czwartego przypisali natozeniu si¢ cech prozodii i silnego
akcentu w jezyku niemieckim (H. Ding et al. 2011: 514-515, 517). Zwazywszy
na fakt, ze o wyrazistosci 1 zrozumieniu wigkszos$ci ustyszanych stow w jezyku
polskim decyduje w duzej mierze zakres 1300—1600 Hz, przy istotnym dla mowy
zakresie 100-2300 Hz, oraz ze utrata widma czgstotliwo$ci ponizej 350 Hz prze-
ktada si¢ na utratg tylko 2% wyrazistosci, mozna wnioskowac, ze polski odbiorca
bez ubytku stuchu dolnego widma czgstotliwosci mowy, nie przywiazuje szcze-
gblnej wagi od percepcji tonow niskich. Wysoka ekspozycja na pasmo widma
dzwigkéw mowy 400 Hz—4000 Hz, istotne dla zrozumienia jezyka polskiego, nie
wyposaza polskiego odbiorcy w wystarczajaca wrazliwo$¢ na tony niskie i wyso-
kie (E. Hojan, E. Skrodzka 2005: 104-105).

Bezposrednie dla dydaktyki jezyka chinskiego wnioski na tym etapie raczej
wskazuja na potrzebe dalszych badan niz odpowiadajg na pytanie o techniki pracy
ze studentem. Wspolne dla uzytkownikow jezykow nietonalnych problemy, choé¢
inaczej rozktadajace si¢ na poszczegdlne tony, wymagaja:

» zwicgkszonej ekspozycji na jezyk mowiony;

* indywidualnego wypracowania z kazdym uczniem petnego rejestru;

+ $wiadomej kontroli (ze strony uczacego si¢ i nauczajacego) zastosowania teorii
o tonach w praktyce artykulacji dzwigkéw — wypracowanie nawykow przez
$wiadome i kontrolowane ¢wiczenie.
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Language Mosaic and Its Place in Developing Young L2
Learner Operational Thought

Abstract:

The article is intended to highlight the educationally neglected young learner potential for operational
thinking about language and discuss language mosaic as the tool conducive to accomplishing this
aim. It begins with a psychological and empirical justification for drawing children’s conscious
attention to formal properties of the L2 as opposed/compared to the L1. Consequently, language
mosaic is shown as providing opportunities for contrastive linguistic instruction which has been
subsumed by the present author within the framework of the sociocultural theory stressing the
importance of assisted performance and prolepsis in assimilating a foreign language with reliance on
the native language learning experience. The advantages of language mosaic—driven exploratory talk
in L2 classroom are presented with reference to the concept of personal-social equilibrium. Overall,
language mosaic appears to encourage children to function as little scientists and analysts concerned
with examining L1/L2 rules.

Introduction

Children are commonly perceived as endowed with a natural feel for language
exploited by them on an intuitive, playful and imaginative basis. This propensity
co-occurs with another, pedagogically underestimated though recently more and
more insightfully researched potential of young learners for operational (i.e.
inferential, cause-and-effect, analytical) thinking about language properties,
which might feed into common underlying proficiency across languages. One of
the ways likely to optimize this process is through language mosaic as the tool
enabling children to benefit from the vast linguistic and cognitive L1 resources in
L2 classroom.

The present article begins with a brief presentation of learning goals crucial for
and capacities characteristic of this age group to be followed by a multidimensional
discussion of language mosaic including its definition, research findings and
socio-culturally underpinned teaching implications. I would like to show how
language mosaic-driven ability to draw on L1 learning capital might excite
children’s constructive curiosity about and contribute to their understanding of
a new language.
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1. Young learner L2 education goals

The European Council indicated L2 teaching goals for children have been
divided into the educational-pedagogical and pragmatico-linguistic ones,
of which the former are regarded as more important at the initial stage of the
learning process. They are further categorized into affective and cognitive goals,
the latter deserving more attention in this paper which purports to reflect on the
opportunities for accomplishing them. Cognitive goals are meant to foster young
learner metalinguistic awareness, encourage abstract concept formation and
prepare to make inferences (E. Zawadzka 2004), which capacities appear to be the
cornerstones of operational thinking about language.

2. Cognitive and linguistic flexibility

The Interdependence Hypothesis formulated by J. Cummins (1978) highlights .2
learning as running parallel with L1 competence, which entails the transferring
of conceptual knowledge from one language to another, thus contributing to the
additive enrichment of L1/L2 experience and to the enhancement of common
underlying cognitive proficiency across languages and cultures. This principle
works particularly strongly in the case of children for whom the mother tongue
performs the function of a cognitive sponge facilitating understanding the target
language as a symbolic system governed by a variety of rules and conventions
(J. Cummins 1979, E. Bialystok 2002, 2009, M. Datta 2007).

A wide spectrum of cognitive and linguistic skills brought from mother-tongue
environment into L2 classroom sensitizes children to various aspects of a new
language encompassing its rhyming properties, grapheme-phoneme distinction
and grammatical correctness, and as such is likely to accelerate the development
of Cognitive Academic Language Proficiency (CALP). Young learner first
language can, therefore, be treated as the cognitive tool for teaching a foreign
language and adding it to the already existing L1 knowledge rather than replacing
it (M. Datta, C. Pomphrey 2004, M. Schwartz et al. 2010). It appears that a good
possibility of creating conditions conducive to a systematic L.1/L.2 exchange is the
implementation of language mosaic.

3. Language mosaic as viewed from the theoretical and empirical
perspectives

Language mosaic is a term coined by A. Mor-Sommerfeld (2002) who defines
it as a new approach to investigating young learner writing as the capacity for
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using more than one language within the same text. It is a written extension of
interlanguage that can be referred to as both a product and a process indicative
of inventive ways in which children attend to and deal with different languages
and scripts (C. Kenner, E. Gregory 2003). Similarly to mosaic constructions
in biology, architecture and impressionist art, language mosaic is comprised
of small and diverse patterns constituting a new coherent entity. It can also be
termed an ongoing consequence of written code-switching or writing switching
(M. Sebba 2000) which is part of discursive practices of L1/L.2 users engaged
in systematically and alternately selecting the material from two or more codes
(J.J. Gumperz 1982, G.S. Levine 2010). Young learner language mosaic draws
on the intersentenial, intrasentential and even word-internal switches as will be
shown in the discussion below.

The intriguing phenomenon of language mosaic has been investigated with
regard to transference from one language to another not only within a single
script, as is the case with Spanish and English or Polish and English, but also
within varying systems of writing such as Chinese and English, Thai and English,
and Hebrew and English.

M. Pennington’s (1996) and C. Kenner’s (2002) research findings show how
children combine logographic and alphabetic systems such as Chinese and English.
The products of the children’s work comprised drawings which were accompanied
by written comments of bilingual nature. In another research C. Kenner (2000)
discusses the process of constructing a text which turned out to be an imaginative
combination of English alphabet letters, Thai symbols, numbers, repeated circles
and drawings. Such behaviours can be understood as the manifestation of the
first stages of writing development, in the course of which drawing and writing
become complementary means of expression also called a mixed medium that is
exploited with playful manipulation and exploratory involvement (J.B. McLane,
G.D. McNamee 1990). By borrowing between formal, semantic and symbolic
properties the children appeared to benefit from the contrastive potential of the
learned languages making their own deductions about how particular writing
systems work.

A. Mor-Sommerfeld (2002) provides examples of messages, stories and poems
in which Hebrew was intertwined with English and which are the evidence of
the children’s ability to inventively deal with different directionalities of the two
scripts. The production of bilingual texts entailed the young learners’ questions
about the formal characteristics of English as opposed to Hebrew, which seems to
have enhanced their understanding and acceptance of two different sets of rules.
The said author also describes a young learner’s creative attempt to write a poem-
story in which he followed poetry-making rules and therefore took a successful
risk of rhyming an English word with a Hebrew one. Another example refers to
script transference within two single words in which the alphabetic system letters
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were used to represent the Hebrew sounds. The language mosaic thus created can
be regarded as having assisted in the child’s mediation not only between the L1
and the L2 but also between spoken and written language.

C. Kenner and E. Gregory (2003) exemplify a word-internal switch with the
case of a six-year-old boy attempting to combine Spanish and English semiotic
resources for the purpose of writing a caption for his drawing. He used two letters
occurring only in Spanish loan words to relate to the English sounds which turned
out to a good representation of their Spanish counterparts. Similarly to the above-
discussed Hebrew-English example, the Spanish-English mosaic reveals the
boy’s growing sensitivity to the distinction between spoken and written codes as
well as highlights his ability to meaningfully call upon his L1/L2 knowledge and
incorporate its elements into an original piece of writing.

My own research (J. Zawodniak 2011), though primarily concerned with the
development of print awareness, also has interesting, further in-depth investigation
deserving implications for the understanding of the role played by language
mosaic in L2 classroom. It shows language mosaic as the result of contrastive
linguistic instruction on the one hand and as the reflection of children’s discoveries
about L1/L2 print and spoken vs. written language on the other. The children
were observed to enjoy searching for L1 lexical items that would rhyme with
L2 words (e. g. buy/kraj, naj, pen/sen, bush/susz), which culminated in a variety
of illustration-accompanied intrasentential switches. Furthermore, they took
pleasure in providing their drawings with two single-word bilingual captions each,
which behaviour encouraged the comparison between L1/L2 items in relation to
length and pronunciation, thus feeding into the subjects’ word awareness. As for
intersentential switches, they were an inherent part of short message exchanges
consisting of L1 questions to be followed by L2 answers. The children’s attempts
to reply to mother tongue questions in the target language drew their conscious
attention to and made them acute perceivers of certain aspects of English which
pose special difficulties to Polish learners, like third person singular, telling the
age or existential sentences. Last but not least, while working on their language
mosaics the children came up with questions asked for the clarification of
various linguistic issues, such as Saxon Genetive, plural noun forms, spelling
rules etc.

The foregoing reflections incline towards accepting A. Mor-Sommerfeld’s
(2002) characteristics of language mosaic in terms of creativity, metalinguistic
awareness and L1/L2 relationship. Language mosaic is a creative form of early
writing as it capitalizes on child deliberate, inferential and at the same time game-
like guesses at the rule-governed nature of both languages, it might, therefore, be
asserted that it is bi-developmental and bi-directional creativity. Besides, language
mosaic is creative in the same sense as interlanguage (A. Moore 1999) for it builds
on a series of internal interim systems that are repeatedly revised to accommodate
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new L1/L2 hypotheses. Children can be, thus, viewed as behaving grammatically,
i.e. in accordance with the norms of their own permeable and dynamic grammars.
Language mosaic is also the evidence of children’s growing metalinguistic ability
to reflect on how languages work and differ, including questions about the L1
and L2, common linguistic features of rhythm and rhyme or the degree to which
sounds correspond to letters. Finally, A. Mor-Sommerfeld (2002) claims that the
process of creating a piece of writing in more than one language is a catalyst
leading young learners to gain a fresh, i.e. deeper and more differential insight
into their mother tongue. Hence, the need for a few comments on first language
role in L2 pedagogy.

4. L1 use in L2 classroom

Despite the above discussed advantages of selecting from a wide repertoire of
more than one code, the contemporary mainstream communicative language
teaching principles, though rejecting the behaviourist stance (L. Bloomfield
1942), are still embedded in a monolingual bias with the target language as the
lingua franca of L2 classroom (D. Hymes 1972, S.D. Krashen, T.D. Terrell 1995).
Consequently, there is a pervasive tendency to stigmatize the L1 and therefore
treat it as a hindrance in L2 learning or at best consider it to have little pedagogical
value (E. Macaro 2001). Various organizations, such as the American Council
on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL), insist on the exclusive target-
language use by teachers and their students, which puts the L1 in the position
of forbidden code and at the same time enhances the primary importance of the
monolingual native speaker norms in L2 pedagogy (G.S. Levine 2010).
However, in the light of a large corpus of empirical data currently gathered
by various scholars (e. g. J.A. Belz 2003, M. Chavez 2003, G.S. Levine 2003,
G. Liebscher, J. Dailey-O’Cain 2004) L2 classroom appears to be a multilingual
environment; even though the teacher aims at the total exclusion of the L1 from
his/her students’ performance, it is being used in a number of situations such as
small talk, negotiation of meaning, task completion and private speech, which
reveals the mother tongue as the cognitively and socially dominant language
whose productive role in L2 learning should be by no means ignored. This is
why the voice of H. Biittner (1910, cited in: G.S. Levine 2010: 71) who over
a century ago spoke against the banishment of L1 use in L2 classroom sounds
strong and convincing. Accordingly, rather than avoiding what is inevitable, it
might be more reasonable to adopt C. Kramsch’s (1998) position and replace
a monolingual L2 pedagogy of the authentic with an L1-underpinned L2 pedagogy
of the appropriate. In line with this assumption, the next section concentrates on
language mosaic as an educationally relevant opportunity for a principled use
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of the L1 expected to act as a cognitive sponge (M. Datta 2007) dynamically
operating on and processing L2 data.

5. Towards the socioculturally situated implementation of language mosaic

I would like to propose to approach language mosaic from the perspective of the
Vygotskyan sociocultural theory (SCT) (1978 [1960]) continued, i. e. rethought
and enriched by L.C. Moll (1997), B. Rogoff (1990), R. Rueda (1997) and
A. Stetsenko, 1. Arievitch (1997) to mention just a few.

In SCT, education is viewed as a sociohistorically determined activity during
which young learners’ higher psychological processes develop via enculturation
into social practices. Correspondingly, cognition is a social product belonging to
a substantially open system (D. Atkinson 2002) and resulting from interaction
between a more knowledgeable teacher and language learning children as well
as between (among) equally competent peers (M.C.M. de Guerrero, O.S. Villamil
2000). In effect, language constructs emerge and mature on the interpsychological,
think-aloud plane from which they are shifted to the intrapsychological, think-
inside-the-head plane, the whole phenomenon being referred to as internalization.
The learning and teaching process is, thus, centered on collaborative activities
owing to which language can become a cognitive tool for individuals who first
use it to mediate social interaction and then to mediate thought (L.C. Moll 1997,
A.S. Ohta 2000).

L.S. Vygotsky (1997 [1934]) opts for the cooperative organization of
instruction based on social and semiotic mediations, and he meant to develop
children’s conscious awareness and voluntary control of knowledge. The basis for
instruction is the zone of proximal development (ZPD) defined as “the discrepancy
between a child’s actual mental age and the level he reaches in solving problems
with assistance” (ibid.: 187). The teacher’s main responsibility is to activate and
foster the child’s ZPD, thus making performance possible before competence.
L.S. Vygotsky conceptualizes teacher guidance as hinging on assisted performance
and prolepsis; while the former is connected with the provision of cues
conducive to the unpredictable, novel behaviours of young learners (R.G. Tharp,
R. Gallimore 1988), the latter refers to treating students as if they were able to use
the skills they have not yet possessed, which is synonymous with teacher reliance
on children’s incipient skills that are about to emerge (D. Bakhurst 1991).

At this point it seems necessary to briefly discuss the socioculturally flavoured
stance on L1/L2 relationships (see Fig. 1). According to L.S. Vygotsky (1997), the
L1 and the L2 sprout on the grounds of reciprocal dependence, as a consequence
of which the child’s understanding of his/her mother tongue is reinforced by
learning the target language. This state of L1/L2 overlapping influence liberates
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young learner thought from concrete operations and moves it towards more
conscious and deliberate work on linguistic forms and expressions. In this
complex process, the L1 gains the status of mediator between the world of objects
and the L2. A foreign language also has an important role to play as it facilitates
approximating higher-order levels of L1 development at which the young learner
begins to realize that his/her native language is one of many systems and this in
turn inspires him/her to view its properties in more general terms.

facilitative
function

mediative
function

x conscious awareness

assisted
performance

x voluntary control of knowledge

x concrete-operational prolepsis

thought switch

Figure 1. The sociocultural perspective on L1/ L2 interrelations (the author s own design)

The SCT-highlighted role of mutually inclusive L1/L2 knowledge in developing
young learner cognition deserves to be benefited from in L2 classroom, hence
my attempt to discuss its practical implications with regard to language mosaic
(see Fig. 2). Accordingly, the creating of children’s texts might be preceded or
accompanied by what is referred to by L.C. Moll (1997: 13) as exploratory talk as
a special kind of schooled discourse enabling the mediatively oriented transfer from
linguistic invention to convention or, in other words, from the centrifugal force
of language to its centripetal counterpart (Y.M. Goodman, K.S. Goodman 1997).
Strictly speaking, exploratory talk is meant to revolve around teacher-guided L1/
L2 comparison that could be a vehicle for young learners’ own linguistic inquiries.
As for teacher assistance, which is in this article connected with contrastive
linguistic instruction, I suggest that it be based on feeding back, questioning and
cognitive structuring (R.G. Tharp, R. Gallimore 1988). Questioning is an open-
ended means of assisted performance provoking an active linguistic and cognitive
involvement during which the teacher might regulate his/her students’ use of
logic as when asking, for example, about the reasons for which some Polish and



172 JOANNA ZAWODNIAK

English words may be hard to spell (e. g. kétka/wheels, ksigzka/book) or about
plural noun forms in both languages. Feeding back is equipping students with
performance information and as such it marks a borderline between the centrifugal
and centripetal language forces, helping in approaching and understanding the
latter, which is possible by setting standards for accuracy that are subject to
comparison in relation to how a child has done in the task; feeding back can,
therefore contribute to young learner readiness for self-assistance in general and
self-correction in particular. Cognitive structuring consists in providing students
with a structure for mental operations (R.G. Tharp, R. Gallimore 1988) that are,
in the case of work on language mosaic, expected to enhance the understanding of
an underlying rule-like nature of L1/L2 codes; this kind of assisted performance
draws on the teacher’s general statement as a prompt indirectly introducing final
solution elements and requiring inferential work that is to culminate in children’s
conclusive remarks made about some grammatical categories or features such
as Saxon Genetive and third person singular (J. Zawodniak 2011). Concerning
child linguistic inquiries, on the one hand expected to directly optimise their work
on language mosaic and on the other hand to indirectly foster the capacity for
operational thinking and thus for logically manipulating L1/L2 symbolic systems,
I would like to propose the use of socioaffective strategies with a special respect
to peer feedback and correction, and to question for clarification comprising
children’s conscious decision to ask the teacher for explanation, repetition and
other examples (H.D. Brown 2000).

Exploratory talk can, therefore, be treated as the driving force of language
mosaic whose internal structure would depend on which L1/L2 aspects are
actually under children’s discussion and investigation. As mentioned above, they
might be engaged in seeking L1/L2 rhymes to be incorporated into their own light
verses as well as in exchanging bilingual question-answer messages or the ones
in which the L1 would be used as a means of persuasion. In matching L1, a good
point of departure for the creation of language mosaic might also be matching
L2 words with their L2 equivalents or the analysis of lyrics of young learners’
favourite songs which would be studied for tricky words to become part of
bilingual self-assessment grids (e.g. “Juz umiem napisa¢ wiele trudnych wyrazow,
np. wriggle, knock, phone”) or for L2 words in certain aspects similar to L1
words with the same meaning (the length and/or the initial letter as in shop/sklep,
,day/dzien, telephone/telefon) which in effect might constitute intersentential
switches referring to, for example, shops in Poland and England (J. Zawodniak
2011, 2012).

The child absorbed in creating a language mosaic can be viewed as a little
scientist (J. Piaget, B. Inhelder 1999 [1969]) and symbolist (L.S. Vygotsky
1978 [1960]) initially working within the interpsychological plane where he/
she relies the centrifugal force of language to make his/her own, more and more
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abstract-quality discoveries about L.1/L2 rules. The collaborative investigation
and verification of the child’s ideas with reference to the socially sanctioned
linguistic conventions allows him/her to begin to use the centripetal force, i.e. to
approach the intrapsychological plane and thus internalize (mentally understand,
process and store for future retrieval) the previously discussed standard rules. In
this way, the young learner reaches the area of equilibrium between invention
and convention, making the social become the personal (Y.M. Goodman, S.K.
Goodman 1997).
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Figure 2. The sociocultural dimension of language mosaic (the authors own design)

6. Conclusion

In the light of the foregoing reflections, exploratory talk-driven language
mosaic appears to be the tool for encouraging a challenging, cognitively
underpinned encounter with the L1 and the L2 based on the interplay of young
learner active creation and deliberate analytical action. Work on language mosaic
makes it possible for individual invention to be adapted to social conventions,
the realizing of which gives children a sense of utility, participation and shared
knowledge. It excites children’s linguistic curiosity, thus leading them to make
intellectually inspiring comparisons between their L1 and L2. Drawing on the
L1 as a cognitive sponge helps children to attend to the L2 meaningfully and
critically, and therefore avoid learning it from scratch. Accordingly, the writing
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of language mosaic allows young learners to gain creative control over both
languages, which is optimized by teacher responsiveness to individual students’
zones of proximal development.
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Abstract:

Functional Holism From the Perspective of Anthropocentric Linguistics

The aim of this paper is to present the functional and holistic approach to translation studies. The
point of departure constitute the tenets of anthropocentric translation studies laid down by F. Grucza
and subsequently developed by, inter alia, S. Grucza and B.Z. Kielar who discussed them in their
publications. The paper presents and discusses the holistic model of translation studies, in which
the primary research object is differentiated from the secondary one, and the role of the translator is
extended during the act of translation.

Zadanie zakre$lone w tytule mojego tekstu dotyczy proby interpretacyjnego
rozwinigcia podstaw paradygmatycznych translatoryki antropocentrycznej,
ktore zostaty po raz pierwszy sformutowane przez prof. Franciszka Grucze
w pracy z roku 1981, dalej w 1993c i1 zawarte w formie modelu uktadu trans-
lacyjnego, stanowigc jego istotng charakterystyke. Model ten pozwalal na opis
i eksplikacje zjawisk wystepujacych w rzeczywistosci translacyjnej, dyspo-
nujgc, pomimo swej atrakcyjnej otwarto$ci, nie zawsze w pelni dostrzeganym
przez badaczy translatorykow, interpretacyjnym potencjalem dezyderatywnym,
wyznaczajacym okreslone kierunki badan. Dlatego tez w celu podwyzszenia
transparentno$ci wspomnianego potencjatu podjeta zostanie proba zdynamizowa-
nia tego uktadu przez interpretacyjne wprowadzenie go w petlny wymiar komu-
nikacyjno-kognitywny w catosciowym funkcjonowaniu tych rzeczywistych ram
paradygmatycznych, co miesci¢ si¢ powinno w pojeciowym zakresie holizmu
funkcjonalnego.

W konsekwencji antropocentrycznego rozumienia rzeczywistosci translacyjnej
w centrum tego uktadu, jak powszechnie wiadomo, usytuowany zostat czlowiek
— translator bedacy podmiotem okreslonych aktywnosci kognitywno-komunika-
cyjnych i funkcjonujacy wewnatrz sieci relacji z innymi naturalnymi obiektami
tego systemu. Paradygmatyczne ujecie catosciowe/ holistyczne byto kontynu-
owane w wielu innych pracach translatorycznych np. B.Z. Kielar (np. 1993, 1996,
2000), S. Gruczy (np. 2005, 2010, 2011, 2013) i in. Najnowszg wersj¢ modelu
tej fundamentalnej konstelacji przedstawia S. Grucza (2013: 1) w pracy ,,Grun-
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dziige der anthropozentrischen Translatorik” (Podstawy translatoryki antropo-
centrycznej) jako uktad o nastepujacych konstytuantach (TTW — tworca tekstu
wyjsciowego, TW — tekst wyjsciowy, KT — kompetencje translatorskie, TD — tekst
docelowy, OTD — odbiorca tekstu docelowego):

Translator
TIW | , | TW | ;("{) - | TD | .5 | OTD
r

Schemat 1: Holistyczny model translatoryki.

Opisanie konkretnych wlasciwosci poszczegdlnych obiektow z absolutng
dominacja gléwnego i centralnego obiektu jako wspomnianego podmiotu dziatan
1 operacji translacyjnych stalo si¢ zasadniczym programem badawczym nakre-
slajacym kierunki oraz podstawowe obszary zadan w ramach translatoryki jako
dyscypliny. Za jej autonomiczny przedmiot, $wiadczacy jednoczesnie o autono-
micznosci translatoryki, uznane zostaty procesy i ludzie definiowani wspomnia-
nym uktadem, natomiast materiat badawczy stanowity (i stanowia) konkretne akty
translacyjne konkretnych translatorow oraz efekty tychze dziatan. W holistycz-
nym modelu translatoryki antropocentrycznej zaréwno F. Grucza (1981, 1993:
161), jak tez S. Grucza (2013) wyrdzniajg obiekty pierwszorzedne, do ktorych
naleza aktywni uczestnicy okreslonego wydarzenia translacyjnego, oraz obiekty
drugorzedne, ktorymi sg teksty. Charakterystyka paradygmatyczna omawianego
uktadu translacyjnego zawierata, jak juz wyzej zaznaczytem, podstawowe dezyde-
raty zadaniowe dotyczace opisu wlasciwosci wymienionych obiektow oraz dyna-
micznych relacji miedzy nimi. Stanowig one bowiem baze¢ okre$lonych rodzajow
operacji i dziatan translacyjnych a w ich konsekwencji (realizowanych operacji)
takze komunikacyjnych.

We wspomnianych pracach, okreslajacych podstawy translatoryki antropocen-
trycznej, zwlaszcza w najnowszym tekscie S. Gruczy (2013), widnieje wyrazna
wskazowka kierunkowa dotyczaca mozliwosci rekonstrukcji prymarnego przed-
miotu badan translatoryki jedynie poprzez analizg sekundarnego przedmiotu, czyli
konkretnych tekstow pod wzgledem ich cech, relacji miedzy nimi, a takze relacji
migdzy tymi tekstami, a mianowicie,

dass der primire Forschungsgegenstand der Translatorik (= wlasciwosci translacyjne — J.Z.)

nur durch Analyse des sekundédren Forschungsgegenstandes iiberhaupt rekonstruierbar ist, d.h.

durch Analyse konkreter Texte in Bezug auf ihre Eigenschaften sowie in Bezug auf Relationen

zwischen diesen Eigenschaften oder zwischen den in Betracht gezogenen Texten (S. Grucza
2013: w druku).
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Bowiem w istocie rzeczy to wtasnie teksty docelowe sg eksternalizowanymi pro-
duktami/ efektami okreslonych aktywnosci ttumacza w ramach jego kompeten-
cji translatorskiej i translacyjnej (por. J. Zmudzki 2006, a takze F. Grucza 2008:
41-42). I na tej podstawie, tzn. dzigki takim swym specyficznym wilasciwosciom
i umiejetno$ciom, ttumacz jest w stanie zamieniac ,,obce” teksty wyjsciowe na
ekwiwalentne i komunikacyjnie adekwatne teksty docelowe w ramach interlin-
gwalno-interkulturowego aktu komunikacji. A zatem funkcjonowanie rzeczywiste
konkretnego uktadu translacyjnego, a w konsekwencji rowniez jego modelowanie,
powinno by¢ rozpatrywane calosciowo w aspekcie translacji jako zaposredniczo-
nej komunikacji jezykowej tworzacej istotny kierunek relatywizmu funkcjonal-
nego. Pozwala on rozpatrywaé proces translacji zarowno w we¢zszym, jak tez
1 W szerszym sensie, tzn. np. porownywac teksty na poziomie ich konceptualne;j
konstrukeji jezykowo-znakowej z jednej strony oraz na poziomie ich funkcjo-
nalnosci komunikacyjnej, co bez uwzglednienia strategicznie zdynamizowanego
uktadu komunikacyjnego jako translacyjnego nie jest w pelni mozliwe, a w prak-
tyce translacyjnej ma bezposredni wptyw na jakos¢ translacji.

Koronnym argumentem dla takiego konstruktu logicznego jest fakt, iz kazdy
akt translacji w pierwotnym zamys$le inicjatora translacji wzglgednie ma tworzy¢
komunikacje, gdyz stanowi ona sens kazdej translacji i w tych kategoriach musi
by¢ rozpatrywana. W zwigzku z tym realizacja komunikacji, czy to bezposredniej,
czy tez zaposredniczonej mozliwa jest jedynie w oparciu o konkretne instrumenty
tejze, czyli teksty w ich fundamentalnej funkcji jako wtasciwe, prawdziwe i bez-
posrednie narzedzia komunikacji. [ w tym obszarze, zgodnie z aktualnym stanem
badan europejskiej lingwistyki tekstu, zawiera si¢ ich egzystencjalny i funkcjo-
nalny sens. Takie przekonanie podzielaja rowniez przedstawiciele translatoryki
o proweniencji literaturoznawczej, badajacy translacje tekstow literackich. Niech
mi wolno bedzie powota¢ si¢ w tym punkcie na twierdzenie prof. K. Lipinskiego
(2004: 129), dla ktdérego translacja to bez watpienia komunikacja: w szerszym
znaczeniu jako komunikacja pomigdzy $wiatami ludzkimi w ich wymiarze
pozajezykowym, w wezszym natomiast zawsze jako konkretny akt komunikacji
zachodzacy miedzy ludzmi.

Tak wigc, dzigki rozpatrywaniu translacji w wymiarze komunikacyjnym
uzyskujemy jej legitymizacje funkcjonalng. W tym kontekscie komunikacyj-
nym zasadnym wydaje si¢ postawienie pytania dotyczacego genezy translacji
jako komunikacji zapo$redniczonej, czy mianowicie do opisania pelnej konsty-
tucji uktadu translacyjnego jako komunikacyjnego wystarczy wyszczegolnienie
i odnoszenie si¢ jedynie do pewnego minimum, okre§lanego w r6éznych pracach
z zakresu teorii translacji jako tzw. tryleg aktywnych uczestnikéw translacji, czyli
do tworcy tekstu wyjsciowego, thumacza i odbiorcy? Wydaje si¢ jednak, iz zacho-
wujac interpretacyjng konsekwencje, uwzgledniajaca przede wszystkim kategorie
komunikacyjne bez taczenia ich z komercyjnymi, nalezy wyszczego6lni¢ w ramach
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analizowanego uktadu albo jeszcze jeden obiekt zajmujacy pozycje poczatkowa,
tzn. inicjatora translacji jako komunikacji zaposredniczonej w opozycji do zlece-
niodawcy, albo tez nalezy mowi¢ generalnie o okre§lonych typach rol, ktore sa
petione przez okreslonych i1 konkretnych ludzi w rzeczywisto$ci komunikacyjno-
-translacyjnej jako ich specyficznych wlasciwosciach. Ten interpretacyjny zabieg
bedzie stal w wyraznej opozycji do teorii funkcjonalnej K. Reiss i H.-J. Vermeera
(1984: 81), gdzie nastapito pomieszanie poje¢ z obszaru komercyjnego okreslo-
nych ushug oraz komunikacji jezykowe;.

W takim rozumieniu obok roli inicjatora, tworcy tekstu wyjsciowego, i thu-
macza, wraz z ich odrgbng charakterystyka komunikacyjno-kognitywna, powinna
zosta¢ zdefiniowana koniecznie rola adresata (por. B. Lewandowska-Tomaszczyk
2010: 9) oraz fakt jego wystepowania w funkcjonalnym odréznieniu od tzw.
odbiorcy, ktorym moze by¢ przypadkowy uczestnik omawianej komunikacji.
Bowiem to wtasnie kognitywna rekonstrukcja/ rekonceptualizacja (tamze) tekstu
wyj$ciowego, dokonywana przez thumacza jako jego idiokognitywny konstrukt,
poddawana jest koniecznej projekcji na jezyk docelowy, kultur¢ docelowa, aktu-
alizowany obszar dyskursywny, w ktorych adresat docelowy funkcjonuje komuni-
kacyjnie w indywidualnych ramach jego specyfiki, aby w ten sposob przetworzyc,
przeprofilowac i przystosowac tekst docelowy do jego skutecznego zafunkcjo-
nowania w odniesieniu do opisywanego adresata jako konkretnego uczestnika
komunikacji. Jednakze dominujagcym zabiegiem transferowym przy zachowaniu
dotychczasowej konsekwencji interpretacyjnej powinno by¢ projekcyjne pod-
porzadkowanie przetworzonego/ przeprofilowanego tekstu wyjsciowego funda-
mentalnym celom translacji jako komunikacji, tworzgcym kategorialng podstawe
zadania translacyjnego tez jako komunikacyjnego.

Taka dwubiegunowa determinacja prospektywna obok retrospektywnej, i nie
wylacznie zorientowanej z tak pojmowanej istoty translacji na tekst wyjsciowy,
ma doprowadzi¢ do tego, aby w $wiadomosci (niekiedy réwniez i w pod$wia-
domosci) adresata docelowego (o ktérego przeciez ,,chodzi” w kazdej komuni-
kacji) mogt zosta¢ wytworzony, zgodnie z intencja komunikacyjna, planowany
i projektowany efekt komunikacyjny. Mozna go ogélnie opisaé w kategorii
postaw mentalnych tegoz adresata nawet wtedy, kiedy bedzie on obejmowat
w sensie kolektywnym docelowa wspolnote jezykowo-komunikacyjna. Stad tez
okreslenie tego wlasnie waznego obiektu uktadu translacyjnego mianem odbiorcy
nalezy uzna¢ za nieprzystawalne do rzeczywistosci komunikacyjnej. Ta nieprzy-
stawalno$¢ powoduje w praktyce powazne deficyty jako$ciowe translacji. Obie
te szczegllnie akcentowane role, zawierajace specyfike wyrdznionych obiektow
analizowanego uktadu, wynikaja z istoty funkcjonowania kazdego uktadu komu-
nikacyjnego, w tym réwniez translacyjnego. W zwiazku z wyzej zaprezentowang
argumentacjg oraz wprowadzonymi modyfikacjami, poszerzony uklad transla-
cyjny, bedzie stanowit zbior elementéw, do ktérych naleza:
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1. inicjator translacji jako komunikacji w wyniku redefinicji zleceniodawcy
stanowigcego typ funkcji/ roli w obszarze ustug komercyjnych (w opozycji do
modelu K. Reiss iH.-J. Vermeera 1984);

2. tworca/ autor tekstu wyjsciowego, w pewnych okolicznos$ciach translacyj-
nych tozsamy z inicjatorem translacji;

3. ewentualny/ potencjalny dysponent/ uzytkownik tekstu wyjsciowego juz ist-
niejacego, w pewnych okolicznosciach translacyjnych tozsamy z inicjatorem
translacji;

4. tekst wyjsSciowy/ teksty wyjsciowe jako tzw. oryginal/ oryginaty, ktory/ ktore
dla celéw recepcyjnych jest/ sa udostgpniony/ udostepniane badz zaprezento-
wany/ zaprezentowane thumaczowi w formie graficznej lub akustycznej, zapi-
sanej lub tworzonej w sytuacji translacyjnej;

5. tlhumacz dysponujacy kompetencja translatoryczng oraz aktywna kompetencja
translacyjna, potrzebna w zakresie realizacji aktualnie wymaganego rodzaju
translacji;

6. tekst docelowy jako translat i narzgdzie komunikacji z adresatem docelowym,
ktory dla celow recepcyjnych jest udostepniony badz zaprezentowany adresa-
towi docelowemu w formie graficznej lub akustycznej, zapisanej lub tworzonej
w sytuacji translacyjnej;

7. adresat docelowy, ktory w celu zapewnienia skutecznos$ci translacji jako
komunikacji powinien uzyska¢ jak najpeniejsza charakterystyke, a ktory
w pewnych okoliczno$ciach translacyjnych moze by¢ tozsamy z inicjatorem
translacji;

8. ewentualny/ potencjalny uzytkownik tekstu docelowego jako komunikacyjny
multiplikator.

Idac dalej w obranym kierunku interpretacji calosciowej i komunikacyjne;j

o charakterze funkcjonalno-holistycznym i stosujac konsekwentnie kategorie

ustanowione przede wszystkim przez niemiecka lingwistyke tekstu, pozwolitem

sobie w kilku moich pracach (J. Zmudzki 2005, 2006, 2008a,b,c,d, 2009a,b)
wprowadzi¢ do obszaru funkcjonowania uktadu translacyjnego jako okreslonego
rodzaju uktadu komunikacyjnego kategorii zadania translacyjnego rowniez jako
komunikacyjnego. Konieczno$¢ wprowadzenia tej kategorii do interpretacji tego

rodzaju kompleksow komunikacyjnych wykazywat F. Grucza (1993: 158, 159).

Poprzez ten zabieg interpretacyjny i modelujacy zarazem uktad translacyjny uzy-

skuje zdynamizowanie strategiczno-komunikacyjne, adekwatne do swej rzeczywi-

stosci. Zasadno$¢ wprowadzenia i uwzglednienia kategorii strategii oraz zadania

w modelowaniu procesu translacyjnego (jako procesu komunikowania) uzyskuje

swe potwierdzenie w takich uznanych pracach z zakresu niemieckiej lingwistyki

tekstu, jak: K. Zimmermann (1984: 141), G. Michel (1988: 27), W. Heinemann,

D. Viehweger (1991: 21), M. Heinemann, W. Heinemann (2002: 12-26), w kto-

rych autorzy wyznaja poglad, iz kazda proba realizacji aktu komunikacji przy
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pomocy jezyka oparta jest na strategii jako elemencie rzeczywistosci kognityw-
nej, jest przez nig sterowana i realizowana; sam akt komunikacji mozna okresli¢/
zdefiniowa¢ poprzez odniesienie go do hierarchii celéw, konstytutywnej dla jego
zaistnienia. Strategia w procesie interakcji jezykowej definiowana jest tam jako
rezultat szeregu z reguty §wiadomie podejmowanych wybordéw, majacych na celu
ustalenie optymalnych narzedzi (Srodkow) i dziatan, warunkujacych skutecznosé¢
realizacji celow planowanej komunikacji i prowadzacych do jej realizacji. Biorac
pod uwage zréznicowanie swiadomosci celow jako stopniowalnej racjonalno$ci
charakteryzujacej pojecie strategii, traktuje si¢ ja zatem jako koncepcj¢ skiero-
wang w swej istocie na optymalne rozwigzanie zadania komunikacyjnego przy
pomocy zadaniowo wyprofilowanych tekstow, ktore w takiej wtasnie zalezno$ci
moga funkcjonowac i funkcjonujg jako instrumenty komunikacji.

Rozpatrujac zatem uklad translacyjny w catosci jego dynamiki funkcjonal-
nej, nalezy wyroznié: a) strategi¢ nadrzedng i jednoczes$nie kierunkowa inicja-
tora translacji oraz b) translacyjng strategi¢ realizacji komunikacyjnej thumacza.
Bowiem wlasnie w strategii nadrzednej inicjatora translacji zawarta jest geneza
translacji, wynikajaca z naczelnej zasady konstytuujacej komunikacje jezykowa,
a mianowicie, iz stuzy ona ze swej istoty koordynacji innych dziatan w nadrzed-
nym uktadzie o charakterze kooperacyjnym. Stad tez najczesciej translacja powo-
lywana jest do zycia, do funkcjonowania komunikacyjnego na skutek intencji
zewngtrznej, obeej (por. J. Holz-Ménttéri 1984: 54 1 R. Keller 1987: 8). Jednakze
jako specyficzny rodzaj komunikacji organizowany, sterowany i realizowany jest
dzieki wlasnej strukturze intencji thumacza. Mozna to przedstawi¢ w formie algo-
rytmu warunkujgcego zaistnienie komunikacyjnego aktu translacji:

1. potrzeba kooperacji (motyw — cel) Ik, A\ Aij

!

2. potrzeba koordynacji kooperacji ij At Aij
!

3. potrzeba komunikacji (motyw — cel) ij AT Aij
l

4. potrzeba instrumentalizacji — tekst

!
5. dystans jezykowo-kulturowy ij AT Aij

l

5. potrzeba komunikacji zapo$redniczonej — tlumacz j, < j,

!

6. potrzeba translacji tekst, — teksth

l

7. translacja tekst, — tekst,
B
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Aby moéc skonstruowaé zadanie translacyjne, thumacz musi niejednokrotnie
rozbudowac¢ lub uzupehic¢ informacje zawarte w tekscie zlecenia, dotyczace
przede wszystkim okreslenia celu translacji, podania pelnej charakterystyki
adresata, instytucjonalnych lub innych uwarunkowan, determinujacych reali-
zacj¢ komunikacji zaposredniczonej, co oznacza konieczno$¢ ich pozyskiwania
poprzez rdézne dziatania komunikacyjne thumacza. Wszystko to w celu stworzenia
wyprofilowanej perspektywy dla wykonania niezbgdnych dziatan i operacji trans-
lacyjnych, zapewniajacych skutecznos¢ komunikacyjna produktu finalnego oraz
catosci dziatania/ aktu komunikacyjnego.

W trakcie konstruowania i funkcjonowania zadania translacyjnego, a takze jego
procesualnej realizacji pojawiaja si¢ operacje ewaluacyjne oraz ich wynikowe pre-
supozycje. Sg one dziataniami i efektami wylgcznie mentalnych postaw intencjo-
nalnych tlumacza, majgcymi swe zrodlo w poziomie i zakresie jego kompetencji
translatorycznej i translacyjnej. Jako dziatania intencjonalne thtumacza odnosza si¢
one bezposrednio do funkcjonowania jednej z fundamentalnych kategorii zada-
nia translacyjnego jako komunikacyjnego, tzn. do kategorii kolokucyjnosci (por.
M. Heinemann, W. Heinemann 2002: 8) celéw aktywnych uczestnikow komu-
nikacji za posrednictwem tlumacza, ktéra warunkuje zaistnienie tzw. zwrotnos$ci
ich perspektyw dziatania, niezbednej dla skutecznosci kazdej kooperacji. Koloku-
cyjno$¢ zapewnia i wytwarza roéwniez odpowiedni poziom wrazliwosci komuni-
kacyjno-recepcyjnej thumacza wzgledem adresata thumaczenia, warunkujac w ten
sposob jego skuteczno$¢ komunikacyjna.

Ze wzgledu na specyfike funkcjonowania zadania translacyjnego, jego reali-
zacji, operacje ewaluacyjne mozna podzieli¢ na ewaluacje prospektywne i proce-
sualne. Maja one prowadzi¢ w obu przypadkach do wygenerowania presupozycji
diagnostycznych, zawierajacych ocene aktualnych i potencjalnych wlasciwosci
adresata docelowego pod wzgledem jego stanu wiedzy, wiedzy specjalistycznej,
umiejetnosci poznawczych, a na tej podstawie okreslenie jego receptywnych
umiejetnosci przetwarzania tekstow o tzw. danej ,,zawarto$ci” wiedzy specjali-
stycznej, zwlaszcza w zakresie jej formalno-leksykalnych wyktadnikéw termino-
logicznych. Opierajac si¢ na schemacie konstelacji celdéw wyrdznionych w pracy
W. Heinemann i M. Heinemann (2002: 8), strategiczny profil zadania translacyj-
nego bedzie obejmowat nastgpujace konstytuenty, majace charakter celow funda-
mentalnych, pomocniczych (auxiliarnych) i kolokucyjnych:

1) zdefiniowanie fundamentalnych celéw translacji jako celow komunikacji,
ktére sg usytuowane w nadrzednym uktadzie kooperacyjnym o réznym stop-
niu zdeterminowania instytucjonalnego i zorientowanych na zmiang obiektow
materialnych, relacji spolecznych, dziatan i zachowan, stanéw emocjonalnych,
intelektualnych i innych adresata (adresatow);

2) okreslenie pozadanego i zamierzonego efektu komunikacyjnego jako projekto-
wanych postaw mentalnych adresata i jego aktywnosci;
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3) uzyskanie pozadanej deskrypcji adresata docelowego pod wzgledem jego
specyfiki i zdeterminowania socjo-kulturowego, jego wymaganej wiedzy
specjalistycznej, w tym takze zaktywizowanych kompetencji oraz wszystkich
informacji dotyczacych jego roli w danym uktadzie komunikacyjnym;

4) ustalenie trybu/ trybow transferowania jako strategicznego sposobu/ strategicz-
nych sposobow przetwarzania tekstu wyjsciowego na docelowy w zakresie
symulacji, deskrypcji, syntezy i eksplikacji tekstu wyjsciowego w translacie
(wiecej J. Zmudzki 2008a,b,c,d, 2009a,b);

5) recepcyjne zdiagnozowanie/ identyfikowanie profilu tekstu wyjsciowego pod
wzgledem jego funkcji komunikacyjnej (w ramach komunikacji pierwotne;j)
oraz jej dystrybucji w tek$cie, realizacji zamierzonego efektu komunikacyj-
nego u adresata pierwotnego, tematycznego zakresu i specyfiki (tekst specjali-
styczny) stopnia ,,fachowos$ci”, rozwinigcia strukturalnego, przynaleznosci do
okreslonego rodzaju (w ramach wzorca genologicznego);

6) okreslenie/ ustalenie profilu tekstu docelowego jako translatu pod wzgledem
jego funkcji komunikacyjnej (w ramach komunikacji zaposredniczonej trans-
lacyjnie) oraz jej dystrybucji w tekscie, adekwatnej realizacji zamierzonego
efektu komunikacyjnego u adresata zgodnego z intencjg inicjatora, tematycz-
nego zakresu i specyfiki (tekst specjalistyczny), stopnia ,,fachowosci”, roz-
winigcia strukturalnego, przynaleznosci do okreslonego rodzaju (w ramach
wzorca genologicznego);

7) pozyskanie i ewaluacja informacji dotyczacych elementow, obiektow, czyn-
nikéw oraz aktantow tworzacych sytuacje, od ktorych zalezny jest przebieg
komunikacji, a w tym zakresie rowniez informacji dotyczacych producenta
tekstu wyjsciowego;

8) okreslenie i realizacja kolokucyjnosci celow adresata i innych aktywnych
uczestnikow komunikacji przez ttumacza;

9) realizacja procesu translacji, tzn. wykonanie wyprofilowanych zadaniowo
stosownych operacji translacyjnych w ramach okreslonego rodzaju translacji
w celu skonstruowania funkcjonalnego translatu.

W catosci komunikacyjnej dynamiki uktadu translacyjnego nalezy dalej odroz-
ni¢ w sposob zasadniczy komunikacj¢ prymarng od sekundarnej (pierwotna od
wtornej). Wynika to z jednej z podstawowych charakterystyk kazdego tekstu,
a mianowicie, iz jest on poprzez konceptualno-jezykowo-kulturowe badz specja-
listyczne dostosowanie/ dopasowanie do swego adresata w taki wlasnie sposob
dla niego réwniez przeznaczony. I z tego tez wzgledu z kazdego tekstu mozna
interpretacyjnie wydoby¢ przyblizony profil adresata z jego jezykowo-kulturowa
i komunikacyjng charakterystyka tozsamos$ciowa. Jednakze w sytuacji trans-
lacyjnej, w jej rzeczywistosci komunikacyjnej, adresat tekstu wyjsciowego nie
wystepuje pomimo tego, ze tekst wyjsciowy jest do niego kierowany. Dlatego
tez w ukladzie translacyjno-komunikacyjnym thumacz funkcjonuje m.in. rowniez
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w roli zastepczego adresata tekstu wyjsciowego, ktéry stanowi bezposrednie
narz¢dzie komunikacji prymarnej (pierwotnej), poniewaz ttumacz dysponuje
pelna kompetencja w zakresie jego recepcji oraz jego dalszego translacyjnego
przeprofilowywania i przetwarzania adekwatnie do zadania translacyjnego. Zatem
dopiero po dokonaniu wymaganych operacji transferowania tekstu wyjsciowego
na tekst docelowy ttumacz moze uskuteczni¢ komunikacje sekundarna (wtorng)
z adresatem docelowym, poniewaz bedzie dysponowat narzedziem dostosowanym
do tejze komunikacji. W trakcie tych operacji tworzona jest funkcjonalna konty-
nuacja tekstu wyjsciowego w celu jego powtdrnej instrumentalizacji komunika-
cyjnej w obszarze docelowym po dokonaniu koniecznych dyferencjacji. Wynikaja
one z roznic funkcjonalnych, systemowych oraz z sytuacyjnie aktualnych dystan-
sow komunikacyjnych pomigdzy uczestnikami komunikacji za posrednictwem
thumacza. Stad tez tekst docelowy nie jest i nie moze by¢ prostym substytutem
jezykowym lub tez kopia tekstu wyjsciowego w jezyku docelowym. Jest on
natomiast efektem zachowania cigglosci tekstu wyjsciowego w jego wzglednym
i koniecznym zréznicowaniu tozsamosciowym i/lub funkcjonalnym w ramach
tekstu docelowego.

W takim rozumieniu ztozono$ci tych proceséw mozna powiedzie¢ za J. House
(1999: 46-5), ze tekst wyjsciowy wewnatrz tekstu docelowego poddawany jest
réoznym stopniom koaktywacji, a méwigc jeszcze inaczej, tekst docelowy jest
w roéznym stopniu derywowany z tekstu wyj$ciowego, stajac si¢ jego derywa-
tem funkcjonalnym. K. Reiss i H.-J. Vermeer (1984: 81) odnosza te zalezno$ci do
istoty translacji, ktora wedle tych autoréw nie stanowi samej kontynuacji komu-
nikacji pierwotnej przy pomocy tekstu wyjsciowego, lecz jest jedynie pewnym
jej symptomem jako juz zaistniatej. W tym wlasnie zawiera si¢ istota paradoksu
ontologicznego translacji i translatu wg D. Urbanek (2004: 3640 i 115-126)
w ramach jej koncepcji ontologii komplementarnej. W wyniku tych zlozonych
procesOw translacyjnych, zawierajacych m.in. konieczna dyferencjacje tekstu
wyjsciowego, translat jest i nie jest jednoczes$nie tozsamy z tekstem wyjsciowym.
Natomiast w interpretacji B. Lewandowskiej-Tomaszczyk (2010: 20-21) do
przyczyn istnienia tego paradoksu zaliczy¢ nalezy typowa dla translacji rekon-
tekstualizacje tekstu wyjsciowego przez thumacza jako zmiane jego zakotwicze-
nia, ,.ktorej nastepstwem sg zmiany w konceptualizacji postrzeganych zdarzen”,
czyli rekonceptualizacja rowniez dokonywana przez ttumacza. A chodzi tu nie
tylko o zmiang zakotwiczenia konceptualnego, lecz, w moim rozumieniu, rowniez
komunikacyjnego, chociazby w zakresie niezb¢dnego przeadresowywania tekstu
wyjsciowego w procesie translacji (wiecej: R. Lewicki 2000, 2002a, 2002b).

W bilansie og6lnym interpretacyjnego modelowania procesu translacji i wyka-
zywania specyficznych zalezno$ci pomigdzy okreslonymi obiektami charakte-
ryzowanego uktadu nalezy zauwazy¢, iz thumacz musi poruszaé si¢ pomiedzy
dwiema fundamentalnymi kategorialnymi modalno$ciami: mozliwoscig wiernosci
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wzgledem oryginatu a konieczno$cig wolnosci od niego. Petna legitymizacja tej
dwubiegunowosci zawarta jest w istocie komunikacji translacyjnej rozpatrywane;j
konsekwentnie w jej wymiarze komunikacyjno-strategicznym wyprofilowanym
zadaniowo.
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RECENZJE I PRZEGLADY

Aldona SOPATA, Erwerbstheoretische und glottodidaktische Aspekte des
frithen Zweitspracherwerbs. Sprachentwicklung der Kinder im natiirlichen
und schulischen Kontext. (= Jezyk. Kultura. Komunikacja 10). Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2009, 462 str.

Monografia podzielona jest na 10 rozdziatow gtownych: 1. ,,Glottodidaktische
und erwerbstheoretische Perspektive auf Sprache und Spracherwerb — Einfiihrung
in die Fragestellung”, 2. ,,Erstspracherwerb”, 3. ,,Zweitspracherwerb”, 4. ,,Kind-
licher Zweitspracherwerb”, 5. ,,Finitheit”, 6. ,,Kindlicher Zweitspracherwerb im
natiirlichen Kontext”, 7. ,Kindlicher Zweitspracherwerb im schulischen Kon-
text”, 8. ,,Diskussion der Ergebnisse”, 9. ,,Glottodidaktische Implikationen”, 10.
»Zusammenfassung und Ausblick”. Monografi¢ zamykaja bibliografia i krotkie
streszczenie w jezyku polskim.

Celem publikacji jest prezentacja wynikdw rozwazan i badan Autorki nad
zagadnieniami dotyczacymi zasadniczych mechanizméw akwizycji jezyka nie-
mieckiego u dzieci jako jezyka drugiego (obcego) oraz wyprowadzenie na pod-
stawie tych wynikow wnioskow glottodydaktycznych. Badaniu poddane zostaly
zarowno dzieci, ktore ucza si¢ jezyka niemieckiego w naturalnym kontekscie, jak
i dzieci, ktore uczg si¢ tego jezyka w kontekScie szkolnym. Szczegdlng uwage
Autorka poswigca porownaniu procesu akwizycji u dzieci jezyka niemieckiego
jako jezyka drugiego z procesem akwizycji u dzieci jezyka niemieckiego jako
jezyka pierwszego oraz poréwnaniu procesu akwizycji jezyka niemieckiego jako
jezyka drugiego u dzieci i u dorostych.

Racje ma Autorka piszac, ze ludzka zdolno$¢ uczenia si¢ jezykoéw nie moze by¢
naukowo badana jedynie poprzez oglad jednej sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego,
ze celem badan powinien by¢ catosciowy oglad ludzkiej zdolnosci uczenia si¢
jezykow. W celu spehnienia tego postulatu badawczego Autorka zaproponowata,
aby ludzka zdolnos$¢ uczenia si¢ jezykow uja¢ w modelu dynamiki procesow
akwizycji jezyka (,,Model der Dynamik der Spracherwerbsprozesse”), o ktérym
pisze tak:

Ein solches Modell kann Grundlage fiir Hypothesen sein, die beschreiben, wie reale Lerner
im Kindesalter eine Zweitsprache im jeweiligen konkreten Unterrichtsgeschehen erwerben. Erst
anhand eines komplexen Modells der Sprachlernfahigkeit von Kindern lassen sich Prinzipien
und Leitlinien fiir ein optimales didaktisches Vorgehen im frilhen Fremdsprachenunterricht
aufzeigen (s. 37).
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Niemniej jednak, A. Sopata ogranicza swoje badania do akwizycji wybranych
komponentoéw jezyka niemieckiego:

Der Gegenstand, der in dieser Arbeit im Zentrum des Interesses steht, ist der Erwerb der Flexion-
smorphologie, der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Regularititen der deutschen Verbstellung,
also diejenigen Phanomene, die den Syntaxerwerb in der frithen Phase der Zweitsprachentwic-
klung ausmachen (s. 38).

Takie ograniczenie rozwazan jest jak najbardziej zasadne. Ale w takim razie
nalezaloby zadac¢ pytanie, czy w zwigzku z tym druga cze¢$¢ tytutu monografii nie
powinna brzmie¢ np.: ,,Finitheitentwicklung bei Kindern im natiirlichen und schu-
lischen Kontext” [Akwizycja osobowych form czasownika u dzieci w kontekscie
naturalnym i szkolnym]?

Jako podstawe lingwistyczng dla podjetych rozwazan Autorka przyjmuje kon-
cepcje przedstawiong przez F. Gruczg, okreslang jako antropocentryczna teoria
jezykow ludzkich. A. Sopata ma catkowitg racje piszac, ze sposob ujecia tego, co
nazywamy jezykiem, determinuje wyjasnienie tego, co nazywamy ,,nabywaniem
jezyka” (s. 15). Wybdr tej koncepcji jest zatem jak najbardziej zasadny, bowiem
antropocentryczna teoria (rzeczywistych) jezykow ludzkich powstala w konse-
kwencji postawienia przez jej tworce pytania, po pierwsze, o ontologiczny status
tego, do czego odnoszg si¢ wyrazenia typu ,,jezyk(i) ludzki(e)”, czyli pytania, jak
istnieje to, co si¢ tak nazywa, oraz po drugie, pytania, w jaki sposoéb dokonuje
si¢ to, co nazywa si¢ ,,przyswajaniem jezyka”. Punktem wyjscia tej teorii jest
spostrzezenie, ze rzeczywiste jezyki ludzkie to immanentne wtasciwosci (wspot-
czynniki) konkretnych (rzeczywistych) ludzi, doktadniej — immanentne wtasci-
wosci ich mozgow — i jako takie stanowia pewne zakresy wiedzy konkretnych
ludzi. Rzeczywiste jezyki ludzkie nie sa bytami autonomicznymi, lecz czyms, co
istnieje wylacznie w powigzaniu z konkretnymi (rzeczywistymi) ludzmi, z ich
mozgami.

Sam wybor antropocentrycznej teorii jezykoéw ludzkich jako lingwistycz-
nej podstawy podjetych przez Autorke rozwazan nie budzi zadnych zastrzezen.
Zastrzezenia budzi jednak raczej powierzchowne jej zreferowanie. Ta najbardziej
zasadnicza dla calej pracy czgs¢ wywodu zostata potraktowana prawie margi-
nalnie. Skoro Autorka przyjmuje za punkt odniesienia antropocentryczng teori¢
jezykow ludzkich, to powinna takze wyjasni¢, jak ma si¢ podejscie modularne
i holistyczne, o ktérych mowi na stronie 17 i n. do tejze teorii; jak maja si¢ do tej
teorii podejscia kognitywistyczne i socjologiczne, o ktorym mowi na stronie 19
i n. I sprawa bodaj najbardziej istotna: jak ma si¢ antropocentryczna teoria jezy-
kéw ludzkich do generatywnej teorii nabywania jezyka, za pomoca ktorej Autorka
zamierza(ta) dokona¢ interpretacji danych dotyczacych nabywania jezyka (s. 39)?
Szkoda, ze Autorka nie zapoznata si¢ szerzej z pracami M. Dakowskiej (1995,
1996, 1997a, 1997b, 2000, 2001). Ich lektura pozwolitaby zapewne unikngé
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Iaczenia antropocentrycznego i generatywnego podejscia do jezyka i jego akwi-
zycji, ale przede wszystkim pozwolitaby rozszerzy¢ oglad proceséw zwigzanych
z akwizycja jezykow.

Dodac¢ trzeba takze, ze wybierajac za podstawe rozwazan konkretng teori¢ lin-
gwistyczna, nalezy postugiwac si¢ nie tylko jej instrumentarium pojeciowym, ale
takze i terminologicznym. W kazdym razie, stojac na gruncie antropocentrycznej
teorii (rzeczywistych) jezykow ludzkich, unika¢ trzeba sformutowan typu: ,,wir
sind stindig von Sprache umgeben” [jezyk otacza nas caly czas] (s. 15), ,,das
Phianomen der Sprache” [fenomen jezyka] (s. 20) czy tez ,,Mechanismen der Beher-
schung der Sprachstruktur” [mechanizm opanowania struktury jezyka] (s. 12).

Wréémy jednak do meritum podjetej tu oceny. Zdaje si¢, ze marginalne
potraktowanie podstaw lingwistycznych pokutuje pewnym brakiem jasnosci
i jednoznaczno$ci formutowanych przez A. Sopate stwierdzen. Przy eksplikacji
centralnego dla przedstawionych przez Autorke rozwazan pojecia nabywania
Jjezyka, powotujac sie na odnosng literaturg przedmiotu, dokonuje rozréznienia na
nabywanie jezyka oraz nauke jezyka, przy czym pisze tak:

Unter dem Spracherwerb (language acqusition) wird das natiirliche, implizite und unbewusste
Lernen verstanden, wogegen als Lernen (learning) das gesteuerte, explizite und bewusste Lernen
aufgefasst wird (s. 22).

Moim zdaniem A. Sopata, jak i autorzy, na ktérych si¢ ona powoluje
(S. Krashen, H. Zobl, P. Robinson, W. Edmondson, J. House), myla nabywanie
(akwizycje) jezyka, czyli wytwarzanie danego jezyka w mozgu konkretnej osoby
(uczacego si¢), z uwarunkowaniami, w jakich ta akwizycja si¢ odbywa. Czym
innym jest bowiem to, co dzieje si¢ w mozgu osoby uczacej si¢ jezyka, a czym
innym sg takie badz inne uwarunkowania, ktére powodujg (wplywaja na to), ze
w mozgu osoby uczacej si¢ powstaje jezyk. Czym innym jest takze to, co dzieje
si¢ w mozgu osoby uczacej si¢ jezyka, a czym innym $wiadomo$¢ — badz jej brak
—tego, ze co$ w tym mozgu si¢ dzieje. Inaczej méwiac, kazde uczenie si¢ jezyka
oznacza jego akwizycje, a kazda akwizycja jezyka to tyle, co jego uczenie sig.

Przejdzmy do oceny tej czesci monografii, w ktorej przedstawione zostaty
zagadnienia zwigzane z formami osobowymi czasownikow w jezyku niemieckim
i polskim (rozdzial 5.). Rdzen tej czgéci stanowia rozwazania dotyczace ujmowa-
nia akwizycji form osobowych czasownikéw w jezyku niemieckim zaréwno jako
pierwszym, jak i jako drugim. W tej czesci Autorka nie tylko syntetycznie przed-
stawita najwazniejsze wyniki dotychczasowych rozwazan i badan w tym zakresie,
lecz takze poddata je krytycznej ocenie.

Na marginesie przedstawionych powyzej uwag zapytam jeszcze, dlaczego
akurat biblia (a nie starsze dokumenty) ma by¢ ,,waznym” materialem na stwier-
dzenie faktu, ze na Swiecie wystepuje zréznicowanie jezykowe: ,,Wichtig fiir
unsere Erwdgungen ist, dass schon die Bibel die Existenz verschiedener Sprachen
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(Fremdsprachen) zur Kenntnis nimmt” i dlaczego zréznicowanie jezykowe to
zroéznicowanie obcojezyczne.

I dodam jeszcze, ze zgadza sie, iz filozofowie zajmowali si¢ jezykiem, ale
jedynie ze wzgledu na relacje ,,jezyk a poznanie”. Filozoficzna tradycja mys$lenia
0 ,,jezyku i poznaniu” siega czasow starozytnych — szczegdlng uwage poswiecali
temu zagadnieniu starozytni Grecy, ale zajmowali si¢ nim zaréwno starozytni Hin-
dusi, jak i starozytni Chinczycy. Wyodrebnienie w ramach filozofii specjalnego
dziatu dla zajmowania si¢ poznaniem dokonato si¢ jednak stosunkowo niedawno.
Fundament jego wyodrebnienia zbudowal, jak si¢ zdaje, dopiero Kartezjusz.
Natomiast do jego nominalnego wyréznienia doszto dopiero w XIX wieku, bodaj
najwczesniej na gruncie filozofii niemieckiej. Niemniej jednak, ani starozytni filo-
zofowie, ani ich nowozytni nast¢pcy (ani filozofowie jezyka, ani epistemolodzy)
nie zajmowali si¢ ,,teoretycznym dostepem do jezyka”, jak to sugeruje Autorka
(s. 15).

Jak juz powiedziatem, celem przeprowadzonej przez A. Sopate analizy bylo
uzyskanie odpowiedzi na nastgpujgce pytania: (1) Jak przedstawia si¢ akwizycja
form osobowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako dru-
giego w konteks$cie naturalnym, a jak przedstawia si¢ akwizycja form osobowych
czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego w kontekscie
szkolnym? (2) W jakim stopniu akwizycja form osobowych czasownika u dzieci
uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego jest zbiezna z akwizycja tych
form u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako pierwszego? (3) W jakim
stopniu akwizycja form osobowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka nie-
mieckiego jako drugiego jest zbiezna z akwizycja tych form u dorostych uczacych
si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego?

Podstawg empiryczng do sformutowania modelu akwizycji jezyka niemiec-
kiego jako drugiego jezyka obcego u dzieci stanowig wyniki dwoch badan, jakie
zostaty przeprowadzone przez Autorke. Badanie pierwsze dotyczylo przebiegu
akwizycji form osobowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego
jako drugiego w konteks$cie naturalnym. Badanie to zostato przeprowadzone na
grupie siedmiorga dzieci, dla ktorych jezyk polski jest jezykiem pierwszym,
a jezyk niemiecki jezykiem drugim. Wyniki tego badania przedstawione i omo-
wione zostaty w rozdziale 6. ,,Kindlicher Zweitspracherwerb im natiirlichen Kon-
text”. Badanie drugie dotyczyto przebiegu akwizycji form osobowych czasownika
u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego w kontekscie szkolnym.
To badanie przeprowadzone zostato na grupie dwudzie$ciorga dwojga dzieci, dla
ktorych jezyk polski jest jezykiem pierwszym, a jezyk niemiecki jezykiem dru-
gim. Wyniki drugiego badania przedstawione i oméwione zostaly w rozdziale 7.
,.Kindlicher Zweitspracherwerb im schulischen Kontext”. Wyniki badania pierw-
szego 1 drugiego zostaly zestawione i omowione w rozdziale 8. ,,Diskussion der
Ergebnisse”.
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Na podstawie analizy wynikow badania dotyczacego akwizycji form oso-
bowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego
w kontekscie naturalnym (badanie pierwsze), A. Sopata sformutowala nastepujace
wnioski generalne:

1. Wiek, w ktorym rozpoczyna si¢ akwizycja jezyka drugiego, odgrywa bardzo
wazng role. Punkt krytyczny przypada mniej wiecej na trzeci rok zycia. Przed
tym wiekiem proces akwizycji jezyka niemieckiego jako drugiego ma charak-
ter akwizycji bilingwalne;j.

2. Analiza ta pokazuje, ze rozroznienie pomigdzy monolingwalng i bilingwalna
akwizycja jezyka pierwszego, a akwizycja jezyka drugiego jest wielce niepre-
cyzyjne i nie odzwierciedla zréznicowania, jakie wynika z przeprowadzonej
analizy.

Na podstawie analizy wynikéw badania dotyczacego akwizycji form oso-
bowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego
w kontek$cie szkolnym (badanie drugie), Autorka sformulowata nastepujace
wnioski generalne:

1. Przebieg akwizycji form osobowych czasownika u dzieci uczacych sie jezyka
niemieckiego jako drugiego w kontekscie szkolnym nie jest zbiezny z prze-
biegiem akwizycji form osobowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka
niemieckiego jako pierwszego oraz z przebiegiem akwizycji form osobowych
czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako drugiego w kon-
tek$cie naturalnym.

2. Przebieg akwizycji form osobowych czasownika u dzieci uczacych si¢ jezyka
niemieckiego jako drugiego w kontekscie szkolnym jest raczej zbiezny z prze-
biegiem akwizycji form osobowych czasownika u dorostych uczacych sie
jezyka niemieckiego jako drugiego w kontekscie szkolnym.

W podsumowaniu wynikéw obydwu badan A. Sopata (stusznie) stwierdza,
ze zebrane wyniki jednoznaczne zaswiadczaja, ze generalnie przebieg akwizycji
jezyka obcego rozni si¢ w zalezno$ci od wieku uczacego si¢ i ze obserwacja ta jest
kolejnym potwierdzeniem hipotezy o istnieniu tzw. fazy krytycznej w procesie
akwizycji jezyka.

Wszystkie przedstawione przez Autorke wnioski sg jak najbardziej zasadne
i maja swoje uzasadnienie w wynikach przeprowadzonych analiz. W mojej
ocenie, czg$¢ empiryczna omawianej tu monografii zastuguje na szczegolnie
wysoka ocen¢. Przemawia za nig nie tylko rzetelno$¢ i staranno$¢ przeprowadzo-
nego badania, ale takze szczegdtowo$¢ przedstawienia jego wynikow. Ponadto
szczegblnie wysoko oceni¢ nalezy takze wyprowadzenie z zebranych wynikoéw
przeprowadzonych badan interesujacych i wielce obiecujacych wnioskow glotto-
dydaktycznych (zob. rozdziat 9. ,,Glottodidaktische Implikationen™).
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Sambor GRUCZA
Uniwersytet Warszawski

Franca POPPI, Global Interactions in English as a Lingua Franca. How
written communication is changing under the influence of electronic media
and new contexts of use. (= Linguistic Insights. Studies in Language and
Communication 168). Peter Lang Verlag, Bern etc. 2012, 245 str.

This book by Franca Poppi opens with a preface (pp. 11-12) by Winnie Cheng,
Professor of English and Director of the Research Centre for Professional
Communication in English at the Hong Kong Polytechnic University, who argues
the uniqueness of the book. This is followed by the acknowledgments, and an
introduction (pp. 15-36) in which the author herself presents the aim of her book.
She attempts to investigate predominantly written discourse conducted in English
via electronic media, by users of English as a lingua franca in international
settings. Poppi has chosen to analyse changes and innovations in communicative
interactions in various “communities of practice” (E. Wenger 1998) considered to
be dynamic, temporary, and formed ad-hoc.

Already these first statements may provoke certain concerns. Indeed, the idea
of analysing “the widest possible range of ‘communities of practice’” is bound to
put constraints on the presentation of the research results and the research itself,
as can be observed on the basis of such expressions used by the author as “for
the sake of brevity” (p. 44), “[t]hese findings (...) are preliminary (...) and only
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constitute the starting point for further research” (p. 178), “it was beyond the
scope of the present chapter to deal with (...)” (p. 201). As a consequence, the
reader is given only a brief look at various research results and is hurried through
interesting ideas which could have been expanded and explained in more detail in
the course of the book (e.g. the biased use of language, p. 127, 220; specialized/
localized discourse community, p. 194; the manner of making people (specialists)
more aware of the language strategies and the features of the language they use,
p. 213).

In the introductory chapter, Poppi also provides an overview of the basic
concepts behind “the use of English for international communication” and sums
up the reasons for the choice of English as a third language in international
interactions. She refers to the idea of the flat world as discussed by Th.L.
Friedman (2005), globalisation processes, and the rapid development of Internet
technologies, giving a quick historical background explaining why the English
language was promoted to the global lingua franca. In addition, Poppi summarises
the models devised to depict the spread of English around the world, which leads
her to a very important and apt conclusion with regard to future research into
the use of English in international encounters: “the necessity to move away from
a vision of property of the language on the part of native-speakers” (p. 31). Indeed,
criterion based on the traditional distinction between NS's and NNS2s should be
replaced by a yardstick measuring ability to use English efficiently in international
settings.

The main body of the book is divided into two parts — “Part One:
Communicating in ELF” (pp. 37-124) and “Part Two: Communicating in BELF”
(pp. 125-213), where ELF stands for English as a lingua franca, whereas BELF
is the acronym for Business English as a lingua franca. The author explains the
meaning of ELF in the introductory chapter of the book (pp. 32-33) and then
elaborates on it further in Part One of the book, whereas she discusses the
concept of BELF in comparison with ELF on the first pages of Part Two (pp.
130-132). Poppi follows explanations by L. Louhiala-Salminen, M. Charles and
A. Kankaanranta (2005; see also A. Kankaanranta, L. Louhiala-Salminen 2007,
2010) and represents the viewpoint that:

BELF is the term coined to refer to the ELF used in the business community to conduct business
and by business practitioners to do their work. (...) it [is] (...) a ‘new professional language’,
different from International Business English, which (...) was conceived with the native-speaker
discourse in mind, acting as a benchmark (p. 130).

' native speaker
2 non-native speaker
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Part One comprises four chapters. The first chapter presents the results of the
analysis of oral communication and asks provocatively: “EFL? Learners or ELF
Users?” (pp. 39 ff.). On the basis of analysis of pragmatic and lexico-grammatical
features within selected interviews and discussion recorded from BBC World and
CNN International, Poppi claims that:

the classical separation between those people who use English because they have grown up in
an Anglophone area and those who use it with a high level of fluency but live in places where
English is not the mother tongue results to be overcome. Distinctions should no longer be made
on the basis of place of birth, but refer to the usage speakers make of the language and their
grade of competence and efficiency in interactions in international settings. (...) this new per-
ception opens up to new paths which are likely to guarantee ELF the status of widely recognized
medium for communicating globally, without the constant need to refer to the yardstick of ENL
[English as a Native Language]. (...) a departure is advisable from the mere analysis of lingu-
istic forms, whose range may vary greatly, depending on the users’ lingua-cultural backgrounds
and experiences, to focus on the communicative processes adopted by ELF users (pp. 62—63).

The rest of the chapters in Part One of the book are devoted to written
communication, and to be more precise, present the results of analysis of selected
articles from three newspapers: “The Hindustan Times”, “The Baltic Times”, and
“The China Daily”. The structure of each chapter comprises a brief historical and/
or cultural overview relevant for the analysis, the rationale of the study including
the presentation of research data, the results of the analysis and concluding
remarks. Due to certain context differences, the analysis of the newspaper articles
(downloaded from online sources) was conducted in a slightly varied way. For
instance, in the case of every newspaper the research data covers a varied number
of articles coming from various periods and various thematic sections. Moreover,
in the case of two newspapers (“The Hindustan Times” and “The China Daily”),
the author gathered data from two different time intervals with the intention of
confirming the findings of the analysis of the data from the earlier period, with the
data collected at a later interval. This, however, may raise doubts over the results
of such comparative analysis, if, as in the case of “The China Daily”, the earlier
corpus comprises articles from the local news sections, whereas the later corpus
consists of editorials (p. 115). Furthermore, when discussing the results of the
analysis, Poppi does not return to her initial aim of comparing the results of the
analysis of two corpuses. This could also be concluded on the basis of the fact that
when presenting the research results the author does not give the exact date of the
citations. Additionally, the author is not particularly precise in her discussion of data
analysis, applying such expressions as “most of the articles” (p. 115), “quite often”
(p. 120), “several instances” (p. 121), “sometimes” (p. 121) and “a preliminary
analysis” (p. 115) without explaining precisely what this analysis consists of.

3 English as a Foreign Language
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Part Two of the book begins with a discussion on communication in international
business settings. Apart from the aforementioned definition of BELF, the author
refers, amongst other things, to certain aspects of corporate communication,
corporate identity and corporate reputation. In my humble opinion, this part of
the book should have a more linguistic feel as with the volume published in the
series “Linguistic Insights. Studies in Language and Communication”. I would
expect the exploration of (marketing and management) language in corporations
to be nonetheless more linguistic in nature. The introductory section of Part Two
also discusses certain aspects of corporate communication on the Internet. The
rest of the chapters in Part Two (7, 8, 9, and 10) present the results of the studies
concerning BELF. The first study (chapter 7) explores news written in English by
managers and members of departments operating in various branches of Tetra Pak,
retrieved from the News Archives of the global website of the company (from
2006, 2007, and 2008). The second study (chapter 8) is devoted to the analysis
of corporate websites, especially the “About Us” sections, of seven selected
European companies from the energy sector. Unfortunately, in the case of this
study, the reader is not informed which year the data comes from. The third and
the fourth studies focus on the analysis of email communication. The third study
(chapter 9) investigates politeness strategies used in emails sent by Chinese and
Japanese employees to their Italian colleagues, all working for an international
freight-forwarding company, whereas the fourth study (chapter 10) presents the
results of analysis conducted on (business) emails sent by Italian employees of
an international company. The fourth study is based on L. Lohuiala-Salminen
und A. Kankaanranta’s (2005) tripartite model of email classification with special
attention to dialogue genre messages.

In my view, Part Two of the book is a set of separate chapters, not fully
connected with one another. Instead of referring to certain issues already
elaborated on in the introductory chapter, the author explains them almost from
scratch in the chapters presenting the results of the studies on BELF. For example,
the section “Corporate Identity” which appears in the introductory chapter of
Part Two (pp. 136 ff.) is introduced once again at the beginning of chapter 7 (pp.
149-150). Moreover, a very interesting passage paraphrased in the first section of
chapter 7, after S.L. Esrock and G.B. Leichty (2000: 238) is repeated once more in
the introduction of the following chapter:

They [= corporate websites] act like 24-hour advertisements, displaying the products and servi-
ces of a company and promoting them with hard and soft selling techniques. Thanks to the
interactive nature of the Internet and their own peculiar features, corporate websites can be
used to disseminate messages like traditional media, but much faster and more extensively and
can also be used to collect data about target audiences and monitor public opinion on issues of
interest to the organization (p. 150)
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This, amongst other things, gives the impression that Part Two is a collection of
separate texts, which is further confirmed by information found in the footnotes
of chapters 8 and 9, according to which the earlier version of these chapters had
been published as articles before the book came out. The book finishes with
conclusions (pp. 215-223), a list of references (pp. 225-245) and the index of
terms (pp. 247-249).

To sum up, I would like to point out that the book by Poppi refers to very
interesting aspects of communication in ELF and BELF. The author has taken
on a very ambitious and important task. However, the sum of texts collected
and analysed by the author (articles, editorials, emails, corporate websites etc.)
produced by various people representing different nationalities, and the number
of topics to which they refer is enormous, making it near impossible for Poppi
to present the entire findings of the conducted studies in a thorough manner in
her book. Hence, the conclusions arrived at from the studies must also have
been limited to certain general and short statements. Therefore, the reader of
“Global Interactions in English as a Lingua Franca” is bound to be left slightly
disappointed. Doubts can be raised whether it is rational to compare changes in
language over the years on the basis of various data (e.g. articles and editorials)
collected over a very short time span (up to 3 years). In addition, the fact that
the book has not been edited thoroughly (spelling mistakes in the names, e.g.
L. Louhiala-Salminen — three versions on just one page 130; mistakes in the
references — see e.g. “Meierkord, Knapp*: 9” p. 23); repetition of the same sentence
in different chapters — example above; an unkept promise to discuss certain points
further in a given chapter — see e.g. “community of practice” p. 87) all serve to
raise questions about the credibility of the findings of the studies presented in
this book. However, the fact that Poppi mentions a great number of interesting
and valuable details about research into ELF and BELF in her book, makes this
book very informative, and piques the curiosity of the reader to reach for further
research literature to expand their knowledge. It also makes “Global Interactions
in English as a Lingua Franca” by Franca Poppi a significant contribution to the
literature on ELF and BELF, and an enjoyable reading experience.
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Sambor GRUCZA, Monika PLUZYCZKA, Justyna ZAJAC (red.),
Translation Studies and Eye-Tracking Analysis. (= Warschauer Studien
zur Germanistik und zur Angewandten Linguistik 6). Peter Lang Verlag,
Frankfurt/M. 2013, 252 str.

Na publikacje sktada si¢ 10 tekstow zgromadzonych wokot zagadnien dotycza-
cych okulografii. Publikacja zostala (nieformalnie) podzielona na czg$¢ doty-
czaca podstaw teoretycznych badan eyetrackingowych oraz cze$¢ poswigcona
rezultatom konkretnych analiz eyetrackingowych. Ksiazke otwiera tekst autor-
stwa Sambora Gruczy, Moniki Ptuzyczki oraz Justyny Zajac ,,Eye-Tracking
Supported Translation Studies at the University of Warsaw”, w ktérym wymie-
niono gléwne obszary badan okulograficznych prowadzonych przez cztonkow
Laboratorium Eksperymentalnej Lingwistyki Okulograficznej (LELO) Insty-
tutu Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej. Do obszaréw tych naleza
przede wszystkim badania dotyczace jezykow specjalistycznych, translatoryki
i glottodydaktyki.

Serie tekstow dotyczacych podstaw teoretycznych badan eyetrackingowych
otwiera artykul Sambora Gruczy pt. ,,Heat Maps, Gaze Plots ... and What Next?
The Access to Translation Competences and Translation Processes”. W pierwszej
czesci artykutu autor koncentruje si¢ na kompetencjach translatorycznych, dzielac
je na idiokompetencje i polikompetencje. Podzial ten warunkuje dwa rodzaje stu-
diow translatorycznych, bazujac na teorii lingwistyki antropocentrycznej, miano-
wicie studia nad ,,prawdziwymi” kompetencjami ttumacza oraz nad modelowymi
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kompetencjami ttumacza. W dalszej czesci tekstu te pierwsze nazwane sg antro-
pocentrycznymi studiami translatorycznymi. Druga cze$¢ artykutu skupia si¢ na
terminie ,,tekst” w translatoryce, wskazujac analiz¢ tekstu jako sposob na rekon-
strukcje kompetencji translatorycznych. Dokona¢ tego mozna za pomocg badan
aparaturowych, ktorymi sg badania okulograficzne. Z uwagi na to, ze ruchy gatki
ocznej odzwierciedlaja procesy kognitywne zachodzace w mdzgu, autor artykutu
uznaje metode eyetrackingowa za najbardziej efektywna.

Drugi tekst Jerzego Zmudzkiego pt. ,,Problems, Objectives and Challenges of
the Polish Translation Studies and Theory” przedstawia stan translatoryki z per-
spektywy srodowiska akademickiego. W artykule zreferowano fazy rozwoju teo-
rii translatorycznej w Polsce oraz przedstawiono opis diagnostyczny obecnego
stanu teorii translatorycznej, jak rowniez typy kompetencji. Autor wskazuje, ktore
uniwersytety i organizacje w Polsce najbardziej intensywnie zajmujg si¢ ttuma-
czeniami. J. Zmudzki podejmuje takze kwestie dotyczace wymogoéw ksztalcenia
akademickiego w zakresie translacji.

W kolejnym tekscie pt. ,,Knowledge — Transference — Translation” Marta
Matachowicz koncentruje si¢ na przedstawieniu relacji wiedzy, transferencji
i thumaczenia. W artykule podkreslono wagg prawidlowego zrozumienia tych
termindéw, przestrzegajac czytelnika przez myleniem ich literackiego sensu
z akademickim. Poj¢cia przedyskutowano w ujgciu antropocentrycznym, ktore
definiuje wiedze i kompetencje jako wlasciwosci mozgu, zas tekst jako ich
posta¢ wyrazeniowa. Akty transferencji wiedzy, tak samo jak akty komuni-
kacyjne, sg zatem dost¢pne dzigki srodkom wyrazu danego jezyka (tekstom).
Autorka rozroznia transferencj¢ horyzontalng oraz wertykalng, ktore wymuszaja
dwa typy thumaczen tekstow specjalistycznych, dodajac, iz transferencji wiedzy
specjalistycznej zwykle towarzyszy transferencja nowych $rodkéw ekspresyj-
nych z jezyka zrodtowego.

Celem czwartego artykutu tej czesci, autorstwa Ewy Zwierzchon-Grabow-
skiej, pt. ,,Could Eye-Tracking Help to Reconstruct the Translation Processes?”
jest przedstawienie mozliwosci zastosowania metody eyetrackingowej w thuma-
czeniach pisemnych. Autorka wymienia pytania, ktére najczesciej pojawiajg si¢
w procesie thumaczen, opisuje przedmiot badan eyetrackingowych oraz ruchy
gatki ocznej w procesie ttumaczenia. W artykule poruszono rowniez zagadnienie
optymalizacji narzedzi ttumaczeniowych oraz taczenia badan eyetrackingowych
z innymi metodami badawczymi. Przedstawiono takze ogélne rezultaty, ktore
mozna uzyska¢ podczas badan eyetrackingowych. Zdaniem autorki okulografia
moze pomoc w rekonstrukcji pisemnego procesu ttumaczenia.

Kolejny artykut autorstwa Pawla Solucha i Adama Tarnowskiego pt. ,,Eye-
-Tracking Methods and Measures” rozpoczyna teza gloszaca, ze ruchy galki
ocznej sg najbardziej powszechnym potencjalnie intencjonalnym zachowaniem
cztowieka. Autorzy dokonali przegladu metod eyetrackingowych, opisali najbar-
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dziej optymalne Srodowisko badan, sprzet, nat¢zenie $wiatla oraz zastosowanie
eyetrackingu, podkreslajac, ze obecnie wigkszos¢ badan koncentruje si¢ nad
procesami kognitywnym zachodzacymi w mdzgu, zas ruchy gatki ocznej sa nimi
motywowane. Artykul konczy wniosek, iz badania eyetrackingowe obecnie cieszg
si¢ duzym zainteresowaniem, jednakze jest to pole, ktére wcigz wymaga gruntow-
nego zbadania.

Serig tekstow poswigconych przedstawieniu wynikéw konkretnych analiz
eyetrackingowych otwiera artykut Moniki Pluzyczki pt. ,,Eye-Tracking Suppor-
ted Research Into Sight Translation. Lapsological Conclusions™ prezentujacy
wage badan okulograficznych w badaniach translatorycznych oraz dydaktyce
translacji. Gtowna cze$¢ tekstu opisuje eksperyment przeprowadzony wsrod
17 osob, ktore thumaczyty tekst polski na rosyjski. Celem badania jest analiza
mozliwosci 1 perspektyw badan okulograficznych w translatoryce, obserwacja
procesu ttumaczenia oraz sformutowanie wnioskow dotyczacych translodydak-
tycznej relewancji badan eyetrackingowych. Autorka prezentuje przyktadowe
mapy gazeplotowe, czyli Sciezki wzroku, obrazujace sposob postrzegania tekstu,
przedstawia rezultaty badania, dokonuje proby wyjasnienia btgdow i1 problemow
thumaczeniowych, ktére miaty odzwierciedlenie w najdtuzszych fiksacjach, oraz
prezentuje zestawienie statystyczne popelionych bledow, ktore odzwierciedla
specyfike thumaczenia a vista. Artykut konczy konkluzja dotyczaca zapotrze-
bowania na prowadzenie regularnych badan okulograficznych w translatoryce
i w dydaktyce translacji.

W artykule Silvii Hansen-Schirry i Christopha Roesenera zatytulowanym
»Proactive Use of Eye-Tracking in the Translational Workflow” opisano mozli-
wosci wykorzystania w nowoczesnej translatoryce danych uzyskanych w trakcie
badan eyetrackingowych. W artykule scharakteryzowano oprogramowanie uzy-
wane w procesie thumaczeniowym oraz proponowane modyfikacje majace na celu
jego polepszenie z wyrdznieniem trzech faz thumaczenia: poczatkowej, srodkowej
oraz koncowej. Ponadto przedstawiono interpretacje danych eyetrackingowych
uzyskanych podczas badania procesu tlumaczeniowego. Wyniki badan maja
postuzy¢ do sformutowania propozycji dotyczacych usprawnienia ksztatcenia
translacyjnego.

Kolejny tekst autorstwa Agnieszki Szarkowskiej, 1zabeli Krejtz, Krzysztofa
Krejtza oraz Andrew Duchowskiego pt. ,,Harnessing the Potential of Eye-Trac-
king for Media Accessibility” przedstawia przeglad badan eyetrackingowych
w obszarze thumaczen audiowizualnych, ktorych celem byto/ jest objasnienie pro-
cesow kognitywnych zachodzacych w mézgu thumacza. Gtéwna czes$¢ artykutu
podsumowuje rezultaty badan przeprowadzonych przez autoréw. Przedstawione
wnioski rzucaja nowe §wiatlo na to, jak ludzie niedostyszacy oraz niestyszacy
rejestrujg napisy do filmoéw oraz jak nagrania audio wplywaja na ich odbior przez
osoby niedowidzace lub niewidome m.in. w edukacji oraz sztuce.
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Ostatnim artykutem zamieszczonym w publikacji jest artykut Justyny Zajac,
pt. ,,Eye-Tracking Research of Business Email Reception™ opisujacy rezultaty
eksperymentu eyetrackingowego dotyczacego odbioru biznesowej koresponden-
cji mailowej. W artykule opisane sg niektore obecne praktyki biznesowe oraz
lingwistyczne cechy dyskursu biznesowego w ujeciu migdzynarodowym. W dru-
giej czesci artykutu autorka pordwnuje wybrane wyniki badania bazujacego na
fragmentach rzeczywistej komunikacji e-mail z danymi uzyskanymi w badaniu
okulograficznym. Analizie poddano tytuly oraz pierwsze wersy maili, co dopro-
wadzito do wielu ciekawych konkluzji, m.in. tej, ze wazne informacje powinny
by¢ umieszczane po lewej stronie, oraz, ze tytul wiadomosci e-mail ma bardzo
duze znaczenie.

O walorach recenzowane;j ksigzki stanowig gtownie: aktualno$¢ i ranga podje-
tej problematyki, sktad zespotu autorskiego, poziom naukowy wszystkich zapre-
zentowanych w ksigzce tekstow, ponadto wptyw profesjonalnej redakcji naukowej
na spdjnos¢ ksigzki, ktora cho¢ jest praca zbiorowa ma charakter publikacji zwar-
tej. Uznanie budzi przede wszystkim tres¢ poszczegdlnych tekstow. Kolejnym
atutem recenzowanej ksiazki jest to, ze prezentuje ona wyniki badan i rozwazan
przedstawicieli roznych osrodkow akademickich zajmujacych si¢ eyetrackingiem.
Z pelnym przekonaniem mozna jg zarekomendowac wszystkim czytelnikom zain-
teresowanym zagadnieniem okulografii.

Kamila FORMELA
Uniwersytet Warszawski

Bronistawa LIGARA, Wojciech SZUPELAK, Lingwistyka i glottodydaktyka
Jjezykow specjalistycznych na przykiladzie jezyka biznesu. Podejscie porownawcze.
Ksiegarnia Akademicka, Krakéw, 2012, 273 str.

Pozycja stanowi trzeci tom serii Glottodydaktyka, ktorej redaktorem naukowym
jest prof. Wladystaw Miodunka — kierownik Katedry Jezyka Polskiego jako
Obcego Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu Jagiellonskiego. Publikacja jest owo-
cem wspotpracy naukowej dr hab. Bronistawy Ligary (polonistki i romanistki,
adiunkta Wydziatu Polonistyki UJ) oraz Wojciecha Szupelaka (anglisty i polonisty,
pracownika UJ, praktyka w zakresie nauczania jezyka biznesu). Rozwazania auto-
row skupity sig¢ na jezyku biznesu. W publikacji wskazuje si¢ na to, ze zglebianie
wiedzy na temat polskich jezykoéw specjalistycznych oraz ich nauczanie stano-
wig nowy nurt w glottodydaktyce polonistycznej. Na tamach ksiazki dokonano
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porownania miedzy nauczaniem angielskiego jezyka biznesu a polskiego jezyka
biznesu. Wspomniane zagadnienia zostaly poddane analizie, a nast¢pnie opisano
je przez pryzmat nauczania polskiego jezyka specjalistycznego jako obcego.

Monografia sktada si¢ z dwoch zasadniczych czesci, (1) Podstawy teoretyczne
nauczania jezyka specjalistycznego jako obcego (autorstwa B. Ligary) oraz (2)
Nauczanie polskiego jezyka biznesu jako obcego w perspektywie porownawczej
z glottodydaktykq jezyka angielskiego (autorstwa W. Szupelaka, przy wspétudziale
B. Ligary w rozdziale siodmym).

Cze$¢ pierwszg tworzy sze$¢ nastepujacych rozdziatow: 1. Wokdt pojecia
i definicji jezyka specjalistycznego (s. 21-40), 2. Jezyki specjalistyczne w bada-
niach lingwistyki stosowanej — implikacje dla glottodydaktyki (s. 41-44), 3. Jezyki
specjalistyczne jako przedmiot badan glottodydaktyki uprawianej w Polsce: od
wiedzy naukowej do jej aplikacji (s. 45-50), 4. Osiggniecia jezykoznawstwa
teoretycznego jako implikacje dla nauczania stownictwa specjalistycznego jako
obcego (s. 51-76), 5. Kolokacje jako problem glottodydaktyki jezyka specjali-
stycznego (s. 77-80), 6. W strone specjalistycznej kompetencji leksykalnej. Podsu-
mowanie (s. 81-82).

Autorka rozpoczyna od omoéwienia réznych sposobow definiowania jezyka
specjalistycznego, bazujac na bogatym dorobku warszawskiej szkoty lingwistyki
stosowanej. Wskazuje ona na zalezno$¢ jezykow specjalistycznych od jezyka
ogolnego i podkresla za F. Grucza i S. Grucza (zob. F. Grucza 2002: 15-18,
S. Grucza 2007: 14), ze jezyki specjalistyczne nie s3 ,,pelnymi jezykami”, lecz
tworzone sg na bazie jezyka ogdlnego. B. Ligara podziela opini¢ S. Gruczy, ktory
zauwazyl, ze

istnieje Scista zalezno$¢ pomigdzy kompetencja jezykowa jaka uczacy osiggnat w zakresie
danego jezyka specjalistycznego ojczystego a nauczaniem/uczeniem si¢ tegoz jezyka specjali-
stycznego jako obcego (S. Grucza 2007: 17-18).

Zwienczenie pierwszego rozdziatu stanowi odwotanie si¢ do schematu rozwar-
stwienia jezyka zaproponowanego przez S. Grucze, ktory usytuowal jezyki spe-
cjalistyczne na tle zréznicowania jezyka narodowego (S. Grucza 2008a: 695-696;
2008b: 47, 50-53).

W rozdziale drugim mowa jest o ukonstytuowaniu si¢ nowej, i co wazne,
samodzielnej dziedziny badan nad jezykami specjalistycznymi tzw. lingwistyki
jezykoéw specjalistycznych, zainicjowanej przez warszawska szkote badawcza
jezykoznawstwa stosowanego. B. Ligara wskazuje na powstanie kolejnej dzie-
dziny, lingwistyki tekstow specjalistycznych, wyrostej z rozszerzenia zakresu
badan z poziomu leksyki i sktadni do poziomu tekstu oraz gatunkow specjalistycz-
nych (s. 42). Dalsze rozwazania autorki koncentruja si¢ wokot tematyki zwigzanej
z zakresem badan lingwistycznych, a konkretnie na wzbogaceniu jej o aspekt
poréwnawczy. Wskazuje ona na doniostos¢ ww. z perspektywy glottodydaktycz-
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nej i thumaczeniowej oraz ze wzgledu na komunikacje specjalistyczng. W kole;j-
nym rozdziale zawarto wprowadzenie dotyczace relacji, jakie zachodzg pomigdzy
stownictwem niespecjalistycznym, stownictwem specjalistycznym i terminologia.
Zdaniem autorki terminologi¢ nalezy bada¢ na ptaszczyznie tekstowej, poniewaz
,»tylko one (teksty — przyp. recenzenta) pokazuja realne funkcjonowanie terminow
w kontekscie” (s. 69).

Czgsc¢ pierwszg zamykajg krotkie rozwazania dotyczace kolokacji, ktore poja-
wiajg si¢ w najblizszym otoczeniu terminu na osi syntagmatycznej. B. Ligara
stwierdza, ze dobor kolokacji nie jest kwestig wyboru uzytkownika jezyka specja-
listycznego, lecz jest narzucony przez dyskurs specjalistyczny. B. Ligara w swych
rozwazaniach zwraca uwage na to, ze to wlasnie nauczanie kolokacji w jezyku
specjalistycznym obcym pokazuje osadzenie nauczanych terminéw w syntagmach
typowych dla danego jezyka specjalistycznego, a wiec w typowych dla niego
kombinacjach. Wyrazono poglad, Ze nauczanie terminologii w izolacji jest niece-
lowe, gdyz uzycie terminologii moze okaza¢ si¢ niemozliwe ze wzgledu na brak
umiejetnosci stworzenia zdania/ tekstu. W publikacji nie pominigto kwestii taczli-
wosci terminéw. Podsumowujac cze$¢ pierwsza, autorka podkresla, ze dydaktyka
terminologii obcojezycznej powinna si¢ opiera¢ na podej$ciu onomazjologicznym
podniesionym przez S. Grucze, jednakze powinna by¢ takze wsparta podejsciem
tekstologicznym (s. 81).

Cze$¢ druga publikacji obejmuje nastepujace rozdziaty: 1. Wprowadzenie:
Jezyk biznesu na tle jezykow specjalistycznych (s. 85-98), 2. Specyfika nauczania
Jjezyka biznesu jako obcego a nauczanie jezyka dla celow ogdlnych (s. 99-104),
3. Charakterystyka uczqcych sie jezyka biznesu jako jezyka obcego (s. 105-116),
4. Tresci nauczania jezyka obcego dla celow biznesowych oraz metody i tech-
niki ich realizacji (s. 117-164), 5. Umocowanie metodyczne nauczania jezyka
biznesu jako obcego (s. 165—180), 6. Metoda analizy materiatow dydaktycznych
i zaje¢ w glottodydaktyce jezyka biznesu — kryteria (s. 181-186), 7. Analiza
podrecznikow do nauki jezyka polskiego jako obcego dla celow biznesowych
(s. 187-196).

Preludium cze$ci drugiej stanowi charakterystyka jezyka biznesu na tle innych
jezykow specjalistycznych. W. Szupelak zwraca uwage na niewielka liczbe
publikacji w rzeczonym temacie na polskim rynku wydawniczym, stwierdzajac
ze nawet te dostgpne nie wyczerpuja tematu. Analizujac jezyk biznesu, autor
uwzglednit dwa gltéwne kryteria: uzytkownikow danego jezyka specjalistycznego
oraz sytuacj¢ komunikacyjng.

W przypadku uzytkownikow jezyka biznesu okreslanie tematu komunika-
cji specjalistycznej jest zalezne przyktadowo od poziomu uczacych si¢ lub ich
potrzeb jezykowo-zawodowych. Autor zaproponowat takze podziat jezyka obcego
dla celéw biznesowych na profesjonalny i dydaktyczny, podkreslajac przy tym,
ze nauczyciel jezyka biznesowego powinien uwzgledni¢ wszystkie kryteria uzyt-
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kownikow, tj. m.in. ich potrzeby, poziom znajomosci jezyka oraz sytuacje komu-
nikacyjng. W. Szupelak podaje pomocne wskazoéwki dotyczace oceny kompetencji
jezykowych uczestnikow kursu jezyka biznesu. Autor czesto dokonuje poréwnan
miedzy angielskim a polskim jezykiem biznesu, w celu lepszego zaprezentowa-
nia poszczeg6lnych zjawisk czy rozwigzan, a takze potwierdzenia swych teorii.
W. Szupelak podkresla zatarcie granicy miedzy tradycyjnym podzialem rdl
nauczyciel-uczen w procesie nauczania jezyka biznesu. Zauwaza rolg innych
kompetencji, jakie powinny naby¢ osoba uczaca si¢ i nauczajgca j¢zyka biznesu,
do ktorych to kompetencji mozna zaliczy¢ umiejetno$¢ komunikacji interpersonal-
nej, w tym niewerbalnej, oraz szerokg wiedzg specjalistyczng w przedmiotowym
zakresie. Autor drugiej czesci publikacji dokonuje analizy podej$¢ (komunikacyj-
nego i zadaniowego) stosowanych w nauczaniu jezyka specjalistycznego, wska-
zujac na ich wady i zalety.

Rozwazania teoretyczne i praktyczne przedstawione w monografii zamyka
podsumowanie, w ktorym autorzy wydajg si¢ szuka¢ odpowiedzi na pytanie, jak
skutecznie uczy¢ jezyka obcego dla celow biznesowych. Wynikiem przemyslen
jest aneks, w ktérym autorzy przedstawiajg pie¢ gotowych scenariuszy jednostek
lekcyjnych wraz z ¢wiczeniami do wykorzystania w glottodydaktyce polszczyzny
biznesowej. Kazdy scenariusz jest przedstawiony szczegdétowo, okreslajac m.in.
liczebno$¢ grupy, czas trwania zajec, cele nauczania, materiaty dydaktyczne oraz
zadania poszczegodlnych uczestnikow procesu dydaktycznego. Pomoce naukowe
wzbogacone sa o tatwo przyswajalne ilustracje oraz zestawienia w postaci
tabelaryczne;j.

Jesli zatozeniem publikacji bylo wypehienie luki w literaturze glottodydak-
tycznej, ktora na wstepie sygnalizowali autorzy, to mozna uzna¢, ze ten cel zostat
osiggniety. Na rynku pojawita si¢ publikacja prezentujaca szerokie ujg¢cie tematu
nauczania polskiego jezyka biznesu. Walorem ksigzki jest spojrzenie na jezyk
specjalistyczny z kilku perspektyw, w tym kontrastywnej, dajacej szeroki oglad
na omawiang kwesti¢. Fakt, ze w pierwszej czesci autorzy zawarli podwaliny teo-
retyczne pod dalsze rozwazania praktyczne sprawia, ze ksigzka jest zrozumiata
nawet dla oséb stawiajacych pierwsze kroki w omawianym temacie.

Profesjonalizm autorow podkresla rozbudowana bibliografia oraz liczne
odwolania w tek$cie do uznanych autorytetow w Swiecie nauki teorii. Warto
odnotowac, ze ksigzka jest napisana w konwencji, w ktorej proces nauczania jest
podporzadkowany potrzebom podmiotu uczacego sie. Uwzgledniajac, iz naucza-
nie polskiego jezyka biznesu jest innowacyjnym nurtem glottodydaktycznym,
nalezy uzna¢ za cenne odniesienia i por6wnania do nauczania angielskiego jezyka
biznesu.

Podsumowujac, zaprezentowane w monografii teorie wpisujg si¢ w antropo-
centryczne podejscie do jezykow ludzkich. B. Ligara podkres$la m.in., ze kazdy
jezyk specjalistyczny nie jest niezalezny od jezyka ogolnego, oraz wskazuje ze
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jezyk specjalistyczny stuzy ,,przedstawieniu” lub ,,przekazaniu” pewnej porcji
wiedzy specjalistycznej, co byloby niemozliwe przy uzyciu jezyka ogolnego.
Mimo stosowania przez autorow uproszczonych form np. angielski czy polski
jezyk biznesu, w publikacji prezentowane jest stanowisko zgodne z teoria S. Gru-
czy, ktory wprowadzil okreslenie idio- oraz polilektu, wskazujace, iz zaden jezyk
specjalistyczny jako taki nie istnieje, istnieje tylko konkretny jezyk konkretnego
mowcy/ shuchacza zwany idiolektem, a zbidr idiolektow (przynajmniej dwoch)
konkretnych méowcow/ stuchaczy mozna nazwac polilektem. (S. Grucza 2004: 40,
2008b: 124-126).

Omawiana publikacja jest godna uwagi ze wzgledu na bogatg zawartos$c¢
merytoryczng oraz przystepny sposob prezentacji wnioskow. Rozbudowany teo-
retyczny wstep, w ktorym autorka nie ogranicza si¢ do cytowania jednego badz
nielicznych naukowcdw, lecz poréwnuje osiggniecia naukowe wielu badaczy,
oraz zazwyczaj ustosunkowuje si¢ do ich pogladow odpowiednio to argumentu-
jac, stanowi doskonate wprowadzenie do praktycznych rozwazan w dalszej czesci
monografii. Dotagczone gotowe scenariusze zajg¢ stanowig nieoceniong pomoc
dydaktyczna. Z pewnoscia warto pos§wieci¢ czas za zapoznanie Si¢ z recenzowana
publikacja.
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Sprawozdanie z konferencji naukowej Polskiego Towarzystwa Lingwistyki
Stosowanej Jezyki — Teksty — Akty komunikacyjne, Olsztyn, 5-6 Kkwietnia
2013 r.

W dniach 5-6 kwietnia 2013 w Olsztynie odbyt si¢ zjazd Polskiego Towarzy-
stwa Lingwistyki Stosowanej wspotorganizowany przez Polskie Towarzystwo
Lingwistyki Stosowanej (PTLS), Katedrg Filologii Germanskiej Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego oraz Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocen-
trycznej Uniwersytetu Warszawskiego. Obrady podczas tegorocznej konferencji
koncentrowaty si¢ wokoét tematu ,,Jezyki — Teksty — Akty komunikacyjne”.

Po uroczystym otwarciu rozpoczgto czgs¢ naukowa konferencji. Otworzyt
ja referat Weroniki Wilczynskiej (UAM), w ktorym autorka podjeta tematyke
dyskursu rozumianego jako brakujgce ogniwo pomiedzy kultura a jezykiem.
W. Wilczynska odkreslita znaczenie tozsamosci jezykowej i1 kulturowej, a takze
kompetencji komunikacyjnej i konceptualizacji rozwojowej dyskursu w ksztat-
ceniu jezykowym na poziomie szkolnictwa wyzszego. Wystapienie Kazimiery
Myczko (UAM) dotyczyto znaczenia $wiadomosci komunikacyjnej w glottody-
daktyce. Zdaniem referentki pojecie §wiadomosci jezykowej jest zwigzane z kon-
cepcja ,,uwrazliwiania” na jezyk przy jednoczesnym uwzglednieniu predyspozycji
kognitywnych ucznia. Celem rozwazan byto wykazanie potrzeby uwzglednienia
w nauczaniu refleksji nad jezykiem. Sebastian Piotrowski (KUL) przedstawit
wyniki badan nad strategiami komunikacyjnymi, ktoére przeprowadzit w klasie
jezyka obcego. Omowieniu poszczegodlnych strategii na wybranych przyktadach
towarzyszyta refleksja nad czgstotliwo$cig 1 warunkami ich wystgpowania, a takze
nad ich konsekwencjami w procesie ksztatcenia jezykowego. Kolejnym wystgpie-
niem poswigconym tematyce glottodydaktycznej byt referat Ewy Zajdler (UW) na
temat zalezno$ci pomiedzy umiejetnosSciami receptywnymi a realizacjg fonemow
tonalnych w jezyku chinskim. Prelegentka argumentowata, iz przyczyna proble-
moéw z rozpoznawaniem tonoOw jest zbyt mata rozpigtos¢ rejestru, ktéra mozna
zwigkszy¢ poprzez regularng §wiadoma dydaktyke.

Druga czes¢ obrad otworzyt referat Aliny Naruszewicz-Duchlinskiej (UWM)
dotyczacy intencjonalnych zaktécen w komunikacji internetowej, czyli tzw. ,,trol-
lingu”. Prelegentka omowita przyktady antystrategii komunikacyjnych, jak row-
niez przyczyny oraz konsekwencje ich stosowania przez uzytkownikoéw Internetu.
Nastepnie Stanistaw Gozdz-Roszkowski (UL) omoéwil zalozenia frazeologii dys-
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trybucyjnej w ujeciu korpusowym oraz mozliwosci jej zastosowania w analizie
jezyka prawa. Jak podkreslit, frazeologia dystrybucyjna nie stoi w opozycji do
klasycznej frazeologii, a jedynie ja uzupetnia, umozliwiajac m.in. analiz¢ stopnia
formalnosci tekstu prawniczego poprzez okreslenie, jaki procent tekstu stanowia
powtarzalne sekwencje n wyrazow. Referat Justyny Zajac (UW) byl poswigcony
zagadnieniu audytu komunikacyjnego w przedsigbiorstwie. Omowieniu podsta-
wowych zatozen audytu towarzyszyla krytyczna analiza jego poszczegoélnych
typow. Prelegentka przedstawita audyt komunikacyjny jako istotny czynnik
wplywajacy pozytywnie na funkcjonowanie przedsi¢biorstw, a jednoczesnie jako
interesujacy przedmiot badan dla lingwistow. Kolejne cztery referaty dotyczyly
réznych aspektow translatoryki. Pierwszym z nich bylo wystapienie Jerzego
Zmudzkiego (UMCS), ktory zajat si¢ tematem holizmu funkcjonalnego w per-
spektywie translatoryki antropocentrycznej. Jak zaakcentowatl, zgodnie z kon-
cepcja antropocentryczng sensem kazdej translacji jest komunikacja, a obiektami
pierwszorzednymi sa ,,aktywni uczestnicy wydarzenia translacyjnego”. Pawet
Bak (UR) zajat si¢ zagadnieniem ekwiwalencji polskich i niemieckich nazw
osobowych rodzaju zenskiego z perspektywy poprawnosci politycznej. W swoim
referacie omowil sposoby tworzenia form zenskich w obu jezykach, a takze poru-
szyt problem negatywnego nacechowania niektérych nazw zenskich w jezyku
polskim. Referat Anny Malgorzewicz (UWr) dotyczyt socjokognitywnych kom-
petencji thumacza, polegajacych na umiejetnosci uwzglednienia w procesie trans-
lacji oczekiwan i kontekstu socjokulturowego odbiorcy. Na podstawie wynikow
przeprowadzonego badania, prelegentka omowita gtdowne deficyty w zakresie tej
kompetencji u studentow przygotowujacych si¢ do pracy w zawodzie ttumacza
oraz mozliwosci ich niwelowania w pracy dydaktycznej. Agnieszka Szarkowska
(UW) zajeta sig omoOwieniem strategii przektadu wielojezycznosci w napisach dla
niestyszacych. Przedstawieniu tych strategii na wybranych przyktadach towarzy-
szyla prezentacja wynikow ankiety przeprowadzonej wsrod osob niestyszacych,
zgodnie z ktorymi preferowana forma napisow jest taka, w ktorej zostaty zacho-
wane dialogi oryginalne.

Drugiego dnia w czeéci poswicconej glottodydaktyce pierwszg prelegentka
byta Joanna Zawodniak (UZ), ktora zajeta si¢ znaczeniem mozaiki jezykowej we
wcezesnej dydaktyce jezyka obcego. Podejmujac polemike z powszechnymi opi-
niami dotyczacymi nauczania dzieci, prelegentka wykazata korzysci z uwzgled-
nienia w nauczaniu jezyka obcego kapitalu poznawczego dziecka w zakresie
jezyka ojczystego oraz ,,dialogu dziecka pomi¢dzy dwoma jezykami”. Kolejny
referat wygloszony przez Aleksandre Eyp-Bielecka (US) dotyczyt aplikacji sieci
Web 2.0 pomocnych w nauczaniu i uczeniu si¢ stownictwa. Prelegentka zaprezen-
towata wybrane narzedzia oraz przedstawita mozliwosci ich wykorzystywania.
Jednoczesnie podkreslita, iz nie mogg one zastepowac nauczyciela i nabieraja
wartosci dopiero wtedy, gdy sa stosowane swiadomie w okreslonym celu. Row-
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niez wystgpienie Marty Kaliskiej (UW) dotyczylo nowoczesnych narzedzi glot-
todydaktycznych. Referentka podkreslata, iz dzisiejsza mtodziez to pokolenie
tzw. digital natives, przedstawiajac jednoczesnie korzysci z zastosowania w pro-
cesie glottodydaktycznym tabletow 1 smartfondow, ktore umozliwiajg korzystanie
z takich form nauki jak e-learning, blended learning oraz mobile learning. Indy-
widualizacja procesow uczenia si¢ jezyka obcego w instytucjonalnym kontekscie
edukacyjnym to zagadnienie poruszone w pierwszym z trzech ostatnich refera-
tow, wygloszonym przez Mariolg Jaworska (UWM). Dotyczyt on z jednej strony
akcentowania w aktach prawnych potrzeby uwzglednienia cech indywidualnych
ucznia, z drugiej za$ rzeczywistosci edukacyjnej, w ktorej m.in. zbyt duze dosto-
sowanie do wymogow egzamindéw wyklucza indywidualizacje.

Kolejna referentka, Anna Dolata-Zaréd (US), przyjrzala si¢ zagadnieniu
wartosciowania w tekscie specjalistycznym. Przeanalizowany materiat badaw-
czy obejmowat 35 wyrokéw sadu apelacyjnego w jezyku niemieckim. Prele-
gentka omowita wystgpowanie poszczegdlnych typow jezykowych srodkow
warto$ciujgcych w oparciu o typologie zaproponowane przez J. Puzyning oraz
C. Kerbrat-Orecchioni.

Referat Krzysztofa Nycza (UR) dotyczyt tekstow w komunikacji gietdowe;j.
Badacz skoncentrowat si¢ na stosowanej w nich terminologii specjalistycznej jako
elemencie stanowigcym o niepowtarzalnosci tej odmiany jezyka. Wsrod kategorii
wyodrebnionych w analizie znalazly si¢ leksemy powstate w wyniku terminolo-
gizacji stownictwa potocznego, metafory, skroty alfabetyczne oraz zapozyczenia.

Obecnos¢ cenionych autorytetow z dziedziny jezykoznawstwa, jak réwniez
bogactwo poruszanych tematow, od problemow teorii przektadu poprzez zagad-
nienia z zakresu jezykoznawstwa ogoélnego i pordwnawczego az po glottody-
daktyke, sprawity, iz obrady podczas tegorocznej (juz piatej) edycji konferencji
PTLS mozna niewatpliwie uzna¢ za owocne. Stanowita ona jak zwykle okazje
do inspirujacej wymiany spostrzezen i pogladéw naukowych miedzy lingwistami
reprezentujacymi réoznorodne nurty badawcze oraz rozne filologie. Szczegdtowe
informacje dotyczace konferencji zamieszczone zostaly na stronie www.ptls.
uw.edu.pl w zaktadce Konferencje.

Anna KAPUSCINSKA
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
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Sprawozdanie z mi¢dzynarodowej konferencji Sprachliche Aggression:
Begriffsbestimmung, Untersuchungsmethoden, Fallstudien. Verbal Aggression:
Conceptual Determination, Research Methods, Case Studies, Instytut
Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej, Uniwersytet Warszawski,
23-24 maja 2013 r.

Konferencja, ktora odbyta si¢ w Instytucie Kulturologii i Lingwistyki Antropo-
centrycznej, zostala zorganizowana przez dr hab. Silvi¢ Bonacchi pod patrona-
tem Zaktadu Teorii Jezykow 1 Akwizycji Jezykowej. W konferencji wzieli udziat
goscie z kraju i zagranicy, a jezykami obrad byly jezyki niemiecki i angielski.
W trakcie konferencji przedstawiono nastgpujace referaty:

Dr hab. Silvia Bonacchi (UW): ,,Verbale Aggression: Versuch einer Begrif-
fsbestimmung” (Agresja jezykowa: Proba ustalenia definicji). W referacie doko-
nana zostata proba stworzenia ramy konceptualnej do badan nad zachowaniami
komunikacyjnymi nacechowanymi agresja. Lingwistyczne zainteresowanie agre-
sja jezykowa skupia si¢ na sile illokucyjnej oraz perlokucyjnym efekcie, tj. na
tym aspekcie agresji, ktory w konsekwencji wywotuje pewng reakcje. Agresja
jezykowa jest wyrazem (jawnego badz ukrytego) antydialogicznego zachowania
komunikacyjnego skierowanego na uzyskanie przewagi nad partnerem komuni-
kacyjnym oraz na odrzucenie go, co moze by¢ wywolane przez szereg przyczyn,
takich jak: pragnienie zyskania wladzy, asymetria w wiedzy, mechanizmy kom-
pensacyjne itp. Autorka referatu zaproponowata model zachowania antydialo-
gicznego nawigzujacy do modelu stworzonego przez P. Brown i St.C. Levinsona.
Silvia Bonacchi zmodyfikowata go jednak, nadajac mu wiecej dynamiki — w jej
modelu uwaga skupia si¢ przede wszystkim na interakcyjnym charakterze zacho-
wan agresywnych oraz uwzglgdniony zostaje relacyjny, interakcyjny i multimo-
dalny charakter aktéw nacechowanych agresja. Rozwazania teoretyczne autorki
referatu zostaly dodatkowo potwierdzone analiza materialu empirycznego doko-
nang w formie prezentacji.

Prof. Jorg Meibauer (Uniwersytet Jana Gutenberga w Moguncji): ,,Jemandem
ins Gesicht liigen als sprachliche Aggression” (Jawne ktamstwo jako przyktad
agresji jezykowej). Autor referatu na przyktadzie dialogéw z serialu ,,Mad Men”
przeanalizowal ,jawne ktamstwo’ (bald-faced lie) jako przejaw agresji werbalne;.
,Jawnym klamstwem’ autor nazywa ktamstwo, w przypadku ktoérego osoba okta-
mywana domysla sie, ze jest oklamywana, a osoba dopuszczajaca si¢ klamstwa
domysla sie¢, ze oktamywana osoba wie o byciu oktamywanym. W zwiazku z tym
autor zadat pytanie, czy w tej sytuacji mozna w ogdle mowic o zaistnieniu ktam-
stwa 1 stwierdzil, ze nie, poniewaz stuchacz wie, ze wypowiedz mowcy jest nie-
prawdziwa, a moéwca zdaje sobie sprawe, ze stuchacz rowniez jest tego Swiadom.
Zdaniem autora mamy w tym przypadku do czynienia z aktem agresji, poniewaz
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naruszona zostata zasada kooperatywnosci do stopnia graniczacego z zachowa-
niem agresywnym, ponadto mowca okazat stuchaczowi brak szacunku i w pewien
sposob go obrazit.

Dr Bogustawa Rolek (URz): ,,Formen und Modelle der sprachlichen Aggres-
sion im politischen Diskurs” (Formy i modele agresji jezykowej w dyskursie
politycznym). Na wstepie autorka zauwazyla, ze dotychczasowe teorie agresyw-
nego zachowania wymieniajg takie elementy, jak: ,,zachowanie”, ,,akcja”, ,,szkoda
wyrzadzona drugiej osobie”, i w swoich dociekaniach postanowila ograniczyc¢ si¢
wylacznie do agresji wyrazonej przez jezyk. Uczyniwszy tak, autorka zdefinio-
wala agresj¢ jako zachowanie jezykowe osadzone w pewnym kontekscie komuni-
kacyjnym, odbywajace si¢ pomi¢dzy dwoma interlokutorami, ktérego celem jest
obnizenie wartosci drugiej osoby lub rzeczy. Takie ujecie agresji jezykowej umoz-
liwia uchwycenie wieloptaszczyznowego i wieloaspektowego charakteru tego
rodzaju zachowania jezykowego. Tym, co odrdznia agresywny rodzaj zachowania
jezykowego od innych typow zachowan jezykowych, jest zamiar wyrzadzenia
szkody, tj. obnizenie wartosci rozmowcy jako osoby lub specjalisty w danej dzie-
dzinie. Autorka nastepnie dokonata analizy posrednich i bezposrednich jezyko-
wych zachowan agresywnych w polskim i niemieckim dyskursie politycznym.

Dr hab. Magdalena Olpinska-Szkietko (UW): ,,Fehlerkorrektur als sprachli-
cher Aggressionsakt?” (Korygowanie bledow jako przyktad agresji werbalnej?).
W referacie autorka wyrazita przekonanie, ze w tradycyjnych modelach nauczania
jezykow obcych korygowanie btedow ucznidow przez nauczycieli czesto posiada
cechy zachowania agresywnego. Po wstepnym streszczeniu wspotczesnych teorii
omawiajacych rdzne podejsécia do btgdow jezykowych i ich korygowania podczas
zaje¢ poswigconych nauczaniu jezyka obcego, autorka przedstawita przeglad oraz
oceng praktyk korygowania btedow stosowanych na zajeciach jezyka niemiec-
kiego w polskich szkotach. Naleza do nich m.in.: brak informacji zwrotnej nt.
poprawnej wersji; oniesmielanie ucznia, gdy popeini btad w mowie i traktowanie
btedow nie jako nieodtacznego elementu procesu uczenia si¢, lecz jako wyniku
niedouczenia ze strony ucznia; brak autokorekty ucznia; praktykowanie ¢wiczen
dryllowych i testow wyboru. Jak udowodnita autorka referatu, wszystkie te ele-
menty mogg mie¢ negatywny wptyw na efekt procesu uczenia si¢ jezyka obcego.

Dr Reinhold Utri (UW): ,,Das fluchende Osterreich: Schimpfen iiber Oster-
reich — aggressive sprachliche Elemente von bekannten Osterreicherlnnen
(z. B. des TV-Stars Mundl)” (KIngca Austria: Przeklinanie na Austri¢ — elementy
agresywnego zachowania jezykowego znanych Austriakoéw (np. postaci telewi-
zyjnej Edmunda ,Mundl’ Sackbauera)). W referacie autor przedstawit jezykowa
charakterystyke sposobow, w jaki Austriacy przeklinaja, oraz wyjasnil, na czym
polegaja roéznice w tej kwestii w poréwnaniu z jezykiem niemieckim uzywanym
w Niemczech. Teksty, na przyktadzie ktorych oméwiono to zagadnienie, zostaty
zaczerpnigte z dziel austriackich pisarzy, przede wszystkim jednak z serialu ,,Ein
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echter Wiener geht nicht unter”, ktdrego fragmenty zostalty odtworzone podczas
referatu. Zaprezentowany materiat empiryczny ukazat dodatkowo réznice regio-
nalne pomiedzy réznymi odmianami jezyka niemieckiego oraz wyrazenia mig-
dzynarodowe obecne w jezyku niemieckim uzywanym w Austrii.

Dr Pawet Bak (URz): ,,Euphemismen und verbale Aggression” (Eufemizmy
a agresja jezykowa). Autor referatu dokonal analizy zwigzkéw pomiedzy stoso-
waniem eufemizmow a agresja jezykowa. W literaturze przedmiotu eufemizmy
traktowane sa czgsto jako slabsze okreslenia zjawisk nieprzyjemnych dla stu-
chacza, a ich prymarng funkcja jest zatajenie tychze zjawisk. Korzystanie z tej
funkcji eufemizméw przyczynia si¢ do zwigkszenia leksykonu i jest wlasciwe
m.in. dla poprawnosci politycznej, uprzejmosci, perswazji, jezyka reklamy, tema-
tow tabu, poniewaz umozliwia prowadzenie dyskursu w trudnych sytuacjach i na
trudne tematy, takie jak: $mier¢, osobiste niepowodzenia itp. W ten sposob sto-
sowanie eufemizmow staje si¢ przejawem empatii lub profesjonalizmu, stuzy do
utrzymania wlasciwych relacji pomiedzy rozmowcami, prowadzi do tagodzenia
konfliktéw oraz pomys$lnego przebiegu rozmowy oraz zapobiega utracie twarzy.
Z drugiej strony, eufemizmy mozna stosowac¢ w celu zmanipulowania okre§lonej
osoby lub naktonienia jej do podjecia pewnej decyzji, uniknigcia rozmowy na nie-
wygodny temat lub w celu osiagniecia osobistych korzysci, co moze doprowadzi¢
do utraty zaufania u stuchacza i sprawi¢, ze eufemizm zamieni si¢ w dysfemizm.
Autor dokonal analizy poszczegoélnych przypadkow takiego zastosowania eufe-
mizméw w Swietle lingwistyki antropocentrycznej oraz tradycyjnej i doszedt do
wniosku, ze zastosowanie posrednich form agresji jezykowej (np. sarkazmu) czg-
sto jest zachowaniem bardziej agresywnym niz bezposrednie formy agresji. Inten-
cja przyswiecajaca stosowaniu eufemizmow jest wprawdzie unikanie konfliktow,
jednak z drugiej strony mogg si¢ one sta¢ srodkiem agresji jezykowej, stuzy¢ do
prowokowania lub wyrazenia ironii. Autor dokonatl klasyfikacji poszczegdlnych
typéw eufemizmdéw pod wzgledem funkceji i udokumentowat swojg klasyfikacje,
ilustrujac kazdy z typéw odpowiednim przyktadem.

Mgr Mariusz Mela (UW): ,,Sprachliche Aggression und Konfliktmanagement-
strategien” (Agresja jezykowa i strategie reagowania na konflikty). Nieuprzejmos¢
oraz agresja jezykowa zostaty w referacie potraktowane jako zjawiska stosowane
w celu wywotania konfliktow oraz zaatakowania ,,twarzy” stuchacza. Tym samym
autor zaadaptowat pojecie ‘twarzy’ wprowadzone w badaniach nad uprzejmoscia
jezykowa w 1978 roku przez P. Brown i St.C. Levinsona. Nastgpnie wymienione
zostaty cztery rodzaje aktow nacechowanych nieuprzejmoscia, sg to: akt aroga-
tywny, ofensywny, limitatywny i nierecyprokalny. Do czynnikéw uznanych przez
autora referatu za gldéwne przyczyny powstawania konfliktow naleza: pragnie-
nie zdobycia wladzy nad stuchaczem, nieprzestrzeganie rownowagi rytualnej,
potrzeba rozladowania emocji itp. Szczegoélnie istotny wydaje si¢ tutaj czynnik
wiladzy. W przypadku wystawienia na atak, dana osoba ma do dyspozycji cztery
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mozliwosci dziatania — moze zaniechaé jakichkolwiek akcji (co oznacza ryzyko
utraty twarzy), ulec (zaakceptowac utrate twarzy), bronic si¢ (broni¢ swoja twarz)
lub przejs$¢ do kontrataku (sprzeciwic¢ si¢ atakowi na swojg twarz). Na podstawie
tych czterech mozliwosci autor referatu zaproponowat definicj¢ konfliktu. Jego
zdaniem z konfliktem mamy do czynienia w przypadku, gdy zaatakowana osoba
reaguje na atak kontratakiem. Konfliktem natomiast nie jest sytuacja, w ktorej
zaatakowana osoba decyduje si¢ nie reagowac. W przypadku powstania konfliktu
istnieja co najmniej trzy mozliwosci (strategie) reagowania: strategia konkurowa-
nia, strategia unikania i strategia zorientowana na znalezienie rozwigzania.

Dr Kamila Mitkowska-Samul (SWPS): ,,Some Concerns on the Use of Femi-
nine Forms of Professional Titles in Italian and in Polish” (Wybrane kwestie uzy-
cia form zenskich w polskich 1 wtoskich nazwach zawodow). Autorka zauwazyta
we wstepie, ze zmiany spoteczne wynikajace z emancypacji kobiet, rozwoju rynku
pracy i tradycyjnego sposobu postrzegania rol plci sprawiajg, ze konieczne staje
si¢ wprowadzenie zmian do jezyka, zwlaszcza jesli chodzi o nazwy zawodow
oraz formy zwracania si¢ w §rodowiskach profesjonalnych. Autorka wykazala,
ze zenskie okreslenia nazw zawodoéw sg nie tylko kwestig wyboru jezykowego,
narzucanego przez poradniki jezykowe, lecz maja rowniez wymiar dyskursywny,
gdyz dane uzycie jezyka ma wpltyw na relacje i procesy spoleczne. W celu udo-
wodnienia swojej tezy autorka dokonata analizy polskich i wloskich zenskich
nazw zawodow i wyrazita konieczno$¢ opracowania nowych regut gramatycz-
nych, ktére pomogtyby rozwigza¢ problem luk terminologicznych w tej kwestii.
Analiza zostala przeprowadzona w $wietle krytycznej analizy dyskursu, ktora
zdaniem autorki moze pomdc w zrozumieniu zwigzkéw pomiedzy dyskursem
a zachowaniami zachodzacymi w spoteczenstwie.

Dr Joanna Roszak (SWPS): ,,Hollaback! Poland: The social movement to stop
street harassment” (Hollaback! Polska: Ruch spoteczny na rzecz walki z napa-
stowaniem na ulicy). Autorka prezentacji przedstawila dzialalno$¢ miedzynaro-
dowej organizacji Hollaback!, dziatajacej na rzecz walki z przemocg fizyczng
i psychiczng (zwlaszcza na tle seksualnym) popetniang w stosunku do kobiet
i megzczyzn. Obecnie w organizacji tej dzialajg trzy osoby (w tym autorka refe-
ratu), a popularno$¢ idei gloszonych przez Hollaback! ciagle rosnie. Przemoc na
tle seksualnym jest powaznym problemem w kazdym kraju. Autorka przedstawita
doktadne wyliczenia dot. skali wystepowania tego zjawiska w Polsce oraz wyniki
badan opisujacych skutki werbalnego znecania sie.

Podczas konferencji miata rowniez miejsce prezentacja plakatow przygoto-
wanych przez studentow Instytutu Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej
UW w ramach seminarium i proseminarium magisterskiego prowadzonego przez
dr hab. Silvie Bonacchi. Autorami plakatéw byli:

Anna Chmura i Ewelina Jurzyk ,,Sprachliche Aggression im Lichte der sozio-
logischen Theorie von Albert Bandura” (Agresja jezykowa w §wietle socjolo-
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gicznej teorii Alberta Bandury). Plakat prezentowat gtowne zalozenia teorii,
zgodnie z ktorg agresywne wzorce zachowania nabywane sa w procesie socja-
lizacji — dzieci obserwujac wzorce (np. rodzicow), bezrefleksyjnie nasladuja ich
zachowanie. Zalozenia teoretyczne zostaty dodatkowo zilustrowane przyktadami
dialogdéw o zabarwieniu agresywnym.

Izabela Noskiewicz i Ewa Weglarz: ,,Sprachliche Aggression anhand der psy-
choanalytischen Theorie von Kohut und Parens” (Agresja jezykowa na podstawie
psychoanalitycznej teorii H. Kohut i H. Parens). Punktem wyjscia prezentacji byto
zatozenie, ze realizacja agresywnych impulsow stuzy do odbudowania zachwia-
nego poczucia wlasnej wartosci oraz do utrzymania tozsamosci. W celu potwier-
dzenia tej tezy autorki przytoczyly rozmowe pomigdzy czarnoskorym mezczyzng
a grupa biatych mezczyzn przejawiajgcych nienawis¢ na tle rasowym oraz tego
samego czarnoskorego mezezyzne, ktory w zwiazku z odrzuceniem oraz agresja
doznanymi wcze$niej sam reaguje agresja, przejawiajac zachowania $swiadczace
0 uprzedzeniu rasowym, co jednak przynosi mu wewnetrzng ulge.

Katarzyna Ptak i Marcin Szczgsny: ,,Unhoflichkeitsakte” (Akty nacecho-
wane nieuprzejmos$cia). Autorzy plakatu wymienili cztery rodzaje aktéw nace-
chowanych agresja, strescili ich cechy charakterystyczne i zilustrowali kazdy
z nich przyktadami zaczerpnietymi z publikacji dr hab. Silvii Bonacchi ,,(Un)
Hoflichkeit. Eine kulturologische Analyse Deutsch — Italienisch — Polnisch”
(S. Bonacchi (2013): (Un)Hoflichkeit. Eine kulturologische Analyse Deutsch
— Italienisch — Polnisch, Frankfurt a. M. et al.: Peter Lang Verlag).

Zofia Bysiec i Agata Kwapien: ,,Verbale Aggression in Online-Kommentaren”
(Agresja jezykowa w komentarzach internetowych). W komentarzach interneto-
wych dominuja dwa rodzaje aktow nacechowanych agresja — sg to: akt arogatywny
i akt ofensywny. Najczesciej stosowanymi argumentami stosowanymi przez agre-
sywnych internautow sg argumenty ad personam (tj. bezposredni atak na osobe,
np. na jej wyglad) oraz ad hominem (czyli argumenty niezwigzane z kontekstem,
ktorego dotyczy rozmowa, lecz atakujace osobg bioraca w niej udziat).

Kinga tuchtaj i Justyna Mazurek: ,,Kritik und Dissens in der Medienwelt am
Beispiel vom Programm ,Tomasz Lis na zywo’” (Krytyka i dyssens w $§wiecie
mediéw na przyktadzie programu ,Tomasz Lis na zywo’). Na poczatek autorki
wyjasnity znaczenie terminow ,krytyka’ i ,dyssens’, ktorymi postuzyly sie przy
analizie materialu empirycznego. W celu przeanalizowania przypadkow wyste-
powania tych dwoch aktow autorki powotaty sie na fragment rozmowy pomig-
dzy Kazimierg Szczuka, feministkg i krytykiem literatury, oraz Krzysztofem
Rutkowskim, prywatnym detektywem. Autorki dokonaty analizy fragmentow tej
rozmowy i nazwaly poszczegolne zjawiska komunikacyjne, zastosowane $rodki,
pozycje dyskursywne oraz role, jakie zaj¢li w niej jej uczestnicy.

Marta Demich i Natalia Aszkietowicz: ,,Komplimente und ihre mogliche
negative Wirkung” (Komplementy i ich potencjalny negatywny skutek). Autorki
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plakatu nawigzaty do aktéw mowy, ktore sktadajg si¢ na akt komplementowa-
nia. Sg nimi akt asertywny J.R. Searla, akt werdyktywny J.L. Austina oraz akt
ekspresywny odnoszacy si¢ do radosci komplementujacego, wynikajacej z faktu
wywotania radosci u osoby komplementowanej. Autorki wyrazity opinig, ze kom-
plementy zawsze zagrazaja twarzy komplementowanego, poniewaz ograniczaja
jego pole dzialania, oraz podaty przyktady, w ktorych reakcja na komplement byta
odmienna od spodziewane;j.

Agnieszka Zak-Zielinska: ,.Lachen, Licheln und aggressives Verhalten”
(Smiech i u$miech jako zachowanie agresywne). Autorka plakatu starata sig
odpowiedzie¢ na pytanie, czy $miech i usmiech mogg by¢ wyrazem braku
uprzejmosci lub agresywnego zachowania. W celu znalezienia odpowiedzi na to
pytanie autorka powotata si¢ na dwa eksperymenty — pierwszy opisujacy roznice
pomigdzy szczerym i nieszczerym u$miechem, oraz drugi, ktéorego celem byto
ustalenie pochodzenia usmiechu. Nastepnie autorka wymienita funkcje usmiechu
i $miechu. Te dwa rodzaje displayow stosowane sa gtownie w funkcji adaptato-
row, regulatoréw oraz displayow emocji jako wyraz zadowolenia i przyjaznego
nastawienia oraz w celu stworzenia blisko$ci pomigdzy interlokutorami. Z drugiej
strony usmiech i Smiech moga by¢ nieszczere i stosowane w celu wyrazenia ironii
czy pokazania komus$ swojej wyzszo$ci. Smiech i usmiech sa zatem $rodkami,
ktore mogg shuzy¢ do wyrazenia agresji.

Marta Kobylinska: ,, Territorialititsverletzung als Aggressionsakt” (Naruszenie
terytorialnosci jako akt agresji). Autorka nawigzata do proksemiki, tj. dzialu nad
komunikacjg miedzyludzka zwigzanym z badaniem tworzenia, regulowania oraz
odczuwania odlegtosci pomigdzy partnerami komunikacyjnymi. Autorka plakatu
nazwala poszczegdlne sfery bliskosci pomiedzy interlokutorami, podata doktadne
odlegtosci wiasciwe dla nich, oraz wymienita konsekwencje wynikajace z prze-
kroczenia sfery dopuszczalnej w danej sytuacji. Konsekwencjami tymi sa: wywo-
lanie strachu lub stresu, uczucie dyskomfortu oraz presji psychicznej. Ponadto za
pomoca zdje¢ pokazane zostaty sytuacje, w ktorych przekroczenie granicy intym-
nosci jest dopuszczalne (u lekarza, w windzie, w bliskich relacjach z innymi) oraz
te, w ktorych granica ta zostata powaznie naruszona (np. podczas sprzeczki).

Konferencja miata swdj ciag dalszy 29 czerwca 2013 r. w Uniwersytecie Jana
Gutenberga w Moguncji. Dr hab. Silvia Bonacchi (Uniwersytet Warszawski)
wystgpita z referatem ,,Unhdflichkeit und verbale Aggression in einem Frame-
work zweiter Ordnung des antidialogischen Verhaltens: Versuch einer Begriffs-
bestimmung zur Analyse der Sprachdaten” (Nieuprzejmos¢ i agresja jezykowa
w ujeciu drugiego stopnia antydialogicznego zachowania: Proba ustalenia defini-
cji dla celow analizy danych jezykowych). Pozostatymi uczestnikami warsztatow
w Moguncji byli pracownicy Mogunckiego Uniwersytetu: Jorg Meibauer: ,,Bald-
-faced lies as acts of language aggression” (Jawne ktamstwo jako akt agresji jezy-
kowej); Nora Sties i Stefan Hartmann ,,,Ich habe nichts gegen Auslénder, aber...’
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— Implizite Aggression in Online-Kommentaren rund um die ,Kleine-Hexe-
-Affare’” (‘Nie mam nic przeciwko obcokrajowcom, ale...” — Jawna agresja
w komentarzach internetowych wokoét ksiazki Otfrieda PreuBllera ,Die kleine
Hexe’); Christian Plunze ,,Was macht pejorative Ausdriicke pejorativ?” (Na czym
polega pejoratywno$¢ wyrazen pejoratywnych?); Rita Finkbeiner: ,,,Bla, bla, bla’.
Wiederholung und sprachliche Aggression” (,Bla, bla, bla’. Repetycja a agresja
jezykowa).

Organizatorzy Konferencji wyrazili nadziej¢, ze byla to jedynie pierwsza
z cyklu konferencji po§wigconych agresji jezykowej, oraz ze organizujac t¢ kon-
ferencjg, przyczynili si¢ do zwickszenia zainteresowania zagadnieniem agresji
jezykowej wsrod lingwistow.

Mariusz MELA
Uniwersytet Warszawski





