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OD REDAKCJI

Niniejszy numer Neofilologa zawiera, w przewazajagcej mierze materiaty
prezentowane na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego ,,Nauka jezykéw
obcych w dobie integracji europejskiej: tendencje, problemy, zadania”, ktéra miata miejsce
we wrzesniu 2004 roku w Poznaniu. Sprawozdanie z konferencji wraz z protokotem obrad
Walnego Zjazdu PTN zamiesciliSmy w poprzednim, 25 numerze. Do referatow
publikowanych w biezagcym numerze dotgczamy sprawozdanie z dyskusji panelowej, ktdra
odbyta sie w ostatnim dniu konferencji. Réwniez 27 zeszyt bedzie poswiecony tematyce
dyskutowanej w Poznaniu. W przygotowaniu jest takze tematyczny tom materiatow
pokonferencyjnych ,,Nauka jezykéw obcych w dobie integracji Europejskie;j”.

Jak zwykle tematyka poruszana na naszych konferencjach jest bardzo szeroka, czego
obecny zbior jest przyktadem. W numerze zamiesciliSmy referaty dotyczace problemoéw
przektadoznawstwa w dydaktyce jezykéw obcych (Anna Dolata-Zar6d, Matgorzata
Gulawska, Janusz Sikorski, Izabela Wolanska-Zasepa) oraz nauczania jezyka
specjalistycznego (Grzegorz Markowski). Joanna Mietta dokonuje proby oceny podrecznika
w nauce jezyka czeskiego przez Polakéw. Alfons Gregori i Gomis opisuje system edukacyjny
jako obszar katalonskiej polityki jezykowej. Analiza poréwnawcza niemieckich czasownikow
modalnych (Jacek Baranski), nauczanie przyimkow angielskich (Katarzyna Pigtkowska) oraz
interpretacja transkrypcji fonetycznej (Dariusz Zyto) to tematy kolejnych artykutéw. Dwa
referaty poswiecone sg stereotypom i charakterystykom narodowym w nauczaniu jezykow
obcych (Krystyna Mikutka i Grzegorz Zietata). W numerze zamiesciliSmy takze referat
»Uzytecznos¢ technik informacyjnych i komunikacyjnych w integrujacym podejsciu
autonomizujagcym” (Pawet Plusa) wygtoszony na konferencji PTN w Zielonej Goérze w 2003
roku.

Na koncu zeszytu zamieszczamy wspomniane juz sprawozdanie z dyskusji panelowej
oraz komunikat o kolejnej konferencji przewidywanej w Lublinie we wrze$niu 2005 roku.

Katarzyna Karpinska-Szaj



Joanna Mietta
Uniwersytet Mikotaja Kopernika
Torun

PROBLEM INTERFERENCJI W NAUCZANIU POLAKOW JEZYKA
CZESKIEGO - ZARYS PODRECZNIKA

Proces opanowania jezyka obcego jest uzalezniony od wielu réznych czynnikéw.
Jednym z nich jest wptyw jezyka ojczystego. Pierwszy jezyk (jezyk ojczysty) przyswajamy
sobie w dziecinstwie niejako samoistnie, nie zdajac sobie sprawy z nauki jezyka.
Opanowujemy tu wszystkie ptaszczyzny jezyka - fonetyczng, gramatyczng, leksykalna.
Uzywajac jezyka ojczystego wykorzystujemy jego mechanizmy bezwiednie; czasem tylko
trudniejsze formy gramatyczne czy stowa obcego pochodzenia zmuszajg nas do
zastanowienia. Przy opanowywaniu drugiego jezyka takie sytuacje zdarzajg sie ciggle.
Wowczas  niejednokrotnie, czasem  $wiadomie, czesciej jednak  nieSwiadomie,
wykorzystujemy gteboko zakorzenione w umysle mechanizmy rzadzace naszym pierwszym
jezykiem, jezykiem ojczystym. Tego typu przenoszenie wprawy z jezyka ojczystego na
przyswajany jezyk obcy okreSlamy mianem transferu. Transfer moze by¢ pozytywny, kiedy
tworzone konstrukcje sa prawidtowe, lub negatywny, gdy dochodzi do powstawania odchylen
od normy drugiego jezyka.

Transfer negatywny to inaczej interferencja jezykowa. Przejawy jej znajdujemy we
wszystkich ptaszczyznach jezyka: w fonetyce, fonologii, morfologii, skfadni, leksyce,
semantyce. Rozrézniamy réwniez stopnie interferencji. Inne bledy pojawiajg sie w
poczatkach nauki drugiego jezyka, inne przy jego dobrej znajomosci. Interferencja w planie
fonetycznym pojawia sie gtownie na poczatku poznawania jezyka obcego. Btedy
morfologiczne charakterystyczne sg zaréwno dla poczatkowej, jak i dla tzw. $rednio
zaawansowanej fazy nauki. Przy dobrej znajomosci jezyka pojawiaja sie one bardzo rzadko.
Tu wystepujg gtdwnie btedy sktadniowe. Catemu procesowi przyswajania drugiego jezyka
towarzyszy interferencja leksykalna.

Przejawy transferu jezykowego sg tym czestsze, im blizsze sobie sgjezyki. Omawiana
przeze mnie para jezykdw charakteryzuje sie wysokim stopniem pokrewienstwa. Czeski i
polski naleza do jednej grupy jezykowej - jezykéw zachodniostowianskich, majg wiec
wspdlne prapoczatki. Ich systemy fonetyczne, gramatyczne, leksykalne sg w wielu punktach
zbiezne. Jednakze jako dwa odrebne jezyki réznig sie na licznych ptaszczyznach. | tu moga
wystepowac btedy interferencyjne.

Jak juz powiedziatam, interferencja rozcigga sie na wszystkie ptaszczyzny jezyka.
Pierwszym planem, z jakim styka si¢ osoba poznajgca nowy jezyk, jest plan fonetyczny. Jakie
btedy interferencyjne w tym planie pojawiajg sie u Polakéw uczacych sie jezyka czeskiego?1

W planie fonetycznym interferencja gtoskowa wystepuje, gdy uczacy sie odbiera i
reprodukuje gtoski jezyka, ktory poznaje, przez swoj jezyk ojczysty. ldentyfikuje on np.
fonem w drugim jezyku z fonemem w jezyku ojczystym i reprodukuje go zgodnie z regutami
fonetyki pierwszego jezyka. Interferencjg na plaszczyznie fonetyki jest tez transfer regut
fonetycznych (np. dotyczacych asymilacji gtoskowej, zwiaszcza pod wzgledem

1 Jako materiat przyktadowy postuzyty mi prace pisemne i wypowiedzi ustne studentéw filologii stowianskiej
(specjalnos¢: jezyk czeski) Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.



dzwiecznosci) z jednego jezyka do drugiego. Plan fonetyczny to takze zjawiska prozodyczne.
Btedy omawiane przeze mnie wigza sie gtéwnie z iloczasem oraz akcentem wyrazowym.

lloczas, czyli czas wymawiania poszczegélnych gtosek w jezyku polskim z punktu
widzenia znaczenia nie jest istotny. Inaczej sytuacja przedstawia sie w jezyku czeskim,
konkretnie w czeskim systemie samogtoskowym. Nalezy podkresli¢, ze czeski system
wokaliczny jest lepiej rozwiniety niz polski. Czeszczyzna znajduje sie na granicy
wokalicznosci i konsonantycznosci2, stosunek samogtosek do spotgtosek wynosi tu 28,4% :
71,6%. Polszczyzna z kolei jest jednym z najbardziej konsonantycznych jezykéw
stowianskich, w niej stosunek samogtosek do spétgtosek wynosi 16,6% : 83,4%. W jezyku
czeskim istnieje pie¢ samogtosek krotkich (a, e, iy, o, u) oraz pie¢ odpowiadajacych im
samogtosek diugich (a, e, ily, o, ulu). Poza iloczasem, artykulacja samogtosek wystepujacych
zarébwno w jezyku czeskim, jak i polskim, niczym sie nie rézni. Polak identyfikujac czeskie
samogtoski z polskimi czesto pomija dtugg artykulacje. Jak juz wspomniatam, iloczas w
jezyku czeskim jest istotny dla tworzenia znaczenia wyrazu, np. czes. pas to poi. ‘paszport’, a
czes.pas to poi. ‘pas, pasek4 czes. hracka poi. ‘zabawka’ x czes. hracka poi. ,zawodniczkad
Wraz ze zmiang iloczasu samogtoski zmieni¢ sie tez moze przynalezno$¢ danego wyrazu do
kategorii czesci mowy, np. czes. psi to rzeczownik N.pl od pes ,psy4 apsi to przymiotnik
4si’; byt to rzeczownik poi. 'mieszkanie’, a byt to czasownik ‘by¢’; polsky to przystéwek ‘po
polsku’, a polsky to przymiotnik ,polski4 draha to rzeczownik ,droga; tor‘, a draha to
przymiotnik ,droga4 lloczas ma réwniez znaczenie w morfologii, np. czasownik dekuji to
l.0s.1.poj. czasu terazniejszego, a dekuji to 3.0s..mn. (ja dekuji x oni dekuji); forma ruzi - to
Dat., Acc., Loc.sg rzeczownika ruze 46za’, a ruzi to Instr.sg lub Gen.pl.; jejich to
nieodmienny zaimek dzierzawczy ,ich4 natomiast jejich to Gen.pl zaimka dzierzawczegojeji
jej’ (jejich knih 4ch ksigzek’, alejejich knih 4ej ksiazek’).

Zastepowanie dtugich samogtosek krdtkimi w wymowie przenosi sie réwniez do
pisowni, powodujac btedy ortograficzne. W jezyku polskim i oraz y to dwie rdzne
samogtoski. W czeszczyznie natomiast to tylko dwa grafemy uzywane na oznaczenie
samogtoski i. Rozroznienie ich w pisowni ma podtoze historyczne. Nalezy wspomnieé, ze jest
to duze utrudnienie dla Czechdw, tu robig oni wiele btedéw ortograficznych. U Polakéw
znajomosc¢ jezyka ojczystego jest w tym przypadku bardzo pomocna. Wystepuje tu zjawisko
transferu pozytywnego. Przyjrzyjmy sie np. czeskim czasownikom bit i byt. Oba sg
jednakowo wymawiane, inaczej jednak zapisywane. Bit to poi. ,bié4 byt to poi. ,byé4d Ze
wzgledu na réznice w artykulacji obu samogtosek w jezyku polskim Polak nie znajduje tu
zadnych trudnosci ortograficznych. Korzystajac z tej wiedzy w swoim ojczystym jezyku, nie
robi btedéw w czeskim (mowa tu oczywiscie o rdzeniu wyrazéw, nie o koAcowkach
fleksyjnych). Trudnosci ortograficzne pojawiaja sie w przypadku wyrazéw pochodzenia
obcego, np. w jezyku polskim fizyka, analiza, w czeskim fysika, analyza. Sposrod wyrazéw
rodzimych bledy interferencyjne znajdujemy w stowach ze spétgtoskami funkcjonalnie
miekkimi: cz, sz,z / ¢, §, z. W polskim piszemy po nich”, w czeskim /, a wiec poi. czy, czes.
¢i, poi. przyktad, czes. pfiklad, poi. zy¢, czes. zit.

Z przednig samogtosky i (czeskie tzw. mekke /) wigze sie jeszcze jedna kwestia
artykulacyjna, a mianowicie powstawanie spoOtgtosek zmigkczonych. W jezyku polskim
twarde spotgtoski pod wplywem sasiedztwa z przednig samogtoska i historycznie ulegajg
zmigkczeniu, w czeskim natomiast w wiekszosci pozostajg twarde. Mamy wiec poi. piwo
[p’ivo] ze zmiekczonym [p’] i czes. pivo [pivo] z twardym [p]. U Polakéw czesto jednak
stycha¢ spotgtoske zmiekczona, co jest wynikiem wptywu polskiej wymowy.

W  jezyku czeskim istniejg tylko trzy fonetycznie miekkie spotgtoski
Srodkowojezykowe: d; f, A. W polskim systemie spotgtoskowym odnajdujemy tylko jedng z

2 Dane dotyczace stosunku samogtosek i spétgtosek w obu jezykach podaje za: Lotko, E. 1997. Synchronni
konfrontace ¢estiny apolstiny, Olomouc, s. 9.



nich, a mianowicie n. Nie sprawia wiec ona Polakom zadnego kiopotu. D i f natomiast to
jedne z najtrudniejszych dla Polakéw do opanowania czeskich glosek. Najczesciej
zastepowane sg one w wymowie zmiekczonymi [d’] i [t’], jak w wyrazach diabet i tiara.
Zastgpienie w wymowie migkkiego d lub ¢twardym (lub nie istniejacym w jezyku czeskim
zmiekczonym) moze spowodowa¢ zmiane znaczenia (ma wiec wymiar fonologiczny), np.
diky ‘dzieki’ x dyky ,sztyletyd Moze tez nastgpi¢ zmiana formy morfologicznej danego
wyrazu. | tak na przyktad: tvrdy [tvrdy] z twardym [d] ,twardy* to N.sg masc., a tvrdi [tvrd’i]
z miekkim [d] to N.pl masc.anim.; studenti [studenfi] z miekkim [f] to N.pl student,
natomiast studenty [studenti] ztwardym [tf] to Acc.pl.; por. zdania: To jsou zahrani¢ni
studenti. Il Vidim zahranicni studenty. Zaznaczytam juz, ze czeskie miekkie [r\] wymawia sie
tak samo, jak polskie. Klopoty sprawia natomiast Polakom artykulacja wystepujgcego w
czeskim potaczenia twardej spoétgtoski [n] z przednia samogtoska [i]. Znajdujemy je w
wyrazach rodzimych, w ktérych po n piszemy y, np. ony [oni] ‘one‘ oraz w stowach
pochodzenia obcego, jak univerzita [univerzita]. Na miejsce twardego [n] wstawiajg Polacy
miekkie [A]. Moze to powodowa¢ zmiane formy morfologicznej wyrazu: ony [oni] z twardym
[n] to zaimek wskazujacy w rodzaju zenskim i meskim niezywotnym, podczas gdy oni [oni]
z miekkim [f] to rodzaj meski zywotny.

Kolejne czeskie gtoski, ktorych wymowa sprawia Polakom trudnosci to szereg ¢, z, §,
r. Odpowiadajg one polskim cz, z, sz, rz [¢, z, §, zZ]. W wymowie sgjednak bardziej miekkie.
W polszczyznie gtoski te sg w opozycji fonologicznej do [¢, Z, §], np. w wyrazach kasza x
Kasia ([kasa] x [kasa]). Zamiana tych spotglosek powoduje zmiane znaczenia. W
czeszczyznie taka sytuacja nie zachodzi. W zwigzku z tym reprodukowanie czeskich
spotgtosek przez Polakéw zgodnie z regutami fonetyki polskiej (czyli twardo) w tym
wypadku nie wprowadza zadnej zmiany znaczenia. Duzy problem dla Polakéw stanowi
réwniez wymowa czeskiej gtoski f. Odpowiada ona polskiemu rz [z]. Pochodzenie obu tych
gtosek w polszczyZnie i czeszczyznie jest jednakowe, wywodzg sie one z miekkiego [r’] badZ
grupy spotgloskowej [rs]. Inna jest jednak ich wymowa. W polszczyznie zréwnata sie ona z
wymowa z [Z], natomiast w czeskim wystepuje tutaj drzace [r]. Artykulacja jego jest dosé
trudna do opanowania, Polacy wymawiajgje wiec jako [Z]. W niektorych przypadkach moze
to prowadzi¢ do zmiany znaczenia, np. vareny ‘gotowany’ X vazeny ‘szanowny’.

Jezyk czeski posiada nie wystepujace w jezyku polskim dwa sonanty, a mianowicie [r]
i [1], jak w wyrazach pIno, prst. Podobnie jak samogtoski, sg one os$rodkiem sylaby. Polak
mowiacy po czesku musi o tym pamieta¢ zwihaszcza wtedy, gdy pétsamogtoski te wystepuja
w wygtosie wyrazu. Poréwnajmy np. polski wiatr i czeski vitr. Pod wptywem polskiej
wymowy (z ubezdzwiecznionym [r]) traci dzwieczno$¢ rowniez czeskie [r] i jest przez to
stabo styszalne. Jako sonant tworzacy sylabe musi byé ono dokladnie artykutowane jako
dzwieczne. W niektérych wypadkach brak tej dokfadnej artykulacji moze spowodowaé
zmiane formy gramatycznej wyrazu. Rozpatrzmy dwie formy czasownika nest ‘nies¢’, a
konkretnie: nes i nesl. Nes to tryb rozkazujacy (20s. l.poj.) ‘nie$’, natomiast nesl to czas
przeszty (3os. l.poj. rodzaju meskiego) ‘nidst’. Niedoktadne bezdzwieczne (a co za tym idzie
niewyraznie styszalne) wymodwienie wygtosowego [1] moze spowodowaé zte zrozumienie
wyrazu.

W czeszczyznie wystepuje nieznana jezykowi polskiemu opozycja fonologiczna
dzwiecznego h i bezdzwiecznego ch. Rozréznienie to w jezyku polskim znajdujemy jedynie
w ortografii. W jezyku czeskim zachodzi tutaj réwniez r6znica w wymowie tych glosek, a
konkretnie w dzwiecznosci. W polszczyznie literackiej mamy tylko jedng wymowe,
bezdzwieczng Rozrdznienie w artykulacji znajg jedynie niektdre dialekty polskie, potozone
na wschodnich i potudniowych obrzezach Polski, a wiec przejsciowe miedzy jezykiem
polskim a jezykami wschodniostowianskimi oraz czeskim i stowackim. W czeszczyznie
natomiast h wymawiane jest dzwiecznie, a ch ma artykulacje bezdzwieczng. Dla Polaka samo



ustyszenie tej roznicy w dzwiecznosci jest juz bardzo trudne. Pociaga to za sobag brak
rozréznienia tych dwu czeskich spotglosek w wymowie. Jak juz zaznaczytam, miedzy
czeskimi h i ch zachodzi opozycja fonologiczna, brak wiec rozroznienia tych spotgtosek w
artykulacji (u Polakéw najczesciej artykulacja bezdZzwieczna obu spotglosek) powoduje
zmiany w znaczeniu wyrazéw, np. hut ‘huta’ x chut’ ‘che¢’, hodit ‘rzuci¢’ x chodit ‘chodzi¢’.

Wspomniatam juz, ze btedy interferencyjne w fonetyce moga wynika¢ z przenoszenia
z jezyka ojczystego na jezyk obcy pewnych regut fonetycznych. Tak jest réwniez w
przypadku polszczyzny i czeszczyzny. Szczeg6lnie dobrze widoczne jest to przy asymilacji
pod wzgledem dzwiecznosci. Wptyw polskich regut upodobnienia jest bardzo wyrazny w
potgczeniach typu spdtgtoska bezdZzwieczna + v, np. w wyrazach tvdj, svij, kvét. W czeskiej
wymowie [v] pozostaje dzwieczne. W polskich odpowiednikach tych wyrazéw twoj, swdj,
kwiat nastepuje ubezdzwiecznienie [v] pod wptywem poprzedzajacych je bezdZwiecznych
spotgtosek [t], [s], [K], w wyniku czego otrzymujemy bezdZwieczne grupy spotgtoskowe [tf],
[sf], [kf]. Te charakterystyczna dla polskiego wymowe Polacy przenosza na jezyk czeski,
rowniez ubezdzwieczniajgc [v]. Jest to wyrazny biad interferencyjny. Wystepuje on takze u
Polakdw uczacych sie jezyka rosyjskiego. Brak go np. u Rosjan méwigcych po czesku.
Wynika to z faktu, ze w jezyku rosyjskim, podobnie jak w czeskim nie nastepuje omawiana
przeze mnie asymilacja a [v] pozostaje dZwigeczne (por. ros. meol, ceol, Keern).

WSrdd zjawisk prozodycznych wazng roznicg miedzy jezykiem czeskim a polskim jest
miejsce akcentu wyrazowego. W czeszczyznie mamy do czynienia z akcentem inicjalnym (na
pierwszej sylabie), w polszczyznie natomiast z akcentem .paroksytonicznym (na
przedostatniej sylabie). Opanowanie tego nie sprawia Polakom wiekszych trudnosci. Btedy w
akcentowaniu pojawiajg sie w przypadku klityk, czyli wyrazen niesamodzielnych akcentowo.
Sa nimi np. przyimki. Zarbwno w polszczyZnie jak i w czeszczyZnie majg one charakter
proklityczny. Tworzg zestr6j akcentowy z wyrazem bezposrednio po nich wystepujacym.
Charakterystyczny dla danego jezyka typ akcentu maja wiec cate wyrazenia przyimkowe. W
polskim jest to akcent na przedostatniej sylabie: za domem [za domem], do Pragi [do Prag’i],
w czeskim na pierwszej: za domem [za domem], [do Prahy]. Polacy, pod wptywem polskiego
akcentu, czesto wprowadzajg tu akcent paroksytoniczny.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, punktéw rozbieznych w polskiej i czeskiej
fonetyce, a co za tym idzie mozliwosci popeinienia btedéw interferencyjnych w jezyku
czeskim pod wptywem jezyka polskiego jest dos¢ duzo. Jak poméc Polakom uczacym sie
jezyka czeskiego wyeliminowac te wiasnie btedy interferencyjne ? Postanowiliémy3 napisac¢
podrecznik zawierajacy zbior éwiczen. W zamierzeniach ma sie on rézni¢ od uzywanych
przez nas do tej pory ksigzek wydawanych przez czeskie uniwersytety. Chcemy bowiem, aby
byla to ¢wiczenidwka przeznaczona wiasnie dla Polakéw, oparta na biedach
interferencyjnych. Pierwsza cze$¢ podrecznika zawiera poréwnanie obu systemow
jezykowych, czeszczyzny i polszczyzny, we wszystkich ich ptaszczyznach; poczawszy od
fonetyki, przez morfologie, stowotwdrstwo, sktadnie, leksyke, az do ortografii. Nie jest to
jednak, oczywiscie, przedstawienie petnych systemoéw jezykowych. Jak wiadomo czeski i
polski sg jezykami bardzo blisko spokrewnionymi. W wielu miejscach ich systemy sg
jednakowe. My, w swoim podreczniku, skupiamy sie na tych punktach poszczegélnych
ptaszczyzn jezyka, ktére sa dla czeskiego i polskiego rozbiezne. Tutaj bowiem pojawiaja sie
btedy wynikajace z transferu negatywnego. Ta cze$¢ podrecznika napisana jest w dwaoch
jezykach. Najpierw umiescilismy wyktad w jezyku czeskim, pézniej ten sam materiat podany
jest w jezyku polskim. Druga, zasadnicza czes¢ podrecznika to zbiér ¢wiczen. Podzielone sa

3 Autorami projektu podrecznika sa: mgr Jan PeSina, lektor jezyka czeskiego w Instytucie Filologii Stowianskiej
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, z wyksztatcenia bohemista i historyk oraz autorka niniejszego
artykutu dr Joanna Mietta, adiunkt w IFS UMK, bohemista jezykoznawca.



one na poszczeg6lne dzialy zgodnie z wczesniejszym wykladem gramatycznym. Ksigzke
zamyka klucz do ¢wiczen.

Przyjrzyjmy sie teraz, jak wygladajg ¢wiczenia dotyczace omowionej przeze mnie
ptaszczyzny fonetycznej. Polegajg one na nauce poprawnej wymowy poszczeg6lnych glosek.
Jak juz wspomniatam, bierzemy tu pod uwage tylko te elementy czeskiego systemu
fonetycznego, ktorych brak w systemie polskim lub tez te, ktére sie w jaki$ sposob rdznia.
Ten typ Cwiczen wymaga oczywiscie obecnosci lektora. Nauczyciel, wymawiajac
kilkakrotnie dang gtoske pokaze, jaka jest prawidtowa jej artykulacja, a nastepnie moze
skorygowac¢ niewtasciwg wymowe studentéw. Sg to wiec ¢wiczenia przeznaczone do pracy
na zajeciach, nie ma tez do nich klucza.

Nauka artykulacji kazdej gtoski nie przebiega w izolacji, ale na konkretnych
przykfadach, w potaczeniu z innymi gloskami. Przygotowano wiec cate ciggi wyrazéw do
wymowienia, w ktorych éwiczona gtoska znajduje sie w réznych pozycjach, czyli w nagtosie,
w $rédgtosie, w wyglosie, w réznym sasiedztwie.

Cwiczenie artykulacji [r]:

nagtos: repa, femen\

nagtos i srodgtos: rericha;

$rédgtos, ubezdzwiecznienie [r]: kren, trida, kridlo, pritel, presny, hrich

$rodgtos, dzwieczne [r]:orech,poradek, naradi

wygtos: ker.

Cwiczenia utrwalajace twarda wymowe spotgtosek przed [i]: bil, pije pivo, zmizet,
mity, mit, zitra

Dla urozmaicenia mozna wprowadzié¢ cate zdania czy krétkie wierszyki, rymowanki,
wyliczanki itp. Oto kilka przykfadow:

Cwiczenia utrwalajace twardg wymowe spotglosek przed [i]: mila myta misy a mile se
sméalad

Cwiczenie artykulacji diugich samogtosek: Mala bila vila stala u vrat\ Pan Jan tam
dal stal sdm.; Toje Jan a neni Dan.

Cwiczenie prawidtowego akcentowania proklityk: Na cesté do lesafoukd vitrNa
stole lezi darekpro tebe.

Cwiczenie poprawnej wymowy glosek:

- [f,  Nasténé tikaji hodiny.
d7:
[ch]: Chodi chytre vjejich botach po chatupe.
[h]: Hanka aJohana
houby hledaji,
malému Hynkovi
je ale nedaji5
[s, Sasekplasi$eptem mysi,
z]:  vSak ho mysi $patne slysi;
my$ uz mysi suska v usi,
sasek Sisla vie nez tusi.6
Ulubionym ¢wiczeniem sg famarnce jezykowe, np.
- Cwiczenie wymowy [r]: Tri sta tfiatricet stfibrnych kfepelek pfeletélo pfes tri sta
tfiatficet stfibrnych stfech.; Reki mi Rek abych mu rek, kolikje v Recku feckych
rek

4Jest to tez dobre ¢wiczenie ortograficzne - pisownia /'(/) / y(y).

5Tekst rymowanki zaczerpniety z ksiagzki: H.Rozkopalova, M.Jane¢kova, Textova ucebnice ¢estinypro cizince,
Ceske Budejovice 1995, s.91.

61bidem, s.93.
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- ¢wiczenie wymowy sonantéw: Stréprst skrz krk.

Bardzo dobre i skuteczne, a takze tubiane przez studentéw sg Cwiczenia, w ktorych
zestawia sie ze sobg okreslone gtoski, roznigce sie tylko jedng cecha, np. miekkoscia.

Cwiczenia na rozroznianie [t] i [t]: tyden - tisic, ten -jeste, Zluty - naproti.

Cwiczenia na rozroznianie [d] i [d]: tady - hodina, mlady - vidim, den - nedele,

Cwiczenia na rozréznianie [ni] i [fi]: zeny - kniha, oni - ony.

Niejednokrotnie studenci uczacy sie nowego jezyka uwazajg nauke wymowy za strate
czasu. W pierwszej czesci mojego referatu pokazatam jednak, ze w wielu wypadkach
niedbata, nieprawidlowa artykulacja moze powodowa¢ zmiane znaczenia wyrazu badzZ jego
formy gramatycznej. Dla ilustracji tych zjawisk w swojej ksigzce podajemy przyktady par
wyrazow roznigcych sie fonemami bedacymi w stosunku do siebie w opozycji fonologicznej.
Cwiczenie to ma na celu z jednej strony wskazanie, jak wazna jest prawidtowa artykulacja, z
drugiej za$ lepsze zobrazowanie réznicy w wymowie okreslonych par glosek oraz nauke i
utrwalenie wiasciwej ich artykulacji.

Cwiczenia na rozréznianie [h] i [ch]: hod x chdd, hory x chory, hlad x chlad,
hut’x chut\

Cwiczenia wskazujace na role diugiej artykulacji samogtosek w tworzeniu znaczenia

wyrazu:
mile x mile, hrabe x hrabe, dal x dal, bila x bila, byt x byt,pas xpas, pata xpata, sije x Sije.

Przedstawione przeze mnie ¢wiczenia oraz wszystkie powyzsze rozwazania dotyczyty
fonetyki. Jest to tylko jedna z plaszczyzn jezyka, w ktorych pojawia sie transfer negatywny.
Do swojej prezentacji podrecznika wybratam ja jednak Swiadomie, jako pierwsza sfere
jezyka, z ktorg ma kontakt Polak uczacy sie czeskiego. Uwazam, Ze jest ona rdwnie wazna,
jak pozostate ptaszczyzny. Przyzwyczajenia dotyczace wymowy nabyte w poczatkowej fazie
nauki bardzo czesto utrwalajg sie. Istotng sprawgjest wiec nauczenie studentéw prawidtowej
artykulacji. Pozostate ptaszczyzny jezyka w prezentowanym podreczniku opracowane zostaty
w sposob identyczny. Mamy tam wiec wyklad dotyczacy zjawisk interferencyjnych, a
nastepnie catg serie ¢wiczen, majacych na celu eliminacje btedéw wynikajacych z transferu
negatywnego. Jak juz zaznaczytam, ostatnia cze$¢ ksigzki stanowi klucz do cwiczen.
Chcielibysmy bowiem, aby ¢wiczenidwka ta byta wykorzystywana nie tylko na zajeciach, ale
aby student mogt tez pracowaé z nig samodzielnie.



Alfons Gregori i Gomis
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu
Instytut Filologii Romanskiej

SYSTEM EDUKACYJNY JAKO OBSZAR KATALONSKIEJ POLITYKI
JEZYKOWEJ

Terytorium, na ktorym mowi sie w jezyku katatonskim, ma powierzchnige 68.000 km2,
a mieszka na nim 11 milionébw obywateli. Ustalenie liczby uzytkownikéw jezyka
katalonskiego okazuje sie nietatwe z powodu braku aktualnych badan statystycznych z
wiekszosci tego terytorium. Wedle najnowszych danych pochodzacych z réznych zrodet,
wynosi ona 7.684.4361 Jesli jednak wzigé pod uwage umiejetnos¢ rozumienia jezyka —i to
tylko w tych regionach Hiszpanii, gdzie kataionski ma status oficjalny - liczba ta wynosi
9.221.745 (Pradilla 2004:85). Katalonczycy sa zatem najwiekszg mniejszoscig
narodowosciowg w Europie postugujaca sie odrebnym jezykiem, a nie posiadajaca wiasnego
panstwa. 95,8% Katalonczykéw mieszka w Hiszpanii, reszta natomiast we Francji, Andorze
oraz we wiloskim miescie Alguer, na Sardynii. Ponadto, w samej Hiszpanii obszar
zamieszkiwany przez Kataloficzykéw zostat podzielony na cztery regiony majace obecnie
charakter autonomii z samorzadem i wkasnym parlamentem: Katalonie, Kraj Walencjanski,
Baleary i Aragonie. W trzech pierwszych, zgodnie z obowigzujacym prawem, jezyk
kataionski jest, obok hiszpanskiego, jezykiem oficjalnym. Naszg prace poswiecimy analizie
modeli edukacyjnych w tych wihasnie regionach, traktujac je jako narzedzia polityki jezykowej
prowadzonej przez rzad. Nasze obserwacje dotyczy¢ bedg obowiazkowego okresu nauki,
zwiaszcza w przypadku regionu Katalonii.

Proces przechodzenia ku demokracji, zapoczatkowany po $mierci Franco, przyniost
samorzadom oraz parlamentom regionalnym stopniowy wzrost kompetencji w dziedzinie
szkolnictwa. Mogty one wprowadzi¢c w zycie ustawy jezykowe dotyczace réwniez
jezykowego modelu nauczania. Warto wspomnie¢, ze w ciagu prawie czterdziestu lat normy
prawne frankistowskiego rezimu uniemozliwialy nauczanie jezyka katalonskiego. Powojenna
Nowa ustawa o szkolnictwie podstawowym (1945) zobowigzywata do nauki jezyka
hiszpanskiego. Od lat 50 organizowano jednak prywatne kursy jezykowe (zwiaszcza dla
dorostych), ktérych wiadze faszystowskie coraz czesciej staraty sie nie dostrzegac, gdyz kursy
Omnium Cultural, ktéra w tamtych ciezkich czasach zajmowala si¢ prywatnym nauczaniem
jezyka i kultury katalonskiej, szczegolnie poprzez swojg Przedstawicielska Komisje
Nauczania. W latach 1963-1967 obu tym organizmom zakazano dziatalnosci na skutek
zorganizowanej przez nich kampanii ,,Katalonskie szkoty, katatonska prasa i oficjalno$¢
kataloriskiego w Katalonii”. W latach 1966-1968 przeprowadzono inng bardzo popularng
kampanie pt. ,Kataionski w szkole”, jednak w pdZniejszej Ustawie o szkolnictwie
hiszpanskim (1970), uznajacej w minimalnym stopniu ,rodzime jezyki”, nie zapewniono
sposobow finansowania nauki tego jezyka.

Wedtug obecnych norm edukacyjnych przyjetych w regionach posiadajgcych oficjalny
jezyk rodzimy, istnieje wymaog nauki zaréwno tegoz jezyka, jak ijezyka hiszpanskiego na
wszystkich poziomach edukacji obowiazkowej. Na kofcu procesu nauczania uczei musi
wykaza¢ sie poprawng znajomoscig obu tych jezykdw, zarébwno w pismie, jak i w mowie

14.630.640 w Katalonii, 136.900 we Francji (SPL & IDESCAT 2004)T2300.000 w Kraju Walencjanskim,
493.250 na Balearach, 48.029 w Aragonii, 48.000 w Andorze oraz 28.517 na Sardynii (CIEMEN 2004).
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(Pons, Yemet & Pla 2003: 109). Oznacza to, iz rodzice nie mogg dowolnie wybrac jezyka, w
jakim uczone bedg ich dzieci, gdyz wybér ten zalezy od rozporzadzeh samorzadowych. W
szkolnej polityce jezykowej prowadzonej przez samorzady Katalonii, Kraju Walencjarskiego
oraz Balearéw zauwazy¢ mozna réznorodno$¢ modeli edukacyjnych i dydaktycznych
traktujgcych w rézny sposob problematyke nauczania w danym jezyku2 Wyrézni¢ mozna
dwa gtéwne systemy organizacji edukacji dwujezycznej w Hiszpanii (Pons, Vemet & Pla
2003:109). System separacji jezykowej dziatajagcy w Kraju Baskéw skupia ucznidw w
roznych centrach edukacyjnych lub grupach szkolnych, zaleznie od jezyka, w jakim
pobierajg nauke. W Katalonii, natomiast, istnieje system zjednoczenia jezykowego,
odrzucajgcy podobng separacje ucznidw. System ten, ktéry omoéwimy pOzniej, jest
przyktadem pelnego zastosowania programu edukacyjnego tzw. ,immersji jezykowej” w
Hiszpanii.

Zastosowanie obu tych systeméw mogto by doprowadzi¢ do wytworzenia sie catego
szeregu ich odmian, w praktyce jednak modele takie zblizajg sie raczej do jednego z nich, a
nierzadko oddalajg sie od realnej edukacji dwujezycznej. Na Balcarach istnieje ostatnio
tendencja do stopniowego wprowadzania systemu zjednoczenia jezykowego. | chociaz
wiadze z widoczngniechecig odnoszgsie do realizacji tego projektu, w mys$l obowigzujacych
regut co najmniej potowa zaje¢ prowadzona by¢é musi w jezyku kataloskim3. Walencjanski
model szkolny, natomiast, cho¢ zgodnie z normami oferowa¢ powinien nauczanie w
pierwszym jezyku dziecka, w rzeczywistosci funkcjonuje jako system separacji
dyskryminujacy uczniow katatonskojezycznych, gdyz administracja samorzadowa nie
przyznaje wystarczajacych srodkéw finansowych czy dydaktycznych, by zapewni¢ ciagtosé
edukacji w rodzimym jezyku. W 1983 roku, gdy w zycie weszta Ustawa 0 uzyciu i nauce
jezyka walencjanskiego, przyjeto teoretyczne podstawy majace umozliwi¢ wprowadzenie obu
jezykow oficjalnych do systemu edukacji na obszarach katatonskojezycznych regionu4.
Zastosowanie tych norm odnalazto swa konkretng forme w trzech programach edukacyjnych
(Pradilla 2004:82):

a) Program immersji jezykowej (PIL), dwujezyczny. Walencjafiski jest w nim
jezykiem nauczania na poziomie najnizszym. Stworzony zostat dla tych sposréd
osrodkéw dziatajacych na obszarach katatoriskojezycznych, w ktdrych wiekszo$¢
uczniéwjest hiszpanskojezyczna.

b) Program stopniowego wprowadzenia (PIP), dwujezyczny. Jezykiem nauczania na
poziomie najnizszym jest pierwszy jezyka ucznia: hiszpanski w osrodkach, w ktérych
wiekszo$¢ ucznidw jest hiszpanskojezyczna, a katalonski w osrodkach z przewaga
uczniéw katatonskojezycznych.

c) Program nauczania w jezyku walencjanskim (PEV), adresowany do osrodkéw o
przewadze uczniéw katatoriskojezycznych.

Wynikajaca z tego opisu segregacja spoteczna nie pozostawia wielkich szans na
nawiazanie porozumienia miedzy wspélnota katalonskojezyczng a grupg alochtoniczng. W
regionie walencjanskim prywatne szkoty (stanowigce 32% oferty edukacyjnej) ignorujg PEV i
PIL, za$ samorzad nie zwraca uwagi na te dyskryminacje. Brak inicjatywy politycznej ze

2W tym ostatnim przypadku, wiadze samorzadowe uzyskaty kompetencje w zakresie nauczania dopiero w roku
1998. Przedtem pozostawaty one w rekach hiszpanskiego Ministerstwa Edukacji, ktére nie przejawiato
zbytniego zainteresowania promocjarodzimego jezyka na wyspach (Pradilla 2004: 83).

3 Stanowi tak obowiazujacy wcigz tzw. ,Dekret miniméw”. W czasie, gdy system nauczania na Balcarach
pozostawat w rekach hiszpanskiego Ministerstwo Edukacji, rezultaty okazaty sie¢ niezadowataj”e.

4 Na zachodnim obszarze Kraju Walencjanskiego, przypominajacym ksztattem pasek, ludno$¢ od dawna
postuguje sie jezykiem hiszpanskim z powodu masowej imigracji, do jakiej doszto w epoce $redniowiecza i w
wieku XIX.
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strony samorzadu Kraju Walencjanskiego (jak réwniez brak odpowiednich rozwiazan
normatywnych na Balearach) prowadzi do sytuacji, w ktdrej prowadzenie wiekszosci zaje¢ w
jezyku katalonskim zalezy raczej od dobrowolnej decyzji organizacji nauczycielskich oraz
konkretnych szkot lub tez zaangazowanych komitetow rodzicielskich. Prdcz tego, wiele szkot
promujacych realng dwujezycznos¢ uczniéw znajduje sie na obszarach wiejskich, uczac
przede wszystkim dzieci nalezace do $redniej i nizszej klasy spotecznej (Pascual i Granell
2001:18).

Na oddzielne potraktowanie zastuguje kwestia nauczania jezyka rodzimego w samej
Katalonii, gdzie rzeczywistos¢ systemu edukacyjnego okazuje sie znacznie blizsza
obowigzujacym rozporzadzeniom jezykowym. Artykut 14.1 Ustawy o normalizacji stanowi,
iz jezyk katalonski ma status rodzimy na wszystkich poziomach nauczania. Stosujac to oraz
inne dodatkowe rozporzadzenia, w Katalonii stopniowo wdrazano program immersji
jezykowej” zapozyczony z kanadyjskiego regionu Quebeku, gdzie zainicjowany zostat w
koncu lat 60, w szkole Saint-Lambert w Montrealu. Wybrano go z powodu jego addytywnego
(czyli wzbogacajagcego) charakteru, opartego na rdéznych hipotezach dotyczacych
kognitywnych mechanizméw nauczania dwujezycznego. Charakter ten zalezy réwniez od
niektérych warunkéw spoteczno-pedagogicznych, wyszczegélnionych przez Artigala (1989:
20-21), adwokata sprawy immersyjnej. Sa nimi: status wiekszosciowy oraz dobra kondycja
kultury i pierwszego - czyli domowego, rodzinnego - jezyka uczniéw, pozytywny stosunek i
zdecydowana motywacja w uczeniu sie drugiego jezyka, oraz podejscie pedagogiczne
gwarantujace ciagty kontakt miedzy wychowawecg i uczniami.

Katalonskie szkoty zainicjowaty wiec programy catkowitej immersji poczatkowej,
stosujace jezyk drugi (katalonski) jako jedyny $rodek komunikacyjny od poczatku procesu
nauczania, zwykle od okresu przedszkolnego. Poczawszy od lat 90 programy te zaczynaja
obejmowac cata szkote podstawowa5 (Artigal 1995:10-12). W pierwszych latach zajecia
prowadzone sg w wiekszosci w jezyku katalonskim, za wyjatkiem lekcji jezyka
hiszpanskiego6. Po zakorczeniu okresu przedszkolnego, w trakcie nauczania na poziomie
podstawowym, przynajmniej jeden przedmiot (wybrany przez decydentéw szkolnych) jest
wyktadany po hiszpansku. Obecnie 89% kataloriskich szkét podstawowych dostosowuje sie
do programu immersji jezykowej na tym poziomie (SPL 2004). W gimnazjum oraz liceum
pojawia sie wiecej przedmiotow wyktadanych po hiszpansku, chociaz wladze i same szkoty
Srednie upowszechniajg prowadzenie zaje¢ w jezyku katalonskim. Wedtug najnowszych
danych, 51,2% szkét $rednich stosuje program immersyjny, a pozostate taczg oba jezyki w
roznych proporcjach (SPL 2004), czesto zgodnie z decyzjg wychowawcy. Bardzo dobrym
wyznacznikiem wzrostu roli jezyka katalonskiego na tym poziomie jest wzrost odsetki osdb
postugujacych sie jezykiem rodzimym podczas egzaminéw wstepnych na uniwersytet (SPL
2004), ktore w Katalonii sg zawsze pisemne:

Rok 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000
% 533 59,2 620 660 703 71,7 733 735 904

W kontekscie wzrostu roli katalonskiego w szkotach, zaskoczyé moze okreslenie
jezyka rodzimego terminem Jezyk drugi”. Dla dzieci z rodzin anglojezycznych w Quebeku
drugim jezykiem byt bez watpienia francuski. Dla katalofskich uczniéw wychowanych w
rodzinach hiszpanskojezycznych, drugim jezykiem jest rodzimy jezyk regionu, chociaz nie
dzieje sie tak oczywiscie w przypadku uczniéw kataloniskojezycznych. Model kanadyjski

5 Poczawszy od roku 1983, w ktdrym weszta w zycie Ustawa o normalizacji, r6zne dwujezyczne programy
szkolne przystosowywaty sie do programu immersyjnego. W roku szkolnym 1992-1993 katalofski Departament
Nauczania poszerzyt zakres stosowania programu, obejmujac nim catg szkote podstawowa.

6Zgodnie z Dekretem samorzagdowym 576/1983, z dnia 6 grudnia
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stosowany jest w grupach, w ktorych 100% dzieci pochodzi ze Srodowiska postugujacego sie
innym jezykiem, podczas gdy model katalonski integruje w grupy od 30% do 1% ucznidw,
ktérych tzw. jezykiem drugim jest wiasnie jezyk rodzimy (Artigal 1995:11). Od czasu tzw.
hipotezy wspdtzaleznosci jezykowej Cumminsa, wsrod warunkéw odpowiedniego stosowania
programu immersyjnego, obok odpowiedniej motywacji do nauki innego jezyka?, musi
pojawi¢ sie wystarczajacy kontakt uczniow z jezykiem pierwszym w ich $rodowisku
(szkolnym, rodzinnym, spotecznym, czy innym), by mogli rozwija¢ umiejetnosci szkolnego
jezyka w swoim wiasnym jezyku (Vila i Mendiburu 1998:46-47). W Katalonii uczniowie bez
trudu uzyskujg codzienny, ciagly kontakt z jezykiem hiszparskim: na ulicy, poprzez telewizje
oraz w wolnym czasie, gdyz uczniowie hiszpanskojezyczni postugujg sie wtedy swoim
jezykiem nawet w rozmowach z kolegami katalofiskojezycznymi8.

Dane empiryczne dotyczace Katalonii oraz doswiadczenia nauczycieli i uczniéw z
Kraju Walencjanskiego i Balearéw potwierdzajg stuszno$¢ stosowania programu immersji
jezykowej. Zapewnia ona dobrg znajomos¢ jezyka katalofskiego, zwieksza zakres jego
spotecznego uzycia, nie szkodzac przy tym edukacyjnej produktywnosci uczniéw. Dzieki
immersji uczniowie, bez wzgledu na ich pochodzenie i $rodowisko jezykowe, wynoszg ze
szkoty biegtg znajomos¢ obu oficjalnych jezykéw. Wedtug przeprowadzonych badan, dzieci
hiszpanskojezyczne, nawet te, ktére wywodzg si¢ z rodzin o niskim poziomie spoteczno-
ekonomicznym, dzieki programowi immersji osiggaja takie same lub lepsze wyniki niz ich
koledzy w szkotach prowadzacych nauke jedynie w jezyku hiszpaniskim (Serra 1997: 146). W
ten sposéb udowodniono raz jeszcze, ze nauczanie dwujezyczne nie jest per se ani dobre, ani
zte, gdyz skutki edukacyjne zalezg od sposobu jego stosowania (Vila i Mendiburu 1998:35).
Nie mozna poréwnywa¢ warunkéw pedagogicznych i spotecznych majacych wplyw na
program immersyjny z nauczaniem w jezyku Kastylijskim obowigzujacym w czasach
dwudziestowiecznych dyktatur w Hiszpanii, gdyz szkodzity one do$¢ czesto uczniom
katalonskojezycznym9.

Mimo, ze immersja jezykowa zaktada, iz rodzina udziela dobrowolnej zgody na
zmiane jezyka nauki dziecka, katalonskie wtadze edukacyjne postanowity rozpowszechniaé
program immersji na najwyzszym poziomie nauczania, by unikna¢ mozliwych podziatéw w
spoteczenstwie (Artigal 1995:13). Ustawa o polityce jezykowej konsolidowata wole
jednoczenia spofeczenstwa. Bez watpienia procesowi temu sprzyjata spoteczna $wiadomosé
Kataloniczykéw hiszpanskojezycznych. Zauwazyli oni zalety immersji jezykowej,
pozwalajagcej na niekltopotliwe uczenie sie dwdch jezykéw oraz to, iz pomaga ona réwniez w
nauce innych jezykéw obcychl0 zwiaszcza angielskiego i niemieckiego. Prawdopodobnie
utozsamiali oni te wartosci edukacyjne nie tylko z calym systemem nauczania, lecz réwniez z
odmiennym, Kkataloriskim sposobem na wspdtistnienie - sposobem bezkonfliktowym, jesli
poréwnaé go z innymi kontekstami wielonarodowymi tamtego okresu, tak za granicg (Bosnia,
Kosowo), jak i w samej Hiszpanii (Kraj Baskow). Z drugiej strony, aktywne gtosy sprzeciwu
wobec stosowania programu immersyjnego, jednoczace sie¢ w ruchu przeciwnym calej

7 Z badan Serry (1997: 148) wynika, iz uczniowie pobierajacy nauke w rodzimym jezyku nie rozdzielaja sie
wedtug ich odnoszenia sie do katalonskiego.

8 Wedtug katalonskich ekspertow z dziedziny socjolingwistyki, istotnym problemem jest (zbyt) czesty code
switching na korzys$¢ jezyka hiszpanskiego wéréd tych dzieci.

9 Pierwszy jezyk (katalonski) nie dominowat w spoteczenstwie, ani tez nie byt doceniany na zajeciach.
Brakowato réwniez dobrowolnej zgody rodzicéw, a wychowawcy czesto nie byli dwujezycznymi i nie rozumieli
jezyka katalonskiego.

10 Wedtug ankiet przeprowadzonych w roku 1994, 98% respondentéw zyczyto sobie, by zajecia szkolne
prowadzone byty w jezyku katalonskim, a 96% uwazato, iz kazdy mieszkaniec Katalonii powinien rozumie¢
jezyk rodzimy (Mar-Molinero 2000:161).



normalizacji jezykowej w Katalonii, byty minimalnell Serra (1997:15) podkreslat stusznie, iz
program immersyjny od poczatku opracowywano nie tylko dla mniejszosci, lecz dla ogétu
obywateli. Program ten wydaje sie zawdziecza¢ swdj sukces szczesliwemu zbiegowi réznych
pomysinych czynnikéw, takich jak wstepne porozumienie w kwestii potrzeby normalizacji
jezykowej (zawarte przez sity polityczne Katalonii), skuteczne i nowoczesne normy prawne i
dynamizowanie dotyczace zastosowania rodzimego jezyka, zgoda rodzicéw uczniéw, oraz
entuzjazm i poswiecenie nauczycielil2

Proces wprowadzania w zycie programu immersyjnego nie dobiegt jeszcze konca.
Nowa Ustawa o polityce jezykowej powstawata juz w nowej sytuacji gospodarczej i
politycznej. Musiata zatem dostosowa¢ sie miedzy innymi do nowych probleméw
wynikajacych z imigracji ekonomicznej spoza Hiszpanii. Jesli w roku akademickim 1991-
1992 w katalonskich szkotach podstawowych i $rednich bylo okoto 0,81% uczniéw
pochodzacych spoza Hiszpanii, w 2004 roku byto ich juz 9,6% (DE 2004b). Szczegdtowe
dane Departamentu Nauczania (2004a) wykazujg wzrastajacy odsetek uczniéw pochodzacych
z innych krajow, ktorzy pobierajg nauke na poziomie podstawowym:

Przedszkole Szkota podstawowa Szkota srednia
Rok akad. Cudzoziemcy Procent Cudzoziemcy Procent Cudzoziemcy Procent
2000-2001 4.804 2,22% 9.618 2,77% 8.177 3,18%
2001-2002 7.519 3,34% 14.656 4,20% 11.103 4,38%
2002-2003 9.640 5,44% 22.634 6,39% 15.002 5,90%
2003-2004 15.088 8,05% 32.760 9,03% 20.267 7,89%

Wiekszos¢ tych dzieci uczeszcza do szkot publicznych. Do$¢ czesto nie znajg ani
katalonskiego, ani hiszpanskiego. Natomiast, wedtug danych dotyczacych biezacego roku
szkolnego, 47,4% uczniow pochodzacych spoza Hiszpanii wywodzi sie z krajow
hispanoamerykanskich (DE 2004b). Ci za$ mniej chetnie uczg sie i uzywajg jezyka
katalonskiego, gdyz znajg jezyk hiszpanski, ktory traktuja jako spoteczny S$rodek
komunikacyjny. Cztonkowie niektorych rodzin imigracyjnych postuguja sie rowniez jezykami
pozbawionymi uznanego statusuld oraz standardowego modelu jezykowego, czy
usystematyzowanej i dostepnej w druku gramatyki.

Ustawa z 1998 roku przewiduje przypadki, w ktorych uczehn rozpoczyna nauke w
szkole w trybie odbiegajacym od ustalonego porzadku (np. w potowie roku szkolnego) (art.
21.8). Wszyscy biorgcy udziat w procesie edukacyjnym stawiajg sobie za konkretny cel
unikanie sytuacji submersji jezykowej. Zdaniem niektérych fachowcéw, zmiany spoteczne
moga postawi¢ pod znakiem zapytania stosowno$¢ programu immersyjnego, gdyz w ich

1 Spér doczekat sie medialnego wsparcia ze strony niektérych hiszpanskich gazet i rozgto$ni radiowych, ktére
nadaty konfliktowi zasieg og6lnohiszpanski, cho¢ w samej Katalonii byt on mato dostrzegany. Gazeta ,,ABC”,
kierowana przez ideologicznych spadkobiercéw frankistowskiej dyktatury, 12 wrze$nia 1993 roku opublikowata
artykut pod obrazliwym tytutem ,,Igual que Franco pero al revés: persecucion del castellano en Catalufia” (,, Tak
samo jak Franco, tylko na odwrét: przesladowanie hiszpanskiego w Katalonii™).

2 Za odpowiednie dziatanie programu immersyjnego odpowiada artykut 21.6 Ustawy o polityce jezykowej,
zgodnie z ktérym $wiadectwo ukonczenia szkoty $redniej otrzyma¢ mogajedynie ci uczniowie, ktérzy wykaza
sie whasciwa znajomosciag - w piSmie i w mowie - obu jezykdw uznawanych za oficjalne na terytorium
Katalonii.

B Nader interesujacy okazuje si¢ wptyw kataloriskiego systemu nauczania na uczniéw berberyjskich. Uzywane
przez nich warianty jezykowe spotykaty sie z pogarda ze strony wtadz Maroka i Algierii. Odkrywajac status
jezyka katalonskiego, oficjalnego na czesci terytorium Hiszpanii, dzieci te zaczynaja prawdziwie docenia¢ swoj
rodzimy jezyk, amazyk (informacja podana 6-5-2004 przez Carme Junyent, zajmujaca sie antropologiajezyka).
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wyniku warunki nauczania stajg sie niepokojace. Coraz bardziej problematyczna staje sie
sytuacja, w ktorej wyktadowcy nie znaja jezyka uczniow imigracyjnych, bedacy imigrantami
rodzice nie rozumiejg znaczenia programu immersyjnego, a umieszczenie nauki pierwszego
jezyka ich dzieci w szkolnym programie przedmiotowym okazuje sie niemozliwel4. Sytuacja
ta okazuje sie dos¢ kompromitujaca dla katalonskich decydentéw edukacyjnych, zwilaszcza,
gdy wzig¢ pod uwage, iz, paradoksalnie, wiele migdzynarodowych organizacji czy instytucji
stojacych na strazy prawa do nauki wiasnego jezyka, jakie posiadajg na przykiad
mniejszosciowe grupy imigracyjne, otrzymywato od wtadz kataloniskich zadania zapewnienia
ochrony ich rodzimemu jezykowi i popieralo je (Mar-Molinero 2000:168). Obecnie
katalonski Departament Nauczania uwaza system unifikowania immersyjnego za
podstawowy. Z tego powodu opracowat on tzw. ,Plan dla jezyka i spotecznej spdjnosci”,
ktéry unaocznia role jezyka rodzimego pojmowanego jako o$ projektu wielojezykowego i
interkulturowego modelu edukacyjnegol (DE 2004a).

Chcac zapewni¢ stosowanie tego Planu, w 2004 roku powotano Og6lng Wicedyrekcje
Jezyka i Spojnosci Spotecznej. Plan zostat rdwniez wigczony w nowy projekt znany jako
,»,0goIny plan dla imigracji”, ktérego celem jest integracja imigrantow w Katalonii i
zachowanie spoéjnosci spofeczenstwa. Plan dla jezyka wprowadza miedzy innymi tzw. ,sale
powitania” 16 na wszystkich poziomach obowigzkowej edukacji (DE 2004a). Oznacza to, iz
dzieci wywodzace sie spoza terytorium Hiszpanii przez 12 godzin w tygodniu uczg sie w
trybie intensywnym jezyka rodzimego. Inne przedmioty prowadzone sg w jezyku
katalonskim, a ich nauczanie koordynuje opiekun, ktory réwnocze$nie musi ksztatci¢ sie w
integracyjnym nauczaniu ucznidéw imigracyjnych (DE 2004a). Warto pamietaé, ze réwniez
dorosli imigranci sg zobowigzani bra¢ udziat w procesie integracji spotecznej. Z uwagi na
spoteczng dwujezyczno$¢ Katalonii, Plan dla imigracji przewiduje nie tylko kursy jezyka
rodzimego, ale takze programy jezyka hiszpanskiego kierowane do imigrantéw. W Kraju
Walencjanskim nie pojawita si¢ natomiast az tak wielka liczba imigrantéw gospodarczych.
Na Balearach imigracja ma za$ odmienny charakter - coraz bardziej problematyczny z punktu
widzenia spoistosci spoteczenstwa - z powodu naptywu obywateli z bogatych krajow Unii
Europejskiej, zwiaszcza Niemcow i Anglikéw, ktorzy pragng spedzi¢ tu lata emerytury.
Zaleznie od rytmu ich rozwoju demograficznego mpga oni z czasem stac sie grupgjezykows
domagajgca sie dla swoich dzieci praw do nauki w ich wkasnym jezyku.

Fakt, iz to edukacja znacznie przyczyna sie do wzrostu znajomosci jezyka wsrod
kolejnych pokolen, podstawowg zasada, jaka nalezy przyja¢ w regionach posiadajacych
oficjalny jezyk rodzimy, jest obowigzek nauki tego jezyka (réwnolegle z hiszparskim). Mimo
istnienia ogdlnej reguty prawnej, kraje kataloriskojezyczne na obszarze panstwa
hiszpaniskiego stosujg rézne polityki jezykowe. Z powoddéw ideologicznych w Kraju
Walencjanskim i na Balearach prowadzajg one raczej do segregacji spotecznej, czego
wynikiem jest ograniczenie uzycia jezyka rodzimego. System zjednoczenia polegajacy na
immersji jezykowej, ktory zastosowany zostat gtownie w Katalonii, wydaje sie jednak
najstuszniejszy z punktu widzenia spotecznego i naukowego. Nowa sytuacja gospodarcza i
polityczna, wynikajaca z faktu, iz do Hiszpanii przybywa coraz wiecej os6b z zamiarem
osiedlenia sie tu na dluzszy czas, potwierdza konieczno$¢ wprowadzenia systemu

M Z uwagi na ten ostatni aspekt zgtoszono pomyst, by do programéw szkolnych wiaczy¢ nauke jezykow
najbardziej reprezentatywnych wspélnot alochtonicznych.

15 Zgodnie z Planem, wszyscy nauczajacy, niezaleznie od wyktadanego przez nich przedmiotu, maja by¢
réwniez nauczycielami jezyka katalofskiego (DE 2004a). Podczas zaje¢ pozalekcyjnych wszystkie dzieci
uczeszczajace do danej szkoty beda mogly uczy¢ sie jezykéw imigrantdw spoza Hiszpanii, w wymiarze
godzinowym zaleznym od kryteriéw budzetowych Departamentu Nauczania (DE 2004a).

16 Réwniez w szkole $redniej istniejg tzw. ,,Warsztaty adaptacji szkolnej”, ktére maja pomdc przystosowac sie
do nowego $rodowiska uczniom nie znajacym zadnego z oficjalnych jezykéw oraz pozbawionym podstawowego
wyksztatcenia (DE 2004a), Opiekunowie tych warsztatow s czesto filologami katalofAskimi.
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zjednoczenia immersyjnego. Dlatego tez, ewentualne plany dla normalizacji jezyka
katalonskiego musza gwarantowac zaréwno realng integracje nowych obywateli, jak réwniez
zachowanie spdjnosci spoteczenstwa, oraz pierwszeAstwo jezyka rodzimego w zyciu
publicznym. Polityka taka musi jednak réwniez pozwoli¢ na interkulturowy rozwoéj grup
spotecznych, uwzgledniajac jezykowg réznorodnos$¢ w sferze prywatne;.
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ANALIZA POROWNAWCZA NIEMIECKICH CZASOWNIKOW
MODALNYCH W UZYCIU SUBIEKTYWNYM | ICH POLSKICH
ODPOWIEDNIKOW W ASPEKCIE GLOTTODYDAKTYCZNYM

0.

Przedmiotem niniejszego artykutu jest analiza konfrontatywna mozliwosci wyrazania
przypuszczenia przy uzyciu czasownikéw modalnych w jezyku niemieckim i w jezyku
polskim oraz propozycja dydaktyzacji omawianego zagadnienia gramatycznego na zajeciach
z gramatyki praktycznej dla studentéw filologii germanskiej, poprzez wyeksponowanie
zrodet (potencjalnych) bleddw interferencyjnych i prezentacji mozliwosci przeciwdziatania
ich powstawaniu, przy zastosowaniu m.in. opracowanego w referacie zestawu C¢wiczen,
uwzgledniajgcego zachowanie odpowiedniej progresji procesu dydaktyzacji.

1.

Problem dydaktyzacji omawianego zagadnienia nie jest jednoznacznie przedstawiany w
opracowaniach dydaktycznych (Hall/Scheiner 2001:140ff., Dreyer/Schmitt 1999:109ff.,
Foldeak 2001:70ff.) a rozbieznodci dotyczace stopnia prawdopodobienistwa wyrazanego
przez czasowniki modalne jak i samego ich zastosowania w uzyciu subiektywnym wystepuja
rowniez w opracowaniach linwistycznych (DUDEN 1984:95ff., Engel 1996:471ff.,
Helbig/Buscha 2001:121f)- Istnieje wiec obiektywna konieczno$¢ nowego syntetycznego
ujecia problemu. W tej czeSci artykutu podjeta zostanie proba dokonania syntezy
analizowanego zagadnienia gramatycznego, poczawszy od ustalenia gradacji przypuszczenia
realizowanego przez poszczegblne czasowniki, poprzez opis modalnosci subiektywnej przez
nie wyrazanej (takze przy pomocy alternatywnych srodkéw leksykalnych - wyrazen
modalnychl), koiczac na odpowiednich zdaniach przyktadowych z thumaczeniem na jezyk
polski, gdyz z doswiadczenia wiem, ze tego oczekujg studenci, zwlaszcza w przypadku
wyeksponowania réznic miedzy mégen i kénnen oraz wollen i sollen. Abstrahujac jednak od
wiasnych doswiadczen dydaktycznych w tym zakresie, pozwole sobie uzasadni¢ konieczno$é
tlumaczenia na jezyk polski zdan przyktadowych z modalnoscig subiektywng cytatem, iz
.»[.--] niezaleznie od stanowiska teorii glottodydaktycznych wobec problemu tlumaczenia i
wobec problemu roli jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka obcego, pomijanie problemu
stosowania stownikéw i problemu tlumaczenia (nie jako sprawnosci, lecz jako ,,drogi
dostepu”dojezyka obcego) w dydaktyce jezyka obcegojest btedem ** (Debski 2001:24).

2.

Poniewaz jednak wspomniany opis modalnosci subiektywnej adresowany jest do
zaawansowanych, nastapi on w jezyku niemieckim, gtownie w oparciu o cytowane powyzej
publikacje. Kolejno$¢ omawianych czasownikéw odpowiada ich miejscu w porzadku
hierarchicznym wg stopnia prawdopodobieristwa przez nie wyrazanego, ktéry przedstawiam
nastepujaco: missen, diirfen, mdgen, kénnen, sollen, wollen.

1, modalisierende Ausdriicke” (Katny w: DPG 1999:678);
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miissen - GewiRheit, Uberzeugung2 (Helbig/Buscha 2001:121), starke Vermutung des
Sprechers auf Grund objektiver Gegebenheiten3 (Engel 1996:472), ,,hypothetische
Notwendigkeit’4 (DUDEN 1984:99); modalisierende Ausdriicke5: sicherlich, gewif3, ohne
Zweifel, aufjeden Fall, bestimmt, ich bin (mir) sicher, dass [...], ich bin (iberzeugt, dass
Alle Anzeichen sprechen daflr, dass [..], Alles deutet darauf hin, dass [...], zweifellos,
zweifelsohne, mit Sicherheit; polski ekwiwalent: musie¢ (Katny w: DPG 1999:679);
wyrazenia modalne: na pewno, z pewnoscia, pewnie, bez watpienia, (jestem) pewien, ze
wszystko wskazuje na to, ze [...]

Peter muf3 viel Geld verdienen. = Peter verdient sicherlich viel Geld.
Piotr musi zarabia¢ duzo pieniedzy. = Piotr na pewno zarabia duzo pieniedzy.

Jezeli przypuszczenie dotyczy zdarzenia, ktére miato miejsce w przesztosci, [...] istnieje
istotna réznica strukturalna: w jezyku niemieckim czasownik modalny wystepuje w czasie
terazniejszym, przypuszczalne zdarzenie z przesztosci w bezokoliczniku drugim (Infinitiv I
- bezokoliczniku ztozonym, wyrazajgcym zdarzenie w przesziosci). W jezyku polskim
sytuacja wyglada odwrotnie: czasownik modalny wystepuje w czasie przesztym (Préteritum)
i rzadzi bezokolicznikiem prostym (Infinitiv 1).6 (J.B.)

Peter muB viel Geld verdient haben. Peter hat sicherlich viel Geld verdient.
Piotr musiat zarobi¢ duzo pieniedzy. = Piotr na pewno zarobit duzo pieniedzy.

durfte (-n, -st, -t)1- Wahrscheinlichkeit8 (Helbig/ Buscha 2001:121), Vermutung/Annahme
des Sprechers9 (Engel 1996:471); modalisierende Ausdriickel0: wahrscheinlich, vermutlich,

2,,pewnos$¢, przekonanie” (J.B );

3,.silne przypuszczenie méwigcego na podstawie okolicznosci natury obiektywnej” (J.B);

4 ,,0znacza stan rzeczy o wysokim stopniu prawdopodobieristwa (,,hipotetyczna konieczno$¢”)” (J.B.);

3,z pewnoscia, na pewno“ (J.B) (Helbig/Buscha 2001:121), ,.bez watpienia, w kazdym razie, z pewnoscia,
jestem pewien, ze, [...], Wszystkie przestanki wskazujana to, ze [...], Wszystko wskazuje nato, ze [...], (J.B)
(Hall/Scheiner 2001:143), bez watpienia, z pewnoscia;

6,,Bezieht sich eine Vermutung auf einen vergangenen Sachverhalt, so besteht [...] ein struktureller Unterschied
Im Deutschen steht das Modalverb, das die Vermutung ausdriickt, im Prasens, der vermutete (vergangene)
Sachverhalt aber im Perfekt des Infinitivs. Im Polnischen ist es umgekehrt: Hier steht das Modalverb im
Prateritum und regiert den einfachen Infinitiv.“ (Katny w: DPG 1999:679);

7 1 Poniewaz durfte do wyrazania przypuszczenia wystepuje wytacznie w trybie przypuszczajacym drugim
(Konjunktiv I1), ktéry rzecz jasna nie ma morfologicznego eksponentu w postaci bezokolicznika, proponuje dla
utatwienia percepcji przedstawia¢ go automatycznie w trybie przypuszczajacym drugim z odpowiednimi
koncéwkami fleksyjnymi. 2. Do wyrazenia przypuszczenia o podobnym stopniu moze stuzy¢ réwniez
czasownik werden, dlatego niektére opracowania zaliczajg go w tym wariancie znaczeniowym do grupy
czasownikow modalnych, co wydaje sie stuszne zwazywszy na fakt, iz we wspdlczesnej niemczyznie czasy
nominalnie przyszte Futur | i Futur Il stuzg w pierwszym rzedzie do wyrazania przypuszczenia; Futur I -
przypuszczenie w terazniejszosci (,,zur Bezeichnung eines vernuteten Geschehens in der Gegenwart’) Futur Il
- przypuszczenie w przesztosci (,,zur Bezeichnung eines vernuteten Geschehens in der Vergangenheit™)
Helbig/ Buscha 2001:139f.) Akceptujac przyporzadkowanie czasownika werden do grupy czasownikow
modalnych, co moze jednak wzbudzi¢ watpliwosci niektérych jezykoznawcéw, nalezy oczywiscie okresli¢ jego
miejsce w hierarchii wg stopnia przypuszczenia.

Hall/ Scheiner (2001:75) twierdza, ze ,przypuszczenia wyrazane czasownikiem positkowym werden maja b
samo znaczenie, co to, wyrazane czasownikiem modalnym dirfen. (J.B.) (,, Vermutungen mit dem Hilfsverb
werden haben die gleiche Bedeutung wie mit dem Hilfsverb durfen.”)
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ziemlich sicher, Viele Anzeichen sprechen dafiir, dass [...], Vieles deutet darauf hin, dass
[...], wohl; polski ekwiwalent: wytgcznie wyrazenia modalne = prawdopodobnie, zapewne,
wiele wskazuje na to, ze [...], wiele przestanek $wiadczy o tym, ze [...], jest catkiem pewne, ze

(]
W jezyku polskim nie wystepuje ekwiwalentny czasownik modalny do diirfte(-n, -sty -1,
dlatego ten stopien przypuszczenia realizowany jest wykacznie poprzez wyrazenia modalne.

Peter diirfte viel Geld verdienen. Peter verdient wahrscheinlich viel Geld.

0 Piotr  prawdopodobnie/zapewne  zarabia
pieniedzy.
Peter durfte viel Geld verdient haben. = Peter hat wahrscheinlich viel Geld verdient.
0 Piotr  prawdopodobnie/zapewne  zarobit
pieniedzy.

mogen - einrdumende Vermutungll (Helbig/ Buscha 2001:121), unwirksamer Gegengrund
(konzessiv)2 (Engel 1996:471), Vermutung, Unsicherheitl3 (DUDEN 1984:105);
modalisierende Ausdriicke: wohl, vermutlich (Helbig/ Buscha 2001:121), (es ist) nicht
ausgeschlossen daf[...], moglicherweise), es ist denkbar, daB[...], vermutlich, vielleicht -
jedenfalls mit der Nebenbedeutung der Einrdumung; polski ekwiwalent: mdc/(a) moze (i
) (a) niech(by) (i) /..., (@) nawet jesli(by) /.../, (a) chyba (i); wyrazenia modalne:
chyba, moze, niewykluczone, ze[...] , mozliwe, ze kazdorazowo z dodatkowym
znaczeniem pobocznym zawierajacym przyzwolenie;

Niektore opracowania oceniajg ewidentnie (Engel 1996:471, DPG 1999:681) inne w mniej
ewidentny sposéb (Hall/ Scheiner 2001:145), ze mdgen wyraza przypuszczenie 0 nizszym
stopniu prawdopodobiefistwa niz kdnnen, akcentujagc zarazem, ze zdanie zawierajgce
przypuszczenie wyrazone poprzez mdgen, nie moze wystepowaé samodzielnie, lecz w
kookurencji z innym zdaniem. Natomiast Helbig/ Buscha (2001:121) nie eksponuja
konieczno$ci  okurencji innego zdania i przypisujg mdgen wyzszy  stopien
prawdopodobieristwa od kénnen, zaznaczajac, ze przypuszczenie to zawiera dodatkowo
komponent znaczeniowy przyzwolenia {einrdumende Vermutung). Fakt, iz mdgen zawiera
w/w komponent, zdaje si¢ potwierdza¢ rowniez Engel, zwracajac uwage, ze mdgen wyraza
»hieistotny kontrargument przyzwalajacy” (unwirksamer Gegengrund (konzessiv)). (Engel

Engel (1996:472) uwaza, ze werden konkurujacy w tym wariancie znaczeniowym z dirfen wyraza jednak
stabsze przypuszczenie. (,,In dieser Bedeutung konkurriert werden vor allem mit diirfen [...], es dricktjedoch
eine weniger starke Vermutung aus “)

Natomiast Katny (w DPG 1999:679f.) w opozycji do Engela jest zdania, ze czasownik dirfen, wyraza
»nieznacznie stabsze przypuszczenie w stosunku do czasownika werden”, (J.B.) (,,eine gegenuber werden noch
geringfiigig schwachere Vermututng’) wyrazajgcego ,,umiarkowanie silne przypuszczenie/domniemanie”. (J.B)
(,,maRig starke Vermutung’)

Chcac ustosunkowac sie do problemu przyporzadkowania werden do czasownikéw modalnych, nalezy poruszy¢
dwie kwestie: po pierwsze - czy werden mozna uzna¢ za czasownik modalny; po drugie - jak silne
przypuszczenie wyraza werden: silniejsze niz dirfen, czy tez stabsze? Wobec rozbieznosci udokumentowanych
powyzszymi cytatami zaczerpnietymi z opracowan uznanych autorytetéw jezykoznawczych oraz uwzgledniajac
stan wilasnej wiedzy na wspomniany temat, nie potrafie w chwili obecnej podja¢ polemiki naukowej w tym
zakresie.

8,,Prawdopodobieristwo” (J.B.);

9,,przypuszczenie, domniemanie méwiacego” (J.B.);

10,,prawdopodobnie” (J.B.) (Helbig/ Buscha 2001:121) ,,zapewne, wiele wskazuje na to, ze ..., wiele przestanek
Swiadczy o tym, ze ...Jest catkiem pewne, ze ...” (J.B.) (Hall/ Scheiner 2001:143);

1,,przypuszczenie przyzwalajace” (J.B.);

12,,nieistotny kontrargument (przyzwalajacy)” (J.B.);

B, przypuszczenie, niepewno$¢/brak pewnosci” (J.B.);
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1996:471) Aby ustali¢, ktéry z tych czasownikdéw wyraza silniejsze przypuszczenie,
nalezatoby wiec chyba przeprowadzi¢ oddzielne prace badawcze w tym zakresie. Mozna
jednak powatpiewa¢ w skuteczno$¢ takich badan, gdyz nawet wsréd kompetentnych oséb,
postugujacych sie jezykiem niemieckim jako jezykiem ojczystym, wystepuja rozbiezne
opinie w tej kwestii. Moge stwierdzi¢, ze odniostem wrazenie, iz wigkszo$¢ osob (lecz w
jakim stopniu znaczaca?), zapytana przeze mnie o wspomniang roznice wskazata na mogen,
jako na czasownik o wyzszym stopniu prawdopodobienstwa. Musze jednak zaznaczy¢, ze nie
dysponuje materiatem faktograficznym w postaci ankiet, badan na korpusie jezykowym itp.,
ktory mogtby potwierdzi¢ te hipoteze. Istotne znaczenie dla rozgraniczenia zastosowania
mogen i kdnnen ma natomiast fakt, ze wypowiadajagcy sie na ten temat dostrzegajg w
pierwszej linii roznice dotyczaca nie tyle stopnia przypuszczenia, co jakosci przypuszczenia,
twierdzac, iz formutujac przypuszczenie poprzez uzycie w zdaniu mogen, automatycznie
wyrazajg, ze domniemany/przypuszczalny stan rzeczy jest im obojetny¥4 m.in. dlatego, ze
zarébwno nie moga jak i nie chcg szuka¢ dowodéw, docieka¢ faktdw, potwierdzajacychb
owy stan rzeczy. Zdanie takie moze wystepowaé pojedynczo. Powyzsze dowodzi, ze tak
sformutowane przypuszczenie implikuje dodatkowo znaczenie przyzwolenia, co jest zgodne
z opisem dokonanym przez Helbiga/ Busche (2001:121) i moze stanowic istotng przestanke
dla umiejscowienia mogen przed konnen w hierarchii wg wyrazanego stopnia
przypuszczenia, przyjmujac zatozenie, ze przypuszczenie, zawierajace przyzwolenie (na
cos), wynikajace niezaleznie czy z obojetnosci, czy tez z braku wptywu na bieg wydarzen,
wydaje sie byc¢ silniejsze od przypuszczenia pozbawionego tegoz znaczenia dodatkowego.

Peter mag viel Geld verdienen. Peter verdient vielleicht viel Geld.
(Das ist mir aber egal.)
Auch wenn Peter viel Geld verdient,
habe ich nichts dagegen.
Piotr moze zarabia¢ duzo pieniedzy. = Piotr chyba/moze i zarabia duzo pieniedzy.
(A) Piotr moze i zarabia duzo pieniedzy.
(A) niech Piotr i zarabia duzo pieniedzy.
(, jest mi to {i tak) obojetne.)
(A) niech Piotr i zarabia duzo pieniedzy. (, [...])
(A) niech(by) Piotr i zarabia(£) duzo pieniedzy.
(, to coz {z tego})
(A) nawet, jesli Piotr zarabia duzo pieniedzy. (,)
(-]
(A) nawet, jesli(by) Piotr zarabia(l)
duzo pieniedzy. (,) [...]
Peter mag viel Geld verdient haben. = Peter hat vielleicht viel Geld verdient.
(Das ist mir aber egal.)
Auch wenn Peter viel Geld verdient hat,
habe ich nichts dagegen.
Piotr mégt zarobi¢ duzo pieniedzy. Piotr chyba/moze i zarobi! duzo pieniedzy.
(A) Piotr moze i zarobi/ duzo pieniedzy.

Y Oto niektére zastyszane wersje oryginalne, z wytaczeniem sformutowan w jezyku potocznym: Aber das ist
mir egal. Das ist mir aber (ganz) egal. Auch wenn es so ist, habe ich dagegen nichts einzuwenden. Auch wenn
es so ist, habe ich nichts einzuwenden. Das interessiert mich nicht. Sowieso: weder will ich, noch kann ich das
beweisen. Das spricht mich nicht an. (Deswegen rdume ich es ein.) Das betrifft mich (gar) nicht. Dadurch bin
ich nicht bewogen. Dariiber mache ich mir keine Gedanken. Das interessiert mich nicht.

B, [...], aber man kann es nicht beweisen.” (Schwerpunkte 1988:167.) ([...], ale tego nie mozna udowodnic¢. -
JB.)
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(A) niech Piotr i zarobit duzo pieniedzy.

(.jest mi to {i tak} obojetne.)

(A) niech Piotr i zarobit duzo pieniedzy. (, [...])
(A) niech(by) Piotr i zarobit duzo pienigdzy.

(, to c6z {z tego})

(A) nawet, jesli Piotr zarobit duzo pieniedzy. (,) [..
(A) nawet, jesti(by) Piotr zarobi/ duzo pieniedzy.
O [en]

kénnen -  Ungewillheit’s (Helbig/ Buscha 2001:121), Mdglichkeit als vage
Vermutung/Annahme des Sprechers7 (Engel 1996:471), hypothetische Mdoglichkeiti8
(DUDEN 1984:96); modalisierende Ausdriicke: vielleicht (Helbig/ Buscha 2001:121), (es ist)
nicht ausgeschlossen,dal [..], es ist denkbar, daR [..], moéglicherweise), vermutlich,
vielleicht - jeweils ohne Einrdumung; polski ekwiwalent: méc (Katny w: DPG 1999:680);
wyrazenia modalne: chyba, moze, niewykluczone, ze[...], mozliwe, ze [...], - kazdorazowo bez
przyzwolenia;

Peter verdient vielleicht viel Geld.

Piotr chyba/moze zarabia duzo pieniedzy.
Peter hat vielleicht viel Geld verdient.
Piotr chyba/moze zarobit duzo pieniedzy.

Peter kann viel Geld verdienen.
Piotr moze zarabia¢ duzo pieniedzy.
Peter kann viel Geld verdient haben.
Piotr mogt zarobi¢ duzo pieniedzy.

Nalezy jednak uzupetni¢, ze zaopatrzenie czasownikéw miissen i kénnen parametrem negacji
modyfikuje ich pierwotne znaczenie. Czasownik missen wyraza w takim wypadku
»hiepewnos$¢, watpliwos¢”19 (J.B.) a konnen ,niemal pewne wykluczenie domniemanej
mozliwosci”2 (J.B.) lub ,,mozliwos¢, ze co$ nie doszto do skutku.” (J.B.) (por. Katny w: DPG
1999:680) Takze zastosowanie czasownikow missen i kdnnen w trybie przypuszczajgcym
drugim powoduje redukcje stopnia przypuszczenia, jaki wyrazajg w trybie oznajmujacym. Do
jakiego stopnia zmodyfikowany zostaje charakter przypuszczenia w takiej sytuacji,
opracowania nie podaja.

2.2
Czasowniki modalne do relacji obcych wypowiedzi

sollen - ,,[...] die Rede einer im aktualen Satz nicht genannten Personengruppe (,,man)
Uiber das syntaktische Subjekt. “2L (Helbig/ Buscha 2001:122), ,,[...] Wiedergabe der
AuRerung eines Dritten, verbunden mit Skepsis des Sprechers*2 (ENGEL 1996:472), ,.[...]
sollen driickt aus, daR der Sprecher/Hérer nur die AuRerung eines anderen wiedergibt, ohne

,niepewnos¢/brak pewnosci” (J.B.)

»-mozliwo$¢ jako mgliste/niepewne przypuszczenie/zatozenie méwigcego” (J.B.)

»hipotetyczna mozliwos$¢“ (J.B.)

wUnsicherheit, Zweifel; [...]* (Hall/ Scheiner 2001:144)

»Eine vermutete Méglichkeit wird mit fast hundertprozentiger Gewiheit ausgeschlossen.“ ( Hall/ Scheiner
2001:144)

21 ,,wypowiedz okreslonej w zdaniu grupy oséb na temat podmiotu sktadniowego” (J.B.)

2 ,relacja wypowiedzi osoby trzeciej, z zachowaniem sceptycznego stosunku méwiacego co do prawdziwosci
informacji” (J.B.)

BB BRE
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fir ihre Wahrheit zu biirgen.“2 (DUDEN 1984:102); polski ekwialent: mie¢/podobno
(Katny w: DPG 1999:681);

Peter soll viel Geld verdienen. Man/jemand/ sagt (liber Peter), dal Peter
viel Geld verdiene/verdienen wirde.
Jemand berichtet/sagt Giber Peter,
(dal? er etwas tue/tun wiirde.)
Piotr ma (podobno/rzekomo) Piotr podobno/rzekomo zarabia duzo
zarabia¢ duzo pieniedzy. pieniedzy.
Kto$ twierdzi co$ o Piotrze.
Man/jemand/ sagt (liber Peter), dal Peter
viel Geld verdient habe/hatte.
Jemand berichtet/sagt tUber Peter,
(daR er etwas getan habe/hatte.)
Piotr miat (podobno/rzekomo) Piotr podobno/rzekomo zarobit
zarobi¢ duzo pieniedzy. duzo pieniedzy.
Kto$ twierdzi co$ o Piotrze.

Peter soll viel Geld verdient haben.

wollen - ,,[...] die Rede des syntaktischen Subjekts, das nur die 2. oder 3. Person sein kann,
tiber sich selbst.“% (Helbig/ Buscha 2001:122), ,,[...] Wiedergabe einer AuRerung der
SubjektsgroRe, verbunden mit Skepsis des Sprechers dieser AuRerung gegeniiber. Die
SubjektsgréfRe hat also behauptet, dal etwas der Fall sei; der Sprecher akzeptiert diesen
behaupteten Sachverhalt nur unter Vorbehalt.“l5 (Engel 1996:473), ,,In dieser Variante
driickt der Sprecher/Schreiber aus, daf jemand von sich etwas behauptet, was nicht ohne
weiteres fur wahr zu halten ist.“2% (DUDEN 1984:103); polski ekwiwalent: czasownik
wyrazajacy twierdzenieZ (J.B.);

Peter will viel Geld verdienen. Peter sagt Uber sich, daB er (= Peter)
viel Geld verdiene/verdienen wirde.
Peter berichtet/sagt Gber sich (=Peter),
(daR er etwas tue/tun wirde.)

Piotr twierdzi, jakoby2 Piotr podobno zarabia duzo pieniedzy.

zarabiat duzo pieniedzy. Przynajmniej on (=Piotr) tak twierdzi,
(lecz nie ma pewnosci, ze méwi prawde.)
Piotr twierdzi co$ o sobie (= o Piotrze).

Peter will viel Geld verdient haben. = Peter sagt tber sich, dal er (=Peter)
viel Geld verdient habe/hétte.
Peter berichtet/sagt Uber sich (=Peter),
(daR er etwas getan habe/hatte.)

Piotr twierdzi, jakoby Piotr podobno zarobit duzo pieniedzy.

2 ,Ten wariant sollen wyraza, ze nadawca tylko przekazuje wypowiedZ osoby trzeciej, nie reczac za jej
prawdziwos¢.”

24 twierdzenia podmiotu sktadniowego, tylko w 2. lub 3. osobie, na swéj temat” (J.B.)

2 ,relacja wypowiedzi osoby figurujacej w zdaniu jako podmiot, z zachowaniem sceptycznego stosunku
moéwiagcego, co do prawdziwosci informacji. Podmiot formutuje twierdzenie na okreslony temat; moéwiacy
akceptuje stan rzeczy zawarty w twierdzeniu, ale tylko przy zastrzezeniu, ze nie gwarantuje, iz twierdzenie to
odpowiada prawdzie.”

2%, W tym wariancie nadawca wyraza [...], ze kto$ twierdzi co$ o sobie, czego jednak nie mozna bez zastrzezen
uwazaé za prawdziwe”.2 (J.B.)

27 ,Verb des Behauptens* (Katny w: DPG 1999:682)

2B (Katny w: DPG 1999:682)
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zarobit duzo pieniedzy. Przynajmniej on (=Piotr) tak twierdzi,
(lecz nie ma pewnosci, ze mowi prawde.)
Piotr twierdzi co$ o sobie (= o Piotrze).

3.
Jest rzeczg oczywista, ze po przedstawieniu w fazie prezentacji powyzszych informacji,
nalezy zastosowa¢ w fazie Cwiczeniowej i fazie automatyzacji zestaw cEwiczen,

uwzgledniajacy progresje i zapobiegajacy powstawaniu btedéw interferencyjnych.

Celem pierwszego Cwiczenia jest przyswojenie umiejetnosci rozroznienia stopnia
prawdopodobieristwa a polega ono na transformacji zdan zawierajgcych wyrazenia modalne
na zdania z czasownikami modalnymi w zastosowaniu subiektywnym. Uwszgledniajac
poczatkowy etap dydaktyzacji wszystkie zdania wystepujg w czasie terazniejszym (Prasens).
Dla przyspieszenia semantyzacji czasownikéw modalnych zdania wyjsciowe powinny
zawiera¢ duza ilos¢ wyrazen modalnych (por. Schwerpunkte 1988:166 f.).

Ubung 1

Verwandeln Sie Sétze mit Modalausdriicken in Satze mit Modalverben zur
subjektiven/fremden Aussage/Behauptung!2

Hans wohnt vielleicht/méglicherweise bei seiner Gromutter in Bonn.

Ldsung: Hans kann bei seiner GrofRmutter in Bonn wohnen.

Die Sekretérin ist gewiR/bestimmt/mit Sicherheit krank.

Helmuts Mutter behautet, daB er Jura studiere.

Der Chefverhandelt jetzt wahrscheinlich /wohl mit dem neuen Geschéftspartner.

Der neue Assistent behauptet, daB er an dem Sprachkurs in Englisch seit zwei Jahren
teilnehme.

Er spricht vielleicht/mdglicherweise flieRend viele Fremdsprachen. (Aber das ist mir egal.)

Celem drugiego ¢wiczenia jest przeciwdziatanie interferencji intralingualnej, mogacej mieé
swe zrodlo w zastosowaniu czasownika positkowego w bezokoliczniku ztozonym po
czasownikach modalnych w omawianym wariancie. O ile czasowniki modalne w uzyciu
obiektywnym, tworzac czasy ztozone, taczg sie zawsze z czasownikiem positkowym haben,
o tyle zastosowanie czasownika positkowego w bezokoliczniku ztozonym po czasowniku
modalnym w uzyciu subiektywnym determinuje wytgcznie czasownik petny/gtdwny, a nie
modalny. Od czasownika petnego/gtownego zalezy w tym wariancie zastosowanie
odpowiedniego czasownika positkowego haben lub sein. Dlatego tez ponizsze ¢wiczenie
polega na transformacji zdan wystepujacych w czasach przesztych.

Ubung 2
Verwandeln Sie Satze mit Modalausdriicken in Satze mit Modalverben zur

subjektiven/fremden Aussage/Behauptung! Achten Sie jeweils auf die Verwendung des
richtigen Hilfsverbs!3

r) Prosze zamieni¢ zdania zawierajgce wyrazenia modalne na zdania z czasownikami modalnymi w uzyciu subiektywnym!
0 Prosze zamieni¢ zdania zawierajace wyrazenia modalne na zdania z czasownikami modalnymi w uzyciu subiektywnym!
Prosze kazdorazowo zastosowac¢ odpowiedni czasownik positkowy!

25



Die angeklagte US-Soldatin behauptet, dal sie auf keinen aufeinandergelegten Haftlingen
herumtrat.
Losung: Die angeklagte US-Soldatin will auf keinen aufeinandergelegten Haftlingen
herumgetreten sein.

Der Finanzminister wurde wahrscheinlich in diesen Skandal verwickelt.
Das Auto, mit dem der Killer vor der Polizei zu fliehen versuchte, bog mdglicherweise um
die Ecke.
Wirtschaftliches Wachstum ging wahrscheinlich mit steigendem Energieverbrauch und
wachsender Umweltzerstérung einher.
Die Presse berichtet, daR der prominente Politiker der Koalition seinerzeit Staatsgelder
veruntreute.

Der Markt wurde mdoglicherweise mit Importkonsumgditern reichlich gesattigt. (Aber
das ist nicht mein Problem.)

Btedy wynikajace z interferencji intralingualnej moga pojawi¢ sie réwniez w zdaniu
pobocznym z elementem wprowadzajacym i dotyczy¢ pozycji odmiennej czesci orzeczenia
w szyku kofAcowym. Czasowniki modalne w uzyciu obiektywnym tworzg bowiem w czasach
ztozonych Perfekt i Plusquamperferkt tzw. ,,bezokolicznik zastepczy” (Ersatzinfinitiv - EI),
przed ktdrym w szyku koricowym wystepuje odmienna cze$¢ orzeczenia. Bezokolicznik ten
moze réwniez pojawiac sie w czasie Futur 1, gdy wystepuja przynajmniej dwa czasowniki w
bezokoliczniku, oraz w czasie Futur Il, gdy wystepuje czasownik modalny. Czasowniki
modalne w uzyciu subiektywnym nie tworzg EL dlatego w zdaniu pobocznym z szykiem
koncowym odmienna cze$¢ orzeczenia (czasownik modalny) zajmuje zawsze ostatnig
pozycje w zdaniu. Kolejne ¢wiczenie ma unaoczni¢ uczacym sie owe rozbieznosci
strukturalne.

Ubung 3

Geben Sie den Inhalt der folgenden Satze mit Anwendung von Modalverben wieder! Achten
Sie auf die Unterschiede zwischen subjektiver und objektiverd Modalitdt, richtige
Wortstellung und die Tempora!3

Man hat den Zeugen gezwungen, seine Aussage zu widerrufen.
Ldsung: ..., daB der Zeuge seine Aussage hat widerrufen missen.
Man hat ihm bestimmt mit dem Tod gedroht.
Ldsung:..., weil man ihm mit dem Tod gedroht haben muR.
Er hat sich vielleicht um das Leben seiner Kinder gefiirchtet.
.., ZUmal
Niemand ist imstande gewesen, den Studenten von diesem Versuch abzuhalten.
..., obwohl

Progresja w nauczaniu jezykéw obcych polega niewatpliwie na stopniowym zwigkszaniu
kompleksowosci i wariatywnosci  ¢wiczen, obejmujacych nie tylko jeden cel
(Einzweckibungen), lecz wiele celéw (Mehrzweckibungen). Dlatego C¢wiczenia w fazie

3l Zaktadam, iz semantyzacja czasownikéw modalnych w uzyciu obiektywnym nastapita wczedniej i uczacy sie
znajg wszystkie warianty znaczeniowe oraz mozliwosci realizowania ich takze przy zastosowaniu
alternatywnych $rodkoéw jezykowych.

3l Prosze wyrazi¢ tre$¢ nastepujacych zdan stosujac czasowniki modalne i zwrdci¢ uwage na rozgraniczenie
modalnosci  subiektywnej od obiektywnej, szyk wyrazéw oraz zachowanie odpowiednich czaséw
gramatycznych!
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sprawdzajacej (testujacej) powinny stuzy¢ weryfikacji wszystkich kompetencji rozwijanych
w poprzedzajacych je ¢wiczeniach. W ponizszych éwiczeniach uczacy sie musi wykazac sie
znajomoscig stopnia prawdopodobienstwa, jaki wyrazajg poszczeg6lne czasowniki w
modalnosci subiektywnej, oraz umiejetnoscig rozgraniczenia modalnosci obiektywnej od
subiektywnej, zardwno na plaszczyznie znaczeniowej jak i skladniowej, ktéra dotyczy
pozycji odmiennej czesci orzeczenia w zdaniu pobocznym z szykiem koAcowym.

Ubung 4

Verwandeln Sie Satze mit Modalausdriicken in Satze mit Modalverben zur
subjektiven/fremden Aussage/Behauptung oder umgekehrt!3

Dem Terroristen wurde mit Sicherheit eine Falle gestellt.
Ldsung: ..., daB3Adem Terroristen eine Falle gestellt worden sein muf3.
Eine Wochenzeitschrift hat berichtet, der Parteivorsitzende habe Steuern hinterzogen.
Er erwidert, er habe nie einen Steuerbetrug begangen. (Kaum einer glaubt das.)
Es ist nicht ausgeschlossen, dal er der politischen Konkurrenz zum Opfer gefallen ist.
Es unterliegt keinem Zweifel, dal3 er das Vertrauen seiner Wéhler mibraucht hat.
Es ist mdglich, daR er dieses Delikt bereut. (Aber das istjedem egal.)
Viele Soldaten des gestiirzten Présidenten gingen gewill zum Feind ber.
Der gebrochene Arm des verungliickten Ministerprasidenten soll in kurzer Zeit anschwellen.
Der Dieb drang wahrscheinlich gegen Mittermacht in die Burordume ein.
Der Tater verschwand vielleicht in der Menschenmenge.
Der Auslandsminister wurde gestern angeblich des Landes verwiesen.
In der Sonne muf der gestrige Schnee schell schmelzen. (Prasens)®
Es ist moglich, daf die Terroristen in dem Schulgebaude unterkamen.

4,

Celem niniejszego artykutu jest kontrastywna analiza czasownikéw modalnych w
zastosowaniu subiektywnym, a przede wszystkim propozycja ich dydaktyzacji dla
zaawansowanych, uczacych sie jezyka niemieckiego.

Zdaje sobie sprawe, iz wobec tak sformutowanego w tytule problemu pewne kontrowersje
moze wzbudza¢ struktura pracy, w ktorej wiele miejsca poswiecono czysto jezykoznawczej
stronie zagadnienia, co wynika jednak z faktu, ze cytowane najpopularniejsze opracowania
(glotto)dydaktyczne a i jezykoznawcze nie przedstawiajg opisu omawianego zagadnienia w
sposdb jednolity. Wspomniane we wczes$niejszych fragmentach rozbieznosci, dotyczace
prezentacji czasownikéw modalnych w omawianym wariancie wynikajg ze szczeg6lnie
specyficznej istoty analizowanego zjawiska - sfery subiektywnej, pojmowanej i definiowanej
przez uczestnika komunikacji jezykowej w pewnym stopniu indywidualnie. Lecz czy mozna
ja interpretowac (zupetnie) dowolnie? Uczestnik komunikacji jezykowej niewatpliwie sam
dokonuje sformutowan, takze tych zawierajgcych przypuszczenie/domniemanie, sam
wybiera czasownik modalny, aby wyrazi¢ whasne przypuszczenie. Nalezy jednakze zatozyé,

3j Prosze przeksztatci¢ zdania z wyrazeniami modalnymi w zdania zawierajace czasowniki modalne w uzyciu
subiektywnym lub do relacji obcej wypowiedzi, albo w odwrotng strone!

A Dla zwigkszenia stopnia trudnosci i kompleksowosci ¢éwiczen proponowatbym nie tylko, zeby zdania
docelowe wystepowaty po rozmaitych elementach wprowadzajacych, lecz takze, zeby zdania wyjsciowe
zawieraty czasowniki ztozone lub rézne konstrukcje gramatyczne (np. wystepowaty w stronie biernej). Wzrasta
w ten sposob stopier wariatywnosci ¢wiczen a kompetencje gramatyczne sprawdzane sg wéwczas w sposéb nie
wybiérezy, lecz kompleksowy. Rzecz jasna, ze tego typu metody mozna stosowaé jedynie w przypadku oséb
zaawansowanych, np. studentéw filologii germanskiej.

HPor. przyp. 34
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ze uzycie okre$lonego czasownika a wyrazenia przypuszczenia powinno nastapi¢ w drodze
$wiadomego wyboru, a nie wylacznie intuicyjnie czy tez wrecz przypadkowo. Oczywiscie
przypuszczenia nie muszg by¢ sformutowane przy uzyciu czasownikdw modalnych. Mozna
zastosowac odpowiednie wyrazenia modalne. Pojawia sie jednak pytanie: Jak uczestnik
komunikacji jezykowej mdgtby dokona¢ deszyfracji stopnia przypuszczenia, skonfrontowany
z obcym przypuszczeniem, wyrazonym czasownikiem modalnym, skoro sam nie byiby
pewien jak, lub nie potrafitby, odpowiednio zaszyfrowa¢ (sformutowac) wiasnych
przypuszczen przy uzyciu czasownikow modalnych? Brak tej umiejetnosci moze
doprowadzi¢ do zaktdcen komunikacji jezykowej. Mam nadzieje, ze powyzsze rozwazania
usprawiedliwiaja potrzebe gruntownej analizy i hierarchizacji czasownikéw modalnych w
wariancie subiektywnym wg stopnia prawdopodobienstwa, jaki wyrazaja. Z tego wzgledu
pozwole sobie na stwierdzenie, ze rzetelne przedstawienie tegoz zagadnienia w aspekcie
jezykoznawczym jest podstawa sukcesu dydaktycznego, stanowi wiec imperatyw w procesie
dydaktyzacji.

Co sie tyczy samej dydaktyzacji omawianego problemu, to proponuje przeprowadzi¢ jg wg
nastepujacej progresji: W pierwszym rzedzie rozgraniczy¢ modalnos¢ subiektywng od
obiektywnej, niekoniecznie wdajac sie w dyskusje o charakterze czysto haukowym czy wrecz
terminologicznym. Nastepnie przeprowadzi¢ semantyzacje czasownikdw modalnych w
uzyciu subiektywnym i zaprezentowa¢ je w porzadku hierarchicznym wg stopnia
prawdopodobienstwa, okreslonego i opisanego w artykule. Kolejny etap to wyeksponowanie
roznic strukturalnych miedzy modalnoscig subiektywng i obiektywng oraz zastosowanie
cwiczen przeciwdziatajgcych powstawaniu bledéw interferencyjnych w tym zakresie.
Wreszcie koricowym etapem jest kontrola kompetencji uczacego sie poprzez zastosowanie
zestawu Cwiczen kompleksowych o wysokim stopniu wariatywnosci, ktory staratem sie
zasugerowac w artykule.
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UPRZEDZENIA | STEREOTYPY NARODOWE W OBLICZU
JEDNOCZACEJ SIE EUROPY, NA PRZYKLADZIE STOSUNKOW
POLSKO - NIEMIECKICH

0. WPROWADZENIE

Rok 2004 to rok niezwykle wazny dla Polakéw i dla Niemcéw. To rok przystapienia
Polski do Unii Europejskiej, a wiec rok kojarzacy sie wszystkim z akceptacjg oraz przyjaznia
miedzy narodami. 2004 to takze rok wzywajacy wszystkich Polakéw i Niemcow do siegniecia
pamiecig wstecz i do zastanowienia sie¢ nad tym, co wydarzyto sie przed sze$c¢dziesieciu laty
i kto ponosi za to wine. Nie mozemy przej$¢ obojetnie obok 60-tej rocznicy wyzwolenia
obozu koncentracyjnego na Majdanku (23.07.2004), a takze obok aktu heroizmu narodu
polskiego tj. obok Powstania Warszawskiego, ktoére wybuchto 1.08.1944 roku. Nasze mysli
krazg wokot wydarzen zwigzanych z 1l wojng $wiatowa, z okresem faszyzmu
i bezwzglednos$ci wobec drugiego cztowieka.

Mimo iz by sie chciato, a zapyta¢ nalezy na ile sie chce, nie mozna wyrzuci¢ z pamieci
historii, niejako wspolnej dla narodu polskiego i niemieckiego, ale jak bardzo dzielagcej oba
narody, szczegllnie w kwestii jej interpretacji. Pozostaje wiec tylko pytanie skierowane
zaréwno do Polakéw jak i Niemcow, na ile poradziliSmy sobie z przesztoscia, aby moc
mysle¢ o wspdlnej przysztosci, bez wzajemnych uprzedzen i bezustannego opisywania
drugiego narodu tylko w oparciu o stereotypy albo utarte sloganowe zwroty, ktérych
znaczenia i stusznosci prawie nie jesteSmy juz pewni.

Kazdego dnia dochodzi do spotkania kultury polskiej z niemiecka. Uwzgledni¢ w tym
miejscu nalezy kontakty na szczeblu politycznym i gospodarczym oraz na plaszczyznie
towarzyskiej, a wiec kontakty bezposrednie z przedstawicielami obcej kultury, z naszego -
polskiego punktu widzenia niemieckiej. Nie wolno zapomnie¢ tez o lekcji jezyka obcego,
wtym wypadku niemieckiego, podczas ktérej uczniowie obcujg z kultura niemiecka.
W obydwu przypadkach mamy do czynienia z komunikacja interkulturowa, podczas ktorej
ma miejsce zetkniecie kultury wiasnej i obcej oraz ciggte ich poréwnywanie. Jednak pojeciu
interkulturowosci, ktore nadal przezywa swoj renesans, nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi,
ze wzgledu najego ztozonos¢.

1. INTERKULTUROWOSC - WYJASNIENIE POJECIA

Pojecie interkulturowosci jest pojeciem niezwykle obszernym. Uzywane jest ono
w roznych dyscyplinach, a poprzez to rozumiane i definiowane w rézny sposéb. Wyraz
“interkulturowy” stat sie stowem bardzo modnym, trendem i ta popularnos¢, wrecz
naduzywanie owego pojecia doprowadzity do obaw u wielu naukowcéw np. u: 1.De Florio -
Hansen (1994), W. Edmondson & J. House (1998), P. Kaikkonen (2002), ktorzy stusznie
stawiajg pytanie, czy wszystko mozna potaczy¢é ze stowem “interkulturowy”? Ten brak
Scistosci w formutowaniu i uzywaniu poje¢ skiania nas jednoczes$nie do szukania jednej
spojnej definicji interkulturowosci.

E. Hexelschneider (1988:129) definiuje interkulturowosc¢ jako znajomos$¢, wiedze, ale
takze poznanie “obcego”, a tym samym bardziej doglebnie “wilasnego”. W procesie
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przyswajania jezyka obcego najistotniejszy jest stosunek obcego do wiasnego. Chodzi
mianowicie o proces ciggtego poréwnywania, w ktérym uwzglednione sg zaréwno wiasne
sytuacje, ich kulturowe uwarunkowania jak i uprzednio zebrane dos$wiadczenia i informacje
dotyczace obcej kultury. Dopiero emocjonalne postrzeganie obcej kultury i racjonalne jej
zrozumienie pozwala na lepsze, bardziej dogtebne poznanie wiasnej tozsamosci, badz tez
dopiero jej odnalezienie. Poprzez rozwdj interkulturowosci rozwijana jest takze umiejetno$¢
polegajaca na akceptowaniu tego, co inne, co obce. Nauka jezyka obcego, a poprzez nig
obcowanie z obcg kulturg, pozwala na odkrycie owej kultury, poznanie jej, a dzieki temu
spojrzenie na wiasng z innego, nowego, dotychczas nieznanego punktu widzenia i ocenienie
jej na podstawie nowych wytycznych.

W przypadku interkulturowosci w Zzadnym wypadku nie mozna moéwi¢ o tzw.
jednokierunkowej drodze komunikatywnej tzn. z kraju, w ktérym postugujemy sie jezykiem
ojczystym do kraju, w ktérym panuje obcy dla nas jezyk i kultura. Ch. Edelhoff (1983)
postrzega 6w proces jako proces dwustronny, poniewaz dialog interkulturowy odbywa “trase”
tam i z powrotem - od wiasnego do obcego i od obcego do wiasnego. Nauka jezyka obcego
powinna by¢ wiec rozumiana jako rozwdj intelektualny cztowieka, gdyz 6w proces zmienia
cztowieka, jego mysli i zachowanie.

2. WLASNE | OBCE - DEFINICJA POJEC

Rdznice kulturowe pomiedzy narodami, nawet tymi, ktére nalezg do tej samej sfery
kulturowej jak Polska i Niemcy, sg niezwykle duze i to wiasnie one mimo nienagannej
znajomosci  jezyka docelowego powoduja niepowodzenie  komunikacji  pomiedzy
przedstawicielami tych dwoch réznych kultur. Nieznajomo$é obcej kultury jest wiec czesto
przyczyna licznych nieporozumien, wynikajacych z braku jednolitego podioza kulturowego.

G. Fischer (1990) zwraca uwage na fakt, ze jakikolwiek sposdb “zajmowania si¢” inng
kulturg i osobami bedacymi nosnikami owej kultury jest wazng formg “rozprawienia sie”
z wiasng kultura. Dzieki tego typu konfrontacji cechy kultury wtasnej moga sie uwydatnic¢
i zosta¢ odpowiednio sklasyfikowane. Whasny jezyk i kultura stanowig istotny punkt wyjscia,
dzieki ktéremu poznajemy to co obce, probujemy sie w to wczu€, przezy¢, zbadaé, czy
wyuczy¢ sie tego. To co dla nas nowe, obce jest przyswajane przez filtr tego, co wiasne, co
jest nam znane i bliskie.

K. Dorfmuller - Karpusa (1994) podkresla, ze to co wiasne, znane i nam bliskie jest
automatycznie odbierane jako prawidtowe, podczas gdy reakcji na obce, inne towarzysza
zdziwienie i mieszane uczucia. Na to co obce, reaguje sie czesto negatywnie lub przesadnie
pozytywnie.

“Obce”, “to, co obce” nie jest Kkategorig neutralng pozbawiong elementéw
wartosciujgcych. Co$ moze by¢ dla kogo$ tylko wtedy obce, jesli zostanie ono
przeciwstawione wiasnemu “Ja” badz tez “My”, a wiec temu co jest znane i bliskie.
Stwierdzenie, ze co$ jest obce, odbywa sie na bazie indywidualnej oceny. J. Heil (2001:10)
zauwaza stusznie, ze “obce jest whasciwie tylko to, co zostanie okreslone takim mianem przez
pojedyncze osoby czy spoteczenstwa, gdyz nic nie jest samo z siebie obce.”

Obce obrazy sg z reguly bardziej przepelnione stereotypami i wiecej w nich
uprzedzen, niz w obrazach wiasnego spoteczeristwa czy narodu. H.-J. Althaus (2001:1175)
w nawigzaniu do F.-K. Stanzel (1997) stwierdza, ze podczas konfrontacji z obcymi obrazami
zaobserwowa¢ mozemy niepewno$¢, zachwianie wiasnej tozsamosci, pojawia sie awersja
i obawy przed tym co obce, wrecz ksenofobia oraz przekonanie o swojej moralnej wyzszosci
nad obcym spoteczenstwem. Owe obrazy i wyobrazenia o obcym kraju majg wiecej
wspolnego z wiasng “gtowa” tzn. z wkasnym umystem i myslami, niz z obcg rzeczywistoscia.
H.-J. Krumm (1992:17-18) podkres$la stusznie, ze w umystach uczacych sie jezyka obcego
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tkwi wyobrazenie o kraju docelowym, ktore powstaje na bazie wiasnych norm i wartosci
i ktére kazdy przenosi z whasnej kultury na obca i traktuje je jako swoistg matryce.

Zetknieciu z obca kulturg towarzyszy natychmiastowe ocenianie zachowan
pojedynczych osob lub catej grupy, poréwnywanie cech obcych z wkasnymi, przy czym bilans
poréwnania jest z reguty znany przed jego rozpoczeciem: wiasna grupa, kraj wypadajg lepiej
niz obcy. Obraz obcego kraju sprowadza sie czesto do nieuzasadnionych uprzedzen oraz
negatywnych stereotypéw, czy tez wyjatkéw od reguly potwierdzajgcych tylko negatywny
obraz kraju np. “On jest nietypowym Polakiem, bo wcale nie pije” lub “Jeste$ nietypowa
Niemka, bo jeste$ sympatyczna”.

3. STEREOTYP | UPRZEDZENIE - PROCES ICH POWSTAWANIA | ROZWOJ

Faworyzowanie wiasnej grupy i negatywne ocenianie wrecz odrzucanie grupy obcej
zwiazane jest Scisle z konfliktami panujgcymi miedzy tymi grupami oraz pozytywnym
obrazem wiasnym, co sprzyja powstawaniu, badZ tez ozywianiu istniejacych i zapomnianych
uprzedzen.

G.-W. Allport (1954) stwierdza, ze tymczasowe sady staja sie wodwczas
uprzedzeniami, jesli nie rezygnujemy z nich, nie odrzucamy ich mimo pojawienia si¢ nowych
informacji dotyczacych danego zachowania lub obiektu.

R. Picht (1980:121) zauwaza za$, ze uprzedzenia sg podwdjnie “zte” tzn. zle
(negatywne) dla osoby ocenianej, poniewaz pojecie ,,uprzedzenia” uzywane jest prawie jako
synonim do negatywnego sadu. Sg one zte rowniez dla osoby oceniajacej, gdyz zarzuca sie jej
mierny obiektywizm lub zupetny jego brak, ktéry jest bezposrednig przyczyna powstawania
owych uprzedzen. Uprzedzenie to sad dotyczacy danego obiektu, cztowieka czy narodu, ktory
wydaje osoba oceniajgca bez uprzedniego intensywnego poznania owego cziowieka czy
rzeczy.

Uprzedzenia charakteryzuje ich najczesciej negatywna, wroga natura i mimo wielkich
starain i programoéw, ktérych celem bylo dostarczenie odpowiedniej wiedzy o innych
narodach, udato si¢ zaledwie troche zmniejszy¢ negatywny wydzwiek owych sadéw, gdyz
zupetne zlikwidowanie uprzedzen jest po prostu utopia, iluzja, co stusznie zauwazyt R. Picht
(1980:121).

Stereotypy i uprzedzenia znajdujg sie w Scistej korelacji, gdyz stereotypy tworzg baze
do powstawania i rozwoju uprzedzen. W. Lippmann (1964) definiuje stereotypy jako
uporzadkowany, bardziej, badz tez mniej trwaty obraz $wiata, ktéremu sg dopasowane nasze
przyzwyczajenia, gusta, zdolnosci, umiejetnosci oraz nadzieje.

B. Popovic (1998) akcentuje, ze stereotypy sa rezultatem uproszczenia ztozonych
postaw, zachowan, zjawisk i zbyt szybka, nieprzemyslang generalizacja pojedynczych
doswiadczen. Sa one wiec stosunkowo trwatymi elementami stuzacymi opisowi,
posiadajagcymi czynnik wartosciujacy. E. Apeltauer (2001) zwraca réwniez uwage na
emocjonalng strone stereotypéw, gdyz wilasnie emocje powoduja ich aktywowanie.
Uaktywnienie stereotypow nastepuje wowczas, gdy dana osoba czuje sie zagubiona lub ma
problemy z orientacjg. W sytuacjach stresowych wywotanych np. szokiem kulturowym
jednostka siega czesciej niz zwykle po stereotypy, gdyz one przywracajg rownowage
i w mniejszym badZz tez wiekszym stopniu redukujg niepewno$¢. Emocjonalna strona
stereotypow powinna by¢ szczeg6lnie uwzgledniona w przypadku stereotypéw etnicznych
i narodowych.

Stereotypy etniczne zajmuja szczeg6lne miejsce w $wiadomosci kazdego narodu.
Historyk W. Worzesifnski (1994:61) postrzega je jako ,,agregatowe wyobrazenia,
uksztattowane przez dlugotrwate procesy komunikacji spotecznej, ktore bazujg na
doswiadczeniach wielu pokolen i ktére to wiasciwie fatszujg rzeczywisto$¢. ” Stereotypy
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etniczne odgrywaja szczegélnie wazng role w codziennych stosunkach miedzy narodami,
gdyz ukazujg temperature emocji miedzy nimi. Stereotypy te odznaczajg sie niezwykig
trwatodcia, gdyz tylko w nieznacznym stopniu ulegajg zmianom czy przeobrazeniom. Raz
uksztattowane stajg sie nieodtgcznym elementem zycia codziennego narodu, mimo, ze sg one
uogodlnieniami, ktore tylko czesciowo s zgodne z rzeczywistoscia, a wiec w znacznym
stopniu odbiegaja od prawdy.

Stereotypy narodowe powstaja na tle wydarzen historycznych, gdy S$cierajg sie nie
tylko wojska lecz takze sprzeczne interesy polityczne, gospodarcze i spoleczne oraz znacznie
roznigce sie od siebie sposoby zachowania, czy odmienne postawy psychiczne. Im Scislejsze
i bardziej obciazone sa kontakty historyczne, tym bardziej wyraziste i trwate ksztattuja sie
stereotypy. Tak jest whasnie w przypadku stosunkéw polsko - niemieckich, ktore okresla sie
mianem tzw. “trudnego sasiedztwa”. Mimo, iz wspdlna historia tych dwoch narodéw liczy
sobie ponad 1000 lat, to stosunki miedzy Polskg a Niemcami nigdy nie byly bez zarzutow.
Najwczesniejszy obraz Niemca odbit sie juz w nazwie, ktorg Polacy postugujg sie do dzis, by
okresla¢ swoich zachodnich sgsiadéw. Stowo “Niemcy” znaczy tyle co “ludzie niemi”, czyli
tacy, z ktdrymi nie spos6b porozumie¢ sie w stowianskiej mowie. Nasi przodkowie
postrzegali Niemcéw jako obcych i to bardziej obcych w poréwnaniu z tuzyczanami,
Pomorzanami, czy Rusinami, z ktérymi tez sie stykali (por. Lipski 1998).

Niemcy réwniez nie oceniali (nie oceniajg) Polakéw pozytywnie. Giéwnym
przezwiskiem jakim Niemcy okreslali Polakow, jest “Polack(e)”, czy tez “gtupi Polacke”.
Owe przezwisko ma podwojne znaczenie, gdyz chodzi o osobe polskiego pochodzenia, ktora
wiasnie z racji swego pochodzeniajest traktowana pogardliwie. W jezyku niemieckim istniejg
rowniez inne stereotypowe okreslenia dotyczace catego narodu polskiego badz tez stosunkéw
panujacych w obrebie tego panstwa. Stereotypem, ktéry przez stulecia, bo az od XVIII / XIX
wieku, byd jest uzywany w odniesieniu do Polski jest stereotyp “polska gospodarka”. To
hasto obejmuje szeroki zakres znaczen, gdyz dotyczyé moze procesow organizacyjnych,
ekonomicznych, mikro- i makrostruktur tzn. zaréwno budzetu rodzinnego jak i pafstwowego.
“Polska gospodarka” to na wskro$ negatywne hasto, na ktorego znaczenie sktadajg sie
nastepujace cechy: nietad, niegospodarno$¢, rozgardiasz, bezmys$Inosé, niefrasobliwosé,
nieobliczalno$¢, niekonsekwencja, zycie ponad stan, rozrzutno$¢, nieuczciwosé,
lekkomysInosé, brud i nieporzadek. Hasto “polska gospodarka” jest doskonale znane
Niemcom. Nie pomogly przemiany gospodarcze w Polsce, czy przyjecie Polski do Unii
Europejskiej. Nadal Niemcy kojarzg Polske z “polska gospodarkg”, a na ich twarzach maluje
sie natychmiast ironiczny usmiech.

Pewien obraz Polski w oczach wspétczesnych Niemcoéw ukazujg odpowiedzi
uzyskane w czerwcu 2004 od 36 ankietowanych przypadkowo spotkanych Niemcow
w réznym wieku. Mieli oni odpowiedzie¢ tylko na jedno pytanie: “Co przychodzi pani, -u do
gtowy, gdy styszy pan, -i stowo Polak, Polska?”

Prawie co drugi ankietowany postrzega Polakéw jako mitych, przyjacielskich ludzi.
Polacy ich zdaniem sg towarzyscy, chetnie nawiazujg kontakty z innymi i chetnie stuza
pomocg, sg otwarci, goscinni, zabawni, imprezowi, Polacy to takze ludzie solidni i dobrze
wyksztatceni - “juz polscy studenci swojg wiedzg i umiejetnosciami znacznie wyprzedzajg
niemieckich.” Polakom oprécz pozytywnych cech przypisywane sg réwniez negatywne.
SzczegOlnie czesto pojawiajgce sie okreslenia w stosunku do Polakdw to ztodziej i pijak. Co
szosty ankietowany kojarzy Polske z kradzieza, przede wszystkim samochodéw. Jedna osoba
stwierdzita nawet, ze “kradziez w Polsce jest na porzadku dziennym”, a dwom innym
ankietowanym osobom zgingt samochdd podczas urlopu w Polsce. 22% ankietowanych
postrzega Polakéw jako osoby pijace szczegdlnie duzo alkoholu, przy czym trunkiem
najbardziej popularnym jest ich zdaniem wddka. Dwie osoby stwierdzity nawet, iz “alkohol
jest w Polsce symbolem udanej imprezy”. Oprocz okresler Polak to ztodziej i pijak pojawiajg

32



sie takze inne skojarzenia. Polacy to tania sita robocza, pracownicy na czarno, robotnicy
z placéw budowy, zachowaniem przypominajacy mieszkancéw bylego NRD. Padto réwniez
stwierdzenie, ze Polacy to katolicy - “Kosciét w Polsce plasuje sie wysoko w hierarchii
wartosci”, ale “Polacy to [takze] antysemici”.

Polska kojarzona jest pozytywnie przez prawie co trzeciego ankietowanego, ktdrzy
wymieniajg w tym miejscu piekng plaze nad Battykiem, Warszawe i Krakow, takie
osobistosci jak Papiez Jan Pawet Il, nazwiska znanych Polakéw (np. Lech Walesa),
Solidarnos¢, polska literature i muzyke, dobre jedzenie, ze szczeg6lnym wyr6znieniem takich
potraw jak barszcz i bigos. Polska kojarzy sie takze z kiepska druzyng pitkarska, ztymi
drogami, duzg iloScig podrobek oraz nielegalnym handlem. Jeden ankietowany stwierdzit, ze
Polska to kraj biedny, a az jedna trzecia ankietowanych uznala Polske za kraj tani -
wyjatkowo tanie sg w Polsce zakupy, papierosy, prostytutki np. w Kotobrzegu, w Polsce
mozna rowniez tanio spedzi¢ urlop.

Przeprowadzajac ankiete mozna byto zaobserwowaé, ze niektérzy Niemcy nie mieli
najmniejszego pojecia o swym wschodnim sasiedzie. Jeden z ankietowanych stwierdzit:
“Polska to dla mnie kraj nieznany, podobnie jak jego mieszkancy”. Inny za$ powiedziak:
“Z Polska kojarzy mi sie Warszawa! Co ja moéwie, bzdura, Praga przeciez!”

Obraz Niemiec i Niemcow w oczach 36 przypadkowo spotkanych, ankietowanych
réwniez w czerwcu 2004 Polakéw w réznym wieku, to nacechowany stereotypami
i opowiadaniami, niekoniecznie pozytywnymi, przekazywanymi z pokolenia na pokolenie
wizerunek tego kraju ijego mieszkancow.

Szczeg6lnie wysoko cenig sobie Polacy u Niemcow porzadek (35% ankietowanych).
Co szésty ankietowany uwaza Niemcow za solidnych, pilnych, pracowitych, sumiennych
i punktualnych. Polacy oceniajg wysoko niemiecka dyscypling oraz podziwiajg u Niemcow
umiejetnos¢ sprawnego dziatania. Zdaniem trzech ankietowanych oséb Niemcy sg serdeczni,
tolerancyjni i raczej mili. Za$ co sz6stego ankietowanego razi przesadna oszczednosé, wrecz
skapstwo Niemcow. Polacy postrzegajg Niemcdw jako chtodnych, ordynarnych, aroganckich,
zazdrosnych, przekonanych o swojej wyzszosci i niegoscinnych: “Jak ty ich zaprosisz to sie
u ciebie najedza, ale ciebie do siebie juz nie zaprosza” lub inna wypowiedZ : “Zapraszajg cie
tylko dlatego, bo liczg na to, ze ty tez ich zaprosisz.” Niemcy w oczach Polakéw to ludzie
bezczelni, bezwzgledni w dazeniu do celu, lubig wykorzystywac innych, sg rygorystyczni,
zapalczywi, $lepo przywigzani do zasad. Ankieta ukazuje rdwniez, ze dwie osoby uwazajg
Niemcow za bataganiarzy, ktorzy nie dbajg o swoj wyglad zewnetrzny oraz za ludzi o matym
poczuciu humoru. Jeden z ankietowanych sagdzi, iz “Niemcy to dziwni ludzie, bez zasad,
bogaci i nietolerancyjni.”

Obraz Niemiec jako kraju wypada w ocenie ankietowanych Polakéw o wiele lepigj niz
jego mieszkancy. Jedynym “minusem” Niemiec jest zdaniem Polakéw panujgca tam
biurokracja. A poza tym kojarzg Polacy ze stowem Niemcy dobre samochody takie jak
mercedes, audi, VW, piekne czyste miasta, domy z duzymi ogrodami, najlepsze stodycze oraz
dobrobyt. Ankietowani wymieniaja rowniez Berlin, Mur Berlinski, Love Parade, Oktoberfest,
takie nazwiska jak Goethe, Schiller, Heine, Schroder. Co szésty ankietowany uwaza Niemcy
za kraj, w ktdrym pije sie duzo piwa, ktéry zwigzany jest nierozerwalnie ze skokami
narciarskimi, muzyka klasyczna, a ostatnio z muzyka techno.

Szczegblnie mocno zaréwno w Swiadomosci Polakéw jak i Niemcow odcisneta sie Il
wojna $wiatowa. Co trzeci ankietowany Polak kojarzy ze stowem “Niemiec, Niemcy” Il
wojne Swiatowa, nazwisko Hitlera (co pigty ankietowany), Il Rzesze oraz wroga Polski
z okresu wojennego. Ze stowem “Niemiec” kojarzy sie takze strach, lek, obawy, przymusowa
ucieczka i pozostawienie wszystkiego, co sie posiada. Te ostatnie skojarzenia pochodzg od
0s6b starszych, cho¢ nie tylko, ktore same przezyty groze wojny i choé¢ mineto prawie
sze$¢dziesigt lat od jej zakonczenia, nie sg one sobie w stanie poradzi¢ z przezyciami,
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skojarzeniami i dreczacymi je wspomnieniami. Wraca wiec jak bumerang $wiadomos$¢ tego
co Niemcy wyrzadzili Polakom, co za$ stanowi doskonatg pozywke do rozwoju, badz tez
utrzymania przy zyciu uprzedzen wzgledem narodu niemieckiego. | tak np. dwie ankietowane
osoby z Polski, po krotkim zawahaniu sie stwierdzity: “Stowo Niemcy kojarzy mi
z hitlerowcami.”

Mimo iz Polacy czesto zarzucajg Niemcom brak zainteresowania okresem Il wojny
Swiatowej, to wyniki ankiety ukazuja co$ zupetnie innego. Co czwarty ankietowany Niemiec
kojarzy z Polska Il wojne Swiatowa, miejsca zagtady, wymieniajac przy tym obozy
koncentracyjne - Oswiecim, Brzezinka, Majdanek.

Polska i Niemcy - sasiedzi. Wydawac¢ by sie mogto, ze wzajemna znajomos$¢ tych
krajow jest bardzo duza. Nic bardziej mylnego. Przeprowadzona ankieta potwierdzita tylko
stwierdzenie, ze w rzeczywistosci “sasiedzi” maja znikome informacje o sobie. Pytajac
przecietnego Polaka, z czym kojarzy mu sie stowo Niemcy lub zadajagc Niemcom pytanie
dotyczace Polski ustysze¢ mozna najczesciej nieprzychylne odpowiedzi, nacechowane
stereotypami i uogolnieniami mocno wypaczajacymi obraz Polski i Niemiec oraz wizerunek
mieszkancow tych krajow.

4. TOLERANCJA JAKO PUNKT WYJSCIA W PROCESIE NIWELOWANIA
STEREOTYPOW | UPRZEDZEN W KOMUNIKACJI MIEDZYKULTUROWEJ

Wyzej przedstawione przyklady potwierdzity tylko przypuszczenia, ze stosunki polsko
- niemieckie w ciggu ostatnich lat nie ulegly w istotnym stopniu zmianie na lepsze.
W wyzbyciu sie wzajemnych uprzedzen, negatywnych stereotypowych sadéw, czy wrecz
oskarzen nie pomogto nawet tak wielkie wydarzenie, jak przyjecie Polski do przystowiowej
“pietnastki”. Wprawdzie co szosty ankietowany Niemiec kojarzy Polske jako nowego cztonka
Unii Europejskiej, jednak niektore z ankietowanych oséb nie kryly obaw z tym zwigzanych.
Jedna osoba nawet stwierdzita: “Przyjecie Polski do Unii Europejskiej oznacza naptyw taniej,
niekoniecznie dobrej, a raczej miernej sity roboczej.” Powyzszy przyktad potwierdza fakt
istnienia w Niemczech ekonomicznych uprzedzen wzgledem Polakéw. Niemcy obawiajg sie,
aby Polacy nie narzucili w pracy swojej obyczajowosci i swojego, zdaniem Niemcow
negatywnego stosunku do pracy. Rozszerzenie Unii Europejskiej na wschéd oznacza uznanie
rowniez Polski za réwnego partnera. Z owym wydarzeniem wigze sie¢ $ciSle wzajemna
akceptacja i tolerancja. A biorgc pod uwage te ostatnig, to chyba kazdy zdaje sobie sprawe
z tego, ze jeszcze daleka droga do osiggniecia petnej satysfakcji w tej kwestii. Potrzebna jest
ciggla agitacja, nawotywanie do tolerancji, gdyz na wielu ptaszczyznach zaobserwowaé
moznajej brak, a wigc nietolerancje.

A. Thomas (1994:153) stwierdza, ze w nowoczesnych spoteczenstwach
uprzemystowionych uwaza sie tolerancje za cnote gtdwng, poniewaz nowoczesny cztowiek
jest, a raczej powinien by¢ cziowiekiem tolerancyjnym. Tolerancja poszukiwana jest we
wszystkich dziedzinach zycia, gdyz tylko ona jest w stanie zapewni¢ ludziom wspdline,
pokojowe zycie i pozbawiona dyskryminacji komunikacje. A. Wierlacher (1994:123)
postrzega tolerancje jako gwarantujaca pokoj figure prawa, jako wazna kategorie komunikacji
i postrzegania, jako istotny $rodek stuzacy krytyce stereotypow, jako wartos¢ umozliwiajaca
nam orientacje, a przede wszystkim jako cel wychowawczy. Zadanie wychowania ku
tolerancji spoczywa na rodzinie, szkole, mediach, poniewaz owe kategorie ksztatujg
Swiatopoglad cztowieka. Wzywa sie je wiec do rzetelnego wypetniania swojej roli tzn. do
obiektywnego, nie przebarwionego negatywizmem ukazywania otaczajgcej nas
rzeczywistosci, wystrzegania sie uprzedzen bazujacych na odmiennym pochodzeniu, rasie,
jezyku czy sposobie zycia, a tym samym zmierzanie w kierunku pokojowego wychowania
dzieci i mitodziezy, gdyz w ich rekach spoczywa przysztos¢ catego $wiata. | tylko tego typu
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wychowanie uchroni nas od takich spostrzezeri jak: “Kazdy Polak to pijak i ztodziej” czy
“Kazdy Niemiecjest chytry, zimny i nietolerancyjny wobec Polakéw
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STEREOTYPY | CHARAKTERYSTYKI NARODOWE W NAUCZANIU
JEZYKA BIZNESU W WIELOKULTUROWEJ EUROPIE

Przynalezno$¢ do ,,nowej” Europy wymaga nowego podejscia do nauczania jezykow
obcych.  Postulowana  szeroko  wielokulturowo$¢,  komunikacja  interkulturowa/
miedzykulturowa, to zapoznanie uczacych sie jezykéw obcych z dorobkiem, kulturg pafnstw
nalezacych do zjednoczonej Europy, to wprowadzenie elementéw wiedzy socjokultorowej do
programoOw nauczania i do podrecznikéw, to dobér odpowiednich materiatow dydaktycznych,
gdyz ,,w Swiecie, w ktérym istnieje miedzynarodowa wspotzalezno$é, zdolno$¢ zrozumienia
ludzi z innych kultur i skutecznej z nimi komunikacji nabiera specjalnego znaczenia. (..).
Podczas komunikacji z ludzmi nalezacymi do innych kultur nastepuje konfrontacja z jezykiem,
zasadami i normami, ktdre roznig sie od naszych. Owa konfrontacja moze by¢ zrodlem wiedzy
0 regutach i normach naszej wiasnej kultury, ale takze zrodtem frustracji albo gratyfikacji
(Gudykunst/ Kim 2003:524). Stad pojawiajg sie pojecia ,stereotypu” i ,charakterystyki
narodowej”. Z jednej strony mamy do czynienia z elementem o zabarwieniu negatywnym, z
drugiej - rzetelng oceng kraju i jego mieszkancoéw, kraju jezyka ktérego nauczamy, a takze w
przypadku jezyka biznesu - partnera handlowego. W tym przypadku przetamanie stereotypu i
umiejetne wywazenie cech kontrahenta bedzie miato wymiar ekonomiczny; stad postulowane
przez nas wigczenie tych elementéw do nauczania jezyka biznesu, innych jezykdéw
specjalistycznych, a takze w pewnym stopniu i do nauczania jezyka og6lnego. ,,Jednym z
kluczowych czynnikéw wspotksztattujgcych Swiadomosé europejska jest wiedza o wiasnym
kraju i wiedza o sasiadujgcych z nami krajach kontynentu” (Skotnicka-Illasiewicz
1995:106f.).

Pojecie ,stereotyp” uzywane jest w wielu dziedzinach nauki, w tym i w lingwistyce.
,.MOwigc o stereotypowym obrazie takich czy innych grup spotecznych, mamy na mysli
schematyczny wizerunek przedstawicieli tych zbiorowosci. (...) Widzenie stereotypowe polega
bowiem na sktonnosci do bezrefleksyjnego przypisywania ludziom okreslonych cech tylko
dlatego, ze nalezg do grupy lub kategorii «obcej» wzgledem naszej. Ludzie tworza
reprezentacje roznych zhiorowych bytow spolecznych, takich jak kategorie zawodowe,
wspdlnoty religijne, subkulturowe, ideologiczne lub narodowe™ (Jarco/ Dolifska 2002:9).
Stereotypy - ,,nie sg to obrazy czysto intelektualne, ale sg to treSci o silnym zabarwieniu
uczuciowym. W nich rzutowane sg ludzkie pragnienia, dazenia i uprzedzenia, wzajemne urazy
1nienawisci. ”

,»Stereotyp to poglad nie tylko uproszczony lecz i nadmiernie uogélniony: w sposéb
nieuprawniony przypisujemy okreslone charakterystyki znacznej wiekszosci oséb nalezacych
do danej grupy. (..) Stereotyp to pewnego rodzaju system asocjacyjny, w ktérym
reprezentacja kategorii spotecznych jest silnie powigzana z reprezentacjami okreslonych cech
ludzi”, a takze ,,stereotyp odznacza sie wysokim stopniem tak zwanej dostepnosci poznawczej,
czylijest bardzo szybko aktywizowany podczas kontaktu z osoba, ktérajest cztonkiem danej
kategorii. (...) Stereotypy sa warunkiem koniecznym dziatania cztowieka w S$wiecie
spotecznym (...), sg istotnym narzedziem poznania rzeczywistosci. Stereotypy pozostajg w
stuzbie ego - wilasnego Ja. Wyraza sie to dwojako: albo przez pokazywanie na tle
stygmatyzowanej grupy whasnej wyzszosci, wartosci czy dominacji, albo tez na
powstrzymywaniu sie od stereotypowych sgdoéw i prezentowaniu siebie jako osoby
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tolerancyjnej. Stereotypy pozwalajg na usprawiedliwienie (...) - naprzyktad traktowanie ludzi
ubogichjako leniwych stuzy usprawiedliwieniu wkasnej wyzszej pozycji ekonomicznej ” (Jarco,
Dolinska 2002:10ff.).

Adam Schaff (1981:115f) charakteryzowat stereotyp, piszac, iz jest catkowicie
sprzeczny z faktami, badz czeSciowo z nimi zgodny, jest dtugotrwaly i oparty na zmiany. A.
Judin pisze, iz ,stereotypy narodowe (etniczne) (...) nalezg do najbardziej trwatych i
ciekawych w badaniu. Zazwyczaj opisane w nich cechy odbierane sg przez ludzi jako
nieodtgczne atrybuty tych, ktdrym sg przypisywane. ” Szczeg6lng role badanie stereotypow
zajmuje w chwili obecnej w Europie Centralnej i Wschodniej: ,,Badanie tego, jak w stosunku
do twojego narodu odnoszg sie sasiedzi ijak on sam widzi je, okazuje si¢ konieczne do
uswiadomienia sobie nowego miejsca w $wiecie i realiéw tego $wiata ” (Judin 2000:49).

A. Sadochin (2004: 223) wyro6znia nastepujace funkcje stereotypéw w komunikacji:
wyjasnienie czynow ludzi poprzez prezentacje gotowej informacji o ich specyficznych
socjokulturowych wiasciwosciach; przewidywanie réznych form zachowania partneréw w
komunikacji; formowanie podstaw wiasnego zachowania w stosunku do wspdtrozméwcey i
partnera.

Piszac o stereotypach w nauczaniu obcego jezyka specjalistycznego (biznesu), nalezy
zastanowi¢ sie jaka pozycje zajmuje stereotyp w ogoéle, w lingwistyce? ,,Jezykoznawstwo
orientuje badania nad stereotypami ku ich obiektywizacji (utrwalaniu, stabilizowaniu i
reprodukcji) w jezyku. Kulturoznawcy, a zwiaszcza lingwisci, koncentruja uwage na
funkcjach komunikacyjnych stereotypdw, ktére umozliwiajg porozumiewanie sie¢ w ramach
danej wspdlnoty kulturowej, dostarczajg okreslonego kodu pozwalajgcego zrozumie¢ sens
przestania na temat stosunkow miedzygrupowych (..), ale takze wytwarzajg okreslone bariery
w komunikacji miedzykulturowej” (Jasinska-Kania 2003: 21f.).

W komunikacji interkulturowej ,,stereotypy sg rezultatem reakcji etnocentrycznej -
préby osadzania innych ludzi i kultur z pozycji wytgcznie swojej kultury (...). Nie ma ludzi
wolnych od stereotypéw, realnie mozna mowi¢ tylko o réznym stopniu stereotypizacji
komunikujacych sie oséb” (Sadochin 2004:225).

W przypadku nauczania jezyka specjalistycznego nieodzownym elementem
zapoznania uczacych sie, na réznych etapach nauki, jest wiedza socjokulturowa, a jednym z
jej elementéw - jest stereotyp. W przypadku kontaktow profesjonalnych (biznesowych) z
zagranicznym przedstawicielem, osoba w chodzgca w interkulturowy kontakt komunikacyjny
powinna zna¢ charakter cechy narodowe swego rozméwcy. Na kontakt i wynik materialny
tego kontraktu (rokowania, zamowienie, kontrakt) wplywa stereotypowe postrzeganie
rozmoéwcy i zgodna z prawdg charakterystyka narodowa. Z jednej strony, dowiadujemy sie,
czego mozemy oczekiwaé od danej osoby, a drugiej, za$, jak osiagnaé rezultat rozmowy.
Umiejetnie wywazone charakterystyki narodowe, analiza stereotypéw, pomoga osiagna¢ ten
wynik. W tym celu proponujemy, aby uczacy sie jezykéw obcych, szczeg6lnie
specjalistycznych jezykow, zapoznali sie z cechami partnerow ze Wschodu i Zachodu, gdyz
to sg nasi partnerzy handlowi i aby w takiego rodzaju kontaktach nie doszto do ,,szoku
kulturowego”.

Whprowadzenie elementéw stereotypdw rozpoczynamy od Rosji i Rosjan, co jest
szczegOlnie wazne dla filologéw-rusycystow. Historia badan stosunkéw polsko-rosyjskich i
stereotypow Polakéw i Rosjan jest dos¢ dtuga, a w ostatnich latach powstato wiele prac
pozbawionych ideologii przyjazni i wrogoscil Poczatki stereotypu Polaka w Rosji siegaja
Sredniowiecza: ,,Ksztaltujgcy sie stereotyp Polaka juz wtedy rysowat sie wyraznie
negatywnymi barwami. W oczach prawostawnego Rosjanina Polacy byli antychrystami

1np.: Kepinski, A. 1990. ,Lach i Moskal. Z dziejow stereotypu”. Warszawa-Krakéw; Ortowski, J. 1992. ,,Z
dziejow antypolskich obsesji w literaturze rosyjskiej. Od wieku XII do roku 1917”. Warszawa; Giza, A. 1992.
.Polaczkowie i Moskale, wzajemny oglad w krzywym zwierciadle (1800-1917)”. Szczecin i in.
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uosabiajgcymi czarta” (Kaminski 2002:85). Katarzyna Il pisata: ,,sprzedajni, zepsuci,
lekkomyslini, kiétliwi, despoci, fantasci” (Falkowicz 1995:45). | w czasach obecnych méwi sie
w Rosji o Polakach jako o narodzie petnym komplekséw, sktonnym do obrazy,
niedowarto$ciowanym, ciggle sfrustrowanym, nieustannie zgtaszajgcym pretensje, a to o
przeSladowania i ciemiezenie, a to o odszkodowania, a to o niedocenianie ich wkiadu w
kulture Swiatowg. Z pobtazliwym usmiechem przyjmuje sie koncepcje Polski jako pomostu
miedzy Rosjg a Zachodem” (Kaminski 2002:89). A. Kaminski cze$¢ winy za to przerzuca na
samych Polakéw: ,,Zachowanie sporej grupy Polakéw budzi powazne zastrzezenia. Wielu z
nich nie moze w kontaktach z Rosjanami pozby¢ sie - tak czesto w dawnej literaturze
opisywanych - wielkopanskiej dumy i wyniostosci, zarozumialstwa, pyszatkéwatosci,
nadetosci, lekcewazaco-protekcjonalnego tonu, krytykanctwa, sktonnosci do udzielania
pouczen, bezceremonialnej poufatosci itp. Takie cechy dajg sie zauwazy¢ nagminnie w
zachowaniach nie tylko zwyktych handlarzy, konduktoréw «Warsu», czyfunkcjonariuszy stuzb
granicznych, ale takze politykéw, biznesmendw, dziennikarzy, a nawet intelektualistow.
Okazywanie polskiej wyzszodci idzie najczesciej w parze z zupetnym brakiem wiedzy o Rosji,
zwlaszcza o jej dniu dzisiejszym, z petng niekiedy ignorancjg o jej zyciu kulturalnym i
umystowym” (Kaminski 2002:90). Stad duza rola nauczycieli jezyka obcego (rosyjskiego), w
tym ijezyka biznesu.

A co moéwig o sobie sami Rosjanie? Wedtug W. Zelwisa (2002:82-f.) Rosjanie nie
cierpig biznesu, bo wszyscy biznesmeni, to oszusci, bo: ,,co tojest rosyjski biznes? - To
ukras¢ skrzynke wodki, sprzedacja, iza wszystkie pienigdze kupi¢ wodke ™ - gtosi rosyjski
zart. A kupiec i wiasciciel, to nadal ,,krwiopijca”, nadal styszy sie, ze ,,racje mieli bolszewicy,
ze rozstrzeliwali ich i sadzali, niegodziwcéw”. Jesli wiec kto$ chce wspétpracowac z Rosja-
musi by$ odwazny. Rosjanie cenig kulture, literature i dlatego cudzoziemiec-biznesmen
powinien poczyta¢ Puszkina, ktérego Rosjanie szanuja, ubdstwiaja. Ale, jesli kto$ nie wykona
swojego zadania to ustyszy z sarkazmem: I co, kto to za Ciebie zrobi? Puszkin?”. Chociaz
panuje juz od lat gtasnost’, to: "nie mysl; jak pomyslate$, nie moéw; jesli powiedziales, nie
zapisuj; jak zapisates$, nie publikuj; jak opublikowale$, kajaj sie”. Dla Rosjanina wazne sg
stowa: ,,dusza”, ,tesknota”, ,los”. Przedsiebiorca moze wiec ustysze¢: ,Jesli Ci sie nie
powiodto, to znaczy, ze taki Twoj los!”. Nalezy réwniez pamieta¢, iz najwazniejsze sg
rozmiar i wielko$¢, a nie jako$¢; znaczaca role odgrywaja przesady, tapéwki, znajomosci. Dla
rosyjskiego biznesmena nie liczy sie, jak zarobi¢, tylko ile. Potem mozna sobie kupié¢ drogi
samochod, garnitur, dom za granicg, spedzi¢ urlop w Hiszpanii, Francji czy Wloszech.
Pojawili sie w Rosji tzw. nowi bogaci (,,nowyje russkije”), czyli byli komsomolscy dziatacze,
»czerwoni dyrektorzy”, dyrektorzy bankéw, liderzy grup przestepczych i ,selfmade-meni”
(Rodimkina i in. 1999).

Chcac  wspotpracowa¢ z  rosyjskimi  biznesmenami  zapamietajmy  rosyjskie
powiedzenia: ,,Co jest zdrowe dla Rosjanina, to dla Niemca - $mier¢” (Czto russkomu
zdorowo, to nemcu smert’) i polski odpowiednik rosyjskiego przystowia: ,,Bojac sie wilka, do
lasu nie i$¢” (Wotkow bojafsja - w les ne chodit’). Pamietajmy réwniez, ze obcokrajowiec
dla Rosjanina, to osoba podejrzana, ktéra przyjezdza na ,,kontrole”, jednak obcokrajowcom w
Rosji zamyka sie drzwi, ktdre sg otwarte dla Rosjan, otwiera te, ktére sg dla Rosjan zamknigte
(Wasiljewa 2000: 74).

E. Walukiewicz w swoich badaniach na terenie St. Petersburga przedstawit stereotypy
Polaka, Niemca, Rosjanina, Ukraifica, Czecha, Biatorusina, Stowaka w ocenie Rosjanina.
Wedlug Rosjan Polak Jest chytry, skapy, merkantylny i niezalezny (...). statystyczny
Rosjanin w wieku do 30 lat ma albo raczej negatywne zdanie o Polaku, albo w ogéle nie ma
zadnego zdania na temat osoby tej narodowosci” (Walukiewicz 2002: 95). Rosjanie 0 sobie
twierdzg iz sa lekkomysIni, goscinni, dobrzy z ,szerokg duszg”, cenig: wodke (17,6%),
wolnosé (12%) i przyjaciot (11%).
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Na podstawie badan M. Pertikowskiego i K. Gajdy (2002: 126) przeprowadzonej na
grupie Polakéw, wynika, iz Polacy okreslajg siebie jako goscinnych, dobrych, honorowych.
Rosjanin, Ukrainiec, Biatorusin jest alkoholikiem, brudasem, agresorem, samolubem, chociaz
goscinnym, zaradnym, przyjacielskim.

Niemcy okre$lajg Polakéw jako pilnych, starannych, pomocnych, Rosjan - jako
agresywnych, dumnych, przyjaznych, pilnych, ale pijacych wodke (Majstrenko-Nowak
2002:135).

instytut Spraw Publicznych przeprowadzit badania w krajach UE, z ktérych wynika, iz
,»Polak w oczach obywateli Unii Europejskiej to zatem w miarg sympatyczny, choc
ograniczony tradycjonalista, osoba zdolna do ciezkiej pracy, ale taka, ktorej nie powierza sie
zadan bardziej odpowiedzialnych, wymagajacych wiedzy. Najlepiej oceniajg typowego
Polaka Francuzi - potowa z nich twierdzi, ze jest on nie tylko zdyscyplinowany, ipracowity,
ale takze uczciwy. Najgorzej Polak wypada natomiast w oczach Niemcéw - spory odsetek
niemieckich respondentéw uwaza, ze jest on nieuczciwy i nieodpowiedzialny”” (Warchala
2003: 74). W stosunkach stuzbowych i biznesowych rosnie nieche¢ do Polakdéw: ,,Najwiekszy
opor, siegajacy nawet wsrdd najbardziej otwartych respondentéw francuskich ok 30%,
wywotuje perspektywa naszego rodakajako szefafirmy, w ktdrej badany pracuje oraz cztonka
wiadz lokalnych” (Warchala 2003:76).

Jak pisze M. Fatkowski, zachodnie gazety poréwnujac Wschod i Zachéd stosowaty
poréwnanie ,,Zachod - przepasc - Polska - przepas¢ - Ukraina”, granica polsko-biatoruska i
polsko-ukrainska to ,kraniec cywilizacji” (Falkowski 2003:271). Zresztg i Polacy podobnie
mys$la o narodach ze Wschodu: ,,Mamy przy tym do czynienia z kliszg: zaréwno zachodnia
(np. austriacka) prasa, jak i polskie media chetnie uzywajg zwrotu «Ztodzieje pochodzg
najprawdopodobniej zza wschodniej granicy». Roznicajest drobna - polskie gazety majg na
mysli oczywiscie ukrainska mafie, austriackie - polnische Audi-Bande” (Fatkowski,
2003:275).

Oprécz stereotypu Polaka, Rosjanina czy Niemca (etnostereotyp) , istniejg stereotypy
naukowca, adwokata, lekarza i przedsiebiorcy (stereotyp spoteczny/socjalny). E. Przysiezna
(2002:303) przedstawia polskiego przedsiebiorce, ktéry ,,zarabia pienigdze polegajac na
swoim «széstym zmy$le», a nie na ugruntowanej wiedzy. Wymienianie «arogancji» jako
drugiej, najczesciej pojawiajacej sie cechy sugeruje, iz wielu jest w naszym kraju ludzi
sukcesu, ktdérzy nie potrafig sobie godnie poradzi¢ z rozmiarami odniesionego w interesach
powodzenia, czego konsekwencjg sg zachowania odbierane przez otoczeniajako aroganckie ™.
Wedtug ankietowanych ,,statystyczny menedzer jest $wiecie przekonany o tym, zejego sukces
jest niczym innym, jak tylko liczbg samochoddw, ktorymijezdzi, gwiazdek, ktore maja hotele,
w jakich zatrzymuje sie podczas stuzbowych wyjazdéw i corocznych urlopéw oraz
powierzchnig jego mieszkania, badz rezydencji (..), w zdobywaniu tego wszystkiego kieruje
sie on zasadg gloszaca, iz «cel uswieca $rodki». (..) Polskiemu przedsiebiorcy zalezy na
otaczaniu sie ludzmi, ktérymi po prostu bedzie sie mdgt skutecznie wystugiwaé, ukrywajac
przy tym swdj ewentualny brak profesjonalizmu iprywate ” (Przysiezna 2002: 304f.).

W. Markowskij i I. Zujkowa (,Stereotipy...”) wydzielajg réwniez stereotypy
kierownika: ,,wojskowy”?2, ,,ksigdz"3, ,,dziatacz panstwowy”4i ,dziatacz polityczny”5.

2Dla ,wojskowego” najwazniejsza jest realizacja zadania za posrednictwem rozkazéw. Sam podejmuje decyzje,
a podwtadni musza by¢ postuszni. Nic wiec dziwnego, ze klimat w takiej firmie jest napiety i oficjalny.
3,Ksigdz” to demokrata, ktory zapewnia takie warunki, aby praca byta efektywna. Sam rozdaje zadania
pracownikom, a zesp6l ludzi musi je zrealizowaé. Umiejetno$¢ pracy w zespole decyduje o awansie, a klimat w
firmie jest nieformalny.

4 ,,Dziatacz panstwowy” jest rowniez demokrata, dla ktérego najwazniejsza jest realizacja zadania, jednak
uzgodniona wspdlnie z pracownikami. W pracy tocza sie dyskusje na temat najefektywniejszego wykorzystania
czasu pracy.
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S. Mjasojedow (Mjasojedow 2003:61) pisze réwniez o stereotypach zachowania,
podajac przyktad typowego biznesmena, ktdry rano ,,goli sie, czesze, zaktada koszule, wiaze
krawat, potyka sniadanie, wkiada do kieszeni komdrke i notes (stereotypowe czynnosci
wykonywane sg na poziomie pod$wiadomosci) i stucha i oglgda wiadomosci telewizyjne
(Swiadomos$¢ nakierowana na zdobycie informacji). ldentyczna sytuacja ma miejsce w
przypadku businesswoman z tg réznica, izzamiast zyletek uzywa szminki, tuszu do rzes itp. ”

W literaturze przedstawiono réwniez bogatg charakterystyke innych narodéw
europejskich i ich stosunek do biznesu.

Wedtug A. Mialla i D. Milsteda (2001:64f.) w biznesie Anglicy wolg kierowa¢ sie
intuicja, nie dowierzajgc metodom analizy i organizacji pracy; kazda decyzja musi byé
podejmowana kolegialnie, przez komisje. Jesli kto$ prébuje dodzwoni¢ sie angielskiego
biznesmena, to zawsze ustyszy, iz jest na zebraniu lub waznym spotkaniu. Na takich
spotkaniach bez konca dyskutuje sie i dochodzi do konsensusu zamiast podejmowac
konkretne decyzje. Anglicy nie lubia, aby im rozkazywano. Jesli jednak zwrécimy sie do nich
odpowiednio stosujac formuty grzeczno$ciowe, to mozemy osiggna¢ swdj cel. Jesli zwrdcimy
sie za pomocg konstrukcji rozkazujacej, to natychmiast Anglik zrobi sobie przerwe i pojdzie
na herbatke. Cenig za to punktualnosc.

Francuzi odnoszg si¢ bardzo powaznie do pracy, ktorg wykonujg niezauwazalnie. W
pracy, chociaz znajg sie latami, to zawsze zwracajg sie do siebie ,,monsieur”, ,,madame”,
wazne sg konwencje i zachowania grzecznosciowe. O przyjeciu do pracy decyduje czesto
charakter pisma, gdyz wedtug Francuza charakter pisma decyduje o charakterze czlowieka.
Lepiej wiec pisa¢ na komputerze! Poza tym, zawsze sie spdzniaja, nie zapraszajg kolegoéw z
pracy do domu, tydzieA roboczy mozna zakoriczy¢ i w czwartek, jesli wszystko zostato
zrobione (Yapp/ Syrette 2001:62ff.).

We Wioszech biznes jest sprawa rodzinng, przy czym z deklaracji podatkowych
wyglada, ze pracownik zarabia wiecej niz pracodawca. Kazdy adwokat, ksiegowy, stomatolog
wykazuje dochéd na poziomie minimum, jednocze$nie posiadajgc dwa domy i trzy jachty. W
pracy od wynagrodzenia wazniejsze jest ubezpieczenie i nie poswiecanie sie, bo sg sprawy
wazniejsze - jak zycie rodzinne. Whosi uwielbiajg Swieta, dtugi weekendy, strajki w piatki i
poniedziatki, a w niektérych instytucjach panstwowych pracuje sie dwie godziny w tygodniu.
Protekcja, to najwazniejsza zasada biznesu (Solly 1999:60ff.).

W Niemczech wszyscy pracownicy, niezaleznie od statusu, majgjednakowe prawa i
podobne pensje, liczy sie profesjonalizm, a nie koneksje. Wazna jest punktualnos¢, ale jesli
kto$ zostanie po godzinach (oprocz szefa), to znaczy, ze sobie nie radzi z obowigzkami. Czas
to pienigdz i dlatego zawsze przestrzega sie plandw i punktow zebran (Zeidenitz/ Barkow
2001:65ff.).

W kontaktach z hiszpanskimi przedsiebiorcami nalezy wykaza¢ wielkg cierpliwosc.
Szef nigdy nie pyta o zdanie podwiadnego, kierownicy dziatdbw nie mogg sie ze sobg
kontaktowa¢, tak jak i pracownicy pomiedzy soba. W biznesie rodzinne koneksje, dtugoletnia
stuzba i oddanie sg wazniejsze od rozumu i wiedzy. Najwazniejsze jest zarabianie pieniedzy,
a nie sukces. Zebran nie organizuje sig, bo nikt na nie chodzi. Decyzje przeciez i tak podejmie
szef (Launay 1999:67ff.).

Po zmianach w systemie politycznym i gospodarczym w Polsce pojawili sie
cudzoziemcy w charakterze pracodawcow, pracownikdw, klientéw, uchodzcow, co staje sie
przyczyng naszego zainteresowania innymi narodami, ozywania starych stereotypéw. Z
przeprowadzonych przez CBOS badan (,,Stosunek naszego spoteczenstwa...”) wynika, iz
najwieksza sympatig obdarzamy Amerykanéw (64%), a w stosunku do Biatorusindw, Rosjan,
Ukraincow dominuje nieche¢. Zreszta, kazdy kto pochodzi zza wschodniej granicy to dla nas

5,,Dziatacz polityczny” otacza si¢ ludZzmi oddanymi mu bezgranicznie, ale nienawidzi madrzejszych i bardziej
kompetentnych. W firmie panuja intrygi, przypochlebianie sie, a kto robi to najlepiej, ten awansuje.
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Rosjanin, a dokfadniej moéwigc ,,Ruski”, co podkresla nasza pogarde dla nich. Korzystna jest
dla nas obecno$¢ Amerykanéw (60%), Niemcow (51%), Wiochow (48%), za$ niekorzystna
jest obecnos¢ Rosjan (65%), Ukraincow (64%), Biatorusinow (62%).

Z obecnosci cudzoziemcow wynikajg korzysci gospodarcze (59%), kulturowe (13%),
ale i zagrozenia réwniez gospodarcze (52%), przestepczos¢ (47%). Korzysci gospodarcze to:
inwestycje i tworzenie nowych miejsc pracy, handel, naptyw pieniedzy, tania sita robocza,
kultura pracy. Korzysci kulturowe to: wzbogacanie obyczajéw, wymiana doswiadczen,
integracja miedzynarodowa, nauka jezykow obcych. Polacy postrzegajg i zagrozenia w
formie: pracy na czarno, przemytu, wykupywania ziemi i przedsiebiorstw, wyzysku,
konkurencji, wzrostu przestepczosci, zebractwa, narkomanii. W zwigzku z tym mozna
pozwala¢ pracowa¢ w Polsce cudzoziemcom ,ale tylko wykonujac niektore rodzaje prac
(46%) lub nie powinno sie im pozwala¢ (31%). Pomimo tych zagrozen skionni jestesmy
zaakceptowaé cudzoziemca jako naszego sasiada (74%), wspoOtpracownika (71%), lekarza
(69%).

Jak podaje CBOS (,,Stosunek do obcokrajowcow...”) ,,postawy wobec cudzoziemcow
sa w znacznym stopniu zdeterminowane przez kraj ich pochodzenia. Korzysci dostrzegamy
przede wszystkim w obecnosci u nas obywateli panstw Zachodu, zagrozenia za$ czesciej
wigzemy z przyjazdami obywateli naszych sasiadéw ze Wschodu. Pierwszg przyczyng tego
rodzaju postaw sg potoczne wyobrazenia o wplywie cudzoziemcéw na sytuacje gospodarcza
kraju, zwkaszcza na rynek pracy. (...) przyczyna tego, ze w obecnosci obywateli pafnstw b.
ZSRR upatrujemy zagrozen, sa stereotypowe, umacniane przez media poglady na temat ich
przestepczej dziatalnosci w Polsce. ™

Przedstawione  elementy  stereotypowego  pojmowania  cudzoziemcow i
przedsigbiorcéw powinny stanowi¢ jeden z tematow zaje¢ z jezyka biznesu. Uczacym sie.
mozna zaproponowa¢ samodzielne okre$lenie stereotypéw narodowych i zawodowych;
interpretacje podanych przez nauczyciela gotowych tekstéw; dostosowanie wypowiedzi do
wybranego typu rozméwcy zagranicznego z uwzglednieniem cech jego narodu. Mozliwe
formy pracy to: monolog, dialog, wypracowanie.

Whprowadzajac stereotypy do tematyki zaje¢ z jezyka biznesu lub komunikacji
interkulturowej w biznesie nalezy pamieta¢, iz ,,stereotypy staja sie nieefektywne i utrudniaja
komunikacje wowczas, gdy kierujgc sie nimi blednie zaliczamy ludzi nie do tej grupy,
mieszamy stereotypy z opisem okre$lonej jednostki i kiedy nie udaje si¢ nam zmodyfikowac
stereotypdw poprzez rzeczywiste obserwacje i badania” (Sadochin 2004:227).

Wsp6tpracujac z zagranicznym partnerem pamietajmy, ze w kazdym stereotypie
mimo wszystko jest odrobina prawdy! Zadaniem nauczyciela jest okreslenie co jest owg
prawda, a co falszem, a ,,zadna z cech kulturowych nie jest «dobra» ani «zta»; jestjedynie
«rozna» od cech innych kultur. Nie znaczy to, ze nigdy nie wolno nam dokonywaé
wartosciujgcych ocen cztonkdw innych kultur. Czesto jest to konieczne jednak
zawieszenie owego warto$ciowania czy przyznanie mu statusu tymczasowego, do momentu
zebrania wystarczajacych informacji na temat odpowiedniej kultury i préby zrozumienia jej
cztonkéw, znacznie ukatwia porozumienie i skuteczng komunikacje” (Gudykunst/ Kim
2003:526), szczegdlnie w sferze profesjonalnej - sferze biznesu a ,,stereotypowe wyobrazenia
zaréwno na temat whasnego kraju, jak ijego europejskiego otoczenia stanowig istotng
bariere, utrudniajgcg budowanie racjonalnych relacji miedzy Polakami a ich sgsiadami”
(Skotnicka-Illasiewicz 1995:107).
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NAUCZANIE ANGIELSKICH PRZYIMKOW ZGODNIE
Z ZALOZENIAMI JEZYKOZNAWSTWA KOGNITYWNEGO

1. WSTEP

W jezyku angielskim istniejg obszary, ktore sg trudne do zrozumienia nawet dla
uczniéw reprezentujgcych poziom zaawansowany. Przyimki niewatpliwie nalezg do jednego
z tych obszaréw jezyka. Pomimo ze ich liczba w jezyku angielskim nie jest znaczaca w
poréwnaniu z iloscig takich czeSci mowy jak rzeczownik, przymiotnik, czy czasownik, ich
zastosowanie jest do$¢ obszerne. Gtowne trudnosci, na jakie napotykaja uczacy sie
przyimkdow w jezyku obcym to:

- duza ilo$¢ znaczen przyimkéw,

- rozne przyimki moga wyraza¢ podobne znaczenia (np. angielskie in the morning, on
Monday morning, at night) (S\#an 1996:444),

- wiele znaczen tego samego przyimka moze odpowiada¢ kilku réznym przyimkom w
innym jezyku (Swan 1996 : 444) (np. The town isfamousfor its cathedral / Miasto
jest stynne ze swojej katedry; Is this the busfor Chicago? / Czy tojest autobus do
Chicago?)
wiele stow tgczy sie w kolokacje z okreslonymi przyimkami (np. wjezyku angielskim
payfor something, disappointed with something, red with anger).

Wedtug tradycyjnego podejscia w jezykoznawstwie przyimek jest czescig mowy
semantycznie pusta i peini wylacznie funkcje gramatyczne taczac sie z innymi czeSciami
mowy i tworzac wyrazenia przyimkowe. Tymczasem analizy semantyki przestrzennej
proponowanej przez jezykoznawstwo kognitywne ujawnity wewnatrz przyimkéw obecno$é
ztozonych struktur.

Kluczowy problem, ktérym chce sie zaja¢ w ponizszym artykule, brzmi nastepujaco: czy
kognitywny model przyimkéw moze by¢ zastosowany w procesie nauczania terminologii
przestrzennej w jezyku obcym? Punktem wyjscia do rozwazan pedagogicznych sg dane
pochodzace z pilotazowego eksperymentu przeprowadzonego na polskich uczniach jezyka
angielskiego.

Mimo iz w jezyku angielskim istnieje wiele przyimkdw, ponizszy artykut zajmuje sie
tylko trzema z nich, with, over ifor.

2. PRZYIMEK W PARADYGMACIE KOGNITYWNYM

W jezykoznawstwie kognitywnym przyimki przedstawione sg jako tzw. kategorie
radialne (Brugman 1981). Kazdy przyimek cechuje ztozona struktura wewnetrzna, gdzie
mozna wyr6zni¢ sens centralny lub najlepszy przyktad funkcjonujacy jako tzw. prototyp.
Wedtug Taylor’a (1988) prototyp charakteryzuje sie szczegétowa konfiguracja cech. Oprécz
sensu prototypowego, kazda kategoria przyimkowa ma inne sensy, powigzane z prototypem.
Konfiguracja cech, ktdra jest istotna dla prototypu, moze by¢ nieobecna w innych
znaczeniach danego przyimka; zamiast tego cecha, ktéra nie odgrywa wiekszej roli dla sensu
centralnego, staje sie istotna lub pojawia sie nowa konfiguracja cech (Taylor 1988). W opinii
Taylor’a (1988), tak wyltaniajg sie nowe znaczenia przyimka, ktére mogg da¢ poczatek
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znaczeniom nieprzestrzennym. W ten sposob kategorie przyimkowe, jak przedstawione przez
paradygmat kognitywny, tworzg umotywowang i systematyczng strukture.

3. NAUCZANIE PRZYIMKOW

W celu sprawdzenia mozliwosci zastosowania zatozen jezykoznawstwa kognitywnego
w nauczaniu jezyka obcego, przeprowadzono pilotazowy eksperyment, ktory skiadat sie z
szesciu lekcji, testu oraz badania dystansowego. Zostat on przeprowadzony na przetomie
listopada i grudnia 2003r. w szkole podstawowej. Wraz z testem i badaniem dystansowym
eksperyment trwat 6 tygodni.
Gtownym celem ponizej przedstawionego badania bylo dostarczanie odpowiedzi na
nastepujace pytania:
(1) Czy motywacja dla znaczen przyimkow odgrywa pozytywna role w procesie uczenia
sig?
(2) Czy motywacja dla znaczen przyimkéw pozwala uczacemu sie jezyka obcego
przewidzie¢ ich uzycie ?
(3) W jaki sposob uczenie sie na pamie¢ wptywa na znajomo$¢ przyimkéw w jezyku
obcym ?
(4) Czy uczenie sie na pamieé dostarcza uczacemu sie informacji dotyczacych semantyki
przyimkow wystarczajacych aby mogt on przewidzie¢ dystrybucje danego przyimka ?
(5) W jaki sposob tradycyjne uczenie sie przyimkoéw oraz podejscie proponowane przez
jezykoznawstwo kognitywne wptywajg na pamie¢ uczacego sie ?
Na podstawie powyzszych pieciu pytan sformutowano nastepujace hipotezy:
(1) Motywacja dla uzy¢ przyimka powoduje, ze proces uczenia sie jest bardziej
skuteczny.
(2) Motywacja dla uzy¢ przyimka dostarcza uczacemu sie jezyka obcego informacije
semantyczna, ktdra pozwala przewidzieé jego dystrybucje.
(3) Informacja semantyczna oparta na motywacji znaczen i ludzkim poznaniu pozostaje w
pamieci dhuzej w przeciwienstwie do informacji pozbawionej takiej motywacji.

3.1 UCZESTNICY

Badaniem zostato objetych dwudziestu polskich uczniéw klasy széstej szkoty podstawowej.
W celu przeprowadzenia eksperymentu uczestnicy zostali podzieleni na dwie rowne grupy:
grupa A (grupa kontrolna) oraz grupa B (grupa eksperymentalna), z ktorych kazda liczyta
dziesiecioro uczniow.

3.2 PROCEDURA
Procedura przyjeta na potrzeby badania byta inna w zaleznosci od grupy.
3.2.1 GRUPA A

W grupie A szes$¢ lekcji zostato przeprowadzonych, podczas ktérych trzy przyimki with,
over ifor byly zaprezentowane (dwie lekcje byty poswiecone kazdemu z przyimkéw). Jako
ze grupa A byla grupa kontrolng, podejscie, ktére przyjeto podczas nauczania przyimkéw
byto zgodne z tradycyjnym podejsciem do kategorii przyimka w jezykoznawstwie. Grupie
przedstawiono 30 wyrazen, ktdre zawieraly rzeczowniki, czasowniki oraz przymiotniki. Ich
znaczenia zostaty wyjasnione oraz podano ich polskie odpowiedniki. Uczniowie zostali
uswiadomieni, iz uzycie przyimkéw w jezyku angielskim jest arbitralne i moga one mie¢
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wiele znaczen, ktére w jezyku polskim sg wyrazane przez inne przyimki lub koncowki
fleksyjne. Jednocze$nie, uczniowie zostali poinformowani, iz wiele rzeczownikdw,
czasownikow i przymiotnikow taczy sie z okreSlonymi przyimkami i w wiekszosci
przypadkéw nie mozna sie domysli¢ jaki przyimek powinien zosta¢ uzyty, dlatego tez nalezy
zapamieta¢ dane wyrazenie jako cato$¢ (Swan 1996). Nastepnie uczniowie przeszli do czesci
praktycznej, w ktérej éwiczyli zastosowanie tych wyrazen. Nastepujace wyrazenia zostalty
przedstawione uczniom:

cut with a knife responsiblefor
to be red with anger waitfor
green with envy lookfor
with skill be over
with pleasure control over
disappointed with over and over again
agree with all over the world
at war fight over
a checkfor talk over
areasonfor trip over
a demandfor puzzle over
payfor think over
sorryfor doing something run over
famousfor go over

3.2.2 GRUPA B

W grupie B, podobnie jak w grupie A, dwie lekcje byty poSwiecone kazdemu z przyimkéw.
W przypadku grupy B procedura roznita sie jednak pod wzgledem prezentacji materiatu
jezykowego. Uczniom przedstawiono ztozong strukture trzech omawianych przyimkéw
poprzez zwrocenie ich uwagi na uzycia prototypowe przyimkéw w domenie przestrzeni.
Nalezy jednak podkresli¢, iz poinformowano uczniéw, ze znaczenia prototypowe nie sg
jedynymi mozliwymi w domenie przestrzeni, poniewaz pozostate znaczenia przyimka tacza
sie wykazujac podobne cechy. Na przykiad, przedstawiajac uczestnikom badania przyimek
over, sens above-across zostat ukazany jako centralny, tj. prototypowy. Uwage uczniéw
zwrécono takze na fakt, iz pozostate znaczenia przyimka, takie jak above lub covering sg
powigzane ze znaczeniem prototypowym poprzez podobne cechy. Podkreslono réwniez, iz
uzycia metaforyczne nie powstajg w sposéb przypadkowy, lecz sg zakotwiczone w swoich
odpowiednikach przestrzennych i sg tworzone zgodnie z zasadg narastajgcej abstrakcji
(Dirven 1993). Na przyktad, podczas omawiania przyimka over, nastepujaca kategoria
radialna zostata zaprezentowana grupie:

obszar  ~— ruch do korica powierzchni __ " ruch w czasie

przyczyna
Wykres 1: Kategoria radialna przyimka over (Dirven 1993:83)
Jednoczesdnie uczniowie zostali uswiadomieni, iz istniejg rozbieznosci miedzy sensami

przyimkéw w jezyku polskim i angielskim oraz ze jezyk polski bardzo czesto uzywa wyrazen
i struktur, ktére nie sg odpowiednikami thumaczeniowymi danego przyimka w jezyku
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angielskim. Podkre$lono takze, iz rozbieznodci te sg rezultatem tego, iz te dwa jezyki
konceptualizujg ten sam stan rzeczy w rézny sposéb. Na przyktad, uczniowie dowiedzieli
sie, ze przyimek with nie ogranicza sie do wyrazania sensu akompaniamentu, lecz takze
wyraza sens instrumentu, ktéry w jezyku polskim z kolei jest wyrazany przez koncowki
fleksyjne.

Podkreslano takze, iz pewne struktury, ktore sg obecne w jezyku angielskim nie istnieja
w jezyku polskim na skutek rdznic w konceptualizacji pomiedzy tymi dwoma jezykami.
Taylor (1993) twierdzi, ze uczenie sie jezyka obcego oznacza uczenie sie nie tylko struktur
danego jezyka, ale przede wszystkim sposobu w jaki ten jezyk konceptualizuje rzeczywistosc,
co oznacza, ze jezyk obcy bedzie o tyle trudny o ile struktury konceptualne jezyka
docelowego beda sie réznity ze strukturami istniejacymi w jezyku ojczystym uczacego sie.
Stad tez, w pierwszej kolejnosci uczniowie byli uczeni tych znaczer przyimkdéw, ktére sg
konstruowane tak samo w jezyku polskim. Na przykiad, grupa zostata zaznajomiona z tymi
sensami przyimka for, ktore pokrywajg sie z polskim przyimkiem dla. Dopiero wtedy
pozostate sensy zostaly zaprezentowane.

Ponadto, grupa zostata poinformowana, ze jezeli w dwoch jezykach istniejg znaczenia,
ktére sg konstruowane w ten sam sposdb, to bedg one na ptaszczyznie jezykowej wyrazane za
pomocag tego samego narzedzia. A zatem, uczniowie dowiedzieli sie, ze poniewaz
prototypowe znaczenia trzech omawianych przyimkéw sg konstruowane podobnie w obu
jezykach, mogg sie spodziewac, iz polskie odpowiedniki angielskich with, over ifor to z, nad
i dla odpowiednio.

Nalezy jednak podkresli¢, iz ztozonos¢ tych trzech przyimkdw byta dostosowana do
poziomu konceptualnego ucznidw, jak i ich poziomu znajomosci jezyka angielskiego. Aby
ufatwi¢ proces uczenia i poméc uczniom zrozumie¢ poszczeg6lne sensy przyimkow, ich
prezentacja byla wspierana obrazkami przedstawiajgcymi znaczenie przyimkow. Jednak,
podobnie jak ziozona struktura przyimkow, bylty one dostosowane do poziomu
konceptualnego dzieci. Stad tez, obrazki zastosowane w trakcie nauczania with, over ifor nie
byty zaledwie schematami reprezentujacymi typologie przyimkéw, ale przedstawiaty
konkretne postacie i przedmioty.

Powyzej zaprezentowana metoda byla uzyta jako punkt wyjscia do nauczania
przyimkow. Tak jak w przypadku grupy A, po czesci teoretycznej nastapita cze$¢ praktyczna,
gdzie uczniowie ¢wiczyli zastosowanie przyimkow.

3.3 REZULTATY
3.3.1 TEST

Aby oceni¢ w jakim stopniu uczniowie opanowali znajomos$¢ trzech omawianych przyimkéw,
przeprowadzono test, ktéry byt zapowiedziany z tygodniowym wyprzedzeniem. Test sktadat
sie z jednego c¢wiczenia, ktére polegato na uzupetnieniu dwudziestu zdan odpowiednim
przyimkiem i byt taki sam dla obu grup. Konstrukcja testu zostata zaadaptowana z
Kovecses’a (2001). Uczniowie otrzymali nastepujgce zdania do uzupetnienia:

L rincoming...... you.

2. Thisisacheck.....oconnne. $1000.

3. I 'mwaiting............... you.

4. He hasn tgot control.................. his emotions.
5. She cooks.......ceenee. pleasure.

6. Heisred....coooennnn. anger.

7. 1 have apresent......coeeenne you.
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8 lalways trip....ccccoeenne things.

9. Youhave topay......cunene. these apples here.
10. She has apower.......c.ccce..... me.

11. The cupboard is stuffed................. books.

12. She has a director................... her.

13. Itisraining all.......c.cccoee.
14. They are rowing
15. She is eating......ccccceeeee.

16. She iS..ccccevvciienn twenty.

17. They are struggling........cccccvvvvveee the country.

18. She is brushing her hair.........c.c.cc.c.... a brush.

19. They are searching.........c....... you.

20.1always do my homeworK.........c....cceuneee difficulty.

Procedura przeprowadzenia testu byfa nastepujgca. Kazdy z uczniéw otrzymat kartke papieru,
na ktorej znajdowato sie dwadzieScia powyzszych zdan. Nastepnie uczniom wyjasniono
¢wiczenie i poproszono o wstawienie brakujacych przyimkéw. Uczniowie mieli 20 minut na
wykonanie zadania (wiekszo$¢ uczniéw w obu grupach ukonczyta zadanie w ciggu 15
minut). Test zostat podzielony na dwie czesci. Czes¢ 1 - zdania 1-10 zawieraty wyrazenia,
ktére byly prezentowane grupie A. Wyrazenia zawarte w zdaniach 11-20 (cze$¢ 2) natomiast
nie pojawity sie na lekcjach w zadnej z grup, ale byty analogiczne do tych omawianych w
klasie. Gtéwnym zatozeniem tej czesci testu bylo sprawdzenie czy uczniowie bedg w stanie
przewidzie¢ dystrybucje omawianych przyimkéw na podstawie analogicznych wczedniej
nauczanych wyrazen. Innymi stowy, celem tak skonstruowanego testu byto zweryfikowanie
czy tradycjonalne podejscie do nauczania przyimkéw umozliwito uczniom rozwina¢ sposéb
myslenia, ktory pozwolitby im odgadng¢ brakujacy przyimek w kontekscie zdania. Podziat
testu na czesci A i B nie byt istotny dla wynikéw w grupie B, poniewaz wyrazenia
przedstawione grupie A nie byly omawiane w grupie B. Zamiast tego, trzy omawiane
przyimki zostaty uczniom zaprezentowane jako kategorie radialne.

Skuteczno$¢ z jaka uczniowie wykonali ¢wiczenie byto mierzone stosownie do ilosci
poprawnie udzielonych odpowiedzi. Przy ocenianiu test zostat podzielony na dwie czesci -
cze$¢ 1 (zdania 1-10 zawierajgce wyrazenia wcze$niej omawiane) oraz czes¢ 2 (zdania 11-20
zawierajgce wyrazenia analogiczne do tych omawianych w klasie).

Tabele 1i 2 pokazujg ilo$¢ poprawnych odpowiedzi udzielonych przez grupy w czesci 1
i 2 odpowiednio. W czesci 1 grupa A udzielita 69 poprawnych odpowiedzi sposréd 100
mozliwych, co daje wynik 69%. Grupa B zdobyla 75 punktéw, co daje 75% poprawnych
odpowiedzi. Z powyzszych rezultatdw wynika, ze grupa B wypadia lepiej niz grupa A o 6%,
co nie jest duzg réznicg. R6znica miedzy grupami jest jednak znacznie wieksza w czesci 2, co
pokazuje tabela 2. Sposréd 100 mozliwych odpowiedzi grupa A uzyskata wynik 49%. Grupa
B natomiast udzielita 73 poprawnych odpowiedzi, co powoduje, iz uzyskata wynik lepszy od
grupy A 0 24%. Tabele 1i 2 ukazuja, iz wyniki uzyskane przez grupe A w czesci 1znacznie
roznig sie z tymi uzyskanymi w czesci 2 o 20%. Oznacza to, ze grupa ta wypadia
zdecydowanie lepiej w czesci 1 testu.
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110$¢ poprawnych odpowiedzi 110$¢ poprawnych odpowiedzi

Zdanie grupa A grupa B Zdanie grupa A grupa B
1 10 10 n 3 6
2 5 1 12 3 7
3 10 10 13 9 9
4 6 9 14 1 8
5 9 9 15 4 9
6 6 10 16 4 2
7 8 10 17 7 9
8 7 8 18 6 7
9 5 1 19 7 8
10 3 7 20 5 8
Wyniki: 69 75 Wyniki: 49 73
(69%) (75%) (49%) (73%)
Tabela 1. Cze$¢ 1 Tabela 2. Cze$¢ 2

3.3.2 BADANIA DYSTANSOWE

Badania dystansowe zostaty przeprowadzone trzy tygodnie po tescie. Procedura i polecenie
byto takie same jak w przypadku testu. Zdania, ktore uczniowie dostali do uzupeinienia byty
takie same jak w przypadku testu.

Tabela 3 pokazuje ilos¢ poprawnych odpowiedzi uzyskanych w czesci 1 przez obie
grupy. Wynik w grupie A wynosi 73 punkty, czyli 73%. Sposrdéd 100 mozliwych odpowiedzi,
grupa B udzielita 72 poprawnie (72%), co sprawia, Ze grupa A wypadta lepiej od grupy B
jedynie o 1%. Mozna zatem wyciggna¢ wniosek, ze wyniki uzyskane przez obie grupy sg
poréwnywalne. Tabela 4 ukazuje wyniki zdobyte w czesci 2 badania dystansowego. Grupa A
zdobylta 47 punktéw, tzn. 47%. Grupa B natomiast udzielita 59 poprawnych odpowiedzi. W
rez&ltacie wynik uzyskany przez grupe B jest lepszy od tego uzyskanego przez grupe A o
120,

1lo$¢ poprawnych odpowiedzi 1l0$¢ poprawnych odpowiedzi
Zdanie grupa A grupa B Zdanie grupa A grupa B

1 10 9 n 6 9

2 7 2 12 6 9

3 10 10 13 6 7

4 9 8 14 0 4

5 6 10 15 5 6

6 7 8 16 5 0

7 10 10 17 6 7

8 6 4 18 4 4

9 5 4 19 6 6

10 3 7 20 3 7
Wyniki: 73 72 Wyniki: 47 59

(73%) (72%) (47%) (59%)
Tabela 3. Czegé¢ 1 Tabela 4. Czg$¢ 2

Tabele 1-4 zawierajace wyniki poprawnych odpowiedzi uzyskanych przez obie grupy w
czesdci 1i 2 testu oraz badania dystansowego sugeruja, iz pomimo ze grupa A udzielifa tylko
47% poprawnych odpowiedzi w czesci 2 badania dystansowego, to wynik ten jest gorszy
tylko 0 2% w poréwnaniu z testem. W grupie B, z kolei, liczba poprawnych odpowiedzi
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spadta 0 13% w czesci 2 na niekorzy$¢ badania dystansowego. Daje to jednak grupie B
przewage punktowa nad grupa A.

4. WNIOSKI

We wstepie artykutu sugerowano, ze umotywowanie znaczen przyimkow oraz opis kategorii
przyimka jaki proponuje jezykoznawstwo kognitywne moze ufatwi¢ proces uczenia. W
przypadku hipotezy 1, mozna wywnioskowaé, ze rezultaty uzyskane przez obie grupy w
teScie potwierdzajg jej tres¢, jako ze wynik uzyskany przez grupe eksperymentalng jest
znacznie wyzszy od rezultatu osiggnietego przez grupe kontrolng. Wyniki w czesci 2, gdzie
réznica miedzy grupami jest wieksza na korzy$¢ grupy eksperymentalnej, tylko potwierdza
hipoteze. Ponadto, wynik grupy A w czeSci 1, gdzie miato miejsce uczenie przez
zapamietywanie, jest stosunkowo dobry (69 na 100), co oznaczaloby, ze zapamietywanie
odgrywa znaczna role w procesie nauczania przyimkow. W Swietle powyzszych wynikéw
uzasadnionym wydaje sie twierdzenie Kdvecses’a (2001), ze samo zapamietywanie nie
hamuje procesu uczenia sig, ktéry moze jednak by¢ utatwiony poprzez umotywowanie
znaczen.

Na podstawie wynikéw uzyskanych przez grupy w czesci 2 testu oraz réznic miedzy
nimi wynika, ze hipoteza 2 odwotujgca si¢ do umiejetnosci przewidywania dystrybucji
przyimkow zostata potwierdzona. Liczba poprawnych odpowiedzi udzielonych przez grupe A
w 2 czesci testu, gdzie uczenie pamieciowe byto wyeliminowane byta raczej niska (49%) i
niemalze taka sama w badaniu dystansowym (47%), co wyraznie wskazuje na to, ze
tradycyjna metoda nauczania przyimkoéw nie pozwolita uczniom dostrzec analogii miedzy
nowymi wyrazeniami, ktore wczesniej nie byty grupie prezentowane a tymi omawianymi w
klasie i co sie z tym wigze nie uzupetnili zdan poprawnie.

Sensy metaforyczne i przestrzenne, ktére sg konstruowane w jezyku polskim inaczej
niz w angielskim sprawity uczniom najwiecej trudnosci. Tabela 5 ponizej ukazuje te zdania,
ktére okazaty sie najtrudniejsze. Liczby wyttuszczone reprezentujg te sensy przyimkow, ktore
w jezyku polskim posiadaja odpowiedniki ttumaczeniowe. Liczby w nawiasach to ilos¢
poprawnie udzielonych odpowiedzi. Tabela zawiera takze te przykfady, dla ktérych liczba
poprawnych odpowiedzi wynosita 50% lub mniej. Podczas gdy w grupie A zdania 11 i 15
miaty najmniej poprawnych odpowiedzi (3 i 4 odpowiednio) w odniesieniu do przestrzennych
sensoéw przyimkow, ktdre nie majg polskich odpowiednikéw ttumaczeniowych, grupie B nie
sprawity trudnosci. Przyktady metaforyczne okazaty sie najtrudniejsze dla grupy A. Stad tez
7 zdan uzyskato najmniej poprawnych odpowiedzi. Warto zwroci¢ uwage, ze cztery sposrod
siedmiu zdan to przyktady pochodzace z drugiej czesci testu, gdzie mozliwos$¢ uczenia sie na
pamie¢ byta wyeliminowana. Trzy zdania bedace przyktadami metaforycznych uzy¢
przyimkdéw (2, 9, 16) réwniez sprawity pewne problemy w grupie B. Ciekawa rzeczg jest
fakt, ze zdania 2 i 9 to przyklady tej samej metafory. Liczba poprawnych odpowiedzi
udzielonych przez grupe B w przypadku tych dwoch zdan sugerowataby, iz uczniowie nie do
kofca zrozumieli ten sens przyimka i nie zdotali dostrzec metafory. Trzy przyktady
metaforyczne, ktdre przysporzyty trudnosci grupie A istniejg jednak w jezyku polskim, co
jest kolejnym argumentem potwierdzajacym hipoteze Koévecses’a, ze (2001:109) uczacy sie
musi mie¢ Swiadomos¢ istnienia metafory aby ja zastosowac.
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A B

Test Sensy przestrzenne ale
nie odpowiedniki 1 (3), 15 (4)
ttumaczeniowe
Sensy metaforyczne 2(5),9(5), 10(3), 2 (1), 9 (1), 16
12 (3), 14 (1), 16 (2)

(),
20(5)

Badanie  Sensy przestrzenne ale  15(5), 18(4) 8(4), 18(4)

dystanso  nie odpowiedniki

we tlumaczeniowe

Sensy metaforyczne 9 (5), 10 3), 14 2 (2), 9 (4), 14

), @),
16 (5), 20 (3) 16(0)

Tabela 5. Zdania sprawiajace trudnosci w tescie i badaniu dystansowym

Hipoteza trzecia sugerowata, iz informacja semantyczna oparta na motywacji znaczen
i ludzkim poznaniu pozostaje w pamieci dtuzej niz informacja semantyczna pozbawiona
takiej motywacji. Mozna jednak zauwazy¢, iz liczba poprawnie udzielonych odpowiedzi
przez grupe B w badaniu dystansowym spadta o 14% w poroéwnaniu z testem. Z tabeli 5
wynika, ze wszystkie zdania, ktore sprawity uczniom trudno$¢ to przyktady przestrzennych
uzy¢ przyimka, ktére nie majg swoich odpowiednikéw thumaczeniowych w jezyku polskim
lub sensy nieprzestrzenne, ktorych metafory roznig sie w dwodch branych pod uwage
jezykach. Wyniki moga sugerowaC wiec, iz pojecia, ktore sg tak samo konstruowane w
jezyku ojczystym jak i w jezyku obcym utrzymuja sie dtuzej w pamieci uczacego sie, podczas
gdy pojecia oparte na innych metaforach sg tatwiej zapominane. Biorgc pod uwage spadek
osiggnie¢ grupy B (test vs badanie dystansowe) mozna wyciggna¢ wniosek, iz konieczne jest
zastosowanie podejscia bardziej holistycznego i utrwalanie materiatu metoda tradycyjna.
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Dariusz Zyto
NKJO
Leszno

INTERPRETACJA TRANSKRYPCJI FONETYCZNEJ

Celem referatu jest zwrdcenie uwagi na kilka wybranych zagadnien zwiazanych z
interpretacjg transkrypcji fonetycznej IPA w obrebie jezyka angielskiego na poziomie
licealnym, licencjackim i akademickim.

Transkrypcja fonetyczna, z zatozenia, ma na celu utatwienie uczgcemu sie opanowania
poprawnej wymowy jezyka obcego. Niejednokrotnie jednak interpretacja informacji
fonetycznej dostepnej w stownikach i podrecznikach do wymowy moze nastrecza¢ studentom
szereg trudnosci, co w konsekwencji prowadzi¢ moze do wyciagania btednych wnioskow i
przyjmowania niewtasciwych modeli wymowy. Stad, wazne jest podkreslenie roli
nauczyciela fonetyki praktycznej, ktérego fachowa pomoc w korzystaniu z transkrypcji
wydaje sie by¢ nieodzownym elementem procesu dydaktycznego, jesli ten prowadzi¢ ma do
wzrostu kompetencji fonetycznej studentow w jezyku drugim.

Powstate w 1886 roku w Paryzu Miedzynarodowe Stowarzyszenie Fonetyczne
(International Phonetic Association) postawito sobie za cel promowanie naukowego podejscia
do zagadnien fonetycznych i ich praktycznego zastosowania. Jednym z istotnych elementéw
takiego podejscia byto stworzenie Miedzynarodowego Alfabetu Fonetycznego (International
Phonetic Alphabet, IPA), ktéry za pomocg standardowego zestawu symboli umozliwia
fonetyczng reprezentacje wszystkich jezykéw Swiata. Transkrypcja fonetyczna IPA znalazta
szerokie zastosowanie w stownikach jezykowych, przez co ma niebagatelny wptyw na nauke
wymowy jezykdw obcych.

WIELOZNACZNOSCI NIEKTORYCH SYMBOLI IPA.

Wszystkie stowniki jezyka angielskiego dostepne na rynku europejskim, pochodzace z
najbardziej popularnych wydawnictw angielskich, takich jak Longman, Camdridge, Oxford,
Penguin czy Collins stosuja transkrypcje IPA. Dotyczy to zaréwno brytyjskiej jak i
amerykanskiej odmiany jezyka angielskiego. Ma to ogromne znaczenie dla 0s6b uczacych sie
jezyka angielskiego gdyz niezaleznie od tego, z ktorego stownika korzystajg, informacje o
wymowie danego stowa przekazywane sg za pomoca tego samego, ujednoliconego
mechanizmu. Jednolito$¢ ta nie jest niestety stuprocentowa; w niektérych przypadkach uzywa
sie dwoch réznych symboli dla oznaczenia jednego fonemu, kiedy indziej za$, jeden i ten sam
symbol moze reprezentowa¢ dwa rdzne fonemy. Doktadna analiza transkrypcji kilku
wybranych stdw pojawiajacych sie w roéznych stownikach i podrecznikach do wymowy
pokazuje, ze uczacy sie moga mie¢ pewne klopoty z jej interpretacja.

Poréwnanie 1 - akcent brytyjski:

The Collins English  Longman Pronunciation English Pronouncing
Dictionary. Collins.  Dictionary. Longman Dictionary. CUP.
(J. Wells) (D. Jones)
Silly sili 'sili 'sili
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Feel ful fi»l fil

Tune tju:n tju:n/ tjum tju:n / tjuin
blast blast blo:st / blaest blast
pronunciation pra”Ansi‘eifan pra,nAn Ni‘eijan pr3,nAn tsi‘eijan

Potencjalne problemy interpretacyjne:
1. silly - Czy ostatnig samogtoske nalezy wymawia¢ jak /i/(kolumna 1) czy jak /i/

(kolumna Il i 11)?
2. feel - Czy jest to stowo jednosylabowe (kolumny I i Ill) czy dwusylabowe
(kolumna 11)?

3. tune, blast- Problem nie lezy w sferze interpretacji, lecz w sferze wyboru:
a.  Ktdra wymowa jest powszechniej sza?
b. Czy ktéras z nich jest bardziej lub mniej standardowa?
c. Ktoérg wymowe mam wybrac dla siebie?
4. pronunciation - Czy samogloska w trzeciej sylabie to Jil (kolumna 1) czy /i/
(kolumny 11§ H1)?
Czy stowo to wymawiane jest z gtoska N (kolumny I1'i 111) czy bez niej (kolumna 1)?

Poréwnanie 2 - akcent amerykanski

Longman Advanced American  Longman Pronunciation Accurate English.
Dictionary. Longman. Dictionary. Longman (J. Pearson ESL.
Wells) (R.M. Dauer)
Year yir j* yiar
enough I'nAf iwW f a'naf
Liter "InNr linvr "lir3r
leader W w "lirar
warm  worm worrm wo9rm

Potencjalne problemy interpretacyjne:

1 year - Kolumny I i Il pokazujg, ze nawet stowniki firmowane przez tego samego wydawce
uzywajg roznego zapisu do tych samych stdw.

2. enough - Czy obie spoétgtoski réznig sie (kolumny 1i D), czy sg identyczne (kolumna 111)?
3. liter - Czy symbol / J/ (kolumny I i Il) reprezentuje taka samg ¢oske jak symbol / r /
(kolumna 111)?

4. liter, leader - Czy Srodkowe spotgtoski roznig sie (kolumny I i IlI), czy sg identyczne
(kolumna 111)?

5. warm - Czy stowo to majedng samogtoske (kolumny i 1), czy dwie (kolumna I11)?

Roznice w stosowaniu transkrypcji fonetycznej miedzy poszczeg6lnymi stownikami i
podrecznikami do nauki wymowy przedstawione powyzej nie wydajg sie wynikac z niczego
innego jak z indywidualnych preferencji ich autoréw oraz z ich przekonania, Ze to wiasnie
taki a nie inny dobor symboli pomoze uczacemu sie najlepiej przyswoi¢ poprawng wymowe
danego stowa. Tendencja jaka mozna zauwazy¢ poréwnujgc stowniki wymowy ze
stownikami, ktore traktujg transkrypcje jako jeden z elementéw opisu danego stowa to to, ze
te pierwsze sg doktadniejsze poprzez zastosowanie bardziej szczegdtowej transkrypcji i
uwzglednianie alternatywnych mozliwosci wymowy. Niezaleznie od tego z jakiego typu
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stownika korzystamy, istotne jest to aby dokladnie zapozna¢ sie kluczem ilustrujgcym
warto$¢ dzwiekowg danego symbolu IPA.

IDEALNY SWIAT TRANSKRYPCJI St OWNIKOWED.

Tworcy stownikéw umieszczajac w nich zapis wymowy danego stowa poprzez uzycie
znakoéw transkrypcji fonetycznej w zdecydowanej wiekszosci przypadkow informuja swego
odbiorce o jednej mozliwosci wymowy tego stowa. Odpowiednie symbole fonetyczne
dobierane sg tak, aby tworzyly jak najpetniejszy zestaw informacji o dZzwiekowej warstwie
stowa, ktoéry pozwoli uczacemu sie na prawidtowg jego wymowe. Autorzy stownikéw musza
dokonywaé¢ pewnych wyboréw polegajacych na stosowaniu tak zwanej szerokiej transkrypcji,
ktéra powinng by¢ czytelna i zrozumiata nie tylko dla uzytkownikéw studiujacych lub
badajacych jezyk na poziomie akademickim, lecz przede wszystkim dla tych, ktorzy oczekujg
od stownika prostej acz dokftadnej informacji o wymowie poszczegdlnych stéw, co w
konsekwencji ma przyczynié¢ sie do efektywnego komunikowania sie w jezyku obcym. | tak
tez w wiekszosci przypadkow sie dzieje; osoba uczaca sie jezyka angielskiego dowiaduje sie,
ze stowo what wymawia si¢ jak /wot/, him jak /him/, ¢¢¢jak /did/, cawjak /kaen/ lub /kajj/
don ‘tjak /daunt/ lub /dount/ a have jak /hasv/, /hay/ tub /av/.

Z punktu widzenia osoby uczacej sie, idealng sytuacja bytaby taka, ktéra
gwarantowataby poprawnos¢ jednej i tylko jednej wymowy kazdego stowa. Opanowanie
wymowy na podstawie informacji zawartej w stowniku i przeswiadczenie o niezmiennosci tej
wymowy dawatoby uczacym sie komfort i pewnos¢ siebie, ze wysitek wiozony w nauke
wymowy poszczeg6lnych stéw przyniesie pozytywny efekt w postaci wymowy zblizonej do
rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego.

Niestety, podejscie takie jest bfedne i dlatego wazne jest to aby kazda osoba uczaca sie
jezyka angielskiego byla $wiadoma tego, ze transkrypcja fonetyczna prezentowana w
stownikach jest, w gruncie rzeczy, swego rodzaju idealizacjg badZz uproszczonym obrazem
tego, jak rzeczywiscie funkcjonuje wymowa angielska. Wynika to przede wszystkim z faktu,
ze transkrypcja umieszczona w stownikach traktuje poszczegélne stowa jak wyizolowane z
kontekstu jednostki nie podlegajgce regutom fonologicznym odpowiedzialnym za zmiany
substancji dzwiekowej w zalezno$ci od kontekstu dzwiekowego, w ktorym dane stowo sie
znajduje. To whasnie specyficzne cechy kontekstu powoduja, ze stowa, ktorych transkrypcja
przedstawiona zostata powyzej, w rzeczywistosci mogg brzmie¢ inaczej niz ich stownikowe
warianty. Zdania zamieszczone ponizej ilustrujg kontrast
miedzy wyidealizowana, czysto teoretyczna interpretacjg wypowiedzi, a ich faktycznym
brzmjeniem, w jakim pojawity sie w mowie potocznej w akcencie brytyjskim (Ladefoged
2001).

ZDANIE IDEALIZACJA RZECZYWISTAWYMOWA
1. What are you doing? 'wot o: ya ‘'duig ‘wDdja'duig

2 .1can inquire. ‘ai kan iq'kwaia ‘aiki) q 'kwaia

3. Did you eat yet? 'did ya it 'jet 'd3itje?

4 .1don’t believe him. ai daunt 'baliv him aidoumba'liivim

5. We ought to have come. wi ‘ot ta hav kAm  wi‘o.tfkAm
Transkrypcja przedstawiona jako idealizacja rzeczywistosci odbiega znacznie od
transkrypcji ilustrujgcej rzeczywista wymowe pieciu przyktadowych zdan. Poszczeg6ine
roznice sg wynikiem pominiecia w wersji wyidealizowanej wszelkich regut fonologicznych
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istniejacych w jezyku angielskim. Przeczytanie na gtos kazdego ze zdan w sposob jaki
sugeruje taka transkrypcja w kolumnie Il pozwala przypuszczaé, ze moéwiacy traktuje kazde
ze stéw jako odrebny element, niepodlegajacy wptywom innych stéw, z ktérymi sasiaduje. Z
drugiej strony, transkrypcja w kolumnie III pozwala dostrzec nam pewne, z pozoru
nielogiczne i chaotyczne zjawiska towarzyszace werbalizacji zdan, ktére sg wynikiem
dziatania kilku fundamentalnych zasad fonologicznych obecnych w jezyku angielskim;
1. Poszczeg6lne wyrazy w wypowiedzi fgczg sie w jedng catosc.
2. Slowa posiadajace znaczenie gramatyczne raczej niz leksykalne sg redukowane do
tzw. form stabych (np. can, did, don't lub have), lub znikajg catkowicie (np. are).
3. Niektdre zaimki moga by¢ redukowane do form stabych (np. you lub him).
4. Spotgtoski zwarto-wybuchowe wystepujace na koncu wypowiedzi znikajg i
zastepowane sg zwarto-krtaniowym/ ?7 (np. yet).
5. Spolgtoski dzwieczne ubezdzwieczniajg sie w sgsiedztwie samogtosek
bezdzwiecznych (np. have come).
6. Spotgloski dzwieczne zachowuja dzwieczno$¢ w sasiedztwie samogtosek (np. believe
him).
7. Palatalizacja spotgtosek zwarto-wybuchowych alweolamych (np. didyou).
8. Asymilacja, tzn. dostosowanie artykulacji danej gtoski do artykulacji glosek
sasiednich (np. don ft believe).

Dokonawszy poréwnania transkrypcji w kolumnach 1l i Il mozna postawic¢
nastepujace pytanie: czy sposob wymowy przedstawiony w kolumnie Il jest zrozumiaty i
czytelny dla naszego rozmoéwcy? Oczywiscie tak. Postugujac sie jezykiem angielskim w ten
sposob jestesmy w petni komunikatywni, a przekazywana przez nas informacja zostanie z
fatwoscig ,,rozszyfrowana” przez naszego rozmoéwce. Czy taki sposob wymowy jest
naturalny, to znaczy, czy przypomina on sposob méwienia Anglikow? Nie. Mimo swej
komunikatywnosci brzmi on raczej sztucznie i nienaturalnie.

Nastepne pytanie wyptywajace z powyzszego poréwnania dotyczy wyboru strategii

nauki wymowy, a wiec jest bardzo wazne z punktu widzenia dydaktyki nauczania jezyka
angielskiego.
Pytanie to brzmi tak: czy warto po$wieca¢ czas na zapoznawanie sie z regutami fonologii
angielskiej oraz na éwiczenia w odczytywaniu i w tworzeniu tekstu pisanego rzeczywistym,
szczeg6towym zapisem fonetycznym skoro i tak, bez znajomosci tych regut i bez korzystania
ze szczegOtowej transkrypcjijesteSmy w stanie porozumiewac sie po angielsku?

Odpowied? na to pytanie nie jest prosta i zalezy od kilku istotnych czynnikéw, takich
jak stopien zaawansowania uczacych sie, ich potrzeby, ambicje oraz wymagania formalne
jakim musza sprosta¢ uzywajac jezyka angielskiego. Zaktadajac jednak, ze w obrebie naszego
zainteresowania znajduje sie miodziez uczaca sie angielskiego na poziomie licealnym,
licencjackim i akademickim, ktorej zalezy na opanowaniu wymowy angielskiej w sposéb
przynajmniej poprawny, wydaje sie, ze czas przeznaczony na fonologie i transkrypcje nie
bedzie czasem zmarnowanym, i to z dwdch wzgledéw.

Po pierwsze, znajomos¢ regut fonologicznych moze pomaéc nie tylko w opanowaniu
lepszej wymowy, ale takze w lepszym zrozumieniu rodzimych uzytkownikéw jezyka.
Cwiczenia z uzyciem fonetycznego zapisu tekstu, tak jak to miato miejsce w tabeli powyzej,
pozwalajg na doktadniejsze zapoznanie sie z niuansami wymowy angielskiej i wierniejsze jej
odtworzenie.

Drugim powodem przemawiajgcym za stosowaniem szczegOtowej transkrypcji
fonetycznej jest to, ze pomaga ona na odtworzenie z wiekszg doktadnoscia poszczegélnych
akcentow angielskich.
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Nie jest to bez znaczenia, bo jak sie okazuje, juz w szkole $redniej uczniowie prébuja
identyfikowac sie z jakim$ konkretnym akcentem, tzn. chcg, zeby ich wymowa przypominata
wymowe brytyjska lub amerykariska raczej niz uproszczong, ,,miedzynarodowg” wymowe
angielska nie zwigzang z zadnym konkretnym dialektem. Whnioski takie wyptywajg z ankiety
przeprowadzonej przez Jolante Szpyre-Koztowska (2003) w trzech polskich liceach. Celem
ankiety byto zbadanie preferencji mtodziezy dotyczacych rodzaju wymowy angielskiej, jakiej
chcieliby by sie uczy¢. Wyniki ankiety byty nastepujace:
- 40.2% - standardowa wymowa brytyjska,
- 32,8% - standardowa wymowa amerykanska,
13,4%- niestandardowa wymowa brytyjska,
8,9% - niestandardowa wymowa amerykanska,
- 2,9% - standardowa wymowa irlandzka,

1,4% - standardowa wymowa szkocka,

0,7% - standardowa wymowa australijska.

Jak wida¢ na podstawie powyzszych danych, zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych
faworyzuje jeden z dwdch dominujacych akcentéw angielskich. Rola transkrypcji fonetycznej
w osigganiu wymowy zblizonej do ktérego$ z tych akcentdéw wydaje sie by¢ potwierdzona
przez inng ankiete tej samej autorki (Stasiak i Szpyra-Koztowska 2003). Tym razem
licealistow poproszono o ocene atrakcyjnosci technik nauczania wymowy oraz o ocene
efektywnosci ¢wiczen wymowy. Wyniki ankiety byty nastepujace:

Ocena atrakcyjnosci technik nauczania wymowy.

Technika Ocena
1 Piosenki 5.0
2. Dialogi 4.8
3. kamarnce jezykowe i limeryki 4.4
4. Tianskrypcja fbltotyezna 3.8
5. Gryjezykowe 3.0
6. Powtarzanie za taSmg 2.7
7. Powtarzanie za nauczycielem 2.7
8. Minimalne pary 2.2
9. Dryle fonetyczne 1.7
10.Samodzielne uczenie sie w domu. 16

Ocena efektywnosci ¢wiczen wymowy

Technika Ocena
1 Transkrypcja] fonetyczna SM
2. Piosenki 4.8
3. Powtarzanie za nauczycielem 4.5
4. Dialogi 4.4
5. tamance jezykowe i limeryki 41
6. Gryjezykowe 34
7. Powtarzanie za taSmg 2.8
8. Minimalne pary 2.2
9. Dryle fonetyczne 2.0
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10.Samodzielne uczenie sie w domu. 17

Wyniki powyzszych ankiet, a szczegdlnie ankiety dotyczacej efektywnosci cwiczen
wymowy, $wiadczg o tym, ze transkrypcja fonetyczna oraz jej znaczenie w procesie
dydaktycznym jest dostrzegane i doceniane przez najwazniejsza grupe bioraca udziat w tym
procesie, a wiec osoby uczace sie. Wydaje sie zatem logiczne, aby znaczenie transkrypcji
byto tez dostrzegane i doceniane przez nauczycieli, a madry dobor éwiczen wymowy i analizy
tekstu méwionego z pewnoscig pozwoli przyczyni¢ sie do wzrostu kompetencji fonetycznej
naszych uczniéw i studentow. Umiejetno$¢ sprawnego odczytu i zapisu tekstu przy pomocy
transkrypcji nie oznacza, ze uczacy sie automatycznie posigda doskonatg wymowe. Jest to
jednak niewatpliwie jedna z umiejetnosci, ktéra pomoze takg wymowe opanowac.

SUPLEMENT

Swdj referat postanowitem zakonczy¢ kilkoma przyktadami ¢wiczen fonetycznych z
wykorzystaniem transkrypcji. Cwiczenia tego typu sg statym elementem zaje¢ z fonetyki
praktycznej, ktére prowadze w nauczycielskim kolegium jezykéw obcych. Zawsze
przyjmowane sg jako ciekawe wyzwanie i wzbudzajg spory entuzjazm i zaangazowanie
stuchaczy podczas ich wykonywa.

Cwiczenie 1

Ladefoged (2001).

Znajdz btedy w podanej transkrypcji, podkres$l go i podaj poprawng forme. Kazdy wyraz
zawiera jeden btad wskazujacy na nieprawidtowg wymowe we wszystkich wspotczesnych
dialektach angielskich.

0. strength  [strengG] powinno by6 [ stregO ]
1 law [1du] [ ]
2. mustn’t  [Wznt] [ ]
3. wives [waivs] [ ]
4. these [Biz] [ ]
5. sixteen [siks'tiin] [ ]

Cwiczenie 2

Dauer (1992)

Podane ponizej wyrazenia w mowie potocznej (akcent amerykanski) wystepuja w formie
taczonej.Na podstawie podanej transkrypcji zapisz wszystkie wyrazenie wskazujac miejsca
taczen.

0. (itsa ‘aaspal] Ifsoan”~apple,

1 [karmin]
2.. [ai gi vap] ~
3. [hi "'mei da ‘mes]

4. [*ko ka 'mil] 7
5. tfi "beik ta ’keik] ~
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Cwiczenie 3

Podane ponizej wyrazenia zostaty zapisane przy pomocy transkrypcji, tak jak gdyby kazde z
nich byto jednym, dlugim wyrazem. Najpierw przeczytaj na gtos kazde wyrazenie a
nastepnie zapisz je uzywajac standardowego alfabetu angielskiego (akcent amerykanski).

0. [diteia,graBmwo,seflt*maiv aemiJ A telegram was sent to Miami.

1[ouyCei?WAnLuj?

2. ['sAmboriwntst”nouyara”es]
3. ['gmmwari”eimiarfor]

4. ['warayawai”™nou] ?

5. NpapshatsizNYbirfbleimtfor~deG]

KONKLUZJA

Dobra znajomos¢ transkrypcji fonetycznej, biegtos¢ w jej odczytywaniu i zapisywaniu

nie jest automatycznie gwarancjg posiadania dobrej wymowy. Dobra znajomos$¢ transkrypcji
fonetycznej i umiejetnosé tworczego jej wykorzystania do ¢wiczern z wymowy, moze jednak
z pewnoscig przyczyni¢ sie do tego, aby nasi uczniowie i studenci traktowali substancje
dzwiekowajezyka obcego w sposéb bardziej $wiadomy.

Umiejetnos¢ postugiwania sie transkrypcja fonetyczna nie jest sztukg dla sztuki a jej

praktyczne zastosowanie trudno jest przecenié.
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Pawet Plusa
Uniwersytet Slaski

UZYTECZNOSC TECHNIK INFORMACYJNYCH I
KOMUNIKACYJNYCH W INTEGRUJACYM PODEJSCIU
AUTONOMIZUJACYM

Rozlegtos¢ i ztozonos¢ problematyki sformutowanej w tytule sktania nas do zwieztego
przedstawienia pewnych dokonan. Natomiast koniecznym jest szersze omoéwienie niektdrych
aktualnych tendencji i projektéw europejskich w zakresie mozliwosci intensyfikacji
samoksztatcenia jezykowego poprzez integrujace aplikacje nowych technologii
edukacyjnych.

Poruszajac problem wykorzystania technologii informacyjnych i komunikacyjnych w
nauczaniu jezykéw obcych mozemy na wstepie postawi¢ pytanie: w jakim stopniu mozemy
tutaj mowi¢ o kreatywnosci, o radykalnym zwrocie i innowacyjnosci ze strony
uzytkownikoéw, czyli uczacych sie oraz nauczajgcych?

Technologie te budzg liczne nadzieje na przysztos¢ powodujac rownoczesnie znaczne
przeobrazenia ekonomiczne. W szkotach powyzsze technologie mogg sta¢ sie rzeczywistoscia
pod pewnymi warunkami, ktérych wdrozenie spoczywa w rekach nauczajacych. Pozytywna
integracja tych technologii w $rodowisku edukacyjnym uwarunkowana jest okreslonymi
wymaganiami pedagogicznymi. Te technologie umozliwiajg nie tylko przesyfanie informacji,
lecz réwniez komunikacje danych. Sg zrodtem przejscia od cywilizacji pisma do cywilizacji
numerycznej. Daja takze mozliwo$¢ zintegrowania obrazu i dzwieku na pismie, co z kolei
wymaga szczegdlnie uwaznej lektury tych wielopostaciowych dokumentéw w tekscie. Moga
stanowi¢ bank danych trudnych do oszacowania, otwierajg mozliwo$¢ wymian wirtualnych.

Nowoczesne technologie informatyczne moga petni¢ trzy podstawowe funkcje:
konsultacyjne, komunikacyjne i produkcyjne, dajac mozliwo$¢ konsultowania niezliczonej
ilosci adreséw internetowych i dokumentéw o zréznicowanej tematyce. Innym rozwigzaniem
jest konsultowanie sie z ekspertami w celu otrzymania odpowiedzi szczegdtowych i bardziej
uzasadnionych. Mozna uczestniczy¢ w konferencjach wideofonicznych, tematycznych, w
dyskusjach parami, wymienia¢ poczte elektroniczng. Funkcja komunikacyjna tego rodzaju
technologii przyczynia sie do otwarcia $wiata dla uczacych sig, do integrowania w sytuacjach
uczenia sie wysokiego stopnia autentycznosci i problematyki, o czym nie moéwito sie przed
powstaniem technologii komunikacyjno-informacyjnych. Warto takze podkresli¢, ze funkcja
komunikacyjna sprzyja kontaktom miedzy uczacymi.

Z problematyka rozwijania autonomizacji zwigzana jest koncepcja otwartych
Srodowisk ksztatcenia, stwarzajacych warunki do uczenia. Chodzi tutaj o dydaktyke
rozwigzywania  zadan, dydaktyke  opracowywania  projektow, 0  nauczanie
zindywidualizowane poprzez tutoraty, warsztaty oraz poprzez funkcjonowanie o$rodkéw
bogato wyposazonych w $rodki dydaktyczne. Tutaj ksztatcenie otwarte jest alternatywa dla
nauczania zamknietego. Perkins (Tardif 2002:21-23) wprowadzit pojecie $rodowisk
pedagogicznych minimalistycznych i $rodowisk pedagogicznych maksymalistycznych. Te
drugie z wyzej wymienionych srodowisk dajg pierwszenstwo ztozono$ci sytuacji uczenia sie.
Faworyzujg problemowe uczenie sie, projekty, zagadnienia i ankiety poniewaz
kontekstualizacja nabywanych wiadomosci jest warunkiem niezbednym. Srodowiska
pedagogiczne minimalistyczne sg jednodyscyplinarne natomiast $rodowiska pedagogiczne
maksymalistyczne preferujg podejscia wielodyscyplinarne szczeg6lnie miedzydyscyplinarne.
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Sposrod cech charakteryzujacych maksymalistyczne Srodowiska pedagogiczne nalezy
miedzy innymi wymienié: autentyczno$¢ sytuacji uczenia si¢, miedzydyscyplinamos¢,
ciagtos¢ uczenia sie, zmienno$¢ czasowa, ciagle interakcje miedzy teorig a praktyka. W tych
Srodowiskach nabyta wiedza jest narzedziem i zrodiem, a ich zastosowanie, wykorzystanie
jest brane pod uwage w kazdej sytuacji uczenia sie w sposéb eksplicytny. Autentyczno$¢
sytuacji uczenia sie wymusza miedzydyscyplinamosé.

W wyzej wymienionych $rodowiskach daje sie pierwszenstwo ciggtosci uczenia sie,
co powoduje, ze czas staje sie sktadowa zmienna; podkresla sie wdrazanie sytuacji uczenia sie
wplywajacych na rozwijanie kompetencji i nabywanie wiedzy. Uwaza sie, ze innowacje
pedagogiczne ukazaly, ze wysoki stopier kontekstualizacji treSci uczenia sie wymaga
dodatkowych objasniern o dekontekstualizacji i organizacji hierarchicznej wiadomosci
wyuczonych.

Mimo przewidywan i zapowiedzi, ze klasyczne podreczniki do nauczania i uczenia sie
jezykoéw obcych zostang zastapione przez wersje cyfrowo-elektroniczne, nie nastgpito to w
sposéb rewolucyjny, czyli radykalny. Technologie informacyjne i komunikacyjne otwarte
rozszerzajg i udoskonalajg oferte materiatdbw podazajac nurtem elektroniczno-cyfrowym,
proponujac  zestawy rnabnaiéw, $nxikn=  /integrowanych. Rdéwnoczesnie nadal
wydawnictwa specjalistyczne systematycznie i w sposéb ciggly proponuja podreczniki
obudowane, stanowigce zintegrowane zestawy S$rodkéw dydaktycznych audialnych,
wizualnych, audio-wizualnych z uzupetniajgcymi zestawami ¢wiczeri interaktywnych, ktére
sg dostepne poprzez Internet.

Interesujacego studium poréwnawczego podrecznikéw dokonat G. Vigner (Potolia,
Mochet, 2002:30-31) zwracajac uwage na zmiany koncepcji graficznej, ktorym towarzyszyty
znaczne modyfikacje sposobdw prezentowania tresci poznawczych, wplywajgce na inne
koncepcje stymulowania aktywnos$ci mentalnej ucznia. W wyzej wymienionej analizie
pordwnawczej wskazuje sie na duze roznice miedzy tekstami drukowanymi a
multimedialnymi zaréwno na poziomie semiotycznym jak i materialnym. Zwraca si¢ uwage
na to, ze CD-ROM-y w okresie poczatkowym byly postrzegane jako $rodek pozwalajacy na
gromadzenie znacznej ilosci tekstow.

Rozwazmy teraz sytuacje nauczyciela wobec nowych technologii. Moze on je
wykorzystywaé w dwoch réznych kontekstach edukacyjnych, czyli niejako podwojnie.
Pierwszg sytuacja bedzie stosowanie tych technologii przez uczacych sie w toku zajeé¢ pod
kierunkiem nauczyciela. Drugg sytuacjajest - zwigzane z procesem nauczania - nieodzowne
doskonalenie umiejetnosci dydaktycznych. Natomiast uczacy sie, stosujac nowe technologie,
zaznajamia sie z narzedziami informatycznymi. W przypadku, kiedy uczacy sie korzysta
z nowych technologii poza zajeciami w klasie w celu rozszerzenia wiedzy jezykowej,
mozemy mowic o sytuacji kiedy media przyczyniaja sie do rozwijania autonomii uczenia sie.
Warto doda¢, ze opisywanie zastosowan nowych technologii powinno powierzy¢ sie
specjalistom nauczania jezykéw obcych, a nie informatykom. Z drugiej strony wskazane
bytoby, aby nauczajacy jezykéw obcych posiadali okreslone niezbedne kompetencje
informatyczne.

Zagadnienie oszacowywania wptywu technologii informacyjnych i komunikacyjnych
na proces uczenia sie jest sprawg zilozonag zwigzang z pewng zaleznoscia miedzy
wykorzystaniem danego narzedzia dydaktyki informatycznej a zrealizowanym efektywnie
materiatem. Jest rzeczg trudng stwierdzanie czy okreslone wyniki uczenia sie zostaly
osiagniete dzieki optymalnemu zastosowaniu CD-ROM-u wybranemu przez uczacego Ssie.
Mozna uwaza¢, ze nie mozemy precyzyjnie okresli¢ zwigzku przyczynowo-skutkowego
miedzy wykorzystaniem multimediow a efektywnym przebiegiem procesu uczenia sie.
Jednak sg sposoby ewaluacji wykorzystania narzedzia informatycznego. Mozemy woéwczas
zastosowaé dwie metody. Z jednej strony bedzie to aplikacja kryteridw przydatnosci lub
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kryteriow ergonomicznych, ktére pozwalajg na zdiagnozowanie sposobu lepszego
wykorzystania poprzez ulepszenie narzedzia; z drugiej strony analiza protokotow interakcji
daje mozliwos¢ zinterpretowania czesciowego zachowania uzytkownika.
Nielsen (Tricot/Lafontaine 2002:46) zaproponowat 5 kryteribw przydatnosci narzedzi
informatycznych; sa to:

- efektywnos¢,

wyuczalnos¢ obstugi narzedzia,

- zapamietywanie,

- niezawodno$¢,

- zadowolenie uzytkownika.

Scapin i Bastien (Tricot/Lafontaine 2002:56) opracowali system ewaluacji
ergonomicznej. Wsrdéd kryteridw zaproponowanych przez tych autoréw przydatnos$é jest
bliska pewnej akceptacji uzytecznosci. Zalezy ona Scisle od celéw formutowanych przez
uzytkownika. Druga kategoria metod ewaluacyjnych polega na analizowaniu protokdtow
interakcyjnych za pomoca kryteriow zaczerpnietych z nauk informatycznych a doktadniej z
baz danych. Podstawowg zasadg tych metod jest pomiar skutecznosci interakcji w zaleznosci
od celu stawianego przez uzytkownika. Dodajmy, ze metody ewaluacji wiadomosci
wyuczonych obejmujg znaczng ilo$¢ dyscyplin ze sobg powigzanych: psychologii, dydaktyki,
edukaciji, ksztatcenia zawodowego.

Rouet i Passerault (Tricot/ Lafontaine 2002:46ff.) przedstawili podstawowe zmienne
przeniesione z psychologii kognitywnej do celéw analizy wiadomosci wyuczonych w
Srodowiskach informatycznych. Optymalny stopien precyzji pomiaru zalezy tutaj od celu
badanej ewaluacji. Bierzemy wéwczas pod uwage zasadnicze kategorie zadan stosowane przy
ewaluacji nabytych wiadomosci:
zadania rozpoznawania struktur j ezyka,
zadania przedstawiania zapamietanego materiatu,
zadania odtwarzania struktur jezyka,
zadania rozwigzywania problemow,
zdania wykrywania bteddéw,
zadania wykonywania konkretnych polecen jezykowych.

Nalezy dodaé, ze kwestionariusze zamkniete lub otwarte sa czesto stosowane do
ewaluacji nabytych umiejetnosci. Zadowalajace wyniki mozemy osiggna¢ polecajac uczniom
opracowanie  projektu dydaktycznego z wykorzystaniem technik  informacyjno-
komunikacyjnych. Tego rodzaju projekt powinien by¢ opracowywany przez ucznidw po fazie
negocjacji z nauczycielem. Wykonanie okre$lonego zadania ,site web” moze mie¢
uzasadnienie wtedy kiedy to zadanie zwigzane jest ze specyfikg nauczania jezykéw obcych, w
ktérym ¢wiczenia rozumienia i produkcji jezykowej s na pierwszym miejscu. Realizacja
projektu pocigga za sobg wykonywanie bardzo réznorodnych ¢wiczen inicjowanych przez
nauczyciela, pilotowanych przez niego i koordynowanych takze przez nauczyciela. Moga to
by¢ nastepujace ¢wiczenia:

- poszukiwanie informacji w Internecie,

- nawigzanie kontaktu pocztg elektroniczna,

- odszukiwanie i selekcja sekwencji filmu lub fragmentéw utworu literackiego,

- konsultowanie adresdw internetowych,

organizowanie seanséw konferencji wizyjnych z uczniami lub szkotami za granica,

- utworzenie hipertekstu.

Interesujace bedzie przedstawienie zatozen i rezultatow projektu badawczego SMAIL
- systeme multimedia d’apprentissage interactif de langues - system interaktywnego
multimedialnego uczenia sie jezykow.

ho o0 oW
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Projekt ten zostat opracowany przez Grupe Badan i Aplikacji Pedagogicznych
w Jezykach (GIAPEL) pod kierunkiem M. L. Villanueva (Sanz, Villanueva,2002:68-69)
profesora Uniwersytetu Jaume 1 w Hiszpanii. Projekt jest podejsciem autonomizujgcym
rozwijajacym umiejetnosci rozumienia i produkcji jezykowej w celu osiggniecia mozliwie
petnej autonomii. Projekt powyzszy jest rezultatem badarh w dziedzinie lingwistyki tekstu
zastosowanych w dydaktyce jezykdw obcych pod katem autonomii. Dodajmy, ze aktualny
stan rozwoju informatyki pozwala z punktu widzenia hardware jak i software na zastosowanie
multimedialnych systemdw uczenia sie interaktywnego, zawierajgcych mozliwosci
poruszania sie nie liniowego, opartych na funkcjonowaniu hipertekstu. Nalezy podkresli¢, ze
zalecenia i wskazania Rady Europy w zakresie nauczania i uczenia sie jezykow obcych kiada
nacisk na znaczenie rozwijania zdolnosci kierowania uczeniem sie w sposdb samodzielny, co
implikuje specyficzne ksztatcenie dla uczenia sie. Zestaw informatyczny projektu SMAIL ( le
didacticiel) jest interaktywnym systemem multimedialnym, ktory funkcjonuje jako sieé.
Celem jego funkcjonowania jest ksztatcenie do autonomii poprzez progresywne przyswajanie
wiedzy teoretycznej i praktycznej metodycznej i jezykowej. W projekcie uczacy sie moze
dysponowa¢ osobistym portfolio, ktérego dane sg wprowadzane przez niego samego.

Sa to: cele uczenia sig, ewaluacje whasne, wybory ¢wiczen, przemieszczanie sie w
programie, informacje gramatyczne, leksykalne, konsultowanie si¢ z nauczycielem
wirtualnym. Projekt SMAIL daje dwie znaczne mozliwosci realizowania zaje¢ uczenia sie:
wedrowanie krdtkotrwate drogami jezykowymi lub przemieszczanie sie w programie po
Sredniej lub dtugiej drodze, na ktorej ¢wiczenia sa ze sobg powigzane. Uzupetnijmy nasza
prezentacje réznych aspektow problematyki wykorzystania nowych technologii o
perspektywy ich zastosowania dla lepszego rozumienia tekstéw obcojezycznych. Srodki
dydaktyczne multimodalne sprzyjaja w spos6b znaczacy duzej rdéznorodnosci strategii
rozumienia. Hulstinj (Pembroke/ Legros 2002:79ff.) przeprowadzit analize strategii czytania
w jezyku obcym uczacych sie i korzystajacych z pomocy multimedialnych i odnotowat
wielka réznorodno$¢ skutecznosci. Pomoce audiowizualne sa wskazane dla czytelnikéw o
stabych kompetencjach werbalnych. Srodowiska multimedialne moga takze sprzyjaé
kontekstualizacji wypowiedzi i umozliwia¢ lepsze opracowanie znaczenia. Teoria
podwdjnego kodowania nakazuje istnienie dwdéch typdw pamieci dla zapamietywania
informacji. Informacja symboliczna umieszczana jest w pamieci audytywnej, podczas gdy
informacja wizualna i analogiczna wymaga pamieci niewerbalnej. Pomoce tekstowe
audytywne sg korzystne dla czytelnika dostarczajgc mu poprawnej wymowy wyrazow.
Pomoce multimedialne dostarczajg wielu form, m. in. takich jak: powtarzanie, parafraza,
objasnienie lub spowolnienie tempa, pozwalajac uczacemu zastosowanie odpowiedniej
strategii.

Na zakonczenie naszych rozwazan o podejsciu integrujgcym zdefiniujmy role i
mozliwosci Ksztatcenia na Odlegtosé lub Ksztatcenia Otwartego na Odlegtosé. Stosowanie
FAD - Formation a Distance, zaktada role bardziej aktywng i niezalezng ze strony uczacych
sie wobec $rodkéw dydaktycznych. Powoduje to, ze proces uczenia sie sktania uzytkownikéow
tego systemu ksztatcenia do dokonywania wyboru eksploatowania i interioryzacji tresci
pedagogicznych w sposéb autonomiczny lub takze poétautonomiczny. System FOAD -
Formation Ouverte a Distance umozliwia szybki, fatwy i masowy dostep do wiadomosci oraz
opracowanie sposobu poruszania sie dydaktycznego. Szerzej te problematyke omawia
Micaela Rossi ( 2002:95ff.) w projekcie F@RUM.

Podsumowujac nasze rozwazania nalezy podkresli¢ decydujagce znaczenie nowych
technologii informacyjnych i komunikacyjnych w procesie intensyfikowania metod i technik
autonomizujacych poprzez integrujace podejscie w wykorzystaniu zespotéw dydaktycznych
dla samoksztatcenia jezykowego.
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Z PROBLEMATYKI NAUCZANIA PRZEKLADU TEKSTOW
SPECJALISTYCZNYCH (NA PRZYKELADZIE JEZYKA PRAWA)

Niniejszy artykut ma na celu poruszenie problematyki nauczania przektadu tekstow
specjalistycznych na przyktadzie jezyka prawniczego. Zagadnienie to nie sposéb omawiac
bez uswiadomienia sobie faktu, ze w ostatnich latach zmienity sie potrzeby jezykowo -
komunikacyjne uczacych sie. Oprocz jezyka og6lnego chcg oni poznaé profesjolekt, ktérego
beda uzywali w pracy zawodowej. Obserwuje sie zjawisko intensyfikacji nauczania jezykow
obcych. Wprowadza sie je powszechnie do przedszkoli, dla uczniéw organizowane sg
rozmaite kursy jezykowe, natomiast firmy wymagaja od pracownikéw podnoszenia swych
umiejetnosci  lingwistyczno - komunikacyjnych. W dzisiejszej rzeczywistosci spoteczno -
politycznej jezyk obcy ma stuzy¢ jako narzedzie pracy, a nie cel sam w sobie. Dlatego tez na
studiach neofilologicznych prdbuje sie odpowiedzie¢ na to wyzwanie dostosowujac programy
nauczania do potrzeb rynku. Jak wiadomo z licznych rozméw z absolwentami, wielu z nich
po studiach znajduje prace w firmach, najczesciej jako kadry Sredniego szczebla. W tej
sytuacji istotnym staje sie problem nauczania przekiadu tekstéw specjalistycznych, bo
przeciez gtéwnie z takimi spotykamy sie w przedsiebiorstwach. Pozostaje jeszcze kwestia
wyboru przez nas jezyka prawniczego jako jednego z jezykéw specjalistycznych, ktory -
obok lektu ekonomicznego - odgrywa wazng role w $rodowisku firmy. Ot6z, jak wiadomo
»hieznajomos$¢ prawa szkodzi”, a w przypadku kontaktow handlowych - kosztuje, i to zwykle
bardzo duzo. Poza tym zrozumienie i dobry przektad wszelkiego rodzaju kontraktéw i umow
cywilno-prawnych jest umiejetnoscia przydatng aktualnie kazdemu z nas.

Aby przyblizyé powyzsze zagadnienie, postaramy sie pokrétce zdefiniowaé jezyk
specjalistyczny i przeanalizowa¢ cechy dystynktywne tekstu specjalistycznego. Nastepnie
sprébujemy omoéwic¢ zjawisko przektadu i jego nauczanie na przykfadzie jezyka prawa.
Wreszcie okreslimy na czym polega rola i ksztattowanie u studentéw kompetencji kulturowej
w ramach dydaktyki przektadu

Jak wiadomo, warunkiem powstania i rozwoju jezyka specjalistycznego jest
zaistnienie nowej spotecznie istotnej sfery dziatalnosci ludzkiej. Potrzeby jezykowo-
komunikacyjne takiej sfery pociggajg za sobg ksztattowanie sie stosownego jezyka
i odpowiednich mechanizméw komunikacyjnych. Specyfika takiego jezyka przejawia sie¢ na
roznych poziomach, a widac jg szczeg6lnie wyraznie na planie leksykalnym oraz w zasadach
wyboru i taczenia Srodkow jezykowych w toku budowy tekstu.

W jezykoznawstwie polskim kiedy moéwimy o jezyku fachowym uzywamy
nastepujacych okreslen: jezyk zawodowy, jezyk specjalistyczny, profesjolekt, zargon
zawodowy (por. Zydek-Bednarczuk 1997). Jezyk ten okreélany jest jako cze$¢ naturalnego
systemu jezykowego, poniewaz korzysta on z zasad gramatyki jezyka ogolnego, wybierajac
odpowiednie $rodki z jego poziomu morfologicznego. Jego warstwa leksykalna jest
specyficzna i nieporéwnywalna do warstwy stownictwa ogolnego. Jezyk specjalistyczny
zawiera pewng dodatkowa liczbe symboli, znakéw i regut, ktére w kombinacji ze sobg
wydatnie zwiekszajg mozliwosci porozumiewania sie. Jezyk ten postuguje sie w nieco inny
sposob niz jezyk ogdlny elementami morfologicznymi, syntaktycznymi i leksykalnymi.
Cechuje go dominacja strony biernej, czasowniki modalne, wystepowanie okreslonych modeli
zdan i zwrotow oraz stosowanie wybranych metod stowotwdrczych przy tworzeniu nowych
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stow (Wilk-Janik 2000: 39-40). Posiada on specyficzng skladnie i strukture oraz
specjalistyczne rodzaje tekstow, w ktérych powyzsze elementy wystepujg. Osobliwo$é
stownictwa specjalistycznego nie zamyka sie wytgcznie w systemie semantycznym.

Mozna wiec powiedzie¢, ze jezyk fachowy jest zwigzany z wybranym rodzajem
dziatalnosci ludzi nakierowanej na wytwarzanie i komunikowanie sie. Dotyczy on wielu
dziedzin nauki i techniki. Przedstawia rezultat poznania tych dziedzin, jest historycznie
uwarunkowany i podporzadkowuje sie spotecznie uksztattowanym normom. Jerzy Pienkos
stusznie zatem okresla, iz ,,jazyk specjalistyczny jest czym$ wiecej, anizeli tylko rejestrem,
stylem i stownictwem specjalistycznym, czy tez specjalistyczng terminologig. Stanowi on
pewien zbidr Srodkow izasobow odznaczajgcych sie wieloma stylami, rejestrami, poziomami i
wihasciwosciami leksykalnymi” (Piedkos 2003:264). Mozna w nim ,,zauwazy¢ wyrazng
tendencje do definiowania poje¢, do kontrolowania polisemii i homonimii, do eliminowania
synoniméw oraz do upraszczania sktadni, jak réwniez do neutralizowania efektywnosci oraz
przyswajania znacznej liczby skrotow ” (Pierikos 2003:264). Jezyk ten stuzy porozumiewaniu
sie specjalistow w obrebie danej dziedziny, jak réwniez komunikacji tych ostatnich
z przeciethymi uzytkownikami lektu. Zrozumienie sie w tym jezyku wymaga wiedzy
z zakresu danej dyscypliny zaréwno nadawcy jak i odbiorcy. Wiedza ta musi by¢
symetryczna i moze by¢ przekazana w okreslonych warunkach komunikacyjnych.

Na tym tle rozpatrywa¢ nalezy pojecie tekstu specjalistycznego. Przyjmijmy,
za Jerzym Pienkosem (2003:99), nastepujaca klasyfikacje tekstow:

a) teksty $cisle naukowe (publikacje akademickie, rozprawy naukowe, teksty
encyklopedyczne);

b) teksty techniczne i przemystowe (dokumentacje techniczne, opisy procesow
technologicznych, organizacji produkcji i sposéb eksploatacji urzadzen, instrukcje
uzytkowania pojazdéw i urzadzen, opisy patentowe);

c) teksty prawne (teksty ustaw, rozporzadzen, innych aktéw normatywnych, orzeczen
sadowych) i prawnicze (monografie naukowe, artykuty i rozprawy traktujgce
0 prawie);

d) teksty z zakresu korespondencji stuzbowej;

e) teksty naukowo - publicystyczne (popularno-naukowe);

f) teksty naukowo - informacyjne.

Zdajemy sobie sprawe, ze przedstawiona wyzej typologia tekstdw w zaleznosci od stylu
funkcjonalnego, jest zaledwie jednym z wielu podziatdw tekstow specjalistycznych, ktérych
analiza zastuguje na odrebng prace.

Méwiac o tego rodzaju tekstach, nalezy zwrdci¢ uwage na ich adresata. Nie kazdy
bowiem tekst specjalistyczny przeznaczony jest dla specjalisty. Wrecz przeciwnie - istnieje
duza grupa tekstow pisanych w zargonie profesjonalnym i adresowanych do przecietnych
uzytkownikdw jezyka. Jak wiec wynika z powyzszego, problematyka interesujgcego tu nas
jezyka prawniczego moze przejawia¢ sie w roznych typach tekstéw i dyskursow,
adresowanych zaréwno do specjalistéw, jak i do niespecjalistow.

Przeklad jest jedng z form komunikacji; wyrazajac ekwiwalent jezyka wyjsciowego -
oddajac jego tres¢ - przekazujemy réwniez forme i stylistyke tekstu. Istnieje wiele definicji
thumaczenia, wséréd ktérych przewazajg opisy czynnosci lub samego procesu przekfadu.
Wedtug O. Wojtasiewicza (1957:15) przektad to ,, operacja, ktérapolega na sformutowaniu w
pewnym jezyku odpowiednika wypowiedzenia sformutowanego uprzednio w innym jezyku. ” Z
kolei J. R. Ladmiral (1979:11) - francuski jezykoznawca i teoretyk przektadu - twierdzi, ze:
,» Thumaczenie jest szczegélnym przypadkiem konwergencji jezykowej: w znaczeniu szerszym
oznacza kazda posta¢ mediacji miedzyjezykowej, pozwalajgcej na wymiane informacji miedzy
uzytkownikami roznych jezykéw. Przektadpowoduje przejscie komunikatu sformutowanego w
jezyku zrodlowym do jezyka przektadu. ” Tak wiec, gtéwne zadanie ttumaczenia polega na
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posredniczeniu w kontakcie dwoch réznych jezykéw i kultur. Dobrego ttumacza winny zatem
cechowa¢ kompetencje roznego rodzaju, z ktorych trzy zajmujg szczegdlne miejsce:
kompetencja przedmiotowa (tresciowa)Jezykowa i kulturowa.

Sprébujmy zatem scharakteryzowa¢ na tym tle interesujacy tu nas jezyk prawa.
Zacznijmy od proby zdefiniowania pojecia; jezyk prawny to jezyk, w ktérym jest
formutowane prawo, a wiec Konstytucja, ustawy, rozporzadzenia i inne akty normatywne.
Jezyk prawniczy natomiast to metajezyk, ktorym postuguja sie prawnicy, gdy moéwig
o prawie. Myslimy tu o jezyku doktryny czy dogmatyki prawnej. Jezyk prawniczy petni wiec
w stosunku do jezyka prawnego role ustugowa.

Na ptaszczyznie jezykowej wyroznia sie nastepujace cechy charakterystyczne jezyka
prawnego i prawniczego:

» lekty te posiadajg specyficzng leksyke, wsrod ktorej mozna wyodrebni¢ dwie grupy
terminow:

- jawne terminy fachowe, jak np. assertoir (n.m.) - skarga petytoryjna, powddztwo

petytoryjne; pourvoi (n.m.) - $rodek odwotawczy, skarga kasacyjna;

- ukryte terminy fachowe, jak np. instruction (n.f.) = éducation; enquéte Qugc

d’instruction) - dochodzenie, $ledztwo, kierowanie rozprawg sadowa;
» styl nominalny, jak np. un appelant - wnoszacy apelacje; un considérant- uzasadnienie

wyroku;
» styl bezosobowy;
» niewielka ilo$¢ zapozyczen z wyjatkiem taciny, jak np. Pacta sunt servanta;
* normatywno$c¢ jezyka prawa;
e Dbrak synonimii;
» konstrukcje imiestowowe;
» brak wulgaryzméw;
e struktury przyimkowe, jak np. z braku dowoddw winy;
« brak okresle nacechowanych emocjonalnie;
e czesto zawite zdania wielokrotnie ztozone.

Na poziomie treSciowym rozpatruje sie zarowno informacje niezdeterminowane
socjokulturowo - czyli uniwersalne - i zdeterminowane socjokulturowo. Do pierwszych
zalicza si¢ prawa i formuly obowigzujagce w kazdym jezyku i wspolnocie kulturowej,
natomiast do drugich nalezg te, ktore istotne sg tylko w okreslonych kregach kulturowych
(Troszczynska-Nakonieczna 2003:257). Nalezy tu wiec wspomnieé, iz kazdy system prawny
jest niezalezny, samowystarczalny i posiada wyraznie zakre$lone granice. Kiedy moéwimy
natomiast o wspotistnieniu systeméw prawnych, nalezy bra¢ pod uwage relacyjnosé
elementdw, istotng role prawa miedzynarodowego i wspélne Zrodla. Zatem zarysowuje sie
tutaj relacja miedzy systemem inter- i intrakulturowym.

Na ptaszczyznie kulturowej mamy natomiast do czynienia z cechami zakorzenionymi
w realiach kulturowych danej spotecznos$ci. Jako przyktad niech postuzy nam tlumaczenie
francuskich instytucji prawniczych. Podejmujac sie tego zadania nalezy bezwzglednie
korzysta¢ z aktéw prawnych francuskich i polskich, tak, aby znalez¢ odpowiednie
ekwiwalenty.

W procesie nauczania przektadu wybor tekstu odgrywa bardzo wazng role. Nalezy
poza tym zidentyfikowa¢ zleceniodawce ijego potrzeby. Musimy w tym celu dokona¢ analizy
tekstu poprzez:

a) wybdr tekstu

Wydaje sie, ze w praktycznym nauczaniu przekladu nalezy - o ile to mozliwe - uzywac

tekstow autentycznych. Powinny by¢ one dostosowane do stanu wiedzy uczacych sie i

umozliwi¢ im stopniowe przechodzenie od zadan tatwiejszych do coraz trudniejszych.

Dopuszcza sie rdwniez stosowanie tekstow adaptowanych, szczeg6lnie w poczatkowych
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etapach nauki, dajagcych mozliwo$¢ odczucia sukcesu i zachete do wykonania nastepnego
thumaczenia. Koniecznym jest rowniez oméwienie celu przekfadu i podstawowych funkcji
tekstu.

b) analize tekstu wyjsciowego

Uwazamy za Krzysztoforska-Weisswasser (1999:125-126), ze przy analizie tekstu
wyjsciowego nalezy wzig¢ pod uwage:

1. czynniki zewnetrzne tekstu:

nadawca (kto?)

intencja (w jakim celu?)

odbiorca (dla kogo?) - zleceniodawca, grupa docelowa

srodki przekazu - przekaz ustny, pisemny

miejsce (gdzie?)

czas (kiedy?)

powad (dlaczego?)

funkcja tekstu

2. czynniki wewnetrzne tekstu:

rodzaj tekstu

tre$¢ tekstu ( 0 czym mowi?)

presumpcja ( 0 czym nie mowi?)

budowa tekstu (kolejnos¢)

$rodki niewerbalne

leksyka (stownictwo)

skfadnia (budowa zdan)

inne srodki jezykowe (ton)

oddziatywanie tekstu.

Analizujgc tekst wyjsciowy, nalezy zaktywizowaé niezbedng wiedze fachowa,
terminologie oraz wiedze jezykowsq i kulturowa. Analiza i rekurs (odwotywanie si¢) do
zasobOw wiedzy nie przebiegaja linearnie, lecz s rekursywnie (zwrotnie) ze soba powigzane
(Krzysztoforska-Weisswasser 1999:126).

Przeprowadzenie analizy tekstu wyjsciowego jest istotne z kilku powodow:

a) oddziela rzeczy pierwszorzedowe od drugorzedowych;

b) pomaga w podejmowaniu decyzji;

c) wymusza konsekwentne stosowanie strategii ttumaczeniowej, ktdra z kolei Kieruje
produkcja tekstu docelowego;

d) poszczegblne jednostki tlumaczeniowe powinny tworzy¢é spéjng catos¢ tekstu
docelowego;

e) koricowym etapem tlumaczenia moze by¢ poréwnanie tekstu docelowego

i wyjsciowego wedtug wskazanych wyzej kryteriow analizy tekstu.

Nalezy nadmieni¢, iz omawiany tu proces umozliwia stosowanie rozmaitych form ¢wiczen.

Celem przektadu jest stworzenie takiego nowego tekstu, ktéry bedzie zawierat
wszelkie informacje istniejace w tekscie wyjsciowym w sposéb mozliwie wierny. Jednak taki
tekst powinien odpowiada¢ normom jezyka docelowego, co wymusza pewne zmiany.
W zwigzku z tym mozna zaproponowac uczacym sie ¢wiczenia na:

e transpozycje, czyli zastapienie jednej kategorii gramatycznej inngnp. le magistrat du
siége - sedzia,

« ekwiwalencje, czyli zastgpienie wyrazenia zleksykalizowanego w jezyku wyjsciowym
odpowiadajagcym mu podobnym wyrazeniem w jezyku docelowym np. il a été
convenu ce qui suit- ustalono (uzgodniono) co nastepuje,
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e modulacje, czyli zmiane punktu widzenia albo sposobu ujmowania zjawisk
w stosunku do ujecia zastosowanego w oryginale np. le juriste d’entreprise - radca
prawny,

« adaptacje, czyli zastgpienie elementu kulturowego nalezacego do kultury oryginatu
przyblizonym elementem kultury jezyka docelowego np. la cour d’assises - sad
przysiegtych.

Studenci moga tu pracowa¢ indywidualnie lub w grupach. Poza tym, wiasciwym wydaje sie
zaproponowanie studentom utworzenia list stébw nalezacych do wybranego pola
semantycznego np. sadownictwo cywilne czy zawody prawnicze. Cwiczenie to ufatwi
z pewnoscig thumaczenie tekstu na dany temat.

W procesie nauczania ttumaczenia nalezy stosowa¢ rozmaite éwiczenia, ktore pozwolg
nabra¢ wprawy i uwrazliwia na jako$¢ pracy. W tym celu niezbedne jest dokonywanie analizy
istniejacych juz ttumaczen z jezyka francuskiego i ustalenie tego, co jest niepoprawne, a
nastepnie dazenie do podania wersji wiasciwej. Mozna rowniez dokona¢ poréwnania tekstu
wyjsciowego i docelowego, azeby ustali¢ ktéry z nich jest thumaczeniem. Wydaje sie takze
koniecznym zanalizowanie (badz przettumaczenie) wybranych zdan lub akapitéw tekstu ze
zwroceniem szczegOlnej uwagi na kwestie gramatyczne jak np. conditionnel, subjonctif,
zaimki dzierzawcze czy strona czynna i bierna. Tego rodzaju éwiczenia utatwig niewatpliwie
sztuke tlumaczenia. W przypadku tekstu specjalistycznego wazng sprawg pozostaje
uswiadomienie sobie jakiego rodzaju wiedza jest konieczna do jego zrozumienia. Podkresli¢
trzeba takze fakt, iz thumaczac z jezyka francuskiego na polski nalezy zwraca¢ uwage
na poprawno$¢ tego ostatniego. Postugujac sie bowiem jezykiem ojczystym nie
przywiagzujemy nalezytej uwagi do jego czystosci.

Omowione wyzej kryteria wyboru tekstu wyjsciowego, jak i jego analizy oraz
propozycje C¢wiczen tlumaczeniowych majg stuzy¢ udoskonaleniu procesu nauczania
przektadu tekstow specjalistycznych, a w szczeg6lnosci jezyka prawa.

Na koniec nalezy jeszcze podkresli¢ jak istotna role odgrywajg w procesie tym aspekty
interkulturowe. Najczesciej nauczanie jezyka specjalistycznego odbywa sie przez podawanie i
analizowanie terminologii fachowej na podstawie rozmaitych tekstow. Jest to metoda z
pewnoscig niezbedna, jednak nie obejmujaca kontekstu interkulturowego. Nie jest prawda, ze
do thumaczenia wystarczy dobry stownik lub program komputerowy. Aby dokona¢ dobrego
thumaczenia tekstu prawniczego lub prawnego trzeba dysponowac rozlegty wiedzg dotyczacg
znajomosci systeméw prawnych obu jezykow, jak réwniez podioza historycznego
powstawania prawa. Bez uwzglednienia tej specyfiki niemozliwym staje sie przettumaczenie
chocby nazewnictwa sadéw czy ciggu instancji. Do jakich zrodet majg sie zatem odwotywaé
studenci? Oczywiscie do stownikéw i tekstow fachowych, ale przede wszystkim do
korzystania z wiedzy specjalistow (konsultantow). Pozostaje jeszcze problem formalny
przeprowadzania takich warsztatow w Srodowisku akademickim, ale to juz inna sprawa...
Oprocz tego uczacy sie powinni uczestniczy¢ w wyktadach specjalistycznych np. z zakresu
prawa, ekonomii, techniki. Wszystkie te czynniki sprawig zapewne, ze proces nauczania
przektadu bedzie bardziej skuteczny i efektywny, o co wszystkim nam chodzi.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze ttumaczenie tekstu specjalistycznego wymaga
zardbwno kompetencji jezykowej, merytorycznej i kulturowej. Posiadanie takiej wiedzy
i umiejetnosci, jak réwniez poszerzanie zasobu leksykalnego warunkuje poprawne
thumaczenie tekstu. Zatem dazenie do wyksztalcenia interkulturowej kompetencji
komunikatywnej u studentéw sprawia, ze nauczyciel uczy zaréwno jezyka, jak i zachowan
komunikacyjnych. Nalezy przy tym pamieta¢, ze warunkiem takich zaje¢ jest posiadanie
przez prowadzacego kompetencji merytorycznej i jezykowej, ktére muszg wzajemnie sie
uzupetnia¢ i by¢ wspierane jezykiem ojczystym. Dopiero w tych warunkach mozna mowi¢
0 powodzeniu w zakresie nauczania przektadu tekstow specjalistycznych.
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STYLISTYKA | KULTURA JEZYKA POLSKIEGO DLA TLUMACZY

1 STYLISTYKA JEZYKA POLSKIEGO A POJECIE INTERFERENCJI

Stylistyka i kultura jezyka polskiego sg integralna czescig procesu ksztatcenia
tlumaczy, dla ktérych jezykiem docelowym w ttumaczeniach ustnych i pisemnych jest jezyk
polski. Analiza btedéw w tlumaczeniach pisemnych, a takze ustnych konferencyjnych z
réznych jezykéw na jezyk polski, wskazuje na to, ze mamy w produkowanych tekstach do
czynienia z dwoma rodzajami bteddw: btedami jezykowymi i btedami thtumaczeniowymi.

Bledy jezykowe sg przyktadami uzycia w jezyku polskim form niepoprawnych, ktére
sg niezgodne z normg jezykowa, mogg by¢ natomiast przyktadami form uzualnych czy
systemowych lub wskazywa¢ na interferencje zewnetrzng z jezyka obcego. Bledy tego typu sa
najczesciej zauwazalne dla rodzimego uzytkownika jezyka polskiego bez uwzglednienia
tekstu oryginatu, ale tekst wyjsciowy, zwiaszcza w przypadku interferencji, moze pomoc w
znalezieniu ich Zrodta.

Bledy ttumaczeniowe wystepuja tylko w tekstach przektadéw i polegaja one na
niewtasciwym oddaniu tresci oryginatu. Wynikajg one najczesciej z nieuwzglednienia
semantyki tekstu wyjSciowego oraz pominiecia w tlumaczeniu warstwy stylistycznej
oryginatu lub jego uwarunkowan pragmatycznych. Rezultatem biedu translacyjnego jest brak
ekwiwalencji semantycznej, stylistycznej czy pragmatycznej miedzy tekstem oryginatu ajego
tlumaczeniem.

Zajecia ze stylistyki i kultury jezyka polskiego maja za zadanie uwrazliwienie
przysztych tlumaczy na zagadnienia poprawnosciowe w jezyku ojczystym. Celem tych
¢wiczen, ktore powinny miec¢ charakter praktyczny, jest dazenie do wyeliminowania btedow
razacych i pospolitych w procesie ttumaczenia na jezyk polski oraz ograniczenie usterek
jezykowych.

Analiza najczestszych trudnosci jezykowych w przekfadzie na jezyk polski wskazuje
na dwie rézne przyczyny wahan czy potwierdzonej btedem jezykowym bezradnosci mtodych
thumaczy. Pierwszym zrédtem niepewnosci jest brak wiedzy dotyczacej norm fleksyjnych
wspoétczesnej polszczyzny. Szczeg6lne trudnosci sprawia studentom deklinacja nazw
wiasnych rodzimych i pochodzenia obcego oraz odmiana liczebnikdw. Czeste problemy
dotycza réwniez zasad polskiej ortografii i interpunkc;ji, ale tego typu btedy ze wzgledu na ich
pospolity charakter i rownie szybka, jak i skuteczng mozliwo$¢ ich wyelimowania nie zostang
w tym artykule uwzglednione. Wskazujg one jednak jednoznacznie na braki w wyksztatceniu
polonistycznym absolwentow szkét srednich.

Drugim i najczestszym zrodtem bledébw w tlumaczeniu na jezyk polski jest
interferencja z jezyka wyjsciowego na jezyk docelowy tlumaczenia, ktéry jest w tym
wypadku jezykiem ojczystym. Niestety wiasnie ten rodzaj interferencji, nazywany w
jezykoznawstwie anglojezycznym backlash interference, najrzadziej staje sie przedmiotem
analiz lingwistycznych. By¢ moze wiaze sie to z faktem tradycyjnego taczenia tego rodzaju
transferu negatywnego najczesciej z thumaczeniami pisemnymi. Stabo zbadane sg jednak
réwniez rézne odmiany jezyka moéwionego, np. polskich studentéw z Uniwersytetu Viadrina
we Frankfurcie nad Odrg ktérzy okreslajg swoj jezyk polski jako Viadrinapolnisch (,,jezyk
polski z Yiadriny”). W strategiach komunikacyjnych postuguja sie oni metodg code switching
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(Haugen 1977: 284), ktéra polega na wprowadzaniu niezasymilowanych wyrazéw z jezyka
obcego w tok wypowiedzi w jezyku ojczystym. Tego rodzaju mieszanie jezykow staje sie
znakiem naszych czaséw, a jego powodem sg ozywione kontakty miedzyjezykowe i
wynikajace z nich trudnosci translacyjne.

Lapsologia glottodydaktyczna zajmuje sie przede wszystkim badaniem interferencji
zewnetrznej, rozumianej jako naruszenie normy w jezyku obcym pod wpltywem jezyka
ojczystego. Duza popularnoscig cieszg sie rowniez badania dotyczace transferu negatywnego
z pierwszego wyuczonego jezyka obcego na drugi jezyk obcy czy precyzyjniej - na drugi
interjezyk. W ramach lapsologii lingwistycznej analizowane s natomiast przykiady
interferencji wewnetrznej, ktora polega na generatizacji i regularyzacji form w ramach
wyuczonego jezyka obcego lub w jezyku ojczystym. W ten sposéb uzytkownik jezyka tworzy
formy, ktore sg zgodne z systemem, ale niekoniecznie nalezg do normy czy uzusu
jezykowego.

Przyszty thumacz musi zdawac sobie sprawe z niebezpieczenstw interferencji jezyka
obcego na jezyk ojczysty, a takze zapozna¢ sie z podstawowymi pojeciami kultury jezyka
(system, norma, uzus), ktére pozwalajg rozpozna¢ interferencje wewnetrzng i okresli¢ btad
jezykowy. W dotgczonym do tego artykutu aneksie temat ,,Czym jest kultura jezyka?” jest
jednym z pierwszych w przedstawionym programie stylistyki jezyka polskiego. Do zagadnien
z nim zwigzanych nalezy réwniez typologia btedéw, ktorych teoretyczna $wiadomos¢ utatwia
ich pofilaktyke i lapsologiczna terapie.

2. ANALIZA BLEDOW JEZYKOWYCH WYSTEPUJACYCH W
TLUMACZENIACH

Markowski proponuje w ,,Stowniku poprawnej polszczyzny” (2002) podziat btedéw
jezykowych na zewnetrzno- i wewnetrznojezykowe. Btedy zewnetrznojezykowe to biedy
ortograficzne i interpunkcyjne. Bledy wewnatrznojezykowe mozna natomiast podzieli¢ na
bledy systemowe (jezykowe) i btedy uzycia (stylistyczne). W obrebie btedéw jezykowych
mieszczg si¢ bledy gramatyczne (fteksyjne i skiadniowe), biedy leksykalne (stownikowe,
frazeologiczne i stowotwdrcze) i fonetyczne. Ostatnia grupa btedéw nie zostanie oméwiona w
tym artykule, poniewaz przedstawiona analiza obejmuje jedynie teksty pisane.

Wi$rdd uchybieri ortograficznych na uwage zastuguje niezbyt liczna grupa bteddw,
wskazujacych na interferencje jezyka niemieckiego na jezyk polskil Zauwazalna jest ona
takze w niepetnej adaptacji terminéw naukowych. W ,.Zarysie gramatyki jezyka polskiego”
wystepuje na przyktad pisownia terminu z dziedziny stowotwoérstwa z rzadka w jezyku
polskim literg ,x” *juxtapozycja (Nagdrko 1998:212). Wyraz ten jest synonimicznym
odpowiednikiem polskiego zestawienia i niemieckiego terminu Juxtaposition. Problemy
ortograficzne tego rodzaju dotycza przede wszystkim wyrazéw pochodzenia obcego w obu
jezykach. W pracach studentdw powtarza si¢ btedna pisownia *adjunkt zamiast adiunkt w
nawigzaniu do przestarzalego niemieckiego wyrazu Adjunkt, ktéry ma inne niz w jezyku
polskim znaczenie ,pomocnik w urzedzie”. Réwniez pisownia skrétéw wymaga
kontrastywnego omdwienia. Bledy z tym zwigzane powtarzajg sie w ttumaczonej z jezyka
niemieckiego najezyk polski korespondencji, np. *Dr. zamiast polskiego dr.

Wsrod btedow fleksyjnych wystepujacych na zajeciach translacyjnych najczesciej
spotykana jest niepoprawna odmiana nazwisk i nazw geograficznych, np.:

(1) *To byto spotkanie z Remarque'iem (—>To byto spotkanie z Remarkiem),
(2) *Poczatkowo mieszkata w Norymbergii (—»Poczatkowo mieszkata w Norymberdze).

1 Wszystkie przyktady btedéw jezykowych pochodza z thumaczen pisemnych niemiecko-polskich oraz z zaje¢
stylistyki jezyka polskiego prowadzonych przez autorke w Instytucie Lingwistyki Stosowanej UW.
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Tylko nieliczni studenci na wstepnym tescie w ramach zaje¢ z kultury jezyka polskiego sag w
stanie poprawnie odmieni¢ niemieckie nazwiska w nastepujacych zdaniach:

(3) Wspominat o Friedrichu Murnau.

(4) Czytatem duzo o Jacobie Boehmem.

Fakt ten utwierdza ich w przekonaniu, ze poznanie regut fleksyjnych dotyczacych odmiany
nazw wiasnych jest koniecznoscia.

Trudno jednoznacznie ustali¢ Zzrodto nastepujacych bledéw sktadniowych w zakresie
zwigzku rzadu, ktére wystepujg na zajeciach z kultury jezyka i na ¢wiczeniach
thumaczeniowych:

(5) *Uzywam dobre kosmetyki. (—»>Uzywam dobrych kosmetykéw),

(6) *Prébowat zupe i drugie danie. (—Prébowat zupy i drugiego dania).

Przyczyna tych bledéw moze by¢ w rdwnym stopniu interferencja z jezyka niemieckiego, jak
i widoczny zanik dopetniacza w jezyku polskim. Studenci muszg jednak zapoznaé sie w
ramach zaje¢ z kultury jezyka polskiego z lista polisemicznych czasownikoéw taczacych sie z
biernikiem i dopetniaczem, poniewaz wybér przypadka decyduje w tym wypadku o rdznicy
znaczenia, np. dotykac, zaniedbac, przestrzega¢, dopetnic.

Woyrazna interferencja z jezyka niemieckiego wystepuje wsrod btedow sktadniowych
w zakresie uzywania przyimkoéw. Przedstawione przyklady ilustruja czesto spotykane typy
btedow:

(7) *szampon dla wtoséw suchych (—»szampon do wtoséw suchych),
(8) * szuka¢ za czyms (—pszukac czegos),

(9) * rozumiec¢ co$ pod czyms$ (—>rozumiec co$ przez cos),

(10) *przenies¢ sie w inny dziat (—pprzenies¢ sie do innego dziatu).

W procesie ttumaczenia z jezyka niemieckiego na jezyk polski poczatkujacy ttumacze
czesto przejmujg takze w tekscie docelowym szyk wyrazéw w zdaniu z tekstu oryginatu,
naruszajac w ten sposéb norme skiadniowg jezyka polskiego. Analiza btednych konstrukcji
sktadniowych i ich poréwnanie z tekstem wyjsciowym wykraczataby poza ramy tego
artykutu. Autorka chciataby wskaza¢ jedynie na znaczeniotwdrczg funkcje szyku w
przypadku uzycia przydawek charakteryzujgcych i gatunkujacych. Przydawka gatunkujaca,
inaczej zwana klasyfikujaca, wystepuje w jezyku polskim najczesciej po wyrazie okreslanym.
W zwigzku z tym nastepujace przykfady sa kalka sktadniows z jezyka niemieckiego:

(11) *cywilny $lub (—$lub cywilny),
(12) *wewnetrzna mobilno$¢ (—»mobilno$¢ wewnetrzna).

Ws$rdd bledow skiradniowych czeste sg roéwniez zbedne zapozyczenia sytaktyczne,
ktorych zrédtem jest takze interferencja zjezyka niemieckiego, np.:

(13) *Sytuacja wydaje sie by¢ niebezpieczna. (—> Sytuacja wydaje sie niebezpieczna.)

Trudnosci zwiazane z uzyciem wyrazéw funkcyjnych w jezyku polskim powstaja
natomiast niezalezne od wpltywu jezyka wyjsciowego na jezyk docelowy, na co wskazujg
nastepujace przyktady:

(14) *Z tym sie jak i studenci, tak i tez pracodawcy zgadzaja. (—Z tym zgadzaja sie nie tylko
studenci, lecz takze pracodawcy.)

(15) *Mieszkata najwpierw (pierw) w Norymberdze, a potem przeprowadzita sie do
Hamburga. (—Mieszkata najpierw w Norymberdze, a potem przeprowadzita sie do
Hamburga.)

Najliczniejszg grupe bteddw w thumaczeniu na jezyk polski stanowig jednak lapsusy
zwigzane z szeroko rozumiang poprawnoscig leksykalno-stylistyczng. Powszechnie
stosowane jest nie tylko w pracach ttumaczeniowych studentéw, ale rowniez w tekstach
wyjsciowych réznego typu wprowadzanie do tekstu polskiego zapozyczen ad hoc z jezyka
niemieckiego lub z jezyka angielskiego, a takze tworzenie whasnych innowacji skracajacych
czy uzupetniajacych w celu wypetnienia pozornych czy wiasciwych luk leksykalnych i

72



leksykograficznych, np. *hektyczny (— goraczkowy), *czasownik, czasownicy (—»
pracownik zatrudniony na czas okreslony). Tego rodzaju neologizmy sa wynikiem

interferencji jezykowej, jak wskazuje na to pierwszy z przytoczonych przyktadow, albo

przedstawiajg nieudolne proby tworzenia neologizméw wiasnych, ktore sa wprawdzie zgodne

z polskim paradygmatem morfologicznym i semantycznym, ale ze wzgledu na ich

homonimiczno$¢ nie moga by¢ akceptowane. Ilustruje to drugi z podanych przyktadéw.

Przy wyborze wiasciwego stowa putapka dla ttumacza jest zjawisko paronomazji,
obejmujace wyrazy podobne pod wzgledem zapisu i brzmienia. Paronimy sg spokrewnione
etymologicznie lub posiadajg niezalezne od siebie podstawy stowotwdrcze. Pod wzgledem
semantycznym stowa te przedstawiajg znaczeniowg bliskos¢, obcos¢ lub przeciwienstwo. W
szczegolnych przypadkach ttumacz ma do czynienia z paronimami w jezyku wyjsciowym i
docelowym, np. reprezentatywny i reprezentacyjny w jezyku polskim oraz para niemieckich
odpowiednikow reprasentativ i reprasentabel. Niezaleznie od tekstu oryginatu w tekscie
docelowym moze zosta¢ wybrany niewtasciwy ekwiwalent ze wzgledu na obecno$¢ w jezyku
polskim dwdéch podobnych wyrazéw, np.:

(16) *reprezentacyjne esy-floresy (—preprezentatywne esy-floresy w znaczeniu ,,powszechnie
wystepujace”, w tekscie oryginatu ,,ibliche Schnorkel™).

Wybor wiasciwego odpowiednika w jezyku docelowym utrudnia réwniez zjawisko
polisemii leksykalnej w jezyku wyjSciowym. Przyktadem dwuznacznosci jednego leksemu
jest stowo kommunikativ w jezyku niemieckim. Ma ono dwa odpowiedniki w jezyku
polskim: komunikatywny i komunikacyjny. W zwigzku z tym jako bigd zaburzenia
taczliwosci leksykalnej i przyktad interferencji nalezy uzna¢ nastepujace tlumaczenie
ostawionej w glottodydaktyce metody:

(17) kommunikative Methode -*metoda komunikatywna (—metoda komunikacyjna).

Btedy zaburzenia taczliwosci leksykalnej naleza do licznej grupy bledéw
frazeologicznych, ktére obejmujg zardwno state, jak i luzne zwigzki frazeologiczne.
Przyktadem bezposredniej interferencji z jezyka niemieckiego i ttumaczenia stowo w stowo
sa bledne potaczenia rzeczownika z czasownikiem w nastepujagcych analityzmach
leksykalnych:

(18) *¢wiczy¢, uprawiaé krytyke (—poddac krytyce) - Kritik tben,
(19) *zastgpi¢ szkode (—»wynagrodzi¢ szkode) - einen Schaden ersetzen.

W wielu wypadkach zaburzenia fgczliwosci leksykalnej nie wynikajg jednak z
nieznajomos$ci odpowiedniej kolokacji w jezyku docelowym, lecz z jej braku. W tek$cie
dotyczacym wspotczesnych nomadéw, thumaczonym z jezyka niemieckiego na jezyk polski,
studenci napotykali na ogromne trudnosci, prébujac w opisowy sposob odda¢ rézne
wyrazenia z niemieckim przymiotnikiem mobil - ,mobilny” oraz byli $wiadomi
stylistycznych i semantycznych utomnosci tworzonych na podstawie tekstu oryginatu kalk
frazeologicznych, np.:

(20) *mobilne zycie czy *mobilna biografia (—* mobilny styl zycia),
(21) *mobilne kroki (—»mobilne etapy w zyciu).

Ostatnig grupe bltedow leksykalnych tworza btedy stowotwdrcze, czyli formacje
niezgodne z polskim modelem stowotworczym. Tego typu konstrukcje preferowane sg coraz
czesciej przez media, np. *speckomisja, *biznes informacje oraz jezyk reklamy, np.
kontaminacja *owocogurt. Wystepuja one réwniez w ttumaczeniach z jezyka niemieckiego na
jezyk polski, zwlaszcza w przektadach wyrazeri okazjonalnych i neologizméw autorskich,

np.:

2 Podczas analizy btedéw jezykowych autorka tylko w szczegdlnych wypadkach powotuje sie na tekst
niemieckiego oryginatu. Zadecydowaty o tym che¢ utrzymania jasnosci wyktadu w jezyku polskim oraz
ograniczenia wynikajace z dopuszczalnej dtugosci tekstu. Jako argument $cisle merytoryczny nalezy uwzglednic¢
fakt, ze btedy jezykowe sg widoczne dla czytelnika bez uwzglednienia tekstu oryginatu.
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(22) *trendszpieg (—»tropiciel trendow).

Wsrod przedstawionych bledéw jezykowych zwihaszcza zjawisko wieloznacznosci
leksykalnej, problematyka zwigzana z tautonimig czy paronimig, a takze strategie
komunikacyjne dotyczace indywidualnego kreowania zapozyczeri czy préb tworzenia
wiasnych adaptacji leksykalnych wprowadzajg czytelnika w arkana btedu ttumaczeniowego.
Jego wnikliwa analiza wymaga uwzglednienia jezyka oryginatu i thumaczenia. Do celow
dydaktycznych na zajeciach thumaczeniowych postuzyé moze nastepujacy przyktad
nieudolnego ttumaczenia literackiego:

(23) | taka to whasnie wszechwiadna panowata zima, kiedy pewnego dnia Stepacz stwierdzit,
ze jego zapasy jakby nabawity sie suchot. (Lenz 1978: 50) (—>zapasy zaczely sie¢ w pewny
spos6b kurczy¢)

(23') So ein Winter von der herrschsiichtigen Art war es, als der Pedder eines Tages
feststellte, dal seine Holzvorrate gewissermafen die Schwindsucht bekamen. (Lenz 1979: 58)

Trudno wskaza¢ na wszystkie przyczyny btedéw ttumaczeniowych. Powyzszy lapsus
thumacza wynika z uwzglednienia tylko zleksykalizowanego znaczenia niemieckiego wyrazu
Schwindsucht - ,,suchoty”, podczas gdy tekst oryginatu wskazuje jednoznacznie na dostowne
znaczenie tego ztozenia w przedstawionym kontek$cie. Biad translacyjny, ktory jest widoczny
w tekscie docelowym, wynika z niezrozumienia tekstu oryginatu.

Z powyzszej krotkiej analizy bteddw mozna wnioskowaé, ze dyskusja na temat
btedoéw translacyjnych wymaga od studentéw podstaw wiedzy z dziedziny semantyki, np. na
temat mozliwych relacji semantycznych miedzy tekstem oryginatu i ttumaczenia (synonimia,
bliskoznacznos¢, komplementarno$¢, antonimia, konwersja, polisemia, homonimia), ale
rowniez dobrego wyczucia stylistycznego w jezyku ojczystym. Dyskusja dotyczaca bledow
jezykowych zaklada, ze dyskutanci dysponujg przede wszystkim wiedzg z dziedzin kultury i
stylistyki jezyka ojczystego.

3. PROGRAM ZAJEC ,, STYLISTYKA | KULTURA JEZYKA POLSKIEGO DLA
TLUMACZY”

Przedstawione btedy jezykowe wyznaczajg tematyke zaje¢ z kultury jezyka polskiego
(aneks 2). Ich zadaniem jest przede wszystkim wnikliwe omdéwienie zagadnien poprawnosci
fleksyjnej, skiadniowej, ortograficznej i interpunkcyjnej oraz ugruntowanie wiedzy
teoretycznej poprzez praktyczne éwiczenia.

W programie stylistyki jezyka polskiego (aneks 1) na szczegdlng uwage zastuguje
natomiast do tej pory pomijany temat dotyczacy analizy stylow. Na podstawie fragmentéw
reprezentujagcych rézne odmiany stylistyczne wspotczesnej polszczyzny studenci powinni
umie¢ okresli¢ charakterystyczne cechy poszczegélnych styléw: publicystycznego,
naukowego, urzedowego, dziennikarskiego, potocznego, oficjalnego. Aby w przysztosci
wiasciwie oddaé styl tekstu urzedowego w jezyku docelowym, trzeba bowiem zdawaé sobie
sprawe z jego specyficznych wiasciwosci w tekscie wyjsciowym, np. bezosobowosci,
szablonowosci i kategorycznosci formy, obecnosci analityzméw leksykalnych oraz typowych
cech sktadni.

Obok wspomnianych éwiczen stylistycznych z tekstem szczeg6lnie wazne wydaje sie
w ksztatceniu ttumaczy ciagte pogtebianie wrazliwosci jezykowej poprzez krytyczng ocene
neologizméw stowotworczych, neosemantyzméw, neofrazeologizméw czy zapozyczen w
oparciu o kryteria systemowe, wystarczalnosci jezykowej, precyzyjnosci, ekonomicznosci, a
takze z uwzglednieniem kryterium estetycznego i uzualnego. W dyskusjach na temat nowych
elementéow w jezyku niezbedna jest znajomos$¢ podstawowych poje¢ kultury jezyka, do
ktorych nalezg wyzej wymienione kryteria poprawnosci jezykowe;j.
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Niezmiernie wazne w przypadku ttumaczen z jezyka niemieckiego czy angielskiego
na jezyk polski jest réwniez zwracanie studentom uwagi na poprawno$¢ stowotwdrcza.
Interesujgce moga by¢ éwiczenia polegajgce na omawianiu wynikéw akcji spolszczania
wyrazéw obcych ,,Spolszcz to sam”, ktorg przeprowadzita w roku 2000 ,,Polityka”. W ramach
konkursu legginsy otrzymaty nowg nazwe noginsy analogicznie do stowa dzinsy, gadzet
zostat spolszczony za pomocg stowa-zdania nicpotym, a kontaminacja kompirat zastgpita
pirata komputerowego, ktéry miat by¢ odpowiednikiem hakera, ¢wiczenia oceniajace, czy
nowe derywaty wpisuja sie w ciag istniejagcych juz struktur analogicznych,
charakteryzujgcych sie regularnosciag strukturalng i semantyczng, pomagajg studentom na
zajgciach translacyjnych  w wypetnianiu  réznych luk leksykograficznych, np. w
samodzielnym utworzeniu stowa telepraca jako odpowiednika dla niemieckiego stowa
Telearbeit.

Ugruntowana poprzez liczne éwiczenia wiedza teoretyczna z dziedziny stowotworstwa
jest niezbedna przy thumaczeniu skomplikowanych zestawien z wielocztonowymi ztozeniami,
ktore licznie wystepuja we wspotczesnej literaturze i prasie niemieckie;j.

W przedstawionym programie stylistyki jezyka polskiego na wnikliwe omoéwienie
zastuguje réwniez temat dotyczacy poprawnosci frazeologicznej, gdyz bledy w uzyciu
niewtasciwej kolokacji nalezg do najczestszych w tlumaczeniach. W podreczniku ,,Formy i
normy” znajdujemy bogaty zestaw C¢wiczen leksykalnych, na podstawie ktérych studenci
analizuja mechanizmy powstawania zaburzen #aczliwosci leksykalnej i zastepujg formy
innowacyjne nieinnowacyjnymi. Tego rodzaju ¢wiczenia dotyczace jezyka ojczystego muszg
zosta¢ uzupetnione ¢wiczeniami kontrastywnymi, wskazujacymi na pary odpowiedniosci
miedzy jezykiem obcym a ojczystym. Ciggte nastawienie najezyk obcy prowadzi bowiem do
tego, ze przyszli ttumacze dysponuja bogatym repertuarem analityzmoéw leksykalnych w
jezyku niemieckim, ale nie potrafig nazwa¢ ich ekwiwalentéw w jezyku polskim. Dotyczy to
zaréwno jezyka ogdlnegoJak i specjalistycznego.

4. POSTULATY

Stylistyka jezyka polskiego dla ttumaczy ma przede wszystkim na celu zapobieganie
btedom jezykowym i thumaczeniowym w przekladzie na jezyk polski. Do jej zadan nalezy
réwniez:

podnoszenie kultury jezyka polskiego,

rozwijanie kultury wypowiedzi,

uwrazliwienie na kwestie poprawnosciowe i stylistyczne,

zaprezentowanie rdéznych odmian stylistycznych i sposobdw wypowiadania si¢ w jezyku
ojczystym,

doskonalenie umiejetnosci wyrazania danej mysli w jezyku ojczystym w r6zny sposob
(por. Koztowska 2003:144).

Zajecia ttumaczeniowe powinny natomiast stuzy¢ zapobieganiu obu rodzajom btedéw
poprzez poszukiwanie i zestawianie ekwiwalentéw oraz automatyzacje ich uzycia. Bardzo
pomocne bytyby w tym wypadku dwujezyczne stowniki kolokacyjne, uwzgledniajgce wyniki
badan konfrontatywnych. Dopoki tego typu stowniki nie powstang, musimy zadowoli¢ sie
stownikami jednojezycznymi, ktére w coraz wiekszym stopniu uwzgledniajg kolokcje.
JestesSmy skazani na ich poréwnywanie jako tekstow pararelnych. Pomocg moze réwniez
stuzy¢ poszukiwanie odpowiednich potgczen w internecie jako korpusie tekstdw oraz
specjalne strony internetowe, jak np. leksykon stownictwa niemieckiego oferowany online na
stonach uniwersytetu w Lipsku (http:Avortschatz.uni-leipzig.de), ktéry moze stuzyé do
rekonstrukcji kolokacji w przypadku ttumaczenia na jezyk niemiecki. Nieznany jest mi do tej
pory podobny projekt dotyczacy jezyka polskiego. Na pewno wskazane bytoby réwniez
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stworzenie ,,Vademecum tlumacza” dla potrzeb ttumaczen z jezyka niemieckiego na jezyk
polski, ktore uwzgledniatoby nie tylko problematyczne odpowiedniki realioznawcze, lecz
takze umozliwiato zestwienie czestych kolokacji.

ANEKS 1: STYLISTYKA JEZYKA POLSKIEGO

1 Stownik narzedziem w pracy ttumacza. Jak w procesie ttumaczenia korzysta¢ z dostepnych
stownikdéw jezyka polskiego?

I. Podstawowe pojecia kultury jezyka: system, norma, uzus, kodyfikacja, innowacja,
typy btedéw jezykowych, kreatywnos¢ jezykowa a biad.

3. Stylistyczne zr6znicowanie wspoiczesnej polszczyzny. Analiza styldw

4. Podstawowe pojecia semantyki leksykalnej (wyraz, leksem, jednostka leksykalna,
znaczenie wyrazu, konotacja leksykalna)

5. Definicje encyklopedyczne i stownikowe. Bledy w definiowaniu
6. Poprawnos¢ leksykalna. Ocena poprawnosci innowacji leksykalnych i frazeologicznych

7. Poprawnos¢ leksykalna. Ocena poprawnosci zapozyczen. Wpltyw jezykéw obcych na
wspotczesng polszczyzne

8. Zagadnienia poprawnosci stowotwdrczej. Paronimy a tautonimy

9. Wyrazy modne, naduzywane i kontrowersyjne a szablon jezykowy. Zjawisko redundancji
leksykalnej (tautologie, pleonazmy)

10. Zagadnienia tgczliwosci leksykalnej
11. Problemy poprawnosci frazeologicznej

12. Poprawnos¢ stylistyczna - $rodki stylistyczne w tekstach uzytkowych

ANEKS 2: KULTURA JEZYKA POLSKIEGO

1 Norma fonetyczna wspétczesnej polszczyzny

2. Trudne problemy polskiej ortografii (pisownia wielkg i matg literg, pisownia faczna i
rozdzielna) oraz interpunkcji

3. Zagadnienia poprawno$ciowe zwigzane z odmiang i tworzeniem nazw wiasnych (nazwy
osobowe, nazwy geograficzne)

4. Tendencje we wspotczesnej fleksji. Zagadnienia poprawno$ciowe zwigzane z odmiang
rzeczownikow, przymiotnikow, czasownikow

5. Odmiana i uzycie w zdaniu liczebnikéw
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6. Tendencje oraz kwestie poprawnosciowe z dziedziny skfadni. Trudnosci w konstruowaniu
zdania (postrzeganie zwigzkow rzadu i zgody, zastosowanie imiestowowego réwnowaznika
zdania, skréty sktadniowe oraz szyk wyrazéw w zdaniu, wyrazy funkcyjne).
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Janusz Sikorski
Instytut Lingwistyki Stosowanej
Warszawa

POTENCJAL PERCEPCYJNY W DYDAKTYCE TRANSLACJI USTNEJ
(Z PROBLEMOW SYMULTANICZNOSCI)

ZADANIA ROWNOCZESNE

Zycie codzienne oferuje rozliczne przykiady zadan réwnoczesnych. Mozliwosci ich
powigzan wyznaczajg prawa fizyczne. O realnosci kombinacji okre$lonych zadan nie
decyduje ich charakter, lecz zgodno$¢ warunkéw niezbednych dla ich realizacji. Pewne
zadania nie dadzg sie wykona¢ jednoczesnie (np. skoczy€ i leze¢, szeptac i krzyczec), inne
natomiast nie dadzg sie pogodzi¢ jako bezposrednio nastepcze, np. pi¢ z zaci$nietymi ustami
lub gryz¢ z rozchylonymi szczekami.

Oczywiscie, istniejg czynnosci ontologicznie sprzezone, stanowigce atrybuty innych
czynnosci, jak np. utykanie jest specyficzng cechg chodzenia, ajgkanie sposobem méwienia,
lecz nie takie zalezno$ci mamy tutaj na mysli. Z tego samego powodu pomijamy zdarzenia,
miedzy ktérymi zachodzi zwiazek przyczynowo-skutkowy. Istotne dla naszych rozwazan sg
czynnosci mieszczace sie w kategorii zadania, a wiec bedace rezultatem odrebnych decyzji.

Rozpatrzmy kilka przyktadow:

a) Skoczek wzwyz w powietrzu koryguje potozenie rak i ndg, aby nie straci¢ poprzeczki.

b) Lewa reka grajacego na organach emancypuje sie wobec reki prawej, podczas gdy

stopy obstugujg pedaty; jedynie wymogi harmonii i rytmu wykluczajg petng

autonomie rak i stop.

c) Moweca siega po stojaca przed nim szklanke wody, druga reka przesuwa maszynopis

swego wystapienia, nie przerywajac wywodu.

d) Sprawozdawca sportowy komentuje przebieg wydarzeri na plycie boiska i

jednocze$nie wertuje notatki w poszukiwaniu potrzebnych informacji.

e) Lekarz w prosektorium na biezaco dyktuje tres¢ protokotu z ogledzin zwiok.

Zarysowane tu sytuacje dadzg sie sprowadzi¢ do nastepujacych struktur modelowych:
Czynnosdci x towarzyszy czynno$¢ y i ewentualnie dalsza czynno$¢ z. Zachodzace miedzy
nimi relacje ukazujg mozliwe warianty wedtug kryterium

e inkluzji: x warunkuje (lub nie) wystapienie y;

« chronologii: x wymaga (lub nie) zaistnienia v;

« jezykowosci: wszystkie, lub niektore czynnosci maja (lub nie) charakter werbalny.
Niemozno$¢ weryfikowalnego okreslenia, czy i w jakim stopniu wykonywaniu tych zadan
towarzyszy refleksja, sktania nas do do pominiecia kryterium refteksyjnosci, co nie znaczy, ze
obecnos¢ refleksji w podanych przyktadach wykluczamy.

Niektére z wymienionych czynnosSci sg mozliwe przy minimalnym udziale
Swiadomosci, ale nawet mechaniczna, nie sterowana Swiadomie reprodukcja okreslonych
sekwencji motorycznych wymaga dydaktycznej lub autorefleksyjnej fazy przygotowawczej
(instrukcja, trening), gdy dokonuje sie jako akt woli, krotko mowigc: gdy jest to realizacja
Sprawnosci.

Nie twierdzimy, jakoby pokonywanie zadan niewerbalnych byto bezmysine; ich
odmiennos$¢ upatrujemy w schemacie dziatania, w dominacji myslenia algorytmicznego i
zwartosci  przetwarzanych danych. Zadania o charakterze jezykowym nie majg tak
zdecydowanych konturéw, sa podatne na wzajemne przenikanie i zamacenie aktualizowanego
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ciggu wypowiedzi. Porzadkowanie bodzcéw jezykowych jednego zadania powoduje
wypieranie bodZcéw jezykowych innego zadania.

Zaden z opisanych przypadkéw nie jest z punktu widzenia schematu realizacyjnego
identyczny z sytuacjg translacji ustnej. Daleko idace podobienstwo zachodzi z wariantami Id i
le. Reporter werbalizuje obserwowane zawody, jego sprawozdanie stanowi jezykowsa relacje
postrzeganych wydarzeri. Rowniez lekarz opisuje konkretng rzeczywisto$¢. Przy sporzadaniu
orzeczenia dla potrzeb medycyny sadowej charakter referowanych zjawisk powoduje znaczny
udziat czynnika intelektualnego i refleksji, choéby zmagazynowanej w formie doraznie
przywotywanego zawodowego do$wiadczenia.

JEZYKOWY CHARAKTER ZADAN ROWNOCZESNYCH

Charakterystyczne dla sytuacji translacji ustnej jest - obok nieodzownego istnienia
tekstu wyjsciowego (inkluzja i chronologia) - jezykowos$¢ wszystkich faz procesu translacji.
Immanentng cecha tlumaczenia symultanicznego jest dwufazowos¢ z symetrig zadan.

Symultaniczno$¢ translacji oznacza réwnolegtos¢ procesu odbioru tekstu wyjsciowego
i jego transferu do jezyka docelowego. Rownolegtos¢ nie dotyczy nigdy tego samego
fragmentu tekstu, translat bowiem jest zjawiskiem ontologicznie wtérnym, jego formowanie
dokonuje sie z pewnym opO6znieniem. Na wielko$¢ tego przesuniecia w czasie wplywa
linearny charakter przekazu jezykowego i wymogi aktualizacji znakéw jezykowych.
Przesuniecie w czasie aktu jezykowego, majacego za bezposredni uktad odniesienia inny akt
jezykowy, powoduje konieczno$¢ systematycznego odwotywania sie do pamieci (por.
Engelkamp 1974:39).

Obiektem pamieci jest produkt percepcji. Poniewaz percepcja w procesie translacji
symultanicznej jest w stanie permanentnego zaktdcenia koniecznoscig interlingwalnego prze-
tworzenia i wyartykutowania struktury powierzchniowej translatu, gtbwnym problemem jest
umiejetnosé zharmonizowania realizacji tych dwaéch zadan. W potocznym ujeciu chodzi o
podzielno$¢ uwagi.

Teoretycznie rzecz biorgc wypehienie jednoczesnych zadan mozliwe jest na dwa
sposoby: a) w trybie oscylacji miedzy poszczegélnymi zadaniami, czyli przez koordynacje
proceséw wykonawczych, b) przez skupienie uwagi na obydwu zadaniach, to jest: przez
synchronizacje. Za pierwszym wariantem przemawia przede wszystkim natura Swiadomosci,
udaremniajaca, lub co najmniej istotnie utrudniajaca jednoczesne wykonywanie kilku zadan
(por. die Enge des BewuBtseins - Claul et al eds. 1976:52). Za sztandarowy przykfad
symultanicznosci podawana szachowa ‘'symultanka' spetnia warunki symultanicznosci
jedynie o tyle, ze wiele gier jest jednocze$nie otwartych, prowadzone sg bowiem
przemiennie.

Tryb oscylacji wykazuje podobieAstwo ze zwyczajowg postawg uczestnikow
komunikacji ustnej. Do jego stosowania prowokuja pauzy w potoku mownym, ktére -
wymuszone pojemnoscig zyciowg pluc i ograniczonym zasobem potwietrza - powodujg
segmentacje tekstu wyjsciowego i zawieszenie jego odbioru, polepszajac tym samym warunki
formutowania tekstu docelowego.

Doswiadczenie komunikacyjne utatwia wykorzystanie sytuacyjnych i systemowych
okolicznosci odcigzajacych mozg. Jak wiemy, wydajnos¢ ludzkiego mézgu podnosi m.in. to,
ze cze$¢ procesdw myslowych dokonuje sie bez wysilonej uwagi, lub wrecz ponizej progu
$wiadomosci (patrz Novak-Lehmann 1990:557). W zyciu codziennym - zwiaszcza w
sytuacjach, w ktérych bodzce wizualne i taktylne proporcjonalnie do ich dynamiki i stopnia
niezwyklosci skupiajg na sobie uwage - daje sie zauwazy¢ wysoka czestotliwos¢ tzw.
automatyzmow i tendencje do wypowiedzi krétkich, zdan S$ciesnionych do eliptycznych
wzmianek. Stanowig one ulokowane w planie wyrazu symptomy redundancji, wspieranej
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wiedzg o Swiecie, zabezpieczajacej pomysiny przebieg komunikacji, a co za tym idzie -
sprzezenia zwrotnego miedzy komunikacyjnym do$wiadczeniem uzytkownika jezyka i
wiasciwym mu indywidualnym marginesem tolerancji w zakresie sterowania $wiadomosci.

Zjawiska zidentyfikowane jako znane nie wymagajg percepcji w szczegétach, gdyz
zostajg uzupetnione na podstawie posiadanej wiedzy (por. Hérmann 1967:45; Engelkamp
1974:89ff). A to, co w efekcie powtdrzen zostalo zakodowane w doswiadczeniu jako
odtwarzalna sekwencja, nie wymusza kazdorazowej weryfikacji, choéby nawet weryfikacja
byta zalecana gwoli udoskonalenia aktu jezykowego czy wrecz niezbednej korekty. Zdolnosé
uporania sie z czym$ w stanie rozproszonej uwagi wprawdzie niekoniecznie $wiadczy o
perfekcyjnym opanowaniu jakiego$ zadania, ale na pewno $wiadczy o automatyzacji danych
czynnosci (por. Benjamin 1936: 174).

Wszystkie te ufatwienia odbioru tekstu wyjSciowego  sprzyjajg wspomnianej
przemiennos$ci skupienia na poszczeg6lnych fazach translaciji.

Ustna realizacja struktury powierzchniowej translatu, powodujgca totalne
zaangazowanie aparatu mowy, przebiega wprawdzie sukcesywnie, segmentami i w miare
pojawiajacych sie sekwencji, ale operacje znakowe, dokonujace sie poza obrebem fonetyki,
nie sg objete ograniczeniami fizjologicznymi. Dlatego nalezy sie liczy¢ z mozliwoscia
synchronizacji, aczkolwiek jest ona niewatpliwie trudniejsza. Mozna zatozy¢, ze wysitek
zwiazany z takim sterowaniem $wiadomos$cia narzuca sporadyczne przejscie na tryb
oscylacyjny, co odpowiada modelowi procedury mieszanej. Wybdr procedury nastepuje
spontanicznie i nawykowo (por. Henderson 1982:23).

ZAKELOCENIA

Kazda przeszkoda zwieksza stopien trudnosci zadania, zwlaszcza gdy nie wystepuje
jednorazowo, lub sporadycznie, w znacznych odstepach czasu. Szczeg6lnie ucigzliwe sg
permanentne, w stosunkowo krotkich odstepach czasu cyklicznie ponawiane zakidcenia,
niezaleznie od ich rodzaju.

Takim statym zaktdceniem moze byé wszystko, co odwraca uwage thumacza od
odbioru tekstu wyjsciowego, lub od formutowania tekstu docelowego. Totez wspomniana
podzielnos¢ uwagi jest bardzo istotna. Zdolno$¢ uporania sie z zadaniem w warunkach
permanentnego zaktécenia niezbedna jest przez caty czas, a dla optymalnego wykorzystania
pozostatych sprawnosci, potrzebnych w ttumaczeniu symultanicznym, jest wrecz nieodzowna.

Zewnetrzne zakldcenia wywieraja negatywny wpltyw na psychiczng  sytuacje
translatora i w rezultacie najczesSciej tez na jako$¢ translatu, ale tylko w skrajnych
przypadkach uderamniajg translacje. Natomiast niedostateczny zakres uwagi od samego
poczatku wylacza jedng z podstawowych faz procesu translacji i blokuje go catkowicie.

Jedli uznamy wpltyw sporadycznych zaktdcen zewnetrznych S np. hatas, niesprawnos$é
aparatury czy wadliwa wentylacja kabiny S na jako$¢ pracy ttumacza za oczywisty (por.
Meis et al. 1998; Dar6 1994), to nie spos6b poming¢ czynnikdéw o wiele istotniejszych, bo
majacych charakter permanentny, jak cechy osobowe ttumacza: stuch, zdolno$¢ koncentracji i
umiejetno$¢ koordynacji czynnosci wzgledem siebie niejako konkurencyjnych, bo
zorientowanych na niezwtoczno$¢ reakcji.

W przypadku zadar (jednoczesnych), miedzy ktérymi zachodzi relacja zaleznosci, z
punktu widzenia efektu jest nieistotne, ktére zadanie uznamy za priorytetowe. Zadania
rownolegte (jednoczesne) sa dla siebie wzajemnie czynnikiem zakidcajacym. W procesie
translacji symultanicznej dotyczy to w rownej mierze recepcji tekstu wyjsciowego i
performancji w jezyku docelowym. Takze zaklasyfikowanie jako zadanie prymarne i wtdrne
jest w tym wypadku kwestig chronologii, a nie rangi. Natomiast z punktu widzenia
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v.uiecznodci danego aktu komunikacji interlingwalnej zadaniem prymarnym jest pomysiny
odbiér komunikatu wyjsciowego.

PREDYSPOZYCJE

Czynnik ludzki, podstawowy sprawca ograniczen jakosci przekiadu, nie jest zbyt
przystepnym obiektem eksploracji ze wzgledu na znaczny udziat cech indywidualnych w
charakterystyce ttumacza i decyzji translatorskich jak i ze wzgledu na trudno$¢ uzyskania
poréwnywalnych gwarantowanych danych statystycznych, opartych na odpowiednio licznej
prébie, aby wyniki nie sytuowaty sie w granicach bledu statystycznego. Przekonanie o
potrzebie okreslonych predyspozycji do przektadu ustnego, stanowigcych naturalne osobnicze
wyposazenie tlumacza, niezaleznie od jego $wiadomosci i woli, nie stymuluje rozwazan o
sposobach ujawniania i rozwijania tych predyspozycji. Akurat w tym zakresie upatrujemy
znaczace rezerwy dziatan na rzecz poprawy jakosci translacji.

Zapamietywanie sekwencji mowy tgczonej nie implikuje operacji metajezykowych ani
modyfikacji wypowiedzi. Dopiero zapamietywanie dtuzszych tekstow, przekraczajacych
pojemno$¢ pamieci krotkotrwatej, wymaga umiejetnosci kompresji, a wiec okreslonej
sprawnosci jezykowej, obejmujacej eliminacje elementéw redundantnych, uporzadkowanie
syntaktyczne. selekcje pod katem niezbednosci dla zachowania spéjnosci tekstu i oferty
informacji semantycznej. Petlnometrazowy film, a nawet wieloodcinkowy serial, da sie
zapamieta¢ ad hoc i opowiedzie¢ (stresci¢), a nie da sie na ogdt odtworzy¢é dwoch stron
biezgcego tekstu bez uprzedniego przyswojenia.

Z nastepczosci kodowania L2 wobec recepcji komunikatu w LI wynika problem
wydolnosci pamieci. Jezykowo uprofilowanym obiektem pamieci moze by¢ jedynie rezultat
recepcji, o ktorej wiemy, ze dokonuje sie w warunkach permanentnego zakidcenia m.in.
catoksztattem operacji znakowych i fonacyjnych translatora. Problemeln gtownym okazuje
sie zatem umiejetnos¢ maksymalnej recepcji obcigzonej niekorzystnym charakterem procesu
translacji symultanicznej. Ogoélnie chodzi wiec o podzielno$¢ uwagi.

Gdy abstrahujemy od uwarunkowan czysto anatomicznych, nie nalezacych do
wyposazenia intelektualnego ani mentalnego uzytkownika jezyka (np. stuch), sfera czynnika
ludzkiego w procesie translacji ustnej sprowadzi sie do umiejetnosci koncentracji i
zapamietywania, wowczas z calg ostroscig wyloni sie pytanie o sposoby rozwijania tych
predyspozycji. Wychodzimy bowiem z zalozenia, ze potencjat percepcyjny analogicznie do
takich wiasciwosci jak pamieé, stuch, refleks jest podatny na poprawe.

Oczywiscie kazdy proces translacji ustnej sprzyja rozwijaniu poszczeg6inych
sprawnosci czastkowych i stanowi jednoczesnie swego rodzaju kompleksowe ¢wiczenie. Z
uwagi na oczywistg zasade efektywnosci dziatan dydaktycznych opowiadamy sie za
odrebnymi ¢wiczeniami rozwijajagcymi podzielno$¢ uwagi.

Repertuar postulowanych rozwigzan dydaktycznych przedstawia sie skromniej niz
lista traktujgcych o nich publikacji. Oprocz powszechnie znanych ¢wiczeri prawdopodobnie
istniejg jeszcze inne, sporo wiedzy praktycznej pozostaje bowiem w sferze rozwazan
nieopublikowanych (patrz Gile 1995: 243).

SHADOWING

Najczesciej komentowang procedurg jest tzw. shadowing - powtarzanie styszanego
tekstu z minimalnym opdznieniem. Za przydatnoscia tej procedury przemawia werbalizm
realizowanych w niej zadan (stuchanie, artykutowanie), minimalne przesuniecie w czasie,
zaleznos¢ operacji nastepczej. W tym sensie shadowing stanowi naszym zdaniem
uproszczone odwzorowanie sytuacji komunikacyjnej, wiasciwej translacji symultaniczne;.
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Charakterystyczna dla tlumaczy konferencyjnych jest umiejetnos¢ szybkiego
mowienia (Daré 1994: 255). Umiejetnos¢ te mozna wyrobi¢ sobie réznymi metodami.
Shadowing jest do tego predystynowany szczegolnie, wigzac tempo moéwienia z tempem
nadawcy, co jest zaleznoscig typowa dla sytuacji komunikacyjnej tlumaczenia
symultanicznego.

Zarzuty wysuwane przeciwko shadowing formutowane sg z réznych pozycji:
- Sl jest procesem bardziej ztozonym niz zwyczajne powtarzanie; to prawda na tyle
oczywista, ze dowodzenie jej traci banatem (Daré 1994: 251 z powotaniem na A. Treisman
i D. Gerver).
- Shadowing angazuje lewg potkule mozgu, a SI angazuje obie potkule (Dard 1994: 251).
- Shadowing to paplanina bez potrzeby rozumienia, czyli tyle samo co fonacja sekwencji
asemantycznych (Déjean le Féal 1997: 617).
- Koncentracja na strukturze powierzchniowej przyucza do transkodowania, a nie do
translacji (tamze).
- Shadowing to ¢éwiczenie sprawnosci nie majacych zastosowania w translacji
symultanicznej (patrz tamze: 621; Green et al. 1994: 336 i passim), rozwija dokfadne
przeciwienstwo umiejetnosci, niezbednych w nauce przekfadu ustnego (Déjean le Féal
1997:621).
- Shadowing wpaja wszystkie najgorsze nawyki (tamze: 617).

Krytycyzm wobec shadowing tonujg gtosy, ze shadowing jednak ma co$ wspélnego z
translacjg ustng (Moser-Mercer 1994: 60), ze jego przydatnos$¢ nie wyczerpuje sie jako test na
"selective attention” dla kandydatéw na szkolenie dla ttumaczy (Lambert 1994:321; Moser-
Mercer 1994:60). Badania psycholingwistyczne wykazaty w procedurze shadowing
symptomy refleksu semantycznego, umozliwiajacego antycypacje (patrz Knobloch 1984:116,
210 i 309; Langenmayr 1997:25).

Wzbogacenie ¢wiczenia shadowing o element semantyczny z zadaniem uzupetnienia
segmentdw celowo opuszczonych (patrz Moser-Mercer 1994:64) jest pomystem
niefortunnym, swoistym ciosem #aski ("Gnadenstof") dla procedury shadowing, poniewaz
wprowadzenie elementéw refleksyjnych - znacznie trudniejszych niz prosta reprodukcja -
realizacja impulséw skojarzeniowych i odwotywanie sie do pamieci dtugotrwatej neutralizuje
wysitki na rzecz odruchowej harmonizacji dwdch zadan, co jest gtéwnym celem tych
¢wiczen. Uwazamy za oczywiste, ze wszelkie operacje myslowe, odwotujace sie do strony
semantycznej sekwencji jezykowych, bardziej angazujg i odwracaja uwage od zadan
konkurencyjnych niz zwykle powtarzanie. Potwierdzajg to wyniki znanych badan (patrz
Green et al 1995:336ff; Engelkamp 1974:63).

PARAFRAZOWANIE

Stosunkowo dobrg opinig cieszy sie procedura parafrazowania. Omija jg zarzut
bezmysinego powtarzania. Zdaniem niektérych autoréw jest to bardzo dobra symulacja
rzeczywistej translacji symultanicznej (np. Déjean le Féal 1997:618). Ocena ta wydaje nam
sie przesadna: procedura parafrazy jest forma posrednig miedzy shadowing w modelowej
postaci i ttumaczeniem symultanicznym. Od ttumaczenia rézni sie zardwno z gory zatozong i
wrecz wymuszong zmiang wiasciwosci stylistycznych oraz ograniczeniem do jednego kodu
jezykowego. To roznice na tyle istotne, ze trudno upatrywaé¢ w tym symulacji procesu
translacji symultanicznej. Uwazamy, ze parafrazowanie stuzy rozbudowie powigzan
asocjacyjnych w stownictwie czynnym translatora i aktywizuje cze$¢ zasobOw biernego
stownictwa. Poszerzenie repertuaru SrodkOw wyrazu sprzyja

- trafnosci operacji selekcji i kombinacji,

- racjonalnosci decyzji kompresyjnych,
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- rozwijaniu bazy odniesienia redundancji subiektywnej.

Parafrazowanie jako procedura zastepowania sformutowan zastanych prowokuje do
wypierania rozwigzan oczywistych, nasuwajacych sie niejako automatycznie. Istnieje pokusa
potraktowania a priori odstepstw od sformutowan w jezyku docelowym logicznie
wynikajacych ze struktury powierzchniowej tekstu wyjsciowego jako dowodu na to, ze
thumacz panuje nad sytuacjg i nie ulega presji interferencyjnej (patrz Gile 1994:48).
Zdecydowanie odrzucamy takie stanowisko. Dowodem panowania nad sytuacjg i nieulegania
presji struktury tekstu oryginalnego jest jako$¢ translatu, a nie repertuar wariantow.

Zaleznie od intensywnos$ci zastosowania, parafrazowanie sprzyja powstaniu nawykow
niezgodnych, wrecz catkowicie sprzecznych z naturg translacji, ogranicza sie bowiem do
operacji intralingwalnych. W zadnym razie nie sprzyja zharmonizowaniu zadan
jednoczesnych.

ODLICZANIE

Formg ¢wiczenh obejmujacych zadania réwnolegte jest kombinacja z jednoczesnym
gtosnym odliczaniem. Preferowanym wariantem wydaje sie odliczanie od okreslonej liczby
poczatkowej w dét jako zadanie towarzyszace powtarzaniu tekstu w LI lub L2, tub wrecz
thumaczeniu symultanicznemu.

Odliczanie w dot przebiega wbrew nawykowi, wymaga kazdorazowo zablokowania
automatyzmu, a jako proces sterowany wymaga udziatu $wiadomosci w znacznie wigekszym
stopniu niz czuwanie nad samg kontynuacjg liczenia w porzadku rosngcym. Mozna sobie
wyobrazi¢ kombinacje odliczania przeciwbieznego - przemiennie w gore i w dét. Warunek
jednoczesnosci zadan, ktérym sie tutaj zajmujemy, bytby woéwczas spetniony wskutek
niezbednej memoryzacji poszczegdinych pozycji w jednym i drugim ciggu liczbowym.
Krytyka procedury odliczania (counting backwards) zaskakuje argumentacja, ze:

- Takie ¢wiczenie obejmuje dwa r6zne zadania do réwnoczesnego wykonania, co w Sl nie
ma miejsca (Déjean le Féal 1997:617). W SI rzekomo jedynie uszy majg dwa rownoczesne
zadania: percepcja tekstu oryginalnego i monitorowanie ftranslatu, co ma by¢
nieporéwnanie tatwiejsze niz wykonanie dwu catkiem odrebnych zadan ("two completely
ureletated tasks at the same time" - tamze: 617-618).
- Przygotowuje wiec do zadan zupetnie innych niz te, ktore wigzg sie z Sl, jest wiec bez
sensu ("pointless™ - tamze: 618).
Wytaczajaca te argumenty autorka dostrzega jednak problem i zauwaza, ze koniecznos¢
podzielenia uwagi na zdarzenia audytywne zmniejsza efektywno$¢ ukierunkowanych na nie
aktéw percepcji (“reduces listening efficiency"” - tamze: 620), przez co - w domysle - rzutuje
na jakos¢ translatu. Stad postulat wysokich wymagan jezykowych wobec ttumaczy. Autorka
nie wysuwa jednak zadnych propozycji w kwestii harmonizacji zadan réwnoczesnych.

Tezie, jakoby w SI nie byto dwu réznych zadan do jednoczesnego wykonania, przeczy
nawet najprostszy model translacji symultanicznej:

- Dekodowanie i kodowanie to przeciez nie to samo, lecz dwa rézne (!) zadania.

- Tym bardziej ze jednoczesnosc¢ ich realizacji dotyczy nie tozsamych sekwencji (jednostek
translacyjnych) z powodu czasowego op6znienia translatu wzgledem tekstu oryginalnego;
warunkiem antycypacji jest obecno$¢ elementéw obcigzonych redundancja.

- Jak wykazano, ca. 65% czasu translacji wypelnia realizacja réwnoczesna moéwienia i
stuchania z przesunieciem fazowym (lag time) o 2-8 stdw, zaleznie od charakteru tekstu
(Green et al 1995:333),

- a samo przenikanie si¢ faz w translacji symultanicznej nie jest przez autorke
kwestionowane (vide Déjean le Féal 1997:618).



Takze poglad, jakoby zadania jednorodne byty fatwiejsze do jednoczesnego wykonywania niz
zadania odrebne, opiera sie jedynie na subiektywnym przekonaniu autorki. O stopniu
trudnos$ci rownoczesnej realizacji danej pary zadar decyduje nie odrebnos¢, lecz to, czy maja
charakter semantyczny i w zwiazku z tym, jak dalece wymagaja udziatu $wiadomosci (patrz
wyzej).

TLUMACZENIE KONSEKUTYWNE

Bardzo pomocne w rozwijaniu sprawnosci niezbednych w thumaczeniu
symultanicznym okazuje sie tlumaczenie konsekutywne. Stanowig o tym nastepujgce
okolicznosci (Gile 2001):

- mozliwo$¢ wyodrebnienia fazy nadawania i odbioru,
- mozliwo$¢ analizy semantycznej (“in-depth analysis™), co wobec maksymalnych
rozmiardw jednostki translacyjnej i szerszego uwzglednienia kotekstu uwazamy za
oczywiste,
- szersze mozliwosci strategii formutowania translatu,
- fatwiejsza kontrola adekwatnosci tekstu docelowego.
Jak wiadomo, w S| sg nieporéwnanie mniejsze mozliwosci rozbicia translacji na fazy
¢wiczeniowe (patrz Déjean le Féal 1997:616).

TRAINING WHEELS

Realizacja pomystu wykorzystania Cl jako sposobu na fagodne wprowadzenie do Sl

moze przybieraé¢ rézne formy. Jedng z nich jest koncepcja wstepnego przetarcia tematu w
thumaczeniu konsekutywnym, zanim zostanie podany w tlumaczeniu symultanicznym
("training wheels" - Déjean le Féal 1997:618). Diuzsze pasaze, ca. 6-7 min., uprzednio
podane w CI, nastepnie uzupetnione o niezbyt dlugie wstawki, stuzg za tekst wyjsciowy w
translacji symultanicznej.
Autorka wspomnianej koncepcji upatruje w tym nastepujace zalety:

- fagodne, bezstresowe wdrazanie do thumaczenia symultanicznego,

- wpojenie zrozumienia dla roli przygotowania do danej konferenciji.
Pomyst "training wheels" przypomina ¢wiczenie fonetyczne z wykorzystaniem podporek
leksykalnych w konstruowaniu swobodnej wypowiedzi na okreslony temat ("Wortgelander",
patrz Rausch —Rausch 1988:64f.).

PODSUMOWANIE

Jedynie o dwu przedstawionych typach ¢wiczer da sie powiedzie¢, ze zajmujg sie
koordynacjg réwnolegtych zadan werbalnych, a wiec rozwijaniem podzielnosci uwagi:
shadowing oraz counting. Powyzsza konstatacja nie pozwala poprzesta¢ na wyliczeniu
zastrzezen. Przedstawione przemyslenia sklonity nas do opracowania zestawu c¢wiczen,
przewidzianych na pierwszy semestr szkolenia kadydatdw na tlumaczy konferencyjnych.
Przeznaczano na nie kazdorazowo ok. 5-7 minut na poczatku zaje¢ z tlumaczenia
konsekutywnego. Obok zalozen, wyplywajacych z rozwazan nad przektadem ustnym,
przyjeto zasady wynikajace z psychologii nauczania: stopniowanie trudnosci i systematyczny
wzrost obcigzenia. Blizsze omdwienie tych ¢wiczen z koniecznosci odktadamy do nastepnej
okazji.
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ZNAJOMOSC KULTURY WARUNKIEM POPRAWNEGO
PRZEKLADU

Bez watpienia jedng z ciekawszych definicji ttumaczenia z jakg mozna sie spotka¢ w
literaturze przedmiotu sg stowa zony Normana Daviesa przytoczone przez Elzbiete
Tabakowska: ,,ttumaczenie tekstu jest jak przerabianie ze starego - na przyktad szycie
damskiej marynarki ze starego ptaszcza dziadka. Kazda takg przerobkag trzeba wykonywac
wedtug jakiej$ jednej niepowtarzalnej strategii, ktéra w szczegotach zalezy na przyktad od
tego, w ktérym miejscu poty palta dziadek wypalit dziurg gorgcym popiotem z fajki Innymi
stowy, na przektad nie ma gotowej recepty. Wszystkie kursy krawieckie uczg tego, jak szy¢ z
nowego. Przerabia¢ kazda krawcowa musi nauczy¢ sie sama” (Tabakowska 1999:24).
Zgodza sie z tym stwierdzeniem zapewne wszyscy, ktorzy chociaz raz sprébowali jaki$ tekst
przettumaczy¢. Nie ma na przekfad recepty, gdyz kazdy tekst jest inny, podobnie jak kazdy
tlumacz ma inne, wlasne pomysty oraz wiasciwy sobie bagaz doswiadczen. By¢ moze
zasadne bytoby wiec pytanie, czy w tej sytuacji ma sens nauczanie przektadu.  Zgodnie  z
tym, co pisze Pawet Plusa (2000:12-13), jeszcze kilkanascie lat temu w krajach Europy
Zachodniej nie istniata instytucja, ktorej dziatalno$¢ skupiataby sie na ksztatceniu ttumaczy
literatury. Panowato takze przekonanie, ze ttumacz tekstow literackich to niejako pisarz, a
sztuki pisarstwa nie da sie nauczyé. Mimo to na przetlomie lat osiemdziesigtych i
dziewiecdziesigtych w wielu krajach powstaty osrodki zajmujgce sie przygotowywaniem
przysztych tlumaczy literackich. Do najwazniejszych zalicza sie Ateny, Bruksele, Paryz i
Lozanne. Nauczane w réznych osrodkach przedmioty sklasyfikowano w cztery gtdwne bloki:
przedmiotow jezykoznawczych, przygotowania zawodowo-specjalistycznego,
literaturoznawstwa, kulturoznawstwa i krajoznawstwa oraz przedmiotdw uzupetniajacych.

Réwniez w Polsce istnieje kilka o$rodkéw specjalizujacych sie w ksztatceniu
thumaczy, ponadto na wielu kierunkach filologicznych mozna wybra¢ specjalizacje
thumaczeniowg lub zdoby¢ dodatkowe kompetencje, konczac studia podyplomowe. Odnies¢
jednak mozna wrazenie, ze ksztalci sie przede wszystkim tlumaczy nieliterackich,
przygotowujagc do przektadania tekstow specjalistycznych oraz pracy tlumaczy
konferencyjnych.

Dzieje sie tak by¢ moze dlatego, ze bardziej przewidywalne sg ewentualne problemy,
z ktorymi musza sobie radzi¢ tego typu ttumacze, organizacja takich zaje¢ jest tatwiejsza,
poniewaz z gory wiadomo, z jakiego rodzaju stownictwem oraz z jakimi technikami pracy
nalezy studentéw lub stuchaczy zapozna¢. Ttumacze literatury sg natomiast zdani sg na
samych siebie, nie ma dla nich ustalonych norm i zasad, a kazde dzieto literackie jest zupetnie
innym wyzwaniem. Naturalnie, wykazuje sie troske o ich kompetencje jezykowe, a
prowadzone zajecia maja poszerza¢ ich wiedze z rdéznych dziedzin, dlatego studenci
uczeszczaja nie tylko na zajecia z jezyka, ale takze na szereg innych przedmiotéw, ktorych
celem jest zapoznanie ich z szeroko pojetg kulturg kraju, ktérego jezyk poznajg. Nie bez
znaczenia jest takze troska uczelni o zatrudnianie zagranicznych lektoréw, bowiem gtdwnie
tylko tzw. ,native speakerzy” moga wyjasni¢ studentom pewne niuanse jezykowe oraz
wytlumaczy¢ im pewne zjawiska kulturowe.

Tlumaczenie czesto bywa rozumiane jako dialog nie tylko miedzy dwoma dzietami,
ale takze miedzy dwiema kulturami (Dgmbska-Prokop 2000:11), a tumaczowi przypisuje sie
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funkcje posrednika miedzy nimi, dlatego nie mozna w procesie ksztatcenia zignorowac
koniecznosci jak najlepszego poznania kultury kraju jezyka zrodtowego.

Tlumaczenie, jak pisze Leodardo Felix Fernandez (2002:51), zawsze jest wyzwaniem
polegajacym po pierwsze na stawieniu czota tekstowi oryginalnemu w fazie jego interpretacji,
a nastepnie na stawieniu czota sobie samemu w zwigzku z procesem przektadu i podjeciem
decyzji, ktdra ma zapewni¢ adekwatno$¢ tekstu oryginalnego, zrédtowego w nowym
kontekscie kulturowym tekstu przettumaczonego. W zwigzku w tym, wedtug tego autora,
thumaczenie jest procesem interkulturowym.

Znajomos¢ kultur dwdch krajow: jezyka zrodtowego i docelowego jest w procesie
tlumaczenia fundamentalna, choé¢, jak pisze Hannerole Benz Busch (1994:181), bywa
niedoceniana zaréwno przez samych ttumaczy, jak i przez spoteczefstwo, ktore czesto nie zna
i nie szanuje jego pracy. Wedlug wspomnianej autorki znajomo$¢ tych kultur odnosi sie
zaréwno do historii, jak i czasow wspotczesnych, w tym polityki, sztuki, a takze czesto
sadownictwa, administracji czy ekonomii. Nie mozna wiec zignorowac roli przedmiotu
zwigzanego z poznaniem kultury w procesie ksztatcenia ttumaczy, chociaz samo poznanie
historii i kultury danego kraju nie wystarcza, kontakt z kulturg Zrodtowa musi by¢ bowiem
staty takze po skonfczeniu studidw.

Wiadomo jednak, ze nie jest fatwe nieustanne $ledzenie wydarzen politycznych i
kulturowych drugiego kraju i mimo wielu utatwien zwigzanych z aktualnym rozwojem
mediéw, pewne wiadomosci moga nam umyka¢, takze nie wszystkie informacje dotyczace
wydarzeri historycznych zostajg studentom przekazane, nie do wszystkich informacji i
referencji mamy dostep. Okazuje sie takze, ze pewne konotacje moga by¢ niejasne nawet dla
odbiorcow tekstu oryginalnego, chociaz nalezg do tego samego kregu kulturowego co autor i
postuguja sie tym samym jezykiem. Swiadcza o tym czesto wielostronicowe przypisy i
komentarze, zwlaszcza gdy autor i odbiorca sg przedstawicielami réznych epok (Bednarczyk
2002). Tym bardziej wiec problem dotyczy sytuacji, gdy autor i odbiorca, w tym takze
thumacz, nalezg do roznych kregéw kulturowych, a w dodatku do réznych epok. Od ttumacza
wymaga sie takiej samej znajomosci kultury Zrodiowej, jak od samego autora i czytelnikéw
bedacych jego rodakami. Bezn Busch pokazuje, na przyktadzie niemieckiego tlumaczenia
ksigzki Carmen Rico-Godoy ,,Como ser una mujer y no morir en el intento”, do jakich
~wypadkéw” moze dojsé, jezeli ttumacz nie zna wystarczajaco dobrze kultury Zrddtowej.
Ksigzka ta jest opisem licznych perypetii mniej wiecej czterdziestoletniej dziennikarki, w
ktérym napotykamy na niezmiernie liczne referencje socjo - kulturowe, odnoszace sie
zaréwno do historii Hiszpanii, jak i wydarzeh wspétczesnych autorce (chociaz dla nas juz
przesztych), a takze dotyczacych zycia kulturalnego. Bezn Busch przytacza miedzy innymi
nastepujacy fragment:

,» - Ademas son bastante simpaticos, a ti te tienen mucho aprecioy
Mariano es muy divertido
Mucho. Un dia de estos le quita elpuesto a Martesy Trece. ”

,»Martes trece”, czyli wtorek trzynastego, jest odpowiednikiem zaréwno
niemieckiego, jak i polskiego ,,pigtku trzynastego”, natomiast Martes y Trece, pisane duzymi
literami i ze spojnikiem ,,y” to nazwa wiasna duetu komikdw, znanych w czasach pisania
ksigzki. Niemiecki tlumacz, nieSwiadom tego i nie zwazajac na pisownie oraz spojnik,
przettumaczyt te nazwe jako piatek trzynastego, zmieniajac sens i pozbawiajac go tak typowej
dla autorki ironii. Benz Busch proponuje nastepujace wyjscie z tej sytuacji: dodanie elementu
,,duet komikéw” oraz pozostawienie nazwy oryginalnej Martes y Trece. Zgodnie z jej
sugestiami, po polsku brzmiatoby to tak: Ktéregos dnia/kiedys zastapi duet komikéw Martesy
Trece.
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Natomiast polska ttumaczka, Ewa Morycinska-Dzius wprowadzita nazwe komika
znanego takze w Polsce: ,,Ktorego$ dnia zastapi w telewizji Benny Hilla”1, zachowujac tym
samym ironiczny wydzwiek wypowiedzi bohaterki. Unikajac egzotycznej nazwy, zachowata
naturalno$¢ jezyka, nie brzmi bowiem to stwierdzenie sztucznie ani w ustach bohatera
hiszpaniskiego, ani nie brzmiatby sztucznie u Polaka. Hannerole Benz Busch zwrécita takze
uwage na inny fragment powiesci Rico Godoy:

... y bafiador de los antiguos, parecido al que llevaba Fraga cuando se meti6 a nadar en
Palomares.

Niemieckie ttumaczenie jest dostowne, a przypis na dole strony wyjasnia, kim byt
Fraga, chociaz, jak pisze Benz Busch, by¢ moze nalezato wyjasni¢ znaczenie kapieli w
Palomares, to jednak uczynitoby przypis zbyt obszernym.

Polska ttumaczka natomiast wybrneta z tego w nastepujacy sposdb: ,,..w kostiumie
kapielowym w staroswieckim stylu, podobnym do tego, w ktérym przywddca opozycji - Fraga
- plywat w Palomares. ”” (str.28) Nie uzyta wiec przypisu, tylko wiaczyta do tekstu
wyjasnienie ,,przywodca opozycjiMozna by jednak sadzi¢, ze informacja taka jest zbyt
lakoniczna. Manuel Fraga, cztonek Falangi, byt obecny bowiem na scenie politycznej
Hiszpanii od fat 50-tych, w latach 60-tych objgt stanowisko Ministro de Informacion y
Turismo, a na poczatku fat 70-tych piastowal urzad ambasadora w Wielkiej Brytanii. Po
$mierci Franco, roscit sobie pretensje do urzedu premiera, udato mu sie jednak tylko wymusi¢
na krolu stanowisko Ministo de Gobernacion. W 1977 wraz z innymi bylymi ministrami z
czasow Franco zatozyt prawicowg Alianza Popular i po wyborach w 1982 wygranych przez
PSOE, Fraga stal sie szefem opozycji. Dlatego wyjasnienie ,przywodca opozycji”,
zaproponowane przez Ewe Morycinska-Dzius, jest o tyle niepetne, ze odnosi sie do ostatniego
etapu kariery Fragi, ignorujgc jego wczesniejsze funkcje. Kapiel w Palomares taczy sie z
postacig Fragi jako Ministra Informacji (odpowiedzialnego za propagande) i nawigzuje do
wydarzenia z 66 roku. W styczniu tamtego roku amerykanski samolot przewozacy bomby
nuklearne zderzyt sie nad morska miejscowoscia Palomares z innym samolotem, nie doszto
jednak do eksplozji, a bomby spadty do morza. Wiosng Fraga wraz z ambasadorem Standw
Zjednoczonych wspolnie sie w tym miejscu kapali, chcac udowodnié, ze woda nie jest
skazona.

Naturalnie ani polski, ani niemiecki czytelnik nie muszg zna¢ ani postaci Fragi, ani
tym bardziej znaczenia kapieli w Palomares. Historia ta jest jednak na tyle ciekawa, ze by¢
moze warto by polskiego czytelnika z nig zapoznaé. Jedyna jednak mozliwoscia bytby w
takim uktadzie przypis na dole strony lub, moze lepiej, na kofcu ksigzki.

Nie musza tez polscy czytelnicy zna¢ daty 23 lutego 1981, oznaczanej w skrdcie 23-F
(F od febrero-luty). Miata wtedy miejsce w Kongresie Deputowanych, czyli nizszej izbie
parlamentu, préba zamachu stanu. Referencja ta pojawia sie u Rico Godoy w nastepujacym
fragmencie:

,.No m 'estrafia que de vez en cuando les monten un chocho como el 23-F (...)”

W niemieckiej wersji forma skrocona 23-F zostala zastgpiona peing datg ,,23
Februar™ oraz opatrzona przypisem, wyjasniajagcym owo historyczne wydarzenie. W polskiej
wersji natomiast czytamy: ,,Nie dziwi mnie, ze od czasu do czasu trzeba im zafundowac
terapig szokowa jak 23 lutego (...)” (str.121), nie pojawia sie natomiast zadne dodatkowe
wyjasnienie, ani w postaci rozszerzenia, ujetego w tekscie np. ,,Nie dziwi mnie, ze od czasu do
czasu trzeba im zafundowac terapig szokowa, jak zamach stanu z 23 lutego 1981”, ani w
postaci stosownego przypisu.

Jak wida¢ na powyzszych przyktadach ttumacz w trakcie pracy nad jedng ksigzka
moze natrafi¢ na bardzo wiele przeszkdd i utrudnien, a tak zwane referencje socjo-kulturowe

1cytat pochodzi z ksigzki: Rico-Godoz C., By¢ kobieta iprzetrwac, ttum. Morycifiska-Dzius E., Warszawa 2003,
S.6.
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moga dotyczy¢ réznych dziedzin. Naturalnie ttumacz nie ma obowigzku zna¢ ich wszystkich,
ma natomiast obowigzek wszystkie je sprawdzi¢, aby w dalszej kolejnosci mdéc w jak
najlepszy sposob przekazac je odbiorcy tekstu docelowego.

Rodzi sie wiec pytanie, co si¢ stanie, jezeli ttumacz nie pozna w wystarczajagcym
stopniu kultury zZrédlowej. Czy jego ttumaczenie bedzie zie? By¢é moze nalezatoby
odpowiedzie¢, ze niekompletne. Bo nawet jesli okaze sie wspaniate pod wzgledem doboru
Srodkow leksykalnych, nie bedzie petnito swej kulturotwdrczej roli, a takze w pewnych
miejscach bedzie zafatszowane lub niepetne. Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze thumacz
jako idealny odbiorca powinien w petni zrozumie¢ tekst oryginatu, ze wszystkimi jego
odniesieniami i aluzjami ito on w dalszej kolejnosci musi podja¢ decyzje, co nalezy odbiorcy
przektadu wyjasnié, aby tekst przektadu wywotywat reakcje jak najbardziej zblizone do tych,
ktére wywotuje u swych odbiorcow tekst oryginatu.
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ROLA AUTENTYCZNYCH DOKUMENTOW HANDLOWYCH
W PROCESIE NAUCZANIA
SPECJALISTYCZNEGO JEZYKA FRANCUSKIEGO JAKO OBCEGO

Celem niniejszego artykutu jest przyblizenie czytelnikom pojecia tekstow
autentycznych oraz zaprezentowanie korzysci jakie mozna osiggna¢ poprzez stosowanie
handlowej dokumentacji autentycznej w nauczaniu jezyka francuskiego w zakresie biznesu.

Potrzeby jezykowo-komunikacyjne w Polsce w ostatnich latach zmienity sie. Obecnie
bardzo wazng role odgrywaja jezyki obce. Obserwujemy w naszym Kkraju wzmozone
zainteresowanie jezykiem francuskim specjalistycznym, szczeg6lnie handlowym, ze wzgledu
gtownie na fakt znacznych inwestycji jakie w ostatnich latach poczynity przedsiebiorstwa i
firmy francuskie na terenie Polski.

Sukces zawodowy jest czesto zwigzany ze znajomoscig co najmniej jednego jezyka
obcego specjalistycznego, w naszym przypadku handlowego jezyka francuskiego. Coraz
wiecej 0s6b wykorzystuje jego znajomos¢ w pracy zawodowej, tak wiec gtéwnym celem
nauczania jest wypracowanie sprawnosci komunikacyjnych u oséb uczacych sie. Nalezy
wiec stworzyé w procesie nauczania jezyka francuskiego specjalistycznego optymalne
warunki komunikacji miedzyludzkiej, zaktadajacej rozwo6j interkulturowej kompetencji
komunikacyjnej.

Formutowanie celéw pedagogicznych wyptywa bezposrednio z analizy potrzeb
jezykowych uczacych sie. Osoby, ktore decydujg sie na nauke specjalistycznego jezyka
obcego pragna po zakonczeniu nauki przede wszystkim poprawnie i swobodnie
porozumiewa¢ sie w danym jezyku zaréwno w mowie jak i w piSmie. Biorgc pod uwage
wczesniej wspomniane zainteresowanie Polakéw nauka handlowego jezyka francuskiego,
uczacy sie chca przede wszystkim opanowa¢ terminologie biznesowg oraz kontekst
leksykalny, w ktdrym ona funkcjonuje, oczywiscie przy zatozeniu, ze osoby te opanowaty
jezyk francuski ogdlny na poziomie przynajmniej $rednio-zaawansowanym. Obecnie,
pracujac ze studentami, nauczyciele jezyka obcego tak ogolnego jak i specjalistycznego
postuguja sie na zajeciach coraz czesciej roznymi dokumentami autentycznymi, po to gtéwnie
aby przedstawia¢ uczacym sie dokumentacje, ktdrag moga spotkaé w przysztosci w swojej
pracy zawodowe;j.

Mozemy wyszczeg6lni¢ trzy rodzaje pomocy dydaktycznych, do ktérych zaliczamy
réwniez wszelkiego rodzaju teksty. Sa nimi: spreparowane pomoce dydaktyczne, autentyczne
pomoce dydaktyczne i pét-autentyczne pomoce dydaktyczne.

Pierwsze z nich sg to materialy dydaktyczne specjalnie opracowane w celu
wykorzystania w procesie  nauczania danego jezyka obcego. Autentyczne pomoce
dydaktyczne to wszelkiego rodzaju rzeczywiste, oryginalne materiaty istniejagce w zyciu
codziennym spotecznosci, ktérej jezyka nauczamy. Pomoce pdt-autentyczne stanowig
kategorie posrednig. Sa to pomoce autentyczne, ktore zostaty zmodyfikowane w celu
wykorzystania na zajeciach oraz dostosowane do poziomu o0sdb uczacych sie.

Obecnie, dokumenty spreparowane stanowig przedmiot zywej krytyki, poniewaz
zawarta w nich terminologia jest zbyt uboga, czesto takze sztucznie wykorzystana w
proponowanych kontekstach, co z pewnoscig nie pozwala przedstawia¢ nauczanego jezyka w
jego realiach komunikacyjnych.
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Aby przygotowa¢ osoby studiujace francuski jezyk specjalistyczny-handlowy do
skutecznej, poprawnej i rzeczywistej komunikacji jezykowej najlepiej pracowa¢ w czasie
zaje¢ z autentycznymi dokumentami handlowymi. Sg to teksty skierowane najczesciej do
rodzimego odbiorcy, a wiec do firm, badZ ich pracownikéw, zredagowane w celu przekazania
pewnej informacji lub udzielenia odpowiedzi na otrzymang informacje z dziedziny
handlowej. Sg one przyktadem rzeczywistej komunikacji specjalistycznej, pozwalajg nabywac
umiejetnosci poprawnego postugiwania sie jezykiem francuskim zaréwno w sytuacjach zycia
zawodowego jak i zycia codziennego.

Proponujemy wiec korzystanie na zajeciach z autentycznych dokumentéw tak czesto
jak tylko mozliwe. W przypadku nauczania francuskiego jezyka handlowego z korzystania z
m.in. oryginalnych tekstéw (ogtoszen, kontraktdw, listow handlowych, certyfikatow, itp.).
Bez watpienia umozliwi to uczacym sie poznawanie realidw biznesowych obowigzujacych
we Francji, poznawanie nowego stownictwa specjalistycznego jak réwniez przypomnienie
wczesniej poznanej terminologii specjalistycznej uwzglednionej w poprawnym kontekscie
sytuacyjnym i leksykalnym. Do proponowanych autentycznych pomocy dydaktycznych
nalezy oczywiscie opracowa¢ konkretne éwiczenia do zrealizowania. Musza one uwzglednia¢
gtéwnie potrzeby jezykowe os6b uczacych sie. Nauczyciel ma mozliwosé wprowadzenia
autentycznych dokumentéw handlowych na kazdym poziomie nauczania jezyka obcego
handlowego, ale pod warunkiem, ze proponowane c¢wiczenia zostang przystosowane do
poziomu jezykowego uczniéw. Opracowujac zadania dla konkretnej grupy uczniow nalezy
wzig¢ pod uwage kilka istotnych czynnikéw, a mianowicie:

* poziom opanowaniajezyka,

e wiek,

e pleg,

e poziom inteligencji uczniow,

e znajomo$¢ tematyki, ktorej proponowany tekst dotyczy,
e zdolnosci receptywne,

¢ ilo$¢ nowego stownictwa w tekscie,

e ilos¢ informacji zawartych w tekscie,

e organizacja tekstu,

o dlugosc¢ tekstu.

Wsp6tzaleznos¢ miedzy trudnoscig i diugoscig tekstu jest do$¢ wazna, poniewaz
dtugos¢ moze stanowi¢ trudno$¢ samg w sobie, poza tym moze juz na samym poczatku
zniecheci¢ uczniéw do zainteresowania sie trescig w nim zawarta.

Zajecia z handlowymi dokumentami autentycznymi nalezy zacza¢ od dokumentow
bardzo fatwych i krotkich np. ogloszenia prasowe, krotkie listy handlowe. Nastepnie mozna
przechodzié¢ stopniowo do dokumentéw coraz dtuzszych i trudniejszych np. do faktur, listow
przewozowych, kontraktéw, uméw. W trakcie zaje¢ nauczyciel powinien sygnalizowaé
studentom istnienie “dwdch zbiordw lingwistycznych  zbioru jezyka codziennego i zbioru
jezyka specjalistycznego.

Wskazane jest, aby proponowane dokumenty byly zwigzane tematycznie z tekstami
podrecznika, z ktorych naucza sie jezyka, dlatego tez nauczyciel wybierajacy konkretny
dokument autentyczny czy tez serie dokumentéw autentycznych musi uwzglednia¢ typ
progresji materiatow w podreczniku. W pracy z dokumentami nagranymi, nalezy takze wzig¢
pod uwage szybkos$¢ wypowiedzi.

Zaproponowane teksty muszg by¢ interesujace, a wiec motywujgce do pracy. Wazne
jest réwniez aby tworzyty one pewng cato$¢, byly ze sobg powigzane. Nie powinny réwniez
zawiera¢ zbyt duzo nowej leksyki.

JesteSmy zdania, ze nauczanie jezyka francuskiego handlowego powinno koncentrowaé
sie na pracy nad leksyka specjalistyczng, doskonaleniu umiejetnosci rozumienia tekstéw z
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zakresu korespondencji handlowej i stuzbowej, zapoznaniu uczacych sie z elementami
realioznawczymi i kulturowymi, ktére pozwolityby lepiej zrozumieé jezyk specjalistyczny
zawarty w dokumentacji francuskiej korespondencji handlowej. Mogg one by¢ punktem
wyjscia zarowno do doskonalenia umiejetnosci pisania jak réwniez mowienia z
wykorzystaniem  leksyki  specjalistycznej, uzytej w  odpowiednich  kontekstach
lingwistycznych.

W dydaktyce nauczania jezyka francuskiego specjalistycznego znaczacg role odgrywa
wiedza dotyczaca uksztattowania sytuacji komunikacyjnych. Chodzi o taki kontekst
sytuacyjny, ktérego elementem konstrukcyjnym bytaby wiedza z zakresu zycia codziennego
(Adamczyk 2001:7-14).

Nalezy podkresli¢, ze trudnoscig w odbiorze i przyswajaniu leksyki sg przewaznie
terminy typowo specjalistyczne, gtéwnie rzeczowniki i czasowniki, jak rowniez terminologia
wystepujaca w jezyku ogélnym, ktora nabiera innego znaczenia w nowym dla studenta
kontekscie specjalistycznym. Tak wiec rozumienie treSci proponowanego dokumentu
autentycznego jest wynikiem odpowiedniej recepcji, ktéra pozwala w sposéb wiasciwy
zinterpretowac znaczenie zastosowanego w nim stownictwa.

Nauczyciel pracujacy z handlowymi tekstami autentycznymi moze zaproponowaé
uczacym sie zadania, ktére mozemy podzieli¢ na trzy rodzaje:

e zadania pretekstowe: np. utworzy¢ kilka zdahn z wyrazami wystepujagcymi w
proponowanym dokumencie, utozy¢ tre$¢ dokumentu wedlug rozsypanych jego
fragmentow, wedtug listy kluczowych stow zaproponowaé tres¢ dokumentu,

« zadania wlasciwejpracy z tekstem: np. wskaza¢ najistotniejsze dla odbiorcy fragmenty
tekstu, podkreslic w tekscie kluczowe stownictwo, wskazaé stownictwo
specjalistyczne nalezace do konkretnej dziedziny, na przyktad handlu, zastgpié
wskazang leksyke synonimami lub antonimami, wskaza¢ w proponowanym tekscie
leksyke typowo specjalistyczng oraz nalezace do jezyka ogolnego i jezyka
specjalistycznego, utozy¢ zdania - w przypadku terminologii nalezacej do obu
jezykéw studenci proponujg z kazdym ze stow kilka zdan, w ktérych uwzgledniajg
znane im konteksty leksykalne, w ktérych dane stowo funkcjonuje, wskazaé
najistotniejsze informacje w poszczeg6lnych fragmentach tekstu, posegregowac
zdania kazdego paragrafu tekstu wedtug ich znaczenia, wskaza¢ zdania nieistotne w
tekscie,

e zadania posttekstowe: np. po kilkakrotnym przeczytaniu listu, studenci prébujg
odtworzy¢ jego tre$¢, opracowac streszczenie dokumentu na ok. 100 stéw, napisaé
odpowiedZz na otrzymany list, zaproponowac Kkolejne etapy komunikacji miedzy
odbiorcg a nadawca tekstu.

Podane przyklady ¢éwiczen maja szczeg6lnie poméc studentom w  zakodowaniu w
pamieci dtugotrwalej, ewentualnie w przypomnieniu terminologii wystepujacej w danym
tekScie oraz w uzmystowieniu kontekstu, w ktérym ona funkcjonuje. Oryginalnos¢
proponowanych dokumentéw sprawia, ze uczniowie poznajg realia komunikacji w dziedzinie
handlowej.

Zadania z tekstami mozna takze podzieli¢ na cztery kategorie (Le Ninan 2001):

» ¢wiczenia na zrozumienie tresci proponowanych tekstow: stanowig one faze wstepng
pracy z proponowanym tekstem, poprzedzajg inne ¢wiczenia,

» Cwiczenia analityczne: uczacy sie¢ maja za zadanie przeanalizowanie terminologii w
danym tekscie; pozwalajg one m.in. zaobserwowaé i zapamieta¢ pewng partie leksyki
funkcjonujacej w konkretnym kontekscie;

» C¢wiczenia praktyczne: uczniowie majg mozliwos¢ zastosowania w praktyce tresci
poznanych w w/w ¢wiczeniach; ulatwiajg one zapamietywanie terminologii i
kontekstu;
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. ¢wiczenia produkcji: uczniowie wykorzystujgc nabyte do tej pory umiejetnosci i
starajg sie je uwzglednié¢ w proponowanych do zrealizowania zadaniach
Nauczyciel moze korzysta¢ z wszystkich wskazanych typéw ¢wiczen w trakcie zaje¢
specjalistycznego jezyka francuskiego. Majg one pomoc uczacym sie w nabywaniu wiasciwej
recepcji terminologii specjalistycznej znajdujgcej sie w proponowanych przez nauczyciela
tekstach.
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SPRAWOZDANIA | KOMUNIKATY
Sprawozdanie z dyskusji panelowej pt.

GLOWNE KIERUNKI ,B’ADAN I REFLEKSJI W GLOTTODYDAKTYCE: STAN
OBECNY | PRZYSZt.OSC,

Dyskusja panelowa, ktéra odbyta sie w ramach zakonczenia konferencji PTN w
Poznaniu (27-19 wrzesnia 2004), stanowita podsumowanie wybranych dokonan w zakresie
dydaktyki jezykéw obcych i probe wytyczenia dalszych kierunkéw rozwoju.

Pierwsza zajeta glos prof. Teresa Siek-Piskozub przedstawiajgc koncepcje
holistycznego podejscia do nauczania jezykéw obcych i jej pragmatyczne implikacje. W
pierwszej czesci wystgpienia przypomniata ona ewolucje modeli ksztatcenia na tle zmian
spotecznych, przebiegajacych od spoteczenstwa agrarnego, poprzez industrialne, po
poindustrialne, i wynikajacych z nich konsekwencji dla mysli edukacyjnej. Nastepnie, w
oparciu o ujecie ekofilozoficzne oraz wyniki badaf neurolingwistycznych i
neuropsychologicznych, przedstawita koncepcje nauczania holistycznego. Celem takiej
edukacji jest umozliwienie uczniowi funkcjonowania w $wiecie, gdzie problemem nie jest
dostep do informacji, lecz jej wielosé i réznorodnos¢, a wcigz nowe technologie stawiajg
coraz wieksze wymagania. Nie jest to wiec ksztalcenie nastawione tylko na wspdtczesnoseé,
wybiega ono takze w przyszto$¢ i przewiduje jej wyzwania.

W nurt myslenia od przesztosci glottodydaktyki ku przysztosci wpisata sie wypowiedz
prof. Jana Zaniewskiego. Profesor zaznaczyl, ze XX wiek byt okresem wielkiego postepu w
glottodydaktyce, zwlaszcza w zakresie powstawania kolejnych metod nauczania. Jednak nie
wszystkie metody mozna darzy¢ takim samym zaufaniem; dotyczy to np. metod
oddziatujagcych na podswiadomosé, ktérych stosowanie moze prowadzi¢ niekiedy do
zaburzen psychicznych. Nie nalezy sie jednak spodziewaé, aby najblizsze dekady przyniosty
dalszy rozwdj metod, wieksza uwage bedzie zwracac sie na rodzaj podej$cia do nauczania i
nowe technologie: ,doskonato$¢ cztowieka jest wszakze odwrotnie proporcjonalna do
doskonato$ci metod nauczania”.

W dalszym ciggu dyskusji nad nowym modelem nauczania/uczenia sie jezykéw
europejskich, a takze funkcjami i rolg nauczycieli w tym modelu, zastanawiat sie¢ prof. Pawet
Plusa. Role nauczyciela jezykéw obcych wyznacza obecna wizja edukacji jezykowej, ktdra
coraz bardziej ukierunkowana jest na rozwijanie wielojezycznosci i kompetencji
wielokulturowej, co ma sprzyjac nie tylko tatwosci komunikowania sie w Swiecie, ale przede
wszystkim ksztattowaé otwarte podejscie do innosci kulturowej, tolerancje, a takze budowac
wzajemne zrozumienie. t)o realizacji takich celéw nauczyciel musi by¢ odpowiednio
przygotowany, gdyz jego zadania i rola wykraczajg daleko poza dotychczasowy stereotyp
pracy nauczycielskiej. Prof. Ptusa widzi role nauczyciela w kategoriach misji edukacyjnej, dla
ktérej potrzebna jest szeroka wiedza i wielorakie umiejetnosci, stad proponuje, aby na
okreslenie nauczyciela jezykéw obcych i dla zaznaczenia jego znacznie wiekszej
odpowiedzialnosci wprowadzi¢ nazwe edukatora. W podsumowaniu wystgpienia wskazat on
na pewne trendy we wspotczesnej glottodydaktyce, a mianowicie: ksztatcenie zintegrowane,
ksztatcenie oséb niepetnosprawnych, samodzielno$¢ w uczeniu sie i znaczenie nowoczesnych
technologii dla nauczaniajezykéw obcych oraz nowatorskie metody i techniki.

Ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych byto takze przedmiotem referatu dr Izabeli
Marciniak, ktéra mowita o doskonaleniu zawodowym w ramach trzysemestralnego studium
podyplomowego dla nauczycieli jezyka niemieckiego prowadzonego w Instytucie Filologii
Germanskiej UAM. Celem tego kursu bylo poszerzenie i aktualizacja wiedzy z zakresu
literaturoznawstwa, kulturoznawstwa, jezykoznawstwa i metodyki nauczania jezyka
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niemieckiego, zapoznanie sie¢ z prawem o$wiatowym i zdobycie umiejetnosci obstugi
komputera, a takze pogtebienie znajomosci jezyka niemieckiego. Po omoéwieniu ram
organizacyjnych i zakresu modutow przedmiotowych oraz projektéw nauczycielskich
wykonanych na zakonczenie zaje¢, przedstawiono wnioski i uwagi dotyczace takiej formy
doskonalenia pracy nauczycielskiej. Przede wszystkim, doskonalenie zawodowe jest
niezmiernie potrzebne, musi by¢ jednak przygotowane z uwzglednieniem potrzeb nauczycieli,
nauczyciel natomiast winien sam dazy¢ do udziatu w takich zajeciach. Zajecia winny nie
tylko proponowa¢ wiedze proceduralng, lecz takze dawac okazje do refleksji i rozwazan
bardziej teoretycznych. Dr Marciniak sformutowata tez kilka wnioskéw organizacyjnych,
dotyczacych m.in. ewaluacji form doskonalenia i standardéw dla instytucji prowadzacych
takg dziatalnosc.

Refleksja nad zwigzkami miedzy teoria, badaniami empirycznymi i dydaktyka
jezykow obcych rozpoczat swoje wystapienie dr Mirostaw Pawlak. Nastepnie przedstawit, jak
te relacje postrzegane sg przez nauczycieli jezykow obcych. Na podstawie przeprowadzonych
ankiet okazuje sie, ze wedtug nauczycieli badania empiryczne sg niezbedne dla nauczania
jezykow obcych, gdyz dzieki ich wynikom mozna m.in. zwiekszy¢ efektywno$¢ nauczania,
dostosowaé metody nauczania do potrzeb, lepiej planowa¢ prace dydaktyczng. Takze wielu
nauczycieli wypowiadato sie pozytywnie o przydatnosci wiedzy teoretycznej. Niemniej, ze
wzgledu na rdézne trudnosci w odbiorze badain naukowych sygnalizowanych przez
nauczycieli, istotne jest, by nauczycielom utatwi¢ kontakt z badaniami naukowymi i ich
rezultatami. Ponadto, przedmiotem badan mogtyby staé sie zagadnienia, ktére wedtug
nauczycieli wymagajg dalszych studiéw, np. motywacja, dysfunkcyjnos¢, uzycie jezyka
ojczystego, autonomia, itd. Zwrdécono takze uwage na duze znaczenie badain prowadzonych w
klasie szkolnej, w tym badan prowadzonych przez samych nauczycieli.

Powyzsze wystgpienia staty sie impulsem do szerszej dyskusji, ktorg rozpoczeta prof.
Teresa Siek-Piskozub, podsumowujac krotko 40 lat rozwoju glottodydaktyki jako okres, w
ktérym osiggnieto bardzo wiele w zakresie metod, technik i materialtdbw nauczania oraz
wypracowania warsztatu badawczego. Pozytywnym efektem tego okresu jest tez uzyskanie
$wiadomosci co do ztozonosci cztowieka, specyfiki ucznia i probleméw, jakie niesie ze sobg
ksztatcenie kompetencji jezykowej. Wyzbyto sie tez ztudzer co do uniwersalnosci metod.
Ponadto prof. Siek-Piskozub zwr6cita uwage na rozwijajaca sie na nowo dyskusje na temat
efektywnego ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

Do przedstawionych wczesniej referatdw ustosunkowata sie prof. Anna Michonska-
Stadnik, zwracajac m.in. uwage na dotychczasowe uzycia okreslenia "edukator” (osoba
ksztatcaca nauczycieli) oraz wskazujac na nienaukowe i watpliwe zatozenia lezace u podstaw
programowania neurolingwistycznego.

Nastepnie prof. Waldemar Pfeiffer raz jeszcze podkreslit ztozono$¢ dyscypliny,
zaznaczajac, ze przedmiot badan nie powinien by¢é redukowany do zagadnien
psychologicznych czy pedagogicznych, gdyz podstawowym celem jest poznanie specyfiki
uczenia sie jezykdw obcych. Wskazat tez na czesty brak znajomosci publikacji polskich.

Podobnie do tematu polskich publikacji odniosta sie prof. Anna Nizegorodcew,
podkreslajac, ze $ledzenie rodzimej literatury moze pozwoli¢ na lepsze poznanie metodyk
nauczania poszczegdlnych jezykdow.

Dyskusje zamkneta, dziekujac uczestnikom za udziat, prof. Teresa Siek-Piskozub.

Danuta Wisniewska
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KOMUNIKAT

Zarzad Gloéwny oraz Zarzad Okregu Lubelskiego PTN zapraszajg na doroczng
konferencje, ktéra odbedzie sie w dniach 12 - 14 wrze$nia 2005r. .w Lublinie.
Wspotorganizatorami  konferencji sg Instytut Germanistyki UMCS i Instytut Filologii
Romanskiej KUL.

Tematem konferencji jest Komunikacja jezykowa w spoteczenstwie informacyjnym -
nowe wyzwania dla dydaktyki jezykobw obcych. Ta szeroka formula moze obejmowaé
nastepujace obszary problemowe:

1.Glottodydaktyka og6lna a dydaktyka szczegdtowa - poszukiwanie nowych form badan
naukowych w glottodydaktyce i metodyce nauczania poszczegélnych jezykdw

2. Nauczanie jezykow obcych w szkole a potrzeby szkoty wyzszej

3.Integracja ksztatcenia jezykowego i ogélnego / zawodowego

4 Ksztattowanie kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i interkulturowej
5.Komunikacja multikulturowa w praktyce nauczania i uczenia sie jezykéw obcych
6.Nowe technologie multimedialne w procesie nauczania i uczenia sie jezykow obcych
7.0rganizacja procesu nhauczania i uczenia sie jezykéw obcych w roznych typach
ksztatcenia i na réznych poziomach nauczania (programy, pomoce dydaktyczne, testy,
egzaminy, certyfikaty)

8.Ksztatcenie ustawiczne zadania, modele i formy

9.Ksztatcenie obcojezyczne a aktualne wyzwania i potrzeby spoteczne

Jezykiem konferencji bedzie zasadniczo jezyk polski, a takze w szczeg6lnych
przypadkach jezyki obce dla prelegentéw obcojezycznych.

Optata konferencyjna wynosi 200 zt dla cztonkéw PTN i 230 zt dla pozostatych
uczestnikéw. Osoby, ktére wraz z wpisowym prze$lg deklaracje przystgpienia do PTN moga
skorzysta¢ z preferencyjnej taryfy tacznej 240 zt (wpisowe+skladka cztonkowska roczna).
Informujemy, ze formularz deklaracji cztonkowskiej znajduje sie na stronie internetowej PTN
pod adresem http://main.amu.edu.pl/~ptnwil

Zainteresowanych konferencjg odsytamy na wyzej wymieniong strone. Wszelkich
informacji udziela ponadto komitet organizacyjny pod adresem:

PTN - Konferencja

Instytut Germanistyki UMCS
Pl. Marii Curie-Sktodowskiej 4
20-031 Lublin

tel. (081) 537 51 87, e-mail: ptnkonf@hektor.umcs.lublin.pl
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DEKLARACJA CZEONKOWSKA
Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet czionkow

POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

adres do KOreSpONAENC]i.........uoeriirieieiirie e
MIEJSCE ZALIUANIENIA. .. .. evve et et
JEZYK NAUCZANY ....vevivieieeeecte ettt sttt st r bbb e se e ene e e neane s
FOK WStgPIenia do PT N ..o ae e e e enenns

L (=] (] o [N TR

Jestemn nauczycielem *, doktorantem*, studentem™

Oswiadczam, ze:
znany jest mi Statut PTN i akceptuje jego postanowienia (zob.
http://main.amu. edu.pl/~ptnwil),
zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki czionkowskiej,

ibs Wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
na stronie WMWV PTN w intemecie,

jss Wyrazam zgode /nie wyrazam zgody/* na umieszczenie mojego nazwiska
i adresu internetowego na stronie WMV PTN w intemecie.

data/ podpis
* niepotrzebne skresli¢

Skiadka cztonkowska za rok 2005 wynosi: 20 zt dla doktorantdw i studentow, 40
zt dla nauczycieli.
konto PTN: SBL Oddziat Poznari

44 90431070 2070 0016 6302 0001
Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przestaé na adres siedziby PTN.
(deklaracje cztonkowska mozna wypetnic¢ na stronie WMV PTN w intemecie).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtowny
Ul. Berwiniskiego 1
60-765 Poznan
adres internetowy: http://.amu.edu.pl/~ptnwil
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