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Poszerzanie badan glottodydaktycznych
nad interkulturowosciq

1. Wprowadzenie

Interkulturowos¢ stanowi jedno z gtdwnych wyzwan naszych czaséw w wielu
dziedzinach humanistyki i kultury, w tym w glottodydaktyce. W dobie glo-
balizacji i zacierania sie réznic odgrywa role czynnika uwrazliwiajgcego na
bogactwo endo- i egzokulturowe, tj. wtasnej i innych spotecznosci, okazuje
sie tez nieodzownym kluczem do skutecznej komunikacji miedzy jednostkami
i wspdlnotami.

Jezyk, ktéry ze swej natury jest nosnikiem przekazu kulturowego,
moze skutecznie stuzyé zrozumieniu zaréwno innych kultur, jak i kultury ro-
dzimej. Z tego wzgledu aspekty (inter)kulturowe stanowig we wspdtczesnym

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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Swiecie niezbedny element komunikacji miedzyjezykowej, przyczyniajgc sie
do budowania zrozumienia i wzajemnego szacunku miedzy ludzmi i catymi
spotecznosciami. Poza niepodwazalnymi walorami sprzyjajgcymi skutecznej
komunikacji jezykowej majg one réwniez niewatpliwy potencjat w zakresie
budowania przyjaznej atmosfery w kontaktach miedzyludzkich.

Tom 60/1 ,Neofilologa”, dedykowany Panu Profesorowi Mieczystawo-
wi Gajosowi, koncentruje sie na zagadnieniu interkulturowosci w kontekscie
dydaktyki jezykdw obcych, stawiajgc sobie za cel bardzo szerokie ujecie tej
problematyki. W najnowszych podejsciach glottodydaktycznych i interdyscy-
plinarnych zaktada sie rewizje refleksji nad miejscem i sposobem transferu
tresci (inter)kulturowych w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego,
ktére sg szczegdlnie istotne w epoce intensyfikacji kontaktow w wielokultu-
rowej rzeczywistosci naszych czaséw. Na poziomie europejskim interkultu-
rowos¢, jako wazny wymiar (pro)cywilizacyjny, przyczynia sie do budowania
poczucia obywatelstwa i tozsamosci spoteczeristw. Podrdze, migracje i kon-
takty miedzyludzkie sg podstawowymi elementami konstruowania wspélnej
przestrzeni spoteczno-kulturowej. Teoretyczna refleksja nad interkulturowo-
$cig, jej miejscem w glottodydaktyce i nowymi sposobami przekazywania
wiedzy kulturowej jest zatem niezbedna dla lepszego rozpoznania potrzeb
uczacych sie i optymalizacji procesu nauczania/uczenia sie jezyka obce-
go. W praktyce szkolnej oznacza to tworzenie programow, poszukiwanie
metod i technik dydaktycznych majgcych na celu lepsze poznanie sie oraz
zrozumienie, a takze zmiane relacji miedzyludzkich z mono- i wielokultu-
rowych na interkulturowe. W perspektywie naukowej interkulturowos¢ sta-
nowi zas jeden z istotnych kierunkéw badawczych ,dyscyplin zaangazowa-
nych” (m.in. glottodydaktyki i lingwistyki edukacyjnej, zob. Vedovelli, Casini,
2016: 15), ktéry uwrazliwia wspoétczesng humanistyke na swego rodzaju
uspotecznienie i akulturacje réznych sfer poznania, w tym takze tych wtasci-
wych dla przestrzeni ksztatcenia i wychowania.

2. Interkulturowy potencjat badawczy

Glottodydaktyczne podejscie do interkulturowosci w ksztatceniu jezykowym
odstania cate spektrum potencjalnych obszaréw badan: od rozwazan na te-
mat szeroko rozumianej kultury i jej roli w glottodydaktyce poczgwszy (Cro-
zet, Liddicoat, 1999), poprzez kwestie rozwijania $wiadomosci i wrazliwosci
kulturowej w ramach edukacji jezykowej (Crozet, Liddicoat, Lo Bianco, 1999),
az do prob zdefiniowania pojecia interkulturowosci w kontekscie nauki jezy-
kéw oraz skontrastowania jej z innymi pokrewnymi pojeciami, np. interkultu-
rowo$¢ a kompetencja interkulturowa / interkulturowa kompetencja komu-
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nikacyjna (Spychata, 2014), czy tez interlingwalizm a interkulturowos¢ (Sercu,
2005; Wierzbicka, 1985).

Komponent kulturowy moze by¢ rozpatrywany zaréwno w odniesie-
niu do poszczegdlnych podsysteméw jezyka: gramatycznego, leksykalnego
i fonetycznego, jak i na rdoznych poziomach jego realizacji: dZzwiekowym,
tekstowym, socjolingwistycznym, pragmatycznym, komunikacyjnym (Balbo-
ni, 2014; Balboni, Caon, 2015).

Oprécz wielorakich aspektéw jezykowych, rozwazania teoretyczne
i podejscia praktyczne w badaniach nad interkulturowoscig w glottodydak-
tyce zdajg sie coraz czesciej akcentowac jej relacyjny i tozsamosciowy cha-
rakter (idiokultura), ktory koncentruje sie na osobie ucznia, budowaniu jego
osobistych i spotecznych odniesien poprzez kulture rodzimg i obcg (Balboni,
2014; Caon, Spaliviero, 2015).

Zasadniczg role formacyjng w rzeczywistosci szkolnej na poziomie
ksztattowania kompetencji interkulturowej ucznidw odgrywa nauczyciel,
postrzegany jako mediator, ktérego rolg jest rozwijanie zainteresowania od-
miennoscig kulturowg innych spoteczenstw, a takze promowanie empatycz-
nego rozumienia oraz pozytywnego stosunku do bogactwa innosci i rézno-
rodnosci jako istoty edukacji interkulturowe;j.

Ciekawe pola zainteresowan wytaniajg sie rowniez z analizy prze-
jawow i obecnosci elementéw kultury i jej wytwordow w praktyce szkolnej
oraz zwigzanych z tym mozliwosci rozwoju kompetencji interkulturowej
uczniow. Zasadnos¢ wigczania elementow literatury i innych tekstow kultury
(twdrczosci muzycznej, filmowej, telewizyjnej, gier interaktywnych, animacji
itp.) do procesu nauczania jezykéw obcych wydaje sie bezsprzeczna. Daja
one bowiem doskonatg mozliwos¢ zauwazenia réznic uwarunkowanych kul-
turowo w komunikowaniu wartosci i postaw (uczciwosci, lojalnosci, szacun-
ku, stosunku do wtasnosci (nasze/wasze), statusu i pozycji spotecznej, hie-
rarchii), poje¢ (prywatne/publiczne) i kategorii czasoprzestrzennych (Ennis,
Riley, 2017); pozwalajg tez dostrzec okreslone przejawy interkulturowosci
w komunikacji niewerbalnej (mowa ciata, proksemika), ktéra zajmuje coraz
bardziej zauwazalne miejsce we wspotczesnej glottodydaktyce.

Wielotorowe mozliwosci badawcze daje réwniez obserwacja rozwoju
kompetencji interkulturowej z wykorzystaniem nowych technologii w na-
uczaniu jezykdw obcych (Wilczynska, Mackiewicz, Krajka, 2019) oraz pro-
gramow i projektow dotyczgcych miejsca kultury i sztuki w glottodydaktyce
(FREPA The Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages
and Cultures).

Potencjat badawczy, jaki wynika z analizy zjawiska interkulturowosci
w glottodydaktyce, przektada sie na wszystkie komponenty ztozonego proce-
Su nauczania i uczenia sie jezyka. Refleksjg naukowg obejmuje sie bowiem,
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oprocz jezyka-kultury, samego przedmiotu ksztatcenia w réznych jego warian-
tach komunikacyjnych tgcznie z odmiang specjalistyczng (Grucza, 2020) i na
poszczegdlnych poziomach ksztatcenia (od edukacji wczesnoszkolnej do in-
ternacjonalizacji studiéw), kolejne etapy efektywnej akwizycji kompetencji
interkulturowej wraz z jej ewaluacja (Beacco, 2013).

3. Definicja interkulturowosci

W zeszycie | numeru 60 ,Neofilologa” podjete i przedstawione zostaty rézne
kwestie teoretyczne i materiatowe dotyczace zagadnien glottodydaktyczno-
-interkulturowych, dostosowane do tfa i celéw aplikatywnych, ktére przy-
Swiecajg nauczaniu jezykdw obcych jako waznemu obszarowi zainteresowan
jezykoznawstwa stosowanego. W zbiorze studidow mozna wyodrebnic¢ okre-
Slone sekcje, ukazujgce najbardziej aktualne i innowacyjne obszary perspek-
tywy interkulturowej w glottodydaktyce, ktére, ze wzgledu na swojg nosnos¢,
otwierajg mozliwosci dalszych i potrzebnych dociekarn naukowych.

Lektura tekstdw pozwala wskazaé szereg zagadnien szczegdétowych
dotyczacych problematyki interkulturowosci oraz znacznie poszerzy¢ zakres
znaczeniowy tego pojecia w ramach wieloptaszczyznowo rozumianej eduka-
cji jezykowe;j.

Uznajemy, ze z punktu widzenia glottodydaktycznego interkulturowos¢
jest sumg elementéw wiedzy o kulturze witasnej i innych, tgczonych z okre-
$lonymi jezykami, terytoriami, strukturami spotecznymi i narodami oraz ich
dziedzictwem, a takze specyfikg psychologiczno-behawioralng przedstawi-
cieli danego jezyka/kultury. Konieczne jest zatem ksztatcenie w tym zakre-
sie uczacych sie jezyka obcego, tak aby zdobywane przez nich kompetencje
nabieraty wymiaru wiekszego urealnienia i zanurzenia w poznawany swiat,
jak réwniez stwarzaty ptaszczyzne konfrontacji/poréwnania ze $wiatem rodzi-
mym w réznych jego aspektach.

4. Kontekst nauczania i jego wptyw na efektywnos¢ nabywania
kompetencji interkulturowej

Analiza materiatéw glottodydaktycznych (podrecznikéw, zeszytéw cEwiczen,
dokumentow medialnych, konkurséw jezykowo-kulturowych, testéw ewa-
luacyjnych oraz samego s$rodowiska nauczania itd.) ukazuje koniecznosc¢
uwzglednienia zagadnien zwigzanych z pojeciem interkulturowosci w wielo-
jezycznym Srodowisku edukacyjnym. Szereg artykutéw zebranych w niniej-
szym tomie , Neofilologa” dowodzi tego zatozenia.
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Frangois Schmitt, autor artykutu otwierajgcego zbiér, proponuje roz-
patrywanie pojecia edukacji interkulturowej w kontekscie wielorakich wza-
jemnych wptywéw kulturowo-jezykowych w heteroglotycznym $rodowisku
nauczania jezykdw obcych. Zwraca on uwage na fakt, ze brak rzeczywistej
obecnosci rodzimych uzytkownikéw nauczanego jezyka obcego w proce-
sie ksztatcenia oraz niemoznos¢ bezposredniego kontaktu z ich kulturg
skutkuje niepetng realizacjg postulatow dydaktyki interkulturowej i unie-
mozliwia wytworzenie wspdlnej ptaszczyzny kulturowego porozumienia
i zrozumienia miedzy uczgcymi sie jezyka obcego a jego natywnymi uzytkow-
nikami. Z tego tez wzgledu podejscie do kultury i innosci oraz ich réznorakich
kontekstow w dydaktyce jezykdw obcych pozostaje czesto oparte na pewnej
symulacji jedynie przygotowujacej ucznia do prawdziwego spotkania z inno-
$cig poza srodowiskiem szkolnym (por. nizej odniesienie teoretyczne prezen-
towane w studium Ewy Badydy).

5. Nosniki informacji interkulturowej i ich miejsce w dydaktyce
jezykow obcych

Irmina Kotlarska podejmuje rozwazania na poziomie materiatowym i po-
chyla sie nad tresciami kulturowymi przedstawianymi w polskich podrecz-
nikach do nauki jezyka angielskiego w ujeciu diachronicznym. Przedmiotem
wstepnej analizy s3 materiaty powstate w latach 1788-1950, w ktdrych au-
torka dostrzega trzy wspodtistniejgce modele edukacji kulturowej (intra-, in-
ter- i transkulturowy), a nastepnie w kazdym z opracowan okresla tendencje
dominujgcg zwigzang z aktualnym stanem wiedzy na temat miejsca kultury
w glottodydaktyce, metoda nauczania, potrzebami uczgcych sie oraz aspek-
tem instytucjonalnym.

Naukowa formuta poréwnawcza, tym razem w perspektywie synchro-
nicznej, obecna jest rowniez w artykule Joanny Ozimskiej, analizujgcej pod-
reczniki do witoskiego i angielskiego jezyka ekonomii pod katem obecnosci
w nich tresci interkulturowych. Autorka porusza zagadnienia zwigzane z do-
borem tematow, typologia ¢wiczen stuzgcych do rozwijania kompetencji in-
terkulturowej; interesujq jg takze rdznice dotyczace poruszanej problematyki
w zaleznosci od nauczanego jezyka.

Ewa Badyda widzi w podejsciu do ksztatcenia Swiadomosci interkul-
turowej u cudzoziemcdéw nie tylko etnocentryczny, ale wrecz etnorelatywi-
styczny potencjat edukacji miedzykulturowe;j. llustruje swéj poglad analizg
dyskursu prowadzonego na uzytek glottodydaktyczny w serii wybranego
podrecznika do nauki jezyka polskiego jako obcego.

11
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Poza wspomnianym szerokim ujeciem kwestii edukacji interkulturowej
opartym na integracji wszystkich elementéw tego procesu: ucznia, nauczy-
ciela, sSrodowiska szkolnego i pozaszkolnego, niewatpliwie nalezy podkresli¢
fakt, iz sam jezyk i poszczegdlne jego elementy mogg by¢ nosnikami informa-
cji kulturowej.

Monika Sutkowska analizuje role frazeologizmoéw i pragmatemow,
ktére stanowig, ze wzgledu na swoje skonwencjonalizowane uzycie i zako-
rzenienie w kulturze jezyka obcego, zasadnicze wyzwanie dla uczacych sie
i nauczycieli. Ich zrozumienie, zastosowanie i ttumaczenie wymagaja ciggtego
rozwijania kompetencji interkulturowej uczniéw i studentéw, tym bardziej
ze pragmatemy wchodzg w sktad zywej i dynamicznie zmieniajacej sie tkan-
ki jezyka.

Zagadnienie konwencji socjopragmatycznych zwigzane z uzyciem no-
minalnych i pronominalnych form adresatywnych jest tematem artykutu
Marka Barana. Autor podkresla, iz konwencje te wyznaczajg rdznice interkul-
turowe motywowane m.in. odmiennymi stylami interakcji. Konwencje, o kto-
rych mowa, nie znajdujg jednak swojego petnego odzwierciedlenia w prakty-
ce dydaktycznej, co wykazuje analiza podrecznikéw do jezyka hiszpanskiego
jako obcego. Jak pisze Autor, zwtaszcza w przypadku adresatywéw hiszpan-
skojezycznych wpisujacych sie w model tzw. familiaridad social odniesienia
o charakterze funkcjonalno-socjokulturowym sg praktycznie nieobecne; sze-
reg uproszczen zauwazy¢ mozna takze w przypadku prezentacji zaimkowych
form typu tu/usted.

Osig tekstu Joanny Woch jest kwestia umozliwienia uczacym sie je-
zyka rosyjskiego zdobycia interkulturowej kompetencji komunikacyjnej po-
przez ukazanie im petnego obrazu rosyjskiej akcentuacji. Zdaniem Autorki,
nauczanie jezyka rosyjskiego na poziomie szkolnym i akademickim obejmu-
je wytgcznie jezyk literacki. Nalezatoby je zatem uzupetni¢ o jezyk potoczny,
charakteryzujacy sie zarébwno normatywnymi, jak i innowacyjnymi cechami
akcentuacyjnymi. Zaprezentowane w artykule przyktady tych ostatnich wyni-
kajg z mozliwosci stowotwérczych odmian nieliterackich.

6. Analiza materiatowa i innowacyjne zastosowania praktyczne
interkulturowosci

Na znaczgcg czesé zbioru sktadajg sie teksty przedstawiajgce wyniki badan
nad praktycznym zastosowaniem osiggniec glottodydaktyki w procesie na-
bywania poszczegdlnych kompetencji jezykowych na réznych poziomach na-
uczania ze szczegdlnym uwzglednieniem kompetencji interkulturowej. W ze-
stawie badanych pod katem interkulturowym znajduje sie tez ta potencjalnie
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najbardziej zaawansowana z punktu widzenia komunikacyjnego — kompeten-
cja ttumaczeniowa, ktéra pozwala na przektad interjezykowy, w tym tez in-
terkulturowy, realizowany przez posrednikdow jezykowych (ttumaczy), poszu-
kujacych specjalnych rozwigzan na podstawie wiedzy ogélnohumanistycznej
i cywilizacyjnej, ale takze okreslonego studium przypadku. O takim podejsciu
traktuje artykut Sebastiana Piotrowskiego i Katarzyny Sadowskiej-Dobro-
wolskiej, ktdrzy wykazujg stusznos¢ powyzszego zatozenia poprzez badanie
translatoryczno-interkulturowe akademickich ttumaczen tekstéw specjali-
stycznych.

Przedmiotem studium Cecylii Tatoj i Sergia Balches Arenas jest kon-
cepcja nauczyciela jezyka obcego jako mediatora miedzykulturowego i jego
rola w przekazywaniu tresci kulturowych oraz nabywaniu przez uczacych sie
kompetencji interkulturowej. Jednym z wazniejszych zadan uczgcego powin-
na by¢ misja ,,mediacji miedzykulturowej”. Uczen przyswaja struktury jezyko-
we i opanowuje witasciwe ich uzycie, powinien tez by¢ swiadomy podstawo-
wych wartosci kulturowych kryjgcych sie pod forma jezykowg, postrzeganych
jako sktadniki kompetencji socjolingwistycznej i pragmatycznej.

Magdalena Sowa podejmuje problematyke nauczania dwujezyczne-
go, a doktadniej — dyskursu dydaktycznego stosowanego przez nauczyciela
przedmiotu niejezykowego. Analizujgc fragmenty lekcji biologii i chemii prze-
prowadzone w jezyku francuskim w jednym z warszawskich licedw, Autor-
ka podaje przyktady terminéw odmiennie funkcjonujacych w jezyku polskim
i rozwija refleksje nad dziataniami nauczyciela majgcymi na celu ich wyja-
$nienie, tj. faktyczne urealnienie.

Orientacja formacyjna, dotyczgca ucznia/studenta, ale takze nauczy-
ciela/przewodnika w nauczaniu jezykowym, omawiana jest w tekscie Marty
Wojakowskiej i Wojciecha Sosnowskiego, referujgcych zatozenia miedzyna-
rodowego projektu dydaktycznego pod nazwa , jezykowy telemost”. Projekt,
pomimo izolacji pandemicznej, paradoksalnie sprzyjajacej przedsiewzieciu,
dowiddt potrzeby i mozliwosci efektywnego ksztatcenia glottodydaktycznego
w warunkach wielostronnej interkulturowosci.

Te czes¢ zbioru domyka artykut autorstwa Katarzyny Kowalik oraz
Agnieszki Woch, ktére rozwijajg teze o uwrazliwianiu na potencjat poznawczy
i kompetencyjny uczacych sie poprzez odkrywanie przez nich obcej kultury za
posrednictwem jezyka w kontekscie dwujezycznym (translatorskim). Poglad
ten wydaje sie tym bardziej przekonujgcy, ze zostat przedstawiony w Swietle
autorskiej koncepcji, sprawdzonej doswiadczalnie na poziomie dydaktycznym
w uczelni polskiej i zagranicznej.

Potrzeba wykorzystywania potencjatu przektadu interjezykowego i in-
tersemiotycznego w praktyce glottodydaktycznej jest rdwniez sygnalizowana
przez Agnieszke Kruk. Zdaniem Autorki, ttumaczenia dydaktyczne oraz
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projekty translatorskie w dydaktyce jezykdw pozwalajg rozwingé u uczacych
sie kompetencje interkulturowg na wielu jej poziomach: kultury jako wiedzy,
kultury jako sktadnika kompetencji jezykowych, postrzegania i rozumienia in-
nosci oraz odniesien do kultury rodzimej.

W tej perspektywie rozwazan miesci sie tez tekst Emilii Kubickiej i Fili-
pa Olkiewicza, ktérego tematem jest umiejetnos¢ uwzglednienia w przekta-
dzie kompetencji kulturowych projektowanego odbiorcy. Materiat badawczy
obejmuje pisemne ttumaczenia intersemiotyczne i intralingwalne wykonane
przez chinskich studentéw polonistyki. Jak podkreslajg Autorzy, dla uczacych
sie jezyka polskiego pochodzacych z Parstwa Srodka trudne do opanowa-
nia sg wykfadniki tekstualnosci takie jak kompletnos¢, kohezja i koherencja,
a takze umiejetnos¢ przeanalizowania catej sytuacji komunikacyjnej, bedaca
niezbednym elementem mediacji.

7. Kontekstualizowanie perspektywy
glottodydaktyczno-interkulturowe;j

Anna Kucharska wskazuje na mozliwos¢ wykorzystania tekstéw prawniczych
W nauczaniu jezyka wtoskiego na poziomie zaawansowanym. Wedtug Autorki,
mogg one stanowi¢ punkt wyjscia do refleks;ji i dyskusji na tematy historycz-
no-spoteczne, takze o charakterze kontrastywnym (polsko-wtoskim). Unaocz-
nia to na przykfadzie poje¢ zwigzanych z matzenstwem wystepujacych we
witoskim kodeksie cywilnym z roku 1942 i w jego zmienionej przez dekret
ustawodawczy wersji z 30.04.2022 roku.

Przedmiotem refleksji per definitionem interkulturowe;j jest artykut Anny
Godzich i Szymona Machowskiego, rozpatrujgcych zebrany korpus ,watykan-
skich kulinaryzmow” uznawanych za kulturemy i elementy socjolektow wyste-
pujacych w Watykanie. Przytaczajgc przyktady nazw produktéw spozywczych
i potraw zaczerpnietych z wybranego opracowania specjalistycznego, Autorzy
podkreslajg istotny wktad pogtebionej ,wiedzy wspdlnej” wtoskiego obszaru
jezykowo-kulturowego w rozwijanie kompetencji interkulturowe;.

8. Interkulturowos¢ jako podstawa formac;ji glottodydaktyka-mentora

Zbioér zamyka, a jednoczes$nie symbolicznie podsumowuje, artykut Mie-
czystawa Gajosa eksperta ksztatcgcego nauczycieli jezykdéw romanskich,
mentora kolejnych pokolen polskich neofilologdw zajmujacych sie jezyko-
znawstwem stosowanym oraz teoretycznym i innymi dyscyplinami humani-
stycznymi. Jest to tekst wymowny, motywowany osobistymi zainteresowa-
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niami badacza, niemniej jego gtéwnym przestaniem jest teza o wigczaniu
perspektywy interkulturowej w proces ksztatcenia jezykowego. Autor dowo-
dzi jej na przyktadzie jezyka francuskiego, na ktéry mozna spojrze¢ rowniez
poprzez elementy specyficznego jezykowego obrazu swiata, kodowanego
m.in. poprzez nazwy wtasne obiektow dostownie ,wysSpiewane”. Swoje roz-
wazania Mieczystaw Gajos legitymuje autentycznoscig i niepowtarzalnym
w skali historycznej geniuszem Edith Piaf, mistrzyni magnetyzujacego wokal-
nego performance’u.

To wtasnie ,paryskiemu wrébelkowi” Autor artykutu, z rownym au-
tentyzmem i przekonujgcg wizjg glottodydaktyczng, poswieca swojg uwage.
W innym miejscu tego zbioru odstania fakt udokumentowanego juz ,zzycia”
sie z francuskg piesniarka i artystka (zob. np. Gajos, 2010), twierdzi nawet, ze
jej tworczos¢ stata sie zrodtem bezposredniej motywacji, ktora zainicjowata
Jego przygode poznawczg, dydaktyczng i naukowa z jezykiem i kulturg Francji.

9. Hommage au Professeur Mieczystaw Gajos

Wiecej o osiggnieciach i pasjach Profesora Mieczystawa Gajosa dowiedzie¢
sie mozna z autorskiego wywiadu. Jubilat dzieli sie w nim osobistymi reflek-
sjami, waznymi z punktu widzenia dziatalnosci akademickiej i pozaakademic-
kiej. Odstania kulisy, ktére wyjasniajg Jego wybory zyciowe, Zzrddta inspiracji
w realizowanych projektach naukowych i dydaktycznych, jak réwniez tych
bardziej spotecznych, wynikajgcych z indywidualnych uzdolnien, profesjonal-
nego wyczucia, ludzkiej i artystycznej oraz — nomen omen — interkulturowej
wrazliwosci, bez watpienia tez i charyzmy, ktdra sktania do myslenia o Jubila-
cie z duzg estymg i zaciekawieniem.

W tym miejscu chcielibySmy ztozy¢ Panu Profesorowi Mieczystawo-
wi Gajosowi najszczersze jubileuszowe gratulacje, podziekowania za dotych-
czasowg wspotprace oraz wsparcie, a takze zyczenia dalszych sukcesow, sit
i zdrowia, tak aby nieustannie i z rbwnym zaangazowaniem dzielit sie swoimi
kompetencjami z kolejnymi pokoleniami adeptéw oraz mtodszych i starszych
pracownikdw nauki w obszarze, ktdéry jest Mu najblizszy i ktoéry réwniez
dzieki Niemu przekroczyt znaczgco prég dyscyplinarnej autonomii.

Jeste$my przekonani, ze potwierdzeniem opinii o ugruntowanej pozy-
cji glottodydaktyki jest chocby niniejszy tom , Neofilologa”, czasopisma, ktore
w obszarze nauk humanistycznych osiggneto znaczaca range, rozpoznawalng
na arenie krajowej i miedzynarodowe;j.

Wszystkim Autorom, ktdrzy zdecydowali sie na udziat w tym zdefinio-
wanym tematycznie, a jednoczesnie spersonalizowanym projekcie, gratulu-
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jemy opublikowania artykutéw. Dziekujemy réwniez zespotowi PT Recenzen-
tow za trud opiniowania tekstow.

Wyrazamy nadzieje, ze zebrane w tomie studia spotkajg sie z zainte-
resowaniem Srodowiska glottodydaktycznego, jezykoznawczego i interdyscy-
plinarnego, a takze samego Jubilata. Zapraszamy wiec Pana Profesora jako
niekwestionowanego eksperta do ich lektury i oceny, do dzielenia sie spo-
strzezeniami oraz do dyskusji nad problematyka interkulturowosci w naucza-
niu jezykéw obcych.

Do gratulacji jubileuszowych oraz serdecznych zyczen zdrowia, po-
myslnosci i dalszych sukceséw w kazdym rodzaju dziatalnosci Pana Profesora
Mieczystawa Gajosa dotgczajg sie wszyscy pracownicy naukowo-dydaktyczni
i administracyjni Instytutu Romanistyki Ut, w tym kierowanego przez Jubilata
Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego i Dydaktyki Jezykdw Romanskich, jak
réwniez Autorzy artykutéw w niniejszym tomie oraz cztonkowie Zespotu Re-
dakcyjnego i Rady Naukowej ,,Neofilologa”.
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Non, je ne regrette rien...
Odpowiedzi udzielone na pytania sobie postawione

Nie jest tatwo rozmawiac¢ z samym sobg. Nie jest tez tatwo opowiadac o swo-
im zyciu prywatnym lub zawodowym, nie wiedzac, co tak naprawde moze
kogos$ zainteresowac z tego, co na swadj temat chciatoby sie napisac czy po-
wiedzie¢. Zadanie, ktére przede mng postawiono jest o tyle trudniejsze, ze
mam dokona¢ podsumowania dotychczasowej Sciezki zawodowej, a to juz
przeszto 40 lat... Od 1980 roku jestem romanistg, chociaz od dziecka chcia-
tem byc¢ lekarzem. Jak to sie stato, ze nie zostatem medykiem tylko jezyko-
znawca-glottodydaktykiem? Sprobuje w moim podsumowaniu dotychczaso-
wej dziatalnosci dydaktyczno-naukowej odpowiedzie¢ na kilka pytan, ktorych
nikt nigdy mi nie zadat, a ktére by¢ moze lepiej pomogg zrozumiec¢ to, co
dziato sie w moim zyciu oraz to, kim jestem dzisiaj. Prowadzac dialog z sa-
mym sobg, postaram sie by¢ szczery, obiektywny i bezstronny. Mam nadzie-
je, ze bedzie to rozmowa nie tylko retrospektywna, ale takze konstruktywna
i pobudzajgca do dalszego dziatania.

— Dlaczego jezyk francuski?

Zdajac egzaminy wstepne do | Liceum Ogdlnoksztatcgcego im. Stefana
Zeromskiego w Zawierciu, w podaniu wyraznie zaznaczytem, ze po przyjeciu
mnie do szkoty sredniej, chciatbym uczy¢ sie jezyka angielskiego. Innej opcji

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxrsm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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w ogéle nie bratem pod uwage. W dniu rozpoczecia roku szkolnego, dowie-
dziatem sie, ze jestem w klasie z... jezykiem francuskim. Szok! Préba inter-
wencji w gabinecie dyrektora szkoty z prosbg o przeniesienie mnie do klasy
z jezykiem angielskim nie powiodta sie. Ztos¢é, bunt, poczucie niesprawiedli-
wosci. Przez pierwsze trzy lata nauki w liceum nie czutem potrzeby angazo-
wania sie w nauke jezyka, ktéry wydawat mi sie wtedy bardzo obcy, odlegty
od moich oczekiwan, a przez to do niczego niepotrzebny.

— Skqd zatem pomyst na filologie romarskq?

Pod koniec trzeciej klasy, wiedziatem juz, ze nie mam szans na studia medycz-
ne. Nie miatem pomystu na siebie i na swojg dalszg edukacje. Przypadek spra-
wit, Ze na jednej z przerw ustyszatem, ze kolezanka chciataby studiowac¢ ro-
manistyke. Romanistyka! Un coup de foudre! Zostatem porazony brzmieniem
tego stowa, nie znajgc jego znaczenia. Byto w nim co$ magicznego, co spowo-
dowato, ze na kolejnej przerwie pobiegtem do biblioteki szkolnej sprawdzi¢
w informatorze dla kandydatéw na studia, czym jest owa ,romanistyka”. Wte-
dy dopiero dotarto do mnie skad sie biorg nauczyciele jezykéw obcych. Nigdy
sie nad tym wczesniej nie zastanawiatem, oni po prostu byli. Na romanistyke
wymagany byt egzamin z jezyka polskiego i francuskiego. Pamietam przera-
zenie na twarzy mojej pani profesor od francuskiego, kiedy zakomunikowa-
tem jej, ze chce zdawac na filologie romanskg. Poniewaz byta to korncowka
trzeciej klasy, stwierdzitem, ze mam jeszcze przed sobg cate dwa miesigce
wakacji i caty nastepny rok, zeby powtdrzy¢é materiat z klas I-lll, uczac sie na
biezgco tego, co bedzie w klasie IV. | rzeczywiscie, przy zaangazowaniu mojej
nauczycielki, bardzo szybko nadrobitem zalegtosci, zaczatem przygotowywac
sie do matury z francuskiego i do egzamindw wstepnych. Na rynku nie byto
zadnych opracowan testéw i repetytoriow dla maturzystow i kandydatéw na
filologie romanska. Korzystatem jedynie z dostepnych w bibliotece starych
podrecznikdw szkolnych. Tak bardzo zalezato mi na dobrym przygotowaniu
sie do egzamindw, ze niektdére z tych podrecznikéw przepisywatem recznie
do zeszytu. Brak kserokopiarek w latach siedemdziesigtych XX wieku na pew-
no przyczynit sie do tego, ze moje umiejetnosci ortograficzno-gramatyczne
ksztattowaty sie z kazdg przepisang strong zdobytego podrecznika. Bardzo
pomocne w przygotowaniu na studia byty takze zdobywane przez mojg na-
uczycielke testy na romanistyke z wczesniejszych lat. Mature z francuskiego
zdatem ,na piec”, rownie dobrze poszedt mi egzamin dojrzatosci z jezyka pol-
skiego. Pozostawato przygotowanie teczki kandydata na studia i wystanie jej
na wybrang uczelnie.
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— | wybor padt na £t6dz? Dlaczego akurat t6dz, a nie Krakow
czy Sosnowiec, dokgd z Zawiercia byto zdecydowanie blizej?

Do wyboru miejsca moich studidw podszedtem bardzo pragmatycznie. Na
egzaminie wstepnym na Uniwersytet Jagiellonski jednym z jego elemen-
tow byto dyktando. Miatem swiadomos¢, ze nie jestem w stanie napisac
poprawnie dyktanda po francusku. Tym sposobem myslenia zostat wyelimi-
nowany Krakéw. Na Uniwersytecie Slgskim natomiast jedng ze sktadowych
egzaminu wstepnego byto rozumienie ze stuchu. Poniewaz moja nauka
francuskiego przebiegata w sposéb bardzo tradycyjny, bez nagran i ¢wiczen
w stuchaniu, zdawatem sobie sprawe, ze nie bede w stanie przejs¢ pozytyw-
nie przez ten etap zmagan egzaminacyjnych. Na tédzkiej romanistyce kan-
dydaci na studia rozwigzywali tylko test leksykalno-gramatyczny oraz pisali
krotkie wypracowanie na zadany temat. A poniewaz testy z Uniwersytetu
tédzkiego rozwigzywatem najlepiej, mdj wybdr padt na £édz. Ku mojemu
zaskoczeniu, zdatem egzaminy wstepne i w 1976 roku zostatem studentem
| roku w Katedrze Filologii Romanskiej Ut, ktéra miata swojg siedzibe w starej
kamienicy przy ul. Piramowicza 6. Najbardziej dziwity mnie w tym budynku
kaflowe piece i kubty z weglem, o ktére potykalismy sie na waskich koryta-
rzach. Dzieki wyktadowcom, poznanym kolezankom i koledze, (na roku byto
nas tylko dwdch), szybko polubitem atmosfere miejsca, w ktérym przyszto
mi studiowac przez cztery lata. Pochtonety mnie studia, ale pochtoneta mnie
réwniez tddz, zwtaszcza zycie muzyczno-teatralne mojego nowego miejsca
zamieszkania. Zaczatem odkrywac tddzkie teatry i sale koncertowe, odwie-
dza¢ muzea i zy¢ atmosferg filmowej todzi. Bedac na pierwszym roku stu-
diow, obejrzatem w sali widowiskowe] Estrady todzkiej spektakl Urodzitam
sie jak wrdbel ze znakomitg kreacja Lidii Zamkow. Wtedy tez miatem oka-
zje przeczyta¢ w oryginale biografie Edith Piaf autorstwa Simone Berteaut
(1969). To po lekturze tej ksigzki rozpoczeta sie moja wielka pasja odkrywa-
nia zycia i twdrczosci najznakomitszej francuskiej piesniarki XX wieku.

— W czasach PRL-u zakup biogrdfii Piaf czy plyt z jej nagraniami
graniczyt z cudem. W jaki sposéb udato sie zatem zgromadzic¢
najbogatszq w Polsce prywatnq kolekcje dokumentow i nagran,
ktore byly wielokrotnie udostepniane na roznych wystawach w kraju?

Po Il roku studiéw wyjechatem po raz pierwszy do Francji na miedzynaro-

dowe spotkania studenckie. Na caty pobyt miatem dwadziescia dolardéw, za
ktére kupitem sobie pierwszy dwuptytowy album Edith Piaf z jej utworami
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nagranymi w latach 1935-1943. Zadnego z tych utworéw nie znatem wczes-
niej, nigdy ich nie styszatem w polskich mediach. Polskie radio nadawato
najczesciej La vie en rose (1945), Non, je ne regrette rien (1960) czy Padam,
padam (1951). Nastepny wyjazd do Francji na ostatnim roku studiéw za-
owocowat zakupem kolejnego podwdjnego albumu Philipsa z nieznanymi
mi nagraniami Piaf. Kazdy pobyt we Francji wigzat sie z bieganiem po ksie-
garniach, antykwariatach muzycznych, odwiedzaniem bukinistéw i pchlich
targow. Tym sposobem udato mi sie zgromadzi¢ pokaznga kolekcje ptyt wi-
nylowych, oryginalnych partytur, zdje¢, biografii, czasopism, ktére w ostat-
nich latach byty prezentowane miedzy innymi na wystawach w Bibliotekach
Uniwersytetu Gdanskiego i Uniwersytetu tddzkiego, w Domu Literatury
w todzi, w Muzeum Regionu Kozta w Zbgszyniu oraz w Muzeum im. Jozefa
Mehoffera w Turku.

— Wracajgc do studiow i todzi, skqd decyzja o pozostaniu na uczelni?

Znowu zadecydowat przypadek. Po ukonczeniu studidow i uzyskaniu abso-
lutorium, w oczekiwaniu na egzamin magisterski, ktéry ze wzgledu na mdj
wyjazd do Francji miat sie odby¢ 10 pazdziernika, otrzymatem propozycje
pracy w liceum ogdlnoksztatcgcym w Gtubczycach. Propozycja byta o tyle cie-
kawa, ze oprdcz etatu nauczyciela jezyka francuskiego zaproponowano mi
takze dwupokojowe mieszkanie stuzbowe. Po zdaniu egzaminu magisterskie-
go na podstawie pracy De l'exercice structural a la conversation, napisanej
pod kierunkiem Pani dr Wtadystawy Roszczynowej, ktéra prowadzita pierw-
sze w Polsce seminarium magisterskie z zakresu metodyki nauczania jezy-
ka francuskiego jako obcego, otrzymatem propozycje poprowadzenia przez
rok ¢éwiczen z praktycznej nauki jezyka francuskiego (PNJF) oraz metodyki
w Katedrze Filologii Romaniskiej. Przez trzy lata przedtuzano mi zatrudnienie
bez gwarancji statego etatu. W tym samym czasie prowadzitem zajecia z je-
zyka francuskiego z mtodziezg oraz z dorostymi w tédzkim osrodku Alliance
Francaise, zdobywajac cenne doswiadczenie dydaktyczne. To, co najbardziej
podobato mi sie w pracy na uczelni, to duza autonomia w doborze tresci na-
uczania, mozliwos$¢ doskonalenia warsztatu dydaktycznego i naukowego. Za-
czatem publikowa¢ moje pierwsze artykuty i materiaty praktyczne do naucza-
nia jezyka francuskiego.

Po czterech latach pracy otrzymatem wreszcie na state etat asystenta.
Duzo publikowatem, w sferze dziatalnosci dydaktycznej radzitem sobie cat-
kiem dobrze, dlatego tez szybko awansowatem na etat starszego asystenta.
A poniewaz do stazu wliczono mi wczes$niejszy okres pracy na uczelni, trzeba
byto szybko zaczgé mysle¢ o doktoracie.
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— Dlaczego glottodydaktyka, a nie jezykoznawstwo
czy literatura francuska?

Tym razem to nie przypadek, a Swiadomy wybdr, i to juz w czasie studiéw. Nie
byto to trudne zadanie, bowiem w okresie, kiedy studiowatem, na tédzkiej
romanistyce byly do wyboru tylko dwa seminaria magisterskie: literackie
prowadzone przez prof. Kazimierza Kupisza oraz seminarium z metodyki, kté-
re prowadzita dr Wtadystawa Roszczynowa. Poniewaz interesowaty mnie za-
gadnienia zwigzane z przyswajaniem jezyka obcego, wybratem seminarium,
na ktérym zajmowalismy sie psycholingwistycznymi i socjolingwistycznymi
aspektami akwizycji jezyka. Fascynowaty mnie tez nowe metody nauczania
jezykdéw obcych, metodologiczne aspekty opracowywania materiatéw do na-
uczania jezyka francuskiego no i oczywiscie zagadnienia zwigzane z ksztatce-
niem przysztych nauczycieli jezykdw obcych. Bardzo duzo zawdzieczam Pani
dr Wtadystawie Roszczynowej, ktéra swojg wiedzg, pasjg i niesamowitg ener-
gig zaszczepita we mnie bakcyla dydaktycznego. Smiato moge powiedzie,
ze to dr Roszczynowa uksztattowata moje zamitowanie do glottodydaktyki,
a swoimi pytaniami: Panie Mietku, jak tam doktoracik? zdopingowata mnie
do szybkiego rozpoczecia prac nad rozprawg doktorska i pomogta mi w zna-
lezieniu opiekuna naukowego, ktéry zaakceptowat moj pomyst na badania
i dysertacje doktorska.

— | pierwszy stopien naukowy doktora nauk humanistycznych
zostat nadany uchwatq Rady Wydziatu Neofilologii Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Tak doktadnie sie stato. W dniu 8 grudnia 1988 roku na podstawie przedtfo-
zonej rozprawy doktorskiej pod tytutem Vers l'optimalisation de la forma-
tion des futurs professeurs de francais langue étrangere, ktdrg napisatem
pod kierunkiem anglisty, prof. Waldemara Martona, zostatem doktorem nauk
humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa romanskiego. Tym samym mo-
gtem pozosta¢ na uczelni, awansowac na stanowisko adiunkta i dalej praco-
wacé naukowo.

- Dlaczego Poznan, a nie Uniwersytet todzki?

Dzi$ pewnie nie miatbym trudnosci z przeprowadzeniem przewodu doktor-
skiego na moim wydziale. Zresztg zdecydowana wiekszos¢ moich doktoran-
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tow, a wypromowatem do tej pory szesciu doktorow: Artur Gatkowski, Justy-
na Wrébel, Ewa Borczyk, Irena Nyckowska, Ewa Kalinowska, Joanna Ciesielka,
napisata prace z glottodydaktyki i wszyscy otrzymali swoj pierwszy stopien
naukowy na Uniwersytecie tédzkim. W latach osiemdziesigtych minionego
stulecia na wydziale filologicznym mojej macierzystej uczelni mozna sie byto
doktoryzowac tylko z literaturoznawstwa lub jezykoznawstwa ,czystego”.
Owczesna dziekan wydziatu jednoznacznie data mi do zrozumienia, ze glotto-
dydaktyka nie jest naukga i jesli chce sie doktoryzowac w todzi, powinienem
wybrac temat z literatury, albo jeszcze lepiej z gramatyki historycznej jezyka
francuskiego. Po rozmowie z prof. Waldemarem Martonem utwierdzitem sie
w przekonaniu, ze moj wybér tematu byt jednak trafny.

Idac za ciosem, habilitacje postanowitem takze zrobi¢ w Poznaniu. Moje
zainteresowania badawcze poszty bardziej w kierunku jezykoznawstwa stoso-
wanego. Na podstawie oceny ogdlnego dorobku naukowego i przedstawieniu
rozprawy habilitacyjnej pod tytutem Reprezentacje graficzne w dydaktyce je-
zykow obcych uzyskatem stopien naukowy doktora habilitowanego. W tym
miejscu musze podkresli¢, ze do zrobienia habilitacji bardzo dopingowat
mnie Pan prof. Jozef Sypnicki, ktéry zostat kierownikiem tédzkiej romanistyki
w 1990 roku. W 1995 roku bytem juz po habilitacji i rok pdzniej zostatem kie-
rownikiem Katedry Filologii Romanskiej Ut. Petnitem te funkcje przez 13 lat,
wprowadzajac szereg zmian strukturalnych i programowych, ktére pozwolity
na modernizacje procesu ksztatcenia kadry naukowej i studentéw. Uzyskanie
stopnia naukowego doktora habilitowanego w zakresie jezykoznawstwa sto-
sowanego pozwolito mi na poprowadzenie seminarium magisterskiego dla
studentéw specjalizacji glottodydaktycznej. Wypromowatem okoto 60 magi-
stréw z uprawnieniami do nauczania jezyka francuskiego jako jezyka obce-
go. Mam réwniez liczne grono absolwentdw studidw licencjackich, zwtaszcza
w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdw Obcych i Edukacji Europejskiej
Uniwersytetu Warszawskiego, gdzie wyktadam od 25 lat. Tylko w latach
2015-2021, moje seminarium ukonczyto przeszto 70 studentéw, ktdrzy uzy-
skali tytut zawodowy licencjata z zakresu dydaktyki jezyka francuskiego. Je-
stem niezmiernie dumny ze wszystkich oséb, ktére pod moim kierunkiem
przygotowywaty swoje dysertacje doktorskie, prace magisterskie i licencjac-
kie. Niektdrzy z nich zrobili kariery naukowe, inni odnalezli sie w zawodzie
nauczyciela jezyka francuskiego.

— A jak byto z profesurg?

Whniosek w sprawie wszczecie postepowania o nadanie tytutu naukowego
profesora nauk humanistycznych wyszedt z Wydziatu Filologicznego Uniwer-
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sytetu todzkiego w 2004 roku. Zwiericzeniem moich badan jezykoznawczych
prowadzonych po habilitacji byta monografia Procedury tworzenia skréco-
nych form leksykalnych w jezyku francuskim (Gajos 2004) poswiecona ana-
lizie wybranych procedur redukcyjnych form leksykalnych we wspétczesnej
francuszczyznie mowionej i pisanej z uwzglednieniem cybermowy. Wniosek
Rady Wydziatu Filologicznego Ut, poparty recenzjami mojego dorobku na-
ukowego, ktére przygotowali prof. Wiestaw Bany$ z US, prof. Krzysztof Bo-
gacki z UW i prof. Jozef Sypnicki z UWM zostat rozpatrzony pozytywnie i po-
stanowieniem z dnia 21 lutego 2005 roku Prezydent Rzeczpospolitej Polskiej
Aleksander Kwasniewski nadat mi tytut profesora nauk humanistycznych.
| tak w wieku czterdziestu kilku lat zostatem najmtodszym profesorem tytu-
larnym na moim wydziale.

— Posrdd licznych publikacji obok monogrdfii i artykutéw naukowych
znajdujq sie wydawnictwa o charakterze dydaktycznym. Co daje
wiekszq satysfakcje pisanie podrecznikéw czy rozpraw naukowych?

Czesto zadaje sobie pytanie, ile we mnie jest naukowca, a ile dydaktyka. Sta-
ram sie taczy¢ obie sfery mojej pracy zawodowej, w badaniach wykorzysty-
wac moje doswiadczenia praktyczne z pracy ze studentami, a w pracy dy-
daktycznej dzieli¢ sie moimi osiggnieciami naukowymi. Zawsze staratem sie
podkresla¢ aplikatywny i pragmatyczny charakter moich badan, zaréwno
tych z zakresu jezykoznawstwa, jak i glottodydaktyki, co mozna tatwo zauwa-
zy¢ we wszystkich opublikowanych przeze mnie monografiach:

Do pisania prac naukowych nauczyciele akademiccy sg zobligowa-
ni, bo to przede wszystkim na ich podstawie odbywa sie ocena okreso-
wa dorobku i jest podejmowana decyzja o przedtuzeniu zatrudnienia na
uczelni. Pisanie podrecznikédw nie jest niestety wliczane do dorobku na-
ukowego, moze dlatego tak mato oséb decyduje sie na poswiecanie czasu
na przygotowywanie prac o charakterze dydaktycznym. Biorgc pod uwage
moje dotychczasowe publikacje, moge z petng Swiadomoscig i stanow-
czoscig stwierdzié, ze napisanie podrecznika wymaga od autora znacznie
bardziej rozlegtej wiedzy i umiejetnosci niz napisanie artykutu, ktory naj-
czesciej dotyczy jednego, waskiego zagadnienia. Poniewaz lubie wyzwania
dydaktyczne i lubie widzie¢ namacalne efekty mojej pracy, ktérej korzy-
$ci przektadajg sie na ksztatcenie jezykowe kolejnych pokolen ucznidw, od
poczatku mojej kariery zawodowej angazowatem sie w opracowywanie
materiatow glottodydaktycznych do nauki jezyka francuskiego na réznych
poziomach nauczania.
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Duzg satysfakcje sprawiato mi takze realizowanie projektéw naukowo-
-dydaktycznych. Dwa z nich zostaty nawet nagrodzone Europejskim Certyfi-
katem Jakosci Ksztatcenia:

2003 — Certyfikat European Label za projekt « La belle amour » (Certy-

fikat przyznany Katedrze Filologii Romanskiej Ut przez Ministra
Edukacji i Sportu oraz Komisarza Unii Europejskiej ds. Edukacji —
autor projektu i udziat w kierowaniu jego realizacjg).

2016 — Certyfikat European Label za nowatorskie i niestandardowe
rozwigzania w zakresie ksztatcenia jezykowego. Autor i realiza-
tor projektu dydaktycznego: ,Francuski z Edith Piaf — w setng
rocznice urodzin Paryskiego Wrébelka”. Certyfikat przyznany
przez Komisje Europejskg, Ministerstwo Edukacji Narodowej,
Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji.

— Oba projekty nawiqgzywaty do muzyki francuskiej i daty mozliwos¢
zetkniecia sie ze scenq i estradq.

Rzeczywiscie. Projekt La Belle amour miat na celu promocje dziedzictwa
kulturowego Francji i jezyka francuskiego w réznych srodowiskach spotecz-
no-zawodowych w Polsce w dobie akcesji naszego kraju do Unii Europej-
skiej. Celem wydawniczym projektu byto opracowanie i opublikowanie na
kanwie dwunastu dawnych piesni i ballad francuskich wspdfczesnej sztuki
teatralnej oraz materiatéw praktycznych do nauczania jezyka francuskie-
go na poziomie zaawansowanym. Jedno z gtéwnych zadan polegato row-
niez na wiaczeniu technik psychodramaturgicznych do procesu ksztatcenia
jezykowego. W wyniku realizacji projektu przygotowano miedzy innymi
spektakl teatralny na podstawie sztuki La Belle amour (Rittaud-Hutinet,
2003) z udziatem studentéw tédzkiej romanistyki oraz przygotowano sze-
reg wieczoréw muzyki francuskiej, podczas ktdérych miatem okazje przyblizyc¢
publicznosci dawne piesni i ballady stanowigce cze$é dziedzictwa kulturo-
wego Francji.

Drugi projekt wykorzystywat setna rocznice urodzin Edith Piaf. Wyda-
rzenie to stato sie pretekstem do przypomnienia i przyblizenia réznym pokole-
niom Polakéw postaci i twoérczosci tej wybitne] artystki oraz okazjg do zache-
cenia do rozpoczecia lub pogtebiania nauki jezyka francuskiego z Edith Piaf.
Niesformalizowany kontakt z jezykiem francuskim poprzez bogaty biografie
i twérczosé¢ Edith Piaf pozwolit dotrze¢ do szerokich grup odbiorcéw: gimna-
zjalistow, licealistéw, studentéw, stuchaczy uniwersytetdw trzeciego wieku,
widzow w domach kultury. Projekt zachecat do kreatywnych dziatan wspiera-
jacych poznawanie jezyka obcego. Zorganizowano szereg wystaw malarstwa,
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zdjec, ksigzek, prasy, listow, dokumentow, muzykalidéw, itd. Powstaty takze
nowe spektakle teatralne oraz scenariusze imprez literacko-muzycznych, kté-
re przyciggaty rzesze widzow w réznym wieku.

— Czyli obok tworczosci naukowej i dydaktycznej znajduje sie takze
tworczos¢ literacko-artystyczna?

W przytoczonych przyktadach projektéw moja dziatalnos¢ naukowo-dydak-
tyczna przetozyta sie takze na dziatalno$é literacko-artystyczng. Powstaty
spektakle i wieczory oparte na autorskich tekstach literackich. Wszystkie te
teksty oraz utwory wczesniejsze, na podstawie ktdrych powstawaty spektakle
poswiecone Edith Piaf zostaty zebrane i opublikowane w albumie Moja Piaf
(Donczyk-Gajos, Gajos, 2021).

— Ktos kiedys powiedziat, ze mingtem sie z powofaniem. Podobno na
scenie czuje sie bardzo swobodnie.

Moja sceng jest takze klasa oraz sala wyktadowa. Tam tez odgrywam swoje
role i mam wrazliwg publicznos¢. | na pewno przed tg publicznoscig jestem
mniej skrepowany i mniej zestresowany niz wtedy, kiedy na widowni gasna
Swiatta, a ja wychodze zza kulis i w ostrym Swietle reflektoréw podchodze do
mikrofonu. Moze dlatego, ze moja przygoda ze sceng zaczeta sie dos¢ pdzno,
dopiero po pieédziesigtce? Przed szerszg publicznoscig zaczagtem wystepowac
i Spiewac przy okazji tworzonych autorskich spektakli i widowisk muzycznych.

— Czy udziat w programie The Voice Senior cos zmienit w moim zyciu?

Robie to, co robitem do tej pory. Nie zauwazytem, aby udziat w programie
co$ zmienit w moim zyciu prywatnym czy zawodowym. Zresztg, nie z nasta-
wieniem wywrdcenia mojego zycia ,do gory nogami”, zgodzitem sie wzigé
udziat w pierwszej edycji programu The Voice Senior (2019). Udato mi sie
zostaé poffinalistg programu dla $piewajgcych seniordw, co poczytuje sobie
za ogromy sukces. Dla mnie najwiekszg wartoscig programu byfta mozliwosc
poznania ciekawych ludzi, ktorych pasjg jest Spiew i muzyka. The Voice Se-
nior dat mi takze szanse spetnienia mojego wielkiego marzenia, ktérym byto
zaspiewanie z towarzyszeniem orkiestry. Nigdy wczesniej nie $piewatem
z tak rozbudowanym instrumentarium i pewnie taka okazja szybko sie juz
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nie powtdrzy. Moj udziat w programie potraktowatem przede wszystkim
jako dobrg zabawe, przygode w pewnym momencie mojego dorostego zycia.
Decydujac sie na te muzyczng konfrontacje, nie bratem pod uwage, ze mogt-
bym cokolwiek zmienia¢ w tym, co robie, czym sie zajmuje na co dzien. Ko-
cham swojg prace, a moje Spiewanie traktuje jako odskocznie od zawodo-
wych obowigzkdw.

— Czego mi zyczy¢?

Wytrwatosci we wszystkim, co robie. Dokonczenia rozpoczetych projektéw
i kreatywnych pomystéw na nowe.

I. Wykaz wybranych osiggnie¢ naukowo-dydaktycznych

Monografie
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Approche interculturelle et perspective
co-culturelle en frangais langue étrangére
en contexte pédagogique hétéroglotte

Intercultural and co-cultural approaches in French as a foreign
language in the multilingual foreign language teaching context

Language teaching offers two main modes of managing otherness
in the classroom. The first, the intercultural approach, inherited from
the communicative approach, focuses on the intercultural encoun-
ter. The second, the co-cultural perspective, based on the develop-
ment of a common culture negotiated between representatives of
different cultures, corresponds to the mode of managing in the ac-
tion-oriented approach of foreign language teaching. This article ques-
tions the compatibility of these two approaches with the multilingual
environment of foreign language teaching. It takes as a starting point
the conception defended by Puren, who considers that there is con-
ceptual break in the relationship to otherness between the intercul-
tural approach and the co-cultural perspective. The article shows that
the co-actional perspective is hardly compatible with the multilingual
teaching context due to the absence of the real presence of otherness
in class. Due to a lack of deep analysis in foreign language didactics of
the treatment of culture in the multilingual teaching environment, the
approach to culture remains based on simulation to prepare learner to
the real encounter of otherness outside the classroom.

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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1. Introduction

A travers la culture étrangére enseignée, I'enseignement des langues-
cultures met l'apprenant en présence de l'autre et pose, de ce fait, la ques-
tion de l'altérité et des modalités de sa gestion dans la classe. Celles-ci dé-
pendent non seulement des approches didactiques en vigueur, mais aussi du
contexte pédagogique.

Les deux approches de la culture qui prédominent aujourd’hui en di-
dactique des langues sont issues des deux principaux courants qui se sont
succédé au cours des derniéres décennies dans I'enseignement des lan-
gues. Lapproche interculturelle, fondée sur la rencontre avec l'autre, cor-
respond au mode de gestion de l'altérité héritée de I'approche communica-
tive de I'enseignement des langues. La perspective co-culturelle, consistant
en |'élaboration d’une culture commune négociée par les co-actants dans le
cadre d’actions communes, correspond aux conceptions du rapport a l'autre
promues par la perspective actionnelle.

Les contextes pédagogiques dans lesquels s’inscrivent ces approches
influent beaucoup sur les modalités de mise en rapport de l'apprenant avec
I'altérité. En contexte homoglotte, c’est-a-dire dans le cas d’un enseigne-
ment de la langue dans le pays ou la langue étrangére enseignée est parlée,
I'apprenant bénéficie non seulement de la proximité physique de la langue-
culture étrangere, mais surtout de la présence de l'altérité dans la classe
méme grace au mélange des nationalités dans la classe, qui correspond au
cas le plus fréquent des formations in situ. Au contraire, le contexte hété-
roglotte cumule le double handicap de I'éloignement par rapport au ou aux
pays ou la langue étrangére est parlée et de 'lhomogénéité culturelle et lin-
guistique du groupe-classe qui ne permet pas I'expérience directe de l'alté-
rité dans la classe méme.

Ce dernier cas étant de trés loin le plus répandu dans lI'enseignement
des langues, en particulier pour les langues de grande diffusion, il nous
a semblé pertinent de proposer dans cet article, en nous appuyant sur le
cas du francais langue étrangeére (FLE), une réflexion sur les modalités de
mise en relation de I'apprenant avec la culture cible et sur la compatibilité de
I'approche interculturelle et de la perspective co-culturelle avec le contexte
pédagogique hétéroglotte.
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2. l'approche interculturelle dans I’enseignement du FLE en contexte
hétéroglotte

2.1. Approche interculturelle et rapport d'immédiateté entre langue
et culture

Lapproche communicative de l'enseignement des langues fonde son ap-
proche de la culture sur l'approche interculturelle a partir du postulat de
I'interdépendance entre langue et culture selon lequel I'apprentissage d’une
langue s’accompagnerait automatiquement de l'acquisition de la culture
étrangere correspondante. Du point de vue des contenus culturels a trans-
mettre, ce lien d’interdépendance entre langue et culture met l'accent
sur la composante comportementale de la culture, qui est particuliére-
ment bien intégrée au dispositif communicatif du locuteur (Windmdiiller,
2015 : 201). Sur le plan didactique, ce lien d'immédiateté entre langue et
culture se traduit par la mise en avant d’une langue authentique a travers
I'utilisation de documents authentiques sensés mettre I'apprenant en contact
direct avec la culture cible (Puren, 2020 : 4). En considérant que 'apprentis-
sage et la pratique de la langue permettent a I'apprenant d’accéder directe-
ment a la culture correspondante, I'approche communicative entend donc
mettre I'apprenant directement en contact avec l'altérité a travers l'ensei-
gnement de la langue.

C’est sur ce postulat d’un lien direct entre apprentissage linguistique
et apprentissage culturel que la didactique des langues a adapté a la classe
de langue, a travers l'approche interculturelle, les principes de I'’éduca-
tion interculturelle, initialement introduite dans les années 1970 en France
a I'école pour faciliter I'intégration des enfants issus de I'immigration (Ab-
dallah Pretceille, 1999 : 83-85). Destinée a des classes mixtes mélangeant
des Francais d’origine et des enfants venus de I'étranger, I'éducation inter-
culturelle avait donc été congue pour des contextes d’enseignement ou
I'altérité était véritablement présente dans la classe. Le Conseil de I'Europe
en a élargi les principes en mettant cette approche au service des ambitions
de l'intégration européenne a travers I'éducation plurilingue et intercultu-
relle. En didactique des langues, cette adaptation s’est traduite par l'adop-
tion de l'approche interculturelle. Force est pourtant de constater que le
contexte hétéroglotte de la classe de langue, de loin le plus fréquent dans
I'enseignement des langues étrangéres, et qui est sensé suivre les principes
de l'approche interculturelle, présente des caractéristiques assez différentes
de celles de la classe multiculturelle pour laquelle I'éducation interculturelle
avait été mise au point, puisque l'altérité ne s’y manifeste pas physiquement,
mais seulement a travers les contenus enseignés sous forme de supports et

33



Frangois Schmitt

d’activités pédagogiques. Ce glissement contextuel de I'éducation intercultu-
relle vers I'approche interculturelle semble pourtant avoir trouvé sa justifi-
cation dans le postulat d'immédiateté entre langue et culture, occultant du
méme coup toute réflexion sur le bien-fondé de l'approche interculturelle
en classe de langue.

2.2. l'approche interculturelle comme élément du dispositif communicatif

Un autre élément d’explication permet de comprendre le lien étroit entre
approche communicative et approche interculturelle. Il s'agit de la concep-
tion a la fois linguistique, pragmatique et culturelle de la compétence com-
municative qui comprend, selon le modele de Moirand de 1982, quatre com-
posantes : linguistique, discursive, référentielle et socioculturelle (Bérard,
1991 : 19). C’est dans le prolongement de cette derniere composante que
se situe l'approche interculturelle, qui résulte en particulier des travaux
menés dans les années 1980-1990 par G. Zarate, M. Byram et M. Abdallah
Pretceille, débouchant sur la définition d’'une compétence interculturelle en-
tendue comme capacité a gérer la rencontre avec l'autre sur le plan culturel.

2.3. U'approche interculturelle fondée sur le paradigme de la rencontre

C’est donc sur le moment de la rencontre entre représentants de cultures
différentes qu’est centrée I'approche interculturelle, ce qui amene C. Puren
a considérer la rencontre interculturelle comme un des paradigmes de I'ap-
proche communicative. En s’appuyant sur la situation sociale de référence
de I'approche communicative, le voyage touristique, il attribue a la rencontre
interculturelle quatre « génes, ou caractéristiques fondamentales » : cette
rencontre est inchoative (elle a lieu pour la premiére fois), individuelle (la
relation individu a individu est privilégiée), ponctuelle (elle dure peu de
temps) et perfective (elle ne se répéte pas) (Puren, 2020 : 3).

Lapproche interculturelle de la didactique des langues se donne donc
pour objectif de préparer I'apprenant a rencontrer l'autre en développant
sa compétence interculturelle, centrée sur deux aptitudes rendant possible
la rencontre interculturelle : la prise de conscience interculturelle, qui per-
met a l'apprenant de prendre conscience de |'existence de l'autre a travers
son aptitude de découverte de l'altérité ; I'acceptation de I'autre, c’est-a-
dire l'acceptation de la différence a travers son aptitude a comprendre au-
trui. Nous développerons dans les deux sous-parties suivantes ces deux prin-
cipaux objectifs de I'approche interculturelle.
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2.4. La compétence interculturelle comme aptitude de découverte
de l'autre

Développer la prise de conscience interculturelle de l'apprenant consiste
a lui apprendre a gérer I'opacité de son rapport au monde en le familiarisant
avec le phénomene des représentations sociales. Celles-ci médient notre
rapport a l'autre a travers nos hétéro-représentations, c’est-a-dire I'image
gue nous nous faisons de l'autre, et nos auto-représentations, correspon-
dant aux images que nous nous faisons de nous-méme (Abdallah Pretceille,
1999 : 8-9) et qui se construisent en fonction de nos appartenances sociales
(Amossy, Herschberg Pierrot, 2015 : 50-52). Dans ce contexte, I'approche
interculturelle de la didactique des langues accorde une place importante
aux stéréotypes, forme simplifiée de représentations sociales facilement
identifiables dans des activités pédagogiques. L'objectif est de faire prendre
conscience a l'apprenant du processus de schématisation stéréotypique.
La démarche souvent entreprise en classe consiste en un diagnostic des
représentations de la culture cible par les apprenants pour leur faire com-
prendre qu’elles renvoient avant tout au systeme des valeurs correspondant
a leur propre culture (Zarate, 1993 : 75-84).

2.5. La compétence interculturelle comme aptitude a comprendre I'autre

La capacité a comprendre autrui nécessite de la part de I'apprenant un effort
de décentration et de réévaluation de ses attitudes envers I'autre en se met-
tant a sa place, c’est-a-dire en adoptant son point de vue sur le monde, mais
sans nécessairement y adhérer. Cela peut se traduire en classe de langue
par une réflexion sur le regard que les étrangers portent sur la culture de
I'apprenant (Byram, 1992 : 154-155). Ce renversement de perspective, per-
mettant a I'apprenant d’appréhender le monde d’un autre point de vue que
le sien, contribue a sa meilleure compréhension de I'autre par une réévalua-
tion de ses attitudes envers autrui (Beacco, 2018 : 258).

2.6. l'approche interculturelle comme gestion minimaliste de I'altérité
en classe de langue

Lapproche interculturelle se donne ainsi pour objectif de préparer I'appre-
nant aux besoins communicatifs de la rencontre interculturelle en déve-
loppant sa compétence interculturelle, laquelle consiste a étre capable de
reconnaitre I'autre comme sujet et a accepter ses différences. Malgré I'effort
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de travail sur soi exigé de la part de 'apprenant par la prise de conscience in-
terculturelle et le renversement de perspective consistant a adopter un point
de vue sur le monde qui n’est pas le sien, travail pouvant entrainer une re-
mise en question de ses certitudes, nous considérons l'approche intercul-
turelle comme une approche minimaliste de l'altérité, car elle est fondée
sur un simple échange avec autrui cantonné a un rapport additionnel a autrui
décliné en « moi » et « tu » sans fusion vers le « nous ». En effet, I'approche
interculturelle ne nécessite pas d’investissement dans l'autre en profon-
deur : chacun reste sur ses positions initiales sans autre transformation de
soi que l'acceptation et la compréhension d’autrui, car aucune véritable né-
gociation avec lui en vue de construire un projet commun n’est exigée. La
présence réelle de I'altérité ne semble donc pas absolument indispensable,
ce qui rendrait compatible I'approche interculturelle avec un enseignement
des langues en contexte hétéroglotte.

3. Perspective co-culturelle et enseignement du FLE en contexte
hétéroglotte

3.1. Perspective co-culturelle et perspective actionnelle de I'enseignement
des langues

Si I'approche interculturelle semble bien en phase avec les orientations et
les attendus de I'approche communicative de l'enseignement des langues
a travers le paradigme de la rencontre, on peut s’interroger sur sa compati-
bilité avec les objectifs et les paradigmes de la perspective actionnelle. Les
didacticiens des langues sont en désaccord sur ce point. Pour les tenants
d’un continuum de I'approche communicative a la perspective actionnelle,
comme E. Bérard, D. Coste ou J.-C. Beacco (Puren, 2009 : 3), 'approche
interculturelle, dont nous avons plus haut tracé les contours, reste un des
principaux objectifs de I'enseignement des langues-cultures. Au contraire,
C. Puren (2011 : 2) considére que la perspective actionnelle, qu’il fonde
sur des paradigmes en opposition avec ceux de l'approche communicative,
représente une rupture dans I'enseignement des langues. La pierre d’achop-
pement est I'agir avec I'autre, principal objectif de la perspective actionnelle
auquel ne peut répondre I'approche interculturelle qui se limite a la simple
rencontre avec autrui. Ceci améne C. Puren (ibid.) a proposer une approche
plus ambitieuse de la culture en didactique des langues : la perspective co-
culturelle.
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3.2. La perspective actionnelle pour agir ensemble dans la longue durée

Pour C. Puren (2020 : 5-6), la rupture paradigmatique se situe dans le chan-
gement de situation de référence. Alors que I'approche communicative fonde
sa conception de l'enseignement / apprentissage des langues-cultures sur
la rencontre ponctuelle avec l'autre, représentée par le voyage touristique,
la perspective actionnelle met en avant des situations sociales amenant des
représentants de cultures différentes a agir ensemble dans la longue durée.
Les situations de référence privilégiées sont alors la vie professionnelle et la
vie estudiantine. C’est sur ces mémes situations de référence que s’appuie
le Cadre européen commun de référence pour les langues (plus loin : CECR
ou Cadre), document de référence pour l'apprentissage / enseignement des
langues se réclamant de la perspective actionnelle, pour remplir ses objectifs
politiques d’intégration européenne : il ne s’agit plus seulement de favori-
ser les mobilités intra-européennes, principal objectif du Niveau-seuil publié
par le Conseil de I'Europe dans les années 1970 et 1980 pour définir un ni-
veau de survie linguistique a I’étranger pour les principales langues euro-
péennes, mais aussi de définir un cadre linguistique et culturel préparant les
apprenants et utilisateurs a vivre avec l'autre dans la longue durée. Pour ce
faire, le Cadre répertorie quatre domaines — personnel, public, professionnel
et éducationnel — correspondant aux différentes sphéres ou centres d’inté-
rét dans lesquels I'apprenant/utilisateur est amené a pratiquer les langues
(CECR, 2001 : 41). C’est donc dans la longue durée et I'agir ensemble que la
perspective actionnelle situe la gestion de l'altérité.

3.3. Les paradigmes de la perspective actionnelle

Les paradigmes de la perspective actionnelle identifiés par C. Puren prennent
le contre-pied des principes sur lesquels est établie 'approche communi-
cative. Au caractere unique (inchoatif), ponctuel, perfectif et individuel de
la rencontre interculturelle, la perspective actionnelle oppose la répétition,
la durée, I'imperfectibilité et le collectif (Puren, 2020 : 7-8). Le rapport avec
I'autre n’a donc pas lieu une fois pour toutes, mais se construit a partir d’ex-
périences successives fondées sur la répétition et la longue durée et qui sont
susceptibles d’entrainer des transformations plus profondes dans la percep-
tion que I'apprenant a de l'autre que la simple rencontre ponctuelle. Parmi
les quatre paradigmes énoncés par C. Puren (2020 : 7-8) dans son analyse,
la nature collective du rapport avec l'autre envisagé par la perspective ac-
tionnelle semble occuper une place de choix, ce qui a amené le didacticien

Iy

a forger le terme « co-culturel » a partir du préfixe « co » qui se substitue
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au préfixe « inter » sur lequel est construit « interculturel ». Cette nouvelle
dénomination a le mérite de mettre clairement en avant le passage de la
rencontre « entre moi et I'autre » sur laquelle est construite I'approche inter-
culturelle a l'agir « avec l'autre », principe fondamental de la perspective
co-culturelle.

3.4. Construction d’une culture partagée

En mettant en avant la nature collective du rapport avec |'autre, C. Puren en-
visage avant tout la perspective co-culturelle en tant que construction d’une
culture partagée que rend possible I'agir commun. En comparaison avec
I'approche interculturelle ou la rencontre ne fait qu’actualiser les représen-
tations que l'apprenant a de l'autre a priori, c’est-a-dire avant la rencontre,
la perspective co-culturelle, fondée sur la répétition et la durée, permet
la construction d’une culture partagée, c’'est-a-dire la mise en partage de
conceptions communes acceptées par tous ou créées ensemble dans le
cadre d’actions communes (Puren, 2009 : 20-21).

3.5. La perspective co-culturelle comme gestion maximaliste de l'altérité
en classe de langue

Nous qualifions la perspective co-culturelle de gestion maximaliste de l'alté-
rité, car elle exige de la part de I'apprenant un dépassement de ses posi-
tions initiales pour négocier avec autrui une culture commune. Elle est donc
fondée sur des relations avec l'autre réelles et non simulées. En effet, selon
C. Puren (2013 : 8), il ne s’agit plus de préparer I'apprenant a des situations
de communication interculturelle futures a travers des simulations, mais
de produire en classe des situations d’usage réel de la langue-culture cible.
En d’autres termes, le didacticien considére que la perspective actionnelle
crée une homologie entre la classe de langue et les situations réelles de la
société correspondant a la langue-culture enseignée. Il appuie cette homo-
logie sur trois caractéristiques de la classe de langue. Il envisage d’abord
la classe de langue comme un espace multilingue, puisqu’elle met en pré-
sence différentes langues, au minimum la langue source et la langue cible.
Pour la méme raison, selon C. Puren, la classe est aussi multiculturelle,
méme en contexte hétéroglotte, car deux cultures au moins entrent en jeu
dans le processus pédagogique : la culture d’enseignement du professeur et
la ou les cultures d’apprentissage des éleves. Enfin, et c’est la le point es-
sentiel défendu par le didacticien, la classe de langue réunit les apprenants
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et I'enseignant pour agir ensemble autour d’un projet commun d’enseigne-
ment-apprentissage de la langue-culture cible.

La perspective co-culturelle ainsi définie par C. Puren et fondée
sur la nature multilingue, multiculturelle et co-actionnelle de la classe de
langue est-elle adaptable a un enseignement de langue en contexte hétéro-
glotte ? La derniére caractéristique identifiée par C. Puren, I'agir ensemble,
semble la seule compatible a tout contexte d’enseignement collectif, qu’il
soit homoglotte ou hétéroglotte, car tout groupe-classe, méme dans le
cas d’un public captif, est sensé travailler ensemble a I'acquisition de la
langue-culture cible, et ceci quels que soient les objectifs que se fixent les
apprenants. En outre, comme I'a montré H. Holec, ces objectifs peuvent
beaucoup différer d’'un apprenant a l'autre (Holec, 1992 : 46-52). Au
contraire, étant donné I'"homogénéité culturelle et linguistique des éleves
et de l'enseignant, le contexte pédagogique hétéroglotte peut difficilement
se prévaloir d’un environnement véritablement multilingue et multicultu-
rel. En effet, dans le cas tres majoritaire ou seules coexistent les langues
source et cible, il s’agit d’'un multilinguisme tres déséquilibré, sauf dans le
cas de la présence d’un enseignant natif. Pour ce qui est du second point,
aspect qui nous intéresse en premier lieu dans cet article, il nous semble
exagéré de parler de classe multiculturelle par le simple fait de la mise
en présence simultanée de la culture d’enseignement du professeur et de
la culture d’apprentissage des éleves, dans la mesure ou les apprenants
comme l’enseignant — a I'exception du cas de I'enseignant natif — ont été
formés dans la méme culture scolaire, et ce malgré les différences généra-
tionnelles. Les conditions permettant I'’élaboration d’'une culture commune
a travers l'agir ensemble au-dela des appartenances culturelles des appre-
nants, telle que I'envisage la perspective co-actionnelle, ne sont donc pas
réunies dans le cas de I'enseignement des langues en contexte hétéroglotte.
Or, selon C. Puren, c’est bien, comme nous l'avons montré plus haut, au
niveau co-culturel, c’est-a-dire dans la négociation d’une culture commune
entre représentants de cultures différentes, que la perspective actionnelle,
a travers la perspective co-culturelle, marque le plus clairement sa rupture
avec l'approche communicative. De cette maniére, la perspective co-cultu-
relle adaptée a un enseignement des langues en contexte hétéroglotte ne
peut, elle, qu’aboutir a une nouvelle forme de simulation a travers la réa-
lisation des projets et des taches finales, en particulier du fait du carac-
tere prescriptif des consignes réduisant la portée réellement personnelle
de I'engagement de l'apprenant. Mais, contrairement aux jeux de réle qui
ont le mérite d'imposer aux apprenants la pratique de la langue étrangére,
puisqu’il s'agit de simuler des scenes de la société étrangere, dans le cas
de la réalisation des projets et taches finales, les apprenants sont sensés
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agir en leur propre nom et, par conséquent, sont encouragés a recourir a la
langue maternelle qui est aussi la langue de communication naturelle de
la classe.

4. Quelle approche de I'altérité en contexte hétéroglotte
d’enseignement des langues ?

4.1. Absence de réflexion théorique sur I'adaptation des approches
didactiques universalistes au contexte hétéroglotte

Les analyses des principes méthodologiques de I'approche interculturelle et
de la perspective co-culturelle que nous avons présentées plus haut mettent
clairement en évidence le manque de réflexion menée en didactique des
langues sur la question de I'adaptabilité de ces approches au contexte hété-
roglotte. Ce manque de réflexion peut étre imputé au poids écrasant des
approches universalistes sur la didactique des langues pour aborder les
questions culturelles, qui parait s’expliquer par I'influence considérable du
CECR. Or, le Cadre privilégie la perspective actionnelle (CECR, 2001 : 15) qu’il
met au service de la politique plurilinguiste et pluriculturaliste du Conseil
de I"'Europe (CECR, 2001 : 9-11). Ceci entraine la mise en application de la
perspective actionnelle et de son pendant culturel, la perspective co-cultu-
relle, dans I'enseignement du FLE, quel que soit le contexte, homoglotte
ou hétéroglotte. Cet applicationnisme des approches universalistes semble
cependant moins concerner la composante linguistique de I'enseignement
des langues, comme nous lI'avons montré a propos des manuels de FLE de
conception slovaque des années 1990 qui, tout en adoptant le modéle uni-
versaliste de I'approche communicative, maintenaient certaines spécificités
comme le recours a la langue slovaque ou la richesse des annexes gramma-
ticales (Schmitt, 2021b : 283—-284).

Ce mimétisme méthodologique se manifeste par une absence d’inno-
vativité des manuels de FLE de conception nationale dans ce domaine. C’est
ce qu’a constaté F. Windmdller dans une analyse comparative de manuels de
FLE de conception nationale et de conception universaliste dans laquelle elle
n’a observé aucune différence sur la maniere d’aborder les questions liées a
la culture entre les deux types de manuels qui restent a dominante commu-
nicative, mais sans envisager de véritable approche culturelle ou intercultu-
relle. En outre, dans les manuels nationaux, aucune approche spécifique n’est
non plus proposée pour prendre en compte le contexte local dans le trai-
tement des questions d’ordre culturel (Windmdller, 2015 : 163—164). Nous
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avons fait le méme constat dans la méthode de FLE slovaque En frangais® pu-
bliée au début des années 1990 ou, malgré la présence discrete du contexte
(tchéco)slovaque dans la mise en fiction et dans certains exercices, aucune
des taches proposées ne s’appuyait véritablement sur le contexte culturel lo-
cal (Schmitt, 2017 : 13-22). L'absence actuelle de manuel de conception slo-
vaque sur le marché national devrait méme contribuer a renforcer la prédo-
minance des approches universalistes de la culture sur I'enseignement du
FLE en Slovaquie. Les manuels de FLE actuels, que F. Windmdiiller n’a pu ana-
lyser, semblent cependant mieux intégrer I'approche interculturelle (Schmitt,
2021a : 278-281). Une analyse des approches de la culture dans les manuels
de conception nationale récents serait toutefois souhaitable pour pouvoir gé-
néraliser nos observations aux deux types de manuels et, ce faisant, actua-
liser les résultats obtenus par F. Windmdiiller. Dans I'état actuel de la ques-
tion, I'adaptation des approches universalistes de la culture au contexte local
semble donc laissée a I'appréciation de I'enseignant qui se trouve contraint
a un bricolage méthodologique pour pouvoir se conformer aux orientations
des programmes scolaires et des manuels, qui appliquent a peu de nuances
pres les approches universalistes de la didactique des langues, tout en s’ef-
forcant de répondre aux réalités du terrain.

4.2. La classe de langue en contexte hétéroglotte comme préparation de
I'apprenant a la rencontre avec I'autre

En I'absence de contact direct avec la culture cible dans la classe de langue
a I'étranger, le rapport avec l'altérité est obligatoirement médié. Cette média-
tion est assurée, d’une part, par I'enseignant, de l'autre, par les supports pé-
dagogiques.

Lenseignant, en particulier I'enseignant non natif, apparait d’emblée
comme le médiateur privilégié entre la culture cible et I'apprenant. Son role
de passeur culturel consiste non seulement a s’appuyer sur sa connaissance
de la culture étrangere comme ressource factuelle pour I'apprenant, mais
aussi a lui transmettre son expérience de l'altérité, notamment par la prise
de recul interculturel qu’elle implique, expérience qu’il a acquise au cours de
son apprentissage de la langue-culture étrangere et, comme pour la plupart
des enseignants de langues, pendant ses séjours a I'étranger ou grace a ses
contacts personnels avec des natifs.

Pour former l'apprenant a la culture étrangeére, I'enseignant s’appuie
aussi sur les dialogues (audio et vidéo) et les documents (audio, vidéo, textes,

! TaiSlova, J. ; Baranova, E. ; Cluse, J.L. (1991), En francais, Plzefi/Paris : Fraus/Hachette
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documents iconographiques). Les dialogues permettent de familiariser I'ap-
prenant avec les situations, les formes discursives et les modéles comporte-
mentaux de la société cible. Pour cette raison, on peut les considérer comme
des formes minimales de rencontre interculturelle. Cette rencontre comprend
deux étapes. La premiere, I'écoute ou le visionnement d’une vidéo, procure
a l'apprenant une expérience indirecte de la culture cible grace a I'ambiance
produite par la mise en scene et le jeu des acteurs sensés refléter les réalités de
la société étrangere, notamment lorsque l'apprenant peut se projeter sur les
personnages ou les situations, comme nous |'avons montré dans une analyse
du manuel En Frangais ou nous mettions en évidence la proximité de I'age et
des centres d’intérét des personnages des dialogues avec le jeune public au-
quel le manuel était destiné (Schmitt, 2020 : 536). La seconde étape consiste
a permettre a l'apprenant de s‘approprier, en méme temps que les struc-
tures linguistiques, les formes discursives et les modeles comportementaux
des dialogues a travers les exercices de réemploi (saynétes, jeux de role). La
médiation interculturelle par le truchement des documents, qu’ils soient au-
thentiques, adaptés ou méme fabriqués de toutes pieces a un usage pédago-
gique, intervient au moment de la réflexion métaculturelle par la verbalisa-
tion des réactions des apprenants dans les échanges de la classe (Beacco, 2018
: 119-126). Selon leur complexité et le niveau des apprenants, ces échanges
peuvent étre menés en langue maternelle et/ou en langue étrangere. Cette
réflexion métaculturelle doit entrainer la prise de conscience interculturelle de
I'apprenant a travers la mise au jour dans les documents d‘autres visions
du monde que les siennes et, éventuellement, l'acceptation par I'apprenant
de ces différences de points de vue. En encourageant I'apprenant a la prise de
recul interculturel, notamment a travers une analyse de ses représentations
sociales, 'approche médiée de l'altérité par documents interposés pratiquée
en classe de langue en contexte hétéroglotte suit donc les principes de I'ap-
proche interculturelle et remplit les objectifs que M. Byram fixe a la compé-
tence communicative interculturelle : « Linguistic, sociolinguistic and discourse
competence in language, combined with intercultural competences in the dis-
covery, analysis, comparison and critique of cultures » (Byram, 2013 : 59).

La formation a la culture étrangere en contexte hétéroglotte consiste
donc a forger la personnalité interculturelle de I'apprenant pour le prépa-
rer a la rencontre réelle qui a lieu, elle, hors de la classe. Pour cela, I'en-
seignant ne s’appuie pas seulement sur le jeu de role et le document au-
thentique, activité et support hérités de I'approche communicative, il met
également a contribution les activités pédagogiques phares de la perspective
actionnelle, le projet et la tache finale, que nous considérons comme des
exercices de simulation de I'agir avec 'autre en vue d’un agir réel avec autrui
hors de la classe. Ainsi, en contexte hétéroglotte, I'expérience de l'altérité
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ne peut se produire in situ. Elle est projetée a l'issue de la formation de
I'apprenant et la classe de langue n’en propose qu’un avatar a travers les
documents, les dialogues, les projets et les taches finales.

5. Conclusion

Ainsi, en contexte pédagogique hétéroglotte, du fait de I'absence d’homolo-
gie entre la classe de langue et la ou les sociétés correspondant a la langue-
culture enseignée, l'objectif de I'enseignement en matiere culturelle ne peut
qgue se limiter a une préparation a I'expérience de l'altérité, amenée a se
réaliser a 'issue de la formation de I'apprenant. Les deux approches de la
culture qui prédominent actuellement en didactique des langues, I'approche
interculturelle et la perspective co-culturelle, ont donc pour fonction de for-
ger la personnalité interculturelle de I'apprenant a travers sa capacité de
décentration et d’acceptation de l'autre et son savoir agir avec l'autre.

Linterpénétration des modes de vie, la diffusion des productions cultu-
relles étrangeres, la circulation des idées par-dela les frontiéres et la crois-
sance des mobilités internationales, qui multiplie les contacts directs avec
I'autre, rendent cependant l'altérité de plus en plus familiere a I'apprenant,
si bien que le contexte d’enseignement des langues semble évoluer vers
une simultanéité de plus en plus marquée entre la préparation, en classe de
langue, de I'apprenant a la rencontre réelle avec I'autre et son expérience
directe de I'altérité hors de la classe.
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1. Uwagi wprowadzajace

Przedmiotem opracowania w niniejszym artykule s3 tresci kulturowe zawarte
w dawnych materiatach do nauki jezyka angielskiego. Obecnos$¢ w tekstach
glottodydaktycznych elementéw przekazujgcych wiedze o kulturze wynika
z uznawanej dzi$ za truizm zaleznosci miedzy jezykiem a kulturg. Podkresla-
nie kulturowych i kontekstowych uwarunkowan komunikacji wybrzmiewa
wyraznie w literaturze glottodydaktycznej (m.in. Kramsch, 1993; Stempelski,
Tomalin, 1993; Byram, 1997; Hinkel, 1999; Bianco, Crozet, Liddicoat, 2000;
Moran, 2001), takze tej odnoszacej sie do nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego. Badacze opisujg zakres i sposéb przedstawiania kultury polskiej w glot-
todydaktyce (m.in. Miodunka, 2009; Nawracka, 2020), dokonujg ogladu tre-
Sci kulturowych w podrecznikach jezyka polskiego jako obcego, réwniez tych
wydawanych w przesztosci (np. Burzyriska-Kamieniecka, 2002). Kulturowe
uwarunkowania jezyka sg takze przedmiotem licznych opracowan z zakresu
teorii jezykowego obrazu swiata (JOS), jednak ta praktyka badawcza rzadko
do tej pory obejmowata dawne podreczniki do nauki jezykdw obcych (Przy-
klenk, 2016).

Koniecznos$¢ badan nad historig nauczania jezykow obcych w Pol-
sce i w Europie wybrzmiewa w gtosach ekspertow (Harbig, 2010; Howatt,
Smith, 2014; Komorowska, 2013; Smith, 2016); wzrasta takze zaintereso-
wanie jezykoznawcow dawnymi materiatami do nauki jezyka angielskiego
(m.in. Kotlarska, 2019; Podhajecka, 2013; Przyklenk, 2016, 2018), diachro-
niczny wymiar glottodydaktyki otwiera bowiem wiele mozliwosci badaw-
czych. Niniejsze opracowanie wyrasta z checi uzupetnienia narracji o dziejach
nauczania jezyka angielskiego w Polsce (zob. m.in. Ciesla, 1974; lwan, 1972;
Podhajecka, 2013; 2018; Schramm, 2008) o wnioski ptyngce z analizy tre-
Sci kulturowych w podrecznikach do jego nauki wydawanych przed rokiem
1950. Celem szczegdtowym jest zilustrowanie zmian w sposobie przedstawia-
nia kwestii kulturowych w nauczaniu jezyka angielskiego zaleznie od okresu
historycznego. Realizacji tego celu stuzy analiza tresci kulturowych w wybra-
nych podrecznikach wydanych od roku 1788 do potowy XX wieku (zob. 2).
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Data poczatkowa to rok ukazania sie pierwszego polskiego podrecznika do
nauki jezyka angielskiego Juliana Antonowicza. Wyznaczenie punktu kon-
cowego na potowe XX wieku wynika z ogladu dawnych tekstéw — w latach
40. wznawiano podreczniki przedwojenne, w ksigzkach wydanych po roku
1950 mozna juz zauwazy¢ wptywy ideologiczne powojennej zmiany ustroju.

Refleksja nad sposobem ujmowania kultury w materiatach historycz-
nych do nauki jezyka angielskiego uzupetnia dyskusje nad miejscem kultury
w glottodydaktyce. Wspodtczesne podreczniki byty juz przedmiotem ogladu
lingwistyczno-kulturowego (np. Zarzycka, 2000), sposrdd historycznych naj-
wiecej uwagi poswiecono miejscu kultury w glottodydaktyce miedzywojennej
(Przyklenk, 2016, 2018). Dawne podreczniki ilustrujg sposob i zakres ksztat-
cenia jezykowego, w tym odbywajgcego sie w jego ramach ksztatcenia kultu-
rowego. Analiza ich zawartosci pozwala obserwowac¢ rodzaj nauczanej kultu-
ry (wysoka/niska), forme jej prezentacji (werbalna/ikoniczna), pochodzenie
tekstéw o kulturze (teksty rodzime/adaptowane) i funkcje kultury w naucza-
niu jezyka obcego. Obserwacje te osadzone w kontekscie politycznym, spo-
tecznym i edukacyjnym uswiadamiajg, ze sposdb przyblizania kultury jest
pochodng stosunku oséb odpowiedzialnych za tworzenie materiatow edu-
kacyjnych do kultury kraju docelowego oraz kultury wtasnej. Wybér i uktad
proponowanych tresci nie tylko waloryzuje nauczany jezyk i kulture, ale tak-
ze odzwierciedla obowigzujgce w danym okresie przekonania i wyznawane
wartosci. Taka krytyczna swiadomos¢ daje wglad w tzw. program ukryty, czyli
tredci, ktére nie zostaty wyrazone wprost i czesto nie sg dostrzegane przez
odbiorcéw, a istniejg obok oficjalnego programu oswiatowego (Przyklenk,
2016; Rypel, 2012: 283-302)". Uswiadomienie sobie przez uczacych faktu ist-
nienia tego programu dawniej i dzi$ daje okazje do prowadzenia bardziej re-
fleksyjnej praktyki edukacyjnej. Spojrzenie wstecz pomaga tez dostrzec trwa-
tos¢ i zmiane w mysleniu o nauczaniu (Harbig, 2010: 68). Lektura dawnych
podrecznikdw pokazuje, ze budowanie otwartosci na innos$¢, ksztattowanie
postawy tolerancji, dbatos¢ o ukazanie roli kontekstu w ksztatceniu kompe-
tencji komunikacyjnej to state elementy edukacji glottodydaktycznej, zmien-
ne sg natomiast okolicznosci decydujgce o wyborze zakresu tresci kulturo-
wych i sposobie ich prezentacji.

W uwagach wprowadzajgcych niezbedne jest doprecyzowanie terminu
tresci kulturowe. Sg to tresci informujace uczacych sie zarowno o tzw. kul-
turze przez duze ,K” (wyzszej, duchowej), ktérej gtéwnym przejawem jest
tworczosc literacka, jak i o kulturze jako catosci uwarunkowan, w jakich gru-
pa funkcjonuje, a wiec kulturze przez mate ,k” (nizszej, subiektywnej) (zob.

! Na przyktad przekazywane w podrecznikach zatozenia na temat kobiecosci i meskosci oraz
rél spotecznych zwigzanych z ptcia.
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m.in. Risager, 2007: 40). Elementy kultury wysokiej przekazywane w glot-
toedukacji informujg uczacych sie o najwybitniejszych postaciach i osia-
gnieciach literackich, muzycznych, cywilizacyjnych, spotecznych kraju doce-
lowego. Tresci dotyczace kultury ujete sg zwykle w programach nauczania,
co przektada sie na ich obecnos¢ w podrecznikach. Kultura niska, zwana
kulturg zachowan, odnosi sie do zwyczajow danej grupy spotecznej, nawy-
kéw komunikacyjnych oraz tzw. wiedzy podzielanej, ktéra dla cztonkéw danej
wspodlnoty komunikacyjnej jest wiedzg oczywistg, ale bywa niedostepna dla
0s6b z innej wspdlnoty, co moze wywotywac nieporozumienia komunikacyj-
ne (Komorowska, 2017: 105). Kwestie te rzadziej funkcjonujg w podreczni-
kach wprost (Stempelski, Tomalin, 1993: 5-8). Tresci odnoszgce sie do kul-
tury pojmowanej na oba sposoby majg zwykle trzy wymiary: faktograficzny
(realioznawstwo i krajoznawstwo), duchowy (informacje o literaturze, mu-
zyce, sztuce) oraz spoteczno-kulturowy (pragmatyczny — tresci prezentujace
uzycie jezyka) (np. Risager, 2007: 8).

2. Tresci kulturowe w dziejach nauczania jezyka angielskiego
w Polsce — baza materiatowa i perspektywa ogladu

Przedmiotem analizy s3 wybrane podreczniki do nauki jezyka angielskiego
(zob. Zrdédta), ktérych dobdr podyktowany byt checig zilustrowania powo-
doéw rosnacej popularnosci nauki jezyka angielskiego na ziemiach polskich
oraz przeobrazen w refleksji teoretycznej nad miejscem i rolg kultury w na-
uczaniu jezykdéw obcych, a takze nad skutecznoscig stosowanych metod na-
uczania. W omawianym okresie uzytecznos$¢ angielszczyzny sktaniajgca Pola-
kéw do nauki tego jezyka motywowana byta:

1) intelektualnie (w Oswieceniu argumentowano konieczno$é nauki
mozliwoscig dostepu do aktualnej wiedzy),

2) ekonomicznie (od pot. XIX w. trwata emigracja za chlebem do USA),

3) politycznie (po powstaniu listopadowym i w czasie Il wojny $wiato-
wej Polacy emigrowali do krajéw anglojezycznych),

4) cywilizacyjnie (postep technologiczny utatwit kontakty miedzynaro-
dowe),

5) instytucjonalnie (po roku 1918 jezyk angielski stat sie przedmiotem
nauczania w szkotach panstwowych),

6) prestizowo (brytyjska potega kolonialna oraz ekonomiczno-poli-
tyczne wptywy USA sprawity, ze angielski nazwano w latach 30. XX
wieku jezykiem swiatowym.

(Dyboski, 1931)
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W tym samym czasie zmieniata sie refleksja teoretyczna nad miej-
scem i rolg kultury w nauczaniu jezykdw obcych oraz skutecznoscig sto-
sowanych metod. Dtugo obowigzywato przekonanie, ze do opanowania
jezyka wystarcza znajomos¢ systemu gramatycznego nauczanego metoda
gramatyczno-ttumaczeniowga. Rozwdj transportu, przemystu i handlu po-
wodowat wzrost kontaktéw miedzynarodowych, co rodzito potrzebe prak-
tycznej znajomosci jezyka wzbogaconej wiedzg o warunkach zycia w kraju
docelowym. Dydaktycy postulowali wiec wtgczenie opisu realiéw do edu-
kacji jezykowej. Innowacje ,kulturowe” uwzgledniata rozpowszechnia-
jgca sie pod koniec XIX wieku metoda bezposrednia (np. Howatt, Smith,
2014: 81-83). Na gruncie polskim jej popularnosc zbiegta sie z dyskusjami
nad organizacjg i ksztattem ideologicznym szkoty toczonymi po odzyska-
niu niepodlegtosci. Za wystarczajgce uwazano nauczanie jednego jezy-
ka obcego, najlepiej niemieckiego, francuskiego lub angielskiego (lwan,
1972). Chec¢ umocnienia pozycji jezyka ojczystego i przekonanie, ze szkota
powinna ksztatci¢ w duchu narodowo-obywatelskim tak, by jej absolwenci
pracowali wspdlnie na rzecz panstwa, doprowadzity do tzw. reformy je-
drzejewiczowskiej. W nowym programie silniej akcentowano cel wycho-
wawczy ksztatcenia obcojezycznego:

Poznawanie zycia i charakteru obcego narodu przyczynia sie do uswiadomie-
nia odrebnosci i wartosci wtasnego narodu; mtodziez zyskuje szerszg perspek-
tywe na Swiat, uczy sie tolerancji, pogtebia uczucia sprawiedliwosci i ogdlno-
ludzkiej solidarnosci, ksztatci w sobie uczucia humanitarne.

(Pr: 237)

W cytowanym dokumencie po raz pierwszy pojawit sie termin kultu-
roznawstwo zdefiniowany jako ,zycie obcego narodu, oswietlane w rdzny
sposéb na réznych poziomach nauczania” (Pr: 241). Zakres tematyczny
i sSrodki stuzgce przekazywaniu tego rodzaju wiedzy opisano nastepujaco:

Stopniowo, za posrednictwem opowiesci, wierszy, piesni, ilustracyj wpro-
wadza sie ucznia w dziedzine codziennego, prywatnego i publicznego zy-
cia obcego narodu a wiec zaznajamia sie go z krajobrazem (wie$ i miasto),
zajeciami ludnosci (rolnictwo, rzemiosto, przemyst, handel, wolne zawody),
Swiatem basni, legend, podan historycznych, z niektéremi postaciami prze-
sztosci i terazniejszosci, fragmentami wspodtczesnego zycia (spotecznego,
gospodarczego i politycznego). Na tle tak zestawionego materiatu zapozna-
je sie ucznia w granicach mozliwosci stopniowo z cechami obcego charak-
teru, obyczajami, zwyczajami i zamitowaniami obywatela, jego stosunkiem
do pracy.

(Pr: 240-241).
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Zasadnicze znaczenie dla przekazu tresci kulturowych w dawnych pod-
recznikach maja takze poziom wiedzy kulturowej ich autoréw (czes¢ podrecz-
nikdw napisali Polacy mieszkajgcy dtugo w Wielkiej Brytanii lub w Stanach
Zjednoczonych; czes¢ osoby, ktdre nie byty w kraju anglojezycznym) oraz
instytucjonalny (podreczniki szkolne przygotowane zgodnie z zaleceniami
Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego) i pozainstytu-
cjonalny obieg funkcjonowania (tzw. samouczki odpowiadajgce na potrzeby
konkretnych grup spotecznych, np. emigrantéw). Fundamentalna (cho¢ oczy-
wista) konstatacja brzmi: wszystkie analizowane materiaty zawierajg tresci
kulturowe. Linia podziatu, ktéra pozwala grupowad historyczne podreczniki,
przebiega zgodnie z perspektywa ujecia tych tresci.

W glottodydaktyce funkcjonujg rézne modele ksztatcenia kulturowe-
go: narodowy (intrakulturowy, monokulturowy), interkulturowy oraz trans-
kulturowy (Gebal, 2019; Risager, 2007; Zarzycka, 2000). W modelu intrakul-
turowym akcentuje sie fakty, zjawiska, postacie, wydarzenia, kulture (przede
wszystkim wysokg) specyficzne dla kraju jezyka nauczanego. Taki sposdb
postrzegania wywodzi sie z romantycznego przekonania o istnieniu ,ducha
narodu”, ktdrego emanacjg sg jezyk i kultura. Perspektywa interkulturowa
(zob. Wilczynska, Mackiewicz, Krajka, 2019) zaktada Swiadome spojrzenie na
kulture wtasng i docelowg, co pozwala dostrzega¢ miedzy nimi podobien-
stwa i rdznice, buduje postawe zrozumienia, docenienia odmiennosci oraz
umozliwia odpowiednie zachowanie sie w réznych kontekstach kulturowych.
W ujeciu transkulturowym (uniwersalnym), kultura nie jest utozsamiana
z narodem, a jest postrzegana jako zespdt réznorodnych zjawisk, wartosci
lub zachowan, ktére sg wazne dla jej uzytkownikdéw/uzytkowniczek i przez
nich/nie praktykowane (Nawracka, 2020: 36). Wskazane modele funkcjonujg
w analizowanych podrecznikach na zasadzie wspoétistnienia, co oznacza, ze
mozna wskaza¢ perspektywe dominujgca, a nie wytgczna.

W dalszej czesci artykutu przedstawiony zostanie zakres tematyczny
oraz forma prezentacji tresci kulturowych realizujgcych wymienione perspek-
tywy w wybranych podrecznikach do nauki jezyka angielskiego. Do realizacji
tego zadania zastosowano metodologig jakosciowa, ktorej cechg charakte-
rystyczng jest nastawienie na catosSciowe uchwycenie obrazu w powigzaniu
z kontekstem sytuacyjnym. Przeprowadzono zatem jakosciowa analize tre-
$ci podrecznikdw oraz (w mniejszym stopniu) programow nauczania i tek-
stéw specjalistycznych. Analizie poddano warstwe tekstowg zrédet: czytan-
ki, dialogi oraz zadania dla ucznidw. Podczas lektury tekstow sprawdzano
réwniez, jaki typ (wysoki/niski) i wymiar (faktograficzny/duchowy/pragma-
tyczny) kultury dominuje w analizowanych zrédtach. Zebrane dane zestawio-
no z informacjami o spotecznym, politycznym i metodycznym kontekscie na-
uczania jezyka angielskiego w okresie objetym oglagdem.
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3. Perspektywa uniwersalna (transkulturowa)

Uniwersalne ujecie tresci kulturowych dominuje w materiatach wydawa-
nych w XVIII i XIX wieku. Podstawg ksztattowania kompetencji jezykowej byta
w nich nauka gramatyki, pamieciowe opanowanie stownictwa oraz praca
z tekstami. Tzw. czytanki byty Zzrédtem zdan ilustrujgcych uzycie okreslonej
konstrukcji gramatycznej, a uczacy sie mieli je recytowac z pamieci. Byty to
zwykle publikacje brytyjskich filozoféw, pisarzy, myslicieli:

Z iakich czerpalem ie zrodet, okazuje sie z samych nazwisk na dole pod kaz-
dym prawie przyktadem wyrazonych: podpisujac ie chciatem ucznidw obe-
znac z celnieyszemi w literaturze Angielskiey imionami. W historyczney czesci
iest: HUME, SMOLLET; w moralney CHESTERFIELD, FRANKLIN, GOLDSMITH,
BLAIR, STEELE, STERNE, LYTTELTON; w poetyczney, SHAKESPEARE, POPE, WAL-
TER SCOTT, MOORE, LORD BYRON, SHELLEY, SOUTHEY, CAMPBELL, WILSON?.

(KSz: 111

Podobny wybdr znalezé mozna w podrecznikach drukowanych w innych
krajach europejskich, co swiadczy o istnieniu kanonu tekstow wyzyskiwanych
w publikacjach glottodydaktycznych (Klippel, 2018). Dobér autoréw wptywa
na ksztatt gatunkowy, warstwe stylistyczng i tematyke czytanek: sg to przede
wszystkim teksty literackie (bajki, opowiadania), tzw. powiastki moralne oraz
przystowia. Ich tres¢ jest nosnikiem wartosci uniwersalnych: dobra, prawdy,
madrosci, pracowitosci, postuszenstwa, pomocy innym itp., co ilustrujg
ponizsze fragmenty:

Chtopcy i zaby. Kilku chtopcéw poszto pewnego dnia bawi¢ sie nad
staw i wrzucali w niego kamienie z figlow. Teraz byt ten staw peten zab. Gdy
chtopcy rzucali kamieniami, to je zabijali. Tedy jedna z zab wystawita swojg
gtowe i rzektfa: , Prosze nie obrzucac nas tak.” ,,My sie tylko bawimy” rzekt
jeden z chtopcéw. ,Prawda”, rzekta zaba, ,lecz kamienie, ktdére rzucacie, ranig
nas przeto wszystkie. Co jest zabawka dla was, jest Smiercig dla nas.” Powinni-
Smy udawad, gdy sie bawimy, aby nasze figle nie szkodzity nikomu.

(Re: 122)

Men are not to be judged by their Look but by their actions. For many times
ravenous Wolves are concealed under sheeps Clothing.
(JA: strona nienumerowana)

Virtue is of intrinsic value and good desert, and of indispensable obligation;
not the creature of will, but necessary and im m utable: not local, or tem-

2 Pisownia cytatow zgodna z oryginatem.
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porary, but of equal extent and antiquity with the divine m ind: not a mode
of sensation, but everlasting truth; not dependent on power, but the guide
of all power.

(MC: 88)

Wymiar uniwersalny majg tez teksty prezentujace wiedze ogdlng z rdz-
nych dziedzin — historii naturalnej, anatomii, przyrody, np.:

The parts of our body are: the head, the trunk and the limbs. We distinguish
as parts of the head: the crown and the face. The upper part of the head is
covered with hair. Women have long hair, men have short hair.

(Kn: 47)

Zaprezentowane przyktady dowodza checi zapoznania uczacych sie
z kulturg wysoka. Kultura niska (robienie zakupdw, poszukiwanie pracy, po-
drézowanie, spozywanie positkdw, zycie towarzyskie) przyblizana jest w naj-
starszych podrecznikach bez odwotan do realiéw brytyjskich lub amerykan-
skich, w formie dialogdw imitujgcych codzienne sytuacje komunikacyjne
(MC: 63-77) lub tekstéw opisowych, np. The Garden (Kn: 89), | wash my face
(Kn: 69).

4. Perspektywa narodowa

Ujecie wyraznie nakierowane na kulture kraju docelowego widoczne jest
w podrecznikach szkolnych z dwudziestolecia miedzywojennego, w ktérych
zakres tematyczny tresci kulturowych wynika z zastosowania tzw. metody
bezposredniej. Zgodnie z jej zaleceniami jezyka uczono za posrednictwem
obcojezycznych tekstow i zdan uzytych w kontekscie sytuacyjnym, bez po-
Srednictwa jezyka ojczystego (Ciesla, 1974: 244-254).

Odpowiedzig na ambitne cele programowe (zob. 2) byly podreczni-
ki autorstwa Klary Jastroch i Tadeusza Grzebieniowskiego wydane w latach
30. XX wieku. Obecna w nich wiedza kulturowa ma przede wszystkim wy-
miar faktograficzny; informuje o geografii, historii, spoteczenstwie, jego in-
stytucjach, zwyczajach, realiach zycia w Wielkiej Brytanii i (rzadziej) Stanach
Zjednoczonych. Orientacja na kraj docelowy widoczna jest juz w materiatach
na pierwszy rok nauczania. Zawierajg one proste teksty dotyczace angielskiej
waluty (KJ I: 17), systemu miar (KJ 1:18), szkoty (KJ I: 57), Londynu (KJ I:19,
TG: 94), katedry $wietego Pawta (KJ: 53), warunkow zycia w Anglii (KJ I: 41,
TG: 55), sportu (TG: 101). Podreczniki na kolejne lata nauczania uzupetnia-
ja te tresci, dodano w nich miedzy innymi informacje o ruchu skautowskim
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(KJ II: 47-48), sposobach spedzania wolnego czasu (KJ II: 118) oraz ukazanych
dos¢ stereotypowo przedstawicielach grup etnicznych (Szkoci, Irlandczycy,
Walijczycy). W podrecznikach dla starszych ucznidw zamieszczano teksty
adaptowane ze zrddet anglojezycznych opisujgce historie i ustréj polityczny
Wielkiej Brytanii i Stanéw Zjednoczonych. Opisywaty one czyny postaci hi-
storycznych takich jak Alfred Wielki, William Wallace, Edward I, Oliver Crom-
well, Lord Nelson, krélowa Wiktoria. Sporo miejsca poswiecono osiggnieciom
brytyjskich uczonych (George Stephenson), dziataczy spotecznych (Florence
Nightingale), przedsiebiorcéw (Andrew Carnegie, Robert Clive), podrézni-
kéw (Alan Cobham, Irvine i Mallory). Taki dobdr postaci buduje jednoznacz-
nie pozytywny obraz kraju oraz dostarcza wzorcéw osobowych godnych na-
$ladowania. W $wietle opowiesci o ich dokonaniach Wielka Brytania jawi sie
jako kraj ludzi odwaznych, zaradnych, inteligentnych, nowoczesnych, szla-
chetnych i dowcipnych. Perspektywa etnocentryczna uwidacznia sie takze
w zamieszczaniu tekstow eksponujgcych wartosci istotne dla kultury doce-
lowej (tzw. duch narodu). Ich repertuar obejmuje m.in.: mitos¢ do zwierzat,
poczucie humoru, efektywne wykorzystywanie czasu, poszanowanie prawa,
umitowanie wolnosci, patriotyzm. Uczacy sie poznajg je za posrednictwem
tekstow literackich, gtéwnie wierszy (TGKJ: 14, 22, 46, 61, 82; KJ Il: 53, 75,
84; TG: 79, 89). Dowodem checi ukazania potegi Wielkiej Brytanii jest tez
tytut Great and Greater Britain (scenes and stories) nadany podrecznikowi na
Il rok nauczania.

Kultura zyskiwata wymiar bardziej ludyczny dzieki tekstom piosenek
(drukowanym z zapisem nutowym), dzieciecych rymowanek oraz dowcipom
i dykteryjkom, ktérych lekki ton tagodzit nieco wyrazisty dydaktyzm pod-
recznikdw miedzywoijnia. Istotng sktadowgq przekazu tresci kulturowych byty
takze ilustracje i fotografie wizualizujgce opisywane postaci i miejsca. Uzycie
kodu ikonicznego przyczyniato sie do wzmacniania pozytywnego wizerunku
kultury anglosaskiej i wspierato realizacje celéw afektywnych nauki jezyka
(Nocon, 2009: 224).

Wymiar narodowy zyskaty tez tresci odnoszace sie do tzw. kultu-
ry niskiej. Eksplicytnym wyktadnikiem nakierowania na kraj docelowy jest
przymiotnik English oraz nazwa Great Britain uzyte w tytutach czytanek
poswieconych zyciu codziennemu, np.: Agriculture in Great Britain, Some
English games, English customs, Life at an English Public School (tytuty
z KJ I1). Aby pokaza¢ jezyk w kontekscie sytuacyjnym, w podrecznikach dru-
kowano dialogi. Ich lektura dowodzi jednak, ze stuzyty one gtdwnie przekazy-
waniu wiedzy, w mniejszym stopniu za$ ksztattowaniu kompetencji komuni-
kacyjne, (np. KJ II: 121, KJ II: 111-114).
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5. Perspektywa interkulturowa

Podejscie miedzykulturowe rozumiane jako uwarunkowane kulturowo pogte-
bianie zdolnosci komunikowania sie (Gebal, 2019: 199) dominuje w mate-
riatach tworzonych dla emigrantéw do krajow anglojezycznych. Nadrzednym
celem nauki jezyka byto w nich szybkie wyksztatcenie umiejetnosci postugi-
wania sie nim w bezposrednich kontaktach z natywnymi uzytkownikami. Po-
Swiadczaja to tytuty (MM) i przedmowy publikacji, np.

Trudnosci, w jakich znajduja sie czesto przybyli do Londynu Polacy, nieumie-
jacy zupetnie Jezyka Angielskiego, zwtaszcza przy zimnem usposobieniu tego
narodu, spowodowaty mnie do wydania podrecznych Rozmdw, za pomoca
ktérych w przypadku potrzeby, przynajmniej w najkonieczniejszych stosun-
kach codziennego zycia z Anglikami porozumie¢ sie beda mogli. Uktad tych
rozméw zalezy na tem, azeby mysli nasze objawi¢ Anglikowi po Angielsku,
W sposOb przez niego zrozumiany, i zrozumie¢ go przynajmniej w koniecz-
nej potrzebie.

(FK: strona nienumerowana)

Podreczniki dla emigrantéw miaty forme dialogéw odbywanych
w sytuacjach typowych dla przybyszéw chcgcych osiedli¢ sie w krajach an-
glojezycznych (np. rozmowa z oficerem emigracyjnym, poszukiwanie pracy,
nadanie przekazu pienieznego do Polski). Kazdy dialog podany jest w wersji
polskiej i angielskiej, rozdzielonej zapisem fonetycznym wersji obcojezycz-
nej. Nauczanie kultury zyskuje w nich wymiar spoteczno-kulturowy: przeka-
zujg wiedze o realiach zycia codziennego, np. w formie komentarza towarzy-
szgcego dialogowi:

W Stanach Zjednoczonych jedna jest tylko klasa kolejowa. Chcac wygodnie
i bezpiecznie daleka odby¢ droge, kupuje sie bilet dodatkowy albo do wagonu
sypialnego pierwszej klasy Pullmana, albo tez do wagonu sypialnego dla tury-
stow, lub emigrantéw. Kogo sta¢ na to, niechaj dla wygody i bezpieczenstwa,
mianowicie, gdy dalszg droge podejmuje, taki bilet dodatkowy kupi, a rady
naszej nie pozatuje.

(MM: 23)

Ksztatcg one przede wszystkim umiejetnos¢ adekwatnego zachowania
sie wérdd przedstawicieli danego kregu kulturowego. Dbatosé o ten aspekt
kompetencji jezykowe]j ujawnia sie zwtaszcza w podrecznikach z lat 40. XX
wieku dla polskich zotnierzy walczgcych poza granicami kraju. Skuteczna ko-
munikacja byfa dla nich warunkiem wspdtpracy militarnej i politycznej, stad
liczne komentarze informujgce o sposobach werbalnego i pozawerbalnego
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zachowania sie w sytuacjach stuzgcych nawigzaniu i podtrzymaniu kontaktu,
czy tez uwagi o przebiegu rytuatéw spotecznych (m.in. zapraszanie i reago-
wanie na zaproszenia, sktadanie wizyt, zachowanie sie przy stole). Wiedza
spoteczno-kulturowa miata zapobiegaé potencjalnym nieporozumieniom
i konfliktom, a jej dopetnieniem byty fragmenty opisujgce cechy Anglikdw,
np. matomdéwnos¢ lub powsciggliwosé w okazywaniu uczué. Tresci opisane
wyzej ujawniajg sie w nastepujacych przyktadach:

Bardzo dobrze jest rozpoczynac pytanie od , Excuse me...” co odpowiada pol-
skiemu ,Przepraszam pana /panig/”.
(AF I: 12)

Stowo ,tea” oznacza herbate jako napdj, lecz to samo stowo ,tea” znaczy
réwniez: ,,podwieczorek”. Jesli kto$ zwraca sie do nas méwiac: ,Will you come
to tea”, ttumaczymy: ,,Prosze przyjs¢ na podwieczorek”.

(AF 1I: 14)

Polskiemu ,Jak sie masz?” odpowiada angielskie ,HOW ARE YOU?”. Zadanie
tego pytania dowodzi juz pewnego stopnia zainteresowania, bliskosci. Odpo-
wiada sie na to zazwyczaj ,Very well, thank you”, ,All right, thank you”, jesli
jest wszystko w porzadku, lub tez daje sie inng odpowiedz zaleznie od oko-
licznosci.

(IE: 72-73)

Zauwazymy, ze Tommy nie powiedziat “very good” lub “excellent” (doskona-
ty) lub t.p. Wynika to stad, ze Anglicy nie lubig ujawniaé swoich uczué, bojg
sie przesady i zawsze wolg nie dopowiedzie¢ czegos, niz powiedzie¢ za duzo.

(IE: 137)

Odmienny wymiar interkulturowosci majg szkolne podreczniki miedzy-
wojenne. Liczne tresci kulturowe z zakresu kultury wysokiej i niskiej stuzg
w nich nie tylko przekazywaniu wiedzy o kraju nauczanego jezyka, mental-
nosci jego rodzimych uzytkownikéw i wyznawanych przez nich wartosciach;
stajg sie punktem wyjscia do namystu nad kulturg ojczystg. BodZcem
wyzwalajgcym te refleksje sg pytania drukowane pod czytankami (mogty
by¢ one traktowane jako polecenie do ¢wiczen w modwieniu), np. ,Hone-
sty is the best policy; do you know a Polish saying to express them? Relate
a fact from your own experience to illustrate the above saying.” (TGKJ: 17);
“What kind of document is Magna Charta? Is there anything like that in Po-
lish History?” (TGKJ: 41); “Tell one of the legends about the origin of Po-
land” (TGJK: 37). Oczekiwane odpowiedzi kierowaty uwage ucznia na punk-
ty styczne miedzy kulturg wtasng i obcg; eksponowaty takze moralizatorski
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charakter dwczesnej glottoedukacji. Wymiar wychowawczy miaty tez teksty
specjalistyczne publikowane wtedy na tamach Neofilologa, np.:

Idzie tu mianowicie o wydobycie z nauki jezyka angielskiego gtebszych wycho-
wawczych wartosci, poruszenie w duszy mtodziezy pewnych strun, stawienie
jej przed oczy pewnych faktow z zycia tamtego narodu, pokazania tamtych lu-
dzi po to, zeby uswiadomita sobie wtasne braki i wyssata z tej nauki nie tylko
soki odzywcze dla mdzgu, ale i site moralna.

(Siwicka, 1933: 31)

6. Podsumowanie

Wstepna analiza tresci kulturowych w dawnych podrecznikach do nauki je-
zyka angielskiego wskazuje, ze zakres tematyczny i sposéb ich prezentacji
jest zréznicowany, cho¢ w duzej mierze oczekiwany. Nauczanie kultury ma
w nich wymiar faktograficzny, socjokulturowy oraz aksjologiczny i odbywa sie
zarowno eksplicytnie w formie werbalnej (teksty) oraz ikonicznej (ilustracje
i zdjecia), jak i za posrednictwem tak zwanego programu ukrytego, a wiec
tredci, ktérych nie ujawniono wprost. Dominujgcy model nauczania tresci
kulturowych jest pochodng stosowanej w podreczniku metody nauczania,
potrzeb uczacych sie, uwiktan instytucjonalno-ideologicznych glottoeduka-
cji oraz zmieniajgcego sie stanu wiedzy teoretycznej na temat roli kultury
w procesie glottodydaktycznym. Przedstawione przyktady dowodza, ze juz
w przesztosci zdawano sobie sprawe z mozliwosci ksztattowania wiedzy o in-
nych narodach, ich kulturach i przedstawicielach w procesie glottodydaktycz-
nym. Przekaz w nich zawarty trafiat do licznej grupy odbiorcow, warto wiec
zastanawia¢ sie nad tym, w jaki sposdb ksztattowaty one wizje swiata, war-
tosci, a takze stereotypy kulturowe uczacych sie. Kwestie te zostaty w niniej-
szym opracowaniu zasygnalizowane w oparciu o wybrane Zrddta i wymagajg
dalszych analiz, ktérych wyniki wzbogacg toczong wspodtczesnie dyskusje nad
kulturowym wymiarem nauczania jezykéw.
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1. Wprowadzenie

Zjawisko globalizacji wptyneto na rozwéj poszczegdlnych narodowych gospo-
darek, prowadzac takze do przenikania sie rynkéw krajowych i regionalnych.
Intensyfikacja kontaktoéw z zagranicznymi partnerami nie doprowadzita, jak
btednie przypuszczano, do ujednolicenia rynkdw i zatarcia sie réznic kulturo-
wych (Skulski, 2020: 9). Uwidocznita natomiast potrzebe uwzgledniania wie-
dzy na temat innych kultur w nauczaniu m.in. jezykdw obcych, aby mozliwe
byto skuteczne posrednictwo w wymianie handlowej oraz funkcjonowanie
w odmiennych kulturowo srodowiskach.

Kazdego dnia mieszkancy réznych czesci swiata w swoich miejscach
pracy uczestniczg w obcych im jezykowo-kulturowo praktykach, zmierzaja-
cych do rozwigzania biezgcych problemoéw. Postugujg sie w tym celu drugim
albo trzecim jezykiem, czesto nie posiadajgc wystarczajgcej wiedzy na temat
réznic kulturowych dzielgcych uczestnikdw aktu komunikacyjnego reprezen-
tujgcych odmienne kregi kulturowe (Ladegaard, Jenks, 2015: 2).

Celem artykutu jest analiza tresci dydaktycznych ukierunkowanych na
ksztattowanie kompetencji interkulturowych znajdujgcych sie w wybranych
podrecznikach do nauki specjalistycznych odmian jezyka obcego — wioskiego
i angielskiego jezyka biznesu. Lepsze zrozumienie dostepnych narzedzi edu-
kacyjnych moze bowiem prowadzi¢ do bardziej efektywnego ich wykorzysta-
nia, skutkujgcego zwiekszeniem ich potencjatu dydaktycznego.

2. Pojecie kultury. Interkulturowos¢ i kompetencja interkulturowa

Wedtug Kroebera i Kluckhohna (za Sobkowiak, 2015: 18), istnieje ponad
300 definicji kultury, co pokazuje na ztozonos¢ tego terminu. Kultura moze
by¢ postrzegana jako zjawisko obiektywne lub subiektywne. W pierwszym
znaczeniu rozumiana jest jako tto instytucjonalne, polityczne oraz historycz-
ne, stworzone i podtrzymywane przez grupe ludzi postugujgcych sie tym
samym jezykiem oraz wchodzacych ze sobg w interakcje. “Instytucje, jakie
na przestrzeni dziejéw stworzyta dana spotecznos¢, umozliwiajg i regulu-
j3 wzajemne kontakty mieszkancéw i wraz z unikalnym ttem historycznym
tworzg jej obiektywny kontekst kulturowy”. Kultura subiektywna natomiast
odnosi sie do postrzegania Swiata przez ludzi wchodzgcych ze sobg w inte-
rakcje. “Niepowtarzalnosé¢ ich perspektywy wyraza sie w sposobie rozréz-
niania zjawisk, organizowania i koordynowania komunikacji czy przypisywa-
niu okre$lonym zjawiskom etykiety dobry/zty” (Sobkowiak, 2015: 19).
Kramsch (2011: 355) uzywa pojecia tzw. ,trzeciej kultury”! — metafory
symbolicznej przestrzeni, na obszarze ktérej dokonuje sie tworzenie znaczen,

! Por. Damen (1987: 331-332).
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wchodzgcych w kontakt jezykéw narodowych (L1-L2) i narodowych kul-
tur (C1-C2). Ladegaard i Jenks (2015: 5) podkreslajg z kolei, ze — wraz z doko-
nujacym sie postepem technologicznym i w dobie ponowoczesnosci — kultu-
ra winna by¢ postrzegana jako kategoria ptynna i wieloaspektowa, podobnie
jak pojecie dyskursu.

Istnieje Scista zaleznos$¢ pomiedzy tworzeniem znaczenia przez oso-
be uczaca sie a jej doswiadczeniem kulturowym, co oznacza, iz zrozumienie
kultury obcej przez jednostke wynika z syntezy kultury rodzimej, docelowej
i wlasnego doswiadczenia (Sobkowiak, 2015: 21).

Panuje zgoda co do tego, ze interkulturowosc jest kompetencjg, co za
tym idzie préba jej opisu i rozwoju u oséb uczacych sie jezykdw obcych wy-
maga zastosowania modelowania (zob. Byram, 2012: 44-45, Balboni, 2006:
13-16).

Balboni (2006: 13—16) zaproponowat wiec model, uwzgledniajacy trzy
gtéwne sktadowe:

1) system wartosci, ktorego istnienia rozmoéwcy czesto nie sg Swiadomi;

2) kody jezykowe i niewerbalne (m.in. struktura morfosyntaktyczna,

proksemika, kinezyka, symbole statusu);

3) kontekst socjopragmatyczny, w ktérym dochodzi do aktu komuni-

kacji jezykowe;j.

Najbardziej znany model interkulturowej kompetencji komunikacyj-
nej?, sformutowany przez Michaela Byrama (2012: 96) w 1997 r., obejmowat
wiedze (savoir), umiejetnosci (savoir comprendre, savoir apprendre/faire)
oraz odpowiednie postawy (savoir étre, savoir s’engager).

Dokonujac syntezy wnioskéw ptyngcych z badan literatury przedmiotu
Sobkowiak (2015: 122) proponuje definiowac interkulturowos¢ jako:

Fenomen interpersonalny, oparty na rozwijaniu wzajemnosci w interakgcji (re-
ciprocity in interaction), uznajacy, ze cztowiek odgrywa w zyciu wiele réznych
rél, ma liczne obowigzki, a rownoczesnie wykazuje wrazliwos¢ i dostosowuje
sie do réznorodnych rél i zobowigzan wobec interlokutora. [...] Bycie inter-
kulturowym nie jest [...] produktem koricowym czy mozliwym do osiggniecia
stanem, ale nigdy niekoriczacym sie, ciggtym uczeniem sie poprzez doswiad-
czenie i krytyczng refleksje na temat spotykanych osoéb, przezywanych do-
Swiadczen czy obserwowanych zdarzen.

Analogicznie, kompetencja interkulturowa jest nigdy niekoriczagcym sie
procesem, a u jej podstaw lezy Swiadomos¢ kulturowa. Kulture poznajemy

2 Tak postrzegana kompetencja interkulturowa rozwijana jest w ramach zintegrowanego mo-
delu ksztatcenia jezykowo-kulturowego, w sktad ktérego wchodzg ponadto kompetencje jezy-
kowe, socjolingwistyczne oraz dyskursywne.
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poprzez jezyk, pod warunkiem odpowiedniej ekspozycji. Jako ze skrypty
kulturowe® czesto bywajg niewidoczne, dla procesu nauczania wazny jest
sposOb jego prowadzenia, sprzyjajacy zauwazaniu rdznic, poréwnywaniu
systeméw kulturowych oraz rozwazaniom na temat réznorodnosci jezykéw,
kultur i procesdow komunikacji (Sobkowiak, 2015: 83). Istotng pomoc w tym
procesie moze stanowié¢ podrecznik do nauki jezyka obcego.

3. Metodologia badawcza

W oparciu o modele kompetencji interkulturowej Balboniego i Byrama,
w dalszej czesci opracowania zostang zaprezentowane szczegdtowe refleksje
na temat tresci dydaktycznych, zawartych w trzech podrecznikach do nauki
jezyka biznesu.

Wybér podrecznikéw poddanych ewaluacji w przypadku jezyka wto-
skiego wynikat z niewielkiej liczby tego typu zasobdw dostepnych na rynku
wydawniczym. Badaniu poddano wiec dwa dostepne przed rokiem 2021
opracowania. W celu poréwnawczym siegnieto po jeden podrecznik do nauki
jezyka angielskiego, ktéry ukazat sie drukiem w tym samym co witoskie odpo-
wiedniki okresie. Miato to na celu wykluczenie zmian w podejsciu do pojecia
kompetencji interkulturowej dostrzegalnych w dtuzszym horyzoncie czasu.

Ocenie poddano wszystkie tekstowe elementy sktadowe podreczni-
kéw, wliczajgc odautorski komentarz metodyczny. Z analiz wykluczono nato-
miast elementy ikonograficzne.

Analiza ilosciowa oraz jakosciowa pozwolita odpowiedzie¢ na nastepu-
jace pytania badawcze:

1) Czy podrecznik zawiera materiaty stuzgce ksztattowaniu kompeten-
cji interkulturowej? W przypadku odpowiedzi twierdzacej, jaki jest
ich udziat w stosunku do pozostatych poruszanych zagadnien?

2) Jaki dobdr tematow zastosowano we wioskich i anglojezycznych
podrecznikach? Czy mozna dostrzec istotne rdéznice dotyczgce po-
ruszanej tematyki wynikajgce z nauczanego jezyka?

3) Jakie rodzaje ¢wiczen zastosowano, aby rozwija¢ kompetencje in-
terkulturowa?

Przytoczone w kolejnych podrozdziatach dane liczbowe nie uwzgled-

niaja réznic w odniesieniu do stopnia trudnosci i czasu przewidzianego na
realizacje poszczegdlnych zadan.

3 Wzorce lub scenariusze specyficzne dla danej kultury zawierajace reguty komunikacji oraz
normy zachowania w réznorakich sytuacjach, zaréwno formalnych, jak i nieformalnych (Wierz-
bicka, 1999: 164-9).
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4. Charakterystyka podrecznikow poddanych badaniu

Ponizsze zestawienie zawiera podstawowe informacje o podrecznikach do
nauki jezyka ekonomii i biznesu poddanych analizie.

Tabela 1. Materiat badawczy — podstawowe informacje (opracowanie wtasne)

Liczba Rok Liczba Poziom Liczba
Tytut Jezyk . roz- . P
stron | wydania . zaawansowania cwiczen
dziatéw
1. Italiano per wtoski 123 2003 5 $redniozaawans. 185
economisti
2. Uitaliano wtoski 207 2002 12 $redniozaawans.- 379
in azienda zaawans.
3. Market Leader |angielski | 176 2002 16 Sredniozaawans. 399

Italiano per economisti stanowi jeden z tomdw serii ,Italiano per spe-
cialisti”. Ksigzka jest adresowana do studentéw kierunkéw ekonomicznych
(LS) oraz do uzytkownikéw zainteresowanych postugiwaniem sie wtoskim je-
zykiem biznesu na obszarze Wtoch (L2).

L’italiano in azienda to pierwszy na wioskim rynku wydawniczym kom-
pleksowy podrecznik do nauki wtoskiego jezyka ekonomii i biznesu dla obco-
krajowcéw, obejmujacy 12 jednostek, rozwijajacych rézne kompetencje ko-
munikacyjne. Waznym elementem jest sekcja ,,La cultura degli affari”, kultura
biznesu, zaprezentowana z wtoskiej perspektywy w celu zwiekszenia wrazli-
wosci uzytkownikéw podrecznika na wystepujgce na tym obszarze jezykowo-
-kulturowym zjawiska.

Market Leader. Intermediate Business English to ztozony z podrecznika
i zeszytu éwiczen kurs angielskiego jezyka biznesu przeznaczony dla studen-
téw kierunkéw ekonomicznych oraz biznesmendw.

5. Kultura i interkulturowos¢ w liczbach. Wyniki badan

W ponizszej tabeli zestawiono dane liczbowe* dotyczgce elementéw kul-
turowych (poz. nr 1) odnoszacych sie do Wtoch (podreczniki ITperE®i L'ITi-
nA) lub krajéw anglojezycznych (ML) oraz (poz. 2 a, b, ¢, d) do rodzimych

4 Tabela zawiera wartosci bezwzgledne tozsame z liczbg ¢wiczen. W celu bardziej przejrzystej
prezentacji wynikéw w tekscie artykutu dane zostang przedstawione w formie procentowe;j
jako iloraz liczby zadan z omawianych kategorii oraz liczby ¢wiczer w poszczegdlnych podrecz-
nikach ogdtem.
® Skréty odsytaja odpowiednio do podrecznika Italiano per economisti, L'italiano in azienda,
Market Leader.
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kultur uczestnikdw kursu, jakie uwzgledniono w badanych podrecznikach.
Chodzi o tresci odnoszgce sie do rdznic w funkcjonowaniu wybranych
sfer dziatalnosci spoteczno-kulturowej na obszarze, na ktorym uzytkowni-
cy postuguja sie jezykiem wtoskim albo angielskim jako, odpowiednio, LS
lub L2.

Tabela 2. Typologia zadan wyekscerpowanych z badanych podrecznikéw (opraco-
wanie wiasne)

ITperE | LITinA ML

1. Liczba zadari/odniesien kulturowych do obszaru wtosko/ 9 31 4
anglojezycznego

2. Liczba zadan/odniesien do rodzimych kultur ogétem 9 10 17
a) w podziale na typy ¢wiczen — mowienie 9 7,59 11
b) tworzenie tekstu pisanego - 1
c) rozumienie tekstu pisanego - 1,5

d) rozumienie tekstu méwionego - -

3 Wartosci utamkowe, uwzglednione w tabeli, oznaczaja, ze jedno z badanych ¢éwiczen miato
na celu rozwdj zaréwno kompetencji komunikacyjnych, jak i kompetencji tekstowych.

Najwiecej odniesienn do kultury docelowego obszaru jezykowego za-
wiera podrecznik LITinA (8,18% wszystkich zadan), najmniej ML (1%). Ni-
ski wynik podrecznika do nauki jezyka angielskiego mozna ttumaczy¢ tym,
ze jest on adresowany do uzytkownikow z catego swiata, wykorzystujgcych
nabyte umiejetnosci nie tylko w krajach, gdzie na co dzien wtada sie jezy-
kiem angielskim.

Jednoczes$nie najwiecej odniesiern do obcych kultur w wymiarze bez-
wzglednym (17 ¢wiczen, stanowigcych 4,26% ogétu zadan), znajduje sie
w podreczniku do nauki jezyka angielskiego. Dwa pozostate tytuty plasujg sie
ex equo na drugim miejscu ze zblizong liczbg tak zdefiniowanych tresci (9—10
¢wiczen). Uwzgledniajgc dane procentowe, nalezy zauwazyé, ze podrecznik
ITperE zawiera najwiecej elementéw (4,86%) w stosunku do ogétu wystepu-
jacych w nim ¢wiczen.

Wiekszos¢ ¢wiczen, w ktérych ksztattowana jest otwartos$¢ na innych
w konfrontacji ze swiadomoscig rodzimych uwarunkowan, ukierunkowana
jest na rozwijanie sprawnosci méwienia (2,85% sposrdéd wszystkich prze-
analizowanych 963 ¢wiczen). Cztery zadania (0,42% ogotu) wymagaty two-
rzenia tekstu pisanego, 0,36% — zapoznania sie z tekstem pisanym, a jedno
(0,10%) — z tekstem moéwionym w jezyku angielskim.
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6. Kultura (biznesu) w badanych podrecznikach. Analiza jakosciowa

Poréwnanie dwadch kolejnych tabel (nr 3 i 4) pozwala dostrzec dwa odmien-
ne podejscia do szeroko rozumianej kultury biznesu we Wtoszech obecne
w badanych materiatach dydaktycznych. Podrecznik ITperE wykorzystuje
wiedze techniczng, znajomos$¢ fachowej terminologii i réznic struktural-
nych w podejsciu do organizacji zycia spoteczno-gospodarczego na obszarze
Wtoch. Rozwijane sg kompetencje twarde, nawigzujgce do kultury obiek-
tywnej.

Tabela 3. Kultura obszaru wtoskojezycznego. Tresci wyekscerpowane z podrecznika
ITperE (opracowanie wtasne)

ITperE — zagadnienia

Formy prawne prowadzenia dziatalnosci we Wtoszech

Rola kawy w zyciu spotecznym Wtoch

Rola zwigzkéw zawodowych w zyciu publicznym Wtoch

Relacje pozamatzenskie we Wtoszech

Zasady funkcjonowania podatku VAT we Wtoszech

Pojecie wtoskiego codice fiscale

Osobliwosci wtoskiego leksemu fattura

Wioskie korzenie swiatowej bankowosci

IVl |B|[W|N|[F

Specyfika inwestowania w obligacje skarbowe we Wtoszech

Drugi z badanych podrecznikdw do nauki wtoskiego jezyka biznesu
(tab. 4) poswieca wiele przestrzeni prezentacji Wtochdw jako potencjalnych
kontrahentow, a zatem zawiera elementy odnoszace sie do kultury subiek-
tywnej. Licznie reprezentowane sg tresci nawigzujgce do zasad grzecznosci®.
Autorzy podrecznika zwrdcili uwage na formuty uzywane podczas powitan
i pozegnan, formy adresatywne’, sposéb prowadzenia rozmow telefonicznych
z uwzglednieniem wioskiej specyfiki, stosunek do przerywania wypowiedzi
interlokutoréw, podejscie do rozwigzywania konfliktow, uzywanie wtasciwej

6 ,Grzeczno$¢ jezykowa — jak pisze M. Marcjanik (2013: 13-14) — czyli uzywanie przez moé-
wigcych okredlonych wyrazen jezykowych o funkcji grzecznosciowej, powigzana jest $cisle
z grzecznoscig niejezykowa (niewerbalng). Grzecznos¢ niejezykowa dzieli sie na grzecznosc
ponadjezykowa — w sktad ktdérej wchodzg fonetyczne cechy méwienia, takie jak: intonacja,
barwa gtosu, natezenie gtosu, tempo mdwienia — oraz grzecznos¢ pozajezykowa, do ktorej za-
licza sie: mimike, gesty, postawe i ruchy ciata, sposéb «zagospodarowania» przestrzeni, w tym
odlegtos¢ od odbiorcy.”

7 Na szczegdlng uwage zastugujg wskazowki odnoszace sie do stosowanych z duzg czestoscia
we wtoskiej rzeczywistosci jezykowej tytutdw, np. avvocato, dottore, ragioniere, ingegnere,
onorevole.
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intonacji gtosu, normy zachowania w transporcie publicznym. Waznym ele-
mentem kulturowym sg teksty i ¢wiczenia dotyczace gestykulacji, w podrecz-
niku jednak nie poswiecono im wiele miejsca.

Warto podkresli¢, ze pewne wartosci przedstawione w zapropono-
wanych uzytkownikom zadaniach nie tylko przyczyniajg sie do lepszego zro-
zumienia mentalnosci i odmiennosci kulturowej Wtochéw, mogg one takze
usprawnic sposdb funkcjonowania uczestnikéow kursu w sferach wykraczajg-
cych poza znajomos¢ jezyka. Taka wartos¢ dodana moze wynika¢, dla przy-
ktadu, z lekcji o wtoskim podejsciu do ubioru, m.in. podczas oficjalnych spo-
tkan.

LITinA w wiekszym stopniu skupia sie wiec na rozwoju kompetencji
miekkich poprzez wybdr tresci, ktére moga sie przyczyni¢ do nabywania uni-
wersalnych umiejetnosci spotecznych, przydatnych w kazdym zawodzie —nie
tylko w biznesie.

Tabela 4. Kultura obszaru wtoskojezycznego. Tresci wyekscerpowane z podrecznika
LITinA (opracowanie wtasne)

LITinA — zagadnienia

Ubidr i zachowanie w sytuacji formalnej (rozmowa kwalifikacyjna)

Tytulatura

Dopuszczalne tematy nieformalnych rozméw we Wtoszech

Zasady grzecznosci — kultura powitan i pozegnan

Zasady grzecznosci — rozmowa telefoniczna we Wtoszech

Zasady grzecznosci — uzycie przyimkow witoskich

Zasady grzecznosci — przerywanie konwersacji

Negocjacje z kontrahentami z potudnia Wtoch

OO |IN|O | B [W[IN |-

Stosunek do kategorii czasu we Wtoszech

=
o

Przejawy maskulinizmu Wtochéw wobec kobiet

[ERN
[ERN

Zasady grzecznosci — przy wtoskim stole (bon ton, regulowanie rachunku, toasty)

[y
N

Uzycie terminologii anglojezycznej we wtoskim jezyku biznesu

=
w

Zasady grzecznosci — rozwigzywanie konfliktow

[ERN
H

Gestykulacja w kulturze Wtoch

=
(6]

Reguty korzystania z telefonu komorkowego

=
[&)]

Zasady grzecznosci — intonacja gtosu

=
~N

Normy zachowania we wtoskim transporcie kolejowym

Ostatni z poddanych analizie podrecznikdw rézni sie, jak wspomniano,
podejsciem, co wynika z odmiennego statusu jezyka angielskiego — posredni-
ka w relacjach spoteczno-biznesowych.
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Tabela 5. Kultura obszaru anglojezycznego. Tresci wyekscerpowane z podrecznika
ML (opracowanie wtasne)

ML - zagadnienia

Zasady grzecznosci — rozmowy telefoniczne w j. angielskim

Zasady grzecznosci — podréze transportem lotniczym

Formy organizacyjne przedsiebiorstw w jezyku angielskim

AlW[N|F

Dyplomacja w negocjacjach biznesowych

Tresci kulturowe, zaproponowane w podrecznikach, stanowig punkt
wyijscia do refleksji nad wtasng kulturg i nad réznorodnoscig sposobdéw funk-
cjonowania przedstawicieli poszczegdlnych nacjié.

7. Analiza jakosciowa elementdw obcych kulturowo i odniesien
do kultur rodzimych

Rozmieszczenie tresci obcych kulturowo i odniesien do kultur rodzimych
w badanych podrecznikach (tab.3i 6, 4i 7, 5i 8) wskazuje na wyrazny zwig-
zek miedzy tymi zagadnieniami.

Zazwyczaj prezentacja nowych informacji na temat specyfiki kulturo-
wej Wtoch lub obszaru anglojezycznego prowadzi do refleksji na temat tych
samych zjawisk w obszarze kultur, z ktédrych wywodzg sie uczestnicy kursu.
Stosowane jest zatem podejscie poréwnawcze. Refleksja nad wtasng kultu-
rosferg jest zatem naturalng glottodydaktyczng kontynuacjg procesu pozna-
wania obcych systemdw kulturowych.

W wyniku analizy danych liczbowych (por. tab. 4 i 7) odnoszacych sie
do elementdéw skoncentrowanych na rodzimej kulturze w drugim z badanych
wtoskich podrecznikdw, nasuwa sie obserwacja, ze nie wszystkie zagadnie-
nia nadajg sie, z punktu widzenia konstrukcji materiatéw dydaktycznych, do
rozwazan nad kulturosferg, z ktorej wywodzg sie poszczegdlni stuchacze kur-
sow. Pomijane s3 zjawiska jednostkowe, typowe dla jednego albo nielicznych
systemoéw spoteczno-kulturowych lub w duzej mierze jednolite na obszarze

8 Warto w tym momencie przywotac pojecie poliwalencji kulturowej, zaproponowane przez
Ktoskowska dla okreslenia swiadomosci, jaka nabywa przecietnie wyksztatcony cztowiek
otwarty na kontakty ponadnarodowe. Poliwalencja stwarza poszczegélnym jednostkom szan-
se na przezycie przygody spotkania z inng kulturg i innym jezykiem, rados¢ odkrywania inno-
sci. ,,[...] z drugiej strony — tylko spotkanie z inng kulturg i innym Swiatem jezykowym, wiec
z innym sposobem konceptualizowania $wiata moze da¢ nam szanse zobaczenia, co w na-
szej wtasnej domowej tradycji jest najbardziej oryginalne, niepowtarzalne, najbardziej nasze,
a wiec szanse bycia sobg w sposdb bardziej ludzki, bardziej swiadomy [...]” (za: Bartminski,
2007: 19-20).
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Tabela 6. Tresci obce kulturowo i odniesienia do kultury rodzimej wyekscerpowane
z podrecznika ITperE (opracowanie wtasne)

ITperE — zagadnienia

Formy prawne prowadzenia dziatalnosci na swiecie

Podatki VAT na $wiecie (nazwy i obowigzujgce stawki)

Odpowiedniki wtoskiego codice fiscale

Swiatowa bankowo$¢

Gietdy papieréow wartosciowych na sSwiecie

Metody ptatnosci w réznych krajach

Specyfika stosowania czekdéw i weksli w réznych krajach

O IN|O|U || W[N|-

Business plan w Srodowisku miedzynarodowym

catego Swiata. Warto podkresli¢, ze dwa analizowane podreczniki do nauki
wtoskiego jezyka biznesu uzupetniajg sie w tym zakresie: nie dublujg propo-
nowanych zagadnien kulturowych ani zapytan o rodzime podsystemy, réznie
tez rozktadajg akcenty w ramach zastosowanych narzedzi dydaktycznych.

Tabela 7. Tresci obce kulturowo i odniesienia do kultury rodzimej wyekscerpowane
z podrecznika L'ITinA (opracowanie wtasne)

L'ITinA — zagadnienia

Ubidr i zachowanie w sytuacji formalnej (rozmowa kwalifikacyjna)

Zasady grzecznosci jezykowej — przerywanie konwersacji

Stosunek do kategorii czasu w réznych kulturach

Pitka nozna jako temat nieformalnych konwersacji

Uzycie terminologii anglojezycznej w biznesie miedzynarodowym

Gestykulacja na Swiecie

Reguty korzystania z telefonu komoérkowego

O |IN[OOUN | B W[IN|F-

Zasady podrézowania transportem kolejowym

Inaczej wyglada proporcja miedzy kulturosferg swiata anglojezyczne-
go a réznorodnoscig kulturowg w podreczniku ML. Podejscie interkulturowe
(tab. 8) stanowi trzon procesu dydaktycznego. Réznorodnos¢ jest widoczna
w catym podreczniku, a jej rola wynika z obecnosci licznych przyktadéw pod-
miotéw® prowadzacych dziatalno$¢ ekonomiczng pod réznymi szerokoscia-
mi geograficznymi.

9 Obecnos¢ na stronach podrecznika odniesien do przedsiebiorstw z catego $wiata jest
mozliwa dzieki zastosowaniu licznych nazw wtasnych, gtéwnie toponiméw i antroponi-
mow. Przedsiebiorstwa jako odrebne byty zyskuja swojg podmiotowos¢ réwniez dzie-
ki nazwie, pod ktérg funkcjonujg w Swiadomosci spotecznej i sg zgtaszane do witasciwych
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Analiza wtoskich i angielskich podrecznikéw pokazuje, ze niektére od-
niesienia (inter)kulturowe stanowig umowny kanon dydaktyki. Mowa tu na
przyktad o szeroko pojmowanych zasadach grzecznosci. Zaréwno w podrecz-
niku LITinA, jak i ML uwzgledniono takie kwestie jak: rozmowy telefoniczne,
przerywanie konwersacji, dozwolone lub niewskazane tematy nieformalnych
rozmow, punktualnos$é, czy tez stopien bezposredniosci, z jakim nalezy trak-
towac poszczegdlne grupy rozmowcow.

W publikacjach do nauki wtoskiego i angielskiego jezyka biznesu cze-
Sciowo pokrywa sie rowniez sposéb naktaniania uczgcych sie do refleksji nad
waznymi spotecznie pojeciami takimi jak czas czy pienigdz oraz nad zjawiska-
mi pozajezykowymi jak zachowania podczas podrézy stuzbowej akceptowa-
ne spotecznie.

Tym, co wyrdznia serie ML jest propozycja gry spoteczno-kulturowej,
petnigcej funkcje podsumowania catego kursu?®, a weryfikujgcej poczynione
przez ucznidow postepy.

Tabela 8. Tresci obce kulturowo i odniesienia do kultury rodzimej wyekscerpowane
z podrecznika ML (opracowanie wtasne)

ML - zagadnienia

1 | Przyktady podmiotéw gospodarczych z réznych krajéw: Argentyna, Australia, Austria,
Boliwia, Chiny, Dania, Finlandia, Francja, Hiszpania, Holandia, Hong Kong, Irlandia, Ja-
ponia, Kanada, Kolumbia, Korea Potudniowa, Malezja, Niemcy, Nigeria, Nowa Zelan-
dia, Pakistan, Papua Nowa Gwinea, Polska, Rosja, Stowenia, Stany Zjednoczone, Szwaj-
caria, Szwecja, Turcja, Wegry, Wielka Brytania, Wtochy, Zimbabwe

2 | Zasady grzecznosci — rozmowy telefoniczne w j. angielskim miedzy rozmdéwcami z réz-
nych kultur

3 | Wyzwania komunikacji miedzynarodowe;j

Stosunek do pieniedzy w réznych kulturach

Problemy etyczne w réznych kulturach (unikanie ptacenia podatkéw, nepotyzm, praca
na czarno)

Zagadnienie korupcji — specyfika krajowa

Analiza powiedzenia ,When in Rome, do as the Romans do”

Pojecie kultury

(Ul eI LN @)

Patriotyzm

krajowych rejestréw. W analizowanym podreczniku wykorzystano anglojezyczne chrematoni-
my (np. agencja reklamowa z siedzibg w Paryzu Focus, potudniowokoreanski producent gi-
tar na rynek japonski i europejski The Kim Guitar Company). Czesto nazwy wtasne fikcyjnych
przedsiebiorstw sg pomijane, a ich charakterystyke poznajemy poprzez przedstawienie bio-
grafii i wskazanie narodowosci wtasciciela. Nie sg eliminowane nazwy przedsiebiorstw realnie
istniejacych, bedacych liderami Swiatowej gospodarki.

1 Prosta forma graficzna oraz nieskomplikowane zasady pozwalajg na samodzielne tworzenie
podobnych materiatéw ludycznych przez dostrzegajacych ich potencjat dydaktykow.
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cd. tabeli 8

ML - zagadnienia

10 | Swiadomos¢ kulturowa w biznesie

11 | Globalizacja a réznorodnos¢ kulturowa

12 | Zasady grzecznosci na Swiecie (m.in. wymiana wizytéwek, usciski ragk, kontakt fizyczny,
przerywanie, punktualnosé, poczucie humoru)

13 | Zachowania spotecznie (nie)akceptowane we wtasnym kraju

14 | Kultura biznesowa Chin

15 | Marki na lokalnych rynkach

16 | Spoteczno-kulturowa gra planszowa

Struktura wiekszosci zadan prowadzacych do refleksji interkulturowej
nie jest rozbudowana. Sprowadza sie do zadania prostego pytania®, na kto-
re beda w stanie odpowiedzie¢ stuchacze kursu, konfrontujgc Swiezo zdoby-
te informacje na temat Wtoch lub krajow anglojezycznych z wtasng wiedzg
i przekonaniami. Jest to jednoczesnie podpowiedz, w jaki sposdb, nieobcig-
Zajacy nauczyciela i niewymagajacy dodatkowych naktadéw pracy, angazo-
wac ucznidw i rozbudowywac gotowe éwiczenia, dostepne w réznych mate-
riatach o komponent interkulturowy??, jesli nie jest obecny.

W podreczniku ML zaobserwowano jeszcze jedno, istotne z punktu wi-
dzenia niniejszej pracy, zjawisko. Jeden z rozdziatdw w catosci poswiecono
réznicom kulturowym i potrzebie zwiekszenia Swiadomosci w tym zakresie.
Chec poruszenia kwestii mniej technicznych, ale réwnie waznych dla oséb
postugujacych sie jezykiem obcym w Srodowisku miedzynarodowym wydaje
sie jak najbardziej uzasadniona. Cwiczenia zaproponowane w ramach niniej-
szego rozdziatu sg réznorodne, kreatywne!® i koriczg sie tekstem o kulturze
Chin, jednego z aktualnych lideréw gospodarczych $wiata.

8. Obserwacje koncowe

1. Pojecie interkulturowosci nie pojawia sie w zadnym z analizowanych pod-
recznikdw. Dowodzi to, ze znajomo$é metajezyka glottodydaktycznego
nie jest warunkiem sine qua non dla rozwoju kompetencji interkulturo-

11 Czesto w formie zdania pojedynczego, np. “Anche nel tuo Paese ci sono due forme diverse
di cambiale?”, “Quale forma di pagamento si usa di piu nel tuo Paese?”.

2 Uwaga odnosi sie do grup zréznicowanych kulturowo.

13 Zob. ¢wiczenie G ze strony 107 pozwalajace tworzy¢ wtasne alter ego na potrzeby hipote-
tycznego kongresu, w ktérym biorg udziat uczestnicy z catego sSwiata. W badanych witoskich
podrecznikach zblizong funkcje petnig ¢éwiczenia typu role-play, z ta rdéznica, ze ograniczaja
zakres swobody poprzez narzucenie gotowych do wygtoszenia kwestii.
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wej. Termin ten nie jest obecny nawet we wstepach opracowanych przez
autoréw podrecznikow, doswiadczonych dydaktykow. Przyczyn takiego
stanu nalezy upatrywac¢ w dopiero ksztattujgcej sie swiadomosci inter-
kulturowej, wynikajgcej z pogtebiajgcych sie proceséw globalizacyjnych.
Chociaz samego pojecia prézno szukac¢ na kartkach podrecznikéw stano-
wigcych materiat badawczy, idea interkulturowosci jest w nich obecna,
cho¢ w réznych proporcjach i konfiguracjach.

Interkulturowos¢ wystepujgcg na stronach podrecznikdw do nauki jezyka
biznesu mozna odnie$¢ do pojecia kompetencji miekkich i twardych, zna-
jomosci kultury obiektywnej i subiektywnej.

Interkulturowos$¢ moze by¢ uznawana za istotny element procesu dydak-
tycznego w odniesieniu do nauki jednej z odmian jezykdw specjalistycz-
nych, jaka jest jezyk ekonomii i biznesu. Nie sposdb méwié o skutecznym
postugiwaniu sie tymi odmianami jezyka bez znajomosci i zrozumienia za-
gadnien takich, jak: dopuszczalne tematy niezobowigzujacych konwersacji
towarzyszgcych procesom negocjacyjnym czy codziennej wspoétpracy biz-
nesowej; zasady grzecznosci jezykowej lub swiadomos¢ wartosci uznawa-
nych za wazne w wybranej kulturze. Na obszarze jezyka wtoskiego takim
zagadnieniem istotnym kulturowo okazata sie np. pitka nozna.

. W ewaluowanych podrecznikach pominieto catkowicie kwestie dotyczgce

réznorodnosci religijnej i ich implikacji dla procesu komunikowania sie.

. Jesli chodzi o zastosowanie modeli Byrama i Balboniego, odnoszgcych sie

do zjawiska interkulturowosci, analiza pokazata, ze badane podreczniki,
poprzez wybér tematdw i typologie ¢wiczen, stwarzajg warunki do ksztat-
towania odpowiednich postaw, sprzyjajg zdobywaniu wiedzy i nabywaniu
umiejetnosci. Uczacy sie w procesie ksztatcenia jezykowego zyskujg oka-
zje do poznawania systeméw wartosci odmiennych od wtasnego oraz do
wszechstronnego treningu interkulturowego, umozliwiajgcego im petnie-
nie roli Swiadomych mediatoréw interkulturowych.
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A foreigner in the Polish world. The creation of a textbook
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A close look at the Start series
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in Start, which is a series of contemporary textbooks for teaching Pol-
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1. Wprowadzenie

Kultura stanowi jeden z kluczowych elementéw wspdtksztattujgcych eduka-
cje jezykowa, jednakze jej miejsce i rola w tej edukacji zmieniaty sie wraz
z ewolucjg mysli glottodydaktycznej!. Obecnie w dydaktyce jezykdw obcych
promowane jest podejscie interkulturowe, ktadgce nacisk nie tylko na umie-
jetnosci jezykowe studenta, ale i na jego swiadomos¢ kulturowg. Co za tym
idzie, zarowno cele dydaktyczne, jak i tresci nauczania formutowane sg zgota
inaczej. Niemniej wazne niz kompetencje komunikacyjne, ktérych zdobycie
ma zapewni¢ studentowi mozliwos¢ skutecznego porozumiewania sie w je-
zyku obcym, stajg sie umiejetnosci interkulturowe, niezbedne do funkcjono-
wania w réznorodnym i wielojezycznym $wiecie. Pomagajg one uczgcemu sie
dostrzegac podobienstwa i rdznice pomiedzy kulturg wtasng a obcg, a dzieki
temu ksztattujg zdolnos¢ do gtebszego rozumienia siebie i innych w jej aspek-
cie. Pozwalajg tez na nabranie dystansu wobec wtasnych norm, zobiektywi-
zowanie obrazu swojej kultury i spojrzenie na Swiat z nowe] perspektywy,
uwzgledniajgcej punkt widzenia uzytkownikéw poznawanego jezyka. Kom-
petencje te nie tylko ksztattujg postawy tolerancji, ale tez przygotowujg do
wybierania wtasciwych strategii komunikacyjnych w kontaktach z osobami
z kultury jezyka docelowego oraz radzenia sobie w sytuacji nieporozumien
o podtozu interkulturowym (ESOKJ 2003: 96—97; Komorowska, 2004: 15-16).

Opisane wyzej umiejetnosci wyrabia sie, nakierowujgc uwage studenta
opanowujgcego nowy jezyk nie tylko na kulture docelowg, ktdrej jest on no-
$nikiem, ale tez na inne kultury. Wzbudzona refleksja nad ich innoscig moze
pomadc uczgcemu sie znalezé miejsce dla swojej tozsamosci w nowo pozna-
wanym swiecie (Gebal, Miodunka, 2020: 329-335). Obcokrajowiec bowiem —
na co juz ponad dwadziescia lat temu trafnie zwrdcit uwage Garncarek
(1997: 116) — ,,powinien mie¢ mozliwos¢ relatywizowania wtasnej kultury,
by nie czué zagubienia w obcym cywilizacyjnie srodowisku”2. W interkultu-
rowym modelu glottodydaktyki kultura jest zatem nie tylko silnie zaznaczona
i zintegrowana z ptaszczyzng jezykowa, ale tez podejscie do niej ewoluuje od
charakteru etnocentrycznego w strone etnorelatywistycznego. Dodac¢ nalezy,
ze koniecznosc¢ takiego potgczenia akcentowana jest jednoczesnie mocno we
wspotczesnym modelu pedagogiki, ktorej istotnym sktadnikiem staje sie dzi$
edukacja miedzykulturowa. Zwraca sie bowiem w tym kregu uwage, ze to
wtasnie nauka jezyka obcego moze sie w znacznym stopniu przyczyni¢ do
ksztattowania racjonalnego i adekwatnego postrzegania obecnych w naszym

! Wiecej na ten temat zob. Biatek (2017: 14-15).

2 Wiecej o dziejach i ewolucji podejscia miedzykulturowego w glottodydaktyce polonistycznej
zob. Gebal (2018: 162-174); o poréwnaniu jego modelu do podejscia komunikacyjnego i za-
daniowego w nauce jezykdéw obcych zob. tez Prochniak (2022).
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zyciu codziennym osdb o innym pochodzeniu etnicznym — jako uwarunkowa-
nych przez swojg rodzima kulture, a w rezultacie pomagac budowa¢ kompe-
tencje interkulturowe, ktére sg kapitatem wspdtczesnego cztowieka pozwala-
jacym mu na lepsze rozumienie Swiata i sprawniejsze w nim funkcjonowanie
(Nowakowska-Siuta, 2019).

Czynnikiem aktywizujgcym kompetencje interkulturowg jest wrazli-
wosc interkulturowa, ktéra wyraza sie w umiejetnosci dostrzegania réznych
mozliwosci interpretacji zachowania czy postaw cztowieka i analizowania ich
w kontekscie jego kultury rodzimej®. Dzieki niej student staje sie zdolny do
relatywizacji wtasnej perspektywy. Poniewaz umiejetnos¢ interpretowania
odmiennych zachowan jako uwarunkowanych kulturowo pozwala je tatwiej
akceptowad, sprzyja to w rezultacie ksztattowaniu sie postawy otwartosci na
inne Swiatopoglady i szacunku dla innych zwyczajow.

Rozwdj wrazliwosci interkulturowej w odniesieniu do jednostki wigze
sie z jej stopniowym przechodzeniem od postawy etnocentryzmu do etnore-
latywizmu. Bennett, prekursor refleksji teoretycznej nad wrazliwoscig inter-
kulturows, przedstawit jeszcze w latach 80. XX w. wtasny model tego procesu
(DMIS), w ktérym wskazuje jego szesc etapow. Pierwsze trzy stanowig fazy po-
stawy etnocentrycznej. Sg to: zaprzeczenie rdznicy kulturowej, obrona przed
nig, jej minimalizacja. Dopiero kolejne: akceptacja réznicy, adaptacja do niej
oraz integracja stanowig fazy postawy etnorelatywistycznej (Bennett, 1986)%.

Przywotana skala wyznacza nadrzedne ramy myslowe przedstawionych
tu badan. Podjete one zostaty jako préba czesciowej odpowiedzi na pytanie,
w jakim stopniu ksztattowaniu opisanych wyzej umiejetnosci interkulturo-
wych sprzyjaja wspoétczesne podreczniki do nauczania jezyka polskiego jako
obcego. Problem ten rozpatrywany juz byt przez Kuchte (2017) w odniesie-
niu do podrecznika Polski krok po kroku 1. Autor przeprowadzit jego ana-
lize wedtug kategorii badawczych zaproponowanych przez Bandure (2007),
skoncentrowanych na bezposrednim przekazie tresciowym i segmencie wy-
konawczym podrecznika (¢wiczeniach nakierowanych pod okreslonym ka-
tem). Mnie jednak interesujg przekazy mniej bezposrednio sygnalizowane,
ktére wyrazajg sie w kreowaniu w postaci cudzoziemca przybywajacego do
obcego kraju. Jego kulturowe zarysowanie, zwtaszcza w kontekscie zderzenia
z kulturg kraju jezyka docelowego, uwazam za niezwykle znaczacy element
informujacy cudzoziemca o postawie wobec innosci, z jakg moze sie w tym
Srodowisku spotkac.

3 Rozumienie pojecia kompetencji interkulturowej i wrazliwosci interkulturowej oraz ich
zwigzki bardzo szczegétowo analizowane sg w pracy Waschau (2019). Przeglad sposobdw ich
rozumienia i definiowania mozna znalez¢ tez np. w pracach Sobkowiaka (2015: 61-104), Zy-
dek-Bednarczuk (2015: 67-79), Karpiniskiej-Musiat (2015: 98-111), Kajaka (2020: 31-40).

4 Szerszg interpretacje modelu i odniesienie do jego krytyki przedstawia Bennett (2004, 2017).
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Analiza zostata przeprowadzona na przyktadzie trzytomowej serii Start
(Start 1, Start 2, Start 3), przeznaczonej do nauki na poziomach A0-A2, a za-
tem wstepnych. Seria ta wybrana zostata z kilku powoddw. Po pierwsze dla-
tego, ze oparta jest na (rzadszym) pomysle wprowadzenia statego bohatera,
co znaczy, ze wypowiada sie on (lub méwi sie o nim) na tyle czesto i w na
tyle réznych kontekstach, ze zarysowuje sie jego petniejszy obraz. Ponadto
grupa pozostatych bohateréw Startu nie jest zbyt liczna, zatem jest on odpo-
wiednio wyeksponowany. Bohater jest osobg dorosty i odpowiednio do tego
jego aktywnos¢ przejawia sie na réznorodnych polach, wchodzi tez w rela-
cje zawodowe. Ponadto jego sytuacja etniczna jest klarowna: nie ma w jego
wczesniejszej biografii polskich watkdw®.

Interesowaé mnie bedzie, do jakiego stopnia w prezentowaniu tego
bohatera uwzglednia sie jego rodzimy kontekst kulturowy, a na ile jest
on kulturowo ,spolonizowany”. Ustalenie tych proporcji postuzy¢ moze oce-
nie napiecia pomiedzy tendencjami etnocentrycznymi i etnorelatywistyczny-
mi, a tym samym ocenie zakresu, w jakim ten przyktadowy podrecznik moze
sie przyczyniac do ksztatcenia Swiadomosci interkulturowej cudzoziemcéw.

Odtwarzajgc wizerunek bohatera, odwotuje sie do narzedzi badaw-
czych uksztattowanych w zakresie lingwistyki kulturowej, $cislej: do me-
todologii zwigzanej z pojeciem jezykowej kreacji rzeczywistosci w tekscie.
Zaproponowata jg po raz pierwszy Skubalanka w odniesieniu do analizy tek-
stéw artystycznych. W jej okresleniu jezykowa kreacja to ,catoksztatt proce-
sow jezykowych, stworzonych przez twérce tekstu, w pewnym celu; tyle co
okreslony byt fikcjonalny, bedacy czastka wizji Swiata artysty. [...] W stosunku
do postaci literackiej oznacza — konkretniej — efekt charakterystyki osobowo-
$ci, wygladu i zachowan bohatera” (Skubalanka, 1997: 20). Jezykowa kreacje
rozumiec zatem nalezy jako sygnalizowang odpowiednimi $Srodkami koncep-
tualizacje pewnego wycinka rzeczywistosci w konkretnym tekscie, co w tym
wypadku dotyczy wykreowania postaci bohatera w podreczniku®.

Konceptualizacja bohatera podrecznika odtworzona jest w porzadku
pewnych ksztattowanych kulturowo cech, ktére sg w jego wizerunku profilowa-

® Z popularniejszych nowszych podrecznikéw na pomysle wprowadzenia statych cudzoziem-
skich bohateréow oparto tez Po polsku po Polsce (mieszana etnicznie amerykanska rodzina
z trojgiem dzieci, w ktorej matka jest Polka, a ojciec Wtochem) oraz Polski krok po kroku (gru-
pa cudzoziemcéw z réznych kregéw kulturowych odbywajacych wspdlinie kurs jezyka polskie-
go, gtéwnie w mtodym wieku, przedstawionych w relacjach prywatnych).

& Termin jezykowa kreacja rzeczywistosci byt nastepnie w badaniach jezykoznawczych dookre-
Slany i ewoluowat. Przeglad najwazniejszych prac wykorzystujacych to pojecie jako narzedzie
badawcze, syntetyczny zarys ewolucji pojecia i jego zwigzki z pokrewnymi pojeciami jezyko-
wego obrazu $wiata oraz tekstowego obrazu swiata mozna przyktadowo znalezé w pracach
badaczy wykorzystujgcych te metodologie rowniez do badania tekstow nieartystycznych, jak
Kepka, Warda-Radys (2018: 66—67); Kepka, Lewirnska, Warda-Radys (2021: 55-59).
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ne. Zachowania jednostki, ktére takie cechy zdradzajg, przejawiajg sie na wielu
poziomach, od manifestujgcych sie na zewnatrz, jak na przyktad sposéb obcho-
dzenia Swigt czy rytuaty dnia, przez wzorce zachowan i przyjete normy, az po
ujawniajace sie nie wprost wartosci. Wyodrebniajac je, korzystam z propozycji
Zydek-Bednarczuk (2015: 77-78), ktéra porzadkujgc obraz tresci nauczania stu-
zacych ksztatceniu miedzykulturowemu w nauce jezyka obcego, przedstawita
liste obszaréw, ktdre mozna poddawacd analizie, szukajgc podobienstw i réznic
kulturowych. W jej ujeciu sg to: zycie codzienne (m.in. potrawy napoje, godzi-
ny positkdw), warunki zycia — standardy, stosunki miedzyludzkie, system war-
tosci, pogladdw i postaw, jezyk ciata, konwencje spoteczne (takie jak pojecie
czasu, punktualnosé¢, wizyty) oraz zachowania rytualne (w tym uroczystosci czy
imprezy okolicznosciowe). Bohater analizowanego podrecznika nie jest zaryso-
wany we wszystkich wymienionych tu wymiarach, jednakze wiele z nich jest
wyraznie obecnych. Interpretujgc jego wypowiedzi, zachowania, mentalnos¢
i postawy kulturowe, odwotuje sie do literatury z zakresu kulturoznawstwa, an-
tropologii, socjologii i komunikacji miedzykulturowej.

2. Bohater wobec $wiata
2.1. Upodobania i zwyczaje kulinarne

Bohaterem serii Start jest pochodzacy z Leeds mtody Anglik, Tom Zelazny (nie-
wyjasniona jest geneza jego nazwiska, brak jakichkolwiek informacji o jego pol-
skich korzeniach), ktdry przyjezdza do polskiej firmy budujgcej autostrade jako
nowo zatrudniony dyrektor projektu. Poznajemy go w rozmowach toczonych ze
znajomymi z biura, z ktérymi stopniowo nawigzuje relacje o charakterze coraz
bardziej prywatnym. Tak tez ewoluuje tematyka tych rozméw — od spraw co-
dziennych i organizacyjnych w biurze w strone sfery bardziej osobiste;j.
Stosunkowo wyraznie zarysowane sg upodobania i zwyczaje kulinarne
bohatera oraz sposéb spedzania przez niego wolnego czasu. Tom Zelazny je
standardowe polskie positki: sniadanie, obiad (okoto czternastej, jak mozna
sgdzi¢, bo na te godzine zaprasza znajomych) i kolacje. Ich charakter tez nie
odbiega wyobrazeniem od polskich zwyczajéw: $niadanie to kanapka z serem
i pomidorem, jajka, ptatki z mlekiem, jogurt, w sobote owoce — nie sg to zatem
standardowe angielskie jajka z bekonem, smazone kietbaski i tosty. Na kolacje
Tom je kanapki lub pizze (te czesto rowniez rano i w potudnie). Najobfitszym
positkiem dnia jest, podobnie jak w Polsce, obiad’: bohater najczesciej je zupe

7 Por. opinie brytyjskiej antropolog, Fox (2011: 442—-443): ,Obojetnie, z jakiej klasy pochodza
Anglicy i jak nazywajg positek w srodku dnia, nie biorg go ani troche powaznie: wiekszo$¢
zadowala sie kanapka albo jakim$ innym szybkim, tatwym, jednodaniowym positkiem”.
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pomidorowg (lubi tez pieczarkowg), satatke grecka, pizze i rybe (jednak nie
mowi sie o frytkach®) lub makaron z pomidorami, satate, a gdy brak czasu, to
tylko kanapki. Z deseréw jada owoce, przede wszystkim jabtka, banany i po-
marancze czy truskawki z bitg Smietang. Juz na samym poczatku pobytu w Pol-
sce bohater wykazuje zainteresowanie lokalng kuchnig. Cho¢ sie przyznaje do
upodoban do kuchni japonskiej, zaproszonym do siebie znajomym proponuje
ostatecznie ,,polski obiad”: rosét i smazonego pstraga. Tom Zelazny chadza, co
prawda, do restauracji (poznajemy go w sytuacji zamawiania obiadu; wiemy,
ze raz umoéwit sie w niej na kolacje), ale z listu jego przyjaciétki do kolezan-
ki wynika, ze ich dotychczasowym zwyczajem bylty codzienne wspdlne zakupy
spozywcze, nastepnie gotowanie i kolacja. Bohater zatem gotuje w domu pra-
wie codziennie, przynajmniej w pewnych okresach, jakkolwiek pizze zamawia
z dowozem. Zresztg kilka razy wspomina, ze uwielbia gotowanie i sie przy nim
relaksuje (zestresowany, gotuje po nocach). Umie tez piec, przynajmniej szar-
lotke®. Czuje sie pewnie w sztuce kulinarnej: wazne wydarzenie z zycia zawodo-
wego pragnie uczci¢ zaproszeniem znajomych na zrobiony przez siebie obiad,
a zaproszony na Wigilie, deklaruje, ze zrobi az 100 pierogéw z kapustg i grzy-
bami, cho¢ przepisu jeszcze nie zna, po czym entuzjastycznie zabiera sie do
pracy. Tom pija sok pomaranczowy, herbate z cytryng, kawe z mlekiem, mleko,
cole oraz wode niegazowang. Po piwo bohater przybyty z kraju o kulturze pu-
béw siega jedynie sporadycznie, i to w domu, do kolacji lub ogladajac telewi-
zje™ (S1: 33— 35, 43-44, 46, 121; S2: 8, 12, 56, 70, 100, 124, 150, S3: 129-131).

2.2. Sposdéb spedzania wolnego czasu

Cho¢ zdaniem jego asystentki Tom Zelazny jest bardzo aktywny, ma bardziej
obyczaje domatora. Zdarzajg mu sie popotudniowe lub wieczorne wyjscia (na
koncert jazzowy do klubu, do pubu czy na mecz, do kina lub do teatru, na
spotkanie autorskie albo na domowg impreze), lecz czas wolny w tygodniu
wypetniajg mu raczej zakupy i gotowanie. Deklaruje, ze lubi sport i uprawia go

8 Zdaniem Fox (2011: 459) ,frytka jest zasadniczg czescig angielskiego dziedzictwa” (z przy-
toczonych przez nig badan wynika, ze frytki jada 90% angielskiego spoteczenstwa), zas ryba
z frytkami jest wcigz uwazana za angielskie danie narodowe, co wiecej uwaza ona obyczaj
jedzenia frytek przez Anglikdw za umotywowany gtebszymi poziomami ich mentalnosci naro-
dowej (Fox, 2011: 459-462).

9 Oczywiscie upodobania te mozna potraktowa¢ jako indywidualne, lecz za Fox
(2011: 421-429) warto zwrdci¢ uwage na niska wage spraw kulinarnych w mentalnosci Angli-
kéw. Wyraza ona opinie, ze zbyt duze zainteresowanie jedzeniem, zwtaszcza u mezczyzn, jest
w tym kraju postrzegane jako nie catkiem stosowne.

2 0 zwyczajach zywieniowych typowych dla kultury angielskiej zob. przyktadowo Tan (2007:
189-192, 212-214).
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czesto, ale z rozktadu standardowego dnia wynika, ze robi to tylko w pigtki —
gra wowczas w tenisa, kregle lub squasha, czasami biega po parku. W weekend
juz raczej pozostaje w domu: w sobote czyta gazete, stucha muzyki, rozmawia
przez telefon i oglada telewizje (niekiedy idzie do kina); w niedziele idzie na
spacer blisko domu, do sklepu, a potem wraca, najczesciej bez uprzedniego
planu na reszte dnia. Czasami wyjezdza na weekend za miasto (S1: 55, 69, 86,
88, 90, 98, 99, 100, 116, 118, 121; S2: 8, 12, 24, 56, 70, 124, 150).

2.3. Standard zycia

Bohater jest cztowiekiem dobrze sytuowanym (w Leeds mieszka w duzym
domu, a w Polsce pracuje na stosunkowo wysokim stanowisku), ale prowadzi
tu zycie o dos¢ przecietnym standardzie: po miescie porusza sie metrem lub
autobusem (wyjasnia, ze robi tak z troski o srodowisko). Posiada co prawda
samochdd, ktérym jezdzi do sklepu, ale juz nie za miasto (do Kazimierza je-
dzie autobusem). Mieszkanie 60-metrowe uwaza za duze, o czym dowiaduje-
my sie z rozmdéw na temat wynajmu (S1: 52, 85; S2: 118, 124).

3. Bohater wobec ludzi
3.1. Zycie towarzyskie

Zycie towarzyskie Zelaznego koncentruje sie wokét znajomych z pracy, sam
jednak nie wykazuje on w nim nadmiernej aktywnosci. Przyjmuje zaprosze-
nia na wydarzenia kulturalne i sportowe czy imprezy, ale nie zawsze chetnie
w nich uczestniczy: w jednym z dialogdw odmawia przybycia (ttumaczac sie,
ze jest zmeczony) i wybiera samotny wieczor z telewizjg przy piwie. Z inicja-
tywa spotkania w miescie wystepuje w zasadzie tylko w stosunku do swojej
bliskiej przyjaciotki, raz tez zaprasza kolege na squasha. Choé¢ ze wspomnia-
ng dziewczynga spedza cate popotudnia i wieczory, na weekend w Kazimierzu
wyjezdza samotnie. Model otwarcia swojej przestrzeni prywatnej dla znajo-
mych, prezentowany przez zapraszajgcych go do domu (na imprezy, mecz czy
Swieta) Polakéw, przejmuje tatwo. Z okazji zawodowego awansu gosci znajo-
mych z pracy na domowym obiedzie. Zaprasza tez kolezanke z innego miasta
na ogladanie swojego mieszkania w Warszawiell. Swieta Bozego Narodzenia

1 Fox (2011: 163-168, 180-183, 195-200) uwaza stosunek Anglikéw do wtasnego domu za
jedng z cech definicyjnych angielskosci, ilustracje zasady prywatnosci i wyraz tozsamosci. Ich
pochodng jest nieprzychylne postrzeganie celowego pokazywania domu czy oprowadzania
po nim.
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spedza rodzinnie, z dalszymi krewnymi, ktérzy w tym celu przyjezdzajg z An-
glii. Towarzystwo nieznanych ludzi nie jest jednak dla niego w petni komfor-
towe: zaproszenie na polskg Wigilie przyjmuje chetnie, lecz z obawg: upew-
nia sie, czy nie bedzie przeszkadzat, wyraza niepokdj, ze nie odnajdzie sie
w nowym, szerokim gronie!? (S1: 88, 90, 98, 99, 100, 107, 116, 118, 121,
S2: 24, 56, 70, 100, 124, S3: 129, 130).

3.2. Relacje z innymi ludZmi

W relacjach zawodowo-prywatnych Zelazny juz na poczatku skraca dystans
i otwarcie wykazuje zainteresowanie nowymi ludzmi: pyta o innych, kim sg
i jacy sg, komentuje (pozytywnie) ich wyglad i wrazenie, jakie robig. Wyraza
takze zainteresowanie bliskimi swoich znajomych: pyta o upodobania dzieci
i co robig, gdy rodzice majg gosci®*. Angazuje sie w problemy osobiste in-
nych: kolezance proponuje poznanie z mezczyzng, ktory jg interesuje, ktopo-
ty nowego kolegi ze znalezieniem mieszkania przekazuje znajomemu, a jemu
samemu udziela rad zyciowych (kupno matego mieszkania w Warszawie),
$ledzi rozwdj sprawy, angazuje w nig innych, posredniczy w jej rozwigzaniu.
Sam zwierza sie koledze z pracy ze swoich prywatnych probleméw z przyja-
ciotka i prosi go o rade. Wprost wyraza tez wobec swojej sekretarki niezado-
wolenie, zadajac serie pytan dotyczacych poszczegdlnych uchybien (S1: 25;
S2: 40, 54, 55, 70, 133; S3: 100, 101, 102). Nie s3 to zachowania dyktowane
typowa mentalnoscig cztonka kultury o tak wysokim wskazniku indywidual-
nosci, jakg ma Wielka Brytania (Hofstede, Hofstede, 2007: 91).

12'W koncepcji Hofstedego jednym z wymiaréw kultury jest unikanie niepewnosci, definio-
wane jako ,stopien zagrozenia odczuwany przez cztonkdw danej kultury w obliczu sytuacji
nowych, nieznanych lub niepewnych”, ktéry wyraza sie m.in. stresem i niepokojem. Wyso-
ka warto$¢ tego wskaznika (UAI) autorzy notuja dla Polski — 93 (9/10 miejsce w rankingu
74 krajow), a bardzo niskag — 35 (66/67 miejsce) dla Wielkiej Brytanii (Hofstede, Hofstede,
2007: 177-219).

13 Zdaniem Tana (2007: 55), poruszanie w rozmowie watkow osobistych jest w Wielkiej
Brytanii ryzykowne i nawet pytanie Z jakiej czesci kraju pan pochodzi? moze zosta¢ uznane
za wscibskie. Podobnie widzi to Fox (2011: 60-62, 66—73), opisujaca rodzaj kulturowych
gier zastepujgcych. Wedtug niej bezposrednie pytania o imie, zawdd czy ukoriczong uczel-
nie sg niezgodne z kulturowym obyczajem wynikajgcym z silnego poczucia prywatnosci An-
glikow.

4 W badaniach Hofstedego Wielka Brytania plasuje sie na trzecim miejscu (sposrod 74 kra-
jow) pod wzgledem wskaznika indywidualnosci (IDV). Jego wartos¢ dla kultury tego kraju wy-
nosi 89, podczas gdy dla Polski 60 (miejsce 22/24). Indywidualizm cechuje spotfeczenistwa,
w ktérych wiezy miedzy jednostkami majg charakter luzny, a kazdy ma na uwadze przede
wszystkim potrzeby swoje i swojej najblizszej rodziny. W przeciwienstwie do tego w kulturach
kolektywistycznych istotna jest przynaleznos¢ do grupy i wzajemna troska o jej cztonkdw, zob.
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3.3. Okazywanie emocji

Cho¢ przyjaciétka Zelaznego postrzega go jako ,typowego” Anglika, powscia-
gliwego w okazywaniu uczu¢, w swoich dziataniach raczej nie zdradza on re-
zerwy. Bezposrednio wyraza emocje i otwarcie mowi o problemach. Ekspre-
sywnie werbalizuje zadowolenie, nie tylko w reakcji na zaproszenia, ale tez
potwierdzajac umawiane spotkania zawodowe (,Oczywiscie!”, ,Jasne!”, ,Su-
per, dzieki!!l”, ,Swietnie!”, ,Bardzo chetnie!”), wprost wyraza zawdd (,Szko-
da”). Otwarcie moéwi o swoich lekach (np. agentowi biura nieruchomosci
przyznaje sie do klaustrofobii), skarzy sie na zty dzien, szczegétowo opisujac
napotkane niedogodnosci, narzeka na zmeczenie, przepracowanie, a takze
przyznaje sie do zaniedban w przygotowaniu do pracy®. Bez oporéw ujaw-
nia swoj brak kontroli nad emocjami, utrate koncentracji czy zdenerwowa-
nie. Wigcza sie w narzekania innych, przytakujac: ,To fatalnie”, ,To zle”, ,To
kiepsko”. Jest autokrytyczny wobec wtasnych wzorcow kulturowych w tym
wzgledzie, a odchodzenie od nich uwaza witasciwie za zalete: jest wdzieczny
polskiej przyjaciotce za inspirowanie go do rozwoju w tym kierunku (,,Dzieki
Tobie jestem bardziej otwarty”) (51:88, 90, 97; S2: 55, 56, 70, 87, 118, 120,
123, 129, 150; S3: 42, 45, 100, 129, 130).

'II

3.4. Stosunek do harmonograméw

Nie wiemy, czy bohater podrecznika jest na co dzien punktualny i czy szanuje
czas innych, jednakze zdarza mu sie zapomniec o randce w restauracji czy —
co mato typowe dla przedstawiciela monochronicznej kultury biznesowej
(Gesteland, 2000: 59, 251)* — o spotkaniu z klientem, co nie wywotuje jego
dyskomfortu i kwitowane jest stowami: , Ciekawe, o czym jeszcze zapomne?”
(S2: 55-56).

Hofstede, Hofstede (2007: 86—128). O kulturach indywidualizmu i kolektywizmu zob. tez. Rey-
nolds, Valentine (2009: 31-39).

15 0 postrzeganiu (zwtaszcza przez cudzoziemcdw) narzekania jako typowo polskiej cechy zob.
Bisko (2014: 56—61). Fox (2011: 207-211, 282-287, 430-435, 549-550) uwaza je tez za ce-
che Anglikow.

16 W podziale kultur $wiata biznesu ze wzgledu na stosunek do czasu i harmonogramoéw na
monochroniczne, przywigzujace do nich wielkg wage i traktujace je sztywno, oraz polichro-
niczne, w ktdérych traktuje sie je stosunkowo elastycznie, Gesteland (2000: 58-67, 133, 203,
210-213, 249-255) zalicza Wielka Brytanie do grupy pierwszej, a Polske do drugiej. O postrze-
ganiu w kulturach czasu jako linearnego (podejscie monochroniczne) i elastycznego (podejscie
polichroniczne) zob. tez Reynolds, Valentine (2009: 52-57).
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4. Bohater wobec kultury angielskiej i kultury polskiej

W zakresie rytuatéw zderzajacych sie kultur Zelazny dosyé widocznie cigzy
ku polskiej. Z angielskg wigze go upodobanie do herbaty Tetley, squasha
i wybor musicalu , Koty” z repertuaru teatru, lecz juz nie pojedynek pitkar-
ski Polska—Anglia, o ktorym dowiaduje sie od kolegi, zapraszajagcego go na
oglagdanie meczu w telewizji*’. Nie on tez inicjuje wyjscia do pubu, a piwo,
jak juz wspomniano, chetnie pije w domu?®. Niektdre jego zachowania, jak
wybor filmu Woody’ego Allena czy zainteresowanie spotkaniem z autorem
ksigzki o Danii, Swiadczg o przynaleznosci do szerszego, zachodniego kregu
kulturowego, jednak pobyt w Polsce zaczyna znaczgco wptywacé na jego przy-
zwyczajenia. Szybko zaczyna kupowad w kiosku ,,Gazete Wyborczg”, zaprasza
do domu na polski obiad, chce przyby¢ na Wigilie z polskim tradycyjnym da-
niem — pierogami z kapustg i grzybami, chwali miejscowe owoce (,Polskie
jabtka sg pyszne!”). Z wtasnej inicjatywy wtgcza sie w polska tradycje obcho-
dzenia imienin i planuje z tej okazji ztozy¢ zyczenia na okolicznosciowej kart-
ce. W stosunku do nowo przybytego z Francji wspétpracownika wystepuje
wrecz jako ambasador polskiej kultury: informuje go o znaczeniu Chopina
dla kultury polskiej (,,Chopin jest ikong Polski!”), dopytuje, jak mu sie tu po-
doba, co mysli o Polakach, prosi o wartosciujgce poréwnanie z Singapurem,
z ktérego tamten przybyt. Petni te role na tyle gorliwie, ze 6w, oceniajac cha-
rakter narodowy Polakéw i jego samego postrzega jako ich przedstawiciela,
moéwiac: ,Ale z drugiej strony, za bardzo sie stresujecie”. Zelazny ma ambicje
nauczy¢ sie dobrze polskiego i martwi sie swoimi btedami z zakresu grzecz-
nosci jezykowej (,,Nie zawsze pamietam, ze nie moge do wszystkich moéwic
ty”) (S1: 42—-44, 98, 99, 100, 107, 120, S2: 70, 100, 158, 160; S3: 129, 131).

5. Zakonczenie

Zadaniem podrecznika do nauczania jezyka jako obcego jest przede wszyst-
kim zaprezentowanie go, przy czym powinien on by¢ ujety — na co dzi$ zwra-
ca sie szczegblng uwage — w kontekscie kulturowym kraju, w ktérym sie nim
mowi. Wprowadzenie do podrecznika cudzoziemca jako statego bohatera

7 Komentujac znaczenie spoteczne pitki noznej w kulturze angielskiej, Tan (2007: 221) pi-
sze: ,Pitka nozna jest dla Brytyjczykéw czym$ wiecej niz sportem. Od czasu wynalezienia fut-
bolu (...) ta dyscyplina sportu stata sie narodowaq pasja, niemalze Swiecka religig (...)".

8 Wedtug raportu SIRC (2008) do pubu chodzi 90% populacji brytyjskiej, a ¢wier¢ respon-
dentéw odwiedza go przynajmniej raz w tygodniu. O znaczeniu, kulturze i specyficznych rytu-
atach angielskiego pubu zob. SIRC (2008); Tan (2007: 212-215); Fox (2011, 131-160, 287-290,
361-370).
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wydaje sie pomystem optymalnym, poniewaz studenci mogg sie z nim/nig
utozsamiac i wspdlnie poznawaé nowy Swiat. Wigze sie jednak juz u samej
podstawy z pewnym ryzykiem, gdyz na wypowiedziach bohateréw spoczy-
wa w duzej mierze ciezar prezentacji jezyka docelowego, a za jego posred-
nictwem tez kultury i realiéw kraju. W analizowanym podreczniku widac
konsekwencje podjecia tego ryzyka. Przez wypowiedzi bohatera realizuje
sie w duzej mierze tak typowe dla wstepnego poziomu nauki cele, jak przy-
ktadowo: wprowadzanie leksyki kulinarnej, nazw srodkéw transportu, pre-
zentacja sytuacji kupowania biletu, pokazanie jezykowego modelu odmowy,
rady, opisu problemdw, sposobu wyrazania emocji i sgdéw, przedstawianie
realiow kulturowych kraju. Pochodng tego, z koniecznosci, s3 pewne cechy
postaci wydobyte w przedstawionej analizie. W Swietle celéw, jakim stuzy
podrecznik, ich zaistnienie wydaje sie zrozumiate, niemniej jednak trzeba
pamietaé, ze z kazdym dialogiem bohater coraz bardziej konkretyzuje sie
w oczach studenta jako rzeczywista osoba, dzielgca jego wtasne doswiadcze-
nie przybysza do obcego kraju.

Jak sie rysuje catosciowo przedstawiona postac¢? Jako cztowiek
w bardzo wysokim stopniu zintegrowany z polskim srodowiskiem kulturo-
wym. W jego zwyczajach, zachowaniu i postawach trudno w zasadzie zna-
lez¢ wyrazniejsze elementy, ktére zdradzatyby go jako przybysza z innej kul-
tury. Wchodzi w nowy Swiat bez zdziwienia, jest niemal od samego poczatku
w nim dobrze zadomowiony. Goscinny, niepowsciagliwy, ciekawy ludzi i ich
probleméw, narzekajgcy domator i mitosnik gotowania Zelazny przybywa
do Polski wtasciwie bez rodzimego kontekstu kulturowego?®, juz czesciowo
uksztattowany na polski sposdb i szybko na kartach podrecznika ewoluuje
w strone wrecz entuzjastycznie przyjmowanej polskosci, co podkreslajg jego
wypowiedzi deklaratywne. Jest w sumie spolonizowany ponad konieczng
miare, co widac prawie we wszystkich wymiarach — od obyczajow i upodo-
ban poprzez reakcje na polska kulture i mentalnosé, az po wartosci. Catko-
wicie swojski, poswiadcza wizje tryumfu polskiej kultury — jego kreacje ce-
chuje daleko posuniety polonocentryzm. Korzystajgcy z podrecznika student
moze w tej sytuacji odczytaé przekaz, ze wartosciowe jest przede wszystkim
to, co polskie, a pozostajgc w Polsce, nalezy sie do jej kulturowych warun-
kéw w petni dostosowaé, jak czyni to bohater. Budowany w podreczniku
Swiat nie pozostawia zbyt duzej przestrzeni dla innosci. Jego przekaz mozna
zatem oceni¢ jako nacechowany etnocentrycznie: dominacja polskiego mo-
delu kulturowego i jego silne pozytywne wartosciowanie sg bardzo wyraz-
ne, a nie ma dla niego przeciwwagi, ptaszczyzny poréwnania, a co za tym

¥ Tymczasem we wspotczesnej glottodydaktyce coraz wyrazniej rysujg sie tendencje akcen-
towania tozsamosci uczacych sie ksztattowanej przez ich wtasng kulture, wykorzystywane do
budowania $wiadomosci na poziomie meta (Waschau, 2020).
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idzie — pola spotkania i negocjacji kultur. Taki pomyst wykreowania postaci
bohatera nie utatwia zadania nauczycielowi, chcgcemu ksztatci¢ wrazliwosc
interkulturowa studentow. Z pewnoscig opisywany efekt nie byt zamierzo-
ny przez autoréw podrecznika, jednak podjeta analiza uzmystawia, jaka jest
sztukg znalezienie rGwnowagi pomiedzy celami jezykowymi i checig propago-
wania kultury kraju a zaproszeniem do niego jako do srodowiska catkowicie
otwartego na cudzoziemskich przybyszy.
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1. Frazeologia jako przedmiot badan — zarys problematyki

Termin frazeologia powstat w XVI wieku i oznaczat wtedy: styl, stownic-
two. Pod koniec XVIII wieku uzyskat znaczenie: zbiér zwigzkdw wyrazowych,
a w mowie potocznej: puste stowa, hasta bez tresci, frazesy. Rejestracja
utrwalonych zwigzkéw wyrazowych rozpoczeta sie wraz z poczgtkami leksy-
kografii, ale frazeologia jako odrebna dziedzina badawcza uksztattowata sie
dopiero w XX wieku. Za jej prekursorow uwaza sie Ch.Bally’ego i J.van Ginne-
kena (Polanski, red., 1993%).

W potowie XX wieku zainteresowanie frazeologéw skupiato sie przede
wszystkim na wielowyrazowych zwigzkach frazeologicznych o charakterze
obrazowym, ktorych znaczenie najczesciej byto metaforyczne, takich na przy-
ktad jak: czarna owca, is¢ po rozum do gtowy, miec¢ czegos powyzej uszu. Do
struktur frazeologicznych zaliczano tez przystowia: Gdy kota nie ma, myszy
harcujq. Lepszy wrobel w garsci, niz gotgb na dachu. Stanowig one szcze-
gblny przypadek utrwalonego potfaczenia wyrazowego, ktore bardzo czesto
ma forme petnego zdania. Bywajg zaczerpniete z kultury i tradycji ludowej,
czasem pochodzg ze zrddet literackich. Przystowia wyrazajg jakas mysl ogdl-
ng, bardzo czesto majg charakter dydaktyczny lub moralizatorski. Sg one ele-
mentami kultury i jako takie bada je odrebna nauka nazywana paremiologig.
Przystowia stajg sie tez podstawg krotszych i bardziej zwieztych zwigzkéw fra-
zeologicznych. Przystowie Starego wrdébla na plewy nie ztapiesz doprowadzi-
to na przyktad do utworzenia frazeologizmu stary wrdbel, ktory okresla kogo$
doswiadczonego i znajgcego sie na rzeczy (Lewicki, 1999). Tradycyjna fraze-
ologia badata réwniez idiomy. Pojecie idiom okresla specyficzng strukture
frazeologiczng, ktdra jest wtasciwa jednemu, konkretnemu jezykowi. W kon-
sekwencji nie mozna przettumaczy¢ jej dostownie na inny jezyk (np. idiomy
w jezyku polskim takie jak cos komus poszto w piety, albo ztapac¢ Pana Boga
za nogi). W takim wypadku najczesciej mamy do czynienia ze znaczeniem
danej grupy wyrazowej, ktore nalezy rozumiec i traktowac globalnie. Sens ca-
tego idiomu nie wynika z bezposrednich znaczen poszczegdlnych komponen-
tow, ktore sie na niego sktadajg. Uzywajac idiomu biaty kruk, nie mamy na
mysli ptaka o biatym upierzeniu, ale rzecz lub zjawisko, ktore sg rzadko spo-
tykane.

Wspdtczesna frazeologia wykracza znacznie poza tradycyjnie nakres-
lone ramy. Jej rozwdj, a takze wydatne poszerzenie zakresu badawczego
dobrze pokazujg chociazby kolejne koncepcje pojawiajace sie w polskiej
frazeologii, poczawszy od tradycyjnej klasyfikacji frazeologizmoéw autor-
stwa Skorupki (1969), poprzez propozycje taksonomiczne Lewickiego (1976,

! Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego. Polanski K. (red.) (1993), Wroctaw: Ossolineum.
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1983), a skonczywszy na koncepcji frazematyki Chlebdy (2003) i frazeologii
poszerzonej proponowanej przez Miildner-Nieckowskiego (2007).

W tradycyjnej, historycznej juz koncepcji Skorupki (1969) z punktu wi-
dzenia semantycznego wydziela sie trzy podstawowe typy zwigzkow fraze-
ologicznych. S3 to:

— zwigzki state, czyli potaczenia wyrazéw, w ktorych nie mozna wy-
mienia¢ dowolnie zadnego ze sktadnikdw wyrazowych; najczesciej
charakter staty majg zwigzki, w ktdrych wszystkie albo przynajmniej
niektore elementy wyrazowe sg uzyte w znaczeniu przenosnym,
np. bi¢ sie z myslami, mie¢ dusze na ramieniu; tego typu zwigzki
funkcjonujg w wypowiedzi podobnie jak pojedyncze wyrazy;

— zwigzki taczliwe, tj. potaczenia wyrazowe, ktére w danej postaci sg
czeste; stopien zespolenia elementéw wyrazowych w jedng struk-
ture jest duzy, ale zwigzki te nie sg jeszcze catkowicie zleksykalizo-
wane; do tej grupy nalezg np. struktury poréwnawcze, takie jak
czerwony jak burak, dumny jak paw, a takze potfaczenia wyrazowe
takie jak dobry / zty / czarny humor;

— zwigzki luzne, czyli potaczenia wyrazowe tworzone doraznie w ak-
tach mowy, ktére na ogét nie stanowig przedmiotu badan dla fra-
zeologow.

Natomiast ze wzgledéw formalnych Skorupka (1969) dzieli zasoby fra-

zeologiczne na:

— wyrazenia, czyli utrwalone zwigzki o charakterze nominalnym,
np. czarna owca, wqskie gardto; grupa ta obejmuje tez wyrazenia
przymiotnikowe i przystdwkowe, np. na oko, w czepku urodzony;

— zwroty, tj. utrwalone potgczenia o charakterze werbalnym, np. is¢
po rozum do gtowy, wybic cos komus z glowy;

— frazy, czyli utrwalone potgczenia wyrazowe przystosowane do pet-
nienia funkcji wypowiedzenia lub zdania, np. wyszto szydto z worka,
na dwoje babka wrdzyta; do tej grupy czesto przynalezg przystowia,
aforyzmy lub maksymy posiadajgce forme zdaniowa, np. trafita
kosa na kamien; jaki ojciec, taki syn.

W koncepcji taksonomicznej Lewickiego (1983) pojawia sie jeszcze
pojecie wskaznikéow frazeologicznych, nazywanych tez wczesniej wyraze-
niami funkcyjnymi. Okresla ono utrwalone zwigzki wyrazowe o charakterze
gramatycznym, ktére nie petnig funkcji czesci zdan, np. na skutek, miedzy
innymi. Wyrazenia funkcyjne mogg zachowywac¢ sie w zdaniu jak przyimki,
np. bez wzgledu na, jak spdjniki, np. mimo ze, pod warunkiem Zze, lub jak
partykuty, np. tez mi cos, rzecz jasna. W podziale semantyczno-funkcjonal-
nym Lewicki (1983, 2003) wyrdznia kilka grup wielowyrazowych jednostek
frazeologicznych. S3 to:
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— idiomy, czyli potgczenia wyrazowe, ktérych sens nie wynika ze zna-
czen sktadnikéw ani z sumy tych znaczen, np. zakazany owoc, nie
zasypiac gruszek w popiele;

— frazemy, czyli potaczenia wyrazowe, ktérych sens wynika z jednego
ze sktadnikéw tego potaczenia; drugi komponent ten sens uscisla,
np. zaktadac rodzine, kult pienigdza;

— pogranicza frazeologii, do ktérych naleza:

e zestawienia frazeologiczne, takie jak rzeczowniki wielowyrazo-
we, np. samochdd zastepczy, terminy polileksykalne, np. kos¢
udowa, spotgtoska wargowa, komendy, np. palenie wzbronio-
ne, komunikaty dyrektywne, np. zfy pies, droga wolna, a takze
pofaczenia publicystyczne, slogany i hasta (w tym reklamowe),
np. uchwali¢ ustawe, dwa w jednym:;

e paremie frazeotwdrcze, czyli przystowia, sentencje, maksymy
lub ich fragmenty, ktére dajg sie wbudowac do zdania.

W ujeciu tradycyjnym do konstytutywnych cech frazeologizmu zalicza
sie nie tylko jego odtwarzalno$¢ w mowie oraz niewyprowadzalno$¢ zna-
czenia z sumowania znaczen poszczegolnych komponentéw, ale i czesto ob-
ligatoryjng metaforycznosé, obrazowosé oraz ekspresyjnosé. Mnogosé cech
konstytutywnych powoduje, ze okreslonym w ten sposéb wymogom odpo-
wiada stosunkowo niewielka grupa zjawisk jezykowych (Chlebda, 1989). Tak
zakreslonej wizji frazeologii mozna jednak przeciwstawié bardziej wspétcze-
sne koncepcje, ktére rozszerzajg zakres badan frazeologicznych na wszystkie
zjawiska repreduktywne i odtwarzalne w naszej komunikacji (Chlebda, 2003;
Muldner-Nieckowski, 2007). W konsekwencji szeroko pojeta frazeologia obej-
muje swym zasiegiem bardzo rozbudowany i réznorodny wachlarz wszyst-
kich utrwalonych struktur wyrazowych, ktére sg reproduktywne w aktach
mowy. W zakres wspotczesnej frazeologii wchodzg wiec nie tylko tradycyjne,
figuratywne frazeologizmy, idiomy, sentencje, maksymy, czy przystowia, ale
takze rdznego typu kolokacje, wielowyrazowa terminologia specjalistyczna,
pragmatemy, badz inne jeszcze, odtwarzalne zwigzki wyrazowe.

Kolokacja to zwigzek frazeologiczny o znacznej taczliwosci elemen-
tow bedacy czesto uzywanym zestawieniem wyrazow, zbudowany z bazy ko-
lokacyjnej i kolokatora. Baza nadaje znaczenie catemu potaczeniu wyrazowe-
mu, kolokator za$ uszczegétawia znaczenie bazy. Znaczenie kolokacji na ogét
wynika ze znaczen poszczegdlnych komponentéow wyrazowych, ktdre jg two-
rzg, np. mocna kawa, porwisty wiatr, odczuwac tesknote. Kolokacje moga
by¢ rozumiane bardzo szeroko jako wszystkie czesto wystepujgce potaczenia
wyrazowe lub weziej jako potgczenia sfrazeologizowane, ktére niekoniecz-
nie sg idiomatyczne, ale charakteryzujg sie stabilnoscig, wysokg frekwen-
cja (czestym wystepowaniem w danej formie) i leksykalizacjg. Kolokacje sg
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obecnie czestym przedmiotem analiz w jezykoznawstwie korpusowym. Dla
korpusologéw kolokacja to zestawienie minimum dwdch wyrazéw, ktére
wspotwystepujg ze sobg i sg odtwarzalne w danej formie. We wspdtczesnym
jezykoznawstwie korpusowym za podstawowe kryteria pozwalajgce na wyse-
lekcjonowanie kolokacji czesto przyjmuje sie nastepujgce czynniki:

— istotng czestos¢ wystepowania danego potgczenia wyrazowego
w badanym korpusie (w praktyce oznacza to jego duzg frekwencje
w tekstach);

— site kolokacji, czyli fakt wspdétwystepowania leksemdéw obok siebie
najczesciej tylko w danym potgczeniu wyrazowym (w praktyce jest
to sita wzajemnego powigzania elementéw danej sekwencji, ktorg
mozna mierzy¢ za pomocg harzedzi statystycznych).

Wielowyrazowa terminologia specjalistyczna cechuje obecnie przede

wszystkim wartko rozwijajgce sie jezyki specjalistyczne. Sama w sobie jest
przedmiotem badan terminologicznych, ale biorgc pod uwage jej polileksy-
kalno$¢ i utrwalony charakter nalezy stwierdzi¢, ze moze by¢ ona réowniez
obiektem zainteresowan wspétczesnej frazeologii. Natomiast ostatnio czesto
analizowanym obiektem badawczym stajg sie pragmatemy?, czyli utrwalone
w jezyku i w uzusie formuty konwersacyjne, uzywane w okreslonej, przewi-
dywalnej sytuacji komunikacyjnej. Zwykle majg one charakter polileksykalny,
moga by¢ kompozycyjne albo idiomatyczne, np. przykro mi, nic sie nie stato,
nie ma sprawy, nie deptac trawnikow, rece do gory. Inherentng cecha prag-
matemow jest ich odtwarzalnos$¢ z pamieci w okreslonej sytuacji komunika-
cyjnej.

2. Pragmatemy w dydaktyce i w przektadzie — opis badania

Szeroko pojeta, wspodtczesna frazeologia bywa trudna w procesie uczenia
sie jezyka obcego, a takze w procesie przektadu tekstéw z jednego jezyka na
inny. Zwigzki wyrazowe réznych typéw bywajg powaznym wyzwaniem nawet
dla doswiadczonych ttumaczy. Ttumacz musi wtasciwie rozpoznaé i wydzieli¢
taka strukture w jezyku wyjsciowym, zrozumieé jej czesto niedostowne zna-
czenie, a takze dobrac najlepszy odpowiednik w jezyku docelowym. Wszyst-
kie te etapy wymagajg doskonatej znajomosci jezykdéw, w tym — rozlegtych
kompetencji frazeologicznych.

2 Obok terminu pragmatem w literaturze przedmiotu spotyka sie takze inne okreslenia dla
tozsamych lub podobnych struktur jezykowych. Sg to terminy takie jak np. formufy lub zwro-
ty konwersacyjne, sytuacyjne, sfrazeologizowane illokacyjne zwroty, stereotypowe akty mowy
(Krzyzanowska i in. 2021:18).
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Aby ttumacz modgt sprosta¢ wszystkim wyzwaniom, jakie niesie wspot-
czesna frazeologia, konieczna jest efektywna frazeodydaktyka, ktéra przy-
gotuje go do radzenia sobie z réznorodnymi strukturami frazeologicznymi
zarowno w jezyku wyjsciowym, jak i docelowym. Wyksztatcenie sprawnosci
frazeologicznych u filologéw wydaje sie koniecznoscig wrecz oczywisty, ale
w praktyce, niestety, ksztattowanie tych kompetencji w procesie glottodydak-
tycznym jest nieco zaniedbywane. W programach ksztatcenia nawet na kie-
runkach filologicznych w uczelniach wyzszych frazeologia bywa traktowana
dosy¢ pobieznie lub marginalnie. W rezultacie absolwenci studiéw wyzszych
o specjalnosciach filologicznych nie zawsze posiadajg odpowiednig rozwinie-
tg kompetencje frazeologiczng. Na podstawie wstepnego rozeznania sytuacji
postanowitam doktadniej zanalizowac to zagadnienie, przeprowadzajgc spe-
cjalistyczne badanie.

2.1. Cel, zakres i metodologia badania

Celem badania byto poznanie, w jakim stopniu studenci wyzszych lat na spe-
cjalnosciach filologicznych znajg czesto uzywane pragmatemy. Zostato ono
przeprowadzone w roku akademickim 2021/2022 wsrdd studentow filologii
romanskiej w Uniwersytecie Slaskim i objeto 50 oséb3. W badaniu uczestni-
czyli studenci lll roku cyklu licencjackiego oraz studenci cyklu magisterskie-
go na trzech specjalnosciach, takich jak: jezyk francuski z programem ttu-
maczeniowym, jezyk francuski od podstaw z programem ttumaczeniowym
i jezykiem specjalistycznym, oraz jezyk francuski z jezykiem angielskim. Re-
spondenci zostali poproszeni o wypetnienie przygotowanego kwestionariu-
sza ankiety.

W badaniu wykorzystano 15 pragmatemdw czesto uzywanych we
wspotczesnej komunikacji w jezyku francuskim. Zostaty one wyselekcjonowa-
ne z opublikowanej niedawno pracy zbiorowej pt. Les formules expressives de
la conversation. Analyse contrastive : frangais-polonais-italien (Krzyzanowska,
Grossmann, Kwapisz-Osadnik, red., 2021). Przedmiotem tego opracowania
jest 50 wspoétczesnie uzywanych w jezyku francuskim pragmatemow, ktére
zostaty zanalizowane pod katem semantyczno-pragmatycznym. Autorzy za-
proponowali rowniez odpowiedniki dla poszczegdlnych pragmateméw w je-
zykach wtoskim i polskim.

3 Badania przeprowadzone w Uniwersytecie Slgskim stanowig cze$¢ projektu realizowanego
wspdlnie z dr hab. Anng Krzyzanowska, prof. UMCS. Réwnolegle podobne badania zostaty
przeprowadzone takze w dwoch osrodkach uniwersyteckich w Lublinie. W przygotowaniu
jest tekst we wspdtautorstwie (Krzyzanowska, Sutkowska), ktéry zbiera tagcznie wyniki z badan
z oérodkéw akademickich na Slasku i na Lubelszczyznie.
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Przy doborze pragmatemow, czyli utrwalonych i reproduktywnych
formut konwersacyjnych, wzietam pod uwage czestos¢ ich wystepowania
w komunikacji jezykowe]j. Wyekscerpowane struktury majg rézne formy, ale
z zasady sg jednofunkcyjne. Zastosowatam takze kryterium gradacji stopnia
trudnosci. W badaniu uwzgledniono wiec 10 pragmatemdw potencjalnie
znanych studentom filologii romanskiej oraz 5 struktur o wyzszym stopniu
trudnosci (wybdr w oparciu o podreczniki i programy ksztatcenia). Pragma-
temy nie byty jeszcze dotychczas badane z takiej perspektywy. Zadaniem
respondentdéw byto podanie polskich odpowiednikéw podanych pragmate-
mow funkcjonujacych w jezyku francuskim. Aby utatwi¢ respondentom to
zadanie, kwestionariusz ankiety zawierat definicje poszczegdlnych pragmate-
mow oraz ich przyktadowe uzycia w konkretnej sytuacji komunikacyjne;j.

Celem przeprowadzonej analizy byto sprawdzenie, w jakim stopniu
studenci wyzszych lat filologii romanskiej radzg sobie z wybranymi struktu-
rami o reproduktywnym i utrwalonym charakterze, czy potrafig odda¢ ich
semantyczny i pragmatyczny sens poprzez ekwiwalenty dostepne w jezy-
ku polskim.

2.2. Wyniki badania i ich analiza

2.2.1. Analiza iloSciowa

Ponizsza tabela przedstawia wyniki iloSciowe badan w oparciu o analize 50
formularzy anonimowych ankiet.

Tabela 1. Wyniki ilosciowe z badania

Wzorcowy llos¢ poprawnie | Brak podania
Pragmatem . A .
Lp. . . ekwiwalent podanych ekwi- | jakiegokolwiek
w jezyku francuskim . . P .

w jezyku polskim walentow ekwiwalentu
1. |Bon courage ! Powodzenia ! 48 0
2. | Pas de probleme Nie ma sprawy 4 0
3. | Pas question Mowy nie ma / 32 0

nie ma mowy
4. |Vas-y ! Smiato ! 14 0
5. | Désolé(e) / Je suis désolé(e) | Przykro mi 34 0
6. |Ca fait rien (Nic) nie szkodzi 18 0
7. | C’est dommage (Jaka) szkoda 42 0
8. | C’est pas possible (To) niemozli- 50 0

we / to nie jest

mozliwe
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cd. tabeli 1
Wzorcowy llos¢ poprawnie | Brak podania
Pragmatem . A .
Lp. . . ekwiwalent podanych ekwi- | jakiegokolwiek
w jezyku francuskim . . P .
w jezyku polskim walentow ekwiwalentu
9. | C’est pas grave Nic sie nie stato 8 0
10. | C’est une honte (To) wstyd 26 2
11. | Ca tombe bien Dobrze sie sktada 20 2
12. | C'est la galere To (jakis) koszmar 0 12
13. |Je te jure/ je vous jure Stowo daje
14. |Caroule W porzadku
15. | On croit réver Ja chyba $nie 10

Powyzsze wyniki ilosSciowe pokazujg, ze ankietowani studenci prawie
zawsze probowali wywigzac sie z natozonego zadania, czyli w zdecydowa-
nej wiekszosci przypadkédw podawali ekwiwalent w jezyku polskim. Préba ta
przynosita jednak rézne skutki. Poprawnie podane odpowiedniki stanowig
40% wszystkich odpowiedzi. Brak jakiegokolwiek ekwiwalentu pojawiat sie
jedynie wsrdd struktur od nr 10 do 15, czyli tych, ktére miaty by¢ poten-
cjalnie trudniejsze dla uczestnikdw badania. Najbardziej ktopotliwym okazat
sie pragmatem c’est la galére, przy ktéorym zadnej odpowiedzi nie udzielito
12 osdb. Drugim problematycznym pragmatemem byt on croit réver. W tym
wypadku 8 oséb nie podato zadnej propozycji odpowiednika.

Najtatwiejszym pragmatemem dla badanych oséb okazat sie c’est pas
possible. W tym przypadku wszyscy ankietowani podali wtasciwy ekwiwalent
w jezyku polskim. Kolejne dobre wyniki mozna odnotowac dla pragmatemu
bon courage ! — 48 poprawnych odpowiedzi, oraz dla formuty c’est dommage —
42 poprawne odpowiedzi. Dobre rezultaty mozna zaobserwowac réwniez
w przypadku désolé(e) / je suis désolé(e) — 34 poprawne ekwiwalenty, oraz
w przypadku pas question — 32 poprawne propozycje odpowiednikow.

2.2.2. Analiza jakosciowa

Ponizej przedstawiona tabela pokazuje odpowiedzi udzielane przez respon-
dentéw w badaniu. W kolumnie trzeciej zostaty zebrane najczestsze propo-
zycje ekwiwalentéw podane przez ankietowane osoby. Czcionkg pogrubiong
zaznaczono odpowiedniki, ktdre byty podawane bardzo czesto.

Analiza jako$ciowa pokazuje, ze respondenci byli kreatywni w swoich
wyborach. Proponowane odpowiedniki réznity sie od wzorcowych ekwiwa-
lentéw, ale w wielu wypadkach byty one komunikacyjnie umotywowane.
Swiadczy to o kompetencjach badanych studentéw, ktérzy prawie za kazdym
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Tabela 2. Wyniki jakosciowe z badania

Wzorcowy .
Pragmatem . Inne ekwiwalenty proponowane
Lp. w jezyku francuskim ekwiwalent rzez respondentéw
Jezy w jezyku polskim P P
1. |Bon courage ! Powodzenia ! odwagi
Pas de probléme Nie ma sprawy nie ma problemu
Pas question Mowy nie ma / nie | nie mam pytan, brak pytan, w zadnym
ma mowy wypadku, bez dyskusji

4. |Vas-y! Smiato ! dalej, idz tam, idziemy, chodz, chodzmy,
dawaj, rusz sie, do dzieta, dziataj, jazda
1, zréb to

5. | Désolé(e) / Je suis Przykro mi przepraszam, sorki

désolé(e)

6. | Ca fait rien (Nic) nie szkodzi nic sie nie stato, to nic nie znaczy, nie
ma za co (przepraszac), to nic nie pomo-
gto, to nic (takiego), nie ma sprawy, to
nie ma znaczenia

C’est dommage (Jaka) szkoda ale szkoda, przykro mi
C’est pas possible (To) niemozliwe / to | -------
nie jest mozliwe

9. | C’est pas grave Nic sie nie stato nic nie szkodzi, to nie istotne, to nic
strasznego, to nie tak Zle, to nic, to nic
takiego, to nic wielkiego, to nie jest waz-
ne, to nic waznego, nic sie nie dzieje,
bez znaczenia, to nie na powazne

10. | C’est une honte (To) wstyd co za wstyd, ale wstyd, szkoda, to
prawda, to zart, to zaszczyt

11. | Ca tombe bien Dobrze sie sktada (to) dobrze, dobrze idzie, wszystko
dobrze przebiega, cate szczescie, w do-
brym momencie

12. | C’est la galere To (jakis) koszmar to ktopot, to meka, to meczarnia, to
harowka, jest ciezko, to trudne, ciezki
kawatek chleba, to nie lada wyczyn,
kiepsko, to jest upierdliwe

13. |Jete jure /je vous |Stowo daje przysiegam, osgdze Cie, oskarzam Cie /

jure Was, méwie Ci, naprawde, zapewniam

14. | Caroule W porzadku OK, (jakos) sie kreci, jakos leci, spoko,
dobrze, pasuje, wszystko gra, to nadal
trwa, to dziata, do dzieta, zaczynamy

15. | On croit réver Ja chyba $nie (to) nie do wiary, (to) niewiarygodne,
w glowie sie to nie miesci, chyba $nisz,
jak we $nie, to jest jak sen, to spetnienie
marzen, wierze w marzenia

96




O frazeologii i pragmatemach z perspektywy dydaktyki i translacji

razem podejmowali prébe przetozenia semantycznego i pragmatycznego
znaczenia podanych formut francuskich na jezyk polski. W wielu przypadkach
préby doboru ekwiwalentéw wydajg sie dosy¢ udane, zwtaszcza ze badanie
dotyczyto potencjalnej znajomosci odpowiednikéw i nie byto zorientowane
na przektad konkretnych fragmentdéw tekstu, w ktérych pragmatemy te funk-
cjonowatyby w okreslonej sytuacji komunikacyjnej. Tym niemniej zauwazy¢
nalezy wazne zjawisko. Czesto proponowany przez respondentéw ekwiwa-
lent w jezyku polskim nie ma charakteru skonwencjonalizowanej formuty
konwersacyjnej. Jest jedynie prébg doboru odpowiednika, ktéry w mniej lub
bardziej udany sposdb oddaje znaczenie komunikacyjne pragmatemu z jezy-
ka wyjsciowego. Analizujgc wyniki ankiet, tatwo mozna zauwazy¢ réwniez, ze
niejednokrotnie w doborze ekwiwalentu pomaga studentom rozktad formuty
wyjsciowej na znaczenia dostowne, ktére komponujg dany pragmatem. Moz-
na zatem stwierdzi¢, ze w przypadku naszych respondentéw interpretacja do-
stowna odgrywa istotng role w odbiorze znaczenia formuty w jezyku francu-
skim i przektada sie takze na forme proponowanego odpowiednika w jezyku
polskim. Ekwiwalent ten bywa dos¢ czesto kalkowany, a sztandarowym przy-
padkiem jest tu formuta pas de probléeme, ktéra w miazdzgcej wiekszosci (46
na 50 propozycji) byta ttumaczona przez naszych respondentéw jako nie ma
problemu, zamiast normatywnie poprawnego ekwiwalentu nie ma sprawy.
Analizujgc wyniki ankiet, mozna tez zauwazy¢ istotny wptyw jezyka
angielskiego, z jednej strony na interpretacje francuskich formut konwrer-
sacyjnych, a z drugiej, na dobdr ekwiwalentéw w jezyku polskim. Angielski
jest w obecnych czasach bardzo powszechny, dla naszych respondentéw byt
on najczesciej pierwszym opanowywanym jezykiem obcym, co ma w badaniu
wymierne znaczenie. Na przyktad w przypadku formuty ¢a roule czesty oka-
zat sie anglojezyczny odpowiednik OK, ktéry obecnie wyrazne rozszerza swojg
obecnosc i zasieg w jezyku polskim. Struktura ta jest krétka i jednoczesnie po-
jemna znaczeniowo. Wptywa to bez watpienia na jej popularnosé i frekwencje
uzycia w réznych kontekstach. Te prawidtowos¢ mozna takze zaobserwowacd
w przypadku formuty désolé(e), dla ktorej podawano ekwiwalent sorki. Nie
bez znaczenia pozostaje tez fakt, ze badanie zostato przeprowadzone wsrod
studentéw, a wiec oséb mtodych, ktérych cechuje okreslony typ uzywanego
jezyka. Czesto jest to slang mtodziezowy, ktéry byt widoczny na poziomie pro-
ponowanych odpowiednikéw. Wsrdd propozycji pojawiaty sie takie konstruk-
cje jak np. spoko, jakos leci, jakos sie kreci, wszystko gra, to jest upierdliwe.
Przeprowadzone badanie potwierdzito wstepne przypuszczenie, ze
pragmatemy potencjalnie mniej znane respondentom sg dla nich bardziej
ktopotliwe. W tych przypadkach ankietowani studenci czesciej rezygnowali
z podania propozycji swojego ekwiwalentu, a wtedy gdy prébowali podac
odpowiednik, ich propozycje byly zréinicowane i nie zawsze poprawne.
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Formuty mocno skonwencjonalizowane i stereotypowe, jak np. francuskie
bon courage lub ¢a fait rien, byty tatwiejsze w interpretacji, a proponowa-
ne przez respondentéw ekwiwalenty najczesciej byly zgodne ze standardo-
wa formutg konwersacyjng w jezyku polskim (odpowiednio: powodzenia i nic
nie szkodzi).

Najbardziej problematycznym okazat sie pragmatem c’est la galére.
Zaden z respondentdw nie podat tu wzorcowego ekwiwalentu, czyli polskiej
formuty to (jakis) koszmar. Tym niemniej podawane odpowiedniki nie zawsze
byty chybione. Posréd propozycji pojawiaty sie np. to kfopot, to meczarnia, to
haréwka, czy to nie lada wyczyn, ktére z komunikacyjnego punktu widzenia
mogg by¢ akceptowalne w okreslonych kontekstach.

Sygnalizowana juz wczesniej kwestia, ze znaczenie dostowne kompo-
nentow sktadowych, ktére budujg formute konwersacyjng jest istotne w za-
kresie odbioru znaczenia catej formuty, zwtaszcza jesli chodzi o rozumienie
pragmatemu w jezyku obcym, znalazta tez kolejne potwierdzenie w naszym
badaniu. llustruje to przypadek formuty c’est une honte, w ktérym brak zna-
jomosci znaczenia rzeczownika une honte spowodowat btedne przyporzad-
kowanie polskich ekwiwalentéw, wsrdd ktérych notujemy m.in. takie niepo-
prawne propozycje jak szkoda, to prawda, to zart, to zaszczyt.

3. Podsumowanie

We wspodtczesnym ujeciu frazeologia to nie tylko konwencjonalne, obrazo-
we i metaforyczne struktury, idiomy, czy paremia. Obecnie badania fraze-
ologdw wyraznie rozszerzajg swoj zakres i obejmujg wszystkie odtwarzalne
pofaczenia wyrazowe. Wspodtfczesna frazeologia nierzadko skupia sie na anali-
zie tych wielowyrazowych struktur reproduktywnych, ktére w poczgtkowym
okresie rozwoju frazeologii postrzegane byty jako pogranicza tej dziedziny ba-
dawczej. Rola tak pojetej frazeologii staje sie bardzo istotna zaréwno w pro-
cesach dydaktyki jezykéw obcych, jak i na poziomie przektadu oraz ksztat-
cenia ttumaczy. Potgczenia wielowyrazowe réznych typéw o utrwalonym
charakterze majg duzg frekwencje w kazdym jezyku naturalnym i tym sa-
mym muszg by¢ zauwazane, trzeba wiec ksztattowaé kompetencje leksykalne
i kolokacyjne uczacych sie. Potgczenia takie sg takze powaznym wyzwaniem
w perspektywie interkulturowej, w dydaktyce i w przektadzie. Reproduk-
tywne zwigzki wyrazowe w mniejszym lub wiekszym stopniu skonwencjona-
lizowane funkcjonujg w okreslonej formie w danym kodzie jezykowym. Ich
miedzyjezykowa ekwiwalencja na ogdt nie jest transparentna. Totez repro-
duktywne struktury wymagajg specjalnej troski i uwagi w procesie uczenia
sie i nauczania jezyka obcego.
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Jak pokazato badanie, miedzyjezykowa ekwiwalencja pragmate-
mow jest zagadnieniem ztozonym i niejednoznacznym. Respondentami
w przeprowadzonym badaniu byli studenci o zaawansowanym poziomie zna-
jomosci jezyka francuskiego. Ich ogdlne kompetencje jezykowe sg dosyé wy-
sokie, dlatego globalne wyniki przeprowadzonych badan ankietowych mogg
wydawacé sie w miare satysfakcjonujgce. Niemniej jednak wykorzystane
w badaniu formuty nalezaty do jednofunkcyjnych, byty one tez typowe i sze-
roko rozpowszechnione w uzusie. Bardziej wnikliwy oglad wynikéw badan
nasuwa jednak niepokojgcy wniosek: proponowane przez respondentéw od-
powiedniki w jezyku polskim bardzo czesto nie majg charakteru korelujgcych
z nimi formut konwersacyjnych. Podajgc swoje propozycje ekwiwalentéw,
studenci opierali sie raczej na dostownej interpretacji pragmatemu w jezyku
francuskim i starali sie przekaza¢ jego znaczenie komunikacyjne w jezyku pol-
skim. Mechanizm ten wzbudza u frazeologa uzasadnione zastrzezenia, ponie-
waz takie dziatanie pokazuje dosc¢ niski stopien kompetencji frazeologicznych
u badanych osdb. Jest tez przejawem braku wrazliwosci na reprodukty jezyko-
we?. Do podobnych konkluzji doszedt rowniez Szutkowski (2019), ktory badat
subkompetencje frazeologiczng studentéw neofilologii w oparciu o utrwalo-
ne struktury wielowyrazowe. Jego badania pokazuja, ze mniej skonwencjo-
nalizowane sekwencje frazeologiczne sg na ogét traktowane w przekfadzie
w sposéb analityczny, z duzym udziatem interpretacji dostownej, a samo poj-
mowanie frazeologii przez neofilologéw jest nadal dosy¢ waskie, tradycjona-
listyczne i odnosi sie raczej do typowych zwigzkéw idiomatycznych.

Znajomos$¢ pragmatemoéw bez watpienia jest niezbedna w spraw-
nym komunikowaniu sie. S3 one czesto obecne we wspdtczesnym dyskur-
sie, nie mogg wiec by¢ ani pomijane, ani marginalizowane w glottodydaktyce
i w translatologii. Z uwagi na specyficzny charakter tych struktur, ktére sg
formuliczne i reprodukowane w aktach mowy, z pewnoscig warto poswiecac
im wiecej uwagi w procesie ksztatcenia jezykowego, uwrazliwiajgc jednocze-
$nie osoby uczgce sie jezykdw na ich obecnos$é oraz specyficzng role w ko-
munikacji.
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Hola, guapo, iqué pasa? Address forms as a problem of intercultural
sociopragmatics and didactics of foreign languages

Recognizing that appellative systems are subjected to particular socio-
cultural codifications, through this study we try to verify whether the
didactic presentation of the forms of address, and in particular the
forms of address of the Spanish-speaking world, is not limited only
to a formal schematization, overlooking the interpretative clues about
the scope of use and sociopragmatic conventions. Carrying out the
analysis of several textbooks of Spanish as a foreign language, we try
to find out what functional values the address forms acquire in the
proposed contextualizations. In our approach, we take into account
both pronominal and nominal forms of address. We also propose to
investigate the question of the conceptualizations through which dif-
ferent methods of Spanish as a foreign language reflect notional con-
tents that are linked to the contexts of formality and proximity.
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Palabras clave: formas de tratamiento, sociopragmadtica, diddctica de
lenguas extranjeras, lengua espafiola, convenciones socioculturales

1. A modo de introduccion

Partiendo del supuesto de que los sistemas de tratamiento apelativo consti-
tuyen una de las piezas fundamentales dentro del conjunto de mecanismos
comunicativo-interaccionales, en nuestro estudio nos proponemos reflexio-
nar acerca de las diferencias que, tanto desde el punto de vista formal como
sociopragmatico, pueden observarse en distintas comunidades de habla a ni-
vel del uso de las formas de tratamiento. Como trataremos de demostrar,
el reconocimiento de la omnipresencia de tratamientos apelativo-vocativos
en distintas comunidades de habla deberia (re)considerarse en funcién de
distintas retdricas interpersonales. A través de las ejemplificaciones proce-
dentes de distintas comunidades de habla, intentaremos sefalar que los
tratamientos apelativo-vocativos se someten a codificaciones sociocultura-
les particulares, correspondiendo asi a distintos esquemas sociopragmati-
cos. Esta ultima afirmacioén, sin lugar a dudas, tiene importancia para la di-
dactica de lenguas extranjeras, ya que los modelos de conducta interaccional
propios de la lengua materna en ocasiones no corresponden con los usos
conversacionales dominantes en las lenguas extranjeras que se estudian.

En nuestro acercamiento, tomaremos en cuenta de modo especial
las formas de tratamiento nominales y pronominales propias del ambito
hispanico. Asi pues, trataremos de comprobar si la presentacion didactica
de los sistemas apelativos y, en particular, de los tratamientos, no se limita
tan solo a una esquematizacion formal y si abarca, como seria de esperar,
las pistas interpretativas acerca del dmbito del uso y de las codificaciones
socioculturales vinculadas con los paradigmas en cuestién. A través del ana-
lisis de una serie de manuales de ELE?, intentaremos averiguar qué valores
funcionales adquieren las formas de tratamiento en las contextualizaciones
propuestas. Estamos convencidos de que las formas que nos interesan jue-
gan un papel crucial en la construccién de la relacidn interpersonal (aunque,
aparentemente, no conllevan ningln contenido proposicional). Su adecuada

1 Vamos a analizar ocho manuales de ELE, uno de ellos editado en Polonia (Arcoiris A1-A2,
2012) y los demds publicados por las editoriales espafiolas (se trata en concreto de los si-
guientes libros de textos: Aula Internacional 1, 2005; Aula Internacional 2, 2015; Aula Inter-
nacional 4, 2007; Diverso 1, 2015; Gente hoy 1, 2013; Gente 2, 2005; Gente 3, 2005). Se trata
de los manuales dirigidos al publico adolescente y adulto, a los cuales suele recurrirse en la
practica docente en Polonia. La diversidad de métodos y de niveles de aprendizaje que repre-
sentan los manuales seleccionados deberia garantizarnos una muestra analitica fiable.
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interpretacion, asi como asimilacién se presentan, por tanto, como un reto
en la didactica de ELE y de otras lenguas extranjeras.

2. Formas de tratamiento: ambitos de estudio / desafios didacticos

Desde una perspectiva intercultural y didactica, el desafio que supone la pre-
sentacion y la practica de las formas de tratamiento puede situarse en, al
menos, tres niveles:

— el nivel formal de los tratamientos pronominales. Parece légico que
las formas de tratamiento difieran en su aspecto formal; en algunos
casos, el llamado tratamiento deferencial viene vinculado con el
empleo de la tercera persona del verbo (como es el caso del espa-
fiol o del polaco), para algunos sistemas, es la segunda persona del
plural la que proporciona formas del denominado tratamiento de
respeto (el caso del francés, entre otros). Ademas, algunas comuni-
dades de habla pueden presentar una diferenciacién diatépica mas
acentuada que otras;

— el nivel de los tratamientos nominales que constituyen una clase
abierta, supuestamente muchisimo mas dificil de sistematizar. Se
trata de las formas de tratamiento que suelen actualizarse bdasica-
mente con una funcién apelativo-vocativa;

— el nivel de las convenciones sociopragmaticas que rigen el uso de
los tratamientos tanto pronominales como nominales. Notemos de
inmediato que las semejanzas de indole formal raras veces condu-
cen a los patrones de uso equivalentes desde el punto de vista so-
ciocultural, lo cual puede conducir a la aparicién de interferencias
de indole sociopragmatica.

2.1. Tratamientos pronominales
Tratdndose del primero de los niveles delimitados, la lengua espafiola pa-

rece presentar una gran complejidad, sobre todo si tomamos en cuenta
los pronombres de tratamiento utilizados en el Nuevo Mundo?. Sin pre-

2 En Baran (2012: 30-32), siguiendo, entre otros a Fontanella de Weinberg (1999: 1401-1408),
presentamos cuatro sistemas pronominales basicos propios del mundo hispanico: Espaiiol 1
[confianza: tu/vosotros/as; formalidad: usted/ustedes {espafiol peninsular, grosso modo}];
Espafiol 2 [confianza: tu/ustedes; formalidad: usted/ustedes {Andalucia occidental, Canarias,
una gran parte de México, Pertd, Colombia y Venezuela}]; Espafiol 3a [confianza: vos ~ tu/
ustedes; formalidad: usted/ustedes {Chile, gran parte de Bolivia, el sur de Peru, gran parte de
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tender profundizar en esta cuestion, notemos tan solo que el fendmeno al
gue nos referimos supone fundamentalmente la necesidad de (re)conside-
rar la cuestién de variacién linglistica en la ensefianza de ELE. Como apunta
Mas Alvarez (2014: 4), el interés por esta cuestién incrementa a partir del
Xl Congreso Internacional de la Asociacidon para la Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera (ASELE) celebrado en Zaragoza en el afio 2000 bajo
el lema: ¢Qué espaiiol ensefiar? Norma y variacion lingliisticas en la ense-
fianza del espafiol a extranjeros. La cuestion de la norma vy, en particular,
de la llamada norma policéntrica contemplada en el marco de la didactica
de ELE deberia contribuir a la eliminacién de varios prejuicios en torno a la
supuesta variedad de prestigio o diferentes creencias, en gran parte falsas,
sobre la uniformidad y homogeneidad del espafiol. La practica didactica, la
cual se apoya en gran parte en los materiales de clase propuestos por las
editoriales especializadas, parece indicar, no obstante, que la variante euro-
pea del espafiol sigue dominando sobre las demds modalidades hispanas. Lo
confirman, entre otros, los analisis llevados a cabo por Sanchez Avendafio
(2004), quien sefiala la omnipresencia de vosotros como forma de confianza
en practicamente todos los libros, la ausencia de vos en la gran mayoria y la
presentacion de tu y usted segin un modelo pragmatico especifico genera-
lizado a todo el mundo hispanohablante (volveremos a esta cuestién en el
apartado dedicado a la cuestién de convenciones sociopragmaticas domi-
nantes).

2.2. Tratamientos nominales

Las formas de tratamiento nominales raras veces suelen explicitarse en los
manuales de lenguas extranjeras. Si su actualizacién en diferentes tipos de
textos o audiciones constituye un hecho innegable, las consideraciones acer-
ca de sus diferentes formas como las convenciones de usos a las que es-
tdn sometidas escasean. Aquello se debe supuestamente al hecho de que
estamos ante una categoria que reune una multitud de formas, utilizadas
a menudo con una finalidad vocativa, que suman determinadas connotacio-
nes, sefialando, entre otros, relaciones de familiaridad (abuela, tio...) o énfa-
sis en la afectividad (querido/a, mi vida, guapo/a...)>. Las interacciones ver-

Colombia, el oeste venezolano, la regidn limitrofe de Panama y Costa Rica, el estado mexicano
de Chiapas}, Espafiol 3b [intimidad: vos/ustedes; confianza: td/ustedes; formalidad: usted/
ustedes {Uruguay}]; Espafiol 4 [confianza: vos/ustedes; formalidad: usted/ustedes {Argentina,
Costa Rica, Nicaragua, Guatemala, Paraguay}].

3 Obviamente, entre los tratamientos nominales se hallan también otras formas, entre
ellas: titulos sociales (sefior/a, don/dofia...), titulos de camaraderia (colega, comparfiero,
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bales cotidianas, ante todo las que concuerdan con el modelo de cortesia
positiva®, parecen abundar, ademds, en tratamientos de caracter amistoso
(corazon, cielo, bonito/a, rey/reina, chiquillo/a...). Tomando en cuenta los
criterios de orden posicional y funcional, convendria apuntar que las for-
mas de tratamiento nominales aparecen a menudo en la llamada prepara-
cién conversacional y en la apertura conversacional. Respecto a las formas
actualizadas en la preparacion conversacional, los linglistas suelen definir su
funcién como la de llamar la atencién con el fin de iniciar algin tipo de inte-
raccién comunicativa. Su uso es frecuente en situaciones que podrian con-
siderase sociales: peticiones de informacién en lugares publicos, ofrecimien-
tos, contactos entre comerciantes y sus clientes. Los vocativos en la apertura
conversacional, por su parte, constituyen una especie de premargen inte-
ractivo que puede variar en cuanto a la forma elegida segln distintas varia-
bles de tipo bdsicamente sociolingliistico a las que se atiende en la conver-
sacion (influirdn aqui: el tipo de relacion existente, el grado de conocimiento
entre los interlocutores, el lugar de la interaccidn, pardmetros tipo sexo,
edad, ...).

Al considerar los valores funcionales de las formas de tratamiento
nominales, ante todo en su actualizacién apelativo-vocativa, cabria subra-
yar que la intencionalidad manifiesta de la (no)presencia de un vocativo
en un determinado contexto puede presentar doble fondo: uno meramen-
te situacional (en este caso resultan decisivos los pardmetros contextuales,
asi como los objetivos perseguidos por los interlocutores en la interaccion),
y otro que, en nuestra opinién, va fuertemente modelado por el estilo comu-
nicativo dominante®. De esta manera, el uso de los tratamientos nominales,
no se define Unicamente por variables de tipo contextual o situacional, sino
también por una amplia gama de factores resultantes del perfil comunicativo
gue domina una comunidad linglistica dada. Los prototipos interaccionales
de poder y solidaridad deberian, por tanto, reinterpretarse en funcién de las
preferencias discursivas propias de cada speech community.

2.3. Codificaciones socioculturales / convenciones de uso

Hoy en dia, tanto los acercamientos tipoldgicos como los de indole socio-
pragmatica a la hora de definir los valores funcionales de las formas de trata-

camarada...), titulos profesionales o académicos (doctor, maestro, ingeniero...), titulos proto-
colarios (majestad, excelencia, santidad...).

4 Nos referimos al modelo de cortesia verbal propuesto por Brown y Levinson (1987).

> Para mas detalle sobre el llamado estilo comunicativo dominante o el ethos comunicativo
véase Kerbrat-Orecchioni (2005) o Baran (2010).
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miento redefinen, por no decir, ponen en duda la dicotomia conceptual en-
tre el poder y la solidaridad propuesta por Brown y Gilman (1960). A través
de la dicotomia en cuestion solia explicarse la oposicion pronominal T/V (tu/
usted), la cual aparecia fundamentalmente como resultado de diferencias
de estatus entre los interlocutores. Como se ha demostrado con el tiem-
po, ni el poder ni la solidaridad pueden considerarse factores estaticos que
determinarian de modo practicamente mecanico la simetria o la asimetria
en el trato. Sin lugar a dudas, la seleccidn de tratamientos se muestra con-
dicionada tanto por los factores vinculados por la identidad psicosocial de
los interlocutores, como por los parametros puramente situacionales y con-
textuales. En dicha seleccién intervienen, ademads, condicionamientos que
derivan del modelo de cortesia dominante en una determinada comunidad
de habla (cortesia positiva vs cortesia negativa; ethos de proximidad vs ethos
de distanciamiento, ...).

Al considerar la oposicién entre el tu (vos) y el usted en el espafiol
contempordneo suele subrayarse que el primero de los tratamientos no
abarca tan solo el contexto de las relaciones familiares o amistosas, sino que
“en virtud de su caracter de marcador de proximidad grupal, traspasa su am-
bito de uso a otras esferas” (Blas Arroyo, 2005: 313). Los estudios de Wolars-
ka (2004) o de Granvik (2007) confirman la preferencia, propia basicamente
de la comunidad hispanohablante peninsular, por el trato simétrico tu — tu.
De ese modo, el empleo de tu se presenta como generalizado, sobre todo
entre gente joven o relativamente joven, también en circunstancias tefnidas
de formalidad, y no viene condicionado por el factor de conocimiento previo
entre los interlocutores. En la misma linea, pero para el espafiol rioplatense,
Gasso (2009: 13) apunta que el uso de vos no esta restringido Unicamente al
ambito de la oralidad o al dmbito familiar o amistoso. Vos se da, igualmente,
entre personas desconocidas o que se conocen apenas, pero que compar-
ten un ambito comun, aunque tengan posiciones jerarquicas diferentes (se-
ria, por ejemplo, el caso del sector de servicios [compra-venta]). Desde una
perspectiva contrastiva, deberiamos observar que, aunque la comunidad de
habla polaca confirma en parte las tendencias hacia el establecimiento de las
relaciones simétricas de confianza, las denominadas formas de respeto pan/
pani/panstwo (= usted/ustedes) de ninguna manera pueden considerarse
como formas de tratamiento en retroceso, constituyendo el modelo de tra-
tamiento mas extendido en situaciones en las que el factor de conocimiento
mutuo previo estd ausente (Baran, 2012: 38-39). De ese modo, podriamos
afirmar que el patrén sociopragmatico de afiliacidn, adoptado de preferencia
en una parte considerable de las comunidades de habla hispana, aunque
presente en las interacciones verbales cotidianas de los polacos, se ve suje-
to a una serie de codificaciones socioculturales que mantienen algunas de
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las caracteristicas propias del eje de distanciamiento. Aquella tendencia se
ve, al menos en parte, confirmada por lo que los hablantes de polaco cono-
cen como tytutomania (= uso sistematico y recurrente de titulos profesionales
0 académicos cuya traduccion literal seria «mania de emplear titulos»). De
acuerdo con el patron de tratamiento al que nos referimos, el estatus so-
cioprofesional recobra una importancia considerable en la eleccidon de una
determinada forma de tratamiento en polaco. Lo que podriamos denomi-
nar como «identificacion profesional» lleva, ante todo en situaciones mas
formales, al uso habitual de los titulos profesionales o académicos (asi pues,
los estudiantes se dirigen a sus profesores utilizando los respectivos titulos
académicos [panie profesorze/pani profesor; panie doktorze/pani doktor; pa-
nie magistrze/pani magister {pol. magister = licenciado}], mientras que los
militares reciben el trato en que se actualizan sus grados: panie generale,
panie sierzancie... En los circulos politicos se escuchan formas como: panie
premierze, panie ministrze, pani sekretarz... El sistema polaco puede presen-
tarse como fuertemente asimétrico, sobre todo si lo comparamos con los
usos de Espafia donde la actualizacién de titulos profesionales o académicos
se ve muy limitada, por no decir nula (notemos, no obstante, que en varias
modalidades del espafiol utilizadas al otro lado del Atlantico, los titulos so-
ciales o profesionales no pierden terreno: el empleo de tratamientos tipo
doctor, ingeniero, letrado... se registra con regularidad en varias situaciones
marcadas tanto por la diferencia de estatus entre los interlocutores como
por el ambito, a menudo laboral, en que se mueven los hablantes).

Las peculiaridades de las convenciones sociopragmaticas que se re-
flejan también en los sistemas de tratamientos pueden traducirse en lo que
Pop (2006) denomina como surmarquage appelatif (marcacidon o «sobrecar-
ga» apelativa). Los andlisis de la investigadora (basados éstos en la lengua
rumana) en la que nos apoyamos constituyen una muestra de la importancia
gue algunas comunidades de habla otorgan a los marcadores de tipo fati-
co, entre ellos, a las formas de tratamiento en su funcién apelativo-vocativa.
En algunas sociedades parece sintomdatica no solamente una gran varia-
cion de ese tipo de formas, sino también su continua actualizacidon en di-
ferentes secuencias o fases de los intercambios verbales (asi pues, la apari-
cién de los tratamientos nominales no se limita solamente a las secuencias
de apertura y cierre, aquellas se manifiestan, igualmente, en medio de los
intercambios, quiere decir, en las Ilamadas posiciones no marcadas). Pen-
sando, ademads, en la prdctica conversacional de las comunidades hispano-
hablantes habria que destacar el papel interaccional que desempefan los
llamados vocativos gramaticalizados (tipo hombre, mujer, guapo/a...) junto
con otras unidades interjectivo-vocativas. Las unidades en cuestion no so-
lamente estructuran el discurso (fundamentalmente, el discurso hablado),
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sino que contribuyen también a la construccion de la relacion interpersonal
gue se establece entre los interlocutores (de ese modo, podriamos hablar de
una peculiar «intensificacion coparticipativa» que concuerda perfectamente
con determinados valores de la cortesia positiva premiados en las comuni-
dades de habla hispana).

En el apartado que sigue trataremos de reflexionar acerca de las ma-
neras en que en los en los métodos de espafiol como lengua extranjera se
hace referencia a las convenciones de tratamiento descritas. Intentaremos
averiguar si diferentes libros de texto combinan la presentacion de los para-
digmas de tratamiento con la reflexién acerca de las codificaciones sociocul-
turales vigentes en el mundo hispanohablante.

3. Las formas de tratamiento y los métodos de ELE: ejemplificaciones

Llega el momento de comprobar si y en qué medida distintos métodos de
espafol como lengua extranjera proporcionan pistas situacionales, contex-
tuales y socioculturales que podrian guiar a los aprendientes en la selec-
cion de las formas de tratamiento®.

Nuestros acercamientos analiticos indican que en pocas ocasiones los
tratamientos se delimitan como una cuestidon de estudio en si misma. Se-
gun hemos podido verificar, las formas de tratamiento pronominales apa-
recen en los primeros niveles de ensefianza junto con la introduccion de las
féormulas de saludo, cuando se tratan las cuestiones de identidad personal
o cuando se trabajan las secuencias conversacionales propias del sector de
servicios (basicamente, se trata de los didlogos que transcurren en restau-
rantes o tiendas). Asi, a modo de ejemplo, podriamos recurrir a la actividad
propuesta en Diverso 1 (2015: 21) en la cual se invita a los alumnos a que
seleccionen entre los tratamientos tu y usted (la actividad se basa en una
audicion en la que se escucha a «la sefiora Martinez y al sefior Lépez en su
primer dia de trabajo»). El contexto laboral junto con el dibujo en que se ve
a dos personas de mediana edad que llevan traje sugiere el ambito de for-
malidad que el alumnado deberia asociar con la forma de usted’. Conviene

5 En la bibliografia final (seccidon: métodos de ELE) reunimos todos los manuales analizados.

7 A lo mejor ya en este lugar convendria apuntar que los autores de los libros de texto de
espafiol como lengua extranjera optan a menudo por lo que Lépez Lopez y Martinez Franco
(2022: 440) consideran como una “simplicidad generalizadora”. Los autores a los que aludi-
mos subrayan que las formas tu y usted nunca actian como signos linglisticos neutros. Am-
bas formas suelen asociarse con una serie de sentimientos, conceptos y valoraciones de tipo
afectivo, su uso no deberia, por tanto, reducirse a los aspectos de «edad, formalidad y jerar-
quia».
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recalcar que la actividad viene acompafiada de una corta invitacion a la re-
flexion acerca de la existencia de la dicotomia T/V en la lengua materna de
los alumnos o en otras lenguas que dominan (éExisten las dos formas, «tu»
y «usted», en tu lengua o en otras lenguas que conoces?). Supuestamente,
se ha pensado en el inglés con la Unica forma you; la actividad no viene de-
sarrollada por ningun otro indicio de tipo funcional.

La zona de uso de usted se ve generalmente extendida a los intercam-
bios entre clientes y camareros (dependientes). En Diverso 1 (2015: 74-75),
en un didlogo que los alumnos deben ordenar aparecen formas de la ter-
cera persona del singular: ¢Qué desea?, Me trae un bistec con patatas,
Me pone un agua con gas, éLa carne la quiere muy hecha o poco hecha?
(secuencias de este tipo se hallan en los demas manuales que hemos so-
metido al andlisis). De modo muy similar, la denominada forma de corte-
sia aparece en los didlogos que ilustran los supuestos usos conversaciona-
les propios de las tiendas (Aula Internacional 1, 2005: 36; Unidad 4: «¢Cudl
prefieres?»): ¢ Qué desea?; ¢ Pues mire, aqui tiene varios?... En el Aula Inter-
nacional 1 (2005: 68-69; Unidad 8: «El barrio ideal»), hemos encontrado,
igualmente, un llamativo caso de alternancia entre las formas de usted y de
tu en la peticiones de informacidn sobre direcciones: a) Perdone, ¢sabe si hay
alguna farmacia por aqui?, b) éPerdona, ésabes si el hospital estd por aqui
cerca?, lo cual, al menos de forma implicita sugiere a los aprendientes que el
trato con las personas desconocidas no equivale siempre a la utilizacién de
usted (faltan, no obstante, indicios situacionales que indicarian las variables
que resultan decisivas en la seleccidén de los tratamientos)®. El Unico caso
en el que la forma de cercania ti/vosotros se da en las interacciones que
imitan los usos propios del sector de servicios lo hemos encontrado en Ar-
coiris A1-A2 (2012: 66, Unidad 5: «Pollo o chuletas»): en el didlogo que sirve
como punto de referencia se recurre a las formulas como: Buenos dias, iqué
deseas?; ¢Nos traes una botella de agua, por favor?; ¢Desedis algo mds?
(la visualizacion que acompafia la actividad son fotos de unas chicas jove-
nes). En otro didlogo de la misma unidad de Arcoiris (Unidad 5, 2012: 70),
la camarera se dirige a su cliente, Alberto, tratdndolo de tu: del intercambio
verbal se deduce que ambos se conocen desde hace tiempo, la camarera,
ademas, esta enamorada del muchacho.

Arcoiris A1-A2 como método de ELE destaca también por profundi-
zar, de forma variada, tanto implicita como explicita, en la cuestién de la

8 Tan solo en la seccion «Reflexionar» (2005: 69), por debajo del resumen de indole grama-
tical y funcional, el cual combina las formas Perdona/e, isabes/sabe si hay...?, se presenta
un dibujo, de cardcter humoristico, en el que un supuesto ladrén se dirige a un anciano pre-
guntando: ¢Disculpe, ésabe si hay un banco por aqui? En este caso, el factor de edad deberia
sefialarle al alumno la razén por la que se opta por la forma de usted.
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convencidn sociopragmatica que rige el uso de los tratamientos en es-
pafiol. Asi pues, en la seccion «Un poco mds de gramatica» de la Unidad
5 (2012: 72), se introducen conceptos clave: «tutear, tratar de usted, edad,
conocer, conocido # desconocido, cercano # lejano», utilizar». A continua-
cion, se ofrecen, de forma escrita y grabada, siete didlogos a través de los
gue se presentan diferentes situaciones sociales que ilustran el uso de tu
y de usted: (1) nifios: trato de tu; 2) compaferos de oficina: trato de tu;
3) compafieros de clase: trato de tu; 4) gente de mediana edad que acaba
de conocerse: trato de usted; 5) entrevista de trabajo: trato de usted; 6) dos
empleados tras una reunidn de trabajo: trato de usted; 7) inspeccion de po-
licia ~ conductor / pasajero: trato de usted. Los didlogos en cuestidn van se-
guidos de cuatro testimonios (que también se pueden escuchar y leer) cuya
finalidad reside en comparar las convenciones apelativas propias de distin-
tas zonas hispanoamericanas, entre los testimonios se incluye, igualmente,
un comentario de una polaca. Cabe subrayar que los testimonios en cues-
tion (confeccionados sin lugar a dudas por los autores del manual y reunidos
bajo el lema ¢Como es en tu pais?) constituyen un valioso material didacti-
co que permite al alumno familiarizarse con distintos parametros sociolin-
glisticos y socioculturales (también de caracter generacional) decisivos a la
hora de seleccionar un determinado tratamiento pronominal (todo aquello
teniendo en cuenta la variacion diatdpica propia del mundo hispanohablan-
te). Las actividades propuestas en Arcoiris A1-A2 van, ademas, desarrolladas
por una tarea de autorreflexidn: Y tu, (Como lo ves?. Es importante sefia-
lar que el método Arcoiris ha sido concebido especialmente para los polacos
gue aprenden espafiol; la conciencia acerca de las diferencias a nivel de las
convenciones de uso modeladas por las codificaciones de indole sociocultu-
ral supuestamente ha sido determinante en la elaboracion de distintas acti-
vidades que confrontan diferentes costumbres comunicativas.

Aungue en su gran mayoria los usos textuales que se registran en los
manuales optan por la llamada forma de cercania (tu/vosotros), en algu-
nos casos (que, no obstante, no parecen demasiado frecuentes), los textos
o documentos de referencia reunidos en los métodos de ELE manejan tam-
bién la llamada forma de respeto, como es el caso del cuestionario de la
Unidad 5 («Gente y cosas») de Gente 2 (2008: 57). El cuestionario bajo el
titulo «¢Tiene usted una casa inteligente? ¢ Le gustaria? Responda a este pe-
gueio cuestionario» en su totalidad utiliza las formas de ustedeo. Por su

°Y tu, {como tratas a una persona desconocida de tu edad (tu tienes 35 afios)? ¢Tratas de
usted a tus nuevos comparieros de trabajo en el primer contacto? ¢En el hospital tuteas a los
médicos o los tratas de usted? ¢éPrefieres tutear o tratar de usted? ¢ Qué forma te parece mds
comoda? ¢El tuteo puede tener desventajas? ¢ Cudles? (En qué tipo de situaciones? (Arcoiris
Al1-A2,2012: 72).
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parte, las instrucciones que preceden la actividad junto con las preguntas de
reflexién que la siguen recurren a las llamadas formas de cercania (Rellena el
cuestionario; ¢Crees que hay soluciones en la domdtica para los problemas
de los Garcia y los de vuestra lista?; Presentad vuestro proyecto al resto de
la clase). En la misma linea, el documento auténtico que se trabaja en la
Unidad 4 («Se valorard la experiencia») de Aula Internacional 4 (2007: 41),
el cual consiste en una entrevista realizada por Fietta Jarque con dos co-
misarias espafiolas de arte, Maria de Corral y Rosa Martinez (EL PA[S.COM
05/03/2005), ejemplifica el trato de caracter deferencial (la periodista trata
a las comisarias de usted: ¢Qué vision las ha guiado en su proyecto?; En la
anterior bienal, la de 2003, usted presento en el pabellén espafiol la obra de
Santiago Serra...).

En cuanto a los tratamientos nominales, hay que observar que ese
rasgo del estilo comunicativo de las comunidades hispanohablantes aparece
en varias realizaciones discursivas que sirven de textos o contextualizaciones
de referencia, pero no se le presta una atencidn especial en las secciones
de reflexién de indole funcional-comunicativa o gramatical. Los tratamientos
nominales, entre ellos los de caracter familiar o amistoso, parecen ser trata-
dos como meros marcadores conversacionales; los autores de manuales no
aprovechan esta categoria para ejemplificar de qué modo las comunidades
de habla hispana delimitan la denominada familiaridad social*.

Al finalizar ese breve recorrido por las formas de tratamiento aplica-
das o comentadas en distintos métodos de espafiol como lengua extranjera
no podemos hacer caso omiso de un rasgo conversacional fuertemente pre-
sente en las interacciones de los hispanohablantes. Pensamos, en concreto,
en el llamado uso negociado de las formas de tratamiento. Al considerar los
tratamientos como indicios de contextualizacion®* (nocion utilizada por Gum-
perz, 1982), habria que reconocer que a lo largo de los intercambios verba-
les reales se producen multiples reestructuraciones del cuadro participativo,
lo cual en el caso de los sistemas apelativos puede traducirse en el transito
progresivo entre las formas marcadas por la formalidad y las propias del am-
bito de confianza. En el caso del mundo hispanohablante, la transicion del
tratamiento formal al informal®> en numerosas ocasiones se lleva a cabo de

10 Para mas detalle acerca de este concepto, véase Bravo (2003).

1 = marcas semidticas que permiten renegociar los papeles sociales desempefiados por los
participantes en el curso de la interaccidon (Blas Arroyo, 2005: 316). De hecho, dicha nocidn se
asemeja al concepto de relacionema utilizado, entre otros, por Kerbrat-Orecchioni (1995).

12 Registrado frecuentemente en el sector de los servicios cuando, al principio, los clientes
y los que les atienden se tratan de usted para pasar luego al trato asimétrico (tu dirigido
por parte de un cliente a un dependiente o camarero + la forma de usted empleada por este
ultimo), con la secuencia final en que ambas partes optan por el trato simétrico de tu. La mis-
ma tendencia viene confirmada por el andlisis cuantitativo y cualitativo del corpus PRESEVAL,
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manera paulatina, en base a un acuerdo tacito!®. Desgraciadamente, no he-
mos registrado ninguna ejemplificacion de este mecanismo en los métodos
de ELE analizados.

4. A modo de conclusion

Las formas de tratamiento se presentan indudablemente como uno de los
mecanismos interaccionales de crucial importancia en la construccion del
llamado face-work, correspondiendo, ademas, a una determinada «ldgica
sociocultural». La didactica de lenguas extranjeras no puede, por tanto, limi-
tarse tan solo a una presentacién formal de los paradigmas de tratamiento,
desentendiendo distintos condicionamientos que se desprenden de las codi-
ficaciones de tipo sociocultural, condicionamientos que pueden estar en la
raiz de interferencias de tipo sociopragmatico.

Nuestro acercamiento analitico al sistema de tratamientos presente
en los métodos de espafiol lengua extranjera ha permitido detectar algunas
tendencias visibles en la forma en que suele trabajarse el aspecto en cues-
tion. En primer lugar, hemos podido comprobar que una notable diver-
sidad de tratamientos presentes en el mundo hispanico suele limitarse al
paradigma que domina en la modalidad peninsular del espafiol (aunque
las referencias a otras variantes no estan del todo ausentes, ante todo si
se toman en cuenta las muestras textuales o discursivas que se proporcio-
nan en distintos libros de texto). Las formas pronominales de tratamiento,
como es ldgico, se presentan ya en los primeros niveles de aprendizaje,
aunque las pistas situacionales y contextuales en varias ocasiones se redu-
cen a las matizaciones elementales segun las que se delimita el contexto de
cercania y el de formalidad. El primero, a través de los propios elementos
linglisticos o gracias al disefio grafico (dibujos, fotos, ...), remite a las relacio-
nes entre familiares, amigos, y el segundo frecuentemente abarca tan solo el
ambito laboral (los manuales sefialan también el factor de edad como uno de
los fundamentales en la eleccién entre tu y usted). Para el sector de servicios
(tiendas, restaurantes...) junto con la sanidad como punto de referencia se
ofrecen, igualmente, las llamadas formas de respeto (aunque hemos hallado

en el cual se registra un niumero significativo de casos en los que la relacién comienza siendo
asimétrica y, en el transcurso de la conversacién, uno de los interlocutores cambia su forma
de tratamiento, que se habia iniciado con usted y deviene finalmente en tu (Rosellé Verde-
guer, 2018: 250).

3 La comunidad polaca opta en estos casos por un ritual explicito: Czy moge méwi¢ Panu/
Pani na ty? Czy mozemy przejs¢ na ty? = ¢ Puedo tratarlo/la de tu? ¢ Podemos tutearnos? (Ba-
ran, 2012: 40-41).

112



Hola, guapo, équé pasa?

ejemplificaciones con las que se concienciaba a los alumnos de que en esos
ambitos pueden actualizarse otros patrones comunicativos). En el caso de
los manuales sometidos al analisis, la concienciacidén acerca de distintos mo-
delos que rigen el empleo de las formas de tratamiento ha resultado prac-
ticamente nula, excepto Arcoiris A1-A2 (2012), el método concebido espe-
cialmente para el alumnado polaco, en el cual no solo se ofrecen distintas
contextualizaciones (que, lo que es digno de subrayar, reflejan la importan-
cia que en la seleccidn de tratamientos las comunidades hispanohablantes
otorgan a las variables sociolinglisticas tipo edad, estatus socioprofesional,
grado de conocimiento mutuo...), sino que invitan a los alumnos a que re-
flexionen sobre el uso de tratamientos desde una perspectiva contrastiva
y transcultural.

El denominado funcionamiento estratégico de las formas de trata-
miento no viene reflejado en las muestras discursivas que rednen los mé-
todos analizados. De ese modo, no se ejemplifican usos a través de los que
se reestructura el cuadro participativo establecido entre los interlocutores,
guienes «negocian» el sistema apelativo, pasando, de manera tacita, de las
formas de distanciamiento a las formas de confianza. Por su parte, los tra-
tamientos nominales, actualizados a menudo en los intercambios verbales
de los hispanohablantes de acuerdo con la convencidn sociopragmatica do-
minante, aparecen tan solo de paso, sin que se les preste un comentario de
indole sociocultural o funcional.

Estamos convencidos de que las formas de tratamiento constitu-
yen un peculiar espejo en el que se reflejan varias tendencias socioculturales
e interaccionales, tendencias modeladas por los patrones comunicativos de
unas determinadas comunidades de habla, como también por los procesos
de globalizacion que transcurren en el mundo. Sin lugar a dudas, la didactica
de lenguas deberia tratarlas no solamente como una herramienta indispen-
sable en la adquisicion de una competencia comunicativa plena, sino tam-
bién como un potente instrumento de (auto)reflexion intercultural.
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Interkulturowa kompetencja komunikacyjna

w nauczaniu akcentuacji jezyka rosyjskiego

Intercultural communication competence in the acquisition of word
stress in Russian

Intercultural communicative competence in the acquisition of word
stress in Russian refers to the effective and appropriate manage-
ment of interaction in various conversational situations that require
specific orthoepic habits in the area of the contemporary Russian sys-
tem of accentuation. Every natural communicative situation needs in-
formal, spoken language, rather the standard Russian that is taught
in the classroom context. Therefore, the characteristics of word stress
in contemporary spoken Russian needs to be examined. Research con-
ducted on a group of Russian, Belorussian and Ukrainian Youtubers
indicates that their analyzed speech contains some specific derivatives
which are characteristic of colloquial Russian: semelfactive verbs and
their past participle forms with stressed suffix -Hy(Tb)/-aHy(Tb), mascu-
line derivatives with stressed suffix -6c, neuter nouns with the suffix
-o8(0)/-eB(0), masculine nouns with the stressed suffix -ak/-fk, -au/-
AH, -OH, feminine nouns with an accented suffix -yx(a)/-0x(a), deverbal
nouns with suffix -éx, diminutives with suffixes -uuk, -ywk(a)/-10wk(a),
-awk(a)/-awk(a), relational adjectives with stressed suffix -68(bii). Fur-
thermore, there is no significant difference between the Ukrainian, Be-
lorussian and Russian analyzed material in terms of accentuation apart
from one tendency, which does not seem to appear in the Russians’
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speech. Ukrainians and Belorussians tend to stress the root in short
verbs of past tense feminine forms.

Keywords: intercultural communication competence, Russian lan-
guage, word stress, colloquial Russian, spoken language, system of ac-
centuation

Stowa kluczowe: interkulturowa kompetencja komunikacyjna, jezyk
rosyjski, akcent wyrazowy, jezyk pospolity, jezyk mdéwiony, system ak-
centowy

1. Wprowadzenie

Zgodnie z Europejskim systemem ksztafcenia jezykowego (ESOKJ, 2003: 33) oso-
ba postugujaca sie jezykiem obcym na poziomie C1 (czyli na poziomie absol-
wenta studiéw filologicznych) potrafi swobodnie i skutecznie postugiwad sie
jezykiem w kontaktach towarzyskich i spotecznych, edukacyjnych badz zawo-
dowych. Posiada zatem interkulturowag kompetencje komunikacyjng, ktdrg
mozna okredli¢ jako umiejetnos¢ uzycia jezyka obcego w celu pomysinej ko-
munikacji z cztowiekiem z innego kregu kulturowego (Byram, 1997: 13). Przy-
naleznos¢ kulturowa implikuje wiec pewng indywidualng, charakterystyczng
kulturowa podbudowe komunikacji zaréwno w jezyku ojczystym, jak i w ob-
cym. Jezyk bowiem reprezentuje pojecia wynikajgce z doswiadczenia (obraz
Swiata), sformutowane w mysli, uksztattowane przez system jezykowy, przeka-
zywane za pomocg znakdéw graficznych lub elementéw dzwiekowych potfaczo-
nych w potok mowy (Fantini, 2012: 263). Skutecznos¢ i swoboda komunikacji
w jezyku obcym sprowadza sie wiec do umiejetnosci Swiadomego korzysta-
nia z mozliwosci i ograniczen, ktére naktada na wypowiedz unikatowy system
jezykowy. Jezyki (systemy) kodujg ludzkie doswiadczenie w rdzny sposdb, za
pomocy indywidualnej hierarchii srodkéw jezykowych oraz ich struktur. In-
terkulturowa kompetencja komunikacyjna jest wiec umiejetnoscia niezwykle
ztozong, poniewaz system jezyka ojczystego moze w znaczny sposdb ograni-
czac i utrudnia¢ prawidtowy (czyli systemowo mozliwy) wybér srodkéw jezy-
kowych uzywanych w komunikacji w kodzie obcym.

Zwigzek miedzy jezykiem, kulturg a obrazem $wiata (ang. the relation-
ship between language, culture, and worldview) Fantini przedstawit za pomoca
ponizszego diagramu, ktéry pokazuje wzajemne relacje miedzy uzytkownika-
mi jezyka (Speakers), jezykiem (Symbol Systems) a znaczeniem, czyli kompo-
nentem semantycznym (Meaning). Uzytkownicy jezyka, z ich wartosciami,
przekonaniami, postawami (Values, Beliefs, Attitudes) za posrednictwem je-
zyka w wymiarze lingwistycznym, paralingwistycznym i ekstralingwistycznym
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Speakers’

Value, Beliefs, Attitudes

-~ ™

Symbol < » Meaning

Systems

Sociolinguistic Context

Rysunek 1. The relationship between language, culture,
and worldview (Fantini, 2012: 266)

(pozajezykowym) wyrazajg i komunikujg znaczenie. Kazdy obraz $wiata
powstaje na skutek konfiguracji trzech wyzej wymienionych komponen-
tow (uzytkownik, jezyk, znaczenie), sposdb ich organizacji takze pozostaje
indywidualny dla kazdego jezyka. Obraz Swiata jest wiec konstruktem lin-
gwistyczno-kulturowym, sposobem postrzegania, konceptualizacji, wyra-
zania oraz interakcji w konkretnym kontekscie socjolingwistycznym, ktéry
reprezentuje pewne spoteczne okolicznosci — zestawy czynnikéw spotecz-
nych, waznych dla uzytkownikéw jezyka, osadzonych w ich kulturze, skut-
kujacych funkcjonowaniem wymaganych dla réznych sytuacji komunikacyj-
nych styléw wypowiedzi, np. jezyk oficjalny czy swobodna rozmowa (Fantini,
2012: 266-267).

Proces nauczania jezyka obcego w zwigzku z powyziszym powi-
nien mie¢ na celu opanowanie pewnych praktycznych umiejetnosci jezyko-
wych, pozwalajgcych na uczestniczenie w rzeczywistej sytuacji komunika-
cyjnej, w ktérej czynnikiem sprzyjajgcym skutecznemu porozumiewaniu sie
jest przede wszystkim znajomos¢ uzusu. Ten ostatni rozumiem jako realny
stan funkcjonowania jezyka, ktéry przejawia sie w praktyce jezykowej jego
rodzimych uzytkownikéw na konkretnym etapie rozwoju danego kodu. Prak-
tyke jezykowg stanowi ogdt masowo i regularnie odtwarzalnych jednostek
systemu jezykowego (Karaulov, 1997: 575). Mogg by¢ one poprawne z punk-
tu widzenia normy jezykowej, jak i nienormatywne (niepoprawne), ale czesto
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odtwarzane. Oznacza to, ze rodzimy uzytkownik jezyka na podstawie wtasne-
go doswiadczenia jezykowego i podswiadomej znajomosci systemu jezyko-
wego jest w stanie decydowad, jaki dobdr srodkéw jezykowych jest mozliwy
w danej sytuacji komunikacyjnej. Wie tez, jak konkretny wybdér moze wpty-
wac na skutecznosé komunikacji. Podsumowujac, u podstaw interkulturowej
kompetencji komunikacyjnej lezy wiec znajomos¢ systemu jezyka obcego,
Swiadomos¢ istnienia réznic i podobienstw miedzy systemami jezyka ojczy-
stego i obcego oraz umiejetnos¢ wykorzystania tej wiedzy w konkretnym
kontekscie z zachowaniem odpowiedniego stylu wypowiedzi.

Kazdy kontekst socjolingwistyczny wymaga odpowiedniego doboru
Srodkéw jezykowych, ktérych uzycie jest uzasadnione w danej sytuacji ko-
munikacyjne]. Dlatego osoby uczace sie jezyka powinny zdawac sobie sprawe
z réznic miedzy jego odmianami i z charakterystycznych dla tych odmian cech.
W przypadku jezyka rosyjskiego tradycyjnie wyrdznia sie jezyk literacki (for-
me pisang i méwiong — jezyk potoczny) oraz formy pozostajgce poza nim,
czyli dialekty terytorialne i socjolekty (gwary i zargony) oraz jezyk pospoli-
ty (ros. npoctopeumne) (Karaulov, 1997: 438). W kazdej z przytoczonych od-
mian mozna wyrézni¢ wiele swoistych wtasciwosci: gramatycznych, stowo-
tworczych, sktadniowych, a w warstwie méwionej — rowniez fonetycznych
(w tym akcentowych). Wspétczesne badania slawistyczne wskazujg na dokonu-
jace sie pod wptywem czynnikdw socjokulturowych stylistyczne uproszczenie
jezykdéw stowianskich i ogdélnostowianiskg tendencje do uaktywniania nizszych
rejestrow jezykowych (argotu, potocznego, wulgarnego), co moze wptywac na
potrzebe wprowadzenia zmian w kryteriach ustalania styléw funkcjonalnych
i degradacji stylu neutralnego (normy) (Koriakowcewa, 2014: 10).

Tradycyjne, czyli szkolne i uniwersyteckie nauczanie jezyka rosyjskiego
(jak réwniez rosyjskiej akcentuacji) oparte jest wytgcznie na jednej odmia-
nie jezyka — jezyku literackim (skodyfikowanym, normatywnym i ujednoli-
conym jezyku pisanym i méwionym). Nietrudno zauwazyé, ze postugiwanie
sie wylacznie standardowg odmiang jezyka nie moze w petni zaspokajacé
potrzeb uczacych sie, ktérzy w zetknieciu z rzeczywistg praktyky jezykowa
rodzimych uzytkownikdéw ruszczyzny, czesto znacznie odbiegajgcg od jezyka
literackiego, mogg mie¢ trudnosci w zrozumieniu wypowiedzi, co moze ne-
gatywnie wptywac na skutecznos¢ komunikacji. Zupetnie pomijang w aspek-
cie dydaktycznym wydaje sie kwestia odrebnej charakterystyki akcentowej
np. jezykdw specjalistycznych, gwar miejskich, zréznicowania akcentowego
rosyjskojezycznego obszaru jezykowego, do ktorego nalezy przede wszystkim
zaliczy¢ obszar Federacji Rosyjskiej, Ukrainy i Biatorusi. Zwtaszcza w sytuacji
wzmozonej migracji obywateli Biatorusi i Ukrainy do Polski, studenci filologii
rosyjskiej powinni wykazywac sie znajomoscig zréznicowania akcentowego
obszaru rosyjskojezycznego, poniewaz Swiadomos¢ istnienia odmiennosci
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mie¢ wptyw na powodzenie komunikacji z przedstawicielami réznych kul-
tur méwigcych po rosyjsku.

2. Tendencje w systemie akcentuacyjnym wspotczesnego
jezyka rosyjskiego

Akcentuacja wspotczesnego jezyka rosyjskiego stanowi system zupetnie od-
mienny w swojej specyfice od systemu akcentowego polszczyzny. Réznice
systemowe sprowadzajg sie m. in. do miejsca akcentu w obrebie formy wy-
razu oraz artykulacji gtosek akcentowanych i nieakcentowanych w zestroju
akcentowym. W jezyku polskim akcent jest staty pod wzgledem fonetycznym
(w wiekszosci paroksytoniczny), a przez to ruchomy pod wzgledem morfolo-
gicznym (przy odmianie moze padac na rézne morfemy, w zaleznosci od licz-
by sylab, por.: ksigzka — ksigzkdmi). Przycisk w jezyku polskim petni gtéwnie
funkcje delimitacyjng (rozgraniczajgcg). Nie ma réznicy jakosciowej w arty-
kulacji gtosek akcentowanych i nieakcentowanych. W jezyku rosyjskim nato-
miast akcent jest swobodny pod wzgledem fonetycznym, ale w 96% stéw sta-
ty morfologicznie lub jednomorfemowy (Olechnowicz, 1974: 6), z wyjgtkiem
ograniczonej liczby stéw z akcentem ruchomym pod wzgledem morfolo-
gicznym, por. KHMra — KHMramm, ale pyku — pykamm (kniga — knigami, ruki —
rukami). Wiekszos¢ wyrazéw z akcentem ruchomym to wyrazy niepochodne
(zaliznak, 2010: 22), nalezgce do najstarszych zasobéw stownictwa. Akcent
staty cechuje wyrazy pochodne, przy czym miejsce przycisku zazwyczaj mozna
wyprowadzi¢ z morfemowo-stowotwdrczej struktury wyrazu (Olechnowicz,
1974: 10-11). Akcent wyrazowy w jezyku rosyjskim, ze wzgledu na mozli-
wos$¢ wyrdzniania w potoku mowy réznych czesci wyrazéw, oprocz funkcji
delimitacyjnej spetnia réwniez funkcje dystynktywng (rozrdzniajgcg znacze-
nia homograféw). Gtoski nieakcentowane podlegajg silnej redukcji ilosciowej
i jakosciowej (por. ronosbl (golovy) [rbansbl] — ronosbl (gélovy) [ronbeb]),
poprawna akcentuacja nie ogranicza sie wiec tylko do ustalenia miejsca przy-
cisku, zapewnia tez wtasciwg artykulacje gtosek, a co za tym idzie, wtasciwa
identyfikacje stowa lub jego formy w potoku mowy.

Wspdtczesny rosyjski system akcentowy jest wynikiem wewnatrzsys-
temowych transformacji historycznych, na ktdre sktada sie ogét przedzia-
téw czasowych z oddziatujgcymi na nie réznymi, czesto przeciwstawnymi,
jezykowymi i pozajezykowymi tendencjami oraz procesami. Wspomniana
wyzej aktywizacja nizszych rejestrow jezykowych przy jednoczesnej degrada-
cji stylu neutralnego przejawia sie w systemie akcentowym, m.in. w nasilo-
nym oddziatywaniu prawa analogii, w tym w tendencji do kompresji struk-
turalnej (Bartoszewicz, 1987: 62), ktéra prowadzi do wyréwnywania miejsca
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akcentu w obrebie paradygmatu odmiany (tj. do wyeliminowania nieproduk-
tywnych wyjatkdw) na podstawie podobienstwa do bardziej produktywnych
typdéw akcentowych. Zjawisko to mozna zaobserwowac¢ w grupie form rodza-
ju zenskiego czasu przesztego kroétkich czasownikow typu aatb, *uUTb, BpaTb
(dat’, zit', vrat’) i w ich derywatach prefiksalnych. Zgodnie z normg formy
Aana, Xuna, spana (dald, Zila, vrald) majg akcentowang fleksje, co wyrdznia
je na tle pozostatych (rodzaju meskiego, nijakiego i liczby mnogiej) z akcen-
tem na rdzeniu. W mowie potocznej pod wptywem odmiany pospolitej moz-
na zauwazy¢ stopniowe przesuwanie akcentu na rdzen w formach rodzaju
zenskiego: aana, xnna, spana (ddla, zila, vrdla), przez co wyeliminowany zo-
staje nieproduktywny typ akcentowy ze zdecydowanej wiekszosci rosyjskich
czasownikow, ktére w formach rodzaju zenskiego czasu przesztego nigdy nie
majg akcentowanej fleksji. Zjawisko analogii w systemie akcentowym reali-
zuje sie réwniez poprzez masowe tworzenie w mowie pospolitej i potocz-
nej neologizmodw o bardzo przejrzystej strukturze morfemowej, utworzonych
za pomocy stale akcentowanych przyrostkdw, np. przymiotniki wzgledne,
ktére urobione zostaty od rzeczownikéw za pomocy akcentowanego su-
fiksu -08B(bll1), np. NaHKOBbIN, 6endBbIN, KPUHMKOBLIN (pankdvyj, beddvyj,
krinZovyj). Narastajgca zalezno$¢ akcentu od systemu stowotwodrczego wska-
zuje na postepujgce uproszczenia w systemie akcentowym. Zbyt gwattowne
zmiany w akcentuacji powstrzymywane sg oddziatywaniem prawa tradycji
jezykowej (3akoH A3bikoBoM Tpaguummu), ktére chroni jezykowgq stabilnosé
tego, co zostato osiggniete, nabyte (Valgina, 2003: 15). Tradycja jezykowa
przejawia sie dtugotrwatym wspotistnieniem innowacji akcentowych z trady-
cyjnymi wariantami akcentowymi, np. w grupie czasownikéw zakoriczonych
na -utb (-it'); od XVIII wieku nastepuje powolne przejscie czasownikow ze
statym akcentem na fleksji w czasie terazniejszym do typu z akcentem rucho-
mym (we wszystkich formach osobowych akcent pada na temat z wyjatkiem
1 os. |. poj.). Proces ten jeszcze sie nie zakonczyt, o czym swiadczy duza liczba
wariantow akcentowych, np.: 38o0HUTb (zvonit') — oH 3BOHUT (on zvonit) (for-
ma normatywna), 3BOHUT (zvonit) (wariant nierekomendowany, ale czesto
uzywany), nogaputb (podarit') — oH nogaput (on poddrit) (norma), nogaput
(podarit) (forma przestarzata?).

Wraz z nasileniem procesu globalizacji i nieograniczonym dostepem
do tresci udostepnianych w internecie, wérdd uczacych sie wzrasta zainte-
resowanie wspotczesnym mdéwionym jezykiem rosyjskim. Wedtug Kiselowej
(2020: 9), teksty internetowe sg odzwierciedleniem wspodtczesnych tenden-
cji w zachowaniach jezykowych, stosunku ich autoréw do réznorodnych
kwestii spotecznych i politycznych i pomagajg rekonstruowaé ogdlny obraz

! Ocena normatywnosci wedtug Stownika ortoepicznego jezyka rosyjskiego, patrz bibliografia.
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Swiata, charakterystyczny dla okreslonej spotecznosci komunikujgcej sie on-
-line. Niewatpliwie tekstami internetowymi sg réwniez ich formy moéwione,
np. tworczos¢ blogeréw czy youtuberéw. Zbadanie wspétczesnego zywego
jezyka rosyjskiego wydaje sie wiec niezbedne w celu ustalenia rzeczywistego
obrazu odmiany mdéwionej, w tym najnowszych tendencji oddziatujgcych na
system akcentowy. Ponadto wspomniana wyzej ogélnostowianska adaptacja
jezyka ogdlnonarodowego do odmian nizszych wymusza wrecz badania je-
zyka potocznego, ktéry jest uzywany w wiekszosci naturalnych, a wsréd nich
nieoficjalnych sytuacji komunikacyjnych. Jezyk potoczny (obstugujacy sfere
komunikacji codziennej) jest podstawowg formg porozumiewania sie wypo-
sazong w podstawowy repertuar form i znaczen potrzebnych w sytuacjach
codziennych kontaktéw miedzyludzkich (Warchala, 2003: 27).

Przedstawiona nizej proba charakterystyki akcentowej wspdétczesnego
zywego jezyka rosyjskiego byta mozliwa dzieki analizie danych jezykowych,
pochodzacych z platformy internetowej YouTube. Badanie byto prowadzone
od czerwca do wrzesnia 2022 roku. Ze wzgledu na potrzebe analizy rzeczy-
wiste] wspoétczesnej praktyki jezykowej osdb rosyjskojezycznych skupitam sie
na dwéch rodzajach filméw, a mianowicie filmach recenzujacych oraz fil-
mach typu commentary. Recenzje oraz komentarze sg przyktadami natural-
nej i spontanicznej wypowiedzi ustnej, w oparciu o ktérg mozna analizowac
jezyk méwiony i jego charakterystyke akcentowa.

Analizie zostaty poddane wypowiedzi ustne nastepujgcych rosyjsko-
jezycznych twércéw: Boaposa tOna (Bodrova Ula, Jekaterynburg), Mpunbkos
(Gril’kov, Sankt Petersburg), Copus Xpomosa (Sofidé Hromova, Moskwa),
Marina Luxious (Archangielsk), Onbra BuweHka npo 6norepos (Ol’'ga Visen-
ka pro blogerov, obwdd brzeski), MpuatHbit Unbaap (Pridtnyj II'dar, Minsk,
Stonim), Irina Vetrova (Odessa), CheAnD TV — AHapeit YexmeHoK (Cheand TV
— Andrej Cehmenok, Kijéw). Wymienione kanaty poswiecone s3 réznorodnej
tematyce (recenzja produktéw kosmetycznych, artykutéw spozywczych, pro-
gramu telewizyjnego, komentarz do filméow innych autoréw). Autorzy anali-
zowanych wypowiedzi majg od 25 do 46 lat. Pierwsza potowa wymienionych
mowigcych to obywatele Federacji Rosyjskiej, dwie kolejne osoby sg narodo-
wosci biatoruskiej, pozostate dwie — ukrainskie;j.

2.1. Jezyk potoczny
WSszyscy wymienieni youtuberzy postugujg sie w swoich filmach jezykiem
potocznym o réznym stopniu nagromadzenia cech jezyka pospolitego: gra-

matycznych, stowotwodrczych, fonetycznych i sktadniowych. Jezyk pospolity
(ros. npoctopeune) to zjawisko obce polskiej tradycji jezykoznawczej. Ter-
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min ten definiowany jest w rézny sposéb przez rosyjskich lingwistéw: jako
jezyk niewyksztatconej warstwy spoteczeristwa, tj. oséb, ktére w niedosta-
tecznym stopniu opanowaty norme literackg (Kudinova, 2009: 135), jezyk
niewyksztatconych mieszkancéw miast (Kapanadze, 1984: 7), srodek styli-
styczny w jezyku literackim i mowa uzytkownikéw, ktérzy nie opanowali jezy-
ka literackiego (Filin, 1973: 7). Bez wzgledu na definicje terminu prostorieczie
charakteryzuje sie:

— nienormatywnoscig oraz zupetnym brakiem kodyfikacji ze wzgle-
du na funkcjonowanie wytgcznie w formie ustnej; niepoprawnosé
obserwowana jest na wszystkich poziomach jezyka, w tym akcen-
tuacji; pospolite, nienormatywne warianty akcentuacyjne stow-
nictwa ogdlnego dotyczg np. przesuniecia akcentu blizej poczat-
ku wyrazu: npurosop, marasuH, AOKYMeHT, Kunometp (prigovor,
magdzin, dokument, kildmetr), zachowanie archaicznych wa-
riantdw akcentowych: 31064, ymeHblunTb, AeATenbHbIN (zlobad,
umen’sit', dedtel’nyj), przesuniecia akcentu na temat w formach
rodzaju zenskiego czasu przesztego nieproduktywnych czasowni-
kéw: pana, rHana (ddla, gndla) itp. (Kapanadze, 1984: 9);

— stylistyczng oraz funkcjonalng jednolitoscig oraz monotonnoscia,
w odrdznieniu od jezyka literackiego, ktéry cechuje ztozona orga-
nizacja stylistyczna i réznorodnos¢ srodkéw jezykowych; rozpo-
wszechnione jest uzycie duzej liczby petnych synoniméw zaréwno
leksykalnych, jak i gramatycznych (Kapanadze, 1984: 8); leksyka
uzywana w danej odmianie jezyka jest nacechowana ekspresywnie,
w zaleznosci od kontekstu moze miec silnie negatywny lub pozy-
tywny odcien znaczenia; granice miedzy mowag potoczng, ktdra jest
forma ustng jezyka literackiego, a jezykiem pospolitym jest zmien-
na i ptynna ze wzgledu na stale zwiekszajgca sie obecnos¢ cech po-
spolitych w mowie potocznej.

Oprécz elementéw pospolitych na jezyk mdwiony badanych twor-

cow oddziatuje tez zargon, slang oraz masowy naptyw anglicyzmdw (o czym
w dalszej czesci artykutu).

2.2. Produktywne modele stowotworcze

W wypowiedziach badanych rosyjskich blogeréw nie wystepujg nienorma-
tywne warianty akcentowe w stownictwie ogdlnym, nienacechowanym sty-
listycznie. Pewna ograniczona liczba wyrazéw z niepoprawnym akcentem
z punktu widzenia rosyjskiej normy ortoepicznej jest zauwazalna w wypowie-
dziach ukrainskich oraz biatoruskich méwigcych.
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W badanym materiale mozna wyodrebni¢ kilka charakterystycznych

cech akcentowych, ktére zwigzane sg przede wszystkim z obecnoscig leksy-
ki pospolitej i zargonowej w mowie potocznej uzywanej przez osoby wypo-
wiadajgce sie. Na podstawie przestuchanego materiatu mozna zauwazy¢, ze
w wypowiedziach wszystkich autoréw obecne s3g ekspresywnie nacechowa-
ne derywaty z przejrzystg strukturg morfemowa oraz statym (jednomorfe-
mowym) akcentem, tworzone wedtug konkretnych, produktywnych w mo-
wie potocznej i odmianie pospolitej modeli stowotwdrczych, w wiekszosci
nietypowych dla jezyka polskiego:
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— czasownikisemelfaktywne zakcentowanymsufiksami-Hy(Tb) (-nu(t’)),

-aHy(Tb) (-and(t’)) oraz utworzone od nich imiestowy przymiotniko-
we bierne czasu przesztego z sufiksem -1(bii1) (-t(yj)); wysoka pro-
duktywnos¢ wykazujg sufiksy tworzgce strukturalnie i znaczeniowo
przejrzyste czasowniki jednokrotne o zabarwieniu ekspresywnym
(od odcienia gwattownosci, przez intensywnosé, a nawet ordynar-
no$¢, zuchwatos¢ wykonanej czynnosci): 6neBaHyTb (blevanut'),
6yxHyTb (buhnut’), KpuHxkaHyTe (krinZanut'), apTanyTs (fartanut’),
TopraHyThb (torganut’), nuspaHyTs (pizdanit'), ctykaHyTs (stukandt’),
cbiNaHyTb  (Sypandt'), cBepKaHyTb (sverkanut'), KaldaHyTb
(kajfanat’), kngaHyTs (kidanit'), 6ombaHyTe (bombandt'), TynaHyTb
(tupanat’), noxaHyTbea (lohandt’sd), npukonbHyThea (prikol’ntt’sd),
dukcaHytbea (fiksanut’sd), noHTaHyTbca (pontandt’sd), cxygHyTb
(shudnut'), yrapHyTtb (ugarndt’), wukaHyTb (Sikanut’), xpucTaHyTbIn
(hristanutyj)), dpukanyTein (frikandtyj);

derywaty rzeczownikowe rodzaju meskiego urobione za pomocg ak-
centowanego formantu -6c (-6s) oraz utworzone od nich zdrobnienia
i przymiotniki wzgledne; analizowane opracowania leksykograficzne
nie odnotowujg sufiksu -6c¢ (Efremova, 2000, 2010), chociaz ten ostat-
ni cechuje sie wysoky produktywnoscig i jest obecny w strukturze
wielu derywatdéw rzeczownikowych i przymiotnikowych (w jezyku
standardowym -6c stanowi czes$¢ rdzenia w odczasownikowych rze-
czownikach z sufiksem zerowym, np. Hacoc, Bonpoc, cnpoc; nasos,
vopros, spros); w niektdrych niepochodnych rzeczownikach rodzaju
meskiego: Hoc, maTpdc, anbbuHoOc, Xpuctodc (nos, matrds, al’binds,
Hristés) lub ztozeniach, np. nbinecoc, ceHoKkoc (pylesds, senokos);
wedtug Stownika gramatycznego Zalizniaka, znaczna wiekszos¢ wyra-
26w, ktérych koncowa czes¢ rdzenia zakoriczona jest na -6c, posiada
akcent na ostatniej sylabie rdzenia, co, by¢ moze, przyczynito sie do
wyodrebnienia nowego, akcentowanego sufiksu -6c; derywaty utwo-
rzone za pomoca formantu -6c¢ sa powszechnie uzywane w mowie po-
tocznej, por: ckuaoc (skidds), ckmaodcHbn cknaoc (skidosnyj skidos),
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CKUOOCUK (skiddsik), smpoc (vidds), supobcuk (viddsik), 3BuspodC
(zvizdds), 3Bu3ndCHbIN (2vizddsnyj), xonopdc (holodds), xonogdcHbIi
(holoddsnyj), naiikoc (lajkds), nalikocHbI  (lajkosnyj), nalikoCUK
(lajkosik), nuspdc (pizdds), nuspocHbIN (pizddsny)), wuKapaoc
(Sikardds), wukapaodcHbii (Sikarddsnyj), 6abocsl (babdsy), 6abOCHbI
(babdsnyj), 6abbdcukm (babdsiki), nana(H)aoc (papa(n)dés), nocsmade
(dosvidds), komeHTOC (komentds), KomeHTOCMKM (komentdsiki),
amepukoc (amerikos), otxoadc (othodds), nenbmeHToOC (pel’mentds),
Tabnetochl (tabletdsy), Tabnetocukm (tabletosiki), Hukutoc (Nikitos),
Hukutocuk (Nikitésik), xynoc (hudos);

— rzeczowniki odczasownikowe rodzaju nijakiego z sufiksem -os(0)/-
es(o) (-ov(o)/-ev(0)); derywaty te oznaczajg stan bedgcy rezultatem
procesu nazwanego czasownikiem, od ktérego zostaty utworzone
(Efremova, 2010: 614); w formacjach utworzonych za pomocg su-
fiksu -oB(0)/-eB(0) zachowane zostaje miejsce akcentu podstawy
stowotwdrczej (czasownikowej): 6yxanoso (buhdlovo), kKuaanoso
(kiddlovo), 3anetanoso (zaletdlovo);

— rzeczowniki rodzaju meskiego z akcentowanym sufiksem -ak/-ak
(-dk/-ak) w mianowniku liczby pojedynczej i statym akcentem na
fleksji w pozostatych formach liczby pojedynczej i mnogiej; wedtug
Efremowej (2010: 606), formant -ak/-Ak tworzy potoczno-pospolite
(pasroBopHo-npoctopeyHble) synonimy rzeczownikéw, od ktorych
zostaty utworzone; podane ponizej przyktady wskazujg na nieograni-
czong taczliwosé danego sufiksu, ktdry moze tworzyc ekspresywnie
nacechowane rzeczowniki od rdéznych podstaw: TywHAK (tusndk),
TYXNAK (tuhldk), cpouHAk (sroéndk), TouHAK (toéndk), BecnonesHAK
(bespolezndk), nudak (lifdk), cywHAK (susndk), TpawHAK (trésndk),
[0roBopHAK (dogovorndk), otxoaHak (othodndk), Hepsak (nervdk);

— rzeczowniki rodzaju meskiego z akcentowanym sufiksem -aH/-AH
(-dn/-an) w M. I. poj. i statym akcentem na fleksji w liczbie pojedyn-
czej i mnogiej; dany przyrostek tworzy potoczno-pospolite petne sy-
nonimy rzeczownikdw, od ktérych zostaty urobione: Bosan (Vovdn),
Kondn (Koldn), Tondn (Toldn), copsn (sordn), 6paTan (bratdn), nykan
(pukdn), ppyran (drugdn), apy»6aH (druzbdn), Kycman (kusmdn),
6blanaH (bydldn), kapnau (karldn), kaptodaH (kartofdn);

— rzeczowniki rodzaju meskiego z akcentowanym sufiksem -6H (-6n);
sufiks -OH tworzy zaréwno odczasownikowe rzeczowniki ze znacze-
niem czynnosci, np. BbINUBOH (vypivon), nepenuxoH (perepihdn),
3aKycOH (zakuson), npuyecoH (priceson), jak i synonimy rzeczow-
nikow, od ktérych zostaty utworzone: nudoH (lifén), cocncoH
(sosisén), 6e66H (bebdn);
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— rzeczowniki rodzaju zenskiego z akcentowanym sufiksem -yx(a)/-
tox(a) (-th(a)/-Gh(a)) asuskyxa (dviziha), nopryxa (porniha), KaTioxa
(Katdiha), npeccyxa (pressuha), nobosyxa (lobovuha), npesbioxa
(prev'éha), ankyxa (dikuha), xupyxa (Ziraha), sbipaxyxa (vyraZuha);

— rzeczowniki odczasownikowe z sufiksem -éx (-€z) i akcentowa-
ng fleksjg w I. poj. oraz |. mn.: nepaéx (perdéz), nusnéx (pizdéz),
BbiNeHAPEX (vypendréz);

— zdrobnienia z sufiksem -umk (-Cik) tworzone sg od podstawy rze-
czownikowej; sufiks -umK jest zawsze nieakcentowany, a utworzone
za jego pomocg derywaty zachowujg akcent podstawy stowotwor-
czej: 0630pumnK (0bzorcik), akckno3meunk (ekskllzivcik), ctpumunk
(strimcik), metannondmumnk (metallolomdcik), kaHanvunk (kandl’cik);

— zdrobnienia z sufiksami -ywk(a)/-towk(a), -awk(a)/-awk(a) (-usk(a)/-
G3k(a), -dsk(a)/-a8k(a)): npesbtowka (previska), GepemeHALKa
(beremendska), BrycHAWwKa (vkusndska), ouaposaluka (ocarovdska);

— przymiotniki relacyjne (odrzeczownikowe) z akcentowanym przy-
rostkiem -68(bi1) (-0v(yj)): xpeHOBbIN (hrendvyj), Kpundsblii
(kripdvyj), kpuHkOBbIN (krinZdvyj), xanosbii (hajpdvyj)), Tpewbdsblii
(tresdvyj), wnsodsesbli (Sizdvyj), 6enodsbiit (bedovyyj);

— zapozyczenia z jezyka angielskiego oraz derywaty utworzone od
obcych (angielskich) podstaw; anglicyzmy w badanym materiale
wystepujg bardzo czesto, zwykle w formie rzeczownikéw rodza-
ju meskiego (KpuHxk (krinZ), skckmosus (ekskl(ziv), dpuk (frik),
Tpew (tres), xaun (hajp), naik (lajk), kKoméHT (komént), ctpum
(strim), npesbto (prev’d)) oraz jako podstawy wyrazéw pochodnych
przynalezacych do réinych czeSci mowy (KpuHGBbIN (krinZovyj),
npeBbioLWKa (prev’iska), skckntoznsumk (eksklaziveik), puKaHyTbIi
(frikanatyj), Tpewodsbin (tresévy)), TpewHAk (tresndk), xalinaHyTbes
(hajpandt’sd), naiikoc (lajkés), naiikocHbi (lajkdsnyj), KomeHTOC
(komentds), ctpnmuunk (strimcik) i in.); wiekszo$¢ przedstawionych
wyzej zapozyczen to stowa nowe, lecz w petni zasymilowane do
podsystemu gramatycznego, stowotwdrczego i fonetycznego (pro-
zodycznego).

2.3. Tendencja do gramatykalizacji akcentu
Typowe dla zargonu nasilenie funkcji gramatycznej akcentu obecne jest w ba-
danej mowie potocznej wybranych uzytkownikéw serwisu YouTube w ogra-

niczonym stopniu. Gramatykalizacja akcentu opiera sie na zdolnosci akcen-
tu do odrdzniania w potoku mowy homograficznych form, np. Horn (nogi)
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(D. I. poj.) — HOMM (ndgi) (M. I. mn.). W Zargonie, a coraz czesciej w mowie
pospolitej i potocznej, zauwazalna jest aktywizacja tendencji do odrdzniania
za pomocy akcentu form liczby pojedynczej i mnogiej rzeczownikéw, ktore
realizuje sie w przesunieciu akcentu na fleksje w formach liczby mnogiej przy
zachowaniu akcentu na temacie w liczbie pojedynczej, por.: kpem (krem) —
Kpema (kremad) (norma Kpémbl (krémy)), Kpun (krinZ) — KpuHKOB (krinZév),
TopT (tort) — TopTbl (torty) (norma TOpTLI (torty)), adrosop (ddgovor) —
aorosopa (dogovord) (norma gorosdp — gorosopbl (dogovér — dogovory)),
CTaKaH (stakdn) — ctakaHamu (stakandmi) (norma ctakaHamu (stakdnami)).

2.4. Akcent w jezyku rosyjskim na Biatorusi i Ukrainie

Na podstawie analizowanego materiatu nalezy stwierdzi¢, ze ujeci w bada-
niu blogerzy narodowosci ukrainskiej i biatoruskiej na ogdt postugujg sie
w swoich wypowiedziach normatywnym rosyjskim jezykiem potocznym, nie
odbiegajgcym w znacznym stopniu od jezyka uzywanego w wypowiedziach
0s6b mieszkajgcych na terenie Federacji Rosyjskiej. Nalezy to ttumaczy¢ kil-
koma czynnikami, a przede wszystkim bliskoscig jezykowg terendw Rosji,
Biatorusi i Ukrainy, statusem jezyka rosyjskiego w bytych republikach ZSRR,
wysokim odsetkiem osdb rosyjskojezycznych na terenach Biatorusi i Ukrainy
oraz, dodatkowo, wspdlnym pochodzeniem jezykéw wschodniostowianiskich
od jezyka staroruskiego. Obywatele Ukrainy i Biatorusi méwigcy po rosyjsku
nie postugujg sie jednak wzorcowg akcentuacjg ze wzgledu na nieobowig-
zywanie na terenach bytego ZSRR rosyjskiej normy ortoepicznej. Na rosyj-
skojezycznych terytoriach poza Federacjg Rosyjskg nie ma oddzielnych dla
kazdego panstwa organdéw opiniodawczych, ktdre regulowatyby uzycie jezy-
ka rosyjskiego na Ukrainie czy Biatorusi, co moze sprzyja¢ szybszemu tempu
zmian akcentowych.

Réznice akcentowe dotyczg nasilenia w mowie Ukraincéw
i Biatorusindw tendencji, ktére sg rowniez obecne w mowie Rosjan, ale
ulegajg zahamowaniu przez rosyjskg norme ortoepiczng. Mowa tu przede
wszystkim o wzroscie tendencji do wyréwnywania akcentu w obrebie para-
dygmatu czasu przesztego krotkich czasownikdw w wypowiedziach Biatorusi-
néw: noHana (péndla) (rosyjska norma noHana (pondla)), 6pana (brdla) (nor-
ma 6pana (brald)), Habpana (nabrdla) (norma Habpana (nabrald)), npoaana
(proddla) (norma npopana (prodald)), coxpana (soZrdla) (norma coxpana
(soZralad)), pwana (rZdla) (norma pxana (rZald)), snna (zila) (norma xuna
(Zild)), sacpana (zasrdla) (norma 3acpana (zasrald)), poanna (rodila) (nor-
ma poauna (rodild)); w wypowiedziach Ukraincow: 6pana (brdla), Habpana
(nabrdla), pana (ddla) (norma pana (dald)), »pana (irala), 3agpana

127



Joanna Woch

(zadrdla) (norma 3aapana (zadrald)). Wymieniona tendencja w badanej mo-
wie Rosjan nie wystepuje.

3. Zakonczenie

Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna wyciggna¢ nastepujace wnioski:
— akcent w jezyku rosyjskim w odrdznieniu od przycisku w polszczyz-
nie jest zjawiskiem o charakterze ztozonym, zwigzanym z morfemo-
wo-stowotwdrczg strukturg wyrazu, jego paradygmatem odmiany

oraz réznorodnymi procesami i tendencjami socjokulturowymi;

— jezyk potoczny, czyli odmiana méwiona uzywana w sytuacjach co-
dziennych, stanowi konglomerat cech akcentuacyjnych standardo-
wych (normatywnych) oraz innowacyjnych, zwigzanych ze stowo-
twodrczymi mozliwosciami odmian nieliterackich;

— wiekszo$é nowych derywatédw tworzonych seryjnie w mowie po-
tocznej wedtug produktywnych modeli stowotwdrczych od pod-
staw rodzimych i angielskich ma jednomorfemowy staty akcent;

Nauczanie rosyjskiej akcentuacji z zachowaniem interkulturowej kom-

petencji komunikacyjnej nie moze zatem ograniczac sie tylko do znajomosci
jezyka literackiego. Dla zapewnienia uczacym sie petnego obrazu funkcjono-
wania rosyjskiego systemu akcentowego nieodzowne w procesie nauczania
jest uwzglednianie praktyki jezykowej rodzimych uzytkownikdw ruszczyzny.
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Jezyk i kultura w przektadzie tekstow

specjalistycznych

Language and Culture in the Translation of Specialist Texts

This study explores the link between language and culture in the con-
text of the translation of specialist texts. The starting point is the as-
sumption that each text contains a cultural element, even if it is “only”
a professional text. The theoretical considerations are illustrated
in a comparative analysis of translations (from French into Polish) of
press articles on economics. The analysis of the selected press materi-
als shows that their cultural value is not a peripheral phenomenon,
but constitutes an important sense-creating element. In the process
of their translation, the translator’s tasks include not only changing
the original linguistic structures, but also changing the cultural per-
spective embedded in the text. The carriers of the cultural point of
view are both single lexical units, as well as linguistic constructions
and complex conceptual networks. Based on the research, the authors
conclude that it seems particularly important to sensitize students to
respect the genre standards of the target language and to understand
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the need to reconceptualize the original conceptual metaphor and
change the deictic perspective of the text.

Keywords: language, culture, translation, specialist text, cultureme

Stowa kluczowe: jezyk, kultura, ttumaczenie, tekst specjalistyczny, kul-
turem

1. Wstep

Kontekst kulturowy jest zwykle tematem rozwazan przektadoznawczych po-
Swieconych ttumaczeniu tekstow artystycznych, w ktérych elementy kultu-
rowe petnig istotne funkcje fabularne. Liczne opracowania tego zagadnienia
dotyczg zazwyczaj nieprzektadalnosci wynikajgcej z réznic kulturowych oraz
strategii i technik radzenia sobie z odmiennoscig kulturowa w procesie prze-
ktadu (Baranczak, 1992; Tabakowska, 2010; Hejwowski, 2004). Tymczasem
relatywizm kulturowy jest wtasciwosciag samego jezyka jako narzedzia pozna-
wania i opisywania Swiata (Tokarski, 2001), a jego przejawy obecne sg rowniez
w przypadku tekstéw nieartystycznych, tj. takich, w ktérych dominantg styli-
styczng nie jest funkcja poetycka (Jakobson, 1960). Relacja miedzy jezykiem
i kulturg jest szeroko omawiana na gruncie jezykoznawstwa kognitywnego,
analizujgcego ich wzajemne zaleznosci. Do efektéow badan kognitywnych za-
licza sie m.in. teoria metafor pojeciowych (Lakoff, Johnson, 1980), koncepcja
jezykowego obrazu swiata (Bartminski, 1999), formuta definicji otwartej (To-
karski, 1988; Bartminski, Tokarski, 1993) oraz przekonanie, iz jezyk i kultura
przenikajg sie na wszystkich poziomach systemu jezykowego, w konsekwencji
czego elementy motywowane kulturowo nie stanowig wytgcznie domeny je-
zyka artystycznego i s3 rowniez obecne w tekstach nieliterackich.

W przypadku tekstéw specjalistycznych wspomniana ,kulturowos¢”
przejawia sie zaréwno w ich formalnych, jak i w semantycznych elemen-
tach. Zalezna od kulturowej konwencji jest struktura tekstu, jej wtasciwosci
gatunkowe i stylistyczne oraz ich realizacje, a takze punkt widzenia wpisany
w tekst, konceptualizacja poje¢ oraz leksyka utrwalajgca sposdb postrzega-
nia $wiata i odzwierciedlajaca uzus jezykowy danej spotecznosci. W pordéw-
naniu z przekazywanymi w tekstach uzytkowych informacjami, wszystkie te
elementy wydajg sie peryferyjne, przez co czesto w procesie przektadu sg
marginalizowane jako niebedgce nosnikami tresci kluczowych dla danego

! Np. Tabakowska (2010) odrzuca podziat na teksty artystyczne i nieartystyczne, skupiajac sie
na poszukiwaniu wyznacznikéw literackosci w tekstach uchodzacych za nieliterackie (np. skon-
wencjonalizowanych metafor), na ktére ttumacz powinien by¢ w szczegdlny sposéb uwrazli-
wiony.
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tekstu. W istocie jednak stanowig one wazne ogniwa konstrukcyjne ksztat-
tujgce typowa dla danego jezyka optyke prezentowania faktéw i otaczajgcej
rzeczywistosci (Zarzycka, 2004: 438). Wyrazem tejze jest z kolei punkt wi-
dzenia wpisany w tekst, a przejawiajgcy sie w operowaniu typowaq dla danej
kultury metaforyka pojeciowg, w uzywanych konstrukcjach leksykalnych czy
tez w mdéwieniu o Swiecie z konkretnej przestrzeni geograficzno-kulturowe;j,
stanowigcej punkt odniesienia dla problematyki podjetej w tekscie.

Dostrzegajac role powyzszych zjawisk w budowaniu przekazu oraz
trudnosci, jakich przysparzajg one w procesie przektadu, warto zwrdci¢ uwa-
ge wiasnie na te pozornie peryferyjne zjawiska tekstowe. Gtdwnym celem
artykutu jest wskazanie na obecnos¢ kultureméw we francuskich tekstach
specjalistycznych, ktore sg odmienne od tego typu tekstéw polskich oraz
zwrdcenie uwagi na te elementy nacechowane kulturowo, ktére nalezatoby
uwzglednic¢, dobierajgc sposéb ich ttumaczenia.

Kulturemy sg definiowane na wiele sposobéw. W niektérych przypad-
kach sg one utozsamiane z leksykg bezekwiwalentowg (Ptuzyczka, 2010), co
wskazuje na ich ,unikatowy” charakter, w innych kulturem odsyta do ,,sfor-
malizowanych, spotfecznie i prawnie osadzonych w spoteczenstwie zjawisk”
(Urbanek, 2010: 160). W niniejszym artykule kulturemy rozumiane sg jako
miejsca na styku jezyka i kultury (zob. Zarzycka, 2004: 437), bedace w pro-
cesie translacji potencjalnymi miejscami tarcia miedzy tekstem wyjsciowym
a docelowym i odnoszace sie do takich obszarow jak struktura tekstu, meta-
foryzacja, uzus jezykowy.

2. Cechy charakterystyczne francuskiego tekstu biznesowego

Na podstawie zebranego korpusu tekstéw prasowych mozna stwierdzi¢, ze
francuskie teksty biznesowe cechuje dialogiczno$¢ i obrazowosé. Sg to zwy-
kle teksty kierowane do osdb znajacych dang dziedzine, orientujgcych sie
w jej specyfice, ale tez w realiach kulturowych, erudycyjnie przygotowanych
do odbioru przekazéw zawierajgcych odniesienia do tematdéw niezwigzanych
Scisle z okreslong branza. Dialogiczny charakter nadaje artykutom unikanie
konstrukcji z mowg zalezng na rzecz wtaczania do nich cytatéw oraz czeste
sieganie przez autorow po wypowiedzi ekspertow, komentatorow, zwyktych
odbiorcéw, dzieki czemu wiele artykutéw przyjmuje forme polilogu. Prze-
jawem obrazowosci jest nasycanie tekstéw metaforami, frazeologizmami
i opisami oddziatujgcymi na wyobraznie; teksty te wyraznie odbiegajg od in-
formacyjnych sprawozdan. Angazowaniu odbiorcy stuzg réwniez narracyjne
dygresje, ujmujgce przekazywane tresci w forme blizszg opowiesci niz pro-
stej i zwieztej relacji, typowej dla polskich tekstéw specjalistycznych. Specy-
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fika budowy francuskiego tekstu biznesowego oraz jego silna metaforyzacja
stanowia dla ttumacza powazne wyzwanie, co ilustrujg analizowane poni-
zej przyktady.

3. Kulturemy - analiza jakosciowa ttumaczen

Na potrzeby artykutu przeanalizowano 72 prace ttumaczeniowe wykonane
przez studentdw filologii romanskiej?, ktorzy pracowali w grupach 2-3 oso-
bowych lub indywidualnie. Przy wykonywaniu ttumaczern mogli korzystac
ze wszelkich dostepnych w Internecie zasobow stownikowych i pamieci ttu-
maczeniowych. Zgodnie z zasadg, ze kazdy tekst ma okreslonego odbiorce,
odbiorca ttumaczen zostat zdefiniowany jako czytelnik prasy ,powaznej”,
traktujgcej o gospodarce, finansach, polityce, czyli polskojezycznych odpo-
wiednikéw takich francuskojezycznych tytutéw, jak ,Les Echos”, ,La Tribu-
ne” czy ,Le Figaro”. Omawiane ttumaczenia podane sg w wersji oryginalnej
i — oprocz interesujacych nas bteddw i nieporozumien kulturowych — zawie-
rajg rowniez inne uchybienia translatoryczne, niebedgce przedmiotem ana-
liz. Brak korekty jest zabiegiem $wiadomym i ma na celu pokazanie oryginal-
nego kontekstu komentowanych zjawisk.

Analizie poddane zostaty wybrane kulturemy, podzielone na cztery ka-
tegorie odpowiadajgce ,, miejscom stykowym” jezyka i kultury, ktére przyspo-
rzyty studentom najwiecej ktopotéw. Sg to:

— kulturemy tekstotwaércze,

— metafory potoczne,

— kulturemy ,informacyjne”,

— uzus jezykowy.

3.1. Kulturemy tekstotworcze

Jedng z trudnosci przektadowych, majgcych swoje zrédto w relatywno-kon-
wencjonalnej naturze jezyka, jest konieczno$¢ dostosowania ttumaczonego
tekstu do gatunkowych norm jezyka docelowego. Kulturem tekstotworczy
jest tu wiec rozumiany jako element jezyka i kultury majacy swoje uzasad-
nienie w konwencji gatunku. Jako ze efektem przektadu jest tekst funkcjonu-
jacy w realiach jezyka docelowego, powinien on spetniaé kryterium popraw-
nosci réwniez na poziomie makrostruktury, czyli globalnej organizacji tresci
(zob. Walasek, 2004: 267). Poprawnos¢ bedzie w tym wypadku obejmowata

2 Studenci polskojezyczni odbywajacy studia Il stopnia na jednej z polskich uczelni.
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takie kwestie, jak m.in. budowanie spdjnosci tekstu, tematyczno-rematyczna
struktura zdania czy sposob prezentacji informacji (rejestr jezykowy, zawar-
tos¢ akapitow itp.). Wszystkie te zagadnienia sg relewantne kulturowo, po-
niewaz kazdy jezyk wypracowuje wtasne wzorce gatunkowe (Wojtak, 2004),
bedace wypadkowa wielu czynnikéw, takich jak na przyktad tradycja gatunku
i jego ewolucja czy oczekiwania odbiorcze. Brak swiadomosci co do kulturo-
wej motywacji organizacji wypowiedzi i koniecznosci stosowania norm jezyka
docelowego moze skutkowacé powstawaniem tekstéw niespéjnych, niesto-
sownych jezykowo, a w efekcie — niezrozumiatych i ,, dziwnych” w odbiorze.

W przypadku analizowanych tekstdw elementami wymagajgcymi
szczegdlnej uwaznosci okazaty sie narracyjny charakter tekstow zrédtowych
oraz ich struktura. Mimo specjalistycznej tematyki francuskie teksty bizne-
sowe, jak juz wspomniano, nie sg konstruowane jak czysto informacyjne re-
lacje, skupione na przekazaniu faktéw. Sprawozdawczos$¢ jest w nich czesto
porzucana na rzecz budowania narracyjnosci, majgcej pobudzi¢ wyobraznie
czytelnika i wciggna¢ go w meandry np. codziennego zycia firmy. Zabieg
ten ilustruje drugi akapit ponizszego tekstu (T1):

T1 Rappelé aux commandes, le charismatique Howard Schultz, I'un des co-

fondateurs, promet de renouer avec l'esprit « branché » des origines.

Le jour vient de poindre dans le quartier financier et la file d’attente du Star-

bucks s’étire jusqu’a I'entrée. Derriére le comptoir, les « baristas » enfournent

a vive allure bananes et jus de mangue dans des mixeurs, tandis que la ma-

chine a expresso siffle en produisant son premier « latte » de la journée.
(Starbucks, une recette a réinventer, lesechos.fr 11/09/08)

W polskich tekstach biznesowych analogiczny zabieg jest dos¢ rzadki,
a jego pojawienie sie zaktdca naturalny porzadek tekstu i wywotuje efekt ob-
cosci:

T1A Jeden ze wspotzatozycieli, Howard Schultz, wraca do zarzgdzania i obie-
cuje przywrdci¢ modny wizerunek firmy sprzed lat.
Dzien dopiero co wstat w dzielnicy biznesowej, a kolejka do Starbucksa roz-
cigga sie az do wejscia. Za lada barisci w pospiechu wktadajg banany i sok
z mango do blenderdéw, podczas gdy ekspres do kawy piszczy przygotowujgc
pierwszg ,latte” tego dnia.

(KKA)

3 Wyjasnienie skrotow: T1 — tekst wyjsciowy; T1A, T1B, T1C — ttumaczenia; KKA, PPR, WSH —
kody studentdéw, ktérzy wykonali ttumaczenie. Analizowane elementy tekstu zaznaczone s3
na szaro.

4 Szerzej o spodjnosci tekstu docelowego, zob. Piotrowski, Sadowska-Dobrowolska (2020).
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T1B Wobec takiego obrotu sprawy, Howard Schultz, jeden z zatozycieli Star-
bucksa, wraca za stery; obiecuje przywrdéci¢ wizerunek modnej kawiarni.
Zmiany sukcesywnie wchodzg w zycie, a co za tym idzie, w kolejce do Star-
bucksa ustawia sie ttum zainteresowanych. Za ladg, barista przygotowuje kok-
tail z mango, w tle stycha¢ dzwiek ekspresu do kawy. Zapach swiezego latte
wprost unosi sie w powietrzu...

(PPR)

T1C W obliczu zaistniatej sytuacji, charyzmatyczny zatozyciel sieci — Howard
Schultz, zdecydowat sie zabraé gtos. Zapewnit, ze przywrdci marce dawng
Swietnosc
Wydaje sie, ze Schultz dotrzymat stowa, poniewaz firma odnotowata znaczny
wzrost sprzedazy. W kawiarniach znéw zagoscit dawny ruch a barisci od sa-
mego ranka pospiesznie przygotowujg soki owocowe oraz latte.

(WSH)

W ttumaczeniach studenci starali sie zachowac oryginalny porzadek
tekstu, nie uwzgledniajgc polskojezycznych zasad kohezji i tworzac teksty
niespdjne, tak jak w przektadzie T1A. Z kolei w przektadach T1B i T1C wi-
da¢ préby przeformutowania tekstu, majace na celu uspdjnienie przejscia od
pierwszego do drugiego akapitu, stad porzucenie narracyjnych sformutowan
typu nad dzielnicq biznesowq wstat nowy dzieri albo kolejka rozcigga sie az
do wejscia (widac to zwtaszcza w T1C). Odejscie od oryginalnej konstrukcji
nie jest jednak catkowite, préby pogodzenia francuskiej narracyjnosci z domi-
nujaca informacyjnoscig w tekstach polskich sg szczegdlnie widoczne w T1B
(w tle stychac dZwiek ekspresu do kawy).

3.2. Metafora potoczna jako kulturem

Innymi kulturemami wpisanymi w struktury jezykowe i wymagajacymi pogte-
bionej refleksji w procesie przektadu sg zawarte w jezyku konceptualizacje,
ktérych wyrazem jest typowa dla danego jezyka sie¢ metafor potocznych,
wykorzystywanych przez jego uzytkownikéw do obrazowania pewnych pojec
abstrakcyjnych. Sie¢ ta jest relewantna kulturowo i — co za tym idzie — kon-
wencjonalna. Bedac wiec wiasciwa dla kazdego jezyka, stanowi wyzwanie
dla ttumaczy. llustracja tego problemu moze by¢ ponizszy fragment tekstu
poswieconego zatamaniu na gietdzie i propozycje jego ttumaczen na je-
zyk polski:

T2 Le CAC a perdu ce lundi 9,04% a 3.711 points. Un plongeon historique.
La tempéte qui ravage la finance mondiale depuis plusieurs semaines main-
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tenant ne semble pas préte de se calmer. Les valeurs bancaires continuent
d’étre violemment attaquées.
(Krach a la Bourse de Paris qui perd 9%, latribune.fr 06/10/08)

T2A W poniedziatek wartos¢ akcji 40 najsilniejszych spoétek wchodzgcych
w sktad CAC spadta o 9,04%. Indeks gietdy zmniejszyt sie o ponad 368 punk-
téw i zatrzymat na 3 711 punktach. To historyczny spadek. Na ten moment
nic nie wskazuje na to, by burza, ktéra od kilku tygodni pustoszy $wiatowe
finanse, miata sie uspokoi¢. Aktywa bankowe sg nadal brutalnie atakowane.
(MDA, NDA)

T2B CAC stracit w poniedziatek 9,04% do 3711 pkt. To historyczny odnoto-
wany skok. Sytuacja, ktéra od kilku tygodni rujnuje swiatowe finanse i nie
wydaje sie chyli¢ ku koricowi. Akcje bankdéw sg nadal napastowane a gietda
w Paryzu przezywa prawdziwy szok.

(LMK)

T2C W poniedziatek notowania CAC zmalaty 0 9,04% do 3.711 punktéw. Hi-

storyczne nurkowanie. Sztorm, ktory od kilku tygodni burzyt globalne finanse,

nie wydaje sie uspokoi¢. Akcje bankowe nadal s3 gwattownie atakowane.
(ABS)

T2D Na poczatku pazdziernika 2008 r. CAC 40 znalazt sie na poziomie 3 711
punktéw odnotowujgc spadek akcji 0 9.04%. Byt to najnizszy zanotowany wy-
nik w historii paryskiej gietdy. Nic nie wskazywato na to, ze sztorm, ktéry od
kilku tygodni siat spustoszenie wsréd swiatowych finanséw miatby sie uspo-
koi¢. Akcje bankowe szorowaty po dnie.

(AKA, WSA, KIA)

W wersji oryginalnej nagty i ostry kryzys na rynkach finansowych zostat
zobrazowany przy uzyciu stowa tempéte ‘burza’. W jezyku polskim jednak na-
turalniejszym wyborem leksykalnym bytoby okreslenie tgpniecie lub trzesie-
nie ziemi (ewentualnie, od katastrofy w Fukushimie, tsunami). Ttumaczenie
dostowne (T2A) zaktdca odbidr i narusza polska tgczliwosc leksykalng (burza
[...] pustoszy Swiatowe finanse). Rdwniez metafora sztormu (T2C i T2D) nie
brzmi w tym kontekscie naturalnie. Efekt obcosci tekstu wzmacnia w powyz-
szych przyktadach réwniez sposdb przetozenia wyrazenia violemment attaqu-
ées, uzytego w odniesieniu do akcji bankowych: w jezyku polskim nie powie-
my, ze akcje sa atakowane lub napastowane. Warto natomiast odnotowaé,
ze pomimo bteddéw (niewtasciwy rejestr jezykowy) autorzy poszukujg w swo-
ich ttumaczeniach pewnej spdjnosci metaforycznego obrazowania (nurkowa-
nie i sztorm w T2C oraz sztorm i szorowac po dnie w T2D).

Niewtasciwy sposéb obrazowania sensu zawartego w tekscie oryginal-
nym, a wiec bfad jezykowy (i zarazem ttumaczeniowy) na poziomie metafory
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potocznej, wynika tu z niewtasciwej rekonceptualizacji oryginalnego znacze-
nia (Lewandowska-Tomaszczyk, 2010), ktéra jest niezbedna do uzyskania
w tekscie docelowym poprawnej ekwiwalencji.

3.3. Kulturemy petnigce funkcje informacyjna

Wyzwaniem dla ttumacza sg rowniez elementy tekstu specjalistycznego pet-
nigce w oryginale funkcje informacyjng, ale jednoczesnie bedace przejawem
typowego w danej kulturze sposobu okreslania pewnych realiow:

T3 « Si Renault n’était pas sorti de cette participation, ses ventes se seraient

effondrées localement et il aurait di faire face a des pertes massives »,
renchérit-on a Bercy.

(Renault céde AvtoVAZ pour un rouble et sort de Russie, lefigaro.

fr 16/05/22)

T3A ,Gdyby grupa Renault nie wycofata swoich udziatow, jego sprzedaz lo-
kalnie spadtaby i musiataby ponies¢ ogromne straty”, dodaje Bercy.
(SKK)

T3B ,Gdyby Renault nie wycofato sie z tego udziatu, jego lokalna sprzedaz
zatamataby sie i spotka poniostaby ogromne straty” — ocenit Bercy.
(AML)

T3C ,Gdyby Renault nie wycofato sie z tego udziatu, jego sprzedaz na rynku
lokalnym spadtaby i musiatby ponies¢ ogromne straty” — ocenia francuskie
ministerstwo finanséw Bercy.

(WSA)

T3D ,Gdyby Renault nie wycofato sie z tych udziatdw, jego sprzedaz lokalnie
zatamataby sie i musiatby ponies¢ ogromne straty” — ogtosito Ministerstwo
Finanséw.

(AKA)

W tekscie wyjsSciowym nazwa wtasna Bercy zostata uzyta jako metoni-
miczna, potoczna nazwa francuskiego Ministerstwa Finanséw. Okreslenie to
funkcjonuje w spoteczenstwie francuskim i jest automatycznie identyfikowa-
ne przez rodzimego czytelnika oryginalnego tekstu, moze jednak przysporzyc
problemoéw odbiorcy spoza francuskiego kregu kulturowego. Sposrdd przyto-
czonych ttumaczen T3D najskuteczniej zachowato funkcje informacyjng, cho¢
na potrzeby polskiego odbiorcy nalezatoby dodaé ,francuskie Ministerstwo
Finanséw”. Z T3C powinno sie usung¢ element Bercy, inaczej ttumaczenie
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wprowadza czytelnika w bfad, sugerujac, ze Bercy to wtasciwa nazwa Mi-
nisterstwa. Translat T3B jest niepoprawny, poniewaz na poziomie grama-
tycznym (ocenit Bercy) sugeruje, ze Bercy to osoba, a nie miejsce. Translat
T3A jest pozornie poprawny, bo zaktada, ze toponim Bercy jest tak samo
przejrzysty dla polskiego odbiorcy, jak np. Biaty Dom, a tak z pewnoscig nie
jest. Z punktu widzenia jasnosci przekazu ttumaczenie T3A nie jest adekwat-
ne (potencjalne uzycie metonimii — Bercy zamiast Ministerstwo Finansow —
moze nie by¢ wiasciwie odczytane).

W przypadku ttumaczenia kulturemoéw kluczowa kwestig jest ich wtas-
ciwe odkodowanie, bez ktérego mogg one stac sie zrédtem nieporozumien
i prowadzi¢ do btedéw w ttumaczeniu. W przektadzie ponizej (T4A) nazwa
wtasna Total zostata potraktowana jak nazwa pospolita, czego skutkiem jest
btad rzeczowy, a sam fragment tekstu stat sie niezrozumiaty:

T4 Les cours du brut sont repassés sous la barre des 90 dollars. Conséqu-
ence : le secteur pétrolier et parapétrolier est particulierement mal orienté
a la cl6ture. Vallourec recule de 16,07% a 112,50 euros. Total perd 8,91% a
38,85 euros.

(Krach a la Bourse de Paris qui perd 9%, latribune.fr 06/10/08)

T4A Ceny ropy spadty ponizej 90 dolaréw. W konsekwencji nastroje w sekto-
rze ropy i ustug naftowych sg negatywne. Vallourec spadt o 16,07% do 112,50
euro. tacznie stracit 8.91% do 38,85 euro.

(APA, JAN, ASN)

T4B Ceny ropy naftowe]j spadty ponizej 90 dolaréw. W rezultacie sektor naf-
towy i paranaftowy jest szczegdlnie narazony na straty. Akcje francuskiego
koncernu Vallourec specjalizujgcego sie w produkcji tub spalinowych, czesci
samochodowych oraz stali nierdzewnej spadty o 16,07% do 112,50 euro. Na-
tomiast francuskie przedsiebiorstwo petrochemiczne Total stracito 8,91% do
38,85 euro.

(AGA, ZGK, SKK)

Pierwsze z przytoczonych ttumaczen (T4A) obrazuje konsekwencje
niewychwycenia kulturemu w tekscie Zzrédtowym i jest po prostu ttuma-
czeniem btednym, zmieniajgcym sens przekazywanej informacji. Z kolei
T4B ilustruje jeden ze sposobdéw radzenia sobie z kulturemami w tekstach
specjalistycznych, w ktdérych zachowanie kluczowych elementéw informa-
cyjnych jest koniecznosciag. W omawianym ttumaczeniu zastosowano tech-
nike objasniania: dodano pewne informacje majgce utatwi¢ czytelnikowi
odbidr nieznanych mu elementéw (nazwy wtasne firm). Pozostaje pytanie,
czy wszystkie dodane wyjasnienia sg konieczne, zwtaszcza ze na poczatku
akapitu zapowiada sie, iz w tekscie chodzi o sektor naftowy. W przypadku
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firmy Vallourec informacja o tym, ze np. produkuje czesci samochodowe, nie
jest w tym kontekscie potrzebna. Z kolei doprecyzowanie, jakiego rodzaju
przedsiebiorstwem jest francuski Total, jest poprawne, jednak informacja ta
moze wydawac sie redundantna dla czytelnika prasy biznesowej, poniewaz
chodzi o firme powszechnie rozpoznawalna.

Koniecznos¢ rozwijania kompetencji kulturowych w procesie formo-
wania ttumaczy pokazuje rowniez kolejny fragment, w ktérym czes¢ studen-
tow niewtfasciwie odczytata kulturem le Losange (fr. losange dost. ‘romb’ —
oficjalne logo firmy Renault):

T5 Un peu plus tard, le chef de la diplomatie ukrainienne a appelé au boycott
mondial de Renault. Le constructeur, dont le conseil d’administration était
réuni mercredi soir, a annoncé suspendre les activités de son usine a Mo-
scou. La situation est loin d’étre simple pour le groupe, qui réalise 12% de ses
ventes en Russie. Le Losange avait déja choisi de fermer son usine pres de
Moscou, qui emploie 1800 personnes.

(Renault suspend les activités de son usine a Moscou, lefigaro.fr 24/03/22)

T5A Nieco podzniej szef ukrainskiej dyplomacji wezwat do ogélnoswiatowe-
go bojkotu Renault. Producent, ktérego zarzad zebrat sie w srode wieczorem,
ogtosit zawieszenie dziatalnosci moskiewskiej fabryki. Sytuacja nie jest prosta
dla grupy, ktora 12% swojej sprzedazy realizuje w Rosji. Losange juz wczesniej
zdecydowat sie na zamkniecie swojej fabryki pod Moskwg, w ktérej zatrudnia
1800 osdb.

(KTK, VAA)

T5B [...] Grupa Losange, do ktorej nalezy marka Renault, juz wczesniej podje-
ta decyzje o zamknieciu swojej fabryki pod Moskwag [...].
(SBR, LMK, 1JA)

T5C [...] Sytuacja jest o tyle skomplikowana, ze grupa Renault osigga na rynku
rosyjskim wysokie wyniki sprzedazowe, siegajgce az 12% wszystkich przycho-
dow firmy. Mimo korzystnych wynikéw zdecydowano sie na zamkniecie fabry-
ki, zatrudniajacej 1800 osdb.

(WCN, ETA, EKZ)

Uzycie leksemu /e Losange jako metonimicznej nazwy firmy Renault
jest w jezyku francuskim zupetnie naturalne i czesto spotykane w tekstach
pisanych. Okreslenie to pisane jest wielkg literg i poprzedzane rodzajni-
kiem okreslonym, co jest zgodne z zasadami jezyka francuskiego. Onim le
Losange petni tu funkcje dyferencjacyjng, stuzy do jednostkowej identyfika-
cji (Bogdanowicz, 2017: 15), ma wiec jeden okreslony desygnat, ktory ttu-
macz musi witasciwie odszyfrowaé, bazujgc na witasnej wiedzy fachowej/
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kulturowej. Pozostawienie tego okreslenia w wersji oryginalnej (tak jak
w T5A) nie jest mozliwe, gdyz jest ono nieczytelne dla polskiego odbior-
cy. Translat T5B jest niepoprawny (Grupa Losange, do ktdrej nalezy marka
Renault) i $wiadczy o btednej interpretacji znaczenia dyskutowanego tu kul-
turemu. W ttumaczeniu T5C zastosowano pominiecie leksemu na rzecz formy
bezosobowej (zdecydowano sie na). Wartos¢ informacyjna przektadu na tym
zabiegu nie ucierpiata i mozna go uznac za poprawny;, tj. przejrzysty z punktu
widzenia odbiorcy. Warto jednak zauwazy¢, ze usuniecie kulturemu zubozyto
tekst poznawczo, pozbawiajac polskojezycznego czytelnika mozliwosci zazna-
jomienia sie z pewnymi faktami kulturowymi.

3.4. Uzus jezykowy jako kulturem

Jezyk potoczny jest tym z wariantdéw danego jezyka naturalnego, ktéry naj-
petniej odzwierciedla utrwalony w nim, silnie motywowany kulturowo, ob-
raz $wiata i perspektywe jego ogladu (Anusiewicz, Nieckula, 1992). Z tego
wzgledu to witasnie w sferze wypowiedzi potocznych najczesciej pojawiajg sie
nacechowane kulturowo konstrukcje i wyrazenia leksykalne wymagajace od
ttumacza szczegdlnej uwaznosci zaréwno w procesie odbioru tekstu oryginal-
nego, jak i w trakcie jego przektadu.

W ponizszych ttumaczeniach mozna zaobserwowad ktopoty z wtasci-
wym odczytaniem kulturemu outre-Pyrénées, bedgcym potocznym okresle-
niem Hiszpanii (fr. dost. ‘za Pirenejami’). Konstrukcja ta jest ciekawa, poniewaz
obrazuje zawartg w jezyku perspektywe poznawczg i wyraznie wskazuje punkt
widzenia, z jakiego opisywana jest w tekscie rzeczywistos¢: z perspektywy
Francji taka potoczna nazwa Hiszpanii jest logiczna i zrozumiata®. Jednocze-
$nie przytoczone przyktady ttumaczern omawianego kulturemu dowodzg, jak
trudnym zadaniem jest dostrzeganie w tekscie takich motywacji kulturowych:

T6 Selon les chiffres publiés mercredi par I'Institut national de la statistique

(INE), 565.523 logements ont été vendus I'an dernier outre-Pyrénées.
(Limmobilier espagnol est en ébullition, des ventes au plus haut depuis
2007, lefigaro.fr 08/03/22)

T6A Wedtug danych opublikowanych w srode przez Urzad Statystyczny
w Hiszpanii (INE), w ubiegtym roku w Pirenejach sprzedano 565 523 domy.
(AKA, KIA, WSA)

> Nb. wyrazenia tego typu sg powszechnie uzywane we francuskich tekstach; inne przyktady
to outre-Manche na oznaczenie Wielkiej Brytanii czy outre-Atlantique na oznaczenie Ameryki
Pétnocnej, zwtaszcza USA.
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T6B Wedtug danych opublikowanych w srode (16 lutego 2022) przez Naro-
dowy Instytut Statystyczny (INE), w ubiegtym roku za Pirenejami sprzedano
565 523 domoéw.

(ABS)

T6C Wedtug danych opublikowanych przez Narodowy Instytut Statystyczny
(INE) w ubiegtym roku w Hiszpanii sprzedano 565 523 domy.
(DBZ)

Przektad T6A jest niepoprawny, poniewaz w tekscie oryginalnym jest
mowa o mieszkaniach sprzedanych w Hiszpanii, a nie w Pirenejach. Wartos¢
informacyjng zawartg w wyrazeniu outre-Pyrénées witasciwie odczytat ttu-
macz T6C i jego wersje mozna uznac za poprawnie zmieniajgcg punkt widze-
nia wpisany w ttumaczony tekst®. Zaburzenie perspektywy deiktycznej po-
kazuje z kolei ttumaczenie T6B, w ktérym wyrazenie outre-Pyrénées zostato
przettumaczone dostownie, z zachowaniem perspektywy mieszkanica Fran-
cji. W wersji polskiej okreslenie za Pirenejami brzmi zaskakujgco i w sposéb
nieuzasadniony utrudnia zrozumienie informacji, co pokazuje, jak wazne jest
zwracanie uwagi na perspektywe deiktyczng (czyli zakotwiczenie hic et nunc
narzucone przez autora tekstu zrédtowego) ttumaczonego tekstu oraz umie-
jetne rozrdznianie perspektywy odbiorcy tekstu wyjsciowego od perspekty-
wy odbiorcy tekstu docelowego.

Wyrazenia potoczne nie tylko obrazujg perspektywe kulturowo-po-
znawczg danej zbiorowosci, s3 rdwniez wyrazistym nosnikiem tresci konota-
cyjnych i wartosciowania otaczajgcych te zbiorowosc realidw. Obie te witasci-
wosci potocyzmow nie pozostajg obojetne w procesie ich przektadu, czego
ilustracjg sg ponizsze fragmenty:

T7 La monnaie européenne est toujours en repli face au billet vert : 1 euro
vaut 1,3541 dollar.
(Krach a la Bourse de Paris qui perd 9%, latribune.fr 06/10/08)

T7A Europejska waluta wciaz traci w stosunku do zielonego banknotu: 1 euro
jest warte 1,3541 dolara.
(AMA, KSA, DSK)

T7B Ogdlny obraz katastrofy dopetnia fakt, ze europejska waluta traci na
wartosci w stosunku do swojego amerykanskiego kuzyna: 1 euro jest warte
obecnie 1,3541 dolara.

(IJA, SBR)

& W omawianym przyktadzie zastrzezenie budzi natomiast nieuzasadnione zastgpienie wyrazu
mieszkania na forme domy, zmieniajgce obrazowanie kulturowe i sens tekstu.
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T7C Europejska waluta nadal traci na wartosci wobec amerykanskiej: 1 euro
jest warte 1,3541 dolara.
(KZN, ASA)

We francuskich tekstach biznesowych wyrazenie billet vert pojawia sie
jako potoczne okreslenie amerykanskiego dolara. Jego stosowanie jest po-
wszechne i nie wprowadza szczegdlnego naddatku semantycznego, pozosta-
jac okresleniem neutralnym. W przypadku polskiego wyrazenia zielony bank-
not, bedgcego dostownym ttumaczeniem francuskiej konstrukcji, sytuacja
jest zgota inna. Wyrazenie to nie jest w powszechnym uzyciu, przez co moze
by¢ niezrozumiate. Ponadto — ze wzgledu na podobierstwo do popularne-
go w latach "80 XX wieku, silnie wartosciujgcego i nacechowanego kulturo-
wo okreslenia zielone (‘amerykanskie dolary’) — moze uruchamia¢ w trakcie
lektury ciggi konotacyjne, nieobecne w tekscie oryginalnym. Z tego wzgledu
przektad T7A nie wydaje sie trafiony, mimo ze dalsza cze$¢ zdania objasnia,
o jakiej walucie jest mowa. Znacznie ciekawsze rozwigzanie zaproponowane
zostato w T7B, w ktérym ttumaczki wtasciwie odkodowaty kulturem i zapro-
ponowaty ekwiwalent o podobnym statusie w jezyku polskim. Forma ame-
rykanski kuzyn jest bowiem powszechna, stosunkowo neutralna i — mimo
szerszego zakresu uzycia — czytelna dla polskiego odbiory. Przyktadem ilu-
strujgcym inne podejscie do dostrzezonego w tekscie kulturemu jest z ko-
lei T7C, w ktérym billet vert zostato pominiete na skutek przeredagowania
struktury tekstu docelowego.

Niezbednym uzupetnieniem biegtej znajomosci uzusu jezykowego wy-
daje sie umiejetnos¢ odczytywania i stosowania wifasciwej (w danej sytu-
acji) konwencji jezykowej. Dobrg tego ilustracjg sg konwencje zwigzane z tek-
stowymi realizacjami jezykowych modeli grzecznosciowych, obowigzujgcych
w okreslonych kregach kulturowych:

T8 Oubliée la longue convalescence entamée au lendemain de la crise de
2008 : « le marché résidentiel connait depuis un an une période exception-
nelle », souligne Sandra Daza, directrice générale de Gesvalt, un cabinet de
conseil immobilier. [...]

« Il faut rester prudents, mais on est pour l'instant loin d’une surchauffe »,
assure Mme Daza.

(Limmobilier espagnol est en ébullition, des ventes au plus haut depuis 2007,
lefigaro.fr 08/03/22)

T8A Zapomniano juz o dtugim procesie konwalescencji rozpoczetej po kryzy-
sie w 2008 roku. Sandra Daza, dyrektor generalna firmy Gesvalt, zajmujacej
sie doradztwem w zakresie nieruchomosci przyznaje, ze ,Rynek mieszkanio-
wy od roku przezywa wyjgtkowy okres”. [...]
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,Musimy zachowac ostroznos¢, ale na razie daleko nam do strat” — zapewnia
Pani Daza.
(AGA, SKK)

W pierwszym akapicie T8 cytowana w tekscie protagonistka przedsta-
wiona zostata imieniem i nazwiskiem (Sandra Daza), a nastepnie okreslona
za pomocg swojej funkcji zawodowe;j (directrice générale de Gesvalt), istot-
nej z punktu widzenia tematyki tekstu. W dalszej czesci natomiast pojawia
sie juz tylko skrécona wersja personaliéw cytowanej osoby (Mme Daza). Ta-
kie zastosowanie form adresatywnych jest zgodne z francuskim modelem
grzecznosci jezykowej i nie tamie konwencji. W T8A ttumaczki zastosowaty
te same formy, nie dostrzegajac, ze stosowanie form typu Pani Daza w ofi-
cjalnych sytuacjach, w ktérych dana osoba petni funkcje eksperta, jest nie-
poprawne i narusza polskojezyczng konwencje grzecznosciowa (Marcjanik,
2007). W opisanym kontekscie wtasciwe bytoby uzycie tytutu zawodowego
pofaczonego z nazwiskiem (dyrektor Daza) badz tez samego, petnego tytutu
(dyrektor generalna Gesvaltu). Nieznajomos¢ uzusu jezykowego jezyka doce-
lowego prowadzi w tym przypadku do przektadu o ironicznym, lekcewazgcym
zabarwieniu, czego ttumacz powinien sie wystrzegaé, jesli tekst wyjsciowy
takiego zabarwienia nie ma. Warto w tym miejscu dodac, ze jezykowe formy
grzecznosciowe (zwtaszcza formy adresatywne), bedgce wazng i wszechobec-
ng czescig kultury jezyka, sg dla studentéw wyjgtkowo ktopotliwe zaréwno
na etapie poprawnego ich odkodowania, jak i w trakcie poszukiwania wta-
Sciwego ekwiwalentu. Nieznajomos¢ realidéw kulturowych prowadzi zas do
,btedoéw kulturowych” (Paprocka, 2005: 425), skutkujacych znieksztatceniem
sensu ttumaczonego tekstu.

4. Wnioski

Dostrzeganie motywacji kulturowych w tekstach specjalistycznych jest zada-
niem trudnym, poniewaz w tekstach nieliterackich kulturemy zazwyczaj petnia
funkcje drugorzedng w stosunku do dominujacej funkcji informacyjne;j, przez
co s3 trudniej dostrzegalne. Niemniej, jednak jak pokazuje powyzsza analiza,
ich obecnosé ma znaczacy wptyw na optyke przedstawiania faktéw w danym
tekscie. Z tego wzgledu umiejetnos¢ dekodowania kultureméw powinna by¢
jednym z celdw ksztatcenia przysztych ttumaczy, szczegdlnie istotne wydaje
sie za$ uwrazliwianie ich na takie kwestie, jak:

— konieczno$¢ respektowania norm gatunkowych obowigzujgcych

w jezyku docelowym, a nie zrédtowym;
— koniecznos¢ rekonceptualizacji metafor potocznych;
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— koniecznos$¢ zmiany perspektywy deiktycznej i dostosowanie jej do

odbiorcy tekstu.

Cho¢ — jak mogliSmy to zauwazy¢ w pracach wykonanych przez stu-
dentéw neofilologii — trudnosci z przektadem kulturemoéw wykraczajg daleko
poza sfere leksykalng, istotne jest rowniez pogtebianie znajomosci uzusu je-
zykowego, obowigzujgcego wsrdd uzytkownikéw jezyka zrédtowego. Warto
dodaé¢, ze w przypadku omawianego typu kulturemoéw trudnosci z ich ttuma-
czeniem wynikajg z brakéw na poziomie nie tylko kompetencji kulturowe;j,
ale tez wiedzy ogdlnojezykoznawczej, obejmujgcej informacje o naturze jezy-
ka (relatywizmie jezykowo-kulturowym) i jego roli w spoteczenstwie. Analizo-
wane przyktady pokazujg wyraznie, ze przektad jest dziataniem na poziomie
zarowno tekstu, jak i kultury.
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El profesor como mediador intercultural y su papel

en la ensenanza de aspectos socioculturales

a través de recursos lingiiisticos y pragmaticos

Teachers as intercultural mediators and their role in the teaching
of sociocultural aspects through linguistic and pragmatic resources

The teachingof a foreign language cannot be carried out in the usual
theoretical way; it is necessary to broaden the scope, focusing on ac-
tive praxis. In fact, it will be necessary to establish a basis that im-
plies, on the one hand, the implementation of real elements of society
and culture in the classroom and, on the other hand, that these ele-
ments are based on valid samples, which is what the CEFR-CV cur-
rently demands for the effective teaching of a language. Intercultural-
ity becomes an invaluable ally, given that in every situation in which it
is possible to establish a direct relationship between the teaching of
grammar from the perspective of active praxis and the linguistic real-
izations that result from this teaching action, we must observe that it
is necessary to teach a language in which there are no predetermined
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models. We have to attend to the habitual realizations used by native
speakers in real interactions in all their variants and fields.

Keywords: interculturality, plurilingual and pluricultural competence,
social and cultural competence, intercultural mediation, language
teaching, pragmatics

Stowa kluczowe: miedzykulturowosé, kompetencja interkulturowa,
kompetencja spoteczna, mediacja miedzykulturowa, nauczanie jezy-
kéw obcych, pragmatyka

1. Introduccion

Como punto de partida de la investigacion planteada nos encontramos
con los postulados del Consejo de Europa a través de dos documentos: el
Marco comun de referencia para las lenguas, publicado en 2001 y el Marco
comun de referencia para las lenguas. Volumen complementario, publicado
en 2021. En ambos casos se abordan los conceptos de interculturalidad, plu-
rilingliismo vy, en el segundo, de pluriculturalidad, que viene a convertirse
en una competencia de mayor peso con respecto al tratamiento que se le
habia dado por parte de los autores del documento de 2001.

Tomando como base ambos documentos, pretendemos realizar una
critica a la palmaria situacién que se produce en el ambito de la ensefianza
de lenguas extranjeras en Polonia. En general dichos curriculos han tendido
a limitarse a los descriptores de este texto emanado del Consejo de Europa
centrados en la competencia linglistica. En este sentido, se aborda timida-
mente la competencia sociolingliistica y se deja casi desapercibida la compe-
tencia pragmatica.

Ademas, el docente sigue teniendo la figura de administrador y ges-
tor de contenidos en estos disefios curriculares, cuando deberia ser un me-
diador del aprendizaje entre el alumno y la lengua meta que aprende. Esto
debe a que a dia de hoy existen mds competencias, ademas de las propia-
mente linglisticas, que permitirian al aprendiente de una lengua extranjera
trascender del conocimiento meramente formal de un idioma a un conoci-
miento mas contextualizado. Se trata de un conocimiento centrado en redes
de inferencias, actitudes y elecciones comparables a las que los nativos de
ese idioma llevan a cabo a la hora de utilizar su lengua.

Dentro de esas nuevas competencias abordadas por el Marco co-
mun de referencia para las lenguas. Volumen complementario, nos encon-
tramos con la competencia plurilinglie y pluricultural. No obstante, es cierto
gue se aborda con gran brevedad y ligereza en dicho documento, veremos
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gue posee un mayor trasfondo a lo largo de nuestro trabajo, especialmente
por el hecho de que enraiza profundamente con la competencia sociolingtiis-
tica y con la competencia pragmatica desde el punto de vista practico. Nos
parece que una gran labor del docente consistirda en convertirse no solo
en ensefiante de una lengua, sino también en mediador intercultural de la
sociedad cuya lengua ensefia.

2. De la interculturalidad a la competencia plurilingiie y pluricultural

En los inicios del siglo XXI se produjo un importante cambio de inflexién en la
didactica de la ensefianza de lenguas extranjeras, cuando se introdujeron en el
Marco comun europeo de referencia para las lenguas (MCERL) varios con-
ceptos que venian siendo reclamados tanto por investigadores como por do-
centes de lenguas extranjeras. Por un lado, tal como sefiala en el capitulo
1 de este documento, se partia de la Recomendacion (98) 6 del Consejo de
Europa, la cual en su predmbulo sefialaba como objetivos politicos en el am-
bito de la ensefianza de lenguas, entre otros, el siguiente:

Satisfacer las necesidades de una Europa multilinglie y multicultural desarro-
llando considerablemente la habilidad de los europeos para comunicarse en-
tre si superando las barreras linglisticas y culturales [...] (Consejo de Europa
2001: 3).

Esta declaracion de intenciones por parte del Consejo de Europa supo-
nia un gran avance a la hora de integrar de una forma mas patente la cultura
en el dmbito de la diddactica de LE y L2. Este hecho lo ponia de manifiesto el
propio MCERL, cuando sefalaba que: “El alumno no adquiere dos formas de
actuar y de comunicarse distintas y que no se relacionan, sino que se con-
vierte en plurilinglie y desarrolla una interculturalidad” (Consejo de Europa
2001: 47). A la par que incidia en que la competencia linglistica y la com-
petencia cultural iban inextricablemente unidas a la hora de aprender otra
lengua distinta a la vernacula, lo cual permitiria crear “una conciencia, unas
destrezas y unas capacidades interculturales” (2001: 47).

Por otro lado, existia cierta reticencia por parte de determinados pai-
ses o comunidades linglisticas ante la perspectiva de una interculturalidad
amplia y generalizada. Las posibles interacciones entre lenguas y culturas
bien podian ser:

— simétricas, entendiéndose que entraban en contacto culturas con-

solidadas y lenguas de amplia difusiéon (como en el caso del inglés,
del espafiol o del francés), o bien podian ser
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— asimétricas, puesto que se entendia que se podian dar interaccio-
nes entre una cultura o lengua dominante y una cultura o lengua
en inferioridad de condiciones (como, efectivamente, se venia
planteando desde los afios 80 del siglo XX en la peninsula ibérica
con las dinamicas linglisticas existentes entre el espafiol y el cata-
lan o el euskera).

Todo esto implicaba que en determinados circulos sociales y politicos
se apreciara esta interculturalidad auspiciada por el Consejo de Europa como
el inicio de un camino que llevaria a la defunciéon de determinadas lenguas
o comunidades sociales minoritarias.

No obstante, la grandilocuencia declarativa planteada en el MCERL iba
a quedar limitada a poco menos que una lista de nociones, funciones y ac-
tos sociales, que se detallaban en el apartado destinado al conocimiento so-
ciocultural, inserto dentro del conocimiento declarativo (Consejo de Europa
2001: 100-101). Los elementos detallados en dicha lista se correspondian in-
discriminadamente con la division tripartita que llevaron a cabo posterior-
mente Miquel y Sans (2004: 4) en cuanto al concepto de cultura: “la cultura
con mayusculas, la cultura (a secas) y la cultura con k”. Con ello se entendia
que el MCERL pretendia abocar el conocimiento cultural a unos saberes y
unos procesos afectivos y eventualmente estandarizados de las comunida-
des cuyas lenguas se aprendian.

El MCERL dedica una brevisima referencia a lo que denomina “cons-
ciencia intercultural” (2001: 101). Tras una digresion acerca de las diferencias
entre la sociedad verndcula y la sociedad meta, y cémo influye el aprendiza-
je de lenguas para acercarse desde la primera a la segunda. Lo que parece
qguedar claro para los autores del documento es que la perspectiva asumida
frente a la otredad se da en numerosas ocasiones como estereotipos nacio-
nales. La cuestion que es chocante precisamente por el hecho de que no
dejan de ofrecer una visién simplificada y, a veces, erronea de los sujetos
pertenecientes a la sociedad meta.

De una u otra manera, no ofrecian una vision mas exacta y detallada
de lo que deberia ser la interculturalidad aplicada a la ensefianza de len-
guas. Con la publicaciéon del Marco comun europeo de referencia para las
lenguas. Volumen complementario (MICERL-VC) se ha llevado a cabo un in-
tento de ampliar y desarrollar la competencia intercultural, pasando a deno-
minarse “Competencia plurilinglie y pluricultural”.

Se valora el conocimiento previo de otras lenguas como via de apren-
dizaje de nuevos idiomas a partir de las inferencias que el aprendiente pue-
da llevar a cabo desde las lenguas ya conocidas para afiadirlas al bagaje de
analisis y aprendizaje de la lengua meta. Al mismo tiempo, se potencian las
habilidades combinatorias del aprendiente a partir de lenguas ya conocidas
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para incorporar elementos de dichas lenguas en el discurso de la lengua
meta. Ademas, se pretende que el individuo mantenga una continua actitud
de apretura mental y de curiosidad frente a las diversas lenguas y culturas
(Consejo de Europa 2021: 137-138).

Por otro lado, el hecho de tener la capacidad de asumir comporta-
mientos y actitudes distintas a las propias, asi como ser sensible a las di-
ferencias también se incorpora a este acervo de conocimientos necesarios
para desenvolverse en la competencia plurilinglie y pluricultural. En la edi-
cion de 2021 se pretende que los usuarios de las lenguas tengan la capaci-
dad de analizar y discriminar las sobregeneralizaciones y los estereotipos, de
tal forma que no incurran en malentendidos culturales.

3. Aspectos relevantes de la interculturalidad o pluriculturalidad
a la hora de enseiar lenguas

Se habia producido una importante eclosiéon de investigaciones acerca de
como llevar la competencia sociocultural (léase multiculturalidad o pluricul-
turalidad, articuladas a través de los marcos sociales como referentes) a las
aulas de idiomas. Precisamente por ello no podemos dejar de lado el tra-
bajo de Jensen (1995) como hecho precursor de la caracterizaciéon de la
competencia sociocultural como elemento protagonista. El autor postulaba
un modelo competencial en el que la competencia intercultural se convertia
en principal. Esto incide en su capacidad relacional, traducida, en palabras de
Guillén (2005: 848), en “referentes, comportamientos y creencias internos y
externos; es decir, la capacidad para construir interrelaciones a partir de la
afirmacién de los referentes propios como condicién para construir el senti-
do de la comunicacién”.

El trabajo de Jensen (1995) abre diversas vias que posteriormente se-
ran desarrolladas por distintos investigadores, en aras de integrar el elemen-
to de la cultura en la ensefianza de idiomas. A la hora de hablar de compe-
tencia sociocultural, nos encontramos ante el hecho de que, por un lado,
se produce una incorporacidon del concepto cultura al aprendizaje, pero
por otra parte también se relaciona con la ya extensamente desarrollada
competencia sociolinglistica. Esta ha venido apareciendo en distintos mo-
delos competenciales del lenguaje, tales como el de Canale y Swain (1980),
el de Bachman (2000), el de Celce-Murcia, Dérnyei y Thurrell (1995) o el
propuesto por el propio MCERL.

No obstante, la competencia sociocultural constituye la base a través
de la cual se pueden incluir aspectos inter y pluriculturales en la ensefianza
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de lenguas extranjeras. Distintos fendmenos del lenguaje, tal como sefa
Dandrea (2015: 3) poseen como referencia tres factores determinantes
en cuanto a su organizacion: la existencia de “una comunidad regional
y colectiva”, la relevancia del repertorio linglistico y las politicas de inter-
nacionalizacion por parte de las instituciones. Se ha de tener en cuenta la
complejidad que encierra el término cultura, que en palabras de Santama-
ria (2010: 13) “resulta problematico, debido a que entrafia una complejidad
intrinseca, ademas de que en él participan y se integran conceptos y ten-
dencias ideoldgicas diferentes”. Y es que la cultura es un concepto complejo
debido al hecho de que cualquier sujeto se desenvuelve en el ambito de una
cultura marco en la que adquiere conocimientos y experiencias a través de la
inmersién de la misma, a través de sus inferencias y también mediante la ex-
perimentacién activa a través del método de ensayo-error-replanteamiento
(Miquel y Sans, 2004: 4).

Se asume una igualdad entre la competencia sociocultural y la inter-
culturalidad (o pluriculturalidad) al igual que se ha venido haciendo por par-
te de diversos investigadores. Al igual que existen aspectos concordantes,
también aspectos diferenciadores entre uno y otro concepto. Como sefiala
Galindo (2005: 434), no se puede inferir que los problemas que manifiesta
un individuo en cuanto al uso de determinadas elecciones linglisticas para
expresar un hecho (entendiendo que abarca todos los aspectos formales del
lenguaje como la gramatica, la fonética, la sintaxis, etc.). No son equipara-
bles a los malentendidos culturales, entendiéndose que cuando se produ-
cen, existe por parte de dicho individuo la intencion de verbalizar un algo
relacionado con su experiencia vivencial. Aunque a la hora de producir dicho
enunciado se plantea de tal forma que no se llega al éxito comunicativo o se
produce una interpretacién errénea del enunciado. Sirva como ejemplo, las
continuas inferencias que se realizan de modo jocoso en la novela La tesis
de Nancy, de Ramadn J. Sender (1962), quien recoge perfectamente las apre-
ciaciones, opiniones y valoraciones de la protagonista desde las perspectivas
linglistica, social y cultural.

En cualquier caso, siguiendo a Galindo (2005: 438), se hace necesa-
rio realizar una aproximacion al aprendiente de lenguas extranjeras a otras
culturas partiendo de aquellos elementos concordantes y realizando compa-
raciones de los elementos discordantes con respecto a la cultura meta. Esto
llevara a procesos de interculturalizacion a base de un conocimiento previo
de la cultura asumida y entendida tanto desde una perspectiva linglistica
como desde una sociocognitiva.

En este sentido, la percepcidon que aporta Méndez (2015: 21) acerca
de la competencia intercultural esgrimida por Byram. Se pone de manifies-
to un paradigma ampliamente aceptado por la critica occidental el cual se
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centra en cinco aspectos: las actitudes interculturales, los conocimientos, las
habilidades de interpretacion y de relacién, las habilidades de descubrimien-
to y de interaccion y la convivencia intercultural. Integrar todos estos aspec-
tos de una forma sumativa ofrece una visién amplia de la cultura, aunque la
cuestién que nos surge es la siguiente: éirealmente, fuera del ambito cultual
de una sociedad dada, es posible insertar todos estos aspectos recogidos
por Méndez (2015) en la continua actividad de cualquier docente de lenguas
extranjeras? irealmente se produce una multiplicidad propicia inter o plu-
ricultural en el dmbito del proceso de ensefianza aprendizaje de una o va-
rias lenguas?

4. La figura del docente como mediador en el aula de lenguas
extranjeras

Tal como subraya Gémez del Estal Villarino (2016: 159-160) cuando aborda
la cuestién de la ensefianza de los contenidos linglisticos o gramaticales, se
hace necesario comenzar por distinguir dos niveles de uso de la lengua: el ni-
vel lingdiistico y el nivel metalingdiistico. Llevados ambos niveles al terreno de
la didactica de ensefianza de lenguas extranjeras, podemos distinguir dos co-
rrientes en los procesos de ensefianza-aprendizaje: aquella que se encuen-
tra centrada en el significado (nivel lingliistico) y aquella que esta centrada
en la forma (nivel metalingdliistico). Si bien es sabido que en la praxis casi no
hallamos normalmente ejemplos puros, bien es cierto que sobre esta base
podemos hablar de profesores mas comunicativos que estan mas centrados
en explotar el nivel lingiiistico y de profesores mds gramaticales que se enfo-
can prioritariamente en la explotacidn del nivel metalingdiistico.
Desgraciadamente, ni una ni otra conceptualizacion, o ni tan siquiera
la combinacidn de ambas, permite que tengamos un punto de partida sélido
para desarrollar adecuadamente las competencias socioculturales del alum-
no. De hecho, al menos en distintos centros de ensefianza publica polacos, se
convierte en una prdctica habitual dividir los distintos componentes (o des-
trezas) en los que se articula la ensefianza de una lengua para ser planteados
en las aulas separadamente. En lugar de ofrecer una ensefanza idiomatica
integrada y globalizada en la cual se manejen todos los elementos de la que
consta de forma simultanea, de tal manera que el alumnado tenga la capa-
cidad de activar plenamente sus conocimientos sobre lo ya aprendido des-
de una perspectiva relacional, a la par que produce asociaciones cognitivas
con los nuevos contenidos que se le presentan. Aparte de las propias destre-
zas -lectura, audicidn, escritura o comprensién lectora- y de las competencias
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linglistica, sociolingliistica y pragmatica, también deberia existir por parte
del profesorado una atencién plena a la competencia inter y pluricultural. Las
dos competencias de forma simultanea influyen en la negociacion de signi-
ficados y en la conceptualizacion que el alumnado lleva a cabo de la lengua
aprendida a través de elementos socioculturales. Se entiende con ello que se
le estd aportando a dicho alumnado unas capacidades de uso en contextos
y ambitos plenamente reales de la lengua. Segln lo expuesto, si se pretende
conseguir una aplicabilidad adecuada de este aprendizaje multicompeten-
cial, se hace preciso, tal como sefalara Balches (2009: 7-8), un cambio en las
actitudes del profesor y en la gestion que este realiza del aula. El profesor ha
de pasar de ser un mero ensefiante para convertirse en mediador intercultu-
ral y lingliistico en sus clases. Dicho de otra forma, de ser un profesional que
ayude a los estudiantes a entender las diversas motivaciones que poseen los
hablantes nativos a la hora de manifestar sus preferencias en el desarrollo
del discurso por unas u otras estructuras o construcciones linglisticas. Asi, el
profesor-mediador no solo ensefia un idioma, sino que pone de manifiesto
como descifrar las distintas actitudes internas de los usuarios de una lengua.

5. Aproximacion a la ensefianza de lenguas desde una perspectiva
intercultural a través de las competencias lingiiistica y pragmatica

Como hecho referencial nos encontramos en ocasiones con docentes que,
al tratar este aspecto gramatical en el aula de idiomas, se limitan Unicamen-
te al nivel metalingtistico. Explican cémo se forma el imperativo, comen-
tan con mayor o menor extensién sus irregularidades, ofrecen una serie de
ejemplos vy, asi, dan por finalizado el tema ensefiado. Por otro lado, tam-
bién podemos encontrar otro tipo de docentes, los cuales centran en ma-
yor grado sus explicaciones en el nivel linglistico, intentando delimitar distin-
tos usos del imperativo en la lengua espafiola: para ello ofrecen un repertorio
diverso de tareas que bien pueden consistir en canciones, didlogos o mues-
tras de usos reales de la lengua. Tras la introduccion del tema a través de las
muestras anteriormente descritas hacen que el alumnado intente recrear y
reproducir usos posibles de estructuras que contienen imperativo, teniendo
presente el repertorio de ejemplos previamente introducido.

Es destacable que, aunque la segunda postura parece ser mucho
mas adecuada, ciertamente, al igual que la primera, no responde feha-
cientemente a las necesidades de incluir en la ensefianza la competencia
intercultural. En ambos casos, el Unico elemento que prima de forma des-
tacada es la propia competencia linglistica, aunque en la segunda postura
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también podemos apreciar rasgos de la competencia pragmatica. Ello tiene
como resultado el hecho de que el alumno es capaz de inferir algunas si-
tuaciones de comunicacion en la que se usa el imperativo por parte de los
hablantes nativos de una forma mds o menos semidirigida por el docente.
Realmente estas no se ponen de manifiesto ni se considera relevante hacerle
participe de las motivaciones y de las selecciones voluntariamente elegidas
por dichos hablantes en funcidon de contextos, dmbitos y de las condicio-
nes y restricciones presentes en cada interaccién. De hecho, por profundi-
zar un poco mas, ni siquiera se le ofrecen al alumno las diferencias contras-
tivas de esos contextos, ambitos, condiciones y restricciones con respecto
a los existentes en su entorno sociocultural. Si bien el alumno puede elabo-
rar a través de sus propias deducciones e inferencias algunas observaciones
contrastables entre su propia cultura y la ajena. En realidad el estilo docente
no le permite ahondar en las mismas, habida cuenta de que, precisamente si
el profesorado potenciara de forma continua esta actividad de procesamien-
to por parte del alumnado, ello podria llevar a mejorar sus competencias in-
terculturales.

Asi pues, para explicar mejor a la figura del profesor-mediador parece
oportuno abordar también el tema del registro. Como es bien sabido, resul-
ta relevante que los estudiantes aprendan a reconocer las diferencias exis-
tentes entre el registro formal y coloquial. Para llevar a cabo tal cuestion,
segun indica Fernandez Jédar (2021: 82), son importantes los siguientes pa-
rametros: “el conocimiento, el reconocimiento y la precepcion”, ademas de
hallarse articulados dichos pardmetros en funcidn a la competencia linglisti-
cay, por nuestra parte, hemos de afadir también la competencia intercultu-
ral. De esta forma, un aprendiz de LE/L2 deberia ser capaz de responder a las
siguientes preguntas, relacionadas con los parametros estipulados por el ci-
tado autor:

1. ¢Conoce el aprendiz el significado de un determinado recurso de la
lengua? (conocimiento)

2. ¢Puede el aprendiz determinar si dicho recurso es propio del
registro formal o del coloquial? (reconocimiento)

3. ¢Hasta qué punto puede el aprendiz precisar si un recurso es mas
o menos formal o mds o menos coloquial? (percepcidn) (Fernandez
Jédar, 2021a: 82).

Llegados a este punto, en funcidon a todos los aspectos descritos
en el presente capitulo, nos vemos en la obligacidon de postular que el pro-
fesor de lenguas extranjeras también debe desempefar un papel importan-
te como mediador intercultural. Ha de ofrecer al alumnado férmulas que le
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ayuden a entender los aspectos subyacentes que se producen en el uso de
interacciones o formulaciones concretas, es decir: conocer, reconocer y per-
cibir no solo lo que se expresa, sino también permitir a dicho alumnado que
reconozca el cdmo y el porqué de la eleccién de los hablantes nativos ante
distintas opciones de expresidén posibles, atendiendo a parametros compe-
tenciales socioculturales, pragmaticos y, cdmo no, lingisticos.

Asi pues, de cara a concluir nuestra argumentacion, una competencia
intercultural extensamente desarrollada permitira, en multiples ocasiones,
evitar distintos errores sociopragmaticos, responsables del fracaso comuni-
cativo.

6. Conclusiones

No podemos pasar por alto la importancia que la cultura poseia y posee
para el Consejo de Europa a la hora de abordar, desde un espiritu unifica-
dor la ensefianza de lenguas extranjeras, partiendo de la edicion de 2001
del MCERL y ampliando la presencia de este concepto en la edicién de 2021
del MCERL-VC. No obstante, al final se torna insuficiente debido especial-
mente al hecho de la gran cantidad de investigaciones que venian sefalan-
do y a la necesidad de incluir este pardmetro en la ensefianza de lenguas
extranjeras. No pretendemos realizar una critica en cuanto a la insuficiencia
dada al tratamiento de esta cuestion en ambos documentos, aunque si que
hubiera sido necesario dar mas voz a aquellos investigadores preocupados
por este hecho concreto.

De hecho, la inclusién de estas nuevas competencias a las que nos
referimos, prestando especial atencidn a la plurilinglie y pluricultural, ofrece
un nuevo espacio para replantear la figura del docente en el aula de lenguas
extranjeras. Tras el paso del mismo de gestor a mediador en el aprendizaje,
postulado por el Consejo de Europa en 1973 a través del documento enca-
bezado por Van Ek, se producird un cambio cualitativo y cuantitativo. Pri-
mero, porque en 2001 se atribuye al aprendiente en el MCERL el papel de
mediador intercultural y, segundo, porque en el documento de 2021 este rol
parece ser traspasado también al propio docente.

Uno de los roles mas importantes que desempefia el docente de
lenguas extranjeras en el aula debe ser el del mediador intercultural. El
alumno no solamente deber aprender estructuras linglisticas, entenderlas
y saber utilizarlas adecuadamente segun la asignacidon que se haga desde
la perspectiva de la competencia linglistica al significado, sino que tam-
bién debe de ser consciente de los valores subyacentes bajo la forma lingdiis-
tica, atendiendo a las competencias sociolingiistica y pragmatica.
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Por otra parte, solo a través de una ensefianza multicompentencial
integrada, en la que se le pueda otorgar el protagonismo que merece a la
competencia pluricultural, un estudiante podra aprender a comunicarse ade-
cuadamente con sujetos de otras culturas. De tal forma que los entienda
plenamente y pueda evitar los diversos tipos de malentendidos, mantenién-
dose en unos estandares en los que no hay colusidn entre lo codificado y lo
interpretado. Precisamente por ello, hemos de insistir en el cambio que se
ha de producir en la funcidn docente, para pasar de lo meramente linglisti-
co a las interpretaciones e inferencias que se pueden ofrecer acerca de las
distintas unidades idiomdticas. De este modo, garantiza una ensefianza de
lenguas extranjeras que permite una auténtica cualificacién del aprendiente
para desenvolverse en distintos contextos y ambitos de comunicacion.

De esta forma, el docente no puede limitarse a la ensefianza de lo
linglistico y lo metalingliistico, sino que tiene que ir mas alla, ensefiando
a cada momento los aspectos culturales relacionados con la lengua y con la
sociedad, asi como todo lo que subyace en dicha cultura, abandonando,
pues, visiones del idioma que, a simple vista, pueden considerarse o pare-
cer universales.
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1. Wstep

Wspodtczesna edukacja realizuje postulaty wielojezycznosci i wielokulturo-
wosci, coraz silniej tgczgc nauke jezykdw obcych z wiedzg i umiejetnosciami
na rzecz przygotowania uczniéow do zycia i/lub pracy w zinternacjonalizo-
wanym spoteczenstwie. Wymiernym przyktadem takiej integracji jest na-
uczanie dwujezyczne, w ramach ktdorego uczen przyswaja wiedze dziedzi-
nowg za posrednictwem jezyka obcego (JO). Potencjalne trudnosci, jakie
mogg wynikaé z zestawienia wiedzy i JO bedgcymi réwnoczesnie przedmio-
tem nauki, sg bezsprzecznie natury dziedzinowej i jezykowej. Przyswojenie
wiedzy dziedzinowej wigze sie z uzyciem adekwatnych terminéw, a to z ko-
lei dowodzi stopnia kompetencji uzytkownika danego jezyka w okreslonym
otoczeniu spoteczno-kulturowym. Nabywanie wiedzy dziedzinowej w jezy-
ku obcym dokonuje sie z reguty w srodowisku instytucjonalnym (w szko-
le/w klasie) poprzez dyskurs edukacyjny, a wiec specyficzny ,typ prakty-
ki komunikacyjnej” (van Dijk, 2001: 10) polegajacy na ,transmisji wiedzy
z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza w obrebie okreslone-
go horyzontu kognitywnego”! (Skudrzyk, Warchata, 2002: 279). Szczegdlng
odmiang dyskursu edukacyjnego jest dyskurs dydaktyczny/szkolny?. Jedng
z jego podstawowych cech jest interakcja dialogowa pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem, ktéra podlega uwarunkowaniom spoteczno-kulturowym
wtasciwym dla miejsca i czasu.

Niniejszy tekst omawia problem uzycia jezyka przez nauczyciela przed-
miotu niejezykowego, ktéry, majgc swiadomosc¢ rozbieznosci terminéw spe-
cjalistycznych funkcjonujgcych w jezyku ojczystym (J1) i w jezyku obcym (J2),
podejmuje konkretne dziatania dydaktyczne w celu przekazania wiedzy i wy-
jasnienia problematycznych — ale waznych dla kompetencji ucznia — pojeé
i termindw?. Obiektem refleksji jest wiec dyskurs dydaktyczny jako sposdb
zachowania jezykowego, w ktérym uzycie jezyka jest celowe tj. ukierunkowa-
ne wytgcznie na zrozumienie i przyswojenie przez uczniéw pojeé wiasciwych

! Transfer wiedzy nie oznacza sprowadzenia roli nauczyciela do przekazania uczniowi wiedzy,
a roli ucznia do jej przyswojenia. Chodzi raczej o takie oddziatywanie nauczyciela na ucznia,
ktére pozwoli uczniowi samodzielnie wyksztatci¢ stosowng wiedze i odpowiednie umiejetno-
$ci, bowiem ,nikt nie jest w stanie swej wiedzy nikomu przekazaé i tez nikt nie jest w stanie
sobie wiedzy od nikogo przyswoic¢. Kazdy musi jg sam wytworzy¢ lub odtworzyé” (F. Grucza,
1997: 15).

2 Przyjmujemy za Nocon (2011), ze dyskurs dydaktyczny (szkolny) jest prototypowy dla catego
dyskursu edukacyjnego.

3 Poswiecajagc uwage przyswajaniu poje¢ i termindw w nauczaniu dwujezycznym, nie reko-
mendujemy w zaden sposob podejscia leksykalnego. Zwracamy jedynie uwage na wybrane
kwestie terminologiczne, ktére w omawianych warunkach dydaktycznych wptywaja na po-
prawne zrozumienie i przyswojenie wiedzy dziedzinowej.
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dla dyskursu naukowego. Na podstawie terminéw z biologii i chemii wybra-
nych z zarejestrowanego korpusu danych empirycznych* zostang:

— zaprezentowane przyktady termindow i poje¢, odmiennie funkcjonu-

jacych w jezyku polskim i francuskim,

— opisane dziatania nauczyciela realizowane w toku interakcji klaso-

wych w odniesieniu do tychze pojec i termindw.

Analiza materiatu empirycznego zostanie poprzedzona krétkim omo-
wieniem wybranych aspektéw dotyczacych nauczania dwujezycznego oraz
charakterystyka dyskursu dydaktycznego, w toku ktérego nauczyciel oddzia-
tuje na ucznia w celu przyswojenia przez niego wiedzy dziedzinowej za po-
Srednictwem JO.

2. Dyskurs dydaktyczny i jego uwarunkowania kontekstowe

Dyskurs to zdarzenie komunikacyjne w okreslonej sytuacji spotecznej oraz typ
praktyki komunikacyjnej (van Dijk, 2001; Grzmil-Tylutki, 2010). Waznym ele-
mentem tego zdarzenia/praktyki jest kontekst, majgcy przemozny wptyw na
rodzaj interakcji i zachowan jezykowych. Ksztatt tych ostatnich zalezy od tego,
kto komunikuje, do kogo, w jakim celu, w jakiej sytuacji. Dyskurs dydaktyczny
oznacza zatem catoksztatt procesdw porozumiewania sie nauczyciela z ucznia-
mi, jakie zachodzg w szkole m.in. podczas lekcji w klasie. Sktada sie na niego ca-
tos¢ interakcji nauczyciel-uczen/uczniowie, ktérych celem jest przyrost wiedzy
i umiejetnosci. Kontekst sytuacyjny, w ktérym realizowany jest dyskurs dydak-
tyczny decyduje o specyficznych cechach tego ostatniego, do ktdrych zaliczy¢
nalezy m.in. dominujacy role nauczyciela, zrytualizowanie procesu komunika-
cyjnego, interakcyjny charakter wymian stownych, wzajemnie warunkujgce sie
normy spoteczno-jezykowe (np. skonwencjonalizowane zwroty adresatywne,
kwestie grzecznosciowe, etykieta szkolna itp.). W niniejszym tekscie pragniemy
zwrdcié szczegdlng uwage na dwie prototypowe cechy dyskursu dydaktyczne-
go, tj. interakcje nadawczo-odbiorcze typu ekspert-adept oraz cel komunikacyj-
ny, i podporzadkowac im dalsze rozwazania teoretyczno-empiryczne.

2.1. Status uczestnikéw interakcji w dyskursie dydaktycznym

Szkolna sytuacja komunikacyjna ma charakter oficjalny i cechuje jg asymetria
rél nauczyciel-uczen. Bedacy ekspertem nauczyciel petni w niej role nadawcy,
podczas gdy odbiorcami sg uczniowie (nowicjusze, adepci). Status uczestni-

4 Opis materiatu empirycznego bedgcego podstawg analizy zostat przedstawiony w dalszej
czesci tekstu (zob. 3).
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kéw interakcji jest tu nierdwnorzedny, a ich dziatania komunikacyjne maja
miejsce w sytuacji wielopodmiotowe] (nauczyciel-grupa uczniéw), w ktorej
zawierajg sie mikrosytuacje dwupodmiotowe (nauczyciel-uczen). W toku tych
ostatnich nauczyciel moze dywersyfikowac swoje role interakcyjne, obejmu-
jace m.in. role specjalisty i zrédta wiedzy, doradcy, przewodnika, organizatora
czy ewaluatora. Interakcje pomiedzy nauczycielem a uczniami, poza wspo-
mniang wyzej ,transmisjg wiedzy”, majg takze na celu aktywizowanie ucznia,
opanowanie przez niego okreslonych operacji myslowych, usprawnienie me-
chanizmoéw kognitywnych.
Jak pisze Nocon (2011: 191),

[n]Jauczyciel jest absolutnym decydentem przebiegu interakcji edukacyjnych
(decyduje o tym, co ma by¢ powiedziane, kiedy i kto ma to powiedziec) i kre-
atorem tekstu (jak ma by¢ powiedziane — moze akceptowac lub nie wypowie-
dzi ucznidéw, poprawiac je, dostosowywac do wtasnych oczekiwan, dopowia-
dac itp.).

Pomimo tego, jego mozliwosci decyzyjne s3g jednak ograniczone.
Z jednej strony sg one warunkowane tresciami ksztatcenia, ktérych wyboru
nauczyciel nie moze dokonywaé¢ samowolnie, ale musi poruszac sie w ob-
rebie tego, co zostato wstepnie okreslone m.in. w podstawie programowej,
wymaganiach programowych czy egzaminacyjnych. Z drugiej strony, pewnga
przeszkody sg takze mozliwosci poznawczo-jezykowe ucznidw, szczegdlnie
widoczne w nauczaniu dwujezycznym. Cho¢ dyskurs dydaktyczny osadza sie
na dysproporcji wiedzy pomiedzy nadawca a odbiorcg, nie powinno to wcale
oznaczac, ze tylko jeden z uczestnikéw interakcji jest czynny, co w duzej mie-
rze zalezy od sposobu, w jaki nauczyciel oddziatuje jezykowo na ucznia. Wy-
bér srodkéw jezykowych jest bez watpienia determinowany profilem odbior-
cy (ucznia-adepta), co wymusza na nauczycielu taki sposéb formutowania
komunikatéw werbalnych, aby byty one zrozumiate dla ucznia i dostosowane
do jego mozliwosci percepcyjnych.

2.2. Dziatania jezykowe ukierunkowane na cel i odbiorce

Interakcyjny charakter dyskursu dydaktycznego kaze zwrdci¢ uwage na sytuacje
nadawcy i odbiorcy, ich wiedze o Swiecie, wartosci, przekonania, intencje, cele
udziatu w komunikacji, miejsce formutowania przekazu jezykowego i warunki
towarzyszgce jego tworzeniu, ktdre to przektadajg sie na wyzej zasygnalizowa-
ne ograniczenia tresci i formy jezykowej. W omawianym kontekscie nauczania
dwujezycznego celem dyskursu dydaktycznego jest przygotowanie uczniéw do
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wypowiadania sie w JO, by mogli uczestniczy¢é w obcojezycznym dyskursie na-
ukowym. Owo przygotowanie dokonuje sie poprzez dziatania jezykowe nauczy-
ciela polegajace m.in. na przeformutowywaniu okreslonej wiedzy dziedzinowej
w taki sposdb, aby uczynic jg przystepna i zrozumiatg dla mniej biegtego od-
biorcy. Zdarzenie komunikacyjne, do ktérego dochodzi w przestrzeni klasowej
pomiedzy nauczycielem a uczniami, uprzywilejowuje zatem typ interakgcji ukie-
runkowanych na odbiorce (ucznia), ktére stopniowo wtgczajg go do wspdlnoty
dyskursu ekspertéw. Dysproporcja w zakresie wiedzy i umiejetnosci jezykowych
uczestnikéw silnie wptywa takze na jezykowg realizacje interakgji, tj. sposob za-
chowania jezykowego nauczyciela, w ktérym uzycie jezyka nie jest catkowicie
dowolne i przypadkowe. Dziatania jezykowe nauczyciela muszg by¢ przygoto-
wane, intencjonalne, jezykowo poprawne i emocjonalnie angazujgce ucznia.
Chcac by¢ zrozumianym przez niego oraz pragngc wywota¢ w nim zmiane, na-
uczyciel musi w sposéb przemyslany i metodyczny podejmowac decyzje o ilo-
Sciowym i jakosciowym doborze pojeé, sposobie ich omdwienia, konstrukcji
jednostek sktadniowych. Osiggniecie tego celu nie jest mozliwe bez odpowied-
nich kompetencji, ktére pozwalaja mu budowac z uczniem interakcje o cha-
rakterze nauczajgcym. Te ostatnie muszg pozwala¢ na potraktowanie tresci
nauczania z perspektywy eksperta i adepta, jezyka nauki i jezyka edukacji, po-
magajac uczniowi przej$¢ na wyzszy poziom dyskursu.

Podstawg dyskursu dydaktycznego sg bezsprzecznie dziatania interak-
cyjne. Niemniej jednak zauwazy¢ nalezy, ze w toku interakcji z uczniem na-
uczyciel podejmuje celowe dziatania mediacyjne® (Rada Europy, 2022), dba-
jac o to, by uczen wtasciwie zrozumiat i przyswoit tresci przedmiotowe w JO
w sytuacji szkolnej, a nastepnie potrafit sie nimi poprawnie postuzy¢ w ob-
cojezycznym dyskursie naukowym. Dyskurs jest wiec wynikiem serii strategii,
jakie wypracowuje i stosuje nadawca (nauczyciel) w odniesieniu do odbiorcy
(ucznia) oraz obiektow, wtasciwosci i zdarzen, na ktérych operuje (Vignaux,
1988). W omawianym przypadku dyskursu dydaktycznego zwracamy szcze-
gblng uwage na dziatania i strategie mediacyjne, pozwalajgce dostosowac za-
chowania jezykowe uczestnikow zdarzenia komunikacyjnego ,do warunkéw,
konwencji oraz ograniczen zwigzanych z konkretng sytuacjg komunikacyjna
i jej kontekstem” (Janowska, Plak, 2021: 128). Mediacja nie jest wiec moz-
liwa bez interakcji, ktora to wymusza aktywny udziat obydwu stron (nauczy-
ciela i ucznia) w procesie przyswajania wiedzy: ani nauczyciel, ani uczen nie
pozostajg w niej bierni. To w toku interakcji ksztattuje sie dyskurs dydaktycz-
ny, ale te interakcje majg charakter nauczajacy, utatwiajg bowiem uczacym
sie dostep do wiedzy i poje¢ w obliczu barier natury np. jezykowe;j.

° Szerzej i doktadniej omowilismy problem dziatan mediacyjnych nauczyciela w tekscie Sowa
i Kic-Drgas (2021).
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2.3. Dyskurs dydaktyczny a dyskurs naukowy

Dziatania jezykowe nauczyciela w zakresie interakcji i mediacji majg na celu
przeniesienie ucznia z poziomu dyskursu dydaktycznego na wyzszy poziom
dyskursu naukowego. Niniejsze stwierdzenie wymaga krétkiego omdéwienia
kluczowych cech dyskursu dydaktycznego odrdzniajgcych go od dyskursu na-
ukowego, ktdry jest dyskursem wtasciwym dla naukowej wspdlnoty dyskur-
sywnej, do ktdrej w przysztosci majg naleze¢ uczniowie.

Dyskurs dydaktyczny ukierunkowany jest na wiedze i poznanie. Pod-
kresli¢ jednak nalezy, ze jego istotg nie jest wytwarzanie i odkrywanie nowej
wiedzy, ale przekazywanie wiedzy istniejgcej przy jednoczesnym aktywizo-
waniu procesdow myslenia i poznawania Swiata przez ucznia. Dyskurs dydak-
tyczny jest wiec dyskursem odtwdrczym, bowiem tresé, ktorg przekazuje,
zapozycza z innych dyskursow; jego dyskursem zrédtowym jest dyskurs na-
ukowy. Zadanie edukacji szkolnej polega na przeprowadzeniu ,ucznia z po-
ziomu poznania i myslenia potocznego, na poziom poznania i myslenia na-
ukowego” (Nocon, 2011: 195), co poréwnaé¢ mozna z procesem przektadu
,Ze specjalistycznego jezyka nauki na jezyk edukacji” (Nocon, 2011: 194).

Wiedza dziedzinowa bedgca przedmiotem nauki skonstruowana jest
z termindw, pojec i faktdw naukowych, ich klasyfikacji i typologii oraz proce-
dur postepowania naukowego. Jest to wiedza specjalistyczna, tak samo jak
specjalistyczny staje sie jezyk, ktdry stuzy do jej opisu oraz za sprawg kto-
rego jest ona poznawana i przyswajana. Przejscie z poziomu dyskursu na-
ukowego na poziom dyskursu dydaktycznego, i odwrotnie, nie dokonuje sie
w sposéb automatyczny na zasadzie prostego przettumaczenia wyzej wska-
zanych elementdéw, ale wymaga przetworzenia informacji, dostosowania ich
do warunkdw sytuacyjnych (tj. czasu, profilu odbiorcéw i ich mozliwosci po-
znawczych) oraz celéw dyskursu. Operacje przetwarzania informacji nie sg
natomiast mozliwe bez wyzej wspomnianych dziatan mediacyjnych.

3. Nauczanie dwujezyczne i kompetencje nauczyciela przedmiotu
niejezykowego

W kontekscie polskiej edukacji, nauczanie dwujezyczne to jedna z wielu
nazw® stosowanych na okreslenie ksztatcenia, ,w ktérym tresci przedmio-

5 Obok niej réwnolegle funkcjonujg m.in. ,nauczanie bilingwalne”, ,edukacja dwujezyczna”,
,przedmiotowe nauczanie jezyka”, ,zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe” i skro-
towiec CLIL od angielskiego Content and Language Integrated Learning. W niniejszym tekscie
bedziemy postugiwac sie zamiennie ww. okresleniami, traktujac je jako réwnowazne. Podobna
wielo$¢ nazw opisywanego zjawiska jest takze obserwowalna w innych jezykach, np. w jezyku
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towe tgczone s3 z jezykiem obcym w celu rozwijania umiejetnosci komuni-
kacyjnych w jezyku obcym, proceséw poznawczych u ucznidow sprzyjajgcych
lepszemu rozumieniu i zastosowaniu zdobywanej wiedzy oraz kompetencji
kluczowych” (Muszyniska i Papaja, 2019: 13). Definicje formutowane w od-
niesieniu do zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (zwane-
go CLIL-em) wskazujg na Scistg wspdtobecnosé jezyka obcego i przedmiotu
niejezykowego/tresci przedmiotowych (zob. m.in. lluk, 2000; Marsh, 2002;
Maljers i in., 2002; Wolff, 2003; Eurydice, 2006; Coyle i in., 2010; Dalton-Puf-
fer, 2011). Obydwa komponenty omawianego podejscia, tj. nauczanie i ucze-
nie sie jezyka wraz z tre$ciami przedmiotowymi, traktowane sg jako catosé,
a jezyk jest medium stuzgcym do nauczania i uczenia sie przedmiotu (Wolff,
2003:211).

Nauczanie w podejsciu CLIL stawia wiele wyzwan przed nauczycielem
przedmiotu niejezykowego i wymaga od niego szeregu specyficznych kompe-
tencji, jak m.in.:

— Wysoki stopien kompetencji jezykowej nauczyciela, (...), poniewaz chodzi
tu nie tylko o przekazywanie tresci jezykowych, lecz takze o stworzenie
srodowiska, w ktérym przekazywane sg kompleksowe tresci i odbywajg sie
trudne procesy uczenia sie, ktére nauczyciel musi koordynowac. (...)

— Doskonata znajomos¢ danego jezyka fachowego. Nie chodzi tu jedynie
o kompetencje terminologiczng; tak samo wazne sg aspekty gramatyczne,
funkcjonalne oraz tekstowe w jezyku obcym. {...)

— Dobre rozeznanie w arsenale specyficznych technik uczenia sie w pracy nad
rozwojem kompetencji jezykowej oraz w pracy nad zdobywaniem wiedzy
przedmiotowe;j. (...)

— Znajomosc zasad opisu zjawisk kulturowych (procedury etnograficzne, ana-
liza dyskursu). (...)

— Znajomos¢ naukowych podstaw danej dziedziny przedmiotowej w kulturze
docelowe;. (...)

— Znajomos¢ tekstow zrédtowych i materiatéw przedmiotowych w kultu-
rze docelowej.

(Wolff, 2014: 110-111)

Wsréd wskazanych umiejetnosci podkresli¢ nalezy te, ktére dotycza
kluczowych zasad konstruowania dyskursu dydaktycznego, tj. budowania
interakcji o charakterze nauczajgcym, w trakcie ktdrych, za sprawg dziatan

francuskim ,enseignement bilingue”, ,,enseignement disciplinaire”, , enseignement d’une di-
scipline non linguistique (DNL) en langue étrangere” czy akronim EMILE (Enseignement d’une
matiere par I'intégration d’une langue étrangere) bedacy odpowiednikiem angielskiego CLIL-u.
Garcia i Baetens Beardsmore (2009: 208) informuja, ze w obiegu jest ponad 30 rdéznych
nazw okreslajgcych interesujgce nas podejscie.

164



Dyskurs dydaktyczny w nauczaniu dwujezycznym na przyktadzie jezyka francuskiego

mediacyjnych, dokonuje sie translokacja tresci naukowych/specjalistycznych
na poziom edukacyjny/potoczny.

3.1. Dyskurs dydaktyczny w praktyce CLIL: analiza przypadku

Opis dziatan nauczyciela, ktdre ilustrujg jego udziat w zdarzeniu komunika-
cyjnym, jakim jest dyskurs dydaktyczny, zostanie przedstawiony na podsta-
wie danych empirycznych, tj. zarejestrowanego w wersji audio i transkry-
bowanego przebiegu lekcji biologii i chemii realizowanych w podejsciu CLIL
w jezyku francuskim w jednym z warszawskich licedw dwujezycznych. Kor-
pus zawiera 20 transkrypcji 45-minutowych lekcji (6 lekcji chemii i 14 lekcji
biologii) zrealizowanych w klasach I-1ll liceum ogdlnoksztatcgcego w grudniu
2019 r. Fragmenty transkrypcji zostang wykorzystane w dalszej czesci tekstu
do zilustrowania wybranych dziatan jezykowych nauczyciela, w toku ktérych:
— wyjasnia on uczacym sie odmiennosci terminologii dziedzinowej
w jezyku francuskim i polskim,
— pracuje nad wtasciwym i adekwatnym dla dziedziny/wspélnoty na-
ukowej uzyciem termindw i poje¢ przez uczacych sie.

3.2. Nomenklatura dziedzinowa w J1 i J2

W nauczaniu dwujezycznym zardéwno wiedza dziedzinowa, jak i jezyk obcy,
w ktédrym jest ona wyrazona, sg dla ucznia specjalistyczne; obydwa te ele-
menty stanowig (nowy) materiat do opanowania. Dodatkowo w trakcie nauki
uczen zauwaza, ze dana dziedzina (tu: chemia i biologia) wykorzystuje rézne
systemy, klasyfikacje, podejscia, ktore sg punktem odniesienia dla nazwania
tych samych zjawisk w réznych jezykach. Przed uczniem stoi wiec zadanie
zrozumienia zjawiska naukowego i przyporzadkowania mu poprawnej nazwy
w danym jezyku, ktéra tresciowo nie jest identyczna z J1, co widac na przy-
ktadzie ponizszych fragmentéw.

Fragment 1. Lekcja chemii (MK_2C_L1_4-12-2019)

N1: Prosze zwrdci¢ uwage dlaczego jest ,,oxyde de cuivre (1)” i ,oxyde de cu-
ivre (I1)”? Agnieszka?

U: w pierwszym miedz ma wartosciowos¢ | a w drugim I

N1: w pierwszym miedZz ma wartosciowos¢ | a w drugim Il. W jakich sytu-
acjach dodawalismy sobie te nawiasy i co w tych nawiasach jest wtasnie?

U: wartosciowos¢
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N1: wartosciowos¢ czyli la... la...? Wartosciowos¢ to byto la...? La valence, la
valence. Czyli podajemy wartosciowos¢ pierwiastka w sytuacjach, kiedy... Fi-
lip?

U: kiedy moze by¢ rézna

N1: kiedy moze by¢ rdzna, czyli oxyde d’aluminum na przykfad tam nie ma
trzy bo wiemy, ze glin jest zawsze na trzeciej wartosciowosci. Prosze zoba-
czy¢ mniej popularne nazewnictwo w Polsce, to nastepne (pokazuje na slaj-
dzie) czyli ,monoxyde de carbone”, prawda? Bardziej popularne we Francji
i krajach francuskojezycznych, czyli monotlenek wegla. Dwutlenek wegla to
sie przyjat, ale bardziej po chemicznemu bedziemy to nazywac, ze jest to
tlenek wegla (IV). To na gorze to tlenek wegla (1), prawda? Poniewaz Polacy
gtéwnie korzystajg z systemu Stocka, czyli wtedy kiedy dajemy wtasnie war-
tosciowos¢ w nazwie. No a we Francji spotyka sie i ten i ten, z naciskiem
jednak na ten drugi. Jezeli bedziecie czytac jakas literature chemiczng, to
mozna spotkac takie nazewnictwo, ktére wynika z czego? Popatrzcie, jak jest
,monoxyde”, , dioxyde”, ,dioxyde de souffre”?

U: z ilosci tlenu?

N1: z ilosci, czyli to nawigzuje do... stechiometrii zmian... Dwutlenek siarki,
trojtlenek siarki, rzadko to powiemy po polsku. My na SO, powiemy predzej
tlenek siarki (VI) prawda? Czyli uzyjemy naszej wartosciowosci.

Ttumaczac uczniom system nazewnictwa zwigzkdw nieorganicz-
nych w jezyku francuskim, nauczyciel bazuje na dotychczasowe] wiedzy
ucznidéw w zakresie rodzajow substancji i ich sktadu chemicznego. Media-
cyjne dziatania nauczyciela zilustrowane we fragmencie 1 opieraja sie na
schemacie wtasciwym dla dyskursu dydaktycznego, tj. formutowanie py-
tan bezposrednio do konkretnych ucznidw (lub catej grupy) lub wypowie-
dzi dwuautorskie inicjowane za pomocg implicytnej prosby o dokoriczenie
przez ucznia zdania. W ten sposdb nauczyciel buduje logiczny cigg interak-
cji, w toku ktérych uczniowie sami odkrywajg przyczyne lezacg u zrédta od-
miennego formutowania nazw zwigzkdw nieorganicznych w jezyku polskim
i francuskim: system Stocka w nazewnictwie polskim wykorzystujgcy war-
tosciowos¢ pierwiastkow (liczby rzymskie w nawiasach) oraz tradycyjne na-
zewnictwo francuskie oparte na procesach stowotwoérczych (np. przedrostki
mono-, dwu-, troj-, przyrostki —owy, —awy), ktére wskazujg na stechiome-
trie zmian. Cho¢ ten fragment lekcji prowadzony jest zasadniczo w jezyku
polskim, podawane przyktady nazw substancji chemicznych pozwalajg zrozu-
mieé przyjety w danym jezyku sposdb formutowania nazw oraz powigzaé go
ze zjawiskami naukowymi, ktore sg jego przyczyna.

Podobny przyktad rozbieznosci terminologicznych w jezyku polskim
i francuskim mozna zauwazy¢ na przyktadzie z lekcji biologii, w toku kto-
rej uczniowie poznawali podstawy genetyki na przyktadzie kolejnych praw
Mendla.
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Fragment 2. Lekcja biologii (MSZ_1L_4-12-2019)

N3: Aujourd’hui nous allons travailler sur la deuxiéme loi de Mendel, qu-
‘on appelle en frangais la troisieme loi de Mendel. Donc pour nous Polonais
on va dire ktére prawo Mendla? Drugie, voila, drugie prawo Mendla, mais les
Francais l'appellent la troisieme loi de Mendel. Donc, contradiction.

Nous allons commencer par un petit rappel. Premiére loi de Mendel, nous
avons appelé la premiére loi de Mendel, pierwsze prawo Mendla, mais
en réalité ce n’est pas seulement la premiére, mais aussi la deuxiéme.
Dong, la premiére et la deuxiéme loi de Mendel en frangais pour donner la
premiére loi de Mendel en polonais.

(...)

N3 : trés bien, le géne récessif, I'allele récessif peut-étre ce serait mieux. L'al-
lele récessif apparait chez la deuxieme génération. Donc, cet allele en généra-
tion F1, il est caché, mais il apparait en F2. Et ici nous avons ou pouvons avoir,
nous avons déja expliqué ¢a, je ne vais pas le reprendre. Donc, a partir de ¢a,
Mendel dit et formule ce qu’on appelle la deuxiéme loi de Mendel pour les
Frangais, (pisze na tablicy) deuxiéme loi de Mendel qui est la loi de pureté
des gametes et c’est ce qu’on appelle en polonais premiére loi de Mendel
pierwsze prawo Mendla prawo czystosci gamet.

(...)

N3: Et maintenant nous allons parler de deux caracteres. Et ¢a, ce sera la troi-
sieme loi de Mendel pour les Frangais, drugie prawo Mendla, prawo, ktére
dotyczy dziedziczenia dwdch cech. Donc, ce sera notre point deux (pisze na
tablicy: la troisieme loi de Mendel). Donc, vous voyez que méme en géné-
tique on peut avoir des différences entre les Frangais et les Polonais. Czyli
drugie prawo Mendla. Elle va concerner elle va parler de deux caractéeres
différents (pisze dalej: concerne deux caracteéres).

Opowiadajac historie doswiadczen, ktére prowadzit czeski przyrodnik
na grochu zwyczajnym, uczniowie majg mozliwos¢ doktadnego przesledzenia
chronologii dziatan, ktére doprowadzity Mendla do zaobserwowania pewnych
zaleznosci i w konsekwencji sformutowania kolejnych praw/regut, syntetyzu-
jacych prawidtowos¢ odkrytg na kazdym z trzech etapdéw. Stad w jezyku fran-
cuskim mowa jest o trzech prawach Mendla, podczas gdy historia genetyki
w jezyku polskim méwi o dwéch. Warto zwrdci¢ uwage, ze proces przekazy-
wania wiedzy dokonuje sie zasadniczo w jezyku francuskim z silnym i wie-
lokrotnym zaakcentowaniem rdznic w nomenklaturze polskiej i francuskiej,
do czego punktowo nauczyciel wykorzystuje J1. Podobnie jak w poprzednim
zapisie z lekcji chemii, poznawanie rzeczywistosci pozajezykowej w JO doko-
nuje sie w toku interakcji’ pomiedzy nauczycielem a uczniami, dzieki ktorym

7 Doktadny zapis interakcji jest bardzo rozlegty, z powodu ograniczen redakcyjnych zostat skré-
cony do niezbednego minimum.
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reaktywowana jest wiedza uczniéw, stymulowany jest proces myslenia, a for-
mutowana konkluzja (tu, w postaci danego prawa Mendla) streszcza przebieg
przeprowadzonego logicznego rozumowania.

Inne podejmowane przez nauczyciela dziatania mediacyjne ukierunko-
Wujg uwage uczniéw na pochodzenie poje¢ uwarunkowane nie tylko opisem
naukowym zjawisk i zdarzen w nauce, ale takze ich rodowodem jezykowym.

Fragment 3. Lekcja chemii (MK_2C_L2_4-12-2019)

N1: Prosze zobaczy¢ ciekawostka HNO, (na slajdzie « acide nitrique »): jak jest
azot po francusku? jak jest azot? kto wpadt na nazwe azot? a czy przypadkiem
taki pan, ktéry sie nazywat Lavoisier nie wymyslit nazwy azot? « Azote », po
prostu « azote » pamietacie? Dlaczego, no ciekawostka, méwimy « l'acide
nitrique », a nie « azotique »? Oni [Francuzi] sobie zmienili nazwe wg nazew-
nictwa facinskiego « nitrogenium », i tu taka pewna zmiana.

(...)

N1: 'oxyde, papier pH... alcaline, ¢a veut dire basique. Po polsku tez mowi-
my...// En polonais on dit aussi alkaliczny, alkaizowaé co$. Zresztg to pokazuje
pamietacie mowilismy, ze chemia tez bazuje na stownictwie z jakiego jezyka?
U: francuskiego

N1: inny jeszcze... alkaliczny, alchemia, algebra...

U: niemieckiego

N1: arabskiego. To « al » jest popularne w jezyku arabskim. Dlatego byta
tez alchemia.

Fragment 4. Lekcja chemii (MK_1S_4-12-2019)

N: VSEPR zobaczcie to jest skrét z angielskiego, widzicie skad te litery sie
wziety czyli Valence Shell Electron Pair Repulsion. No ale mamy tez nasza
polskg wersje, czyli Odpychanie par elektronowych powtoki walencyjnej i po
francusku Repulsion des doublets d’électrons de valence. Tak? Ale caty Swiat
uzywa skrétu VSEPR. Jezyk angielski kréluje wszedzie. Kiedy$ w chemii nie-
organicznej to byt gtéwnie francuski, a w chemii organicznej niemiecki i ro-
syjski. A teraz angielski w kazdej z tych dziedzin wiedzie prym. | my tez sto-
sujemy ten skrot i Francuzi tez stosujg ten skrét. Metoda VSEPR.

Przytoczone fragmenty 3 i 4 pozwalajg uczniom uzmystowi¢ sobie
fakt, ze nauka sama w sobie to twor kulturowy, na ktéry sktada sie dorobek
i wysitek intelektualny réznych cywilizacji postugujacych sie réznymi jezyka-
mi. Namacalnym przyktadem jest tutaj dziedzina chemii, w ktérej obowig-
zujace nazwy majg zrédtostow w innych (takze egzotycznych i odlegtych) je-
zykach/kulturach. Dodatkowo za sprawg wyjasnien nauczyciela, uczniowie
mogg uswiadomi¢ sobie wkfad i role poszczegdlnych wspdlnot w proces
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tworzenia wiedzy o Swiecie, z ktérej czerpig i na ktérej buduja kolejne poko-
lenia. W przeciwienstwie do fragmentéw 1 i 2, dwa ostatnie przyktady poka-
zujg takze, ze pomimo wczesniej wykazanych rdznic, sg takze podobienstwa
w stosowaniu nomenklatury chemicznej w jezyku polskim i francuskim, co
z pewnoscig utatwia proces uczenia sie tresci przedmiotowych w JO.

3.3. Wspolnota wiedzy i jej savoir-dire

Nauka jezyka i postugiwanie sie nim wymaga funkcjonowania w okreslonej
spotecznosci. W przypadku nauczania dwujezycznego przynaleznos¢ ucznia
do grupy osdéb mozna rozpatrywac w perspektywie lokalnej i globalnej. Jako
uczacy sie jest on czescig spotecznosci klasowej, ktdra pod kierunkiem na-
uczyciela przyswaja wiedze w JO, ale docelowo nalezy widzie¢ jego udziat
w szerszej kompetentnej wspdlnocie wiedzy. Proces porozumiewania sie
w kazdej ze wskazanych przestrzeni kieruje sie swoimi prawami i cechuje
specyficznym — mniej lub bardziej precyzyjnym — uzyciem jezyka, bez wzgle-
du na to, czy jest to J1 czy J2. O ile w dyskursie dydaktycznym akceptowalne
sg sformutowania potoczne i niespecjalistyczne, o tyle dyskurs naukowy wy-
maga precyzyjnego i adekwatnego uzycia termindw, o czym Swiadczg przy-
ktady ponizej (5—7) i co dobitnie akcentuje nauczyciel.

Fragment 5. Lekcja chemii (MK_2C_L2_4-12-2019)

N1: mieszaniny. Et les mélanges homogénes et hétérogeénes, mieszaniny...

U: homogeniczne i heterogeniczne

N1: tak, albo jeszcze bardziej stowiansko, kto powie?

U: jednorodne i niejednorodne

N1: jednorodne i niejednorodne prawda?

(...)

N1: « solution limpide », co to moze by¢?

U: roztwor przezroczysty?

N1: roztwor przezroczysty, my po chemicznemu czesto méwimy, ze roz-
twor jest kla-row-ny. Klarowny roztwér, une solution transparente, on peut
dire aussi, une solution transparente.

Fragment 6. Lekcja biologii (MSZ_1L_4-12-2019)

N3: Et on s’était arrété la pour la premiere loi de Mendel. Tous les individus
cent pourcent nous les savons tous les individus en F1 sont hétérozygotes
et ont le méme caractére, dirait Mendel parce que Mendel ne parlait pas
de géne, ne parlait pas d’alléle, il parlait de caractére. Donc tous les indivi-
dus en F1, tous ces individus-la sont hétérozygotes et ont le méme caracteére,
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c’'est-a-dire ils sont rouges. Ca serait la premiere loi de Mendel en frangais. Et
gu’est-ce qu’il a fait Mendel pour obtenir F deux (F2) ? Quelle était I'étape
entre F1 et F2, qu’est-ce qu’il a fait en utilisant le verbe croiser ? Qu’est-ce
qu'’il a fait ?

U: il croisait les fleurs de I'étape F1 et (niezrozumiate)

N3: Oui, ce que tu as dit c’est tout a fait ce que j'attendais. Il croisait les fleurs
de la génération F1, donc il croisait ces fleurs-la entre elles, pas les fleurs, les
individus, mais enfin les fleurs c’est notre fagon de parler.

Fragment 7. Lekcja biologii (MZ_2C_4-12-2019)

N2: kupki zarodni, w sensie skupiska. Donc, vous pouvez tout de suite ou-
blier ce mot c’est un amas. Vous retenez des sporanges. Le mot sporange ca
va, mais un amas de sporanges c’est une exagération, c’est juste pour pou-
voir en parler.

Przytoczone fragmenty pokazujg rézne przyktady dopasowania jezy-
ka do kontekstu. Po pierwsze, w przyktadzie 5, da sie zauwazy¢, ze problem
z wiasciwym uzyciem okreslenia nie zawsze dotyczy jezyka obcego, ale moze
sytuowac sie w obrebie jezyka ojczystego. Mozna wnioskowa¢, ze w kontek-
Scie dyscypliny naukowej uczniom naturalna wydaje sie potrzeba wyzszej
specjalizacji okreslen, dlatego poszukujg oni okreslenia bedgcego pochodng
nazwy obcojezycznej hétérogéne i homogéne. Stad ,hetero-” i ,homogenicz-
ne” zamiast ,niejednorodne” i ,jednorodne”, co spotyka sie z korektg na-
uczyciela. Po drugie, o ile w dyskursie dydaktycznym nauczyciel akceptuje
okreslenie ,roztwoér przezroczysty”, to zwraca uwage, ze w dyskursie nauko-
wym wtasciwym chemii nazwg obowigzujacg jest ,roztwor klarowny”. Takze
w kolejnych przyktadach (6—7) wida¢ dziatania nauczyciela w zakresie dopa-
sowywania jezyka do specyfiki kontekstu (por. takze Fragment 1) i réznico-
wania sformutowan jezykowych w zaleznosci od rodzaju dyskursu, w ktérym
sg one osadzone (dyskurs dydaktyczny vs dyskurs naukowy). Na potrzeby
nauki przedmiotu uzywane i dopuszczane sg do uzytku okreélenia ,niefacho-
we” i niedoktadne/nieprecyzyjne, ale ktére sg pomocne w zrozumieniu przy-
swajanych tresci przedmiotowych. Za kazdym razem jednak nauczyciel daje
uczniom wyraznie do zrozumienia, ze jest to sposob formutowania i wyraza-
nia wiedzy przyjety jedynie na uzytek nauki w klasie.

Warto takze zwrdcié¢ uwage, ze wyjasnienia nauczyciela w przykfadzie
6 pokazujg uczniom ewolucje termindw, jaka dokonata sie na przestrzeni lat
w obszarze np. genetyki, od uzywanego w czasach Mendla stowa caractére
‘cecha’ az po wspodtczesne alléle ‘allel’ i gene ‘gen’. Uswiadamia to uczniom,
Ze uzycie terminu zmienia sie nie tylko w zaleznosci od jezyka czy sytuacji ko-
munikacyjnej i rodzaju dyskursu, a podlega tez uwarunkowaniom czasowym/
historycznym.
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4. Podsumowanie

Przedstawione fragmenty lekcji realizowanych w podejsciu CLIL i dziatania
jezykowe, jakie podejmuje nauczyciel przedmiotu, ilustrujg praktyczng reali-
zacje zatozen teoretycznych dotyczacych dyskursu dydaktycznego przedsta-
wionych na poczatku niniejszego tekstu. Dyskurs dydaktyczny realizowany
w klasie dwujezycznej jest zdarzeniem komunikacyjnym, w ktérym dobitnie
widac¢ dysproporcje wiedzy dziedzinowej i jezykowej uczestnikow interakcji
oraz asymetrie ich rél (ekspert-nowicjusz). Omowione przyktady wyraznie
pokazujg takze naktadanie sie podczas lekcji roznych dyskurséw (dydaktyczny
i naukowy) realizowanych w dwdch réznych jezykach (J1 iJ2). Dziatania me-
diacyjne stosowane przez nauczyciela w toku interakcji ukierunkowanych na
odbiorce (ucznia) dokonujg sie kazdorazowo w obrebie dwdch odmiennych
obszaréw: J1 vs J2, wiedza dotychczasowa vs wiedza nowa, dyskurs dydak-
tyczny vs dyskurs naukowy. Dyskurs dydaktyczny realizowany jest z wykorzy-
staniem J1 i J2 w réznych proporcjach w zaleznosci od etapu lekcji i potrzeb
uczacych sie, ale zawsze z naciskiem na wyjasnienie explicite réznic i podo-
bienstw pomiedzy jezykami, ktére wynikajg z tresci dziedzinowych.

Przeprowadzona analiza danych empirycznych sktania nas do proby ka-
tegoryzacji dziatan mediacyjnych nauczyciela, wskazujgc na dwa dominujgce
rodzaje komentarzy w dyskursie dydaktycznym. Po pierwsze, obserwowalne
sg komentarze nastawione na opis i wyjasnienie przyczyn zjawisk, a tym sa-
mym powigzane z tymi ostatnimi nazwy i terminy w J1 i J2. Osadzone sg one
na schemacie ,zjawisko — jego przyczyna — okreslenie jezykowe”, pokazujac
zalezno$¢ pomiedzy zdarzeniami rzeczywistymi i sposobem ich jezykowego
opisu w danej wspdlnocie naukowej. Po drugie, da sie zauwazy¢ komentarze
nauczyciela ukierunkowane na witasciwe uzycie pojec¢ i terminéw adekwat-
nie do kontekstu, w ktérym werbalizowane sg tresci przedmiotowe. Ten ro-
dzaj dziatan wpisywatby sie w schemat , okreslenie jezykowe — wspdlnota/
spotecznos¢ — uzycie”, przenoszac ciezar uwagi z poziomu jezyka na poziom
dyskursu i dziatania jezykowego, w ktorych uzytkownik dowodzi swojej kom-
petencji socjokulturowej i merytorycznej. Nalezy jednak podkresli¢, ze ziden-
tyfikowane w podanych przyktadach rodzaje komentarzy sg kazdorazowo
wynikiem interakcji pomiedzy nauczycielem a uczniami, w toku ktorych maja
mozliwos¢ udziatu w dialogu wymagajgcym wspotpracy, a przez to zmiany
perspektywy poznawczej oraz odmiennego spojrzenia na problem jezykowy
badz dziedzinowy.
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»Jezykowy telemost” jako nowa forma ksztafcenia

kompetencji interkulturowej i doskonalenia
warsztatu nauczyciela jezyka obcego

“Language space bridge” as a new way to train intercultural
competence and improve the foreign language teacher’s skills

The shift to distance learning in foreign languages teaching has fur-
ther emphasized the need for communication and interaction set
in a context close to authentic experience. The starting point of the re-
search was the assumption that a new classroom practice developed
during the pandemic — the “language space bridge” — contributes to
the development of language education and influences the improve-
ment of intercultural competence. This article is based on a study of
the “language space bridge”, a non-institutional educational platform
running between 2020 and 2022 and set up by an international team
of foreign language teachers collaborating under an Erasmus+ proj-
ect. The article discusses theoretical aspects of intercultural commu-
nication and forms of training. A description of the research process
is followed by the presentation of the didactic process itself. Having

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-

kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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conducted an in-depth analysis of the evaluation questionnaires com-
pleted by the students and teachers, the authors conclude that the
new educational platform might be a way to improve intercultural
competence for both students and teachers.

Keywords: intercultural competence, non-formal learning, innovative
education, language teaching

Stowa kluczowe: kompetencja interkulturowa, pozaformalne ksztatce-
nie, innowacyjna edukacja, dydaktyka jezykdw obcych

1. Wprowadzenie

Wybuch $wiatowej pandemii Covid-19 i natozone w zwigzku z tym ogranicze-
nia zapoczatkowaty wiele inicjatyw konsolidacyjnych nauczycieli jezykéw ob-
cych z réznych krajéw i uczelni. Ow fakt w pierwszej kolejnosci zaowocowat
szeregiem szkolen organizowanych ad hoc online majgcych na celu przygoto-
wanie glottodydaktykéw do kontynuacji nauczania za pomocg najnowszych
technologii. Narzucone odgérnie przejscie na tryb zdalny zmusito nauczycieli
do pracy w nowej rzeczywistos$ci i wydobycia z niej potencjatu dydaktycz-
nego na rzecz dalszego ksztatcenia u uczniéw zdolnosci komunikowania sie
w jezyku docelowym. Ta za$ jest uwarunkowana przez interakcje osadzong
w kontekscie zblizonym do autentycznego, czemu czesciowo sprzyjata praca
zdalna. W taki sposéb realizowany byt jeden z najwazniejszych celéw naucza-
nia jezykdéw obcych.

Niniejszy artykut przedstawia wyniki badan przeprowadzonych w latach
2020-2022, ktérych celem byta analiza ksztatcenia kompetencji interkulturo-
wej za pomocg pozainstytucjonalnej platformy edukacyjnej, tj. , jezykowego
telemostu”? (ang. LSB Language Space Bridge). Takg forme ksztatcenia jezy-
kowego opracowat w 2020 roku zespdt nauczycieli jezyka rosyjskiego z Anglii,
Czech, Hiszpanii, Irlandii, Niemiec i Polski skupionych wokét projektu Era-
smus+2. Nadrzednym celem comiesiecznych poéttoragodzinnych spotkan® na

1 Nazwa narzedzia dydaktycznego miata w zamysle twdércéw platformy kojarzy¢ sie z ,telemo-
stem” jako ,bezposrednim potgczeniem satelitarnym nawigzywanym miedzy réznymi miejsca-
mi, w celu bezposredniego kontaktu” (WSJP). Jeden z pierwszych ,telemostéw” na Swiecie od-
byt sie 23 sierpnia 1962 roku pomiedzy Europg i USA (https://ru.wikipedia.org/wiki/Tenemocr,
DW 10.12.2022).

2 Parametry projektu: 2020-1-PL01-KA104-080680 , Dziedzictwo kulturowe w nauczaniu jezy-
ka obcego. Transfer wiedzy (program Erasmus Plus)”. Pierwotnie program miat by¢ realizo-
wany za pomocg wizyt studyjnych, lekcji otwartych i szkolers dla nauczycieli jezykéw obcych
w poszczegdlnych krajach. Zamkniecie granic oraz izolacja nauczycieli i ucznidw utorowaty
droge do zainicjowania nowej formy kontaktu: spotkan online.

3 Kazdy ,jezykowy telemost” byt poprzedzony spotkaniem dydaktykéw, omdwieniem scena-
riusza zajec oraz przygotowaniem nauczycieli do aktywnego udziatu w lekcji z uczestnikami. Po
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platformie Zoom byto umozliwienie kontaktu uczacym i studentom pocho-
dzacym z réznych krajéw oraz rozwijanie u uczestnikdw spotkania kompe-
tencji komunikacyjno-jezykowe] ze szczegdlnym uwzglednieniem ksztatcenia
kompetencji interkulturowe;j.

Telemosty” byty adresowane do uczacych sie jezyka rosyjskiego na
poziomach A i B na europejskich uniwersytetach oraz w centrach jezyko-
wych. Stuchacze w wieku od 20 lat do 80 lat na co dzien uczeszczali na zaje-
cia do jednonarodowych grup i czestokro¢ opanowywali jezyk obcy za pomo-
€3 swojego ojczystego jako posrednika interface’owego. W latach 2020-2022
w 12 ,telemostach” wzieto udziat blisko 200 uczniéw z 15 krajéw swiata i 20
nauczycieli jezyka rosyjskiego jako obcego. Na kazdych zajeciach uczestniczy-
to od 20 do 30 stuchaczy. To wtasnie ich aktywnos¢ podczas ,telemostéw”
oraz dziatania nauczycieli wykorzystujgcych to narzedzie dydaktyczne staty
sie podstawg badania.

2. Zatozenia metodologiczne

Podstawg teoretyczng badania jest zatozenie, ze praktyka ksztatcenia jezy-
kowego w postaci ,telemostu” jest doskonatg formg rozwijania kompetencji
interkulturowej. Zaobserwowano, ze zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie
pracujacy nad doskonaleniem jezyka obcego w swoim kraju w grupach jed-
nonarodowych niewystarczajgco jg rozwijajg. Zatozono, ze jedyng dotychcza-
sowg $ciezka, na ktdrej przebiegato doskonalenie tejze kompetencji, byta linia
jezyk ojczysty/kultura ojczysta — jezyk docelowy/kultura kraju nauczanego je-
zyka (w tym przypadku jezyk rosyjski i kultura rosyjska). O wiele wieksze wy-
zwanie stanowi jednak rozwijanie kompetencji interkulturowej, poniewaz do
jej prawidtowego rozwoju niezbedna jest konfrontacja z nieznanymi realiami
oraz prdéba ich zrozumienia (Wilczyrska, Mackiewicz, Krajka, 2019: 122).

Celem badan byto sprawdzenie, w jakim stopniu nauczyciele jezy-
kéw obcych sg przygotowani do pracy w srodowisku wielojezycznym i wielo-
kulturowym oraz obserwacja, jakich metod, srodkéw i narzedzi glottodydak-
tycznych uzywajg do budowania dialogu opartego na tolerancji, zrozumieniu
obcosci i zaakceptowaniu innosci.

Podstawowymi narzedziami badawczymi byty:

— anonimowa ankieta ewaluacyjna przeprowadzana bezposrednio

wsréd ucznidw po kazdym spotkaniu;
— doswiadczenie hospitacji online (nauczyciele obserwowali innych);

zakonczonym ,telemoscie” nauczyciele wnikliwie analizowali przeprowadzone zajecia oraz wy-
niki ankiet.
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— polekcyjna pogadanka o wrazeniach i odczuciach po kazdej jedno-

stce dydaktycznej.

Zbadanie drég rozwoju kompetencji interkulturowej byto podyktowa-
ne kilkoma wzgledami. Po pierwsze, nauczyciele jezykéw pracujacy w swoich
krajach nie majg mozliwosci doskonalenia warsztatu glottodydaktyka w gru-
pach wielonarodowych. Po drugie, , jezykowy telemost” pozwala wyjs¢ poza
ramy zinstytucjonalizowanych form ksztatcenia jezykowego, mogg bowiem
wzig¢ w nim udziat osoby w réznym wieku, o rozmaitych potrzebach i rézno-
rodnym wyksztatceniu. Po trzecie, ,jezykowe telemosty” poruszajg kwestie
koniecznosci rozwijania oraz doskonalenia kompetencji interkulturowej i bu-
dza Swiadomos¢ w tym zakresie zaréwno wsrdd nauczycieli, jak i ucznidw.

3. Kompetencja interkulturowa

Dzisiejsze zainteresowanie edukacjg interkulturowg wywodzi sie z gtebokich
przemian spotecznych, jakie w ostatnich latach zaszty zaréwno w Europie, jak
i na Swiecie. Odpowiedziata na to glottodydaktyka, ktdrej jednym z najwaz-
niejszych celéw stato sie przygotowanie ucznidow oraz nauczycieli do roli me-
diatorow miedzykulturowych. Obecnosé tego kontekstu w glottodydaktyce
nie jest rzeczg nowa, zainteresowanie problemem komunikacji interkulturo-
wej siega bowiem poczatkdw czaséw nowozytnych, jednak dopiero w latach
’80 XX wieku zaczeto widzie¢ w niej potencjat dydaktyczny. Przypomnijmy, ze
jezyk jako srodek komunikacji jest pojeciem wieloaspektowym, rozpatrywa-
nym przez jezykoznawcédw roznych nurtéw (np. Sapir, 1921; Chomsky, 1957;
Grucza, 1976), a sama kompetencja interkulturowa — fenomenem interdy-
scyplinarnym i niemierzalnym, poniewaz odwotuje sie do wielu z nauk takich
jak etnografia, antropologia, socjologia, psychologia czy jezykoznawstwo.

Wobec tak szerokiej perspektywy kompetencji interkulturowej jej zde-
finiowanie nie jest zadaniem prostym. Zazwyczaj kojarzy sie jg z wiedzg de-
klaratywng czy faktograficzng, jak znajomos$¢ historii, kultury, obyczajow czy
norm mieszkancéw danego obszaru jezykowego (Wilczyniska, 2005: 22). Jed-
nak, jak wspomniano wyzej, kompetencja interkulturowa jest o wiele bar-
dziej ztozona; jest nig bowiem przede wszystkim potrzeba radzenia sobie
z réznorodnoscig kulturows i jezykowa (dostosowywanie reakcji, modyfiko-
wanie jezyka), a ponadto koniecznos$¢ zrozumienia, ze poszczegdlne kultury
mogg miec rdzne tradycje i normy, a takie same dziatania mogg by¢ inaczej
postrzegane przez osoby nalezgce do réznych obszaréow kulturowych (ESOKJ,
2001, 2020)
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3.1. O formach ksztatcenia kompetencji interkulturowej

Bandura (2007: 74) zwraca uwage na fakt, ze wyrabianie u uczacych sie wraz-
liwosci na inng kulture, na zrozumienie poszczegélnych jej aspektdw oraz
uczenie tolerancji czy myslenia krytycznego wptywa pozytywnie na rozwdj
kompetencji interkulturowej. Nie nalezy przy tym pomijac faktu, ze kompe-
tencja interkulturowa opiera sie na wiedzy na temat kultury kraju jezyka do-
celowego. Zamiast skupiac sie na wiedzy faktograficznej uczniowie powinni
jednak wykazad sie zrozumieniem ztozonosci interakcji z Innym. Podkresla sie,
ze kompetencja interkulturowa powinna by¢ ksztatcona aktywnie; sprawdzg
sie tutaj ¢wiczenia w parach i grupach, odgrywanie rdl, projekty grupowe,
gry symulacyjne, prowadzenie dziennika czy jezykowego portfolio. W ksztat-
ceniu kompetencji interkulturowej znacznie wiekszy potencjat niz klasyczne
podreczniki majg dokumenty autentyczne, takie jak blog, teksty prasowe, re-
klama czy programy telewizyjne (Rég, 2017: 35). Punktem centralnym dzia-
tan podejmowanych na lekcjach jezyka obcego powinny byé zadania majgce
na celu uftatwienie zrozumienia ztozonosci innej kultury. Matsumoto i Yoo
(2006) okreslajg ten proces mianem ,rozpakowania kultury”, czyli uwrazli-
wiania na inng kulture i uswiadamiania sobie wtasnej. W nauczaniu jezyka
obcego sprawdzg sie tez zajecia o charakterze etnograficznym, ktére majg
na celu skierowanie uwagi uczacych sie danego jezyka na kontekst kulturowy
poprzez serie pytan (np. obalajgcych utarte przekonania), ktéore poprzedzajg
prace z dokumentem autentycznym. Nie nalezy takze pomija¢ kulturowych
asymilatoréw czy podejscia poréwnawczego, jednakze nie chodzi tu o cze-
sto stosowane w podrecznikach ¢wiczenia na zestawianie zjawisk typowych
dla kraju ucznia oraz witasciwych dla obszaru jezyka, ktéry uczen nabywa, ale
o ,,krytyczng swiadomos¢ kulturowg” (Byram, 1997: 9). Pod tym pojeciem ro-
zumie sie kompleksowg analize poréwnawczg sktaniajgcag uczniéw do reflek-
sji, traktowania z dystansem wtasnych norm kulturowych czy tez aktywizowa-
nia wiedzy i doswiadczen nabytych wczeséniej (Byram, Zarate, 1994: 21-33).
Tymczasem zadania zwigzane z rozwijaniem kompetencji miedzykultu-
rowej sg zwykle realizowane implicite w ramach réznorodnych ¢wiczen jezy-
kowych i tylko okazyjnie objasniane sg pewne ztozone zagadnienia miedzy-
kulturowe. Wigze sie to miedzy innymi z zasadg unikania jezyka ojczystego
na lekcji. Taka zas koncentracja na réznicach, bez wyjasnienia podtoza i przy-
czyn, oddala nas od zrozumienia innej kultury na skutek powstawania uogél-
nien i stereotypow (Krumm, 1991: 6, za: Mihutka, 2012a: 111).
Podsumowujgc, nalezy zauwazyé, ze najwazniejszym elementem
ksztatcenia kompetencji interkulturowej jest samopoznanie, dyskusja, umie-
jetnos¢ funkcjonowania w sSrodowisku wielokulturowym, ksztatcenie na po-
ziomie kognitywnym, ale tez afektywnym. Celem ksztatcenia jezykowego nie
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powinna by¢ bowiem wytgcznie poprawnos¢ jezykowa — bezbtedna komuni-
kacja, czesto utozsamiana z wyidealizowanym modelem rodzimego uzytkow-
nika jezyka, ale komunikacja otwarta, Swiadoma, umozliwiajgca budowanie
relacji z innymi jej uczestnikami (ESOKJ, 2001: 16).

4. Opis i przebieg badania

W przeprowadzonym badaniu zastosowalismy sprawdzong typologie Wil-
czynskiej (2005: 21-22), zgodnie z ktérg uczacy sie powinni:

1. Dobrze zna¢ kulture witasng i kulture docelowa (w tym przypadku
rosyjskg oraz kulture innych uczestnikéw ,telemostéw”).

Aby zrealizowac ten cel, materiaty dydaktyczne oparto na autentycz-
nych tekstach kultury*. Nalezato sprowokowac stuchaczy przez odpowiedni
dobdr tematdéw (np. Porozmawiajmy o sztuce) i zadania dajace okazje zdo-
bycia wiedzy (np. Dowiedz sie, jaki tytut nosi ten obraz i w jakiej galerii sie
znajduje), a takze jej przekazywania innym uczniom z pozycji kultury obcej
(np. Anglicy opowiadajg o najcenniejszym w Polsce obrazie znajdujgcym sie
w Muzeum Narodowym im. Czartoryskich w Krakowie).

2. Dostrzegac stereotypy® i uwrazliwia¢ na stereotypizacje.

W celu doskonalenia tej umiejetnosci w scenariuszach nalezato
uwzglednic¢ takie zagadnienia, ktére pozwolg wydoby¢ i zwalcza¢ stereotyp,
a nie go utrwalac. Zostaty one dobrane do kazdego tematu zaje¢ na zasadzie
uwrazliwiania na stereotypizacje za pomocg wprowadzania tzw. fatszywych
stereotypdw (np. w Polsce jedynym jezykiem jest polski; kuchnia czeska jest
bardzo uboga; mtode pokolenie nie chodzi do galerii i nie zna kanonicznych
dziet sztuki).

3. Umie¢ sie odpowiednio zachowa¢ w sytuacji komunikacyjnej zaist-
niatej na styku réznych kultur oraz potrafi¢ sie dostosowac do kultury doce-
lowej.

Realizacja tego celu musi przebiega¢ wielotorowo. Przede wszystkim
uczacym sie nalezy dostarcza¢ odpowiednie Srodki jezykowe w jezyku ko-
munikacji. Nastepnie zas$ nalezy doskonali¢ pozadane zachowania poprzez
konkretne akty komunikacyjne (np. Ocen obraz znanego malarza rosyjskiego
i niemieckiego oraz uzasadnij swojg ocene).

4. Umiec¢ promowac kulture ojczystg wsrdd obcych kultur oraz posred-
niczy¢ w dialogu miedzy roznymi kulturami.

4 Pod tym pojeciem rozumiemy dowolny wytwér kultury, utrwalony w formie pisanej, wizual-
nej, audialnej, a nawet wirtualnej lub architektoniczne;.

5 Stereotypy mogg postuzy¢ jako punkt wyjscia do zrozumienia istotnych mechanizméw kultu-
rowych (Wilczyriska, Mackiewicz, Krajka, 2019: 418).
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Dobdr tematéw musi by¢ nakierowany na mozliwos¢ promowania kul-
tury, aby zachecic¢ uczgcego sie do zapoznawania innych z poszczegélnymi
fragmentami rodzimej rzeczywistosci, np. uczniowie prezentujq produkt ze
swojego kraju, nieznany za granicq.

W celu uwzglednienia takich postulatéw nalezato zatem okresli¢ za-
kres tematyczny spotkan, proponujgc tym samym bliskie kazdemu prowa-
dzgcemu tematy. Cyklicznie zmieniajacy sie prowadzacy zajecia (przedstawi-
ciele réznych kultur prezentujacy rézne style nauczania) okreslali tematyke
spotkan, nastepnie tworzyli swoje autorskie scenariusze w oparciu o rézne
metody, srodki i narzedzia dydaktyczne. Poza ujmowanymi we wszystkich
scenariuszach niezbednymi i tradycyjnymi celami komunikacyjnymi, jezyko-
wymi (z podziatem na gramatyczne i leksykalne), nadrzedne staty sie cele
socjokulturowe i interkulturowe, ktére podporzadkowano przedstawionej
powyzej typologii Wilczyniskiej (w Tabeli 1 przedstawiane sg wybrane przy-
ktady celéw dostosowanych do blokéw tematycznych realizowanych podczas
,telemostow”).

Tabela 1. Wybrane tematy “jezykowych telemostéw” z najwazniejszymi celami
interkulturowymi

Cele socjokulturowe i interkulturowe

Temat , jezykowego telemostu wraz z przyktadami z odbytych zajec

Poznajmy sie. Kraje i jezyki - uczen rozpoznaje tzw. ,mate ojczyzny” i ,,mate jezyki”
(np. nauczycielka rosyjskiego z Rosji jest Tatarkg i zna
jezyk tatarski)

- uczer z Polski jest Slgzakiem i aktywnie uzywa dialek-
tu lub etnolektu sSlaskiego

Palce lizaé. Kuchnia narodowa - uczen umie nazywac dania poszczegdlnych kuchni

i regionalna narodowych i regionalnych w oryginalnej nazwie;
wie, jakie cechy rytualne i znaczenie narodowe maja
te dania (np. danie X jemy podczas swigt Bozego

Narodzenia)
Jacy my jestesmy? Jacy oni sq? - uczen umie zburzy¢ przyjete w jego kulturze stereoty-
Porozmawiajmy o stereotypach py o innych narodach i kulturach poprzez bezposredni

kontakt z przedstawicielem danej narodowosci i moz-
liwos¢ zadania mu pytan oraz nawigzania kontaktu

i przyjazni
Pierwszy dzwonek. Porozma- - uczen poznaje strukture oswiaty, tradycje edukacyjne
wiajmy o szkole i edukacji i metody pracy z uczniami z poszczegdlnych kregéw
kulturowych
Idziemy do galerii. Porozmawiaj- | — uczen poznaje preferencje estetyczne innych uczestni-
my o sztuce kéw w zakresie sztuki malarskiej

- uczen potrafi przyjac krytyke oraz inne zdanie grupy
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Jak widac¢ z przytoczonych przyktadéw, podstawowym nurtem ,tele-
mostow” jest nauczanie jezyka poprzez kulture i kultury poprzez jezyk. Tyl-
ko eksponowanie i konfrontacja elementéw kultury narodowej i regionalnej
gwarantuje sukces w ksztatceniu kompetencji interkulturowej. Dodatkowo
nalezy podkresli¢, ze obecnos$¢ wielu nauczycieli na lekcji pozwolita budowac
jednostke lekcyjng wielotorowo: koordynator catych zaje¢ sprawowat piecze
nad przebiegiem zaje¢, za$ uczestniczagcy w danym ,telemoscie” glottody-
daktycy koordynowali toczgcy sie rownolegle lekcje na czacie (wypisywanie
trudnych stow i wyrazen). Integralng czescig wszystkich zajec stata sie praca
w 6—8-osobowych grupach sktadajgcych sie z ucznidw réznych narodowosci,
ktérzy pracowali pod okiem jednego albo dwdch nauczycieli danego jezyka.
Uczniowie wykonywali przygotowane wczesniej przez prowadzgcego zadania
glottodydaktyczne, a nastepnie prezentowali ich wyniki na forum grupy.

5. Wynik badania

Badanie, ktéorego wyniki prezentujemy ponizej, opiera sie na kwestionariuszu
ankiety przeprowadzonym ws$réd ok. 150 uczestnikdw ,telemostéw” w la-
tach 2020 — 2022. Gtéwne pytanie badawcze wraz z hipotezg zostato sformu-
towane w nastepujacy sposdb: Czy w opinii uczniow, zajecia przeprowadzone
za pomocq pozainstytucjonalnej formy edukacyjnej, tj. ,jezykowego telemo-
stu”, przyczyniajq sie do rozwijania kompetencji interkulturowej?

Zajecia prowadzone w formie ,jezykowego telemostu” spotkaty sie
z bardzo pozytywnym odbiorem wsrdd ich uczestnikdw oraz przyczynity sie
do ksztatcenia kompetencji interkulturowej zaréwno uczniéw, jak i nauczy-
cieli.

Anonimowe kwestionariusze, ktore wypetniali stuchacze po kazdym
,jezykowym telemoscie” zachowywaty te samg skale i kolejno$¢ od pierw-
szego do ostatniego pytania, a wiekszos¢ pytan miata charakter zamknie-
ty. Ankietowani studenci mieli wybra¢ jedng z wartosci na skali Likerta po-
miedzy (—2) a (+2), gdzie (—2) oznaczato ,zdecydowanie sie nie zgadzam” za$
(+2) ,zdecydowanie sie zgadzam”. Na korcu kwestionariusza zadano pytania
otwarte, ktére uzupetniaty pytania zamkniete.

Przed przystgpieniem do prezentacji wynikow badan, warto jeszcze
raz przypomnieé, ze nie da sie precyzyjnie zdefiniowac czy zobrazowac istoty
kompetencji interkulturowej. W zwigzku z jej niemierzalnoscia, przedstawio-
ne ponizej dane sg naszg interpretacjg opinii uzytkownikow ,telemostéw”.

Tabela 2 pokazuje odpowiedzi uczestnikéw ,jezykowego telemostu”
na pytanie zwigzane z ich odczuciami dotyczgcymi rozwijania kompetencji
interkulturowej podczas zajed.
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Tabela 2. Odczucia studentéw zwigzane z rozwijaniem kompetencji interkulturo-
wej i jezykowej podczas zajec¢ typu , jezykowy telemost”

Czy wedtug Pani/Pana lekcja w trybie ,telemost” pozwolita Panu/Pani rozwing¢ umiejetno-
$ci kulturowe oraz wzbogaci¢ wiedze jezykowa?

Zdecydowanie sie | Raczej sie zga- | Nie mam zdania Raczej sie nie | Zdecydowanie sie
zgadzam (+2) dzam (+1) (0) zgadzam (-1) nie zgadzam (-2)
54% 41% 5% 0% 0%

Analiza ilosciowa kwestionariusza przedstawiona w powyzszej tabeli
pokazuje, ze niemalze wszyscy stuchacze (95%) uczestniczacy w ,,telemoscie”
uwazajg, ze taka forma nauki rozwineta ich umiejetnosci kulturowe i wzbo-
gacita wiedze jezykowa. Jedynie 5%, tj. 8 studentéw z 152, nie wyrazito swo-

jego zdania.
Kolejne pytanie dotyczyto odkrywania réznic miedzy kulturami.

Tabela 3. Opinia ankietowanych dotyczaca tresci kulturowych

Jezykowy telemost” pomaogt mi odkrycé i lepiej zrozumiec réznice kulturowe

Zdecydowanie | Raczej sie zga-| Nie mam zdania | Raczej sie nie | Zdecydowanie sie
sie zgadzam (+2) dzam (+1) (0) zgadzam (-1) nie zgadzam (-2)
71% 28% 1% 0% 0%

Zdecydowana wiekszos¢, czyli 71% uznata, ze taka forma zajec przyczy-
nita sie do lepszego zrozumienia kultury obcej. Nie odnotowano odpowiedszi,
ktére wskazywatyby, ze respondenci nie zgadzajg sie ze stwierdzeniem, iz za-
jecia w formie ,telemostu” pomogty im odkry¢ réznice kulturowe i lepiej je
zrozumieé. Wartosci te pokrywajg sie z naszymi obserwacjami poczynionymi
na zajeciach.

Kolejnym punktem ankiety byto pytanie dotyczace udziatu w zajeciach
jednoczesnie kilku nauczycieli z réznych krajow swiata.

Tabela 4. Opinia uczniéw na temat koncepcji udziatu w ,telemoscie” wielu dydak-
tykow

Podoba mi sie koncepcja udziatu w ,jezykowym telemoscie” jednoczesnie
kilku nauczycieli

Zdecydowanie | Raczej sie zga-| Nie mam zdania | Raczej sie nie | Zdecydowanie sie
sie zgadzam (+2) dzam (+1) (0) zgadzam (-1) nie zgadzam (-2)
69% 30% 1% 0% 0%

Analiza opinii uczacych sie wykazuje (Tabela 4), ze wiekszos$¢ ankieto-
wanych zgadza sie z tym, iz dobrym pomystem byto jednoczesne uczestnictwo
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w ,telemoscie” wielu pedagogdéw wywodzacych sie z réznych kregdéw kultu-
rowych i reprezentujgcych rézne szkoty metodyczne. Wyniki ankiet poswiad-
czajg takze zacytowane ponizej komentarze.

Na ostatnie pytanie zamkniete o zasadnos¢ wprowadzenia ,telemostu”
jako statego elementu zajec jezykowych (Tabela 5) az 75 % uczestnikow od-
powiedziato twierdzgco. Jedynie 1% ankietowanych uwaza, ze ,telemost” nie
powinien by¢ czescig zajed jezykowych.

Tabela 5. Opinia ankietowanych na temat tego, czy ,telemost” powinien by¢ sta-
tym elementem jezykowego procesu dydaktycznego.

Forma zaje¢ ,telemost” powinna wedtug Pani/Pana zostaé na state wprowadzona do zaje¢
jezykowych
Zdecydowanie Raczej sie Nie mam zdania Raczej sie nie | Zdecydowanie sie
sie zgadzam (+2) | zgadzam (+1) (0) zgadzam (-1) nie zgadzam (-2)
75% 22% 2% 1% 0%

Wyraznie wida¢, ze w odpowiedziach na cztery pytania zamkniete nie
odnotowano wiekszych rozbieznosci. Wyniki ankiet jasno wskazuja, ze za-
wsze ponad 90% studentdw, tj. 137 osbéb, ocenia pozytywnie , jezykowe tele-
mosty” oraz to, co ze sobg wnosity do lekcji.

Ankieta konczyta sie pytaniem otwartym o najwiekszg wartos¢ doda-
ng zaje¢ w formie ,telemostu”. Odpowiedzi respondentéow (R) pokrywaja
sie z tym, co zaobserwowali$my w pytaniach zamknietych. Znakomita wiek-
szo$¢ komentarzy potwierdza tendencje, ktéra jest widoczna w tym badaniu,
a mianowicie studentom bardzo podobaty sie ,jezykowe telemosty” i chetnie
widzieliby tego typu zajecia na innych przedmiotach:

R1: ,Zajecia byty swietnie zorganizowane, podobato mi sie dzielenie
na ‘pokoje’ w Zoomie i to, ze mielismy w matej grupie nauczyciela,
ktory nam pomagat”;

R2: ,Swietne zajecia, nauczytam sie mnéstwo rzeczy i ciekawostek.
Dowiedziatam sie o rzeczach, ktorych nie ma w podrecznikach”;
R3:,Chciatabym uczestniczy¢ w takich zajeciach z innych jezykéw ob-

cych”.

Naszg uwage przykuty takze komentarze, ktére wedtug nas dotyczg
rozwijania podejscia miedzykulturowego, wskazujg bowiem na to, ze ucznio-
wie czesto musieli wyjs¢ ze swojego kregu kulturowego i zastanowic sie nad
czyms$ dla nich nowym/innym. Dotyczyto to takze ,rozmontowywania” ste-
reotypow.
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R5:,Najwiekszq wartosciq dodang tej formy zajec jest to, ze mogtam
porozmawiac na bardzo ciekawe tematy z ludZzmi w réznym wieku
i z réznych krajow, poznac ich, dobrze sie bawic i jednoczesnie wie-
le nauczyc!”;

R6: ,Spotkatam tylu mitych ludzi, to byta podrdz kulturowo-jezykowa,
wymienilismy sie kontaktami — moze uda nam sie kiedys spotkac”;

R7: ,Wow, swietne zajecia — nauczytem sie bardzo duzo i wcale tu nie
mowie o jezyku”.

Po kazdym spotkaniu przeprowadzano z nauczycielami pogadanke
polekcyjng, podczas ktérej omawiano cele, strukture zajeé, techniki, srod-
ki i metody dydaktyczne, reakcje i zachowania stuchaczy. Szczegdlng uwa-
ge zwracano na komponent interkulturowy zaje¢ oraz sposoby jego wdra-
zania. Ponadto w celu zebrania opinii dydaktykdw réwnolegle do ankiety
studenckiej przeprowadzono polekcyjng pogadanke o wrazeniach i odczu-
ciach po kazdej jednostce dydaktycznej. Osmioro nauczycieli pochodzacych
z réznych krajow europejskich spytalismy o:

1. Zalety zaje¢ w trybie zdalnym prowadzonych technikq ,jezykowe-
go telemostu”.

Nauczyciele odpowiadali, ze , jezykowe telemosty” promujg nowe me-
tody pracy z uczniami oraz réznorodnos¢ na kazdym poziomie (jezykowym
oraz socjologicznym). Dodatkowo wskazywali tez na mozliwos$¢ podniesienia
kwalifikacji zawodowych.

2. Najwieksze trudnosci zwiqzane z takg formq zajec.

Najwiecej nauczycieli zaznaczato trudnosé pracy w grupach zréznico-
wanych wiekowo i kulturowo, czasochtonnos¢ przygotowan do ,jezykowe-
go telemostu”.

3. Czego nowego nauczyli sie o sobie i o swoich uczniach na zajeciach
zorganizowanych w takiej formie?

Nauczyciele podkreslali, ze zdali sobie sprawe z tego, jak inspirujgca
jest praca w towarzystwie innych dydaktykéw oraz jakg wartos¢ mogg mieé
kolezenskie obserwacje. Akcentowali rowniez fakt, ze ,jezykowe telemosty”
pozwolity im udoskonali¢ warsztat zawodowy poprzez dzielenie sie dobry-
mi praktykami.

6. Whnioski koncowe
Podsumowujgc przedstawiong powyzej analize, mozna stwierdzié, ze w opinii

uczacych sie i nauczycieli zajecia przeprowadzone za pomocg pozainstytucjo-
nalnej formy edukacyjnej, a mianowicie ,jezykowego telemostu”, przyczynity
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sie znaczaco do ksztatcenia kompetencji interkulturowej. Oprécz ,otwarcia
sie” studentéw i uczniéw oraz nauczycieli na nieznane im dotad obszary
kulturowe, zauwazono takze, ze rozpoznawanie i neutralizacja stereotypow,
dotarcie i zrozumienie kultury obcej, wejscie w role innej osoby czy zdanie
sobie sprawy z wifasnych ograniczen przyczynito sie do lepszej wspoétpracy
na zajeciach.

Uniwersalnosé tego typu zaje¢ i wybdr tematéw ogdlnych, ktdre niosg
ze sobg wartosci kulturowe, pozwolity kazdemu uczestnikowi wypowiedzie¢
sie bez wzgledu na wyksztatcenie, poziom znajomosci jezyka, pochodzenie
czy wiek. Nikt nie zostat wykluczony. Interaktywnos$¢ oraz dobre wykorzy-
stanie nowych technologii do celéw edukacyjnych sprawity zas, ze zerwano
z rutyng i monotonig, co wptyneto pozytywnie na zaangazowanie uczestni-
kéw w zajecia.

,Jezykowe telemosty” staty sie inspirujgcg platformg edukacyjng nie
tylko dla ucznidéw, ale takze dla nauczycieli. To ci ostatni, petnigcy wszak funk-
cje mediatoréw kulturowych, podkreslili w rozmowach, jak wazna byta dla
nich wspodtpraca z innymi nauczycielami oraz uczniami z catego Swiata. Istot-
nie, mozliwos¢ doskonalenia technik dydaktycznych, wiedza i doswiadczenie
kolegdw oraz praca w grupach heterogenicznych otworzyta przed uczestni-
czacymi w tej inicjatywie pedagogami nowe perspektywy profesjonalne.

Wdrozona i praktykowana pozaformalna praktyka ksztatcenia jezyko-
wego w postaci ,telemostdw” zaczeta spetniaé funkcje forum doskonalenia
zawodowego, wymiany doswiadczen oraz dzielenia sie dobrymi praktyka-
mi. Badanie wykazato, ze nauczyciele jezykéw mimo swojego duzego do-
Swiadczenia zawodowego nie sg dobrze przygotowani do prowadzenia zajec
w grupach zréznicowanych wiekowo, jezykowo, zawodowo i kulturowo. ,Te-
lemosty” umozliwity im zatem korzystanie z form pracy w Srodowisku nie-
standardowym, wielokulturowym i wielojezycznym, dajgc szanse wyjscia
poza ramy tego, co jest znane, swoje i rodzime.
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Rozwijanie swiadomosci i wrazliwosci kulturowej
na warsztatach translatorskich z jezyka wtoskiego

na przyktadzie podrecznika akademickiego

Utile e traducibile.

Esercizi di lessico settoriale e quotidiano

Developing cultural awareness and sensitivity during Italian
translation workshops, based on the example of the university

textbook Utile e traducibile. Esercizi di lessico settoriale e quotidiano

The aim of the article is to describe our proposition of a method for de-
veloping sensitivity to different cultures, and in particular cultural and
intercultural competence, during Italian translation workshops. The
content of university books for teaching functional languages are dis-
cussed. The authors pay special attention to the selection of appropri-
ate authentic texts and real-life curiosities that go beyond the basic
messages conveyed during courses and in textbooks. In the university
coursebook which is analysed, one can find texts about atypical histor-
ical, linguistic, literary, and cinematic references, or about surprising
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common points that allow the learner to relate to Polish and even to
his or her local context. The authors share their reflections on the re-
ception of the book by students.

Keywords: [talian language, translation workshops, cultural compe-
tence, intercultural competence, university coursebooks

Stowa kluczowe: jezyk wtoski, warsztaty ttumaczeniowe, kompetencja
kulturowa, kompetencja interkulturowa, podreczniki akademickie

1. Wstep

Celem artykutu jest opis autorskich propozycji dydaktycznych w kontekscie
realizacji istotnego elementu edukacji, jakim jest ksztattowanie swiadomo-
$ci kulturowej na zajeciach z jezyka obcego. Omdwione zostang rozwia-
zania, ktére pomagajg budzi¢ wrazliwos¢ na kulture odmienng od polskiej
w ramach specjalizacji translatorskiej na studiach italianistycznych. Tekst sta-
nowi opis autoetnograficzny: rozwazania oprzemy na doswiadczeniu opra-
cowania formuty podrecznika akademickiego Utile e traducibile. Esercizi di
lessico settoriale e quotidiano (2020, WUL), stworzonego na potrzeby warsz-
tatéw ttumaczeniowych z jezyka dziedzin uzytkowych na kierunku filologia
wtoska UL. Podrecznik jest skierowany do oséb uczacych sie jezyka wtoskiego
na poziomie B1 lub wyzszym i stanowi nie tylko praktyczne narzedzie, ktére
umozliwia przyswojenie i utrwalenie nowego stownictwa i technik ttumacze-
niowych, ale réwniez — poprzez wykorzystanie tekstéw autentycznych oraz
wtgczenie sekcji Curiosita (wt. ‘ciekawostki’) — przekazuje poszerzong wiedze
zwigzang z wtoska kultura.

To juz kolejna publikacja z tej serii. Dwie pierwsze poswiecone byty
sztuce i przewidziano je dla studentéw na poziomie A2+/B1 (Ciesielka, Woch,
2015) oraz B2/C1 (Magajewska, 2015). Trzecia, bedgca podstawg naszych roz-
wazan, skupia sie na zyciu codziennym we Wtoszech i zawiera sze$¢ rozdzia-
téw dotyczacych wtoskiej gastronomii, turystyki oraz sektora ustug. Tematyka
zostaje przedstawiona w sposéb pogtebiony, by student mégt uswiadomic
sobie, ze polski i wtoski sposdb postrzegania $wiata jest odmienny w wielu
aspektach zycia codziennego, poznaé wioskie realia oraz powigzania miedzy
réznymi dziedzinami.

Omowienie tresci inspirujacych z punktu widzenia potrzeby rozwija-
nia Swiadomosci i wrazliwosci kulturowej uczgcych sie zostanie wzbogaco-
ne o doswiadczenie autorek z pracy z podrecznikiem ze studentami filologii
wtoskiej na Ut oraz studentami studiéw podyplomowych z dydaktyki jezyka
wtoskiego jako obcego na Katolickim Uniwersytecie ,Sacro Cuore” w Medio-
lanie.
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2. Nauczanie przektadu na kierunku filologia wtoska w Uniwersytecie
tédzkim

Nauczanie jezykow specjalistycznych juz od pierwszego semestru dru-
giego roku studiéw licencjackich byto jednym z zatozen programowych
tédzkiej italianistyki z translatorykg jako specjalnosci filologicznej, prze-
ksztatconej nastepnie w kierunek filologia wtoska. Nowa odstona kierunku
zaktadata stworzenie innowacyjnego programu studiow, ktéry miat odpo-
wiada¢ na zapotrzebowanie rynku pracy i stanowi¢ atrakcyjng oferte dla
kandydatow (Ciesielka, Woch, 2017: 153). Kierunkowi studiow licencjackich
o specjalizacji translatorskiej przyswieca idea, ze przektad pisemny i ustny
moze stanowié efektywng metode nauki jezyka i wszechstronnego doskona-
lenia kompetencjil.

W celu spetnienia tych zatozen studenci, zaréwno poczatkujacy, jak
i bardziej zaawansowani, najpierw przez dwa semestry odbywajg intensywny
kurs praktycznej nauki jezyka wtoskiego (PNJW), podzielony na takie moduty
jak: kompetencje gramatyczne, leksykalne, pisemne i ustne oraz — podsumo-
wujgce realizowane w ich ramach zagadnienia — sprawnosci zintegrowane.
Blok PNJW dopetniony jest ,klasycznymi” zajeciami filologicznymi: jezyko-
znawstwem, fonetyka i fonologia, literaturoznawstwem, historig literatury, hi-
storig Wtoch, a takze innymi przedmiotami pogtebiajacymi wiedze kulturowa
studentéw: realioznawstwem, muzyka, sztuka, filozofig czy kinem wtoskim.

Poziom A2, osiggany przez studentdw po | roku studidow, pozwala na
wprowadzenie bloku przedmiotéw jezykowo-przektadowych, ukierunkowa-
nych na konkretne dziedziny. W trzecim semestrze sg to: jezyk dziedzin ar-
tystycznych oraz uzytkowych, w czwartym — przektad jezyka ekonomicznego
oraz jezyka humanistyki i nauk spotecznych. Na Il roku studiéw italianisci re-
alizujg przedmioty takie jak przektad jezyka informatyki i mass medidw oraz
jezyka administracyjno-prawniczego i UE, a takze przektad jezyka nauk
przyrodniczych i medycyny oraz jezyka technicznego i nauk scistych.

W przypadku kontynuacji nauki na studiach magisterskich studenci
majg mozliwos¢ pogtebiania teoretycznej i praktycznej wiedzy na temat prze-
ktadu w ramach specjalnosci translatorskiej. Specjalnos¢ zaktada realizacje
wyktaddéw z teorii przektadoznawstwa, etyki zawodu ttumacza, zaje¢ z emisji
gtosu, ttumaczen pisemnych, ustnych, konsekutywnych, symultanicznych, na-
rzedzi elektronicznych w ttumaczeniu i przektadu jezyka ,,B” na ,C”, a przede
wszystkim zajeé z terminologii specjalistycznych, takich jak terminologia z ob-
szaru instytucji kultury i ustug publicznych, biznesu i handlu, prawa, ideologii
i dziatalnosci spotecznej.

! Potwierdzaja to chociazby badania prowadzone przez Diadori (2012, 2018, 2022).
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3. Materiaty do nauki jezykow specjalistycznych oraz przektadu

Innowacyjny kierunek studiow wymagat od prowadzacych stworzenia autor-
skich konspektow zajeé. Poczgtkowo na zajeciach korzystano gtéwnie z ma-
teriatdw autentycznych i z dostepnych pomocy ksigzkowych, ktére nie do
konca odpowiadaty zatozeniom kurséw. Sprawdzity sie miedzy innymi publi-
kacje wydawnictwa Alma Edizioni do zajec¢ z jezyka ekonomii, prawa, medy-
cyny, czyli Italiano per economisti, Italiano per medici, Italiano per giuristi,
ale jedynie czesciowo. Te bardzo wartosciowe wtoskojezyczne pozycje s3
skierowane do 0s6b ze znajomoscia jezyka na poziomie B1/B2, ktére posia-
dajag pewnga wiedze z danej dziedziny lub wykorzystujg jezyk specjalistyczny
w pracy. Pojawita sie wiec potrzeba stworzenia pomocy naukowych i dydak-
tycznych dla studenta italianistyki — przysztego ttumacza, ktére pozwolityby
mu rozwingc nie tylko kompetencje leksykalne, ale rowniez zdoby¢ wiedze na
temat sztuki, medycyny czy kultury gastronomicznej Wtoch i przygotowac go
do ttumaczen wtosko-polskich i vice versa. Ponadto, praca podczas warszta-
tow ttumaczeniowych pozwolita zidentyfikowa¢ pewne problemy:

[...] problem z jezykiem ojczystym (nieznajomos$¢ ortografii, gramatyki, zna-
czenia stow, kolokacji) oraz z wyszukiwaniem ekwiwalentéw. Studenci szukajg
terminéw w stownikach dwujezycznych czy translatorach typu google.trans-
late bez refleksji o potrzebie zweryfikowania ich w odpowiednim kontekscie
i w stowniku jezyka wioskiego. Nierzadko ograniczajg sie do pierwszego znale-
zionego stowa w niespecjalistycznych stownikach dwujezycznych, co pociaga
za sobg takie konsekwencje, jak, dla przyktadu przetozenie stowa glina (ma-
teriat: argilla) jako sbirro (potocznie policjant) w tekscie méwigcym o surow-
cach i materiatach budowlanych.

(Ciesielka, Woch, 2015: 164).

Metodologia opracowywania ¢wiczen w podrecznikach miata by¢ na
nie odpowiedzig. Decyzja o powstaniu serii podrecznikéw akademickich do
nauki specjalistycznych odmian jezyka wtoskiego jest zatem konsekwen-
cjg zebranych doswiadczen i obserwacji wyktadowcow filologii wtoskiej Ut
prowadzgcych warsztaty ttumaczeniowe.

4. Powstanie pierwszych podrecznikow do jezyka dziedzin
artystycznych

Pracochtonne wyszukiwanie odpowiednich tekstow na zajecia i opracowywa-

nie wiasnych ¢wiczen pomogto zgromadzi¢ duzg baze materiatéw autorskich,
ktore zostaty wydane w formie skryptdw naukowych do zajec z jezyka dzie-
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dzin artystycznych (Ciesielka, Woch, 2015; Magajewska, 2015). Ksigzki po-
dzielono na szes¢ rozdziatow (architektura, rzezba, malarstwo i sztuki graficz-
ne, kino i teatr, muzyka, design). W podreczniku przeznaczonym dla uczgcych
sie jezyka wioskiego na poziomie A2+/B1 przewidziano ¢wiczenia majgce
wyksztatcié u studenta przede wszystkim umiejetnos¢ wyszukiwania informa-
cji i terminéw oraz doboru odpowiednich zrédet. Drugi etap to utrwalenie
stfownictwa, a trzeci to zadania ttumaczeniowe, ktorych trudnosé jest stop-
niowana. Student zaczyna od ttumaczenia prostszych zdan z jezyka polskiego
na jezyk wtoski, nastepnie przektada fragmenty tekstéw, co przygotowuje go
do najbardziej ztozonego zadania, jakim jest przettumaczenie tekstu auten-
tycznego z jezyka witoskiego na rodzimy.

Ksigzka przeznaczona dla studentéw na poziomie Sredniozaawanso-
wanym i wyzszym zawiera bardziej specjalistyczne stownictwo (B2/C1) oraz
pogtebia znajomos¢ elementdéw wioskiej kultury i jej twdrcéw, np. wprowa-
dza sylwetki wtoskich rezyserow, maski z komedii dell’arte, a przewidziany
do ttumaczenia tekst prasowy dotyczy koncertu Andrei Bocellego w Teatrze
Wielkim w todzi (Magajewska, 2015).

Cenng pomoca naukowsg, zwtaszcza przy ttumaczeniach, stat sie wyda-
ny w tym samym roku Stownik wtosko-polski terminologii teatralnej (Kaczma-
rek, Jarosz, 2015) oraz pozycja Il linguaggio dello spettacolo. Lessico italiano-
polacco del teatro, del cinema, della radio e della televisione (Kaczmarek,
Jarosz, 2022).

5. Podrecznik akademicki do jezyka dziedzin uzytkowych

Potrzeba korzystania na zajeciach z dobrze przemyslanych i interesujgcych
materiatéw nie zmalata, a wieloletnie doswiadczenie prowadzenia zajec
z jezykow uzytkowych i zgromadzone do nich tresci pozwolity na wydanie
publikacji Utile e traducibile. Esercizi di lessico settoriale e quotidiano. Na-
zwa ksigzki sugeruje idee, ktérag kierowaty sie autorki przy opracowywaniu
koncepcji podrecznika: stownictwo przydatne w réznych obszarach zycia co-
dziennego w potaczeniu z informacjami na temat kultury i cywilizacji Wtoch
doskonale wpisuje sie w pierwsze etapy ksztatcenia przysztych ttumaczy —
mediatoréw pomiedzy odmiennymi obszarami jezykowo-kulturowymi, swia-
domych wagi komunikacji miedzykulturowej. Wedtug Michalik:

Refleksja nad komunikacjg miedzykulturowg stwarza szanse na lepsze, sku-
teczniejsze wspotdziatanie w trakcie spotkan miedzykulturowych oraz sktania
uczestnikdow tych spotkan do analizy wtasnego postepowania. Uswiadamia
im, iz zasady i wartosci, ktore wyznajg oraz przyjete przez nich sposoby poste-
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powania nie sg jedyne i najlepsze i ze mozna zy¢ i skutecznie dziata¢ kierujac
sie wieloma innymi zasadami i normami.
(Michalik, 2005: 27)

Podobnie jak poprzednie podreczniki, takze i ten podzielono na szes¢
rozdziatdw (zainspirowano sie uktadem pierwszej publikacji z serii), a tematy
dobrano tak, aby mozliwe byto wprowadzenie stownictwa z dziedzin takich
jak kuchnia, turystyka, ustugi (fryzjer i kosmetyczka, majsterkowanie i ogrod-
nictwo, mechanik, bank). Selekcja miata na celu pogtebienie leksyki i wy-
ksztatcenie kompetencji ttumaczeniowej dotyczacej tekstéw codziennych
(przepis, menu, folder turystyczny, strona internetowa SPA, instrukcja ze
sklepu budowlanego, umowa finansowa, dokument sprzedazy samochodu
i inne).

Kazdy rozdziat ksigzki rozpoczyna sie ¢wiczeniem ukierunkowanym na
wyszukiwanie i ttumaczenie terminéw. W rozbudowanych tabelach zawarte
zostaty stowa i wyrazenia zwigzane z tematyka rozdziatu, ktére pogrupowano
w podkategorie. Uzytkownicy podrecznika zazwyczaj muszg odnalez¢ wioskie
ekwiwalenty polskich termindéw, cho¢ czasami zastosowana jest takze od-
wrotna kombinacja jezykowa. Autorki Swiadomie podjety decyzje o tym, by
nie zamieszcza¢ w tomie klucza odpowiedzi. Cwiczenie ma bowiem uéwia-
domi¢ studentom, ze jeden termin moze miec¢ rézne znaczenia, nie zawsze
jest tez mozliwe odnalezienie jednoznacznego ekwiwalentu danego pojecia
w jezyku docelowym. Przede wszystkim ma za$ ono wyrabia¢ w nich umiejet-
nos$¢ wyszukiwania informacji w stownikach i bazach ttumaczeniowych oraz
stosowania narzedzi elektronicznych.

Nastepnie przewidziane sg réznorodne ¢wiczenia utrwalajgce poznane
stownictwo: dobieranie poje¢ do definicji, wstawianie poje¢ w luki, ttuma-
czenia zdan, fragmentdéw i petnych tekstow (z jezyka wtoskiego na polski i z
polskiego na wtoski). Rozdziaty koniczg sie zestawem ciekawostek kulturo-
wych i ¢wiczeniami powtdrzeniowymi, zaproponowanymi w ludycznej? for-
mie wykreslanek, wyszukiwania intruzéw, podpisywania fotografii, anagra-
mow i krzyzéwek.

5.1. Elementy kulturowe a nauczanie przektadu

Wtasnie na sekcji Curiosita i ¢wiczeniach odwotujacych sie do kompetencji
kulturowych i miedzykulturowych chcemy skoncentrowac sie w naszych roz-
wazaniach. W trakcie prac nad doborem tresci do podrecznika wytonit sie
bowiem pomyst, by ¢wiczeniom leksykalnym i ttumaczeniowym towarzyszyty

2 Wiecej na ten temat w Mollica (2010) oraz Danesi, Diadori, Semplici (2018).
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elementy kulturowe, ,przemycane” przy okazji praktycznych éwiczen z prze-
ktadu. Motywacje wtgczenia serii ciekawostek realioznawczych zwigzanych
z zagadnieniami kolejnych rozdziatéw byly wielorakie. Autorki daty wyraz
przekonaniu, ze dobry ttumacz (czy tez nauczyciel jezyka wtoskiego) musi
posiada¢ wszechstronng wiedze na rdozne tematy. Sama znajomosc¢ leksyki
i struktur gramatycznych nie wystarcza bowiem, kiedy musi sie on zmierzy¢
z tekstem czy wystgpieniem odwotujgcym sie do réznych kontekstow kultu-
rowych, tgczgcych klasycznie pojmowang kulture wysoka: sztuke, literature,
malarstwo, ze zjawiskami typowymi dla wtoskiej rzeczywistosci, w tym tra-
dycjami, rytuatami, powiedzeniami. Autorki sktaniajg sie ku definicji kultury
przedstawionej przez Thomasa (1996: 110-112), ktéry okresla jg jako system
orientacyjny, od ktérego zalezy postrzeganie, myslenie, wartosciowanie i po-
stepowanie ludzi. Dlatego tez starajg sie przeprowadzi¢ studentéw korzysta-
jacych z podrecznika przez trzy fazy rozwoju umiejetnosci komunikowania
sie z innymi kulturami, opisywane przez Hofstede (2000: 333) oraz Michalik
(2005: 27):

- uswiadomienie sobie, ze ludzie pochodzacy z réznych kultur zostali inaczej
wychowani i inne jest ich zaprogramowanie umystowe,

- zdobycie wiedzy, bez ktérej porozumienie miedzykulturowe jest praktycz-
nie niemozliwe. Chociaz mozemy nie uznawac czy nie rozumie¢ wartosci
wyznawanych przez przedstawicieli innych kultur, to powinnismy je poznac,
gdyz tylko dzieki takiej wiedzy mozemy dostrzec dzielgce nas rdznice,

- [nabycie] umiejetnosci w wyniku uswiadomienia sobie réznic kulturowych
i zdobycia wiedzy. Na umiejetnosci te sktada sie zdolno$¢ rozpoznawania
i uzywania symboli danej kultury, jej bohateréw i rytuatéw, co prowadzi do
,Czerpania satysfakcji” z przebywania w nowym Srodowisku i umiejetno-
$ci rozwigzywania coraz bardziej skomplikowanych problemoéw zwigzanych
z zyciem w nowym otoczeniu.

(Michalik, 2005: 27)

Te trzy etapy autorki podrecznika uznaty za nieodzowne w procesie
rozwijania $wiadomosci i wrazliwosci kulturowej przysztych ttumaczy i po-
tozyty nacisk na interpretacje kodéw i wartosci spoteczno-kulturowych defi-
niowanych przez Pichiassiego (1999: 206) jako warunek wstepny i niezbedny
do prawidtowej komunikacji. Zgodnie z oceng Kaliskiej w dydaktyce jezy-
kéw wazne jest bowiem:

[...] uSwiadamiad role postaw i zachowan w kontakcie z innymi osobami, roz-
wija¢ wiedze i umiejetnosci w zakresie jezyka, uwarunkowan spoteczno-kultu-
rowych i wartosci kulturowych. Takie podejscie do nauczania gwarantuje oso-
bom uczacym sie to, ze beda oni potrafili porozumiewad sie w danym jezyku
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dzieki wtasciwemu formutowaniu wtasnego przekazu i interpretacji przekazu
rozmowcy zgodnie z jego intencjami.
(Kaliska, 2018: 207)

Ponadto, autorki koncentrowaty sie na potrzebach studentéw italia-
nistyki, z zatozenia dobrze zorientowanych w historii, tradycjach, sztuce i re-
aliach zycia codziennego wtoskiego obszaru jezykowego. Zgodnie z koncepcjg
Gruczy (2017: 27), powinni oni dazy¢ nie tylko do bilingwizmu, ale i , bikul-
turyzmu”, witasciwosci obejmujgcej dwa aspekty: wiedze o materialnych
i niematerialnych wytworach danego obszaru oraz umiejetnos¢ zrozumie-
nia charakterystycznych dla danego obszaru sposobu myslenia, zachowania,
wartosciowania. Zwtaszcza, ze

Wtochy to kraj kultury wysokiej: literatury, malarstwa, niepowtarzalnej ar-
chitektury, to takze jedna z najbardziej popularnych destynacji polskich tury-
stow i studentéw akademickich programéw mobilnosciowych. [...] Nauczanie
tego jezyka czesto dotyka aspektow kulturowych ze wzgledu na niezwykle cie-
kawa, niepowtarzalng historie i tradycje Wtoch.

(Kaliska, 2018: 14).

Réwnie istotny byt fakt, ze ciekawostki kulturowe uatrakcyjnity i wzbo-
gacity publikacje, przyczyniajgc sie do zréznicowania jej tresci zgodnie z prze-
konaniem, ze moze ona by¢ wykorzystywana na rdézne sposoby i w réznych
kontekstach: na zajeciach w uczelniach wyzszych, szkotach jezykowych oraz
w samoksztatceniu, niekoniecznie w sposéb linearny i wedtug zaplanowane-
go przez autorki porzadku, ale zgodnie z indywidualnymi potrzebami uzyt-
kownikdéw i nauczycieli wiaczajacych ksigzke do swojego programu. Nalezy
podkresli¢, ze podrecznik opiera sie na stownictwie wykorzystywanym w zy-
ciu codziennym, ktdre nauczyciel moze wprowadzi¢ takze na wczesniejszych
etapach edukacji, w przeciwienstwie do wspomnianych wyzej bardziej spe-
cjalistycznych publikacji do jezyka dziedzin artystycznych, ktérymi mozna sie
czesciowo podeprze¢ dopiero pracujgc z uczniami szkét srednich (l1I/IV kla-
sa) lub studentami.

5.2. Dobér informacji kulturowych

Zawarte w ¢éwiczeniach i ciekawostkach informacje maja wychodzi¢ poza
podstawowe wiadomosci kulturowe, tatwo dostepne w przewodnikach czy
na blogach internetowych skierowanych do oséb rozpoczynajacych nauke
jezyka wtoskiego czy podrdzujacych do Wioch. Tresci kulturowe zawarte
w skrypcie sg nieschematyczne, odlegte od wiedzy, ktérg mozna zdoby¢ bez
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bardziej pogtebionej nauki jezyka i kultury czy bez dtuzszych i bardziej regu-
larnych pobytéw we Wtoszech. O tym, ze formuta ta byfa stuszna, swiadczy
przyktad omodwienia na zajeciach przeprowadzonych w pazdzierniku 2021
i 2022 roku w grupach liczacych odpowiednio 22 i 30 osdéb, serii ciekawo-
stek z dziatu Cucina (wt. ‘kuchnia’), ktéry, jak wydawac by sie mogto, jest jed-
nym z najbardziej eksploatowanych tematéw zwigzanych z wiosky kultura.
Pomimo pozornie powszechnej wiedzy na temat wtoskich potraw i zwycza-
jow kulinarnych, przejawiajacej sie chociazby popularnoscig wtoskich restau-
racji i coraz tatwiejszym dostepem do wtoskich produktéw zywnosciowych
na polskim rynku, jedynie 4 osoby z 52 obecnych na warsztatach w dniach
przeprowadzenia tej proby znaty wiecej niz dwie ciekawostki z dziesieciu im
przedstawionych. Dobrze znane przez wiekszo$¢ studentéw byty tylko infor-
macje na temat tradycyjnego sposobu przygotowywania i spozywania kawy
oraz koloréw satatki caprese, pozostate byty niemal dla wszystkich catkowitg
nowoscig. Wsrdd osdb posiadajgcych szerszg wiedze byty te, ktére podrézo-
waty po Wioszech badz miaty tam krewnych, a zatem mogty samodzielnie
zaobserwowac pewne zjawiska obecne w zyciu codziennym. Nawet w tych
przypadkach jednak nie zawsze potrafity je uzasadnic.

Autorki podrecznika uwazaja, ze warto zaproponowacd uczgcym sie tre-
$ci, ktore rozwijajg Swiadomosé i wrazliwos$¢ na réznice kulturowe pomiedzy
Wtochami a Polskg, a takze pokazujg zaskakujgce punkty wspdlne, ksztattujgc
kompetencje interkulturowa, ktorej wedtug Kaliskiej (2017) brakuje w wiek-
szo$ci programoOw nauczania lub jest ona na niewystarczajgcym poziomie.
Ksigzka odwotuje sie do informacji pogtebionych i wychodzacych poza po-
wszechne tautonimy (wt. falsi amici), np. colazione (‘$niadanie’)/kolacja, czy
historie skomercjalizowanych produktéw/dan, takich jak pizza margherita.
Uczacy dowie sie raczej, ktdra potrawa jest poswiecona stynnej operze, jak
nazywa sie pisarz zastuzony dla wtoskiego stowotwodrstwa i ktdra polska ak-
torka jest popularna we Wtoszech.

Zaproponowane w podreczniku teksty autentyczne i ciekawostki, ma-
jace na celu budzenie wrazliwosci na kulture odmienng od polskiej oraz na
ksztattowanie Swiadomego uzytkownika jezyka wtoskiego, mozna zaliczy¢
do trzech gtdwnych obszaréw, wzajemnie sie przenikajgcych i uzupetniaja-
cych: jezykowego, kulturowego i interkulturowego.

Pierwsza kategoria obejmuje informacje jezykowe, dotyczace zapo-
zyczen z jezyka wtoskiego, np. w miedzynarodowej terminologii finansowej
(saldo, netto, in blanco, valuta) oraz zapozyczen z innych jezykéw (fr. bricola-
ge ‘majsterkowanie’). Uczacy sie pozna wyrazenia frazeologiczne i przystowia
zwigzane z danym tematem, nie tylko te czesto pojawiajgce sie w podrecz-
nikach (np. Il tempo é denaro, wt. ‘Czas to pienigdz’), ale réwniez rzadsze,
jak avere il prosciutto sugli occhi (dost. mie¢ szynke na oczach, ‘nie chcie¢
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zaakceptowac rzeczywistosci i widzied jej taka jaka jest”). Zgtebi tajniki sto-
wotwoérstwa i dowie sie, iz termin tramezzino ukut Gabriele d’Annunzio,
a stowo apericena jest rodzajem parola macedonia, tj. zbitkg wyrazowg zto-
zong ze stdw aperitivo oraz cena i oznacza rozpowszechniony, zwtaszcza na
potnocy kraju, zwyczaj tgczenia aperitifu z kolacja.

Obszar kulturowy zawiera informacje dotyczace codziennych zwycza-
jow, ktorych znajomosé pozwala na swobodne korzystanie z réznych ustug
we Wioszech, np. tzw. doppio listino, czyli podwdéjny cennik w miejscach tu-
rystycznych, gdzie moze sie okaza¢, ze cena kawy podanej do stolika rézni
sie od wypitej na stojgco przy barze; pochodzacy ze Sredniowiecza zwyczaj
coperto, czyli optaty za sztuéce dla oséb korzystajacych z wtasnego jedzenia
w przydroznych gospodach, wcigz figurujagcy w menu wioskich restauracji; za-
sady podrdzowania kolejg i samolotem, w tym dokumenty, taryfy i opis stan-
dardéw hoteli; oznakowanie szczegdlnych stref parkowania itp. Znajomosé
realiow ksztatci umiejetno$¢ dostosowania sie do zwyczajéw panujgcych we
Wtoszech, w tym praktyk uwarunkowanych kulturowo, nieobecnych w Polsce
lub odmiennych, tj. rytuat przygotowywania i picia kawy (reguta “3 S” lub “3
C” 3), niezamawianie kawy z mlekiem po obiedzie lub kolacji, czy specjalny
sposob przygotowania makaronu. Przywofajmy tu trudny do przetozenia na
jezyk polski kulturem* saltare la pasta, opisujgcy ruch wykonywany przez oso-
be, ktdra wrzucita ugotowany al dente makaron do gorgcego sosu i podrzuca
nim lekko na ogniu w celu jak najlepszego potgczenia obu sktadnikéw dania.

Wiedza przekazywana przysztym ttumaczom powinna by¢ duzo szersza
niz ta, ktéra stanowi komponent kurséw nastawionych na aspekty komuni-
kacyjne. Studia italianistyczne zaktadajg rozwijanie kompetenc;ji jezykowych
w szerokim kontekscie, dlatego tez ciekawostki i teksty opierajg sie na mniej
znanych przepisach (zamiast spaghetti alla carbonara autorki proponujg
pesce spada al forno ‘miecznik z piekarnika’) i dotyczg nie tylko potraw re-
gionalnych, ale i nowych trendéw, np. tzw. kuchni molekularnej. Ponadto
wprowadzajg nazwy ziét i roélin typowych dla basenu Morza Srédziemnego,
dostarczajg informacji o wtoskim dziedzictwie UNESCO, wtoskich stolicach
kultury, designie, toponimach, nazwach lotnisk. Duzy nacisk jest potozony
na nieoczywiste dla Polakdw, ale wysoko cenione przez Wtochéw produk-
ty, np. wyrabiang metodg Aztekdéw czekolade z Modiki. Autorki zwracaja
tez uwage na bezposrednie powigzania kuchni ze sztuka, opera, polityka,
literaturg czy motoryzacji z kultura.

3 Reguty dotycza przygotowania i picia kawy. Zasada trzech ,S” oznacza: scottante, seden-
do e sorseggiando ‘goraca, na siedzgco, popijana matymi tykami’ a trzech ,,C” caldo, comodo
e carico ‘ciepta, wygodnie, mocna’.

4 Wiecej o kulturemach, czyli ,jednostkach stuzacych do opisu relacji jezyka i kultury” w Rak
(2015).
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W trzecim obszarze ktadzie sie akcent na zjawiska miedzykulturowe
i koncentruje sie na rdznicach w postrzeganiu i opisywaniu $wiata, np. brak
podziatu peronéw na tory na dworcach kolejowych, literowanie wyrazéw za
pomocg pierwszych liter nazw miast (nie imion), a takze na ciekawostkach
wskazujgcych na wtoskie watki w kulturze polskiej i polskie we wtoskiej. Jako
przyktad moze postuzy¢ historia bankiera Giuseppe Tafaniego di Montalto
w todzi czy kariera modelki i aktorki Kasi Smutniak we Wtoszech.

Mogtoby sie wydawaé, ze wiele przytoczonych powyzej realiéw powin-
no by¢ znanych studentom Il roku italianistyki, natomiast wieloletnia prakty-
ka dowodzi, ze pozostajg one dla wiekszosci nowoscig, co utwierdza w prze-
konaniu o stusznosci ksztattowania kompetencji kulturowej i interkulturowej
réwniez na warsztatach z przektadu jezykéw uzytkowych.

6. Refleksje koncowe

Czesc¢ ¢wiczen i materiatéw autentycznych byta wykorzystywana na warszta-
tach ttumaczeniowych z jezykéw uzytkowych juz od 2013 roku. Ich rozwinieta
i udoskonalona forma trafita do podrecznika wydanego w 2021 roku. Autorki
zadecydowaty o jego jak najszerszym udostepnieniu wszystkim zainteresowa-
nym. Z tego wzgledu ksigzka trafita do otwartego dostepu w repozytorium
Wydawnictwa Uniwersytetu tddzkiego. Studenci szczegdlnie zainteresowani
poruszonymi w trakcie zaje¢ zagadnieniami mogg samodzielnie wykonywac
zaproponowane przez autorki éwiczenia powtdrzeniowe czy tez siegac¢ po
rozdziaty niewykorzystane na zajeciach. Ze wzgledu na ograniczenia godzi-
nowe (15 g./semestr) na warsztatach zazwyczaj realizowane sg trzy pierwsze
tematy (kuchnia, turystyka oraz ustugi). Pozostate dziaty mogg wiec zostac
wykorzystane na zajeciach z przektadu na studiach magisterskich.

Praca z podrecznikiem przebiega sprawnie, studenci pracujg chetnie,
a z wypetnionych przez nich ankiet oceny zaje¢ wynika, iz tak podana wiedza
jest uporzadkowana, fatwo przyswajalna, a przekaz atrakcyjny. Tabele uta-
twiajg pamieciowe przyswajanie termindw, a nastepujgce po nich ¢wiczenia
pozwalajg na ich praktyczne wykorzystanie. Dodatkowym walorem ksigzki
jest to, ze zdania i teksty przeznaczone do pisemnych ¢wiczen ttumaczenio-
wych mogg stanowié¢ podstawe do ttumaczen ustnych. Studenci zauwazajg
woéwczas, jak wazne w pracy ttumacza jest opanowanie odpowiedniej termi-
nologii oraz znajomos¢ kontekstu kulturowego.

Analiza tekstdw utatwia przyswojenie typowych struktur gramatycz-
nych niezbednych do poprawnego wypowiadania sie i przektadu. Doswiadcze-
nia nabyte podczas pierwszych warsztatow translatorskich przygotowujg stu-
dentéw do przektadu bardziej skomplikowanych tekstéw, m.in. medycznych,
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technicznych czy prawniczych. Okazuje sie tez, ze ciekawostki kulturo-
we otwierajg studentéw na wtoski obszar jezykowy. Fakt, ze dotyczg one
tzw. kultury przez mate ,k”, czyli tej, ktora jest ,zwigzana z codziennym uzy-
ciem jezyka oraz jego spotecznymi uwarunkowaniami”, sprawia, ze sg chetnie
przyswajane przez studentéw i pozwalajg na przemycanie elementdéw , kultu-
ry przez duze «K», tej zwigzanej z dziedzictwem kulturowym w dostownym
tego stowa znaczeniu, czyli pomnikami historii, literaturg, sztuka” (Kaliska,
2018: 233). Wiele oséb jest swiadomych faktu, ze kolory satatki caprese® od-
powiadajg barwom wtoskiej flagi, ale nie dotarto do informacji, ze podob-
no po raz pierwszy zaserwowano jg podczas jednej z kolacji zorganizowanej
przez futuryste Filippa Tommasa Marinettiego w hotelu Quisisana na Capri®.

Podrecznikowi przyjrzeli sie takze studenci studiéw podyplomowych
dydaktyki jezyka wtoskiego jako jezyka obcego Katolickiego Uniwersytetu
,Sacro Cuore” w Mediolanie. Miato to miejsce w maju 2021 roku podczas
prowadzonych przez jedng z autorek zaje¢ z nauczania jezyka wioskiego
w Polsce w ramach bloku przygotowujgcego przysztych glottodydaktykéw do
pracy z uczgcymi sie jezyka wtoskiego réznych narodowosci. Studenci otrzy-
mali wyselekcjonowane elementy podrecznika. Mieli za zadanie rozwigzanie
¢wiczen w grupach, a nastepnie analize ich trudnosci i uzytecznosci w dydak-
tyce jezyka wtoskiego. Mediolanscy studenci wysoko ocenili idee podreczni-
ka i wskazali, ze jest on bardzo przydatnym narzedziem do wykorzystania tak-
ze podczas ich witasnych zajec. Rzecz jasna odnosili sie oni w tym przypadku
do ¢éwiczen, ktore nie wymagaty znajomosci jezyka polskiego (zaden student
z opisywanej grupy nie znat jezyka polskiego ani nie miat w tamtym momen-
cie doswiadczen z uczacymi sie jezyka wiloskiego pochodzenia polskiego),
wiec nie byli w stanie oceni¢ zaproponowanych w skrypcie aktywnosci ttu-
maczeniowych. Ich uwaga skupita sie zatem w duzej mierze na tresciach kul-
turowych. Wtosi ocenili je jako ,cenne”, ,praktyczne” i ,pogtebione”, czesto
,odkrywcze” dla nich samych.

Przyktadem moze by¢ jedno z éwiczen z rozdziatu poswieconego tu-
rystyce. Nalezy w nim dobra¢ nazwe lotniska do miasta czy regionu, w kté-
rym sie ono znajduje. Jedna ze studentek uznata éwiczenie za wyjgtkowo
trudne, argumentujac, ze o ile czes$¢ oficjalnych nazw lotnisk’ jest dobrze
znana i rozpowszechniona, to niektérych z nich nie kojarzg nawet sami Wto-
si. Prowadzgca wyjasnita idee ¢wiczenia, ktore w zatozeniu nie miato oczy-
wiscie wymagaé od uzytkownikow ksigzki znajomosci doktadnych oficjal-
nych nazw portéw lotniczych. Jego celem byto uswiadomienie mozliwosci
wykorzystania wiedzy kulturowej dzieki zauwazeniu, ze czesto lotniska sg

° Rodzaj satatki przyrzadzanej z bazylii, mozzarelli i pomidoréw.
5 https://storienapoli.it/2020/08/01/insalata-caprese-storia-napoli/ [DW 10.10.2022].
7 Wiecej w Gatkowski (2017).
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nazywane nazwiskami waznych postaci zwigzanych z danym regionem. We-
neckie lotnisko nosi imie podrdznika Marco Polo, genuenskie — Krzysztofa
Kolumba, a nazwa portu lotniczego w Palermo upamietnia bohateréw walki
z sycylijskg mafig, sedzidéw Giovanniego Falcone i Paola Borsellino.

W 2022 r. podrecznik zostat wyrdzniony nagrodg Rektora. W przygoto-
waniu jest kolejna czes¢, w ktdrej rozwiniete zostang takie obszary, jak moda,
dom, zdrowie, praca, sport i kultura, a jeszcze wiekszy nacisk, poprzez posze-
rzenie sekcji Curiosita, zostanie postawiony na rozwijanie kompetencji kultu-
rowej oraz interkulturowe;j.
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1. Wstep

Nauczanie jezyka obcego w coraz wiekszym stopniu skupia sie na poszerza-
niu wiedzy uczniéw na temat kultury. Z jednej strony mozliwos¢ poznania
obcej kultury stanowi dla nich silng motywacje; z drugiej — znajomos¢ zalez-
nosci interkulturowych pozwala im na lepsze opanowanie jezyka, rozumienie
obcojezycznych wypowiedzi i reagowanie na nie (Komorowska, 1999: 14),
a takze rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych i zachowywanie sie ade-
kwatnie do dziatan, postaw i oczekiwan przedstawicieli obcych kultur (Ba-
nach, 2001: 228).

Wtaczenie C¢wiczen ttumaczeniowych do lekcji oraz realizacja pro-
jektéw ttumaczeniowych stanowig znakomity sposéb na zapoznawanie
uczniow i studentdw réwnoczesnie z obcym jezykiem i kulturg. Niniejszy ar-
tykut ma na celu ukazanie korzysci ptynacych z pracy z przektadem dla nauki
jezyka, trudnosci zwigzanych z ttumaczeniem elementéow kulturowych, a tak-
ze rozwigzan stosowanych przez ttumaczy.

2. Kompetencja interkulturowa w nauczaniu jezyka obcego

Byram (1997: 3) uwaza, ze nauczanie jezyka obcego nie powinno sie skupiac
jedynie na przekazywaniu informacji, ale rdwniez na obserwacji, jak sformu-
towana w okreslony sposéb informacja jest postrzegana i interpretowana
w odmiennym kontekscie kulturowym. Nieznajomos¢ kontekstu socjokultu-
rowego i obowigzujgcych konwencji moze prowadzi¢ bowiem do nieporozu-
mien oraz do stosowania kalk jezykowych (i kulturowych), opartych na rodzi-
mym sposobie postrzegania i wyrazania swiata. Niewystarczajgca znajomosc
obcej kultury utrudnia tez rozumienie wielu aluzji jezykowych, znaczenia
obserwowanych zachowan, nawigzan intertekstualnych, typowych dla danej
kultury gier stéw i idei. Stanowi zatem przeszkode komunikacyjng zaréwno
podczas produkgcji, jak i odbioru komunikatow.

Wedtug Bennetta (1998: 1-3), w komunikacji monokulturowej od-
miennos$¢ budzi obawy, jako ze moze ona prowadzi¢ do potencjalnych niepo-
rozumien lub tar¢. Stad historycznie na obcosé reagowano czesto ucieczka,
prébg dostosowania jej do wtasnych norm badz dazeniem do jej elimina-
cji. Tymczasem kompetencja interkulturowa bazuje wtasnie na odmiennosci
i roznicy, skupiajgc sie na dazeniu do zrozumienia obcosci i docenienia je]. Ba-
nach (2001: 228) definiuje kompetencje interkulturowg jako ,,zdolnos¢ osoby
uczgcej sie do zachowania adekwatnie i umiejetnie w momencie zetkniecia
sie z dziataniem, postawg i oczekiwaniami przedstawicieli obcych kultur”.
Poza umiejetnoscia odpowiedniego zachowania wazna tez jest wtasciwa
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interpretacja zachowan innych, obserwowanych zaréwno w rzeczywistych
sytuacjach komunikacyjnych, jak i w tekstach, nagraniach czy filmach. Aby
adekwatnie na nie zareagowac uczen musi je najpierw wtasciwie zrozumiec.
W tym celu potrzebna jest mu znajomosé obowigzujgcych w innej kulturze
norm zachowania w okreslonych sytuacjach oraz konwencji spotecznych
(przy poznawaniu nowych oséb, w pracy, w sklepie, w srodkach komunikacji
itp.), a takze tego, jak wyglada zycie codzienne (godziny positkéw, organizacja
pracy i czasu wolnego), jakie relacje panujg miedzy cztonkami rodziny, wspét-
pracownikami, przyjaciotmi, jak interpretowa¢ humor, gesty i jezyk ciata.

W ksztatceniu kompetenc;ji interkulturowej nie powinno nigdy chodzic¢
o waloryzowanie czy tez pokazywanie ,wyzszosci” jednej kultury nad druga.
Jak podkresla Zydek-Bednarczuk (2012: 28), nie chodzi tez o prébe enkultu-
racji, czyli dostosowania sie do innej kultury i podporzadkowania jej wtasnych
przekonan, ale o uswiadomienie uczniom podobienstw i réznic oraz ksztatto-
wanie u nich postawy tolerancji ,,na to, co Inne, Obce”. Zorientowanie na
ukazywanie podobienstw i rdznic, szacunek dla kulturowej odmiennosci i da-
zenie do ukazywania , obcego jako Obcego” (Berman, 2009: 250) stanowig
tez gtdwne zatozenia wspodtczesnego przektadoznawstwa, zorientowanego
kulturowo. Dlatego praca z ttumaczeniami moze by¢ pomocna w rozwijaniu
kompetencji interkulturowej uczniéw i studentéw, zwtaszcza na poziomie
Sredniozaawansowanym i zaawansowanym.

3. Kompetencja interkulturowa w ttumaczeniu dydaktycznym

Istnieje wiele mozliwosci zastosowania ttumaczenia w dydaktyce jezykéw ob-
cych, wsréd nich:

— ttumaczenie nowych stéw i wyrazen pojawiajacych sie w tekstach,
¢wiczeniach i nagraniach,

— ttumaczenie dydaktyczne,

— ttumaczenie tekstow uzytkowych i specjalistycznych, dostosowa-
nych do poziomu uczniéw (od krétkich ogtoszen i reklam po umo-
wy i oficjalne dokumenty),

— ttumaczenie a vista,

— ttumaczenie ustne (symultaniczne i konsekutywne),

— ttumaczenie tekstow literackich,

— ttumaczenie audiowizualne,

— analiza poréwnawcza ttumaczen,

— lektura obcojezycznych artykutéw przektadoznawczych.

Wiekszos¢ wymienionych ¢wiczen ttumaczeniowych mozna spo-

tka¢ w ofercie edukacyjnej neofilologii zorientowanych przektadoznawczo,
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ksztatcgcych przysztych ttumaczy. Nie oznacza to jednak, ze ¢wiczenia ttuma-
czeniowe nie majg racji bytu na lekcjach jezykéw obcych w szkotach. Wrecz
przeciwnie, mogg sie one okazaé bardzo skutecznym narzedziem nauczania,
o ile zostang dostosowane do mozliwosci uczniéw. Tego typu ¢wiczenia po-
zwalajg zaréwno na rozwijanie umiejetnosci jezykowych, jak i na ksztattowa-
nie kompetencji interkulturowych.

Wedtug Tomaszkiewicz (2006: 104), ttumaczenie dydaktyczne to ,ttu-
maczenie wykonywane jako jedno z ¢wiczen w dydaktyce jezykéw obcych”.
Jest tym, co we wspoditczesnej dydaktyce przetrwato z metody gramatyczno-
-ttumaczeniowej, dawnej metody nauczania jezykéw obcych w oparciu nie-
mal wytgcznie o analize gramatyczng i przektad tekstow. Od XIX w. zaczeto
od niej odchodzi¢ na rzecz metody bezposredniej, dazacej do eliminacji je-
zyka ojczystego jako posredniczacego w nauce jezyka, a nastepnie na rzecz
metody audiolingwalnej, opierajgcej sie na ksztatceniu przez nasladowanie
i powtarzanie wzorcéw (Hinc, Jarosz, 2019: 204-205). Dopiero w latach 90.
XX w. dydaktyka komunikacyjno-interkulturowa ponownie zwrdcita uwage
na zalety ptyngce ze stosowania ¢wiczen ttumaczeniowych, pozwalajgcych
uczniom na poréwnanie systemow jezykowych, ich analize i refleksje nad po-
dobienstwami i réznicami miedzy jezykami (ibid. 205-206) i kulturami.

Wprowadzanie ¢wiczen ttumaczeniowych na lekcji ma wiele zalet,
jednak najpierw warto zwrdéci¢ uwage na ich potencjalne wady. Uczen, kto-
ry ma dokonac¢ ttumaczenia tekstu z jezyka ojczystego na jezyk obcy, moze
przejawiac sktonnos$¢ do stosowania kalk jezykowych, zwtaszcza, jesli nie be-
dzie to tekst dostosowany do jego poziomu. Jak zauwaza Grucza (1979: 319),
ttumaczenie miedzyjezykowe moze by¢ ryzykowne, poniewaz uczen mylnie
niekiedy zaktada, ze wyrazy, jakie poznaje w obcym jezyku zachowujg sie tak
jak w jego jezyku ojczystym, przez co popetnia btedy. Ryzyko to mozna jed-
nak zminimalizowa¢, unikajac siegania po losowe teksty, a zamiast tego przy-
gotowujac dla ucznidéw teksty dostosowane do ich umiejetnosci i do oma-
wianego materiatu. Tego typu ttumaczenia, przygotowane przez nauczyciela
z uwzglednieniem tresci omawianych w czasie kilku wczes$niejszych lekcji,
doskonale sprawdzajg sie jako utrwalajgce i powtérkowe.

Poza przygotowywaniem zdan do ttumaczenia z J1 na J2, dla unikniecia
utrwalania btedéw korzystne jest tez stosowanie ttumaczen z J2 na J1. Dzieki
ttumaczeniu z obcego jezyka zwieksza sie szansa, ze uczniowie zapamieta-
ja prawidtowe uzycie wyrazen pojawiajgcych sie w obcojezycznym tekscie.
Chodzi tu nie tylko o wychwytywanie stéwek, ale rowniez tresci kulturo-
wych: w jaki sposdb rozmdwcy zwracajg sie do cztonkéw rodziny/kolegow/
nauczycieli, jak rozpoczynajg i konczg rozmowe telefoniczng, jak wyrazajg
uczucia. Cwiczenia ttumaczeniowe zmuszaja uczniéw do uwazniejszej lektury
i dogtebnej analizy tekstu, zwracajg uwage na podobienistwa i roznice miedzy
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jezykami i kulturami. Tego rodzaju ttumaczenia pomagajg tez w odkrywaniu
logiki kulturowej J1 i J2, pozwalajgc ,w petni dostrzec brak réwnolegtosci
w obrebie systemu leksykalnego, morfologicznego, a przede wszystkim skfa-
dniowego” (Lipinska, Seretny, 2016: 30-31).

Oba rodzaje ¢wiczen ttumaczeniowych niosg ze sobg liczne korzysci,
o ile sg dostosowane do poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznia. Co wiecej,
w odrdznieniu od typowych ¢wiczern gramatycznych i leksykalnych, jakie
pojawiajg sie w podrecznikach, ttumaczenia stanowig test ogdlnych kompe-
tencji jezykowych (Dunin-Dudkowska, 2011: 387). Sktaniajg do zwrécenia
uwagi nie tylko na wybrane stowa, ale na rézne komponenty zdania czy tez
tekstu: na uzycie odpowiednich czaséw, form gramatycznych, rodzajnikéw,
przyimkéw i zaimkdéw, dobdr odpowiedniego stownictwa, a takze na sktad-
nie i szyk zdania czy na taczniki miedzyzdaniowe. Do tego studenci musza
tez zwraca¢ uwage na prawidtowe oddanie tresci kulturowych, takich jak
nazwy tradycji i zwyczajow, stosowanie odpowiednich form zwracania sie
do rozmoéwcey (w przypadku dialogéw) czy odpowiednich dla danej sytu-
acji wyrazen. Ttumaczenia uczg tez, ze stowa nie majg jednego ustalonego
znaczenia, ale zmienia sie ono w zaleznosci od kontekstu i innych elemen-
tow jezyka, przy jakich wystepuja, przy czym sam system odniesienia row-
niez moze ulega¢ zmianom (Lipifska, Seretny, 2016: 30). Majg réwniez duze
znaczenie w ksztattowaniu kompetencji interkulturowej, jako ze pomagajg
w zrozumieniu spoteczno-kulturowego kontekstu komunikacji jezykowej,
poprzez uswiadomienie uczniom logiki kulturowej J1 i J2 oraz uwypuklenie
zwigzku miedzy jezykiem a kulturg (Hinc, Jarosz, 2019: 202-203). W pro-
cesie ttumaczenia kompetencja interkulturowa w sposéb naturalny tgczy
sie tez z kompetencjg pragmatyczng i socjolingwistyczng, nauczanie jezyka
obcego przez przektad nie skupia sie bowiem jedynie na wiedzy, ale row-
niez na jej stosowaniu w praktyce, do czego potrzebna jest znajomosc regut
socjolingwistycznych i pragmatycznych warunkéw uzycia jezyka (Janowska,
2015: 47).

Stopien, w jakim ¢éwiczenia rozwing kompetencje interkulturowa
uczniow bedzie zalezat przede wszystkim od doboru tekstéw do ttumaczenia.
Mogg to byc teksty opowiadajgce o kulturze danego kraju, ale tez dialogi
sktaniajgce do uzycia stéw i wyrazen typowych dla danej sytuacji komuni-
kacyjnej. Wraz ze wzrostem poziomu zaawansowania uczniow, a szczegdlnie
w przypadku studentéw neofilologii, coraz korzystniejsze staje sie sieganie
do autentycznych tekstow, a wreszcie rowniez realizowanie projektow ttuma-
czeniowych. Tym bardziej, ze w przektadoznawstwie obserwuje sie w ostat-
nich latach tak zwany ,zwrot kulturowy”, sktaniajacy do szeroko zakrojo-
nych badan nad ukazywaniem obcej kultury w tekscie docelowym. Z tego
tez wzgledu przektadoznawcy wiele uwagi poswiecajg problemom przektadu
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elementéw kulturowych, niekiedy nazywanych tez kulturemami. Nagdrko
(2004: 27-28), dzieli je na cztery grupy:

— kulturemy w wezszym sensie: kulturowe stowa kluczowe, w tym eg-

zotyzmy;

— skrypty kulturowe: np. zyczenia, toasty, przeklenstwa, modele wy-

razania emocji;

— stereotypy, zwitaszcza etniczne;

— ksenizmy: zachowania, w tym reakcje jezykowe, zdradzajgce kultu-

rowga obcos¢ uczestnika komunikacji.

Elementy kulturowe sprawiajg trudnos¢ w ttumaczeniu przede
wszystkim dlatego, ze czesto sg pobawione ekwiwalentéw w jezyku docelo-
wym z uwagi na ich scisty zwigzek z kulturg zrédtowg. Newmark (1988: 69,
81-93) wymienia szereg technik, czy tez procedur, jakimi moze postuzy¢ sie
ttumacz. Sg to: ttumaczenie dostowne, transferencja, naturalizacja, ekwiwa-
lent kulturowy, ekwiwalent funkcjonalny, ekwiwalent opisowy, synonimia,
kalka, przesuniecie, modulacja, uznane ttumaczenie, kompensacja, analiza
sktadniowa, redukcja, rozszerzenie, parafraza, dublety ttumaczeniowe, przy-
pisy, dodatki i objasnienia. Nie wszystkie te rozwigzania sg korzystne dla uka-
zania w przekfadzie elementow kulturowych: redukcja oznacza pominiecie
obcego elementu w przektadzie, a uzycie ekwiwalentu kulturowego polega
na zastgpieniu stowa czy wyrazenia kulturowego z jezyka Zrddtowego sto-
wem lub wyrazeniem typowym dla jezyka docelowego, co prowadzi do udo-
mowienia obcego elementu. W czesci analitycznej przyjrzymy sie strategiom,
ktére pozwalajg zachowaé w przektadzie obce elementy i ukazujg ich znacze-
nie w kontekscie kultury oryginatu.

4. Interkulturowy aspekt projektow ttumaczeniowych

Uczniowie na poziomie zaawansowanym i studenci neofilologii mogg czer-
pac wiele korzysci z ttumaczen catych dokumentéw, dialogéw filmowych czy
utwordw literackich w ramach zajec lub projektow ttumaczeniowych. Projek-
ty ttumaczeniowe zaktadajg uczenie sie we wspétpracy, wymiane doswiad-
czen, dyskusje, wspdlne podejmowanie decyzji, dobor strategii i rozwigzywa-
nie problemoéw. Pozwalajg one rowniez na rozwiniecie kompetencji miekkich,
personalnych i interpersonalnych, takich jak samodzielnos¢, kreatywnos¢ or-
ganizacja wtasnej pracy i pracy zespotu, wspodtpraca w zespole czy negocjacje
(Giczela-Pastwa, Biel, 2021: 88).

W roku akademickim 2016/17, w ramach warsztatéw ttumaczeniowych
udato nam sie zrealizowa¢ ze studentami portugalistyki na Uniwersytecie
Marii Curie-Sktodowskiej projekt, ktéry zakonczyt sie publikacjg i promocja
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przektadu ,Opowiadan przyktadnych” portugalskiej pisarki Sophii de Mello
Breyner Andresen. W projekcie wzieta udziat trzynastoosobowa grupa stu-
dentéw pierwszego roku studiéw drugiego stopnia, ktdérzy ttumaczyli opo-
wiadania w ciggu drugiego semestru studiéw.

Kwestie interkulturowe pojawity sie w dyskusji ze studentami juz
w momencie wyboru tekstu do ttumaczenia. Studenci musieli ocenic¢, ktéra
z zaproponowanych ksigzek ma najwieksze szanse znalez¢ czytelnikdw w kul-
turze docelowej, oferujgc im cos, co beda w stanie zrozumie¢ we wiasnym
kontekscie socjokulturowym, a réwnoczesnie co zainteresuje ich swojg od-
miennoscig i oryginalnoscig. Dyskutujgc nad wyborem utworu do ttumaczenia
studenci w swojej argumentacji siegali do wiedzy zdobytej uprzednio na zaje-
ciach poswieconych teoriom przektadoznawczym (Teorie przektadoznawcze,
30KW; Metodologia badan przektadoznawczych, 15W, 15KW). Wybér padt na
zbiér opowiadan Sophii de Mello Breyner Andresen, miedzy innymi ze wzgle-
du na jego znaczenie dla portugalskiej kultury — jak argumentowali studen-
ci, autorka jest uznang pisarka i poetka, zdobywczynig prestizowej nagrody
Prémio Camdes, a jej utwory weszty do kanonu portugalskiej literatury. Po-
nadto jest ona mato dotad znana na polskim gruncie, wobec czego studenci
ocenili, ze warto przyblizy¢ jej twdrczos¢ polskim czytelnikom. Tym samym
przyszli ttumacze mieli okazje zobaczy¢ w praktyce, jak dziata mechanizm
patronatu i manipulacji, opisany przez Lefevere’a (1992: 14-15): w jaki spo-
séb osoby i instytucje wspierajg publikacje konkretnych przektadéw i promujg
obca literature. Pokazuje to, ze ttumacz nie musi by¢ jedynie ,niewidzialnym”
wykonawcg zlecenia, ,przezroczysty szyba” dajaca czytelnikom wglad w orygi-
nat bez ujawniania swojej obecnosci, ale moze aktywnie angazowac sie w wy-
bér i promocje ttumaczonego utworu.

Studenci zdecydowali, ze ich norma poczatkowa bedzie dazenie do
stworzenia ttumaczenia adekwatnego (Toury, 2000: 201) w celu ukazania je-
zykowego i kulturowego kontekstu oryginatu. Jesli chodzi o decyzje zwigzane
z ttumaczeniem elementéw kulturowych, sktaniali sie ku dgzeniu do zachowy-
wania obcych elementdw, uzasadniajgc to argumentacjg zaczerpnietg z prac
Bermana (2009), Lewickiego (2002) i Venutiego (2009). Badacze ci podkreslajg,
jak istotne jest zachowywanie etycznego wymiaru ttumaczenia poprzez przy-
blizanie czytelnikom elementéw kultury oryginatu, ukazywanie w przektadzie
obcosci jako wartosci, a takze przyjmowanie postawy ttumacza widzialnego,
dajgcego czytelnikom dostep do oryginalnego sposobu postrzegania i opisywa-
nia $wiata, a nie dostosowujgcego go do wizji i oczekiwan odbiorcéw.

Zachowywanie elementéw obcej kultury prowadzi do aktywizacji ka-
tegorii obcosci, co oznacza, ze odbiorcy natrafiajg w tekscie na stowa i sfor-
mutowania budzgce zdziwienie, a niekiedy nawet niezrozumienie. Jednak, jak
wskazuje Lewicki (2002: 47-49), tego typu reakcja powinna by¢ spodziewana,
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a nawet pozadana u czytelnikdw siegajacych po przektad obcojezycznego dzie-
ta zakorzenionego w odmiennej kulturze. Obcos¢ nie powinna by¢ postrzegana
jako wada przektadu, ale raczej jako jego zaleta: jako cos, co odrdznia obce dzie-
to od kanonu literatury narodowej, wprowadza nowe elementy, nowg estetyke
i nowe spojrzenie na Swiat. Podobnie postrzega to Berman (2009: 249-250),
nazywajacy przektad ,doswiadczeniem obcego” i postulujacy, ze etycznym za-
tozeniem przektadu powinno by¢ przyjecie tej odmiennosci jako wartosci.

Obierajgc norme poczatkowg, studenci uczestniczacy w projekcie za-
ktadali, ze bedg sie starali zachowa¢ jak najwiecej elementéw obcej kultury
i realiéw Swiata przedstawionego w opowiadaniach. Nadrzedng strategig, czy
tez metoda ttumaczeniowg w przypadku elementéw kulturowych miato by¢
ttumaczenie semantyczne, starajgce sie odtworzy¢ doktadne znaczenie kon-
tekstowe oryginatu, z zachowaniem wartosci estetycznej tekstu zrédtowego
(Newmark, 1998: 45-47). Aby przyblizy¢ czytelnikom obcg kulture studenci
planowali poczgtkowo uciekaé sie do przypiséw, jednak w praktyce okazato
sie, ze przypisy nie zawsze spetniajg swoje zadanie, gdyz naruszajg poetycki
styl utworu i zaburzajg rytm lektury. Cho¢ przypisy majg niezaprzeczalng war-
tos¢ w przektadzie elementéw kulturowych, to nie zawsze okazujg sie najko-
rzystniejszym rozwigzaniem, zwtaszcza w przypadku fragmentéw opisowych,
kreujgcych poetycka atmosfere utworu, co obserwujemy juz w pierwszym
akapicie opowiadania , Kolacja z biskupem”:

A casa era grande, branca e antigua. Em sua frente havia um pdtio quadra-
do. A direita um laranjal onde noite e dia corria uma fonte. A esquerda era
o jardim de buxo, humido e sombrio, com suas camélias e seus bancos de
azulejo. (s. 47)

Styl autorki jest w tym miejscu poetycki, a mimo to oszczedny i do-
sadny, co przejawia sie np. pominieciem czasownika (havia) w trzecim zda-
niu. W ostatnim przytoczonym zdaniu pojawia sie natomiast zakorzenione
w portugalskiej kulturze stowa azulejo, odnoszace sie do charakterystycznych
ptytek, pokrywajacych sciany budynkéw, a nawet kamienne tawki, jak w cy-
towanym fragmencie. Pierwszym odruchem studentéw byta cheé¢ dodania
przypisu dla przyblizenia czytelnikom portugalskiej sztuki. Ostatecznie jed-
nak nie zdecydowali sie na to rozwigzanie, aby nie zaburzy¢ stylu narracji
i nie przerwac poetyckiego opisu domu i ogrodu. Pojawienie sie przypisu juz
w pierwszym akapicie pierwszego opowiadania wprowadzatoby pewnego ro-
dzaju dysonans, utrudniajgcy zanurzenie sie w lekturze. Przypis nie byt tu nie-
odzowny z tego chociazby wzgledu, ze portugalskie ptytki azulejos sg juz dos¢
znane poza Portugalig i znajdujg sie nawet w ofercie polskich sklepéw. Gdy-
by stowo azulejo pojawito sie w innym miejscu utworu prawdopodobnie
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zdecydowalibysSmy sie na przypis, jednak w tym miejscu korzystniejsze wyda-
to nam sie wprowadzenie w tekscie przektadu drobnego wtracenia, pozwala-
jacego czytelnikom lepiej wyobrazi¢ sobie wyglad opisywanego miejsca:

Dom byt duzy, biaty i stary. Przed nim rozciggat sie kwadratowy dziedziniec. Po
prawej stronie sad pomaranczowy, gdzie dzien i noc tryskata fontanna. Po le-
wej bukszpanowy ogrdd, wilgotny i zacieniony, w ktérym rosty kamelie i staty
tawki wytozone ptytkami azulejos. (s. 9)

Wtracenie ogranicza sie do zastgpienia dostownego ttumaczenia
‘tawki z azulejo’, ktére bytoby dosé enigmatyczne, przez bardziej rozwinie-
te omdwienie ,tawki wytozone ptytkami azulejos”. W klasyfikacji Newmar-
ka (1988: 82—-83) jest to technika transferencji, czy tez przeniesienia obcego
stowa, potaczona z zastosowaniem ekwiwalentu opisowego, a zatem dublet
ttumaczeniowy (potgczenie dwdch technik).

W opowiadaniu ,,Homer”, rdwniez na poczatku utworu, pojawito sie
inne nawigzanie do portugalskiej sztuki:

O Buzio era como um monumento manuelino: tudo nele lembrava coisas ma-
ritimas. A sua barba branca e ondulada era igual a uma onda de espuma. As
grossas veias azuis das suas pernas eram iguais a cabos de navio. (s. 133)

Ponownie jest to poetycki opis porownujgcy sylwetke bohatera do
‘manuelinskiego pomnika’. Stanowi to nawigzanie do portugalskiego stylu ar-
chitektonicznego pdznego gotyku, tgczagcego elementy marynistyczne i orien-
talne. Na polskich stronach internetowych trudno znalez¢ opis manueliiskich
pomnikéw, ale bez trudu mozna natrafi¢ na opis stylu manuelinskiego. Tak na-
prawde znajduje sie on tez w samym tekscie, co ponownie uzasadniato pomi-
niecie przypisu:

Muszlarz byt niczym pomnik w stylu manuelinskim: wszystko w nim przypo-
minato morze. Jego broda, biata i pofalowana, byta niczym fala morskiej pia-
ny. Grube, niebieskie zyty na jego nogach przypominaty okretowe liny. (s. 67)

Réwniez w tym przypadku ucieklismy sie do drobnego wtrgce-
nia: zamiast ttumaczy¢ dostownie ‘byt jak pomnik manuelinski’, co mogtoby
by¢ mato zrozumiate, rozwineliSmy to poréwnanie, piszac, ze , byt niczym po-
mnik w stylu manuelinskim”, dzieki czemu czytelnik bez trudu domysli sie, ze
chodzi o styl architektoniczny. Jego cechy zostaty opisane przez autorke: jest
to styl nawigzujgcy do morza, przywodzacy na mysl rzeczy zwigzane z mo-
rzem. W ttumaczeniu przytoczonego fragmentu trudnos$¢ stanowito tez imie
znaczace: o Buzio, przywodzgce na mysl piekng muszle. Po polsku o buzio
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to ‘rozkolec’, co ani nie brzmi tak melodyjnie jak portugalskie imie, ani nie
budzi podobnych skojarzen. Problematyczne byto tez zachowanie imienia
w oryginalnym brzmieniu, ze wzgledu na nieoczywistg wymowe: polski czy-
telnik prawdopodobnie czytatby to imie jako [buzio], asocjujac je z takimi pol-
skimi zdrobnieniami jak J6zio czy Kazio. RozwazaliSmy podanie prawidtowej
wymowy ([buzju]) i znaczenia imienia w przypisie, ale istniata obawa, ze i tak
spolszczona wymowa narzucataby sie czytelnikom. Dlatego zdecydowalismy
sie na przettumaczenie imienia, uznajac, ze ,Muszlarz” wyraznie nawigzuje
do zwyczaju zbierania przez bohatera morskich muszli. Trudno oceni¢, czy
byto to optymalne rozwigzanie — gdyby nie problemy z wymowa optowaliby-
$my raczej za zachowaniem oryginalnego imienia i dodaniem przypisu. Nato-
miast z pewnoscig wartosciowa byta dyskusja na temat mozliwych rozwigzan
i wspdlne szukanie najkorzystniejszej opcji. Pokazato to, ze w ttumaczeniu nie
chodzi jedynie o szukanie najblizszego ekwiwalentu, lecz trzeba réwniez wzigé
pod uwage jego wydzwiek i brzmienie, czesto$¢ uzycia i skojarzenia, jakie bu-
dzi w kulturze zrédtowej i docelowej.

Poza tego typu bezposrednimi nawigzaniami do elementéw obcej kul-
tury studenci mieli tez okazje obserwowac osadzone w kulturze uzycie jezy-
ka, jak choc¢by to, jak w okreslonych sytuacjach bohaterowie zwracajg sie do
siebie i jak reagujg na cudze wypowiedzi. W réznych jezykach istniejg zwigz-
ki frazeologiczne i idiomy, ktérych nie ttumaczy sie dostownie. Ich analiza
w procesie ttumaczenia pozwala studentom zaobserwowac i przyswoié zasa-
dy ich uzycia poprzez zestawienie z polskimi odpowiednikami stosowanymi
w analogicznych sytuacjach.

5. Whnioski

Zrealizowany projekt ttumaczeniowy byt dla studentéw okazjg do wykorzy-
stania zdobytej wiedzy teoretycznej w praktyce, do wspdlnej dyskusji nad
mozliwymi rozwigzaniami, do argumentacji i obrony swoich wyboréw trans-
lacyjnych. Realizacja projektéw ttumaczeniowych pomaga wiec w rozwoju
wszystkich czterech komponentéw kompetencji interkulturowej, wymienio-
nych przez Komorowskg (1996: 112—-114): studenci biorgcy udziat w projek-
cie ttumaczeniowej bazowali na posiadanej wiedzy (savoir) na temat portu-
galskiej kultury, jednak wielokrotnie natrafiali na obce dla nich odniesienia
kulturowe, ktdre musieli podda¢ analizie (savoir-apprendre), aby poznac ich
znaczenie. Gotowos$¢ poznawania odmiennej kultury, a nastepnie ukazywania
i przyblizania jej w przekfadzie odbiorcom docelowym wskazuje na postawe
szacunku i otwartosci (savoir-étre) wobec obcych elementéw kulturowych.
Obserwacja i analiza zachowan bohateréw opowiadan i ich reakcji jezyko-
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wych w okreslonych sytuacjach uczy uzycia wtasciwych wyrazen w przyszto-
$ci w podobnych sytuacjach komunikacyjnych (savoir-faire).

Ttumaczenia rozwijajg tez kompetencje socjolingwistyczng, polega-
jaca, wedtug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego, na po-
prawnym odczytywaniu i oddawaniu relacji spotecznych, stosowaniu wtasci-
wych konwencji grzecznosciowych, uzyciu adekwatnych do sytuacji wyrazen
idiomatycznych i przystéw, a takze odpowiedniego rejestru wypowiedzi,
w tym niekiedy réwniez dialektéw i odmian regionalnych jezyka docelowe-
go. W procesie ttumaczenia student rozwija tez swojg kompetencje pragma-
tyczng, zaréwno dyskursywng, zaktadajgcg umiejetnosé porzagdkowania wy-
powiedzi i uktadania zdan w sposdb logiczny, jak i funkcjonalng, polegajaca
na realizowaniu okreslonych aktéw mowy.

Najnowsze badania zarowno nad przektadem, jak i nad dydaktyka je-
zykéw obcych podkreslajg silny zwigzek miedzy jezykiem a kulturg. Ttuma-
czenia przynosza duze korzysci na réznych etapach ksztatcenia, zaréwno jako
proste ¢wiczenia pozwalajgce na powtdrzenie materiatu, jak i jako bardziej
ambitne projekty ttumaczeniowe. Proces ttumaczenia daje okazje do dyskusji
nad podobienstwami i réznicami miedzy kulturami, a takze nad sposobami
ukazywania obcej kultury odbiorcom przektadu z uszanowaniem dla jej od-
miennosci.
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Odbiorca ttumaczenia w miedzykulturowym
treningu mediacyjnym
(na przyktadzie prac chinskich studentow polonistyki)

The target recipient in the intercultural training of mediation skills
(based on examples of the translations of Chinese students of Polish
language and culture)

The aim of this paper is to present and describe the development of
textual mediation skills in the approach proposed by companion vol-
ume to Common European framework of reference for languages (CEFR
CV) from 2018. The approach described in CEFR CV was applied dur-
ing a translatology course for Chinese students of Polish language and
culture, whose intersemiotic and intralingual translations are analyzed
in this paper. According to Heinz Vater the ‘text’ is a linguistic (writ-
ten or oral) phenomenon that comes into effect in a context and is
understandable (complete) within a given situation. It should also be
cohesive (grammatically correct) and coherent (semantically consis-
tent). Examples of difficulty with all these indicators of textuality were
found in the work of Chinese students, ranging from lack of cohesion,

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-

kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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through lack of coherence, to the communicative dependence of the
target text on the source text and not taking into account features of
the target recipient. The authors focus on this last aspect and discuss
the ways the students’ translations present the world and protagonists
depicted in the source texts. Successful (i.e., target recipient-orient-
ed) and unsuccessful translation solutions are indicated and potential
causes of disruptions in the mediation process are identified.

Keywords: mediating a text, Chinese students of Polish language and
culture, intercultural competence, target recipient

Stowa kluczowe: mediacja tekstu, chinscy studenci polonistyki, kom-
petencja interkulturowa, odbiorca ttumaczenia

1. Wstep

Wspomniana i skrétowo opisana w pierwszej wersji Europejskiego systemu
opisu ksztatfcenia jezykowego (ESOKJ) z 2001 r. koncepcja mediacji zostata
znacznie rozwinieta w tomie uzupetniajgcym z 2018 r. (CEFR CV). W nowym,
rozszerzonym ujeciu jest ona postrzegana jako miedzy- lub wewnatrzjezyko-
we naturalne dziatanie komunikacyjne, obejmujgce takie srodki jak przefor-
mutowanie, wyjasnienie czy upraszczanie. Nie koncentruje sie ono

wytacznie na adekwatnym przekazie tresci jezykowych, ale odbywa sie takze
poprzez przetaczanie kodow jezykowych, przejscie od jednego typu wiedzy
do innej, posredniczenie w uczeniu sie i wymaga réwnoczesnie uruchomienia
strategii miedzyjezykowych, miedzykulturowych i kognitywnych (Janowska,
2017: 83).

Przedmiotem uwagi w tym artykule jest mediacja tekstu, a konkret-
nie umiejetno$¢ uwzglednienia w tekscie ttumaczonym wiedzy i kompetencji
kulturowych jego projektowanego odbiorcy. Podstawe materiatowg stanowia
wykonane przez studentéw filologii polskiej jako obcej pisemne ttumacze-
nia intersemiotyczne i intralingwalne powstate na zajeciach ze wstepu do
translatoryki' w latach 2020-2022. Omawiane na tym kursie podstawowe
koncepcje translatoryczne stanowig wprowadzenie do réznorodnych zadan
translatorskich, ktérych celem jest ksztatcenie zaréwno kompetencji ttuma-
czeniowych, jak i tekstowych. Kompetencja ttumaczeniowa wymaga bowiem

! Przedmiot ten w programie studiow filologii polskiej jako obcej na Uniwersytecie Mikotaja
Kopernika w Toruniu przewidziano na czwarty semestr. Studenci z Chin przyjezdzajg do Polski
w ramach obowigzkowego pobytu zagranicznego podczas studiéw odbywanych na macierzy-
stych uniwersytetach. Dtugos¢ ich kontaktu z kulturg polska przed podjeciem ksztatcenia na
UMK jest rézna i wynosi od roku do czterech lat.
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opanowania wielu dziatan, a ,sktadajg sie [na nig] de facto inne umiejetno-
$ci, takie jak kompetencja komunikacyjna, pragmatyczna, strategiczna, inte-
rakcyjna czy interkulturowa” (Dwuznik, 2022: 118).

2. Praca z tekstem w treningu ttumaczeniowym

Wsréd przyktadéw mediacji tekstu w CEFR CV wymieniono:

— ustne/pisemne przekazywanie konkretnych informacji,

— ustne/pisemne objasnianie danych (np. graféw, diagraméw, wykre-
sow itd.),

— ustne/pisemne przetwarzanie tekstu,

— ustne/pisemne ttumaczenie tekstu pisanego,

— notowanie (wyktady, seminaria, zebrania),

— wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym teksty lite-
rackie),

— analize i krytyke tekstdw kreatywnych (w tym tekstow literackich).

(CEFR CV: 90, ttum. Janowska, 2019: 85)

Mediacyjne dziatania tekstowe obejmujg zatem sam tekst (ksztatt, wy-
znaczniki gatunkowe), jego zawarto$¢ informacyjng, funkcjonowanie w ko-
munikacji czy recepcje. Nalezy mie¢ na uwadze, ze nabywanie kompetencji
tekstowych wymaga intensywnego treningu rowniez w jezyku pierwszym,
a problemy w zakresie mediacji mogg wynika¢ z niedostatecznego opano-
wania umiejetnosci tworzenia danego typu tekstow niezaleznie od jezyka
(por. Lipinska, 2016: 10). W wypadku chinskich studentéw polonistyki dodat-
kowym obcigzeniem sg znaczne rdéznice kulturowe (zob. np. Malejka, 2010;
Yinan, 2012; Jasinska, 2015; Prizel-Kania, 2020; Utanska, 2021), odmienne
strategie poznawcze (zob. np. Prizel-Kania, 2021) i tradycje tekstowe (zob.
Jasinska, 2020; Ruszer, 2021; Sekowska, Xin, 2021) czy doswiadczenia eduka-
cyjne (zob. np. Dzieciot-Pedzich, 2014; Gworys, 2017; Pietrzak, 2021, Kubic-
ka, Olkiewicz, w druku).

Pojecie tekstu przyjmujemy za Vaterem (2001), ktéry z kolei operacjo-
nalizuje klasyczng juz koncepcje de Beaugrande’a i Dresslera (1981). Tekst
W ujeciu Vatera to zjawisko jezykowe (pisemne lub ustne), ktére aktualizuje
sie i jest zrozumiate (kompletne) w ramach danej sytuacji komunikacyjne;j,
spetnia przy tym warunki kohezyjnosci (spdjnosci gramatycznej) i koherencji
(spojnosci semantycznej) (Vater, 2001: 14-20). Wszystkie te wyktadniki tek-
stualnosci okazujg sie dla chinskich studentéw ktopotliwe, poczawszy od —
zrozumiatego na ich poziomie biegtosci jezykowej (od A2 do B2) — braku
kohezji, poprzez brak koherencji, az po niesamodzielno$¢ komunikacyjna
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ttumaczen i nieuwzglednianie w nich wtasciwosci odbiorcy. Czesciowo moze
to wynikac z transferu stylu — chiniskie teksty ma bowiem cechowad

przewaga parataksy nad hipotaksg, brak zaznaczania zwigzkéw miedzy zda-
niami, zwiezto$¢, ogdlnosé, ktére pociggajg za sobg duzg role kontekstu
w rozumieniu wypowiedzi, postugiwanie sie utartymi formutami, sentencja-
mi (badz ich fragmentami), co prowadzi do wystepowania schematéw w my-
Sleniu, czesto przewaga formy nad trescig, zamitowanie do tworzenia wy-
powiedzi paralelnych, opartych zwykle na przeciwienistwach (Sekowska, Xin,
2021: 131).

Wsréd celéw zadan przektadowych, ktére proponujemy studentom,
znajdujg sie miedzy innymi umiejetnos¢ dekodowania informac;ji kulturo-
wych, konieczno$¢ uwzgledniania potrzeb i wiedzy odbiorcy ttumaczenia
oraz tworzenie tekstdéw samodzielnych komunikacyjnie, to jest zrozumiatych
bez odwotywania sie do oryginatu. Pracujemy gtéwnie na dobrze znanych
tekstach kultury (basniach i legendach), co z jednej strony utatwia uczagcym
sie wykonanie zadania (znajg ich ogdlng zawartos¢ informacyjng), z drugiej
za$ jg utrudnia (niekiedy wymagana jest bowiem selekcja informacji, niedo-
puszczalne jest jednak ich zamienianie czy uzupetnianie, a wiec korzystanie
z innych wersji tekstow wyjsciowych). Materiat ilustracyjny w tym artyku-
le stanowia:

1) ttumaczenie intersemiotyczne historii Czerwonego Kapturka? dla
wspotczesnego dorostego odbiorcy polskojezycznego (brak ograni-
czenia liczby stéw)

2) streszczajgce ttumaczenie intersemiotyczne® filmu Smok z cyklu
»Legendy polskie”* ze specyfikacja®:

Jestes Jankiem albo Olg, piszesz list do przyjaciela, w ktdrym zdajesz sprawe
z tego, co ostatnio wydarzyto sie w Twoim zyciu (wydarzenia przedstawione
w filmie). (200 stéw)

2 Przektadana historia obrazkowa pochodzi z publikacji Grimms Mdrchen ohne Worte Franka
FlI6thmanna (2013: 4-7).

3 Oddawanie tresci filmu za pomoca stow Jakobson, autor klasyfikacji przektadu ze wzgledu
na system znakdw, zaliczyt do przektadu intersemiotycznego (Jakobson, 1959: 238). O pro-
blemach z ustaleniem zakresu intersemiotycznych dziatan przektadowych zob. Kazmierczak
(2017).

4 Krétkometrazowy film science fiction z 2015 r. w rezyserii Tomasza Baginiskiego znajduje sie
na platformie YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=1J_Y12RgelLM [DW 15.09.2022].
® Na temat znaczenia specyfikacji w ksztatceniu ttumaczy i ich praktyce zawodowej zob. Dy-
biec-Gajer (2013: 90-96).
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3) streszczajgce ttumaczenie intralingwalne legendy o Smoku Wawel-
skim i powstatych w nawigzaniu do niej listdw szewczyka Dratewki
do redaktor z prasowego kacika porad®; specyfikacja ttumaczenio-
wa brzmi:

Jestes chinskim dziennikarzem przebywajacym w Krakowie w roku 1586. Czy-
tasz miejscowq prase, rowniez kacik porad pani Janiny, interesujesz sie zyciem
miasta i rodziny krélewskiej. Na podstawie legendy oraz korespondencji szew-
czyka Dratewki i pani Janiny napisz dla chinskiej gazety reportaz przedstawia-
jacy wydarzenia w miescie zwigzane ze Smokiem Wawelskim i dylematy szew-
czyka Dratewki. (180 stow)

Przed przystgpieniem do wykonywania ttumaczen studenci zapozna-
ja sie réwniez z ,kanonicznymi” wersjami prezentowanych tekstow kultury
i na podstawie obu wersji wspdlnie tworzg liste potrzebnych struktur lek-
sykalnych i gramatycznych. Przypominane sg takze wzorce gatunkowe tek-
stéw docelowych. Ponadto wyktadowcy wskazujg miejsca potencjalnie pro-
blematyczne translatorsko i proszg uczacych sie o wskazanie wiasciwych ich
zdaniem strategii lub technik ttumaczeniowych. Teksty docelowe powstajg
w wyznaczanych kazdorazowo przez losowanie grupach 2—3-osobowych’. Po
sprawdzeniu wszystkich prac realizujgcych dane zadanie wykfadowcy oma-
wiajg (zanonimizowane) szczegdlnie udane oraz nieudane rozwigzania trans-
latorskie, a takze zagadnienia leksykalne czy gramatyczne, ktére sprawity ttu-
maczacym najwiecej problemow.

3. Odbiorca ttumaczenia w treningu mediacyjnym
W wypadku wskazanych wyzej zadan translatorskich poza dyskusjg zostawia-

my konieczno$é zachowania w tekscie docelowym ekwiwalencji denotatyw-
nej? (przekazania tresci). Ich trudno$é polega raczej na koniecznosci dokona-

6 Legenda pochodzi z podrecznika Jak to tatwo powiedzieé... Gatygi (2011/2017: 208), a da-
towana na 1586 r. korespondencja szewczyka z panig Janing z ,Gazety Codziennej” ze zbioru
40 koncepcji dobrych lekcji (Rabiej, Marczynska, Zareba, 2011, lekcja 37 pt. ,Bardzo prosze
o rade” autorstwa Joanny Rzepy, ¢w. 2a, 2b, 2d).

7 Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze mimo iz praca w grupach jest obowigzkowa, wsrdd stu-
dentdw mozna zaobserwowac¢ duzg niechec do wspodtpracy, co w skrajnych przypadkach skut-
kuje na przyktad tym, ze poszczegdlne osoby niezaleznie od siebie ttumacza wydzielone przez
siebie fragmenty tekstu lub kazda z nich tworzy wtasng wersje tekstu docelowego. Wiecej na
ten temat zob. Kubicka, Olkiewicz (w druku).

8 W czasie kursu postugujemy sie tatwag do zoperacjonalizowania teorig ekwiwalencji Kollera
(1979/2011).
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nia translacji z jednego systemu znakéw na inny (zad. 1 i 2) oraz streszczenia
informacji wyjsciowych, tzn. podjecia decyzji, ktére z nich s3 istotne, a ktére
mozna poming¢ (zad. 2 i 3). W tak zaplanowanym treningu mediacyjnym to
wtasnie odbiorca ttumaczenia staje sie jednym z najwazniejszych czynni-
kéw decydujgcych o ksztatcie tekstu docelowego. Uwzglednienie wiasciwosci
projektowanego odbiorcy wymaga od ttumaczgcych miedzy innymi umie-
jetnego wprowadzenia w Swiat przedstawiony i prezentacji bohateréw oraz
wziecia pod uwage ewentualnych réznic kulturowych. W ponizszym oméwie-
niu skoncentrujemy sie na tych wtasnie aspektach.

3.1. Prezentacja bohateréw

Istniejg teksty, w ktérych formuty poczatku i konca odgrywajg wazng role,
miedzy innymi wprowadzajg w Swiat przedstawiony i informujg o gatunku,
a wiec sugerujg sposéb ich odbioru. Do takich utworéw niewatpliwie nalezg
basnie. Ten gatunek ma reprezentowad tekst docelowy bedacy rezultatem
przektadu obrazkowej historii Czerwonego Kapturka (zad. 1), dobrze znanej
réwniez chinskiemu odbiorcy (zob. np. Pan, 2021). Juz samo wprowadzenie
w historie, ktorej poczatek ukazano na rys. 1, wymagato siegniecia do wiedzy
kulturowej (kim sg bohaterki, jak sie nazywajg) i konwencji tekstowych (for-
muty poczatku basni).

Rysunek 1. Mama i Czerwony Kapturek

Zrédto: Flothmann 2013: 4 (fragment oryginalnego obrazu)
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Poniewaz ttumaczacym zwrdcono uwage, ze nie powinni dodawac
informacji, ktérych nie ma w oryginale, posta¢ gtéwnej bohaterki wprowa-
dzano zazwyczaj w sposéb lakoniczny, a czesto jako nieistotng pomijano in-
formacje o genezie jej przezwiska. Sporadycznie jednak studenci wchodzili
w role pierwszego autora i dodawali informacje, ktérych nie ma w oryginale,
jak w ponizszym przyktadzie:

(1) Dawno, dawno temu, w gtebi lasu byto miasteczko z gestg zielong tra-
w3 i pieknymi kwiatami, mieszkancy w miasteczku byli bardzo mili i zyli
zadowolenie. Jedna mata dziewczynka mieszkata ze swojg mama, ktora
prowadzita sklep z owocami. Ona zawsze nosita maty czerwony kapelusz,
ktéry otrzymata od ukochanej babci, ktéra mieszkata w sgsiedniej wiosce,
dlatego ludzie nazywaty jg Matym Czerwonym Kapturkiem®.

Z punktu widzenia sztuki translatorskiej opis miasteczka, zajecia mamy czy
miejsca zamieszkania babci sg nieuzasadnione, informacji tych bowiem nie
podaje pierwszy autor (zob. rys. 1). Na przeciwleglym biegunie znajdujg sie
wprowadzenia tak skrétowe, ze az nieinformatywne, np. we fragmencie
(2) pominieto przezwisko dziewczynki, co powoduje, ze odbiorca nie od razu
orientuje sie, ze ma do czynienia ze znanym mu tekstem:

(2) W matym domu mieszkaty dziewczyna i jej mama. Pewnego dnia mama
poprosita cérke [...]

Wspdlne omdéwienie takich ttumaczen daje okazje do dyskusji na temat
przektadu klasyki — w jakich sytuacjach ttumacz ma prawo/obowigzek ujaw-
ni¢ swojg wiedze kulturowg wykraczajacg poza tekst wyjsciowy, na ile moze
ignorowa¢ wymogi gatunkowe czy zmienia¢ klasyczne wersje nazw (Maty
Czerwony Kapturek zamiast Czerwony Kapturek) itd. Zwrdcenia uwagi wy-
maga rowniez sposéb korzystania z elektronicznych translatoréw, poniewaz
wiele usterek jezykowych i kulturowych wynika z interferencji z angielskie-
go — pierwszego jezyka obcego studentéw, stanowigcego dla nich (a cze-
sto réwniez ich translatoréw) jezyk-posrednik miedzy polskim a chinskim?.
Takim powtarzajgcym sie btedem jest na przyktad oddzielanie przecinkami
okolicznikdw, zwtaszcza czasu, czy nazywanie gtéwnej bohaterki basni Grim-
mow Matym Czerwonym Kapturkiem (ang. Little Red Riding Hood), a lesni-
czego/gajowego mysliwym lub nawet towcga (ang. hunter).

9 W cytowanych fragmentach nie poprawiamy btedéw jezykowych czy stylistycznych. Dla uta-
twienia lektury w nawiasach kwadratowych dodajemy uzupetnienia lub podajemy spodziewa-
ne formy.

00 tzw. trybie obcojezycznym w procesie nabywania kolejnych jezykdw zob. np. Chtopek
(2011: 175-185).
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Jedna z zasad funkcjonowania ttumaczenia w kulturze docelowej
mowi, ze powinno by¢ ono zrozumiate bez koniecznosci odwotywania sie
do tekstu wyjsciowego. Zwtaszcza w przekfadzie intersemiotycznym tresci
oczywiste dla odbiorcy pierwotnego mogg wymagac objasnienia. Problem
ten ukazemy na przyktadzie zadania 2, w ktérym ttumaczacy, wcielajacy sie
w role mtodych bohaterdw historii — Janka lub Oli — relacjonujg w formie listu
do przyjaciela swoje spotkanie ze Smokiem. Negatywnym bohaterem tych
wydarzen jest Adolf Kamczatkow — bandyta o pseudonimie Smok, terroryzu-
jacy mieszkanncow Krakowa i porywajgcy mtode dziewczeta. Wprowadzajgc
te posta¢ w swojg opowies¢, studenci przyjmujg rézne strategie. Niektorzy
wyjasniajg odbiorcy, kim jest Kamczatkow (3), inni odwotujg sie do wspdlnej
wiedzy nadawcy listu i jego odbiorcy, co pozwala im unikngé dtuzszych wy-
wodow (4):

(3) Na pewno juz widziates wiadomosci, ze w Krakowie byt straszny mezczy-
zna, on nazywat sie Adolf Kamczatkéw. On zaatakowat kosciét Mariacki
i wojsko, tez porywat dziewczyny, tak jak smok w legendzie, dlatego lu-
dzie nazywajg go smokiem [...].

(4) Pamietasz tego odrazajgcego smoka? Znowu sie pojawit i porywat mto-
de dziewczyny.

Za akceptowalne w zadanej sytuacji komunikacyjnej mozna uznac réw-
niez podanie imienia i nazwiska oraz pseudonimu bandyty, obok informacji
o tym, czym sie zajmuje (5). Wydaje sie natomiast, ze na granicy akceptowal-
nosci jest takie wprowadzenie (anty)bohatera, w ktérym nie pojawia sie jego
pseudonim (6), podobnie jak podanie wyfacznie jego imienia (7), por.:

(5) Pamietasz Ole, mojg dziewczyne, prawda? Prawie stracitem jg na zawsze
z powodu okrutnego ,Smoka”, Adolfa Kamchatkow, porywacza piek-
nych dziewczyn.

(6) Czy pamietasz statek powietrzny i Adolf Kamczatkow, ktéry kilka dni temu
zniszczyt kosciét Mariach [Mariacki]?

(7) W moim miescie jest zty facet — Adolf, ktéry lubi porywac Polki, a miesz-
kancy miasta panikuja.

Pseudonim stanowi oczywiste nawigzanie do legendy, ktérej tres¢ w wersji
uwspotczesnionej przedstawia film, a usuniecie tego nawigzania zaweza od-
biorcy mozliwos¢ skorzystania z jego wiedzy kulturowe;j.

W przywotanych przyktadach w petni ujawnia sie tez rola, jakg w ttu-
maczeniu odgrywa ortografia (por. Kubaszczyk, 2016: 125-198). We frag-
mencie (3) i (8) (ponizej) ttumaczacy btednie zapisali nazwisko Adolfa — Kam-
czatkéw zamiast Kamczatkow — co spowodowato, ze brzmigce z rosyjska
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nazwisko zakoriczone na -ow stato sie polskim gwarowym nazwiskiem na
-ow. W ten sposéb czesciowo ostabiono znaczenie gry stownej autora sce-
nariusza, w zamysle ktérego nazwa osobowa Adolf Kamczatkow miata na-
wigzywaé¢ do dwdch odwiecznych wrogéw?!! Polski — Niemiec (¢ Adolf Hi-
tler) i Rosji (¢ Kamczatka + rosyjskie zakoriczenie nazwiska). Z tego powodu
nieakceptowalny wydaje sie przyktad (7), ktéry — jesli w ogdle — uruchamia
skojarzenia z tylko jednym wrogiem, a zatem zto, ktére uosabia (anty)boha-
ter, nie jest w nim tak skumulowane jak powinno by¢ w wypadku odwotania
zarowno do Niemiec, jak i Rosji oraz — co poteguje nagromadzenie zta — do
Smoka Wawelskiego.

Jak pokazujg przyktady (3), (6) i (11) ponizej (kolejno: Kamczatkow,
Mariach i krdl Kraka), dbatos¢ o poprawny zapis nazw nie stanowi priorytetu
ttumaczacych. Ujawnia to réwniez przyktad (5), w ktérym zastosowano nie-
dopuszczalny z punktu widzenia sztuki translatorskiej angielski zapis nazwi-
ska Adolfa — Kamchatkow. Btad ortograficzny jest tym powazniejszy, ze tekst
wyjsciowy (scenariusz) jest w jezyku polskim, a imie i nazwisko (anty)bohate-
ra pojawiajg sie w filmie rowniez w formie graficznej, nie ma zatem zadnego
uzasadnienia dla obcej pisowni. Odbiér niektérych ttumaczen utrudnia tez
brak odmiany nazw osobowych; zob. (5), (6), a zwtaszcza (9) (ponizej).

Zignorowanie zasad ortograficznych w skrajnym przypadku moze do-
prowadzi¢ do mylnego zdekodowania tekstu docelowego. W przyktadach
(3) i (4) pseudonim Kamczatkowa zapisano mata literg. O ile w (3) autor wy-
jasnit geneze przezwiska, o tyle w (4) taki zapis moze prowadzi¢ do niepo-
rozumienia — odbiorca nieznajacy oryginatu (filmu Smok), ale z Krakowem,
z ktdérego pisze do niego Janek/Ola, kojarzacy legende o Smoku Wawelskim,
moze zdekodowac smoka wtasnie jako zwierze, a nie cztowieka.

Osobny watek stanowi problem niejednoznacznego odniesienia nazwy
Smok, ktéry ujawnia sie w niektérych ttumaczeniach, por.:

(8) Nagle na niebie pojawit sie statek kosmiczny o nazwie Smok, a silny mez-
czyzna o imieniu Adolf Kamczatkéw zszedt ze statku kosmicznego i po-
rwat Ole.

(9) W tym czasie przyleciat smok i ze statku kosmicznego wysiadt silny mez-
czyzna, ktory zabrat Ola, nazywa sie Adolf Kamczatkow.

W przyktadzie (8) za denotat tej nazwy ttumaczacy uznat statek powietrzny
(nie: kosmiczny), natomiast w (9) jej odniesienie jest niejednoznaczne, jed-

1 Odwieczny wrdg jest jedna z kategorii miejsc pamieci (fr. lieux de mémoire, niem. Erinne-
rungsorte) — konstruktow kulturowych tkwigcych w zbiorowej pamieci wspdlnot, stanowig-
cych przedmiot opisu tzw. historii drugiego stopnia (por. Malicki, 2020). Jednym z polskich
miejsc pamieci jest niewatpliwie legenda o Smoku Wawelskim.
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nak zapis matg literg mégtby sugerowac, ze chodzi o obiekt (statek), nie oso-
be. Mozna to wyjasni¢ dwojakim przedstawianiem Smoka w filmie — w tele-
wizji jest on czesto prezentowany w swoim statku atakujgcym budynki czy
wojsko. Nawet jesli uznamy, ze statek powietrzny nosi nazwe Smok, w obu
ttumaczeniach brakuje odniesienia tej nazwy do Kamczatkowa, a w (9) poja-
wia sie problem opisany powyzej — nieznajgcy oryginatu odbiorca mogtby po-
mysleé, ze na miejsce, o ktérym mowa, przyleciaty zaréwno smok (zwierze),
jak i statek, z ktérego wysiadt (anty)bohater.

3.2. Uwzglednienie wiedzy odbiorcy ttumaczenia

Skonfrontowania dwdch odlegtych kultur i uwzglednienia braku wiedzy od-
biorcy z Panstwa Srodka na temat europejskiej kultury wyjéciowej wyma-
ga sie explicite w zadaniu 3, w ktérym chinski korespondent przebywajacy
w Krakowie w roku 1586 ma opisa¢ swoim rodakom wydarzenia zwigzane
z pokonaniem Smoka Wawelskiego przez szewczyka Dratewke. Teoretycznie
rzecz biorgc trudnos¢ translatorska jest podwdjna, obejmuje bowiem nie tyl-
ko réznice geograficzne (Rzeczpospolita vs. Chiny), ale i chronologiczne (ko-
niecznosc¢ przeniesienia sie reprezentantéw pokolenia cyfrowego z wieku XXI
do XVI). Poniewaz jednak sam tekst wyjsciowy jest anachroniczny (smoka na-
lezy umiesci¢ raczej w czasach przedhistorycznych, w kwietniu 1586 r. krélem
Polski byt Stefan Batory, a nie Krak itd.), w zadaniu abstrahujemy od rdznic
chronologicznych i niescistosci logicznych??, a ktadziemy nacisk na koniecz-
no$¢ uwzglednienia w ttumaczeniu bardzo prawdopodobnej nieznajomosci
europejskich realiow geograficznych (Krakdw) i symbolicznych (smok) wsréd
projektowanych chinskich czytelnikow.

3.2.1. Krakow

Pierwszym zadaniem chinskiego korespondenta zagranicznego jest umiej-
scowienie miejsca wydarzen na koncepcyjnej mapie odbiorcéw z Panstwa
Srodka, co do ktérych zakladamy, ze niekoniecznie interesuja sie historig
i geografig peryferyjnej z ich punktu widzenia Europy. Odzwierciedla to frag-
ment (10), ktérego autor wskazuje wytgcznie na znaczng odlegtosé Krakowa
od miejsca, w ktérym przebywa odbiorca docelowy. Zwykle jednak ttuma-
czacy przywotujg nazwe kontynentu, na ktdrym rozgrywajg sie wydarzenia,

12 7godnie ze specyfikacja odbiorca reportazu jest Chinczykiem. Jednak jezykiem reportazu
jest polski — teoretycznie wiec jesli odbiorca docelowy zna ten jezyk na tyle, zeby czyta¢ w nim
prase, powinien tez zna¢ kulture kraju wyjsciowego.
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przy czym nazwa kraju zdaje sie dla nich mniej istotna (11), a odwotanie sie
jedynie do niej dla projektowanego odbiorcy moze nie by¢ zrozumiate (12):

(10) Daleko stad jest piekny kraj a w nim miasto o nazwie Krakéw. W miescie
tym, na zamku Wawel mieszkat krél Krak.

(11) W srodku Europy daleko od Chin znajduje sie piekne, ale straszagce smo-
kiem miasto — Krakow, gdzie mieszka krél Kraka [...].

(12) W Krakowie, miescie potozonym w potudniowej Polsce [...]

Mato informatywne czy wrecz nieinformatywne w tym zadaniu translator-
skim wydaje sie pominiecie informacji o kontynencie i panstwie i podanie
nieznanych odbiorcy toponiméw Wawel i Krakéw, o ktérych nie wie on na-
wet, jakie kategorie miejsc denotujg (13), a zwtaszcza stylistycznego warian-
tu nazwy miasta — grdd Kraka (14), por.:

(13) Ostatnio smok mieszkajgcy pod zamkiem na Wawelu zostat pokonany,
ktdry zjadt ludzi i byt zagrozeniem w Krakowie.

(14) Dawno dawno temu w grodzie Kraka, pod zamkiem zamieszkat jeden ol-
brzymi smok, ktory jest bardzo okrutny.

Na przeciwlegtym biegunie znajdujg sie ttumaczenia, w ktérych stu-
denci przyblizajg odbiorcy nie tylko miejsce akcji, ale tez wyjasniajg roznice
w pojmowaniu czasu w obu kulturach (15) czy informujg o innych réznicach
miedzy oboma krajami (16), por.:

(15) Polska jest potozona na innym kontynencie tysigce kilometrow od
Chin. Teraz tutaj jest rok 1586, rownoczesnie w Chinach panuje dynastia
Ming Wanli.

(16) Krakow, lezgcy nad Wisty, jest pieknym miastem w Polsce. W grodzie
Kraka nie byto takie bezpiecznie jak w Chinach, poniewaz zyt okrutny
smok pod zamkiem.

To eksplicytne odwotywanie sie do réznic kulturowych zilustrujemy na
przyktadzie symbolu, ktédry ma odmienne znaczenie w kulturze europejskiej
i chinskiej — smoka.

3.2.2. Smok
Geneza tego mitycznego zwierzecia jest najprawdopodobniej wspdlna — wy-

wodzi sie je z obszaru starozytnego Egiptu i Mezopotamii, skad miat zawedro-
wac az po wschodnie i zachodnie krance Eurazji (zob. Giza, 2016: 216). Mimo
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wspdlnego pochodzenia zaréwno sposdb jego przedstawiania, jak i konotacje
mu towarzyszace sg w obu kulturach niekiedy wrecz biegunowo odmienne.

W kulturze chinskiej jest to w przewazajgcej wiekszosci symbol jed-
noznacznie pozytywny®:. Jedno z najwczesniejszych wyobrazen tgczyto smo-
ka z wiosng i budzeniem sie przyrody z zimowego letargu (zob. Wilson,
1990: 286). Stad juz tylko krok do powigzania go z sitg witalng i energig (qi),
to jest waznymi konceptami zaréwno taoizmu, jak i tradycyjnej medycyny
chinskiej (zob. Shen, 2017: 22). Z czasem utozsamiono smoka z legendar-
nym Zéttym Cesarzem i majestatem wyrazanym przez monarchie w ogdle
(zob. Giza, 2016: 218). Smok znalazt sie ponadto wsréd dwunastu zwierzat
zodiakalnych jako jedyne stworzenie mityczne. W parze z feniksem stanowi
symbol harmonii wyrazajgcej sie w koncepcji yin i yang — koegzystowania
tego, co kobiece (wyrazane przez mitycznego ptaka), z tym, co meskie —
ukazuje szczesliwe i pomysine zycie rodzinne w dobrobycie (zob. Shen,
2017: 24). Sposdb przedstawiania smoka w kulturze chinskiej blizszy jest wy-
obrazeniu weza. Zachowuje on przy tym witasciwosci tak gadoéw petzajacych,
jak i latajgcych, gdyz funkcjonuje w srodowisku wodnym, lgdowym oraz po-
wietrznym (zob. Shen, 2017: 25). Raczej nie ma skrzydet charakterystycznych
dla europejskich przedstawien tego stworzenia®.

Tradycja chrzescijariska sprowadzita to zwierze do symbolu zta (zob.
Giza, 2016: 217). Smok uosabia przede wszystkim chaos, zniszczenie, dlatego
trafit do imaginarium jako jedno z przedstawien Szatana. Jest silnie obecny
w ikonografii dotyczacej archaniota Michata, Swietego Jerzego oraz zwigzanej
z wyobrazeniami apokaliptycznymi, gdzie przedstawia sie go jako olbrzymie-
go gada ziejgcego ogniem i stanowigcego zagrozenie dla cztowieka. W takiej
wersji wystepuje on tez w legendzie o Smoku Wawelskim.

Wiekszos¢ ttumaczacych przeszta do porzadku dziennego nad faktem
réznego postrzegania smoka w obu kulturach. Nieliczni, ktérzy sie do tego
odniesli, mieli rézne strategie: ogdlnie informowali o odmiennym postrze-
ganiu smoka, kontrastowali chifnskie znaczenie tego symbolu z blizej nie-
okreslonym europejskim (17) lub wyjasniali jego znaczenie w obu kulturach
(18):

(17) JesteSmy przekonani, ze smok jest szlachetnym synem boga. Natomiast
daleko od naszego kraju, w centrum Europy, jest takie miasto, ktérego

13 Istniejg w chifiskim imaginarium i zte smoki, ale s3 one zawsze obcego pochodzenia i uosa-
biaja przede wszystkim wrogie sity, z ktérymi musieli sie mierzy¢ chinscy bohaterowie (zob.
Giza, 2016: 218).

14 Zwrdéémy przy tym uwage na symboliczne odwrdcenie widoczne w zestawieniu obu tych
kultur — mimo ze smokowi chifiskiemu blizej jest do elementéw chtonicznych (petzanie, wezo-
wos¢), a jego europejskiemu odpowiednikowi do rzeczywistosci uranicznej (skrzydta), pierw-
szy jest konotowany jednoznacznie pozytywnie, drugi — negatywnie (zob. Giza, 2016: 223).
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mieszkancy cierpieli z powodu smoka. W Krakowie mieszkat niemitosier-
ny smok, ktéry najbardziej lubi zjada¢ mtode dziewczeta.

(18) Wszyscy wiedza, ze w Chinach smok to symbol szczedcia, natomiast
w Europie, smok symbolizuje niebezpieczenstwo oraz grzech, bo czesto
robi co$ okropnego.

Na uwage zastuguje fragment (17), ktérego autor nie tylko odnidst sie
do rdznic w postrzeganiu tego symbolu w obu kulturach, ale tez w tekscie
przeznaczonym dla chinskiego odbiorcy zastosowat transfer dyskursywny
(por. Chtopek, 2011: 235-236) — odwotat sie do docelowych wzorcéw myslo-
wych, nazywajac smoka ,szlachetnym synem boga”. To upodobanie do me-
tafor czy wrecz patos, charakterystyczne dla chinskich tekstéw (por. Jasinska,
2020: 194-195; Sekowska, Xin, 2021), w tak postawionym zadaniu transla-
torskim mozna zaakceptowaé, skoro odbiorcg ttumaczenia ma byé Chinczyk.

4, Podsumowanie

W zaprezentowanych wyzej zadaniach ttumaczeniowych za warunki sine qua
non uznawali$my konieczno$¢ zachowania ekwiwalencji denotatywnej (prze-
kazania tresci) oraz kohezji (poprawnosci gramatycznej) tekstu. Btedy w tym
zakresie sg stosunkowo tatwe do wskazania i poprawy. Zwykle tez nie sta-
nowito problemu zachowanie regut gatunkowych wypowiedzi, z wyjgtkiem
zadania 2, w ktédrym dos¢ czesto do reportazu wkradaty sie elementy legendy
(zob. 14) lub innych gatunkdéw (zob. 17). Pod tym wzgledem przektad intralin-
gwalny okazat sie trudniejszy od intersemiotycznego.

Kolejnym wyzwaniem, zdecydowanie problematycznym dla ttumacza-
cych, byta koniecznosé zachowania koherencji, objawiajgcej sie miedzy in-
nymi w taczeniu poszczegdlnych zdan i/lub watkdéw. Wsrdéd wykonanych ttu-
maczen zdarzaty sie prace, w ktérych jej brak manifestowat sie w odrebnych
sktadniowo i tresciowo opisach poszczegdlnych sytuacji przedstawionych na
obrazkach®. Jak wielokrotnie podkreslata Lipinska (por. np. 2016), kompe-
tencje tekstowe powinny byé przedmiotem osobnego ksztatcenia. Z naszych
obserwacji wynika, ze w procesie ttumaczenia schodzg one na dalszy plan,
studenci bowiem, nieznajacy jezyka docelowego w wystarczajagcym stop-
niu, koncentruja sie na fatwiejszych do wyodrebnienia leksyce czy gramaty-
ce. Potwierdzajg to obserwacje wielu badaczy i wyniki badan ankietowych,
ktére sugerujg, ze trening ttumaczeniowy warto wprowadzaé¢ dopiero na
wyzszych poziomach biegtosci jezykowej (por. Kubicka, Bagtajewska-Miglus,

5 Por. np. ,Czerwony Kapturek nidst kosz i $piewat w lesie. On byt wesoty. Wilk zatrzymat sie
za drzewem i stuchat $piewania, a potem on zobaczyt Czerwonego Kapturka”.
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2022: 109-110). Najtrudniejsze w postawionych przez nas zadaniach okazato
sie bowiem spojrzenie z géry nie tylko na jezyk i tekst docelowy, ale réwniez
na catg sytuacje komunikacyjng i jej adresata, co jest niezbednym elemen-
tem dziatan mediacyjnych.
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The image of the family in the Italian Civil Code: a contrastive analysis
of terms and expressions from the 1942 C.C. and the 2022 updated C.C.

The purpose of this article is to analyse the image of the family in the
Italian Civil Code. This study is carried out from a linguistic point of
view. Passages on the family will be analysed in order to present the
roles of the man and woman in marriage. The terminological evolu-
tion will be shown by comparing the 1942 Code and the 2022 Code.
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1. Introduzione

Lo scopo del presente articolo € esaminare I'immagine della famiglia italiana
cosi come puo essere dedotta dall’analisi del Codice civile. Le osservazioni

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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saranno utili e importanti nella didattica dell’italiano LS/L2 perché contribui-
ranno alla conoscenza della cultura italiana.

Tra i linguaggi specialistici, il linguaggio giuridico € quello che presenta
caratteristiche particolari, poiché la sua terminologia dipende strettamente
dal sistema giuridico, che a sua volta varia da Paese a Paese. Si pud quin-
di ipotizzare che un’analisi linguistica del linguaggio giuridico italiano possa
fornire preziose informazioni sulla cultura italiana. Questo contributo mira
ad esaminare il vocabolario e le espressioni del Codice civile, adottando
come corpus per le analisi frammenti del Libro Primo Delle persone e della
famiglia (Titolo VI Del matrimonio, Titolo VII Della filiazione, Titolo IX Del-
la patria potesta e Titolo X Della tutela e dell’emancipazione nel Codice del
4.1V.1942, Titolo VI Del matrimonio, Titolo VII Della filiazione, Titolo IX Della
responsabilita genitoriale e dei diritti e doveri del figlio, Titolo X Della tutela
e dell’emancipazione del Codice del 30.1V.2022). La scelta di questi passaggi
e giustificata dal fatto che le questioni relative alla famiglia e alla tutela dei
figli rispondono all’esigenza di disciplinare giuridicamente determinati com-
portamenti e costumi.

Lanalisi riguardera I'immagine della donna, delll'uomo e del bambino
nei Titoli sopra menzionati del Codice civile del 1942 e del 2022. Ci si con-
centrera sull’aspetto linguistico: sostantivi maschili e femminili, la terminolo-
gia (ad esempio figlio legittimo vs figlio naturale), 'etimologia di espressioni
come patria potesta o diligenza di buon padre di famiglia, nonché sul conte-
nuto di singoli articoli, come per esempio quello dell’art. 89 Divieto tempora-
neo di nuove nozze che impedisce alle donne di contrarre matrimonio entro
trecento giorni dalla cessazione degli effetti civili del precedente matrimo-
nio. Le analisi mirano a dare le risposte alle seguenti domande: qual & I'im-
magine dei membri della famiglia italiana secondo il Codice civile del 2022?
In che modo la loro immagine € cambiata nell’arco di tempo tra il 1942 e il
20227 Per rispondere, la ricerca si focalizzera sull’'uso dei pronomi maschili
o femminili, sul vocabolario relativo al matrimonio, alla moglie, al marito e ai
figli negli articoli elencati sopra.

Le osservazioni fatte contribuiranno ad una migliore comprensione
delle relazioni contemporanee tra i membri della famiglia italiana e faranno
capire che il linguaggio utilizzato dal legislatore e portatore delle opinioni
e attitudini sociali. L'analisi contrastiva permettera di osservare i cambiamen-
ti nella percezione dei ruoli assegnati alla donna, all’'uomo e al bambino nella
famiglia italiana. Il Codice puo servire come un documento autentico per co-
noscere i ruoli tipici nella famiglia indicati dalla tradizione la quale, come
vedremo, é riflessa nei documenti legislativi.
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2. Cultura

L'aspetto culturale & imprescindibile nella didattica dell’italiano LS/L2. E noto
che la lingua e la cultura devono essere studiate di concerto in quanto in-
separabili (Diamanti, 2005: 180) perché saper parlare la lingua significa
raggiungere gli scopi comunicativi, ossia saper comunicare le proprie in-
tenzioni e opinioni. Gli obiettivi sopramenzionati non possono essere rea-
lizzati senza previa acquisizione di alcuni elementi della cultura. Balboni
(1999: 24) distingue la cultura dalla civilta. Ovviamente i due termini sono
associati, in alcuni casi e difficile delimitare il confine tra le due nozioni. Be-
nucci (2005: 32-33) propone di unirle nell’'unico termine di “competenza cul-
turale” composta di elementi materiali (cultura) e spirituali (civilta). Oltre ad
essere un forte elemento motivazionale, la competenza culturale — o piutto-
sto interculturale — & imprescindibile nella comunicazione in una lingua stra-
niera.

La rappresentazione della cultura nella forma di iceberg permette di
capire meglio perché la sua conoscenza profonda € necessaria per com-
prendere i suoi partecipanti con cui vogliamo mantenere contatti socia-
li. La maggior parte dell’iceberg € nascosta sotto la superficie dell’acqua
(Mackiewicz, 2005: 59). La sua parte sommersa € composta da bisogni
umani, valori, attitudini, ecc. Sono aspetti difficilmente percepibili e spie-
gabili. La loro interpretazione si basa sulle rappresentanze visibili, quali
per esempio il cibo, i vestiti (appartenenti piuttosto al dominio della cultu-
ra), la letteratura, la musica e la legge (appartenenti piuttosto al dominio
della civilta).

Con questa metafora ribadiamo I'importanza di conoscere bene i fon-
damenti, cioe le ragioni dei comportamenti, anche quelli linguistici di un po-
polo. E importante che gli apprendenti capiscano non solo la superficie lin-
guistica degli enunciati, ossia la cultura, ma anche la mentalita, il modo di
ragionare e le attitudini® ed evitino di ripetere formule di atti linguistici senza
realizzare i propri obiettivi comunicativi.

Limmagine della famiglia italiana rilevata dagli articoli del Codice civile
e l'analisi delle modificazioni della legge nell’arco del tempo determinato ci
permettono di trarre conclusioni relative alla parte nascosta e indefinita del-
la cultura, ovvero alla percezione dei rapporti tra familiari nella mentalita del
popolo italiano.

! Zajac (2011: 26) postula I'educazione interculturale e consiglia di creare negli apprendenti la
disposizione ad aprirsi agli stranieri, anziché capirli, giudicarli o amarli.
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3. Il linguaggio giuridico

Il linguaggio giuridico fa parte di un vasto gruppo di linguaggi settoriali? che
si caratterizzano per la predominanza della denotazione della parola sulla
connotazione, nonché per la neutralita emotiva (Serianni, 2007: 80). Una
delle sue caratteristiche piu visibili & la presenza di termini definiti come

segni aggiuntivi rispetto a quelli facenti parte della lingua comune, perché
deve essere in grado di rispondere alle esigenze di denominazione del settore
di attivita cui si riferisce, che sono pil estese o piu raffinate di quelle rappre-
sentate, per quel settore, dalla lingua comune (Cortelazzo, 1994: 9).

Serianni (2007: 81-82) distingue tecnicismi specifici, termini propri
di una scienza, presenti esclusivamente nei contesti e nei discorsi della co-
municazione specialistica, e tecnicismi collaterali, ossia termini della lingua
comune a cui sono assegnati significati particolari, precisi, univoci, appena
entrati nel dominio specialistico. La seconda categoria & interessante per le
riflessioni ulteriori di questo contributo perché ci permette di osservare
come il significato di una parola comune viene modificato nei testi specia-
listici e in che modo questa modificazione pud influire sul significato della
parola, una volta ritornata nella comunicazione quotidiana (Mortara Gara-
velli, 2001: 7).

Il linguaggio giuridico & particolare rispetto ad altri linguaggi speciali-
stici per diversi motivi. Innanzitutto, e strettamente legato al sistema giuridi-
co di ogni Paese. | testi giuridici costituiscono una grande sfida per traduttori
e interpreti perché contengono termini i cui equivalenti non esistono nella
lingua di arrivo a causa delle differenze nella legge vigente di ogni Paese.
Inoltre e il meno tecnico tra i linguaggi specialistici, dato che tratta le que-
stioni quotidiane della vita umana (Cavagnoli, 2015: 50).

Tuttavia questa caratteristica molto problematica per la traduzione
risulta preziosa per scoprire la struttura della famiglia italiana. Le rifles-
sioni presentate nei capitoli successivi hanno dunque carattere linguisti-
co anziché giuridico. Per giustificare questa affermazione citiamo Di Lucia
(1994: 19) che sulla scorta della tesi di Oppenheim, Scarpelli e Bobbio,
percepisce il diritto come linguaggio e insieme di enunciati. Questa teoria
e carica di conseguenze giacché, presumendo che la norma sia un feno-
meno linguistico, si deduce che I'enunciazione del legislatore e la condi-
zione sine qua non dell’esistenza dei rapporti stabiliti e formulati in questa

2 Non discutiamo qui la denominazione e le differenze tra linguaggio settoriale e linguaggio
speciale perché queste riflessioni non rientrano tra gli obiettivi del presente articolo (per ap-
profondimenti si vedano Cortelazzo, 1994: 7-8 e Mourlhon-Dallies, 2008: 10-47).
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norma. Invertendo i concetti sopracitati, si puod concludere che il linguaggio
utilizzato ha impatto sulle norme sociali stabilite grazie agli elementi lin-
guistici. La verita delle proposizioni normative non € rimessa in questione
proprio perché sono normative e dunque descrivono i rapporti ideali corri-
spondenti ai principi etici di una societa (Bobbio, 1950: 354). La prospettiva
intrapresa per le riflessioni di questo contributo € confermata anche da
Cavagnoli (2015: 51), che, dopo aver analizzato la lingua e il fenomeno del
sessismo nei documenti giuridici, conclude che il sistema giuridico e lingui-
stico hanno in comune una caratteristica particolare: entrambi creano la
realta con parole.

Bobbio (1950: 345), riflettendo sulla questione della scientificita della
giurisprudenza, ha formulato due presupposti a proposito del rapporto tra
diritto naturale e scienza del diritto:

1) vi sono leggi necessarie ed universali che regolano la condotta dell’'uomo,
cioe leggi naturali [...]; 2) la scienza del diritto naturale ha il compito di sco-
prire ed enunciare queste leggi ricavandole dalla natura stessa dell’'uomo, al
fine di stabilire in modo valido una volta per sempre, cioe definitivamente, le
regole immutabili del comportamento sociale dell’'uomo e i principi dell’otti-
ma societa.

Il frammento citato evidenzia I'opinione del suo autore secondo il qua-
le le leggi in vigore riflettono il diritto naturale; dunque possiamo concludere
che I'analisi del Codice civile ci permette di conoscere la concezione degli
italiani della famiglia. Il Codice civile € un testo normativo, conformemente
alla classificazione dei testi giuridici (insieme ai testi interpretativi e applica-
tivi). Il fattore che decide dell’appartenenza di un testo ad una categoria par-
ticolare e il compito attribuibile all’uso giuridico della lingua, ossia I'obiettivo
del testo (Mortara Garavelli, 2001: 19—-34). Serianni (2007: 86) fa notare che
nei testi normativi 'agente coincide con la legge o con l'istituzione anziché
con le persone com’e nel caso di altri tipi di testi. Questa osservazione fa
pensare al carattere indiscutibile e rigoroso delle norme.

L'analisi della lingua nel contesto sociale e culturale e l'oggetto del-
la sociolinguistica. Due delle branche di sociolinguistica, la sociolingui-
stica correlazionale e la sociolinguistica interpretativa, si occupano dei
rapporti tra lingua e cultura. Anche se il rapporto bidirezionale lingua —
cultura e debole, i due fenomeni si influenzano reciprocamente (Berruto,
2019: 26). Questo rapporto costituisce il punto di partenza per le analisi
dell'immagine della famiglia italiana nel Codice civile. Tuttavia, prima di
analizzare la legge in vigore, osserviamo il contenuto del Codice civile ap-
provato il 16 marzo 1942.
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4. 'immagine della famiglia italiana nei documenti del periodo del
dopoguerra

Le osservazioni ivi esposte si basano sul documento pubblicato nel 1942. E il
Codice esistente anche oggigiorno, i cui pero articoli particolari nell’arco di
circa 80 anni sono stati modificati o abrogati. In questo capitolo presentiamo
I'immagine della famiglia per come emerge dal Codice civile pubblicato nella
Gazzetta Ufficiale del 4 aprile 1942. L'analisi si basa sul Titolo VI Del matrimo-
nio, Titolo VII Della filiazione, Titolo IX Della patria potesta e Titolo X Della
tutela e dell’emancipazione. La scelta del corpus & motivata dal contenuto,
in quanto i paragrafi citati descrivono le persone che compongono la famiglia
e precisano i loro obblighi e diritti. Le analisi si focalizzano sulla posizione
dell’'uomo e della donna nel rapporto matrimoniale.

4.1. Pronomi e nomi maschili

La mascolinita del linguaggio giuridico sembra una caratteristica ovvia (Cava-
gnoli, 2015: 52). Nei testi giuridici predomina il maschile inclusivo, non mar-
cato. La forma maschile viene applicata ai due sessi ma trova le sue radici
nella storia dove la mascolinita richiama il concetto di potere e dominan-
za. Di conseguenza, nel XX secolo le forme maschili sono predilette perché
considerate piu prestigiose nell'immaginario popolare. Se si escludono gli
articoli in cui viene descritto il ruolo della moglie e dunque ci si riferisce di-
rettamente alla donna, nel Codice civile predominano le forme maschili: il
fenomeno & osservato anche nei brani analizzati in cui troviamo per esempio
il “promittente” (art. 80), il “minore” (art. 90), il “coniuge” (art. 156) o il “fi-
glio” (art. 231).

4.2. Il matrimonio

Secondo il Codice civile il matrimonio & l'unione di un uomo e una donna che
hanno almeno sedici e quattordici anni, rispettivamente. Tuttavia, viste del-
le situazioni eccezionali & ammissibile il matrimonio dei coniugi che hanno
compiuto quattordici anni ('uomo) e dodici anni (la donna) (art. 84). La pro-
venienza etnica o la nazionalita diversa da quella italiana non costituiscono
impedimento per contrarre matrimonio (art. 91).

Ci sono alcune restrizioni che rendono il matrimonio impossibile da
contrarre come l'infermita di mente, il vincolo del matrimonio precedente
o la parentela, I'affinita, I'adozione e I'affiliazione. Non possono contrarre
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matrimonio né persone condannate per omicidio o tentato omicidio sul co-
niuge dell’altra (art. 88), né la donna che & nel lutto vedovile® che dura tre-
cento giorni dallo scioglimento o dall'annullamento del matrimonio prece-
dente. Linterdizione riguarda anche il minorenne che non ha compiuto I'eta
indicata nell’articolo 84 che pud contrarre matrimonio previo l'assenso della
persona che esercita su di lui la patria potesta o il curatore. Soffermiamoci
sull’'espressione della “patria potesta” che letteralmente si riferisce al pote-
re attribuito al padre di proteggere e tutelare il figlio. LUespressione risale
al diritto romano, che equiparava la potesta esercitata sugli schiavi a quella
sui figli. Si tratta di una sottomissione totale del figlio alla volonta del padre
(Falcone, 2014: 2). Il padre ¢ la persona decisiva sulla sorte del figlio anche
se |'ultimo é stato riconosciuto da entrambi genitori (art. 260).

Il matrimonio costituisce unita stabile e insolubile come affermato
dall’articolo 149.

Tuttavia, se il matrimonio e stato contratto con la violazione di alcuni
articoli, esso puo essere reso nullo o i coniugi possono chiedere la separa-
zione motivata da alcuni atti come adulterio, volontario abbandono, eccessi,
sevizie, minacce o ingiurie gravi (art. 151). D’altra parte, nello stesso articolo
si costata che I'adulterio del marito non & una causa sufficiente per chiedere
la separazione a condizione che I'accaduto non costituisca un’ingiuria grave
alla moglie.

4.3. | coniugi

Negli articoli relativi alla promessa di matrimonio contenuti nel Capo | del Co-
dice, i soggetti sono denominati con il termine “promittente” (art. 80) o sem-
plicemente “persona” (art. 81). Il matrimonio diventa un affare familiare
e dunque si parla delle parti che contraggono matrimonio (art. 81). In se-
guito, nel Capo Il e nelle sezioni | e V del Capo lll, gli articoli che trattano
la celebrazione del matrimonio, le condizioni e le interdizioni per contrar-
lo, i soggetti sono uomo e donna, le persone o, congiuntamente, gli spo-
si. | sostantivi “coniuge” e “marito” presenti nell’articolo 102 si riferiscono al
matrimonio precedente. | nomi “marito” e “moglie” appaiono per la prima
volta nell’art. 107 nell’espressione “prendersi in marito e moglie”. Dopo la
cerimonia i soggetti sono denominati “coniugi” o “marito e moglie” (Capo Il
Sezione VI art. 117 e seguenti).

La donna é tenuta ad apportare una dote al matrimonio. La questio-
ne e regolata dalla Sezione Il (Titolo VI, Capo VI del Codice civile). La dote

3 Il termine del Codice civile.
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e sotto forma di soldi, beni mobili e beni immobili e deve coprire la parte
dei costi legati al matrimonio contratto (artt. 178, 182). Salvo dichiarazione
verbalizzata espressamente, il marito diventa il proprietario della dote e la
amministra durante la durata del matrimonio tranne gli oggetti personali del-
la donna, come per esempio la sua biancheria. E solo la donna che subisce le
conseguenze dell'abbandono del domicilio coniugale rischiando il sequestro
dei beni parafernali (art. 146) cioe i beni della moglie che non fanno parte né
del patrimonio matrimoniale né della dote.

Il marito diventa il capo della famiglia e gode della potesta maritale
(art. 148). Fra i suoi doveri vi & quello di proteggere la moglie e di mante-
nerla. La moglie e costretta a prendere il cognome del marito e ad accom-
pagnarlo in qualsiasi residenza che lui trovi opportuna. Linadempimento
a questo obbligo di fissare una residenza puo essere un motivo della separa-
zione dei coniugi (art. 153).

4.4 figli

La questione dei figli che nascono dal matrimonio appare nel Capo VI intito-
lato Dei diritti e dei doveri. Negli artt. 147 e 148 per la prima volta & utiliz-
zato il sostantivo “prole”. In seguito, si riscontra piuttosto il termine “figli”.
Nel Codice vigente nell'anno 1942 si danno diversi attributi al figlio, di con-
seguenza si parla di figlio naturale, figlio legittimo, figlio incestuoso, figlio
adulterino (artt. 250-252). Questa terminologia & stata introdotta per moti-
vo di necessita di fissare i legami tra un bambino e le persone adulte tenute
a prenderne cura vista 'incertezza della paternita prima della scoperta del
DNA (Diurni, 2015: 62).

| figli nati nel matrimonio sono sempre assegnati al padre, salvo che
guesto contesti la paternita. Il marito puo disconoscere il figlio sotto condizio-
ni ben precise elencate nell’art. 235. La dichiarazione della madre non é suf-
ficiente. Il figlio naturale di uno dei coniugi puo essere introdotto nella casa
coniugale previo I'assenso dell’altro coniuge (art. 259). Entrambi i genitori
sono obbligati a mantenere, a educare e a istruire i figli conformemente alla
morale e ai principi del sentimento nazionale fascista (art. 147). Se i due
genitori riconoscono il figlio, I'ultimo porta il cognome del padre. | figli godo-
no della tutela giudiziaria ma le denominazioni particolari suggeriscono che
non tutti sono trattati ugualmente. La categoria piu desiderata & quella del
figlio legittimo a cui & attribuita automaticamente la filiazione. La filiazione
o altra prova delle relazioni di parentela possono essere ottenute in seguito
al possesso dello stato.
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Il padre svolge un ruolo notevole nella vita di suo figlio ed esercita
la patria potesta come é stato gia menzionato nel paragrafo 4.2. Quest’im-
portanza e anche sottolineata nell’espressione: “diligenza del buon padre di
famiglia”, che prescrive la massima diligenza (art. 382) di comportamento da
parte dell’'uomo.

Le osservazioni fatte in questo paragrafo mostrano la struttura della fa-
miglia dalla prospettiva giuridica. Si vede una preoccupazione giuridica per il
bene dei figli. Per questo motivo € fondamentale stabilire chi e il genitore cui
spetta la patria potesta, ovvero la legittimazione o il possesso dello stato. La
predominanza della figura maschile per quanto riguarda la responsabilita,
il potere e la gestione del nucleo familiare e visibile. Anche se la posizione
della donna é riconosciuta dalla legge in vigore si osserva comunque uno
squilibrio dei ruoli.

5. 'immagine della famiglia italiana nei documenti vigenti

In questo capitolo, in modo equivalente a quello precedente, viene descritta
la famiglia italiana secondo il Codice vigente. Le analisi si appoggiano sugli
stessi Titoli che nel capitolo precedente (Titolo VI Del matrimonio, Titolo VII
Della filiazione, Titolo IX Della responsabilita genitoriale e dei diritti e doveri
del figlio, Titolo X Della tutela e dell’lemancipazione).

5.1. Pronomi e nomi maschili

Negli articoli che disciplinano le questioni degli sposi, o dei coniugi, in gene-
re, indipendentemente dal loro sesso, viene usata sempre la forma maschile
— si tratta del maschile inclusivo. A titolo d’esempio si possono osservare tali
usi nell’art. 80, dove il termine “promittente” si riferisce sia alla donna che
all'uomo, o nell’art. 102 dove si riscontra il sostantivo “coniuge”. Non e pos-
sibile elencare tutti i casi di usi inclusivi del maschile: giova comunque men-
zionare che in nessun caso viene utilizzata la forma doppia come potreb-
be essere nell’esempio dei sostantivi “figlio”/“figlia”. Si puo solo ipotizzare
guanto la mascolinita inclusiva sia profondamente radicata nell'immagina-
rio popolare, se il Codice indica automaticamente figlio sia nel caso di figlio
che in quello di figlia (art. 231), considerando la presenza diffusa della forma
femminile di questo sostantivo nella lingua quotidiana.
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5.2. Matrimonio

Le persone che vogliono sposarsi devono essere maggiorenni, ma si fanno
eccezioni in situazioni particolari: ad esempio le persone che hanno com-
piuto sedici anni possono sposarsi previo decreto del tribunale. In tal caso il
ruolo dei genitori o del tutore € solo quello di dare la propria testimonianza,
anziché l'assenso (art. 84). Rimangono sempre in vigore gli impedimenti al
matrimonio che risultano da infermita di mente (art. 85), parentela, affinita,
adozione e affiliazione, nonché da condanna per omicidio, consumato o ten-
tato, sul coniuge dell’altra parte (art. 88). Non puo contrarre matrimonio
la donna se non dopo trecento giorni dalla cessazione degli effetti civili del
suo precedente matrimonio in seguito al suo annullamento o scioglimento
(art. 89), pena la punizione (art. 140), in caso contrario, insieme all’altro co-
niuge. Gli italiani possono contrarre matrimonio con persone di altre nazio-
nalita, ma queste devono rispettare le norme del diritto italiano (artt. 115,
116). Il matrimonio presuppone l'unione di marito e moglie, i quali hanno
stessi diritti e contribuiscono ai bisogni della famiglia con il lavoro professio-
nale o casalingo (art. 143). A questo punto € opportuno aprire una parente-
si e menzionare |'istituto giuridico dell’'unione civile stabilito dalla Legge del
20 maggio 2016, n. 76, chiamata “legge Cirinna”, che disciplina doveri e di-
ritti reciproci delle coppie formate da due persone dello stesso sesso o delle
persone in convivenza di fatto. Questo accenno, che va oltre il Codice, & ne-
cessario per completare I'immagine della famiglia secondo la legge italiana.

Il matrimonio pud essere sciolto in conseguenza della morte di uno
dei coniugi (art. 149) o della separazione giudiziale o consensuale (artt. 150,
151, 158).

5.3. Coniugi

Nel Codice, in riferimento al soggetto che intende contrarre matrimonio
si usano i sostantivi “promittente” (art. 80), “persona” (art. 81) e anche
“parte” (art. 81). Congiuntamente i soggetti vengono denominati “sposi”
(artt. 94, 96). Se negli articoli analizzati si vogliono sottolineare disgiunta-
mente le questioni degli sposi, viene menzionato solo il sostantivo “don-
na” (artt. 29, 140). Per la prima volta gli sposi sono denominati “marito e
moglie” nell’art. 107. L'uso dei termini “marito” e “coniuge” nell’art. 102 si
riferisce, come detto sopra, al “matrimonio precedente”. Compiuto il matri-
monio (artt. 117 e ss.) i soggetti sono denominati congiuntamente “coniu-
gi”, e disgiuntamente “coniuge” (al maschile inclusivo) o “marito” e “moglie”
(artt. 143 bis, 156 bis).
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La moglie € obbligata ad aggiungere il suo cognome a quello del mari-
to (art. 143 bis), ma dopo lo scioglimento del vincolo matrimoniale il giudice
ha l'autorita di impedire alla moglie di usare il cognome dell’ora ex-marito, se
lui lo considera pregiudizievole (art. 156 bis). Sono i due coniugi a scegliere
e a fissare la residenza della famiglia (art. 144).

Non ci sono articoli che trattino il ruolo dell'uomo in riferimento al suo
rapporto con la moglie. Gli articoli relativi ai diritti e ai doveri (Capo IV) e allo
scioglimento (Capo V) non indicano una posizione particolare del marito
e, anzi, a piu riprese e sottolineata la parita dei sessi, come per esempio
nell’art. 148: “l coniugi devono adempiere all'obbligazione prevista nell’ar-
ticolo precedente in proporzione alle rispettive sostanze e secondo la loro
capacita di lavoro professionale o casalingo”.

5.4. Figli

Alla questione della filiazione & dedicato il Titolo VII. Si presume che il marito
sia il padre del figlio nato durante il matrimonio (art. 231). Il figlio nato al di
fuori del matrimonio puo essere riconosciuto da entrambi i genitori. Attesta-
ta la filiazione, il figlio ha lo statuto del figlio legittimo (art. 237). L'assenso
del coniuge e necessario per inserire il figlio naturale o legittimo dell’altro
coniuge nella famiglia (art. 252). Con il Decreto Legislativo del 28 dicembre
2013, n. 154, per eliminare ogni discriminazione dei figli nati fuori dal ma-
trimonio non si distinguono piu figli naturali da quelli legittimi e ambedue
i termini sono sostituiti con il termine “figlio”. Il figlio assume il cognome
del genitore che per primo I’ha riconosciuto, e se & stato riconosciuto con-
temporaneamente da entrambi i genitori € obbligato a portare il cognome
del padre (art. 262). Cio nonostante, la Corte costituzionale con la sentenza
131/2022 del 27 aprile 2022 proclama che I'attribuzione del cognome pater-
no viola il principio di eguaglianza e il cognome del figlio puo essere compo-
sto o dai cognomi dei due genitori o dal cognome di un genitore a seconda
della loro volonta.

| genitori svolgono entrambi la responsabilita nei confronti dei loro
figli; il termine “potesta dei genitori” & stato soppresso dalla legge del 10
dicembre 2012, n. 219. Tuttavia il tutore deve sempre amministrare il pa-
trimonio con la “diligenza del buon padre di famiglia” (art. 382). Sofferman-
dosi su quest’ultima espressione, giova analizzare la sua origine che risale
ai tempi antichi, quando il padre era una figura autorevole a cui erano sot-
tomessi non solo i membri della famiglia, ma anche gli schiavi. Visto che si
tratta della diligenza, cioé di una caratteristica difficile da definire tramite
parametri oggettivi, il legislatore ha deciso di ricorrere alla figura del padre.
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Le autrici considerano questa espressione una metafora contaminata dal ses-
sismo (Morra, Bazzanella, 2002: 4-18). Effettivamente la valutazione della fi-
gura maschile in riferimento al modello della diligenza giuridicamente vinco-
lato sembra inadeguata nella realta di oggi, dove le donne sono indipendenti
e responsabili delle loro azioni parimenti agli uomini.

Tutto sommato, in teoria, le norme giuridiche garantiscono la posizio-
ne uguale della donna e dell'uomo, ma alcune formule linguistiche sedimen-
tate nella tradizione continuano a testimoniare una superiorita remota della
figura maschile.

6. Conclusione

Le analisi condotte nei capitoli precedenti confermano che la norma giuridica
non esiste senza formule linguistiche (Sabatini, 2017: 114). Queste formule si
sono radicate nella mentalita di una societa e creano una modificabile strut-
tura di base della lingua, ma le trasformazioni avvengono in seguito a un pro-
cesso lungo. Se ammettiamo che nella lingua naturale esistano tali struttu-
re basilari e sedimentate, la lingua delle norme giuridiche deve rispettarle
e usarle. Le espressioni linguistiche fanno parte della lingua italiana per la
quale, con sentenza della Corte costituzionale, n. 15, del 1996, viene attribu-
ita la funzione di “patrimonio culturale da preservare e valorizzare” giacché
risulta “elemento fondamentale di identita culturale individuale e collettiva”
(Mancini Palamoni, 2018: 14). Queste premesse autorizzano la constatazione
che I'analisi della superficie linguistica contribuisce a evidenziare I'immagine
della famiglia nella mentalita italiana e la sua evoluzione.

Le osservazioni permettono di notare che, nell’arco degli ottant’anni
che separano il Codice del 1942 dal Codice del 2022, I'uso del maschile inclu-
sivo non e cambiato. Il sostantivo maschile presumibilmente si riferisce sia
alla figura maschile che a quella femminile, anche se il sostantivo femminile
e in uso diffuso, come per esempio nel caso di “figlio” e “figlia”.

Per quanto riguarda il matrimonio, confrontati gli articoli dei due Codi-
ci, si osserva l'innalzamento dell’eta in cui le persone possono contrarre ma-
trimonio, ma gli impedimenti rimangono gli stessi. Vista 'assenza dei regola-
menti simili in altri sistemi giuridici, come per esempio nel sistema polacco,
pud sorprendere il divieto temporaneo di nuove nozze che non permette
alla donna di sposare un’altra persona prima dello scadere di trecento giorni
dalla cessazione degli effetti civili di un matrimonio precedente. Si potrebbe
ipotizzare che si tratti di un relitto di preoccupazioni passate relative all’ac-
certamento della paternita, meramente infondate nell’epoca in cui e possibi-
le effettuare i test del DNA.
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Le differenze maggiori tra i due Codici riguardano i ruoli della donna
e dell’'uomo all’interno della famiglia. Nel nuovo Codice sono stati abrogati
gli articoli relativi alla dote; non si parla piu di potesta maritale sulla mo-
glie, entrambi i coniugi sono responsabili della registrazione della residenza,
nonché del provvedimento al mantenimento e all’'educazione dei figli. L'im-
portanza conferita al lavoro casalingo ¢ al pari di quello professionale e con-
tribuisce ai bisogni della famiglia. Malgrado I'articolo 143 garantisca gli stessi
diritti e doveri al marito e alla moglie, & comunque quest’ultima ad assumere
il cognome del marito o ad aggiungerlo al suo (I'art. 143 bis).

Lattenzione dei legislatori & da sempre indirizzata verso i figli in quanto
minorenni e dipendenti da altri. Nel Codice del 1942 & il padre ad assumere
la patria potesta: con il passare delle trasformazioni sociali appare il termine
“potesta genitoriale”. Attualmente il Codice si riferisce alla responsabilita dei
genitori, anziché al loro potere. Questo esempio illustra perfettamente come
i cambiamenti sociali e linguistici siano strettamente intrecciati e connes-
si. Sono stati eliminati termini come “figlio adulterino” o “figlio incestuoso”
per non marcare negativamente un figlio e causare pregiudizi ingiustifica-
ti. Cio nondimeno, nel Codice vi e sempre I'art. 262, giudicato incostituziona-
le dalla Corte costituzionale, che fa assumere al figlio il cognome del padre.
Nell’art. 382 & sempre in vigore |'espressione di “diligenza del buon padre di
famiglia” come equivalente della “diligenza ottima”. La metafora fa supporre
che la figura maschile serva da modello alle donne.

Le osservazioni finali non hanno lo scopo di predicare slogan femmi-
nisti. Il contributo mira a porre l'attenzione su quelle sfumature linguistiche
che risalgono ai tempi passati, ma che continuano ad illustrare I'immaginario
popolare e a nutrire stereotipi e luoghi comuni relativi al ruolo della donna
nella famiglia.

Il ruolo cruciale dell’insegnante, soprattutto di materie umanistiche
come le lingue straniere, & di incentivare gli studenti alla riflessione critica
e di non dare per scontata ogni informazione, verificandone piuttosto la veri-
dicita. Studiando le fonti, come in questo caso il Codice civile, si spingono gli
studenti ad un’analisi critica delle cause dei fenomeni sociali come per esem-
pio il femminicidio, diventato una grande preoccupazione a causa dell’alta
percentuale dei casi che vengono notati di continuo in Italia.

Larticolo puo costituire un’ispirazione rivolta ai docenti d’italiano,
per utilizzare i testi giuridici come documenti autentici nei corsi di livel-
lo intermedio o avanzato. La loro analisi linguistica pud servire come pun-
to di partenza per le discussioni sulla percezione dei ruoli tipici della don-
na e dell’'uomo nella famiglia e, per estensione, nella societa italiana. Simili
analisi di diversi documenti di ogni branca del diritto possono essere fatte
insieme agli apprendenti di italiano L2, il che permette loro di trarre delle
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conclusioni relative ad aspetti storico-sociali, sulla base dei concetti trasmes-
si dai termini giuridici.
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Komponent kulturowy w nauczaniu stownictwa
na zajeciach z jezyka obcego na poziomie
akademickim na przyktadzie jezyka wtoskiego —
watykanskie kulinaryzmy jako kulturemy

i elementy socjolektalne

A cultural component in teaching vocabulary within an academic
course of Italian — Vatican culinary terms as culturemes
and sociolect-based elements

Meals are commonly known to be a crucial element of life, culture
and interpersonal relationships in the Italian Peninsula. In Italian dic-
tionaries of phraseology, idiomatic expressions representing names of
culinary items constitute the vast majority ofentries. This is a sign of
the importance of meals, also considered as feasting together and the
centrism of Italian food. As the cultural component is an integral ele-
ment of language education at an academic level, Italian culinary items
as components of idiomatic and fixed expressions in Vatican culinary
items related to culturally rooted habits and secular Catholic rituals
will be analyzed. The study presented in the paper aims at: i) clarifying
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Komponent kulturowy w nauczaniu stownictwa na zajeciach z jezyka obcego...

the sociolect specifics of the Vatican clergy and kitchen staff members;
ii) determining the importance of food in the socio-cultural reality of
the Vatican as a type of a cultural code and an element of the re-
gional/national culture; iii) emphasizing the essence of semantic and
lexical problems related to food in academic intercultural didactics,
e.g. a specialization proseminar in linguistics or translation studies,
or the university instructor’s own thematic seminar on culinary mat-
ters in Italy

Keywords: Vatican culinary terms, culturemes, sociolect, culture in for-
eign language teaching, food, Italian as foreign language didactics

Stowa kluczowe: kulinaryzmy watykanskie, kulturemy, socjolekt, kultu-
ra w nauczaniu jezyka obcego, pozywienie cztowieka, dydaktyka jezyka
wtoskiego jako obcego

1. Wstep

Na Potwyspie Apeninskim pozywienie zajmuje szczegdlne miejsce (zob. Fro-
sini, Montanari, 2012). Nie tylko we Witoszech, ale i w Watykanie stanowi
ono istotng czes¢ tak zycia codziennego, jak i kultury oraz relacji rodzinnych
i miedzyludzkich. Waga pozywienia widoczna jest we wspdlnym biesiado-
waniu i swoistej ,jedzeniocentrycznosci”. Jako ze komponent kulturowy to
nieodzowny element edukacji jezykowej na poziomie akademickim (zob.
wiedza socjokulturowa i wrazliwos$¢ interkulturowa — Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego, 2003: 95-96), przedmiotem naszej refleksji sg zanu-
rzone kulturowo watykanskie kulinaryzmy (a w konsekwencji takze elementy
kulturowe oraz wiedza wspdlna) bedgce nosnikami obyczajowosci, a takze
informacji zwigzanych ze zwyczajami oraz Swieckg obrzedowoscig katolicka.
Materiat badawczy zostat wyekscerpowany z publikacji Evy Celady pod tytu-
tem ,Sekrety kuchni Watykanu” (2010), w ktérej na podstawie zZrédet histo-
rycznych i piSmiennictwa, autorka przyporzadkowata potrawy kuchni waty-
kanskiej do funkcji petnionych przez osoby w Stolicy Apostolskiej i w kregu
najwyzszych rangg dostojnikdw koscielnych, i wsréd pracownikdéw obstugi
Watykanu. Wybrana przez nas tematyka wydaje sie mato znana, stanowi wiec
interesujacy przedmiot badan z zakresu dydaktyki, jezykoznawstwa kulturo-
wego, traduktologii i socjolingwistyki. Wyzej wspomniany materiat postuzyt
za korpus pierwotny. DokonaliSmy z niego ekscerpcji jednostek leksykalnych,
na ktére sktadajg sie wyrazy obejmujgce zasiegiem oznaczania (zob. Bancze-
rowski i in., 1982: 188) kulinaryzmy watykanskie oraz frazy (zob. Banczerow-
skiiin., 1982: 284) o takim znaczeniu leksykalnym. Propozycje jego zaweze-
nia zawarliSmy w Tabeli nr 2 (zastosowanie w dydaktyce akademickiej).
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Za cele niniejszej analizy przyjeliSmy wskazanie i wyjasnienie:

1) specyfiki socjolektu duchowienstwa/kleru i pracownikéw kuch-
ni watykanskiej,

2) znaczenia pozywienia w watykanskiej rzeczywistosci spoteczno-kul-
turowej jako swoistego kodu kulturowego i elementu kultury regio-
nalnej/narodowej,

3) istoty znajomosci zagadnien z pola semantyczno-leksykalnego po-
zywienia w dydaktyce interkulturowej na poziomie akademickim.

Na podstawie omawianych przyktaddw pokazemy ponadto, jak obra-
zowe uzywanie jezyka odnosi sie do faktu, ze ,stownictwo jest bardzo czu-
tym wskaznikiem kultury” (Sapir, 1978: 89). Przez obrazowe uZywanie jezyka
rozumie sie pewne konceptualizacje i zbiorowe wyobrazenia, oryginalnosc
spojrzenia na Swiat obecng w danej spotecznosci (zob. Tabakowska, 1999: 5);
w odniesieniu do naszych rozwazan jest to tez metafora jedzenia funkcjonu-
jaca we wspotczesnej wioszczyznie w wielkiej rozmaitosci wyrazen.

Jezyk wtoski wpisuje sie w tzw. kultury wysokokontekstowe (high-con-
text culture; Hall, 1976). Wykorzystywanie metafory, informacji implicytnej,
kontekstu oraz tzw. wiedzy wspélnej (Wierzbicka, 1996) jest w nim wiec nie-
zwykle istotne nie tylko, by méc sie za jego pomocg komunikowa, ale przede
wszystkim, by posredniczy¢ pomiedzy kulturg wtasng a obcgy. Zaproponowa-
ne przez nas w Tabeli 2 elementy stuzg rozwijaniu kompetencji interkulturo-
wej uczacych sie, poniewaz dajg mozliwos¢ interpretowania zjawisk jednej
kultury i przenoszenia ich na pole innej, poszerzajgc kompetencje jezykowe
i kulturowe uczacych sie. Praca z takimi materiatami dotyczgcymi pozywienia
nie tylko umozliwia petny rozwdj filologiczny, ale i nierzadko stanowi impuls
do samoksztatcenia (zob. Godzich, 2023). Cele naszego artykutu wpisujg sie
zatem w zatozenia dydaktyki interkulturowej, poniewaz omoéwione tutaj ter-
miny kulinarne i wiedza z nimi zwigzana mogg postuzy¢ rozwijaniu kompe-
tencji miedzykulturowej, a takze lepszemu poznaniu i zrozumieniu elemen-
tow tzw. wiedzy wspdlnej wioskiego obszaru jezykowo-kulturowego (waga
pozywienia i obyczajowos¢ z nim powigzana, hierarchia, zgodnie z ktérg
potrawy byty spozywane przez wybrang grupe spoteczng, elementy historii
dotyczace niektérych potraw, jezykowo-kulturowa istota obrazowania i me-
taforyki zwigzanej z pozywieniem, frazeologizmy). Wybrane z pierwotnego
korpusu terminy kulinarne ilustrujg liczne zagadnienia jezykoznawcze (zob. Ta-
bela 2). Metodologia, jaka sie postuzyliémy, opiera sie na analizie jakoSciowej
wybranych termindw kulinarnych (nazw potraw lub produktéw spozywczych),
wyrdzniajacych sie, w naszej opinii, potencjatem dydaktycznym, tj. mogacych
z powodzeniem postuzy¢ podczas zajeé na poziomie akademickim do ¢wiczen
o charakterze jezykoznawczym, traduktologicznym lub socjolingwistycznym,
a takze do rozwijania kompetencji jezykowej i interkulturowej.
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2. Kuchnia w Kosciele rzymsko-katolickim

Kuchnia w Kosciele rzymsko-katolickim i zwigzane z nig stownictwo od za-
rania historii Kosciota wykazuje silne odniesienie zaréwno do Starego, jak
i do Nowego Testamentu. W Starym Testamencie Bég dostarczyt Adamowi
i Ewie pozywienie, jednoczesnie nie pozwalajgc im na zrywanie owocow z za-
kazanego drzewa, lzraelici jedli manne na pustyni, a w Nowym Testamencie
ucztg wiary jest Eucharystia (Senz, 2018: 2). W nowozytnej historii KosSciota
katolickiego mozna zaobserwowac tendencje do utozsamiania kuchni koscio-
téw partykularnych z tradycjg narodowg poszczegdlnych panstw. W rozwaza-
nym przypadku skupimy sie na tradycjach kulinarnych Watykanu.

Kuchnia watykanska jako centralna dla katolicyzmu od samego poczat-
ku jego istnienia powiela, ze wzgledu na lokalizacje i wptywy kulturowe, tren-
dy kuchni rzymskiej (Moyer-Nocchi, 2019: 49), wspotczesnie opartej na ma-
karonie. Swoistg osobliwoscig kuchni Stolicy Apostolskiej sg tez preferencje
kulinarne papiezy, ktore wzbogacajg positki spozywane w Watykanie o po-
trawy i przysmaki wywodzace sie z innych kregéw kulturowych.

3. Kulinaryzmy watykanskie

Na przyktadzie zebranego stownictwa wyraznie widaé hierarchie i pewne
wewnetrzne uwarunkowania panujace na dworze papieskim, a takze kuli-
narne upodobania i preferencje, u podstaw ktérych spoczywa pochodzenie
poszczegblnych papiezy. Jak podkresla Wierzbicka (2019: 16), nazwy pro-
duktéw zywnosciowych i typowych potraw sg nosnikami istotnej wiedzy
kulturowe] dotyczacej zycia, codziennosci, obyczajow i zwyczajow danego
spoteczenstwa: ,Oczywiste jest, ze stowa tego rodzaju mogg nam wiele po-
wiedzie¢ o tradycjach kulinarnych poszczegdlnych ludéw”. Kulinaryzmy zali-
czymy do kulturemdw, czyli ,waznych dla samoidentyfikacji jakiej$ spotecz-
nosci stéw-kluczy, charakteryzujgcych zaréwno jej stosunek do tradycji, jak
i radzenie sobie z czasem terazniejszym, aktualne przezywanie Swiata” (Na-
gorko iin., 2004: 23-24). Tym samym zwigzane z nimi pozostajg takze pewne
nieodzowne asocjacje, symbolika i konotacje (por. Galissonowska leksykultu-
ra — np. w chrzescijanskiej tradycji stowo ryba bedzie nieodzownie kojarzone
z bezmiesnymi pigtkami: Dzis pigtek, wiec na obiad ryba). Ponadto zebrane
stownictwo nalezy, w naszym mniemaniu, do etnoleksyki i etnopragmatyki
w rozumieniu Peetersa (2016), czyli do jednostek leksykalnych posiadajacych
istotny bagaz kulturowy, swoisty naddatek, i funkcjonujgcych w okreslonych
sytuacjach jezykowych (socjolekt duchownych i pracownikéw kuchni waty-
kanskiej).
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4. Socjolekt

Kulinaria watykanskie zebrane w ksigzce ,Sekrety kuchni Watykanu” moz-
na roéwniez rozpatrywaé¢ ze wzgledu na przynalezno$¢ do rdéznych socjo-
lektow rozumianych jako , odmiany jezykowe zwigzane z grupami spotecz-
nymi, takimi jak klasa, warstwa, srodowisko i grupy zawodowe” (Wilkon,
2000: 88). W analizowanym przypadku wyrdzniamy socjolekty odpowia-
dajace hierarchii obowigzujgcej w duchowienstwie rzymsko-katolickim ta-
kie jak: socjolekt papieski, socjolekt kardynatéw oraz socjolekt Swieckich
i duchownych pracownikéw Watykanu. Wszystkie majg cechy odrebnych so-
cjolektow, takie jak ,istnienie sSrodowiska spotecznego, ktérego cztonkowie
powigzani sg silnymi wieziami wewnatrzgrupowymi; 2) wzgledna stabilnosc
grupy; 3) silne poczucie odmiennosci w stosunku do innych grup; 4) ciggtosc¢
tradycji; 5) czes¢ kontaktow cztonkéw grupy nie ograniczona tylko do kon-
taktéw zawodowych” (Wilkonri, 2000: 94). Do kazdej z powyzszych grup cech
dystynktywnych socjolektéw mozna dopasowad spozywane przez jego repre-
zentantow potrawy, powigzane z okresem ich wystepowania. Zatem przepro-
wadzona przez nas analiza socjolingwistyczna jednostek leksykalnych, oprécz
odniesienia kulturowego, bedzie miata rowniez charakter diachroniczny.

5. Analiza

Na potrzeby niniejszego opracowania z publikacji Evy Celady wyekscerpowa-
lismy 163 jednostki leksykalne bedgce nazwami potraw i produktow nale-
zacych do kuchni watykanskiej. Sg to wszystkie kulinaryzmy zebrane przez
autorke pierwotnego korpusu, ktdry stanowi punkt wyjsciowy dla naszych
rozwazan. Pozwoli to, w naszej opinii, na pokazanie zjawiska kulinariéw waty-
kanskich w szerszym kontekscie oraz na osadzenie go w realiach historyczno-
-spoteczno-kulturowych. Z uwagi na charakter artykutu zdecydowalismy sie
utrzymac podziat zaproponowany przez autorke ksigzki, z ktdrej pozyskalismy
materiat badawczy, to jest hierarchie dotyczacg rodzajow potraw i oséb pet-
nigcych dane funkcje w Kosciele. Ponadto dania przypisano do odpowiednie-
go okresu w dziejach chrzescijanstwa.

Celem nakreslenia historycznego tta dla kuchni watykanskiej ponizej
przedstawimy zebrane w Tabeli nr 1 reprezentacje socjolektu papieskiego
uporzadkowane diachronicznie.

Na podstawie zebranego materiatu wyrdzni¢ mozemy przede wszyst-
kim dwa rodzaje wptywéw na kuchnie watykanska: regionalne wtoskie
(makaron z rybg miecz na sposob kalabryjski, potrawa z sera po wenecku,
krem z kasztandw po bolorisku, risotto z grzybami i homarcami, panettone,
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Tabela 1. Diachronicznie uporzgdkowane reprezentacje socjolektu papieskiego
(za: Celada, 2010). Uwagi w nawiasach kwadratowych pochodz3 od autoréw.

Okres w dziejach
papiestwa

Diachronicznie uporzadkowane reprezentacje socjolektu
papieskiego

kuchnia papieska
od XIV do XVIII w.

kuropatwy z miesnym farszem, pulpety z watroby, indyczka fasze-
rowana watrdbka, orszada z jeczmienia, wegorze pieczone z wi-
nem, biaty krem z homara, kluski gotowane w rosole, kuropatwy
z sosem czekoladowo-winogronowym, tort a la cretone, potrawa
z sera po wenecku, tort rakowy z ziotami, paw koronacyjny, krem
z kury, kietbaski z Martino, stodki chleb wielkopostny, racuszki
watykanskie w miodzie, jaja benedyktynskie

kuchnia papieska na
przetomie XIX-XX w.

wykwintna galareta z bazanta, jaja po medycejsku, pularda z tru-
flami, rosét z makaronem i rago(t z podrobdw z perliczki, udziec
barani z ryzem po gemensku, pieczen cieleca po rzymsku, kaba-
czek nadziewany polentg i borowikami, risotto z owocami morza,
uszka w rosole z kaczki, przegrzebki z brzoskwiniami, gicz cieleca
w sosie z jarzyn i biatego wina, szparagi z parmezanem i dorszem,
satatka z fig i kawioru, risotto z krewetkami, homar koronacyjny

kuchnia papieska
pod koniec XX w.
i na poczatku XXI w.

zupa fasolowo-pomidorowa z makaronem, makaron zapiekany
z miesem i baktazanami, satatka jarzynowa z oliwkami, tartaletki
z jabtkami i lodami waniliowymi, omlet z jarzynami, satatka kwiato-
wa, zimowa potrawa kardynatéw (makaron rurki, stonina, boczek,
ser, pomidory), tarta mimosa, homary zapiekane z makaronem,
jagniecina pieczona z winem, jagniecina z karczochami po rzym-
sku, postny dorsz, koktajl z mango i kiwi z krewetkami, ptongcy
filet wotowy w calvadosie, okon morski zapiekany z ziemniakami,
barszcz z rurg [kos¢ ze szpikiem], risotto z grzybami i homarcami,
bigos, ciasto wielkanocne, pierozki tortellini w rosole, krewetki
z rybg w galarecie, filet z morszczuka z matzami w sosie watykan-
skim, deser z jabtkami, lodami, kremem i bezami, ciasto jarzynowe
z serem, pierozki tortellini z kabaczkiem i krewetkami w sosie po-
midorowym, pieczen wieprzowa z ziemniaczanymi kulami i kapustag
kiszong, koper wtoski zapiekany z makaronem, spaghetti a la carbo-
nara, smazony pstrag z satatkg ziemniaczang, kule z biatego chle-
ba z sosem grzybowym, karczochy a la romana, strudel z jabtkami,
nalesniki, stodki chleb bozonarodzeniowy — panettone, [ciasteczka]
,kosci swietego”, wieniec Trzech Kréli [duza stodka butka z serem)],
watykanski ryz na mleku, ryz na mleku z kasztanami, stodzony
miodem, ryz na mleku migdatowym, tarta z ryzu na mleku, biszkopt
z bakaliami, tarta wenecka, tarta tiramisu, tradycyjna tarta witoska,
krem z dyni i pomaranczy po rzymsku, krem z kasztanéw po bo-
lonsku, krem ananasowy, krem Smietanowy z morelami, mleczny
deser, lekki krem z sera mascarpone, krem rézany, ciasteczka mig-
datowe amaretti na podwieczorek, marcepan z daktylami, liguryj-
ski deser z kasztanéw, obwarzanki swietego Jézefa z Neapolu na
audiencje, wielkie kardynalskie salami z czekolady, makaron z rybg
miecz na sposob kalabryjski, dorada w otoczce z ziemniakow, tarta
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cd. tabeli 1
Okres w dziejach Diachronicznie uporzadkowane reprezentacje socjolektu
papiestwa papieskiego
kuchnia papieska migdatowa, pizza z szynkg, tartarelle, fosos, lasagne, krem migdatowy,
pod koniec XX w. ryby i owoce morza upieczone na roznie serwowane z ryzem,
i na poczatku XXI w. deser truskawkowy z lodami truskawkowymi, makaron w rosole,
pieczona kuropatwa z flanem z kasztandw w winie.

tarta wenecka, jagniecina z karczochami po rzymsku) oraz miedzynarodowe
(bigos, ragodt, strudel z jabtkami, kapusta kiszona). Te wyzej wspomniane
zewnetrzne wptywy ukazujg niehermetycznos¢, duzg otwartos¢ kuchni wa-
tykanskiej (przy jednoczesnej wiernosci tradycji, np. filet z morszczuka z mat-
zami w sosie watykanskim, racuszki watykariskie w miodzie). Obserwujemy
takze wyrazne elementy kuchni rzymskiej (karczochy a la romana, krem
z dyni i pomaranczy po rzymsku, pieczen cieleca po rzymsku). Mozemy tutaj
réwniez dostrzec powigzanie potraw z obrzedowoscig religijng (postny dorsz,
obwarzanki swietego Jozefa z Neapolu na audiencje, homar koronacyjny,
paw koronacyjny, stodki chleb wielkopostny).

W Tabeli 2 natomiast zawarliSmy wybrane kulinaryzmy pozyskane
z korpusu pierwotnego (tj. wspomnianej juz publikacji Evy Celady), ktére na-
szym zdaniem warto wykorzysta¢ w ramach edukacji jezykowo-kulturowej
na poziomie akademickim. Zdecydowalismy sie wybra¢ zagadnienia wedtug
nas najbardziej przydatne i reprezentatywne w dydaktyce interkulturowej,
tj. kulturemy zwigzane z kulinariami watykanskimi, stanowigce wtasciwy kor-
pus, na ktérym oparliSmy nasze rozwazania o charakterze glottodydaktycz-
nym. Z uwagi na specyficzng tematyke, praca z wykorzystaniem tego typu
materiatu wydaje sie odpowiednia poczawszy od trzeciego roku studiow li-
cencjackich oraz na studiach uzupetniajgcych drugiego stopnia. Zapropono-
wane przez nas tresci dydaktyczne zebraliSmy w ponizszej tabeli i przypo-
rzgdkowalismy do réznych przedmiotéw akademickich.

Jak zaznaczyliSmy w ponizszej tabeli, edukacje akademicka na po-
ziomie B1/B2 Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego z wy-
korzystaniem kulinaryzméw warto rozpocza¢ od proby podziatu zebranych
potraw na: przystawki, pierwsze oraz drugie dania. Celem wprowadzenia
w jezykowe obrazowanie proponujemy zas wykorzysta¢ elementy potoczne-
go, ,haiwnego” jezykowego obrazu swiata np. [ciasteczka] , kosci Swietego”,
wieniec Trzech Krdli [duza stodka butka z serem] czy nazwy nadawane na
zasadzie podobienstwa (wielkie kardynalskie salami z czekolady, tarta mimo-
sa) lub wyobrazen (ser caprice des dieux). Ponadto na przyktadzie materiatu
badawczego mozemy tutaj dostrzec Apresjanowski naiwny jezyk (1980) —
jezyk codzienny, silnie nacechowany pod katem oralnosci. Obserwujemy to
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przede wszystkim w noszacych $lady potocznosci przyktadach kulinary-
zmow watykanskich jak barszcz z rurg [kos¢ ze szpikiem] czy [ciasteczka] ,, ko-
sci Swietego” — wida¢ w nich niescjentyczne, nieencyklopedyczne spojrzenie
na otaczajgcy Swiat.

W ramach zajec z tematycznego seminarium jezykoznawczego poswie-
conego pozywieniu na Pétwyspie Apeninskim (poziom C1/C2 Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego) lub z seminarium jezykoznawczego
z zakresu socjolingwistyki wspétczesnych Wtoch (poziom C1/C2 Europejskie-
go systemu opisu ksztatcenia jezykowego) warto sprawdzi¢ wiedze studen-
tek i studentéw o kuchni rzymskiej, sprobowaé (w zaleznosci od poziomu jej
znajomosci przez dang grupe) przygotowac wspdlnie z uczagcymi sie wykaz
typowych dan rzymskich i zaproponowac poréwnanie potraw watykanskich
z tradycyjnymi rzymskimi. Mozna wykonac¢ to ¢wiczenie takze zestawia-
jac kulinaria watykanskie z menu tradycyjnych rzymskich restauracji, celem
wskazania réznic. Kolejne zadanie polega na odszukaniu kraju badz regionu
pochodzenia danej potrawy oraz historii jej powstania (np. potrawy kuchni
polskiej, potrawy z innych regionéw Witoch). Kulturemy (mozzarella, panet-
tone itd.) stanowig ponadto interesujgcy punkt wyjscia do dyskusji o (auto)
stereotypach, ktérg mozna rozwing¢, wprowadzajac pojecie etnonimoéw po-
karmosemicznych, powszechnych na Pétwyspie Apeninskim. Sg to, zgodnie
z definicjg Chruszczewskiego i Kudty (2016: 14), etnonimy, ktére odnoszg sie
do pojecia pokarm (np. wt. polentone — ‘polenciarz’, syn. mangiapolenta ‘zja-
dacz polenty’ — uzywane na Potudniu, pogardliwie o mieszkancach Pétnocy
Wtoch, wt. mangiapatate — ziemniakojad(-y)’ — pogardliwie o mieszkaricach
Bawarii, do ktdrej Wtosi chetnie emigrowali zarobkowo).

W badanym materiale znajdujemy takze szersze odniesienie nie tylko
do kuchni wtoskiej, ale tez potraw zydowskich jako elementéw kultury $réd-
ziemnomorskiej scisle utozsamianych z kulturg judeochrzescijariska (por. Tu-
rasiewicz, Kiezun, 2022: 6):

Tabela 3. Dania reprezentujgce poszczegélne socjolekty obecne w Watykanie
(opracowanie wtasne na podstawie publikacji Celady, 2010).

Potrawy zydow- | maca, kanapka z zielonej sataty z masg jabtkowa, pieczony udziec bara-
skie / mogace by¢ | ni, przystawka z moreli, jagnie po krélewsku, potrawka z dyni z baktfaza-
uznane za przy- nami i migdatami, pstragi w tagodnej i aromatycznej marynacie, wego-
ktady socjolektu | rze zapiekane w ciescie, szpada migsa pieczonego z ziotami, potrawka
prezbiteréw i za- |z fasoli i rzepy, sernik krélewski, wielkopostne karpie z purée z pigwy,
konnikow z po- dzika kaczka z mtodym selerem, krem z kaptona, mtode gotebie, je-
czatku istnienia siotr w pfatkach rézy, kaptony w jasnym bulionie z cynamonem, kury
chrzescijanstwa w ziotach, pawie w mtodych selerach, pasztet (paté) z kaptondw, zajgce
w rézowym occie, kaptony w winie, smazony krem, stodkie migdaty.
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cd. tabeli 3
Wspodtczesne makaron z sosem ragu, ryz z pomidorami i mozzarellg, koper wtoski
reprezentacje z pieca, ryba podobna do dorady na dziko z gotowanymi ziemniakami,
socjolektu cielecina z boéwing w gorzkim sosie, kotlet z karkowego schabu wie-
Swieckich przowego z grochem, ryz z cykorig, panierowana piers$ kurczaka z ka-
i duchownych pustg, ser biaty z grochem, cielecina z ziemniakami, makaron w pikant-
pracownikow nym sosie pomidorowym, makaron z zielonym sosem i przyprawami,
Watykanu makaron Swiderki z chudym boczkiem i rukolg, pulpety z cykorig, ma-

karon z omutkami, foso$ pieczony z ziemniakami, gicz cieleca z cykorig
podroznik, jagniecina z ziemniakami, makaron z fasolg, kietbaski z zielo-
na fasolka, ryz z cykoria, cielecina po rzymsku, makaron wstgzki w so-
sie grochowym, baktazany z mozzarellg i parmezanem, makaron rurki
z chudym boczkiem i rukolg, kalmary faszerowane turiczykiem.

Nazwy dan repre- | homar zapiekany z ziemniakami w kulkach, filet z miesa z pieczarkami,
zentujgce socjo- | ziemniakami i szampanem, kurczak z szynka, pomidorami i mozzarella,
lekt kardynalski tosos wedzony z cytryng, satatka z mango, kiwi i krewetek, ptonacy filet
wotowy z zielong papryka, sosem grzybowym i koniakiem, ser caprice
des dieux, nadziewana oliwka w panierce, spaghetti z matzami, maka-
ron rurki, pierozki ravioli z serem i szpinakiem.

Zebrany w powyzszej tabeli materiat potwierdza prawdziwos$¢ fraze-
ologizmu boccone da prete/boccone del prete (wt. dost. ‘ksiezy kes’), ozna-
Czajacego najsmaczniejszg czes¢ danej potrawy (miesnej). Sformutowanie to
ma swoje odpowiedniki w wielu dialektach wtoskich (por. liguryjskie béccon/
buccun/ bucun di/ du preevi), co dowodzi nie tylko jego zywotnosci i popu-
larnosci, ale i powszechnosci zaobserwowanego przez uzytkownikéw jezyka
zjawiska — najlepsze, najznakomitsze porcje przypadaty w udziale zamoznym,
klerowi. Jak stusznie zauwaza Celada (2010: 244), ,[w] dziedzinie gastronomii
kuria i kardynatowie majg uprzywilejowang pozycje”. Kuchnia duchownych
wigzana byta bowiem zawsze z wystawnoscia i wykwintnoscia, a $lady takie-
go myslenia i skojarzen zachowaty sie w jezyku.

6. Uwagi koncowe

Niniejsza refleksja wpisuje sie w naszg intencje rozpowszechniania wiedzy na
temat kulinaridéw i tradycji watykanskich. Pozywienie to nieodzowny element
tozsamosci regionalnej na Potwyspie Apeninskim, jednak niewiele méwi sie
o kuchni czy tez kulinaryzmach Stolicy Apostolskiej, podczas gdy gastronomia
ta szczyci sie wielowiekowymi tradycjami, ktérych nie sposdb jednak opisac
tutaj z uwagi na ograniczenia redakcyjne. W naszej opinii watykanska sztuka
kulinarna pozostaje nieznana dla szerszej publiczno$ci z uwagi takze na her-
metyczny charakter samej instytucji Kosciota, tymczasem warto przyjrze¢ sie
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réznicom spotecznym widocznym w zebranym materiale badawczym (zob.
Tabela nr 3), na podstawie ktérego mozna zaobserwowaé specyfike socjo-
lektu duchowienstwa/kleru i pracownikdéw kuchni watykanskiej. Niezwykle
istotne jest znaczenie pozywienia w watykanskiej rzeczywistosci spoteczno-
-kulturowej — stanowi ono swoisty kod kulturowy, wyznacza okres w roku
(Swieta i przypisane do nich potrawy) oraz faczy sie z obrzedowoscig kato-
lickg (stodki chleb wielkopostny, homar koronacyjny itd.). Dla studentéw filo-
logii wioskiej i italofiléw zagadnienia jezykowo-kulturowe z pola semantycz-
no-leksykalnego pozywienia mogg stanowic interesujgce poszerzenie wiedzy
o kraju nauczanego jezyka: stosunkowo niewiele uwagi poswieca sie kulina-
ryzmom watykanskim w aspekcie dydaktyki jezyka wtoskiego jako obcego
(np. sylabusy przedmiotéw dla kierunku filologia wtoska, kursy jezyka wto-
skiego dla studentéw studiéw niefilologicznych).

Nalezy réwniez pamietad, iz wtoska gastronomia znajduje odzwiercie-
dlenie w duzej liczbie frazeologizméw w pozycjach leksykograficznych; zob.
stownik Pittano (1992), Lapucciego (1993) czy Drzymaty (1993), np. man-
giar l'aglio — dost. ‘jes¢ czosnek’ — ztoscié sie w duchu, Che pizza! — dost. ‘Ale
pizza’ — Ale nudy!) — s3 to elementy nie do przecenienia w ksztatceniu wraz-
liwosci interkulturowej w edukacji jezykowe;j.

Ponadto w naszej opinii zebrane tutaj konkluzje mozna rozszerzy¢
i wykorzysta¢ w dydaktyce innych jezykéw obcych (dialektyzmy, regionalizmy,
frazeologizmy, etnonimy atrybutywne, obrazowanie i metaforyka zauwazalna
na przyktadzie kulinaryzmow itd.).
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Pary: w piosenkach Edith Piaf
na zajeciach z jezyka francuskiego

Paris in Edith Piaf’s songs in French classes

Both Edith Piafs life and career were connected with Paris. Piafs
artistic output includes over 300 songs. What place does Paris have
in those songs? What cognitive, linguistic and didactic value do Piafrs
songs in which the capital of France appears bring? This article is
an attempt to answer those questions. Based on the analysis of Edith
Piafys lyrics, a comparison and description of city place names (urba-
nonyms) associated with Paris has been made. The article contains
suggestions for didactic solutions aimed at developing language and
cultural competences in French classes.

Keywords: Paris, Edith Piaf, song, proper names, French, language
competence, cultural competence

Stowa kluczowe: Paryz, Edith Piaf, piosenka, nazwy wtasne, jezyk fran-
cuski, kompetencja jezykowa, kompetencja kulturowa

1. Wprowadzenie

W pazdzierniku 2023 roku minie 60 lat, od kiedy Edith Giovanna Gassion,
znana jako Edith Piaf, przestata $piewaé i nagrywac nowe utwory dla swo-
ich stuchaczy. Pomimo uptywu czasu od odejscia piesniarki i zarejestrowa-

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxrsm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

258



Paryz w piosenkach Edith Piaf na zajeciach z jezyka francuskiego

nia ostatniego utworu w 1963 roku, nazwisko Edith Piaf, a takze jej piosenki
pozostajg znane nie tylko we Francji, lecz takze wsrdd stuchaczy na catym
Swiecie. Swoim mocnym, wibrujgcym gtosem, niepowtarzalnym, poruszaja-
cym sposobem interpretacji tekstu oraz muzyki potrafita przycigga¢ uwage,
wzruszaé, pobudzaé wyobraznie wielu pokolen stuchaczy. Jej osobowos¢ ar-
tystyczna sprawiata, ze piosenki przez nig wykonywane nigdy nie pozosta-
wiaty odbiorce obojetnym. Rowniez dzisiaj, za sprawg starannie dobranego
tekstu, idealnie wspdtbrzmigcej muzyki, a przede wszystkim naturalnej, ale
bardzo sugestywnej interpretacji, stuchacz identyfikuje sie w jakims stopniu
z bohaterami opowiadanych historii i przezywa je razem z piesniarkg, nawet
wtedy, gdy nie zna jezyka francuskiego. W swoim przekazie Piaf jest bardzo
wiarygodna i przekonywujaca.

Artystka bardzo dbata o to, aby jej piosenki nie byty banalne, pozba-
wione sensu, czy opowiadaty o niczym, co niestety dos$¢ czesto mozemy za-
obserwowac we wspotczesnych tekstach. O doborze repertuaru Piaf moéwi-
ta tak:

Jestem trudna w wyborze moich piosenek. Te, ktére mi sie nie podobajg od-
rzucam bezlitosnie, ale tych, w ktére ,wierze”, bronie do konca i wszedzie. [...]
Otrzymuje niezliczone ilosci tekstéw. Wspaniatych i beznadziejnych. Niezrecz-
ne strofki, zawierajgce idee, ktérych nie sposéb wykorzystaé, i inne, az nadto
zgrabne, ktore nasladujg moje dawne piosenki. Odrzucam zaréwno jedne, jak
i drugie, dgzac do zachowania jedynie piosenek oryginalnych, szczerych, ta-
kich, ktore ,,co$ wnosza”. [...] Pierwsze wykonanie piosenki jest rownoznaczne
z powotaniem do zycia jakiej$ postaci. Czyz mozna tego dokonaé, gdy stowa
sg mierne, nawet jesli muzyka jest dobra?

(Piaf, 2004: 73-74)

Piaf bardzo starannie dobierata autorow tekstéw i kompozytoréw swo-
ich piosenek, z czasem sama zaczeta pisac teksty i komponowac. Wtasciwie
bez zadnego wyksztatcenia i przygotowania muzycznego napisata blisko
dziewieddziesigt piosenek. Do kilku z nich skomponowata muzyke. Niekto-
re staty sie Swiatowymi przebojami i obieglty caty Swiat. To niebanalnosc
utworéw Edith Piaf potaczona z wyjatkowym, oryginalnym, tatwo rozpozna-
walnym przekazem sprawita, ze jej twdrczos¢ nie przemineta i ciggle jeszcze
mozna ustysze¢ w mediach piosenki Paryskiego Wrdbelka. Czesto pojawiaja
sie takze na duzym ekranie, jak chociazby La vie rose (Piaf, 1945), ktérg moz-
na byto ustysze¢ w ponad piecdziesieciu filmach fabularnych. Ten rozpozna-
walny utwér Edith Piaf doczekat sie wielu wersji symfonicznych, jazzowych,
popowych. Wykonywato go przeszto 350 wykonawcow na catym swiecie. Po-
$réd nich wystarczy wymienic tak znamienite nazwiska, jak: Louis Armstrong,
Marlena Dietrich, Yves Montand, Dalida, Julio Iglesias, Placido Domingo,
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Donna Summer, Madonna, Grace Jones, Patricia Kaas, Zaz, czy Lady Gaga.
W Polsce La vie en rose, $piewali miedzy innymi: Irena Santor, Michat Bajor,
Katarzyna Groniec, Dorota Lulka, Justyna Steczkowska, Kinga Preis.

Zwiazki Edith Piaf z Paryzem byly bardzo silne (zob. Gajos, 2022). Czy
miato to odbicie w piosenkach, ktdre tworzyta i $piewata? W przebogatym
dorobku artystycznym Piaf znajduje sie przeszto 300 tytutdw. Jakie miejsce
w tym repertuarze zajmujg piosenki o Paryzu? Jakg warto$¢ poznawczg i dy-
daktyczng mogg miec piosenki Piaf, w ktérych pojawia sie stolica Franc;ji?
Aby sprobowaé odpowiedzie¢ na te pytania, konieczne jest ustalenie korpu-
su tekstow piosenek Piaf oraz przeanalizowanie komponentu leksykalnego
utworéw pod katem wystepowania w nich urbanoniméw, czyli nazw miej-
skich zwigzanych bezposrednio z Paryzem: nazewnictwo ulic, alei, placéw,
obiektéw itp. Zwrdcimy takze uwage na warstwe jezykowg utworow, w kto-
rych pojawia sie toponim Paris, zwtaszcza na nazwy witasne i stownictwo
potoczne, ktére moga by¢ przedmiotem opracowania dydaktycznego na
zajeciach z jezyka francuskiego jako obcego. Analizg zostang objete przede
wszystkim teksty piosenek, ktére zebrat Pierre Saka i opublikowat w tomie
Edith Piaf L’Hymne & I'amour (1994). Do korpusu zostang takze wigczone
utwory pominiete we wspomnianej publikacji, lecz w ktérych odnajdujemy
$lady Paryza, jak na przyktad piosenka ze stowami Jacques’a Datina Dans ma
rue (1946), utwoér André Tabeta La valse de Paris (1943), czy Sous le ciel de
Paris, do ktérej stowa napisat Jean Dréjac (1954).

2. Krétka historia nagran Edith Piaf

Profesjonalna kariera artystyczna Edith Giovanny Gassion bierze swéj poczg-
tek od przypadkowego spotkania z Louisem Leplée, wtascicielem paryskiego
kabaretu Le Gerny’s, w pazdzierniku 1935 roku, na rogu ulic Troyon i McMa-
hon, niedaleko tuku Triumfalnego. Debiut na deskach Le Gerny’s, ktéry
miat swojg siedzibe w sgsiedztwie PAl Elizejskich, odbyt sie 25 pazdziernika
1935 roku. Naturalny, mocny gtos wydobywajacy sie z trzewi drobnej, mie-
rzacej jedynie 1m 47 cm dziewczyny zwrdécit uwage bywalcéw kabaretu, po-
$réd ktorych nie zabrakto specjalistow ze swiata muzycznego, radia, filmu.
Juz niecate dwa tygodnie po debiucie w Le Gerny’s, La Méme Piaf! zostata
zaproszona do wytwoérni ptytowej Polydor na swojg pierwszg prébe mikro-
fonowa. Studyjne mikrofony ,polubity” brzmienie, barwe i site gtosu Edith.
Préba nagraniowa wypadta nadzwyczaj pomyslinie i protegowana Louisa Le-
plée zostata poproszona o przygotowanie materiatu na pierwsza ptyte.

! pseudonim artystyczny La Méme Piaf wymyslit dla Edith Louis Leplée.
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Z przygotowanymi czterema piosenkami La Mome Piaf powrdcita do
studia nagran Polydor w przeddzien swoich dwudziestych urodzin, 18 grud-
nia 1935 roku i dokonata muzycznego zapisu czterech utworéw: Les mémes
de la cloche, La java de Cézigue, Mon apéro oraz Etranger. Mniej wiecej
w tym samym czasie zostata takze zaproszona do paryskiego studia Radio-
-Cité, gdzie wystepowata na zywo. Radiostuchaczom tak bardzo spodobat sie
nowy, oryginalny gtos, ze dyrektor artystyczny radia Jacques Canetti podpisat
z t3 nieznang, uliczng piesniarkg kontrakt na dziesie¢ tygodni. Pierwsza ptyta
gramofonowa z piosenkami w wykonaniu La Méme Piaf ukazata sie juz w lu-
tym 1936 roku. Dla wytwdrni ptytowej Polydor Piaf nagrywata do 1945 roku.
Od roku 1946 artystka byta zwigzana kontraktem ze studiem nagran fono-
graficznych Pathé Marconi. Zdarzato jej sie takze nagrywac dla studia Decca
i Columbia, zwtaszcza podczas pobytdéw zagranicznych. Oprdcz nagran studyj-
nych, gtos Piaf zostat utrwalony na ptytach podczas licznych koncertéw na
zywo. Edith Piaf po mistrzowsku $piewata recitale, zawsze byta do nich per-
fekcyjnie przygotowana. Wystarczy postuchac nagran z wystepéw w Carne-
gie Hall (1956, 1957), paryskiej Olympii (1955, 1956, 1958, 1961, 1962) oraz
w teatrze muzycznym Bobino (1963). Gdyby nie brawa publicznosci towa-
rzyszgce piesniarce, trudno bytoby odrdznic¢ czy sg to nagrania studyjne czy
nagrania ,na zywo”. Wtedy nikt nie pozwalat sobie na to, zeby Spiewad i grac¢
z playbacku. Scena bytfa dla najlepszych i weryfikowata poziom artysty.

Jedne z ostatnich nagran studyjnych Edith Piaf pochodza z korca
1962 roku. Piesniarka zarejestrowata wéweczas kilka utworéw: Le diable de la
Bastille, Le droit d’aimer, Roulez tambours, Le rendez-vous oraz duet z Théo
Sarapo A quoi ¢a sert 'amour.

W styczniu 1963 roku Piaf podpisata kontrakt na kolejnych pieé lat
z wytwadrnig ptytowg Pathé-Marconi. W potowie lutego po raz ostatni nagry-
wata w studiu. Z tej sesji nagraniowej pochodzga: Les gens, Monsieur Incogni-
to i Traque.

Kompozycja Francisa Lai do stéw Michela Vendéme’a L’homme de
Berlin jest ostatnim nagraniem Edith Piaf. Utwdr zostat zarejestrowany przy
akompaniamencie niewielkiego zespotu muzycznego w mieszkaniu piesniarki
przy Boulevard Lannes 67. Jest to bardzo wzruszajgcy dokument dzwieko-
wy. Stychaé¢ w nim tamiacy sie gtos schorowanej, cierpigcej artystki. Mimo,
iz pozbawiony dawnego brzmienia, przejrzystosci i mocy, gtos Piaf zapada
w pamie¢ wraz z powtarzanymi na koncu piosenki stowami:

Mais y’a pas qu’'un homme dans ce foutu pays!...
Ici ou ailleurs
Il n’y a pas que lui...
Il n’y a pas que lui...

261



Mieczystaw Gajos

II'n’y a pas que lui...
II'n’y a pas que lui...
II'n’y a pas que lui...
Il n’y a pas que lui...que lui...que lui...
(Vendoéme, 1963)

Singiel z ostatnim nagraniem Edith Piaf ukazat sie juz po $mierci ar-
tystki.

3. Obraz Paryza w tekstach utworéw z repertuaru Edith Piaf

Paris, czyli francuska nazwa stolicy Francji, dos¢ czesto pojawia sie w utwo-
rach wykonywanych przez Edith Piaf, czasem w tytule, a czasem w tekscie
piosenki. Jest tez inna grupa kompozycji, w ktérych sam toponim Paris nie
wystepuje, ale za to odnajdujemy w tekstach charakterystyczne odnosniki
wskazujace na to, ze miejscem akcji opowiadanej historii jest Paryz. Najcze-
Sciej sg to nazwy dzielnic, ulic, placéw, zabytkéw czy innych obiektow.

W pierwszej grupie utworéw, czyli tych z Paryzem w tytule, znajduje
sie osiem piosenek: Paris-Méditerranée (Asso, 1938); La valse de Paris (Ta-
bet, 1943); Les amants de Paris (Ferré, 1948); Paris (Bernheim, 1949); Le che-
valier de Paris (Vannier, 1950); Notre-Dame-de-Paris (Marnay, 1952); Sous le
ciel de Paris (Dréjac, 1954); Le métro de Paris (Rivgauche, 1960).

Najbardziej znany utwdr to oczywiscie Sous le ciel de Paris, do kto-
rego stowa napisat Jean Dréjac, a muzyke skomponowat Hubert Giraud
(1951). Utwor zaistniat w filmie Juliena Duviviera (1951), a jako pierwszy
uwiecznit go na $ciezce dzwiekowej Jean Bretonniére. Edith Piaf zareje-
strowata ten romantyczny, mitosny hymn o Paryzu dopiero w 1954 roku.
Podazajgc sladami bohateréw piosenki, odnajdujemy w tekscie utworu
wiele charakterystycznych miejsc dla francuskiej metropolii nad Sekwa-
ng: katedre Najswietszej Marii Panny, Wyspe swietego Ludwika, Sekwane
i jeden z mostéw, Pont de Bercy, pod ktérym mozna spotka¢ rozmyslajg-
cego filozofa, muzykdéw, kloszardéw i spacerujgce zakochane pary. W tej
piosence wystepuje takze nazwa stolicy Francji w wariancie argotycznym
(zargonowym): Paname.

Pres de Notre-Dame
Parfois couve un drame
Oui, mais a Paname
Tout peut s’arranger.
(Dréjac, 1951)
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Ta argotyczna nazwa Paryza pojawia sie réwniez w utworze Marie la
Frangaise (Larue, 1956), opowiadajgcym o tesknocie za Paryzem: Oh mon Pa-
name, que tu es loin...

Kochankdéw spacerujgcych po Paryzu z radosnym walczykiem na ustach
odnajdujemy jeszcze w utworze Les amants de Paris, ktéry w 1948 roku napi-
sat dla Edith Piaf jeden z najbardziej ptodnych twércéw francuskiej piosenki,
poeta, pianista i piesniarz, Léo Ferré.

Les amants de Paris ont usé mes chansons
A Paris les amants s’aiment a leur fagon |(...)
Donnez-moi des chansons
Pour qu’on s’aime a Paris...
(Ferré, 1948)

Urokliwy, peten nostalgii obraz Paryza odnajdujemy takze w piosence
zatytutowanej po prostu Paris, ktéra rzadko byta wykonywana przez Edith
Piaf podczas koncertéw. Utwor ten zostat wykorzystany na sciezce dzwieko-
wej do filmu z 1949 roku L’homme aux mains d’argile w rezyserii Léona Ma-
thota. Jest to film biograficzny opowiadajacy historie boksera Marcela Cerda-
na, wielkiej mitoéci Edith Piaf.

Piaf zakochana w Cerdanie, ale réwniez zakochana w Paryzu potrafita
jak nikt inny oddac atmosfere tego miasta, przyblizy¢ stuchaczowi jego miesz-
kancow, odda¢ niepowtarzalny klimat opisywanych miejsc, pozwolié ustyszec
gwar paryskiej ulicy, poczu¢ zapach porannej kawy, kasztanéw sprzedawa-
nych w mrozne dni w réznych dzielnicach stolicy Francji. W piosence tej od-
najdujemy kilka charakterystycznych miejsc Paryza: dzielnica Montparnas-
se wraz z jej najstynniejszg kawiarnig Le Café du Déme, Dzielnica tacinska,
Ogrody Tuileries oraz Place Vend6me.

On se rappelle les chansons
Un soir d’hiver, un frais visage

La scéne a marchands de marrons
Une chambre au cinquieme étage

Les cafés-cremes du matin
Montparnasse, le Café du D6me
Les faubourgs et le Quartier latin
Les Tuileries et la Place Vendéme.

(Bernheim, 1949)

W podobnym tonie utrzymany jest wczesniejszy utwor La valse de

Paris, w ktérym za sprawg paryskiego walczyka odzywajg wspomnienia
z dziecinstwa spedzonego w jednej ze starszych dzielnic Paryza. Muzyka
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przywotuje takze wspomnienia odwiedzanych w dziecinstwie miejsc: le Bois
de Boulogne, les grands boulevards, I'Opéra, la Concorde, la Seine, les ponts,
la Madeleine, le Louvre, les musées oraz les Champs-Elysées. André Tabet,
autor tekstu w bardzo prosty, ale piekny sposdb ukazat Paryz widziany ocza-
mi dziecka.

Jai la nostalgie de mes jours d’enfance,

De ces jours partis, au cceur de la France. (...)
Je me souviens des grands boulevards,
Des gens pressés, des gens bavards.

Je revois encore I'Opéra, éclairé le soir en lilas
Les ponts, la Concorde et la Seine,

Les taxis devant la Madeleine,

Le Louvre, les musées
Et comme une fusée,

La lumiere des Champs Elysées.

(Tabet, 1943)

W 1950 roku Edith Piaf nagrata utwér Le chevalier de Paris, ze sto-
wami niewidome]j bretonskiej poetki Angele Vannier. Jest to ballada petna
nostalgii, ukazujgca rycerza zyjacego w samym sercu wspoétczesnego Paryza,
gdzie wraz z przyjaciétmi toczy walke na paryskim bruku, w metrze, w knajp-
kach, w ktebach kurzu czy dymu. Czujgc mocny uscisk Paryza na swojej szyi,
teskni za kraing Bretanii z jej zielonymi fgkami, sadami petnymi pieknych ja-
btoni i oczywiscie za swojg ukochang. Piosenka odniosta duzy sukces i zosta-
ta nagrodzona prestizowg nagrodg Grand Prix du Disque. Po ten wyjgtkowy
utwoér w repertuarze Piaf, nawigzujgcy w warstwie tekstowej i muzycznej do
dawnych piesni i ballad francuskich siegneli miedzy innymi Yves Montand,
Marlena Dietrich, Frank Sinatra i Bob Dylan.

Le grand chevalier du cceur de Paris
Se rappelait plus du godt des prairies
Il faisait la guerre avec ses amis
Dedans la fumée
Dedans les métros
Dedans les bistrots {...)
Paris le tenait par la peau du cou.
Ah, les pommiers doux... (...)
Adieu mon Paris, dit le chevalier
J'ai dormi cent ans, debout sans manger
Les pommes d’argent de mes doux pommiers.
(Vannier, 1950)
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Z przytoczonych wyzej utworéw z Paryzem w tytule, warto zwrdcic
uwage na Notre-Dame-de-Paris. Piosenka ta przybliza nie tylko historie Ka-
tedry Marii Panny wraz z jej stynnym dzwonnikiem Quasimodo z powiesci
Victora Hugo, pozwala rowniez poczuc¢ atmosfere panujaca na wyspie La Cité
i zapuscic¢ sie w jej urokliwe zautki. W tekscie piosenki odnajdziemy réwniez
wyjasnienie, dotyczace spiralnego, slimakowatego uktadu dzielnic Paryza.

Meéme les ponts ¢a se construit
Car pour aller a Notre-Dame
De Notre-Dame a Paris
Il a bien fallu se mettre au boulot
Et porter des pierres sur son dos
Pour passer par-dessus I'eau
Voila pourquoi Paris s’enroule
S’enroule comme un escargot.
(Marnay, 1952)

Ostatnim utworem z Paryzem w tytule, ktdry pojawit sie w repertu-
arze Edith Piaf jest Le métro de Paris z 1960 roku. Piosenka ta, wraz z inny-
mi utworami zostata napisana do komediowego baletu Pierre’a Lacotte’a La
Voix. Zaréwno tekst, muzyka jak i interpretacja Piaf doskonale oddajg obraz
i atmosfere paryskiego metra:

Des escaliers mécaniques
Portillons automatiques
Couloirs de correspondance
Heures de pointe et d’affluence
Portieres en mosaique
Labyrinthe fantastique
Et toujours, en courant,
Les mémes gens qui reviennent...
(Rivgauche, 1960)

W repertuarze Edith Piaf odnajdziemy takze teksty utworéw, w kto-
rych pojawia sie Paris. Ponizej prezentujemy zestawienie tabelaryczne piose-
nek z Paryzem w tekscie wraz z cytatami, ktére ilustrujg uzycie nazwy stoli-
cy Francji.

W trzeciej grupie utworéw znajdujg sie piosenki, w ktérych mozemy
odnalez¢ slady Paryza poprzez wystepujace w tekscie nazwy wtasne miejsc
i obiektow. Czasem sg one osig, wokot ktdrej zbudowany jest tekst piosenki,
innym razem pozwalajg jedynie na lokalizacje miejsca akcji opowiadanej hi-
storii. Ponizsze zestawienie zawiera wykaz miejsc i obiektdw Paryza wymie-
nianych w tekstach piosenek z repertuaru Edith Piaf.
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Tabela 1. Wykaz utwordw z nazwg Paris w tekscie piosenki

Autor
Tytut Rok
ytu tekstu o Cytaty

Dans tes yeux Piaf 1951 | Dans tes yeux je vois le reflet de Paris
Dans tes yeux je vois le printemps de
Paris

Au bal de la chance Larue 1952 | Le bal devant I'eau qui coule
Rabdche des airs de Paris

Les grognards Delanoé 1957 | Ecoute, peuple de Paris
Regarde, peuple de Paris
Jamais nous n’avons vu Paris
Cette nuit vous nous verrez a Paris

Les orgues de Barbarie Moustaki 1959 | Les orgues de Barbarie
Connaissent bien la magie
Des vieilles rues de Paris
C’est une symphonie pour les rues de
Paris

Je suis a toi Bouquet 1960 | Le gris qui trainait sur les murs de Paris
C’est fini, ils ont quitté Paris

Qu’il était triste cet Anglais | Poterat 1961 | « My beloved stayed in Paris... »

Emporte-moi Plante 1962 | A Paris, la nuit, Pigalle s’illumine
A Paris, la nuit, les cceurs vieillissent vite

Tabela 2. Wykaz utworéw z nazwami miejsc i obiektéw w Paryzu

Tytut piosenki Autor tekstu | Rok Miejsce Obiekt
Les mémes de la Decaye 1936 | Canal Saint-Martin Galeries Lafayette
cloche Sébasto La Chapelle
La java de Cézigue Groffe 1936 | Rue de Charenton
Elle fréquentait la Asso 1939 | Rue Pigalle
rue Pigalle Barbeés

Clichy
Montparnasse
Ou sont-ils tous mes | Piaf 1941 | Saint-Cloud
copains La Villette
Ménilmontant
Les histoires de cceur | Contet 1943 | Métro Bastille
Monsieur Saint- Contet 1943 | Rue du Bac
Pierre
Mariage Contet 1945 | Place de la Trinité
Monsieur Ernest Emer 1945 | Rue de Passy Lion d’Or
a réussi ’Ecu d’France
Dans ma rue Datin 1946 | Montmartre
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cd. tabeli 2
Tytut piosenki Autor tekstu | Rok Miejsce Obiekt
J'm’en fous pas mal | Emer 1946 | Passage de la Bonne-
-Graine
La Seine
Avenue de I'Opéra
Le Bois de Vincennes
Téléegramme Emer 1951 | Orly
Les amants de Plante 1953 | Porte d’ltalie
Venise
Marie la Frangaise Larue 1956 | La Seine Notre-Dame
Rue Rochechouart
Les grognards Delanoé 1957 | Les Champs-Elysées
Avenue de Wagram
Avenue d’léna
Avenue d’Eylau
Porte d’Arcole
Rue de Marengo
Les neiges de Fin- Contet 1958 | Aubervilliers
lande
Je suis a toi Bouquet 1960 | La Seine Le Pont Neuf
Boulevard du Crime | Rivgauche 1960 Le théatre des
Funambules
Le diable de la Delanoé 1962 | Place de la Bastille
Bastille
Emporte-moi Plante 1962 | Pigalle
Une valse Plante 1962 | Pigalle Hotel de Russie

Z dokonanej analizy utworéw wykonywanych przez Edith Piaf wynika,
ze stolica Francji wraz jej charakterystycznymi miejscami dosé czesto poja-
wia sie w tekstach piosenek, chociaz w przebogatym repertuarze Piaf jest
zaledwie kilka piosenek tylko o Paryzu. W wiekszos$ci przeanalizowanych
tekstow odnajdujemy jedynie odnosniki do stolicy Francji, ktére pozwalaja
na kontekstualizacje opowiadanej historii, charakterystyki bohateréw czy
stworzenia odpowiedniego paryskiego klimatu. Kazdy z oméwionych utwo-
réw moze jednak stuzyé jako materiat autentyczny do przyblizenia uczniom
wybranych aspektéw kulturowych zwigzanych ze stolicg Francji, z historig
francuskiej muzyki rozrywkowej czy kinematografia. Ze wzgledu na warstwe
tekstowg utwordw Piaf, ktére nic nie stracity na swej aktualnosci, mozna je
z powodzeniem wykorzystaé w ksztattowaniu kompetencji jezykowej na zaje-
ciach z jezyka francuskiego jako obcego.
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4. Paryz w piosenkach Piaf — rozwazania dydaktyczne

Specyfikg odbioru piosenki jest to, ze stuchamy jej dla przyjemnosci, dla re-
laksu oraz dla zaspokojenia wtasnych potrzeb emocjonalnych i gustéow mu-
zycznych. W kontekscie edukacyjnym wyglada to nieco inaczej. Jesli nauczy-
ciel siega po jakis utwér muzyczny, to najczesciej po to, aby mdéc wykorzystaé
jego tekst w celach dydaktycznych. W procesie nauczania i uczenia sie jezyka
obcego chodzi o przyswajanie stownictwa, struktur gramatycznych wystepu-
jacych w tekscie piosenki, rzadziej o nauke fonetyki czy ortografii. Nagrania
audio i wideofoniczne sg tez wykorzystywane w ksztatceniu i doskonaleniu
sprawnosci rozumienia ze stuchu, zwykle strategii rozumienia szczegétowego,
ktére pozwala na zapisanie i pdzniejsze odtworzenie catosci tekstu. W dydak-
tyce jezykowej piosenka bywa takze pretekstem do wprowadzenia zagadnien
realioznawczych i (inter)kulturowych. Siegajgc po ten muzyczny dokument
autentyczny, nie mozna zapominaé o jego pierwotnym przeznaczeniu i nie
mozna pozbawiaé uczgcych sie przyjemnosci w obcowaniu z tym wyjatko-
wym wytworem kultury. Pobudzanie motywacji, ciekawosci, wyzwalanie
emocji i checi rozwoju wtasnych umiejetnosci komunikacyjno-jezykowych
powinno towarzyszy¢ pracy z piosenkg na zajeciach z jezyka obcego. W li-
teraturze glottodydaktycznej mozna znalez¢ bardzo wiele przyktadow wyko-
rzystywania piosenek w nauce jezyka obcego (zob. np. Boiron, 2001; Calvet,
1980; Deczewska, 2002; Gajos, 2003; Kondrat, 2022).

Ponizej przedstawiam kilka propozycji wykorzystania dydaktycznego
utworéw z repertuaru Edith Piaf, w ktérych pojawita sie nazwa stolicy Fran-
cji, odniesienie do niej lub/i charakterystyczne paryskie urbanonimy. Rozwig-
zania metodyczne wynikajg z doswiadczen wtasnych autora, gtdwnie w pracy
Z uczacymi sie, rozpoczynajgcymi nauke jezyka francuskiego. Jako autor pod-
recznikdw przeznaczonych dla uczniéw szkoty podstawowej i liceum, znajacy
realia edukacyjne polskiego systemu edukacyjnego, jestem jednak przekona-
ny, ze ponizsze wskazowki praktyczne sg na tyle uniwersalne, ze mogg byc¢
wykorzystane na kazdym poziomie ksztatcenia.

Zaproponowane aktywnosci odnoszg sie zaréwno do warstwy muzycz-
nej piosenek, jak i do ich warstwy literackiej. Od nauczyciela, realizowanych
celéw zajec, poziomu jezykowego ucznidw, ich wieku i zainteresowan bedzie
zaleze¢ czy punktem wyjscia i dojscia w pracy z piosenka na zajeciach z je-
zyka obcego bedzie muzyka czy tekst. Mozemy poprzestac tylko na stronie
muzycznej utworu, bez zagtebiania sie w zawitosci tekstu, mozemy skupié sie
bardziej na tekscie, zwracajgc uwage na jego tematyke, poruszane zagadnie-
nia kulturowe, uzyte stownictwo czy zastosowane struktury gramatyczne, ale
mozemy takze zaproponowac podejscie kompleksowe/mieszane uwzglednia-
jace zaréwno analize melodii, jak i testu piosenki.
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Na poczatek proponuje wspdlne opracowanie stownictwa niezbedne-
go do porozumiewania sie z uczniami na temat piosenki w jezyku, ktéry jest
przedmiotem nauczania i uczenia sie. Jako romanista ilustruje moje rozwaza-
nia na przyktadzie jezyka francuskiego. Przed pierwszymi zajeciami z wyko-
rzystaniem utworu muzycznego, warto skupic¢ sie na wprowadzeniu i wyja-
$nieniu stownictwa podstawowego z dwdch kregdw tematycznych: muzyka
i tekst. Poznanie tego zasobu stéw pozwoli uczniom na sprawne komuniko-
waniu sie w jezyku obcym podczas opracowywania i analizowania poszcze-
gblnych piosenek.

Tabela 3. Stownictwo przydatne do opisu piosenki

Aby rozmawia¢ o muzyce... Aby rozmawiac o tekscie
la musique, la mélodie le texte, les paroles
le compositeur : composer, faire de la musi- l'auteur, le parolier, le poéte
que, mettre un texte en musique écrire un texte, faire/écrire des paroles
le chanteur / la chanteuse : chanter I'interpréte : interpréter

les musiciens, l'orchestre, le groupe, I'ensem-
ble, le/la soliste, I'instrumentiste, la chorale

Iinstrumentation, l'orchestration, I'arrange- la rédaction
ment les instruments de musique : les parties du texte:
e instruments a clavier : un piano, un accor- ® un couplet

déon, un orgue, un synthé(tiseur) ® un refrain

e instruments a vent, une trompette, une cla- | e un vers
rinette, une fliite, un saxo(phone), un haut-
bois, un cor
instruments a cordes : un violon, un alto,
un violoncelle, une contrebasse, une guitare,
une mandoline, une harpe
instruments a percussion : une batterie,
un tambour, une caisse, des cymbales, des
castagnettes, un triangle, un tambourin,
un xylophone
instruments mécaniques : une boite a
musique, l'orgue de barbarie, le piano
mécanique

- jouer d’un instrument

4.1. Okreslanie cech charakterystycznych gtosu Edith Piaf

Zadanie 1. Wystuchaj dowolnego utworu Edith Piaf. Nastepnie z podane;j se-
rii przymiotnikéw opisujgcych gtos ludzki wybierz te, ktore naj-
lepiej charakteryzujq gtos piesniarki i przenies je do drugiej cze-
Sci tabelki.
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Qualités de la voix: La voix de Piaf est:

petite/grosse
faible/forte/puissante
aigué/grave
agréable/désagréable
chaude/froide

douce, tendre

cassée

vibrante

criarde

percante

rauque

déchirante

enrouée

éraillée

Zadanie 2. Przeczytaj uwazZnie ponizszy tekst. Podkres| w nim stowa i wyra-
Zenia uzyte przez autora do opisu gtosu Edith Piaf. Zaprezentuj
swojqg wtasng opinie na temat gtosu Piaf, uzywajgc wyrazen: a
mon avis, selon moi, pour moi, quant a moi, je crois que, je pense
que, je trouve que.

Mais comment définir la voix de Piaf et sa présence sur scéne ? Une voix,
qui sans doute trop rauque ou éraillée au début, s’est affermie a la matu-
rité et est demeurée, vaille que vaille, et jusqu’au bout, la voix de Piaf. La
voix d’Edtih Piaf est faite d’un vibrato permanent, qui parcourt deux octaves
sur une échelle qui ignore les a-coups ou les baisses de régime. De la une
tension uniforme, avec ici ou I3, selon les paroles suivies par la musique, une
raucité, un velours, une caresse vocale qui font de |'expression la clé de toute
son interprétation. Mais cette voix reste uniforme dans son timbre, il n’y a ja-
mais de saut de gorge, d’effets forcés, d’émission excessive. Il n'y a qu’une
émission expressive.

(Bensoussan, 2013: 50)

4.2. Stuchanie utworéw Edith Piaf rozwijajace rozumienie selektywne.
Wyszukiwanie w tekstach piosenek nazw miejsc i obiektow
znajdujacych sie w Paryzu

Zadanie 1. Stuchajgc nagrania utworu ,Paris”, policz, ile razy wystepuje
w nim nazwa stolicy Francji. Jakie inne nazwy wtasne pojawiajg
sie w piosence Edith Piaf? Sprébuj je zlokalizowac na planie Pa-
ryza.
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Zadanie 2. Na podstawie utworu ,Notre-Dame de Paris” wyjasnij, co ozna-
czajg sfowa pojawiajgce sie w koricowej czesci piosenki: Paris
s’enroule comme un escargot. Dokonaj prostej wizualizacji swojej
odpowiedzi. Na wykonanym rysunku zaznacz miejsca, o ktorych
mowa w piosence. W ktdrej czesci slimaka powinny sie one zna-
lez¢é?

4.3. Uzupetnianie luk w tekstach piosenek Edith Piaf
Zadanie 1. Wystuchaj utworu ,,Le métro de Paris” i uzupetnij brakujgce stowa.

................... mécaniques

................... automatiques

Heures de pointe et d’affluence

en mosaique
fantastiques

Et toujours, en courant,

Des gens qui vont et viennent

Et encore, en courant,

Les mémes gens qui reviennent

22 O qui flanait sous .......ccccennee.
Doucement s’élance et puis s’envole
S’envole sur .......cceueeeeee. .

(© E.M.L. Publishing France, 1960)

4.4. Poréwnanie utwordw o Paryzu nagranych przez Piaf, Kaas i Zaz

Wyrazanie opinii na temat poszczegdlnych wykonan tego samego utworu,
np. Sous le ciel de Paris. Uzywanie struktur i stownictwa pozwalajgcego na
dokonywanie poréwnan: plus... que, aussi...que, moins...que, le/la plus, le/la
moins, adjectifs, adverbes.

5. Podsumowanie

Pie$n oddaje dusze narodu. Jest to oryginalna forma sztuki zrodzona z pota-
czenia stow i nut, tego co werbalne z muzyka, tekstu i melodii. Roztopione
w tyglu piosenki, potgczenie stéw i muzyki, jesli jest dobrej jakosci, moze po-
kona¢ czas.

(Vernillat, Charpentreau, 1968: 5)
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Edith Piaf pozostaje dusza narodu francuskiego, w swoich piosenkach
uosabia Paryz. To idealne potfaczenie tekstu i muzyki, o ktéorym mowa w cyta-
cie, odnajdujemy w utworach Piaf. Jesli do tego dodamy doskonata, oryginal-
ng, poruszajgcg moc gtosu piesniarki i jej wyjatkows interpretacje, to Smiato
mozemy powiedzieé, ze zaréwno Piaf, jak i jej piosenki pokonaty czas. Paryz
z utwordw Piaf tez nic nie stracit na swej atrakcyjnosci, pozostaje miastem
zakochanych, miastem z wieloma zabytkami i atrakcjami, ktére przyciggajg
cate rzesze turystow. Paryz to miasto, do ktorego chcieliby pojechac wszyscy,
ktérzy ucza sie jezyka Edith Piaf. Doskonatym przygotowaniem do takiej po-
drézy mogg by¢ wybrane piosenki z repertuaru Paryskiego Wrébelka, ktore
pozwolg poznaé stolice Francji w aspekcie topograficznym: dzielnice, aleje,
ulice, bulwary, skwery itp.

Piosenki Piaf wzbogacajg wiedze kulturowg, przyblizajgc charaktery-
styczne miejsca stolicy Francji. Pozwalajg wreszcie na rozwijanie i doskonale-
nie kompetencji jezykowych. W warstwie leksykalnej, gramatycznej, fonetycz-
nej i ortograficznej teksty $piewane przez Edith Piaf ciggle bowiem pozostaja
aktualne i stanowig doskonatg ilustracje funkcjonowania jezyka francuskie-
go. Najlepszym dowodem na ten stan rzeczy jest nagrywanie i wykonywa-
nie piosenek Piaf przez najmtodsze pokolenie piosenkarzy, ktérzy niczego nie
zmieniajg w warstwie tekstowej, proponujgc jedynie nowe, bardziej uwspot-
czednione aranzacje muzyczne. Te nowe wersje utworéw z repertuaru Edith
Piaf mogg by¢ rdwniez przedmiotem opracowania dydaktycznego. Na pewno
poréwnanie réznych wykonan tej samej piosenki moze sprzyjac¢ rozwijaniu
umiejetnosci dyskusji, wyrazania swojej opinii oraz prezentacji argumentéw.

BIBLIOGRAFIA

Bensoussan A. (2013), Edith Piaf — biographie. Paris: Editions Gallimard.

Boiron M. (2001), Chanson en classe, mode d’emploi. ,Le frangais dans le monde”,
nr 318, s. 55-57.

Deczewska, J. (2020), Tekst, muzyka, kultura. Piosenki na lekcjach jezyka obcego.
,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1, s. 39-45.

Gajos M. (2003), Plaisirs d‘amour. Méthode de francais par la chanson. task: Oficyna
Wydawnicza LEKSEM.

Gajos M. (2022), P jak Piaf, P jak Paryz. O ksztafceniu kompetencji jezykowej i kultu-
rowej na lekcjach jezyka francuskiego. ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1, s. 79-88.

Kondrat D. (2022), Kreatywne wykorzystanie piosenki z mtodziezq w klasie jezyka an-
gielskiego. ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1, s. 63-69.

Piaf E. (2004), Na balu szczescia. Autobiografia. Warszawa: Wydawnictwo Jeden
Swiat [ttum. Magdalena Pluta].

Saka P. (red.) (1994), L’Hymne a I'amour. Paris: Librairie Générale Francaise.

272



Paryz w piosenkach Edith Piaf na zajeciach z jezyka francuskiego

Vernillat F., Charpentreau J. (1968), Dictionnaire de la chanson frangaise. Paris :

brairie Larousse.

Teksty utworéw muzycznych wykorzystanych w artykule:
Asso R., Elle fréquentait la rue Pigalle © Beuscher, 1939.
Asso R., Paris-Méditerranée © S.E.M.I., 1938.

Bernheim A., Paris © Breton, 1949.

Bouquet J., Je suis a toi © Warner-Chappell, 1960.

Contet H., Les neiges de Finlande © Céline, 1958.

Contet H., Mariage © Beuscher, 1945.

Contet H., Monsieur Saint-Pierre © Beuscher, 1943.

Datin J., Dans ma rue © Control, 1946.

Decaye A., Les mémes de la cloche © Fortin, 1936.
Delanoé P, Le diable de la Bastille © Warner-Chappell, 1962.
Delanoé P, Les grognards © S.E.M.I., 1957.

Dréjac J., Sous le ciel de Paris © Choudens, 1954.

Emer M., /’'m’en fous pas mal © Beuscher, 1946.

Emer M., Monsieur Ernest a réussi © Breton, 1945.

Emer M., Télégramme © Beuscher, 1951.

Ferré L., Les amants de Paris © S.E.M.l., Chant du Monde, 1948.
Groffe P., La java de Cézigue © S.E.M.I., 1936.

Larue J., Au bal de la chance © Salabert, 1952.

Larue J., Marie la Frangaise © Beuscher, 1956.

Marnay E., Notre-Dame-de-Paris © Beuscher, 1952.
Moustaki G., Les orgues de Barbarie © Beuscher, 1959.
Piaf E., Dans tes yeux © Beuscher, 1951.

Piaf E., OU sont-ils tous mes copains © Beuscher, 1941.
Plante J., Emporte-moi © M.C.A., 1962.

Plante J., Les amants de Venise © Les Auteurs, 1953.
Plante J., Une valse © M.C.A., 1962.

Poterat J., Qu’il était triste cet Anglais © M.C.A., 1961.
Rivgauche M., Boulevard du Crime © Salabert, 1960.
Rivgauche M., Le métro de Paris © E.M.I. Publishing France, 1960.
Tabet A., La valse de Paris © Salabert, 1943.

Vannier A., Le chevalier de Paris © Enoch, 1950.
Vendéme M., L’homme de Berlin © Inédit, 1963.

Filmy:

Li-

Dahan O. (rez.), Goldman A. (prod.), La Méme [pol. Niczego nie zatuje], Best Film,

2007.

Duvivier J. (rez.), de Masure L. (prod.), Sous le ciel de Paris, Regina Filmsonor, 1951.
Mathot L. (rez.), Dolbert Cl. (prod.), L’homme aux mains d’argile, Codo-Cinéma,

1949.

Received: 15.09.2022
Revised: 23.12.2022

273



Interculturality In Language Learning And Teaching.

A Volume Dedicated To Professor Mieczystaw Gajos On The Occasion
Of His Jubilee

TABLE OF CONTENTS

Artur Gatkowski, Magdalena Szeflinska-Baran, Joanna Ciesielka
Broadening the study of interculturality in glottodidactics........ccccoveeeeciieeenneen.

Mieczystaw Gajos
Non, je ne regrette rien... Answers to questions posed to myself ....................

ARTICLES

Frangois Schmitt
Intercultural and co-cultural approaches in French as a foreign language in the
multilingual foreign language teaching context..........cccceeevviieiiiieeeciiee e

Irmina Kotlarska
Cultural content in old Polish textbooks for teaching English as a foreign lan-
EUAEZE (1788=1950) ...uuuiieeiiiieeeeieeeeeite e ettt e e et e e et e e e e e e e e sta e e e e tre e e eearaae e saaaaaans

Joanna Ozimska
Intercultural language education in selected textbooks for teaching the lan-
guage of business and economics in ltalian and English. A comparative study..

Ewa Badyda
A foreigner in the Polish world. The creation of a textbook protagonist in the
context of developing intercultural awareness. A close look at the Start series

Monika Sutkowska
On phraseology and pragmatemes from the perspective of didactics and trans-
(=Y aTo T o EO P PP RUPPPTTPI

Marek Baran
Hola, guapo, équé pasa? Address forms as a problem of intercultural socio-
pragmatics and didactics of foreign languages..........ccceeeeiieieeiiiececiee e,

Joanna Woch

Intercultural communication competence in the acquisition of word stress
TN RUSSIAN Lttt e e e e sttt e e e e e s et e e e e e eeeeeaaas

274

18

31

45

60

74

88

101



Table of Contents

Sebastian Piotrowski, Katarzyna Sadowska-Dobrowolska
Language and Culture in the Translation of Specialist Texts...........cccceeevcvvreenneen.

Cecylia Tatoj, R. Sergio Balches Arenas
Teachers as intercultural mediators and their role in the teaching of sociocul-
tural aspects through linguistic and pragmatic resources........cccoccvveeecveeescvveeenn.

Magdalena Sowa
Didactic discourse in bilingual education: French as an example .........ccc.c.........

Marta Wojakowska, Wojciech Sosnowski
“Language space bridge” as a new way to train intercultural competence and
improve the foreign language teacher’s skKills .........cccovveeeeiiienciee e,

Katarzyna Kowalik, Agnieszka Woch

Developing cultural awareness and sensitivity during Italian translation work-
shops, based on the example of the university textbook Utile e traducibile.
Esercizi di lessico settoriale e QUOtIAIANO..............cccccveeeeccveeeeiiiaeeiieeeeiee e

Agnieszka Kruk
Difficulties in translation of cultural elements. On an intercultural approach
in teaching a foreign language through translation...........cccccoeeeiiiiiiiieecciiecens

Emilia Kubicka, Filip Olkiewicz

The target recipient in the intercultural training of mediation skills (based
on examples of the translations of Chinese students of Polish language and
(o{U 1 (8] =) SRR

Anna Kucharska
The image of the family in the Italian Civil Code: a contrastive analysis of terms
and expressions from the 1942 C.C. and the 2022 updated C.C........cceeeeuunenn.

Anna Godzich, Szymon Machowski
A cultural component in teaching vocabulary within an academic course of
Italian — Vatican culinary terms as culturemes and sociolect-based elements...

Mieczystaw Gajos
Paris in Edith Piaf’s SONgs in French Classes .........ccooveieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesesses

146

158

174

187

201

213

229

244

275



DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkow
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

nazwisko

imie

tytut, stopien naukowy
adres do korespondencji
miejsce zatrudnienia
jezyk nauczany

rok wstgpienia do PTN

telefon

e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:
(] znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http://www.poltowneo.org),

° zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

(] wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

° wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu
internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data/podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2023 wynosi 40 zt dla doktorantow i studentdw,

60 zt dla pozostatych cztonkow.

Konto PTN: Santander 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397

Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowskg mozna wypetnic na stronie www).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtowny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokoj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org



ISNN 1429-2173
elSSN 2545-3971
Naktad 40 egz.





