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Lingwistyka Stosowana. Przeglad t. 1: 2009

Sambor GRUCZA

Uniwersytet Warszawski

Cele i zadania Lingwistyki Stosowanej

Historia Lingwistyki Stosowanej, cho¢ przedktadamy Panstwu dopiero jej
pierwszy numer, sigga w pewnym sensie daleko wstecz. Jej poprzednikiem jest
bowiem wydawany do tej pory na naszym Wydziale Przeglqd Glottodydaktycz-
ny, czasopismo naukowe powotane do zycia w 1978 roku z inicjatywy profesora
Franciszka Gruczy (zatozyciela Instytutu Lingwistyki Stosowanej na Uniwersyte-
cie Warszawskim, nastgpnie kierownika Katedry Teorii Jezykow i Akwizycji Jezy-
kowej UW). Profesor F. Grucza prowadzit czasopismo jako redaktor naczelny do
roku 2006. W ostatnich 3 latach redakcj¢ naukowa Przeglqdu powierzono mnie
1 moim wspodtpracownikom. W sumie do tej pory ukazalo si¢ tacznie 26 numerdw
Przegladu Glottodydaktycznego — 20 zeszytdw pod redakcja prof. F. Gruczy, kolej-
nych 6 pod moja redakcja naukowa. Zeszyty 1-16 wydane zostaly we wspotpracy
redakcyjnej pracownikow Migdzyuczelnianego Osrodka Metodyki Jezykow Ob-
cych Uniwersytetu Warszawskiego, zeszyty 17-26 dzigki zaangazowaniu Katedry
Jezykoéw Specjalistycznych oraz Katedry Teorii Jezykow i Akwizycji Jezykowe;.
Spisy tresci (oraz angielskojezyczne streszczenia artykuldw), zaswiadczajace po-
nad 30-letnia histori¢ Przegladu Glottodydaktycznego, ale przede wszystkim do-
kumentujace dokonania polskiej glottodydaktyki, zamieszczone zostaly na stronie
internetowej Przeglqdu Glottodydaktycznego (zob. www.kjs.uw.edu.pl zaktadka
»Przeglad Glottodydaktyczny”).

Ksztatt Przegladu Glottodydaktycznego okreslony zostat w pierwszym jego nu-
merze w programowym artykule profesora F. Gruczy zatytutowanym ,,Cele i za-
dania Przeglqdu Glottodydaktycznego. F. Grucza napisat wtedy juz w pierwszym
zdaniu, ze:

Znajomos¢ jezykow obcych staje si¢ we wspotczesnym §wiecie coraz bardziej
nieodzowng cecha wyksztalconego cztowieka. W wielu wypadkach juz teraz wa-
runkuje ona efektywne wykonywanie zawodu. (...). Zachodzi wobec tego pilna
potrzeba znalezienia sposobow efektywizacji tej nauki.

Spostrzezenia te, wypowiedziane prawie 30 lat temu, sa takze i dzisiaj nader
aktualne.



8 SAMBOR GRUCZA

Od roku 1978, tj. roku powstawania Przegladu Glottodydaktycznego, zakres
badan glottodydaktycznych znacznie si¢ poszerzyt. Szczeg6lne intensywne posze-
rzenie perspektywy badawczej dokonato si¢ w ostatnich latach. W efekcie tego
ukonstytuowaly si¢ takze nowe kierunki badan glottodydaktycznych, m.in.: glot-
todydaktyczna lingwistyka korpusowa, glottodydaktyczna lingwistyka komputero-
wa, glottodydaktyka specjalistyczna, a w jej obrebie przede wszystkim dydaktyka
jezykow specjalistycznych. Przeglqd Glottodydaktyczny zawsze interesowal si¢
wynikami badan tych dyscyplin.

Rownolegle do glottodydaktyki, od wielu juz dziesigcioleci rozwija si¢ drugi
tradycyjny czton lingwistyki stosowanej — translatoryka. Niestety, jej zagadnieniom,
jak sie zdaje, przez wiele lat nie dedykowano na gruncie nauki polskiej, regularnego
czasopisma naukowego. Dopiero w roku 2002 z inicjatywy profesora Jana Kozbiata
zatozone zostato czasopismo Recepcja. Transfer. Przekiad., jednakze ograniczone
tylko — jak pisze jej zalozyciel — ,,do zakresu przektadu literackiego”. W roku 2005
ukazat sig pierwszy numer czasopisma Rocznik Przektadoznawczy. Studia nad teo-
riq, praktykq i dydaktykq przektadu stanowiacego wedtug zatozen jego redaktorow
,.platform¢ wymiany doswiadczen w zakresie dydaktyki translacji w Polsce”.

Potrzebg powolania do zycia czasopisma poswigconego szeroko ujetej transla-
toryce zauwazylem juz jakis czas temu. Dostrzegli ja takze moi Koledzy i Kolezan-
ki z roznych polskich uczelni. W konsekwencji szerszej dyskusji przeprowadzonej
na ten temat podjatem rozwazania nad ukonstytuowaniem, obok Przeglqdu Glotto-
dydaktycznego, czasopisma poswigconego translatoryce — przez analogig zatytuto-
wanego roboczo Przeglad Translatoryczny.

Konkretyzowanie tego projektu zbieglo si¢ w czasie z organizacja konferen-
cji naukowej zatytutowanej ,,Lingwistyka stosowana jako nauka”, zorganizowa-
nej dzigki wspraciu Wydzialu Lingwistyki Stosowanej UW, ktorej celem byta
reaktywacja Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej (pierwsza czg$c
niniejszego, pierwszego numeru Lingwistyki Stosowanej dokumentuje wyniki tej
konferencji). W obliczu ogromnego zainteresowania inicjatywa reaktywacji Pol-
skiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej oraz przy bardzo duzym wsparciu
tej inicjatywy ze strony profesora Franciszka Gruczy, profesora Jerzego Lukszyna
oraz profesora Stanistawa Szadyko, porzucitem pierwotny zamiar ukonstytuowa-
nia nowego czasopisma pos§wigconego wytacznie zagadnieniom translatorycznym
i wydawania go rownolegle z Przegladem Glottodydaktycznym. W konsekwencji
podjeliSmy decyzje o utworzeniu nowego czasopisma naukowego pos§wigconego
szeroko pojetej lingwistyce stosowanej, a wigc 1 glottodydaktyce, i translatoryce,
ale nie tylko. Jego pely tytut brzmi Lingwistyka Stosowana — Przeglad. Applied
Linguistics — Review. Angewandte Linguistik — Studien.

Lingwistyka Stosowana poswigcona jest wszystkim konstytutywnym dzialom
szeroko pojetej lingwistyki stosowanej. Jej zadaniem jest prezentacja wynikow
rozwazan i badan z zakresu lingwistyki stosowanej (jako nauki), ktorej cele za
F. Grucza' mozna ujaé tak:

! Szerzej na ten temat zob. F. Grucza (2007) Lingwistyka stosowana. Historia — zadania — osiqg-
niecia. Warszawa, s. 163 .
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(...) zadaniem lingwistyki stosowanej jest dostarczanie wiedzy (dodajmy od
razu: poprzez odpowiednie przetworzenie nagromadzonej przez lingwistyke czysta),
ktéra umozliwi sformutowanie (racjonalnych) odpowiedzi na pytania typu:

e Co si¢ stanie z danym stanem elementow, to znaczy jak sie on zmieni (lub
nie), jesli zostanie poddany oddziatywaniu takiego lub innego czynnika?

e Co zrobi¢ z danym stanem elementow (rzeczy), to znaczy w jaki sposob
nalezy nan wplynqé, jakim nalezy go poddaé dziataniom, aby nie dopusci¢ do
., grozqcych mu z natury” przemian niepozqdanych lub przynajmniej ostabic¢ ich
tempo, badz odwrotnie — jak wywotac¢ przemiany pozqdane lub je przyspieszyc?

e Jak doprowadzi¢ do zrealizowania jeszcze nieistniejqcego, ale juz obmysla-
nego stanu elementow (rzeczy)? Jak go stworzyc¢?

Mozna wobec tego powiedziec, ze:

o celem lingwistyki czystej jest dociekanie i poznanie tego, jaka jest natura czy
istota miedzyludzkiej komunikacji jezykowej, to znaczy opisanie wystepujacych
w jej zakresie zjawisk dostepnych empirycznej obserwacji oraz ustalenie czynni-
kow warunkujqcych te komunikacje, a takze ustalenie (sformutowanie) praw (re-
gul) rzqdzqcych zarowno jej funkcjonowaniem, jak i rozwojem,

oraz, ze

o celem lingwistyki stosowanej jest z jednej strony poznanie sposobow reago-
wania przedmiotu lingwistycznych zainteresowan na takie lub inne interwencje
z zewnqtrz, a z drugiej strony poznanie mozliwosci kierowania czy tez manipu-
lowania tym przedmiotem oraz mozliwoSci przeksztatcania i formowania tego
przedmiotu.

W konsekwencji takiego ujgcia celow badawczych lingwistyki stosowanej,
pragniemy na tamach naszego czasopisma publikowa¢ rozwazania i wyniki badan
m.in. z zakresu:

e glottodydaktyki obejmujacej takie dziedziny, jak: akwizycja jezyka ojczystego
(pierwszego) i jezykoéw obeych, dydaktyka tych jezykow, ksztatcenie nauczycieli jg-
zyka ojczystego i jezykdw obcych, programowanie (konstruowanie) podrecznikow
do nauki jezyka ojczystego i jezykow obcych oraz logopedia i terapia jezykowa,

e translatoryka obejmujaca wszystkie rodzaje tlumaczenia tekstow pisanych
i thumaczenia ustnego, takze ich formy mieszane oraz dydaktyke translacji,

e aplikatywnie ukierunkowana analize tekstu i analizg dyskursu, retoryke i sty-
listyke, aplikatywnie ukierunkowane badania nad komunikacja zawodowa, komu-
nikacja w instytucjach, komunikacja w sieci, komunikacja za pomoca medidow tra-
dycyjnych i nowych mediow elektronicznych,

e aplikatywnie ukierunkowane badania z zakresu socjolingwistyki, komunikacji
interkulturowej,

e badania z zakresu lingwistyki korpusowej i aplikatywnie ukierunkowane ba-
dania z zakresu lingwistyki komputerowe;.

Bedziemy tu prezentowali wyniki rozwazan naukowych dotyczacych zardwno
jezykéw ogolnych (standardowych), jak i jezykow specjalistycznych (fachowych),
dotyczacych komunikacji ogolnej (codziennej), jak i komunikacji specjalistyczne;.
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Od kolejnego, drugiego numeru, bedziemy przyjmowali takze teksty przygoto-
wane w jezyku angielskim i1 niemieckim. Lingwistyka Stosowana pragnie by¢ nie
tylko organem krajowej dyskusji, ale takze $rodkiem transferu zagranicznej mysli
naukowej na uzytek krajowy oraz (a moze przede wszystkim) srodkiem transferu
polskiej mysli naukowej na uzytek migdzynarodowy.

Jak juz zaznaczytem, Lingwistyka Stosowana zwiazana jest z Przegladem Glot-
todydaktycznym. Poczatkowo zamierzaliSmy fakt ten uwzgledni¢ takze w numeracji
Lingwistyki Stosowanej, podajac w jej numeracji takze kolejny numer Przeglqdu
Glottodydaktycznego — w ten sposodb numer pierwszy Lingwistyki Stosowanej miat
nosic¢ oznaczenie /(27). Niestety, ze wzgledu na wymogi formalne zwigzane z przy-
znawaniem numeru ISSN, z realizacji tego zamiaru musieli$my zrezygnowac.

Niemniej jednak, poniewaz Lingwistyke Stosowanq traktujemy jako kontynu-
atorke Przeglqdu Glottodydaktycznego, niezmieniony pozostaje jej wewngtrzny
uktad. W pierwszej czgsci ,,Rozpraw i artykulow” zamieszcza¢ bedziemy rozpra-
wy teoretyczne, przedstawiajace wiasny dorobek autorow w zakresie lingwistyki
stosowanej oraz artykuly prezentujace aktualny stan jej poszczegdlnych dziedzin,
a takze jej dziedzin pomocniczych, a wigc przede wszystkim lingwistyki, psycho-
logii i dydaktyki og6lnej. Pragniemy zapewni¢ czytelnikom przeglad dorobku tych
dziedzin, a takze informacje o zachodzacych w nich zmianach. Jesli chodzi o lin-
gwistyke stosowana, to odwolywac si¢ tu bedziemy do jej szerokiego rozumienia.

Kolejny dziat Lingwistyki Stosowanej zatytutowany ,,Recenzje i przeglady”
poswigcamy szeroko rozumianej informacji naukowej i praktycznej. Pragniemy
bowiem informowac naszych czytelnikow zarowno o nowych publikacjach nauko-
wych, jak i 0 nowych materiatach do nauki jezykow obcych i to zaréwno o krajo-
wych, jak i, w miar¢ mozliwosci, o zagranicznych. Ostatni dziat Lingwistyki Sto-
sowanej ,,Komunikaty i sprawozdania” beda stanowi¢ sprawozdania i informacje.
W dziale tym zamieszcza¢ bgdziemy informacje o imprezach i wydarzeniach, ta-
kich jak kongresy i sympozja, zjazdy i konferencje naukowe, zarowno krajowe,
jak i zagraniczne. Szczeg6towe informacje na ten temat zamie$ciliSmy na naszej
stronie www.

Redakcja Lingwistyki Stosowanej pragnie w tym miejscu ztozy¢ serdeczne po-
dzickowania Panu Profesorowi Franciszkowi Gruczy za wyrazenie zgody na ,,0d-
danie” na rzecz Lingwistyki Stosowanej tematyki realizowanej do tej pory przez
Przeglad Glottodydaktyczny oraz za duchowe wsparcie przy realizacji nowego pro-
jektu. Bardzo serdecznie dzigkujemy takze Panu Profesorowi Stanistawowi Szady-
ko, Kierownikowi Katedry Jezykdéw Specjalistycznych, za wszelka pomoc, takze
finansowa, jakiej udziela Lingwistyce Stosowanej. Podzigkowania sktadamy takze
wszystkim cztonkom Rady Naukowej Lingwistyki Stosowanej, za chgé poswigca-
nia swego cennego czasu na rzecz propagowania lingwistyki stosowanej jako na-
uki. Szczegodlnie serdecznie dzigkujemy Pani Profesor Barbarze Z. Kielar za pod-
jecie sie trudu przewodniczenia zespotowi Rady Naukowej. Wszystkim autorom
tomu pierwszego Lingwistyki Stosowanej goraco dzigkujemy za przyczynienie si¢
do urzeczywistnia tego projektu.
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Zarazem jako nowy Przewodniczacy Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Sto-
sowanej bylbym zobowiazany Panstwu za przekazanie dalej informacji o reakty-
wowaniu PTLS-u oraz o powotaniu do zycia Lingwistyki Stosowanej. Wszystkich
lingwistow stosowanych oraz wszystkich sympatykow lingwistyki stosowanej go-
raco zapraszamy do zamieszczania na tamach Lingwistyki Stosowanej wynikéw
swoich rozwazan i prac badawczych.






Lingwistyka Stosowana. Przeglad t. 1: 2009

LINGWISTYKA STOSOWANA JAKO NAUKA

Konferencja naukowa zorganizowana przez Wydzial
Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego
i Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej.

17.04.2009, Warszawa
— Uniwersytet Warszawski, Patac Tyszkiewiczéw-Potockich

W Konferencji Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej zorganizowa-
nej w Warszawie udziat wzigto ponad 100 naukowcow z calej Polski. Nadrzednym
celem konferencji byto zar6wno formalne, jak i naukowe reaktywowanie Polskiego
Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej. Celowi temu przyswiecata mysl ponow-
nego zorganizowania krajowej platformy wymiany naukowych, organizacyjnych
i instytucjonalnych osiagnig¢ polskiej lingwistyki stosowanej. Zgodnie ze statutem
Towarzystwa, jego zadaniem jest nie tylko popieranie rozwoju badan w zakresie
lingwistyki stosowanej i upowszechnianie jej osiagni¢¢, ale takze —a moze i przede
wszystkim — utatwianie i podtrzymywanie tacznosci wsrdd polskich naukowcow
podejmujacych badania w zakresie lingwistyki stosowane;j.

Dlatego tez organizatorzy konferencji podjeli decyzje, iz przyszedt czas, aby
ponownie poruszy¢ kwestie kardynalne lingwistyki stosowanej. W tym celu popro-
siliSmy o zabranie gtosu w tej sprawie prof. Franciszeka Gruczg, prof. Waldemara
Pfeiffera, prof. Janusza Arabskiego i prof. Jerzego Zmudzkiego.

Ponizej drukujemy nadestane teksty tych wystapien. Na prosbg cztonkow PTLS
redakcja Lingwistyki Stosowanej w liScie otwartym zwrocita si¢ do jednostek
uczelni akademickich z prosba o nadsytanie materiatow, ktore uzupetnialyby obraz
Polskiej Lingwistyki Stosowanej — jej naukowych 1 organizacyjnych dokonan oraz
instytucjonalnego zakotwiczenia w uczelniach polskich. Z tego powodu, obok teks-
tow referatow wygloszonych na Konferencji, drukujemy tekst prof. Wiadystawa
Miodunki. Ktory jest odpowiedzia na nasz apel. W kolejnym numerze zamiescimy
tekst opisujacy wktad IFA-UAM w rozwoj lingwistyki stosowane;.
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Sambor GRUCZA

Uniwersytet Warszawski

Z. kalendarium Polskiej Szkoly Lingwistyki
Stosowanej

Dzien dobry. Chcialbym Panstwa bardzo serdecznie powita¢ zar6wno w imie-
niu Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej, jak i Wydziatu Lingwistyki
Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, ktory tu reprezentuj¢. Zarazem dzigkujg
wszystkim Panstwu za przyjecie zaproszenia na dzisiejsze spotkanie — konferencje
naukowa Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej, potaczona z wyborami
nowych jej wladz. Mito mi poinformowa¢ Panstwa, ze zaproszenie na dzisiejsza
konferencjg przyjeto ponad 100 naukowcow z catej Polski, w tym ponad 30 profe-
sorow. Wszystkim Panstwu bardzo serdecznie dzigkuje za podjecie trudow podro-
zy 1 przybycie na obrady do Warszawy.

Szczegoblnie serdecznie pragng powitaé profesorow, ktorzy zgodzili si¢ przed-
stawi¢ dzisiaj na forum Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej wyniki
swoich rozwazan nad lingwistyka stosowana. Prosz¢ pozwoli¢ mi dokona¢ tego
powitania w kolejnosci wystapien: Witam Pana Profesora Franciszka Gruczg z Ka-
tedry Teorii Jezykow 1 Akwizycji Jezykowej Uniwersytetu Warszawskiego cztonka
rzeczywistego PAN, Pana Profesora Waldemara Pfeiffera Dyrektora Instytutu Lin-
gwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, Pana Profesora Janusza
Arabskiego z Instytutu Jezyka Angielskiego Uniwersytetu Slaskiego, Pana Profe-
sora Jerzego Zmudzkiego — Kierownika Zaktadu Lingwistyki Stosowanej Instytutu
Germanistyki Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskie;.

Bardzo goraco witam Pania Profesor Zofi¢ Berdychowska — Prodziekan Wy-
dziatu Filologicznego Uniwersytetu Jagiellonskiego, Panig Profesor Beat¢ Miko-
fajczyk — Prodziekan Wydzialu Neofilologii Uniwersytetu im. A. Mickiewicza,
Pania Profesor Krystyng Wroblewska-Pawlak — Prodziekan Wydziatu Neofilologii
Uniwersytetu Warszawskiego, Pana Profesora Zenona Weigta — Prodziekana Wy-
dziahlu Filologicznego Uniwersytetu £.odzkiego.

Bardzo serdecznie witam Panie i Panéw Profesorow, Kolezanki i Kolegow, dok-
torantow i studentéw naszych uczelni wyzszych.

Szanowni Panstwo, historia Polskiej Szkoty Lingwistyki Stosowanej jest sto-
sunkowo dluga. Prawdopodobnie najdluzsza na naszym kontynencie, bowiem juz
pod koniec XIX w. poczyniono w obregbie nauki polskiej pierwsze uwagi dotycza-
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ce koniecznosci wyodrebnienia lingwistyki stosowanej. W 1870 roku, tj. prawie
140 lat temu, Jan Baudouin de Courtenay na wykladzie w Petersburgu przedstawit
propozycj¢ podzialu lingwistyki na lingwistyke czysta i lingwistyke stosowana.
Nawiasem mowiac, Jan Baudouin de Courtenay urodzit si¢ 13 marca 1845 roku
w Radzyminie, zmart 3 listopada 1929 w Warszawie.

Nie miejsce tu jednak na zaprezentowanie petnej historii Polskiej Szkoty Lin-
gwistyki Stosowanej'. Przywotam zatem jedynie kilka wybranych dat z kalenda-
rium tej nowszej historii polskiej lingwistyki stosowane;j:

1965: a wige niespelna 55 lat temu, profesor Ludwik Zabrocki utworzyt na dw-
czesnym Wydziale Filologicznym Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu
pierwsza w Polsce akademicka jednostke naukowa pod nazwa Zaktad Jezykoznaw-
stwa Stosowanego;

1966: z inicjatywy profesora L. Zabrockiego utworzone zatozone zostato pierw-
sze europejskie naukowe czasopismo poswigcone badaniom naukowym z zakresu
nauczania i uczenia jezykow obcych pod nazwa ,,Glottodidactica” — czasopismo to,
jak wiemy, wydawane jest po dzien dzisiejszy na Uniwersytetcie im. A. Mickiewi-
cza przez tamtejszy Instytut Lingwistyki Stosowane;j;

1972: 36 temu z inicjatywy profesora Franciszka Gruczy — nawiasem mowiac
ucznia profesora L. Zabrockiego — utworzony zostal na Uniwersytecie Warszaw-
skim Instytut Lingwistyki Stosownej, pierwszy w skali europejskiej, a zdaje sig
takze 1 §wiatowej uniwersytecki instytut programowo podejmujacy zar6wno ba-
dania naukowe z zakresu lingwistyki stosowanej, jak i akademickie ksztatcenie
studentéw w zakresie lingwistyki stosowanej;

1974:35 lat temu powstat Zaklad Lingwistyki Stosowanej Instytutu Filologii
Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego;

1978: 31 lat temu ukazat sig z inicjatywy profesora F. Gruczy pierwszy numer
»Przegladu Glottodydaktycznego”. Czasopismo to wydawane jest do dzi$ na Uni-
wersytecie Warszawskim potaczonymi sitami Katedry Jezykow Specjalistycznych
oraz Katedry Teorii Jgzykoéw i Akwizycji Jezykowej. W sumie do tej pory? ukazato
sig 26 zeszytow ,,Przegladu Glottodydaktycznego”.

1981: 28 lat temu, dzigki staraniom profesora F. Gruczy zostato powotane do
zycia Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej (PTLS).

1983: opublikowana zostata monografia prof. Franciszka Gruczy pt. ,,Zagadnie-
nia metalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka stosowana”, w kto-
rej po raz pierwszy tak szeroko przedstawione zostaty teoretyczne fundamenty
lingwistyki stosowanej jako nauki. Wersja poprawiona, uzupelniona i rozszerzona
o doswiadczenia 26 lat ukazata si¢ w 2007 . pt. ,,Lingwistyka stosowana. Zarys jej
historii, zadan 1 dokonan™;

! Szerzej na ten temat zob. F. Grucza (2007) Lingwistyka stosowana. Historia — zadania — osiqg-

niecia. Warszawa oraz w niniejszym zeszycie: Teresa Siek-Piskozub, Anna Cieslicka Wkiad — IFA-
UAM w rozwdj Lingwistyki Stosowanej

2tj. zamkniecia redakcji 1. zeszytu ,,Lingwistyki Stosowanej”.
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1986: utworzono w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszaw-
skiego kierunek studiow ,,lingwistyka stosowana”. Niestety, kierunek ten skreslony
zostat z listy ministerialnej kierunkow ogolnopolskich w potowie lat 90. wskutek
poszukiwan oszczednosci finansowych w szkolnictwie wyzszym.

I jeszcze kilka dat z historii najnowszej Polskiej Szkoty Lingwistyki Stosowanej:

2000: z inicjatywy profesora Jerzego Zmudzkiego, utworzono Zaktad Lingwi-
styki Stosowanej Instytutu Germanistyki Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej
w Lublinie;

2000: z inicjatywy profesora Jerzego Lukszyna utworzona zostala na Uniwer-
sytecie Warszawskim Katedra Jezykow Specjalistycznych — pierwsza jak si¢ zdaje
jednostka uniwersytecka programowo podejmujaca zagadnienia m.in. stosowanej
lingwistyki jezykow specjalistycznych. W przyszlym roku bedziemy wigc obcho-
dzi¢ 10-lecie jej powstania;

2005: z inicjatywy profesora Waldemara Pfeifera na Uniwersytecie im. A. Mi-
ckiewicza w Poznaniu powotano do zycia (drugi w Polsce) Instytut Lingwistyki
Stosowanej;

2007: utworzenie na Uniwersytecie Warszawskim Instytut Polonistyki Stoso-
wanej;

2009: z inicjatywy profesora Jerzego Zmudzkiego i dzigki staraniom jego wspot-
pracownikéw Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego utworzyto unikatowy
kierunek ,,lingwistyka stosowana”, prowadzony obecnie w Zaktadzie Lingwistyki
Stosowanej Instytutu Germanistyki Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej w Lub-
linie;

2009: W marcu br., decyzja Senatu Uniwersytetu Warszawskiego, w drodze
zmiany nazwy, utworzony zostal na Uniwersytecie Warszawskim Wydzial Lin-
gwistyki Stosowanej — wedlug mojej wiedzy pierwszy w skali europejskiej, a zdaje
si¢ takze 1 $wiatowej, wydzial uniwersytecki o takiej nazwie.

Wymienione jednostki nie sa oczywiscie jedynymi jednostkami akademickimi
noszacymi w nazwie wyrazenie ,,lingwistyka stosowana”. Wsrod takich wymienié
mozna mi¢dzy innymi: Katedre Lingwistyki Stosowanej i Kulturowej Uniwersyte-
tu Lodzkiego, Zaktad Lingwistyki Stosowanej Instytutu Neofilologii i Lingwistyki
Stosowanej Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Zaktad Lingwi-
styki Stosowanej Instytutu Neofilologii Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zaktad
Lingwistyki Stosowanej Instytutu Filologii Wschodniostowianskiej Uniwersytetu
Slaskiego, Zaktad Lingwistyki Stosowanej Instytutu Filologii Angielskiej Uni-
wersytetu Rzeszowskiego, Zaktad Lingwistyki Stosowanej Instytutu Neofilologii
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Plocku. Listg t¢ uzupehic¢ trzeba by
jeszcze o jednostki akademickie noszace w nazwie wyrazenie ,,jezykoznawstwo
stosowane” oraz ,,polonistyka stosowana”.

Wszystko to oznacza, ze dzisiejsza polska lingwistyka stosowana jest takze in-
stytucjonalnie mocno zakorzeniona na gruncie polskiej nauki i dydaktyki akademi-
ckiej. Zdaje si¢ zatem, ze przyszedt czas na uaktualnienie jej dzisiejszego obrazu.
Do wspolpracy zapraszamy wszystkich zainteresowanych upublicznieniem doko-
nan wlasnych jednostek w zakresie szeroko pojetej lingwistyki stosowane;.
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Co zas$ si¢ tyczy Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej (PTLS), to
zostato ono powotlane do zycia wczesng jesienig 1981 roku z inicjatywy i dzig-
ki staraniom profesora Franciszka Gruczy, dwczesnego dyrektora Instytutu Lin-
gwistyki Stosowanej, przewodniczacego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej do
roku 1998. W roku 1998 funkcje tg objeta profesor Maria Dakowska.

Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej jest zarejestrowane sadownie
i dziala na podstawie obowiazujacego prawa o stowarzyszeniach i z tego tytutlu po-
siada osobowos¢ prawna. PTLS jest organizacja naukowa, ktorej celem jest przy-
czynienie si¢ do rozwoju studidow i badan w dziedzinie lingwistyki stosowanej oraz
do wykorzystania ich wynikoéw w praktyce. Towarzystwo zmierza do osiagnigcia
swego celu przez (i) popieranie rozwoju badan w zakresie lingwistyki stosowa-
nej, (i) upowszechnianie i popularyzacj¢ osiagnie¢ lingwistyki stosowanej i zwia-
zanych z nig dziedzin, (iii) ulatwianie i podtrzymywanie taczno$ci wsrdd czton-
kéw Towarzystwa, m.in. poprzez koordynacje prowadzonych przez nich badan,
(iv) wspolprace z towarzystwami naukowymi i innymi instytucjami dziatajacymi
w kraju i za granica, ktorych prace sg istotne dla rozwoju lingwistyki stosowanej,
(v) organizowanie konferencji naukowych, (vi) wydawanie i rozpowszechnianie
publikacji z zakresu prac i dziatalnosci Towarzystwa.

Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej sktada si¢ z cztonkdéw zwyczaj-
nych i honorowych. W mysl Statutu PTLS: cztonkiem zwyczajnym Towarzystwa
moze by¢ kazda osoba, dziatajaca zawodowo w zakresie lingwistyki stosowanej
lub posiadajaca wyksztatcenie w tym zakresie, ktorej kwalifikacje zostaty uznane
przez Zarzad Towarzystwa za wystarczajace. Decyzje o przyjeciu cztonkdéw zwy-
czajnych podejmuje Zarzad Towarzystwa na podstawie wniosku kandydata i pi-
semnej opinii jednego cztonka zwyczajnego. Wtadzami Towarzystwa sa: Walne
Zgromadzenie czlonkéw Towarzystwa, Zarzad Towarzystwa, Komisja Rewizyjna,
Sad Kolezenski. Kadencja wtadz trwa 3 lata.

Mowig tu o tym takze dlatego, ze druga czg$¢ naszego dzisiejszego spotkania
poswigcona bedzie wylonieniu nowych wtadz Polskiego Towarzystwa Lingwistyki
Stosowanej?.

Konczac, cheiatbym z tego miejsca bardzo serdecznie podzigkowa¢ Pani dr Ka-
tarzynie Hryniuk oraz Panu dr. Lukaszowi Karpinskiemu, adiunktom w Katedrze
Jezykow Specjalistycznych Uniwersytetu Warszawskiego oraz studentom tej kate-
dry za ogromne zaangazowanie oraz pomoc w przygotowaniu dzisiejszego spot-
kania. Dzigkujac za uwage, zycze¢ Panstwu owocnych obrad i milego pobytu na
Uniwersytecie Warszawskim.

3 Sktad nowych wladz podajemy w czesci ,,Komunikaty i sprawozdania”.
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1. Tekst ten sktada si¢ z trzech czg$ci. W pierwszej przedstawig najpierw kilka
zdan o samym wyrazeniu ,,lingwistyka stosowana”, a nastgpnie o znaczeniach wia-
zanych z nim przez innych autoréw, zwlaszcza w czasach minionych. W drugiej
zarysuj¢ moja odpowiedz na pytanie o nauke, czyli o to, co ja wyrdéznia w $wiecie
ludzkich aktywnosci w ogole, przede wszystkim w $wiecie ludzkich aktywnosci
poznawczych. Dopiero w trzeciej czesci sprobuje przedstawic (oczywiscie w skro-
cie) moje rozumienie tak desygnacyjnej, jak i denotacyjnej funkcji wyrazenia ,,lin-
gwistyka stosowana”. Zarazem zarysuj¢ w niej moj poglad w sprawie lingwistyki
w ogoble, w szczegolnosci w sprawie jej generalnego przedmiotu oraz jej zadan
poznawczych. Postapig tak, poniewaz juz do$¢ dawno temu zrozumiatem, ze na
pytanie o istot¢ lingwistyki stosowanej jako pewnej dziedziny nauki nie sposob
odpowiedz zadowalajaco, jesli wpierw nie odpowie si¢ na pytanie o nauke i lin-
gwistyke w ogole.

Zaroéwno wyrazeniem ,,lingwistyka stosowana”, jak i wyrazeniem ,,lingwistyka”
bedg si¢ tu postugiwat jako pewnego rodzaju kolektywnym zastepnikiem zaré6wno
ich polsko-, jak i innoj¢zycznych odpowiednikow, takich jak np. ,,jezykoznawstwo
(stosowane)”, ,,(applied) linguistics”, ,,linguistique (applique)” czy ,,(angewandte)
Linguistik” lub ,,(angewandte) Sprachwissenschaft”, niezaleznie od tego, czy wia-
zane z nimi znaczenia sa rownowazne, czy nie. Oznacza to, ze wyrdznienie jakiej$
wlasciwosci wyrazenia ,lingwistyka (stosowana)” bedzie niejako automatycznie
rownoznaczne stwierdzeniu, ze wlasciwos¢ taka przypisuje wszystkim odpowied-
nikom tego wyrazenia, a nie tylko wyrazeniu ,,lingwistyka stosowana”.

1.1. Glownym przedmiotem uwag lub rozwazan, ktore tu przedstawiam, nie
sa ludzkie jezyki, lecz myslenie o nich — w szczeg6lnosci rozwazania nad ludz-
kimi jezykami, ktore wyroznia si¢ za pomoca takich wyrazen jak ,lingwistyka”
lub ,,jezykoznawstwo”, cho¢ rzecz jasna, ze zajmujac sig lingwistyka, nie sposob,
jak si¢ okaze, nie dotkna¢ zarazem kwestii jej przedmiotu i tym samym tego, co
nazywa si¢ ,,jezykami ludzkimi”. Szczegdlny rodzaj myslenia o ludzkich jezykach,
ich analizy, dotyczacych ich rozwazan stanowig te, ktore traktuje si¢ jako pewien
zakres aktywnos$ci naukowych — jako aktywnos$ci znamienne dla pewnej dziedziny
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nauki wyrdznianej za pomoca wyrazen typu ,,lingwistyka”. Rozwazania, ktorych
przedmiot stanowia rozwazania lingwistyczne, w skrocie: lingwistyka, nazywam
rozwazaniami metalingwistycznymi, w skrocie: metalingwistyka. Natomiast roz-
wazania nad nauka nazywam metanauka. Ogolnie rzecz biorac, mozna powiedzie¢,
7e rozwazania przedstawione w tej i w 3. czes$ci tego tekstu naleza do zakresu me-
talingwistyki, natomiast uwagi przedstawione w 2. czgéci do zakresu metanauki.
Dodam, ze wyrazen typu ,,teoria nauki” lub ,,filozofia nauki”, uzywanych rowniez
dla ich wyrdznienia, nie traktuj¢ jako synoniméw wyrazenia ,,metanauka” — wyra-
zeniem ,,teoria nauki” postuguje si¢ jako wyroznikiem tylko jednej z faz (etapow)
rozwazan realizowanych na poziomie metanauki, a nie jej catosci. Natomiast wy-
razeniem ,.filozofia nauki” postuguje si¢ (podobnie jak wyrazeniem ,,psychologia
nauki” lub ,,ekonomia nauki”) jako wyr6znikiem pewnego specyficznego podejscia
do i/lub aspektu nauki, a nie jako nazwa dziedziny zajmujacej si¢ poznaniem (ra-
cjonalna rekonstrukcja) nauki.

Na wszelki wypadek podkre$lam tez juz w tym miejscu, ze podobnie jak jedy-
nie niewielka czg$¢ rozwazan nad ludzkimi jgzykami spetia kryteria rozwazan
naukowych, tak tez tylko niewielka czg$¢ rozwazan dotyczacych tak lingwistyki,
jak i1 nauki spetnia kryteria rozwazan naukowych — ma charakter rozwazan $cisle
metanaukowych. W zadnym razie nie jest tak, ze wszystko, co mowia lub pisza
o ludzkich jezykach autorzy nazywani lingwistami, albo co o zdarzeniach, ktére
mialy miejsce w przesztosci, mowia lub pisza autorzy nazywani (nazywajacy si¢)
historykami, ma z natury rzeczy charakter naukowy. Podobnie sprawa ta przed-
stawia si¢ w odniesieniu do rozwazan o nauce lub lingwistyce: w zadnym razie
nie jest tak, iz wszystkiemu, co mowia o lingwistyce uprawiajacy jakis jej zakres
lub o nauce zajmujacy si¢ uprawianiem jej jakiego$ wycinka ma z natury rzeczy
charakter naukowy, ze kazdej ich wypowiedzi trzeba koniecznie przyznaé status
wypowiedzi naukowej. Kazdy uprawiajacy jakikolwiek wycinek nauki ma prawo
mie¢ poczucie, ze zna si¢ na niej, ale zarazem jako pewien podmiot nauki ma obo-
wiazek zdawac sobie sprawe z tego, ze czym innym jest ,,znanie si¢ na nauce”
stanowiace pewien rezultat jej uprawiania, a czym innym ,,znanie si¢ na niej” sta-
nowiace rezultat systematycznego namystu nad nia zrealizowanego na poziomie
metanauki. W kazdym razie odr6zni¢ trzeba (a) intuicyjna (znachorska) wiedze
o nauce od naukowo zasadnej wiedzy o niej, (b) wiedzg fundujaca ,,znanie si¢ na
zarzadzaniu nauka” od wiedzy fundujacej rozumienie jej istoty — tego, co ja wyroz-
nia prymarnie, co czyni ja nauka.

1.2. Podobnie jak wyrazenie ,,gramatyka generatywna”, tak tez wyrazenie ,,lin-
gwistyka stosowana”, nalezy do zbioru metalingwistycznych nazw, ktére w stosun-
kowo krétkim czasie zrobity btyskawiczna karier¢ §wiatowa. Oba zaczety ja robic
w USA na poczatku lat 50. poprzedniego wieku. Natomiast rdézne sa historie tych
wyrazen, rozne byly tez powody ich amerykanskich karier. W przeciwienstwie do
historii wyrazenia ,,gramatyka generatywna”, historia wyrazenia ,,lingwistyka sto-
sowana” nie zaczgla si¢ w USA, lecz w Europie, o czym za chwile wigcej. ROwniez
w przeciwienstwie do wyrazenia ,,gramatyka generatywna”, wyrazenie ,,lingwisty-
ka stosowana” zawdzigcza swoj pierwotny rozglos nie tyle wzgledom naukowym,
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ile praktycznym, doktadniej: finansowym, jeszcze doktadniej: ptacowym. Otoz
pierwotnym powodem eksplozji zainteresowania si¢ tym wyrazeniem byta decyzja
amerykanskich wladz, by w specjalny sposob dofinansowywac¢ uczonych potrafia-
cych wykaza¢, ze realizowane przez nich badania maja charakter badan, ktorych
wyniki moga zosta¢ wykorzystane dla udoskonalenia jakichs dziatan praktycznych,
doktadniej: dla efektywizacji jakiegos$ zakresu ludzkiej pracy praktyczne;j.

Amerykanscy lingwisci, w szczeg6lnosci amerykanscy strukturalisci, nie mieli
zadnego problemu z wykazaniem, ze spora czg$¢ ich badan ma charakter tak ro-
zumianych badan stosowanych. Potrzebne do tego swiadectwa otrzymali bowiem
w czasie drugiej wojny $wiatowej, gdy na zyczenie amerykanskiej armii opraco-
wali lingwistycznie ufundowane metody intensywnej nauki jezykow obcych, ktore
okazaly si¢ na tyle skuteczne, ze postugujacy si¢ nimi nauczyciele byli w stanie
w ciagu kilku miesigcy nauczy¢ wybranych Zotierzy podstawowego zakresu j¢zy-
kéw tych krajow, na terenie ktorych amerykanskie wojska musiaty podja¢ dziatania
wojenne. Poza tym amerykanskim lingwistom sprzyjalo amerykanskie podejscie
do nauki w ogdle — podejscie rozniace si¢ od europejskiego, ufundowanego pod
koniec XIX wieku (majacego u nas wciaz jeszcze w wielu dziedzinach wielu zna-
czacych zwolennikow) tym, Zze nakazuje ceni¢ (takze) humanistyczne badania tym
bardziej, im bardziej ich rezultaty przyczyniaja si¢ do poprawy codziennego zycia
Amerykandw, a nie tym bardziej, im bardziej ich przedmioty sa ,,historyczne” lub
»ideologiczne”, a w kazdym razie mozliwie odlegte od probleméw dnia codzienne-
go — od zagadnien natury praktyczne;j.

Oba te wspotczynniki, tzn. i owe wojenne $wiadectwa, i owo pragmatyczne
nastawienie do nauki w ogole, sprawity, ze juz w roku 1958 amerykanscy lingwisci
zdotali utworzy¢ w Waszyngtonie pierwszg powazna instytucj¢ majaca si¢ zajmo-
wac gtownie lingwistyka stosowana — ,,Center for Applied Linguistics”. Wspo-
mniane amerykanskie podejscie do nauki spowodowato zarazem, ze natychmiast
otrzymali relatywnie duze pieniadze na rozwoj badan, i to nie tylko nad dalsza
poprawa skutecznosci nauki jezykow obcych, lecz takze badan majacych na celu
lingwistyczne zagospodarowanie komputeréw, urzadzen, jak wiadomo, pierwot-
nie wytworzonych dla celow wojennych. Projekty dotyczace komputeréw sugero-
waty mozliwos$¢ rychtego wykorzystania tych maszyn w zakresie interlingwalne;
translacji. Ich autorom zdawato si¢, ze wystarczy jedynie opracowaé¢ odpowiednie
programy i juz bedzie mozna dokonywac tzw. translacji automatycznej lub mecha-
nicznej. Jednakze rychto okazato sig, ze ani tajemnicy skutecznych metod nauki
jezykow obcych, ani tajemnicy adekwatnej translacji interlingwalnej nie da si¢ zta-
mac tak szybko, jak poczatkowo mniemano. Do konca nie udato si¢ tego zrobi¢ do
dzi$. Niemniej amerykanskie badania lingwistyczne podjgte w celu ztamania tych
lingwistycznych tajemnic nabraly wkrotce swiatowego rozglosu i niewatpliwie
przyniosty wiele bardzo pozytecznych rezultatow ubocznych. Jeden z nich stanowi
wspomniana wyzej idea gramatyki generatywne;.

Bardzo predko amerykanskie badania wszczete pod szyldem lingwistyki stoso-
wanej zainteresowaly lingwistow w Europie. Zainteresowani nimi Europejczycy
przypomnieli sobie zarazem o europejskiej, o wiele dluzszej niz amerykanska, hi-
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storii wyrazenia ,,lingwistyka stosowana”, o czym za chwil¢ powiem nieco wigcej.
Potaczenie pragmatycznej tendencji amerykanskiej z europejska tradycja anali-
tyczna spowodowato, ze juz w polowie 60. lat minionego wieku funkcje lidera
dziatan promujacych rozwoj lingwistyki stosowanej przejeta Europa. Stalo sig tak
dzigki lingwistom francuskim zainteresowanym automatycznym tlumaczeniem.
Oni to bowiem doprowadzili do tego, ze juz w 1964 roku (w Nancy) powstato mig-
dzynarodowe towarzystwo pod nazwa Association International de Linguistique
Appliquée, w skrocie: AILA (w brzmieniu angielskim: International Association of
Applied Linguistics). Bylo to wydarzenie wazne, bowiem w $lad za nim wkrotce
w wielu krajach powstaty ,,narodowe” stowarzyszenia lingwistyki stosowanej. Tak
stato si¢ we Francji, w Niemczech, w Wielkiej Brytanii i wielu innych krajach tzw.
Europy Zachodnie;.

W naszym kraju powotanie do zycia odpowiedniego stowarzyszenia bylo wow-
czas jeszcze rzecza niemozliwa. Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej po-
wstato (nawiasem mowiac: z mojej inicjatywy) dopiero jesienia 1981 roku. Udato
si¢ wykorzysta¢ do tego krotki czas tzw. pierwszej Solidarnosci. Niestety, kilka
miesigcy pdzniej, wraz z wprowadzeniem stanu wojennego, jego dziatalno$¢ zo-
stata na kilka lat zawieszona; zreszta podobnie jak dziatalno$¢ wszystkich innych
towarzystw naukowych. Ale pomimo éwczesnych politycznych ograniczen Polska
bardzo predko zajeta miejsce w grupie kilku krajéw o niezwykle intensywnym roz-
woju nie tylko lingwistycznych badan stosowanych, lecz takze metalingwistycz-
nego namyshu nad ich istota — przede wszystkim nad pytaniem o zasadnos¢ tak
desygnacyjnych, jak i denotacyjnych funkcji przypisywanych woéwczas wyrazeniu
,lingwistyka stosowana”. Do tej kwestii powroce w drugiej czesci tego wyktadu.

W tym miejscu cheg zwrdci¢ uwage na to, po pierwsze, ze to nie w Ameryce,
i nie w tzw. Europie Zachodniej, lecz w Polsce dokonala si¢ pierwsza (nazwijmy
ja tak) postamerykanska uniwersytecka instytucjonalizacja lingwistyki stosowa-
nej. Po drugie, ze stato si¢ tak przede wszystkim za sprawa Ludwika Zabrockiego,
wybitnego profesora Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza (doktadniej o dokona-
niach tego uczonego w: J. Banczerowski, 2001). Po trzecie, ze instytucjonalizacja
ta dokonata si¢ w 1965 roku w momencie powstania w ramach UAM-u Zaktadu
Jezykoznawstwa Stosowanego. Po czwarte, ze chronologicznie Zaklad ten stano-
wil wowczas trzecia w skali Swiatowej, a druga w skali europejskiej uniwersytecka
jednostke organizacyjna powolana dla systematycznego uprawiania lingwistyki
stosowanej. Po piate, ze powstaly przy moim udziale w 1972 roku w Uniwersyte-
cie Warszawskim Instytut Lingwistyki Stosownej byt pierwsza tego typu uniwer-
sytecka jednostka organizacyjna w skali §wiatowej. Po szoste, ze do Swiatowego
rozgtosu polskich aktywnosci realizowanych wowczas pod szyldem ,lingwistka
stosowana” niewatpliwie w duzej mierze przyczynily si¢ tez kontrastywne badania
zorganizowane pod koniec lat 60. przez profesora J. Fisiaka w ramach Instytutu Fi-
lologii Angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Po siédme,
ze doktadniej histori¢ lingwistyki stosowanej (LS) w ogole i historig jej rozwoju
w Polsce, przedstawitem w ksiazce pt. Lingwistyka stosowana: Historia — zadania
— osiqgniecia (F. Grucza, 2007). I, po 6sme, ze europejska akademicka kariera
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lingwistyki stosowanej stata si¢ mozliwa dzigki temu, ze Amerykanie nadali bada-
niom opatrzonym jej szyldem charakter badan, ktore nie tylko mozna, lecz trzeba
uprawia¢ w uniwersytetach; dzis mato kto zdaje sobie sprawe z tego, ze w Polsce
argument ,,badania takie prowadza Amerykanie” zaczat spetnia¢ funkcj¢ argumen-
tu decydujacego juz na poczatku lat 70. poprzedniego wieku, a nie dopiero po roku
1990, ze w zyciu akademickim performacyjna moc tego argumentu juz woéwczas
zaczeta przewyzsza¢ moc zarowno odnosnych filologicznych, jak i ideologicznych
argumentow.

1.3. Wspomniana europejska historia wyrazenia ,,lingwistyka stosowana” liczy
sobie dzi$ juz nieco ponad dwa wieki. Zapoczatkowat ja znakomity berlinski na-
uczyciel i uczony A.F. Bernhardi, gdy druga czgs¢ swego dwutomowego dzieta
Sprachlehre opublikowal pod tytutem Angewandte Sprachlehre w przeciwienstwie
do pierwszej, ktora ukazata si¢ dwa lata wezesniej, czyli w 1801 roku, pod tytutem
Reine Sprachlehre (zob. A.F. Bernhardi, 1801 i 1803). To ten uczony zainicjowat
zarazem poszukiwania odpowiedzi na pytanie tak o znaczenie wyrazenia ,,lingwi-
styka stosowana”, jak i o r6znice dzielace lingwistyczne badania wyrézniane jako
»lingwistyka czysta” i ,lingwistyka stosowana”. W tym artykule nie bedg si¢ jed-
nak wdawatl w szczegdtowa analiz¢ ani historii wyrazenia ,,lingwistyka stosowa-
na”, ani historii zwiazanych z nim znaczen. Zainteresowanych tymi zagadnieniami
odsylam do juz wspomnianej pracy Lingwistyka stosowana: Historia — zadania
— osiggniecia (F. Grucza, 2007). Tu ograniczg si¢ do sformutowania nastgpujacych
uwag na ten temat:

Po pierwsze — chronologicznie drugim uczonym, ktory zabral glos w spra-
wie wyrazenia ,,lingwistyka stosowana” i przedstawil, jak je rozumie, byt nasz
— w moim przekonaniu zgota genialny — lingwista, Jan Nepomucen Baudouin de
Courtenay. Uczynil to w wyktadzie wygloszonym w 1870 roku z okazji inauguracji
jego dziatalnos$ci profesorskiej na Uniwersytecie Petersburskim.

Po drugie — ani A F. Bernhardiemu, ani Baudouinowi de Courtenay, ani ich na-
stgpcom, ani uczestnikom wspomnianego burzliwego rozwoju zainteresowan wy-
razeniem ,,lingwistyka stosowana” i wyrdznianych za jego pomoca badan nie udato
si¢ odpowiedzie¢ na postawione pytania w sposob zadowalajacy.

Po trzecie — wszystkie historyczne odpowiedzi udzielone na pytanie, czym jest
lingwistyka stosowana i co ja odrdznia od lingwistyki tradycyjnej, mozna z grubsza
podzieli¢ na trzy nastepujace typy:

(1) lingwistyka stosowana to tyle co wykorzystywanie lub poszukiwanie moz-
liwosci wykorzystania rezultatow juz zrealizowanych badan lingwistycznych (a)
przez podmioty innych dziedzin nauki i/lub (b) przez podmioty réznych dziedzin
praktyki, w tym przez podmioty dzialajace na polu edukacji (tak J. Baudouin de
Courtenay) albo (¢) wykazywanie praktycznej uzytecznos$ci rezultatow badan lin-
gwistycznych;

(2) lingwistyka stosowana to pewne rodzaje badan podjgtych po to, by uzyskac
wyniki, ktore umozliwia przyczynienie si¢ do rozwiazania pewnych problemow
praktycznych (tak Amerykanie, a w pewnej mierze juz takze A.F. Bernhardi);
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(3) lingwistyka stosowana to zbior takich dziedzin, jak tzw. metodyka nauki je-
zykow obcych, glottodydaktyka, translatoryka, afazjologia, logopedia, studia kon-
trastywne lub terminologia (takie rozumienie zdaje si¢ leze¢ u podtoza programéw
AILA).

2. Poczatki ksztaltowania si¢ mojego pogladu na temat lingwistyki stosowane;j
siggaja mojej pracy w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, czyli
lat 60. poprzedniego wieku. Natomiast jednym z gtownych przedmiotéw moich
zainteresowan intelektualnych zagadnienie lingwistyki stosowanej stato sig w 1971
roku — w momencie, w ktérym Uniwersytet Warszawski powierzyt mi najpierw
przygotowanie projektu juz wspomnianego Instytutu Lingwistyki Stosowane;j,
a nastgpnie jego zbudowanie. Szczegblnie wiele czasu i energii poswigcitem wow-
czas odpieraniu ,,autorytatywnych twierdzen” wypowiadanych przy okazji rézne-
go rodzaju dyskusji (niestety tylko ustnie, a nie pisemnie, cho¢ niejednokrotnie
prositem o ich opublikowanie) przez wielu 6wczesnych filologoéw, ze aktywnoS$ci
uprawianych (wyroznianych) jako ,.lingwistyka stosowana” (po szyldem tego wy-
razenia) nie sposob w ogodle uznac¢ za naukowe — za godne uprawiania ich w mu-
rach jakiegokolwiek uniwersytetu, a Uniwersytetu Warszawskiego szczegdlnie.
Juz w potowie lat 70. tamtego wieku doszedtem do wniosku, ze chcac sformutowaé
zadowalajaco uargumentowana odpowiedz na pytanie o istotg lingwistyki stosowa-
nej, trzeba najpierw upora¢ si¢ z pytaniami: (a) o nauk¢ w ogole i (b) o lingwistyke
jako pewna dziedzing nauki. I Ze pytanie o naukg to pytanie o to, co ja wyrdznia
w $wiecie ludzkich (w szczegdlnosci poznawczych) aktywnosci w ogole, a pytanie
o naukowos¢ lingwistyki to pytanie o to, co nalezy uznaé za jej wlasciwos¢ (uczy-
ni¢ jej wlasciwos$cia) wyrozniajaca ja w §wiecie nauki w ogole.

Rezultaty moich 6wczesnych przemyslen tak w sprawie nauki, jak i lingwistyki
przedstawitem w monografii, ktora ukazata si¢ pt. Zagadnienia metalingwistyki.
Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka stosowana (F. Grucza, 1983). Rezultaty
tamtych i pdzniejszych rozwazan nad zagadnieniem lingwistyki stosowanej zebra-
fem i polaczytem w nowa cato$¢ w juz dwa razy wspomnianej monografii Lingwi-
styka stosowana: Historia — zadania — osiqgniecia. Mocno wzbogacona i zarazem
lingwistycznie poglgbiona odpowiedz na pytanie o nauke przedstawie¢ w mono-
grafii, nad ktdra pracuj¢ teraz. Mam nadzieje, ze ukaze si¢ ona wiosna przysztego
roku. Jej roboczy tytul brzmi: ,,Nauka, pozna(wa)nie i wiedza a ludzkie jezyki.
O podstawowych zagadnieniach epistemologii i metanauki ze stanowiska lingwi-
styki antropocentrycznej”. Natomiast rezultaty moich poglebionych przemyslen
z ostatnich 30 lat w sprawie lingwistyki zamierzam zebra¢ w tomie poswigconym
ludzkim jezykom, ktorego przygotowanie mam nadzieje ukonczy¢ za mniej wigcej
trzy, a moze juz za dwa lata. W miedzyczasie znacznie wzbogacita si¢ zardwno
moja wiedza o rzeczywistych jezykach ludzkich, w tym o ich tzw. nabywaniu, jak
i o ludzkim poznawaniu, o jego jezykowych wspotczynnikach, a takze o nauko-
wosci, poznawaniu i wiedzy. Jednakze w tym miejscu moge moja odpowiedz na
oba te pytania jedynie naszkicowaé, w dodatku tylko weglem, a nie zaostrzonym
olowkiem.
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2.1. Zaczneg od uwagi, ze chcac sformutowac sensowna odpowiedz na pytanie,
czym jest nauka, trzeba najpierw ustali¢ desygnacyjna funkcje wyrazu ,,nauka”, ze,
inaczej mowiac, trzeba najpierw wyraznie okresli¢, co si¢ wyrdznia za pomocg tego
wyrazu, albo jeszcze inaczej mowiac: mozliwie wyraznie wskazac jego desygnaty;
i ze trzeba tak postapi¢ zwlaszcza wtedy, gdy przystepuje si¢ do formutowania od-
powiedzi na postawione pytanie pretendujacej do miana odpowiedzi naukowej i to
juz chocby dlatego, ze w takim przypadku nie wolno niczego milczaco uznac za
rzecz oczywista. Dzi§ odpowiadam nastgpujaco na pytanie o desygnacyjna funkcje
wyrazu ,,nauka’:

Po pierwsze — za pomoca tego wyrazu wyrozniam pewien rodzaj aktywnosci
istot zywych (przede wszystkim ludzi) nazywanych ,,poznawaniem”; pewien spe-
cyficzny rodzaj tych ostatnich nazywa si¢ ,,praca poznawcza”’; z praca poznawcza
mamy do czynienia w przypadku ludzi trudniacych si¢ gtéwnie wykonywaniem
aktywnosci poznawczych; ludzi wykonujacych prace poznawcza dzieli si¢ z grub-
sza na trzy rodzaje — (a) uczacych si¢ (ucznidéw), (b) nauczycieli, w tym nauczycieli
akademickich, oraz (c) badaczy, ktorych czgsto nazywa sig tez ,,uczonymi” lub
»myslicielami”.

Po drugie — prymarnie, czyli w obrebie $wiata pracy w ogole, pracg nazywa-
ng ,,poznawaniem” wyrdznia jej znami¢ teleologiczne lub rezultatywne, tzn., ze
wyroznia jg albo cel, z uwagi na ktory jest wykonywana, albo rezultat uzyska-
ny w wyniku jej wykonania; jej celem jest pozyskanie wiedzy, a jej rezultatem
jest pozyskana wiedza; dodam, ze tak jej celem, jak i jej rezultatem moze tez by¢
praktyczna umiejetnosé i ze tu pozyskiwaniem praktycznych umiejgtnosci nie bede
si¢ zajmowal, poniewaz z punktu widzenia celu niniejszych rozwazan wazna jest
przede wszystkim praca wykonywana dla pozyskania wiedzy lub praca, poprzez
wykonanie ktorej kto§ pozyskat wiedze; w skrocie bede te prace nazywat praca
kognitywna.

Po trzecie — pracg kognitywna mozna, jak kazda inna pracg, najpierw podzieli¢
w zalezno$ci od tego, (a) kto ja wykonuje, (b) czego ona dotyczy i/lub (c) jak si¢ ja
wykonuje, czyli w zaleznosci od (a) jej podmiotu, (b) jej przedmiotu i/lub (¢) me-
tody jej wykonania (wykonywania); nastgpnie pracg¢ kognitywna mozna, a nawet
trzeba, podzieli¢ tez w zalezno$ci od tego, czy jej celem jest wytworzenie — pozy-
skanie — nowej wiedzy, czy odtworzenie wiedzy starej, tzn. takiej, ktora wezesniej
wytworzyli inni ludzie.

Po czwarte — uczacy si¢ to osoby zajmujace si¢ gldwnie praca odtworcza, na-
uczyciele — to osoby wspomagajace (trudniace si¢ gldéwnie wspomaganiem) ucza-
cych sig, a badacze — naukowcy — to osoby zajmujace si¢ gtdéwnie pozyskiwaniem
nowej wiedzy; zatem: zasadnie mozna o kim$ powiedzie¢, ze jest badaczem lub
naukowcem tylko pod warunkiem, ze na co dzien zajmuje si¢ wykonywaniem tego
rodzaju pracy kognitywnej; nawiasem mowiac: rzeczywisty (a nie tylko ,.tytular-
ny”) profesor to permanentnie uczacy si¢ badacz starajacy si¢ pomagaé innym
uczacym sig, a nie tylko nauczyciel (akademicki).

Po piate — prace realizowana w celu pozyskania nowej wiedzy trzeba koniecznie
odrézni¢ od pracy majacej na celu uzewngtrznienie pozyskanej wiedzy, czyli od
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pracy, ktora nazywam ,,pracg transferencyjng”’; specyficzne (ale nie jedyne) rezul-
taty tej drugiej stanowia (jezykowe) teksty; teksty ani nie sa wiedza, ani wiedzy nie
zawieraja, lecz sg tworami reprezentujacymi (zastgpujacymi) wiedze (S. Grucza,
2008a, 2008b, 2009a, 2009b); problem w tym, Ze interesujaca nas tu wiedza, czyli
wiedza wytworzona przez ludzi, jest czyms, czego nikt nie jest w stanie nikomu
przekazaé bezposrednio (wigcej o wiedzy w F. Grucza, 2004).

Po szoste — w zadnym razie nie jest jednak tak, ze tylko badacze (naukowcy)
zajmuja si¢ pozyskiwaniem nowej wiedzy oraz jej transferencja, ani tez tak, ze
wszelka nowa wiedza jest ich wytworem; nowa wiedze wytwarzali 1 wytwarzaja,
a takze prezentowali i prezentuja (tekstualizowali i tekstualizuja) tez ludzie, kto-
rych nie nazywano i/lub nie nazywa si¢ naukowcami ani myslicielami; w jakiejs$
mierze czynia to wszyscy ludzie, a zawodowo (w sensie gtownego zajecia) od da-
wien dawna czynig to ludzie wyrdzniani za pomoca takich wyrazen jak ,,malarze”,
»Izezbiarze” lub ,,poeci”, a od czasu wynalezienia pisma takze za pomoca wyraze-
nia ,,pisarze”.

Po siddme — naukowcow wyrdznia najpierw to, ze zajmuja si¢ gtdwnie i zara-
zem profesjonalnie pozyskiwaniem nowej wiedzy, a nie przypadkowo, dorywczo
czy na zasadzie pewnego hobby; pozyskiwanej i prezentowanej przez nich wiedzy
nie nalezy jednak automatycznie utozsamia¢ z wiedzgq naukowa — moze ona zastu-
giwac na ten kwalifikator, ale nie musi; czesto (a by¢ moze, ze nawet coraz czgs$-
ciej) zashuguje ona co najwyzej na kwalifikator ,,wiedza pseudonaukowa”; glowny
problem, jaki do rozwigzania ma metanauka, to problem kryteriow wiedzy nauko-
wej, albo inaczej moéwiac — to problem naukowos$ci wiedzy.

Po 6sme — mozliwos¢ przyznania jakiejkolwiek wiedzy wyrdznika ,,nauko-
wa” trzeba uzalezni¢ przede wszystkim od stopnia jej zasadnosci; synchronicznie
kwalifikator ,,wiedza naukowa” mozna przyznac tylko tej (porcji) wiedzy posrod
wiedzy zebranej o tym samym przedmiocie (zagadnieniu), ktora jest (zostata) naj-
lepiej (najmocniej) uzasadniona — ktora w $wietle przemawiajacych na jej rzecz
argumentow jawi si¢ jako wiedza w najwyzszym stopniu prawdopodobna; nieco
inaczej sprawa ta przedstawia si¢ w perspektywie diachronicznej, ale ta nie bede
si¢ tu zajmowatl.

Po dziewiate — w konsekwencji uznania zasadno$ci wiedzy za jej dystynktywne
znamig trzeba za specyficzny wyroznik naukowcow uznaé ich (permanentne) da-
zenie (obowiazek dazenia) do pozyskiwania nowej wiedzy mozliwie jak najlepiej
uzasadnionej i/lub testowania zasadno$ci juz wytworzonej (uzewngtrznione;j) starej
wiedzy, a takze (permanentne) dazenie do ustalenia adekwatnosci tekstow wyraza-
jacych wiedzg stara.

Po dziesiate — tradycyjne opisy prymarnego wyrdznika naukowcoOw za pomo-
cq wyrazen typu ,,dazenie do prawdy” lub ,,odkrywanie prawdy” albo ,,ustalanie
prawdy” wypada uzna¢ za mato racjonalne nie tylko z uwagi na niezwykta wielo-
znaczno$¢ wyrazu ,,prawda”, lecz takze, a wlasciwie przede wszystkim, dlatego, ze
do wielu rodzajow wiedzy nie sposob zasadnie (z sensem) odnie$¢ zadnej definicji
tego, co wyrdznia si¢ pomoca wyrazu ,,prawda”; wspomng tu, ze tak rzecz ma si¢
zaréwno z wiedza wyrdzniang za pomoca wyrazu ,.teoria”, jak i z wiedza progno-
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styczng, a w szczeg6lnosci z wiedza aplikatywna, a w jeszcze wigkszej mierze
z wiedza ewaluacyjna i/lub estetyczna, czyli wiedza na podstawie ktorej ludzie
Htwierdza”, ze im co$ na przyklad smakuje lub nie smakuje, ze im co$ si¢ podoba
lub nie podoba, ze cos jest lub nie jest wartosciowe.

Po jedenaste — inaczej sprawa zasadno$ci wiedzy przedstawia si¢ na gruncie
nauk apriorycznych, i inaczej na gruncie nauk empirycznych, czyli nauk zajmu-
jacych si¢ przedmiotami, wzglgdem ktorych podmioty tych nauk zaktadaja, ze
konstytuujace je obiekty i/lub wlasciwosci tychze istnieja fizycznie; w dalszym
ciagu tych rozwazan bede brat pod uwage jedynie zagadnienie zasadnosci wiedzy
wytwarzanej i/lub prezentowanej przez podmioty nauk empirycznych, do ktérych
w kazdym razie nalezy interesujaca mnie tu lingwistyka zajmujaca si¢ rzeczywisty-
mi jezykami ludzi z krwi i1 kosci, a nie ich abstrakcyjnymi modelami.

2.2. Do sprawy zasadnosci wiedzy powrdce jeszcze. Jest to bowiem sprawa
o znaczeniu zasadniczym. Wpierw trzeba uzupehi¢ przedstawione stwierdzenie,
ze pracg poznawcza mozna podzieli¢ na rdzne rodzaje — miedzy innymi w zalez-
nosci od przedmiotu, ktérego ona dotyczy. Najpierw trzeba doda¢ do niego, ze
w ten sposob mozna/nalezy podzieli¢ nie tylko realizowana pracg poznawcza, lecz
takze wiedz¢ pozyskana w konsekwencji jej wykonania; a nastepnie, ze wyraze-
nie ,,przedmiot” zostalo w nim uzyte w funkcji pewnej specjalistycznej nazwy,
a nie w funkcji powszechnego wyrazu ,,przedmiot”, czyli w znaczeniu w duzej
mierze zbieznym ze znaczeniem wyrazu ,,rzecz”. W kazdym razie: w konteksScie
tego stwierdzenia wyrazenie ,,przedmiot” wyroznia pewien rodzaj intelektualnych
twordw, dokladniej: intelektualnych konstruktow stanowiacych pewien rezultat
jednoczesnego wyrdznienia (a) jakiego$ zbioru obiektow, (b) jakiegos zbioru wias-
ciwosci wyrdznionych obiektow oraz (c) jakiegos zbioru relacji (stosunkow) za-
chodzacych (laczacych) wyroznione wlasciwosci wyrdznionego zbioru obiektow
1 tym samym takze te ostatnie.

Innymi stowy: ,,wyr6zni¢ lub okresli¢ przedmiot swojego lub czyjego$ po-
znawania” znaczy w kontek§cie omawianego stwierdzenia tyle, co ustali¢ (wska-
za¢) (a) zbior (kategorig) interesujacych mnie lub kogo$ obiektow (= O,..., O)),
(b) zbidr (kategorig) interesujacych mnie Iub kogo$ wilasciwosci tych obiektow
EW,..., WP) i (c) zbior interesujacych mnie lub kogos relacji (zwiazkow, zalezno-
$ci) zachodzacych pomigdzy wyrdznionymi (branymi pod uwage) wlasciwosciami
interesujacych mnie lub kogo$ obiektow (= R, ..., R ). Formalnie mozna ogélna
posta¢ przedmiotéw poznania przedstawi¢ w nastgpujacy sposob:

0,...0;W, ., Wp; R,,...,R,.

2.3. Najwazniejsze wnioski, jakie z przedstawionego opisu przedmiotu pozna-
nia wypada wyprowadzi¢ w odniesieniu do empirycznych dziedzin nauki, w tym
do lingwistyki zajmujacej si¢ gtdwnie poznawaniem rzeczywistych jezykow ludz-
kich (czyli lingwistyki antropocentrycznej), a nie konstruowaniem lub analiza ich
modeli lub wzorcow, mozna w skrocie ujacé nastgpujaco:

Po pierwsze — podmioty zajmujace si¢ pozyskiwaniem naukowej wiedzy o tym
samym przedmiocie — badajace ten sam przedmiot, usilujace go pozna¢ naukowo
— stanowig pewna dziedzing poznania naukowego — pewna dziedzing nauki; nie
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wszystkie podmioty tej samej dziedziny musza si¢ zajmowac poznawaniem calego
— ogodlnego — przedmiotu danej dziedziny; moga si¢ zajmowac, i zwykle zajmuja
sig, poznawaniem jego jakiego$ fragmentu — tego lub innego przedmiotu parcjalne-
go; 1 nie wszystkie musza si¢ zajmowac poszukiwaniem odpowiedzi na wszystkie
rodzaje dotyczacych go pytan.

Po drugie — zasadnie o dwoch réznych dziedzinach nauki mozna méwié tylko
o tyle, o ile ich podmioty wykazaly (sa w stanie wykazac), ze zajmuja si¢ pozna-
waniem réznych przedmiotéw; rézne nauki empiryczne moga rozni¢ si¢ tym, ze
zajmuja si¢ roznymi kategoriami obiektow, lub tym, ze zajmuja si¢ ré6znymi kate-
goriami wlasciwosci tych samych obiektow.

Po trzecie — odrozni¢ trzeba (a) ogdélny przedmiot wyrdznionej dziedziny i (b)
zakres przedmiotu konkretnych badan; ten ostatni mozna dowolnie poszerza¢ lub
zwezac poprzez zmniejszanie lub powigkszanie zbioru branych pod uwage obiek-
tow, ich wlasciwosci i/lub zachodzacych miedzy nimi relacji.

Po czwarte — ani samo powigkszenie, ale ani samo zmniejszenie zbioru obiek-
tow 1/lub zbioru wlasciwosci obiektow uznanych za konstytuujace jakis juz wyrodz-
niony przedmiot nie przeksztatca go w nowy przedmiot lecz go jednie modyfikuje;
nowego przedmiotu nie konstytuuje tez zmiana metody pracy poznawczej dotycza-
ca juz wczesniej wyrdznionego przedmiotu.

Po piate — zasadnie o ukonstytuowaniu jakiej$ nowej dziedziny nauki mozna
mowié tylko w konsekwencji odkrycia lub wyodrebnienia jakiego$ nowego przed-
miotu, czyli w konsekwencji odkrycia przedmiotu, ktory nie stanowi gtéwnego
przedmiotu poznania zadnej wczes$niej wyroznionej dziedziny — ktory nie zostat
jeszcze przez zadna z nich naukowo zagospodarowany.

Po szbste — poniewaz og6lny przedmiot kazdej dziedziny poznania mozna po-
dzieli¢ na wiele, w gruncie rzeczy na nieskonczenie wiele, konkretnych przedmio-
tow czastkowych (parcjalnych), wigc w konsekwencji mozna podzieli¢ tez kazda
dziedzing na rozne dziedziny czastkowe zajmujace si¢ badaniem (poznawaniem)
réznych kategorialnie wyroznionych przedmiotéw parcjalnych; na rozne dziedziny
czastkowe mozna podzieli¢ kazda dziedzing takze w zalezno$ci od realizowanych
przez nia szczegotowych zadan poznawczych, w zaleznosci od rodzaju (typu) py-
tan stawianych wobec tego samego przedmiotu.

2.4. Wracajac do sprawy zasadno$ci wiedzy, chce najpierw podkresli¢, ze zna-
mieniem wyr6zniajacym nauke jest nie tyle samo wytwarzanie czy pozyskiwanie
nowej wiedzy, ile przede wszystkim uzasadnianie pozyskanej wiedzy — zard6wno
nowej, jak i starej. Ze w konsekwencji tego stwierdzenia za finalny etap (ostatnia
fazg) poznania naukowego trzeba uzna¢ testowanie zasadnos$ci i/lub poszukiwa-
nie lepszego niz dotychczasowe uzasadnienia dla rezultatéw poznania uzyskanych
na etapie opisu i eksplikacji badanego przedmiotu; wigcej: wzmacnianiu i/lub te-
stowaniu zasadnos$ci wiedzy oraz adekwatnosci prezentujacych ja tekstow trzeba
przyznac status samoistnego celu (zadania) nauki — jej kazdej dziedziny.

A skoro uzasadnianie i/lub zasadno$¢ wiedzy spelnia tak istotna role, to wrecz
konieczne staje si¢ rozwazenie pytania o warunki, od spetnienia ktorych trzeba
uzalezni¢ uznanie ewaluowanej wiedzy za najlepiej (najmocniej) uzasadniona.
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W skrécie moja odpowiedz na to pytanie brzmi nastgpujaco: certyfikat najwyzszej
wiarygodnosci mozna przyzna¢ tylko wiedzy, z ktorej zostaty wyprowadzone od-
powiednie wnioski prognostyczne, doktadniej: wnioski aplikatywne, i o ile wnioski
te potwierdzily si¢ w praktyce. Innymi stowy: certyfikat najwyzszej wiarygodno-
$ci mozna przyzna¢ tylko wiedzy uzasadnionej jej praktyczng skutecznoscia. By
umozliwi¢ zrozumienie, dlaczego tak uwazam, muszg kilka dodatkowych stow po-
$wigci¢ samemu poznawaniu naukowemu, doktadniej: temu, co wyrdznia si¢ za
pomoca wyrazenia ,,poznawanie naukowe”.

Przede wszystkim pragne zwroci¢ uwage na to, ze realizacja poznawania na-
ukowego, podkre§lam: naukowego, a nie jakiegokolwiek, ma charakter nie jedno-
rodnych aktow, lecz procesow kognitywnych — proceséw majacych swoj wymiar
temporalny 1 swoja wewngtrzng strukture, procesow wewngetrznie zdeterminowa-
nych. Méwiac krotko: podobnie jak w przypadku, dajmy na to, procesu budowy
mostu, tak tez w przypadku naukowego poznawania nie jest rzecza obojgtng co,
kiedy i w jakiej kolejnosci realizuje si¢ w jego ramach.

Z punktu widzenia jego struktury proces naukowego pozna(wa)nia jakiegokol-
wiek przedmiotu, czyli poznawania zmierzajacego do pozyskania o nim wiedzy
mozliwe zasadnej (naukowej), trzeba podzieli¢ najpierw na trzy czlony gléwne.
Czlony te nazywam diagnoza, anagnoza i prognoza. R6znig si¢ one najpierw tym,
ze inicjalny czton wszelkiego poznawania naukowego stanowi diagnoza, ze zar6w-
no anagnoze, jak i prognoze za nauka mozna uznaé tylko o tyle, o ile bazuje ona na
wynikach diagnozy. Nastgpnie cztony te r6znig si¢ tym, ze kazdy z nich jest reali-
zowany dla znalezienia odpowiedzi na inny typ (inna kategorig) pytan stawianych
wzgledem tego samego przedmiotu.

Celem pracy diagnostycznej jest znalezienie odpowiedzi na pytania typu: Czy
badany przedmiot istnieje (kiedykolwiek istniat) naprawde? Jesli istnieje, to jaki
jest on naprawdg 1 dlaczego jest taki, jak si¢ stwierdza? Jak funkcjonuje, i dlaczego
funkcjonuje tak, a nie inaczej? Z czego sklada sig? Jak jest zbudowany? Z kolei
celem pracy anagnostycznej jest znalezienie odpowiedzi albo na pytania dotyczace
przesztosci obiektow i/lub ich whasciwosci (konstytuujacych badany przedmiot),
o ktorych zaklada sig, ze istnieja tu i teraz, albo na pytania dotyczace obiektow lub
ich wlasciwosci (konstytuujacych badany przedmiot), ktore (juz) nie istnieja, ale
wzgledem ktorych zaktada sig, ze istniaty.

Natomiast dla cztonu prognostycznego typowe sa pytania: Jak badane przed-
mioty beda prezentowaly si¢ w przysziosci? Czy lub jak zmienia sig? Jak beda si¢
zachowywac w okreslonych sytuacjach w przysztosci?

Kazdy z tych cztondw mozna i trzeba podzieli¢ nastgpnie przynajmniej na dwie
fazy (dwa etapy). Czton diagnostyczny trzeba podzieli¢ na etap obserwacji oraz
etap eksplikacji rezultatow obserwacji, a czlon prognostyczny na etap rozwojowy
i aplikatywny, czton anagnozy na regresywny i progresywny, ale sprawg tego czto-
nu pozostawie¢ tu na marginesie.

Dla fazy obserwacji charakterystyczne sa juz po czgSci wymienione pytania
typu: Czy obiekty konstytuujace badany przedmiot istnieja rzeczywiscie? W jakiej
postaci istnieja? Jakie wlasciwosci posiadaja, a jakich nie posiadaja? Z czego si¢
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sktadaja? Jak sa zbudowane? Jakie funkcje spetniaja jako catos$¢ oraz jakie funkcje
spetniaja ich rézne czgsci sktadowe? Czy i jak powiazane sa ze soba ich wlasciwo-
sci? Dla fazy eksplikacji charakterystyczne sa po czgsci tez juz wymienione pyta-
nia typu: Dlaczego badane przedmioty (konstytuujace je obiekty itd.) funkcjonuja
tak, jak zostato to stwierdzone? Dlaczego zachowuja sig tak, a nie inaczej?

Z kolei dla pierwszego etapu prognozy charakterystyczne sa pytania, ktore juz
wymienitem dla zilustrowania prognozy w ogole, czyli pytania typu: Jak obiekty
konstytuujace badany przedmiot beda prezentowaly si¢ w przysztosci? Czy lub
jak zmienia si¢? Jak beda si¢ zachowywaé w okreslonych sytuacjach w przyszio-
$ci? Natomiast dla ostatniej, interesujacej nas tu przede wszystkim, fazy tego czto-
nu, czyli dla badan aplikatywnych, charakterystyczne sa pytania typu: Czy moz-
na wplywac¢ na dalszy rozwoj badanych obiektow i ich wtasciwosci? Czy lub jak
mozna je zmieni¢? Czy mozna badane obiekty ,,wyposazy¢” w nowe wlasciwosci?
Czy mozna reaktywowac wilasciwosci, ktore obiekty te utracity? Czy mozna ste-
rowaé stwierdzonymi rodzajami zachowan tych obiektéw? Czy mozna (celowo)
wzmacnia¢ lub rozbudowywac, wzglednie ostabia¢ lub likwidowac¢ ich takie czy
inne ,,sktonnosci”?

Badania nazwane tu diagnoza cz¢sto nazywa si¢ ,,badaniami podstawowymi”
lub ,,nauka czysta”, a badania charakterystyczne dla fazy nazwanej tu aplikatywna
czesto wyrodznia si¢ jako ,,badania stosowane”.

2.5. Omoéwiony pokrotce (idealny) model procesu naukowego poznawania jakie-
gokolwiek przedmiotu pozwala nieco doktadniej odpowiedzie¢ na pytanie o kryte-
ria ewaluacji zasadnosci wiedzy naukowej. Bowiem odwotujac sig do niego, mozna
powiedziec: (a) ze warto$¢ naukowa kazdego nastepnego cztonu lub etapu jego na-
ukowego pozna(wa)nia zalezy do wartosci naukowej cztonu lub etapu poprzedzaja-
cego go, ze warto§¢ naukowa zarowno anagnozy, jak i prognozy zalezy od wartosci
naukowej diagnozy, a wartos¢ eksplikatywnego etapu diagnozy od wartosci na-
ukowej zrealizowanej w jej ramach pracy deskryptywnej; (b) ze warto§¢ naukowa
kazdego poprzedniego cztonu lub etapu pracy naukowej moze zostaé wzmocniona
lub ostabiona poprzez realizacje cztonu lub etapu po nim nastepujacego; ze wartos¢
naukowa kazdej teorii zalezy od solidnosci opisu, na podstawie ktorego zostata
ona skonstruowana, a moc eksplikatywna teorii zbudowanej na bazie rezultatow
dokonanej obserwacji moze potwierdzi¢ lub obali¢ wyniki obserwacji przedstawio-
ne w opisie badanego przedmiotu; i (¢) ze wartos¢ naukowa wiedzy aplikatywnej
zalezy od naukowej wartosci wiedzy, z ktorej zostata ona wyprowadzona, czyli od
naukowej wartosci wiedzy wzgledem niej podstawowej, w tym przede wszystkim
diagnostycznej, i ze praktyczna skuteczno$¢ wiedzy aplikatywnej moze wzmocni¢
(a jej praktyczna nieskuteczno$¢ moze ostabi¢) naukowa wartos¢ wiedzy, z ktorej
zostata ona wyprowadzona, a wigc takze naukowa warto$¢ wiedzy zgromadzonej
w ramach diagnozy danego przedmiotu, w tym dotyczacej go teorii.

Poza tym z uwag dotyczacych tego modelu w sposob jednoznaczny wynika, ze
jakiekolwiek wypowiedzi o charakterze prognostycznym, w szczego6lnosci aplika-
tywnym, dotyczace dowolnego przedmiotu mozna wtaczy¢ do zbioru wypowiedzi
naukowych tylko o tyle, o ile wynikaja one z odpowiedniej wiedzy diagnostycznej,
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w tym z odpowiedniej teorii, o ile mozna je uzna¢ za wyprowadzone z niej (lo-
giczne) konsekwencje. | last but not least z uwag tych wynika, ze skoro jest tak, ze
najwyzszy stopien naukowej zasadnosci mozna zapewni¢ wiedzy podstawowej tyl-
ko droga testowania praktycznej skutecznosci wyprowadzonych z niej wnioskow
aplikatywnych, to kazda dziedzina musi wlaczy¢ do zbioru swych obligatoryjnych
zadan kognitywnych rowniez tworzenie i dostarczanie odpowiedniej, dotyczacej
jej przedmiotu, wiedzy aplikatywnej; ze nauki empiryczne nie moga si¢ z gory
ograniczy¢ si¢ do jedynie ,teoretycznego” uzasadniania swych wynikow badaw-
czych, lecz musza systematycznie dazy¢ do ich uzasadnienia praktycznego — do
praktycznego zastosowania wynikajacych z nich aplikatywnych wnioskow; ze jesli
chce si¢ pozyska¢ o badanym przedmiocie wiedz¢ mozliwie najmocniej uzasad-
niona, czyli wiedzg w najwyzszym stopniu naukowa, to musza postawi¢ wzgledem
niego nie tylko pytania majace umozliwi¢ jego opis (deskrypcje), eksplikacjg i po-
znanie jego historii, lecz takze pytania dotyczace jego przysztosci, w tym rowniez
pytania majace doprowadzi¢ do uzyskania odpowiedniej wiedzy natury aplikatyw-
nej, czyli wiedzy umozliwiajacej planowanie sposobow wplywania na jego rozwoj
i/lub zachowania; ze musza sig o to stara¢ nie z powodow, jak si¢ zwykle zaktada,
spotecznych, lecz takze, a w gruncie rzeczy przede wszystkim z powodow czysto
naukowych.

Inna sprawa, ze nie wszystkie nauki empiryczne sa juz na tyle metodologicznie
dojrzale, by w sposob systematyczny formutowac kwestie aplikatywne, a tym bar-
dziej by je naukowo bada¢ czy rozwiazywac. Poniewaz wypowiedzi aplikatywne
mozna uzna¢ za naukowe tylko o tyle, o ile zostaly one wyprowadzone z odpo-
wiedniej teorii naukowej, jest rzecza oczywista, ze dostarczy¢ naukowej wiedzy
aplikatywnej moga tylko takie dziedziny, ktore juz zgromadzily wystarczajaco za-
sadne (ugruntowane) opisy oraz teorie badanych przedmiotow.

2.6. Na wszelki wypadek dodam: Kazda wiedza aplikatywna, czyli wiedza wy-
prowadzona z odpowiedniej wiedzy podstawowej (w szczegdlnosci z wiedzy teo-
retycznej), jest jednoczesnie pewnym rodzajem ,.know how” i tym samym wiedza
pod wzgledem formalnym ,,zbiezna” z wiedza czysto praktyczna. Niemniej oba
te rodzaje wiedzy trzeba zdecydowanie odrézni¢, migdzy innymi z uwagi na ich
roézne ,,pochodzenie”. Wiedza aplikatywna jest pozyskiwana w wyniku pewnego
logicznego przeksztalcenia wypowiedzi teoretycznych (w rodzaju: ‘jezeli A, to B’;
‘kto chce B, musi wykonac¢ dziatania C). Natomiast wiedza praktyczna moze by¢
zarowno dzielem zupelego przypadku, jak i wynikiem celowo zrealizowanych
prob i btedow (,.trial and error”). Ale wiedze¢ aplikatywna nalezy odrozni¢ od wie-
dzy (czysto) praktycznej rowniez dlatego, ze wzgledem kazdej z nich trzeba podjac
inne dziatania, jesli chce si¢ im nadac status wiedzy naukowo uzasadnione;.

Wiedza czysto praktyczna, niezaleznie od tego, jak wysoce prawdopodobna jest
jej praktyczna skuteczno$é, nie jest wiedza naukowa. Do zbioru wiedzy naukowej
mozna ja zaliczy¢ dopiero wtedy, gdy uda si¢ ja powiaza¢ z odno$na wiedza teo-
retyczna, o ile uda si¢ wyjasni¢, dlaczego sprawdza si¢ ona w praktyce. Natomiast
wiedza aplikatywna wyprowadzona z okre$lonej teorii jest wiedza ,,tylko” teore-
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tycznie uzasadniong. Za wiedzg uzasadniona takze praktycznie mozna ja uznaé,
o ile okaze sig¢ ona by¢ wiedza skuteczna na poziomie praktyki.

3. Wszystko, co dotad powiedzialem o nauce w ogole jako pewnym specyficz-
nym rodzaju ludzkiego poznawania, dotyczy w réwnej mierze wszystkich dziedzin
empirycznych, w tym takze lingwistyki. Ich dotad wymienione wtasciwosci to ich
wlasciwosci ogolne. Kazda z nich ma jednakze tez swoje wlasciwosci specyficzne
— wigcej: musi takie posiada¢. W przeciwnym razie bezzasadne bytoby wyrdznia-
nie jej jako pewnej dziedziny relatywnie odrgbnej (samodzielnej). Te wlasciwo-
$ci kazda dziedzina musi sama mozliwie doktadne wyr6zni¢ i przedstawi¢. Kazda
musi przede wszystkim sama (a) wyrdzni¢ (wskazac) swoj generalny przedmiot,
(b) sformutowaé swoje specyficzne zadanie, (¢) dokonaé¢ ewaluacji przedstawio-
nych wczeséniej opisow swego przedmiotu i zadan. Dodam, ze wszystkie te zadania
sa zadaniami, ktorych nie sposdb wykona¢ raz na zawsze, ze kazda dziedzina musi
podejmowac je niejako wciaz na nowo. Na t¢ konieczno$¢ uwage zwracali zreszta
juz obaj prekursorzy nowoczesnej lingwistyki — i J. Baudouin de Courtenay, i F. de
Saussure. To juz cho¢by z tego powodu konieczne jest metodologiczne ufundowa-
nie 1 instytucjonalne wyodrebnienie ptaszczyzny systematycznego namystu meta-
lingwistycznego. Jednakze tu ogranicze si¢ do przedstawienia tylko kilku najwaz-
niejszych elementéw mojej odpowiedzi na pytanie o ogoélny (inicjalny) przedmiot
lingwistyki i jej zadania.

3.1. (1) Inicjalny przedmiot lingwistyki konstytuuja konkretni ludzie — ludzie
z krwi i ko$ci. Lingwistyke interesuja przede wszystkim te ich wlasciwosci (wspot-
czynniki), ktére leza u podstaw ich umiejetnosci: (1a) formowania (tworzenia)
1 uzewngtrzniania (artykutowania, wypowiadania, zapisywania) konkretnych wy-
powiedzi a takze odbierania, identyfikowania i odr6zniania oraz rozumienia odbie-
ranych wypowiedzi innych ludzi; (1b) realizowania konkretnych aktow i proceséw
komunikacyjnych i (1¢) osiagania za pomoca wypowiedzi zamierzonych praktycz-
nych skutkow.

(2) Cho¢ zgota powszechnie wyznawany, to jednak z gruntu mylny jest poglad,
jakoby inicjalny przedmiot lingwistyki konstytuowaly byty wyrdzniane za pomo-
ca wyrazen typu ,,jezyk polski”, jezyk niemiecki” czy ,,jezyk angielski”. Byty te
to pewne intelektualne konstrukty — twory — nalezace do ogolnego zbioru bytéw
nazywanych ,,modelami” lub ,,wzorcami”. Ich specyficzny rodzaj stanowia wzor-
ce (modele) opracowane (wytworzone) przez lingwistow (jezykoznawcow). Jako
takie stanowia one pewna kategori¢ bytow wtornych wzgledem rzeczywistych jeg-
zykéw ludzkich — stanowig je wlasciwosci (wspotczynnikow) konkretnych ludzi
(osdb).

(3) Inna sprawa, ze konstrukty te mozna rowniez uczyni¢ (i czgsto czyni sig)
obiektami konstytuujacymi przedmiot lingwistycznych analiz. Ze mozna je bada¢
migdzy innymi co do ich adekwatnosci lub co do ich uzytecznosci, a takze co do
stopnia ich spotecznej implementacji — co do ich rzeczywistego respektowania
przez cztonkow wspolnoty, na potrzeby ktorej zostaty one sporzadzone. Rzecz tyl-
ko w tym, by (a) przedmiotowi ukonstytuowanemu na ich podstawie nie przypi-
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sywac charakteru prymarnego przedmiotu lingwistyki i by (b) nie utozsamia¢ go
z przedmiotem lingwistyki wymienionym w punkcie (1). Mowiac krétko: czym
innym jest konstruowanie i/lub badanie jezykow-modeli i czym innym badanie (re-
konstruowanie) rzeczywistych jezykoéw konkretnych ludzi oraz (a) ludzkich aktyw-
nosci, w rezultacie ktorych konkretne osoby wytworzyty swoje jezyki, (b) ludzkich
aktywnos$ci nazywanych aktami mownymi i/lub pisarskimi i (c) skutkéw tychze.

(4) Za bledne wypada uznac tez mniemanie, jakoby inicjalny przedmiot lingwi-
styki konstytuowaty konkretne (w jaki$§ sposob utrwalone) jezykowe wypowiedzi
(teksty) jakiego$ zbioru ludzi. Najpierw dlatego, ze gtownym celem (zadaniem)
lingwistyki jest poznanie (rekonstrukcja) sposobdw (regut, zasad) tworzenia i ro-
zumienia wypowiedzi (tekstow tak mownych, jak i pisemnych) oraz poshugiwa-
nia si¢ nimi (doktadniej: konstytuujaca te reguty praktyczna wiedza), czyli pozna-
nie czegos, co nie zawiera si¢ w wypowiedziach (tekstach), lecz w ich tworcach.
Konkretne wypowiedzi jezykowe nie konstytuuja ani prymarnego, ani glownego
przedmiotu lingwistyki, lecz stanowia pewien (ale w zadnym razie nie jedyny) ro-
dzaj materiatu badawczego lingwistyki, co jednak nie oznacza, ze nie mozna ich
uczyni¢ obiektami konstytuujacymi samodzielny przedmiot poznania, ale to juz
inna sprawa.

(5) Kazdy konkretny (tak kolektywny, jak i indywidualny) podmiot lingwistyki
moze bra¢ pod uwage dowolnie zawezony lub poszerzony zakres ogolnego przed-
miotu lingwistyki. Oznacza to, ze kazdy z nich moze bra¢ pod uwagg (a) wszystkich
konkretnych ludzi (caty ich zbidr) albo tylko ich pewien podzbior, (b) wszystkie
generatywnie i/lub komunikatywnie relewantne wtasciwosci (wspotczynniki) ludzi
lub tylko jaki$ ich podzbior. Przewaznie konkretne przedmioty badan sa konstytu-
owane wedhug nastepujacej reguly: zwigkszajac zbior branych pod uwage ludzi,
ogranicza sig zbior ich wlasciwosci, i odwrotnie.

(6) W ogdlnym zbiorze ludzkich wtasciwosci generatywnie i/lub komunikatyw-
nie relewantnych sa takie, ktore spetniaja funkcje (mniej lub bardziej) centralne,
i takie, ktore spetniaja funkcje (mniej lub bardziej) peryferyjne. Pierwsze z nich
tworza rdzen przedmiotu lingwistyki; do nich naleza przede wszystkim wlasciwo-
$ci wymienione w punkcie (1a). Natomiast do ogoélnego zbioru jezykowych wias-
ciwosci konkretnych ludzi trzeba zaliczy¢ nie tylko ich wtasciwosci ,,czysto” jezy-
kowe, lecz takze ich wlasciwosci para- i ekstrajezykowe, a takze te, ktore stanowia
ich sktadniki — kultur¢ komunikacyjna konkretnych ludzi.

(7) Konkretne podmioty lingwistyki moga ograniczy¢ przedmiot swoich zain-
teresowan do generatywnie i/lub komunikatywnie relewantnych wtasciwosci ludzi
monolingwalnych, lub tylko ludzi monolektalnych. Ale rownie dobrze moga go
poszerzy¢ o odpowiednie wlasciwosci ludzi multilektalnych lub nawet multilin-
gwalnych i rozpatrywaé we wzajemnym powiazaniu. Ponadto moga bra¢ pod uwa-
g¢ (i przewaznie biorg) tylko wlasciwosci sktadajace si¢ na tzw. czysto jezykowa
kompetencje konkretnych ludzi lub takze ich witasciwosci sktadajace sig na ich
tzw. pragmatyczna lub kulturowa kompetencje komunikacyjna, a takze wiasci-
wosci fundujace ich tzw. interkulturowa kompetencj¢ komunikacyjna. Konkretne
podmioty moga zawe¢zacé lub poszerza¢ zakres branych pod uwage przedmiotéw
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w perspektywie nie tylko synchronicznej, lecz takze diachronicznej. Ponadto moga
si¢ ograniczy¢ do perspektywy ontogenetycznej lub wzia¢ pod uwage takze per-
spektywg filogenetyczna.

3.2. Co sig tyczy zadan lingwistyki jako pewnej dziedziny nauki, to specjalnie
pragne podkresli¢, ze niezaleznie od tego, jak wyrdzni sig jej przedmiot, ostatecz-
nie podmioty tej dziedziny musza (i to przede wszystkim z istotnych powoddéw
naukowych, a nie tylko, jak si¢ zwykle sadzi, z powodoéw spotecznych) postawic
wobec niego takze pytania typu: Czy, a jesli tak, to w jaki sposob, mozna zmieni¢
badany przedmiot — wykryte wlasciwosci konstytuujacych go osob lub ich zacho-
wania? Co trzeba uczyni¢, by zwigkszy¢ funkcjonalna efektywnos$¢ ich dziatan jeg-
zykowych i/lub wytworéw tych dziatan?

Jednak zanim lingwistyka przystapi do udzielania odpowiedzi na ten typ pytan,
musi sporzadzi¢ najpierw mozliwie solidny opis, i nast¢pnie mozliwie mocna (sku-
teczna) teori¢ badanego przedmiotu. W zadnym razie nie jest prawda, jak chca nie-
ktorzy, ze wytworzenie teorii jgzyka ,,jest najwyzszym celem badan lingwistycz-
nych” (por. np. C. Lehman, 1987). Zadaniem lingwistyki jest bowiem tworzenie
nie tylko teorii jezyka, lecz takze teorii jezykowej komunikacji, albo inaczej: teorii
efektywnego i/lub sensownego postugiwania si¢ jezykiem oraz tekstami. Ponadto
zadaniem lingwistyki jako pewnej dziedziny nauki nie jest dostarczanie jakiejkol-
wiek wiedzy o jej przedmiocie/przedmiotach, lecz dostarczanie wiedzy mozliwie
najbardziej zasadnej, z czego z kolei wynika, zZe swej pracy poznawczej nie moze
zakonczy¢ na wytworzeniu odpowiedniej teorii, lecz musi poza tym zmierza¢ do
wytworzenia (pozyskiwania) odpowiedniej wiedzy aplikatywne;j.

Powtarzam: do tworzenia naukowe;j teorii badanego przedmiotu mozna przysta-
pi¢ dopiero wtedy, gdy zostat on dostatecznie doktadnie opisany, a do formutowa-
nia naukowych odpowiedzi na pytania natury aplikatywnej dopiero w momencie,
gdy jego funkcjonowanie zostato mozliwe solidnie zrekonstruowane w postaci od-
powiedniej teorii. Inaczej mowiac: lingwistyczne wypowiedzi aplikatywne moga
by¢ uznane za naukowe tylko o tyle, o ile, (a) sa logiczna konsekwencja naukowo
uzasadnionej wiedzy podstawowej, oraz (b) jest rzecza jasna, jakich obiektow i ja-
kich wlasciwosci tychze obiektow dotycza.

3.3. Nie jest prawda, ze lingwistyka stosowana i lingwistyka czysta r6znia si¢
tym, iz pierwsza z nich zajmuje si¢ wtasciwosciami sktadajacymi si¢ na tzw. pierw-
sze (ojczyste) jezyki ludzi, a druga ,,nabywaniem” przez nich wlasciwosci obcojg-
zycznych. Nie jest tez prawda, ze dzielaca je roznica polega na tym, iz lingwistyka
czysta zajmuje si¢ badaniem ,,normalnych” wtasciwosci jgzykowych ludzi, a lin-
gwistyka stosowana badaniem roznych dewiacji (genetycznych, wypadkowych czy
chorobowych) w tym zakresie. Blgdne jest tez utozsamianie lingwistyki stosowane;j
zaroéwno z takimi dziedzinami, jak metodyka czy dydaktyka jezykow (obcych) lub
glottodydaktyka, jak i z takimi, jak analiza bledéw jezykowych, studia interkultu-
rowe czy tzw. lingwistyki mys$Inikowe.

Lingwistyka stosowana i lingwistyka czysta nie sa dwoma réznymi lingwisty-
kami, lecz integralnymi sktadnikami jednej i tej samej lingwistyki — lingwistyki
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w ogole. Obie zajmuja si¢ badaniem tego samego (wspdlnego) przedmiotu. Obie
sa komplementarnymi, a nie przeciwstawnymi wspotczynnikami lingwistyki
w ogole. R6znia sig tym, ze wobec tego samego przedmiotu stawiajg innego rodzaju
pytania.

Lingwistyka czysta stawia wzgledem niego pytania podstawowe (prymarne),
a lingwistyka stosowana pytania koncowe (finalne). Lingwistyka stosowana nie
tworzy zadnych ,,wlasnych” teorii badanego przedmiotu, lecz korzysta z teorii wy-
tworzonych przez lingwistyke czysta 1 zarazem je testuje. Moze przyczynié si¢
do wzmocnienia lub ostabienia zasadnosci teorii, z ktérych wywiodla testowane
konsekwencje aplikatywne. Poza tym moze ujawnic (i tez ujawnia) potrzebg wyge-
nerowania brakujacych teorii.

W gruncie rzeczy shuszny nie jest ani dychotomiczny podziat lingwistyki na teo-
retyczna i stosowana, ani na czysta i stosowana. Podobnie jak kazdq inng empirycz-
ng dziedzing nauki, tak trzeba tez lingwistyke najpierw podzieli¢ na trzy czlony
—na diagnozg, anagnozeg i prognozg, a nastgpnie kazdy z nich przynajmniej na dwa
etapy (dwie fazy). Podziat lingwistyki na teoretyczna i stosowana nie jest stuszny
z tego powodu, ze tworzenie teorii, w $cistym rozumieniu tego stowa, stanowi tyl-
ko jedna z faz lingwistyki czystej a lingwistyka stosowana jest tylko jedna z faz
lingwistyki zajmujacej si¢ zagadnieniami natury prognostycznej, czyli — inaczej
mowiac — podziatlu tego nie sposob uznaé za trafny dlatego, ze poza swym nawia-
sem pozostawia spore czgsci lingwistyki w ogole.

Lingwistyka jako pewna dziedzina nauki ma wrecz obowiazek dazy¢ do jak naj-
solidniejszego ukonstytuowania w swych ramach lingwistyki stosowanej nie tylko
ze wzgledow spolecznych, lecz przede wszystkim z powodow $cisle naukowych.
Z tych samych powodoéw zobowiazana jest dazy¢ do tego kazda czgs¢ lingwisty-
ki aspirujaca do miana nauki, niezaleznie od tego, czy nazywa si¢ ja gramatyka,
sktadnia, morfologia, dialektologia czy jeszcze inacze;.

Ogdlnie mozna specyficzne zadania lingwistyki stosowanej podzieli¢ na trzy
rodzaje: pierwszy z nich stanowi wyprowadzanie aplikatywnych wnioskow z od-
powiedniej wiedzy podstawowej oraz jej praktyczne testowanie; drugi stanowi
naukowe uzasadnianie lub dewaluowanie czysto praktycznej wiedzy dotyczacej
ludzkich jezykow, ich funkcjonowania i/lub postugiwania si¢ nim; trzeci stanowi
wspieranie ludzi w rozwigzywaniu (pokonywaniu) praktycznych problemow (trud-
nosci, w tym tzw. barier jezykowych i/lub komunikacyjnych), na ktére natrafiaja
podmioty w zakresie swych aktywnosci jezykowych.

Podmioty lingwistyki stosowanej podejmujace si¢ realizacji ostatniego rodzaju
zadan muszg pamigtac o tym, ze praktyczne problemy mozna rozwiazywac nie tyl-
ko droga derywacji odpowiedniej wiedzy aplikatywnej z wiedzy podstawowej, lecz
takze droga praktycznych prob i blgdow; ze ten sposdb rozwiazywania problemow
nie jest sposobem naukowym; i Ze samo statystyczne wykazanie, ze rozwiazanie
(metoda) A czes$ciej przynosi pozadane efekty niz rozwiazanie (metoda) B, mozna
uzna¢ w najlepszym razie za nizszy stopien praktycznego uzasadnienia odnosnej
wiedzy.
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4. Powtérzmy: utozsamianie lingwistyki stosowanej z praktycznymi zastoso-
waniami wynikow badan lingwistyki czystej, obojetne czy utozsamia si¢ ja przy
tym z rezultatami zastosowan lingwistycznej wiedzy, czy z odno$nymi dziataniami
(czynnosciami), jest zupelnym nieporozumieniem. Zupetlnym nieporozumieniem
jest tez catkowite przeciwstawianie lingwistyki stosowanej lingwistyce czystej.
Przede wszystkim pod wzgledem teleologicznym lingwistyka stosowana nie r6zni
si¢ w zaden istotny sposob od fazy badan lingwistycznych nazywanych podstawo-
wymi lub czystymi: celem badan realizowanych w ramach (na poziomie) lingwi-
styki stosowanej jest rOwniez pozyskanie wiedzy naukowej, tyle tylko, ze wiedzy
innego rodzaju niz ta, ktorej pozyskiwanie jest celem lingwistyki czystej. Glownym
zadaniem lingwistyki stosowanej jest poszukiwanie, pozyskiwanie, wynajdywanie
odpowiedniej aplikatywnej wiedzy i testowanie jej praktycznej skutecznosci, a nie
jej praktyczne (gospodarcze) stosowanie (wdrazanie).

Natomiast z oczywistych powodow obie czgsci lingwistyki moga, a nawet mu-
sza, si¢ 16zni¢ pod wzgledem metodologicznym. Ale ta ich inno$¢ nie jest wystar-
czajacym powodem do traktowania ich jako dwoch réznych dziedzin nauki. Jak
kazde inne ogniwo lingwistyki rozumianej jako pewien rodzaj pracy naukowej, tak
tez lingwistyka stosowana, rozumiana jako pewien rodzaj pracy poznawczej, ma
swoj podmiot kolektywny i swoje podmioty konkretne, swoje specyficzne pytania
i metody znajdowania na nie odpowiedzi i oczywiscie tez swoje wyniki. Natomiast
lingwistyka stosowana nie ma zadnego ,,swojego” specyficznego przedmiotu: lin-
gwistyka stosowana zajmuje si¢ badaniem tego samego przedmiotu, co lingwistyka
czysta.

Zarowno badania stosowane, jak praktyczne stosowanie (wykorzystywanie) ich
wynikow (wiedzy) trzeba mozliwie wyraznie oddzieli¢ od kognitywnego wyko-
rzystania lub wykorzystywania wynikow cudzych badan — zrealizowanych przez
innych autoréw. Poza tym trzeba odrozni¢ (a) wykorzyst(yw)anie w ramach tej
samej dziedziny, w naszym przypadku w ramach lingwistyki, wynikow badan zre-
alizowanych przez innych autoréw, a wiec na przyktad wykorzystanie przez pod-
mioty lingwistyki stosowanej wynikoéw badan zrealizowanych przez podmioty lin-
gwistyki zajmujace si¢ (glownie) badaniami czystymi, od (b) wykorzyst(yw)ania
przez podmioty innych dziedzin wynikéw badan zrealizowanych przez podmioty
lingwistyki. Przy okazji zwracam uwagg na to, ze tradycyjnie, méwiac o kogni-
tywnym wykorzysta(yw)aniu wynikow badan lingwistycznych (lingwistyczne;j
wiedzy), bierze si¢ pod uwage tylko drugi z wymienionych rodzajow ich (jej)
wykorzyst(yw)ania.

Z sensem o nauce stosowanej mozna mowi¢ tylko w odniesieniu do jed-
nego z etapow (jednej z faz) pracy poznawczej. Nauka nie jest ani kognitywne
(wy)korzystanie juz zgromadzonej wiedzy, ani jej praktyczne stosowanie. W przy-
padku postawienia znaku rowno$ci migdzy lingwistyka stosowana i wykorzysty-
waniem lingwistycznych wynikow badan na gruncie innych dziedzin nauki, musie-
liby$my uzna¢, ze psycholog wykorzystujacy wyniki badan lingwistycznych staje
si¢ podmiotem lingwistyki stosowanej, a lingwista wykorzystujacy wiedzg psycho-
logiczna przeksztalca si¢ w podmiot psychologii stosowane;.
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Podmioty stawiajace sobie za cel rozwiaz(yw)anie praktycznych problemow jg-
zykowych moga si¢ znalez¢ w jednej z nastepujacych sytuacji: (1) maja do dyspozy-
cji odpowiednia (wczesniej zgromadzona) wiedze podstawowa (w tym odpowied-
nig wiedzg teoretyczna), umozliwiajaca wyprowadzenie ,,pozadanych” wnioskow
aplikatywnych — naukowe rozwiazanie badanych problemow; (2) zgromadzona
wczesniej odnosna wiedza podstawowa okazuje si¢ zbyt uboga albo utomna, by
mozna bylo z niej wyprowadzi¢ odpowiednie wnioski aplikatywne; (3) brak odpo-
wiedniej wiedzy podstawowej, wiedza taka nie zostata jeszcze wytworzona — brak
jej w ogole.

Zaroéwno w przypadku (2), jak i (3) podmioty pragnace w sposob naukowy roz-
wiazac ,,zlecony” im problem praktyczny musza najpierw zrealizowac¢ odpowied-
nie badania podstawowe. Stwierdzenie tego rodzaju stanu rzeczy spowodowato,
ze amerykanscy lingwisci zainteresowani lingwistyka stosowana zajgli si¢ tak in-
tensywnie badaniami kontrastywnymi. Ale tak czy inaczej: w zwiazku z tym, ze
na plaszczyznie rzeczywistych badan stosunkowo czgsto zachodza stany rzeczy
wymienione w punktach (2) i (3), trzeba odrézni¢ waskie (idealne) i szerokie (kon-
kretne) rozumienie wyrazenia ,,lingwistyka stosowana”. W drugim przypadku de-
sygnacyjna funkcja tego wyrazenia polega na sygnalizowaniu albo punktu cigzko-
$ci badan realizowanych pod jego szyldem, albo powod, z uwagi na ktory zostaty
one podjete, albo wreszcie cel finalny.

Konczac te uwagi, pragng przynajmniej wspomnieé, ze odrdznienie waskie
i szerokie rozumienie lingwistyki stosowanej jest konieczne tez w zalezno$ci od
sposobu zakres$lenia granic generalnego przedmiotu lingwistyki. W przypadku pod-
miotow z gory ograniczajacych przedmiot swoich zainteresowan poznawczych do
modelowych wlasciwosci jezykowych ludzi, czyli do ich wlasciwosci fonemicz-
nych, leksemicznych i gramatycznych (w ich tradycyjnym rozumieniu), mamy do
czynienia z wasko rozumiang lingwistyka i lingwistyka stosowana. W przypadku
podmiotéw zainteresowanych takze tzw. pragmatycznymi wlasciwosciami jezyko-
wymi branych pod uwage ludzi mamy do czynienia z szerzej rozumiang i lingwi-
styka w ogole i lingwistyka stosowana.

Z jeszcze szerzej rozumiang 1 lingwistyka w ogole, i lingwistyka stosowana
mamy do czynienia w przypadku podmiotéw zainteresowanych poznaniem (re-
konstrukcja) wszystkich wlasciwosci branych pod uwage ludzi, ktore sa istotne
z punktu widzenia ich tzw. kompetencji komunikacyjnej, te podmioty musza bo-
wiem wzia¢ pod uwage tez (przynajmniej niektore) wlasciwosci ludzi sktadajace
si¢ na ich kultury. Natomiast z najszerzej rozumiana i lingwistyka, i lingwistyka
stosowana mamy do czynienia w przypadku podmiotéw zainteresowanych pozna-
niem nie tylko jezykowych oraz komunikacyjnych wtasciwosci branych pod uwa-
ge ludzi, lecz takze funkcji przypisywanych i/lub spetianych przez ich wytwory
jezykowe, czyli przez konkretne teksty. W tym rozumieniu lingwistyka implikuje
dziedzing wyr6zniang za pomoca wyrazen typu ,,literaturoznawstwo”. Ale doktad-
niej wypowiem si¢ na ten temat przy innej okazji.
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METASCIENTIFIC AND METALINGUISTIC VISION OF (APPLIED)
LINGUISTICS

The aim of this article is to discuss metascientific and metalinguistic vision of (applied) lingui-
stics. The article consists of three parts. The first part describes the phrase ,,applied linguistics” and
presents the meanings attached to this phrase by other authors. The second part presents the Author’s
answer to the question concerning science, i.e. the question with regard to distinctive features of
science in the world of human activities in general, and cognitive activities in particular. The third
part attempts to present the designative and denotative function of the phrase ,,applied linguistics”.
Moreover, this part of the article shows the Author’s view on linguistics in general, especially on its
main subject and on its cognitive tasks.

Stowa kluczowe: lingwistyka, lingwistyka czysta, lingwistyka stosowana, metalingwistyka, na-
uka, metanauka, diagnoza, anagnoza, prognoza,
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Problemy, zadania i wyzwania translatoryki

Powyzszy tytut zawiera co prawda w formie syntetycznej i anonsujacej najwaz-
niejsze cele tekstu, jednakze dla komunikacyjnej efektywnosci przekazu chcial-
bym poddaé je niezbednemu uszczegdtowieniu w czegsci wstepnej. Wymienione
tu hastowo pojgcia wykorzystane zostang instrumentalnie jako istotne odniesienia,
dzigki ktorym mozliwe bedzie sporzadzenie ogolnej, z konieczno$ci selektywne;j
1, mam nadzieje, aktualnej charakterystyki translatoryki w Polsce. Celowo i1 swia-
domie nie uzywam okres$lenia translatoryka polska, gdyz w mojej, i nie tylko, per-
spektywie ogladu wymienionej rzeczywistosci, jak tez i stosownej interpretacji taki
etap rozwoju charakteryzowanej dyscypliny nie zostat jeszcze osiagnigty, co bede
starat si¢ wykazac, a co moze nastapi¢ realnie w sensie koniecznej integracji przy
niezbednym udziale reaktywowanego wtasnie Polskiego Towarzystwa Lingwistyki
Stosowanej. A zatem poktadam w nim wielkie nadzieje, a jestem w tym przekona-
niu, jak mozna sadzi¢ po liczbie uczestnikow walnego zebrania, nieodosobniony.

Zanim jednak m.in. zagadnienie stopnia integracji translatoryki jako dyscypli-
ny, jak tez przyczyny wspomnianego stanu rzeczy oraz innych stanow be¢da mogty
uzyska¢ doktadniejszy i z koniecznos$ci oczywistych ograniczen takze selektywny
opis, pozwolg sobie omowi¢ pewne dajace si¢ wyroznic fazy jej skomplikowane-
g0 rozwoju, poczynajac oczywiscie od przedstawienia okreslonych faktow stano-
wiacych swego rodzaju genezg. I wlasnie sita oddziatywania owych faktow zobli-
gowanym bedac, pozwolg sobie przyja¢ za podstawowa baz¢ konstrukcyjna oraz
istotny obszar odniesien pordwnawczych mojego wyktadu/moich wywodow okre-
slone modele teoretyczne translatoryki jako dyscypliny stworzone przede wszyst-
kim przez prof. F. Grucz¢ w nieprzerwanym ciagu ich ewolucyjnych modyfikacji,
a takze rozwijane dalej przez kontynuatordow tej mysli.

Za istotny moment zaistnienia translatoryki w Polsce uznaje si¢ powszechnie
przez wigkszos¢ aktywnych badaczy w tym zakresie opublikowanie w roku 1957
pracy Olgierda Wojtasiewicza Wstep do teorii tHumaczenia. Zawarte w niej pod-
stawy teoretyczne zachowaly swa aktualno$¢ interpretacyjna do dnia dzisiejszego
oraz wyznaczyly réwniez w sensie paradygmatycznym istotne horyzonty i kierunki
badan oraz rozwoju tej dyscypliny. Taka oceng formutuja w swych publikacjach
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m.in. prof. F. Grucza (2007: 323), prof. T. Krzeszowski (1992: 3) oraz prof. T. To-
maszkiewicz (2008: 313-314).

Jednakze wtasciwa koncepcje translatoryki jako dyscypliny zawdzigczamy sze-
regowi prac autorstwa przede wszystkim prof. Franciszka Gruczy, poczawszy od
roku 1977 az do chwili obecnej. Szczegdlnie w pracy z roku 1981 pojawia si¢
doktadna charakterystyka gldéwnego modelu uktadu translatorycznego jako komu-
nikacyjnego i wyjsciowego dla opisu i eksplikacji rzeczywistosci translacyjnej,
ktéry w wyniku rozwoju tej dyscypliny uzyskuje range podstawowego obszaru
przedmiotowego badan translatoryki i dzigki interpretacyjnemu poszerzeniu, do-
konanemu przez prof. B. Kielar (1988), istnieje pod nazwa uktadu translacyjnego.
Jak juz powszechnie wiadomo, w centrum tego uktadu usytuowany zostat thumacz/
translator funkcjonujacy podmiotowo wewnatrz sieci relacji z innymi naturalnymi
obiektami tego systemu. Konstelacja ta pozwalata na czytelne wyrdznienie i okre-
$lenie autonomiczno$ci tej nowej dyscypliny ze wzgledu na specyfike jej gtownego
przedmiotu badan oraz pozostatych. I wtasnie opisanie konkretnych wiasciwosci
poszczegolnych obiektow z absolutng dominacja gtdéwnego i centralnego obiektu
jako wspomnianego podmiotu dziatan i operacji translacyjnych stato si¢ zasadni-
czym programem badawczym wyznaczajacym kierunki oraz podstawowe obsza-
ry zadan w ramach translatoryki jako dyscypliny. Za jej autonomiczny przedmiot,
$wiadczacy jednoczesnie o autonomicznosci translatoryki, uznane zostaty procesy
i ludzie definiowani wspomnianym uktadem, natomiast materiat badawczy stano-
wity (i stanowia) konkretne akty translacyjne konkretnych translatoréw oraz efekty
tychze dziatan. W dalszym formutowaniu podstaw tej dyscypliny prof. F. Grucza
(1990: 12—15) wyr6znit dwie odmiany translatoryki: translatoryke czysta i stoso-
wang. Pierwsza ma za zadanie tworzy¢ wiedze deskryptywno-eksplikatywna, dru-
ga natomiast aplikatywna. Z takiego podziatu wyniknety de facto dwa poziomy in-
terpretacji rzeczywistosci translacyjnej, ktorych charakterystyke oddaja najpetniej
nastgpujace pytania:

A. Translatoryka czysta:

1. Pytania dotyczace wlasciwosci obiektow:

a) Na czym polega specyfika obiektow konstytuujacych przedmiot badan?

b) Co je stanowi?

¢) Czym saich cechy konstytutywne oraz dystynktywne?

d) Jak zachowuja sig te obiekty?

2. Pytania dotyczace funkcjonowania obiektow:

e) Dlaczego obiekty te zachowuja si¢ lub funkcjonuja tak a nie inaczej?

f)  Co determinuje ich okreslone funkcjonowanie?

B. Translatoryka stosowana:

a) W jaki sposob mozna wplyna¢ na okreslony rodzaj i sposdb zachowania
si¢ obiektow lub nim sterowac?

b) W jaki spos6b mozna zmieni¢ okreslone wtasciwosci obiektow?

c) W jaki sposob mozna wytworzy¢ pozadana umiejgtnos¢ funkcjonowania
obiektow, a takze ich zaprogramowana kompetencjg?
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W kontekscie tych pytan sformutowane zostalo najwazniejsze zadanie transla-
toryki w fazie jej ukonstytuowania si¢; polegalo ono na zrekonstruowaniu systemu
regut lezacych u podstaw kompetencji translacyjnej konkretnych ludzi posiada-
jacych umiejetnos¢ skutecznego/efektywnego wykonywania specyficznych opera-
cji 1 dziatan translacyjnych w obszarze ich rzeczywisto$ci psycholingwistycznej.
W ten m.in. sposéb mogto dokona¢ si¢ wyrazne i jednoznaczne odseparowanie
translatoryki od lingwistyki translacji uprawianej przede wszystkim do lat 90. na
Uniwersytecie Karola Marksa w Lipsku (NRD) oraz takze w Polsce, bedac pod
wyraznym wplywem lingwistyki kontrastywnej. W centrum zainteresowan badaw-
czych lingwistyki translacji znajdowaty si¢ przede wszystkim relacje intertekstu-
alno-interlingwalne migdzy oryginatem a translatem, co sprowadzato si¢ w prak-
tyce do tradycyjnego badania zjawiska ekwiwalencji w zakresie rekonstruowania
ekwiwalencji systemowej. Natomiast definiowanie i typologizacja ekwiwalencji
migdzy tekstem wyjsciowym a docelowym zalezala w duzej mierze od przyjetego
lingwistycznego modelu interpretacji tekstu. W wyniku okreslenia zadania transla-
toryki i usytuowania go w obszarze psycholingwistycznej rzeczywistosci thumacza,
a takze w efekcie sukcesywnego dalszego poszerzania pojgcia kompetencji trans-
lacyjnej o aspekt kulturowo-komunikacyjny pojawiaja si¢ pojecia translacyjnej
kompetencji interkulturowe;j i transkulturowej (F. Grucza 1993: 168—169). Fakt ten
oznaczal w teorii i w praktyce jednoznaczne przelamanie dominacyjnych roszczen
paradygmatycznych tradycyjnego przektadoznawstwa, opierajacego si¢ na syste-
mie kategorii literaturoznawczych, funkcjonujacych przede wszystkim w obszarze
réowniez tradycyjnego, w jakims$ sensie strukturalistycznego pojmowania tekstow.
W konsekwencji nastapito zdystansowanie si¢ translatoryki od przektadoznawstwa
wyprofilowanego wylacznie literaturoznawczo. Kolejnym elementem réznicuja-
cym translatoryke wzgledem przektadoznawstwa tradycyjnego i kompletujacym
uktad translacyjny byla interakcyjnos$¢ komunikacyjna wszystkich aktywnych
uczestnikow komunikacji za posrednictwem translacji jako istotna cecha tego
uktadu. W sensie dezyderatywnym prof. F. Grucza (tamze: 161) uwaza, iz dotarcie
do okreslonych przestrzeni mentalnych pozostatych uczestnikéw uktadu transla-
cyjnego jako komunikacyjnego oprocz ttumacza i opisanie rowniez ich specyficz-
nych wla$ciwosci w wymienionym obszarze ich aktywnosci stanowi réwnie wazne
zadanie translatoryki. Idac tym tokiem interpretacji cato$ciowej 1 komunikacyj-
nej o charakterze holistycznym i stosujac konsekwentnie kategorie ustanowione
przede wszystkim przez niemiecka lingwistyke tekstu, pozwolilem sobie w kilku
moich pracach (J. Zmudzki 2005, 2006, 2008a, b i ¢, 2009) na wprowadzenie do
uktadu translacyjnego jako okreslonego rodzaju uktadu komunikacyjnego kate-
gorii zadania translacyjnego réwniez jako komunikacyjnego. Poprzez ten zabieg
interpretacyjny i modelujacy zarazem uktad translacyjny uzyskuje zdynamizowa-
nie strategiczno-komunikacyjne, adekwatne do swej rzeczywistosci. Deklarowany
holizm koncepcji translatoryki uzyskuje dalsze poszerzenie (F. Grucza 1996:42)
,,0 translacje wszystkich mozliwych rodzajow ludzkich wyrazen, ale przede wszyst-
kim tzw. para- i ekstra jgzykowych wyrazen (zaliczanych dotychczas przewaznie
do zakresu kultury, a nie do zakreséw mediow komunikacyjnych)”.
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W ten sposob formuta holistyczna translatoryki ze wzgledu na okreslenie jej
pojemnosci uzyskuje status integracyjnej i umozliwia tym samym wiaczenie do
jej zbioru przedmiotowego roznych rodzajow translacji: inter- i intralingwalnej,
interlektalnej i intersemiotycznej, a dalej zaréwno tekstow uzytkowych, jak tez
i literackich. Teksty te sa interpretowane, przetwarzane translacyjnie i tworzone
w odpowiedni sposob przez kompetentnych translatoréw w zalezno$ci od sytua-
cji komunikacyjnej, rodzaju translacji oraz strategicznie uwarunkowanego trybu
transferowania w obszarze profilowania kognitywnego, ktory to tryb realizowany
jest w umysle translatora.

ZDbior ten zawiera w swej ztozonej specyfice i w konsekwencji takze r6zne kate-
gorie translatorow istniejace w Scistej zaleznosci od funkcjonalnie zdeterminowa-
nego zakresu i rodzaju kompetencji translatorskiej. Do innych podzbiorow naleza
dalej rézne typy i rodzaje komunikacji i translacji, r6zne typy i rodzaje tekstow
oraz rozne, strategicznie uwarunkowane sposoby przetwarzania tekstow wyjscio-
wych na teksty docelowe, dzigki czemu uzyskuja one funkcjonalng warto$¢ narze-
dzi skutecznej komunikacji z adresatami docelowymi.

Kolejnym i dla translatoryki ewolucyjnie istotnym aspektem wspomnianej for-
muly holistycznej jest staly poziom jej wrazliwos$ci recepcyjnej na teoretyczne
poszerzanie perspektywy badawczej poprzez stosowne implementowanie nowych
paradygmatow interpretacyjnych z innych dyscyplin przede wszystkim z obszaru
jezykoznawstwa szeroko rozumianego. I tak postugujac si¢ diagnoza sformutowa-
na przez E. Labno-Falgcka (1995) i odnoszaca si¢ do okreslenia, jakie teorie prze-
ktadu/translacji odegraty dominujaca rolg w ksztattowaniu teorii translacji (w Pol-
sce), mozna uznac, ze sa one odpoznawalne w koncepcji translatoryki uprawianej
i rozwijanej przede wszystkim przez ogromny zespot badaczy i dydaktykow Wy-
dzialu Lingwistyki Stosowanej UW. Do owych dominujacych teorii translacji,
ktore wywarly wplyw rowniez na translatoryke w Polsce, naleza wg przywotanej
wyzej autorki: 1. teoria deskryptywno-funkcjonalna, 2. preskryptywno-funkcjo-
nalna, 3. integracyjna teoria przektadu zorientowana lingwistycznie i literaturo-
znawczo 1 wystepujaca w dwoch wariantach jako a) transdiscyplinarna, oparta
na teorii dziatan jezykowych, oraz b) komunikacyjno-kognitywna. Wszystkie one
otrzymaly stosowne rozwinigcie, uszczegdlowienie i aplikacje w badaniach i pra-
cach wspomnianego wyzej zespotu i instytutu, a opisane zostaty w licznych pub-
likacjach prof. B.Z. Kielar, zwtaszcza w artykule z roku 1996 Kierunki rozwoju
translatoryki w okresie 1970-1995, Doroty Urbanek (2004) Pekniete lustro.Ten-
dencje w teorii i praktyce przektadu na tle mysli humanistycznej, a dalej w pracy
zbiorowej Kielar/Bartoszewicz/Lewandowski Polska szkota lingwistyki stosowa-
nej z roku 1994 oraz w licznych publikacja bibliograficzno-kronikarskich prof.
J. Lewandowskiego.

O ile w ramach Instytutu Lingwistyki Stosowanej, Katedry Jgzykoéw Specjali-
stycznych, czy tez catego Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW w wydaniu aktu-
alnym nakre$lona wyzej translatoryka mogla by¢ ,,uprawiana” w pewnym sensie
w calej ekstensji swego wewngtrznego zréznicowania jako dyscypliny, a tym sa-
mym istnie¢ dzigki takim witasnie formom instytucjonalizacji jako swego rodzaju



PROBLEMY, ZADANIA I WYZWANIA TRANSLATORYKI 45

idealizacja poprzez chyba najwyzszy poziom zintegrowania, o tyle w uniwersyte-
ckiej skali ogélnopolskiej krajobraz ten jawil si¢ i jawi jako rzeczywisto$¢ podzie-
lona i ré6znorodna w sensie wyprofilowania koncepcji tej dyscypliny, a co za tym
idzie rowniez paradygmatow badawczych.

Dominacja wyzej wymienionych teorii charakteryzuje bardzo wyraznie po-
szczegoOlne uniwersyteckie centra badawcze. I tak teoria deskryptywno-funkcjo-
nalna, wywodzaca si¢ z koncepcji ,,Descriptive Translation Studies” oraz ,,Trans-
lation Studies” G. Toury’ego, reprezentowana jest m.in. przez germanistke prof.
M. Krysztofiak z UAM w Poznaniu. W centrum jej zainteresowan badawczych
(M. Krysztofiak 1999) znajduje si¢ zagadnienie dotyczace funkcji przektadu li-
terackiego w polisystemie kultury docelowej oraz relacja pomigdzy przekladem
a horyzontem oczekiwan kultury docelowej, a takze analiza indywidualnej relacji
kazdego przektadu do oryginatu jako swoista jednorazowa kreacja uwarunkowana
faktem, iz kazde dzieto literackie jest rozumiane i interpretowane indywidualnie
i kreatywnie. Metodologie literaturoznawcza prof. Krysztofiak uznaje za funda-
mentalng w zakresie badan nad przektadami tekstow literackich i nie tylko. W sen-
sie pewnego rodzaju separatyzmu postuluje ona z jednej strony powotanie do zycia
translatoryki zorientowanej wytacznie na lingwistyke, z drugiej za$ translatologii,
ktéra miataby za zadanie badanie tekstow literackich. Zasadnos$¢ tego podziatu wy-
nikajaca z odmiennosci tekstow bylaby akceptowalna, gdyby w ramach impetu
roszczen programatycznych do translatologii nie zostaty wlaczone rowniez tzw.
przektady pragmatyczne, czyli przektady tekstow uzytkowych.

Teorig i metodg preskryptywno-funkcjonalna, znang pod nazwa ,.teorii skopo-
su” autorstwa K. Reiss 1 H.-J. Vermeer’a odnajdziemy w pracach Z. Berdychow-
skiej, Z. Weigta, R. Szuberta, cz¢sciowo i moich oraz innych autor6w reprezentu;ja-
cych i uprawiajacych teori¢ i praktyke przektadu tekstow specjalistycznych na UJ,
UL, US, UWr.,, UGd i oczywiscie w ILS UW reprezentowanych przez prof. prof.
W. Zmarzer, J. Lukszyna, S. Gruczg i innych oraz w ILS UAM. Cecha charaktery-
styczna tego nurtu jest prospektywna orientacja na translat oraz wyeksponowanie
kategorii celu translacji i translatu. W tym ujeciu teleologicznym tekst poddawany
jest specyficznym mechanizmom interpretacji dekonstruktywistycznej jako uktad
znakow, ktore tylko dzigki rozpatrywaniu ich uwarunkowania sytuacyjnego traca
swa multiwalentnos$¢. Tekst staje sig, jest konstruowany dopiero w akcie swej re-
cepcji wyprofilowanej strategicznie celem translacji.

Trzecia grupa teorii wraz z wyksztalconymi i stosowanymi metodami badan
integruje w sobie potencjat deskryptywno-eksplikatywny oraz okre$lony poziom
poznania z zakresu lingwistyki tekstu, pragma-, psycholingwistyki i lingwistyki
kognitywnej, literaturoznawstwa i teorii komunikacji. Za pomoca stosownego in-
strumentarium badane sa zjawiska translacyjne w zakresie wyznaczonym przez
wielowymiarowos¢ istnienia i funkcjonowania tekstu. Nurt transdyscyplinarny naj-
pelniej reprezentuje germanista prof. Z. Wawrzyniak z URz, ktory bedac uznanym
tekstologiem jezykoznawczym, znawca literatury, poeta i znakomitym ttumaczem
poezji jest tym samym uosobieniem zywego powigzania teorii z praktyka. Ponie-
waz teksty maja wedtug prof. Wawrzyniaka status transfenomendéw, sa jednocze$nie



46 JERZY ZMUDZKI

procesami kognitywnymi i produktami spotecznymi, to wymagaja podejscia trans-
dyscyplinarnego jako zintegrowanej perspektywy interpretacyjnej wytworzonej
przez r6zne dyscypliny naukowe. I takie wtasnie transdyscyplinarnie zintegrowane
pojmowanie translacji postuluje prof. Z. Wawrzyniak (2004 i 2006). Za kolejnego
integryst¢ w powyzej okreslonym sensie mozna uzna¢ réwniez germaniste, prof.
K. Lipinskiego z UJ i URz, literaturoznawce, takze kognitywistg i thumacza poe-
zji niemieckiej o niebywatym talencie i kreatywnosci jezykowej tworzacym kon-
genialne przektady. W koncepcji K. Lipinskiego (2004:120-135) tekst w procesie
translacji jest instrumentem komunikacji, kompleksowym znakiem materialnym,
a jednoczes$nie komunikatem, ktory z jednej strony w sposob sygnalny reprezen-
tuje wewngtrzny §wiat autora tekstu, z drugiej za$ ewokuje przystawalny i kon-
sensualny stan mentalno-kognitywny $wiata wewnetrznego adresata w wyniku
konwencjonalnej wzgl. niekonwencjonalnej interpretacji tego makroznaku teksto-
wego. W podobny nurt badan i interpretacji tekstow literackich z pozycji kognity-
wistycznych wpisuje si¢ aktywnos$¢ prof. E. Tabakowskiej, reprezentujacej angli-
styke w UJ. Swe specyficzne rozumienie procesow translacji formutuje w wielu
pracach zwlaszcza w publikacji z roku 2001 Jezykoznawstwo kognitywne a poety-
ka przekiadu. Cecha charakterystyczng jest interpretacyjne wydobywanie kogni-
tywnych profili tekstu i rekonstruowanie w ten sposob kognitywnych konstrukeji
$wiata wewnegtrznego danego autora. Podobny nurt kognitywistyczny w interpre-
towaniu zjawisk translacyjnych reprezentuje prof. T. Krzeszowski, anglista z UGd.
W jego rozumieniu procesOw translacji mozna rozpoznaé istotne odniesienia do
teorii Lakoffa-Johnsona i Langackera. Inna, bardzo interesujaca odmiang teorii in-
tegratywnych, korespondujaca z modelem K. Lipinskiego, stanowi komunikacyj-
no-kognitywna teoria przektadu prof. K. Hejwowskiego (2004) z ILS UW. Zgodnie
Z ta teoria zadaniem tlumacza (tekstow literackich) jest udostepnienie adresatowi
wszystkich §ladow interpretacyjnych, odniesien oraz intertekstualnosci zasygnali-
zowanych w tek$cie-oryginale, poniewaz w ten sposob odbiorca otrzymuje szan-
s¢ zrozumienia i zrekonstruowania w pewnym zakresie bazy kognitywnej autora.
W ten sposob mozliwe jest zaistnienie komunikacji pomimo i ponad istniejacymi
roéznicami w zakresie indywidualnych i kolektywnych kognitywnych modeli swia-
ta zdeterminowanych kulturowo. Poniewaz ludzie nie postrzegaja Swiata w ten sam
sposob, to komunikacja, rowniez ta translacyjna, moze mie¢ i ma charakter jedynie
aproksymacyjny. Jednakze juz owe kognitywne zblizenie w ramach wyjasniania
$wiata stwarza podstawe do osiagania celéw komunikacyjnych i nie tylko. W moich
pracach (2006 i 2009) na uchwycenie tego stanu rzeczy uzywam pojecia koloku-
cji celow uczestnikoéw komunikacji w ramach algorytmu pojgciowego kooperacja,
koordynacja i komunikacja, co w dalszej konsekwencji poprzez wprowadzenie ka-
tegorii zadania translacyjnego, tworzacego konkretny profil strategiczny translacji,
umozliwia poglebienie aspektu strategicznego w ramach dynamicznej interpretacji
kompleksu dziatan translacyjnych. W ramach takiego modelowania rzeczywistosci
translacyjnej odpoznawalne sg oczywiscie odniesienia do teorii Kringsa, Lorschera
czy Kautza opartych na strategicznej koncepcji komunikacji w ogole, a transla-
cyjnej w szczegole, ktora rowniez realizowana jest w ramach strategii rozwiazy-
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wania problemoéw translacyjnych. Koncepcja translacji w wydaniu Hejwowskiego
zashuguje na uwage jeszcze z innego punktu widzenia, a mianowicie ze wzgledu
na wprowadzanie jej, co prawda jeszcze nie radykalne, ale jednak w obszar lub
wymiar dyskursu/ow kulturowych, ktore determinuja widzenie i interpretacj¢ swia-
ta. Pewne pokrewienstwo koncepcyjne mozna odnalez¢ rowniez w pracach prof.
T. Tomaszkiewicz (romanistyka) z roku 2006.

Syntetyczne omoéwienie powyzszych teorii, jesli nie dominujacych, to z pew-
nos$cig dajacych si¢ wyrozni¢ wraz z ich oddziatywaniem o charakterze paradyg-
matycznym, zakres$la jednocze$nie pewne pola badawcze, ktore zawieraja wielka
réznorodno$¢ tematdéw charakteryzujacych poszczegdlne centra uniwersyteckie,
uprawiajace translatoryke naukowo i dydaktycznie z zachowaniem okreslonej pre-
ferencji tematoéw realizowanych projektow. W uzupehiajacym uszczegdlowieniu
nalezy odnotowac, iz poza ILS UW szeroko zakrojone badania w zakresie ttuma-
czenia konsekutywnego prowadzone sa réwniez m.in. w Instytucie Lingwistyki
Stosownej UAM, Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej UMCS, Katedry UNESCO
w UJ, w UL; inne projekty badawcze dotycza tlumaczenia symultanicznego i sa
realizowane w UJ, czesciowo w ZLS UMCS i w UL; kontynuowane sa prace z za-
kresu thumaczenia awista w ZLS UMCS; badania kompetencji interkulturowej cha-
rakteryzuja ILS UAM; natomiast najszerszy front tematyczny stanowia projekty
badawcze o réznym wyprofilowaniu, mieszczace sig¢ w obszarze jezykow specja-
listycznych, tekstow specjalistycznych, komunikacji specjalistycznej oraz prze-
ktadu specjalistycznego i realizowanych przede wszystkim i wiodaco w Katedrze
Jezykow Specjalistycznych UW, w ILS UAM, w IFG UlJ, IFG UL, IFG US, IFG
USz, UGd. Do najbardziej w chwili obecnej popularnych obszaréw badawczych
i tematycznych nalezy tzw. ttumaczenie audiowizualne (T. Tomaszkiewicz 2006,
UAM, UMCS) lub medialne z uwagi na ekspansje¢ mediéw jako no$nikéw komu-
nikatow w komunikacji masowej. Jest to z pewnoscia obszar o najwyzszej atrak-
cyjnosci poznawczej. Do kolejnych niewatpliwych wyzwan badawczych nalezy
usytuowanie stosownych projektéw we wspomnianym juz wyzej obszarze dyskur-
sow 1 ich wplywu na przebieg istotnych procesoéw translacyjnych jak interpretacja
i transfer kognitywny, uwarunkowany dang strategia ttumaczenia wzgl. przekta-
du. Jednakze najwigksze wyzwanie badawcze stanowi w chwili obecnej obszar
bioneuronalny cztowieka-translatora w funkcjonalnym powiazaniu z obszarem
psycholingwistycznym. Mozliwo$ci badania empirycznego okre$lonych procesow
translacyjnych w sferze mentalnej translatora stwarza dostepna w polskiej medy-
cynie aparatura, pozwalajaca na wizualizacjg¢ przebiegu okreslonych procesow
neuronalnych jako tzw. obrazowanie bioneuronalne. W efekcie zastosowania tych-
ze narzedzi eksperymentalnych powstaje zapis rezonansu funkcjonalnego moézgu
wykonujacego najrozniejsze zadania w swych specyficznych polach okreslonych
aktywnosci i za pomoca wyspecjalizowanych centrow. Dynamiczne poszerzanie
perspektyw badawczych przyczynia si¢ bezposrednio do zwigkszania réznorodno-
$ci podejmowanych tematow, co jest zjawiskiem uniwersalnym translatoryki nie
tylko w Polsce. Z drugiej za$ strony, odwotujac si¢ do ogolnej diagnozy tendencji
rozwojowych translatoryki, sporzadzonej przez prof. Tomaszkiewicz (2009: 321),
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,»roznorodnos¢ tematyk badawczych zmusza teoretyka przektadu do odwotywania
si¢ do roznych teorii jezykoznawczych i literackich, ale réwniez socjologicznych,
psychologicznych, informatycznych, semiologicznych itd.”. Lecz najwazniejsza
przyczyna poznawcza tych wielokierunkowych odwotan jest odkrywanie wielo-
wymiarowej ztozonos$ci przedmiotu badan translatoryki.

Powyzsza selektywna charakterystyke mozna potraktowaé w kategoriach pro-
fili rozwojowych translatoryki jako dyscypliny naukowej w Polsce. Natomiast
innego typu zagadnienie i zjawisko dotyczy faz i form jej instytucjonalizacji
oraz funkcjonowania w obszarze prowadzenia stosownych badan oraz dydaktyki
translacji. Z problemem tym zwiazane jest specyficzne zjawisko tzw. grawitacji
neofilologicznej jej konsekwencji, ktory to watek postaram si¢ za chwilg rozwi-
ktaé. Po pierwsze i dla przejrzystosci systematyzacyjnej nalezy wyrdzni¢ dwa
gldwne 1 podstawowe zarazem obszary instytucjonalnego umocowania transla-
toryki: po pierwsze w ramach §wiata nauki i dydaktyki uniwersyteckiej oraz r6z-
nych jej form, po drugie wewnatrz §wiata praktyki translatorskiej i jej istotnych
uwarunkowan. Translatoryka pierwszego obszaru istnieje przede wszystkim jako
sktadowa lingwistyki stosowanej, zawartej w odpowiednich formach struktur uni-
wersyteckich, takich jak zaktady, katedry, instytuty czy nawet wydziaty, po dru-
gie w ramach neofilologii posiadajacych z reguty formg instytutu i wystgpujacej
w strukturze danego uniwersytetu lub szkoty wyzszej, i po trzecie w instytucjonal-
nej postaci roznego rodzaju tzw. studiow podyplomowych ksztatcacych thumaczy.
Dochowujac wierno$ci faktograficznej, instytucjonalizacj¢ translatoryki nalezy
wpisaé najpierw w ciag rozwojowy odpowiednich struktur UW; i tak pierwsza
instytucja w ramach UW, wlaczajaca translatoryke w zakres swych zainteresowan,
byl Zaktad Lingwistyki Formalnej, kierowany przez prof. Wojtasiewicza; dalsza
forme istnienia stwarzalo WSJO przy UW, ale ta wlasciwa zostata uksztattowana
dopiero w strukturze ILS po roku 1973, jak to okresla prof. F. Grucza (2007:324),
by aktualnie méc kontynuowac swoj byt i rozwoj w ramach Wydziatu Lingwistyki
Stosowanej UW (wigcej na ten temat mozna znalez¢ w stosownych opracowa-
niach badaczy z ILS). Inng forme, w pewnym sensie przejsciowa, instytucjonal-
nego usytuowania stanowita Katedra Glottodydaktyki i Translatoryki w UAM,
kierowana najpierw przez prof. W. Pfeiffera, prof. 1. Prokop, by przed czterema
laty pod przewodnictwem ponownie prof. W. Pfeiffera rozwina¢ sig i osiagna¢ sta-
tus Instytutu Lingwistyki Stosowanej. Wzorujac si¢ na tych dwoch instytutach, ale
i nie tylko, utworzony zostat w UMCS przed ponad o$miu laty Zaktad Lingwistyki
Stosowanej w Instytucie Germanistyki, prowadzacy studia na dwdch poziomach
ksztatcenia i realizujacy dwa profile zawodowe: nauczyciel dwoch jezykow i thu-
macz dwoch jezykdéw. Prawie w tym samym czasie powstaly zaktady: lingwistyki
stosowanej na UL wzgl. zaktady translatoryki, np. w Instytucie Anglistyki i Lin-
gwistyki Stosowanej w tymze uniwersytecie jak rowniez na URz. W kontekscie
uniwersyteckim wypada dalej wymieni¢: Osrodek Badan i Studiow Przektado-
wych UL, Szkote Tlumaczy i Jezykéw Obcych obecnie WSJIO UAM, Wyzsza
Szkote Jezykow Obcych i Ekonomii w Czgstochowie oraz Studia dla Ttumaczy
UJ. W ostatnich pigciu latach daje si¢ zauwazy¢ ,,wysyp” roznych ,lingwistyk
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stosowanych” i ,translatoryk” przede wszystkim w zakresie wyzszych uczelni
niepublicznych, ktére stanowia oddzielny, autonomiczny obszar instytucji ksztat-
cenia wyzszego, o ktérym w tym miejscu nie bede mowit.

Drugi obszar instytucjonalizacji translatoryki zwtaszcza w okresie do lat 90.
stanowia neofilologie lub filologie obce usytuowane w zakresie uniwersyteckim,
a pdzniej rowniez w zakresie niepublicznych szkot wyzszych. Na poczatku lat
80., kiedy rozpoczat si¢ proces odchodzenia od klasycznej formuty filologiczne;j
i uwzgledniania w coraz wigkszym stopniu potrzeb rynku komunikacji interlin-
gwalnej, probowano stopniowo i dosy¢ niesmiato implantowaé translatoryke do
uniwersyteckich programow ksztalcenia neofilologicznego przede wszystkim jako
pewna tylko formeg dydaktyki translacji i wspierajace ja rozne teorie translacji z do-
boru dowolnego. W fazie poczatkowej taka dydaktyka translacji funkcjonowata
zatem jedynie jako wzbogacenie praktycznej nauki danego jezyka obcego 1 wystg-
powala najczesciej w postaci dydaktyki przektadu tekstow literackich. Natomiast
w latach 90. zauwazamy juz powstawanie katedr lub zakladow teorii przektadu
literackiego, prowadzacych ksztalcenie i badania w ramach tego rodzaju translacji.
Po roku 2000 nastepuje wielka ekspansja programowa, w wyniku ktorej tworzo-
ne sa specjalizacje translatorskie/translacyjne lub thumaczeniowe stawiajace sobie
bardzo ambitne cele przede wszystkim ksztalcenia thumaczy oraz konkurowania
ze specjalizacjami nauczycielskimi, co bylto, gdyz musialo by¢, zawarte w opi-
sie tzw. sylwetki absolwenta. Zwlaszcza w wyniku wprowadzenia ,,nowej matury”
i nowych regulacji prawnych, dotyczacych rekrutacji na studia wyzsze, a takze
w efekcie u§wiadamiania sobie zagrozen powodowanych nadchodzacym i coraz
bardziej odczuwalnym nizem demograficznym pojawity si¢ na uczelniach krajo-
wych strategie konkurowania i pozyskiwania kandydatéw m.in. poprzez instalowa-
nie specjalizacji translacyjnej na studiach neofilologicznych w skali og6lnopolskie;.
Jednakze w bardzo wielu przypadkach, a jest tak do dnia dzisiejszego, deklaracje
i aspiracje nie przystawaty do rzeczywistosci kadrowej, do poziomu i rodzaju ich
kompetencji, konstrukcji i realizacji programowej, a takze mozliwosci dysponowa-
nia dydaktycznie niezbednym sprzetem medialnym. Bardzo dziwnym zjawiskiem
byto i jest w dalszym ciagu sytuowanie takiej specjalizacji jedynie na pierwszym
poziomie studidow neofilologicznych w odniesieniu do zaprogramowanej sylwetki
absolwenta w tym zakresie ksztalcenia, zawierajacej zdumiewajaca wszechstron-
no$é umiejetnosci translatorskich. Swiadomosé realnych ograniczen z jednej strony
oraz weryfikowanie tych koncepcji przez rzeczywisto$¢ dydaktyczna zmusza wie-
le instytutow neofilologicznych do odchodzenia od tych pomystow lub rezygnacji
w chwili obecnej z realizacji pelnej specjalizacji translatorskie;.

W obszarze trzecim, prowadzenia podyplomowych studiéw ksztatcenia thuma-
czy, dominuje dydaktyka wybranych rodzajow translacji jako forma specjalizacji
zawodowej rozwijajaca i uzupehiajaca studia neofilologiczne. Tego typu studia
realizowane sg aktualnie w UW, UAM, UWr, UL, UJ i in.

Specyficzny rodzaj instytucjonalizacji badan translatorycznych stanowia okre-
slone formy ich organizowania i prezentacji, takich jak serie konferencyjne oraz
wydawnicze. Z konieczno$ci faktograficznej oraz §wiadomosci rangi wymienic¢
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nalezy przede wszystkim cyklicznie odbywajace si¢ konferencje naukowe reali-
zowane przez ILS UW poczawszy od roku 1976 i kontynuowane z niewielkimi
przerwami, gdzie mozliwa byla i jest wymiana informacji naukowej, funkcjonalne
wiazanie okre§lonych obszaréw badawczych, tworzenie swiadomosci autonomicz-
nosci tej dyscypliny, a tym samym jej stopniowe integrowanie. Do innych, waznych
i kontynuowanych serii konferencyjnych, poswigconych badaniom translatorycz-
nym, nalezy International Maastricht-£.odz Duo Colloquium on Translation and
Meaning. Jest to seria wydarzen naukowych organizowanych od roku 1990 przez
Department of Translation and Interpreting Zuyd University w Maastricht oraz Wy-
dziat Filologiczny UL, a konkretnie przez instytuty Filologii Angielskiej, Roman-
skiej i Germanskiej z wiodacym udziatem prof. Barbary Lewandowskiej-Tomasz-
czyk, Marcela Thelena, a takze prof. Zenona Weigta i prof. Jozefa Sypnickiego.
Kolejne konferencje oraz serie wydawnicze po§wigcone tematyce translatoryczne;j
zawdzigczamy dziatalnosci Krakowskiego Towarzystwa Popularyzowania Wiedzy
o Komunikacji Jezykowej Tertium, ktore funkcjonuje i aktywnie dziata od ponad
10 lat w ramach i przy wsparciu UJ, a doktadniej Instytutow Filologii Angielskiej,
Germanskiej i Romanskiej przy aktywnym udziale i wsparciu prof. E. Tabakow-
skiej, prof. Dabskiej-Prokop, prof. Z. Berdychowskiej i innych. Natomiast od roku
2005 ukazuje sig ,,Rocznik Przektadoznawczy” poswigcony studiom nad teoria,
praktyka i dydaktyka przektadu pod redakcja Lecha Zielinskiego i Macieja Ptaw-
skiego reprezentujacych UMK. Redaktorzy tego periodyku stawiaja sobie za cel
stworzenie platformy dyskusyjnej dla ogoélnopolskiego ,,dialogu ponad waskimi
podziatami na poszczegdlne neofilologie czy filologie”.

O ile wymienione powyzej instytucje tworza ramy dla organizowania i koordy-
nowania dzialalno$ci $wiata nauki translatorycznej, o tyle warte odnotowania sg
réwniez organizacje takie jak ,,TEPIS i STP”, ktére stanowia zinstytucjonalizowa-
ne formy jednoczace $wiat praktyki translacyjnej i prowadzace w roznych formach
szkolenia, warsztaty oraz wyklady poswigcone przede wszystkim zagadnieniom
praktycznym réwniez z zakresu translacyjnego rynku pracy i wszystkich jego aktu-
alnych modalnosci funkcjonowania.

To pokazane zroéznicowanie instytucjonalne translatoryki, wynikajace wprost
ze specyfiki lokalnej okreslonych studiéw neofilologicznych, posiada jeszcze inny
rodzaj uwarunkowania ksztattu i zakresu tej dyscypliny, ktory na potrzeby bie-
zacego wykladu okreslitem wczesniej mianem zjawiska (czy tez nawet prawa)
grawitacji neofilologicznej rdznicujacej translatoryke w ramach poszczeg6élnych
neofilologii. Jest to konotacyjnie 1zejsza odmiana metafory stosowanej za prof.
H. Ortowskim (1987) i prof. F. Grucza (1998, 2006 i 2008) przez srodowisko ger-
manistyczne w celu konceptualizacyjnego uchwycenia specyfiki uwarunkowan
kazdej neofilologii jako filologii obcej w relacji do filologii jezyka ojczystego.
Opierajac si¢ na naturalnym zakotwiczeniu kazdej neofilologii zar6wno w jezyku,
kulturze i kraju danego jezyka obcego z jednej strony oraz w jezyku, kulturze
ojczystej, np. polskiej, i kraju ojczystym z drugiej strony, prof. F. Grucza (1998
1 2000) stworzyt teori¢ wyjasniajaca autonomi¢ kazdej neofilologii jako filologii
obcej uprawianej poza krajem etnicznego pochodzenia jezyka, wzgledem kazdej
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filologii ojczystej uprawianej w kraju i srodowisku swego narodowo-etnicznego
pochodzenia, uwarunkowania i istnienia. Natomiast na ubieglorocznej ogdlnopol-
skiej konferencji SGP zorganizowanej w Bronistawowie, ktora w swej calosci te-
matycznej poswigcona byta translatoryce i translacji, prof. F. Grucza (2008) okre-
slit specyfike translatoryki neofilologicznej, postugujac si¢ podobnym schematem
interpretacyjnym i wykazujac istnienie podwdjnego zakotwiczenia (podwdjnej
pepowiny) rowniez w przypadku kazdej translatoryki neofilologicznej. Kazda
z nich posiada dzigki owemu zakotwiczeniu tzw. nadwyzke wzgledem kazde;j fi-
lologii uprawianej w kraju ojczystego pochodzenia w formie okreslonego obszaru
dydaktyki translacji, badan i praktyki translacyjnej. Wymienione zjawisko gra-
witacji neofilologicznej nacjolektalnej, to nic innego, jak zachwianie proporcji
migdzy tymi dwoma zakotwiczeniami, istniejacymi przeciez realnie, na korzysé¢
i w kierunku okreslonej filologii obcej, jak tez jezyka obcego oraz wszystkich
$wiatow w nim zawartych, i ciazenie ku nim, co powoduje, ze mamy do czynienia
np. z translatoryka wyprofilowana wylacznie romanistycznie, anglistycznie, ger-
manistycznie czy rusycystycznie itd. Sprawiaja owe translatoryki wrazenie, jakoby
istniata dla nich tylko jedna jednostronna orientacja na np. filologie romanska we
Francji, angielska w Anglii ew. w USA, germanska w Niemczech, rosyjska w Ro-
sji itd. Namacalnym skutkiem takiego stanu rzeczy jest ograniczenie wrazliwo$ci
recepcyjnej takich wtasnie translatoryk na osiagnigcia tej dyscypliny na gruncie
ogo6lnopolskim w ramach translatoryki ogolnej i uzywanie w konsekwencji w pra-
cach translatorycznych wydawanych w jezyku polskim réznych nazw na okresle-
nie samej tylko dyscypliny; a zatem bedzie to traduktologia dla romanistow, studia
translacyjne lub teoria przektadu dla anglistow i rusycystow, translatologia lub
lingwistyka translacji dla germanistow itd. I mozna by zaakceptowac tg atrakcyj-
na odmienno$¢ nazywania, gdyby w rzeczy samej za tymi odmiennymi nazwami
kryto si¢ uprawianie refleksji translatorycznej jedynie w réznych jej aspektach.
Klasycznym przyktadem takiego jednostronnego, nacjo-neofilologicznego pojmo-
wania translatoryki jest tekst prof. T. Tomaszkiewicz z 2009 r. po§wigcony bardzo
aktualnemu pytaniu ,,Dokad zmierza wspdlczesna translatoryka”, w ktorym autor-
ka omawiang dyscypling w jednym swym artykule nazywa raz translatoryka, raz
traduktologia, dalej translatologia, przektadoznawstwem itd. itp., odnoszac caty
obszar funkcjonowania translatoryki wspotczesnej jedynie do przestrzeni franko-
fonskiej. Kolejnym efektem wystepowania tego zjawiska jest postugiwanie sig
typowymi pojeciami dotyczacymi rzeczywistosci translacyjnej w ich definicyjnie
ré6znym, a takze niekiedy rozbieznym rozumieniu. Dowody na to dostarczaja cz¢-
sto konferencje translatoryczne obejmujace rozne reprezentacje neofilologiczne,
gdzie w ramach dyskusji naukowej dochodzi niekiedy do przystowiowego ,,wy-
wazania otwartych drzwi”. A zatem pozadanym celem jest tworzenie konsensusu
definicyjnego podstawowych poje¢ kategoryzujacych rzeczywistos$¢ translacyjna
W oparciu o zinstytucjonalizowana platformg ogdlnopolskiej komunikacji w za-
kresie tej dyscypliny, w przeciwnym bowiem razie bardzo realnym zagrozeniem
moze sta¢ si¢ hermetyzacja okreslonych obszaréw dyskursu translatorycznego
a w dalszej konsekwencji nawet pojawienie si¢ zjawiska neofilizmu.
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Ogolna charakterystyka translatoryki w Polsce nie osiagnglaby pelmego wy-
miaru opisu, jesliby pominigta zostala dydaktyka translacji, ktora obok prymar-
nego obszaru badan naukowych stanowi fundamentalng sktadowa translatoryki,
dzigki czemu dyscyplina ta staje si¢ czyms$ wigcej anizeli tylko pewnym obsza-
rem lingwistyki stosowanej. W trakcie przywolanego powyzej wydarzenia ger-
manistycznego poswigconego translatoryce prof. Grucza ponownie okreslit pod-
stawy dydaktyki translacji, ktorej celem zasadniczym jest ksztatcenie ttumaczy
w kierunku wytwarzania ich okreslonej kompetencji jako mentalnej wtasciwosci
konkretnych ludzi w ich specyficznym otoczeniu poznawczym. Na cato§¢ kom-
petencji translatorskiej, jako owego celu ksztatcenia akademickiego, sktada sig
kognitywna kompetencja translatoryczna w potaczeniu z praktyczna kompeten-
cja translacyjna. A nie jest ona jedynie uzupetlieniem bilingwalnej kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej, lecz stanowi istotng warto$¢ dodana. Bowiem kazdy
doswiadczony ttumacz (translator) posiada okreslony zbidr wytworzonych przez
siebie specyficznych regut i umiejetnosci translacyjnych stanowiacych okreslo-
na warto$¢ dodana lub tez nadwyzke jego umiejgtnosci oraz okreslona warto$c¢
dodang lub tez nadwyzke wiedzy jako jego tzw. indywidualnej teorii translacji
wzgledem kazdej innej monolingwalnej kompetencji komunikacyjnej o charak-
terze pretranslacyjnie-warunkujacym. Badania w tym zakresie maja za zadanie
wydoby¢ i opisa¢ czynniki tworzace owe wartos$ci dodane i dotyczy¢ w zwiazku
z tym ludzi, a nie (tylko) tekstow. Maja doprowadzi¢ do zrekonstruowania syste-
mow regut 1 rodzajow wiedzy tworzacych podstawy specyficznych kompetencji
translacyjnych konkretnych ttumaczy, a wszystko to powinno by¢ rozpatrywane
nie tylko w zalezno$ci od rodzaju translacji, ale takze samo w zaleznosci od dane-
go jezyka, od jego wariantow, odmian, technolektow, dalej gatunkow i rodzajow
tekstow. Dalsza istotna zaleznos$¢ to rynek pracy, jego wymogi i potrzeby, wedle
ktorych i w zgodnos$ci z nimi nalezy tworzy¢ programy ksztalcenia, programy stu-
didéw, dbajac w ten sposob o ich autentycznos¢ i adekwatnos¢ profesjonalna. Re-
alizacja tych celéw oraz poziomu ksztatcenia niemozliwa jest bez profesjonalne;j
kadry wykluczajacej z definicji przypadkowosé czy tez dyletantyzm. Tylko przy
spelieniu tych warunkéw absolwenci beda mogli, gdyz musza, profesjonalnie
sprosta¢ zadaniom, jakie stawia przed nimi translacyjny rynek pracy. W odnie-
sieniu do instytucjonalnych realiéw dydaktyki translacji w Polsce powyzsze wa-
runki wzglednie najpelniej spetniaja programy i studia funkcjonujace w ramach
instytutow lub zakltadoéw lingwistyki stosowanej jako okreslone struktury uniwer-
syteckie. Podobna charakterystyke posiadaja rowniez niektoére uniwersyteckie
podyplomowe studia dla ttumaczy. Natomiast najwigksze deficyty w sensie po-
wyzszych wymogoéw posiada dydaktyka translacji zainstalowana zazwyczaj jako
tzw. specjalizacja thumaczeniowa wzgl. translatorska w ramach uniwersyteckich
studiow neofilologicznych. Przeprowadzone przeze mnie w ubieglym roku bada-
nia ankietowe oraz wywiady w tym zakresie instytucjonalnym umozliwiaja doko-
nanie diagnozujacego opisu stanu aktualnego, ktory wyglada nastepujaco:

1. Dominujacymi rodzajami translacji jest przektad tekstow pisemnych i truma-
czenie konsekutywne.
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2. Prezentowanie istotnych modeli translacji oraz teorii jest marginalizowane
lub pomijane.

3. Dydaktyka translacji nie opiera si¢ wcale lub co najwyzej bardzo ogolnie na
makrostrategicznych modelach w catoSciowej perspektywie ksztalcenia. Samo de-
finiowanie celéw koncowych, nawet najbardziej ambitnych, nie wystarcza. Intuicja
praktyczna dominuje w zakresie decydowania o koncepcji dydaktyki oraz doborze
materiatu.

4. W rzeczywistosci dydaktycznej praktykowana jest zazwyczaj mikrostrate-
gia tekstu pojedynczego gldwnie ze wzgledu na jego atrakcyjnos$c jezykowo-ter-
minologiczng w perspektywie oceny nauczyciela; kwestia rodzajow tekstow, ich
wzorcOw genelogicznych pozostaje abstraktem mato dostgpnym poznawczo i jest
w takim samym stopniu dydaktyzowana.

5. Bardzo rzadko definiowane sa poszczegodlne sprawnosci jako niezbed-
ne sktadniki kompetencji i warunki realizacji konkretnych rodzajow translacji
a w zwiazku z tym nie otrzymuja one statusu transparentnych makrostrategicznych
celow dydaktyki translacji. Przyczyna jest deficyt §wiadomosci podstawowych ce-
16w i sensu dziatan dydaktycznych.

6. Jesli nawet ksztatcone kompetencje docelowe sa okre§lane na poziomie ogol-
nym, to juz ich roztozenie na poszczegolne etapy realizacji, gwarantujace i zakta-
dajace utrzymanie pozadanej progresji w okreslonym porzadku wytwarzania dos¢
specyficznych umiejgtnosci, nie uzyskuje niezbednego uszczegdlowienia ani tez
doboru stosownych metod, technik dydaktycznych oraz zbioru ¢wiczen. Rowniez
w zakresie przydzielenia czasu ksztalcenia, semestrow i godzin wystepuja ekstre-
malne rdznice.

7. Wlaczenie si¢ w unijne programy typu ,,European Masters of Translation”
staje si¢ w zwiazku z powyzszym mato realne lub zupetnie niemozliwe.

8. Absolutnym rarytasem jest zorganizowanie profesjonalnych praktyk trans-
lacyjnych koordynowanych i monitorowanych przez profesjonalnego dydaktyka
reprezentujacego dany instytut.

9. Bliskos$¢ praktyki zawodowej stawia rowniez w sensie podwyzszania jako-
$ci thumaczen coraz wyzsze wymagania dotyczace wprowadzania do dydaktyki
translacji komputerowych i internetowych programow ttumaczeniowych funkcjo-
nujacych w Swiecie praktyki zawodowej, ktorym to wymaganiom neofilologiczna
dydaktyka translacji nie jest w stanie sprostac.

10. Problemem natury ogdlnej pozostaje w dalszym ciagu ustalenie lub okre-
$lenie programowych ram referencyjnych analogicznie do obszaru glottodydak-
tycznego, ktére umozliwityby dokonanie niezbgdnej standaryzacji i optymalizacji
ksztalcenia translatorycznego w réznych jego formach instytucjonalnych zwtasz-
cza w zakresie programow neofilologicznych.

Poza opisanym obszarem dydaktyki translacji i w pewnym sensie niezaleznie
od niego istnieja akty prawne normalizujace i okreslajace docelowe zakresy i po-
ziomy kompetencyjne thumaczy wymagane w ramach panstwowego egzaminu,
certyfikujacego i uprawniajacego do wykonywania zawodu thumacza przysigglego.
Egzamin ten przeprowadzany jest przez specjalna komisje¢ ekspertow powolywana
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przez Ministerstwo Sprawiedliwosci zgodnie z ustawa z 24.01.2005r. oraz z wy-
maganiami okre§lonymi w polskiej normie PN-EN 15038 — Ustugi ttumaczenio-
we — Wymagania dotyczqce Swiadczenia ustug. Za A. Kubackim (www.kubart.pl)
norma ta opisujaca wylacznie kompetencje zawodowe ttumaczy w ramach ustugi
thumaczenia pisemnego wyrdznia nastgpujace rodzaje wymaganych kompetenc;ji:

1. Kompetencje w zakresie thumaczenia obejmuja zdolno$¢ ttumaczenia teks-
tow na wymaganym poziomie, zgodnie z wymaganiami okreslonymi w normie.
Oznacza to zdolno$¢ oceny problemoéw zwiazanych z rozumieniem i tworzeniem
tekstu, jak rowniez zdolnos¢ tworzenia tekstu docelowego zgodnie z postanowie-
niami umowy zawartej migdzy klientem a dostawcg ustug thtumaczeniowych i zdol-
no$¢ uzasadnienia uzyskanych rezultatow.

2. Kompetencje lingwistyczne i tekstowe w jezyku zrodtowym i docelowym
obejmuja zdolnos¢ rozumienia jezyka zrédlowego oraz biegle opanowanie jezyka
docelowego. Kompetencja tekstowa wymaga znajomosci konwencji stosowanych
w mozliwie najwigkszej liczbie typow tekstow ogdlnych i specjalistycznych oraz
obejmuje zdolnos¢ stosowania tej wiedzy przy tworzeniu tekstow.

3. Kompetencje badawcze, pozyskiwanie i przetwarzanie informacji obejmuja
zdolno$¢ skutecznego zdobywania dodatkowej wiedzy jezykowej i specjalistycznej
koniecznej do zrozumienia tekstu zrédlowego oraz stworzenia tekstu docelowego.
Kompetencje badawcze wymagaja takze doswiadczenia w korzystaniu z narzedzi
badawczych oraz zdolnosci tworzenia wtasciwych strategii efektywnego wykorzy-
stania dostgpnych zrodet informacji.

4. Kompetencje kulturowe obejmuja zdolnos¢ korzystania z informacji dotycza-
cych aspektow kulturowych, norm zachowania i systemow wartosci, ktore charak-
teryzuja kulturg zrodtowa i docelowa.

5. Kompetencje techniczne obejmuja zdolnosci i umiejetnosci konieczne do
profesjonalnego przygotowania i wykonywania thumaczen, w tym zdolnosci postu-
giwania si¢ zasobami technicznymi (okre§lonymi w normie).

Norma zaleca takze, aby opisane wyzej kompetencje zostaly osiagnigte co naj-
mniej w jeden z nastepujacych sposobow:

a) poprzez uzyskanie formalnego wyksztatcenia wyzszego o profilu thtumacze-
niowym (uznanego tytutu),

b) poprzez uzyskanie rownowaznego wyksztalcenia w innej dziedzinie oraz co
najmniej dwuletnia udokumentowang praktyke w zawodzie thumacza,

¢) poprzez co najmniej pigcioletnia udokumentowana praktyke w zawodzie thu-
macza.

W zwiazku z tym stanem prawnym bardzo aktualne i zasadne staje si¢ pytanie
o mozliwosci i stopien uwzglednienia tych wytycznych w stosownych programach
studiow zawierajacych ksztatcenie thumaczy, skoro jest to jedyna taka instytucja
przeprowadzajaca wspomniang certyfikacj¢? W jakich rodzajach studiow jest to
w ogole mozliwe? Czy dyrektywy zawarte w wymienionych dokumentach nalezy
traktowa¢ jako minimalng ramg referencyjna dla kazdych studiow tego rodzaju?
Czy w zwiazku z tym kazdy rodzaj ksztalcenia translatorycznego powinien do-
prowadza¢ do osiagnigcia poziomu profesjonalnego, umozliwiajacego osiagnigcie
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kwalifikacji zawodowych? Czy problem certyfikacji lezy w kregu zainteresowan
uniwersytetu, czy tez istnieje poza nim i nie dotyczy uczelni tego typu?

Wiele odpowiedzi na te i podobne pytania znajdziemy w pracach prof. F. Gru-
czy, Hejwowskiego, Plusy, Pienkosa, Gliwinskiego, Weigta, a ostatnio w duzej
liczbie publikacji Iluka i Kubackiego. Problem okreslania, a nawet optymalizacji
owych ram referencyjnych podejmowany jest takze na konferencjach odbywaja-
cych si¢ w [FG UWr.

Postawione tu pytania sa werbalizacjami zglaszanych przez srodowisko uwag,
obaw i trudnosci. Odzwierciedlaja one réwniez okreslony stan zaangazowanej
swiadomosci, ktora moze wygenerowacé oczekiwana aktywnos¢ dzigki stworzeniu
nowej platformy dziatania, jaka z pewnos$cia moze by¢ reaktywowane Polskie To-
warzystwo Lingwistyki Stosowane;j.
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PROBLEMS, OBJECTIVES AND CHALLENGES OF THE THEORY
OF TRANSLATION

This article attempts to create a general and, out of necessecity, selective and up-to-date descrip-
tion of translation studies in Poland. The Author starts elaborating on the stages of the complicated
development of translation studies with the presentation of facts in which translation studies has its
origin. Further, the Autor describes the periodization of translation studies in the light of influence of
the facts mentioned above on the development of translation studies in Poland. Selected theoretical
models of translation studies as disciplines created mostly by Professor F. Grucza constitute funda-
mental constructional basis and significant area of comparison reference. F. Grucza distinguished two
types of translation studies: theoretical and applied. The former is to create descriptive and explicative
knowledge and the latter — applicative knowledge. This division lead de facto to two stages of inter-
pretation of translation reality.

General description of translation studies in Poland covers also teaching in translation and in-
terpreting which, next to the primary field of academic research, is a key component of translation
studies. This makes translation studies more than just an area of applied linguistics.
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1.0. Wydana w 2007 r. ksiazka Franciszka Gruczy ,,Lingwistyka stosowana.
Historia—Zadania—Osiggniecia sktania do rozwazan o historii tej dyscypliny ba-
dan naukowych w Polsce oraz do podsumowywania jej osiagnie¢. Sktania do tego
osobisty ton wprowadzenia, zatytutowanego ,,Przesztos¢ i perspektywy mojego
ogladu lingwistyki stosowanej” (2007: 5-24), ale takze pasja, z jaka Autor wypo-
wiada si¢ zwlaszcza o lingwistyce stosowanej w Polsce (2007: 250-348). Czytel-
nik czuje wowczas, ze Autorowi nie jest obojgtny obecny rozwoj i przeksztatcenia
lingwistyki stosowanej, tak jak nie byly mu oboj¢tne w trakcie 40 lat intensywnego
zawodowego zajmowania si¢ nia. Wprawdzie F. Grucza deklaruje, ze ,,na razie
nie podejmuje proby podsumowania swoich rozwazan dotyczacych zadan (...) lin-
gwistyki stosowanej, poniewaz istnieje szansa, ze dalsze drazenie rzeczywistosci
(jezykowej), ktora zajmuje si¢ tak ona, jak i fundujace ja cztony lingwistyki, dopro-
wadzi do istotnego wzbogacenia wiedzy o tej rzeczywistosci” (2007: 9), piszacy te
stowa traktuje jednak cytowana ksiazke jako wazne podsumowanie czastkowe i tak
ja prezentuje swym doktorantom i wspolpracownikom. Tak tez bedzie ja traktowat
w niniejszym artykule, starajac si¢ wzbogaci¢ spojrzenia Autora na glottodydak-
tyke jako dziedzing lingwistyki stosowanej (2007: 311-322) o perspektywe naj-
pierw polonistyczna, a potem — krakowska. Perspektywa polonistyczna jest oczy-
wista, gdyz piszacy te stowa jest polonistg od 35 lat zajmujacym si¢ zawodowo
nauczaniem je¢zyka polskiego jako obcego. Perspektywa krakowska wynika z tego
wzgledu, ze niniejsze rozwazania bgda ilustrowane sytuacja i dziataniami w Uni-
wersytecie Jagiellonskim. Ta perspektywa wydaje si¢ wskazana takze ze wzgledow
ogolnych, gdyz r6zni si¢ od warszawskiej tym, iz w Krakowie patrzy sig na sprawy
z dtuzszej perspektywy czasowej, co powoduje, ze dramatyczne przewartosciowa-
nia dokonujace si¢ w Warszawie wygladaja w Krakowie na mniej zasadnicze, niz
to sig¢ w stolicy glosi, wygladaja tez czasami $miesznie czy nawet zato$nie.

1.1. Powojenne nauczanie cudzoziemcow jezyka polskiego rozwijato si¢ zrazu
jako nowa czg$¢ jezykoznawstwa polonistycznego, ktéremu przyszto rozwiazywaé
zadania praktyczne. Zadania te rozwiazywano doraznie, nie troszczac si¢ zbytnio
o stworzenie dla propozycji dydaktycznych podstaw naukowych, nie myslac o ich
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korekcie w oparciu o badania naukowe. Tak powstawaty pierwsze osrodki ksztal-
cenia cudzoziemcow w Polsce: znany w $wiecie Instytut Jezyka i Kultury Polskiej
»Polonicum” Uniwersytetu Warszawskiego (1956), przez wiele lat najwigksza pla-
cowka tego typu w Polsce, Studium Jgzyka Polskiego dla Cudzoziemcow Uni-
wersytetu Lodzkiego (1958) czy wreszcie Szkota Letnia Jezyka i Kultury Polskiej
Uniwersytetu Jagiellonskiego (1970), ktora poézniej, bo w 1976 r., weszta w sktad
Instytutu Badan Polonijnych UJ (W. Miodunka 1999: 34-48). ,,Polonicum” bylo
osrodkiem specjalizujacym si¢ w ksztalceniu slawistow i polonistow zagranicz-
nych, 10dzkie Studium — osrodkiem przygotowywania do studidéw w Polsce stu-
dentow w krajow tzw. Trzeciego Swiata, krakowska Szkota Letnia za$§ — osrodkiem
ksztalcacym milodziez polskiego pochodzenia, gtownie z Ameryki i Europy Za-
chodniej. Mimo ze ksztalcenie kazdej z tych grup bylo oparte na innych, waznych
w owym czasie, podstawach ideologicznych, powoli stawalo si¢ jasne, ze ksztal-
cenie cudzoziemcow w Polsce traci swoj dorazny charakter, stajac si¢ stala czes-
cig dziatalno$ci akademickiej polskich uczelni, w wyniku czego powinno uzyskac
zaréwno odpowiedni status organizacyjny, jak i podstawy naukowe.

1.2. Wyliczone tu instytucje nauczajace cudzoziemcow jezyka polskiego nie
obejmuja wszystkich form ksztatcenia w zakresie nauczania jgzyka polskiego jako
obcego i1 drugiego. Wszystkie formy istniejace w latach 1948-1982 dokumentuje
w swej monografii Nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcow w Polsce Jan Le-
wandowski (1985: 19-33), ktory w zakonczeniu swej pracy proponuje podziat
»ksztaltowania si¢ metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego w Polsce po-
wojennej” na cztery okresy:

1. okres I w latach 1948/1952—1961, ktory nazywa okresem metodyki przed-
naukowej lub intuicyjne;j;

2. okres II w latach 1962-1970, nazwany przez niego ,,okresem prekursorow,
a takze okresem postulatywnym”;

3. okres III w latach 1971-1982 to — jego zdaniem — ,,0kres pelnego rozwoju
metodyki teoretycznej”;

4. okres IV w latach 1981-1985 zwiazany z realizacja ogoélnopolskiego pro-
gramu badan ,,Nauczanie jezyka polskiego jako obcego” (J. Lewandowski 1985:
241-242).

Przypominajac tu podziat chronologiczny ksztattowania si¢ dydaktyki jezyka
polskiego jako obcego J. Lewandowskiego, zdajemy sobie sprawe, ze obecnie pa-
trzymy na tg sama rzeczywisto$¢ z perspektywy o 25 lat dluzszej, ktora musi zmie-
nia¢ ocene¢ faktow uznawanych na poczatku lat 80. za decydujace w wyrdznieniu
poszczegdlnych okreséw. Ta perspektywa musi si¢ zmieni¢ jeszcze bardziej, jesli
wezmiemy pod uwage wszystkie zmiany spoleczno-polityczne, ktore dokonaty si¢
w Polsce w drugiej potowie lat 80., nie wspominajac juz o wejsciu Polski do Unii
Europejskiej w 2004 r., co jeszcze bardziej zmienito nasze spojrzenie na polska
dydaktyke jezykéw obcych, dodajac do tego spojrzenia perspektywe europejska
(zob. H. Komorowska 2007).
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Monografia J. Lewandowskiego nie traci jednak swego znaczenia jako jedyne
zrodto wiedzy o nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, zroédto tym wazniejsze, ze
dysponujace bardzo doktadna dokumentacja faktow z lat 1948—1982. Dla dalszych
rozwazan chcemy zwr6ci¢ uwagge na to, ze autor monografii ,,glottodydaktyczne;j”
postuguje si¢ do$¢ konsekwentnie terminem ,,metodyka nauczania jezyka polskie-
go jako obcego”, mimo ze w dwu koncowych rozdziatach swej pracy odwotuje si¢
do uktadu glottodydaktycznego F. Gruczy, do glottodydaktyki i glottopedeutyki
(J. Lewandowski 1985: 164-239).

2.0. W 1980 r. w Instytucie Badan Polonijnych UJ utworzono Zaktad Jezyko-
znawstwa Stosowanego do Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego, ktory sta-
nowil kontynuacje przeniesionego tu w 1978 r. z Instytutu Filologii Polskiej UJ
Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow. Pomystodawca utworzenia Zaktadu
i jego wieloletnim kierownikiem byt piszacy te stowa. Proponujac przeksztalce-
nie Studium Jezyka Polskiego w Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego, pomysto-
dawca zamierzat podkresli¢ naukowe podstawy dydaktyki jezyka polskiego jako
obcego. W ten sposob wyraznie nawigzywat do francuskiej lingwistyki stosowa-
nej, ktora studiowat w latach 1974-1977 na Uniwersytecie Le Mirail w Tuluzie
w ramach specjalizacji ,,linguistique appliquée a I’ enseignement du frangais lan-
gue etrangere”, a takze do poznanskiej szkoty lingwistyki stosowanej, znanej mu
jeszcze sprzed wyjazdu do Francji, oraz do szybko rozwijajacej si¢ warszawskiej
szkoty lingwistyki stosowanej (zob. F. Grucza 2007: 279-300). Z tworzeniem si¢
nowej jakosci w postaci Zaktadu Jgzykoznawstwa Stosowanego zwigzane bylo
takze pragnienie symbolicznego cho¢by zakonczenia dziatalnosci Studium Jegzyka
Polskiego, postrzeganego jako jednostka prowadzaca dziatalnos¢ dydaktyczna bez
zadnych podstaw naukowych.

Utworzony w 1980 r. Zaktad miat dtuga, nieporeczna nazwe, co bylo zwiaza-
ne z 6wczesna sytuacja w UJ, gdzie na Wydziat Filologiczny trafit wychowanek
prof. L. Zabrockiego z UAM, prof. Aleksander Szulc. Prof. A. Szulc byt zajety
w UJ najpierw tworzeniem niemal od podstaw germanistyki, a pozniej — skandy-
nawistyki, jednakze w kuluarach moéwito si¢ o projekcie utworzenia w UJ zakladu
lub instytutu lingwistyki stosowanej. Aby w zaden sposob nie wchodzi¢ w kolizjg
z tym projektem, pomystodawca zaproponowat bardzo doktadne okreslenie specy-
fiki tworzonego Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego, precyzujac juz w nazwie,
ze chodzi tylko o nauczanie jgzyka polskiego jako obcego.

2.1. Jeszcze przed przeniesieniem Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziem-
cow z Instytutu Filologii Polskiej UJ do Instytutu Badan Polonijnych UJ piszacy
te stowa przygotowal na zyczenie 6wczesnego dyrektora IBP UJ, prof. Hieroni-
ma Kubiaka, ,,Program dzialania w zakresie praktycznego nauczania polszczyzny
jako jezyka obcego oraz przygotowania pomocy dydaktycznych do nauczania tego
typu” (UJ 1977). Program ten zaczynat si¢ od stow: ,,Niniejszy program jest pro-
ba przeniesienia na nasz grunt doswiadczen praktycznych i ustalen teoretycznych,
wypracowanych przez zagraniczne os$rodki (jezykoznawstwa stosowanego), proba,
bioraca pod uwage nasza rzeczywisto$¢ organizacyjng i stan nauczania polszczy-
zny jako jezyka obcego” (W. Miodunka 1999: 34). Jak mozna si¢ domysla¢, pro-
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gram ten zostal zaakceptowany przez dyrekcj¢ IBP UJ oraz wiladze UJ i stat sig
podstawa pozniejszych dziatan. Osoba, ktora zabiegata o akceptacje wtadz UJ dla
tego programu, byl prof. H. Kubiak, ktoremu i realizacja programu, i piszacy te
stowa wiele zawdzigczaja.

Jakie byly najwazniejsze tezy tego programu? Jego autor podkreslat nastepujace
sprawy:

1. stworzenie nowego zespotu ludzi, ktérzy beda ten program realizowac;

2. zatrudnianie nowych pracownikow nie na etatach dydaktycznych, ale nauko-
wo-dydaktycznych;

3. narzucenie kadrze koniecznosci rozwoju naukowego i dydaktycznego;

4. poznanie potrzeb dydaktycznych studentéw (tu: mtodziezy polonijnej);

5. przygotowanie serii skryptow uczelnianych, ktore zaspokoja jak najszybciej
potrzeby dydaktyczne ksztatconej w IBP UJ mtodziezy polonijne;.

2.2. O sposobach realizacji tych zamierzen informuje dos¢ szczegolowo arty-
kut, opublikowany pod tytutem Od Studium Jezyka Polskiego do Zaktadu Jezyko-
znawstwa Stosowanego. 20 lat ksztalcenia cudzoziemcow w Instytucie Polonijnym
UJ w ksigdze wydanej z okazji 30-lecia Szkoly Letniej Kultury i Jgzyka Polskiego
UJ (W. Miodunka, J. Rokicki red. 1999). Z tytutu wynika jasno, ze jeszcze 10 lat
temu autor odczuwat dume ze stworzenia Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego,
a cato$¢ dokonanych w UJ przemian zamykata sig¢ jego zdaniem w hasle ,,0d Stu-
dium do Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego”.

Poniewaz zwolnienie dotychczasowego zespotu lektorow okazato si¢ z wielu
powodow niemozliwe, przyjeto zasade, ze nowe osoby beda musiaty spetniac okre-
$lone warunki i beda przyjmowane w wyniku prawdziwego konkursu. Te warunki
to praktyczna znajomos¢ jezykow obcych (tzw. zachodnich), znajomo$¢ metodyki
nauczania jezykow §wiatowych, doswiadczenie w pracy z cudzoziemcami, pre-
dyspozycje do pracy naukowej. Szybko okazato sig, ze warunki te spetniaja absol-
wenci studiéw neofilologicznych w o wiele wigkszym stopniu niz absolwenci 6w-
czesnej polonistyki, zaczeto wigc zatrudnia¢ neofilologdw, co byto duzym novum
w praktyce ogolnopolskiej: w studiach jezyka polskiego, gdzie nauczano jgzyka
polskiego jako obcego, nauczali polonisci bez zadnego uprzedniego przygotowania
w zakresie nauczania jezykow obcych. Poznawanie dydaktyki jezykow obcych do-
konywato si¢ w miarg zdobywania dos§wiadczen podczas nauczania cudzoziemcoéw
metoda prob i bledow.

Oczywiscie, zatrudniani neofilolodzy musieli szybko uzyskiwac biegtos¢ w gra-
matyce opisowej jezyka polskiego oraz w znajomosci pomocy dydaktycznych do
nauczania jezyka polskiego jako obcego, ale dokonywalo si¢ to bez wigkszych
problemow, gdyz mieli oni $wiadomos$¢, ze jest to konieczna inwestycja w nowa
prace. Z drugiej strony wiadze IBP UJ zaktadaly, ze wszyscy lektorzy beda mie¢
doswiadczenia wyniesione z nauczania j¢zyka polskiego za granica, w uczelniach
wspoltpracujacych z IBP, beda mie¢ takze mozliwos¢ odbywania stazy naukowych
w placowkach krajowych. Placowka preferowana do odbywania stazy krajowych
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byt Instytut Lingwistyki Stosowanej UW ze wzgledu na swoj program naukowy
i dydaktyczny, a takze ze wzgledu na najlepiej zaopatrzona w publikacje zagra-
niczne biblioteke naukowa, na co pracujacy w nowo tworzonym osrodku zwracali
szczegdlng uwage. Te fakty oraz otwarto$¢ na wspotprace z polonistami dyrektora
ILS, prof. F. Gruczy, budowaty prestiz ILS UW w naszym $rodowisku.

Pracownicy Zakladu Jezykoznawstwa Stosowanego prowadzili zajecia z jezy-
ka polskiego i studiowali w nastgpujacych uniwersytetach zagranicznych: Wayne
State Univeristy w Detroit, Stanford University w Palo Alto, University of Con-
necticut w Storrs (USA), Uniwersytecie Gutenberga w Moguncji, Uniwersytecie
w Getyndze (RFN), Hankuk University of Foreign Studies w Seulu (Korea Pid.),
Trinity College w Dublinie (Irlandia). Praca za granica stanowita wazna mozli-
wo$¢ sprawdzenia pracownikow Zaktadu w dziatalnosci dydaktycznej prowadzo-
nej w miejscu zamieszkania cudzoziemcow. Trzeba dodaé, ze wyjazdy na lektoraty
zagraniczne odbywaly si¢ poza migdzynarodowymi umowami o wspolpracy, ktore
byly w dyspozycji Ministerstwa i ze w wyjazdach do USA bardzo pomocne byly
stypendia Fundacji Kosciuszkowskiej z Nowego Jorku, ktorej studentow ksztatci
sie w UJ od 1970 roku.

Ksztalcenie za granica ludzi, ktorzy w Polsce mieli pracowaé z cudzoziemca-
mi, mieli tu uczy¢ polskiego jako jezyka obcego, bylo koniecznoscia zwiazang
z pewnymi kosztami. Te ,,koszty” to ubytki w kadrze zwigzane z pozostawaniem za
granica czgsci pracownikow: sposrod pracownikdéw Zakladu kilka oséb pozostato
za granica, w tym — czterech doktorow.

Z drugiej strony wida¢ bylo, ze osoby wyselekcjonowane w drodze konkursu
sprawdzaja si¢ poza UJ, osiagajac bardzo dobre wyniki w pracy, a czasami zdoby-
wajac wazne stanowiska: dr Robert Degbski byt w latach 2003—2009 profesorem
specjalizujacym sig¢ we wspomaganym komputerowo nauczaniu jezykoéw obcych
i dyrektorem Horwood Language Center na Uniwersytecie w Melbourne, a dr Wal-
demar Martyniuk jest aktualnie dyrektorem European Center for Modern Langua-
ges Rady Europy w Grazu.

Pracownicy zatrudniani na etatach naukowo-dydaktycznych mieli obowiazek
prowadzenia badan naukowych i uzyskiwania stopni doktorskich. Nieuzyskanie
doktoratu oznaczalo zwykle rotacje pracownika. W rezultacie takiej polityki obec-
na kadra naukowa Katedry Jezyka Polskiego jako Obcego liczy dwu profesorow,
jednego doktora habilitowanego i dziewigciu doktorow, z ktorych dwu jest w trak-
cie habilitacji.

Aktualnie Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego zatrudnia mtodych pracow-
nikéw naukowych, ktorzy osiagngli juz znaczaca pozycj¢ w nastepujacych dzie-
dzinach: dr R. Degbski — we wspomaganym komputerowo nauczaniu jezykoéw ob-
cych, dr P.E. Ggbal — w nauczaniu realiow i kultury polskiej oraz komunikacji
interkulturowej, dr P. Horbatowski — w niekonwencjonalnych (parateatralnych)
metodach nauczania jezyka polskiego, dr I. Janowska — w nauczaniu zadaniowym
jezykow obcych, dr E. Lipiniska — w nauczaniu j¢zyka pisanego oraz w nauczaniu
sprawnosci jezykowych, dr W. Martyniuk — w standardach europejskich w naucza-
niu jezykoéw obcych, dr A. Rabiej — w nauczaniu jezyka polskiego jako drugiego
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i w nauczaniu dzieci polonijnych, dr A. Seretny — w nauczaniu czg$ci systemu jezy-
ka polskiego, a szczego6lnie w nauczaniu stownictwa, dr hab. W. Stefanczyk w opi-
sie struktury wspotczesnej polszczyzny z punktu widzenia typologii jezykowej,
dr P. W. Turek — w kontaktach jezykowych i kulturowych polsko-arabskich.

2.3. Nowym impulsem w zakresie ksztalcenia specjalistow w dydaktyce jezyka
polskiego jako obcego byto uruchomienie w 2005 r. dwuletnich uzupetiajacych stu-
diow magisterskich ,,Nauczanie jgzyka polskiego jako obcego”, na ktore przyjmuje
si¢ co roku po 25 oséb. Aby prowadzenie takich studidow bylo mozliwe, Katedra
Jezyka Polskiego jako Obcego (aktualna kontynuatorka Zaktadu Jezykoznawstwa
Stosowanego) zostata przeniesiona z Wydziatu Studiéw Migdzynarodowych i Po-
litycznych, na ktorym znalazta si¢ jako czg$¢ Instytutu Polonijnego w roku 2000,
na powstaty w UJ w roku 2005 Wydziat Polonistyki. To Wydzial Polonistyki uru-
chomit specjalizacj¢ w zakresie nauczania jgzyka polskiego jako obcego, obejmu-
jaca dwuletnie studia magisterskie i studia doktoranckie. Seminaria magisterskie
prowadza prof. dr hab. Wactaw Cockiewicz, dr hab. Bronistawa Ligara, prof. dr
hab. Wiadystaw Miodunka oraz dr hab. Wiestaw Stefanczyk. Opiekunami 12 dok-
torantow jest troje pierwszych sposrod wymienionych samodzielnych pracowni-
kéw naukowych.

Gwoli Scistosci trzeba dodac, ze wczesniej pracownicy Katedry prowadzili
3-semestralne studia podyplomowe w zakresie nauczania j¢zyka polskiego jako ob-
cego, a przez caly czas istnienia Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego piszacy te
stowa prowadzit semestralny kurs, ztozony z wyktadow i praktyk pedagogicznych
dla kandydatow na lektorow jezyka polskiego jako obcego w Szkole Letniej UJ.

Od roku 2009 w ramach tej specjalizacji bedzie prowadzona dodatkowa spe-
cjalnos¢ w zakresie wspomaganego komputerowo nauczania jgzykow obcych. Jej
opiekunem bedzie dr Robert Dgbski, redaktor opublikowanej w 2008 r. ksiazki
Od mediow przekazu do mediow uczestniczenia. Transmisja i nauczanie jezykow
mniejszoSciowych, autor monografii Dwujezycznosé angielsko-polska w Australii.
Jezyki mniejszosciowe w erze globalizacji i informatyzacji (2009).

Uruchomienie studiow magisterskich zmobilizowato pracownikéw Katedry do
opublikowania dwu waznych tomoéw o charakterze podrecznikow akademickich:
ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego (A. Seretny, E. Lipinska
2005) oraz Z zagadnien dydaktyki jezyka polskiego jako obcego (E. Lipinska,
A. Seretny red. 2006; zob. tez P. Ggbal 2008).

Specjalizacja, o ktorej mowa, cieszy si¢ sporym zainteresowaniem studentow
posiadajacych licencjaty polonistyczne i neofilologiczne, czasem takze magistrow,
absolwentow tych kierunkow. To powoduje, ze przygotowywane tu prace magi-
sterskie czgsto podejmuja ambitne tematy i sa przygotowywane tak starannie, ze
fragmenty najlepszych z nich nadaja si¢ do druku po dokonaniu niezbgdnych prze-
robek i uzupelien. Poniewaz autorzy tych prac podejmuja tematy od lat oczeku-
jace na opracowanie w ramach glottodydaktyki polonistycznej, ich probki ukaza
si¢ w tomie Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej (W. Miodunka red.
2009). Jako osobny tomik wydano dotychczas jedna prace, czyli Obraz polonistyki
wloskiej w swietle badan ankietowych Urszuli Marzec (2009).
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Zainteresowanie studentow polskich omawiana specjalizacja bierze sig¢ stad,
ze studia oznaczaja odbywanie praktyk zwigzanych z nauczaniem cudzoziemcow,
ksztalconych w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie oraz bioracych udziat
w programie Erasmus w UlJ, a takze mozliwos$¢ pracy w charakterze lektora jgzy-
ka polskiego w uczelniach zagranicznych. Dotychczas 12 absolwentkom udato si¢
znalez¢ zatrudnienie w uczelniach Irlandii, Portugalii, Rosji, Rumunii, Ukrainy,
Wielkiej Brytanii i Wioch. Trzeba przyznac, ze osobom, ktore kilka lat temu wybie-
raty polonistyke jako kierunek studiow, zatrudnienie na uczelni zagranicznej jawi
si¢ jako perspektywa kuszaca. Osobno nalezy doda¢, ze dotychczas t¢ specjalizacje
ukonczyty dwie studentki z Rosji i jedna z Ukrainy.

Absolwentow specjalizacji w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obce-
g0 nazywam nowa generacja, gdyz jest to pierwsza generacja fachowcow w tej
dziedzinie, znajacych metody nauczania sprawnosci jezykowych i czgsci systemu
jezykowego, zaznajomionych z metodami sprawdzania znajomosci jezyka polskie-
go jako obcego i z procesem certyfikacji tej znajomosci przez Panstwowa Komisje
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego, znajacych geografie
i histori¢ powstawania zbiorowosci polskich w $wiecie oraz miejsce polszczyzny
wsrod jezykow Unii Europejskiej. Jest to pierwsza generacja studentow, ktorzy po
850 godzinach zajg¢ sa specjalistami w zakresie nauczania jezyka polskiego jako
obcego. To rozni ich od wszystkich poprzednich pokolen polonistow, ktorzy juz
w trakcie pracy byli przyuczani do zawodu lektora jezyka polskiego jako obcego
metoda prob i blgdow. Dodatkowo trzeba podkresli¢, ze pokazali oni swe predys-
pozycje do prowadzenia badan naukowych, przygotowujac prace magisterskie do-
tyczace glottodydaktyki polonistycznej, jezyka polskiego w $wiecie lub bilingwi-
zmu polsko-obcego.

3.0. Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego IBP UJ brat udzial w realizacji kil-
ku waznych projektéw dla nauczania jezyka polskiego jako obcego. Pierwszym
z nich byla inicjatywa przygotowania programdw nauczania j¢zyka polskiego jako
obcego, ktore koncentrowatyby si¢ na odpowiedzi na pytanie ,,Czego uczy¢?” na
poszczegdlnych poziomach zaawansowania. Obiektywizacja odpowiedzi na to py-
tanie byla wazna, gdyz autorytety wyrazaty rézne, czasami wrecz sprzeczne ze
soba opinie, a autorzy programoéw proponowanych przez niektore podreczniki
koncentrowali si¢ na nauczaniu jednego przypadka w ciagu kilku poczatkowych
lekcji (np. na mianowniku liczby pojedynczej i mnogiej), co byto niefunkcjonalne
komunikacyjnie, zabijalo motywacje studentéw i zniechgcato ich do uczenia si¢
trudnego jezyka polskiego.

3.1. Pierwszy duzy projekt, jak juz wspomniano, dotyczyt opracowania progra-
mow nauczania jezyka polskiego jako obcego i byt realizowany w latach 1986-1991
przez dwa zespoty pracownikéw naukowych: pracownikéw Katedry Wspotczes-
nego Jezyka Polskiego kierowanej przez prof. dr hab. Zofi¢ Kurzowa z Instytutu
Filologii Polskiej UJ oraz pracownikow Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego
z Instytutu Badan Polonijnych UJ, kierowanego przez piszacego te stowa. Za przy-
stosowanie rezultatow badan naukowych do potrzeb programéw nauczania jezy-
ka polskiego jako obcego odpowiadat Zespot Ekspertow, powotany przez MEN.
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W sktad Zespotu Ekspertow wchodzilo dziewigciu profesorow jezykoznawstwa
polonistycznego, reprezentujacych osrodki akademickie ksztalcace cudzoziemcow,
awigc UW, UJ, UL, UAM, UMCS, UWr i WSP w Opolu. Komisji Ekspertéw prze-
wodniczyt prof. W. Miodunka z UJ, inicjator prac.

Rezultaty prac zostaty opublikowane w 1992 r. w tomie Jezyk polski jako obcy.
Programy nauczania na tle badan wspodilczesnej polszczyzny. Zbior materiatow
opracowanych przez Komisje Ekspertow MEN pod red. W. Miodunki. Tom ten skta-
dal sig trzech czesci. Z czeSci wstepnej, zawierajacej m.in. prezentacj¢ inicjatywy
polegajacej na przygotowaniu programow nauczania cudzoziemcow jako swoistej
»syntezy badan z zakresu jezykoznawstwa stosowanego do nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego”, pidra piszacego te stowa. W czgsci pierwszej przedstawiono
programy nauczania stownictwa polskiego na trzech poziomach zaawansowania,
autorstwa prof. H. Zgoétkowej; program gramatyczno-syntaktyczny dla trzech po-
ziomow, autorstwa prof. W. Miodunki oraz inwentarze intencjonalno-pojgciowy
i tematyczny dla poziomu progowego, autorstwa dra W. Martyniuka. To W. Marty-
niuk jest autorem propozycji systemu certyfikatowego jezyka polskiego jako obce-
go lub drugiego, zamieszczonej w tej czgsci.

Cze$¢ druga tomu przedstawia strukture wspotczesnej polszczyzny na materiale
badan frekwencyjnych polszczyzny telewizyjnej, przeprowadzonych na korpusie
tekstow liczacym 189 tys. stowoform, pochodzacych z audycji TVP emitowanych
w okresie od 1 kwietnia 1977 do 31 marca 1978 r. Jezykowi telewizyjnemu przypi-
sano dwie cechy: 1) jest to jezyk mowiony sensu largo; 2) jest to jezyk opracowany
przez mowiacych. W czesci drugiej przedstawiono zatem frekwencje czgsci mowy
w polszczyznie, charakterystyki ilo§ciowe kategorii gramatycznych rzeczownika,
przymiotnika, imiestowu przymiotnikowego, liczebnika, zaimka oraz imiennych
czesci mowy; charakterystyke ilosciowa kategorii fleksyjnych i sktadniowych cza-
sownika, a wreszcie charakterystyki ilosciowe przystowkow, imiestowow przy-
stowkowych, przyimkow, wskaznikow zespolenia i modulantow. Czgs¢ druga tomu
Jezyk polski jako obcy zawiera zatem rezultaty badan struktury ilo§ciowej wszyst-
kich czesci mowy wystepujacych we wspotczesnej polszezyznie, ktore nie maja
odpowiednika w innych pracach. Na ten aspekt publikacji warto zwrdci¢ uwagg,
gdyz te rezultaty badan frekwencyjnych nie sa znane szerzej w kregu jezykoznaw-
cow polonistycznych.

Przedstawione tu przedsigwzigcie nalezy do jezykoznawstwa stosowanego, co
podkreslat autor uwag wstepnych: ,,Kiedy piszacy te stowa zaproponowat powota-
nie Komisji, pojawity si¢ glosy krytyczne, watpiace w celowos¢ funkcjonowania
zespolu «poprawiajacego» wymowe danych obiektywnych. W odpowiedzi na nie
trzeba jeszcze raz przypomnied, ze istota prac Komisji bylo przystosowanie wiedzy
0 jezyku do potrzeb nauczania jezyka polskiego jako obcego, a wigc to, co stanowi
sama istotg jezykoznawstwa stosowanego. Kto mowi ,,jezykoznawstwo stosowa-
ne”, mowi — to prawda — najpierw ,,jezykoznawstwo”, ale bez zastosowania wie-
dzy lingwistycznej do praktycznej dziatalnos$ci ludzkiej (tu: do nauczania jezykow
obcych (nauczania jezyka polskiego jako obcego) nie byloby tej nowej dziedziny
studiow lingwistycznych” (W. Miodunka 1992: 18).
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W kregu jezykoznawcow zajmujacych sig¢ nauczaniem polszczyzny jako jezyka
obcego opublikowane w 1992 r. programy sg uwazane za wazny krok w kierunku
stworzenia ich podstaw naukowych i ujednolicenia, co nie oznacza, ze si¢ ich nie
krytykuje. I tak np. dr Anna Burzynska zarzuca im ,,brak metody doboru materiatu
jezykowego, duza dowolno$¢, a nawet — przypadkowo$¢”, powotujac si¢ na po-
minigcie nazw wlasnych (poza nazwami krajow i ich mieszkancow; A. Burzynska
2002: 172). Odpowiadajac na ten zarzut, piszacy te stowa argumentuje nastgpu-
jaco: ,,Opracowujac swe dane w latach 1986—1988, a potem przygotowujac je do
druku w latach 1991-1992, Komisja miata §wiadomos¢, ze wiele nazw wlasnych,
bardzo czgsto uzywanych w latach prowadzenia badan frekwencyjnych, przejdzie
do historii i ulegnie zapomnieniu. Ta refleksja dotyczyta glownie nazw osob, np.
nazwisk pierwszych sekretarzy PZPR, ktore oczywiscie nalezaty do wyrazow cze-
sto uzywanych. Zachowujac si¢ tak, Komisja Ekspertéw chciala zachowaé nie-
zalezno$¢, cheiata oderwac dane jezykowe od dwczesnych realiow politycznych,
co si¢ jej niemal w petni udato. Przewodniczacy Komisji czuje si¢ lepiej teraz (po
10 latach od czasu opublikowania Jezyka polskiego jako obcego. Programow na-
uczania na tle badan wspolczesnej polszczyzny, a 15 lat od zakonczenia prac ze-
spotu), gdy A. Burzynska ironicznie pisze o kryterium ,,potrzeb zyciowych”, nie
rozumie stanowiska Komisji w kwestii pomijania nazw wilasnych i nie pamigta
o realiach lat 80., niz gdyby musiat si¢ thumaczy¢ z obecnosci na listach wyrazoéw
nazw wlasnych, najczesciej uzywanych w tekstach pochodzacych z lat 70. 1 80.”
(W. Miodunka 2004: 24 oraz 22-25).

Programy nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, opublikowane w 1992 roku,
stanowia dzi§ dowod z jednej strony strukturalizmu w badaniach jezykoznaw-
czych, w tym — w jezykoznawstwie stosowanym, z drugiej za§ — dowdd otwarcia
na standardy europejskie w nauczaniu jezykow obcych w ogole, ze szczegdlnym
uwzglednieniem podejscia komunikacyjnego i zadaniowego w dalszej perspekty-
wie. Odpowiadajac na pytanie ,,Czego uczy¢?”, autorzy zwracaja uwage na naucza-
nie stownictwa na trzech poziomach oraz na program gramatyczno-syntaktyczny
przygotowany dla tych samych poziomoéw. Programy te maja charakter struktural-
no-funkcjonalny, a ich funkcjonalnos¢ nalezy rozumie¢ jako stwierdzenie, Ze naj-
bardziej obcigzone funkcjonalnie w polszczyznie sa czgsto uzywane czg$ci mowy
oraz najczes$ciej uzywane kategorie gramatyczne odmiennych czg¢§ci mowy.

Dodatkowo mozna tu wysuna¢ zastrzezenie, ze badan podstawowych nie pro-
wadzi sig w ramach lingwistyki stosowanej i ze epoka badan frekwencyjnych
stownictwa oraz kategorii gramatycznych mingta w lingwistyce europejskiej kil-
kadziesiat lat wcze$niej. Odpowiedz na takie zastrzezenie jest stosunkowo pro-
sta: badania podstawowe powinny zosta¢ przeprowadzone w ramach jezykoznaw-
stwa polonistycznego, ktore zrealizowalo tylko badania frekwencyjne stownictwa,
wykorzystane tu starannie (H. Zgotkowa 1992; 1. Kurcz, A. Lewicki, J. Sambor,
J. Woronczak, W. Mastowski 1974-1977), natomiast kompletnych badan frekwen-
cyjnych kategorii gramatycznych nie przeprowadzono, dlatego tez badania z lat
80. wieku XX nalezy uzna¢ za ,,odrobienie zaleglosci” wazne dla jezykoznawstwa
stosowanego do nauczania polszczyzny jako jezyka obcego, ale nie tylko dla niego
(zob. W. Miodunka 1992).
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3.2. Inna wazna inicjatywa, zaproponowang przez osrodek krakowski, byta
sprawa stworzenia systemu certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obce-
go. Jak wida¢, wstepny pomyst takiego systemu zostal przedstawiony przez dra
W. Martyniuka juz w 1992 r. w tomie Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania.
Do pomystu tego wracano wielokrotnie w latach 90., ale do jego realizacji mozna
byto przystapi¢ dopiero pod koniec lat 90., kiedy Minister Edukacji Narodowej,
prof. dr Mirostaw Handtke, powotat w dniu 21 kwietnia 1999 r. Komisjg ds. Cer-
tyfikacji Jezyka Polskiego jako Obcego zlozona ze specjalistow reprezentujacych
uniwersytety specjalizujace si¢ w ksztalceniu cudzoziemcow. W pracach Komisji
specjalistow z UJ reprezentowali prof. W. Miodunka jako jej przewodniczacy oraz
dr W. Martyniuk jako sekretarz.

Zadania Komisji byly nastepujace:

1. przygotowanie systemu certyfikacji jezyka polskiego jako obcego w oparciu
o do$wiadczenia europejskie w tym zakresie;

2. zaproponowanie poziomow, na ktérych bedzie po§wiadczana znajomos$¢ jg-
zyka polskiego;

3. opis kompetencji jezykowej oraz wymagan egzaminacyjnych dla tych pozio-
mow znajomosci polszczyzny, ktore beda poswiadczane certyfikatami;

4. przygotowanie propozycji odpowiednich rozporzadzen Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie certyfikacji znajomosci polszczyzny;

5. stworzenie ogdlnopolskiego zespolu autoréw zadan i egzaminatorow jezyka
polskiego jako obcego oraz systematyczne szkolenie jego cztonkows;

6. tworzenie banku zadan egzaminacyjnych przygotowywanych przez czlon-
kéw zespotu autoréw zadan;

7. przeprowadzenie pilotazowych testow biegtosci w polskich o§rodkach akade-
mickich ksztalcacych cudzoziemcow;

8. doprowadzenie do przyj¢cia Polski do organizacji zwanej Association of Lan-
guage Testers In Europe (ALTE), zrzeszajacej wszystkie europejskie organizacje
narodowe, przeprowadzajace testy bieglosci jezykowej i wydajace odpowiednie
certyfikaty.

Prace Komisji trwalty od 1999 do drugiej potowy 2003 roku, czyli do uchwale-
nia 11 kwietnia 2003 r. przez Sejm nowelizacji ,,Ustawy o jezyku polskim”, powo-
fania 1 sierpnia 2003 Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Pol-
skiego jako Obcego, do wydania 15 pazdziernika 2003 dwu rozporzadzen MENiS
w sprawie Panstwowej Komisji Pos§wiadczania oraz w sprawie egzaminow certyfi-
katowych jezyka polskiego jako obcego. Wydanie tych aktow prawnych wienczyto
prace Komisji i umozliwiato zorganizowanie w czerwcu 2004 roku pierwszych
egzaminow certyfikatowych jezyka polskiego jako obcego. Nalezy jednak wspo-
mnie¢, ze pierwszym sukcesem Komisji byto przyjecie Polski do ALTE, co nasta-
pito juz 18 maja 2000 r. na paryskim posiedzeniu tej organizacji. Komisja zadecy-
dowala, ze Polske bedzie reprezentowa¢ w ALTE Instytut Polonijny UJ (aktualnie
Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ) za posrednictwem dwu swych
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pracownikow: prof. W. Miodunki i dra W. Martyniuka. Decyzja ALTE zostata pod-
jeta po wizytach w Instytucie Polonijnym UJ dwu przedstawicieli Rady Europy
i ALTE: prof. dra Johna Trima oraz Chrisa Scott-Baretta (zob. W. Miodunka 2001;
W. Martyniuk 2001).

Od pazdziernika 2003 roku prowadzenie procesu certyfikacji jezyka polskie-
go jako obcego jest wspomagane przez biuro Panstwowej Komisji Po§wiadczania,
mieszczace si¢ w Biurze Uznawalnosci Wyksztatcenia i Wspotpracy Migdzynaro-
dowej (BUWIWM) w Warszawie. Do tego czasu cale zaplecze przysziej certyfi-
kacji polszczyzny miescito si¢ w Instytucie Polonijnym UJ, ktérego pracownicy
wykonywali nastepujace prace:

1. przygotowali propozycje opisu kompetencji jezykowej do potrzeb certyfi-
kacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego na poziomach progowym (B1),
srednim ogo6lnym (B2) i zaawansowanym (C2), wykorzystujac z jednej strony
zalecenia ESOKJ, z drugiej — programy nauczania polszczyzny jako jezyka ob-
cego z 1992 r. oraz programy nauczania cudzoziemcOw stosowane w Instytucie
Polonijnym UJ;

2. poczynajac od roku 1994, przygotowywali i przeprowadzali testy biegtosci
jezyka polskiego jako obcego w Instytucie Polonijnym i w Szkole Letniej Kultury
i Jezyka Polskiego UJ; testy te byly prototypami pdzniejszych testow certyfikato-
wych, wprowadzonych w 2004 roku (W. Martyniuk 2001; M. Gaszynska-Magiera,
P. Horbatowski, E. Lipinska, S. M¢dak 1999);

3. w latach 1999-2003 Instytut byl organizatorem szkolen przysztych autorow
zadan certyfikatowych i egzaminatorow; za ich organizacj¢ odpowiadat dr W. Mar-
tyniuk;

4. w latach 1999-2003 w Instytucie byly gromadzone i przechowywane mate-
riaty robocze Komisji ds. Certyfikacji; za ich opracowanie i powielanie odpowiadat
dr W. Martyniuk (zob. W. Martyniuk 2001; W. Miodunka 2001).

Jak wida¢é, w przygotowywaniu certyfikacji jezyka polskiego jako obcego naj-
bardziej zastuzyl si¢ dr W. Martyniuk, ktory przez kilkanascie lat konsekwentnie
zwracatl uwagg na koniecznos¢ wprowadzenia certyfikacji znajomosci polszczyzny
wsrod cudzoziemcow, a rownocze$nie zabiegal o upowszechnienie standardoéw
europejskich w §rodowisku glottodydaktykow polonistycznych. To on zreszta jest
thumaczem na jezyk polski dokumentu Rady Europy ,,Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment” (Council of
Europe, 2001). Poza nim ze wzgledu na prac¢ wlozong w przygotowanie pod-
staw certyfikacji na wyroznienie zastuguja dr Iwona Janowska, dr Ewa Lipinska,
dr Anna Seretny i dr Przemystaw Turek.

Zdaniem piszacego te stowa, certyfikacja znajomosci jezyka polskiego jako
obcego okazala si¢ najwazniejszym przedsigwzigciem w calej, trwajacej juz
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460 lat historii nauczania jgzyka polskiego jako obcego', przedsigwzigciem o bar-
dzo waznych konsekwencjach: certyfikacja doprowadzita do wprowadzenia stan-
dardow europejskich do nauczania jezyka polskiego jako obcego, do upowszechnie-
nia znajomosci tych standardow w srodowisku, do konsekwentnego uwzgledniania
W nauczaniu polszczyzny testowanych w procesie certyfikacji sprawno$ci (obok
czescel systemu jezykowego), do podniesienia poziomu nauczania we wszystkich
osrodkach ksztalcenia w kraju i czgéciowo za granica, a takze do integracji $ro-
dowiska zwiazanego z certyfikacja znajomosci polszczyzny jako jezyka obcego
(przeciw nowosciom zaproponowanym w procesie certyfikacji wystgpuje pewna
grupa nauczajacych, rekrutujaca si¢ przewaznie z krggu weteranéw nauczania, cza-
sami dos¢ krzykliwa i przykra).

3.3. Przyjecie Polski do ALTE spowodowato, Zze dziatania zwiazane z tworze-
niem 1 wprowadzaniem systemu certyfikacji znajomosci jgzyka polskiego jako
obcego musialy odpowiada¢ standardom tej organizacji. Konsekwencja tej sytua-
cji stata si¢ koniecznos$¢ przygotowania polskich wersji tych dokumentow ALTE,
ktore zawierajq takie standardy. Realizacja tego zadania stata si¢ mozliwa dzigki
grantowi europejskiemu, koordynowanemu przez dra W. Martyniuka ,,Testing in
Polish and Slovene” (TiPS) w latach 2002—-2004, kiedy w wydawnictwie Universi-
tas ukazaty si¢ nastgpujace tomy: Angielsko-polsko-stowenski glosariusz terminow
z zakresu testowania bieglosci jezykowej (2004), Przewodnik dla autorow zadan
do testow jezykowych (2004), Wskazniki bieglosci jezykowej. The ALTE Can Do
Statements-A Polish Version (2004), W. Martyniuka A[-elementarny poziom za-
awansowania w jezyku polskim jako obcym (2004), Listy zagadnien kontrolnych do
analizy testow bieglosci jezykowej (2004). W realizacji polskiej czgs$ci grantu brat
udziatl trzyosobowy zespot w sktadzie dr W. Martyniuk, dr M. Gaszynska- Magiera,
dr A. Seretny. Na uwage zashuguje to, ze opublikowane prace udostgpnity wszyst-
kim zainteresowanym w Polsce, a wigc nie tylko specjalistom w zakresie nauczania
jezyka polskiego jako obcego, ale takze innych jezykow obcych, europejskie stan-
dardy testowania znajomosci jezykow obcych w wersji ALTE.

4.0. Od roku 2004 trwaja w Katedrze Jezyka Polskiego Jako Obcego UJ prace
nad nowymi programami nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, dostosowanymi
do nowych realiow tego nauczania, takich jak stosowanie standardéw europejskich
zawartych w ,,Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego” (ESOKIJ;
2003) czy testowanie znajomosci jezyka polskiego jako obcego, zrazu na pozio-
mach B1, B2 i C2, a wkrétce juz na wszystkich poziomach europejskich od Al
do C2. Inicjatorkami przygotowania nowych programéw bytly dr Ewa Lipinska

! Tradycja ta jest liczona od roku 1539, roku publikacji u Hieronima Wietora w Krakowie najstar-
szych znanych nam dzi$ rozmoéwek polsko-niemieckich. Poniewaz nie zachowata sig strona tytutowa
tych rozméwek, bywaja one tytutlowane jako ,,Wokabularz rozmaitych Sentencyi y potrzebnych Pol-
skym y Niemieckym Mlodziencom Na pozytek teras zebrany”, gdyz taki jest tytut ich wznowienia
w roku 1558 w Krélewcu (zob. Dajcie mi za nie pot trzecia grosza.../ Gebt mir dorfur dritthalb
groschen w oprac. E. Kucharskiej i W. Waleckiego, z postowiem E. Kucharskiej. Collegium Colum-
binum, Krakéw 1998). O innych podrgcznikach do nauczania Niemcow jezyka polskiego w wiekach

XVI-XVIII pisze A. Burzynska (2002).
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i dr Anna Seretny, ktore stusznie zwrdcity uwage na fakt, ze wprowadzona w roku
2004 certyfikacja znajomosci jezyka polskiego jako obcego powinna pociagnaé
za soba przygotowanie nowych programéw (zob. E. Lipinska, A. Seretny 2005).
Nowe programy, ktérych pierwsza wersja zostata zaprezentowana i poddana dys-
kusji w 2007 r., sa obecnie testowane i poprawiane w celu przygotowania wersji
ostatecznej. Programy te powinny zawiera¢ nastepujace elementy:

1. zatozenia programu dla danego poziomu europejskiego oraz okreslenie jego
uzytkownikow i warunkow jego realizacji;

2. ogolne i szczegotowe cele ksztalcenia jezykowego;

3. treSci nauczania podane w formie katalogéw (tematycznego, gramatyczno-
-syntaktycznego, stylistycznego, funkcjonalno-pojgciowego oraz socjolingwistycz-
nego i realioznawczego);

4. metody i techniki nauczania najpierw sprawnosci, a potem-podsystemow jg-
zyka;

5. sposoby ewaluacji osiagnig¢ uczacych sig.

5.0. Kiedy w Instytucie Badan Polonijnych UJ powstal w 1980 roku Zaktad
Jezykoznawstwa Stosowanego do Nauczania Jgzyka Polskiego jako Obcego, stato
si¢ jasne, ze odtad nauczanie jgzyka polskiego bedzie programowo taczone z lin-
gwistyka stosowana, z tym, co w jej zakresie zrobito si¢ i robi na $wiecie, ale
takze z tym, co w jej zakresie zrobilo si¢ i robi w Polsce. Poniewaz Instytut Badan
Polonijnych byl wowczas koordynatorem badan polonijnych, czyli polskiej formy
swiatowych badan etnicznych, oznaczalo to przenoszenie na grunt tej czgsci ba-
dan polonijnych, ktéra zajmowata si¢ ksztalceniem w Polsce mtodziezy polonijnej,
dorobku jezykoznawstwa stosowanego: w praktyce bylto to opracowanie nowych
programéw nauczania, a takze nowych pomocy dydaktycznych, wydawanych po-
czatkowo w tzw. zielonej serii UJ, oficjalnie zwanej Biblioteka Pomocy Dydaktycz-
nych do Nauczania Obcokrajowcow Jezyka i Kultury Polskiej, w ramach ktorej od
1979 do 1996 roku ukazaly sig 42 prace, w tym — ponad 30 podrgcznikdéw (zob.
W. Miodunka 1999: 34-48; spis podrecznikow podaje J. Jaworska 1999: 49-53).
Nowoscia tej serii bylo to, ze autorzy podrecznikéw koncentrowali si¢ nie tyle na
przygotowywaniu nowych podrecznikow kursowych dla poszczegoélnych pozio-
mow, ile na przygotowywaniu podrecznikéw do nauczania sprawnosci jezykowych
i cze$ci systemu jezyka polskiego. Redaktor serii, ktorym byt piszacy te stowa,
stawial sobie za cel takze modernizacje metod nauczania jezyka polskiego jako
obcego, w tym - lansowanie podej$cia komunikacyjnego. Dzigki temu w serii uka-
zat si¢ pierwszy komunikacyjny podrgcznik do nauczania polszczyzny jako jezyka
obcego. Byt nim podrgcznik dla $rednio zaawansowanych Mow do mnie jeszcze
W. Martyniuka (1984), ktory okazat sig¢ zreszta najwigkszym hitem wydawniczym
tej serii, o czym $wiadcza trzy jego wydania w latach 1984, 1986 1 1991 (od drugiej
polowy lat 90. podrgcznik nie byt wznawiany ze wzgledu na duza zmiang rzeczy-
wistosci pozajgzykowej, o ktorej mowity zamieszczone w nim teksty).
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Podrgezniki sa warte uwagi nie tylko dlatego, ze ich przygotowanie stanowito
realizacj¢ jednego z podstawowych zalozen programu z 1977 r. (zob. 2.1.). Rownie
istotne jest to, ze dzigki nim Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego Instytutu Po-
lonijnego UJ stat si¢ znany poza granicami kraju, gtéwnie w USA. Przyczynit sig
do tego artykut Recent Changes in Methods of Teaching Polish as a Foreign Lan-
guage opublikowany w kwartalniku ,,The Polish Review” w USA (W. Miodunka
1985). Artykut ten spowodowal zainteresowanie podrecznikami przygotowywa-
nymi w Zakladzie, a takze przyjazdami do Instytutu Polonijnego UJ na krotkie
staze w celu zapoznania si¢ z nowymi metodami nauczania. Jedna z takich osob
byta prof. Christina Bethin ze State University of New York-Stony Brook, ktora
na konferencji American Association of Teachers of Slavic and Other East Euro-
pean Languages w roku 1988 przedstawita referat omawiajacy krytycznie kilka
opublikowanych podrgcznikéw, co wzmogto zainteresowanie nimi (polska wersja
referatu prof. Christiny Bethin ukazata si¢ w ,,Przegladzie Polonijnym” w 1990 r.).
W rezultacie Zaktad i jego pracownicy byli znani poza granicami kraju jako au-
torzy ,,ksiazeczek z zielonej serii” (seria byla seria socjalistycznych, a wigc obo-
wiazkowo bardzo tanich skryptéw uczelnianych, ktore ukazywaty sig¢ zwykle bez
ilustracji i koloroéw, a jedynym uzyskanym przez redaktora ustgpstwem byt zielony
kolor oktadek oraz czarno-biale ilustracje). Sprawg kariery podrecznikow warto
wspomnie¢, gdyz stanowita ona jeden z bardzo waznych argumentéw na rzecz mo-
dernizacji nauczania jezyka polskiego jako obcego przez odwotanie do zdobyczy
lingwistyki stosowanej i do metod nauczania jgzykow §wiatowych (zob. W. Mio-
dunka 1985). Poniewaz wprowadzanie nowych rozwiazan nigdy nie dokonuje sig
bezbolesnie, wypada wspomnie¢, ze w Zakladzie byta grupa zastuzonych pracow-
nikow bardzo krytycznie odnoszacych si¢ do prob modernizacji i przepowiadaja-
cych im rychta oraz kompletna katastrofg. Grupa ta zreszta nie doczekata si¢ dotad
spelienia swych przepowiedni.

W potowie lat 90. wieku XX seria podrgcznikow zostata przeniesiona z Wy-
dawnictwa UJ do wydawnictwa Universitas, gdzie ukazuje si¢ pod hastem ,,Jezyk
polski dla cudzoziemcow”. W tej nowej serii, ktora jest lepiej wydawana i ma takze
lepsza dystrybucjg, ukazaty sig¢ do potowy 2009 roku 24 podreczniki, a 6 kolejnych
jest w druku. Warto doda¢, ze podreczniki z tej serii sg sprzedawane co roku w licz-
bie przekraczajacej 20 tysigcy egzemplarzy.

Od roku 2004 w Universitasie ukazuje si¢ takze druga seria prac pod hastem
»Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego”, w ktorej publikuje si¢ prace
zwiazane z dydaktyka polszczyzny jako jezyka obcego. To wiasnie w tej serii uka-
zaty si¢ dwa podstawowe podreczniki dla przysztych specjalistow w zakresie na-
uczania jezyka polskiego jako obcego: ABC metodyki nauczania jezyka polskiego
jako obcego A. Seretny 1 E. Lipinskiej (2005) oraz Z zagadnien dydaktyki naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego pod red. E. Lipinskiej i A. Seretny (2006). W tej
serii ukazalo sig¢ do polowy 2009 roku 6 tomow, a 3 kolejne sa w druku.

6.0. Jesli spojrzymy na model uktadu glottodydaktycznego (F. Grucza 2008:
311-314; J. Lewandowski 1985: 164-225), zauwazymy, ze dotychczas nie bylo
mowy o badaniach pierwszego i najwazniejszego elementu tego modelu, jakim sa
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cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka polskiego. Naszym studentom, to prawda, poswig-
cono mniej prac, niz na to zastuguja, ale brano ich pod uwagg przy r6znych okazjach.
Najpierw starano si¢ ustali¢ potrzeby jezykowe studentow w trakcie opracowy-
wania programow nauczania (W. Miodunka 1992: 18-20), potem, przygotowujac
na 30-lecie Szkoty Letniej Jezyka i Kultury Polskiej UJ tom ,,Oswajanie chrzasz-
cza w trzcinie czyli o ksztalceniu cudzoziemcoOw w Instytucie Polonijnym UJ”,
jezykowi ksztalconych tu studentow poswigcono cala cze$¢ druga, w ktérej osmiu
autorow stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, kto i dlaczego uczy si¢ na kursach krot-
ko- 1 dtugoterminowych w Instytucie Polonijnym, analizuje sprawnos$¢ i rezultaty
nauczania w ciagu jednego roku akademickiego, omawia koncepcje teoretyczna,
organizacj¢ i rezultaty testu bieglosci przeprowadzonego w Szkole Letniej w 1998
roku, wreszcie ustala profil dydaktyczny uczestnikéw kursow jezyka polskiego (W.
Miodunka, J. Rokicki red. 1999: 65-128).

W czegsci trzeciej tego tomu mozemy dowiedzie¢ si¢ o klopotach studentow
z lekturg 1 interpretacja polskich tekstow literackich, o ich odbiorze filméw pol-
skich, o studiu teatralnym, w ktéorym cudzoziemcy pod opieka dra P. Horbatowskie-
go wystawiaja polskie sztuki oraz o tym, jak cudzoziemcy widza Polske i Polakow
(na podstawie prac 69 studentow zebranych w czasie zaje¢ dotyczacych wspol-
czesnego polskiego spoteczenstwa i kultury zycia codziennego w Polsce). Czg$¢ te
zamyka praca jednego z naszych studentdéw na temat znajomosci polskich wulga-
ryzméw wérdd cudzoziemcow studiujacych w Krakowie (W. Miodunka, J. Rokicki
red. 1999: 131-213). Na tym zreszta wypowiedzi samych studentéw si¢ nie kon-
cza, gdyz w czg$ci czwartej opublikowano oryginalne wypracowania 12 studentow
pod hastem ,,Wspoélna Europa”, w czgsci piatej za§ — prace siedmiu najlepszych
studentow, wsrod ktorych znajdziemy analize recepcji filmow K. Kieslowskiego
w Hiszpanii piora Eliasa Lacave Rodero, czy wstep do analizy porownawczej twor-
czosci Oswalda de Andrade i Witkacego pidra Marcela Paivy de Souza (pierwszy
z nich jest obecnie dziennikarzem hiszpanskim, drugi — po doktoracie w UJ wy-
ktada od 20009 r. literature polska w Universidade Federal do Parana w Kurytybie
w Brazylii i thumaczy na portugalski literature polska; opublikowal m.in. thuma-
czenia poezji Czestawa Mitosza i Wojne polsko-ruskq pod flagq biato-czerwong D.
Mastowskiej; Miodunka, J. Rokicki red. 1999: 251-305).

Oczywiscie, studenci nasi brali udziat w badaniach ogoélnopolskich, np. na te-
mat znajomosci polskiej kultury wérdéd cudzoziemcow (P. Garncarek 1997) czy
tez na temat ich oczekiwan dotyczacych znajomosci polskich realiow i kultury na
wszystkich poziomach nauczania (P. Ggbal 2005).

Jak wida¢, opublikowane prace ukazuja rézne aspekty procesu uczenia si¢ jg-
zyka polskiego i poznawania szeroko rozumianej kultury polskiej, natomiast brak
jest dotychczas szczegotowych analiz motywacji studentdw, procesu uczenia si¢
wszystkich czegsci systemu jezykowego polszczyzny, opanowywania poszczego6l-
nych sprawnosci, czy tez sprawnosci ksztalcenia cudzoziemcoéw w dtuzszym prze-
dziale czasowym. Analizy niektérych zagadnien zostaly juz podjete, inne czekaja
Wwciaz na opracowanie.
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7.0. Wydaje sig, ze patrzac na caty dorobek naukowy i dydaktyczny pracowni-
kéw obecnej Katedry Jezyka Polskiego jako Obcego UJ, moglibySmy powiedzie¢,
w jaki sposob zorientowanie dziatalnosSci catej grupy na lingwistyke stosowana za-
owocowato w praktyce. Wplyw jezykoznawstwa stosowanego bylby jeszcze bar-
dziej widoczny, gdyby$my porownali dokonania zespotu z UJ z dokonaniami dwu
podobnych, ale znacznie starszych zespotdéw: Centrum Jezyka i Kultury dla Cudzo-
ziemcow ,,Polonicum” UW oraz Studium Jgzyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL,
nie zwazajac na fakt, ze 16dzkie Studium przez wiele lat dysponowalo zespotem
lektoréw jezyka polskiego kilkakrotnie wigkszym niz zespoty pracownikow z UJ
i UW. Takie porownanie bytoby mozliwe, gdyz dysponujemy podsumowaniem 30-
lecia dziatalnosci zespotu z UJ (Miodunka W., Rokicki J. red. 1999) oraz podsu-
mowaniem 50-lecia dziatalnos$ci ,,Polonicum” w tomie Na chwale i pozytek nasz
wzajemny. Zloty jubileusz Polonicom (E. Rohozinska, M. Skura, A. Piasecka red.
2006). Konferencja podsumowujaca 50-lecie todzkiego Studium odbyta sig w 2008
r., ale materialy z niej nie zostaty jeszcze opublikowane.

Nie wchodzac w szczegoty porownania, nalezy jednak zwroci¢ uwagge na wplyw
zatozycieli i dyrektorow placowek naukowych na ich specjalizacj¢ naukowa i do-
robek. Tworca przysztego ,,Polonicum” byt prof. Stanistaw Frybes, ktory kierowat
pracami w latach 1956-1963. Prof. Frybes, ktéremu dedykowany jest tom jubile-
uszowy, byt wybitnym badaczem zycia literackiego w Polsce, a w szczegdlnosci
literatury polskiej drugiej potowy XIX wieku. We Francji, gdzie pracowat pdzniej
prawie 10 lat w Paryzu i Clermont Ferrand, byt postacia legendarna, prawdziwym
ambasadorem kultury polskiej. Po nim dyrektorami ,,Polonicum” bywali wybitni
historycy literatury (prof. Janina Kulczycka-Saloni, prof. Maria Straszewska), jak
tez jezykoznawcy zajmujacy si¢ jezykiem polskim (doc. Halina Rybicka, doc. Bar-
bara Bartnicka, doc. Cezary Rowinski). W latach 1986-2005 ,,Polonicum” kiero-
wali doktorzy zajmujacy si¢ badz literatura, badz tez jezykiem, a od 2005 r. dyrek-
torem byt prof. Ryszard Kulesza wybitny historyk starozytnosci (E. Rohozinska,
M. Skura, A. Piasecka red. 2006: 21-32; 35-41). Szukajac zwiazkéw ,,Polonicum”
z lingwistyka stosowana, piszacy te stowa natrafit na nowy, obiecujacy $lad: w cy-
towanym tomie, wydanym z okazji 50-lecia ,,Polonicum”, prof. Stanistaw Dubisz
przedstawit programowy artykul na temat polonistyki stosowanej, zatytutowany
Filologia polska — glottodydaktyka polonistyczna — polonistyka stosowana (S. Du-
bisz 2006: 161-171).

Inaczej wygladata sytuacja w 16dzkim Studium, gdzie dyrektorzy byli raczej
sprawnymi menedzerami procesu ksztatcenia cudzoziemcow niz osobami odpo-
wiadajacymi za pracg naukowa. W zespole dyrekcyjnym byli zawsze specjalisci
odpowiedzialni za przebieg procesu dydaktycznego i przygotowywanie pomocy
dydaktycznych, nie mogli oni jednak mie¢ zasadniczego wpltywu na rozwoj badan
naukowych. Sytuacja ulegla zmianie dopiero po zatrudnieniu prof. Bozeny Ostro-
meckiej-Fraczak, ktorej wychowanka jest prof. dr hab. Grazyna Zarzycka, aktualna
dyrektor Studium od 2008 roku. Prof. G. Zarzycka jest jezykoznawczynia zajmuja-
ca si¢ m.in. komunikacja interkulturowa. Warto dodac, ze poza Studium, w Instytu-
cie Filologii Polskiej UL, prof. B. Ostromegcka-Fraczak zalozyta w 2006 r. Zaktad



LINGWISTYKA STOSOWANA A NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO 77

Glottodydaktyki Polonistycznej, ktory w 2008 r. zostal przeksztalcony w Katedrg
Lingwistyki Stosowanej i Kulturowe;.

Jeszcze inaczej wygladata sytuacja w dawnym Instytucie Polonijnym UlJ, gdzie
od chwili przeniesienia z Instytutu Filologii Polskiej dawnego Studium Jgzyka
Polskiego dla Cudzoziemcéw w 1978 roku placéwka ksztatcenia cudzoziemcoéw
kierowat piszacy te stowa. Bylo to najpierw Studium Jezyka Polskiego, potem
przez wiele lat Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego, teraz Katedra Jezyka Pol-
skiego jako Obcego. Oczywiscie, piszacy te stowa nie zawsze byt kierownikiem,
gdyz w ciagu 30 lat, o ktorych mowa, zajmowat rozne stanowiska w administracji
uczelni: kierownika Studium, zaktadu i katedry, dyrektora instytutu, prodziekana
wydziatu i prorektora uczelni, jednakze byt zawsze pracownikiem tej jednostki, tu
prowadzit zajecia dydaktyczne i badania naukowe, silnie identyfikujac sig z pla-
cowka, nigdy tez nie rezygnowal z zabierania gltosu w sprawie ksztatcenia w UJ i w
Polsce cudzoziemcow. Taka praktyka przyniosta pewne efekty. Przynajmniej takie
jak te, o ktorych byta wczes$niej mowa.

8.0. Dawny Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego to obecnie Katedra Jgzyka
Polskiego jako Obcego. Jezykoznawstwo stosowane znikngto z nazwy jednostki,
poniewaz jest ono widoczne zarowno w pracach naukowych i dydaktycznych jej
pracownikéw, jak tez w ich warsztacie badawczym. W nazwie nie widac tez zad-
nych zwiazkow z glottodydaktyka, cho¢ nazwa ta przyjeta si¢ i jest bardzo czgsto
uzywana wsrod pracownikoéw polonistyki i filologii UJ, a takze wérdd studentow.
Poniewaz prof. F. Grucza przedstawia w swej znakomitej ksiazce histori¢ termi-
nu ,glottodydaktyka” oraz perypetie z jego wprowadzaniem (F. Grucza 2007:
311-322), wypada tu poda¢ przyktady zywotnosci tego terminu w UJ. Otoz kiedy
Instytut Polonijny dzielit si¢ na dwie czg$ci, podziat dokonat si¢ raczej spokojnie
i sensownie: czg$¢ historyczno-socjologiczna Instytutu przeszta do tworzonego na
Wydziale Studiow Migdzynarodowych i Politycznych UJ Instytutu Amerykani-
styki i Studiéw Polonijnych, zasilajac go Swietna kadra specjalistow w zakresie
studiow etnicznych, czg$¢ filologiczna za$ utworzyla Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie, ktora miata przej$é do nowo utworzonego Wydziatu Polonisty-
ki UJ. Dla piszacego te stowa zaskoczeniem byto to, ze znakomici literaturoznawcy
z tego Wydziatu czgsto wyrazali rados$¢, ze na Wydziale znajdzie sig ,,cze$¢ glotto-
dydaktyczna”, czg$¢, ktorej polonistyce ich zdaniem dotad brakowato.

Kiedy studenci drugiego roku dwuletnich magisterskich studiéw na specjaliza-
cji nauczanie jezyka polskiego jako obcego postanowili w dniu 6 grudnia 2006 r.
zatozy¢ koto naukowe, by poza zajeciami obowiazkowymi realizowac swe pasje,
nie mieli zadnych watpliwosci co do tego, ze koto bgdzie nosi¢ nazwe Kota Nauko-
wego Glottodydaktyki Polonistyczne;.

Poza tym wystarczy przejrze¢ bibliografi¢ do niniejszego artykutu, by przeko-
nac sig, jak czesto w tytulach ksiazek i artykutow pojawia si¢ stowo ,,glottodydak-
tyka” i jego derywaty.

Rzeczywiscie, termin ,,glottodydaktyka” funkcjonuje z jednym ograniczeniem:
odnosi si¢ on do nauczania jezykow obcych, a nie do nauczania jezykow w ogoble
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(w tym — jezyka ojczystego, jak to pierwotnie proponowat prof. F. Grucza). Za-
wezenie zakresu tego terminu nie moze zaskakiwaé, gdyz przyjmujac go, nowi
uzytkownicy uznali za stosowne ograniczy¢ jego zakres. Zmiany zakresu i tresci
nowych termindéw sa bowiem cena, jaka ich autorzy ptaca za zywotnos¢ i funkcjo-
nowanie tych terminéw w nowych grupach spotecznych.

Glottodydaktyka polonistyczna zawdzigcza prof. F. Gruczy jedno wazne i cze-
sto powtarzane stwierdzenie, o ktérym pamigta piszacy te stowa, ze glottodydakty-
ka w wielu krajach europejskich jest zdominowana przez specjalistow w zakresie
dydaktyki jezyka danego kraju, nauczanego jako obcy. Ten fakt powinien — Jego
zdaniem — zachgcac¢ polskich specjalistow do aktywnego uczestniczenia w pracach
takich organizacji jak Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej. PTLS groma-
dzi obecnie glownie specjalistow w zakresie nauczania jezykow §wiatowych, a nie
w zakresie nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, ale niektorzy glottodydaktycy
polonistyczni (a ci krakowscy na pewno!) pamigtaja stowa prof. F. Gruczy i posta-
raja si¢ je kiedy$ zrealizowac.
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APPLIED LINGUISTICS AND TEACHING POLISH AS A FOREIGN
LANGUAGE

In his analysis of the achievements of applied linguistics in Poland, the author draws on Grucza’s
(2007) work Lingwistyka stosowana. Historia — Zadania — Osiagniecia (Applied Linguistics: History,
Tasks and Achievements). The author also makes reference to the French school of linguistique appli-
quée, since the establishment of the Applied Linguistics Unit for the Teaching of Polish as a Foreign
Language at the Jagiellonian University in 1980 was guided by both these traditions. The processes
of building the Unit’s academic team and establishing a program in teaching Polish as a foreign lan-
guage for Polish students in 2005 are also presented. The article then concentrates on the description
of research projects such as the development of curricula for teaching Polish as a foreign language
(1992), creation of a certification system for Polish as a foreign language (1999-2003), and, finally,
work aimed at the allignment of this system with the standards of the Association of Language Testers
in Europe (2002-2004). This is followed by a synthesis of the Department’s achievements in teaching
materials development (1984-2009) and organisation of Polish language courses for foreign students
(1980-2009). The article concludes with remarks on the recent restructuring and transformation of the
Unit into Department of Polish as a Foreign Language

Stowa kluczowe: lingwistyka stosowana, glottodydaktyka polonistyczna, jezyk polski jako obcy,
nauczanie jezykoéw obcych
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Jakos¢ w nauczaniu jezykow obcych

W XXI wieku coraz czgsciej na ustach przedstawicieli roznych grup spotecz-
nych pojawia si¢ stowo jakos$¢, ktore stato si¢ niewatpliwie kluczem wyznaczaja-
cym kierunek rozwoju nowoczesnych przedsigbiorstw i zakladéw produkcyjnych,
ale czy tylko...

Pojecie jakosci

Pojecie jakosci pojawito si¢ w tekstach pisanych w starozytnosci w rozwaza-
niach Platona, ktory okreslal ja jako poiotes. Jako kategoria filozoficzna jako$¢
oznaczata wlasciwos¢, rodzaj czy gatunek danego przedmiotu czy zjawiska, ktora
ma wpltyw na jego struktur¢ wewngtrzng oraz oddzialywanie i zwiazki z otocze-
niem (L. Wasilewski 1999: 15).

Arystoteles rozroznil dwa typy jakosci. Pierwszy okreslat wiasciwos¢é pozwa-
lajaca zroznicowac rzecz w jej istocie, drugi z kolei stanowit wtasciwos¢ rzeczy
zmiennych, czyli wlasciwosc¢, ze wzgledu na ktora rozrézniamy zmiany (na przy-
ktad ciepto, zimno, biel i czern). JakosScia bedzie w swietle tego podejscia kazda
wada i zaleta (Arystoteles 1998: 268).

Jako$¢ to sposob myslenia, ktory powoduje, ze stosuje sig i bez przerwy poszu-
kuje najlepszych rozwiazan — tak o jakosci wypowiadat si¢ Lao Tsu (1992: 34).
Natomiast G. Taguchi (1980: 54) podkreslal, ze brak jakoSci oznacza straty dla
wszystkich.

XX wiek przyniost nowe, bardziej pragmatyczne podejscie do jakosci, co od-
zwierciedla definicja zaproponowana przez W.E. Deminga ,,jako$¢ to zaspokojenie
aktualnych i przysztych potrzeb klienta” (W.E. Deming 2000: 4). Stwierdzenie De-
minga stato si¢ punktem wyjscia do ugruntowana potocznego spojrzenia na jako$¢
jako na oceng, w jaki sposob dany produkt czy ustuga spelniaja wymagania oce-
niajacego. To podejscie zainspirowato tworcow norm jakosciowych ISO 9000 do
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zamieszczenia wlasnie tej definicji w wydaniu norm z roku 2000 i jednoczesnie
okreslenia jej jako najbardziej kompletnej i oczywistej definicji jakosci. ,,Jakos¢ to
stopien, w jakim zesp6t nieodtacznych cech spetnia dane wymaganie” (ISO 9000
punkt 3.1.1).

Pojecie jakosci ewoluowalo przez wieki do swego obecnego ksztattu, nie po-
zostajac bez wptywu na nurty i kierunki filozoficzne, ktore z wielkim szacunkiem
odnosity si¢ do przemyslen Platona i Arystotelesa. Widocznym tego przyktadem sa
zatozenia konstruktywizmu, ktére doskonale uzupetniaja si¢ z zatozeniami filozofii
jakosci.

Konstruktywizm a jako$¢

Na poczatku rozwazan o konstruktywizmie, a wlasciwie jakosci w konstrukty-
wizmie lub konstruktywizmie w jakosci, chcialoby si¢ powtérzy¢ za G. Lewicka
(2007: 37), ze ,,metodykom i nauczycielom trudno zmieni¢ swoj sposdb myslenia
i dzialania”. Wielokrotnie nauczyciele trwaja w przekonaniu, ze realizacja progra-
mu nauczania ,,za wszelka ceng” jest doktadnie tym, czego od nich wymagaja nad-
rzedne jednostki oraz sami uczniowie, w rezultacie skupiaja si¢ tylko i wytacznie
na fizycznym przekazaniu uczniom informacji dotyczacych ich przedmiotu, nie
baczac na mozliwos$ci intelektualne oraz indywidualne zdolnosci uczniow. Wie-
lokrotnie uczniowie nie radza sobie z opanowaniem materiatu narzuconego przez
nauczycieli, w konsekwencji czego czuja si¢ zdemotywowani i zniechgceni do na-
uki. ,,Uczen, zdaniem nauczyciela, ma poprzesta¢ na zmemoryzowaniu informacji”
(G. Lewicka 2007: 37), gdyz w tak prezentujace;j si¢ rzeczywistosci, nie ma miejsca
na rozwoj jakiejkolwiek autonomii. Wynikiem takiego podej$cia do nauczania sa
zle przygotowani absolwenci szkét, kursow, ktorzy ponadto nie potrafia zastoso-
wac zdobytej wiedzy w praktyce zawodowej. Sytuacja ta w sposob bardzo wyrazny
dotyczy rowniez procesu nauczania jgzykow obcych. Zaktadajac, ze w dzisiejszym
$wiecie znaczenie jgzykow obcych ciagle wzrasta, sytuacja, w ktorej mtode poko-
lenie zamiast postugiwac sig jezykiem obcym coraz lepiej, robi to coraz gorzej, a na
domiar ztego z niechgcia podchodzi do samej nauki jezyka, jest zatrwazajaca.

Rozwiazanie tego problemu narzuca si¢ samo w postaci konstruktywistycznej
teorii kognicji. W mysl konstruktywizmu wiedza jest tworzona przez jednostke.
Czlowiek nie rejestruje informacji, lecz tworzy struktury wiedzy z dostgpnych in-
formacji. Kazda czynnos$¢ poznawcza prowadzi do swoistego przeksztatcania na-
ptywajacych informacji i konstruowania ich jakby od nowa w umysle odbiorcy.
Poznanie zatem ma zawsze naturg raczej czynna niz bierna.

Kazdy cztowiek powinien by¢ traktowany wedtug konstruktywistow jak indy-
widuum zdolne samodzielnie przetwarza¢ bodzce pochodzace z zewnatrz (O. Ben-
del 2004: 60). J. Quetz (2003: 61) podkresla, ze proces konstrukcji moze byc¢
utozsamiany z procesem uczenia si¢ i patrzac z tej perspektywy, nauka powinna
przebiegac¢ zgodnie z maksyma ,.konstrukcji zamiast instrukcji”.
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Omawiajac zatozenia konstruktywizmu, nie mozna rowniez zapomnie¢ 0 pojg-
ciu asymilacji i akomodacji, gdzie asymilacja okres$lana jest jako wlaczanie $wiata
zewngetrznego do juz uksztaltowanych struktur poznawczych, natomiast akomoda-
cja bedzie procesem polegajacym na poszerzeniu lub przeksztatceniu utrwalonych
juz struktur poznawczych w celu lepszego dopasowania do §rodowiska zewngtrz-
nego (D. Klus-Stafiska 2003: 68).

W aspekcie tego nie ma jednej uniwersalnej instrukcji, ktora zapewni najwyzsza
efektywno$¢ procesu nauczania oraz satysfakcje zarowno uczniow, jak i nauczy-
cieli, gdyz uczenie to proces, na ktory maja wplyw zaréwno indywidualne cechy,
jak 1 otoczenie (H.R. Maturana 1970: 67). Z powyzszych stwierdzen wynika znana
od stuleci prawda, Ze nie mozna uczy¢ si¢ w prozni bez kontaktu z innymi ludzmi,
co jest widoczne w potrzebie odbierania bodzcoéw niosacych informacje, stanowia-
cych jednoczesénie podstawe dalszych rozwazan i budowania wlasnej wizji Swiata.
W takim razie nalezatoby zada¢ pytanie, jak do tego wszystkiego ma si¢ jakoS¢,
ktora tak naprawde zwykle nie kojarzy si¢ z dydaktyka jezykdw obcych.

Podstawowym celem ksztatcenia jezykowego powinno by¢ nabywanie kom-
petencji komunikacyjnej (R. Lewicki 2002), na ktora sktadaja si¢ trzy kompeten-
cje: interakcyjna, lingwistyczna oraz socjokulturowa. Kompetencja interakcyjna
pozwala rozwija¢ zachowania w tzw. waskim kontekscie interakcyjnym, tj. w ko-
munikacji para- i ekstrajezykowej. Kompetencja lingwistyczna z kolei umozliwia
swiadome ,,wyrazanie intencji komunikacyjnych adekwatnych do kontekstu dzia-
fania jezykowego” (G. Lewicka 2007: 46), wreszcie kompetencja socjokulturowa
to kompetencja pozwalajaca rozwija¢ zachowania w tzw. szerokim kontekscie, od-
noszaca si¢ do ujecia interkulturowego. Spetienie tych elementdw staje si¢ jednak
mozliwe dopiero wowczas, gdy element ludzki procesu (tj. nauczyciel, instruktor)
jest w stanie wtasciwie zapanowac i zorganizowac nauczanie, rozwijajac wszystkie
trzy poziomy kompetencji. W tym momencie pojawia si¢ wiasnie aspekt jakoscio-
wy. Niezbedne jest przypomnienie cytowanej juz definicji jakosci w aspekcie ,,za-
spokojenia aktualnych i przysztych potrzeb klienta” (J. Oakland 2000: 4). Wielo-
krotnie nauczyciel, mimo dobrego przygotowania metodycznego, nie jest w stanie
sprosta¢ rosnagcym wymaganiom rynku (rodzicow, pracodawcow czy tez samego
ucznia), co prowadzi do braku efektywnosci w jego dziataniach dydaktycznych.
Jesli nauczyciel zaczyna koncentrowac sig tylko i wylacznie na programie zapro-
ponowanym do danego podrgcznika, wowczas zatraca kontrolg nad mozliwos$ciami
samego ucznia i z zasady koncentruje si¢ tylko na zrealizowaniu zaplanowanych
przez siebie dziatan. Jesli natomiast zrezygnuje catkowicie z podrecznika, skupiajac
si¢ na uczniu, pragnac dopomoc uczniom stabym i jednoczes$nie wytuskaé z thumu
uczniow zdolnych, w pewnym momencie jego zaj¢cia zamieniajq si¢ w chaos, kto-
rego nie jest w stanie ogarnaé. W tej sytuacji niezbedne jest postawienie na jako$¢,
ktora dotyczy placowek oswiatowych i edukacyjnych w stopniu nie mniejszym niz
zaktadow produkcyjnych. Jakos$¢ jest wlasnie tym kryterium, ktére pozwoli, cho¢
w pewnym stopniu, rozwiaza¢ trudnosci edukacyjne. Jesli prawda jest stwierdze-
nie, ze w konstruktywizmie podkreslana jest rola aktywnego ucznia i nauczyciela
organizujacego mu atrakcyjne srodowisko uczenia sig (D. Klus-Stanska 2003: 68),
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to jako$¢ jest wlasnie tym elementem, ktory pozwoli im (uczniowi i nauczycielowi)
zrozumie¢ powyzsza prawde, a co wigcej — zrozumie¢ korzysci z niej ptynace.

Po co ISO w edukacji?

Wielokrotnie nie zdajemy sobie sprawy, w jak duzym zakresie jako$¢ naszego
zycia, zdominowanego coraz bardziej przez wpltyw 1 naptyw innych kultur, zde-
terminowana jest jako$cia ustug. By¢ moze wynika to z faktu, ze ustuga kojarzy
si¢ najczesciej z transportem, handlem czy gastronomia. Tymczasem w ostatnich
latach mozna bylo zaobserwowaé dynamiczny rozwoj ustug. Rownoczesnos¢ ich
produkcji i konsumpcji powoduje, ze wielokrotnie bardzo trudno tak naprawde
przewidzie¢ rezultat $wiadczonej ustugi. Okazuje si¢ bowiem, ze nie tylko kwa-
lifikacje, umiejetnosci czy doswiadczenie ustlugodawcy, ale rowniez oczekiwana
wiedza oraz zainteresowane procesem $wiadczenia ustugi ze strony konsumenta,
moga decydowac¢ o ostatecznym rezultacie (J. Lancucki 2001: 12).

Powyzsze twierdzenie doskonale podkresla, w jak istotnym stopniu problem
jakosci dotyczy ustug edukacyjnych. Juz dzi§ mozna przewidzie¢, ze organizacja,
ktora zaniedba stworzenie systemu zarzadzania i podwyzszania jako$ci, bedzie
w niedalekiej przysztosci traktowana jako mato wiarygodny partner na rynku unij-
nym. Jest to tym bardziej istotne, ze ustalenie spdjnej polityki w zakresie ustug edu-
kacyjnych ma w praktyczny sposéb rozwiaza¢ problem uznawalnosci dyplomoéw
i kwalifikacji nadawanych przez placowki w réoznych krajach.

,»Jakos¢ we wspotczesnym $Swiecie to narzedzie wzrostu efektywnosci dziata-
nia” (E. Skrzypek 1999: 17). Uzgodniona z oczekiwaniami klientow jakos$¢ oferty
rynkowej oraz, co za tym idzie, mozliwos$¢ jej ciaglego doskonalenia stanowia dzi$
wazny atut w walce konkurencyjnej. W spolecznosci akademickiej na przyktad
panuje dos¢ powszechnie wyrazany poglad, ze jednym z pierwszorzednych czyn-
nikow stanowiacych o jakosci uczelni jest wlasnie jako$¢ ksztatcenia.

W dobie, kiedy obok uczelni panstwowych coraz liczniej pojawiaja sig uczelnie
prywatne, ktore wielokrotnie posiadaja o wiele cieckawsze, nowoczesniejsze za-
plecze audiowizualne niz szkoty panstwowe, wazne jest, aby zada¢ sobie pytanie,
co zrobi¢, by szkoty panstwowe mogly zapewni¢ ustugi na bezkonkurencyjnym
poziomie, unikajac jednocze$nie olbrzymich naktadéw finansowych, na ktdre nie
moga sobie pozwoli¢? OdpowiedZ na to pytanie mozna odnalez¢ w stwierdzeniu
Galileusza ,,Mozecie powiedzie¢, ze wiecie co$ na okreslony temat, jesli to, o czym
mowicie, mozecie zmierzy¢ lub wyrazi¢ za pomoca liczby, o ile nie jestescie tego
w stanie zmierzy¢ czy wyrazi¢ za pomoca liczby, wowczas trzeba stwierdzié, ze
wasza znajomos¢ jest miernej jakosci”. Okazuje si¢ bowiem, ze dzisiejszy $wiat
oczekuje namacalnych dowodow, pomiardéw i wynikow.

Reasumujac, jako$¢ jest narzedziem umozliwiajacym rozwoj wewnegtrzny i ze-
wngtrzny danej jednostki organizacyjnej. Jesli chodzi o procesy wewngtrzne, syste-
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my zapewniania jako$ci, takie jak na przyktad ISO, przyczyniaja si¢ do osiagnigcia
pewnej powtarzalno$ci procesOw poprzez: ich doktadne scharakteryzowanie (tak
wazne przy stawianiu kazdemu rocznikowi studentow filologii tych samych wy-
magan w odniesieniu np. do egzaminoéw z praktycznej nauki jezyka po kazdym
poziomie nauki czy na dokltadnym okresleniu tzw. syllabusa dotyczacego zagad-
nien omawianych w ramach danego przedmiotu oraz udost¢pnienia go studentom),
zaangazowanie wszystkich pracownikow we wspdlne tworzenie najlepszej jakosci
ksztatcenia poprzez cykle szkolen, ale rowniez poprzez ich aktywny wspotudziat
w ulepszaniu pracy jednostki (burza mozgow, os¢ Ishikawy), wreszcie zaangazo-
wanie uczniow i studentéw poprzez zbieranie ich opinii o wyktadowcach, samym
procesie ksztatcenia w formie ankiet. Jesli chodzi o procesy zewnetrzne, jest to
budowanie wzajemnych relacji z instytucjami prowadzacymi réwniez wzmozona
polityke projakosciowa, poddawanie si¢ audytom i wizytacjom instytucji zewngtrz-
nych w celu poprawienia istniejacych jeszcze niezgodnosci czy stabych punktow.
Poprzez te wszystkie dzialania placowka oswiatowa zyskuje jeszcze jedna wazna
zaletg - staje si¢ konkurencyjna. Zmieniaja si¢ warunki, w ktorych bedq musiaty
funkcjonowac¢ szkoly. W miarg rozwoju ruchu na rzecz jako$ci w réznych instytu-
cjach, nastgpuje zmiana oczekiwan w stosunku do o§wiaty. Rodzice uczniéow coraz
czgsciej pracuja w zaktadach, w ktorych funkcjonuja systemy zarzadzania jakos-
cia. Absolwenci szkot i wyzszych uczelni beda szuka¢ pracy w instytucjach zarza-
dzanych zgodnie z zasadami TQM (Total Quality Management). Potrzeby klienta
edukacyjnego oraz ich zaspokojenie poprzez jak najlepsze wykorzystanie wiedzy
i umiejetnosci nauczycieli, zarzadzanie oraz stosowanie zasad TQM wymusza kon-
kurencja na rynku edukacyjnym.

Narzedzia zapewnienia jakoSci w odniesieniu do nauczania jezyka

obcego

Waznym narzgdziem wspierajacym zapewnianie jakosci w nauczaniu jest Eu-
ropejski System Opisu Ksztatcenia Jgzykowego (ESOKY), ktory doktadnie okresla
i standaryzuje, co powinni osiagna¢ uczacy si¢ danego jezyka, aby mogli postugi-
wac¢ si¢ nim do celow komunikacyjnych, oraz jakie sprawnosci powinni rozwijac,
aby komunikacja mogta zakonczy¢ si¢ sukcesem. Co najwazniejsze, sam dokument
zostal napisany w duchu propagujacym jezyk obcy jako fundament zjednoczonej
Europy, jednoczesnie zachecajac do prowadzenia wspdlnej polityki jezykowe;.

Bardzo wazna cecha Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego
jest zdefiniowanie poziomow kompetencji jezykowych, ktore pozwalaja na stata
oceng postepdw w nauce jezyka, na kazdym poziomie nauczania. System zawiera
takze doktadny opis celéw, metod oraz tresci prowadzonych zajec z jgzyka obcego,
poprzez to zwigksza przejrzysto§¢ oferowanych kursow i zaje¢ z jezyka obcego.
Europejski System Opisu pozwala takze na bardzo duza autonomi¢ samego ucznia
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czy studenta i wiarygodna autokontrolg oraz pomiar wynikow nauczania przez na-
uczyciela. Dotychczas nie brano pod uwage faktu, ze jeden uczen mégt rozwinaé
sprawnos¢ pisania na przyktad na poziomie A2, podczas gdy rozumienie tekstu
czytanego bylo na poziomie B1. W rzeczywistosci okazuje sig, ze takich uczniow
jest bardzo wielu. Rozwdj i zastosowanie Europejskiego Systemu Opisu Ksztalce-
nia Jezykowego pozwala na pracg rowniez z takimi uczniami, ponadto umozliwia
zrdznicowang pracg z uczniem stabszym i uczniem zdolnym.

System znacznie utatwil rowniez wzajemna uznawalno$¢ dyplomow, certyfika-
tow oraz zas§wiadczen wystawianych przez réznego typu instytucje, zatem sprzyja
mobilnosci w obrgbie europejskiego obszaru edukacyjnego.

ESOKIJ ktadzie duzy nacisk na skutecznos$¢ komunikacyjna i zaktada, ze zajecia
jezykowe powinny by¢ skierowane na dziatanie. Zatozenia te s spojne z przedsta-
wionym wcze$niej rozréznieniem kompetencji w nauczaniu jezykow obcych za-
proponowanych przez R. Lewickiego (2002) oraz z postulatem konstruktywistow
dotyczacym aktywnego podejscia jednostki do procesu konstrukcji-nauczania.

Samo powstanie ESOKJ jest juz chyba najlepszym dowodem na potrzebeg ujed-
nolicenia i standaryzacji systemu nauczania jezykow obcych. W moich rozwaza-
niach chciatabym zwroci¢ szczegdlng uwage na powiazania systemu ESOKJ z sy-
stemem jakosci. ESOKJ opisuje poziomy biegtosci jgzykowej oraz cele i metody
pracy z uczniem na danym poziomie, przy ¢wiczeniu danej sprawnosci, systemy
jakosciowe z kolei stanowia zbidr norm usprawniajacych organizacje, zarzadzanie
oraz wprowadzenie w danej jednostce wlasciwej jakosci §wiadczonych ustug edu-
kacyjnych, ponadto normy jakosciowe pozwalaja rozwina¢ szerokie instrumenta-
rium pomiaru efektywnosci samego procesu. Ujmujac rzecz bardziej obrazowo,
ESKOIJ wskazuje metody i cele nauczania, natomiast systemy jakosci pozwalaja
na fatwe, sprawne wprowadzenie tych zalozen i utrzymywanie ich na odpowiednio
wysokim poziomie.

Wynika z tego, ze oba systemy sa ze soba kompatybilne, co zostato juz wielo-
krotnie zauwazone, migdzy innymi przez ELCL (European Language Competence
Licence). ELCL jest migdzynarodowym stowarzyszeniem, do ktorego moga przy-
stapi¢ instytucje szkolace w zakresie jezykoéw obcych (szkoty jezykowe, wydzialy
neofilologiczne), ktore beda ksztattowac programy nauczania jezykéw obcych na
wspolnym, europejskim poziomie odniesien, a tym samym wspierac¢ jako$¢ i przej-
rzysto$¢ oceny kompetencji jezykowych. Jednym z wymogoéw stawianych nowym
cztonkom takiej organizacji jest posiadanie wdrozonego systemu zarzadzania ja-
koscig ISO 9000 lub pokrewnego systemu zapewniania jakosci. ELCL wspiera in-
stytucje stowarzyszone, m.in. przez bogata oferte szkolen, ponadto ELCL wspiera
swoich cztonkéw w wypracowaniu okre§lonych narzedzi pozwalajacych na pomiar
efektywno$ci procesu nauczania.

Praca na bazie i w ciaglym odniesieniu do kryteriow okreslonych w ESOKJ
umozliwia wypracowanie katalogu kryteriow, ktorym powinna kierowac si¢ orga-
nizacja dbajaca o jakos$¢ ksztatcenia w obrebie nauczania jgzykow obcych.

G. Handt (2003: 392) dzieli 6w katalog na oferte, zajgcia i ich konstrukcje, sie¢
kooperacji, odpowiedzialnosci. Oferta zaje¢ powinna by¢ rozpatrywana w aspek-
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cie transparencji, standaryzacji wymagan (sylabus) czy rowniez ciaglosci. Wazne
i podkreslane jest w tym zakresie zorientowanie na klienta (ucznia, jego rodzicow
czy w odniesieniu do uczelni wyzszych — studenta, przysztego pracodawcg). W za-
kresie samych zajec¢ i ich organizacji G. Handt (2003: 393) proponuje aktywny
rozwoj i zastosowane narzedzi jako§ciowych, takich jak — 0$¢ Ishikawy, schemat
blokowy, w celu zaznajomienia si¢ z oczekiwaniami i okreslenia mozliwosci ich re-
alizacji. Wazny jest rowniez wybor metod i $rodkow realizacji postawionych sobie
celow. Aby moc pordwnac wartos¢ input 1 output, G. Handt (2003) proponuje prze-
prowadzenie diagnozy wstepnej 1 koncowej przed rozpoczeciem i na zakonczenie
danego kursu, wowczas mozliwe jest okreslenie efektywnosci procesu ksztatcenia,
zaréwno dla studenta, ucznia, jak i dla samego nauczyciela wyktadowcy. Taka diag-
noza przedstawiona w postaci procentowej bgdzie informacja zwrotna, rowniez dla
samego wykladowcy, umozliwiajaca dopasowanie programu prowadzonych zajgc
na wejsciu do potrzeb i mozliwosci studenta oraz okreslenie, co sprawia studentom
najwigksza trudnos¢, co nalezy powtorzy¢, a co wystarczy tylko zasygnalizowac.
W ramach sieci kooperacji migdzynarodowej wazne jest podkreslenie wzajem-
nej uznawalnosci dyplomow i certyfikatéw migdzynarodowych. Istniejacy takze
w Polsce system transferu punktéw ECTS znacznie utatwit i usprawnit mobilno$¢
zarowno samych studentow, jak i pracownikéw naukowych, nie tylko w obrebie
kraju, ale rowniez za granica. W pojeciu odpowiedzialnos$ci zawiera si¢ praktycz-
nie cata struktura wewngetrzna jednostki. Nalezy w obrebie tej kategorii uwzgled-
ni¢ przede wszystkim wlasciwe kompetencje, kwalifikacje oraz przygotowanie
pedagogiczne kadry dydaktycznej. W mysl filozofii jako$ci nie wolno zapomnie¢
o ciaglym doskonaleniu, tak wigc duzy nacisk nalezy potozy¢ na samorozwdj oraz
ciagte podnoszenie kwalifikacji, doksztatcanie, jak rowniez odpowiedni przydziat
odpowiedzialno$ci w taki sposob, aby kazdy pojedynczy pracownik danej instytu-
cji czul si¢ odpowiedzialny za losy i przysztos¢ instytucji, w ktorej pracuje.

EAQUALS

Poruszajac temat jakos$ci, a tym bardziej jakosci w nauczaniu jgzykow obcych,
nie wolno pomina¢ instytucji, ktora obecnie jako jedyna zajmuje si¢ propagowa-
niem idei zarzadzania w placowkach edukacyjnych zajmujacych si¢ ksztalceniem
jezykow obcych. EAQUALS to Europejskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakosci
w Nauczaniu Jezykow Obcych. Organizacja ta powstata w roku 1991 pod auspicja-
mi Rady Europy. Cztonkostwo w stowarzyszeniu mozliwe jest tylko wowczas, gdy
dana instytucja spetnia szereg kryteriow organizacyjnych.

Poczawszy od kwalifikacji nauczycieli, przez programy, cele, warunki lokalowe,
finanse, warunki zatrudnienia pracownikéw czy wiarygodnos$¢ proponowanej oferty
edukacyjnej. Spetienie tych kryteriow sprawdzane jest przez zewngetrznych eksper-
tow w trakcie szczegolowej i rygorystycznej ekspertyzy (C. Edelhoff 2001: 56).
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Czlonkostwo w tym prestizowym stowarzyszeniu nie tylko oznacza, ze w danej
placéwce swiadczone sa ustugi o najwyzej jakosci, ale rowniez gwarantuje w petni
wykwalifikowana kadre, precyzyjny system nauczania, sprawne zarzadzanie sama
jednostka, a co najwazniejsze, wiarygodnos$¢ i uczciwo$¢é w odniesieniu do po-
tencjalnych klientow oraz instytucji partnerskich. Te warto$ci zagwarantowane sa
i rozwijane przez instytucje cztlonkowskie dzigki regularnym inspekcjom ze strony
EAQUALS.

Podsumowanie

Zapewnienie i podnoszenie jakosci ustug edukacyjnych dotyczy w duzym stop-
niu nauczania j¢zykow obcych. Z jednej strony polega ono na konsekwentnym pod-
sumowywaniu oraz ciagtej ewaluacji stosowanych metod i technik, z drugiej na cia-
glym poszukiwaniu nowych, lepszych rozwiazan, ktorych oczekuje rynek. Systemy
jakosciowe wprowadzone i wykorzystywane przez placéwki nauczajace jezykow
obcych w znacznym stopniu wspieraja innowacyjne, czgsto bardzo autonomiczne
decyzje, podejmowane przez samych zainteresowanych, zwigkszajac w ten spo-
sob znacznie ich motywacje. Jako$¢ w nauczaniu jezykéw obcych to, po pierwsze,
nowe $wiadome podejscie zardwno ze strony nauczyciela, jak i ucznia, po drugie,
to wzajemne zrozumienie, postawienie wlasciwych celow i wybor adekwatnych
do zamierzen metod, a po trzecie to takze ewaluacja, ciagla kontrola kompetencji
jezykowych, w tym takze wielokrotnie niedocenianej kompetencji interkulturowe;.
Jako$¢ rozumiana szerzej jest to konkurencyjnos¢, oszczedno$¢ — wykonywanie
pracy dobrze za pierwszym razem i wynikajaca z tego... satysfakcja.
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QUALITY IN THE EDUCATION

There is no doubt that the quality plays a very essential role also in the foreign language teaching.
Still, the necessity of the constant quality development and improvement seems to be undervalued.
The purpose of the following article is to explore mutual correlation between quality and effective-
ness of the foreign language teaching. In the article different approaches to the question of quality are
discussed. The quality issues are presented throughout the main assumptions of the constructivist and
cognitive theory. The paper gives also an insight into the advantages and disadvantages of introdu-
cing ISO systems to schools and universities. The author characterizes the main tools supporting ISO
implementation and development in the field of the foreign language teaching. The main focus is on
the constant evaluation and involvement of both the teachers and the students into the improving the
quality of the foreign language teaching.

Stowa kluczowe: jakosc¢, edukacja, konstruktywizm, ISO, jezyk obcy, proces, efektywnos¢, diag-
noza, kwalifikacje, konkurencyjnos¢
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Rola nauczyciela jezyka obcego w rozwijaniu
kompetencji komunikacyjnej ucznia w pracy
projektowej nad tekstami reklamowymi

W prezentowanej publikacji przedstawiona zostanie analiza kompetencji i funk-
cji, jakie petni nauczyciel w pracy projektowej, ktorej celem, podobnie jak w przy-
padku tradycyjnej formy zajec, jest przygotowanie ucznia do efektywnego komu-
nikowania si¢ w jezyku obcym.

To nauczyciel w duzej mierze ponosi odpowiedzialno$¢ za rozwdj kompetencji
komunikacyjnej ucznia. Przy czym pamigtac trzeba przede wszystkim o tym, iz
nauczyciel nie uczy jezyka obcego, lecz ukierunkowuje ucznia w procesie ucze-
nia sig: ,,Unter ,Lernen’ wird in der Psychologie und ihren Nachbardisziplinen ein
internal ablaufender, nicht beobachtbarer Prozess der Anderung von Verhaltens-
dispositionen verstanden, wihrend man mit ,Lehren‘ die Gesamtheit der Aktionen
bezeichnet, die in der Absicht unternommen werden, das Lernen von Menschen zu
steuern” (por. Doyé 1995: 161)".

Ukierunkowanie ucznia na komunikacj¢ na zajgciach nie nalezy do zadan ta-
twych, szczegdlnie jesli podejmuje si¢ pracy z tekstami autentycznymi, np. tekstami
reklamowymi. W niektorych podrgcznikach mozna znalez¢ ¢wiczenia do krotkich
tekstow reklamowych?, ktore sa godne polecenia. Trudno jednak znalez¢ zadania
o charakterze projektowym, ktore sa korzystne dla uczacego si¢. Ponadto przepro-
wadzanie projektu na zajeciach z jezyka obcego napawa niejednego nauczyciela
lekiem ze wzgledu na brak informacji, jak w ogdle 6w projekt monitorowac oraz
jakie umiejetnosci i kompetencje sa nauczycielowi do tego potrzebne.

W celu okreslenia sposobu postgpowania na zaj¢ciach, zadan, kompetencji
nauczyciela nalezy najpierw ustali¢ cele nauczania. Odniesienie do trzech ptasz-
czyzn celéw nauczania Heimanna (1965) wydaje si¢ najodpowiedniejsze: (i) ptasz-

'W psychologii oraz dyscyplinach pokrewnych pod pojgciem ,,uczenia si¢” rozumie si¢ wewnatrz
przebiegajacy, nieobserwowalny proces zmiany dyspozycji dotyczacych zachowania, podczas gdy
»hauczanie” okresla si¢ jako calo$¢ dziatan, ktore sq podejmowane w celu kierowania uczeniem sig
czlowieka (thum. G.G.).

2 Zob. np. J.J. Wilson, A. Clare (2007: 128), M. Perlman — Balme, S. Schwalb, D. Weers (2006:
120).
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czyzna pragmatyczna (kompetencje), (ii) ptaszczyzna kognitywna (wiedza) oraz
(iii) ptaszczyzna emocjonalna (postawy).

Wszelkie dziatania nauczyciela musza by¢ zatem dazeniem do osiagnigcia po-
wyzszych celow. Nasuwa si¢ zatem pytanie: W jaki sposob nauczyciel ma rozwi-
ja¢ kompetencje, przekazywac¢ wiedzg i ksztaltowac postawy uczniow. Odpowiedz
zdaje si¢ by¢ prosta. On sam musi przede wszystkim posiadac t¢ wiedz¢ oraz te
kompetencje, oczywiscie w stopniu bezwzglednie najwyzszym. Roche (2008: 185)
okresla zakres wiedzy nauczyciela w sposdb nastgpujacy: (a) ,,fachowa wiedza
o kulturze docelowej, (b) wiedza o jezyku i konwencjach, normach, typach i rodza-
jach tekstow, (c) wiedza o sposobie funkcjonowania i zaleznos$ci kulturowej teks-
tow, (d) wiedza o kulturze (krajoznawstwo) i celach instytucji i systemow ksztalce-
nia, (¢) wiedza teoretyczna i metodyczna” (thum. G.G.).

Z kolei kompetencje nauczyciela (jezykowa, metodyczna, krajo- i kulturo-
znawcza, pedagogiczng oraz medialna) przejrzyscie zarysowat Pfeiffer (2001:
194), ktory mowi takze o nabywaniu okreslonej wiedzy, ale i umiejetnosci jej
stosowania. W przypadku kompetencji jezykowej autor podkresla, iz sktada sig
na nig nie tylko opanowanie wiedzy gramatycznej o jezyku obcym, lecz rowniez
opanowanie sprawnos$ci jezykowych dla celow komunikacji. Jesli idzie o kom-
petencj¢ metodyczna, nalezy ja rozumie¢ jako ,,umiejetnos¢ tworzenia i prze-
prowadzania efektywnych proceséw glottodydaktycznych” (Pfeiffer 2001: 195).
Natomiast nabycie kompetencji krajo- i kulturoznawczej nauczyciela wiaze sig
z umiejetnoscia wykorzystania wiedzy o kraju jezyka docelowego w przygotowa-
niu uczniéw do komunikacji interkulturowej. Kolejna, kompetencja pedagogicz-
na, to umiej¢tno$¢ wspodlpracy z innymi nauczycielami oraz uczniami. Ostatnia,
kompetencja medialna, dotyczy nie tylko sprawnej obslugi mediow, lecz row-
niez znajomosci ich ré6znorodnych funkcji na potrzeby nauczania jezyka obcego.
Wszystkie te kompetencje sa niezbgedne do przeprowadzania projektu z tekstami
reklamowymi. Projekt wymaga bowiem: (a) dobrego zaplanowania, aby mogt by¢
w petni zrealizowany, (b) wiedzy z zakresu kultury kraju docelowego ze wzgledu
na elementy kulturowe w reklamach, (¢) sprawnosci jezykowej (rozumie si¢ per
se), (d) odpowiedniego podejscia metodycznego (projekt jest specyficzna forma
pracy na zajeciach jezyka obcego, w zwiazku z tym wymaga dobrego przygoto-
wania metodycznego i dydaktycznego), () umiejetnosci kooperacji z zespotami
ucznidow pracujacymi nad projektem oraz (f) umiejetnosci pracy z mediami (co
przy pracy z tekstami reklamowymi, ktore w duzym stopniu sa multimedialne, jest
warunkiem koniecznym).

Po omoéwieniu kompetencji i wiedzy nauczyciela pozostaje takze kwestia ksztal-
towania postaw uczniéw. Najwazniejsze z nich to: otwarto$¢, tolerancja i gotowos¢
do komunikowania si¢. Nauczyciel, ktorego charakteryzuje empatia, kreatywnosé,
komunikatywno$¢ oraz elastycznos$¢, z pewnoscia podota budowaniu tych postaw.
Ponadto warto rozwazy¢ takze funkcje, jakie petni nauczyciel/wyktadowca w kon-
teksécie pracy projektowej nad tekstami reklamowymi. Pfeiffer (2001: 121-141)
wyroznia 10 funkcji nauczyciela, ktére w przedtozonym artykule zostaty dostoso-
wane do pracy projektowe;j:
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Funkcja organizacji

e faza predydaktyczna

o zaplanowanie zaje¢ od doboru odpowiednich tekstow reklamowych przez
opracowanie konspektéw zaje¢ po wybranie odpowiedniej metody nauczania

e faza dydaktyczna, ktorej przeprowadzenie zalezne jest od:

o typu lekcji (np. rozwijanie kompetencji komunikacyjnej)

o faz lekceji

= prezentacji (np. przy zastosowaniu indukcji w jezyku wyktadowym)

= automatyzacji (memoryzacja przy zastosowaniu ¢wiczen przedkomunikacyj-
nych)

= kontekstualizacji (utrwalenie kompetencji komunikacyjnej poprzez interak-
cje, samodzielne wypowiedzi)

= testowania (kontrola stopnia opanowania nowych umiejetnosci komunikacyj-
nych studenta).

e faza postdydaktyczna (refleksja nad doborem metody, osiagni¢ciem zamie-
rzonych celow, ulepszeniem przebiegu zajec itp.).

Po krotkim przedstawieniu funkcji organizacyjnej mozna wyciagna¢ wnioski,
ze nauczyciel powinien by¢ dobrym planista, ktory jasno stawia sobie cele 1 konse-
kwentnie dazy do ich realizacji. Nie od razu nauczyciel zdobegdzie t¢ kluczowa do
osiggnigcia sukcesu dydaktycznego umiejgtnosc, dlatego warto poddac pod rozwa-
zania zajgcia, ktore si¢ wlasnie odbyty, aby znalez¢ odpowiedni sposdb optymali-
zacji procesu nauczania.

Funkcja podawczo-naukowa: W przypadku zajec¢ projektowych dotyczacych
tekstow reklamowych trudno pomina¢ te funkcje. Nalezy bowiem najpierw zazna-
jomi¢ studentéw z teoria komunikacji reklamy. Nie sposob bowiem tworzy¢ teks-
ty reklamowe bez wiedzy np. jakie rodzaje reklamy wyrozniamy, jakie zawiera
elementy leksykalne, semantyczne czy tez strukturalne. Oczywiscie funkcja ta nie
moze zdominowac¢ sposobu nauczania. Co wigcej, powinna ona bazowac na podej-
$ciu indukcyjnym, poniewaz celem zajgc jezyka obcego jest rozwijanie kompeten-
cji komunikacyjnej przede wszystkim ucznia.

Funkcja kreacyjna: Nauczyciel doprowadza do interakcji nauczyciel — uczen
oraz uczen — uczen. Do jego zadan nalezy zatem stwarzanie sytuacji komunikacyj-
nych poprzez zadawanie pytan uczniowi oraz zarysowanie celu okreslonych zadan
komunikacyjnych, ktére maja by¢ wykonywane w parach lub grupach. Funkcja ta
jest niezmiernie wazna przy przeprowadzaniu tzw. miniprojektow, ktore stanowia
baze doswiadczen do tworzenia projektéw wiasciwych.

Funkcja aktywizacji: Heterogeniczno$¢ grupy jest czgsto problematyczna,
poniewaz jezeli rozbieznosci np. w stopniu opanowania jezyka obcego sa duze,
najczesciej do gtosu dochodza uczniowie zdolniejsi, natomiast stabsi wola przyjac
postawe ,,wycofania”. Wowczas zaleca sig, by nauczyciel postarat si¢ zaktywowacé
wszystkich ucznidow, np. stawiajac nieco stabszym uczniom tatwiejsze zadania.
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Funkcja indywidualizacji: Funkcja indywidualizacji jest $cisle zwiazana
z wezesniej omowiong funkcja aktywizacji. Jak sama nazwa wskazuje, motywem
nadrzednym tej funkcji jest indywidualne podejécie do ucznia. W pracy projekto-
wej jest to zadanie bardzo istotne, gdyz: ,,Indywidualne podejscie do kazdego ucz-
nia i akceptacja jego uwarunkowan idiosynkratycznych sa podstawa do rozwijania
motywacji wewnetrznej” (Lewicka 2008: 250). Rolg nauczyciela jest udzielanie
uczniom informacji zwrotnej o ich postgpach w pracy projektowe;j, a takze zachg-
canie do refleksji nad ulepszeniem niektorych zakresow.

Funkcja motywacji: Motywowanie uczacych sig¢ jezyka obcego w naturalny
sposob prowadzi do zwigkszenia efektywnosci uczenia sig¢. W przypadku uczniow
stabszych wzmacnianie czy tez w ogole odbudowanie motywacji moze stanowic
punkt zwrotny w postrzeganiu przez nich jezyka obcego jako przedmiotu szkol-
nego czy akademickiego i zachgci¢ do samodzielnosci w uczeniu si¢ go. Tylko
nauczyciel zmotywowany jest w stanie obudzi¢ motywacj¢ wsrod uczacych sig.
Diiwell zwraca uwage na zmiang rdl nauczyciela oraz ucznia (przeniesienie punktu
cigzkos$ci na ucznia, przypisanie nauczycielowi funkcji doradey) jako czynnik ma-
jacy duzy wptyw na budowanie motywacji ucznia (Diiwell 2001:43).

Funkcja sterownicza: Jeszcze raz nalezy podkresli¢, iz rola nauczyciela po-
lega na ukierunkowaniu ucznia w procesie uczenia, a nie na nauczaniu. Lewicka
wskazuje na niefortunna nazwe ,,nauczyciel” uzywana w jezyku polskim i propo-
nuje inne nazewnictwo: ,,Nazwa ta nie jest wlasciwa, poniewaz sugeruje, jakoby
jezyka mozna byto kogo$ nauczy¢. Nie moze zatem to by¢ nauczyciel, lecz raczej
animator procesu glottodydaktycznego” (Lewicka 2007: 17).

Nauczyciel ma za zadanie moderowac procesem uczenia si¢ jezyka obcego, tzn.
pokazywac rozne techniki przyswajania jgzyka obcego, a zatem wejs¢ w rolg do-
radcy (por. Zawadzka 2004: 221).

Funkcja kontrolna: Przy pracy projektowej istotna jest rowniez kontrola po-
stepow, ktora odbywa si¢ w trakcie samego procesu nauczania oraz na etapie post-
dydaktycznym. Wypehianie funkcji kontrolnej przez nauczyciela ma mobilizujace
znaczenie dla uczacych si¢ jezyka obcego, a takze daje mozliwo$¢ poprawienia
ewentualnych bledow czy tez niedociagni¢¢ i uwzglednienia wskazoéwek nauczy-
ciela w dalszych etapach pracy: ,,In regelméBigen Besprechungen ergaben sich fiir
die Lernenden und Lehrenden neue Aspekte, die fiir die weitere Gestaltung der
Arbeit am Projekt entscheidend waren,, (Schwerdtfeger 2000: 122)3.

Pehienie tejze funkcji daje zardbwno uczniowi, jak i nauczycielowi, wglad w po-
stepy w pracy projektowej w poszczegdlnych jej fazach, jak rowniez jest swego
rodzaju informacja zwrotna dla samego nauczyciela, na ile udato mu si¢ przekazaé
wiedze 1 wlasciwie ukierunkowa¢ uczniow.

3 W regularnych spotkaniach wylonity si¢ dla uczacych si¢ i nauczajacych nowe aspekty, ktore
byly decydujace w dalszej pracy przy projekcie (ttum. G.G.).
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Funkcja interpretatora kultury: Praca projektowa nad tekstami reklamowymi
wymaga przejecia przez nauczyciela funkcji interpretatora kultury. Wiaze si¢ ona
bowiem z przekazywaniem wiedzy krajo- 1 kulturoznawczej o kraju jezyka doce-
lowego: ,,Teksty reklamowe cechuje w stosunku do ich zwigztosci znaczne nagro-
madzenie nawiazan do innych tekstow czy zjawisk kultury ojczystej i danego kregu
kulturowego” (Schatte 2008: 92).

Funkcja opiekuna — wychowawcey: Przez funkcj¢ opiekuna — wychowawcy
nalezy rozumie¢ ,,rozwijanie osobowosci ucznia oraz przygotowanie go do zycia
w zmieniajacych si¢ warunkach spotecznych” (Pfeiffer 2001: 122). Reklama dzi-
siaj jest wszechobecna, przyjmuje ona r6zne formy, przekazywana jest przez roz-
maite media, jest zatem cze$cia kultury medialnej. W zwiazku z tym warto podjac
si¢ pracy nad tekstami reklamowymi przyjmujac jednocze$nie funkcje opiekuna —
wychowawcy. Przygotowujac uczniow do efektywnej komunikacji interkulturowe;j
nauczyciel przekazuje idee tolerancji i akceptacji innos$ci, gotowos$ci zrozumienia
i komunikowania si¢ z uzytkownikami jgzyka obcego.

Do wymienionych funkcji nauczyciela, ktore powinien on wypetnia¢ na zajg-
ciach jezyka obcego na przykladzie pracy projektowej z tekstami reklamowymi,
nalezy dodac jeszcze funkcjg autonomizacji.

Funkcja autonomizacji: Autonomia ucznia w uczeniu sig jgzyka obcego jest
niezbedna do osiagnigcia sukcesu. Aby posias¢ umiejetno$¢ rozwijania w uczniu
potrzeby samodzielnego uczenia si¢, nauczyciel jest niejako zobowiazany do wy-
ksztalcenia najpierw wlasnej autonomii, ktora wedtug Wisniewskiej przejawia si¢
nastgpujaco m.in. poprzez: (a) zdolnos¢ kontrolowania swojego procesu nauczania,
(b) zdolnos¢ nauczania i doskonalenia jezykowego, (c) zdolnos¢ podejmowania
niezaleznych decyzji dotyczacych nauczania oraz wyksztatcenia, (d) umiejgtnosé
swobodnego uzywania jezyka w nowych sytuacjach oraz (e) umiejgtnos¢ postugi-
wania si¢ jezykiem w celach komunikacyjnych na zajeciach jezyka obcego (por.
Wisniewska 2007: 123).

Funkcjg autonomizacji nalezy zatem rozumie¢ jako zachgcanie ucznia do samo-
dzielnej pracy w domu, jednoczesnie pamigtajac o tym, ze etapem poprzedzajacym
winno by¢ samodoskonalenie si¢ nauczyciela.

Podsumowanie

Nauczyciel, a raczej animator procesu glottodydaktycznego w $wietle konstruk-
tywistycznych teorii nie stoi w centrum zaje¢ jezyka obcego. Jego zadaniem jest
wspieranie, doradztwo, moderowanie procesu uczenia si¢. Przejmujac rolg mento-
ra, powinien skupi¢ si¢ na ukierunkowaniu ucznia, uswiadamiajac mu mozliwosci,
z ktorych uczen moglby skorzystac, a nie na egzekwowaniu tylko jednego okreslo-
nego sposobu uczenia si¢. W pracy projektowej z tekstami reklamowymi przyjecie
innego podejscia przez nauczyciela niz moderowanie catym projektem nie miatoby
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sensu. Praca projektowa opiera si¢ bowiem gtownie na pracy samodzielnej i twor-
czej. Ponadto trudno rozwija¢ kompetencj¢ komunikacyjna ucznia, gdy to nauczy-
ciel, a nie uczen stoi w centrum procesu glottodydaktycznego.

Wymienione w artykule kompetencje i funkcje nauczyciela zostaty odniesione
do pracy projektowej, jednakze zaproponowane postrzeganie roli nauczyciela moz-
na i nawet trzeba odnie$¢ takze do tradycyjnych zaje¢ z jezyka obcego.
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THE ROLE OF THE FOREIGN LANGUAGE TEACHER IN THE
DEVELOPING OF STUDENTS COMMUNICATIVE COMPETENCE
IN PROJECT WORK ON ADVERTISING TEXTS

The aim of this paper is to show, how to understand the role of the foreign language teacher in the
context of the developing in students communicative competence on the example of the project work
on advertising texts.

The role of the foreign language teacher has changed. Namely we can observe the recent shift
from teacher - centeredness to learner - centeredness in the glottodidactical process. Especially wor-
king on projects, related to creation of advertising texts by students, requires from the teacher taking
on the role of an advisor (moderator) and supporting his students at the learning process.

Teacher competences and functions named by Pfeiffer should be taken into consideration by this
specific form of classes as well. They are constantly up to date, that’s why they were interpreted for
the need of project working.

Stowa kluczowe: cele nauczania, kompetencja komunikacyjna, kompetencja jezykowa, kompe-
tencja metodyczna, kompetencja krajo- i kulturoznawcza, kompetencja pedagogiczna, kompetencja
medialna, funkcje nauczyciela, projekt, teksty reklamowe
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O nieporozumieniach w sprawie sily lingwistyki

1. Na temat nieporozumien wokot analizy dyskursu, a w szczegdlnosci wokot
ich przedmiotowego zakresu wypowiedzialem sig juz wczesniej na famach Prze-
gladu Glottodydaktycznego w artykule ,,Lingwistyka tekstu a analiza dialogu —
w sprawie nieporozumien wokot ich przedmiotowej dyferencjacji” (zob. S. Grucza
2008). Lektura kolejnych wypowiedzi na temat analizy dyskursu, jej celow i zadan
oraz mozliwosci eksplikatywnych, jakie zostaly sformulowane w ostatnim czasie,
sktonity mnie do ponownego zajecia stanowiska w tej sprawie, ale przede wszyst-
kim do zastanowienia si¢ nad przyczynami traktowania przez niektoérych badaczy
analizy dyskursu jako pozalingwistycznej dziedziny nauki.

Wydaje sig, ze przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy szuka¢ gtownie w niezro-
zumieniu tego, czym jest i jak istnieje to, co wyrézniamy za pomoca wyrazenia
»jezyk”. Wszystko wskazuje na to, ze lekcewazenie odpowiedzi ontologicznych
dotyczacych jezyka wypacza lingwistyczne rozwazania nad dyskursem, a czgsto
prowadzi takze do ucieczki w zakres rozwazan natury psychologicznej i/lub so-
cjologicznej. W konsekwencji brak zrozumienia tego, czym jest i jak istnieje jezyk
prowadzi niekiedy do prob wyjasniania zagadnien jezykowych (lingwistycznych)
za pomoca teorii i metod psychologicznych i/lub socjologicznych.

2. Uporzadkujmy zatem te kwestie. Na wymienione zasadnicze mankamen-
ty dotychczasowych sposoboéw rozumienia tego, do czego odnosi si¢ wyrazenie
»j€zyk(i)”, wynikajace z ignorowania odnos$nych ontologicznych pytan bodaj jako
pierwszy uwage zwrocit w swoich pracach F. Grucza i zarazem jako pierwszy pod-
jat probe ich przezwycigzenia. Juz w latach 70-tych XX w. zaczat tworzy¢ zreby te-
orii rzeczywistych jezykow ludzkich, ktora z poczatku nazywat , relatywistycznym
podejéciem do jezykéw ludzkich”, a nastepnie (pod wptywem m. in. piszacego te
stowa) zdecydowal si¢ okreslac ja jako ,,antropocentryczng teorig jezykow ludz-
kich.” Pierwsza wersjg tej teorii przedstawit w opublikowanej w 1983 r. monografii
Zagadnienia metalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka stosowana.
Niektore jej elementy uscislit i zarazem rozwinat w pozniejszych pracach. Nieco
pOzniej zaczal rozwijac swa antropocentryczna teori¢ rzeczywistej kultury ludzkie;j,
natomiast w ostatnim czasie wiele uwagi poswigcit ontologicznym zagadnieniom
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dotyczacym wiedzy'. Rozszerzone i uzupetione poglady w tej sprawie F. Gru-
cza przedstawi niebawem w monografii zatytulowanej ,,Nauka — poznanie — wie-
dza — jezyk(i). Zarys lingwistycznych podstaw epistemologii antropocentryczne;j”
(2009).

Dodam, iz w monografii Zagadnienia metalingwistyki F. Grucza szeroko zapre-
zentowat takze gtowne zasady wyznaczania zakresu przedmiotowego dziedzin na-
ukowych, na podstawie ktorych przedstawit sposob okreslania przedmiotu i celow
badawczych lingwistyki.

Rozpoczng zatem od przypomnienia odpowiedzi na ontologiczne pytanie, 0 on-
tologiczny status tego, do czego odnosza sig¢ wyrazenia typu ,,jezyk(i) ludzki(e)”,
czyli pytania, jak istnieje to, co si¢ tak nazywa, a nastgpnie przywotam gltéwne
zasady wyznaczania zakresu przedmiotowego lingwistyki.

2.1. W mysl teorii antropocentrycznej, z ontologicznego punktu widzenia,
rzeczy wyrdznione za pomoca wyrazenia ,,j¢zyk” trzeba podzieli¢ na dwie kate-
gorie: (a) rzeczywiste jezyki ludzkie (idiolekty), czyli jezyki konkretnych osob,
(b) intelektualne konstrukty (idealne modele), okreslane jako ,,jezyki narodowe”,
czyli takze jako ,,jezyk polski” czy ,,jezyk niemiecki”. Te intelektualne konstrukty
(idealne modele) nie sa ani jezykami rzeczywistymi, ani ,,rzeczywistym wspol-
nym j¢zykiem” Polakow lub Niemcow. Tymczasem to, co nazywa si¢ tradycyjnie
,»Wspolnym jezykiem polskim” to logiczna suma form jednostek leksykalnych, wy-
tworzonych przez cztonkow polskiej wspolnoty jezykowej oraz logiczny przekrdj
struktur ich jezykow (por. F. Grucza 2005: 49).

Obok idiolektow, czyli rzeczywistych jezykow konkretnych osob, F. Grucza wy-
roznia jeszcze polilekty. Polilekty to logiczna suma lub logiczny przekrdj dowolne-
go zbioru idiolektow, tj. logiczna suma lub przekroj sktadajacych sig na te idiolekty
wlasciwosci wszystkich wzigtych pod uwage osob. Polilekt rozumiany jako logicz-
na suma to faktycznie wszystkie czgsci zbioru idiolektow wzigtych pod uwage osob,
natomiast polilekt rozumiany jako logiczny przekroj to faktycznie tylko wspdlne
czesci idiolektow branych pod uwagg podmiotéw zbiorowych — wspdlnot.

Ogolna odpowiedz na pytanie, do czego odnosi si¢ wyrazenie ,,j¢zyk”, czyli na
pytanie, jak istnieje to, co si¢ tak nazywa: rzeczywiscie istnieja tylko jezyki kon-
kretnych (rzeczywistych) mowcow/stuchaczy, stanowiace ich pewne immanentne,
integralne i1 konstytutywne wtasciwosci — tylko o nich (o ich pewnych postaciach)
mozna powiedzie¢, ze spetniaja konkretne funkcje, tylko one sa rzeczywistymi
jezykami. Natomiast rzeczywistymi jezykami nie sg zadne uogoélnienia jezykow,
zadne ich idealizacje, zadne abstrakcyjne modele. Te wytwory nie sa, bo by¢ nie
moga, integralnymi wspotczynnikami konkretnych (rzeczywistych) méwcow/stu-
chaczy. Natomiast wszystkim tego rodzaju intelektualnym wytworom mozna przy-
pisa¢ status bytow autonomicznych, tyle tylko, ze status bytow idealnych.

Tylko o polilektach rozumianych jako przekr6j logiczny zbioru idiolektow
wzigtych pod uwage moéwcow/stuchaczy mozna powiedzieé¢, ze rzeczywiscie ist-

! Bibliografig analityczna antropocentrycznej teorii jezykow ludzkich opublikujemy w kolejnym
numerze Lingwistyki Stosowanej.
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nieja, o ile potraktuje sig¢ je jako pewne czgsci sktadowe kazdego wzigtego pod
uwagge idiolektu. O tak rozumianych polilektach mozna tez powiedzie¢, ze sa rze-
czywistymi ,,wspolnymi” jezykami zbioru wzigtych pod uwage osoéb. Natomiast
z oczywistych wzgledow nie sposob potraktowac ich jako rzeczywiscie istnieja-
cych polilektéw, stanowiacych sume logiczna zbioru wzigtych pod uwage idio-
lektow, poniewaz sa one wylacznie pewnymi konstruktami. Mozna je natomiast
potraktowac jako byty autonomiczne. Dodam jeszcze w tym miejscu, ze zaroOwno
idiolekty, jak i specjalistyczne polilekty trzeba odrézni¢ od ich opisow (por. F. Gru-
cza 1994: 21).

Rzeczywiste jgzyki ludzkie sa zlokalizowane w mozgach ludzkich. Do tej pory
zaktadano, iz operacji jezykowych nie wykonuje caly mozg, a jedynie jego wy-
specjalizowane centra. Wyniki wielu obserwacji klinicznych wskazuja jednak na
to, ze funkcje jezykowe moga przejmowac takze partie mozgu, ktore tradycyjnie
nie sa utozsamiane z tzw. centrami jezykowymi. Tak, czy inaczej, cho¢ juz wiele
wiadomo, ktore centra sa ,.,tradycyjnie” odpowiedzialne za dokonywanie operacji
jezykowych, to jednak niewiele wiadomo jeszcze o tym, gdzie dokonywane sa po-
szczegolne czastkowe operacje jezykowe, czyli jakie centra sa odpowiedzialne za
spetnianie poszczegdlnych funkcji jezykowych (zob. F. Grucza 1993, V. H. Yngve
1986, 1991, 1996, Z. Wasik 1986, 1996, 2005a,b, E. Wasik 2007).

W ostatnich latach coraz wigcej badaczy dostrzega stuszno$¢ zatozen teorii an-
tropocentrycznej. Podobnie jak F. Grucza, tak S. Kramer (2002), H. J. Schneider
(2002), A. Schonberger (2003), K. Zimmermann (2004, 2007) zdaja si¢ postrzegac
kwestie dotyczace ontologicznego statusu rzeczywisto$ci okreslanej jako ,,jezyk”.
A. Schonberger (2003: 272), powotujac si¢ na wyniki badan neurobiologicznych,
wyraznie zakwestionowat wyrazany w duchu strukturalistycznym poglad, Ze jgzyk
jest systemem ponadindywidualnym: ,,Wenn die Erkenntnisse der Neurobiologie
stimmen, wovon auszugehen ist, dann kann es prinzipiell keine mehreren Men-
schen gemeinsame /angue oder kein iiberindividuelles Sprachsystem im struktura-
listischen Sinne geben, sondern es gibt dann nur die paroles, konkrete sprachliche
AuBerungen von Individuen, und eine langue bestenfalls auf individueller Ebene,
wobei das diese beherrschende Individuum sie bestidndig weiterentwickelt (...) und
die von ihm (re-)konstruierten Bedeutungen der paroles anderer Sprecher erst in
der Wirklichkeit seines Gehirns zu dem Konstrukt eines ’einheitlichen’ Sprachsy-
stems verschmilzt.*

Zasadnos¢ tez teorii antropocentrycznej zdaja sig potwierdza¢ rOwniez najnow-
sze wyniki badan neurolingwistycznych (zob. G. Roth 1996, 2003, E. Linz 2002,
J. E. Gorzelanczyk 2003) oraz wyniki rozwazan prowadzonych zar6wno w obrg-
bie ogodlnej lingwistyki tekstu (zob. W. Schnotz 1994, G. Antos 1997, 2007, Ch.
M. Schmidt 2001, K. Ehlich 2002, W.-A. Liebert 2002, J. Engberg 2002a,b, G.
Weidacher 2004, B. Lonneker 2005). Takze w obrgbie rozwazan filozoficzno-an-
tropologicznych coraz cze$ciej wyrazany jest poglad, iz jezyk ludzki nie tylko jest
nierozerwalnie zwiazany z cztowiekiem, ale Ze ponadto jest on jego kognitywna
wlasciwoscia konstytutywna. L. Jager (2004: 37) wypowiedzial si¢ w tej sprawie
nastgpujaco: ,,In diesem Sinne scheint Sprache sowohl phylogenetisch fiir die Her-
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ausbildung wesentlicher Eigenschaften der menschlichen Kognition als auch onto-
genetisch fiir die Entstehung von Ich-Identitdt und kulturspezifisch organisiertem
begrifflichem Weltbezug verantwortlich zu sein.*

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

2.2. Z faktu, ze rzeczy wyrdznione za pomocg wyrazenia ,,jezyk” trzeba podzie-
li¢ na (a) rzeczywiste jezyki ludzkie (idiolekty), czyli jezyki konkretnych osob oraz
(b) intelektualne konstrukty (idealne modele), wynika, ze lingwistyke trzeba po-
dzieli¢ na lingwistyke zajmujaca si¢ rzeczywistymi jezykami (lingwistyke jezykow
rzeczywistych) i lingwistyke zajmujaca si¢ owymi intelektualnymi konstruktami
(wzorcami), idealnymi modelami (opisami), przy czym prymat wypada przyznac
lingwistyce jezykow rzeczywistych — jej wyniki stanowia bowiem podstawe dla
rozwazan lingwistyki konstruktow intelektualnych.

Zakres znaczeniowy wyrazenia ,,j¢zyk rzeczywisty” (,,idiolekt™) nie jest wyzna-
czony z gory. Mozna go ograniczy¢ tak, ze obejmie on (a) tylko struktury wyraze-
niowe lub (b) struktury wyrazeniowe powiazane ze znaczeniem, badz (c) struktury
wyrazeniowe powigzane ze znaczeniem i regutami komunikacyjnymi (pragmatycz-
nymi) (doktadniej na ten temat zob. F. Grucza 2007). Oznacza to, ze granice zbioru
wlasciwosci, ktory okresla sig jako ,,jezyk’ sa wzgledne (relatywne), bowiem zbior
wiasciwosci jezykowych, mozna wyznaczy¢ weziej lub szerzej, cho¢ jego rdze-
niem sg zawsze struktury wyrazeniowe:

W konsekwencji trzeba rowniez lingwistyke podzieli¢ na (a) lingwistyke, zaj-
mujacy si¢ jezykiem ograniczonym tylko do struktur wyrazeniowych — czyli lin-
gwistyke w ujeciu wezszym, (b) lingwistyke, zajmujaca si¢ jezykiem, do ktorego
zalicza si¢ struktury wyrazeniowe powiazane ze znaczeniem — czyli lingwistyke
W ujeciu szerszym, i wreszcie (c) lingwistyke, zajmujaca si¢ jezykiem, do ktorego
zalicza sig struktury wyrazeniowe, powigzane ze znaczeniem i regutami komunika-
cyjnymi (pragmatycznymi) — czyli lingwistyke w ujgciu najszerszym.

Formalna definicja przedmiotu jakiejkolwiek dziedziny nauki i/lub jakiej-
kolwiek poddziedziny ma postaé¢ zbioru sktadajacego si¢ z trzech podzbiorow?:
[0,..0;W, .. W;R ..R]. Zbior {0, ... O } to zbidr branych pod uwagg obiek-
tow, zbior {W, ... Wy} to zbiér wiasciwosci tych obiektow, zbidr {R, ... R } to
zbidr relacji pomigdzy tymi wlasciwosciami i relacji pomigdzy branymi pod uwage
obiektami.

2 Doktadny opis poszukiwan genu FOXP2 podaja: W. Enard et al. 2002, J. Kraule et al. 2007; zob
tez http://www.evolutionpages.com/FOXP2_language.htm

3 Szerzej na ten temat zob. S. Grucza 2004. Zaproponowana charakterystyka przedmiotu analizy
dyskursu opiera sig na teorii nauki przedstawionych przez F. Gruczg 1983).
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Przedmiot lingwistyki, zajmujacej si¢ rzeczywistymi jezykami konstytuuja kon-
kretni ludzie, ktorymi interesuje si¢ ona ze wzgledu na ich konkretne wlasciwosci
(umiejetnosci) jezykowe. Sa to wlasciwosci jezykowe, ktdre umozliwiaja ludziom
tworzenie i nadawanie wlasnych oraz odbieranie i rozumienie (interpretowanie)
wypowiedzi jezykowych innych méwcow/stuchaczy. Podstawowym i centralnym
przedmiotem zainteresowan lingwistyki nie sa wiec wypowiedzi jezykowe, lecz
ludzie jako méwcy/stuchacze i ich wlasciwosci jezykowe (por. F. Grucza 1983:
292).

3. Wobec powyzszego duze zdziwienie budza wypowiedzi, w ktdrych ich auto-
rzy przypisuja jezykom ludzkim takie wtasciwosci jak ,,wladza”, ale takze i takie,
w ktorych traktuja oni jezyki ludzkie jako ,.formy dziatania spotecznego”.

Co sig tyczy pierwszej kwestii, to przypomnijmy najpierw, ze rzeczywiste jezy-
ki ludzkie (idiolekty), czyli jezyki konkretnych osob, stanowia ich pewne imma-
nentne, integralne i konstytutywne wlasciwosci. Wynika z tego jasno, ze jezykowi
ludzkiemu nie mozna przypisa¢ wiasciwosci okreslanej jako ,,wladza”, poniewaz
zakres znaczeniowy tego wyrazenia ujmowany jest ogolnie jako ,,moznos¢, zdol-
no$¢ (a) wiadania kim$/czyms$ lub (b) oddziatywania na kogos$/co$”. Oznacza to,
ze jezeli kto$ przypisuje jezykowi ludzkiemu atrybut wiadzy, to musi takze od-
powiedzie¢ na pytanie, na kogo i na co oraz w jaki sposob wiasciwosci jezykowe
danej osoby sa w stanie, oddziatywac, a takze na pytanie, czy wlasciwosci te moga
wladaé, oddziatywac same z siebie, czyli bez woli ich posiadacza, czy tez wola ta
jest warunkiem sine qua non takiego dzialania. Z powyzszych rozwazan wynika,
Ze juz samo postawienie powyzszych pytan w petni ujawnia niedorzecznos¢ przy-
pisywania jezykowi ludzkiemu atrybutu wtadzy. Ludzie moga wtadac¢/oddziatywaé
na innych (i tak tez czynia) wykorzystujac w tym celu wypowiedzi jezykowe, ktore
tworza postugujac si¢ jezykiem. Czym innym jest jednak samo oddzialywanie jed-
nego czlowieka na drugiego, czym innym narzedzie (tu wypowiedz jezykowa), za
pomoca ktdrego tg czynnos¢ sig wykonuje, a jeszcze czym innym umigjgtnosci (tu
jezykowe), na podstawie ktorych tworzy sig to narzedzie dzialania.

Co si¢ tyczy ujmowania jezyka, jako ,,formy dziatania spotecznego” to powiem
tu tylko tyle. Wbrew pozorom zakres tego, co nazywa si¢ jgzykiem nie jest ,,z gory”
czy ,,z natury” zdeterminowany. Zakres rzeczywisto$ci nazywanej jezykiem nie
jest w obrebie mentalnego wyposazenia konkretnych ludzi wyraznie odgraniczony
od innych zakresow tegoz wyposazenia. Oznacza to, ze granice tego wyposazenia
nazywanego jezykiem mozna zakres§lic wezej lub szerzej. Do zakresu pojecia jg-
zyk mozna wlaczy¢ same tylko reguly tworzenia wypowiedzi, mozna obja¢ nim
takze odpowiednie leksykony i mozna do niego wiaczy¢ takze zbior form tych
wypowiedzi (F. Grucza 1994). Nad tym, czy do tego zakresu nalezy wiaczyc¢ takze
formy dziatania spotecznego mozna dyskutowaé. Nie wolno jednak utozsamiac
(traktowac) jezyka (mentalnego wyposazenia konkretnych ludzi) jedynie z form-
ami dziatania spolecznego — bez wzgledu na to jak, w jaki sposob, formy te zostana
zdefiniowane. Inna sprawa, ze w rozwazaniach dotyczacych granic zakresu pojgcia
jezyk trzeba wyraznie odrozni¢ dwie plaszczyzny, (a) formg (strukturg) wypowie-
dzi i/lub dziatan spotecznych od (b) ich konkretnej realizacji substancjalnej imple-
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mentujacej t¢ forme (strukturg). Formy (struktury) wypowiedzi to w przypadku
konkretnego mowcy/stuchacza obiekty (fakty) mentalne, tzn. obiekty istniejace
w jego moézgu jako pewne elementy jego wiedzy strukturalnej i operacjonalne;.
Natomiast konkretne realizacje wypowiedzi to obiekty eksternalizowane, czyli ist-
niejace samodzielnie w postaci fonicznej lub graficznej, a czasem takze dotykowej
(taktylnej).

4. Bledne zapatrywanie si¢ na jezyki ludzkie prowadzi w konsekwencji nie tyl-
ko do btednego wyznaczania zakresu dziedzinowego (przedmiotu badan) lingwi-
styki, ale takze do blednego ujmowania jej celow i zadan poznawczych — suma
summarum do niemiarodajnych ocen w sprawie ,,sity” lingwistyki.

O sile lingwistyki, jak i sile kazdej innej dziedziny nauki, $wiadczy to, w jakim
stopniu jest ona w stanie naukowo wyjasni¢ (opisa¢) przedmiot swojego poznania.
Mowiac inaczej, o sile lingwistyki, jezeli znaczenie wyrazenia ,,sita” potraktujemy
w kategoriach naukowych, $wiadczy moc eksplikacyjna jej modeli jezyka (= re-
konstrukcji jezyka), a nie jej takie badz inne ,,pragmatyczne”, ,,empiryczne”, czy
tez ,,interdyscyplinarne nachylenie”, jak to niektérzy postuluja. Ani takie, ani inne
»hachylenie” — cokolwiek miatoby to znaczy¢ — nie jest per se zadna wykladnia,
czy tez zadnym warunkiem, zwigkszenia sity eksplikatywnej zadnej dziedziny na-
uki, a wige takze i lingwistyki.

Natomiast jezeli znaczenie wyrazenia ,,sita” ujmiemy jako ,,sita popularno-
$ci”, czy tez ,,sita upowszechnienia”, to wtedy trzeba zdac¢ sobie sprawg z tego,
ze w takim razie rozwazania nad lingwistyka i jej sila automatycznie przenosimy
z plaszczyzny mozliwosci eksplikatywnych na plaszczyzng upowszechniania jej
teorii, metod i wynikow badan. Inna rzecz, ze upowszechnianie lingwistyki (w ro-
zumieniu upowszechniania nauki) powinno zosta¢ wtaczone do katalogu gtéwnych
zadan nowoczesnej lingwistyki. Niemniej jednak, nie wolno myli¢ sity (jezeli juz
uzywamy tu tego wyrazenia) naukowej eksplikacji lingwistyki ze stopniem jej
upowszechnienia jako nauki. Ponadto warto zauwazy¢, iz jedno nie zawsze idzie
w parze z drugim.

Nie sposob takze zaakceptowac prob, czy tez propozycji, poszukiwania przed-
miotu i celow badawczych lingwistyki ,,pod hastami” (jak to niektorzy formutuja)
analizy dyskursu, pragmatyki, semiotyki spotecznej, czy tez retoryki migdzykul-
turowej. W tej sprawie powiem tu tylko tyle: lingwistyka jest dziedzing nauki nie
dlatego, ze istnieje jej taka lub inna nazwa, ale dlatego, Ze wyznaczylta ona swoj
(wtlasny) przedmiot badan. W obrebie jej ogdlnego przedmiotu badan (jak i w ob-
rebie przedmiotow innych dziedzin) mozna wyznaczy¢ jej czastkowe przedmioty
badan. Jezeli analizg dyskursu i pragmatyke potraktujemy jako dziedziny czastko-
we lingwistyki (jak to sig z reguly czyni), to w konsekwencji dziedziny te powinny
posiada¢ — i de facto posiadaja — swoje czastkowe przedmioty badan, ktore ujaé
trzeba jako sktadowe ogodlnego przedmiotu badan lingwistyki. Analogicznie spra-
wa przedstawia si¢ z celami badawczymi lingwistyki. W takim razie przedmiotu
i celow badawczych lingwistyki nie nalezy poszukiwa¢ ani ,,pod hastami” analizy
dyskursu, ani ,,pod hastami” pragmatyki, bowiem i jedna i druga konstytuuje swoj
przedmiot badan ,,pod hastami” lingwistyki.
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Jezeli natomiast potraktujemy analiz¢ dyskursu, pragmatyke, semiotykg spo-
leczna, retoryke migdzykulturowa jako dziedziny odrgbne, czyli takie, ktore nie sa
dziedzinami czastkowymi lingwistyki, to nie traktujemy ich przedmiotow badan
jako czastkowych przedmiotow badan lingwistyki, a jako odrgbne przedmioty ba-
dan. W takim razie, trzeba by postawi¢ pytanie o sens poszukiwania przedmiotu
jednej dziedziny ,,pod hastem” innej dziedziny.

5. W ostatnim czasie w polskich publikacjach ostra krytyka wobec mozliwosci
eksplikatywnych, czy jak chca niektorzy, wobec ,,sity”, lingwistyki, kierowana jest
przez niektorych badaczy z pozycji tzw. krytycznej analizy dyskursu. Przyjrzyjmy
si¢ tej zatem tej sprawie nieco doktadnie;j.

Lingwistycznie ukierunkowana analiza dyskursu sigga swoimi korzeniami ame-
rykanskiego nurtu socjologicznego okreslanego jako etnometodologia a zwiaza-
nego z badaniami E. Goffmanna (1959), H. Garfinkela (1967). Pierwsze badania
z zakresu etnometodologicznie ukierunkowanej analizy dyskursu (poczatkowo
okreslanej jako conversational analysis — analiza konwersacji) rozpocz¢to mniej
wigcej pod koniec lat 60. XX wieku w USA (zob. H. Sachs 1992%), a na poczatku
lat 70. przedstawiono obszernie juz ich pierwsze wyniki (zob. H. Sachs, E. A. Sche-
gloff, G. Jefferson 1974). Stad tez, jak pisze J. Edmonson (1981), a za nim takze E.
Ventola (2000), pierwsze uzycie terminu discourse analysis zarezerwowane byto
w terminologii anglosaskiej na okre$lenie badan zajmujacych si¢ komunikacja dia-
logowa (dyskursywna)’.

Ale przede wszystkim pamigta¢ trzeba o tym, ze korzenie lingwistycznych zain-
teresowan tak dyskursami, jak i tekstami siggaja jeszcze o wiele dalej w przesztose,
jako ze tekstami/dyskursami zajmowata si¢ juz starozytna filologia, a potem takze
retoryka i stylistyka, chociaz nie zawsze i nie od poczatku z czysto lingwistycznego
punktu widzenia.

Zakres znaczeniowy wyrazenia ,,etno-,, obejmuje to, co nazywa si¢ wzorami
codziennych zachowan i dziatan ludzi. W rozumieniu H. Garfinkela, zadanie etno-
metodologii polega na rekonstrukcji wzoréw (struktur) dziatan, ktore zapewniaja
partnerom interakcji dialogowej wzajemne zrozumienie. Badania, jakie przepro-
wadzit H. Garfinkel sklonily go do sformutowania tezy, iz tym, co ,,zabezpiecza”
komunikacje¢ (interakcje) miedzyludzka, jest stosunkowo §cisty zwiazek pomigdzy
danym kontekstem zewngtrznym, a wypowiedziami jezykowymi, za pomoca kto-
rych dana komunikacja (interakcja) jest realizowana. Powodzenie komunikacji za-
lezy zatem w duzej mierze od przestrzegania okreslonych wzordéw interakcyjnych,
typowych dla danej spotecznosci jezykowo-kulturowej. Przyjete przez etnometo-
dologéw rozumienie wyrazenia ,,interakcja” pozycjonuje ich w tradycji rozwazan

4 H. Sachs od 1964 r. zapisywat swoje wyklady. Zostaty one wydane posthum w 1992 r. przez G.
Jeffersona.

3 Zainteresowanych w sposob szczegélny historia konstytuowania si¢ i nazywania réznych dzie-
dzin zajmujacych sig fekstem i/lub dyskursem odsytam poza tym do prac zamieszczonych dodat-
kowo w bibliografii; polecam takze strong www ,,discourse analysis online” [http://extra.shu.ac.uk/
daol/] oraz Bibliography of Sources for Discourse Analysis Methods [http://www-personal.umich.
edu/~jaylemke/meth-bib.htm], http://extra.shu.ac.uk/daol/.
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fenomenologicznych — dialog i intersubiektywno$¢ stanowia punkt wyjscia analizy
jezykowego dzialania.

Poniewaz na gruncie nauki polskiej wigkszo$¢ wypowiedzi dotyczaca tak zakre-
su przedmiotowego, jak i celow badawczych krytycznej analizy dyskursu jest, mo-
wigc najogoélniej, malo precyzyjna, przesledzmy wypowiedzi sformutowane w tej
sprawie przez innych przedstawicieli tej dziedziny. I tak w anglosaskiej literaturze
ten kierunek badan okreslany jest jako Critical Diskurse Analysis, natomiast w nie-
mieckiej jako Kritische Diskursanalyse. W zasadzie tak na gruncie anglistycznym,
jak i germanistycznym zadania badawcze, jakie formulowane sa pod adresem kry-
tycznej analizy dyskursu dotycza albo analizy sfery spotecznej dyskursow (interak-
cji), albo jezykowego charakteru proceséw spoteczno-kulturowych.

Krytyczna analiza dyskursu nie jest jednak kierunkiem homogennym. W jej ob-
rgbie wyrdzni¢ mozna m.in.: kierunek rozwijajacy si¢ wokot koncepcji M. Foucault
oraz wokot N. Fairclough, nastepnie szkote wiedenska krytycznej analizy dyskursu
(Kritische Wiener Diskursanalyse), a na jej czele R. Wodak, grupe duisburgska
(Duisburger Gruppe) wokot S. Jagera, historyczna analiza dyskursu reprezentowa-
na przez T. A. van Dijka i A. Landwera, studia kulturowe (Cultural studies) rozwi-
jajace si¢ wokot Ch. Barkera i D. Galasinskiego a takze krytyczng analiz¢ dyskur-
su socjologii wiedzy (Wissenssoziologische Diskursanalyse), stworzona przez R.
Kellera. Wielokierunkowos¢ jest bardzo istotna cecha krytycznej analizy dyskursu.
Na ten fakt zwrdcita uwage wyraznie uwage R. Wodak mowiac: ,.there is no one
CDA approach. All CDA approaches have their own theoretical position combined
with a specific methodology and methods. And I need to emphasise again, every
theoretical approach in CDA is inherently interdisciplinary because it aims at inves-
tigating complex social phenomena which are inherently inter- or transdisciplinary
and certainly not to be studied by linguistics alone” (G. Kendall 2007 [29]).

Jadro rozwazan prowadzonych obecnie w ramach krytycznej analizy dyskursu
stanowia przede wszystkim poglady sformutowane przez M. Foucault, zazwyczaj
okreslane, jako ,,teoria dyskursu”, cho¢ wczesniej w obreb tych rozwazan wiacza-
no takze ,.krytyke etyki” J. Habermasa (zob. R. Keller et al. 2005, 2007). Niektorzy
autorzy dostrzegaja poczatki krytycznej analizy dyskursu w tzw. ,,zachodnim mar-
ksizmie” (zob. N. Fairclough, R. Wodak 1997) lub ,,neomarksizmie” (S. Titscher
et al. 1998). R. Wodak w wywiadzie, jaki przeprowadzit G. Kendall (2007), zakres
znaczeniowy wyrazenia ,krytyczny” zakre$lita tak: ,,’Critical’ means not taking
things for granted, opening up complexity, challenging reductionism, dogmatism
and dichotomies, being self-reflective in my research, and through these processes,
making opaque structures of power relations and ideologies manifest. ,Critical’,
thus, does not imply the common sense meaning of ‘being negative’ — rather ‘skep-
tical’. Proposing alternatives is also part of being ,critical’. (...) One of the most
important developments in CDA is a new focus on identity politics (‘transition and
social change’), language policies, and on integrating macro social theories with
linguistic analysis.” (G. Kendall 2007 [17;19]).

Natomiast na pytanie G. Kendalla dotyczace relacji pomigdzy lingwistyka
a socjologia, przede wszystkim relacji pomigdzy ich koncepcjami i metodami ba-
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dawczymi R. Wodak odpowiedziata w nastgpujacy sposob: “Very true — the gap
between different epistemological positions and paradigms, between macro and
micro can not be bridged in a one-to-one fashion. There will necessarily always be
a tension. However, [ strive for what I call ‘integrated interdisciplinarity’: integrat-
ing approaches for an object under investigation in innovative ways. Of course,
sometimes add-on interdisciplinarity occurs which can be very ad hoc and superfi-
cial; if various disciplinary perspectives are not discussed, and their epistemologi-
cal framework not reflected before they are used or integrated, then interdisciplin-
arity does not make much sense” (G. Kendall 2007 [39]).

Tak, czy inaczej, jezeli formalna definicja przedmiotu dziedziny nauki ma po-
sta¢ zbioru [O, ... O ; W . - W3R, ... R ], to prymarnym zadaniem krytycznej ana-
lizy dyskursu powmno byc ud21elen1e odpow1ed21 na pytanie, jakie obiekty oraz
jaki ich wlasciwos$ci znajduja si¢ w centrum jej poznawczego zainteresowania. Po-
nadto jest ona winna takze odpowiedzi na pytanie, jak, tzn. na podstawie czego,
pragnie ona dokona¢ rekonstrukcji (opisu) branych pod uwage wiasciwosci. Czy
na podstawie tekstow rozumianych, jako jezykowe wypowiedzi, czy na podstawie
dyskursow, rozumianych jako ciagi konkretnie zrealizowanych tekstow réznych
uczestnikow pewnej interakcji, czy tez na podstawie innych obiektéw podlegaja-
cych bezposredniej obserwacji?

6. Whniosek, jaki ptynie z przedstawionych rozwazan, wobec zarzutu braku
,,sily”, ktory zostal postawiony lingwistyce, jest taki, iz w zasadzie brak podstaw,
aby uznac go za zasadnym. U jego podstawy lezy, jak si¢ zdaje, przekonanie, jakoby
mozliwe byto ukonstytuowanie takiej dziedziny nauki, ktora bedzie w stanie pod-
jac sie eksplikacji wszystkich wlasciwosci moéwcow/stuchaczy, jakie umozliwiaja
im udziat w tym, co okresla sig¢ jako dyskurs. Lingwistyka, co wynika z zakreslo-
nego przez nig przedmiotu badan, zajmuje si¢ (szeroko ujetymi) wiasciwosciami
jezykowymi méwcow stuchaczy — 1 tylko tymi. Innymi wiasciwosciami ludzi zaj-
muja si¢ inne dziedziny nauki. Powtoérzmy raz jeszcze: O sile lingwistyki, tak jak
o sile kazdej innej dziedziny nauki, $wiadczy to, w jakim stopniu jest ona w stanie
naukowo wyjasni¢ (opisac) przedmiot swojego poznania. I dodajmy, ze od Zadnej
dyscypliny naukowej nie mozna wymagaé, aby w obreb swojego zainteresowania
wlaczyla wszystkie wlasciwosci obiektow, ktorymi si¢ ona interesuje.

Ponadto, zarzut braku ,,sity” lingwistyki jest niestuszny, bowiem kto twierdzi, ze
krytyczna analiza dyskursu jest dziedzing ,,mocniejsza” od lingwistyki, musi zdaé
sobie sprawg z tego, iz twierdzi eo ipso, ze krytyczna analiza dyskursu jest w stanie
lepiej objasni¢ (zrekonstruowac) wlasciwosci jezykowe ludzi, dzigki ktorym biora
oni udzial w dyskursie jako méwcy/stuchacze. Ale jak ma tego dokonaé skoro,
jak stusznie pisza A. Duszak i N. Fairclough (2008:8), ,,KAD (krytyczna analize
dyskursu - S. G) postrzega¢ mozna jako rodzing r(')Znych podejsé krytycznych”
i skoro, jak pisza dalej autorzy, »KAD nie zajmuje sig quyklern ani dyskursem
samym w sobie, lecz po czesci dyskursywnymi procesami spotecznymi (takimi jak
relacje, systemy, struktury). Punktem wyjscia badan KAD jest, co znamienne, nie
jezyk czy dyskurs per se; poniewaz KAD ma charakter krytyczny, zagadnieniami
badawczymi sa tu problemy i kwestie zycia spotecznego, zwiazane np. z imigra-
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cja i spoteczna integracja imigrantow, pozycja kobiet i grup mniejszosciowych we
wspotczesnych spoleczenstwach, degradacja srodowiska naturalnego, bezrobociem
czy tez ingerencja rynku w sfery edukacji i opieki zdrowotnej”?

Z przedstawionych powyzej uwag, dotyczacych zasad wyznaczania zakresu
przedmiotowego dziedzin naukowych wynika, ze lingwistyce trzeba pozostawi¢
to, co lingwistyczne i nie nalezy wymagaé od niej, aby zajmowata si¢ dodatkowo
wyjasnianiem kwestii socjologicznych, czy tez psychologicznych, a tym bardziej,
aby zaczela zajmowac si¢ krytyka spoleczna, ideologia, czy tez degradacja $rodo-
wiska naturalnego!
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ON THE MISCONCEPTIONS ABOUT ,,THE POWER” OF LINGUISTICS

Recent readings concerning discourse analysis, its aims, tasks and explicative potential support
the thesis that there has been a lot of confusion around discourse analysis, especially around its sub-
ject scope. It seems that the confusion is mainly caused by lack of understanding of what it is that we
refer to as “language” and how it exists. By ignoring the ontological answers concerning language,
the linguistic discussion on discourse is distorted, and often this ignorance also leads to taking refuge
in psychological and/or sociological discussion. As a consequence, due to lack of understanding of
what language is and how it exists, language (linguistic) issues are sometimes explained with help of
psychological and/or sociological theories and approaches.

If the formal definition of the subject of science has the form of the following set
[0,..0; W, ... Wi R, .. R ], then the primary tasks of the critical discourse analysis should consist
in answering the question which objects and which characteristics of these objects are in the center of
its cognitive interest. Moreover, the critical discourse analysis should also give answer to the question
how and on what grounds it tries to reconstruct (describe) the characteristics taken into consideration.
On the grounds of fexts understood as linguistic expressions, on the basis of discourses understood
as sequences of texts produced materially by various participants of the given interaction, or on the
grounds of other objects under observation?
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Uczenie si¢ jezykow obcych jako jedna z form
samorealizacji ludzi starszych

W szerokim ujgciu samorealizacjg¢ uzna¢ mozna za proces psychiczny wyraza-
jacy sie w subiektywnie odczuwanej satysfakcji cztowieka z podjetych przez niego
dziatan. Zrodto i jednoczesny cel tej aktywnosci stanowia jego pragnienia oraz
mozliwo$¢ wykorzystania potencjalnych zdolnosci i zgromadzonej w ciagu zycia
wiedzy. Podkresli¢ nalezy, ze samorealizacja jako najwyzszy z poziomow rozwoju
psychicznego czlowieka ma miejsce wtedy, gdy zrealizowany zostanie caly po-
tencjat osobowosci. Wyraza si¢ ona bowiem w samoakceptacji jednostki, jej au-
tonomiczno$ci i spontaniczno$ci, zdolnos$ci do nawiazania i utrzymania bliskich
relacji z innymi ludZzmi, poczuciu humoru, jak rowniez w otwarto$ci na srodowiska
zewngetrzne przy jednoczesnym zachowaniu odpornosci na ptynace z nich naci-
ski. Samorealizacj¢ mozna wigc uznaé za finalny etap samorozwoju polegajacy na
osiagnigciu dojrzatosci emocjonalnej oraz poznawczej (A.S. Reber, E.S. Reber
2005: 686).

W hierarchicznej teorii potrzeb wedtug Abrahama Maslowa (2007) proces da-
zenia do samorealizacji uznany zostat za podstaw¢ motywacji cztowieka do okre-
$lonego dziatania. Pomimo, Ze potrzeba samorealizacji jest motywem nadrzednym
sterujacym aktywnos$cia jednostki, to jednak nie moze ona ujawni¢ si¢ bez uprzed-
niego zaspokojenia tzw. potrzeb nizszego rzedu: fizjologicznych, bezpieczenstwa,
potrzeby afiliacji oraz szacunku i uznania. Zalezno$¢ ta odnosi si¢ zaréwno do lu-
dzi mtodych, jak i starszych. W przypadku drugiej grupy uwage zwraca jednak
specyficzny charakter potrzeb, ktory ksztaltowany jest pod wptywem zmniejsza-
jacych si¢ mozliwosci ich zaspokojenia (B.Z. Matecka 1985: 72). W tym miejscu
warto odzegnac si¢ od deficytowego modelu starosci, ktory przez wiele lat byt w
psychologii modelem dominujacym. Utozsamianie staro$ci ze stratg i degradacja
we wszystkich sferach zycia, w tym w sferze intelektualnej, nie koreluje ze wspot-
czesnym stanem wiedzy, zwlaszcza z zakresu psychologii i pedagogiki. Cho¢ nie
sposob negowac biologicznego procesu starzenia sig, ktory z pewnoscia jest pro-
cesem postgpujacym i nieodwracalnym (I. Stuart-Hamilton 2006: 21-n.), to jednak
w perspektywie historycznej w krajach wysoko rozwinigtych zarysowuje si¢ wyraz-
na tendencja do wydtuzenia okresu zycia czlowieka, jak réwniez do ograniczenia
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badz przesunigcia w czasie skutkow starzenia si¢ zwtaszcza w kontekscie rozwoju
nauk medycznych, jaki nastapit w ostatnich kilku dekadach (Zielona Ksigga, 2005:
3). O ile jednak poprawa opieki medycznej ma duze znaczenie dla podniesienia
jakosci egzystencji osob starszych, o tyle nie do konca wptywa na wydtuzenie ich
zycia. Wzrost przewidywanej dtugos$ci zycia jest bowiem w pewnym zakresie kon-
sekwencja obnizenia wspotczynnika umieralnosci w okresie dziecinstwa, ktory ma
zasadnicze znaczenie dla wyliczenia wartosci sredniej. W dalszym ciagu nie zna-
leziono tez panaceum na wyleczenie wielu chorob charakterystycznych dla wieku
starczego. Co wigcej, wyleczenie jednej choroby nie gwarantuje wydtuzenia zycia
cztowieka, gdyz w okresie starosci cierpi on zazwyczaj na zespot dolegliwosci,
z ktorych nie wszystkie moga zosta¢ wyleczone. Nie mniej jednak postep w medy-
cynie i dziedzinach pokrewnych jest wyrazny, za§ nowe technologie wprowadzane
coraz powszechniej takze na tym polu w duzym stopniu moga wptynac, jesli nie
na wydluzenie zycia, to co najmniej na wydluzenie okresu aktywnosci psychospo-
tecznej cztowieka (1. Stuart-Hamilton 2006: 213). Na aspekt ten zwraca si¢ uwage
szczegblnie w koncepcjach powstalych na gruncie psychologii rozwoju cztowie-
ka w ciagu catego zycia. Podkresla si¢ w nich, ze pomimo postgpujacego regresu
w zakresie funkcjonowania fizycznego ludzi starszych, mozliwy i jednoczesnie
pozadany jest ich rozwdj obejmujacy wilasnie sferg psychospoleczng oraz podmio-
towa (A. Leszczynska-Rejchert 2007: 48-49). Mozliwe jest zatem dazenie ludzi
starszych do zaspokojenia potrzeby samorealizacji. Zakres tych mozliwo$ci wyni-
ka jednak nie tylko z samego procesu starzenia si¢ organizmu i zwigzanych z tym
uwarunkowan genetycznych i zdrowotnych, ale przede wszystkim z uwarunkowan
spoteczno-kulturowych, w jakich funkcjonuje czlowiek. Duze znaczenie w tym
konteks$cie maja m.in.: ple¢, poziom wyksztalcenia, dotychczasowe doswiadcze-
nia zawodowe i pozazawodowe, pelnione role spoteczne, reprezentowane postawy
i ideatly, zakorzenienie w okreslonej grupie spotecznej lub alienacja, postawa rodzi-
ny, status ekonomiczny czy typ osobowosci. Biorac pod uwage powyzsze czynniki,
uwzglednié trzeba rézny zakres owych mozliwosci, podobnie jak i roznorodnosé¢
ujawniajacych si¢ potrzeb (B. Szatur-Jaworska, P. Btedowski, M. Dziggielewska
2006: 53-n.; A. Leszczynska-Rejchert 2007: 64-n.).

Jak jednak zauwazono na wstgpie, samorealizowanie si¢ cztowieka mozliwe jest
tylko wtedy, gdy zaspokojone zostana wszystkie inne potrzeby, zaréwno te o pod-
tozu fizjologicznym, jak i psychicznym. Konieczne jest zatem znalezienie rowno-
wagi pomiedzy mozliwosciami ludzi starszych a ich celami zyciowymi. W tym
konteks$cie niepomierna warto$¢ zyskuje postulat zdrowego starzenia si¢ gltoszo-
ny przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO). Wyraza si¢ on w zapewnieniu
starszym osobom takich warunkéw egzystencji, w ktorych w sposéb optymalny
beda one mogly zaistnie¢ w zyciu spotecznym bez przejawdw dyskryminacji wo-
bec nich. Postulat ten skierowany jest nie tylko do tych instytucji migdzynarodo-
wych, rzadowych i pozarzadowych oraz osob prywatnych, ktére maja bezposredni
wplyw na status osoby starszej w wymiarze spotecznym, lecz takze do samych
seniorow. W duzym stopniu od ich postawy zyciowej zalezy bowiem, czy w sposob
swiadomy beda wykorzystywa¢ wlasny potencjat i realizowacé swoje mozliwosci.
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Czy beda tym samym odczuwacé satysfakcjg z jakosci swojego zycia, z niezalezno-
$ci oraz z tego, ze nie stali si¢ cigzarem dla bliskich, lecz pomimo wzmagajacych
si¢ naturalnych trudno$ci nadal potrafia wnosi¢ istotny wktad w swoja spotecznosc¢
(M. Enge-Swarz, A. Mathieson 2007: 5-n.). Chociaz postulat ten na znaczeniu zysku-
je wlasnie teraz, gdy na Swiecie, a szczegolnie na kontynencie europejskim zachodza
zmiany demograficzne, ktérym przypisa¢ nalezy bezprecedensowy charakter pod
wzgledem ich rozmiaru i skutkow, to jego realizacja nie jest tatwa. Poza wieloma,
nie zawsze korzystnymi, czynnikami natury ekonomicznej czy systemowej, uwage
zwracaja rowniez zagadnienia bezposrednio dotyczace psychologicznego aspektu
starzenia si¢. Sg one w pewnym zakresie konsekwencja tych pierwszych.

Wsrdd licznych typologii postaw przystosowania si¢ cztowieka do starosci,
wypracowanych na gruncie badan naukowych, przewazaja postawy niekorzyst-
ne z punktu widzenia procesu rozwojowego, w znacznym stopniu destruktywne
lub co najmniej bierne (Z. Szarota 2004: 48-n.; B. Szatur-Jaworska, P. Bledowski,
M. Dziggielewska 2006: 19-22, 61-64). Tymczasem do uzyskania wymiernej satys-
fakcji z podejmowanych dziatan, takze w okresie staro$ci, niezbedne jest z jedne;j
strony wzbudzanie, z drugiej natomiast pielggnowanie postawy konstruktywne;,
a wigc wyrazajacej sig¢ w akceptacji swojego zaawansowanego wieku i odpowia-
dajacych mu przymiotéw oraz utomnosci. Postawa konstruktywna przejawia sig
w optymistycznym nastawieniu do zycia, w tym réwniez do przysziosci, ktora
pomimo skracajacego si¢ horyzontu czasowego nie musi by¢ czasem marazmu
i wygaszenia potencjalu czlowieka. Postawa konstruktywna to takze zachowanie
psychicznej rownowagi i pogody ducha. Za jej dopelienie uzna¢ mozna poczu-
cie szczeScia wzmagajace aktywno$¢ jednostki, tak w wymiarze wewngtrznym,
jak i spotecznym. Z postawa taka Scisle koresponduja zatozenia psychospotecznej
teorii starzenia sig, na gruncie ktorej akcentuje si¢ wazna funkcje szeroko rozumia-
nej aktywnosci (M. Stras-Romanowska 2005: 268-270; A. Leszczynska-Rejchert
2007: 53-n.). Aktywno$¢ ma na celu zminimalizowanie naturalnego procesu wyco-
fywania si¢ z zycia spotecznego ludzi starszych. Rozwinigciem tej koncepcji jest
teoria kompetencji skoncentrowana na problematyce autonomicznosci czlowieka
(J. Halicki 2000: 13-n.). W tym ujeciu za warunek spelnionej staro$ci przyjmuje
si¢ pelne wykorzystanie juz nabytych, a w pewnym zakresie dopiero rozwijanych
kompetencji wyrazajacych si¢ w wymiarze: fizycznym, poznawczym oraz spotecz-
nym. O posiadaniu kompetencji fizycznej $wiadcza dobry stan zdrowia oraz ogolna
sprawnos$¢ fizyczna pozwalajace starszej osobie na pozostanie niezaleznag od opieki
bliskich o0sdb, a tym bardziej od pomocy udzielanej przez instytucje spoleczne.
Poznawczy wymiar kompetencji dotyczy stanu, w ktorym jednostka do pdznych
lat swojego zycia zachowuje sprawnos¢ intelektualna, w tym zdolno$¢ zapamigty-
wania oraz uczenia sig, a takze daje sobie rad¢ z rozwiazywaniem biezacych prob-
lemow wynikajacych z sytuacji dnia codziennego. Kompetencja spoteczna wyra-
7a si¢ natomiast w umiejgtnosci aktywnego uczestniczenia w zyciu spolecznym.
W pewnym wigc stopniu przejawia si¢ w dobrych relacjach z innymi ludzmi, tak
w gronie rodzinnym, jak i w grupach stanowiacych odrgbna subkulturg, np. w klubie
seniora, wérod stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku czy tez na gruncie dziatal-
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nosci o charakterze wolontariatu. Kompetencja spoteczna osoby starszej moze za-
tem sprowadzac¢ si¢ do aktywnosci na szczeblu lokalnej spotecznosci badz tez w zu-
petie nowym srodowisku — takze o charakterze wielokulturowym (A. Jaroszewska
2005: 249-n.). Zarébwno w zalozeniach teoretycznych, jak i w praktyce dopuscic¢
nalezy duzy poziom zr6éznicowania tych kompetencji. Nie powinno to dziwi¢ w sy-
tuacji niejednorodnosci uwarunkowan bytowych ludzi starszych, reprezentowanych
przez nich postaw, podejmowanych stylow zycia czy zwiazanych z tym roéznic oso-
bowosciowych (U. Lehr 1989: 3-n.). Ta r6znorodno$¢ kompetencyjna nie zaktoca
jednak nadrzednego przestania teorii kompetencji. Zwraca ona mianowicie uwage
na konieczno$¢ statego wzbudzania i rozwijania u 0sob starszych ich dotychczaso-
wej wiedzy 1 umiejetnosci, jak rowniez czgsto gleboko ukrytego w nich potencjatu
w trzech wspomnianych juz wymiarach: fizycznym, poznawczym oraz spolecznym.
W sprzyjajacych okolicznosciach, ktorych wystapienia nie mozna przeciez z gory
wykluczaé, moze to bowiem umozliwi¢ im samowystarczalno$¢ i niezalezno$¢
w zyciu przy jednoczesnym poczuciu satysfakcji (Z. Szarota 2004: 47).

Problematyke realizowania potrzeb ludzi starszych podejmowana w kontekscie
przyjetego przez nich modelu starzenia si¢ niewatpliwie powiaza¢ nalezy z aspek-
tem zadan rozwojowych charakterystycznych dla kazdej fazy zycia czlowieka,
a wigce i dla starosci (M. Przetacznik-Gierowska 2005: 67-n.). Takze w tym przy-
padku zauwazy¢ mozna pewien pluralizm. Wyraza si¢ on co najmniej w dwubiegu-
nowosci zadan, jakie cztowiek wyznacza sobie w fazie starosci. Nalezy doda¢, ze
zadania te ustanawiane sg nie tylko w sposob podmiotowy, lecz w réwnie znacza-
cym stopniu pod wptywem otoczenia. Z uwagi na przedmiot niniejszych rozwazan
— proces samorealizacji czlowieka starszego — warto skoncentrowac sig na tych za-
daniach, ktore nacechowane sa pozytywnie, tzn. skierowane sa na rozwdj jednostki
i zaspokojenie jej potrzeb wyzszego rzedu. Do zadan takich zaliczy¢ nalezy pogo-
dzenie si¢ starszego cztowieka z obnizeniem jego ogdlnej sprawnosci fizycznej czy
znasileniem problemoéw zdrowotnych, przy jednoczesnym skoncentrowaniu uwagi
na szeroko rozumianej tworczosci oraz kontaktach z innymi ludzmi, ktére powinny
prowadzi¢ do poczucia satysfakcji i radosci. Szczegolnie wazne jest ponadto za-
chowanie kontroli nad wlasnym umystem i utrzymanie go w sprawnosci poprzez
okres mozliwie najdluzszy, aby tym samym podja¢ probe zahamowania procesu
starzenia si¢ w zakresie sprawnosci intelektualnej. Nie moze oznaczaé to jednak
rezygnacji z podobnych dzialan przeniesionych na pole aktywnosci fizycznej. Te
takze w miar¢ mozliwo$ci powinny by¢ podejmowane, aby proces starzenia sig,
w pozytywnym tego slowa znaczeniu, zachowywat integralno$¢. Realizacja tych
zadan zmierza¢ ma do kulminacji zyciowej aktywnosci, ktora wlasnie na starosé
moze przynosi¢ wymierne efekty. Dotyczy to zwlaszcza aktywnosci w wymiarze
psychicznym. Ze wzgledu na specyficzny charakter starosci moze réwniez odnosi¢
si¢ do fizycznych aspektow zycia (B. Szatur-Jaworska, P. Bledowski, M. Dziggie-
lewska 2006: 54-55).

Aktywno$¢ w zyciu czlowieka w wieku emerytalnym warunkuje zaspokojenie
wszystkich jego potrzeb: biologicznych, spotecznych i kulturalnych, podczas gdy
jej brak moze prowadzi¢ do wykluczenia ze spoteczenstwa, a w konsekwencji do
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samotnosci 1 poczucia porazki zyciowej. Wsrod licznych podziatow, jakich do-
konuje si¢ w tym zakresie, uwage zwraca problem aktywnos$ci edukacyjnej lu-
dzi starszych. Edukacja jest terminem, ktory odnosi si¢ do integralnego rozwoju
czlowieka przebiegajacego w wymiarze umystowym, fizycznym, afektywnym,
moralnym oraz duchowym. Termin ten ttumaczy z jednej strony proces przekazy-
wania wiedzy i umiejgtnosci, a takze szeroko rozumianych warto$ci kulturowych.
Z drugiej natomiast strony odwotuje si¢ do procesu wzbudzania i podtrzymywa-
nia postawy tworczej, otwartej, wyrazajacej si¢ w samodzielnosci formutowania
mysli i pogladow. Edukacja zmierza rowniez do ksztalttowania autonomicznosci
W procesie uczenia si¢. W konsekwencji ma ona prowadzi¢ do integracji jednostki
z zyciem kulturalnym, spolecznym oraz ekonomicznym okreslonej wspdlnoty (1.
Wojnar 1998: 141; Z. Kwiecinski 1999: 19). Za szczegdlnie wazny uznaé nalezy
ponadto wilasciwy dla niej aspekt migdzypokoleniowej wymiany dobr material-
nych i niematerialnych. Jest to wymiana obustronna, za$ jej nadrzgdnym celem jest
uksztattowanie cztowieka dojrzalego, posiadajacego warunki do pelnej realizacji
siebie. Oznacza to osiagnigcie takiego poziomu rozwoju, na ktorym cztowiek jest
zdolny do aktywnego zaistnienia w otaczajacej go kulturze. Co wigcej, posiada on
zdolnos¢ do konstruktywnej krytyki, rowniez samego siebie, a takze do refleksyj-
nej afirmacji, a wigc cech pozwalajacych na przeciwstawienie si¢ napotykanym
problemom i dazenie do realizacji zamierzonych celow (B. Milerski, B. Sliwerski
2000: 54). Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze rola edukacji wspolczes$nie okazuje
si¢ by¢ rownie wazna w zyciu starszych ludzi, co w zyciu mtodego pokolenia.
W sytuacji przemian cywilizacyjnych wynikajacych z szybkiego tempa rozwoju
i dynamiki przeobrazen spotecznych zauwazalnych zwtaszcza w krajach wysoko
rozwinigtych, nie jest mozliwe bowiem zgromadzenie w mtodos$ci takiego zasobu
wiedzy i umiejetnosci, ktory po kilkunastu czy kilkudziesigciu latach zycia bedzie
w pelni aktualny i wystarczajacy. Stad tez wzrasta znaczenie edukacji ustawicznej.
Z jednej strony ma ona sluzy¢ rozwojowi spoleczenstw, z drugiej zas wspoma-
gac poszczegolne jednostki w nadazaniu za tym rozwojem (R. Wroczynski 1997:
173). Odnosi si¢ to takze do 0sob starszych, warunkujac ich aktywne uczestnictwo
w otaczajacym $wiecie. Tym bardziej, ze zdolno$¢ do uczenia sig¢ w duzym stop-
niu zostaje zachowana do poznych lat zycia. Zmienia sig co prawda sposéb i wy-
dajnos$¢ percepcji, ostabieniu ulega uwaga, nastgpuja pewne ograniczenia w za-
pamigtywaniu. Utrudnienia w uczeniu si¢ moga takze wynika¢ z pogarszajacego
si¢ stanu zdrowia. Jednakze uwzglednienie tych aspektéw w kontekscie metodyki
nauczania/uczenia si¢ oraz organizacji tego procesu zazwyczaj prowadzi do pozy-
tywnych wynikow, cho¢ sukces staje si¢ w tym przypadku pojgciem wzglednym.
Duze znaczenie maja tez uzdolnienia, nabyte umiejgtnosci, wypracowane strategie
uczenia si¢ oraz dotychczasowa wiedza. Istotne okazuja si¢ rowniez wczesniejsze
doswiadczenia edukacyjne i stala aktywno$¢ w tym zakresie, propagowany styl
zycia, og6lny stan zdrowia, a takze mozliwosci ekonomiczne. Przede wszystkim
jednak zasadnicza rolg odgrywa w tym przypadku motywacja oraz to, czy wy-
znaczone cele edukacyjne sq mozliwe do zrealizowania (U. Lehr 2003; A. Berndt
2003: 146-n).
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Edukacja osob starszych moze przybiera¢ rézne formy organizacyjne. Moze
wyrazac si¢ w podjeciu ksztalcenia na odlegto$¢. Moze to by¢ zatem udzial w kur-
sach korespondencyjnych lub tez projektach organizowanych za posrednictwem
Internetu, radia badz telewizji. Moze to by¢ takze indywidualne uczenie si¢ w opar-
ciu o dostepne zrodta naukowe i pozanaukowe. Wigksze znaczenie przypisac jed-
nak nalezy takim formom samodoskonalenia sig ludzi starszych, ktére zwigzane sa
z szeroko rozumianym procesem komunikacji interpersonalnej. Moze by¢ to wiec
aktywne uczestnictwo w zajeciach organizowanych w klubach seniora, w ramach
stowarzyszen spotecznych, w domach kultury czy pod patronatem Uniwersyte-
tow Trzeciego Wieku (Z. Szarota 2004: 74-n.; B. Szatur-Jaworska, P. Bledowski,
M. Dziggielewska 2006: 169-n.). Moze to by¢ takze uczestnictwo w stricte komer-
cyjnych kursach i seminariach skierowanych do o0s6b nalezacych do tej grupy wie-
kowej, jak rowniez korzystanie z oferty wspieranej np. ze srodkéw samorzadow
terytorialnych czy tez organizowanej w ramach projektow europejskiego programu
Grundtvig (G. Klimowicz, A. Dgbska 2006; E. Kolanowska i in. 2007: 34-42).
W kazdym jednak przypadku oferta programowa, niezaleznie od przyjgtego mo-
delu ksztalcenia, odnosi si¢ do okreslonych zakresow tematycznych i form aktyw-
nos$ci. Jedna z takich aktywnosci moze by¢ uczenie sig¢ jgzyka obcego. Temu tez
zagadnieniu poswigcone zostang dalsze rozwazania.

W znaczacym stopniu wybor okreslonego modelu uczenia sig, jak réwniez
konkretnej dziedziny, determinowany jest nie tyle mozliwo$ciami ekonomiczny-
mi (cho¢ to réwniez ma znaczenie), ile wynika z osobowosci cztowieka oraz jego
wewngetrznych potrzeb. Nie inaczej jest w przypadku uczenia si¢ jezykow obcych.
Zaspokojenie realnych potrzeb staje si¢ zatem motywem do zaangazowania sig
w ten proces. W jego zrozumieniu pomocne moze okazaé si¢ odniesienie si¢ do
psychospotecznej teorii motywacji skoncentrowanej m.in. na problematyce hierar-
chii potrzeb, ktora w skrocie omowiona zostala na wstepie niniejszego artykutu.
Na szczycie piramidy potrzeb znajduje si¢ potrzeba samorealizacji, ktorej zaspo-
kojenie wzmaga motywacje¢ do zaspokojenia potrzeb posrednich, odpowiadajacych
nizszym szczeblom piramidy (H. Gasiul 2007: 255-257). Koncepcja ta ttumaczy
zalezno$¢ istniejaca pomiedzy potrzebami czlowieka a jego zachowaniem. Tym
samym potwierdza ona tez¢ przypisujaca znaczenie uczenia si¢ jezykow obcych
w samorealizowaniu si¢ ludzi starszych. Zauwazalne jest to szczego6lnie w kontek-
scie powyzszych rozwazan uzupetionych o analize rzeczywistych motywow do
podjecia takiej formy aktywnosci. Motywy te ogniskuja si¢ wokot nastepujacych
zagadnien (A. Berndt 2003: 148-n.; M. Znyk 2007: 48-50; A. Jaroszewska: Bada-
nia wilasne z 2007 roku w opracowaniu):

Kontakty interpersonalne i zwiazane z tym potrzeby wewngtrzne, np.:

— potrzeba bycia niezaleznym w podrézach zagranicznych oraz ch¢é¢ wymiany
pogladow z obcokrajowcami,

— potrzeba kontaktu ze wspotuczestnikami kursu jezykowego oraz z nauczycie-
lem,
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potrzeba uznania i akceptacji, ktore zostaja zaspokojone, gdy osoba jest wsrod
przyjaciot z UTW,

potrzeba bycia w$rdd ludzi,

uczestnictwo w roznych formach aktywnosci, dzigki czemu osoba czuje sig
mtodzie;j,

potrzeba nawiazania przyjazni,

posiadanie r6znojezycznej rodziny oraz znajomych i che¢ zaimponowania im,
chgé podtrzymania kontaktow z przyjaciélmi poznanymi na kursie jezyko-
wym,

przyjemnos¢ z mozliwosci przemawiania na forum,

mozliwo$¢ wymiany pogladéw w gronie rowiesnikow,

chgé pomocy innym w uczeniu sig jezyka obcego,

Organizacja czasu wolnego i realizacja marzen, np.:

uczenie si¢ jezyka jako sposob zorganizowania czasu wolnego, ktorego na
emeryturze jest duzo,

marzenie poznania jezyka obcego, ktorego realizacja w przesztosci nie byla
mozliwa, dopiero teraz na kursie jezykowym czy lektoracie organizowanym
w ramach UTW,

uczestnictwo w kursie jezykowym jako forma ucieczki od samotnosci i co-
dziennych problemow,

znajomo$¢ jezyka obcego jako wyobrazenie sukcesu,

Sprawdzenie siebie — utrzymanie i rozwoj sprawnosci intelektualnych, np.:

potrzeba postugiwania si¢ jgzykiem obcym jako narz¢dziem niezbednym w pra-
cy zawodowej, z ktorej osoba nie chce rezygnowac,

che¢ zachowania/pielggnowania dotychczas nabytych umiejgtnosci jgzyko-
wych,

potrzeba wyzwan intelektualnych, ktére pozwalaja utrzymac sprawnos¢ umy-
stu,

potrzeba poroéwnywania swojej sprawnosci jezykowej i postepoOw w nauce
j¢zyka obcego z umiejetnosciami i postgpami innych 0s6b uczestniczacych
w kursie,

uczenie si¢ jezyka obcego jako forma treningu pamigci,

chg¢ zrozumienia tresci filmu w kinie, gdy nie jest mozliwe odczytanie thuma-
czenia dialogow ze wzgledu na problemy ze wzrokiem,

Nawiazanie do wczesniejszych doswiadczen jezykowych, np.:

che¢é przypomnienia sobie jezyka obcego, z ktorym osoba miata kontakt w prze-
sztosci,

uczenie si¢ jezykow obcych jako tradycja rodzinna,

dazenie do glebszego poznania ojczystego jezyka niezyjacego wspoimatzonka,
che¢ sprawdzenia kompetencji jezykowych nabytych podczas wojny,
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Zainteresowania innymi kulturami, np.:

— przyjemnos¢ i satysfakcja z poznawania innych panstw i narodowosci, a takze
z mozliwos$ci realnego uczestniczenia w ich kulturze,

— zrozumienie poprzez jezyk obcy innej czgsci ludzkosci i zblizenie sig do niej,

— potrzeba wzbogacenia zwiedzania innych krajow o kontakty socjalne,

— mozliwos$¢ uczestniczenia w réznych wydarzeniach kulturalnych zwiazanych
z danym jgzykiem,

— che¢ zrozumienia tekstow piosenek §piewanych w obcym jezyku.

— pragnienie czytania literatury pigcknej w oryginale,

Zainteresowania lingwistyczne, np.:

— mitoé¢ do konkretnego jezyka obcego,

— potrzeba rozwijania i kontynuowania wczesniej zakorzenionej pasji do badan
nad zagadnieniami lingwistycznymi,

— przyjemnos¢ ze sluchania brzmienia konkretnego jezyka obcego,

— zainteresowanie jezykami, a szczegdlnie porownywaniem ich aspektéw lin-
gwistycznych z etymologicznymi.

Odnoszac si¢ do powyzszej listy motywow, warto zwrdci¢ uwage na ich sil-
ne zréznicowanie. Prowadzi ono do wniosku, ze w przeciwienstwie do uczniow
mlodszych, gldéwnym celem uczenia si¢ jezyka obcego przez seniordéw nie jest cheé
czy koniecznos$¢ rozwijania kompetencji jezykowej. Na znaczeniu zyskuja inne
aspekty, ktore w r6znym stopniu moga rzutowac na proces samorealizacji jednostki
w tym okresie zycia. Ma to zwiazek ze wspomniana juz niejednorodno$cia os6b
badanych, ktérym jednocze$nie przypisac¢ nalezy status uczniow zachowujacych
swoj subiektywny charakter. Jest to wazna wskazowka dla os6b zajmujacych sig
organizacja i prowadzeniem kurséw jezykowych dla senioréw. Aby kursy te spet-
nialy swoja funkcje, ktora w pewnym zakresie zostala dookreslona przez samych
uczniow, powinny one w petni uwzgledniac t¢ r6znorodnos¢. Wazne jest ponadto
wlasciwe przystosowanie juz nie tylko programu nauczania, ale takze calej infra-
struktury umozliwiajacej przeprowadzenie procesu dydaktycznego. Aby przedto-
zone w niniejszym tekscie postulaty aktywizacji ludzi starszych mogty by¢ wypet-
nione, nalezy bowiem stworzy¢ ku temu mozliwosci.

Postulaty powyzsze moga napotkaé stowa krytyki, szczegolnie wtedy, gdy roz-
wazane beda w kontekscie polskich uwarunkowan zycia ludzi starszych. Pomimo,
ze Polska zaliczana jest do grupy panstw wysoko rozwinigtych, to jednak wydarze-
nia historyczne, jakie miaty tu miejsce w wymiarze politycznym, a tym samym go-
spodarczym i spotecznym, nie pozostaty bez wptywu takze na los polskich senio-
réow. W przewazajacym stopniu byt to czynnik negatywny i warto o tym pamigtaé.
Bagaz negatywnych do$wiadczen wptynal przy tym rowniez na poziom edukacji
jezykowej starszego pokolenia Polakéw. Pomijajac problemy zwiazane z zapa$cia
catego systemu edukacji w Polsce w okresie drugiej wojny $wiatowej nalezy za-
uwazy¢, ze takze w latach p6zniejszych, tj. od 1945 do 1989 roku, system ten nie
spetniat standardow obowiazujacych w krajach bedacych poza zasiggiem oddzia-
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lywania ZSRR. Czg¢sto pomijano w nim m.in. problematyke procesow funkcjono-
wania i przenikania si¢ odmiennych kultur, ktére wyrazane sa w réznych jezykach,
zachowaniach, normach, wartosciach czy symbolach. Stosunkowo szeroka oferta
w zakresie nauczania jezykoéw obcych w szkotach powszechnych, jaka obowiazy-
wala jeszcze w okresie migdzywojennym, pod wplywem decyzji politycznych na
ponad czterdziesci lat zawezona zostata do nauczania tylko jezyka rosyjskiego.
I cho¢ wspoéltczesna juz analiza wskaznikow rozwoju spotecznego (Human Deve-
lopment Index), ktore od 1990 roku publikowane sa corocznie w ramach Progra-
mu Narodéw Zjednoczonych ds. Spraw Rozwoju (United Nations Development
Programme), wskazuje na ogdlna tendencje¢ wzrostowa w zakresie HDI, rowniez
w przypadku Polski, to jednak w dalszym ciagu pozostaje ona na odleglym miej-
scu wzgledem panstw o wskazniku najwyzszym, takich jak: Norwegia, Islandia,
Australia, Irlandia, Szwecja, Kanada, Japonia, USA, Szwajcaria czy Holandia itd.
W roku 2006 byto to miejsce trzydzieste siodme (Human Development Report,
2006: 283-n.). Warto przy tym zwroci¢ uwage na to, ze HDI wyliczane jest na
podstawie trzech miernikoéw podstawowych: §redniej dlugosci zycia, wyksztatce-
nia oraz standardu zycia mierzonego wysokoscia PKB per capita. Wskaznik ten
nie przedstawia zatem pelnego obrazu rozwoju spotecznego, gdyz nie uwzglednia
choc¢by takich czynnikow, jak: przestrzeganie praw czlowieka, jako$¢ demokracji
czy rownos¢ spoteczna. Te za$ maja decydujace znaczenie dla jakosci zycia star-
szych ludzi. Dlatego tez nadal aktualny pozostaje priorytetowy cel rozwoju wy-
znaczony w pierwszym raporcie UNDP z 1990 roku. Wyraza si¢ on w stworzeniu
takich warunkoéw spoleczno-ekonomicznych, w ktorych ludzie beda mogli cieszy¢
sig¢ dtugim, zdrowym i tworczym zyciem (Human Development Report, 1990).

Celem niniejszego artykulu nie byta jednak analiza problemow, jakie moga na-
potka¢ ludzie z chwila osiagnigcia wieku pdznej dorostosci, cho¢ tych w dalszym
ciagu jest wiele i niewatpliwie nalezy poszukiwaé nowych rozwiazan w tym zakre-
sie. Niniejsze rozwazania miaty zwrdci¢ uwagg na to, ze czlowiek stary nie zawsze
musi by¢ bierny i zalezny od innych, mlodszych od niego ludzi. Nie w kazdym tez
przypadku musi by¢ skazywany na wykluczenie na margines zycia spotecznego.
Swiadcza o tym przyktady, jakich dostarczaja spoteczenstwa krajow Europy Za-
chodniej, ale takze z innych regionow §wiata. W zyciu moga pojawic si¢ wigc sytu-
acje 1 okolicznosci, takze w Polsce, kiedy starszy cztowiek powinien zweryfikowac
swoje dotychczasowe poglady na temat starosci, ktore nie pozwalaty mu zaistnie¢
i w petni realizowac si¢ tak w wymiarze wewngtrznym, jak i w kontekscie relacji
migdzyludzkich. Wazne jest to szczegolnie teraz, gdy dostrzezony zostat potencjat
ludzi starszych, za§ w zwiazku z postgpujaca zmiana struktury spolecznej panstw
europejskich na znaczeniu zyskuje roéwniez ich rola spoleczna. Nie moga zatem
dziwi¢ postulaty o aktywnos$¢ i determinacj¢ w dziataniu skierowane bezposrednio
do starszych ludzi. Nie moga takze pozosta¢ bez echa postulaty o tolerancjg i kon-
struktywne wsparcie wystosowane do wszystkich tych, ktérzy cho¢ w najmniej-
szym stopniu maja wptyw na jakosc¢ ich zycia. Przy kazdej okazji nalezy zwracaé
uwagg na te zagadnienia, aby metafora ztotej jesieni zycia nie pozostawata jedynie
pustym sloganem.
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LEARNING FOREIGN LANGUAGES AS ONE OF THE FORMS
OF ELDERLY PEOPLE’S SELF-ACTUALISATION

Activity in an elderly person’s life is a condition for satisfying their biological, social and cultural
needs, whereas its absence may lead to social exclusion and, consequently, to isolation and a feeling
of failure in life. This article attempts at answering the question whether a widely understood process
of learning foreign languages may be considered as one of the forms of such activity.

Stowa kluczowe: samorealizacja, edukacja, jezyk obcy, uczenie sig, nauczanie, glottodydaktyka,
motywacja, staro$¢, gerontologia, geragogika
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Studium przypadku jako material dydaktyczny
w nauczaniu specjalistycznego jezyka Business
English

Efektywnos¢ nauczania jgzyka, w tym takze jezyka specjalistycznego, zalezy,
migdzy innymi, od jakos$ci i roznorodno$ci stosowanych materialow dydaktycz-
nych, od ich atrakcyjnosci z punktu widzenia glottodydaktyki oraz od ich atrakcyj-
nosci dla uczacego sig. Wzbogacenie procesu glottodydaktycznego o nowe mate-
riaty do nauki jezyka specjalistycznego jest dzi$ potrzebne zaréwno studentom, jak
1 wykladowcom. Jak podaje S. Donna w swojej ksiazce na temat nauczania jezyka
biznesu, przekonanie studentow, ze to, co robia, uczac si¢ jezyka, ma lub moze
mie¢ w przysztosci bezposrednie przelozenie na umiejetne spetnianie roli zawo-
dowych, jest czynnikiem, ktoéry bardzo motywuje ich do nauki. Uczenie studen-
tow odgrywania rol relewantnych dla ich pracy zawodowej w ogromnym stopniu
zwigksza ich zaangazowanie w nauke jezyka (Donna 2000: 281).

Niniejszy artykut przedstawia studia przypadku jako nowy i interesujacy ma-
terial dydaktyczny, ktory dopiero od niedawna jest wykorzystywany w Polsce
w nauczaniu specjalistycznego jezyka Business English. Materiat ten nie zostat
dotychczas opisany w polskiej literaturze dotyczacej glottodydaktyki. W literaturze
anglojgzycznej istnieje juz pewna liczba publikacji na ten temat. Wigkszo$¢ z nich
pozytywnie ocenia studia przypadku jako materiat do nauki jezyka specjalistyczne-
go 1 podkresla jego znaczny potencjat dydaktyczny.

Podstawa tego artykutu sa przemyslenia i doswiadczenie zdobyte podczas na-
uczania Business English z wykorzystaniem studiéw przypadku na studiach ekono-
micznych i na Studiach Podyplomowych Business English.

1. Podstawowe informacje o studium przypadku

Krotki zarys historii
Studium przypadku (case study), czesto takze okres§lane jako opis przypadku,
zaczg¢to by¢ w sposob udokumentowany stosowane w nauce w latach 30. ubie-
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glego wieku (Chrostowski 2009). Poczatkowo studium przypadku byto stosowane
w psychiatrii jako opis choroby sporzadzany przez lekarza prowadzacego i stuzacy
dokumentacji objawow i przebiegu choroby. Opis ten byt do wgladu i konsultacji
dla innych psychiatréw, ktérzy mogli go analizowac, interpretowac i sugerowac
wlasne metody leczenia. Opis choroby jest stosowany do dzi§ we wszystkich spe-
cjalnosciach medycznych, a studium przypadku jest w medycynie uznang metoda
dydaktyczna i badawcza.

Od wiekdéw prawo (a szczegodlnie brytyjski system prawa precedensowego tzw.
case-law) korzystato z opisow przypadkdéw zarowno w ksztalceniu prawnikow jak
i w interpretowaniu konkretnych spraw przez sedziow. Opisy przypadkow stano-
wig nadal istotny element ksztalcenia prawnikoéw na catym $wiecie.

W biznesie studium przypadku zaczeto by¢ wykorzystywane od 1967 roku, kie-
dy to A. Strauss i B. Glazer stworzyli tzw. teori¢ ugruntowang antropologicznie
(grounded theory) (Glaser, Strauss 1967). Od potowy lat siedemdziesiatych stu-
dium przypadku zaczeto by¢ coraz czesciej stosowane w nauczaniu przedmiotow
ekonomicznych. Harvard Business School bardzo przyczynita si¢ do propagowania
tej metody nauczania i stosuje ja nadal jako wiodaca i w najwyzszym stopniu prak-
tyczna metod¢ nauczania na wielu kierunkach. Obecnie obserwuje si¢ na Swiecie
bardziej humanistyczne niz w ubieglym wieku podejscie do nauczania zarzadzania
i ekonomii, a co za tym idzie - tendencjg do czgstszego wykorzystywania studiow
przypadku w dydaktyce.

Dzi$ studium przypadku jest czgsto stosowanym narzgdziem badawczym i dy-
daktycznym w takich naukach, jak np. psychologia, antropologia, socjologia, eko-
nomia, zarzadzanie, finanse, pedagogika, czyli wszedzie tam, gdzie opis i analiza
rzeczywistej sytuacji ma walor dydaktyczny lub badawczy.

Definicja i charakterystyka studium przypadku

Studium przypadku jest opisem rzeczywistej sytuacji, w ktorej przedstawiony
jest problem albo problemy wymagajace rozwiazania. Biznesowe studium przy-
padku zazwyczaj przedstawia informacje o firmie, gtdwnych decydentach, oko-
liczno$ciach, w jakich opisywany problem si¢ pojawit, oraz podaje pewne dane
potrzebne dla rozwiazania tego problemu.

Typowe studium przypadku ma formg pisemng i zawiera od 2 do 50 stron teks-
tu. Studia przypadku tworzone przez Harvard Business School maja zwykle okoto
12 - 25 stron. Znane sa rowniez opisy przypadkéw zarejestrowane na tasmie filmo-
wej oraz studia udokumentowane fotografiami lub nagranymi na tasmie wywiada-
mi (Chrostowski 2009). Zdaniem G. Eastona (1982: 1) studia przypadku w formie
pisemnej sa tatwiejsze, gdyz nie wymagaja dodatkowego streszczenia informacji.
Z tego wzgledu tzw. studia multimedialne sa przeznaczone gléwnie dla oséb posia-
dajacych umiejgtnos¢ rozwiazywania tradycyjnych studiéw przypadku.

Zazwyczaj studium przypadku jest bardziej przydatne dla celow dydaktycznych
wowczas, gdy nie ma prostych zalezno$ci przyczynowo-skutkowych w prezento-
wanej sytuacji oraz gdy w naukach spotecznych tzw. czynnik ludzki ma istotny
wplyw na przebieg sytuacji i na jej rozwiazanie. Studium przypadku zawiera za-
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zwyczaj dane iloSciowe i dane jakosciowe. Dane te nalezy podda¢ wieloptaszczy-
znowej analizie, oceni¢ i na ich podstawie (a takze wykorzystujac wtasna wiedze
i do$wiadczenie) znalez¢ rozwigzanie najlepsze dla konkretnej sytuacji i w kon-
kretnych warunkach. Dane jakoSciowe sa rownie wazne dla znalezienia najlep-
szego rozwiazania dla danego przypadku jak dane ilosciowe. Dane jakosciowe sa
o tyle wazne, Ze pomagaja szerzej spojrze¢ na przedstawiong sytuacje, a co za tym
idzie - bardziej wnikliwie zbada¢ problem i znalez¢ lepsze rozwiazanie.

Nalezy pamigta¢, ze studium przypadku uzyte dla celoéw dydaktycznych nie
powinno przedstawia¢ sytuacji, ktdrych rozwiazanie jest tatwe i oczywiste, nie
powinno naprowadzaé ani sugerowac jednego konkretnego rozwiazania. Powinno
natomiast zmusza¢ do myslenia, zacheca¢ do krytycznej analizy sytuacji, dawac
pole do réznych interpretacji i prowadzi¢ do podejmowania rozwiazan.

Jak podaje G. Easton (1982: 3) ,,a dead’ case is one in which all the case infor-
mation is presented to the student at the start of the case analysis. To make a case
‘live’ a way has to be found to inject further information into the case over time.
This allows a case to develop in a more realistic way (...) Sometimes this informa-
tion is given; sometimes it has to be specifically asked for”.

Studia przypadku powinny opiera¢ si¢ na danych autentycznych i by¢ osadzone
w rzeczywistym kontekscie. Dla studentow najciekawsze sa przypadki, ktore wy-
darzyly si¢ w ostatnich kilku latach, gdyz maja walor aktualnos$ci w szybko zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci gospodarczej. Obecnie wigkszos¢ firm nie chce dawac
badaczom dostgpu do swoich danych. Dzieje sig tak gldownie z dwoch powodow:
konkurencji i szpiegostwa przemystowego z jednej strony, a z drugiej — niechgci do
ujawniania niekorzystnych informacji o firmie (studium przypadku méwi o prob-
lemach, nie o sukcesach). W zwiazku z tym — gtownie dla potrzeb dydaktycznych
— tworzy si¢ czasami fikcyjne studia przypadku, w ktérych przedstawiona jest sytu-
acja wysoce prawdopodobna i zblizona do rzeczywistej (Chrostowski 2009). Zda-
niem G. Eastona (1982), wielu studentow nie lubi fikcyjnych studiow przypadku.
Kiedy dowiaduja sig, ze przypadek zawiera materiat fikcyjny, ich zainteresowanie
jego analiza zmniejsza sig.

Podstawowe typy studiow przypadku

W zaleznosci od celu, dla ktdrego zostaly napisane i dla ktdrego sa analizowane,
wyr6zni¢ mozna nastgpujace typy studiow przypadku: (a) wyjasniajace przyczy-
ny i skutki, (b) opisujace rzeczywistos¢, (c) eksploratywne — opisujace nowe, nie-
zbadane dotad zjawiska, (d) krytyczne — opisujace wydarzenia historycznie wazne
i niepowtarzalne, (e) odkrywcze — opisujace wydarzenia trudne do zaobserwowa-
nia dla przecigtnego cztowieka (Yin 1984). W zaleznosci od przeznaczenia studia
przypadku dzielimy na: (a) dydaktyczne, (b) badawcze. W zaleznosci od objgtosci
studia przypadku dzielimy na: (a) studia pelnej metody (z duza objetoscia, nawet
powyzej 50 stron tekstu), (b) studia zawezone (o objetosci od kilku do kilkunastu
stron).

Studia zawgzone s czgsciej stosowane w dydaktyce podczas zajgé, jako ze ich
analiza wymaga, w zalezno$ci od rodzaju przypadku, od dwoch do dziesigciu go-
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dzin pracy. Zdarza si¢ rowniez stosowanie w dydaktyce studiow pelnej metody, ale
wtedy jest to raczej zadanie na caty semestr.

Studia zawezone dzieli si¢ dalej na: (a) studia metody przypadkow krytycznych
(critical incidents metod), (b) ministudia przypadku.

Studia metody przypadkow krytycznych ilustruja okreslone teorie lub tezy po-
przez badanie sytuacji skrajnych. Natomiast ministudia przypadku charakteryzuja
si¢ tym, ze sytuacja, jaka opisuja, nie jest zaprezentowana z fotograficzna doktad-
noscia, a jedynie skrotowo przedstawiona. To powoduje, ze przypadek jest stosun-
kowo krotki (Chrostowski 2009).

Ministudia przypadku posiadaja duzy walor dydaktyczny, gdyz - w przeciwien-
stwie do studiow pelnej metody — nie opisuja catego obszaru badan (np. calej dzia-
falnosci firmy), ale koncentruja si¢ na wybranych istotnych zjawiskach i procesach,
ktore sa tylko szkicowo zarysowane. Ministudia przypadku sa wykorzystywane
w dydaktyce glownie wtedy, gdy chcemy nauczy¢ prawidlowego wieloptaszczy-
znowego rozumienia rzeczywistosci 1 wnikliwej oceny tej rzeczywistosci na pod-
stawie danych ilosciowych i jakosciowych.

W niniejszym artykule przedstawione zostana doswiadczenia dotyczace wyko-
rzystania ministudidow przypadku jako materiatu dydaktycznego w nauczaniu jezy-
ka specjalistycznego Business English.

Struktura ministudium przypadku i jego analiza

Struktura biznesowego ministudium przypadku jest w zasadzie dowolna. Przed-
stawiony material moze by¢ zorganizowany w rézny sposob, o ile oczywiscie jest
- co do zasady doboru tresci - zgodny z przedstawiong wczesniej definicja. Czasa-
mi struktura przypadku jest celowo chaotyczna; oczekuje si¢ wtedy, ze student ja
uporzadkuje. Zdarza sig, ze przypadek jest tak napisany, ze student sam musi zdo-
bywa¢ brakujace informacje. G. Easton okresla to w nastgpujacy sposob: ,,students
must ask questions in order to fill in what they feel are the relevant details” (Easton
1982: 3). Najczesciej wystepujaca struktura biznesowego mini-przypadku zawiera
trzy podstawowe czgSci 1 jest nastepujaca: (a) wstep podajacy krotka charaktery-
styke firmy i dajacy podstawowe informacje o realiach, (b) informacje o problemie/
problemach zaczerpnigte z réznych zrodet przy pomocy réznych technik, (c) dane
ilosciowe do zanalizowania (Chrostowski 2009).

Co wigc studium przypadku prezentuje? Na wstepie prezentuje organizacjg; jej
wielko$¢; branze, w jakiej dziata; rynek, na ktérym dziala; gtownych decydentow
tej organizacji — wszystko w konkretnych granicach czasowych. Inaczej mowiac,
czytelnik ma podane miejsce i czas akcji.

Glownym bohaterem jest natomiast problem lub problemy, ktére trzeba roz-
wiaza¢. Prawdopodobnie z tego powodu analiza studium przypadku jest niekie-
dy nazywana w literaturze metoda problemowa (‘problem method”) (http://www.
hbs.edu). Problemem moze by¢ wszystko, co obniza konkurencyjnos$¢ firmy, co
powoduje spadek zyskow, co nie pozwala na dalszy rozwoj firmy, co utrudnia
funkcjonowanie, co powoduje konflikt. Problemem moze byc¢ to, co dzieje sig we-
wnatrz organizacji (np. konflikt interesow poszczeg6lnych grup pracownikow czy



STUDIUM PRZYPADKU JAKO MATERIAL DYDAKTYCZNY W NAUCZANIU... 131

poszczegblnych wydzialow) lub to, co si¢ dzieje na rynku i w gospodarce (np. po-
jawienie si¢ zagrozenia ze strony nowego i pot¢znego konkurenta, inflacja, kryzys
finansowy). Mozna wigc powiedzieé, ze studium przypadku to historia zaczerp-
nigta z zycia (albo bliska rzeczywisto$ci) i przedstawiajaca problem, dla ktorego
trzeba znalez¢ najlepsze rozwigzanie. Struktura opisu tej historii zalezy gtéwnie od
zamyshu autora przypadku i od celow, jakie dane studium przypadku ma spetié.
Oczywiscie zalezy tez od dziedziny, np. studium przypadku z dziedziny finansow
z reguly zawiera dane pochodzace z dokumentéw finansowych przedsigbiorstwa
lub z ekspertyz finansowych. Natomiast studium przypadku z etyki biznesu moze
w ogole nie zawiera¢ danych kwantytatywnych.

Zgodnie ze wskazaniami praktykoéw (Seperich et al. 1996) biznesowe studia
przypadkow powinny by¢ analizowane wedtug siedmiu etapow metodologicznych:
(a) zapoznanie sig z trescia przypadku, (b) zdefiniowanie gtdwnego problemu/prob-
lemow, (c) zdefiniowanie celéw firmy, (d) identyfikacja ograniczen, (e) identyfika-
cja relewantnych alternatyw, (f) wybranie najlepszej alternatywy, (g) opracowanie
planu naprawczego. Jak wida¢ z powyzszej listy, metodologia studium przypadku
wymaga krytycznego i tworczego myslenia oraz oceny istotnych rzeczywistych
(lub bliskich rzeczywistym) probleméw biznesowych i znalezienia najlepszego ich
rozwigzania.

2. Studia przypadku w nauczaniu specjalistycznego jezyka
Business English

Opis przyktadowego studium przypadku stworzonego dla potrzeb nauczania je-
zyka specjalistycznego

Prezentowane ponizej studium przypadku jest zaczerpnigte z podrecznika Mar-
ket Leader wydawnictwa Longman (Cotton, Falvey, Kent, 2004). Podrgcznik ten
zawiera studium przypadku w kazdej swojej jednostce. Sa to studia w dziedzinie
zarzadzania, finansow, zarzadzania zasobami ludzkimi, marketingu, kultury orga-
nizacji, czyli dziedzin interesujacych studentéw uczelni ekonomicznych i innych
0s0b uczacych si¢ specjalistycznego jezyka Business English.

Przyktadowe studium przypadku to ,,Orbit Records” zawarte w jednostce pod-
rgcznika pt. Leadership. Tytut studium przypadku to czgsto nazwa firmy, ktora jest
przedstawiona; tak tez jest w tym przypadku. Pierwsza czg$¢ ma tytut ‘Backgro-
und’ i zawiera podstawowe informacje o firmie. Przedstawiona jest krotka histo-
ria firmy, obecna jej struktura, profil dziatalnosci, wprowadzone niedawno zmia-
ny oraz lakoniczna informacja o spadku zyskéw w ostatnim okresie. Druga czgs¢
sktada si¢ z dwoch elementéw. Pierwszy z nich pt. *A change of leadership’ mowi
o $mierci zatozyciela firmy i o przyjeciu nowego dyrektora naczelnego. Okazat si¢
on cztowiekiem bez wizji i umiejetnosci komunikowania si¢ z pracownikami. Dru-
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gi element tej czgsci pt. *Task of the New CEO’ informuje, Ze przyjgto nastgpnego
dyrektora naczelnego i wyznaczono mu dwa glowne zadania: zwigkszenie moty-
wacji personelu i poprawe efektywnosci. Dzial kadr opracowat ankietg i rozestat
ja do wszystkich pracownikow. Trzecia czgs¢ to dane ilo§ciowe do analizy: ankieta
ijej wyniki.

Zadania do wykonania dla studentéw to: zanalizowanie wynikdw ankiety,
znalezienie wlasnych rozwiazan dla firmy, zapoznanie si¢ z propozycjami zmian
wysunigtymi przez nowego dyrektora, porownanie wszystkich propozycji, wybra-
nie najlepszych z nich i uzasadnienie tego wyboru. Zadanie pisemne to napisanie
e-maila do stawnego piosenkarza z prosba o wizytg w sklepie firmowym i z propo-
zycja honorarium dla niego.

Szczegodlowe wskazowki dla nauczyciela sa podane w ‘Teacher’s Book’. Moga
one by¢ bardzo pomocne dla mniej doswiadczonych nauczycieli. Trzeba jednak
podkresli¢ za S. May (1984: 3), ze ,,ideas for handling cases may come from a te-
xtbook but do not give complete answers. If you can open a textbook and copy out
a case ‘answer’ word for word then, strictly speaking, you are not handling a real
problem case”.

Metodologia studium przypadku w nauczaniu Business English

Studium przypadku opisanego powyzej wymaga, wedtug autorow omawianego
tu podrecznika, realizacji nastgpujacych etapow: (i) studenci zapoznaja si¢ z infor-
macja wstepna o firmie i staraja si¢ przeanalizowa¢ zmiany wprowadzone w firmie;
zastanawiaja si¢, dlaczego zmiany te doprowadzily do spadku zyskow; prezentuja
swoje poglady w tej kwestii, (ii) studenci czytaja nastgpne czgsci (druga i trzecia)
i analizuja sytuacje w firmie, (iii) studenci wykonuja zadania z podrgcznika (znaj-
dowanie wlasnych wariantow rozwiazan, zapoznanie si¢ z innymi rozwigzaniami,
decyzja co do wyboru kilku najlepszych rozwiazan i napisanie e-maila).

Wedtug angielskich autoréw J. Honan i Ch. Sternman Rule (2002), wlasciwa
metodologia i przygotowanie nauczyciela sa kluczowe w realizacji studiow przy-
padku, a tzw. teaching plan’ musi by¢ zawsze doktadnie przemyslany. S. May pod-
kresla znaczenie wlasciwej metodologii piszac: ,,the key to success lies in learning
and applying a series of guidelines and checklists which will enable you to work on
a case logically and with confidence” (May 1984: 8). Podobnie do ‘teaching plan’
podchodza specjalisci z Harvard Business School (Garvin 2003).

Na podstawie zdobytego doswiadczenia w nauczaniu Business English z wy-
korzystaniem studiow przypadku mozna generalnie przyjaé, ze ich realizacja
w procesie glottodydaktycznym powinna obejmowac nastgpujace etapy: (i) czyta-
nie opisu przypadku w czgsciach albo w catosci (w zaleznosci od zaplanowanych
zadan), (ii) analizowanie 1 omawianie przedstawionej sytuacji w oparciu o dane
jakosciowe, (iii) analiza i omawianie danych ilo§ciowych (tabel, grafow, danych
liczbowych, dokumentéw finansowych), (iv) ewentualne uzupetnienie brakujacych
danych (poprzez wspolne przyjecie pewnych hipotetycznych zatozen) i ich przed-
stawienie, (v) przedstawienie ograniczen wewngtrznych (w firmie) i zewnetrz-
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nych (na rynku), (vi) ustalenie celow firmy i ich prezentacja, (vii) prezentowanie
swoich rozwiazan i opinii, uzasadnianie ich i bronienie swojego punktu widzenia,
(viii) dyskutowanie nad propozycjami rozwiazania problemu zaproponowanymi
przez innych, (ix) opisanie dwodch/trzech najlepszych rozwigzan i poréwnanie
ich pod katem efektywnosci, kosztow oraz skutkéw krotko- i dlugoterminowych,
(x) wybranie i przedstawienie najlepszego rozwiazania wraz z uzasadnieniem jego
wyboru, (xi) przedstawienie planu awaryjnego (plan B), (xii) przedstawienie pla-
nu dzialan, ktore trzeba podjac, aby wprowadzi¢ w zycie najlepsze rozwiazanie,
(xiii) wyznaczenie osob odpowiedzialnych za realizacjg tych dziatan i okreslenie
terminoéw ich wykonania, (xiv) napisanie raportu, listu, notatki stuzbowej, e-maila,
protokotu zebrania na podstawie omowionego studium przypadku (Jendrych, Wis-
niewska 2008).

Zrealizowanie powyzszych etapéw metodologicznych daje mozliwos¢ pelnego
wykorzystania studiow przypadku w nauczaniu jezyka biznesowego. Etapy te daja
ogolne ramy i moga by¢ stosowane przy korzystaniu z wigkszosci dydaktycznych
studiow przypadku, takze zaczerpnigtych z innych podrecznikow do nauki jezyka
biznesowego.

Co wigcej, podane etapy moga by¢ realizowane podczas analizy przypadkow
pochodzacych z akademickich podrgcznikéw zarzadzania, marketingu czy HR.
Przypadki takie moga stanowi¢ dobry autentyczny materiat dydaktyczny dla grup
zaawansowanych na kierunkach ekonomicznych. Podobnie tez, studia przypadku
z anglojezycznych podrgcznikéw akademickich moga by¢ z powodzeniem wyko-
rzystywane dla ksztatcenia studentow na kierunku lingwistycznym. Stosowanie
takiego materiatu na zajeciach praktycznej nauki jezyka Business English, szcze-
godlnie w procesie ksztalcenia umiejetnosci mowienia i pisania, moze by¢ bardzo
skuteczne i atrakcyjne dla studentéw lingwistyki. Moze by¢ dla nich rowniez oka-
zja do zdobywania i doskonalenia sprawnos$ci biznesowych.

Czasami analizowanie studiow przypadku przez studentow lingwistyki moze
z powodow merytorycznych — przy bardziej ztozonych i wymagajacych wiedzy
fachowej przypadkach — okaza¢ sig trudne. Nie oznacza to jednak, aby z tego po-
wodu rezygnowac z tej metody. Oznacza raczej potrzebg opracowania dodatko-
wych materialdéw wprowadzajacych do danego przypadku. Oznacza takze potrzebe
starannego wyboru studiow przypadku reprezentatywnych dla réznych dziedzin bi-
znesu. Przystepujac do analizy konkretnego przypadku ze studentami, wyktadowca
powinien by¢ przygotowany na pytania z ich strony i mie¢ dostateczna wiedzg, by
na nie odpowiedzie¢. Dla wyktadowcow moze to si¢ wiaza¢ z konieczno$cia pozy-
skiwania wiedzy z zakresu zarzadzania, finanséw czy ekonomii.

Wydaje sig, ze postgpowanie zgodne z zaproponowana tu metodologia za-
pewnia optymalne wykorzystanie studiow przypadku dla celow glottodydaktycz-
nych, zar6wno na zajgciach ze studentami kierunkow ekonomicznych, jak i lin-
gwistycznych.
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Roézne mozliwosci wykorzystywania studium przypadku jako materialu
dydaktycznego — rola uczacego

Analiza przypadku powinna by¢ doktadnie zaplanowana i dobrze przygotowana
przez wyktadowce. S. May (1984: viii) twierdzi, ze ,,case studies play an invalu-
able role in stimulating thought and providing opportunities to gain insight into
problems and into opposing views about those problems. This is only partially ac-
complished if they are not handled skillfully”. D. Garvin podaje, ze ta forma na-
uki powinna by¢ bardzo dobrze przygotowana. Jego zdaniem, studia przypadku to
forma nauki kierowana przez nauczyciela i oparta na dyskusji, w ktorej studenci sa
wspottwdrcami procesu uczenia si¢ (Garvin 2003).

Wazne jest, aby dobrze zastanowi¢ si¢ nad doborem przypadku. Nalezy wziac¢
pod uwagg poziom grupy i wiedzg studentow oraz dobrze zanalizowaé przypadek
przed podaniem jego tresci studentom. Korzystajac ze studiow przypadku zaczerp-
nig¢tych z anglojezycznych podrgcznikéw akademickich zarzadzania, marketingu
czy ekonomii nalezy pamigtac o prostej zasadzie, na ktora zwraca uwage G. Easton
(1982: 1), a mianowicie: ,,it is never wise to judge a case by its length”. Czasami
krotkie opisy przypadkow sa trudniejsze w opracowaniu niz dluzsze. Z drugiej zas
strony, ze jak podaja T. Dudley-Evans i M. St John, ,,business case studies can in-
volve a large amount of background reading, difficult texts and difficult concepts.
Data overload is a feature of their construction, so the time to read, understand and
absorb the data can be over-long when the students’ aim is to develop language and
skills” (Dudley-Evans, St John 2008: 193).

Podczas analizowania przypadku na zajeciach wyktadowca powinien w zasa-
dzie odgrywa¢ minimalna rolg: stawia¢ dociekliwe pytania, podawac brakujace in-
formacje lub prosi¢ studentdéw o zaproponowanie pewnych hipotetycznych danych.
W zadnym razie nie powinien krytykowa¢ wyglaszanych przez studentow opinii
ani nie sugerowac¢ zadnego rozwiazania. ,,A case teacher’s primary function (...) is
to act as a facilitator, breaking down barriers among students, making case discus-
sions lively, and keeping the class on the track” (Honan, Sternman Rule 2002: 9).
Nauczyciel czasami powinien by¢ bardziej obserwatorem lub mediatorem niz ak-
tywnym uczestnikiem dyskusji. Natomiast w ramach przygotowania studentéw do
analizy konkretnego przypadku powinien zaplanowa¢ nauke potrzebnego stowni-
ctwa specjalistycznego, struktur i sprawnosci w oparciu o dodatkowe materiaty.
Zdaniem S. May ,,many students pass through courses, but do so without learning
problem solving and decision making skills which firstly are necessary for effec-
tive case study work and secondly can be transferred to solving real life problems”
(May 1984: vii).

Po analizie i oméwieniu przypadku nauczyciel powinien zastanowi¢ si¢ nad
celem i forma zadania pisemnego. Czgsto w praktyce jest tak, ze zadanie pisemne
zalezy od przebiegu dyskusji i od zaproponowanego przez studentow rozwiazania.
Elastyczno$¢ w wyborze tego zadania wydaje si¢ metodycznie uzasadniona.

Studia przypadku daja duze pole dziatania dla nauczyciela (Jendrych, Wisniew-
ska 2008). Moze on wykorzystywac ten sam material, ale stawia¢ uczacym si¢
roézne zadania. Moze korzysta¢ z roznych form pracy (indywidualna, grupowa, na
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zajeciach, w domu). Moze wlacza¢ do tej metody ksztalcenie sprawnosci okre-
Slanych jako business skills (Brieger 1997), a w szczegolnosci prezentacje, nego-
cjacje, prowadzenie zebran i uczestnictwo w zebraniach oraz opisywanie danych
graficznych. Moze — odpowiednio dobierajac zadania — stosowa¢ ten sam przy-
padek w grupach studentéw o réoznym poziomie znajomosci jezyka. Moze (jesli
ma pewne do$wiadczenie w pracy ze studiami przypadkdéw) sam tworzy¢ fikcyjne
miniprzypadki dydaktyczne, np. na podstawie informacji w mediach lub — pod wa-
runkiem, ze ma dostep do informacji z firmy i zgodg na ich wykorzystanie — rze-
czywiste miniprzypadki dydaktyczne.

Walory studium przypadku jako materialu dydaktycznego w nauczaniu
specjalistycznego jezyka Business English

Studium przypadku jako materiat dydaktyczny jest cenne z przedstawionych
ponizej powodow.

1. Umozliwia ksztatcenie czterech podstawowych sprawnosci jezykowych: czy-
tania, mowienia, rozumieniu tekstu stuchanego i pisania (Council of Europe 2001).
Podczas analizowaniu przypadku szczegélnie intensywnie ksztalcone sa dwie
sprawnos$ci: mowienie i pisanie. Te sprawnos$ci sa zwiazane z produkcja wiasnych
wypowiedzi ustnych i pisemnych, a zatem sa najtrudniejsze do opanowania dla
uczacego si¢. W zwiazku z tym nalezy im poswigci¢ najwigcej uwagi. W glottody-
daktyce specjalistycznego jezyka Business English mato jest materialow ksztatca-
cych jednoczesnie i w naturalny sposob wszystkie podstawowe sprawnosci jezyko-
we (macroskills) (Richards, Schmidt 2002).

2. Umozliwia ksztalcenie umiejetnosci komunikacyjnych, a gtdwnie umiejgtno-
$ci prowadzenia dyskusji i udzialu w dyskusji, prezentowania opinii, przedstawia-
nia oceny alternatywnych rozwiazan i umiejetnosci uzasadniania swoich opinii. Te
umiejetnosci sa wazne dla sprawnego funkcjonowania w zakresie jezyka specjali-
stycznego (Grucza S. 2008b), (Burges, Head 2005), (Brieger 1997), (Mamet 2002).
Jak podaje S. Szadyko ,,najczestsza funkcja spoleczng jezyka jest jego funkcja ko-
munikatywna jako §rodka porozumiewania si¢ migdzy ludzmi” (Szadyko 2007: 71),
a w $wiecie biznesu ksztatcenie umiejgtnosci komunikacyjnych jest bardzo istotne
dla przysztego sprawnego funkcjonowania zawodowego.

3. Umozliwia wlaczenie elementow kulturowych do nauki jezyka. Niektore stu-
dia przypadku sa pisane specjalnie z mysla o kulturze organizacyjnej lub o r6zni-
cach pomigdzy poszczegdlnymi kulturami. Warto w tym miejscu podkresli¢ ros-
nace znaczenie interkulturowosci komunikacji specjalistycznej (Grucza S. 2008a)
oraz znaczenie tzw. umiejgtnosci migdzykulturowych (intercultural skills), o kto-
rych pisali liczni autorzy np. M. Byram (1997, 2000, 2005), N. Brieger (1997),
M. Neymann (2005), J. Cwiklinska i S. Szadyko (2005).

4. Umozliwia ksztatcenie sprawnosci biznesowych (business skills), takich jak
prezentacje, negocjacje, przewodniczenie i uczestniczenie w zebraniach oraz opi-
sywanie danych graficznych (Brieger 1997), (May 1984).

5. Umozliwia ksztalcenie sprawno$ci menadzerskich, takich jak sprawne
i szybkie analizowanie sytuacji biznesowych, podejmowanie dzialan w sytuacji
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kryzysowej (zarzadzanie kryzysem), wysuwanie hipotez, szacowanie ryzyka, po-
rownywanie alternatywnych rozwiazan i przewidywanie ich skutkow, interpreto-
wanie danych ilosciowych typowych w praktyce biznesu, uwzglednianie znaczenia
czynnika ludzkiego, niezalezno$¢ myslenia i umiej¢tnos¢ podejmowania decyzji
(Brieger 1997).

6. Umozliwia poszerzanie wiedzy przedmiotowej z zakresu zarzadzania, mar-
ketingu, HR, finansow, ekonomii. Pomaga w sposob praktyczny stosowaé metode
content-and-language integrated learning, czyli laczy akwizycje jezyka specjali-
stycznego Business English ze zdobywaniem lub poszerzaniem wiedzy o przed-
miotach ekonomicznych (Jendrych, Wisniewska 2008).

7. Pozwala na praktyczne zastosowanie posiadanej wiedzy teoretycznej z za-
kresu zarzadzania, marketingu, HR, finanséw, ekonomii oraz na interpretowanie
rzeczywistosci biznesowej w $wietle réznych teorii (Chrostowski 2009).

Powyzsza lista mozliwosci, jakie wynikaja z analizy studiow przypadku na za-
jeciach jezykowych, przemawia za szerszym korzystaniem z tego rodzaju mate-
riatbw dydaktycznych. Jak stwierdza S. Grucza, ,.cele glottodydaktyczne to cele
majace za zadanie utatwienie ‘rekonstrukcji’ idiolektu specjalistycznego w obrgbie
drugiego jezyka” (Grucza S. 2008b: 152-153). Z dotychczasowych doswiadczen
w nauczaniu Business English w uczeniach ekonomicznych wynika, ze studia
przypadku zastosowane jako material glottodydaktyczny utatwiaja i przyspieszaja
te ‘rekonstrukcje’ w znacznym stopniu.

Wykorzystywanie studiow przypadku w nauczaniu specjalistycznego jezyka bi-
znesu pomaga poprawi¢ sprawno$¢ w zakresie trzech gtéwnych funkcji technolektu,
o ktérych pisza J. Lukszyn i W. Zmarzer: funkcji komunikatywnej, instrumentalnej
i poznawczej (Lukszyn, Zmarzer 2006: 13). Zastosowanie studiow przypadku umoz-
liwia realizacj¢ integracyjnego podejscia do nauczania jezykow specjalistycznych:
uczy jezyka we wszystkich jego funkcjach (Grucza S. 2008a), a ponadto ksztalci
podstawowe sprawnosci biznesowe i menadzerskie. Wazne jest, aby traktowac studia
przypadku jako teksty dydaktyczne dajace duze potencjalne mozliwosci wykorzy-
stania . Zdaniem S. Gruczy, ,,teksty dydaktyczne to [...] takie teksty, ktore posiadaja
szczegodlne wlasciwosci dydaktyczne, czyli sa dydaktycznie relewantne” (Grucza S.
2008c: 174); niewatpliwie studia przypadku to teksty nalezace do tej kategorii. Ich
relewancja dydaktyczna jest jednak w pewnym stopniu determinowana takze przez
samego wyktadowcg. Wlasciwy z jezykowego punktu widzenia dobor przypadkow
1 wlasciwa metodologia ich analizowania sa tu bardzo istotne. Jak podaja J. Hohan
i Ch. Sternman Rule (2002: 15) ,,an effective case may be defined as one that meets
instructor’s pedagogical goals and facilitates learning”.

Nalezy pamigtaé, ze ,,prymarna funkcja rzeczywistych jezykow specjalistycz-
nych konkretnych specjalistow — tzn. ich idiolektow specjalistycznych — polega
na tym, ze umozliwiajg ich posiadaczom z jednej strony tworzenie i nadawanie,
a z drugiej odbieranie i rozumienie tekstow specjalistycznych oraz postugiwanie sig
nimi i uczestniczenie w dyskursach specjalistycznych. W tym sensie jezyki specja-
listyczne pelnia funkcje ‘instrumentdow’ wytwarzania i wyrazania wiedzy specjali-
stycznej, a takze porozumiewania si¢ w odniesieniu do niej” (Grucza S. 2008b: 207).
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W rzeczywistym $wiecie biznesu studia przypadku sg typowym przyktadem sto-
sowania dyskursu specjalistycznego przez zesp6t menadzerow, ktérzy wymieniaja
poglady, opisuja proponowane rozwiazania, przedstawiaja argumentacjg, krytykuja
i omawiaja planowane dziatania. Jak stwierdza S. Grucza, ,, ‘dyskursem specjali-
stycznym’ mozna nazwac konkretnie zrealizowany interakcyjny ciag tekstow roz-
nych autorow — uczestnikow dyskursu. Inaczej mowiac: dyskurs specjalistyczny
jest ciagiem przemiennym tekstow specjalistycznych réznych autorow, realizo-
wanych w ramach okre$lonej interakcji (specjalistycznej)” (Grucza S. 2008b: 22).
Symulacja dyskursu specjalistycznego na zajeciach jezykowych jest dla studentow
kierunkow ekonomicznych oraz dla studentéw lingwistyki wszechstronnym i przy-
datnym ¢wiczeniem.

Wreszcie nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze studia przypadku sa realizacja zasa-
dy wiazania akwizycji jgzyka specjalistycznego z nauczaniem tre$ci przedmioto-
wych tzw. content-and-language integrated learning, w skrocie: CLIL (Jendrych,
Wisniewska 2009). Zasada ta mowi, ze uczac si¢ jezyka obcego, mozna korzystac¢
z tekstow specjalistycznych i dzigki nim/poprzez nie poznawaé nowa dziedzing
wiedzy lub poszerza¢ swoja dotychczasowa wiedzg specjalistyczna w danej dzie-
dzinie (Language Policy Division 2006).

Atrakcyjno$¢ studium przypadku dla uczacych sie¢

Wiadomo, ze atrakcyjnos¢ materiatow dydaktycznych przeklada si¢ na wigk-
sze zaangazowanie uczacych si¢ i na wigksza motywacj¢ do nauki jezyka (Don-
na 2000). Z doswiadczenia dydaktycznego na wyzszej uczelni ekonomicznej wy-
nika, Zze studenci kierunkow ekonomicznych sa bardzo zainteresowani studiami
przypadku i ze uwazajq je za atrakcyjny material dydaktyczny. Dzieje sig tak z kil-
ku powoddéw. Studium przypadku ma walory opowiesci z zycia wzigtej, w ktorej
student jest konfrontowany z rzeczywistym zadaniem decyzyjnym. Jak stwierdzaja
J. Honan i Ch. Sternman Rule (2002), dobry przypadek jest zagadka, o ktorej stu-
denci mysla takze po zakonczeniu dyskusji. Dobre studium przypadku nie narzuca
zadnego rozwiazania i pozwala na wiele réznych interpretacji, w ktorych powazne
problemy praktyczne sa powiazane z kontekstem edukacyjnym. Student ma mozli-
wos¢ wykorzystania swojej kreatywnosci. Ma mozliwo$¢ zademonstrowania, dla-
czego wybrany przez niego sposob rozwiazania problemu jest zasadny. Ma moz-
liwos¢ konstruktywnego krytycyzmu w stosunku do rozwigzan proponowanych
przez innych. W realizacji studium przypadku inicjatywa jest po stronie uczacego
sie. Moze on przyjaé na siebie rolg decydenta, postawic si¢ w sytuacji kierownika
podejmujacego decyzje wazne dla firmy. Studenci bardzo lubig takie role. Lubia
takze atmosferg rywalizacji, ktora towarzyszy wyborowi najlepszego rozwiazania.
Fakt, Ze rozumieja pewne mechanizmy w $wiecie biznesu, jest dla nich zrédlem
satysfakcji i motywuje ich do dalszej nauki.

Atrakcyjnos$¢ studiow przypadku dla przysztych nauczycieli Business English
polega na tym, ze maja do czynienia z materiatem uczacym biznesowego myslenia.
Analizujac przypadki, ucza si¢ rozumie¢ realia i uwarunkowania rzeczywisto$ci
biznesowej. Ucza sig patrze¢ na konkretna sytuacje oczami ludzi biznesu i prak-
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tycznie wykorzystujg znajomos$¢ jezyka specjalistycznego w realistycznej sytuacji
biznesowe;j.

Przy analizowaniu biznesowych studiow przypadku dla celow glottodydaktycz-
nych obserwuje sig, ze jezyk specjalistyczny nabiera znaczenia nie jako cel sam
w sobie, ale jako narzedzie spetniania przyszlej roli zawodowej. W zwiazku z tym
student jest przekonany, ze robi co$ waznego i przydatnego dla swojej kariery, a to
znacznie zwigksza jego motywacj¢ do nauki jezyka (Donna 2000).
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CASE STUDIES USED IN TEACHING BUSINESS ENGLISH

The aim of the article is to present the methodology of using case studies in teaching business
English to upper-intermediate and advanced students. In the first part it gives a brief history of case
studies, then it presents the structure and the basic parts of a mini-case. The last part deals with the
methodology of using cases in a business English class. It stresses the significance of case studies in
teaching the four language skills. It also recommends the case study method for teaching business and
management skills such as analysing facts and figures, presenting the case, giving opinions, negotia-
ting and chairing a discussion. The case study method can also be helpful when dealing with cross-
cultural issues in a business English course.

Case studies are valuable ESP materials with a great teaching potential. They may be challen-
ging for both students and teachers. They are effective in teaching the productive language skills of
speaking and writing. In addition, they practise content-and-language integrated learning (CLIL) and
prepare students to perform successfully in their future business roles.

Stowa kluczowe: case studies, ESP, business English, methodology, teaching materials, language
skills, business skills, CLIL
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Aktiubinski Panstwowy Uniwersytet im. K. Zubanowa, Kazachstan

Wspolczesna jezykowa i etnojezykowa sytuacja
w Kazachstanie i jej wplyw na ksztaltowanie

dwujezycznosci w nauczaniu
(na przykladzie osrodkow naukowych Aktiubinskiego
Okregu Republiki Kazachstanu)

Wspotczesny Kazachstan to panstwo z wielomilionowa ludno$cia o mocno
zroznicowanym sktadzie etnicznym. W republice oprocz dwoch dominujacych et-
nos6w — Kazachow i Rosjan — zamieszkuja przedstawiciele ponad 130 narodowo-
$ci. Znany naukowiec B. Hasanow okresla Kazachstan jako ,,panstwo polietniczne,
etnogenetyczna ojczyzng Kazachow” (Hasanow 2007: 124).

Polietniczno$¢ Kazachstanu wyrdznia si¢ swoimi regionalnymi cechami, tak
Ww rozmieszczeniu etnosow, jak i w funkcjonowaniu jezykow. Podziat na regiony
Kazachstanu zostatl przeprowadzony przez socjologéw, z uwzglednieniem parame-
trow regionalizacji przestrzeni.

Kazachstan, ze wzgledu na administracyjno-terytorialny, gospodarczo-geogra-
ficzny podziat, wyjatkowos¢ sktadu narodowosciowego i jezykowa i etnojezykowa
specyfike, mozna podzieli¢ na pie¢ podstawowych regionow: Zachodni (Aktiubin-
ski, Zachodniokazachstanski, Atyrauski, Mangystauski); Potudniowy (Atmaacki,
Zambylski, Kyzytordynski, Poludniowokazachstanski); Wschodni (Wschodnio-
kazachstanski); Polnocny (Akmolski, Kustanajski, Pawtodarski, Pétnocnokazach-
stanski); Centralny (Karagandyjski). Kazdy z wyzej wymienionych regiondéw posia-
da szereg cech spoteczno-demograficznych wplywajacych zarowno na etnojezyko-
wa (EtJS), jak i na jezykowa sytuacje (SJ) oraz na jej jakosciowo-ilo§ciowe oznaki.

Etnojezykowy sktad mieszkancow poszczeg6élnych regionow Kazachstanu po-
siada swoja specyfike i wyjatkowosé, jednak na dzien dzisiejszy mozliwe jest okre-
slenie wspolnych ,,dla wszystkich cech: (a) réznorodno$¢ sktadu etnicznego, (b)
réznorodnos¢ jezykowych formacji, bedacych czesécia ogolnej sytuacji jezykowej,
(c) wszechobecnos¢ naturalnego kazachskiego srodowiska jezykowego” (Hasanow
1992: 159), (d) funkcjonalna nierdwnowarto$¢ jezykow, ktéra z powodu czynni-
kéw demograficznych (dyspersji i kompaktowosci poszczegélnych grup etnicz-
nych), wplywa na stosowanie tego badz innego jezyka.

Powyzsze parametry, okres$lajace cechy etnojezykowego i1 jezykowego sktadu
mieszkancoéw regionéw Kazachstanu, umozliwiaja streszczenie tej réznorodnosci
do dwodch podstawowych typow: 1) jezykowy i etnojezykowy stan potudniowego
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i zachodniego regionu; 2) jezykowy i etnojezykowy stan wschodniego, potudnio-
wego, centralnego regionu Kazachstanu. Waznym kryterium w ekstrakcji dwoch
typow (stan jezykowy i etnojezykowy) jest liczba i specyfika zamieszkujacej regio-
ny republiki ludnos$ci kazachskiej narodowosci.

Jezykéw funkcjonujacych na terytorium Kazachstanu jest obecnie ponad 20
(nie biorac pod uwagg kazachskiego jako jezyka panstwowego oraz rosyjskiego,
ktory posiada status jezyka kontaktoéw migdzynarodowych), funkcje komunika-
cyjne, ktore mozna rozrozni¢ wedlug nastgpnych zasad: (a) jezyk funkcjonujacy
w dziedzinie edukacji, (b) jezyk funkcjonujacy w dziedzinie kultury, (c) jezyk
funkcjonujacy w dziedzinie srodkow masowego przekazu, (c) jezyk funkcjonujacy
w dziedzinie zycia obyczajowego.

RézZnorodnosc¢ 1 podobienstwo stanu etnojezykowego i jezykowego pozwala na
oszacowanie stopnia uzywania jezyka w wyzej okreslonych dziedzinach. Funkcjo-
nowanie jgzyka zawsze jest uzaleznione zaréwno od liczby nosicieli jezyka, jak
i od specyfiki ludnos$ci zamieszkujacej okreslone terytorium. Na przyktad w potu-
dniowej cze$ci panstwa, w wigkszosci zamieszkanej przez ludno$¢ uzbecka i uj-
gurska, obydwa narodowe jezyki sa jezykami nauczania w szkole. Obecna sytuacje
jezykowa w Kazachstanie mozna okresli¢ jako wielojezykowos$¢ z dwoma dominu-
jacymi jezykami: kazachskim jako jezykiem panstwowym i rosyjskim ze statusem
jezyka kontaktow migdzynarodowych.

Podziat pod wzgledem funkcjonalnym migdzy jezykiem rosyjskim i kazach-
skim ujawnia wyrazna nierownowarto$¢ pomiedzy tymi jezykami: na jezyk rosyj-
ski wciaz jest popyt we wszystkich sferach dziatalno$ci publicznej, a zwlaszcza
w edukacji.

Natomiast moc komunikacyjna jezyka kazachskiego w systemie edukacji jest
niska, pomimo zwigkszenia si¢ ilo$ci uczelni wyzszych w latach po odzyskaniu
niepodlegltosci. Dowodem tego jest podejmowany przez studentow wybor poszcze-
g6lnego jezykowego trybu nauczania na uniwersytetach. Na przyktad w 2000 roku
liczba studentéw na uczelniach wyzszych, ktorzy wybrali tryb nauczania w jezyku
kazachskim, wynosita okoto 32%, natomiast pozostali — 68% — wybrali jako jgzyk
nauki jezyk rosyjski. (Hasanow 2007: 159). Obecnie jezyk kazachski jest przed-
miotem obowiazkowym we wszystkich uczelniach panstwowych, facznie z tymi,
gdzie nauczanie odbywa si¢ w jezyku rosyjskim. Istnieja standardowe programy
nauczania dla réznych kierunkow, opracowywane sa materiaty naukowe i pod-
reczniki, jest kilka dostepnych multimedialnych programéw naukowych. Jednakze
tres¢ owych podrecznikow i materialow edukacyjnych nie spetnia wymogow stan-
dardowego programu i standardow nauczania specjalno$ciom. Dlatego nie ma jed-
nolitego wymogu znajomosci j¢zyka kazachskiego, nie wspominajac o poziomie
jego nauczania w panstwowych placéwkach o§wiatowych.

Jak wspomniano wyzej, funkcjonowanie jezyka i jego opanowanie jest bezpo-
srednio uzaleznione od liczby ludzi, dla ktérych jest on jezykiem ojczystym, i spe-
cyfiki danej grupy etnicznej, zamieszkujacej okreslone terytorium. Jezyk kazachski
jest gtéwnym sktadnikiem SJ na catym terytorium Kazachstanu, naturalne kazach-
skie srodowisko jezykowe obecne jest zatem wszgdzie. Ma ono jednak swoje szcze-
gdlne cechy regionalne, ktore wplywaja na stosowanie jezyka kazachskiego.
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Regionalne roznice pomigdzy SJ i EtJS sa socjolingwistyczna rzeczywistos$cia
nowoczesnego Kazachstanu, ktoére maja by¢ brane pod uwage na wszystkich po-
ziomach wdrazania w zycie polityki jezykowej panstwa. Kwestie te zostaly omo-
wione w dokumencie ,,Koncepcje jezykowej polityki Republiki Kazachstan”, ktory
zostat zatwierdzony przez Prezydenta RK w 1996 roku. Gléwnymi postulatami tej
koncepcji, na ktore ktadziony jest szczegodlny nacisk, sa: (i) obiektywna i naukowa
analiza procesow jezykowych w poszczegdlnych regionach panstwa, (ii) opraco-
wanie kompleksu srodkéw umozliwiajacych stworzenie optymalnego srodowiska
jezykowego, przy czym konieczne jest uwzglednienie rzeczywistego rozprzestrze-
nienia si¢ jezyka i jego obiektywne mozliwo$ci w rozszerzeniu spotecznych funk-
cji. (Podstawowe akty prawne dotyczace jezykoéw RK, 2001: 13).

Tworzenie optymalnego $rodowiska jezykowego w placowkach o$wiatowych
Kazachstanu powinno zaczynac si¢ od zbadania rzeczywistej sytuacji jezykowej
w regionie, okreslenia roli i miejsca jezyka kazachskiego dla lokalnego $rodowi-
ska ucznioéw i studentow, z dalszym opracowaniem metod nauczania kazachskiego
w uniwersytetach regionu, co podyktowane jest tym, iz funkcjonowanie i potrzeba
w stosowaniu jezyka kazachskiego sa rozne w zaleznosci od regionu.

Na przyktad nauka jezyka kazachskiego w osrodkach naukowych w potudnio-
wej czegSci Kazachstanu, gdzie wigkszos¢ ludnosci stanowia Kazachowie i tiur-
kojezyczne grupy etniczne i czgstotliwos¢ stosowania jezyka kazachskiego jest
o wiele wigksza i moze si¢ rozni¢ od nauki kazachskiego w péinocnej, wschodniej
i centralnej czesci Kazachstanu, w wigkszosci zamieszkanej przez rosyjskojg-
zyczng ludno$¢ i potrzeba w uzywaniu jezyka kazachskiego ma niestaty i lokalny
charakter.

Warto tez zwroci¢ uwage na problemy zwiazane z nauczaniem j¢zyka rosyj-
skiego w niektorych regionach, gdzie najwazniejszym czynnikiem jest specyfika
zamieszkujacych dane terytorium grup etnicznych. Jezyk rosyjski w Kazachstanie
jest jezykiem obecnym we wszystkich dziedzinach zycia cztowieka, dotyczy to
wszystkich warstw spoteczenstwa, wtasnie dlatego kazachsko-rosyjskie dwujezy-
cze rozwija si¢ tak samo jak za czasow ZSRR.

Podsumowujac powyzsze uwagi, mozna sformutowaé kilka nastgpujacych
wnioskow:

* do tej pory w nauczaniu jezyka kazachskiego w osrodkach szkoleniowych Ka-
zachstanu nie uwzglednia si¢ regionalnych réznic funkcjonowania kazachskie-
go jako jezyka panstwowego, w zwiazku z czym nie ma jeszcze skutecznego
systemu opanowywania jezyka kazachskiego przez studentow pozostatych na-
rodowosci;

* nie zostaly przeprowadzone profesjonalne, systematyczne socjo-, psycholin-
gwistyczne badania nad stanem jezyka kazachskiego w srodowisku nauki;

* nie zostalo wytworzone systematyczne podejécie dotyczace opracowan kom-
pleksowego nauczania studentéw jezyka kazachskiego, w nastgpstwie czego
nie ma tez wspolnego dla wszystkich studentéw wymogu znajomosci kazach-
skiego jezyka;
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* istnieje potrzeba przeprowadzenia pelnego systematycznego socjo-, psycholin-
gwistycznego badania socjalnego statusu jezyka kazachskiego i rosyjskiego na
wszystkich poziomach edukacji w kraju i opracowania na podstawie otrzyma-
nych danych ,,Dydaktyki uczenia si¢ i nauczania jezyka kazachskiego w regio-
nach”, gdzie powinny zosta¢ uwzglednione socjolingwistyczne, etnolingwi-
styczne, psycholingwistyczne czynniki uczenia sig, rozwijania umiejgtnosci
w zakresie jezyka kazachskiego.

Jednym z najwazniejszych elementow SJ Kazachstanu jest sytuacja dwujgzycz-
nosci. Dwujezycznos¢ w psycholingwistyce i1 socjolingwistyce jest definiowana
w rdzny sposob, ale istnieje jedna wspolna cecha, ktora taczy te definicje, a miano-
wicie jest to zmienne wykorzystywanie obydwu jezykow w zaleznos$ci od sytuacji
komunikacyjnej i srodowiska funkcjonowania.

Dwujezycznosé (bilingwizm) jest to zdolnos¢ jednostki badz grupy do wyko-
rzystywania na przemian dwoch jezykow. W lingwistyce istnieje waskie 1 szerokie
rozumienie dwujezycznosci. W waskim znaczeniu dwujezycznos¢ jest to mniej lub
bardziej plynne postugiwanie si¢ dwoma jgzykami, natomiast w szerokim ujgciu jest
to komunikatywna znajomos¢ jezyka i zdolnos¢ do jego stosowania w okreslonych
sferach zyciowych. B. Hasanow dwujezyczno$¢ pojmuje jako produkt kontaktu
jezykowego i jak zjawisko spoteczno-historyczne, ktore tworzy si¢ tylko w jezyko-
wej interakcji, w sytuacji potrzeby wynalezienia wspolnego jezyka pozwalajacego
na ustanowienie kontaktu. Autor wyodrebnia takze nastepujace warunki powstania
dwujgzycznosci: (i) panstwo zamieszkane przez rozne grupy etniczne, (ii) Srodo-
wisko spoteczne o mieszanym sktadzie etnicznym, (iii) wielojezyczne kolektywy,
(iv) placowki naukowe z mieszanym sktadem etnicznym ucznioéw i studentow, (v)
mieszane matzenstwa, (vi) kraje, gdzie utworzyly si¢ state kontakty jezykowe do-
tyczace politycznej, gospodarczej, naukowej, kulturowej, sportowej sfery zycia
(Hasanuly, 2006: 104—-106).

W celu okreslenia funkcjonowania kazachsko-rosyjskiej i rosyjsko-kazachskiej,
jak rowniez nacjonalno-rosyjskiej dwujezycznosci w sferze edukacji, przeprowa-
dziliSmy analiz¢ danych ze spisu ludnosci z 1999 roku.

Wedlug danych z wyzej wymienionego okresu, w Aktiubinskim Okregu je-
zykiem panstwowym wtadato 80% Iudnosci. Narodowos¢ kazachska stanowita
99,56% ludnosci sposrdd tej grupy, znajomos¢ jezyka rosyjskiego zadeklarowato
78% przedstawicieli rdzennej narodowos$ci. Stosunek Rosjan wladajacych jezy-
kiem kazachskim wynidst 29,2%. Jezyk rosyjski w Kazachstanie, w tym w Okre-
gu Aktiubinskim, jest nadal jgzykiem wysokiego prestizu spolecznego i jezykiem
komunikacji migdzyetnicznej. Potwierdzeniu tej tezy stuza przytoczone dane ze
spisu ludnosci, §wiadczace o znajomosci jezyka rosyjskiego przez ludnos¢ Okregu
Aktiubinskiego. Absolutnie wszystkie mniejsze grupy etniczne (Tatarzy, Baszki-
rzy, Czeczeni, Motdowanie, Bialorusini, Ukraincy) na bardzo wysokim poziomie
wladaja jezykiem rosyjskim, mozna z pewnoscia stwierdzi¢, ze jezykiem porozu-
mienia migdzyetnicznego dla nich jest jezyk rosyjski.
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Jednym z wskaznikoéw aktywnego funkcjonowania kazachsko-rosyjskiej i nacjo-
nalno-rosyjskiej dwujezycznosci jest wybor jezyka nauczania na uczelniach wyz-
szych, w technikach i szkotach $rednich. Pomimo wysokiego wskaznika uczacych
sig, ktorzy wybrali jezyk kazachski jako jezyk nauki (w 2004 roku stanowili 70,1%
ogoblnej liczby uczacych sig, tylko 29,9% wybrato rosyjski) (O.B. Altynbekowa,
2006:247 n.), na uczelniach wyzszych, w szkotach $rednich podstawowym jezy-
kiem migdzyetnicznej i interpersonalnej komunikacji wérod studentéw pozostaje
rosyjski. W zwiazku z tym, do tej pory w instytucjach edukacyjnych Kazachstanu
funkcjonuje tylko forma jednostronnej dwujgzycznos$ci, a mianowicie kazachsko-
rosyjska i nacjonalno-rosyjska.

Wyniki naszych socjolingwistycznych badan wskazuja, ze wigkszo$¢ studen-
tow ksztalcacych sie w jezyku kazachskim, na bardzo wysokim poziomie wlada
jezykiem rosyjskim. Dany fakt sami studenci okre$laja jako zyciowa koniecznos$¢,
poniewaz wigkszo$¢ naukowej informacji znajdowanej przez nich jest w jezyku
rosyjskim. Jest to tylko jeden z wielu czynnikow wplywajacych na ksztaltowanie
kazachsko-rosyjskiego i nacjonalno-rosyjskiego bilingwizmu. Ponadto do tej pory
prestiz spoteczny jezyka rosyjskiego wsrdd studentéw i uczniow jest nadal wysoki,
nawet w mononarodowos$ciowych grupach mtodziezy uczacej si¢ w liceach, szko-
fach policealnych i uniwersytetach (méwimy o opcji nauczania w j¢zyku kazach-
skim).

W celu okreslenia rodzajow i orientacji form dwujezycznosci w osrodkach edu-
kacyjnych miasta Aktobe zostato przeprowadzone przez nas socjolingwistyczne
badanie. Za podstawowa forme badania zostata obrana ankieta, bedaca najlepszym
sposobem uzyskania socjolingwistycznych danych. W przeprowadzonym badaniu
wziglo udzial 120 ankietowanych. Studiujacej, uczacej si¢ w liceach i szkotach
policealnych miasta mtodziezy, tak z kazachsko-, jak i rosyjskojezyczna opcja na-
uczania. Pytania ankietowe zostaty podzielone na cztery bloki, ktorych celem byto
okreslenie rodzajow i form dwujgzycznosci funkcjonujacej wsrod studentow i ucz-
niéw. Podstawowe cele poszczegolnych blokow pytan ankietowych: pierwszy blok
sktada si¢ z pytan, ktorych celem byto okreslenie przez respondenta stopnia zna-
jomosci swego jezyka ojczystego. Celem pytan drugiego bloku byta identyfikacja
obszaréw zastosowania i stopnia, w jakim respondent wlada jezykiem rosyjskim
i kazachskim. Trzeci blok sktadal si¢ z pytan majacych na celu wyjawienie pre-
dyspozycji jezykowych respondenta. W czwartym bloku byty pytania dotyczace,
niezbednych dla przeprowadzenia ankiety, danych paszportowych.

Pierwszy blok sktada si¢ z nastepujacych pytan: «Twoj jezyk ojczysty?», «Jak
ocenia Pan(i) stopien znajomosci jezyka ojczystego: rozumiem mowiqcego w nim;
czytam, lecz nie pisze; swobodnie mowie, czytam, pisze», «Czy mowit Pan(i)
w swoim ojczystym jezyku, dopdki nie rozpoczat Pan(i) nauki na uniwersytecie,
w szkole?» «W jakim jezyku rozmawia Pan(i) z przedstawicielami swojej grupy
etnicznej?».

Odpowiedzi otrzymane na pytanie z pierwszego bloku, z socjolingwistycznego
punktu widzenia, byty bardzo interesujace. Wigkszo$¢ przedstawicieli ukrainskie;j,
biatoruskiej, tatarskiej (mieszane rodziny: matka rosyjskiej narodowosci, ojciec ta-
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tarskiej itd.) w niewielkim stopniu znala badz wcale nie znala swego ojczystego
jezyka, jezyk, ktory sami okreslaja jako swoj ojczysty, to jezyk swojej grupy et-
nicznej. Wielu respondentow wskazuje, ze nigdy nawet nie styszeli mowy w swoim
ojczystym jezyku. Szczegodlng uwage nalezy zwrdcic¢ na fakt, ze przedstawiciele
rodzin mieszanych, gdzie matka jest narodowosci rosyjskiej, a ojciec innej naro-
dowosci, méwia tylko w jezyku rosyjskim. Natomiast w rodzinach, gdzie matka
jest innej narodowosci, a ojciec rosyjskiej, rzadko rozmawia si¢ w ojczystym jezy-
ku matki. Takie tendencje zostaly zidentyfikowane w rodzinach, gdzie matki byty
narodowosci tatarskiej, czeczenskiej, kazachskiej. Liczba respondentow, przedsta-
wicieli rodzin mieszanych wynosita 15 0sob, ktorzy stanowili 11% ogo6lnej liczby
ankietowanych. Warto tez dodac, iz zaden z ankietowanych, przedstawicieli wyzej
wymienionych narodowosci (ukrainskiej, biatoruskiej, tatarskiej) nie wybratl opcji
«swobodnie mowie, czytam, piszey.

W podobnej sytuacji znalezli sig¢ respondenci narodowosci kazachskiej, ktorzy
uczg si¢ badz uczyli si¢ w szkotach miejskich z rosyjskim jezykiem nauczania.
Warto zauwazy¢, ze im silniejsza obecno$¢ naturalnego kazachskiego srodowiska
jezykowego, tym stabsza jest znajomos$¢ rosyjskiego. Natomiast znajomos$¢ rosyj-
skiego wsrdd ankietowanych mieszkancow miast, migdzy innymi Aktobe, gdzie
tez obecne jest naturalne kazachskie srodowisko jezykowe, jest znacznie wyzsza.

Na pytanie «W jakim jezyku rozmawia Pan(i) z przedstawicielami swojej
grupy etnicznej?» zostaty uzyskane nastgpujace odpowiedzi: 68% respondentow
— Kazachow wita starsze osoby w jezyku kazachskim, ze swoimi rowiesnikami
komunikuja si¢ w obu jezykach, jednak nalezy zauwazy¢, ze t¢ odpowiedz wybrali
studenci, ktorzy konczyli kazachskojgzyczne szkoty w Aktobe i lezacych nieopo-
dal wsiach. Ukraincy, Biatorusini zauwazyli, Ze z przedstawicielami swego etnosu
rozmawiaja tylko za pomoca jgzyka rosyjskiego, natomiast Tatarzy wymienili swoj
ojczysty jezyk, a jezykiem najczgsciej stosowanym w tego typu kontaktach byt
jezyk rosyjski.

W zwiazku z powyzszym wynikiem z pierwszego bloku pytan mozna wyciag-
na¢ nastgpujace wnioski: (1) respondenci, pomimo nieznajomosci jezyka swojej
grupy etnicznej, wskazuja go jako ojczysty; dotyczy to przedstawicieli mniejszych
etnoséw z Okregu Aktiubinskiego; (2) respondenci pochodzacy z mieszanych ro-
dzin méwia jezykiem swoich matek; (3) respondenci — Kazachowie, mieszkaja-
cy w Aktobe, jak rowniez w jego okolicach, stabo wiladaja jezykiem ojczystym,;
(4) respondenci, przedstawiciele mniejszych etnosow, na jezyk komunikacji mig-
dzyetnicznej wybieraja jezyk rosyjski.

Drugi blok pytaniowy ankiety zawieral nastgpujace pytania: «Nie umiem mowic¢
po rosyjsku», «Mowig po rosyjsku: zle rozumiem, dlatego nie mowie, rozumiem,
ale nie mowie dobrze, biegle, mysle w jezyku rosyjskim», «W jakim jezyku Panu(i)
jest wygodniej otrzymywac informacje naukowe: w jezyku kazachskim, w jezyku
rosyjskim?» «W jakim jezyku Pan(i) rozmawia: w domu, na zewnqtrz, w srodkach
komunikacji publicznej, w szkole?». Wyniki z danego bloku pytaniowego mozna
zobaczy¢ w tabeli 1.
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Tabela 1. Poziom funkcjonowania dwujgzycznosci wsrdd respondentéw

Narodowos¢
Pytania Odpowiedzi Kaza- Rosja- ., Biato- | pozo-
. . Ukraincy .. .
chowie nie rusini stali
Nie umiem
mowic po 1% - - - -
rosyjsku
zle rozumiem, dlatego 59 ) ) i i
nie mowie ?
Mowig po rozumiem, ale nie Y ) ) i i
rosyjsku mowig dobrze °
.blegle, mys.le(. 91% ) ) i i
W jezyku rosyjskim
W jakim w jezyku kazachskim 86% - 1% - 2,6%
jezyku
Panu (i) jest w jezyku rosyjskim; 98,6% 100% 99,1% 100% 100%
wygodniej
otrzymywac
informacje w obu jezykach 67,2% 1% 1% - 2,6%
naukowe?
w domu: w jezyku 2% | 0,1% 0,1% - 0,1%
kazachskim
w jezyku rosyjskim 65,4% 100% 100% - 100%
wojezystym jezyvku, 1 g0, | 100, - - | 546%
w jezyku rosyjskim
w jezyku rosyjskim, N ) ) i i
w jezyku kazachskim 63.4%
na zewnqtrz: quzyku 92,4% 1% 0.1% i 2.1%
kazachskim
W jezyku rosyjskim 93% 100% 100% 100% 100%
W jakim : -
. ) w jezyku kazachskim,
Jezyku Pan(i) w jezyku rosyjskim 93% i} ] ) 3,6%
rozmawia? :
w transporcie: o i i i o
w jezyku kazachskim 64,7% 1%
W jezyku rosyjskim 94,5% 100% 100% 100% 1%
w ngyku kazachsk.lm, 96.1% ) ) i 0.6%
w jezyku rosyjskim
wszhole: w jezyku 94% 1% 0.5% | 075% | 1.56%
kazachskim
w jezyku rosyjskim 91% 100% 100% 100% 100%
w jezyku kazachskim, | g4 5, 1% 1% 03% | 2.6%
w jezyku rosyjskim
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Na podstawie wyzej wymienionych danych mozna wysnu¢ nastgpujace wnio-
ski odnosnie rodzajow i form dwujezycznosci w osrodkach edukacyjnych Okregu
Aktiubinskiego:

(1) Kazachsko-rosyjska opcja dwujezycznosci charakteryzuje wszystkich re-
spondentéw narodowosci kazachskiej ankietowanych przez nas. Prawie wszyscy
studenci i uczniowie z miejskich szk6t w rownym stopniu wiadaja zaré6wno jezy-
kiem ojczystym (kazachskim), jak i rosyjskim.

(2) Praktycznie nie istnieje rosyjsko-kazachska opcja dwujgzycznosci, ilustruja
ten stan powyzsze dane liczbowe, a mianowicie tylko 1% respondentow Rosjan
zaznaczylo, ze wola otrzymywac informacje naukowe w jezyku kazachskim, nato-
miast liczba respondentéw Kazachow w tym wypadku wyniosta 98,6%).

(3) Kazachsko-rosyjska i nacjonalno-rosyjska dwujezycznos$¢ preznie funk-
cjonuje w srodkach komunikacji publicznej, w procesie edukacji i1 zyciu pozae-
dukacyjnym uczniéw i studentdw. Jesli 91% respondentéw Kazachow w osrodku
naukowym méwi w jezyku rosyjskim, a 98,2% respondentéw Kazachow uzywa
kazachskiego 1 rosyjskiego, to respondenci rosyjskiej i innych narodowosci prak-
tycznie nie uzywaja j¢zyka kazachskiego. Na dzien dzisiejszy jezyk kazachski jest
obowiazkowym przedmiotem nauczania na uniwersytetach, w szkolach i technikach
zawodowych panstwa. Istnieja podstawowe programy nauczania dla réznych kie-
runkéw, opracowywane sa materiaty naukowe i podreczniki, jest kilka dostepnych
multimedialnych programéw naukowych. Jednakze tres¢ owych podrgcznikow
i materiatdw edukacyjnych nie spetnia stawianych przed nimi wymogow. Wszyst-
ko to sktada si¢ na sytuacje, gdzie nie ma jednolitego wymogu znajomosci jezyka
kazachskiego, nie wspominajac o poziomie nauczania jezyka w placowkach oswia-
towych republiki. Jak wspomniano wyzej, funkcjonowanie jezyka i jego opanowa-
nie jest uzaleznione, zardwno od liczby nosicieli jezyka, jak i od specyfiki danej
grupy etnicznej zamieszkujacej okreslone terytorium. Jezyk kazachski jest gtdwna
determinanta sytuacji jgzykowej w Kazachstanie, naturalne kazachskie srodowisko
jezykowe jest obecne na calym terytorium panstwa. Jednak ma ono swoje cechy
regionalne, polegajace na samym uzywaniu jezyka kazachskiego. Tworzenie opty-
malnego srodowiska jezykowego w placowkach o§wiatowych Kazachstanu powin-
no zacza¢ si¢ od zbadania rzeczywistej sytuacji jezykowej, okreslenia roli i miejsca
jezyka kazachskiego w procesie nauczania studentéw i1 uczniow w poszczegodlnym
regionie, dalszego opracowania metodologii nauczania jezyka kazachskiego w uni-
wersytetach regionu. Nalezy tak uczyni¢ ze wzgledu na fakt, iz funkcjonowanie
kazachskiego jezyka i potrzeba w jego publicznym uzytkowaniu w regionach sa
rozne. Na przyktad poziom nauki kazachskiego jezyka w placowkach naukowych
poludniowej czesci, w wigkszosci zamieszkanej przez Kazachow i tiurkojezyczne
grupy etniczne, i czgstotliwos$¢ uzywania kazachskiego jezyka sa znacznie wyzsze
niz w poétnocnej, wschodniej i centralnej czesci Kazachstanu, gdzie przewaza ro-
syjskojezyczna ludnos¢ i konieczno$¢ uzywania kazachskiego jezyka ma niestaly
i niepowszechny charakter. Warto tez zwroci¢ uwage na problem nauczania jezyka
rosyjskiego w tych regionach panstwa, gdzie najwazniejszym czynnikiem jest spe-
cyfika, z jaka poszczegolne grupy etniczne zamieszkuja Kazachstan. Jezyk rosyjski
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w Kazachstanie jest jezykiem, ktory jest obecny we wszystkich sferach zycia kaz-
dego mieszkanca, obejmuje on wszystkie warstwy spoteczenstwa, dlatego wtasnie
kazachsko-rosyjska i nacjonalno-rosyjska dwujezycznos$¢ rozwija si¢ tak samo jak
za czasOw Zwiazku Radzieckiego.
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CURRENT STATE OF A LANGUAGE AND ETHNOLANGUAGE SITUATION
OF KAZAKHSTAN THEIR INFLUENCE ON FORMATION EDUCATIONAL
BILINGUISTIC

In article problems of a sociolinguistic condition of a language situation both an ethnolanguage
situation and their influence on formation educational bilinguistic in Republic Kazakhstan are con-
sidered. Results of sociolinguistic researches on revealing of forms and types of Kazakh-Russian
and Russian-Kazakh bilinguistic among students are yielded and corresponding conclusions which
are interesting to sociolinguistic descriptions of forms and types bilinguistic in any environment and
a field of activity are drawn.

Stowa kluczowe: sytuacja jezykowa, sytuacja etnojezykowa, dwujezyczno$é w nauczaniu, pan-
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Dyskusja nad bledem j¢zykowym w wybranych
polskich pracach jezykoznawczych wydanych
w latach 1978-2008 (przeglad)

»|-..] bledy jezykowe uczniow sa zjawiskiem catkowicie naturalnym i niekoniecznie powinny
by¢ oceniane negatywnie. [...] Nie jest wigc tak, ze btedy jezykowe sa jedynie skutkiem braku pilno-
$ci, zdolnosci czy koncentracji albo zrozumienia (G. Nickel), lecz zjawiskiem wynikajacym z samej
natury jezykow, a takze z natury procesu ich przyswajania. [...] Znaczy to, ze opanowac¢ jakis jezyk
mozna jedynie droga prob, a zatem popetniania btgdow. [...] Zachodzi wigc potrzeba radykalnej
zmiany stosunku do nich. W procesie nauki trzeba si¢ z ich istnieniem zgodzi¢. [...] Zjawiska btgdu
nie nalezy zatem demonizowac. Jest bowiem prawda, ze ten, kto bedzie sig bat prob komunikacyjnych
tylko dlatego, zeby nie popetni¢ bledu, nigdy nie nauczy si¢ zadnego jezyka”.

prof. Franciszek Grucza

Dyskusja nad btedem jezykowym ma dtuga historig, ale w tym krotkim szkicu
skupimy si¢ tylko na pracach polskich wydanych na przestrzeni ostatnich trzydzie-
stu lat.

1. Franciszek Grucza (1978)

Franciszek Grucza opracowal teoretyczny opis zagadnienia btedow, ktoéremu
nadat naukowy ksztalt. Chociaz zjawisko btedu jezykowego (zwlaszcza w jezyku
polskim jako ojczystym, ale nie tylko) nie jest zadnym novum!, to jednak koncep-
cja lapsologii glottodydaktycznej — jak sam autor stwierdza — jest pierwszym tego
rodzaju opisem i z natury rzeczy niewyczerpujacym (zob. F. Grucza 1978: 24).
Franciszek Grucza wyrdznil nauke o biedach zwana lapsologia (ibid., s. 5-59).

' Tu tylko niektore przykiady: A. Passendorfer (1904) Bledy jezykowe, Lwow — Warszawa,
Wt. Baranowski (1924) Stowniczek polski i bledy jezykowe, Warszawa; J. Szwed (1931) Mow popraw-
nie! stownik bledow jezykowych, Wilno; W. Barbasz (1938) Najczestsze bledy jezykowe, Warszawa;
S. Stonski (1947) Stownik polskich bledow jezykowych, Warszawa; W. Doroszewski (1952) Rozmowy
o jezyku, Warszawa (i wiele innych prac); S. Garczynski (1973) Blqd: Zrodia, unikanie, Warszawa;
W. Cienkowski (1977) Sprawnosé jezykowa, blqd jezykowy, usterki i zaktocenia, w: W. Lubas$ (red.)
(1977) Socjolingwistyka, 1, Katowice.
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Jego praca odbita si¢ szerokim echem w $rodowisku naukowym. Odwotywali si¢

do niej liczni badacze. Trzeba dzi$ jednak pamigtac, ze koncepcja ta powstata daw-

no temu, a na przestrzeni lat poglady autora ewoluowaty, co mozna dostrzec po
zapoznaniu si¢ takze z innymi jego publikacjami. Referowana tutaj teori¢ opubli-
kowano w 1978 roku.

Autor stwierdza, ze ,,Popelianie bledow jest zjawiskiem komplementarnym
zjawiska uczenia si¢. Proces uczenia si¢ implikuje w sposob niemal nieuchronny
popehnianie btedow” (ibid., s. 9). Blad jest miernikiem stopnia przyswojenia so-
bie okreslonego zakresu wiedzy lub sprawnosci. I chociaz popetnianie bledow jest
czestsze na poczatku procesu uczenia si¢ i maleje w miarg trwania nauki, to jednak
prawdopodobienstwo popehnienia btedu nigdy nie osiaga wartosci zerowej. Stad
og6lny wniosek, ze popetnianie blgdow jest zjawiskiem naturalnym, nickonczacym
si¢ 1 towarzyszacym wszelkiej aktywnosci cztowieka, ktory jest istota uczaca sig
od urodzenia az do $mierci. Niemozliwe jest absolutne i idealne opanowanie jezy-
ka, zawsze mozna doskonali¢ sposoby postugiwania si¢ nim. Autor rozréznia dwie
kategorie bledow:

a) bledy popehlniane na skutek nieopanowania lub niedostatecznego opanowania
danego jezyka (bledy sensu stricto; ang. errors, franc. erreurs);

b) bledy popeiane przez kompetentnych uzytkownikow danego jezyka, ktorzy
sa w stanie te btedy korygowac (pomylki jezykowe, czyli bledy sensu largo;
ang. mistakes, franc. fautes, niem. Fliichtigkeitsfehler).

Zjawisko lapsologii jest tak istotne, Ze mozna wyobrazi¢ sobie dydaktyke oraz
teori¢ uczenia si¢ skonstruowana na podstawie pojecia bledu. Franciszek Grucza
podkresla nawet, ze trudno ,,uznaé¢ za zadowalajaca dydaktyke lub teorig uczenia sig,
ktora ignoruje zagadnienie btedu” (F. Grucza 1978: 14), chociaz prawda jest, ze blg-
dow jako zrodta waznych informacji glottodydaktycznych dtugo nie dostrzegano.

Najwczesniej problemem tym zainteresowano si¢ na gruncie jezyka angielskie-
go — badania nad btedami nazwano error analysis. Na gruncie polskim istniata
kalka tego terminu — analiza bledow (jezykowych). Autor zaproponowat zastapic ja
terminem lapsologia. Powstata ona w wyniku rozszerzenia klasycznej lingwistyki
konfrontatywnej, ktora badata zjawisko interferencji jezykowej. Wprost stwierdza
sig, ze do powstawania btgednych struktur przyczynia si¢ zjawisko interferencji
(ibid., s. 17). Zrodtem bledow jest interferencja proaktywna, czyli interferencija
struktur i systemow wczesniej przyswojonych na struktury i systemy przyswajane
chronologicznie pozniej?.

Bledy, ktorych zrodtem sa przyczyny jezykowe powstaja na skutek zardéwno
niepetnego czy niedoktadnego opanowania kompetencji, czyli systemu danego je-

2 Witold Cienkowski w omawianym nizej artykule w duzej mierze krytycznym wobec pracy
Franciszka Gruczy nie zgadza si¢ do konca z teza, ze jgzykowa przyczyna powstawania bledow jest
wylacznie interferencja. Czgste jest rowniez przedwczesne uogoélnienie fragmentarycznej znajomosci
systemu i stosowanie takich uogélnionych regul stowotworczych, fleksyjnych, sktadniowych itp. Au-
tor nie podwaza oczywistych skutkow samej interferencji, jednak podkresla fakt, ze nie zawsze gra
ona pierwszoplanowa rolg, gdyz u przedstawicieli r6znych narodéw mozna zaobserwowac zblizone
lub identyczne bledy typologiczne. Zob. s. 447. Podobnego zdania jest takze Hanna Komorowska,
zob. pracg omawianag nizej.
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zyka (langue), jak i niewlasciwego lub niepelnego opanowania realizacji (perfor-
mancji) tego systemu (parole).

Istnieja takze zrédta pozajezykowe — natury psychologicznej i fizjologicznej, np.
,»brak koncentracji, brak motywacji, zmgczenie, znudzenie i rozne stopnie uzdol-
nienia™. Bledy te dotycza wyltacznie plaszczyzny realizacyjnej, ale wzmacniaja
u uczniéw motywacje tworzenia bledow*. Ale btedy nie sa tylko skutkiem wyzej
wymienionych czynnikow, sa takze zjawiskiem wynikajacym z samej natury jgzy-
kéw 1 natury ich przyswajania, a wigc sa czyms$ naturalnym i towarzyszacym na-
uce zawsze. Opanowac¢ jezyk mozna przy pomocy prob, czyli popetniania bledow
(dotyczy to jezykow obcych i jezyka ojczystego). Bledy trzeba potraktowaé jako
zjawisko nieuniknione w procesie glottodydaktycznym. ,,Zachodzi wigc potrzeba
radykalnej zmiany stosunku do nich” (F. Grucza 1978: 53). ,,[...] kto bedzie si¢ bat
préb komunikacyjnych tylko dlatego, zeby nie popetni¢ btedu, nigdy nie nauczy si¢
zadnego jezyka” (ibid., s. 54).

Zagadnienie btedu jest jednak wieloaspektowe. Istnieje mozliwo$¢ badania go
i opisywania z punktu widzenia lingwistyki, psycholingwistyki, psychologii, soc-
jolingwistyki czy glottodydaktyki — jest to zagadnienie interdyscyplinarne. Mozna
zatem wyrozni¢ rozne lapsologie: lingwistyczna, psycholingwistyczna, psycholo-
giczna, glottodydaktyczna. Glottodydaktyke interesuja informacje zawarte w blg-
dach jezykowych, a nie btad sam w sobie. Lapsologia glottodydaktyczna stanowi
poddziedzing glottodydaktyki i bada zjawisko bledu w specyficznym kontek$cie
— uktadzie glottodydaktycznym. Do zadan lapsologii glottodydaktycznej naleza:
a) opis btedow i ich szczegdtowe wyjasnienie (analiza btedow jezykowych);

b) ocena aplikatywna zebranych informacji deskryptywno-eksplikatywnych (ewa-
luacja/ocena btedow jezykowych);

c) opracowanie srodkow profilaktycznych (profilaktyka i terapia btedow jezyko-
wych).

Autor stwierdza, ze gldownym zadaniem lapsologii jest wiasnie profilaktyka.

Analiza btedow obejmuje deskrypcje (opis), uwzgledniajaca warunki, w kto-
rych btad powstat, oraz eksplikacje (wyjasnienie). Analiza ta powinna stworzy¢
warunki do przewidywania btedéw jezykowych (prognozowanie)?.

> Witold Cienkowski termin zrddfa uzyty przez Franciszka Gruczg uwaza za zbyt ogélny, a ze-
stawienie tych elementow za przypadkowe. ,,Pomieszano tu bowiem stany psychiczne (brak kon-
centracji, znudzenie) ze stanami fizycznymi lub wystgpujacymi zwykle wespdt z nimi (zmgczenie),
pomieszano tez chwilowe stany psychiczne z dyspozycjami psychicznymi lub statymi cechami psy-
chicznymi (r6zne stopnie uzdolnienia, ale: znudzenie i brak motywacji)”. Zob. s. 445.

4 Witold Cienkowski uwaza, ze takie sformutowanie oznacza, ze przyczyny powstawania btgdow
W jezyku obcym nie zostaly gruntownie zbadane i poklasyfikowane, m.in. zhierarchizowane i odréz-
nione od czynnikow, ktore sprzyjaja powstawaniu odchylen od normy, ale nie sg ich bezposrednimi
przyczynami wlasciwymi i pierwotnymi. Zob. s. 445.

5> Aleksander Szulc w artykule omawianym nizej stwierdza, ze wszystkich blgdow nie da sig
przewidzie¢, bo czynniki zewngtrzne, jak uzdolnienia, motywacja, czgstotliwo$¢ powtorzen, metoda
nauczania itp., moga by¢ przyczyna réznic indywidualnych, wymykajacych si¢ wszelkim probom
prognozowania. Zob. s. 259.
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2. Witold Cienkowski (1980)

Witold Cienkowski (1980) w artykule Bledy w jezyku ojczystym a bledy w jezy-
ku obcym. Terminologia i problematyka takze porusza kwesti¢ bledow jezykowych
oraz terminologii. Polemizuje on z Franciszkiem Grucza w kwestiach terminolo-
gicznych. Twierdzi, ze pomigdzy btedami ojczystymi i bledami popetnianymi w jg-
zyku obcym zachodza znaczace roznice np. genetyczne i typologiczne, chociaz ich
czescia wspolna jest na pewno nieuniknionos$¢ i naturalnosc. Jesli chodzi o natural-
no$¢ btedow, to autor stwierdza, ze termin ferapia pojawiajacy si¢ w pracy Gruczy
w odniesieniu do bledow jezykowych w jezyku ojczystym i obcym, nie wydaje
si¢ terminem odpowiednim, mimo duzego rozpowszechnienia w literaturze zagra-
nicznej. Termin ten przejeto do glottodydaktyki polskiej z literatury obcej niejako
z samym pojgciem i 0gdlng postawa wobec bledow obcojezycznych. Cienkowski
pisze takze o innych niepozadanych i razacych zapozyczeniach, np. akwizycja jezy-
ka zamiast komunikatywnych powszechnie terminéw rodzimych, jak: opanowanie
lub opanowywanie jezyka, uczenie sie jezyka, przyswajanie (sobie) jezyka. Ten sam
zarzut pada wobec terminu ewaluacja (ang. evaluation) zamiast polskiego wyrazu
ocena. Autor stwierdza, ze jest to skutek niedotlumaczenia tekstow i materiatéw
obcojgzycznych, co zbytecznie zaciemnia tres¢ prac glottodydaktycznych i utrud-
nia czytelnikowi do nich dostep®.

W artykule czytamy, ze zagadnienie btedow jezykowych jest jednym z central-
nych problemow jezykoznawstwa nie tylko normatywnego, lecz takze glottody-
daktycznego. Niewlasciwa postawa wobec bledow popetnianych przez uczacych
si¢ jezyka obcego utrudnia nauczanie i opdznia postep w nabywaniu umiej¢tnosci
jezykowych.

Autor opisuje pojecie btedu jezykowego i przytacza szereg synonimow, ktore
okreslaja naruszenie norm, komunikuja skutek tego naruszenia lub oznaczaja jed-
no i drugie. Terminy rdznig si¢ stopniem szczegodtowosci i specjalizacji, stopniem
ostro$ci semantycznej i nasileniem zabarwienia emocjonalnego. Niektore z nich
stosuje si¢ tez w innych dziedzinach i w innych znaczeniach. Oto te terminy: blqd,
usterka, uchybienie, niedostatek, zaktocenie, niezrecznosé, niewtasciwosé, nieudol-
nos¢, niechlujnosé, niechlujstwo, niedbalstwo (jezykowe), zaklocenie (jezykowe),
kaleczenie (jezyka — gtownie w odniesieniu do strony fonicznej jezyka), befkot
(W odniesieniu do wigkszych catosci tekstowych; odnosi si¢ do komunikatywnosci
jezyka), odchylenie od normy. ,,[...] termin blqd jest nie we wszystkich sytuacjach
adekwatny, gdyz jego niejako aprioryczne negatywne zabarwienie utrudnia obiek-
tywne 1 rzeczowe okreslenie charakteru i stopnia btednosci okreslonego obiektu
jezykowego” (W. Cienkowski 1980: 442). Obiekt jezykowy rozumiany jest tu jako
element (zespot elementow) jezyka stanowiacy przedmiot badania naukowego. Nie
wszystkie btedy sa jednakowo btedne.

¢ Z perspektywy czasu widac, ze krytykowane terminy si¢ przyjety, cho¢ dla niewtajemniczonych
moga nie by¢ tak zrozumiate, jak bylyby zrozumiale terminy rodzime.
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W analizie btedow jezykowych w jgzykach: obcym i ojczystym nalezy uwzgled-
nia¢ dwa elementy:

a) stopien zgodnos$ci obiektu jezykowego z norma, ewentualnie stopien jego od-
chylenia od normy;

b) charakter i stopien zaktdcenia komunikacji jezykowej przez ten btad powodo-
wane;j.

»Jednoczesne uwzglednienie obu wspomnianych aspektow btedow jezykowych
jest konieczne przede wszystkim dlatego, ze nie zawsze stopien niezgodnosci
z norma jezykowa danego obiektu jezykowego odpowiada stopniowi zakldcenia
komunikacji jezykowej, ktory ta niezgodnos¢ wywotuje” (ibid., s. 443). Autor
uwaza, ze w lapsologii glottodydaktycznej i jezykoznawstwie normatywnym po-
zyteczniejszym od pojecia i terminu bigd jest termin 1 pojgcie odchylenie od normy.
Termin biqd sugeruje jednakowy stopien nieakceptowalnosci wszystkich obiektow
jezykowych za jego pomoca okreslonych, a to nie odpowiada obiektywnej rzeczy-
wistos$ci jezykowej. R6zna jest emocjonalna ocena spoteczna tych btedow. Ogdlny
i obiektywny termin odchylenie od normy pozwala na doktadniejsza oceng stopnia
niezgodnos$ci danego obiektu jezykowego z norma. Mozna uzupethia¢ go dodat-
kowymi okresleniami i doktadnie oddawa¢ w razie potrzeby jego oceng spoleczna
lub indywidualna. Oto jak autor definiuje odchylenie do normy: ,,[...] jest to takie
uzycie jezyka (elementu jezykowego lub zespohu elementow jezykowych), a) ktore
jest niezgodne ze spotecznie przyjetymi (skodyfikowanymi lub nie) zwyczajami
jezykowymi, b) ktoére moze wywolywa¢ emocjonalne reakcje ujemne u odbiorcow
(czytelnikow i stuchaczy) oraz c) ktore jest nieadekwatne do zamierzen nadawcy”
(ibid.).

Termin odchylenie od normy ogarnia zarowno bfedy (competence errors — sku-
tek braku wiedzy o jezyku lub sprawnosci jezykowej rozumianej ogodlnie), jak
1 pomytki/omytki (mistakes of performance — zaktocenia realizacji mimo ogélnego
posiadania danej kompetencji). Autor zauwaza takze, ze norma jgzykowa w glotto-
dydaktyce jest innego rodzaju niz norma lingwistyczna’. Norma w glottodydaktyce
ma charakter zréznicowany zaleznie od stadium zaawansowania.

Autor wyr6znia psycholingwistyke glottodydaktyczna, ktoérej zadaniem jest ba-
danie ogolnych warunkéw powstawania konkretnych odchylen od normy (lub ty-
poéw odchylen), badanie czynnikow umozliwiajacych powstawanie tych odchylen
i czynnikow sprzyjajacych ich powstawaniu, badanie bezposrednich czynnikow
powstawania odchylen od normy.

We wnioskach autor stwierdza, ze podstawa lapsologii (dotyczacej zardwno po-
stugiwania si¢ jezykiem ojczystym, jak i postugiwania si¢ jezykiem obcym) jest
okreslenie jej przedmiotu, czyli zdefiniowanie i dobranie odpowiedniego terminu.
Proponowane jest uzywanie terminu odchylenie od normy (w odniesieniu do za-
réwno jezyka ojczystego, jak i jezyka obcego) zamiast blqd, bo termin odchylenie
od normy:

7 Franciszek Grucza podkreslat konieczno$¢ odroznienia normy lingwistycznej od normy glotto-
dydaktycznej — zob. F. Grucza (1978: 45).
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a) pozbawiony jest zabarwienia emocjonalnego;

b) pozwala na ogarnigcie szerszego zakresu zjawisk jezykowych, ,,a w praktyce
wszystkich — zarowno negatywnych, jak i pozytywnych — uzy¢ i elementow
jezyka jako tworzywa tych uzy¢ — odbiegajacych od przecigtnego, tj. spotecz-
nie obojetnego i komunikacyjnie sprawnego, uzycia jezyka” (W. Cienkowski
1980: 446);

c) pozwala na stopniowanie okreslen btednosci elementow jezyka i blizsze ich
precyzowanie.

Jesli chodzi o bledy popetiane w jezyku ojczystym, to ,,mozna je absolutyzo-
wac albo tez w odniesieniu do konkretnych programow, zwlaszcza do materiatu,
ktéry przerobiono na zajeciach i ktorego opanowania si¢ wymaga” (ibid.). Autor
podkresla wage w procesie glottodydaktycznym takiego podwdjnego spojrzenia
na bledy w jezyku obcym. (Przywoluje prace, w ktorych w jezyku ojczystym temu
procesowi odpowiadaja propozycje stopniowania normy — wyzsze, nizsze).

Dalej Witold Cienkowski podkresla réznicg miedzy pomytkami (zakloceniami
realizacyjnymi) w jgzyku obcym (ktére wynikaja przewaznie z braku sprawno$ci)
a w jezyku ojczystym (ktore wynikaja na skutek czynnikéw psychicznych i fizycz-
nych).

Jesli chodzi o analizg odchylen jezykowych od normy, to badacz podkresla
wage kilku czynnikow: a) uwzglednienie przyczyn powstawania tych odchylen;
b) uwzglednienie warunkow i sytuacji, w ktérych powstaty; ¢) dokonanie ogdlne;j
klasyfikacji odchylen i warunkow ich powstawania; d) zhierarchizowanie i urela-
cjonowanie wzajemnie tych elementow.

Wyniki badan przyczyn i warunkow powstawania odchylen jezykowych od nor-
my autor uwaza za jedng z istotnych podstaw ich klasyfikowania.

3. Hanna Komorowska (1980)

Hanna Komorowska zauwaza, ze ogromne roznice ujawniaja si¢ w odniesieniu
do btedu jezykowego w zaleznosci od osoby uczacej si¢. Inne podejscie spotykane
jest w stosunku do dziecka, inne — do osoby dorostej. Blad traktuje si¢ jako przejaw
nieodpowiedniego przebiegu procesu uczenia si¢, ewentualnie jako niewlasciwe
przeprowadzenie przez nauczyciela ¢wiczen obejmujacych dang parti¢ materia-
hu. Uwaza sig, ze btedna wypowiedi moze by¢ utrwalona i zapamigtana, i w ten
sposob moze blokowa¢ opanowanie prawidtowej formy. Z drugiej strony spotyka
si¢ hipotezy, ze btad moze by¢ wskaznikiem zachodzacych proceséw uczenia sig.
W takiej sytuacji btad traktowany jest pozytywnie, gdyz ukazuje postepy ucznia.
Za stuszniejsze jednak autorka uwaza tezg, ze blad nalezy zwalczac¢ bezwzglgdnie,
ale traktowac jego pojawienie si¢ jako wskazowke dla nauczyciela, ktory dzigki
niej bedzie wiedzial, na jakie elementy jezyka czy na jakie sprawnosci powinien
zwrdci¢ uwage, by uczen mogl osiagna¢ lepsze wyniki. Autorka wspomina takze
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o innym podejsciu do btedu, zaktadajacym proby niedopuszczenia do powstawania
btedow, przynajmniej w obecnos$ci nauczyciela, bo w naturalnej, nieustrukturalizo-
wanej sytuacji btedy zdarzaja si¢ prawie zawsze (H. Komorowska 1980: 82).

Zdaniem Hanny Komorowskiej nalezy mozliwie najskuteczniej przeciwdziataé
wszelkim bledom (takze interferencyjnym) przy wykorzystaniu do tego celu odpo-
wiedniej metody. Stad wniosek, ze warto zajmowac si¢ sama problematyka interfe-
rencji (autorka polemizuje z niektérymi pracami zagranicznymi, ktore ignoruja zja-
wisko btedu), chociaz rozwiazanie kwestii interferencji nie rozwiazuje wszystkich
problemoéw w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego. Autorka polemizuje
z teza, ze jedyna przyczyna (jedynym zrodtem) wszystkich btgdow jest interferen-
cja. Jest to przywiazanie zbyt duzej wagi do problemu interferencji. Twierdzenie,
ze przyswojenie jezyka obcego sprowadza si¢ faktycznie do przyswojenia roznic
migdzy jezykiem ojczystym a jgzykiem obcym, nie sprawdzito si¢ w badaniach
kontrastywnych. Poréwnywanie analiz kontrastywnych z rezultatami obserwacji
nauczycieli wykazywalo, ze prognozy oparte na analizach kontrastywnych sg nie-
petne, niedoktadne, czastkowe. Interferencja odgrywa wazna rolg i jest istotnym
zrodtem btedow, ale przypisywanie jej zbyt duzej roli jest skrajne, nie wyczerpuje
zagadnienia bledow i trudnosci w przyswajaniu jgzyka obcego; warto takze stawiac
pytanie o psychologiczne podstawy interferencji, ktore dla autorki sa wazne (zob.
ibid., s. 96-97, 102-103, 116).

H.V. George obliczyl, ze btedy interferencyjne stanowia mniej wigcej jedna
trzeciag bledow popehianych przez uczacych sig®. Czyli musza by¢ i inne zrodta
btedow. W przyswajaniu jezyka duza rolg odgrywaja rézne procesy, np.:

a) transfer jezykowy, czyli przenoszenie regut jezyka ojczystego (interferencja);

b) transfer uczenia sig, czyli przenoszenie w niewlasciwe miejsca takich form,
ktore czesciej byty ¢wiczone na lekcji i jako pierwsze nasuwaja si¢ uczniowi;

c) strategia opanowywania jezyka obcego, czyli tendencja uczacych si¢ do wpro-
wadzania daleko idacych uproszczen w obcojgzycznym systemie jezykowym
(np. niech¢¢ do rozwazania problemu rodzajnikéw, czego skutkiem jest ich
opuszczanie);

d) strategia komunikowania si¢ w j¢zyku obcym, czyli opuszczanie przez uczace-
go sie konstrukcji pasujacych do danego kontekstu, lecz zbyt trudnych;

e) nadmierna generalizacja materiatu jezykowego jezyka obcego, czyli stosowa-
nie poznanych juz regul obcojezycznych w sytuacjach, w ktorych nie powinny
zostac uzyte.

Kazdy ten proces moze by¢ zrodtem btedu, dlatego w jezyku uczacego si¢ (je-
zyku posrednim, interjezyku) wyrdznia sig:

a) bledy wynikajace z wybranego przez ucznia sposobu opanowywania jezyka
obcego;

b) bitedy wynikajace z wybranego przez nauczyciela sposobu nauczania;

8 H.V. George (1972) Common Errors in Language Learning, Rowley, Massachusetts, za: H. Ko-
morowska (1980: 98).
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c) btedy wynikajace z obranego przez ucznia sposobu porozumiewania si¢ w j¢-

zyku obcym;
d) bledy interferencji jezyka ojczystego;
e) bledy interferencji jezyka obcego, a $cislej jego uprzednio poznanych struktur

(H. Komorowska 1980: 99—100).

Autorka jest zdania, ze badania na temat bledow sa wazne i potrzebne, ale
w wickszosci przypadkow moga by¢ traktowane jako sugestie, a nie podsta-
wa do twierdzen o przebiegu procesu uczenia si¢. Nie ma nigdy pewnosci, czy
btedy badanych sa reprezentatywne. Trzeba by stworzy¢ kryteria (typologiczne,
statystyczne) doboru badanych i stosowaé¢ metodologiczne wymogi reprezenta-
tywnosci. ,,[...] glottodydaktykom prowadzacym analizy lapsologiczne jest nie-
zmiernie trudno ustali¢ przyczyny pojawiania si¢ bledow oraz zaszeregowac btad
do okreslonej grupy i okresli¢ zrodlo jego wystgpowania. W tym celu nalezatoby
dysponowa¢ wiedza o wszystkich najwazniejszych czynnikach wptywajacych na
wyniki nauczania, np. o przygotowaniu j¢zykowym i metodycznym nauczycieli,
sposobie prowadzenia przez nich ¢wiczen jgzykowych, o indywidualnych charak-
terystykach ucznia, takich jak motywacja, postawy, organizacja pracy wilasnej czy
tez pewne zmienne Srodowiskowe. Od tych wszystkich czynnikdéw zalezy bowiem
liczba i charakter popelianych przez ucznia bledow. Jest catkowicie prawdopo-
dobne, ze przy innych cechach nauczyciela, innych metodach nauczania czy in-
nych cechach samego ucznia — analizy wykazywalyby takze innego rodzaju biedy”
(ibid., s. 101).

4. Aleksander Szulc (1982)

Aleksander Szulc pisze o dwoch koncepcjach w podejsciu do btedu jezykowego.
Wedtug pierwszej z nich btad jezykowy jest naturalnym zjawiskiem towarzysza-
cym opanowywaniu jezyka obcego. Fenomen ten jest nie do przewidzenia i dlatego
bezcelowe sg wysitki prognozowania btedow i przeciwdziatania im. Druga teoria
mowi, ze biad jest calkowicie przewidywalny i dlatego mozna i trzeba go progno-
zowac. Obie te skrajne hipotezy maja wady. Pierwsza — brak prognozowania, druga
— ze wszystkie btedy dadza sig przewidzie¢. Szulc przyjmuje tezg, ze btad jezykowy
nie jest ani catkowicie przewidywalny, ani tez catkowicie przypadkowy. Proponuje
wprowadzi¢ zasadnicze rozréznienie pomigdzy typem btedu wynikajacym z deter-
minowanej pozajezykowo przypadkowosci a prawdopodobienstwem popehnienia
btedu, wynikajacym z analizy kontrastywnej jezyka wyjsciowego i docelowego.
»Na tym tle uzasadniona wydaje si¢ proba ustalenia typu biedu jezykowego na
podstawie okreslonego modelu funkcjonowania kodu jezykowego i wyciagnigcia
konkretnych wnioskéw m.in. w odniesieniu do prawdopodobienstwa wystapienia
btedu w okreslonym podsystemie jezyka, w zalezno$ci od osiagnigtego przez ucz-
nia stopnia kompetencji jezykowej” (A. Szulc 1982: 260). Autor uznaje odchylenia
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od normy (redundantne jesli idzie o system jezyka) i odchylenia od systemu jezyka
(odchylenia funkcjonalne, przebudowujace dany system jezykowy, wprowadzajace
konkretne zaburzenia w komunikacji jezykowej). Uczen moze dokona¢ odstgpstwa
od gramatycznos$ci (btad systemowy) lub od akceptabilnosci (odchylenie od nor-
my). Tu powstaje pytanie, w jaki sposoéb dochodzi do tych odchylen, co je powo-
duje. (Autor przyznaje, ze to pytanie dla psychologa, ktory jednak nie moze na nie
odpowiedzie¢ bez znajomosci funkcjonowania kodu jezykowego).

Przejezyczen autor nie zalicza do btedow sensu stricto. Zrédlem bledow sa in-
terferencja wewnatrzjezykowa (jezyk ojczysty) i interferencja migdzyjezykowa
(jezyk obcy)’. Im bardziej jezyk wyjsciowy i jezyk docelowy sa spokrewnione,
tym wigcej subsystemow jezyka moze ulec interferencji.

Autor wyroznia takze bledy pozakodowe nie dajace si¢ przewidzie¢ wylacznie
w oparciu o znajomo$¢ danego kodu jezykowego. Bledy takie polegaja na nieade-
kwatnym do danej sytuacji uzyciu form jezykowych, ktére w innym kontekscie
zostalyby uznane za poprawne (ibid., s. 265). Sa to btedy ekspresyjne, czyli sty-
listyczne (np. abkratzen — wykitowacé, zam. sterben — umrzec¢), i bledy glottoprag-
matyczne, polegajace na nieadekwatnym do sytuacji wyborze poprawnej skadinad
wypowiedzi jgzykowej. Takie bledy moga prowadzi¢ do powaznych zaburzen ko-
munikacyjnych tym wigkszych, im bardziej zaawansowany jezykowo jest mowia-
cy (ibid., s. 263), np. *ich hére zam. podania nazwiska po podniesieniu stuchawki
telefonicznej. Autor zalicza te btedy do interakcyjnych sensu stricto, bo polegaja
na uzyciu poprawnych form jezykowych w niewlasciwej sytuacji. Takie btedy in-
terakcyjne (pozakodowe) to wylacznie efekt odchylenia od normy spotecznej, ina-
czej niz bledy systemowe (kodowe), ktore sa odchyleniem od systemu lub normy.
Odchylenie od normy moze w konkretnej sytuacji spowodowac wigksze zaburze-
nie w komunikacji jezykowej niz blad systemowy (gramatyczny), (ibid., s. 265).
Btedy interakcyjne moga wystgpowaé mimo dobrej znajomosci jezyka, bo zaleza
nie tylko od znajomosci kodu jezykowego, lecz takze stopnia adaptacji spotecznej
uzytkownika jezyka obcego do srodowiska postugujacego sig tym jezykiem. Sa
stosunkowo najtrudniejsze do usunigcia zwlaszcza w wypadku nauczania jezyka
poza srodowiskiem obcojezycznym (ibid., s. 266).

Przy interferencji migdzyjezykowej wazne jest psychologiczne dazenie do
rownoksztattno$ci (izomorfii) regut jezyka wyjsciowego i jezyka docelowego, co
w oparciu o fatszywa hipergeneralizacj¢ moze przemieni¢ si¢ w dazenie do r6zno-
ksztattnosci (heteromorfii), np. gdy Polak méwiacy po rosyjsku czesto akcentuje
niepoprawnie wyrazy majace to samo miejsce akcentu w obu jezykach. Czyni to
na podstawie hipergeneralizacji reguly, ze wyrazy rosyjskie maja inny akcent niz
odpowiedni wyraz polski (ibid., s. 265-266).

° Interferencja migdzyjezykowa moze tez by¢ posrednia, jeden jezyk obcy oddziatuje na drugi,
zwlaszcza gdy sa spokrewnione, np. ang. / have + imiest. cz. przeszt. (tzw. Present-Perfect), ktore jest
réwnoksztattne z konstrukcja niemiecka: ang. [ have seen — niem. Ich habe gesehen. Jednak uzycie
syntagmatyczne jest juz inne w obu jezykach — niem. Ich habe ihn gestern gesehen odpowiada ang.
1 saw him yesterday, a nie *I have seen him yesterday). Interferencja migdzyjezykowa moze by¢ zrod-
fem licznych bledow (ibid., s. 262).
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Gloéwny przedmiot zainteresowania glottodydaktyki (jesli chodzi o przygotowy-
wanie materiatow dydaktycznych zwlaszcza) powinien stanowi¢ btad jezykowy.
Akcent powinien by¢ potozony na jezykoznawczy aspekt btedu jezykowego, co nie
wyklucza wspotpracy psychologéw, psycholingwistow w badaniach nad procesem
przyswajania jezyka obcego (ibid., s. 266). Autor ostroznie jednak podchodzi do
prognozowania. Wszystkich btedoéw nie da si¢ przewidzieé¢, bo czynniki zewnetrz-
ne jak uzdolnienia, motywacja, czgstotliwo$¢ powtorzen, metoda nauczania itp.
moga by¢ przyczyna roznic indywidualnych, wymykajacych si¢ wszelkim probom
prognozowania (ibid., s. 259). Podobny sceptycyzm — tylko wobec badan lapsolo-
gicznych — przejawiata Hanna Komorowska.

5. Grazyna Balkowska (1986)

Grazyna Balkowska takze podziela poglad, ze wigkszos¢ btedow popetnianych
przez cudzoziemcow jest wynikiem interferencji'®. Jednak ma tez §wiadomos¢, ze
przyczyny bledow popelnianych przez cudzoziemcow moga tkwié takze w przy-
jetych sposobach i technikach uczenia si¢ i nauczania (autorka odwotuje sig takze
do pracy Hanny Komorowskiej). Jest takze propagatorka stanowiska, ze poznanie
najczesciej popelnianych btedow i1 okreslenie ich podtoza przyczyni si¢ do lepszej
organizacji procesu dydaktycznego i skuteczniejszego nauczania (G. Balkowska
1986: 549). ,,[...] stata obserwacja btedow popetianych przez studentow, pobu-
dzanie ich do samodzielnego formutowania wnioskow gramatycznych i wzajemne-
go korygowania wypowiedzi to tylko dorazne rozwiazania, jakie mozna stosowac
w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego. Aby opracowac program i podrecznik
do nauczania jezyka polskiego jako obcego, niezbedne jest podjgcie systematycz-
nych badan lapsologicznych i kontrastywnych” (G. Balkowska 1986: 554). Autor-
ka uwaza, ze tylko tak mozna rzeczywiscie uwzgledni¢ potrzeby cudzoziemcoéw
uczacych si¢ jezyka polskiego.

6. Bozydar L.J. Kaczmarek (1987, 1992)

Z kolei Bozydar L.J. Kaczmarek przypomina, ze dziecko probujace opanowac
jezyk ojczysty popetnia wiele bledow i to nie tylko w strukturze wypowiedzi, lecz
takze wymowie. Terminem dyslalia fizjologiczna okresla sig przejSciowy i natural-
ny charakter tego typu btedow. Niepoprawianie dziecka stymuluje je do dalszych
prob, jesli za$ rodzice kaza mu ciagle powtarza¢ zle wypowiedziane wyrazy, to

10 Autorka powotuje si¢ na pracg J.A. Czochralskiego (1979: 535) O interferencji jezykowej, w:
F. Grucza (red.).
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moze to doprowadzi¢ do jego zamilknigcia, a nawet do powaznego opo6znienia
rozwoju mowy''. | Podobne efekty uzyskuje nieraz nauczyciel jezyka obcego
zaciekle zwalczajacy bledy swoich podopiecznych. Wytwarza bowiem u ucznia
przekonanie, iz nigdy nie opanuje danego jezyka w dostatecznym stopniu” (B.L.J.
Kaczmarek 1992: 110). Emocje, stres moga przeciez zaburza¢ wypowiedzi rodzi-
mych uzytkownikoéw jezyka, a wplywaja takze na uczacych si¢ jezyka obcego,
ktorzy czegsto gorzej wypowiadaja si¢ na zajgciach niz na spotkaniach towarzy-
skich. Wynika to z faktu, ze uczacy si¢ wie, ze na zaje¢ciach wyktadowca zwraca
uwage na poprawno$¢ wypowiedzi, w rozmowie towarzyskiej wazniejsze sa prze-
kazywane tresci (ibid., s. 113). Autor podkresla, ze ciagle wytykanie uczniowi
popetionych btedéw wplywa na niego deprymujaco i moze catkiem zniechgci¢
do dalszej nauki mimo duzej motywacji (ibid., s. 114). Lek przed o$mieszeniem
paralizuje dorostego i przeklada si¢ na gorsze wyniki w nauce. Dlatego tak waz-
ne jest, by da¢ uczacemu sig¢ poczucie satysfakcji wynikajacej np. z poprawnego
zbudowania zdania, zrozumienia tekstu itp. Jest to podstawowe prawo uczenia si¢
— prawo efektu (ibid.).

7. K. Chomicz-Jung (1990); U. Zydek-Bednarczuk (1993)

Franciszek Grucza i Witold Cienkowski zaznaczali w swoich pracach, ze nale-
zy uwzglednia¢ rozrdznienie norm. Stad funkcjonuje pojecie normy glottodydak-
tycznej. Zjawisko to zostato szeroko opisane, tu podkreslimy tylko jedna funkcje
wspomnianej normy — norma glottodydaktyczna jako klucz do typologii btedow.
To ,,pozwala na zrelatywizowanie pojecia btedu w zaleznosci od przyrostu tresci
glottodydaktycznych oraz ich struktury”(K. Chomicz-Jung 1990: 29). Powstaje
nowe pojecie — blad glottodydaktyczny, uznawany za niezgodnos¢ z norma glot-
todydaktyczng. Btedem takim jest ,,tylko takie zachowanie jezykowe ucznia, kto-
rego ilosciowe i jako$ciowe charakterystyki znajduja si¢ ponizej normy glottody-
daktycznej przewidzianej dla danego etapu (okresu) nauczania” (ibid.). Norma
glottodydaktyczna umozliwia dokonanie typologii btedéw, adekwatnej do na-
uczania 1 przyswajanych tresci. Btedy glottodydaktyczne dziela si¢ na: jezykowe,
metajezykowe, wykonawcze, komunikacyjne, socjolingwistyczne i realioznawcze
(ibid.).

Po raz kolejny takze spotykany jest poglad: ,,Bledy jezykowe popelniane przez
studentéw uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego maja swoje podloze zarowno
w braku wiedzy o systemie jezyka polskiego, jak i interferencji [...]” (U. Zydek-
-Bednarczuk 1993: 69).

' Kilka lat wezesniej na podobna kwestig zwracata uwage Hanna Komorowska, ktora stwierdza-
la, ze blad dziecka uznawany jest za naturalny, niezbgdny etap prowadzacy do opanowania jezyka.
Dziecko nie spotyka sig¢ z negatywna ocena, jest zachgcane do mowienia; zob. Rola bledu jezykowego,
w: H. Komorowska (1980: 82).
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8. Definicje bledu jezykowego

Warto zobaczy¢, jak na tle rozpraw naukowych wygladaja definicje stowniko-
we.

A. Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim (1978), Encyklopedia jezyka polskiego
(1999)"2

»Blad jezykowy to nieswiadome odstepstwo od wspolczesnej normy jezyko-
wej, usankcjonowanej zwyczajem jezykowym i poczuciem jezykowym $Srodowisk
uznanych spotecznie za uzytkownikéw kulturalnej odmiany danego jez. narodo-
wego. [...] Poniewaz jezyk musi sig¢ stale rozwija¢, a tym samym zmienia¢, nie
mozna wszystkich innowacji pojawiajacych si¢ w mowie i piSmie uwazac za bledy.
B. zatem mozna traktowaé jako innowacj¢ funkcjonalnie nie uzasadniona. Przy-
czynab. j. jest brak troski o to, jak si¢ mowi i pisze oraz niedostateczna znajomosc¢
jezyka, a Scislej — jego kulturalnej odmiany ogolnej. Nikt bowiem nie zna calosci
jezyka z doswiadczenia wlasnej mowy. Jest ono zawsze czg¢sciowe 1 jednostronne.
Rozstrzygnaé, czy dany twor jezykowy jest bledem, pomagaja teoretycznie kry-
teria poprawnosci srodkow jezykowych, praktycznie za§ — zwlaszcza niejezyko-
znawcom — poradniki jezykowe. [...]".

B. Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego (2003)'

»Blad jezykowy. Element tekstu w danym jezyku nie mieszczacy si¢ w nor-
mie tego jezyka. B. jez. moze niekiedy narusza¢ podstawowe zasady narzucane jej
przez system. Jest wowczas oznaka niedostatecznego opanowania j¢z. juz to przez
cudzoziemca, juz to przez osobg niewystarczajaco wyksztalcona (w wypadku pi-
sanej wersji jez. narodowego). U rodzimych uzytkownikéw jez. b. powstaje czgsto
w wyniku rozszerzonego zastosowania mechanizméw dziatajacych w systemie j¢z.
Pojawia si¢ wtedy forma nie aprobowana przez normeg i — z punktu widzenia oce-
niajacego ja z zewnatrz (nie uczestniczacego w akcie komunikacyjnym, do ktorego
zostata wprowadzona) — zbedna. W tym wypadku b. j¢z. moze by¢ traktowany
jako innowacja nie uzasadniona funkcjonalnie. B. jez. powstaja réwniez cz¢sto pod
wplywem czynnikdw zewngtrznych, takich jak zmeczenie, zdenerwowanie”.

C. Wielki stownik poprawnej polszczyzny PWN (2004) oraz Encyklopedia szkol-
na WSiP. Nauka o jezyku (2006)"

»btad jezykowy, innowacja jezykowa w tekscie albo systemie jezyka, ktora
trudno uzasadni¢, gdyz nie wyraza nowych treéci, nie przekazuje w nowy sposob
ekspresji, nie usprawnia porozumiewania sig¢ itd. [...] Jako odstgpstwo od dotych-
czasowych zwyczajow i przyjetych norm jezykowych, zaréwno poziomu normy
wzorcowej, jak i normy uzytkowej, blad razi osoby $wiadomie postugujace sig
jezykiem. Wszystkie bledy jezykowe mozna podzieli¢ na takie, ktére s zwiazane

12 Definicja Walerego Pisarka (podana w skrocie, gdyz jest do$¢ dtuga), w: S. Urbanczyk,
M. Kucata (red.) (1999: 37); S. Urbanczyk (red.) (1978: 34).

13 Definicja Zygmunta Saloniego, w: K. Polanski (red.) (2003: 77).

4 Definicja Andrzeja Markowskiego (podana w skrocie, gdyz jest dos¢ dtuga), w: A. Markowski
(red.) (2006: 33-34); zob. takze obszerna definicj¢ w: A. Markowski (red.) (2006: 1553—1555).
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z zapisem tekstu, i takie, ktore dotycza ogélnie uzycia elementow jezykowych. Te
pierwsze to btedy zewngtrznojgzykowe: ortograficzne i interpunkcyjne. Nie naru-
szaja one zasad rzadzacych uzyciem jgzyka, cho¢ czgsto sa $cisle z nimi zwiazane
[...]. Bledy wewnatrzjezykowe powoduja naruszenie normy w pewnym zakresie
uzywania jezyka. Zazwyczaj wyrdznia si¢ bledy gramatyczne (fleksyjne i sktadnio-
we), bledy leksykalne, frazeologiczne, stowotwoércze, bledy fonetyczne (wymowy
i akcentowania) oraz bltedy stylistyczne. Innym kryterium podziatu btedow jezy-
kowych jest to, w jakim stopniu naruszaja norme jezykowa. Z tego powodu wy-
roznia si¢ bledy razace, pospolite i usterki jezykowe. Popetnienie btedu razacego
powoduje zakldcenie podstawowej, komunikatywnej funkcji przekazu jezykowe-
go. Tekst z takim bledem albo jest niezrozumialy dla odbiorcy, albo przekazuje
mu informacje niezgodne z intencja nadawcy, co w obu wypadkach prowadzi do
nieporozumien. [...] Bledy pospolite nie powoduja na 0gét nieporozumien, jednak-
Ze narazaja tego, kto je popetnia, na negatywna oceng stuchacza (czytelnika). [...]
Usterki jezykowe naruszaja normg tylko w niewielkim zakresie. [...] Blad jezy-
kowy jest wynikiem czynnosci niezamierzonej, jest nie$wiadomy; poznanie norm
jezykowych zmniejsza mozliwos$¢ popetniania bledow. Od btedow jezykowych na-
lezy odrozni¢ celowe odstepstwa od norm jezykowych, umotywowane zamiarem
artystycznym autora lub robione w celach zabawowych [...]. Ewolucja normy je-
zykowej, pozostajacej pod statym naciskiem zwyczaju jezykowego, powoduje, ze
pewne formy jezykowe, ktore byly bledami (nie miescily si¢ w normie) z czasem
moga zosta¢ uznane za dopuszczalne, a wreszcie za rownoprawne. [...]".

Jak wida¢, powyzsze definicje dotycza rodzimych uzytkownikoéw jgzyka pol-
skiego. Autorzy nie uwzgledniaja wielu innych aspektow w swoich definicjach.
Brakuje w nich pojecia bledu glottodydaktycznego (czyli tez normy glottodydak-
tycznej). Tylko jedna definicja (Zygmunta Saloniego) wspomina o obcokrajow-
cach. Autorzy definicji nie uwzglednili takze btedow ttumaczeniowych.

9. Zofia Kozlowska (2002)

Do tej pory przedstawiane byty koncepcje btedow w jezyku ojczystym, ktorymi
zajmuje si¢ lapsologia lingwistyczna, oraz btedéw w jezyku obcym (popetnianych
przez obcokrajowcow), ktorymi zajmuje sig lapsologia glottodydaktyczna.

Zofia Koztowska dodaje trzeci rodzaj bledéw — btedy ttumaczeniowe (lapso-
logia translatoryczna), czyli btedy jezykowe jezyka ojczystego w komunikatach
szczegoblnych, tzn. w thumaczeniach (Z. Koztowska 2002: 138).

Poza bledami logicznymi, redakcyjno-technicznymi i drukarskimi autorka wy-
roznia dwa podstawowe typy btedow:

a) bledy widoczne bez poréwnywania z tekstem oryginatu (btedy jezykowe);
b) btedy wykrywalne podczas poréwnywania z tekstem oryginatu (btedy ttuma-
czeniowe sensu stricto).
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Bledy jezykowe moga wystgpowac w tekstach przektadu i w tekstach oryginal-
nych. Btedy ttumaczeniowe — tylko w tekstach tlumaczonych (tekstach przekta-
dow). Ich istota polega na niewlasciwym oddaniu (przekazaniu) tresci orygina-
hu (ibid., s. 139-139). Do powstania btedow tlumaczeniowych przyczyniaja sig:
a) niezrozumienie oryginatu; b) brak kompetencji kulturowej badz wiedzy specja-
listycznej; ¢) niestaranno$¢; d) pospiech; e) niedbalstwo, nieuwaga.

10. Ewa Lipinska (2003); Anna Dabrowska (2004)

Ewa Lipinska wymienia nastepujace czynniki wptywajace na przyswajanie jg-
zyka docelowego przez uczacych si¢: a) wiek; b) pte¢; ¢) motywacja; d) srodowi-
sko (dom, szkota); e) wybrane cechy indywidualne (inteligencja, zdolno$ci, ambi-
cja, temperament) (E. Lipinska 2003: 49-76).

Akcent przesuwa sig¢ tu na czynniki $cisle pozajezykowe, ktore wptywaja na
opanowywanie jezyka obcego, maja zapewne tez wplyw na popelnianie lub nie-
popetnianie btedow przez uczacych si¢. Wymienione czynniki moga sprzyja¢ po-
wstawaniu lub niepowstawaniu btedow, ale jako czynniki akcesoryjne, a nie zrodta,
cho¢ — jak pisat Witold Cienkowski — btedy nie zostaty odréznione od czynnikow,
ktére wywotuja odchylenia od normy, ale nie sa ich pierwotnymi przyczynami.

Artykutéw na temat btedow jezykowych popelianych przez uczacych sig roz-
nych jezykéw jest bardzo duzo. Jesli chodzi o btedy cudzoziemcoé6w uczacych sig
jezyka polskiego jako obcego, to warte polecenia sa prace Anny Dabrowskiej i Mat-
gorzaty Pasieki, ktore zajmowaty si¢ tworzeniem korpusu bledow popetianych
przez obcokrajowcow. Na podstawie korpusu powstal nawet artykul szczegdétowo
wyjasniajacy btedy osob réznych narodowosci uczacych sie jezyka polskiego!'.

11. Ryszard Jedlinski (2008)

Tekst Ryszarda Jedlinskiego to — jak okresla autor — pierwsza proba rozpatry-
wania kwestii btedow jezykowych z perspektywy teorii relewancji, zakorzenio-
nej w psychologii kognitywnej oraz w koncepcji komunikacji Herberta Paula
Grice’a'®.

»Zachowanie nadawcy zwiazane z uzyciem btednej wypowiedzi jest dla odbior-
cy zachowaniem ostensywnym, tzn. czyni ono widoczna intencj¢ odbiorcy, ze chce
on co$ innego uczyni¢ widocznym. Zachowanie ostensywne w samej swej istocie

15Zob. A. Dabrowska (2004). Sam tez zajmowatem si¢ jezykowymi odchyleniami od normy
u Bialorusinow oraz Banglijczykowuczacych si¢ jezyka polskiego — zob. R. Kaleta (2009, 2009a,
2009b).

16 H.P. Grice (1989), Studies in the Way of Words, Cambridge za: R. Jedlinski (2008: 159).
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zawiera gwarancj¢ relewancji (istotnosci). Bodziec ostensywny musi przykuwaé

uwage odbiorcy i kierowac ja na to, co nadawca swiadomie, a czasami nieswiado-

mie, chce zakomunikowaé. Bodziec ostensywny moze dotyczy¢ zarowno wartos-
ciowania pozytywnego, jak i negatywnego. Blad i usterka beda traktowane jako

antywartos$¢, czyli warto$¢ negatywna” (R. Jedlinski 2008: 160).

Dalej autor wyrdznia trzy etapy zalezne od siebie w analizie bledow. Sa to: roz-
poznanie, opis, objasnienie (ibid.). Zeby analiza mogta mie¢ miejsce, musi nastapié
rozpoznanie btgdu — przez nauczyciela lub kompetentnych uczniéw. Samo objas-
nienie btedu jezykowego autor uznaje za zagadnienie jezykoznawcze o charakterze
inferencyjno-kodowym, ktorego istota jest stwierdzenie, na czym polega odchy-
lenie od normy (jakie reguly zostaly naruszone, uzyte blednie, pominigte). Inny
sposob to analiza bledu jezykowego w aspekcie psycholingwistycznym — tu wazne
jest szukanie przyczyn naruszenia lub pominigcia regut przez uczacego sig'’.

Autor wspomina nie tylko o bledach, ktorych definicjg przytacza za Encyklope-
diq jezykoznawstwa ogdlnego, lecz takze o przejgzyczeniu, ktore definiowane jest
jako:

a) przypadkowa, dorazna deformacja wyrazu, niezamierzone odstgpstwo od nor-
my wymawianiowej, powstale niezaleznie od stopnia opanowania mowy;

b) pomylka, dorazny btad, ktory jest jednym z objawow znieksztalcen syntagma-
tycznych formy wyrazu — zwiazku frazeologicznego, konstrukcji sktadniowej
lub tekstowe;.

Przejezyczenie w odroznieniu od btedu jezykowego, ktore jest zjawiskiem po-
wtarzajacym sig, jest dorazne, jednorazowe. Moze by¢ korygowane przez nadaw-
ce dzigki zdobytej wiedzy oraz pod wplywem dziatania obwodow kontroli mowy,
a wiec kontroli stuchowej i kinestetycznej. Przejezyczenie (parapraksja, para-
praxis) bywa réznie definiowane, wg Sfownika psychologii moze to by¢ pomytka
zazwyczaj obserwowana w mowie, pismie, przy niegroznych wypadkach, lukach
pamigci itp. Freud twierdzit, Ze nie byty to zwykte niewinne zachowania, ale wynik
dzialania podswiadomych zyczen lub konfliktow, ktore czgsto mozna wykorzystac¢
do ujawnienia funkcjonowania nie§wiadomosci u normalnego zdrowego cztowieka
(pomylka freudowska)'®.

»Przejezyczenia lub ,lapsusy” w jezyku ojczystym sa obecnie przedmiotem
interesujacych badan psycholingwistycznych i neurolingwistycznych, ktére do-
starczaja waznych faktow wyjasniajacych, jak si¢ wypowiedzi planuje i jak sig je
realizuje. Skoro czegstotliwo$¢ przejezyczen niewatpliwie zwigksza si¢ w warun-
kach napigcia (np. stresu lekcyjnego), niezdecydowania i zme¢czenia, zaktada sig,
ze podobne przejgzyczenia spotkamy u uczacego si¢ drugiego jezyka. Odroznienie
takich przejezyczen i pomytek od btedow, wynikajacych z niedoskonatej kompe-
tencji w jezyku docelowym, nie zawsze okazuje si¢ tatwe” (R. Jedlinski 2008: 162,
autor zno6w powotuje si¢ na pracg Cordera).

17 Autor powotuje si¢ na pracg S.P. Cordera (1983: 116-131) Analiza bledu jezykowego, w: Kurs
edynburski jezykoznawstwa stosowanego, J.P.B. Allen, S.P. Corder, A. Davies, J. Rusiecki (red.), t. II.

18 Autor przytacza: A.S. Reber (2002: 487) Stownik psychologii, B. Janasiewicz-Kruszynska
(thum.), I. Kurcz, K. Skarzynska (red.), Warszawa.
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Interpretacja wypowiedzi bl¢dnie sformulowanej przez nadawce nie zawsze
bywa mozliwa, ale czgsto nauczyciel korygujacy btad (odbiorca wypowiedzi) wy-
ciaga z danej przestanki wniosek zakladany przez nadawcg. Jest to mozliwe dzigki
hipotezie wspolnej wiedzy (ang. mutual knowledge hipothesis, shared knowledge
hipothesis), stanowiacej kontekst, w ktorym przetwarzany jest zbior przestanek.
Wspomniany kontekst traktowany jest jako konstrukt psychologiczny, na ktory
sktada si¢ pewien zbior zatozen o rzeczywistosci (ang. assumption), automatycznie
ksztattowany przez uczestnikow procesu komunikacji. Jednak udowodnienie tezy
o wspoélnej wiedzy jako gwarancji komunikacji jest bardzo trudne, jesli w ogole
mozliwe (ibid., s. 165—166, autor przytacza tez prace: E. Artowicz (1997) Repre-
zentacja wiedzy w systemie informacyjno-wyszukiwawczym, Warszawa). W wa-
runkach szkolnych nauczyciel moze zadawac¢ uczniowi pytania, by ustali¢, co ten
mial na mysli i potem wyjasni¢ istote bledu i wdrozy¢ ¢wiczenia utrwalajace.
Ustala si¢ wigc roznice miedzy zrealizowang wypowiedzia a ich prawdopodobna
lub autorytatywna rekonstrukcja. ,,Opis btedu jest przede wszystkim procesem
porownawczym, przy czym porownujemy oryginalng wypowiedz bledna, ktora
ujawnita si¢ w czasie lekcji, z wypowiedzia zrekonstruowana poprawnie przez
nauczyciela lub kompetentnych uczniow. Celem badan jest wyjasnienie btedu
w kategoriach jezykoznawczych (inferencyjno-kodowych) i psychologicznych,
tak aby pomdc we wlasciwej interpretacji przedstawianej kwestii” (R. Jedlinski
2008: 168).

Pojedyncze wystapienie blgdu nie daje podstawy do stwierdzenia, czy w reje-
strze ucznia jest to zjawisko regularne, czy po prostu tylko pomylka, przejgzyczenie,
efekt zgadywania. Dopiero gdy dany btad wystepuje regularnie, mozna mowic o re-
gutach, ktorymi uczen zdaje sig¢ kierowac. ,, Tylko bledy wystepujace systematycz-
nie mozna bra¢ pod uwage przy uktadaniu programow kurséw zwyktych i korekeyj-
nych” (ibid., o tym wspominala juz cho¢by Hanna Komorowska w latach 80.).

Jezykoznawstwo opisuje btedy, natomiast ich objasnianiem zajmuje sig psycho-
lingwistyka, ktora probuje rozwiazaé¢ problem, dlaczego i jak bledy powstaja.

12. Podsumowanie

Kwestia Franciszek Grucza (1978) Witold Cienkowski (1980)

profilaktyka (dzigki opisowi i ocenie | okreslenie przedmiotu lapsologii, czyli
bledow jezykowych) — opracowanie | zdefiniowanie i dobranie odpowiedniego

Zadanie srodkow profilaktycznych terminu. Zamiast terminu biqd
lapsologii (profilaktyka i terapia btgdow proponowany jest termin odchylenie od
jezykowych) normy (w odniesieniu do zaré6wno jezyka

ojczystego, jak i jezyka obcego)
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Kwestia Franciszek Witold Hanna Aleksander
Grucza Cienkowski Komorowska Szulc
(1978) (1980) (1980) (1982)
interferencja interferencja transfer jezykowy, | interferencja
czyli przenoszenie | wewnatrzjgzykowa
Jezykowe regut jezyka (jezyk ojczysty),
zrodla bledow ojczystego inteferencja
jgzykowych (interferencja); migdzyjezykowa
bledy interferencji | (jezyk obcy)
jezyka obcego,
a $cislej jego
uprzednio
poznanych
struktur
przedwczesne nadmierna
uogoblnienie generalizacja
fragmentarycznej | materiatu
znajomosci jezykowego
systemu jezyka obcego,
i stosowanie czyli stosowanie
takich poznanych
uogolnionych juz regut
regut obcojgzycznych
stowotworczych, W sytuacjach,
fleksyjnych, w ktorych nie
sktadniowych itp. | powinny zostac
uzyte
natury bledy w jezyku transfer uczenia nicadekwatne
psychologicznej | obcym nie zostaly | sig, czyli do danej sytuacji
ifizjologicznej, | gruntownie przenoszenie uzycie form
np. brak zbadane w niewlasciwe jezykowych,
koncentracji, i poklasyfikowane, | miejsca takich ktore
Pozajezykowe | brak motywacji, | m.in. form, ktore w innym kontekscie
zrodta btedow | zmgczenie, zhierarchizowane | czg$ciej byty zostalyby uznane
jezykowych znudzenie i odréznione ¢wiczone na lekcji | za poprawne (bledy
irézne stopnie od czynnikéw, ijako pierwsze ekspresyjne, bledy
uzdolnienia ktore sprzyjaja nasuwaja si¢ glottopragmatyczne
powstawaniu uczniowi — bledy
odchylen od interakcyjne)

normy, ale nie sa
ich bezposrednimi
przyczynami
wlasciwymi

i pierwotnymi
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strategia
opanowywania
jezyka obcego,
czyli tendencja
uczacych si¢ do
wprowadzania
daleko idacych
uproszczen

W obcojgzycznym
systemie
jezykowym
(np. niechgé

do rozwazania
problemu
rodzajnikow,
czego skutkiem
jestich
opuszczanie)

strategia
komunikowania
sig w jezyku
obcym, czyli
opuszczanie

przez uczacego
si¢ konstrukcji
pasujacych do
danego kontekstu,
lecz zbyt trudnych

btedy wynikajace
z wybranego przez
ucznia sposobu
opanowywania
jezyka obcego

btedy wynikajace
z wybranego
przez nauczyciela
sposobu nauczania

btedy wynikajace
z obranego przez
ucznia sposobu
porozumiewania
si¢ w jezyku
obcym
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Kwestia Franciszek Grucza (1978) | Witold Cienkowski (1980) | Ryszard Jedlinski
(2008)
to jedno to zadanie to zadanie
z zadan lapsologii psycholingwistyki psycholingwistyki,
glottodydaktyczne;j glottodydaktycznej ktora probuje
(poddziedziny — badanie og6lnych rozwiazaé problem,
Wyjasnienie | glottodydaktyki) — warunkéw powstania dlaczego i jak bledy
bledow eksplikacja (wyjasnienie); | konkretnych odchylen od powstaja (szukanie
jezykowych | analiza bledu jezykowego | normy, badanie czynnikéw | przyczyn naruszenia
obejmuje jego opis umozliwiajacych ich lub pominigcia regut
z uwzglednieniem powstanie, badanie przez uczacego sig)
warunkoéw, w ktorych bezposrednich czynnikow
powstat ich powstawania
Kwestia Franciszek Grucza Witold Cienkowski (1980) Ryszard Jedlinski
(1978) (2008)
Sktadniki deskrypcja (opis), uwzglednienie przyczyn rozpoznanie (przez
analizy uwzgledniajaca powstawania odchylen; nauczyciela lub
biedow warunki, w ktorych uwzglednienie warunkow kompetentnych
jezykowych btad powstat, i sytuacji, w ktorych ucznidéw), opis
eksplikacja powstaly; (zagadnienie
(wyjasnienie). dokonanie ogolne;j jezykoznawcze
Analiza ta powinna klasyfikacji odchylen o charakterze
stworzy¢ warunki i warunkow ich interferencyjno-
do przewidywania powstawania; -kodowym, ktorego
btedow jezykowych zhierarchizowanie istota jest stwierdzenie,
(prognozowanie) i urelacjonowanie na czym polega

wzajemnie tych elementow
W analizie bledow
jezykowych w jezykach:
obcym i ojczystym nalezy
uwzglednia¢ dwa elementy:
stopien zgodnosci obiektu
jezykowego z norma,
ewentualnie stopien jego
odchylenia od normy
charakter i stopien
zaktocenia komunikacji
jezykowej przez ten btad
powodowane;j

odchylenie od

normy, jakie reguty
zostaly naruszone,
uzyte btednie,
pominigte), objasnienie
(psycholingwistyka)
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DISCUSSION OF A LANGUAGE MISTAKE IN SELECTED POLISH
LINGUISTIC WORKS PUBLISHED IN 1978-2008 (REVIEW)

The paper is a review of more important Polish works on a language mistake, in a broad sense
of the term. These polemical works are part of a discussion of the definition of a language mistake
and try to identify the most appropriate term (terminological polemic) in order to determine it as well
as to list its types and causes. The problem of a language mistake has been discussed and examined
for a long time. For over thirty years, various authors have been explaining the sources of language
mistakes. However, these researchers have been unanimous in their attitude towards the fact that this
phenomenon is interdisciplinary and that it goes beyond the linguistics itself. These mistakes have
also been examined in psychology (e. g. Freudian mistakes); from these mistakes much information
on human beings has been drawn.

It is necessary to distinguish between a mistake which is made in one’s mother tongue and the one
made by a foreigner in a foreign language. Thus, there are different norms to be taken into account:
a different norm is applied for a native user of a language and for a person who is at a certain stage
of learning a foreign language (a glottodidactic norm, a glottodidactic mistake). Moreover, it seems
indispensable that these mistakes should be taken advantage of in the process of teaching since they
may hold the clue to the efficient working both for the teacher and for the student. Therefore, these
mistakes do not result from a lack of willingness to learn only. They are necessary as they seem to be
the element of skills practice. One that does not practise (does not make mistakes), will acquire no
skills.

Stowa kluczowe: btad jezykowy, btad glottodydaktyczny, btad ttumaczeniowy, odchylenie od
normy, norma lingwistyczna, norma glottodydaktyczna, lapsologia, interferencja, transfer jgzykowy,
prognozowanie btgdow
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Problem uzycia terminu ,,konotacja”, jego ro-
zumienia oraz statusu ontologicznego konotacji

Z wyrazeniem konotacja wiaze si¢ szereg problemow. Maja one a) charakter
terminologiczny, wciaz bowiem brak jest zgodnosci wobec jednoznacznego uzy-
cia i rozumienia wyrazenia konotacja jako terminu', b) mozna tatwo zauwazyc¢, iz
gléwny problem dotyczy przede wszystkim rozumienia tego, co zwykle okresla sig
tym terminem — wynika to z réznych tradycji lingwistycznych, w ramach ktorych
to zagadnienie bylo podejmowane.? Doskonala ilustracja rozbieznosci stanowisk
jest dyskusja toczona jeszcze w latach 80. i na poczatku lat 90. ubieglego stulecia.’
Gtosy wysuwane w tej dyskusji w przewazajacej wigkszosci wynikaty z zatozen
programowych semantyki i leksykologii strukturalnej i tylko nieliczne z nich, takie
jak J. Bartminskiego (1988) czy T. Krzeszowskiego (1994), osadzone byly w nur-
cie kognitywnym. Kolejnym bardzo istotnym problemem, ktory z punktu widzenia
lingwistyki antropocentrycznej (por. m.in. F. Grucza, 1983, 1988, 1992, 1992b,
1993, 1993b, 1997, 2007) nie byt dotychczas poruszany explicite, jest c) status
ontologiczny konotacji. Jednym z powodow, dlaczego pytanie o status ontologicz-
ny konotacji nie zostato postawione jest fakt, iz konotacja stanowi nie tylko trud-
ny problem dla analizy teoretycznej, ale takze, a moze nawet przede wszystkim,
bardzo trudny problem empiryczny. Pytania deskryptywne stawiane sa zazwyczaj
w oparciu o tradycyjne rozumienie wyrazenia konotacja, tj. takie, ktore, poczawszy

! Mam tu na mysli w szczeg6lnosci uczonych osadzonych w réznych naukowych tradycjach:
K. Ajdukiewicz, 1971; J. Bartminski, 1988; U. Eco, 1988, 1991, A.J. Gereims, 1967, 1970, 1970b;
J. Pelc, 1994; L. Hjelmslev, 1953; T. Krzeszowski, 1994; K. Biihler, 1978; R. Barthes, 1961, 1972;
A. Martinet, 1967.

2 Por. L. Bloomfield, (1933) 1957; L. Hjelmslev, (1943) 1953; G. Gotab, 1967; M. Zarebina, 1967,
K. Bochman, 1974; G. Walczak, 1977; K.H. Stierle, 1977; C. Kerbrat-Orecchioni, 1977; G. Rossler,
1979; W. Dieckmann, 1979; E. Andringa, 1979; Th. Schippan, 1972, 1979, 1979b; R. Tokarski, 1988,
1990, 1991.

3 Por. O. Bykova, 1981; Ch. Kindervater, Th. Schippan, 1982, 1983, 1985, 1987, 1992; G. Lerch-
ner, 1983; G. Scheidweiler, 1983, 1984; E.I. Sendel’s, 1985; H.-M. Militz, 1986; V.-1. gahovskij,
1987; J. Bartminski, 1988; R. Tokarski, 1988, 1990, 1991; A. Pajdzinska, 1988; L. Jordanskaja/I.
Mielczuk, 1988; A. Dauses, 1989; J. Helmbrecht, 1990; B. Garza-Cuaron, 1991; R. Lewicki, 1993;
T. Krzeszowski, 1994; U. Fix, 1997.
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od J.S. Milla (1843/1925) — biorac pod uwagg opublikowane monografie i artykuly
naukowe, jest jeszcze do$¢ silnie reprezentowane.* Natomiast pytania analityczne
dotyczace gtdwnie badan empirycznych formutowane sa zazwyczaj na podstawie
kryteriow o charakterze taksonomicznym, ktére nie pozwalaja w pelni na wypra-
cowanie takiego paradygmatu metodologicznego, dzigki ktoremu mozliwa byta-
by wyczerpujaca analiza réznorodnych, tj. w szczego6lnos$ci tych antropologicznie
uwarunkowanych czynnikéw, ktore konotacjg, rozumiana jako inherentny kompo-
nent wiedzy konkretnego mowcy-stuchacza, determinuja.

Problemy te mozna rozpatrywac co najmniej w trzech aspektach, a) proba usta-
lenia zakresu wyrazenia konotacja, jak rOwniez proba analizy zagadnienia, do kto-
rego to wyrazenie odwotuje, wiaze si¢ z potrzeba wykreowania odpowiedniego
aparatu deskryptywnego i/lub uscis§lenia juz istniejacych termindéw specjalistycz-
nych stosowanych w dyskursie lingwistycznym, b) konotacja ,,domaga si¢” jasnej
odpowiedzi na pytanie o jej status ontologiczny, czego konsekwencja jest pytanie
o0 jej udzial w (rzeczywistym) znaczeniu idiolektalnym (por. F. Grucza 1993). Na-
lezatoby w zwiazku z tym, c) czyni¢ starania w kierunku usprawnienia juz ist-
niejacych lub wypracowania nowych metod pozyskiwania, analizy tzw. wyrazen
konotacyjnych oraz implementowania ich w zakres opisu jednostki leksykalne;,
a w konsekwencji takze w kierunku uwzglednienia ich w procesie formutowania
normatywnego opisu leksykograficznego danej jednostki stownikowe;.

Biorac pod uwagg dlugoletnia tradycjg postugiwania si¢ wyrazeniem konotacja,
a takze silng tendencj¢ dotyczaca rozumienia, co wigcej, definiowania konotacji,
mozna stwierdzi¢, iz literatura po$wigcona temu zagadnieniu jest wciaz jeszcze
do$¢ skromna, i mimo wielu staran, bardzo daleka od jednoznacznego koncep-
tualizowania problemu, a zarazem uzycia samego terminu konotacja w tekstach
specjalistycznych. O ile natomiast w artykulach juz opublikowanych konotacja
stanowi temat rozwazan naukowych, o tyle z cala pewnoscig brak jest w nich pre-
cyzyjnego rozroéznienia pomigdzy wyrazeniem konotacja a rzeczywista konotacja,’
czego konsekwencja jest, lub moze by¢, nieadekwatny, a nawet mylacy, opis ter-
minu konotacja jak rOwniez, a moze nawet przede wszystkim, wyrazny brak od-
niesienia do statusu ontologicznego rzeczywistej konotacji jako inherentnego kom-
ponentu wiedzy. Z tej wstepnej diagnozy wynika, ze nalezy szuka¢ mozliwosci
wypracowania takiego jgzyka specjalistycznego (technolektu®), za pomoca ktorego

* Nalezatoby tutaj wymieni¢ takich autorow, jak W. Gowerdowskj 2002; H. Burkhardt 2001;
D. Kepa-Figura 2001; R. Lewicki 1993; J. Bartminski 1984, 1988; A. Nagorko 1988; G. Rossler
1979; Th. Schippan 1972, 1979, 1982, 1983, 1987, 1992. Wyjatek stanowi T. Krzeszowski, 1994,
ktory zasadniczo nie widzi potrzeby odrozniania konotacji od denotacji.

5 Do autorow, ktorzy nie dokonuja takiego rozroznienia, naleza J. St. Mill 1925; K. Ajdukiewicz
1971; G. Gotab 1967; G. Walczak 1977; M. Zaregbina 1967; R. Tokarski 1988, 1990, 1991; J. Bart-
minski 1984, 1988; A. Nagorko 1988; G. Rossler 1979; Th. Schippan 1972, 1979, 1982, 1983, 1987,
1992; PM.E. Braselmann 1981; U. Eco 1988; (1972) 2002, (1976) 1991, B. Garza-Cuar6on 1991;
M. Brzozowska, 2000, 2003; H. Burkhardt 2001.

¢ Termin fechnolekt zostat wykreowany przez F. Gruczg jako okreslenie jgzyka specjalistycznego.
Por. F. Grucza, 1993b. Por. takze S. Grucza, 2004.
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mozliwe beda: a) precyzyjna analiza wyrazen jezykowych, bedacych rezultatem
konkretnych zindywidualizowanych konotacji realizowanych przez konkretnych
mowcow-stuchaczy, oraz b) jednoznaczny, tj. mozliwie niemetaforyczny, ,,0pis”
konotacji pod wzgledem jej statusu ontologicznego. Dlatego zamierzam skupi¢ si¢
przede wszystkim na zagadnieniach, ktére zarowno dla analizy wyrazenia kono-
tacja, jak 1 eksplikacji statusu ontologicznego rzeczywistej konotacji wydaja si¢
niezbedne, a ktore — jak dotad, zwlaszcza z punktu widzenia lingwistyki antropo-
centrycznej, a $cislej mowiac antropocentrycznej teorii jezykow (F. Grucza, 1983
i.in.), nie zostaty jeszcze poruszone.

Zanim przejde do wskazanych wyzej probleméw, checiatbym najpierw pokrotce
odpowiedzie¢ na nastgpujace pytanie: Dlaczego lingwisci wydaja sig ,,zaniedby-
wac” konotacje? Na pierwszy rzut oka pytanie to moze budzi¢ zdziwienie, biorac
pod uwage dos¢ znaczna liczbg cytowanych wyzej artykutdow naukowych na ten
temat. Lektura sklania jednak do konstatacji, iz tezy, ktore zostaty w nich posta-
wione, zagadnienia w pelni nie wyczerpuja. Ponadto juz sam fakt, iz istnieja zale-
dwie dwie monografie poswigcone analizie teoretycznej konotacji moze $wiadczy¢
o tym, jak rzadko ten problem, jest podejmowany kompleksowo (G. Rossler, 1979;
B.C. Kerbrat-Orecchioni 1977). W dyskursie poswigconym konotacji brakuje prze-
de wszystkim pytan o status ontologiczny (rzeczywistej) konotacji, a takze o jej
udziat w (rzeczywistym) znaczeniu idiolektalnym. Termin znaczenie idiolektalne
nalezy rozumie¢ jako a) logiczna sumg wszystkich komponentow wiedzy, ktore
podczas (jednorazowego) aktu sygnifikacji wspotkonstytuuja dany element jezy-
kowy, b) produkt wiedzy konkretnego mowcy-stuchacza, w szczegdlnosci jego
wlasciwosci jezykowych. Istotny jest przy tym fakt, iz znaczenie idiolektalne jest
wylacznie atrybutem, a $cislej mowiac, dynamicznym konstruktem wielu atrybu-
tow konkretnego (ludzkiego) mézgu. W tym $swietle takie wyrazenia jak: sfowo
X" ma znaczenie ,,y”, lub wyraz ,,y” znaczy ,,z”, wydaja si¢ nieuzasadnione
(por. G. Pawtowski, 2009). Nie nalezy bynajmniej pomija¢ dotychczasowego do-
robku naukowego autorow, ktérzy mimo iz kwestii ontologicznych nie podejmu-
ja, to jednak znaczaco przyczyniaja si¢ do bardziej precyzyjnego opisu konotacji
(paradygmatycznej lub syntagmatycznej), rozumianej jako konkretne wyrazenie
jezykowe na podstawie zebranych i przeanalizowanych korpuséw jezykowych.’
Zdecydowana wigkszo$¢ z nich postuguje si¢ terminem konotacja w jego kla-
sycznym rozumieniu, tj., jak mozna przypuszczac, utozsamia ontologiczny status
konotacji z jej tacinskim zrodtostowem connotatio, czyli wspotoznaczaé. Tg za-
lezno$¢ mozna dostrzec, analizujac pobieznie juz tylko niektore z tytutéw ksiazek
czy artykutow, takich jak: Konotacja a znaczenie; Konotacja — Studium wspot-
znaczenia i znaczenia pobocznego, Znaczenie stowa i konotacja itp. Mozna za-
tem odnie$¢ wrazenie, ze konotacja — definiowana badz co badz jako znaczenie
poboczne, z rbwnoprawnego uczestnictwa w (rzeczywistym) znaczeniu idiolek-

7 Por. T. Krzeszowski 1994; 1997; B. Garza-Cuaron 1991; P.M.E. Braselmann 1981; R. Lewicki
1993; W. Gowerdowskj 2002; A. Steinert 2003; R. Tokarski 1988, 1990, 1991; U. Eco 1972, 1976,
1988; H. Burkhardt 2001; M. Brzozowska 2000, 2003 etc.
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talnym jest wypierana, a nawet wykluczana. Wydaje sig, Ze istnieja co najmniej
trzy powody, ktore do tego stanu rzeczy sig przyczyniaja. Po pierwsze: proby po-
zyskiwania, kategoryzowania oraz normatywnego opisu konotacji napotykaja na
brak odpowiednich paradygmatow metodologicznych; po drugie: konotacji jako
inherentnego komponentu wiedzy nie mozna/nie da si¢ analizowac na podstawie
kryteridw stosowanych do opisu wyrazen jezykowych, co wigcej nie ma jak dotad
takiego ,,instrumentu”, dzigki ktoremu taka analiza bylaby mozliwa; po trzecie:
kryteria opisu jednostek leksykalnych jako jednostkowych wyrazen sg najczes-
ciej zbyt niedoskonate, aby mdc w pelni oddac¢ znaczenie rzeczywistej konotacji,
do ktorego ono (konkretne wyrazenie) odwotuje, oraz zrekonstruowaé zaleznosci,
w jakie wchodzi rzeczywista konotacja z innymi komponentami wiedzy. Z tych
wzgledoéw konotacji przypisuje si¢ atrybuty nieostrej kategorii znaczenia oraz re-
dukuje ja do roli efemerycznych, subiektywnych, emotywno-wartosciujacych, czy
tez para- lub niejezykowych wilasciwosci wyrazen jezykowych (G. Gotab 1967;
W. Dieckmann 1979; V.-1. Sahovskij 1987; H. BuBmann 1991). Chciatbym na mar-
ginesie zaznaczyc¢, iz sformutowanie wlasciwosci wyrazen jezykowych, ktérym sig
postuzytem, rozumiane jest w lingwistyce bardzo czgsto w sposob dostowny, tzn.
wyrazeniom jezykowym przypisuje si¢ implicite wlasciwosci, ktorych one, wyla-
czajac ich grafemiczna czy foniczna wlasciwos$¢, nie maja (Por. F. Grucza 1997b,
1993b). Moze to prowadzi¢ do nieporozumien w dyskursie, z powodu ktoérych
ustalenie statusu ontologicznego konotacji stanie si¢ zadaniem bardzo trudnym
lub niemozliwym do zrealizowania.

Teraz chcialbym przejs¢ do przedstawienia koncepcji rozumienia terminu ko-
notacja, a takze zwrdci¢ szczegdlng uwage na problemy dotyczace konstytuowa-
nia si¢ znaczenia idiolektalnego. Na wstgpie nalezy przypomnie¢, iz lingwistyka
nie jest nauka empiryczna sensu stricto. Mimo iz jej aparat badawczy jest stale
udoskonalany, to jednak lingwisci ciagle jeszcze nie maja dostepu do rzeczywi-
stych mentalnych faktow, czyli form i ich rzeczywistych tresci, a w konsekwencji
takze i do samej konotacji. Na marginesie dodam, iz znak jezykowy, jako meta-
fora wiazaca w postulowanej symbiozie forme i tresé¢, jest od dtuzszego czasu
przedmiotem mojego krytycznego ogladu. Lingwistyka nie rozwingta narzedzi
technologicznych i metodologicznych, dzigki ktérym mozliwy bytby wyczerpu-
jacy opis konotacji jako faktu ontologicznego. Co wigcej, wypracowanie takiego
deskryptywnego modelu to cel wciaz jeszcze bardzo odlegly. Zatem kazdy lingwi-
sta, ktory podejmuje si¢ pracy badawczej na materiale empirycznym, powinien
zdawacé sobie sprawe¢ z tego, iz konotacje jako konkretne i jednorazowe wyrazenia
jezykowe, te (rzeczywiste) istniejace w konkretnym ludzkim mozgu, wytacznie
szczatkowo ,.reprezentuja”. Nie pozostaje mu wigc nic innego jak proba anali-
zy konotacji jako jednorazowych wyrazen jezykowych wylacznie w $wietle rze-
czywistych idiolektow, tj. (jezykowych) wlasciwosci ich konkretnych wiascicieli
(F. Grucza 1993b, 1997b).

Aby taka analiza byta mozliwa, niezb¢dne wydaje si¢ wypracowanie odpowied-
niego aparatu deskryptywnego, tzn. w szczegodlnosci terminéw specjalistycznych,
ktére umozliwia precyzyjna dyferencjacje omawianych zagadnien w ramach dys-
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kursu naukowego.® Dlatego nalezy na wstepie odrézni¢ konotacje idiolektalng od
konotacji polilektalnej. R6znica miedzy konotacja idiolektalng a polilektalna nie
dotyczy sposobu ich generowania. Chodzi tutaj raczej o stopien zinternalizowania,
czy inaczej, ,,ukonstytuowania” konotacyjnych komponentow wiedzy w umysle
konkretnego méwcy-stuchacza. Konotacje polilektalne stanowia logiczny prze-
kr6j° konotacji idiolektalnych generowanych przez konkretnych mowcow-stucha-
czy danej wspolnoty jezykowej. Termin konotacja idiolektalna rozumiem dwo-
jako, oznacza on, a) mentalny konstrukt (rzeczywistych) komponentéw wiedzy,
branych pod uwage przez méwceg-shuchacza podczas konstytuowania si¢ znaczenia
idiolektalnego danego idioleksemu, tj. #ych komponentow wiedzy, ktore sktadaja
si¢ na rzeczywisty znak jezykowy — wazne jest przy tym, aby odrdznia¢ konotacje
idiolektalna od konotacyjnych komponentow wiedzy, ktére wraz z komponentami
denotacyjnymi wspotkonstytuuja znaczenie idiolektalne idioleksemu, b) konkretne,
jednorazowe, (czgsto efemeryczne) wyrazenie jezykowe, ktore jest empirycznie
dostepnym wytworem wiedzy konkretnego mowcy-shuchacza. Tenze wytwdr moze
»awansowac”, o ile bedzie on udziatem takze innych moéwcow-stuchaczy danej
wspolnoty jezykowej, do bardziej powszechnie identyfikowanej i reprezentowanej
konotacji polilektalnej. Ponadto nalezy dokonaé rozrdznienia pomiedzy konotacja
polilektalng a rzeczywista konotacja polilektalna. Termin konotacja polilektalna
odnosi si¢ do ,,wspolnych atrybutow” konkretnej wspdlnoty jezykowej, w ramach
ktorej konotacje idiolektalne — o ile bardziej ukonstytuowane w ludzkich umystach
tej wspolnoty i bardziej powszechnie reprezentowane przez konkretne wyrazenia
jezykowe, moga sta¢ si¢ nieodlacznym komponentem znaczenia idiolektalnego
wigkszej liczby moéwcodw-stuchaczy, oraz — byloby to praktyka bardzo pozadana,
istotnym, a nawet obligatoryjnym, elementem opisu jednostki leksykalnej. Inny-
mi stowy: konotacja polilektalna stanowi (morfo)logiczny przekrdj, ktory nalezy
rozumie¢ jako abstrakcyjna kategori¢ jakiego$ abstrakcyjnego systemu, np. okre-
slonego jezyka narodowego (por. F. Grucza 1983). Natomiast termin rzeczywista
konotacja polilektalna wskazuje na realne byty, tzn. materialnie i fizycznie istnie-
jace konotacje idiolektalne — konkretne fakty mentalne, ktore stanowia rzeczywisty
atrybut sfery mentalnej konkretnych méwcow-stuchaczy. W tym $wietle termin
rzeczywista konotacja polilektalna powinien by¢ rozumiany jako (morfo)logiczna
suma wszystkich mozliwych (rzeczywistych) konotacji idiolektalnych ich posia-
daczy, tzn. konkretnych ludzi, co w wypadku wiasciwego badania empirycznego
oznacza ni mniej, ni wigcej, jak arytmetyczng sume tych respondentow, ktorzy czu-
ja si¢ cztonkami danej wspolnoty jezykowej. !

Konotacje idiolektalne i polilektalne jako wyrazenia jezykowe rdéznia si¢ od
siebie wylacznie stopniem ich ,;uwspdlnotowienia”, tj. tacznej okurencji. Przy

8 O potrzebie tworzenia i rejestrowania aparatu deskryptywnego jezykow specjalistycznych mowi
S. Grucza, 2007.

° Termin logiczny przekrdj zastosowat po raz pierwszy F. Grucza 1997.

10 Kazdy respondent bedacy formalnie lub czujacy si¢ cztonkiem danej wspdlnoty jezykowej po-
winien mie¢ prawo ksztattowac (wlasne) konotacje idiolektalne, a tym samym uczestniczy¢ w ksztat-
towaniu konotacji polilektalnych.
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czym ontologiczny status (rzeczywistych) konotacji idiolektalnych i rzeczywistych
konotacji polilektalnych pozostaje ten sam. Problemem leksykologicznym i lek-
sykograficznym zarazem pozostaje jednak pytanie, na ile konotacja idiolektalna
(W warstwie wyrazeniowej) moze sta¢ si¢ normatywnym elementem opisu jednost-
ki leksykalnej. Innymi stowy, jest to pytanie o formalne kryteria, ktore umozli-
wiatyby uwzglednienie ontologicznie ukonstytuowanych i bardziej powszechnie
reprezentowanych konotacji idiolektalnych, czyli wedtug powyzszej eksplikacji,
konotacji polilektalnych, i wlaczanie ich jako normatywnych konotacji polilektal-
nych w zakres opisu jednostki leksykalne;j.

Z powyzszego wywodu wynika, iz terminu konotacja nie uzywam w znaczeniu
intensji, czyli — jak jest to praktykowane, ,,tresci wyrazenia”.!! W §wietle zatozen
semantyki antropocentrycznej konotacja nie jest ekwiwalentem intensji, poniewaz
intensja jest przede wszystkim kategoria logiczna, podczas gdy termin konotacja
nalezy do kategorii opisu kodu jezykowego, czyli stanowi element terminologii
stricte lingwistycznej (zob. U. Eco 1991). Ponadto wyrazeniu konotacja nie ,,przy-
pisuj¢” wylacznej implikacji wszystkich elementdéw ,,tre§ci wyrazenia”, a zwlasz-
cza rozumiangj jako opozycje wzgledem jego ekstensji. Tym bardziej — podazajac
za wywodem F. Gruczy (1997b) — nie ,,przypisuj¢”” mu wiasciwosci, ktore sa udzia-
fem podmiotéw ludzkich, ma to miejsce w wypadku formutowania takich wyrazen
jak: wyraz ,, czerwony” konotuje komunizm czy: flaga amerykanska konotuje de-
mokracje. Z punktu widzenia antropocentrycznej teorii jezykow tego typu wyra-
zenia sa nieprecyzyjne. Innymi stowy, wyraz sam w sobie nic nie konotuje — nie
jest on podmiotem sprawczym, lecz odwotuje do znaczenia idiolektalnego, ktore
konstytuuje si¢ w konkretnym ludzkim umysle. Obie niescisto$ci, tzn. uzywanie
wyrazenia konotacja jako terminu w rozumieniu logicznym dla potrzeb rozwazan
o charakterze stricte lingwistycznym, jak réwniez przypisywanie mu wiasciwo-
$ci sprawczych, tj. bedacych atrybutem konkretnych podmiotéw ludzkich, moga
prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej konotacje definiuje si¢ wytacznie poprzez opozy-
cje wzgledem denotacji, czyli zakresu wyrazenia, pomijajac jednoczes$nie jedno
z naj-istotniejszych pytan dotyczacych jej rzeczywistego statusu ontologicznego.
Problem zasadniczo polega na tym, iz czgsto utozsamia si¢ rzeczywiste jezyki
ludzkie, takze w fachowym dyskursie w ramach samej lingwistyki, z wyabstra-
howanym materialem empirycznym jezyka rzeczywistego czy tez z catymi kor-
pusami jezykowymi (por. F. Grucza 1997). W konsekwencji takze konotacje staja
si¢ ontycznymi bytami, ktore wzgledem swoich wtascicieli, tj. konkretnych ludzi,
zachowuja niezalezno$¢. W istocie nie istnieja one w sensie ontologicznym w zad-
nej formie poza konkretnym ludzkim moézgiem i bledem byloby przypisywanie
wyrazeniom, ktore je jedynie reprezentuja, atrybutow ludzkich, a tym bardziej de-
finiowanie ich jako narzedzi komunikacyjnych majacych stuzy¢ porozumiewaniu
si¢ ludzi (ibid.). Zatem w sensie ontologicznym konotacja jest ,,specyficznym” ro-
dzajem wiedzy jezykowej, tj. faktem mentalnym, ktory ukonstytuowany w ludz-
kim mozgu, a $cislej moéwiac w ludzkim umysle,'? moze by¢ dopiero wyrazony

1 Por. J. St. Mill, (1843) 1925 L. Hjelmslev, 1953; R. Carnap, 1942, 1947; J. Bartminski, 1988.
12 Odréznienia pomigdzy wyrazeniami mézg a umyst dokonujg za F. Grucza, 1988, 1993, 1997.
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jako konkretne wyrazenie jezykowe. Ponadto konotacja — w ,,warstwie” mentalnej,
jest poddana oddziatywaniu réznych czynnikow, jakie mowca-stuchacz w ciagu
catego zycia nieustannie internalizuje. Pragne jednak wyraznie podkresli¢, iz tego
rodzaju oddziatlywanie ma miejsce wytacznie w sferze mentalnej mowcy-stucha-
cza, tj. w jego umysle, gdzie rézne komponenty wiedzy, juz to tzw. ,,czysto” jezy-
kowe, juz to tzw. ,,niejezykowe” w procesie wzajemnej korelacji tworza konstrukt
znaku jezykowego. Konotacja jest, zatem zarowno w sferze mentalnej, jak i w
sferze sensualnej, czyli w sferze dostgpnej analizie empirycznej, wytworem wias-
ciwosci jezykowych, w szczegdlnosci wytworem wiedzy jezykowej konkretnego
mowcy-shuchacza. Dlatego nieuzasadniona wydaje si¢ proba wykluczania jej ze
sfery szeroko pojetego do§wiadczenia konkretnego cztowieka, a $cislej mowiac
z jego kompetencji kulturowej."

Wszystkie komponenty wiedzy, ktore zostaty zinternalizowane w umysle ludz-
kim, sa ze soba powiazane, co wigcej, nie da si¢ ich — biorac pod uwage obecny
stan badan, jako bytéw ontycznych, od siebie oddzieli¢ w taki sposob, aby mozli-
wa byla analiza ich wzajemnego statusu kognitywnego. W tym $wietle konotacja
jest konstruktem wielu roznych komponentow wiedzy, juz to tych stanowiacych
o tzw. wiedzy o $wiecie, juz to tych stanowiacych o wiedzy antropologicznej. Tak
pojmowana konotacja przedstawia sig jako sktadnik zindywidualizowanej wiedzy,
na ktorej podstawie mowca-stuchacz moze wygenerowac konkretne wyrazenie
jezykowe, np. konkretna konotacj¢ paradygmatyczna. Konotacja jest wytworem
kompetencji jezykowej mowcy-stuchacza, dlatego ,,skupia w sobie” rowniez takie
czynniki, ktore wzgledem tzw. ,,znaczenia podstawowego” zwykle uznaje si¢ za
peryferyjne, tzn. takie, ktére w konstytuowaniu znaczenia idiolektalnego udziatu
nie biora."

Poniewaz konotacja nie jest wylacznie wytworem tzw. wiedzy ,,czysto” jgzy-
kowej, wydaje si¢ zasadne rozpatrywane zaro6wno jej statusu, jak i wlasciwosci
w $wietle komunikacyjnej kompetencji jezykowej,'> w ktorej zakresie si¢ czg$-
ciowo formuje. Komunikacyjna kompetencja jezykowa zaklada znajomo$¢ tzw.
niejezykowych systeméw komunikacyjnych, tj. systemow, na ktore sktadaja sig
czynniki parajgzykowe, akustyczne, wizualne, tzn. czynniki uwarunkowane antro-
pologicznie. Ich znajomo$¢ w komunikacji interpersonalnej jest niezbgdna. Przy
tym nieodzowna jest takze znajomos$¢ odpowiednich systemoéw kulturowych oraz
poszczegdlnych aktow kulturowych, ktore konstytuuja tzw. kompetencje kulturo-
wa. Kompetencja kulturowa jest wobec wymienionych kompetencji nadrze¢dna,
dlatego implementuje takze konotacjg, jako jeden ze swoich sktadnikow. Kono-
tacja stanowi prymarnie mentalny konstrukt wielu komponentow wiedzy, ktore sa
czg$cia kompetencji jezykowej, komunikacyjnej oraz kompetencji kulturowej. Ko-
notacja niejako ,,odzwierciedla” rézne komponenty wiedzy, a tym samym jest jed-
nym z istotnych sktadnikow, ktore w procesie sygnifikacji wspotkonstytuuja zna-

13 Wyrazenia kompetencja kulturowa uzywam za F. Grucza, 1992.

4 Przyktadem na zilustrowanie tego typu stanowiska sa dostgpne powszechnie stowniki
jezykowe.

15 Wyrazenia komunikacyjna kompetencja jezykowa uzywam za F. Grucza, 1988.
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czenie idiolektalne. Sekundarnie natomiast konotacja jest konkretnym wyrazeniem
jezykowym, ktore komponenty wiedzy, rozumiane jako logiczna suma wszystkich
komponentéw bioracych udziat w konstytuowaniu si¢ znaczenia idiolektalnego,
wylacznie reprezentuje. Mozna ja zatem okre$li¢ jako multimedialny atrybut kon-
kretnej idiokultury,'® ktory jest internalizowany, czy tez autonomicznie generowa-
ny, przez konkretnego mowce-stuchacza oraz realizowany przez niego w postaci
konkretnego wyrazenia jezykowego.

Konotacja jest multimedialnym wytworem umystowej aktywnosci konkretnego
mowcey-stuchacza, ktory w procesie sygnifikacji, poczynajac od wrodzonych uwa-
runkowan antropologicznych po wytworzona przez siebie kompetencje kulturowa,
moze internalizowaé wszystkie tzw. jezykowe, jak i wszystkie tzw. niejezykowe
czynniki jako rownouprawnione komponenty wiedzy, i ,,wpisywacé” je w zakres
znaczenia idiolektalnego wytwarzanego przez siebie idioleksemu. Konotacja jest
wigc wytworem idiokulturowym konkretnego méwcy-stuchacza — konstruktem
mentalnym zaréwno tych denotacyjnych, jak i konotacyjnych komponentéw wie-
dzy, ktéry jako ukonstytuowany produkt procesu sygnifikacji moze by¢ realizowa-
ny w postaci odpowiednich ciaggow grafemow lub ciagéw fonemow.

W tym $wietle rozréznienie pomi¢dzy konotacja a denotacja nie powinno po-
lega¢ na opisie jednostki leksykalnej wytacznie wedlug kryteriow stricte takso-
nomicznych, lecz na rozpoznaniu konstytutywnych komponentow wiedzy, jakie
w umys$le mowcy-stuchacza dla ukonstytuowania si¢ idioleksemu i reprezentujace-
g0 go wyrazenia jezykowego zostaty (do tej pory) zinternalizowane. Innymi stowy,
zaréwno konotacyjne, jak i denotacyjne komponenty znaczenia idiolektalnego pod-
legaja tym samym zasadom sygnifikacji, tak wigc w sensie ontologicznym ,,maja”
ten sam status. Analiza materiatu empirycznego, ktora przeprowadzitem w ramach
badan nad konotacja (por. G. Pawtowski 2007), pokazata, ze normatywne seme-
my opisu danej jednostki leksykalnej nie zawsze odpowiadaja tym empirycznie
pozyskanym i zrekonstruowanym. Tym samym normatywna denotacja nie zawsze
okazuje si¢ empirycznie zrekonstruowana denotacja, a normatywna konotacja,!’
zwlaszcza iz w leksykografii nie jest rejestrowana, nie zawsze pokrywa si¢ z em-
pirycznie zrekonstruowana konotacja. Wniosek: znaczenie idiolektalne, rozumiane
jako dynamiczny konstrukt formy i tresci, ukonstytuowany w umysle konkretnych
moéwcow-stuchaczy, nalezatoby rozumie¢ jako aktualny udziat tych konotacyj-
nych, czyli stabiej zinternalizowanych, i tych denotacyjnych, czyli silniej zinter-
nalizowanych komponentow wiedzy, jakie ,,przypisywane” sa jakiemu$ wyrazeniu
jezykowemu. Co wigcej kazdy z wymienionych komponentéw poddawany jest
permanentnym modyfikacjom i przewartosciowaniom, totez nalezy sadzi¢, iz kom-
ponenty konotacyjne moga osiagna¢ status komponentéw denotacyjnych, i vice
versa. Te zalezno$¢ wykazaly moje badania w zakresie pomiaru tzw. potencjatu
konotacyjnego (por. G. Pawlowski 2007). Nawiasem médwiac bytoby pozadane,
aby uwzglednié t¢ wspotzalezno$¢ na poziomie konstrukcji normatywnych opisow
leksemow, biorac przy tym pod uwage wyniki (re)konstrukcji znaczen polilektal-

16 Terminu idiokultura uzywam za F. Grucza, 1988, 1992, 2000.
17 Chodzi tutaj o normatywna konotacjg rejestrowana gtéwnie na podstawie dostgpnych kolokacji.
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nych.'® Pozadane bytoby takze, aby leksykografia z wigksza $miato$cia rejestro-
wala sememy konotacyjne jako wspotkonstytuanty opisu jednostki leksykalne;j.
Stanowiloby to podstawe takiego postepowania, aby sememy uznawane (dotych-
czas) za konotacyjne — reprezentowane przez silne konotacje polilektalne — mo-
gly osiaga¢ status normatywnych sememow denotacyjnych, sememy denotacyjne
natomiast — o ile stabiej reprezentowane przez denotacje polilektalne — mogly by¢
uznane za normatywne sememy konotacyjne lub tez wylaczane z zakresu opisu
jednostki leksykalnej."”” Nalezaty jednoczes$nie pamigtaé, iz dyferencjacja, ktora
miataby dotyczy¢ konotacyjnych i denotacyjnych komponentéw znaczenia idio-
lektalnego, tj. rzeczywistych komponentow wiedzy, jest jak na razie niemozliwa.
W umysle méwcey-stuchacza bowiem konstytuowanie si¢ znaku jezykowego jest
dynamicznym procesem, podczas ktorego zardwno konotacyjne, jak i denotacyj-
ne komponenty wiedzy poddawane sa permanentnie wzajemnemu oddziatywaniu,
w zwiazku z tym nie da sig ich wciaz jeszcze odrdzni¢ na poziomie ontologicznym
w taki sposob, aby mozliwa byta wyczerpujaca analiza ich wzajemne;j relacji kog-
nitywnej. Dlatego nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz normatywna dyferencja-
cja pomiedzy konotacja a denotacja, a $cislej méwiac pomigdzy (normatywnymi)
konstytuantami konotacyjnymi i normatywnymi konstytuantami denotacyjnymi
danej jednostki leksykalnej, powinna mie¢ charakter szczegolnie ostroznego ,,za-
biegu semantycznego”. W przeciwnym razie istnieje ryzyko, iz opis leksykolo-
giczny danej jednostki leksykalnej, a co za tym idzie, takze opis leksykograficzny
danej jednostki stownikowej, moze sta¢ si¢ rodzajem normatywnej sankcji, dla
uzasadnienia ktorej dynamiczne wlasciwos$ci znaczenia idiolektalnego beda pod-
dawane analizie na podstawie, badZ co badz, wciaz jeszcze niedoskonatych kryte-
riow taksonomicznych.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, a) na poziomie ontologicznym nie da sig
wciaz jeszcze odrdzni¢ pomigdzy konotacyjnymi i denotacyjnymi komponen-
tami znaczenia idiolektalnego, poniewaz zarowno konotacyjne, jak i denotacyj-
ne komponenty wiedzy wspofkonstytuuja znaczenie idiolektalne, zwlaszcza ze,
b) znaczenie idiolektalne nie jest matematyczna suma mniej lub bardziej uprzywi-
lejowanych komponentow wiedzy, oraz ¢) kazdy moéwca-stuchacz (finalnie) sam
decyduje o tym, jakie komponenty wiedzy ,,znajda si¢” w zakresie znaczenia idio-
lektalnego, oraz jakie ,,wpisze” on w zakres wytwarzanych przez siebie wyrazen
jezykowych, niezaleznie od tego, czy zostaty one juz uznane za normatywne kon-
stytuanty danej jednostki leksykalnej i/lub normatywne sememy danej jednostki
stownikowej, czy tez nie.

18 Analogicznie do opisanych wyzej termindw konotacja idiolektalna i (rzeczywista) konotacja
polilektalna nalezy odr6zni¢ pomigdzy znaczeniem polilektalnym, rozumianym jako logiczny prze-
kroj znaczen idiolektalnych konstytuowanych przez méwcow-stuchaczy danej wspolnoty jezykowe;j,
oraz rzeczywistym znaczeniem polilektalnym, ktére odwoluje do realnie istniejacych znaczen idiolek-
talnych konstytuowanych przez konkretnego mowcg-stuchacza danej wspdlnoty jezykowe;.

19 Nawiasem mowiac, kryteria normatywnego opisu jednostki leksykalnej z uwzglednieniem
zaré6wno konotacyjnych, jak i denotacyjnych sememoéw, sa od dhuzszego czasu przedmiotem moich
dociekan.
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Whioski mozna pokrotce stresci¢ nastgpujaco. Konotacja nie powinna by¢ defi-
niowana i kategoryzowana zaré6wno w sensie ontologicznym, jak i pod wzgledem
jej formy wyrazeniowej jako byt ontyczny. Normatywny opis jednostki leksykalnej
powinien zmierzac do eliminowania postulowanej ontologicznej granicy pomigdzy
konotacja, jako tak zwanym ,,znaczeniem pobocznym” a denotacja, jako tak zwa-
nym ,,znaczeniem podstawowym”, poniewaz zarowno konotacja, jak i denotacja
sa prymarnie atrybutami sfery mentalnej konkretnych mowcow-stuchaczy, zatem
ontologicznie stanowia rownoprawne komponenty wiedzy i jako takie nie daja si¢
od siebie odroznié. Jesli natomiast, np. ze wzgledow formalnych, chcemy odroznic¢
konotacj¢ od denotacji, to nalezaloby tego dokonywa¢ na drodze permanentne-
go weryfikowania (normatywnej) konotacji polilektalnej i normatywnej denota-
cji polilektalnej wzgledem aktualnej konotacji polilektalnej i aktualnej denotacji
polilektalne;.

Koncowe refleksje dotyczace konotacji i zwiazanych z nia problemow sktaniaja
mnie raczej do postawienia pytania, niz — ze wzgledu na aktualny stan badan — do
sformulowania formalnych kryteriow jej pelnego opisu ontologicznego. Nawet
perspektywa takiego opisu wydaje si¢ wciaz jeszcze do$¢ mato prawdopodobna.
Co zatem pozostaje lingwiscie, ktory podejmuje si¢ mimo wszystko opisu seman-
tycznego jednostki leksykalnej? Ot6z moze on dokonywac rzetelnej dyferencjacji
pomiedzy konotacja a denotacja na podstawie konkretnych wyrazen jezykowych.
(Rzeczywiste) znaczenie idiolektale konstytuowane poprzez réwnouprawnione
(rzeczywiste) komponenty wiedzy, ktore mowca-stuchacz w postaci wyrazenia
jezykowego realizuje, sa jego (tj. znaczenia idiolektalnego) logiczna suma. Zna-
czenie idiolektalne jest jednak dla zewngtrznego podmiotu obserwacji zagadka.
Inaczej rzecz ujmujac, znaczenie idiolektalne jest wytacznym atrybutem konkret-
nego umystu ludzkiego i jako takie nie jest, przynajmniej ciagle jeszcze nie jest,
dostepne instrumentom analizy empiryczne;.
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THE PROBLEM CONCERNING THE USE AND UNDERSTANDING
OF THE TERM CONNOTATION, AND THE ONTOLOGICAL STATUS
OF CONNOTATION

The article attempts to provide answers to the questions concerning the use, understanding and
ontological status of connotation in the light of the anthropocentric theory of languages. The problems
are examined on three levels: terminological, semantic and ontological. The problem on the level of
terminology is largely attributed to the ambiguous use of the term connotation in the field of lingui-
stics, i.e. from the point of view of logic, where connotation is understood as intension, and from the
linguistic point of view, where connotation is identified as additional meaning. This leads to different
understandings of connotation within the remit of semantics as regards its ‘relations’ with denotation.
A differentiation made between connotation viewed as an expression and connotation proper, together
with an attempt to explain the latter’s actual role in generating idiolectal meaning, constitutes a plat-
form for further considerations of the problem of connotation on the level of ontology.

Stowa kluczowe: konotacja idiolektalna, konotacja polilektalna, lingwistyka antropocentryczna,
semantyka antropocentryczna, znaczenie idiolektalne, idiokultura
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1. Antropocentryczna teoria jezykéw F. Gruczy

Antropocentryczna teoria jezykOw' jest koncepcja opracowana przez wybit-
nego polskiego lingwiste, profesora Franciszka Gruczg. Zatozenia tej koncepcji
F. Grucza przedstawit po raz pierwszy w monografii Zagadnienia metalingwistyki
z roku 1983, a nastepnie w kolejnych pracach, m.in. 1988, 1993a i b, 1997, 2005,
2008. Koncepcja ta wywarta wielki wptyw na prace innych polskich lingwistow
— przeglad tych prac przedstawia S. Grucza (2004: 38).

W $wietle antropocentrycznej teorii jezykow jezyk ludzki jest pewna wiasci-
woscia cztowieka — jego wiedza fundujaca jego umiejgtnosci jgzykowe. Wiedza
ta obejmuje zakres praktycznych umiejgtnosci kazdej osoby, ,,na podstawie kto-
rej (a) tworzy ona formy wyrazen/wypowiedzi okreslonego typu (...), (b) realizuje
(spetnia) okreslone cele za pomoca wyrazen/wypowiedzi tego typu, tzn. postugu-
je si¢ nimi jako pewnymi $rodkami, (c) przypisuje im okre$lone wartos$ci, przede
wszystkim funkcje znakowe, (d) poznaje analogiczne wyrazenia/wypowiedzi wy-
tworzone przez inne osoby (...), (€) odczytuje i rozumie nadane im wartosci, przede
wszystkim ich znaczenia” (Grucza F. 1993a: 31). Inaczej mowiac, umiejgtnosci
jezykowe cztowieka to umiejetnosci odbierania i rozumienia wyrazen jgzykowych
innych ludzi, umiejgtnosci realizowania wyrazen jezykowych oraz umiejetnosci
postlugiwania si¢ wyrazeniami jgzykowymi w procesie komunikacji.

Struktura wiedzy fundujacej umiejgtnosci jezykowe ludzi jest bardzo ztozona.
Obejmuje ona ,,strukturalny system wiedzy (...) [oraz] proceduralne mozliwosci jej
przetwarzania, warunkujace percepcj¢ i produkcj¢ jezykowa” (Sikorska 2005: 55;
por. tez Dakowska 2001: 43 i n.; Janska 2006: 59), inaczej méwiac — wiedze de-
klaratywna oraz wiedzg proceduralna (lub: wiedzg o przedmiocie oraz wiedzg ope-
racyjng — Duszak 1998: 251). Wiedza deklaratywna to przechowywana w pamigci
trwalej wiedza o faktach, zdarzeniach, prawidtowosciach — w odniesieniu do je-
zyka wiedza ta obejmuje migdzy innymi slownictwo, system poje¢ oraz wiedze

! Teoria ta jest nazywana przez jej Autora we wczesniejszych pracach relatywistyczng teorig
Jezykow ludzkich.
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o formach jezykowych. Wiedzy deklaratywnej nie nalezy utozsamia¢ z wiedza
metajezykowa, wiedzg teoretyczna o formach jezykowych. Natomiast wiedza pro-
ceduralna umozliwia (nieuswiadomione) odwotywanie si¢ do wczesniej nabytych
elementow wiedzy fundujacych wykonywanie okre§lonych czynnosci, sprawnosci
(np. jazdy na rowerze); jezykowa wiedza proceduralna to zakodowane w pamig-
ci procedury i strategie wykonywania czynnosci jezykowych, czyli umiejetnosci
dysponowania elementami wiedzy deklaratywnej w dziataniu jezykowym. Wiedzy
proceduralnej nie nalezy z kolei utozsamia¢ ze sprawnosciami jezykowymi w sen-
sie automatycznych procedur recepcji i produkcji wypowiedzi (por. Dakowska
2001: 44). Zaleznosci pomigdzy wiedza deklaratywna i proceduralng w dziataniu
jezykowym sa bardzo zlozone, nie sposob ich od siebie odgraniczy¢, tym bardziej
nie mozna ich sobie przeciwstawia¢. Wiedza deklaratywna i proceduralna razem
tworza jezykowe wilasciwosci cztowieka — ,,umiejgtnosci tworzenia i nadawania
oraz odbierania i interpretowania wypowiedzi” (Grucza F. 1993b: 157).

F. Grucza (1997: 12 i n.) podejmuje dalej idaca probe klasyfikacji wiedzy, wy-
roézniajac migdzy innymi: wiedz¢ wrodzona (,,pochodzaca z genetycznego prze-
kazu”) i nabyta (wytworzona), wiedzg u§wiadomiona i nieuswiadomiona, wiedze
teoretyczna i praktyczna, wreszcie wiedzg jezykowa i pozajezykowa (wiedze czto-
wieka o $§wiecie, w tym takze wiedz¢ o samym sobie). Z kolei wiedza jezykowa
jest wiedza formacyjna, realizacyjna i wiedza funkcyjna — semantyczna i pragma-
tyczna. Zaréwno za$ wiedza semantyczna, jak i pragmatyczna obejmuje ,,nie tylko
czysta wiedz¢ funkcyjna, czyli wiedzg o znaczeniach morfemoéw, leksemow, fra-
zemow itd., lecz takze sporo wiedzy praktycznej sktadajacej si¢ na odpowiednie
umiejetnosci” (tamze: 16). Wiedza semantyczna ,,styka si¢ bezposrednio, krzyzu-
je, w pewnej mierze pokrywa z wiedza o §wiecie”, za§ wiedza pragmatyczna jest
»Scisle powiazana z wiedza kulturowa” (tamze: 17). Jak z tego wynika, ,,nie ma
zadnej wyraznej granicy oddzielajacej obszar wiedzy jezykowej od nie-jezykowe;]
wiedzy o $wiecie” (Grucza F. 2005: 47), za$ nie ulega watpliwosci, ze wiedza
potrzebna cztowiekowi w procesie komunikacji jest nie tylko wiedza jezykowa.
Fakt ten ilustruje dobrze przyktad tekstu zaczerpnigtego z artykutu W. Schnotza
(2005: 224), ktory to tekst na pozor wydaje si¢ pozbawiony wewngtrznej spdjno-
$ci i sensu:

Piotrus zaprosit Anie na urodziny. Ania zastanawiata sie, czy Piotrus ma juz
warcaby. Podeszla do swojej swinki-skarbonki i potrzqsneta niq. Ale skarbonka nie
wydata zadnego dzwieku (tt. M.O.).
= Dlaczego Ania zastanawia sig, czy Piotru§ ma warcaby, kiedy otrzymata zapro-

szenie na jego urodziny?
= Dlaczego po zadaniu sobie tego pytania zdejmuje z potki §winke-skarbonke

1 potrzasa nia?
= Co to dla niej oznacza, ze skarbonka nie wydaje zadnego dzwigku i jaki ma to

zwiazek z urodzinami Piotrusia?

Jednak czytelnik z tatwoscia odpowiada na te wszystkie pytania, nie dlatego, ze
znajduje odpowiedzi w tekscie, lecz na podstawie swojej wiedzy o swiecie (wiedzy
kulturowe;j):
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= Na przyjecie urodzinowe nalezy przyjs$¢ z prezentem — mogtyby nim by¢ war-
caby, pod warunkiem ze jubilat ich jeszcze nie posiada.

= Prezent nalezy kupié, np. za pieniadze zgromadzone w skarbonce, ktora temu
celowi — gromadzeniu oszczgdno$ci — shuzy.

= Brak odglosu brzeczacych monet w skarbonce oznacza brak srodkoéw na zakup
prezentu, a wigc znaczacy problem dla Ani.

Przyktad ten pokazuje, jak bardzo w procesy dekodowania wypowiedzi zaan-
gazowana jest cala wiedza odbiorcy, nie tylko jego wiedza jezykowa, ale takze
rozlegta wiedza kulturowa, wiedza o §wiecie.

Umiejetnosci komunikacyjne cztowieka mozna zatem scharakteryzowac jako
zdolno$ci wprawnego stosowania wiedzy jezykowej i pozajezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych. Dzigki posiadanym umiegjetnosciom ludzie potrafia przy wyko-
nywaniu aktow komunikacyjnych (zaré6wno ich wytwarzaniu, jak i ich rozumieniu),
korzystajac z wiedzy, dokona¢ wyboru odpowiednich form morfosyntaktycznych,
ztozy¢ je w sensowna, spojna i logiczna catos$é¢, nada¢ wypowiedzi (lub odczytad)
indywidualne zabarwienie (dowcipne, ztosliwe, obrazliwe itp.) i to w bardzo krot-
kim czasie.

Jednak wiedzy tej nie mozna nikomu bezposrednio przekazac¢. Kazdy cztowiek
moze dzigki doswiadczeniu, praktyce, refleksji czy rozumowaniu swoja wiedze
zdobywaé (wytwarzac), gromadzié, rozwijac, przetwarzaé, a takze ,,uzewngtrz-
nia¢”, odzwierciedlaé, reprezentowaé — np. za pomoca form jezykowych (Grucza
F. 1997: 13; por. tez 1993a: 27). Na podstawie tych zewngtrznych reprezentacji
wiedzy kazdy czlowiek musi ja zrekonstruowa¢ sam.

Jedynymi dostgpnymi reprezentacjami tej wiedzy sa wyrazenia jezykowe. Wy-
razenia jgzykowe uzywane w procesie komunikacji, w interakcjach komunikacyj-
nych z partnerami komunikacyjnymi, sa zawsze wyraznie powiazane z sytuacja
i zanurzone w kontek$cie komunikacyjnym. Ponadto wyrazenia jezykowe wysteg-
puja w procesie komunikacji w postaci uporzadkowanej — w postaci dyskursu. Ce-
cha charakterystyczna kazdego rodzaju dyskursu jest to, ze w danej sytuacji komu-
nikacyjnej stanowi on zawsze okreslona i skonczona cato$¢ zintegrowang z owa
sytuacja komunikacyjna.

Warunkiem porozumienia si¢ pomigdzy ludzmi jest prawidtowe przypisywa-
nie wyrazeniom jezykowym znaczen, tresci i intencji komunikacyjnych przez
partneréow komunikacyjnych. Sytuacja komunikacyjna, kontekst, a takze intencja
komunikacyjna oraz tre§¢/znaczenie wypowiedzi determinuja uzycie danej formy
jezykowej. Znajomos$¢ form jezykowych gwarantuje moéwcom i stuchaczom moz-
liwos¢ kodowania i dekodowania zamiaré6w komunikacyjnych i stosownych tresci.
To dzigki nim komunikacja jest w ogole mozliwa.

W oparciu o teori¢ produkcji mowy Willema J.M. Levelta (1989, tu w: Rickheit
iin. 2004: 88 i n., por. tez Kurcz 2000: 59 i n. oraz Schmitt i in. 2003: 52) mozemy
wyroznié trzy etapy procesu planowania i formutowania wypowiedzi od momen-
tu pojawienia si¢ zamystu komunikacyjnego do jego jezykowego wyrazenia. Te
trzy plaszczyzny nosza nazwy: konceptualizatora, formulatora i artykulatora (con-
ceptualizer, formulator, articulator). Na najwyzszym poziomie hierarchii znajduje
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si¢ ptaszczyzna konceptualizacji. Na tym poziomie nastgpuje wybor tresci, ktora
moéwiacy ma zamiar wyrazi¢ i celu, ktory chece zrealizowac, postugujac si¢ wyra-
zeniami jezykowymi. Na tym etapie powstaje plan dyskursu: nadawca decyduje,
jakiego rodzaju wypowiedz chce wytworzy¢. Konstruujac treéci i cele komunika-
cyjne mowca korzysta takze z zasobéw swojej wiedzy pozajezykowej — wiedzy
o $wiecie (ogodlnej i specjalistycznej), wiedzy o spotecznych, kulturowych i komu-
nikacyjnych uwarunkowaniach procesu komunikacji, a takze ze swojej wiedzy lub
wyobrazeniu o odbiorcy komunikatu — o poziomie jego wiedzy w pordwnaniu ze
swoja wlasna wiedza i o0 mozliwo$ciach przetwarzania informacji przez odbiorce?.
Nizszy poziom — to plaszczyzna formutowania wypowiedzi. Jest to etap przedwer-
balnego generowania przekazu o charakterze planu wypowiedzi, na ktérym nastg-
puje wybdr odpowiednich struktur syntagmatycznych, jednostek leksykalnych oraz
przyporzadkowanie morfemom odpowiedniej formy fonologicznej (kodowanie
gramatyczne i fonologiczne, por. Schmitt i in. 2003: 52; Indefrey 2003: 31-32). Na
najnizszym poziomie — ptaszczyznie artykulacji — zgromadzone sa formy werbal-
ne. Na tym etapie odbywa si¢ realizacja wypowiedzi dzigki aparatowi gtosowemu.
Podobna hierarchiczng strukturg ma takze umiejgtno$¢ rozumienia wypowiedzi.
Na najnizszym poziomie tej umiejgtnosci znajduje si¢ analizator stuchowy, odpo-
wiedzialny za rozpoznawanie wypowiedzi w postaci ciagow dzwickow (petni on
takze role w monitorowaniu wlasnych wypowiedzi mowcy, w kontrolowaniu po-
prawnosci wypowiedzi i jej zgodnosci z zamierzong intencja komunikacyjna — por.
Kurcz 2000: 60). Na wyzszym poziomie — dzigki ,,systemowi rozumienia mowy”
(okreslenie za Kurcz 2000: 59) — przebiega proces semantyzacji, czyli dekodowania
form werbalnych i rekonstruowania ich znaczenia (lub inaczej moéwiac — interpreta-
cji ich znaczenia — por. Grucza F. 1993b: 157), czyli przypisania znaczen formom
jezykowym zawartym w komunikacie. Ostatnim etapem jest etap konceptualizacji,
na ktorym w $wietle wszystkich dostgpnych zasobow wiedzy stuchacza nastgpuje
rekonstrukcja i interpretacja tresci oraz intencji komunikacyjnej, ktora odpowiada
zamierzeniom mowcy. Odbiorca, interpretujac zamiar komunikacyjny nadawcy,
okresla zarazem swoj do niego stosunek, tzn. subiektywnie go ocenia. Czgscia zro-
zumienia wypowiedzi jest takze reakcja na nig odbiorcy (por. Strohner 2005).

2 Nie wszyscy lingwisci uznaja proces konceptualizacji za proces jgzykowy. M. Szczodrowski
(2004: 70 in.; 98 i n.; 108 i n.) proces konstruowania (generowania) intencji komunikacyjnych uwaza
za proces kognitywny, nie jgzykowy, gdyz ,,realizuje si¢ [on] w ramach ogélnego magazynu wiedzy”
(zawierajacego informacje ogdlne i fachowe). Proces jezykowego kodowania informacji obejmuje we-
dhug niego dopiero ,,transformowanie intencji na odpowiadajace jej struktury leksykalno-gramatyczne”
(por. ptaszczyzna formulatora), a nastgpnie ,,transmisjg do efektorow oraz produkcjg materialng wypo-
wiedzi” (por. ptaszczyzna artykulatora). Podobnie jest w przypadku dekodowania jgzykowego: wedle
M. Szczodrowskiego (2004: 42 i n.; 110 i n.) proces dekodowania informacji (czyli audytywna re-
cepcja znakow jezykowych, identyfikacja i dyferencjacja poszczegoélnych jednostek znakow jezyko-
wych, transformacja substancji znakow jezykowych i ich transfer do ,,centrum jezykowego”, gdzie
przechowywane sa struktury jezykowe, nazywanego przez niego roéwniez ,,magazynem-mechani-
zmem jgzykowym”) jest procesem jezykowym, natomiast jej kognitywne przetwarzanie w celu zre-
konstruowania intencji komunikacyjnej nadawcy jest procesem niejezykowym.
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Podobna hierarchiczna strukturg maja rowniez procesy rozumienia i tworzenia
wypowiedzi pisemnych (por. Rickheit i in. 2004: 88 1 102 i n.; Indefrey 2003: 34;
Dakowska 2001: 173-174 oraz Jakobs 2003: 316; modele czytania i pisania zob.
tez Borner, Vogel 1996: 4 i n. oraz Szczodrowski 2004). R6znice pomigdzy two-
rzeniem i rozumieniem wypowiedzi ustnych i pisemnych dotycza przede wszyst-
kim czasu ich przetwarzania, ktory w przypadku tekstow pisemnych jest znacznie
dhuzszy. Dzigki temu przetwarzanie dtuzszych tekstow pisemnych cechuje duza
cyklicznos$¢ procesow poznawczych — wilaczanie sig roznych obszaré6w pamigci ro-
boczej i trwalej przy radzeniu sobie z ustanawianiem koherencji wypowiedzi oraz
innych czynno$ci poznawczych (uwagi, motywacji, koncentracji itd.).

Przetwarzajac wypowiedz pisemna, odbiorca, podobnie jak w przypadku prze-
twarzania wypowiedzi ustnych, korzysta ze wszystkich dostgpnych mu zasoboéw
wiedzy zarowno jezykowej, jak i niejezykowej. Rozumienie wypowiedzi mozna
zatem postrzegac jako wynik interakcji pomigdzy informacja ,,pochodzaca” z prze-
twarzanego materiatu jezykowego ($cislej — informacja zakodowana w materiale
jezykowym przez tworcg tekstu) a dostgpnymi odbiorcy réznymi rodzajami wiedzy
i kontekstu dyskursu (por. Knobloch 2005: 14). Charakter wspoétdziatania (inter-
akcji) tych roznych zasobow i zrédet wiedzy jest bardzo zlozony. Wspodtdziatanie
to, jak rowniez wspoéldziatanie pomiedzy nadawca i odbiorca (pomigdzy wiedza
nadawcy, dzigki ktorej konstruuje on intencje¢ komunikacyjna i tre$¢ wypowiedzi,
a wiedza odbiorcy, dzigki ktorej jest on w stanie t¢ intencj¢ i tre$¢ zinterpretowac),
lezy u podstaw komunikacji jezykowej, rozumianej jako produkcja i recepcja wy-
powiedzi (tekstow — por. Grucza S. 2000: 77).

Interpretacja tekstu jest wigc zalezna nie tylko od prawidlowego (zgodnego z za-
mierzeniem tworcy wypowiedzi) odczytania jego znaczenia na podstawie rozpozna-
nia eksplicytnej struktury jezykowej tekstu, ale takze na podstawie przypuszczen
odbiorcy co do wyrazonych implicytnie celdw, zatozen i intencji tworcy komuni-
katu (Duszak 1998: 115-116; 196). W przypadku komunikacji jezykowej interakcja
pomiedzy jej uczestnikami polega na wzajemnym oddziatywaniu na siebie, jest
ona wspolnym dziataniem, a jej efekt zalezy od wspolnego wysitku. Wypowiedzi
(teksty) sa jedynie wyzwalaczami poznawczych procesow (re)konstrukcji tresci
i intencji komunikacyjnych. Braki wiedzy zaré6wno jezykowej, jak i niejezykowe;j
moga znacznie utrudnia¢ procesy porozumiewania si¢ ludzi, co ma pierwszorzgdne
znaczenie takze dla dydaktyki jezykoéw obcych. Proces nauki jezyka obcego nalezy
bowiem uzna¢ nie tylko za proces, ktorego celem jest zgromadzenie przez ucza-
cych si¢ wiedzy jezykowej dotyczacej danego jezyka obcego, ale rowniez rozleglej
wiedzy niejezykowej, utatwiajacej zrozumienie wypowiedzi obcojezycznych, ich
tworzenie, a takze fundujacej porozumienie z przedstawicielami innych wspdlnot
jezykowych. Jak bowiem stusznie zauwaza M. Dakowska (2001: 63), trudnosci
komunikacyjne nie musza wynikac ze stabej znajomosci jezyka obcego i jego tta
kulturowego, lecz moga mie¢ zwiazek ze znikomym zakresem wiedzy o sobie na-
wzajem, wzajemnymi odczuciami i nastawieniami.
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2. Implikacje glottodydaktyczne antropocentrycznej teorii
jezykow

Glottodydaktyka jest samodzielna dziedzina naukowa — proces jej wyodrebnia-
nia sie rozpoczat sie w potowie lat szeSédziesiatych XX w.3 — ktora zajmuje sie
badaniem procesow nauczania i uczenia si¢ (rzeczywistych) jezykoéw przez ludzi.
Glottodydaktyka podejmuje probe racjonalnej rekonstrukcji procesow dokonuja-
cych si¢ w mdzgach (umystach) konkretnych ludzi — uczacych si¢ i nauczycieli
jezykow, a takze rekonstrukeji ich specyficznych (glebokich, ukrytych) wlasciwo-
$ci — w szczeg6lnosci zasobow odpowiedniej wiedzy fundujacej ich umiejetnosci,
dzigki ktorym moga oni zarbwno uczyc¢ sig, jak i nauczac jezykow, w tym takze jg-
zykow obcych (Grucza F. 2007: 14 i n.). Aby to osiagnaé, glottodydaktyka podda-
je naukowej obserwacji zachowania, czynno$ci, role spelniane przez uczacych si¢
i nauczycieli w ramach interakcji (uktadow) glottodydaktycznych, a takze uzywa-
nych przez nich $rodkéw i materiatoéw — przede wszystkim wyrazen jezykowych,
wypowiedzi, tekstow (Grucza F. 2006: 38-39). Wszystkie te elementy sa czgsciami
sktadowymi procesu glottodydaktycznego.

Glottodydaktyka jako nauka stawia sobie za cel przede wszystkim naukowe po-
znanie procesow, jakie przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym podczas nauki
jezyka (Grucza F. 2007: 22). Na podstawie badan i obserwacji naukowej procesow
akwizycji jezykowej glottodydaktyka dazy migdzy innymi réwniez do znalezienia
odpowiedzi na pytanie, jak uczyni¢ proces nauczania i uczenia sig jezyka bardziej
efektywnym i skutecznym (tamze: 16-17). OdpowiedZ na to pytanie nie jest moz-
liwa bez odwolania si¢ do osiagnig¢ lingwistyki, a to dlatego, ze wiedzg glottody-
daktyczna w znacznej mierze funduje wiedza lingwistyczna.

Przyjmujac definicje jezyka ludzkiego sformutowana na gruncie antropocen-
trycznej teorii F. Gruczy, a mianowicie, ze jezyk ludzki jest pewna wilasciwoscia
cztowieka, na ktora sktadaja si¢ jego umiejetnosci rozumienia i tworzenia wypo-
wiedzi jezykowych oraz umiejetnosci postugiwania si¢ wyrazeniami jgzykowy-
mi w procesie komunikacji, musimy w konsekwencji przyjac, iz cel nauki jezyka
obcego nalezy okresli¢ jako wspieranie rozwoju wiedzy fundujacej umiejetnosci
realizowania wyrazen jezykowych, wiedzy fundujacej umiejetnosci odbierania,
rozpoznawania i rozumienia wyrazen jezykowych innych ludzi oraz wiedzy fundu-
jacej umiejetnosci uwzgledniania kontekstow i (kon)sytuacji zar6wno w tworzeniu,
jak i rozumieniu wyrazen jezykowych (za Grucza F. 2005: 49). Z przedstawionych
powyzej rozwazan o strukturze wiedzy fundujacej umiejgtnosci komunikacyjne
ludzi wynika przede wszystkim, iz jest to nie tylko wiedza jezykowa, ale takze
wiedza niejgzykowa, bowiem, jak stwierdzono wcze$niej, braki wiedzy zard6wno

3 Historig i osiagnigcia polskiej szkoty glottodydaktyki, jej prekursora, prof. L. Zabrockiego, jego
uczniéw i nastgpcow, a takze innych wybitnych polskich uczonych z wielu réznych osrodkow aka-
demickich w calej Polsce przedstawia szczegoétowo F. Grucza w monografii Lingwistyka stosowana.
Historia — Zadania — Osiqgniecia (2008). Por. tez F. Grucza (2006: 34); M. Dakowska (1998: 43 i n.).
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jezykowej, jak i niejezykowej moga znacznie utrudnia¢ porozumiewanie si¢ mig-
dzy ludzmi.

Takie sformutowanie celu nauczania jgzyka obcego okresla zakres umiejetnosci
rozwijanych w procesie nauczania jezyka obcego, a takze wplywa bezposrednio na
wybor i uksztattowanie tre$ci nauczania, materiatu dydaktycznego i form pracy na
lekcji.

Zakres umiejetnosci komunikacyjnych

Zakres umiejetnosci rozwijanych w procesie nauczania j¢zyka obcego wyzna-
cza definicja kompetencji komunikacyjnej. Okreslenie kompetencja komunikacyj-
na, wprowadzone do literatury przedmiotu przez D. Hymesa (tu: 1979), rozumiane
jest jako zdolnos$¢ stosowania w sposob adekwatny wiedzy jezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych (por. Grucza F. 1988: 314). Kompetencja komunikacyjna obej-
muje caly zbidr umiejetnosci, pozwalajacych cztowiekowi na podejmowanie r6z-
norodnych interakcji jezykowych z partnerami komunikacyjnymi, takich jak (por.
Vollmer 2005: 57): kompetencja fonetyczno-fonologiczna i ortograficzna, kom-
petencja leksykalna, kompetencja gramatyczna, kompetencja semantyczna, kom-
petencja dyskursywna, kompetencja pragmatyczna (czyli umiejetno$¢ rozumienia
i wyrazania zamiarow komunikacyjnych), kompetencja socjolingwistyczna (czyli
umiejgtno$¢ uzycia wypowiedzi jezykowych zgodnie z normami spotecznymi, kul-
turowymi), a takze kompetencja metajezykowa — wiedza o systemie jezykowym,
zdolnos¢ do refleksji nad zjawiskami jezykowymi, zdolno$¢ myslenia i przetwarza-
nia wiedzy, Swiadomo$¢ uczenia sig jezyka, zdolno$¢ dziatania jgzykowego itd.

Wszystkie te umiejgtnosci sa rownie wazne, potrzebne i powinny by¢ w proce-
sie nauczania jezyka obcego koniecznie uwzglednione. Ponadto tworza one bardzo
kompleksowa strukturg, sa od siebie wzajemnie zalezne, dlatego w procesie na-
uczania jezyka obcego nie sposob rozpatrywac ich w izolacji.

TreSci nauczania

Proces nauczania jezyka obcego nalezy rozumie¢ jako proces inwestowania
w wiedzg uczniéw niezbednej w komunikacji jezykowej, rozwijanie wiedzy ucz-
niéw na wszystkich jej poziomach, dbanie o jej strukturyzacje, dostgpnosc¢ i pro-
duktywnos¢, tak aby uczen mogt stosowa¢ zgromadzona wiedzg w réznych sytua-
cjach komunikacyjnych. Za$ elementami tej wiedzy sa nie tylko formy leksykalne,
ich znaczenie, czy formy morfosyntaktyczne, ale takze struktury dyskursu, plany,
schematy, normy, konwencje, reguly komunikacyjne, czy spoteczne i kulturowe
uwarunkowania uzycia wyrazen jezykowych (por. Dakowska 2001: 76 i n.). Celem
nauczania jezyka obcego jest rozwdj umiejetnosci realizacji i rozumienia wypo-
wiedzi z uwzglednieniem ich kontekstu i sytuacji komunikacyjnej, a wigc rozwdj
wiedzy jezykowej w procesie nauki jezyka obcego musi by¢ zintegrowany z roz-
wojem wiedzy o sobie, o $wiecie, o kulturze kraju jezyka obcego (wiedzy interkul-
turowe;j).

Komunikacja migdzy ludzmi dotyczy wielu aspektow i stuzy zaspokajaniu wie-
lu réznych potrzeb, a sa to miedzy innymi: wymiana pogladow, zdobywanie wiedzy
fachowej, zaspokajanie potrzeby przezy¢ estetycznych i artystycznych, glebokiej
refleks;ji itd. (por. Grucza F. 1993a: 27). Potrzeby te dalece wykraczaja poza ,,wy-
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miang informacji na tematy dnia codziennego”, zatem proceséw komunikacyjnych
lezacych u podstaw dydaktyki jezykéw obcych nie nalezy sprowadzac jedynie do
komunikacji o sprawach ,,codziennych”, o sprawach banalnych. Ponadto procesy
uczenia si¢ jgzyka obcego powinny by¢ inicjowane w sensownych sytuacjach ko-
munikacyjnych, gdyz nadrzednym celem nauczania jezyka obcego jest umozliwie-
nie uczacym si¢ brania od samego poczatku nauki udziatu w procesie komunikacji
jezykowej i jednocze$nie stopniowe budowanie i wspieranie rozwoju ich kompeten-
¢ji komunikacyjnej. Na tej drodze réwnie potrzebne sg objasnienia formalne i odpo-
wiednie ¢wiczenia strukturalne, ktore, cho¢ sa niezbgdne, to jednak nie powinny do-
minowac¢ lekcji jezyka obcego. Wiedza dotyczaca systemu jezyka obcego powinna
by¢ rozwijana zawsze wraz z umiej¢tno$ciami strategicznymi uzycia wypowiedzi
jezykowych jako srodkow komunikacji (por. Butzkamm 2002: 141).

Material nauczania

Jak podkreslono w pierwszej czesci niniejszego artykutu, jezyka jako wiedzy
nie mozna nikomu przekaza¢, uczacy si¢ sami musza t¢ wiedzg zrekonstruowac.
Jest to mozliwe tylko w drodze rekonstrukcji systemu jgzyka obcego na podsta-
wie wypowiedzi (tekstow) tego jezyka (por. Borner, Vogel 1996: Vorwort; por. tez
Dakowska 2001: 95 i n.; Grucza S. 2000: 78; Schmolzer-Eibinger 2006: 16). Tak
wigc jedyng mozliwa forma realizowania proceséw akwizycji jezykowej — rozwi-
jania kompetencji jezykowej — jest obcowanie z tekstami danego jezyka — czyli
inicjowanie i pobudzanie procesow rozumienia i produkcji dyskursu. Dyskurs jako
uporzadkowana wypowiedz jezykowa zintegrowana ze swoim kontekstem jgzyko-
wym, kulturowym i sytuacyjnym (por. ,,tekst w sytuacji komunikacyjnej” — Krumm
993: 18) odgrywa w nauczaniu jezyka obcego istotna role z wielu wzgledow. Po
pierwsze znaczenie poszczegolnych elementow tekstu mozna zinterpretowac jedy-
nie w oparciu o ich kontekst: ,,jednostki leksykalne wystepuja (...) zawsze (i tyl-
ko) w funkcji pewnych elementéw strukturalnych danych wytwordéw jezykowych,
a nie jako samodzielne jednostki leksykalne; jest tak nawet w wypadku wypowie-
dzi (tekstow) jednowyrazowych. (...) Bez odwotania si¢ do aktu komunikacyjnego,
w ktorego efekcie powstat (...) tekst, nie sposob ustali¢ jego statusu, a bez uwzgled-
nienia statusu tekstu oraz kontekstu, w ktérym zostato umieszczone (...) wyrazenie,
nie sposob adekwatnie okresli¢ ani jego wartos$ci, ani jego znaczenia” (Grucza F.
2005: 60). Po drugie zrozumienie catego tekstu zalezy od prawidtowego przypisa-
nia mu intencji komunikacyjnej (Duszak 1998: 38; por. Strohner 2005: 190 i n.),
za$ odczytanie owej intencji zalezy od prawidlowego zrozumienia calej sytuacji
komunikacyjnej, poniewaz: ,,wszelkie (wy)twory jezykowe (...) jawia si¢ zawsze
jako (tylko) pewne elementy odpowiednich aktow komunikacyjnych, a nie jako
obiekty samodzielne” (Grucza F. 2005: 60).

Najwazniejsza rolg w procesie glottodydaktycznym petnia teksty autentyczne,
przy czym nie chodzi tu o to, ze musza to by¢ teksty oryginalne w takim sensie,
ze zostaly one wytworzone przez rodowitych nadawcow dla rodowitych odbior-
cOw oraz ze ani ich funkcja, tres¢, forma, ani kontekst nie zostaty w zaden spo-
sob zmienione lub dopasowane do potrzeb glottodydaktycznych (por. Grucza S.
2005: 75 i n.). Materiatem nauczania powinny by¢ raczej teksty autentyczne w sen-
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sie ich adekwatnosci komunikacyjnej, tzn. teksty zintegrowane z calg sytuacja
komunikacyjna, nawet jezeli sa wyjete z oryginalnego kontekstu i analizowane
w izolacji (Grucza S. 2005: 79; por. Mohr 2005: 18). Teksty te stanowia ,,sensow-
ne jednostki”, ktorych struktura jezykowa odzwierciedla intencjg komunikacyjna,
okreslajaca wybor i organizacje tre§ci wypowiedzi (por. Fries 2005: 143). Inaczej
moéwiac, ,,aby spelic¢ swoja funkcje dydaktyczna, material nauczania musi posia-
dac istotne z punktu widzenia struktury komunikacji wtasnosci dyskursu: zoriento-
wanie na cel komunikacyjny, sensowna tres¢ i plan komunikatu, porzadkujacy for-
my i funkcje jezykowe, koherencjg na poziomie tresci i kohezj¢ na poziomie form
oraz odniesienie do sytuacji implikujacej jakiego$ konkretnego nadawcg i adresa-
ta” (Dakowska 2001: 86).

Materiatem nauczania moga by¢ zatem takze teksty ,,dydaktyzowane”, tzn. teks-
ty autentyczne, na ktorych dokonano odpowiednich zabiegéw glottodydaktycznych
w celu umozliwienia lub utatwienia uczacym si¢ ich przetwarzania (np. kompresjeg,
czyli wzmocnienie istotnych informacji w tekscie, eksponowanie niektorych ele-
mentow tekstu, czy selekcjg, czyli eliminacj¢ z tekstu niektorych informacji bez
szkody dla jego autentycznosci komunikacyjnej — por. Dakowska 2001: 135 i n.;
Groeben, Christmann 1996: 80 i n.; por. tez Duszak 1998: 128 i n.), a takze ,,teksty
dydaktyczne”, ktore zostaly stworzone specjalnie dla potrzeb uczacych si¢ jezy-
ka obcego, pod warunkiem, ze teksty te sa dla uczacych sig¢ relewantne: przydatne
uczacym si¢ z punktu widzenia ich potrzeb komunikacyjnych i poznawczych, tre-
$ci, tematyki, terminologii, typu dyskursu, celu komunikacyjnego, rodzaju sytuacji,
wazne z punktu widzenia ich tozsamosci, roli odbiorcéw w komunikacji masowej
i indywidualnej oraz roli w procesie dydaktycznym, a takze zrozumiate: dostosowa-
ne do mozliwosci przetwarzania informacji przez uczacych si¢ z uwagi na poziom
ich wiedzy (Dakowska 2001: 133; por. tez Grucza S. 2000: 81 i 95). Teksty takie
spelniaja warunki umozliwiajace uczacym si¢ rozwijanie umiejetnosci komunika-
cyjnych i strategii radzenia sobie z problemami poznawczymi: stanowia ,,pozywke
dla mechanizmu przetwarzania informacji” uczacych si¢, shuza zaspokojeniu ich
ciekawosci 1 uzupetnieniu ich wiedzy, sktaniaja do refleksji i wymiany pogladdw,
zachgcaja do podejmowania dalszych dziatan, nie tylko komunikacyjnych, oraz
sprzyjaja zapamigtywaniu przez nich maksimum informacji jezykowej — formy je-
zykowej tekstu i jego tresci (Dakowska 2001: 106 i 144; Butzkamm 2002: 192). Ma-
terial nauczania powinien by¢ zatem skonstruowany tak, aby umozliwiat uczacym
si¢ rozwijanie umiejetnosci sprawnego wykorzystywania wszystkich dostepnych
zasobow wlasnej wiedzy w sposob zintegrowany poprzez zwracanie uwagi na tres¢,
cel komunikacji, jej formg i kontekst (np. w postaci informacji graficznych i wizual-
nych, takich jak rysunki, mapki, tabele, schematy itp.) jako zrédto informacji na te-
mat znaczenia. Ubostwo kontekstu, podobnie jak ubdstwo tresci w teks$cie znacznie
utrudnia, a czasem nawet wrgcz uniemozliwia proces rekonstrukcji znaczenia i in-
tencji komunikacyjnej tekstu (Dakowska 2001: 90; por. tez Srole 1997: 105).

Formy pracy na lekcji

Podobnie jak wiedzy niezbgdnej ludziom w komunikacji jezykowej, tak i sa-
mych umiejetnosci komunikacyjnych — zdolnosci stosowania wiedzy jezykowej
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i pozajezykowej w nowych sytuacjach komunikacyjnych, w odniesieniu do nowych
tekstow 1 nowych partnerow komunikacyjnych — nie mozna nikomu przekazac.
Tylko uczestniczenie w komunikacji jezykowej, a wigc tylko obcowanie z wypo-
wiedziami jgzykowymi (tekstami) umozliwia zarowno odkrycie, zrekonstruowanie
i zmagazynowanie wiedzy jezykowej, jak i rozwoj umiejetnosci pozwalajacych na
postugiwanie si¢ wyrazeniami jezykowymi w celach komunikacyjnych. Systema-
tyczna budowa ztozonej wiedzy fundujacej umiejgtnosci komunikacyjne wymaga
stworzenia uczacym si¢ mozliwosci zdobycia rozbudowanego doswiadczenia ko-
munikacyjnego i musi odbywac si¢ poprzez tworzenie sensownych komunikacyj-
nie sytuacji uczenia sig i wspieranie réznorodnych form interakcji komunikacyjnej,
jak rowniez poprzez celowe zabiegi poznawcze (wyjasnienia, ¢wiczenia). Ucza-
cym si¢ jezyka obcego potrzebne jest rozbudowane do§wiadczenie komunikacyjne,
zblizone do doswiadczenia rodzimych uzytkownikow jezyka, aby moc dokonywac
wlasciwych wyborow w zakresie form, a takze planow i strategii dziatania (Da-
kowska 2001: 73). Umiejgtno$¢ komunikacji polega na wykorzystaniu wszystkich
dostgpnych zrédet informacji w sposob zintegrowany i strategiczny — taki cha-
rakter musi mie¢ takze do§wiadczenie komunikacyjne w jezyku obcym nabywane
w warunkach szkolnych.

Komunikacja jezykowa ma charakter personalny, a takze interpersonalny — in-
dywidualny i masowy (Grucza F. 1996: 26; por. Dakowska 2001: 88). Ludzie biora
w niej udziatl w roznych rolach: jako odbiorcy indywidualni, jako cztonkowie gru-
py bedacej odbiorca zbiorowym, a czasem jako odbiorcy niezamierzeni — obserwa-
torzy komunikatu przeznaczonego dla kogos innego. Takze jako nadawcy ludzie
przeznaczaja swoje wypowiedzi dla odbiorcow indywidualnych (czasem samych
siebie — np. piszac pamigtnik, czasem innych odbiorcéw indywidualnych — np. pi-
szac do nich osobiste listy) lub grupowych (np. w czasie wyglaszania referatu, pi-
sania artykulu majacego ukazac si¢ drukiem itp.). W procesie nauki jezyka obcego
uczacy si¢ powinni mie¢ okazj¢ wystgpowania we wszystkich tych rolach.

Oznacza to, ze uczacy si¢ powinni mie¢ okazje wykonywania relewantnych
z punktu widzenia procesu komunikacji, autentycznych zadan i ¢wiczen, dzigki
ktérym mogliby zdobywaé, gromadzi¢ i wzbogaca¢ swoje do§wiadczenie komuni-
kacyjne, przydatne im w wypekianiu ich rzeczywistych rol w procesie komunika-
cji jezykowej, a takze w procesie dydaktycznym.

Wyrazenia autentyczne zadanie komunikacyjne nie nalezy utozsamia¢ z kon-
cepcja uczenia sig¢ poprzez odgrywanie réznych rol komunikacyjnych (turysty,
sprzedawcy, policjanta itp.). Ro6znica pomiedzy autentycznymi zadaniami komu-
nikacyjnymi a zadaniami polegajacymi na odgrywaniu r6l komunikacyjnych jest
zasadnicza. M. Dakowska (2001: 160 i n.) zauwaza, ze ¢wiczenia takie, jesli oparte
sa na sztucznych intencjach komunikacyjnych, sa rdwnie umowne i nieautentycz-
ne jak dryle jezykowe i nie posiadaja zadnych walorow ¢wiczenia autentyczne-
go. Uczen uczy si¢ na pamie¢ zwrotow, wynoszac z takich ¢wiczen znikome ko-
rzy$ci poznawcze. Zadania pobudzajace procesy poznawcze uczacych si¢ musza
miec ,,charakter odkrywczy”. Postulat autentycznosci — podobnie jak w przypadku
tekstow stanowiacych materiatl nauczania jezyka obcego — odnosi si¢ raczej do
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adekwatnosci komunikacyjnej zadan, jakie uczacy si¢ wypehniaja w trakcie nauki.
Zadania adekwatne komunikacyjne musza uwzglednia¢ rzeczywista tozsamos¢
uczacych sig i rozwija¢ umiejetnosci potrzebne i przydatne im w rzeczywistej ko-
munikacji jezykowej. A sa to m. in. kompetencje wymienione w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszcze-
golnych typach szkot (Dz. U. 2002, Nr 51, poz. 458, z po6zniejszymi zmianami),
ktore okresla cele wychowawcze i edukacyjne polskiej szkoty.

Szkota powinna wyposazy¢ swoich uczniow w kompetencje, ktore umozliwia
im sprostanie wyzwaniom, jakie niesie ze soba postgp technologiczny, gospodarczy
i polityczny wspolczesnego §wiata. Do kompetencji tych nalezy migedzy innymi:

* kompetencja zdobywania przetwarzania i prezentacji wiedzy w oparciu o rozne
zrodla informacji,

* umiejgtnosci wyrazania i uzasadniania swoich pogladéw i przekonan,

* umiejetnosci wspotdziatania (takze: komunikowania) z innymi ludzmi,

= umiejgtnosci krytycznego i kreatywnego myslenia oraz rozwiazywania prob-
lemow.

Cele te dotycza takze nauczania jezykoéw obcych w szkole, zas ¢wiczenia, u pod-
staw ktorych lezy dazenie do rozwoju tych kompetencji, zastuguja na miano zadan
autentycznych i adekwatnych komunikacyjnie. Jak mozna tatwo zauwazy¢, wykra-
czaja one dalece poza tradycyjne pojmowanie nauki jezyka obcego jako nabywania
znajomosci struktur gramatycznych i leksykalnych. Nie oznacza to jednak, ze ¢wi-
czenia w nauczaniu jezykow obcych nie moga by¢ ukierunkowane za zdobywanie
wiedzy w zakresie form jgzykowych.

Wrgcz przeciwnie, formy werbalne sa czyms$ absolutnie podstawowym w na-
uczaniu jezyka obcego, jednak nie dlatego, aby uczen posiadt je ,,same w sobie”,
czy ,,same dla siebie”, ale dlatego, ze umozliwiaja one procesy komunikacyjne
(Dakowska 2001: 72). Uczen musi pozna¢ wybrane struktury gramatyczne i lek-
sykalne oraz nabra¢ sprawno$ci w postugiwaniu si¢ nimi po to, aby by¢ w stanie
coraz lepiej bra¢ udzial w komunikacji (interakcji) jezykowej, aby si¢ rozwijac
gromadzac wiedzg nie tylko jezykowa (wiedzg o formach jezykowych lub wiedzg,
w jaki sposob uzywac form jezykowych w celach komunikacyjnych), ale przede
wszystkim — dzigki formom jezykowym — wiedzg o sobie, o swoim i obcym $rodo-
wisku, o swojej i obcej kulturze, o $wiecie.

Dziatania komunikacyjne cztowieka, zaro6wno te dotyczace tworzenia, jak
1 te dotyczace rozumienia wypowiedzi, obejmuja trzy etapy: etap konceptualizacji
(konstruowania wzglednie rekonstruowania intencji komunikacyjnych, celu i tresci
wypowiedzi), etap przedwerbalnego generowania wzglednie semantyzacji wypo-
wiedzi oraz etap werbalizacji wzglednie rozpoznawania wypowiedzi. Tworzenie
wypowiedzi nie jest procesem samej tylko werbalizacji — u jej podstawy musi leze¢
zamysl nadawcy wplynigcia w jaki$ sposob na odbiorce, wejécia z nim w jakas in-
terakcje. Podobnie jest z rozumieniem wypowiedzi — odbiorca identyfikuje wypo-
wiedz, a nastgpnie interpretuje ja i ocenia. Rozumienie intencji komunikacyjnych
jest warunkiem rozumienia dyskursu, za$ proces rozumienia dyskursu nalezy ro-
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zumie¢ jako poszukiwanie celu oraz sensu (znaczenia) komunikatu. Dla dydaktyki
jezykow obcych oznacza to, ze na lekcji jezyka obcego nalezy uwzgledni¢ wszyst-
kie etapy procesu przetwarzania jezykowego oraz ¢wiczy¢ i rozwija¢ umiejetnosci
potrzebne na kazdym z nich: od planéw dyskursu poprzez plany wypowiedzi i pla-
ny artykulacji lub/i kodowania graficznego az po procesy monitorowania wlasnych
wypowiedzi. Proces rozumienia nie moze konczy¢ si¢ na fazie semantyzacji, czyli
np. na podaniu nowych stowek i objasnien gramatycznych. W zadnym razie nie
nalezy pomija¢ fazy interpretacji, oceny znaczenia i uchwycenia sensu komuni-
katu (Dakowska 2001: 97). Proces przetwarzania dyskursu musi rozpocza¢ si¢ od
fazy rozpoznawania, objac fazg¢ semantyzacji, w ktorej uczacy si¢ poszukuja odpo-
wiedzi na pytanie, co oznaczaja dane formy jezykowe, a zakonczy¢ sig na etapie
konceptualizacji: zrekonstruowania zamiaru komunikacyjnego nadawcy, ewaluacji
i reakcji odbiorcy na dziatanie jezykowe nadawcy. Inaczej mowiac, uczacy si¢ mu-
sza w procesie nauki jezyka obcego zwroci¢ uwage zarowno na tre$¢ (sens, znacze-
nie) i intencj¢ wypowiedzi (dyskursu), jak i na formy werbalne, dzigki ktérym dane
tresci i intencje sa kodowane i1 wyrazane.

Podsumowujac, podobnie jak material nauczania powinien by¢ skonstruowany
tak, aby umozliwi¢ uczacym si¢ zgromadzenie rozleglej wiedzy jezykowej i niejg-
zykowej potrzebnej w komunikacji, tak i zadania, ktére wykonuja uczniowie pod-
czas nauki jezyka obcego, moga by¢ bardziej ukierunkowane na zrekonstruowanie
tresci tekstow lub bardziej na opracowanie ich warstwy jezykowej, np. poprzez
parafrazg wybranych wyrazen z tekstu. Krytycznie nalezy jednak odnies¢ si¢ do
propozycji formutowanych przez niektérych glottodydaktykéw (por. np. Komo-
rowska 1999: 194), zgodnie z ktorymi podstawa rozwoju umiejgtnosci jezykowych
jest uprzednio wprowadzone i prze¢wiczone stownictwo oraz uprzednio pozna-
ne i opanowane struktury sktadniowe. Mimo iz postulat intensywnego ¢wiczenia
struktur jezykowych w procesie nauki jezyka obcego wydaje si¢ uzasadniony, to
nie mozna przymykaé oczu na pojawiajacy si¢ tu — podobnie jak w przypadku dry-
16w jezykowych — problem ,,przejscia” od ¢wiczenia danej formy do stosowania jej
w swobodnej komunikacji. Transfer taki po prostu si¢ nie udaje (por. Srole 1997:
105; Butzkamm 2002: 203 i n.; Even 2003: 35 i n.). Dlatego tak wazne jest, aby
uczacy si¢ od samego poczatku mial mozliwos$¢ uczestniczenia w aktach komuni-
kacyjnych, a wigc stopniowego rozwoju swojej wiedzy dzigki dziataniom komu-
nikacyjnym, nie wedle zasady learn now, use later, lecz use as you learn, learn as
you use (Butzkamm 2002: 113; por. tez Glaudini Rosen, Sasser 1997: 36; Eskey
1997: 133; Bach 2005: 19). Cwiczenia jezykowe na lekcji jezyka obcego powinny
by¢ skonstruowane tak, aby ¢wiczone w nich formy jezykowe od poczatku stuzyty
interakcji jezykowej, wspomagaty i wzbogacaly ja.
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GLOTTODIDACTIC IMPLICATIONS OF THE ANTHROPOCENTRIC
LANGUAGE THEORY

The article deals with the implications of the anthropocentric language theory by F. Grucza for
foreign/second language teaching and learning process design. In the first part the anthropocentric
language theory is presented in connection with other modern linguistic theories such as the model
of language processing by W.J.M. Levelt and discourse theory. The first part is also concerned with
the problem of the linguistic and nonlinguistic knowledge humans need to perform and to understand
language utterances. In the second part conclusions for the didactic process are drawn. In accordance
with the theoretical issues some principles for the shaping of didactic materials (e.g. ,,authentic” tex-
ts), teaching forms and activities, adequate tasks and contents of a language lesson are described. One
of the main issues of this part is also the range of communicative skills that should be developed by
foreign/second language learners.

Stowa kluczowe: antropocentryczna teoria jezykow, dyskurs, glottodydaktyka, jezyk ludzki,
jezyk obcey, kompetencja komunikacyjna, materiaty glottodydaktyczne, przetwarzanie wypowiedzi
jezykowych, umiejgtnosci jgzykowe, wiedza
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Teksty uzytkowe jako element programu
lingwistyki stosowanej — refleksja praktyczna

Kerstin Adamzik (2001) postuluje w jednej ze swoich prac, aby praca z teks-
tem w ramach nauki jezyka obcego nie obejmowata popularnych rodzajow tekstow
uzytkowych, takich jak przepisy kulinarne, teksty reklamowe, nekrologi, zycio-
rys, CV czy roézne pisma urzegdowe, poniewaz w praktyce uczacy si¢ raczej nie
znajdzie si¢ w sytuacji konieczno$ci tworzenia takich tekstow, a w razie potrzeby
ich znaczny stopien skonwencjonalizowania w jezyku ojczystym pozwoli i tak na
zasadzie transferu pozytywnego na ich sformutowanie w jezyku obcym. Natomiast
w odniesieniu do tlhumaczenia tego rodzaju tekstow stwierdza, ze wspomniany
transfer i istniejaca juz literatura powinny by¢ pomocne w wystarczajacym stopniu,
nie ma wigc potrzeby przeprowadzania analiz poréwnawczych tak popularnych
tekstow codziennej uzytecznosci (por. Adamzik 2001: 21 i nn.). Zamiast tekstow
o wysokim stopniu konwencjonalizacji Adamzik proponuje szersze uwzglednienie
tekstow bardziej ,,ambitnych” i zindywidualizowanych, wymagajacych wigkszej
kreatywnosci.

Nie negujac potrzeby pracy z tekstami o duzym stopniu indywidualizacji, moz-
na jednak polemizowac ze stanowiskiem Adamzik co do znaczenia tekstow pierw-
szych i to nie tylko w odniesieniu do nauki jezyka obcego na poziomie zaawanso-
wanym, ale zwlaszcza w odniesieniu do ksztatcenia absolwentow filologii obcych
i lingwistyki stosowanej, w tym szczego6lnie przysztych thumaczy. W obliczu otwar-
tego europejskiego (i nie tylko) rynku pracy nie jest btedne zatozenie, ze absolwent
wspomnianych kierunkéw powinien reprezentowac poziom merytoryczny (i j¢zy-
kowy) pozwalajacy na skuteczne konkurowanie z absolwentami uczelni zagranicz-
nych o podobnym profilu ksztatcenia. Tym samym powinien tez by¢ odpowiednio
obeznany z konwencjami jezykowymi i socjokulturowymi dotyczacymi struktury
i formy tekstow najczesciej spotykanych w zyciu codziennym. Innym argumentem
przemawiajacym za obecnos$cia takich pozornie prostych tekstow w ksztalceniu
neofilologow jest paradoksalnie wtasnie ich prostota i dostepnos¢. Teksty, z ktorymi
uzytkownik ma do czynienia na co dzien, nie wywoluja na ogoét refleksji dotyczace;j
ich struktury, konwencji czy stosowanych srodkéw jezykowych. Stanowia czesé
rzeczywistosci i sa zwykle odbierane bezrefleksyjnie, a formutowane raczej rzad-
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ko, co stusznie stwierdza Adamzik we wspomnianej pracy. Bez tej refleksji, a tym
samym bez uswiadomienia sobie formalno-jezykowej i socjokulturowej specyfiki
kazdego, nawet najprostszego tekstu, przygotowanie podobnego tekstu w jezyku
obcym staje si¢ zadaniem nie zawsze prostym, a tym bardziej nie zawsze prowadzi
do powstania tekstu odpowiadajacego konwencji przyjetej dla danego rodzaju teks-
tu w kulturze obcojezycznej. W przypadku ksztatcenia przysztych thtumaczy umie-
jetnos¢ refleksyjnego spojrzenia na tekst — w jezyku wyjsciowym i docelowym
— nabiera jeszcze wigkszego znaczenia i stad potrzeba czy wrecz koniecznos¢ jej
rozwijania w sposob $wiadomy i kumulatywny w toku catego procesu ksztatcenia
w ramach zaje¢ z praktycznej znajomosci jgzyka obcego/jezykow obcych i spe-
cjalistycznych zaje¢ z zakresu szeroko rozumianej kultury tekstu lub praktyczne;j
lingwistyki tekstu.

Praktyka zaje¢ ze studentami lingwistyki stosowanej wykazuje, ze w dotych-
czasowym modelu ksztalcenia teksty stanowia integralna cze$¢ praktycznej nauki
jezyka obcego badz jezykoéw obcych. Jest to zgodne z obowiazujacym rozumie-
niem podstawowej sprawnosci, jaka jest kompetencja komunikacyjna, jako ,,umie-
jetnosci rozumienia i tworzenia tekstow” (Krumm 1991: 98; thumaczenie cytatow
niemieckich — C.S.). Takie uj¢cie zmienito rolg tekstow w nauczaniu jgzyka obcego
do tego stopnia, ze pozwala na stwierdzenie, iz ,,pelnia one w tym procesie rolg naj-
wazniejsza” (S. Grucza 2004: 76). Kryteria doboru tekstéw odpowiednich do ich
znaczenia w nauczaniu jezyka obcego byly wielokrotnie dyskutowane (por. m.in.
Strauss 1984: 65 1n., Krumm 1991:98 in., Iluk 1998: 38 in., S. Grucza 2000: 68 in.,
Pfeiffer 2001: 167 i n., S. Grucza 2004: 75 i nn.) i nie stanowia dzi§ przedmiotu
spornego. Problem tkwi nie w braku tekstow w nauczaniu, ale w samej formie ich
wykorzystania oraz dodatkowo w braku umiejgtno$ci generalizacji 1 przenoszenia
wiedzy i sprawnosci nabytych w toku praktycznej nauki jezyka obcego na inne
przedmioty, w tym na ukierunkowane zajgcia specjalistyczne z pisania, stylistyki,
kompozycji, jezyka testow uzytkowych i fachowych, tekstologii (r6zne uczelnie
stosuja tutaj rézne nazwy przedmiotow o podobnym profilu) i wreszcie na zajecia
stricte thumaczeniowe. W konsekwencji kolejne przedmioty powielaja czgSciowo
przekazywane tresci, poniewaz wymagaja innego podejscia do tego samego ro-
dzaju tekstow. W przypadku zaje¢ thumaczeniowych przektad okreslonego tekstu
musi poprzedzi¢ szczegotowa analiza tego rodzaju tekstu w jezyku wyjsciowym.
Jesli jest nim jezyk ojczysty, okazuje sig, ze zardwno struktura, jak i srodki wyrazu
typowe dla danego rodzaju tekstow niekoniecznie sg studentowi znane w sposob
uswiadomiony, czyli taki, aby pozwalat on na wyrazne wskazanie poszczegolnych,
charakterystycznych elementow struktury tekstu i odpowiednich do funkcji catosci
wyrazen, nazw, zwrotow. Najczesciej rozpoznawane sa specyficzne elementy stow-
nictwa badz nazewnictwa, rzadziej juz struktury. Elementy skonwencjonalizowane
i sformalizowane dotyczace zaré6wno samej struktury tekstu, jak i sformulowan
jezykowych pozostaja niejednokrotnie nierozpoznawalne.

Przyktady z zaje¢ wskazuja, Ze nie zawsze sa rozrozniane nekrologi od kondo-
lencji, co nie powinno w zasadzie dziwi¢, poniewaz ten typ tekstow nie miesci sig
raczej w kregu zainteresowan ludzi mtodych i strony gazetowe z takimi tekstami
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nie sa przegladane, a juz z pewnoS$cia nie w prasie obcojgzycznej. W przypad-
ku prostych przepisow kulinarnych obce sa liczne nazwy czynnosci i drobnych
sprzetow kuchennych, a takze samych potraw oraz miarek i wag sktadnikow. Tekst
reklamujacy produkt zywnosciowy, zbudowany na zasadzie specyficznej interteks-
tualnosci strukturalnej, typologicznej (por. m.in. Janich 2001: 174 i nn.; Opitowski
2006:145 i nn.), polegajacej na asocjacyjnym nawigzaniu do lub wkomponowaniu
we wiasng makrostrukture cato$ci badz fragmentu struktury innego rodzaju tekstu,
tu autentycznego przepisu kulinarnego, rozpoznany zostaje paradoksalnie jako re-
klama przepisu, a nie produktu. Mimowolne, zwykle stabo rejestrowane, obcowa-
nie z licznymi tekstami reklamowymi w radiu, telewizji, prasie, a nawet Internecie,
nie przektada si¢ wigc na samoistne u§wiadomienie sobie ich struktury, jezyka czy
funkcji poszczegdlnych elementow sktadowych. Czytanie przekazoéw prasowych
w postaci réznorodnych tekstow dziennikarskich podobnie nie wywotuje refleks;ji
nad ich forma, struktura i funkcja. W konsekwencji nieznana pozostaje zar6wno
makro-, medio- i mikrostruktura, jak i jezykowe $rodki wyrazu, a nawet pewne
elementy graficzne tekstu lub ich brak.

Przyczyny takiego stanu rzeczy sa rozne, jedna z nich jest z pewno$cia zdecydo-
wana dominacja komunikacji ustnej i jezyka potocznego nad komunikacja w for-
mie pisemnej, co przy jednoczesnym braku uswiadomionej refleksji powoduje,
iz rdznice migdzy poszczegdlnymi typami komunikacji, odmianami jezykowymi
i rodzajami tekstoOw zaczynaja si¢ zacieraé, a elementy strukturalne i jgzykowe jed-
nego tekstu odnajdujemy w innych. Prowadzi to do powstania wrazenia swoistego
rodzaju intertekstualnosci w rozumieniu m.in. klasykow lingwistyki tekstu takich
jak Beaugrande i Dressler (por. 1981: 3 i nn.), ktorzy mimo dos$¢ szerokiego ujgcia
intertekstualno$ci wyraznie podkreslaja, iz przyktadowo ,,tekst naukowy musi miec¢
inng strukture niz zwykla rozmowa, a podanie/petycja inna niz informacja praso-
wa”. Uswiadomienie tej prostej roznicy ma zasadniczy wpltyw na prace z tekstami,
ich rozumienie i tworzenie w j¢zyku ojczystym i obcym, a przede wszystkim na ich
tlhumaczenie na drugi jezyk. Na tg zalezno$¢ i jej $ciste powiazanie z thumaczeniem
wskazuje rowniez Zmudzki (1999: 251 inn.). Margot Heinemann (por. 2009: 70 inn.)

konstatuje natomiast, ze dopiero dzigki uwzglgdnieniu uwarunkowan pragma-
tycznych mozemy stwierdzi¢ zmiany zachodzace aktualnie w procesie rozumienia
i tworzenia tekstow i jednocze$nie zaakceptowaé fakt coraz czgstszego tamania
regut tworzenia poszczegdlnych rodzajow tekstu i w efekcie naruszania uznanych
i stosowanych wzorcow tekstowych. Zaakceptowanie tego nie moze jednak ozna-
czaé, ze w procesie ksztalcenia na poziomie uniwersyteckim nie zostanie podjeta
przynajmniej proba przygotowania dobrych specjalistow od pracy z tekstami, za$
swiadomos$¢ raczej stabego obycia z tekstami prezentowana przez studentéw na
poczatku studidéw moze i powinna jedynie wptyna¢ na odpowiedni dobodr tekstow
i metod pracy dydaktycznej z nimi.

Na ten element aspektu pragmatycznego zwraca uwage rowniez Wilkon
(2002: 275) piszac: ,,Teksty, zarbwno pisane, jak i te mowione, sa réznorodne,
i nie wszystkie nosza znamiona ladu i organizacji wlasciwej wigkszosci gatunkow
spetryfikowanych i poddanych oddzialywaniu réznych konwencji. Tym bardziej
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zreszta na ich tle rysuja si¢ wszystkie te teksty, ktore majq charakter utworow, dziet
indywidualnych i niepowtarzalnych, wytamujacych si¢ z konwencji badz tez tak
postugujacych si¢ jej sktadnikami, iz przynosza wartosci kreatywne, artystyczne
i poznawcze wielkiego formatu”.

Wspomniane przemieszanie wzorcOw mozna bowiem — poza kierujaca si¢ in-
nymi zasadami i celami tworczoscia literacka 1 artystyczna — dopusci¢ w pewnych,
zwykle mniej oficjalnych sytuacjach i w odniesieniu do okreslonych rodzajow
tekstu. Natomiast w sytuacjach oficjalnych, a zwlaszcza zrytualizowanych i zinsty-
tucjonalizowanych, moze to mie¢ skutki niekorzystne dla nadawcy czy odbiorcy
badz obu i prowadzi¢ do nieporozumien lub nawet zerwania komunikacji. Wnio-
sek w sprawie zatrudnienia, wniosek o stypendium, Zyciorys, opinia i inne pisma
oficjalne musza zachowac forme i1 zawiera¢ tresci ustalone przez konwencje i/lub
okreslong instytucje, a nieuwzglgdnienie tych wymogoéw moze skutkowaé odrzu-
ceniem wniosku z przyczyn formalnych i z powodu braku pewnych oczekiwanych
informacji. Tak dzieje si¢ czasem z nieckompletnymi lub zbyt ogdélnikowymi wnio-
skami stypendialnymi przedktadanymi réznym instytucjom, w tym zwlaszcza za-
granicznym.

Z drugiej strony naruszenie konwencji danego wzorca moze byc¢ celowe i spet-
nia¢ okreslone funkcje pragmatyczne, co w przekonujacy sposob tematyzuje Antos
(1999: 11 i nn.), moéwiac o strategiczno-instrumentalnej refleksji jezykowe;.

Jako przyktad moga tu postuzy¢ teksty reklamy prasowej, w ktorych odstep-
stwo od ,.klasycznej” struktury takiego tekstu (por. m.in. Sowinski 1998: 50 i nn.;
Janich 2001: 43 i nn.) jest zamierzonym zabiegiem strategicznym majacym na celu
zwrdcenie uwagi odbiorcy na dany tekst wiasnie jego strukturalng odmiennos$cia.
I tak dotychczasowy element zamykajacy tekst reklamowy, czyli slogan, wystepuje
w kolejnej reklamie produktu tej samej firmy czy marki w pozycji nagtéwka lub
jest usytuowany tak, ze mozna go rownie dobrze uznaé za jedno i drugie. Wielo-
letni i dobrze utrwalony w pamigci odbiorcow slogan marki Toyota pojawia si¢ od
jakiego$ czasu w niemieckich reklamach w pozycji drugiego nagtowka jako tzw.
subheadline (por. Janich 2001: 45), przyciagajac tym samym swoja rozpoznawal-
noscig uwagg odbiorcow. Jego prymarna funkcja wspomagajaca utrwalenie nazwy
marki i jej rozpoznawalno$¢ ulega wigc zmianie na funkcje przyciagania uwagi
typowa dla nagtéwka (por. Sowinski 1998: 54, 59), a jednocze$nie w jaki$ sposob
faczy w sobie obie:

* Von 7 auf 2 Sitze im Handumdrehen. Nichts ist unméglich. (Stern 19/2004

— reklama nowego modelu samochodu).

W nowszych reklamach sieci sklepow z odziezg tatwo rozpoznawalny slogan
angielskojezyczny usytuowany jest na tle ilustracji tak, ze mozna mu przypisac
obie funkcje, nagtowka i sloganu. Za funkcja nagtowka przemawia m.in. wielkos¢
druku, za sloganem wystgpowanie w bezposrednej bliskosci nazwy:

» KappAhl® You look great! (,,Wysokie Obcasy” 41/2007 — reklama kolekcji
zimowej).

Wspomniana uprzednio reklama produktu zywnosciowego zbudowana na wzor
przepisu kulinarnego to réwniez przyktad instrumentalnej kreatywnosci wykorzy-
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stujacej strategi¢ intertekstualnosci typologicznej celem zwrocenia uwagi odbiorcy
swoja nietypowoscia.

Taka kreatywno$¢ pozadang w reklamie trudno sobie jednak wyobrazi¢ w od-
niesieniu cho¢by do tekstu instrukcji obstugi urzadzen technicznych czy ulotki
zataczonej do lekarstwa lub kosmetyku, w ktorych kazda informacja ma swoje
ustawowo lub zwyczajowo okreslone miejsce w strukturze catosci, a uzytkownik
wiedziony do$wiadczeniem odruchowo tam wilasnie jej poszukuje. Jest to potwier-
dzeniem postulatu sformutowanego przez Margot Heinemann (por. 2009: 71)
o uwzglednianiu w analizie 1 okre$laniu rodzaju tekstu w stopniu zdecydowanie
wigkszym niz dotychczas aspektow komunikacyjno-pragmatycznych zgodnie
z wymogami wieloplaszczyznowego modelu analizy tekstow. Takze ten postulat
znajduje swoje przelozenie na dziatalno$¢ translatoryczna, poniewaz aspekty ko-
munikacyjno-pragmatyczne maja istotny wptyw na rodzaj tekstu, r6zny w zalezno-
$ci od uwarunkowan socjokulturowych.

W $wietle wspotczesnych teorii translacji tekst w jezyku docelowym nie moze
by¢ wierna kopia tekstu wyjsciowego (por. Zmudzki 2009: 87), thumacz staje sie
bowiem do pewnego stopnia rowniez wspotautorem tekstu w jezyku docelowym,
a sam proces ttumaczenia rozumiany jest jako tworzenie tekstu od nowa z uwzgled-
nieniem uwarunkowan komunikacyjnych wtasciwych dla odbiorcy docelowego,
co jednoczes$nie nie jest rownoznaczne z catkowitym oderwaniem tego tekstu od
wyjéciowego (por. Zmudzki 2009: 87 i n.). Z tego punktu widzenia (translatorycz-
na) kompetencja tekstowa ttumacza powinna bazowa¢ na refleksji odnosnie do
wptywu elementow nie tylko jezykowych, ale i kulturowych na jako$¢ ttumaczenia
i (nowo)powstatego tekstu. Kolejne powotanie si¢ na refleksje wskazywaloby na
to, ze jest to wprawdzie niezbgdny element kazdego dziatania, ale w dydaktyce
przyjmowany nierzadko jako co$ oczywistego i samoistnego, a nie co$, co mozna
i powinno si¢ wyksztatcic.

W kontekscie pracy nad tekstem, jego rozumieniem i tworzeniem oraz thuma-
czeniem konieczne staje si¢ uwzglednienie refleksji jezykowej, rozumianej zwykle
jako zdolnos¢ do §wiadomego operowania jezykowymi srodkami wyrazu, oceny ich
doboru i skutecznosci uzycia, ktora kazdy uzytkownik jezyka ma rozwinigta w roz-
nym stopniu, przy czym najwyzszym kontrolowanym stopniem refleksji wykazuja
si¢ jezykoznawcy 1 osoby zajmujace si¢ jezykiem zawodowo (por. Techtmeier 1984:
394). Z takim podejsciem do refleksji jgzykowej polemizuje Paul (1999: 193 i nn.),
ktéry postuluje rozréznienie dwdch rodzajow refleksji: praktycznej (praktische Re-
flexion) 1 wyizolowanej z dzialania jezykowego (handlungsentlastete Reflexion).
Refleksja praktyczna to proces kognitywny o charakterze proceduralnym i instru-
mentalnym, ujawnia si¢ ona podczas praktycznego operowania jezykiem i stanowi
rodzaj natychmiastowej kontroli dzialan jezykowych i ewentualnie korekty stoso-
wanych $rodkow jezykowych celem zapewnienia optymalnej jakosci i skutecznos$ci
komunikacji (por. Paul 1999: 202 i n.). Refleksja praktyczna postuguje si¢ w réznym
stopniu kazdy uzytkownik jezyka. W odroznieniu od niej refleksja wyizolowana nie
ma zastosowania w toku praktycznej komunikacji jezykowej, lecz shuzy jezyko-
znawcy do modelowania zachowan jezykowych (por. Paul 1999: 194 i n.).
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Wydaje sig, ze refleksja praktyczna w odniesieniu do tekstow nie jest uksztatto-
wana u studentéw w stopniu zadowalajacym wlasnie ze wzgledu na wspomniane
niewielkie do$wiadczenie w obyciu z tekstami, zwlaszcza pisanymi, dodatkowo
wzmocnione przez obserwowane przemieszanie rodzajow tekstow.

W praktyce uniwersyteckiej chodzi wigc przede wszystkim nie o teoretyczny
opis wzorcow tekstowych jako modeli teoretycznych, lecz o wyksztatcenie u stu-
dentow lingwistyki stosowanej refleksji praktycznej na podstawie analizy tekstow
glownie uzytkowych, zinternalizowaniu wynikow tej analizy i przetozeniu ich na
teksty drugiego jezyka z kazdorazowym uwzglednieniem uwarunkowan socjokul-
turowych i komunikacyjnych. Mozna przyjac, ze uwaga ta koresponduje ze stwier-
dzeniem Margot Heinemann (por. 2009: 71) o stabej reprezentacji komponentu
dydaktycznego w lingwistyce tekstu.

O ile w odniesieniu do zaj¢¢ z praktycznej nauki j¢zyka obcego mozna juz sko-
rzysta¢ z dobrze przygotowanych materiatéw dydaktycznych, o tyle do zajec przy-
gotowujacych do profesjonalnej pracy z tekstem uzytkowym i jego ttumaczeniem
takich materiatow raczej brak. Prowadzacemu pozostaje czgSciowe korzystanie ze
wspomnianych juz podrecznikow i dopracowywanie na biezaco we wilasnym za-
kresie potrzebnych elementéw lub stopniowe przygotowywanie wlasnego zesta-
wu tekstow wraz z odpowiednimi ¢wiczeniami, w tym ttumaczeniowymi, i suk-
cesywna modyfikacja oraz aktualizacja tego zbioru, co wymaga jednak znacznego
wktadu pracy. Biorac pod uwage zwykle, cho¢ czasem tylko w sposob posredni,
obecny w ksztalceniu studentow lingwistyki komponent tlhumaczeniowy, warto
przynajmniej na poczatku dobiera¢ teksty tak, aby mialy one juz swoja funkcjo-
nujaca w komunikacji spolecznej wersje obcojezyczna. Do takich tekstow naleza
przyktadowo instrukcje obstugi drobnego sprzetu codziennego uzytku, ulotki do
kosmetykow i lekarstw, ulotki z rozktadem jazdy w pociagach miedzynarodowych,
krotkie prospekty turystyczne, informacje o sktadnikach i pochodzeniu produktu
na opakowaniach i inne. Po pierwszym etapie obycia studentow z takimi tekstami
mozna siggna¢ po teksty bez wersji drugojezycznej, ale za to strukturalnie i funk-
cjonalnie paralelne, jak przepisy kulinarne i menu w lokalach gastronomicznych,
horoskopy, drobne ogloszenia gazetowe, nekrologi, kondolencje, podzigkowania,
zwiastuny i krotkie notki prasowe i liczne inne. Ich przettumaczenie na drugi jezyk
bedzie kolejnym zadaniem dydaktycznym po rozpracowaniu wersji pierwszej i po-
réwnaniu z odpowiednikiem strukturalno-funkcjonalnym drugiego jezyka. Kolejne
teksty studenci moga wyszukiwaé sami. Wazne jest, zeby przedtem uswiadomili
sobie i opanowali praktycznie zardbwno typowy, jak i w zwyczajowo dopuszczal-
nych granicach zmodyfikowany wzorzec danego rodzaju tekstu w jezyku ojczy-
stym i obcym, czyli byli w stanie sami opracowac dane teksty. Majac na uwadze
raczej staba umiejetnos¢ operowania tekstami rowniez w jezyku ojczystym, warto
w pracy z tekstami w dwoch jezykach kierowac sig¢ zaleceniem sformutowanym
przez S. Grucze (2005: 15), ze ,,w przypadku internalizacji umiejgtnosci jezyko-
wych w zakresie jezyka drugiego trzeba wzia¢ pod uwage takze zinternalizowane
juz umiejgtnosci w zakresie jezyka pierwszego” i dopiero na tym osadzi¢ ,,rozwoj
obcojezycznej kompetencji tekstowej” (S. Grucza 2005: 7).
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Analiza ze zrozumieniem, a potem tworzenie okreslonego rodzaju tekstu powin-
ny by¢ ukierunkowane na §wiadome wydobycie jego cech charakterystycznych na
wszystkich poziomach, czyli uwzglednia¢ kolejno: makro-, medio- i mikrostruktu-
re tekstu, a w szczegolnosci
» $rodki jezykowe jak specyficzna leksyka,

* clementy sformalizowane badz skonwencjonalizowane jak formy adresatywne,
nazewnictwo, zwroty, wyrazenia,

* odmiany jezykowe,

* aspekty kulturowe.

Natomiast aspekt ttumaczeniowy powinien obejmowac uswiadomienie réznic
w obregbie wymienionych elementéw wynikajacych ze specyfiki jezyka i kultury
oraz zaleznosci uzycia wlasciwych $rodkow jezykowych — poczynajac od etapu
doboru stownictwa — nie tylko od rodzaju tekstu, ale takze od profilu i oczeki-
wan adresata. Zwlaszcza ten ostatni element moze okazac si¢ problematyczny, co
w sposOb najbardziej przekonujacy studenta mozna wykaza¢ analizujac istniejace
tlhumaczenia. Teksty z réznicami strukturalno-formalnymi pozwalaja na wyrazne
uwypuklenie i uswiadomienie sobie tychze. Natomiast teksty z btedami w thtuma-
czeniu spetniaja w tym przypadku rolg pozytywnego stymulatora i zachgcaja wrecz
do zaangazowanej analizy obu tekstow.

Analiza tylko jednej aktualnej niemiecko-polskiej ulotki z rozktadem jazdy pocia-
gu migdzynarodowego pozwolila na wykazanie réznic, podobienstw, ale takze nie-
konsekwencji w profesjonalnie przettumaczonym tekscie polskim. Struktura tekstu
zostaje zachowana, bo tekst polski jest rownolegly do niemieckiego, srodki jezyko-
we podlegaja jednak specyfice danego jezyka. W ulotkach kolei niemieckich i pol-
skich obowiazuje grzeczno$ciowa forma adresatywna Sie/Parnstwo, w przeciwien-
stwie choc¢by do tekstow reklamowych, w ktorych w jezyku niemieckim stosuje si¢
zwyczajowo rowniez forme zdystansowana Sie, ale w jezyku polskim strukturalnie
prostsze 1 zmniejszajace dystans #y. Ulotka kolejowa formy # nie stosuje, poniewaz
zwraca sig nie do jednego pasazera, ale do wszystkich potencjalnych, a forma Pa#n-
stwo wyraza ponadto szacunek dla pasazera i respektowanie jego zyczen. W analizo-
wanym tlumaczeniu polskim stosowane s jednak przemiennie obie formy.

Poszczegolne rubryki odnosity si¢ do zrdznicowanych realiéw i ich opis badz
opis odpowiednich ikonek zaproponowany w jezyku polskim spotykat si¢ z za-
strzezeniami, ale tez stanowit wyzwanie do poszukania odpowiednika bardziej
przejrzystego znaczeniowo, poprawniejszego obyczajowo lub jezykowo:

*  Kleinkindabteil — przettumaczone jako przedzial dla matki z dzieckiem (znany
z dobrze opatrzonych, wieloletnich napiséw w polskich pociagach) zapropo-
nowano zastapi¢ bardziej dzi§ przyjetym przedziat dla podroznych z matymi
dziecmi.

» Toilette fiir Behinderte — przettumaczone jako toaleta dla inwalidow zostato
zastapione przyjetym dzi$ okresleniem dla niepetnosprawnych.

*  Bahnhofsmission — instytucja na dworcu nieznana w polskich realiach przettu-
maczona niewiele moéwiacym misja dworcowa zostala zastapiona inna, bardziej
informatywna grupa wyrazowa punkt pomocy podroznym.
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*  Provider — oddane za pomoca raczej niefunkcjonujacego w polskim anglicy-
zmu prowider zastapiono przyjeta powszechnie nazwa operator.

Praktyczna analiza wieloplaszczyznowa pozwala wykaza¢ zasadnos$¢ glebsze-
go zapoznawania si¢ ze strukturg innych tekstow uzytkowych, szukania elemen-
tow wspolnych i réznych, ich charakterystycznych jezykowych srodkow wyrazu
1 ewentualnie uktadu graficznego. Wglad w strukture i intencje tekstow w jezyku
obcym na tle jezyka ojczystego wyzwala praktycznie uSwiadomienie, ze kazdy naj-
prostszy nawet tekst uzytkowy ma swoje ramy strukturalne, cele i srodki jezykowe
odpowiednie do ich realizacji, a to z kolei powoduje nie tylko lepsze zrozumienie,
ale i uchwycenie techniki tworzenia tekstow, czyli w konsekwencji wspomniany
juz uprzednio ,,rozw6j obcojezycznej kompetencji tekstowej” (S. Grucza 2005: 7),
niezbednej takze przy ttumaczeniu czy adaptacji tekstow.

Na tej podstawie mozna rozwijac¢ dalej refleksj¢ jako samodzielne, §wiadome
dzialania (Reflexionen als eigenstindige Handlungen) w postaci przedstawionej
przez Ingendahla w jego teorii na temat refleksji w procesie nauczania (1999: 123
inn.). Z obszernego schematu refleksji wydzielajacego refleksje praktyczna, teore-
tyczna, estetyczna i etyczno-polityczna (por. Ingendahl 1999: 127 i nn.) najbardziej
istotna w odniesieniu do ksztattowania kompetencji tekstowe;j staje si¢ ta dotyczaca
procesu rozumienia i tworzenia tekstu, w ktorej Ingendahl wyroznia kazdorazo-
wo cztery aspekty podlegajace uswiadomieniu przed przystapieniem do dziatania:
dotyczace tematyzowanych tresci, regut i norm w relacjach socjalnych, wlasne-
go punktu widzenia i samego j¢zyka. Przedstawienie tej systematyzacji studen-
tom nie przektada si¢ jednak na wywotanie zainteresowania i che¢ wyksztatcenia
odpowiednich zachowan. Natomiast wyjscie wlasnie od prostych, wrecz schema-
tycznych tekstow uzytkowych przesuwa akcent na praktyke jezykowa i uwypukla
konieczno$¢ refleksyjnego dziatania jezykowego, ukazujac jego skutecznos¢, co
wzbudza zainteresowanie i pobudza do dziatania.

Na tej samej zasadzie, majac juz opanowane §wiadome podejscie do tekstow
uzytkowych, mozna wprowadzi¢ studenta lingwistyki w obcowanie z tekstami fa-
chowymi, naukowymi i z jego wlasng praca dyplomowa, ktorych struktura i jezy-
kowe $rodki wyrazu podlegaja takim samym regutom tworzenia tekstu i wymagaja
wczesniejszych przemyslen i ustalen, jak kazdy najprostszy nawet tekst. Wspo-
mniane na poczatku i og6élnie potwierdzane stabe obycie z tekstami pisanymi jest
bowiem w trakcie studiow lingwistycznych przyczyna licznych trudnosci w ob-
cowaniu z tekstami innych, przyswajaniu ich tre$ci i w przygotowywaniu wias-
nych tekstow pisanych. Wigksza koncentracja nauki na komunikacji ustnej tego
problemu nie rozwiazuje, a wrecz go poglebia, co staje si¢ widoczne najpdzniej
na etapie pisania prac srodrocznych i pierwszej pracy dyplomowej. Wprowadze-
nie zaje¢ o charakterze praktyczno-teoretycznej pracy z tekstem z uwzglednieniem
elementu translatorycznego pozwala na stopniowe oswojenie studenta z tekstami
o okreslonej strukturze i wymogach komunikacyjno-jezykowych, stwarzajac bar-
dziej refleksyjne podstawy jego kompetencji tekstowej i translatorycznej jako przy-
sztego profesjonalnego autora i thumacza. Trudnos¢ takich zaje¢ przenosi si¢ na
prowadzacego i polega gtownie na gromadzeniu i przygotowaniu metodycznemu
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wiasciwych materiatow tekstowych wraz z ich odpowiednikami w drugim jezyku.
Obserwacja zmian w podejsciu studenta do tekstu trud ten jednak wynagradza.
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FUNCTIONAL TEXTS AS THE ELEMENT OF SYLLABUS IN THE
UNIVERSITY COURSE OF APPLIED LINGUISTICS

The article discusses the role of simple functional texts such as circulars, manuals, press notes,
advertising texts, recipes and CVs in the syllabus of the university course of applied linguistics. The
practical analysis of such texts supports the development of linguistic reflection concerning the text
structure, communicative, pragmatic and socio-cultural conditions, and the appropriate choice of lin-
guistic means. Moreover, this kind of reflection helps to develop translatoric and text competence
which is an important element of professional equipment of would-be authors and translators of fun-
ctional (and other) texts.

Stowa kluczow: teksty uzytkowe i specjalistyczne, struktura tekstu, jezykowe $rodki wyrazu,
konwencja jgzykowa i socjokulturowa, refleksja jezykowa, refieksja praktyczna i teoretyczna, kom-
petencja tekstowa, kompetencja translatoryczna
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Metafora jako technika
badawcza w glottodydaktyce

0. Wstep

Glottodydaktyka, jako samodzielna - cho¢ nie pozbawiona interdyscyplinarnych
wplywow, nauka liczaca juz ponad 50 lat wypracowata wiele koncepcji teoretycz-
nych poddanych nastgpnie weryfikacji empirycznej. Poczatkowo bedac pod silnym
wplywem lingwistyki a zwlaszcza strukturalistycznej koncepcji jezyka przejeta
od nauk naturalnych ich $cistych ilo§ciowy paradygmat badawczy. Lingwistyka
strukturalna skupita si¢ na ,,mechanicznej”, jak okresla to F. Grucza (1997: 8),
»analizie zgromadzonych zbioréw (zapisow) wyrazen jgzykowych”. Korpusy owe
zaczeto nastepnie traktowac jak pewnego rodzaju immanentna strukturg niezalez-
na od mentalnej sfery ich nosicieli, ,,jakby migdzy ta struktura a jezykami ludz-
kimi mozna byto postawi¢ znak réwnosci” (tamze). Glottodydaktyka probujaca
wypracowac¢ naukowa metode nauczania, uwzgledniajaca owe strukturalistyczne
koncepcje, zajeta si¢ analiza efektywnos$ci poszczegdlnych projektow metodycz-
nych. H. Komorowska (1982: 23) stusznie ostrzegata, ze teoria glottodydaktyczna
na obecnym etapie rozwoju nie moze by¢ traktowana jak teorie zaksjomatyzowane.
Jest to teoria budowana na zasadach systematyzacji przedmiotowej, typologicznej
i prakseologicznej, a takze jest to teoria redukcyjna, charakterystyczna dla nauk po-
granicza. Uwzglednienie uwarunkowan wynikajacych ze wspierajacych ja dyscy-
plin naukowych koncentrujacych si¢ na poszczegolnych elementach tzw. uktadu
glottodydaktycznego (zob. F. Grucza 1976, W. Pfeiffer 2001) spowodowalo zain-
teresowanie si¢ rowniez metodami jakosciowymi, charakterystycznymi dla nauk
humanistycznych.

W naukach spolecznych daje si¢ zaobserwowac wpltyw tzw. ekofilozofii, tj. pod-
kreslania wspotzaleznos$ci zjawisk biologicznych, spotecznych i psychicznych. Jest
to reakcja na narastajacy kryzys wspotczesnosci. W ekofilozofii przyroda jawi sig
jako $rodowisko zycia cztowieka. Zauwaza sig, ze Zycia spotecznego nie mozna
oddzieli¢ od srodowiska przyrodniczego. W ramach ekofilozofii nastepuje taczenie
wiedzy przyrodniczej z humanistyczna, zjawisk biologicznych i spotecznych. Pro-
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wadzi to do likwidacji tradycyjnych podziatow na aspekty spoteczne i biologiczne
zyciaiwyraza w dazeniu do integracji nauk (por. G. Francuz 1999: 53). Twierdzenia
te zdaja si¢ potwierdzac¢ badania neuropsychologiczne wskazujace na integralnosé¢
procesow biologicznych, mentalnych i emocjonalnych (E. Jensen 1998, 2005).

R. Ross (1974: 264) zauwaza, ze nasz system poznawczy poszukuje harmo-
nijnych, zréwnowazonych i spdjnych zwiazkéw migdzy pojeciami dotyczacymi
$wiata a naszym aktualnym do$wiadczeniem. Dzieje sig tak dlatego, ze jak pod-
kreslaja M. Burgoon, F. Hunsaker i E. Dawson (1994: 193), cztowiek jest istota ra-
cjonalna, ktora szuka sposobow uzasadnienia dla wprowadzanych zmian w swoim
systemie postaw, zasad i zachowan. Czlowiek bowiem charakteryzuje si¢ potrzeba
rownowagi wewngetrznej. Najczesciej wystepuje zgodno$¢ migdzy tym co czynimy
a naszymi przekonaniami. Z réznych powodow proba osiagnig¢cia harmonii po-
znawczej moze si¢ jednak nie uda¢. W takiej sytuacji doswiadczamy psychicznego
dyskomfortu, tj. dysonansu.

Cho¢ wewngetrzna zgoda jest sytuacja pozadana, L. Festinger (1957: 3) uwaza,
ze chwilowy dysonans poznawczy jest typowa sytuacja poznania. Miedzy ‘ele-
mentami’ systemu moze wystapi¢ zard6wno zgodno$¢ jak i dysonans, a takze moz-
liwy jest tez brak migdzy nimi jakiegokolwiek zwiazku. Dysonans moze wyptywac
z roéznych przyczyn, np. brak logicznego zwiazku migdzy elementami, tj. spoj-
nosci, roznic kulturowych czy réznych do§wiadczen. O intensywnos$ci dysonansu
decyduje waga jaka przywiazujemy do niespojnych elementow. Im wigksza wage
przywiazujemy do kazdego z niespojnych elementow, tym wigkszy dysonans. Gdy
jestesmy zmuszeni do zachowan lub przekonan niezgodnych z naszymi, rowniez
czujemy si¢ w sytuacji dysonansu i presji jego zredukowania. W takim przypadku
moze jednak nastapi¢ opor, polegajacy na pozornym przyjgciu nowych idei, przy
jednoczesnym zachowaniu swoich wlasnych przekonan jako ‘prywatnych’ teorii.

Podstaw dla rozumienia proceséw poznawczych czlowieka oraz mozliwosci
i ograniczen wynikajacych z jego fizjologiczno$ci dostarczajg teorie poznawcze
(zob. np. D.W. Green i in. 1996). Zwraca sig¢ na przyktad uwage na potrzebe roz-
réznienia mi¢dzy mozliwymi do przyjecia dwoma perspektywami na rozumienie
istoty pojecia ‘wiedza’ — raz, jako dynamicznego procesu majacego charakter in-
dywidualny, usytuowany w czasie i miejscu (ang. knowing), oraz jako produktu
majacego charakter synoptyczny, ktory jest czesto traktowany jako uniwersalny,
przynajmniej w odniesieniu do reprezentujacych go instytucji (ang. knowledge).
O ile pierwsze rozumienie zaktada interakcj¢ pomigdzy uczestnikami procesu two-
rzenia wiedzy (poznajacych podmiotdéw), o tyle drugie jest najczesciej zapisane
w dokumentach shuzacych jako swego rodzaju mediacja na rzecz przyjetych dzia-
fan (G. Wells 2006: 171).

Réwniez w lingwistyce nastapit stopniowy proces ponownego wiazania jezy-
kéw ludzkich z ich nosicielami, cho¢ roézne orientacje inaczej postrzegaja owe
uwarunkowania. W nurt ten wpisuje si¢ jezykoznawstwo kognitywne G. Lakof-
fa i M. Johnsona (1980), ktorzy postuluja, ze jezyk przechowuje wspoélne calej
ludzkos$ci dos§wiadczenia pierwotne, ktorych sladow dostarcza dzi$ sposob w jaki
wyrazamy swoje mysli. Takze R.W. Langacker (1987) otwarcie przeciwstawia si¢
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koncepcjom jezyka izolujacych go od innych procesow poznawczych. F. Grucza
zauwaza, ze przedstawiciele lingwistyki kognitywnej ,,zaczynaja réwniez do-
strzega¢ fakt, ze sens funkcjonalny jezykoéw ludzkich wcale nie wyczerpuje si¢
w ich funkcji interakcyjnej czy interpersonalnej (spotecznej), lecz jest co najmnie;j
réwnie mocno zakotwiczony w osobistej (jednostkowej, czasem catkowicie pry-
watnej) sferze poszczegdlnych ludzi” (zob. Grucza 1997: 11). Zdaniem cytowa-
nego autora wazne jest tez powiazanie sfery kognitywnej ze ,,sfera emocjonalna,
(meta)§wiadomosciowa i tozsamosciowq” (tamze).

Jak zauwazaja T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2007, 2008, 2008a) oraz A.
Strugielska i T. Siek-Piskozub (2008), badan j¢zyka i stojacych za nim do§wiadczen
i mysli nie mozna odgraniczy¢ ani tez ograniczy¢. Innymi stowy, jesli przyjmiemy,
ze mechanizmy kognitywne, takie jak metafora konceptualna, sa nierozerwalnie
zwiazane z wyrazaniem utrwalonych przezy¢ jednostki jak i grupy spotecznej, opis
tych proceséw powinien odzwierciedla¢ petni¢ i wieloaspektowos§¢ do§wiadczen
na réznych poziomach — osobistym, mikro- i makro-spotecznym.

Celem niniejszego artykulu jest szczegétowe omodwienie kognitywnych teorii
metafory i ich zastosowania w badaniach glottodydaktycznych. Jednakze wiary-
godne przedstawienie wspotczesnych pogladow na temat metafory jako procesu jg-
zykowego 1 my$lowego wymaga umiejscowienia jej w perspektywie historycznej,
co tez czynimy. Dostrzegajac utomno$¢ dotychczasowych badan zaproponujemy
rowniez wlasna koncepcjg¢ wykorzystania metafory jako techniki badawcze;.

1. Metafora — historyczny przeglad teorii

Ponizej przedstawimy trzy dominujace szkoty mys$li metaforycznej: starozytna,
tradycyjna i kognitywna.

W IV wieku p.n.e., Arystoteles okreslit metafore jako figure retoryczna, ktorej
efektywno$¢ zalezy w rownej mierze od przejrzystosci jak i elementu nowator-
skiego (zob. J.E. Mahon 1999; L. Cameron 2003). Pomimo faktu, ze teoria Ary-
stotelesa jest wspotcze$nie utozsamiana z postrzeganiem metafory jako procesu
opartego na substytucji (na przyktad M. Black 1993; R. Gibbs 1994), w gruncie
rzeczy znajdowal on metafor¢ zarowno w licznych formach jezykowych jak i w
relacjach opartych na analogii. Tak wigc, dla Arystotelesa metafora to nie tylko
figuratywne uzycie rzeczownikéw (por. P. Ricoeur 1978: 47), ale rOwniez czasow-
nikdéw czy przymiotnikoéw. Przede wszystkim jednak, metafora to analogiczna re-
lacja wystepujaca w dwodch zestawianych domenach. Na przyktad, L. Cameron
(2003: 14) zauwaza, ze dany aspekt domeny metaforycznej zyskuje na szczegdlne;j
wyrazistosci, gdy opisywana relacja abstrakcyjna zostaje zestawiona z tozsama re-
lacja w domenie fizycznej. Na szczegdlna uwage w teorii Arystotelesa zashuguje
réwniez uniwersalne rozumienie metafory. Jest to wiec proces nie tylko jezykowy,
ale zjawisko taczace semantyke z pragmatyka i szerokim kontekstem kulturowym
(grec. endoxa).
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Kolejne istotne dla nas teorie metafory przypadaja juz na wiek XX. Pierwsza
z nich to teoria substytucji, gdzie wyrazenia z domeny konkretnej odnosza sig, czy
tez nazywaja przedmioty z domeny bardziej abstrakcyjnej (por. J. Aitchison 1987:
144). Widzimy wigc, ze rola metafory zostaje tu ograniczona do funkcji jgzykowe;j
laczacej dwa pojgcia, gdzie wyrazenie dostlowne jest parafraza pojgcia abstrakcyj-
nego. Innymi stowy, podkresla si¢ mozliwo$¢ zredukowania znaczenia metafory do
zbioru zdan lub wyrazen stanowiacych jej dostowny ekwiwalent.

Uszczegdtowieniem teorii substytucji wydaje sig by¢ teoria metafory oparta na
poréownaniu poje¢ pod katem ich podobienstwa (por. M. Black 1993). Wyrazenie
metaforyczne: Julia jest stoncem (ang. Juliet is the sun) jest wigc odzwierciedle-
niem podobienstw istniejacych miedzy dwoma zestawionymi konceptami. Podob-
nie jak w przypadku teorii substytucji, znaczenie metafory mozna sprowadzi¢ do
formy dostownej wyrazonej przez poroéwnanie (ang. simile).

Przetomem we wspotczesnej teorii metafory jest niewatpliwie propozycja
Maxa Blacka (1962, 1993). Teoria interakcji przywraca bowiem metaforze funkcje
kreowania znaczenia. W przeciwienstwie zatem do poprzednio opisanych teorii
nowozytnych, powstalych pod wptywem nurtow pozytywistycznych, propozycja
Blacka przywraca metaforze nalezne jej miejsce wsrod procesow konceptualnych.
Znaczenie metafory jest wigc interpretacja nadana jej przez uzytkownikow jezyka
— interpretacja zanurzona w konteks$cie danej kultury (por. endoxa u Arystotelesa),
czy tez, jak chce P. Ricoeur (1978: 88), bedaca systemem implikacji wywodzacych
si¢ z szeregu mozliwych zrozumien i pogladow. Kwintesencja teorii interakcji po-
zostaje jednak niewatpliwie teza o braku ekwiwalencji migdzy znaczeniem wy-
kreowanym przez metafore, rozumiang jako interakcja migdzy systemami, a jego
dostowna parafraza.

Teoria interakcji stworzyta podwaliny dla rozwoju kognitywnych teorii metafo-
ry, ktore, szczegdlnie w wersji klasycznej (G. Lakoffi M. Johnson 1980; Z. Kévec-
ses 2002), uwypuklaja jej konceptualny charakter.

2. Kognitywna teoria metafory i jej modele

Jak juz wspomniano powyzej, teoria Maxa Blacka przywrocita metaforze status
procesu kognitywnego. Stanowisko to zostalo uszczegotowione przez G. Lakoffa
i M. Johnsona (1980), ktérzy nadali metaforze konceptualnej charakter prymarny
poprzez zredukowanie metaforycznych wyrazen jezykowych do mozliwych prze-
jawow odwzorowan funkcjonujacych w umysle (por. G. Lakoff 1993: 208). Teo-
ria Lakoffa i Johnsona odwoluje si¢ zatem do badan D.A. Schéna (1993) i M.J.
Reddiego (1993), postulujacych rolg metafory jezykowej jako wskaznika proce-
sow mentalnych. Teori¢ t¢ opisujemy ponizej jako Teori¢ Metafory Konceptualnej
(od teraz tez: TMK). Obok TMK, pojawiaja si¢ rowniez w literaturze kognitywne;j
i pokrewnej inne mozliwe modele metafory: Teoria Integracji Konceptualnej (ang.
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Conceptual Integration Theory) i teoria oparta na zawieraniu si¢ kategorii (ang. the
class-inclusion approach).

Poniewaz Teoria Metafory Konceptualnej wydaje si¢ najbardziej przenikac
do badan glottodydaktycznych, zostanie ona przedstawiona w sposob najbardziej
szczegotowy.

2.1. Teoria Metafory Konceptualnej

Jak wspomniano powyzej, TMK koncentruje si¢ na wyszukiwaniu danych jg-
zykowych potwierdzajacych systemowy charakter metafor konceptualnych. Na
przyktad:

MILOSC TO PODROZ, to metafora konceptualna ilustrowana przez nastepuja-
ce wyrazenia: ,,ten zwiazek zmierza do nikad,” ,.krecimy si¢ w kotko,” czy ,,wiele
razem przeszlismy.” Wedhlug Zoltana Kovecsesa (2002: 7), MILOSC TO PODROZ
implikuje nastgpujace, bardziej szczegétowe odwzorowania:

Kochankowie to podréznicy

Zwiazek to pojazd

Rozwo6j zwiazku to przebyty dystans

Trudnosci w zwiazku to przeszkody na drodze

Decyzje dotyczace rozwoju zwiazku to wybory mozliwych drog

Cel zwiazku to stacja docelowa podrézy [thumaczenie A.S.].

Mozna zatem zauwazy¢ role idealizacji w tworzeniu modeli konceptualnych.
Jednoczesnie jednak warto odnotowac, ze proponowane perfekcyjne systemy me-
taforyczne budowane sa na podstawie danych jezykowych bedacych rezultatem in-
trospekcji danego jezykoznawcy. Wyszukiwanie wyrazen metaforycznych w kor-
pusach jezykowych prowadzi czgsto do diametralnie réznych rezultatow (np. A.
Stefanowitsch i S.T. Gries 2006). Ponadto, jak slusznie zauwaza Glynn (2002),
wyznaczanie granic migdzy domena zrodlowa i docelowa danej metafory oparte
jest na subiektywnej decyzji badacza. W rezultacie, ontologiczny status danego
odwzorowania jest czgsto niepewny i podwazalny.

Podsumowujac, Teoria Metafory Konceptualnej postuluje kategorie zblizone do
modeli eksperckich (J.R. Taylor 1989). Metafora jest wigc postrzegana jako pole
leksykalne, ktorego elementy sq arbitralnym wyborem autora. Co wigcej, kategorie
metaforyczne posiadaja bogata struktur¢ wewngetrzna, ktorej elementy maja réwny
status, co znaczy, ze zadna z korespondencji nie uzyskuje statusu poziomu pod-
stawowego (zob. E. Rosch 1975, 1978). Wreszcie, ze sposobu prezentacji mode-
lu mozemy wnioskowa¢, ze dominujacym elementem jest tu schemat nadrzedny,
ktoéry w pewien sposob narzuca wyodrgbnienie pozostalych odwzorowan. Innymi
stowy, gdyby$my mieli potraktowa¢ modele G. Lakoffa i M. Johnsona (1980) oraz
Z. Kovecsesa (1986, 2000, 2002) jako taksonomie, poziom nadrzedny zyskatby na
szczegodlnej wyrazistosci kognitywnej.
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Teoria Metafory Konceptualnej jest rowniez czgsto przedstawiana jako model
statyczny, w ktorym rozwdj filogenetyczny jak i ontogenetyczny nie zostaje nale-
zycie uwypuklony (por. L. Cameron 2003). Co wigcej, wspotzaleznos¢ srodowisk,
w ktorych funkcjonuje jednostka, jak 1 wplyw tego wieloaspektowego milieu na
umyst i jezyk nie wydaje si¢ tu dostatecznie uwypuklony (por. Grucza 1997). In-
nymi stowy, metafora typu NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK poddana tu bedzie
analizie jako konstrukt pozbawiony swojej historii rozwoju, czgsto w oderwaniu
od bogactwa doswiadczenia osobistego i spolecznego, motywujacego jego uksztat-
towanie. Poza tym, w modelu artykulowanym przez TMK zauwazymy dazenie do
idealizacji struktury w oderwaniu od rzeczywistych danych pochodzacych z ekosy-
stemu (por. teze jezykoznawstwa kognitywnego o modelu jezyka zakotwiczonym
w jego uzyciu u R.W. Langackera 1987).

Konsekwencja powyzszego redukcjonizmu opartego na dedukcji jest odejscie
od jednej z naczelnych tez Teorii Metafory Konceptualnej, ktora uwypukla roleg
analogii w interpretacji znaczen majacych charakter ptynny i niedookreslony (por.
G. Lakoff i M. Johnson 1980; G. Lakoff 1987; M.S. Zanotto i in. 2008). Poprzez
sformalizowane ujecie wieloaspektowych danych pozbawiamy si¢ tego co naji-
stotniejsze dla metafory — aspektu profilowanego wsrod potencjalu mozliwych in-
terpretacji. Jak wykazemy ponizej, dazenie do tworzenia obiektywnego modelu
kosztem badan jako$ciowych jest najczgstszym problemem przy wykorzystaniu
metafory w badaniach glottodydaktycznych.

2.2. Teoria Integracji Konceptualnej

Alternatywa dla Teorii Metafory Konceptualnej jest Teoria Integracji Konceptu-
alnej, zwana tez Teoria Amalgamatow, (G. Fauconnier i M. Turner 1998, 2002; Gra-
dy 2005). W ujeciu tym, dwie domeny metafory konceptualnej zastapione zostaja co
najmniej czterema przestrzeniami mentalnymi. Dwie z nich to swoiste odpowiedni-
ki domen zrodtowe;j i docelowej w modelu klasycznym. Zadaniem przestrzeni sche-
matycznej (ang. generic space) jest natomiast uwypuklenie aspektow wspdlnych
dla domen podstawowych, podczas gdy przestrzen amalgamatu nacechowana jest
znaczeniem uwarunkowanym przez dany kontekst (ang. emergent meaning).

W $wietle niniejszych rozwazan, najwazniejsza cecha Teorii Amalgamatow
jest wielorako$¢ mozliwych scenariuszy. Koncept leksykalny to swoisty potencjat
znaczeniowy, ktorego profilowanie nastgpuje dopiero przez kontekstualizacje. Dla
przyktadu, odwzorowanie typu NAUCZYCIEL TO KSIAZKA niesie ze soba wiele
mozliwych skryptéw, wedlug ktérych znaczenie moze by¢ metonimicznie inter-
pretowane. Niektore z nich motywowane sa przez wspolne doswiadczenie danej
grupy spotecznej (por. endoxa u Arystotelesa) i wymagaja niewielkiego wysitku
kognitywnego przy interpretacji (np. Nauczyciel jest jak ksiazka, ktora zawiera
wiedzg). Inne nacechowane bgda indywidualnym i nieprzewidywalnym odcie-
niem znaczeniowym wynikajacym ze ztozonos$ci ludzkiego do§wiadczenia (por. F.
Grucza 1997). Dla przyktadu sformutowanie: Nauczyciel jest jak ksiazka, z ktorej
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mozna wyrwac kartke, jest zdecydowanie nowatorskie, poniewaz nie uwypukla
skonwencjonalizowanych aspektow domeny zrédtowej. Mozna zatem postulowac,
ze analogia ta blizsza bedzie amalgamatowi niz metaforze ze wzgledu na brak bez-
posredniego odwzorowania migdzy aspektem zniszczenia a domena nauczania.

2.3. Teoria zawierania si¢ kategorii

Kolejna alternatywa dla Teorii Metafory Konceptualnej jest podejscie propono-
wane przez S. Glucksberga (2001). Najwazniejsza dla nas propozycja tej teorii jest
kwestionowanie statusu metafory jako mechanizmu konceptualnego (np. B. Keysar
i S. Glucksberg 1993). Z badan empirycznych wynika, ze wigkszo$¢ sformutowan
opartych na analogii nie przywotuje metafory w celu interpretacji znaczenia. Na
przyktad, wyrazenie metaforyczne: Moja praca to wigzienie (ang. My job is a jail)
jest interpretowane w oparciu o kategorie wigzienia i jemu nadrzedna, obejmujaca
cechy charakterystyczne tego miejsca. Interpretacja znaczenia kategorii docelowej
nastepuje przez jej przynaleznos$¢ do tej wlasnie kategorii nadrzednej. Co wazne,
kategoria nadrzgdna nie jest znominalizowana na poziomie kategorii podstawowej
— jej okreslenie dokonuje si¢ poprzez zbior cech (aspektéw). Dla wymienionych
juz kategorii wigzienie i praca beda to sytuacje nieprzyjemne i ograniczajace, a dla
porownania: Nauczyciel jest jak rodzic, moga to by¢, na przyktad, opieka i odpo-
wiedzialnos¢.

Widzimy wigc, ze uwypuklanie charakterystycznych aspektow danej kategorii
badz domeny niekoniecznie musi by¢ jednoznaczne z formalizowaniem zauwazo-
nych analogii (por. relacje u Arystotelesa). Co wigcej, wydaje si¢ wreez, ze taka fo-
sylizacja jest przeszkoda dla petnego opisu danych pochodzacych z dialogicznego
umystu (por. Teoria Interakcji).

3. Metafora jako metodologia badan w jezykoznawstwie stosowanym

Zainteresowanie metafora konceptualng na polu badan jgzykoznawstwa stoso-
wanego okresla si¢ czesto metafora w edukacji (zob. M. Cortazzii L. Jin 1999). Pod
pojeciem tym rozumie si¢ badania dotyczace roli metafory w rozwoju i nauczaniu
szeregu dyscyplin i przedmiotéw. Na przyktad, R. Jones (1983) przedstawia fizy-
ke przez pryzmat mys$lenia metaforycznego. A.J. Soyland (1994) przyjmuje po-
dobna perspektywe dla psychologii. Oprocz swej roli utatwiajacej przekazywanie
nieznanych tresci, metafora pelni réwniez funkcj¢ tacznika miedzy utrwalonym
do$wiadczeniem a nowymi konceptami (por. L.V. Williams 1983). Innymi stowy,
metafora staje si¢ pomostem migdzy starym a nowym znaczeniem. Warto jednak
zauwazyc¢, ze rola metafory moze by¢ tu rownie dobrze postrzegana jako przeszko-
da w rozwijaniu nowych sposobow myslenia. Utrwalone konstrukty metaforyczne
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staja si¢ bowiem wytworami kultury, ktore moga blokowaé rozwoj oryginalnych
konceptualizacji. Jak zauwazaja T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2008a), gotowe
matryce odwzorowan metaforycznych sa czgsto przekazywane migdzy czitonka-
mi danej grupy jako skonwencjonalizowane formuly. Istnienie tychze szablonow
w naszych umystach niekoniecznie jednak §wiadczy o ich aktywnej roli w proce-
sach mys$lowych (por. M. C. M. de Guerrero i O.S. Villamil 2002). Odwolujac si¢
do teorii zawierania si¢ kategorii opisanej powyzej, mozna zatem postulowac, ze
utrwalone analogie typu: NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK, nie biora udziatu
w interpretacji skonwencjonalizowanego znaczenia metaforycznego.

3.1. Metafora a osobiste teorie nauczycieli

Badania w dziedzinie j¢zykoznawstwa stosowanego wykazuja, ze nauczyciele
czesto odwotuja sie¢ do jezyka metaforycznego opisujac swoja profesje¢ (zob. np.
M. Williams i R.L. Burden 1997). Réwniez nauczyciele jezykdéw obcych korzysta-
ja z mozliwosci posredniego opisu, jakie daje metafora. W literaturze przedmiotu
napotykamy wigc szereg sformutowan dotyczacych roli nauczyciela i ucznia, spo-
sobu postrzegania jezyka obcego czy tez koncepcji klasy. D. Werbinska (2005)
przedstawia szczegdtowe omoéwienie szeregu metafor pomocnych w zrozumieniu
personalnych teorii nauczycieli.

Rola metafory jako narzedzia utatwiajacego nauczycielowi refleksje jest nieza-
przeczalna (zob. np. L. Cameron i G. Low 1999). Jednocze$nie, rozwazania nad
metafora prowadzone w obrebie glottodydaktyki podkreslaja niepetno$¢ modelu
Lakoffa i Johnsona (1980) wynikajaca z jednostronnego, kognitywnego tylko,
spojrzenia na ten mechanizm. Na przyktad, M. C. M. de Guerrero i O.S. Villamil
(2002) postuluja rozumienie metafory konceptualnej jako wytworu danej kultury i,
tym samym, wpisanie jej w szereg znakow semiotycznych, ktore odzwierciedlaja
dialogiczno$¢ ludzkiego umystu. Zrezygnowanie ze statycznych modeli eksper-
ckich to, oczywiscie, powrdt do idei ,heteroglosji” M. M. Bachtina (1981: 263)
i koncepcji mediacji i internalizacji L.S. Wygotskiego (1978).

Wydaje si¢ jednak, ze mimo slusznosci powyzszego postulatu, niewiele jest
badan opisujacych dane jezykowe jako odzwierciedlenie dynamicznego i ciagte-
go dialogu migdzy schematami konceptualnymi, elementami osobistego doswiad-
czenia i pierwiastkami spoteczno-kulturowymi (ale zobacz T. Siek-Piskozub i A.
Strugielska 2008, 2008a). Zobaczmy zatem jaka interpretacje danych znajdujemy
w reprezentatywnych analizach roli metafory w glottodydaktyce.

M. Dakowska (2005: 151) proponuje metafor¢ KLASY JAKO SZKLARNI,
przy jednoczesnym postulowaniu systemu metafor powiazanych: NAUCZYCIEL
TO OGRODNIK, NAUCZANIE TO UPRAWIANIE (OGRODU), UCZEN TO
ROSLINA. Jest to wiec model wyidealizowany i, tym samym, zblizony do wczes-
nych wersji TMK. Badania empiryczne wydaja si¢ potwierdzaé tendencje nauczy-
cieli jezykow obcych do tworzenia modeli eksperckich. M. C. M. de Guerrero i O.
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S. Villamil (2002: 104) prezentuja 9 metafor konceptualnych opisujacych nauczy-
ciela, wyabstrahowanych z wypowiedzi praktykujacych pedagogéw. Przyktadowe
poréwnania metaforyczne to: NAUCZYCIEL TO ARTYSTA, NAPRAWIACZ,
czy ZRODELO WIEDZY. I choé autorki stusznie postuluja réznorodno$é czynni-
kow wplywajacych na tworzenie si¢ tych konceptow w teoriach osobistych, same
ulegajq pokusie klasyfikacji opartej na idealizacji. Mianowicie, pozostate kategorie
sktadowe procesu nauczania, to znaczy: nauczanie, uczen i uczenie si¢, nie po-
chodza od respondentow, ale sg rezultatem wnioskow wysnutych przez badaczki.
Innymi stowy, koncept nauczyciela postuzyt tu jako kategoria nadrzedna wediug
ktorej narzucono pozostate poziomy.

Odmienna klasyfikacj¢ rezultatow badan empirycznych obserwujemy u M.A.
Martinez, N. Sauleda i G.L. Huber (2001: 970-971). Autorzy stawiaja sobie za cel
pogrupowanie wyrazen jezykowych dotyczacych procesu ksztatcenia zgodnie z pa-
radygmatem edukacyjnym przez nie posrednio postulowanym (np. behawiorystycz-
nym, konstruktywistycznym). W rezultacie, metafory nie tworzg uporzadkowane;j
kategorii lecz nieproporcjonalne zbitki danych. Na przyktad, metafory ilustrujace,
wedlug autoréw, uczenie si¢ przez pryzmat paradygmatu konstruktywistycznego
to 5 sformulowan, z ktorych 2 opisuja uczenie sig, jedno ucznia, jedno zwiazek
migdzy nauczaniem a uczeniem sig, a ostanie zaczyna si¢ od niewiele moéwiacego
zaimka ,,to” (ang. it). Jeszcze bardziej dyskusyjna jest klasyfikacja danych z punk-
tu widzenia teorii behawiorystycznej. Z zaprezentowanych przez autoréw 10 po-
rownan tylko 4 odnosza si¢ do omawianego konceptu uczenia si¢. Podsumowujac,
metafory w ujeciu M.A. Martinez, N. Sauleda i G.L. Huber (2001) to wyrazenia
jezykowe $wiadczace o istnieniu pewnych motywujacych je teorii nauczania. Nie
znajdujemy tu jednak systemowego podejscia do kategorii metafory.

Z kolei A. Musiat (2002) dokonuje grupowania wyrazen jezykowych opisuja-
cych proces glottodydaktyczny z perspektywy nauczania. Na przyktad, metafora
NAUCZANIE TO PODROZOWANIE (2002: 466) stanowi, wedtug autorki, ka-
tegori¢ nadrzedna dla konceptu ucznia i nauczyciela w jednej grupie responden-
tow, a nauczania i nauczyciela w drugiej. Z kolei, metafora NAUCZANIE JAKO
INTERAKCIJA jest podzielona na 2 podgrupy: kontrolowanie i przedstawianie.
W podgrupie ,,kontrolowanie” wérdd pierwszej grupy respondentdw wystepuja po-
jecia nauczyciela, ucznia i sali lekcyjnej, natomiast w drugiej grupie napotykamy
tylko ucznia i nauczyciela. Co wigcej, uogdlnienia dokonywane sa wylacznie na
poziomie metafory nadrzednej, czyli, na przyktad, NAUCZANIE TO PODROZO-
WANIE, podczas gdy pozostale przyktady podawane sa w formie wypowiedzi re-
spondentdw, np.: ,,Teaching is like a journey to an unknown country” (2002: 466)
(Nauczanie jest jak wyprawa do nieznanego kraju) [tlumaczenie A.S.].

3.2. Krytyczna analiza dotychczasowych badan

Z powyzszych rozwazan wynika, ze jak dotychczas zastosowanie teorii meta-
fory do analizy osobistych teorii nauczycieli koncentruje si¢ na budowaniu modelu
eksperckiego. Dane jezykowe, uzyskiwane w sposob spontaniczny jak i sterowany,
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sa uogoblniane tak, aby zilustrowac przyjgte a priori analogie. Watpliwos$ci nasze
budzi zaréwno interpretacja danych spontanicznych jak i prekonstruowanych. Na
przyktad, H. Munby (1986: 203-206) postuluje, zeby przyktady jezykowe: po-
suwaliSmy si¢ do przodu, on zostat z tytu, reszta nie nadaza [ttumaczenie A.S.],
interpretowac jako ilustracje metafory LEKCJA TO RUCH. Zastanawia jednak,
dlaczego narzucona zostaje perspektywa lekcji jako kategorii nadrzednej, skoro
dane jezykowe wyraznie podkreslaja rolg ucznia. Innymi stowy, Arystotelesowska
reguta odwzorowania relacji dla osiagnigcia zamierzonego efektu zostaje tu ewi-
dentnie pogwatcona.

Kolejnym przyktadem niewlasciwej, naszym zdaniem, interpretacji danych jest
badanie przeprowadzone przez M. Cortazzi’ego i L. Jin’a (1999: 159). Autorzy po-
grupowali dane jezykowe wedlug stowa-klucza, pomijajac zarowno wplyw katego-
rii leksykalnej jak i syntaktycznej na rzetelno$¢ klasyfikacji (por. A. Deignan 2005).
I tak, wyrazenia: oswiecilo go, zobaczyt swiatto, jej twarz si¢ rozswietlita, iskra,
promien, zostaja zawarte w jednolitej kategorii UCZENIE SIE TO SWIATLO.

Interpretacja danych sterowanych rowniez wzbudza nasze watpliwosci. Na
przyktad, M. Cortazzi i L. Jin (1999: 165) proponuja, aby analogie: JEZYK TO
OBSZERNY SWETER i JEZYK TO GARDEROBA Z UBRANIAMI, utworzone
przez studentow brytyjskich, umiesci¢ w kategorii zbiorczej: JEZYK TO UBRA-
NIA. Naszym zdaniem, jest to btedna interpretacja danych, poniewaz prowadzi
ona do niewiele mowiacych uogdlnien. Innymi stowy, proponowana metafora nad-
rz¢dna powstaje kosztem zaciemnienia najistotniejszych aspektow znaczenia pro-
filowanego w danym kontekscie. Zignorowana zatem zostaje potgga informacyjna
obecna w uzasadnieniach do danych analogii, funkcjonujacych rowniez w literatu-
rze przedmiotu jako implikacje metaforyczne (ang. metaphorical entailments).

W swietle powyzszej krytyki, T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2007, 2008)
oraz A. Strugielska i T. Siek-Piskozub (2008a), proponuja alternatywna, niereduk-
cjonistyczng technike badawcza, oparta na podejsciu indukcyjnym.

3.3. Metafora jako holistyczna technika badawcza

Zajmiemy si¢ teraz omdwieniem ostatniej propozycji wykorzystania metafory
jako techniki w badaniach glottodydaktycznych. Podejscie to zostato rozwinigte
przez Siek-Piskozub i Strugielska (2007, 2008, 2008a), Strugielska (2008, 2009),
oraz Strugielska i Siek-Piskozub (2008) w nurcie ekofilozofii i humanizmu.

Glowne tezy badaczek mozna opisa¢ wedlug nastgpujacych parametrow. Po
pierwsze, poszukiwanie metafory konceptualnej powinno korespondowac z rze-
telnym badaniem danych jezykowych pochodzacych od uzytkownikéw jezyka nie
bedacych ekspertami, ktorzy, jednakze, czgsto positkuja sig instytucjonalnie uwie-
rzytelnionymi konstruktami. Dlatego tez, nasze badania koncentruja si¢ na popula-
cji uczniowskiej 1 maja na celu uzyskanie lepszego ogladu dynamicznego charak-
teru opisywanych metafor. Uszczegotawiajac, rezultaty naszych analiz wykazuja,
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ze koncepty sktadowe metafory nauczania u nie-ekspertow - uczen, uczenie sig,
nauczyciel, nauczanie i klasa - sa z reguty niespdjne (72 % danych), przy czgstym
braku jakiegokolwiek zwiazku logicznego (np. NAUCZYCIEL TO PRZEWOD-
NIK, UCZEN TO GLINA). Mozna zatem zalozy¢, ze obraz rzeczywistosci edu-
kacyjnej wytaniajacej si¢ z teorii osobistych uczniow jest daleki od harmonijnych
schematow proponowanych w wigkszo$ci omawianych powyzej badan (por. Siek-
Piskozub i Strugielska 2007; Strugielska 2008).

Po drugie, brak koherencji migdzy poszczegdlnymi odwzorowaniami przystaje
do niestabilno$ci konceptow pod wpltywem nowego doswiadczenia. Badaczki wy-
kazuja, ze nowe doswiadczenie ma nieproporcjonalnie destabilizujacy wptyw na
czesci sktadowe kategorii metaforycznej, jako ze najszybszej zmianie ulegaja poje-
cia nauczyciela i klasy, podczas gdy koncept ucznia nietatwo ulega wptywom no-
wych bodzcow. Biorac pod uwagg stosunkowo niewielka ilos¢ poziomdéw w struk-
turze metaforycznej kategorii nauczania, zauwazona u wigkszosci respondentéw
(ponizej 30%), jak i rdzny status elementoéw sktadowych i ich podatno$¢ na zmiany
w doswiadczeniu, mozemy postulowac, ze metafora nauczania obecna w personal-
nych teoriach ucznia jest zdecydowanie blizsza kategorii potoczne;.

Nastepnie, podkreslony zostaje wptyw wicloaspektowosci do§wiadczenia na
powstawanie konceptow. Stad T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2008a) postuluja,
7e nie mozna rozpatrywaé danego odwzorowania w oderwaniu od kontekstu, czy
tez ekosystemu, w ktorym analogia ta funkcjonuje. System metafor postrzegany
jest wige jako zbior wspoltzalezno$ci, bedacych we wzajemnej interakcji i pozosta-
jacych w $cistym powiazaniu z dang rama interpretacyjna: personalna, mikro- lub
makro-spoleczna.

Wreszcie uwazamy, ze badania powinny koncentrowac sig¢ na realnych danych
jezykowych (por. model jezyka zakotwiczony w jego uzyciu u R.W. Langackera
1987). Odrzucone zatem zostaja apriorycznie istniejace metafory konceptualne na
rzecz aspektow znaczenia uwypuklanych przez respondentow. I tak, w omawianym
powyzej sformutowaniu, JEZYK TO OBSZERNY SWETER, poniewaz pasuje do
réznych oso6b i mozna go dowolnie ,,rozciagnac¢” (M. Cortazzi i L. Jin 1999: 165),
najwazniejsza dla nas bgdzie implikacja metaforyczna, gdyz to wlasnie tam znaj-
duje si¢ profilowane znaczenie analogii (por. Siek-Piskozub i Strugielska 2008;
Strugielska 2009).

4. Whnioski

Podsumowujac, metafora jako technika w badaniach glottodydaktycznych niesie
ze soba istotny potencjat badawczy. Nie powinno si¢ jednak ogranicza¢ do wykorzy-
stania klasycznej Teorii Metafory Konceptualnej G. Lakoffa i M. Johnsona (1980).
Nalezy polaczy¢ wybrane tezy TMK z dynamika i kontekstualizacja proponowana
przez Teori¢ Amalgamatdw, oraz z postulatem S. Glucksberga (2001) o nadrzed-
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nosci aspektu profilowanego przez dany kontekst. Nalezy rowniez przyjaé postawe
indukcyjna, oparta na zasadzie ,,dot-gora” (ang. a bottom-up approach), gdzie kon-
centrowac si¢ bedziemy na konkretnym uzyciu jezyka raczej niz na abstrakcyjnym
langue. Wydaje sig, ze podazanie za proponowanymi tu postulatami zaowocuje
bardziej jako$ciowym opisem danych w oparciu o konkretne, usytuowane uzycie.
Bedzie to rowniez opis systemowy, przywotujacy wspotzaleznosci migdzy sferami
zycia cztowieka. Jak zauwazaja S. Dominiek i S. Rice (1995), analizy danych jg-
zykowych przedstawiane w nurcie kognitywnym sa czgsto nacechowane modelem
reprezentacji wiedzy charakterystycznym dla umystu badacza. Powstajace zatem
klasyfikacje moga by¢ odlegte od tych, ktore bytyby potencjalnym dzietem umystu
przecigtnego uzytkownika jezyka. W efekcie, wiele obecnych w literaturze przed-
miotu metafor konceptualnych to z pewnoscia wyidealizowane kategorie eksper-
ckie, nie znajdujace poparcia w rzetelnej analizie danych jezykowych.
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METAPHOR AS A RESEARCH TECHNIQUE IN GLOTTODIDACTICS

The overall aim of the present article is to evaluate the potential of conceptual metaphors as reliab-
le research tools to be applied in glottodidactics. The main premise adopted is the cognitive principle
of inseparability between conceptual mechanisms on the one hand, and the richness of human expe-
rience on the other. Consequently, man and his language are viewed through the prism of multifarious
and multi-layered encounters involving individual as well social aspects (see T. Siek-Piskozub i A.
Strugielska 2007, 2008, 2008a and A. Strugielska i T. Siek-Piskozub 2008). This, in turn, is closely
intertwined with the main tenets of ecophilosophy, which highlights interdependencies between bio-
logical, social and mental occurrences and language studies.

The interdisciplinary character of linguistic research has been evidenced, among others, in pub-
lications by Ronald Langacker and George Lakoff. Undoubtedly, the theory of conceptual metaphor
has offered a particularly promising testing ground for applied linguistics. The question, however,
remains which of the many versions of Conceptual Metaphor Theory should, if at all, be transferred
to usage-oriented studies.

Therefore, the more specific aim of the current paper is to postulate that the classic version of me-
taphor theories, most frequently exploited by applied linguists (see, for instance, L. Cameron 2003),
is not the most valid model. Instead, we propose that metaphor should reflect the dynamics and multi-
contextuality of human experience. Consequently, there is a need for a more syncretic and systema-
tic bottom-up approach, which does not necessarily validate the results of the dominant deductive
theories. Instead, our approach offers a qualitative presentation of data situated within a multitude of
relevant contexts.

Stowa kluczowe dysonans poznawczy, dyskurs edukacyjny, ekofilozofia, metafora, prywatne te-
orie, wiedza ekspercka
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Nauczanie jezykow obcych:
tradycja a wspolczesnos¢, instrukcja a konstrukcja

0. Zajecia obcojezyczne sa sztucznym wydarzeniem komunikacyjnym, w kto-
rym uczen jest przygotowywany na komunikacj¢ z rodzimymi uzytkownikami jg-
zyka obcego. Komunikacja ta przebiega inaczej niz inne procesy komunikacyjne,
w ktoérych przekazywana jest wazna informacja mi¢dzy nadawca a odbiorca (na-
uczycielem/uczniem) za pomoca jezyka (Grucza 1978: 20 n., 2007). Tym co od-
ro6znia komunikacje obcojezyczna na zajgciach jezyka obcego od komunikacji na-
turalne;j jest fakt, iz jezyk w nauczaniu i uczeniu si¢ jest jednocze$nie przedmiotem
i §rodkiem przekazu (Lewicka 2007: 13). Jezyk powinien by¢ zatem postrzegany
jako jezyk przedmiotu (przedmiot zajec), jezyk podmiotu (posrednik/przekaznik
migdzy nauczycielem i uczniem) oraz jako metajezyk (jezyk jako opis formuto-
wania teorii) (Skowronek 1997: 22). Oprocz wymienionych nadawcy, odbiorcy
(nauczyciela i ucznia) oraz kodu (przede wszystkim rozumianego jako zaré6wno
jezykowy, jak i niejezykowy system znakow) w kontekscie procesow glottodydak-
tycznych, ktore przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym (systemie komunika-
cyjnym) wymieni¢ nalezy takze kanat (ustny, pisemny) (Zabrocki 1975: 42; Grucza
1978: 10; Pfeiffer 2001: 21).

Zajecia obcojezyczne jako rodzaj sterowanej komunikacji intersemiotycznej
oparte sg o teorig, ktora jest niezbedna i powinna stuzy¢ praktyce glottodydaktycz-
nej. Na jej podstawie tworzone sg bowiem modele glottodydaktyczne (Skowronek
2008: 107-115).

Banczerowski (1972: 127-139) zaproponowat 3 rodzaje modeli glottodydaktycz-
nych, poczynajac od najbardziej ogdlnych eksplikatywnych, poprzez teoretycznie
stosowane modele, konczac na demonstratywnych z konkretnymi propozycjami
zastosowania w praktyce. Natomiast Vielau (2003: 238-241) wyr6znia dwa mode-
le: dydaktyczny (wyjasniajacy wzajemne oddzialywanie na siebie poszczegolnych
czynnikow majacych wplyw na zajecia obcojgzyczne, tzn. adresata, warunki ramo-
we, cel uczenia, nauczyciela, materiat do uczenia si¢, metode, media, Swiadectwa)
oraz metodyczng kalkulacj¢ (zawiera wytyczne dotyczace optymalizacji 1 zwigk-
szenia efektywnos$ci nauczania w odniesieniu do poszczegolnych konstelacji, czyli
teoretyczne zastosowanie). W konteks$cie omawiania modeli glottodydaktycznych
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nalezy zauwazy¢, ze modele te powinny by¢ rozwijane dwutorowo: zorientowane
na ucznia i zorientowane na nauczyciela; twierdzi si¢ tez, ze stosownie powinny
powstad/istnie¢ dwie glottodydaktyki (Grucza 1978, 2002, Lewicka 2007); jedna
zorientowana na nauczyciela i procesy nauczania, druga zorientowana na ucznia
1 procesy uczenia si¢. Istotne tez jest rozwazanie, w jaki sposob jezyk jest przy-
swajany przez ucznia (por. Vielau 2003: 239), tzn. jak dziata wewngtrzny model
jezykowy ucznia. Przy czym jezyk traktujemy glottodydaktycznie zgodnie z antro-
pocentryczna (relatywistyczng) teoria jezykow (Grucza F., 1983, 1988, 1993, 1997,
2007), jako wtasciwos¢ ludzka, sktadajaca si¢ z jego umiejgtnos$ci rozumienia
i tworzenia wypowiedzi jezykowych oraz umiejgtnosci postugiwania si¢ wyraze-
niami jgzykowymi do celow komunikacyjnych. Zatem celem nauki jezyka obcego
jest dazno$¢ do wytworzenia umiejgtnosci uzywania form (wyrazen) jezykowych
oraz usprawnianie procesOw kodowania i dekodowania intencji komunikacyjnych
w formy jezykowe w postaci dyskursu (Olpinska 2008: 40).

Wychodzac z zatozenia, ze wewngtrzny jezyk ucznia jest odzwierciedleniem
jezyka zewngtrznego (prezentowanego przez nauczyciela), mozna moéwié o pierw-
szenstwie zewnetrznych procesdOw nauczania, czyli o zorientowaniu na nauczyciela
1 nauczanie, instruktywistycznym nauczaniu jezyka obcego. Przyjmujac, ze we-
wngetrzny model jezykowy ucznia jest samodzielnym konstruktem, tzn. myslowo,
pojeciowo i logicznie uporzadkowanym systemem, niezaleznym od zewnetrznego
planu nauczania, nalezy uznac¢ pierwszenstwo wewngetrznego planu nauczania, tzn.
zorientowanego na ucznia i procesy uczenia si¢ (konstruktywistyczne podejscie do
nauczania jezyka obcego).

1. Instruktywistyczne nauczanie jezykéw obcych

Zarowno w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, jak rowniez w audiolin-
gwalnej i audiowizualnej nauczanie jezyka obcego byto zorientowane na nauczy-
ciela, byto wigc instruktywistyczne. Stosujac metode gramatyczno-ttumaczeniowa,
to nauczyciel decydowat o koncepcji, planie, organizacji, sposobie przeprowadze-
nia zaje¢. Zadaniem ucznia byto podporzadkowanie si¢ nauczycielowi w osiaganiu
oczekiwanych rezultatow.

Takze w metodzie audiolingwalnej i audiowizualnej, w ktorej nauczano jezy-
kow poprzez opanowanie kolejno i systematycznie sprawnosci jezykowych po-
przez ciagle ¢wiczenia wzorcoOw zdan w dialogach sytuacyjnych, nauczyciel byt
w centrum procesu nauczania. Podkresli¢ nalezy, ze asymetria komunikacyjna
dajaca przewagg nauczycielowi polegala na powtarzaniu pewnych sekwencji po
nauczycielu (Skowronek 2008: 393-402). Takie zajecia jezyka obcego przebiegaty
bez kreatywnego wkladu ucznia, czyli instruktywistycznie.

W starszych teoriach nauczania uczen musiat niejako dotrzymywa¢ kroku na-
uczycielowi w procesie uczenia si¢, poniewaz zaktadano, ze kazdy uczacy si¢ jest
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jednakowo uzdolniony i nauczy si¢ doktadnie tego, co zostato przewidziane pla-
nem. Takie zalozenie moze mie¢ sens jednakze tylko wtedy, kiedy internalizacja
systematyki podrecznika prowadzi do mentalnej systematyki jezyka ucznia i prze-
biega calosciowo u wszystkich uczniéw (Vielau 2003: 239). Z tym zalozeniem
pokrywa si¢ natywistyczna teoria przyswajania jezyka (Krashen 1985), polegajaca
na tym, ze wszystkie jezyki sa przyswajane wedtug takiego samego wzoru podsta-
wowego jak jezyk pierwszy: uczen , filtruje” sobie z przekazu (input) nauczyciela
to, co aktualnie jest w stanie sobie przyswoic.

Nawiazujac do koncepcji kompetencji lingwistycznej Chomskiego (1965),
polegajacej na tym, ze uczen moze z ograniczonej ilosci elementow jezykowych
wytworzy¢ nieograniczong ilo§¢ gramatycznie poprawnych zdan, mozna wysnuc
whnioski, ze uczen mogt by¢ kreatywny, ale tylko aksjologicznie, tzn. w zakresie
poprawnosci gramatycznej (pragmatyczny aspekt uzycia jezyka pozostal niedo-
strzezony, Skowronek 2008: 398-399). Okazuje si¢, ze dryl jezykowy nie tylko nie
jest pomocny w przyswajaniu j¢zyka obcego, a wrgcz moze zaszkodzi¢ w natural-
nym rozwoju j¢zyka mentalnego. Okazuje sig, ze reguly gramatyczne wprawdzie
poszerzaja wiedz¢ monitorowa, ale nie jezykowa kompetencj¢ komunikacyjna.
Miedzy deklaratywna wiedza jezykowa a proceduralna umiejetnoscia jezykowa nie
ma bezposredniego zwiazku. Zbyt duzo wiedzy monitorowej oznacza zbyt duza
samokontrole, co moze zaj¢cia tylko utrudnic¢, powodujac zniechgcenie ucznia z ra-
cji braku widocznego postgpu (Vielau 2003). Wedlug instruktywistycznych teorii
uczenia si¢ nauczyciel okresla cele i tre$ci nauczania, kieruje rozmowa w klasie,
sugeruje uczniom, co moga powiedzie¢, o co zapytac, jak si¢ maja uczy¢. Ponadto
dominuje frontalna forma nauczania. Koncepcja uczenia sig jest oparta na dedukcji
oraz na opisywaniu jezyka. Nie bierze si¢ pod uwagg, jak przebiega rozwoj po-
szczegolnych sprawnosci, a co za tym idzie, jak nalezy go koordynowac i wspierac
(por. Myczko 2008: 185-196).

Okazuje sig tez, ze wynik uczenia sig jest roznorodny u kazdego ucznia i zalezy
od indywidualnych zmiennych i zewngtrznych warunkéw uczenia si¢. A wyucze-
nie si¢ na pami¢¢ zwyczajow jezykowych i nabycie kompetencji lingwistycznej
nie $wiadcza jeszcze o tym, ze uczen bedzie potrafit uzy¢ jezyka odpowiednio do
sytuacji komunikacyjnej (Lewicka 2007).

2. Konstruktywizm w nauczaniu jezykow obcych

Aby zrozumie¢ istotg konstruktywistycznych teorii w uczeniu i nauczaniu jg-
zykdéw obcych, nalezy wyj$¢ od nauk, ktére zajmuja si¢ procesami uczenia si¢
w ogole, zwlaszcza psychologii kognitywnej i neurologii, a nastgpnie przeana-
lizowaé, ktore zatozenia tych nauk zostaly wykorzystane w dydaktyce jezykow
obcych.
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2.1 Konstruktywizm a inne nauki

Psychologia kognitywna zajmuje si¢ ludzkim poznaniem, tzn. umiejgtnosciami
postrzegania, uczenia, myslenia, osadzania, ktore przyczyniaja si¢ do tego, iz czto-
wiek pojmuje $wiat poprzez poznawanie. Uznaje sig, ze przetwarzanie informacji
zachodzi dzigki kompleksowemu kognitywnemu wyposazeniu, na ktore sktada si¢
zbior strategii, ktore steruja tym procesem, oraz wielopoziomowe zasoby pamigci,
w ktorych przetwarzane informacje sa organizowane i porzadkowane/systematy-
zowane.

Uczenie si¢ jest postrzegane jako integracja wiedzy i jej reorganizacja. Jezeli
uczen chce zapamigta¢ informacje, musi je wlaczy¢ w juz istniejace zasoby infor-
macji. Przetwarzanie informacji jest procesem konstrukcji, w ktorym biora udziat
bodzce pobierane z otoczenia oraz zmagazynowana wiedza i posiadane doswiad-
czenie ucznia. Informacje z otoczenia nie sg zatem pobierane fotograficznie. Kazdy
kognitywny system konstruuje zaleznie od juz istniejacych przetworzonych infor-
macji subiektywna reprezentacj¢ informacji pobranych z otoczenia. Proces ten jest
autonomiczny, czyli uczen ponosi za niego (wspot)odpowiedzialnos¢.

Wyrdznia si¢ dwa rodzaje konstruktywizmu:

(1) Wedlug konstruktywizmu epistemicznego Piageta i jego uczniow (Edelste-
in und Hoppe-Graf 1993) kognitywny rozwoj dziecka odbywa si¢ jako instrukcja
w interakcji dziecka z otoczeniem, przez asymilacje i akomodacj¢ az do ekwilibra-
cji. Konstrukcja jest sterowana przez kognicje.

(i) Wedtug konstruktywizmu radykalnego (Glaserfeld 2000) postrzeganie do-
konuje si¢ nie poprzez zmysty, ale w mozgu/umysle: postrzegana rzeczywistos¢
jest konstruowana. Nasz $wiat nie jest odbiciem otoczenia, lecz wielko$cia kon-
struktywna, ktorg wytwarzamy i testujemy w naszym otoczeniu spolecznym.

Poznanie jest zatem indywidualnym konstruowaniem, w ktorym znaczaca role
odgrywaja zasada samoorganizacji, odpowiedzialnosci osobistej, kooperacji i naj-
wazniejszej — konstrukcji. Zasada samoorganizacji i odpowiedzialno$ci osobistej
pozwala przetrwac procesom konstruktywistycznym. Uczenie sig jest efektywne
wtedy, gdy uczen je samodzielnie organizuje i poczuwa si¢ do odpowiedzialnosci
za nie. Podobnie wazna jest zasada wspotpracy, poniewaz stuzy poréwnaniu roz-
nych subiektywnych §wiatow poszczegolnych osdb uczacych sig, ich przetestowa-
niu, wymianie wiedzy indywidualnej, stworzeniu wspdlnej wiedzy grupy uczacych
si¢ (zeby sta¢ si¢ intersubiektywnym w kontakcie z innymi partnerami komuni-
kacji) (Wolff 2002). Nadrzedna zasada jest konstrukcja, ktora musi zajmowacé na
zajeciach jezyka obcego miejsce kluczowe.

2.2 Konstruktywistyczne tendencje w nauczaniu jezykéw obcych,

role nauczyciela i ucznia

Dzisiejsze tendencje w nauczaniu jezykow obcych sa skierowane na konstruk-
tywny rozwoj proceduralnej wiedzy jezykowej, a nie jak w nauczaniu instruktywi-
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stycznym - deklaratywnej wiedzy monitorowej. Uczen jest wspotodpowiedzialny
za przebieg zaje¢ oraz za ich rezultaty. To nie znaczy, ze nauczyciel jest wykluczo-
ny z tego procesu. Nauczanie jest konstrukcja wynikow ucznia. Nauczyciel probu-
je doprowadzi¢ od stanu wyjsciowego do okreslonego celu, konstruujac mozliwie
optymalne wyniki ucznia (dodajmy: lub tez niepowodzenia), przy czym nauczyciel
tworzy takze hipotezy, ktdre potem praktycznie testuje (por. Vielau 2003:239). Na-
uczyciel powinien zatem przejac role animatora, ktory organizuje, planuje, naucza,
przekazuje materiat dydaktyczny w taki sposob, aby stworzone zostaly optymalne
warunki do uczenia si¢ (Lewicka 2007). Nie powinien przyjac roli li tylko instruk-
tora. Musi wiedzie¢, ze uczenie sig, jak kazdy rodzaj komunikacji migdzyludzkiej,
nie polega na zwyczajnym przesytaniu informacji migdzy nadawca a odbiorca. Po-
strzeganie jest procesem aktywnym, w ktorym przypisuje si¢ znaczenia na podsta-
wie posiadanych doswiadczen i wiedzy. Doswiadczenia sa z kolei aktualizowane
w dzialaniu.

Zadaniem nauczyciela jest takze przeciwdziatanie konsumpcyjnemu nastawie-
niu ucznia, przejmujacego niejako od nauczyciela gotowa wiedz¢ (syndrom wy-
uczonej bezradnosci). Lewicka postuluje zgodnie z dzisiejszymi tendencjami, ze
nauczyciel powinien zajgcia zaplanowac i przygotowac zgodnie z poziomem, zain-
teresowaniami, stylami my$lenia i dziatania uczniow, czyli zgodnie z mozliwoscia-
mi i oczekiwaniami uczniow; zadania powinny by¢ przez nauczyciela tak dobrane,
by zachecily ucznia do myslenia i1 kreatywnego dziatania (nie jest zadaniem na-
uczyciela jedynie prezentacja jakiego$ materiatu). Kompetentny nauczyciel musi
potrafi¢ radzi¢ sobie takze z emocjami (swoimi i ucznia), poniewaz ‘emocje sa
dyspozycjami do dziatan’ (Maturana 1993: 79).

Uczen z kolei stosuje w sposob nieswiadomy okreslone strategie w celu skon-
struowania wewngtrznego modelu jezyka docelowego, tworzy hipotezy i testuje
je w uzyciu oraz ocenia je po uzyskaniu informacji zwrotnej. Fatszywe hipotezy
sq odrzucane i zast¢gpowane przez inne. Czgsciowo prawdziwe hipotezy prowadza
do zmian wewngtrznego modelu jezykowego ucznia (poprzez asymilacje i akomo-
dacje¢ az do ekwilibracji, por. Piaget 1974) oraz do nowych, poszerzonych hipotez
uczenia sig, ktore w nastgpnym kroku zostana znowu przetestowane i ocenione.

Jako$¢ rezultatow ucznia zalezy od jego hipotez i od jego praktycznych mozli-
wosci. Jakosciowo dobre hipotezy sa tworzone wtedy, gdy uczen jest przygotowany
przez osiagnigcie okreslonej dojrzatosci kognitywnej (Piaget 1974) lub indywidu-
alnych zasobow uczenia si¢. Przekonujemy sig o tym nieustannie, ze przekazywa-
nie, wyjasnianie, poprawianie blgdéw pozostaja bezuzyteczne, jezeli uczen nie jest
w stanie sprosta¢ wymaganiom kognitywnym i jezykowym do tego, aby przetwa-
rza¢ informacje. Z tych rozwazan nalezy wysnu¢ wnioski, iz obok zewngtrznego
planu nauczania, ktory jest okreslany przez nauczyciela, istnieje takze wewngtrzny
plan, okreslony przez ucznia.

Wprawdzie nauczyciel decyduje o sposobie i porzadku uczenia sig¢ (plan ze-
wnetrzny), jednakze nie o indywidualnym przebiegu uczenia si¢ 1 subiektywnym
wyniku ucznia (plan wewngtrzny). Kazdy uczen uczy si¢ indywidualnie, wykorzy-
stujac przy tym osobiste zasoby, swoja wiedzg, swoje umiejetnosci, swoj sposob
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na przyswajanie jezyka obcego, swoje uwarunkowania kognitywne i jezykowe.
Ponadto w konstruktywistycznych koncepcjach uczenia sig uczen postrzegany jest
jako system autopojetyczny (Maturana 1982), tzn. samoksztatcacy, samo decydu-
jacy, zorganizowany, samoreferencyjny, tylko materialnie i energetycznie zalezny
od otoczenia (Lewicka 2007: 75 n.).

Kazdy uczen bedzie zatem w grupie uczyl si¢ czego$ innego oraz w inny spo-
sob, chociaz na podstawie tego samego zewngtrznego planu nauczania. Co wigeej,
kazdy uczen konstruuje sobie aktywnie na podstawie zewnetrznego planu naucza-
nia swoj wlasny subiektywny model, swoj wlasny jezyk. To oznacza, ze efektywne
uczenie si¢ nie moze by¢ narzucone/wymuszone z zewnatrz. Jak zatem odbywa
si¢ samodzielne konstruowanie przez ucznia wiedzy? Czyni to, jak wspomniano
indywidualnie i aktywnie oraz etapowo.

2.3 Konstruowanie a uczenie si¢

Czym jest uczenie i nauczanie jezyka obcego? Uczenie sig jest procesem skom-
plikowanym, kompleksowym, na ktéry maja wptyw indywidualne uwarunkowania
ucznia oraz otoczenie, w ktérym uczen wchodzi w interakcje, dziata i komunikuje.
Interakcja 1 komunikacja sg istotnym warunkiem konstrukcji (Lewicka 2007: 40).

Uwaza sig, ze jezyka w ogole nie mozna nauczy¢, przekazac¢, kazdy musi na-
uczy¢ si¢ go sam. Natomiast ptynnos¢ jezykowa powinna by¢ rozwijana w dyskur-
sie, bedacym podstawa do intersubiektywnych dziatan komunikacyjnych (Lewicka
2007: 20), czyli interakcji komunikacyjnej. Tak rozumiany dyskurs znakomicie
nadaje si¢ do koordynowania sposobow zachowan w interakcjach. Wyuczenie si¢
bowiem wiedzy lingwistycznej (o regutach w jezyku drugim), zamiast wiedzy j¢zy-
kowej (o umiejetnosci praktycznego zastosowania regul jezykowych) nie wystar-
czy do uzycia jezyka zgodnie z kontekstem sytuacyjnym. Nabywanie jezyka opiera
si¢ na wyuczeniu, rozwijaniu ptynnosci jezykowej 1 komunikacyjnej. O kompeten-
cji méwcy/stuchacza decyduje nie tylko system regut gramatycznych, lecz takze
umiejetnos$¢ uzycia jezyka, tworzace kompetencje komunikacyjna, ktéra obejmuje
wzajemnie powiazane ze soba czynniki kognitywne, afektywne i pragmatyczne.
Jezykowa kompetencja komunikacyjna powinna zatem obejmowac ptynnos¢ dzia-
fania komunikacyjnego, w ktorym centralna pozycje zajmuje uzycie jezyka zgodne
z kontekstem sytuacyjnym, a wigc zgodnie z catoksztaltem uwarunkowan interkul-
turowych (mozliwie w zgodzie z poprawno$cia gramatyczng). Lewicka (2007: 68)
proponuje ukierunkowaé ucznia na efektywna nauke w sposéb nastepujacy:

— nabywanie ptynnosci jgzykowej 1 komunikacyjnej powinno przebiega¢ etapo-
wo,

— material powinien by¢ prezentowany cyklicznie, z r6znych perspektyw kompe-
tencji interaktywnej, lingwistycznej i socjokulturowe;j,

— nabywanie jgzyka powinno by¢ zorientowane na dziatanie, prowadzenie do sa-
modzielnego odkrywania rozwigzan,

— glottodydaktyczny proces powinien przebiega¢ indywidualnie.
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Uczenie sig jest wedtug Lewickiej dynamicznym procesem pamigcei, ktory pro-
wadzi od postrzegania przez zapamigtanie do przypominania. Najpierw powinna
by¢ rozwijana kompetencja interaktywna (funkja fatyczna, spontaniczna interak-
cja, rutynowe zachowanie jezykowe), nastgpnie kompetencja lingwistyczna (me-
talingwistyczna refleksja nad struktura jezyka), w koncu interkulturowa integracja
wszystkich kompetencji.

Myczko (2008: 289-290) wyrdznia w procesie uczenia sig trzy etapy: rozumie-
nie, zapamigtywanie i automatyzacje. Najpierw przygotowywane sa odpowiednie
schematy na przyjecia bodzca do tworzenia struktur kognitywnych, ktérym towa-
rzysza odpowiednie procesy poszukiwania, odnoszace si¢ do wywotania z pamigci
odpowiednich schematow wiedzy. Uczen sigga do istniejacych zasobow wiedzy,
przyporzadkowujac im nowo przetwarzane struktury. Jest to swego rodzaju inte-
gracja nowych struktur wiedzy z juz istniejacymi. Gdy dana struktura nie moze
zosta¢ odniesiona do istniejacej, bo takiej nie ma, wowczas tworzone sa nowe sche-
maty, ktore zostang dostosowane potem w pracy nad konkretnym zadaniem. W ten
spos6b nowa struktura staje si¢ bardziej efektywna, co mozliwe jest dzigki ¢wicze-
niom w rozwoju sprawnosci. (Re)Konstrukcja obejmuje rézne procesy czastkowe,
do ktérych naleza m.in. tworzenie, reorganizacja, usuwanie i procesy abstrakcyjne.
Tworzenie nowych struktur to proces kreacji. Reorganizacja dotyczy przyporzad-
kowania wiedzy nowej do struktury juz istniejacej (Wolff 2002: 67-68). Gdy ist-
niejace zasoby wiedzy nie odpowiadaja nowym, dochodzi do procesu usuwania.
Natomiast procesy abstrakcyjne sa zwiazane z podnoszeniem stopnia abstrakcji
i uogolnienia wiedzy nowej i juz istniejacej. Procesy te odbywaja si¢ na poziomie
zapamigtywania i umozliwiaja optymalny dostgp do zasobow pamigci oraz prze-
twarzania odbieranych bodzcow na potrzeby przetwarzania informacji i rozwijania
umiejetnosci 1 sprawnosci.

Rozwazajac procesy konstrukcji, warto przeanalizowaé takze pojgcie swiado-
mosci jezykowej jako konstruktu na dwoch plaszczyznach: odnoszacej si¢ do je-
zyka (pragmatyczna, zgodna z kontekstem i sytuacja) i odnoszacej si¢ do uczenia
si¢ jezyka (Rampillon 1997: 180). Obydwa pojecia taczy meta§wiadomos¢, czyli
samopoznanie i samostanowienie. W praktyce oznacza to, ze uczen dysponuje wie-
dza strategiczna, tzn. potrafi okresli¢ i oceni¢ wlasne strategie uczenia si¢ i wybraé
najefektywniejsza z nich.

3. Podsumowanie: instrukcja czy/lub konstrukcja w praktyce
nauczania

Dzisiejsze nauczanie jezykow obcych oscyluje miedzy (instruktywnym) prze-
kazywaniem materiatu (Sprachvermittlung) a daznoscia do konstrukcji wiedzy
(Wissenskonstruktion). Mimo ze instrukcja jest dzisiaj podawana w watpliwo$¢; to
jednak zorganizowanemu procesowi uczenia si¢ jezyka obcego towarzyszy szereg
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instruktywnych srodkow: plany nauczania, podrgczniki, sztywno ustanowiony czas
zajec, fazy lekcji itd. We wspotczesnych podrecznikach zestawia sig tresci, ktore
shuza realizacji okreslonych celéw. (Myczko 2008: 295)

Z drugiej jednak strony podejmuje sig¢ usilne proby wiaczenia konstrukcji do
wskazowek metodycznych. Wedhig konstruktywistow bogate srodowisko/otocze-
nie ucznia powinno stymulowa¢ ucznia do réznorodnych aktywnosci umystowych:
do budowania hipotez, do uogdlniania, porzadkowania, selekcji, wyjasniana itp.
Uczenie sig¢ jest bowiem procesem aktywnym, ktore winno przebiega¢ w symbio-
zie ze srodowiskiem. Chodzi tutaj o proceduralizacje okreslonej wiedzy jezykowej
i komunikacyjnej na uzytek adekwatny do sytuacji, czyli spotecznie efektywnie.
Naucza¢ powinno si¢ jezyka w aspekcie interkulturowym, czyli wraz ze spoteczno-
-kulturowymi sposobami zachowania. Jezyk nie jest bowiem idealnym i abstrak-
cyjnym systemem, nie istnieje bez czlowieka.

Inne postulaty podejscia konstruktywistycznego to: indywidualizacja zaje¢ oraz
nabywanie przez ucznia kompetencji komunikacyjnej w jezyku drugim. Kazdy
uczen tworzy sobie swoj wlasny patchwork z materialu, ktory otrzymat na zajg-
ciach z jezyka obcego wedtug swoich wlasnych mozliwosci (Lewicka). Efektyw-
no$¢ uczenia si¢, ktore przebiega w trzech fazach (poznania, asocjacyjnej i auto-
nomicznej), jest procesem skomplikowanym i dtugotrwalym, polega zwtaszcza na
odkrywaniu i samodzielnym dochodzeniu do rozwiazan

Myczko wskazuje na nowatorskie wytyczne dotyczace wspierania samodzielne;j
nauki, wspolpracy spotecznej czy tez otwartych form uczenia si¢. Plany naucza-
nia po roku 2000 pokazuja, ze podkreslane sa strategie uczenia si¢, samoocena,
odniesione do $§wiadomego postrzegania celow w zakresie umiejetnosci 1 wiedzy
jezykowej.

Postulowana samoobserwacja i doswiadczanie na zajgciach jezyka obcego
nie rozwijaja si¢ jednak same z siebie. Uczniowie musza pozna¢ modele i wzory
efektywnego uczenia si¢ (tego powinien nauczy¢ ich nauczyciel). Okreslone kroki
uczenia si¢ moze wskaza¢ nauczyciel, stosujac $rodki instruktywistyczne, np. kie-
rowana indukcje w rozumieniu danej reguty gramatycznej; przydatne moga okazac
si¢ refleksje nad sposobami i celem uczenia si¢ (Rampillon 1997: 181).

Chociaz spojrzenie konstruktywistyczne zda si¢ by¢ stuszne i zasadne, zauwa-
zy¢ nalezy, ze nie uwzglednia specyficznych warunkow nauki szkolnej, np. faktu,
ze uczenie si¢ jezykow obcych najczgsciej nie jest dobrowolne, ze nie wszyscy ucz-
niowie sa samodzielni. | nawet gdy osiagaja dobre wyniki, faktycznie nie wykazuja
wigkszej inicjatywy, nadmiernej aktywnoSci, poniewaz uczg si¢ z przymusu.

Podsumowujac: wprawdzie dazy si¢ dzisiaj do przygotowania rozbudowanego
systemu podej$¢ w nauczaniu jezyka obcego, ktory wspieratby procesy konstruk-
tywistyczne, jednak instruktywistycznym strategiom nauczyciela i ucznia nadal
przystuguje wyprobowane miejsce.
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O pisowni konwencjonalnych skrotow
graficznych we wspolczesnym jezyku polskim

Codzienne zycie i jego praktyka pisarska dostarczaja sporo przypadkow nie-
poprawnego zapisu réznego typu skrotow graficznych. Na terenie Wydziatu Lin-
gwistyki Stosowanej na wszystkich tablicach ogloszen i prawie we wszystkich do-
stepnych dla studentéw miejscach wisialo przez ponad dwa miesiace ogloszenie
pt. Kwalifikacja na stypendia Erasmus na rok akademicki 2009/2010. W punk-
cie drugim owego ogloszenia mozna bylo przeczytaé: zaswiadczenie o Sredniej
ocen z poprzednich lat studiow wydane przez sekretariat d/s studenckich.... Anons
ten zostat rozkolportowany przez adiunkta doktora naszej jednostki. Niestety na
IV pigtrze mozna odnalez¢ 0w sekretariat d/s studenckich z btedna pisownia skro-
tu graficznego d/s (tj. ds. czyli do spraw). Zasady pisowni i interpunkcji wydane
w serii ,,Praktyczny Pomocnik Studenta” [Zasady 2008: 91; Poradnik 2009: 184]
informuja, ze ,,w pisowni skrétow nie nalezy uzywac znakow nieliterowych, np.
‘Sulejow n/Pilicq’ zamiast Sulejow nad Pilicq albo Sulejow n. Pilicq. Nalezy takze
unika¢ zapisow ‘w/g’, ‘w/w’, ‘d/s’ zamiast wg, ww., ds. albo wedfug, wyzej wymie-
niony, do spraw. Wyjatkiem sa tu skroty okreslajace rodzaje statkow typu M/s a.
m/s' (ang. motor ship — statek motorowy).

Niniejszy artykut jest poswigcony zasadom pisowni powszechnie przyjetych
skrotow graficznych?> we wspotczesnym jezyku polskim. Material empiryczny

! Takich angielskich skrotow graficznych, wystgpujacych w jezyku polskich z ukos$nikiem (uko$-
na linig) jest kilka, np. M/S (ang. mail-steamer — parowiec pocztowy, motorsailer — Zaglowiec mo-
torowy), m/y (ang. motor yacht — jacht motorowy), n/s, N/s (ang. nuclear ship — statek o napgdzie
atomowym / jadrowym), s/s, S/S (ang. steam ship — statek parowy, parowiec) i in.

2 Powszechnie przyjete skroty graficzne sa takimi tworami jezykowymi, ktore bez rozszyfrowania
uzywane sa w gazetach i czasopismach, w podrgcznikach szkolnych, skryptach, poradnikach i pod-
recznikach akademickich, w stownikach i w stownikach ortograficznych, w ré6znych wydawnictwach
naukowo-technicznych, instrukcjach i dokumentach oficjalnych, w ogloszeniach, na afiszach, plaka-
tach 1 zawiadomieniach itp. Powszechna zrozumialo$¢ nie jest tozsama z tym, ze dany fakt lingwi-
styczny zostat przyjety i zaakceptowany przez og6t nosicieli jgzyka. W celu prawidlowego zrozu-
mienia niektorych skrotéw graficznych, szczegolnie za$ jednoliterowych, niezbgdny jest odpowiedni
kontekst, ktory utrwalitby nie tylko prawidlowe zrozumienie skrotu graficznego, ale i poprawne prze-
czytanie go.
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do jego napisania zostat wyekscerpowany z nastgpujacych zrodet leksykograficz-

nych:

1. P. Mildner-Nieckowski Wielki stownik skrotow i skrotowcow. Wydawnictwo
EUROPA. Wroctaw 2007, ss. 1499 [2007].

2. 1. Podracki Stownik skrotow i skrotowcow. Wydawnictwo Naukowe PWN.
Warszawa 1999, ss. 309 [1999].

3. A. Czarnecka, J. Skroty i skrotowce. Wydawnictwo ,,Oswiata”. Warszawa
1995, ss. 288 [1995].

4. J. Paruch Stownik skréotow. Wiedza Powszechna. Warszawa 1992, ss. 647
[1992].

Skroty graficzne sa jako proces derywacji skutkiem pisma fonetycznego, zas$
przestanka ich powstania jest redundancja’, tj. ,,nadmiar” pisma fonetycznego, od-
zwierciedlajacy ,,zbedno$¢” samego jezyka; z pomoca liter jezyk jest odtwarzany
z maksymalna pelnia ,,fonem w fonem” [Piotrowski 1967: 90].

Skrétami graficznymi nazywamy takie twory, ktore dla pisemne;j fiksacji okre-
$lonych jednostek jezyka polskiego wykorzystuja mniej srodkow graficznych, niz
nalezaloby oczekiwaé, opierajac si¢ na istniejacej w analizowanym jezyku opty-
malnej zgodnosci ustnych i pisemnych form realizacji derywatéw jezykowych.
Z powyzszego wynika, ze skroty graficzne utworzone w wyniku abrewiacji gra-
ficznej sa pisemnymi wariantami stéw, a nie nowymi jednostkami leksykalnymi.
Tak wigc celem skrotow tekstowych jest racjonalny przekaz powtarzajacych sig
w pismie jednostek przy zachowaniu ich informacyjnosci, za$ uzycie tych tworéw
obwarowane jest zawsze okre§lonymi warunkami sytuacyjnymi i kontekstowymi.

Wspotczesne polskie skroty graficzne to utrwalone historycznie derywaty i ich
polaczenia wykorzystywane sa dosy¢ czgsto w grafice w celu zmniejszenia objg-
tosci tekstu pisanego. J. Puzynina o skrdtach graficznych pisata w sposob nastgpu-
jacy: ,,Skroty typu etc. odsytaja do petnej formy pisanej: et cetera — w tym sensie
maja funkcje metagraficzng — oraz do wyrazenia et cefera w formie mowionej badz
pisanej, wraz z wlasciwym mu znaczeniem — to stanowi o ich funkcji metajgzyko-
wej. Skroty te natomiast w neutralnej, nie nacechowanej warstwie stylistycznej nie
wystepuja w postaci moéwionej jezyka i nie maja funkcji znakéw jezyka przedmio-
towego, tj. nie odnosza si¢ wprost do desygnatow, nie stanowia odrgbnych znakdéw
jezykowych” [1967: 82-83]. Przy odtworzeniu takie skroty graficzne czytane (ar-
tykutowane) sa zawsze jak pelne wyrazy, np.: a. (albo), b. (bardzo, bez, biezacy,
byly), c. (corka), d. (dawny, dzien); al. (aleja), cd. (ciag dalszy), bi. (blogostawio-
ny), Ar. (hrabia), im. (imienia), inz. (inzynier), sw. (§wigty); alp. (alpejski), chf.

3 Redundancja od tac. redundantia ‘nadmiar’. Redundancja jest ta wlasnoscia systemow symbo-
li, ktora umozliwia wykorzystanie znajomosci rozkladu prawdopodobienstw elementow systemu do
rekonstruowania znieksztalconych lub zniszczonych czgéci wiadomosci. Redundancja jgzykow natu-
ralnych przekracza znacznie 50%, co oznacza, ze porozumienie jest mozliwe nawet w wypadku, gdy
50% wiadomosci zostato znieksztatcone lub zniszczone przez zaklocenia, zwane w teorii informacji
szumem [Glab 1968: 479].



O PISOWNI KONWENCJONALNYCH SKROTOW GRAFICZNYCH... 239

(chtopigcy), ekw. (ekwiwalent); elem. (elementarny); f.df. (fale dlugie), Lat. (liczba
atomowa) i in.

Wspolczesne skroty graficzne sa niezbednymi elementami wszystkich nowo-
zytnych jezykow pisanych. Nomenklatura kazdej dziedziny wiedzy, nauki, tech-
niki, handlu, biznesu, réznych gatezi produkcji posiada swoje skroty, maja je
takze gramatyka i stowniki. Powszechnie znane skroty tekstowe sa wlaczane do
stownikoéw normatywnych, na przyktad Wielki stownik skrotow i skrotowcow P.
Miildner-Nieckowskiego, liczacy ponad 74000 abrewiatur, zawiera okoto 7500
takich tworow, tj. ponad 10%, za$ Stownik skrotow J. Parucha, liczacy prawie
21000 skrotowcow jezyka polskiego, zawiera okoto 4200 skrotéw graficznych, tj.
20%. W Stowniku ortograficznym jezyka polskiego [Szymczak 1981] — 270 skro-
tow graficznych, za§ w Kieszonkowym stowniczku ortograficznym jezyka polskiego
W. Pisarka [1983] — 120 takich skrotow.

W zwiazku z powyzszym pojawia si¢ naturalne pytanie: Czy duzo uzywa sie
skrotow graficznych we wspotczesnym jezyku polskim? Jak informuja przytoczo-
ne wyzej dane ze stownikow jezyka polskiego, takich tworow jest tu wiele. Jednak
zapoznanie si¢ z profesjonalna prasa i czasopismami, a takze literatura fachowa,
naukowa i1 biznesowa przekonuje o tym, ze poza obrgbem stownikow pozostaje
spora ilo§¢ skrotow graficznych majacych bardzo duza frekwencje w jezyku tej
lub innej dyscypliny naukowej czy biznesu. W okresleniu chociaz przyblizonej ilo-
Sci skrétow graficznych w analizowanym przez nas jezyku wazna rolg odgrywa
stanowisko badacza zajmujacego si¢ dana problematyka, dlatego ten sam fakt dla
jednego bedzie oznaczat znacznie wigcej niz tylko skrot graficzny — bedzie trakto-
wat go jako stowo. Trudnosci, z jakimi spotykaja si¢ badacze skrotow graficznych,
sa zwiazane z ich zbieraniem, gromadzeniem, selekcja i wyborem. Skrotowce sa
abrewiaturami, posiadajacymi kwalifikatory o wymowie (podawany jest fonotyp,
tj. posta¢ fonetyczna) stowa z akcentem [Szadyko 2002: 208]. Skréty graficzne
sq pozbawione takich kwalifikatorow. Jednak teoretycznie rozgraniczenie migdzy
tymi dwoma typami skrotow oparte na ich stosunku do ustnego odtworzenia sta-
je si¢ chwiejne podczas zakwalifikowania konkretnych faktow z punktu widzenia
poszczegblnych nosicieli jezyka. Dlatego tez zaliczenie skrotow do graficznych
w jednym wypadku bedzie oczywiste, w innych za§ — z pewnymi zastrzezeniami
i zalozeniami.

Wspolczesne skroty graficzne to utrwalone historycznie twory i ich potaczenia
wykorzystywane dosy¢ czgsto w celu zmniejszenia objetosci tekstu. Przy odtwo-
rzeniu takie skroty czytane sa zawsze jak pelne wyrazy, np.:

bl. - blogostawiony lek. - lekarz
hr. — hrabia lud. -~ ludowy
inz. - inzynier mgr - magister
jw. - jak wyzej Sw. — $wigty.

W badaniach dotyczacych skrotow graficznych podkresla sig, ze reprezentu-
ja one zjawisko pozajezykowe [Trost 1947]. L. Cejp pisze: ,,Skroty zdaja si¢ byc
czyms$ zupelnie obcym dla jgzyka jako takiego. To, ze tak powiem, jakas odizolo-
wana S$lepa uliczka utworzona w toku rozwoju jezyka” [1940]. Tak wiec L. Cejp
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faktycznie lokuje skroty graficzne poza nawiasem jezyka, gdyz traktuje on pismo
i jezyk jako zupelie rézne systemy znakow. Wiasnie to przeszkadza produkto-
wi rozwoju grafiki, tj. skrotom graficznym, zosta¢ ograniczona czgécia sktadowa
systemu, tj. jezyka. Przy takiej interpretacji ginie pojecie o skroceniu, dlatego ze
graficznym wariantem stowa jest przede wszystkim jego pelny zapis, na przyktad
skrot graficzny dyr. i inZ. jest wariantem nie jednostki mowy dyrektor i inZynier,
a jednostki pisma dyrektor i inzynier. Tylko w takiej ptaszczyznie mozna mo-
wi¢ o wariantowos$ci skrotow graficznych. Odtaczajac skroty graficzne od jezy-
ka, badacze jednoczesnie podkreslaja tg okolicznos¢, ze skroty tekstowe nie maja
zadnego zwiazku z jezykiem. Ogolnie jest to sluszne stwierdzenie, ale nie nalezy
przeoczy¢ chwiejnosci charakteru skrotow graficznych, gdyz tatwo przechodza one
do kategorii akronimoéw, a to sprawia, ze granica mi¢dzy nimi staje si¢ umowna.
Brak zwiazkéw organicznych ze stowami wcale nie $wiadczy o zaniku wszelkich
zwiazkow skrotow graficznych z jezykiem. Jest rzecza ogolnie wiadoma, ze kazdy
skrot tekstowy moze by¢ w znacznym stopniu uwazany za potencjalne stowo, ze
przy okreslonych warunkach aktualizacji rzeczywiscie staje si¢ on wlasciwym wy-
razem, za$ jego rola we wspotczesnym pismie (a przeciez cigzar gatunkowy pisem-
nej formy przekazu informacji w naszych czasach jest wyjatkowo duzy) w takim
stopniu jest znaczaca, ze stal si¢ on niezbgdnym atrybutem jezyka pisanego. Jak
wiadomo wyjatkowo rzadko spotykane sa wspotczesne teksty zupetnie wolne od
jakichkolwiek skrotow graficznych.

Analiza polskiego materiatu empirycznego pokazuje, ze powszechnie przyjgte
skroty tekstowe prawie catkowicie powtarzaja si¢ i odpowiadaja sobie. Do danej
kategorii naleza takie skroty graficzne, ktore bez rozszyfrowywania uzywane sa
w gazetach i czasopismach, w podrgcznikach szkolnych, skryptach i podrgcznikach
akademickich, w r6znych wydaniach popularnonaukowych i dokumentach oficjal-
nych, w ogloszeniach, afiszach, plakatach i zawiadomieniach. Powszechna zrozu-
mialo$¢ nie jest tozsama z tym, ze dany fakt jezykowy zostal przyjety i zaakcep-
towany przez ogot nosicieli jezyka. W celu prawidlowego zrozumienia niektorych
skrotow graficznych, szczegélnie za$ jednoliterowych, niezbedny jest odpowiedni
kontekst, ktory utatwitby nie tylko prawidtowe zrozumienie skrotu graficznego, ale
i poprawne przeczytanie go. Na przyktad ,,5 t Zyta” zostanie bezbtednie przeczyta-
ne jako ,.ton”, a ,,Dziela, t. 6” bedzie przeczytane jako ,,tom”.

Jak juz wczesniej podkreslono, prawidlowa wymowa i odczytanie skrétu gra-
ficznego zalezy nie tylko od doswiadczenia i wprawy czytelnika, ale takze od kon-
tekstu lub uwarunkowan i otoczenia kontekstowego. Skrot potaczony ze stowami,
z ktorymi przyzwyczailiSmy si¢ czgsto go widywac, bedzie zrozumialy. To wra-
zenie zwyczajnosci, oczywistos$ci i zrozumienia staje si¢ norma w $wiadomosci
czytelnikow, ktdrzy bardzo czgsto stykaja sig z nimi ze wzgledu na charakter wyko-
nywanej pracy. Sytuacja kontekstowa i doswiadczenie nakierunkowuje czytelnika
na to, ze na przyktad ,,w.” w jednym kontekscie stow bedzie znaczyto ,,waga”,
w drugim - ,,wewnetrzny”, w trzecim - ,,wiek”, w czwartym - ,,wiersz”, w piatym
—,,wies”, w szostym — ,,wyspa”, w siodmym — ,,wyzej” itp. W odroznieniu od stow
charakteryzujacych si¢ pewna niezaleznoscia, ktora jest niezbedna do samodziel-
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nego istnienia, skroty graficzne moga funkcjonowac tylko w kontekscie, w dodatku

sprzyjajacym w sensie semantycznym i strukturalnym.

Mimo ze skroty graficzne na pierwszy rzut oka wydaja sig by¢ tworami dowol-
nymi, niezorganizowanymi i nieckonwencjonalnymi, to jednak tworzone sa wedtug
okreslonych modeli i typow. Co wigcej, skracane sa glownie ekwiwalentne jednost-
ki leksykalne - stowa 1 potaczenia wyrazowe. Powszechnie wyodrebnia si¢ szes¢
typow skrotow graficznych we wspotczesnym jezyku polskim:

a) punktowe - stawia si¢ kropke po skrocie, ktory jest poczatkowa litera lub sta-
nowi poczatkowe litery skracanego wyrazu, np.: a. (albo), b. (bardzo, biezacy,
byly), ¢. (circa, corka), d. (dawny, dobrze, dzien), rez. (rezyser), dypl. (dyplo-
mowany);

b) dywizowe, charakteryzujace si¢ wystgpowaniem tacznika zamiast opuszczo-
nej srodkowej czgsci stowa, np.: b-cia (bracia), b-da (brygada), b-czka (bi-
blioteczka), b-ka (biblioteka), d-ca (dowodca), d-dztwo (dowodztwo), f-ka
(fabryka), m-¢, m-ca, m-cy (miesiac, miesigca, miesigcy), p-ko (przeciwko),
p-ta (poczta), r-k (rachunek), s-ka (spotka), W-wa (Warszawa), w-wski (war-
szawski), z-ca (zastepca)®;

¢) ukosnikowe (z ukos$na kreska), uzywane podczas skracania compositow lub
potaczen wyrazowych, np.: C/WK (wskaznik Cena/Warto$¢ Ksiggowa — w ta-
beli gietdowej), C/Z (wskaznik Cena/Zysk — w tabeli gietdowej), m/y (motor
yacht), s/y (sail yacht)?;

d) kursywne, napisane szczeg6lnym charakterem pisma, tzw. kursywa, i bedace
skrotami jednostek miar, np.: a (ar), b (bar), g (gram), ¢ (cetnar), dag (deka-
gram);

e) zerowe (graficznie nie sa wyodrebnione), np.: ha (hektar), hg (hektogram), hl
(hektolitr), hm (hektometr), kg (kilogram);

f) kombinowane, stanowiace wynik zastosowania kilku sposobow graficznych,
np.: m.-0s. (megskoosobowy), n.-gr. (nowogrecki), ptd.-wsch., pd.-wsch. (po-
hudniowo-wschodni), ptd.-zach. (potudniowo-zachodni), pln.-wsch. (poéinoc-
no-wschodni), pin.-zach., pn.-zach. (péinocno-zachodni), rz.-kat., rzym.-kat.
(rzymskokatolicki), san.-epid. (sanitarno-epidemiologiczny).

W zasadach pisowni byty czynione proby rozsadnego i madrego uregulowania
struktury, pisowni i uzycia skrotow graficznych. Dla jezyka polskiego najbardziej
obszerne, prawidlowe i doktadne rekomendacje dotyczace konwencjonalnych skro-
tow graficznych sa zawarte w Stowniku ortograficznym jezyka polskiego [Szymczak
1981: 120-123], w Zasadach pisowni polskiej i interpunkcji S. Jodtowskiego i W.

* W Stowniku skrotow J. Parucha takich skrotow graficznych wystapito tylko 20 (Szadyko
2000: 65].

3 Zob. pierwszy przypis podtekstowy. Oprocz tego cheialbym zaakcentowaé fakt, ze w tekstach
specjalistycznych technolektu business communication, szczegdlnie w ksiggowosci, wystgpuje sporo
skrotow graficznych danej kategorii. Rowniez dana kategoria skrotow graficznych jest obficie repre-
zentowana przez nazwy jednostek miar w migdzynarodowym uktadzie miar — SI, np. g/cmf (gram
na centymetr szescienny), g/ml (gram na mililitr), kg/dm{ (kilogram na decymetr sze$cienny), kg//
(kilogram na litr), km/h (kilometr na godzing), m/s (metr na sekundg) [Massalski 1977].
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Taszyckiego (Wroctaw-Warszawa-Krakow 1983, s. 111-112), w Stowniku inter-
punkcyjnym jezyka polskiego [Podracki 1998]. Autorzy ww. publikacji zaleca-
ja w pisowni skrotow tekstowych przestrzega¢ nastgpujacych zasad [Czarnecka
1995: 14-19; Podracki 1999: 19-24; Zasady 2008; Poradnik 2009;]:

I. Stawia si¢ kropke

1. Stawia si¢ kropkg po skrocie graficznym, ktory jest poczatkowa litera lub
poczatkowymi literami skroconego wyrazu (wyjatki stanowia skroty graficzne jed-
nostek miar i wag, rodzime jednostki monetarne, pewne inne skréty), np.:

a. = albo al. = aleja

g. = godzina dyr. = dyrektor
i. = imig obj. = objetosé
j- = jednostka, jezioro, jgzyk prof. = profesor
k. = koto rach. = rachunek
0. = ocean, ojciec ryc. = rycina

r. = rok, rodzaj tow. = towarzysz
S. = strona, siostra, syn ul. = ulica

t. = tom, tempo, tenor zob. = zobacz.

2. Jezeli w nazwie wielowyrazowej drugi wyraz — ewentualnie jeden z nastgp-
nych - rozpoczyna si¢ od samogtoski, to jej skrét graficzny ma kropke po skrocie
kazdego wyrazu, np.;

b.a. = bezautora k.o = kulturalno-o$wiatowy

b.opr. = bez oprawy m.in. = migedzy innymi

b.u. = bezuwag m.os. = mgskoosobowy

c.0. = centralne ogrzewanie n.e. = naszaera, nowa era

j-a. = jednostka archiwalna 0.0. = ograniczona odpowiedzialno$¢
lLat. = liczba atomowa p.o. = pelniacy obowiazki

3. W ten sam sposob piszemy, identyczne jak w p. 2., skroty graficzne nazw
wielowyrazowych obcego pochodzenia, np.:

a.i. = ad interim (fac.) - tymczasowo, zastepczo

a.u.c. = anno urbis conditae (fac.) - w roku zalozenia miasta (Rzymu)
ci.a. = cashinadvance (ang.) - platne z gory

e.a. = etalteri (fac.) -1 inni

fi. = forinstance (ang.) - na przyktad, np.

4. Stawia si¢ kropke na koncu skrotu tekstowego polskiej nazwy wielowyrazo-
wej, jezeli wyraz drugi (i nastgpne) rozpoczyna sig od spotgtoski, np.:

blp. = bez liczby pojedynczej itp. = 1itym podobne
blp., bp. = blogostawionej pamigci jw. = jak wyzej
bm. = biezacego miesiaca nw. = nizej wymieniony

¢ Jesli skrot konczy wypowiedzenie, to jego kropka jest jednoczesnie kropka konczaca to wypo-
wiedzenie, np. 70 jest sp. z o.o.
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cdn. = ciag dalszy nastapi rb. = roku biezacego
ds. = do spraw $p. = swietej pamigci
itd. = i tak dalej tzw. = tak zwany

5. Stawia si¢ kropkeg po skrotach tekstowych obcych jednostek monetarnych,
np.:
dol. = dolar kor. = korona
guld. = gulden pes. = peseta
kop. = kopiejka rub. = rubel

6. Skroty graficzne podwojone (dla oznaczenia liczby mnogiej) jednoliterowe
taczy sig, zamykajac je koncowa kropka’, np.:

nn. = nastgpne Ss. = siostry; strony
00. = ojcowie (zakonnicy) $s. = swigci
PP- = panstwo; panowie; panie tt. = tomy

II. Nie stawia si¢ kropki
1. Nie stawia sig kropki po skrotach graficznych jednostek miar i wag oraz
rodzimych jednostek monetarnych, np.:

c = cetnar q = kwintal
cg = centygram s = sekunda
dal = dekalitr t = tona

gr = grosz z} = ztoty

2. Nie stawia sig kropki po skrotach tekstowych skladajacych sig z pierwszej
i ostatniej litery wyrazu skroconego® oraz jednej z liter sSrodkowych oznaczajacych

spotgtoske, np.:

ca = circa mln = milion

dr = doktor nr = numer
mgr = magister pik = putkownik
mld = miliard wg = wedtug

3. Nie stawia sig¢ kropki po skrétach stosowanych w fizyce i matematyce (maja
one charakter migdzynarodowy), np.:

A = amper cos = cosinus
C = kulomb sin = sinus

F = farad tg = tangens
t = czas w = wat

7 Skroty dhuzsze powtarza si¢ — z zastosowaniem obu kropek lub bez kropek, np.: dr dr = dok-
torowie, mgr mgr = magistrzy, ob. ob. = obywatele, prof. prof. = profesorowie. Skroty te mozemy
zapisa¢ takze w takiej formie: drowie, drzy (= doktorowie, doktorzy), mgrzy, mgrowie (= magistrzy,
magistrowie), mjrowie (= majorowie).

8 Jednak gdy taki skrot graficzny oznacza przypadek inny niz mianownik, stawia si¢ kropke, np.:
od dr. Gorskiego (od doktora), z mgr. Duda (z magistrem), rozkaz plk. Szpaka (rozkaz pulkowni-
ka). Obecnie czgsciej stosuje si¢ formy typu: od dra, z mgrem. UWAGA: Skroty graficzne dr, inz.,
mgr, prof. itp. stawiamy tylko przed nazwiskiem i nie uzywamy ich jako samodzielnych wyrazow.
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4. Nie stawia si¢ kropki w symbolach nazw pierwiastkdéw chemicznych (maja
one charakter migdzynarodowy), np.:

B = bor J = jod
C = wegiel K = potas
H = wodor (0) = tlen
Ir = iryd Pb = olow

5. Nie stawia si¢ kropki w skrotach graficznych nazw gwiazdozbiorow i ksiag
biblijnych, np.:

And = Andromeda Gem = Bliznigta
Ari = Baran Lib = Waga

Cap = Koziorozec Lyr = Lutnia

Cnc = Rak Ori = Orion

Ag = Ksigga Aggeusza Am = Ksigga Amosa

6. Nie stawia si¢ kropki w migdzynarodowych skrotach graficznych nazw jezy-
kéw w systemie [SO (dwuliterowe), np.:

Al = albanski Pl = polski

Fr = francuski Ru = rosyjski
Ja = japonski Sv = szwedzki
No = norweski Uk = ukrainski

II1. Zasady szczegétowe. Jesli chodzi o inne zasady szczegdlowe, to nalezy
pamigtacd, ze:

1. Skrot tekstowy wyrazu pojedynczego konczy sig w jezyku polskim w zasa-
dzie na spotgloske, np.: ekw. (ekwiwalent), est. (estonski), gm. (gmina), im. (imie-
nia), irl. (irlandzki), por. (poréwnaj). Nie wolno za$ skracaé: ekwi., esto., imi., irla.,
po. Wyjatek stanowia skroty graficzne typu a. (albo), i. (imig), 0. (ojciec; ocean)
oraz skroty zapozyczone, np. ha (= hektar).

2. Jezeli w wymowie skrot tekstowy konczy si¢ na spotgtoske migkka, kto-
rej migkko$¢ oznaczona jest w wyrazie nieskroconym litera i, to w pisowni tej
migkkos$ci nie zaznaczamy, np.: godz. (godzina), jun. (junior), mies. (miesiac), os.
(osiedle), ryc. (rycina), nie zas: godz., jun., mies., 0s., ryc.

3. Jesli skrot graficzny konczy sig na spotgloske migkka, ktorej migkkos¢ za-
znaczona jest w wyrazie nieskréconym znakiem diakrytycznym, to w skrocie takze
znak ten pozostawiamy: dun. (dunski), §S. (§wigci), zen. (= zenski).

4. Jezeli skrot graficzny konczy wypowiedzenie, to jego kropka jest jednoczes-
nie kropka konczaca to wypowiedzenie, np. 7o jest sp. z o.o.

5. W nielicznych przypadkach stawia si¢ kropke po skrocie kazdego wyrazu dla
odréznienia dwoch podobnych zapisow, np. br. (= biezacego roku), ale: b.r. (= bez
roku; brak roku wydania).

6. W pewnej liczbie skrotow graficznych wystepuje znak tacznika ,,-”, tzw.
dywiz, zwyczajowo uwazany za skltadnik zestawu liter, tj. skroty graficzne, cha-
rakteryzujace si¢ wystgpowaniem tacznika zamiast opuszczonej srodkowej czesci
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skracanego stowa, np.: b-cia (bracia), b-da (brygada), b-czka (biblioteczka), b-ka
(biblioteka), d-ca (dowddca), d-dztwo (dowddztwo), f-ka (fabryka), m-c, m-ca,
m-cy (miesiac, miesiaca, miesigcy), p-ko (przeciwko), p-ta (poczta), r-k (rachu-
nek), s-ka (spotka), W-wa (Warszawa), w-wski (warszawski), z-ca (zastgpca).
Ze wzgledu na dhugoletnie utrwalenie si¢ ich w jezyku sa uwazane za poprawne
[Miildner-Nieckowski 2007: 10].

7. W nieduzej liczbie skrotow graficznych wystepuje kombinowana ich pi-
sownia, tj. stanowiaca wynik zastosowania jednocze$nie kilku sposobow graficz-
nych (np. uzycie kropki, tacznika i kropki), np.: m.-os. (mgskoosobowy), n.-gr.
(nowogrecki), pld.-wsch., pd.-wsch. (potudniowo-wschodni), pld.-zach. (potu-
dniowo-zachodni), pln.-wsch. (p6éinocno-wschodni), pin.-zach., pn.-zach. (pot-
nocno-zachodni), rz.-kat., rzym.-kat. (rzymskokatolicki), san.-epid. (sanitarno-
-epidemiologiczny).
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ON SPELLING CONVENTIONAL GRAPHIC ABBREVIATIONS
IN MODERN POLISH

The article addresses rules of spelling popular graphic abbreviations in modern Polish. Numerous
errors in this connection can be observed nowadays, e.g., d/s (instead of ds.), n/w (instead of nw.), w/
w (instead of ww.), and the like. On analyzing spelling and punctuation principles provided by several
up-to-date orthographic dictionaries, and also grammatical and linguistic guide-books, the author of
the article offers detailed orthographic rules concerning the abbreviations in question.

Stowa kluczowe: akronim, skrot jezykowy, skrot tekstowy, skrot graficzny, konwencjonalny
skrot graficzny, typy skrotow graficznych, pisownia konwencjonalnych skrotow graficznych, nomen-
klatura, jgzyk specjalistyczny, ekwiwalentna jednostka leksykalna
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Polska szkola lingwistyki stosowanej — kilka
uwag na kanwie monografii F. Gruczy

pt. Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii,
zadan i dokonan.

Celem niniejszego artykuhu jest przedstawienie gtownych etapoéw rozwoju lin-
gwistyki stosowanej w jej tradycyjnym rozumieniu w obrebie polskiej mysli lin-
gwistycznej w ujeciu diachronicznym, a takze omodwienie niektorych waznych
dokonan polskich lingwistow na kanwie rozwazan prof. Franciszka Gruczy, przed-
stawionych w monografii pt. Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan i do-
konan.

W pierwszej czesci artykutu wprowadze kilka uwag terminologicznych na te-
mat rozumienia rzeczywisto$ci o nazwie lingwistyka stosowana, jej przedmiotu,
celow i zadan naukowych w ujeciu F. Gruczy. W drugiej czesci przedstawig krotki
rys historyczny polskiej lingwistyki stosowanej. W trzeciej wymieni¢ rozwijane na
polskim gruncie dziedziny lingwistyki stosowanej sensu largo 1 pokrotce opisze
najwazniejsze osiagnigcia jednej z nich na przyktadzie glottodydaktyki.

W tym miejscu przedstawig jeszcze dla zainteresowanych spis tresci monogra-
fii Lingwistyka stosowana. Zarys jej historii, zadan i dokonan.': Wprowadzenie.
Przesztosc i1 perspektywy mojego ogladu lingwistyki stosowanej; 1. Jezykoznaw-
stwo stosowane a tak zwana lingwistyka komputerowa; 2. Dziedzina lingwistyki
stosowanej; 3. Historia wyodrgbniania lingwistyki stosowanej; 4. Dzieje koncep-
tualizacji przedmiotu i wyznaczania zadan lingwistyki stosowanej; 5. Konstytu-
tywne wspotczynniki nauki; 6. Lingwistyka stosowana a nauka w ogole; 7. Lin-
gwistyka stosowana a przedmiot lingwistyki; 8. Lingwistyka stosowana w Polsce;
8.1. Stratyfikacja $wiata lingwistyki stosowanej; 8.2. Poczatki wyrdzniania lin-
gwistyki stosowanej w skali swiatowej; 8.3. Prehistoria lingwistyki stosowane;j
- przyktady pradawnych praktycznych dokonan lingwistyki; 8.4. Poczatki $wia-
domego wyrdzniania lingwistyki stosowanej w obrgbie polskiej mysli lingwi-
stycznej; 8.5. Migdzywojenny okres (1919-1939) polskiej lingwistyki stosowanej;
8.6. Druga wojna §wiatowa i lata 1945-1956; 8.7. Ludwik Zabrocki - jego zastu-
gi dla rozwoju polskiej lingwistyki stosowanej; 8.8. Poznanska szkota lingwistyki
stosowanej; 8.9. Warszawski Instytut Lingwistyki Stosowanej — warszawska szko-
la lingwistyki stosowanej; 8.10. Polskie dokonania w zakresie niektorych dziedzin

! Wigcej zob: http://www.kjs.uw.edu.pl/nauka/wydawnictwa_jktw.html
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lingwistyki stosowanej; 8.10.1. Lingwistyka kontrastywna; 8.10.2. Aplikatywne
efekty lingwistyki kontrastywnej; 8.10.3. Glottodydaktyka; 8.10.4. Translatoryka;
8.10.5. Fonetyka stosowana; 8.10.6. Logopedia i lingwistyczna afazjologia; 8.10.7.
Ortografia i ortoepia (ortofonia); 8.10.8. Kultura jezyka (polskiego); 8.10.9. Lek-
sykografia; 8.10.10. Terminologia - jezyki specjalistyczne; 8.10.11. Refleksje kon-
cowe; 9. Uber den Status der angewandten Linguistik; 10. Was kann die Linguistik
leisten? Wozu angewandte Linguistik?; 11. Bibliografia.

Uwagi terminologiczne

Jak stusznie zauwaza prof. F. Grucza, juz od poczatkow rozwazan zwiazanych
z zakresem rzeczywistosci okreslanej jako lingwistyka stosowana powstawalo
wiele nieporozumien i sprzeczno$ci $wiadczacych o pewnym chaosie wynikajg-
cym z pojawiajacych si¢ na przestrzeni czasu mniejszych badz wigkszych roznic
w zakresie rozumienia lingwistyki stosowanej, jej przedmiotu badan, zadan i ce-
16w. Swiadectwem wspomnianego stanu rzeczy jest charakterystyczna zmienno$é
w programach czy materiatach kongreséw migdzynarodowego stowarzyszenia lin-
gwistyki stosowanej o nazwie Association International de Linguistique Appliquée
(AILA), cho¢ ,historia borykania si¢ przedstawicieli swiata lingwistyki z pyta-
niem o lingwistyke stosowana si¢ga znacznie dalej wstecz niz historia AILA” (por.
F. Grucza 2007: 101).

W obliczu braku jednoznacznych, niesprzecznych i nieobarczonych btgdami
wypowiedzi 1 pogladow w sprawie lingwistyki stosowanej nalezy, zdaniem F. Gru-
czy, ,,rozwazy¢ t¢ sprawe od nowa”, co autor rzeczonej monografii czyni, precy-
zujac jezyk stuzacy do realizacji tego celu w oparciu o wlasne rozumienie nauki
oraz podstawowe kryteria wyr6zniania i okreslania jej przedmiotu (zob. F. Grucza
2007: 131).

Zgodnie z formalna definicja przedmiotu poznania (w szczego6lnosci przedmio-
tu poznania naukowego) w zakres zainteresowan lingwistyki stosowanej (konstytu-
ujacego ja przedmiotu) wchodza, podobnie jak w zakres zainteresowan lingwistyki
czystej, przede wszystkim dwa rodzaje obiektow: (konkretni) ludzie, mowcy-stu-
chacze oraz ich wypowiedzi, za$ uszczegotawiajac (konkretyzujac) — pewne ich
wlasciwosci (umiejetnoscei) jezykowe (formacyjne i funkcyjne) wykorzystywane
w procesie komunikowania si¢ z innymi mowcami-stuchaczami oraz wszelkie re-
lacje zachodzace zaréwno pomiedzy poszczegdlnymi obiektami, jak i ich wtasci-
wosciami (por. F. Grucza 188, 205 in.).

W mysl koncepcji F. Gruczy, przystgpujac do opisu lingwistyki stosowanej, na-
lezy najpierw odrozni¢ jej dwa, zasadniczo rézne, rozumienia — tradycyjne i $ciste.
W $cistym sensie, lingwistyka stosowana stanowi ,,pewne konieczne kognitywne roz-
winigcie (uzupetienie) lingwistyki czystej” (por. F. Grucza 2007: 7), rozumiane jako
lingwistyka stosowana sensu stricto. W rozumieniu szerszym, lingwistyka stosowana
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wlacza pewien zbior dziedzin ,,w istocie (relatywnie) samodzielnych, ale wigzanych
z lingwistyka dlatego, ze zajmuja si¢ przedmiotami, ktorych zakresy w jakiej$ mierze
pokrywaja si¢ z zakresem przedmiotu lingwistyki” (por. F. Grucza 2007: 153).

Przedmiotem zaréwno lingwistyki czystej, jak i stosowanej sa w ogdlnym ro-
zumieniu jezyki ludzkie, rozumiane badz to jako rzeczywiste (konkretne) jezyki
ludzkie, badz to jako idealne jezyki-modele (F. Grucza 2007: 13). R6znica pomig-
dzy lingwistyka czysta i stosowana polega jednak na odmiennos$ci kwestii stawia-
nych przez nie wzgledem tego samego przedmiotu. Pierwsza stanowi wprawdzie
podstawowy (prymarny) czlon lingwistyki w ogdle, lecz sama nie jest w stanie
osiagnaé petni zasadnosci naukowej. Jej celem, w przeciwienstwie do celu lingwi-
styki stosowanej, jest poznanie tego, ,,jaka jest natura czy istota, migdzyludzkiej
komunikacji jezykowej, to znaczy opisanie wystepujacych w jej zakresie zjawisk
dostgpnych empirycznej obserwacji oraz ustalenie czynnikow warunkujacych te
komunikacje, a takze ustalenie (sformutowanie) praw (regul) rzadzacych zaréwno
jej funkcjonowaniem, jak i rozwojem” ( F. Grucza 2007: 163).

Celem lingwistyki stosowanej natomiast jest ,,z jednej strony poznanie sposo-
bow reagowania przedmiotu lingwistycznych zainteresowan na takie lub inne in-
terwencje z zewnatrz, a z drugiej strony poznanie mozliwo$ci kierowania czy tez
manipulowania tym przedmiotem oraz mozliwo$ci przeksztatcania i formowania
tego przedmiotu” (F. Grucza 2007: 163). Lingwistyka stosowana ma wobec tego
przede wszystkim za zadanie dostarczanie wiedzy aplikatywnej i praktycznej (por.
F. Grucza 2007: 157, 189, 191).

Krétki rys historyczny polskiej lingwistyki stosowanej

Przechodzac do uwag dotyczacych historii polskiej mysli lingwistycznej w dzie-
dzinie lingwistyki stosowanej, chcialbym na wstgpie odnies¢ si¢ do pewnej uwagi
F. Gruczy o charakterze kluczowym dla refleksji naukowej w dziedzinie lingwisty-
ki stosowanej w ogdle. Na peina histori¢ lingwistyki stosowanej sktadaja sig, zda-
niem F. Gruczy, historie (co najmniej) trzech roznych rodzajow operacji intelektu-
alnych, dokonywanych na trzech poziomach: Pierwszy z nich — poziom rozwazan
typu (a) lub np. poziom podstawowych rozwazan z zakresu lingwistyki stosowanej
- stanowia rozwazania (analizy, badania) zagadnien uznanych za nalezace (w pew-
nym okresie zajmowania si¢ nimi) do zakresu lingwistyki stosowanej. Drugi po-
ziom — poziom (b) dziatan intelektualnych stanowia jezykowo-mentalne operacje
dotyczace tych pierwszych, czyli rozwazan zagadnien uznanych za nalezace do
zakresu lingwistyki stosowanej i ich wynikéw. Trzeci poziom (c) - poziom dziatan
intelektualnych — stanowia akty lub procesy myslenia dotyczace rozwazan typu (b)
i/lub ich wynikow, tj. efektow intelektualnych aktow lub procesow drugiego typu,
w szczegolnosci aktow albo procesdw ewaluacji tych ostatnich i/lub rezultatow,
aktow lub procesow typu (b) (por. F. Grucza 2007: 254 in).
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Powracajac do zagadnienia historii polskiej lingwistyki stosowanej, nalezy
zauwazy¢, ze sigga ona w zasadzie, podobnie jak to ma miejsce w przypadku
lingwistyki stosowanej w ogdle, poczatkow zajmowania si¢ sprawami jezyka pol-
skiego, co sig za$ tyczy historii Swiadomego jej wyrdzniania w obrebie polskiej
mys$li lingwistycznej, nalezy siggnac¢ do czaséw J. Baudouina de Courtenay, ktory
w roku 1870 wyglosil swoj stynny petersburski wyktad na temat lingwistyki sto-
sowanej. Wedtug B. de Courtenay gtéwnym zadaniem lingwistyki stosowane;j jest
badanie mozliwosci zastosowania wiedzy zgromadzonej przez lingwistyke czysta
do analizy problemow, ktorych rozwiazaniem zajmuja si¢ inne dziedziny nauki”
(por. F. Grucza 2007: 261 in.). Tym samym ten jeden z najstynniejszych polskich
jezykoznawcow chcial wykazac¢, ze lingwistyka stosowana nie jest zadna dzie-
dzing sztuki ani dziatalno$ci praktycznej, lecz pewna powazna dziedzina nauki
— nauki potrzebnej innym dziedzinom nauki (F. Grucza 2007: 264). W wielu swo-
ich pracach B. de Courtenay wyrazat poglad, iz mimo skromnych, w poréwnaniu
z innymi naukami, szans praktycznych zastosowan lingwistyki, nalezy przypusz-
cza¢, ze w niedalekiej przysztosci stosowanie jezykoznawstwa odegra w innych
dziedzinach nauki i sferach zycia praktycznego wazna rolg, majac na mysli m.in.
pedagogike, dydaktyke, w nauce czytania i pisania tekstdw, w nauce pisania i czy-
tania ghuchoniemych, polityce etc. Niestety, podobnie jak i w Niemczech uwagi
o lingwistyce stosowanej przedstawione pierwotnie przez A.F. Bernhardiego, tak
tez 1 w Polsce odno$ne poglady J. Baudouina de Courtenay nie znalazly bezpo-
$rednich kontynuatoréw, co zdaniem F. Gruczy $wiadczy przede wszystkim o bra-
ku zrozumienia w Polsce i w Niemczech dla tych postgpowych idei dotyczacych
lingwistyki stosowane;j.

Smieré B. de Courtenay przerwata w Polsce na jakis czas zajmowanie si¢ kwe-
stiami dotyczacymi lingwistyki stosowanej jako pewnej wzglednie odrebnej dzie-
dziny badan naukowych. W okresie migdzywojennym odnotowa¢ mozna pewne
procesy rozwojowe w zakresie lingwistyki stosowanej na poziomie zagadnienien
typu (a). Mowa tu m.in. o zwiastunach pdzniejszych studiow kontrastywnych, kto-
re zapoczatkowane zostaly w obrgbie polsko-rosyjskich studiow poréwnawczych
dla potrzeb (glotto)dydaktycznych przez B. de Courtenay, a takze o pracach germa-
nisty A. Kleczkowskiego, ojca polskich deskryptywnych studiow kontrastywnych.
Poza tym okres migdzywojenny byt przede wszystkim czasem, w ktorym podej-
mowano w Polsce proby stworzenia specjalistycznych gramatyk dydaktycznych
(pedagogicznych) (np. prace A. Ledera, J. Ippolda, K. Zagajewskiego i in.) oraz
okresem, w ktorym zaczeta konstytuowac si¢ polska metodyka nauczania jezykow
obcych, a takze pdzniejsza polska glottodydaktyka. Glownym tematem byty wow-
czas zagadnienia organizacji nauki jezykoéw obcych w polskich szkotach, ktére od-
radzaly sig, jak cata Polska, po 130 latach niebytu, a takze problemy standardyzacji
jezyka polskiego oraz kwestie pielegnowania polskiej kultury jezykowej (np. pra-
ce S. Szobera, T. Benniego, H. Koniecznej, M. Dtuskiej, T. Lehra-Sptawinskiego
i in). Ponadto zacz¢to zajmowac si¢ takze polonizacja i standardyzacja niektorych
jezykow specjalistycznych, jak np. jezyk marynarski, czy ogolniej - jezyk morski
(F. Grucza 2007: 266 in.).
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W okresie powojennym wyraznym promowaniem poszerzenia dotychczasowe-
go spektrum badawczych zainteresowan lingwistyki, w tym lingwistyki stosowa-
nej, zajat si¢ L. Zabrocki, wybitny polski lingwista i germanista. Byt to uczony,
ktory, jak podkresla F. Grucza, niezwykle wiele czasu poswigcit inicjowaniu 1 or-
ganizowaniu na gruncie polskim nowoczesnych badan naukowych w wielu dzie-
dzinach szeroko rozumianej lingwistyki: m.in. w zakresie praktycznej (metodyki)
nauki jezykow obcych, ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych (ktoérymi to obsza-
rami zajmowat sig¢ takze we wlasnej pracy badawczej) oraz studiow kontrastyw-
nych, ktore sam okreslat mianem studiow konfrontatywnych. Owczesne otoczenie
naukowe L. Zabrockiego, podobnie zreszta jak i sam mistrz, wiazato, prawdopo-
dobnie pod wptywem docierajacych do Polski dokonan amerykanskiej applied lin-
guistics, w zasadzie lingwistyke stosowana $cisle z dydaktyka i metodyka naucza-
nia jezykow obcych, czego wyrazem stala si¢ cho¢by nazwa powotanego do zycia
z inspiracji L. Zabrockiego czasopisma ,,Glottodidactica. An International Journal
of Applied Linguistics” (por. F. Grucza 2007: 277, 279, 283).

Z intelektualnego zaczynu Zabrockiego, ktoremu na sercu lezat nie tylko roz-
woj interesujacych go dziedzin w efekcie wlasnych badan naukowych, ale takze
inicjowanie procesow wyksztatcania si¢ szkot pogiebiajacych myslenie naukowe,
wyrosta, jak twierdzi F. Grucza, zar6wno poznanska szkota lingwistyki stosowa-
nej, jak i szkota warszawska.

Zalazkiem konstytuujacej si¢ w otoczeniu L. Zabrockiego poznanskiej, czy tez
pierwszej poznanskiej szkoly myslenia o lingwistyce stosowanej, staly sig¢ arty-
kuly F. Gruczy ,,Jezykoznawstwo stosowane a tzw. «lingwistyka komputerowa»”
i J. Banczerowskiego ,,Jezykoznawstwo stosowane a psycholingwistyka stosowa-
na” z roku 1971, bedace dowodem na to, ze pod koniec lat 60. ubieglego stulecia
w osrodku poznanskim podejmowano proby przezwycigzenia waskiego pierwot-
nie rozumienia lingwistyki stosowanej. Oba artykuly odbity si¢ w polskim $wiecie
lingwistyki szerokim echem, szczegélng uwage zwrocity poglady obu badaczy na
istote lingwistyki stosowanej oraz przedstawione przez nich listy dziedzin, ktére
mozna uzna¢ za dziedziny poznawczych i praktycznych zastosowan wiedzy lin-
gwistycznej (por. F. Grucza 2007: 286). Pierwsza poznanska szkota lingwistyki
stosowanej przyczynita si¢ przede wszystkim, zdaniem F. Gruczy, do upowszech-
nienia zainteresowan lingwistyka stosowana na poziomie (a), co udato si¢ jej osiag-
na¢ skierowaniem uwagi na uprawiang w ramach wspomnianej szkoty dydaktyki
jezykow obcych, a w szczegolnosci - zaliczanych wowczas do jej zakresu dziedzin
- studiow kontrastywnych (por. dziatalnos¢ J. Fisiaka w zakresie rozwijania stu-
diow kontrastywnych na poziomie (a) i (b)).

Druga poznanska szkota lingwistyki stosowanej, ktora powstata w niespetlna
dziesie¢ lat pozniej, roznita sig, wedtug opinii F. Gruczy, przede wszystkim tym,
ze jej centrum nie stanowila jedna osobowo$¢ naukowa, lecz trzy indywidualnos$ci
J. Banczerowskiego, W. Pfeiffera oraz J. Fisiaka.

Do dalszego upowszechnienia zainteresowan lingwistyka stosowana w skali
catego kraju przyczynili si¢ uczniowie i wspolpracownicy L. Zabrockiego, ktorzy
od potowy lat 60. zaczegli przenosi¢ si¢ z Poznania do innych uniwersytetéw i tam
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tworzy¢ wlasne osrodki naukowo-dydaktyczne. W zwigzku z tym powstaty konty-
nuujace poczatkowo tradycje poznanskiej szkoty lingwistyki stosowanej, a nastep-
nie rozwijajace myslenie naukowe ich tworcow i cztonkow osrodki w Krakowie
(pod przewodnictwem A. Szulca), w Lublinie (wiodacy polski osrodek logopedii
w murach UMCS pod kierownictwem L. Kaczmarka) oraz w Warszawie (pierwszy
—w wymiarze nie tylko Polski, ale takze catego $wiata — samodzielny Instytut Lin-
gwistyki Stosowanej — ILS w Uniwersytecie Warszawskim, ktorego zalozycielem
byt F. Grucza).

Ostatni z wymienionych osrodkow, powotany do zycia w 1972 roku w mysl
projektu F. Gruczy mial sig¢ zajac¢ przede wszystkim rozwijaniem badan majacych
na celu usprawnianie nauki jezykéw obcych oraz — wedle woli 6wczesnych wiadz
uniwersyteckich - zintegrowa¢ prowadzone w ramach réznych jednostek UW lin-
gwistyczne badania natury ogolnej, a takze zintensyfikowaé prace majace na celu
usprawnienie nauki jezykow obcych, realizowanej w skali calej uczelni w formie
tak zwanych lektoratow (por. F. Grucza 2007: 291). Pierwsze lata dziatalnosci ILS
byly okresem samodzielnego budowania naukowych fundamentow dla przysziej
dziatalno$ci. Tym samym gltéwnym zadaniem stato si¢ prowokowanie refleksji,
inicjowanie dyskusji na temat reprezentowanych przezen dziedzin, glownie dzie-
dziny lingwistyki stosowanej w krggach uniwersyteckich, a takze z uptywem czasu
publiczne prezentowanie jego programu i teoretycznych podstaw. Wynikiem po-
wyzszych dzialan staly si¢ kolejne coroczne ogdlnokrajowe sympozja naukowe
i bedace ich poktosiem liczne publikacje.

W poczatkowej fazie prace Instytutu Lingwistyki Stosowanej koncentrowatly
si¢ na badaniach obejmujacych tematy z trzech zakreséw: teorii komunikacji jezy-
kowej, glottodydaktyki i translatoryki, cho¢ na poziomie oficjalnej akademickie;j
nomenklatury (w nazwach jednostek organizacyjnych ILS) dwie ostatnie nazwy
znalazty swoj wyraz kilka lat p6zniej.

Na poczatku lat 80. ubieglego wieku spektrum uprawianych w ILS dziedzin
czastkowych i/lub kategorii zagadnien zaczgto si¢ znacznie poszerza¢ w miarg
umacniania si¢ i rozszerzania zespotu pracownikow Instytutu. Znacznie szybciej
rozwingly si¢ wowczas migdzy innymi badania w dziedzinie fonetyki i fonologii
(B. Wierzchowska, R. Patryn, J. Kozbial).

Na poczatku lat 90., wraz z poszerzeniem zbioru dziedzin czastkowych oraz
spektrum zagadnien dyskutowanych i analizowanych w ramach Instytutu o za-
gadnienia dotyczace szeroko rozumianej kultury, a takze gramatykografii i leksy-
kografii, powstaty kolejne dwa zaktady i odbyly si¢ cztery sympozja poswigcone
ww. obszarom refleksji naukowej. Zorganizowana zostala takze ogdlnopolska kon-
ferencja naukowa po$wigcona zagadnieniom jezykow specjalistycznych, ktére to
zagadnienia wlaczone zostaty do systematycznych badan prowadzonych w ramach
Instytutu.

Obok badan naukowych reprezentowanych m.in. przez takie dziedziny czastko-
we kolektywnie pojmowanej przez F. Gruczg lingwistyki stosowanej, jak glottody-
daktyka czy translatoryka, ktore z czasem uzyskaty relatywnie duza, cho¢ jeszcze
niezupelna autonomig na ptaszczyznie akademickiej dydaktyki, Instytut, a tym sa-
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mym przedstawiciele warszawskiej szkoly lingwistyki stosowanej wiaczyli si¢ tak-
ze w rozwazania w dziedzinie lingwistyki stosowanej na poziomie metanaukowym
(por. m.in. F. Grucza 1983, W. Wozniakowski 1994).

Pod koniec ubieglego stulecia Instytut Lingwistyki Stosowanej stat si¢ na tyle
silng instytucja funkcjonujaca pod szyldem lingwistyki stosowanej, ze jego zespot
postuzyt za bazg powolanego do zycia w 1981 roku Polskiego Towarzystwa Lin-
gwistyki Stosowane;j.

Na zakonczenie tego krotkiego rysu gléownych okreséw rozwojowych w historii
polskiej lingwistyki stosowanej nalezy za F. Grucza przyznaé, iz obecna funkcja
znaczeniowa nazwy warszawska szkola lingwistyki stosowanej nie moze by¢ utoz-
samiana jedynie z tym, co dzieje si¢ w ILS, bowiem w ramach Uniwersytetu War-
szawskiego powstaly takze inne jednostki organizacyjne zajmujace si¢ w znacz-
nym zakresie lingwistyka stosowana, cho¢ dziatajace pod szyldami, na ktorych nie
widnieje nazwa tej dziedziny.

Niektore dokonania polskiej lingwistyki stosowanej w zakresie
glottodydaktyki

Przechodzac do omoéwienia zasygnalizowanej we wstgpie trzeciej kategorii za-
gadnien, chciatbym zauwazy¢, iz w monografii F. Gruczy jej Autor koncentruje sig
na opisie najwazniejszych dokonan polskich uczonych na gruncie takich dziedzin
lingwistyki stosowanej sensu largo, jak: lingwistyka kontrastywna, glottodydaktyka,
translatoryka, fonetyka stosowana, logopedia i lingwistyczna afazjologia, ortografia
i ortoepia (ortofonia), kultura jezyka (polskiego), leksykografia oraz terminologia
— jezyki specjalistyczne, biorac po uwage osiagnigcia w wymienionych obszarach
w okresie od poczatku ich wyr6znienia do konca XX wieku. Natomiast nie uwzgled-
nia on w swoim opisie osiagnie¢ tak zwanych lingwistyk mys$Inikowych, tj. psycho-,
neuro-, etno- czy socjolingwistyki (zob. F. Grucza 2007: 300 i n.).

Chcac przedstawi¢ najwazniejsze dokonania w zakresie polskiej glottodydaktyki
nalezatoby na wstepie po raz kolejny wspomnie¢ o jej ojcu, tj. L. Zabrockim, ktéry
sam wprawdzie nie postugiwat si¢ dla okreslenia wlasnych badan nazwa glottody-
daktyka, lecz metodyka lub dydaktyka nauczania jezykéw obcych (por. F. Grucza
2007: 311). Miejscem, w ktérym najwczes$niej rozpoczgto w sposob systematyczny
uzywaé¢ wyrazu glottodydaktyka, byt natomiast wspomniany juz powyzej Instytut
Lingwistyki Stosowanej w Warszawie, cho¢ z drugiej strony stosunkowo wczes-
nie tej nazwy zaczgto uzywac takze w Poznaniu, gdzie gtdwnym jej promotorem
stat si¢ W. Pfeiffer. Wedtug koncepcji poznanskiej glottodydaktyka byta dziedzina,
ktora w slad za L. Zabrockim odnosita si¢ do metodyki nauczania jezykoéw ob-
cych, podczas gdy w Warszawie postrzegana byla jako dziedzina koncentrujaca
swoje zainteresowania badawcze gléwnie na funkcjonowaniu jednego ze szczegdl-
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»Przed kilku laty, gdy zrozumialem wage jezykow specjalistycznych, uczyni-
fem je glownym przedmiotem moich zainteresowan naukowych” (s. 10) — pisze
prof. dr hab. Sambor Grucza w swej najnowszej monografii. Swoja pracg naukowa
autor oparl na antropocentrycznej teorii jezykow prof. Franciszka Gruczy, rozwi-
nat jednak jego tezy w odniesieniu do jezykow specjalistycznych, konstytuujac
lingwistyke jezykow specjalistycznych. Zamyst autora jest stricte antropocentrycz-
ny i uwolniony od tradycyjnie pojmowanych koncepcji. Jego zdaniem lingwistyka
jezykow specjalistycznych to dziedzina zajmujaca si¢ strukturami tekstow specja-
listycznych i regulami postugiwania si¢ nimi, a dopiero w dalszej kolejnosci spe-
cjalistycznymi leksykonami. Oznacza to, ze badania lingwistyczne winny polegaé
najpierw na analizie konkretnych tekstow specjalistycznych, a nastgpnie dopiero na
rekonstrukcji ich komponentéw terminologicznych. Stanowisko to wyrazane jest
konsekwentnie w catej pracy. Celem recenzowanej pracy w okresleniu autora jest
lepsze teoretyczne ufundowanie lingwistyki jezykow specjalistycznych oraz dalsze
precyzowanie jej jezyka specjalistycznego.

We wprowadzeniu do ksiazki autor pokrétce przedstawil swoje poglady doty-
czace genezy 1 znaczenia jgzykow specjalistycznych oraz badan nad nimi, a takze
swoj sposob rozumienia lingwistyki jezykoéw specjalistycznych i przedmiotu jej
badan. Nastepnie przyblizyt czytelnikowi tresci wyrazone w poszczegdlnych roz-
dziatach.

Rozdzial pierwszy podzielony zostal na sze$¢ podrozdziatow, w ktorych autor
metodycznie przedstawil histori¢ badan naukowych nad jezykami specjalistycz-
nymi. Rozpoczynajac od uwag ogoélnych o segmentacji i taksonomii historii jg-
zykow specjalistycznych i zajmowania si¢ nimi, autor omoéwil dzieje nielingwi-
stycznej 1 lingwistycznej dziatalno$ci terminologicznej w Europie (ze szczegdlnym
uwzglednieniem Niemiec i Polski), wyrdzniajac chronologicznie praktyczna dzia-
falno$¢ terminologiczng i analityczne badania terminologiczne. Autor wskazal na
konflikt pomigdzy potrzebami i mozliwosciami terminologicznymi wspotczes-
nego cztowieka znamionujacy obecna cywilizacj¢. Podkreslit takze wieloznacz-
no$¢ nazwy ,terminologia”/,,Terminologie” i brak konsekwencji w jej uzywaniu.
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Nastepnie zaprezentowat proces ksztattowania si¢ lingwistyki jezykow specjali-
stycznych od poziomu terminologicznego do syntaktycznego, ukazujac znamiona
badan europejskich i angloamerykanskich, przy okazji krytycznie oceniajac trady-
cyjna kategoryzacjg jezykow specjalistycznych. W dalszej kolejnosci autor w skro-
cie przedstawil etap poszerzania sig zakresu zainteresowan lingwistyki jezykow
specjalistycznych o zagadnienia tekstologiczne, czyli przenoszenia osiagni¢¢ ogol-
nej lingwistyki tekstu na lingwistyke jezykow specjalistycznych. Za najwigksze
osiagnigcie dwczesnych rozwazan uznat znaczne zintensyfikowanie badan i po-
szerzenie dzigki temu wiedzy na temat jezykoéw specjalistycznych, a za najwaz-
niejszy mankament — ograniczenie perspektywa ogolnej lingwistyki tekstu, czego
konsekwencja byto m.in. niedostrzezenie ich funkcji kognitywnych. Na koniec au-
tor opisat etap komunikacyjno-kognitywny zainicjowany przez usytuowanie tekstu
specjalistycznego w centralnym punkcie obserwacji lingwistyki jezykow specja-
listycznych 1 wykroczenie poza ramy perspektywy leksykalno-zdaniowej. Podsu-
mowujac rozdziat, stwierdzit, ze w historii zajmowania si¢ jezykami specjalistycz-
nymi charakterystyczny jest proces cigglego poszerzania perspektywy analityczne;j
i uzupetniania zbioru aspektow branych pod uwage w badaniach wcze$niejszych.
Skoncentrowanie uwagi na tekstach specjalistycznych, cho¢ bez watpienia po-
zytywne, skutkowato jednakze brakiem zainteresowania wiedza specjalistyczna.
Z kolei ponowne wiaczenie wiedzy w obszar zainteresowan nowoczesnej lingwi-
styki jezykoéw specjalistycznych w wyniku przeniesienia na jej grunt psychologii
kognitywnej, modularne;j teorii tekstu oraz niektorych idei lingwistyki kognityw-
nej spowodowato znaczne zréznicowanie obieranych celéw i stosowanych metod.
W konsekwencji autor wskazat na potrzebg wypracowania zintegrowanej koncep-
cji lingwistyki jezykow specjalistycznych, ktora jego zdaniem winna opierac sig
przede wszystkim na antropocentrycznej teorii rzeczywistych jezykéw ludzkich.
W rozdziale drugim niniejszej pracy, podzielonym na cztery podrozdziaty,
szczegdtowo omowiono dotychczasowe sposoby ujmowania i traktowania kogni-
tywnych funkcji jezyka. Na wstepie autor przedstawit dawniejsze zainteresowa-
nia kognitywna funkcja jezykow ludzkich, prezentujac koncepcje nurtéw kogni-
tywnych na gruncie wykraczajacym poza sama lingwistyke. Wskazat przy tym na
konieczno$¢ dokonania wyboru tych zagadnien z tego zakresu, ktore lingwistyka
jezykow specjalistycznych winna obja¢ swym zainteresowaniem, gdyz ograni-
czenie jej jedynie do funkcji komunikacyjnych jest jego zdaniem niewystarcza-
jace. W dalszej czesci tego rozdzialu autor przedstawit filozoficzne podejscia do
zagadnienia ,,jezyk a poznanie”, wyodrgbniajac podej$cia epistemologiczne oraz
osiagnigcia filozofii jezyka, jako konieczne do przeniesienia na grunt lingwisty-
ki jezykéw specjalistycznych. Nastepnie zaprezentowal zatozenia i drogi rozwoju
kognitywnej lingwistyki tekstu, wskazujac na jej daleko idace wewngtrzne zroz-
nicowanie. Zwrocit tez uwage na to, iz dzigki rozwazaniom podjgtym w ramach
lingwistyki kognitywnej wprowadzono cztowieka i jego mozg w obszar zaintere-
sowan samej lingwistyki, cho¢ nie wyjasniono relacji mi¢gdzy mozgiem i jezykiem
oraz nie uniknigto mankamentu ogélnikowosci. Na koniec poruszyt kwestig ekono-
micznego i informatycznego zainteresowania wiedza podnoszac, iz najwazniejsza
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wada rzeczonych dziatan jest traktowanie wiedzy tak, jak gdyby zawierata si¢ ona
w produktach wytwarzanych na jej podstawie, a nie w mozgach ludzkich.
Glownym celem rozdziatu trzeciego jest przedstawienie generalnego modelu
lingwistyki jezykow specjalistycznych, zorientowanej w szczego6lnosci na kog-
nitywne jezyki specjalistyczne. Za punkt wyjscia do jego realizacji autor przyjat
wnioski z dotychczasowych rozwazan lingwistyki jezykow specjalistycznych,
a mianowicie: potrzebg intensyfikacji badan dotyczacych kognitywnych jezykow
specjalistycznych oraz zagadnien dotyczacych wiedzy, a z drugiej strony koniecz-
no$¢ zintegrowania badan dotyczacych jezykoéw specjalistycznych z rozwazaniami
dotyczacymi wiedzy, badan dotyczacych funkcji komunikacyjnej jezykow specja-
listycznych z badaniami odnoszacymi si¢ do ich funkcji kognitywnej, oraz badan
dotyczacych leksykalnych elementow jezykow specjalistycznych z badaniami do-
tyczacymi ich elementow zdaniowych i tekstowych. Nastgpnie autor zreferowat
najwazniejsze zatozenia antropocentrycznej teorii rzeczywistych jezykow ludzkich
wg F. Gruczy jako podstawe do zbudowania zapowiedzianego modelu lingwistyki
kognitywnych jezykow specjalistycznych. Zaznaczyl przy tym wyraznie, iz zadne
wyrazenia jezykowe nie zawieraja w sobie wiedzy, ani nie sa jej modelami, lecz
sa jedynie jej eksponentami. Stusznos¢ tego stanowiska autor popart przyktadami
innych badaczy dostrzegajacych, na przestrzeni lat, zasadnos$¢ zatozen teorii antro-
pocentrycznej. Nastgpnie S. Grucza przeszedt do nakreslenia modelu jezykow spe-
cjalistycznych w $wietle teorii antropocentrycznej. W tym celu w pierwszej kolej-
nos$ci przypomniat zatozenia i implikacje tradycyjnego (wariantowego) podejscia
do jezykow specjalistycznych. Orzekt jednoznacznie, ze w rzeczywistosci istnieja
tylko jezyki specjalistyczne konkretnych (rzeczywistych) mowcdéw — stuchaczy
— specjalistow (idiolekty specjalistyczne), stanowiace ich pewne immanentne, inte-
gralne i konstytutywne wtasciwosci. Wedlug autora tylko one sa w stanie spetniac
konkretne funkcje, tzn. nie tylko §rodka wyrazania wiedzy specjalistycznej, lecz
przede wszystkim jej ,,przyswajania”, tworzenia i porzadkowania, oraz ze tylko
te idiolekty sa zard6wno punktem wyjscia, jak i punktem ostatecznego odniesienia
rozwazan lingwistyki jezykow specjalistycznych. Autor wskazal na fakt, iz rekon-
strukcja (opisanie) jakiegokolwiek idiolektu specjalistycznego wymaga w pierw-
szym rzgdzie analizy odpowiednich tekstow specjalistycznych, czyli tekstow wy-
razajacych wiedze specjalistyczna. Specjalistyczne terminologie postrzegac nalezy
zatem za istotne, ale nie jedyne wspotczynniki idiolektow specjalistycznych, tym
bardziej, ze kwestia uznania konkretnych termindéw za specjalistyczne moze zosta¢
rozstrzygnicgta tylko na podstawie analizy konkretnych tekstow specjalistycznych.
Oznacza to, ze terminologiczne podejscie do idiolektow specjalistycznych nalezy
odrzuci¢ na korzys¢ tekstowego, gdyz tylko tak mozliwa jest ich rekonstrukcja.
Nastepnie autor rozwazyt relacje idiolektu specjalistycznego i idiolektu podstawo-
wego konkludujac, iz idiolekt podstawowy jest pelnym (kompletnym) jezykiem
rzeczywistym obejmujacym swoista fonemikg, grafemike, morfemike, gramatyke
i leksyke niespecjalistyczna, podczas gdy idiolekt specjalistyczny bazuje na idio-
lekcie podstawowym i nie jest jgzykiem pelnym (kompletnym), lecz konstytuuje
go wilasciwa mu terminologia i tekstemika. Zasadnicza réznica pomigdzy rzeczo-
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nymi idiolektami polega takze na tym, ze idiolekty specjalistyczne w przeciwien-
stwie do idiolektéw podstawowych spetniaja funkcje kognitywne i pod wzgledem
funkcjonalnym winny by¢ traktowane jako jezyki petne. Pamigtac nalezy takze, ze
idiolekty specjalistyczne sa autonomiczne zarowno wzgledem jgzyka podstawowe-
go, jak i innych idiolektow specjalistycznych, gdyz podczas thumaczenia tekstow
sformutowanych np. w jezyku fizyki na teksty sformutowane np. w jezyku lin-
gwistyki nie ma mozliwos$ci zachowania tej samej warto$ci informacyjnej. Autor
stwierdzil, iz obiektami konstytuujacymi wlasciwy przedmiot antropocentrycz-
nej lingwistyki jezykow specjalistycznych sa konkretni (rzeczywisci) specjalisci,
a zatem lingwistyka jezykow specjalistycznych zajmuje si¢ konkretnymi osobami
posiadajacymi odpowiednig formacyjna (generatywna) i funkcyjna kompetencje
specjalistyczna. Osoby te potrafia wykonywac jaki$ rodzaj specjalistycznej pracy
i posiadaja zwiazana z nig praktyczna i/lub teoretyczna wiedzg specjalistyczna.
W obrebie kompetencji specjalistycznej umozliwiajacej wyrazanie tej wiedzy au-
tor wyrdznia takie jej wspotczynniki, jak specjalistyczna kompetencja jezykowa
(umiejetnosci formacyjne (generatywne) oraz funkcyjne, czyli umiejgtnosci two-
rzenia wyrazen jezykowych i postugiwania si¢ nimi), specjalistyczna kompetencja
dyskursywna (umiejetnos¢ prowadzenia dyskursu za pomoca tekstow graficznych
lub audialnych) oraz specjalistyczna kompetencja (inter)kulturowa (umiejgtnosc
komunikowania si¢ pomigdzy specjalistami reprezentujacymi rézne kultury etnicz-
ne lub dziedzinowe). Przedostatni podrozdzial S. Grucza poswigcit wiedzy spe-
cjalistycznej w $wietle teorii antropocentrycznej. Najpierw przedstawil tezy wyj-
Sciowe teorii antropocentrycznej dotyczace wiedzy, wyjasniajac, iz rzeczywiscie
istnieje tylko wiedza specjalistyczna konkretnych (rzeczywistych) osob (specjali-
stow) stanowiaca ich immanentne wlasciwosci, czyli idiowiedza. Analogicznie do
rozwazan dotyczacych jezyka autor podkreslit. ze poliwiedza specjalistyczna, czyli
suma logiczna zbioru wzigtych pod uwagg idiowiedz specjalistycznych, nie moze
by¢ traktowana jako rzeczywiscie istniejaca, gdyz stanowi jedynie pewien kon-
strukt intelektualny. Wyjasnit tez, ze kazdy czlowiek tworzy (rekonstruuje) swoja
wiedzg specjalistyczna samodzielnie, a proces ten nosi nazwe ,,zdobywania” lub
»przyswajania” wiedzy. Wiedza nie jest rOwniez dostgpna zadnej obserwacji em-
pirycznej i mozna ja jedynie opisaé, czyli zrekonstruowaé na podstawie analizy
tekstow specjalistycznych. Nastgpnie dokonat polemiki z tradycyjng kategoryza-
cja wiedzy i zaprezentowat kategoryzacjg wiedzy specjalistycznej na gruncie teorii
antropocentrycznej. W ostatnim podrozdziale autor oméowit fenomen tekstow spe-
cjalistycznych w §wietle teorii antropocentrycznej. Na wstgpie wskazal na wysoce
niezadowalajacy stan teoretycznej refleksji dotyczacej tekstow specjalistycznych
w obrgbie lingwistyki jezykow specjalistycznych. Obalit tez poglad, jakoby termi-
ny specjalistyczne petnity funkcje tekstotworcza i zwrocit uwage na mankamenty
terminologicznego ujmowania zardwno jezykow, jak i tekstow specjalistycznych.
Podkreslit przy tym tresciowa i zakresowa wieloznaczno$¢ wyrazen ,tekst” i ,,dys-
kurs”, ktore jego zdaniem nie powinny by¢ utozsamiane, gdyz teksty to konkretne
wyrazenia wytworzone celowo przez ich tworcow, a dyskursy to interaktywne po-
shlugiwanie si¢ konkretnymi tekstami przez okre$lone osoby.
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Ostatni, czwarty rozdziat S. Grucza poswigcil materiatowi, przedmiotowi oraz
zadaniom lingwistyki jezykow specjalistycznych. Na wstepie podkreslil, ze w swo-
jej pracy zajat si¢ w zasadzie wytacznie lingwistyka rzeczywistych jezykow specja-
listycznych. Stwierdzil, ze obiektami stanowiacymi prymarny material badawczy
lingwistyki jezykow specjalistycznych sa konkretne teksty specjalistyczne, a jej
wlasciwy przedmiot konstytuuja zdefiniowani specjalisci, ktoérzy potrafia two-
rzy¢ 1 nadawac i/lub odbierac¢ i rozumie¢ teksty specjalistyczne, oraz postuguja sie
dyskursami specjalistycznymi. Przedmiot lingwistyki jezykdéw specjalistycznych
mozna zrdéznicowac w zaleznosci od tego, jakie wspotczynniki umozliwiajace spe-
cjalistom wyzej wymienione czynnos$ci zostana wzigte pod uwage. W ujeciu an-
tropocentrycznym nalezy jego zdaniem ponadto przyjac, ze realnie istnieje tyle
przedmiotow lingwistyki jezykow specjalistycznych, ile specjalizacji wymienio-
nych w ramach danej wspodlnoty jezykowej. Autor trafnie zauwazyl, ze zakres tego
przedmiotu powinien by¢ tak poszerzany, aby ostatecznie mozna byto wzia¢ pod
uwage wlasciwosci wszystkich specjalistow tej wspolnoty, a materiat badawczy
lingwistyki jezykow specjalistycznych winien by¢ traktowany jako zalezny od
jego tworcow i/lub odbiorcow. W zgodzie z modelem zadan nauki przedstawio-
nym przez F. Grucze¢ autor zaprezentowal zadania lingwistyki jezykow specjali-
stycznych, ktore podzielit na diagnostyczne, prognostyczne oraz anagnostyczne.
Diagnoza obejmuje obserwacje specjalistow, analiz¢ ich tekstéw i rekonstrukcje
ich jezykoéw. Rozwazania prognostyczne dotycza samoistnego rozwoju badanych
jezykow specjalistycznych oraz mozliwosci racjonalnej, konstruktywnej ingeren-
cji w ich rozwoj. Zadaniem anagnozy jest badanie przesztosci i rozwoju jezykow
specjalistycznych.

Praca konczy si¢ obszernym i rzeczowym podsumowaniem, w ktérym autor
przedstawit najwazniejsze wnioski, do jakich doszedt w rezultacie rozwazan zrefe-
rowanych w kolejnych czg$ciach pracy.

Uwage zwraca bogactwo merytoryczne pracy i jej obszerna bibliografia, ktora
niewatpliwie §wiadczy o bardzo wnikliwym i gruntowym potraktowaniu okreslo-
nej problematyki. Tym bardziej nalezy doceni¢ mozliwo$¢ zapoznania si¢ z tak
rozleglym materiatem zebranym na tamach jednej publikacji. Praca ma bardzo
uporzadkowany uktad zagadnien i charakteryzuje si¢ z jednej strony obszernym
i wnikliwym przedstawieniem obecnego stanu wiedzy, a z drugiej strony opraco-
wany w niej integracyjny model lingwistyki jezykow specjalistycznych stanowi
nowatorskie i kompleksowe opracowanie zatozen lingwistyki jezykow specjali-
stycznych na gruncie antropocentrycznej teorii rzeczywistych jezykéw ludzkich.
W $wietle rozwazan poczynionych przez autora, takie kompletne rozwiazanie jawi
si¢ jako wazne 1 potrzebne, zwlaszcza iz brak jest podobnych prac innych autorow,
dotyczacych tej dziedziny.

Ogromna zaleta niniejszej publikacji jest stosunkowo przystgpny sposob pro-
wadzenia narracji przez jej autora, ktoéry pozwala na tatwiejszy odbidr wyrazonych
tresci. Dodatkowo autor postuzyt si¢ diagramami, systematyzujacymi zgromadzo-
ne informacje.
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Ksiazka zostata wydana nakladem Wydawnictwa Euro—Edukacja w serii ,,J¢zy-
ki. Kultury. Teksty. Wiedza”. Niestety, jako$¢ oprawy pozostawia wiele do zycze-
nia, zwlaszcza ze nie jest to pozycja beletrystyczna, lecz podrecznik, wymagajacy
rekonstruowania wiedzy powoli i z rozmystem, a ktory z pewnoscia przejdzie przez
wiele rak studentow i dydaktykow.

Uwazny czytelnik dostrzeze wzmianke autora o planowanej pracy dotyczacej
badan anagnostycznych na gruncie lingwistyki jezykow specjalistycznych. Z nie-
ktamanym zainteresowaniem czekam na t¢ nastgpna pozycje.

JoannaOsiejewicz

Urszula BURDA, Agnieszka DICKEL, Magdalena OLPINSKA
Wirtschaftdeutsch. Wydawnictwo C.H. Beck, Warszawa 2007, 176 s.

Recenzowany podregcznik, ktorego autorzy sa pracownikami naukowo-dydak-
tycznymi Katedry Jezykoéw Specjalistycznych Uniwersytetu Warszawskiego oraz
wykladowcami jezyka niemieckiego, prezentuje problematyke niemieckiego jezy-
ka specjalistycznego z zakresu ekonomii i prawa. Autorki opracowaty podrgcznik,
ktorego gtownym zatozeniem — jak pisza we wstgpie — jest integracja nauki jezyka
specjalistycznego i rozwoju wiedzy specjalistycznej, potrzebnej w komunikacji do-
tyczacej polskiej rzeczywistosci. W swojej pracy autorki powotuja si¢ na bogata
literaturg przedmiotu m.in. pozycje ksiazkowe (20), czasopisma (2) oraz zrodia
internetowe (27). Podrecznik rozpoczyna si¢ spisem tresci, w dalszej czesci za-
mieszczona jest przedmowa, sporzadzona w koncepcji naukowej bibliografia oraz
dwanascie zasadniczych rozdziatow, po ktorych nastgpuje glosariusz oraz klucz do
¢wiczen.

Podrgceznik skierowany jest przede wszystkim do studiujacych na kierunkach
ekonomicznych lub prawniczych i uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako jezyka
obcego. Kolejnych adresatow autorki widza wsrod os6b majacych zawodowo kon-
takt z jezykiem niemieckim, poruszajacych si¢ na plaszczyznie gospodarczej badz
prawnej. Ponadto ksigzka moze okaza¢ si¢ pomocna w celu lepszego zrozumienia
polskich stosunkéw gospodarczych, politycznych i prawnych dla os6b wiadajacych
jezykiem niemieckim jako jezykiem ojczystym, a pracujacych w Polsce i majacych
kontakt z polskimi przedsigbiorstwami czy instytucjami.

Autorki wyrazaja przekonanie, iz podczas nauki jezyka obcego bardzo wazna
role odgrywa nie tylko odpowiednia terminologia, lecz takze obszerna (szczego-
fowa i kompletna) wiedza specjalistyczna w danej dziedzinie. Recenzowany pod-
recznik jest zatem, zdaniem autorek, (w stopniu najbardziej mozliwym w ramach
podrecznika) proba integracji wiedzy jezykowej i specjalistyczne;.

Zamieszczone w podreczniku teksty poruszaja nastgpujaca problematyke: ustroj
panstwa polskiego i system polityczny (konstytucja, partie polityczne, podziat wta-
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dzy, instytucja NIK), sprawozdanie gospodarcze (inwestycje, finanse publiczne
i prywatne, budzet panstwa, rynek pracy, handel zagraniczny), formy dziatalnosci
gospodarczej (prawne wytyczne odno$nie dziatalnosci gospodarczej w Polsce, for-
my przedsigbiorstw, spotki osobowe, spotki kapitatlowe, rozpoczegcie dziatalnosci
gospodarczej), spotka z ograniczona odpowiedzialnos$cia jako najbardziej popular-
na forma przedsigbiorstwa, system administracyjny, system prawny, rodzaje po-
datkow w Polsce (podatek dochodowy, podatek od oso6b prawnych, podatek VAT
i akcyzowy, podatek od dywidendy, podatek od spadkéw i darowizn, podatek od
czynno$ci cywilnoprawnych, optata skarbowa, podatki lokalne oraz podatki od
nieruchomosci), prawo pracy (normy, stosunek pracy — jego rozpoczegcie i zakon-
czenie, czas pracy, urlop wypoczynkowy, niezdolno$¢ do pracy, wypowiedzenie
i okresy wypowiedzenia), ubezpieczenia (indywidualne, socjalne, rodzaje ubezpie-
czen na zycie), system bankowy (NBP, banki komercyjne), prawo celne (prawo
celne w UE, przepisy wykonawcze), Polska i UE (droga do UE, priorytety polskiej
polityki europejskiej) oraz marketing.

Zaproponowane teksty powstaty w oparciu o materiaty autentyczne, do ktérych
zrodet autorki odsyltaja. Przedstawiony w kazdym rozdziale materiat jest nieza-
lezny od rozdziatow poprzedzajacych go jak i nastepujacych po nim, co pozwala
na wybiorcza prace z podrgcznikiem i nie narzuca jakiejkolwiek kolejnosci pracy
z materiatlem w nim zamieszczonym. Informacje zawarte w tekstach sa rzeczowe,
a poprzez akcentowanie elementow opisujacych realia autorki zwracaja uwage na
aspekty interkulturowe w obrgbie zarowno wiedzy, jak i jezyka specjalistycznego.
Cze$¢ ¢wiczeniowa, stuzaca utrwaleniu i usystematyzowaniu materiatu zawartego
w tekstach, to przede wszystkim zbiér zadan leksykalnych. Cwiczenia zamykaja-
ce kazdy rozdziat zostaty podzielone na zadania pisemne i ustne. W sktad zadan
pisemnych wchodza najczesciej nastgpujace typy ¢wiczen: pytania do tekstu, py-
tania o rozstrzygnigcie na zasadzie prawdy lub falszu, teksty z lukami, przypo-
rzadkowanie poj¢¢ do definicji, podanie ekwiwalentow jezykowych, potaczenie
struktury nominalnej z czasownikiem i przypisanie do ekwiwalentu podanego w
drugim jezyku oraz ttumaczenie tekstow z jednego jezyka na drugi. W sktad za-
dan ustnych wchodza: omowienie zadanej problematyki z uzyciem okreslonych
zwrotow 1 ustosunkowanie si¢ do niej, stawianie pytan, porownanie (np. wladzy
sadowniczej w Polsce i w Niemczech), uzupeknienie tabeli, a nastgpnie jej zapre-
zentowanie, uargumentowanie wlasnego wyboru, zajecie stanowiska i prezenta-
cja wlasnego zdania przy uzyciu zaproponowanych zwrotow, omowienie zadania
w jezyku niemieckim a nastgpnie w jezyku polskim, ustosunkowanie si¢ do fik-
cyjnej sytuacji, uzupetnienie wykresow graficznych odpowiednimi terminami
i opowiedzenie si¢ za jedna z opcji (np. poréwnanie systemOw ubezpieczen spo-
tecznych w Polsce i w Niemczech, a nastepnie ustosunkowanie si¢ uczacego do,
jego zdaniem, lepszego systemu oraz uargumentowanie swojego wyboru w trakcie
dyskusji), komentowanie przedstawionych wykresow graficznych. Poza ¢wiczenia-
mi typowo leksykalnymi znalez¢ mozemy takze nieliczne ¢wiczenia gramatyczne,
jak np. budowa rozszerzonej przydawki, transformacja ze strony biernej na czynna
czy przeksztatcanie czgsci zdan na zdania podrzedne.
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Dzigki zamieszczonemu na ostatnich stronach kluczowi oraz dwujgzycznemu
glosariuszowi, zawierajacemu peten zestaw stownictwa uzytego w tekstach, pod-
recznik przeznaczony jest rowniez do samodzielnej nauki. Od uczacego wymaga
on jednak znajomosci jgzyka niemieckiego na poziomie zaawansowanym oraz po-
siadania przynajmniej podstawowej wiedzy z dziedziny gospodarki, a po czesci
takze prawa i administracji. Poprzez liczne odwotania (m.in. do zrodet interneto-
wych) podrecznik dostarcza uczacemu si¢ dodatkowych informacji oraz podaje lin-
ki pozwalajace poglebi¢ wiedze specjalistyczna prezentowana w ramach poszcze-
golnych rozdziatdéw. Mozliwo§¢ odwotania si¢ do stron internetowych powinna
zrekompensowac¢ brak multimedialno$ci podrgcznika, bazujacego przede wszyst-
kim na stowie pisanym, co z kolei odbiera uczacemu si¢ szansg¢ sprawdzenia i roz-
wijania swoich umiejgtnosci rozumienia jezyka specjalistycznego ze stuchu. Na
wyroznienie zastuguja natomiast dobor tekstow, wspotczesna tematyka, bogactwo
zaoferowanego stownictwa oraz merytoryczne przedstawienie najwazniejszych za-
gadnien gospodarczych, prawnych i administracyjnych, bedacych nieodzownymi
nie tylko w kontaktach oficjalnych (biznesowych, politycznych etc.), ale takze na
plaszczyznie towarzyskiej czy w zyciu codziennym.

PiotrKuna

Urszula BURDA, Agnieszka DICKEL, Magdalena OLPINSKA
Staatsordnung und politisches System, tom 1. Wydawnictwo C.H.
Beck, Warszawa 2008, 117 s.

Podrecznik Staatsordnung und politisches System to pierwszy tom z dwuna-
stotomowego zbioru z serii Polens Wirtschafts- und Rechstssystem. Cata seria jest
rozwinigciem i poglebieniem pilotazowej publikacji Wirtschaftsdeutsch. Wedhug
autorek, bedacych pracownikami naukowo-dydaktycznymi Katedry Jezykow Spe-
cjalistycznych Uniwersytetu Warszawskiego i doswiadczonymi wykladowcami
jezyka niemieckiego, zwlaszcza kursow dla thumaczy tekstoéw ekonomicznych
i prawniczych, glownym zatozeniem podrgcznika i zarazem catej serii jest przybli-
zenie uczacemu jezyka specjalistycznego oraz wiedzy fachowej, co w recenzowa-
nym tomie realizowane jest w ramach ustroju panstwa polskiego oraz jego systemu
politycznego. Juz w przedmowie autorki zaznaczaja, iz adresaci maja do czynienia
z podrecznikiem do nauki jezyka, a nie z ksiazka popularnonaukowa spetniajaca
pewne wymagania $cistosci naukowe;.

Adresatami podrecznika sa polscy studenci kierunkow ekonomicznych i praw-
niczych, uczacy si¢ jezyka niemieckiego jako jgzyka obcego, a takze nauczyciele
jezyka niemieckiego, jak i osoby zawodowo postugujace si¢ niemieckim jezykiem
gospodarczym i/lub prawnym. Sposrdd adresatow podrecznika autorki nie wyklu-
czaja osOb niemieckojgzycznych, dazacych do lepszego zrozumienia stosunkow
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gospodarczych i politycznych w Polsce oraz poglebienia wiedzy z zakresu polskiej
gospodarki, prawa czy polityki.

Odnosnie struktury podrecznik rozpoczyna si¢ spisem tresci, tj. spisem zagad-
nien poruszanych w poszczegoélnych rozdziatach, po nim nastgpuje wyjasnienie
uzytych w podreczniku skrétéw i wymienienie bibliografii, zawierajacej zar6wno
pozycje ksiazkowe, jak 1 przewazajace ilosciowo pozycje internetowe. W pierw-
szym tomie znalazto si¢ osiem rozdziatow i tak pierwszy z nich zatytulowany ,, Ver-
fassungsrecht” (Prawo konstytucyjne) omawia polska konstytucje jako fundament
wolnosci oraz praw cztowieka i obywatela, a tym samym sigga do zrodet polskiego
prawodawstwa. Rozdziat drugi ,,Parteien Und Wahlen” (Partie i wybory) przedsta-
wia polskie partie polityczne, porusza kwestie wyborow i ordynacji wyborczej oraz
omawia postanowienia konstytucyjne odnosnie wyborow i czasu trwania poszcze-
golnych kadencji. W rozdziale trzecim zatytulowanym ,,Gesetzgebungsverfahren”
(Procedura ustawodawcza) opisana jest droga legislacyjna (projekty ustaw, pierw-
sze, drugie i trzecie czytanie). Rozdziat czwarty Exekutive (Wtadza wykonawcza)
poswigcony jest Radzie Ministrow, Premierowi oraz Prezydentowi. Rozdziat piaty
,» Verfassungsorgane der staatlichen Kontrolle und des Rechtschutzes” (Konstytu-
cyjne organy kontroli panstwowej i ochrony prawa) przedstawia instytucje Najwyz-
szej Izby Kontroli, Rzecznika Praw Obywatelskich oraz instytucj¢ Krajowej Rady
Radiofonii i Telewizji. W rozdziale szostym zatytutowanym ,,Andere Organe des
Rechtsschutzes und der Rechtskontrolle” (Inne organy kontroli i ochrony prawnej)
poruszane sa kwestie Generalnego Inspektora Ochrony Danych Osobowych, kom-
petencji i struktury prokuratury oraz struktury i gtownych zadan policji. Rozdziat
siodmy ,,Gerichtsbarkeit” (Sadownictwo) prezentuje i omawia nastepujace zagad-
nienia: sadownictwo powszechne, wojskowe, Sad Najwyzszy, Trybunat Konstytu-
cyjny, Trybunat Stanu oraz Krajowa Rada Sadownictwa. Ostatni rozdziat (6smy)
zatytutowany ,,Schiedsgerichte” poswigcony jest sadom polubownym (arbitrazo-
wym). Catos¢ rozdzialow zamyka klucz do zamieszczonych po kazdym rozdziale
¢wiczen oraz dwa glosariusze: niemiecko-polski i polsko-niemiecki.

Zaproponowane zadania umozliwiaja powtorke najwazniejszych terminow
zawartych w prezentowanych tekstach, ich lepsze przyswojenie oraz utrwalanie
i usystematyzowanie wiedzy specjalistycznej. Od uczacego si¢ wymagaja one od-
powiedzi na pytania do tekstu, podania niemieckich ekwiwalentéw, przyporzad-
kowania terminéw definicjom, uzupehienia luk w tekscie, odpowiedzi na pyta-
nia o rozstrzygnigcie, thumaczenia zdan na jezyk niemiecki, przyporzadkowania
niemieckich czasownikow niemieckiej grupie nominalnej i potaczenia z polskim
ekwiwalentem, wyjasnienia podanych terminoéw specjalistycznych, odpowiedzi
na pytania zwigzane z tekstem (a nie bezposrednio do tekstu), zajecia stanowiska
i jego uzasadnienia oraz zreferowania tekstu, badz innego zwiazanego z tekstem,
a narzuconego w ¢wiczeniu tematu. Wérod ¢wiczen znalazlo sig¢ takze zadanie gra-
matyczne wymagajace uzupehienia koncowek przymiotnikow.

Przedstawione w podreczniku zagadnienia z dziedziny gospodarki, prawa i poli-
tyki opieraja si¢ na materiatach autentycznych, co z jednej strony zapewnia rzeczo-
wos¢, z drugiej natomiast nie wyklucza mogacych pojawi¢ sig¢ w tekstach pomytek,
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przed czym autorki ostrzegaja. Poruszana w tekstach poszczegdlnych rozdziatow
problematyka, odzwierciedlajaca polskie zycie gospodarcze i polityczne, nie sta-
nowi kontinuum, a zatem dopuszcza wybidrcza, zorientowana na zainteresowania
uczacego, a dzigki zawartemu w podreczniku kluczowi takze samodzielng prace
z podrecznikiem. Gléwny nacisk recenzowanej pozycji potozony zostat na wiedze
specjalistyczng i terminologi¢, o czym $wiadczy chociazby przewaga bazujacych
na tekstach ¢wiczen leksykalnych, co sprawia, ze podrgcznik realizuje przedsta-
wione przez autorki zatozenia. Na uwage zastuguje rowniez fakt, iz Staatsordnung
und politisches System to pierwszy (traktujac Wirtschaftsdeutsch jako wersjg pilo-
tazowa) tak doktadnie zajmujacy si¢ polska rzeczywisto$cia polityczna i gospodar-
cza podrecznik do nauki jezyka niemieckiego. Nie mozna w tym miejscu nie przy-
pomnieé, ze to przeciez przede wszystkim realia, jako podstawowe wyznaczniki
kultury, stwarzaja najwigksze bariery jezykowe w komunikacji migdzykulturowe;j.

PiotrKuna

Anna BEDNARCZYK W poszukiwaniu dominanty translatorskiej.
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, 165 s.

W serii wydawniczej PWN pt. ,,Przektad — mity i rzeczywisto$¢” poswigcone;j
teoretycznym i praktycznym problemom przektadu pojawita si¢ w 2008 r. kolejna
ciekawa pozycja. Jest nia ksigzka Anny Bednarczyk, ktéra probuje udzieli¢ odpo-
wiedzi na pytanie, czy istnieje dominanta translatorska. Inaczej mowiac, autorka
chce przedyskutowac, co w procesie przekladu nalezy zachowac, a takze w jaki
sposob przektad oceniad.

Juz we wstepie do ksiazki Bednarczyk nakresla pola eksploracji, ktore zamierza
omowic. Nie jest to tylko —jak sama sugeruje — problematyka r6znicy dominant wy-
znaczanych zaréwno dla thumacza oraz dla krytyka przektadu, jak i przez thumacza
oraz przez krytyka przektadu. T¢ tezg¢ zreszta bedzie cheiata udowodni¢ w recenzo-
wanej monografii. Glownym zagadnieniem badawczym sa u Bednarczyk kwestie
wyboroéw translatorskich oraz ich asocjacyjnego kontekstu, a takze problematyka
kulturowych aspektéw przektadu. Stad praca wpisuje si¢ wyraznie w nurt wspol-
czesnych koncepcji translatorskich odnoszacych si¢ do przektadu literackiego.

Omawiana publikacja sktada si¢ ze wstepu, siedmiu rozdziatow, zakonczenia,
bibliografii oraz dwoch indeksoéw: rzeczowego 1 z nazwiskami. W pierwszym roz-
dziale autorka deklaruje si¢ jako zwolenniczka takiej nauki o tlumaczeniu, ktora
korzysta — stanowiac odrebna dziedzing badawcza — zaréwno z osiagnie¢ jezyko-
znawstwa, jak i literaturoznawstwa. Ponadto interesuje ja nie tylko ustalanie ade-
kwatno$ci przektadu, lecz przede wszystkim eksplikacja przesunig¢ translatorskich
oraz translatorska transformacja obrazow poetyckich. W tym miejscu autorka roz-
roéznia dwa rodzaje dominant: translatoryczng i translatorska. Ta pierwsza ,,pelni
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role wyznacznika ekwiwalencji cato$ci lub ktoregokolwiek (wybranego) elementu
thumaczonego teksu, ktory rozpatruje krytyk, i teoretycznie winna by¢ w najwyz-
szym mozliwym stopniu zobiektywizowana”. Druga z nich zwiazana jest natomiast
ze $wiadoma motywacja ttumacza, przyjetymi przez niego normami oraz zasadami
podczas wyboru strategii przektadu. Nie sa to zatem obiektywne cechy thumaczo-
nego tekstu, lecz cele zaktadane i realizowane przez ttumacza. Wg Bednarczyk
dominanta translatoryczna jest wyznacznikiem ekwiwalencji, za§ dominanta trans-
latorska wyznacza wybrane przez thumacza lub krytyka cele, jakie ma do spetienia
translat w szeroko rozumianej kulturze przektadu. Podzial na wyzej wspomniane
dominanty metodologiczne wiaze si¢ z problemem akceptowalnosci tekstu w dane;j
kulturze.

Dla zilustrowania swoich rozwazan teoretycznych dotyczacych problematy-
ki dominant autorka przeprowadza cykl wnikliwych analiz przektadoznawczych.
I tak drugi rozdzial rozpoczyna od deskryptywnej analizy thumaczenia dwu polskich
przektadow nostalgicznego wiersza Siergieja Jesienina pt. Jopoeas, csdem psoom
autorstwa Tadeusza Mongrida i Adama Pomorskiego. Bednarczyk przeprowadza
znakomitg analizg tych dwoch translatéw pod katem przekazu migdzykulturowe-
go oraz uzytych strategii translatorskich. Wskazuje przy tym wyraznie na deficyty
translatorskie w transformacji obrazow poetyckich oraz na mylace podobienstwa
jezykowe. Krytycznym wzrokiem $ledzi zastosowane w przektadach wiersza Jesie-
nina takie wybory translatorskie, jak amplifikacje, redukcje, substytucje czy inwer-
sje. Z przeprowadzonej analizy thumaczen wynika jednoznacznie, iz w translacie —
jak stusznie konkluduje — moze by¢ obecnych kilka ré6znych dominant, a realizacja
tylko jednej z nich nie musi wcale konczy¢ si¢ sukcesem translatorskim. W zwiaz-
ku z tym autorka proponuje zastosowac wlasna kognitywno-polisystemowa anali-
zg przektadu, co zreszta czyni przedmiotem swoich rozwazan w drugim rozdziale
omawianej pracy. Po uzasadnieniu wyboru takiej wtasnie analizy jezykoznawczo-
literaturoznawczej Bednarczyk przystepuje do porownania wiersza Urszuli Koziot
pt. Pejzaz z pamieci i jego rosyjskiego przektadu dokonanego przez Natalig Asta-
fiewa. | takze tu autorka trafnie ocenia ptaszczyzng semantyczna, syntaktyczna
i pragmatyczng oryginatu i jego translatu. Wg jej opinii nie wystarczy zbadac
w tekscie oryginatu jednego rodzaju dominanty, lecz nalezy zwrdci¢ uwage narézne
elementy jego struktury, a zatem nalezy taczy¢ rdzne koncepcje badawcze. Ponadto
ewaluacja wyborow dominant translatorskich jest zawsze subiektywna ocena kry-
tyka. W kolejnym rozdziale Bednarczyk tor analizy kieruje na ustalenie tozsamosci
dwodch dominant translatorskich: pierwszej przyjetej przez thtumacza oraz drugiej
przyjetej przez krytyka przektadu. Na podstawie porownania ptaszczyzny seman-
tycznej tekstu wyj$ciowego i docelowego — notabene jest to ballada Wtadimira
Wysockiego pt. Paiickue sonoxu — Bednarczyk analizuje zwiazki intertekstualne,
a wlasciwie przesunigcia semantyczne $ci$le uwarunkowane wyborem okreslone;j
strategii przektadu. Stad stuszna wydaje si¢ by¢ jej konstatacja, iz krytyk przektadu
ocenia wybrane przez tlumacza strategie, a nie wartosciuje przesuni¢¢ na plasz-
czyznie semantycznej. Skutkuje to zatem rozgraniczeniem dominanty przyjmowa-
nej przez thumacza od tej, ktora wybiera krytyk (badacz) przektadu. Do nowator-
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skich rozwazan Bednarczyk nalezy niewatpliwe zaliczy¢ problematyke dominanty
intersemiotycznej przedstawiona w rozdziale 5. Tu m.in. do analizy postuzyto thu-
maczenie wiersza Wistawy Szymborskiej na jezyk rosyjski pt. Dwie malpy Brue-
gla. Dominanta intersemiotyczna odnosi si¢ do pozawerbalnych elementow tekstu
zrodtowego, a wigc w tym wypadku do obrazu Bruegla, ktory stat si¢ istotnym
zrodtem asocjacji u thumacza anizeli tekst stowny Szymborskiej. Kolejny rodzaj
dominanty omawianej przez Bednarczyk zwiazany jest z celem autora oryginalu
i celem autora thumaczenia. Cele te moga sig catkowicie r6zni¢, np. celem tltumacza
nie bedzie wierne odtworzenie oryginatu, a celem autora oryginalu bedzie zafal-
szowanie rzeczywistosci uzyskiwane chocby poprzez okreslona stylizacje utworu.
Poruszone przez autorke zagadnienie — bogato zilustrowane w rozdziale 6 na przy-
ktadzie thumaczenia réznych gatunkow literackich (piosenki, pie$ni, opowiadania,
wiersze) — wiaze si¢ z manipulacja recepcja czytelnicza zarowno tekstu utworu,
jak 1 jego przekladu. Ostatni aspekt badawczy Bednarczyk poswigca przektado-
wi w pseudoprzektadzie, czyli problematyce intertekstu, ktory stanowi szczegdlny
w tym wypadku rodzaj dominanty. Pod lupa badaczki znajduje si¢ tym razem sztu-
ka sceniczna Tadeusza Stobodzianka pt. Sny pluskwy.

Wyniki analiz translatorycznych Bednarczyk wyraznie potwierdzaja istnienie
wielu r6znych dominant translatorskich istotnych dla teorii i praktyki przektadu
literackiego. Z lektury ksiazki wynika, iz bezwzglednie nalezy pamigta¢ o r6znicy
pomigdzy dominanta wyznaczana przez ttumacza utworu (dominantg translator-
ska) a dominanta przyjmowana przez krytyka przektadu (dominanta translatorycz-
na). Nie bez znaczenia dla analizy tekstu translatu pozostaja dominanty intersemio-
tyczne, a takze swiadome i1 celowe pozostawienie w tekscie ,,falszywych tropow
kulturowych”, ktore moga mie¢ wplyw na wybor pseudodominanty, a nawet na
manipulacje recepcja czytelnicza czy reakcja odbiorcy utworu.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, iz wszystkie cele publikacji, jakie postawita so-
bie jej autorka, zostaty w pelni zrealizowane. Monografia Anny Bednarczyk jest
pozycja wieloaspektowa, ktora w przystepny i jasny sposob prezentuje zawitosci
przektadu literackiego. Moze ona bez watpienia stuzy¢ pomoca w ksztatceniu thu-
maczy zainteresowanych przektadem artystycznym oraz osob zainteresowanych

jego krytyka.

Artur DariuszKubacki
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Wlodzimierz KAFKA, Anna MAJKIEWICZ, Joanna ZIEMSKA,
Katarzyna ZUBIK Aktuelles zu Wirtschaft und Politik Polens. Wy-
dawnictwo C.H. Beck, Warszawa 2008, 138 s.

Autorami recenzowanego podrgcznika sa Wlodzimierz Kafka — germanista
i thumacz, wyktadowca Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach w Katedrze Jezyka
Biznesu w Sosnowcu, Anna Majkiewicz — doktor nauk humanistycznych, polonist-
ka, germanistka i thumaczka, pracownik Uniwersytetu Slaskiego i Wiedenskiego,
Joanna Ziemska — absolwentka translatoryki i slawistyki Uniwersytetu Wiedenskie-
go, wyktadowca w Instytucie Translatoryki w Wiedniu, thumaczka oraz Katarzyna
Zubik — germanistka Uniwersytetu Wroctawskiego, pracownik Nauczycielskiego
Kolegium Jezykow Obcych w Sosnowcu.

Podrgeznik jest napisany w jezyku niemieckim i przeznaczony — jak sami au-
torzy sygnalizuja — nie tylko dla studentow niemieckiego jezyka biznesu, transla-
toryki, ekonomii czy tez studiéw podyplomowych, lecz takze dla os6b aktywnych
zawodowo w sferze gospodarki i ekonomii, jak i dla thumaczy specjalizujacych
si¢ w wyzej wymienionych dziedzinach. Dalszych adresatow autorzy widza wsrod
0s6b niemieckojezycznych zatrudnionych w Polsce i chcacych czy to z powodow
zawodowych, czy tez prywatnych poglebi¢ swoja wiedzg o wspotczesnej Polsce.

Czes$¢ wlasciwa podrgcznika poprzedzona jest wstgpem, spisem 1 wyjasnieniem
skrotow oraz sporzadzona w konwencji naukowej bibliografii, wskazujacej zrodta
ksiazkowe i internetowe. Podane do poszczegdlnych rozdzialow zrodla zawieraja
od kilku do kilkunastu pozycji. Podrecznik sktada si¢ z trzynastu rozdzialow oraz
znajdujacego si¢ na koncu podrecznika klucza i niemiecko-polskiego glosariusza.

Zawarta w podreczniku tematyka traktuje o typowo polskich realiach, a zatem
juz w zamieszczonym na wstgpie spisie skrotow znajdziemy takie okreslenia, jak
KRRIT (Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji — Landesrat fiir Rundfunk und Fern-
sehen), NBP (Narodowy Bank Polski — Polnische Nationalbank) czy ZUS (Zaktad
Ubezpieczen Spotecznych — Sozialversicherungsanstalt). W poszczeg6lnych roz-
dziatach przedstawiono takie zagadnienia, jak: wejscie Polski do Unii Europej-
skiej, transformacja polityczna, system polityczny oraz podziat partyjny, sytuacja
na rynku pracy, finanse i bankowos$¢, podatki, formy prawne przedsigbiorstw, han-
del zagraniczny, gielda, ubezpieczenia, marketing, rynek reklamy oraz werbalna
i niewerbalna komunikacja. Ujmujac zatem cato$¢ w dwa bloki tematyczne, mamy
do czynienia z zagadnieniami polskiej polityki i gospodarki, ktérym nieodtacznie
towarzyszy polskie prawodawstwo. Jedynie ostatni rozdzial, traktujacy o werbal-
nej i niewerbalnej komunikacji, wychodzi niejako poza ramy wymienionej przez
autoréw w tytule tematyki.

Na kazdy z trzynastu rozdziatow skladaja si¢ teksty (Srednio od czterech do
siedmiu), opisujace, referujace podany w tytule temat, odwotujace si¢ do aktual-
nej rzeczywistosci (ostatnie wymienione przez autoréw zrédlo pochodzi z lutego
2007 roku) i opatrzone (w zaleznosci od charakteru tekstu) takze tlem historycz-
nym. W tekstach wyttuszczone zostaty stowa klucze, natomiast kursywa zaznaczo-
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no polskie ekwiwalenty terminologiczne dla niemieckich terminéw okreslajacych
urzedy czy instytucje (Auslinderbehorde — Urzad do Spraw Repatriacji i Cudzo-
ziemcow) oraz niemieckie ekwiwalenty terminologiczne dla takich realiéw pol-
skich, jak urzedy (urzad marszatkowski — Marschallamt), instytucje (Komisja Pa-
pierow Wartosciowych i Gield — Wertpapierkommission), system administracyjny
i gospodarczy (zarzad wojewodztwa — Woiwodschaftsvorstand), wazne wydarzenia
historyczne i partie polityczne (Polski Komitet Jednosci Narodowej — das Polnis-
che Komitee der Nationalen Befreiung). Zamieszczone do kazdego rozdziatu ¢wi-
czenia (od pigciu do siedmiu) nastawione sg w swej roznorodnosci na sprawdzenie
umiejgtnosci zrozumienia tekstu, znalezienie odpowiednich ekwiwalentow, thuma-
czenie, eksplikacje uzytych w tekstach terminow, jak i uzupekienie brakujacych
w tekstach wyrazow. W ramach ¢wiczen ze zrozumienia tekstu autorzy zapropono-
wali kilka typow zadan: pytania do tekstu, (chronologiczne) uporzadkowanie opisa-
nych w tek§cie wydarzen oraz przyporzadkowanie zaproponowanych w ¢wiczeniu
definicji do zawartych w tekstach terminéw. Cwiczenia translatologiczne wymagaja
podania ekwiwalentu oraz ttumaczenia calych zdan z jezyka niemieckiego na pol-
ski oraz z jezyka polskiego na niemiecki. Cwiczenia majace za zadanie wyjasnienie
terminéw wymagaja z kolei od uczacego badz to podania synonimu (wzglednie
antonimu), badz tez wstawienia w puste miejsce w zdaniu odpowiedniego terminu.
Umiejetnos¢ prawidtowego stosowania regut gramatycznych sprawdzana jest mig-
dzy innymi w tekstach z lukami (poprzez podanie odpowiedniej formy), w ¢wicze-
niach wymagajacych transformacji zdan oraz w ¢wiczeniach wymagajacych budo-
wy kompletnych zdan z zaproponowanych elementow (czgsci sktadowych zdania).
Sprawdzane jest w ten sposob wlasciwe uzycie czasownikdéw oraz styl nominalny.
Raz pojawia si¢ w ramach ¢wiczen takze krzyzowka oraz ¢wiczenie wymagajace
uzupetnienia wszystkich brakujacych w tekscie samoglosek.

Tak skonstruowany podrecznik, prezentujacy wyzej wymieniona tematyke, jak
1 zawierajacy przedstawione typy ¢wiczen, przeznaczony jest dla os6b o zaawan-
sowanych umiejetno$ciach w zakresie jezyka niemieckiego, chcacych doskonali¢
swoje umiejetnosci jezykowe, pracowac nad zdobyciem nowych kompetencji jezy-
kowych w zakresie specjalistycznego jezyka gospodarki i polityki oraz pragnacych
poglebienia swojej wiedzy specjalistycznej z obydwu tych dziedzin. Jezykowo
rozdziaty posiadaja jednolity stopien trudnosci, a zatem nie narzucaja kolejnosci
pracy z podrgcznikiem, a uczacy moga wybra¢ dowolne rozdziaty tematycznie
najbardziej ich interesujace. Natomiast stopien trudnosci podrecznika pod katem
zawartych w nim tre$ci moze dla poszczegdlnych rozdziatow okazaé si¢ roézny
w zaleznosci od wiedzy o §wiecie, wiedzy historycznej oraz wiedzy specjalistycz-
nej, jaka posiadaja osoby z niego korzystajace.

Aktuelles zu Wirtschaft und Politik Polens to obecnie jedna z nielicznych po-
zycji traktujacych o aktualnej sytuacji gospodarczej i politycznej Polski, a beda-
ca rownoczesnie podrecznikiem dydaktycznym do nauki niemieckiego jezyka
specjalistycznego w zakresie gospodarki i polityki. Na uwage zastuguje spojnosé
zawartych w podrgczniku tekstow, ich réznorodnos¢ tematyczna oraz bogactwo
terminologiczne. Podrecznik opisujacy wspodtczesne uwarunkowania gospodarcze
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i polityczne Polski, bazujacy na wiedzy specjalistycznej (gospodarczej, administra-
cyjnej, prawnej i historycznej) uczy mowic o polskich realiach w jezyku niemie-
ckim, pozwala zabra¢ gtos w toczacej si¢ w tym jezyku dyskusji o polskiej sytuacji
gospodarczej lub politycznej oraz wnosi poprzez zawarte w sobie elementy realio-
znawcze znaczacy wklad w komunikacje¢ migdzykulturowa.

PiotrKuna

Susanne KORBMACHER Ghettokids. Immer da sein, wo's weh
tut. Piper Verlag Miinchen, 2004, 318 s.

Dzielnica Monachium, z ktorej pochodzi mlodziez opisywana przez autorke,
byla od dziesiatek lat dzielnica marginesu i biedoty. W czasach nazistowskich
miescity si¢ tam prymitywne baraki, a po II wojnie §wiatowej oboz dla uchodzcow
(Camp fiir Displaced Persons), obdz rzadowy dla cudzoziemcdw bez ojczyzny oraz
obo6z mieszkalny kobiet (Frauenholz, s. 7). Dzi$, chociaz w latach 60. zbudowano
tam wigksze domy i osiedla, jest on nadal czg$cig miasta, gdzie mieszkaja ludzie
nieumiejacy zy¢ normalnie i ktérzy przynaleza do spolecznosci stabych; to bez-
robotni, przestgpcy, samotne kobiety itd. Bardzo charakterystyczny jest istniejacy
tam wysoki procent imigrantow, ktorzy musza zy¢ z niskich ptac — Turcy, Gre-
cy, Cyganie Sinti, Albanczycy z Kosowa i inni. Tworza oni matg, wielokulturowa
i multilingwalna spoteczno$¢ najbardziej problematycznego typu — wystgpuje tam
brutalnos$é, przestepczosé, konflikty miedzy narodowosciami i zaniedbanie dzieci.

Susanne Korbmacher odkryta swoje pole do dziatania wsrod tak zwanych ghet-
tokids 1 starata si¢ wejs¢ w to zamknigte koto przemocy i braku wyksztalcenia,
w ktorym zmuszone sa zy¢ dzieci. Jako nauczycielka szkoty specjalnej na potno-
cy Monachium (Sonderpadagogisches Forderzentrum, s. 307), pracuje z dzie¢mi
z ulicy, ktore zyja z kradziezy i1 narkotykow, $pia na ulicy lub w przypadkowych
miejscach, gdzie regularnie urzadzaja bijatyki (lub atakuja innych) i notorycznie
wagaruja. Czesto przenosi sig je do innych szkét, a niejednokrotnie na skutek sta-
bych osiagnig¢ szkolnych i nieodpowiedniego zachowania trafiaja one do specjal-
nych szkét. Korbmacher, jako jedyna nauczycielka, ktora cieszy si¢ ich ogromnym
zaufaniem, dowiedziala sig, ze pochodzg one najczesciej z rozbitych rodzin (bezro-
botnych, alkoholikéw, z przemoca w rodzinie). Czg¢sto sa one zaniedbywane przez
rodzica/rodzicodw, karane fizycznie lub molestowane. Doswiadczaja one wszelkie-
go rodzaju przemocy, ktora moga potem przekaza¢ innym dzieciom.

Szkota jest jedynym miejscem, gdzie spotykaja nauczycielkeg — czgsto zastgpcza
matke — ktora traktuje ich powaznie i stara si¢ ich wspierac. Jest to zadziwiajace, ze
udaje jej si¢ postawi¢ na nogi projekty, ktorymi interesuja si¢ ghettokids, a nawet
zaangazowac w nie dzieci — (Lichttaler, Ghetto Dance Company ,,Rap Yourself™).
Powstaja tez projekty filmowe, chor itd. Poza tym musi ona by¢ zawsze tam, gdzie
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boli (dalsze informacje pod adresem internetowym www.g-h-e-t-t-o-k-i-d-s.de.).
Ghettokids to mali twardziele 1 pokazuja tez bardzo szybko swoje (ukryte) agresje,
ale rowniez i przeciwne objawy, w zaleznosci od charakteru dziecka — niektore
wycofujg si¢ do catkowitej izolacji.

Poszczegolne rozdzialy tej ksiazki pokazuja, jak autorka sobie radzi z trudna
mlodzieza i jak udaje si¢ jej tworzy¢ atmosferg zaufania, na ktorej buduje praw-
dziwe wsparcie. Opisuja one po kolei mtode osoby od wewnatrz — z perspektywy,
z ktorej nigdy nie patrza pracownicy kuratorium czy tez socjolog i inni, ktorzy
by¢ moze zajmuja si¢ tematem wielo- lub interkulturowosci. Pisze ona biografie
dzieci, a niektore z opisywanych historii czgsciowo przezyta sama. Stanowia one
przyktady dla wszystkich dzielnic wielu duzych miast, gdzie sprawy socjalne sa
najwazniejsze i gdzie mieszkaja dzieci spotecznie poszkodowane. Wyrosna one
na no-future-kids z powodu cigzkich warunkéw zycia (s. 309). Tak samo dzielnica
Marzahn w Berlinie, Steilshoop w Hamburgu, Frankfurter Berg w Frankfurcie lub
Chorweiler w Kolonii (s. 8) i wiele innych dzielnic w innych miastach — to miej-
sca, gdzie zyja zaniedbane, niekochane dzieci o réznym kulturowym i jezykowym
pochodzeniu. Nie sa one w stanie wyrwac si¢ z tej brutalnej i chaotycznej rzeczy-
wistos$ci, chyba ze przez przypadek znajduja si¢ w szczesliwych okoliczno$ciach.

Autorka pisze odwaznym, nieformalnym, tatwym do czytania stylem, z auten-
tycznymi wyrazeniami z jezyka mtodziezowego. Styl ten pasuje wigc do $wiata
miodziezowej subkultury, w ktérym zyta. Autorka niczego nie ukrywa, nie upigk-
sza 1 wspomina tez sprawy nieprzyjemne. Niektore czgsci pozostawione sa w ory-
ginale, pisane przez sama mtodziez. Autorce udato si¢ zmotywowac ja do przemy-
$lenia swojego zycia i napisata o nim.

Na poczatku mamy wigc histori¢ opowiadana nam przez Andrzeja, dziecko
slaskich wysiedlencow, ktore do jedenastego roku zycia musi znosi¢ brutalnosé
swojego ojca, a potem (zima) zostaje wyrzucone z domu. ,,Wenn ich zu jener Zeit
mal in die Schule gegangen bin, dann nur um mich aufzuwidrmen oder jemanden
zu schlagen, der ein grofles Maul hatte™'. (s. 14) Druga historia jest o Ramadanie,
Albanczyku z Kosowa (z Mitrivicy), ktory przeszedt traume wojny na Batkanach
iz powodu wielu przezy¢ z dziecinstwa zszedt na zta drogg. ,,Ich habe gemerkt, wie
leicht man klauen kann, also klaute ich alles. Meine Freunde fanden es cool und
haben auch geklaut. [...] Ich habe nur Scheifle gebaut™. (s. 22) Do nich podobne
sa dwie inne opowiesci — Ajetona i Fatona (obaj Albanczycy z Kosowa). Praca nad
traumatycznymi przezyciami z dziecinstwa odbywa si¢ rdwniez poprzez pisanie
wierszy, uzywanych potem do rapu — oto krotki przyktad: (s. 37):

Mein Vater, du bist weg [...] MGdj ojcze, nie ma ciebie [...]
Ich kann nicht mehr ldnger schweigen nie moge diuzej milczec

Habe keine Wahl nie mam wyboru

Du hast mir die Kindheit versaut, Zniszczyltes, kradtes i zabrales
geklaut und genommen [...] mi moje dziecinstwo/...]

1,.Jesli chodzitem do szkoty, to tylko zeby sig¢ ogrzaé lub pobi¢ kogos, kto sig ciagle chwalit”.
(Thum.: J. Utri)

2 Zauwazylem, jak tatwo mozna kras¢, wige kradtem wszystko. Moi przyjaciele uwazali, ze to jest
cool i tez kradli (...) robitem same bzdury”. (Thum.: J. Utri)
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Die Schreie — die Trdnen krzyki — tzy
Davon trdum ich jede Nacht [...] o tym sq moje sny kazdej nocy [...]
(Thum.: Joanna Utri)

Swiadoma praca nad negatywnymi przezyciami dokonana przez mtodziez, jak
tez ich artystyczne przeksztalcenie za pomoca teatru i muzyki sa punktem wyjscia
dla Korbmacher. Chce ona aby, na ile to mozliwe, zintegrowac te dzieci z margi-
nesu z normalnym spoteczenstwem. Jest to trudne, poniewaz dzieci te pochodza
z r6znych, czesciowo wrogo do siebie nastawionych kultur. Méwia one réznymi
jezykami, a niemiecki znaja jako jezyk kraju, gdzie dorastaja. Jest to projekt spo-
teczny i interkulturowy, z rodzaju ekstremalnych i najtrudniejszych...

Ten materiat do czytania przedstawia nam kontekst interkulturowy, dajacy wiele
do myslenia i kwestionujacy wszelkie starania wprowadzania w szkole wielojgzycz-
nosciiinterkulturowegouczeniasig. Jestesmy tutaj skonfrontowani zaspektami inter-
kulturowosci dalekimi od akademickich ideatéw. Autorka zaprzecza przypuszczeniu
wyrazanemu przez wielu (politykow), ze cudzoziemcy przynosza do kraju , krymi-
nalng energi¢” (tak si¢ wyrazat gubernator Hestii w artykule w tygodniku ,,Stern”
z 28 grudnia 2007) i w zwiazku z tym getta sa nie do uniknigcia. Wiedzie to do
zatozenia, ze restryktywna polityka wobec cudzoziemcoéw i azylantow prowadzi
do celu. Cudzoziemcy doswiadczaja nieprzyjaznych Niemcow, a biurokracja ma
zbyt mato wyobrazni, by mogla tu sensownie ingerowac. Rodziny cudzoziemcoéw
biednieja m.in. przez wygoérowane ceny najmu i brak wsparcia.

W szkotach najczesciej nie wykorzystuje si¢ na zajeciach kultury i jezyka kra-
jow, skad dzieci/mlodziez pochodzi. Przez to powstaje czgsto tak zwany semilin-
gwalizm (ang. limited bilingualism, niem. Halbsprachigkeit), czyli staby rozwoj
jezykowy w obu jezykach. Jezyk ojczysty stysza w domu (jednak nie ucza si¢ ani
w nim czyta¢, ani pisac), a jezyk szkoty i kraju (tu niemiecki) pozostaje daleko w
tyle, poniewaz ucz¢szczaja do niej bardzo nieregularnie i przez ich zte zachowanie
czesto sa wysytane do gorszych klas lub do szkét specjalnych. Zdolnosci, cho¢ ist-
nieja, nie zostaja dostrzezone i rozwinigte, a duzo energii traci si¢ na inne sprawy. Z
tego powodu w ogdle nie wykorzystuje si¢ ukrytego potencjatu wielonarodowych/-
kulturowych/-jezykowych klas (potwierdzil to wiedenski profesor Hans-Jiirgen
Krumm w wielu artykutach — np. H.-J. Krumm (red.), Sprachenvielfalt. Babylonis-
che Sprachverwirrung oder Mehrsprachigkeit als Chance??, 2003). Autorka poka-
zuje, ze mozna stworzy¢ warunki — nawet i wtasnie w szkole! — ktore sa najczesciej
uniemozliwiane przez brak zrozumienia u dyrektoréw szkol, politykow decyduja-
cych o sprawach szkolnych w wojewodztwach i komisarzy unijnych. Stworzenie
innych, wspierajacych warunkow mogtoby by¢ korzystne dla (inter)kulturowego
uczenia si¢ w przypadku czasem nienawidzacych si¢ nacji. Korbmacher pracuje
profilaktycznie i aktywnie w dziedzinie edukacji pokojowej i zachowania pokoju®.

3 Roznorodno$é jezykowa. Babilonskie pomieszanie jezykow czy wielojezycznos¢ jako szansa?

4 Patrz lista literatury Niemieckiego Instytutu Pedagogiki Pokojowej (Institut fiirr Friedenspada-
gogik) Tiibingen: <http://www.friedenspaedagogik.de/service/literatur/friedenserziehung/sachlitera-
tur_und_didaktische materialien/miltikulturelle gesellschaft interkulturelles lernen>
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Sa to najbardziej szlachetne cele interkulturowego uczenia sig. Czapki z gtow przed
osoba, ktora wykazuje taka odwage i takie zaangazowanie w sprawy tych mtodych
ludzi, ktorzy — wedlug urzedu — sprawiaja trudnos$ci wychowawcze. Autorka duzo
ryzykuje, rzadko styszy stowa uznania i czgsto poswigca swoje prywatne zycie na
roézne strategie rozwigzywania problemoéw. Pomyst, zeby ja nominowaé do Poko-
jowej Nagrody Nobla, cho¢ nie jest zty, jest jednak nieprawdopodobny, poniewaz
pracuje ona niezauwazenie, na matq skalg i bez medialnej sensacji.

Ta ksiazka, pisana z perspektywy pedagogicznej, jest na pewno nietypowa li-
teratura dla naukowca teoretycznego. Warto jednak, by i on przyjrzat si¢ takiemu
— jak tu przedstawiono — mozliwemu i udanemu zastosowaniu cz¢sto uzywanego
»interkulturowego uczenia sig”.

Reinhold U tri

Ryszard LIPCZUK/ Przemystaw JACKOWSKI (red.) Stettiner
Beitriige zur Sprachwissenschaft: Worter und Wérterbiicher,

ﬁbersetzung und Spracherwerb, tom 1, Verlag Dr. Kovac,
Hamburg 2008, 233 s.

Takie dziedziny, jak leksykologia, leksykografia, przektadoznawstwo i akwizy-
cja jezykoéw obceych sa ze soba nierozerwalnie powiazane. Uczac si¢ jezyka obce-
go, zastanawiamy si¢ nad ekwiwalentami poszczegdlnych stow i zwrotow w jezy-
ku ojczystym. Stowniki natomiast stanowia jedno ze zrodet poszerzania zasobow
leksykalnych, a rowniez sa podstawowym narzedziem pracy tlumacza. Decyzja
o utworzeniu tytutu ,,Stowa i stowniki” oraz podtytulu ,, Thumaczenie i akwizy-
cja jezykow obcych” dla nowego czasopisma ,,Stettiner Beitrdge zur Sprachwis-
senschaft” (,,Szczecinskie Studia Jezykoznawcze™) jest wige Sci§le uzasadniona.
Czasopismo zawiera zbior napisanych, w wigkszo$ci przez pracownikow szczecin-
skiego Instytutu Filologii Germanskiej, artykutéw naukowych, ktére nawiazuja do
dziedzin przedstawionych w tytule i podtytule catego zbioru.

Winfried Ulrich (Kilonia) w swoim obszernym tekscie ,,Eine Tasse ist eine Tas-
se? Auf welche Semantik sollen Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung
sich stiitzen?”, wychodzac od doswiadczen Willama Labova dotyczacych nazywa-
nia filizanek i filizankopodobnych obiektow, stawia pytanie o mozliwos$ci opisania
znaczenia leksykalnego oraz o strukturg leksykonu mentalnego, powotlujac si¢ na
osiagnigcia lingwistyki kognitywnej. Jako rozwiazanie optymalne autor proponuje
potaczenie analizy sktadnikowej z elementami teorii prototypow. W drugiej czgsci
artykulu zaprezentowane zostaty ¢wiczenia leksykalne do wykorzystania w na-
uczaniu stownictwa w szkole.

W artykule Magdaleny Dzaman-Dobrowolskiej i Ryszarda Lipczuka (Szczecin)
,»Fremdworter im deutschen und polnischen Sportwortschatz anhand von Presse-
texten” poruszony zostal problem zapozyczen w tekstach prasowych. Przedsta-
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wiajac stownictwo sportowe uzywane w latach 1960 i 2005 w gazetach ,,Die Welt”
i ,,Kurier Szczecinski”, autorzy ukazuja tendencje w stosowaniu wyrazéw obcych
w polskiej 1 niemieckiej terminologii sportowe;j.

Tekst Agnieszki Fraczek (Warszawa) ,,Polnisches Handbiichlein von Jan Er-
nesti. Einige Bemerkungen zur Funktion und Direktionalitét” stanowi probg opisu
jednego z najstarszych stownikow niemiecko-polskich (wydanego, wedhug r6znych
zrodet, w roku 1689 lub 1695) pod katem jego przydatnosci dla uzytkownika nie-
mieckiego i polskiego. Autorka, po krotkim wyjasnieniu istotnych pojec leksyko-
graficznych, analizuje mikrostrukturg stownika, skupiajac si¢ na zawartych w nim
wskazowkach morfologicznych, przyktadowych kontekstach oraz informacjach
dotyczacych polskich ekwiwalentéw. Z analizy wynika, iz stownik zawiera wiele
uzytecznych informacji zarowno dla uzytkownika polskiego, jak 1 niemieckiego.

Artykut Magdaleny Lisieckiej-Czop (Szczecin) ,,Falsche Freunde, wahre Freun-
de des Ubersetzers — Bemerkungen aus lexikografischer Sicht” podejmuje prob-
lematyke zwiazana z pojeciem prawdziwych i falszywych przyjaciot thumacza.
W artykule wyjasniono obydwa zjawiska, zwracajac uwage na korzysci i niebez-
pieczenstwa, jakie ze soba niosa, oraz przedstawiono stowniki opisujace zjawisko
fatszywych przyjacidt z uwzglednieniem réznych par jezykowych. Autorka pre-
zentuje tez wyniki wlasnych badan w ramach projektu realizowanego na Uniwer-
sytecie Szczecinskim, ktory miat na celu doktadniejsze zbadanie zjawiska prawdzi-
wych przyjaciot thumacza.

W tekscie Dominiki Komanieckiej (Aberystwyth, Walia) ,,Abtonungspartikeln
als Lehr- und Lernproblem im Unterricht Deutsch als Fremdsprache” przedstawio-
no problem wyjasnienia regut stosowania partykul modalnych doch, mal, schon, ja
w ramach lekcji jezyka niemieckiego. Autorka podkresla fakt, ze omawiane przez
nig niemieckie partykuly nie dadza si¢ jednoznacznie przethumaczy¢ za pomoca
stownikow, jak rowniez to, ze funkcjonuja one na wielu plaszczyznach jezyka, do
ktorych naleza ptaszczyzna syntaktyczna, intonacyjna oraz pragmatyczna. Wymie-
nione zostaty problemy powstajace w procesie nauczania uzycia partykut, a row-
niez zaprezentowano przyktadowe sposoby wprowadzenia omawianej struktury
leksykalnej do nauki jezyka niemieckiego w szkole.

Anna Porchawka-Mulicka (Szczecin) w swoim artykule ,,Ausgewéhlte Termini
aus dem Touristik- und Hotelgewerbe im Translationsprozess aus der polnischen in
die deutsche Sprache” bada polskie stownictwo z branzy turystyczno-hotelarskiej
pod katem jego ttumaczenia na jezyk niemiecki. Autorka ilustruje na wybranych
przyktadach trudno$ci w procesie wyszukiwania ekwiwalentow wybranych lekse-
mow z tego zakresu, omawiajac takze rolg internetu w pracy thumacza.

Anna Pilarski (Szczecin) w swoim oryginalnym i innowacyjnym tekscie ,,Zum
Konzept der fraktalen Geometrie als Zugang zur nichtlinearen Syntax” stawia py-
tanie 0 mozliwo$¢ stworzenia uniwersalnej teorii jgzyka mimo réznic pomigdzy
jezykami oraz o sposob opisu przetwarzania struktur jezykowych. W tym celu au-
torka omawia geometryczna teori¢ fraktali, uwazajac ja za uzyteczna w kontekscie
ujgeia generatywno-transformacyjnego i postulowanej w jego ramach gramatyki
uniwersalnej. Wedtug niej zdanie moze traktowane by¢ jako ,,fraktal jezykowy”,
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czyli obiekt o skomplikowanej, nielinearnej strukturze, ktory charakteryzuje pewna
regularno$¢ w nieregularnosci (taki jak np. ptatek $niegu), i ktory mozna opisac za
pomoca okreslonego algorytmu.

Drugi artykul wyzej wymienionej autorki ,,Zu sprachlichen Verarbeitungspro-
zessen der Satzstruktur und zur Kategorie COMP(lementizer) im Deutschen und
Polnischen” pokazuje, jak charakterystyczne dla gramatyki generatywnej kategorie
INFL(ection) i COMP(lementizer) determinuja budowe zdania w jezyku polskim
i niemieckim. Omawiajac przyktady zdan w obydwu jezykach, autorka wyjasnia
polozenie czasownika w zdaniu oraz wystgpowanie zwiazku rzadu migdzy pod-
miotem i orzeczeniem.

W obszernym artykule ,,Selbstrefleksives Fremdsprachenlernen im Philologie-
studium mit Hilfe der dialogischen Lerntagebiicher” Krzysztof Nerlicki (Szczecin)
omawia wykorzystanie dzienniczkow dialogowych podczas §wiadomej nauki jezy-
ka niemieckiego. Dzienniczki traktowane sa jako narzedzie komunikacji pomigdzy
nauczycielem a uczniem oraz jako metoda na wzbudzenie refleksji na temat nauki
jezyka obcego, co prowadzi do usamodzielnienia procesu nabywania umiejgtno-
$ci jezykowych. Autor przedstawia wybrane przemyslenia studentéw pierwszego
roku filologii germanskiej Uniwersytetu Szczecinskiego na temat doskonalenia
zdolnosci jezykowych. Przemyslenia dotycza zarowno $wiadomosci w nauce i ko-
munikowaniu sig, uzycia i uczenia si¢ struktur gramatycznych, uzywania jezyka
niemieckiego w rozmowie z réznymi osobami, jak roéwniez nauki innych jezykow
obcych.

W tekscie Aldony Sopaty (Poznan) ,,Aufbau der Sprachstruktur im Erstspra-
cherwerb” przedstawione zostaly rézne hipotezy oferujace wyjasnienie fenomenu
przechodzenia w kolejne fazy nabywania jezyka ojczystego oraz roli, jaka w tym
procesie odgrywaja zasady gramatyki uniwersalnej. Autorka przychyla si¢ do hipo-
tezy zakladajacej nabywanie przez dzieci kategorii leksykalnych przed kategoriami
funkcjonalnymi, ktére w trakcie rozwoju sa sukcesywnie uzupetniane. Zauwaza
takze, ze mimo znacznych réznic, wszystkie przytoczone przez nig teorie taczy
konstatacja, iz dzieci uzywaja nie wszystkich, lecz tylko niektorych elementow/ka-
tegorii gramatycznych od poczatku procesu akwizycji jgzyka.

Anna Sulikowska (Szczecin) w swoim artykule ,,Zur Rolle der Organisation und
Elaboration des zu erlernenden Lernstoffes im gesteuerten Fremdsprachenerwerb”
zajmuje si¢ rola technik organizacji oraz opracowania (elaboracji) materiatu jgzy-
kowego w procesie nauki jezyka obcego. Przedstawione zostaly metody, takie jak
stosowanie asocjogramu, mind-map (techniki organizacyjne) oraz uczenie si¢ stow
w kontekscie zdan i tekstow (techniki elaboracyjne).

Biorac pod uwagg tematyke oraz zawarto$¢ merytoryczna, pierwszy tom no-
wego redagowanego przez germanistow szczecinskich czasopisma ,,Stettiner Bei-
trdge zur Sprachwissenschaft” wydaje si¢ by¢ pozycja przydatna dla réoznych grup
odbiorcow. Artykuty dotyczace akwizycji jezyka ojczystego oraz jezykow obcych
zwrdca uwage nauczycieli na pewne problemy zwiazane z nauczaniem i uczeniem
si¢ oraz na techniki organizacji i opracowania materialu jezykowego, ktore sa
albo niedoceniane, albo ze wzgledu na pozorna oszczednos$¢ czasu w ogodle nie-
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stosowane w nauce jezyka obcego. Teksty dotyczace stownikdw, stownictwa czy
thumaczen z pewnoscia poszerza horyzonty 0séb zajmujacych si¢ thumaczeniami
lub uczacych si¢ jezyka, nie tylko niemieckiego. Zaprezentowanie nowych kon-
cepcji z dziedziny gramatyki generatywno-transformacyjnej mozna potraktowac
jako oryginalny wktad do teorii jezyka. Ponadto wszystkie artykuly, ze wzgledu
na przystepny jezyk oraz odpowiednia ilo$¢ informacji wstepnych z danej dziedzi-
ny — moze jedynie poza tymi z zakresu gramatyki generatywnej, ktore wymagaja
od odbiorcy nieco bardziej zaawansowanej wiedzy (takze z matematyki/fizyki) —
z powodzeniem moga zosta¢ wykorzystane przez studentow uczelni wyzszych do
samodzielnego poszerzenia wiedzy, jak rowniez jako lektura obowiazkowa w ra-
mach zaje¢ dydaktycznych.
Emil Daniel Lesner,
MagdalenaZy g a

Katarzyna MALESA lle gramatyki? Wybieramy podrecznik do
nauki niemieckiego. Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 2009, 188 s.

W ksiazce Katarzyny Malesy lle gramatyki? Wybieramy podrecznik do nauki
Jjezyka niemieckiego wydanej przez Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego
w 2009 roku podjety jest temat roli podrgcznika w edukacji jezykowej na przykta-
dzie wybranych podrecznikéw do nauki niemieckiego dla szko6t ponadpodstawo-
wych. Podrecznik jest przeciez podstawowym materiatem dydaktycznym wspie-
rajacym prace ucznia i nauczyciela. Dlatego jego wybor decyduje czgsto zardéwno
o efektach uczenia sig, jak i wynikach nauczania. W podreczniku znajduje takze
odzwierciedlenie koncepcja metodyczna procesu nauczania i uczenia sig. Szcze-
gblna uwaga jest poswigcona progresji materiatu gramatycznego w podrgcznikach
1jej znaczeniu w procesie uczenia si¢ jezyka.

Autorka koncentruje swoja uwage wilasnie na gradacji tre§ci gramatycznych.
Znajomos¢ struktur jezykowych i poprawne postugiwanie si¢ nimi wplywa na
rozumienie jezyka obcego i decyduje o precyzji komunikacji migdzyludzkie;j.
Autorka podejmuje to zadanie, pomimo Ze nauczanie gramatyki nie jest obecnie
tematem popularnym, gdyz nauczanie struktur nie jest celem eksponowanym w do-
kumentach dotyczacych edukacji jezykowej. Na przyktad Europejski system opisu
ksztalcenia jezykowego, uczenie sie, nauczanie i testowanie kladzie raczej nacisk
na uzycie jezyka w roznych sferach zycia, na kompetencje ucznia, niz na ¢wiczenia
gramatyczne. Zaproponowane w tym dokumencie opisy skali bieglosci A1, A2, B1,
B2, C1, C2 odnosza si¢ bardziej do sprawnosci jezykowych i stownictwa, niz do
tresci Scisle opisujacych struktury jezykowe.

Po zdefiniowaniu pojgcia progresji materiatu gramatycznego w rozdziale pierw-
szym, autorka w rozdziale drugim omawia podej$cia do niej w ré6znych metodach
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nauczania jezyka obcego. Wiele uwagi poswigca strategiom nauczania i uczenia
si¢ jezykow i roli gramatyki oraz podrecznika w ,,strategicznym” indywidualnym
podejsciu do uczenia si¢ jezyka obcego, ktore wplywa na samodzielno$¢ ucznia,
czyli jego autonomig.

Autorka szczegoétowo opisuje trzyetapowe badanie edukacyjnego znaczenia
materialu gramatycznego zawartego w podrgezniku. Pozwala jej to przedstawic
postep w procesie wprowadzania coraz bardziej zaawansowanych tresci grama-
tycznych, stopien sterowania, czyli obszar dowolno$ci pozostawiony uczniowi
w wykonywaniu ¢wiczen gramatycznych, a takze opinie uczniéw o podrecznikach
i zawartym w nich materiale gramatycznym.

W czgsci pierwszej badan autorka formutuje kryteria pomiaru progresji w pod-
recznikach do nauki jezyka niemieckiego na poziomie poczatkujacym. Buduje je
w oparciu o struktury rzadzace uzyciem trzech podstawowych czgsci mowy, czyli
rzeczownikiem, czasownikiem i przymiotnikiem, precyzyjnie okreslajac elementy
kazdej kategorii wystgpujace w jezyku niemieckim. Znajomos$¢ regul stosowania
powyzszych czgsci mowy stanowi podstawg rozwijania sprawnosci jezykowych
uczniéw na tym etapie edukacji. Nastgpnie autorka dokonuje wnikliwego pomiaru
progresji w trzech wybranych podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego: The-
men neu, Delfin 1 Sowieso.

Dalej, w rozdziale 6smym, w czeséci drugiej badan, autorka analizuje stopien
sterowania éwiczen gramatycznych. Cwiczenia o najwigkszym stopniu sterowania,
np. uzupehianie luk, udzielanie odpowiedzi prawda/falsz maja na celu automa-
tyzacje procesu przyswajania struktur. Nie wymagaja od uczniéw duzej tworczo-
$ci jezykowej. Natomiast ¢wiczenia 0 najmniejszym stopniu sterowania zawieraja
wprawdzie wskazowki dotyczace ich wykonania, ale pozwalaja uczniowi na samo-
dzielno$¢ w uzywaniu struktur jezyka. Sa to na przyktad ¢wiczenia polegajace na
opisaniu obrazka, tumaczeniu zdan z j¢zyka obcego lub na jgzyk obcy. Szczegoto-
we przedstawienie listy rodzajow ¢wiczen wedlug stopnia sterowania pozwala au-
torce zbada¢ metody stosowane do utrwalania materiatu jezykowego w wybranych
podrecznikach.

Trzecia czg$¢ badan dotyczy opinii ucznidow o opisywanych podrgcznikach.
Gimnazjalisci i licealisci z dwdch szkét warszawskich odpowiadali na pytania
dotyczace swojej motywacji do nauki jgzyka niemieckiego, strategii stosowanych
W uczeniu si¢ gramatyki oraz poziomu autonomii, tj. planowania wypowiedzi, mo-
nitorowania bteddéw, samooceny. Mieli takze wyrazi¢ opini¢ o podreczniku, okre-
$li¢ jego wady i zalety oraz uzytecznos¢. Oceniali takze sposob prezentowania,
wyjasniania i ¢wiczenia gramatyki w tych podrgcznikach.

Zastosowanie triangulacji w spojrzeniu na material gramatyczny zawarty
w podreczniku poglebia wiedzg o znaczeniu form prezentacji gramatyki i ¢wiczen
wspomagajacych trudny proces przyswajania jezyka na poczatkowym etapie jego
nauki oraz recepcji tych form przez ucznia.

Omawiana ksiazka stanowi cenna pozycj¢ wydawnicza przydatna przede
wszystkim nauczycielom jg¢zyka niemieckiego pracujacym w szkotach ponadpod-
stawowych. Znajda w niej oni szczegdtowa analize gradacji materiatu gramatycz-
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nego w wybranych podrgcznikach. Do lektury tej pozycji wydawniczej zachgca
przyjazny dla czytelnika jezyk opisu, ktorym autorka postuguje si¢ zar6wno w czg-
Sci teoretycznej, jak 1 podczas prezentacji srodowiska badawczego oraz wynikow
i wnioskow z badan ptynacych. Na podkreslenie zastuguje dbatos¢ autorki o wyjas-
nienie znaczenia stosowanych terminéw i precyzyjne ich uzywanie.

Ksiazka moze stuzy¢é doradcom metodycznym w szkolach jezykowych, kto-
rzy podejmuja decyzje o wyborze podrecznika w swoich instytucjach. Przejrzyscie
opisana metoda pomiaru progresji materiatu gramatycznego i stopnia sterowania
w ¢wiczeniach jezykowych moze by¢ przydatnym narzedziem do oceny kazdego
podrecznika — takze w jezyku innym niz niemiecki. Metoda ta moze by¢ takze z po-
wodzeniem wykorzystana do oceny progresji materialu gramatycznego w kursach
e-learningowych, gdyz jest niezalezna od medium prezentacji tresci jezykowych.
Mozna ja wigc stosowac do podrecznikoéw drukowanych i elektronicznych.

Z ksiazki skorzystaja takze nauczyciele akademiccy w instytucjach ksztatca-
cych przyszlych nauczycieli jezykoéw oraz studenci wydziatéw filologicznych
i kolegiow nauczycielskich, poszerza bowiem wiedz¢ o sposobach wyboru pod-
recznikdéw i stosowanych w tym celu kryteriach. Jako przyklad rzetelnych badan
edukacyjnych moze shuzy¢ studentom studiow licencjackich i magisterskich podej-
mujacych problematyke glottodydaktyczna w swoich pracach dyplomowych.

Elzbieta Gajek

Kazimiera MYCZKO, Barbara SKOWRONEK, Wladystaw
ZABROCKI (ed.) Perspektywy glottodydaktyki i jezykoznawstwa.
Tom jubileuszowy z okazji 70. urodzin Profesora Waldemara Pfeiffera.
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2008, 500 s.

Ksigge otwiera czg$¢ poswigcona bezposrednio profesorowi Waldemarowi
Pfeifferowi, w ktorej zamieszczone zostalo stowo wstepne redaktoréw naukowych,
krotki zyciorys naukowy Jubilata, spis publikacji, a takze skierowany na jego rece
list dr. Heinricha Pfeiffera, Sekretarza Generalnego Fundacji ,,Alexander von
Humboldt-Stifftung” w latach 1956—1994, obecnie cztonka honorowego Zarzadu
Fundacji, oraz rys historyczny humboldtowskiej przesztosci W. Pfeiffera, przygo-
towany przez Georga Schatte (Bonn), a zatytutowany ,,Einer von 1200 und doch
einzigartig — Professor Waldemar Pfeiffer als Stipendiat der Alexander von Hum-
boldt-Stiftung” (Jeden z 1200, a jednak wyjatkowy — profesor Waldemar Pfeiffer
jako stypendysta ,,Alexander von Humboldt — Stiftung”).

Prezentacje tomow jubileuszowych zaczyna si¢ z reguly od poswigcenia kilku
stow samemu Jubilatowi, dla ktérego ksigge te przygotowano. W tym przypad-
ku w zasadzie nie jest to konieczne, gdyz adresat ksiggi jest bardzo dobrze znany
w $wiecie akademickim — niemniej jednak, bardziej z recenzenckiego obowiaz-
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ku, przytocz¢ w tym miejscu kilka wybranych faktow. W. Pfeiffer ukonczyt stu-
dia germanistyczne na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w roku 1966. Prace
doktorska pt. ,,Restriktive Satzstrukturen im konventionellen und programmierten
Fremdsprachenunterricht” (Restryktywne struktury zdaniowe w konwencjonalnym
i programowanym nauczaniu j¢zykow obcych) napisana pod kierunkiem profesora
Ludwika Zabrockiego obronit w 1970 r. Podstawa nadania w 1975 r. stopnia dokto-
ra habilitowanego byta monografia zatytutowana ,, Teoretyczne podstawy preparacji
materiatow glottodydaktycznych”. W 1984 r. uzyskat tytut profesora nadzwyczaj-
nego, a w 1992 profesora zwyczajnego. Profesor W. Pfeiffer pehit liczne funkcje
akademickie. Do najwazniejszych zaliczy¢ trzeba: kierownika Zaktadu Jezyko-
znawstwa Stosowanego w Instytucie Jezykoznawstwa (1971-1986), nastepnie Ka-
tedry Glottodydaktyki UAM (1987-1995) Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, kierownika Katedry Dydaktyki Jezykow Obcych (1993-2003) oraz
dyrektora naukowego Collegium Polonicum (1994-1997) na Europejskim Uniwer-
sytecie Viadrina we Frankfurcie nad Odra. Od roku 2005 petni funkcj¢ dyrektora
Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. W latach 2006-2009 byt wiceprzewodniczacym Stowarzyszenia Germanistow
Polskich.

Zasadniczy element omawianej ksiggi pamiatkowej stanowi jej cze$¢ nauko-
wa, w ktorej w 6 czeSciach tematycznych zamieszczono 35 rozpraw naukowych.
Nie sposoéb w tym miejscu przedstawi¢ natomiast pokrotce wszystkich aspektow
poruszanych w powyzszych rozprawach, dlatego ogranicze si¢ jedynie do kilku
krotkich uwag w tej sprawie.

W czesci pierwszej ,,Aspekty lingwistyczne i psycholingwistyczne w glottody-
daktyce” zamieszczone zostaly nastgpujace rozprawy: (1) Anna Cieslicka, Brefni
O’Rurke i David Singelton w artykule ,,The processing of multi-word units: Evi-
dence from readers‘ eye movements” przedstawiaja wyniki badan empirycznych
nad instrumentalng rola kontekstu leksykalnego, determinujacego poprawnos¢ in-
terpretacji wypowiedzi jezykowej. W podsumowaniu swoich rozwazan stwierdza-
ja oni: ,,All in all, the study reported here neither fully confirms nor disconfirms
predictions of the graded salience hypothesis, and its results seem most compatible
with the broadly understood hybrid model of lexical ambiguity resolution, accor-
ding to which both salience and contextual constraints affect access of appropriate
meanings of potentially ambiguous lexical units”. (s 51). (2) Marina Foschi Albert
»Formale Erkennung der Satzglieder als Strategie des Leseverstehens im universi-
tdren DaF-Bereich” przedstawia rozwazania dotyczace wplywu umiejgtno$ci roz-
poznawania struktur formalnych w tek$cie na ptynno$¢ czytania ze zrozumieniem.
Jej zdaniem: ,,Um Texte richtig zu verstehen, sollen sich Studierende der Tatsache
bewusst werden, dass Texte keine statischen, sondern dynamische Gebilde sind.
(...) Leseverstehen kann nur dann effizient erfolgen, wenn Bewusstsein dariiber
besteht, welche Hebel den Textprozess auslosen. ,Hebelwirkung’ geht vor allem
von Junktionen aus, die Satzglieder mit dem Verbkomplex und die Gliedteile mit
ihrem Satzgliedkern verbinden. Satzglieder zu erkennen ist aus diesem Grund ein
unentbehrlicher Schritt zum (analytischen) Textverstehen”. (s. 70). (3) Romuald
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Gozdawa-Golebiowski ,,Grammar and fortnulaicity in foreign language teaching”,
(4) Antoni Markunas, Dina Ewrokatowa ,,Nieskolko soobranienij po intertekstu-
alnosti reklamnych objablenii i jeje uczet w prepodawanii russkowo jazyka kak
inostrannowo”, (5) Czeslawa Schatte w rozprawie ,,Zum Sprichwort-Minimum
im Unterricht Deutsch als Fremdsprache” przedstawia wyniki badan i rozwazan
poswigconych miejscu przystow w procesie glottodydaktycznym oraz kryteriom
ich glottodydaktycznego doboru. Zdaniem autorki: ,,Fiir die Entwicklung der ak-
tiven Kompetenz ist die Kenntnis der am héaufigsten modifizierbaren Sprichworter
insofern wichtig, dass in ihnen die stirksten textbildenden Potenzen stecken und
sie in verdnderter Form wesentlich 6fter vorkommen, womit sie sich in einer sol-
chen Form vor allem in der miindlichen Kommunikation als niitzlich erweisen und
den Lerner als (sprichwort)kompetent ausweisen konnen”. (s. 103). (6) Barbara
Skowronek w rozprawie ,,Fremdsprachenunterricht als intersemiotische Kommu-
nikation” stwierdza, ze lekcja jezyka obcego jest wielowymiarowym zakresem rze-
czywistos$ci, ktory konstytuuja liczne czynniki i dodaje, ze lekcje jezykdéw obcych
traktowac trzeba jako specyficzny rodzaj sterowanej komunikacji. Jak stusznie za-
uwaza autorka, specyfika tej komunikacji polega m.in. na tym, ze przebiega ona tak
w jezyku ojczystym, jak i w jezyku obcym, ze nauczanie j¢zyka obcego odbywa
si¢ takze poprzez wykorzystanie jgzyka ojczystego. (7) Marian Szczodrowski ,,Die
Aneignung der (Fremd-)Sprache auf der Kommunikations- und Handlungsebene™.
Glowny nurt rozwazan przedstawionych przez autora dotyczy implikacji glotto-
dydaktycznych wyréznienia ,,przyswajania,, (Erwerb) i ,,uczenia si¢” (Erlernen)
jezykow obcych. W tej sprawie wypowiada si¢ on tak: ,,Der formelle und, admi-
nistrative’ Unterschied zwischen dem Erwerbsprozess und dem Erlernungsprozess
der Sprache bildet der ganze Komplex von informationell-kommunikativen Be-
dingungen, unter denen sie allméhlich angeeignet wird. Kurz gesagt, das Wesen
des Unterschieds zwischen dem Erwerbsprozess und dem Erlernungsprozess der
(Fremd-)Sprache liegt darin: sind es natiirliche Bedingungen oder institutionalisier-
te, d.h. geplante und organisierte Bedingungsformen, unter/in denen die Sprache
erworben/erlernt wird”. (s. 113). (8) Elzbieta Wasik, Zdzistaw Wasik ,,Zagadnienie
wlasciwosci lingwistycznych cztowieka wobec definicji przedmiotu jezykoznaw-
stwa na potrzeby glottodydaktyki” podejmuja kwestie epistemologicznego spojrze-
nia na relacje zwiazane z jezykiem a cztlowiekiem. Autorzy przywotuja i nawiazuja
m.in. do antropocentrycznej teorii jgzykow ludzkich F. Gruczy oraz koncepcji ho-
molingwistyki V. H. Yngve.

W czescei drugiej ,,Koncepcje w ksztalceniu nauczycieli jezykow obcych” za-
mieszczone zostaly artykuly poswigcone dawnym i wspotczesnym ramom me-
todologicznym i organizacyjnym nauczania jezykéw obcych. Ich autorami sa:
(9) Camila Badstiibner-Kizik ,,Wie Jas Lugozuski in den Jahren 1639-1641
Deutsch lernte. Ein Beitrag zur Methodik des Sprachenlernens im 17. Jahrhundert”,
(10) Hanna Komorowska ,,European Portfolio for Student Teachers of Languages
— nowe narzedzie ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych”, (11) Roman Lewicki
,»The European cooperation project COALA and its impact on communication and
language promotion in training Polish pre-school teachers and their instructors”.
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(12) Kazimiera Myczko w artykule ,,Curriculare Arbeiten fiir den DaF-Unterricht
nach der Schulreform in Polen” przedstawia wyniki glottodydaktycznej oceny pro-
gramOw nauczania jezyka niemieckiego jako obcego w polskich szkotach, ktore
wprowadzone zostaty w wyniku ostatniej reformy szkolnej. Autorka podkresla, ze
w programach tych uwzgledniono wyniki najnowszych badan i rozwazan glotto-
dydaktycznych i ze wprowadzone innowacje zasadzaja si¢ na interkulturowym po-
dej$ciu komunikacyjnym do nauczania jezykoéw obcych. W podsumowaniu autorka
dodaje: ,,Die in der letzten Zeit konzipierten Lehrpline (...) kniipfen verstarkt an
die in Polen bereits fiir alle Bildungsstufen erarbeiteten Sprachenportfolios und
beziehen die Arbeitsvorschlige im Bereich der Selbstevaluation stirker auf die
vorhandenen Unterlagen. Dabei wird bei der Bestimmung der Lernziele und der
Endqualifikationen auch ein stirkerer Bezug auf den Europdischen Referenzrah-
men genommen. Man kann vermuten, dass in diesem Bereich weitere innovative
Vorschlidge und Arbeitsverfahren formuliert werden”. (s. 194). (13) Teresa Siek-
Piskozub, Aleksandra Wach ,,Teaching English in Poznan schools. Teachers‘ and
learners‘ perspectives”, przedstawia wyniki glottodydaktycznej oceny nauczania
jezyka angielskiego jako obcego w szkotach poznanskich. Wyniki tej oceny zdaja
si¢ potwierdza¢ ogdlng oceng roli i podejscia do jezyka angielskiego w polskich
szkotach. W odniesieniu do przeprowadzonego badania autorka stwierdza: ,,One
conclusion drawn from the study findings is apparent: the students in the studied
population are motivated to learn English, and in a lot of cases this motivation is
very high. This is seen in the students’ choice of English as an obligatory foreign
language. In fact, the difference between the number of students who chose English
and those who expressed their preference for other languages, even with the latter
calculated together, is huge and difficult to underestimate. Moreover, a vast major-
ity of the students contended that they liked learning English and almost all of them
admitted that their education in English was appreciated by their parents, who were
also an additional motivating factor for them”. (s. 208). (14) Halina Stasiak w arty-
kule ,,Osobowos¢ nauczyciela a jego autorytet” przedstawia rozwazania na temat
roli nauczyciela w procesie glottodydaktycznym. Autorka szczegolnie podkresla,
z czym trzeba si¢ w pelni zgodzi¢, ze nauczyciel spetnia rolg szczegdlng w proce-
sie glottodydaktycznym i pisze tak: ,,Osoby nauczyciela w procesie dydaktycznym
nie sposob przecenic, nawet we wspotczesnym stechnicyzowanym $wiecie, w kto-
rym maszyny z wolna zdaja si¢ wypetia¢ wszystkie funkcje, do tej pory zwiazane
$cisle z dziatlaniem czlowieka. Jego rolg w nauczaniu jezyka obcego mozna roz-
patrywac z wielorakich punktow widzenia: jako osobg przekazujaca wiedzg lub
trenera sprawnos$ci, wychowawce ksztattujacego horyzonty mtodziezy i przygo-
towujaca ja do funkcjonowania w nowym, multikulturowym i multijezykowym
$wiecie, jako przewodnika po obszarach odmiennych kultur, odmiennych obycza-
jow, wskazujacego drogg, jak w tej gmatwaninie obcosci odnalez¢ $ciezki wspolne.
W moim przekonaniu nauczyciel odgrywa w procesie nauczania rolg szczegdlna.
Tak naprawdg zalezy wszystko od niego”. (s. 213). (15) Eugeniusz Tomiczek ,,J¢-
zykoznawstwo i glottodydaktyka na wroctawskiej germanistyce: zarys historyczny
i perspektywy rozwoju”.
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Czgs¢ trzecia ,,Autonomia ucznia i media jako wyzwania wspolczesnej glot-
todydaktyki” zawiera nast¢pujace opracowania: (16) Heinrich P. Kelz ,,Pasaa Jer-
mnn. Ein innovatives Projekt zum Deutschunterricht im thailandischen Fernsehen”,
(17) Grazyna Lewicka ,,Motywacja do kreatywnych wykonan kognitywnych ucza-
cych sig z perspektywy konstruktywistycznej teorii poznania”. Punktem wyjscia
przedstawianych przez autorke rozwazan jest stwierdzenie, ze kreatywne wykona-
nia kognitywne sterowane sg poprzez dwa rodzaje myslenia (a) realistyczne i (b)
autystyczne, o ktorych pisze tak: ,,Mys$lenie autystyczne to idiosynkratyczny pro-
ces, w ktorym dominujaca rolg odgrywa fantazja, marzenia, pomysty niesprawdzal-
ne za pomoca kryteriow rzeczywistosci zewnetrznej. Wlasnie ten indywidualny typ
mys$lenia prowadzi do tworczych aktow. (...) Myslenie realistyczne natomiast jest
zawsze dostosowane do rzeczywisto$ci, danej sytuacji i czasu, czgsto odwotuje sie
do ogdlnie przyjetych i stosowanych standardow, a ukierunkowane na cel, okresla-
ne jest jako rozumowanie” (s. 244). W dalszej cze$ci artykutu autorka przedstawia
ocen¢ metod edukacyjnych ze wzgledu na to, w jakim stopniu umozliwiaja one
rozwoj kreatywnych wykonan kognitywnych uczacych sig. (18) Anna Michonska-
Stadnik ,,The effect of internal manipulation of environment context imagery on
vocabulary recall in English”, (19) Stanistaw Puppel ,,The Internet and the Web:
a universal tool and a global resource for tayloring customized foreign language
learning toolkits”, (20) Albert Raasch ,,Autonomie im Fremdsprachenunterricht”
podejmuje rozwazania dotyczace (a) roli nauki w europejskiej polityce jezykowe;,
(b) roli europejskiej polityki jezykowej w dydaktyce jezykow obcych, oraz (c) re-
lacji ,,Europa — wielojezycznos¢ — dydaktyka jezykow obcych”.

Cze$¢ czwarta poswigcona jest (21) Perspektywom translatoryki i thumaczenia
w ujeciu glottodydaktycznym: Frank G. Konigs ,,Vom Kopf auf die Fiile stellen?
Vom Sinn und Unsinn des Sprachmittelns im Fremdsprachenunterricht”. Ma racje
autor, piszac we wprowadzeniu, ze tytut artykutu prowokuje. Ale prowokuje tak-
ze jego tres¢ — i to z dwdch powodow. Po pierwsze dlatego, ze F.G. Konigs pisze
o ,.,przektadzie jezykdéw” (Sprachmittlung), a jak wiadomo, nie thumaczymy jezy-
koéw tylko teksty. Po drugie dlatego, ze — jak si¢ zdaje — postuluje wprowadzenie
do procesu nauczania i uczenia jezykdéw obcych ¢wiczen thumaczeniowych. (22)
Teresa Tomaszkiewicz ,,Dokad zmierza wspotczesna translatoryka? (23) Zdzistaw
Wawrzyniak w artykule ,,Von der konstruktiven Praxis zur kreativen Praxis” zwra-
ca uwagg na bardzo wazny aspekt uczenia si¢ jezykow: jak uczymy sig jezykow, to
uczymy si¢ ich uzywania. W tej sprawie wypowiada si¢ on bowiem w nastepujacy
sposob: ,,Wenn wir eine Sprache lernen, dann lernen wir vor allem Sprachgebrauch,
also weder Wortschatzlisten noch abstrakte Satzmuster. Authentischer Sprachge-
brauch von Muttersprachlern l4uft in bestimmten Sprachgebrauchsdoméinen ab
wie: Alltagsrede, Medien (Fernsehen, Presse, Rundfunk), Literatur, Wissenschaften
usw”. (s. 326). (24) Jerzy Zmudzki ,,Intermedialitiit in der Translation” poswigca
swoj artykul zagadnieniom zwiazanym z intermedialno$cig rzeczywistosci trans-
latorskiej. Autor wyréznia kilka typow translacji, przy czym gtowna czg$¢ swo-
ich rozwazan poswigca zagadnieniom zwiazanym z transmutacja, w szczegdlno-
$ci transmutacja multimedialna. W sprawie transmutacji wypowiada sig tak: ,,Die
Transmutation betrifft in unserem Verstdndnis den Sinntransfer aus einem visuellen
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Tragermedium in der Funktion eines autonomen Schrift-Bild- bzw. eines Bild-Kom-
munikats als Original in ein sprachlich schriftliches und/oder miindliches Triagerme-
dium in der Funktion eines Text-Kommunikats als Translat. Uber die Intermedialitiit
erfolgt also im medial basierten Translationsprozess (...) ein Sinntransfer aus einem
semiotischen, durch Sprache A determinierten Text-Komplex in einen anderen se-
miotischen und durch Sprache B determinierten Text-Komplex”. (s. 337).

Czes¢ piata ,,Kultura 1 komunikacja interkulturowa” poswigcona jest zagad-
nieniom interkulturowosci. Jej autorami sa: (25) Czestaw Karolak ,,Zur Zensur-
geschichte im Schatten politischer ,Religionen’. Die Mittel zur Uberwachung
und Unterwanderung des kulturellen Lebens in Deutschland im 20. Jahrhundert”,
(26) Jadwiga Kiwerska ,,Uwarunkowania polityki zagranicznej zjednoczonych
Niemiec”, (27) Alicja Sakaguchi ,,Komunikacja interkulturowa w zyciu gospo-
darczym w $wietle filozofii dialogu Emmannela Levinasa”, (28) Stephen Wolting
,,Bildungsdiskussion und humanistische Alternative? Uberlegungen im Anschluss
an Hartnut von Hentigs Konzeption einer &sthetischen Erziehung durch das Bil-
dungsmedium Theater”.

Czes$¢ szosta ,,Perspektywy rozwojowe wspotczesnej lingwistyki” zamyka oma-
wiang ksigge i przedstawia propozycje tak glottodydaktyczne, jak i lingwistycz-
ne na przyszto$¢. Tu swoje rozwazania zamiescili: (29) Zofia Bilut-Homplewicz
,Problemy, dylematy i perspektywy rozwojowe wspotczesnej lingwistyki otwar-
tej”. Celem rozwazan podjetych przez autorke jest proba scharakteryzowania zadan
wspolczesnej lingwistyki otwartej, ktora postrzega w nastgpujacy sposob: ,,Celem
i zadaniem lingwistyki [otwartej — S.G.] sa oczywiscie badania nad jezykiem. Jg-
zyk rozpatrywany jest jednak wspotczesnie, abstrahujac od strukturalizmu, naj-
czgsciej w szerokich uwarunkowaniach kontekstowych, spotecznych, kulturowych
iinnych. Szczegdlnie jest to widoczne w takich dziedzinach/kierunkach zorientowa-
nych pragmatycznie, jak najnowsza lingwistyka tekstu czy analiza dyskursu. (...)
Sam przedmiot badan (wypowiedz, tekst, czy dyskurs) wpleciony jest integralnie
w calo$¢ czynnikow kontekstowych i sytuacyjnych, nierzadko réwniez kulturo-
wych i spotecznych, w ktorych istotng rolg odgrywaja nadawca i odbiorca z ich
szeroko rozumianymi uwarunkowaniami i presupozycjami”. (s. 410). (30) Linus
Jung ,,Zum kognitiven Hintergrund in Fachsprachen”, (31) Ryszard Lipczuk ,,Stow-
niki” mono- czy bidyrekcjonnalne?, (32) Pawet Mecner ,,Perspektywy gramatyki
generatywnej w jezykoznawstwie polskim (33) Beata Mikotajczyk ,,.Danksagun-
gen in einer wissenschaftlichen Abhandlung im deutsch-polnischen Vergleich”,
(34) Hans-Jorg Schwenk ,,Telizitdt und Atelizitit: Aspektsemantik oder Verbse-
mantik”, (35) Wiadystaw Zabrocki ,,Jezykoznawstwo formalne a funkcjonalne:
opozycja realna czy fikcyjna”.

Jak wida¢, omawiana pozycja dokumentuje aktualny stan badan i rozwazan
z zakresu szeroko pojetej glottodydaktyki tak polskiej, jak i europejskiej. Jezeli
nawet trudno zgodzi¢ si¢ ze wszystkimi prezentowanymi tu pogladami i koncep-
cjami, to na pewno warto si¢ z nimi zapoznac, chociazby w celu jeszcze glgbszej
refleksji na drodze zasadniczych pytan o glottodydaktyke.

Sambor Grucza
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Danuta OSTASZEWSKA Romuald CUDAK, Polska Genologia
Lingwistyczna. (Zagadnienia i problemy wspolczesnej genologii).
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, 361 s.

Omawiana tu pozycja jest pierwszym z dwoch tomow serii ,,Zagadnienia i prob-
lemy wspotczesnej genologii”. W tomie poswigconym genologii literackiej, jak pi-
sza jego autorzy, ,,prezentuje teorie gatunku literackiego i dzieje genologii w Pol-
sce oraz propozycje jej przeksztalcenia zwiazane z sytuacja gatunku w literaturze
wspotczesnej oraz z rozwojem mysli metodologicznej we wspolczesnym literatu-
roznawstwie” (s. 8). Tom poswigcony genologii lingwistycznej jest w mysl zalozen
jego redaktorow ,,antologia tekstow, ktoére dokumentuja, jak genologia lingwistycz-
na dopracowuje si¢ koncepcji teoretycznych, poszerzajac ciagle obszar badan nad
tekstem — wspolczesnie reprezentujacym gtownie tzw. gatunki uzytkowe” (s. 8).

Tom Polska Genologia Lingwistyczna podzielony jest na dwie czgéci. Na czgs¢
pierwsza sktada si¢ ,,Nota od redaktoréw serii” oraz artykut Danuty Ostaszewskiej
pt. ,,Genologia lingwistyczna jako subdyscyplina wspotczesnego jezykoznawstwa”
(11-39), ktorego celem jest zarowno wprowadzenie do gtéwnych zagadnien podej-
mowanych przez genologi¢ lingwistyczna, jak i zaprezentowanie krotkiej historii
rozwoju tej dziedziny lingwistyki. Czg§¢ druga, zasadnicza, to antologia tekstow
polskich autorow po§wigconych rozwazaniom z zakresu genologii.

Moje uwagi dotyczace Polskiej Genologii Lingwistycznej podziele takze na
dwie czg$ci i rozpoczng od dyskusji pogladow wyrazonych w artykule wprowadza-
jacym do antologii przez D. Ostaszewska. Szczeg6lna uwage poswiecic¢ chciatbym
tej czesci artykutu, ktora dotyczy tekstu i dyskursu. Pierwsza uwaga dotyczy wypo-
wiedzi przedstawionej na str. 15. Tu D. Ostaszewska pisze, ze: ,,Z czasem ewoluuje
naukowy oglad tekstu, przyczyniajac si¢ tym samym do przewartosciowan w za-
kresie propozycji badawczych lingwistyki tekstu (...). Nauka ta taczy coraz §cislej
normy budowy wypowiedzi z jej komunikacyjnymi predyspozycjami — badan nad
tekstem nie ogranicza si¢ juz tylko do obserwacji prawidtowosci taczenia jego jed-
nostek w spdjna catos¢, ale wyznaczniki wewnetrznej organizacji sytuuje si¢ w tle
kontekstu. Akcent przesunigty wigc zostal na funkcjonowanie tekstu i kontekst tego
funkcjonowania”. Jest to uwaga stosunkowo ogdlnikowa i moze dlatego tez budzi
pewne watpliwos$ci. Racj¢ mozna przyzna¢ D. Ostaszewskiej o tyle, o ile powyzsza
wypowiedz odnositaby si¢ do zmiany, jak nastapita w podejsciu do analizy tekstow
na przetomie lat 70. 1 80. XX wieku. Faktem jest bowiem, ze mniej wigcej od konca
lat 80. coraz wyrazniej na plan pierwszy lingwistycznych badan nad tekstem (np.
germanistycznych) wysnuwane byty ich aspekty pragmatyczne, wraz z przeniesie-
niem wynikow tzw. pragmatycznego zwrotu w badaniach lingwistycznych na grunt
lingwistyki tekstu. Zmiana takiego podejécia do tekstéw nastepuje dopiero mniej
wigcej na poczatku lat 90. (szerzej na ten temat zob. S. Grucza 2007).

Whikliwa rekonstrukcja historii tak lingwistyki tekstu, jak i analizy dyskursu
upowaznia takze do stwierdzenia, ze nie jest tak, iz wlaczenie pragmatycznego,
czy tez komunikacyjnego podejscia do tekstu przyczynito si¢ do ukonstytuowania



284 RECENZJE I PRZEGLADY

analizy dyskursu — jak to sugeruje Autorka. Pierwsze prace po$wigcone analizie
dyskursu, $cislej rzecz ujmujac metod jej przeprowadzania, zostaly sformutowa-
ne i/lub opublikowane w drugiej potowie lat 60. XX wieku w Ameryce. Nale-
73 do nich (1) etnometodologicznie ukierunkowane prace H. Garfinkela (1967),
(2) wyktady H. Sachsa (wygloszone w latach 1964—65 a opublikowane pod redak-
cja G. Jeffersona w 1989 r.), (3) prace E. Schegloffa (1968) 1 G. Jeffersona (1972),
(4) prace z zakresu antropologii kognitywnej, a takze (5) prace L. Wittgensteina
(1967) w pozniejszym okresie takze (6) prace E. Goffmanna (1981) poswiecone
analizie interakcji. Na gruncie europejskim do zainteresowania analiza dyskursu
przyczynity sig nie tylko prace etnometodologow amerykanskich, lecz takze kon-
cepcje pragmatyczne Ch.W. Morissa (1938) i teoria aktow mownych J.L. Austina
(1962) 1 J.R. Searle’a (1969). Doda¢ trzeba jeszcze w tym miejscu, ze podstawowy
problem wylaniajacy si¢ w trakcie proby rekonstrukcji kierunkoéw lingwistycznych
badan nad dyskursem polega na tym, ze kierunki te w gruncie rzeczy nie sa ho-
mogenne — ani ze wzgledu na zakres badanego przedmiotu, ani ze wzgledu na
stosowane metody badawcze. W kierunkach tych mozna bowiem wyr6zni¢ szereg
przeplatajacych si¢ pradoéw, koncepcji czy tez podejsc.

Co si¢ natomiast tyczy lingwistyki tekstu, to powiem tu tylko tyle: Na szer-
sza skalg lingwistyka tekstu jako nowa dziedzina badan lingwistycznych zaczgta
skupia¢ na sobie uwage w obrgbie lingwistyki germanistycznej pod koniec lat 70.
XX wieku. Do lingwistycznego zainteresowania si¢ tekstami przyczynita si¢ pod
koniec lat 60. XX w. nasilajaca si¢ coraz bardziej krytyka zdominowania badan
lingwistycznych przez zagadnienia dotyczace gramatyki historycznej i dialektolo-
gii oraz gramatyki wspolczesnego jezyka niemieckiego. Motorem tej krytyki byly
m.in. wspomniane juz koncepcje J.L. Austina i J.R. Searle’a, ale takze krytyka
gramatyki generatywnej N. Chomskiego.

Ale przede wszystkim pamigtaé trzeba o tym, ze korzenie lingwistycznych zain-
teresowan tak dyskursami, jak i tekstami si¢gaja jeszcze o wiele dalej w przesztose,
jako ze tekstami/dyskursami zajmowala si¢ juz starozytna filologia, a potem takze
retoryka i stylistyka, chociaz nie zawsze i nie od poczatku z czysto lingwistycznego
punktu widzenia.

Mowiac krotko: wspotczesnie lingwistyka tekstu i analiza dyskursu to dwie r6z-
ne dziedziny. I nie dlatego, ze moja ré6zne nazwy, i nie dlatego tez, ze jedna postu-
guje si¢ terminem ,,tekst”, a druga terminem ,,dyskurs”, ale dlatego, ze interesuja
si¢ one innymi przedmiotami (S. Grucza 2007, 2008, zob. tez K. Brinker et al.
2000, Z. Bilut-Homplewicz et. al. 2009). Identyfikowanie, np. na gruncie polskim,
lingwistyki tekstu z analiza dyskursu jest, jak si¢ zdaje, wynikiem przede wszyst-
kim braku jasno$ci w sprawie tego, czym jest, a czym nie jest to, co okresla sig jako
tekst i/lub jako dyskurs. I chyba D. Ostaszewska sama daje dowod na to, ze w licz-
nych pracach polskich lingwistow wyrazenie ,,tekst” 1 ,,dyskurs” uzywane sa r6znie
i w dodatku wielce nieprecyzyjnie. Wyraznie dokumentuje to jej nastgpujaca wy-
powiedz: ,,Dyskurs jest znamieniem wspotczesnego etapu badan nad komunikacja
spoteczna, co pozwala inaczej roztozy¢ akcenty definicji pojgcia tekst w stosunku
do koncepcji, ktore formutowala lingwistyka tekstu w latach sze$c¢dziesiatych.
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Podczas gdy wowczas tekst okreslany byt (i charakteryzowany) jako odpowiednio
zorganizowana struktura: byt to wigc poczatkowo jedynie wytwor czynnosci pisa-
nia; to dyskurs definiowany jako zdarzenie komunikacyjne, a wigc jako wszelaka
forma interakcji werbalnych uwarunkowanych spolecznie i kulturowo, odnosi sig
do kazdego tekstu (komunikatu) — zar6wno wypowiedzianego, jak tez zapisanego.
Nadto termin dyskurs moze w rownym stopniu oznacza¢ teoretyczny wymiar ba-
dan na poziomie opisu schematycznych struktur i ogélnych regut ich organizacji
oraz funkcjonowania, jak tez, odzwierciedlajac podejscie empiryczne, symbolizo-
wac badania ukierunkowane na faktyczne uzycie jezyka”. (s. 19).

Aby zrozumie¢ roéznicg¢ pomigdzy tekstem a dyskursem, trzeba by odpowie-
dzie¢ na nastgpujace pytania: Czy czynno$¢ pisania nie jest zdarzeniem komuni-
kacyjnym? Czy dyskurs jest zdarzeniem komunikacyjnym, czy forma interakcji,
bowiem jednym i drugim zarazem by¢ nie moze. Czy tylko dyskurs, czy takze
tekst jest forma interakcji? Na czym polega réznica uwarunkowan spotecznych
i kulturowych? Czy uwarunkowania spoteczne nie sa kulturowymi? Jak dyskurs,
ktory ma by¢ zdarzeniem komunikacyjnym i/lub forma interakcji, moze by¢ zara-
zem teoretycznym wymiarem badan? Czy struktury moga by¢ nie-schematyczne?
Jaka jest roznica pomig¢dzy schematycznymi strukturami a ogélnymi regutami ich
organizacji? Na czym polegaja reguly organizacji funkcjonowania struktur? Jak
dyskurs, ktory ma by¢ zdarzeniem komunikacyjnym i/lub forma interakcji, moze
symbolizowa¢ badania ukierunkowane na uzycie jezyka? Czy dyskurs jest symbo-
lem tych badan czy tez raczej ich przedmiotem? Co to znaczy ,,faktyczne uzycie jg-
zyka”? Czy obok faktycznego uzycia jezyka jest takze niefaktyczne jego uzycie?

Podobnie niejasna jest takze wypowiedz dotyczaca eksplikacji znaczeniowej
wyrazenia ,,gatunek”. D. Ostaszewska pisze bowiem dalej tak: ,,Gatunek jako
obiekt zainteresowan genologii utozsamiany jest w najnowszych propozycjach
(...) zwzorcem formalnym (modelem/schematem), odnoszonym do poziomu kom-
petencji komunikacyjnej uzytkownikow: jako jednostka abstrakcyjna — typ, tekst
natomiast w tym zestawieniu oznacza jednostke realizacji wzorca gatunkowego.
W tej koncepcji teksty uznaje si¢ za empiryczna reprezentacje¢ poszczegolnych ty-
poéw gatunkowych. Teksty wypelniaja zatem przestrzen catego uniwersum mowy
i sa to zarowno teksty pisane, jak tez méwione. Wspolne pole odniesien dla terminu
tekst w teorii dyskursu i w genologii to wiazanie go z empiryczna sfera komunika-
cji. W teoretycznym wymiarze termin ma odniesienie do teorii dyskursu; tg prze-
strzen genologia wspotczesna zagospodarowata terminem gatunek™. (s. 19)

Tu trzeba postawié¢ nastgpujace pytania: W jaki sposob wzorzec formalny moze
odnosi¢ sig¢ do poziomu kompetencji komunikacyjnej? Czy jest on elementem tej
kompetencji, czy tez obiektem powstalym w wyniku uzycia tej kompetencji przez
moéwcee-stuchacza? Jezeli gatunek to jednostka abstrakcyjna, to (a) jakiej calosci
jest on jednostka i (b) 1 abstrakcja czego jest ta jednostka? Co to znaczy, ze teksty
sa empiryczna, a wigc doswiadczalna, reprezentacja jakiego$ typu gatunku? Co
to znaczy, ze tekst, rozumiany tu jako realizacja wzorca gatunkowego, jest repre-
zentacja okreslonego typu gatunku? Co to jest przestrzen uniwersum mowy? Czy
mowa to mowienie? Co to znaczy, ze teksty, rozumiane tu jako realizacje wzorcéw
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gatunkowych, wypelniaja przestrzen uniwersum mowy? Jezeli teksty pisane i mo-
wione wypeiaja przestrzen calego uniwersum mowy, to czym jest dyskurs i co
on ,,wypetnia”? Jezeli tekst to jednostka realizacji wzorca gatunkowego, to czego
realizacja jest dyskurs, skoro jest on, wedtug poprzedniego cytatu, zdarzeniem ko-
munikacyjnym?

Przejdzmy teraz do czgSci drugiej omawianej pozycji, na ktora sktadaja si¢ pra-
ce nastepujacych autoréw: Jerzy Bartminski, ,, Tekst jako przedmiot tekstologii lin-
gwistycznej” (43-56), ,,Kontekst zatozony, historyczny czy kreowany?” (57-67),
Teresa Dobrzynska, ,,Delimitacja tekstu pisanego i moéwionego” ( 68-80), ,,Badania
struktury tekstu — nowe zrdédlo inspiracji stylistyki” (81-94), ,,Miedzystylowe po-
zyczki gatunkowe jako zrodto odnowy poetyki w czasach przetomow” (95-101),
Anna Duszak, ,,Dokad zmierza tzw. lingwistyka tekstu?” (102—111), Antoni Furdal,
»Genologia lingwistyczna” (112—121), Stanistaw Gajda, ,,Styl jako humanistyczna
struktura tekstu” (122—129), ,,Gatunkowe wzorce wypowiedzi” (130-142), ,,Sty-
listyka funkcjonalna, stylistyka pragmatyczna, stylistyka kognitywna” (143-159),
Michatl Glowinski, ,,Poetyka wobec tekstow nieliterackich” (150-160), Stanistaw
Grabias, ,,Spoteczne uwarunkowania zachowan jezykowych” (fragment) (161-
171), Ida Kurcz, ,,Wiedza o $§wiecie — analiza percepcyjna” (fragment) (172—-189),
Janina Labocha, ,, Tekst, wypowiedz, dyskurs” (190-194), Iwona Loewe, ,,Parateks-
ty, pre-teksty, czy mozliwe paragatunki?” (195-201), Wtadystaw Lubas, ,,Socjolin-
gwistyka jako metoda badawcza” (202-216), Maria Renata Mayenowa, ,,Spojnos¢
tekstu a postawa odbiorcy” (217-232), Ewa Miczka, ,,Rola kategorii ponadzdanio-
wych w procesie rekonstrukcji tekstu” (233-245), Jadwiga Puzynina, ,,Kontekst
arozumienie tekstu” (246-262), Teresa Skubalanka, ,,Czy mozna méwi¢ o istnieniu
systemu stylistycznego?” (263—272), Aldona Skudrzyk, Jacek Warchala, ,,Dyskurs
edukacyjny a kompetencja interakcyjna” (273-281), Anna Wierzbicka, ,,Metatekst
w tekscie” (281-296), Bozena Witosz, ,,Ewolucja kategorii podmiotu w badaniach
stylistycznych” (297-307), ,,Czy gatunek i styl sa we wspolczesnej stylistyce po-
jeciami konkurencyjnymi?” (308-320), ,,Metatekst — w opisie teoriotekstowym,
stylistycznym i pragmalingwistycznym” (321-329), ,,0 ponadgatunkowych kate-
goriach typologicznych uniwersum mowy” (328-338), Maria Wojtak, ,,Genologia
tekstow uzytkowych” (339-352), ,,Wzorce gatunkowe wypowiedzi a realizacje
tekstowe” (353-361).

Jasne jest, ze kazdego wyboru, czy tez doboru tekstow, ktore maja sktadac sig
na antologi¢, mozna dokona¢ wedtug roznych kryteriow. Poniewaz autorzy oma-
wianej tu antologii nie przedstawiaja expresis verbis kryteriow, jakimi kierowa-
li si¢ przy opracowywaniu antologii, sprobujmy je zrekonstruowac na podstawie
przedstawionych przez nich wypowiedzi. Zacznijmy od tytutu Polska Genologia
Lingwistyczna. Tak sformutowany tytut sugeruje, ze chodzi albo o prace polskich
lingwistow z zakresu genologii, ewentualnie o prace z tego zakresu, ktore zosta-
ly opublikowane przez naukowcow pracujacych w Polsce (a wigc nie tylko przez
Polakow). Poniewaz, jak juz powiedzialem, autorzy tej kwestii nie precyzuja,
a z reguly wyrazenia typu ,,Polska nauka” uzywane sa w znaczeniu ,,prace polskich
naukowcow” mozna domniemywac, ze autorom chodzito o prace polskich lingwi-
stow z zakresu genologii.
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Drugie kryterium, ktére mozna zrekonstruowac, dotyczy zakresu objgtego wy-
borem. Nawiasem mowiac, mozna je wywnioskowac z uwag poczynionych na te-
mat celow, jakie antologia ta ma spetniac. Jej redaktorzy pisza bowiem, iz Polska
Genologia Lingwistyczna jest ,,proba dokumentacji aktualnego statusu genologii
i swoistym vademecum prezentujacym jej zadania i problemy. (...) Seria jest two-
rzona réwniez z mysla o tym, ze proba ogarnigcia rozproszonej i w wielu aspektach
fragmentarycznej wiedzy umozliwi perspektywiczny oglad tego, co zostato doko-
nane i pozwoli uzmystowi¢, co jeszcze jest w tej dziedzinie do zrobienia.” (s. 71in.).
Znaczy to, ze tak poszczegolni autorzy, jak i1 ich prace wybrani sa tak, aby w jak
najszerszym stopniu przedstawi¢ dokonania polskiej genologii lingwistyczne;.

Zastandwmy sig teraz, na ile owe kryteria zostaly spetnione. Jasne jest, ze ani
pierwsze kryterium, ani drugie nie zostato spetnione w sposob zadowalajacy. O ile
zadnych watpliwosci nie moze budzi¢ zasadno$¢ uwzglednienia prac wymienio-
nych powyzej autorow, o tyle jednak nie da si¢ unikna¢ pytania, dlaczego tylko
tych, dlaczego dyskusja nad zasadniczymi zagadnieniami genealogii lingwistycznej
zawgzona zostata w tak znacznym stopniu. Skoro bowiem tytut antologii impliku-
je, ze chodzi o prace polskich lingwistéw, i skoro Polska Genologia Lingwistyczna
miata spetnia¢ rolg vademecum, to dlaczego nie uwzgledniono w niej prac poSwig-
conych np. rozwazaniom nad klasyfikacja tekstow specjalistycznych (w tej sprawie
zob. m.in. W. Zmarzer 2003). Suma summarum trafniej charakter tego tomu serii
oddawalby tytut ,,polonistyczna genologia polska”.
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Piotr SULIKOWSKI Strategie und Technik der literarischen
Ubersetzung an ausgewiihlten Beispielen aus Bertold Brechts
wHauspostille” im Polnischen und Englischen. Wyd. Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2008, 377 s.

Monografia podzielona jest na 8 rozdzialow zasadniczych zatytutowanych:
1. Einfithrung (wprowadzenie), 2. Zielsetzung der Arbeit (cel pracy), 3. Korpus
der Arbeit (korpus pracy), 4. Methode der Analyse (metoda analizy), 5. Zu litera-
risch relevanten Ubersetzungstheorien und -schulen (o teoriach i szkotach thuma-
czenia literackiego), 6. Strategie und Technik der Ubersetzung (strategia i technika
thumaczenia), 7. Ubersetzungsanalyse der Beispiele aus dem Band Hauspostille
(analiza tlhumaczenia przyktadow z tomu Hauspostille), 8. Schlussfolgerungen
(wnioski koncowe). Monografie zamyka zatacznik, bibliografia, streszczenie
w jezyku polskim oraz tekst podzigkowania. Monografia nie jest w catosci dzietem
zupelie nowym. Niektore czgsci rozdziatow rozprawy sktadaja si¢ z nieco zmie-
nionych tekstow wczesniej opublikowanych artykulow, co zostalo odnotowane
w odnosnych przypisach (str. 87, 96, 109).

Gléwnym celem pracy jest proba opisu strategii translacyjnych stosowanych
w przektadzie tekstow literackich. Droga do wnioskow generalnych, jaka obrat
Autor, wiedzie poprzez analize korpusu tekstow, na ktory skladaja sig¢ teksty
z pierwszego tomu wierszy wydanego przez B. Brechta Hauspostille oraz teksty ich
thumaczen na jezyk polski i angielski. W sumie Autor poddat analizie 298 przykta-
dow leksykalnych, stylistycznych i pragmatycznych wyabstrahowanych z 19 wier-
szy (oryginatéw i ich polskich tlumaczen). Punktem wyjscia dla przeprowadzone;j
analizy translatorycznej jest wyrdznienie czterech ptaszczyzn tekstu: leksykalnej,
syntaktycznej, stylistyczno-pragmatycznej, wyzszych jednostek semantycznych
oraz przyjecie czterech podstawowych strategii translacyjnych: imitacyjno-trans-
pozycyjnej, amplifikacyjnej, redukcyjnej i emulacyjnej (str. 106). Novum przed-
stawionej koncepcji strategii translacyjnych polega na propozycji wlaczenia do
rozwazan translatorycznych pojgcia metawgzla, rozumianego jako potaczenie po-
szczegolnych elementow tekstu na roznych jego ptaszczyznach, opracowaniu na
jego podstawie modelu dependencji wewnatrztekstowych.

Sita rzeczy oceng tak obszernej rozprawy przedstawi¢ mozna jedynie na plasz-
czyznie wigkszych lub mniejszych uogdlnien, wnikajac jedynie sporadycznie
w zagadnienia bardziej szczegdtowe. Z tego tez powodu wnioski krytyczne ptyna-
ce z jej lektury przedstawi¢ kolejno w kilku punktach.

1. O ile przyja¢ mozna propozycje P. Sulikowskiego, aby tlumaczenie tekstu
scharakteryzowa¢ jako proces konstrukcji metawezta w tek$cie translatu, o tyle
nie mozna si¢ zgodzi¢ z jego stwierdzeniem, jakoby ttumaczenie moglo polegac
(jedynie) na rekonstrukcji metawezta w jezyku docelowym (,,Wiederhestellung
(Rekonstrukion) des Metaknotens in der Zielsprache”, str. 25). A nie mozna sig
zgodzi¢ dlatego, ze proces ten jest bardziej zlozony, niz ujmuje go Autor, ponie-
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waz to, co prawdopodobnie on ma na mysli, a co wyrazit w niewltasciwym skrocie
mys$lowym, jest najpierw rekonstrukcja metawezta na podstawie tekstu oryginatu,
a dopiero potem konstrukcja ekwiwalentnego metawezta w tekscie translatu. Nie
mozna si¢ zgodzi¢ z ta wypowiedzia takze dlatego, ze metawezel nie jest ani rekon-
struowany z jezyka, ani konstruowany w jezyku, a jedynie w tekscie. Oczywiscie,
kazdy konkretny tekst jest tekstem powstalym na podstawie jakiego$ (konkretne-
g0) jezyka. Oznacza to zatem, ze kazdy konkretny metawgzel zostat stworzony na
podstawie jakiego$ konkretnego jezyka, ale nie oznacza to, ze zostat on stworzony
w tym jezyku.

2. P. Sulikowski pisze we wstepie do pracy (str. 11), powotujac si¢ na poglad
wyrazony przez A. Legezynska (1997: 45), ze interpretacja tekstu jest (wlasciwie)
niezalezna od autora tego tekstu: ,,Die Interpretation des Textes sei in diesem
Kontext eigentlich vom Autor (und vermutlich seiner Zeit) unabhingig, was auch
unseren Ansichten entspricht”. Zdaje si¢, ze odpowiedz na pytanie, od kogo za-
lezy interpretacja tekstu (kazdego, nie tylko literackiego), jest na gruncie teorii
komunikacji zgota inna. A to dlatego, ze wyrazenie ,,interpretowac tekst” znaczy
dostownie tyle, co ,,rekonstruowac znaczenie tekstu, na podstawie postaci sygna-
lowej (materialnej) tego tekstu”. Oznacza to, ze to, jak odbiorca danego tekstu zre-
konstruuje jego znaczenie, jest tylko o tyle niezalezne od tworcy tego tekstu, o ile
proces tej rekonstrukcji odbywa si¢ w mozgu odbiorcy. Ale oznacza to zarazem, ze
rekonstrukcja znaczenia danego tekstu jest o tyle zalezna od jego tworcy, o ile po-
sta¢ sygnatowa (materialna) tego tekstu jest efektem (produktem) jego jezykowe;j
dzialalno$ci. Zreszta, gdyby nawet przyjac¢ pozycje¢ reprezentowana przez Autora,
to w takim razie bezzasadne jest zajmowanie si¢ inspiracja tworcy tekstu — a tego
stara si¢ dociec P. Sulikowski w przypadku analizowanego w rozprawie korpusu
tekstow, o czym zreszta wyraznie pisze na stronie 34 rozprawy.

3. Pewna watpliwos¢ budzi takze stanowisko zajete przez P. Sulikowskiego
w sprawie mechanizmoéw kognitywnych thumaczenia tekstow literackich. Pisze on
bowiem tak: ,,Die Ubersetzung wird heutzutage in der Forschung meistens als ein
Prozess und ein Produkt aufgefasst, wobei in der literarischen Ubersetzung vor
allem das Ubersetzungsprodukt in Frage kommt, da die kognitiven Mechanismen
des Ubersetzungsprozesses in der Regel verdeckt sind” (str. 11). Tu powiem w tej
sprawie tylko tyle: O ile jak najbardziej trzeba si¢ zgodzi¢ z tym, ze wyrazenie
»thumaczenie” odnosi si¢ zardowno do pewnego procesu, jak i pewnego produk-
tu tego procesu, oraz ze jest to poglad ogolnie wyrazany w odnosnej literaturze
przedmiotu, o tyle watpliwo$¢ budzi stwierdzenie, Ze to szczegdlnie w thumaczeniu
literackim w centrum zainteresowania znajduje si¢ produkt oraz ze akurat w tym
rodzaju thumaczenia ,,kognitywne mechanizmy procesu tltumaczenia” sa ,,zakryte”.
Nie jest bowiem tak, ze w thumaczeniu innych rodzajow tekstow produkt tego thu-
maczenia nie jest najwazniejszy. Inaczej mowiac, produkt thumaczenia (translat)
stanowi element nadrzedny kazdego uktadu translatorycznego. Nie jest tez tak, ze
jakiekolwiek mechanizmy kognitywne, jakiegokolwiek procesu, nie tylko procesu
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thumaczenia, i nie tylko procesu thumaczenia tekstow literackich, moga nie by¢ ,,za-
kryte” badz ,,odkryte” — wszystkie one sa zakryte, poniewaz wszystkie kognitywne
mechanizmy (reguly) procesu thumaczenia (i nie tylko te) znajduja si¢ w mozgach
konkretnych ludzi. W ich moézgach sa one tez uzywane.

4. Brak jasno$ci wystepuje takze w odniesieniu do pytania, czy, a jezeli tak, to
jak P. Sulikowski rozréznia znaczenie terminow ,,tekst literacki” i ,,tekst poetycki”
— raz bowiem traktuje znaczenia tych termindéw synonimicznie, a raz tak, jakby
znaczenie wyrazenia ,,literacki” stanowito hiperonim wyrazenia ,,poetycki” (por.
np. pierwszy akapit rozdz. 5, str. 41). Konsekwencje niewystarczajaco precyzyjnie
zwerbalizowanej dyferencjacji znaczen terminow ,,tekst literacki” i,,tekst poetycki”
sa dwie. Po pierwsze, pomieszanie, a przynajmniej niewystarczajace odroznienie
od siebie, zreferowanych w rozdziale 5 pogladéw (innych autoréw) na temat thu-
maczenia tekstow literackich i ttumaczenia tekstow poetyckich. Po drugie, otwarte
pozostaje pytanie, na ile (przeprowadzona przez Autora) analiza translatoryczna
tekstow poetyckich i ich thumaczen daje podstawe do formutowania wnioskow ge-
neralnych dotyczacych wszystkich tekstow okreslanych jako teksty literackie.

5. Co sig tyczy zreferowanej w rozprawie literatury przedmiotu, to zauwazy¢
trzeba, iz Autor ograniczyt swoje zainteresowanie w zasadzie do literatury przed-
miotu podejmujacej jedynie kwestie dotyczace przektadu tekstow literackich i nie
siggnal glebiej do polskich prac o charakterze ogdlnoteoretycznym fundujacych
podstawy rozwazan i badan translatorycznych opartych na relatywistycznym po-
dejsciu do jezykoéw ludzkich (m.in. do prac F. Gruczy, B.Z Kielar). Fakt ten dziwi
tym bardziej, ze osobna czg$¢ rozdziatu 5 poswigcona jest wlasnie relatywistycz-
nym koncepcjom translatorycznym.

Uwzgledniajac przedstawione powyzej uwagi krytyczne, trzeba jednak wyraz-
nie stwierdzi¢, iz omawiana monografia ma swoja warto$¢ poznawcza. Jej podsta-
wowy walor zawiera si¢ moim zdaniem zar6wno w opracowaniu instrumentarium
analizy translatorycznej tekstow literackich, jak i w szczegotowej i starannej anali-
zie translatorycznej materiatu badawczego.

SamborGrucza
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Krystyna WASZAKOWA Przejawy internacjonalizacji
w slowotworstwie jezyka polskiego. WUW, Warszawa 2005, 265 s.

Krystyna Waszakowa zajmuje si¢ badaniami nad budowa gramatyczng leksy-
konu jezyka polskiego. Dotychczas opublikowata dwie ksigzki po$wigcone syn-
chronicznemu stowotworstwu polszczyzny: Stowotworstwo wspolczesnego jezyka
polskiego. Rzeczowniki z formantami paradygmatycznymi (Warszawa 1996) oraz
Stowotworstwo wspoiczesnego jezyka polskiego — rzeczowniki sufiksalne obce
(Warszawa 1994), w ktorych zaprezentowata tradycyjne podejscie strukturalno-se-
mantyczne, wypracowane na gruncie badan slawistycznych prowadzonych przez
takich naukowcow, jak: Enena 3emckas, Milo§ Dokulil czy jedna z prekursorek
tego kierunku wsrdd polskich badaczy — Renata Grzegorczykowa. Metoda ta po-
lega na badaniu motywacji stowotworczej, tj. semantycznej relacji migdzy wyra-
zem podstawowym a pochodnym. Przedmiotem badan jest wigc zbidor wyrazoéw
motywujacych i motywowanych, ich charakterystyki formalne oraz relacje migdzy
nimi. W pracy Przejawy internacjonalizacji w stowotworstwie jezyka polskiego
Waszakowa zastosowata t¢ sama metode¢ badawcza, uzupetniajac analizg¢ stowo-
tworcza o przeglad czynnikéw pozajezykowych, wptywajacych na zasob leksykal-
ny wspodlczesnej polszczyzny.

Omawiana monografia sklada si¢ z dziewigciu rozdzialow opatrzonych wste-
pem, zakonczeniem, czterema streszczeniami w jgzykach obcych (angielskim,
francuskim, niemieckim i rosyjskim) oraz szczegdlnie przydatnym indeksem neo-
logizméw omoéwionych w tekscie. Zamiarem Autorki bylo: ,,pokazanie zjawisk
$wiadczacych o tym, ze wzmozony naptyw zapozyczen w polszczyznie [...] jest
procesem, ktéry wptywa na system stowotworczy wspolczesnej polszczyzny: na
repertuar i funkcje srodkow stowotworczych oraz na zakres ich uzycia” (s. 7). Aby
osiagnac ten cel, Autorka — jak juz wspomniano — polaczyta synchroniczne po-
dejscie strukturalno-semantyczne z analiza ztozen. Wyniki badan zaprezentowata
z perspektywy socjologicznej, ukazujac rozpowszechnienie internacjonalizacji na
tle proceséw zachodzacych we wspolczesnym $wiecie.

W rozdziale pierwszym ,,Slowo w zmieniajacym sig §wiecie” Autorka nakresla
powiazania migdzy sytuacja gospodarczo-polityczna panstwa a ksztaltowaniem si¢
etnolektu. Wsrod czynnikow wplywajacych na system stowotworczy wymienia prze-
miany ustrojowe, globalizacje i upodobania ludzi (tzw. moda jezykowa). W pierw-
szej czesci rozdzialu Waszakowa prezentuje grupy zapozyczen, ktore w réznym
stopniu 1 w r6znej postaci zostaty juz uwzglednione w stownikach jgzyka polskiego
lub rozpowszechnity si¢ wérdd dziennikarzy i innych uzytkownikoéw jezyka. Ponad-
to przedstawia zestawienia czastek stowotworczych z podzialem na ich znaczenie
(przynalezno$¢ do ,,dziedzin rzeczywistosci”) oraz stopien adaptacji. Dalej omawia
przyjeta typologie zapozyczen, wedtug ktdrej nalezy wyrdzni¢ zapozyczenia leksy-
kalne (wlasciwe) i zapozyczenia semantyczne. Nastgpnie charakteryzuje szerzej obie
grupy, zalaczajac wiele aktualnych przyktadow. Pominigcie zapozyczen sktadnio-
wych uzasadnia brakiem bezposredniego zwiazku z tematem analizy.
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Na poczatku rozdziatu drugiego ,,Pojecie i zakres internacjonalizacji” Autorka
dokonuje przegladu definicji wyrazu internacjonalizm, skupiajac si¢ na elemen-
tach determinujacych to zjawisko: przynaleznosci do leksyki migdzynarodowe;j;
przewazajacym zrodlostowie klasycznym; dziedzinach, w ktorych zazwyczaj wy-
stepuja takie jednostki, itp. Szczegolng wage przyktada do rozréznienia internacjo-
nalizacji 1 zapozyczenia oraz do wyjasnienia dwoch podstawowych znaczen przy-
pisywanych omawianemu pojeciu. Autorka przyjmuje szeroka definicje, wedlug
ktorej: ,,internacjonalizm to migdzynarodowa jednostka jezykowa o réznym stop-
niu ztozonosci (wyraz, morfem lub konstrukcja), majaca formalnie i semantycznie
bliskie sobie ekwiwalenty w co najmniej trzech jezykach, reprezentujacych rézne
grupy ze wzgledu na wlasciwa im blisko$¢ genetyczna” (s. 29). Dalej charaktery-
zuje internacjonalizacje jako proces jezykowy i jako wyznacznik kierunku zmian
jezykowych.

Ostatnia partia o charakterze wprowadzajacym jest rozdzial trzeci ,,Przedmiot
badan. Zasady kompletowania materialu”. Autorka bardziej szczegétowo nakresla
tam cel pracy, przyjeta metodologie, zrodta, zasady doboru materiatu i jego weryfi-
kacji. Badany katalog neologizmdéw zostal skontrolowany pod katem rzeczywistej
aktualno$ci zgromadzonych w nim jednostek. Badaczka, dazac do wzmocnienia
wiarygodnosci materiatu, dotozyla staran, by wyeliminowa¢ wyrazy, ktore pojawia-
ty si¢ w polszczyznie przed 1985 r. Wyodrebnione w ten sposob derywaty, do kto-
rych — w przypadku omawianej monografii — naleza przede wszystkim rzeczowniki,
Waszakowa zbadata pod katem struktury i semantyki poszczegdlnych sktadowych.

Rozdziat czwarty ,,Status obcych czastek stowotworczych” stanowi probg upo-
rzadkowania kwestii obcych elementéw funkcjonujacych w jezykach stowianskich.
Autorka koncentruje si¢ przede wszystkim na wyrdéznieniu charakterystycznych
cech struktur przedrostkowych oraz ré6znego typu ztozen. Pokrotce omawia rowniez
i inne zjawiska z zakresu stowotworstwa (np. prefiksoidy) i przedstawia przeglad
najpowszechniejszych teorii na temat budowy neologizméw autorstwa wspotczes-
nych badaczy. Waszakowa motywuje przypisanie poszczegdlnych typdéw neologi-
zmow odpowiednio do grupy ztozen lub struktur prefiksalnych, powotujac si¢ na
specyfike ich funkcjonowania w jezyku polskim — taczliwos¢; formy, w jakich wy-
stepuja (razem, z dywizem, osobno itp.) — a takze na opinie innych specjalistow.

W rozdziale piatym Autorka przedstawia ,,Wykaz aktywnych obcych czastek
stowotworczych” z podziatem na czastki aktywne w derywatach prostych sufik-
salnych, prefiksalnych i mieszanych oraz na czastki aktywne w ztozeniach. W czg-
$ci dotyczacej afiksow Badaczka, zgodnie z tradycjami podej$cia strukturalno-se-
mantycznego, wymienia poszczegolne formanty i ich wyrazy motywujace, catos¢
opatrujac przyktadami i wyjasnieniem znaczenia. Zwraca przy okazji uwage na
zjawisko synonimii mig¢dzy afiksami obcymi a rodzimymi. W czgéci poswigcone;j
ztozeniom Waszakowa porzadkuje neologizmy alfabetycznie. Dzieli je przy tym na
dwie grupy: ztozen z dwoma czlonami samodzielnymi oraz ztozen z jednym czto-
nem zwigzanym, wyrozniajac jednoczes$nie cztony w postaci petnej i skrocone;.
Tak uporzadkowany materiat poshuzyt do opracowania wnioskow badawczych.

Rozdzial szosty ,,Charakterystyka stowotworczo-semantyczna zebranych neo-
logizmow” otwiera czg¢§¢ podsumowujaca wyniki badan. Zawiera on tabelaryczne
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i graficzne zestawienia typow derywatow, wystepujacych w badanym zbiorze neo-
logizmoéw. Autorka przedstawia przyblizone dane ilo§ciowe dotyczace: aktywno-
$ci, frekwencji 1 proporcji poszczegoélnych typéw w zbiorze. Podkresla istotniejsze
zjawiska obserwowane w najnowszej polszczyznie, np. derywaty typu falandy-
zacja, tworzone przede wszystkim od nazw wiasnych, lub popularne konstrukcje
z formantem -izm. Badaczka zamieszcza ponadto obszerne wyjasnienia dotyczace
znaczen przypisywanych konkretnym afiksom i cztonom ztozen.

W rozdziale siodmym ,,Bogactwo i r6znorodnos¢ przejawoéw internacjonaliza-
cji w stowotworstwie wspotczesnej polszczyzny” Autorka podsumowuje skutki na-
ptywu neologizméw. Wsrdd nich wigcej uwagi pos§wigca stowotworczej adaptacji
zapozyczen, przejawiajacej si¢ m.in. w tworzeniu czasownikoéw i przymiotnikéw
na bazie internacjonalizmow; nowym modelom slowotwodrczym, powstajacym na
podstawie czastek obcych o charakterze migdzynarodowym; wzrostowi aktywnosci
ztozen i stabilnej aktywnos$ci formantéw obcych; oraz nadawaniu nowych znaczen
obcym czastkom w wyniku czynnikéw pozajezykowych 1 wewnatrzsystemowych.
Na koniec Waszakowa zaznacza szczegdlny wpltyw internacjonalizacji na tzw. sto-
wotworstwo hybrydalne, tj. tworzenie nowych jednostek leksykalnych w jezyku
rodzimym za pomoca przejgtych wzorcow obcych.

Dwa ostatnie rozdziaty stanowia ogdlny opis oddziatywania internacjonalizacji
na etnolekty. W rozdziale 6smym ,,Rola internacjonalizacji stowotworczej w rea-
lizacji potrzeb uzytkownikow wspodtczesnej polszczyzny” Badaczka skupia si¢ na
scharakteryzowaniu roli internacjonalizméw w jezyku polskim. Stwierdza m.in., ze
»Zapozyczenia i utworzone od nich derywaty stuza [ ...] zaspokojeniu potrzeby pro-
fesjonalizmu [...]. Wyrazenia specjalistyczne z wielu dziedzin przenikaja do jezy-
ka w prasie i czgsto sa traktowane jako ‘naturalne’, nie wymagajace dodatkowych
objasnien” (s. 190). Ponadto omawia funkcje tzw. derywatow ekspresywnych,
stuzacych zwykle wydawaniu krytycznych sadow, np. pseudo- czy -gate. Zwraca
uwagge na coraz powszechniejsza detabuizacje¢ zycia publicznego, ktora przejawia
si¢ w uzywaniu struktur z cztonami typu porno- czy seks-.

W rozdziale dziewiatym ,,Tendencja do internacjonalizacji jako zjawisko ogol-
nostowianskie” Waszakowa wraca do problemu globalizacji i jego konsekwencji
dla jezyka. Zamykajac ten temat, zaznacza, iz ,,charakterystyczna cecha omawia-
nych procesow globalizacji jezykowej jest to, ze relacje migdzy jezykami bedacymi
w kontakcie nie sa wzajemne, ale jednostronne: jezyki stowianskie wystgpuja w roli
‘biorcy’ pozyczek”. Wplywy stowianskie na stownictwo migdzynarodowe ogra-
niczaja si¢ do wprowadzania nazw zjawisk charakterystycznych dla konkretnych
panstw, np. rosyjskie glasnos¢ czy pierestrojka. Dalsza czgs¢ rozdziatu poswigcona
jest nakres§leniu ogoélnych przejawdw internacjonalizacji w jezykach: bulgarskim,
czeskim, polskim, rosyjskim i stowackim. Autorka przedstawia na przyktadach po-
dobienstwa formalne wystgpujace migedzy wybranymi systemami stowotworczy-
mi. Wskazuje migdzy innymi na rozpowszechnienie struktur hybrydowych oraz
porownuje aktywno$¢ czastek obcych, uzywanych w omawianych etnolektach.

Podsumowujac zjawiska dotyczace przejawow internacjonalizacji, Autor-
ka zwraca uwagg na unifikacje jezykow, wyrazajaca si¢ w tworzeniu wspolnego
stownictwa migdzynarodowego oraz w adaptowaniu tych samych struktur obcych.
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Stwierdza, iz ,,struktury tego rodzaju dobrze wpisuja si¢ w istniejace modele sto-
wotwaorcze; niektore z nich cechuje wysoki stopien kondensacji semantycznej i jed-
noczesnie przejrzystosci formalnej” (s. 210-211). Podkresla jednak, ze omowione
jednostki pochodza przede wszystkim ze zrodet publicystycznych i niejednokrotnie
maja charakter okazjonalny, co utrudnia ogdlng oceng przyswojenia zapozyczen
i ich miejsca w systemie.

W omawianej monografii Waszakowa podjeta probe uporzadkowania niejed-
nolitego leksykonu specjalistycznego z zakresu stowotworstwa. Zestawita liczne
terminy, ktdre niejednokrotnie maja charakter synonimiczny, i przyporzadkowata
je do konkretnych zjawisk. Zabieg ten wptynal pozytywnie na przejrzystos¢ wy-
wodu. Kolejna zaleta omawianej pracy sa starannie wybrane i aktualne przyktady.
Autorka poréwnata stan internacjonalizacji w polszczyznie do stanu internacjona-
lizacji w innych jezykach stowianskich (bazujac przede wszystkim na przyktadach
z jezyka rosyjskiego i czeskiego). Wyjsciowo materiat badawczy dotyczacy jezyka
polskiego liczyt ponad 5000 jednostek udokumentowanych m.in. w najnowszych
stownikach, tekstach publicystycznych i zestawieniach neologizmdéw. Doglebna
weryfikacja katalogu neologizméw, polegajaca na odrzuceniu wyrazow figuruja-
cych w zrodlach sprzed 1985 r., umozliwita opracowanie wiarygodnych wnioskow,
ktore potwierdzity dotychczasowe opinie badaczy.

Monografia Przejawy internacjonalizacji w stowotworstwie jezyka polskie-
go zawiera spojny wywod na temat oddzialywania obcych jednostek na stowo-
tworstwo polszczyzny. Autorka udowadnia postawiona na wstepie teze, ze wpltyw
zapozyczen nie ogranicza si¢ jedynie do jednorazowego poszerzenia repertuaru
srodkow jezykowych, ale rowniez przyczynia si¢ do tworzenia nowych jednostek
hybrydalnych i do zmian tendencji systemowych. Badaczka unika przy tym formu-
fowania ocen takiego stanu rzeczy. Na uwage zastuguje wnikliwa analiza tla pro-
cesOw internacjonalizacyjnych. Lingwisci wspomniani na wstgpie koncentrujg si¢
na opisie samych zjawisk stowotworczych, ograniczajac refleksje dotyczace przy-
czyn opisywanych przez siebie zjawisk stowotwodrczych, Waszakowa natomiast,
starajac si¢ ustali¢ zrédta wzmozonej internacjonalizacji stownictwa wspolczesnej
polszczyzny, nakreslita odpowiednio szeroka perspektywe socjologiczna przejmo-
wania obcych wzorcow i czastek stowotworczych.

Wsrdéd waloréow poznawczych monografii nalezy zatem wymieni¢ przede
wszystkim nowe spojrzenie na badania stowotworcze nad leksykonem jezyka pol-
skiego. Badaczka skupita si¢ prawie wylacznie na zrédtach prasowych, jedynie
wspominajac o internacjonalizacji obserwowanej w tekstach specjalistycznych, ale
zastosowane tu podejscie mozna odnies¢ do innych dziedzin badan nad jgzykiem,
np. do badan literaturoznawczych, translatorycznych czy do badan nad technolek-
tami. Waszakowa zasygnalizowata rowniez mozliwo$¢ dalszych analiz ilosciowych
i jakosciowych dotyczacych np. stopnia przyswojenia zapozyczen. Na koniec war-
to tez zauwazy¢, ze monografia Przejawy internacjonalizacji w stowotworstwie
Jezyka polskiego moze stuzy¢ jako podrecznik akademicki dla studentow filologii
stowianskich.

MartaJurkowlaniec
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Joel AMERNIC Russell CRAIG, CEO-Speak.
McGill-Queen’s University Press 2006, 243 s.

Monografia sklada si¢ z dwunastu rozdziatow (1. ,,Why the Words of Business
Leaders Matter”, 2. ,,Hyperbole and Delusion at Enron”, 3. ,,Framing Andersen”,
4. ,,The Gates to Microsoft: Exploiting Web Sites”, 5. ,,AOLTimeWarner: Claim-
ing the Internet Kingdom”, 6. ,,IBM and the Privileges of an Internet Soapbox”,
7. ,,Constructing Jack Welch, GE’s Corporate Chieftain Incarnate”, 8. ,,Disney’s
Narrative as Personalisty Prism”, 9. ,Nortel’s ‘Remarkable’ Letter”, 10. ,,Three
Tenors in Perfect Harmony”, 11. ,,Creating ‘North America’s Railroad’, 12. ,,To-
wards Greater Accountability for CEO-Speak™), a takze z sze$ciu zatacznikow,
w ktorych zebrano teksty bedace przedmiotem analizy w rozdziatach drugim (za-
facznik 1. ,,Skilling and Lay’s Last Letter to Shareholders of Enron”), trzecim
(zatacznik 2. ,Remarks of Joseph F. Berardino, Managing Partner/CEO of An-
dersen, to the US House of Representatives Committee on Financial Services,
12 December 2001”), piatym (zalacznik 3. ,,AOLTimeWarner’s Internet Policy
Statement”, siddmym (zalacznik 4. ,,General Electric’s 1991 CEO Letter to Share-
holders™) i 6smym (zatacznik 5. ,,Letter to Stockholders, 1940 Walt Disney Pro-
ductions’ Annual Report”, zalacznik 6. ,,Letter to Stockholders, 1941 Walt Disney
Productions’ Annual Report”). Ksigzke zamykaja przypisy, bibliografia, indeks
rzeczowy 1 osobowy. Jako ze tytuly poszczegdlnych rozdzialow oraz zatacznikow
doktadnie wskazuja na to, jakie teksty sa przedmiotem analizy w wymienionych
rozdziatach, to nie bede tu referowac ich tresci, lecz skoncentruje si¢ na uwagach
dotyczacych najwazniejszych spraw poruszonych w CEO Speak.

J. Amernic i R. Craig skupiaja si¢ w swojej ksiazce na analizie konkretnych
tekstow wytworzonych przez liderow biznesu (ang. business leaders). Autorzy
analizuja, dlaczego stowa, zard6wno te wypowiadane, jak i spisane przez lide-
row biznesu, sg istotne. Ponadto podkreslaja, ze w swoich badaniach koncentruja
si¢ zwlaszcza na stowach tzw. CEO, ang. Chief Executive Officer (stad akronim
w tytule ksiazki), czyli na wypowiedziach dyrektoréw generalnych wplywowych
korporacji. Autorzy nie definiuja jednak, co doktadnie kryje si¢ pod wyrazeniem
,»CEQO” (by¢ moze jako profesorowie z zakresu zarzadzania uwazaja znaczenie tego
terminu za oczywiste). We wstgpie podaja jedynie przyktadowe nazwiska liderow
biznesu, ktorych ,,stowa i jezyk” sa przedmiotem ich badan: ,,This book is about
the words and language of the chief executive officers (CEOs) of influential, tech-
nologically savvy multinational corporations — people like Bill Gates, Jack Welch,
Jeftrey Skilling and Kenneth Lay” (s. IX). Warto podkresli¢, ze wszystkie przykta-
dy wypowiedzi lideréw biznesu cytowane i analizowane w ksiazce CEO-Speak to
wypowiedzi menadzerow reprezentujacych korporacje dzialajace na rynkach ame-
rykanskim i kanadyjskim. Chociaz J. Amernic i R. Craig nie wyjasniaja, co oznacza
doktadnie akronim ,,CEO”, to niejednokrotnie staraja si¢ w toku swoich rozwazan
wythumaczy¢ elementy charakterystyczne dla realiow zwtaszcza Stanow Zjedno-
czonych Ameryki Pélnocnej. Taki zabieg utatwia czytelnikom niemieszkajacym
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w USA i nieznajacym tamtejszej kultury, a zwlaszcza czytelnikom nieanglojgzycz-
nym, zrozumienie niektérych aspektow wypowiedzi cytowanych lideréow biznesu.

J. Amernic i R. Craig przedstawiaja w swojej ksigzce takze argumenty $wiad-
czace o tym, dlaczego stowa i jezyk lideréw biznesu odgrywaja wazna rolg w dzi-
siejszym $wiecie. Jednocze$nie Autorzy podaja, co w ich rozumieniu oznacza wy-
razenie ,,CEO-speak”, czyli jezyk dyrektorow zarzadzajacych. Podane przez nich
wyjasnienie nie jest jednak satysfakcjonujace, gdyz sprowadza si¢ do wymienienia
rodzajow dokumentdw, ktore Autorzy analizuja w kolejnych rozdziatach ksiazki:
,»We use the expression ‘CEO-speak’ generically to refer to the many incarnations
of the words of CEOs: speeches, press releases, interviews, letters to stockhold-
ers in corporate annual reports, employee newsletters, and the electronic patois
of corporate Web sites” (s. 3). Niejasne jest, co doktadnie Autorzy mieli na mysli
piszac ,,generically” i ,,incarnations”. Czy wyraz ,,generically,, oznacza, ze bada-
ny jezyk ,,CEO-speak” ma podobne cechy bez wzgledu no to, ktory rodzaj tekstu
z wyzej wymienionych badamy? Czy w kazdym z tych tekstow zawiera si¢ zatem
wycinek jezyka ,,CEO-speak”? Czy badanie jezyka liderow biznesu sprowadza sig
do analizy wyprodukowanych przez nich tekstoéw? I co to znaczy, ze ,,CEO-speak
(...) refers to incarnations of words”? Czy jezyk moze by¢ reprezentowany przez
stowa? Albo inaczej: Czy stowa moga stanowic reprezentacje¢ jezyka? Takie wyjas-
nienia w kwestii jezyka, a tym bardziej jezyka specjalistycznego, jakim postuguja
si¢ liderzy biznesu, sa zbyt powierzchowne, by prawidlowo zaja¢ si¢ badaniem j¢-
zyka. Malo tego, sa to wyjasnienia btedne, co postaram si¢ udowodni¢ w dalszych
rozwazaniach.

Przy tej okazji warto tez nadmienié, ze Autorzy, analizujac jezyk lideréw bizne-
su, skupiaja si¢ rowniez w duzej mierze na dyskursie prowadzonym przez mena-
dzer6w duzych korporacji w Internecie, w przemysle rozrywkowym,w telekomuni-
kacji itd. J. Amernic i R. Craig stusznie podkreslaja, ze w badaniach nad jezykiem
lideréw biznesu nieuniknione jest analizowanie wspomnianego dyskursu. Mozna
jednak wyrazi¢ tylko ubolewanie, Ze i tym razem brakuje u$cislenia terminu ,,dys-
kurs”. Brak jasnosci, co do znaczenia podstawowych dla zrozumienia omawianej
monografii terminéw sprawia, ze wypowiedzi Autorow sa niejednokrotnie mato
klarowne. Oto kilka przyktadow: We wstepie Autorzy podaja: ,,(...) we focus on
the written words of CEOs, or what we refer to as their ‘CEO-speak’” (s. X). Nato-
miast na poczatku pierwszego rozdziatu Autorzy pisza: ,,Our focus (...) is on words,
particularly the words written and spoken by business leaders” (s. 3). Pomijajac
fakt, Ze Autorzy nie precyzuja ostatecznie czy skupiaja si¢ na stowie mowionym
czy pisanym, czy zar6wno na stowie pisanym jak i na stowie moéwionym, to bra-
kuje tu wyjasnienia, co to jest jezyk ludzki i jaki jest jego status ontologiczny (zob.
S. Grucza 2008). Poza tym bez wyjasnienia, co to jest jezyk specjalistyczny nie-
mozliwe jest prawidlowe zrozumienie wyrazenia ,,CEO-speak” (por. F. Grucza
2002, 2004 i S. Grucza 2004, 2008). Jezyka nie mozna przeciez bada¢ skupiajac
si¢ na samych slowach. Jezyka nie mozna utozsamia¢ wytacznie ze stownictwem.
Leksyka jest wprawdzie bardzo istotnym elementem jezyka, ale nie mozna przyjac,
Ze synonimem wyrazu ,,jezyk” jest wyraz ,,stownictwo”. Jezyk jest bowiem czyms



RECENZJE I PRZEGLADY 297

bardziej ztozonym i nie mozna sprowadzi¢ znaczenia stowa ,,jezyk” do znaczenia
wyrazu ,,stfownictwo” (ibid.). Dodatkowo Autorzy pisza: ,,We presume that CEO-
speak is a language game, and then we investigate the linguistic, rhetorical, per-
ception-fashioning, and ideology-creating roles that emerge from it” (s. X). Tym
razem nastgpujace pytania pozostaja bez odpowiedzi: Co to jest gra jezykowa?
Czy jakikolwiek jezyk mozna porownac do gry jezykowej? I co to znaczy, ze jezyk
lideréw biznesu spetnia takie funkcje jak: lingwistyczna, retoryczna, postrzegania,
tworzenia ideologii? Z pewnoscia kwestie te mozna latwiej zweryfikowac i jasniej
przedstawi¢, gdyby rozpocza¢ rozwazania od wyjasnienia ontologicznego statusu
jezyka ludzkiego oraz sprecyzowania, co to jest jgzyk specjalistyczny ( S. Grucza
2004, 2008).

Jezykiem specjalistycznym, na ktory zwracaja uwageg Autorzy, jest jezyk rachun-
kowosci. Stusznie podkreslaja oni, ze elementy rachunkowosci, cho¢ do tej pory
zaniedbywane w literaturze przedmiotu, maja wptyw na dialog, jaki ma miejsce
w korporacjach. Niestety, z uwagi na brak wyjasnienia wspomnianych kwestii jg-
zyka oraz jezyka specjalistycznego w przypadku omawiania jezyka rachunkowosci
panuje chaos. Autorzy pisza bowiem np. tak: ,,A guiding premise is that accounting
is a way of thinking: a language with the potential to influence CEOs subtly and to
allow them to express their views on business matters. It affects how CEOs think
metaphorically (and subconsciously) in concrete, highly contextualized situations”
(s. 12). Mozna by postawi¢ pytanie, czy jezyk wptywa na ludzi, na ich mys$lenie?
Ajesli tak, to w jaki sposob? Z powyzszego fragmentu wynika, ze jezyk jest czyms$
niezaleznym od cztowieka, a skoro tak, to nasuwa si¢ kolejne pytanie: Gdzie 6w
jezyk si¢ znajduje? Jednak czy mozna zatozyé, ze jezyk istnieje w oderwaniu od
cztowieka (por. S. Grucza 2008)? Podobne pytania mozna postawi¢ w kwestii je-
zyka specjalistycznego (por. F. Grucza 1994).

Niescistosci dotycza zaréwno sprawy jezyka jak i1 dyskursu. W tej drugiej
kwestii Autorzy wypowiadaja si¢ m.in. tak: ,,Considerable attention is focused on
the discourse of the CEOs” (s. 3), albo ,,We should view CEO discourse as an es-
sential element in the process that corporations (and their CEOs) ostensibly use to
make themselves accountable to their stakeholders” (s. 4). Jednak bez wyjasnienia,
jakie znaczenie nadaja wyrazeniu ,,dyskurs” nietatwo jest odroznic¢, kiedy Autorzy
moéwia o ,,dyskursie” a kiedy o ,,jezyku”. Wydaje si¢ bowiem, ze wyrazy te sa,
przynajmniej w niektorych fragmentach ksigzki, uzywane zamiennie, nie wspomi-
najac juz o tym, ze w monografii brakuje rozréznienia migdzy dyskursem a dyskur-
sem specjalistycznym, migdzy jezykiem a jezykiem specjalistycznym: ,,(...) CEO
discourse is also important (...). It (CEO discourse — J.Z.) is a crucial element of
the everyday thrust and parry of the business world. CEOs ‘work with words’ (...),
and we must pay attention to what they say, for their language compels our close
attention” (s. 4). Powyzszy fragment moze wprawi¢ w prawdziwa konfuzje, gdyz
brak tu rozroznienia migdzy terminami kluczowymi dla pracy, w ktorej jezyk spe-
cjalistyczny jest obiektem badan.

Poza tym Autorzy wielokrotnie zwracaja uwage na to, ze ideologia, retoryka
oraz metafory odgrywaja bardzo istotna rolg¢ w tekstach lideréw biznesu. Aspek-
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tom tych trzech elementow poswigcono osobne paragrafy pierwszego rozdziatu.
W ten sposob Autorzy podkreslili wage tych elementow przy analizie jezyka lide-
réw biznesu. Nalezy jednak nadmienié, ze takie podstawowe badane wyrazenia,
jak: ideologia, retoryka oraz metafory zostaly potraktowane przez Autoréw mato
precyzyjnie. Definicje tych elementow sa bowiem mato konkretne z uwagi na fakt,
ze zazwyczaj uscislanie wymienionych wyrazen nastgpuje przez zacytowanie wy-
branych urywkéw wypowiedzi innych autoréw. Ponadto cytowane elementy defi-
nicji innych badaczy nie sa komentowane, lecz laczone w calo$é, a ta z kolei jest
daleka od spdjnosci. Warto w tym miejscu przyjrzeé si¢ jak Autorzy wyjasniaja
znaczenie wyrazu ,,ideologia”: ,,Ideology, or ‘What persuades men and women to
mistake each other from time to time as gods or vermin’, can also be seen as

a ‘shared, relatively coherent interrelated set of emotionally charged beliefs, val-
ues, and norms that bind some people together and help them to make sense of their
worlds’.” (s. 7). Pierwszy z cytatoéw podanych przez Autoro6w nie wnosi w zasadzie
zadnej wartosci do dyskusji naukowe;j. Z kolei drugi jest dosy¢ ogdlny i w zwiazku
z tym nie wyjasnia doktadnie, co to jest ,,ideologia”. Dlatego tez znaczenie wyrazu
»ideologia” moze okaza¢ si¢ mylace w kontekscie dalszych rozwazan Autorow.
J. Amernic i R. Craig twierdza bowiem w kolejnych paragrafach, ze liderzy biznesu
moga by¢ postrzegani jako autorzy dyskursu ideologicznego: ,,CEOs as authors of
an ideological discourse” (s. 7). Podaja tez m.in. przyktad dyskursu wypetionego
ideologia. Jednak z uwagi na to, Ze ani znaczenie terminu ,,dyskurs” ani znacze-
nie terminu ,,ideologia” nie sa doprecyzowane w publikacji CEO-Speak, to mozna
na przyktad wywnioskowa¢, ze skoro liderzy biznesu sa potencjalnymi tworcami
ideologii, to tworza oni takze wierzenia, warto$ci i normy, co nie jest przeciez moz-
liwe. Wierzen, wartosci i norm nie moze bowiem wytworzy¢ jedna osoba.

W kontekscie powyzszych uwag trzeba wspomnie¢ o jeszcze jednej sprawie,
ktora zostala zaniedbana przez Autorow monografii. Mianowicie chodzi o znacze-
nie wyrazenia ,,tekst”. W rozumieniu antropocentrycznej teorii jezykow ludzkich
F. Gruczy jezyk jest immanentna wlasciwoscia konkretnego cztowieka i znajduje
si¢ w mozgu ludzkim (por. F. Grucza 1983). W zwiazku z tym jezyk nie podlega
bezposredniej obserwacji empirycznej (por. S. Grucza 2008). Bezposredniej obser-
wacji empirycznej podlegaja natomiast materialnie zrealizowane wypowiedzi j¢zy-
kowe, a zatem konkretne teksty, na podstawie ktoérych mozliwa jest rekonstrukcja
mentalnych form umozliwiajacych ludziom tworzenie tekstow/dyskursow, ich ro-
zumienie oraz komunikowanie (ibid.). Warto w tym miejscu podkresli¢, ze znacze-
nie wyrazenia ,,tekst” nie jest identyczne ze znaczeniem wyrazenia ,,dyskurs” (por.
S. Grucza 2008). Tekst w rozumieniu lingwistycznym to wypowiedz realizowana
w formie pisemnej przez piszacego. Z kolei dyskurs moze by¢ rozumiany dwojako.
Po pierwsze jako ciag przemiennych tekstow co najmniej dwdch autoréw w formie
ustnej. Po drugie dyskurs mozna rozumie¢ jako pewnego rodzaju komunikacyjnag
interakcje. J. Amernic i R. Craig w swojej monografii niejednokrotnie odwotuja
si¢ do dyskursu w jego drugim znaczeniu. Autorzy uwzgledniaja przy tym socjolo-
giczne i kulturowe aspekty analizowanych dyskursow, jednak nigdy wyraznie tego
nie zaznaczaja. Czasami, jak to przedstawiono powyzej, zamiennie uzywaja stowa
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»discourse” i ,,language”. W swojej monografii niejednokrotnie pisza tez o tekstach
albo o stowach. Uzycie roznych terminéw przy badaniu jezyka lideréw biznesu bez
podania definicji tych terminow utrudnia lektur¢ CEO-Speak.

Wspominatam powyzej, ze niezwykle przydatne przy czytaniu monografii sa
wyjasnienia Autoréw odnosnie do kwestii kulturowych. W tym miejscu chciala-
bym poswiegci¢ tej sprawie wigcej uwagi. Dla czytelnika nieznajacego doktadnie
realiow USA i Kanady bardzo cenne sa bowiem uwagi czynione na poczatku kaz-
dego rozdziatu, w ktérym analizowana jest dana wypowiedz konkretnego lidera
biznesu, Autorzy przedstawiaja najpierw tlo polityczne, spoleczne, historyczne,
istotne dla prawidtowego zrozumienia okreslonego tekstu. Ponadto, analizujac
dana wypowiedz, J. Amernic i R. Craig wyjasniaja wszelkie aluzje czynione przez
dyrektorow generalnych w ich wypowiedziach, co ulatwia rozumienie tych wy-
powiedzi szczegblnie przez czytelnikow nieanglojezycznych. Taki zabieg sprawia
jednoczesnie, ze ksiazka CEO-Speak jest ciekawa takze dla 0sob zainteresowanych
kwestiami kulturowymi zwiazanymi z USA. Przykladowo Autorzy zwracaja uwa-
g¢ na wartosci, ktore sg istotne dla Amerykanow. Szeroko komentuja zagadnienia
zwiazane z religia i pokazuja, jak temat wiary jest wykorzystywany przez dyrek-
torow generalnych w ich przemoéwieniach i jakie ma to znaczenie dla odbiorcéw
tych tekstow. Interesujace sa tez nawiazania do programoéow telewizyjnych, ktore
Autorzy monografii doktadnie wyjasniaja. Odbiorca wypowiedzi cytowanych w
ksiazce CEO-Speak moze takich nawiazan nie zauwazy¢ lub tez ich nie znagé, jesli
nie mieszkal w Stanach Zjednoczonych ani w Kanadzie.

Kolejnym ciekawym aspektem, na ktory zwracaja uwage Autorzy, jest sposob,
w jaki liderzy biznesu przedstawiaja dane liczbowe w konkretnym tekscie. Autorzy
przekonuja w swojej monografii, ze w zaleznosci od tego, jak napisany jest dany
tekst, liczby moga zosta¢ zinterpretowane przez odbiorcow tego tekstu w sposob
pozadany przez jego tworce.

W podsumowaniu J. Amernic i R. Craig podkreslaja m.in., ze jezyk ,,CEO-
speak,, moze mie¢ wielu autoréw (np. ,,CEO-speak of Mictosoft’s Bill Gates”, str.
39 albo ,,Welch’s CEO-speak”™, str. 74) oraz ze wplywa on na otaczajacy nas $wiat
i na sposob, w jaki ten §wiat postrzegamy. Zdaniem Autoréw jezyk ten ma wptyw
takze na to, jak si¢ zachowujemy. Warto w tym miejscu jeszcze raz nadmienic, ze
jezyk nie istnieje samodzielnie i Ze jako wlasciwos¢ mozgow ludzkich nie moze
spetnia¢ funkcji wymienionych przez Autorow. Podejscie Autoréw do jezyka jako
»fenomenu” istniejacego w oderwaniu od cztowieka stanowi moim zdaniem gtow-
ny mankament ksigzki. J. Amernic i R. Craig wprawdzie wyraznie zaznaczaja, ze
w ramach swojej monografii poruszaja zaledwie kilka aspektow dyskursu prowa-
dzonego przez lideréw biznesu oraz ze nie docieraja do sedna sprawy, ale mimo
wszystko takie wyjasnienia nie usprawiedliwiaja btednego traktowania spraw jezy-
kowych. Moim zdaniem CEO-Speak to bardzo cenna lektura dla jgzykoznawcow,
lecz niekoniecznie ich satysfakcjonujaca z uwagi na wymienione powyzej braki.
Niemniej jednak za wazne nalezy uzna¢ konkluzje Autoréw o tym, iz analiza teks-
tow powinna zosta¢ wlaczona jako osobny przedmiot we wszelkiego typu szko-
fach wyzszych i uniwersytetach ksztalcacych w zakresie ekonomii i zarzadzania.
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Wedlug Autoréw studenci mogliby w tego rodzaju tekstach analizowac uzyte me-
tafory oraz przygladac si¢ zastosowanym rozwiazaniom retorycznym. Mozna by te
kwestie jeszcze doglebniej sprecyzowaé, chociaz samo ich poruszenie w monogra-
fii nalezy uzna¢ za niezwykle cenne.

Autorzy CEO-Speak podejmuja bardzo ciekawy temat z naukowego punktu wi-
dzenia badan nad jezykiem. Jako profesorowie z dziedziny ekonomii nie zawsze sa
wrazliwi na kwestie lingwistyczne, ktéore w swojej monografii traktuja pobieznie
i malo precyzyjnie. Lektura CEO-Speak moze jednak jako pozycja z pogranicza
ekonomii i jezykoznawstwa postuzy¢ zaréwno dla ekonomistoéw, jak i dla lingwi-
stow. Specjalisci z zakresu zarzadzania moga bowiem dzigki tej ksiazce stac sig
bardziej wyczuleni na kwestie jezykowe, za$ lingwisci z pewnoscia odkryja i lepiej
zrozumieja pewne aspekty ekonomii przewijajace si¢ w tekstach liderow biznesu
oraz ich znaczenie w odniesieniu do jezyka specjalistycznego liderow biznesu, jak
i produkowanych przez nich tekstow.

JustynaZ ajac
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KOMUNIKATY I SPRAWOZDANIA

Sprawozdanie z uroczysto$ci zwigzanej z 25-leciem podpisania
umowy o bezposredniej wspolpracy pomiedzy Uniwersytetem
Warszawskim oraz Uniwersytetem w Hamburgu

W dniu 5.11. 2008 roku odbyta si¢ w Sali Senatu w Patacu Kazimierzowskim
Uniwersytetu Warszawskiego uroczysto$¢ upamigtniajaca jubileusz 25-lecia podpi-
sania umowy o bezposredniej wspotpracy pomigdzy Uniwersytetem Warszawskim
a Uniwersytetem w Hamburgu. Jej uczestnikami byli goscie honorowi: prof. Mo-
nika Auwerter-Kurz (Prezydent Uniwersytetu w Hamburgu), prof. Peter Fischer-
-Appelt — (byly Prezydent Uniwersytetu w Hamburgu, ktéry w roku 1983 podpisat
umowe w imieniu UH), prof. Waldemar Klemm (Pelnomocnik Prezydenta UH
ds. Wspotpracy z UW), Peter Timmann (Dyrektor Dziatu Wspotpracy z Zagranica
UH), Roland Schaller (dtugoletni koordynator wspotpracy z UW) ze strony nie-
mieckiej oraz prof. Wtodzimierz Lengauer (Prorektor UW ds. Badan Naukowych
i Wspotpracy z Zagranica), prof. Franciszek Grucza (byty Prorektor Uniwersytetu
Warszawskiego ds. Wspoélpracy z Zagranica, ktory w roku 1983 podpisal umowe
w imieniu UW), dr Monika Schidrwowitz (Radca Ambasady Republiki Federalnej
Niemiec ds. Badan Naukowych), prof. Sambor Grucza (Dziekan Wydziatu Lin-
gwistyki Stosowanej i Filologii Wschodniostowianskich UW) oraz przedstawiciele
organizacji naukowych i pracownicy obu uniwersytetow.

Uroczysto$¢ zostata otwarta przez prorektora Uniwersytetu Warszawskiego prof.
Wilodzimierza Lengauera, ktory przywitat wszystkich przybytych jej uczestnikow.
Szczegolnie goraco prof. W. Lengauer powitat gosci z Niemiec, w tym wiadze Uni-
wersytetu w Hamburgu. Z kolei w imieniu wiadz Uniwersytetu w Hamburgu prze-
moéwita prof. Monika Auwerter-Kurz, ktora podzigkowata wladzom Uniwersytetu
Warszawskiego za zaproszenie oraz podkreslita szczegdlny charakter wspolpracy
pomiedzy obydwoma uniwersytetami. Nastgpnie glos zabrat prof. Franciszek Gru-
cza. Prof. F. Grucza, kreslac tlo historyczne czasow, w ktorych przypadto polskim
i niemieckim naukowcom tworzy¢ podwaliny przysztej wspotpracy, zwrocit uwagg
na oficjalny i osobisty wymiar kontaktow pomigdzy przedstawicielami obu wio-
dacych osrodkéw akademickich (tekst przemowienia Prof. F. Gruczy zamieszcza-
my ponizej). Jako ostatni glos zabrat prof. Peter Fischer-Appelt, ktory podzielit si¢
z zebranymi osobistymi wspomnieniami z nietatwych poczatkow wspolpracy pomig-
dzy dwoma uniwersytetami. W kolejnym punkcie programu przedstawione zostaty
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sylwetki Uniwersytetu w Hamburgu oraz Uniwersytetu Warszawskiego. Szczegdlng
uwage w prezentacjach zwrdcono na gléwne nurty i dynamike prowadzonej w obu
osrodkach akademickich dziatalno$ci naukowo-badawczej oraz dydaktycznej, pod-
kreslajac ich kluczowe znaczenie dla rozwoju nauki w macierzystych krajach, a takze
w skali migdzynarodowej, czego wyrazem sa migdzy innymi liczne umowy bilate-
ralne z liczacymi si¢ uniwersytetami na calym $wiecie oraz rosnace liczby studentow
zagranicznych.

Szczegolnie podniosty charakter miat kolejny moment uroczystosci, w ktoérym
prorektor UW prof. W. Lengauer wreczyt prof. P. Fischerowi-Appeltowi oraz dr R.
Schallerowi w dowod uznania szczego6lnych zastug obu naukowcow na rzecz wspot-
pracy pomigdzy dwoma uczelniami medale Uniwersytetu Warszawskiego, po czym w
imieniu wyrdznionych wystapit z podzigkowaniami w jezyku polskim dr R. Schaller.
Po oficjalnej czesci uroczystosci odbyt sig bankiet, ktory uswietniony zostat wrecze-
niem honorowym gosciom pamiatkowych statuetek Uniwersytetu Warszawskiego.

PawelSzerszen

Franciszek GRUCZA

Uniwersytet Warszawski

Aus Anlass des 25sten Geburtstages der Partnerschaft zwischen
den Universititen Warschau und Hamburg!

Magnifizenzen! Sehr geehrte Damen und Herren! Liebe Kolleginnen und Kol-
legen!

Wir sind heute zusammengekommen, um den 25. Geburtstag — ein Jubildum —
der Partnerschaft, einer Art Ehe, zwischen der Hamburger und der Warschauer Uni-
versitét zu feiern. Wir bejubeln die Partnerschaft, weil sie nun schon 25 Jahre lang,
ein Viertel Jahrhundert, bestindig geblieben ist und weil sie in der Zwischenzeit
betréchtliche Friichte hervorgebracht hat. Wie jedes andere Jubildum, so begehen
wir dieses, um kurz zusammenzufassen, was wir erreicht haben, ein bisschen auf
die vergangene Zeit zuriickzublicken und zugleich iiber die Zukunft nachzudenken.
Ich freue mich dariiber, dass diese Feierstunde organisiert wurde und dass wir sie
gemeinsam im Sinne eines Festaktes begehen. Ich bedanke mich ganz herzlich bei
allen, die sie vorbereitet haben. Ich freue mich {iber das Zustandekommen dieser
Feierstunde jedoch nicht blo3 wegen der schon genannten Griinde und auch nicht
nur deswegen, weil auch ich ein wenig zum Zustandekommen dieser Partnerschaft

! Redakcja Przeglqdu Glottodydaktycznego pragnie podzigkowac panu prof. Franciszkowi Gru-
czy za udostgpnienie do druku tekstu przeméwienia.
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beigetragen habe. Ich begriifle die feierliche Hervorhebung des Jubildums auch aus
drei anderen Griinden; den letzten nenne ich zum Schluss.

Der erstens Grund: Das feierliche Begehen von Geburts- und Jahrestagen ist
ein Bestandteil unserer Kultur. Auch das Was, Wie und Weshalb der von uns be-
gangenen Jubilden sind bestimmte Faktoren unserer Kultur — kulturelle Tradition.
Was die Geschichte der deutsch-polnischen Beziehungen angeht, so begehen wir
infolge einer bestimmten Tradition viel zu oft und viel zu gern verschiedene drama-
tische Ereignisse, viel zu selten aber erfolgreiche gemeinsame Unternehmungen.
Die Partnerschaften zwischen polnischen und deutschen Universitidten gehdren
zweifelsohne zur letzten Kategorie — die zwischen unseren beiden Universititen
insbesondere. Ich begriie diese Feierstunde ausdriicklich, weil es sich dabei um
das Jubildum einer erfolgreichen partnerschaftlichen deutsch-polnischen Unterneh-
mung handelt.

Zugleich denke ich, dass wir in Anbetracht der erwéhnten Neigung zum Bege-
hen von negativen Ereignissen versuchen sollten, unsere Umwelt, die Offentlichkeit
auf diese Aspekte der Partnerschaft deutlicher als bisher aufmerksam zu machen, ja
— sie gewissermallen zum Mitfeiern an unseren gemeinsamen Erfolgen einzuladen,
sich iiber die gute Zusammenarbeit mit uns zu freuen. Wir sollten mehr als bisher
dafiir tun, dass unsere Kooperationen als ein Beispiel freundlicher deutsch-polnis-
cher Zusammenarbeit iiber die Grenzen der Universitit hinweg wahrgenommen
werden und so zum Entstehen eines neuen, in die Zukunft gerichteten, interkultu-
rellen Bewusstseins beitragen. Mehr als bisher sollten wir dabei die Offentlichkeit
auch darauf aufmerksam machen, dass wir unsere Zusammenarbeit oftmals schon
lange vor der groBen Wende, als es noch nicht so einfach war wie heute, planten
und wirken lieBen.

Der zweite Grund: Ich freue mich iiber diese Feierstunde so sehr, weil sie mir
die Gelegenheit zum Wiedersehen mit den Hamburger Partnern bietet und so in
meinem Kopf ein Kapitel der Vorgeschichte dieser Kooperation aufleben lasst.
Ich freue mich sehr iiber das Wiedersehen mit Herrn Fischer-Appelt, dem damali-
gen Prasidenten der Universitdt Hamburg, und Herrn Schaller, seinem damaligen
personlichen Referenten. Sie waren es, die sich seitens der Universitit Hamburg
dafiir eingesetzt haben, dass die Partnerschaft, die wir heute bejubeln, schon vor
25 Jahren in Kraft treten und sich in der Folgezeit so prachtig entwickeln konnte.
Ich erinnere mich noch sehr wohl an die Reise, die ich zusammen mit dem Kolle-
gen Stanistaw Katuzynski, einem anderen damaligen Prorektor unserer Universitét,
nach Hamburg zu Beginn des Jahres 1983 unternommen habe, obwohl der Besuch
alles andere als gut vorbereitet war — werden konnte. Telefonieren ins Ausland war
damals bei uns beinahe unmoglich, und die Post funktionierte auch nur schnecke-
nartig. Hier herrschte ja (noch) der sog. Kriegszustand.

Ich erinnere mich auch noch sehr wohl an meine Aufregung, die mich beim
Betreten der Gemécher des Prasidenten der Hamburger Universitét begleitete. Sie
rithrte nicht blof3 aus dem Bewusstsein her, dass der Besuch nicht im Voraus fixiert
war. Sie war vor allem die Folge eines Gesprichs, das ich am Vorabend mit einem
Hamburger Slawisten hatte. Dieser gab uns recht deutlich zu verstehen: Die Uni-
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versitdt Hamburg will mit euch nichts zu tun haben. Und er trat dabei so auf, als ob
er beauftragt wére, uns diese Botschaft zu vermitteln. Es ist aber dann ganz anders
gekommen. Mein Gliicksengel hat mich nicht im Stich gelassen. Er war sicher auch
deshalb ganz auf der Hut, weil er ein bisschen hanseatisch verwurzelt und als sol-
cher auch personlich daran interessiert ist, ein wenig Hanseatisches nach Warschau
zu transferieren.

Zwar wurde uns zunéchst gesagt, der Prisident sei schon all zu sehr mit Ter-
minen ausgelastet, als dass er an dem Tag die Zeit fiir ein Gespridch mit uns au-
fbringen kdnnte. Doch als wir uns nach einem weiteren gescheiterten Versuch, mit
einem anderen Vertreter der Universitdt Hamburg in Kontakt zu treten, iiber unser
weiteres Vorgehen beratschlagten, da schaute plotzlich Herr Schaller zur Tiir he-
rein und sagte: ,,Ach Sie sind es, Herr Grucza!,, — und meinte (licencia poetica
vorausgesetzt): ,,Bitte warten Sie doch noch einen Augenblick, ich bin sicher, dass
sich beim Préasidenten noch etwas einschieben ldsst,,. Fiinfzehn Minuten spéter
begann das Gesprach mit Herrn Fischer-Appelt. Ein auflerordentlich freundliches
Gesprich. Schon zu seinem Beginn stellte sich iibrigens heraus, dass wir — Herr
Fischer-Appelt und ich — uns nicht zum ersten Mal gegeniiberstehen, sondern uns
schon viel frither, ndmlich 1968 in Bonn, begegnet sind: Herr Fischer-Appelt war
damals Sprecher der Universitéts-Assistenten und ich Stipendiat der Alexander von
Humboldt-Stiftung. Das ,,Ach sie sind es, Herr Grucza,, von Herrn Schaller fiihre
ich auf meinen Schutzengel zuriick.

Nachdem wir die Vorgeschichte unserer Begegnung abgehandelt hatten, verstén-
digten wir uns in wenigen Ziigen darauf, die Partnerschaft so schnell wie moglich
unter Dach und Fach zu bringen — in Warschau. Wir sind uns rasch einig geworden,
weil bereits vor meinem Besuch verschiedene diesbeziigliche Verhandlungen ge-
fiihrt worden waren und ich (schweigend) meine Befugnisse deutlich iiberschritten
hatte: Ich durfte in Hamburg keine Nigel mit Kopfen machen. Das war Sache des
polnischen Hochschulministeriums. Doch dieser Teil der Vorgeschichte sei hier da-
hingestellt. Nachdem wir uns dariiber verstindigt hatten, wann und wo sowie mit
welchem Plan die Partnerschaft besiegelt werden sollte, wandte sich Herr Fischer-
Appelt zu mir und meinte: ,,Dieser Tag muss gefeiert werden.,,, woraufhin er eine
Flasche Champagner vom Eis holte und den Korken knallen lie. Und in der Tat
wurde die Partnerschaft noch im gleichen Jahr 1983 hier, in Warschau, offiziell
von Herrn Fischer-Appelt und Kazimierz Dobrowolski, dem damaligen Rektor der
Universitdt Warschau, offiziell unterzeichnet.

Keine Frage, es geschah zu einer Zeit, die — wie gesagt — aus polnischer Sicht,
um es vorsichtig zu formulieren, keine einfache Zeit war. Zu einer Zeit, die Gott sei
Dank nun der Vergangenheit angehdrt. Ich glaube jedoch, dass wir erneut einen Feh-
ler begehen, wenn wir bei einem Riickblick auf sie nur ihre dunklen Seiten ins Visier
nehmen. Betrachten wir sie etwas genauer, dann stellt sich heraus, dass auch sie ihre
Kehrseite hatte, dass es zugleich eine Zeit war, in der Prozesse in Gang kamen bzw.
intensiviert wurden, die dann schlieBlich kaum zehn Jahre spédter der friedlichen
Revolution den Boden bereiteten und der groBBen Wende den Weg ebneten.
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Ich hebe diesen Umstand hervor, weil nach meiner Uberzeugung auch die
universitiren Partnerschaften im Allgemeinen und die zwischen den Universi-
tdten Warschau und Hamburg im Besonderen ihren Beitrag dazu geleistet haben,
zunidchst das eine oder andere Loch in die Mauern, die uns umgaben und vonei-
nander trennten, zu schlagen und sie schlielich ganz zum Einsturz zu bringen.
Jedenfalls: Wenn ich mich damals so dezidiert fiir die Stiftung von offiziellen
Kooperationen zwischen meiner, der Warschauer, Universitit und verschiedenen
Universititen ,,aus dem Westen,,, und darunter vor allem mit ,,westdeutschen,, Uni-
versititen, wie sie zu jener Zeit bei uns genannten wurden, dann zweifelsohne vor
allem deshalb, weil ich aufgrund meiner eigenen Erfahrung gut wusste, wie wichtig
es hinsichtlich der Vorbereitung unsere Zukunft ist, mdglichst vielen Menschen
die Chance zu er6ffnen, einmal den Westen direkt zu erleben. Heute besteht dieses
Problem nicht mehr.

Wer heute eine zwischenuniversitdre Partnerschaft plant oder verwirklicht, muss
ihr keine derartige auBBerakademische Funktion anheften. Es gibt keine von jenen
wirklichen Mauern mehr, die uns daran hindern, direkte Kontakte aufzunehmen.
Doch schaut man sich die heutige Szene genauer an, dann stellt man alsbald fest,
dass wir noch lange nicht alle Mauern beseitigt haben, die uns voneinander trennen.
Nach wie vor existieren viele von jenen, die sich in den Képfen der Menschen, sei
es in Form von Vorurteilen, sei es in Form von sog. historischen Erinnerungen,
festgesetzt haben und uns daran hindern, wirklich zueinander zu finden und zusam-
menzukommen. Nach wie vor gibt es Menschen, die anstatt zum Abbau der alten
mentalen Hindernisse beizutragen, sich immer wieder anstrengen, neue in die Welt
zu setzen.

Eine wichtige zukunftsweisende Aufgabe der universitiren Partnerschaften sehe
ich darin, dabei zu helfen, auch die mentalen Mauern einzureil3en oder zumindest
thre Wirkung abzuschwéchen, vor allem aber mehr Vertrauen ineinander zu wecken
und die Tendenz zu bremsen, einander vorab Boses zu unterstellen. Ich war und bin
der Ansicht, dass die ldnderiibergreifende universitdre Zusammenarbeit nicht auf
Forschung und Lehre beschriankt werden darf, sondern dariiber hinaus im Sinne
eines Instrumentes zu handhaben ist, Modelle wirksamer zwischenmenschlicher
Beziehungen iiber alle Grenzen hinweg hervorzubringen. Ich bin fest davon iibe-
rzeugt, dass es zu unseren Aufgaben gehort, Modelle wirksamer Beziehungen zwi-
schen Deutschen und Polen zu entwickeln und sie der Offentlichkeit schmackhaft
zu machen. Ich teile die Ansicht nicht, es geniige, die duBBeren Mauern abzubauen;
es geniige, dafiir zu sorgen, dass sich Menschen begegnen konnen. Verstindigen
wiirden sie sich quasi aus eigener Kraft.

So einfach ist die Welt nicht. Ohne weiteres werden sich Menschen {iber duflere
Dinge einig werden. Eine tiefer greifende Verstindigung will aber gelernt werden.
Denn es handelt sich dabei vielfach nicht darum, im Endergebnis eine gemeinsame
Meinung auszuarbeiten oder die Meinung des Anderen zu iibernehmen, sondern
auch darum, das Anderssein der Anderen zu akzeptieren bzw. das eigene Anderssein
so weiter bestehen zu lassen, dass die Anderen auch damit leben kdnnen, ohne dass
es sie provoziert. Um sich wirklich gegenseitig zu verstehen, brauchen Menschen
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Hilfe und Anleitung. Auch innerhalb Europas. Soll das Projekt Europédische Inte-
gration gelingen, dann miissen wir helfen. Wir sind aufgerufen, wieder einmal mit
gutem Beispiel voranzugehen.

Zum Schluss nenne ich, wie versprochen, den dritten Grund, weshalb ich die
heutige Feierstunde begriie; ich fasse ihn in den folgenden zwei Sitzen zusam-
men: (a) Als ich nun, beim Verfassen dieser Rede, auf das Jahr 1983 zuriickblickte
und es mit der Gegenwart verglich, ist mir klar geworden, dass ich mir in meinen
kiihnsten Trdumen damals nicht vorgestellt hitte, dass sich in einem Vierteljah-
rhundert so viel verdndern kann; dass das Jubildaum, das wir heute begehen, in einer
ganz anderen Welt als in der des Jahres 1983 stattfinden wird. (b) Ich wiinsche
mir, dass dann, wenn wir oder unsere Nachfolger beim goldenen Jubilium darauf
zuriickblicken, was wir auf den Weg gebracht haben, ein dhnliches Fazit ziechen und
sagen konnen: Das, was wir gemeinsam geschafft und umgesetzt haben, iibersteigt
bei weitem das, was wir am 5. November 2008 ins Auge gefasst hatten.

Gestatten Sie mir, dass ich den letzten Satz meiner Ansprache dazu nutze, um
dem 1983 amtierenden Rektor der Universitdt Warschau, Herrn Kazimierz Dobro-
wolski, und dem bereits erwdhnten Kollegen Stanistaw Katuzynski, die beide in
der Zwischenzeit verstorben sind, fiir ihren mutigen Einsatz und ihre Verdienste in
Sachen Universitétspartnerschaft Hamburg-Warschau zu danken. Ich wiederhole:
Es war damals alles andere als selbstverstindlich, sich fiir solche Partnerschaften
einzusetzen, geschweige denn sie zu stiften.

Ich danke Thnen fiir [hre Aufmerksamkeit und wiinsche der heutigen Festveran-
staltung ein gutes Echo in der Umwelt!

Peter FISCHER-APPELT
Priasident der Universitdt Hamburg 1970-1991

Die BERUHRUNG

Nach einer Rede bei der Feier des 25jdhrigen Bestehens der Partnerschaft zwis-
chen der Universitdt Hamburg und der Universitdt Warschau am 5. November 2008
um 12.30 Uhr im Senatssaal der Universitdt Warschau von Peter Fischer-Appelt,
Prasident der Universitdt Hamburg 1970 — 1991.

1. Es ist mehr als dreiBlig Jahre her, dass ich in diesem Saal, dem Senatssaal
der Universitdt Warschau, bei einer Tagung europdischer Universititen die tiefe
Bewegung wahrnahm, die der damalige Prasident der Européischen Rektorenkon-
ferenz (CRE), Prof. Dr. Ludwig Raiser, mit seiner Dankesansprache bei den Teilne-
hmern hinterlassen hatte. Dieser Mann war ein Mitverfasser der Ostdenkschrift der
Evangelischen Kirche in Deutschland, die 1965 einer der Pfeiler in der deutschen
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Zivilgesellschaft zur Vorbereitung der Ostpolitik Willy Brandts wurde. Er stand im
70. Lebensjahr, als ihn seine deutschen Rektorenkollegen 1974 dringend baten, als
erster Deutscher das Priasidentenamt in der CRE zu iibernehmen.

Zu dem Zeitpunkt, als Ludwig Raiser hier sprach, Ende Juni 1978, schien er
ein gebrochener Mann zu sei. Er hatte es erleben miissen, dass drei Jahre zuvor in
Wien die Osterweiterung der Européischen Rektorenkonferenz trotz einstimmiger
Beschliisse zweier Vorbereitungsausschiisse spektakuldr gescheitert war. Die grofie
Mehrzahl der Hochschulleiter aus der Bundesrepublik, der Schweiz, aus Oster-
reich, Grof3britannien und den Niederlanden war seinem mit den Universititen aus
Osteuropa ausgehandelten Kompromissvorschlag nicht gefolgt, an die Stelle der
CRE eine ,,Association of European Universities,, zu setzen, die den 312 westli-
chen Mitgliedern 134 beitrittswillige Hochschulen aus den sozialistischen Lédndern
Osteuropas beigesellen sollte. Die Vereinigung war am 7. Juni 1975 gescheitert,
bevor iiberhaupt eine Beriihrung stattgefunden hatte (ich denke an den Titel des
berithmten Films von Krzysztof Zanussi).

Der Disput entziindete sich an der Prdambel der neuen Verfassung. Sollte
man sich damit begniigen, den ,,Geist der Griindungsurkunde (Constitution),, der
UNESCO als einer blockiibergreifenden Organisation zu beschworen, oder miisste
man, wie es die Opponenten verlangten, die ,,Freiheit des Forschens und Lehrens,,
iiber ganz Europa ausrufen, was prinzipientreu aber unrealistisch erschien? Wie
stand es mit der Gleichwertigkeit einer ganzen Reihe von beitrittswilligen Hoch-
schulen, von denen einige sogar weit hinter dem Ural lagen? Sollte man die Ei-
nigung von einer Priifung abhingig machen oder gleich akzeptieren, dass das
sowjetische Modell der Trennung von Forschung und Lehre fiir die meisten Bei-
trittshochschulen bestenfalls den Charakter solider Lehreinrichtungen zulieB? Ganz
offen war die Frage, ob die CRE als eine ,,Einrichtung aus der Periode des Kalten
Krieges,,, wie sie der Verhandlungsfiihrer der Gstlichen Seite Prorektor Ewgeni
Sergejew von der Lomonosow-Universitit bezeichnete, stillschweigend durch den
neuen Universititsverband ersetzt wird, oder ob nicht eine Uberleitungsvorschrift
in der Verfassung (Art. XIV) die Ankniipfung an die Griindungssatzung der CRE
von 1964 festhalten sollte. Kurzum, als diese Abstimmungen mehr und mehr gegen
den Kompromissvorschlag ausgingen, verlieBen die franzdsischen Prasidenten mit
den italienischen und jugoslawischen Rektoren den Raum und machten die Gene-
ralversammlung der CRE beschlussunfihig. Sie wollten damit wenigstens sichern,
dass der Grundsatzbeschluss zur Osterweiterung unanfechtbar blieb, der im Vorjahr
in Bologna gefasst worden war.

Ich saB3 da mit dem langjéhrigen Rektor der Gregoriana Hervé Carrier, einem
kanadischen Jesuiten, der einen mondialen Weitblick hatte, und dem englischen
Vice-Chancellor Edward G. Edwards von der University of Bradford, einem illu-
minierten Universitdtsdenker, den seine Club-Kameraden Vice-Chancellors ,,Red
Ted,, nannten und dem sie doch das Wasser nicht reichen konnten. Wir bildeten eine
transnationale Achse zur Unterstiitzung des Présidenten und verloren gegen die
nationalen Rektorenkonferenzen aller Couleur und ihre Beriihrungséngste. Nicht,
dass wir kein Verstindnis fiir den sachlichen Gehalt der Einwénde gehabt hitten.
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Wir schitzten allerdings aus Erfahrung mit den ersten Ost-West-Kooperationen,
die wir in Gang gesetzt hatten, das Risiko wesentlich geringer ein als die meisten
unserer westeuropdischen Kollegen. Ganz abwegig erschien mir der Scherz, mit
dem ein angesehener Journalist wie Kurt Reumann in der ,,Frankfurter Allgeme-
inen,, vom 5. Juni 1975 die deutschsprachigen Delegationen verunsicherte, wenn
er der Konferenz mit der Fangfrage ins Haus fiel: ,,Wird die sechste Generalver-
sammlung der Europédischen Rektorenkonferenz (CRE), die vom 6. bis zum 8.
Juni in Wien tagt, der Freiheit des Forschens und Lehrens abschworen?,, Diese
Intervention, die durch einen tendenzidsen Leitartikel noch verstirkt wurde, hat-
te in der Tat die Wirkung, die ich geschildert habe. Zwei Monate vor der Unte-
rzeichung der Schlussakte von Helsinki war der groBen Mehrzahl der in Wien
versammelten Hochschulleiter nicht gegenwartig, dass seit 1972 in Helsinki Vor-
bereitungsgespriche fiir eine Konferenz {iber Sicherheit und Zusammenarbeit in
Europa liefen, die auf eine schrittweise Uberwindung der Spaltung Europas in
zwei feindliche Blocke angelegt waren. Damals in Wien verstand ich endgiiltig,
dass jede Universitit sich diesen Weg durch den Eisernen Vorhang allein bahnen
miisse, bis ein derart zustande gekommenes Netzwerk von Verbindungen einen
erweiterten Zusammenschluss aller europdischen Universititen tragen konnte. Es
dauerte in der Tat vierzehn Jahre, bis diese Vereinigung von West und Ost auf der
neunten Generalversammlung der CRE im September 1989 in Durham, England,
Wirklichkeit wurde.

2. Es war Zygmunt Rybitzki, Rektor der Universitdt Warschau von 1969 bis
1980, der im Juni 1978 die ,,Konferenz européischer Universititen,, in diesen Se-
natssaal eingeladen hatte, um erstmals eine breitere Plattform fiir den européischen
Ost-West-Dialog der Universitéiten zu bieten. Er hatte sich in den zuriickliegenden
Jahren fiir eine gemeinsame Organisation ost- und westeuropdischer Universititen
im Rahmen der CRE eingesetzt, und er konnte dies tun, weil die Universitdt Wars-
chau zusammen mit drei anderen polnischen Hochschulen (Politechnika Warszaw-
ska, Politechnika Wroclawska, Politechnika Slaska Glivice) seit langem Mitglied
der CRE war.

Wihrend der Konferenz kam ich am 28. Juni 1978 mit Zygmunt Rybitzki iibere-
in, eine Partnerschaft zwischen der Universitit Hamburg und der Universitit Wars-
chau zu begriinden. Eine gleichartige Verabredung traf ich am Rande der Konfe-
renz mit dem Rektor der Karls Universitit Prag, Prof. JUDr. Zdenek Ceska. Ich
darf hier vielleicht erwéhnen, dass die Universitit Hamburg bereits am 24. Januar
1975 einen Vertrag iiber die wissenschaftliche Zusammenarbeit mit der Universitit
Bukarest und, nach vierjahriger Vorbereitung, am 22. Mai desselben Jahres eine
grof} angelegte Kooperation mit der Universitit Leningrad/St.Petersburg vereinbart
hatte. Diese Vertragsabschliisse fanden vor Wien und Helsinki statt. Es war also
schon seit 1970 moglich, Spielrdume zu erkunden und zu nutzen. Im Oktober 1979
standen Vertragsabschliisse mit der Universitdt Belgrad und der Sofioter Univers-
itdt Kliment Ohridski bevor, denen Anfang 1980 Partnerschaften mit der E6tvds
Lorand Universitit Budapest und der Karls-Universitéit Prag und dann eine iiber die
Medizin hinaus erweiterte Kooperation mit der Universitit Zagreb folgten.
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Es kristallisierten sich fiir uns schon bald einige Gesichtspunkte heraus, denen
die Gestaltung dieser Partnerschaften geniigen sollte: fachlich ein breites Spek-
trum von Disziplinen, um beiderseits eine moglichst groe Beteiligung zu errei-
chen; akademisch das beste erreichbare Niveau, um die eigenen Professoren zur
Mitwirkung zu motivieren und ihnen eine Auswahlmdglichkeit zu geben; politisch
die Vorzeige-Universitét des nationalen Hochschulsystems, um den Durchbruch zu
schaffen; finanziell eine grofle Universitit, die bei Dutzenden von Projekten nicht
gleich an ihre Grenzen stoBt; kulturell die Einbeziehung der sprach- und kulturwis-
senschaftlichen Facher, die der jeweiligen Nationalkultur entsprechen; rechtlich ein
Vertragswerk aus Grundvertrag, Finanzprotokoll und mehrjéhrigem Arbeitsabkom-
men, das die Zustdndigkeit fiir Reisegenehmigungen von der Ministerial- auf die
Rektoratsebene verlagert; und symbolisch die Vorort-Universitit, die den anderen
Landesuniversititen das ermutigende Zeichen gibt, auch ihrerseits den Abschluss
von Kooperationen zu suchen und zu wagen. Endlich sollte hierdurch alles getan
werden, um mogliche politische Fachpriferenzen und akademische Fachegoismen
nicht zum Nachteil anderer Facher ausschlagen zu lassen und dafiir zu sorgen, dass
die Kooperation jeder der beiden Partneruniversititen unabhiangig von Regime und
Regiment zu Herzen gehen kann. Diese Bedingungen wurden in den hochzentra-
listischen Staaten Osteuropas in aller Regel nur von den Hauptstadt-Universitdten
erfiillt. So kam es auf diesen Pionierpfaden bis heute zu 9.000 Austauschvorgéngen
in etwa 200 Projekten mit hunderten von gemeinsamen Veroffentlichungen und
zahlreichen Spin-off-Effekten wie der Beteiligung an nahezu allen Kulturwochen
der Bundesrepublik in Osteuropa. Doch war am wichtigsten der damalige Dur-
chbruch in vier Staaten: in der Sowjetunion, in Ruménien, Bulgarien und in der
zuriickgeworfenen Tschechoslowakei.

3. Warum nicht in Polen? An sich kénnten wir heute auch das 30jahrige Beste-
hen unserer Kooperation feiern, wenn wie bei anderen Partnerschaften ein ,,exchan-
ge of letters of intend,, das Anfangsdatum markieren wiirde. Es bestand ein starkes
Interesse von Fachvertretern beider Seiten an dieser Zusammenarbeit, aus dem sich
rasch ein Spektrum von 23 Themen fiir das Arbeitsprogramm ergab. Bereits im fol-
genden Jahr war die Unterzeichung des Kooperationsabkommens mit den abgestim-
mten Vertragstexten moglich. Doch das Volksbildungsministerium in Warschau er-
teilte seine Zustimmung zum Vertragsabschluss nicht, wie wir erfuhren.

Eine derartige Ablehnung hatten wir bei unseren Vertragsabschliissen weder in
Leningrad noch in Bukarest noch in Sofia noch mit Belgrad erlebt. Warum gerade
in Warschau, am griinen Holze? Es gab eine Reihe von Hypothesen, mit denen sich
dieser Vorgang erkléren lieB. Nr. 1: Wladyslav Gomulka und Willy Brandt hatten
bei der Unterzeichnung des Normalisierungsvertrages zwischen der Bundesrepub-
lik Deutschland und der Volksrepublik Polen am 7. Dezember 1970 angeregt, dass
die Universitdten der beiden Hauptstddte Bonn und Warschau in eine vertraglich
geregelte Kooperation eintreten. Doch die Verhandlungen dafiir gestalteten sich
auf Bonner Seite wegen des Einbeziehungswunsches von vier Fakultiten (Evange-
lische und Katholische Theologie, Landwirtschaft, Medizin), fiir die es auf Wars-
chauer Seite kein Pendant gab, so schwierig, dass es erst im Jahre 1978 zu einem
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Vertragsabschluss kam. Gleichwohl betrachtete das Ministerium diese politische
Option als exklusiv. Nr. 2: Die Wahl des Erzbischofs von Krakau Karol Woityla
zum Papst Johannes Paul II. am 16. Oktober 1978 fiihrte zu dessen triumphalen
Polen-Besuch im Juni 1979. Dieser demonstrierte die Hilflosigkeit der Staats- und
Parteifithrung gegeniiber den politischen, sozialen und wirtschaftlichen Problemen
des Landes und verunsicherte die Genehmigungspraxis auch des Volksbildungsmi-
nisteriums. Nr. 3: Die Genehmigung wurde wegen Nr. 1 verschoben, dann traten
die Folgen von Nr. 2 ein, schlieBlich fiel Rektor Zygmunt Rybitzki in Ungnade; ich
war des Zeuge, dass er die 7. Generalversammlung der ,,International Association
of Universities,, in Manila Ende August 1980 vorzeitig verlieB, um nach Wars-
chau zuriickzukehren und sein Amt aufzugeben. Am 17. September 1980 wurde
Solidarnosc gegriindet, und von da an wagten sich die Grundelemente einer neuen
Zivilgesellschaft hervor. Es stand die erste freie Wahl des Rektors der Universitit
Warschau an. Diese Hypothese, so scheint mir, ist die wahrscheinlichste.

Hier kniipfe ich eine Episode an, die ich bei meinem nichsten Besuch in Wars-
chau erlebte. Auf dem Weg zur Erdffnung der ersten Kulturwoche der Bundes-
republik in Bulgarien - mit drei wissenschaftlichen Symposien, darunter einem
Vortrag von Karl-Ludwig Schneider iiber den Schelmenroman in der deutschen
Literatur — musste ich den frithesten Flug in Europa nach Sofia nehmen. Er ging
von Warschau aus. Diese Gelegenheit wollte ich nutzen, um mit dem neu gewahl-
ten Rektor Henryk Samsonowicz (1980-82), Medidvist von hohen Graden, iiber
das Schicksal unseres Kooperationsvertrages zu sprechen. Ich flog am spéten Na-
chmittag des 17. November 1980 ein und erreichte das Rektorat um 17.30 Uhr.
Hier sagte mir Maria Jezowa, die schon unter Rybitzki amtierende Prorektorin, ich
miisse mich womdglich lange gedulden, der Rektor sei im Gespréich mit Studie-
renden, die eine Studentengewerkschaft f la Solidarnosc giinden wollten, das zoge
sich hin. Als das Gesprich nach zwei Stunden beendet war, traf ich den erschopf-
ten Kollegen in seinem Amtszimmer. Mit Erleichterung erklirte er mir, es freue
ihn, seinen ersten internationalen Besucher zu empfangen, er sei vielleicht nicht
in der richtigen Stimmung dazu, denn der Dissens mit den Studenten schmerze
ihn; als ein Anhdnger von Solidarnosc habe er es eben fertig gebracht, ihnen die
Griindung einer Studentengewerkschaft auszureden, instindig auszureden, und er
hitte ihre Einsicht gefunden. Sie verstanden sein Argument, dass die Universitit
den Sicherheitskriften keinen Vorwand bieten diirfe, um den Campus zu besetzen,
die Universitdt zu spalten und das zarte Pflinzchen Autonomie zu ersticken, das
die Universitét inzwischen erreicht hatte. Bevor ich ihn {iberhaupt zu seiner Wahl
begliickwiinschen konnte, musste ich ihm zu seiner Tapferkeit gratulieren, denn
es gehorte eine vollige Abwesenheit von Opportunismus, aber auch von autorité-
rer Einwirkung dazu, den Gleichgesinnten gegeniiber die Rolle der Vernunft zur
Geltung zu bringen. Maria Jezowa sagte mir beim Hinausgehen, das wire an der
Universitdt Warschau das erste Mal gewesen, dass ein Konflikt zwischen ,,oben,,
und ,,unten,, im Dialog geldst worden sei, nicht 1968, nicht seitdem, erst jetzt. Ich
zwinkerte ihr zu und sagte: ,, Was wollt Thr mehr, ich kenne das, ihr habt die schwie-
rige Freiheit wieder!,, Sie konnen sich vorstellen, wie intensiv mein Gesprach mit
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Rektor Samsonowicz iiber unseren hingen gebliebenen Kooperationsvertrag war.
Er hatte, so neu im Amt, nicht einmal die nétige Akte auf seinem Tisch.

Dann verfinsterten sich die Zeiten wieder. Am 11. Februar 1981 {ibernahm Woj-
ciech Jaruzelski das Amt des Ministerprasidenten, blieb aber gleichzeitig Verteidi-
gungsminister und Oberbefehlshaber der Streitkréfte. Die Solidarnosc, inzwischen
auf zehn Millionen Mitglieder angewachsen, hatte sich aus einer Gewerkschaft zu
einem riesigen Forum fiir Demokratie und Menschenrechte entwickelt. Mit ihrem
Aufruf an die Arbeiter der anderen sozialistischen Lénder Europas, sich fiir ein
freies, aus christlich-nationaler Tradition entwickeltes, demokratisches gewerks-
chaftliches und 6ffentliches Leben zu organisieren, rief sie scharfe Reaktionen in
der sowjetischen Presse hervor. Die Konfrontation zwischen Regierung und Soli-
darnosc verschirfte sich zu einer offenen innenpolitischen Krise. Am 13. Dezember
1981 verfiigte der ,,Militarrat der nationalen Errettung,, unter der Fiihrung Jaruzel-
skis, der inzwischen auch Parteichef war, das Kriegsrecht und die Verhaftung vieler
Solidarnosc-Mitglieder. Damit wurde zwar eine mdgliche sowjetische Intervention
abgewendet. Doch lag bis zu den ,,Gespriachen am runden Tisch,, im Jahre 1989 ein
Schatten iiber dem Land, der auch mit der Authebung des Kriegsrechtes durch den
Sejm am 21. Juli 1983 nicht verschwand.

Mitten in dieser Periode des Kriegszustandes erschienen plotzlich am 28. No-
vember 1982 die beiden Prorektoren Prof. Franciszek Grucza und Prof. Kaluzynski
als gute Engelsboten in Hamburg und schlugen vor, die Verhandlungen wieder
aufzunehmen. Thnen war moglicherweise nicht bewusst, dass das Vertragswerk
einst so gut wie abgeschlossen war und nur der Genehmigung des Ministeriums
harrte. Aber inzwischen waren mehr als drei Jahre vergangen; Justierung war so
oder so angebracht. Also Chapeau fiir diesen grandiosen ,,Einfall,,! Es wurden nun
folgende Facher fiir das erste Dreijahres-Arbeitsprogramm vereinbart: Rechtswis-
senschaft, Politische Wissenschaft, Erziehungswissenschaft, Literaturwissenschaft,
Sprachwissenschaft, Kunstgeschichte, Mathematik, Informatik, Physik. Doch wie-
der gab es ein Hindernis: Der Vertrag konnte nicht wie vereinbart im folgenden
Mai unterzeichnet werden, weil offenbar zwei vollig iiberfiillte Terminkalender
dies nicht zulieBen. So kam es schlieBlich zur Vertragsunterzeichnung erst am 17.
November 1983. Es war Rektor Kazimierz Dobrowolski (8.4.1982 — 14.2.1985),
der uns dazu einlud. Wir waren gliicklich, hier in Warschau signieren zu kénnen, in
einer festlichen Zeremonie wie heute, und schon damals in der Erfahrung grofBarti-
ger Gastfreundschaft fiir die ganze Hamburger Delegation.

4. Es mag ein Epilog zu dieser langwierigen, aber hochst bedeutungsvollen
Griindungsgeschichte unserer so erfolgreichen Kooperation sein, in der bis heu-
te 900 Austauschvorgidnge zu verzeichnen sind, wenn ich mit einer Geschichte
schliee, die sich zwei Jahre nach der Unterzeichnung zutrug. Die Geschichte ist
eine Ellipse mit zwei Brennpunkten. Ich war mit unseren Schiffbauern am 18. Okto-
ber 1985 nach Danzig gereist, um ,,Vierzig Jahre Politechnika Gdanska,, zu feiern.
Die Vorlauferhochschule dieser Institution ist die Mutter des Instituts fiir Schiftbau
der Hamburger Universitit; wir haben deshalb eine Art von Familienkooperation
mit Politechnika Gdanska begriindet. Die Danziger Schiffbauer sind ein lustiges
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Volklein, wir feierten die Nacht durch, zwei Stunden Schlaf, dann der Festakt, ohne
Manuskript. Es lag plotzlich die ganze Last der Vergangenheit auf mir, die Last
der morderischen Verwiistungen des Zweiten Weltkrieges, der auf der Danziger
Westerplatte durch Hitler-Deutschland vom Zaun gebrochen worden war. Vor mir
sprach der Rektor der Wilhelm-Pieck-Universitit Rostock, Wolfgang Brauer. Er sa-
gte: Wir haben die Ursachen und Folgen des Zweiten Weltkriegs tiberwunden, weil
wir uns alle zum Antifaschismus bekennen. Das riihrte die Festgemeinde nicht, so
richtig es war; alle hatten es tausendmal gehdrt. Dann musste ich ans Rednerpult
treten, und nach einer Bandaufnahme des AStA von Politechnika Gdanska sagte ich
u.a. folgendes: ,,Ich erachte es als eine grofle Auszeichnung, zu diesem Anlass in
Thre Stadt eingeladen worden zu sei, denn wir haben nicht vergessen, dass eine tra-
gische und schuldhafte Geschichte in diesem Jahrhundert hinter uns liegt und un-
sere Volker gezeichnet hat. Unsere Generation hat eine Verantwortung fiir das Erbe
der Schuld, das in dieser Zeit begriindet worden ist. Diese Verantwortung besteht
auch darin, das wir in einer neuen Zeit die unendlich schwierigen Grenzen, die
noch immer bestehen, tiberschreiten und zugleich respektieren, dass wir in dieser
Zeit Briicken bauen, um Verstindigung neu zu begriinden, weil Universitéten etwas
zu tun haben mit der Frage nach der Wahrheit, mit der Frage nach der Freiheit und
mit der Frage nach der Gerechtigkeit. Sie konnen dies alles als Universitéten ihres
jeweiligen Landes in einer groflen internationalen Gemeinschaft nur dann vollbrin-
gen, wenn sie sich dem Frieden verpflichtet wissen. Und das ist nicht nur eine grofie
Idee, sondern das kleine Werk eines jeden Tages.,,

Die Reaktion auf diese Rede war fiir ein distanziertes akademisches Auditorium
iiberwiltigend. Ich war so weit gegangen, auch an die vierzig Jahre der Technischen
Universitdt Danzig zu erinnern, der Vorlaufer-Institution von Politechnika Gdanska,
die 1905 gegriindet worden war und aus der der Griinder unseres Schiffbau-Insti-
tuts, Georg Weinblum, stammte. Was niemand sonst, gebunden an den offiziellen
Sprachjargon, ausdriicken konnte oder wollte, das wirkte wie ein Sprachereignis
der befreienden Vereinigung iiber Abgriinden erlebter und erlittener Geschichte.

Nach diesem Jubildum flog ich am 22. Oktober 1985 nach Warschau. Dort
sprach ich mit dem neuen Rektor der Universitét, dem Physiker Grzegorz Bialkow-
ski (15.2.1985-5.7.1989), iiber die Entwicklung unserer Zusammenarbeit, denn im
folgenden Jahr war ein neues Arbeitsprogramm vorzubereiten. Dabei ergab sich,
dass wir uns am Abend noch einmal wiedertreffen wiirden, denn wir waren beide
auf die inzwischen legendére Interfluglinie nach Berlin-Schonefeld gebucht. So
kam es; doch der Rektor hatte einen Sitz einige Reihen hinter mir erhalten. Als ich
in Schonefeld die Gangway hinunterging, sah ich unten eine Empfangsdelegation
von fiinf Personen mit blank geputzten Schuhen stehen. Es schoss mir durch den
Kopf: Humboldt-Universitdt, 175 Jahre Humboldt-Universitdt zu Berlin. Ich trat
auf den als Fliigeladjudant postierten Delegationsleiter zu, denn ich erkannte ihn,
es war der Prorektor fiir internationale Beziehungen mit dem Fachgebiet Berufliche
Bildung. Ich begriifite ihn sowie seine vier Begleiter und Begleiterinnen, und als
ich sah, dass sie unsicher waren, ob ich der erwartete Gast sei, trat ich vor sie hin
und sagte: ,,Der, auf den ihr wartet, wird nach mir kommen.,, Just in diesem Augen-
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blick schritt der Warschauer Rektor Bialkowski die Treppe herunter; ich zeigte auf
ihn und stellte ihn dann der Delegation vor. Danach entbot ich allen den Abschieds-
gru} und ging zum Terminal, wihrend die Delegation der Humboldt-Universitét
mit ihrem Gast davonbrauste.

Ich muss iibrigens sagen, dass mir in dieser Situation auf dem Rollfeld die an-
dere Pointe entging, die im zweiten Teil des angespielten Bibelwortes liegt. Wie
hitte es mir auch in den Sinn kommen sollen, gleich noch hinzuzufiigen: .,...und
ich bin nicht wert, dass ich mich biicke und die Riemen seiner Schuhe 16se,,? Glei-
chwohl, im Bus nach West-Berlin dachte ich, dass das intuitiv geduflerte Zitat in
seiner Gédnze und in seiner Transparenz auf die historische Situation zutrifft, die
uns Deutsche zu Schuldnern unserer polnischen Nachbarn gemacht hat. Das denke
ich noch immer, und so kann ich Ihnen nur tief danken fiir das freundschaftliche
Entgegenkommen, das Sie uns mit und in dieser Partnerschaft erwiesen haben.

Wybory wladz Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowanej
na kadencje 2009-2012

Podczas Walnego Zgromadzenia Polskiego Towarzystwa Lingwistyki Stosowa-
nej, ktore odbyto si¢ 17 kwietnia 2009 roku na Uniwersytecie Warszawskim, zo-
staly przeprowadzone wybory nowych wtadz Towarzystwa. Do Zarzadu w wyniku
glosowania tajnego zostaly wybrane wigkszoscia glosow nastgpujace osoby:

e  Przewodniczacy Zarzadu — prof. dr hab. Sambor Grucza,
Wiceprzewodniczaca Zarzadu — prof. dr hab. Maria Dakowska,
Wiceprzewodniczacy Zarzadu — prof. dr hab. Jerzy Zmudzki,

Sekretarz PTLS — dr Katarzyna Hryniuk,
Skarbnik PTLS — dr Lukasz Karpinski.

Nastepnie zostata wybrana wigkszoscia glosow Komisja Rewizyjna w skla-
dzie:

e  Przewodniczacy Komisji Rewizyjnej — prof. dr hab. Jerzy Lukszyn,

e  (Czlonek Komisji Rewizyjnej — prof. dr hab. Stanistaw Szadyko,

e  Cztonek Komisji Rewizyjnej — prof. dr hab. Tomasz Czarnecki.

Walne Zgromadzenie wybrato réwniez trzech cztonkow Sadu Kolezenskiego:
e  prof. dr hab. Christopha Schatte,

e  prof. dr hab. Wandg¢ Zmarzer,

e  prof. dr hab. Jerzego Zyberta.

Zgodnie ze Statutem Towarzystwa, Zarzad ukonstytuowat si¢ w ciagu siedmiu
dni od wyboréw.
KatarzynaHryniuk



314 KOMUNIKATY I SPRAWOZDANIA

Sprawozdanie z konferencji naukowej ,,Jezyk - Poznanie -
Zachowanie” Instytut Anglistyki Uniwersytetu L.odzkiego
(L.6dz 28-30 wrzesnia 2008)

W dniach 28-30 wrzesnia 2008 roku odbyla si¢ druga konferencja naukowa
z cyklu Jezyk — Poznanie — Zachowanie, zorganizowana przez Katedre Jezyko-
znawstwa Angielskiego i Jezykoznawstwa Stosowanego w Instytucie Anglistyki
Uniwersytetu Lodzkiego. Celem konferencji byta prezentacja osiagnig¢ i wymiana
pogladow na temat badan z dziedziny jezykoznawstwa, dydaktyki jezykow obcych,
psycholingwistyki, socjolingwistyki, neurolingwistyki czy psychologii. Tematyka
konferencji wzbudzita szerokie zainteresowanie nie tylko wérdd licznie przybytych
specjalistow z dziedziny lingwistyki i filologii obcych, ale réwniez psychologow
i polonistow. Jezykiem konferencji byt jezyk polski.

Uroczyste otwarcie konferencji nastapitlo o godzinie 10.30 w auli Centrum
Szkoleniowo-Konferencyjnego Uniwersytetu Lodzkiego. Wszystkich zebranych
powitat Dziekan Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu Lodzkiego, prof. dr hab.
Piotr Stelmaszczyk, ktory wyglosit stowo wstepne, oraz organizatorzy konferen-
cji: prof. Jan Majer — kierownik Zaktadu Psycholingwistyki i Dydaktyki Jezyka
Angielskiego i dr Joanna Nijakowska. Serdecznie powitano gosci — prof. J. Arab-
skiego, prof. M. Bogdanowicz, prof. G. Krasowicz-Kupis, prof. A. Nigozerodcew,
prof. A. Michonska-Stadnik i prof. B. Lewandowska-Tomaszczyk — specjalistow
znanych w krajowym i zagranicznym $rodowisku naukowym, podzigkowano im
za przyjecie zaproszenia do udziatu w konferencji i przedstawienia referatow ple-
narnych. Kazdy z trzech dni konferencji rozpoczynat i konczyt referat plenarny, po
czym mialy miejsce burzliwe dyskusje, ktorym przewodniczyli: prof. J. Majer i dr
J. Nijakowska. Pozostate referaty, pogrupowane w ramach blokdéw tematycznych,
takich jak neuropsychologia jezyka, zaburzenia jezykowe i trudnosci w uczeniu
sig, analiza dyskursu, formy komunikacji, przyswajanie i nauczanie jgzyka obcego
itp., zostaty wygtoszone w dwoch sekcjach. Roznorodnos¢ poruszanej w nich prob-
lematyki, jak podkreslita we wstepie dr J. Nijakowska, wskazuje na fakt, iz badanie
i rozwazanie zagadnien dotyczacych procesow przyswajania jezykoéw obcych wy-
maga interdyscyplinarnego podejscia.

Pierwszy referat plenarny zatytulowany: Swiadomosé i introspekcja w akwi-
zycji kategorii w jezyku obcym wyglosita prof. B. Lewandowska-Tomaszczyk
z Lodzi. Po wyjasnieniu kluczowych pojec, takich jak ,,$§wiadomos¢’, ,,introspek-
cja”, ,intuicja”, ,,uwaga”, ,.eksplicytno$¢”, ,.implicytnos¢” itp., referentka przed-
stawita korzysci wprowadzania dwoch typow technik w procesie dydaktycznym:
uzycia autentycznych multimodalnych materiatdéw (korpusdéw) jezyka obcego jako
podstawy przyswajania implicytnego i skupiania uwagi w toczacym si¢ dyskursie
(on-line), oraz techniki uzycia eksplicytnego wyjasnienia, opartego o analizy kon-
ceptualno-jezykowe, ulatwiajacego zrozumienie istoty przyswajanych kategorii
przez introspekcje (off-line).
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Nie jest mozliwe omowienie cho¢by w skrocie wszystkich kolejnych referatow,
cho¢ wszystkie cieszyly si¢ ogromnym zainteresowaniem, ze wzgledu na ich ilos¢
i fakt, iz obrady odbywaty si¢ w dwoch sekcjach, lecz ponizej wymienione sa te,
ktore zwrocity szczegdlng uwage publicznosci. Omawianie zagadnien dotyczacych
swiadomosci kontynuowane byto w referacie dr Agnieszki Kubiczek, reprezentu-
jacej Uniwersytet Jagiellonski, zatytutowanym Rola swiadomosci w procesie nauki
Jezyka obcego, ktory zakonczyt sig¢ ozywiona dyskusja. Temat strategii uczenia si¢
i nauczania jezykow obcych poruszaty dwa nastepne referaty: pierwszy, zatytu-
lowany Strategie uczenia sie gramatyki — proba klasyfikacji, autorstwa prof. Mi-
rostawa Pawlaka (Poznan) oraz nast¢pny, autorstwa dr. Sebastiana Piotrowskiego
(Lublin), pt.: Strategie w akwizycji jezyka obcego w srodowisku instytucjonalnym.
Jednak wigkszos¢ referatow pierwszego dnia konferencji dotyczylo zagadnien
trudno$ci komunikacyjnych u 0séb z zaburzeniami takimi jak dysleksja rozwo-
jowa i ich wptywu na uczenie si¢ jezykdéw obcych. Po przerwie obiadowej temat
ten poruszyla dr Joanna Nijakowska (Lo6dz) w swoim referacie zatytutowanym:
Rozwijanie swiadomosci fonologicznej i swiadomosci relacji gloska-litera u osob
dyslektycznych uczqcych sie jezyka angielskiego jako obcego. Problem rozumienia
i rozwijania prawidlowej wymowy omowiony rowniez zostat w dwoch innych re-
feratach: prof. Ewy Waniek-Klimczak (L6dz) zatytutowanym Przyswajanie rytmu
jako elementu organizacji czasowej jezyka oraz dr. Arkadiusza Rojczyka, repre-
zentujacego Uniwersytet Slaski, pod tytutem Modele percepcji stuchowej mowy
w jezyku obcym. Stawiane przez stuchaczy pytania i dyskusje po kazdym z wysta-
pien byty bardzo inspirujace do dalszej pracy badawcze;j.

Pierwszy dzien obrad zakonczyt wyklad plenarny prof. Marty Bogdanowicz
z Instytutu Psychologii Uniwersytetu Gdanskiego, zatytutowany Deficyty po-
znawcze i ich skutki w patomechanizmie dysleksji rozwojowej. Referentka mowita
0 biologicznym podtozu trudno$ci w czytaniu i pisaniu oraz o innych wymiarach
patomechanizmu dysleksji, takich jak: psychologiczny, spoleczny i wykonawczy,
podkreslajac rowniez konieczno$¢ dostrzezenia zwiazkow pomig¢dzy nimi. Autorka
twierdzi, ze poznanie patomechanizmu dysleksji rozwojowej umozliwia nie tylko
prowadzenie badan naukowych, lecz rowniez spetnia istotng rol¢ w praktyce kli-
nicznej. Referat ten zainicjowal burzliwa dyskusje.

Drugi dzien konferencji rozpoczat si¢ referatem plenarnym prof. Grazyny Kra-
sowicz-Kupis z Instytutu Psychologii UMCS na temat: Swiadomosé¢ jezykowa
a komunikacja za pomocq pisma. Jak podkresla autorka, jedna z najwazniejszych
réznic pomig¢dzy komunikacja ustng i pisemna jest udzial §wiadomosci jezykowej
w tej ostatniej. Dlatego tez podczas wyktadu zostaty przytoczone przyktady ba-
dan dotyczacych dysleksji rozwojowej, w ktorej mamy do czynienia z deficytami
swiadomosci fonologicznej, Swiadomosci pisma oraz §wiadomosci morfologiczno-
-sktadniowej i $wiadomosci stowa. Temat ten cieszyt si¢ duzym zainteresowaniem
wsrod przybylych uczestnikéw konferencji.

Kolejne referaty wygtaszane byly w sekcjach. Kilka z nich dotyczyto anali-
zy dyskursu, na przyktad ciekawy wyktad dr Moniki Kopytowskiej (Lodz) pt.:
Dlaczego Afryka przeraza — ramy w dyskursie wiadomosci prasowych czy prof.
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Piotra Capa (L6dz) zatytulowany: O teorii proksymizacji w dyskursie politycznym.
Po krotkiej przerwie natomiast glos zabrata migdzy innymi dr Adriana Biedron
(Stupsk), aby przedstawi¢ wyniki swoich badan w referacie zatytulowanym: Zdol-
nos¢ jezykowa z perspektywy neurolingwistycznej. Z rozwazan swoich autorka
wyciaga wnioski, ze pojecie zdolnosci jezykowych nie powinno by¢ analizowane
w oparciu tylko o wiedzg lingwistyczna i psychologiczna, lecz oparte na badaniach
z dziedziny neurolingwistyki, ktorej odkrycia prawdopodobnie wkrétce pozwola
na pelniejszy opis tego zjawiska. Omawianie tego problemu zakonczylo sig¢ ozy-
wiong dyskusja.

Po przerwie obiadowej ostatnia czg$¢ obrad rozpoczat prof. Jan Majer (L6dz)
z interesujacym referatem pt.: Miedzy interakcjq a dydaktykq: btqd jezykowy i nego-
cjowanie informacji zwrotnej w dyskursie edukacyjnym. Zainteresowaniem cieszyt
si¢ rowniez jeden z nastgpnych referatow autorstwa dr Moniki Kusiak (Krakow)
na temat Wykorzystania gramatyki tekstu w badaniach dotyczqcych procesow od-
bioru tekstu w jezyku rodzimym i obcym, w ktorym autorka zaprezentowata swoje
badania.

Drugi dzien konferencji zakonczyt si¢ wyktadem plenarnym prof. Anny Mi-
chonskiej-Stadnik z Uniwersytetu Wroctawskiego pt.: Przetwarzanie informacji
w jezyku pierwszym i drugim — perspektywa neurobiologiczna. Autorka w swoich
rozwazaniach bierze pod uwagg czynnik wieku oraz porusza problem zréznico-
wanej aktywnos$ci obszarow mozgu w trakcie przyswajania okre§lonych aspektow
jezyka obcego. Referat ten zostal zakonczony refleksja na temat perspektyw ba-
dawczych na przysztosé, po ktorej rozpoczeta si¢ dyskusja.

W trzecim dniu konferencji pierwszy referat plenarny, zatytutowany: W stro-
ne interkulturowego modelu przyswajania i nauczania jezyka drugiego/obcego,
wygtlosita prof. Anna Nizegorodcew z Uniwersytetu Jagiellonskiego. Referentka
omoéwita teoretyczne podstawy wymienionego w tytule modelu, lezace u jego pod-
staw zalozenia oraz wyrazita spostrzezenia odnosnie mozliwo$ci zawarcia w tym
modelu zaréwno czynnikdéw socjolingwistycznych, jak i psycholingwistycznych.
Temat ten wzbudzit duze zainteresowanie odbiorcow.

Dwa sposrod nastepnych referatéw dotyczyly przyswajania jezykow specjali-
stycznych. Pierwszy, zatytutowany Wphyw wiedzy leksykalnej i specjalistycznej na
zrozumienie tekstow fachowych, wygloszony zostal przez dr Katarzyne Hryniuk
(Warszawa). Drugi referat pt.: Jezyk specjalistyczny: implikacje pedagogiczne ba-
dan leksykalnych wyglosita dr Ewa Witalisz z Krakowa. Pytania stawiane przez
uczestnikow w ozywionych dyskusjach po kazdym referacie sktaniaty do glebo-
kich przemyslen.

Po krotkiej przerwie referat dr Ewy Piechurskiej-Kuciel (Opole), zatytutowany
Lek na poziomach przetwarzania informacji jezykowej, przyciagnat liczne grono
stuchaczy, zarowno jak i nastepne, ktorych tematyka dotyczyta rdéznic w uczeniu
si¢ jezykow obcych ze wzgledu na pte¢. W jednym z nich, zatytutowanym Wphyw
plci na uczniowskie atrybucje przyczynowe, badania swoje zaprezentowata dr Kry-
styna Leska-Chabrowska (Czgstochowa), oraz w nastepnym pt.: Postawy i osiqg-
niecia w czytaniu po angielsku a pte¢, dr Liliana Piasecka (Opole). Nastgpujace po
referatach dyskusje pobudzaty do refleksji nad kierunkami dalszych badan.
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Ostatni dzien konferencji zakonczyl zwiazany tematycznie z poprzednimi re-
feratami wyklad plenarny prof. Janusza Arabskiego z Uniwersytetu Slaskiego pt.:
Sprawnosci jezykowe kobiet i mezczyzn. Roznice pomigdzy jezykiem kobiet i mgz-
czyzn oraz jezykiem dyskursu adresowanego do kobiet i mezczyzn autor zapre-
zentowal na podstawie badan z zakresu przyswajania jgzyka ojczystego i obcego.
Nastepnie miato miejsce uroczyste zakonczenie konferencji przez organizatorow:
prof. Jana Majera i dr Joanng Nijakowska, ktorzy podzigkowali licznie przybylym
uczestnikom za wygtoszone referaty i aktywny udziat w dyskusjach.

Konferencja ta odniosta duzy sukces, a jej cele zostaty osiagnigte. Szczegodlne
podzigkowania naleza si¢ Komitetowi Organizacyjnemu konferencji oraz wszyst-
kim pozostatym osobom zaangazowanym w jej organizacje, ktorzy dodatkowo za-
dbali o to, aby w ciekawy sposédb spedzi¢ czas rowniez po obradach. Pod koniec
pierwszego dnia konferencji, pomimo napigtego programu wystapien, dzigki sta-
raniom gospodarzy uczestnicy mieli okazje wzia¢ udziat w wycieczce turystycz-
nej po Lodzi, aby zwiedzi¢ stynna ulicg Piotrkowska i imperium Karola Wilhelma
Scheiblera (XIX-wiecznego t6dzkiego fabrykanta), co byto niewatpliwa atrakcja
konferencji.

Wynikiem wspolnej pracy podczas konferencji jest opublikowany w potowie
biezacego roku tom pod redakcja dr Joanny Nijakowskiej pt.: Jezyk—poznanie—za-
chowanie: perspektywy i wyzwania w studiach nad przyswajaniem jezyka obcego,
prezentujacy wybrane referaty.

KatarzynaHryniuk

Literatura rosyjska w kontekscie europejskim. Sprawozdanie
z 111 Migdzynarodowej Konferencji Mlodych Filologow
w Instytucie Rusycystyki Uniwersytetu Warszawskiego

W dniach 26-28 marca 2009 roku w Instytucie Rusycystyki Uniwersytetu War-
szawskiego odbytla sig¢ trzecia studencko-doktorancka konferencja na temat Litera-
tura rosyjska w kontekscie europejskim. Uczestnicy reprezentowali 8 panstw (Pol-
ska, Rosja, Lotwa, Estonia, Biatloru§, Kazachstan, Moldawia, Wielka Brytania),
11 uczelni i instytucji naukowych. Znalezli si¢ wsrdd nich stali bywalcy mtodzie-
zowych konferencji rusycystycznych, doktoranci ostatnich lat studidéw, magistranci
i studenci.

Uczestnikow spotkan literaturoznawczych w Instytucie Rusycystyki UW taczy
jedno — zainteresowanie literatura rosyjska. Ale jak si¢ okazuje, nie tylko. W War-
szawie spotykaja si¢, by dyskutowaé rowniez o kontekstach kultury rosyjskiej, po-
wigzaniach migdzy literatura wschodnio- i zachodnioeuropejska, recepcji literatury
rosyjskiej za granicami Rosji. A takze, co wazne, poszukiwac ptaszczyzn dialogu
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— nie tylko kulturowego, ale tez naukowego — w konferencji 1 tym razem wzigli
udziat reprezentanci réznych, nierzadko przeciwstawnych, szkot filologicznych.

Na roznorodno$¢ — geograficzng, wiekowa i metodologiczng — jako charakte-
rystyczna ceche warszawskiej konferencji zwrécita uwage jej kurator Pani prof.
Ludmita Lucewicz, przedstawiajac poklosie ubieglorocznego spotkania — drugi
tom z cyklu Literatura rosyjska w kontekscie europejskim (Pycckas numepanmy-
pa 6 egponetickom konmexcme. 11, red. J. Piotrowska, Instytut Rusycystyki Uni-
wersytetu Warszawskiego, Warszawa 2009, 380 str.). Gosci tradycyjnie powitali
przedstawiciele wtadz Wydziatu Lingwistyki Stosowanej i Instytutu Rusycystyki
Uniwersytetu Warszawskiego — Pani prof. dr hab. Wanda Zmarzer, Prodziekan ds.
naukowych i wspolpracy z zagranica, oraz Pani prof. dr hab. Alicja Wotodzko-But-
kiewicz, Dyrektor Instytutu Rusycystyki.

Tradycja stat sig takze wyktad inauguracyjny znanego polskiego rusycysty. Tym
razem z odczytem wystapil Pan prof. dr hab. Andrzej de Lazari z Uniwersytetu
Lodzkiego. Jego wyklad na temat Rosja w integrujqcej sie Europie: wizerunek Ro-
sji-niedzwiedzia w kulturach europejskich ozywit zwlaszcza mtodych filologow
z Rosji, ktorzy w trakcie dyskusji opowiadali m.in. o funkcjonowaniu symbolu
niedzwiedzia we wspotczesnej rosyjskiej kulturze masowe;j (nie zabrakto wzmianki
o przerdbce obrazu J. Lurie ,,Bear Surprise”, gdzie rosyjski niedzwiedz wykrzykuje
kultowe juz ,,IIpesen!”). Nastepnie prof. Ivan Garcia Sala (Uniwersytet Barcelon-
ski, Hiszpania), wspotpracujacy z prof. Andrzejem de Lazari w ramach projektu
Rosja w integrujqcej sie Europie..., przedstawit specyficzne cechy wizerunku Ros;ji
jako niedzwiedzia w kulturze hiszpanskiej. Po prezentacji ksiazki Polacy i Rosja-
nie we wzajemnej karykaturze (autorstwa naszego goscia, prof. A. de Lazari, i prof.
O. Riabowa z Uniwersytetu Panstwowego w Iwanowie), pateczke przejgli mtodzi
filolodzy — studenci i doktoranci.

Literatura i kultura rosyjska XIX w. w kontekS$cie europejskim

Literatury rosyjskiej pierwszej polowy XIX w. dotyczyly dwa referaty. Borys
Kajaczew (Leeds, Wielka Brytania) mowit o kontekscie literackim sonetu A. Del-
wiga poswigconego Ponomariewej (sonet 33 w tomie wierszy z 1829 roku), a Ju-
styna Okrasa (Uniwersytet Warszawski) przedstawila referat na temat przektadow
prozy M. Gogola na jezyk polski.

Pierwszy dzien konferencji zdominowaly wystapienia po$wigcone literaturze
i kulturze rosyjskiej drugiej polowy wieku. Ozywiong dyskusje wywotat referat
Eleny Gulewicz (Grodno, Biatorus). Doktorantka postawita bowiem tezg, ze ,,The
Death of the Lion” H. Jamesa nalezy traktowac nie jako fikcje literacka, ale jako
dokument (przemawiaja za tym, jej zdaniem, tez przyczyny powstania utworu,
okreslone w streszczeniu referatu jako ch¢é ,,powiedzenia prawdy” o Turgieniewie).
Trzy wystapienia dotyczyly sposobu bycia i zachowania — rosyjskich dandysow
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(Anna Siemionowa z Sankt-Petersburga, Europa i Rosja w zwierciadle dandyzmu),
okcydentalistéw w ,,Rzeczach minionych i rozmys$laniach” A. Hercena (Walentyna
Lebiediewa z Czerepowca, Codzienne zachowanie bohaterow literackich wspo-
mnien A. 1. Hercena w kontekscie literatury romantycznej) i arystokratow (Joanna
Piotrowska z Uniwersytetu Warszawskiego, Arystokratyzm w dziennikach Lwa Tol-
stoja. Rekonesans).

Pierwszy dzien konferencji zakonczylta Marta Lukaszewicz (Uniwersytet War-
szawski), analizujac w swoim referacie obraz duchownego w rosyjskiej i polskie;j
prozie drugiej potowy XIX wieku.

Tworczosé Dostojewskiego i Czechowa: kontekst europejski, interpretacja, recepcja

Drugi dzien konferencji rozpoczat si¢ pod znakiem Dostojewskiego i Czecho-
wa. Elena Iwancowa (Daugavpils, Lotwa) zastanawiata si¢ nad znaczeniem gry-
masow — szczegblnego przypadku ,,mowy ciata” — w utworach Dostojewskiego,
Aleksandra Kotodziejczak (Uniwersytet Warszawski) przes§ledzita fragmenty
o George Sand w ,,Dzienniku pisarza” z 1876 roku. W wystapieniach poswigco-
nych tworczo$ci Czechowa omowione zostaly wybrane problemy jej interpretacji
(Anastazja Wiekszyna z Tartu, Metafizyka Czechowa. Rekonesans) i recepcji (Ok-
sana Komarowa z Daugavpils, Adaptacja utworow A.P. Czechowa w {otewskiej
przestrzeni kulturowey).

Literatura Srebrnego Wieku i jej zwigzki z zachodnioeuropejska tradycja literacka

Referat Anastazji Sysojewej (Sankt-Petersburg, Rosja) o literackich prototypach
i,,grze” z europejska tradycja (Tasso, Wagner) w drugiej czesci trylogii F. Sotoguba
,Legenda tworzona” zapoczatkowat seri¢ wystapien dotyczacych prozy Srebrnego
Wieku.

Dwie uczestniczki konferencji skoncentrowaly si¢ na tworczosci prozatorskie;.
Briusowa — Julia Damm (Uniwersytet Warszawski) omowita obraz Hesperii — fem-
me fatale z powiesci pisarza, Ewelina Kutakowska (UMCS w Lublinie) — kon-
cepcje wstydu zawartag w jego nowelistyce. Z kolei Matgorzata Utanek (UMCS
w Lublinie) przeprowadzita analiz¢ sceny pocatunku Kamilli i Heinricha w ,,Linii
Apellesa” B. Pasternaka, wysuwajac wniosek, ze Eros jest sposobem poznania dru-
giego cztowieka i samopoznania. Problem samopoznania zainteresowal takze Ju-
styng Celmer (Uniwersytet Warszawski), ktorej wystapienie dotyczyto autoanalizy
w dziennikach M. Wotoszyna.

Kolejna cze$¢ obrad poswigcona byta poezji Srebrnego Wieku. Wyjatek sta-
nowit referat Anity Brodowskiej (Uniwersytet Warszawski), w ktorym zaprezen-
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towana zostala tworczos$¢ poetycka M. Gronskiego. Wystapienia Ewy Stawinogi
(UMCS w Lublinie) i Barbary Chmielewskiej (Uniwersytet Warszawski) dotyczy-
ty analizy i interpretacji konkretnych wierszy — doktorantka z Lublina omowita
znaczenie symbolu krzyza w utworze Wiaczestawa Iwanowa ,,Kriest zta” (Krzyz
zta), za$ doktorantka z Warszawy przesledzita odwotania i konteksty w ,,Ostat-
niej 16zy” A. Achmatowej. Rola imion (imiona-mity i imiona-symbole) w poezji
A. Bloka bylta tematem referatu Anny Curienkowej (Tallin, Estonia).

Tworczo$é pisarzy rosyjskich XX w.: problemy interpretacji, recepcja w Polsce

Drugi dzien konferencji zakonczyty referaty o tworczosci I. Bunina i W. Astafie-
wa. Ozywiona dyskusje wywotato wystapienie Wandy Kubiak (UMCS w Lublinie)
poswigcone interpretacji nowel Bunina z cyklu ,,Ciemne aleje” w §wietle zatozen
skandalizujacego filozofa O. Weiningera. Pawet Hoch (Uniwersytet Warszawski)
przedstawit recepcje tworczosci rosyjskiego noblisty w Polsce. O polskiej recep-
cji utworéw innego pisarza, Wiktora Astafiewa, opowiedziala Aldona Borkowska
(Uniwersytet Warszawski).

Literatura rosyjska XX w. zdominowala ostatni dzien konferencji. Tema-
tem dwoch wystapien byla proza A. Platonowa. Wizerunek inzyniera-specjalisty
w utworach ,,Wykop” i ,,Epifanskie §luzy” omowita Bozena Witowicz (Uniwer-
sytet Warszawski), za§ wybrane problemy interpretacji ,,Epifanskich $luzow”
w anglojezycznej krytyce przedstawita Maja Katkowa (Moskwa, Rosja). Referaty
Inny Dworieckiej (Daugavpils, Lotwa) i Patrycji Spytek (Uniwersytet Warszaw-
ski) dotyczyly literatury niefikcjonalnej — wywiadu I. Czinnowa (I. Dworieckaja,
Fragmenty o charakterze memuarystycznym w wywiadzie Igora Czinnowa) oraz
»Dziennika pisanego noca” G. Herlinga-Grudzinskiego (P. Spytek, Gustaw Her-
ling-Grudzinski o literaturze rosyjskiej w ,, Dzienniku pisanym nocq”).

Poezja i proza rosyjska XX w. w ujeciu komparatystycznym

Wsrod wystapien poswigconych tworczosci pisarzy rosyjskich XX w. odrgb-
na grupg stanowily referaty o charakterze komparatystycznym. Agnieszka Szy-
pielewicz (Uniwersytet Warszawski), omawiajac intertekstualno§¢ w utworach
K. Czukowskiego dla dzieci, zwrdcita uwage na zwiazki jego tworczosci z anglo-
saskg tradycja literacka. Referat Marii Pietrowskiej (Astana, Kazachstan) dotyczyt
typologii pordbwnawcze]j adresata w poezji M. Cwietajewej i Antonio Machado,
za$ Agnieszki Rybczak (UAM w Poznaniu) — przestrzeni miejskiej w ,,Dyptyku
Petersburskim” J. Brodskiego i esejach Cz. Milosza (,,Miejsca utracone”, ,,Dyk-
cyonarz wilenskich ulic”). Z kolei Irina Kuzniecowa zestawita obrazy pedagogow
w tworczosci J. Korczaka i A. Lichanowa.
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Najnowsza literatura rosyjska w kontekscie europejskim

W dwoch ostatnich wystapieniach przedmiotem analizy i interpretacji byta naj-
nowsza literatura rosyjska. Maria Andrianowa (Sankt-Petersburg, Rosja) oméwita
sceny uczty w powiesci ,,Puszkinskij dom” Dom Puszkina A. Bitowa w kontekscie
europejskiej tradycji literackiej, Maria Modylina (Kiszyniow, Motdawia) — kon-
cept drogi w poetyce rosyjskiego (Wieniedikt Jerofiejew, W. Pielewin, M. Charito-
now) i zachodnioeuropejskiego (S. Beckett, U. Eco, A. Robbe-Grillet, J. Kosinski,
M. Houellebecq) postmodernizmu.

W trakcie uroczystego zamknigcia konferencji Pani prof. Ludmita Lucewicz
podsumowata trzydniowe obrady. Wysoko oceniajac poziom referatow, kurator
zwrécita uwage uczestnikow na koniecznos¢ aktywniejszego udziatu w dyskusjach.
Organizatorzy mieli przy tym okazj¢ podzigkowac Pani dr hab. Annie Jedrzejkie-
wicz, niestrudzonemu dyskutantowi na konferencjach mtodych filologow.

*

W imieniu Komitetu Organizacyjnego 111 Migdzynarodowej Konferencji Mto-
dych Filologow pragng podzigkowac za zyczliwo$¢ i pomoc w przygotowaniu kon-
ferencji Dziekanowi Wydzialu Lingwistyki Stosowanej UW, Panu prof. dr. hab.
Samborowi Gruczy, Dyrektorowi Instytutu Rusycystyki UW, Pani prof. dr hab.
Alicji Wotodzko-Butkiewicz oraz Pani prof. dr hab. Ludmile Lucewicz. Podzig-
kowania za wysitek i zaangazowanie kieruj¢ takze do studentow i doktorantéw
Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW.

JoannaPiotrowska
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