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Wymiary mediacji we wspofczesnej
glottodydaktyce i ttumaczeniach. Wprowadzenie

Z przyjemnoscig oddajemy w Panstwa rece tom dwunastu artykutéw poswie-
conych mediacji.

Mediacja nie jest zjawiskiem nowym. Obecna w codziennej komuni-
kacji, w spotkaniach na styku réznych kultur, transakcjach handlowych, dy-
plomacji i w wielu innych obszarach jest powszechng praktykg spoteczng,
majacg na celu interpretacje znaczenia oraz odpowiednie przekazanie go
odbiorcy, ktoéry z réznych wzgledéw ma trudnosci z jego zrozumieniem (Den-
drinos, 2006, 2013; North, Piccardo, 2016). Procesy mediacyjne sg kluczowe
dla osiggniecia porozumienia, co jest szczegdlnie wazne w obszarze glottody-
daktyki.

Pojecie mediacji byto obecne juz w pierwszej wersji Common Europe-
an Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment
(CoE, 2001), nie poswiecono mu jednak wtedy duzo miejsca. Dopiero w to-
mie uzupetniajgcym, Companion Volume, opublikowanym przez Rade Europy
w wersji roboczej w maju 2018 roku, a w wersji docelowej w roku 2020 (CoE,
2020), mediacja zostata ujeta obszernie i zoperacjonalizowana przy uzyciu

@ DG Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warunkach
- caxram 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/
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wielu deskryptoréw biegtosci w trzech pojemnych kategoriach dziatan: me-
diacji tekstu, mediacji pojec¢ i mediacji komunikacji. Stworzenie tak licznych
deskryptoréw byto wynikiem konsultacji trwajgcych od 2015 roku, i w duzej
mierze odpowiedzig na dazenia, by polityka jezykowa jeszcze lepiej uwzgled-
niata réznojezycznos¢ i wielojezycznos¢ Europy (Komorowska, Krajka
2020: 157). Obecnie, mediacja i opisujgce jg wskazniki stajg sie w rozwaza-
niach i badaniach glottodydaktycznych coraz czestym punktem odniesienia
(Gadomska, 2022, 2024; Gee Milan, Gee 2020; Janowska 2017; Janowska,
Plak, 2021; Kucharczyk, 2020; Maciaszczyk, 2020; Szulc-Kurpaska, Nowak,
2022).

Rosngce zainteresowanie dziataniami mediacyjnymi z jednej strony
odzwierciedla réznojezyczng i wielojezyczng rzeczywistosé Europy, z drugiej —
wskazuje kierunki rozwoju edukacji jezykowej. W dzisiejszym $wiecie coraz
czesciej i gtosniej przypomina sie, ze stuzy ona budowaniu porozumienia.
Podkresla sie tez, ze do skutecznej komunikacji wnosimy nie tylko umiejetno-
Sci jezykowe, ale takze empatie, kulture i tozsamosé, na rowni z otwartoscig
na tozsamos¢ i kulture rozmdéwcy. To wszystko czyni jg ciekawszg, ale i bar-
dziej ztozong oraz wymagajaca (Byram, 2021; Salter-Dvorak, 2026).

Dla badaczy i glottodydaktykdw mediacja potrafi by¢ wyzwaniem i jed-
noczesnie fascynujagcym obszarem rozwazan: dgzymy do rozwijania umie-
jetnosci mediacyjnych i konstrukcji zadan temu stuzgcych, poszukujemy
sposobdéw na ewaluacje i ocene tychze umiejetnosci, a takze doskonalimy
w tym zakresie programy ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Teksty ze-
brane w niniejszym tomie tworzg wspdlng panorame ,glottodydaktyki me-
diacyjnej”, ktéra ktadzie nacisk na swiadomos¢ jezykowg, wrazliwos¢ inter-
kulturowg i funkcjonalne wykorzystanie wszystkich zasobow (w tym jezyka
ojczystego i popkultury) w procesie porozumiewania sie. Spojrzenie Autorek
i Autoréw ponizszych artykutdw opiera sie na przekonaniu, ze jezyk stuzy bu-
dowaniu pomostéw (mediacji) miedzy réznymi systemami znaczen.

Tom otwiera tekst Melanie Ellis zatytutowany Applying the descriptors
for “Facilitating the pluricultural space” (Council of Europe, 2020) in an ac-
tion research study of an L3 English lingua franca telecollaboration, bedacy
jednym z serii artykutéw przedstawiajgcych raporty z badan nad mediacjg
przeprowadzonych na uczelniach wyzszych. Autorka omawia w nim bada-
nie w dziataniu (ang. action research), ktérego celem byto rozwijanie kom-
petencji interkulturowych oraz umiejetnosci mediacyjnych poprzez zadania
komunikacyjne realizowane w ramach projektu telekolaboracji. W miedzy-
narodowej wymianie wzieli udziat studenci postugujacy sie jezykiem angiel-
skim jako trzecim (J3), reprezentujgcy uniwersytety z Polski oraz Kirgistanu.
Jako narzedzie ewaluacji poziomu umiejetnosci mediacyjnych — koncentrujg-
cych sie na rozumieniu innych, byciu rozumianym oraz budowaniu petnych
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empatii i szacunku postaw — wykorzystano kwestionariusz samooceny oparty
na zaadaptowanych deskryptorach z tomu CEFR Companion Volume. Analiza
wykazata wzrost samooceny uczestnikow w zakresie wspotpracy z osobami
z innych kultur oraz dyskutowania na temat podobienstw i réznic w pogla-
dach. Polscy studenci jednoznacznie ocenili projekt jako niezwykle cenne
doswiadczenie, ktére podniosto ich pewnos¢ siebie w komunikacji inter-
personalnej. W sformutowanych wnioskach Autorka postuluje zaréwno po-
trzebe dalszych badan w tym obszarze, jak i poszukiwan w zakresie peda-
gogicznym. Wskazuje takze na potrzebe przygotowania zadan i aktywnosci,
w ramach ktérych studenci mieliby mozliwos$¢ rozwijania umiejetnosci ,oka-
zywania empatii” czy ,,zachecania innych do aktywnego udziatu”.

Drugie badanie przeprowadzone z udziatem studentéow anglistyki zo-
stato opisane w artykule Emmy Oki zatytutowanym Teaching students how to
write clearly through mediation: task design for tertiary EFL writing. Autorka
proponuje w nim model projektowania zadan stuzgcy nauczaniu klarowne-
go pisania w jezyku angielskim, tgczac koncepcje mediacji z ESOKJ (Rada Eu-
ropy, 2003) oraz zorientowane na czytelnika zasady przejrzystosci. Autorka
zauwaza, ze tradycyjne ¢éwiczenia nastawione na przejrzystosé, ktdre czesto
nie okreslajg wyraznie docelowego odbiorcy ani sytuacji komunikacyjnej, nie
wspierajg w petni rozwoju tej umiejetnosci, przez co zasady jasnego formu-
towania mysli mogg wydawac sie studentom zbyt abstrakcyjne lub stabo po-
wigzane z realnymi wymogami pisania. Ramy mediacyjne rozwigzujg ten pro-
blem poprzez bezposrednie zaangazowanie czytelnika oraz wbudowanie luki
komunikacyjnej w strukture ¢wiczenia. Tak skonstruowane zadania wymaga-
j3 podejmowania decyzji dotyczgcych selekcji, organizacji i sformutowania
tresci w taki sposéb, aby odbiorca mdgt bez trudu zrozumiec¢ zamierzone
znaczenie. Innymi stowy, przejrzystos$c i klarownosc¢ tekstu wytaniaja sie jako
bezposredni efekt procesu mediacji. Przedstawione przez Autorke ¢wiczenia
stanowig elastyczny i mozliwy do modyfikacji model dla wyktadowcow i na-
uczycieli uczacych pisania w jezykach obcych.

W podobng tematyke wpisuje sie rdwniez artykut Adriany Prizel-Ka-
ni i Beaty Terki zatytutowany The Role of Metalinguistic Awareness in Fo-
reign Language Learning: Reporting Research Results. Autorki podejmujg
w nim niezwykle istotng kwestie roli Swiadomosci metajezykowej — rozu-
mianej jako zdolnos$¢ do refleksji nad forma, strukturg i funkcjonowaniem
jezyka — w procesie opanowywania jezyka obcego. W artykule zaprezento-
wano wyniki badania przeprowadzonego w dwdch grupach wielojezycznych
studentéw nieposiadajacych zadnej wczesniejszej znajomosci jezyka pol-
skiego, ktdry postuzyt jako baza dla narzedzia badawczego. Pierwszg grupe
stanowili studenci kierunkdéw filologicznych i lingwistycznych, cechujgcy sie
wysoko rozwinietg Swiadomoscia metajezykowq, natomiast grupe druga
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— miedzynarodowi studenci medycyny, funkcjonujgcy na co dzien poza kon-
tekstem Swiadomej refleksji nad jezykiem jako systemem. Analiza uzyska-
nych danych wykazata, ze wyzsza Swiadomos¢ metajezykowa istotnie kore-
luje z wiekszg efektywnoscig rozumienia nowego jezyka. W sformutowanych
whnioskach Autorki podkreslajg, ze rozwinieta zdolnos¢ traktowania jezyka
jako systemu stanowi istotny potencjat dla 0oséb réznojezycznych, ktéry moze
by¢ systematycznie rozwijany i szerzej wykorzystywany we wspdtczesnej
glottodydaktyce poprzez jawne pordwnania systemow jezykowych, czy tez
zadania stymulujgce intuicje oraz mediacje miedzyjezykowq. Wskazujgc na
bezposredni, cho¢ wcigz rzadko weryfikowany empirycznie zwigzek swiado-
mosci metajezykowej z kompetencjg mediacyjng, Autorki postulujg potrzebe
dalszych badan w tym zakresie.

Do zagadnienia jezyka jako systemu zasobdw, w szczegdlnosci w odnie-
sieniu do jezyka ojczystego, nawigzuje rowniez Maciej Smuk w artykule za-
tytutowanym Redefinicja roli jezyka ojczystego w glottodydaktyce. Autor po-
dejmuje problematyke ewolucji postrzegania jezyka ojczystego w nauczaniu
jezykdéw obcych — od jego catkowitego wykluczenia w metodach bezposred-
nich po wspodfczesne docenienie jego potencjatu edukacyjnego i psycholo-
gicznego. W przedstawionym artykule prezentuje wyniki badania jakosScio-
wego przeprowadzonego wsréd studentow filologii, analizujac ich teorie
subiektywne na temat funkcji jezyka rodzimego. Badanie pokazuje, ze uczacy
sie postrzegajg jezyk ojczysty jako nieodzowne narzedzie wspierajgce kon-
ceptualizacje gramatyki, redukcje leku oraz rozwéj Swiadomosci metajezyko-
wej. Tekst konczy postulat dotyczgcy redefinicji roli jezyka pierwszego w pro-
cesie poznawania jezyka obcego i traktowanie odniesien do niego za jako
Swiadomej strategii dydaktycznej, a nie jedynie intuicyjnego wsparcia.

Podobne wnioski wycigga Dorota Kozakiewicz-Ktosowska, analizujgc
w sposdb kontrastywny problematyke nauczania neologizmoéw na przykfadzie
jezyka wtoskiego. W artykule zatytutowanym Neologizmy i nowe formacje
w dydaktyce jezyka wtoskiego Autorka omawia trudnosci zwigzane z naucza-
niem wtoskiego stowotwdrstwa w polskim kontekscie akademickim, ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem neologizmoéw i derywatéw powstajgcych w dobie
cyfrowej. Na podstawie analizy podrecznikdéw oraz ankiet przeprowadzonych
wsrdd studentow i wyktadowcdw, wykazuje, ze komponent stowotwoérczy jest
czesto marginalizowany w materiatach dydaktycznych. Proponuje w zwigzku
z tym wykorzystanie kreatywnych i kontrastywnych (polsko-wtoskich) technik
nauczania, ktére rozwijajg intuicje morfologiczng i kompetencje mediacyjna
ucznidow powyzej poziomu A2+. Sfowotwdrstwo w jej ujeciu jest postrzegane
jako kluczowe narzedzie do zrozumienia wspotczesnej, dynamicznie zmienia-
jacej sie leksyki, a co za tym idzie do swiadomego i efektywnego uczenia sie
jezyka obcego.
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Zagadnienie rozwijania swiadomosci jezykowej porusza takze artykut
autorstwa Jolanty Sujeckiej-Zajgc i Krystyny Szymankiewicz zatytutowany
Miedzy obrazem a stowem — mediacyjny wymiar analizy materiatow iko-
nograficznych. W swojej pracy Autorki zbadaty potencjat mediacji intraper-
sonalnej w rozwijaniu krytycznej swiadomosci miedzykulturowej studen-
tow romanistyki. Z wykorzystaniem narzedzia Rady Europy (ARIMV), studenci
dokonywali pisemnej refleksji nad wybranymi fotografiami nacechowanymi
kulturowo. Analiza tresci ich wypowiedzi pokazata, ze kierowana praca z ob-
razem sprzyja decentralizacji perspektywy, podwazaniu stereotypdw oraz
przejsciu z konwencjonalnego na postkonwencjonalny poziom $wiadomo-
Sci. Artykut podkresla role werbalizacji stanéw wewnetrznych jako niezbed-
nego warunku efektywnej mediacji miedzykulturowej.

Przyktady skutecznosci konkretnych rozwigzan dydaktycznych z zakre-
su mediacji analizuje réwniez Anna Kowalik w artykule Konstruowanie i oce-
nianie zadan z zakresu mediacji tekstu. Autorka koncentruje sie na praktycz-
nych wyzwaniach zwigzanych z wdrazaniem dziatan mediacyjnych, zgodnie
z wytycznymi tomu uzupetniajgcego do ESOKJ z 2020 roku. Opierajgc sie na
badaniu pilotazowym przeprowadzonym wsrdd studentow italianistyki, pro-
ponuje autorskie narzedzie oceny zadan mediacyjnych oparte na lingwistyce
systemowo-funkcjonalnej. Narzedzie to uwzglednia trzy metafunkcje jezyka
(ideacyjng, interpersonalng i tekstowg) oraz aspekty interkulturowe, pozwa-
lajac na precyzyjne uchwycenie ztozonosci procesu mediacji. Artykut wypet-
nia luke badawczg w zakresie operacjonalizacji i ewaluacji dziatan mediacyj-
nych, wykraczajacych poza tradycyjne ¢wiczenia produkcyjne.

Konkretne narzedzie umozliwiajgce rozwijanie kompetencji mediacyj-
nych omawia takze tekst zatytutowany Fanfiction jako mediacja — propozy-
cja dydaktyzacji autorstwa Doroty Pudo. Autorka stawia w nim teze o me-
diacyjnej naturze fanfiction, postrzegajac te fanowska praktyke jako forme
,tworczosci przeobrazonej”. Jej zdaniem, pisanie fanfikcji wymaga od ucznia
dogtebnej recepcji tekstu zrodtowego, jego reinterpretacji oraz antycypowa-
nia potrzeb odbiorcow, co wpisuje sie w definicje mediacji tekstu. Artykut
zawiera propozycje konkretnych zadan dydaktycznych (promptéw) dla pozio-
mow A2-B1 oraz kryteria ich oceny, ktére ktadg nacisk na dialog miedzy tek-
stem ucznia a pierwowzorem. Fanfiction zostaje tu ukazane jako angazujace
narzedzie do rozwijania sprawnosci mediacyjnych wewnatrz- i miedzyjezyko-
wych.

Z kolei artykut Izabeli Bigoraj zatytutowany Polskojezyczny stownik ter-
minologii ogélnometaglottodydaktycznej jako narzedzie mediacji wewngtrz-
dyscyplinowej przenosi uwage Czytelnika na niezwykle istotng kwestie komu-
nikacji i mediacji pomiedzy badaczami. Autorka przedstawia w nim koncepcje
stownika terminologicznego, ktorego celem bytoby usystematyzowanie pola
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badawczego glottodydaktykdw, a takze wspieranie aktywnosci poznawczej,
metapoznawczej i komunikacyjnej wspoétczesnych badaczy. Jej zdaniem, wie-
loparadygmatycznos¢ wspotczesnej glottodydaktyki i wynikajgce z niej zréz-
nicowania punktéw odniesienia naukowcéw, mogg wywotywac nieporozu-
mienia pojeciowe w dyskursie naukowym. Zaproponowane ramy mediacji
wewnatrzdyscyplinowej na potrzeby projektowanego stownika majg na celu
redukowanie barier w komunikacji specjalistycznej wsréd glottodydakty-
kéw. Autorka widzi potrzebe systematycznego porzadkowania i aktualizowa-
nia glottodydaktycznej aparatury pojeciowej i wskazuje przy tym na zasad-
nos¢ stworzenia w przysztosci wielojezycznych wersji wyzej wspomnianego
stownika, ktére mogtyby istotnie przyczynic¢ sie do umiedzynarodowienia do-
robku polskiej mysli glottodydaktyczne;j.

Kolejne dwa artykuty dotyczg mediacji wykorzystywanej w obszarze
ttumaczeniowym. Artykut Anny Kizinskiej zatytutowany Translation tech-
niques in German-Polish translation of civil mediation terms using Al to-
ols versus human-developed terminology databases — a case study bedzie
interesujacy dla ttumaczy tekstéw dotyczacych prawa cywilnego i media-
cji. Autorka podejmuje w nim niezwykle aktualng i wazng kwestie prze-
ktadu terminologii z zakresu mediacji cywilnej z jezyka niemieckiego na
polski, konfrontujgc tradycyjne bazy stownikowe z mozliwosciami narzedzi
opartych na sztucznej inteligencji. W badaniu przeanalizowata dziewietna-
$cie termindw prawnych oraz pojec nieprzystawalnych wyekstrahowanych
z niemieckiej ustawy o mediacji (Mediationsgesetz) oraz kodeksu postepo-
wania cywilnego (Zivilprozessordnung). Gtéwnym celem pracy byta weryfi-
kacja hipotezy, czy techniki stosowane w ttumaczeniu niemiecko-polskim
odpowiadajg opracowanej wczesniej przez autorke (2018) klasyfikacji tech-
nik translacji nieprzystawalnych terminéw prawa cywilnego. Drugim, waz-
nym aspektem badan byto pordwnanie ekwiwalentéw zarejestrowanych
w bazach tworzonych przez ludzi (IATE, proz.com) z odpowiednikami wyge-
nerowanymi przez systemy Al (Deepl oraz ChatGPT). Autorka szczegétowo
opisuje specyfike obu systemoéw Al, wskazujac, ze DeeplL koncentruje sie na
wiernym i precyzyjnym odtworzeniu tresci formalnych i technicznych, pod-
czas gdy ChatGPT doskonale radzi sobie z parafrazowaniem, adaptacja sty-
listyczng oraz dopasowaniem tonu do kontekstu. W sformutowanych wnio-
skach Autorka podkresla, ze pomimo wysokiej sprawnosci operacyjnej,
zadne z narzedzi Al nie gwarantuje petnej precyzji, przez co nie mogg one
zastgpic¢ cztowieka w ttumaczeniach poswiadczonych czy obarczonych od-
powiedzialnoscig cywilng. Jako najbardziej efektywne rozwigzanie w prak-
tyce zawodowej postuluje model tgczacy potencjat generatywny sztucznej
inteligencji z ekspercka korektg i weryfikacjg terminologiczng dokonywang
przez wykwalifikowanego ttumacza.
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Pozostajemy w obszarze ttumaczen przy lekturze artykutu Marcina
Szweda zatytutowanego Mediating Meaning Hierarchies: Thematic Relations
in English-Polish Translations of Literary, Media, and Public Discourse. Au-
tor podejmuje w nim niezwykle interesujacg kwestie relacji miedzy sktad-
nig a semantykg w kontekscie przektadu traktowanego jako forma media-
cji jezykowej. Gtownym celem opisanego w nim badania byto sprawdzenie
dystrybucji rél tematycznych oraz okreslenie stopnia precyzji, z jakg kate-
gorie syntaktyczne (takie jak podmiot i dopetnienie) odpowiadajg gtebokim
strukturom znaczeniowym w procesie ttumaczenia z jezyka angielskiego na
polski. Stuzyta temu analiza komputerowa przeprowadzona na trzech zrézni-
cowanych prébkach korpusowych: artykutach medialnych z serwisu BBC, tek-
stach prawnych Unii Europejskiej oraz literaturze pieknej. Najwyzszy poziom
retencji oryginalnych uktadéw syntaktycznych jest obecny w tekstach medial-
nych oraz w dyskursie prawnym. Z kolei literatura piekna wykazata najwyz-
szg tendencje do transformacji struktur zdaniowych, co Autor interpretuje
jako wyraz dazenia ttumaczy do osiggniecia hybrydowosci tekstu i wejscia
w trzeciq przestrzeri. Mapowanie rél tematycznych na pozycje syntaktyczne
okazuje sie wiec Scisle uzaleznione od gatunku i dyskursu danego tekstu,
a zachodzace przesuniecia struktur stanowig zamierzone techniki mediacyj-
ne stosowane przez ttumaczy.

Tom zamyka artykut autorstwa Haliny Chmiel-Bozek bedgcy swoistym
podsumowaniem refleksji nad mediacja w kontekscie glottodydaktycz-
nym. Tekst zatytutowany Popularyzacja wiedzy o mediacji na tamach ,Jezy-
kéw Obcych w Szkole” stanowi diachroniczng analize zawartosci czasopisma
z lat 2001-2025 pod katem obecnosci w nim tematyki mediacyjnej. Autorka
wyrdznia etapy ewolucji pojecia: od wczesnego utozsamiania mediacji z ttu-
maczeniem i przetwarzaniem tekstu, po wspodtczesne ujecia uwzgledniajg-
ce wymiar spoteczny, relacyjny i interkulturowy. Wyniki analiz wskazujg na
gwattowny wzrost liczby publikacji poswieconych mediacji po 2018 roku, co
wigze sie z ogtoszeniem przez Rade Europy tomu uzupetniajgcego do ESOKIJ.
W zakonczeniu Autorka podkresla istotng role czasopisma w ksztattowaniu
Swiadomosci pedagogicznej nauczycieli, sugeruje takze potrzebe popularyza-
cji mediacji pojec i komunikacji.

Zebrane w niniejszym tomie artykuty wyraznie wskazujg, ze mediacja,
bez wzgledu na kontekst, oznacza dazenie do zrozumienia i porozumienia. Ja-
kos¢ komunikacji w duzej mierze zalezy od podjetych dziatarn mediacyjnych,
ktérych wartosciowe przyktady przytoczyli Autorzy tekstéw. Z nadziejg, ze
stang sie one inspiracjg dla Czytelnikdw, zyczymy przyjemnej lektury!

Aleksandra Kostecka-Szewc
Sylvia Maciaszczyk
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”

(Council of Europe, 2020) in an action research
study of an L3 English lingua franca
telecollaboration

An action research study, aimed to build intercultural competenc-
es and mediation skills through communicative language activities,
was conducted by the author during a telecollaboration project
between L3 students from universities in Poland (n = 22) and Kyr-
gyzstan (n = 21). As a pre-post measure of mediation skills, descriptors
from the CEFR Companion Volume (CEFRCV) were adapted to create
a self-assessment questionnaire. The skills focus was on understand-
ing, being understood and developing positive, empathetic and re-
spectful attitudes across cultures. Participants took part in synchro-
nous computer-mediated communication in-class meetings with tasks
to do in small, international groups, involving information exchange
and comparing and contrasting. Offline they completed follow up
tasks, working in the same groups, communicating as they wished.
Data from the self-assessment questionnaires from the Polish students
was triangulated with reflections written following the first online
encounter, and extracts from interviews made at the end of the pro-
ject. Statistically significant gains were found on only 2 of the self-as-
sessment statements, and these were corroborated by quantitative
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and qualitative oral and written data from the participants. Length
of the telecollaboration and alighment between tasks and the ques-
tionnaire are suggested as possible factors for the moderate changes
in mediation skills noted. Reflections are made on possible changes to
procedure, tasks and the self-assessment instrument.

Keywords: action research, CEFR Companion Volume, mediation, facil-
itating pluricultural space, L3 English, telecollaboration

Stowa kluczowe: badania w dziataniu, CEFR Companion Volume, me-
diacja, tworzenie przestrzeni rézno-kulturowej, jezyk angielski jako J3,
telekolaboracja

1. Introduction

This article examines mediation within the context of communication be-
tween students of different cultures, with proficiency in English ranging
from A2-B2+, meeting for the first time in an English as a lingua franca
online telecollaboration. Bringing together young people from markedly
different cultural contexts, European, predominantly Christian Poland and
Central Asian, predominantly Muslim Kyrgyzstan, aimed to raise awareness,
increase openness and build deeper understanding. Telecollaboration is de-
fined as an “internet-based intercultural exchange between people of dif-
ferent cultural/national backgrounds set up in an institutional context with
the aim of developing both language skills and intercultural communica-
tive competence,” (Helm, 2013:28). In a short-term virtual exchange of this
nature participants are initially not known to each other and are brought
together for a specific purpose. Nothing can be assumed in this transient
context (Kecskes, 2014). In order to cooperate successfully on joint produc-
tive tasks, everything must be negotiated (Canagarajah, 2007; Zhu, 2015),
“explaining, learning, comparing across differences, revealing complexi-
ties, challenging assumptions, working out accommodations and solving
problems” (Brownlie, 2017:48). In this paper these actions are understood
a form of mediation, “Facilitating a pluricultural space” (Council of Europe,
2020) (CoE).

Mediation was included in the original Common European Framework
of Reference (CEFR), (2001) in the specific context of enabling communica-
tion “between persons who are unable, for whatever reason, to communicate
with each other directly” (CoE, 2001:14). No scales were included. However,
communication strategies were envisaged as ways in which a speaker used
all their available resources to achieve successful communication in a specific
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situation, or to complete a task. These strategies were considered “applica-
tion of metacognitive principles: Pre-planning, Execution, Monitoring, and
Repair Action to the different kinds of communicative activity: Reception,
Interaction, Production and Mediation” (CoE, 2001:57). Mediation strate-
gies specifically were “ways of coping with the demands of using finite re-
sources to process information and establish equivalent meaning.” (CoE,
2001: 87). This suggests an interaction between notions of mediation, use
of communication strategies and the developing, yet still limited resources
of a learner. As will be shown, these aspects were to be further evolved and
expanded by North (the lead author of CEFR) and colleagues in subsequent
research to develop descriptors for mediation (2014-2017, see North, Pic-
cardo, 2016), which provided the foundation for mediation in the revised
versions of CEFR (CoE, 2018, 2020).

Mediation as envisaged in the Common European Framework Com-
panion Volume (CEFRCV), (CoE, 2020) is a considerably more complex pro-
cess (North, Docherty, 2016) involving understanding not only the words,
but also the intention of a speaker, interpretation which, in turn, requires in-
tellectual effort, pragmatic competence and interpersonal skills. As a recipro-
cal process, mediation also involves awareness of one’s own speech and the
willingness and ability to strategically adapt to and accommodate the needs
of the interlocutor. In this way mediation is not only transmission of infor-
mation, but also achievement of successful communication through co-con-
struction of an understandable version of the message, a “self-effacing bridg-
ing effort to ‘get something across’ and facilitate the (mutual) understanding
of other people” (North, Docherty, 2016: 24).

CEFRCV (CoE, 2020) follows the approach of the Council of Europe,
advocating for an open and inclusive attitude to languages and cultures, de-
scribed as plurilingualism. The ideal is for a “plurilingual population able to
accept otherness, to empathise and to communicate across linguistic and
cultural barriers” (North, Panthier, 2016:18). Thus mediation “is all at once
cognitive, communicative and intercultural” (Beacco et al, 2016: 54) with
strong social and relational purpose. This plurilingual competence comprises
holistic knowledge, attitudes and skills about languages and cultures which
can be developed “when the classroom is a space where several languages
and cultures- and the relationships among them- are encountered, explored
and related to each other” (Candelier et al., 2012:8). In increasingly multi-
cultural societies this is seen as a means of building concord between differ-
ent groups.

In the project which is the subject of this paper the participants use
English as a lingua franca (ELF) to communicate, “defined as uses of English by
interlocutors who do not share an L1” (Mendes de Olivera, 2024: 106). In the
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CEFRCV, (CoE, 2020), within the section on Mediation, language is viewed
as a tool actively used in social contexts to co-construct meaning (Vygotsky,
1986) through interaction, facilitating learning and reflection. Mediation is
understood not simply as a means of supporting language, but as bringing
people together, by creating a space in which they are able to negotiate and
come to an understanding, despite differences in assumptions, views, needs
or intentions (North, Piccardo, 2016). In the classroom, mediation may also
take the form of cognitive scaffolding for understanding of new concepts,
or relational support by the teacher, while in collaborative work, members
of the group may help to effect the mediation, or alternatively it may be led
by an individual. The aim is to ensure that everyone understands the task to
be done, the concepts involved, and all can contribute to a mutually accept-
able resolution through a process of “languaging”, “a dynamic, never-ending
process of using language to make meaning” (Swain, 2006:96). It is this col-
laborative aspect of mediation which is the subject of the research project
to be described.

In the CEFRCV (2020) mediation is divided into a series of activities,
namely: mediating a text, mediating concepts, mediating communication,
followed by mediation strategies. Mediating communication is divided into
three subscales: “Facilitating pluricultural space”, “Acting as an intermediary
in informal situations”, and “Facilitating communication in delicate situations
and disagreement”. Cultural mediation, an aspect implied in “Facilitating
pluricultural space”, is defined as “understanding, explication, commenting,
interpretation and negotiating various phenomena, facts, texts, behaviour,
situations, feelings, emotions, etc., between people belonging to different
cultures or subcultures” (Zarate et al., 2004: 103).

Within an international telecollaboration participants are thrust into
situations where they are ‘pushed’ to communicate (Swain, 1985) with un-
familiar international partners. Developing the ability to deal with “other-
ness” can take place when there is an appropriate “space” in which this is
possible (Piccardo, North, 2016:27). This process of discovery of cultures and
languages through identification, comparison and reflection encompasses
both cultural and communicative mediation (CoE, 2020). The scale “Facil-
itating a pluricultural space”, part of the Mediating Communication set, is
based on three key concepts: building understanding of the differing views,
attitudes and assumptions among participants; showing respect and em-
pathy towards the views and attitudes of others; and circumventing mis-
understandings, or dealing constructively with such situations should they
arise (CoE, 2020:114). The scale anticipates progress as the user broadens
their linguistic and pragmatic repertoire, from the ability to show inter-
est and empathy through questions and answers at B1, through increased
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flexibility in response at B2+, which enables greater expression of sensitivi-
ty and more extended explanation (CoE, 2020:114). It was selected for use
in an action research study of the telecollaboration project which is the topic
of this paper, as it offered a focus for operationalization of the skills needed
by participants in an intercultural virtual exchange. The study investigated
development of these skills through student reported use, not only using the
scale, but also in written and oral reflections. The mediation skills as such
were not graded, rather, course assessment focused on students’ ability to
describe and discuss the ways they had applied mediation during the telecol-
laboration in an oral interview at the end of the course.

2. Literature review
2.1. Mediation descriptors of the CEFRCV

Development of the mediation scales and their publication in the CEFRCV,
initially in 2018, and in their final form in 2020, has inspired a large num-
ber of publications explaining and discussing the extended interpretation of
mediation. These include a number by the authoring team, some of which fo-
cus on the creation and validation of the descriptors (North, Docherty, 2016;
North, Panthier 2016; North, 2020), others on explanation of underlying con-
cepts (Piccardo 2022a, 2022b; Piccardo, North, 2019; Piccardo, North 2020;
CEFR Expert Group, 2023) and on aspects relating to implementation of the
descriptors (North, Piccardo, Goodier, Fasoglio, Margonis-Pasinetti, Ruschoff,
2022). As official translations of the CEFRCV were available only in English
and French, local publications with explanation and commentary followed,
such as Janowska and Plak (2021) in Poland.

The ways in which mediation is operationalized within the CEFRCV is
however, not without criticism. Within English as a Lingua Franca (ELF) re-
search distinct characteristics of discourse have been identified. Participants
in new groups using English as a language of communication need to ac-
commodate to each other’s language and establish acceptable norms
(Ehrenreich, 2009). Accommodation (Jenkins, 2022) includes phonological,
linguistic and pragmatic aspects. In short, as their aim is successful com-
munication, participants are flexible and agentive with language, using it
to meet their own needs, rather than adhering to standard forms (Leung,
Jenkins, 2020). Bearing this in mind, Leung and Jenkins (2020), discussing
the initial version of the CEFRCV (2018), raise questions as to whether the
scales for mediation of communication sufficiently allow for ELF or multi-
lingual discourse. The scale “Facilitating a pluricultural space” is evaluated
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positively in terms of affordance for agency and flexibility, yet reservations
are expressed about “monolingually constituted descriptors” (Leung, Jen-
kins, 2020: 39). The main difficulty identified appears to be judging what is
“good mediation” due to its contextualized, contingent and fluid nature. As
the effectiveness of each mediation depends on those engaged in it, they
argue that conception of standards is unrealistic. Deygers (2019) argues
that for mediation to take place, at least two other communicative skills are
required, and so suggests that separate scales in the CEFRCV may in fact
be superfluous, querying whether mediation can be operationalized a fifth
skill. The CEFR expert group (2023) go further, questioning whether the as-
pects contained in the “Facilitating a pluricultural space” scale and the “Fa-
cilitating communication in delicate situations and disagreements” scale
require assessment at all. Dendrinos criticizes the approach taken by ELF re-
searchers who focus narrowly on linguistic features of inter-lingual ELF com-
munication, rather than studying the situational context of the interactions
in which “linguistic hybridity” (2024:9) takes place.

The authors of the CEFRCV advocate using the descriptors to create
Action-oriented scenarios for mediation (Piccardo, North, 2019; Piccardo,
2022a, 2023), envisaged as real-life tasks that can be introduced in the class-
room, creating affordances for enactment, discussion and reflection. The de-
scriptors provide both the inspiration for the scenario and the means for its
assessment. In this vein, the volume edited by North et al. (2022) offers a se-
ries of 12 case studies of application of CEFRCV mediation descriptors across
a variety of settings, involving learners of all levels of proficiency.

There is as yet, however, limited research available on application of
the mediation scales of CEFRCV in teaching and learning contexts. Luis
(2024) applied the mediation scales in analysis and classification of com-
municative mediation tasks in two ELT textbooks in use in Portugal. Some
difficulty was found with classification due to interconnection between dif-
ferent scales. For example, tasks identified as having features from “Facili-
tating a pluricultural space” also involved interpretation and explanation of
texts, and task implementation in groups required skills from the “Collab-
orative interactions with peers” scale. Indications were also made of the
need for teachers to develop deeper understanding of “intercultural com-
munication” (Luis, 2024:349) to better enable implementation of media-
tion in their teaching. Masats, Moore and Herrera (2024) used the CEFRCV
scales from Mediating a text to examine use of languages and multimodal
resources by Catalonian secondary school learners of English in non-for-
mal contexts. The study offers insights into teacher and learner media-
tion in use.
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2.2. L3 lingua franca communication in telecollaboration

Intercultural telecollaborations are most often between foreign language
students and first language users of the target language, with English the
most frequently used language. Less common are so-called lingua franca
projects where English is the language of communication (ELF), but not the
first language of either group. While interest in this is now growing (O’Dowd,
2025), in a scoping review in 2018, Akiyama and Cunningham found only 9%
of studies (out of 55 synthesized) were lingua franca.

Telecollaboration has been widely found to bring positive results
in terms of language proficiency, lowering of negative affective factors,
growth in cultural knowledge, awareness and sensitivity, and soft skills (see
O’Dowd, 2021; Dooly, 2022 for overviews).

In lingua franca telecollaboration, there appears to be an absence
of research focused specifically on mediation. However, the Soliya pro-
gramme (Helm, 2013) employed a dialogic model which made use of
trained facilitators who provided supportive linguistic and cultural me-
diation in discussion between international participants of deliberate-
ly chosen sensitive and controversial topics. The opportunity to express
divergent views with respect and empathy was viewed as leading to
deeper understanding of differences. The model of intercultural commu-
nicative competence (ICC) (Byram,1997) includes aspects of mediation,
interpreting and relating between cultures, although originally used with
reference to text. The ICC model has been widely adopted for theoriza-
tion in telecollaborations (Godwin-Jones, 2019) and yet is not without
criticism (Hoff, 2020), despite its considerable contribution to the field.
Baker, (2015) highlighted the need for studies of language use in ELF
settings to include a broader understanding of what makes communica-
tion successful, going beyond the linguistic, to include student attitudes
and cultural sensitivities. He pointed out that how students can be en-
couraged to make use of their whole semiotic resources in internation-
al encounters, purposefully and with empathy, is under-researched, and
also under-represented in teacher education. Studies on intercultural
pragmatics in telecollaboration also include some aspects of communi-
cation that occur within the CEFRCV mediation scales, (e.g. Cunningham,
2017). A small number of recent studies of online collaborations focus
specifically on aspects of strategy use in communication. Cimeni, Sert and
Jenks (2022) in multimodal conversation analysis of an L3 online collabo-
ration for university students from Turkiye and Kazakhstan, with English
as the lingua franca, examined how students managed to maintain the
topic of discussion, finding use of strategies to compensate for limited
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proficiency. Wach et al., (2025) in a telecollaboration between universi-
ty students of Dutch from Poland and Hungary examined the type and
use of communication strategies in Dutch to maintain interaction during
three online discussions on cultural differences. “Time gaining and re-
duction strategies” were found to be most frequent, significantly more
often used by lower proficiency learners, followed by “linguistic com-
pensation”, within which “use of multilingual repertoires” was the most
frequent occurring (p.85). Echoing findings from other studies (e.g. Cir-
it-lsikligi et al., 2023), online collaboration was found to stimulate use of
communication strategies as a natural feature of authentic interaction.

According to Dendrinos (2024), there is little research into interac-

tion which shows how learners mediate with each other to facilitate commu-
nication and understanding. As shown in this review, as yet there appears to
be no research applying the Mediating communication scales for “Facilitating
a pluricultural space” from the CEFRCV. In addition, there is relatively little
research where English is the medium of communication (L3, ELF), which ex-
amines how learners negotiate mutual understanding in online telecollabo-
ration and includes non-European participants. This study aims to contribute
to filling that gap. To this effect the research questions are:

1) What specific mediation skills (understood specifically as making
oneself understood, understanding others, developing positive,
empathetic and respectful attitudes across cultures, based on the
Facilitating a pluricultural space CEFRCV scale) do students report
applying during the telecollaboration? What evidence of these do
they give?

2) How do students’ self-reported mediation skills (as specified) de-
velop during an L3 telecollaboration project?

3) To what extent does the self-assessment questionnaire based
on the “Facilitating a pluricultural space” CEFRCV scale capture de-
velopment in the specific mediation skills?

3. Methodology
3.1. Research design

This was an action research project conducted by the author, who taught
the Polish group (see 3.2). The pedagogic aims were to support students
in developing mediation skills to enable them to communicate online em-
pathetically and respectfully with international partners from a different
culture, and conduct collaborative communicative tasks. The action re-
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search aims were to investigate the process of mediation as reported by
the students, observe and measure changes in student reported levels of
the specific mediation skills, evaluate the self-assessment instrument, and
reflect on the pedagogical outcomes (Kemmis, McTaggart, 1988). The or-
ganization of the telecollaboration did not allow for recording of the syn-
chronous online encounters, therefore, data on mediation was collected
through student report. This was structured for triangulation, quantita-
tively through a pre-post-self-assessment questionnaire on specific me-
diation skills to measure any development; qualitatively, immediate, and
shortly following the event, through written student reflections on guided
prompts to provide more descriptive data about the process, and distally,
through students’ retrospective oral reflections about their mediation skills
in individual interviews conducted by the teacher-researcher. For reasons
of space, however, the retrospective data is analysed and presented quan-
titively.

3.2. Context and participants

43 undergraduate students took part in the international telecollabora-
tion. 22 were Year 3 (final) first language Polish students of Applied Linguis-
tics, studying two foreign languages, with either L2 German/French as the
lead language and English as L3. The target level for the lead language was
C1 and B2 for English. The virtual exchange was part of a Practical Course
(Thematic conversations) taught by author and was credit-bearing. Student
oral communication skills were assessed. The international partners were
21 Year 2 first language Kyrgyz/Russian/Korean, students of Psychology from
an English-medium university in Kyrgyzstan, taking a lecture course in Multi-
cultural studies.

3.3. Telecollaboration design and implementation

The telecollaboration took place during 8 weeks in spring 2023. It comprised
three synchronous Zoom video conferences (30-45 minutes each) which
took place in class with students working at individual computers. Students
were organized randomly into groups of 2/3 from Poland and 2/1 from Kyr-
gyzstan. Out of class, students contacted each other between the synchro-
nous encounters. The procedure is summarized in Table 1 below.
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Table 1. Telecollaboration procedure: overview

Time

Event

Activity and Student
Outputs

Topics

Week 0 Poland

Poland and Kyrgyz-
stan

Preparatory session

Pre-questionnaire

Pair and group dis-
cussion

Online

Factors causing
difficulty in compre-
hending someone
speaking English;
contributory factors,
strategies to facilitate
intelligibility of

own speech.

Week 1 All

Synchronous online
Encounter 1
Pre-questionnaire

Online approx.
30 minutes. Small
groups 3-4 people.

Language learning
experiences- similari-
ties and differences

Week 2 Poland

Log 1 entry

Written responses to
prompts, submitted
via Moodle platform.

Guided reflections
on Encounter 1

Encounter 3

Post-questionnaire

for all participants.
Online 1-minute
oral presentations
(read aloud)

Weeks 2-3 All Post-encounter tasks | International small Poster/recording
groups produce Language learning
poster, and 2-3 min- | experiences- similari-
ute recording. ties and differences

Week 7 All Synchronous online | Online approx. Comparing cultures

Encounter 2 30 minutes. Small through images
groups 3-4 people.

Week 8 All Synchronous online | Videoconference Short summary of

what was learned
about the culture
of the international
partner’s country

Week 14 Poland

Interviews

In-person Extract
3-4 mins.

Mediation skills-lden-
tify strengths and
what to develop

Source: own work.

3.4. Data collection instruments

Data comprised: for both Polish and Kyrgyzstan students, pre/post self-as-
sessment questionnaires; for Polish students only: written reflections to
prompts completed after the first synchronous online encounter (Weeks 1
and 2), and students’ retrospective reflections about their mediation skills
in individual interviews conducted by the teacher/author in week 14, where
students identified their strengths in mediation skills from the questionnaire,
and areas they felt they needed to develop. Thus, assessment of the media-
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tion skills was made solely by the students. Student written reflective tasks
were acknowledged, but not graded. Table 1 column 1 shows the timeline
for the whole project. The instruments are described below.

3.4.1. Self-assessment Questionnaires

As the CEFR is declared to be “open and flexible, so that it can be applied,
with such adaptation as proves necessary, to particular situations” (CoE,
2001:7) a collaborative process between the author and the Kyrgyz part-
ner was applied to create a self-assessment (can-do) questionnaire based
on descriptors from the CEFRCV “Facilitating a pluricultural space” scale. This
included agreeing the descriptor focus, levels and number. It was decided
that each can-do statement should contain one idea, which entailed divi-
sion of some descriptors. As the language of the descriptors was found too
complex for the participant proficiency level, a simplified English as a lingua
franca version was agreed as the target. Based on joint discussion, 12 state-
ments from the original descriptors were selected and through iterative vid-
eoconferencing consultation, simplification and paraphrase, a final version of
11 can-do statements was agreed, with skills ranging from B1-B2+ arranged
in ascending order (see Appendix).

Example of changes made:

The original version (B2) “Can work collaboratively with people who
have different cultural orientations, discussing similarities and differences
in views and perspectives.” (CoE, 2020), became two statements: Can-do 4,
“I can work together successfully with people from different cultures” and
Can-do 5 “With people from different cultures, | can discuss similarities and
differences in our views and perspectives”. “Work collaboratively” was sim-
plified to “work together with”, while “people who have different cultural
orientation” became “people from different cultures”. Overall, the aim was
to make statements distinct and remove possible overlap. The completed
self-assessment questionnaire was accompanied by a 5-point Likert scale,
from 5- | completely agree, to 1- | completely disagree. Questionnaires were
conducted in English in week 1 and week 8, online on Google forms, with
separate links for students from Poland and from Kyrgyzstan.

3.4.2. Student written reflections

Following the first encounter, students received the following prompts (Log
entry One) and were asked to write their reflections on the experience.
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For the research, only reflections from students who had completed both
pre-and post-questionnaires were included (n = 16).

Log entry one: Understanding each other. Challenges and how you dealt
with them.

Before

How did you feel about working in an international group before the first
encounter began?

How did you prepare for the first encounter? What did you do? Give as much
detail as you can.

During

Try and answer these questions. Give examples whenever you can.

Could your interlocutor(s) understand you? Easily? (how do you know?)

Did you have to adjust your speech- your words, what you said, how you said
it? If yes, what, how, why? Give examples.

Were there any points when you needed to ask your interlocutor to repeat,
explain, clarify? — did you have to say you couldn’t understand? How did you
do that? What did you say?

Were there any moments that were difficult for some reason? If so, when,
why? What did you do?

After

Looking back, how would you describe your first encounter? Explain why you
think this.

Was there anything that surprised you? What? Why? Please explain.

Is there something you would like to do in order to improve the next encoun-
ter? If so, what, why? Please explain.

3.4.3. In-person interviews

Individual interviews were conducted by the author/teacher-research-
er with all the Polish students in week 14, i.e. 6 weeks after the telecol-
laboration ended. This was part of the assessment of communicative skills,
as the project was within a practical language course, with a B2 target lev-
el. (Their oral skills in this interview, plus completion of 3 written reflective
tasks, formed the basis for a course credit, with the grade depending on the
oral skills). Students were asked to re-read their log entries and think about
the list of mediation skills two weeks prior to assessment, but exact ques-
tions were not given in advance. All interviews, which lasted from 5-7 min-
utes, were audio-recorded. The question analysed here was:

Which of these mediation skills do you think are your strengths? Which do
you feel you still need to develop? Please explain.

233



Melanie Ellis

Students were shown the full list of Can-do statements during the in-
terview (see Appendix).

4. Data analysis procedures
4.1. Pre/post-questionnaires

As the questionnaires comprised ordinal Likert scales, median scores were
calculated for each question for each sub-sample, Kyrgyzstan and Poland stu-
dents, for both pre-and post-questionnaires. SPSS 28.0 (2021) was used for all
the analyses. For the pre-questionnaires a Mann-Whitney test for non-par-
ametric data was used to assess for significant differences between the
sub-groups. For the post-tests, a Wilcoxon signed rank test was run to cal-
culate for significant difference between the pre- and post-questionnaire re-
sults. However, due to low response rate for the Kyrgyzstan sub-sample, this
was only conducted for the Poland group.

4.2. Student written reflections

The Polish students’ reflections were coded following Braun and Clarke
(2006) in two ways, first, using initial coding following iterative reading, and
second, using deductive codes based on the Can-do statements 1-4. For ex-
ample, in initial coding, the following extract was coded “understand me”
and the part from They.. onwards, as “Explains and justifies”.

| think my interlocutors could understand me pretty well. They were able to
answer all my questions, and they didn’t ask me to repeat anything. | could
also tell from their facial expressions and gestures (like nodding) that they
didn’t have much trouble understanding me.

In the deductive coding, Can-do 2 “I can show interest and empathy to
people from other cultures, by asking and answering simple questions, and
saying | agree and understand” was divided into a series of codes: shows in-
terest; shows empathy; asks questions; answers questions; agrees; says un-
derstands. These codes were first analysed separately. Next the extract was
read as a whole. Showing interest and empathy was taken as the primary
motif. If individual codes could not be interpreted in this light, they were
then discounted. The above extract was coded “asks questions” and attrib-
uted to Can-do 2.
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Can-do 4 “l can work together successfully...” was operationalized
as “can complete the tasks that were required”. (For reasons of space, the
complete list of deductive codes is not given.) For both coding approaches
a code-recode procedure, separated by a break of several days, was used to
increase reliability. After iterative re-reading, examples felt to be representa-
tive were selected for the qualitative part of the data presentation.

4.3. In-person interview extracts

The interview question (see 3.4.3.) was analysed. Interview segments were
listened to several times and the Can-dos and mediation skills mentioned as
“strengths” and to be “further developed” noted. As the author was the sole
researcher, after a 3-day interval the analysis was repeated for reliability. Fre-
qguency for each of the Can-dos was calculated, separately for “strengths”
and for “to be developed”. Rankings were created.

4.4 Ethical conduct

Institutional ethical approval for the study was not required. Both the pre-
and post-questionnaires included a question asking students for consent
for use of their responses for research purposes. This was preceded by
a statement assuring them of anonymity. (Student names are represented
by their initials). In the final evaluation written questionnaire for the course
(not discussed in this paper), Polish students were asked for consent for use
of the written reflections, and, in a separate question, for permission to use
data from the in-person interviews, both with assurance of anonymity.

5. Results
5.1. Self-assessment questionnaire

For pre-questionnaires, (see Appendix), 16 were collected from Polish
students (73% response rate) and from the Kyrgyzstan participants, 13,
(62%). 19 Poland post-questionnaires were received, but only 2 from Kyr-
gyzstan. Of the Polish post-responses, only those who had also completed
the pre-questionnaire were included.

On the 5-point Likert scale self-assessment pre-questionnaire a medi-
an score of 4 (I agree) was found for each can-do statement. No significant
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differences, however, were found in the results for any of the questions on the
pre-test between the groups (Poland n=16, Kyrgyzstan n=13) on a Mann Whit-
ney test for non-parametric data.

Due to the low response rate from Kyrgyzstan students (n = 2) on the
post-questionnaire, comparison between the two groups was not made.
The final encounter and post-questionnaire fell on the last day of the Kyr-
gyzstan academic year which likely explains the low response rate. Compar-
ison of the pre- and post-telecollaboration self-assessments in the Polish
group showed no change in most of the responses. However, responses to
Can-dos 4 and 5 (see 3.4.1.) were found to have changed significantly (Can-
do 4 p =0.032, and Can-do 5 p = 0.034) on a Wilcoxon signed rank test, with
the median rising from 4.0 to 4.5 in the case of Can-do 4, and from 4.0 t0 5.0
in the case of Can-do 5.

5.2. Written reflections from Polish students: quantitative analysis
of deductive codes

As described in 4.2, the written responses were deductively coded according
to Can-dos 1-4 from the self-assessment questionnaire. Results were as fol-
lows:

Can-do 1 “I can communicate across cultures by starting a conversa-
tion” was overtly mentioned by 2 people.

Can-do 2 “I can show interest and empathy to people from other cul-
tures, by asking and answering simple questions, and saying | agree and un-
derstand” was mentioned by 5 people. Two more incidences of asking ques-
tions were found, but as they did not meet the requirement for showing
empathy and interest, one was disqualified because of negative comments
towards the Kyrgyz partners, counted as showing lack of empathy; and a sec-
ond instance which described asking “rote” questions, was removed as no
empathy was evidenced.

Can-do 3 “When | work together with people from other cultures,
| can adapt the way | work, so we can all work together” was mentioned
by 12 people. Problems with internet connectivity or technology in general
(headphones, sound) were mentioned by 14 people, in several cases with
overt comments indicating that this had negative impact on task comple-
tion.

Can-do 4 “I can work together successfully with people from different
cultures” was mentioned or implied by 7 people.

In sum, moderate support for the Can-dos 1-4 was found in the writ-
ten reflections, with Can-dos 3 and 4 most frequently mentioned.
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5.2.1. Qualitative evidence from student written reflections.

To offer more information, responses felt to be typical have been selected
as illustrative examples of the specific mediation skills. Both mentions coded
Can-Do 1 stated “we started with introducing ourselves” (Student NK), clear-
ly indicating that they initiated the conversation.

As indicated in 4.2, Can-do 2 was subdivided into several codes. Of
these, “Asking questions” was the most frequent. As this example illustrates,
it was detailed:

| have asked many times “If things are clear? “Can you hear me?’ “Do
you know what | mean by that?” They answered my all questions nodded
their head and said “yes”. (Student KW)

The primary aspect of Can-do 2 was “Showing empathy”, as ex-
plained here:

| also tried to give some examples to make sure they knew what | was talking
about or to give them some options to choose from. For example, “How did
you learn the languages? Did you learn it only at school, did you go to any ex-
tra classes outside of school, or maybe you used any language learning apps
[..]1?” (Student AG)

The “Adapting” aspect of Can-do 3 was most frequent of all the
codes. The following student representatively describes compensating
for technical (frequently mentioned) and linguistic difficulties:

We also communicated on chat, in moments when they didn’t have good
internet connection. | tried to say in very easy way, and use basics words,
because they don’t know English in the same way as we so | tried to adapt
my language to them. If they don’t understand me they ask me “could you
repeat, please? [...] | explain some words, give synonyms, be patient and lis-
ten carefully, avoid sophisticated words. | didn’t give any pressure and | give
them time to think about my question. (Student OZ)

Successful cooperation in Can-do 4 was mainly indicated by positive
attitudes and emotions, e.g. “we were laughing and it was obvious that nei-
ther we nor the people from Kyrgyzstan were stressed or discouraged by
the other party.” (Student KC). However, the main objective was that the
task could be completed. The following extract indicates that although not
all participants were engaged, completion of the task was achieved success-
fully:
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Our Kyrgyzstan mates weren’t the most helpful if I'm honest. [...] During
our conversation only one person was speaking and the other kept talking
in their language to the other, which we couldn’t understand. We had a pleas-
ant conversation about the boy’s time in Poland and his memories from the
visit. It was quite interesting getting to know about their experiences and we
tried our best to ask them the prepared questions and get the needed infor-
mation about the differences in our school learning. (Student KL)

5.2.2. Data from interview extracts

For reasons of space, interview extracts were analysed quantitatively, indi-
cating only the mediation skills to which students referred as their strengths,
or as ones they felt in need of development. The Can-do statements ranked
highest are reported here. As strengths, the Polish students most frequent-
ly identified Can-dos 2, (n = 9), 4 (n = 7), 8, “During intercultural encoun-
ters | can explain things that are not clear” (n = 6). Can-dos 1, 3 and 7,
“When | work with people from other cultures, | can encourage others to
take an active part and give their opinions” were each identified by 5 people.

Mediation skills in need of development most frequently selected
were Can-dos 1 (n = 5) and 6, “When | work with people from other cul-
tures, | can encourage others to take an active part and give their opinions”
(n = 5). It can be seen that Can-do 1 was selected as both a strength and
in need of development. Those feeling it needed developing mentioned
factors such as shyness, language proficiency and interpersonal skills to ex-
plain their answer.

Of the remaining, Can-do 5 was reported 4 times as a strength, while
Can-dos 9-11 were mentioned as strengths by only one or two people (Can-
do 10), and 11 by one as a skill to be developed.

6. Discussion

Each of the research questions (RQs) will be discussed in turn.

RQ1: What specific mediation skills do students report applying during the
telecollaboration? What evidence of these do they give?

Evidence to answer this question came from the written reflec-
tions. Can-do 2 “I can show interest and empathy to people from other cul-
tures, by asking and answering simple questions, and saying | agree and
understand” was partly enacted in the preparation class prior to the first
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encounter, where learners discussed the question of mutual intelligibility
in English and actions taken to build it, and may be an indication of the bene-
fits of a task-aligned approach. This seemed to be reflected in the number of
mentions of linguistic mediation undertaken. Variation in participant levels
of proficiency, both within and across the groups, meant that accommoda-
tion and linguistic adaptation (Jenkins, 2022) were frequently mentioned as
a requisite for task completion.

Evidence for Can-do 3 “I can adapt the way | work so we can all work
together” was given in reports of agentive use of synchronous chat or offline
text messaging adopted in some groups to compensate for, or supplement,
oral proficiency skills, but also as a response to poor internet connectivity, and
background noise. Use of chat, however, needed negotiation as Kyrgyzstan L1
Russian speakers, finding the Polish participants appeared to be able to un-
derstand their oral comments to each other, began writing in Russian in the
chat, only to discover that their partners could not read Cyrillic script. The Pol-
ish students demonstrated determination to complete the tasks, motivated,
as evidenced in their writings, by the fact that the project output was needed
to obtain a credit. Some reported having to work hard convince their interna-
tional partners to cooperate, as obtaining responses from them was contin-
gent to being able to complete the offline collaboration task which involved
cross-cultural comparison (evidencing one of the skills for Can-do 6 “I can en-
courage others to take an active part”). Not all of the Kyrgyzstan participants
were highly invested in the project and had no institutional incentive to be.
However, lack of engagement also applied to some of the Polish students. Sim-
ilar difficulties are not uncommon in telecollaborations (Dooly, Vinagre, 2022).

In the interviews, Can-do 1 “lI can communicate across cultures by
starting a conversation” and 6 “When | work with people from other cul-
tures, | can encourage others to take an active part and give their opinions”
were mediation skills reported as in need of development. To possibly ex-
plain the need for Can do 1 skills, one participant wrote that she found
herself leading a conversation for the first time and became aware she was
used to others accommodating to her, whereas in the exchange she was the
one who had to make adjustments, which was challenging. Other studies
stress the importance of preparatory work to support the beginning stages
of a telecollaboration (Dooly, 2022; Helm, van der Velden, 2020). In Can-do
6 the “encourage others to take an active part” is a relational skill that re-
quires diplomatic language, meaning that it may possibly have been inhib-
ited by limited proficiency skills, contrasting with “encourage someone to
give their opinions” which is linguistically simpler and probably more famil-
iar. Pedagogically, these skills could also have been supported by introducing
pre-encounter language focused activities.
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RQ 2: How do students’ self-reported mediation skills (as specified) develop
during an L3 telecollaboration?

Data on changes in mediation skills came from the questionnaires and
the interviews. The self-assessment can-do statements yielded almost uni-
formly positive responses of 4 on a 5-point Likert opinion scale both at the
onset and following the telecollaboration, with no differences noted for the
assigned CEFR level of the can-dos. The lack of increase for 9 of the 11 can-
dos may possibly have resulted from the length of the telecollaboration, in-
cluding only three live encounters over an 8-week period. However, as God-
win-Jones (2019) reports, this length is average for such an exchange.

The significant increase on Can-do 4 (B1+) “I can work together suc-
cessfully with people from different cultures” reflects findings of other stud-
ies (O’'Dowd, 2021; Helm, van der Velden, 2020). In the final interviews,
which took place 6 weeks after the post-questionnaire, Can-do 4 was the
second most frequently identified strength among the mediation skills, con-
firming the finding. This was despite the impediment of technical difficul-
ties, as in other telecollaborations (O’Dowd, 2016), and time pressure in the
synchronous meetings. Can-do 5 (B2) “With people from different cultures,
| can discuss similarities and differences in our views and perspectives”, also
saw statistically significant gains. This may have been an artifact of design of
the project tasks, as both online encounters 1 and 2 featured compare and
contrast activities, with increasing complexity. Students were also asked to
critically reflect on aspects of the tasks in later written log entries. Thus, Can-
do 5 was enacted throughout the project. Piccardo (2022a), recommends
use of the descriptors to create Action-oriented scenarios, while this pro-
ject followed separate pathways for task design and creation of the Can-do
guestionnaire. It would appear, however, that where the two aligned, as
in Can-do 5, the participants recognized and acknowledged growth in the
associated skill. Overall, on reflection, student awareness of mediation skills
would appear to have increased and there would seem to be possible scope
for further change, with adjustments to tasks.

RQ3: To what extent does the self-assessment questionnaire based on the
Facilitating a pluricultural space CEFRCV scale capture development in the
specific mediation skills?

There were issues due to the fact that participants selected “I agree”
to all the can-dos at the onset. As some differences were noted in the
post-questionnaire, it seems that participants had responded thoughtfully,
and random answering can probably be excluded. This leaves several pos-
sible explanations: that students did not have enough time, or opportunity
to develop the specific skills; that linguistic proficiency may have precluded
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development in the skills; that students were satisfied with the level of
skills they had at the onset and so felt no need to work on those skills (a
ceiling effect); or that they selectively focused on “developing positive, em-
pathetic and respectful attitudes across cultures” to the exclusion of oth-
er skills. More findings and systematic research on selected variables would
be needed to be able to comment further. One change to consider would
be changing the wording of the response scale, by replacing level of agree-
ment with evaluation of level of ability, e.g. Rate your ability in these skills
on a scale from 1 (low) to 5 (very high). The scale might also be lengthened,
to allow for smaller increments. In sum, although some developments were
captured, in its present form, for this specific context, the questionnaire ap-
pears to have been limited, but with revision this might be amended. The
value of the questionnaire for promoting awareness of mediational skills,
was, however, in the context described, without question.

7. Conclusions

The pedagogical aim of this action research project was to build intercultural
competences and mediation skills, with the emphasis in this paper on the
specific mediation skills of making oneself understood, understanding oth-
ers, and developing positive, empathetic and respectful attitudes across
cultures. Polish participants in this project unanimously endorsed it as
a memorable and worthwhile experience (data from course evaluation ques-
tionnaire), with individuals reporting improved confidence in interpersonal
communication skills during the interviews. Pre-post use of the self-assess-
ment “Facilitating the Pluricultural Space” scale, supported by reflective writ-
ten and oral tasks, appears to have given the Polish participants the sense
of a positive outcome, despite small measurable changes being recorded
on the self-assessment scale. Amendments to the rating part of the ques-
tionnaire may be enough to increase its effectiveness.

There is scope for further research. From a pedagogical perspective,
structured preparatory linguistic activities and discussion on how, for exam-
ple, to “show empathy”, or “encourage others to take an active part” could
increase participant confidence and self-efficacy. If implemented in a de-
sign where provision of support is applied in an experimental group con-
trasted with a control group, this might provide interesting outcomes on the
self-assessment questionnaire, on the basis of the fact that pre-encoun-
ter work may have been a contributory factor in strong student perceptions
of Can-do 2 as a strength in this study. Changes to the rating part of the
self-assessment would need testing in new groups, possibly with L2 students
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of English in contrast to L3 students, to investigate possible effects of lin-
guistic proficiency on the mediation skills. This would need a language test
for comparison.

The research is not without limitations. Above all, the data is one
sided, with an unfortunate absence of comparative post-data from the Kyr-
gyzstan group. The data for Poland was also incomplete, with only 16 of the
22 participants supplying both pre- and post- questionnaires. This reflected
diversified “investment” in the project by some participants, which impact-
ed on information gathering, motivation, and emotions (Dooley, Vinagre,
2022). Contextual differences, with the project in Poland being credit-bear-
ing in contrast to Kyrgyzstan, were also a factor. The mediation skills them-
selves were self-assessed by the participants, rather than rated objectively,
which could be claimed to lower the reliability. However, triangulation of the
guestionnaire data was obtained, although also from student report, in both
reflective writing and oral interview data. Observing mediation in action is
problematic, as being watched affects participant performance (Hawthorne
effect). A possible alternative would be filming the online encounters, al-
though this would entail an increased number of exchanges to lower the
observer effect through familiarization, and technically would require bet-
ter internet connectivity than was available during this project. This was ac-
tion-research and consequently had practical classroom limitations.

This study contributes to research on mediation according to the CE-
FRCV (CoE, 2020) by describing the first application of part of the “Facilitat-
ing a pluricultural space” in an L3 telecollaboration between European and
Central Asian students. Although using student report rather than direct data
on use of specific mediation skills, it goes some way to fill the gap in provid-
ing information on how mediation operates in action in an international en-
counter between ELF learners.
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Appendix: Self-assessment Questionnaire: Mediating
Communication: Facilitating Pluricultural space

Please assess your skills from on the scale from 5- | completely agree, to 1-
| completely disagree.

1) | can communicate across cultures by starting a conversation. (B1)

2) | can show interest and empathy to people from other cultures,
by asking and answering simple questions, and saying | agree and
understand. (B1+)

3) When | work together with people from other cultures, | can adapt
the way | work, so we can all work together. (B1+)

4) | can work together successfully with people from different cul-
tures. (B1+)

5) With people from different cultures, | can discuss similarities and
differences in our views and perspectives. (B2)

6) When | work with people from other cultures, | can encourage oth-
ers to take an active part and give their opinions. (B2)

7) | can help the cross-cultural communication by listening to the
different ideas, feelings and opinions and by making suitable com-
ments. (B2)

8) During intercultural encounters | can explain things that are not
clear. (B2+)

9) During intercultural encounters | can suggest what was actually
meant in order to make it clear. (B2+)

10) In intercultural encounters, | can show | appreciate other perspec-
tives different than mine. (B2+)
11) In intercultural encounters, | can help others understand. (B2+)

Adapted from descriptors from CEFRCV (CoE, 2020).
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1. Introduction

“Above all, write to others as you would have others write to you,” advise
Williams and Bizup (2014: 132) in Style: The Basics of Clarity and Grace. |de-
ally, this reader-oriented approach to writing results in texts that are readily
understood by their intended audiences. In academic contexts, this expecta-
tion is commonly framed in terms of clarity, a term that often functions as
a catch-all for a range of textual features (Nelson, 2013). However, despite its
centrality, clarity is frequently treated as “self-evident” (Nelson, 2013) and is
rarely taught explicitly (Medzerian, 2010: 186). This creates a pedagogical
problem. Students are expected both to demonstrate what they know (Mc-
Namara et al., 2018: 18) and to communicate it clearly in writing (Nelson,
2013), but instruction often relies on general guidance that does not reliably
translate into concrete linguistic decisions. Even when clarity is addressed
explicitly, it is often presented as a set of abstract stylistic principles ap-
plied at the level of sentence revision. As a result, students may not know,
or fully understand, how to achieve clarity and/or how important it is. The
issue is more pronounced in EFL contexts, where clarity is often assumed
to develop alongside language proficiency. However, clarity depends not
only on linguistic resources but also on an understanding of what counts as
clear written communication in English. These expectations are not acquired
automatically; rather, they require explicit attention and guidance.

Crucially, clarity is also not a stable or neutral concept. What is seen as
“clear” depends on audience, context, and communicative purpose (Thorn-
eycroft, 2025: 349), and appeals to clarity may reflect specific cultural and
linguistic norms, as well as “ideological work” (Barnard, 2010: 434). For the
present purposes, clarity is understood in a contextually specific way: as the
ability to select, organize, and articulate information so that it is accessible to
readers that do not share the writer’s contextual or background knowledge.
The context is a university-level EFL setting in which Cl-level English Studies
students from diverse linguistic and educational backgrounds are learning to
write for different audiences, using English as the sole language of instruc-
tion and production. Within this context, clarity in writing is not claimed as
a universal good but as a locally defined communicative competence that
can be taught through explicit instruction. The article brings together two
frameworks to this end. The first is the concept of mediation from the Com-
mon European Framework of Reference for Languages (CEFR), which requires
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learners to decide what information to include, how to organize it, and
how to express it for a specific audience (CoE, 2020: 91). The second is the
reader-oriented principles of clarity described by Williams and Bizup (2014),
which make those decisions visible and actionable at the level of language.

This article argues that the difficulty in teaching students how to write
clearly lies not in the absence of useful principles of clear writing, but in the
lack of explicit task structures that require students to apply them meaning-
fully. It proposes that clarity can be more effectively taught when it is treated
as the outcome of mediation. Thus, the central claim is that mediation tasks
do something that typical clarity-focused writing tasks often do not: they
embed communicative constraints that make certain clarity-related deci-
sions necessary. By positioning the student between source material (such
as a text, data, or concept) and reader that cannot access it (where access
may refer not only to physical availability, but also to cognitive, linguistic,
or contextual accessibility), mediation tasks create a structural gap that must
be bridged. This gap generates pressure on form, requiring students to make
explicit decisions about selection, organization, and formulation.

Although both mediation in the teaching of various skills, including writ-
ing (Fischer, 2024; Gadomska, 2024; Liontou and Braidwood, 2021), and the
principles of clarity in university-level writing (Medzerian, 2010; Nunan and
Choi, 2023) have been widely discussed, they have largely been treated as
separate concerns. This article connects the two by proposing a framework
that links CEFR mediation activities with Williams and Bizup’s (2014) read-
er-oriented principles of clarity. It shows how different mediation activities
may foreground specific writing decisions, and how clarity principles help
guide the linguistic choices involved.

2. Mediation and clarity in the CEFR

In the Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment — Companion Volume (2020), mediation is conceptual-
ized as a mode of communication and one of four communicative language
activities and strategies, the other three being reception, production, and in-
teraction (CoE, 2020: 32). It refers to the ways in which language users make
meaning accessible to others by selecting, organizing, and reformulating in-
formation for a particular audience; this is done within or across languag-
es and modalities (CoE, 2020: 90). Unlike production, mediation “involves
handling new meaning” for others, moving away from simple “personal ex-
pression” (North, 2024: 55), which makes it a useful lens for thinking about
teaching how to write clearly.

250



Teaching students how to write clearly through mediation: task design for tertiary EFL writing

Before proceeding, it is worth clarifying how mediation in the CEFR is
grounded theoretically. It is informed by a range of perspectives, including
sociocultural theory, the ecological model, and complexity theories (North
and Piccardo, 2016: 11), as well as broader socio-constructivist approaches
to learning. Within this “richer model of mediation,” particular emphasis is
placed on the “co-construction of meaning in interaction” and on the “move-
ment between the individual and social level in language learning” (North
and Piccardo, 2016: 5). From this perspective, the learner is understood as
a social agent, and mediation “occurs where there is bridging and exchange
between different elements and spaces, where the individual and the social
interact” (North and Piccardo, 2016: 13).

The emphasis on mediation in the CEFR reflects a broader shift in the
understanding of language use and education: instead of treating communi-
cation as the exchange of information between similar participants, the CEFR
complicates this exchange, highlighting that it often occurs across differences
in culture, knowledge, and language (Council of Europe, 2020: 91). While
mediation is not new to teaching (Creanga, 2020; Goodier, 2020), its sys-
tematic conceptualization and integration within the CEFR mark a significant
development in how it is understood and operationalized in language educa-
tion. As Stathopoulou (2015: 1) notes, contemporary multilingual and multi-
cultural contexts require language users not only to express themselves, but
also to make meaning accessible to those that may not share the same back-
ground, particularly in conditions of increased cross-border mobility in Eu-
rope (Janowska, 2017: 84—85). This shift has important implications for lan-
guage task design, as students are typically asked to express their own ideas
in communicative situations where no asymmetry in understanding is built
in. In mediation tasks, by contrast, they engage with an existing source
for an intended audience that does not have direct access to it. Crucially,
“Iwlhen we assume the role of mediator, it is so as to participate in a com-
municative event, acting as a go-between, an intermediary whose job is to
help someone understand the message delivered. We intervene to help the
flow of interaction and facilitate the exchange” (Dendrinos, 2013). This cre-
ates a dual communicative demand and shows how language use is not the
production of isolated messages, but participation in activities where mean-
ing must be adapted across differences in knowledge or perspective. With-
in this framework, clarity can be understood as the effectiveness of that ad-
aptation.

The CEFR operationalizes mediation through a set of mediation ac-
tivities and strategies (CoE, 2020: 90; see Fig. 1). For the purposes of this
article, the most relevant are text mediation activities, such as relaying spe-
cific information, explaining data, processing texts, and note-taking. These
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Figure 1. The CEFR model of mediation
Source: CoE, 2020: 90.
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activities share a common structure: each requires the learner participating
in a communicative event to transform source content for a particular re-
cipient. Mediation strategies explain how this works; they include adapting
language to the recipient and breaking down complex ideas into more ac-
cessible forms. Together, these activity types and strategies offer a practical
guide for task design that can be aligned with clarity principles, a connec-
tion developed in the following sections.

Clarity itself is not defined as a separate construct in the CEFR.
However, it appears consistently as a criterion of successful performance.
In written production, for example, learners are expected to produce
“clear, detailed texts” at B2 and “clear, well-structured texts” at C1 (CoE,
2020: 66; emphasis added). In mediation, clarity is more directly tied to
transformation: learners are expected to “convey clearly” the key ideas
of complex texts at C1 or to “explain in clear, fluent, well-structured lan-
guage” how information is structured for others at C2 (CoE, 2020: 91; em-
phasis added). This pattern points to a gap: the CEFR characterizes success-
ful performance as “clear,” but not how it is achieved. The present article
addresses this gap.

3. A mediation-oriented approach to teaching clear writing

If clarity is understood as an outcome of successful mediation, then writ-
ing instruction should foreground the decisions through which such medi-
ation is achieved. Reader-oriented approaches in writing pedagogy already
emphasize anticipating audience needs (Hartley, 1994; Kroll, 1984; Lingard,
2022; Mocova, 2024). However, they typically conceptualize the reader as
an external cognitive construct that writers are expected to keep in mind
during composition. In practice, this awareness does not consistently lead
to expected textual or linguistic choices: students may recognize the impor-
tance of audience without systematically adjusting sentence-level structure,
information selection, or discourse organization.

The CEFR mediation construct offers a complementary perspective
by embedding the reader within the task itself. In mediation-based activ-
ities designed to develop the ability to write clearly, learners not only are
prompted to consider an audience, but are required to transform content
for specific recipients that do not have direct access to the source, while
applying particular principles of clarity. This introduces a structurally defined
communicative gap between source, writer, and reader; it also creates op-
portunities for learners to operationalize principles of clarity. Within this con-
figuration, meaning does not merely get expressed; it must be reconstructed
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for a particular interpretive context. As a result, textual decisions become
conditions for task completion.

Within the scope of this article, mediation is treated as a task-based
framework, with its pedagogical relevance residing in the fact that it makes
key writing decisions visible and meaningful. In particular, mediation tasks
involve three interrelated decision types: selection of relevant information,
organization of that information for a specific recipient, and linguistic for-
mulation that ensures accessibility. This focus on decision-making aligns
with research in reader-oriented writing, which shows that perceived clarity
depends not only on lexical or grammatical correctness but on how infor-
mation is structured for processing (Lingard, 2022; Mébcova, 2024). Clarity,
in this sense, emerges from the alignment between textual structure and
reader expectations, rather than from isolated stylistic features. Media-
tion tasks make this alignment operational by requiring writers to resolve
a defined communicative problem: what must be conveyed, how it should
be ordered, and how it can be expressed for a reader without access to
the source.

A related emphasis on decision-making is evident in CEFR-informed
discussions of mediation task design. Janowska (2023; 2024) highlights the
need to specify participants, barriers to communication, and purposes as key
parameters of mediation. These parameters do not simply provide context;
they shape the conditions under which particular decisions must be made.
When adapted to intralingual writing tasks, they involve specifying who the
reader is, what knowledge or contextual access they lack, and what the
text must enable them to understand or do. Under such conditions, choices
about agency, information flow, concision, or emphasis cannot be treated as
optional refinements. In this sense, the proposed mappings are best under-
stood not as fixed correspondences, but as analytically motivated alignments
between types of mediation activity and the clarity-related decisions that
they are likely to foreground.

It is important to emphasize that this article does not propose a direct
one-to-one mapping between specific mediation activities and individual
clarity principles. Instead, it outlines a set of pedagogical correspondences
that are analytically useful for task design (see Fig. 2). Different media-
tion tasks may prioritize different kinds of decisions, which, in turn, highlight
particular aspects of clarity. Therefore, these correspondences should be un-
derstood as heuristic. To operationalize this relationship, the article draws
on Williams and Bizup’s (2014) principles of clarity as descriptive tools
for identifying recurrent textual decisions. These principles are not treated
as normative rules but as ways of making visible how clarity is constructed
in writing, for example, through explicit agency, controlled information flow,
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concision, or sentence-level emphasis. Thus, their function is diagnostic and
pedagogical rather than prescriptive.

Mediation tasks
(e.g. explaining data, note taking,
Processing text, relaying information)

Writing decisions
(e.g. agency emphasis, omission, sequencing)

Clarity principles
(e.g. actions/characters, concision, emphasis, old before new)

Figure 2. The relationships among mediation tasks, writing decisions, and clarity
principles

Source: own work.

Two potential issues should be addressed. First, clarity is not a neu-
tral or universally stable construct. As Barnard (2010: 434) and Thorneycroft
(2025: 349) note, appeals to clarity can reflect disciplinary and ideological
assumptions about what counts as “good” writing. In response, the pres-
ent framework does not define clarity as an inherent textual property but
as a context-dependent communicative outcome negotiated within specif-
ic task conditions. Mediation tasks make this negotiation explicit, thereby
opening clarity to pedagogical discussion, rather than treating it as an unex-
amined norm. Second, the applicability of reader-oriented stylistic principles
in EFL contexts requires caution, given cross-linguistic variation in rhetorical
conventions (Matsuda, 2015: 140). Nevertheless, the framework does not
assume that such principles are naturally acquired, or universally intuitive.
On the contrary, it treats them as explicit analytical tools that may help stu-
dents notice how English discourse distributes information and constructs
readability. Their pedagogical value lies precisely in their explicitness, which
allows students to reflect on, rather than implicitly reproduce, discourse con-
ventions.

Overall, mediation is used here not as a theoretical replacement
for existing writing pedagogy, but as a task-design principle that structures
communicative constraints in ways that make writing decisions more visible,
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accountable, and discussable. In this sense, clarity is not treated as an ab-
stract writing ideal, but as the emergent result of successfully finding a solu-
tion to the constraints built into mediated communicative activity.

4. Mapping mediation activities to clarity principles

The task design in this article pairs selected mediation activities with specific
clarity principles, with each pairing based on the type of communicative con-
straint that the activity introduces and the point at which a lapse in clarity
would most directly affect the reader’s ability to reconstruct meaning. Also,
while writing tasks may engage several aspects of clarity at once, the purpose
here is to make the underlying decisions more visible and easier to discuss,
without suggesting that they operate in isolation in actual writing. In prac-
tice, clarity in texts may depend on the coordination of multiple clarity prin-
ciples, often applied simultaneously; however, breaking them down can ben-
efit students, as it allows them to see more clearly how different principles
operate when considered separately.

In relaying specific information, the main challenge lies in reconstruct-
ing meaning for a reader. Here, unclear agency quickly becomes a prob-
lem: if the reader cannot identify who did what, the message is hard to in-
terpret. This is why the activity is used to practice the actions/characters
principle. Explaining data, by contrast, is seen as constrained less by am-
biguity than by density. When space and attention are limited, the risk is
that peripheral detail will obscure the main finding. Therefore, the relevant
decision is what to omit, which makes concision the most useful principle
to assign.

Processing a text shifts the difficulty again. As students must reorgan-
ize content, rather than follow the source, the task depends on how infor-
mation is sequenced for a new reader. The old-before-new principle offers
a way of managing this progression at sentence level, helping ideas unfold
in a predictable and accessible order. Finally, in note-taking for a peer, the
issue is not simply selection or sequencing, but sentence-level processing.
Without access to the original lecture, the reader depends entirely on the
notes. Sentences that delay the main point, or open with heavy, abstract
material, become harder to follow. The principle of emphasis addresses this
by encouraging writers to place key information where readers expect it: to-
ward the end.
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5. Sample tasks for developing clear writing through selected
mediation scales

The argument so far has been that clarity can be taught by drawing students’
attention to why and how they adapt information for a reader. The next step
is to show what this may look like in practice. Each sample task combines
a CEFR mediation activity with one of Williams and Bizup’s (2014) principles
of clarity. The aim is not to test their effectiveness empirically, but to illus-
trate how task constraints can be designed so that specific clarity-related
decisions become necessary in the process of writing. Instructors can fur-
ther adapt these tasks using existing CEFR guidance on mediation task de-
sign (CoE, n.d.), which provides practical tools for specifying audience, pur-
pose, and conditions of use.

In each task, the student is positioned as a mediator working with
source material and producing a text for readers that are unable to access
it. This creates a concrete communicative problem that must be resolved
through decisions about selection, organization, and expression. It also cre-
ates a task-based communicative scenario in assessment terms that is more
“relevant, authentic and valid,” which Fischer (2024: 87) identifies as key
advantages of “meaningful mediation tasks.” Therefore, clarity is embedded
in the task structure: each task foregrounds a single clarity principle to make
it more visible and teachable, even though multiple principles typically oper-
ate simultaneously in practice. The focus is not on teaching clarity as an ab-
stract skill, but on task design that structures mediation in ways that make
clarity necessary for successful communication.

These tasks are also designed as collaborative mediation events. Stu-
dents’ written work is read by their peers, who act as the intended audi-
ence. This creates an immediate feedback loop in which readers respond
to the mediated text by, for example, commenting on choices and request-
ing clarification. Thus, students are not only practicing intralingual media-
tion and clear writing but also receiving immediate evidence, in real time,
of how effectively their communication decisions bridge the communica-
tive gap.

Peer feedback is intended to remain intralingual, taking place en-
tirely in English, particularly in a diverse cohort where English may be
the only shared language. However, depending on the group, it may also
become cross-linguistic if students can draw on other shared languag-
es, such as Polish, to negotiate meaning. Depending on task design, this
mediation work happens in speech or in writing, through discussions,
annotations, or comments, and may involve either individual responses
or group interaction.
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5.1. Relaying specific information in writing: practicing the actions/
characters principle

Relaying specific information requires the learner to extract what is relevant
from a source and reformulate it for a particular purpose (CoE, 2020: 93). Un-
like processing a text (see 5.3), it is selective from the outset: what matters
is not the whole text, but what a given reader needs to know. This selectivity
brings sentence-level decisions into focus. When information is removed
from its original context, references become less obvious, and the reader de-
pends more heavily on explicit cues. This makes the actions/characters prin-
ciple particularly relevant: key actions need to be expressed as verbs, and
their agents need to be clearly identifiable as subjects. The task in Table 1 is
designed so that students cannot rely on context or other content. To make
the message usable, they must make “who did what” explicit in their sen-
tences. The source material includes nominalized structures, as these are
typical of academic input, but they often obscure agency.

Table 1. Task 1: Relaying seminar content to an absent peer

Mediation focus Relaying specific information in writing
Clarity principle Actions/characters
Source material Seminar notes written in a nominalized, impersonal academic register
Level C1
Communicative Your English-speaking peer missed last week’s seminar on visual nar-
scenario ratives and has asked you to send a short message (40—60 words) ex-

plaining the role of music in one of the films discussed during the
seminar. Read your notes, and select the most relevant points.

Instruction Write a short message to your peer in which you explain those points
clearly. Remember that she will be reading this without access to
the slides or any other materials. For each key point, make sure she
can tell who did what. Avoid nominalizations, which obscure agency
(for example, “consideration was given to...”). Instead, use verbs, and
make the responsible person or group the subject of the sentence.

Mediation criterion | The student can select information relevant to a peer’s specific com-
municative need and reformulate content in a form accessible to
the reader.

Clarity criterion The student can produce clear sentences in which key actions are
expressed as verbs and the agents (characters) of those actions are
realized as grammatical subjects.

Feedback During peer review, readers underline any sentence in which they
cannot immediately identify who performed the key action. Writers
then revise those sentences.

Source: own work.
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To relay the information effectively, the student needs to unpack nomi-
nalized structures. Therefore, the task does not instruct them to “avoid nomi-
nalizations” in the abstract; it places them in a situation where unclear agency
makes the message harder to use. The C1 specification is met by the combina-
tion of an academically demanding source text, the requirement to transform
register appropriately for a peer context, and the word limit, which requires
selection, rather than extraction. The peer review stage, which is optional,
reinforces this by tying revision to reader response: when a reader cannot
identify the agent, the sentence requires reformulation.

5.2. Explaining data in writing: practicing concision

Explaining data involves making visual or numerical information accessible to
readers that do not have specialist knowledge. This requires identifying what
is relevant, translating it into clear language, and avoiding unnecessary elab-
oration. In this context, concision is not simply about brevity; it is about en-
suring that every element contributes to the reader’s understanding, un-
der conditions (limited display space and limited reading time) that make
redundancy problematic. The task in Table 2 introduces concision through
a two-stage process.

Table 2. Task 2: Explaining a graph for a reader

Mediation

Explaining dat
focus xplaining data

Clarity principle | Concision

Source material | A bar chart showing five-year graduate employment rates for a specific
program, expressed as percentages and accompanied by a legend and
methodological information

Level C1
Communicative | You are a student assistant helping to produce materials for an open day
scenario aimed at prospective international students. You have been asked to write

a short explanation (50-100 words) of a graph showing graduate employ-
ment rates to be displayed alongside the graph on an information board.
Visitors will have approximately one minute to read your explanation.

Instruction e Stage 1: Draft a full explanation of the graph, covering everything that
a prospective student might need to know to interpret it correctly. Do
not worry about length at this stage.

e Stage 2: Revise your explanation to meet the 50-100 word lim-
it. Retain all information that a reader needs to understand the graph’s
main finding and its relevance to their decision. Remove anything that
does not contribute to this purpose. When revising each sentence, fol-
low the principles of concision discussed in class.
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Mediation
Explaining data
focus Xplaining
Mediation cri- The student can identify the information in a visual source that is relevant
terion to a non-specialist reader’s decision-making needs and make it accessible

within a defined format and word limit.

Clarity criterion | The student can clearly explain a visual source to a non-specialist audi-
ence, using concise sentences.

Feedback Pairs exchange Stage 2 and Stage 1 originals. They identify any point in the
shortened version where they felt information was missing, or where
a sentence still contained redundant material or was wordy. Writers
then justify or further revise their choices.

Source: own work.

The first stage allows students to externalize their initial understand-
ing of the data, without constraint. The second stage introduces limits that
require them to decide what the reader actually needs, and what can be
removed without loss. The requirement to justify revisions prevents conci-
sion from being treated as mechanical compression: the student must ar-
ticulate why each removed element is dispensable for this reader in this
context. The C1 level is reflected in the specificity of the communicative
scenario: the need to interpret data and the requirement to decide what
a non-specialist reader needs to understand the visual source.

5.3. Processing a text in writing: practicing the old-before-new principle

Processing a text requires the learner to understand a source as a whole
and reorganize it for a new purpose (CoE, 2020: 98). Unlike relaying, it does
not require preservation of the original structure: the learner may construct
an independent sequence suited to the recipient’s level of prior knowledge.
This makes the old-before-new principle, which requires each sentence to
begin with information already familiar to the reader and develop toward
what is new, particularly useful. When the learner must build a coherent se-
guence from scratch, sequencing decisions that might otherwise remain im-
plicit become unavoidable. The source material for this task (see Table 3),
a podcast, does not consistently follow the old-before-new sequence; this is
a deliberate feature of the design.

The student cannot simply extract and reproduce the sequence of the
source; they must construct their own. The read-aloud and annotation stag-
es make disruptions in information flow experientially noticeable, rath-
er than abstractly identifiable. At C1, the task requires not only comprehen-
sion of a complex spoken source, but also the construction of a coherent
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written reformulation for a non-specialist academic audience, with indepen-
dent decisions about genre, register, and sequencing.

Table 3. Task 3: Writing a student blog post from a video

tive scenario

Mediation Processing a text in writing
focus

Clarity prin- Old-before-new principle
ciple
Source ma- A podcast/transcript of a podcast
terial
Level C1
Communica- You write occasional posts for your university’s student blog, which is

aimed at English-speaking undergraduates across all disciplines. You have
been asked to write a short blog post (150-200 words) explaining the key
ideas from a podcast for readers that have not listened to it and have no
background in cultural studies.

Instruction

1. Listen to the podcast or read the transcript, and identify two or three
ideas most relevant and accessible to a general student reader. Decide
on the order in which to present them; you do not need to follow the
structure of the original.

2. As you draft, apply the following principle: each sentence should be-
gin with information that will already be familiar to your reader and
move towards new information. If a sentence begins with unfamiliar ma-
terial, revise it so that familiar information comes first.

3. After drafting, read your post aloud and identify any sentences that do
not follow this pattern. Revise them so that each begins with familiar in-
formation and develops towards what is new.

Mediation cri-
terion

The student can identify the ideas most relevant to a non-specialist audi-
ence, independently determine a sequence appropriate to that audience’s
level of prior knowledge, and clearly reformulate the content in a genre
and register suited to the communicative context.

Clarity crite- The student can write clear paragraphs in which sentences begin with pre-

rion viously introduced information and move toward new information, sup-
porting a clear progression of ideas.

Feedback Readers mark the draft at any point where a sentence opening felt abrupt

or unfamiliar, indicating what information they felt was out of place. Writers
use this feedback to identify where the given-new chain breaks down and
revise accordingly.

Source: own work.

5.4. Note-taking in writing: practicing emphasis and sentence structure

Note-taking typically involves selecting and recording key information for lat-
er use (CoE, 2020: 105). When notes are written for others, they must be
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self-contained: the reader cannot rely on shared memory or contextual ac-
cess to reconstruct meaning. This shifts attention to the internal structure of
individual sentences. If the sentence opens with a long, abstract subject,
or key information is buried in the middle of a sentence, the reader must
work harder to identify the point. The emphasis principle addresses this: sen-
tences should begin with a short, familiar subject and place more complex
or important information toward the end, where it is most easily retained.
This is illustrated in Table 4.

Table 4. Task 4: Taking lecture notes for a peer

Mediation focus

Note-taking

Clarity principle

Emphasis

Source material

A recorded lecture segment on a topic relevant to the student’s disci-
pline, delivered in a style that does not follow the emphasis principle
(simplicity to complexity), for example, by using long, abstract subjects
with technical terminology and placing simple or less important informa-
tion at the end of sentences

Level

Cc1

Communicative
scenario

Your English-speaking friend has asked whether you could share
your notes from an upcoming lecture, as he will need to leave early. He
will use your notes to revise independently and will not have access to
the recording or the slides. The lecture is approximately 10 minutes long.

Instruction

As you listen, take notes that your friend can use to revise the lecture
content without any additional support. Select the key points, and do
not transcribe everything. For each sentence, apply the following princi-
ple: begin with a short, familiar subject, and place the longer, more com-
plex, or most important information toward the end of the sentence.
When you have finished, review your notes, and identify the three sen-
tences where the most important information appears. Check in each
case whether key and complex information is positioned toward the end
of the sentence, not in the middle, or placed at the start.

Mediation crite-
rion

The student can select the information most essential for independ-
ent revision from a sustained spoken input, reformulate it in complete,
self-contained sentences that do not rely on contextual knowledge, and
organize it in a way that supports the recipient’s use of the notes with-
out further assistance.

Clarity criterion

The student can produce clear written notes in which sentences be-
gin with short subjects and place more complex or more important in-
formation toward the end of the sentence.

Feedback

Peers read the notes and mark any sentence where they had to re-read
the opening before the sentence made sense. Writers identify wheth-
er these cases involved a long or abstract sentence opening and re-
vise accordingly.

Source: own work.
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The lecture segment used as source material in this task is cho-
sen or constructed so that it does not consistently follow the emphasis
principle: it contains long, abstract subjects and places less important infor-
mation at the end. This means the student cannot simply transcribe or para-
phrase; they must transform. The feedback stage links structural choic-
es directly to reader experience: sentences that require re-reading signal
a problem in how information is organized, not merely in what it contains. At
C1, the task requires sustained attention to a complex spoken input, selec-
tion of key points, and reformulation in self-contained sentences that serve
the reader.

6. Conclusion

This article has proposed a framework for designing intralingual medi-
ation-based writing tasks and has argued that clarity in writing can be
taught by focusing on the decisions writers make when shaping informa-
tion for a reader in a more defined way. By combining the CEFR’s concept of
mediation and the reader-oriented principles of clarity proposed by Williams
and Bizup (2014), it has proposed a way of making these decisions explicit
and teachable in EFL contexts. The central claim is that clarity can be un-
derstood as the outcome of mediational processes: selecting relevant infor-
mation, organizing it for a particular reader, and expressing it in accessible
language. The tasks in Section 4 illustrate how this framework can be trans-
lated into communicative scenarios. They are not intended as fixed teaching
materials but as adaptable models that instructors can modify for different
contexts and source types. What the framework offers is a rationale for such
adaptation: a set of design principles based on the idea that clarity in writing
may be better supported when it emerges from solving structured commu-
nicative problems, rather than being treated as a general instructional goal,
paired with a specific principle of clarity to make linguistic decisions more in-
formed.

Further research is needed to examine how learners engage with this
approach, how it interacts with different proficiency levels, and how the me-
diation-clarity mappings proposed here hold up in practice. Even so, the ap-
proach suggests a practical way forward. When learners act as mediators,
the requirement to make meaning accessible is built into the task itself, and
clarity emerges from meeting that communicative demand.
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The role of metalinguistic awareness

in foreign language learning:
Reporting research results

The ability to perceive language as a structured system, identify its
constituent elements and rules, and employ this understanding reflec-
tively in communication, learning and mediation represents one of the
most significant factors influencing success in foreign language learn-
ing and use. This understanding of metalinguistic awareness also con-
stitutes a central concept related to plurilingual and intercultural com-
petence. The article presents the results of a study conducted in two
groups of participants: multilingual students from two foreign uni-
versities: Vilnius University and the University of Groningen, who, as
representatives of philological and multilingualism-related programs,
exhibit a highly developed metalinguistic awareness, and multilingual
international students of the Jagiellonian University Medical College,
who operate outside the context of conscious reflection on language
as a system. The participants had no knowledge of the target language
and no prior experience, even rudimentary, in learning it. The target
language was Polish, which served as the basis for the language test
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used as the research tool. The findings — especially the significantly
better results of participants with enhanced metalinguistic awareness —
provide a foundation for discussing the significance of developing and
utilizing plurilingual competence and metacognitive strategies in the
process of foreign language teaching and learning.

Keywords: metalinguistic awareness, plurilingual competence, foreign
language learning, Polish glottodidactics, mediation

Stowa kluczowe: Swiadomos$¢ metajezykowa, kompetencja réznoje-
zyczna, uczenie sie jezyka obcego, glottodydaktyka polonistyczna, me-
diacja

1. Metalinguistic awareness and language acquisition

Metalinguistic awareness — understood as the ability to reflect on the form,
structure and functioning of language — is one of the key factors supporting
effective foreign language learning. Numerous studies in psycholinguistics
and glottodidactics emphasise that the ability to consciously analyse linguis-
tic phenomena significantly facilitates both the processing of linguistic infor-
mation and the development of receptive and productive skills (Gombert,
1992; Bialystok, 2001). This competence extends beyond the intuitive use
of language and involves conscious recognition of rules, grammatical cate-
gories, relations between linguistic units, and the rules governing the use of
language in specific contexts.

Previous studies have shown that a higher level of metalinguistic com-
petence correlates with greater efficiency in recognising grammar rules and
developing an analytical approach to linguistic material (Andrews, 2007;
Roehr, 2007). Not only do learners with well-developed metalinguistic abil-
ities recognise regularities in the linguistic system more quickly, but they
also monitor their own production more effectively and correct their errors,
which facilitates more autonomous learning. Bialystok’s research (1986,
2001) further indicates that the analytical and control components of meta-
linguistic competence are of particular importance for second or addition-
al language learners, as they enable the conscious processing of forms and
their functions that have no direct equivalents in the learners’ native lan-
guage. Comparative studies conducted among learners with different levels
of metalinguistic competence show that those with more developed meta-
linguistic knowledge achieve better results in morphosyntactic processing,
cope more successfully with tasks requiring error identification, and adapt
learning strategies that require reflection on linguistic form more easily
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(Elder, Manwaring, 2004; Kemp, 2007). Moreover, research conducted in the
context of bilingualism suggests that exposure to more than one linguistic
system may additionally enhance the development of metalinguistic compe-
tence, which in turn has a positive effect on the ability to learn further lan-
guages (Cenoz, 2003).

In spite of the growing number of empirical studies, there are still no
clear findings concerning the mechanisms through which metalinguistic com-
petence supports the process of foreign language learning. Some research-
ers highlight the importance of declarative knowledge, which forms the ba-
sis for the conscious learning of rules (Roehr-Brackin, 2018), whereas others
emphasise the role of metacognitive processes, such as planning, monitoring
and evaluating one’s own linguistic production (Wenden, 1998). Therefore,
further research is needed in order to clarify the relationships between meta-
linguistic knowledge and language learning strategies, as well as their impact
on the development of communicative competence. This article forms part
of research on the role of metalinguistic awareness, and the impact of the
ability to use different languages, on the acquisition of an additional for-
eign language. The point of reference for presenting the methodology, the
collected data and the results of the authors’ own research is theoretical dis-
cussion in the field of applied linguistics and, in particular, the now well-es-
tablished concept of plurilingual competence.

2. Towards plurilingual competence

Life in multilingual societies has redefined approaches to communication,
which in turn is reflected in approaches to language learning. The shift from
the paradigm of building a multilingual and multicultural society, in which
individuals speak several foreign languages, to the concepts of plurilingual-
ism and pluriculturalism, and the development of plurilingual competence as
one of the primary goals of language education, most clearly demonstrates
the nature of the change that is taking place. Thus, more attention is being
paid to the similarities between languages and their possible uses. Intercom-
prehension, or positive transfer, has consequently become one of the pri-
mary mechanisms for building plurilingual competence, and for developing
linguistic potential and a repertoire of ways to cope with the reception and
production of unfamiliar language in a communicatively effective way. The
2001 edition of the Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, Teaching, Assessment mentions various ways of improving
the effectiveness of language activities, where one can
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switch from one language or dialect (or variety) to another; express oneself
in one language (or dialect, or variety) and understand a person speaking an-
other; call upon the knowledge of a number of languages (or dialects, or vari-
eties) to make sense of a text; recognise words from a common international
store in a new guise; mediate between individuals with no common language
(or dialect, or variety), even if possessing only a slight knowledge oneself;
bring the whole of one’s linguistic equipment into play, experimenting with
alternative forms of expression; exploit paralinguistics (mime, gesture, facial
expression, etc.) (CoE, 2001, Section 6.1.3.2).

In the updated edition of the CEFR Companion Volume (CoE, 2020),
the concept of plurilingual and pluricultural competence is afforded a high-
er status and becomes a point of reference for didactic proposals. Media-
tion becomes a key concept, along with action-oriented language learning
and teaching. Moreover, this new vision of language competence has be-
come the subject of a number of additional studies, notably Guide for the
Development and Implementation of Curricula for Plurilingual and Intercul-
tural Education (Beacco et al., 2016), where we find the following descrip-
tion of the desired skills:

Plurilingual competence is defined as the ability to use a plural repertoire
of linguistic and cultural resources to meet communication needs or interact
with people from other backgrounds and contexts, and enrich that repertoire
while doing so. The repertoire consists of resources which individual learners
have acquired in all the languages they know or have learned, and which
also relate to the cultures associated with those languages. The plurilingual
perspective centres on learners and the development of their individual pluri-
lingual repertoire, and not each specific language to be learnt (Beacco et al.,
2016, 20).

However, this approach to language education requires a redefini-
tion of its objectives: from the idea of speaking two or three languages, in-
cluding at least one at a high level of proficiency, to the concept of pluri/
languaging. The term languaging was introduced in 2006 by Swain, who
defined it as the “process of making meaning and shaping knowledge and
experience through language” (Swain, 2006: 98). The use of the verb (or ger-
und) form languaging points to the dynamic nature of language, as some-
thing that should be thought of in terms of ongoing activity, rather than per-
ceived as a finished product to be mastered. As pointed out by Piccardo,
the development of plurilingual competence “captures the dynamic inter-
action between language as an entity and language as a constantly dynami-
cally developing construct, between ‘language’ and ‘languaging’” (Piccardo,
2018: 9). Languaging is “a dynamic, never-ending process of using language
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to make meaning” (Swain, 2006: 96). This change in optics has given rise
to a number of educational studies and experiments, some of which are
described in the monograph Languaging in Language Learning and Teach-
ing: A Collection of Empirical Studies, edited by Suzuki and Storch (2020).

An interesting method to improve comprehension with an input
in a new language is work on a written text with the use of the Seven Sieves
Technique proposed by McCann, Klein, and Stegmann (2003). The theory un-
derlying this technique relies on the assumption that “[n]o foreign language
is totally unknown territory” (McCann, Klein, Stegmann, 2003: 8) and on the
systemic use of one’s knowledge of a Romance language to read texts writ-
ten in other languages in this family. To make this possible, one needs to
rely on seven consecutive “sieves”: (1) International vocabulary, (2) Pan-Ro-
mance vocabulary, (3) Sound correspondence; (4) Spelling and pronuncia-
tion; (5) Pan-Romance syntactic structures; (6) Morphosyntactic elements;
and (7) Prefixes and suffixes (Eurofixes). The technique is based on the use
of intercomprehension at two levels: (1) linguistic relationships and (2) inter-
national words and expressions of similar lexical origin that are used in many
social, professional and technical areas (McCann, Klein, Stegmann, 2003).

Despite its great potential, this proposal has not been fully developed
for other language families, although it has inspired numerous educational
experiments and research proposals. In the Polish context, the postulate of
developing plurilingual competence with an exemplification of its implemen-
tation in Romance languages has been put forward by Kucharczyk (2018),
while a very interesting example of adapting this method for Slavic languag-
es, describing methods of its implementation using the example of a text
in Czech, has been presented by Hofmaniski (2020).

We have devoted a separate article to issues related to positive lan-
guage transfer and the impact of prior experience with foreign language
learning, presenting the results of a study conducted among individuals with
higher metalinguistic awareness (students of philological programmes and
studies focused on multilingualism and language education) (Prizel-Kania,
Terka, 2024). In the present publication, we compare the previously obtained
data with the results produced by individuals whose interests and education-
al background are not related to linguistics.

3. Methodological design
The present study, which constitutes the foundation of this article, involved

two distinct groups of participants: students enrolled in philological and
multilingualism-related programs (hereafter referred to, for simplicity, as
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students of linguistics-oriented programs) at two European universities —
Vilnius University and the University of Groningen — and international (main-
ly Norwegian) medical students at the Jagiellonian University Medical Col-
lege, tested prior to their first classes in Polish as a foreign language. The
dataset comprised 47 complete tests from the first group and 60 from the
second. A shared characteristic among all participants was the absence of
prior knowledge or learning experience in Polish; however, each spoke at
least two foreign languages (to varying degrees), including English. The ex-
periment was predicated on the expectation that participants’ multilingual
repertoires, together with their prior educational experience related to lan-
guage learning, would provide an adequate foundation for undertaking the
task, despite their lack of contact with Polish. These learner resources were
coupled with a carefully constructed language test described in more de-
tail below. The tasks were preceded by ten short comic panels offering par-
ticipants an initial, visually supported exposure to key Polish lexical items
and structures. The main text, on which participants subsequently worked,
was similarly constructed to enhance comprehensibility. It relied on relative-
ly simple and repetitive syntactic patterns, recycled vocabulary introduced
in the comic panels, and made strategic use of internationalisms likely to be
recognizable to learners with diverse linguistic backgrounds.

For the purpose of this study, the primary variable under consider-
ation was the level of metalinguistic awareness. It was hypothesized that
students from linguistics-oriented programs would exhibit, on average,
a higher degree of metalinguistic awareness compared to their counter-
parts in medical studies. This assumption, although not empirically verified
through a dedicated instrument, was grounded in several sources of evi-
dence available to the researchers. Specifically, the inference drew on: (1) the
participants’ previously completed education, reported in the demograph-
ic section of the questionnaire; (2) their current field and year of study;
(3) established knowledge of the curricula followed by the groups in ques-
tion (particularly the inclusion, in philological and linguistically oriented pro-
grammes, of courses extending beyond practical language instruction and
targeting theoretical, analytical, and reflective competencies); and (4) con-
sultations with instructors teaching the students involved in the study. To-
gether these indicators offered a reasonable basis for assuming group-level
differences in metacognitive and metalinguistic awareness, even though the
construct itself was not operationalized through a separate measurement
tool. Both groups completed a bespoke language aptitude test inspired by
MLAT-type instruments yet based entirely on Polish language material (with
task instructions provided in English). The test comprised six tasks: the first
five focused on text comprehension, while the final task required an attempt
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at written production in Polish — a language entirely unfamiliar to the re-
spondents?. Participants were allotted 60 minutes to complete the test. The
working hypothesis assumed that respondents with greater metalinguistic
awareness would achieve superior results.

For the purpose of this article, the results of both groups were com-
pared across tasks IlI-VI2. Task Il employed a true/false technique and was
based on a 172-word Polish text describing two colleagues and basic as-
pects of their daily routines. Task IV required respondents to select, in nine
sentences, one of three forms provided in parentheses (covering noun and
verb inflection, recognition of personal pronouns and the use of preposi-
tions). In Task V, participants were asked to match sentence beginnings with
their corresponding endings; successful completion of this section was con-
tingent upon combining lexical inference with reasoning about grammatical
forms. Task VI posed the challenge of identifying Polish equivalents for 20
English words or expressions drawn from the language material used in the
first two tasks of the test.

Quantitative variables were compared using the Mann-Whitney test,
while relationships among these variables were analyzed with the Spear-
man’s rank correlation coefficient. Given the adopted significance level of
0.05, all p-values below this threshold were interpreted as indicative of sta-
tistically significant associations. In each of the tasks subjected to analysis,
a specific number of points could be earned; however, for the sake of clar-
ity in presenting the results, raw scores were converted into percentages
of correct answers. Consequently, each task score falls within the range of
0-100.

4, Research results

The overall test score (within the aforementioned range) was significantly
higher among students enrolled in linguistics-oriented programs compared
to those representing medical studies (see Table 1). Participants with great-
er metalinguistic awareness achieved, on average, results that were 15.05%
higher than those of medical students. 75% of the former group successfully
completed the relevant tasks at a level of at least 51.35% of correct answers,
whereas for the latter group this value amounted to 41.56%. Among stu-
dents of linguistics-oriented programs, one quarter attained a total score ex-

! The research tool was described in detail in previous publications (Prizel-Kania, Terka, 2024,
2025).

2The content of the tasks discussed herein is available in the appendix at the end of this pa-
per.
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ceeding 74.17%, while for medical students the corresponding cutoff for the
top 25% was 56.51%.

Table 1. Total test score

Total test score [% of correct answers]
Group N Me- . P
Mean | SD dian Min | Max Q1 Q3
Linguistics-oriented | 47 | 63.49 | 14.64 | 65.62 | 38.75 | 94.38 | 51.35 | 74.17 b < 0.001 *
Medical 60 | 48.44 | 11.16 | 48.02 | 21.25 | 85.00 | 41.56 | 56.51 '

Source: own work.

The advantage of participants representing linguistics-oriented pro-
grams was evident across individual tasks — the difference in mean scores be-
tween the two groups consistently ranged within several percentage points,
from 12.26% in Task V to 16.53% in Task VI, invariably in favour of students
with higher metalinguistic awareness. It is worth noting that, regardless of
participants’ profile, Task Il (employing the true/false technique) proved
to be the easiest, whereas Task V (requiring sentence matching) was the
most challenging.

In Task Ill (see Table 2), as previously mentioned, students of lin-
guistics-oriented programs achieved results that were, on average, 16.28%
higher than those of medical students. Respondents with advanced meta-
linguistic awareness scored an impressive 83.78% in this task, while fu-
ture doctors obtained 67.5%. Notably, % of the former group completed
the task with at least 75% accuracy, and as many as % achieved the maxi-
mum score.

Table 2. Results for Task Il

Task 1l [% of correct answers]

Grou N -
P Mean | SD ("Vi':n Min | Max | Q1 | Q3 P

Linguistics-oriented | 47 | 83.78 | 16.26 | 87.5 | 50.0 | 100 75 100

p < 0.001 *
Medical 60 | 67.50 |16.79| 75.0 | 37.5 | 100 | 50 | 75

Source: own work.

In each subtask of Task lll, students from linguistics-oriented programs
outperformed their counterparts (see Figure 1); however, the difference be-
tween the two groups’ results proved statistically significant only in the case
of two items: statement 6 (Adam is younger, and Marek is older) and state-
ment 8 (Anna works at a school), which were, in fact, the most challenging
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for both groups. It should be noted that subtask 5 was excluded from the
analysis, as this initial stage of research — also intended to finalize the valida-
tion of the testing instrument — revealed it to be unsolvable due to the ab-
sence of the necessary information in the text.
Subtask 2
Subtask 3
Subtask 4
Subtask 6
Subtask 7
Subtask 8

Subtask 9

Subtask 10

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%
E medical M linguistics-oriented
Figure 1. Comparison of results across individual subtasks of Task Il

Source: own work.

In Task IV (see Table 3), the difference between mean scores —
in favour of students from linguistics-oriented programs — amounted to
15.13%.

Table 3. Results for Task IV

Task IV [% of correct answers]
Grou N -
P Mean | SD N.Ie Min | Max | Q1 Q3 P
dian
Linguistics-oriented | 47 | 68.88 | 18.03 | 75 25 [100.0|56.25 | 87.50
p < 0.001 *
Medical 60 | 53.75 |20.75| 50 0 87.5 | 37.50 | 65.62

Source: own work.

With regard to individual subtasks (see Figure 2), statistically signifi-
cant differences were observed in items 2 (Wojtek and Tadeusz [gotuje, gotu-
je, gotujecie]), 7 (Mam 53 [lata, lat, latami]), and 9 (Anna [pracuje, pracuje,
pracowacd]). In subtask 4 (Pawet jest [kelnerem, kelnera, kelnerami]), medical
students performed slightly better by a few percentage points; however, this
difference lacked statistical significance.
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Subtask 1

Subtask 2

Subtask 3

Subtask 4

Subtask 5

Subtask 6

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%
Emedical M Ilinguistics-oriented

Figure 2. Comparison of results across individual subtasks of Task IV

Source: own work.

As previously noted, Task V proved to be the most challenging for all
participants (see Table 4). The difference between the mean scores of the two
groups was relatively the smallest here, yet still amounted to several percent-
age points — specifically, 12.26%. Students representing linguistics-oriented
programs achieved an average score of 45.04% in this task, whereas medical
students obtained 32.78%.

Table 4. Results for Task V

Task V [% of correct answers]

Grou N -
P Mean | SD :;’i':n Min | Max | Q1 | Q3 P

Linguistics-oriented | 47 | 45.04 | 28.21 | 50.00 0 100 | 25.00 | 66.67
Medical 60 | 32.78 | 19.88 | 33.33 0 100 | 16.67 | 50.00

p=002*

Source: own work.

It is important to highlight that a statistically significant difference oc-
curred only in subtask 2 (Interesuje sie / hiszpariskimi winami.); however,
in all remaining subtasks students with higher metalinguistic awareness per-
formed better — except for subtask 6 (Teresa lubi / telefonowac do siostry.),
where the second group held a minimal, statistically insignificant advantage
(see Figure 3).
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Subtask 2

Subtask 3

Subtask 4

Subtask 5

Subtask 6

Subtask 7

Subtask 8

Subtask 9

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%
Emedical M Ilinguistics-oriented
Figure 3. Comparison of results across individual subtasks of Task V

Source: own work.

In the final task analyzed, namely Task VI (see Table 5), students en-
rolled in linguistics-related programs achieved an average score of 56.28%,
whereas participants from medical studies obtained 39.75% of the possi-
ble points. The difference between the two groups’ results was therefore —
consistent with what has been noted earlier — the largest among all tasks,
amounting to 16.53%.

Table 5. Results for Task VI

Task VI [% of correct answers]
Group N Me- . p
Mean | SD dian Min | Max Q1 Q3
Linguistics-oriented | 47 | 56.28 | 18.13 | 55 20 90 45 70
inguistics-oriente p<0.001 *
Medical 60 | 39.75|13.64| 40 5 70 30 50

Source: own work.

A statistically significant difference (systematically favouring partic-
ipants with higher metalinguistic awareness) concerned half of the words
and expressions used in the task (see Figure 4): to eat, to go, to travel, he is
not, from time to time, often, for example, car, cinema, dinner. In two cases
among the remaining expressions, medical students proved marginally more
successful (handsome, we like).
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to drink

to eat

to go

to travel
we like
they are

he is not
she lives
from time to time
often

also

for example
architecture
car

cinema
dinner
brother
sister

meat
handsome

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00% 120,00%
Emedical Blinguistics-oriented

Figure 4. Comparison of results across individual subtasks of Task VI

Source: own work.

5. Conclusions and future research directions

The findings of this study leave little doubt that heightened metalinguis-
tic awareness correlates with greater proficiency and effectiveness in for-
eign language learning. Both the overall test scores for the tasks analyzed
here and the results within individual modules were consistently high-
er among respondents from linguistics-related programs than among
their counterparts in medical studies. Although the distribution of task dif-
ficulty was similar for both groups, students with stronger metalinguistic
awareness invariably outperformed the others. The most substantial perfor-
mance gaps — exceeding 16% — occurred in Task VI, which required iden-
tifying Polish translation equivalents for selected words and expressions,
and Task Ill, which involved verifying the accuracy of sentences paraphras-
ing information from the text. Both tasks demanded that respondents inte-
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grate information from multiple sections and/or infer lexical and grammat-
ical forms from context. The smallest difference — still notable at 12.26% —
was observed in Task V, which proved to be the most challenging overall. As
anticipated, the simultaneous deduction of meanings and structural rules
for each specific form posed a considerable challenge; nevertheless, stu-
dents with greater metalinguistic awareness managed this task more suc-
cessfully. While a few subtasks (with the exception of Task Ill) were solved
marginally better by medical students, these differences were statistically
insignificant. Looking ahead, it would be worthwhile to examine in great-
er detail those subtasks within the test modules where students with high-
er metalinguistic awareness achieved statistically significant advantages. This
issue will be addressed in a separate article.

The ability to reflect on language as a system — its form and its
“functioning” — represents a considerable asset for multilingual individuals
equipped with plurilingual competence and, additionally, a philological and/
or linguistic background. This potential should be more effectively harnessed
in contemporary language education. Achieving this requires systematic de-
velopment of knowledge about language systems and metalinguistic aware-
ness at all stages of language learning, as well as explicit demonstration of
how these systems operate through comparison, cross-linguistic mediation,
and activities designed to stimulate linguistic intuition and strengthen learn-
ers’ confidence in their language abilities.

All participants completed the test described in this article without
prior preparation, without the reviewing or refreshing strategies typically
employed in inter- and intralingual inference. Had they undergone even brief
strategic training in this area beforehand, their results would likely have
been even better. In view of increasingly diverse and unpredictable linguis-
tic biographies among learners, it is essential to design tasks and teaching
materials that provide them with universal tools for decoding meanings and
structures. These tools can then be adapted by individual learners to fully
exploit the potential of their unique linguistic repertoires — an approach that
aligns closely with learner-centered pedagogy and that is grounded in au-
thentic language experience.

The findings presented in this article underscore the role of
metalinguistic awareness in enhancing foreign language learning out-
comes. Given the results and observations discussed above, it is worth
identifying a range of promising directions for future research. First, a more
fine-grained analysis of individual subtasks within each module may reveal
which specific cognitive processes are most strongly associated with metalin-
guistic competence. Second, longitudinal studies tracking the development
of metalinguistic awareness and its impact on language over time would be
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fruitful. Additionally, experimental interventions aimed at fostering metalin-
guistic awareness could provide evidence of causality and inform pedagogi-
cal practices in language education.

Moreover, as a final note, it is beyond doubt that metalinguistic aware-
ness and the ability to use different languages constitute an important com-
ponent of mediation competence. Although empirical studies analysing the
relationship between metalinguistic awareness and mediation effectiveness
are scarce, the findings of numerous publications on language acquisition,
bilingualism and translation suggest an indirect positive relationship. Indi-
viduals with a higher level of metalinguistic awareness demonstrate great-
er flexibility in operating across linguistic systems, and use different codes
more efficiently (Jessner, 2006). They also have better control over form and
meaning, and monitor their production more effectively. These competences
are of key importance in mediation, which requires the conscious simplifica-
tion, paraphrasing, reorganisation and adaptation of content to the needs of
the recipient (Council of Europe, 2020; North, Piccardo, 2016). In the liter-
ature on translation, metalinguistic awareness is presented as a factor sup-
porting the identification of linguistic problems, the selection of appropriate
strategies and quality control of the message (Hurtado Albir, 2017).

At the same time, there is a lack of studies that would directly and sys-
tematically test the relationship between metalinguistic awareness and the
quality of performing mediation tasks. The available data are largely indirect
and come from related fields, which indicates the need for experimental and
corpus research combining the measurement of metalinguistic awareness
with the analysis of the performance of authentic mediation tasks.
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APPENDIX

I. Analyse the pictures and try to guess the meaning of the sentences. Pay|
attention to grammatical forms.

Mam no
Teresa.
Mowm 24 lotoo.
Lub'\i arcmtertug
¢ foklor,

[_Ub',ma P‘(,' PiWO W p\_ﬂbie
Requlavnie chodeimy tel do b

282



The role of metalinguistic awareness in foreign language learning: Reporting research result

zasv do czasv e
Q" oblod W ,,.Qs{Quro,caA

WNO.

Tereso. jest w«asom,a Mare msko..
Teresa des{— w)waquboz ,o Moma. gesecze stuciye

Toreso. Wbl @3¢ awigso ¢ pic/ wino-
Moo Wbl owoe Warzguo..

On ¢est moim brotem |

;,_ o one d}asb mopa, Hoshoy.

: stes Litwinam,
To gest antoouy. Francuz o 1 dest stara Franciet. 8 ol
Om  mieszkap, w Rargev. ) \,\/? <
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1. Read the text and decide if the sentences below are true orfalse.

Adam 1 Marek sa kolegami z pracy. Oni sa Polakami i mieszkaja w Krakowie. Adam jest niski,
sympatyczny i inteligentny. Marek jest wysoki, przystojny i ambitny. Adam i Marek pracuja w
migdzynarodowej korporacji. Po pracy chodza do pubu na piwo, do restauracji na obiad albo do kina
na film. Na obiad Adam lubi jes¢ zupe pomidorows i satatkg owocowa ale nie lubi cytryny. On jest
wegetarianinem. Marek czgsto je migso, makaron z sosem i warzywa: pomidory, satate i papryke.
Adam ma 33 lata, a Marek 35 lat. Adam interesuje si¢ komputerami, muzyka i sportem, a Marek
architektura, polskim folklorem i samochodami.

Koledzy lubig tez podrézowac do egzotycznych krajow — na przyktad do Tajlandii.

Adam ma mtodsza siostr¢ — Anng. Ona ma 24 lata. Ona nie pracuje, bo jest studentka. Anna planuje
by¢ nauczycielka matematyki. Ona jest wesota, romantyczna i bardzo zdolna. Marek ma starszg siostreg
—Kasig. Ona ma 39 lat i jest konsultantka w duzej firmie farmaceutycznej. Marek ma tez mtodszego
brata. Krzysztof ma 21 lat i jest pracownikiem fizycznym. Pracuje w firmie budowlane;.

1. Adam jeststudentem. o TAI@0

2. Adam ma alergig na pomidory. TAK / NIE
3. Adam i Mareklubig filmy. TAK/ NIE
4. Adam jest sympatycznym Polakiem. TAK / NIE
5. Mareknie pije wina. TAK/ NIE
6. Adam jest mtodszy, a Marek jest starszy. TAK/NIE
7. Anna lubi matematyke. TAK / NIE
8. Anna pracuje w szkole. TAK/ NIE
9. AnnaiKasiasasiostrami. TAK/ NIE
10. Adam ma siostre ibrata. TAK / NIE

IV. Choose the correct form or translate the words in brackets into Polish. In the last sentence

write the correct form of the Polish words in brackets.

Teresa (studiowatudiuja)

Wojtek i Tadeusz (gotuja, gotuje, gotujecie).

Interesuije sie (filozofia, filozofii, filozofig).
Pawet jest (kelnerem, kelnera, kelnerami).
Ide (do, w, na) teatru.

Lubie chodzi¢ (do, w, na) wino.

N o o= W NP

Mam 53 (lata, lat, latami).

[ ]
I To jest (on, ona, oni).

o

9. Anna (pracuje, pracujg, pracowac).
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\'A Match phrases 1-6 with A-F to form sentences.

Pijemy hiszpariskimi winami.

Interesuje sie mieszka w Polsce.

Michat i Tadeusz matego kota.

Barbara . aromatyczna kawe.

Mamy telefonowac do siostry.

o v| & w M| e
m m o o ®| »

Teresa lubi taricza w dyskotece.

todrink - ..o AlSO- v

toeat-....ooeieeie e for example - .....ccoooeeeveericre e
O8O - e architecture - ........coveevvceeecnciinene
totravel- ... CAT = s ciunis siussnsiiisias siiuansininasa

we like - .o CINEMA - ... e
theyare - ....vveveneeivenecnee diNNer - ...coevieeie e e

he is NOt- ..o brother - ..o,

She lives- ... SISter - o

from time to time - ....c..ccocvvevieivccnccinecie MEAL - cee ettt s

OfteN = o handsome - ......ccueueineevecceine e
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Redefinition of the role of the mother tongue in glottodidactics

The role of the mother tongue in foreign language teaching has
evolved, reflecting dominant concepts and methods, ranging from full
acceptance to complete exclusion. Today, its educational and psycho-
logical value is increasingly recognized. Limited research and class-
room observations suggest that the native language fosters metalin-
guistic awareness, supports the acquisition of linguistic competences,
and helps reduce anxiety and insecurity during learning.

Nevertheless, studies addressing subjective theories about the
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guage is indispensable and highlighted its various roles in the learning
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Redefinicja roli jezyka ojczystego w glottodydaktyce

Rola jezyka ojczystego! w glottodydaktyce zmieniata sie w zaleznosci od
obowigzujgcych koncepcji i metod nauczania jezykdw obcych — zaréwno
tradycyjnych, jak i niekonwencjonalnych — od petnej akceptacji po catko-
wite wykluczenie. Wspdtczesnie doceniany jest jego potencjat edukacyj-
ny i psychologiczny. Systematycznie prowadzone podczas zaje¢ obserwacje
uczniow wskazujg, ze jezyk ojczysty wspiera rozwéj ich swiadomosci meta-
jezykowej, sprzyja nabywaniu kompetencji stricte jezykowych, przyczynia sie
tez do redukcji poziomu leku i niepewnosci jezykowej.

Badania dotyczace przekonan na temat funkcji jezyka ojczystego w pro-
cesie uczenia sie jezykdw obcych sg jednak nadal nieliczne (Wos, 2016). Moim
celem jest czesciowe wypetnienie tej luki poprzez prezentacje wynikéw bada-
nia jakoSciowego, przeprowadzonego m.in. za pomocg wywiadow fokusowych
i pisemnych autonarracji, w ktorym wzieli udziat studenci filologii. Wskazywali
oni obszary, w ktérych korzystanie z jezyka ojczystego jest, ich zdaniem, nie-
odzowne oraz definiowali jego réznorakie role. Przedstawienie badania i jego
wynikow poprzedzi krotkie oméwienie roli jezyka ojczystego w metodach na-
uczania jezykow obcych i w refleksji metadydaktycznej.

1. Miedzy jedno- a dwujezycznoscig — kontrowersje wokot roli
jezyka ojczystego

Patrzac na nauczanie jezykdw obcych z perspektywy diachronicznej, szybko
okazuje sie, ze przez wiekszg czes¢ jego historii jezyk ojczysty odgrywat role
szczegdlng. Od sSredniowiecza, poczatkowo wytgcznie w nauczaniu faciny
i greki, a od renesansu az po wiek XX réwniez w nauczaniu jezykéw nowozyt-
nych, dominuje metoda gramatyczno-ttumaczeniowa — w zwigzku z duzym
udziatem jezyka ojczystego nazywana tez ,metoda dwujezyczng”. Jezyk rodzi-
my ucznidw stuzy w niej zarowno do objasniania regut gramatycznych, wokét
ktérych koncentruje sie kazda lekcja, jak i do wyjasniania stownictwa (czesto
stosuje sie tzw. zeszyty stowek, ktdre sg grupowane tematycznie i zestawiane
z odpowiednikami w jezyku ojczystym). Jak wskazuje nazwa metody, waznym
jej komponentem sg ¢wiczenia ttumaczeniowe: przektada sie, pisemnie i ust-
nie, zdania zawierajgce dang strukture gramatyczng oraz — co specyficzne,
a zarazem charakterystyczne dla tej koncepcji — teksty literackie, oryginalne
lub uproszczone dla celéw dydaktycznych.

Role jezyka rodzimego ucznidw — tym razem gtdwnie w warstwie
psychologicznej — docenia sie rowniez w metodach niekonwencjonalnych,

L W literaturze przedmiotu funkcjonujg konkurencyjne terminy, takie jak ,jezyk ojczysty”, ,je-
zyk rodzimy” czy ,jezyk pierwszy”, ktére w ponizszym tekscie beda stosowane wymiennie.
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powstajgcych od potowy lat 60. XX wieku. Jego waga ujawnia sie wyraznie
w zatozeniach community language learning (metoda wspdlnotowa; da-
lej: CLL), czerpigcej z koncepcji nauczania przez poradnictwo (counseling-lear-
ning) oraz doswiadczen terapii grupowych (Curran, 1976). Jedng z podstawo-
wych zasad omawianej metody, wynikajaca z jej zrédet, jest to, ze uczniowie
zaczynajg zabierac¢ gtos wtedy, gdy czujg sie na to gotowi, a wypowiadajg sie
na tematy, ktére sg dla nich istotne. Nauczyciel zas stwarza warunki sprzyja-
jace poczuciu zrozumienia i bezpieczenstwa?, czego wyrazem jest m.in. ttu-
maczenie na jezyk obcy stéw lub zdan wypowiedzianych przez uczniéw w ich
jezyku ojczystym podczas spontanicznej interakcji (Curran, 1976: 5-6). Prze-
ttumaczone zdania sg rejestrowane i mogg stanowié¢ materiat do nauki na
kolejnych etapach. Jezyk ojczysty jest rGwniez obecny w nauczaniu sugesto-
pedig (Anisimowicz, 2000). Bedace przedmiotem nauki dialogi sg ttumaczo-
ne, a dotgczone do nich listy obcych stéw zawierajg odpowiedniki w jezyku
ojczystym, co ma zwiekszaé¢ komfort ucznidw.

Na drugim biegunie — jesli chodzi o uwzglednianie jezyka ojczystego
— znajduje sie jednak zdecydowana wiekszo$¢ metod nauczania jezykdw ob-
cych. Bezwzglednie eliminuje sie jezyk ojczysty w nauczaniu metodg bezpo-
$rednig, pokrewng jej metoda naturalng (the natural approach) i metodg
audiolingwalng. W kazdym przypadku jego nieobecnos¢ uzasadniana jest
teoretycznymi zatozeniami lezgcymi u podstaw danej koncepcji. W the na-
tural approach, autorstwa Krashena i Terrella (1983), nauka jezyka obcego
ma przypominac naturalng akwizycje jezyka ojczystego przez dzieci®. Tak jak
w metodzie CLL, tu réwniez uczniowie sg obdarzani petng autonomia, jed-
nak jej warunkiem nie jest zezwolenie na uzycie jezyka ojczystego, lecz po-
zostawienie w ich rekach decyzji, kiedy zaczng sie wypowiadac*. W metodzie
bezposredniej, stosowanej na poczatku XX wieku w szkolnictwie francuskim
i niemieckim, koncentracja na rozwijaniu umiejetnosci mowienia w jezyku
docelowym skutkuje eliminacjg ojczystego juz od pierwszej lekcji. Pocigga
to za sobg niemoznos¢ wyjasniania pojec abstrakcyjnych i moze wywotywac
u uczniéw poczucie dyskomfortu (Wilczyriska, 2005: 155). Z kolei w meto-
dzie audiolingwalne]j positkowanie sie jezykiem ojczystym ma stanowic zro-
dto bteddw interferencyjnych. Co wiecej, uwaga jest skupiona na wyraznych

2 ,(...) the learner is clearly in the client «understandee» position, and the knower is the ac-
cepting counselor —«understander» (Curran, 1976: 5).

3 Przypomnijmy, ze Krashen wyrdznit dwa procesy: akwizycje (acquisition) i uczenie sie (le-
arning). Pierwszy dotyczy zdobywania kompetencji jezykowych w sposéb nieswiadomy,
mimowolny; proces ten przypomina nabywanie jezyka ojczystego przez dziecko. Drugi jest
procesem swiadomym, formalnym, dotyczy ,znajomosci regut” — ,learning is «knowing the
rules»” (Krashen, Terrell, 1983: 18).

4 ,(...) the students are not forced to speak before they are ready (...)” (Krashen, Terrell,
1983: 20).
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réznicach pomiedzy strukturami obu jezykéw, natomiast podobienstwa
sg ignorowane. Cwiczenia strukturalne majg na celu wyksztatcenie nawy-
kéw i eliminacje btedéw wynikajacych z interferencji miedzy jezykiem ojczy-
stym a jezykiem obcym. Przekonanie o koniecznosci ograniczenia roli jezyka
pierwszego utrzymuje sie tez w podejsciu komunikacyjnym. Zgodnie z za-
tozeniami podejscia monolingwalnego (monolingual approach) jezyk obcy
ma by¢ zaréwno celem, jak i srodkiem nauczania. Charakterystycznym i po-
wszechnym symptomem tej koncepcji jest wyjasnianie nowego stownictwa
wyltgcznie w jezyku obcym. Zbiega sie to w czasie z rosngcy popularnoscia
nauczycieli bedacych rodzimymi uzytkownikami jezyka (native speakers) oraz
promowaniem jednojezycznych podrecznikdw i materiatdw dydaktycznych
(Borecka, 2016: 152—-153).

2. Ku ponownemu docenieniu jezyka ojczystego

Przetom XX i XXI wieku przynosi zmiany w podejsciu do roli jezyka ojczyste-
go. Symbolicznym sygnatem anonsujgcym te zmiany jest publikacja Butz-
kamma We only learn language once. The role of the mother tongue in FL
classrooms: death of a dogma (2003), ktdrej sam tytut zapowiada polemike
z obowigzujgcym wowczas paradygmatem. Autor zauwaza, ze jezyk ojczysty
stanowi zasdb, z ktérego uczniowie, juz w wieku siedmiu-o$smiu lat, powinni
korzysta¢ w formalnej nauce jezykdéw obcych (Butzkamm, 2003: 31). W tym
samym artykule formutuje on dziesie¢ maksym, swoistych hasetf, promuja-
cych podejscie dwujezyczne (bilingual approach), ktére parafrazuje ponizej:

1) Uczac sie jezyka obcego, nalezy odwotywad sie do wiedzy i umiejet-
nosci uczniéw zdobytych w jezyku ojczystym.

2) Techniki zastepcze (ersatz-techniques) podczas przekazywania zna-
czen mogg okazac sie mniej skuteczne niz uzycie jezyka ojczystego,
a niekiedy wrecz szkodliwe.

3) Uzycie jezyka ojczystego moze wspiera¢ prowadzenie zajec z jezyka
obcego — uczniowie zyskujg wowczas pewnosé siebie i — paradok-
salnie — stajg sie mniej zalezni od swojego jezyka rodzimego.

4) Uzycie jezyka ojczystego moze sprzyjac¢ autentycznosci oraz komu-
nikacji zorientowanej na przekaz.

5) Obecnos¢ jezyka ojczystego pozwala nauczycielom szybciej siegac
po bogate teksty autentyczne.

6) Odwotywanie sie do jezyka ojczystego umozliwia rezygnacje z tra-
dycyjnej progresji gramatycznej.

7) Podczas uczenia sie nalezy faczy¢ nowe ze starym, co pozwala bu-
dowac sieci miedzyjezykowe (cross-linguistic networks).
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8) Swiadome uzycie jezyka ojczystego pozwala ograniczy¢ liczbe bte-
dow wynikajacych z interferencji.

9) Paradoksalnie, niepozgdanym skutkiem ubocznym doktryny podej-
$cia monolingwalnego moze by¢ kontrproduktywne i chaotyczne
wtgczanie jezyka ojczystego.

10) Wszystkie nowo nabyte elementy jezyka obcego muszg sie zako-
rzeni¢ na tyle gteboko, by mogty funkcjonowac niezaleznie od jezy-
ka ojczystego.

Od czasu opublikowania artykutu Butzkamma podejscie monolingwal-
ne w nauce jezykdow obcych podlega nie tylko relatywizacji, ale i krytyce.
Wspoétczesnie podkresla sie iluzorycznosé zatozenia o mozliwosci catkowitego
wyeliminowania jezyka ojczystego. Na niemal kazdym poziomie zaawansowa-
nia znajomosci jezyka trudno wyobrazi¢ sobie skuteczny rozwdj kompetencji
leksykalnej, semantycznej, gramatycznej, pragmatycznej czy socjolingwistycz-
nej bez choéby minimalnego odwotania do jezyka ojczystego. Mimo ze nie
zawsze jest on stosowany jawnie, to staje sie ,,niemym towarzyszem” przy-
swajania nowych struktur, jak m.in. ma to miejsce w przypadku ,cichego”
ttumaczenia stow, nawet jesli ich znaczenia sg oficjalnie przekazywane wy-
tacznie w jezyku obcym. Co wiecej, sSwiadome czerpanie z jezyka ojczystego
ucznidéw moze wspiera¢ nauke jezyka obcego i refleksje o charakterze meta-
jezykowym. Uwypuklenie roli dziatan i strategii mediacyjnych w Europejskim
systemie opisu ksztafcenia jezykowego, nadanie im niezaleznego statusu réw-
niez wptyneto na rewaloryzacje jezyka ojczystego w procesie nauki jezyka ob-
cego. W najnowszej wersji dokumentu — CEFR Companion volume, opubliko-
wanej w 2020 roku — zasadnosc i zalety odwotywania sie do jezyka ojczystego
sg wielokrotnie przytaczane, zaréwno w kontekscie ttumaczenia sensu stricto,
jak i w odniesieniu do takich dziatan, jak korzystanie z przektadéw w celu lep-
szego rozumienia tekstow zrédtowych czy relacjonowanie informacji zdoby-
tych w jezyku obcym. W swoim artykule przeglagdowym, dotyczgcym miejsca
ttumaczen w glottodydaktyce, Janowska (2016) sygnalizuje paradoks: w wiek-
szosci koncepcji marginalizowano lub odrzucano je, podczas gdy w rzeczywi-
stosci ttumaczenie to jedna z najbardziej naturalnych (,,autentycznych”) czyn-
nosci w procesie nauki jezykéw obcych i komunikacji obcojezycznej.

Ponowne docenienie jezyka ojczystego nie oznacza przyzwolenia na
jego ekstensywne i nieadekwatne® stosowanie w nauce jezykow obcych. Na-
lezy jednak mie¢ swiadomos¢ poznawczych i afektywnych korzysci wynikajg-
cych z jego wykorzystywania. Wymieniam je ponizej:

> Na przyktad: prowadzenie zaje¢ wytgcznie/gtdownie w jezyku ojczystym, korzystanie jedynie
z polskich odpowiednikéw wprowadzanych stéw, ttumaczenie na jezyk ojczysty catych tek-
stow (,,stowo po stowie”), unikanie jezyka obcego podczas przekazywania komunikatéw nie-
zwigzanych bezposrednio z tematem zajec (np. ,,Czy ktos moze zamkng¢ okno?”).
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1) Zgodnie z hipotezg wspdtzaleznosci (linguistic interdependence
hypothesis) Cumminsa (1979)® oraz hipotezg deficytu kodowania
jezykowego (linguistic coding deficit hypothesis — LCDH) Sparksa
i Ganschow (1991) istniejg zaleznosci miedzy stopniem opanowania
jezyka ojczystego i jezyka obcego. Uwidaczniajg sie one m.in. w zakre-
sie kompetencji okotojezykowych (np. zwigzanych z przetwarzaniem
tekstu, strukturg narracji czy Swiadomoscig fonologiczng), jak i w ty-
pach trudnosci pochodzenia biologicznego doswiadczanych w nauce
jezykow. Jezyk ojczysty stanowi ,naturalny zaséb” kazdego ucznia, do
ktérego — swiadomie badz nieswiadomie, jawnie badz ukrycie — nie-
ustannie odwotuje sie on, np. poréwnujac struktury obu jezykdéw.

2) Nie tylko nalezy zaakceptowac odwotania do jezyka ojczystego, lecz
takze uczynic z niego jeden z istotnych punktéw odniesienia. Anali-
zy komparatywne, obejmujace poszukiwanie podobienstw i kontra-
stéw miedzy jezykami, mogg skutkowac pozytywnymi transferami
miedzyjezykowymi oraz wspiera¢ rozwdj swiadomosci jezykowej
i metajezykowej uczniéw. Na marginesie warto odnotowac, ze
polska podstawa programowa dla Il etapu edukacyjnego (klasy IV-
-VII) i lll etapu edukacyjnego w zakresie jezyka obcego nowozyt-
nego uwzglednia, jako niezalezny punkt, rozwijanie $wiadomosci
jezykowej, rozumianej m.in. jako dostrzeganie podobienstw i réznic
miedzy jezykami, zatem explicite uwzglednia takze znaczenie jezyka
rodzimego®.

3) Warto rozwazy¢ positkowanie sie jezykiem ojczystym w fazie po-
przedzajacej realizacje danego zadania jezykowego. Dziatania takie

& Wedtug hipotezy wspotzaleznosci istniejg obszary niezwigzane z konkretnym jezykiem, ktére
stanowig podstawe rozwoju kompetencji w réznych jezykach. Sytuacje te obrazuje zapropo-
nowany przez J. Cumminsa schemat lodowca o podwdjnym wierzchotku — odnoszg sie one
do (co najmniej) dwdch jezykéw bedacych przedmiotem nauki, ktére maja jednak wspdlng
podstawe rozwoju jezykowego (common underlying proficiency).

7 Hipoteza deficytu kodowania jezykowego zaktada istnienie specyficznych deficytéw jezyko-
wych, niezaleznych od innych sprawnosci intelektualnych czy dyspozycji psychologicznych,
ktére wyjasniaja trudnosci w opanowywaniu kompetencji w nauce jezykow. Obejmujg one
trzy obszary: fonologie, sktadnie i semantyke. Trudnosci te sg jednak czesto na tyle subtelne,
iz nie dostrzega sie ich w nauce jezyka ojczystego.

8 Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 6 lutego 2023 r. zmieniajgce rozporzgdzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programo-
wej ksztatfcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla ucznidw z niepetnosprawnosciq
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia ogdlnego dla branzowej
szkoty | stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz
ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej oraz Rozporzqdzenie Ministra Edukacji z dnia
28 czerwca 2024 r. zmieniajgce rozporzqdzenie w sprawie podstawy programowej ksztatce-
nia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztatcgcego, technikum oraz branzowej szkoty Il stopnia.
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jak lektura tekstu o podobnej tematyce, burza mézgdéw na dany te-
mat, analiza materiatéw Zrédtowych czy sporzadzanie w jezyku ro-
dzimym planu np. dtuzszej wypowiedzi narracyjnej mogg przetozyc
sie na lepsze wykonanie zadania docelowego. Mechanizm ten moz-
na czesciowo wyjasni¢ efektem torowania (priming effect)’.

4) Zastgpienie jezyka obcego jezykiem ojczystym podczas formutowa-
nia ztozonych polecen i instrukcji, ktérych rozumienie — na pozio-
mie jezykowym i merytorycznym — istotnie obcigza pamiec roboczg,
moze by¢ szczegdlnie uzasadnione w przypadku ucznidow o nizszych
kompetencjach. Restrykcyjne zakazywanie uzycia jezyka rodzimego
moze tez prowadzi¢ do ,sztucznosci” komunikacyjnej i zmniejszac
zaangazowanie uczniéw; praktyka podpowiada, ze jesli nie mozna
wyrazi¢ watpliwosci lub zadaé pytania w jezyku ojczystym, lepiej
w ogole zrezygnowac z prob komunikacji (Yurekli, 2022).

5) Jezyk ojczysty moze, a czesto powinien, by¢ wykorzystywany w na-
uce konkretnych zagadnien jezykowych, m.in. w celu eliminowania
nadmiernych uproszczen lub nieporozumien semantycznych, kto-
re pojawiajg sie, gdy nauczyciel korzysta wytgcznie z jezyka obce-
go. W kontekscie dydaktyki gramatyki Wach (2017a: 24) obnaza
powszechng wiedze: ,Dla wielu uczniéw dopiero przettumaczenie
zdania lub jego fragmentu ilustrujgcego zastosowanie struktury
gramatycznej jest ostatecznym potwierdzeniem, ze naprawde j3
rozumiejg”. W innym miejscu ta sama badaczka podkresla koniecz-
no$¢ swiadomego, zaplanowanego i pozytywnego wykorzystania
jezyka ojczystego podczas nauczania gramatyki i w trakcie treningu
strategicznego — aby jednak jego uzycie nie sprowadzito sie do stra-
tegii minimalnego wysitku poznawczego, konieczne jest ze strony
nauczyciela metodyczne wkomponowanie wiedzy o roli jezyka ro-
dzimego w realizowane podczas zajec¢ aktywnosci (Wach, 2017b).

6) Niestusznie marginalizuje sie tzw. ttumaczenia dydaktyczne, ktérym
w literaturze przypisywane sg rozne funkcje. Mogg one stuzy¢ do-
skonaleniu poprawnosci w zakresie réznych kompetencji jezyko-
wych. Pozwalajg rozwijaé i pogtebia¢ Swiadomos¢ jezykowa i meta-
jezykowga. Wtasciwie dobrane moga przeciwdziata¢ interferencjom,
np. ,fatszywym przyjaciotom”. Sg narzedziem weryfikowania stop-
nia opanowania tresci jezykowych. Ponadto rozwijajg kulture je-
zyka, m.in. poprzez uwrazliwianie na jezykowe subtelnosci. Sprzy-
jajg namystowi nad réznicami kulturowymi wyrazonymi w jezyku.

° Efekt torowania polega na uaktywnianiu sie $ciezek skojarzeniowych w pamieci. Zgodnie
z nim pierwszy napotkany bodziec (np. wyraz, obraz) wptywa na reakcje na kolejny bodziec,
czyli ,utorowuje j3”. Proces ten zachodzi bez udziatu Swiadomosci (Kahneman, 2012: 73).
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Wyrabiajg nawyk korzystania ze stownikdw (Kubicka, Bagtajewska-
-Miglus, 2022: 107-109).

7) Podkresli¢ tez nalezy, ze wykorzystanie jezyka ojczystego wptywa
korzystnie na rézne aspekty pozajezykowe. W wymiarze organiza-
cyjnym pozwala ono zwiekszy¢é tempo zajeé. Z psychologicznego
punktu widzenia moze wptywaé na poczucie bezpieczeristwa i re-
dukowac lek u ucznidw. Jest wskazane podczas przekazywania in-
formacji zwrotnych czy niestandardowych uwag dyscyplinujgcych.
Poza tym wspiera nawigzywanie gtebszych relacji interpersonalnych
i budowanie tozsamosci grupowej (Karafil, Uysal llbay, 2023).

Trzeba w tym miejscu doda¢, ze pomimo argumentéw przemawiaja-

cych za korzystaniem z jezyka ojczystego podczas nauki jezykéw obcych wy-
niki badan wskazujg na umiarkowany optymizm nauczycieli wobec tej prakty-
ki. Potozenie nacisku na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej ma rzekomo
wykluczac jezyk ojczysty, co jednak podyktowane jest gtéwnie przekonaniami,
w mniejszym stopniu — faktami (Chmiel-Bozek, 2020). Ponadto ,,(...) uzycie je-
zyka pierwszego (...) bywa dla nauczycieli sprawg ktopotliwg, wstydliwg i ro-
dzaca poczucie winy” (Rég, 2014: 161). Wydaje sie réwniez, ze nie doceniajg
oni wartosci i zasadnosci zadan o charakterze mediacyjnym, co moze wynikaé
z niedostatecznej Swiadomosci istoty i typdw mediacji, pomimo ze dziatania
mediacyjne sg powszechnie stosowane w komunikacji obcojezycznej.

3. Perspektywa osdéb uczacych sie: badanie wtasne
3.1. Cele badania i metodologia

Jak wynika z danych przytoczonych w poprzedniej sekcji, wspotczesna reflek-
sja metadydaktyczna ukazuje ewolucje w postrzeganiu roli jezyka ojczystego
w nauce jezykdw obcych, przyznajac mu kilka funkcji z kategorii poznawczych
i afektywnych. Réwniez praktyka nauczycielska kwestionuje koniecznosé po-
zostawania wiernym jezykowi obcemu na kazdym etapie nauczania. Obsza-
rem niewystarczajgco zbadanym pozostajg m.in. przekonania uczniéw. Czy
dysponujg oni ugruntowanymi teoriami subiektywnymi (osobistymi)® doty-
czacymi funkcji jezyka rodzimego w nauce jezykdw obcych lub wybranego je-
zyka obcego? Czy identyfikujg obszary, w ktérych odwotywanie sie do niego
przynosi szczegdlne korzysci? Jakie sg zrédta ich teorii subiektywnych o roli

W duzym uproszczeniu mozna stwierdzié, ze teorie subiektywne sg najbardziej ztozong, tak-
ze z punktu widzenia swojej genezy, forma przekonan i reprezentacji spotecznych. Autorskie
zestawienie réznych konceptéw nazywanych potocznie ,przekonaniami” omawiam w mono-
grafii Od przekonar do teorii subiektywnych w nauce jezykéw obcych (Smuk, 2025).
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jezyka ojczystego w nauce obcego? Powyzsze trzy pytania przyjeto jako py-
tania badawcze.

Wyjasni¢ tez nalezy, ze opisane badanie stanowi cze$¢ szerszego pro-
jektu badawczego realizowanego od wrzesnia 2022 do lutego 2023 roku,
ktéry dotyczyt reprezentacji spotecznych i teorii subiektywnych na temat
réznych aspektéw nauki jezykéw obcych, podzielanych przez studentow fi-
lologii (Smuk, 2025). Jednym z watkow podjetych w badaniu byta rola jezy-
ka ojczystego. Przytoczone dalej dane majg charakter przekrojowy — analiza
uwzglednia bowiem fragmenty wypowiedzi, w ktérych odniesienia do jezyka
ojczystego pojawiaty sie w réznych kontekstach tematycznych.

Materiat badawczy, o charakterze jakosciowym, zostat pozyskany od
trzydziestu trzech studentdw filologii i obejmowat trzy zrédta danych:

1) pisemne odpowiedzi na pytania otwarte, ktére ukierunkowywaty
refleksje, ale pozwalaty zarazem na swobodne ksztattowanie od-
powiedzi i akcentowanie aspektéw istotnych z perspektywy bada-
nych, np. ,,Czy widzi Pani/Pan zwigzek miedzy nauka jezyka ojczy-
stego a naukga jezyka obcego?” lub ,Czy warto odwotywac sie do
jezyka ojczystego podczas zajec z jezyka obcego?”;

2) wywiady fokusowe o charakterze niedyrektywnym i czesciowo
ustrukturyzowanym, w ramach ktérych pogtebiano wypowiedzi
uzyskane na etapie wczesniejszym; wywiady te umozliwity réwniez
weryfikacje i doprecyzowanie niejednoznacznych fragmentéw wy-
powiedzi pisemnych;

3) pisemne autonarracje, w ktérych badani — juz z perspektywy cza-
su — dzielili sie swoimi refleksjami na temat wczesniejszych wypo-
wiedzi oraz komentowali aktualny stan wiedzy w zakresie porusza-
nych aspektow.

3.2. Wyniki badania

Ponizej przedstawiono wyniki badania uporzagdkowane wedtug kryterium po-
pularnosci réznych watkdéw. Analiza koncentruje sie na tresci teorii subiek-
tywnych i ich argumentacji. Kazda sekcja rozpoczyna sie cytatem reprezenta-
tywnym dla dominujgcego watku tematycznego.

3.2.1. ,,Zajecia wytacznie w jezyku obcym? To jest dobre tylko w teorii.
Nigdy to na dobre nie wychodzi”

Podejscie monolingwalne jest najczesciej formutowanym zarzutem wobec
praktyki nauczycielskiej, zwtaszcza w odniesieniu do poczatkowych eta-
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péw nauki. Respondenci zgodnie podkreslaja, ze catkowite wykluczenie jezy-
ka ojczystego, nieintencjonalne lub swiadomie dokonywane, skutkuje deficy-
tami na dalszych etapach nauki. ,Trzeba zna¢ podstawy, zanim sie przejdzie
do catosciowego zanurzenia w jezyku” — méwi jedna z badanych, zas$ kolejne
osoby, postugujac sie analogiczng metaforg, opisujg doswiadczenie immers;ji
raczej jako ,zatopienie” niz ,zanurzenie”, co sugeruje dezorientacje i utrate
kontroli. Ponadto badani zwracajg uwage na blokade psychologiczng, wyni-
kajgca z catkowitego zakazu uzycia jezyka ojczystego — jeden z nich ilustruje
to nastepujgco: ,Uczen nie rozumie, ale sie nie spyta, bo pomysli: «Jezus Ma-
ria, ja nie wiem, jak to pytanie zadac po francusku!»”. Ich zdaniem taki sce-
nariusz moze by¢ charakterystyczny dla polskiej kultury edukacyjnej, w ktorej
brakuje przestrzeni na niepewnos¢ i popetnianie bteddw.

Tylko nieliczni widzg w podejsciu monolingwalnym skuteczng metode
nauki jezyka. ,Ja wyjechatam do Kanady bez znajomosci angielskiego i fran-
cuskiego, a po trzech miesigcach bytam w stanie jako tako sie dogadac” —
relacjonuje uczestniczka badania, a podobne przypadki przywotujg dwie czy
trzy inne osoby. Trzeba jednak podkresli¢, ze wszystkie miaty wczesny kon-
takt z jezykiem w $Srodowiskach dwu- lub wielojezycznych za granica, gdzie
poznawaty jezyk obcy w tzw. naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Poza
tym szczegdlnym doswiadczeniem zadna inna przestanka nie wyjasnia celo-
wosci wykluczenia jezyka ojczystego w nauce jezyka obcego. Teoria ta nie ba-
zuje rowniez w zadnej mierze na swiadomym poréwnaniu dwéch trybéw na-
uki: nieformalnego i formalnego; stoi za nig wytgcznie indywidualna praktyka
jezykowa za granica.

3.2.2. ,Zajecia z gramatyki w jezyku obcym to jest po prostu jak grochem
o $ciane”

Badani szczegdlnie sceptycznie (a nawet krytycznie) wypowiadajg sie na te-
mat nauczania gramatyki wytacznie w jezyku obcym. Co wiecej, uwaga ta
odnosi sie do kazdego poziomu zaawansowania jezykowego. Teorie te uza-
sadniajg przede wszystkim przestanki pragmatyczne:

— zastosowanie jezyka rodzimego ucznidw redukuje liczbe niepo-
rozumien i zapobiega dokonywaniu uproszczen (,tworzeniu skro-
tow myslowych”);

— postugiwanie sie nim przyspiesza tempo zaje¢ badz partii zajec po-
Swieconych gramatyce;

— jego uzycie moze zwieksza¢ autentycznosé sytuacji dydaktycznych
— jedna z badanych puentuje: ,,Nawet jesli zajecia sg prowadzone
po francusku, to studenci ttumaczg sobie wszystko na jezyk polski”.
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3.2.3. ,Warto poréwnywac jezyki, bo szukanie podobienstw moze by¢
kluczem do jezyka”

Uzupetniajgc powyzszg sekcje, nalezy podkresli¢, ze zdecydowana wiekszosc
badanych pozytywnie ocenia podejscie komparatywne i kontrastywne w na-
uce jezykdéw obcych. Odwotywanie sie do jezyka ojczystego i do innych zna-
nych jezykdw — zaréwno poprzez wskazywanie podobienstw, jak i réznic —
utatwia zrozumienie i zapamietywanie nowych struktur: ,Najtatwie] jest
zrozumieé jezyk obcy, odnoszac go do naszego ojczystego. Takie przyktady
najtatwiej zapamietac i dostrzec réznice”. Zgodnie z wynikami moich wcze-
$niejszych badan (Smuk, 2018; 2021) odwotywanie sie do jezyka rodzimego
w nauce gramatyki petni dwojaka funkcje: zwieksza poczucie bezpieczeristwa
oraz — co kluczowe — wspomaga konceptualizacje zagadnien, takich jak funk-
cjonowanie trybow, czasow, przedimkow czy determinantéw.

Nie mozna jednak poming¢ pojedynczych gtoséw sprzeciwu, wedtug
ktérych poréwnywanie jezykdw niesie za sobg ryzyko interferencji: ,,Poréw-
nywanie innych jezykéw moze tylko namiesza¢ w gtowie” czy ,Uwazam, ze
nie warto odwotywac sie do jezyka ojczystego. (...) Nowy jezyk w wiekszosci
przypadkéw rzadzi sie swoimi zasadami” to przyktadowe wypowiedzi ilustru-
jace to stanowisko. Warto jednak zauwazyé, ze prezentujg je osoby uczgce
sie jezyka za granicg. One rowniez nie doswiadczyty swiadomej refleksji nad
funkcjonowaniem okreslonych struktur w dwdch lub wiekszej liczbie jezykéw.

3.2.4. ,,Czasami bez sensu nauczyciele objasniajg wszystkie stowa w jezyku
obcym. Czesc i tak nie wie, o co chodzi”

Kolejnym elementem krytycznie ocenianym przez badanych jest postugiwa-
nie sie wytacznie jezykiem obcym podczas objasniania materiatu leksykalne-
go, w tym stownictwa, idiomow i przystéw. Opinie respondentéw wskazujg
na niskg efektywnosc¢ tej techniki z dwdéch powoddw. Z jednej strony — jej
stosowanie powoduje niezrozumienie, a w konsekwencji niemoznos¢ pdz-
niejszego postuzenia sie danym stowem czy wyrazeniem w komunikacji ob-
cojezycznej. Z drugiej strony — uzycie jezyka obcego w tym przypadku nie
przyczynia sie do rozwoju kompetencji jezykowych, poniewaz uwaga ucznia
koncentruje sie na rozszyfrowywaniu znaczenia nowego elementu. llustruje
te opinie kilka wypowiedzi:

Nigdy nie widziatem w tym wiekszego sensu, bo jakby nigdy nie pomogto mi
to za bardzo.

Wiecej nie rozumiem, niz rozumiem.
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Problem jest wiekszy, bo ja czesto nie rozumiem tez stéw, ktérych nauczyciel
uzywa do wyjasnienia jakiego$ wyrazenia (...). A teraz, na poczatku nauki, to
w ogodle nie ma sensu. To jest sztuka dla sztuki.

Dystans wobec tego stanowiska majg pojedyncze osoby z doswiadcze-
niem dtugiego pobytu za granica.

3.2.5. ,Tlumaczenia s3 genialne, ale za mato jest takich ¢wiczen”

Zadnych kontrowersji w catej populacji uczestnikéw badania nie budzi nato-
miast przektad zdan z jezyka ojczystego na jezyk obcy. Nawet osoby sceptycz-
ne wobec pordwnywania jezykdw dostrzegajg warto$¢ éwiczen translator-
skich. Zasadniczo jedna przestanka stoi za poparciem dla nich: ttumaczenie,
nawet na poziomie zdan pojedynczych, pozwala integrowac wiele kompetencji
i sprawnosci jezykowych. W tym kontekscie badani nie traktujg wiec przekta-
du jako narzedzia rozwijania kompetencji ttumaczeniowej jako takiej, lecz jako
sposob weryfikacji stopnia opanowania kompetencji jezykowych w znaczeniu
Scistym. Wydaje sie jednak, ze tego typu ¢wiczenia proponuje sie zbyt rzadko.

3.2.6. ,,Gdy ocena jest przekazywana w jezyku obcym, to cata uwaga
skupia sie na jezyku, nie na tresci”

Do ostatniej grupy argumentdéw przemawiajgcych za wykorzystaniem jezy-
ka ojczystego w procesie nauki jezyka obcego sg te o charakterze pozaje-
zykowym. Respondenci sygnalizujg potrzebe postugiwania sie jezykiem ro-
dzimym w sytuacjach wymagajacych wsparcia emocjonalnego, np. podczas
rozmow o leku jezykowym czy strategiach radzenia sobie z trudnosciami
poznawczymi, jak rowniez podczas przekazywania informacji zwrotnych. Po-
dobnie jak w przypadku wybranych wczesniejszych watkow, koszt poznawczy
wynikajgcy z réwnoczesnego skupienia sie na zrozumieniu komunikatu i oce-
ny merytorycznej jest, zdaniem badanych, zbyt wysoki.

3.2.7. ,Ja generalnie popieram akcenty, bo to jest cze$¢ tozsamosci
narodowej kazdego”

Kwestia obecnosci jezyka ojczystego ucznidw, a w szczegdlnosci — jak mo-
wig respondenci — ,,0jczystego akcentu”, pojawia sie w refleksji o rozwijaniu
kompetencji fonologicznej. Zaréwno cytat otwierajgcy te sekcje, jak i kolejne
przytoczone wypowiedzi odzwierciedlajg poglady wiekszosci:
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Akcenty, jesli nie utrudnia to zrozumienia, sg dla mnie bardzo przyjemne. | to
zawsze cos$ innego, ciekawego.

Uwazam, ze wszelkie naleciatosci czy akcent z jezyka ojczystego sg normalne
i nie powinny by¢ wysmiewane, szczegdlnie kiedy ktos uczy sie jezyka dla sie-
bie i zeby tylko sie porozumiec.

Akcent to jest co$ bardzo indywidualnego, taka cecha rozpoznawcza danej
osoby, wiec nie powinno sie z niej rezygnowad. Bo to jest takie nasze.

(...) nie kazdy, kto uczy sie jezyka, jest w stanie opanowac jego fonetyke w tak
wysokim stopniu, zeby wyzby¢ sie swojego akcentu. Nie uwazam tego nato-
miast za nic ztego, akcenty dodajg wypowiedzi indywidualny charakter i sta-
nowig sposob wyrazania siebie.

Jak wynika z wypowiedzi badanych, deklarujg oni akceptacje dla ro-
dzimego akcentu w jezyku docelowym, postrzegajgc go nawet jako element
tozsamosci kulturowej badz indywidualnej. Relatywizacja normy w zakresie
kompetencji fonologicznej wybrzmiewa w wielu opiniach, zwfaszcza gdy
mowa o jezyku angielskim. W tym kontekscie niektérzy formutujg krytyczne
uwagi pod adresem nauczycieli ,,starej daty”, ktdrzy propaguja, a niekiedy mi-
tologizujg tzw. Received Pronunciation, czyli tradycyjny akcent brytyjski. Jed-
noczesnie zauwazalne jest przekonanie, ze ,fadna wymowa” — subiektywnie
definiowana — jest traktowana jako ,robienie sobie dobrego PR-u”, jak ujmu-
je to jeden z respondentéw. Takie podejécie jest jednak czestsze w odnie-
sieniu do jezyka francuskiego niz angielskiego, ktérego wariantywnos¢ jest
bardziej akceptowana, wedtug badanych.

Whioski

Dostrzezenie, a nawet docenienie roli jezyka ojczystego nie moze przestaniac
ryzyka jego nadmiarowego, a niekiedy bezrefleksyjnego wykorzystywania
jako ,lekkiego, tatwego i przyjemnego” (sic!) rozwigzania w nauce dowol-
nego jezyka obcego. Odwotywanie sie do jezyka rodzimego ucznidw musi
bowiem stanowi¢ jedng ze strategii dydaktycznych, opartg na wiedzy — nie
za$ wytgcznie na przekonaniach czy tzw. intuicji — dotyczacej celéw i kontek-
stéw jego uzycia. Rdwnoczesénie nalezy postulowac czestsze wykorzystywanie
jezyka obcego w rutynowych sytuacjach komunikacyjnych, ktérych potencja-
tu nauczyciele mogg nie dostrzega¢, m.in. podczas formutowania komunika-
toéw niezwigzanych z celami zaje¢, jak np. ,Czy kto$ moze zamkngé¢ okno?”
lub ,,Prosze schowac telefony”.
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Praktyka dydaktyczna unaocznia zarazem, ze nadal silnie obecne jest
przekonanie o niekwestionowanych zaletach podejscia monolingwalne-
go. Opinie nauczycieli wskazujg, ze sieganie po jezyk ojczysty budzi kontro-
wersje, nawet obawy czy wyrzuty sumienia. Zgodnie z mojg interpretacja
jest to jeden z przejawdw niedoceniania roli jezyka pierwszego w nauce je-
zykéw obcych. Wydaje sie, ze takze dziatania o charakterze mediacyjnym —
pomimo podkreslenia ich roli w dokumentach europejskich, jak i w dorobku
polskich glottodydaktykdéw (np. Janowska, 2024; Janowska, Plak, 2021; Ku-
charczyk, 2020, 2024) — nadal nie zostaty dostatecznie spopularyzowane.

Zaréwno dokonany wyzej przeglad literatury przedmiotu, jak i wypo-
wiedzi uczestnikéw badania wskazujg nie tylko na praktyczng uzytecznosé
stosowania jezyka ojczystego w procesie nauki jezykdw obcych, na swoistg
wygode zwigzang z jego obecnoscig, lecz takze uzasadniajg to merytorycznie.
Analizujgc dane holistycznie, mozna wyodrebnic trzy rozlegte obszary, w kto-
rych uzycie jezyka ojczystego jest uzasadnione:

— wspomaganie procesu nauki jezyka obcego, zwtaszcza w zakresie
rozwijania kompetencji gramatycznej, leksykalnej i semantycznej —
jezyk ojczysty moze wspieraé¢ konceptualizacje zasad, rozumienie
znaczen, a takze sprzyja¢ pozytywnemu transferowi miedzyjezyko-
wemu;

— rozwijanie Swiadomosci metajezykowej, ktdra moze byé przenoszo-
na na nauke innych jezykow;

— udzielanie wsparcia emocjonalnego, przekazywanie informacji zwrot-
nych.

Cho¢ przytoczone w tym artykule teorie subiektywne, ze wzgledu na
liczbe uczestnikdw badania, trudno uznac za reprezentatywne, znamienne
jest to, ze nawet studenci filologii dostrzegajg korzysci ptyngce z uzycia jezyka
ojczystego, i to niezaleznie od poziomu zaawansowania jezykowego. Sg skton-
ni uznac je za dziatanie strategiczne — jedli jest intencjonalnie i metodycznie
wkomponowane w konkretne aktywnosci, przynosi dtugofalowe, pozytywne
skutki, np. z punktu widzenia gtebszego rozumienia okreslonych koncepcji
jezykowych (w tym kontekscie podkreslajg wage analiz kontrastywnych i ttu-
maczen dydaktycznych). Znakiem zmian spotecznych jest tez, wedtug mnie,
nie tylko akceptacja dla obecnosci rodzimego akcentu, ale traktowanie go
jako elementu tozsamosci — zaréwno kulturowej, jak i indywidualnej. Watek
ten zastuguje na dalsze, pogtebione badania. Nowg perspektywe badawcza
otwiera takze koncepcja translanguaging, ktéra w spotecznosciach wielokul-
turowych moze zastepowad tradycyjne podejscie dwujezyczne.

W sSwietle przedstawionych danych wydaje sie, ze konieczne jest tak-
ze cykliczne redefiniowanie roli jezyka ojczystego w procesie nauki jezy-
kéw obcych. Zmiany mogg by¢ podyktowane zaréwno czynnikami natury
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makro (np. spotecznymi), jak i czynnikami zwigzanymi z lokalnym kontek-
stem. Z tej perspektywy szczegdlnego znaczenia nabiera analiza teorii subiek-
tywnych nauczycieli jezykdw obcych. Ich postawa jest bowiem czynnikiem
kluczowym dla rzeczywistej zmiany praktyk glottodydaktycznych.
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for solutions supporting language teaching that is sensitive to the
complexity of contemporary contrastive communication.

Keywords: word formation, neologisms, cross-linguistic mediation,
Italian as a foreign language

Stowa kluczowe: stowotwdrstwo, neologizmy, mediacja miedzyjezyko-
wa, jezyk witoski jako obcy

1. Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest podkreslenie znaczenia wieloaspektowego
nauczania stowotwdrstwa na kursach jezyka wtoskiego jako obcego w Polsce,
przede wszystkim w konteks$cie akademickim. Kluczowe dla dydaktyki leksy-
ki w perspektywie przemian, ktérym podlega wspotczesny jezyk wioski, jest
podejscie progresywne, uwzgledniajace ztozonos¢ czynnikow wptywajgcych
na procesy stowotwdrcze. Réwnie wazne jest systematyczne wprowadzanie
komponentdéw takze tych zjawisk, ktére nie zawsze znajdujg odzwierciedlenie
w klasycznych podrecznikach dla obcokrajowcéw.

Rozbudowany system derywacji umozliwia stosunkowo tatwe posze-
rzanie wloskiego zasobu leksykalnego poprzez generowanie, zgodnie z (licz-
nymi) zasadami transformacji, nowych jednostek okreslanych mianem neo-
formazioni, czyli nowych derywatéw (Dardano, Trifone, 2011: 588). Procesy,
ktére w ostatnich dwdch dekadach wywierajg najwiekszy wptyw na rozwdj
leksyki, pozostajg w Scistym zwigzku z rozwojem przestrzeni cyfrowej. Zasad-
niczym elementem tego Srodowiska komunikacyjnego jest tzw. mentalita dei
nativi digitali (mentalnos¢ pokolenia epoki cyfrowej; zob. Dardano, 2014: 19),
charakterystyczna dla przedstawicieli generacji Millennials, Gen Z oraz
Gen Alpha, majgcych obecnie znaczacy udziat w ksztattowaniu tendencji
jezykowych. Na gruncie wtoskim zjawisko to wykazuje charakter ztozony
i wielopoziomowy. Z jednej strony obserwujemy postepujacg ,technicyza-
cje”, ktéra polega na przenikaniu specjalistycznej terminologii do codzien-
nej, niespecjalistycznej komunikacji, wywotujgc zmiany w strukturach jezy-
ka ogdlnego?. Charakterystycznym przyktadem takiej dynamiki jest wzrost
czestosci stosowania stylu nominalnego (obecnie konstrukcji typowych dla
wspotczesnego wtoskiego standardowego), miedzy innymi za sprawg jezy-
ka biurokratycznego i ekonomii jezykowej®. Tendencje te ilustrujg forma-
cje typu: fattibile>fattibilita (wykonalnosé), inammissibile>inammissibilita

2Zob. np. Gualdo (2025), Lubello (2025).
3 Por. w kontekscie polskim np. Bizior, Suska (2010).

303



Dorota Kozakiewicz-Ktosowska

(niedopuszczalnos$¢), governabile>governabilita (mozliwos¢ sprawowania
rzagdow), dealfabetizzazione (dealfabetyzacja) czy decarcerazione (dekar-
ceracja)®. Jak twierdzi Dardano (2014: 21) nominalizacja stanowi naturalng
konsekwencje koniecznosci ,przyswajania dyskursywnego wymiaru rzeczy-
wistosci, z ktorg uzytkownik jezyka ma do czynienia”®, a wynika, miedzy in-
nymi, z szerszego niz kiedykolwiek, powszechnego dostepu do tekstéw spe-
cjalistycznych, takich jak np. dokumentacja medyczna i techniczna, teksty
prawne/prawnicze i administracyjne, naukowe (dyskursy réznych srodowisk
zawodowych), teksty instytucji i administracji publicznej, polityki, oraz obej-
mujgce wiele innych obszaréw. Réwnolegle zaobserwowa¢ mozna dyna-
miczne rozpowszechnianie sie w dyskursach publicznych uzy¢ form jezyka
potocznego®, zargonizmow, regionalizmow, a takie elementéw dialektal-
nych. Proces ten wigze sie z italianizacjg leksyki nacechowanej socjolektal-
nie i diatopijnie’. Skale i tempo zmian umozliwia przede wszystkim szybki
obieg tresci w Internecie, zwtaszcza w mediach spotecznosciowych, dzieki
ktérym okreslone warianty, w tym innowacje jezykowe, przekraczajg kon-
tekst lokalny, docierajgc w czasie rzeczywistym do uzytkownikéw jezyka nie
tylko na catym Pdétwyspie Apeninskim, ale i na swiecie rowniez do odbior-
cow polskich.

Powyisze procesy stanowig istotne wyzwanie w kontekscie dydaktyki
jezyka i kultury poza granicami Wtoch: brak znajomosci struktur leksykalnych
bedacych w powszechnym uzyciu, ale nieobecnych w podrecznikach do nauki
jezyka obcego, moze bowiem znaczgco utrudniac¢ rozumienie i produkcje tek-
stéw, nawet na poziomie podstawowym. Zmiany, ktérym podlega wspdtcze-
sny jezyk wtoski mozna uporzgdkowac, uwzgledniajgc zakres i charakter czyn-
nikdw wptywajgcych na poszczegdlne jego odmiany. Ponizej przedstawiono
piec z nich, wyodrebnionych na podstawie portali i publikacji poswieconych
innowacjom leksykalnym i zjawiskom takim jak neoformazioni®.

Pierwszym czynnikiem jest intensywny przeptyw informacji, ktory przy-
czynia sie do szybkiego powstawania (oraz niekiedy rownie szybkiego zanika-
nia) nowych jednostek leksykalnych. Zjawisko to obejmuje m. in. odmiane

4 Przyktady za Dardano (2009: 60 i nn.), zob. tez Lo Duca (2020).

5 Zob. takze Waszakowa (2012; 2015/7).

6Zob. varieta popolare (np. Cerruti, 2024: 51), I'italiano popolare (np. De Mauro, 1970: 47,
Guerini, 2024: 67), czyli jezyk wtoski uzywany przez osoby o niskim poziomie wyksztatcenia,
a takze l’italiano colloquiale (np. Ballare, 2024: 81-84), czyli wtoski nieformalny.

7 Termin ten odnosi sie do zréznicowania jezykowego uwarunkowanego geograficznie, do opi-
su dialektow, regionalizmdw oraz odmian terytorialnych jezyka.

8 Miedzy innymi: “Osservatorio neologico della lingua italiana”, https://www.iliesi.cnr.it/pub-
blicazioni/Temi-01-Adamo_DellaValle.pdf [DW 21.11.2025], “Parole nuove della Crusca”, ht-
tps://accademiadellacrusca.it/it/lingua-italiana/parole-nuove/ [DW 21.11.2025], Nesi (2022),
Rati (2023), Cristalli (2024).
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okreslang politichese®, pozostajgcg pod wptywem biezgcych wydarzen geo-
politycznych: pandemii, konfliktéw zbrojnych, polityki zagranicznej, sytu-
acji spoteczno-gospodarczej, kryzysu migracyjnego, polityki inkluzywnosci,
zmian klimatycznych. Przyktady neologizmoéw mediolektalnych®® i jednostek
semantycznie aktualizowanych s3g niezliczone: amichettismo, arciterrorismo,
codice calore, covidiota, ecoansia, ecodisastro iperturismo, granchio blu,
tampone, vacansia*.

Czynnikiem drugim jest obserwowany we wtoskim jezyku standardo-
wym (ogélnokrajowym) dynamiczny wzrost obecnosci dialektalizméw lub
regionalizmdéw (np. z neapolitanskiego czy rzymskiego?), ktére m.in. za
sprawg produkcji audiowizualnych, podcastéow, ekranizacji powiesci, komik-
séw (np. ,Genialna Przyjaciétka”, ,Oderwij wzdtuz linii”, ,Swiat mnie nie
pokona”, ,Moje 3 grosze”, ,Pragnienie wybawienia” i inne) osiggajg zasieg
globalny. Niektére z nich'® przenikajg do standardowych uzyé na catym
potwyspie: abbiocco, bischero, caciara, daje, intrallazzo, minchia, mortac-
ci, pucciare, sciocco, scroccare, sfizio, sgamare, trucido lub amio (zob. Cri-
stalli, 2024: 14, Rati, 2023: 2.1.-2.3.). Zjawisko to dobrze obrazuje przyktad
maranza (z dial. mediolanskiego), funkcjonujgcego zaréwno jako rzeczow-
nik, jak i przymiotnik o konotacjach zblizonych do sborone lub bullo, cho¢
jego znaczenie jest nieco inne®. Od kilkudziesieciu lat ma réwniez miejsce
wielkoskalowa ekspansja leksyki wtoskiej zwigzanej z lokalnymi tradycjami
(np. kulinarnymi), ktérych nazwy stanowig dzi$ cze$¢ miedzynarodowych za-
sobdw leksykalnych?®®. Nalezg do nich m.in: panettone, grissini, cassata, sup-
pli, caponata, agnolotti, saltimbocca, orecchiette i wiele innych.

Istotng role w dynamice zmian, i to jest czynnik trzeci, odgrywa (na-
dal) literatura i publicystyka popularno-naukowa. Do leksyki upowszechnionej
dzieki sensotwdrczym tekstom ostatnich dziesiecioleci nalezg m.in.: scialla

° A takze analogiczna odmiana burocratese, albo linguaggio giornalistico, charakterystyczne
dla prasy codziennej (zob. Lubello, 2025: 19) i inne tzw. occasionalismi, czyli stowa o krot-
kotrwatym uzyciu z uwagi na odnoszenie sie do konkretnej, specyficznej lub nietrwatej sy-
tuacji (https://accademiadellacrusca.it/it/consulenza/occasionalismi-o-parole-meritevoli-di-
visualizzazione-nei-dizionari/35671 [DW 23.03.2026].

90 mediolingwistyce szeroko pisze Skowronek (2024).

1 Por. pol. ekozagtada, biedawakacje, patodeweloperka itp.

20d XIX wieku, nawet przed zjednoczeniem Witoch, przenikanie regionalizmdw i elemen-
tow dialektalnych do wtoskiego ogdlnego dotyczyto przede wszystkim regionéw pdtnocnych,
takich jak Piemont, Veneto, Lombardia.

3 Niekiedy noszace znamiona kultureméw (zob. np. Godzich, 2023) lub wulgaryzmow.

14Zgodnie z definicjg Treccani (2025), maranza nosi znamiona osoby mtodej, nalezacej do
gtosnych grup ulicznych, charakteryzujacej sie zachowaniem ostentacyjnym, sktonnoscig do
konfliktdw, wyrdzniajacej sie markowym strojem (https://www.treccani.it/vocabolario/neo-
-maranza_(Neologismi) [DW 22.11.2025].

5 Zob. np. Berezowski, Ciesielska (2023).
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(Bendotti), cabasisi (Camilleri), fantozziano (Villaggio, Salce), posto fisso (Zalo-
ne), supercazzola (Monicelli), a takze formacje wywodzace sie ze spopularyzo-
wanych dyskurséw specjalistycznych, jak sclerare (od arteriosclerosi). Z literatu-
ry pochodzg funkcjonujgce w jezyku potocznym pojecia takie jak smarginatura
(Ferrante), opisujgca stan psychiczny miedzy wyobcowaniem a rozprosze-
niem. Do nowszych przyktadéw nalezy barberismo, od nazwiska znanego histo-
ryka styngcego z popularnych podcastow. Wtoskie kino, reklama oraz telewizja
od dekad wnoszg rozpoznawalne w wielu jezykach jednostki jak: dolcevita,
paparazzo. Popularnosé niektérych wynika z rozpowszechnienia tworczosci
artystow (np. piosenki transmitowane podczas popularnego festiwalu Sanre-
mo, Eurowizji). Do takich form w obiegu popkulturowym z ostatnich lat nalezg
m.in.: bella raga!, boiata, fiori, fra, tuta gold, piotta, sciccheria, zozzone.

Waznym zjawiskiem (czynnik czwarty) jest rowniez reaktywacja lub re-
semantyzacja jednostek archaicznych. Do tych kategorii nalezg m.in. tampo-
ne (wymaz z nosa), infame (nikczemny), evviva! (hurra!), a takze innowacyjne
uzycia metaforyczne: rottamare un’impresa, blindare una trattativa, finestra
di legge (zob. Dardano, 2014). Analogicznie we wspdtczesnej polszczyznie
mtodziezowej obserwowac mozna stowa, ktdre zyskuja , drugie zycie” i nowe
zastosowania: kajet, sztos, zbozny, drzewiej, sromota, niechybnie, dzban,
okienko prawne (zob. stowo roku i mtodziezowe stowo roku PWN).

Czynnikiem ostatnim (i by¢ moze najbardziej produktywnym) jest
szczegllnie szybki rozwdj obserwowany w obrebie e-italiano (zob. Lubel-
lo, 2018), ktory obejmuje szeroko pojety jezyk medidw spotecznosciowych
gier wideo, a takze generatywnej sztucznej inteligencji (zob. De Cesare,
2026: 7 i nn.). Odmiany te charakteryzuja sie efemerycznoscig, hybrydyczno-
$cig i syntetycznosciag, tworzac kontinuum leksykalne wymykajgce czesto sie
systematycznym (i systematyzujgcym) opisom. Przyktady nowo powstajgcych
jednostek obejmujg gtdwnie neologizmy i zapozyczenia z jezyka angielskiego,
takie jak: bannare, blastare, buggare, dissare, droppare, essere in creativa,
flexare, nabbo, no cap, shieldino.

2. Czynniki utrudniajace systematyczng nauke derywac;ji

Ksztatcenie kompetencji derywacyjnych w jezyku wioskim jako obcym napoty-
ka szereg trudnosci. Po pierwsze, pomimo wzglednej regularnosci, zestawy re-
gut stowotwodrczych nie dajg gwarancji derywacyjnej (zob. Lo Duca, 1991: 8-10;
Bisetto, Scalise, 2008: 2-20). Np. sufiks -ata moze petni¢ funkcje formantu
procesualnego lub rezultatywnego (gomitata, spaghettata, pizzata, nevicata,
spazzolata), w innych przypadkach tworzy nazwy kumulatywne (mattinata,
giornata) czy formacje zbiorowe (scalinata) lub inne (puntata). Prefiks s- moze
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wskazywac na werbalng funkcje iteratywng, intensyfikujaca lub pozbawiajgca
(scarcerare, sgocciolare, snocciolare, svendere), lecz w wielu czasownikach
nie petni zadnej funkcji stowotwarczej (sniffare). Klasyczne formanty tworza
neologizmy, jak -ame: vippame (zbiorowos¢ osdb okreslanych jako VIP), in-
tuicyjnie interpretowane przez uzytkownikéw poprzez analogie do koricéwek
tworzacych nazwy zbiorowe (sciame, fogliame). Drugim obszarem trudnosci
jest wysoka produktywnos¢ ztozen (autonoleggio, capofamiglia doposcuola,
papamobile, paraurti), czesto trudnych do kategoryzacji rodzajowej i tzw. pa-
role macedonia — hybryd. Elastycznos¢ stowotwdrcza umozliwia tworzenie
licznych neologizmdéw ad hoc, czesto o charakterze innowacyjnym, ekspre-
sywnym lub humorystycznym: camicissima, divergenza, fattanza morbistezza,
squisilizioso. Trzeci obszar obejmuje zjawisko troncamento i suffisso zerov,
prowadzgce do skrécen odzwierciedlajgcych mechanizmy (mtodziezowej) eko-
nomii jezykowej, typu raga, tranqui, vaffa, poréwnywalnych do polskich: alko,
nara, korpo. Kolejna grupa wyzwan dotyczy systemu alteracji (zdrobnienia,
zgrubienia, augmentatywy, pejoratywy), niezwykle produktywnego, lecz bo-
gatego w falisi alterati — ,fatszywe” alteraty jak focaccia czy tacchino, ktére
nie pochodzg od foca i tacco. Zjawisko, ktére stanowi nastepne wyzwanie dy-
daktyczne wigze sie z istotng rolg, jakg odgrywajg akronimy i skrétowce (DAD,
VIA, GF, DPCM, CNR, PM, INAIL, RIS), stajace sie niekiedy podstawg nowych
derywatéw (piemme, gieffino'®). Wreszcie, jedno z istotnych Zrédet trudno-
$ci stanowi takze podatnosc jezyka wtoskiego na przyjmowanie anglicyzméw,
o ktdrej wspomniano wyzej i tworzenie z nich wioskich derywatéw: baby-sit-
ter>babysitteraggio, chill>chillamento. Wiekszym problemem niz wymowa,
czesto odbiegajgca od angielskiej (deregulation, headquarters, par condicio,
single, skin care, spread), jest niepewnos¢ dotyczgca rodzaju gramatycznego
i okreslonosci zapozyczen (la challenge, la performance, il selfie), ktdéra wpty-
wa na kompetencje recepcyjng i produkcyjng. Poprawne stosowanie nowych
jednostek wymaga szczegdlnego uwrazliwienia w przypadku proceséw zapo-
zyczeniowych, jak przy opozycji jednostek wymawianych identycznie — ship-
pare vs scippare /[ [ippare/: pierwszy czasownik, wywiedziony z ang. rela-
tionship/friendship, funkcjonuje w jezyku witoskim w znaczeniu wchodzenia
w relacje z drugg osobg. Zgodnie z opisem Gheno (2018)* jest to typowa jed-

6 Por. pol: Vipostwo.

7Dla oséb polskojezycznych uczacych sie wtoskiego jako obcego zjawisko ucietego sufiksu
jest szczegdlnie trudne ze wzgledu na fatszywe podobienstwa sprzyjajgce kalkom jezykowym
(np. autoimmunologiczny to autoimmune, nie autoimmunologico).

18 Pol: prokurator, uczestnik programu Grande Fratello (Wielki Brat).

¥https://www.agendadigitale.eu/cultura-digitale/lingua-italiana-cosi-evolve-sui-so-
cial-network/ [DW 11.11.2025], Vera Gheno, Le lingue italiane su Facebook, galassia
in espansione, Treccani.it (2018).
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nostka nowomowy (neolinguaggio) mediéw spotecznosciowych towarzyszg-
ca terminom takim jak shipping oraz powstatym konstrukcjom hybrydowym,
np. situationship — okresleniu, ktére opisuje relacje niejednoznaczng, miedzy
zwigzkiem a przelotng znajomoscig (zob. Gallo, 2023%). Forma scippare po-
chodzi zas od tacinskiego excippare (wyrwac, oderwac), a jej wspotczesne uzy-
cie ogdélnowtoskie wywodzi sie z dialektu neapolitanskiego i oznacza kradziez
dokonang poprzez gwattowne wyrwanie przedmiotu. Analogiczne trudnosci
pojawiajg sie przy przyswajaniu kalek semantycznych. Red flag funkcjonuje
w dyskursie nowych mediéw jako sygnat ostrzegawczy, wskazujgcy na nie-
pokojgce zachowania interpersonalne (manipulacja, zazdros¢, agresja). Hi-
storycznie bandiera rossa (czerwona flaga) posiada jednak w jezyku wtoskim
silne konotacje polityczne, zwigzane przede wszystkim z agresywnymi rucha-
mi lewicowymi. Ewolucje zakresu semantycznego mozna zaobserwowaé na
przyktadzie jednostki (la) new entry, ktéra pierwotnie funkcjonowata gtéwnie
w dyskursie muzycznym jako okreslenie nowo wydanego singla. Wspodftczesnie
ulegta znacznemu poszerzeniu znaczeniowemu i jest stosowana szeroko w od-
niesieniu do ,nowego elementu w systemie” lub ,nowej osoby w grupie” i co
stanowi przyktad integracji zapozyczenia w strukturze morfologicznej. Rdznice
tego typu ujawniajg konieczno$¢ rozpoznawania warstw semantycznych i kul-
turowych, ktére ulegajg zmianie wraz z rozwojem zapozyczen, a takze global-
nych innowacji jezykowych.

3. Prég biegtosci stowotworczej

W procesie przyswajania jezyka wtoskiego jako obcego przekroczenie progu
kompetencji na poziomie A2+ jest szczegdlnie istotne, jako ze etap ten sta-
nowi swoisty punkt zwrotny, w ktérym uczacy sie, po poczatkowej intuicyj-
nej nauce i emocjonalnym ,zachtysnieciu sie” jezykiem i kulturg Wtoch,
przechodza do fazy pogtebionej. Moment ten stanowi pomost do poziomu
B wymagajgcego szerszego kontaktu z kulturowym i pragmatycznym wy-
miarem komunikacji, zetkniecie sie z szerokim zakresem zréznicowania wto-
skiego systemu jezykowego (w tym gestykulacji). Uczacy zaczynajg rozumieé
jak wazne jest rozwijanie kompetencji zwigzanych z elementami mediacji,
ktére w kulturze wtoskiej odgrywajg szczegdlnie wazng role, prowadzg do
wychwytywania subtelnosci i niuanséw warunkujgcych efektywng komu-
nikacje kodéw estetycznych, humorystycznych i spotecznych. Kompetencje
te obejmuja nie tylko rozumienie, lecz takze przezywanie jezyka: doswiad-
czanie ironii, komizmu, wzruszenia. Jednoczesnie pozwalajg unikaé niekie-

2 [ a Repubblica, 9 maggio 2023 [DW 25.22.2025].
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dy drobnych, lecz istotnych bteddw, ktére w kontaktach interkulturowych
mogqy prowadzi¢ do nieporozumien i lapsusow. Elastycznos$é w operowaniu
Srodkami stowotwdrczymi, obejmujgca m.in. umiejetnos¢ wychwytywania
réznic semantycznych (np. w nazwach rodzajow deszczu: pioggerella, pio-
viggine; albo pomiedzy przymiotnikami zwigzanymi z wodga: acquoso, acqu-
atico, acqueo), jak rdwniez rozumienie niuanséw semantycznych i form
humorystycznych lub celowo niepoprawnych: singletudine, bambinita, qu-
alunquemente, stanowi wazny element motywacyjny w kolejnych etapach
nauki, od poziomu B1.

W tym kontekscie warto przypomniec gtosny przyktad petaloso (2016),
sprawa tego neologizmu pokazuje bowiem dziatanie kompetencji stowotwoér-
czej w praktyce. Forma utworzona zgodnie z regutami wtoskiej derywacji (na
bazie petalo z uzyciem produktywnego sufiksu -oso, dostownie ,ptatkowy”),
zostata uznana przez Accademia della Crusca za poprawng strukturalnie i po-
tencjalnie akceptowalng w systemie jezyka?'. Podkreslono, ze o jej ewentu-
alnej stabilizacji w uzusie decyduje nie sankcja instytucjonalna, lecz stopien
rozpowszechnienia w praktyce komunikacyjnej. Przypadek ten ukazuje klu-
czowgq role uzusu w procesie utrwalania innowacji leksykalnych i ilustruje
wazny aspekt italofonicznosci, jakim jest produktywnosc i kreatywnosé w ob-
szarze leksyki.

Pojawia sie zatem pytanie o zakres kompetencji leksykalnych, ktore
nalezy rozwija¢ u uczacych sie witoskiego jako jezyka obcego w Polsce, tak
aby mogli w sposdéb swiadomy obcowaé ze wspodtczesnymi tekstami o du-
zej gestosci semantycznej. Rozumienie ztozonych form wymaga wyjscia poza
znajomos¢ regut i uwrazliwienia na mediacje znaczen. Jednoczesnie uzyt-
kownicy jezyka witoskiego majg do czynienia z rzeczywistoscig okreslang
mianem neoplurilinguismo?* — nowg wielojezycznoscig, charakteryzujaca sie
intensywnym umiedzynarodowieniem, spowodowanym migracjami i silnym
wptywem jezyka angielskiego. W rezultacie podczas nauki konieczne staje sie
oswojenie z zapozyczeniami, ktérych rozumienie jest niezalezne od poziomu
przyswojenia wtoskiej morfologii: dress code, spoiler>spoilerare, bullo>bulliz-
zare, target>targ(h)ettizzare, scrollare, cringe>cringiare i wiele innych. Dwa
réwnolegte procesy: z jednej strony konieczno$¢ interpretacji zakorzenio-
nych w kulturze wtoskiej (ogdlnokrajowej i dialektalno-regionalnej) mecha-
nizmow leksykalnych, a z drugiej ekspozycja na globalizacje form, stanowia
obecnie wyzwanie dydaktyczne na poziomie nauczania powyzej A2+.

W celu ustalenia, w jakim stopniu wspétczesne podreczniki do nauki
jezyka wtoskiego jako obcego uwzgledniajg zagadnienia stowotwdrstwa,

2L https://accademiadellacrusca.it/it/contenuti/titolo/37694 [DW 29.03.2026].
2 Por. https://www.treccani.it/magazine/lingua_italiana/speciali/domani/Palermo.html|, [DW
15.11.2025], superdiversita linguistica italiana (Vedovelli, Barni (2011: 182-191).
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przeprowadzono analize okoto dwudziestu podrecznikdw wykorzystywanych
na poziomach A2—-B2 na lektoratach i kierunkach filologicznych w Polsce (wy-
kaz w bibliografii). Wstepne wyniki® wskazujg na niejednolito$¢ podejscia
autoréw do derywacji: w czesci podrecznikdw zagadnienie to jest omawia-
ne (okazjonalnie) w ramach gramatyki, w innych zas w sekcjach leksykalnych
(por. badania Seretny i Stefanczyka, 2015: 46). Wiekszos¢ analizowanych
pozycji nie wprowadza progresywnie i systematycznie elementéw stowo-
twérczych ani zadan rozwijajacych zaréwno recepcje, jak i produkcje neolo-
giczng, a elementy morfologii pojawiajg sie jedynie incydentalnie, np. przy
omawianiu nazw kategorii semantycznych. Odmiennie przedstawia sie sy-
tuacja w materiatach specjalistycznych do nauki jezyka w celach zawodo-
wych (np. Convergenze. Italiano per affari, Italiano per economisti, Italiano
per giuristi, Italiano medico), w ktérych jednostki dydaktyczne poswiecone
stowotwdrstwu wystepujg regularnie z uwagi na charakter jezyka fachowego,
opartego na wysokiej produktywnosci derywacyjnej. Warto jednak zauwa-
zy¢, ze starsze polskie podreczniki (np. Zawadzka, 1991; Widtak, 2002; Stor-
ni, 1987) zawierajg rozbudowane moduty dotyczgce derywacji, co wskazuje
na zmiane podejscia i stopniowg marginalizacje komponentu stowotwédrstwa
we wspotczesnych materiatach dydaktycznych.

4. Badania ankietowe z udziatem studentow

W celu uzupetnienia badan o element subiektywny przeprowadzono ankie-
ty. Pierwszy etap dotyczyt studentow Wydziatu Lingwistyki Stosowanej UW
(n =52, poziomy A2-B2, rok akademicki 2024/25), obejmujac grupy zaawan-
sowane na | i Il roku, Il rok studiéw licencjackich oraz | rok studiéw magister-
skich.

Wyniki ujawnity istotne braki w meta swiadomosci stowotwadrczej
ankietowanych. Zaledwie okoto 30% (n = 15) uczestnikéw badania potra-
fito poprawnie zidentyfikowa¢ podstawowe mechanizmy stowotwércze,
takie jak derivazione a ventaglio, derivazione a catena, composizione®*.
Jednoczesnie 90% badanych prawidtowo rozpoznawato hybrydy obcego
pochodzenia (softwarista, linkabile, smella), cho¢ trudnosci sprawiaty im
jednostki obcobrzmigce, niebedace zapozyczeniami (smartworking czy
zapping). Umiejetno$¢ objasniania proceséw adaptacji zapozyczen (graficz-
nych, fonetycznych, morfologicznych) utrzymywata sie na poziomie okoto

2 Zob. Grochowska-Reiter, Kozakiewicz-Ktosowska (2026) — w druku.
2 pytanie polegato na dowolnym wyprowadzeniu derywatow od prostych leksemdw: leggere,
lavorare.
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50% (n = 23)?*. Okoto 80% (n = 42) studentéw potrafito intuicyjnie ziden-
tyfikowac¢ znaczenia nowych lekseméw takich jak ecoansia, skillato, vacci-
nista, complessificare. Wynik ten swiadczy o aktywnym wykorzystywaniu
strategii kognitywno-interpretacyjnych oraz potwierdza znaczenie wrazli-
wosci metalingwistycznej jako kluczowego komponentu mediacji znaczen
w sytuacji kontaktu z wczesniej niespotkanym stownictwem. Co istotne,
wszyscy ankietowani (100%) uznali, ze wprowadzanie elementéw neolingu-
aggio do programdéw kurséw uniwersyteckich jest niezbedne. Odzwiercie-
dla to Swiadomos¢ dynamicznej natury jezyka oraz potrzebe uelastycznie-
nia i progresywnosci dydaktyki stownictwa.

W drugim badaniu ankietowym (kwiecien i wrzesien 2025) zebrano
opinie tacznie n = 48 studentéw i wyktadowcdw kierunkéw jezykoznawczych
Uniwersytetow w Pizie i Bari. Respondenci wskazywali przyktady nowych
formacji i nowej leksyki, ktére uznajg za istotne dla wspdtczesnej komuni-
kacji i warte (wedtug nich) wtaczenia do kurséw jezyka witoskiego jako ob-
cego. Przyktady z tej ankiety wykorzystano w ¢wiczeniach przytoczonych
w ostatniej czesci niniejszego artykutu. Pojawia sie jednak kwestia kryte-
riow doboru neologizméw podczas kurséw akademickich. Trudnos¢ polega
na okresleniu, ktére jednostki majg rzeczywisty zasieg ogdlnowtoski, ktére
za$ funkcjonujg wytacznie lokalnie lub w dyskursach srodowiskowych. Waz-
ne w kontekscie dydaktycznym jest ustalenie stopnia ich akceptowalnosci,
refleksja nad zmiennoscig wspodiczesnego jezyka oraz wskazanie czynni-
kéw utrudniajgcych systematyczng nauke neoformacji.

5. Propozycje kreatywnej dydaktyki stowotwérstwa wioskiego
w perspektywie kontrastywnej

W Swietle powyzszych rozwazan i wyzwan istotne wydaje sie wprowadza-
nie kreatywnych, czesciowo kontrastywnych metod oraz technik glottody-
daktycznych na kursach uczelni wyzszych w Polsce. Podejscie integrujace
nauczanie twadrcze, biorgce pod uwage elementy mediacji znaczerh nowych
formacji, umozliwia otwieranie sie na nowe znaczenia przy rdwnoczesnym
poszanowaniu regut stowotwdrczych. Na kierunkach takich jak lingwistyka,
ttumaczenia czy filologia zasadne jest, przy wprowadzaniu zasad od pierw-
szych etapéw nauki, rdwnolegte pordwnywanie ich z systemem polskim, co
sprzyja rozwijaniu intuicji morfologicznej. Takie podejscie pomaga zaréwno

% pytanie polegato na zidentyfikowaniu odpowiedniego procesu adaptacji zapozyczen (integra-
le, adattato, di lusso, di necessita, calco) takich jak: grattacielo, souvenir, flirt, bullizzato, tar-
getizzazione, extension, performance, reception i inne (zob. Zoppetti, 2009; Vedovelli, 2016).
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W rozpoznawaniu znaczen derywatow, jak i przyswajaniu nowych jednostek
wymagajgcych swiadomej analizy. Ponizej przedstawiono praktyczne propo-
zycje kilku jednostek dydaktycznych.

Jezyk wtoski dysponuje szerokim repertuarem prefikséw pochodze-
nia tacinskiego (i greckiego), co moze utfatwiaé polskojezycznym studentom
rozpoznawanie niektérych leksemoéw. Praca z przedrostkami umozliwia bu-
dowanie klasycznej morfemicznej Swiadomosci przy jednoczesnym szukaniu
analogicznych prawidtowosci w przypadku wielu formantéw takich jak arci-
, auto-, circum-, -cyber, ex-, extra-, inter-, meta-, post-, sub- i wielu innych.
Oproécz ¢wiczen polegajagcych na tworzeniu i ttumaczeniu derywatéw oraz
ztozen na polski (np. mezzogiorno, mezzanotte) mozna wprowadzac przykta-
dy niespotykane w podrecznikach, np. mezzaluna, mezzosangue, mezzovuoto
(z obserwacjg, o wystepowaniu podobnego znaczeniowo przedrostka typowo
przymiotnikowego semi->semifreddo, semicolto). W tym samym duchu przy
wprowadzaniu przedrostka auto-: automobile warto wspomniec o jego znacze-
niu przy formacjach autostima, autolesionismo itp. Podobnie extra- (extrater-
restre)>stra- jest prefiksem o wysokiej produktywnosci, zwtaszcza w slangach
miodziezowych. Na zajeciach (rowniez w celach motywacyjnych) wskazane
jest zestawianie z polskimi odpowiednikami: strafatto — meganacpany, stra-
figo — (mega)wypasiony — na wypasie?®; a takze z czasownikami jak strave-
dere (per qualcuno) — by¢ wpatrzonym w kogos. Podobnie arci->arcistanco —
arcy/superzmeczony, arcibellissimo — ,najprzepiekniejszy”; ultra->ultrara-
pido — ultraszybki; gli ultras — kibole. Produktywny w polskim przedrostek
eko- (ekofaktura) moze by¢ zestawiony z poréwnywalnymi wtoskimi ecoansia,
ecosostenibile, ecobolario?. Tego typu ¢wiczenia majg potencjat wzmacniania
Swiadomosci w zakresie rozpoznawania i tworzenia derywatéw.

Praca z sufiksami stanowi istotny element dydaktyki wtoskiego stowo-
twdrstwa i juz na wczesnych etapach nauki (A2) powinna obejmowa¢ takie
zagadnienia jak np.: tworzenie form zdrobniatych, zgrubiatych, augmenta-
tywnych i pejoratywnych, oraz falsa alterazione, w ktérej formalne podo-
bienstwo do struktur alteracyjnych nie przektada sie na znaczenie leksykalne.
Oba obszary majg wymiar pragmatyczny, poniewaz niosg wartosci emotyw-
ne i konotacyjne. Dla studentéw polskojezycznych ponownie efektywne oka-
zuje sie wykorzystanie zestawien kontrastywnych z jezykiem polskim, ktore
pozwalajg uruchomié zaréwno zasoby intuicyjne, jak i emocjonalne. Polskie
formacje takie jak:

buty > buciska, buciory, butki, buciki

mogg stanowi¢ naturalny punkt wyjscia do analizy wtoskich:

26 Oproécz klasycznych: straordinario — wyjatkowy.
27 https://www.youtube.com/watch?v = 9jYmGKWZrNc.; https://campagne.dante.global/paro-
le-verdi.
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scarpe>scarponi®®, scarpacce, scarpine/scarpette, scarpettine.

Warto uwzgledni¢ przeksztatcenia przymiotnikowe oraz iteratywnosc
czasownikowg, czesto pomijane w podrecznikach mimo ich wysokiej pro-
duktywnosci. Przymiotniki odcieniowe, takie jak giallastro czy gialliccio,
odpowiadajg polskim formom typu zéttawy, zéfciutki. Takie zestawienie
pozwala dostrzec funkcje sufikséw wartosciujgcych. Z kolei iteratywnosc
czasownikowg wyrazang sufiksami -acchiare, -ucchiare, -ellare mozna ze-
stawi¢ z polskimi formami prefiksalnymi: kras¢>podkradaé — rubare>rubac-
chiare, jes¢>podjada¢ — mangiare>mangiucchiare, skakaé>podskakiwaé —
saltare>saltellare. Tego rodzaju ¢éwiczenia wspomagajg Swiadome operowa-
nie aspektowoscig, umiejetnosé istotng w mediacji i przektadzie. Szczegdlnie
wartosciowa dydaktycznie okazuje sie analiza ciggéw derywacyjnych obej-
mujacych wspomniane fafszywe alteraty. Praca na grupach lekseméw po-
zwala uchwycié¢ réznice semantyczne mimo podobienstw formalnych, a takze
ocenié stopien produktywnosci semantycznej: cavallo>cavallino, cavalletto,
cavalluccio; naso>nasino, nasello, nasuccio, nasetto; vaso>vasino, vasetto,
vasuccio, vasello®. Uzupetnienie stanowi¢ mogg ¢wiczenia kreatywne oparte
na odgadywaniu znaczen i uzy¢ nieoczywistych przez analogie stowotwor-
czg, np. z produktywnym i wieloznacznym sufiksem -ata (ragazzata<ca**a-
ta, cavolata) i alteratami: fare le cosacce<cose; occhiataccia di giustizia<oc-
chiata<occhio; fattarello<fatto; alberguccio<albergo; piscinotta<piscina;
catenella<catena; lub tworzenie wtasnych derywatéw (éwiczenie copywri-
terskie) Przedstawione przyktadowe zadania rozwijajg kompetencje metalin-
gwistyczng juz od poziomu A2+, uczg rozpoznawania relacji formy i znaczenia
oraz pokazujg, ze podobienstwo strukturalne nie zawsze implikuje pokre-
wienstwo semantyczne.

Przy okazji typowych ¢éwiczen stowotwdrczych, pozwalajgcych ana-
lizowa¢ procesy produktywne (np. tworzenie czasownikow odrzeczowni-
kowych: onda>ondeggiare), stuszne wydaje sie wprowadzanie neoformacji
czasownikowych takich, jak: attenzione>attenzionare; scadenza>scadenza-
re, efficienza>efficientare, indietro>indietreggiare, a takze zapozyczen, kto-
rych forme warto skonfrontowaé z polskim odpowiednikiem: skan(er)>(ze)
skanowaé — scanner>scansionare, post>postare, loggare, crashare, hacke-
rare, spoilerare, stalkerare, shazamare itp. Przydatne jest tez omdwienie
i ¢wiczenie polegajagce na ttumaczeniu polskich nowych derywatéw deno-
minalnych na wtoski, np. ZUS>ozusowa¢, moneta>(z)monetyzowa¢ — mone-
tizzare, chill>(wy)chillowac — chillare, ban>zbanowac - bannare, update>ap-
dejtowac — fare un update, polajkowaé — mettere un like/mettere mi piace.

287 uwzglednieniem scarponi da montagna/da sci.
% Derywaty cho¢ wdajg sie formami alteracyjnymi, w rzeczywisto$ci posiadajg odrebne zna-
czenie, bardziej lub mniej powigzane z leksemem wyjsciowym.
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Inne ¢wiczenie ttumaczeniowe pozwala studentom odtworzy¢ styl nominal-
ny: assumere>assunzione — przyjecie, modificare>modifica — modyfikacja,
disboscare>disboscamento — wylesie/anie, toast>toasteria, godere>il goding.
Wprowadzanie przyktadéw odzwierciedlajgcych tendencje nominalizacji sta-
nowi motywacyjng wartos¢ dodang przy zestawieniu z polskimi formacjami
humorystycznymi: plazing, parawaning, kocing, popotudning.

Rozwijanie umiejetnosci analizy par leksemdéw o minimalnych kontra-
stach znaczeniowych oraz praca z formami bliskoznacznymi (o odmiennych
funkcjach, zakresie uzycia i uwarunkowaniach pragmatycznych) sprzyjajg
ksztattowaniu precyzji semantycznej. W konsekwencji umozliwiajg Swiadome
i kontrolowane operowanie wtoskimi formacjami derywacyjnymi, w szczegdl-
nosci tymi, ktére w podrecznikach sg reprezentowane rzadko lub ujmowane
niesystematycznie. Przyktadowe kontrasty mogg obejmowac grupy rzeczow-
nikowe, np. cancellazione/cancellamento, concentrazione/concentramento,
determinazione/determinanza, cambiamento/cambio, influsso/influenza, in-
nocente/innocuo, proposta/proposizione, classificazione/classifica, rilevazio-
ne/rilevamento, specificita/specialita/specializzazione itp.

Wazny element nauczania kreatywnego stanowig zadania z wyraza-
mi ztozonymi oraz formacjami hybrydowymi (tzw. parole macedonia), ktére,
jak wspomniano, obejmujg dos¢ produktywny obszar wspodtczesnego jezyka
wtoskiego. Réznorodne ¢wiczenia polega¢ mogg m.in. na: segmentacji struk-
turalnej, okresleniu relacji semantycznych miedzy cztonami, na przekfadzie
na jezyk polski czy wyjasnieniu motywacji metaforycznej, ironicznej itp. Pr-
zyktady: bagnasciuga (V+V>N); grattacapo (V+N>N); guastafeste (V+N>N);
schizoposting (schizofrenia + shitposting), infodemia (informazione + epide-
mia), denatalizzazione (de+natale+izzione), sovradosaggio (sopra+dose+ag-
gio), instagrammabile (Instagram+utilizzabile), scioccobasito (scioccato+ba-
sito), ventordici (20+14)*. Wprowadzenie takich form zwraca uwage na
wspotczesne formacje, ktdre wymykajg sie podrecznikowym przyktadom.

Kolejny krok stanowi¢ mogg ¢éwiczenia polegajgce na ustaleniu wta-
Sciwego rodzaju gramatycznego oraz przypisaniu odpowiedniego rodzaj-
nika do zapozyczen i nowych form, co stanowi istotng trudnosé dla ucza-
cych sie. Zadanie polega na szukaniu przyktadéw w Zrédtach i omawianiu
poszczegblnych form na zajeciach praktycznych (moze to byé np. rodzaj,
tworzenie liczby mnogiej, derywatdéw). Lista przyktadowych wyrazéow po-
winna obejmowa¢ tatwe do identyfikacji leksemy: baby-gang, bubble-tea,
cover, crush, deadline, escape-room, fake, gap, headline, hype, meeting,
performance, selfie, showroom, vocale, woke itp. Cwiczenie to jest istotne
z punktu widzenia praktyki komunikacyjnej, gdyz niepoprawne stosowanie

30Zob. Roscia (2025: 142, 228, 292).
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rodzaju stanowi czesty btgd u osdb, uczacych sie w srodowisku egzolingwal-
nym. Ostatni etap polega na interpretacji innowacji leksykalnych, a w dal-
szych krokach, na ttumaczeniu, wyprowadzeniu znaczen nowych jednostek
leksykalnych na podstawie ich struktury morfologicznej i kontekstu. Przy-
ktady mogg obejmowac istniejgce lub wymyslane leksemy: mammitudine,
terraformare, miserabilismo, smaniare, disiscriversi, prioritizzare, zooma-
bile. Cwiczenia tego typu aktywizujg strategie kognitywno-interpretacyjne
i ksztattujg kompetencje mediacji znaczen. Rozwijajgce sg takze proby prze-
ktadu polskich neologizmoéw (czesto nacechowanych kulturowo) na jezyk
wtoski, najlepiej poprzez tworzenie nowych derywatéw zgodnych z wtoski-
mi zasadami stowotwérczymi (np. betonoza, blokers, dziaders, dresiarz, la-
chon, typiara, megazmeczony).

6. Whnioski

Przedstawione w niniejszym artykule rozwazania podkreslaja, ze specyfika
systemu stowotwdrczego jezyka wtoskiego powinna zacheca¢ do stosowania
elastycznych metod nauczania (nowej) leksyki wtoskiej jako obcej na polskich
uczelniach. Rozumienie regut rzadzacych derywacjg, Swiadome interpreto-
wanie nieznanych lub nowych leksemdw, stanowi wazny element rozwijania
kompetencji leksykalnej, pragmatycznej i mediacyjnej od poczatku nauki. Jak
podkreslajg Seretny i Stefaniczyk (2015), refleksja metajezykowa umozliwia
uczacym sie tworcze uzycie jezyka, wykraczajgce poza jego czysto komunika-
cyjng funkcje. Brak takiej refleksji prowadzi do jedynie odtwdrczego przyswa-
jania struktur, bez zrozumienia ich potencjatu znaczeniowego.

Artykut ukazuje, ze w dydaktyce jezyka witoskiego jako obcego warto
uwzglednia¢ zaréwno produktywne mechanizmy derywacyjne, jak i dynami-
ke rozwoju wspotczesnej leksyki: zjawiska neologiczne, resemantyzacje oraz
hybrydy stowotwodrcze w zestawieniu z analogicznymi lub podobnymi zjawi-
skami we wspétczesnej polszczyznie. Potrzeba ta zwigzana jest z faktem, ze:

— uczacy sie muszg rozumieé, jak powstajg nowe stowa, zwiaszcza

w kontekscie szybko rosnacej liczby jednostek odnotowywanych
w stownikach (edycje Lo Zingarelli 2024-26 odnotowujg ponad
1000 nowych jednostek?®!),

— neologizmy stanowig istotny wskaznik zmian kulturowych i spotecz-

nych, odzwierciedlajgc zywa ewolucje jezyka.

Proponowane podejscie dydaktyczne oparte na kompleksowym
rozwijaniu $wiadomosci stowotwdrczej od poziomu A2+, na nauczaniu

31 https://www.zanichelli.it/ricerca/prodotti/lo-zingarelli-2026 [DW 29.03.2026].
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kontrastywnym oraz ¢wiczeniach jedno- i dwujezycznych moze stanowic cze-
$ciowq odpowiedz na te wyzwania. Opracowanie w przysztosci spojnej Sciez-
ki obejmujgcej kolejne poziomy nauczania stowotwodrstwa pozwoli wyposa-
zy¢ studentéw polskich w narzedzia potrzebne nie tylko do odbioru, ale takze
do aktywnego i kreatywnego postugiwania sie wtoska leksyka. Wyniki badan
i przedstawione rozwigzania mogg okazac sie przydatne przy opracowywaniu
materiatéw dydaktycznych, przy ksztatceniu przysztych ttumaczy i mediato-
réw jezykowych, dla ktorych swiadomos¢ proceséow derywacyjnych stanowi
wazny element profesjonalnej kompetencji.
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nacechowanych kulturowo na przyktadzie
studentow filologii romanskiej

Between image and word — the mediative dimension of the analysis
of culturally-marked iconographic materials based on the example
of romance philology students

Developing personal and intercultural awareness and sensitivity is
an inherent element of contemporary language education, while
remaining a challenge in terms of the forms and methods of its im-
plementation in language classes. The impulse for this analysis is the
Council of Europe publication Images of Others: An Autobiography of
Intercultural Encounters through Visual Media (AIEVM), (fr. Autobiog-
raphie de rencontres interculturelles par le biais des médias visuels
2013), in which, through guided reflection, the student carries out
a written reflection regarding culturally significant iconographic mate-
rial that they have chosen. This offers an opportunity for conducting
intrapersonal mediation (Janowska, 2017), whose aim is not only to
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know and understand the Other, but above all one’s own Self and to
develop higher levels of consciousness (Kielar, 2015). The analysed
corpus will include selected statements from participants of the pro-
cesses of language teaching/learning classes, held in the summer se-
mester of 2024/2025 at the Institute of Romance Studies at the Uni-
versity of Warsaw. The aim of the study is to categorize manifestations
of intrapersonal mediation in student work focused on interpreting
an image related to cultural otherness, as well as to critically analyse
the Autobiography... as a tool for intercultural reflection in terms of
developing critical cultural (self-) awareness.

Keywords: intercultural competence, intrapersonal mediation, critical
intercultural awareness, culture-oriented process of language teaching
and learning

Stowa kluczowe: kompetencja interkulturowa, mediacja intrapersonal-
na, krytyczna swiadomos¢ interkulturowa, glottodydaktyka kulturowa

1. Wprowadzenie

Refleksja glottodydaktyczna w drugiej dekadzie XXI wieku prowadzona jest
wokét ztozonych, interdyscyplinarnych poje¢, takich jak rdéznojezycznosé
i réznokulturowosc, kompetencje, strategie oraz interesujgca nas tutaj me-
diacja. Charakteryzuje je wieloaspektowe ujmowanie zagadnien zwigzanych
z nauczaniem / uczeniem sie jezykdw obcych, akcentujg zaréwno role czyn-
nikdw indywidualnych, osobowosciowych, jak i kulturowych czy spotecznych,
wynikajgcych z kontekstu, w jakim ma miejsce proces ksztatcenia. Prowadzo-
ne obecnie analizy teoretyczne i praktyczne skoncentrowane sg wokot waz-
nej dla glottodydaktyki triady koncepcyjnej: komunikacja — interakcja — me-
diacja. Ostatnia dekada przyniosta intensywny rozwéj badan nad mediacjg,
ktéra — jak zauwaza Janowska (2017: 80) — stata sie kluczowym pojeciem
wspotczesnej dydaktyki jezykédw obcych. Potwierdzajg to zaréwno liczne
analizy prowadzone przez badaczy krajowych i zagranicznych (np. Janowska,
2016; de Gioia & Marcon, 2020; Cocton, Favreau, 2023; Kucharczyk, 2023),
jak i publikacja Cadre européen commun de référence pour les langues: ap-
prendre, enseigner, évaluer — Volume complémentaire (Conseil de I'Europe,
2020), w ktorej szczegétowo omodwiono typologie i deskryptory kompetencji
mediacyjnej, podkreslajac jej znaczenie dla efektywnej nauki jezykdw obcych.

Niniejsza refleksja odnosi sie do teoretycznych ram mediacji nakreslo-
nych we wspomnianych publikacjach, ale koncentruje sie na rzadziej analizo-
wanym aspekcie, jakim jest mediacja intrapersonalna (Cardinet, 2014; Janow-
ska, 2017), ktérg wykorzystujemy tutaj jako dziatanie rozwijajgce krytyczng
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Swiadomos¢ miedzykulturowa i osobistg wrazliwosé¢ uczacych sie. Perspek-
tywe teoretyczng dopetnia psychologiczna koncepcja konstruktywistyczno-
-rozwojowa o0sOb dorostych, ktérej celem jest jakosciowe przeobrazenie
Swiadomosci, wynikajgce ze zmiany przyjetej perspektywy postrzegania rze-
czywistosci (Debold, Kegan, 2002; Cook-Greuter; 2004, Kielar, 2015). Celem
prowadzonego badania wykorzystujgcego dokument Rady Europy Autobio-
graphie de rencontres interculturelles par le biais des médias visuels (Barrett
iin., 2013) byto poszukiwanie odpowiedzi na trzy gtéwne pytania badawcze:
— W jakim stopniu kierowana refleksja pisemna, inspirowana mate-
riatem ikonograficznym, wptywa na krytyczng swiadomos¢ miedzy-
kulturowga studentéw?
— Jakie efekty mediacji intrapersonalnej sg najbardziej widoczne
w odniesieniu do $wiadomosci kulturowej uczestnikdw badania?
— Jaka jest rola wykorzystanego w badaniu dokumentu Rady Europy
w rozwijaniu krytycznej swiadomosci kulturowe;j?
Whnioski ptyngce z badania, cho¢ ograniczone skalg uczestnictwa
i profilem wykorzystanego narzedzia, wskazujg na wazng role namystu indy-
widualnego, umiejetnosci réznicowania perspektyw i zadawania pytan wy-
kraczajacych poza pierwszy, czysto wizualny, etap odbioru fotografii nacecho-
wanej kulturowo.

2. Rola mediacji intrapersonalnej w refleksji nad kulturowo
nacechowanym obrazem

W konstruktywistycznej teorii rozwoju osdb dorostych w ujeciu Cook-
-Greuter (2004) rozwdj moze zachodzi¢ na ptaszczyznie horyzontalnej oraz
wertykalnej. Ta pierwsza jest standardowym powiekszaniem zasobdéw wie-
dzy wynikajacym z edukacji szkolnej i doswiadczen zyciowych, ta druga, méwi
o0 zmianach w postrzeganiu rzeczywistosci, o przyjmowanej innej perspekty-
wie mozliwej dzieki ,nowej parze oczu”, o innej interpretacji wtasnych do-
Swiadczen.

Czynnikiem wywotujgcym wspomniang zmiane mogtaby by¢ pogte-
biona, osobista refleksja w odniesieniu do pewnego wycinka rzeczywistosci,
oparta na intersemiotycznej analizie® kulturowo nacechowanej fotografii, co

YW przektadzie intersemiotycznym, zgodnie z modelem kognitywistycznym, (Langacker,
1995), przejscie od percepcji obrazu do jego formy jezykowej wywotuje okreslong sekwen-
cje dziatan: widok (przedmiot percepcji), jego ,,obraz mentalny” (konceptualizacja oraz jezy-
kowa ekspresja (opis) (Tabakowska, 2011: 20). W ujeciu Langackera (1995) s3 to ,wymiary
obrazowania”, ktérych ostatnim ogniwem jest ,subiektywizacja vs obiektywizacja” roli ob-
serwatora.
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staje sie przyczynkiem do prowadzenia szczegdlnego typu mediacji, jakim
jest mediacja intrapersonalna (Cardinet, 2014). Na gruncie glottodydaktyki,
Janowska (2017) przedstawia ten koncept jako specyficzny rodzaj media-
cji spotecznej,

gdzie uzytkownik jezyka ma na celu nadanie znaczenia tekstowi (méwione-
mu lub pisanemu), z ktérym sie zetknat. To dziatanie ma charakter spoteczny,
poniewaz wchodzg w relacje piszacy i czytajacy oraz méwigcy i stuchacz (Ja-
nowska, 2017: 84).

Wydaje sie wiec uzasadnione, by, per analogiam, zaliczy¢ do dzia-
tan mediacyjnych o charakterze intrapersonalnym takze odczytywanie
i interpretacje fotografii. Przemawia za tym jej pojmowanie w ujeciu se-
miologicznym jako ,zjawiska komunikacji” czy tez ,faktu komunikacji” (Eco,
1996: 35). W przypadku odczytywania obrazu powstatego w innym kontekscie
kulturowym niz wtasny, mozna zatem moéwic¢ o swoistej formie komunikacji
miedzykulturowej — ,komunikacji pomiedzy wczesniejszymi wyobrazeniami/
znaczeniami odbiorcéw a wyobrazeniami/znaczeniami obecnymi w samym
obrazie” (Brown, Habegger-Conti, 2022: 52). Wedtug Brown i Habegger-
-Conti, fotografia w rozwijaniu kompetencji miedzykulturowej w nauczaniu
jezyka obcego moze staé sie narzedziem stuzgcym budowaniu ztozonych,
wieloperspektywicznych i osobistych doswiadczen miedzykulturowych, o ile
praca z nig jest krytyczna, refleksyjna i dialogowa, a nie jedynie ilustracyjna
(Brown, Habegger-Conti, 2022: 54).

Takie podejscie jest Scisle zwigzane z umiejetnoscig werbalizacji wta-
snych przemyslen oraz metapoznawczym podejsciem do przezywanych do-
Swiadczen. Wypowiedz pisemna, ktdrg realizowali badani studenci, zacheca-
ta do precyzyjnego nazywania wtasnych stanéw umystowych oraz pozwalata
na ogolne réznicowanie dwdch gtéwnych pozioméw swiadomosci, wyrdznia-
nych w rozwoju oséb dorostych, czyli konwencjonalnego i postkonwencjonal-
nego? (Pfaffenberger, 2013). Osoby ze $wiadomoscig postkonwencjonalng,
w przeciwienstwie do etapu konwencjonalnego, zauwazajg wiecej szczego-
téw, uwzgledniajg wiele punktéw widzenia, sg bardziej Swiadome witasnych
proceséw myslowych i emocjonalnych.

2 psychologowie wyrdzniajg dwa typy rozwoju cztowieka: horyzontalny i wertykalny (Cook-
-Greuter, 2004). Pierwszy oznacza stopniowy przyrost i gromadzenie informacji wtasciwych
dla kolejnych lat zycia i do$wiadczen, drugi natomiast wskazuje na zmiany w interpretacji
Swiata i wtasnego postrzegania rzeczywistosci wraz z uptywem lat. Rozwdj wertykalny obej-
muje kolejno etapy: przedkonwencjonalny, konwencjonalny, postkonwencjonalny lub post-
formalny oraz metasymboliczny lub transpersonalny. Dwa $rodkowe etapy charakteryzujg
wiekszos¢ ludzi, a odrdznia je stopien ztozonosci poznawczej, Swiadomosé wtasnego wne-
trza, che¢ rozwoju wedtug jasno okreslonych kryteriéw (Pfaffenberger, 2013).
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3. Autobiographie de rencontres interculturelles par le biais des
meédias visuels (ARIMV) jako narzedzie rozwijania Swiadomosci
miedzykulturowej

Punkt wyjscia w przedstawionych ponizej badaniach, zwigzanych z rozwo-
jem krytycznej swiadomosci miedzykulturowej w procesie mediacji intra-
personalnej stanowita praca z europejskim dokumentem — Autobiographie
de rencontres interculturelles par le biais des médias visuels (Barrett i in.,
2013). Dokument Rady Europy (dalej: ARIMV) to narzedzie refleksji majgce
na celu stopniowe rozwijanie kompetencji potrzebnych do komunikacji mie-
dzykulturowej. Podczas pracy z ARIMV uzytkownicy dokonujg wielowymiaro-
wej interpretacji wybranego przez siebie obrazu medialnego przedstawiaja-
cego osoby przynalezace do innej kultury, by nastepnie poddac analizie swéj
sposdb przezywania tego swoistego, miedzykulturowego spotkania.
Dokument bazuje na rozwinietym modelu kompetencji miedzykulturo-
wej Byrama (1997), obejmujgcym 11 sktadowych: szacunek dla odmiennosci,
empatie, uznawanie tozsamosci, tolerancje dla niejednoznacznosci, wiedze,
umiejetnosci pordwnawcze i relacyjne, umiejetnosci odkrywcze i interakcyj-
ne, elastyczno$¢ w zachowaniu, Swiadomos¢é komunikacyjng, krytyczng swia-
domos¢ kulturowg oraz zorientowanie na dziatanie (Byram i in.,
2009: 27-30). Interesujgca nas tutaj szczegdlnie krytyczna Swiadomos¢ kultu-
rowa zostata zdefiniowana jako ,umiejetnos¢ krytycznego oceniania — na
podstawie jasno okreslonych kryteridw — perspektyw, praktyk i wytwo-
réow funkcjonujacych we wtasnej kulturze i we wtasnym kraju oraz w kulturze
i krajach innych ludzi” (Byram i in., 2009: 29). Ze wzgledu na ogdlny charak-
ter przytoczonej definicji, w naszej analizie wykorzystujemy zestawienie kate-
gorii i wskaznikéw odpowiadajgcych umiejetnosciom, jakie wchodzg w sktad
krytycznej Swiadomosci kulturowej, zaproponowane przez Cierpisz (2022).

Tabela 1. Sktadowe krytycznej swiadomosci kulturowej (na podstawie Cierpisz,
2022: 175)

Kategoria Wskaznik

A. Samopoznanie . umiejetnos¢ okreslenia wtasnej tozsamosci kulturowej
. umiejetnos¢ okreslenia wtasnego systemu wartosci
. wiedza na temat wiasnego dziedzictwa kulturowego

. rozumienie istotnosci wiasnego dziedzictwa kulturowego

o 0 T w

B. Umiejetnos¢ decentrali-
zacji

. umiejetnos¢ podwazenia wzorcow etnocentrycznych

. umiejetno$¢ podwazenia wzorcow stereotypowych

. umiejetnos¢ poddania w watpliwos¢ wiasnych osgdéw
. umiejetnosc¢ zaakceptowania réznic kulturowych

o o0 T o
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Kategoria

Wskaznik

C. Umiejetnosci wyma-
gajace refleks;ji
i metaswiadomosci
proceséw zachodzacych
w trakcie interakcji mie-
dzykulturowej

a. umiejetnos¢ analizowania sytuacji z réznych perspektyw

b. umiejetnos¢ krytycznej oceny wtasnego zachowania

c. umiejetnosé przyjecia odlegtej perspektywy

d. zdolno$¢ do dziatania w oparciu o wyrazne wspdlne
koncepcje, np. etnocentryzm, stereotypizacja, system
wartosci itp.

e. gotowos¢ do poréwnywania kultury wtasnej i obcej

f. zdolno$¢ do relatywizacji

D. Umiejetnosc¢ rozumienia
innych kultur

a. zrozumienie szerokiego i ztozonego pojecia kultury

b. rozumienie réznorodnosci jako stanu naturalnego

. rozumienie i poszanowanie prawa do posiadania odmien-
nej opinii

d. zrozumienie ztozonosci relacji miedzykulturowych

E. Postawy

a. ciekawos$c¢ nieznanego

b. poczucie réwnosci i szacunku

c. gotowos¢ do interakcji z ludzmi z réznych Srodowisk
kulturowych

d. umiejetnos¢ wspodtodczuwania z przedstawicielami innych
kultur

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przywotane powyzej typologie zostaty wykorzystane do identyfikacji
umiejetnosci rozwijanych przez prace z ARIMV, co ukazuje Tabela 2.

Tabela 2. Tematyka pytan i zakres rozwijanych umiejetnosci miedzykulturowych
w ARIMV (Barrett i in, 2013)

Sekcje tematyczne

Rozwijane umiejetnosci

. Kim jestem? (fakultatyw-
na) zalecany jest powrot
do pytania po wypetnieniu
kilku kolejnych sekcji (sekcja
6: Identyczni i rozni)

samopoznanie
Swiadomosc¢ wiasnej tozsamosci kulturowe;j

1. Fotografia — $Swiadomos¢ emocji towarzyszacych spotkaniu miedzy-
kulturowemu
2. Zawartosc fotografii — umiejetnos¢ analizy na poziomie denotacji obraz

Swiadomos¢ reakcji na poziomie emocjonalnym

. Twoje wrazenia

decentralizacja

Swiadomos¢ podtoza reakcji emocjonalnych
umiejetnos¢ przyjecia perspektywy innej osoby
Swiadomos¢ wiasnej gotowosci komunikacyjnej w sy-
tuacji miedzykulturowej
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Sekcje tematyczne

Rozwijane umiejetnosci

4. Wrazenia innych oséb

decentralizacja
umiejetnos¢ przyjecia innej perspektywy
umiejetnos¢ empatii

5. Refleksja nad komunikacjg

gotowos¢ komunikacyjna w sytuacji miedzykulturowe;j
wrazliwosé na sygnaty komunikacji werbalnej i niewer-
balnej w innej kulturze

umiejetnos¢ uzycia strategii komunikacyjnych
metaswiadomos¢ procesdw zachodzacych w trakcie
interakcji miedzykulturowej

6. Identyczni i rézni

decentralizacja
Swiadomos¢ réznorodnosci kulturowej

7. Przemyslenie interpretacji
fotografii

decentralizacja

umiejetnos¢ interpretacji obrazu

krytyczna swiadomos¢ kulturowa, metaswiadomos¢
proceséw zachodzacych w trakcie interakcji miedzy-
kulturowej

8. Refleksja dotyczgca tworcy
zdjecia

umiejetnos¢ odczytywania i krytycznej interpretacji
obrazu (ang. visual literacy)

myslenie krytyczne/krytyczna $wiadomosé kulturowa
metaswiadomos¢ procesdw zachodzacych w trakcie
interakcji miedzykulturowej

9. Poszukiwanie dalszych infor-
magcji

postawa otwartosci i ciekawosci wobec innych kultur
Swiadomos¢ potrzeby pogtebiania wiedzy nt. innej
kultury w celu jej zrozumienia

10. Refleksja nad tym, co zostato
zrobione i pdjscie dalej

samopoznanie

umiejetnos¢ samooceny

samoswiadomosé w zakresie rozwoju wiedzy, wta-
snych opinii, gotowosci do dziatania

Zrédto: opracowanie wtasne.

Ze wzgledu na obszernos¢ ARIMV, nasza analiza skupi sie na kilku wy-
branych sekcjach tematycznych, najscislej powigzanych z rozwijaniem kry-
tycznej Swiadomosci kulturowej.

4. Podstawy metodologiczne badania wtasnego

W przeprowadzonym badaniu odwotujemy sie do dwéch nurtéw wywo-
dzacych sie z metodologii jakosciowej: antropologii obrazu oraz analizy
tre$ci. W antropologii obrazu, stanowigcej cze$¢ antropologii spoteczno-
-kulturowej, kazdy obraz moze byé odczytywany wedtug zasady denotacji i/
lub konotacji (Jedrzejewska, 2008). W pierwszym przypadku ,,[d]lekodowac
obraz to przettumaczy¢ elementy obrazowe na jezyk komunikacji werbal-
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nej, méwionej badz pisanej” (Olechnicki, 2003: 221). Na poziomie konotacji
natomiast, odbiorca odwotuje sie do kontekstu, tradycji, ukrytych znaczen
zwigzanych z reprezentacjami spotecznymi i osobistymi, prowadzacymi do
réznych sposobdéw odczytania obrazu. W aparacie terminologicznym an-
tropologii obrazu wazne jest ponadto pojecie projekcji, czyli ,przeniesienie
z wewnatrz cztowieka na zewnatrz, czyli w istocie uzewnetrznienie cech pod-
miotowych” (Sek, 1984: 99), co oznacza ,rzutowanie na obiektywny materiat
rzeczywistosci, wtasnych postaw i pogladdéw oraz interpretowanie, zgodnie
z nimi, rzeczywistych faktéw” (Sek, 1984: 9).

Zaproponowana badanym studentom analiza fotografii, kierowana py-
taniami zawartymi w ARIMV, wpisuje sie w opisany wyzej schemat meto-
dologiczny, uwzgledniajgc dziatania dekodujgco-konotacyjne oraz projekcje
w pracy z obrazem. W badaniach brak hipotez, gdyz pozostajg w paradyg-
macie eksploracyjnym, indukcyjnym?, opartym na matej prébie badawczej
(N = 6). Wypowiedzi pisemne studentéw zostaty poddane analizie zgodnie
z 0gdlng zasada jakosciowej analizy tresci, definiowang ,jako metoda inter-
pretacji tresci danych tekstowych poprzez systematyczny proces klasyfika-
cji kodowania i identyfikacji tematéw lub wzorcéw” (Hsieh, Shanon, 2005,
za: Seklecka, 2023: 202).

5. Charakterystyka proby badawczej i korpusu badawczego

Badanie zostato przeprowadzone w semestrze letnim roku akademickiego
2024/2025 w dwdch grupach zaje¢ dydaktycznych , Konwersatorium glottody-
daktycznego” na Il roku studiéw | stopnia w Instytucie Romanistyki UW. Do-
bér proby badawczej byt celowy. Jedna z grup (1) uczestniczyta w zajeciach po-
Swieconych rozwijaniu umiejetnosci uczenia sie, za$ zajecia drugiej (1) dotyczyty
rozwijania kompetencji miedzykulturowej. W obu przypadkach studentéw po-
proszono, by, w ramach pracy domowej, wypetnili ARIMV, a nastepnie zaprezen-
towali wybrang fotografie wraz z komentarzem podczas zajeé. Ze wzgledu na to,
iz cze$¢ uczestnikdw znata jezyk francuski na poziomie A2 (ESOKJ, 2003) dopusz-
czalne byto uzycie jezyka polskiego. Praca odbywata sie w parach lub zespotach
trzyosobowych. Po przeprowadzeniu ¢wiczenia uzyskano dobrowolng zgode
uczestnikdw na wykorzystanie materiatéw w celach badawczych.

3 W badaniu jakosciowym przyjmuje sie zatozenia i metody zwigzane z okreslonymi ramami
teoretycznymi, co umozliwia wyodrebnienie problemu, ale nie narzuca formutowania i wery-
fikowania hipotez, jak to ma miejsce w paradygmacie badan ilosciowych (Flick, 2010). Bada-
cze w paradygmacie eksploracyjnym pogtebiajg rozumienie badanej sytuacji uwzgledniajac
jej wieloaspektowy wymiar. Podstawg tego typu badan jest refleksyjnos¢ oraz konsekwencja
(Jemielniak, 2012).
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Do analizy wybrano po trzy formularze ARIMV z kazdej grupy. Autorki
prac byty kobietami w wieku 20-22 lata. Nalezy dodaé, ze ze wzgledu na réz-
ny profil obu konwersatoridw, osoby uczeszczajgce do grupy |l (prace ozna-
czone Al, A2, A3) miaty wiekszg wiedze i umiejetnosci z dziedziny komunika-
cji miedzykulturowej niz studentki z grupy | (prace A4, A5, A6). Okolicznos¢
ta mogta mie¢ wptyw na ich wypowiedzi.

6. Przebieg i wyniki analizy

Pierwsza lektura korpusu badawczego stuzyta wyborowi tych pytan z ARIMV,
ktore odnosity sie do krytycznej swiadomosci kulturowej, a jednoczesnie
wskazywaty na rézne aspekty mediacji intrapersonalnej. Ostatecznie do dal-
szej analizy zakwalifikowanych zostato siedem pytan z blisko 40, jakie zawiera
omawiany formularz. W tabeli ponizej znajduje sie ich lista wraz z odniesie-
niem do obszarow mediacji, w jakie dane pytanie wprowadza odbiorce:

Tabela 3. Wybrane do analizy pytania z ARIMV i odpowiadajgce im obszary media-
cji intrapersonalnej

Pytanie Obszar mediacji

1. Dlaczego wybrates(as) to zdjecie? — refleksja nad dokonanym wyborem i jego
uzasadnienie — perspektywa osobista

. Gdybys byt(a) osoba na zdjeciu, czy
chciat(a)bys, aby ludzie mysleli o tobie
w ten sam sposob? Dlaczego lub dlacze-
go nie?

refleksja zaktadajgca zmiane perspek-
tywy z osobistej na spoteczng wraz
z uzasadnieniem

. Czy chciat(a)bys poznaé osobe(y) przedsta-
wiong(e) na zdjeciu? Dlaczego lub dlacze-
go nie?

refleksja dotyczaca relacji interperso-
nalnych w perspektywie osobistej wraz
z uzasadnieniem

. Patrzac na fotografie, ludzie czesto zesta-
wiajg aspekty innych grup lub kultur z po-

dobnymi aspektami w ich wtasnej kulturze.

Czy ty tez to zrobite$/as?

refleksja dotyczgca poréwnan kulturo-
wych w perspektywie spotecznej

. Ponowne przemyslenie tresci zdjecia. Czy
jakie$ cechy osoby (0sdb) na zdjeciu sg
wyolbrzymione lub podkreslone? Jesli tak,
to jakie?

refleksja zorientowana na niuansowanie
0sgdow

. Czy zobaczenie i przeanalizowanie tego
zdjecia zmienito nieco Twojg opinie? Jesli
tak, to w jaki sposéb?

metarefleksja na temat sposobu odczy-
tywania tresci obrazu w perspektywie
osobistej

. Czy uwazasz, ze odpowiedzi na pytania
zawarte w tej ARIMV wptynety na Ciebie
w jakikolwiek sposéb?

metarefleksja dotyczaca osobistej wrazli-
wosci kulturowej

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Nastepnie przeprowadzona zostata analiza odpowiedzi zapisanych
w poszczegdlnych pracach pod katem przejawow krytycznej swiadomosci
kulturowej wedtug cytowanego powyzej zestawu wskaznikéw autorstwa
Cierpisz (2022). Tabela 4 przedstawia przyktad zapisu tego etapu badania dla
pierwszego z wybranych pytan*.

Tabela 4. Kategorie badawcze w odniesieniu do wypowiedzi uczestnikéw
badania

PYTANIE 1: DLACZEGO WYBRALES TO ZDJECIE?

Odpowiedzi w poszczegblnych pracach?)

Kategorie

Scie”?)]

Dzieje sie tak, poniewaz japonska kultura jest

binarna. JesteSmy przyzwyczajeni do postrzegania

Japonczykow jako przyktadu dyscypliny, perfekcjo-

nizmu, gtebokiego tradycyjnego szacunku i dystyn-

gowanej uprzejmosci.

Z jednej strony Japoniczycy koncentrujg sie na indy-

widualnym sukcesie, sg bardzo powazni i zdetermi-

nowani. Ale z drugiej strony, jesli chcesz znalez¢é co$

niezwyktego, musisz szuka¢ w Japonii.

— Bez kontekstu nie jest wystarczajaco oczywiste,
e jest to festiwal.

— Na pierwszy rzut oka mozna by pomysle¢, ze to
zdjecie zostato zrobione podczas orgii.

Al |[Fotografia ,Slub po korearisku”?] postawa ciekawosci niezna-
Po raz pierwszy zobaczytysmy tego typu obraz. nego
Uwazamy, ze jest urzekajacy, zupetnie inny niz samopoznanie
europejskie tradycje slubne. refleksyjnos¢ i metaswia-
Poczutam tez pewng fascynacje, gdy spojrza- domos¢ - gotowosé do
tam na ten obraz, poniewaz ilustruje on minio- poréwnywania witasnej
ng epoke i sposdb zycia, ktdéry jest nam dzis kultury z kulturg odmienng
obcy. Kontrast miedzy tragarzami, ktérzy wykonu-
ja intensywng prace fizyczng, a osobg przewozong
w palankinie pokazuje nieréwnosci spoteczne
tamtych czasow. Estetyka obrazu, z jego kolorami
i staromodnym stylem, wzmacnia jego historyczny
charakter i sprawia niemal ponadczasowe wraze-
nie.
A2 | [Fotografia ,Szukajgc talizmanu”/, Nagie szcze- decentralizacja,

postawa ciekawosci
Swiadomosc perspektywy

U Tytuty fotografii pochodza z prac badanych studentéw.

2 https://collections.vam.ac.uk/item/01536673/postcard-shoseido/no-7-the-palanquin-of-postcard-

shoseido/ [DW: 15.03.2026]

3 https://www.bbc.com/news/world-asia-47271181 [DW: 15.03.2026]

4 Wypowiedzi uczestnikdw badania sg cytowane z zachowaniem ich oryginalnej formy.
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PYTANIE 1: DLACZEGO WYBRALES TO ZDJECIE?

Odpowiedzi w poszczegdlnych pracach?)

Kategorie

A3

[Fotografia ,Osoba protestujgca w Nantes””']
Fotografka miata wielkie szczescie co do chwili ro-
bienia tego zdjecia i wyszto jej ono fenomenalnie.
Kiedy znalaztySmy to zdjecie z podpisem, ze osoba
odbija puszke z gazem tzawigcym przy uzyciu rakiety
do tenisa poczutySmy zdziwienie, poniewaz nie jest
to codzienny widok. Pdzniej uswiadomitySmy sobie,
ze osoba protestujgca musiata sie spodziewac, ze
moze by¢ rzucany gaz, wiec przygotowata sobie ra-
kiete do obrony. Dodatkowo uznatysmy za ciekawe,
ze autorka zdjecia musiata by¢ w srodku tej ,walki”.

— samopoznanie
— metaswiadomos¢ perspek-
tywy

A4

[Fotografia ,,Erasmus - pozytywne do$wiadczenie”]®
WybratySmy to zdjecie, poniewaz uwazamy, ze
przedstawia ono pozytywny obraz integracji mie-
dzykulturowej miedzy studentami.

— samopoznanie

A5

[Fotografia ,Zjednoczona sita kobiet dla nastepnych
pokolen””]

To zdjecie sprawito, ze pomyslatySmy o czyms,

0 czym wczesniej nie myslatysmy. To zdjecie
idealnie oddaje charakter protestéw kobiet i ich
walke o réwnouprawnienie. Obrazuje, ze w obliczu
problemdw kobiety z réznych $srodowisk sg w sta-
nie sie zjednoczyc¢ dla sprawy.

Ta fotografia wywotuje poczucie bliskosci z przed-
stawionymi kobietami. Wida¢ u nich zzycie chociaz
najpewniej sie nie znaja. Myslimy, ze to zdjecie
daje nam nadzieje, ze w obliczu problemoéw zawsze
jestesmy zjednoczone z kobietami ktére tez sie

z nimi borykaja.

— postawa réwnosci i szacunku

— samopoznanie

— umiejetnos¢ okreslenia wia-
snego systemu wartosci

A6

[Fotografia ,Ztozono$¢ tradycji”’®]

To zdjecie sktonito nas do zastanowienia sie nad
réznicami kulturowymi. Jedng z rzeczy, ktéra
przykuta naszg uwage na tym zdjeciu, byta paleta
koloréw, zwtaszcza dominujgca czerwien. Podziwia-
tysmy réwniez piekne rysunki na dtoniach kobiety.

— samopoznanie
— Swiadomos¢ réznych pers-
pektyw

%) https://www.facebook.com/reuterspictures/photos/a-protester-uses-a-tennis-racket-to-return-a-tear-
gas-canister-during-a-demonstr/1030964946994061/?locale = ro_RO&_rdr [DW: 15.03.2026]
% Zdjecie pochodzi ze zbioréw prywatnych i przedstawia miedzynarodowa grupe studentéw podczas nie-
formalnego spotkania.
) https://www.gettyimages.com/detail/news-photo/view-of-a-line-of-women-at-the-head-of-the-strike-
for-news-photo/181944846 [DW: 15.03.2026]
8 https://www.planujemywesele.pl/wordpress/wp-content/uploads/2017/07/Indie1-894x604.jpg
[DW: 15.03.2026]

Zrédto: opracowanie whasne.
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Zbiorcze zestawienie liczcbowe wyabstrahowanych z odpowiedzi kryte-
riow wtasciwych dla krytycznej swiadomosci kulturowej wyglada nastepujg-
co (tabela 5):

Tabela 5. Zbiorcze zestawienie liczbowe przejawdéw krytycznej swiadomosci kultu-
rowej w analizowanych odpowiedziach na wybrane pytania z ARIMV

C. Umiejetnosci
WYMABAIACE & | b Umie-
- .. | fleksji i metaswia- . 2
Pyta- A. Samopo- | B. Umiejetnosé , . jetnosé
. . - domosci proce- . E. Postawy
nie znanie decentralizacji N rozumienia
sow zachodzacych innveh kultur
w trakcie interakcji Y
miedzykulturowej
1. 4 1 3 0 3
2. 4 0 1 0 3
3. 0 1 2 1 5
4, 3 2 3 0 0
5. 0 1 1 0 0
6. 1 0 3 0 0
7. 2 1 2 0 0
tacznie 14 6 15 1 11

Zrédto: opracowanie wtasne.

Analiza zebranego materiatu dla wymienionych pytan wskazuje ogdl-
nie, ze w wypowiedziach studentek najczesciej pojawiajg sie:
— refleksje dotyczace gotowosci do akceptacji réznic kulturowych czy

rozwazania sytuacji z odmiennych punktéw widzenia (15 odnie-
sien), np.:

Oczywiscie Saidai-ji Eyo jest bardzo wyjatkowym japoriskim fe-
stiwalem, ale mozna znalez¢ pewne podobne aspekty w kulturze
polskiej i ukrainskiej, zwtaszcza w odniesieniu do obrzedéw zbioro-
wych (...) Pyt. 4, A2.

odniesienia do proceséw samopoznania (14 odniesien), np.:
Gdybysmy to byty my przedstawione na tej fotografii, to z pewno-
$cig chciatybysmy byc¢ taka inspiracjg dla mtodszego pokolenia, tak
jak kobiety na fotografii sg dla nas. Pyt. 2, A5.

deklaracje ciekawosci wobec nieznanego (11 odniesien), np.:

Tak, poniewaz moglibysmy zadawad jej pytania dotyczace jej kul-
tury, religii i dowiedzie¢ sie tych rzeczy nie z podrecznika, ale od
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osoby, ktéra dorastata w otoczeniu tej kultury i ktéra naprawde ja
zna. Pytanie 3, A6.

Jednoczesnie nalezy zauwazyé, ze faktyczne przejawy gtebszego rozu-
mienia innych kultur pojawiajg sie sporadycznie (1 odniesienie) i majg cha-
rakter marginalny. Réwniez przejawy decentralizacji wystepuja rzadko (6 od-
niesien), np.:

Uwazamy, ze pytania sktonity nas do zastanowienia sie nad wartoscig spo-
teczenstwa i rolg, jakg odgrywa ono w naszym postrzeganiu samych siebie.
Ogodlnie uwazamy, ze jesteSmy autonomicznymi indywidualistami w spote-
czenstwie, ale po opisaniu obrazu zastanawiamy sie, w jaki sposdb grupa,
w ktdrej zyjemy, wptywa na nas. Pytanie 7, Al.

Osoby badane w niewielkim stopniu podejmuja refleksje nad zasadno-
$cig wiasnych ocen i interpretacji.

Poréwnanie ze sobg poszczegdlnych prac pozwala zauwazy¢ wyste-
powanie réznic w zakresie przejawdw krytycznej swiadomosci kulturowej
zarowno, jesli chodzi o wachlarz mozliwych do zidentyfikowania w tekscie
umiejetnosci oraz postaw, jak i o dominujacy poziom swiadomosci (konwen-
cjonalnej / postkonwencjonalnej). W tym ostatnim przypadku opieratySmy sie
na kryteriach takich jak: ztozonos¢ narracyjna odpowiedzi, poziom szczegétu,
dostrzeganie nowych elementdw rzeczywistosci czy zmiany w interpretacji
wtasnych doswiadczen. Postkonwencjonalny poziom swiadomosci najczesciej
ujawniany jest w pracach Al i A5, ktére wykazujg wieloperspektywicznosé,
identyfikowanie wtasnych wartosci i empatie. W odpowiedziach w pracy A2
dobrze widoczna jest decentralizacja, polegajgca na akceptacji réznic miedzy
kulturami i podwazaniu stereotypOw oraz postawa ciekawosci. Praca A3 poka-
zuje krytyczne samopoznanie (rozpoznawanie wtasnych wartosci) i zdolnos¢
relatywizacji, ale czesto pozostaje na poziomie opisowym. Pojawiajg sie prze-
jawy metaswiadomosci, ktére wigzg sie z prowadzeniem analizy z réznych
perspektyw. Z kolei praca A6, tgczy ciekawos$¢ poznawczg z refleksjg nad
réznicami kulturowymi, jednak zauwazalna w odpowiedziach swiadomosc
krytyczna czesto formutowana jest ogdlnie. Natomiast wyraznie konwen-
cjonalny poziom swiadomosci odnajdujemy w pracy A4, prezentujacej pozy-
tywna otwartos¢, ale bez ztozonych analiz i bez zmiany w interpretacji wia-
snych doswiadczen:

Myslimy, ze przed odpowiedzig na pytania miatysmy podobne poglady — czyli
otwartos¢ na inne kultury. Pyt. 7, A4.
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7. Whnioski i implikacje glottodydaktyczne

Przedstawiona tu problematyka badawcza zwigzana jest z rozwijaniem kry-
tycznej swiadomosci miedzykulturowej poprzez mediacje intrapersonalng,
wywotang refleksjg pisemng w odniesieniu do dokumentu Rady Europy, kto-
ry wykorzystuje prace z materiatem ikonograficznym. Analiza wypowiedzi
studentéw umozliwita znalezienie odpowiedzi na pytania dotyczgce wptywu
refleksji pisemnej na rozwéj krytycznej swiadomosci miedzykulturowej, wi-
docznych w tym obszarze efektdw mediacji intrapersonalnej oraz roli oma-
wianego dokumentu w tym procesie. ARIMV posiada znaczacy potencjat
umozliwiajgcy rozwijanie krytycznej swiadomosci kulturowej, prowadzenie
pogtebionej narracji w odniesieniu do kompetencji miedzykulturowej oraz
rozwijanie swiadomosci typu post-konwencjonalnego u oséb badanych. Pro-
ponowana refleksja jest wielopoziomowa: przechodzi od perspektywy osobi-
stej do spotecznej, inspiruje do zadawania sobie nieoczywistych pytan oraz
poddawania w watpliwosé wiasnych przekonan i szybkich osgdéw (np. Czy
chciatbym pozna¢ osobe/osoby na zdjeciu? Co mégtbym jej/im powiedziec¢?
Czy odpowiadatby mi taki sposéb reprezentowania aspektéow kulturowych
odnoszacych sie do tozsamosci?). Kierowanie refleksjg na wczesnym etapie
rozwoju krytycznej swiadomosci kulturowej wydaje sie niezbedne do uzy-
skania pozgdanych nawykéw w mysleniu o innosci kulturowej, a caty proces
zachodzi w ramach analizowanej tutaj mediacji intrapersonalnej, w ktdrej
mediatorem staje sie obraz w pofaczeniu z dyskursem wewnetrznym i ze-
wnetrznym uzytkownika ARIMV. Umozliwia to wyksztatcenie nowego kanatu
komunikacyjnego, ktéry charakteryzuje sie synergig stowa, obrazu i emocji,
uzewnetrznionego w wypowiedzi pisemnej, co jest istotnym warunkiem pro-
wadzonej tu mediacji. Mozemy wyrdznic trzy poziomy oddziatywania wspo-
mnianej mediacji:

— na poziomie pierwszym uzytkownik ARIMV uczy sie niuansowania
swojego sposobu analizowania kulturowo nacechowanego obrazu,

— na poziomie drugim — ksztattuje swoje rozumienie innosci poprzez
refleksje dotyczgcy swojej i cudzej tozsamosci, uwrazliwia sie na
Z pozoru nieistotne szczegdty, poddaje w watpliwos¢, to, co wydaje
sie oczywiste,

— na poziomie trzecim — zmienia zas swdj sposdb patrzenia na inng
kulture w szerszym wymiarze, zaréwno w odniesieniu do rozma-
itych mediéw wizualnych, ktére go otaczajg w realnym i wirtualnym
Swiecie, jak i do innego typu obecnosci kulturowej poza obrazem.

Praca z ARIMV prowadzi do waznych dla jej uzytkownikdéw implikacji

glottodydaktycznych. Przede wszystkim wyraznie zauwazalna bytfa lepsza ja-
kos¢ prowadzonej refleksji u studentek z grupy konwersatorium o tematyce
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miedzykulturowej w poréwnaniu do grupy z konwersatorium o uczeniu sie.
Woczeséniejsze omawianie na zajeciach tresci poruszajgcych zagadnienia mie-
dzykulturowe, opisywanie tych zjawisk, dyskutowanie o ich roli i wptywie na
wtasng tozsamos¢ daje pewne narzedzia koncepcyjne i dyskursywne przydat-
ne do pracy z ARIMV.

Kolejnym wnioskiem ptyngcym z naszych analiz jest wybodr zdjecia,
ktére poddane zostaje kierowanej refleksji. Nasi uzytkownicy mieli dowol-
nos$¢ wyboru ,,swojego” obrazu, uwzgledniajgc jedynie ogdlny wymaog , tresci
kulturowych”, jakie powinien zawiera¢. Poniewaz dokonane wybory miaty
znaczacy wptyw na jakos¢ prowadzonej refleksji, wskazane wydaje sie, by
w pierwszym kontakcie z ARIMV, oprécz wspomnianego wprowadzenia do
pracy nad krytyczng swiadomoscig kulturowa, zaproponowac wspélny dla
wszystkich materiat ikonograficzny, dobrany pod katem tych elementéw, kto-
re inspirujg do refleksji wtasciwej dla mediacji intrapersonalnej (zob. Tabe-
la. 3). Po indywidualnym wypetnieniu ARIMV mozna zaprosi¢ studentow do
dyskusji i wymiany refleksji, ktore pojawity sie w osobistej analizie, co po-
zwala na krytyczng refleksje odnosnie do wtasnej pracy. Przy powtérnym wy-
korzystaniu ARIMV wybédr fotografii mogtby juz pozostaé w gestii kazdego
uzytkownika i prowadzi¢ wytgcznie do osobistej refleksji, co oznacza co
najmniej dwukrotng prace z omawianym narzedziem w trakcie semestru.

W glottodydaktyce wiele méwi sie o potrzebie uwrazliwiania uczgcych
sie na kulturowe tresci obecne w materiatach jezykowych i pozajezykowych,
z ktérymi majg okazje spotkac sie na zajeciach. Wdrozenie tych zalecen wy-
maga szczegblnego typu przygotowania do pracy ze wzgledu na trudnosci
w dydaktyzacji kompetencji miedzykulturowych. W tej perspektywie omo-
wiona w artykule sekwencja dziatania dotyczaca ARIMV jest przyktadem
dobrej praktyki, wskazujgcej jednoczesnie na konieczno$¢ adaptacji zasto-
sowanego narzedzia do wtasnego kontekstu edukacyjnego. Wnioski ptynace
z przedstawionego tu badania, ze wzgledu na matg liczbe analizowanych przy-
padkow i specyficzny kontekst obowigzkowych zaje¢ w kursie akademickim,
majg przede wszystkim inspirowa¢ do namystu nad mozliwosciami rozwijania
krytycznej wrazliwosci miedzykulturowej poprzez zaplanowang mediacje in-
trapersonalng. Warto zauwazy¢, ze ostatecznie to werbalizacja wtasnych my-
$li, stopien jej ztozonosci, adekwatnosci do podejmowanego tematu i dyskur-
sywnej precyzji stanowi o efektywnosci podejmowanych dziatan.
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Konstruowanie i ocenianie zadan z zakresu
mediacji tekstu — na podstawie badania
pilotazowego

Designing and evaluating tasks in the field of text mediation — based
on a pilot study

The CEFR Companion Volume (CV) provided an extensive descrip-
tion of mediation activities in the context of foreign language teach-
ing. However, the proposed scales of language proficiency indicators
are for reference only and are not intended for direct use as an assess-
ment tool, but rather as a source of inspiration for their development
(Conseil de I'Europe, 2020: 43). Teachers designing mediation tasks
are therefore faced with a twofold dilemma: how to construct them
so that they correspond to the respective descriptors of this language
activity, and how to assess their implementation.

This article, based on a pilot study conducted among Italian lan-
guage students, aims to outline the difficulties encountered in select-
ing and constructing tasks for text mediation. An attempt will also be
made to develop a coherent approach to the assessment of these
tasks, based on the metafunctions of text according to systemic func-
tional linguistics and Halliday’s genre approach, as well as on concepts
such as gain and loss in content processing within mediation tasks.

The empirical study revealed that the developed tool for assess-
ing mediation tasks shows significant evaluation potential, allowing
for a more accurate capture of the complexity of mediation activities. At

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

) (D)
4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

337


https://doi.org/10.14746/n.2026.66.2.8
http://poltowneo.org/
https://orcid.org/0000-0002-2539-1656
mailto:anna.kowalik@usz.edu.pl 

Anna Kowalik

the same time, the assessment tool presented can be a significant aid
in designing mediation tasks.

Keywords: text mediation, designing mediation tasks, assessing medi-
ation activities, text metafunctions, genre-based approach, ideational
metafunction, interpersonal metafunction, textual metafunction, in-
tercultural aspects

Stowa kluczowe: mediacja tekstu, projektowanie zadan mediacyjnych,
ewaluacja dziatan mediacyjnych, metafunkcje tekstu, podejscie gatun-
kowe, metafunkcja ideacyjna, metafunkcja interpersonalna, metafunk-
cja tekstowa, aspekty interkulturowe

1. Wstep

Pojawienie sie w 2020 roku tomu uzupetniajgcego do Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego (dalej: CECR-VC)* wyznaczyto nowy etap w dydak-
tyce jezykdéw obcych. Dokument ten jest bowiem zwiericzeniem niemal dwu-
dziestu lat refleksji i dyskusji na temat roli mediacji, jakg autorzy ESOKJ (Rada
Europy, 2003) przypisywali temu typowi dziatania jezykowego. W CECR-VC
(2020) wyodrebnione zostaty trzy gtéwne obszary mediacji: mediacja tekstu,
polegajaca na przetwarzaniu i przekazywaniu tresci; mediacja pojeé¢, obej-
mujaca przekazywanie wiedzy i wspdlne konstruowanie znaczenn w ramach
pracy grupowej, oraz mediacja komunikacji, ukierunkowana na utatwianie
interakcji miedzy uczestnikami sytuacji komunikacyjnej. W dokumencie kta-
dzie sie réwniez nacisk na koniecznosé¢ promowania wielojezycznosci i wielo-
kulturowosci oraz na spoteczno-funkcjonalny wymiar dziatann mediacyjnych.
Gtéwnym celem powstania CECR-VC (2020) byto jednakze umozliwienie roz-
wijania kompetencji mediacyjnych jako réwnorzednych wobec recepcji, pro-
dukcji i interakcji. W tym celu opracowano rozbudowany opis dziatan media-
cyjnych w kazdym z trzech jej obszardw, opatrzony szczegdétowymi tabelami
deskryptoréw osiggnieé dla poszczegélnych poziomdéw biegtosci jezykowe;j,
poczawszy od poziomu Pre-Al do C2 (o ile dla danego dziatania przewidziano
okreslony poziom biegtosci). Autorzy opracowania zauwazajg jednak, ze przy-
gotowane przez nich skale deskryptoréw sg jedynie narzedziami odniesienia,
nie sg wiec przeznaczone do stosowania jako instrumenty oceny, cho¢ moga
by¢ wykorzystywane do ich tworzenia (Conseil de I'Europe, 2020: 21). Taka
sytuacja rodzi wiec wyzwania w zakresie testowania i oceniania dziatan me-

! Pozostawiono francuski skrét oryginalny, gdyz do tej pory nie ukazato sie oficjalne, polskie
ttumaczenie dokumentu Volume complémentaire au CECR (Cadre européen commun de
référence pour les langues).
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diacyjnych, poniewaz nie rozwigzuje problemu koniecznosci opracowania
ustandaryzowanych kryteriow oceniania, ktére pozwolityby w kompleksowy
sposdb zoperacjonalizowac¢ nauczanie dziatan mediacyjnych w praktyce edu-
kacyjnej. W zwigzku z tym w artykule zostaje podjeta prdoba przedstawienia
i szczegétowego omodwienia autorskiego narzedzia stuzgcego do komplek-
sowej oceny zadan z zakresu mediacji tekstu, ktéra rozumiana jest zgodnie
z obowigzujgcym w dydaktyce obcojezycznej ujeciem zaproponowanym
przez (CERC-VC, 2020). Artykut ma charakter metodologiczno-konstrukcyjny
i koncentruje sie na ukazaniu krok po kroku procedury opracowania kwe-
stionariusza oceny oraz jego wstepnej weryfikacji>. Stanowi ponadto prébe
wypetnienia istniejgcej luki badawczej dzieki opracowaniu narzedzia do pro-
wadzenia badan nad mediacjg tekstu, ktérego stosowanie moze wesprzec
nauczycieli jezykéw obcych w rozwijaniu kompetencji mediacyjnych u osdéb
uczacych sie.

W polskiej przestrzeni edukacyjnej, na poziomie instytucjonalnym,
mediacja pojmowana jako przetwarzanie tekstéw oceniana jest w ramach
egzaminow maturalnych. Zdaniem Kucharczyka (2023: 118), ,,w polskiej pod-
stawie programowej mediacja nosi nazwe przetwarzania wypowiedzi, co su-
geruje, ze gtéwny nacisk potozony jest na umiejetnosci zawigzane z mediacjg
tekstu”. Celem zadan mediacyjnych w polskich arkuszach egzaminacyjnych
najczesciej jest wiec przeniesienie informacji z jednego tekstu (ustnego lub
pisemnego) do drugiego, zas w kryteriach oceniania pojawia sie opis oczeki-
wanej odpowiedzi i jej wariantow (OKE, 2025). Jest to poniekad zgodne z ideg
ewaluacji mediacji przedstawiong przez m.in. Janowska i Plak (2021: 164),
ktére zauwazajg, iz w ocenie dziatan mediacyjnych zasadnicze znaczenie ma
nie tyle doskonata poprawnos¢ jezykowa, ile odpowiednie przekazanie tresci
i dostosowanie wypowiedzi do danej sytuacji komunikacyjnej. Niemniej jed-
nak, tak realizowane zadania w dalszym ciggu przypominajg tradycyjne ¢wi-
czenia z produkcji jezykowej, np. typu cloze, polegajgce na wstawieniu przez
ucznia jedynej wiasciwej odpowiedzi pasujgcej do tekstu. Tymczasem istotg
mediacji jest jej wymiar ponadjezykowy, zas centralnym punktem dziatania
mediacyjnego jest jego kontekst sytuacyjny:

,[...] mediacja nie koncentruje sie na samym transferze informacji z jednego
jezyka/jednej kultury do innego/innej. Jest raczej procesem transformacji tek-
stu zrédtowego, w ktérym mediator musi wzig¢ pod uwage takze kontekst,
czyli odbiorce i cel komunikacji” (Stathopoulou i in. 2024: 243), [ttumacze-
nie witasne].

2 Przedstawiony w artykule przyktad pochodzi z pilotazowego badania empirycznego. Petna
analiza wynikéw jego zastosowania wykracza poza zakres i cele niniejszego opracowania.
Szczegdétowe wyniki badania beda tematem odrebnej publikacji.
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U podstaw rozwazan nad mediacjg jezykowa w glottodydaktyce lezy
socjokulturowa teoria rozwoju Wygotskiego, ktdérej jedng z centralnych kon-
cepcji jest mediacja ludzkiego myslenia poprzez jezyk. Dzieki niej jednostka
wchodzi w interakcje z osobami o szerszych od niej kompetencjach, dzie-
ki czemu moze osiggngé wyzszy poziom wiedzy i umiejetnosci (Janowska,
2023: 220). Jezyk jest wiec narzedziem posredniczagcym w przekazywaniu
i tworzeniu nowych znaczen osadzonych w kontekscie spoteczno-kulturo-
wym, w ktdrym wymiary osobisty i spoteczny sie przenikaja.

Zadania mediacyjne oraz kryteria ich oceny powinny zatem odzwier-
ciedla¢ réwniez spoteczno-funkcjonalny wymiar mediacji, a takze umozliwia¢
osobie mediujacej uruchomienie osobistych kompetencji i strategii, maja-
cych zapewni¢ powodzenie procesu mediacji jako zadania komunikacyjne-
go. Poszczegdlni badacze na rdzne sposoby klasyfikujg kompetencje i strate-
gie niezbedne do efektywnej realizacji zadan mediacyjnych (por. Dendrinos,
2006; Stathoupoulou, 2015; North, Piccardo, 2016b; Janowska, Plak, 2021;
Janowska, 2023). Wszyscy podkreslajg jednak fakt, iz przy tego typu dziata-
niach istotna jest nie tyle poprawnos¢ jezykowa przetworzonego tekstu, ile
jego funkcjonalna adekwatno$¢: dostosowanie do celu i odbiorcy, wtasciwa
selekcja i transformacja najwazniejszych tresci, zrozumiatos¢ i spojnosc prze-
kazu oraz ogdlna skutecznos¢ komunikacyjna.

Spoteczny charakter dziatarn mediacyjnych pozwala powigzac je z eko-
logicznym modelem uczenia sie oraz teorig emergencji.

W perspektywie ekologicznej uczacy sie jest osobg zanurzong w dy-
namicznie ewoluujgcym poprzez jej dziatania i percepcje srodowisku, z kté-
rym pozostaje w statej interakcji. W tym ujeciu ,kontekst — fizyczny, spo-
teczny i symboliczny — jest centralnym elementem nauczania i uczenia sie.”
(Van Lier, 2004: 79, ttum. wiasne), zas tradycyjne rozumienie inputu jezyko-
wego zostaje zastgpione pojeciem afordancji (Gibson, 1979; Van Lier, 2000),
rozumianej jako mozliwos$¢ interakcji z zasobami oferowanymi przez otocze-
nie (Piccardo, 2012: 294), pod warunkiem, ze sg one dostrzegane i wyko-
rzystywane przez samego uczgcego sie (por. van Lier, 2000: 246). Uczacy
sie postrzegany jest w tym podejsciu jako aktywny uczestnik ekosystemu
(wazne dla tego podejscia jest pojecie sprawczosci — agency), a nie bierny
odbiorca inputu.

Perspektywa ekologiczna zwigzana jest réwniez z pojeciem emer-
gencji, definiowanej jako zjawisko wytaniania sie z interakcji prostszych
elementéw nowej, jakosciowo odmiennej catosci, ktérej witasciwosci nie
mogg zosta¢ w petni zredukowane do sumy cech jej sktadowych (North, Pic-
cardo, 2016a: 19). Oznacza to, ze w procesach ztozonych, takich jak ucze-
nie sie, z interakcji réznych kompetencji i zasobéw wytania sie nowa jakosé,
zawsze inna, zalezna od unikatowe] konfiguracji czynnikéw lezacych u jej
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podstaw. Przyktadowo w zadaniu mediacyjnym polegajagcym na wyjasnieniu
tresdci tekstu kazde jego wykonanie bedzie odmienne, poniewaz stanowic¢ be-
dzie rezultat dynamicznej interakcji kompetencji jezykowych, wiedzy kulturo-
wej, interpretacji tekstu oraz dostosowania do odbiorcy.

W odniesieniu do mediacji jako dziatania opartego na interakcji réw-
niez mozemy powiedzie¢, ze nie zachodzi ona w prdzni — jej zadaniem jest
budowanie mostéw w ekosystemie komunikacyjnym. W tym sensie szczegdl-
nie wazny staje sie wymiar interkulturowy mediacji — przenoszenie nie tylko
tresci, lecz takze norm i odniesien kulturowych.

Mediacja definiowana jest takze jako dziatanie w okreslonym kon-
tekscie spotecznym, majgce na celu zmniejszenie dystansu pomiedzy dwo-
ma biegunami innosci, pozostajagcymi ze sobg w napieciu (Coste, Cavalli,
2015: 27). Mozna zatem uznaé, ze w przypadku mediacji tekstu, jest to
sztuka balansowania pomiedzy dwiema formami pisemnymi. W tym sensie
dziatania mediacyjne istotnie zblizajg sie do ttumaczenia tekstéw, z ktérym
byty wrecz pierwotnie utozsamiane (zob. Rada Europy, 2003). Zasadna wy-
daje sie wiec transpozycja do pola badawczego mediacji pojeé zysku i stra-
ty, wynikajgcych z nieuchronnej transformacji znaczenia i formy podczas
przetwarzania tekstu. Takie podejscie pozwala pokonaé¢ dychotomiczne
ujecie poprawnosci zadan mediacyjnych. Mediacja, tak jak przektad, nie
jest mechanicznym przeniesieniem znaczen, lecz dialogiem miedzy forma
a sensem, w wyniku ktérego zawsze co$ zostaje utracone, a co$ innego
zyskane (Gtaz, 2022: 267). Oba procesy sg poszukiwaniem form stownych,
pozwalajgcych ewokowacd, a nie przenosi¢ wprost znaczenia, aby wytwo-
rzy¢ w umysle odbiorcy te same reprezentacje mentalne. Tak ttumacz, jak
i mediator dokonujg wiec selekcji, dopasowan, reinterpretacji, a tym sa-
mym tworzg wartos¢ dodang lub redukcje (Gtaz, 2022: 269). Celem me-
diacji jezykowej jest zatem takie ksztattowanie przekazu, aby — pomimo
nieuchronnych strat — efekt koncowy pozostawat mozliwie jak najbar-
dziej korzystny.

Podsumowujgc: kryteria oceny zadan mediacyjnych powinny uwzgled-
nia¢ unikatowosé¢ powstatego w wyniku mediacji tekstu, wytonionego jako
efekt emergencji i uksztattowanego przez mnogos¢ czynnikdw konteksto-
wych oraz indywidualno$¢ cech i kompetencji samego mediatora, a takze
przez jego decyzje. Zaden tekst wytworzony przez uczgcego sie nie bedzie
w petni odpowiadat intencjom i wyobrazeniom autora zadania. Dlatego na
etapie oceny, pomimo koniecznosci zastosowania kryteriéw wyznaczajgcych
okreslone ramy, ktérymi objeta jest mediacja, niezbedne jest zachowanie
otwartosci na emergentne wskazniki swiadczace o twdrczej transformacji
tekstu dokonanej przez mediujgcego uczacego sie.

341



Anna Kowalik

2. Rozwijanie i ocena kompetencji z zakresu mediacji tekstu —
badanie wtasne

Powyzsze rozwazania teoretyczne postuzyty do opracowania badania po-
Swieconego rozwijaniu kompetencji mediacyjnej w zakresie mediacji tekstu
u oséb uczacych sie jezyka witoskiego jako obcego.

Na etapie projektowania badania wytonity sie dwa gtdéwne pytania
badawcze:

1) W jaki sposéb konstruowac zadania mediacyjne, aby rozwijaty one
jezykowa kompetencje mediacyjng z uwzglednieniem wszystkich jej
aspektow i pozwolity osiggnac biegtos¢ wskazang w deskryptorach
(CERC-VC, 2020)?

2) W jaki sposdb zdefiniowac kryteria oceniania zadan mediacyjnych
tak, aby byty one jak najbardziej uniwersalne i mozliwe do zaapliko-
wania dla poszczegdlnych rodzajow mediacji?

W pilotazowym badaniu empirycznym wzieto udziat dwanascioro
studentéw trzeciego roku kierunku italianistyka na Uniwersytecie Szczecin-
skim. Poziom jezykowy objetych badaniem studentéw oscylowat pomiedzy
B2 a C1 wedtug skali ESOKJ (Rada Europy, 2003). Badanie prowadzono od
marca do czerwca 2024 roku. Studenci w kolejnych tygodniach realizowali
w ramach zaje¢ praktycznych z przedmiotu ,Pisanie i ttumaczenie tekstéw”
autorskie zadania mediacyjne z zakresu trzech typow mediacji tekstu:

— pisemnego przekazywania konkretnych informacji,

— pisemnego ttumaczenia tekstéw,

— pisemnego wyrazania osobistej reakcji na teksty kreatywne.

W trakcie badania zrealizowano po pie¢ zadan z kazdego typu.

Wybrang metodologig badawczg byto badanie w dziataniu, ktére
umozliwia stopniowe rozwijanie swiadomosci jezykowej i refleksji metaje-
zykowej poprzez wspdlng analize poréwnawczg powstatych tekstéw doce-
lowych (lluk, 2009: 118), a takze doskonalenie poszczegdlnych sprawnosci
sprzyjajgcych rozwojowi kompetencji mediacyjnej przy wsparciu badacza-na-
uczyciela oraz stosowanej przez niego interwencji dydaktycznej. Zastosowa-
ne narzedzia badawcze to zaczerpniete od Janowskiej i Plak (2021: 166) karty
pracy z zadaniami mediacyjnymi, opracowane w formie tabelarycznej i za-
wierajgce szczegdtowe parametry zadania do wykonania:

— tytut i rodzaj dziatania mediacyjnego (z okresleniem, czy chodzi

o mediacje wewnatrz- czy miedzyjezykowq),

— poziom biegtosci uzytkownika jezyka,

— role, jaka zostata przypisana mediatorowi,

— sfere zycia, ktérej dotyczy zadanie, wskazana w oparciu o klasyfika-
cje ESOKJ (Rada Europy, 2003: 25),
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— materiaty do wykorzystania w trakcie realizacji zadania,

a przede wszystkim:

— obszerne polecenie, w miare precyzyjnie okreslajgce kontekst sytu-
acyjny i problem wymagajacy rozwigzania przez mediatora, co jest
niezwykle istotne przy tak bardzo ztozonych zadaniach jezykowych,
jakimi sg dziatania mediacyjne (Janowska, Plak, 2021: 160).

Dodatkowo w tabeli przedstawiony zostat opis umiejetnosci oraz stra-
tegii mediacyjnych, potencjalnie posiadanych i uruchamianych przez osobe
mediujgcg w celu realizacji zadania, opracowany na podstawie deskrypto-
réw zawartych w CERC-VC (2020: 127).

Do ewaluacji tekstow zredagowanych podczas badania wykorzysta-
ny zostat autorski kwestionariusz oceny zadan mediacyjnych. Za podstawe
teoretyczng do opracowania arkusza ewaluacji zadan przyjeto zatozenia lin-
gwistyki systemowo-funkcjonalnej i podejscia gatunkowego Hallidaya, ktéry
w swoich pracach (1978, 1994) postrzega jezyk jako system funkcjonalny, na-
rzedzie spoteczne uzywane w okreslonym kontekscie i zorientowane na zna-
czenie. Halliday wyrdznit trzy metafunkcje jezyka: ideacyjng — zorientowang
na reprezentacje tresci i kluczowych znaczen, interpersonalng — odnoszaca
sie do relacji z odbiorcg, oraz tekstowg — uwzgledniajgcg organizacje, spéj-
nos¢ i poprawnosc jezykowa tekstu.

Teoria Hallidaya w odniesieniu do dziatan mediacyjnych rozwinie-
ta zostata w badaniach Stathopoulou, ktéra do oceny mediacji jezykowej
w ramach greckiego panstwowego egzaminu jezykowego KPG zastosowa-
ta model Task Analysis Model (dalej: TAM). Parametry analizy stosowane
przez badaczke opierajg sie na szesciu zasadniczych filarach: gatunek, temat,
Srodowisko dyskursywne, cel komunikacyjny, role rozméwcow i leksyko-gra-
matyka. Celem modelu byto badanie funkcjonalnej skutecznosci dziatania je-
zykowego wyrazajgcej sie w aktywacji przez osobe mediujgcg swiadomosci
jezykowej w odniesieniu do konkretnego gatunku i zastosowaniu odpowied-
nich strategii gwarantujgcych sukces realizowanego zadania (Stathopoulou,
2015: 61-63). Koncentracja na gatunku tekstu wynikajgca z zastosowania
do opracowania modelu TAM zaproponowanego przez Hallidaya podejscia
gatunkowego (genre-based approach) (Stathopoulou, 2015: 71) wigze sie
z okreslonym $rodowiskiem dyskursywnym realizowanego dziatania, a co
za tym idzie rowniez z odbiorcg tekstu i jego potrzebami. Istotne jest przy
tym podkreslenie, ze dostosowanie komunikatu do danego odbiorcy moze
wigzaé sie ze zmiang rodzaju dyskursu, rejestru, a nawet samego gatunku
(Stathopoulou, 2015: 32). Badaczka podkresla réowniez fakt, iz sam typ (cel
i funkcja) tekstu nie determinuje wyboru jezyka; dopiero rozpatrywanie tek-
stu w potaczeniu z przypisanym mu procesem gatunkowym, czyli uporzad-
kowang, celowo ukierunkowang sekwencjg etapow, konstytuujgcg gatunek
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jako spotecznie rozpoznawalny sposdb dziatania komunikacyjnego, pozwala
ocenié¢ wybory leksykalno-gramatyczne dokonywane przez mediatora tekstu,
a w konsekwencji rowniez ich wptyw na powodzenie zadania mediacyjnego
(Stathopoulou, 2015: 72).

W opracowywanym kwestionariuszu uwzgledniono takze interkultu-
rowy charakter mediacji jako procesu spotecznego. Balansowanie na styku
réznych kultur jest bowiem istotg dziatan interakcyjnych i mediacyjnych we
wszystkich obszarach ludzkiego istnienia, szczegdlnego znaczenia nabiera
za$ w przypadku ksztatcenia jezykowego. Jak zauwazajg wspodtautorzy CERC-
-VC (2020), ktérzy w jednej z publikacji poswieconych opracowaniu deskryp-
toréow dla mediacji (North, Piccardo, 2016b) wyodrebnili — obok mediacji
jezykowej i spotecznej — wtasnie mediacje kultury: ,przechodzenie z jedne-
go jezyka do drugiego w sposdb nieunikniony wigze sie z przechodzeniem
z jednej kultury do drugiej lub z jednych kultur do innych” (North, Piccar-
do: 9, ttumaczenie wtasne). Wedtug nich, mediacja stanowi filar dla pojecia
Swiadomosci kulturowej, ta z kolei ,, dotyczy [...] zaréwno jezyka, jak i jezy-
kéw i kultur, z uwzglednieniem idiolektow, socjolektéw oraz zwigzkéw mie-
dzy stylami i gatunkami tekstow” (North, Piccardo: 9, ttumaczenie wta-
sne). Oznacza to, ze mediacja kulturowa nie odnosi sie wyfgcznie do sytuacji
komunikacyjnych, w ktérych spotykajg sie rozne jezyki i kultury, ale jest
poszukiwaniem odmiennej perspektywy pozwalajgcej na posredniczenie
pomiedzy dwoma systemami odniesien, moggacymi wspotistnie¢ zaréwno
w interakcjach miedzyjezykowych, jak i w obrebie jednego jezyka. Kramsch
(1993, 2009) nazywa te perspektywe ,trzecim miejscem” (third place), ro-
zumianym jako miejsce kontaktu lub spotkania miedzy uzytkownikami je-
zyka pochodzgcymi z dwéch rdznych kultur (Kramsch, 2009: 244). Jedno-
cze$nie zauwaza ona, ze ,zrozumienie osoby pochodzacej z innej kultury
wymaga wysitku polegajacego na przetozeniu jednej perspektywy na druga
w taki sposéb, aby obie pozostaty jednoczesnie w polu widzenia” (Kramsch,
2009: 237, ttumaczenie wtasne). Trzecie miejsce jest zatem przestrzenig,
w ktérej uzytkownik/uczacy sie jezyka moze spojrze¢ z dystansu na swoje
normy kulturowe oraz uswiadomic¢ sobie cigzgce na nim konotacje i uprze-
dzenia (Kramsch, 2009: 238). Z tego wzgledu proponowane uczgcym sie za-
dania mediacyjne powinny:

umozliwia¢ wglad w obca kulture i refleksje nad wtasng. Aby ze spoteczne-
go punktu widzenia adekwatnie reagowac na sytuacje spoza wtasnego kregu
kulturowego, nalezy nauczy¢ sie podchodzi¢ do obcej kultury z otwartoscig
i ciekawoscig, akceptowad, respektowac i doceniaé rézne (odmienne od wta-
snych) postawy i opinie. Umiejetnos¢ zmiany perspektywy i postawienia sie
w sytuacji innej osoby jest przeciez podstawa dziatania spotecznego (Janow-
ska, Plak, 2021: 153).
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Na poziomie operacyjnym oznacza to, ze zadania mediacyjne ksztat-
tujgce kompetencje interkulturowg bedg wigzaty sie z koniecznoscig wy-
kazania sie przez mediatora wrazliwoscig i swiadomoscig interkulturowa
(zob. Rada Europy, 2003: 96 oraz Conseil de I'Europe, 2020: 134), a takze
umiejetnoscig dyplomatycznego przezwyciezania napie¢ powstatych w wy-
niku zetkniecia sie dwéch kultur lub systemdéw odniesien oraz budowania
mostéw prowadzgcych do porozumienia. W tym ujeciu interkulturowy wy-
miar mediacji mozna traktowac jako funkcjonalnie analogiczny wobec me-
diacji na poziomie dyskursu i rejestru, gdyz w obu przypadkach kluczowg
role odgrywa proces budowania pomostu miedzy odmiennymi systema-
mi odniesien. Rdznica dotyczy przede wszystkim ich charakteru — kultu-
rowego badz jezykowo-dyskursywnego — natomiast mechanizm dziatania
mediatora pozostaje zblizony i polega na rekontekstualizacji oraz dostoso-
waniu przekazu do mozliwosci interpretacyjnych odbiorcy. W obu typach
mediacji dochodzi zatem do negocjowania znaczenia i redukowania dy-
stansu komunikacyjnego poprzez odpowiednie przeksztatcenie formy i tre-
$ci wypowiedzi.

Opracowany na podstawie zatozen lingwistyki sytemowo-funkcjonal-
nej i podejscia gatunkowego oraz prac innych badaczy (Stathoupoulou, 2015;
Stathoupoulou, Liontou, Gauci, Melo-Pfeifer, 2024), arkusz oceny zadan me-
diacyjnych bierze pod uwage cztery gtdwne kryteria obejmujgce reprezenta-
cje trzech metafunkcji jezyka zaproponowanych przez Hallidaya z uwzgled-
nieniem elementu interkulturowego procesu mediacji. Kazde kryterium ma
wiec kryteria pomocnicze, reprezentujgce elementy sktadowe danej meta-
funkcji jezyka, jak rowniez istote interkulturowosci oraz mediacji na poziomie
dyskursu i rejestru zadania mediacyjnego. Kolejnym elementem dookreslaja-
cym kryteria ewaluacji sg pytania kontrolne, umozliwiajace sprawdzajgcemu
gtebszg analize tekstu:

Tabela 1. Arkusz ewaluacji zadan mediacyjnych

Kryterium 1 —
Przekazanie tresci i kluczo- Pytania pomocnicze
wych znaczen

Adekwatnos¢ tresci Czy student przekazat sens, gtdwne idee i kluczowe informa-
cje z tekstu zrodtowego w sposob zgodny z jego celem komu-
nikacyjnym?

Selekcja i przeksztatcanie Czy student umiejetnie wybrat, uproscit lub zsyntetyzowat
informacji informacje z oryginalnego tekstu?
Zrozumiatosé przekazu Czy tekst docelowy jest jasny i logiczny dla odbiorcy nieznaja-

cego oryginatu?
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Kryterium 2 — Relacja
z odbiorcy i dostosowanie
przekazu

Pytania pomocnicze

Dostosowanie tekstu do
odbiorcy

Czy jezyk, rejestr i styl sg odpowiednie do poziomu i potrzeb
odbiorcy (np. kolega, klient, dziecko, osoba starsza)?

Uprzejmos¢ i ton wypo-
wiedzi

Czy przekaz zachowuje odpowiedni ton: formalny, nieformal-
ny, profesjonalny, dzieciecy, itp.?

Intencja komunikacyjna

Czy z tekstu jasno wynika, po co student pisze: by wyjasnic,
podsumowac, ostrzec, doradzi¢, itd.?

Kryterium 3 — Organizacja,
sp6jnosc i poprawnosé
jezykowa tekstu

Pytania pomocnicze

Struktura tekstu

Czy tekst posiada przejrzysta strukture: wstep, rozwiniecie,
zakoniczenie (jesli dotyczy)?

Spéjnosé i tekstu

Czy tekst jest spojny logicznie? Czy uzyto odpowiednich spéj-
nikdw, zaimkow i struktur organizujacych wypowiedz?

Poprawnos¢ jezykowa

Czy uzycie gramatyki, stownictwa i ortografii nie zaktéca
komunikacji? Czy btedy nie utrudniajg odbioru tresci?

Kryterium 4 — Aspekt
interkulturowy i media-
cja na poziomie dyskursu
i rejestru

Pytania pomocnicze

Swiadomosé¢ réznic kulturo-
wych oraz dyskursywnych
i rejestrowych

Czy student rozpoznat potencjalne bariery wynikajgce z od-
miennych kodow kulturowych oraz réznic dyskursywnych

i rejestrowych (np. norm komunikacyjnych, terminologii,
systemow wartosci)?

Budowanie mostow miedzy
systemami kulturowymi oraz
dyskursywno-jezykowymi

Czy student potrafit adekwatnie wyjasni¢ i przeformutowac
te réznice, dostosowujac sposob przekazu (w tym re-

jestr i styl) do mozliwosci odbiorcy i zbudowat pomost mie-
dzy systemami odniesien, utatwiajac porozumienie poprzez
doprecyzowanie, uproszczenie lub poréwnanie?

Neutralnosé¢, adekwatnosé
rejestrowa i dyplomacja
komunikacyjna

Czy student zachowat neutralnosc i bezstronnos¢, unika-
jac ocen oraz dbajgc o adekwatny rejestr i dyplomatyczny
ton wypowiedzi?

Zrédto: opracowanie wtasne.

Kazde z kryteridw arkusza oceniane byto w trzystopniowej skali:
— 2 - tak — petna realizacja zadania, tj. brak strat informacyjnych lub
ich kompensacja poprzez adekwatne przetworzenie tresci
— 1 — czesciowa realizacja (czesciowa utrata informacji, ktéra nie za-
burza jednak globalnego sensu przekazu,
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— 0 — nie (brak realizacji zadania, tj. utrata informac;ji kluczowych lub
ich znieksztatcenie, uniemozliwiajgce adekwatne odtworzenie sen-
su tekstu).

Takie doprecyzowanie wskaznikéw miato na celu ograniczenie dowol-
nosci interpretacyjnej oraz zwiekszenie rzetelnosci oceniania. Ograniczenie
liczby pozioméw do trzech (zamiast np. do pieciu) sprzyja takze operacyj-
nosci narzedzia i jego zastosowaniu w praktyce dydaktycznej, umozliwiajac
sprawne i bardziej jednoznaczne przypisywanie ocen bez nadmiernego ob-
cigzenia decyzyjnego oceniajgcego.

2.1. Ocena przyktadowego zadania mediacyjnego

Jednym z zadan zaproponowanych studentom w toku badania byto pisemne
przettumaczenie na uzytek prywatny ulotki leku w postaci syropu przeciw-
kaszlowego. Osobg, dla ktérej miata zosta¢ wykonana mediacja, byt cztonek
rodziny (babcia), nieznajacy jezyka wioskiego i potrzebujgcy zorientowac sie
w tresci ulotki zatgczonej do tego wyrobu medycznego. Wykonanie zadania
zostato poprzedzone leksykalnymi éwiczeniami przedmediacyjnymi, pozwala-
jacymi zaznajomic sie z trudniejszymi terminami medycznymi. Tabela zawie-
rajgca kontekstowy opis zadania wraz z jego parametrami prezentuje sie na-
stepujaco:

Tabela 2. Przyktadowe zadanie mediacyjne

Zadanie do wykonania Ttumaczenie ulotki leku
Poziom B2+
Rodzaj mediacji Miedzyjezykowa mediacja tekstu

= tekst zrodtowy — jezyk wtoski
= tekst docelowy — jezyk polski

Mediator cztonek rodziny, znajacy jezyk wtoski

Wskaznik(i) biegtosci = Pisemne ttumaczenie tekstu

Potrafi tworzy¢ ttumaczenia (na jezyk B), ktére doktadnie nasla-
duja strukture zdan i akapitow tekstu oryginalnego (w jezyku A),
przekazujac wtasciwie gtéwne mysli tekstu zrédtowego, nawet
jesli powstate ttumaczenie moze wydawac sie nieporadne.

Strategie mediacyjne = Dostosowywanie jezyka

Potrafi udostepni¢ innym gtéwne tresci tekstu méwionego lub
pisanego na dany temat (np. eseju, forum dyskusyjnego, prezen-
tacji), upraszczajac jezyk za pomoca parafraz.

Materiaty ulotka syropu na kaszel
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Zadanie do wykonania Ttumaczenie ulotki leku
Strefa zycia prywatna
Polecenie Twoja babcia od dtuzszego czasu zmaga sie z uporczywym

kaszlem, a wizyte u lekarza ma dopiero w przysztym tygodniu.
Woczoraj kolezanka podarowata jej syrop kupiony w aptece
podczas pielgrzymki do Watykanu (za posrednictwem pilota
wycieczki), ktéry — jak twierdzi — skutecznie ztagodzit u niej
objawy. Babcia choruje jednak na cukrzyce, dlatego nie chce
przyjmowac zadnych preparatow bez uprzedniego upewnienia
sie, ze sg dla niej bezpieczne. Do syropu dotgczono jedynie
ulotke w jezyku wtoskim, dlatego zwraca sie do Ciebie z prosbha
o pomoc: przettumacz dla niej najwazniejsze informacje z ulotki
i napisz odpowiedz w formie wiadomosci e-mail.

Zrédto: opracowanie wiasne.

2.1.1. Analiza zadania mediacyjnego w oparciu o kwestionariusz
ewaluacyjny

Na potrzeby niniejszego artykutu ewaluacji zostata poddana przyktadowa
praca studentki (pisownia oryginalna):

Tekst 1. Przyktadowe ttumaczenie mediacyjne studentki.

Droga babciu,

otrzymatam twojg prosbe o przeanalizowanie recepty twojego nowego leku.
Po przeczytaniu instrukcji spozycia moge cie zapewni¢, ze lek nie wymaga
konsultacji z lekarzem.

Stuzy on do ztagodzenia objawdw kaszlu oraz kataru, jest to Srodek wykrztu-
$ny, uzywany jako mukolityczny.

Nie powinny go uzywac osoby z wrzodami zotadka oraz kobiety w cigzy. Nie
odnotowano zadnych uzaleznien od tego leku. Moze by¢ on uzywany tylko
po konsultacji z lekarzem, jezeli pacjent wcigz ma problemy z wrzodami zo-
tadka. Mozna spokojnie prowadzi¢ samochdd po jego spozyciu. Jezeli lekarz
wykryt u ciebie nietolerancje na poszczegdlne cukry, nalezy zadzwoni¢ do nie-
go przed spozyciem. Musisz zarzywac 15 ml syropu od dwdch do trzech razy
na dobe. Jezeli wywota jakiegos typu efekty nieporzadane, réwniez skonsultu;j
sie z lekarzem. Nalezy uzywac go tylko przez krotki okres czasu.

W opakowaniu powinnas mie¢ dotgczony dozownik z miarkg. Aby otworzy¢
opakowanie nalezy mocno przycisng¢ zakretke i obruci¢ nig w kierunku prze-
ciwnym do wskazéwek zegara.

Sprawdz dobrze date przydatnosci oraz przechowuj w temperaturze ponizej
25 stopni.
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Ze wzgledu na dtugosé tekstu wyjsciowego, wykraczajgcg poza ramy
niniejszego artykutu, zostanie on pominiety. Analiza tego zadania mediacyj-
nego na podstawie zaprezentowanego kwestionariusza oceny zadan media-
cyjnych wyglagda nastepujgco:

Kryterium 1 (przekazanie tresci):

W zakresie przekazu tresci i kluczowych znaczen studentka prawidtowo
uchwycita gtéwng mysl tekstu zrédtowego, przekazujgc babci podstawowe
informacje dotyczace przeznaczenia leku (tagodzenie kaszlu), dawkowania
oraz czesci przeciwwskazan. Na plus nalezy zaliczy¢ pominiecie informacji
nieistotnych dla odbiorcy (np. danych producenta, informacji pediatrycz-
nych), co swiadczy o prdobie selekcji tresci. Niemniej, wydaje sie, ze niektére
informacje sg zbedne dla tej konkretnej osoby, jak np. ta dotyczaca stoso-
wania leku przez kobiety w cigzy. W tekscie pojawity sie jednak nastepuja-
ce przektamania: 1) nieprawdziwa informacja o koniecznosci zadzwonienia
(sic!) do lekarza w przypadku wystepowania nietolerancji na lek; 2) nie do
konca jasna informacja na temat ewentualnej nietolerancji ,, poszczegdlnych”
cukrow. Pod wzgledem selekcji i przeksztatcenia informacji studentka do-
konata spdjnej syntezy informacji pojawiajacych sie w tekscie, wyrazajgc je
prostszym, bardziej przystepnym jezykiem. Widoczna jest préba funkcjonal-
nego przeksztatcenia informacji zamiast dostownego ttumaczenia. W podkry-
terium dotyczgcym zrozumiatosci przekazu pojawity sie drobne uchybienia
ze wzgledu na miejscowy niefortunny dobér stéw lub problemy ze zrozumie-
niem oryginatu.

Tabela 3. Arkusz oceny — kryterium 1

Adekwatnos¢ tresci

Fragmenty sprzyjaja- | Pominiecie niepotrzebnej informacji na temat stosowania
ce porozumieniu leku u dzieci ponizej 2 lat.
ZYSK

Fragmenty utrudnia- | 1) ,Jezeli lekarz wykryt u ciebie nietolerancje na poszczegdlne
jace porozumienie | cukry, nalezy zadzwonic¢ do niego przed spozyciem” zamiast
STRATA ,skonsultowac sie z lekarzem”;

2) Catkowite pominiecie informacji o zawartej sacharozie (cu-
krzyca!), zamiast tego lakoniczne: ,nietolerancje na poszcze-
gblne cukry”, co réwniez nie jest adekwatnym ttumaczeniem,
powinno by¢ , nietolerancje niektorych cukrow”).

wych znaczen

Punktacja 1

Selekcja i przeksztatcanie informacji

Fragmenty sprzyjaja- | ,Mozna spokojnie prowadzi¢ samochdéd po jego spozyciu.”
ce porozumieniu zamiast ,,Syrop nie wptywa na zdolnos¢ prowadzenia pojaz-
ZYSK dow ani obstugiwania maszyn”.

Kryterium 1 — Przekazanie tresci i kluczo-
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Adekwatnos¢ tresci

wych znaczen

Fragmenty utrudnia-
jgce porozumienie
STRATA

Brak istotnych strat.

Punktacja

Zrozumiatos¢ przekazu

Fragmenty sprzyjaja-
ce porozumieniu
ZYSK

,W opakowaniu powinnas mie¢ dotgczony dozownik z miarka.
Aby otworzy¢ opakowanie nalezy mocno przycisng¢ zakret-
ke...”

Fragmenty utrudnia-
jgce porozumienie
STRATA

,Nie powinny go uzywaé osoby z wrzodami zotadka”
vs. ,Moze by¢ on uzywany [...], jezeli pacjent wcigz ma
problemy z wrzodami”, , Jezeli pacjent cierpi na wrzody, powi-

nien przed spozyciem skonsultowac sie z lekarzem” vs. , lek
nie wymaga konsultacji z lekarzem”.

Kryterium 1 — Przekazanie tresci i kluczo-

Punktacja 1

Zrédto: opracowanie whasne.

Kryterium 2 (relacje z odbiorcg):

W odniesieniu do tego kryterium studentka zastosowata swobodny, niefor-
malny styl wskazujacy na zazytos¢ z odbiorcg tekstu. Zwraca sie do niego
w drugiej osobie. Niemniej jednak, brakuje zachowania pisowni zaimkéw wiel-
kg literg, co jest przyjete jako forma wyrazenia szacunku w korespondencji
pisemnej w jezyku polskim. Studentka stara sie uprosci¢ formalny jezyk tek-
stu wyjsciowego, zachowuje wspierajgcy ton wypowiedzi zorientowany na
udzielenie informacji, ktérych potrzebuje odbiorca. List rozpoczyna sie od
formuty grzecznosciowej. Brakuje natomiast zakonczenia listu takg samg for-
muta. Juz na wstepie studentka informuje, jaka jest intencja jej listu, choc
nie wyraza tego w sposob kompletny. Informuje jednak, ze przeczytata tres¢
ulotki i pisze maila, spetniajgc w ten sposéb prosbe odbiorcy.

Tabela 4. Arkusz oceny — kryterium 2

Dostosowanie tekstu do odbiorcy

o © Fragmenty sprzyjajg- |,Mozna spokojnie...”, ,w opakowaniu powinnas miec”,
g' 5 ce porozumieniu ,Sprawdz dobrze date przydatnosci...”
2 8 3|orsK
oS *'.:, Fragmenty utrudnia- |,,... otrzymatam twoja prosbe”
g g qa, Jsa_lrc:APrzrozumleme
g2t
538 |Punktacja 1
x o . 77 . . .

N Uprzejmos¢ i ton wypowiedzi
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Dostosowanie tekstu do odbiorcy

Kryterium 2 — Relacja z odbiorca i dostosowanie

przekazu

Fragmenty sprzyjaja-
ce porozumieniu
ZYSK

,Droga babciu, otrzymatam twoja prosbe o przeanalizo-
wanie recepty nowego leku...”

Fragmenty utrudnia-
jace porozumienie
STRATA

Brak zakonczenia formuta grzecznosciowa.

Punktacja

Intencja komunikacyjna

Fragmenty sprzyjaja-
ce porozumieniu
ZYSK

,Otrzymatam twojg prosbe o przeanalizowanie recepty
twojego nowego leku. Po przeczytaniu instrukcji spozy-
cia moge cie zapewnic, ze lek nie wymaga konsultacji
z lekarzem.”

Fragmenty utrudnia- | Brak.
jace porozumienie

STRATA

Punktacja 2

Zrédto: opracowanie wlasne.

Kryterium 3 (organizacja wypowiedzi):

Tekst posiada wstep i rozwiniecie, ale brakuje mu zakonczenia. W tresci bra-
kuje wskaznikdw zespolenia: poszczegdlne akapity rozpoczynajg sie analo-
gicznie do czesci ulotki, brakuje logicznego potgczenia pomiedzy nimi, przez
co sprawia wrazenie chaotycznego. Pojawiajg sie potkniecia jezykowe, w jed-
nym przypadku sktadnia zdania utrudnia zrozumienie, pojawity sie tez bte-
dy ortograficzne i stylistyczne, raczej nieakceptowalne w przypadku studen-
tow kierunkéw filologicznych.

Tabela 5. Arkusz oceny — kryterium 3

Struktura tekstu

Kryterium 3 — Organizacja,

3 kowa

spojnosé i poprawnosc jezy!

tekstu

Fragmenty sprzyjaja-
ce porozumieniu
ZYSK

Droga babciu, otrzymatam twojq prosbe...”.

Fragmenty utrudnia-
jace porozumienie
STRATA

Brak podsumowania i zakoriczenia listu.

Punktacja

Spadjnosé i tekstu

Fragmenty sprzyjaja-
ce porozumieniu
ZYSK

Spadjnos¢ tekstu jest bardzo zaburzona.
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Struktura tekstu

Fragmenty utrudnia- |, nie wymaga konsultacji” vs. dalsze ,,skonsultuj sie”
jgce porozumienie
STRATA

Punktacja 0

kowa tekstu

Poprawnos¢ jezykowa

Fragmenty sprzyjaja- | Btedy jezykowe nie uniemozliwiajg zrozumienia tekstu.
ce porozumieniu
ZYSK

Fragmenty utrudnia- |,zarzywac”, ,porzadane”, ,obruci¢”, ,okres czasu”, ,instruk-
jace porozumienie cja spozycia” zamiast ,instrukcja uzycia”
STRATA

Punktacja 1

i poprawnos¢ jezy

Kryterium 3 — Organizacja, spojnosc

Zrédto: opracowanie wiasne.

Kryterium 4 (interkulturowos¢ i mediacja na poziomie dyskursu i rejestru):
Studentka czesSciowo rozpoznaje, ze tekst zrédtowy funkcjonuje w innym sys-
temie odniesien niz odbiorca. Daje temu jednak wyraz w sposdb implicytny,
tzn. brakuje metasygnatéw swiadczacych o $wiadomosci istnienia tych rdznic
(np. ,to jest termin medyczny...”, ,to brzmi skomplikowanie...”, itp.). Mimo to
studentka podejmuje prébe adaptacji obcego systemu odniesier do codzienne-
go doswiadczenia babci. Przejawia sie ona w rezygnacji z terminologii specjali-
stycznej i w przeformutowaniu informacji w sposdb bardziej instruktazowy, cho¢
dziatanie to nie jest realizowane konsekwentnie — studentka podaje np. skompli-
kowany termin ,,mukolityk”, a takze potencjalnie niezrozumiate dla starszej osoby
sformutowanie ,,srodek wykrztusny”, nie wyjasniajgc jej, czym on jest. Studentka
unika ocen i rekomendacji (np. ,bierz”, ,nie bierz”), unika wartosciujgcych ko-
mentarzy (np. ,to wyglada na Swietny syrop”), ale brakuje form ostroznoscio-

wych, dzieki ktédrym studentka nie brzmi jak autorytet, np. ,wedtug ulotki”.

Tabela 6. Arkusz oceny — kryterium 4

Swiadomos¢ réznic kulturowych oraz dyskursywnych i rejestrowych
8 Fragmenty Implicytna.
= 9 5 .
s S £ |sPraviajace
2 2 % porozumieniu
T = & B|2rsK
>
; g '“é .g Fragmenty Miejscowe nierozpoznanie trudnosci w zrozumieniu trudniej-
3 5 .9 =|utrudniajace szych termindéw, np. ,,mukolityk”.
= 4 N
Q35 9 porozumienie
[ =%
> <
S § © STRATA
£ Punktacja 1
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Budowanie mostéw miedzy systemami kulturowymi oraz dyskursywno-jezy-

kowymi

Budowanie mostéw miedzy systemami kulturowymi oraz dyskursywno-jezyko-

utrudniajace
porozumienie
STRATA

wymi

Fragmenty ,Problemy z wrzodami zotgdka” zamiast bardziej formalnego
sprzyjajace ,choroba wrzodowa”

porozumieniu

ZYSK

Fragmenty Brak wyjasnien ufatwiajacych zrozumienie specjalistycznej

terminologii, np. ,jest to srodek wykrztusny, uzywany jako
mubkolityczny” zamiast przyktadowego: ,to syrop, ktoéry roz-
rzedza zalegajaca wydzieline i pomaga ja fatwiej odkrztusi¢”.

Punktacja

0

Neutralnos¢, adekwatnos¢ rejestrowa i dyplomacja komunikacyjna

utrudniajace
porozumienie
STRATA

Kryterium 4 — Aspekt interkulturowy i mediacja na poziomie
dyskursu i rejestru

Fragmenty Jezyk nieoceniajacy i niewywierajgcy pres;ji.

sprzyjajace

porozumieniu

ZYSK

Fragmenty "Musisz zazywac¢ 15 ml syropu od dwdch do trzech razy

na dobe.”

Punktacja

Zrédto: opracowanie wtasne.

Ogdlna punktacja uzyskana przez studentke w tym zadaniu prezentuje

sie nastepujaco:

Tabela 7. Podsumowanie punktacji za zadanie mediacyjne

Obszar Punktacja
Tresé 4
Relacje 4
Spodjnosé 2
Interkulturowos¢ 2
SUMA KONCOWA: 12/24

Zrédto: opracowanie wtasne.

Jak widaé, studentka poradzita sobie z zadaniem mediacyjnym poto-
wicznie. Z jednej strony osiggneta podstawowy cel komunikacyjny — babcia
otrzymata ogdlne informacje o syropie i mogta zorientowac sie w jego zasto-
sowaniu — jednak otrzymata przekaz nieco chaotyczny i niespéjny, a niektore
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tredci zostaty w nim znieksztatcone lub pominiete. Brak konsekwentnej se-
lekcji i organizacji informacji ze strony mediatora spowodowat, ze najwaz-
niejsze dla odbiorcy dane, takie jak obecnosc sacharozy, istotna w kontekscie
cukrzycy, w ogéle sie nie pojawiajg. Studentka miejscami ograniczata sie do
dostownego ttumaczenia, nie wyjasniata trudnych terminéw i nie budowata
logicznych przejs¢ miedzy fragmentami, przez co tekst traci charakter przej-
rzystej mediacji i nie zapewnia odbiorcy petnego, bezpiecznego zrozumienia
tresci ulotki.

3. Whnioski i implikacje do dalszych badan

Oceniajac zadanie mediacyjne w oparciu o zaproponowang koncepcje zy-
skow i strat niekiedy trudno jednoznacznie okresli¢ najbardziej relewant-
ne dla danej sytuacji komunikacyjnej elementy wypowiedzi przetworzonej
przez nadawce. Pomimo obszernego nakreslenia kontekstu sytuacyjnego
i proby problemowego przedstawienia zadania mediacyjnego, nie spo-
séb jest ujgé w poleceniu wszystkich informacji, ktére mogtyby okazaé sie
istotne dla danego procesu mediacji. Przyktadowo, w omawianym zadaniu
osoba mediujgca zdecydowata sie przekazac¢ odbiorcy informacje dla ko-
biet w cigzy, mimo iz babcia prawdopodobnie jest juz w podesztym wieku.
Pokazuje to, jak trudne zadanie stoi przed edukatorem, ktéry — z powodu
braku ustandaryzowanych wzoréw zadann mediacyjnych dla poszczegélnych
poziomoéw biegtosci jezykowej — czesto jest zmuszony opracowywac je sa-
modzielnie. Mimo to zdaje sie, ze zastosowanie opracowanego kwestiona-
riusza ewaluacji zadan mediacyjnych pozwala uchwyci¢ wielowymiarowosc
tego dziatania jezykowego oraz jego najwazniejsze aspekty: transformacje
tresci w okreslonym kontekscie sytuacyjnym i dostosowanie komunikatu do
potrzeb odbiorcy. Analizowany przyktad jednoczesnie dobrze pokazuje, ze
zadanie mediacyjne moze by¢ skutecznym narzedziem rozwijania kompe-
tencji jezykowej i dyskursywnej: poprzez selekcje informacji, reorganizacje
tekstu, dostosowywanie rejestru i tworzenie spdjnej, funkcjonalnej wypo-
wiedzi w danym kontekscie komunikacyjnym uczacy sie zmuszony jest do re-
fleksji nad organizacjg swojej wypowiedzi, doborem stownictwa i konstrukcji
gramatycznych. Dzieki formie kwestionariusza, proponowany arkusz moze
wiec wspiera¢ proces dydaktyczny jako narzedzie feedbacku formatywne-
go. Najwiekszym wyzwaniem w odniesieniu do jego wykorzystania w prakty-
ce dydaktycznej jest pracochtonnos¢, zaréwno na etapie projektowania, jak
i oceny zadania: szczegdtowa analiza kazdej wypowiedzi wymaga znacznie
wiekszych naktadéw czasu i kompetencji (takze mediacyjnych) niz tradycyj-
ne ocenianie produkcji jezykowej. Wskazana zatem bytaby dalsza kalibracja
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kryteridw, upraszczajaca i ujednolicajgca proces ewaluacji (bardziej sprecy-
zowane wskazniki) lub umozliwiajagca np. jej czesciowg automatyzacje na-
rzedziami do analizy dyskursu.
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1. Wprowadzenie

Niniejszy tekst proponuje zestawienie ze sobg mediacji oraz fikcji fanowskiej
(fanfiction, fanfikcja) w kontekscie lekcji jezyka obcego. Mediacja, rozumiana
jako czwarte dziatanie jezykowe obok produkcji, recepcji i interakcji, po raz
pierwszy pojawita sie w Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego
(dalej ESOKJ; Rada Europy, 2003). Cho¢ w tym dokumencie nie zostata ona
zdefiniowana ani opisana w sposob wystarczajgco precyzyjny czy komplekso-
wy, z czasem coraz liczniejsze prace badawcze oraz krytyczne, ktére zostaty
jej poswiecone, znaczgco poszerzyly jej glottodydaktyczne rozumienie (Coste,
Cavalli, 2015; North, Piccardo, 2016). Podsumowanie i ukoronowanie wielu
z nich znalazto sie w nowym, rozszerzonym wydaniu ESOKJ (dalej: CEFR-CV,
2020), w ktérym oprdcz rozszerzonej definicji i klasyfikacji dziatan mediacyj-
nych zamieszczono skale biegtosci dla jej réznych aspektéw, rozpisano takze
strategie im towarzyszace.

Mediacja to dziatanie ztozone, a jego wprowadzenie do praktyki dy-
daktycznej nastgpito pdzniej niz w przypadku recepcji czy produkcji, sktada-
jacych sie na tradycyjne cztery sprawnosci: stuchanie, czytanie, mowienie,
pisanie. Dlatego wcigz potrzebne i wartosciowe wydajg sie ujecia eksploru-
jace nowe, tatwe do praktycznego wykorzystania sposoby rozwijania kom-
petencji mediacyjnych na zajeciach. Fanfiction wydaje sie dobrze nadawac
do tego celu. Jest to fanowska dziatalnos¢ kreatywna, polegajgca na two-
rzeniu tekstow narracyjnych osadzonych w wybranym fikcyjnym uniwer-
sum (Swiecie przedstawionym) oraz anonimowym zamieszczaniu ich w sie-
ci. Ogromny potencjat edukacyjny i glottodydaktyczny praktyk fanowskich
zostat zauwazony przez badaczy, zas préby ich wtaczenia do dydaktyki szkol-
nej i akademickiej stajg sie coraz bardziej zauwazalne (Brunel, 2018; Sauro,
2021; Pudo, 2024).

W niniejszym tekscie chciatabym postawié teze, ze fanfiction, po za-
adaptowaniu go do celéw edukacji obcojezycznej, moze by¢ z powodzeniem
stosowane do rozwijania dziatan mediacyjnych, a nie tylko produktywnych
czy receptywnych. Co wiecej, bede argumentowad, ze praktyka fanfic-
tion sama w sobie posiada czesciowo mediacyjng nature. Aby to osiggnac,
zaczne od zwieztego przedstawienia pojecia mediacji w glottodydaktyce,
szczegdlnie w ujeciu ESOKJ (2003) wraz z tomem towarzyszgcym (CEFR-CV,
2020). Nastepnie, w czesci teoretyczno-koncepcyjnej, poprzez szczegdtowe
poréwnanie dziatan fanowskich z glottodydaktycznymi ujeciami mediacji,
postaram sie pokazaé, w jakim zakresie fanfiction mozna uzna¢ za przyktad
mediacji i z jakimi wigze sie to ograniczeniami. W ostatniej czesci, o cha-
rakterze praktycznym, zaproponuje kilka przyktadéow dydaktycznej adapta-
cji fanfiction w postaci gotowych zadan mediacyjnych z wykorzystaniem
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promptéw (scenariuszy fanfiction). Zaproponuje takze przyktadowe kryteria
ewaluacji ich wykonania, ktadgce nacisk na mediacyjny charakter fanfiction.

2. Mediacja w glottodydaktyce

Mediacja jest wielostronnym i ztozonym zjawiskiem, ktdre wymyka sie tatwej
i jednoznacznej definicji. Jako rodzaj ludzkiej dziatalnosci jest ona obecna
w wielu dziedzinach zycia: w prawie, filozofii, komunikacji spotecznej, me-
diach czy edukacji (zob. Janowska, Plak, 2021: 17-26). Istotg wszystkich tych
uje¢, widoczng w samej etymologii pojecia mediacja (‘bycie w Srodku’) jest
relacja miedzy dwiema rzeczywisto$ciami ktdore z rézinych powoddéw nie
mogg spotkad sie bezposrednio, wiec wymagajg trzeciego elementu, np. do
rozwigzania sporu, osiggniecia porozumienia, zbudowania swiadomosci lub
wiedzy, nadania znaczenia.

W glottodydaktyce mediacja rozumiana jako dziatanie jezykowe zosta-
ta wprowadzona wraz z publikacjg ESOKJ, w ktérym zaproponowano naste-
pujace jej ujecie:

W dziataniach polegajgcych na mediacji uzytkownik jezyka nie wyraza wia-
snych pogladdw, lecz dziata jako posrednik miedzy rozméwcami — zazwyczaj
(choé nie zawsze) mowigcymi réznymi jezykami — ktdérzy nie moga sie bezpo-
srednio porozumieé. Przyktadami dziatarn mediacyjnych sg ttumaczenia ustne
i pisemne, a takze podsumowanie lub parafraza tekstu w tym samym jezyku,
gdy jezyk oryginatu jest niezrozumiaty dla odbiorcy (Rada Europy, 2003: 8).

Definicja ta kfadzie nacisk na aspekt posredniczenia miedzy dwiema
rzeczywistosciami (rozméwcami lub tekstem i czytelnikiem), lecz w praktyce,
po publikacji tego dokumentu ,, mediacje kojarzono gtéwnie z transkodowa-
niem jezykowym, bardzo czesto utozsamiajac jg z ttumaczeniem” (Janowska,
Plak, 2021: 27).

W tekscie rozszerzajgcym i pogtebiajgcym ujecie mediacji z ESOKJ
(2003), North i Piccardo (2016: 8-11) wyrdznili jej cztery rodzaje. Mediacja
jezykowa (linguistic mediation) moze by¢ wewnatrzjezykowa (miedzy ko-
munikatami w tym samym jezyku) i miedzyjezykowa (miedzy komunikatami
w réznych jezykach) i obejmuje takie dziatania jak ttumaczenie, streszczanie,
wyjasnianie czy rozwijanie komunikatu w tym samym lub obcym jezyku. Me-
diacja kulturowa (cultural mediation) uwzglednia swiadomos¢ kulturows,
wrazliwos$¢ na niuanse kulturowe niezbedng do przekazania komunikatu wy-
razonego w innym jezyku. Mediacja spoteczna (social mediation) obejmuje
facylitacje komunikacji na réznych jej etapach oraz pomoc w rozwigzywaniu
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konfliktdw i nieporozumien. Mediacja pedagogiczna (pedagogic media-
tion) natomiast ma aspekt poznawczy (utatwianie dostepu do wiedzy, wspot-
tworzenie znaczenia) oraz relacyjny (tworzenie, organizowanie i monitorowa-
nie przestrzeni kreatywnej wspodtpracy).

Uwzgledniajac te ustalenia, tom towarzyszgcy ESOKJ (CEFR-CV, 2020)
uszczegodtawia i roznicuje wezesniejszg definicje w nastepujacy sposdb:

W mediacji uzytkownik/uczen petni role podmiotu spotecznego, ktéry budu-
je mosty i pomaga tworzy¢ lub przekazywaé znaczenie — czasem w obrebie
tego samego jezyka, czasem pomiedzy réznymi modalnosciami (np. z mowy
na jezyk migowy lub odwrotnie, w komunikacji miedzymodalnej), a czasem
z jednego jezyka na inny (mediacja miedzyjezykowa). Nacisk ktadzie sie na
role jezyka w takich procesach jak tworzenie przestrzeni i warunkéw do ko-
munikacji i/lub uczenia sie, wspotpraca przy konstruowaniu nowego znacze-
nia, zachecanie innych do jego tworzenia lub rozumienia oraz przekazywanie
nowych informacji w odpowiedniej formie (CEFR-CV, 2020: 90), [ttumaczenie
wtasne]®.

Nowa definicja zwraca uwage na niebezposredni charakter komunika-
cji mediowanej (,budowanie mostéw”), a oprécz mediacji wewnatrz- i mie-
dzyjezykowej wyrdznia mediacje miedzymodalng (miedzy komunikatami
wyrazonymi w réznych modalnosciach, np. pisanymi i audiowizualnymi); jed-
noczesnie rozszerza jej znaczenie: z mediacji skupionej gtéwnie na tekstach
na obejmujacy réwniez inne obszary. Obok mediacji tekstu mamy wiec me-
diacje pojec¢ oraz mediacje komunikacji. W ramach kazdej z tych kategorii wy-
réznione sg konkretne dziatania wraz z zeskalowanymi wskaznikami biegtosci
jezykowej (CEFR-CV, 2020: 91-117; zob. tez Janowska, Plak, 2021: 88-127).

W niniejszym artykule chce ukazaé¢ prace dydaktyczng z fanfic-
tion przede wszystkim jako przyktad mediacji jezykowej, a konkretnie media-
cji tekstu, ktéra moze by¢ wewnatrz- lub miedzyjezykowa, a takze miedzymo-
dalna. Wedtug CEFR-CV (2020), na mediacje tekstu sktadajg sie nastepujace
dziatania: przekazywanie konkretnych informacji, objasnianie danych (np. gra-
ficznych), przetwarzanie tekstu, ttumaczenie tekstu pisanego (nieprofesjo-
nalne), notowanie, wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym

t,In mediation, the user/student acts as a social agent who creates bridges and helps to
construct or convey meaning, sometimes within the same language, sometimes across
modalities (e.g. from spoken to signed or vice versa, in cross-modal communication) and
sometimes from one language to another (cross-linguistic mediation). The focus is on the
role of language in processes like creating the space and conditions for communicating and/
or learning, collaborating to construct new meaning, encouraging others to construct or un-
derstand new meaning, and passing on new information in an appropriate form” (CEFR-CV,
2020: 90).
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literackie), analiza i krytyka tekstow kreatywnych (w tym literackich) (CEFR-CV,
2020: 92-108; zob. Janowska, Plak, 2021: 88-110). Wazne jest takze to, ze jako
dziatanie ztozone i wszechstronne, mediacja miesci w swoich ramach wszyst-
kie inne dziatania jezykowe, tj. recepcje, produkcje i interakcje (CEFR-CV,
2020: 34). Nie da sie mediowad (ttumaczy¢, streszczaé, parafrazowac) bez
kompetentnej, dogtebnej recepcji tekstu zrédtowego. Natomiast produkt
korncowy wymaga przygotowania tekstu wtasnego badz innej wypowiedzi, ta-
kiej jak przektad lub streszczenie. Uwzglednienie potrzeb odbiorcéw, na rzecz
ktérych dokonuje sie mediacja, zawiera w sobie z kolei element interakcyjny,
istotny dla wszystkich typdw mediacji, choé najlepiej widoczny w mediacji
komunikacji i pojec. Granice miedzy konkretnymi dziataniami jezykowymi nie
zawsze sg ostre, a dziatania wielokierunkowe, zawierajgce w sobie zaréwno
odbidr, jak i nadawanie komunikatéw (zob. Janowska, Plak 2021: 38) z defini-
cji mieszczg w sobie dziatania jednokierunkowe (recepcje i produkcje).

3. Fanfiction jako mediacja

Fanfiction, jak wspomniano we wprowadzeniu, jest to praktyka fanowska
polegajaca na tworzeniu i anonimowym publikowaniu online fikcyjnych
utworéw literackich, ktérych akcja nawigzuje do wybranego uniwersum fik-
cyjnego, zazwyczaj zaczerpnietego z kultury popularnej. Zafascynowani okre-
$lonym filmem, serialem, grg czy ksigzka, fani dopisujg kolejne przygody uko-
chanych bohateréw lub przenoszg ich w inne $wiaty, korygujg ich losy, taczg
w pary z postaciami, ktére ich zdaniem najlepiej do nich pasujg (tzw. ship-
ping), opowiadajg historie z perspektywy postaci pobocznych itp. Cho¢ sam
gatunek tekstu zrédtowego, fabuta, postaci, czas i miejsce akcji mogg zostac
przez fana zmienione, przynajmniej czes¢ elementdéw Swiata przedstawione-
go musi zosta¢ zachowana i odwzorowana w tekscie docelowym, zeby moz-
na byto w ogdle méwic o fanfikcji. Jednym z najwiekszych repozytoriéw fa-
nowskiej twodrczosci jest Archive of Our Own (AO3, www.archiveofourown.
org), niekomercyjna, zatozona i administrowana przez wolontariuszy strona,
na ktérej mozna znalez¢ i bezptatnie wyswietli¢ lub pobraé ponad 14 milio-
néw fanfikcji w réznych jezykach?.

2 Kilka przyktadowych fanfikcji w jezyku francuskim to: Ivy Potter Et La Lettre Au Fond Du Gre-
nier zamieszczona przez uzytkownika EllanaSan 12.07.2025, rozgrywajaca sie w Swiecie Har-
ry’ego Pottera; Harry Lokison zamieszczona przez uzytkownika Minmare 02.05.2022, taczaca
fikcyjne Swiaty Harry’ego Pottera i Marvelowskiego filmu Avengers; Le survivant des mondes
zamieszczona przez uzytkownika Laorus2289 03.10.2016, faczaca fikcyjne Swiaty Harry’ego
Pottera i Wtadcy Pierscieni. Na dzien 1 kwietnia 2026 roku, na AO3 znajduje sie 76 688 fan-
fikcji w jezyku francuskim.
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Cho¢ fanfiction jest aktywnoscig hobbistyczng i dotyczy oséb w kaz-
dym wieku, jego edukacyjny potencjat zwigzany jest z faktem, ze aktyw-
ni twoérczo fani spontanicznie podejmujg wiele dziatan rozwijanych takze
w edukacji szkolnej, szczegélnie w kontekscie jezykowym: krytycznie czytajag
media, planujg i redaguja teksty, dokonujg korekty jezykowej i merytorycz-
nej (tzw. beta-reading), argumentujg na rzecz wybranych interpretacji tekstu
zrédtowego, itp. (zob. Lisowska-Magdziarz, 2017: 153-160). Coraz liczniej po-
jawiajg sie studia glottodydaktyczne zaréwno nad nieformalnym uczeniem
sie jezykdw obcych poprzez czytanie i tworzenie fanfiction (Black, 2008; Li,
2012; Sauro, 2020; Pudo, 2024) jak i nad mozliwoscig uzycia tej formy wy-
powiedzi na zajeciach z jezyka obcego (Brunel, 2018; Aronsson, 2019; Sauro,
2021; Pudo, 2024). Fanfiction moze by¢ bowiem wykorzystywane na wszyst-
kich etapach edukacji — od nauczania wczesnoszkolnego po uniwersytet,
gdzie moze stuzy¢ zaréwno jako pomoc dydaktyczna (czytanie tekstéw fa-
nowskich), jak i zadanie do wykonania (tworzenie, ocenianie, komentowanie,
poprawianie fanfikcji).

Kwestig rozwazang w niniejszym artykule jest nie tyle samo wprowa-
dzenie fanfiction na zajecia — co bywato juz przedmiotem rozwazan wyzej
wymienionych badaczy — ile dziatanie jezykowe, ktére tworzenie tego rodza-
ju tekstu reprezentuje i pozwala rozwija¢ na lekcji. Postawiona we wprowa-
dzeniu teza, iz fanfiction mozna traktowac jako przyktad mediacji, w swietle
omoéwionych tutaj koncepcji moze wydawacd sie kontrowersyjna. Dziatania
jezykowe fandw, ktérzy czytajg tekst kultury popularnej lub inny tekst fa-
nowski, tudziez pracujg nad swoim wtasnym fikcyjnym opowiadaniem, moga
kojarzy¢ sie bardziej z recepcjg i produkcjy. Jesli na zajeciach poprosimy
ucznidw o przeczytanie lub napisanie opowiadania o Harrym Potterze czy
przygodach braci Winchesterow z serialu Supernatural, mozna przypuszczaé,
ze bedga to typowe zadania receptywne i produktywne, odpowiadajace ska-
lom ,,czytanie dla przyjemnosci” (CEFR-CV, 2020: 59) oraz ,pisanie twodrcze”
(CEFR-CV, 2020: 69).

Zrozumienie mediacyjnosci fanfiction jako zjawiska kulturowego —
a w konsekwencji takze jako zadania na lekcji jezyka obcego — wymaga
uwzglednienia natury tej praktyki jako tzw. twdérczosci przeobrazonej (trans-
formative work, zob. Lisowska-Magdziarz, 2017: 37). Lisowska-Magdziarz wy-
jasnia jej istote nastepujaco:

Fani zawtaszczajg pozornie gotowy i skonczony produkt medialny i przedtuza-
jg jego zycie, tworczo go zmieniajg, rozwijajg, wzbogacaja, reinterpretuja, cza-
sem przenoszg do innego medium lub catkowicie zmieniajg jego znaczenie.
Przeobrazenie moze polegac na kreatywnej modyfikacji lub rozwijaniu tresci,
formy, medium, estetyki, linii narracyjnej czy interpretacji aksjologicznej ulu-
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bionej historii — w sposdb narracyjny lub nienarracyjny, przy pomocy rozma-
itych dostepnych narzedzi (Lisowska-Magdziarz, 2017: 19).

Z przytoczonej definicji wynika, ze nie sg to ani teksty w petni orygi-
nalne, ani catkowicie nasladowcze. Fan piszacy opowiadanie rozgrywajace sie
w danym fikcyjnym uniwersum powinien to uniwersum dobrze poznaé i zro-
zumiec, zeby mdc je odwzorowac¢ w swoim utworze, podobnie jak ttumacz
przygotowujacy przektad tekstu literackiego. Musi tez mentalnie zmapowac
najwazniejsze wspotrzedne utworu zrédtowego, w ktérych osadzi wtasny
tekst i wykorzysta do podejmowania wtasnych rozstrzygnieé. Najwazniejszymi
wspotrzednymi dla wielu fandw bywajg postaci, a ich charakteryzacja w fanfic-
tion budzi najwiecej emocji — jesli postac nie przypomina swojego oficjalnego
pierwowzoru, tekst ma duze szanse spotkac sie z krytyka innych fanéw (Pugh,
2005: 70-71). Jednak gatunek tekstu, kluczowe elementy swiata przedstawio-
nego czy fabuty to rowniez istotne parametry, do ktérych tworzacy fan odno-
si sie niezaleznie od tego, czy postanawia je odwzorowac czy zmodyfikowac.
Fanfiction jest wiec utworem zaleznym: zaréwno w momentach zgodnosci
z pierwowzorem, jak i we wprowadzonych wzgledem niego zmianach pozo-
staje z nim w dialogu. Kazdy tekst fanfiction, podobnie jak ttumaczenie, para-
fraza czy inne teksty powstate w wyniku mediacji, znajduje sie zatem w cha-
rakterystycznej dla mediowania przestrzeni pomiedzy — w tym przypadku,
tekstem popkulturowym a odbiorcg, ktéry wprawdzie zna éw tekst, lecz jest
gotéw spojrzeé na niego inaczej, przez pryzmat nowego utworu fanowskie-
go. Pisanie fanfiction jest zatem czyms$ zupetnie innym niz tworzenie witasne-
go fikcyjnego Swiata ,,od zera”. Bez uwaznej recepcji i dogtebnego przetworze-
nia tekstu zrédtowego nie da sie stworzy¢ ani zrozumiec fanfiction.

Warto takze podkreslié, ze piszagcy fan uwzglednia nie tylko parametry
tekstu Zrédtowego oraz wtasne interpretacje i preferencje artystyczne, ale
takze gusta, upodobania i nawyki czytelnicze wspdlnoty fandw, do ktérej ad-
resuje swoj fanfik. Jesli wprowadzi w nim zbyt duzo elementdéw narracyjnych
lub stylistycznych, ktére z réznych powoddéw nie podobajg sie fanom pierwo-
wzoru, jego tekst nie bedzie czytany i nie zdobedzie odzewu. Takie wiasnie
antycypowanie potrzeb, mozliwosci i potencjalnych reakcji odbiorcéw stano-
wi istote mediacji. Jak precyzuje tom towarzyszacy ESOKJ:

Osoba podejmujaca dziatanie mediacyjne powinna dysponowac¢ dobrze roz-
winietg inteligencjg emocjonalng lub otwartoscig na jej rozwijanie, aby méc
wykazac sie wystarczajacg empatia wobec punktéw widzenia i standw emo-
cjonalnych innych uczestnikéw sytuacji komunikacyjnej (CEFR-CV, 2020: 91)3.

3 A person who engages in mediation activity needs to have a well-developed emotion-
al intelligence, or an openness to develop it, in order to have sufficient empathy for the
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Wiele wyzej wymienionych cech twadrczosci fanowskiej zbliza jg wiec
do mediacji: zalezny i intertekstualny charakter, dialogicznos$¢, przeobrazanie
tekstow zrédtowych przez przeplatanie imitacji i transformacji. Jednak ana-
liza konkretnych dziatan, ktére CEFR-CV przypisuje mediacji tekstu, pozwala
wyodrebni¢ pewne réznice miedzy fanfiction a wiekszoscig z nich. Ttumacze-
nie, notowanie, przetwarzanie, objasnianie czy przekazywanie informacji wy-
magajg od osoby mediujgcej wiernego oddania okreslonych aspektow tek-
stu, przy jednoczesnym zawieszeniu — na ile to mozliwe — wtasnych sgdéw,
preferencji i interpretacji. Mediacja jest wiec uzywana, gdy ,.zachodzi potrze-
ba tworzenia znaczenia dla kogos, kto z réznych wzgleddéw nie jest w stanie
komunikowac sie lub zrozumiec innych oséb” (Nowak, 2023: 213) [ttumacze-
nie wiasne]®. Innymi stowy, jej podejmowanie wynika z istnienia luki infor-
macyjnej miedzy przetwarzanym przez mediatora komunikatem a odbiorca
(Stathopoulou, 2015: 34). Jedynym wyjagtkiem sg dwa ostatnie dziatania wy-
réznione w tej kategorii, odnoszace sie do tekstow artystycznych i majgce
znamiona recenzji — bardziej subiektywne] (reakcja osobista) lub bardziej
analitycznej (reakcja krytyczna).

Fanfiction, cho¢ wymaga przetworzenia tekstu, wydobycia z niego naj-
wazniejszych informacji, zinterpretowania ewentualnych wieloznacznosci,
sformutowania osobistej reakcji — nie pokrywa sie catkowicie z zadnym z dzia-
tan mediacyjnych wyrdznionych w CEFR-CV (2020). Tworzenie fanfiction nie
ma na celu wypetnienia istniejgcej luki informacyjnej: odbiorcy fanfiction bar-
dzo dobrze znajg tekst zréddtowy, a tym, co ich interesuje, jest osobista inter-
pretacja tego tekstu przez autora danego fanfika — dlatego samo napisanie
fanfiction dopiero tworzy te luke. Fikcja fanowska to raczej cos posredniego
miedzy niektérymi dziataniami wtasciwymi mediacji tekstu (przetwarzanie,
wydobywanie informacji, notowanie, osobista reakcja i recenzja) a dziatania-
mi receptywnymi (czytanie dla przyjemnosci) i produktywnymi (pisanie twor-
cze). Sama mediacja jest juz dziataniem zawierajgcym w sobie elementy dzia-
tan jednokierunkowych (recepcji i produkcji), wiec taka ztozona, hybrydowa
natura fanfiction jest zgodna z wielokierunkowg naturg mediacji. Trzeba po-
nadto pamietac, ze zaproponowane przez Rade Europy dziatania jezykowe,
dla ktdérych przygotowano skale biegtosci majg charakter przyktadowy i nie
wyczerpujg wszystkich mozliwych dziatan podejmowanych przez ludzi. Moz-
na zatem potraktowac tworzenie fanfiction jako przyktad kolejnego dziatania
mediacyjnego: tworzenie wtasnego tekstu kreatywnego na podstawie inne-
go, w odniesieniu do niego i w dialogu z nim. W tej samej kategorii wraz

viewpoints and emotional states of other participants in the communicative situation”
(CEFR-CV, 2020: 91).

4 when there is a need to create meaning for someone who is not able to communicate
or understand other people for whatever reasons” (Nowak, 2023: 213).
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z fanfiction mogtoby znalez¢ sie takze tworzenie pastiszu, parodii czy tez do-
pisywanie alternatywnych zakonczen do istniejgcych historii.

Dobrjg ilustracjg mediacyjnego charakteru fanfiction mogg by¢ przykta-
dy wtgczenia tego medium do nauczania literatury, tak jak w badaniu Smol
(2018), ktéra podczas swojego seminarium tolkienowskiego wprowadzita
projekt polegajacy na stworzeniu fanfikcji lub fanartu (fanowska sztuka gra-
ficzna), opartych na twdrczosci tego pisarza. Fanfikcja jest tutaj rozumiana
jako ,kolejne ogniwo w tancuchu adaptacji” (Smol, 2018: 19), co pozwala
lepiej dostrzec jej mediacyjny charakter. Cho¢ ,adaptowanie tekstu” réw-
niez nie pojawia sie dostownie na liscie dziatan mediacyjnych CEFR-CV, jest
ono bardzo bliskie niektorym z nich (ttumaczeniu, przetwarzaniu tekstu), zas
,adaptowanie jezyka” do potrzeb odbiorcy docelowego zostato uwzglednio-
ne jako jedna ze strategii mediacyjnych (CEFR-CV, 2020: 118-120).

4. Fanfiction na lekcji jezyka obcego — przyktady zadan mediacyjnych

W sSwiecie fanéw jednym ze Zrédet inspiracji do pisania fanfiction na okre-
Slone tematy sg tzw. prompty, czyli proponowane przez fandéw sugestie te-
matow, motywow czy scen, ktére majg zosta¢ uwzglednione w opowiesci
rozgrywajgcej sie w danym fikcyjnym uniwersum. Mozna je poréwnac do po-
lecen lub zadan na lekcji jezyka obcego, ktére w ten sposdb, mimo adaptacji
dydaktycznej, zachowujg pewng autentycznos¢ w odniesieniu do pozalekcyj-
nej praktyki fanfiction. Prompty (jak i same fanfikcje) mogg by¢ bardziej lub
mniej zblizone do oryginatu (przewaga logiki imitacji lub transformacji).

Typowe zadanie mediacyjne powinno spetniac szereg kryteriow, z kto-
rych najwazniejsze to:

— uwzglednianie zainteresowan uczacych sie,

— dopasowanie do poziomu wymagan,

— okreslenie sytuacji, w ktérej ma nastgpi¢ mediacja,

— nawigzanie do potrzeb adresata,

— klarownie skonstruowane polecenia, uwzglednienie tresci miedzy-

kulturowych, osadzenie w tematyce zaje¢,

— przejrzyste kryteria oceny (Pfeiffer, 2013: 52, za: Janowska, Plak,

2021: 154).

Specyfika zadan mediacyjnych polega na uzasadnieniu koniecznosci
przetworzenia komunikatu, wskazaniu luki informacyjnej, ktérg mediacja
ma wypetni¢, na doktadnym zdefiniowaniu kontekstu komunikacji i potrzeb
adresata, a takze miedzykulturowego charakteru zadania (Janowska, Plak,
2021: 155). Niektdre z tych kryteriow wypetnione sg implicite w fanowskiej
twérczosci: jako aktywnos$¢ podejmowana z wtasnej inicjatywy w czasie
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wolnym, dotyczy ona z zatozenia zainteresowan fandéw; sytuacja jest jasno
okreslona kontekstem typowych praktyk fanowskich, w ktérych ich uczestnicy
sg mniej lub bardziej biegli; oczekiwania publicznosci mogg by¢ antycypowa-
ne w oparciu o jej zainteresowanie tekstem zrédtowym oraz innymi tekstami
fanowskimi; internetowe fora fanfiction majg charakter miedzynarodowy, co
czyni z nich przestrzenie miedzykulturowe; luka informacyjna bierze sie stad,
ze — cho¢ czytelnicy znajg tekst zrédtowy — sg zainteresowani indywidualng
interpretacjg zawartych w nim wydarzen lub konkretng, odmienng realizacja
danego motywu.

Adaptujac fanfiction na potrzeby lekcji jezyka obcego, nauczyciel moze
skorzystaé z istniejgcego kontekstu sytuacyjnego, w ktérym fanfiction funk-
cjonuje jako indywidualne przeobrazenie znanego popkulturowego pierwo-
wzoru. Powinien on zadba¢ dodatkowo o przejrzyste kryteria oceny, osa-
dzenie w tematyce zajec¢ oraz dostosowanie do poziomu biegtosci jezykowej
grupy. Fanfiction nadaje sie do pracy na kazdym poziomie zaawansowania,
poczynajac od Al, kiedy uczniowie moga pisa¢ bardzo proste formy tekstow,
takie jak wizytéwka czy drzewo genealogiczne ulubionej postaci czy tez lista
zakupow na piknik lub przyjecie w okreslonym fikcyjnym uniwersum.

Wyzszy poziom biegtosci daje wiecej mozliwosci. Ponizsze przyktady
zadan przeznaczone s3 dla poziomu A2/B1 przy zatozeniu, ze teksty pisa-
ne bedg w jezyku obcym na podstawie zrédet znanych uczniom w jezyku
obcym lub ojczystym, niekiedy tez w innej modalnosci (film, gra kompu-
terowa). Mamy wiec do czynienia, odpowiednio, z mediacjg wewnatrzje-
zykowaq, miedzyjezykowa lub miedzymodalng. Ze wzgledu na poznawczg
ztozonos¢ tych zadan, bedg przydatne w pracy ze starszymi nastolatkami
(ostatnie klasy liceum) lub mtodymi dorostymi (lektoraty, zajecia na filolo-
gii). Kolejng istotng decyzjg jest rozstrzygniecie, na jakim materiale zrédto-
wym uczniowie majg pracowac. Jedng z opcji jest wybor tekstu nalezgcego
do kultury jezyka docelowego, z ktédrym uczniowie mogliby zapoznac sie na
lekcji, lub ktéry znajg z wtasnych lektur w oryginale lub ttumaczeniu. Inng
mozliwoscig jest wybor jakiegos szeroko rozpowszechnionego zjawiska glo-
balnej popkultury (ksigzki, filmu lub gry komputerowej), dobrze znanego
uczniom, najczesciej w jezyku ojczystym. Wreszcie mozna pozostawi¢ wy-
bér materiatu Zrédtowego uczacym sie, co jest rozwigzaniem najblizszym
nieformalnym praktykom fanowskim. Ponizsze zadania zilustrujg kolejno te
trzy mozliwosci.

Jedng z potencjalnych strategii pozwalajgcych wydoby¢ mediacyjnosé
zadania jest sformutowanie promptu pozostajgcego w logice imitacyjnej. Daje
to wiekszg pewnos¢, ze uczacy sie poswiecg dostatecznie duzo uwagi recep-
cji tekstu zrodtowego, ktdra jest istotnym elementem sktadowym takich dzia-
tan mediacyjnych jak przetwarzanie, streszczanie czy ttumaczenie tekstu.
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Pierwsze przyktadowe zadanie do wykonania w jezyku obcym opar-
te jest na obcojezycznej lekturze szkolnej, czytanej rowniez w jezyku obcym
(mediacja wewnatrzjezykowa). Polecenie do tego zadania brzmi nastepujgco:

Przyktad 1: Maty Ksigze odwiedzit wiele planet zanim trafit na Ziemie. Na kaz-
dej z nich czegos sie nauczyt. Dopisz jeszcze jedng przygode, sta-
rajgc sie zachowad styl autora. Czego nauczy sie Maty Ksigze na
Twojej planecie? (150-300-stow).

Kolejny fragment, jak sugeruje polecenie, ma wpisa¢ sie jak najdoktad-
niej w logike i estetyke utworu, konieczne jest wiec przemyslenie, co jest isto-
tg przygdd Matego Ksiecia na kolejnych planetach oraz zanalizowanie wybo-
réw stylistycznych Saint-Exupéry’ego, przynajmniej w podstawowym zakresie
(np. czy jezyk jest ztozony czy prosty? Czy wypowiedzi narratora rdznig sie od
wypowiedzi postaci oraz postaci miedzy sobg? Czy co$ w sposobie wyrazania
sie postaci jest zaskakujgce lub nietypowe?). Zadanie ma charakter kreatywny
i, podobnie jak typowe fanfiction, zostawia uczgcym sie duzy margines wol-
nosci: wybodr, kogo Maty Ksigze spotka i czego sie nauczy, zalezy w catosci od
nich. Dopisana przygoda moze by¢ oryginalna, wyrazac¢ co$ osobiscie interesu-
jacego lub waznego dla osoby piszacej, lecz formalnie, strukturalnie i jezyko-
wo powinna wpisywac sie w pierwowzér. Jako kolejny przyktad spotkan Mate-
go Ksiecia, utwor ucznia mediuje — komentuje, interpretuje — tekst wyjsciowy.

Inng strategiag moze by¢ zamaskowanie ktéregos z kluczowych elemen-
tow pierwowzoru i jego zamiana w zagadke dla potencjalnych czytelnikow.

Przyktad 2: Napisz krétkie opowiadanie (150-300 stéw), ktérego akcja dzieje
sie w Swiecie Harry’ego Pottera. Uwaga! Zamiast imion postaci,
wpisz liczby / kolejne litery alfabetu / nazwy owocdw itp. Czytel-
nicy bedg musieli domysli¢ sie, ktéra postaé jest ktora.

Takie sformutowanie promptu ma za zadanie sktonienie uczacych sie
do refleksji nad tym, co stanowi istote poszczegdlnych postaci z tekstu zro-
dtowego, zeby — mimo braku elementu identyfikujgcego (imienia) — pozo-
staty one rozpoznawalne dla czytelnikéw (np. pozostatych ucznidw w klasie,
nauczyciela). Napisanie takiej fanfikcji wymaga wnikliwej analizy postaci pier-
wowzoru pod katem ich sposobu wystawiania sie, specyficznych zachowan,
motywacji i relacji z innymi postaciami. Mimo pozornego oddalenia od zré-
dta (usuniecie imion), wykonanie zadania wymaga dogtebnego zrozumienia
i odwzorowania obecnych w nim charakteryzacji. Podobnie jak w przypadku
autentycznego promptu opublikowanego w srodowisku fanéw, za kontekst
stuzy znajomos¢ pierwowzoru wspétdzielona przez nadawce i odbiorcow ko-
munikatu, umozliwiajaca klasie udziat w zgadywance. Jednoczesnie polece-
nie pozostawia uczniom swobode wyboru tematyki i stylistyki wypowiedzi.
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Trzecia propozycja promptu pozwala uchwyci¢ mediacyjnos¢ fanfic-
tion w aspekcie uwzgledniania potrzeb odbiorcéw.

Przyktad 3: Pomysl o jakims filmie, serialu lub ksigzce, ktorg kochasz. Chcesz
zarazic¢ tg pasjg swojego francuskiego kolege lub kolezanke. Na-
pisz krotki fanfik (150-300 stéw) rozgrywajacy sie w Swiecie tego
utworu, ktéry pozwoli ukazac jego najbardziej wartosciowe ce-
chy (takie jak barwne postaci, humor, wartka akcja czy tez gte-
bia emocjonalna).

Powyzsze zadanie, podobnie jak przyktad 1, zaprasza uczniéow do re-
fleksji nad oryginatem, lecz nie w celu jak najwierniejszej imitacji, a dostrze-
zenia tego, co w tekscie jest szczegdlnie wartosciowe dla nich samych, a co
mogtoby w nim zainteresowac¢ réwiesnika z kraju jezyka docelowego. Poza
odniesieniem do siebie i refleksjg nad wtasng reakcjg na tekst kreatywny —
ktore sg istotnymi elementami dwdch dziatan mediacji tekstu uwzglednio-
nych w CEFR-CV (2020) — takie sformutowanie promptu wymaga uwzgled-
nienia antycypowanej reakcji docelowej publicznosci. Chodzi bowiem o to,
aby wymysli¢ opowiadanie, ktdre nie tylko spodoba sie rowiesnikowi, lecz
takze bedzie reprezentatywne dla tekstu pierwotnego w sposdb, ktéry za-
checi tego konkretnego odbiorce do zapoznania sie z nim. Wymaga to zasta-
nowienia sie, jakie sg zalety tekstu, ktére najbardziej ceni sam uczen, oraz
zadecydowania, czy koledze / kolezance z innego kraju spodobajg sie te same
aspekty, a jesli tak, to jak najlepiej ukaza¢ je w opowiadaniu. Ten prompt jest
zatem najblizszy kulturowym i spotecznym ujeciom mediacji.

Jak wspomniano powyzej, jedng z zasad tworzenia poprawnych zadan
mediacyjnych jest precyzyjne okreslenie kryteridw oceny pracy ucznidw. Jak
zauwazajg Janowska i Plak:

ewaluacja zadan mediacji jezykowej musi sie opiera¢ na innych kryteriach niz
w przypadku konwencjonalnych zadan produkcji jezykowej. Dobrze wykona-
ne zadanie mediacji to nie takie, ktére cechuje nienaganna poprawnosc je-
zykowa, ale takie, w ktérym wypowiedZ w jezyku obcym jest precyzyjna pod
wzgledem tresci i komunikacyjnie odpowiednia (Janowska, Plak, 2021: 164).

Przy ocenie zadan mediacyjnych, autorki proponujg wzig¢ pod uwage
przede wszystkim: wykonanie zadania (zgodnos$¢ z poleceniem), sprawnosc
kognitywng (selekcje i strukturyzacje informacji), sprawnos¢ interkulturo-
wag, oraz sprawnosc¢ jezykowgq (Janowska, Plak, 2021: 163). W odniesieniu
do powyzej zaproponowanych zadan, bedzie to oznaczato, ze gtéwnym kry-
terium oceny nie bedzie poprawnosc¢ jezykowa czy bogactwo uzytych srod-
kow, ale:
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— zrozumienie i interpretacja pierwowzoru oraz umiejetnos¢ odwzo-
rowania stylu (przyktad 1), charakteryzacji (przyktad 2) czy rozpo-
znania potrzeb odbiorcy (przyktad 3),

— selekcja aspektow pierwowzoru kluczowych dla stworzenia przeko-

nujacej kreacji $wiata przedstawionego we wtasnym tekscie,

— uwzglednienie rdznic kulturowych miedzy kulturg pierwowzoru

a kulturg wtasng i odbiorcéw,

— uzycie jezyka pozwalajace na skuteczne przeprowadzenie wymie-

nionych operacji.

Kryteria akcentujace mediacyjny charakter fanfiction sg takze obecne
w opracowaniach dotyczacych wprowadzania tego gatunku na lekcje jezy-
ka obcego. Przyktadowo, grupa FanTALES (2020: 45), badajgca i promujaca
wprowadzanie fanfiction do edukacji jezykowej, proponuje nastepujace kry-
teria oceny uczniowskich fanfikcji:

1) elementy fikcyjne (obecnosé fabuty, narracji, postaci itp.),

2) zgodnosc¢ z poleceniem,

3) oryginalnos¢ (odrebnos¢ wzgledem tekstu zrédtowego),

4) zgodnos¢ z tekstem zrodtowym (wpisywanie sie w wybrane fikcyj-

ne uniwersum),

5) jezyk (dopasowanie sie do jezyka pierwowzoru),

6) spdjnosé wewnetrzna.

Kryteria 1, 3 oraz 6 dotyczg bardziej tekstu ucznia jako samodzielnej
kreacji, akcentujg strone produktywng dziatania jezykowego. Kryterium 2 jest
typowe dla wszelkich zadan szkolnych. Natomiast kryteria 4 i 5 sg tymi, ktére
najbardziej akcentujg zwigzek fanfikcji z pierwowzorem, skutecznos¢ prze-
tworzenia tekstu wyjsciowego w celu stworzenia witasnego, stagd bedg one
najistotniejsze w przypadku oceniania fanfiction jako mediacji.

5. Whnioski

Jak wynika z powyzszych rozwazan, fanfiction moze by¢ wykorzystane do roz-
wijania dziatarh mediacyjnych na lekcji jezyka obcego, pomimo ze definicja tej
fanowskiej praktyki nie pokrywa sie scisle z zadnym z dziatan mediacyjnych
wyrdéznionych w tomie towarzyszacym ESOKJ (CEFR-CV, 2020). Zgodnie z za-
prezentowang argumentacjg, fanfiction jako tzw. twdrczo$¢ przeobrazona,
sytuuje sie w przestrzeni pomiedzy popkulturowym zrédtem a fanami, ktorzy
chcg przeczytaé co$ nawigzujgcego do znanego im materiatu, lecz jednocze-
$nie nowego i wyjatkowego. Napiecie miedzy kreacjg a imitacjg jest wpisa-
ne w istote tekstu fanfiction, ktéry nie moze funkcjonowaé samodzielnie,
w oderwaniu od swojego pierwowzoru.
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Jednoczesnie wypada zwrdci¢ uwage na réznice miedzy praktyka fanow-
ska a typowa mediacja, szczegdlnie w ujeciu CEFR-CV (2020). Po pierwsze, fan-
fiction nie jest prébg neutralnego przekazania znaczenia pierwotnego tekstu.
Osobiste, w miare mozliwosci oryginalne spojrzenie na pierwowzor ma tutaj
ogromne znaczenie. Jak wskazano powyzej, wiernosé pierwowzorowi w sensie
poprawnego odwzorowania jego kluczowych parametréw takich jak charakte-
ryzacja, styl czy Swiat przedstawiony jest tylko jednym z wielu kryteridw jakosci
fanfikcji. Po drugie, czytelnicy, dla ktérych pisze fan, znajg i kochajg tekst zro-
dtowy, i whasnie dlatego pragna przeczyta¢ kolejng wersje, dodatkowgq przygo-
de, czy nowe spojrzenie — podczas gdy w typowej mediacji, kontakt publicz-
nosci docelowej z pierwotnym tekstem jest niemozliwy lub utrudniony bez
udziatu mediatora. Po trzecie, w tym artykule interesowata nas wytgcznie me-
diacja tekstu, w sensie pomostu, jaki stanowi utwér fanfiction miedzy tekstem
popkultury a fantazjami fanéw. Mediacja pojec oraz komunikacji w odniesieniu
do fanfiction stanowi osobny temat. Analiza dziatan jezykowych podejmowa-
nych przez fanéw na miedzynarodowych i wielokulturowych forach fanfiction,
ich komentarze, dyskusje, spory o interpretacje byty juz tematem analiz (Pudo,
2024: 142-145). Na pewno jednak problematyka ta zastuguje na rozwiniecie,
szczegblnie pod katem ewentualnej adaptacji dydaktyczne;.
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Polskojezyczny stownik terminologii
ogolnometaglottodydaktycznej jako narzedzie
mediacji wewngqtrzdyscyplinowej

A Polish-language dictionary of general meta-glottodidactic
terminology as a tool for intradisciplinary mediation

In this article, we present a preliminary reflection on our idea of de-
veloping a Polish-language dictionary of general meta-glottodidactic
terminology as a tool for intradisciplinary mediation. Such a represen-
tation of knowledge in contemporary glottodidactics would serve to
systematize and organize the field and could, in our opinion, support
scholars’ (meta)cognitive and communicative activity, thereby facilita-
ting specialized communication between glottodidacticians. In the first
part of the article, we define the concept of intradisciplinary media-
tion from the perspective of specialized scientific dialogue between
glottodidacticians and justify the need to develop a dictionary of ge-
neral meta-glottodidactic terminology as a tool for this type of me-
diation. We then analyze the definitions of the term “glottodidactics”
provided in Aleksander Szulc’s Dictionary of foreign language didactics
and in already existing Polish-language glossaries containing general
(meta)glottodidactic terms. We also propose our own definition, which
takes into account various approaches to the scientific nature of glotto-
didactics and to its subject matter. In our view, such a definition would
be useful in intradisciplinary mediation, because its function would be
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to make researchers aware of the diversity of ways of understanding
and practicing language teaching within the framework of a scientific
discipline. It would also contain information about the epistemological
foundations of these differences. The article concludes by formulating
concrete objectives that could guide further work on our dictionary
project and its implementation.

Keywords: dictionary of general meta-glottodidactic terminology, in-
tersubjective communicability of meta-glottodidactic assumptions,
intradisciplinary mediation, specialized communication between glot-
todidacticians

Stowa kluczowe: intersubiektywna komunikowalnos¢ zatozen meta-
glottodydaktycznych, stownik z terminologia ogélnometaglottodydak-
tyczna, specjalistyczna komunikacja pomiedzy glottodydaktykami, we-
wnatrzdyscyplinowa mediacja

1. Uwagi wstepne

W niniejszym artykule pochylimy sie nad problematyka wewnatrzdyscy-
plinowej mediacji terminologiczno-pojeciowej. Bedziemy jg rozpatrywac
z perspektywy wyzwan, ktére stojg przed wspédtczesnymi glottodydaktykami
w zakresie intersubiektywnej komunikowalnosci zatozen, na jakich opieraja
sie koncepcje ogélnometaglottodydaktyczne. W sferze tego rodzaju wyzwan
identyfikujemy sie ze stanowiskiem Gruczy (2017 [1983]: 17), ktére zakta-
da, ze kazda nauka, w tym glottodydaktyka, jest zobligowana do mozliwie
doktadnego wyjasniania tego, co rozumie pod pojeciem nauki oraz do ,re-
kursywnego samookres$lania swej naukowosci i permanentnego uscislania
swojego autoobrazu”, a ,[u]$cislanie to winno z jednej strony towarzyszyc
rozwojowi nauki, a z drugiej strony rozwdj ten wyznaczac”. Jednoczesnie ob-
serwujemy, ze dzisiaj na poziomie rozwazan metanaukowych stosunkowo
rzadko dochodzi do wymiany mysli i polemik pomiedzy glottodydaktykami,
jak gdyby kwestie zwigzane z fundamentami naukowosci glottodydaktyki
i zadaniami stojgcymi przed nig w tej sferze poznania naukowego zostaty juz
rozstrzygniete. Poza tym, naukowcy, ktdrzy podejmujg zagadnienia o cha-
rakterze ogdlnometaglottodydaktycznym, ograniczajg sie na ogdt do swoich
autorskich koncepcji, czemu nie zawsze towarzyszy precyzyjne definiowa-
nie i uzasadnianie ich podstaw epistemologicznych, czy wynikajgcych z nich
implikacji terminologiczno-pojeciowych. To zas$ utrudnia adekwatng rekon-
strukcje takich ujeé przez badaczy, ktdrzy opierajg swoje rozumienie nauki na
odmiennych epistemologicznie Zzrédtach odniesienia (por. np. Pfeiffer, 2010;
Dakowska, 2014; Castellotti, 2017).
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Co wiecej, mozna odnie$¢ wrazenie, ze z jednej strony we wspot-
czesnym dyskursie glottodydaktycznym nie docenia sie w wystarczajgcym
stopniu kwestii metaglottodydaktycznych, a z drugiej strony obserwujemy
znaczacg, wrecz spektakularng, popularnosé wsréd naukowcdw, zwiaszcza
(trans)humanistow, tzw. podejs¢ inter- i transdyscyplinarnych do nauki i do
ksztatcenia akademickiego studentéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem przy-
gotowania do zawodu przysztych nauczycieli. Konstrukcjonizm i szeroko poj-
mowany konstruktywizm spoteczno-kulturowy sg czesto przywotywane przez
pedagogdéw, a takze przez glottodydaktykéw, jako teorie odniesienia w za-
kresie uczenia sie i ksztatcenia, rzadziej zas jako koncepcje wiedzy naukowej
w wymiarze metodologicznym (zob. np. Piaget, 1972; Wygotski, 1989 [1934];
Dylak, 2000; Szymankiewicz, 2017; Gdrecka, 2022). Inter- i transdyscyplinar-
ne podejscia do budowania wiedzy naukowej majg ogromny potencjat wie-
dzotwdrczy i mogg prowadzi¢ do pogtebionej refleksji takze o charakterze
wewnatrzdyscyplinowym (zob. Karpinska-Musiat, Orchowska, 2019; Pieklarz-
-Thien, 2025). Niosg tez jednak ze sobg ryzyko interdyscyplinarnego zdomi-
nowania glottodydaktyki przez modele i teorie zapozyczane z innych dzie-
dzin nauki, przed czym przestrzega Wilczyriska (2010).

Zasygnalizowane powyzej postawy, jakie przyjmuje znaczgca czesc
wspotczesnych glottodydaktykdw w odniesieniu do kwestii metanaukowych,
nie utatwiajg dialogu naukowego ani tym bardziej konsolidacji wiedzy we-
wnatrz dyscypliny (zob. Wilczyriska, 2010), ktéra jest powigzana z porzad-
kowaniem i aktualizowaniem glottodydaktycznej aparatury terminologiczno-
-pojeciowej. Jak stusznie zauwazyli Lukaszyn i Zmarzer (2006: 30),

[tlerminy naukowe oznaczaja obiekty operacji intelektualnych, w zwigzku
z czym sg znakami mniej lub bardziej sprecyzowanych teorii. Nieprecyzyjnosc
teorii znajduje swoje odbicie w quasi-terminach, a w skrajnych wypadkach
powoduje takie zjawisko, jak pseudoterminy, czyli terminopodobne wyrazy,
ktérych znaczenie nie jest wyprowadzane z odpowiedniego systemu (wiedzy).

Mozna powiedzie¢, ze przypisywanie znaczenia terminom glottodydak-
tycznym bez swiadomego odnoszenia sie do szczegétowych teorii naukowych
czy konkretnych koncepcji metanaukowych skutkuje dowolnoscig ich inter-
pretacji. Réwnoczesnie intersubiektywna komunikowalno$¢ wiedzy budo-
wanej i transferowanej w polu badawczym glottodydaktyki zalezy w duzym
stopniu od (u)konstytuowania sie precyzyjnej terminologii (meta)naukowej
w tej dyscyplinie. Innymi stowy, precyzyjna, spdjna a zarazem adekwatna on-
tologicznie i epistemologicznie aparatura terminologiczno-pojeciowa moze
przetozy¢ sie na jakos¢ komunikacji specjalistycznej pomiedzy glottodydak-
tykami, a tym samym na warto$é poznawczg budowanych i transferowanych
przez nich teorii oraz modeli naukowych.
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Jako glottodydaktycy jestesmy ponadto zobowigzani, aby pamietaé
o tym, ze wszelkim transferom poje¢ z innych dziedzin wiedzy powinna towarzy-
szy¢ nie tylko refleksja nad ich operacyjnoscig w ptaszczyznie aplikatywnej, ale
w pierwszym rzedzie konieczna jest ich odpowiednia adaptacja do epistemolo-
gicznej specyfiki dyscypliny przyjmujacej, co oznacza ich przedefiniowanie w no-
wych kategoriach poznawczych (zob. Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010). Ze
wzgledu na ztozonos¢ i wieloaspektowos¢ przedmiotu poznania w glottodydak-
tyce nie mozemy abstrahowaé od wptywu osadzenia epistemologicznego na-
ukowcdéw zaréwno na podejscie do podejmowanych przez nich czgstkowych
problemoéw badawczych, jak i na ujecia ogélnometaglottodydaktyczne, z jakimi
sie utozsamiajg. Nalezy tutaj doprecyzowac, ze przymiotnikiem ,,(ogdélno)meta-
glottodydaktyczny” okreslamy refleksje glottodydaktyki, a doktadniej refleksje
podmiotdw tej nauki, nad nig samga. Ponadto, przypisujemy wiedzy, pojeciom
i terminom charakter ogélnometaglottodydaktyczny, jezeli odnoszg sie one do
ogdlnych koncepcji glottodydaktyki jako nauki, a zatem do zagadnien istotnych
dla catosci dyscypliny, czyli takich jak np. definiowanie i modelowaniem jej ogél-
nego przedmiotu poznania, specyficzne dla niej aspekty teleologiczne czy fun-
damenty epistemologiczne wyznaczajace kryteria jej naukowosci.

Jednoczesnie musimy miec¢ Swiadomos¢, ze we wspotczesnej refleks;ji
nad naukowoscig glottodydaktyki badacze odwotujg sie juz nie tylko do kon-
cepcji z obszaru filozofii nauki czy metaglottodydaktyki jako metanauki szcze-
goétowej, ale takze do propozycji zapozyczanych z innych (meta)nauk szcze-
goétowych, takich jak np. (meta)pedagogika (zob. Zajac, 2010), psychologia
kognitywna i kognitywna koncepcja nauki (zob. Dakowska, 1998, 2013, 2014),
analiza dyskursu (zob. Wilczynska, 2012), ekolingwistyka (Sujecka-Zajac,
2020) czy — zdecydowanie rzadziej dzisiaj przywotywana przez glottodydakty-
kdw — (meta)lingwistyka® (zob. Pieklarz-Thien, 2021). Glottodydaktycy budujg
swoje metanaukowe ujecia, inspirujgc sie tez transdyscyplinarng teorig zto-
zonych systemdéw dynamicznych (zob. np. Grabowska, 2022), fenomenologig
hermeneutyczng (zob. Castellotti, 2017) czy epistemologig neopragmatyzmu,
zgodnie z ktdérg poznanie zaréwno naukowe, jak i filozoficzne ma by¢ pewnym
rodzajem praktyki, metodg dziatania, ktorej wartos¢ nalezy ocenia¢ ze wzgle-
du na jej praktyczne efekty (zob. Galisson, Puren, 1999; Pawlak, 2005).

W naszej refleksji interesuje nas wewnatrzdyscyplinowa mediacja ter-
minologiczno-pojeciowa pomiedzy glottodydaktykami, ktéra rozumiemy jako
zamierzone dziatania ukierunkowane na skrécenie dystansu poznawczego

L0 ile jeszcze w latach 70. i 80. minionego stulecia polscy glottodydaktycy stosunkowo czesto
podejmowali kwestie relacji pomiedzy dydaktyka jezykdéw a (meta)lingwistyka (zob. np. Gru-
cza, 1978b; Dakowska, 1987), to dzisiaj ich poszukiwania inspiracji (meta)naukowych stosun-
kowo rzadko sg skierowane ku lingwistyce, zwtaszcza w poréwnaniu z ich otwarciem na inne
dyscypliny naukowe.
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pomiedzy naukowcami poprzez zredukowanie ograniczen jezykowych i kon-
ceptualnych w komunikacji specjalistycznej pomiedzy nimi (zob. Coste, Cavalli,
2014). Innymi stowy, bedziemy rozpatrywaé mediacje z perspektywy dialogu
naukowego pomiedzy glottodydaktykami jako podmiotami nauki. W naszym
przekonaniu tak ukierunkowane dziatania mediacyjne s3 dzisiaj szczegdlnie
potrzebne ze wzgledu na réznorodnos¢ modeli naukowosci i zwigzang z tym
zjawiskiem wieloparadygmatycznos¢ na wszystkich poziomach wspodtczesnej
refleksji glottodydaktycznej. Takie w mniejszym lub wiekszym stopniu uswia-
domione przez badaczy zrdinicowanie ich epistemologicznych odniesien
znajduje swoje odzwierciedlenie w terminologii glottodydaktycznej i moze
prowadzi¢ do nieporozumien o charakterze terminologiczno-pojeciowym
w sferze komunikacji specjalistycznej pomiedzy glottodydaktykami (zob.
np. Wilczynska, 2016; Aleksandrzak, 2021). Problemy tego rodzaju nie do-
tycza tylko rozumienia termindw odnoszacych sie do zjawisk empirycznych
z rzeczywistosci pozanaukowej, takich jak: jezyk, komunikacja, kompetencja
czy dyskurs (zob. Cockiewicz, 2013; Wilczynriska, 2016), mamy z nimi do czy-
nienia réwniez w obszarze terminologii bardziej abstrakcyjnej, metanauko-
wej, w tym ogdlnometaglottodydaktycznej (zob. Bigoraj, 2026).

Z uwagi na ograniczenia objetosciowe niniejszego tekstu nie jest moz-
liwe przywotanie tutaj wszystkich, ani nawet wiekszosci zrodet inspiracji dla
myslenia o naukowosci wspodtfczesnej glottodydaktyki. W naszych rozwaza-
niach skoncentrujemy sie wiec na zarysowaniu zaleznosci pomiedzy wielo-
$cig i roéznorodnoscig wspodtczesnych uje¢ ogdlnometaglottodydaktycznych
i ich epistemologicznym osadzeniem a wyzwaniami terminologiczno-poje-
ciowymi, jakie stojg przed wspdtczesnymi glottodydaktykami na ptaszczyznie
komunikacji specjalistycznej oraz naukowe] pracy poznawczej. Mamy tutaj
na mysli w szczegélnosci kwestie intersubiektywnej komunikowalnosci ter-
mindw (ogdlno)metanaukowych, takich jak nauka autonomiczna, autonomia
poznawcza nauki, nauka empiryczna czy prakseologiczna, przedmiot pozna-
nia, implikacje i aplikacje, a takze rozumienie poje¢ (ogdlno)metaglottody-
daktycznych, wtasciwych dla poszczegdlnych szkét myslenia o glottodydakty-
ce i przedmiocie jej badan, jakimi sg np. glottodydaktyka antropocentryczna
Gruczy (1993) czy glottodydaktyka w ujeciu realistyczno-personalistycznym
Wilczynskiej (1999, 2002, 2016). Warto podkresli¢, ze w swoich autorskich
ujeciach naukowcy postuguja sie odmienng aparaturg terminologiczno-poje-
ciowg, ktdra powinna by¢ uwzgledniana w wewnatrzdyscyplinowej mediacji,
a narzedziem wspierajgcym jg w komunikacji pomiedzy rodzimymi glottody-
daktykami modgtby by¢ wieloautorski stownik terminologii (ogélno)metaglot-
todydaktycznej opracowany w jezyku polskim. W przysztosci powinien on do-
czekad sie wersji dwu- a nawet kilkujezycznych, ktorych powstanie mogtoby
przyczynic sie do umiedzynarodowienia dorobku polskiej glottodydaktyki.
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W toku dalszych rozwazan uwzglednimy implikacje z krytycznej analizy
wyselekcjonowanego na potrzeby niniejszego tekstu materiatu terminologicz-
no-pojeciowego, zawartego w dotychczas opublikowanych opracowaniach
z terminologig (ogdlno)metaglottodydaktyczng w jezyku polskim. W szcze-
gblnosci omoéwimy atuty i ograniczenia Sfownika dydaktyki jezykow obcych
autorstwa Szulca (1994 [1984]) oraz definicje hasta glottodydaktyka z trzech
glosariuszy, ktore stanowig integralng czes¢ wiekszych prac naukowych
z dziedziny glottodydaktyki (Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010; Dakow-
ska, 2014; tukasik, 2017). Zaproponujemy tez nasz autorski opis tego hasta,
w ktérym uwzglednimy réznorodnosc sposobdow rozumienia i praktykowania
glottodydaktyki jako dyscypliny akademickiej, co — naszym zdaniem — warun-
kuje wewnatrzdyscyplinowa mediacje terminologiczno-pojeciowg w komuni-
kacji naukowej pomiedzy glottodydaktykami. Naszg refleksje podsumujemy
wskazaniem kierunkéw konkretnych dziatan, jakie nalezatoby podja¢ w ra-
mach dalszej pracy nad projektem stownika i jego realizacja.

2. Stowniki i glosariusze z terminologia
(ogélno)metaglottodydaktyczng jako reprezentacje wiedzy
naukowej oraz narzedzia mediacji wewnatrzdyscyplinowej

Jak pisze Michta:

stownik pozostaje nie tyle lustrzanym odbiciem wiedzy (w tym wiedzy jezy-
kowej), co jej pewng aproksymacjg, ktorej charakter jest wypadkowg wielu
czynnikow, takich jak docelowa grupa odbiorcéw, projektowane funkcje oraz
sposob ich uwzglednienia w stowniku. Kazda z tych zmiennych moze w roz-
maity sposob rzutowac na jego ostateczny wyglagd oraz doktadnosé, z jakg re-
prezentuje odpowiednig porcje wiedzy (Michta, 2022: 119-120).

Rozumienie zasadniczej réznicy miedzy glosariuszem terminologicz-
nym a stownikiem terminologicznym przyjmujemy za Lukaszynem i Zma-
rzer (2006: 143), uznajac, ze ma ona charakter pragmatyczny. Glosariusze sg
opracowywane w celu zapobiegania biezgcym zaktdceniom w komunikacji
specjalistycznej, podstawowym zadaniem stownikéw terminologicznych jest
natomiast okreslenie oraz przekazanie tresci wiedzy w danej dziedzinie i na
danym etapie jej rozwoju, samo usuniecie ewentualnych nieporozumien
werbalnych jest zas ich funkcjg wtdrna.

Gtéwne zadanie stownikéw z terminologig naukowg ma wiec charak-
ter poznawczy i polega na usystematyzowaniu epistemicznej bazy teorio-
twoérczej, jaka stuzy naukowcom do ujmowania eksplorowanych przez nich
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obszaréw rzeczywistosci. Wymaga to od autoréw tego typu opracowan qu-
asi-catosciowej wiedzy a przynajmniej catoSciowej orientacji merytorycznej
w dziedzinie, stad sg one zazwyczaj dzietem uznanych na jej gruncie auto-
rytetow epistemicznych i powstajg czesto w ramach wspdtpracy pomiedzy
badaczami, jak to byto w przypadku francuskojezycznego Dictionnaire de di-
dactique des langues (Galisson, Coste red. 1976) czy kolejnych wydan Long-
man Dictionary of Teaching and Applied Linguistics (zob. Richards, Schmidt
red. 2010 [1985]). Z kolei glosariusze majg przede wszystkim redukowac pro-
blemy komunikacyjne w zakresie terminologii i to w pewnym tylko obszarze
wiedzy z danej dziedziny bedacej przedmiotem namystu naukowego w kon-
kretnej publikacji, ktérej stanowig integralng czes¢. Przeformutowujgc defini-
cje Michty (2022: 9) na potrzeby niniejszego tekstu, przyjmujemy, ze zarow-
no stowniki, jak i glosariusze z terminologig (ogdlno)metaglottodydaktyczng
stanowia okreslong forme reprezentacji wiedzy w naszej dyscyplinie, ktdra
jako narzedzie mediacji wewnatrzdyscyplinowej moze wspieraé¢ aktywnosé
jezykowo-komunikacyjng i (meta)poznawczg naukowcdw. Mamy tutaj na my-
$li mozliwos$¢ stworzenia nowej sytuacji komunikacyjnej, tj. sytuacji, w ktorej
komunikujacy sie ze sobg badacze dysponujg narzedziem wspierajgcym ich
we wzajemnym (z)rozumieniu i wymianie mysli poprzez uswiadamianie sobie
swoich odmiennosci, ale i punktéw wspdlnych, a zwtaszcza epistemologicz-
nych fundamentdéw rdznic i podobiernstw pomiedzy nimi.

Jednoczesnie konieczne przy pracy nad stownikiem terminologii na-
ukowej jest zrozumienie relacji pomiedzy terminami naukowymi a pojecia-
mi, do ktdrych sie odnoszg. Warto przytoczy¢ w tym kontekscie stwierdzenie
Gruczy (1991: 34) na temat funkcji kognitywnej terminéw naukowych, kto-
rych rola nie sprowadza sie jedynie do funkcji etykietowania pojeé. Jak pisze,

[ilch prymarna i zarazem gtdwna rola polega na tym, ze sg one narzedzia-
mi mentalnego przetwarzania $wiata, czyli najpierw narzedziami wytwarza-
nia i zarazem przetwarzania informacji o Swiecie, tworzenia i przeksztatcania
mentalnego i intelektualnego obrazu $wiata, a nastepnie takze urzeczywist-
niania tego ostatniego.

Inaczej mowiac, jak zauwazyt Michta (2022: 8), to ,,wtasnie w sferze
pojec nalezy doszukiwac sie specyfiki terminéw, zwtaszcza ze forma jezykowa
terminu nie jest kryterium rozstrzygajagcym o jego terminologicznym statu-
sie”. Co wiecej,

terminy nie stanowig bytéw wzgledem siebie niezaleznych. Przeciwnie — za-
ktada sie, ze za sprawg pojeé, do ktorych sie odnoszg — terminy wchodzg ze
sobg w réznego rodzaju relacje, ktére przektadajg sie na spdjnos¢ odpowied-
niego zbioru terminologicznego (ibidem).
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Jesli zatem zamierzamy pochyli¢ sie w naszych rozwazaniach nad repre-
zentacjami wiedzy specjalistycznej w stownikach terminologii (ogélno)metaglot-
todydaktycznej widzianych jako narzedzia mediacji wewnatrzdyscyplinowej, to
powinnismy rozpatrywac terminy i powigzane z nimi artykuty hastowe przez
pryzmat poje¢, do jakich sie one odnosza. Musimy takze zatozy¢, ze funkcjg sys-
temdw pojec¢ (meta)naukowych jest takie organizowanie wiedzy specjalistycz-
nej, ktére ma przyczyniac sie do utrzymywania spéjnosci i komplementarnosci
pomiedzy terminami w ramach poszczegdlnych koncepcji i uje¢ (meta)nauko-
wych.

Przyjrzymy sie teraz polskojezycznym opracowaniom z terminologig
(ogdlno)metaglottodydaktyczng, ktére sg rezultatem naukowej pracy poznaw-
czo-transferencyjnej polskich naukowcéw. Postaramy sie zidentyfikowa¢ ich
mocne strony i ograniczenia z perspektywy ich funkcjonalnosci jako narzedzi
wewnatrzdyscyplinowej mediacji terminologiczno-pojeciowej. Skoncentruje-
my sie zwitaszcza na tresci objasnien hasta glottodydaktyka / dydaktyka jezy-
kéw obcych w badanym stowniku oraz wybranych przez nas glosariuszach ter-
minologicznych.

3. Atuty i ograniczenia przyktadowych opracowan leksykograficznych
w zakresie terminologii (ogélnometa)glottodydaktycznej w jezyku
polskim

Kwestia znaczenia réznorodnosci koncepcji ogélnometaglottodydaktycznych
dla mysli glottodydaktycznej i jakosci wewnatrzdyscyplinowej komunikacji
naukowej nie jest dzisiaj w wystarczajagcym stopniu uwzgledniana w nauko-
wej pracy poznawczo-transferencyjnej glottodydaktykéw. Swiadczy o tym
chociazby fakt, ze ostatni polskojezyczny stownik ze specjalistyczng termi-
nologia glottodydaktyczng ukazat sie w roku 1994 i byto to drugie wydanie
stownika z roku 1984. Mamy tutaj na mysli Sfownik dydaktyki jezykéw ob-
cych autorstwa Szulca, ktéry w pierwszym wydaniu miat tytut Podreczny
stownik jezykoznawstwa stosowanego: dydaktyka jezykow obcych (Szulc,
1994 [1984]).

3.1. Stownik terminow i poje¢ dydaktycznych autorstwa Aleksandra Szulca

Nie sposdb nie doceni¢ skrupulatnosci, z jakg autor Stownika dydaktyki je-
zykow obcych (Szulc, 1994 [1984]) zdefiniowat w nim terminy z obszaru
poznania lingwistyki, psychologii czy pedagogiki, takie jak np. gramatyka
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stratyfikacyjna, gramatyka uniwersalna, behawioryzm, mentalizm, psycho-
logia postaci czy wychowanie. Jesli chodzi jednak o terminy stricte glotto-
dydaktyczne, to jest ich w tym opracowaniu — wbrew jego tytutowi — nie-
wiele i sg to przede wszystkim terminy bedgce nazwami metod nauczania
jezykéw obcych: metoda audiolingwalna, audiowizualna strukturalno-glo-
balna, bezposrednia i inne. Szulc (1994: 110-111) proponuje tez rozbu-
dowany artykut hasta kompetencja komunikatywna. W pierwszych trzech
akapitach informuje o genezie tego pojecia, wprowadzonego w 1972 roku
przez Hymesa, ktérego koncepcja rozwineta sie z krytyki pojecia kompeten-
cji jezykowej w ujeciu Chomsky’ego i definiuje je jako termin oznaczajacy
,umiejetnos¢ rodzimego uzytkownika dostosowywania swoich wypowiedzi
do aktualnej sytuacji spotecznej”. Dopiero w ostatnim akapicie autor sy-
tuuje swojg definicje w perspektywie dydaktyki jezykowej i stwierdza, ze
kompetencja komunikatywna jest , ostatecznym celem nauki jezyka obcego
na szczeblu zaawansowanym”, a takze przywotuje konkretne metody na-
uczania, oceniajgc je pod katem ich zgodnosci z teorig dziatan mownych.
Warto dodaé, ze samej teorii dziatan mownych Szulc poswieca osobny ar-
tykut hastowy, gdzie nakresla jej zwigzek z teorig aktéw mowy i pragmaty-
kg lingwistyczna.

Z perspektywy wewnatrzdyscyplinowej mediacji istotne jest podejscie
autora stownika do kwestii ogdélnometaglottodydaktycznych. Odzwierciedla
je zaproponowana przez Szulca definicja terminu dydaktyka jezykéw obcych,
ktéry traktowany jest zresztg jako synonim nazwy glottodydaktyka. Ponizej
przywotujemy kompletny artykut interesujgcego nas hasta tak, jak zostat
on sformutowany w analizowanym opracowaniu:

Tabela 1. Artykut hasta dydaktyka jezykéw obcych ze stownika Szulca (1994: 53)

Dydaktyka jezykéw obcych (= Glottodydaktyka)

ang. foreign language teaching / instruction, franc. (une) didactique / (un) enseignement
des langues (étrangéres), niem. (die) Fremdsprachendidaktik, (die) Fremsprachenunterweis-
ung (nauk jezykdw obcych), ros. prepodavanije inostrannych jazykov.

Dyscyplina pedagogiczna, zajmujaca sie w nawigzaniu do Tdydaktyki ogdlnej procesem
opanowywania jezyka obcego w sposéb sterowany. Jest ona m.in. wypadkowa takich nauk,
jak: jezykoznawstwo teoretyczne i stosowane, Tpsycholingwistyka, Tpsychologia, Tsocjolin-
gwistyka, Tsocjologia, fizjologia mowy, akustyka, Tlogopedia.

Zob. rowniez: Jezyk prymarny, Dwujezycznosé, Metoda.

Lit.: Aaronstein 1929, Christopherson 1973, Closset 1965, Corder 1973, Fried 1972, de Greve
/ van Passel 1968, Grucza 1974, Hillen 1971, 1976, Ippold 1925, Marton 1976, 1978, 1978a,
Muller 1985, Nikiel 1964, Szulc 1976.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Stownika dydaktyki jezykéw obcych Szulca (1994
[1984])
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Zwazywszy na fakt, ze termin glottodydaktyka mozemy uznac¢ za na-
ukowy, decydujgce znaczenie ma jego wartos¢ systemowa, ktéra okresla jego
pozycje i relacje wewnatrz systemu terminologiczno-pojeciowego konkretnej
dziedziny nauki, co nie wyklucza jego powigzan interdyscyplinarnych. Innymi
stowy, nie nalezy rozpatrywac znaczenia terminu glottodydaktyka tylko jako
pojedynczego stowa, ale nalezy go traktowad jako element systemu wiedzy
specjalistycznej, w ramach ktérego dana dyscyplina nauki funkcjonuje i sie
rozwija. W przypadku dyscypliny, na gruncie ktérej nie ma konsensusu po-
miedzy naukowcami co do jednej ogdlnej koncepcji jej naukowosci, opis ha-
sta glottodydaktyka powinien — w naszym przekonaniu — uwzgledniaé réz-
norodnos¢ uje¢ ogdélnometaglottodydaktycznych albo przynajmniej zawierac
informacje, ze zaproponowane w stowniku znaczenie jest jednym z mozli-
wych. Nalezatoby zwtaszcza odnotowac, ze wedtug znaczacej grupy uznanych
w dziedzinie badaczy termin ten odnosi sie do nauki przynajmniej wzglednie
autonomicznej poznawczo, w stosunku do ktérej dydaktyka ogdlna, jezyko-
znawstwo, psychologia itp. sg tylko dyscyplinami pomocniczymi.

Trzeba w tym miejscu doprecyzowac, ze juz w latach 70. minionego
stulecia polscy glottodydaktycy wypracowali epistemologiczne fundamenty
ogolnej koncepcji glottodydaktyki jako nauki empirycznej, majacej tylko so-
bie wtasciwy przedmiot poznania i specyficzne aspekty teleologiczne (zob.
np. Grucza, 1978a, 1978b; Pfeiffer, 1977). W konsekwencji, w opisie hasta
glottodydaktyka, powinno sie wiec uwzglednic fakt, ze w jezyku polskim ter-
min ten odnosi sie do nazwy dyscypliny naukowej wzglednie autonomicznej
poznawczo, a przynajmniej, ze jednym z desygnatéw tego terminu jest kon-
kretna dyscyplina akademicka, ktérej autonomiczna koncepcja zostata zdefi-
niowana przez polskich naukowcow. Mozna rowniez wspomnie¢, ze w latach
80. XX wieku, francuscy badacze wypracowali fundamenty tzw. dydaktologii /
dydaktyki jezykdw-kultur (fr. didactologie / didactique des langues-cultures),
ktéra réowniez miata by¢ nauka autonomiczng poznawczo, a jednoczesnie
ukierunkowang prakseologicznie na dostarczanie nauczycielom i uczniom
tzw. wiedzy praktycznie uzytecznej (Galisson, 1986, 1989; por. Dakowska,
2014).

Tymczasem w artykule hasta sformutowanym w stowniku Szulca,
czytamy, ze jest to ,[d]yscyplina pedagogiczna, zajmujaca sie w nawigza-
niu do dydaktyki ogdlnej procesem opanowywania jezyka obcego w spo-
sob sterowany”. Co wiecej, ma ona by¢ ,wypadkows innych nauk” (Szulc,
1994: 53). W takim ujeciu nie ma mowy o autonomii poznawczej glotto-
dydaktyki, lecz chodzi raczej o niesamodzielng poznawczo subdyscypline
pedagogiki i z takim to rozumieniem terminu dydaktyka jezykow obcych
autor opracowania prawdopodobnie sie utozsamiat. Tego typu podejscie od-
najdujemy takze w jego przedmowie do drugiej, rozszerzonej wersji stownika

381



Izabela Bigoraj

z roku 1994, gdzie uzasadnia zmiane wczesniejszego tytutu Podreczny stow-
nik jezykoznawstwa stosowanego. Dydaktyka jezykéow obcych na Stownik
dydaktyki jezykow obcych (Szulc, 1994 [1984]: 5) ogromnym postepem, jaki
dokonat sie wowczas w takich pozajezykoznawczych dziedzinach wiedzy, jak
psycho-, socjo- i pragmalingwistyka, co wydatnie miato zwiekszy¢ ich wktad
w dydaktyke jezyka — zarowno ojczystego, jak i obcego.

Juz ta krétka analiza tresci hasta dydaktyka jezykow obcych (= glotto-
dydaktyka) pozwala nam sformutowac wniosek, ze stownik Szulca nalezatoby
dzisiaj uaktualni¢, a nawet dokonac jego istotnych modyfikacji w celu dosto-
sowania go do aktualnego stanu rozwoju mysli (meta)glottodydaktycznej. Co
wiecej, juz w momencie jego opublikowania, nie uwzgledniat on éwczesne-
go bogactwa koncepcji i uje¢ ogdlnych glottodydaktyki. Autor nie przywotat
w nim chociazby wypracowanej w Polsce koncepcji glottodydaktyki jako au-
tonomicznej nauki empirycznej (Grucza, 1987a, 1978b) ani tzw. dydaktolo-
gii-dydaktyki jezykdw-kultur, czyli ogélnej koncepcji dydaktyki jezykowej jako
aspirujacej do autonomii poznawczej dyscypliny prakseologicznej (zob. Galis-
son, 1989). Poza tym, nawet jesli uwazat koncepcje dydaktyki jezykdw obcych
jako dyscypliny pedagogicznej za jedynie uzasadniong, to powinien byt poin-
formowadé uzytkownikéw stownika, o tym, ze nie wszyscy glottodydaktycy sie
z nig identyfikujg. Mdgt tez przynajmniej przywotac¢ inne ujecia ogélnometa-
glottodydaktyczne, odsytajgc jednoczesnie zainteresowanych do konkretnych
opracowan naukowych w dziedzinie.

Stownik z terminologig ogdlnometaglottodydaktyczng jako narzedzie
mediacji wewnatrzdyscyplinowej powinien uwrazliwia¢ jego uzytkowni-
kéw na réznorodnosé podejs¢ ogélnych do glottodydaktyki jako dyscypliny
naukowej, na ztozono$¢ jej przedmiotu poznania, ktéra nie tylko implikuje za-
potrzebowanie na dialog interdyscyplinarny, ale przede wszystkim wigze sie
z potrzebg dialogu pomiedzy glottodydaktykami. Ograniczenie sie w glottody-
daktycznym opracowaniu terminologicznym do definicji hasta glottodydakty-
ka jako terminu odnoszacego sie wytgcznie do dyscypliny pedagogicznej nie
uwzglednia obecnego, ale i éwczesnego stanu wiedzy w dziedzinie, a co za
tym idzie wyklucza jako podmioty tej nauki badaczy, ktérzy nie identyfikujg
sie z ideg jej zaleznosci od pedagogiki. Poza tym, autor nie tylko nie wchodzi
w dialog z liczng grupa uznanych autorytetow w dziedzinie, lecz takze nie do-
starcza konkretnych argumentéw przemawiajgcych na rzecz uznawanej przez
siebie koncepcji. Utrudnia to naukowcom o odmiennych pogladach polemike
i nawigzanie z nim wewnatrzdyscyplinowego dialogu na ptaszczyznie ogdlno-
metaglottodydaktycznej.
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3.2. Glosariusze (meta)glottodydaktyczne

Nalezy zauwazy¢, ze dotychczas nie zostat wydany Zzaden polskojezycz-
ny stownik z terminologig (meta)glottodydaktyczng poza opracowaniem
Szulca (1994). Brakuje wiec dzisiaj w jezyku polskim stownika, ktéry ujmo-
watby catosciowo ztozonos¢ przedmiotu poznania naszej dyscypliny, réz-
norodnos¢ reprezentacji jej naukowosci i odniesien epistemologicznych ba-
daczy. W pewnym zawezonym zakresie funkcje komunikacyjng i poznawczg
takiego stownika przejety glosariusze, stanowigce integralng czes¢ wiekszych
glottodydaktycznych publikacji naukowych i naukowo-dydaktycznych. Posréd
wspotczesnych glosariuszy z terminologia ogélnometaglottodydaktyczng war-
to — naszym zdaniem — przyjrzeé sie trzem, w ktdrych zostato zdefiniowane
hasto glottodydaktyka. Sg to opracowania autorstwa Wilczyniskiej i Michon-
skiej-Stadnik (2010), Dakowskiej (2014) oraz tukasika (2017). W przypadku
tej ostatniej propozycji trzeba jednak zaznaczy¢, ze odnosi sie ona do idiolek-
tu metanaukowego F. Gruczy a nie do autorskiego metajezyka tukasika.

W tabeli ponizej zestawiamy ze sobg informacje o przywotanych glosa-
riuszach, a takze cytujemy zaproponowane w nich opisy hasta glottodydakty-
ka:

Tabela 2. Artykuty hasta glottodydaktyka / dydaktyka jezykéw obcych z trzech glo-
sariuszy (Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010; Dakowska, 2014; tukasik, 2017)

Typ opracowania, jego osadzenie na grun-
cie glottodydaktyki i docelowi adresaci

Definicje hasta glottodydaktyka / dydakty-
ka jezykow obcych

Glosariusz bedacy integralng czescia opra-
cowania skierowanego do adeptéw pracy
naukowej w zakresie glottodydaktyki; hasta
zawarte w glosariuszu zostaty zdefiniowa-
ne w perspektywie poznawczo-metodolo-
gicznej glottodydaktyki, jaka zostata przy-
jeta przez Wilczyiskg i Michonska-Stadnik
(2010: 279) wytgcznie na uzytek problematy-
ki ich monografii.

Dziedzina —nauk humanistycznych zajmuja-
ca sie procesem uczenia sie/nauczania jezy-
kow drugich, tj. nieprymarnych dla uczacego
sie. Charakterystyczny zapis uczenie sie/na-
uczanie wskazuje tu na dwie strony procesu
(tj. dziatania nauczajgcego i nauczanych),
jako powigzane i wzajemnie sie determinu-
jace. Takie, zespolone ujecie wynika z prze-
konania o mozliwosci racjonalnej, tj. opartej
na wiedzy glottodydaktycznej, organizacji
N/U J2, w celu podniesienia efektywnosci
tego procesu przy uwzglednieniu danego
—kontekstu (Wilczyriska, Michorska-Stadnik,
2010: 282).

Wyjasnienie wazniejszych termindw jako in-
tegralna czes¢ monografii naukowej Dako-
wskiej (2014); praca sytuuje sie w dydaktyce
jezykdw obcych jako dziedzinie naukowej,
szczegblnie w odniesieniu do dydaktyki jezyka

Dydaktyka jezykéow obcych — wzglednie au-
tonomiczna, empiryczna dyscyplina nauko-
wa, ktdra zajmuje sie procesami przyswaja-
nia i nauczania jezykéw obcych na poziomie
sobie witasciwych badan czystych i stosowa-
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Typ opracowania, jego osadzenie na grun-
cie glottodydaktyki i docelowi adresaci

Definicje hasta glottodydaktyka / dydakty-
ka jezykow obcych

angielskiego jako obcego / miedzynarodo-
wego; jest przeznaczona, wedtug autorki,
dla studentéw studiow jezykowych, dla ma-
gistrantow i doktorantéw oraz nauczycieli

nych; glottodydaktyka moze by¢ uwazana za
synonim dydaktyki jezykdw obcych, jednak
w tej pracy odnosi sie wytgcznie do koncepcji
prof. F. Gruczy (Dakowska, 2014: 138).

i innych specjalistéw zajmujacych sie dziedzi-
ng przyswajania i nauczania jezykdw obcych
(2014: 13-14).

Stownik wyrazen metanaukowych, metalin-
gwistycznych i metakulturologicznych Pro-
fesora Franciszka Gruczy (tukasik, 2017) ma
w zamiarze jego autora utrwali¢ idiolekt me-
tanaukowy Franciszka Gruczy; ekscerpcji
najwazniejszych termindw dokonano na
podstawie analizy statystycznej korpusu
50 tekstéw jego autorstwa opublikowanych
w jezyku polskim w latach 1976-2013; lista
statystyczna zostata uzupetniona na pod-
stawie analizy istotnych powigzan termi-
néw w ramach prezentowanych koncepcji
i definicji sformutowanych przez badacza.
tukasik traktuje materiat zawarty w stowniku
jako pewien wybor terminow, ilustrujacy do-
robek mysli naukowej profesora Gruczy, kto-
ry moze by¢ pomocny czytelnikom jego prac
i nie jest w zaden sposdb zamkniety.

[D]ziedzina naukowa, ktérej zainteresowania
badawcze koncentruja sie na funkcjonowaniu
(dziataniach, procesach) jednego ze szczegdl-
nych rodzajéw (pewnej kategorii) UKLADOW
KOMUNIKACYJNYCH nazywanych UKLADAMI
GLOTTODYDAKTYCZNYMI. Prymarnym za-
daniem glottodydaktyki jest rekonstrukcja
specyficznych witasciwosci (zdolnosci, umie-
jetnosci) obu konstytutywnych wspotczynni-
kéw tych uktaddw, a wiec nie tylko NAUCZY-
CIELI (ich wtasciwosciami nauczycielskimi/
dydaktycznymi sensu stricto), lecz takze,
a w gruncie rzeczy w pierwszej kolejnosci,
ucznidw (ich wtasciwos$ciami uczniowskimi/
akwizycyjnymi) wystepujacych w tego rodza-
ju uktadach komunikacyjnych. Dlatego tez
glottodydaktyka, jesli chce spetni¢ swe zada-
nia spoteczne, musi zajaé sie przede wszyst-
kim i w pierwszej kolejnosci badaniami pod-
stawowymi (tukasik, 2017: 261).

Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wida¢, tym co taczy definicje hasta dydaktyka jezykéw obcych /
glottodydaktyka zaproponowane w trzech zacytowanych powyzej fragmen-
tach glosariuszy, jest zatozenie, ze chodzi o wzglednie autonomiczng nauke
empiryczng, ktéra moze przyczyni¢ sie do racjonalizacji proceséw uczenia
sie/nauczania jezykow (drugich) w oparciu o teorie glottodydaktyczng, a nie
na drodze transferu konstruktéw naukowych z innych dyscyplin. Jednocze-
$nie zacytowani badacze inaczej rozktadajg akcenty w swoich definicjach.
Wilczynska i Michoniska-Stadnik ktadg nacisk na powigzania i wzajemne od-
dziatywanie na siebie dziatan nauczajacego i nauczanych w modelowaniu
glottodydaktycznym. Dakowska natomiast podkresla rozréznienie, jakie za-
stosowata w swojej pracy pomiedzy terminem glottodydaktyka, ktéry ma
odnosié sie wytgcznie do metaglottodydaktycznej koncepcji prof. Franciszka
Gruczy, a terminem dydaktyka jezykow obcych, oznaczajgcym te dyscypline
naukowq catosciowo, bez wzgledu na zatozenia odnoszace sie do konkretnej
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koncepcji jej naukowosci (Dakowska, 2014: 138). Z kolei definicja odtworzo-
na w opracowaniu tukasika (2017) ogranicza tres¢ znaczeniowg terminu
glottodydaktyka do zakresu terminu wprowadzonego i zdefiniowanego przez
Grucze, jakim jest glottodydaktyka antropocentryczna. Dobrze odzwierciedla
to czes¢ definicji odnoszaca sie bezposrednio do aspektéw teleologicznych
przypisywanych tej dziedzinie nauki:

[plrymarnym zadaniem glottodydaktyki jest rekonstrukcja specyficznych wta-
Sciwosci (zdolnosci, umiejetnosci) obu konstytutywnych wspoétczynnikéw tych
uktadéw, a wiec nie tylko NAUCZYCIELI (ich wtasciwosciami nauczycielskimi/
dydaktycznymi sensu stricto), lecz takze, a w gruncie rzeczy w pierwszej ko-
lejnosci, ucznidw (ich wiasciwosciami uczniowskimi/ akwizycyjnymi) (tukasik
2017: 261).

Podsumowujgc zestawienie trzech przywotanych powyzej definicji,
mozemy stwierdzi¢, ze zaprezentowane w nich podejscia do znaczenia ter-
minu glottodydaktyka nie uwzgledniajg w wystarczajgcym stopniu potrzeby
wewnatrzdyscyplinowej mediacji terminologiczno-pojeciowej w zakresie in-
tersubiektywnej komunikowalnosci zatozen ogdélnometaglottodydaktycznych,
jakie zawiera w sobie nazwa tej dyscypliny naukowej. Wilczyriska i Michonska-
-Stadnik (2010) proponujg na tyle ogdlng definicje dydaktyki jezykdw obcych,
ze uzytkownicy glosariusza nie mogg na jej podstawie wypracowac sobie
pogtebionego ogladu réznych koncepcji naukowosci, z jakimi mamy do czy-
nienia na gruncie tej nauki. Takie ujecie uzasadnione jest — w duzej mierze —
faktem, ze opracowanie adresowane jest gtéwnie do poczatkujgcych bada-
czy, od ktdrych nie oczekuje sie jeszcze podmiotowego udziatu w refleksji na-
ukowej usytuowanej na poziomie ogélnometaglottodydaktycznym. Réwniez
Dakowska proponuje ogélng definicje dydaktyki jezykéw obcych, a zatozenia
realistyczno-kognitywnej koncepcji tej dyscypliny nauki, z jakg identyfikuje
sie autorka, czytelnik moze poznac, czytajac catg monografie. Zdecydowanie
bardziej precyzyjna jest definicja glottodydaktyki sformutowana w glosariu-
szu opracowanym przez tukasika, co mozemy wigza¢ z faktem, ze autor de-
finiuje glottodydaktyke zgodnie z zatozeniami autorskiej koncepcji Gruczy,
jaka jest glottodydaktyka antropocentryczna. W naszym przekonaniu lektura
hasta w opracowaniu tukasika pozwala czytelnikowi zrozumie¢ gtéwne zato-
zenia ontologiczne, epistemologiczne i teleologiczne tej koncepcji. Z perspek-
tywy mediacji wewnatrzdyscyplinowej warto bytoby jednak, aby autor przy-
najmniej zasugerowat, ze nie jest to jedyna koncepcja ogdlna glottodydaktyki
jako autonomicznej poznawczo nauki empirycznej i wskazat kilka pozycji z li-
teratury przedmiotu dla oséb zainteresowanych poznaniem réwniez innych
uje¢ naukowosci dydaktyki jezykowe;j.
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3.3. Wyzwania stojace przed autorami nowego opracowania
z terminologia ogélnometaglottodydaktyczng

Powyzsze rozwazania upowazniajg nas do stwierdzenie, ze brakuje dzisiaj
polskojezycznego stownika z terminologig (ogdlno)metaglottodydaktyczna,
ktéry mogtby (po)stuzyé wspodtczesnym glottodydaktykom za narzedzie me-
diacji terminologiczno-pojeciowej w zakresie intersubiektywnej komuniko-
walnosci ich zatozen ogélnometaglottodydaktycznych. Poddane przez nas
krytycznej minianalizie artykuty hastowe terminu glottodydaktyka z czterech
opracowan terminologicznych stanowig systematyzujgce wiedze i wartoscio-
we poznawczo przyktady uje¢ metaglottodydaktycznych, ale opracowania
te nie sg operacyjne jako narzedzia mediacji pomiedzy glottodydaktykami
o odmiennych odniesieniach epistemologicznych, ktérzy dazyliby do dialogu
naukowego w kwestiach ogdlnometaglottodydaktycznych. Szulc (1994) ogra-
nicza sie w swoim stowniku wytgcznie do definicji glottodydaktyki jako dys-
cypliny pedagogicznej, pomijajac milczeniem pozostate metanaukowe ujecia
tej dziedziny nauki. Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010) stwierdzajg na-
tomiast we wstepie do swojego opracowania, ze glottodydaktyka moze by¢
dzisiaj dos¢ réznie pojmowana jako dziedzina poznania naukowego i jedno-
czes$nie proponujg bardzo ogdlng definicje tej dyscypliny nauki, zaadopto-
wang prawdopodobnie do mozliwosci poznawczych i kompetencji meryto-
rycznych adresatéw ich publikacji, jakimi sg gtéwnie adepci pracy naukowej
w zakresie glottodydaktyki. Z kolei Dakowska (2014) stara sie podkresli¢ au-
torski charakter swojego ujecia dydaktyki jezykéw obcych, odrdzniajac je od
autonomicznej koncepcji glottodydaktyki Gruczy, ale sama definicja z glo-
sariusza nie dostarcza precyzyjnych informacji o zatozeniach metaglottody-
daktycznego ujecia, z jakim badaczka sie identyfikuje. Natomiast tukasik
(2017) proponuje opis hasta glottodydaktyka oparty na konkretnych zatoze-
niach glottodydaktyki antropocentrycznej, tak jak zostata ona zdefiniowana
przez Grucze, nie nawigzujgc w zaden sposob do innych uje¢ naukowosci
tej dyscypliny.

Reasumujac, przeanalizowane definicje terminu glottodydaktyka, jakie
zostaty zaproponowane w glosariuszach, taczy zatozenie, ze jest to nauka,
ktéra posiada tylko sobie wtasciwy przedmiot poznania oraz zwigzane z nim
specyficzne dla niej cele, co odrdznia je od interdyscyplinarnych ujec tej dzie-
dziny jako obszaru aplikacji wiedzy z innych (sub)dyscyplin naukowych (zob.
Szulc, 1994 [1984]; Nizegorodcew, 2009; Gebal, 2019). Jednoczesnie przywo-
tane w tych opracowaniach ujecia rdéznig sie miedzy sobg w podejsciu do
tego, na czym polega naukowos¢ glottodydaktyki, zwtaszcza w rozumieniu po-
znania naukowego i hierarchizacji zadan, jakie stojg przed tg naukg. Odmien-
nie jest w nich réwniez definiowana problematyka centralna glottodydaktyki

386



Polskojezyczny stownik terminologii ogdélnometaglottodydaktycznej jako narzedzie mediaciji...

oraz relacja pomiedzy naukg (teorig naukowg) a praktyka dydaktyczng. To
wszystko przektada sie na modelowanie (ogdlnego) przedmiotu poznania
glottodydaktyki i na aparat terminologiczno-pojeciowy, przy pomocy ktérego
poszczegdlni badacze opisujg uktad glottodydaktyczny oraz wyjasniaja, pro-
jektujg i/lub dokonujg interpretacji zachodzacych w nim zaleznosci czy tez
nadajg sens indywidualnym doswiadczeniom w zakresie przyswajania jezy-
kéw. Naszym zdaniem precyzyjne informacje o zatozeniach epistemologicz-
nych i teleologicznych autorytetéw w dziedzinie sg niezbedne dla zrozumie-
nia ich aparatury terminologiczno-pojeciowej, stad w stowniku z terminami
(meta)glottodydaktycznymi powinny by¢ one jasno sformutowane.

Nie ulega watpliwosci, ze przy pracy nad stownikiem z terminologig
ogélnometaglottodydaktyczng nalezatoby wzig¢ pod uwage adresatéw ta-
kiego opracowania, poniewaz to do ich kompetencji merytorycznych oraz
potrzeb poznawczych i komunikacyjnych trzeba bedzie dostosowac zapropo-
nowany w nim system haset i ich opiséw. W naszym przekonaniu, jesli uzyt-
kownikami stownika mieliby by¢ glottodydaktycy o réznym poziomie zaawan-
sowania kompetencji merytorycznych w dziedzinie, to powinien on zawierac
komentarze o nachyleniu dydaktycznym. Mozna tez opracowac stownik dla
specjalistdw w dziedzinie a nastepnie na jego bazie wypracowac stownik dla
poczatkujgcych badaczy, zawierajacy rozbudowane objasnienia dydaktyczne
i zadania weryfikujgce rozumienie haset w nim zawartych. Adepci w dziedzi-
nie glottodydaktyki mogliby traktowac tego typu opracowanie jako pewnego
rodzaju uktad odniesienia, wspomagajacy ich w (u)sytuowaniu siebie w polu
badawczym glottodydaktyki oraz w budowaniu swoich bardziej dojrzatych,
uswiadomionych reprezentacji tej dyscypliny nauki.

4. Propozycja tresci hasta ,,glottodydaktyka” z projektowanego przez
nas stownika

W pracy nad hastami projektowanego stownika, nalezatoby opierac sie na
zebranym wczesniej, ale jednoczesnie otwartym na nowe nabytki korpusie
tekstow (ogdlno)metaglottodydaktycznych, czemu sprzyjataby np. jego for-
ma online, pozwalajgca na ciggte monitorowanie i uaktualnianie jego zawar-
tosci. Na pewno warto bytoby (s)konsultowac definicje poje¢ z innymi glot-
todydaktykami, jak i z terminologami. Wyjsciowy opis hasta glottodydaktyka
zamierzamy wiec poddaé¢ wstepnej ocenie z strony innych badaczy; przy
czym na obecnym, poczatkowym jeszcze etapie pracy nad autorskim projek-
tem stownika proponujemy roboczg wersje tego hasta, opartg na zebranym
przez nas korpusie francusko- i polskojezycznych tekstow ogdlnometaglotto-
dydaktycznych z lat 1975-2025. Brzmi ona nastepujaco:
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Tabela 3. Opis stownikowego hasta glottodydaktyka w jego roboczej wersji

Glottodydaktyka (= Dydaktologia / dydaktyka jezykéw-kultur fr. Didactologie/didactique
des langues-cultures)

usytuowana na pograniczu nauk humanistycznych i spotecznych dyscyplina nauki, ktdrej —
przedmiotem poznania sg naukowe ujecia (modele) proceséw nauczania-uczenia sie jezy-
kéw nieprymarnych dla uczacego sie lub jezykéw dla niego prymarnych (ojczystych, rodzi-
mych, rodzinnych) i nieprymarnych (zob. Grucza, 1978b; Galisson, 1989; por. Komorowska,
1982), jakie maja miejsce w kontekstach formalnych i/lub nieformalnych (zob. np. Grabow-
ska, 2022). Dziatania poznawcze i transferencyjne glottodydaktykéw jako podmiotéw nauki
ukierunkowane sg na naukowa racjonalizacje — procesu glottodydaktycznego (poznanie i zro-
zumienie istoty zjawiska oraz zaleznosci zachodzacych w uktadzie glottodydaktycznym po-
przez ich opis, wyjasnienie i prognozowanie), na interpretacje indywidualnych doswiadczen
w zakresie przyswajania jezykdw(-kultur) i/lub na optymalizacje opanowywania jezyka w wa-
runkach szkolnych a nawet — szerzej — majg przyczyniac sie (posrednio lub bezposrednio) do
poprawy jakosci edukacji, komunikacji jezykowej i ksztatcenia nauczycieli jezykéw (zob. Da-
kowska, 2014; Wilczynska, 2016; Castellotti, 2017; Galisson, Puren, 1999).

m We Francji i w Polsce w latach 70. i 80. XX wieku uksztattowaty sie niezaleznie od siebie
ogolne koncepcje glottodydaktyki jako nauki (wzglednie) autonomicznej poznawczo, a przy-
najmniej do autonomii poznawczej aspirujgcej: — dydaktologia / dydaktyka jezykdw-kul-
tur jako dyscyplina prakseologiczna (zob. Galisson, 1989) oraz glottodydaktyka jako — nauka
empiryczna (zob. Grucza, 1978a, 1978b; Zabrocki, 1979 [1968]). Paralelnie dydaktyka jezy-
kowa byta uprawiona przez innych badaczy np. jako lingwistyka stosowana (zob. Nizegorod-
cew, 2009) czy tez jako dyscyplina pedagogiczna (zob. Szulc, 1994 [1984]).

m Wspotczesnie mamy do czynienia z réznorodnoscig uje¢ naukowosci glottodydaktyki jako
autonomicznej poznawczo dyscypliny naukowej, a jednoczesnie dla znaczacej grupy badaczy
nadal stanowi ona integralng czes¢ pedagogiki (zob. Germain, 2022), nauke na pograniczu
glottodydaktyki i pedagogiki, tzw. — glottopedagogike interkulturowg (zob. Pfeiffer, 2010) lub
jest szeroko rozumianym, interdyscyplinarnym obszarem badan i aplikacji, ktory tgczy w so-
bie subdyscypliny jezykoznawcze z psychologia, pedagogika, antropologig kulturowg oraz
socjologig edukacji (Gebal, 2019). Jeszcze inaczej podchodza do dziedziny nauczania/uczenia
sie jezykdw obcych dydaktycy jezyka angielskiego, ktorzy raczej nie podejmujg w swoich pu-
blikacjach zagadnien zwigzanych z autonomig poznawcza tego obszaru badan (wyjatkiem
wsrdd uje¢ wypracowanych przez anglistow jest koncepcja Dakowskiej zob. Dakowska 2014),
ale za to przywigzujg duzg wage do przydatnosci glottodydaktycznych teorii naukowych i wy-
nikdw badan empirycznych w praktyce zawodowej nauczycieli (zob. Pawlak, 2005).

m Ze wzgledu na usytuowanie epistemologiczne badaczy mozemy wyrézni¢ odmienne ujecia

ogdlne glottodydaktyki jako nauki (wzglednie) autonomicznej poznawczo. Sg to m.in.:

— glottodydaktyka antropocentryczna (zob. F. Grucza, 1993),

— glottodydaktyka fenomenologiczno-hermeneutyczna (zob. Castellotti, 2017),

— glottodydaktyka w ujeciu neopragmatystycznym (zob. Puren, 1997, 2024),

— glottodydaktyka w ujeciu realistyczno-kognitywnym (zob. Dakowska, 1998, 2013, 2014),

— glottodydaktyka w ujeciu realistyczno-personalistycznym (zob. Wilczyriska, 1999, 2002,
2016),

— glottodydaktyka w ujeciach konstruktywistycznych, np. glottodydaktyka mediacyjna (zob.
Sujecka-Zajac, 2016).

Zrédto: opracowanie wtasne.
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W przytoczonej powyze] definicji, glottodydaktyka zostata usytuowana
na pograniczu nauk humanistycznych i spotecznych, a jej cechg dystynktywna
jest unikatowy przedmiot badan. Tym, co odrdznia te definicje od wczesniej
przez nas omowionych, jest uwzglednienie w niej réznych podejs¢ do nauko-
wosci glottodydaktyki, a zwtaszcza do jej przedmiotu poznania oraz jej zadan
i ich hierarchizacji. Zawiera tez ona cechy definicji ekstensjonalnej, poniewaz
wyrdznione w niej zostaty rézne ujecia ogdlne (nurty) glottodydaktyki jako
nauki autonomicznej, bez pretendowania do ich kompletnego zestawienia
z uwagi chociazby na dynamiczny rozwéj nauki oraz permanentng potrzebe
jej autorefleksji nad nig samg, zaposredniczong przez jej podmioty.

Wyrdznione ujecia nie sg zdefiniowane w hasle glottodydaktyka, ale
uzytkownicy docelowego opracowania terminologicznego bedg mogli zapo-
znac sie z ich ztozeniami w nastepujacych hasta stownika: glottodydaktyka
antropocentryczna, glottodydaktyka fenomenologiczno-hermeneutyczna,
glottodydaktyka w ujeciu neopragmatystycznym, glottodydaktyka w ujeciu
realistyczno-kognitywnym, glottodydaktyka realistyczno personalistycznym
czy glottodydaktyka w ujeciach konstruktywistycznych. Swoja konstrukcjg ha-
sta te bedg zblizone do opisu hasta glottodydaktyka z opracowania tukasika
(2017). Powinno to zapewni¢ sformutowanym w nich zatozeniom ontologicz-
nym i epistemologicznym intersubiektywng komunikowalnos¢, przy jedno-
czesnym uniknieciu dogmatyzmu, ktéry dopuszczatby tylko jedng, uznang
za adekwatng, wizje naukowosci glottodydaktyki. Tym samym, zaktadamy,
ze projektowany przez nas stownik bedzie mogt petni¢ funkcje tak bardzo
dzisiaj potrzebnego w komunikacji pomiedzy glottodydaktykami narzedzia
wewnatrzdyscyplinowej mediacji terminologiczno-pojeciowej. W naszym za-
mierzeniu tego typu opracowanie terminologiczne powinno przyczynic sie do
skrécenia dystansu poznawczego i komunikacyjnego pomiedzy badaczami,
ktérzy nazbyt czesto nie sg Swiadomi epistemologicznych fundamentéw réz-
nic i podobienstw pomiedzy poszczegdlnymi koncepcjami naukowosci wspot-
czesnej glottodydaktyki.

5. Uwagi koncowe

Podsumowujgc nasze rozwazania, mozemy stwierdzi¢, ze jezeli docelowy
stownik z terminologig ogdélnometaglottodydaktyczng miatby (po)stuzy¢ za
operacyjne narzedzie wewnatrzdyscyplinowej mediacji terminologiczno-po-
jeciowej pomiedzy glottodydaktykami, to powinien uwzglednia¢ réznorod-
nos¢ podejs¢ ogdlnych do glottodydaktyki jako nauki i zawiera¢ hasta, kté-
re informowatyby uzytkownika o konkretnych zatozeniach ontologicznych,
epistemologicznych i teleologicznych badaczy oraz o ich epistemologicznych
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fundamentach. Dlatego bytoby uzasadnione, aby nie tylko projekt takiego
stownika, ale i jego realizacja zostaty oparte na wspdtpracy naukowcow, kto-
rzy podpisujg sie pod ideg (wzglednej) autonomii poznawcze] glottodydakty-
ki, a jednoczesnie mogg identyfikowac sie z odmiennymi ujeciami naukowo-
$ci tej dyscypliny i przedmiotu jej badan. Mozna wrecz stwierdzi¢, ze bytoby
wskazane, aby zespét badawczy, ktéry pracowatby nad stownikiem, sktadat
sie z uczonych o bardzo réznorodnych podejsciach do kwestii ogélnometa-
glottodydaktycznych i reprezentujacych dodatkowo rdéine glottodydaktyki
szczegotowe. W ten sposdb wspodtpracujacy ze sobg naukowcy tworzyliby
narzedzie wewnatrzdyscyplinowej mediacji, opierajgc sie na witasnych do-
Swiadczeniach nie tylko o charakterze poznawczym, ale takze mediacyjnym
w zakresie prowadzenia dialogu naukowego z innymi glottodydaktykami
i wspoéttworzenia nowej sytuacji komunikacyjnej, w ktérej Swiadomosé od-
miennosci i ich zrédet przyczyniataby sie do skracania dystansu poznawczo-
-komunikacyjnego pomiedzy podmiotami nauki.

Zamykajac wstepng jeszcze refleksje nad pomystem opracowania no-
wego, polskojezycznego stownika z terminologig ogdlnometaglottodydak-
tyczng, warto odnie$¢ sie do kwestii konkretnych zadan do zrealizowania
w ramach dalszej pracy nad tym projektem. Konieczne wydaje sie:

— skompletowanie zespotu glottodydaktykdow, ktérzy bedg wykonaw-
cami projektu i wstepne podzielenie sie zadaniami w podzespotach
(najlepiej ze wzgledu na orientacje epistemologiczng poszczegodl-
nych naukowcéw, uwzgledniajgc jednoczesnie ich kompetencje me-
rytoryczne oraz przynaleznos¢ do konkretnej glottodydaktyki szcze-
goétowej);

— zdefiniowanie potencjalnych uzytkownikéw stownika i szczegéto-
wych funkcji, do realizacji ktérych mégtby stuzy¢ jako narzedzie we-
wnatrzdyscyplinowej mediacji terminologiczno-pojeciowej;

— zebranie korpusu tekstéw ogdlnometaglottodydaktycznych, jego
wstepna analiza pod katem terminologii, przeprowadzenie analizy
statystycznej a nastepnie dokonanie w zespole i w podzespotach se-
lekcji termindw, ktérych artykuty hastowe pojawig sie w stowniku;

— zaplanowanie etapdw pracy z uwzglednieniem kwestii jezykowych;
szczegllnie wazne jest tutaj podjecie decyzji, czy po opracowaniu
stownika w jezyku polskim hasta w nim zawarte zostang przettuma-
czone na inne, znane autorom jezyki;

— pochylenie sie nad wskazéwkami dla potencjalnych uzytkownikéw,
ktére nadatyby stownikowi charakter narzedzia wewnatrzdyscypli-
nowej mediacji terminologiczno-pojeciowej pomiedzy glottodydak-
tykami o réznym poziomie kompetencji merytorycznych w dziedzi-
nie.
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Poza tym, bytoby warto konsultowac sie na poszczegélnych etapach
pracy nad stownikiem takze ze specjalistami z obszaru terminologii, termino-
grafii czy leksykografii.

Wreszcie trzeba podkresli¢, ze skracanie dystansu poznawczego i ko-
munikacyjnego pomiedzy glottodydaktykami, nie ma na celu dazenia do uni-
formizacji myslenia o naukowosci glottodydaktyki. Podobnie jak Wilczynska
i Michonska-Stadnik (2010: 13), uwazamy, ze roznorodnos¢ podejsé i koncep-
cji to w nauce ,,zjawisko tylez naturalne, co i pozyteczne”, zwtaszcza w przy-
padku nauk humanistycznych o wieloaspektowym, ztozonym przedmiocie
poznania, ktérego zakresy badawcze ciggle sie poszerzajg a granice pomie-
dzy dyscyplinami sg trudne do jednoznacznego zdefiniowania i rzeczywistego
wyznaczenia. Niemniej jednak, aby mozliwy byt autentyczny dialog naukowy
i wzbogacajgca poznawczo wymiana mysli pomiedzy badaczami, powinni oni
by¢ swiadomi rdznic i podobienstw w zatozeniach oraz epistemologicznych
odniesieniach, na jakich opierajg sie w swoich koncepcjach. Szczegdlnie waz-
ne jest tutaj Swiadome i odpowiedzialne postugiwanie sie specjalistycznym
aparatem terminologiczno-pojeciowym, a jednoczesnie adekwatne identyfi-
kowanie poje¢, do jakich odnoszg sie inni badaczy za posrednictwem specy-
ficznej dla nich terminologii naukowe;.

Fundamentalne dla komunikacji pomiedzy naukowcami w naszej dzie-
dzinie jest identyfikowanie zatozen (ogdélno)metaglottodydaktycznych innych
specjalistdw zgodnie z ich intencjg oraz klarowne i spéjne definiowanie podej-
mowanych przez siebie probleméw glottodydaktycznych, zaréwno o charak-
terze metanaukowym, jak i bardziej szczegétowych. Na obecnym etapie roz-
woju mysli glottodydaktycznej wspieranie dialogu wewnatrzdyscyplinowego
poprzez mediacje terminologiczno-pojeciowy, zaposredniczong przez odpo-
wiednio do tego celu opracowane stowniki terminologiczne, wydaje sie szcze-
gblnie potrzebne. Bytoby tez wskazane, aby poczatkujgcy badacze, poznajgcy
dopiero epistemologiczne podstawy dyscypliny naukowej, jaka jest glottody-
daktyka, nie ograniczali sie tylko do czytania haset ze stownika, ale aby siegali
takze do innego rodzaju publikacji (meta)glottodydaktycznych, do czego stow-
nik terminologii ogélnometaglottodydaktycznej powinien zachecad.
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1. Introduction

It has always been time-consuming to translate terms referring to insti-
tutions characteristic of a specific legal system, that is terms “designating
concepts and institutions specific to the reality of a particular legal system
or legal systems” (Saréevi¢, 2000: 233). Translators should amass and up-
date legal knowledge of source and target legal systems and devote time
to finding the most accurate equivalents. Furthermore, it is often challeng-
ing to find an equivalent for incongruent legal terms that refer to a le-
gal institution similar to the one referred to by the source term (Saréevi¢,
2000: 233).

While examining German-Polish translation, it should be empha-
sised that the German legal system is a civil law system, as is the Polish le-
gal system, while legal systems in the United Kingdom of Great Britain and
Northern Ireland (hereafter referred to as the United Kingdom) are com-
mon law systems. As there is no single legal system in the United Kingdom, it
should be stressed that the classification of techniques used in the typology
of this paper applies to terms that refer to institutions of the three legal sys-
tems, i.e. England, Wales, Scotland and Northern Ireland, which are referred
to as British law terms.

2. Literature review
2.1. Methods for translating legal terms

Several categorisations of translation methods/techniques applied when trans-
lating legal terms have been published globally, including Covacs (1982: 89),
Harvey (2003: 1-9), Hejwowski (2007: 77) and Newmark (1988: 81-93). The
listed categorisations are classifications of methods of culture-specific items
translation and culture-specific items include system-bound legal terms. The
classification by Weston (1993: 21) encompasses the translation methods ap-
plied when translating legal terms. For the research the typology by Kizifiska
(2018) was chosen, as it was used when translating civil law terms, and the
mediation terms in the present research are also civil law terms.

396



Translation techniques in German-Polish translation of civil mediation terms using Al tools...

2.2. Al tools in German-Polish translation of legal terms

Communication among professionals in science, technology, and institution-
al contexts is becoming ever more shaped by the use of Al. Its application is
highly complex, not only from an IT standpoint, but also in terms of language
and communication (Roelcke, 2026). No published studies yet have directly
examined the effectiveness of Al tools for translating legal terms from Ger-
man into Polish. Four studies have evaluated use of Al translation systems
for legal content in other language pairs: from Italian into German (Berta
et al., 2019), from English into Polish (Zratka, 2024), and English to several
other languages (Briva-Iglesias et al., 2024). The closest available evidence
for this work comes from the English into Polish legal translation study, which
demonstrated that Al tools can achieve consistent terminology when config-
ured with domain-specific databases, but struggle with grammatical accura-
cy in complex legal contexts (Zratka, 2024). Studies of legal translation in re-
lated language pairs revealed several challenges likely to be applicable to
German-Polish translation. Legal texts posed difficulties for machine transla-
tion due to syntactic complexity, lexical ambiguity, terminology bound to spe-
cific legal systems, and structural divergences (Berta et al., 2019: 141). While
a multi-task deep learning model achieved BLEU scores of 54.98-67.24 on EU
legal documents (Elnaggar et al., 2018), human evaluation revealed that tra-
ditional neural machine translation (MT) systems produced translations with
fundamentally worse correspondence between source and target text com-
pared to target text meaningfulness (Wiesmann et al., 2019: 142). Large lan-
guage models showed potential for handling specialized legal terminology,
with professional translators rating GPT-4 as comparable to, or slightly bet-
ter than traditional neural MT, despite lower automatic metric scores (Bri-
va-lglesias et al., 2024). However, scarcity of data in the legal domain (Elnag-
gar et al., 2018) and rapid technological evolution affecting study relevance
(Briva-lglesias et al., 2024) limit the generalizability of these findings. Based
on Zratka’s (2024) findings, one might expect that terminology management
through properly configured translation memories could achieve consisten-
cy, but that grammatical accuracy would remain challenging.

In summary, the literature does not directly answer the question of Al
tool effectiveness for German Polish legal translation: the available studies
of related language pairs and legal translation contexts suggest substantial
challenges would be expected, particularly regarding grammatical accuracy
and legal system-specific terminology. However, the rapid evolution of Al
translation technology between 2018 and 2024, combined with the method-
ological limitations of existing studies, means that empirical research specifi-
cally examining German-Polish legal translation is needed.
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2.3. Terminological and Conceptual Challenges in translation
of German-Polish legal texts

The fundamental challenge in German-Polish legal translation stems from
the non-equivalence of legal concepts between the two systems. Multiple
studies have identified terms with zero equivalence, requiring translators to
navigate concepts that simply do not exist in the target legal system (Siew-
ert, 2014: 143). The Polish Penal Code contains terms such as czyn zabron-
iony, nawiqzka, przestepstwo podobne, spoteczna szkodliwos¢, and wystepek
o charakterze chuligariskim that have no direct German equivalents (Siewert,
2014: 136).

Property law presents particularly acute terminological difficulties. The
Polish concept of uZytkowanie wieczyste (perpetual usufruct, having perpet-
ual rights) lacks a direct German equivalent (Goscinski, Kubacki, 2021: 1469,
1470) and the Polish ksiega wieczysta system differs fundamentally from
German land registration approaches. Similarly, administrative law terms like
decyzja, postanowienie, odwotfanie, and zaZalenie require careful compara-
tive analysis, because German equivalents like Bescheid, Beschluss, Wider-
spruch and Beschwerde do not map precisely onto the Polish concepts (Ziel-
nik-Kotodzinska, 2017: 43).

Court system terminology reveals systematic challenges across juris-
dictions. Translating court names is problematic. For example, sqd rejonowy
has been rendered variously as Rayonsgericht, Rayongericht, or Kreisgeri-
cht, none of which accurately reflects the Polish institution’s role (Bielawski,
2018: 82). The German Oberlandesgericht, Oberstaatsanwalt, and Amtsgeri-
cht have different structural roles than Polish equivalents, complicating accu-
rate translation (Bawej, 2021: 262).

Cultural references and moral norms that may not align between sys-
tems, which makes using most accurate equivalents even more challenging
(Kesicka, 2014: 91). Terms like zasady wspdtzycia spotecznego (principles of
social coexistence) have evolved differently in Polish law following systemic
changes, affecting their translation into concepts like German Treu und Glau-
ben, which has different semantic content, despite having similar functions
(Kesicka, 2014: 79).

When direct equivalents are unavailable, translators employ func-
tional equivalence strategies. The functional approach emphasizes cultur-
al and legal equivalence, rather than word-for-word translation (Cieslik, et
al.,, 2025: 31). For terms with significant discrepancies between legal sys-
tems, translators retain source language terms and provide appropriate ex-
planations (Mtodecki, 2018). Adaptation strategies include several specific
techniques. When translating terms like odpowiedzialnos¢ nadzorujgcego,
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translators use functional adaptation, combined with concept modifica-
tion. Descriptive translation is another adaptation approach taken when ex-
act equivalents do not exist. Translators describe the term concisely, or pro-
vide near- perfect definitions of the target concept (Mfodecki, 2018: 56).

For binomials and serial phrases in legal texts, translation patterns vary
by language pair. Literal translation dominates in English-Polish legal transla-
tion, while insertion is more common in German-Polish translation (Kubacki,
Wiectawska, 2022: 227).

3. Methodology

The current paper examines the translation of nineteen terms. These par-
ticular terms have been selected since they constitute incongruent terms re-
ferring to the mediation procedure in Germany, and they appear in two Ger-
man legal sources, namely: Zivilprozessordnung and Mediationsgesetz. This
study hypothesised that the translation techniques applied in the Polish-Eng-
lish translation of incongruent civil law terms are also used in the trans-
lation of German civil law terms relating to mediation into Polish. In both
research situations, the source terms belong to civil law systems (Germa-
ny, Poland); however, in the classification of techniques used in the trans-
lation of incongruent civil law terms from Polish into English, by Kiziriska
(2018: 245-251), the target terms belong to a common law system, while
in the present research the target legal system is a civil law system. The
aim of this study is to check whether the techniques used in German-Pol-
ish translation are included in the aforementioned classification, in particu-
lar with regard to equivalents generated by Al translation tools.

With regard to the research technique, it should be noted that the
terms analysed are “elements characterised by a specific reference within the
discipline and constitute terms of that discipline (...)” (Sager, 1990: 19). Fur-
ther, the source terms examined are legal terms, defined by Morawski as
terms appearing in legal texts (1980: 187). Legal texts are understood in this
paper in accordance with the definition of the lawyer Gizbert-Studnicki
(1986: 95-102) as normative texts. The German mediation terms under anal-
ysis were extracted from the Zivilprozessordnung (the German Code of Civil
Proceedings), and the Mediationgesetz (the Mediation Act) while the Polish
equivalents were found in the Interactive Terminology for Europe (IATE) and
proz.com. (translators forum) as well as by using Al tools. The second aim of
the research was to compare the translation techniques used to formulate
the equivalents presented in human-developed databases, (IATE and proz.
com), with the equivalents appearing in Al- tool-generated translations.
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The Al tools that generated the equivalents under the analysis were
Deepl and Chat GPT-5 (open access). Deepl is an advanced translator that
uses artificial intelligence algorithms based on neural networks and trans-
former architecture, dedicated to generating high-quality transla-
tions. (https://www.deepl.com/blog; Rao, 2025). Table 1 presents an analysis
of the capabilities and limitations of Al-based translation systems— ChatGPT
and Deepl with regard to idiomatic fluency of suggested equivalents, context
and register adaptation of target texts, terminological precision of suggested
equivalents, paraphrasing and stylistic variation of target texts and semantic
errors of suggested equivalents.

Table 1. Capabilities and limitations of Al-based translation tools: comparison of

ChatGPT and Deep

and fluency

idiomatic output
in European lan-
guage pairs

ter in Europe-
anpairsthanglob-
al ones

fluent transla-
tions

Deepl — capabi- | Deepl - limita- | ChatGPT — capa- | ChatGPT - limi-
Aspect . . I .
lities tions bilities tations
idiomatic quality | high quality performs bet- very natural and | no guarantee of

factual accuracy

context and reg-

handles formal

struggles with

strong in adapt-

may produce

ister adaptation |and technical colloquial or lit- |ing tone and inaccurate
registers well erary language | register or hallucinated
content
terminological High precision, | lacks full legal variable — no built-in term
precision (e.g., but sometimes | precision or vali- | depends memory or vali-
legal/technical) | flattens nuance |dation on prompt dation
design

paraphrasing
and stylistic
variation

limited — mostly
direct transla-
tion

does not
offer stylistic
alternatives

excellent at par-
aphrasing and
rewording

no control
over literalness
vs. creative
phrasing

semantic risk/
errors

low, but
simplifications
can occur

does not inter-
pret user intent

can interpret
context and
adjust meaning

does not detect
logical errors
in source

Source: own work.

The analysis presented in Table 1 shows that both DeeplL and ChatGPT
offer high-quality translations of single equivalents as well as texts, although
they achieve it in different ways. Deepl focuses on faithfully reproducing the
source content, making it particularly effective in technical and formal trans-
lations, while ChatGPT excels at paraphrasing, stylistic adaptation, and ad-
justing tone to context. Despite these advantages, both tools have significant
limitations — DeeplL offers less linguistic flexibility and supports a limited
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number of languages, whereas ChatGPT may generate inaccurate or fab-
ricated content and requires carefully crafted prompts. Neither solution is
suitable for certified translations or legal responsibility without human in-
volvement. In practice, the most effective approach combines the strengths
of Al tools with expert post-editing, ensuring both linguistic fluency and ter-
minological accuracy.

The stages of the research analysis included:

a) defining the specific German mediation term in question,

b) defining the Polish term used in the translation,

c) checking if it appears in Polish legal sources, or law-related online
sources

d) checking whether the proposed equivalent appeared in the Naro-
dowy Korpus Jezyka Polskiego (NKIP) (nkjp.pl).*

As a result of carrying out the above steps, it was possible to deter-
mine which translation technique according to the classification by Kizins-
ka (2018) was applied when formulating a given equivalent. The transla-
tion technique is understood according to Hejwowski, as “the choice of
a specific solution to a particular problem encountered during the trans-
lation process and the translation solution itself, which can be directly as-
sessed in the translation text” (2007: 76).

Identification of the techniques applied in the translation of Ger-
man source terms was followed by the verification of the hypothesis that
German-Polish translation techniques appear in the classification of trans-
lation techniques used in the Polish-English translation of incongruent civil
law terms. The aforementioned classification (Kizinska, 2018: 247-251) in-
cludes:

1) Hejwowski’s functional equivalent technique, which “involves re-
placing the name (or allusion to) a phenomenon better known in the
source culture with the name (or allusion to) a phenomenon bet-
ter known in the target culture” (Kizirnska, 2018: 247);

2) the hypernym technique, involving “replacing a hyponym in the
source text with a hypernym in the target text” (Kizirska, 2018: 248);

3) the hyponym technique, which consists in “replacing a hypernym
in the source text with a hyponym in the target text” (Kizifska,
2018: 248);

1 The NKIJP [National Corpus of Polish] list of sources for the corpora contains classic litera-
ture, daily newspapers, specialist periodicals and journals, transcripts of conversations, and
a variety of short-lived and internet texts. For a corpus to be reliable, not only it is necessary
for it to contain a large number of words, but it also needs a diversity of texts with re-
spect to the subject and genre. The conversations ought to represent both male and female
speakers, in various age groups, from various regions in Poland (http://www.nkjp.pl)
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4) Krzysztof Hejwowski’s descriptive equivalent technique, which in-
volves “replacing a term with a description or definition” (Kizirska,
2018: 248);

5) the technique of partial semantic shift, which consists in
using a phrase (or expression) in the target language that appears
in the source texts of the target language, whose meaning partial-
ly overlaps with the meaning of the phrase (or expression) in the
source language that appears in the source texts of the source lan-
guage. In addition, the phrase (or phrases or expressions) of the
source and target languages appear in source texts from the same
field of law. The result of applying this technique is a partial change
in the meaning of the phrase or phrase or expression of the target
language in the target text (Kizinska, 2018: 249);

6) the technique of complete semantic shift, which consists of
using in the target text a phrase (or expression) of the target lan-
guage that appears in the source texts of the target language, the
meaning of which is completely different from the meaning of
the phrase (or expression) of the source language that appears
in the source texts of the source language. The result of applying
this technique is a complete change in the meaning of the phrase
(or expression) in the target language in the target text (Kizifska,
2018: 249);

7) the technique of terminologisation, which consists in
using a phrase (or expression) in the target text that occurs in the
target language but is not a legal term. As a result of applying this
technique, the phrase (or expression) of the target general lan-
guage becomes a legal term in the target text (Kizirska, 2018: 250);

8) the transposition technique, which includes Newmark’s shift
or transposition technique, the transposition technique of Vinay
and Darbelnet, and Chesterman’s transposition and level shift tech-
niques. The technique consists of “replacing one part of speech
with another part of speech” (Kizinska, 2018: 250);

9) translation doublet (“dublet ttumaczeniowy”) which constitutes
“a translation solution consisting in the use of one or two transla-
tion techniques, resulting in the presentation of two equivalents at
the same time” (Kizinska, 2018: 250);

10) Nemark’s recognised official translation technique (Kiziriska,
2018: 251).
It should be emphasised that the technique called functional equiv-
alent is defined differently in the literature on the subject, for example by
Newmark (1988: 233) or Hejwowski (2007: 86).
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The research paper analysed all mediation-related terms that ap-
pear in the two mentioned sources of German law. Two out of the nine-
teen terms were found to be congruent with their Polish equivalents. Thus,
the study determined the translation techniques applied to produce the
equivalents of the seventeen German terms that were defined as incongru-
ent terms according to Sarcevi¢ (2000): “Due to the conceptual incongruity
of the terminology of different legal systems, it is sometimes very difficult to
choose an equivalent that will guarantee a uniform interpretation and appli-
cation of the proposed content of a legal norm” (2000: 232). The concept of
equivalence is closely related to the phenomenon of incongruity of terms,
i.e. their semantic fields do not overlap. Legal terminology characteristics of
different legal systems are largely incompatible (2000: 232). Furthermore,
Jopek-Bosiacka, a linguist and lawyer, emphasises that the multitude of le-
gal systems is the source of the lack of equivalence of legal concepts or the
non-coincidence of the semantic fields of the terms (2008: 47).

4. Analysis

In the analysis the equivalents excerpted from two human-generated data-
bases, proz.com and IATE, are discussed, along with the equivalents appear-
ing in the translations produced by Deepl and Chat GPT.

Table 2. German terms from the field of civil law mediation and their Polish equiv-
alents

Polish Polish . Polish
German equivalent equivalent Polish equivalent proz
term Chat GPT deepl.com equivalent IATE com
Zivilprozessordnung
Methoden der Kon- | metody roz- | metody roz- |--- --
fliktbeilegung wigzywania | wigzywania
konfliktow konfliktow
Guterichter sedzia sedzia po- - -
ds. mediacji | koju
(sedzia po-
jednawczy)
Verweisung skierowanie | skierowanie |--- -
an den Glterichter do sadowego | do sgdowe-
rozjemcy g0 rozjemcy
auBergerichtliche pozasado- pozasgdowa |--- -—-
Gutestelle wy punkt/ instytucja
instytucja pojednawcza
pojednawcza
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Polish Polish . Polish
German equivalent equivalent Polish equivalent proz.
term Chat GPT deepl.com equivalent IATE com
auBergerichtliche pozasagdowe | pozasgdowe - -
Konfliktbeilegung rozwigzywa- | rozwigzywa-
nie konflik- nie konflik-
tow tow
gltliche Streitbeile- | polubowne polubowne -- -
gung rozwigzanie |rozwigzanie
sporu sporu
Versuch einer Me- proba me- préba me- --- ---
diation diacji diacji
Vergleich ugoda ugoda ugoda ugoda
gerichtlicher Ver- ugoda sado- | ugoda sa- ugoda sgdowa | ugoda sadowa
gleich wa dowa
Vergleichsvorschlag | propozycja propozycja | projekt ugody propozycja ugody
des Gerichts ugody przed- |ugody sgdu | przedstawiony |sadu / propozycja
stawiona przez sad ugody przedstawio-
przez sad na przez sad
anderes Verfah- inne postepo- | inne poste-
ren der auBergerich- | wanie poza- | powanie
tlichen Konfliktbeile- | procesowe pozasgdowe
gung
Mediationsgesetz
Zertifizierter Me- certyfikowa- | certyfikowa- - ---
diator ny mediator | ny mediator
Mediator mediator mediator - mediator
Mediation mediacja mediacja mediacja mediacja
Mediationsverfahren | procedura procedura - ---
mediacyjna mediacyjna
Abschlussvereinba- | umowa kon- | umowa - ---
rung cowa / umo- | koricowa
wa koricowa
mediacji
Verschwiegenheitsp- | obowigzek obowigzek
flicht zachowania | zachowania
poufnosci poufnosci
Source: own work.
The first term under analysis is Methoden der Konfliktbeilegung

which names, according to its definition in the dictionary duden.de, all pro-
cedures, techniques and strategies aimed at achieving an amicable settle-
ment of an existing dispute; these include, for example, mediation, facili-
tation/moderation, conciliation, evaluation, negotiation procedures, and
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similar approaches designed to help the parties reach an agreement. The
equivalent in the Al -generated translation is metody rozwigzywania konf-
liktow, while in the databases IATE and proz.com no source language equiv-
alent is given. The equivalent in question was defined as: “various ways of
resolving a dispute between parties, such as negotiation, mediation, arbi-
tration or litigation, which lead to an agreement or a resolution of the dis-
pute” (Sfownik Jezyka Polskiego, sjp.pwn.pl). Having analysed the definitions
of both the source element and the equivalent, it may be assumed that the
source element names a different list of methods compared to the Polish
legal phenomenon, thus the terms are incongruent. Both legal ideas, how-
ever, aim at the settlement of a dispute, thus the suggested equivalent is
probably a functional equivalent of the source term. Although it does not
appear in the NKIP, metody rozwigzywania konfliktow is included in the Dic-
tionary of t Polish Sfownik Jezyka Polskiego and on the governmental web-
site: zpe.gov.pl.

The second term under analysis is Gliterichter which names, according
to the definition in the German civil proceedings code (§278 Section 5 Zivil-
prozessordnung), a civil judge without decision-making powers, who uses
various techniques of conflict resolution, including mediation: “The court
may refer the parties to conciliation proceedings and to further attempts at
reconciliation before a judge appointed for this purpose who has no deci-
sion-making powers (a conciliation judge). The conciliation judge may use all
techniques of conflict resolution, including mediation” (§278 Section 5 Zivil-
prozessordnung). The suggested equivalent, sedzia pokoju appeared in the
Al -generated translation, but there was no source language equivalent pres-
ent in the databases IATE and proz.com. The equivalent in question does
not appear in the Polish legal sources. Thus, presumably the equivalent
was formulated as a result of the application of a descriptive equivalence
technique. Moreover, the Polish phrases sedzia ugodowy or sedzia pojed-
nawczy may serve as descriptive equivalents for the source term in ques-
tion. The first of these equivalents appeared in the research paper by Derlat-
ka (2025: 199) “Sedzia rozjemca czy sedzia ugodowy (Guterichter) — refleksje
na temat pozycji sedziego w mediacji”.

Sedzia ugodowy is not an arbitrator or a justice of the peace, but a proce-
dural authority, a professionally active judge working in a given court district,
appointed by the presidium of the court to perform the role of a concilia-
tion judge. He does not conduct court proceedings in a case referred to me-
diation, and the purpose of his action is to conclude a settlement within the
framework of ongoing court proceedings (Derlatka, 2025: 199).
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Another equivalent, sedzia rozjemca, appeared on the website of the
Regional Court in Gdansk defined as: “a judge whose task is to conduct set-
tlement negotiations or further conciliation hearings with the parties, with-
out the power to resolve the legal dispute”. This definition may presumably
serve as a reliable source to form a descriptive equivalent when translating
the term under analysis into Polish (https://gdansk.so.gov.pl).

The last equivalent (generated by ChatGPT), sedzia ds. mediacji (sed-
zia pojednawczy), is an example of the application of a translation doublet,
as it consists of two descriptive equivalents (sedzia ds. mediacji and sedzia
pojednawczy). The equivalents applied do not appear in the NKIJP but, to
some extent, they convey the semantic field of the German source term.

The third term under analysis is Verweisung an den Giiterichter which
names a judicial procedural order by which the competent court directs
the parties within a pending proceeding to a judge specifically appointed
for this purpose — the Giiterichter. The Giiterichter may then conduct a con-
ciliation hearing and apply all appropriate methods of conflict resolution,
including mediation, without issuing a decision on the merits of the case.
The referral does not alter the subject matter of the litigation, but simply
entrusts a phase of consensual dispute handling to the settlement judge
(duden.de). The equivalent suggested is skierowanie do sqdowego rozjem-
cy. As stated above sedzia rozjemca was defined as: “a judge whose task
is to conduct settlement negotiations or further conciliation hearings with
the parties, without the power to resolve the legal dispute” (gdansk.so.gov.
pl). On the other hand, however, the term sedzia rozijemca may also refer to
arbiter in the Polish arbitration procedure, where a judge called an arbiter re-
solves the dispute between the parties and the ruling given is, as a rule, fi-
nal, but may be appealed against, as long as a given set of requirements has
been met (Article 1206 of the Polish Code of Civil Procedure). Skierowanie do
sqdowego rozjemcy is probably a descriptive equivalent as it does not ap-
pear in the NKJP, but does partially constitute a recognised equivalent with
regard to the translation of Verweisung with the Polish word skierowanie.

The fourth term under analysis is aufSergerichtliche Giitestelle, which
names “procedures for resolving disputes outside state courts in which
the parties seek an agreement with the assistance of a neutral third party
or through other alternative methods” (duden.de), has been translated with
two Polish equivalents pozasgdowy punkt/instytucja pojednawcza suggested
by the Al- tools. The first equivalent pozasgdowy punkt pojednawczy does
not appear in the Dictionary of Polish, or the NKIJP, thus it may be assumed
that it serves as a descriptive equivalent for the German name — it provides
a reader with information about the aim of the legal institution in ques-
tion, an institution that aims at settling a dispute out of court. The second
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equivalent is pozasqdowa instytucja pojednawcza, defined on the basis of
the definition of mediation as an out-of-court conciliation mechanism, as it
enables a dispute to be resolved without a court ruling. The equivalent sup-
posedly serves as a descriptive equivalent as it does not appear in the Dic-
tionary of Polish, or the NKJP, but conveys information on the function of the
German legal institution in question.

The term aufergerichtliche Konfliktbeilegung names “procedures
for resolving disputes outside state courts in which the parties seek an agree-
ment with the assistance of a neutral third party or through other alterna-
tive methods” (duden.de). The only equivalent, and again suggested by Al-
tools, is pozasgdowe rozwigzywanie konfliktéw, defined as various ways of
resolving a dispute between parties, such as negotiation, mediation, arbitra-
tion or litigation, which lead to an agreement or a resolution of the dispute
(www.bisou.pw.edu.pl). The definition of the equivalent is more detailed
and one of the source elements is more general. Additionally, the equiva-
lent does not appear in the NKJP, thus it may be assumed that a descriptive
equivalent has been applied.

Another term is giitliche Streitbeilegung defined as: “amicable settle-
ment of a dispute means the consensual resolution of a legal dispute through
a solution accepted by the parties, reached without a contentious court de-
cision” (duden.de). The only equivalent, and again suggested by only by Al-
tools, is polubowne rozwiqgzanie sporu, defined as an amicable resolution of
a dispute that involves the parties settling a conflict by mutual agreement,
most often by reaching a settlement without the need for a court judgment,
on the basis of Article 10 of the Code of Civil Procedure: “In civil cases, the
court should, at every stage of the proceedings, seek to resolve the mat-
ter amicably”. This term appears in the NKJP. The definitions quoted indicate
significant overlap of the semantic fields of the terms in question. Thus, it
may be assumed that the suggested equivalent serves as a functional equiv-
alent: both terms name a legal institution whose function is to resolve a dis-
pute amicably.

Another term is Versuch einer Mediation, which refers to the parties’
prior efforts to resolve their dispute in a structured mediation process out-
side of court, either before or during litigation. Under § 253(3) of the Ger-
man Code of Civil Procedure, this attempt should be indicated in the state-
ment of claim and demonstrates whether and to what extent the parties
have tried to settle the conflict through mediation (duden.de). The equiva-
lent suggested by the Al tools is proba mediacji, defined as a formal effort
by the parties to initiate mediation, or another out of court dispute resolu-
tion method, as indicated in the statement of claim under Article 187 the
Polish Code of Civil Procedure. This does appear in the NKIP. Again, the
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definitions quoted indicate significant overlap of the semantic fields of the
source and target terms. Thus, it may be assumed that the equivalent serves
as a functional equivalent — both institutions name the formal action tak-
en in order to solve a dispute in an amicable manner out of the court. On the
other hand, the terms in question are not congruent, as the attempt may be
interpreted differently within litigation, even in Poland. The Code of Civil Pro-
cedure (Articles 183'-183"), which sets out the rules governing mediation,
does not explicitly define the attempt to initiate it.

Another term is Vergleich — a contract by which the parties resolve
an existing dispute, or uncertainty about a legal relationship, by mutual
concessions. It may be concluded either outside court, or in the context of
court proceedings (duden.de). The equivalent suggested in all the sources
is ugoda, defined as “an agreement between the parties to a civil dispute,
entered into with a view to resolving the dispute, which, depending on its
form, may have the same legal force as a court judgment if it is concluded
before a court or approved by a court” (sjp.pwn.pl). In the Civil Code, Article
917 the term is defined as “a legal act in which the parties make mutual
concessions with a view to resolving the dispute”. Both terms name a type
of act in law. The act in law here names the conclusion of the “agreement to
solve a dispute”. Thus, the equivalent is a functional equivalent. The terms
under discussion are incongruent, as in Poland the only way for an ugoda
to be binding is issuing a court ruling, while in Germany it is also possible
for a notary to approve the agreement.

Another mediation term that appears in the Zivilprocessordung is
gerichtlicher Vergleich, defined as “a settlement concluded within pending
court proceedings. It terminates the litigation and is recorded in the court
record” (duden.de). The equivalent suggested is ugoda sgdowa, which is
the synonym of ugoda defined above: “A court settlement is a settlement
within the meaning of Article 917 of the Civil Code” (zawarcie- sip.lex.pl/pro-
cedury ugody-sadowej-w-toku-sprawy-1610612958). On the basis of these
definitions, it may be assumed that the semantic field of the source element
is less extensive when compared to the equivalent, as the equivalent names
both the settlement entered into, both in and out of court. Thus, the equiv-
alent is a hypernym.

Vergleichsvorschlag des Gerichts is defined as a proposal put forward
by the court during the conciliation process, or amicable dispute resolu-
tion, in which the court suggests to the parties a consensual resolution of
their dispute. According to § 278(6) of the Zivilprozessordnung, a judicial set-
tlement may be concluded if the parties accept this written or court record-
ed proposal in writing before the court (duden.de). The equivalents propozy-
cja ugody sqgdu / propozycja ugody przedstawiona przez sqd (proz.com),
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propozycja ugody przedstawiona przez sqd (chatGPT), propozycja ugody
sqdu (deepl.com) and projekt ugody przedstawiony przez sqd (IATE) are
synonyms and to a certain extent define the German legal institution. They
do not appear in the Polish legal sources, or the NKIP. Thus, it may be as-
sumed that they constitute descriptive equivalents. In Poland, on the basis
of the Code of Civil Procedure, regulations courts do not formally draw up
an agreement proposal.

Another German term analysed is anderes Verfahren der aufSergeri-
chtlichen Konfliktbeilegung, defined as a non-judicial mechanism for resolv-
ing a dispute aside from mediation, for example, conciliation procedures,
expert arbitration (Schiedsgutachten), facilitation or other forms of ADR (Al-
ternative Dispute Resolution) that assist the parties in reaching an amicable
settlement without formal litigation (duden.de). The equivalents suggested
are inne postepowanie pozaprocesowe and inne postepowanie pozasqdowe,
(suggested by Al-generated tools), and constitute terms used in legal prac-
tice and doctrine specifically to refer to procedures for resolving disputes,
or settling matters outside the ordinary courts or judicial bodies — as op-
posed to traditional court proceedings (zpe.gov.pl). The equivalents are not
in the NKJP. Thus, they serve as general descriptive equivalents, conveying
a limited meaning of the German source term. The above terms are all medi-
ation terms that appear in the Zivilprozessordnung. All the terms are incon-
gruent terms.

The first source term under analysis that appears in Mediationsgesetz
is zertifizierter Mediator defined as:

anyone who has completed at least 120 hours of classroom training in me-
diation and, no later than one year after completing the training, has han-
dled a practical mediation case and reflected on it in a supervision ses-
sion (...). In the following two years, a further four mediations must be carried
out and supervised, and further training comprising 40 hours is required at
four-year intervals (https://dgsf.org).

No equivalents were found in the databases IATE or proz.com. The one
available equivalent is certyfikowany mediator, suggested by deepl.com, as
well as Chat GPT. The equivalent does not appear in the NKJP, but does ap-
pear on the Komisja Nadzoru Finansowego (Polish Financial Supervision Au-
thority) website (knf.gov.pl). Thus, it has probably been formed as a result of
the application of the terminologisation translation technique, as the term
mediator, in the Polish legal system, names a person who meets the for-
mal requirements: being at least 26 years of age, having full legal capacity
and no criminal record for intentional offences. It may be assumed that the
most accurate functional equivalent for the German term under analysis is
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staty mediator, which is a phrase used to refer to a Polish mediator who
has been formally entered into the list of stali mediatorzy (“registered me-
diators”) maintained by regional courts in Poland (https://www.biznes.gov.
pl). The mediator mentioned must have met the formal requirements list-
ed above, and been approved by the court to be entered into the regis-
ter of mediators.

The second term under analysis is Mediator, defined as an independ-
ent and neutral person without decision making authority who guides the
parties through a mediation process (duden.de). The only equivalent sug-
gested is mediator defined in Article183 32 of the Code of Civil Procedure
“The mediator conducts mediation using various methods aimed at reach-
ing an amicable resolution of the dispute, including by assisting the parties
in formulating settlement proposals; or, at the joint request of the parties,
may suggest ways of resolving the dispute which are not binding on the
parties”. Although the role of mediators under the Polish and German legal
systems is similar, they are still incongruent as, for example, according to
the definitions of zertifizierter Mediator and mediator mentioned above, it is
necessary to complete a training to become a mediator in Germany, while is
Poland this is recommended, but not required.

Another term under analysis is Mediation, defined as a confidential
and structured procedure in which the parties, with the assistance of one
or more mediators, voluntarily and responsibly seek an amicable resolu-
tion of their conflict (duden.de). The only equivalent is mediacja, defined as
a manner of reaching a mutually satisfactory resolution to a dispute through
voluntary and confidential discussions; discussions are facilitated by a medi-
ator — an impartial and neutral third party; during the mediation process, the
mediator’s role is to facilitate communication, alleviate any tension or stress,
and assist in reaching an agreement (www.gov.pl/web/sprawiedliwosc/
mediacje). The equivalent in question serves as a functional equivalent, as
the aim of the mediation proceedings in Germany and in Poland is to solve
a dispute and reach a resolution of conflict with the assistance of a neutral
agent. The source and target terms may be considered incongruent, on the
basis of the analysis of the mediation-related terminology presented here.

Mediationsverfahren refers to the actual procedural and organization-
al model of mediation, i.e. the structured process for amicable conflict res-
olution based on the statutory characteristics of mediation (duden.de). The
equivalent suggested by Al-tools is procedura mediacyjna. Procedura media-
cyjna does not appear as a formal synonym of mediacja on reliable websites,
but is practically used as such. The equivalent does not appear in the NKIP. It
may be assumed that it serves as a descriptive equivalent, as it specifies the
meaning of the German source term.
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Another term under analysis is Abschlussvereinbarung, which in the
context of mediation refers to the binding agreement concluded by the par-
ties as the outcome of the mediation process; is formulated by the parties
themselves in a consensual and responsible manner and, if necessary, record-
ed in writing for enforcement purposes (duden.de). The suggested equiva-
lents are umowa koricowa and umowa koricowa mediacji (suggested by Al-
tools) defined as: a document setting out the agreements reached by the
parties during mediation; most often corresponds to a mediation settlement
(excelraport.pl/index.php/2025/12/16/najczestsze-wyzwania-pracy-zdal-
nej-w-it-i-sposoby-ich-pokonania). The equivalent umowa koricowa does ap-
pear in the NKJP. Thus, taking into account the semantic fields of the terms,
it may be assumed that it has been formed with the application of the tech-
nique of functional equivalence: they both name an agreement concluded
within the mediation proceedings. The equivalent, umowa koricowa mediacji,
presumably constitutes a descriptive equivalent, as it does not appear in the
NKJP, but still conveys information about the German legal institution.

The term Verschwiegenheitspflicht is defined as the duty that obliges
the mediator and all persons involved in the mediation process to keep confi-
dential everything that becomes known to them in the course of their work,
unless otherwise instructed by law. Exceptions include disclosure necessary
for implementing an agreement, or to protect overriding public interests
(duden.de). The equivalent obowigzek zachowania poufnosci, suggested by
the Al- tools, is the duty of confidentiality in mediation, meaning that the
mediator, the parties and any other persons involved in the mediation must
not disclose any information they have learned in the course of the media-
tion, unless the parties release them from this duty (Article 183* §1 of the
Code of Civil Procedure). The terms are incongruent as there are different
conditions stated in the German and Polish regulations under which it is pos-
sible to be released from the obligation of confidentiality. It may be assumed
that the equivalent is a descriptive equivalent, as it does not appear in the
NKJP and, at the same time, explains the aim of the German legal institution.

5. Conclusions

In Table 3 are presented the equivalents discussed above, along with the
translation technique(s) that has/have probably been applied in formulating
the specific equivalent. In addition, the appearance of the given suggested
equivalent in the NKJP is verified. Appearance of an equivalent in the NKJP
has been indicated with a plus sign and lack of its appearance with a mi-
nus sign.
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Table 3. List of source elements, equivalents and its sources, presence in NKJP and
translation techniques

Source Equivalent and its source NKJP Ttranslation technique
element
Metho- 1. metody rozwigzywania konflik- + functional equivalent
den der Kon- tow (ChatGPT and deepl.com)
fliktbeilegung
Guterichter 2. sedzia ds. mediacji (sedzia pojed- - two descriptive equivalents
nawczy) (ChatGPT)
3. sedzia pokoju (deepl.com) - descriptive equivalent
Verweisung 4. skierowanie do sgdowego roz- - descriptive equivalent
an den Glite- jemcy (ChatGPT and deepl.com) including recognised equiv-
richter alent (skierowanie)
auBergerichtli- | 5. pozasagdowy punkt pojednawczy - descriptive equivalent
che Gltestelle (ChatGPT)
6. pozasgdowa instytucja pojed- - descriptive equivalent
nawcza (ChatGPT and deepl.com)
auBergerichtli- | 7. pozasagdowe rozwigzywanie konf- - descriptive equivalent
che Konfliktbei- liktéw (ChatGPT and deepl.com)
legung
gutliche Streit- | 8. polubowne rozwigzanie sporu + functional equivalent
beilegung (ChatGPT and deepl.com)
Versuch 9. préba mediacji (ChatGPT and + functional equivalent
einer Mediation deepl.com)
Vergleich 10. ugoda (all sources) + |functional equivalent
gerichtli- 11. ugoda sadowa (all sources) + hypernym
cher Vergleich
Vergleichs- 12. propozycja ugody sgdu (deepl. - descriptive equivalent
vorschlag des com and proz.com)
Gerichts 13. propozycja ugody przedstawio- - descriptive equivalent
na przez sad (ChatGPT and proz.
com)
14. projekt ugody przedstawiony - descriptive equivalent
przez sad (IATE)
anderes Verfah- | 15. inne postepowanie pozap- - descriptive equivalent
ren der auBerge- rocesowe (ChatGPT)
ri.chtlic.hen Kon- | 16. inne postepowanie pozasadowe - | descriptive equivalent
fliktbeilegung (deepl.com)
Zertifizier- 17. certyfikowany media- - Terminologisation including
ter Mediator tor (ChatGPT and proz.com) functional equivalent
(mediator)
Mediator 18. mediator (ChatGPT, deepl.com + functional equivalent
and proz.com)
Mediation 19.mediacja (all sources) + functional equivalent

412




Translation techniques in German-Polish translation of civil mediation terms using Al tools...

Source Equivalent and its source NKIJP Ttranslation technique
element
Mediationsver- | 20.procedura mediacyjna - descriptive equivalent
fahren (ChatGPT, deepl.com)
Mediationsver- | 21.umowa koricowa (ChatGPT, + functional equivalent
fahren deepl.com)
Abschlussver- 22.umowa korncowa mediacji - descriptive equivalent
einbarung (ChatGPT)
Verschwiegen- | 23.0bowigzek zachowania pouf- - descriptive equivalent
heitspflicht nosci (ChatGPT, deepl.com)

Source: own work.

As a result of the analysis, it can be preliminarily assumed that the
published classification of translation techniques used in Polish-English
translation of incongruent civil law terms, (Kizirska, 2018), encompasses the
translation techniques applied here in German-Polish translation of incon-
gruent civil mediation law terms, because, while formulating the equivalents
in question, as many as six out of ten techniques from Kizinska’s classifica-
tion (2018) were used. Seven equivalents (31%) were formulated as a re-
sult of applying the functional translation technique (e.g. umowa koricowa,
mediator, metody rozwigzywania konfliktéw, polubowne rozwigznie sporu),
one equivalent (4%) via the terminologisation technique (certyfikowany me-
diator). One equivalent (4%) constituted an example of the application of
the hypernym technique (ugoda sgdowa), fourteen (61%) exemplified the
descriptive equivalent technique (e.g. pozasgdowa instytucja pojednacza,
procedura mediacyna, umowa koricowa mediacji, inne postepowanie pozap-
rocesowe, sedzia pokoju) and there was one example (1%) of the doublet
translation technique (sedzia ds. mediacji (sedzia pojednawczy). It may be
presumed that at least three equivalents constituted recognised equivalents,
as they were included in a printed dictionary nineteen years ago (ugoda,
mediator, mediacje) (Ozga, 2007).

What is more, it should be emphasized that among the sources of
equivalents only the Al databases (deepl and ChatGPT) provided equivalents
for all the source terms in question. With regard to the comparison of trans-
lation techniques applied, it may be stated that the Al tools generated twen-
ty-two different equivalents for incongruent terms. Most often applied by
the Al tools were descriptive equivalents (59%), the functional equivalent
technique (31% of the equivalents,) the terminologisation technique (5%),
and the hypernym technique (5%).

The human-developed databases include 6 different equivalents
in total, three of them (50%) of them being functional equivalents, one
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(20%) being a hypernym, and two (30%) — descriptive equivalents). To con-
clude, the human-developed databases produced mainly functional equiva-
lents, while the Al tools mainly generated descriptive equivalents (59%) with
31% of functional equivalents. The rationale behind the conclusions may be
the supposition that Al tools have not yet begun to “rely on” legal target
language texts to the extent that practicing translators have.

Moreover, the Al-tools offered a noticeably higher number of equiva-
lents and suggested at least one equivalent for each incongruent term un-
der analysis, while in the human-developed databases the equivalents for as
many as twelve out of seventeen incongruent terms were not included. The
reason for this is probably the fact that the Al-generated tools extracted
their equivalents from a multitude of sources.

The doublet translation technique was applied in producing one equiv-
alent which has been suggested by the Al-tool.

What is more, in the paper, one functional equivalent for stafy medi-
ator and a translation doublet for Giiterichter — sedzia ugodowy or sedzia
pojednawczy, have been suggested, which are not yet included in the termi-
nology sources mentioned.
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1. Introduction and presentation of the concept of “thematic roles”

The existence of an interface between syntax and semantics has been pos-
tulated on numerous occasions and under various paradigms. The concept
of thematic roles, with all its different forms and theoretical frameworks, is
a particularly interesting tool which carries potential for defining verb class-
es, predicting grammatical processes and explaining morphological patterns. It
is central to the notion of argument structure (Grimshaw, 1991: 4) and plays
a crucial role in the theory of theta-role grids (Saeed, 2016: 163). In a nut-
shell, thematic roles are a way for speakers to classify participants of an event
or situation in semantic terms. They are seen as arguments of verbs and there-
fore in the sentence Martha locked the door with a key it would be justifiable
to identify the roles of Agent (Martha), Patient (the door) and Instrument (a
key). A number of possible applications of a consistent theory of thematic roles
have been identified so far. Some linguists, including Ferreira (2003: 170) and
Price and Grossman (2005: 223) have postulated that the theory could be
useful in investigating the processes of language comprehension, while oth-
ers, including Alishahi and Stevenson (2010: 57), propose that a deeper un-
derstanding of the concept of thematic relations could reinforce the research
into how language is acquired. Kipper et al (2008: 2) show that thematic re-
lations (or syntactic-semantic descriptions) may be extremely useful in var-
ious natural language processing (NLP) tasks which, by extension, points to
an entire spectrum of possible applications of this framework in computation-
al linguistics, lexicography, machine learning and machine translation (Saeed,
2016: 164). For the purpose of this paper, the perspective on the notion of
thematic roles will be narrowed down to translation studies, viewed through
the lens of linguistic mediation. However, with additional research and appro-
priate interpretation, the findings discussed below may potentially be relevant
for translation practice and the didactics of translation as well.

2. Development and main theories

The evolution of the theories of thematic relations reflects a long-standing
effort to understand the interdependency between surface-level syntax and
underlying semantic roles. While medieval scholars like Thomas of Erfurt
(1300) first theorized a hierarchical dependency between subject and predi-
cate (Seuren, 1998), it was the 19th-century “subject-predicate debate” that
gave shape to the problem of misalignment between grammatical forms and
semantic attributes. Steinthal, for instance, argued that traditional labels of-
ten failed to capture the true “logical” or “psychological” actor of an event
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(Seuren, 1998; Halliday & Matthiessen, 2004). This shift toward deeper se-
mantic categories culminated in the 20th century with Fillmore’s (1968) Case
Grammar, which proposed universal “deep cases” as the primitive terms of
linguistic theory, rather than surface-level subjects or objects. Subsequently,
the work of Gruber (1976) and Jackendoff (1972) transitioned these roles
from descriptive labels into explanatory tools by introducing “thematic hier-
archies.” By prioritizing semantic relations, such as Agent, Theme, and Goal,
over fixed syntactic positions, these theories provided a functional frame-
work capable of explaining complex phenomena such as passive transforma-
tions (Jackendoff, 1972; Goldberg, 1995).

Later on, thematic roles also became a central component of Noam
Chomsky’s Principles and Parameters theory, functioning within the concep-
tual framework of his Government and Binding paradigm. The theory posits
the existence of a Universal Grammar (UG) which is realised by a number of
“modules”, including Chomsky’s version of thematic roles, which he terms
“Theta Roles”. Importantly, Chomsky postulates the existence of a neces-
sary condition known as the “Theta Criterion” which stipulates the need
for a one-to-one correspondence relationship between noun phrases and
thematic roles (Saeed, 2016: 153). However, Jackendoff, in his later work
on thematic relations, proposes that one nominal should, in fact, be able to
fulfil more than one role.

In summary, the evolution of thematic role theory represents efforts
to detach semantic substance from surface-level syntax. From the early real-
izations of the medieval grammarians to the rigorous formalization of Chom-
sky’s Theta Criterion, the central goal of researchers in this field has been to
identify a stable and possibly universal platform for understanding meaning
that exists independently of formal grammatical function. While proponents
of the main theories of thematic roles arguably succeeded in elevating this
concept from a set of static descriptive labels to an array of useful explan-
atory tools, there are certain areas where their theoretical frameworks di-
verge, which make universal applicability of these tools difficult and justify
the need for further research into this issue.

3. Translation as a form of linguistic mediation — a voice in an ongoing
debate
The Common European Framework of Reference for Languages: Learning,

teaching, assessment — Companion volume contains an extensive defini-
tion of the concept of mediation stipulating, among others, that
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In mediation, the user/learner acts as a social agent who creates bridges
and helps to construct or convey meaning, sometimes within the same lan-
guage, sometimes across modalities (e.g. from spoken to signed or vice versa,
in cross-modal communication) and sometimes from one language to anoth-
er (cross-linguistic mediation) (Council of Europe, 2020: 90).

The document subsequently outlines what are called “mediation ac-
tivities and strategies” where one of the subcategories of the activities sec-
tion refers to “mediating a text” and lists translation as one of its functional
components. This is further explained by stating that “mediating a text” in-
volves “passing on to another person the content of a text to which they do
not have access, often because of linguistic, cultural, semantic or technical
barriers” (Council of Europe, 2020: 91). The document also defines transla-
tion by highlighting its purpose within the framework of mediation activities:

In both the receptive and productive modes, the written and/or oral activities
of mediation make communication possible between persons who are una-
ble, for whatever reason, to communicate with each other directly. Transla-
tion or interpretation, a paraphrase, summary or record, provides for a third
party a (re)formulation of a source text to which this third party does not
have direct access (Council of Europe, 2020: 34).

On the other hand, the Companion volume notes that the specific
CEFR descriptors do not apply to the competences of professional interpret-
ers and translators in the same way as they do to the language competences
that reflect what a learner can do in the area of everyday, informal situa-
tions. This view seems to be supported by Dendrinos (2006: 16) who argues
that

simultaneous and consecutive interpretation, on the one hand, and transla-
tion, on the other, are specialized activities which are not included in a gen-
eral foreign language programme or examination battery assessing commu-
nicative competence or performance for general purposes (...). Naturally,
interpretation and translation as professional and highly specialised activities
can hardly be compared to ‘informal interpretation’ or better yet the act of
relaying a message for friends and family when they have not understood
the original message — something which can be done through paraphras-
ing or summarizing the gist of what was initially said or written (Dendrinos,
2006: 16).

Indeed, the professional competences of translators and interpreters

are the subject of extensive research, regulation and certification. Standards
such as European Masters in Translation and European Masters in Conference
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Interpreting are not only well-known quality labels, but are increasingly be-
coming an industry standard in translator training. The ISO 17100:2015 stan-
dard defines industry-specific requirements for the rendition of transla-
tion services and is widely recognised on the European market by vendors
and service providers alike. However, it may be argued that the above applies
to a greater extent to translation as a professional activity undertaken by
highly trained specialists, or a professional service provided on the free mar-
ket in exchange for remuneration, and to a lesser extent to translation as
an activity which is intended to “create bridges and help to construct or con-
vey meaning sometimes within the same language, [and] sometimes from
one language to another” (Council of Europe, 2020: 103). However, as men-
tioned above, section 3.4.1.1. of the Council of Europe document acknowl-
edges the notion of “mediating a text” between languages (as well as be-
tween the different varieties and modalities of one language) and therefore
appears to allow the conclusion that translation may be to some extent un-
derstood in terms of linguistic mediation (Council of Europe, 2020: 92). From
this perspective, it may be useful to note that, apart from mediating lan-
guage, the Council of Europe document places significant emphasis on the
notion of mediating cultures, with both concepts being presented togeth-
er as the grounds for so-called plurilingualism and pluriculturalism (Council
of Europe, 2020: 11) which the Common European Framework sets out to
promote. This further reinforces the view that translation, as an interdis-
ciplinary activity which relies as heavily on culture as it does on language
(Hejwowski, 2004: 144; Venuti, 2000: 468), may in certain situations be con-
sidered to either represent a form of, or bear a relation to, [cross-linguistic]
mediation, and to be studied from this perspective as well.

In the context of clarifying the link between mediation and transla-
tion, it appears that a very useful tool is Bhabha’s notion of hybridity and
the so-called “Third Space,” understood as “the ‘inter’ — the cutting edge
of translation and negotiation, the in-between space that carries the bur-
den of the meaning and culture” (Bhabha, 1994: 38). Being a concept as-
sociated primarily with postcolonialism, hybridity entails a core belief that
cultural identity is born in the middle, rather than on either extreme of a bi-
nary dichotomy — thus “making cultural purity difficult to achieve” (Phan-
thaphoommee, 2023: 55). In essence, hybridity refers to the amalgama-
tion of various and non-uniform cultural elements which, as proposed by
Li (2016: 401), is reflected in the field of translation in the choice of a cer-
tain translation strategy. Thus giving rise to texts which will combat the bi-
nary oppositions between colonies and their suzerains, “reflecting the di-
asporic translator’s cultural mission” (ibid), and allowing them to escape
the foreignization-domestication trap. Incidentally, linguistic hybridity is the
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common denominator between translation and other forms of cross-linguis-
tic mediation according to Dendrinos (2024:10) who states that “cross-linguis-
tic practices always result in some form of hybridisation, whether it is during
pluri-/translanguaging, cross linguistic mediation or in translation from one
language to another. However, Dendrinos quickly remarks that the above
does not necessarily mean that translation and mediation are alike, stressing
that

to see mediation merely as a form of translation brings little additional
understanding to translators’ work (...) and the same holds true for medi-
ation, which is a conscious, purposeful intervention into the act of commu-
nication by social agents who, in exercising agency, are focussed primarily
upon the communicative needs, rights and interests of the parties for whom
the mediation act is performed (ibid)

apparently underlining her earlier view (Dendrinos, 2006: 16).

Notwithstanding, the concept of hybridity may be the key to under-
standing the interplay between translation and mediatory activities. Since
the onset of the “cultural turn” in translation studies (Bassnett and Lefevere,
1990: 4), the role of translation has been understood not only prescrip-
tively, i.e. from the point of view of steps or procedures needed to achieve
a satisfactory degree of adherence to the source text, but also descriptively,
i.e. as “a fact of the particular target culture” (Toury, 1995: 21). Under this
paradigm, a translator is no longer a secondary character with no agency
of their own, but instead becomes “an important agent in the process of
co-production and co-construction of meaning” (Polezzi, 2024: 177). As As-
smann (1997: 21) put it in her article entitled Translation as Transformation,
“in its narrow sense, the problem of translation is the preservation of mean-
ing, in a wider sense, the potential of translation is the generation of mean-
ing.” If translation is to be understood in this way, then there is no doubt
that translators must be viewed as co-creators of meaning, and in doing so
they will most certainly be exercising various forms of mediation (Polezzi,
2024: 177). However, this is obviously not to say that translation must always
be seen as a form of linguistic mediation — a view so strongly condemned
by Dendrinos (2006:16; 2024: 10), but rather that there most likely is a cer-
tain relationship between these two notions which should be given close
consideration. Perhaps, for instance, the nature of this relationship varies
depending on the particular mode, or setting, of the translation — or the so-
cial/socio-cultural objectives of the translation process. According to one of
the definitions of mediation in the Dictionary of Translation and Interpreting
(Laver, Mason, 2018: 82), the term denotes
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the process, especially in public service interpreting, of interceding on behalf
of a client, in addition to or as part of the translation process. Whereas some
practitioners seek to draw a clear distinction between ‘interpreting” and ‘me-
diation’, research has shown that in practice most public-service interpreting
involves both to some degree.

This suggests that public service interpreting, or PSI, constitutes
a translatory activity in which mediation is a priority, or at least one of the
priorities. In fact, according to the definition of public service interpreting,
this activity involves “the provision of a bilingual translation service by public
agencies in a community with diverse languages, for people who either do
not speak or understand the language used or do not feel confident with that
language” (Laver, Mason, 2018: 106) which clearly implies that some form of
mediation will inevitably be employed in this activity. On the other hand, the
role of mediation in literary or specialized translation may be of a different
nature and may, for instance, be focused on the hybridisation of the tar-
get text, allowing the translator to evade the postcolonial binaries - a strat-
egy described by Venuti as “resistance” in translation (Venuti, 2000: 20). As
mentioned above, it is likely that the role and significance of mediation will
depend on the objectives of the particular translation situation and may rep-
resent a spectrum with the dominant role on the one hand and a specific
technique on the other.

While it should be rather easy to detect that a community/PSI transla-
tor or interpreter is exercising a form of mediation, as this will require them
to employ a broader range of competences extending beyond their cross-lin-
guistic aptitude (competences which, incidentally, are well defined in the
CEFR descriptors for mediation), the detection of mediatory techniques
for achieving a desired level of hybridity of the target text may prove slightly
more demanding. It is precisely because of their function as an interface be-
tween surface-level syntax and underlying meaning structures that thematic
roles are hypothesised as the area where such detection may be possible.

Given the fact that translation is an extremely broad and diverse field,
an analysis carried out from the perspective of a well-defined category such
as thematic labelling should be narrowed down to a clearly delineated area
in order to allow any form of consistency, and reliability of its findings. For the
purposes of this study, emphasis will be placed on translation techniques
(also referred to as methods or procedures), identified and classified by schol-
ars such as Vinay and Darbelnet (1995), Newmark (1988) and Hejwowski
(2004). Among the different translation techniques, particular attention will
be given to various shapes and forms of what Hejwowski calls “syntagmat-
ic translation” (Hejwowski, 2004: 138-139), which aligns with Newmark’s
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notion of the “literal translation” procedure (Newmark, 1988: 68-70) and
with the same concept presented by Vinay and Darbelnet (1995: 32). Ac-
cording to Newmark, whose definition of “literal translation” Hejwowski re-
lies on in his explanation of the “syntagmatic translation” technique,

It may be useful to distinguish literal from word-for-word and one-to-one
translation. Word-for-word translation transfers SL [source language] gram-
mar and word order, as well as the primary meanings of all SL words, into the
translation, and is normally effective only for brief simple neutral sentences
(...). Literal translation ranges from one word to one word through group to
group, collocation to collocation , clause to clause, to sentence to sentence.
The longer the unit, the rarer the one-to-one (Newmark, 1988: 69).

This description indicates that the technique involves, primarily,
analysing the verb structure of the source message and recognising cer-
tain identifiable components such as words, phrases or sentence structures
(Hejwowski, 2004: 95). This in turn implies that this technique should be suf-
ficiently focussed on the role of syntactic structures in reconstructing the
message in the target language and therefore should allow for easier detec-
tion of thematic role configurations.

The reason why the selection of translation techniques, rath-
er than strategies, was targeted as the stage of the translation process at
which interference with the topology of thematic labels is likely to be ob-
served has to do with the notion of translation strategy as it is portrayed by
scholars of translation and culture. Chesterman (2016: 112) explains the dif-
ference between a translation strategy and tactic by referring to the military
origin of the term “strategy”, which in that context means a general plan to
achieve a predefined objective. He then compares it with “tactic”, which de-
notes a specific action executed in accordance with a predetermined strate-
gy. This indicates that the notion of translation strategy implies a set of deci-
sions or determinations which are primary with respect to the performance
of any specific actions intended to achieve a general goal. In this context, it
is interesting to note what Venuti has to say about the preliminary stages of
translation in his remarks on domestication:

The foreign text, then, is not so much communicated as inscribed with do-
mestic intelligibilities and interests. The inscription begins with the very
choice of a text for translation, always a very selective, densely motivated
choice, and continues in the development of discursive strategies to translate
it, always a choice of certain domestic discourses over others. Hence, the do-
mesticating process is totalizing, even if never total, never seamless or final
(Venuti, 2000: 468).
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Venuti is suggesting here that the choice of approach to the trans-
lation process, such as domestication (or foreignization), precedes the ap-
plication of any actual syntactic, lexical or semantic procedures aiming to
transfer meaning from source to target language. Likewise, Newmark, re-
counting his view of the translation process, notes that “[translation] begins
with choosing a method of approach” (Newmark, 1988: 19), further adding:

There are two approaches to translating (and many compromises be-
tween them): (1) you start translating sentence by sentence, for say the first
paragraph or chapter, to get the feel and the feeling tone of the text, and
then you deliberately sit back, review the position, and read the rest of the SL
text; (2) you read the whole text two or three times, and find the intention,
register, tone, mark the difficult words and passages and start translating only
when you have taken your bearings (Newmark, 1988: 20).

In light of the above, it seems legitimate to assume that the (re)distri-
bution of thematic role labels is likely to occur at a stage following the trans-
lator’s selection of the overall approach to the task. Moreover, it is equally
likely that it takes place at the stage of translating individual sentences of
the source text, as it is the matrix of syntactic dependencies that determines
the positions of the participant role slots. (Let us remember that the seman-
tic lattice is portrayed as underlying the syntactic structure and, according
to this paradigm, in order to convey deep meaning through translation, it
is necessary to select the appropriate syntactic building blocks that would
serve the same semantic purpose).

Finally, another reason why syntagmatic (or literal) translation spe-
cifically has been selected as a focal point in the analysis of thematic role
manipulation is that this particular technique is widely considered to be
the most suitable one for translating what Aixela (1996: 56-7) termed “cul-
ture-specific items”. This view is shared by Chesterman (2016: 121), He-
jwowski (2004: 131), and, perhaps most notably, Venuti (2000: 77), who is
notorious for his criticism of domestication as a form of linguistic and cul-
tural abuse (Venuti, 2000: 341). It is particularly important to emphasise this
fact since the idea of translation representing a form of linguistic and cultur-
al mediation is one of the important propositions of this paper. Therefore,
the claim is made here that if successfully detected, active shifting of the-
matic roles in the process of translation may indicate a deliberate attempt by
translators to apply appropriate translation techniques in the treatment of
culture-specific items in the text. By doing so, they avoid the risk of mistreat-
ing the cultural content of the source text, as referred to above. Such delib-
erate attempts may in turn be interpreted in terms of the phenomenon of
hybridisation of the target text. This is understood as a means of escaping
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the constraints of postcolonial dichotomies which are prevalent in transla-
tions involving English, and therefore may represent a step towards verifying
the hypothesis that in certain areas of translation, mediation is employed as
a deliberate (or semi-deliberate) technique.

4. Corpus-based analysis of thematic relations in English-Polish
translations

What follows is a computational analysis of the redistribution of thematic roles
through their respective (or assumed) syntactic relations in the English to Polish
translation of three types of narrative text, i.e. literary fiction, legal discourse,
and media publications. The analysis focussed on the behaviour of roles of
Agent and Patient. The detailed objectives of the study were as follows:

1) to investigate whether, and to what extent, thematic roles are re-
distributed in the process of translation. This objective deals both
with the general question whether thematic roles are subject to
deliberate shifts at all and, at a more granular level, whether spe-
cific properties of particular roles are shifted for the purpose of
more effective transfer of meaning;

2) to compare the frequency of thematic role shifting between the
studied types of text, which represent considerably different forms
of discourse;

3) to test the usefulness, and recognise the limitations, of compu-
tational methods such as Corpus Query Language (CQL) queries,
combined with machine learning, in the analysis of interfaces be-
tween syntactic structures and the underlying frameworks of se-
mantic concepts.

The corpus under investigation consisted of three bilingual samples,
each reflecting a different thematic area, i.e. media articles on current events,
legal discourse, and fiction literature. This particular selection of corpus materi-
al was dictated by the expectation that the translation of texts which differ sig-
nificantly in terms of their function, target group, stylistic constraints, tone
and register necessitates the use of various different approaches and strate-
gies. This, in turn, should render the study more comprehensive and attach
more reliability and significance to its outcomes, as being able to compare the
results of the analysis across different genres should allow for a deeper insight
into the nature of and extent to which the studied phenomenon occurs. This
approach, however, impacted heavily on the proportions within the sample
and necessitated certain optimization procedures to be carried out. The media
sub-sample comprised a selection of press articles on current world events
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sourced from the BBC online news service (https://www.bbc.com/news/
world) and consisted of a total of 17,593 tokens. This sub-sample was the
smallest one in the corpus. Reliable translations of media articles were difficult
to obtain, and therefore steps were subsequently undertaken in order to ac-
count for the difference in the sub-sample sizes. The legal discourse sub-sam-
ple consisted of a selection of EU directives and decisions adopted in the area
of the European energy industry. They were originally posted on official web-
sites of the European Union (https://eur-lex.europa.eu/homepage.html) and
consisted of a considerably larger sub-sample of 68,385 tokens. The fiction lit-
erature sub-sample included selected parts of the novel “The Overstory” by
Richard Powers, (2018) and translated into Polish in 2021 by Michat Ktobu-
kowski. The largest of the three sub-samples, it consisted of 215,740 tokens.

In order to perform the analysis, the text material was first converted
into plain text files, and subsequently uploaded to Korpusomat.eu for initial
processing. The Korpusomat.eu app was selected due to its capacity to ap-
ply advanced, multi-tier annotation based not only on part-of-speech tagging
(which is the case for most commercial corpus builders), but also on uni-
versal dependency relations, which allow for a more precise, fine-tuned
query result (Kieras, et al., 2018: 25). Dependency tagging, as well as anno-
tation for parts of speech (POS), are based on the Universal Dependencies
Project, an extensive database of universal and language-dependent tree-
banks and POS tags for multilingual parsing, which evolved from the Univer-
sal Stanford Dependencies project (de Marneffe et al., 2014) and the Google
Universal POS Tagset (Petrov et al., 2012).

Before designing and executing the main corpus query, the material
was initially processed in order to identify the nominals which would poten-
tially occupy the Agent and Patient roles. For this purpose, an appropriate CQL
query was submitted in order to match any and all named entities denoting
institutions, organizations, persons and products or items. It is worth men-
tioning at this point that the use of the term “named entity” is not restricted
to prototypical proper nouns and may include various types of noun phras-
es, adjectival phrases and even, in some situations, entire clauses (Kaunisto,
2024). The named entities identified according to the procedure referred to
above were subsequently classified based on the criterion of normalized rela-
tive frequency (per 10,000 segments), out of which 15 entities with the high-
est relative frequency rating were extracted from each corpus sub-sample.
This selection method was adopted due to the fact that the corpus sub-sam-
ples were not of the same size in tokens, as discussed above. At the next stage,
each of the named entities extracted were included in CQL queries to identify
occurrences of these entities at nominal subject position and at direct/indi-
rect object position, which produced about 40 instances for each of the three
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sub-samples. Occurrence was measured at sentence level, in line with the
adopted approach of focussing on translation techniques, rather than strat-
egies (thus the sentence was adopted as a unit of translation). The results
were compiled into a database and analysed for thematic role alterations (i.e.
deviation from the Agent or Patient role in the target language). The analy-
sis was performed using a script developed in Python based on the “spacy”
NLP library. Machine learning models, i.e. “en_core_web_sm” and “pl_core_
news_sm” were used to study POS arrangement and dependency relations
in the examined material. The findings were subsequently quantified and rep-
resented on graphs. The results for the individual corpora were compared
in order to allow for certain generalizations of the obtained results.

5. Results and discussion

The study referred to above returned the following results for the categories
of (i) media articles, (ii) legal discourse, and (iii) literary fiction. Each con-
secutive graph shows the differences and similarities between the source
language text and the translated text for POS arrangement and dependency
relations in the relevant sub-sample.

For the media articles sample:

Media articles — data chart

obj DEP mismatch
subj DEP mismatch
obj POS mismatch
subj POS mismatch
obj DEP part match
subj DEP part match
obj POS part match
subj POS part match
obj DEP match

subj DEP match

obj POS match

subj POS match

0 5 10 15 20 25 30

Figure 1. Degree of similarity between syntactic positions across categories (where
POS stands for part of speech tagging and DEP stands for dependency relation anal-
ysis) in the media articles sample

Source: own work.
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Media articles

subj POS obj POS subj DEP obj DEP
match 15 4 17 2
partial match 2 4 4 6
mismatch 17 26 17 26

Figure 2. Quantitative distribution of syntactic matches for POS and dependency
similarities in the media articles sample

Source: own work.

For the legal discourse sample:

obj DEP mismatch
subj DEP mismatch
obj POS mismatch
subj POS mismatch
obj DEP part match
subj DEP part match
obj POS part match
subj POS part match
obj DEP match

subj DEP match

obj POS match

subj POS match

Legal discourse — data chart

0

5 10 15

20

25 30 35

Figure 3. Degree of similarity between syntactic positions across categories (where
POS stands for part of speech tagging and DEP stands for dependency relation anal-
ysis) in the legal discourse sample

Source: own work.

Legal discourse

subj POS obj POS subj DEP obj DEP
match 13 3 14 1
partial match 1 8 0 10
mismatch 26 30 26 30

Figure 4. Quantitative distribution of syntactic matches for POS and dependency
similarities in the legal discourse sample

Source: own work.
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For the literary fiction sample:

Literary fiction — data chart
obj DEP mismatch
subj DEP mismatch
obj POS mismatch
subj POS mismatch
obj DEP part match
subj DEP part match
obj POS part match
subj POS part match
obj DEP match
subj DEP match
obj POS match
subj POS match

0 5 10 15 20 25 30 35

Figure 5. Degree of similarity between syntactic positions across categories (where
POS stands for part of speech tagging and DEP stands for dependency relation anal-
ysis) in the literary fiction sample

Source: own work.

Literary fiction

subj POS obj POS subj DEP obj DEP
match 14 6 16 6
partial match 2 2 0 20
mismatch 23 30 23 30

Figure 6. Quantitative distribution of syntactic matches for POS and dependency
similarities in the literary fiction sample

Source: own work.

It is quite clearly visible that, overall, the dominating tendency is for the
syntactic positions which are expected to represent the thematic roles of
Agent and Patient (most notably nominal subject, direct object and indirect
object) to be shifted to some extent in the process of translation. It appears
that the highest degree of retention of the original syntactic configurations
was observed in the case of the media articles sub-sample, which may nor-
mally stem from a number of factors ranging from journalistic rigour to edi-
torial requirements. In fact, it was later discovered that the Polish-language
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media articles included in the sub-sample had been machine-translated and
although required human post-editing was ensured and the process argu-
ably took place according to industry standards, this may have been one of
the reasons for the significant retention rate. This in itself is an interesting
finding which warrants additional research into the way machine transla-
tion works and how post-editing influences the semantic landscape of the
translation. Legal translations also featured a relatively high rate of reten-
tion of the original syntactic positions, usually corresponding to the Agent
and Patient roles. This, in turn, may be explained by the rigid requirements of
legal discourse in terms of structure, syntax and style. In legal discourse, the
syntactic positions that represent clearly delineated (also referred to as pro-
totypical, for example in Dowty, 1991: 551) semantic roles cannot be freely
rearranged without loss of the underlying meaning. For example, the role of
prototypical agent may only be fulfilled by an entity which in fact possesses
a sufficient degree of agency. Literary fiction appears to exhibit the highest
tendency to differentiate the sentence structures, which should not be sur-
prising given the considerable amount of leeway afforded to translators of
literature in reconstructing meaning in fiction. More importantly, however,
this finding might also be associated with the cross-linguistic and cross-cul-
tural phenomena this study sets out to investigate. In line with Venuti’s crit-
icism of domestication (2000: 341), translation scholars are increasingly call-
ing into doubt the legitimacy of certain cultural adjustments in translation, as
procedures which are believed not only to carry the risk of diluting or blur-
ring the valuable cultural content of the original text, but which also distort
the very message the text is intended to transmit (Pantuchowicz and Warso,
2018: 16). As stated above, a strong tendency for thematic roles to shift was
noted in the translation of literary text. This was expressed as a dominance
of cases where the syntactic structures underpinning such thematic roles
were modified in the process of translation, as opposed to situations where
those structures were retained in line with the grammatical patterns of the
source text. Therefore, this may indicate that translation practitioners were
in fact attempting to evade cultural adjustments through the use of the lit-
eral (or syntagmatic) translation technique, as discussed in section 3 above
(Newmark, 1988; Hejwowski, 2004). If confirmed, this phenomenon may be
understood as a step towards justifying the claim made earlier that the in-
terplay between translation and mediatory activities represents a spectrum
rather than a clear-cut delineation. In addition, specifically in terms of liter-
ary translation, traces of deliberate, targeted mediatory techniques may be
detected by the prevalence of certain syntactic reconstructions that aim to
realign thematic role configurations. This, in turn, would liken such efforts to
what Lawrence Venuti calls “resistance” in translation (Venuti, 2000: 20) and
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what is referred to as hybridity by Bhabha (1994: 38), Phanthaphoommee
(2023: 55), and Dendrinos (2024:10).

6. Conclusions

In conclusion, this research demonstrates that the mapping of thematic roles
onto syntactic structures is heavily influenced by the genre of the text. The
guantitative analysis revealed a prevalence of mismatches, which may sug-
gest that thematic roles do not maintain a simple, one-to-one relationship
with syntactic positions. This, in turn, allows the conclusion that the shifting
of thematic roles may be a deliberate move on the part of the translator,
which in certain cases may be interpreted as the employment of targeted
mediatory techniques aiming to avoid specific, undesirable effects in the tar-
get language. This conclusion warrants further research which could probe
more deeply into the nature of these mediatory techniques in order to rule
out the possibility that the process of shifting thematic roles is random, rath-
er than deliberate and targeted, or that it results from stylistic or pragmatic
optimisations not affecting the semantic layer. Further research could also
study in more detail how mediatory techniques are applied in a given trans-
lation assignment. Ideally, an extended version of the study would include
an additional stage of human verification of the computationally selected
material, with two consecutive reviewers (in accordance with I1SO industry
standards for translation services) for the purpose of ensuring greater ob-
jectivity of the findings. A reference corpus should also be incorporated as
a baseline dataset to analyse semantic role rearrangements in thematically
similar TL texts which have not been translated. Another interesting research
avenue discovered in the course of this study was the potential for analysis
of thematic role reconfigurations in machine-translated texts. Such research
might constitute a step towards answering important questions about the
way in which Al models process meaning, which seem to be posed less fre-
guently than those about the way in which they transform data.
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Popularyzacja wiedzy o mediacji

w klasie jezykowej na podstawie analizy
tresci artykutow opublikowanych na tamach
Jezykow Obcych w Szkole w latach 2001-2025

Popularising knowledge of mediation in the language classroom
based on a content analysis of articles published in Jezyki Obce
w Szkole between 2001 and 2025

As the notion of mediation remains relatively new within the field of
glottodidactics, the article focuses on popularising knowledge about
it. It presents the findings of a content analysis of Jezyki Obce w Szkole
issues published between 2001 and 2025, with particular attention to
the presence and nature of mediation-related topics in the language
classroom. The study examined 122 issues of the journal and identi-
fied 31 articles that discussed mediation in theoretical and/or practical
terms. The results indicate a gradual increase in interest in mediation,
particularly following the publication of the CEFR Companion Vol-
ume. In the earlier years, the articles tended to conceptualise medi-
ation chiefly in terms of intralingual or interlingual processing. How-
ever, between 2019 and 2025, the publications increasingly addressed
the intercultural, social and relational dimensions of mediation and
included a greater number of proposals for practical classroom activ-
ities. The analysis suggests that the journal fulfils an important infor-
mational function, although certain aspects of mediation still require
further dissemination.
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1. Wprowadzenie

Koncepcja mediacji w glottodydaktyce podlega dynamicznym przemia-
nom. W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ)
z 2001 roku?! jej pierwotny zakres ograniczat sie do aktywnosci jezykowych
zwigzanych z ttumaczeniem i przetwarzaniem tresci. Z czasem zaczeto jed-
nak wskazywaé, ze takie ujecie moze by¢ niewystarczajgce i nadmiernie za-
weza mediacje do operacji miedzyjezykowych (Piccardo, 2012: 290; Franic,
2011: 48). W zwigzku z tym w kolejnych latach podejmowano préby posze-
rzenia i pogtebienia tego pojecia.

W publikacji z 2015 roku pt. Education, mobilité, altérité. Les fonc-
tions de médiation de I’école Coste i Cavalli definiujg mediacje jako dziatanie
osadzone w kontekscie spotecznym, ukierunkowane na redukcje dystansu
i napie¢ w celu utatwienia porozumienia (Coste, Cavalli, 2015: 28). Propo-
nujg rozréznienie na mediacje poznawczg i relacyjng (2015: 13). Dalsze roz-
winiecie koncepcji przynosza prace Northa i Piccardo (2016: 13-15), ktorzy
traktujg mediacje jako pojecie wielowymiarowe, obejmujace aspekty jezyko-
we, kulturowe, spoteczne i pedagogiczne. Wprowadzajg oni réwniez podziat
dziatan mediacyjnych na mediacje tekstu, pojec i komunikacji (North, Piccar-
do, 2016: 26-27). Podziat ten zostaje rozwiniety w tomie uzupetniajgcym do
ESOKJ (2018/2021)?%, w ktérym mediacja zyskuje réwnorzedny status wobec
innych dziatan jezykowych. Wspétczesnie postrzegana jest szeroko i inkluzyj-
nie, miedzy innymi jako narzedzie wspierajgce pokonywanie barier afektyw-
nych i psychologicznych (Goullier, 2019: 103).

Zagadnienie mediacji w dydaktyce jezykéw obcych jest szeroko dysku-
towane takze w Polsce. Wsréd najnowszych opracowan naukowych warto wy-
mieni¢ monografie Janowskiej i Plak (2021), a takze coraz liczniejsze artykuty

1 W 2001 roku Rada Europy opublikowata dokument w angielskiej i francuskiej wersji jezyko-
wej. Polskie ttumaczenie ukazato sie w 2003 roku. Poniewaz artykut zostat napisany w jezy-
ku polskim, w jego tresci dokument jest kazdorazowo przywotywany pod polskim tytutem
(ESOKJ, 2003), natomiast w bibliografii zamieszczono odniesienia do wersji francuskiej (Con-
seil de I'Europe, 2001) i polskiej (Rada Europy, 2003).

2 Tom uzupetniajacy do ESOKIJ, opublikowany w wersji elektronicznej w 2018 roku oraz dru-
kowanej w 2021 roku, nie zostat przettumaczony na jezyk polski, dlatego w bibliografii za-
mieszczono odniesienie do francuskiej wersji dokumentu z 2021 roku (Conseil de I’'Europe,
2021).
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poswiecone tej tematyce, autorstwa miedzy innymi Janowskiej (2023, 2024),
Kucharczyka (2023, 2024) oraz Chmiel-Bozek (2021, 2022, 2025).

Chociaz pojecie mediacji funkcjonuje w dyskursie glottodydaktycznym
od ponad 25 lat, termin ten wcigz uwazany jest za relatywnie nowy (Kuchar-
czyk, 2020: 5), a ,wielu edukatoréw wecigz nie jest Swiadomych znaczenia
mediacji” (Pastuszczak, 2022: 115). Stan ten wynika zapewne ze znacznej
ewolucji pojecia. Jak podkreslajg Kubicka i Bagtajewska-Miglus (2022: 106),
pierwotne ujecie mediacji w ESOKJ (2003) rdzni sie istotnie od rozszerzonej
i pogtebionej koncepcji przedstawionej w tomie uzupetniajgcym. W zwigzku
z tym zasadne wydaje sie postawienie pytania:

— Co nauczyciel jezyka obcego rzeczywiscie wie — lub miat szanse sie

dowiedzie¢ — o mediacji w klasie jezykowej?

OdpowiedzZ na to pytanie zostanie udzielona na podstawie analizy tre-
$ci czasopisma Jezyki Obce w Szkole, ktore z zatozenia petni w Polsce funk-
cje popularyzatorskg w zakresie wiedzy metodycznej wsréd nauczycieli jezy-
kéw obcych.

2. Analiza tresci czasopisma Jezyki Obce w Szkole

Analiza tresci®, stosowana gtéwnie w naukach humanistycznych i spotecz-
nych, zostata zdefiniowana w latach pieédziesigtych XX wieku przez Berelso-
na jako ,technika badawcza stuzgca obiektywnemu, systematycznemu i ilo-
Sciowemu opisowi jawnej zawartosci komunikatéw” (za: Lisowska-Magdziarz,
2004: 13). Wspotczesni badacze podkreslajg jednak, ze samo podejscie ilo-
Sciowe moze okazac sie niewystarczajgce i zawodne, dlatego coraz wieksze
znaczenie zyskujg analizy jakosciowe, ktérych celem jest weryfikacja oraz
uzupetnienie wnioskow ptyngcych z analizy tresci (Szczepaniak, 2012: 85).

Na potrzebe komplementarnego faczenia analiz ilosciowych i jakoScio-
wych zwracajg uwage rowniez Pilch i Bauman (2010: 350-354). Ich zdaniem
jakosciowa analiza tekstu sprzyja jego gtebszemu rozumieniu jako systemu
znakow, ktéry badacz porzadkuje pod kagtem zawartych w nim tresci. W po-
dobnym duchu analize tresci definiuje Lisowska-Magdziarz (2004: 16), wska-
zujac, ze jest to ,technika stuzgca wycigganiu wnioskow na podstawie sys-
tematycznej i obiektywnej identyfikacji precyzyjnie okreslonych wtasciwosci
tekstu”. Tak rozumiana analiza tresci stanowi zatem podejscie pozwalajgce
na wieloaspektowe badanie komunikatow.

3 W artykule Szczepaniak (2012) oraz w monografii Pilcha i Bauman (2010) termin analiza tre-
Sci uzywany jest jako synonim analizy zawartosci. Wedtug Lisowskiej-Magdziarz (2004: 15),
analiza tresci ma jednak wezszy zakres niz analiza zawartosci, ktéra obejmuje nie tylko tresé
stéw i tekstow, ale takze strukture formalng i wewnetrzng komunikatu.
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Aby odpowiedzie¢ na postawione we wstepie pytanie i okresli¢, na
ile wiedza na temat mediacji w klasie jezykowej zostata spopularyzowa-
na w tresci artykutow opublikowanych przez Jezyki Obce w Szkole w latach
2001-2025 zastosowano ilosciowg i jakosciowa analize tresci. Celem pierw-
szej byto okreslenie czestosci wystepowania informacji o mediacji na famach
czasopisma, dzieki drugiej natomiast mozliwa byta identyfikacja najcze-
$ciej poruszanych watkow zwigzanych z mediacjg. tacznie przeanalizowano
122 numery Jezykéw Obcych w Szkole przypadajgce na wskazany okres®.

Pierwszy etap badania polegat na zebraniu danych poprzez przeglad
spisow tresci. W pierwszej kolejnosci analizowano tytuty artykutéw pod ka-
tem obecnosci wzmianki o mediacji, a w drugiej — pod katem odniesien
do ESOKIJ (2003) lub dziatan jezykowych w ujeciu zadaniowym. W przypad-
ku spetnienia ktoregos$ z tych kryteridw, przystepowano do analizy petnej
tredci artykutu w celu potwierdzenia obecnosci odniesien do mediacji. Do-
datkowym narzedziem wykorzystanym w badaniu byto wyszukiwanie ar-
tykutéw przy uzyciu stow kluczowych. Funkcja ta jest dostepna dla nume-
réw publikowanych od 2017 roku?®.

Opisana metoda analizy pozwolita na wyodrebnienie 31 artykutéw po-
Swieconych mediacji lub zawierajgcych wzmianki na jej temat. Wsréd nich
znalazty sie zaréwno teksty w catosci poswiecone temu zagadnieniu, jak
i takie, w ktdrych mediacja pojawiata sie jako watek poboczny. Do analizy
wiaczono oba typy artykutow, jednak w przypadku tekstéw jedynie wspo-
minajgcych o mediacji warunkiem byta jednoznaczna, eksplicytna obecnosc
tego terminu w tresci. Tak utworzony korpus materiatéw zostat poddany
szczegotowej analizie w celu wskazania najczesciej podejmowanych zagad-
nien zwigzanych z mediacjg. Ze wzgledu na ewolucje tego pojecia, opisang
we wstepie, prezentacja wynikéw badania zostata uporzadkowana wedtug
kryterium chronologicznego. W pierwszej kolejnosci przedstawiono rezul-
taty analizy artykutdw opublikowanych przed pojawieniem sie tomu uzu-
petniajgcego do ESOKJ, a nastepnie tych opublikowanych po jego wydaniu.
W obu przypadkach zwracano réwniez uwage na to, czy artykuty o mediacji
majg charakter teoretyczny, czy tez zawierajg praktyczne wskazéwki dotyczg-
ce sposobdéw wdrazania dziatan mediacyjnych na lekcji jezyka obcego. Tak

4W latach 2001 do 2010, czyli od numeru od 1(223)/2001 do 6(282)/2010 Jezyki Obce
w Szkole ukazywaty sie jako dwumiesiecznik. Sporadycznie pojawiaty sie numery specjal-
ne (4(226) i 5(227) w 2001 roku). Po numerze 282 zrezygnowano z numeracji ciagtej. Od
poczatku 2011 roku czasopismo funkcjonuje jako kwartalnik, z ewentualnymi numerami
specjalnymi (w roku 2019 wydano pie¢ numeréw Jezykow Obcych w Szkole, a w 2023 nu-
mer specjalny 0/2023).

® Artykuty opublikowane we wczesniejszych numerach nie mogly zosta¢ poddane analizie
w tym zakresie, poniewaz nie zawieraja stow kluczowych zdefiniowanych przez autordéw.
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przeprowadzona analiza pozwolita na ujawnienie szerokiej panoramy zagad-
nien zwigzanych z mediacjg omawianych na tamach Jezykdw Obcych w Szkole.

3. Mediacja w czasopi$mie Jezyki Obce w Szkole w latach 2001-2018

W okresie od publikacji ESOKJ do wydania tomu uzupetniajgcego, a wiec na
przestrzeni 17 lat, na tamach czasopisma Jezyki Obce w Szkole ukazuje sie
14 publikacji, z czego tylko cztery (lluk, 2009; Zajac, 2012; Janowska, 2017;
Czaplikowska, 2018) sg w catosci poswiecone mediacji. Pozostate artykuty
jedynie wzmiankujg o dziataniach mediacyjnych przy okazji analiz dotycza-
cych ESOK]J oraz podejscia zadaniowego.

Pierwszy artykut nawigzujgcy do mediacji zostaje opublikowany w nu-
merze specjalnym - My w Europie — pod koniec 2003 roku. W zwigzku z uka-
zaniem sie polskiego ttumaczenia ESOKJ, Komorowska przedstawia zatozenia
dokumentu Rady Europy, omawiajgc, miedzy innymi nowosci, do ktérych
zalicza tzw. dziatania mediacyjne (Komorowska, 2003: 76-77). Autorka pod-
kresla znaczenie nie tylko posredniczenia miedzy réznymi jezykami, jak ma
to miejsce w ttumaczeniu ustnym i pisemnym, lecz takze mediacji wewnatrz
jednego jezyka. Zwraca uwage, ze mediacja moze polegac na przekazywaniu
tredci przeczytanych w formie ustnej lub zapisywaniu informacji uzyskanych
ze stuchu. Tak definiowana mediacja jest pojeciem szerszym niz tradycyjnie
rozumiane ttumaczenie. Szczegélnie istotne jest zwrdcenie uwagi na opero-
wanie formg i poziomem trudnosci tekstu, co ma duze znaczenie w dydakty-
ce jezykéw obcych. Artykut ma charakter teoretyczny - autorka nie przedsta-
wia konkretnych propozycji éwiczen.

Kolejna wzmianka na temat mediacji pojawia sie w czasopismie dopie-
ro w 2006 roku, jednak Janowska wspomina jedynie, iz zgodnie z perspekty-
wa zadaniowg uczestnik komunikacji moze petnié role mediatora, , przekazu-
jac informacje” (Janowska, 2006: 23).

W numerze specjalnym czasopisma - Uczymy inaczej? O podstawie
programowej, programach, uczniowskich wymaganiach i nowych obowigz-
kach nauczycieli - z korica 2009 roku, pojawiajg sie cztery artykuty nawigzu-
jace do mediacji w kontekscie wdrazanej w tamtym czasie nowe] podstawy
programowej. Szpotowicz (2009: 94) pisze o wymaganiach dotyczacych prze-
twarzania wypowiedzi ustnych i tekstéw pisanych. Dymel (2009: 100) anali-
zuje umiejetnosci zdobywane przez uczacych sie, wsréd ktorych wymienia
mediacje rozumiang réwniez jako przetwarzanie wypowiedzi. Tomaszewska
(2009: 110) skupia sie na ocenie tej kompetencji, podkreslajac, ze dsme
wymaganie zwigzane z mediacjg obejmuje nie tylko wyrazanie tresci
w jezyku obcym, lecz takze przekazywanie w jezyku polskim gtéwnej idei lub
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wybranych informacji zawartych w tekscie obcojezycznym. Zawarte w tym
numerze teksty pokazujg, ze w 2009 roku mediacja zaczynata by¢ zauwazana
w polskich dyskusjach dydaktycznych, przede wszystkim w kontekscie nowej
podstawy programowe;j. Artykuty podkreslajg role przetwarzania wypowiedzi
oraz konieczno$¢ rozwijania tej umiejetnosci w sposdb umozliwiajacy przeka-
zywanie tresci miedzy jezykami.

W tym samym numerze specjalnym czasopisma ukazuje sie pierw-
szy artykut w catosci poswiecony mediacji, autorstwa lluka. Autor uscisla,
Zze w omawianej podstawie programowej nadano formalny status zupetnie
nowemu elementowi kompetencji jezykowej (lluk, 2009: 113). Przedstawia
zatozenia metodyki nauczania dziatan mediacyjnych oraz przyktadowe zada-
nia mediacyjne (lluk, 2009: 115-118), do ktdérych zalicza ttumaczenie tresci
tekstow uzytkowych, ttumaczenie polecen i wypowiedzi czy prace z tekstem
oraz rozwijanie umiejetnosci receptywnych i produktywnych poprzez stresz-
czanie, czy poréwnywanie tresci w dwéch jezykach.

Kolejnym artykutem traktujgcym o mediacji jest tekst Zajgc z 2012 roku.
Poszukujgc odpowiedzi na pytania dotyczace zrddet konfliktéw w wielokul-
turowych klasach, autorka przytacza definicje dziatan mediacyjnych zawar-
tg w ESOKIJ (2003), zaznaczajgc jednoczesnie, ze mediacja, do ktérej odnosi
sie artykut, wykracza poza samg umiejetnos¢ przeformutowania wypowie-
dzi (Zajac, 2012: 17). Tekst skupia sie na roli nauczyciela-mediatora oraz na
znaczeniu mediacji interkulturowej, ktdra staje sie niezbedna w sytuacjach
zderzenia z inng kulturg. Zaproponowana w artykule szeroka i inkluzywna
koncepcja nauczyciela-mediatora — wspierajacego ucznia w artykutowaniu
jego potrzeb, rozwijajgcego jego dziatania metapoznawcze, wspomagajgcego
postepy w dziataniu strategicznym oraz rozumiejgcego ,inno$¢” pozostatych
ucznidw (Zajac, 2012: 18) - istotnie rozszerza definicje mediacji przedstawio-
na w ESOKJ (2003).

Kolejne dwa artykuty traktujgce o mediacji opublikowane zostajg
w 2013 roku. Kucharczyk krétko charakteryzuje cele europejskiej polityki
jezykowej oraz przedstawia zatozenia podejscia zadaniowego. W czesci po-
Swieconej dziataniom jezykowym autor podkresla, iz w ESOKJ (2003) po raz
pierwszy w historii glottodydaktyki interakcja i mediacja zostaty opisane jako
odrebne kompetencje (Kucharczyk, 2013: 66). Kucharczyk wskazuje réwniez
na pewne braki w dokumencie, w szczegélnosci na brak wskaznikéw biegto-
Sci jezykowej, co - jego zdaniem — mozna ttumaczy¢ charakterem samych
zadan mediacyjnych, poniewaz to samo zadanie moze by¢ proponowane na
réznych poziomach znajomosci jezyka (Kucharczyk, 2013: 66). Przedstawio-
ny w artykule wieloetapowy opis strategii dziatan jezykowych, wiaczajacy
dziatania mediacyjne i, podobnie jak w przypadku pozostatych kompeten-
cji, obejmujacy etapy planowania, wykonania, oceny i korekty (Kucharczyk,
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2013: 67), ukazuje ztozonos¢ mediacji oraz konieczno$¢ swiadomego podej-
$cia do jej nauczania.

W artykule Seretny z 2013 roku mediacja definiowana jest jako
dziatanie jezykowe, w ktérym uzytkownik jezyka petni funkcje ogniwa
posredniczgcego w komunikacji miedzy innymi uczestnikami (Seretny,
2013: 27). Autorka dokonuje wyraznego rozrdznienia miedzy dziataniami ust-
nymi a pisemnymi. Podkresla tez, ze w Standardach wymagarn egzaminacyj-
nych, bedacych przedmiotem artykutu, mediacja oraz interakcja, wyrdznione
w ESOKJ (2003) jako osobne dziatania, zostajg uznane za dziatania produk-
tywne (Seretny, 2013: 31).

Artykut Janowskiej z 2016 roku nawigzuje do mediacji jako do jedne-
go z typow dziatan jezykowych, w ktérych uzytkownik jezyka petni funkcje
posrednika komunikacyjnego miedzy innymi uczestnikami rozmowy, na przy-
ktad w roli ttumacza (Janowska, 2016: 33). Autorka podkresla istotng role
spotecznego wymiaru uzywania jezyka, zaznaczajgc jednoczesnie, ze media-
cja stanowi nowe wyzwanie dla dydaktyki zadaniowe] (Janowska, 2016: 33).

Kolejny artykut, opublikowany w 2017 roku, Janowska w catosci po-
Swieca zagadnieniu mediacji, przedstawiajgc aktualny stan wiedzy na ten te-
mat. Przytacza rézne definicje pojecia i charakteryzuje dziatania mediacyjne
opisane w ESOKJ (2003). Tak jak w poprzednim artykule (Janowska, 2016),
autorka podkresla, iz mediacja tgczy w sobie wymiar spoteczny, kulturowy
i indywidualny (Janowska, 2017: 81). Wskazuje takze stabosci koncepcji me-
diacji zaprezentowanej w ESOKJ (2003), zauwazajgc, ze w pordéwnaniu z in-
nymi dziataniami jezykowymi — recepcjg, produkcjg i interakcja — mediacji
poswiecono stosunkowo mniej uwagi (Janowska, 2017: 81). Ponadto pod-
kresla brak wskaznikdw biegtosci, ktdre mogtyby stanowié¢ podstawe dla
réznorodnych rozwigzan metodycznych w procesie nauczania i uczenia sie
jezykdéw obcych (Janowska, 2017: 82). Dostrzega tez koniecznos¢ poszerzenia
definicji mediacji, zwracajagc uwage, ze jej realizacja wymaga jednoczesnego
uruchamiania strategii miedzyjezykowych, miedzykulturowych i kognityw-
nych (Janowska, 2017: 83). W swoich rozwazaniach odwotuje sie do prac Co-
ste i Cavalli (2015) oraz North i Piccardo (2016). Autorka konkluduje, ze nowa
koncepcja mediacji wskazuje, ze nauczanie i uczenie sie jezyka nie ogranicza
sie jedynie do rozwijania kompetencji komunikacyjnej, lecz obejmuje cato-
Sciowy i przysztosciowy rozwdj uczgcego sie, w tym ksztattowanie jego kom-
petencji ogdlnych (Janowska, 2017: 85).

W artykule opublikowanym w 2018 roku lluk analizuje wdrazanie propo-
zycji Rady Europy w europejskich systemach edukacyjnych. Zwraca uwage na
brak zadan z zakresu mediacji na egzaminie maturalnym. Jako przyczyne tego
stanu rzeczy wskazuje fakt, ze ESOKJ (2003) nie zawiera odpowiednich skal
ani deskryptoréw dla dziatan mediacyjnych (lluk, 2018: 80). Autor podkresla
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réwniez, ze cho¢ dziatania mediacyjne, podobnie jak interakcyjne, zostaty
w dokumencie uwzglednione wsréd sprawnosci jezykowych, kompetencja
mediacyjna oraz socjolingwistyczna nie zostaty potraktowane jako kluczowy
element opisu (lluk, 2018: 84).

Artykut Czaplikowskiej z 2018 roku koncentruje sie na problematyce
mediacji w ujeciu socjokulturowym i pragmatycznym, porusza jednoczesnie
wybrane zagadnienia metodyczne zwigzane z ksztatceniem kompetencji me-
diacyjnych. Autorka zauwaza, ze cho¢ mediacja obejmuje rézne formy ttuma-
czenia, nie powinna by¢ z nim utozsamiana ani traktowana jako uzasadnie-
nie do ponownego wprowadzania zadan translatoryjnych w duchu metody
gramatyczno-ttumaczeniowe] (Czaplikowska, 2018: 93). Cwiczenia z zakresu
mediacji powinny odzwierciedla¢ autentyczne sytuacje zycia codzienne-
go. Autorka podkresla, ze skuteczna mediacja nie polega wytacznie na ttu-
maczeniu tekstu, lecz wymaga okreslenia celu komunikacyjnego, wytonienia
kluczowych informacji, Swiadomego pominiecia tresci drugorzednych oraz
uwzglednienia okolicznosci sytuacyjnych (Czaplikowska, 2018: 95).

Cykl artykutéw zamyka tekst autorstwa Smigiel i Karolczuk z 2018 roku,
bedacy sprawozdaniem z konferencji , Ksztatcenie jezykowe wobec wyzwan
zmieniajgcej sie szkoty”. W odniesieniu do mediacji autorki przywotujg wy-
powiedz Marcina Smolika, ktory podkresla, ze uczen lub uzytkownik jezyka
petni funkcje posrednika, nieustannie tworzac i przekazujac znaczenia mie-
dzy dwoma jezykami, a takze zapowiada, ze zadania mediacyjne zostang wia-
czone do arkusza egzaminacyjnego (Smigiel, Karolczuk, 2018: 68).

4. Artykuty o mediacji w Jezykach Obcych w Szkole
w latach 2019-2025

Po publikacji tomu uzupetniajgcego do ESOKJ w 2018 roku artykuty poswie-
cone mediacji coraz czesciej pojawiajg sie na tamach czasopisma Jezyki Obce
w Szkole. W ciggu siedmiu lat opublikowano tgcznie 17 tekstéw poswieco-
nych temu zagadnieniu.

W 2020 roku po raz pierwszy mediacja staje sie tematem numeru
Mediacja jako sprawnos¢ jezykowa, ktéry zawiera piec¢ artykutow poswie-
conych temu zagadnieniu (Kucharczyk, 2020; Gee Milan, Gee, 2020; Ma-
ciaszczyk, 2020; Bartosik, 2020; Dwuznik, 2020). Cykl otwiera kompleksowy
tekst Kucharczyka, ktdry przedstawia historie pojecia. Autor rozpoczyna od
omoédwienia definicji zawartej w pierwotnej wersji ESOKJ (2003), w ktorej
umiejetnosci mediacyjne potraktowane zostaty ,powierzchownie” (Kuchar-
czyk, 2020: 6) i odnosity sie wytgcznie do wymiaru jezykowego. Z czasem
zaczeto dostrzegaé, ze dziatania mediacyjne wymagajg aktywowania wielu
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innych umiejetnosci wchodzacych w sktad kompetencji ogdlnych uzytkow-
nikéw jezyka (Kucharczyk, 2020: 6). W zwigzku z tym przyjeto, ze dziata-
nia mediacyjne obejmujg zaréwno mediacje relacyjng — czyli ,,umiejetnosc
zarzadzania relacjami interpersonalnymi” (Kucharczyk, 2020: 6) — jak i po-
znawczg, rozumiang jako ,umiejetno$¢ utatwiajgcg rozmowcy zrozumienie
tekstéw lub zachowan, ktérych on sam nie rozumie lub nie zna” (Kuchar-
czyk, 2020: 6). Odwotujac sie do prac North i Piccardo (2016), Kuchar-
czyk przedstawia nastepnie jezykowe, kulturowe, spoteczne i pedagogicz-
ne obszary dziatan mediacyjnych (Kucharczyk, 2020: 7). Omawia réwniez
trzy kategorie dziatan mediacyjnych, zdefiniowane w tomie uzupetniaja-
cym: mediacje tekstu, mediacje poje¢ oraz mediacje komunikacji (Kuchar-
czyk, 2020: 8-9). W dalszej czesci tekstu autor analizuje miejsce mediacji
w polskiej podstawie programowej dla nowozytnych jezykéw obcych, po
czym przechodzi do propozycji praktycznych zadan wspierajgcych roz-
woj umiejetnosci mediacji tekstu, poje¢ i komunikacji. Artykut Kucharczy-
ka stanowi najbardziej kompleksowe i catosciowe opracowanie tematyki
dziatan mediacyjnych dostepne na rok 2020 w Jezykach Obcych w Szkole.
Autor podkresla znaczenie wykorzystywania jezyka jako narzedzia w kon-
kretnym kontekscie spotecznym. Rolg nauczycieli, kontynuuje, jest wiec
proponowanie uczniom nie tyle tradycyjnych zadan jezykowych, ile takich,
ktére realizowane sg przy uzyciu jezyka w celu osiggniecia celéw wynikajg-
cych z danego kontekstu. Przyktady praktyczne zaprezentowane w artykule
obrazujg rekomendowane kierunki rozwoju nauczania jezyka (Kucharczyk,
2020: 13). Tekst ten odnosi sie do wszystkich istotnych zagadnien, tworzac
swoiste kompendium wiedzy o mediacji.

W pozostatych artykutach opublikowanych w latach 2019-2025 wy-
rézni¢ mozna kilka grup tematycznych nawigzujacych do zagadnienia media-
cji. Jedng z nich stanowi mediacja tekstu rozumiana przede wszystkim jako
forma ,ttumaczenia miedzyjezykowego”. Cykl ten rozpoczyna artykut Kode-
niec (2019). Autorka koncentruje sie na komunikacyjnej roli przektadu, co
sprawia, ze jest on niezwykle uzyteczny z glottodydaktycznego punktu wi-
dzenia. Wedtug Kodeniec (2019: 25), ksztatcenie kompetencji w zakresie me-
diacji jezykowej — zaréwno pisemnej, jak i ustnej — opiera sie na traktowaniu
ttumaczenia jako narzedzia komunikacji. Autorka przedstawia takze przykta-
dy praktycznych zadan ttumaczeniowych.

Kolejnym artykutem wpisujgcym sie w tematyke mediacji rozumia-
nej jako ttumaczenie miedzyjezykowe jest tekst autorstwa Redzioch-Korkuz
(2019). Autorka skupia sie na zaletach stosowania ttumaczenia w nauczaniu
jezyka obcego, przedstawia tez kilka wskazéwek metodycznych dotyczgcych
stosowania tej techniki. Wedtug niej (Redzioch-Korkuz, 2019: 70), stoso-
wanie ttumaczenia doskonale wpisuje sie w proces ksztatcenia sprawnosci
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mediacyjnych, uwzgledniajgcych komunikacje nie tylko miedzyjezykows, lecz
réwniez miedzykulturowa.

Podpora-Polit (2020) takze podejmuje temat ttumaczenia bilingwalne-
go, ktore — jej zdaniem — dzieki postulatom Rady Europy zaczyna by¢ postrze-
gane jako pozadane dziatanie dydaktyczne. Autorka podkresla, ze w ESOK)J
w ramach dziatan mediacyjnych uwzgledniono miedzy innymi zapisy wskazu-
jace na koniecznos¢ ksztatcenia obejmujgcego ttumaczenie ustne i pisemne
(Podpora-Polit, 2020: 65). Autorka przedstawia tez przyktady ¢wiczen, ktére
mozna wykorzystac na lekcji jezyka obcego.

Dwuznik (2022) analizuje obecnos¢ ttumaczenia w dydaktyce jezy-
kéw obcych. Wskazuje tez podstawowe réznice miedzy ttumaczeniem a me-
diacjg jezykowa. Zdaniem Dwuznik (2022: 119), ¢wiczenia ttumaczeniowe by-
wajg trudne nawet dla oséb bardzo zaawansowanych, podczas gdy zadania
mediacyjne, dopuszczajgce wiekszg dowolnos¢ w modyfikacji tekstu, moga
okaza¢ sie bardzo angazujace i motywujgce. Na zakonczenie autorka prezen-
tuje przyktady zadan mediacyjnych.

Kubicka i Bagtajewska-Miglus (2022) zauwazajg, ze w pierwszej wer-
sji ESOKJ dziatania mediacyjne byly przedstawiane gtdwnie jako operacje
na tekscie (Kubicka, Bagtajewska-Miglus, 2022: 106), natomiast tom uzu-
petniajgcy znacznie poszerza pojecie mediacji. Autorki koncentrujg sie na
funkcjach ttumaczenia w ksztatceniu jezykowym opisywanych w literaturze
przedmiotu, analizujgc jego zalety, wady oraz cele stosowania tej strategii
dydaktycznej. Duzg uwage poswiecajg rowniez rdéznicy miedzy ttumaczeniem
dydaktycznym, wykorzystywanym przede wszystkim do utrwalania struk-
tur gramatycznych i leksyki oraz kontroli rozumienia tekstu, a ttumaczeniem
profesjonalnym, ktérego celem jest rozwijanie kompetencji ttumaczeniowych
(Kubicka, Bagtajewska-Miglus, 2022: 109-111). Autorki postulujg wyrazne
rozgraniczenie obu rodzajow ttumaczenia.

Chyb-Winnicka (2025) analizuje mozliwosci wykorzystania zadan z za-
kresu mediacji tekstu na zajeciach z jezyka polskiego jako drugiego. Zda-
niem autorki rozwijanie kompetencji mediacyjnych nie tylko przygotowuje
dzieci z doswiadczeniem migracji do skutecznej komunikacji w srodowisku
szkolnym i pozaszkolnym, lecz takze rozwija u nich w umiejetnosci przy-
datne w procesie uczenia sie, w tym w korzystanie z posiadanej wiedzy
oraz analize i interpretacje informacji (Chyb-Winnicka, 2025: 43). Dzieki
dziataniom mediacyjnym mozliwe jest skuteczne wtgczanie dzieci z do-
Swiadczeniem migracji do polskiego srodowiska szkolnego (Chyb-Winnicka,
2025: 41).

Z kolei lluk (2021) skupia sie na mediacji tekstu rozumianej jako ,prze-
twarzanie obcych tekstow” (lluk, 2021: 109), a doktadnie na streszczaniu.
Przywotuje omawiane w literaturze metody streszczania, rodzaje streszczen
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oraz wymogi stylistyczne. W oparciu o prace studentéw germanistyki, przy-
bliza réwniez przyktady rozwigzan praktycznych.

Innym zagadnieniem poruszanym w artykutach w latach 2019-2025
jest wykorzystanie mediacji w celu nauczania jezykdow specjalistycznych.
Dwuznik poswieca temu zagadnieniu dwa artykuty (2019, 2020). Jej zdaniem,
w przypadku tekstéw prawniczych, dziatania mediacyjne sg trudne nie tylko
ze wzgleddéw jezykowych, ale réwniez merytorycznych (brak wiedzy facho-
wej), poniewaz wymagajg poréwnania dwdch systemow prawnych (Dwuznik,
2019: 75). Autorka podkresla, ze efektywne rozwijanie kompetencji media-
cyjnych w jezyku specjalistycznym opiera sie na symulowaniu autentycz-
nych sytuacji, a Swiadomos¢ uzytecznosci nauczanych tresci istotnie zwiek-
sza motywacje uczacych sie (Dwuznik, 2019: 77). Kolejny artykut Dwuznik
(2020) poswiecony jest roli mediacji w trakcie projektowania zaje¢ z jezyka
specjalistycznego z zakresu prawa. Autorka skupia sie w nim na kwestii defi-
niowania poje¢ specjalistycznych.

Bartosik (2020) analizuje proces zarzadzania mediacjag w nauczaniu
jezyka specjalistycznego, gdyz jej zdaniem, samo ttumaczenie tekstu nie
gwarantuje jego zrozumienia. Dodatkowym czynnikiem utrudniajgcym od-
biér jest specjalistyczna wiedza z danej dziedziny (Bartosik, 2020: 26). Au-
torka przedstawia przyktadowe typy zadan mediacyjnych w zakresie jezyka
biznesowego i medycznego.

Sowa (2023) z kolei koncentruje sie na mediacji w klasie dwujezycz-
nej. Opierajgc sie na obserwacji lekcji biologii i chemii prowadzonych w jezy-
ku francuskim, autorka zauwaza, ze nauczyciel, posredniczagc miedzy ucznia-
mi a tresciami przedmiotowymi, petni role mediatora. Wspiera mediacje
poznawczg zaréwno jako ekspert, pomagajac uczniom w zgtebianiu wiedzy
i refleksji nad nig, jak i jako aktywny cztonek wspdlnoty klasowej, wspottwo-
rzac z nimi znaczenia (Sowa, 2023: 10). Sowa podkresla szczegélny, dwoja-
ki charakter mediacji w podejsciu CILL, a mianowicie dziatania mediacyjne
dotyczace wiedzy dziedzinowej i remediacyjne, ktére zwigzane sg z wie-
dza jezykowa (Sowa, 2023: 10-11). Zadaniem nauczyciela jest przekazanie
uczniom informacji specjalistycznych w jezyku obcym w sposéb skuteczny,
przy zastosowaniu odpowiednich strategii.

W analizowanym okresie opublikowano tez dwa artykuty zapowia-
dajace wprowadzenie zadan mediacyjnych na egzaminie maturalnym. Zda-
niem Szymanskiej (2022) dziatania mediacyjne obejmujg procesy spoteczne
i kulturowe, co wymaga od uzytkownika jezyka umiejetnosci wtasciwego za-
chowania w sytuacjach delikatnych lub konfliktowych oraz skutecznego ich
rozwigzywania. Osoba angazujgca sie w dziatania mediacyjne powinna ce-
chowac sie miedzy innymi rozwinietg inteligencjag emocjonalng (Szymanska,
2022: 129). Autorka wskazuje, ze mediacja — rozumiana jako umiejetnosé
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wykorzystania wtasnych kompetencji — stanowi odpowiedZ na wyzwania
wspotczesnosci (Szymanska, 2022: 128). Wyjasnia réwniez, na czym polegac
beda zmiany w arkuszach maturalnych i przedstawia konkretne przyktady
¢wiczen. Jej zdaniem, wprowadzenie zmian ma stuzy¢ weryfikacji umiejetno-
$ci praktycznego wykorzystania przez maturzystow posiadanych kompetencji
(Szymanska, 2022: 130).

O nowej formule egzaminu maturalnego, obejmujacej zadania z za-
kresu mediacji, pisze tez Pastuszczak (2022). Rozwazajac miejsce mediacji
w polskim systemie oswiaty, autor podkresla, ze nowa podstawa programo-
wa wyraznie eksponuje znaczenie umiejetnosci mediacyjnych, obejmujacych
kompetencje socjokulturowa, swiadomos¢ rdznic miedzy jezykami, stoso-
wanie strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych oraz zdolnos¢ do efek-
tywnej wspodtpracy w grupie (Pastuszczak, 2022: 116). Autor konkluduje, ze
rozwijanie sprawnosci mediacji tekstu jest jednym z celdw ksztatcenia jezy-
kowego, dlatego tez w zaktualizowanej wersji podstawy programowej zwiek-
szono wachlarz zadan otwartych, sprawdzajgcych umiejetnosci mediacyjne
(Pastuszczak, 2022: 116). Przedstawia réwniez przyktadowe zadania media-
cyjne zaczerpniete z informatoréw maturalnych oraz trudnosci zwigzane
z nowym typem zadan, na ktdre wskazujg uczacy sie.

Kolejna grupa artykutdow to teksty poswiecone mediacji w kontekscie
relacji miedzyludzkich. Opublikowany w jezyku angielskim artykut Gee Mi-
lan i Gee (2020) przybliza znaczenie pojecia mediacji w kontekscie rosnacej
potrzeby ksztatcenia tzw. kompetencji miekkich — w tym mediacji poznawczej
i relacyjnej. Autorzy przedstawiajg rowniez praktyczne przyktady dziatan dy-
daktycznych, ktére mozna wykorzysta¢ w klasie, aby wspieraé ucznidow w roz-
wijaniu umiejetnosci niezbednych w miejscu pracy XXI wieku.

Artykut Maciaszczyk (2020) poswiecony jest narzedziom skutecznej ko-
munikacji tworzonej w oparciu o metode porozumienia bez przemocy. Zda-
niem autorki, mediacja jest bardzo szerokim pojeciem, obejmujgcym miedzy
innymi dziatania realizowane w trakcie pracy grupowej, takie jak poszukiwa-
nie wspdlnego pola porozumienia w sytuacjach konfliktowych, prowadzenie
debat czy wskazywanie podobienstw przy jednoczesnym poszanowaniu réz-
nic (Maciaszczyk, 2020: 21). W kontekscie poszukiwania wzorca skutecznej
komunikacji oraz sposobdw efektywnego ksztattowania kompetencji media-
cyjnej w szkole, autorka wskazuje na mozliwosé siegniecia po model Mar-
shalla Rosenberga (Maciaszczyk, 2020: 22-23)°.

Cykl analizowanych artykutéw poswieconych mediacji zamyka tekst
Kubickiej i Olkiewicza (2024). Autorzy wychodzg z zatozenia, ze dziatania

& W artykule omdéwiono cztery komponenty metody porozumienia bez przemocy (Nonviolent
Communication, NVC) opracowanej przez Marshalla Rosenberga (Maciaszczyk, 2020: 23-24).
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mediacyjne sg przede wszystkim ,(jezykowymi) dziataniami spotecznymi”
(Kubicka, Olkiewicz, 2024: 88). Dlatego podczas zaje¢ z ttumaczenia nalezy
przygotowac uczacych sie do pracy w srodowisku europejskich ttumaczy, co
wigze sie z koniecznoscig rozwijania u nich kompetencji mediacyjnych i inter-
personalnych. Odwotujac sie do definicji mediacji relacyjnej, ktérej zadaniem
jest utatwianie interakcji w celu stworzenia warunkéw do mediacji poznaw-
czej (Kubicka, Olkiewicz, 2024: 88), autorzy ukazujg trudnosci, z jakimi bory-
kajg sie chinscy studenci polonistyki w relacjach z wyktadowcami oraz innymi
studentami podczas zaje¢ z ttumaczenia.

5. Podsumowanie

Analiza tresci czasopisma Jezyki Obce w Szkole z lat 2000—2025 pokazuje,
ze koncepcja mediacji jezykowej zyskuje coraz wieksze znaczenie na jego
tamach. W okresie po publikacji ESOKJ w 2001 roku do roku 2018 domi-
nuja artykuty jedynie wzmiankujgce mediacje, ktére wprowadzajg czytel-
nika w zagadnienie, umieszczajgc je w kontekscie podejscia zadaniowego
(Komorowska, 2003; Janowska, 2006; Kucharczyk, 2013; Janowska, 2016,
2017; lluk, 2018). W tym ujeciu mediacja jawi sie przede wszystkim jako
dziatanie polegajace na przetwarzaniu wewnatrzjezykowym lub miedzyjezy-
kowym. Nierzadko spotyka sie stwierdzenie, ze mediacja jest kompetencja
nadrzedng (Janowska, 2017; Czaplikowska, 2018). Jej koncepcja zapropono-
wana w ESOKJ (2003) byta jednakze wielokrotnie krytykowana, gtéwnie ze
wzgledu na brak wskaznikéow biegtosci oraz niedowartosciowanie w porow-
naniu z pozostatymi dziataniami jezykowymi (Kucharczyk, 2013; Janowska,
2017; lluk, 2018). W artykutach pojawiajg sie réwniez gtosy zapowiadajgce
konieczno$¢ poszerzenia definicji mediacji o elementy interkulturowe (Za-
jac, 2012), spoteczne i relacyjne (Janowska, 2016, 2017) oraz socjokulturo-
we (Czaplikowska, 2018). Badacze starajg sie takze okresli¢ miejsce media-
cji w polskim systemie edukacji, przede wszystkim w tworzonej wowczas
podstawie programowej (Szpotowicz, 2009; Dymel, 2009; Tomaszewska,
2009; lluk, 2009), w Standardach wymagarn egzaminacyjnych (Seretny,
2013) czy w kontekscie przysztego egzaminu maturalnego (Smigiel, Karol-
czuk, 2018). W artykutach dominuje podejscie teoretyczne, cho¢ pojawiajg
sie rowniez prace proponujgce konkretne rozwigzania metodyczne w zakre-
sie mediacji (lluk, 2009, 2018; Janowska, 2016, Czaplikowska, 2018) oraz
propozycje ¢wiczen (Janowska, 2016).

Po 2018 roku obserwuje sie wyrazne zwiekszenie liczby publikacji po-
Swieconych w catosci mediacji lub jednemu z jej elementéw. W 2020 roku
mediacja staje sie nawet tematem numeru, a jej ztozonos¢ zostaje omdwiona
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w sposdb kompleksowy (Kucharczyk, 2020). W latach 2019-2025 najliczniej-
szg grupe stanowig jednak artykuty poswiecone mediacji tekstu, ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem ttumaczenia miedzyjezykowego (Kodeniec, 2019;
Redzioch-Korkuz, 2019; Podpora-Polit, 2020; Dwuznik, 2022; Kubicka, Ba-
gtajewska-Miglus, 2022; Chyb-Winnicka, 2025) i wewnatrzjezykowego (lluk,
2021). Pojawiajg sie takze propozycje wykorzystania strategii mediacyjnych
W nauczaniu jezykow specjalistycznych (Dwuznik, 2019, 2020; Bartosik,
2020) oraz dwujezycznym (Sowa, 2023). Istotnym zagadnieniem jest réwniez
wiaczenie zadann mediacyjnych do arkusza maturalnego (Szymanska, 2022;
Pastuszczak, 2022). Mediacja nie jest rozpatrywana wytgcznie jako dziatanie
jezykowe, autorzy coraz czesciej odnoszg sie takze do jej aspektow spo-
tecznych, interkulturowych i relacyjnych (Gee Milan, Gee, 2020; Maciasz-
czyk, 2020; Kubicka, Olkiewicz, 2024). Nalezy podkresli¢, ze oprdcz artyku-
téw o charakterze czysto teoretycznym (Redzioch-Korkuz, 2019; Maciaszczyk,
2020), wiekszos¢ publikacji zawiera konkretne rozwigzania metodyczne i pro-
pozycje ¢wiczen, ktére mogg by¢ zastosowane w praktyce nauczycielskie;j.

Reasumujac: czasopismo Jezyki Obce w Szkole spetnia swojg funkcje
popularyzatorskg, wspierajgc rozwdéj kompetencji nauczycieli jezykdw obcych
w Polsce. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze nie wszystkie aspekty mediacji
analizowane sg z jednakowgq regularnoscia — dominujg artykuty poswiecone
mediacji tekstu. Niektdre zagadnienia, zwtaszcza z zakresu mediacji pojec¢ czy
komunikacji, wymagajg zatem dalszych analiz i prezentacji przyktadéw do-
brych praktyk. Potrzebe takich dziatan, a takze rosngce zainteresowanie me-
diacjg zardwno wsrdd teoretykow, jak i praktykéw nauczania, potwierdza
zorganizowana w 2025 roku konferencja Polskiego Towarzystwa Neofilolo-
gicznego poswiecona mediacji.
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