WIEDZA O JEZYKU
W KSZTALCENIU FILOLOGICZNYM






WIEDZA O JEZYKU
W KSZTALCENIU FILOLOGICZNYM

REDAKCJA

AGATA ROZUMKO, ELZBIETA AWRAMIUK

Biatystok 2018



Recenzenci:
dr hab. Iwona Kapron-Charzyriska, prof. UMK
dr Izabela Bawej

Opracowanie graficzne:
Pawel Luszyniski

Redakcja:

Janina Demianowicz
Korekta:
Zespot
Redakeja techniczna i skfad:
Katarzyna Sakowska

© Copyright by Uniwersytet w Bialymstoku

Bialystok 2018

Wydanie publikagji sfinansowano ze srodkéw
Wydziatu Filologicznego Uniwersytetu w Biatymstoku

ISBN 978-83-7431-543-2

Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku
15-097 Biatystok, ul. M. Skfodowskiej-Curie 14,
tel. (85) 745 71 20, e-mail: ac-dw@uwb.edu.pl
htep://wydawnictwo.uwb.edu.pl

Druk i oprawa: Volumina.pl



Spis tresci

WSTEP

I

WIEDZA O JEZYKU W KSZTALCENIU FILOLOGOW
- ZAGADNIENIA OGOLNE

MALGORZATA PAMULA-BEHRENS, MARTA SZYMANSKA

Miejsce gramatyki opisowej w nauczaniu jezyka ojczystego, obcego

i drugiego

MIROSEAW PAWLAK

Wiedza jezykowa a ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych - dylematy
i wyzwania

JANUSZ RYBA

Wiedza o jezyku w ksztalceniu klasycznym w Polsce po 1945 roku

II

WIEDZA O JEZYKU W KSZTALCENIU FILOLOGOW
- ZAGADNIENIA SZCZEGOLOWE

URSZULA ANDREJEWICZ
Jakiego rodzaju sg rzeczowniki rodzaju zenskiego, czyli kategoria
rodzaju w ksztalceniu jezykowym

ADAM JAROSZ
Wokot kategorii pleonazmu i redundancji. O wykorzystaniu elementow
metajezykowych w dydaktyce francuskiego i hiszpanskiego w ramach

lektoratu trzeciego jezyka nowozytnego na kierunku lingwistyka stosowana

Uniwersytetu Gdanskiego

13

29

47

65

79



6 Spis tresci

MACIE] PAWELE JASKOT, AGNIESZKA WILTOS

Nauczanie trybu faczacego (modo subjuntivo) na zajeciach
jezyka hiszpanskiego dla Polakéw - refleksja dydaktyczna

III

WIEDZA O JEZYKU W WARSZTACIE TLUMACZA

JoLaNTA HINC
Lingwistyka kontrastywna w ksztalceniu kompetencji thtumaczeniowej
- przeklad niemieckiej kategorii okreslonosci na jezyk polski

BEATA PIECYCHNA
Kompetencja w jezyku ojczystym w dydaktyce przekladu pisemnego

JOANNA ORZECHOWSKA
Przystowki w dowcipie jezykowym ,,Wojny polsko-ruskiej pod flaga
bialo-czerwong” i ich przeklad na jezyk rosyjski

ANNA MARIA TOMCZAK
Strategie ttumacza w podejsciu do obcosci kulturowej na przykladzie
utworu Jhumpy Lahiri ,,Hema i Kaushik”

109

129

145

167

183



Wstep

W centrum zainteresowania wspdtautoréw niniejszej publikacji
znajduje si¢ rola wiedzy o jezyku w ksztalceniu jezyka ojczystego oraz
jezykow obcych. Wspdlczesna glottodydaktyka rzadko postuguje si¢ po-
jeciem wiedzy jezykowej; czegsciej mowi sie o kompetencji jezykowej, od-
noszacej si¢ zaréwno do znajomosci regut jezykowych, jak i umiejetnosci
ich stosowania w okreslonych sytuacjach. W tym ujeciu wiedze jezykowa
mozna potraktowac¢ jako cze¢s¢ skltadowa kompetencji jezykowej. Naj-
ogolniej mozna jg zdefiniowac jako zaséb informacji o jezyku (por. Da-
kowska, 2008: 76), a w podejsciu miedzykulturowym, waznym zwtaszcza
w dydaktyce jezykow obcych, takze jako zasob informacji o rodzimych
i obcych grupach sptecznych oraz ich kulturze (Byram, 1997; Siek-Pisko-
zub, 2013).

Wiedza o jezyku to zagadnienie bardzo pojemne; jego charakter
i zakres mozna rdznie zdefiniowaé w zaleznosci od nauczanego jezyka,
wieku i mozliwosci uczniéw oraz celu ksztalcenia. Problematyka ta zaj-
muje badaczy w wielu krajach (por. Hudson, 2004; Spolsky i Hult, 2010;
Ribasiin., 2014; Boiviniin., 2018). Inny zakres wiedzy o jezyku potrzebny
jest w dydaktyce szkolnej, inny w ksztalceniu nauczycieli, a jeszcze inny
w ksztalceniu ttumaczy. Definiujac pojecie wiedzy o jezyku w kontekscie
edukacyjnym i ustalajgc jego zakres na potrzeby réznych grup uczacych
sie, mozna wielorako roztozy¢ akcenty, ktadac wigkszy nacisk na grama-
tyke, fonetyke, pragmatyke jezykowa lub na zwigzki jezyka z kultura.
Wigkszos$¢ z wymienionych ujeé Czytelnik odnajdzie w tej ksigzce.

Pewne podstawowe kwestie dotyczace sposobu przekazywania wiedzy
o jezyku majg charakter uniwersalny i odnoszg si¢ w zasadzie do wszyst-
kich poziomoéw ksztalcenia jezykowego i do wigkszosci nauczanych
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jezykow. Chodzi tu zwlaszcza o wybdr modelu nauki o jezyku, wyni-
kajacy z przyjecia okreslonej koncepciji jezyka i perspektywy badawczej
(strukturalnej, generatywistycznej, funkcjonalnej czy kognitywistyczne;).
W praktyce dydaktycznej i w rozumieniu wiedzy o jezyku przede wszyst-
kim jako wiedzy o gramatyce, dotyczy to w duzym stopniu wyboru
miedzy tradycyjna perspektywa strukturalistyczng, sformulowang przez
E. de Saussure’a, a nowszym podej$ciem funkcjonalistycznym zapropono-
wanym przez M.A.K. Hollidaya. Wydaje sie, ze nauczanie funkcjonalne
zakorzenilo si¢ juz w dydaktyce jezykéw obcych, natomiast, jak pokazuja
m.in. badania J. Nocon (np. 2009; por. takze artykut M. Pamuly-Behrens
i M. Szymanskiej w niniejszym tomie), w dydaktyce jezyka ojczystego
pozostaje ono czgsto w sferze deklaracji. Odrebng kwestig stanowi ksztal-
cenie jezykow klasycznych, ktore z zasady nie jest nakierowane na rozwi-
janie sprawnosci komunikacyjnych.

Na kazdym etapie ksztalcenia jezykowego wazne sg réwniez kompe-
tencje nauczyciela. Wiedza i sprawnos¢ jezykowa nauczyciela to niezwykle
istotne czynniki w nauczaniu zaréwno jezykéw obcych (por. np. Pawlak
iin., 2009), jak i jezyka ojczystego (por. Bankowska i Mikofajczuk, 2006),
warunkujace efektywnos$¢ procesu dydaktycznego. Podjeta w niniejszej
publikacji dyskusja w znacznej mierze dotyczy ksztalcenia filologow,
czesto przyszlych nauczycieli, metodykéw i ttumaczy. Wiedza jezykowa
w ksztalceniu filologéw to nie tylko wiedza z zakresu nauczanego jezyka
obcego czy, coraz czesciej, kilku jezykéw obcych, lecz takze wiedza do-
tyczaca jezyka ojczystego. Istotne miejsce zajmuje tu takze kompetencja
interkulturowa.

Analiza celéw i sposobéw wprowadzania wiedzy o jezyku, po-
réwnanie wynikéw badan naukowych dotyczacych réoznych jezykow,
a takze wymiana doswiadczen dydaktycznych w zalozeniu mialy pro-
wadzi¢ do odpowiedzi na pytania o to, jaka wiedz¢ o jezyku przekazuje
sie na roznych etapach ksztalcenia jezykowego oraz jak si¢ to robi. Do
dyskusji zaprosilismy metodykow nauczania jezyka polskiego i jezykow
obcych, jezykoznawcéw oraz transtatologéw. Wspoédtautorami tomu sa
naukowcy z kilku o$rodkéw w kraju (Uniwersytet Warszawski, SWPS
w Warszawie, U] w Krakowie, UP im. KEN w Krakowie, WPA UAM
w Kaliszu, PWSZ w Koninie, Uniwersytet Gdanski, UWM w Olsztynie,
UwB w Bialymstoku).
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Ze wzgledu na roznorodnos¢ i wielowymiarowy charakter prowa-
dzonej dyskusji monografia zostala podzielona na trzy bloki tematyczne.
Sa to: wiedza o jezyku w ksztalceniu filologicznym (zagadnienia ogdlne),
wiedza o jezyku w ksztalceniu filologicznym (zagadnienia szczegblowe)
oraz wiedza o jezyku w warsztacie tlumacza.

Czesé¢ I gromadzi teksty koncentrujace sie wokol wiedzy lingwistycz-
nej w ksztalceniu filologicznym polonistow, glottodydaktykow i filologow
klasycznych. Malgorzata Pamuta-Behrens i Marta Szymanska szukajg
odpowiedzi na pytanie, jak sytuacja, w ktorej uczy si¢ jezyka ojczystego,
obcego lub drugiego, wptywa na zmiane roli i celu nauczania gramatyki
oraz na metody pracy nauczyciela. Mirostaw Pawlak prowadzi rozwaza-
nia na temat zakresu wiedzy o jezyku w ksztalceniu nauczycieli jezykow
obcych oraz powoddéw, ktdre utrudniajg jej przyswojenie. Janusz Ryba
omawia miejsce i role wiedzy o jezyku w szkolnym ksztalceniu klasycz-
nym po 1945 roku, ukazujac, jak zmiany organizacyjne i programowe
w polskiej o$wiacie doprowadzily do marginalizacji greki i faciny.

Teksty zamieszczone w czesci II dotycza zagadnien szczegélowych
w ksztalceniu filologicznym. Urszula Andrejewicz omawia koncepcje
opisu kategorii gramatycznej rodzaju rzeczownika w nauczaniu szkol-
nym, pokazuje jej miejsca niespdjne i proponuje nowe rozwigzanie. Adam
Jarosz pisze o wykorzystywaniu poje¢ metajezykowych w nauce trze-
ciego jezyka obcego na przykladzie pojecia pleonazmu, a Maciej Jaskot
i Agnieszka Wiltos proponuja nowe podejscie w nauczaniu trybu taczace-
go na zajeciach jezyka hiszpanskiego dla Polakéw.

Czes¢ III dotyczy wiedzy o jezyku w warsztacie ttumacza. Jolanta
Hinc, analizujac rézne warianty tlumaczeniowe niemieckiej kategorii
okreslonosci wyrazanej przez uzycie przedimka rodzajnikowego, niema-
jacego w jezyku polskim swojego odpowiednika gramatycznego, rozwaza
role gramatyki kontrastywnej w nauczaniu translatoryki. Beata Piecych-
na przekonujaco dowodzi, ze wiedza o poprawnej polszczyZznie stanowi
istotny, ale niewystarczajaco doceniany element w ksztalceniu kompeten-
cji jezykowych przysztych tlumaczy. Dwa kolejne artykuly poswiecone
sg ttumaczeniom konkretnych tekstow literackich. Joanna Orzechowska
analizuje przystowki wykorzystywane w dowcipie jezykowym ,Wojny
polsko-ruskiej pod flaga bialo-czerwong” i ich przekladach na jezyk
rosyjski, z kolei Anna Maria Tomczak omawia strategie ttumacza
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w podejsciu do obcosci kulturowej na przykladzie utworu Jhumpy Lahiri
»Hema i Kaushik”.

Oddajagc niniejszg publikacje do rak Czytelnikéw, pragniemy ser-
decznie podziekowa¢ wszystkim Wspotautorom za wspdlprace oraz Re-
cenzentom, prof. Iwonie Kapron-Charzynskiej i dr Izabeli Bawej, za ich
wnikliwe komentarze i pomocne sugestie. Mamy nadzieje, ze artykuly
zamieszczone w tym tomie stang si¢ Zrédlem inspiracji do dalszych prac
badawczych i zachetg do doskonalenia warsztatu dydaktycznego.

Agata Rozumko, Elzbieta Awramiuk
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MALGORZATA PAMULA-BEHRENS, MARTA SZYMANSKA
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Miejsce gramatyki opisowej w nauczaniu
jezyka ojczystego, obcego i drugiego

Streszczenie: W publikacji podjeto prébe odpowiedzi na pytanie,
w jaki spos6b zmienia si¢ rola i cel nauczania gramatyki w zaleznosci
od sytuacji, w ktorej uczy sie jezyka. Zostaly wziete pod uwage trzy sy-
tuacje: kiedy uczony jezyk jest jezykiem obcym dla uczacego sie, kie-
dy jest to jego jezyk ojczysty oraz gdy jest to jezyk drugi. Ze wzgledu
na realizowane cele, ktére moga by¢ formulowane przez uczacych sie,
a takze narzucane przez wladze oSwiatowe, w kazdym z tych przypad-
kéw, cele stawiane wprowadzaniu materialu gramatycznego, wybor
materialu oraz sposoby jego wykorzystania i prezentowania sa inne.
Kazda z tych sytuacji wymaga od nauczyciela odmiennego podejécia,
specyficznego planowania procesu dydaktycznego, a takze swiadomo-
Sci i specjalistycznego przygotowania metodycznego.

Stowa KLUCZOWE: nauczanie, gramatyka, jezyk polski jako ojczysty,
jezyk polski jako obcy, jezyk polski jako drugi

Wprowadzenie

Nauka o jezyku jest obecna w zorganizowanym nauczaniu jezyka
od zawsze i nie ma tu znaczenia, czy jest to nauka jezyka ojczystego, czy
jezyka obcego. Od zawsze takze wprowadzaniu gramatyki towarzyszy
namysl nad relacja migedzy przekazywaniem, poznawaniem, przyswaja-
niem teorii a jej stosowaniem w codziennych sytuacjach komunikacyj-
nych. Zaréwno w odniesieniu do nauczania jezyka ojczystego, jak i jezykow
obcych formulowane koncepcje mieszczg sie miedzy dwoma biegunami:
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teorig i praktyka. Jedne bardziej akcentuja ujecia teoretyczne, wierzac, iz
niejako same przelozg si¢ one na poprawnos¢ jezykows; inne postuluja
konieczng i $wiadoma funkcjonalizacje wiedzy o jezyku, intensywne
praktykowanie w nasladujacych rzeczywistos$¢ sytuacjach komunikacyj-
nych. Wybdr koncepcji nauczania powoduje daleko idace konsekwencje,
ktére dotyczg m.in. przygotowywanych materiatléw, metod nauczania czy
sposobow sprawdzania umiej¢tnosci i wiedzy. Postaramy sie wykazac, ze
nauczanie jezyka jest determinowane nie tylko przez wybdr koncepciji.
To, sposrod jakiego repertuaru mozliwoéci nauczyciel dokonuje wyboru,
zalezy takze od pozycji jezyka, ktorego uczy, a wlasciwie od tego, jaka
pozycje zajmuje on w doswiadczeniu jezykowym ucznia.

1. Ustalenia terminologiczne

W tytule pojawiajg sie cztery konieczne do objasnienia terminy: gra-
matyka, jezyk ojczysty, jezyk obcy, jezyk drugi. W literaturze przedmiotu
przez gramatyke opisowa rozumie si¢ ,,opis jezyka znajdujacego si¢ na
okreslonym etapie rozwoju” (Urbanczyk, Kucala, 1999: 215). Poniewaz
o gramatyce opisowej mowi sie tu w kontekscie nauczania, przytoczona
definicje rozszerzy¢ trzeba o aspekt normatywny: ,,opis regul gramatycz-
nych danego jezyka z zamiarem wplyniecia na czytelnika, aby wybierat
zalecane w nim $rodki jezykowe. (...) Podstawowe podreczniki gramatycz-
ne, czy to jezyka ojczystego dla szkot réznych typow, czy to jezyka obcego,
majace z koniecznosci normatywny charakter, powinny opierac si¢ na jak
najdokladniejszym opisie nauk. systemu gramatycznego danego jezyka”
(Urbanczyk, Kucala, 1999: 215). Nieco bardziej szczegdtowo interesujacy
nas termin definiuje Janusz Strutynski: ,Gramatyka - szeroko rozumiana
— jest nauka o budowie i funkcjonowaniu jezyka. Gramatyka bada i opisu-
je strone dzwigkowsq jezyka, jego zaséb morfologiczny i leksykalny, ustala
reguly budowy wyrazéw oraz faczenia ich w wypowiedzi” (Strutynski,
1996: 15). Podobna definicje znalez¢ mozna takze w publikacji wyraznie
sprofilowanej edukacyjnie, gdzie czytamy: ,gramatyka jest to zbiér regut
tworzenia wyrazow i form wyrazowych oraz faczenia ich w réznego typu
wieksze calosci i klasy. Gramatyka nazywa si¢ tez nauke, ktéra opisuje
te reguly” (Mikotajczuk, Puzynina, 2001). Z punktu widzenia edukacji
szkolnej gramatyka jawi sie jako opis jezyka zorientowany normatywnie.
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Oba wymienione elementy moga by¢ réznie akcentowane i hierarchizo-
wane.

Dla porzadku mozna dodag, iz na gramatyke mozna patrze¢ z roz-
nych perspektyw: strukturalistycznej (F. de Saussure), generatywnej
(N. Chomsky), funkcjonalistycznej (M.A.K. Holliday), kognitywne;j
(R. Langacker) i innych.

Przez jezyk ojczysty rozumie si¢ tu jezyk pierwszy, w otoczeniu ktérego
uczacy sie wyrasta i uczy si¢ méwic. Problemy terminologiczne zwigzane
z odrdéznianiem jezyka obcego, drugiego i odziedziczonego rozwiewa
Przemystaw Gebal. Wedtug niego

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego to obszar dzialan naukowych i dy-
daktycznych, realizowanych na polu przyswajania polszczyzny jako jezyka
nieojczystego w kraju i za granicg. Jest ono domeng dziatalnosci osrodkow
o charakterze akademickim, szkolnym i komercyjnym, rozproszonych
po calej Polsce i $wiecie. W przypadku polonistycznego ksztalcenia jezy-
kowego za granicg odbywa sie¢ ono w ramach studiéw polonistycznych,
zachodnioslawistycznych i slawistycznych. Lektoraty jezyka polskiego
jako obcego prowadzone sg takze w ramach tzw. kulturoznawczo zoriento-
wanych studiow $rodkowoeuropejskich, na studiach dotyczacych Europy
Srodkowo-Wschodniej oraz studiach polskich. Coraz czeéciej realizowane
sa takze na réznego typu niefilologicznych studiach, bedac, obok innych
jezykéw obcych, jednym z elementéw powigzanego z edukacja akademicka
ksztalcenia jezykowego (Gebal, 2016: 56).

Dla zaproponowanego objasnienia kluczowe jest wskazanie, iz jezyk
obcy to jezyk nieojczysty, a jego nauczanie nie jest ograniczone teryto-
rialnie. Termin jezyk polski jako drugi dopiero przebija si¢ do swiadomo-
$ci zainteresowanych uczeniem/uczeniem sie jezyka. Stad brak precyzji
w jego uzywaniu. Jako pierwszy probe doprecyzowania pojecia podjal
w 2010 roku W.T. Miodunka: termin ,nauczanie polszczyzny jako jezyka
drugiego bedzie (...) uzywany w odniesieniu do nauczania jezyka polskie-
go w Polsce dzieci imigrantéw i uciekinieréw politycznych oraz dzieci
nalezacych do mniejszosci narodowosciowych, uzywajacych w srodowi-
sku rodzinnym jezyka innego, niz polskiego” (Miodunka, 2010: 240-241).
W tej definicji podkresli¢ trzeba ograniczenie terytorialne nauczania
polszczyzny wylacznie do Polski, a wiec uczenie jezyka w $rodowisku
jej rodzimych uzytkownikéw. Co prawda Miodunka proponuje, aby
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terminem jezyk drugi obja¢ takze nauczanie polszczyzny w kregach
polonijnych, jednak w tym przypadku coraz czesciej méwi sie o jezyku
odziedziczonym (Lipinska, Seretny, 2012).

Precyzyjne okreslenie obszaréw, w ktorych odbywa sie uczenie gra-
matyki pozwoli lepiej wykaza¢ rdéznice miedzy stawianymi nauczaniu
celami, a takze sposobami pracy.

2. Gramatyka w nauczaniu jezyka polskiego w szkole

Wspolczesne podejscie do gramatyki w szkole powszechnej ma swoje
poczatki w XIX wieku. Zdajemy sobie sprawe, ze nie jest to wlasciwe miej-
sce do prezentowania historii polskiej dydaktyki jezyka. Prace te podjeto
juz wczesniej wielu autoréw (por. np. Jaworski, 1978; Szymanska, 2016).
Jednak koncepcje te s3 mocno obecne w ksztalceniu jezykowym takze we
wspolczesnej szkole, stad mowienie o nich nie jest wylacznie powrotem
do historii. Przede wszystkim chodzi tu o wprowadzanie wiedzy z gra-
matyki opisowej, a takze hierarchizacje celéw nauczania (normatywnego
i teoretycznego).

Probe usystematyzowania nauczania o jezyku oraz podporzadko-
wania calosci jednolitej, spdjnej koncepcji dydaktyka jezyka polskiego
zawdzigcza Zenonowi Klemensiewiczowi — autorowi pierwszej metodyki
nauczania jezyka polskiego. Punktem odniesienia dla koncepcji Z. Kle-
mensiewicza byt strukturalizm, a wiec ujmowanie jezyka jako pewnej sta-
tycznej, niezmiennej, dajacej si¢ opisywac struktury. Taki punkt widzenia
pozwolil na dokonanie wyboru miedzy silnie obecnym w nauczaniu
XIX-wiecznym, kladacym nacisk na poprawnos¢ jezykowa, celem nor-
matywnym, a postulowanym przez jezykoznawcédw celem poznawczym,
koncentrujgcym si¢ na zagadnieniach teoretycznych.

Badajgc cel nauczania gramatyki ojczystej w szkole, staje si¢ wobec ko-
niecznosci jasnego okreslenia stosunku do tych obu jej rodzajéow [grama-
tyki teoretycznej i gramatyki praktycznej — dopisek M.S.]. Bo kazdy z nich
przez swa zawartos$¢ i wlasciwosci juz rozstrzyga o dydaktycznych srodkach
i wynikach swego szkolnego zastosowania. Mamy wybra¢ miedzy celem
teoretycznym, poznawczym, ktérego nie waham sie nazwac jezykoznaw-
czym [podkreslenie M.S.], a celem praktycznym albo normatywnym,
miedzy nauka o jezyku a nauka jezyka (Klemensiewicz, 1929: 27).
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Decyzja ta w sposob oczywisty zawazyta na calej koncepcji nauczania,
ktérego nadrzednym celem mialo by¢ przekazywanie wiedzy o budowie
jezyka. Ma to zwiazek z ogélnymi tendencjami w dydaktyce, jakie domi-
nowaly w latach dwudziestych XIX wieku (Sosnicki, 1925). To, co wazne
dla jezykoznawstwa jako dyscypliny naukowej — pelny i szczegétowy opis
calego systemu jezykowego — dla nauczania szkolnego jest wrecz szkodli-
we, poniewaz nauczanie szkolne (popularyzacja jezykoznawstwa, jak to
wprost nazywa Z. Klemensiewicz) ,,musi ograniczy¢ sie do zjawisk praw-
dziwie waznych, podstawowych, a przez to przystepnych i zajmujacych”
(Klemensiewicz, 1929: 40).

Zatem trzeba uczy¢ gramatyki opisowej w szkole, ale pod pewnymi
warunkami. Sktadajg si¢ na nie:

- odpowiedni dobor materiatu do opracowania;

- odpowiedni uktad materiatu;

- dostosowanie zagadnien do wieku ucznia;

- dostosowanie metod do wieku ucznia.

Nie chodzi wigc w nauczaniu szkolnym o przeniesienie uniwersytec-
kiego kursu jezykoznawstwa z calym jego uporzadkowaniem, systema-
tyka, ale o systematyczng prace nad zagadnieniami z zakresu gramatyki
dostosowanymi do warunkoéw szkolnych i mozliwosci uczacych sie. Osig-
gnieciu zamierzonych celéw stuzy¢ ma wykorzystanie metod opartych
na slowie: pogadanki heurystycznej, opisu, opowiadania. Na najwcze-
$niejszym etapie praca moze mie¢ charakter zabawowy. Zawsze wazne
jest jednak nastawienie badawcze, poszukujace, nakierowane na rozwig-
zywanie problemoéw, na co wskazuje akcentowane przez Klemensiewicza
postepowanie indukcyjne - typ rozumowania polegajacy na wyprowa-
dzaniu ogdlnych wnioskéw, regut z obserwacji pewnej liczby podobnych
przypadkéw-przykiadow.

Realizacji wskazanych celéw (teoretyczno-poznawczego i ksztalcg-
co-normatywnego) stuzy¢ ma zaproponowany przez Z. Klemensiewicza
model lekeji jezykowej (Klemensiewicz, 1929), silnie powiazany z ustale-
niami amerykanskiego filozofa i psychologa Johna Deweya.

Pod koniec XX wieku nastapit jednak zauwazalny zwrot ku funkcjo-
nalizacji nauczania gramatyki (Nagajowa, 1994; Tokarski, 1966; Bakula,
1997; Mrazek, 1998; Kowalikowa, 2014) i wyraznemu przesuni¢ciu w ob-
rebie celow z wyakcentowaniem celu praktyczno-normatywnego. Proces



18 Malgorzata Pamuta-Behrens, Marta Szymanska

przekonywania do funkcjonalnego nauczania gramatyki ze zmiennym
szczesciem trwa do dzisiaj'. Wsparciem dla nowego ujecia miala by¢ pod-
stawa programowa, w ktdrej okresleniem ,funkcjonalnie” opatrywano
wszystkie zadania zwigzane z operacjami na konstrukcjach jezykowych,
np.: (uczen) 1) rozpoznaje w tekécie zdania pojedyncze nierozwiniete
i rozwinigte, pojedyncze i zlozone (wspotrzednie i podrzednie), rowno-
wazniki zdan - i rozumie ich funkcje; 2) rozpoznaje w tekscie formy
przypadkéw, liczb, oséb, czasow i rodzajow gramatycznych — rozumie
ich funkcje w wypowiedzi (Podstawa Programowa, 2012). Do zalecen
autorow podstawy nie stosujg si¢ jednak ani autorzy podrecznikéw, ani
tworcy sprawdzianéw konczacych poszczegdlne etapy ksztalcenia. Poka-
zujg to badania Jolanty Nocon, ktdra stwierdza, iz w podrecznikach

dominuje niefunkcjonalny, systemocentryczny model nauki o jezyku z ele-
mentami modelu lingwocentrycznego (...), sfunkcjonalizowanych zadan
z wymiaru wewnatrzjezykowego jest tak samo niewiele jak dzialan na
tekstach (...) a poziom komunikacji jest prawie nieobecny. Poza tym wiele
zadan cechuje pozorna funkcjonalnos¢, gdyz w rzeczywistosci realizuja one
systemocetryczny model nauki o jezyku/jezyka (Nocon, 2009: 172-173).

Konstatacje dotyczace podrecznikéw maja swoja kontynuacje w bada-
niach nad realizacja podstawy programowej w gimnazjum. W konkluzji
czytamy:

Analiza danych pozwolita stworzy¢ wieloaspektowy obraz dydaktyki §wia-
domosci jezykowej w gimnazjum. Okazalo sig, ze jest ona bardzo tradycyj-
na, nastawiona na teoretyczng wiedze¢ o systemie jezyka polskiego. Model
ten rozmija si¢ z wpisang w nowa podstawe programowa zasade funk-
cjonalnego uczenia o jezyku, dlatego wielu gimnazjalistéw ma trudnosci
z praktycznym wykorzystaniem abstrakcyjnej wiedzy (Nocon, 2015: 81).

Badani uczniowie przede wszystkim nie potrafiag wykorzystac
w praktyce posiadanej wiedzy o jezyku, nie przeklada si¢ tez ona na ich

1 Na wiekszg skale uczenie gramatyki dla komunikacji rozpoczat cykl podrecznikéw

,To lubie!” w latach dziewieédziesigtych XX wieku. Slady koncepcji osadzonej m.in.
w socjolingwistyce znalez¢ mozna dzisiaj w roéznych podrecznikach do jezyka pol-
skiego (Szymanska, 2016).
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codzienne umiejetnosci jezykowe, poniewaz postuguja sie tylko podsta-
wowym rejestrem, wystarczajgcym do codziennej, potocznej komuni-
kacji. Charakteryzuje ich tez analfabetyzm funkcjonalny i zaburzenia
pismiennosci. Przeprowadzona diagnoza pokazuje niepokojace zjawisko
pozorowania dzialan reformatorskich. Mimo kolejnej juz nowej podstawy
programowej, licznych nowych podrecznikéw, publikacji i warsztatéw dla
nauczycieli, a takze, jak sadzimy zmiany w uczeniu przysztych nauczycie-
li, szkota wyglada podobnie jak w latach osiemdziesigtych. W kazdym
razie, jesli chodzi o uczenie jezyka. Z raportu dowiadujemy sie, ze:
- lekcje jezykowe sg systematycznie oddzielane od literackich;
- lekcje jezykowe majg swoje stale miejsce w harmonogramie zaje¢;
- lekcje jezykowe odbywaja si¢ bardzo rzadko;
- preferuje si¢ lekcje dotyczace literatury;
- na lekcjach jezykowych przewazajg typowe ¢wiczenia gramatycz-
ne;
- poruszane zagadnienia z rzadka sg sfunkcjonalizowane i powigza-
ne z tekstem;
- podstawowym celem jest opis systemu jezykowego (Nocon, 2015).
Autorka tak podsumowuje przeprowadzone badania:

Mozna powiedzie¢, ze po reformie z 1999 r., w zamysle dowartosciowuja-
cej ksztalcenie jezykowe i probujacej nadac szkolnej nauce o jezyku nowy
wymiar, proba ta si¢ nie powiodta. Na lekcjach w gimnazjum nadal obo-
wigzuje bardzo tradycyjna lingwodydaktyka, nastawiona na teoretyczne
uczenie o systemie jezyka polskiego. Model ten rozmija si¢ takze z wpisa-
nymi w podstawe programowg z 2008 r. trzema podstawowymi zasadami
ksztalcenia polonistycznego: funkcjonalnosci, integracji i tekstocentry-
zmu. Uczenie o jezyku w gimnazjum jest autonomiczne, zdefunkcjona-
lizowane i systemowe (Nocon, 2015: 94-95).

Tymczasem znajomos$¢ gramatyki, to nie tylko znajomos¢ formy,
ale takze znaczenia, ktdre dzieki niej realizuje si¢ w okreslonym kon-
tekscie, a takze problemy zwigzane z jej uzyciem.

Proces przewartosciowywania celéw w zakresie nauczania jezyka
wcigz trwa. W przypadku nauczania jezyka polskiego jako ojczystego
najbardziej popularne s3 dwa podejscia do nauczania gramatyki:
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- tradycyjne (deskryptywne) - skoncentrowane na analizowaniu,
opisywaniu i budowaniu poprawnych konstrukgcji jezykowych;
praca w klasie polega na prezentowaniu, objasnianiu i praktyko-
waniu tych konstrukcji w izolacji od kontekstu uzycia; uczenie
si¢ traktowane jako proces $wiadomy; do wnioskéw dochodzi sie
w toku dedukcji; typowe ¢wiczenia polegaja na uzupelnianiu,
przeksztalcaniu, nasladowaniu; poziom kompetencji oceniany jest
w odniesieniu do manipulowania konstrukcjami a nie umiejetno-
$ci uzycia;

- funkcjonalne - skoncentrowane na u$wiadamianiu funkcji pre-
zentowanych konstrukeji jezykowych w rzeczywistej komunikacji;
praca w klasie skoncentrowana na nasladowaniu, analizowaniu,
wnioskowaniu; uczenie si¢ traktowane jako proces $wiadomy; do
wnioskow dochodzi si¢ w toku indukeji; typowe ¢wiczenia polega-
ja na nasladowaniu, komentowaniu, uzupetnianiu i odbywaja si¢
w kontekscie, w ktérym omawiane konstrukcje uzywane sg w rze-
czywistej komunikacji; poziom kompetencji oceniany jest przede
wszystkim w odniesieniu do umiejetnosci uzycia.

3. Gramatyka w nauczaniu jezyka obcego

Problematyka zwiazana z nauczaniem gramatyki nieco inaczej pre-
zentuje si¢ w przypadku nauczania jezykéw obcych. Dyskusja nad funk-
cja wiedzy gramatycznej w przyswajaniu nowego jezyka znacznie czgsciej
znajdowala odbicie w praktyce (m.in. Swan, 1980; Eastwood, Mackin,
1982). Sensowno$¢ i skuteczno$¢ nauczania gramatyki zostala bardzo
wyraznie zakwestionowana przez Stephena Krashena i Tracy Terrell,
autoréw teorii naturalnego podejscia do przyswajania jezyka (Krashen,
Terrell, 1983). Wedlug Krashena nauczanie gramatyki moze wspomoc
przyswajanie jezyka tylko wtedy, gdy uczacy si¢ sa rzeczywiscie zainte-
resowani gramatyka i gdy jezyk docelowy jest jednoczesnie jezykiem,
w ktorym wyrazane sg instrukcje (Krashen, 1982: 127). W pézniejszych
latach pojawily sie jednak glosy, iz gramatyka nie jest czym$ zupelnie
zbednym, trzeba jednak uczy¢ jej inaczej, powiaza¢ z przekazywaniem
tresci i znaczen (Long, 1991). Wydaje si¢, iz wsrdd niektorych wspol-
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czesnych badaczy wystepuje zgodnos¢, co do celowosci zajmowania si¢
gramatyka, bez odpowiedzi pozostaja jednak pytania o zakres i sposoby
jej uczenia (Larsen-Freeman, 2010; Loewen, 2015; Pawlak, 2013).

Kontrowersje dotyczg miedzy innymi takich kwestii, jak wybor form,
ktore majg by¢ nauczane, rola §wiadomej znajomosci regul gramatycznych,
moment, w ktérym powinno si¢ rozpocza¢ nauczanie struktur gramatycz-
nych i intensywno$¢ tej nauki, miejsce gramatyki w programie nauczania,
sposdb organizacji lekcji poswigconych gramatyce i w koncu dobér odpo-
wiednich technik nauczania (Pawlak, 2017: 4).

W obszarze nauczania jezykéw obcych mozna wyréznic kilka koncep-
cji myslenia o nauczaniu gramatyki. Bedzie to z jednej strony gramatyka
tradycyjna, ktdra jest np. obecna w wielu podrecznikach do nauczania
jezykéw obcych wykorzystywanych w polskich szkotach, a z drugiej kon-
cepcje proponujace funkcjonalne nauczanie gramatyki, np.:

- gramatyka komunikacyjna - u jej podstaw lezy przekonanie, ze
jezyk to przede wszystkim narzedzie stuzace komunikowaniu sie
miedzy ludzmi w kontekscie; gramatyka stuzy, wspomaga ujmo-
wanie znaczen w jezyku; podejscie to charakteryzuje przeniesienie
akcentu z wiedzy deklaratywnej na proceduralng (Johnson, 1996;
Nocon, 2015), z analizy na uzycie; uczenie odbywa si¢ przez wyko-
nywanie, tworzenie; dochodzenie do zasad w toku indukcyjnym;

- gramatyka pedagogiczna - rozumiana jako opis struktur jezyko-
wych na uzytek nauczania/uczenia si¢ jezyka, nastawiony na osig-
ganie efektow, akcentujacy cel uzycia jezyka; jest to swego rodzaju
hybryda powstala w wyniku wykorzystania ustalen lingwistyki,
psychologii i teorii zwigzanych z nabywaniem drugiego jezyka
(Second Language Acquisition — SLA); obejmuje gramatyczne
analizy i instrukcje stworzone z powodu potrzeb nauczania dru-
giego jezyka.

Gramatyka zatem nie ma by¢ obiektem do studiowania, ale wspar-
ciem w uczeniu si¢ jezyka (Corder, 1988; Rutherford, 1987; Rutherford,
1988). Takie rozumienie gramatyki pedagogicznej pokazuje wlasnie defi-
nicja Michaela Swana, ktdry piszac o pedagogicznych zasadach wskazuje,
ze powinny one przede wszystkim pomagac uczacym si¢ jezyka obcego
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zrozumie¢ charakterystyczne, szczegoélne aspekty jezyka, ktérego sie ucza
(Swan, 1994: 45). Gramatyka pedagogiczna powinna spelnia¢ nastepujace
kryteria:

- prawdziwosci — zasady powinny by¢ prawdziwe;

- delimitacji - zasady powinny wyraznie wskazywac¢ ograniczenia

uzycia danej formy;

- jasnosci — zasady powinny by¢ jasno sformulowane;

- prostoty - sformulowania powinny by¢ proste;

- oszczednosci — objasnienia powinny bra¢ pod uwage mozliwosci

uczacych sig;

- stosownosci — objasnienia powinny zwiera¢ tylko te informacje,

ktoére sg potrzebne uczacemu si¢ na danym etapie nauki (Swan,
1994: 46-50).

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze nauczyciel jezyka obcego moze
dokona¢ wyboru koncepcji uczenia gramatyki lub wykorzysta¢ elemen-
ty kilku z nich, tworzac bardziej eklektyczny model uczenia. Powinien
jednak pamietac o celu jej nauczania. Trudno sobie bowiem wyobrazié, ze
kto$ zglasza si¢ na kurs jezyka obcego nie po to, aby sie nauczy¢ uzywac
danego jezyka, ale wylacznie poznac jego gramatyke.

4. Nauczanie jezyka polskiego jako drugiego

Nauczanie jezyka polskiego jako drugiego jest w polskiej szkole obsza-
rem zupelnie nowym, zwigzanym z nasilajacg si¢ migracja, a w zwiazku
z tym pojawianiem si¢ w szkolach dzieci z do$wiadczeniem migracji.
Dosy¢ powszechng praktyka jest oddawanie uczniéw z niedostateczng
znajomoscia jezyka polskiego (lub zupelnym jej brakiem) pod opieke
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (gdy uczniowie sg mlodsi) lub po-
lonistow.

W przypadku uczenia jezyka polskiego jako drugiego w szkole sytua-
cja nauczycieli i uczniéw jest nieco bardziej skomplikowana. Z jednej
strony chodzi bowiem o przygotowanie uczacych sie do postugiwania sie
jezykiem polskim w réznych sytuacjach, a z drugiej wypelnienie obligacji
wynikajagcych z podstawy programowej. Uczniowie powinni wiec nabie-
ra¢ bieglosci w uzywaniu jezyka w kontekstach zwigzanych z codziennym
zyciem, ale takze poznawac jezyk edukacji szkolnej, ktéry pozwoli na
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odniesienie edukacyjnego sukcesu. Jednoczesnie podstawa programowa
wyraznie obliguje uczacych sie do posiadania wskazanego zasobu wiedzy
dotyczacej gramatyki opisowej oraz umiejetnosci zwigzanych z opisem
jezykowych struktur.

W prezentowanym kontekscie wyraznie wida¢ $cieranie si¢ dwdch
celéw nauczania i powigzanych z nimi koncepcji uczenia i wykorzystania
gramatyki. W obszarze zwigzanym z uczeniem jezyka dla komunikacji
zwyciezy¢ powinna gramatyka pedagogiczna ze swoja pomocnicza,
wspierajaca funkcja, jasnoscig, prostota, dopasowaniem do odbiorcy.
W obszarze zwigzanym z poznawaniem jezyka opisu struktur jezykowych
czesto dominuje promowana przez podreczniki tradycyjna gramatyka de-
skryptywna, ktora nie zawsze jest fatwa do opanowania w wyznaczonych
przez podstawe okresach nawet przez rodzimych uzytkownikow jezyka,
nie moéwigc o uczniach z doswiadczeniem migracji. Wymaga to od na-
uczycieli szczegdlnego przygotowania, a przede wszystkim §wiadomosci
dotyczacej specyfiki sytuacji, ktora wymaga umiejetnosci dostosowywa-
nia materiatu, metod, a przede wszystkim instrukcji do indywidualnego
przypadku. Jak sugeruje Leech, ,gramatyka nauczyciela” powinna by¢
usytuowana gdzie§ pomiedzy ,gramatyka akademicky” (teoretyczna,
deskryptywna) a ,gramatyka dla ucznia” (praktyczng, selektywna, zo-
rientowang na zadanie (Leech, 1994). Nauczycielowi nie wystarczy zatem
nawet najlepsze przygotowanie teoretyczne w zakresie ,,gramatyki akade-
mickiej”. Konieczna jest rowniez perspektywa dydaktyczna, ktora pozwoli
mu na przetwarzanie istniejacych zasad, gotowych teoretycznych uje¢ w
zasady mozliwe do zrozumienia przez konkretnego ucznia, z konkretnym
zapleczem pojeciowym oraz dobieranie i dostosowywanie materiatu tak,
aby pokazywal jezyk w uzyciu, w rzeczywistych sytuacjach, ktére mogty-
by by¢ nastepnie nasladowane, praktykowane.

Whioski

Powyzej przedstawiono trzy obszary zwigzane sg z uczeniem/ucze-
niem si¢ jezyka polskiego: nauczanie jezyka polskiego jako jezyka oj-
czystego i drugiego w szkole powszechnej, a takze jako jezyka obcego.
Cho¢ we wszystkich sytuacjach wystepuja podobni aktorzy - uczacy
i uczacy sig, nauczyciele i uczniowie — a gtéwnym celem jest przyswojenie
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jezyka polskiego, to oczywiste sg takze réznice, ktére modyfikuja cele
szczegdlowe, a w zwigzku z tym takze metody uczenia gramatyki i sam
cel tego uczenia. Uczenie jezyka polskiego jako obcego pozwala uczg-
cym na wigkszg autonomie w wyborze koncepcji przekazywania wiedzy
z zakresy gramatyki, dostosowanie wyboru podejscia do celéw uczacych
sie oraz ich percepcji i przygotowania. Wydaje si¢ takze, ze dostepne
podreczniki i materialy czesciej uwzgledniaja podejscia funkcjonalne
w wykorzystywaniu wiedzy gramatycznej w procesie rozwijania jezyka.
Inaczej jest w pozostatych przypadkach: nauczania jezyka polskiego jako
ojczystego i drugiego. Nauczyciele sg tu znacznie bardziej ograniczeni
wymaganiami wskazanymi w dokumentach o$wiatowych. Jednocze$nie
brakuje materialéw do uczenia dzieci z do§wiadczeniem migracji, ktdre
wspomagalyby nauczycieli w trudnych sytuacjach godzenia obligacji
obowiazujacych wszystkich uczniéw z potrzebami dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Nauczyciele majg tez problem z diagnozowa-
niem, dostosowywaniem wymagan, a takze ocenianiem uczniéw, ktérzy
stabo znajg jezyk polski lub wcale go nie znajg. Trzeba takze pamigtad,
ze w przypadku uczniow objetych obowigzkiem szkolnym chodzi nie
tylko o stworzenie warunkéw do rozwijania jezyka polskiego jako jezyka
drugiego, ale takze przygotowanie uczniéow do pomyslnego przejscia na
kolejny etap edukacyjny, co wymaga napisania egzaminu, w ktérym nie
przewiduje sie zadnych dostosowan wynikajacych ze specyficznej sytuacji
ucznioéw z doswiadczeniem migraciji.

Jak pokazuja badania (Pamula-Behrens, Szymanska, 2017) przepro-
wadzone wsrod przedstawicieli srodowisk majacych kontakt z uczniami
z do$wiadczeniem migracji (nauczycieli, rodzicéw, pracownikow fundacji,
o$rodkow wsparcia) potrzeby w tym obszarze s3 ogromne. Dotyczg takze
mozliwosci i koniecznosci ksztalcenia nauczycieli-specjalistow w zakresie
nauczania jezyka polskiego jako drugiego, ktorzy potrafiliby bardziej
$wiadomie radzi¢ sobie z problemami jezykowymi uczniéw-migrantéw.
Ksztalcenie to, w odniesieniu do polonistéow, pozwolitoby zauwazy¢
i zrozumie¢ dwie, bardzo odmienne perspektywy uczenia tego samego

jezyka.
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Summary

GRAMMAR IN TEACHING LANGUAGE AS A MOTHER TONGUE,
AS A FOREIGN AND SECOND LANGUAGE

The authors attempt to establish the extent to which the aim and role of
grammar teaching change depending on the situation of teaching. Three
situations are taken into account: Polish taught as a mother tongue (L1),
Polish as a foreign language (L2), Polish as a second language. Due to the
objectives pursued (which can be formulated by the learners or imposed
by educational authorities) the aims of teaching grammar, the choice of
material, ways of using and presenting it are different. Each situation
requires a different approach from the teacher, involving specific
planning and specialist training, as well as methodological awareness
and specialized methodological preparation.

Keyworps: teaching, grammar, Polish as L1, Polish as L2
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Wiedza jezykowa a ksztalcenie nauczycieli
jezykow obcych - dylematy i wyzwania

Streszczenie: Oczywiste wydaje sig, ze nauczyciel jezyka obcego po-
winien posiada¢ doglebng wiedze na temat jezyka, ktérego uczy, czy to
w odniesieniu do wymowy, gramatyki, leksyki, pragmatyki, czy kwe-
stii kulturowych. Co wiecej, wiedza ta powinna by¢ w wysokim stop-
niu zautomatyzowana, tak aby mogta by¢ uzywana w czasie rzeczywi-
stym. Rzeczywisto$¢ wyglada jednak o wiele gorzej w obu przypadkach,
glownie ze wzgledu na fakt, Ze poziom kandydatéw na studia filologicz-
ne znacznie si¢ obnizyl na przestrzeni ostatnich lat. W zwigzku z tym
trudno obecnie oczekiwaé, ze ich wymowa bedzie zblizona do wymowy
rodzimych uzytkownikéw jezyka, wielu z nich ma ogromne problemy
z tak wydawaloby sie banalng rzecza jak poprawne uzycie czasowni-
kéw nieregularnych, a kwestie pragmatyczne pozostaja poza zasiggiem
wiekszosci studentéw. Co wiecej, w wigkszosci przypadkéw studenci
majq problemy z uzyciem nawet stosunkowo prostych form jezykowych
w spontanicznej komunikacji, co czesto skutkuje zdumiewajacymi wrecz
btedami na egzaminach ustnych. Celem niniejszego artykutu jest omo-
wienie elementéw wiedzy jezykowej, jakie powinien posiada¢ nauczy-
ciel, przedstawienie trudnosci, ktére w duzej mierze uniemozliwiaja
opanowanie tych elementéw, oraz zaprezentowanie mozliwych rozwia-
zan w tym zakresie.

Stowa kLuczowe: ksztalcenie nauczycieli, studia filologiczne, wiedza
jezykowa
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Wprowadzenie

Omawiajac kryteria uwzgledniane przy identyfikacji nauczycieli,
ktérych mozna by okresli¢ mianem ekspertéw, w tym nauczycieli jezyka
obcego, Tsui (2005) wskazuje na doswiadczenie w wykonywaniu tego
zawodu, ktére powinno przekraczac piec lat, ocene dokonywang przez
przetozonych, przede wszystkim przez dyrektora szkoly, oraz wyniki
osiggane przez uczniow na réznego rodzaju egzaminach. Stwierdza
jednak jasno, ze zadne z tych kryteriéw nie jest pozbawione wad, po-
niewaz wicksze doswiadczenie wcale nie musi si¢ przektada¢ na jakos¢
nauczania, ocena moze nie by¢ do konca obiektywna, szczegdlnie, kiedy
oceniajacy sami nie sg ekspertami w danej dziedzinie, osiggnigcia studen-
tow sa wypadkowa wielu czynnikéw, nie tylko pracy czy zaangazowania
nauczyciela, nie méwigc juz o tym, Ze samo rozumienia pojecia ,,nauczy-
ciela eksperta” moze si¢ diametralnie rézni¢ zaleznie od uwarunkowan
kulturowych. Dlatego wydaje si¢, ze niezbedne jest uzupetnienie poda-
nych wyzej kryteriéw o rzetelng ocene wiedzy i umiejetnosci nauczycieli
jezykéw obceych, ktore stanowiag podstawe do podejmowania przez nich
okreslonych dziatan dydaktycznych podczas lekcji i zajg¢, niezaleznie od
poziomu edukacyjnego, na ktérym pracuja. Tego typu wiedza i umie-
jetnosci skladaja sie na niezwykle zlozony system, ktéry obejmuje m.in.
znajomosc¢ ogdlnych zasad pedagogicznych, zalecen dydaktyki jezykowej,
podstawy programowej, wymagan egzaminacyjnych, systemu ocenia-
nia w okreslonej placéwce edukacyjnej, kontekstu nauczania, proceséw
zachodzacych w klasie jezykowej czy mozliwosci rozwoju zawodowego
(Kellyiin., 2004; Roberts, 1998). Jego waznym elementem jest takze szereg
kompetencji i umiejetnosci niezbednych do skutecznego prowadzenia
lekeji, ktére dotycza np. planowania roznego rodzaju zadan i aktywnosci,
podzialu uczniéw na mniejsze grupy, monitorowania jezyka uzywanego
przez uczacych sie, przekazywania informacji zwrotnej, efektywnego
wykorzystania pomocy edukacyjnych (np. podrecznika, stownika) czy po
prostu improwizowania i umiejetnego odejscia od zalozonego planu, jesli
wymagaja tego okolicznosci (Richards, 2015; Richards, Lockhart, 1994).

Specjalisci s jednak zgodni, ze najwazniejszg kompetencjg nauczy-
ciela jezyka obcego jest wysoki poziom znajomosci tego jezyka, ktdrej
kluczowa czgscig jest wiedza o tym jezyku. Medgyes (2001: 440) pisze,
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ze ,najwazniejszym zawodowym obowigzkiem nauczycieli, ktérzy nie
sg rodzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego, jest poprawa zna-
jomosci tego jezyka” (ttumaczenie Mirostaw Pawlak). Farrell (2007: 55)
z kolei stwierdza, ze ,,podstawowym elementem kompetencji zawodowej
nauczyciela jezyka obcego jest bardzo wysoki poziom opanowania tego
jezyka” (ttumaczenia Mirostaw Pawlak). Kelly i in. (2004: 68) podkreslaja
natomiast, ze ,im wieksza jest kompetencja jezykowa nauczyciela, tym
wieksza jest jego kreatywnos¢ i pewnos¢ siebie w klasie jezykowej (...).
Jest obowigzkiem nauczyciela zapewnienie, Ze poziom znajomosci jezyka
umozliwi mu poprawne uzycie tego jezyka i efektywne nauczanie” (ttu-
maczenia Mirostaw Pawlak). Celem niniejszego artykulu jest omowienie
kluczowych aspektow wiedzy jezykowej, ktore powinien posiada¢ nauczy-
ciel, przedstawienie trudno$ci zwigzanych z zapewnieniem wystarczajg-
cego poziomu opanowania niektérych elementéw tej wiedzy w polskim
kontekscie i zaproponowanie pewnych rozwigzan, ktére przyczynic sie
moga do zmiany istniejagcego stanu rzeczy.

1. Charakterystyka wiedzy jezykowej nauczyciela

Doskonalym punktem wyjscia do dokonania charakterystyki wiedzy
jezykowej nauczyciela jest przedstawienie modelu kompetencji komuni-
kacyjnej, ktory wprowadzili Canale i Swain (1980), a nastepnie zmodyfi-
kowal Canale (1983). Mimo ze zostal zaproponowany blisko czterdziesci
lat temu, nie stracil on na aktualnosci i byl nastepnie rozwijany i podda-
wany réznego rodzaju modyfikacjom (np. Bachman, 1990; van Ek, 1986).
W modelu uwzgledniono cztery elementy, a mianowicie:

1. kompetencje gramatyczng, nazywang réwniez systemowg, ktdra
obejmuje znajomos¢ wszystkich podsysteméw jezyka, tj. wymowy,
gramatyki, sfownictwa czy pisowni oraz terminologie stuzaca opi-
sowi tych podsystemodw,

2. kompetencje dyskursywng, ktéra umozliwia tworzenie logicznych
i spojnych tekstow w mowie i w pismie, obejmujac réwniez zdolnosé¢
skutecznego prowadzenia rozmowy (np. rozpoczynania i konczenia
danej interakeji, wlgczania si¢ do rozmowy),

3. kompetencje socjolingwistyczng, okreslang tez mianem socjokul-
turowej badz tez pragmatycznej, ktéra zwigzana jest z uzyciem
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zasobow jezykowych stosownie do okreslonego kontekstu (np.
dostosowanie stopnia formalnosci do rozméwcy lub sytuacji)
i znajomoscia zasad uzycia jezyka charakterystycznych dla danej
kultury (np. reakcja na komplementy),

4. kompetencje strategiczng, dotyczacg umiejetnosci uzycia strategii
komunikacyjnych, po to aby przekaza¢ zamierzone tresci mimo
niewystarczajacych srodkow jezykowych i zwiekszy¢ efektywnos¢
komunikacji.

Waznym uzupelnieniem przedstawionego tutaj modelu jest model
tzw. interkulturowej kompetencji komunikacyjnej, ktéry zaproponowal
Byram (1997), pragnac zwrdci¢ uwage na fakt, ze punktem odniesienia
w nauce jezyka obcego nie powinien by¢ jedynie rodzimy jego uzytkow-
nik i ze wigcej wagi nalezy przywigzywa¢ do niewerbalnych sposobow
komunikacji oraz stosunkéw panujgcych w okreslonej grupie oraz miedzy
réznymi kulturami. W modelu tym uwzglednione zostaly takie czynniki
jak postawy (np. otwarto$¢ na inne kultury czy gotowos¢ do dokonywa-
nia poréwnan), wiedza (np. na temat norm kulturowych obowiazujacych
w swoim kraju, jak i w kraju pochodzenia rozmoéwcy) oraz umiejetnosci
(np. interpretowania i dokonywania poréwnan migdzy zjawiskami kul-
turowymi). Oznacza to, ze poza znajomosciag komponentéw kompetencji
komunikacyjnej w odniesieniu do jezyka docelowego, ktérego uczy, na-
uczyciel powinien by¢ takze mediatorem kulturowym, a w zwigzku z tym
realizowane przez niego cele edukacyjne powinny réwniez obejmowac
uzycie tego jezyka dla lepszego poznania innych kultur i porozumiewania
sie z ich przedstawicielami.

Trzeba w tym miejscu bardzo wyraznie podkresli¢, ze nawet dosko-
nala znajomos$¢ wyzej wymienionych elementéw kompetencji komuni-
kacyjnej, w jakikolwiek sposéb nie bytyby one zdefiniowane, nie wystar-
czy do skutecznego osiggania zamierzonych celéw komunikacyjnych.
Kluczowg kwestig jest np. to, ze znajomos$¢ pewnych norm, regul czy
tez zasad z calg pewnoscig nie jest tozsama z umiejetnoscia ich uzycia
w spontanicznej komunikacji, kiedy ograniczone zasoby uwagi czy
pamieci roboczej musza by¢ wykorzystywane nie tylko w celu doboru
odpowiednich $rodkéw jezykowych czy upewnienia sig, ze sg przestrze-
gane takie czy inne normy, ale réwniez, a moze przede wszystkim, w celu
planowania wlasnych wypowiedzi, odwotywania si¢ do wiedzy na dany
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temat, a takze rozumienia i antycypowania wypowiedzi konstruowanych
przez rozmowce. Innymi sfowy, istnieje zasadnicza réznica miedzy wiedzg
eksplicytng, okreslang takze mianem deklaratywnej, a wiedzqg implicytng,
nazywang réwniez proceduralng. Ta pierwsza obejmuje §wiadomg znajo-
mos$¢ regul i prawidet oraz terminologii, ktéra umozliwia ich opisywa-
nie, mozna jg zwerbalizowad, ale jej uzycie wymaga odpowiedniej ilosci
czasu, tak jak sie to dzieje podczas wykonywania tradycyjnych ¢wiczen
i rozwigzywania testow jezykowych. Ta druga jest nieSwiadoma, nie da
sie jej zwerbalizowac i jest dostepna w czasie rzeczywistym, przez co sta-
nowi podstawe codziennej komunikacji (patrz Ellis, 2009). W praktyce
oznacza to, Ze cho¢ uczacy si¢ potrafi uzy¢ poprawnej wymowy, czytajac
zdania lub nawet dluzszy tekst, odpowiednio sparafrazowa¢ zdania przy
uzyciu strony biernej czy tez wskaza¢ na wypowiedz, ktéra bylaby naj-
bardziej stosowna w danej sytuacji, z calg pewnoscig nie oznacza to, ze
bedzie potrafil tego dokona¢ w trakcie spontanicznej interakcji, a przeciez
to wlasnie osigganie celéw komunikacyjnych jest glownym celem nauki
jezyka obcego.

Nawet jesli przyjac, jak postuluje DeKeyser (2009), ze w przypadku
0sob, ktére od samego poczatku uczg si¢ jezyka obcego $wiadomie, jak
ma to miejsce u starszych dzieci, nastolatkdow i dorostych, wyksztalcenie
wiedzy implicytnej moze okazac sie dla wigkszosci uczacych si¢ niemoz-
liwe, to niezbedne jest przynajmniej takie zautomatyzowanie wiedzy
eksplicytnej, aby mogta by¢ skutecznie uzywana w sytuacjach komuni-
kacyjnych. Oznacza to, ze cho¢ wiedza jezykowa pozostaje w dalszym
ciggu uswiadomiona, a dana osoba jest w stanie ja przywolac i opisac,
to jednoczesnie potrafi ja bez problemu wykorzysta¢c w réznych oko-
liczno$ciach. Nie ulega zresztg watpliwosci, Ze umiejetnos¢ werbalizacji
réznego rodzaju regul i prawidetl i ich wyjasniania, czgsto przy uzyciu
stosownej terminologii, stanowi jeden z gtéwnych atrybutéw nauczyciela
jezyka obcego.

Jak kazdy absolwent studiéw filologicznych, ktéry powinien opano-
wac jezyk docelowy na poziomie zblizonym do rodzimych uzytkownikéw
w celu sprawnego wykorzystywania go w réznorakich sytuacjach zawo-
dowych (np. podczas ttumaczenia tekstow), nauczyciel jezyka obcego po-
winien tez posia$¢ kilka innych umiejetnosci. Przede wszystkim musi si¢
on sprawnie postugiwac receptywnymi i produktywnymi sprawno$ciami
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jezykowymi. Innymi stowy, biorac za punkt odniesienia podzial opisany
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy, 2001),
powinien rozwing¢ umiejetnos¢ czytania i stuchania ze zrozumieniem,
moéwienia, zaréwno w odniesieniu do prowadzenia rozmowy, jak i relacjo-
nowania wydarzen, oraz pisania na poziomie Cl, jesli uczy w przedszkolu
lub szkole podstawowej, lub na poziomie C2, jesli pracuje na pozostatych
etapach edukacyjnych. Cho¢ posiadanie takich umiejetnosci wydaje si¢
by¢ oczywistoscig, to wcale tak nie jest, gdyz nawet osoby doskonale po-
stugujace sie tym czy innym jezykiem obcym moga mie¢ dla przyktadu
spore trudnosci z rozumieniem tekstéw technicznych i réznych dialektow,
swobodnym prowadzeniem rozmowy telefonicznej czy przygotowaniem
korespondencji handlowe;j.

Nie mniej wazne jest opanowanie szerokiego repertuaru funkcji jezy-
kowych umozliwiajacych osigganie okreslonych celéow komunikacyjnych
w roznych sytuacjach, takich jak przyjmowanie i odrzucanie zaproszen,
wyrazanie prosby, reagowanie na komplementy czy artykulowanie roz-
nego rodzaju sugestii. Wbrew pozorom to réwniez nie jest najtatwiej-
sze zadanie, a to dlatego, ze tego typu umiejetnosci sg $cisle zwigzane
z omdéwiong wyzej kompetencja socjolingwistyczng i sposéb ich realizaciji,
tak pod wzgledem stopnia formalnosci, jak i bezposredniosci wypowiedzi,
jest czgsto uwarunkowany kulturowo. I tak np. wjezyku angielskim prosby
s3 wyrazane w o wiele bardziej uprzejmy sposob niz w jezyku polskim,
a $rodki jezykowe, ktére mozna w tym celu wykorzysta¢, sa bardzo liczne
i uzaleznione od sytuacji, co sprawia, Ze nawet zaawansowany uzytkow-
nik tego jezyka moze doswiadczac sporych trudnosci w tym wzgledzie.

Istnieja rowniez umiejetnosci, ktore nie s3 co prawda bezposred-
nio zwigzane z réznymi aspektami wiedzy jezykowej badz jej uzyciem
w celu osiggania celow komunikacyjnych, ale ktére odgrywaja kluczowa
role w przyswajaniu tego typu wiedzy i umiejetnosci. Chodzi tutaj chociaz-
by o swiadomos¢ jezykowa, dzigki ktdrej uczacy si¢ zdaje sobie np. sprawe,
ze dany jezyk docelowy, jak kazdy kod jezykowy, jest elastyczny, przez
co okreslone reguly nie zawsze sg przestrzegane, a jezyk méwiony czesto
dopuszcza uzycie form, ktérych zazwyczaj unikamy w jezyku pisanym.
Inng istotng kwestia jest umiejetnos¢ stosowania odpowiednich strategii
uczenia sig, ktore pozwalajg np. na bardziej skuteczng nauke stownictwa,
a nastepnie jego odpowiednie stosowanie w réznych sytuacjach, oraz
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strategii komunikacyjnych, umozliwiajacych przekazanie zamierzonych
tresci pomimo nie zawsze dostepnych srodkéw jezykowych, co jest zwig-
zane w wyksztalceniem wspomnianej wyzej kompetencji strategicznej
(Cohen, 2011; Oxford, 2017; Pawlak, 2011b). Kluczowg role odgrywa tez au-
tonomia, poniewaz jest rzeczg oczywista, Ze opanowanie na wysokim po-
ziomie jezyka obcego wymaga wiele samodzielnej pracy i nie jest mozliwe
bez wyjscia poza to, co dzieje si¢ podczas lekeji i zaje¢ oraz przejecia odpo-
wiedzialno$ci za proces nauki (Benson, 2011). Te dodatkowe umiejetnosci
wydaja si¢ mie¢ szczegdlne znaczenie w przypadku nauczycieli jezyka
obcego, bo trudno sobie wyobrazi¢, aby mogli skutecznie wywigzac si¢ ze
swojego zadania, jesli sami nie beda do konca rozumie¢, jak funkcjonuje
jezyk docelowy, nie beda w stanie podejmowa¢ dziatan, aby uczy¢ si¢ go
bardziej efektywnie i sami nie bedg autonomiczni w tym zakresie, ale tez
w sposobie, w jaki prowadza swoje zajecia. Warto tez nadmienic, ze rolg
dobrego nauczyciela jest nie tylko nauczanie réznych aspektéw kompeten-
cji komunikacyjnej, okreslonych sprawnosci czy kwestii kulturowych, ale
tez wyksztalcenie w uczniach odpowiednich umiejetnosci, ktore pozwola
im na samodzielng nauke poza klasg, a Swiadomos¢ jezykowa, stosowanie
strategii i wykazywanie postaw i zachowan o charakterze autonomicz-
nym majg tutaj fundamentalne znaczenie.

2. Konsekwencje brakow w wiedzy jezykowej nauczyciela

Cho¢ oczywiscie wiele zalezy od poziomu zaawansowania uczniow,
niewystarczajaca wiedza jezykowa nauczyciela i niepelne opanowanie
umiejetnosci z nig zwigzanych musi przekladac sie negatywnie na jakos¢
procesu dydaktycznego (Harmer, 2007; Pawlak, 2011a). Przede wszystkim
nauczyciel, ktéry nie zna dobrze jezyka, ktérego uczy, nie jest w stanie
zapewni¢ uczacym si¢ niezbednej ilosci kontaktu z danymi jezykowymi,
charakteryzujacymi sie przy tym odpowiednig jakoscig. Z jednej bowiem
strony bedzie zapewne bardzo czg¢sto odwolywat sie do jezyka ojczyste-
go, szczegdlnie w sytuacjach, kiedy nie bedzie w stanie prowadzi¢ zaje¢
w jezyku docelowym (np. w trakcie wydawaloby sie prostej, ale tez spon-
tanicznej rozmowy z uczniami na temat ich codziennych probleméw
czy tez wycieczki, w ktérej uczestniczyli). Z drugiej natomiast, nawet
jesli bedzie starat si¢ czasami uzywac jezyka obcego, to sytuacje te beda
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sie ograniczaly do takich, ktére mozna w duzym zakresie kontrolowac,
np. omawiania tekstow z podrecznika i wykonywania réznego rodzaju
tradycyjnych ¢wiczen. Réwnie wazne jest to, ze w sytuacji, kiedy nauczy-
ciel niezbyt dobrze postuguje si¢ jezykiem obcym, to nawet jesli uzywa
go przez wiekszos$¢ czasu, nie musi to wcale by¢ korzystne dla uczniow.
Mozna bowiem zalozy¢, ze dostarczany model jezykowy bedzie niedo-
skonaly na wielu plaszczyznach, poczynajac od do$¢ licznych bledow
dotyczacych roznych podsystemoéw jezyka docelowego przez uzycie dos¢
ubogich struktur gramatycznych i sfownictwa, po niestosowno$¢ wypo-
wiedzi i nieuwzglednienie obowigzujacych w danej spolecznosci norm
kulturowych.

Niedoskonata znajomos¢ jezyka obcego musi sie tez przeklada¢ na
nieumiejetnos$¢ czy nawet niemozno$¢ monitorowania swoich wypo-
wiedzi oraz wypowiedzi uczacych si¢, co w oczywisty sposob rzutuje na
mozliwo$¢ przekazywania odpowiedniej informacji zwrotnej na temat
popelnianych bledow, a takze warto$¢ tej informacji. Trzeba tez pamig-
ta¢, ze staba znajomos¢ jezyka obcego bedzie skutkowac nizsza jakoscig
samego procesu dydaktycznego, gdyz nauczyciel bedzie si¢ zapewne starat
unikna¢ sytuacji wymagajacych odejscia od z gory przyjetego planu lekcji
i prob improwizacji. Bedzie si¢ tez kurczowo trzymat podrecznika, stano-
wigcego swego rodzaju ,,kolo ratunkowe”, unikal korzystania z réznego
rodzaju materialéw autentycznych, niosacych ze sobg spora doz¢ nie-
przewidywalnosci i nie bedzie w stanie odpowiednio uwzgledni¢ potrzeb
i preferencji uczacych sie, ktérzy moga po prostu poszukiwa¢ mozliwo-
$ci stosowania jezyka w bardzo réznych sytuacjach Zycia codziennego.
Niedoskonata wiedza jezykowa moze znaczaco utrudni¢ badz nawet
uniemozliwi¢ przekazywanie precyzyjnych wyjasnien dotyczacych
regul gramatycznych czy znaczenia stéw i zwrotéw oraz podawanie
przykladow ilustrujacych ich uzycie, udzielanie odpowiedzi na pytania
dotyczace rozumienia i tworzenia wypowiedzi, sieganie po dodatkowe
pomoce dydaktyczne i efektywne ich wykorzystywanie, czy stosowanie
nowoczesnych technologii (np. komunikatoréw internetowych). Jesli
przyjaé, ze — szczegdlnie w przypadku nauczyciela jezyka obcego - nie-
zwykle waznym uzupelnieniem wiedzy jezykowej jest wysoki poziom
$wiadomosci co do funkcjonowania tego jezyka, umiejetno$¢ stosowania
odpowiednich strategii uczenia si¢ czy zdolno$¢ i che¢ wykazywania
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samodzielnosci, to brak tych atrybutéw z pewnoscig przelozy si¢ na
znaczne obnizenie jako$ci procesu dydaktycznego.

Biorac to wszystko pod uwage, nalezaloby zalozy¢, ze jednym z naj-
wazniejszych celow ksztalcenia przysztych nauczycieli jezykéw obcych na
studiach filologicznych powinno by¢ podnoszenie ich umiejetnosci jezy-
kowych oraz polozenie nacisku na wyksztalcenie zdolnosci samodzielnej
pracy nad opanowaniem réznych aspektow tego jezyka. Mimo Ze zblizenie
sie do poziomu rodzimego uzytkownika nie bedzie dla wiekszosci z nich
mozliwe, nie méwiac juz o tym, Ze osiggniecie takiego poziomu zaawan-
sowania jest w zdecydowanej wigkszosci sytuacji po prostu niepotrzebne,
zwiekszenie kompetencji jezykowych przyszlych i obecnych nauczycieli
niesie ze sobg wiele korzysci. Farrell (2007) wskazuje np. na podniesie-
nie standardow uzycia jezyka docelowego w przypadku poszczegdlnych
nauczycieli i instytucji edukacyjnych, w ktérych pracuja, zwiekszenie sku-
tecznosci nauczania, dostep do wyzszych pozioméw rozwoju zawodowego,
zwigkszenie umiejetnosci planowania lekcji i projektowania materiatéw,
ktére mozna wykorzysta¢ w ich trakcie, osobista satysfakcje nauczycieli
czy mozliwo$¢ poszerzenia repertuaru stosowanych metod, procedur
i technik nauczania. Skoro dobre opanowanie jezyka ma tyle niewatpli-
wych zalet, nasuwa si¢ w tym miejscu pytanie, dlaczego coraz czgsciej
poziom jezykowy nauczycieli jest tak niski, podobnie zreszta jak ma to
miejsce w przypadku znaczacej wiekszosci absolwentéw studiow filolo-
gicznych. To wlasnie probie udzielania odpowiedzi na to niezwykle wazne
pytanie poswiecona zostala kolejna cz¢s¢ niniejszego artykutu.

3. Trudno$ci zwigzane z rozwijaniem wiedzy jezykowej przyszitych
nauczycieli

Zdecydowana wigkszo$¢ osob zaangazowanych w ksztalcenie
przysztych nauczycieli jezykdéw obcych zgodzitaby si¢ zapewne ze
stwierdzeniem, ze poziom opanowania jezyka docelowego przez stu-
dentéw konczacych te specjalizacje jest ogdlnie rzecz biorgc zdecydo-
wanie nizszy niz dziesie¢ czy dwadziescia lat temu i to wcale nie tylko
wmniejszych o$rodkach, aleréwniez wwiodacych w Polsce jednostkach.
Cho¢ ksztalcenie nauczycieli jezykdw obcych zwigzane jest czasami
z przekwalifikowywaniem sie¢ nauczycieli uczacych mniej popularnych
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jezykow (np. francuskiego czy rosyjskiego), a jego waznym uzupelnieniem
jest doksztalcanie aktywnych zawodowo nauczycieli na réznego rodzaju
kursach i szkoleniach, to odbywa si¢ ono gléwnie na studiach filologicz-
nych i dlatego to wlasnie w sposobie ich organizacji i prowadzenia nalezy
upatrywac przyczyn istniejacego stanu rzeczy (patrz Pawlak, 2015).

Na samym poczatku trzeba podkresli¢, ze na przestrzeni ostatniej
dekady nastapily spore zmiany zaréwno jesli chodzi o status, jak i cha-
rakter ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych na studiach filologicznych,
a obecnie sg réwniez redefiniowane jego cele. Po pierwsze, juz od kilku
lat da si¢ zauwazy¢ coraz mniejsze zainteresowanie zdobyciem kwali-
fikacji do nauczania jezyka obcego, co jest przede wszystkim zwigzane
z rosngcymi trudno$ciami ze znalezieniem pracy w zawodzie. Po drugie,
w zwigzku z mniejszym zainteresowaniem, ale takze problemami
z uwzglednieniem odpowiedniego modulu w programach studiow, wiele
uczelni albo zupelnie odchodzi od realizowania tego typu ksztalcenia,
albo oferuje je w formie opcjonalnego modutu, ktérego ukonczenie jest
w niektorych przypadkach dodatkowo platne. Po trzecie, obowigzujace
standardy ksztalcenia nauczycieli, okreslone w rozporzadzeniu Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r., s3 pod wieloma
wzgledami niedoskonate, co jest widoczne chociazby w tym, ze absol-
wenci studidw pierwszego stopnia maja w zasadzie uprawnienia tylko
do nauczania w klasach IV-VI szkoly podstawowej, gdyz te dotyczace
wczesniejszych etapow edukacyjnych sa watpliwe. Nie sg tez one zrdz-
nicowane pod katem grup przedmiotéw, co powoduje, ze znalez¢ w nich
mozna jedynie do$¢ ogdlne stwierdzenie, ze nauczyciel jezyka obcego
powinien opanowa¢ nauczany jezyk poziomie Cl wedtug Europejskiego
systemu opisu ksztalcenia jezykowego, bez szczegélowego uwzglednienia
konkretnych aspektow kompetencji komunikacyjnej, nie moéwigc juz
o innych umiejetnosciach w tym zakresie, o ktérych byta mowa w sekcji
2. Biorac to wszystko pod uwage, trudno nie zgodzi¢ sie z postulatem,
ze obowiazujace standardy ksztalcenia trzeba gruntownie przebudowaé
i nalezy miec¢ nadziejg, ze trwajace obecnie prace umozliwiajg réwniez
lepsze przygotowanie jezykowe przysztych nauczycieli jezyka obcego.
Szczegdlnie istotne jest to, aby nowe regulacje prawne z jednej strony
uwzglednialy specyfike ksztalcenia jezykowego, co ma szanse przetozy¢
sie na lepsze zdefiniowane niezbednej wiedzy, kompetencji i umiejetnosci,
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réwniez tych jezykowych, a z drugiej nie nakladaty na nauczycieli obo-
wigzku realizacji zbyt licznych zadan, czesto daleko wychodzacych poza
nauczanie jezyka obcego (np. radzenie sobie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, modyfikacja pewnych zachowan czy rozwijanie kompe-
tencji interkulturowej).

Obowigzujgce ramy prawne to jednak tylko jeden z elementéw de-
cydujacych o jakosci ksztalcenia nauczycieli, réwniez w odniesieniu
do wiedzy i umiejetnosci jezykowych, gdyz tak samo wazny, o ile nie
wazniejszy, jest sam sposob prowadzenia tego ksztalcenia, a tutaj da sie
zauwazy¢ spore problemy. W oczywisty sposob kluczowe znaczenie dla
kwestii omawianych w niniejszym tekscie ma ksztalcenie w zakresie
jezyka docelowego, ktore przybiera zazwyczaj t¢ samg forme niezaleznie
od realizowanej specjalnosci czy specjalizacji (np. nauczycielskiej, ogol-
nej czy tlumaczeniowej). Odbywa sie¢ ono w ramach bloku praktycznej
nauki jezyka, ktéry moze co prawda mie¢ charakter zintegrowany, gdzie
wszystkie zajecia obejmuja te same cele, ale w wigkszosci przypadkéow
sktada sie z kilku moduléw koncentrujacych si¢ np. na wymowie, gra-
matyce, pisaniu czy méwieniu. Moduly te mogg si¢ znacznie miedzy sobg
rézni¢ w zaleznosdci od realizowanych w réznych jednostkach progra-
moéw studidw, ale takze miedzy poszczegélnymi latami, bo podczas gdy
zajecia z wymowy odbywaja sie zwykle na pierwszym i drugim roku, to
studenci uczg sig, jak komponowac¢ teksty o charakterze akademickim,
pozniej, kiedy przygotowuja prace licencjacka badz magisterska. Warto
w tym miejscu podkresli¢, ze mogg takze istnie¢ znaczne rozbieznosci
co do ogdlnej liczby godzin zaje¢ z praktycznej nauki jezyka obcego
w poszczegdlnych planach studiéw, a ksztalcenie coraz czesciej koncen-
truje si¢ na podstawowych kwestiach (np. czasowniki nieregularne, proste
struktury gramatyczne). W poszukiwaniu kandydatéw, po to aby utrzy-
maé¢ mniej popularne kierunki studiéw, czasami proponowana jest tez
nauka jezyka obcego ,,0d zera”, co oznacza, ze studenci majg trzy lata na
osiggnigcie poziomu Cl, plus ewentualnie dodatkowe dwa na osiggniecie
poziomu C2.

Taka, a nie inna sytuacja jest wynikiem zmniejszajacej sie liczby kan-
dydatéw na studia, co skutkuje przyjmowaniem na nie osob, ktore jesz-
cze dziesi¢¢ lat temu nie mialyby na to szans. To z kolei przekiada si¢ na
coraz nizszy poziom jezykowy kandydatéw i duze zréznicowanie w tym
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zakresie, co z jednej strony wymusza koncentrowanie si¢ na wydawaloby
sie bardzo prostych kwestiach, a z drugiej czegsto uniemozliwia skuteczne
nauczanie, poniewaz zajecia z praktycznej nauki jezyka obcego s3 za-
zwyczaj przypisane do danego roku studiéw, w zwigzku z czym w jednej
grupie mozna czesto znalez¢ osoby prezentujace diametralnie rézne po-
ziomy zaawansowania. Bardzo utrudnia to, a czasami wrecz uniemozli-
wia, skuteczne przygotowanie do zawodu nauczyciela, tak pod wzgledem
jezykowym, jak i merytorycznym. Jesli bowiem studenci majg problemy
z uzyciem podstawowych struktur gramatycznych w ¢wiczeniach czy na
testach, czyli z wykorzystywaniem wiedzy eksplicytnej, trudno od nich
oczekiwaé, ze zautomatyzujg te wiedze na tyle, aby formy jezyka mogly
by¢ uzywane w spontanicznej komunikacji, nie méwiac juz o dostoso-
waniu wypowiedzi do danego kontekstu czy uwzglednieniu okreslonych
norm kulturowych.

Dos¢ paradoksalnie kolejnym problemem jest to, ze zajecia z prak-
tycznej nauki jezyka obcego bardzo czesto nie uwzgledniajg nizszego
poziomu jezykowego i zréznicowania w tym zakresie i s3 prowadzone tak
samo jak za ,,dobrych” czasoéw, kiedy na kierunki filologiczne odbywata
si¢ ostra selekcja. W rezultacie studentom, ktérzy nie potrafig uzy¢ pod-
stawowych struktur i postuguja si¢ bardzo ograniczonym stownictwem,
stawiane s3 czesto wymagania, ktérym nie sg oni w stanie sprostac. Czes¢
z nich nie ma w zwigzku z tym szans na nadrobienie zaleglosci i odpada
po pierwszym roku, a cho¢ wielu innych konczy ostatecznie studia, nie
majg oni mozliwosci nadrobienia brakow, ktore sg nastepnie widoczne
podczas prowadzenia lekcji.

Inng bolaczky jest brak jakiejkolwiek koordynacji miedzy przed-
miotami wchodzacymi w sktad kursu z praktycznej nauki jezyka, ale
tez innymi zajeciami przewidzianymi w programie studiéw. Np. struk-
tury, ktdre s3 wprowadzane podczas zaje¢ z gramatyki, nie sg ¢wiczone
podczas zaje¢ z konwersacji, tematy realizowane na tych drugich nie sg
uwzglednianie przy wyborze esejow, ktére studenci majg napisaé, a wy-
ktadowcy prowadzacy w jezyku docelowym inne zajecia (np. jezykoznaw-
stwo, literature czy dydaktyke) w ogdle nie koncentruja si¢ na gramatyce,
stownictwie czy formach wypowiedzi wprowadzanych na zajeciach
z praktycznej nauki jezyka, bo po prostu nie wiedza, na czym te zajecia
sie koncentruja. Efekt jest taki, Ze podobnie jak na wcze$niejszych eta-
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pach edukacyjnych, wielu studentéw postrzega nauke jezyka docelowego
w kontekscie koniecznosci opanowania pewnych luzno ze sobg powigza-
nych elementéw, a nie jego wykorzystania jako narzedzia komunikacji.
Utrudnia to znacznie osiagnigcie wyzszych pozioméw zaawansowania,
co jest szczegolnie widoczne w przypadku rozwijania wiedzy implicytnej
czy automatyzacji posiadanej juz wiedzy eksplicytne;j.

Problemoéw dotyczacych zaje¢ z praktycznej nauki jezyka obcego,
ktére przekladaja si¢ na niewystarczajacy poziom opanowania jezyka
docelowego, jest zreszta duzo wigcej. Chodzi tutaj np. o bardzo trady-
cyjny czasem sposOb nauczania, co jest doskonale widoczne podczas
zaje¢ z gramatyki, podczas ktdérych studenci najczesciej poznajg reguly
i wyjatki oraz wykonujg liczne ¢wiczenia polegajace na ttumaczeniu,
parafrazowaniu czy uzupelnianiu zdan. Cho¢ tego typu aktywnosci sa
bez watpienia potrzebne ze wzgledu na ewidentne braki w znajomosci
struktur gramatycznych, niezbedne sg tez zadania pozwalajace na uzycie
tych struktur w komunikacji, a te s3 wykorzystywane niezwykle rzadko,
o ile w ogdle ma to miejsce. Efekt jest taki, ze studenci uczg si¢ skompli-
kowanych form jezyka, po to, aby zaliczy¢ testy, a jednoczesnie popelniaja
podstawowe, zadziwiajace bledy podczas egzaminu ustnego. Inng sprawa
jest to, ze do takiego sposobu nauczania zacheca charakter egzaminow
koncowych, ktérych gtéwnym elementem jest test leksykalno-gramatycz-
ny, decydujacy w duzej mierze o ostatecznym wyniku. Taki stan rzeczy
przekladac si¢ musi na sposdb prowadzenia zajg¢, ale tez na strategie ucze-
nia si¢ stosowane przez studentow. Na przyklad Pawlak (2012) wykazal,
ze studenci filologii angielskiej uzywaja tradycyjnych strategii kognityw-
nych, polegajacych na dedukcji i formalnej praktyce jezykowej, co jest,
jego zdaniem, §cisle zwigzane ze stosowanymi sposobami nauczania.

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na dylematy dotyczace wyboru na-
uczanej odmiany jezyka (np. amerykanska lub brytyjska wersja jezyka
angielskiego) w sytuacji, kiedy osiagniecie zblizonej do rodzimych
uzytkownikow wymowy jest w zasadzie nierealnym celem dla wiek-
szosci studentdw, czy zupelne pomijanie kwestii socjopragmatycznych.
Nie sposdb tez nie wspomnie¢ o niezwykle istotnej kwestii zwigzanej
z kwalifikacjami oséb prowadzacych zajecia z praktycznej nauki jezyka.
Nawet jesli zalozy¢, ze s3 one bardzo dobrze przygotowane jezykowo,
co przeciez nie zawsze ma miejsce, pojawia si¢ kluczowe pytanie o ich
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umiejetnosdci dydaktyczne i ich umiejetnosci prowadzenia takich zaje¢,
a z tym bywa bardzo réznie. Trzeba sobie bowiem zdawac¢ sprawe, ze
do prowadzenia zaja¢ na studiach nie s3 wymagane zadne kwalifikacje,
w zwigzku z czym wymowy, gramatyki i konwersacji czesto uczg specjali-
$ci w zakresie jezykoznawstwa czy tez literatury, ktorzy nigdy nie uczesz-
czali na zajecia z dydaktyki jezykowej i czesto majg male doswiadczenie
w nauczaniu jezyka obcego. Nic wiec dziwnego, ze prowadzone przez
nich zajecia zazwyczaj opierajg si¢ na tresciach zawartych w podreczniku
czy prezentacjach przygotowywanych przez studentéw, sa monotonne
i nie przyczyniaja si¢ w takim stopniu, w jakim powinny, do rozwoju
wiedzy jezykowej. Nie mniej istotna jest obsada zaje¢ z praktycznej nauki
jezyka obcego, a ta w wielu przypadkach takze nie jest optymalna. Do-
skonalym przykladem sg zajecia z pisania, ktére zwykle matlo kto chce
prowadzi¢ z uwagi na konieczno$¢ poprawy duzej liczby prac i sg one
nierzadko przydzielane osobom, ktdére same sporadycznie pisza diuzsze
teksty i tak naprawde w niewielkim stopniu moga pomoéc studentom
w uzyskaniu niezbednych umiejetnosci w tym zakresie. Warto tez wskazac
na takie stabosci jak coraz czestsze przypadki naduzywania jezyka ojczy-
stego podczas zajec, niepodejmowanie dzialan na rzecz indywidualizacji,
ktéra ma ogromne znaczenie w zréznicowanych jezykowo grupach, nie-
wystarczajacy nacisk na rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych
czy brak jakiegokolwiek treningu strategii uczenia si¢ réznych aspektow
jezyka obcego. Wszystko to powoduje spore problemy w opanowaniu
réznych komponentéw kompetencji komunikacyjnej, nie moéwiac juz
o ich odpowiednim wykorzystaniu w komunikacji. Z jednej strony sta-
nowi to ogromny problem dla os6b prowadzacych seminaria dyplomowe,
ktére muszg si¢ skupia¢ gléwnie na warstwie jezykowej, a nie meryto-
rycznej, a w dluzszej perspektywie skutkuje tez brakiem odpowiedniego
przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela.

Wnhioski i propozycje rozwiazan

W tym miejscu nasuwa si¢ dosy¢ oczywiste pytanie, co mozna zrobic,
aby lepiej przygotowac przysztych nauczycieli jezyka obcego pod wzgle-
dem odpowiedniego poziomu znajomosci tego jezyka. Teoretycznie
najprostszym rozwigzaniem wydawa¢ by sie moglo poszerzenie zakre-
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su ksztalcenia jezykowego przez zwiekszenie liczby godzin praktycznej
nauki jezyka docelowego, gdyz pozwolitoby to, przynajmniej w jakims$
stopniu, na nadrobienie zaleglosci i zapewnienie, ze studenci beda lepiej
przygotowani do uczgszczania na zajgcia merytoryczne prowadzone
w tym jezyku. Samo zwiekszenie liczby godzin moze jednak niewiele dac,
jesli jednoczesnie nie zmieni si¢ sposob, w jaki te zajecia sg prowadzone.
Chodzi tutaj przede wszystkim o lepsze ich dostosowanie do mozliwosci
i potrzeb studentow, co wigze si¢ z przeprowadzeniem pelniejszej analizy
potrzeb, zdiagnozowaniem elementéw kompetencji komunikacyjnej, na
ktérych nalezy si¢ w pierwszej kolejnosci skupi¢, a by¢ moze, jak ma to
juz miejsce w niektérych jednostkach, uniezaleznienie ksztalcenia jezy-
kowego od roku studiéw i przydzielanie studentéw do grup w zaleznosci
od prezentowanego przez nich poziomu zaawansowania.

Takie dzialania mogg si¢ jednak réwniez okaza¢ niewystarczajace,
jesli nie nastapig daleko idgce zmiany w charakterze prowadzonych zajec.
Chodzi tutaj przede wszystkim o uwzglednienie wszystkich elementéw
kompetencji komunikacyjnej, réwniez tych pragmatycznych i socjokul-
turowych, zapewnienie lepszej koordynacji miedzy zajeciami, tak aby
np. tematyka omawiana podczas zaje¢ z konwersacji i wprowadzane tam
stownictwo znajdowaly swoje odzwierciedlenie podczas zaje¢ z pisania,
czy umozliwienie studentom zautomatyzowania posiadanej wiedzy eks-
plicytnej przez wykonywanie zadan komunikacyjnych wymagajacych
zastosowania nauczanych struktur gramatycznych, leksyki czy elemen-
tow pragmatyki jezykowej, bo tylko wtedy beda potrafili je wykorzysta¢
w komunikacji i beda $wiadomi koniecznoséci podejmowania tego typu
dziatan we wlasnej pracy dydaktycznej. Ogromne znaczenie ma tez pod-
noszenie $wiadomosci jezykowej studentow, aby potrafili zrozumied, ze
uzycie jezyka jest bardzo elastyczne i formy jezykowe zazwyczaj uznawane
za bledy moga si¢ pojawia¢ w wypowiedziach rodzimych uzytkownikéw,
gramatyka jezyka moéwionego bardzo si¢ bowiem rézni od gramatyki
jezyka pisanego, a popelnianie bledéw jest immanentng cechg procesu
uczenia si¢ jezyka, nie moéwigc juz o tym, ze pojawiaja sie one nierzadko
takze w jezyku ojczystym.

Niezaleznie od komponentu zajg¢ z praktycznej nauki jezyka obcego
niezbedne jest polozenie nacisku na rozwijanie autonomii studentéow
oraz prowadzenie systematycznego, $cisle powiazanego z celami zajeé
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treningu strategicznego, tak aby sami skutecznie pracowali nad znajo-
moscig jezyka, bo bez wzgledu na intensywno$¢ zajec, cele, jakie mozna
w ich trakcie osiaggna¢, s ograniczone. Istotnym elementem tych dzialan
mogtoby by¢ regularne korzystanie z Europejskiego portfolio jezykowego
dla uczniow szkot ponadgimnazjalnych i studentéw (Bartczak, Lis, Mar-
ciniak, Pawlak, 2008), ktére ma m.in. na celu promowanie tego typu
celow. Kluczowe znaczenie ma réwniez odpowiednia obsada zaje¢ oraz
prowadzenie szkolen metodycznych dla wykladowcdw, tak aby zapozna¢
ich z najnowszymi osiggnigciami badan empirycznych w zakresie dydak-
tyki jezykowej i przez to zwiekszy¢ szanse na to, ze prowadzone zajecia
przyczynia sie do osiggniecia jak najwyzszego poziomu jezykowego. Cho¢
wprowadzenie takich rozwigzan w zycie wydaje si¢ na pozor stosunko-
wo proste, poniewaz nie wymaga zmian w obowigzujacych regulacjach
prawnych i jest uzaleznione od decyzji wtadz poszczegoélnych jednostek,
to jednak z pewnoscig natrafi ono na opdr wielu wykladowcow przeko-
nanych o tym, ze stosowane przez nich od wielu lat metody s optymalne.
Warto jednak podja¢ dyskusje na ten temat, gdyz zaproponowane tutaj
zmiany sg po prostu niezbedne, jesli powaznie myslimy o polepszeniu
wiedzy jezykowej nauczycieli, co ma szans¢ wymiernie przetozy¢ sie
na skuteczno$¢ nauczania jezykow obcych niezaleznie od etapu eduka-
cyjnego.
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Summary

LINGUISTIC KNOWLEDGE AND FOREIGN LANGUAGE TEACHER
EDUCATION: DILEMMAS AND CHALLENGES

It seems obvious that a foreign language teacher should possess in-
depth knowledge about the target language he or she teaches, whether
it comes to pronunciation, grammar, vocabulary, pragmatics or cultural
issues. Moreover, this kind of knowledge should be automatized to such
an extent that it can be employed in real-time processing. However, the
reality looks very different in both cases mainly because the proficiency
level of students entering departments of foreign languages has
considerably dropped in recent years. Consequently, it is unrealistic to
expect that their pronunciation will in most cases approximate that of
native speakers, many of them will have problems with such basic target
language forms as irregular verbs, and pragmatic issues are bound to be
beyond the reach of the vast majority of foreign language majors. What
is more, in most cases, students experience considerable difficulty in
using even relatively simple structures in spontaneous communication,
with the effect that they tend to commit rather shocking errors in oral
interviews. With this in mind, the aim of the present paper is to discuss
the components of target language knowledge that the teacher should
possess, to present the difficulties involved in the attainment of this goal,
and to suggest possible solutions to this problem.

Keyworps: teacher education, language studies, language knowledge
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Wiedza o jezyku w ksztalceniu klasycznym
w Polsce po 1945 roku

StreEszczenie: W niniejszym artykule autor podejmuje prébe przed-
stawienia miejsca i roli wiedzy o jezyku w ksztalceniu klasycznym
w polskiej szkole. Punktem wyjscia do dalszych rozwazan jest krétka cha-
rakterystyka zmian zachodzgcych w ksztatceniu klasycznym po 1945 r.
i oméwienie najwazniejszych zmian organizacyjnych i programowych
polskiej o$wiaty, w tym przede wszystkim postepujacej z kazda dekada
marginalizacji greki i taciny. W dalszej czeéci autor poddaje analizie pro-
gramy nauczania i podstawy programowe jezykéw klasycznych, opubli-
kowane po 1945 roku, wykazujac, ze w przypadku ksztalcenia klasycz-
nego wiedza o jezyku nie tylko jest stalym elementem, ale stanowi wrecz
jeden z gtéwnych celéw procesu dydaktycznego.

Stowa kLuczowe: jezyki klasyczne, wiedza o jezyku, terminologia gra-
matyczna, szkolnictwo ogélnoksztalcace

1. Jezyki klasyczne w srednim szkolnictwie ogolnoksztalcacym
po 1945 roku

Lata powojenne to w polskiej edukacji czas glebokich zmian orga-
nizacyjnych i programowych, ktére szczegdlnie widoczne s3 w ksztal-
ceniu humanistycznym i jezykowym. Odejscie od tradycyjnego modelu
nauczania, opartego na szeroko rozumianym ksztalceniu klasycznym,
spowodowane bylo zdefiniowaniem nowej polityki oswiatowej panstwa,
opartej na propagandowych postulatach politechnizacji ksztalcenia
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ogolnego oraz tzw. nowego humanizmu (Woloszyn, 1989). Podstawo-
we zalozenia programowe i kierunki zmian przedstawione zostaly juz
w czasie I Ogolnopolskiego Zjazdu O$wiatowego w czerwcu 1945 roku',
chociaz formalnie do wrzesnia 1948 roku, w okresie tzw. prowizorium
o$wiatowego, funkcjonowal przedwojenny ustréj szkolny, wprowadzo-
ny w 1932 roku przez Janusza Jedrzejewicza® (Osinski, 2008: 141-158).
Twoércy koncepcji nowej szkoty zrezygnowali zupelnie z idei réznicowania
programoéw szkolnych na poziomie liceum, tzw. furkacji, opowiadajac sie
tym samym za unifikacja programowa polskiej szkoty na wszystkich jej
poziomach. Bezposrednim skutkiem tych dziatan byta radykalna margi-
nalizacja ksztalcenia klasycznego, ktdre jeszcze przed 1939 roku stanowito
podstawe wyksztalcenia humanistycznego, a w nowych, powojennych re-
aliach politycznych i spotecznych zostalo ograniczone do fakultatywnego
nauczania jezyka lacinskiego i elementéw kultury antycznej.

Jedna z gtéwnych cech powojennej o$wiaty byt brak jednolitych aktow
prawnych, regulujacych system szkolny na poziomie organizacyjnym
i programowym. W zasadzie az do poczatku lat sze$¢dziesigtych ubiegte-
go wieku edukacja polska funkcjonowata, opierajac si¢ na jednorocznych
instrukcjach programowych (Pecherski, Swigtek, 1978), co w znaczny
sposob ulatwilo wprowadzanie zmian, czesto kontrowersyjnych, moty-
wowanych wzgledami propagandowymi oraz potrzebg dostosowania
modelu ksztalcenia do zachodzacych w spoleczenstwie zmian. Pierwsza
petna reforma strukturalno-programowa systemu oswiaty w Polsce Lu-
dowej zostata wprowadzona na podstawie Instrukcji z dnia 4 maja 1948 r.
w sprawie organizacji roku szkolnego 1948/49 w szkolnictwie ogélno-
ksztalcgcym?®. Zmiany polegaly na zastgpieniu dotychczasowego ustroju

1 T Ogélnopolski Zjazd Oswiatowy obradowal w Lodzi 18-22 czerwca 1945 roku.

W obradach wziglo udzial 556 delegatéw, reprezentujacych Rzad Tymczasowy,
lokalne wladze samorzadowe i o$wiatowe oraz $rodowisko nauczycielskie. W wy-
gloszonych referatach i dyskusjach dominowaly w zasadzie dwa obszary: krytyka
przedwojennego systemu o$wiaty oraz postulaty i koncepcje planowanych reform.
Janusz Jedrzejewicz (1885-1951) - pedagog i polityk okresu miedzywojennego, od
12 sierpnia 1931 roku do 22 lutego 1934 roku minister wyznan religijnych i oswiece-
nia publicznego, a od 10 maja 1933 roku do 13 maja 1934 roku takze premier rzadu.
Byl tworca reformy polskiej o$wiaty, ktora zostala wprowadzona na podstawie usta-
wy o ustroju szkolnictwa z 11 marca 1932 r.

Dziennik Urzedowy Ministerstwa O$wiaty, 1948 r., nr 5, poz. 86.
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szkolnego nowym modelem ksztalcenia ogélnego, zlozonym z 7-letniej
szkoly podstawowej i 4-letniego liccum. W systemie tym, zwanym po-
wszechnie jedenastolatka, ostatecznie usunieto z programu liceum jezyk
grecki, a jezyk facinski wprowadzony zostal, w znacznie ograniczonym
cyklu godzinowym, jako alternatywa dla drugiego jezyka nowozytnego,
co rozpoczelo proces stopniowego ograniczania roli ksztalcenia klasycz-
nego w ksztalceniu humanistycznym (Brzuska, 2013).

Sytuacje w znaczny sposéb pogorszyla kolejna reforma, wprowadzona
na podstawie ustawy z dnia 15 lipca 1961 r. o rozwoju systemu o$wia-
ty 1 wychowania®. Jezyk facinski uznany zostal za przedmiot dodatko-
wy, realizowany poza siatkg godzin, a jego wymiar ograniczony zostat
z 12 do 8 godzin w cyklu ksztalcenia. Liczne protesty srodowiska nauko-
wego, przede wszystkim czlonkéw Polskiego Towarzystwa Filologicz-
nego’, spowodowaly wprowadzenie pewnych modyfikacji i powrdt pod
koniec lat sze§¢dziesigtych ubieglego wieku do rozwiazan, w ktdrych
jezyk lacinski realizowany mogt by¢ w liceum ogdlnoksztalcagcym jako
drugi jezyk obcy, jednak nie zwiekszono liczby godzin przeznaczonych
na realizacje programu. System szkolny wprowadzony na mocy ustawy
z 1961 r. z zalozenia mial mie¢ charakter tymczasowy. Modelem, do ktd-
rego dazono, byta 10-letnia szkota ogoélnoksztalcaca, a przetom lat szes¢-
dziesigtych i siedemdziesigtych to intensywne prace nad przygotowaniem
kolejnej reformy®, ktora, chociaz nigdy nie zostala w pelni zrealizowana,
w przypadku ksztalcenia klasycznego przyniosla pozytywne zmiany.
W projektach programu 10-letniej szkoty ogdlnoksztalcgcej oraz 2-letniej
szkoly specjalizacji kierunkowej pojawila si¢ bowiem zasada furkacji,
ktéra uwzgledniata nauczanie jezyka facinskiego w cyklu 4-letnim w ob-
rebie szkoly 10-letniej (tacznie 12 godzin w cyklu) oraz utworzenie klas

Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, 1961 r., nr 32, poz. 160.

Szczegotowe informacje znalez¢ mozna w notatce w sprawie przebiegu prac nad
programem nauczania jezyka lacinskiego w zreformowanym liceum ogélnoksztat-
cacym. Archiwum Akt Nowych (AAN), zesp. Ministerstwo O$wiaty, Departament
Programoéw, Podrecznikéw i Pomocy Naukowych, sygn. 2/283/0/4544.

30 stycznia 1971 roku powotany zostat Komitet Ekspertéw dla Opracowania Raportu
o stanie oswiaty w PRL. Do zespolu, na czele ktdrego stanal profesor Jan Szczepan-
ski, powotane zostaly 24 osoby, reprezentujace srodowisko naukowe i nauczycielskie
oraz dziatacze spoteczni. W celu sporzadzenia Raportu wykonano 88 opracowan
i ekspertyz, zebrano 273 analizy i informacje opracowane przez instytucje o$wiato-
we, gospodarcze, organizacje spoleczno-polityczne i zawodowe.
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klasycznych na poziomie 2-letniej szkoty kierunkowej’, ktéra zastapic
miala szkoly $rednie, w tym takze liceum ogoélnoksztalcace. Realizacja
przygotowanych programéw bylaby prawdziwym przelomem. Po raz
pierwszy w powojennej edukacji zwrécono uwage na potrzebe przywro-
cenia w polskim systemie o$wiaty ksztalcenia klasycznego. Program ten
nigdy nie zostal zrealizowany z powodu kryzysu o§wiatowego i rezygnaciji
rzadu z wdrazania reformy (Kupisiewicz, 1999, 2005, 2006), jednak $wia-
domo$¢ konieczno$ci wprowadzenia reformy programowej i zwigkszenia
roli jezyka ltacinskiego w szkole $redniej przyniosla pewne pozytywne
zmiany, obserwowane w rzeczywistosci edukacyjnej lat osiemdziesigtych
ubieglego wieku.

Uchwata Sejmu PRL z dnia 26.01.1982 r. w sprawie wstrzymania re-
formy strukturalnej w o$wiacie zakonczyta proces przebudowy polskie-
go systemu o$wiaty. Pod wzgledem strukturalnym przywrécony zostal
12-letni cykl ksztalcenia ogélnego, zlozony z 8-letniej szkoly podstawowe;
i 4-letniego liceum, wprowadzone zostaly jednak glebokie zmiany pro-
gramowe w liceum ogdlnoksztalcacym. Szans na poprawe sytuacji jezyka
tacinskiego upatrywano w projekcie stworzenia w liceum profilu klasycz-
nego, ktory funkcjonowat juz od 1980 roku jako eksperyment dydaktyczny
w I Liceum Ogolnoksztatcagcym im. B. Nowodworskiego w Krakowie (Bak,
Sedziwy, 1988: 125-127). Dzialajacy w Instytucie Programéw Szkolnych
Zespdt Przedmiotowy Jezyka Lacinskiego postanowil podja¢ dzialania
zmierzajace do realizacji projektu w wybranych szkotach w Warszawie,
Krakowie, Katowicach, Lodzi, Toruniu, Lublinie, Wroctawiu, Gdansku
i Bialymstoku®. Niektore z utworzonych wowczas klas klasycznych, mimo
wielu problemoéw organizacyjnych, funkcjonowaly do 2004 roku, a nie-
liczne (jak chocby klasa w I Liceum Ogolnoksztalcacym im. B. Nowo-
dworskiego w Krakowie) istniejg do dzisiaj’.

Wistepna wersja programu jezyka tacifiskiego i elementow kultury antycznej dziesie-
cioletniej szkoty Sredniej. ,,Jezyki Obce w Szkole” 1977, 1, 44-52 oraz Zatozenia pro-
gramowo-organizacyjne dwuletniego studium ogélnoksztatcgcego, AAN, zesp. Insty-
tut Programéw Szkolnych, Archiwum Programéw Szkolnych, sygn. 11/297 i 11/298.
Protoko! z posiedzenia Zespolu Przedmiotowego Jezyka Lacinskiego w dniu
23.01.1981 r., AAN, zesp. Instytut Programéw Szkolnych, Organizacja i dziatalnos¢
Instytutu, sygn. I/71.

www.nowodworek.krakow.pl, dostep: 20.11.2017.
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Sytuacja jezykéw klasycznych ulegla znacznemu pogorszeniu po
wprowadzeniu od wrze$nia 2002 roku 3-letniego liceum ogdlnoksztal-
cacego. Skrocenie cyklu nauki w liceum oraz zalecenie obligatoryjnego
nauczania dwoch jezykow nowozytnych negatywnie wplynely na stan
nauczania jezyka lacinskiego'®. Po 2002 roku gléwnym zjawiskiem,
obserwowanym w przypadku jezykéw klasycznych jest powszechna ich
marginalizacja w systemie ksztalcenia. Nieliczne szkoly utrzymujace
nauczanie faciny nie s3 w stanie zapewni¢ zatrudnianym nauczycie-
lom stabilnej liczby godzin, a bardzo maly wymiar godzinowy faciny
nie zapewnia realizacji materiatu i nie przynosi oczekiwanych efektow.
Sytuacja ta powoduje spadek liczby 0séb przystepujacych do egzaminu
maturalnego z jezyka lacinskiego! i powracajace co jakis czas dyskusje
nad zasadno$cig organizowania tego egzaminu. O kryzysie ksztalcenia
klasycznego w Polsce pisze m.in. S. Stabryla (2012).

Poprawy sytuacji nauczania jezyka lacinskiego i kultury antycznej
upatrywano w przygotowywanej nowej podstawie programowej, ktora
zostala wprowadzona na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.!* Zgodnie z harmonogramem wdra-
zania zmian w szkolach ponadgimnazjalnych nowa, obecnie obowiazu-
jaca, podstawa programowa funkcjonuje od roku szkolnego 2012/2013.
Przedmiot jezyk lacinski i kultura antyczna realizowany moze by¢
w czwartym etapie edukacyjnym wylacznie na poziomie rozszerzonym?'.
Wprowadzenie rozszerzonego programu nauczania jezyka lacinskiego
i kultury antycznej wydawato sie bardzo pozytywna zmiang. Przede

10" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 1,

w sprawie Podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkoél, Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Pol-
skiej, 2002 r., nr 51, poz. 458, z p6zn. zm.

Szczegblowe zestawienia znalez¢ mozna na stronie internetowej Polskiego Towarzy-
stwa Filologicznego.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszczegélnych typach szkot, Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej z 2009 r.,
nr 4, poz. 17, z pézn. zm.

W zwigzku z wdrazang od wrzesnia 2017 roku reformg strukturalno-programowa
i likwidacja gimnazjum szkoly ponadpodstawowe (w tym 4-letnie liceum ogélno-
ksztalcace, ktére zostanie wprowadzone od roku szkolnego 2019/2020) stanowié
beda trzeci etap edukacyjny.
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wszystkim uregulowany zostat status laciny jako przedmiotu szkolnego.
Niestety praktyka szkolna pokazala, ze w wigkszosci szkdt nie zostal
wprowadzony jezyk facinski na zasadach, okreslonych w podstawie
programowej. W wielu szkotach od roku szkolnego 2013/2014 pojawil
sie jezyk facinski jako przedmiot uzupelniajacy pod zmodyfikowanymi
na rézne sposoby nazwami'4. Minimalny wymiar godzinowy dla przed-
miotu uzupetniajgcego to 30 godzin w cyklu'®. Tym samym w prawie
o$wiatowym pojawila sie, wykorzystywana bardzo czg¢sto, mozliwos¢
utrzymania jezyka lacinskiego w wymiarze godzin znacznie zmniejszo-
nym w poréwnaniu z przedmiotem jezyk lacinski i kultura antyczna.

2. Ksztalcenie klasyczne

Wraz ze zmniejszajaca sie liczbg godzin nauczanie jezyka lacinskie-
go musialo ulec glebokim modyfikacjom programowym. Dynamiczny
rozwoj dydaktyki i metodyki nauczania jezykéw obcych, obserwowany
w drugiej potowie XX wieku, dotyczyl niemal wylacznie jezykéw nowo-
zytnych, a zagadnienia z zakresu nauczania jezykow klasycznych (przede
wszystkim zas$ jezyka tacinskiego) pojawialy sie w publikacjach glottody-
daktycznych gléwnie jako punkt odniesienia, pewien symbol anachroni-
zmu i przestarzatych rozwigzan metodycznych. W wielu opracowaniach
znalez¢ mozna opozycje »jezyki klasyczne” - ,jezyki nowozytne”, ktora
réwnoznaczna jest z opozycja ,stare, nieefektywne metody nauczania
jezykéw obcych” - ,,nowoczesny model ksztalcenia jezykowego” (Ru-
siecki, 1964). Tego typu postrzeganie nauczania jezykéw klasycznych,
cho¢ uzasadnione w pewnych aspektach, nie uwzglednia ani specyfiki
metodyki jezykow klasycznych (Ryba, 2010) ani problemoéw, z jakimi
przyszlo zmagac si¢ $rodowisku filologéw klasycznych po 1945 roku.
O ile bowiem okres ten w przypadku jezykéw nowozytnych charaktery-
zuje si¢ wzrostem zainteresowania, prowadzeniem intensywnych badan
naukowych w zakresie glottodydaktyki i stopniowym upowszechnianiem

14 Np. tacina dla humanistéw, podstawy jezyka lacinskiego, elementy faciny medycznej

iinne.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ra-
mowych planéw nauczania w szkolach publicznych, Dziennik Ustaw Rzeczypospo-
litej Polskiej, 2012 r., poz. 204, t. 1.
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sie nauczania jezykéw nowozytnych na kazdym etapie edukacji, o tyle
w przypadku jezykow klasycznych kolejne zmiany w systemie ksztalcenia
zmniejszaly coraz bardziej znaczenie taciny i greki oraz ograniczaly ich
miejsce w polskiej edukacji. Wydaje si¢ zatem zasadne stwierdzenie, ze
gléwnym czynnikiem hamujacym rozwdj dydaktyki jezykow klasycz-
nych i ograniczajacym prowadzenie badan w obrebie metodyki nauczania
taciny i greki byla pogarszajaca si¢ z kazda dekada sytuacja tych jezykow,
ich marginalizacja w systemie szkolnym oraz zmniejszajaca sie liczba
ucznioéw, objetych ksztalceniem klasycznym.

Tradycyjnie rozumiane ksztalcenie klasyczne oparte jest na realizacji
tresci programowych z zakresu jezyka lacinskiego (a takze greckiego)
oraz kultury antycznej. Przygladajac si¢ jednak blizej programom na-
uczania, obok kompetencji jezykowych i kulturowych, wyrdzni¢ nalezy
dodatkows, zréznicowang kategorie roznego rodzaju metakomepetencji,
ktdre czesto w literaturze z zakresu metodyki nauczania jezykow klasycz-
nych okreslane sg jako aspekt formalnoksztalcacy procesu dydaktycznego
(Ostrowski, 1981). Wéréd tych metakompetencji wymieni¢ mozna takze
wiedze o jezyku jako staly element procesu dydaktycznego. Model ksztal-
cenia klasycznego zaklada wiec obecnos¢ tresci z zakresu wiedzy o jezyku
w odniesieniu zaréwno do jezyka obcego, jak i jezyka polskiego, przez
co proces nauczania gramatyki jezyka lacinskiego ma charakter kontra-
stywny i wymaga stosowania odpowiednich metod nauczania i srodkéw
dydaktycznych (Zuchowska, 2009; Natalucci, 2002, 2005).

3. Programy nauczania i podstawy programowe jezykow klasycznych

Po 1945 roku zostalo opublikowanych 11 programéw nauczania
jezyka lacinskiego's, przy czym od 1981 roku programy te wydawane byty
w trzech wariantach, dostosowanych do furkacyjnego charakteru liceum
ogolnoksztalcacego, tzn. dla klas humanistycznych, klasycznych i biolo-
giczno-chemicznych. Pod koniec lat dziewiecdziesigtych ubieglego wieku
natomiast ministerialne programy nauczania zastgpione zostaly przez
podstawy programowe, ktorych poszczegdlne wersje opracowane zostaly

16 Programy opublikowane zostaly w latach: 1949, 1950, 1954, 1959, 1964, 1966, 1981,
1985, 1987, 1994.
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kolejno w latach: 1999, 2002 i 2008. Ponadto, w latach 1981-1994 publiko-
wane byly programy nauczania jezyka greckiego w klasach klasycznych,
a podstawy programowe z 1999 i 2002 roku obejmowaly takze przed-
miot jezyk grecki i kultura antyczna. W wielu dyskusjach metodycznych
Zwracano uwage, ze opracowania programowe nie uwzgledniaja zmienia-
jacych sie warunkow organizacyjnych, przez co cele i tresci ksztalcenia
definiowane s3 zbyt obszernie, a ich pelna realizacja jest niemozliwa.
Zestawienie artykulow dotyczacych metodyki nauczania jezykow kla-
sycznych, opublikowanych na tamach czasopisma ,,Jezyki Obce w Szkole”
przedstawila A. Rogowska (2004).

Wszystkie analizowane programy i podstawy programowe z lat 1945-
-2008 zakladaly bierng znajomos¢ jezyka, poprzez koncentracje procesu
dydaktycznego na receptywnych sprawnosciach jezykowych i znaczne
ograniczenie sprawnosci produktywnych oraz opanowanie przez uczniow
obco- i polskojezycznej terminologii gramatycznej. Autorzy tych progra-
moéw podkreslali, ze jezyki klasyczne uczg poprawnego i logicznego my-
$lenia, precyzyjnego formulowania wypowiedzi i wiasciwego doboru wy-
razen do argumentacji, ulatwiaja nauke jezykoéw nowozytnych, a przede
wszystkim zrozumienie struktury jezyka polskiego oraz wyposazaja
ucznia w obszerny zaséb terminologiczny w zakresie wiedzy o jezyku.
Najczesciej przytaczane argumenty przemawiajace za nauczaniem jezyka
tacinskiego zebral S. Ostrowski (1981: 14). Argumenty te pojawiaja sie
niemal w kazdej dyskusji i nadal wykorzystywane sg przez zwolennikéw
ksztalcenia klasycznego (Hermann, 2014). Ponadto, w trakcie nauki faciny
ksztaltowana jest umiejetnos¢ korzystania z dostepnych zrédet informacji,
dzigki czemu uczniowie zdobywaja elementarng wiedz¢ na temat zmian

zachodzacych w jezyku polskim i jezykach nowozytnych.

4. Wiedza o jezyku jako jeden z podstawowych celow ksztalcenia
klasycznego

Analiza celow ksztalcenia zdefiniowanych w programach i podsta-
wach programowych jezykoéw klasycznych w jednoznaczny sposéb wska-
zujg, ze wiedza o jezyku jest staltym i bardzo istotnym elementem procesu
dydaktycznego w polskiej szkole. Znajomos¢ terminologii gramatycznej
oraz sprawne postugiwanie si¢ zdobytg wiedzg o jezyku w opisie struk-
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tur wystepujacych zaréwno w jezykach klasycznych, jak i nowozytnych,
w tym szczegélnie jezyku polskim, stanowilo integralng cze$¢ tresci pro-
gramowych, réwnie wazng jak samo nabycie umiejetnosci rozumienia
i przekladu tekstu tacinskiego lub wiedzy o kulturze antycznej. Tresci te,
chociaz w kolejnych publikacjach programowych ulegaty pewnym mody-
fikacjom, nigdy nie zostaly usuniete, mimo pogarszajacych si¢ warunkow
organizacyjnych ksztalcenia klasycznego, ograniczania liczby godzin
cyklu dydaktycznego i postulatéow wprowadzenia gruntownych zmian
w zakresie metodyki nauczania jezykéw klasycznych.

Wsrdd ogolnych celow ksztalcenia znajdujg sie wiec i sg powtarzane
we wszystkich programach takie sformulowania, jak: rozbudzenie zain-
teresowania dla zjawisk jezykowych i ksztalcenie umiejetnosci analizy je-
zykowej opartej na znajomosci podstawowych zasad morfologii i sktadni,
umiejetnos¢ tlumaczenia i analizy tekstu lacinskiego z uzyciem prawi-
dlowej terminologii gramatycznej, wyrabianiu sprawnosci wtadania je-
zykiem ojczystym poprzez zastosowanie wiedzy na temat struktur jezyka
tacinskiego i odpowiadajacych im struktur jezyka polskiego, znajomosci
leksyki jezyka tacinskiego i zapozyczen facinskich w jezyku polskim oraz
terminologii stuzacej opisowi jezyka obcego, rozwijanie wrazliwosci je-
zykowe;j.

5. Komentarz gramatyczny w ksztalceniu klasycznym

Sformulowanie celéw globalnych, obejmujacych terminologie gra-
matyczng i elementy wiedzy o jezyku, powoduje konieczno$¢ stosowania
w procesie nauczania taciny komentarza gramatycznego, uwzgledniajace-
go terminologie stuzacy opisowi struktury jezyka facinskiego oraz uka-
zujgcego owa strukture w kontekscie jezyka polskiego lub jezykéw nowo-
zytnych, ktorych uczy sie mlodziez. Komentarz gramatyczny wskazuje
na kognitywny charakter stosowanych metod oraz podejscie indukcyjne,
wzglednie indukcyjno-dedukcyjne w planowaniu przebiegu procesu
dydaktycznego. Zgodnie z tymi zalozeniami nauczanie faciny moze prze-
biega¢ dwutorowo, czyli mie¢ aspekt praktyczny (operatywna znajomos¢
tleksji i skladni tacinskiej) i by¢ uzupeiniane informacjami teoretyczny-
mi z zakresu terminologii gramatycznej i wiedzy o jezyku (Ryba, 2010).
Nalezy zwrdci¢ uwage, ze, chociaz kompetencja gramatyczna w metodyce
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nauczania jezykow obcych traktowana jest nie jako cel nauczania sam
w sobie, ale jedynie jako srodek do osiggniecia przez uczniéw umiejetno-
$ci odbioru, rozumienia i ttumaczenia tekstu (Komorowska, 1980, 2005,
2007; Pfeiffer, 2001), to jednak w analizowanych programach i podstawach
programowych jezykéw klasycznych wyrézni¢ mozna dwie integralne
plaszczyzny: znajomos¢ jezykow klasycznych oraz wiedza o jezykach
klasycznych. Owa wiedza o jezykach obejmuje przede wszystkim polska
i facinskg terminologie gramatyczna, stuzaca do opisu wystepujacych
w lacinie i grece form gramatycznych i struktur sktadniowych oraz ich
analizy i poréwnania z jezykiem polskim.

Rozbudowana struktura gramatyczna jezykow klasycznych i mata
liczba godzin przeznaczonych na realizacje materiatu, przy jednocze-
snych bardzo rozlegtych celach ksztalcenia, moga sprawia¢ wrazenie, ze
nauka faciny i greki skoncentrowana jest wylacznie na gramatyce. Takie
nauczanie jezyka, skupione na nauczaniu gramatyki, umiej¢tnosci rozu-
mienia i przekladu tekstu oraz obejmujace wiedze o jezyku, jest czesto
krytykowane przez przeciwnikéw tradycyjnego podejscia metodycznego
w ksztalceniu klasycznym (np. Horowski, 1964, 1967, 1972; Kochaniak,
1974; Miraglia, 1996; Ochman, 2014), ktorzy postulujg konieczno$¢ sto-
sowania w nauczaniu jezykow klasycznych podejscia komunikacyjnego,
skoncentrowanego przede wszystkim na nabywaniu przez uczniéw umie-
jetnosci rozumienia tekstu i konstruowania wypowiedzi, w miejsce kom-
petencji translacyjnej. Stanowisko posrednie reprezentuja badacze (np.
Simla, 1967; Ostrowski, 1981; Popiak, 1987; Lana, 1990; Wolanin, 1992;
Valenti, 2000 ), ktérzy nie neguja koniecznosci stosowania komentarza
gramatycznego, jednak uwazaja, ze wiedza o jezyku, jak i sam komentarz
gramatyczny, nie powinny by¢ traktowane jako cel ksztalcenia, a jedynie
jako $rodek dydaktyczny, porzadkujacy posiadang przez uczniéw wiedze
i ulatwiajacy opanowanie nowych tresci, poniewaz nauczanie jezykow
klasycznych w szkole $redniej nie jest kursem gramatyki opisowej i nie
moze koncentrowa¢ si¢ na wiedzy filologicznej, w ktérej opanowanie
odpowiedniego zasobu pojeciowo-terminologicznego i umiejetnos¢
jego stosowania jest wlasnie celem ksztalcenia (Zabrocki, 1966; Marton,
1978; Komorowska, 1980). Temat ten od wielu lat jest kwestig sporow
i dyskusji w srodowisku latynistow, jednak, jak dotychczas, nie miato to
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zasadniczego wplywu na konstruowanie kolejnych programéw i podstaw
programowych. Nie doszto nigdy na gruncie ksztalcenia klasycznego do
gruntownych zmian i redefinicji celéow ksztalcenia, a kwestie zwigzane
z terminologia gramatyczng i wiedzg o jezyku pojawialy si¢ we wszystkich
opracowaniach programowych i materialach dydaktycznych, stanowigc
jeden z podstawowych celéw globalnych ksztalcenia klasycznego.

W programach nauczania, materiatach dydaktycznych i opracowa-
niach z zakresu metodyki nauczania jezykéow klasycznych niezwykle
istotng role odgrywa zasada gradacji materiatu jezykowego, oparta na
stopniu trudnodci poszczegélnych struktur jezykowych ocenianym
z punktu widzenia jezyka ojczystego ucznia, naturalnym porzadku opisu
gramatycznego jezyka oraz praktycznej przydatnosci danej struktury
w odniesieniu do hierarchii celow ksztalcenia (Marton, 1978). Z tych
zalozen wynika ogolny schemat widoczny w podrecznikach do naucza-
nia jezyka acinskiego (Ostrowski, 1946; Kwiecinska, Niemiec, Skimina,
1958; Staszczyk, Daabowa, Sabillo, 1958; Steffen, Horonowski, 1967
Wilczynski, Zarych, 1984; Wilczynski, Pobiedzinska, Jaworska, 2005):
tleksja, sktadnia, lektura tekstow oryginalnych, przy czym podzial ten nie
przebiega linearnie, chociaz sama struktura podrecznikéw oparta jest na
ukladzie linearnym lub linearno-koncentrycznym.

W zakresie fleksji uczniowie zapoznaja si¢ wiec kolejno z pigcioma
schematami deklinacyjnymi rzeczownikéw, klasami przymiotnikow
i zaimkow oraz systemem werbalnym. Zagadnienia te konsekwentnie
opisywane s3 kontrastywnie za pomocg tacinskiej i polskiej terminologii
gramatycznej. W procesie tym rownie istotne jest opanowanie tresci z za-
kresu jezyka facinskiego, jak i znajomos$¢ terminologii oraz umiejetnosé
jej wykorzystywania do analizy i opisu struktur tacinskich i ich odpo-
wiednikow w jezyku polskim. W podobny sposob realizowane sg tresci
z zakresu skladni. Uczen nie tylko zapoznaje si¢ z budowa tacinskich
struktur zdaniowych, ale takze analizuje te struktury i wskazuje podo-
bienstwa irdznice w jezyku polskim oraz w mniejszym stopniu w jezykach
nowozytnych. Podejscie to, zdaniem jego zwolennikow, motywowane jest
konieczno$cia przygotowania ucznia do rozumienia i ttumaczenia orygi-
nalnych tekstéw lacinskich, w czym kluczowg role pelni nie kompetencja
komunikacyjna, ale umiejetnos¢ doboru odpowiednikéw semantycznych
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dla ttumaczonych struktur zdaniowych. Dla przeciwnikéw z kolei takie
podejscie do nauczania jezyka tacinskiego jest przykladem anachronizmu
i bfednego definiowania celow ksztalcenia.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze krytykowany przez J. Rusieckiego (1964)
aspekt formalno-ksztalcacy, ktorego jednym z podstawowych elementow
jest wiedza o jezyku, wraz z postepujacg marginalizacjg jezyka facinskiego
coraz cze¢sciej wykorzystywany byl jako jeden z czynnikdéw motywujacych
uczniéw do uczenia sie taciny. Wéréd motywoéw kognitywnych i utyli-
tarnych podkreslano role jezyka lacinskiego, ale takze korzysci ptynace
ze znajomosci tego jezyka, do ktorych zaliczano umiejetno$¢ postugiwa-
nia si¢ terminologia gramatyczng i lepsze rozumienie struktury jezyka
polskiego. Akcentowano takze pozytywny wplyw znajomosci laciny
i wiedzy o jezyku na uczenie si¢ jezykéw nowozytnych i wskazywano, ze
sam proces dydaktyczny jezyka tacinskiego uczy precyzyjnego myslenia
w jezyku, ale takze o jezyku.

Podsumowanie

Sytuacja ksztalcenia klasycznego w polskim systemie edukacji jest
bardzo trudna. Kolejne reformy o$wiaty w powojennej Polsce ogranicza-
ty cykl nauczania jezyka lacinskiego, a greki w wigkszosci w ogole nie
uwzglednialy w programach nauczania. Wraz z koricem wojny rozgorzata
dyskusja na temat ksztaltu systemu o$wiaty. W przypadku jezykow kla-
sycznych powrdcily dawne spory, spotegowane dodatkowo ideologiczna
niechecig wladz do tradycyjnego modelu ksztalcenia humanistycznego
(Brzuska, 2013), czego efektem bylo usuniecie ze szkot jezyka greckiego
i likwidacja liceum klasycznego. Chociaz sytuacja faciny w poréwnaniu
z greka przedstawiala si¢ znacznie lepiej, to jednak w wyniku kolejnych
ograniczen jezyk facinski uznany zostal za przedmiot fakultatywny, kto-
rego nauczaniem objecie powinni by¢ tylko nieliczni uczniowie liceum
ogolnoksztalcacego, zamierzajacy kontynuowac edukacje na studiach hu-
manistycznych lub medycznych. Mimo tych niekorzystnych warunkéw
organizacyjnych utrzymano jednak podstawowe zalozenia programowe
i cele ksztalcenia, wérod ktorych wiedza o jezyku, niezaleznie od dyskusji
w $rodowisku samych filologéw klasycznych, pelni bardzo wazna role
i wcigz obecna jest w podstawie programowej, programach nauczania
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i podrecznikach jako jeden z gléwnych elementéw procesu dydaktycznego,
stanowigc w zasadzie jeden z gléwnych celéw ksztalcenia klasycznego.
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Summary

KNOWLEDGE ABOUT LANGUAGE IN TEACHING CLASSICAL
LANGUAGES IN POLAND AFTER 1945

In this article the author attempts to discuss the role and place of
linguistic knowledge in classical education. The starting point for
further considerations is a short description of the changes in classical
education which have taken place after 1945, and a discussion of the
most important changes, both organizational and curricular, in Polish
education, including first and foremost the progressing (decade by
decade) marginalization of Greek and Latin. In the next part, the author
analyzes the curricula and core curricula of classical languages published
after 1945, demonstrating that in the case of classical education the
knowledge of the language and grammatical terminology is not only
a permanent element of the curriculum, but actually one of the main
goals of the educational process.

Keyworps: teaching of classical languages, knowledge of the language
in classical education, grammatical terminology in classical language
teaching
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Jakiego rodzaju sg rzeczowniki rodzaju
zenskiego, czyli kategoria rodzaju w ksztalceniu

jezykowym

Streszczenie: W artykule zostal przedyskutowany problem funkcjo-
nowania w nauczaniu szkolnym réznych koncepcji kategorii rodzaju
gramatycznego rzeczownika: tradycyjnej, w ktérej przypisuje sie rze-
czownikom trzy rodzaje: meski, zeniski i nijaki na podstawie tgczliwosci
z przymiotnikami, i nowej, ktéra wyréznia pieé rodzajéw: meski, zenski
i nijaki w liczbie pojedynczej oraz meskoosobowy i niemeskoosobowy
w liczbie mnogiej — na podstawie Iaczliwosci z formami: ten, ta, to, ci
i te. Autorka wskazuje na niekonsekwencje opisu morfologicznego i skta-
dniowego rzeczownika, w ktérym wartos$¢ rodzaju formy rzeczowniko-
wej zalezy od jej liczby, i zestawia to ujecie z innymi koncepcjami.

Stowa KLuczowk: gramatyka jezyka polskiego, kategoria rodzaju, rze-
czownik, ksztalcenie jezykowe

Wydawac¢ by si¢ moglo, ze o kategorii rodzaju w jezyku polskim
powiedziano juz niemal wszystko. I to prawda. Podejmuje ten temat nie
dlatego, ze jest stabo opracowany w literaturze jezykoznawczej, zajmo-
walo sie nim bowiem wielu znakomitych jezykoznawcédw. Od 1956 roku,
w ktorym pojawil sie w ,,Jezyku Polskim” artykut Witolda Manczaka pod
tytutem Ile rodzajow jest w polskim, o problemie rodzaju dyskutuje sie
w $rodowisku niemal caly czas. Niestety, po tylu latach ozywionej dys-
kusji, po tylu opublikowanych pracach kategoria rodzaju ciagle sprawia
problemy; co gorsza, sprawia problemy w nauczaniu szkolnym: uczniom
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i nauczycielom. Wystarczy wrzuci¢ do wyszukiwarki hasto: rodzaj rze-
czownika, zeby natkng¢ sie na takie wpisy':

Ucze jezyka polskiego w szkole podstawowej — pisze pani Anna. - W pod-
recznikach dla klasy IV dwdch réznych wydawnictw podano odmienne
informacje na temat rodzaju rzeczownika. W jednym napisano, ze dla rze-
czownika tradycyjnie wyrdzniamy rodzaj meski, zenski i nijaki. Natomiast
w drugim podreczniku, z ktérego korzystaja moi uczniowie, napisano, ze
kazdy rzeczownik ma rodzaj meski, zenski lub nijaki w liczbie pojedynczej,
a w liczbie mnogiej - meskoosobowy lub niemeskoosobowy. Mam teraz
watpliwosci, ktdra wersja jest wlasciwa.
(http://24kurier.pl/blogi/ewa-kolodziejek/dla-nauczycieli
-i-uczniow)

O ile dobrze zrozumialam definicj¢ rodzaju niemeskoosobowego, rze-
czowniki w liczbie mnogiej, np. wiewidrki, kredki maja wlasnie rodzaj
niemeskoosobowy. Tymczasem w Zeszycie (wiczer cz. 2, stanowigcym uzu-
pelnienie podrecznika Jezyk polski. Miedzy nami dla k1. IV szkoly podst.
(Gdanskie Wydawnictwo O$wiatowe, 2015 r.), maja one rodzaj zenski. Jak
jest naprawde? Jak uczy¢ dziecko? Czy powinno si¢ uznac za poprawne oba
okreslenia rodzaju?
(https://sjp.pwn.pl/slowniki/rodzaj%20niem%C4%99
skoosobowy.html)

Jestem nauczycielem jezyka polskiego w Gimnazjum w Jeleniej Gorze
i wraz z innymi polonistami mamy problem dotyczacy okreslania rodzaju
rzeczownikow w liczbie mnogiej. Czy stosowaé rodzaje: meskoosobowy
i niemeskoosobowy, czy sprowadza¢ rzeczownik do liczby pojedynczej i na
tej podstawie okresla¢ rodzaj? Dziekujemy za odpowiedz.
(http://www.poradniajezykowa.us.edu.pl/baza_archiwum.
php?POZYCJA=860&AKCJA=&TEMAT=Wszystkie&NZP
=&WYRAZ=, dostep: 22.10.2011)

Jak wida¢, w praktyce szkolnej funkcjonuja dwa rozwigzania:
w pierwszym z nich, ktéry mozna nazwac tradycyjnym (Szober, 1963:
155; Doroszewski, 1952: 133; Klemensiewicz, 1962), rzeczownikom przy-
pisuje si¢ trzy rodzaje: meski, zenski i nijaki na podstawie taczliwosci
z przymiotnikami w mianowniku liczby pojedynczej (w szkole méwimy

1 We wszystkich cytatach zostata zachowana oryginalna pisownia.
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o aczliwodci z formami: fen, ta, to); w drugim — wyrodznia si¢ pie¢ ro-
dzajow rzeczownika: meski, zenski i nijaki w liczbie pojedynczej, mesko-
osobowy i niemeskoosobowy w liczbie mnogiej na podstawie taczliwosci
z formami: ten, ta, to, ci i te. Jak sobie z tym radza uczniowie, najlepiej
chyba obrazuja ponizsze wpisy:

fasolek

01-18-2015, 17:45

Witam

jestem uczniem 4 klasy, mam taki problem. Musze poprawi¢ sprawdzian
o przymiotniku, mam podanych kilka przykladéw i musze napisa¢ rodzaj
rzeczownika i przymiotnika np.:

smaczne orzechy-

stare nozyce-

czerwone berety-

Wiem, ze przymiotnik w liczbie mnogiej moze by¢ meskoosobowy i nie-
meskoosobowy ale Pani powiedzial mi w piatek, ze rzeczownik wystepuje
tylko w formie Zenski, meski i nijaki, to jak bedzie z tymi orzechami?

pelargoni

01-18-2015, 20:54

smaczne orzechy - rzeczownik i przymiotnik: rodzaj niemeskoosobowy

stare nozyce — rzeczownik i przymiotnik: rodzaj niemeskoosobowy

czerwone berety — rzeczownik i przymiotnik: rodzaj niemeskoosobowy

Faktycznie, byl taki poglad, Ze rzeczownik w liczbie mnogiej ma rodzaje

takie, jak w liczbie pojedynczej, ale chyba nie jest juz aktualny.
(http://forum.mlingua.pl/archive/index.

php/t-35852.html)

Kluczowym stowem jest tu ,,chyba” i ta niepewnos¢ dotyczy zaréwno
uczniow, jak i — niestety — nauczycieli.

Przez wiele lat w szkole funkcjonowal jeden opis kategorii rodzaju
rzeczownika: przypisywano mu trzy rodzaje. Skad zatem wzigla si¢ druga
koncepcja, w ktorej rzeczownik ma zréznicowane rodzaje w zaleznosci od
liczby? Wydaje sie paradoksalnie?, ze to artykul W. Manczaka posrednio

2 Paradoksalnie, na pewno bowiem nie o takie zmiany w opisie gramatycznym pol-

szczyzny chodziloWitoldowi Manczakowi, kiedy publikowal swoj artykul; paradok-
salnie, poniewaz cenna konstatacja na temat rodzaju zaowocowata bataganem.
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przyczynil si¢ do obecnego balaganu w nauczaniu szkolnym, podwazyt
on bowiem funkcjonujacy dotad opis rodzajow rzeczownika. Opart si¢ na
taczliwosci form rzeczownikowych z przymiotnikowymi we wszystkich
przypadkach, a nie tylko mianowniku liczby pojedynczej, i na tej podsta-
wie zamiast trzech wyrdznil pig¢ rodzajéw rzeczownika: me¢skoosobowy,
meskozwierzecy, meskoniezywotny oraz zeniski i nijaki®.

Dyskusja, ktéra rozgorzala po tym artykule, owocowala wieloma
pracami podchodzgcymi do problemu z wielu punktéw widzenia: se-
mantycznego, fleksyjnego i skladniowego, a takze za pomoca réznych
metodologii*. Nowe teorie dotyczace problemu kategorii rodzaju trafialy
po jakims czasie do sal uniwersyteckich, gdzie przyszli nauczyciele jezyka
polskiego uczyli sig, Ze ,trzy rodzaje dla rzeczownika to za malo”, ponie-
waz nie pozwalaja na konsekwentny opis skladniowy. Kategoria rodzaju
przystuguje wszak nie tylko rzeczownikom, dla ktdrych jest kategoria se-
lektywna (jak uczy si¢ w szkole: rzeczowniki nie odmieniaja si¢ przez ro-
dzaje, tylko maja rodzaj przypisany), ale réwniez wszystkim pozostalym
leksemom odmiennym, dla ktdrych z kolei stanowi kategorie fleksyjna
(to one odmieniajg si¢ przez rodzaje, co oznacza, ze w zdaniu przyjmuja
rézne wartosci rodzajowe — w zaleznosci od rodzaju formy rzeczowniko-
wej, z ktorg sie tacza). Tyle tylko, ze ze wzgledu na wyktadniki fleksyjne
leksemy przymiotnikowe czy czasownikowe w ujeciu tradycyjnym od-
mieniajg sie przez pie¢ rodzajow: w liczbie pojedynczej trzy: meski, zenski
i nijaki, a w liczbie mnogiej dwa: meskoosobowy i niemeskoosobowy,
a nie przez trzy, ktére moglyby narzucic ich formom formy rzeczowniko-
we. Nietrudno zauwazy¢, ze terminy: ,,me¢skoosobowy” i ,,niemeskooso-
bowy” s3 to te same wartosci, ktore pojawiajg si¢ w nowej koncepcji opisu
rodzaju rzeczownika w nauczaniu szkolnym. Zasadne wydaje si¢ zatem

Zygmunt Saloni (1976) réwniez na podstawie kryteriéw dystrybucyjnych, oprécz
wyrdznionych przez Manczaka trzech rodzajéow meskich, wyréznil na podstawie
taczliwosci z liczebnikami dwa rodzaje nijakie i trzy rodzaje plurale tantum, przypi-
sane rzeczcownikom majacym tylko formy liczby mnogiej. Jak wspomniatam wyzej,
glosow w dyskusji bylo wiele, koncentruje sie tu jednak na koncepcjach dystrybucyj-
nych, poniewaz to one funkcjonujg w praktyce szkolnej i w wiekszosci przypadkow
- akademickiej. Poza ramami tego artykulu pozostawiam koncepcje semantyczne
i fleksyjne kategorii rodzaju (por. np. Zaron, 2004).

4 Ich przegladu dokonata ostatnio Aleksandra Wierzbicka (2014).
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pytanie, czy nie budzg zbyt wyraznych skojarzen z przymiotnikami i cza-
sownikami, ktdre przez rodzaje si¢ odmieniaja i czy nie sugeruja takiego
rozumienia kategorii rodzaju rzeczownika.

Problemy z kategorig rodzaju, jak sadze, zawitaly do szkoty, kiedy
metodycy nauczania jezyka polskiego i nauczyciele polonisci, ktérzy
w nauczaniu akademickim zetkneli si¢ z nowymi ujeciami kategorii
rodzaju i ktdrych uczono o problemach z interpretacja zwigzku zgody,
zaczeli poszukiwaé rozwigzania tej kwestii z punktu widzenia potrzeb
szkoly. Zaczely rowniez pojawiac si¢ publikacje i wypowiedzi jezykoznaw-
cow charakteryzujace kategorie rodzaju z punktu widzenia nauczania
szkolnego. Niestety, w wiekszosci przypadkow nie szty one w kierunku
wprowadzenia do szkoly rozwigzan opartych na teorii W. Manczaka
czy innych ja rozwijajacych (Saloni 1974, 2012). Pojawiajace si¢ opisy czy
stanowiska raczej, moim zdaniem, problem potegowaly niz go rozwig-
zywaly. Na przyklad w pozycji Encyklopedia szkolna: Literatura i nauka
o jezyku w hasle: rodzaj gramatyczny autorzy pisza:

W odniesieniu do rzeczownikéw r.g. jest selektywny. Oznacza to, Ze rze-
czowniki nie odmieniajg si¢ przez rodzaje, lecz przystuguje im staly rodzaj.
(...) rzeczownik uwaza si¢ za meski, jesli przyjmuje on okreslniki z kon-
cowkami charakterystycznymi dla rodzaju meskiego, np. mtody chlopak
(...) Odpowiednio zenski to taki, ktory faczy sie z okreslnikami o formie
zenskiej, np. daleka droga (...). Podstawg podziatlu jest wigc kryterium
skfadniowe. Z tego powodu w przypadkach zaleznych lp. jest niezbedne
wyodrebnianie podkategorii rzeczownikéw meskich zywotnych i meskich
niezywotnych, w lm. za$ rzeczownikéw meskich osobowych i niemesko-
osobowych (...) nasi mali chtopcy, ale nasze mate psy, dziewczynki, zwierze-
ta, kanarki, ogrody.

(ESz, 1999: 658)

Tak naprawde trudno zrozumieé, co maja autorzy na mysli, piszac
o ,podkategoriach rzeczownikdw” w tym miejscu. Jak powinno si¢ to in-
terpretowac z punktu widzenia rodzaju? W hasle nie s3 wyliczone wprost
wartosci kategorii rodzaju, nie ma nawet podanej liczby tych wartosci, za
to w odniesieniu do rzeczownika pojawiajg si¢ wartoéci rodzajowe: me-
skoosobowy i niemeskoosobowy, dotad charakteryzujace przymiotniki.

Glos w sprawie kategorii rodzaju zabrata réwniez Rada Jezyka Pol-
skiego. W odpowiedzi na pytanie nauczycieli gimnazjum:
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(...) czy mozemy postugiwac si¢ nazwg rodzaj meskoosobowy i niemesko-
osobowy rzeczownika w liczbie mnogiej? Czy nalezy sprowadzaé kazdy
rzeczownik w liczbie mnogiej do liczby pojedynczej i okresla¢ je rodzajami:
meski, zenski i nijaki?

na swojej stronie zamiescila kontrowersyjng, moim zdaniem, opinie,
w ktorej z jednej strony wprowadza za W. Manczakiem pie¢ rodzajow
w liczbie pojedynczej, z drugiej — w liczbie mnogiej zaleca wyrdznianie
tylko dwoch rodzajow, takich, jakie wyrdznia si¢ w ujeciu tradycyjnym
w odmianie przymiotnikéw i czasownikow w liczbie mnogiej, por.:

Przyjmuje sig, Ze mamy nastepujace rodzaje gramatyczne rzeczownikow:
w liczbie pojedynczej:
1. meski (...) W obrebie rodzaju meskiego wyrdznia sie:
- rodzaj meskoosobowy; wyrazy tego rodzaju majg biernik liczby poje-
dynczej i biernik liczby mnogiej taki sam jak dopelniacz (...);
- rodzaj meskozywotny (niekiedy zwany meskozwierzecym); wyrazy tego
rodzaju majg w liczbie pojedynczej biernik taki sam jak dopelniacz,
a w liczbie mnogiej taki sam jak mianownik;
- rodzaj meskoniezywotny; wyrazy tego rodzaju majg w liczbie pojedyn-
czej i w liczbie mnogiej biernik taki sam jak mianownik (...)
2. zenski (...)
3. nijaki (...).
W liczbie mnogiej ze wzgledu na sposdb odmieniania i faczenia si¢ z innymi
wyrazami wyroznia sie tylko dwa rodzaje gramatyczne:
1. meskoosobowy: majg go te rzeczowniki, ktére w liczbie pojedynczej sa
rodzaju meskoosobowego, a w mianowniku tgczg si¢ z zaimkiem w formie
ci (ci nowi robotnicy, ci znani poeci) (...)
2. niemeskoosobowy: maja go wszystkie pozostale rzeczowniki: stonie,
domy, gazety, gospodynie, mitosci, brwi, okna, pola, kurczeta).
Tak wiec rzetelny opis gramatyczny jest nieco bardziej skomplikowany niz
tradycyjny opis szkolny tego problemu. Jesli mozna radzi¢, to prosze uczyg,
ze rodzaje meski, zenski i nijaki odnoszg si¢ do rzeczownikow w liczbie
pojedynczej, a meskoosobowy i niemeskoosobowy - do rzeczownikéw
w liczbie mnogiej. (...)
(http://web.archive.org/web/20160304195238/
http://www.rjp.pan.pl/index.php?option=com
_content&task=view&id=357&Itemid=73)
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Trudno tu nie zauwazy¢, ze podane w opinii konteksty diagnostyczne
moga wprowadzi¢ w blad. Na przyklad, jaki rodzaj nalezy zapisa¢ przy
formie psy: meskozywotny, poniewaz ,wyrazy tego rodzaju majg w licz-
bie pojedynczej biernik taki sam jak dopelniacz, a w liczbie mnogiej taki
sam jak mianownik”, czy niemeskoosobowy, zgodnie z informacja, ze
w liczbie mnogiej wyrézniamy tylko dwa rodzaje. I nastepne pytanie: czy
dobrym rozwigzaniem jest wprowadzanie az siedmiu wartosci rodzaju
dla rzeczownika (pieciu w liczbie pojedynczej, dwoch w liczbie mnogiej)
do praktyki szkolnej. To zdaje si¢ koncepcja trudniejszg niz pieciorodza-
jowy opis W. Manczaka.

Nie moze dziwi¢, ze w rezultacie po pewnym czasie zaczynaja funk-
cjonowa¢ w nauczaniu szkolnym dwa opisy rodzaju rzeczownika: tra-
dycyjny z trzema rodzajami bez wzgledu na liczbe rzeczownika i nowy;,
ktdry uzaleznia rodzaj od liczby>. W dyskursie uniwersyteckim wszak
w odniesieniu do kategorii rodzaju jezykoznawcy zgadzaja sie tylko co
do dwoch jej cech: po pierwsze, ze kategoria rodzaju jest dla rzeczownika
kategoria modulujaca stownikows (czy inaczej: morfologiczng klasyfiku-
jaca), tzn. ze jest on ,przypisany’ rzeczownikowi, czyli ze rzeczowniki
nie odmieniajg si¢ przez rodzaje; po drugie, ze jest kategorie¢ selektywna,
czyli narzuca rodzaj zwigzanym z nig skladniowo formom przymiotni-
kéw, czasownikow czy liczebnikow.

Wydawac by sie mogto, ze uznanie rodzaju za kategorie stownikowsa
wyklucza przypisywanie temu samemu leksemowi rzeczownikowemu
réznych rodzajow (np. zenskiego, jesli jest reprezentowany np. przez
forme lalkg, i niemeskoosobowego, jesli dotyczy to formy lalkami).
I w gramatyce tradycyjnej z jej trzema warto$ciami rodzaju, i u Manczaka
(1956), Saloniego (1976) czy Laskowskiego (GW]P, 1984), cechg leksemu
rzeczownikowego jest to, ze wszystkie jego formy maja te sama wartos¢

> Kiedy w latach siedemdziesiatych w szkole miatam odpowiedzie¢ na pytanie, jakie-

go rodzaju jest rzeczownik wystepujacy w zdaniu, to tworzytam jego forme mianow-
nikowa w liczbie pojedynczej i faczytam z formg przymiotnika (zaimka przymiot-
nikowego) ten, a zatem zeby stwierdzi¢, jakiego rodzaju jest forma: dziewczynkami
tworzytam kontekst diagnostyczny: ta dziewczynka. Tak mnie uczyta polonistka,
przedwojenna nauczycielka, dla ktérej to bylo oczywiste, ze rzeczownikom przypi-
sujemy trzy rodzaje bez wzgledu na to, w jakiej formie liczbowej wystepuja.
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rodzajowa. By¢ moze jednak mozna te ceche rzeczownika interpretowac
inaczej. Ireneusz Bobrowski (a by¢ moze, cho¢ nie jest to wprost napi-
sane, i inni, ktérzy uzalezniaja wartos¢ kategorii rodzaju od kategorii
liczby) przypisuje leksemowi rzeczownikowemu nie t¢ sama warto$¢
kategorii rodzaju, a... te same wartosci (Bobrowski, 1998; 2005), a zatem
przypisuje rodzaj nie leksemowi rzeczownikowemu, a jego formom: trzy
rodzaje formom liczby pojedynczej i dwa rodzaje formom liczby mnogiej,
w wyniku czego kazdy leksem rzeczownikowy jest charakteryzowany
przez dwie wartosci rodzaju. Na tej podstawie dzieli rzeczowniki na klasy
rodzajowe. Proponuje dwa rozwigzania: pierwsze, oparte na aczliwosci
zprzymiotnikami, na podstawie ktérego wyréznia pie¢ klas rzeczownikow
(odpowiadaja one pigciu rodzajom wyréznionym przez W. Manczaka);
drugie, oparte na kryterium laczliwosci z formami finitywnymi czasow-
nika; na tej podstawie wyrdznia cztery klasy (tu rodzaje meskozwierzecy
i meskoniezywotny wpadajg do jednej klasy). Na przykiad leksemy pan,
dyrektor klasyfikowane sg jako ,rzeczowniki rodzaju meskiego w liczbie
pojedynczej i rodzaju meskoosobowego w liczbie mnogiej” (bo: ten pan,
dyrektor oraz ci panowie, dyrektorzy), a leksemy dziecko, okno jako rze-
czowniki rodzaju nijakiego w liczbie pojedynczej i niemgskoosobowego
w liczbie mnogiej na podstawie kontekstow: to dziecko, okno oraz te dzieci,
okna (Bobrowski, 2005: 87).

Czy mozna przyjaé, ze cechy klasyfikujacg rzeczownik pod wzgle-
dem rodzaju sa dwie jego wartosci: jedna w liczbie pojedynczej, druga
w liczbie mnogiej? Nawet je$li uznamy, ze przy pewnych zalozeniach tak®,
nalezy wzig¢ pod uwage druga ceche kategorii rodzaju, z ktérg wszyscy
sie zgadzaja, tj. jej skladniowy charakter. Przypomnijmy: rodzaj jest dla
rzeczownika kategorig selektywna, co oznacza, ze formy rzeczownika
narzucajg rodzaj formom czasownika, przymiotnika i liczebnika. Jesli
tak, to nietrudno podwazy¢ jedng z wyrdznionych w artykule I. Bobrow-
skiego klas rzeczownikow, mianowicie te¢ reprezentowang przez leksemy:
pani, mysz, szafa. Zostaly one sklasyfikowane jako ,,rzeczowniki rodzaju
zenskiego w liczbie pojedynczej i rodzaju niemeskoosobowego w liczbie

®  Chociaz gdybysmy chcieli by¢ bardzo konsekwentni, idac tym tropem, musieliby-

$my stwierdzi¢, ze dotyczy to mianownika liczby mnogiej, bo np. w dopelniaczu
liczby mnogiej rzeczowniki majg tylko jeden rodzaj, por. tych panéw, tych pan, tych
psow, tych stotow, tych dzieci, tych okien.
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mnogiej”, por. pani, mysz, szafa byla : panie, myszy, szafy byly; ta pani,
mysz, szafa : te panie, myszy, szafy (Bobrowski, 2005: 87). Dla przyjetych
kryteriow opis jest poprawny, ale kryteria sg zbyt waskie i nie obejmuja
wszystkich istotnych z punktu widzenia analizowanego problemu kon-
tekstow, por.

te panie, koty, domy, okna byly
ale:
dwie panie a dwa koty, domy, okna.

Jesli zbudujemy zdanie:
Te dwie mile panie pomogly mi wezoraj w bibliotece.

bedziemy musieli, jesli si¢ zgodzimy co do tego, ze rodzaj rzeczownika
zalezy od jego liczby, przypisa¢ formie panie rodzaj niemeskoosobowy
na podstawie kontekstow: te mife panie oraz panie byly, poniewaz na
taki rodzaj wskazuja taczace si¢ z nig formy przymiotnikowe; w zwigzku
z liczebnikiem (dwie panie) natomiast musielibySmy jej przypisa¢ rodzaj
zenski, poniewaz forma liczebnika dwie jest rodzaju zenskiego. Chyba ze
uznamy, iz rodzaj niemeskoosobowy leksemow dwa, oba, obydwa moze
by¢ reprezentowany przez dwie formy: dwa i dwie, a to bytaby bardzo
kontrowersyjna decyzja. Problem dotyczy nie tylko form mianowniko-
wych liczby mnogiej rzeczownikoéw, ale rowniez biernikowych, narzedni-
kowych i wotaczowych, por.:

- Widze dwie mite panie.
- Interesuje sie dwiema milymi paniami’.

Zaleznoéci miedzy formami rzeczownikowymi a przymiotnikowymi
w zwigzku zgody s zreszta jeszcze bardziej skomplikowane. Przyjrzyjmy
sie przyktadowi:

- Wybral najpiekniejszq z kolezanek.

7 Podaje tylko ten przyklad, poniewaz nie budzi on kontrowersji, ale oczywicie Iacz-

liwos$¢ z liczebnikami jest istotna dla kategorii rodzaju w szerszym zakresie, por.
(Saloni, 1976).
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Uzgodnienia rodzajowe miedzy forma rzeczownika a przymiotnika
w tym zdaniu z pewnoscig wystepuja, por. niepoprawne:

- * Poznal najpigkniejszego z kolezanek siostry.

Jaki zatem rodzaj mamy przypisa¢ formie kolezanek, skoro przy-
miotnik w tym zwiazku przybral rodzaj zenski, chociaz rzeczownik jest
w liczbie mnogie;.

Jak wida¢, nowe ujecie kategorii rodzaju rzeczownika wprowadzone do
nauczania szkolnego wcale nie rozwigzuje problemu z analizg grup pozo-
stajacych w zwigzku zgody, tylko jeszcze bardziej go komplikuje. Pozostat
bowiem niekonsekwentny opis grup rzeczownikowo-przymiotnikowych,
a na dodatek doszed! do niego problem z grupami liczebnikowo-rzeczow-
nikowymi w zwigzku zgody. Argumentacj¢ bowiem, Ze poniewaz rodzaj
przymiotnika zalezy od rodzaju rzeczownika, a formy przymiotnikowe
przyjmuja w mianowniku liczby mnogiej tylko dwie koncéwki fleksyjne
(jak np. w formach mali, mate), to rzeczownikom w liczbie mnogiej nalezy
przypisa¢ dwa rodzaje, tatwo podwazyc®. Odwrotnie, to formie przy-
miotnikowej nalezy przypisa¢ taki rodzaj, jaki charakteryzuje nadrzedna
w stosunku do niej forme rzeczownikows’.

Jak wspomnialam na wstepie, problematyke rodzaju podjetam nie
dlatego, ze na jej temat powiedziano zbyt malo, podjetam ja dlatego, ze
- moim zdaniem - na jej temat powiedziano zbyt wiele. Chociaz panuje

Jesliby trzymac sie tej argumentacji, to np. w dopetniaczu liczby pojedynczej naleza-
toby wyroézni¢ dwa rodzaje: tej lalki ale tego chtopca, psa, stotu, dziecka czy okna (por.
np. Banko, 2001: 220).

Niestety, czesto kierunek jest tu odwrotny. Na przyklad Jerzy Glowacki, czynny na-
uczyciel jezyka polskiego, pisze: ,, Autorzy podrecznikéw do nauki o jezyku polskim
zgodnie stwierdzajg, iz przymiotnik «przybiera taka forme, jakga ma okreslany przez
niego rzeczownik» i ze «zawsze stoi w zwigzku zgody z okreslanym rzeczownikiem,
w tym samym przypadku, liczbie i rodzaju». Czy w zwigzku wyrazowym wysokie
drzewa rodzaj niemeskoosobowy (przymiotnik wysokie i rodzaj nijaki (przyjmujac,
ze wyraz drzewa jest rodzaju nijakiego) to «ten sam» rodzaj?” (2003: 315). I w zwiaz-
ku z tym ,,zdecydowanie” opowiada sie ,,za tym, by w tradycyjnej gramatyce szkol-
nej uwzglednia¢ trzy rodzaje gramatyczne rzeczownika w liczbie pojedynczej i dwa
w liczbie mnogiej (2003: 314), a nie by dostosowa¢ opis kategorii rodzaju przymiot-
nikéw do opisu rzeczownikowego, jak wynikatoby z kierunku relacji sktadniowych
(por. tez Luczynski, 2004).
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ogolna zgoda co do tego, Ze przypisywanie leksemom rzeczownikowym
trzech rodzajéw nie pozwala na ich konsekwentny opis gramatyczny,
co w sposéb logiczny i uporzadkowany opisat juz ponad 60 lat temu (!)
W. Manczak, a pdzniej uszczegotowil Z. Saloni (1976), opis ten nie wszed!
do nauczania szkolnego. I z tego wynika caly galimatias z nauczaniem
rodzaju w szkole. W zamian do ksztalcenia jezykowego wprowadzono
opis niekonsekwentny: z jednej strony moéwi sie uczniom, ze rodzaj jest
rzeczownikowi przypisany, z drugiej kaze im si¢ rozpoznawaé rézine
rodzaje dla réinych form tego samego leksemu rzeczownikowego.
Z czym sie to kojarzy uczniowi, jesli nie z odmiang? Natomiast inne ujecie
problemu, tzn. przypisywanie rodzaju nie leksemom rzeczownikowym,
a jego formom, dyskwalifikujg konteksty z liczebnikami, poniewaz jeszcze
trudniej wyttumaczy¢ uczniom, dlaczego takie formy rodzaju niemesko-
osobowego, jak np. panie, przymiotnikowi narzucaja rodzaj niemesko-
osobowy, a liczebnikowi zenski.

Zdaje sobie sprawe z tego, iz teoria rodzaju wedlug W. Manczaka
czy Z. Saloniego nie weszla do praktyki szkolnej dlatego, ze wydawata
sie zbyt trudna. Jesli tak, to nalezalo ja dostosowaé do mozliwosci per-
cepcyjnych ucznidéw (por. Andrejewicz, 2001; Luczynski 2004: 204),
a nie wprowadza¢ opis jeszcze bardziej niekonsekwentny niz tradycyjny.
Czwartoklasiste fasolka, ktérego dramatyczne pytanie powinno poru-
szy¢ nasze sumienia, nalezalo uczy¢, ze rzeczowniki, jako jedyna czes¢
mowy, majg rodzaj przypisany i to one decyduja o tym, jakiego rodzaju sa
formy wszystkich innych czesci mowy, z ktérymi si¢ taczg. Z tego wynika
wprost, ze przymiotniki, czasowniki i liczebniki muszg mie¢ takie same
warto$ci rodzaju. Ale to nie rodzaje rzeczownika mamy dostosowywac do
rodzajéw przymiotnika, a odwrotnie. Wprowadzmy w koncu do szkoty,
uproszczong oczywiscie, teorie Manczaka i wyroznijmy cztery rodzaje
(nazwy moga by¢ dowolne, byle niemylace), np. meski osobowy, meski
nieosobowy, zenski i nijaki, wowczas fasolek nie bedzie miat watpliwosci,
w jaki sposob okresli¢ rodzaj rzeczownika i przymiotnika i przypisze
formom nastepujace wartosci (skomplikujemy mu prace dodatkowymi
przyktadami):

- smaczne (r. meski nieosobowy) orzechy (r. meski nieosobowy)

- czerwone (r. meski nieosobowy) berety (r. meski nieosobowy)

- grzeczni (r. meski osobowy) chtopcy (r. meski osobowy)
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— tadne (r. zenski) lalki (r. zenski)

- czyste (r. nijaki) okna (r. nijaki)'.

Niestety, poniewaz - jak juz kilkakrotnie wspominalam - koncepcja
W. Manczaka przez ponad 60 lat nie zdofata sobie utorowa¢ drogi do
szkoly, fasolek niewielka moze mie¢ nadziej¢, ze stanie si¢ to w najbliz-
szym czasie. A odpowiedzi potrzebuje teraz. W takiej sytuacji uwazam,
ze nauczyciele powinni pozosta¢ przy tradycyjnej koncepcji, tzn. przy-
pisywaniu rzeczownikowi trzech rodzajow: meskiego, zenskiego i nija-
kiego oraz odmianie przymiotnikdw i czasownikow przez pig¢ rodzajow:
meski, zenski, nijaki, meskoosobowy i niemeskoosobowy z calymi tej
koncepcji wadami. Wprowadza ona bowiem do opisu gramatycznego
jezyka polskiego mniej niekonsekwencji niz ujecie, w ktérym rodzaj rze-
czownika uzalezniamy od jego liczby. Probleméw z interpretacja zwigzku
zgody"! fatwo unikng¢, ttumaczgc uczniom, ze rodzaj niemeskoosobowy
narzucajg przymiotnikom i czasownikom tylko rzeczowniki rodzaju
meskiego osobowe (te kategorie semantyczne s3 w programie szkoly), na-
tomiast pozostale wymagajg od przymiotnikéw i czasownikéw w liczbie
mnogiej rodzaju niemeskoosobowego. To zle rozwigzanie, ale to jest to
mniejsze zto, niz przypisywanie réznym formom tego samego leksemu
rzeczownikowego réznych rodzajow, bo to sugeruje uczniom i studentom

10" Fasolek pyta réwniez, jak okresli¢ rodzaj form w grupie: stare nozyce. To problem,

ktory nie byt analizowany w artykule, ale warto si¢ do niego krétko odnies¢. Po-
niewaz rzeczownik z konstrukeji stare nozyce wystepuje tylko w liczbie mnogiej,
w zwigzku z czym nie mozemy utworzy¢ liczby pojedynczej i sprawdzié, jaki rodzaj
ten rzeczownik narzuca przymiotnikowi, sytuacja si¢ tu komplikuje. Kazde przy-
jete rozwigzanie bedzie miato mankamenty (por. Saloni, 1976; Kucala, 1976 i glosy
w dyskusji do referatu Z. Saloniego: Kategorie gramatyczne (1976: 87-106), ale na co$
musimy si¢ zdecydowaé. Mozemy, po pierwsze, wyrézni¢ za Z. Salonim odrebne
rodzaje dla pluraliéw tantum, ktérym trzeba by nadac jakie§ nazwy (por. P1i P(-1):
Saloni, 1976: 63; przymnogi: Saloni, 2012: 37-38, przy czym ograniczylibysmy liczbe
tych wartosci do dwdch na podstawie opozycji: mili paristwo (Kowalscy) byli - ostre
nozyce byty. Po drugie, mozemy przyja¢é, ze maja one rodzaje: meski osobowy: mili
panstwo (Kowalscy) byli; meski nieosobowy: ostre nozyce byly (ale to decyzja arbi-
tralna, bo réwnie dobrze mozna im przyporzadkowaé rodzaje: meski osobowy dla
rzeczownika paristwo (Kowalscy) i zeniski czy nijaki dla rzeczownika nozyce).

W istocie przeciez tradycyjnie nazywany zwigzkiem zgody stosunek skladniowy
miedzy formg rzeczownikows, a np. przymiotnikowg jest rzadem. Forma rzeczow-
nikowa wymaga, by laczacy si¢ z nig przymiotnik przyjat okreslong forme rodzaju,
a takze przypadka i liczby. Nie ma tu mowy o ,uzgadnianiu”, jest wymaganie (por.
Tokarski, 1967: 71-82).

11
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(a wigc pdzniejszym nauczycielom), ze rzeczowniki odmieniajg sie przez
rodzaje.

Stawiajac kropke nad i: odpowiedz na pytanie postawione w tytule:
jakiego rodzaju sg rzeczowniki rodzaju zenskiego, brzmi: zenskiego - bez
wzgledu na to, czy pytanie stawiamy w odniesieniu do formy liczby poje-
dynczej lalka, czy do formy liczby mnogiej lalki. Leksem rzeczownikowy
rodzaju zenskiego jest rodzaju zenskiego — zawsze, w kazdej formie przy-
padkowej i liczbowej, na co wskazuje analiza jego taczliwosci z przymiot-
nikami, czasownikami i liczebnikami. A jesli dotyczy to rzeczownikow
rodzaju zenskiego, to rowniez rzeczownikéw rodzaju meskiego i nijakie-
go, nie wspominajac juz o rzeczownikach, ktore bardzo trudno zaliczy¢
do ktoregos z tych rodzajow (np. widty).
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Summary

WHAT GENDER ARE FEMININE NOUNS: THE CATEGORY
OF GENDER IN LANGUAGE EDUCATION

This article focuses on the problems concerning the existence of different
conceptions of the category of gender of nouns in school education. The
traditional approach distinguishes 3 genders: nouns can be classified
as masculine, feminine and neuter, based on their uses with adjectives.
The new classification distinguishes between five genders: masculine,
feminine and neuter in the singular and virile, non-virile in the plural —on
the basis of the connectivity of nouns with the demonstrative pronouns:
ten, ta, to, ci and te. The author demonstrates inconsistencies resulting
from a morphological and syntactic description of nouns which links
the category of gender with the category of numberand compares this
classification with other approaches.

Keyworps: Polish grammar, the category of gender, noun, language
education
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Wokot kategorii pleonazmu i redundancji.
O wykorzystaniu elementéw metajezykowych
w dydaktyce francuskiego i hiszpanskiego w ramach
lektoratu trzeciego jezyka nowozytnego na kierunku
lingwistyka stosowana Uniwersytetu Gdanskiego

Streszczenik: Celem niniejszego artykutu jest opis oraz préba oceny
efektywnosci jezykowej projektu wprowadzenia pojecia pleonazmu,
oraz wyrazen pleonastycznych na zajeciach lektoratu jezyka francu-
skiego/hiszpanskiego jako trzeciego jezyka obcego dla studentéw II
i IIT roku kierunku lingwistyka stosowana Uniwersytetu Gdarskiego.
Wyniki przeprowadzonego badania ankietowego studentéw z II i III
roku wskazuja zaréwno na efektywno$¢ jezykowa samego projektu
w zakresie nauczanego trzeciego jezyka obcego (francuski, hiszpanski),
jak i celowo$é wprowadzania, w szerszym niz dotychczas zakresie, ele-
mentéw metajezykowych w nauczaniu tego jezyka.

Stowa krucze: pleonazm/redundancja, pleonazm obligatoryjny,
dydaktyka jezyka francuskiego, dydaktyka jezyka hiszpanskiego, trzeci
jezyk obcy, wielojezycznosé¢, wiedza metajezykowa

Wprowadzenie

Comparare necessum est — tak po niezbednej trawestacji mogtaby
brzmie¢ dewiza studentéw lingwistyki stosowanej Uniwersytetu Gdan-
skiego (UG), podejmujacych w trakcie studiéw réwnolegla nauke dwoch
jezykdéw obcych: angielskiego i niemieckiego, oraz trzeciego jezyka obcego
w ramach lektoratu jezyka nowozytnego. Wpisujac sie w nurt refleksji
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nad wielojezycznoscig, niniejsza analiza koncentruje si¢ na przedstawie-
niu zalozen i probie pomiaru efektywnosci projektu, ktérego celem byto
wprowadzenie elementéw metajezykowych do nauczania jezykow francu-
skiego i hiszpanskiego, wyktadanych jako trzeci jezyk obcy. Projekt zostat
zbudowany wokot poje¢ pleonazmu/redundancji réznie definiowanych
w literaturze przedmiotu'. Stagd punktem wyjscia do wprowadzania
projektu w obu jezykach byla zawsze analiza konfrontatywna pojecia
»pleonazm” w jezyku polskim i obcym (francuski/hiszpanski). Zaprezen-
towany projekt opiera sie na kilku fundamentalnych zalozeniach:

1) przekonaniu o wzrastajacej roli refleksji metajezykowej w naby-
waniu wielojezycznej sprawnosci komunikacyjnej u oséb dwu-
i wielojezycznych, jak wskazujg na to modele wielojezycznosci

2) mozliwosci transferu wiedzy eksplicytnej do rejestru implicytnego
(hipoteza pelnego i czesciowego przelozenia)®; w swietle powyz-
szych hipotez wiedza jezykowa i metajezykowa nabyta i przecwi-
czona w trakcie projektu moze przejs¢ do rejestru implicytnego
badz moze wytworzy¢ sie ich paralelna reprezentacja implicytna,
co umozliwia automatyzacje nabytych konstrukcji sktfadniowych,
w tym przedstawionych pleonazméw obligatoryjnych;

3) potrzebie analitycznego, a nie tylko pragmatycznego badz czysto
komunikacyjnego podejscia do problematyki pleonazméw, w tym
zwlaszcza do pleonazmdw obligatoryjnych;

4) koniecznos$ci zaakceptowania trudnego do podwazenia faktu, iz
z racji swego masowego pojawiania si¢ w dyskursie potocznym
i naukowym konstrukcje pleonastyczne muszg zosta¢ uznane za
integralna czes¢ obu tych dyskursow;

5) przekonaniu, Ze analiza konfrontatywna wyrazen pleonastycznych
w kilku jezykach moze przyczynia¢ si¢ do ksztalcenia kompetenciji
interkulturowe;j.

Pomijam tu dokladniejszg analiz¢ teoretyczna poje¢ pleonazmu i redundancji
w jezyku polskim i francuskim, gdyz zostala juz ona przedstawiona przez Maloche-
Krupe (2003: 17-18, 29-36) oraz Gaudin-Bordes i Salvan (2009). Analogicznie poje-
cia pleonazmu i redundancji w jezyku hiszpanskim zostaly poddane analizie przez
S. Guerrero-Salazar (2000).

Uzasadnienie powyzszych zalozen zostanie podane przy okazji oméwienia metodo-
logicznych zrddel projektu.
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Wszystkie powyzsze zalozenia umozliwiajg lepsze zrozumienie pod-
staw metodologicznych projektu, ktorego konstrukcja czerpie swe zrodia
w kilku waznych wzajemnie nakladajacych si¢ obszarach:

1) plaszczyznie teoretyczno-metodologicznej, to znaczy w dominu-
jacym aktualnie paradygmacie kognitywistyczno-konstruktywi-
stycznym;

2) proponowanych modelach wielojezyczno$ci;

3) specyficznym profilu zawodowym absolwenta kierunku lingwi-
styka stosowana UG;

4) waznosci i niezwyklej popularnosci wyrazen pleonastycznych
rozumianych jako immanentny skladnik dyskursu potocznego
i naukowego charakterystycznego dla jezyka francuskiego i hisz-
panskiego.

Odnoszac si¢ do pierwszego ze wzmiankowanych obszaréw, czyli
paradygmatu konstruktywistycznego, nalezy przypomnie¢, iz ktadzie on
nacisk na proces konstrukcji, czyli integracje wiedzy i jej reorganizacje
w umysle uczgcego sie*. Efektywne uczenie jest mozliwe wtedy, gdy ,,uczen/
/student sSwiadomie i odpowiedzialnie buduje elementy jezyka, by pozniej
przetestowac je w praktyce jezykowej” (Szeluga, 2017: 19)°. Jak podkresla
Lewicka (2007: 45-47), akwizycja jezyka obcego to proces nabywania
komunikacyjnej kompetencji jezykowej, na ktéra powinny sie skladacé
trzy stopniowo pojawiajace sie¢ kompetencje: kompetencja interaktywna
(funkcja fatyczna, spontaniczna interakcja, rutynowe zachowania jezy-
kowe), nastepnie kompetencja lingwistyczna (metalingwistyczna refleksja
nad strukturg jezyka) oraz kompetencja socjokulturowa rozumiana jako
interkulturowa integracja wszystkich kompetencji®. Niewatpliwie waga
tych stwierdzen wzrasta w obliczu podejmowania réwnoczesnej nauki
trzech jezykéw obcych i koniecznoséci nieustannego modyfikowania
i poréwnywania trzech systemow jezykowych.

Do dokiadniejszego przedstawienia tych hipotez powrdce w dalszej czesci analizy.
Ujmujac rzecz $cislej, paradygmat ten, jak podkresla Skowronek, ,,oscyluje na po-
graniczu instruktywnego przekazywania materiatu a daznoscia do konstrukeji wie-
dzy” (Skowronek, 2009: 233).

Doktadniejsza charakterystyke tego paradygmatu odnalez¢ mozna m.in. w pracach
G. Lewickiej (2007), B. Skowronek (2009: 225-235) oraz K. Myczko (2013: 98-101).

6 podkreélenie w cytacie moje (A.].). Zob. réwniez (Skowronek, 2009: 233).
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W $wietle dyskusji nad celowoscig wykorzystania elementéw metaje-
zykowych w ramach obowiazujacego paradygmatu glottodydaktycznego
warto przypomnie¢ o podziale wiedzy na implicytng i eksplicytna. Po-
dzial ten, jak réwniez kwestia charakterystyki obu rodzajéw wiedzy staly
si¢ juz przedmiotem zainteresowania wielu badaczy (Ellis, 1994: 193-197;
Ellis, 1995: 234-237; Ellis, 1988: 192-197; Pawlak, 2011: 13-14 i in.). Omawia-
jac szczegdtowo te kwestig, Pawlak (2011: 13-14) prezentuje tabele, ktdra
trafnie ilustruje podstawowe réznice pomiedzy obydwoma rodzajami
wiedzy.

Tabela 1. Charakterystyka wiedzy implicytnej i eksplicytnej

Kryterium Wiedza implicytna Wiedza eksplicytna
Swiadomo$¢ Nie$wiadoma, intuicyjna Swiadoma, metalingwistyczna
Rodzaje wiedzy Proceduralna znajomo$¢ regut | Deklaratywna znajomos$¢ regut

i jednostek wyrazowych i jednostek wyrazowych
Systematyczno$é Zmienna ale usystematyzowana | Niestabilna, nieprecyzyjna,
bledna
Dostgpnos¢ Zautomatyzowana Wymaga zasobéw uwagi
Sposéb wykorzystania | Mozliwe w czasie rzeczywistym | Wymaga zaplanowania
i namystu
Werbalizacja Niemozliwa Mozliwa
Mozliwos¢ Ograniczona przez takie Nie podlega ograniczeniom
przyswojenia czynniki jak wiek i zdolnos¢ wieku i sekwencjom
przetwarzania rozwojowym

Zrédlo: Ellis, cyt. za: Pawlak (2011: 12).

Jak podkresla Pawlak, wiedza implicytna jest czescig pamieci procedu-
ralnej. Ma ona charakter nie§wiadomy i intuicyjny i obejmuje znajomo$é
jednostek leksykalnych oraz regul gramatycznych. Co wazne, wiedza ta
ma charakter silnie zautomatyzowany, co wymaga mobilizacji minimal-
nego zasobu uwagi, umozliwiajagc tym samym szybka aktualizacje zaso-
bow leksykalnych i struktur gramatycznych w konkretnych sytuacjach
komunikacyjnych. W odréznieniu od wiedzy implicytnej wiedza ekspli-
cytna stanowi czg¢$¢ pamieci deklaratywnej i obejmuje zaréwno wiedze
o zjawiskach jezykowych, jak i wiedz¢ metalingwistyczna, to jest znajo-
mos¢ terminologii niezbednej do ich opisania, przy czym, jak zaznacza
Pawlak, ta ostatnia ma charakter opcjonalny. Wiedza eksplicytna nie
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stanowi spdjnego systemu, a jej aktualizacja wymaga mobilizacji duzych
zasobOw uwagi i pewnej ilosci czasu do namystu, co ogranicza jej role
w aktach realnej spontanicznej komunikacji.

W obliczu duzej liczby rozbieznych danych cytowanych w literaturze
przedmiotu kwestia wzajemnych relacji pomiedzy obydwoma rodza-
jami wiedzy oraz mozliwosci transferu wiedzy eksplicytnej do rejestru
implicytnego pozostaje dyskusyjna. Jak zaznacza Pawlak, w literaturze
przedmiotu wyrdzni¢ mozna trzy postulowane modele relacji pomiedzy
wiedzg eksplicytna a implicytna:

1) brak przelozenia (ang. non-interface position), co oznacza, iz jeden
rodzaj wiedzy nie moze przeksztalci¢ si¢ w drugi z racji odrebnych
mechanizméw mézgowych odpowiedzialnych za ich zawiadywa-
nie i przechowywanie;

2) pelne przelozenie (ang. strong interface position), ktére zaklada
mozliwos¢ pelnego transferu wiedzy eksplicytnej do rejestru im-
plicytnego, co jest mozliwe dzieki powtérzeniom i ¢wiczeniom
danych form jezykowych, “przy czym istniejg kontrowersje, czy
taka praktyka jezykowa ma mie¢ charakter mechaniczny czy tez
komunikacyjny” (Pawlak, 2011: 13);

3) czesciowe przetozenie (ang. weak interface position), co oznacza,
iz wiedza eksplicytna moze zamieni¢ si¢ w implicytna, przy czym
spetnione muszg zosta¢ okreslone warunki umozliwiajace ten
proces’.

Jak zauwaza Pawlak, dla oséb zajmujacych sie dydaktyka jezyka obcego
szczegolnie interesujace wydaja si¢ hipotezy pelnego i cz¢$ciowego przeto-
zenia, zakladajace mozliwos¢ transferu wiedzy o charakterze ekspli-
cytnym do rejstru implicytnego. Przyjecie zalozenia o braku mozliwosci
tego transferu, tak jak postuluje to hipoteza braku przelozenia, stawiatoby

Na podstawie licznych danych empirycznych wielu badaczy Pawlak formuluje te
warunki w nastepujacy sposob: a) osiagniecie wymaganego etapu rozwoju jezyka
posredniego, z czym wiaze si¢ tzw. gotowo$¢ psycholingwistyczna do przyswoje-
nia danej struktury, b) $wiadomos¢ regul i zasad ulatwia spostrzeganie konkretnych
form po$réd danych jezykowych, co umozliwia uswiadomienie sobie luk w kompe-
tencji jezykowej i uruchamia procesy odpowiedzialne za rozwdj wiedzy implicytnej
oraz ¢) wypowiedzi tworzone na podstawie wiedzy eksplicytnej stanowig dane je-
zykowe, ktdre sg wykorzystywane do rozwijania wiedzy implicytnej (Pawlak, 2011:
14).
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w istocie pod znakiem zapytania celowos¢ oddzialywan dydaktycznych
w znacznej mierze odwolujacych sie do nauczania zasad gramatycznych.
Zdaniem Pawlaka, dowodéw potwierdzajacych przydatnos¢ wiedzy
eksplicytnej dostarcza neurolingwistyka, ,,poniewaz wedlug niektérych
badaczy mozliwe jest przeksztalcenie pamieci deklaratywnej w pamiec¢
proceduralna, co wskazywaloby na pelne przelozenie (Lee, 2004), a cho¢
inni wykluczaja t¢ mozliwos¢, dopuszczaja jednak pozytywny wplyw
$wiadomej znajomosci regul na wyksztalcenie sie paralelnej reprezen-
tacji implicytnej, co z kolei uzasadnialoby przyjecie hipotezy czesciowego
przelozenia Paradis (2004, 2009)” (Pawlak, 2011: 14)8.

Przechodzac juz do drugiego z wyodrebnionych obszaréw badaw-
czych, ktore legly u zrédet projektu, czyli badan nad modelami wieloje-
zycznosci, warto zauwazy¢, iz modele te, podkreslajac wage nieustannych
poréwnan systemow jezykowych, akcentujg wysoka swiadomos¢ meta-
kognitywng i metaj¢zykowa osob uczacych sie dwdch i wigcej jezykow
obcych (Chlopek, 2011: 353-365). Fakt ten jest szczegdlnie mocno ak-
centowany w modelu wielojezycznosci zaproponowanym przez Herdine
i Jessner. Autorzy modelu podkreslaja, ze ztozona kompetencja osoby
wielojezycznej zmienia sie w czasie jako wynik wspoéizaleznosci migdzy
czynnikami spotecznymi, biologicznymi i osobowosciowymi, a funkcje
i rozwdj kompleksowego systemu jezykowego determinowane sg przez
interakcje pomiedzy poszczegolnymi jezykami (Chlopek, 2011: 353-365).
W ujeciu Herdiny i Jesser kompetencja wielojezyczna, czyli biegto§¢
wielojezyczna (ang. Multilingual proficiency = MP) jest rezultatem dy-
namicznych interakcji pomiedzy nastepujacymi czynnikami: systema-
mi psycholingwistycznymi (LS1, LS2, LS3, LSN, ang. language system
= LS), interakcjami miedzyjezykowymi (ang. cross-linguistic interaction
= CLIN) oraz czynnikiem wielojezycznosci (ang. Multilingualizm-factor
= M). Dla zilustrowania postulowanych zalezno$ci Herdina i Jesser pro-
ponuja nastepujace rownanie:

LS1+LS2+LSN + CLIN + M= MP < p°

8 Podkreslenie moje (A.].).
9 Cyt. za (Chtlopek, 2011: 360-361).
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Nie wdajac si¢ w bardziej szczegdélowy opis tego modelu dokladnie
przedstawiony przez Chlopek, warto poswieci¢ kilka uwag zwlaszcza
wspomnianemu czynnikowi wielojezycznosci (M). Zdaniem Jerdiny
i Josser czynnik ten jest odpowiedzialny za wyksztalcenie specyficznych
cech osoby wielojezycznej (umiejetnos¢ nabywania jezykow, zdol-
no$¢ zawiadywania wlasng wiedza jezykowa i umiejetnos$¢ zachowa-
nia wiedzy jezykowej), ktére przyczyniaja si¢ do wzrostu $wiadomosci
metajezykowej. Z kazdym nabytym jezykiem nastepuje wzrost tych
umiejetnosci. Jak podkresla Chlopek, analizujac wspomniany model,
czynnik wielojezycznosci (a zwlaszcza podstawowa jego zmienna, czyli
$wiadomo$¢ metajezykowa) ma istotny wplyw na rozwoj systemu wie-
lojezycznego. Co wazne, model Jerdiny i Josser pokazuje przewage, jaka
posiadajg osoby jednojezyczne nad wielojezycznymi i, odwrotnie, osoby
wielojezyczne nad jednojezycznymi. Atutem oséb jednojezycznych jest
~pelniejsze opanowanie jednego systemu jezykowego, zas wyzszos¢ osob
wielojezycznych dotyczy systemu monitorowania i §wiadomosci metaje-
zykowej” (Chlopek, 2011: 362).

Zrédel projektu wprowadzenia pleonazméw do praktycznej nauki
jezyka obcego nalezy poszukiwac réwniez w specyficznym profilu umie-
jetnosci majacych cechowaé absolwentéw kierunku lingwistyka stoso-
wana, ktérzy powinni dysponowa¢ biegla znajomoscia dwdch jezykow
obcych (angielski, niemiecki) oraz posiada¢ solidng podstawe jezykowa
w zakresie trzeciego wybranego jezyka romanskiego (francuski, hiszpan-
ski). W trakcie studiow w zakresie obu jezykow studenci uzyskujg wysoki
poziom kompetencji gramatycznych, stuzacych za punkt wyjscia do nie-
zbednych poréwnan miedzyjezykowych w obrebie trzech studiowanych
jezykéw obcych. Dydaktyka trzeciego jezyka obcego powinna zatem
w bezposredni sposob nawigzywac do wiedzy jezykowej i metajezykowe;j
juz posiadanej przez studentow.

Ostatnim dopelniajgcym zrédlem inspiracji przedstawionego pro-
jektu jest powszechno$¢ wystepowania konstrukcji pleonastycznych
w dyskursie popularnym i naukowym w jezyku francuskim i hiszpan-
skim. Analizujac stan wspdlczesnego jezyka francuskiego, jeden z dzien-
nikarzy ,Le Figaro” méwi o wszechobecnosci pleonazmoéw, a ich masowe
pojawianie si¢ w dyskursie publicznym charakteryzuje jako zjawisko
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sytuujace sie na pograniczu mody (na réwni z anglicyzmami), nieuswia-
domionych, cho¢ masowo wystepujacych bledéw jezykowych, ktore
ulegly juz utrwaleniu w praktyce jezykowej oraz konstrukeji afektyw-
nie nacechowanych'®. Zadaniem osoby uczgcej sie jezyka francuskiego/
hiszpanskiego jest nie tylko umiejetnos¢ prawidlowego identyfikowania
pojawiajacych sie masowo konstrukcji pleonastycznych, lecz réwniez
trafnego odczytywania funkcji i znaczen, ktérych te konstrukcje nabie-
rajg w danym kontekscie jezykowym (moda, ironia, zart, blad jezykowy,
pleonazm obligatoryjny, pleonazm semantyczny stylistycznie nacechowa-
ny). Wychodzac z tego punktu widzenia, pleonazmy, tak samo zreszta jak
frazeologizmy, powinny by¢ uwazane jako jeden z waznych elementéw
kulturowych i jako taki powinny pojawia¢ si¢ zaréwno w dydaktyce FLE
(francuski jako jezyk obcy) jak i ELE (hiszpanski jako jezyk obcy) juz
od pierwszych etapéw nauki jezyka''. Nie bez znaczenia pozostaje jeszcze
jeden fakt, ktéry wymaga podkreslenia. Z racji swego ich naturalnego
charakteru praca dydaktyczna z pleonazmami moze przyczynia¢ si¢ do
wzrostu zainteresowania i motywacji uczniow/studentéw do nauki jezyka
obcego (Szerszunowicz i in., 2017: 28).

1. Narzedzie badawcze

Narzedziem badawczym byla szesciopunktowa ankieta podzielona
na dwie wspomniane juz czgsci: wstepng, uzupelniang przed realizacja
projektu i czgs¢ gldwna, poswiecong probie pomiaru efektywnosci stoso-
wania samego pojecia pleonazmu w dydaktyce jezykéw obcych i w ksztal-
towaniu $wiadomosci lingwistycznej i metalingwistycznej studentow'.

10" 10 pléonasmes a éradiquer en toute urgence, http://www.lefigaro.fr/langue-francaise/

expressions-francaises/2016/08/04/37003-20160804 ARTFIG00073-10-pleonasmes-
a-eradiquer-de-toute-urgence.php, dostep: 01.09. 2017. Podana strona jest przykla-
dem jednej z wielu, na ktdérych ,,Le Figaro” prezentuje ciekawe konstrukcje pleona-
styczne wraz z komentarzami.

Na temat celowosci wprowadzania frazeologizméw w dydaktyce FLE zob. (A. La-
zarczyk, A. Wojciechowska, 2012: 112). Wychodzac z tego punktu widzenia, mozna
uwaza¢ znajomos¢ zleksykalizowanych konstrukeji pleonastycznych, jak réwniez
wszechobecnych pleonazmdéw semantycznych, za istotny element ksztattujacy kom-
petencje socjokulturowg (Coste, 2001: 107).

Zob. zalacznik 1.

11

12
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2. Charakterystyka osob badanych

Osobami badanymi byli studenci II i III roku lingwistyki stosowanej
Uniwersytetu Gdanskiego uczestniczacy w lektoratach jezyka francuskie-
go i hiszpanskiego w wymiarze 60 godzin rocznie'. Badaniami objeto
trzy grupy: grupe francuskg z I roku (11 0s6b), grupe francuska z III roku
(12 0séb) oraz grupe hiszpanska z Il roku (16 0s6b). Zaproponowany dobor
0sob badanych pozwala w istocie wyodrebni¢ trzy podgrupy badanych
réznigce si¢ wybranym jezykiem romanskim oraz stopniem zaawanso-
wania w nauce tego jezyka (pierwszy i drugi rok nauki). Wiekszo$¢ oséb
badanych z drugiego roku zaczynala nauke francuskiego od podstaw,
a w trakcie jego nauki w zakresie sze$¢dziesigciu godzin przewidzianych
dla tego roku osiagnela poziom Al. Grupy z trzeciego roku osiagnely
w przyblizeniu poziom ok. A2/B1 z jezyka francuskiego i hiszpanskiego.
W poprzednim roku obie te grupy réwniez zaczely nauke wybranego
trzeciego jezyka od podstaw. Warto uzupelnié, iz z racji réwnoleglego
studiowania trzech jezykow obcych profil studentéw lingwistyki stoso-
wanej odpowiada modelom oséb wielojezycznych, charakteryzujacych
sie wysokim stopniem $§wiadomosci metakognitywnej, jezykowej i meta-
jezykowej, bedacych skutkiem nieustannej koniecznosci porownywania
konstrukeji syntaktycznych, stownictwa oraz skryptéw kulturowych.
Wlasnie ten element jest dodatkowa przestanka do wprowadzania ele-
mentéw metajezykowych w ramach zajec z trzeciego jezyka obcego.

3. Cele projektu i opis

Celem projektu byly:

- wprowadzenie/przypomnienie pojecia pleonazmu;

- analiza pojecia w ujeciu konfrontatywnym polsko-francuskim
i polsko-hiszpanskim (grupy francuskie i hiszpanskie);

- stymulowanie refleksji na temat konstrukeji sktadniowej wybranych
francuskich konstrukgji pleonastycznych (grupy francuskie);

13 Program studiéw na kierunku lingwistyka stosowana UG przewiduje 120 godzin

lektoratu jezyka romanskiego (jezyk francuski lub hiszpanski do wyboru).
»Pléonasmes syntaxiques” (,,pleonazmy syntaktyczne”’) wedlug terminologii Aubrée
(2008: 354).

14
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- prezentacja wybranych pleonazméw semantycznych francuskich/
hiszpanskich (odpowiednio grupy francuskie i grupa hiszpan-
ska)'>;

- konstruowanie przyktadéw zdan i wypowiedzi z uzyciem wyrazen
pleonastycznych; w zamierzeniu autora, dzieki licznym powtdrze-
niom osadzonym w konkretnym kontekscie komunikacyjnym ta
faza projektu odpowiada probie automatyzacji pokazanych sche-
matéw skladniowych, czyli wzmiankowanemu juz transferowi
wiedzy eksplicytnej do rejestru implicytnego, badz wytworzeniu
paralelnej reprezentacji implicytnej omawianych struktur pleona-
stycznych's.

Projekt zostal zaplanowany i zrealizowany jako dwugodzinny cykl

¢wiczen zgodnie z przygotowanymi uprzednio materiatami, ktéry obej-
mowat §cisle okreslone etapy. W grupach francuskich przedstawialy sie
one nastepujgco:

1) wypelnienie pierwszej czesci ankiety dotyczacej wiadomosci stu-
dentéw na temat znajomosci i definicji pojecia wyrazen pleona-
stycznych (pytania 1, 2 i 3 ankiety)";

2) prezentacja definicji pleonazmu w ujeciu konfrontatywnym (defi-
nicja polska i francuska)'®;

15

16

17
18

»Pléonasmes sémantiques” (,pleonazmy semantyczne”) wedlug terminologii Au-
brée (2008: 349) i ,,redundancias semanticas” (,redundancje semantyczne”) wedlug
terminologii Guerrero-Salazar (2000).

Faza ta odpowiadataby zatem fazie ,,automatyzacji” wediug terminologii Myczko.
Cyt. za (Skowronek, 2009: 233).

Zob. zalacznik 1.

Dla grup francuskich zaproponowano nastepujaca definicje pleonazmu: ,,Le pléona-
sme est la répétition dans un méme énoncé de mots ayant le méme sens. Une suite
de mots est pléonastique dés que les éléments dexpression sont plus nombreuses
que ne lexige lexpression d’'un contenu déterminé: suffisamment assez et descendre
en bas sont des pléonasmes” [Pleonazm jest powtdrzeniem w tej samej wypowiedzi
stow majacych ten sam sens. Ciag stéw ma charakter pleonastyczny gdy elementy
wypowiedzi sg liczniejsze niz wymaga tego okreslona tre$¢. Wystarczajgco dos¢ lub
zejs¢ na dot sa wyrazeniami pleonastycznymi.]. Cyt. za (Dubois, 1994: 367). Prze-
kfad wiasny (A. J.), w cytacie zachowano podkreslenia autora. Dla poréwnania we
wszystkich badanych grupach przedstawiono nastepujaca polska definicje pleona-
zmu wedltug Stownika jezyka polskiego (1979): Pleonazm ,wyrazenie sktadajace sie
z wyrazoéw to samo, lub prawie to samo znaczacych”. Podkresli¢ nalezy, iz analiza
wszystkich zaproponowanych definicji w jezykach obcych, cho¢ niewatpliwie trud-
na dla studentéw, moze by¢ uwazana za zadanie stanowiace to, co Wygotski nazywa
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analiza syntaktyczna (gramatyczna) wybranych konstrukgji fran-
cuskich, ktérych zastosowanie zostalo usankcjonowane przez
uzus jezykowy: en avoir assez de, en avoir marre de, sen foutre de,
s’y connaitre en (pléonasmes syntaxiques);

analiza konfrontatywna wybranych pleonazméw skladniowych
z ich angielskimi ekwiwalentami semantycznymi; w ramach pro-
jektu analizy tej dokonano opierajac sie na przykladach przedsta-
wionych w stowniku elektronicznym Reverso'’;

konstruowanie zdan i przykladéw z uzyciem wybranych i prze-
analizowanych konstrukeji pleonastycznych (transfer wiedzy eks-
plicytnej do rejestru implicytnego)®; w tej fazie projektu studenci
pracowali w kilkuosobowych grupach, w ktérych przedstawiono
im liste sytuacji potencjalnie frustrujacych, stanowiacych kontekst
komunikacyjny ich przysztych produkeji jezykowych?'. Zadaniem
studentéw byto zredagowanie, a nastepnie prezentacja ustna ulo-
zonych zdan z uzyciem czterech pleonazméw skiadniowych (en
avoir assez de, en avoir marre de, sen foutre de, s’y connaitre en).
Przyktad:

kontekst komunikacyjny: Ma mére me critique trop. J'en ai déja assez de
cette situation!

Uzyskane przykladowe konstrukcje sktadniowe:

Jen ai marre de ¢a!l
Jen ai assez de ces critiques!
Jen ai assez d’étre toujours critiqué!
Jen ai assez de mes parents!
J’en ai marre de cette situation!

> . A sy 7 '
Jen ai marre d’étre traité comme ca !
Je m’en fous de ces critiques !
Elle s’en fout de mes opinions!

19

20

strefg najblizszego rozwoju, czyli zadanie, ktére moze by¢ pomyslnie wykonane przy
niewielkiej pomocy wyktadowcy/nauczyciela (Filipiak, 2011: 16).
Stownik ten dostepny jest na stronie: http://dictionary.reverso.net/french-english/

j%27en+ai+marre, dostep: 01.09.2017.

Nieplanowanym elementem tej fazy projektu bylo spontaniczne poszukiwanie przez
studentéw polskich ekwiwalentéw analizowanych pleonazméw semantycznych.
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Wszystkie przyklady kazdej z grup zostaly nastgpnie zaprezento-
wane pozostalym grupom i ocenione pod katem ich poprawnosci
syntaktycznej*;

6) prezentacja i analiza wybranych przykladéw francuskich ple-
onazmoéw leksykalnych. W trakcie tej fazy studenci byli proszeni
najpierw o odnalezienie w zdaniach wyrazen pleonastycznych,
a nastepnie o ich korekte®. Praca ta odbywala si¢ w grupach
i zostala zakonczona publiczng prezentacja ustalen przez wybrana
osobe z kazdej grupy. Ostateczne zmiany w kazdym z przykladow
poprzedzone zostaly dyskusja na temat zaproponowanych zmian.
Oto przyktady korekty kilku zdan wybranych z listy:

1. Ils ont trouvé un faux prétexte pour ne pas venir.

Po korekcie: Ils ont trouvé un prétexte pour ne pas venir.

2. Il ne faut jamais se fier aux apparences extérieures.

Po korekcie: Il ne faut jamais se fier aux apparences.

3. C’est un mauvais cauchemar.

Po korekcie: C’est un cauchemars;

7) wypelnienie drugiej czgsci ankiety dotyczacej proby oceny efek-
tywnosci wprowadzenia pojecia pleonazmu do zaje¢ o charakterze
glottodydaktycznym?*.

W grupie hiszpanskiej etapy te przedstawialy sie nastepujaco:

a) wypelnienie pierwszej czesci ankiety dotyczacej wiadomosci stu-
dentéw na temat znajomosci i definicji pojecia wyrazen pleona-
stycznych (pytania 1, 2 i 3 ankiety)®;

21
22
23

24
25

Zob. zalacznik 2.

Zob. zalacznik 2.

Zob. zalacznik 3. Wyboru francuskich pleonazmoéw semantycznych dokona-
no opierajac si¢ na dwodch zrodlach: M. Aubrée (2008), 80 Pléonasmes a..., https://
www.scribay.com/blog/2016/06/30/80-pleonasmes-eviter-correction-relecture,
dostep: 01.09.2017.

Zob. zalacznik 1.

Zob. zalacznik 1.
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b) prezentacja definicji pleonazmu i redundancji w ujeciu konfronta-
tywnym (definicja polska i definicje hiszpanskie)®S;

¢) prezentacja i analiza wybranych przykladéw pleonazméw lek-
sykalnych; w trakcie tej fazy studenci byli proszeni najpierw
o odnalezienie w zdaniach wyrazen pleonastycznych, a nastepnie
o ich korekte?’; prace te odbywaly sie w grupach kilkuosobowych
izakonczyly sie prezentacja wersji kazdej z grup; ostateczne zmiany
w kazdym z przykladéw poprzedzone zostaly dyskusja na temat
pozadanych zmian;

d) wspdlna redakcja zmodyfikowanego ,texto A” po wyeliminowa-
niu zidentyfikowanych pleonazméw leksykalnych?®;

26

27

28

Dla grupy hiszpanskiej zaproponowano dwie definicje pleonazmu. 1.,Esta figura
que vale lo mismo que sobra ou redundancia, es viciosa, cuando sin necesidad, se
usa palabras que ni hacen falta en la locucion ni le afladen belleza alguna; pero es
util cuando ciertos vocablos, al parecer superfluos, se emplean para dar mds fuerza
y colorido a la expresion” (,Pleonazm, inaczej nadmiar lub redundancja, to figura
[stylistyczna], ktdra jest bledna, gdy bez potrzeby uzywa si¢ w wyrazeniach stow
zbednych, lub nieprzydajacych im zadnego pigkna, lecz ktoéra jest uzyteczna, kiedy
stosuje si¢ pewne stowa pozornie zbedne, dodajace sity i kolorytu [afektywnego]
temu, co wyrazamy”). Wersja hiszpanska definicji cyt. za: Lazarro Carreter (1968),
przektad wlasny (A. ].), w cytacie zachowano podkre$lenia autora. 2. ,Una cosa es la
figura retérica del pleonasmo, consistente en el empleo de palabras innecesarias para
el recto sentido de la expresion, pero con las que se da gracia o vigor (es decir, aporta
un cierto valor expresivo), y otra muy diferente est la redundancia o repeticién inatil
de un concepto”. (,Nalezy odrézni¢ figure stylistyczng polegajaca na uzyciu stow
zbednych dla tego, co chcemy wyrazié, od redundancji, czyli zbednego powtoérzenia
[pewnych] konceptéw”). Wersja hiszpanska definicji cyt. za: Casado Velarde (1990:
58). Przektad wlasny (A. J.). Obie definicje w wersji hiszpanskiej cytowane przez Gu-
errero-Salazar (2000). Dla poréwnania, w grupie tej przedstawiono réwniez cytowa-
ng juz polska definicje pleonazmu. Analogicznie jak w grupach francuskich analiza
jezykowa obu definicji pleonazmu w jezyku hiszpanskim oraz analiza poréwnawcza
definicji polskiej i hiszpaniskich moze by¢ uwazana za zadanie nalezace do strefy
najblizszego rozwoju studenta.

Zob. zalacznik 4. Prezentacji wybranych pleonazmoéw hiszpanskich dokonano na
podstawie ,.texto A” autorstwa S. Guerrero-Salazar (2000). Podkresli¢ nalezy, iz wy-
brane pleonazmy semantyczne pelnig tutaj role dos¢ oczywistych bledow jezyko-
wych i nie nalezy w nich doszukiwa¢ sie dodatkowych funkgji afektywnych badz
stylistycznych. W innym przypadku ewentualna korekta musiataby sie sytuowac
bardziej na plaszczyznie stylistyki niz gramatyki.

Podobnie jak w grupach francuskich, aktywnosciom tym towarzyszylto spontanicz-
ne poszukiwanie polskich ekwiwalentéw analizowanych pleonazmoéw.
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e) wypelnienie drugiej czgsci ankiety dotyczacej proby oceny efek-
tywnosci wprowadzenia pojecia pleonazmu na zajeciach jezyka
obcego®.

Powyzszy zarys konstrukeji projektu wymaga kilku dodatkowych
uwag dotyczacych zwlaszcza natury jezykowej grupy wybranych czterech
wzmiankowanych juz konstrukeji skladniowych, ktore, zwlaszcza dla
celow dydaktycznych, moga by¢ przedstawiane w kategoriach pleonazmu
i redundancji (en avoir assez de + rzeczownik/bezokolicznik, en avoir marre
de + rzeczownik/bezokolicznik, sen foutre de + rzeczownik/bezokolicznik,
s’y connaitre en + rzeczownik)*’. Zgodnie z polskg terminologia zapropo-
nowang przez Grochowskiego dwie pierwsze z tych konstrukgji (en avoir
assez de+ rzeczownik/bezokolicznik, en avoir marre de + rzeczownik/
bezokolicznik), majg charakter pleonazméw obligatoryjnych, czyli takich,
w ktorych niemozliwa jest redukcja elementu semantycznie pustego
(w tym przypadku zaimka en). Poprawnie skladniowo s3 zatem na-
stepujace zdania:

29 Zob. zalgcznik 1. Nie sposéb nie zauwazy¢ tu pewnej asymetrii w zadaniach grup

francuskich i grupy hiszpanskiej. Ze wzgledu na relatywna trudnos$¢ ,texto A’
w grupie hiszpanskiej zrezygnowano z prezentacji pleonazmoéw sktadniowych.
Celowo abstrahuje tu od dokladniejszej charakterystyki jezykowej tych konstruk-
cji zaprezentowanej juz przez Giermak-Zielinska (2000: 52-53). Na marginesie tych
rozwazan warto przypomnie¢ jednakze klasyfikacje pleonazmoéw zaproponowang
przez Grochowskiego (1999: 49-50). Wedlug Grochowskiego, pleonazm to ,,ciag wy-
razen, w ktoérym jedno, bedace hiperonimem drugiego jest z tego powodu jako czgs§é
owego ciagu semantycznie puste” (Grochowski, 1999: 49). ,,Na podstawie najbar-
dziej ogdlnych kryteriéw podziatu” prezentuje ponadto doktadng charakterystyke
pleonazmoéw, wsrdd ktdrych, w kontekscie prezentowanych rozwazan, na szczegolng
uwage zastuguja dwa wyrdznione typy: pleonazm funkcjonalny oraz obligatoryjny.
Pierwszy ,podlega interpretacji nieliteralnej, w wyniku ktorej skladnik uznawany
pierwotnie za redundantny staje si¢ istotnym elementem ciaggu dluzszego o nowej
wartosci semantycznej”. Cecha charakterystyczna pleonazmu obligatoryjnego jest
za$ ,syntaktyczna nieredukowalno$¢ wyrazenia w danym ciagu pustego” (Gro-
chowski, 1999: 49-50), [podkreslenie —A.].]. Mozna przyjaé, iz w tym znaczeniu
pleonazm obligatoryjny upodabnia si¢ do pojecia frazeologizmu, jak zauwaza to
Malocha-Krupa, stwierdzajac ,status przejéciowosci” oraz ,graniczno$¢ kategorii
pleonazmu’, oscylujacej pomiedzy doraznym potaczeniem skladniowym z odczu-
walng redundancja a frazemem, ktérego nadwyzka semantyczna bywa coraz mniej
dostrzegana - az zanika w $wiadomosci interkokutoréw” (Matocha-Krupa, 2003:
46-47).

30
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1. J’en ai assez de ce travail.
2. Jen ai marre de ce boulot.
Natomiast zdania:
la *J’ai assez de ce travail.
2a *J’ai marre de ce boulot™
s3 gramatycznie niepoprawne i niepotwierdzone przez uzus jezykowy.

Analizuja¢ to zjawisko, Kalmbach (2012: 17) zwraca uwage na fakt, ze
w powyzszych konstrukcjach proces przeksztalcania zaimka en w party-
kute czasownikowg (,,particule verbale”) zostat juz catkowicie ukonczony.
Z tego powodu w praktyce jezykowej w zdaniach typu en avoir assez de/en
avoir marre de + rzeczownik/bezokolicznik uzywa si¢ zaréwno dopetnie-
nia dalszego (COI) wprowadzonego przez zaimek de, jak i obligatoryjnie
zaimka en, ktory wystepuje w funkeji tego dopetnienia (Kalmbach, 2012:
17)%2.

Nieco inaczej przedstawia si¢ status jezykowy konstrukeji s'en foutre
de + rzeczownik/bezokolicznik, w ktérej proces transformacji zaimka
en do partykuly werbalnej (czyli elementu semantycznie pustego) ,,nie
zostal jeszcze ukonczony” (Kalmbach, 2012: 2017). Praktyka jezykowa
dopuszcza zatem stosowanie zaréwno konstrukeji bez zaimka en (se
foutre de + rzeczownik) jak i ze wspomnianym zaimkiem (sen foutre
de + rzeczownik/bezokolicznik). Stad poprawne sa wszystkie podane
ponizej zdania:

31 https://forum.wordreference.com/threads/se-foutre-de-qqn-sen-foutre.1494291/7,

dostep: 01.09. 2017.
Zob. réwniez: Giermak-Zielinska (2000: 52-53) Na inny funkcjonalny aspekt re-
dundancji w zwrotach typu en avoir assez de/en avoir marre de + rzeczownik/bez-
okolicznik zwraca uwage Hanse, podkreslajac, iz w wyrazeniach tego typu chodzi
bardziej o efekt podkreslenia (,effet d'insistance”) niz o pleonazm. Hanse stwierdza:
»En peut se trouver dans la méme proposition que le complément qu’il remplace et
qui précede ou qui suit si, plutét que d'un pléonasme il sagit d’'une expression plus
vive ou d’un effet d insistance”. (,,[Zaimek] en moze znalez¢ si¢ w tym samym zdaniu
co dopelnienie, ktére zastepuje, i ktore jest przed nim lub za nim, jesli, raczej niz
o pleonazm, chodzi o efekt podkreslenia”). Przeklad wlasny (A.].)
Przyklady:

1. On en parlera longtemps de ce coup-la,

2.1l en faut du courage pour un tel sacrifice,

3. Des précautions, on n’en prend jamais assez!

4. Jen ai assez de ces manieres” (Hanse, 1991: 375).

32
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1. Je me fous de ses opinions. Je me fous completement de ce qu’il dira
(forma z pominietym zaimkiem en).
2. Je m’en fous de ses opinions. Je m'en fous completement de ce qu’il
dira®.
3. On s’en fout de la piscine. On nage méme dans les latrines 134,
Pozostaje do omoéwienia jeszcze konstrukeja pleonastyczna s’y connai-

tre en + rzeczownik, w ktorej rowniez pojawia sie redundantny zaimek y*°.
We wspolczesnym potocznym jezyku francuskim poprawne, a w kazdym
razie niezwykle czeste sa zatem zdania typu:

1. 11 s’y connait en vin.
2. Je m’y connais en peinture-

3. Je m’y connais en mécanique, moi!>®

33
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Podane przyklady wedlug (Kalmbach, 2012: 2017). W dalszych rozwazaniach Kalm-
bach podaje jednoczesnie powody, dla ktérych nie dokonata si¢ catkowita leksyka-
lizacja zaimka en. Zdaniem Kalmbacha, zjawisko to jest zwigzane z wystepowaniem
szczegblnego sensu czasownika se foutre de (forma bez zaimka en), ktory jest syno-
nimem konstrukcji (fourner qqn en dérision lub plaisanter avec qqn). Redundantne
uzycie zaimka en w konstrukeji sen foutre de + rzeczownik pelni zatem w istocie
wazng funkcje dystynktywna doprecyzowujacg znaczenie samego zwrotu. Stad na-
lezy widzie¢ pewng réznice semantyczng pomiedzy przykladami cytowanymi po-
wyzej (zdania z serii a i b) jak i dwiema seriami zdan zaproponowanymi nastepnie
przez Kalmbacha. Zdania pierwszej serii (a, a, a”) podkreslaja aspekt zartu badz kpi-
ny z kogo$ lub czego$, podczas gdy zdania z drugiej serii (b, b”) podkreslaja raczej
aspekt braku zainteresowania dla kogos lub czegos.

(a) ,»,Non, mais tu te fous de moi?” (,Tu te moques de moi?”).

(2) ,,Arrétez de vous foutre de ma gueule” (,Cessez de vous moquer de moi!”).

(2) ,,Je me fous de toi la, gentiment” (,,Je plaisante”).

(b) ,,Je m’en fous de toi” (,Tu ne m'intéresses pas”).

(b) ,On s‘en fout de sa gueule” (son aspect physique nous importe peu).
Przyktady wedlug Kalmbach (2012: 17). W moich dalszych rozwazaniach ograniczy-
tem sie do konstrukgji sen foutre de + rzeczownik/bezokolicznik jako czesciej wyste-
pujace;.

Zdanie z serialu telewizyjnego S.W.A.T. Cytat za :http://citation-celebre leparisien.
fr/citation/on-s-en-fout, dostep: 01.09. 2017.

Hanse (1991: 270) kwalifikuje te konstrukcje jako ,,przyjety pleonazm” (,,pléonasme
admis”).
https://french.stackexchange.com/questions/8527/le-pronom-y-dans-sy-
conna%C3%AEtre-en., dostep: 01.09. 2017. Zob. réwniez uwagi Girodet (2008: 225)
oraz Mozet (2008: 147).
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4. Wyniki

Po przeprowadzeniu badania uzyskano nastepujace wyniki. Wykres
1 ilustruje wyniki uzyskane przez grupe francuska (II rok) w odpowiedzi
na pytania 1-3 (cze$¢ wstepna ankiety).
Wykres 1. Wyniki uzyskane przez grupe francuska (I rok) w odpowiedzi
na pytania 1-3 ankiety

- Tak
|:| Nie

Liczba osob

= N WS U1 0o

Pytanie 1 Pytanie 2 Pytanie 3

Zrédlo: badania whasne.

1. Jak ilustruje wykres 1, w badanej grupie 3 osoby zadeklarowaly zna-
jomos¢ samego pojecia pleonazmu. Reszta grupy, czyli pozostale 8 oséb,
udzielita odpowiedzi negatywnej. Bardzo podobnie przedstawia sie roz-
ktad uzyskanych odpowiedzi na pytanie drugie (umiejetnos¢ podania/
sformulowania) samego pojecia pleonazmu. W omawianej grupie po-
nownie tylko trzy osoby potwierdzily umiejetnos¢ zdefiniowania pojecia
pleonazmu, wobec pozostalych 8 oséb, ktdre nie posiadaly wystarczajacej
wiedzy na ten temat. Jednoczes$nie prawdopodobnie te same trzy osoby
byly w stanie poda¢ konkretne przyklady tego pojecia (odpowiedz na
pytanie 3). Podsumowujac t¢ cze$¢ badann mozna wnioskowac, ze tylko
niewielka grupa oséb ankietowanych, ktére zetknely si¢ na réznych
etapach kariery edukacyjnej z pojeciem pleonazmu, potrafi poprawnie
zdefiniowac to pojecie oraz trafnie podac przyktady, ktore je ilustruja.

2. Nieco odmiennie przedstawiaja si¢ wyniki uzyskane od grupy
francuskiej i hiszpanskiej z III roku studiéw w zakresie tych samych
pytan ankiety. Rozklad odpowiedzi udzielonych na poszczegélne pytania
w tych grupach ilustruje wykres 2.
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Wykres 2. Odpowiedzi grupy francuskiej i hiszpanskiej (III rok) na pytania 1-3 ankiety”

16

14 B Tak
12 ] Nie
10
b
¢ 8
.-
S 6
-
4
2

Pytanie 1 Pytanie 2 Pytanie 3

* Pierwsze dwa stupki wykresu w obrebie kazdego pytania przedstawiaja wyniki grupy
francuskiej, a dwa pozostale grupy hiszpariskiej.

W grupie francuskiej uprzedni kontakt z pojeciem pleonazmu zadekla-
rowaly wszystkie osoby biorgce udzial w badaniu. W grupie hiszpanskiej
twierdzgco na to pytanie odpowiedzialo osmiu studentéw, czyli potowa
ankietowanych z tej grupy. Pewna dysharmonia pomiedzy obiema gru-
pami pojawia sie w analizie odpowiedzi na pytanie drugie. O ile w grupie
francuskiej umiejetno$¢ zdefiniowania pojecia pleonazmu zadeklarowalo
az 8 ankietowanych, o tyle w grupie hiszpanskiej byty to zaledwie 3 osoby.
Podobnie niejednoznaczne wyniki przynosi analiza odpowiedzi na py-
tanie 3 udzielonych przez respondentéw obu grup. W grupie francuskiej
10 oséb potrafilo podaé przyktad pleonazmu (semantycznego), podczas
gdy w grupie hiszpanskiej bylo to zaledwie 7 oséb, czyli mniej niz potowa
grupy.

3. Analizujac odpowiedzi udzielone przez grupe francuska (II rok)
na pytania 4-6 ankiety, uzyskano nastepujace wyniki zaprezentowane na
wykresie 3.

Jak ilustruje to wykres 3, udzielajagc odpowiedzi na pytanie 4 ankiety
w grupie francuskiej 10 0sdb odpowiedzialo ,tak”. Jedna osoba odpowie-
dziata ,raczej nie”, Zadna z os6b badanych tej grupy nie wybrata odpo-
wiedzi ,nie”. Podobnie przedstawia si¢ rozklad odpowiedzi udzielonych
na pytanie 5. W grupie francuskiej odpowiedzi pozytywnej na to pytanie
(»tak” lub ,raczej tak”) udzielilo 10 respondentéw, zas jedna osoba od-
powiedziata zdecydowanie ,nie”. Podobnie ksztaltuje si¢ rozklad odpo-
wiedzi udzielonych na pytanie 6. W badanej grupie ,,tak” lub ,,raczej tak”
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na wspomniane pytanie odpowiedzialo 9 badanych. Jedna osoba wybrata
opcj¢ »raczej nie”, a jedna ,,nie”. Podsumowujac wstepnie te czes¢ badan,
mozna stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ osob badanych zauwazyla pozytywny
wplyw przedstawionego projektu jezykowego na poziom nabywanego
trzeciego jezyka obcego. Co niezwykle wazne, wigkszos¢ oséb badanych
widzi réwniez pozytywny wplyw nabytych umiejetnosci jezykowych
i metajezykowych na poziom nabywanego pierwszego i drugiego jezyka
obcego (angielski, niemiecki). Dodatkowo wiekszos$¢ badanych potwier-
dza celowos¢ postugiwania si¢ elementami metajezykowymi w nauczaniu
trzeciego jezyka obcego.

Wykres 3. Odpowiedzi udzielone przez grupe francuska (II rok) na pytania 4-6 ankiety

14
12 B Tak/Raczej tak
|:| Raczej nie/Nie
€10
S8 ] Nie
[a+]
el
8
53 6
4
2

Pytanie 4 Pytanie 5 Pytanie 6

4. Podobne zaleznosci stwierdzono w trakcie analizy odpowiedzi
udzielonych na pytania 4-6 grupy francuskiej i hiszpanskiej z III roku.
Zaleznosci te przedstawione zostaly na wykresie 4.

Oceniajac efektywno$¢ jezykowa zrealizowanego projektu (pytanie 4),
11 oséb z grupy francuskiej udzielito odpowiedzi ,tak” lub ,raczej tak”.
Jeden z respondentéw tej grupy udzielit odpowiedzi ,,nie”. Bardzo po-
dobne wyniki uzyskano w grupie hiszpanskiej, w ktdrej na wspomniane
pytanie 14 os6b odpowiedzialto twierdzaco (,tak” lub ,raczej tak”). Jedna
z pozostatych 2 osdb udzielita odpowiedzi ,raczej nie”, a jedna ,nie”.
Analizujac odpowiedzi na pytanie 5 badanych z obu grup, stwierdzono,
iz w grupie francuskiej na wspomniane pytanie odpowiedzi ,tak” lub
~raczej tak” udzielito 11 oséb, za$ 1 osoba udzielita odpowiedzi ,,nie”. Sy-
gnalizowane trendy potwierdzajg wyniki grupy hiszpanskiej, w ktorej na
to samo pytanie, 13 respondentéw udzielilo odpowiedzi ,tak” lub ,raczej
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tak”, natomiast ,,raczej nie” tylko 3 osoby. Zaden z badanych tej grupy nie
wybrat opciji ,,nie”.

Wykres 4. Wyniki uzyskane przez grupe francuska i hiszpariska (III rok)
w odpowiedziach na pytanie 4-6 ankiety*

18
16 B Tak/Raczej tak

14 El Raczej nie/Nie
o 12
%10 I ] Nie

Pytanie 4 Pytanie 5 Pytanie 6

Liczba 0sé
fee)

N oA O

* Pierwsze trzy stupki wykresu w obrebie kazdego pytania przedstawiaja wyniki grupy
francuskiej, a trzy pozostale — grupy hiszpariskiej.

W odpowiedzi na pytanie 6 ankiety (celowos¢ wprowadzania ele-
mentéw metajezykowych do nauki trzeciego jezyka obcego) wickszosc¢
badanych odniosta si¢ pozytywnie do tej kwestii. W grupie francuskiej
z III roku odpowiedzi ,tak” lub ,raczej tak” udzielily wszystkie osoby
badane. Co ciekawe, podobna zgodnos$¢ charakteryzuje réwniez wyniki
grupy hiszpanskiej, w ktorej az 11 na 16 oséb udzielito odpowiedzi ,tak”,
a pozostale 5 0s6b odpowiedzi ,,raczej tak”. Nikt nie skorzystal z pozo-
statych opcji. Dodatkowo jedna z badanych oséb dopisala na arkuszu
»zdecydowanie tak” z wykrzyknikiem.

Whnioski

1. Wobec niewielkiej liczebnosci grup uczestniczacych w badaniu
(grupy male w ujeciu statystycznym), wyniki uzyskane nalezy traktowac
nie w kategoriach ilo$ciowych, lecz raczej jako w zarysowujace si¢ pewne
trendy i hipotezy badawcze, ktére powinny podlega¢ dalszym weryfi-
kacjom na podstawie badan przeprowadzonych na znacznie wigkszych
grupach badanych.
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2. Uzyskane wyniki wydaja sie do$¢ niejednoznaczne w zakresie ana-
lizy samego pojecia pleonazmu. Aczkolwiek spory odsetek osob badanych
deklaruje znajomos¢ tego pojecia, to jednak nadal utrzymuja si¢ proble-
my z jego definiowaniem i ilustrowaniem odpowiednimi przyktadami.
Wskazane wydaje sie zatem dalsze analizowanie tego pojecia w obrebie
pozostalych dwodch jezykéw obcych.

3. Wigkszo$¢ badanych ocenita pozytywnie efektywnos¢ projek-
tu, uznajac, iz przyczynil sie on do lepszej znajomosci trzeciego jezyka
obcego (francuskiego/hiszpanskiego). W odniesieniu do II roku (grupa
francuska), cho¢ mozna tu tylko formulowa¢ pewne przypuszczenia, ta
lepsza znajomos¢ bedzie si¢ wyrazata wyzszym poziomem refleksji me-
tajezykowej nad konstrukcja samego jezyka oraz oswojeniem z pewnymi
konstrukcjami skladniowymi o charakterze redundantnym (omawiane
pleonazmy sktadniowe).

4. Jednoczesnie mozna zakladaé, ze po realizacji projektu grupa
francuska z III roku z racji swego wigkszego zaawansowania jezykowego
bedzie charakteryzowac si¢ wyzszym stopniem automatyzacji zaprezen-
towanych konstrukeji sktadniowych oraz bedzie dysponowa¢ lepszymi
mozliwo$ciami ich praktycznego zastosowania w konkretnych kontek-
stach komunikacyjnych.

5. Znaczna grupa badanych widzi zwigzek pomiedzy wprowadzaniem
elementow metajezykowych w ramach trzeciego jezyka obcego a podnie-
sieniem poziomu refleksji lingwistycznej i metalingwistycznej w obrebie
dwdch pozostatych studiowanych jezykéw obcych.

6. Jak sugeruje to analiza odpowiedzi udzielonych przez ankietowa-
nych z III roku (grupa francuska i hiszpanska) na pytanie 6, osoby badane
widzg celowo$¢ wprowadzania elementéw metajezykowych do nauki
trzeciego jezyka obcego.

7. Podejmowane przez studentéw spontaniczne préby poszukiwania
polskich i angielskich ekwiwalentéw analizowanych pleonazmoéw se-
mantycznych francuskich i hiszpanskich prowadza do dwoéch refleksji.
Po pierwsze, proby te dobrze koresponduja z teoretycznymi modelami
wielojezycznosci podkreslajacymi wage poréwnan pomiedzy poszcze-
golnymi systemami jezykowymi. Z drugiej zas strony potwierdzaja one
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tez¢ o istnieniu duzej puli pleonazméw miedzykulturowych, bedacych
~wyrazem ponadkulturowej tendencji do tworzenia analogicznych nad-
miaréw semantycznych” w réznych systemach jezykowych (Malocha-
Krupa, 2003: 105). Samo badanie tej kategorii pleonazméw i kwestie ich
ewentualnych aplikacji dydaktycznych winny by¢ jednakze przedmiotem
innego opracowania o znacznie obszerniejszym charakterze.
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Summary

ON THE CATEGORIES OF PLEONASM AND REDUNDANCE. USING
ELEMENTS OF METALANGUAGE IN TEACHING FRENCH AND
SPANISH AS A THIRD LANGUAGE TO STUDENTS OF APPLIED

LINGUISTICS AT THE UNIVERSITY OF GDANSK

Thisarticleisanattempttodescribeand evaluatethelinguisticeffectiveness
ofaprojectinvolving the introduction of the term pleonasm and pleonastic
expressions during a course in French/Spanish as a third language for
second and third year students of Applied linguistics at the University
of Gdansk. The results obtained from a questionnaire conducted among
the students demonstrate both the linguistic effectiveness of the project
in teaching French/Spanish as a third language and the advantages of
introducing a greater amount of metalanguage into language training.

Keyworps: pleonasm/redundance, obligatory pleonasm, teaching
French/Spanish as a third language, multilingualism, metalinguistic
knowledge
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Zalacznik 1.
Ankieta

Uprzejmie proszg o odpowiedZ na podane nizej pytania. Ankieta na charakter
anonimowy i wszelkie uzyskane z niej informacje stuzg wylgcznie do celéw nauko-
wych.

1ok StUdiOW: ..ceueercecrcicrcrcninaees
wybrany trzeci jezyk obcy (francuski/hiszpanski): .......cocveveevceececcnnce

1. Czy w trakcie nauki szkolnej (szkota podstawowa, $rednia, wyzsza ) spotkal/
spotkata si¢ Pan/Pani z pojeciem pleonazmu? Jesli tak, to gdzie?
tak
nie
2. Czy potrafi Pan/Pani poda¢ definicje tego pojecia?
tak
nie
3. Czy potrafi Pan/Pani podac przyktad tego pojecia?
tak
nie
PIZYKIAA: oottt

4. Czy przeprowadzona analiza definicji pojecia pleonazmu, konkretne przyktady
oraz zrealizowane elementy ¢wiczeniowe przyczynily si¢ do lepszej Pana/Pani zna-
jomosci jezyka docelowego (francuski/hiszpanski)?

tak

raczej tak

raczej nie

nie
5. Czy przeprowadzona analiza definicji pojecia pleonazmu, podane przyktady
oraz zrealizowane elementy ¢wiczeniowe moga stuzy¢ do podniesienia efektyw-
noéci nauczania w zakresie pozostatych studiowanych jezykéw obcych (angielski,
niemiecki)?

tak

raczej tak

raczej nie

nie
6. Czy zdaniem Pana/Pani wprowadzanie elementéw metajezykowych do prak-
tycznej nauki trzeciego jezyka obcego jest dobrg propozycjg dydaktyczng?!

tak

raczej tak

raczej nie

nie
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Zalacznik 2.
Lista sytuacji/kontekstow frustrujacych,
na ktére badani mieli zareagowac¢, konstruujac zdania zawierajace analizowane
pleonazmy
1. Kontekst komunikacyjny: Ma meére ma critique trop.

przyklad: J’en ai déja assez de cette situation!

2. Kontekst komunikacyjny: Notre professeur nous donne trop de travail a faire a
la maison.

przyklad: Nous en avons assez de ce prof!

3. Kontekst komunikacyjny: Tu appelles ton ami, mais en vain: il ne te répond
jamais.

przyklad: J’en ai assez de cette situation ! Il s'en fout de moi!

4. Kontekst sytuacyjny: Chaque fois quand ils sont en vacances, tes amis temvoient
des cartes postales ridicules qui t’agacent.

przyklad: J’en ai marre de ces cartes postales!

5. Kontekst sytuacyjny: Tes parents regardent trop la télévision. Toute la journée tu
entends le son de leur téléviseur. C’est un cauchemar.

przyklad: J’en ai marre de ces bruits ! J’ai besoin de calme!

L W trakcie zrealizowanych zaje¢ lektoratu oraz innych postugiwano sie juz wielokrot-

nie pojeciem metajezyka oraz elementéw metajezykowych, mozna zatem zalozy¢, ze
okreslenia te sg zrozumiale dla studentow.
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Zalacznik 3.

Pléonasmes sémantiques
(lista przedstawiona studentom do pracy w grupach)

Lorsque tu arriveras a la petite maisonnette, n'oublie pas de tourner a gauche.
Lorsque tu sortiras dehors, n’oublie pas de prendre ton manteau.

Jaimerais bien avoir un bref résumé de ce qui se dit en cours.

Nous avons collaboré ensemble pendant de longues années.

Tu as vu sa fausse perruque? je trouve que cela ne lui va pas du tout.

Il a longtemps marché a pied.

IIs se sont réunis ensemble.

Aujour d’aujourd’hui on ne sait plus a qui se fier. (Philippe Monnier,Venise
au XVIIIE siécle, 2001)

Cest le leitmotif constant de son ceuvre.

Il a reculé en arriere.

Il faut planifier a 'avance tout ce que vous voulez faire.
Il faut s’entraider mutuellement.

Il parait aujourd’hui impossible de trouver la panacée universelle contre la
vieillesse.

IIs ont trouvé un faux prétexte pour ne pas venir.
Il ne faut jamais se fier aux apparences extérieures.
Je ne vais pas répéter deux fois la méme chose
C’est un mauvais cauchemar.

. Ils sont sortis a I'extérieur

. Il neige dehors.

. Il faut repousser a une date ultérieure ce projet.

tres exemples : un tri sélectif
réunir ensemble
rédiger par écrit
hasard imprévu
principal protagoniste



106 Adam Jarosz

Zalacznik 4.

Texto A wraz z zaznaczonymi pleonazmami
(wersja uproszczona)?

Habiamos quedado para almorzar a mediodia pero, por una causalidad impre-
vista, nos ocurrié un accidente fortuito. Nuestro coche chocd contra un camion
y quedd sumergido bajo el agua. Juan y yo, encerrados en el vehiculo, no podiamos
salir al exterior. Nunca antes habiamos pasado tanto miedo. Era un requisito impre-
scindible salir cuanto antes, asi que, totalmente abatidos, dabamos portazos a las
puertas Volviamos a insistir y, tras reiterar varias veces los golpes, logramos salir
a fuera. Nos agarramos a una tabla de madera y llegamos a la orilla. La autoridad
publica conjuntamente con los voluntarios ayudaban en lo que podian. Una vez
erradicado totalmente el fuego, vimos que los vehiculos estaban destrozados. Pero
eso era una minucia sans importancia pues en mitad de la carretera, un médico
forense le estaba practicando la autopsia a un cadaver. Era un chico joven, de unos
veinte afnos de edad, que habia muerto a causa de una hemorragia de sangre. Con
un esfuerzo comun de todos, se habia sacado del interior del camion a una joven
muchacha que, tras el tragico suceso, se recuperaba favorablemente en una enfer-
meria improvisada. Al dia siguiente, la prensa escrita hacia especial hincapié en
el accidente, pues era un tema de palpitante actualidad en un pueblecito pequeiio
en el que nunca jamas ocurria nada. Aunque se estaban averiguando las causas
que se desconocian sobre el accidente, se maintenia la hipotesis sin demostrar de
que se habia producido por un descuido involuntario del camionero. El desenlace
final, un muerto y tres heridos leves. El periédico terminaba diciendo que habia
que tomar medidas de prevencion para evitar mds accidentes. Por ultimo, agrade-
cia la participaciona activa de todas las personas humanas que habian colaborado
juntas en la tragedia.

Texto A po zaproponowanych korektach zbednych wyrazen pleonastycznych3

Habiamos quedado para almorzar pero, por una causalidad, nos ocurri6 un acci-
dente. Nuestro coche chocé con un camién y qued6 sumergido en el agua. Juan
y yo, encerrados en el vehiculo, no podiamos salir al exterior. Nunca habiamos

Zaznaczenia autorki ¢wiczenia zaproponowane dla celéw prezentacji. Wersja
uproszczona mojego autorstwa (A.].).

Przedstawiona wersja konicowa ¢wiczenia zostata opracowana wspolnie ze studenta-
mi po pracy w grupach i dyskusji.
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pasado tanto miedo. Era un requisito salir cuanto antes, asi que, abatidos, daba-
mos portazos. Volviamos a insistir y, tras reiterar los golpes, logramos salir. Nos
agarramos a una tabla de madera y llegamos a la orilla. La autoridad junto con
los voluntarios ayudaban en lo que podian. Una vez erradicado el fuego, vimos
que los vehiculos estaban destrozados. Pero eso era una minucia pues en mitad
de la carretera, un médico forense le estaba practicando la autopsia a un un chico
de unos veinte afnos, que habia muerto a causa de una hemorragia. Con un esfu-
erzo de todos, se habia sacado del camion a una muchacha que, tras el suceso,
se recuperaba en una enfermeria improvisada. Al dia siguiente, la prensa hacia
hincapié en el accidente, pues era un tema de actualidad en un pueblecito en el que
nunca ocurria nada. Aunque se estaban averiguando las causas sobre el accidente,
se maintenia la hipdtesis de que se habia producido por un descuido del camione-
ro. El desenlace, un muerto y tres heridos leves. El periddico terminaba diciendo
que habia que tomar medidas para evitar mas accidentes. Por tltimo, agradecia la
participacion de todas las personas que habian colaborado en la tragedia.
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StrEszczeNnik: Niniejszy artykutl stanowi rodzaj refleksji dydaktyczno-
-jezykoznawczej nad nauczaniem trybu 1aczacego na zajeciach jezyka
hiszpanskiego dla Polakéw. Zawarte w artykule spostrzezenia wynikaja
z kilkuletniej pracy autoréw ze studentami polskojezycznymi na dwéch
warszawskich uczelniach wyzszych (SWPS Uniwersytet Humanistycz-
nospoteczny oraz Uniwersytet Warszawski). Czes¢ pierwsza jest krétkim
wprowadzeniem do zagadnienia trybu taczacego. Refleksje nad katego-
rig trybu gramatycznego oraz konkretne przyklady z zakresu polsko-
-hiszparniskiej konfrontacji jezykowej zostaly przedstawione w rozdzia-
le drugim. Rozdziat trzeci i czwarty sa autorskg refleksja dydaktyczng
nad sposobami nauczania trybu subjuntivo studentéw polskich oraz nad
koniecznos$cig aktywizacji ich myslenia metajezykowego (szczegélnie
w przypadku studentéw kierunkéw filologicznych).
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1. Wprowadzenie do zagadnienia: tryb faczacy

Pod hastem coniunctivus' w Encyklopedii jezykoznawstwa ogélnego
(1999: 91) podana jest nastepujaca definicja:

Tryb morfologiczny wlasciwy starszym jez. ie.: sanskr., jez. grec. i fac.
uzyty w zdaniach niezaleznych, czyli jako modus rectus, jest wyktadni-
kiem semantycznego trybu problematycznego i woluntarnego, uzyty za$
w zdaniach podrzednych pelni wtornie funkcje wskaznika zbieznosci
syntaktycznej i jest okreslany jako c. obliquus.

W facinie tryb ten przejal funkcje utraconego w tym jezyku trybu
zyczacego (optativu) a coniunctivus obliquus stosowany jest bardzo sze-
roko w réznych typach zdan podrzednych, m.in. dopetnieniowych i oko-
licznikowych. Definicja ta moze by¢ wspoélna dla jezykow romanskich,
w ktorych istniejg konstrukcje z trybem laczacym w zdaniach niezalez-
nych, a w polaczeniu z odpowiednimi spojnikami tryb ten pelni funkcje
wyktadnika podrzednos$ci w réznych zdaniach podrzednych (np. w zdaniu
okolicznikowym celu). W przypadku hiszpanskiego subjuntivo trudnosci
uczacych sie wynikajace z koniecznosci uzycia wspomnianego trybu sa
jednym z gléwnych tematow prac badaczy opisujacych proces nauczania
jezyka hiszpanskiego. Twierdza oni bowiem, ze uzycie subjuntivo jest
jednym z najwiekszych wyzwan oséb uczacych sie jezyka hiszpanskiego?.
W opracowaniach powstatych juz w XXI wieku zacz¢lo dominowa¢ po-
dejscie krytyczne, majace na celu obalenie istniejacych mitéw o trudno-
$ciach w nauce trybu laczacego i przedstawienie rozwigzan ulatwiajacych
opanowanie jego uzycia (Ruiz Campillo, 2006 i 2008; Matte Bon, 2008;
Fabregas, 2009). Znalezienie odpowiedniej metody dydaktycznej wydaje
sie szczegdlnie istotne zwlaszcza w przypadku nauczania oséb, w ktérych
jezyku ojczystym omawiany tryb nie wystepuje (np. Polakéw, Rosjan,
Anglikéw, Niemcow?).

Coniunctivus to nazwa lacinska tryby laczacego. Dzi§ wystepuje on w jezykach
romanskich pod nazwa congiuntivo (jez. wloski), conjuntivo (jez. portugalski),
subjonctif (jez. francuski) i subjuntivo (jez. hiszpanski).

2 Zob. m.in. (Jelinski, 1977) oraz (Aluté Alcubierre, 2004).

Angielskie struktury z subjunctive oraz niemieckie z Konjunktiv funkcjonuja inaczej
niz konstrukcje z trybem taczacym w jezykach romanskich.
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Niniejszy artykul jest opisem doswiadczenia dydaktycznego, ktore ze-
brano w ciaggu szesciu lat akademickich (od 2011/2012 do 2016/2017) na
zajeciach ze studentami Katedry Iberystyki Uniwersytetu Humanistycz-
nospotecznego SWPS oraz Instytutu Studiéw Iberyjskich i Iberoamery-
kanskich Uniwersytetu Warszawskiego, uczeszczajacymi na zajecia ze
sktadni jezyka hiszpanskiego oraz na zajecia z praktycznej nauki jezyka
hiszpanskiego. Jest on takze szkicem refleksji dydaktycznej nad tym, co
stanowi klucz do efektywnego nauczania trybu faczacego.

Zagadnienie trybow czasownika nie nalezy do zagadnien gramatycz-
nych szeroko rozpatrywanych przez lingwistow hiszpanskich?. Niemniej
jednak, nalezy zauwazy¢, ze posrdd badaczy hiszpanskich zainteresowa-
nie trybem gramatycznym wzrosto wraz z utrzymujaca si¢ na $wiecie od
ponad 25 lat popularnoscig jezyka hiszpanskiego jako jednego z jezykow
obcych nauczanych w krajach Unii Europejskiej i w Stanach Zjednoczo-
nych. Ow wzrost zainteresowania z pewnoécig spowodowal konieczno$é
opracowania materialéw dydaktycznych o charakterze poréwnawczym
(np. Gramadtica, (2005); Dificultades, (2003)), ktéra to nast¢pnie przelo-
zyla si¢ na wzrost liczby badan jezykoznawczych prowadzonych w tym
zakresie (np. Bosque, 1990; Gragera, 2002).

Badania nad dziataniem trybu taczacego w jezyku hiszpanskim mozna
podzieli¢ na trzy etapy: od zbioru przykladéw jego wystepowania poprzez
opisy strukturalne po analize kognitywng. Faktycznie te trzy stadia badan
w dalszym ciggu wspolistnieja zarowno w badaniach naukowych, jak
i w praktyce metodycznej. Zauwazalne s bowiem badania i opisy majace
na celu przedstawienie przykltadow wystepowania form trybu subjunti-
vo, opracowania o charakterze taksonomicznym i wreszcie takie prace,
w ktérych dwa wczesniej wspomniane aspekty podparte sg teorig kogni-
tywna, ktorej gléwnym celem jest usprawiedliwienie zaréwno konkret-
nych, podanych w danej pracy uzy¢, jak i potwierdzenie stusznosci przed-
stawionej taksonomii (np. Gramadtica bdsica del estudiante de espariol, czy
Gramadtica Comunicativa del espafiol).

4 Nalezy jednakowoz wspomnieé, ze do umownej cezury 1990 roku (poczatek ro-

snacego zainteresowania jezykiem hiszpanskim jako jezykiem obcym) refleksje na
temat trybu subjuntivo oraz opis jego form pojawiaja si¢ m.in. w badaniach Salva
(1847); Bello (1847); Lenzo (1920); Gili Gaya (1964), (wyd. z 1973); Gramatica (1978);
Alonso-Cortés (1981).
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Celem artykulu nie jest przedstawienie kolejnego systemu opisu przy-
padkéow wystepowania hiszpanskiego trybu laczacego, lecz zwrdcenie
uwagi na te przypadki, w ktérych polski student spotyka sie z trudno-
$ciami w zrozumieniu, jak funkcjonuje system jezyka. Wlasnie w tych
przypadkach niezbedna jest poglebiona refleksja metajezykowa oraz
powrdt do elementéw czesciowo zapomnianej metody tlumaczeniowe;j,
rozszerzonej o analize struktur jezyka. Z jednej strony, refleksje metajezy-
kowe nie mogg by¢ gtéwnym punktem zaje¢ z praktycznej nauki jezyka,
jednak z drugiej strony, w przypadku zaj¢¢ prowadzonych na kierunkach
filologicznych, istnieje taka konieczno$¢. Rozszerzenie bowiem programu
o analiz¢ metajezykowa pozwoli na odejscie od automatyzacji uczonych
form, do ktdrej nie powinni si¢ wszakze ogranicza¢ przyszli filolodzy.
W artykule skupiono si¢ na konfrontacji jezykowej (jezyka polskiego
i hiszpanskiego) oraz na zagadnieniach zwigzanych z teorig dydaktyki.

2. Konfrontacja jezykowa: tryb laczacy i jego realizacja w jezyku
hiszpanskim i polskim

2.1. Uwagi wprowadzajace

Analiza sposobow realizacji trybu taczacego w jezykach polskim
i hiszpanskim nie jest mozliwa bez wczesniejszej refleksji nad tym, czym
jest tryb w ogole.

Kategoria trybu, jak zauwaza Otaola Olano (1988: 113), wyraza ,la
actitud mental del hablante” [nastawienie mentalne méwigcego]® lub
szerzej, zdaniem Pawlika (2001: 1810) el reflejo de la actitud del habla-
te frente a la accion o proceso indicado por el verbo” [odzwierciedlenie
nastawienia mowigcego wobec czynnosci lub procesu wskazanego przez
czasownik]. Wspoélczesnie analizujac zagadnienie trybu zwraca si¢ uwage
na trzy kryteria go wyrdzniajace: ,,1. Modo como forma lingiiistica capaz
de manifestar la modalidad. 2. Modo como expresion de la actitud del
hablante frente al enunciado. 3. Modo como indicador de subordinaciéon”
[1. Tryb jako forma jezykowa zdolna do wyrazenia modalnosci. 2. Tryb
jako wyrazenie postawy mdéwigcego wobec wypowiedzenia. 3. Tryb jako
wskaznik podrzednosci], (Otaola Olano, 1988: 114). Na Scisty zwigzek

> W calym tekécie podano thumaczenia wlasne autoréw.



Nauczanie trybu tgczgcego (modo subjuntivo) na zajeciach jezyka hiszpanskiego... 113

trybu z zagadnieniem modalno$ci zwracajg takze uwage choc¢by Ridruejo
czy Laskowski, ktorzy zauwazajg odpowiednio, ze ,,[e]l modo verbal en
espafiol esta constituido por varias clases flexivas (representadas, a su vez,
por diferentes morfos) de manera que cada una de esas clases responde,
al menos en parte, a distintos contenidos de modalidad” [tryb czasownika
w jezyku hiszpanskim sklada si¢ z szeregu klas fleksyjnych (ktdre z kolei
s3 reprezentowane przez rézne morfy) w taki sposob, ze kazda z tych
klas odpowiada, przynajmniej czesciowo, roznym aspektom modalnosci]
(Ridruejo, 2000: 3218) oraz, ze ,[m]orfologicznym s$rodkiem wyrazania
modalnosci zdania jest [wlasnie] kategoria trybu” (Laskowski, 1998: 179).
Ten ostatni opisuje dla jezyka polskiego tryby oznajmujacy (stanowigcy
podstawowy morfologiczny wskaznik modalnosci aletycznej), rozkazu-
jacy (wyrazajacy modalno$¢ deontyczng) oraz przypuszczajacy (bedacy
morfologicznym wskaznikiem modalnosci epistemicznej), (Laskowski,
1998: 179).

Dla jezyka hiszpanskiego zasadniczo wyrdznia sie, jak wskazuje
Nueva Gramitica de la Lengua Espariola (dalej NGLE) wydana przez
Hiszpanska Akademie Krolewska (Real Academia Espafola), trzy tryby:
indicativo (tryb oznajmujacy), imperativo (tryb rozkazujacy) oraz sub-
juntivo (tryb laczacy). Wspomniane rozréznienie opiera si¢ na definicji
trybu, zgodnie z ktdrg ,,[e]n su sentido estricto, los modos representan
paradigmas flexivos, aun cuando sean a veces defectivos o incompletos,
o pueden coincidir con elementos de otros paradigmas” [w waskim ro-
zumieniu, tryby przedstawiajg paradygmaty fleksyjne, nawet jesli bytyby
one ulomne i niekompletne, lub moga pokrywac si¢ z elementami innych
paradygmatow], (NGLE 2010: 747). Jakkolwiek formy trybu rozkazuja-
cego (imperativo) uznaje si¢ za ,la expresion de la modalidad dedntica
apelativa de mandato” [wyrazenie apelatywnej modalnosci deontycznej
nakazu], tak odno$nie do pozostalych dwdch trybow trudno moéwié
o bezposredniej zalezno$ci pomiedzy przybrang formag gramatyczna
a $cisle okreslong wartoscig modalna (Ridruejo, 2000: 3215). Jak zauwaza
Ridruejo (2000: 3215) ,,cada distinciéon formal asocia mas de una diferen-
cia de modalidad y a la inversa” [wszelkie rozréznienie formalne laczy
w sobie wiecej niz jedng réznice modalng i odwrotnie]. Jako przyktad
wspomnianego problemu autor wskazuje forme cantase (imperfecto de
subjuntivo od czasownika cantar), ktérg mozna interpretowac zaréwno,
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jako wyrazajaca pragnienie (deseo), jak i stopienn prawdopodobienstwa
(probabilidad). W kontekscie interesujacego analizowanego w artykule
zagadnienia na uwage zastuguje zwlaszcza drugie z podanych uzy¢. Za-
sadniczo opisany walor modalny w jezyku polskim przyznawany jest
formom trybu przypuszczajacego, ktéry w opisach gramatycznych nie ma
swojego bezposredniego odpowiednika w jezyku hiszpanskim. Podobnie
hiszpanskie formy subjuntivo nie s3 wyrézniane dla jezyka polskiego. Ob-
serwacja stala si¢ przyczyng do wnikliwszej obserwacji uzycia obu trybow
w ich wymiarze kontrastywnym.

2.2. Subjuntivo

Subjuntivo stanowi jeden z trzech podstawowych trybow wyrdznia-
nych dla jezyka hiszpanskiego i analizowany jest gléwnie w opozycji
do trybu oznajmujacego. Sam tryb laczacy definiowany jest na wiele
sposobdw, a w hiszpanskich gramatykach okresla si¢ go gléwnie jako
»el modo de la no-realidad, de la incertidumbre, de la subjetividad, de la
futuridad indefinida, de lo prospectivo” [tryb nierzeczywistosci, niepew-
nosci, subiektywnosci, nieokreslonej przysztosci, tego co tyczy sie przy-
sztosci], (Ridruejo, 2000: 3218) lub szerzej jako ,el modo que proyecta
la presencia del hablante en el enunciado, ya que expresa la subjetividad
del hablante o del sujeto de la comunicacién ante el enunciado” [tryb,
ktéry jest projekcja mowigcego w wypowiedzeniu, poniewaz wyraza
subiektywnos$¢ méwigcego lub podmiotu komunikacji wobec wypowie-
dzenia], (Otaola Olano, 1988: 116). Badacze zajmujacy si¢ problematyka
trybu w jezyku hiszpanskim zwracaja uwage, iz opozycja miedzy trybem
facznym i trybem oznajmujacym zwigzana jest gléwnie z zagadnieniem
asercji®. I tak Ridruejo (2000: 3219) zauwazyl, ze ,el valor de la oposi-
cién entre indicativo y subjuntivo es la que sostiene que el indicativo se
utiliza cuando hay asercion, mientras que el subjuntivo es el modo que
se emplea cuando no hay asercién o esta no resulta suficientemente inde-
pendizada” [opozycja pomigdzy trybem indicativo a subjuntivo polega na
tym, ze trybu indicativo uzywa sie, gdy ma miejsce stwierdzenie, podczas

6 Asercja rozumiana jest tu, za logikami, jako wtasnos¢ sadow, ktérych prawdziwosci

jest pewna osoba je wypowiadajaca.
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gdy tryb subjuntivo uzywany jest, gdy stwierdzenie nie ma miejsca lub jest
ono niedostatecznie niezalezne]. Podobnie w tej kwestii wypowiedziata
sie Otaola Olano (1988: 116) upatrujac w obu wymienionych trybach
potencjalnych morfologicznych wskaznikéw nacechowanej modalnosci
epistemicznej.

To, co wyrdznia subjuntivo na tle pozostatych trybow jezyka hiszpan-
skiego to, m.in. ograniczenie mozliwosci jego uzycia w zdaniach glow-
nych do zdan optatywnych (typu ojald) lub dubitatywnych (typu tal vez).
W zdaniach zaleznych wspomniany tryb, jako wyrazajacy brak faktyw-
nosci, stosowany jest obligatoryjnie w zdaniach podrzednych celowych
czy przyzwalajacych oraz niektérych rodzajach zadan podmiotowych
i dopelnieniowych (Linde-Usiekniewicz, Jakubowska, Jaskot, Sobanski,
2010: 62).

2.3. Tryb przypuszczajacy

Tryb przypuszczajacy wyrdzniany jest dla jezyka polskiego obok
trybow oznajmujgcego i rozkazujacego. Zasadniczo stuzy on do wyra-
zania domnieman, hipotez lub przypuszczen, jakie snuje mowigcy na
temat rzeczywistoéci pozajezykowej (Laskowski 1998: 186). Jak zauwaza
Laskowski (1998: 186)

[m]owiacy, uzywajac trybu przypuszczajacego, nie twierdzi, ze opisywana
w danym zdaniu sytuacja istnieje (badz bedzie istnie¢), informuje jedynie
o mozliwosci zaistnienia danej sytuacji. Przy czym mozliwos¢ ta moze by¢
tylko teoretyczna, w rzeczywistosci nie zrealizowana.

Jesli chodzi o opis funkcjonalny omawianego trybu, gramatycy pol-
scy’ czesto odwotywali sie do jego pordwnan z jezykami klasycznymi.
W ich efekcie méwiono o trybie przypuszczajacym jako sposobie wa-
runkowym, sposobie Zyczacym, sposobie celowym, sposobie mozliwosci
czy tez sposobie nierealnym (Gaszynska-Magiera, 1998: 51). Niezwykle
cenne, zwlaszcza w kontekscie analizowanego zagadnienia, sg spostrze-
zenia poczynione przez Jana Losia, ktory zauwaza, ze ,dzisiejszy tryb

7 Wsréd gramatykéw polskich zajmujacych sie zagadnieniem uzycia trybu przypusz-

czajacego nalezy wymieni¢ m. in. Maleckiego (1863), Krynskiego (1900) czy Krasno-
wolskiego (1909), (Gaszynska-Magiera, 1998: 51).
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warunkowy laczy w sobie funkcje dwu réznych trybéw jezyka praindo-
europejskiego, mianowicie trybu taczacego i Zyczacego” (Lo$, 1923: 345,
cyt. za Gaszynska-Magiera, 1998: 51). Uwagi te daja podstawe, by wlasnie
w obrebie trybu przypuszczajacego szuka¢ ewentualnych funkcjonalnych
odpowiednikéw hiszpanskiego trybu subjuntivo.

W tym miejscu nalezy zwréci¢ uwage na problem tzw. konstrukcji
z czastka by unieruchomiong przy spojniku. Takze to zagadnienie nie
zostalo jednoznacznie rozstrzygniete przez badaczy, ktérzy widzieli
w nich realizacj¢ trybu przypuszczajacego uwiklanego (Tokarski), pol-
skiego koniunktywu (Golab), wariantu pozycyjnego trybu oznajmujgce-
go (Puzynina) czy tez trybu zaleznego (Encyklopedia, 1991; Gaszynska-
-Magiera, 1998: 53).

2.4. Analiza kontrastywna

Analiza potencjalnych uzy¢ trybu subjuntivo dla jezyka hiszpanskiego
i trybu przypuszczajacego dla jezyka polskiego, oparta na klasyfikacjach
sktadniowych, pozwolita na wyrdznienie nastepujacych regularnosci:

Zdania gléwne
Optatywne
(1) Ojalé el examen sea facil®.
Oby egzamin byl tatwy.

(2) Que tengas un buen dia.
Obys mial mily dzien.

Zdania podrzedne
Dopelnieniowe

(3) Pienso que Juan es un chico simpactico.
Sadze, ze Janek jest milym chlopakiem.

(4) No creo que Juan es un chico simpatico.
Nie sadze, ze Janek jest milym chlopakiem.

8 Wszystkie przyktady sg przykladami wtasnymi autoréw.
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(5) Nie sadze, zeby Janek byl milym chlopakiem.
No creo que Juan sea un Chico simpatico.

(6) Te ordeno que lo hagas.
Nakazuje Ci, zebys to zrobil.

(7) Quiero que lo hagas.
Chcg, zebys to zrobila.

Celowe
(8) Te ayudo para que apruebes por fin este examen.
Pomagam Ci, zebys zaliczyl wreszcie ten egzamin.

Przyzwalajace
(9) Aunque llueva, iré hoy al trabajo.
Chocby padalo, po6jde dzisiaj do pracy.

(10) Aungque llueve iré hoy al trabajo.
Chociaz pada, p6jde dzisiaj do pracy.

Wzgledne
(11) Busco ala secretaria que sabe inglés.
Szukam sekretarki, ktora zna angielski.

(12) Busco a una secretaria que sepa inglés.
Szukam sekretarki, ktéra by znala angielski.

W zdaniach podmiotowych, jakkolwiek mozliwe jest zastosowania
obu omawianych trybéw, analiza kontrastywna pozwolila na zaobserwo-
wanie pewnych nieregularnosci:

(13) Es necesario que termines ya el trabajo.
Jest konieczne, zeby$ skonczyl juz swoja prace.

(14) Me parece inadecuado que los nifios beban alcohol.
Wydaje mi si¢ niewlasciwe, zeby dzieci pily alkohol.
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ale:
(15) Es obvio que Juan estd enamorado de Maria.
To oczywiste, ze Janek jest zakochany w Marii.

(16) No es obvio que Juan esté enamorado de Maria.
Nie jest oczywiste, zeby Janek byl zakochany w Marii.
lub:
Nie jest oczywiste, ze Janek jest zakochany w Marii.

W catkowicie odrebny sposob funkcjonujg natomiast, jesli chodzi
o potencjalne uzycie form trybu subjuntivo i trybu przypuszczajacego
zdania gtéwne dubitatywne® oraz zdania podrzedne czasowe:

(17) Tal vez el examen sea fécil.
By¢ moze egzamin bedzie tatwy.

(18) Te llamaré cuando llegue.
Zadzwonie do Ciebie, gdy dojade.

3. Sposoby nauczania trybu subjuntivo studentow polskich

ZYozono$¢ probleméw wynikajacych z wlasciwego stosowania trybow
zyskuje szczegdlny wymiar podczas zaje¢ z praktycznej nauki jezyka
obcego. Jak zauwazyl Pawlik (2001: 181) ,,Los usos de los modos del verbo
es sin duda una cuestion de los mds inquietantes e interesantes para el es-
tudiante extranjero que en el aprendizaje del espafiol se encuentra a cada
paso con el molesto inconveniente de tener que elegir adecuadamente
entre formas indicativas o subjuntivas” [Uzycie trybéw czasownika jest
z pewnoscia jedna z najbardziej niepokojacych i interesujacych kwestii dla
studenta zagranicznego, ktory podczas nauki hiszpanskiego na kazdym
kroku spotyka si¢ z ucigzliwg konieczno$cia prawidtowego wyboru form
trybu indicativo lub subjuntivo].

9 Chodzi o zdania, ktére wyrazaja powatpiewanie (z tac. dubium ‘niepewno$é, watpli-

wose).
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Jak trudne okazuje si¢ opanowanie wszystkich niuanséw wynikaja-
cych z wyboru wlasciwego $rodka gramatycznego stuzacego wyrazeniu
okreslonej wartosci modalnej, mozna zaobserwowaé podczas zajeé
z praktycznej nauki jezyka hiszpanskiego'®. Zajecia te prowadzone sg za-
zwyczaj z wykorzystaniem materialéw przystosowanych do nauki metoda
komunikacyjng, ktéra nie wymaga posiadania przez studentéw wysokie-
go poziomu wiedzy z zakresu jezykoznawstwa. Zasadniczo nie stosuje sie
takze w ich trakcie narzedzi poglebionej analizy kontrastywnej, co wynika
gléwnie z monolingwalnego charakteru podrecznikéw do nauki jezyka
hiszpanskiego. Przykladem s$wiadomego (ze strony uczacych) unikania
refleksji nad mechanizmami jezykowymi jest fakt, ze w wielu opraco-
waniach ksigzkowych kursow jezyka hiszpanskiego (m.in. Aula Interna-
cional, Gente, Prisma) formy subjuntivo pojawiaja si¢ zanim uczacemu
sie zostanie przedstawione samo istnienie tego trybu. Zwigzane jest to
z faktem, ze formy zaprzeczonego tryby rozkazujacego oraz jego niektore
formy niezaprzeczone sg tozsame, w jezyku hiszpanskim, z formami czasu
presente trybu subjuntivo. Takie rozwigzanie odzwierciedla organizacje
materialu gramatycznego w kursach o charakterze komunikacyjnym.
Oczywiscie, uczacy si¢ w zadnym momencie (przy okazji omawiania
trybu rozkazujacego) nie jest informowany o tozsamosci formalnej wspo-
mnianych wyzej form.

Starajac si¢ ze wszelkich sil uczyni¢ kursy jezykowe jak najbardziej
przystepnymi i ,bezbolesnymi” (tj. pozbawiajac ich tresci gramatycz-
nych), ich autorzy przyczyniaja si¢ w pewnym stopniu do powrotu do
scholastyki. W dobie, gdy zaréwno studenci, jak i prowadzacy zajecia
s3 przekonani o bezsensownosci zapamigtywania list ze stownictwem,
z odmienionymi formami czasownika i postugiwania si¢ wszelkiego
rodzaju inwentarzami, autorzy holdujacy metodzie komunikacyjnej
w nauczaniu jezykow obcych nieswiadomie sklaniaja uczacych si¢ do
tworzenia réznego rodzaju tabelek. Metoda ta nie jest oczywiscie zta, gdy
chodzi o uporzadkowanie materialu gramatycznego, jednak okazuje si¢
bezproduktywna, gdy np. listy czasownikow wymagajacych uzycia danego

10" W hiszpanskiej literaturze metodycznej dotyczacej nauki jezyka hiszpanskiego jako
obcego stosuje sie skroty ELE (lub E/LE), tj. espariol como lengua extranjera (hisz-

panski jako jezyk obcy).
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trybu sg stworzone bez jasnego klucza funkcjonalnego. We wspomnia-
nym bowiem przypadku hiszpanskiego trybu rozkazujacego nowe formy
czasownika sg faktycznie zupelnie nowe i wymagaja ze strony studenta
cierpliwej, dlugotrwalej pracy, zaangazowania wielokrotnych powtérzen
w celu ich automatyzacji.

W konsekwencji tak przyjetych zatozen studenci studiow filologicz-
nych z zakresu jezyka hiszpanskiego uczeni sg zagadnien zwigzanych
z wlasciwym stosowaniem trybdw gramatycznych w oderwaniu od wia-
$ciwosci modalnych z nich wynikajacych oraz glebszej refleksji nad ich
charakterem. Problematycznos¢ opisanej sytuacji daje si¢ odczu¢ gtéwnie
w odniesieniu do trybu subjuntivo, ktoérego brak w tradycyjnym opisie
gramatyki jezyka polskiego stanowi pierwszy problem percepcyjny.

Zagadnienie zastosowania trybu subjuntivo oraz opozycji indicativo/
subjuntivo na studiach filologicznych najczesciej tradycyjnie wprowadza
sie w oparciu o dluga liste wyrazen lub spdjnikéw, ktére wymagaja za-
stosowania odpowiednio jednego z wymienionych trybow. Nastepnie s
one utrwalane i powtarzane poprzez uzupelnianie luk w niekonczacych
sie sekwencjach ¢wiczen gramatycznych majacych na celu zautomaty-
zowanie przerabianych zagadnien gramatycznych. Owa automatyzacja
oraz oderwanie od rzeczywistosci skladniowej i pragmatycznej (tj. brak
refleksji metajezykowej) stwarzajg jednak nastepne problemy, w wyniku
ktérych uczeni w ten sposéb studenci mogg mie¢ problemy w zrozumie-
niu budowy gramatycznej nieco bardziej ztozonych zdan. I tak w zdaniu
podmiotowym Es légico que si uno paga (forma czasownika pagar w pre-
sente de indicativo) los impuestos luego tenga (forma czasownika tener
w presente de subjuntivo) derecho a quejarse (“To logiczne, ze jesli kto$
placi podatki, to pézniej ma prawo narzekac’), w ktérym element es logico
jest przedstawiony jako bezwzglednie wymagajacy uzycia trybu subjun-
tivo, studenci kierujacy si¢ wylacznie tg zasada bardzo czgsto popelniajg
blad przy uzgodnieniu wlasciwej formy czasownikow pagar i tener, sto-
sujac odpowiednio formy presente de subjuntivo (pague) oraz presente de
indicativo (tiene)!'. Czesto bowiem nie sg oni w stanie dostrzec ztozono$ci

1 Jest to przyklad z przygotowanej przez autoréw kompilacji ¢wiczen gramatycznych

z jezyka hiszpanskiego.
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przedstawionego zdania, a zasad¢ bezwzglednego obowigzku stosowania
form subjuntivo rozumieja jako obowiazujaca wobec najblizszego cza-
sownika w formie osobowe;j.

4. Powrét do scholastyki?

Refleksja uczacego si¢ nad jezykiem niezbedna jest na kazdym etapie
nauki jezyka, niezaleznie od stosowanych rozwigzan metodycznych.
Szczegdlnie dla studentéw studidéw filologicznych zrozumienie struktur
danego jezyka, jego rozwigzan systemowych jest niezbedne do osiagnie-
cia odpowiedniej bieglosci jezykowej i zrozumienia, jak funkcjonuje
gramatyka. O panujacej czesto na zajeciach enumeracji, tj. tworzeniu
list czasownikow byta juz mowa wczedniej. Podawanie przez uczacego
gotowych list czasownikéw, po ktérych nalezy uzy¢ trybu faczacego, jest
podejsciem przypominajacym scholastyke, natomiast samodzielne spo-
rzadzanie takich list przez uczacych sie (zmuszonych do tego brakiem
informacji gramatycznej w podrecznikach) jest przejawem bezradnosci,
ktoérg czesto odczuwajg osoby wspdtczesnie uczace si¢ jezykow obcych.
Swoista awersja do gramatyki autoréw niektorych wspoétczesnych metod
glottodydaktycznych nie zdotata pokona¢ wrodzonej koniecznosci sys-
tematyzowania, porzadkowania czy uszeregowywania informacji gra-
matycznych. Bardzo czesto uczacy si¢ staraja sie poznac reguly rzadzace
jezykiem jako systemem: zadajg pytania o rozwigzania systemowe, ogdlne
reguly, powtarzalne prawidtowosci. Tymczasem juz nie tylko formy trybu
subjuntivo (posiadajacego w jezyku hiszpanskim cztery czasy) przedsta-
wiane sg w podrecznikach, w réznych paragrafach, rozdziatach i podroz-
dziatach, przy okazji r6znych tematow. Nawet sam czas terazniejszy tego
trybu (presente de subjuntivo) omawiany jest z punktu widzenia wybranej
sytuacji komunikacyjnej, zatem w sposob nieciaglty. Cui bono?

Powyzsze pytanie nawigzuje do dyskutowanej w kregach osob
uczacych jezykow romanskich kwestii koniecznosci nauczania faciny
jako narzedzia pomocniczego w procesie nauki jezykow romanskich.
W niniejszym artykule nie bedziemy zajmowac si¢ ta kwestig. Do roli
propedeutycznej taciny nawigzal wloski mysliciel Antonio Gramsci: ,,11
latino non si studia per imparare il latino, si studia per abituare i ragazzi
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a studiare, ad analizzare un corpo storico che si puo trattare come un
cadavere ma che continuamente si ricompone in vita” [Laciny nie uczy
sie, by nauczy¢ laciny, jest ona nauczana, by przyzwyczai¢ mlodziez
do nauki, do analizy historycznego ciala, ktére mozna uznac za trupa
bezustannie powracajacego do zycia], (Gramsci, 2016). Funkcja prope-
deutyczna laciny wsréd studentow jezykow romanskich zaprawde jest
nie do przecenienia. Wszakze wszystkie formy czasownika hiszpanskiego
moga by¢ utworzone na podstawie jego czterech form podstawowych (te-
matow) tak, jak to ma miejsce w przypadku nauczania faciny: amo, amare,
amavi, amatum - zastosowanie tego schematu dla jezyka hiszpanskiego
jest czgsto dla studentow ,odkryciem” przelomowym. Rozszerzenie re-
fleksji na inne schematy, np. tryb faczacy, jego celowos$¢ w pewnych kon-
strukcjach tacinskich (oraz w jezyku ojczystym), z pewnoscia ulatwitoby
studentom nauke, tj. przyswojenie pewnych rozwigzan gramatycznych
w jezyku hiszpanskim!2.

Podsumowanie

W rosyjskim powiedzeniu ,HOBoe — 3TO X0OpouIO 3a06bITOE CTapoe”
jest wiele prawdy, takze w przypadku nauczania jezykéw obcych. Nowo-
czesne metody naturalnie muszg czerpa¢ z dotychczasowych osiggniec
glottodydaktyki. Niebywalym sukcesem ostatnich dziesigcioleci jest
opracowanie wielu nowych kurséw i materiatéw dydaktycznych ufa-
twiajacych prace nauczycieli i uczacych sie. Novum réznych kurséw czy
metod pracy’ opiera si¢ na wykorzystaniu innowacyjnych sposobow
przekazywania tresci (np. multimediéw) pozostajacych do dyspozycji na-

12° Nie jest celem tego artykutu zglebienie kwestii nauczania jezyka laciniskiego na

studiach filologicznych w Polsce. Niemniej jednak poza tym, ze uwazamy, ze jest
ono konieczne, to zdajemy sobie tez sprawe, ze ograniczenia wynikajace z planow
studiéw (np. kurs 30-godzinny od podstaw, sic!) nie moga rozwigzaé wigkszosci
trudnosci, z ktérymi spotykaja sie studenci podczas omawiania trybu subjuntivo.
Jednak, zgodnie z cytowang wyzej mysla Gramsciego, jesteémy przekonani, Ze na-
uczanie taciny ma za zadanie pokaza¢ funkcjonowanie pewnych schematow jezyko-
wych, dzialanie mechanizmu, przyjete przez system (jezyk) rozwiazania, tj. zajecia
z faciny rozumiemy jako laboratorium metajezykowe.

Nawiazujemy tutaj do hiszpanskiego stowa método, ktére okresla m.in. komplekso-
wy kurs jezykowy (ksiazki, zeszyty ¢wiczen, plyty CD, ksigzki dla nauczycieli).

13
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uczycieli. Powrdt do scholastyki, o ktérym wspomniano wczesniej, dobrze
zadomowil si¢ w klasach i salach wykladowych i §wietnie wspolistnieje
z nowoczesnym podejsciem komunikacyjnym, co wydaje si¢ potwierdzaé
stuszno$¢ stwierdzenia Giuseppe Tomasi di Lampedusa: ,Jesli chcemy,
by wszystko pozostalo tak, jak jest, wszystko si¢ musi zmienic”.

Bezsprzecznie innowacje na polu glottodydaktyki sa konieczne.
Z najnowszych osiagnie¢ nalezy czerpaé wszystko to, co ufatwia naszym
studentom uczenie si¢ jezyka hiszpanskiego. Jednak w dobie wszelkich
pozornych ulatwien (ograniczenie informacji gramatycznej, nadmierny
zachwyt narzedziami audiowizualnymi) uczacy sie - w sposdb para-
doksalny, gdyz wbrew tak czesto podkreslanej autonomii uczacego si¢
- zostal pozbawiony mozliwosci refleksji nad materig nauki. Nie ulega
watpliwosci, ze nie zawsze, nie na kazdym etapie nauki jezyka obcego
refleksja metajezykowa jest konieczna, co jednak pozwala stwierdzi¢, ze
w przypadku studentéw studiow filologicznych refleksja nad jezykiem
jest warunkiem, bez ktérego niemozliwe jest Swiadome opanowanie ko-
lejnego kodu jezykowego.

Nasze dos$wiadczenie w nauczaniu hiszpanskiego trybu faczacego
potwierdzaja zaobserwowana prawidlowos$¢: bez refleksji nad jezykiem
wynik nauczania nie bedzie satysfakcjonujacy. Czgsto tryb subjuntivo ttu-
maczony jest metodg ignotum per ignotum', gdyz nauczyciel zaklada, ze
brak takiego rozwigzania gramatycznego w jezyku polskim jest wyznacz-
nikiem zlozono$ci zagadnienia. Wlasnie wobec takiego wyzwania (cho¢
jak staraliémy si¢ pokaza¢ wczesniej, sklaniamy si¢ ku stwierdzeniu, ze
jezyk polski tez posiada swoisty coniunctivus, a $cislej mowigc struktury,
ktére spelniaja podobne funkcje do form trybu taczacego w jezykach, kto-
rych gramatyki takowy tryb wyodrebniaja!®), powinno si¢ da¢ uczacemu
sie swobode, tj. autonomie, by samodzielnie i $wiadomie odkryt jeden
z najtrudniejszych mechanizméw dzialania jednego z nie najtrudniej-
szych do opanowania przez Polakow jezykow obcych!S.

14 Spostrzezenie autoréw dotyczace kurséw jezyka hiszpanskiego prowadzonych

w niektorych szkotach jezykowych w Warszawie.

Przypomnijmy my$l Goethego: ,,Kto nie zna jezykéw obcych, nie wie nic o wila-
snym”.

Stwierdzenie to jest swoistg, Swiadoma prowokacja i nawigzuje do naszych spo-
strzezen z zaje¢ z praktycznej nauki jezyka hiszpanskiego. Studenci polskojezyczni

15

16
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Summary

TEACHING THE SUBJUNCTIVE MOOD (MODO SUBJUNTIVO) TO
POLISH LEARNERS OF SPANISH - A DIDACTIC REFLECTION

This paper is a form of didactic-linguistic reflection on how students
whose mother tongue is Polish, are taught the Spanish subjunctive
mood. The observations described in this paper have been made during
the authors” work with Polish speaking students at two universities
in Warsaw (SWPS University of Social Sciences and Humanities and
the University of Warsaw). The first part is a short introduction into
the subjunctive mood. Reflections on the grammatical mood and
specific examples of how Polish and Spanish cope with clauses where
subjunctive is required are presented in the second section. The third
part describes how the Spanish subjuntivo is taught to Polish students.
The fourth section is the authors’ reflection on the need to activate the
metalinguistic thinking among learners of Spanish (especially among
language faculties” students) in view of the prevailing methodological
approach to teach foreign languages with the minimum amount of
grammatical information.

Keyworps: Spanish, Polish, subjunctive mood, language comparison,
foreign language teaching
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Lingwistyka kontrastywna w ksztalceniu
kompetencji ttumaczeniowej — przektad
niemieckiej kategorii okreslonosci na jezyk polski

Streszczenik: Niniejszy artykut podejmuje temat zwigzku lingwistyki
kontrastywnej z ksztalceniem kompetencji ttumaczeniowej na studiach
jezykowych ze specjalnoscia translatoryczng w parze jezykéw jezyk nie-
miecki i jezyk polski. Przedstawione rozwazania osadzone sa w praktyce
dydaktycznej i przedstawiajg wyniki zadania translacyjnego, polegajace-
go na przekladzie fragmentu artykutu prasowego z jezyka niemieckie-
go na jezyk polski. Celem badawczym projektu byta analiza rozwigzan
ttumaczeniowych dla niemieckiej kategorii okreslonosci, ktéra w jezyku
polskim nie ma odpowiednika gramatycznego. Przeprowadzone wséréd
studentéw lingwistyki stosowanej Uniwersytetu Gdanskiego badanie
ilustruje rézne kategorie rozwigzan ttumaczeniowych oraz ich wpltyw
na poprawno$¢ i jakos¢ przektadu. Rozwazania zamykajg implikacje dla
dydaktyki lingwistyki kontrastywnej oraz dla dydaktyki translacji.

Stowa kLuczowk: lingwistyka kontrastywna, kategoria okreslonosci,
tlumaczenie z jezyka niemieckiego na jezyk polski

1. Lingwistyka kontrastywna i kompetencja tltumaczeniowa

Punktem wyjscia niniejszych rozwazan bedzie wyjasnienie poje¢ lin-
gwistyka kontrastywna oraz kompetencja ttumaczeniowa!. Lingwistyke

L W artykule nie podejmuje si¢ dyskusji na temat rozréznienia poje¢: kompetencja

tlumaczeniowa i kompetencja translatorska. Sq one traktowane synonimicznie.



130 Jolanta Hinc

kontrastywna definiuje si¢ przez okreslenie jej celu oraz zadania, jakim
jest synchroniczne poréwnanie jezykow i badanie analogii oraz réznic
pomiedzy ich systemami znaczen (Coseriu, 1979: 188, Grucza, 1986: 16).
Analizy kontrastywne moga by¢ prowadzone z zastosowaniem dwdch
metod: metody bilateralnej oraz metody unilateralnej. Podstawe tej
pierwszej wyznacza tertium comparationis, ,wielko$¢ spoza badanych
jezykow®, ktore stanowi uniwersalny system kategorii lub system nieza-
lezny od poréwnywanych jezykow. W badaniach bilateralanych nie doko-
nuje sie rozrdznienia na jezyk wyjsciowy i jezyk docelowy, poniewaz opis
analogii oraz réznic opiera si¢ na kategoriach sformulowanych w tertium
comparationis. Podzial na jezyk wyjsciowy i jezyk docelowy istotny jest
natomiast w metodzie unilateralnej, stuzacej przede wszystkim celom dy-
daktycznym, a w szczegdlnosci profilaktyce interferencji jezykowej. Pod-
stawe badan prowadzonych metodg unilateralng stanowi jezyk ojczysty,
ktdrego struktury przeciwstawia si¢ strukturom jezyka docelowego. Opis
analogii i roznic opiera si¢ na analizie znaczen elementéw gramatycznych,
sktadniowych i leksykalnych jezyka wyjsciowego oraz na poszukiwaniu
ekwiwalentnych jednostek jezyka obcego?®.

Drugim istotnym dla przedmiotowych rozwazan pojeciem jest kom-
petencja tlumaczeniowa. W ujeciu ogélnym definiuje sie ja jako umiejet-
nos$¢ oddania tresci przy zachowaniu dbalosci o forme i swobodny, natu-
ralny styl wypowiedzi, przy czym odpowiednio$¢ znaczeniowq uznaje sie
za nadrzedng wobec odpowiedniosci formalnej i stylistycznej. W trosce
o adekwatne przekazanie tresci istotng role odgrywa takze dystans kul-
turowy, do pokonania ktorego zobowiazany jest ttumacz podejmujacy sie
zadania translacyjnego (Nida, 2009: 57-64).

Na gruncie polskim poczesne miejsce w wyjasnieniu istoty kompeten-
cji translatorskiej zajmuje Franciszek Grucza, ktéry dwujezycznej kom-
petencji jezykowej przypisuje konieczny, ale jedynie wstepny warunek
procesu tlumaczenia, a samg kompetencje ttumaczeniowg okresla jako
sume wlasciwosci translatorskich, jako szczegdlng nadwyzke lub inaczej
warto$¢ dodang do dwujezycznej kompetencji jezykowej. Grucza dokonuje
takze rozroznienia kompetencji translatorskiej na kognitywng kompeten-

2 www.morciniec.eu/28,0_wartosciach_poznawczych_jezykoznawstwa_kontrastyw-

nego, dostep: 04.05.2017.
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cje translatoryczng i praktyczng kompetencje translacyjng. Komponent
kognitywny odnosi si¢ w tym ujeciu do operacji mentalnych, komponent
praktyczny okresla sume zinternalizowanych regul operacyjnych oraz
umiejetnos¢ ich doboru i wykorzystania w procesie ttumaczeniowym.
Podstawe praktycznej kompetencji translacyjnej stanowi nie tylko wiedza
praktyczna, ale takze wiedza o $wiecie, wiedza rzeczowa, wiedza o sobie
oraz meta wiedza. Do kompetencji translatorskiej nalezy takze interkul-
turowa kompetencja translatorska, ktéra okresla znajomos¢ przynajmniej
dwdch kultur i nie jest tozsama z kompetencja bikulturowa, podobnie
jak bilingwalna kompetencja jezykowa nie jest tozsama z kompetencja
translatorska (Grucza, 1981: 22-23; 1990: 16; 1993: 158-162; 2008: 41).
Szczegdlowy opis kompetencji tlumaczeniowej, charakteryzowany
najczesciej przez podzial na subkompetencje, przestawiajg modele teore-
tyczne. Jednym z nich jest model grupy PACTE, w ktérym kompetencje
translatorska okresla si¢ jako wiedze¢ ekspercka, przede wszystkim proce-
duralng, ale takze deklaratywng. Sklada si¢ ona z pigciu rodzajow kompe-
tencji: kompetencji jezykowej, pozajezykowej (wiedza ogdlna i wiedza fa-
chowa), kompetencji konceptualnej, instrumentalnej oraz strategiczne;j.

It includes declarative and procedural knowledge, but the procedural
knowledge is predominant. It consists of the ability to carry out the transfer
process from the comprehension of the source text to the reexpression of
the target text, taking into account the purpose of the translation and the
characteristics of the target text readers. It is made up of five subcompeten-
cies (bilingual, extra-linguistic, knowledge about translation, instrumental
and strategic) and it activates a series of psycho-physiological mechanisms
(PACTE 2003)°.

Wiedza z zakresu lingwistyki kontrastywnej przedstawiana jest
w modelu PACTE jako element kompetencji jezykowej (PACTE, 2003;
2007: 331). Tak sytuowana jest takze m.in. w modelu Christiane Nord
(1988) oraz w modelu Albrechta Neuberta (2000).

Kompetencja translatorska (uzupelnienie autorki) zawiera wiedz¢ deklaratywna
iwiedze proceduralng, przy czym wiedza proceduralna przewaza. Jej istotg jest prze-
kazywanie informacji przetworzonej na poziomie rozumienia tekstu wyjsciowego
do poziomu wyrazenia tej tresci za pomoca tekstu docelowego, z uwzglednieniem
celu przektadu oraz specyfiki grupy odbiorcow. Sktada sie z pieciu rodzajow kom-
petencji (dwujezycznej, pozajezykowej, wiedzy o przekladzie, instrumentalnej oraz
strategicznej), odpowiada takze za aktywowanie serii mechanizméw psychofizjolo-
gicznych. Tlumaczenie: Magdalena Grabowska.
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2. Lingwistyka kontrastywna w procesie ttumaczenia

Rozpoczynajac dyskusje o zwigzku lingwistyki kontrastywnej z prze-
kladem, warto ponownie odwota¢ sie¢ do Gruczy (1986: 25), ktory twier-
dzi, ze lingwistyka kontrastywna, jak kazda nauka, umozliwia¢ powinna
realizacje celow praktycznych. Ma zatem da¢ tlumaczowi podstawe do
przekladu tekstu, ulatwiajac dobdr ekwiwalentéw jezyka docelowego dla
struktur jezyka wyjsciowego z uwzglednieniem aspektu najistotniejsze-
go, iz przekaz tresci i zachowanie funkcjonalno-pragmatycznej ramy
wypowiedzi, ktére polega na przekazaniu sensu tekstu sformulowanego
w jezyku wyjsciowym zgodnie z semantycznymi i pragmatycznymi za-
sadami jezyka docelowego, pelniag wobec odpowiedniosci formalnej role
nadrzedng.

Szczegélowego wyjasnienia zwiazku lingwistyki kontrastywnej
z przektadem dostarcza teoria Eugenio Coseriu (1979: 184 i nast.), wedtug
ktérego zadaniem tlumacza nie jest przeklad ograniczonego przez jezyk
znaczenia, czyli tre$ci wyznaczonej przez gramatyke i leksyke, znacze-
niowo rozne jednostki moga bowiem okresla¢ ten sam desygnat, ale po-
szukiwanie okreslen dla wariantéw znaczen, inaczej konkretnych uzy¢
znaczen, oraz przeklad sensu, ktdrego rozpoznanie nastgpuje dopiero
w sytuacyjnym kontekscie tekstu. Za sens uznaje si¢ w tym rozumieniu
pozajezykowa wiedze kulturows, ramy tekstu oraz srodki jezykowe, ktdre
do tej ramy sie odnosza. Taka interpretacja procesu ttumaczenia redukuje
role lingwistyki kontrastywnej skoncentrowanej na poréwnywaniu wy-
tacznie paradygmatéw gramatycznych do roli suplementarnej. Prawdziwg
uzytecznos$¢ lingwistyki kontrastywnej dla przekladu odstania dopiero
integracja sensu nadanego przez tekst oraz opis réznic funkcjonalnych,
uwzgledniajacy warianty uzycia danego znaczenia i aspekty normy jezy-
kowej, ktore wspodlnie tworzg tres¢ wypowiedzi’.

Badaniem zwigzku lingwistyki kontrastywnej z ksztatceniem kompetencji ttumacze-
niowej zajmuje takze Monika Jazowy-Jarmul, ktéra przydatnos¢ LK docenia przede
wszystkim na pierwszym etapie tltumaczenia; w swojej analizie koncentruje si¢ na
znaczeniu plaszczyzny pragmatycznej wybranych form gramatycznych w przekla-
dzie z jezyka szwedzkiego na jezyk polski; http://www.intralinea.org/specials/artic-
le/czy_gramatyka_kontrastywna_potrzebna_jest_tlumaczowi, dostep: 12.05.2017.
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Zwiazek lingwistyki kontrastywnej z przekladem bada takze Roman
Lewicki (2010: 45-52), ktory lingwistyke kontrastywng okresla jako zbiér
potencjalnych ekwiwalencji opisanych przez wyodrebnienie cech ko-
respondencji formalnej. W przypadku braku korespondencji formalnej
miedzy jednostkami jezyka wyjsciowego i jezyka docelowego konieczne
staja si¢ transformacje przekladowe, ktore Lewicki (2010: 48) definiuje jako
~wszelkie przeksztalcenia tekstu oryginalnego podejmowane w procesie
tlumaczenia w celu osiggniecia ekwiwalencji i adekwatnosci przekiadu®
Aspekt transformacji przektadowych podejmuje réwniez Barbara Kielar
(2013: 51-53), ktéra opierajac sie na teorii Johna Catforda (1965) opisuje
znaczenie jako sie¢ zwigzkéw w ukladzie formalnym oraz w ukladzie
kontekstowym jednostek gramatycznych i leksykalnych danego jezyka
i wyjasnia réznice miedzy tlumaczeniem dostownym, literalnym
i wolnym, przypisujac temu ostatniemu wysoka warto$¢ jako ttuma-
czenia, ktére ,w pelni oddaje sens komunikatu i dopowiada wymogom
stylistycznym jezyka przekladu” (Kielar, 2013: 51). Znaczenie tlumacze-
nia wolnego uzasadnia ponadto takze fakt rzadko wystepujacej pelnej
tozsamosci miedzy znaczeniami formalnych jednostek gramatycznych
dwdch jezykow, szczegolnie w przypadku, gdy analizie podlegaja cechy
sytuacyjne, z ktorymi dany element gramatyczny jest zwigzany (Kielar,
2013: 51-53).

Podsumowujac rozwazania o zwigzku lingwistyki kontrastywnej
z przekladem, warto przywotac stowa Wolframa Wilssa (1996: 84):

Die Ubersetzungswissenschaft stellt einen Bezugsrahmen dar, der die
in einem Ubersetzungsprozess interagierenden Personen, die jeweiligen
Ubersetzungssituationen sowie die das Verhalten des Ubersetzers steu-
ernden individuellen und kollektiven Texthandlungsnormen umfafit. Jede
Ubersetzungssituation stellt eine komplexe Rollenkonstellation dar, deren
wissenschaftliche Aufarbeitung Objektivierungsprobleme aufwirft (mit
denen die kontrastive Linguistik nicht zu kimpfen hat. Fiir den Uberset-
zer kommt es darauf an, ,Wissen wozu” (Mitteilungsabsicht, illokutives
Wissen), ,,Wissen was” (Sprach-, Sach- und Textwissen; epistemisches
Wissen) und ,Wissen wie” (prozedurales Wissen) im richtigen Verhiltnis
zu aktivieren®.

> Translatoryka okreéla rame odniesieri obejmujacg osoby zaangazowane w proces

tlumaczenia, okreslone sytuacje ttumaczeniowe oraz indywidualne i kolektywne
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Obrazujg one kompleksowos¢ uktadu czynnikow i proceséw, wptywajacych
na adekwatnos¢ i jakos¢ tlumaczenia. Oprécz najwazniejszych, wspomi-
nanych juz wyzej aspektéw, do ktdrych nalezy zachowanie semantycznej,
funkcjonalnej oraz pragmatycznej ramy wypowiedzi, czynnik wspoétzalezny
stanowi takze tlumacz, prezentujacy okreslone doswiadczenie, znajomosé
tematu, a takze styl pisarski (por. takze Dgmbska-Prokop, 2013: 37).

Biorgc pod uwage korelacje wszystkich determinantéw i dynamicz-
nos$¢ ich wspolzaleznosci, trudno jednoznacznie opisac role lingwistyki
kontrastywnej w przekladzie. Fakt, ze wiedza o kontrastach jezykowych
jako komponent kompetencji bilingwalnej jest koniecznym warunkiem
wstepnym aktywnosci ttumaczeniowej, jest oczywisty, ale niewystarczajg-
cy, by skutecznie ksztalci¢ kompetencje ttumaczeniowg wéréd studentéw,
i wskazuje na potrzebe opracowania zasad nauczania lingwistyki kontra-
stywnej oraz nauczania przektadu, ktére uwzglednialyby wspoétzaleznos¢
obu materii w konkretnym ujeciu tekstowym.

3. Praktyka dydaktyczna - opis badania

Czes$¢ badawcza niniejszego artykultu przedstawia opis oraz wnioski
z zadania translacyjnego, zrealizowanego na studiach pierwszego stop-
nia na kierunku lingwistyka stosowana prowadzonym na Uniwersytecie
Gdanskim. Cel zadania stanowil pisemny przeklad fragmentu artykutu
prasowego z wydania internetowego (ok. 1400 znakéw) z jezyka niemiec-
kiego na jezyk polski. Dobér tekstu uzasadnialy struktury gramatyczne,
ktdérych przektad wyznaczal pytanie badawcze projektu. Struktury obej-
mowaly mowe zalezng i niezalezng® oraz kategorie okreslono$ci. Zadanie

normy konstytuujace tekst, ktére wyplywaja na decyzje ttumacza. Kazda sytuacja
ttumaczeniowa przedstawia kompleksowgq konstelacje rdl, jej opracowanie naukowe
stwarza obiektywne trudnosci, (z ktérymi lingwistyka kontrastywna nie musi si¢
zmagad). Ttumacz musi umieé taczy¢ ,wiedze po co” (intencja nadawcy, illokucja)
z ,wiedza co” (wiedza jezykowa, wiedza rzeczowa, wiedza o tekscie: wiedza episte-
miczna) oraz z ,wiedzg jak” (wiedza proceduralna). Tlumaczenie: Jolanta Hinc.
Whioski z czesci projektu dotyczacej przekladu mowy zaleznej i niezaleznej z jezyka
niemieckiego na jezyk polski przedstawione zostaly w artykule pt.: Zur Rolle der
kontrastiven Grammatik im Ubersetzungsunterricht - am Beispiel einer Ubersetzungs-
aufgabe zur Ubertragung der indirekten und direkten Rede aus dem Deutschen ins
Polnische, obecnie w procesie redakcyjnym.
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zrealizowane zostalo jako indywidualna praca domowa, sprawdzenie,
analiza oraz dyskusja podsumowujaca odbyly si¢ w ramach zaje¢ ¢wicze-
niowych. Badanie przeprowadzono w semestrze letnim roku akademic-
kiego 2016/17, wzieto w nim udzial 42 studentow trzeciego roku studidw.

Przygotowanie studentéw do ¢wiczen translacyjnych obejmowalo
30-godzinny kurs z tlumaczen ogélnych oraz 30-godzinny kurs z ttuma-
czen specjalistycznych. Oba kursy zakonczone zostaly w semestrze bez-
posrednio poprzedzajagcym semestr, w ktorym przeprowadzone zostalto
niniejsze badanie. Przygotowanie jezykowe studentéw w zakresie kompe-
tencji gramatycznej obejmowato 90 godzin kursu gramatyki praktycznej,
90 godzin kursu gramatyki opisowej oraz 20 godzin kursu gramatyki
kontrastywne;j.

Cel badania obejmowat analize przektadu wyrazanej przez uzycie ro-
dzajnika okreslonego kategorii okreslonosci, ktéra nie ma gramatyczne-
go odpowiednika w jezyku polskim. W ttumaczonym, przedstawionym
ponizej, fragmencie tekstu jest to dwukrotnie wystepujaca podkreslona
fraza die Berlinerin, ktéra ma dwie funkcje w zdaniu. W pierwszym jest to
funkcja okreslajaca pisarke i informujgca o miescie, w ktérym aktualnie
mieszka, w drugim funkcja podmiotu.

Nobelpreis fiir das Drama ihres Lebens

“Ich glaube es noch immer nicht™ Die Berlinerin Herta Miiller bekommt
den Literaturnobelpreis 2009. Kaum einer in der Szene hatte die Ehrung
fiir sie erwartet — doch die Jury tiberzeugte der prignante Stil, mit dem
die 56-Jahrige Diktatur, Gewalt und Grauel seziert. Eine Qualitét, die auch
Kanzlerin Merkel lobte.

Hamburg/Berlin - Die diesjdhrige Literaturnobelpreistrdgerin Herta
Miiller kann ihr Gliick nicht fassen. “Ich glaube es noch immer nicht”,
sagte Miiller am Donnerstagabend in Berlin. ,, Ich weifd es, aber ich glaube
es noch immer nicht”, fiigte sie hinzu. Sie habe diese Ehrung nicht nur
nicht erwartet, sondern sei sich sogar sicher gewesen, ,es passiert nicht”.

(...)

Die Berlinerin zeichne ,mittels der Verdichtung der Poesie und Sachlich-
keit der Prosa Landschaften der Heimatlosigkeit”, sagte Englund. Spéter
nannte er sie im schwedischen Hoérfunk noch eine ,grof3e Kiinstlerin der
Worte™ Sie benutze_eine phantastische Sprache, die sie unverwechselbar
mache. ,Man muss nur eine halbe Seite lesen, um zu wissen, dass es Herta



136 Jolanta Hinc

Miiller ist”. Sie habe durch ihr eigenes Schicksal eine wirkliche Geschichte

zu erzdhlen - ,,und dabei geht es nicht nur um das tégliche Leben in einer

Diktatur, sondern auch darum, wie es ist, ein Auflenseiter zu sein”’.

Zebrane dane skategoryzowane i opracowane zostaly w sposéb jako-
$ciowy, uzupelnienie analizy stanowig informacje ilosciowe. Przedstawie-
nie i omdéwienie poszczegolnych rozwigzan ttumaczeniowych realizowane
jest w kolejnosci czestotliwosci ich wystepowania.

W odniesieniu do pierwszej analizowanej frazy — die Berlinerin Herta
Miiller — zarejestrowano osiem kategorii rozwigzan tlumaczeniowych.
Najczestszy wariant (13 jednostek) stanowi ekwiwalent nominalny z przy-
dawka dopetniaczowq — mieszkanka Berlina, po ktorym podane zostaje
nazwisko pisarki. Fraza wystepuje w dwdch odmianach, ktére réznicuje
pisownia (1, 2) oraz uzycie przecinka (3, 4)%.

1.1. ,Ciggle nie moge w to uwierzyc”: Mieszkanka Berlina Herta Miiller
otrzymata nagrode Nobla w dziedzinie literatury w 2009 roku.

1.2. ,,Nadal nie moge w to uwierzy’™ wypowiadata si¢ mieszkanka Berlina
Herta Miiller, zdobywczyni nagrody Nobla w dziedzinie literatury
20009.

1.3. ,Wcigz nie moge w to uwierzy¢”: Mieszkanka Berlina, Herta Miiller
otrzymata Nagrode Nobla w dziedzinie literatury w 2009 roku.

1.4. ,Dalej w to nie wierzg,“ mieszkanka Berlina, Herta Miiller, otrzymata
literackg nagrode Nobla w 2009 roku.

Drugga kategorie (8 jednostek) odrdznia od pierwszej przestawienie kolej-
nosci komponentéw frazy, ekwiwalent — mieszkanka Berlina — poprzedza
nazwisko pisarki.

1.5. ,Wcigz nie moge w to uwierzy¢” - komentuje Herta Miiller, mieszkan-
ka Berlina, ktéra otrzymata Nagrode Nobla w dziedzinie literatury
w 2009 roku.

http://www.spiegel.de/kultur/literatur/herta-mueller-nobelpreis-fuer-das-drama-
ihres-lebens-a-653998.html, dostep: 15.07.2017.

We wszystkich przytoczonych przyktadach zachowano oryginalna pisownie z prac
studenckich. Analiza przedstawionego projektu nie uwzglednia poprawnosci jezy-
kowej, koncentruje sie wylacznie na oméwieniu rozwigzan thumaczeniowych dla ka-
tegorii okre$lonosci w jezyku niemieckim. Odnotowania wymaga jednak fakt prze-
niesienia przez badanych na jezyk polski takze formy ortograficznej, czyli pisowni



Lingwistyka kontrastywna w ksztalceniu kompetencji ttumaczeniowej... ~ 137

Trzecim rozwigzaniem ttumaczeniowym (6 jednostek) jest opuszczenie
komponentu okreslajgcego miasto, w ktérym mieszka pisarka.

1.6. ,,Wcigz nie moge w to uwierzy¢™ mowi Herta Miiller, ktéra otrzymata
tegoroczng Nagrode Nobla w dziedzinie literatury.

Czwarta kategori¢ (4 jednostki) stanowi ekwiwalent nominalny - Berli-
nianka - z nastepujacym po nim nazwiskiem pisarki.

1.7. ,Nadal w to nie wierze™ Berlinianka Herta Miiller zostata uhonorowa-
na Literackg Nagroda Nobla w 2009 roku.

1.8. ,Jeszcze to do mnie nie dotarto®: Berlinianka Herta Miiller otrzymuje
Nagrode Nobla w dziedzinie literatury (2009).

Pigta kategorie¢ (4 jednostki) stanowi ekwiwalent, w ktérym analizowana
fraze przetlumaczono jako imiestéw przymiotnikowy czynny, nazwisko
pisarki poprzedza dodane okreslenie - pisarka.

1.9. ,Wecigz nie moge w to uwierzy¢” - mieszkajgca w Berlinie pisarka Herta
Miiller zostata w 2009 roku laureatkg literackiej Nagrody Nobla.

Szosty kategorie stanowia trzy jednostki, w ktoérych dokonano podzia-
tu tlumaczonej frazy na dwa zdania. W pierwszym zachowano czton
informujacy o miejscu zamieszkania pisarki, w drugim podane zostalo
nazwisko noblistki.

1.10. ,Wcigz nie moge w to uwierzyc”. W 2009 roku mieszkanka Berlina
otrzymata Nagrode Nobla w dziedzinie literatury. Mato ktéry przed-
stawiciel literackiej sceny spodziewat si¢ uhonorowania Herty Miiller.

Siédma kategoria to dwie jednostki reprezentujace wariant z przydawka
przyimkowa, element okreslany stanowi nazwisko pisarki.

1.11. ,Nadal nie moge w to uwierzy¢ - tak brzmig stowa wypowiedziane
przez Herte Miiller z Berlina — zdobywczynie Nagrody Nobla w dzie-
dzinie literatury w 2009 roku.

Dwie ostatnie jednostki przedstawiajg fraze, w ktdrej nazwisko pisarki
okresla przymiotnik z przydawka przyimkows.

wielkg literg rzeczownika die Berlinerin w odniesieniu do mieszkanki Berlina, ktéry
w jezyku polskim powinien by¢ zapisany malg litera.
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1.12. ,Wcigz nie moge w to uwierzy¢’- wyznala zamieszkata w Berlinie
Herta Miiller.

Analiza i ocena poszczegolnych wariantéw tlumaczeniowych po-
kazuje, iz poza przykladem 1.6, w ktéorym komponent die Berlinerin
zostal opuszczony, wszystkie pozostate rozwigzania zachowujg element
okreslajacy miejsce zamieszkania pisarki Herty Miiller. Najczestsza
realizacje tlumaczeniowa stanowi ekwiwalent nominalny polaczony
z przydawkami, rzadziej imiestowow przymiotnikowy czynny. Poniewaz
wszystkie rozwigzania ttumaczeniowe zachowujg czlon nazwy wlasnej,
nazwisko pisarki, wykazujg takze ceche okreslonosci. Dyskusji wymaga
bez watpienia kwestia wartosci stylistycznej i funkcjonalnej poszczegdl-
nych rozwigzan, a takze ich wariantywnos¢ znaczeniowa w danym kon-
tekscie tekstowym. Rozwigzaniem tlumaczeniowym niezachowujacym
cechy okreslonodci, jest przyktad 1.10, w ktérym oddzielenie komponentu
— mieszkanka Berlina — od nazwiska pisarki, podanego dopiero w kolej-
nym zdaniu, istotnie zakldca czytelnos¢ wypowiedzi.

Druga analizowana fraza reprezentowana jest w pieciu wariantach
tlumaczeniowych. Pierwszy, najczesciej stosowany ekwiwalent (18 jedno-
stek) stanowi fraza — mieszkanka Berlina, pozycjonowana w przednim
polu zdania, jezeli zdanie wprowadzajace mowe zalezng sytuowane jest
po przytaczanej wypowiedzi, lub w pozycji podmiotu w zdaniu dopet-
nieniowym.

2.1. Mieszkanka Berlina przedstawia ,,obraz bezdomnosci dzigki zwiezlosci
poezji i prostocie prozy”, opowiada Englund.

2.2. Englund opowiada, ze mieszkanka Berlina w swoim dziele “za pomocg
wielu Srodkéw poetyckich oraz prostej prozy ukazuje krajobrazy bez
ojczyzny”.

Drugg pod wzgledem czestotliwosci wystepowania (9 jednostek) kategorie
stanowia warianty z ekwiwalentem nominalnym, semantycznie niezwia-
zanym z miejscem zamieszkania pisarki. Wsrdd zarejestrowanych pojec
znalazly sie: Miiller, pisarka, laureatka, autorka, poetka.

2.3. Englund twierdzi, ze autorka uzywa srodkéw, ktore zageszczajq poezje
oraz rzeczowo przedstawiajg proze krajobrazéw zycia z dala od ojczy-
zny.
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2.4. ,Miiller tworzy krajobraz zycia wygnanych za pomocg intensywnosci
poezji i szczerosci prozy”- to stowa wypowiedziane przez sekretarza
Akademii Szwedzkiej Petera Englund podczas wreczania nagrody pi-
sarce.

Trzecig kategorig (9 jednostek) stanowi dostowne ttumaczenie frazy przez
ekwiwalent Berlinianka, zajmujacy roézne pozycje w zdaniu.

2.5. Berlinianka “korzystajgc z rozbudowanej poezji i rzeczowosci prozy
nakreslita obraz braku ojczyzny”, méwi Englund.

2.6. Jak powiedziat Edmund, Berlinianka odstonita ,za pomocg zwigztosci
poezji i szczerosci prozy prawdziwe oblicze zycia bez domu”.

2.7. ,Poprzez intensywnosc poezji i szczeros¢ prozy przedstawia Swiat wy-
korzenionych”, tak o Berliniance wypowiedziat si¢ Englund.

Czwarty wariant (5 jednostek) stanowia nominalne ekwiwalenty z przy-
dawka: Berliniska pisarka, pisarka z Berlina, mieszkajgca w Berlinie pisar-
ka, autorka z Berlina.

2.8. Pisarke z Berlina odznacza ,zastosowanie licznych srodkéw poetyckich
i szczegolowosé opisu poczucia braku ojczyzny”, méwi Englund.

Ostatni wariant (jedna jednostka) prezentuje probe przekladu rodzajnika
okreslanego przez zaimek wskazujacy.

2.9. Ta mieszkanka Berlina w swojej ksigzce: “za pomocg rozbudowy poezji
oraz prostoty prozy ukazuje krajobraz cztowieka bez ojczyzny”. - po-
wiedziat Englund, jeden z cztonkéw jury.

Rozpoczynajac analize zastosowanych rozwigzan tlumaczeniowych
trzeba stwierdzi¢, iz ocena ich adekwatnosci w zakresie zachowania
cechy okreslonosci jest trudna i zalezny od wielu czynnikéw wspdtza-
leznych, takich jak wybdr pojecia okreslajacego desygnat, szyk wyrazéow
czy kompozycja tekstu, w tym sposéb wprowadzania mowy zalezne;j.
Ocena przykladéw pierwszej kategorii (2.1 i 2.2) wykazuje, iz nominalny
ekwiwalent — mieszkanka Berlina — z powodu duzego stopnia ogdlnosci
semantycznej nie zachowuje cechy okreslonosci niezaleznie od zajmowanej
pozycji w zdaniu. Przykltady grupy drugiej (2.3 i 2.4) wykazuja ceche
okreslonosci, reprezentuja jednak ekwiwalenty, ktére nie informuja
o miejscu zamieszkania noblistki. W wariancie 2.3 okreslono$¢ wynika
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z kontekstu wypowiedzi i wprowadzenia kategorii mowy zaleznej,
w drugim z faktu przytoczenia nazwiska pisarki. Inaczej przedstawia sie
analiza ekwiwalentu — Berlinianka, stanowigcego tlumaczenie dostowne,
ktdry ceche okreslono$ci zachowuje w zaleznosci od zajmowanej pozycji
w zdaniu. Przykltad zachowania cechy okreslonosci stanowi wariant 2.7,
w ktérym pojecie Berlinianka pojawia si¢ w zdaniu wprowadzajacym
mowe zalezng. Fragment poprzedzajacy zdanie wprowadzajace mowe
zalezng spelnia funkcje opisu osoby, ktorej dotyczy przytaczana wypo-
wiedz. Analize zachowania cechy okreslonosci w przyktadach 2.5 i 2.6
utrudnia brak przejrzystosci prowadzenia mowy zaleznej i niezaleznej wi-
doczna w nieuporzadkowanym stosowaniu cytatéw. Ceche okreslonosci
wydaje si¢ zachowywac przyklad 2.8, w ktdrym nominalny ekwiwalent
z przydawka — pisarka z Berlina — ujety zostal w konwencje mowy zalez-
nej, kontekst wypowiedzi zakléca jednak niezrozumiale wprowadzenie
cudzystowu. Nieskuteczng probe nadania cechy okreslonosci przedstawia
przyklad 2.9 z zastosowanym zaimkiem wskazujacym, spelniajagcym inng
funkcje niz rodzajnik okreslony w jezyku niemieckim.

4. Wnioski i implikacje dydaktyczne

Przedstawiony w niniejszym artykule projekt badawczy, stanowiacy
podstawe do opracowania wnioskéw dla praktyki dydaktycznej, pokazat,
iz w przypadku niemieckiej kategorii okreslonosci, ktéra nie ma w jezyku
polskim odpowiednika gramatycznego, ocena adekwatnoséci tlumaczenia
na podstawie zachowania cechy okreslonoéci zalezy od funkcji danego
elementu w zdaniu oraz od czynnikéw konstytuujacych semantyczna,
gramatyczng i pragmatyczng rame tekstu. Biorac pod uwage odmienne
funkcje badanych elementéw, mozna stwierdzi¢, ze zachowanie cechy okre-
$lonosci elementu z funkcjg okreslajacg nagrodzong pisarke — die Berlinerin
Herta Miiller — sprawito studentom mniej trudnosci niz zachowanie cechy
okreslono$ci w przypadku elementu z funkcjg podmiotu - die Berlinerin.
W pierwszym przypadku okreslonos¢ wynika z bezposredniego zwigzku
z nazwiskiem nagrodzonej pisarki. W drugim nie jest jednoznaczna i zalezy
od kilku czynnikéw wspoétzaleznych, wérdd ktorych wyrdzni¢ mozna dobédr
ekwiwalentu znaczeniowego czy tematyczno - rematyczng strukture zdania,
ktdra systematyzuje koncepcje prowadzenia mysli w tekscie.
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Zarejestrowana w przeprowadzonym badaniu réznorodno$¢ rozwia-
zan ttumaczeniowych, a takze trudnos¢ z oceng zachowania cechy okre-
$lonosci w poszczegdlnych wariantach tlumaczeniowych, szczegdlnie
w odniesieniu do drugiej badanej fazy, otwieraja droge do dyskusji o dy-
daktycelingwistykikontrastywnej oraz o dydaktyce translacji. Jesliwiedza
o kontrastach jezykowych ma skutecznie wspierac ksztalcenie kompetenciji
tlumaczeniowej, konieczne staje si¢ opracowanie modelu dydaktycznego,
ktéry uwzglednialby formy jezyka docelowego dla poszczegoélnych kate-
gorii gramatycznych jezyka wyjsciowego w konkretnym ujeciu tekstowym
i w mozliwie szerokim zakresie zmiennych pragmalingwistycznych oraz
tekstotworczych. Tylko taka egzemplifikacja umozliwia wieloaspektowa
analize ekwiwalencji, pozwala na kompleksowe poréwnywanie struktur,
uswiadamia widoczng jedynie w sytuacyjnym kontekscie tekstu korelacje
czynnikow wspdlistniejacych i wspomaga jezykowa oraz metajezykowa
$wiadomo$¢ studenta. Warunkiem opracowania postulowanego modelu
musi by¢ oczywiscie wspotpraca nauczycieli lingwistyki kontrastyw-
nej, czy w szerszym kontekscie nauczycieli gramatyki, oraz nauczycieli
przekiadu, polegajaca na katalogowaniu i merytorycznym opracowaniu
przykladéw z konkretnych ¢wiczen tlumaczeniowych.

Odnoszac si¢ do omawianej w niniejszym artykule kategorii okreslo-
nosci, mozna w kontekscie dydaktyki lingwistyki kontrastywnej zapro-
ponowac¢ schemat roznicujgcej analizy ekwiwalencji fraz die Berlinerin
Herta Miiller oraz die Berlinerin, z uwzglednieniem korelacji rozwigzan
tlumaczeniowych oraz semantyczno-pragmatycznych, stylistyczno-prag-
matycznych modyfikacji tekstowych. Immanentny komponent takiej
analizy stanowi¢ powinny pytania wspierajace swiadomos¢ jezykowa
i metajezykowa studenta oraz jego refleksyjnos¢. Jako przykiad stuzyc
mogg nastepujace pytania:

- Zachowanie cechy okreslonosci przez zastosowanie nazwiska
pisarki pozbawia kontekst wypowiedzi informacji o jej miejscu
zamieszkania. Czy inny fragment tekstu zawiera te informacje?

- Czy zaimek wskazujacy pelni t¢ sama funkcje w jezyku polskim
co rodzajnik okreslony w jezyku niemieckim?

— Czy cecha okreslonosci podmiotu wynika z kontekstu wypowie-
dzi? Jaki wptyw na zachowanie cechy okreslono$ci ma szyk zada-
nia? Jakie zmiany przynosi reorganizacja szyku zdania?
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Podsumowujac rozwazania, przywolaé nalezy jeszcze jeden wazny
argument, ktéry wzmacnia uzasadnienie zaprezentowanej koncepcji dy-
daktyki lingwistyki kontrastywnej. Argument ten dotyczy kompetencji
jezykowej studentéw w ich jezyku ojczystym, ktéra moze by¢ niewy-
starczajaca dla prawidlowego ttumaczenia tekstow®. Dydaktyka lingwi-
styki kontrastywnej, ktéra zmusza studenta do pracy nad tekstem, do
dokonywania transformacji i badania wynikajacych z nich modyfikacji
znaczeniowych, stylistycznych czy pragmatycznych, integruje w procesie
nauczania takze gramatyke i stylistyke jezyka polskiego na poziomie za-
awansowanym i stanowi uzasadniony fundament ksztalcenia studentéw
na kierunkach ze specjalnoscig translatoryczng. Problemem, ktdrego roz-
wigzanie wymaga wspolpracy w grupach eksperckich jest bez watpienia
brak odpowiednich, opracowanych na podstawie ¢wiczen translacyjnych,
materiatéw dydaktycznych, ktére podkreslalyby sprzezenie wiedzy z za-
kresu lingwistyki kontrastywnej i praktyki ttumaczeniowe;.

Uwagi koncowe

Zaprezentowane w niniejszym artykule badanie ma charakter wycin-
kowy, dotyczy jednej wybranej kategorii gramatycznej i ogranicza si¢ do
waskiej proby badanych z jednej instytucji ksztalcacej. Analiza danych
i wnioski z niej wywiedzione, mimo iz wymagaja potwierdzenia w innych
warunkach badawczych, zwracaja uwage na wazny aspekt ksztalcenia
studentéw na kierunkach jezykowych o specjalnosci translatorycznej,
jakim jest potrzeba umocowania dydaktyki lingwistyki kontrastywnej
w praktyce ttumaczeniowej i analizowania ekwiwalencji struktur grama-
tycznych w konkretnym ujeciu tekstowym. Prowadzona w ten sposéb dy-
daktyka dotyczy¢ moze wszystkich zagadnien lingwistyki kontrastywnej,
szczegolnie potrzebna jest jednak w obszarach znacznych réznic systemo-
wych miedzy jezykiem wyjsciowym a jezykiem docelowym.

Malgorzata Sieradzka przeanalizowala prace ttumaczeniowe studentéw Uniwersyte-
tu Rzeszowskiego i stwierdzita istotne braki w wiedzy z zakresu gramatyki praktycz-
nej i opisowej jezyka polskiego, ktére skutkujg bledami jezykowymi oraz malg przy-
datno$¢ gramatyki kontrastywnej w eliminowaniu tych bledéw. Sieradzka (2009:
252) zwraca uwagg na fakt, iz kursy gramatyki kontrastywnej nie uwzgledniajg opisu
jezyka ojczystego na poziomie zaawansowanym.
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Summary

CONTRASTIVE LINGUISTICS IN DEVELOPING THE TRANSLATION
COMPETENCE: THE GERMAN CATEGORY OF DEFINITENESS
IN POLISH TRANSLATION

This paper examines the link between contrastive linguistics and the
formation of translation competenceamongstudents of foreignlanguages,
with a focus on German and Polish. The presented considerations are
based on the author’s didactic practice. In the empirical section the reader
will find the results of a translation task whose aim was to produce a
written German-Polish translation of a fragment of a press article. The
text’s main objective has been to analyze the translation solutions for
the German category of definiteness, which lacks a specific, grammatical
equivalent in the Polish language. The research that was carried out
among students of Applied Linguistics at Gdansk University illustrates
various translation proposals and their influence on the correctness and
quality of the translated text. In the final part of the paper one will find
conclusions and further implications for the didactics of contrastive
linguistics and translation.

Keyworps: contrastive linguistics, category of definitness, German-
-Polish translation
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Kompetencja w jezyku ojczystym w dydaktyce
przekladu pisemnego

StrEszczeNIE: GIéwnym celem pracy jest oméwienie roli kompetencji
lingwistycznej w jezyku ojczystym wsréd uczestnikéw kursu z zakresu
przektadu pisemnego, prowadzonego w ramach specjalizacji ttumacze-
niowej na kierunku filologia angielska. Temat ten, niestety, nie doczekat
sie gruntownego opracowania teoretycznego. Z obserwacji wynika, ze
studenci kierunkéw neofilologicznych maja ogromne problemy z na-
pisaniem poprawnych pod katem jezykowym komunikatéw w jezyku
docelowym, tworzac teksty, ktére obfituja w bledy interpunkcyjne, gra-
matyczne, leksykalne oraz stylistyczne.

W pierwszej czesci tekstu oméwiono miejsce przedmiotéw z zakresu
poprawnej polszczyzny w programach nauczania na kierunkach neofi-
lologicznych i lingwistycznych ze specjalizacjg traduktologiczng. Druga
czed¢ artykutu stanowi raport z badania przeprowadzonego w grupie
19 studentéw filologii angielskiej z elementami translatoryki z Wydziatu
Filologicznego Uniwersytetu w Bialymstoku. Uwage poswigcono gtow-
nym rodzajom btedéw jezykowych, ktére popelnity osoby badane, ttu-
maczac tekst popularnonaukowy z zakresu jezykoznawstwa (z jezyka
angielskiego na jezyk polski). W koricowej czesci pracy zamieszczono
sugestie dotyczace zmian, jakie nalezaloby wprowadzi¢ w programach
specjalizacji ttumaczeniowych, tak aby uwrazliwi¢ studentéw na istote
poprawnego uzycia jezyka polskiego w tworzeniu tekstéw docelowych.

Stowa KLUCZOWE: jezyk ojczysty, przektad pisemny, studenci kierunkéw
neofilologicznych, btedy jezykowe
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Wprowadzenie

Temat kompetencji jezykowej w jezyku ojczystym nie spotkat sie, jak
dotad, z duzym zainteresowaniem dydaktykéw przekltadu. Wprawdzie
w pracach przekladoznawczych dotyczacych kompetencji ttumacze-
niowej mozna znalez¢ wzmianki o tym, Ze jednym z jej komponentéw
jest doskonata znajomo$¢ jezyka ojczystego (zob. np. Orozco i in., 2002;
PACTE, 2003; Pym, 2003), jednak autorzy nie poswigcaja zagadnieniu
kompetencji lingwistycznej w jezyku ojczystym, w kontekscie dydaktyki
przekladu, wiekszej uwagi. Prace, ktére dotykaja tej kwestii szczegdtowiej,
publikowane zaréwno przez polskich, jak i zagranicznych autoréw (zob.
np. Lang, 1994; Kaufman, 2002; Kozlowska, 2002; Paprocka-Piotrowska,
2004; Sieradzka 2009; Kubicka, Zielinski, 2013), pojawiaja si¢ sporadycz-
nie, co moze dziwi¢, zwazywszy na to, ze gldéwnym obszarem doskonale-
nia na zajeciach z przekladu pisemnego powinien by¢ nie tyle jezyk obcy,
co raczej kompetencja w jezyku ojczystym (Lang, 1994: 397).

Znikome jest takze miejsce jezyka polskiego w programach na kie-
runkach lingwistycznych i neofilologicznych (zob. Piecychna, 2013:
41-43). Analiza programéw nauczania na kierunku lingwistyka stosowa-
na, oferowanych w Instytucie Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie
Warszawskim (rok akademicki 2016/17), pokazuje, Ze oprdécz przedmio-
tow z zakresu rozwijania praktycznych umiejetnosci postugiwania sie
jezykami obcymi studenci uczestnicza w nastepujacych kursach: teoria
przekladu, wstep do translatoryki, warsztaty jezykowo-tlumaczeniowe,
ttumaczenia pisemne (niekiedy z podzialem na poszczegélne tluma-
czenia specjalizacyjne), thumaczenia ustne (ttumaczenia konsekutywne,
ttumaczenia symultaniczne), ttumaczenia audiowizualne, ttumaczenia
przy uzyciu technologii i programéw komputerowych typu Wordfast
czy CAT, ttumaczenia literackie!. Przedmiotéw, ktorych celem byloby

Przedmioty po$wiecone jezykowi polskiemu wystepuja, przykladowo, w progra-
mach dydaktycznych nastepujacych instytucji: w Instytucie Lingwistyki Stosowa-
nej UW (stylistyka jezyka polskiego, jezyk polski jako narzedzie w pracy tlumacza);
w Zakladzie Translatoryki Uniwersytetu Gdanskiego w zakresie translatoryki an-
glistycznej (weryfikacja i redakcja ttumaczen, praktyczny jezyk polski: kreatywny;
praktyczny jezyk polski: uzytkowy/techniczny; stylistyka i kultura jezyka polskie-
g0); na Wydziale Neofilologii UAM - Wydzialowe Studia w Zakresie Ttumaczenia
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ksztalcenie wiedzy z zakresu poprawnej polszczyzny, jest na kierunkach
lingwistycznych i neofilologicznych niewiele. Jednocze$nie w ofercie
uczelni brakuje przedmiotéw ksztalcacych umiejetno$¢ weryfikacji,
redakcji i korekty tekstow przekladanych. Wyjatkiem s3 studia podyplo-
mowe z zakresu polszczyzny w przekiadzie prowadzone na Uniwersytecie
Warszawskim (rok akademicki 2016/17). Nalezy zauwazy¢, ze znajomos¢
zasad poprawnej polszczyzny powinna by¢ swoistym wyznacznikiem nie
tylko polonistow, ale réwniez filologéw innych specjalnosci (wszakze oni
takze musza postugiwac si¢ jezykiem polskim w kontekscie zawodowym,
zwlaszcza w dzialalno$ci ttumaczeniowej). Dlatego niniejszy artykul jest
proba wzbudzenia u nauczycieli przekladu pisemnego poglebionej reflek-
sji dotyczacej poziomu znajomosci jezyka ojczystego wérod uczestnikow
specjalizacji przektadowych.

1. Procedura badawcza

W badaniu udziat wziglo 19 studentéw I roku studiéw drugiego stop-
nia na kierunku filologia angielska z elementami translatoryki Uniwer-
sytetu w Bialymstoku. 13 studentéw z tej grupy to absolwenci studiow
pierwszego stopnia na kierunku filologia angielska. Pozostali ukonczyli
jezyk angielski stosowany z hiszpanskim (3), filologie bialoruska z jezy-
kiem angielskim (1), retoryke stosowang (1) oraz sinologie (1).

Zadaniem os6b badanych bylo przetlumaczenie z jezyka angielskiego
na jezyk polski krétkiego tekstu popularnonaukowego (liczacego okoto
310 stow), pochodzacego z szdstego rozdziatu ksigzki English: Meaning
and Culture autorstwa Anny Wierzbickiej (2006: 171). Tekst zrédlowy do-
tyczy etnoskladni oraz zwigzkéw pomiedzy kulturg a systemami grama-
tycznymi. Taki wybor tekstu do tlumaczenia jest podyktowany rodzajem

Specjalistycznego i Zawodowego (kultura jezyka, zasady redakeji tekstu); Katedra
UNESCO do Badan nad Przektadem i Komunikacja Miedzykulturowa UJ (tu: Pody-
plomowe Studia dla Ttumaczy Literatury — redakcja stylistyczna tekstu literackiego);
Instytut Komunikacji Specjalistycznej i Interkulturowej UW (wyktad: jezyk polski
jako jezyk przekladu). Z pewnoscig na uwage zastuguje oferta KUL-u dla studen-
tow polonistyki (jedna ze specjalizacji jest translatoryka) czy na Uniwersytecie Jana
Kochanowskiego w Kielcach. Nalezaloby zastanowi¢ si¢ nad uruchamianiem takich
specjalizacji dla studentéw polonistyki (znajacych jezyk angielski w stopniu zaawan-
sowanym) rowniez w innych o$rodkach uniwersyteckich w Polsce.



148 Beata Piecychna

grupy specjalizacyjnej, w jakiej studiuja osoby badane (grupa jezykoznaw-
cza). Uznano, ze dla celéw badania tekst Zrodlowy powinien dotyczy¢
tematyki, z ktéra pod katem merytorycznym i terminologicznym
osoby biorace udzial w badaniu powinny by¢ relatywnie zaznajomione.
(Nalezy podkresli¢, ze wigkszos¢ uczestnikow badania uczestniczyla
w trakcie studiow pierwszego stopnia w wykladach i ¢wiczeniach z za-
kresu gramatyki opisowej jezyka angielskiego, m.in. z morfologii, sktadni
i semantyki, a takze w zajeciach z zakresu angielsko-polskiej gramatyki
kontrastywnej).

Badanie przeprowadzono w kwietniu 2017 roku. Osoby badane tlu-
maczyly tekst na zajeciach (w ramach tzw. ttumaczenia in-class), majac
do dyspozycji przyniesione przez siebie pomoce tlumaczeniowe (lek-
sykony, stowniki, telefony z dostepem do Internetu?). Kilka dni przed
przeprowadzeniem procedury badawczej studenci zostali poinformowani
o tym, jakiej tematyki bedzie dotyczyt tekst zrodtowy, dzigki czemu mogli
sie przygotowaé do tego zadania zar6wno pod kgtem merytorycznym?,
jak i terminologicznym. Zadanie ttumaczeniowe bylo ograniczone cza-
sowo: osoby badane mialy na przelozenie tekstu 90 minut, przy czym
w niektdrych przypadkach czas ten byt wydluzany o 15 minut, np. w sytu-
acji, gdy osoba badana musiala przepisa¢ roboczg wersje tekstu. Studenci
dokonywali przekladu recznie, majac do dyspozycji kartke papieru oraz
dlugopis (ze wzgledow organizacyjnych nie byto mozliwe przeprowadze-
nie procedury badawczej w sali ze sprzetem komputerowym). Ta droga

Zgodnie z zalozeniami idei ttumaczenia in-class, studenci przyniesli wybrane przez
siebie pomoce tlumaczeniowe. Osoba prowadzaca kurs nie sprecyzowata, jakie ro-
dzaje stownikow czy leksykondw powinny zosta¢ uwzglednione przez osoby badane.
Nalezy podkresli¢, ze dydaktyk przekladu w takich sytuacjach zazwyczaj nie okre-
§la, o jakie pomoce tlumaczeniowe chodzi, gléwnie ze wzgledu na to, Ze samodziel-
ny dobdr pomocy ttumaczeniowych to jeden z komponentéw podlegajacej ocenie
kompetencji thlumaczeniowej.

Przygotowanie merytoryczne do ttumaczenia z danej dziedziny lub dyscypliny na-
lezy w kontekscie przeprowadzonego badania rozumie¢ jako zapoznanie sie z lite-
raturg przedmiotu z zakresu relatywizmu jezykowego. Osoby biorgce udziat w ba-
daniu wiedziaty, jaki typ tekstu beda przekladaé (tekst popularnonaukowy), z jakiej
dyscypliny badawczej (jezykoznawstwo) i jakiej problematyki dotyczy. Autorka ba-
dania uznaje, ze tego rodzaju przygotowanie merytoryczne jest szczegdlnie istotne
pod katem analizy profilu stylistyczno-terminologicznego obu tekstow: zrodlowego
i docelowego.
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otrzymano 19 probek ttumaczeniowych. 17 tekstow poddano analizie
typu jakosciowego. (Dwie osoby badane nie s3 natywnymi uzytkowni-
kami jezyka polskiego i z tego wzgledu nie wzieto pod uwage tekstow
docelowych ich autorstwa przy analizie materialu badawczego).

Analize tekstéw docelowych przeprowadzono pod katem bledow
jezykowych popelnionych przez osoby badane. W literaturze lapso-
logicznej blad jezykowy jest pojeciem wieloaspektowym i wielowy-
miarowym, mozna go bowiem analizowa¢ z réznych perspektyw:
psycholingwistycznej, glottodydaktycznej, lingwistycznej czy psycho-
logicznej (zob. Kaleta, 2009: 151-171). Wedlug Szulca, btad jezykowy
to ,niezamierzone przez méwigcego odchylenie od regul przewidzia-
nych przez system danego jezyka lub od obowigzujacej w ramach tego
systemu normy jezykowej” (1984: 33). W pracach Komorowskiej btad
jezykowy analizowany jest z perspektywy glottodydaktycznej i uzna-
wany za rezultat stosowania danej metody nauczania jezyka obcego.
Autorka dzieli btedy jezykowe na bledy lokalne, ktore nie zaburzajg
komunikatywno$ci przekazu, oraz btedy globalne, ktore znieksztalcaja
sens danej wypowiedzi (Komorowska, 2001: 176). W niniejszej pracy
blad jezykowy rozumie si¢ jako ,taki sposob uzycia jakiego$ elemen-
tu jezyka, ktory razi jego $wiadomych uzytkownikow, gdyz pozostaje
w sprzecznosci z ich dotychczasowymi przyzwyczajeniami, a nie ttu-
maczy sie funkcjonalnie” (Markowski, 2005: 55). Nalezy uzupelnic, ze
wedlug Markowskiego, bledy jezykowe definiowa¢ nalezy réwniez jako
»nieswiadome odstepstwa od obowigzujacej w danym momencie normy
jezykowej, czyli takie innowacje, ktére nie znajdujg uzasadnienia: nie
usprawniajg porozumiewania sie, nie wyrazajg nowych tresci, nie prze-
kazuja na nowo, w inny sposéb emocji nadawcy itd.” (Markowski, 2005:
55). Z perspektywy translatologicznej problematyka btedéw zajmuje sie
Koztowska, wedlug ktorej bledami jezykowymi w przekladzie nazwaé
mozna te, ktére sg ,widoczne bez poréwnywania z tekstem oryginatu,
czyli zauwazalne dla czytelnika polskiego (...)” btedami ttumaczenio-
wymi zas$ te, ktére sa ,wykrywalne podczas poréwnywania z tekstem
oryginalu”. Nalezy podkresli¢, ze przywolana autorka stwierdza, iz
bledy jezykowe moga wystepowaé w obu typach tekstéw: zrédtowym
i docelowym, ttumaczeniowe za$ - tylko w tekstach przekladéw (Ko-
ztowska, 2002: 138-140).
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Za Markowskim (2005: 55-60) przyjeto w niniejszym badaniu naste-
pujaca typologie zidentyfikowanych bledow jezykowych:
- bledy zewnetrznojezykowe,
- bledy ortograficzne,
- bledy interpunkcyjne,
- bledy wewnetrznojezykowe,
- bledy systemowe (gramatyczne, leksykalne),
- bledy uzycia (stylistyczne).

2. Bledy jezykowe popelnione przez uczestnikow badania

Prezentacja wynikéw badania bazuje na wyzej przedstawionej typo-
logii Markowskiego (2005). Przy kazdym rodzaju bledéw jezykowych
zamieszczono przyktady pochodzace z przeanalizowanych tekstow doce-
lowych os6b badanych®.

2.1. Bledy ortograficzne

Analiza tekstéw docelowych wykazala, Ze osoby badane nie maja
duzych trudnosci z poprawng pisownia w jezyku polskim. W przewaza-
jacej liczbie przypadkow problem dotyczy uzycia wielkich liter w zapisie
przymiotnikéw utworzonych od nazw krajéw, kontynentéw, narodéw,
niebedacych nazwami geograficznymi, np.:

- Clearly, the reason why a notion like “an alternating generation” is
encoded in the grammar of some Australian languages — but not, for
example, in the grammar of English or Russian - is that this notion
plays a role in the . ..

- *To zrozumiale, dlaczego takie znaczenia jak ,,zmiana pokolenia” sg
zakodowane w gramatyce niektorych Australijskich jezykow [australij-
skich] - ale, na przyktad nie w gramatyce Angielskiej [angielskiej] czy
Rosyjskiej [rosyjskiej]...

Przyklady zdan zawierajacych bledne sformufowania oznaczono gwiazdka (*),
w nawiasach kwadratowych za$ podano poprawng forme danego stowa lub wyraze-
nia albo propozycje¢ przettumaczenia okreslonego fragmentu. Jednoczes$nie nalezy
zwro6ci¢ uwage na fakt, ze przy czedci podanych przyktadéw bledow jezykowych,
zwlaszcza w sekcjach dotyczacych bledéw systemowych oraz btedow uzycia, jedynie
zasugerowano okreslone rozwigzania translatorskie, ktérych bynajmniej nie nalezy
uznawa¢ za jedynie poprawne w danym przypadku.
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2.2. Bledy interpunkcyjne

Znacznie liczniejsza grupe bledéw zewnetrznojezykowych tworza
bledy interpunkcyjne. Najczesciej wynikaja one z interferencji jezykowej
i nieuwzglednienia przez studentéw odrebnych zasad interpunkgji,
ktorymi rzadza sie jezyk angielski i jezyk polski. Osoby badane zbyt
czesto kierujg sie zapisem stosowanym w tekscie zrodtowym, powielajac
w tlumaczeniu lokalizacj¢ (badz brak) danego znaku przestankowego.
Elementem, ktory przysparza studentom najwiecej trudnosci, jest przeci-
nek, poniewaz zasady jego stosowania nie pokrywaja si¢ w obu jezykach
(zob. Belczyk, 2007: 134), np.:

- Similarly, it is clearly not an accident that, for example, the Hanundo
language of the Philippines has dozens of words for different kinds of
rice. ..

- *Podobnie, nie jest przypadkiem tez to, ze np. jezyk Hanunow na Fili-
pinach posiada kilkanascie stow okreslajgcych rézne rodzaje ryzu (...)
[Podobnie nie jest przypadkiem...]

- ...and to anyone who knows anything about Russian culture, it is cle-
arly not an accident that Russian has an extremely rich and elaborate
system of expressive derivation applicable to proper names

- *(..) adla kogokolwiek kto wie cokolwiek na temat kultury rosyjskiej,
nie jest przypadkiem (...) [(...) a dla kogokolwiek, kto wie cokolwiek

()]

Blad ten wskazuje, Ze badanym brakuje wiedzy w zakresie zasad
ogdlnych dotyczacych stawiania znakow przestankowych w polskich
tekstach pisanych. Odnotowano np. brak przecinka w poréwnaniach
paralelnych:

- Sapir’s dictum “Distinctions which seem inevitable to us may be utterly
ignored in languages which reflect an entirely different type of culture,
while these in turn insist on distinctions which are all but unintelligible
to us” (p. 27) applies equally to vocabulary and to grammar.

- *Powiedzenie Sapira brzmi: ,Dysfunkcje, ktore wydajq si¢ by¢ nie-
uniknione dla nas, mogg by¢ catkowicie pominigte w jezykach, ktore
odzwierciedlajg zupetnie inng kulture, a te z kolei upierajg sie przy
rozréznieniach, ktore nas sq niezrozumiate” (str. 27) to odnosi sig za-
réwno do stownictwa jak i gramatyki [...zardwno do stownictwa, jak
i gramatyki].
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Trudnosci wystepuja réwniez z polaczeniem wyrazowym dla ktérego,
np.:

- Clearly, the reason why a notion like “an alternating generation” is
encoded in the grammar of some Australian languages — but not, for
example, in the grammar of English or Russian - is that this notion
plays arolein the. ..

- *Oczywiscie, powodem dla ktérego [powodem, dla ktorego] takie po-
jecie jak ,,przemienne pokolenia” zawarte jest w gramatyce niektorych
jezykow australijskich (...)

Analiza wykazala, Ze studenci nie stawiaja przecinkéw réwniez przed
takimi wyrazami, jak: Ze, czym, ktéry, jaki, jednakze.

- ...and to anyone who knows anything about Russian culture, it is cle-
arly not an accident that Russian has an extremely rich and elaborate
system of expressive derivation applicable to proper names

- *(..) na temat kultury rosyjskiej, nie jest przypadkiem ze rosyjski ma
niezwykle bogaty (...) [(...) na temat kultury rosyjskiej, nie jest przy-
padkiem, Ze rosyjski ma niezwykle bogaty (...)].

- Butin fact this is what grammar is all about. . .
- *Tak naprawde jest to sposob w jaki dziata gramatyka (...) [(...) jest to
sposob, w jaki dziata gramatyka (...)].

- Butin fact this is what grammar is all about. . .
- *Ale w rzeczywistosci, to jest to czym jest gramatyka (..) [(..) to,
o czym jest gramatyka (...)].

- While obviously words are carriers of meaning, it is less obvious that
grammatical categories of a language also encode meaning.

- *Z pewnoscig stowa niosq ze sobg pewne znaczenie jednakze mniej
oczywiste jest, ze gramatyczne kategorie jezykowe rowniez sq nosni-
kiem informacji [Z pewnoscia sfowa niosg ze sobg pewne znaczenie,
jednakze mniej oczywiste jest (...)].

2.3. Bledy systemowe
Wsrod bledow systemowych gramatycznych odnotowano wystepo-
wanie zbednych zapozyczen sktadniowych, np.:
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- Sapir’s dictum “Distinctions which seem inevitable to us may be utterly
ignored in languages which reflect an entirely different type of culture,
while these in turn insist on distinctions which are all but unintelligible
to us” (p. 27) applies equally to vocabulary and to grammar.

- *Powiedzenie Sapira: ,Réznice, ktére wydajg sie by¢ [wydaja sie]
nieuniknione mogq zostac catkowicie zignorowane w jezykach, ktére
odzwierciedlajg zupetnie inny rodzaj kultury, co oznacza ze podkresla
podziaty, ktore sq tylko dla nas niezrozumiafe: (str. 27) odnosi sig jed-
nakowoz w stownictwie jak i w gramatyce.

Blad ten bezsprzecznie wynika z interferencji jezykowej. Bledem gra-
matycznym popetnionym przez wicksza cze$¢ oséb badanych (10) jest
réwniez stosowanie konstrukeji orzeczenia imiennego z orzecznikiem
w postaci przymiotnika w narzedniku. Blad ten odnotowano w nastepu-
jacym zdaniu:

- While obviously words are carriers of meaning, it is less obvious that
grammatical categories of a language also encode meaning.

- *Podczas gdy oczywistym jest [oczywiste jest] to, Ze stowa sq nosnika-
mi znaczet, mniej oczywistym jest [oczywisty jest] fakt, iz kategorie
gramatyczne jezyka rowniez majg zakodowane znaczenie.

Warto wspomnie¢, ze wigkszo$¢ oséb badanych tworzy konstrukcje
niepoprawne pod wzgledem szyku, zwlaszcza w polaczeniach wyrazo-
wych z forma dopelniacza i biernika zaimka zwrotnego siebie. Studenci,
pomimo zasad podawanych w wydawnictwach poprawno$ciowych, np.
w Wielkim stowniku poprawnej polszczyzny (2006: 1044), czesto stawiajg
wyraz sig za czasownikiem:

- Languages differ widely not only, as Sapir . ..
- *ezyki znacznie rozniq sig (...) [jezyki znacznie sie roznia (...)].

Osoby badane popelniajg takze bledy fleksyjne. Maja trudnosci, np.
z wyborem wtasciwej postaci zaimka wskazujgcego ow, np.:

- Clearly, the reason . .. is that this notion plays a role in the Australian
Aboriginal . ..

- *Przyczyng tego zjawiska jest to, Ze owe pojecie [owo pojecie] petni
funkcje w australijskich spotecznosciach (...).
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Odnotowano takze nieuzasadnione powtarzanie podobnych stow
i wyrazen w obrebie tego samego zdania:

- Distinctions which seem inevitable to us may be utterly ignored in lan-
guages which reflect an entirely different type of culture, while these in
turn insist on distinctions which are all but unintelligible to us (p. 27)
applies equally to vocabulary and to grammar.

- *Réznice, ktére wydajg sie dla nas nieuniknione mogg by¢ catkowicie
zignorowane w jezykach, ktére odzwierciedlajg kompletnie inny rodzaj
kultury, ktéra z kolei domaga sie roznic kompletnie dla nas niezrozu-
miatych (..) [Rozrdznienia, ktére my uznajemy za konieczne, moga
nie wystepowac w jezykach odzwierciedlajacych zupetnie inny od na-
szego system kulturowy i majagcych niezrozumiale dla nas kategorie

(.1

Druga grupa bledow systemowych sa bledy leksykalne. Analiza
tekstow docelowych wykazata, ze studenci naduzywaja tzw. wyrazow
modnych. Warto nadmieni¢, ze cechg charakterystyczna tych jednostek
jest to, ze element ,,modny” cechuje najczesciej tylko znaczenie wtorne
danej jednostki leksykalnej (Markowski, 2005: 191). W analizowanych
ttumaczeniach przykladem wyrazu modnego jest naduzywany spojnik iz,
stosowany niezgodnie z kontekstem czasownik posiadac, a takze wyraz
tudziez:

- ... isthat this notion plays a role in the Australian Aboriginal societies

- *Powodem tego jest fakt, iz pojecie... [Powodem tego jest fakt, ze...].

Wedlug Wielkiego stownika poprawnej polszczyzny (2006: 353), spoj-
nika iz uzywa si¢ celem unikniecia kilkakrotnego powtdrzenia spdjnika
Ze w jednym zdaniu. W innych przypadkach uzywanie iz uznaje si¢ za
manieryczne i pretensjonalne.

- ...and to anyone who knows anything about Russian culture, it is cle-
arly not an accident that Russian has an extremely rich and elaborate
system of expressive derivation applicable to proper names (names of
persons), whereas in languages like English the corresponding system of
expressive derivation is extremely limited.

- *(.) a Ci co majg jakgkolwiek wiedze o kulturze rosyjskiej wiedzg,
ze nie przypadkiem rosyjski posiada [ma] bardzo bogaty i opracowany
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system ekspresywnej derywacji odpowiednig do nazw wilasnych (tudziez
imion) [(...) ma bogaty i rozbudowany system derywacji nacechowanej
ekspresywnie, znajdujacy zastosowanie w przypadku imion (...)].

Tudziez, wedlug Wielkiego stownika poprawnej polszczyzny (2006:
1206), powinno si¢ w zasadzie stosowac¢ jedynie w tekstach stylizowa-
nych - w innych sytuacjach slowo to traktuje sie¢ jako pretensjonalne
i manieryczne. Nalezy takze podkresli¢, ze wyraz ten nalezy do spdjnikow
okreslanych mianem przestarzatych. Studenci w sposéb niepoprawny po-
stuguja si¢ takze czasownikiem posiadac (nie stosuje si¢ go w polaczeniu
z nazwami podmiotéw niezywotnych):

- Similarly, it is clearly not an accident that, for example, the Hanundo
language of the Philippines has dozens of words for different kinds of
rice. ..

- *Podobnie nie jest przypadkiem, ze filipitiski jezyk Hanundo posiada
tuziny okreslert dla réznych odmian ryzu, a kazdy, kto miat stycznos¢
z kulturg Rosji zauwazy, ze réwniez nieprzypadkowo rosyjski posiada
nadzwyczajnie bogaty i rozwiniety system, ekspresyjnych derywacji...
[W podobny sposéb mozna wyjasni¢ powdd, dla ktérego w filipin-
skim jezyku hanundo wystepuje duza liczba wyrazoéw stosowanych na
okreslenie réznych rodzajow ryzu (zob. Conklin 1957), a w jezyku ro-
syjskim (w przeciwienistwie do angielskiego) — bogaty i rozbudowany
system derywacji nacechowanej ekspresywnie (...)].

Wisréd bledow leksykalnych wymieni¢ nalezy zbedng neosemanty-
zacje, niejednokrotnie wynikajaca z nieumiejetnosci doboru wtasciwego
odpowiednika. Osoby badane np. uzywaja w niewlasciwym znaczeniu
stowa nosiciel:

- While obviously words are carriers of meaning . . .
- * (...) stowa sg nosicielami znaczenia (...) [O ile powszechnie utrwalilo
sie, ze stowa sg no$nikami znaczenia (...)].

Problem wystepuje takze z wyrazem charakterystyka. Osoby badane
wykazuja w wielu przypadkach nieznajomo$¢ znaczenia tej jednostki
leksykalnej:

- Languages differ widely not only . . . in the nature of their vocabularies
but also in the nature of their grammar.
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- *ezyki znacznie réznig sig nie tylko (...) charakterystykg stownictwa,
ale rowniez charakterystykg gramatyki [(...) jezyki réznig si¢ w sposob
istotny nie tylko w obrebie leksyki, ale takze w zakresie kategorii gra-
matycznych].

W przypadkach przywotanych powyzej jednostki leksykalne wyste-
pujace w tekscie zrodlowym (carrier, nature) zostaly przetlumaczone
niewtasciwie. Charakterystyka bowiem, jak podaje Uniwersalny stownik
jezyka polskiego (2008: 398), to ,,opis cech charakteryzujacych kogos lub
co$”; wyraz ten nie stanowi zatem odpowiedniego ekwiwalentu stowa
nature, czyli - zgodnie z definicja, ktérg mozna znalez¢é w Longman
Dictionary of Contemporary English (2009: 1161) - ,,the qualities or featu-
res that something has”. Nie chodzi wigc o opis cech, lecz o same cechy
danego zjawiska. Nosiciel za$, jak mozna przeczyta¢ w Uniwersalnym
stowniku jezyka polskiego (2008: 1021-22), to 1. a) ,,reprezentant, przed-
stawiciel jakiej$ idei, jakiego$ kierunku lub posiadacz jakiej$ cechy (...)”;
b) ,ten, kto nosi co$ na sobie lub przenosi, roznosi cos”; 2. ,o0sobnik
zdrowy noszacy w sobie zarazki choroby zakaznej nieszkodliwe dla niego
samego, lecz zakazajace otoczenie”. Poréwnanie tych definicji z opisem
znaczenia jednostki carrier pozwala dostrzec popetniony przez osoby
badane btad leksykalny. Carrier bowiem, wedtug przywotanego Longman
Dictionary of Contemporary English (2009: 245), oznacza¢ moze, np. firme
przewozows, pojazd militarny stuzacy do przewozu Zotnierzy lub broni,
osobnika zdrowego (definicja identyczna z ta, ktéra zawiera stlownik
jezyka polskiego), a takze rzecz stuzaca noszeniu/przenoszeniu czego$
innego, réwniez w sensie abstrakcyjnym.

Podobny problem odnotowano w przypadku tlumaczenia angielskiego
stowa dictum, ktdre, jak mozna przeczyta¢ w Longman Dictionary of Con-
temporary English (2009: 466), oznacza 1) ,,a formal statement of opinion
by someone who is respected or has authority”; 2) ,,a short phrase that
expresses a general rule or truth”. Niektdrzy studenci kieruja sig, niestety,
drugg definicja tego stowa, proponujac przetlumaczenie dictum jako sen-
tencja czy powiedzenie. Odnotowano réwniez wystepowanie ekwiwalentu:
wypowiedzenie. Wskazuje to na nieznajomos$¢ znaczenia wymienionych
wyrazow, ale jednoczesnie takze na brak wyrobionego nawyku wery-
fikowania w stownikach jezyka polskiego znaczenia stéw podawanych
w stownikach angielsko-polskich jako ekwiwalenty:



Kompetencja w jezyku ojczystym w dydaktyce przektadu pisemnego 157

- Sapir’s dictum “Distinctions which seem inevitable to us may be utterly
ignored in languages which reflect an entirely different type of culture,
while these in turn insist on distinctions which are all but unintelligible
to us” (p. 27) applies equally to vocabulary and to grammar.

- *Powiedzenie [znane stwierdzenie] Sapira ,,Roznice ktére wydajg sie
dla nas nieuniknione mogg by¢ kompletnie zignorowane w jezykach
ktére majg odbicie w zupetnie innej kulturze (...).

- *Wypowiedzenie [stynne stwierdzenie] Sapira ,Réznice, ktére wydajg
sie nam by¢ nieuniknione mogg by¢ catkowicie zignorowane w jezykach

(...).

Warto takze przywota¢ przyktad wskazujgcy na naruszanie tgczliwosci
wyrazu:

- In this chapter, I focus on one area of “cultural elaboration” in grammar,
namely, on the elaboration of causal relations in modern English.

- *W tym rozdziale skupiam si¢ na obszarze kulturowego oméwienia pod
wzgledem gramatyki, mianowicie na oméwieniu form przyczynowych
w nowoczesnym [we wspolczesnym] angielskim.

O ile Uniwersalny stownik jezyka polskiego (2008: 1028) podaje, ze
przymiotnik nowoczesny oznacza ,wlasciwy nowym czasom, wspolczesny,
terazniejszy’, to jednak w Stowniku dobrego stylu Banko (2007: 71), publi-
kacji wskazujacej jasno, z jakim wyrazem nalezy taczy¢ okreslone stowo,
przy hasle jezyk nie wystepuje przymiotnik nowoczesny. Banko zaleca w
tym przypadku uzycie stowa wspétczesny.

Analiza tlumaczen wykazala takze wyst¢powanie pleonazmoéw.
Wszystkie osoby badane (17) postuguja si¢ polaczeniem czasownikowo-
przystowkowym, w ktérym przystéwek podkresla dodatkowo gtéwna
ceche znaczenia wyrazu nadrzednego (Buttler i in., 1987: 71):

- Sapir’s dictum “Distinctions which seem inevitable to us may be utterly
ignored in languages which reflect an entirely different type of culture .

- *Sentencja Sapira ,Roznice, ktére zdajg si¢ nam by¢ nieuniknione,
mogg by¢ catkowicie zignorowane w jezykach, ktére odzwierciedlajg
zupetnie inny typ kultury (...) [Rozrdéznienia, ktére uznajemy za ko-
nieczne, moga nie wystepowac¢ w tych jezykach (...)].
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U dwoch studentéw odnotowano takze dos¢ razacy blad leksykalny,
polegajacy na pomyleniu znaczen nastepujacych wyrazéw podobnych
brzmieniowo:

- In this chapter, I focus on one area of “cultural elaboration” in gram-
mar, namely, on the elaboration of causal relations in modern English.

- *Wtym rozdziale skupiam si¢ na jednym zakresie ,kulturalnego opra-
cowania” w gramatyce, mianowicie na opracowaniu luznych relacji
we wspélczesnym angielskim [W tym rozdziale skupie sie na jednym
rodzaju zjawisk kulturowych silnie przejawiajacych si¢ w systemach
gramatycznych, a mianowicie na relacjach kauzalnych we wspolcze-
snym jezyku angielskim].

2.4. Bledy uzycia

Jak wynika z przeanalizowanych tekstéw docelowych, najliczniejsza
grupa bledow jezykowych sg bledy uzycia (stylistyczne), przejawiajace si¢
w niewlasciwym doborze srodkéw jezykowych oraz niedostosowaniu ich
do funkeji wypowiedzi (zob. Markowski, 2005: 59). Naleza do nich nie-
uzasadnione, a jednoczesnie niecelowe powtoérzenia tych samych wyra-
zow lub ich polaczen. Wskazuje to na niedbalos¢ w tworzeniu konstrukeji
zdaniowych w jezyku polskim, np.:

- While obviously words are carriers of meaning, it is less obvious that
grammatical categories of a language also encode meaning.

- *Chociaz oczywiste jest, ze stowa sq nosnikami znaczen, mniej oczy-
wiste jest, ze poszczegdlne kategorie gramatyczne takze posiadajg
zakodowane znaczenie [O ile powszechnie utrwalito sie, ze stowa to
nos$niki znaczenia, mniej oczywiste jest, ze taka role petnig réwniez
kategorie gramatyczne danego jezykal.

Osoby badane maja réwniez tendencje do stosowania stylu rozwle-
klego, czyli tzw. wielostowia, nic niewnoszacego do tresci przelozonego
komunikatu, np.:

- Similarly, it is clearly not an accident that, for example, the Hanundo
language of the Philippines has dozens of words for different kinds of
rice (see Conklin 1957), and to anyone who knows anything about Rus-
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sian culture, it is clearly not an accident that Russian has an extremely
rich and elaborate system of expressive derivation applicable to proper
names. . .

- *Dla kazdego kto ma pewne pojecie o kulturze rosyjskiej nie jest
przypadkiem, Ze jezyk rosyjski posiada niestychanie i nadzwyczaj-
nie bogaty i zlozony system derywacji (...) [W podobny sposéb
mozna wyjasni¢ powdd, dla ktorego w filipinskim jezyku hanunéo
wystepuje duza liczba wyrazéw stosowanych na okreslenie réznych
rodzajow ryzu (zob. Conklin 1957), a w jezyku rosyjskim (w przeci-
wienstwie do angielskiego) — bogaty i rozbudowany system derywacji
nacechowanej ekspresywnie (...)].

Z wielostowiem wiaze si¢ kolejny problem, a mianowicie tzw. potok
sktadniowy, czyli nieuporzadkowany ciag mysli, bez wyraznych granic
ich poczatku i zakonczenia, powodujacy trudnosci w zrozumieniu tekstu
docelowego, np.:

- Sapir’s dictum “Distinctions which seem inevitable to us may be utterly
ignored in languages which reflect an entirely different type of culture,
while these in turn insist on distinctions which are all but unintelligible
to us” (p. 27) applies equally to vocabulary and to grammar.

- *Powiedzenie Sapira: ,Roznice, ktére wydajq si¢ by¢ nieuniknione mogqg
zostacé catkowicie zignorowane w jezykach, ktére odzwierciedlajg zupel-
nie inny rodzaj kultury, co oznacza ze podkresla podzialy, ktére sq tylko
dla nas niezrozumialte: (str. 27) odnosi si¢ jednakowoz w stownictwie jak
i w gramatyce [Stynne stwierdzenie Sapira dotyczy w réwnym stopniu
leksyki i gramatyki: ,,Rozréznienia, ktdre my uznajemy za konieczne,
moga nie wystepowaé w tych jezykach, ktore odzwierciedlajg catkowi-
cie rézny od naszego system kulturowy i ktére maja kategorie zupetnie
dla nas niezrozumiate”(s. 27)].

Analiza tekstow docelowych ujawnila tez, ze osoby badane nie prze-
strzegaja zasad tzw. dobrego stylu. Odnotowano, m.in. naduzywanie
wyrazow erudycyjnych niezgodnych z kontekstem znaczeniowym danej
wypowiedzi (np. przywolane wyzej uzycie stowa tudziez) i niezgodnych
z zasadami tworzenia tekstow popularnonaukowych. Aby podnies¢
walory zewnetrzne tekstu (zob. Markowski, 2005: 120-121), studenci
stosujg manierycznie brzmigce okreslenia, skomplikowang sktadni¢ oraz
stylistycznie niekompatybilne elementy leksykalne:
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- While obviously words are carriers of meaning, it is less obvious that
grammatical categories of a language also encode meaning. But in fact
this is what grammar is all about: certain meanings are so important to
communities of speakers that they become not just lexicalized (linked
with individual words) but grammaticalized, that is, embodied in the
language’s structural patterns.

- *Oczywistym jest to, ze stowa noszg ze sobg znaczenia, aczkolwiek nie
zawsze jest to oczywiste, ze kategorie gramatyczne rowniez posiadajg
ukryte znaczenia. Jednak tak naprawde o to chodzi w gramatyce: niekto-
re znaczenia sq dla danej spotecznosci tak wazne, ze sq nie tyle nazwane
za pomocg konkretnych stow, ale zaréwno poddane sqg gramatyce tego
jezyka, a to oznacza, Ze sq zawarte w strukturalnych schematach jezyko-
wych [O ile powszechnie utrwalito sig, Ze stowa to nosniki znaczenia,
mniej oczywiste jest, ze znaczenie koduja takze kategorie gramatyczne,
cho¢ do tego sprowadza sie istota gramatyki: okreslone wspdlnoty je-
zykowe przyktadaja tak duza wage do pewnych znaczen, ze te ostatnie
podlegaja nie tylko leksykalizacji (odpowiadajg konkretnym wyra-
zom), ale takze gramatykalizacji, to znaczy ich uciele$nieniem stajg sie
wzorce strukturalne lezace u podstaw systemu jezyka].

3. Dyskusja

Celem przeprowadzonego badania bylo zweryfikowanie, jakie btedy
jezykowe studenci kierunku neofilologicznego z elementami translato-
ryki popelniaja najczesciej, thumaczac tekst popularnonaukowy z jezyka
angielskiego na jezyk polski. Wyniki ujawnity wystepowanie wielu bledéw
interpunkcyjnych, systemowych oraz stylistycznych. W analizowanych
tekstach docelowych odnotowano réwniez bledy ortograficzne. Tego
typu przyklady bledéw jezykowych w przektadach studentéw przywotuje
réwniez Kozlowska (2002: 140-143). Gtéwng przyczyne tej sytuacji au-
torka upatruje w wystepujacej na wielu poziomach nieznajomosci jezyka
docelowego (Koztowska, 2002: 140). W podobny sposéb komentuje ten
problem Kaufman (2002: 228):

(...) niemal wszyscy studenci majg klopoty z interpunkcja. Rzadziej zdarzaja
sie bledy gramatyczne i ortograficzne. Wielu studentéw ma ogromne klo-
poty z poprawnym uzyciem zwigzkéw frazeologicznych. Niejednokrotnie
tekst ttumaczony jest wierng kalka struktur oryginatu, proby zas odejscia
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od litery tego ostatniego koncza si¢ bardzo czesto nieadekwatnosciami
semantycznymi. Analiza przektadéw dokonywana wspoélnie ze studentami
wykazuje tez, ze niekiedy nie zdajg sobie oni sprawy z rzeczywistego zna-
czenia lub wartosci stylistycznej uzytych konstrukeji oraz z réznic miedzy
ich znaczeniem doslownym a metaforycznym.

Braki w zakresie kompetencji jezykowej u studentow kierunkow
neofilologicznych tlumaczy¢ nalezy przede wszystkim wystepowaniem
sporej liczby przypadkow interferencji (gtownie zewnetrznych), ktore,
jak zauwazyl Kaufman, prowadza nie tylko do ,,ostabienia wrazliwo$ci na
mowe ojczystg, ale rowniez do wyksztalcenia sie ,,swoistego idiolektu”,
i to nie tylko wsréd studentéw kierunkow neofilologicznych, ale réwniez
u neofilologéw (Kaufman, 2002: 225-226). Parafrazujac Szulca (1984: 94),
mozna skonstatowacé, ze w czesci przywolanych przyktadéw uwidacznia
sie tutaj proces przyporzadkowywania okreslonych regul wilasciwych
jezykowi zrédlowemu do regul docelowego systemu jezykowego. Sytu-
acja ta nie powinna dziwi¢, bowiem, jak wskazuje Paprocka-Piotrowska
(2004: 195-196), ,kompetencja tlumaczeniowa (umiejetno$¢ przektadu)
jest w ramach studiéw filologicznych jedynie jedng z kompetencji na-
uczanych w ramach bloku zajec¢ z tzw. praktycznej nauki jezyka obcego”
Z uwagi na to, ze studenci kierunkéw neofilologicznych - co zostato
podkreslone we wprowadzeniu do niniejszego artykulu - uczestnicza
gtownie w zajeciach prowadzonych w jezyku obcym, s3 mniej oczytani
w jezyku polskim i mniej obyci z polskimi tekstami pisanymi (Kozlow-
ska, 2002: 143). Potwierdza to rowniez Lang (1994: 397), ktéra podkresla,
ze na skutek zbytniego nacisku na doskonalenie kompetencji w jezyku
obcym doszlo do olbrzymich zaniedban w obszarze postugiwania sie
jezykiem ojczystym®. Problem wynika réwniez ze sposobu doskonalenia
wiedzy jezykoznawczej w polskim systemie edukacyjnym. Warto odwolac
sie do obserwacji Paprockiej-Piotrowskiej (2004: 199):

Dochodzimy wigc do pewnego paradoksu: student neofilolog przyswaja
teoretyczna wiedz¢ na temat jezyka obcego majac za podstawe jezyko-
znawcze wyksztalcenie pochodzace w zasadzie ze szkoly podstawowe;.
Zupelnie na marginesie, doda¢ mozna, ze pewien procent klopotéow z gra-
matyka opisowg jezyka obcego wynika z pewnoscig z dosy¢ ,,zakurzonej”
wiedzy jezykoznawczej studentéw: cze$ci mowy a czesci zdania, odmienne
i nieodmienne cze$ci mowy, sktadnia zdania pojedynczego i ztozonego,
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typy zdan zlozonych, itd..., o czym nasi studenci styszg (...) po raz ostatni
w wieku lat 14, a zajecia z gramatyki opisowej s3 w programie studiow za-
zwyczaj na I i1l roku.

Nalezy si¢ z tg opinig, niestety, zgodzi¢: proces doskonalenia tych kom-
ponentdéw edukacji jezykowej, ktdre przysztym tlumaczom przydalyby sie
w praktyce translatorskiej najbardziej, konczy si¢ na wczesnych etapach
ksztalcenia. W szkole $redniej nacisk kladzie si¢ na historig literatury
ianalize dzietliterackich. W liceum niewiele uwagi poswieca si¢ gramatyce
czy stylistyce jezyka polskiego. W $wietle powyzszych konstatacji nasuwa
sie spostrzezenie, ze by¢ moze studentow specjalizacji traduktologicz-
nych nie zache¢ca sie w dostatecznym stopniu do autonomicznych dzia-
tan zmierzajacych w kierunku poszerzenia wiedzy z zakresu poprawnej
polszczyzny. Innymi stowy, parafrazujagc Markowskiego (2005: 126), nie
dostrzega si¢ ani nie docenia roli samoksztalcenia w rozwijaniu kompe-
tencji jezykowej w jezyku ojczystym, a zatem samodzielnego korzystania
z wydawnictw poprawnosciowych i réznych stownikéw czy ogladania
programow telewizyjnych dotyczacych tej problematyki.

Whnioski

W $wietle zaprezentowanych wynikéw nie ulega watpliwosci, ze trud-
nosci, jakich studenci doswiadczaja w obszarze przekladu pisemnego, do-
tycza w duzej mierze poprawnego uzycia jezyka ojczystego. Jakie sg przy-
czyny tego stanu rzeczy? Z pewnoscia duzg role odgrywa miejsce jezyka
polskiego w programach nauczania na kierunkach neofilologicznych,
ale takze przekonanie studentéw o tym, ze posiadaja wiedze dotyczaca
poprawnego uzycia jezyka polskiego: jest to przeciez ich jezyk ojczysty.
Konieczne zmiany w tym zakresie powinny przebiega¢ dwutorowo:

1. Zmiany w programach nauczania, np. wzorem Francji, w ktdrej na
tilologiach obcych studenci uczestnicza w zajeciach ze stylistyki
jezyka francuskiego przez cztery lata studiow, przez co najmniej
2 godziny tygodniowo (Kaufman, 2002: 229).

2. Uswiadamianie studentom, przy kazdej mozliwej okazji w trakcie
zaje¢ z przekladu pisemnego, konieczno$ci rozwijania umiejet-
nosci postugiwania si¢ poprawnga polszczyzna. Istotne byloby
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réwniez wprowadzenie ¢wiczen ze stylistyki danego jezyka spe-
cjalistycznego (np. prawniczego, medycznego, technicznego, eko-
nomicznego).

Aby przygotowaé studentéw do wykonywania zawodu ttumacza czy
weryfikatora przekladu, modyfikacje programowe nalezatoby wprowadzaé
juz od pierwszego semestru toku studiéw na kierunkach lingwistycznych
i neofilologicznych. Program studiéw na pierwszym roku powinien zostac
wzbogacony o przedmioty zwigzane stricte z jezykiem polskim: stylisty-
ka, semantyka, gramatyka, zasadami pisowni i interpunkcji. Bez takiego
przygotowania studenci nie beda potrafili weryfikowa¢ innych ttumaczen,
ich thumaczenia za$ (co wykazano na przykladach we wczesniejszych cze-
$ciach artykultu) bedg sie najczesciej sprowadzaly do transferu skladnio-
wo-leksykalnego. Dodatkowo w programie studiéw na drugim i trzecim
roku powinny si¢ znalez¢ przedmioty poswiecone redakeji i korekcie
tekstow, w tym tlumaczen (absolwenci filologii obcych moga bowiem
w przyszlosci znalez¢ prace w wydawnictwach). Wskazana bytaby w tym
zakresie $cista wspolpraca neofilologdw z polonistami. Na zakonczenie
warto przywola¢ Paprocka-Piotrowska (2004: 196), ktéra odwolujac sie
do tresci zawartych w materiatach szkoleniowych francuskiego centrum
szkolenia ttumaczy Uniwersytetu Rennes, konstatuje: ,,pojawia si¢ potrze-
ba 200% kompetencji w jezyku ojczystym i »jedynie« 100% kompetencji
w jezyku obcym”. Ta celna uwaga niezwykle trafnie oddaje naglaca wrecz
potrzebe uwzglednienia w programach specjalizacji ttumaczeniowych
(prowadzonych na kierunkach neofilologicznych) kurséw z zakresu styli-
styki polskiej i kultury jezyka polskiego. Namystu wymaga réwniez wpro-
wadzenie specjalizacji traduktologicznych na kierunku filologia polska,
np. wzorem Instytutu Filologii Polskiej na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, gdzie w ramach studiéw II stopnia oferuje si¢
studentom wybor specjalizacji przekladowe;.

Warto odnotowa¢, ze niski poziom kompetencji w jezyku ojczystym wérdd stu-
dentéw specjalizacji przekladowych to problem, ktéry dotyczy nie tylko studentéw
w Polsce. Przyktadowo: przywotywana Lang (1994) opisuje te kwesti¢ na przykiadzie
studiow przektadowych prowadzonych na szkockiej uczelni Heriot-Watt University.



164 Beata Piecychna

Bibliografia

Banko M. (2007), Stownik dobrego stylu czyli wyrazy ktore sie lubig, Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN.

Belczyk A. (2007), Poradnik ttumacza, Krakéw: Wydawnictwo Idea.

Buttler D., Kurkowska H., Satkiewicz H. (1987), Kultura jezyka polskiego. Zagadnienia
poprawnosci leksykalnej (Stownictwo rodzime), Warszawa: Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe.

Kaleta R. (2009), Dyskusja nad bledem jezykowym w wybranych polskich pracach jezy-
koznawczych wydanych w latach 1978-2008 (przeglgd), ,Lingwistyka Stosowa-
na”, 1, 151-171.

Kaufman S. (2002), Dlaczego neofilologow trzeba uczy¢ jezyka polskiego?, w: Jezyk
rodzimy a jezyk obcy: komunikacja, przeklad, dydaktyka. Materialy z XXI
Sympozjum zorganizowanego przez Instytut Lingwistyki Stosowanej UW
i Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej, Warszawa, 29-30 maja 2000 r.,
red. A. Kopczynski, U. Zaliwska-Okrutna, Warszawa: Wydawnictwa Uniwersy-
tetu Warszawskiego, s. 225-231.

Komorowska H. (2001), Metodyka nauczania jezykow obcych, Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Kozlowska Z. (2002), O bledach jezykowych w tekstach polskich przektadéw, w: Jezyk
rodzimy a jezyk obcy: komunikacja, przektad, dydaktyka. Materialy z XXI
Sympozjum zorganizowanego przez Instytut Lingwistyki Stosowanej UW
i Polskie Towarzystwo Lingwistyki Stosowanej, Warszawa, 29-30 maja 2000 r.,
red. A. Kopczynski, U. Zaliwska-Okrutna, Warszawa: Wydawnictwa Uniwersy-
tetu Warszawskiego, s. 137-147.

Kubicka E., Zielinski L. (2013), O koniecznosci doskonalenia jezyka polskiego w pro-
cesie ksztalcenia rodzimych tlumaczy. Analiza przekladu ksigzki Osterre-
ich fir Deutsche. Einblicke in ein fremdes Land Norberta Mappesa-Niedieka
pod kgtem najczesciej popetnianych bledow, ,Rocznik Przekladoznawczy”, 8,
169-194.

Longman Dictionary of Contemporary English (2009), new edition for advanced learn-
ers, Harlow: Pearson Education Limited.

Markowski A. (2005), Kultura jezyka polskiego. Teoria. Zagadnienia leksykalne, War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Lang M.F. (1994), The problem of mother tongue competence in the training of trans-
lators, w: Translation Studies: An Interdiscipline, red. K. Klaus, F. Pochhacker,
M. Snell-Hornby, Amsterdam-Philadelphia: John Benjamins Publishing
Company, s. 395-399.

Orozco M., Hurtado Albir A. (2002), Measuring Translation Competence Acquisition,
“Meta: Translators’ Journal”, 47 (3), 375-402.



Kompetencja w jezyku ojczystym w dydaktyce przektadu pisemnego 165

PACTE (2003), Building a Translation Competence Model, w: Triangulating Translation:
Perspectives in Process Oriented Research, red. F. Alves, Amsterdam-Philadel-
phia: John Benjamins Publishing Company, s. 43-66.

Paprocka-Piotrowska U. (2004), ,Opera przepetniona byla Szwedami, fleszami
i jabtkami”. Kilka uwag na temat éwiczen przektadu na studiach neofilologicz-
nych, : ,Miedzy Oryginatem a Przekladem”, IX, Czy istniejg szkoty przektadu
w Polsce?, red. U. Kropiwiec, M. Filipowicz-Rudek, J. Konieczna-Twardzikowa,
Krakéw: Ksiegarnia Akademicka, s. 195-206.

Piecychna B. (2013), Przygotowanie do wykonywania zawodu weryfikatora ttumaczen
jako wyzwanie wspétczesnej dydaktyki przektadu pisemnego, ,Miedzy Orygina-
fem a Przekladem”, XIX, 3 (21), Ttumaczenie specjalistyczne, red. K. Debska,
A. Szczesny, Krakow: Ksiegarnia Akademicka, s. 29-52.

PN-EN 15038 Ustugi ttumaczeniowe - Wymagania dotyczgce swiadczenia ustug (2006),
Warszawa: Polski Komitet Normalizacyjny.

Pym A. (2003), Redefining Translation Competence in an Electronic Age. In Defence of
a Minimalist Approach, “Meta: Translators’ Journal”, 48 (4), 481-497.

Sieradzka M. (2009), Rola swiadomosci jezykowej i kulturowej w ksztatceniu kompe-
tencji translatorskiej studentow germanistyki, ,Rocznik Przektadoznawczy”, 5,
241-256.

Szulc A. (1984), Podreczny stownik jezykoznawstwa stosowanego. Dydaktyka jezykow
obcych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Uniwersalny stownik jezyka polskiego (2008), red. S. Dubisz, t. 1-4, Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN.

Wielki stownik poprawnej polszczyzny PWN (2006), red. A. Markowski, t. 1-2, Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wierzbicka A. (2006), English: Meaning and Culture, Oxford: Oxford University Press.

Summary

MOTHER TONGUE COMPETENCE IN THE TRAINING
OF TRANSLATORS

The main aim of this paper is to discuss the role of knowledge of the
mother tongue in the teaching of translators at the Institute of Modern
Languages of the University of Biatystok. Unfortunately, far too little
attention has been paid to this problem. Nevertheless, observations
made by translation trainers lead to the conclusion that students of
modern languages experience huge problems in writing texts in the
target language correctly. The target texts produced by them abound
with punctuation, grammar, lexical and stylistic errors.
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The first part of this paper discusses the place of the Polish language
in the curricula of modern language majors with a specialisation in
translation. The second part presents the results of a study conducted
with the participation of 19 students of English Philology with elements
of Translation Studies. Special emphasis is put on the main types of
linguistic errors made by the subjects while translating a popular science
text from English into Polish within the field of linguistics. The final
section is concerned with some suggestions with regard to changes which
should be implemented into translation specialisation programmes
so that students are made aware of the significance of mother tongue
competence in translation.

Keyworps: mother tongue, translation, modern languages students,
linguistic errors
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Przystéwki w dowcipie jezykowym
~Wojny polsko-ruskiej pod flagg biato-czerwong”
i ich przekfad na jezyk rosyjski

STREszczENIE: Zabawy jezykowe przysidwkami Mastowskiej majq zlo-
zony charakter. Autorka uzywa niewlasciwych przystéwkow, zamienia-
jac je paronimami, synonimami, antonimami lub tworzgc neologizmy.
W niektérych przypadkach przysiowek w tekscie pelni tylko funkcje
wzmocnienia wypowiedzi.

Najefektywniejsze metody przekladu wymagaja wykorzystania tych
samych strategii tworzenia komizmu jezykowego (szczegdlnie w jezy-
kach pokrewnych o podobnej strukturze gramatyczno-leksykalnej) co w
oryginale. Tymczasem w tlumaczeniu na jezyk rosyjski zarty jezykowe
najczesciej zostaly przez ttumaczke zlikwidowane, poprzez przektad
btednie uzytych przystéwkéw na przystéwki normatywne. Trudno zro-
zumie( takg strategie, tym bardziej, ze dla ttumaczki w pracy nad prze-
ktadem ,najwazniejszym byt jezyk, ktéry za wszelkq cene probowatam
ocali¢, i komizm tego jezyka”.

Stowa kLuczowk: dowcip jezykowy, przystéwek, ttumaczenie, ,Wojna
polsko-ruska pod flaga bialo-czerwong”

Wprowadzenie

W klasycznym juz dziele Danuty Buttler Polski dowcip jezykowy autor-
ka zdefiniowala ,komizm jezykowy” jako wszelkie zjawiska gramatyczne
i leksykalne zdolne wywota¢ reakcje komiczng, niezaleznie od tego, czy
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zostana uzyte nieSwiadomie, spontanicznie, czy tez stuza temu wtasnie
celowi (2001: 57), i potraktowala go jako termin nadrzedny w stosunku
do ,dowcipu jezykowego (stownego)”, ktéry obejmuje swoim zakresem
wszelkie kompozycje wyrazowe, bedace rezultatem §wiadomej tworczo-
$ci nastawionej na wywotanie efektu komicznego (2001: 58).

Dowcip jezykowy Doroty Maslowskiej w Wojnie polsko-ruskiej
pod flaga biato-czerwong (dalej: WPR) czesto opiera si¢ na naruszeniu
regularno$ci powigzan w obrebie systemu jezykowego: w dziedzinie se-
mantycznej oraz w dziedzinie morfologicznej. ,,Efekt komiczny wynika
wiec z dostrzegania sprzecznosci miedzy forma stowa a jego znaczeniem,
asymetrii miedzy zalezno$ciami strukturalnymi i semantycznymi wy-
razow” (Buttler, 2001: 227). Istotg zartéw jezykowych tego rodzaju jest
poczatkowe wprowadzenie w biad, a nastepnie zmuszenie do rozszyfro-
wania wewnetrznej logiki catego ukiadu, co skutkuje chwilg wesolosci
w momencie zrozumienia niedopasowania proporcji znaczeniowych.
Struktura logiczna takiego dowcipu to zamaskowany nonsens (Buttler,
2001: 243).

W WPR Maslowska czesto wykorzystuje stylistyczny zabieg naru-
szenia regularnosci powigzan, takze jako charakterystyke bohatera,
ktéry myli wyrazy z powodu stabej znajomosci sfownictwa, ograniczonej
kompetencji jezykowej i braku wiedzy jezykowej. Ale dzieki temu, ze
nienormatywny jezyk narratora skrzy si¢ dowcipem jezykowym ,,bohater
powiesci staje si¢ nie tylko zabawny, ale wrecz sympatyczny — zaciera sie
w odbiorze fakt, ze jest narkomanem i handlarzem narkotykéw, ze brak
mu podstawowych zasad etycznych, wchodzi w konflikt z prawem i jest
skrajnie niemoralny” (Cybulski, 2008: 449).

Regularnie pojawiajace si¢ ,bledy” w dziele przekonuja o zamie-
rzonym wykorzystywaniu ich jako srodka literackiego, o ich funkgcji
stylizacyjnej lub czysto ekspresywnej. To naklada na tlumacza obo-
wigzek odzwierciedlenia ich w przekladzie jako innowacji jezykowych,
a nie poprawiania zgodnie z obowiazujacymi normami (Janikowski,
2008: 24). W powiesci Maslowskiej odnajdujemy wiele stow, ktérym
autorka nadaje nowe znaczenia, ,od$wieza frazeologizmy, stosuje in-
nowagcje stylistyczne, gramatyczne i sktadniowe oraz tworzy potoczne
metafory” (Moch, 2004, 114), rozszerza mozliwosci kolokacyjne rézno-
rodnych jednostek jezykowych.
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W niniejszym artykule przeanalizujemy sposoby tworzenia zartéw
jezykowych w obrebie wybranych przystéwkéw w WPR oraz ich tluma-
czenie na jezyk rosyjski, wykonane przez Irine Lappo (ITonvcxo-pycckas
otiHa noo beno-kpacHvim ¢pnazom, dalej: IIPB).

1. Zamiana przyslowka paronimem

Paronimy (z greckiego para - ‘obok, mimo’ i onoma - ‘imi¢’) to
wyrazy o réoznym znaczeniu, bliskie pod wzgledem brzmienia i przyna-
leznosci leksykalno-gramatycznej, posiadajace wspolny rdzen. Ze wzgle-
du na podobienstwo fonetyczne moga by¢ mylone w akcie komunikacji
(Bumnskosa, 1984: 3). Poniewaz w zaleznosci od kontekstu przystéwki
mogga by¢ traktowane albo jako paronimy, albo jako synonimy, w niniej-
szych rozwazaniach jako wyréznik przyjmujemy kryterium wspdlnego
rdzenia (dla paroniméw) i réznych rdzeni (dla synonimow).

Bohaterzy WPR, silgc sie na jezyk wykwintny, popelniaja razace btedy,
wybierajac z paronimicznej pary niewlasciwy przystéwek. Niespotykane,
bledne wyrazenia moga bawi¢ czytelnika rozbieznoscig strukturalno-se-
mantyczng.

Szalenie - szalenczo

W WPR zamiast przystéwka szalenie uzyto paronimu szalericzo: sza-
lericzo rozmowna - Toczy monolog na temat swojej dobroci, poswiecenia
i zrobila sig nagle szalericzo rozmowna, jak umystowa dziwka, jak umysto-
wa dama do towarzystwa (WPR: 26).

W danym przypadku dostrzegamy asymetri¢ strukturalno-seman-
tyczng wynikajacg ze zrdznicowania semantycznego i ekspresyjnego
(szalenie — “z zaangazowaniem i pasjq; szalericzo — ‘wlasciwie osobie,
ktéra zachowuje sie nieobliczalnie i sprawia wrazenie niezréwnowazonej’
— WSJP, ‘jak szaleniec, gwaltownie, szybko, intensywnie, z pasjg. USJP,
t. 3: 478)

W przekladzie na jezyk rosyjski wyrazeniu szaleticzo rozmowna od-
powiada ysxacro cnosooxomnusas (Ilponuxuseaem 6asap Ha memy ceoetl
000pOMbL 1 CAMONONEPMBOBAHUS, CIMAILA 60PY2 YHACHO CTIOB00XOMIUBAS,
mapaxmum 06e3 yMONKY, KAK YMCIMBEHHO OMCMANAS WI0XA, KAk
wusanymas npoumanoosxa (IIPB). Przystéwek ysacro w tym kontekscie
nalezy uznac za ekwiwalent wyrazu szalenie. Tlumaczka zrezygnowala
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z uzycia paronimu (np.: yxacarouse) i skonstruowania tym samym dow-
cipu jezykowego.

Gwaltownie - gwaltem

W parze paroniméw gwattem - gwaltownie mamy do czynienia
z asymetrig semantyczng i ekspresyjng: gwattownie: 1. ‘burzliwie, namiet-
nie, zywiolowo’; 2. ‘nagle, raptownie, szybko’ (UJSP, t. 1: 1104); gwattem:
1. ‘natychmiast, koniecznie’; 2. ksigz. ‘sila, przemoca’ (UJSP, t. 1: 104).
Dlatego wyrazenia obracam si¢ gwattem (WPR: 23) i gwattem nabieram
przekonania (WPR: 174) maja charakter zartu jezykowego (Obracam
sig gwattem i mowig: co kurwa, bunt w wiezieniu stanowym? I zaréwno
wlasnie teraz mam podobne odczucie przerazenia i checi ucieczki przed
tg dziewczyng, gdyz gwattem nabieram przekonania, Ze ona jestem moze
jakgs genetyczng by¢ moze siostrg lub matkg, choc¢ raptem moze jej nigdy
nawet nie spotkatem).

W przekladzie na jezyk rosyjski nie dokonano zamiany wiasciwego
wyrazu paronimem i wybrano ekwiwalenty przyslowka gwattownie
— pesko, 80pye: Toz0a s pesxko nosopauusarce. VI y mens menepv 60pye
803HUKAEM MOYHO MaKoe, 0dice NoXoiee, OULyuleHUe YiHaca U jxenanue
bexcamv nodanvuie om Mol 0e6UlUbl, NOMOMY HMO 60py2 Y MeHS
NOAB/IEMCS Y6ePeHHOCb, YO OHA MHe 2eHeMU1ecKas cecmpa uu oasxe
mMamo, Xomsi, Moxem Obimb, A ee Huxoz0a oaxce He sudesn (ITPB).

Ogolem - ogolnie

Zamiast ogolnie wiedzie¢ (ogolnie - 1. ‘tak, ze nie chodzi o szczegdty’
‘tak, Ze dotyczy to wigkszosci ludzi’ - WSJP; 1. ‘przez wszystkich, przez
ogol, dla wszystkich, dla ogoélu; powszechne’; 2. ‘biorgc pod uwage ca-
toksztalt, nie wnikajac w szczegoty” (USJP, t. 2: 1212), w powiesci uzyto
wyrazenia ogotem wiedziec¢ (ogotem - ‘nadawca mowi, ile jest wszystkich
obiektow danego typu bez szczegélowego wymieniania’ - WSJP); ‘ksigz.
dodajac wszystkie elementy, sktadniki; razem, w sumie, w catosci’ (USJP,
t. 2: 1214). W zdaniu: Ogétem to nie wiem, po co z tobg bytam...WPR:
28) komizm wypowiedzi buduje asymetria strukturalno-semantyczna.
Zamiast ekwiwalentu przystéwka ogofem w wersji rosyjskiej wybrany
zostal ekwiwalent przystowka ogolnie — 6oo6uye: Kopoue, s 6006use He
3Ha, 3auem S ¢ moboti ces3anaco... (ITPB).

Mastowska dokonuje podobnej zamiany przystéwkow w frazeologizo-
wanym wyrazeniu ogolnie biorgc, ktére w WPR przybiera forme ogotem
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biorgc: Czyli ogotem biorgc, jedziemy nad morze (WPR: 17). Komizm
wynika ze zmiany tradycyjnego skladu stownego frazeologizmu. ,, Kon-
trast miedzy trescig lub zabarwieniem tradycyjnego zwigzku a sensem lub
barwa jego zmodyfikowanego odpowiednika jest ... Zzrodfem rozbawienia
odbiorcy” (Buttler, 2001: 139-140). W wersji rosyjskiej nie zastosowano
zadnej transformacji, ktdrej celem bylaby budowa dowcipu jezykowego:
Kopoue, 00num cnosom, mot edem Ha mope (ITPB).

Tymczasem - tymczasowo

Mastowska zamienia przystowek tymczasem (1. ‘w tym samym czasie,
w ktorym dzialo si¢ to, o czym wczesniej byta mowa’; 2. ‘do tego czasu,
w ktorym stanie sie¢ to, o czym byta mowa na razie’ (US]P, t. 4: 176) paro-
nimem tymczasowo (‘na najblizszy, na krotki czas, nie na stale; czasowo,
chwilowo, przej$ciowo, prowizorycznie, na razie’ (USJP, t. 4: 176). Nie-
wlasciwy wyraz wywoluje efekt zaskoczenia i komizmu — Wtedy ide do
tazienki i ubikacji. Zobaczy¢ jak jest z Andzelg i czy bedzie dzordz miat
jakies szanse na odmiang swego lichego losu. Otoz tymczasowo jeszcze
nie. Andzela w stanie wyraznie ztym, zatruta kamieniami, wisi przez
wanng bez nadziei Zadnej na rychte przebudzenie (WPR: 67). W ttuma-
czeniu na jezyk rosyjski uzyto odpowiednika przystéwka tymczasem
- noka: Ilomom 51 udy 6 myanem u eauuyto. Ilocmompemo, KaK mam
Amndcena u kaxue WAHCoL Y MOe20 0#OPOHA 00MAHYMb CYObOY-37100eliKY.
Tax 6om — usmenenuti noxa He npedsudumcs. OmpasneHHas KAMHAMU
AMiicena sucum nonepex 6aHHvL 8 COCMOAHUU, He 00eusaruLem cKopozo
npo6ysxcoenus (I1PB).

Prawdziwie - naprawde

W wyrazeniu prawdziwie niesmaczny Maslowska z pary paroniméw
naprawde — prawdziwie wybiera jednostke o znaczeniu ‘w sposob praw-
dziwy, nie udawany’, ‘zgodnie z rzeczywistoscig’ (WSJP) zamiast wyraz
0 znaczeniu ‘moéwiacy wiedzac, ze prawda jest to, co méwi, a nie to, co
jest z tym niezgodne, moéwi to o tym, o czym mowa’ (WSJP): Nagle smieje
sie duzymi literami i mowi cos w stylu, Ze jestem prawdziwie niesmaczny
(WPR, s. 129). W tlumaczeniu na jezyk rosyjski zabawa paronimami nie
zostala odzwierciedlona: Bopyz ona nHauunaem cmesmuvcs A6HO HANOKA3
U 2080pPUM MHE YIMO-MO0 8 MOM CINUJIe, YMO S NOULYMUT 04eHb HEYOauHO
(IIPB).
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Ponownie - od nowa

Zamiast wyrazenia od nowa ‘jeszcze raz od poczatku’ (WSJP) bohater
WPR uzyt bliskiego semantycznie przysléwka ponownie ‘znowu’ (WSJP):
Czy zrobitem cos Zle, przeciez moglismy jeszcze raz wszystko zaczgc po-
nownie (WPR: 13). Ttumaczka ,koryguje btad” i wybiera ekwiwalent
przystéwka od nowa - cnauana: Ymo s coenan ve max, ecniu umo, Mol e
moxcem 8ce Hauamv cnavana (ITPB).

2. Zamiana przysléwka synonimem

Bohaterowie WPR w swoich wypowiedziach dokonujg niewlasci-
wych wyboréw synonimicznych przystéwkow. Powoduje to pojawienie
si¢ wyrazu w nieoczekiwanym dla niego otoczeniu, czyli zamiana jego
mozliwosci kolokacyjnych. Kolokacje, za Ewg Bialek, rozumiemy jako
wzglednie stabilne polaczenia komponentéw, odtwarzalne w jezyku
i komunikacji. Stabilne polgczenia przejawiaja si¢ w wysokiej frekwen-
cji wystepowania konkretnych polfaczen wyrazowych (Bialek, 2011: 8).
W przypadku synoniméw dowcip jezykowy bazuje na ,naruszeniu regu-
larnosci powigzan jezykowych w obrebie systemu jezykowego” (Buttler,
2001: 227), czyli stabilnych kolokacji.

Istnienie kolokacji sprawdzamy i potwierdzamy w kolokatorze Na-
rodowego Korpusu Jezyka Polskiego (dalej: KNK]JP). Brak zarejestrowa-
nego polaczenia traktujemy jako kolokacje zerows, a uzycie w powiesci
polaczenia nieodnotowanego w kolokatorze - jako niewtasciwy wybor
przystowka z szeregu synonimow.

Wspolnie - ramie w ramie

Jednym z synoniméw przystéwka wspédlnie jest wyrazenie ramig
w ramig. Nie s3 to jednak synonimy absolutne, réznig si¢ bowiem reje-
strem uzycia, a co za tym idzie — kolokacjami. Ramig w ramig stajemy do
boju (walki), walczymy, kroczymy, stoimy ($piewajac hymn), pracujemy
(KNKJP), ‘dzialamy wspolnie’ (WSJP). Dlatego komicznie brzmi potacze-
nie ramie w ramige macamy rower (WPR: 159). Jest to przyklad dowcipu
kontrastowego, polegajacego na zestawieniach réznych rejestrow jezyka,
w tym przypadku wyrazu potocznego (macac) z ksigzkowym wyraze-
niem (ramig w ramig), (Buttler, 2001: 87). Danuta Buttler ten typ dowcipu
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klasyfikuje jako ogélnokomiczny realizujacy schemat ,,przerwania” (But-
tler, 2001: 85).

W przekladzie na rosyjski ttumaczka uzyla wyrazenia nneuom
Kk nieuy, oznaczajace ‘obok siebie’, ‘jeden obok drugiego’, uzywane w kon-
tekstach walki i wspdlnego dzialania: Mui ¢ Jlesvim cpasy 3abvieaem 060
8CeM, 4o HAc pasoesnsino, 6vbicmpo udem 6 ee CMOPOHY, NIEHUOM K Niedy
ouwynvieaem 6es10cuned, U3 ueeo AGHO credyem, 4mo 20poOCKoil cosem
yupeoun kpaoeruiti (IIPB).

Osobiscie — wlasnorecznie

Niewlasciwy wybor z pary synoniméw osobiscie i wlasnorecznie moze
w okreslonych kontekstach skutkowa¢ komizmem z powodu réznic
semantycznych, i co za tym idzie, niekonwencjonalnymi kolokacjami.
Przystéwek wlasnorgcznie spotykamy w polaczeniach z czasownikami
sporzqdzié, przyrzgdzic, wypetnic, ztowic, malowaé, oznaczajacych dzia-
fania manualne. Dlatego §mieszg polaczenia (nieodnotowane w KNKJP):
wlasnorecznie umrzec (... Ze jutro wlasnorecznie umrze i od decyzji nie
ma odwotan. WPR: 129) i wlasnorecznie si¢ dowiedziec czy jest dziewicg
(A czy Ala jest w rzeczywistosci dziewicg, tego nigdy wlasnorecznie sig
nie dowiedziatem. WPR: 131). W wersji rosyjskiej ttumaczka uzywa
ekwiwalentu co6cmeennopyuno: ... umo 3aempa ona cobcmeeHHOPy*HO
ympem u peuleHue 00xanosanuo He noonexcum. A 6vina nu Ang Ha
camom Oene yenKol, 5 MaK HUK020A COOCMBEHHOPYUHO U He Y3HAT
(ITPB). Przystowek co6cmeennopyuro buduje w podanych kontekstach
podobne obrazy, jakie powstaja w oryginalnej wersji WPR, i niewatpli-
wie $§mieszy czytelnika.

Wecale - za grosz

W WPR Maslowska zastepuje przystéwek wcale synonimem za grosz.
Przystowek za grosz - “ani troch¢’ , uzywany jest zazwyczaj w kolokacjach
nie miec (nie posiadac) czegos (wyobrazni, taktu, wiary) (WSJP). W WPR
znalaz! sie w nietypowym otoczeniu: nie poruszac sie za grosz (Patrze na
Magde, ktora nie dos¢, ze ma zamknigte oczy, to jeszcze sig za grosz nie
porusza. WPR: 37). W tlumaczeniu na jezyk rosyjski przystowek za grosz
zostal zamieniony potocznym ekwiwalentem wnu ¢uea: A cmompio Ha
Mae0y, komopasi Mano moeo 4mo 2na3a 3axKpviaia, Mmax ewse U Hu Puea He
wesenumcst (IIPB).



174 Joanna Orzechowska

Réwnie - tak samo

Réwnie w WPR zastgpilo wyrazenie tak samo. Rownie w znaczeniu
‘w réwnej mierze, w réwnym stopniu, tak samo, tyle samo’ laczy si¢
z najczesciej z przymiotnikami, przystowkami lub imiestowami (oznacza-
jacymi pordwnywang ceche), dlatego w wyrazeniu rownie jak ty tworzy
niespotykang, zerowa kolokacje (KNKJP). W wyrazeniu réwnie umystowa
kolokacja jest takze nietypowa, chociaz w danym kontekscie umystowa
oznacza ceche (glupia): Mowi: twoja stara tez ma nasrane réwnie jak ty,
jest rownie umystowa (WPR, s. 42). W tlumaczeniu na jezyk rosyjski po-
jawily si¢ ekwiwalenty przystowka tak samo: kax, i makas xe: Y meoeii
cmapyxu, 2060pum, He eéce 0oma, Kax, 6npouem, U y meos, maxas e
degpexmusnas (I1PB).

3. Zamiana przystowka antonimem

Podobnie jak w myleniu paroniméw, zastgpienie wyrazu antonimem
wywoluje efekt komiczny przez zakldcenie symetrii struktury i tresci
(Buttler, 2001: 228) oraz zamiane kolokacji, czyli umiejscowienie jed-
nostek jezyka w nieoczekiwanych polaczeniach (podobnie jak mylenie
synonimow).

Niespelna - zaledwie

W konstrukeji w niespetna rajtuzach (WPR: 44) mamy do czynienia
z parg niespetna - zaledwie, ktora tworza antonimy. Niespelna oznacza
‘tego, 0 czym mowa, jest tyle, ze malo brakuje do tego, by mozna bylo
powiedzie¢, ze jest tego tyle, ile jest powiedziane’ (WSJP), zaledwie — ‘to,
o czym mowa, ma dang cech¢ w matym stopniu; mozna bylo liczy¢ na
to, Ze natezenie tej cechy nie bedzie tak mate” (WSJP). W skali ilosciowe;
niespetna mozna interpretowac jako ‘prawie wszystko’, zaledwie - jako
‘prawie nic’. Nieoczekiwane polgczenie zostalo przettumaczone ekwi-
walentem przystowka niespetna — noumu, jednak zerowa kolokacyjnosc¢
w jezyku rosyjskim zostata ztagodzona dodatkowych informacyjnym
elementem 6 ooHux: Iloumu 8 oonux konzomxax (ITPB).
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4. Zamiana przystéwka innym przystéwkiem

Mylenie przystéwkow niebedacych paronimami, synonimami i anto-
nimami, ale odnoszacych si¢ do tej samej grupy tematycznej jest rowniez
sposobem na tworzenie zaskakujacych konstrukeji i Zrédlem zartow je-
zykowych.

Niechybnie - niewatpliwie

W WPR zamienione zostaly przyslowki niechybnie - niewgtpliwie.
Oba moga odnosic¢ si¢ do prawdziwosci wypowiedzi, jednak jeden z nich
moéwi o przysztosci i swoich przypuszczeniach (niechybnie - ‘tak, ze gdyby
zostaly spelnione nazwane przez nadawce warunki, to nastgpiloby to,
o czym mowa’, WSJP), drugi - o przesztosci i terazniejszo$ci oraz swojego
przekonania (niewgtpliwie - ‘mdéwiacy sadzi, ze to, co o czyms powiedzial,
jest sadem prawdziwym, i ze wiedzac to, co on wie, nie mozna powiedzie¢
czego$ innego’, WPR). Oczekiwane polaczenie by¢ niewgtpliwie wlasci-
cielem zostaje zastgpione nieoczekiwanym byc niechybnie wiascicielem:
Ja mowie, zZe tak, zZe jasne, Ze oni sqg niechybnie wlascicielami wytworni
piasku, z ktorymi robie interesy, porachunki (WPR: 49). W ttumaczeniu
na jezyk rosyjski tlumaczka wybiera ekwiwalent przystéwka niewgtpli-
wie — He unaue: A eil 2080p10, UMo He UHAYe, KAK MO OHU 671A0eNbl4bl
npeonpuUsMUS No NPOU3B0OCMBY NecKad, C KOMOPbIMU Y MeHS 0end, TUUHbLe
cuemuot (ITPB).

Surowo - drogo

W WPR przystéwek drogo zostal zamieniony przystowkiem surowo.
Niewykluczone, ze impulsem do ich zamiany stal si¢ wspolny sem
gtowny [bardzo]. Wyrazenie surowo ptacic jest by¢ moze swoistym skrzy-
zowaniem bez wezla kontaminacyjnego wyrazen surowo ukarac i drogo
placié, utworzong na podstawie wezla asocjacyjnego: I zZe te wulgarng
zniewage, ktorg poniostem od ciebie, bedziesz musiata surowo zaplacié
(WPR: 22); By unikngé mordowania zwierzqt, ktére surowo placq za nasz
jebany konsumpcjonizm... (WPR: 59). Ttumaczka zastosowala dwie rézne
strategie przektadu. W jednym przypadku wybrala normatywny przysté-
wek dopozo (Umobuvr uzbexcamo youiicmea H#HusomHovLx, Komopvie 00pozo
naamam 3a Hauly zpebanyio nompebumenvckyro uodeonoeuro... I1PB);
w drugim - przystéwek conoro o kolokacji zerowej: M umo 3a synveapoe
ockopOnetie, KOMOPOe Ml MHe MONLKO YMO NPUHUHUA, Mbl MHE COTIOHO
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sannamuwv (IIPB). Wyrazenie conono sannamuwb jest dla jezyka rosyj-
skiego nietypowe i dlatego moze by¢ zrédlem zartu jezykowego.

Bezpardonowo - natychmiast, bez trudu

W niekonwencjonalnym polaczeniu zostal uzyty przystowek bezpar-
donowo: Tak apropos to przychodzi mi na mysl, Ze w sumie nie pamig-
tam, jak za bardzo ona wyglgda, ta Andzela. Ktos, cos, lecz nie wiadomo
w jakim kosciele, parafialnym czy wojewddzkim. Teraz bezpardonowo jg
rozpoznaje i wstaje na jej powitanie (WPR: 46). Tymczasem w tym kon-
tek$cie za normatywne mozna uzna¢ natychmiast i bez trudu (KNKJP).
Uzycie przystéwka bezpardonowo - ‘bez skruputéw’ tworzy efekt komiczny,
realizowany przez schemat ,,przerwania” - niedopasowania semantycznego,
niezakldcajacego jednak zrozumienia kontekstu (Buttler, 2001: 85). Schemat
ten nie zostal wykorzystany przez tlumaczke, ktéra z pary bezpardonowo
- beztruduwybieraodpowiednik drugiego elementu: Tenepw 51 ee 00H03HauHO
y3Haio u ecmato 6 6ude npusemcmeust (IIPB).

5. Utworzenie nowych przystoéwkow

Dowcip jezykowy oparty na stworzeniu nowych, nieistniejacych
w polszczyznie leksemow nalezy zaliczy¢ do grupy zartéw, sklasyfikowa-
nych jako neologizmy stlowotwdrcze (Buttler, 2001: 151-152). Mastowska
najczesciej tworzy takie zartobliwe neologizmy, ktére s realizacjami
typowych modeli stowotwodrczych, sg wiec zgodne z norma morfologicz-
ng wspolczesnej polszczyzny, wykorzystujac efekt zaskoczenia odbiorcy
wyrazem nowym, ale poprawnie utworzonym - aferacja, spontanizm,
despera, krétkofala, konsekwa, aempatia, psychicznos¢ i inne (Moch, 2004:
108-109). Danuta Buttler charakteryzuje ten dowcip jako nietypowy dla
zartu werbalnego, ktéremu brak dwuplanowosci znaczeniowej (co bylo
cechg charakterystyczng zartow powstalych na bazie paroniméw, syno-
nimow, antoniméw i przystowkow tej samej grupy tematycznej), czyli
elementéw wprowadzajacych w blad, rozszyfrowanych przez odbiorce
z pewnym opdznieniem (Buttler, 2001: 153).

Chorze

Neologizm chorze zostal utworzony od przymiotnika twardotema-
towego poprzez formant -e, podobnie jak inne zarejestrowane w USJP
— mgqdrze, dobrze, szczerze, szczodrze (Stefanczyk, 2010: 224). Jest to wiec
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normatywny sposob tworzenia przyslowka. Leksem powtdrzony, pod-
kreslajacy emocjonalnos¢ wypowiedzi, wywoluje efekt komiczny: Radio-
wozy, jakies samochody, jakies instalacje, rusztowania. chorze, no chorze
wprost to wyglada, miasto mogg sputniki zrobi¢ zdjecie z kosmosu, parano-
ja (WPR: 81). W ttumaczeniu na jezyk rosyjski przystowek chorze zostat
przettumaczony rzeczownikiem dypdom i przymiotnikiem 6onvHoti, co
nie odzwierciedla nowatorskiego charakteru leksemu: Mawunuwi, cupenui,
KaKue-mo npucnocobneHus, cmpoumenvHule neca, 0ypoom, Hy, 0ypoom Ha
Konecuxax, 60nvHOL 20p00, CNYMHUKU Yie mozym ¢omozpagduposamo
e20 Ha namamv u3 kocmoca, napawotis (I1PB).

6. Uzycie przystowka w roli partykuly wzmacniajacej

Przemyslaw Janikowski uwaza, ze oryginalne spojrzenie Mastowskiej
na jezyk ,przejawia si¢ w jej twdrczosci miedzy innymi nagromadzeniem
wszelkiej masci odstepstw od norm jezyka pisanego, ktore albo nalezg
do rejestru potocznego odmiany mdéwionej, albo — z uwagi na swoj cha-
rakter — w ogole w nim nie wystepuja” (Janikowski, 2008: 23). ,,Pozornie
bohaterzy ksigzki méwia w sposéb, jaki mozna ustysze¢ na ulicy, fak-
tycznie jednak okazuje sig, ze jest inaczej” (Cybulski, 2008: 444-445). Na
przyklad Silny potrafi zdoby¢ si¢ na skomplikowany stylistycznie sposob
wypowiadania, daleki od ulicznego slangu. Jednym z przejawdéw takiego
»podrasowanego” jezyka bohaterow jest desemantyzacja przystowkow.
W niektdrych przypadkach trudno okredli¢, jaki przystowek wlasciwy
powinien znalez¢ si¢ w kontekscie, uswiadamiamy sobie tylko catko-
wite niedopasowanie uzytego przez Mastowska wyrazu. Trudno w tych
przypadkach méwi¢ o zamianie wlasciwego przystowka niewlasciwym.
Przystéwek moégltby zostaé catkowicie wyeliminowany z wypowiedzi bez
utraty jej sensu, jednak jest dodatkowy elementem do wyrazenia emocji
i wzmocnienia wypowiedzi.

Dostownie

Zirytowany niecodzienng sytuacjg Silny (wymiotujgca kamieniami
Andzela) w monologu wewnetrznym grozi: Wyjezdzam dostownie stgd
(WPR: 62). Znaczenie przystéwka dostownie — ‘tak, ze rozumiemy lub
przytaczamy slowa tak, jak wynika to z ich znaczen’ (WSJP) sugeruje,
ze wyjezdzam albo stgd mozna rozumie¢ inaczej, jednak w KNKJP nie
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zarejestrowano polaczen dosfownie wyjezdzacé lub dostownie stgd. Koloka-
cja zerowa $wiadczy o tym, ze przystowek dosfownie w tym kontekscie nie
posiada zadnej warto$ci semantycznej, wypowiedz wyjezdzam dostownie
stgd jest jednak bardziej dobitna i emocjonalna niz wyjezdzam stgd.
W ttumaczeniu na jezyk rosyjski ten wzmacniajacy element zostal pomi-
niety: A omcioda nunsio (IIPB).

Raptem

Podobng funkcje - wzmocnienia wypowiedzi - pelni przystéwek
raptem. Jego znaczenie ‘tak, ze nie mozna si¢ bylo spodziewac (WSJP)
wyklucza polaczenie z zastanawiaé sie (KNKJP): Ma ple¢ zeriskg to ma
plec zeniskqg i Zadne wielkie tu zastanawianie sig raptem nie jest niezbedne:
Andzela do mnie tak: no co ty odpierdalasz, wez ode mnie rece, sama sobie
pojde (WPR: 69). W wersji rosyjskiej zastanawianie si¢ raptem nie jest
niezbgdne zostalo zamienione wulgaryzmem Heuezo mym mydoxamuocs:
Ona serckoeo nona? XKerckozo. VI Heueeo mym myooxamovcs, Hueas
OHA UnU Mepmeas, mem 0osiee Umo AHicesa MHe 2080pUM: HY, Mbl, He20
npuyenuncs, ybepu nanvl, s cama mozy (IIPB).

Wrecz

W znaczeniu 'to, o czym mowa, ma cech¢ w takim stopniu, Ze po-
wiedzie¢ o tym cokolwiek mniej bytoby zte' przystoéwek wrecz wystepuje
w polaczeniu ze stowem hatas. Jednak powtdrnie uzyty ulega deseman-
tyzacji i zaczyna pelni¢ funkcje wzmacnienia wypowiedzi: Rozlega si¢ ku
mojemu zaskoczeniu pokazny brzdek. Wrecz hatas, wrecz porzgdne kupio-
ne od ruskich plyty podtogowe, tak zwana glazura i terakota sprowadzo-
na przez Terespol za pokazne pienigdze, teraz drzy niczym osika (WPR:
61-62). Dla pierwszego uzycia wrecz ttumaczka znajduje odpowiednik
(muna), drugie uzycie zostaje w przektadzie zignorowane: Ilomomy umo,
K Moemy yOueseHuto, pasoaemcs ocHosamenvHolii 2poxom. Tuna packamuoi
epoma. Bnonne npunuunas, KynieHHas y pycckux HANONbHAS NAUMKA,
mak Ha3vieaemas 2na3ypov U meppaxkoma, eeesennas uepes Tepecnonv 3a
008071bHO-MAKU NPpUnUUHBIE 6AOKU, OPOHUM MO0 HO2AMU KAK OCUHOBDLLL
aucm (ITPB).
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Podsumowanie

Przekaz w tekscie elementéw komizmu jest jednym z najwiekszych
wyzwan w pracy tlumacza, a w literaturze nie brakuje pogladéw o nie-
przettumaczalnosci zartéw jezykowych i gry stow (Fast, 1991: 24; Koro-
niejenko, 1995: 157). Gtéwnymi przyczynami probleméw w tlumaczeniu
sg roznice w strukturze jezykow, budowie fonetycznej i gramatycznej,
skladzie leksyki i frazeologii. Jednak w dobrym przekladzie tlumacz
powinien stara¢ si¢ odzwierciedla¢ nie tylko tres¢ przedmiotowo-logicz-
ng, ale réwniez zarty jezykowe, czyli pragmatyke tekstu, efekt komiczny
mozliwy do odczytania przez czytelnika (Braxos, ®mopus, 1980: 287).

W teorii i praktyce przekladu wypracowano szereg réznorodnych
podejs¢ przekazu zartu jezykowego w ttumaczeniach literatury pigknej,
ktére w wigkszym lub mniejszym stopniu zachowujg zaréwno tresc,
jak i pragmatyke oryginatu. Najefektywniejsze z nich to: metoda ekwi-
walencji, metoda analogii, metoda opisowa, metoda kalki (Xamepckmuii,
Xamepckas, 2017). Waznym etapem pracy tlumacza jest prawidlowe
rozpoznanie w tekscie oryginalu zjawisk jezykowych, budujacych zart
jezykowy, do czego niezbedna jest solidna wiedza o jezyku. Opieranie si¢
na intuicyjnej znajomosci jezyka uniemozliwia odnalezienie wlasciwego
ekwiwalentnego lub analogicznego zjawiska w jezyku przekladu.

Zabawy jezykowe przystéwkami Mastowskiej maja ztozony charakter.
Chociaz we wszystkich przypadkach mamy do czynienia z ,,blednym”
uzyciem niewlasciwego przystowka, to wybdr wadliwego zamiennika
wzgledem normatywnego przystéwka podyktowany jest wyborem relacji
semantycznej, zachodzacej migedzy nimi. Mastowska uzywa paronimow,
synonimodw, antonimdéw oraz neologizmoéw. Czasami relacje semantyczne
sa stabo zarysowane albo calkowicie niewidoczne. W niektérych przy-
padkach przystéwek w tekscie pelni tylko funkcje wzmocnienia wypo-
wiedzi.

Najefektywniejsze metody przekladu wymagaja wykorzystania tych
samych strategii tworzenia komizmu jezykowego (szczegélnie w jezy-
kach pokrewnych o podobnej strukturze gramatyczno-leksykalnej) co
w oryginale. Tymczasem najczesciej zostaly pominiete w ttumaczeniu
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na jezyk rosyjski. Na 23 przeanalizowane przypadki zabaw jezykowych
z przystowkami tylko w czterech z nich tlumaczka zbudowala ekwiwa-
lentny zart jezykowy: ramie w ramie — nneuom x nmeuy, wlasnorecznie
- cobcmeennopyuno, niespelna - noumu, surowo - comono. W tych
przypadkach mozna méwic¢ o ekwiwalentnym przekazie semantycznym,
kolokacyjnym i stylistycznym.

O czesciowej ekwiwalencji (semantycznej i kolokacyjnej) mozemy
moéwi¢ w przypadku tlumaczenia sie za grosz nie porusza na Hu guea He
wesenumcs, gdyz mamy do czynienia z frazami przystowkowymi réznych
rejestréw jezyka: rosyjskie Hu ¢puea charakteryzowane jest jako potoczny
wulgaryzm, za grosz nie posiada takiego nacechowania stylistycznego.
Podobne zréznicowanie obserwujemy w wyrazeniach zastanawianie sig
raptem nie jest niezbedne — Heuezo mym myooxamucs.

W pozostatych przypadkach humor jezykowy powstaly w wyniku
blednego uzycia przystowkow zostal zniwelowany przez uzycie w thuma-
czeniu normatywnego w danym kontekscie przystéwka. Trudno zrozu-
mie¢ strategie ttumaczki, dla ktérej w pracy nad przekladem ,,najwazniej-
szym byl jezyk, ktory za wszelka cene probowatam ocali¢, i komizm tego
jezyka” (Lappo, 2004).
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Summary

ADVERBS IN LINGUISTIC HUMOUR OF
WOJNA POLSKO-RUSKA POD FLAGA BIALO-CZERWONA
AND THEIR TRANSLATION INTO RUSSIAN

The way Dorota Mastowska plays with adverbs is complex. The author
uses incorrect adverbs, choosing their paronyms, synonyms, antonyms
or creating neologisms. In some cases, the adverb is used only to
strengthen the effect of the text. The most effective translation methods
require the same strategies as those used in the original in order to create
a humorous effect (especially in languages with similar grammatical and
lexical structure). In the Russian translation of the Polish novel, linguistic
jokes are most often lost in translation, as the translator rendered the
incorrect adverbs into the correct ones. It is difficult to comprehend
such a strategy, especially that the translator herself claimed that for her
language had been the most important issue while translating, and she
had been trying to preserve Mastowska’s language and its humour at all
costs.

Keyworps: linguistic jokes, adverb, translation into Russian, ,Wojna
polsko-ruska pod flaga bialo-czerwong”



ANNA MARIA ToMCZAK

Uniwersytet w Biatymstoku

Strategie ttumacza w podejsciu do obcosci
kulturowej na przykladzie utworu
Jhumpy Lahiri ,,Hema i Kaushik”™

StrEszczeNIE: Analizie poddany zostaje przekiad literacki trzyczesciowe-
go utworu ,, Hema i Kaushik” autorstwa Jhumpy Lahiri, amerykariskiej
pisarki pochodzenia indyjskiego, pod katem przyjetej strategii transla-
torskiej w podejSciu do realiow, czyli tzw. ,elementéw kulturowych”
tekstu wyjéciowego. Szczegdlna uwaga poswiecona jest takim zagad-
nieniom jak: kulinaria, wyznaczniki toponimiczno-onomastyczne, abre-
wiaty oraz odwotania pozatekstowe nacechowane obcoscig kulturowa.
Tytulowi bohaterowie $wiata przedstawionego analizowanego utworu
to potomkowie imigrantéw indyjskich w USA, ktérych zycie przenikaja
dwie rézne kultury: kultura przodkéw i kultura ich kraju rodzinnego,
co czesto wzmacnia wrazenie obco$ci dodatkowo spotegowane przez
wystepujace w tekScie wtrety z jezyka wiloskiego i bengalskiego. Za-
stosowane przez tlumaczke techniki postugiwania sie ekwiwalentem
leksykalnym i funkcjonalnym, transferem, transkrypcja, rozwinigciem
definicyjnym, opuszczeniem i konwersja sugeruja, Ze przyjeta strategia
oscyluje pomiedzy ,, udomowieniem” (,naturalizacjg”) kultury Zrédio-
wej a ,egzotyzacjq” (,wyobcowaniem”) tejze. Wprawdzie tekst doce-
lowy spetnia wymogi ekwiwalencji dynamicznej, nie zawsze jednak
realizuje funkcje poznawczg utworu, ktéra stuzy wzbogaceniu wiedzy
czytelnika o $wiecie i obcej kulturze.

Stowa kLuczowk: elementy kulturowe, przektad wyobcowujacy, natu-
ralizacja przekiadu, Jhumpa Lahiri, strategie ttumacza
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Wprowadzenie

W praktyce translatorskiej ,,kulturowy wymiar dzieta” czgsto scho-
dzi na dalszy plan, gdyz ttumacza interesuje gléwnie ,,stworzenie tekstu
sytuowanego w danym kontekscie” (Piotrowski, 2011: 176), tekstu zbu-
dowanego z innego jezyka i skierowanego do odbiorcy, ktory ,bytuje
(...) w innej rzeczywistosci niz czytelnik oryginatu” (Legezynska, 1998:
283). Podejmowane przez ttumacza proby przeniesienia znaczen i sensow
utworu wyjsciowego nieuchronnie prowadza do decyzji dotyczacych
przyjecia odpowiedniej strategii w podejsciu do elementéw kulturowych
dzieta lub, moéwiac szerzej, w podejsciu do obcosci kulturowej. Celem
niniejszego artykutu jest ukazanie na konkretnym przykltadzie, ze war-
stwa kulturowa tekstu zasluguje na baczng uwage ttumacza, a ewentu-
alne bledy popelnione w procesie przekladu moga pozbawi¢ odbiorce
ttumaczenia ,,identycznosci recepcji” (Krysztofiak, 1999: 39) w stosunku
do odbiorcy oryginatu. Ponizsze rozwazania stanowia zatem przyklad
dyskusji ,,o przekladzie na przykladzie” (Tabakowska 2008), w ktorej jako
material analizy wybrano trzyczesciowa nowele Thumpy Lahiri!, amery-
kanskiej pisarski pochodzenia indyjskiego. Badany tekst, zatytulowany
»-Hema i Kaushik”, wchodzi w sklad cyklu opowiadan Unaccustomed
Earth (Nieoswojona ziemia), ktory ukazal si¢ w USA w 2008 roku. Polska
wersje opublikowalo Wydawnictwo Albatros dwa lata p6zniej, w tluma-
czeniu Anny Kotyszko. Zaprezentowane ponizej rozwazania nie maja
stuzy¢ krytyce, lecz egzemplifikacji tezy, ze dzieto literackie, wraz z jego

Urodzona w Londynie, corka imigrantéw z Indii, amerykanska pisarka Jhumpa La-
hiri studiowata i wykladata literature w Stanach Zjednoczonych, gdzie zadebiuto-
wata jako autorka zbioru opowiadan Ttumacz choréb. Polski czytelnik mial szanse
poznac jej tworczos$¢ dzigki czterem publikacjom: dwém powiesciom - Imiennik
(angielski tytul The Namesake, ttum. Bogumita Nawrot, wydane przez Wydawnic-
two Proszynski i S-ka w 2006) i Zagubieni wsrod hiacyntow (angielski tytul The
Lowland, thum. Maria Olejniczak-Skarskard, wydane w 2015 roku przez Wydaw-
nictwo Albatros) oraz dwoém zbiorom opowiadan: Tfumacz choréb (angielski tytut
Interpreter of Maladies, ttum. Maria Jaszczurowska, wydane przez Wydawnictwo
Albatros w 2010 roku), a takze Nieoswojona ziemia (angielski tytul Unaccustomed
Earth, ttum. Anna Kotyszko, wydane przez Wydawnictwo Albatros w 2010 roku).
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fikcyjnym $wiatem przedstawionym, jak przekonuja nas liczni badacze
i krytycy (Legezynska 1984; Glowinski, 1997: 24-31), pelni takze funkcje
poznawczg, a zatem jego wymiar pozatekstowy zastuguje na szczegdlng
uwage w procesie przekladu, kiedy to znajomos¢ realiow kulturowych
staje sie dla ttumacza zaréwno obowiazkiem, jak i wyzwaniem. Przeklad
literacki bowiem, jak postuluje Maria Krysztofiak, ,,postrzega¢ nalezy nie
tylko jako twor jezyka i kultury docelowej (...) lecz (...) w $cistym powia-
zaniu z dzietem oryginalu i jego funkcjonowaniem w kulturze oryginatu”
(1999: 34).

Nowela ,Hema i Kaushik”, z racji swego podzialu na trzy czesci
zwana tez tryptykiem lub trylogia, to opowies¢ o czasach wspodlczesnych.
Tytulowi bohaterowie - Hema i Kaushik - naleza do drugiego pokole-
nia Amerykanéw pochodzenia bengalskiego, ktérych losy splataja sie
dwukrotnie: pierwszy raz, gdy Hema jako mata dziewczynka dowiaduje
sie z ust o kilka lat starszego Kaushika o $miertelnej chorobie jego matki
i czuje sie przytloczona wspdlng tajemnicg; drugi raz, ponad dwadziescia
lat pézniej, gdy przypadkowe spotkanie w Rzymie przyniesie obojgu krét-
kie chwile wzajemnego zauroczenia. Bohaterowie urodzili si¢ w Stanach
Zjednoczonych, jednakze rodzice Kaushika postanowili wréci¢ do Indii,
swojej pierwszej ojczyzny i kraju przodkow, ktéry opuscili jako mlodzi
ludzie. Miedzy dziewiatym i szesnastym rokiem zycia chlopiec mieszka
najpierw w Kalkucie, p6ézniej w Bombaju. Po kilkuletnim interludium,
w 1981 roku, jego rodzina ponownie osiada w USA w stanie Massachu-
setts.

»Hema i Kaushik” to utwdr polifoniczny. Nie tylko w Bachtinowskim
znaczeniu wielogltosowosci z jej réznorodnoscia punktéw widzenia,
$wiatopogladdw i ideologii, tym ,,nieskoniczonym dialogiem wobec spraw
ostatecznych” (Bachtin, 1986: 502), lecz takze w rozumieniu zapropono-
wanym w translatoryce, gdy mamy do czynienia z sytuacja, kiedy ,,w tek-
$cie wyjsciowym” zawarto ,,wtrety z jezykdw obcych” (Hejwowski, 2010:
41). W utworze Lahiri, napisanym po angielsku, znajduja si¢ bowiem
jednostki leksykalne i cale zdania z faciny, jezyka wloskiego i bengalskie-
go. Jak pisze Krzysztof Hejwowski (2010: 45), do funkcji tak rozumiane;
polifonii nalezg: ,,ukazanie badz wrecz zamanifestowanie przynaleznosci
etnicznej” bohateréw, charakterystyka postaci i czesto takze ukazanie
réznic spolecznych.
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Poza zapozyczong leksyka, dodatkowym wymiarem innosci w noweli
Lahiri, jak zreszta z reguly we wszystkich tekstach kultury obcej, sa
»realia” (Urbanek, 2010: 89), ,realogizmy” (Jozwiak, 2016: 40, 59), czyli
~elementy kulturowe” (Pieczynska-Sulik, 2010: 26; Hejwowski, 2015: 68),
wéréd ktoérych wyrézniamy imiona wlasne, nazwy geograficzne, nazwy
instytucji, ulic i budowli, tytuly filmow, ksiazek, czasopism i programoéw
telewizyjnych, aluzje do ogélnie pojetej rzeczywistosci pozajezykowej,
a takze szeroko ujmowane zwyczaje i obyczaje codzienne, w tym tradycje
kulinarne. Jak stwierdza Hejwowski:

Okreslenie ‘elementy kulturowe’ jest oczywiscie pewnym skrétem myslo-
wym - w gruncie rzeczy wszystkie elementy typowego tekstu sg elemen-
tami kulturowymi. Wszak i jezyk jest czescig kultury. Chodzi nam tu
o takie elementy tekstu, ktore w sposdb szczegdlny facza si¢ zkulturg danego
kraju. Z ttumaczeniowego punktu widzenia ich wspdélnym mianownikiem
bedzie to, ze ich kulturowa specyficznos¢ (fakt, ze sg charakterystyczne
wylgcznie dla kultury wyjsciowej lub lepiej znane w kulturze wyjsciowej)
rodzi problemy przekladowe (Hejwowski, 2009: 71).

Omawiajac strategie ttumacza w podejsciu do obcosci kulturowej,
badacze (Szymanska, 2009: 155; Majkiewicz, 2012: 23; Urbanek, 2011:
69) wyrozniaja zazwyczaj dwie skrajne postawy: dazenie do naturaliza-
cji badz egzotyzacji tekstu. Naturalizacja, zwana tez udomowieniem, to
proba przyblizenia utworu czytelnikowi rodzimemu poprzez takie za-
biegi jak opisanie, dopowiedzenie i wyjasnienie, lecz takze opuszczenie
i celowe niwelowanie kolorytu kulturowego. Przyjmuje sig, ze ,,przeklad
udomowiony (...) zostawia (...) czytelnika w spokoju i porusza ku niemu
autora” (Majkiewicz, 2012: 23). W przypadku egzotyzacji, lub ,,przektadu
wyobcowujgcego”, zwanego takze przekladem ,wyobcowanym” (Maj-
kiewicz, 2012: 23), mamy do czynienia z podejmowaniem staran, aby to
czytelnik zblizyl si¢ do kregu kulturowego i konwencji dzieta, wykonujac
prace pokonywania barier nieznajomosci, co w procesie przekladu ozna-
cza zachowanie bez ingerencji pewnych elementéw obcych pierwowzoru.
Ujmujac to innymi stowy, egzotyzacja to wynik eksponowania nacecho-
wania kulturowego, udomowienie zas to jego tuszowanie, redukowanie
lub wrecz usuwanie. Wspélczesne tendencje w translatoryce, zwlaszcza
w erze po tzw. zwrocie kulturowym w teorii literatury (Majkiewicz, 2009),



Strategie ttumacza w podejsciu do obcosci kulturowe;... 187

opowiadaja si¢ za odrzuceniem przekladu naturalizujacego i wyraznym
zaznaczeniem pietna kulturowej odmiennej, a co za tym idzie, zniwelo-
waniem strat semantycznych w przekazie. W praktyce wigkszo$¢ thuma-
czen sytuuje si¢ gdzie$ na osi pomiedzy dwiema postawami skrajnymi,
balansujac miedzy ,.egzotyzujaca wiernoscig i banalizujaca naturalizacjg”
(Bednarczyk, 2009: 26).

W tym miejscu nalezy dokona¢ rozrdznienia miedzy ,strategia”
a »techniky” ttumaczenia. ,Strategia” dotyczy preferowanego przez tlu-
macza ,sposobu postepowania wobec calego tekstu lub jego znacznej
czesci/warstwy” (Hejwowski, 2015: 62). Technika dotyczy sposobu po-
stepowania w przypadku okreslonego elementu. W teorii przekladu wy-
réznia sie wiele réznych technik stosowanych w tlumaczeniu elementow
kulturowych. Badacze nie s3 zgodni co do ich liczby, nazwy i sposobu
klasyfikacji. W swojej analizie wykorzystuje terminologie zaczerpnieta
z dwoch publikacji Hejwowskiego: Kognitywno-komunikacyjna teoria
przektadu (Warszawa 2009) i Iluzja przektadu. Przektadoznawstwo
w ujeciu konstruktywnym (Katowice 2015). Aby zilustrowaé techniki
i strategie zastosowane w ttumaczeniu prozy Lahiri, wybiore fragmenty
egzemplifikujace wystepujace w czterech kategoriach:

1. Kulinaria.

2. Stréj i wyglad zewnetrzny.

3. Wyznaczniki toponimiczno-onomastyczne i abrewiaty (skroty).

4. Odwotlania pozatekstowe nacechowane obcoscig kulturows.

1. Kulinaria

W tym obszarze, mozemy wyr6zni¢ cztery zastosowane techniki,
a mianowicie:

1. Uzycie ekwiwalentu (leksykalnego lub funkcjonalnego).

2. Zastosowanie transferu (zaréwno prostego jak i polaczonego z tran-

skrypcja).

3. Wykorzystanie rozwinigcia definicyjnego.

4. Dodanie rozszerzenia eksplikacyjnego.

Przy nazwach potraw angielskich najczesciej wystepuja ekwiwalenty
leksykalne. Na przyklad: ,toast and tea” (236) to: ,grzanka i herbata”
(290); ,,steak and baked potatoes” (246) to ,stek i pieczone ziemniaki”
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(302). Rozwinigcie definicyjne zastosowano przy tlumaczeniu stowa
»trifle” (248) jako ,,angielski deser z owocami i bitg §mietang” (303, 304).
Wyjasnienie to moze by¢ odczytane jako jeden z przyktadow naturalizacji
tekstu dzieki zastosowaniu ,,zabieg[u], w ktérym tekst przektadu jest bo-
gatszy o pewne dodatkowe informacje w stosunku do oryginalu, koniecz-
ne dla wlasciwego zrozumienia tekstu przez odbiorce obcego” (Pisarska,
Tomaszkiewicz, 1996: 127).

Potrawy i produkty kuchni wloskiej zostajg albo przeniesione bezpo-
$rednio bez komentarza, albo zaopatrzone w krotka informacje wyjasnia-
jaca. Na przyklad: ,hundreds of versions of cacio e pepe and carbonara
and deep-fried artichokes” (295), oddane zostaje jako ,,setki wersji cacio
e pepe, carbonara i smazonych karczochéw” (361), gdzie wystepuje prosty
transfer stow wloskich. W ttumaczeniu sekwencji ,.fresh ricotta and mor-
tadela and salami” (296) dodany zostaje rzeczownik ,serek”, tworzac
»$wiezy serek ricotta, mortadel[¢] i salami” (362), co nalezy uzna¢ za
rozszerzenie eksplikacyjne (eksplicytacyjne). Warto przy tym zauwazy¢
stosowanie w polskiej wersji kursywy (nie do konica konsekwentnie), cho¢
w oryginale wloskie nazwy potraw zostaja zapisane prostg czcionka. Na
przyklad: prymarne ,a bottle of acqua gassata, half a litre of vino bianco
(...) panini and gelato” (295) to polskie: ,,butelka acqua gassata, pot litra
vino bianco (...) panini i gelati” (362). Nie wiadomo, dlaczego ,gelato”
adaptowano do ,gelati”, by¢ moze dlatego, ze lody w jezyku polskim
jako deser wystepuja w liczbie mnogiej. W zdaniu: ,,Zamoéwili bruschette
z jarmuzem i papardelle z dziczyzng” (391) kursywy brak.

Zastosowanie kursywy nie jest bez znaczenia. Zabieg ten podkresla
bowiem obco$¢ leksykalng, rozbudza czujnos$¢ odbiorcy i akcentuje
zwigzek nazewnictwa kulinarnego z kulturg narodu, ale przeciez nie taki
byt zamyst autorski. Uzycie przez Lahiri stéw w oryginalnym brzmieniu
nie wynika z braku angielskich odpowiednikéw. Zamiast ,acqua gas-
sata”, ,vino bianco” czy ,gelato”, mogta przeciez napisa¢ ,,white wine”,
»mineral water” i ,ice-cream”. Wtrety z jezyka wloskiego, umieszczone
w kontekscie nazw angielskich bez Zadnego szczegdlnego zaznaczenia
graficznego, nie tylko uzmyslawiaja czytelnikowi fakt, ze bohaterowie
przebywaja w Rzymie, przekazuja tez informacje, ze Hema i Kaushik
to ludzie wyksztalceni, znajacy jezyki, obyci z kulturg innych narodéw.
Szczegolnie w przypadku Kaushika jest to informacja wazna. Kaushik po
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$mierci matki nie potrafi zapusci¢ korzeni ani zwigzac si¢ z jakimg kon-
kretnym miejscem. Jako fotoreporter duzo podrézuje po swiecie i nie jest
na stale zwigzany z Zadnym krajem. Brak kursywy dla obco brzmigcych
stow jest zamierzony. Graficzny obraz takich fraz, jak: ,,bowls of ribollita,
bread without salt, bittersweet hot chocolate in the afternoons” (319), lub
»vin santo and a slice of chestnut cake” (321) w Zadnym sensie nie pod-
kresla wyjatkowosci, czy wlasnie obcosci, ,ribollita” i ,,vin santo”. Polski
zapis graficzny jest zatem nie tylko przykladem wzmocnienia egzotyza-
cji i poglebienia dystansu miedzy odbiorcy i tekstem, jest tez ilustracjg
nieskrywanych zabiegédw interwencyjnych tlumacza, ktére s3 widoczne
w momencie pordwnania tekstu Zrédlowego i docelowego, zabiegow,
ktére mogg sugerowacd, ze polskiemu czytelnikowi brak wiedzy na temat
tych potraw, ktére staly sie dzi$ czescig kultury globalnej, co w rezultacie
moze skutkowa¢ odmiennym przekazem na poziomie pragmatycznym.
W tekscie prymarnym kursywa wystepuje jedynie w zapisie niezwigza-
nych z kulinariami tytutéw, nazw i zdan facinskich, oraz w przypadku
jednego pelnego zdania w jezyku wloskim.

W przypadku przekladu nazw bengalskich mamy do czynienia za-
réwno z egzotyzacja (przekladem wyobcowujacym), jak i naturalizacjg
(udomowieniem), tlumacz zastosowal bowiem rézne techniki, przy
czym, tym razem wprowadzona kursywa uzywana jest konsekwentnie.
Jezyk bengalski, wywodzacy sie¢ z sanskrytu, nie postuguje si¢ alfabetem
tacinskim. Oznacza to, ze juz na poziomie tekstu wyjsciowego wyste-
puje transkrypcja. Angielskie odpowiedniki stéw bengalskich oparte sg
na podobienstwie glosek, polskie réwniez, ale dodatkowo wprowadzaja
w zapisie znaki diakrytyczne tradycyjnie uzywane przy transkrybowaniu
jezykéw subkontynentu. Wrazenie obcosci jest tu spotegowane przez
zaistnienie rozbieznosci miedzy polska i obcg ortografia. We wspdlcze-
snych tekstach na temat Indii nazwy wlasne, ktérych pisownia wcze$niej
oparta byta na pisowni angielskiej (np. ,,Shiva” i ,Shivaji”) oddawane
s3 zgodnie z nowg tradycja jako, odpowiednio, ,,Siwa” i ,,.Siwadzi”, cho¢
przeciez polska pisownia wyklucza uzycie zmigkczajacego ,,i” po spolgto-
skach migkkich. Wystepujace w oryginalnym tekscie Lahiri nazwy potraw
kuchni indyjskiej przyjmujg zlatynizowang forme zapisu. W polskiej
wersji, czesto opatrzone sg rodzajem komentarza wyjasniajacego, czyli
rozszerzeniem. I tak: ,Jamb curry and pullao” (223) to ,,curry z jagnieciny
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i pullao” (273) [prosty transfer], ,a big pot of khichuri” (247) to ,,wielki
garnek khicuri” (303), [transfer z modyfikacja]; ,,translucent luchis” (259)
to ,przezroczyste pierogi luéi” (318), [transfer z modyfikacjg i uzyciem
kwalifikatora ,,pierogi”], ,,boxes of cereal and packets of chanachur” (264)
to ,pudla ptatkéw $niadaniowych i chrupkéw éanacur” (323), [transfer,
transkrypcja z modyfikacja i kwalifikatorem ,,chrupki”]. Wprowadzenie
dodatkowych stéw ,pierogi” i ,chrupki” jest polaczeniem rozwiniecia
i ekwiwalentu funkcjonalnego, odsyta bowiem czytelnika do znanej mu
rzeczywistosci, w ktorej rodzime pierogi i chrupki funkcjonuja w podob-
ny sposob jak ,lu¢i” i ,,canacur’

Cho¢ w praktyce przekladu préby znalezienia rodzimego odpowied-
nika obcej potrawy czesto konczg si¢ niepowodzeniem, co przekonuja-
cg omawia Bozena Zaboklicka (2009), w ttumaczeniu Anny Kotyszko
mozemy odnalez¢ przyklad takiego zabiegu. Jako ekwiwalentu funkcjo-
nalnego indyjskiej potrawy ,,dal” w polskiej wersji uzyto wyrazu ,,groch”.
Tymczasem ,,dal” (pisane w anglojezycznych tekstach takze jako ,,dahl”,
»daal” i ,dhal”) to najbardziej podstawowa potrawa kuchni indyjskiej,
wystepujaca pod wieloma postaciami, ktéra nie ma swojego europej-
skiego odpowiednika. Gléwnie oparta jest na soczewicy (Jaffrey 2009),
cho¢ czasem wykorzystuje inne rosliny straczkowe, co by¢ moze wyjasnia
zrodlo pojawienia sie ,,grochu”. W przewodnikach turystycznych i innych
tekstach informacyjnych na temat kultury Indii, jest to nazwa pozosta-
wiona bez ttumaczenia. W noweli Lahiri czytamy: ,,She had (...) begun to
fry thick slices of eggplant to serve with the dal” (231), przetlumaczone
na: ,zaczela smazy¢ grube plastry baklazanoéw, ktére zamierzata podac
z grochem” (283). ,,Groch”, po angielsku ,,peas”, nie moze by¢ uznany za
ekwiwalent leksykalny. By¢ moze zamiarem tlumacza bylo zastosowanie
ekwiwalentu funkcjonalnego lecz, jak pisze Hejwowski (2015: 95-96):
~Ekwiwalent funkcjonalny jest technikg niebezpieczna, poniewaz w swej
istocie opiera si¢ na oszustwie: ttumacz zmienia tekst oryginatu, naj-
czgdciej nie informujac o tym czytelnika”. Jak twierdzi Zaboklicka
(2009: 243), ,takie podejscie do obcych kulinariéw, polegajace na
«oswajaniu» nieistniejagcych we wlasnej kulturze potraw i zastepo-
waniu ich wlasnymi, podobnymi w wygladzie, ale nie w smaku, jest
zjawiskiem powszechnym”.
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2. Stroj i wyglad zewnetrzny

W opisach wygladu zewnetrznego wyraznie ujawniaja si¢ tendencje
oswajania tekstu. Na przyklad, gdy Hema mysli o swojej matce, czytamy:
»~Apart from her bindi, my mother did not wear makeup” (243), co zostaje
przettumaczone jako: ,Moja mama poza tradycyjng kropka bindi na czole
nie robita makijazu” (298) [gdzie ,,bindi” wyjasnione zostaje jako ,trady-
cyjna kropka na czole”, stanowigc przykiad amplifikacji lub rozwiniecia
definicyjnego]. Podobny zabieg zastosowano w innej sytuacji. Zastana-
wiajgc sie¢ nad ponownym ozenkiem ojca, Kaushik przyznaje: ,I tried to
imagine him (...) in a silk kurta, a groom’s topor on his head” (258), co
w polskim tekscie oddane jest jako: ,,Préobowatem go sobie wyobrazi¢
(...) w jedwabnej kurcie pana mlodego i w tradycyjnym spiczastym na-
kryciu glowy” (317) [gdzie stowo ,,topor” zdefiniowane zostaje jako ,,tra-
dycyjne spiczaste nakrycie gtowy”]. Powyzsze zdania, w ktérych funkcja
eksplikacyjna stuzy ostabieniu egzotyki, dobrze komponuja si¢ z caloscia
pierwowzoru, w niczym nie zakldcajac spojnego odbioru. Umieszczone
w nich wyjasnienie nie jest nachalne i wyraznie podnosi warto$¢ po-
znawczg tekstu. Jest to przyklad objasnienia ukrytego, ,wplecionego
w tekst przekladu bez informowania o tym czytelnika” (Hejwowski,
2015: 97). Zdarzaja si¢ jednak sytuacje, ze ttumaczka rezygnuje z przy-
toczenia informacji nacechowanej kulturowo, stosujac opuszczenie. Na
przyklad, kiedy Kaushik pierwszy raz spotyka swoja mioda macoche,
ktora przedstawiona jest w utworze jako kobieta skromna, wrecz konser-
watywnie zachowujaca rodzime tradycje, natychmiast zauwaza, ze prze-
dziatek na jej gtowie zabarwiony jest czerwonym proszkiem, co w kulturze
Indii oznacza status kobiety zameznej. W oryginale czytamy: ,,She wore
vermilion in her hair, a traditional practice my mother had shunned,
the powdery red stain the strongest element of her appearance” (260).
W polskim ttumaczeniu nie wystepuje zdanie wtracone ,a traditional
practice my mother had shunned”. Czytamy: ,, We wlosy wtarfa cynober
i ten czerwony pyl na glowie stanowil najsilniejszy element w jej wizerun-
ku” (319). A zatem odbiorca docelowy nie uzyskuje informacji, ze zwyczaj
powszechnie stosowany przez zamezne Hinduski nie byt przestrzegany
przez matke Kaushika. Parul przejeta bowiem w swojej nowej ojczyznie



192 Anna Maria Tomczak

wiele zwyczajow amerykanskich. To, co jedza i jak wygladaja rodzice
Kaushika, jest dla czytelnika prymarnego sygnalem ich asymilacji w USA.
Uwypuklony w noweli kontrast migdzy pierwsza i druga zona doktora
Choudhuri stwarza przed odbiorcg anglojezycznym takze mozliwosé
glebszej refleksji nad nieuchronnymi procesami akulturacji i dylematami
wielokulturowosci.

W praktyce ttumacza opuszczenia sa dozwolone jedynie wtedy, gdy
nacechowanie kulturowe zostaje zasygnalizowane w innym miejscu
tekstu (Hejwowski, 2010: 53). W podrecznikach akademickich opusz-
czenia okres$lane sg jako technika ,zdecydowanie godna potepienia”
(Pisarska, Tomaszkiewicz, 1996: 137), gdyz zawsze oznaczajg ,,znaczaca
redukcje i przeklad niepetny” (Urbanek, 2011: 155). W polskiej wersji
utworu Lahiri opuszczen jest wigcej. Gdy w Rzymie Kaushik styszy, ze
na wspoélny obiad u przyjaciot zostata zaproszona takze pewna Hinduska,
ma natychmiastowe skojarzenie: ,,an Indian woman (...). He pictured
someone middle-aged in spectacles and a sari, an archeologist like Edo”
(310). W polskiej wersji znika ,,sari”, istotne stowo identyfikujace szate
indyjskich kobiet. Czytamy: ,,Wyobrazil sobie panig w $rednim wieku,
w okularach, archeologa podobnego do Eda” (379). Dla emigrantow
z Indii i cztonkéw diaspory zachowanie dziedzictwa przez stroj jest czgsto
kwestig tozsamodci. Slyszac ,Hinduska”, Kaushik mysli ,sari”. Wyraz
»sari’, podobnie jak ,dal”’, nalezy do grupy leksyki bezekwiwalentnej
i realiow typu ,,przedmiotowo-denotacyjnego” (Czeczuga, 2010: 106), dla
ktérych referent istnieje tylko w danej kulturze. W utworze Lahiri wyste-
puje wielokrotnie, zwlaszcza przy opisie wygladu matki Hemy i drugiej
zony doktora Choudhuri, akcentujac ich $wiadome podtrzymywanie
tradycji. Co istotne, natychmiastowe, wrecz odruchowe, synonimiczne
zrownanie etnicznosci i szaty w umysle bohatera, ktérego matka ubierafa
sie zgodnie z tradycja zachodnia, moze by¢ dowodem na ugruntowanie
pewnego stereotypu narodowego. Zapewne zanotowane tutaj opuszcze-
nie nie wynika z jakiego$ problemu tlumaczeniowego, lecz zwyklej nie-
uwagi.
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3. Wyznaczniki toponimiczno-onomastyczne i abrewiaty (skroty)

Nazwy wlasne zwigzane sg z kulturg narodu w sposdb szczegdlny.
Dotycza historii, religii, geografii, krajobrazu, zwigzkéw rodzinnych
i tradycji. Nie tylko stanowig zasob wiedzy o danej spolecznosci, lecz takze
odzwierciedlajg silne emocje i poczucie przynaleznosci. Polskie, hiszpan-
skie czy wloskie nazwy na mapie Standéw Zjednoczonych zaswiadczaja
zaro6wno o obecnosci diaspory, jak i o przywigzaniu do wartosci i mitosci
do ziemi ojczystej. W procesie tltumaczenia onomy wymagaja szczegélnej
uwagi, gdyz ich funkcja w utworze moze by¢ wieloraka. Oprocz funkcji
lokalizacyjnej i socjologicznej (np. wskazujacej na przynaleznos¢ etnicz-
ng, klasowg czy - jak to si¢ dzieje w przypadku Indii - kastowa), moga
spelnia¢ funkcje¢ ekspresywna, estetyczng, rozrywkows, aluzyjng i meta-
foryczna. Utwdr Lahiri obfituje we wszelkiego rodzaju nazwy: toponimy,
antroponimy, nazwy instytucji, zabytkéw, restauracji, tytuly filméw
i ksigzek. Nazwy geograficzne zwigzane z morzem i woda odgrywaja
w utworze szczegdlna role, gdyz obecno$¢ motywoéw akwatycznych po-
zwala na odczytanie prozy Lahiri w wymiarze symbolicznym. Na przyktad:
amerykanski adres rodziny panstwa Choudhurich, North Shore w stanie
Massachusetts, pomyslany jest jako kontrast do adresu indyjskiego, jakim
jest Marine Drive w Bombaju. Obie nazwy sugeruja poréwnanie migdzy
dawng i nowg ojczyzng. Indyjskie ,,Marine Drive” mozna przetlumaczy¢
jako dojazd i droge do morza, za§ ,North Shore” to péinocny brzeg,
przystan, a zatem lagd. W znaczeniu metaforycznym opuszczenie Indii,
droga przez morze ku péinocnym wybrzezom Ameryki, moze oznaczaé
poszukiwanie bezpiecznego ladu i docelowej przystani. Z kolei ,Marine
Drive” z perspektywy Bombaju, otoczonego z trzech stron przez wody
Oceanu Indyjskiego i Morze Arabskie, to droga do morza, czyli droga do
$wiata, droga ucieczki i droga do wolnosci. Polskiemu czytelnikowi, ktory
nie zna jezyka angielskiego, ten symboliczny wymiar adreséw umyka.

Wirod licznych nazw wystepujacych w noweli znajduje si¢ tez tytut
czasopisma dla pan ,,Good Housekeeping”. W polskiej wersji pojawia sie
przy nim informacja nawiasowa. Czytamy: ,,pomysl podsuneto jej pre-
numerowane pismo ,,Good Housekeeping” (Dobra Gospodyni)” (277)
[za$ w oryginale zdanie to brzmi: ,,an idea she’s got from the subscription
to Good Housekeeping” (226)]. Umieszczenie przettumaczonego tytulu
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w nawiasach, podobnie jak decyzja o uzywaniu kursywy przy obcych
nazwach potraw, s3 przykladami interwencji ttumacza nie tyle w sam
tekst, ile w paratekst lub przestrzen okolotekstowa. Wszak dodany polski
ekwiwalent ,Dobra Gospodyni” w zadnej mierze nie moze wynika¢
z zamiardw autorskich, co dla polskiego odbiorcy jest z pewnoscia jasne.
Wyrazna zatem staje si¢ intencja ttumacza i jego dazenie do poszerzenia
wiedzy odbiorcy, intencja, ktorej nie mozna dostrzec w przypadku nazw
geograficznych.

Toponimy potraktowane sg roznie. Jak podaje Aleksandra Cieslikowa
(1996: 311), w tlumaczeniu nazw czgsto stosowana jest technika translo-
kacji (przeniesienia jednostki w niezmienionej postaci, czyli transferu)
lub transpozycji (przeniesienia przy zastosowaniu adaptacji fonetycz-
no-stowotworczej). Nazwy wielkich miast i panstw zapisane sg zgodnie
z polska tradycja, co okreslane jest jako uzycie ekwiwalentu uznanego,
takiego, ktory juz funkcjonuje w jezyku docelowym (Bombay = Bombaj;
Canada = Kanada; India = Indie; Calcutta = Kalkuta; New York = Nowy
Jork; Rome = Rzym). Adresy, nazwy stanéw i uczelni (z jednym wyjatkiem
omowionym ponizej) przeniesione zostajg bez zmian (Massachusetts
= Massachusetts; Maine = Maine; New Hampshire = New Hampshire;
Marine Drive = Marine Drive; the North Shore = North Shore; Harvard
= Harvard) oraz ttumaczone przez zastosowanie uznanego ekwiwalen-
tu leksykalnego (the Arabian Sea = Morze Arabskie; the Bay of Fundy
= zatoka Fundy (sic/); Penobscot bay = zatoka Penobscot). W przypadku
zatok obserwujemy niepoprawne uzycie majuskutly, czyli btad ortogra-
ficzny. Pierwsza nazwa geograficzna jako nazwa wlasna zatoki powinna
by¢ pisana wielka litera — czyli: Zatoka Fundy, w drugim przypadku nie
obowigzuje majuskula, gdyz jest to okreslenie gatunkowe.

Ogolnie rzecz ujmujac, w przypadku onomoéw przewaza technika
prostego transferu, lub drobnej transpozycji, co wydaje si¢ zabiegiem za-
pewniajacym zarowno ekwiwalencje, jak i adekwatnos¢ przektadu, czyli
~odpowiednio$¢ z punktu widzenia celu” (Kielar, 2003:104). Wystepu-
jace antroponimy i toponimy podkreslaja warto$¢ informacyjng tekstu
odnosnie do miejsca akcji i etniczno$ci bohateréw. Zgodnie z wymo-
gami jezyka polskiego, niektére imiona i nazwiska postaci adaptowane
s przez ,wprowadzenie ich do paradygmatéw fleksyjnych oraz [przez
dodanie] formantow sufiksalnych” (Cieslikowa, 1996: 314). Dotyczy to
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np. nazwiska ,Dasgupta”. W oryginale czytamy: “The Dasguptas wanted
to visit next weekend” (245), co oddano jako “Dasgutpowie chcieli wpas¢
w przyszly weekend” (300). W uzytym antroponimie niefortunne, omyt-
kowe przestawienie ,,p” i ,t” niweczy jednak efekt markera identyfikuja-
cego grupe etniczng. Morfem leksykalny ,,gupta” pelni funkcje referen-
cyjna. Jako samoistne nazwisko ,,Gupta” jest popularnym antroponimem
w Indiach. Jest tez cztonem nazwiska ,,Dasgupta” rozpowszechnionego
wsrod mieszkancow Bengalu Zachodniego nalezacych do wysokiej kasty
Baidya. Moze tez dziwi¢, ze pomimo zastosowania adaptacji w transkryp-
cji nazw potraw bengalskich, nie uczyniono tego w przypadku imion.
Jesli ,luchi” staje sie ,,lu¢i” na zasadzie brzmienia, to dlaczego ,,Chitra”
nie jest ,,Citra” a ,,Kaushik” -, Kausikiem”? Taka zmiana stalaby sie po-
mocna w przypadku czytelnikéw, ktérym obce sg zasady wymowy jezyka
angielskiego.

W sumie, przypadki leksyki onomastycznej i abrewiatéw nie nastre-
czaja tlumaczowi problemow. Jest jednak kilka wyjatkdw, np. wyjasnie-
nie stopnia naukowego PhD. Chociaz w rozwinigciu skrétu ,,philosophy
doctor” lub ,doctor of philosophy” wystepuje wyrazne odniesienie do
filozofii, nie nalezy tego traktowa¢ dostownie. Okreslenie jest nawigza-
niem do oryginalnego greckiego znaczenia, w ktérym filozofia oznaczata
umilowanie wiedzy i madrosci [philéo (lubi¢) + sophia (madros¢)]. PhD
to stopien doktora przyznawany w wielu dziedzinach naukowych. An-
gielski oryginal: ,,He’s not a medical doctor. It refers to his PhD” (229) zo-
staje przettumaczony jako: ,, To nie jest lekarz medycyny, ale doktor nauk
humanistycznych” (280). W rzeczywistosci ojciec Kaushika, o ktérym tu
mowa, jest inzynierem budownictwa. Réwniez blednie rozszyfrowano
skrot CUNY. CUNY, czyli ,,the City University of New York”, to nowo-
jorski uniwersytet zalozony na poczatku lat szes¢dziesigtych dwudziestego
wieku. Z pewnodcig nie jest to ,Columbia University” (363), jak czytamy
w polskiej wersji. Wprawdzie obie uczelnie znajduja sie w Nowym Jorku,
ale zalozona w osiemnastym wieku Columbia jest uczelnia duzo bardziej
prestizowg, nalezaca do Ivy League (Ligi Bluszczowej), czyli Starozytne;j
Osemki, do ktérej CUNY sie nie zalicza. Tego rodzaju sytuacje, o ile nie
wynikajg z prostej niewiedzy, nazywa si¢ w przekladoznawstwie ,kon-
wersjg intralingwalng”, kiedy to nastepuje ,,zastapienie jakiegos elementu
rzeczywisto$ci zréodlowej innym elementem tej samej rzeczywistosci,
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ktéry wydaje si¢ bardziej znany obcemu odbiorcy” (Pisarska i Tomasz-
kiewicz, 1996: 129). Podreczniki dla studentéw translatoryki wyjasniaja,
ze ,w konwersji nie chodzi o znalezienie (...) ekwiwalentéw na poziomie
jezyka, ale o znalezienie takiego sformutowania, ktére ma oddac te sama
idee, wywota¢ podobne skojarzenie u odbiorcy ttumaczenia” (Pisarska i
Tomaszkiewicz, 1996: 130).

Najpowazniejsza pomylka w zakresie onomastyki dotyczy jednak
opisu sytuacji Navina, narzeczonego Hemy, ktdry jest profesorem na
Uniwersytecie Stanowym Michigan (,,at Michigan State”, 365), o czym
$wiadczy zarowno uzycie majuskuly, jak i przyimek ,at”, a nie ,profe-
sorem fizyki w stanie Michigan” (364). Michigan State University stynie
z wysokiego poziomu nauczania przedmiotéw $cistych i stanowisko
profesora tej uczelni oznacza wysoka pozycje spofeczna, co zostaje podkre-
slone informacja: ,MIT obiecal mu prace na jesieni” (364). Pelne zdanie
w oryginale brzmi: ,,Navin was also a professor, of physics, at Michigan
State. But MIT had promised him a job in the fall, and so he was moving
to Massachusetts to be with Hema” (297). Hema, jest absolwentka Bryn
Mawr, elitarnego zenskiego college’u, ktéry ukonczyly, m.in. Madeleine
Albright i Hillary Clinton. Wyklada na Wellesley, prywatnej uczelni
czesciowo afiliowanej z MIT. Zaréwno ona, jak i Navin, sg przedstawicie-
lami $wiata nauki na najwyzszym szczeblu drabiny awansu w hierarchii
uniwersyteckiej. Spolecznie s3 sobie réwni. Majg zawrze¢ zwigzek mal-
zenski w indyjskiej tradycji malzenstw aranzowanych. To, ze on zmienia
prace, aby by¢ blisko niej, nie powinno by¢ odczytane jako wykorzystanie
sytuacji, aby podnies¢ swoj prestiz zawodowy. Polski przektad nie tylko
nie jest precyzyjny, wrecz uniemozliwia odbiorcy spostrzezenie réwnosci
spolecznej bohaterow takze przez bledne oddanie zwigzkow frazeologicz-
nych w zdaniu. ,Navin przyjechal do Ameryki, zeby zrobi¢ doktorat. Byt
réwniez profesorem fizyki w stanie Michigan” (364). Spojnik ,,réwniez”,
taczacy doktorat i profesure, zdecydowanie odnosi si¢ tylko do Navina.
Tymczasem zdanie, w ktérym ,of physics” wystepuje po przecinku:
»-Navin was also a professor, of physics...” oznacza, ze ,also” dotyczy
osoby prowadzacej narracj¢. Jest profesorem tak jak Hema. Poza tym,
stanowisko profesora jest konsekwencja doktoratu, a nie sytuacjg wspot-
istniejacy, co zostaje podkreslone uzyciem réznych czaséw przesztych
(Past Perfect i Past Simple). Wprawdzie wymienione powyzej przyklady
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dotycza bledéw o zasiegu mikrotekstowym, moga jednak wptywaé na
zasieg makrotekstowy i pragmatyczny poziom wypowiedzi.

4. Odwolania pozatekstowe nacechowane obcoscig kulturowa

Problemy z obcoscig kulturowa w odwotaniach pozatekstowych
widoczne sg zwlaszcza w trzech sytuacjach. Dotycza one pozaliterackiej
wiedzy odbiorcy i ilustrujg komunikacyjng funkcje tekstu prymarne-
go, ktora w przypadku tlumaczenia noweli ,Hema i Kaushik” zostaje
zakldcona. Jak pisze Barbara Kielar (2003: 58-9), tlumacz tekstow li-
terackich winien by¢ szczegélnie uczulony na fakt, ze nadawca tworzy
tekst aby, m.in. ,przekaza¢ wiedze (...); wyrazi¢ swoje mysli, odczucia
i pragnienia (...), wywola¢ efekt estetyczny u odbiorcy; pobudzi¢ odbiorce
pod wzgledem intelektualnym...” (58-9). Pamietajac przy tym o opinii
Michata Glowinskiego, ze: ,Dziefo literackie nie tylko (...) apeluje do
wiedzy pozazrddlowej, ale sprzyja jej sformutowaniu” (Glowinski, 1997:
24), wypada si¢ zastanowi¢, ktdre sceny z utworu Lahiri mogg mie¢ bezpo-
sredni wplyw na poszerzenie lub ugruntowanie wiedzy o $wiecie, zwlasz-
cza w kontekscie wyraznych réznic kulturowych miedzy amerykanskimi
i hinduskimi bohaterami noweli a polskim czytelnikiem. Réznice religij-
ne wydaja si¢ mie¢ tu znaczenie fundamentalne. I wlasnie uwaga doty-
czaca hinduizmu, ktéra pojawia si¢ w pierwszym opowiadaniu trylogii
przeinacza wymowe oryginatu i jednoczesnie zaprzecza rzeczywistosci
pozaliterackiej.

Podczas wspolnego spaceru, kiedy Kaushik wyjawil przed Hemga
tajemnice dotyczacg $miertelnej choroby jego matki i kiedy wspoélnie
odnalezli stare zaniedbane groby rodziny Simondsdéw, stojac nad jednym
z nich, Kaushik wypowiada nastepujace zdanie: ,,It makes me wish we
weren’t Hindu, so that my mother could be buried somewhere. But
she’s made us promise we’ll scatter her ashes into the Atlantic” (249).
Wizja wymaganego w hinduizmie obrzadku spalenia zwlok i rozsypania
prochow jest dla syna bolesng zapowiedzig rozlaki na zawsze. Gdyby
matka miala gréb, pozostalby po niej $lad, jak po rodzinie Simondséw,
miejsce, gdzie mogltby przychodzi¢. By¢ moze daloby mu to poczucie, ze
nie utracil jej do konca. W polskiej wersji czytamy: ,,Szkoda, Ze jeste-
$my Hindusami, bo moja mama moze leze¢ wszedzie. Ale kazala nam
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przyrzec, ze rozsypiemy jej prochy nad Atlantykiem” (306). Problem
w tym, ze zgodnie z zasadami religii, nie moze leze¢ nigdzie. Zdanie
»1 wish she could be buried somewhere” w zadnym sensie nie jest odpo-
wiednikiem zaproponowanego ekwiwalentu.

Kolejna sytuacja, ktéra wprowadza znaczenie odmienne od wyrazo-
nego w oryginale, dotyczy konotowanego znaczenia koloréw. Symboli-
ka barw nie tylko jest $cisle zwigzana z kregiem kulturowym odbiorcy
komunikatu, dodatkowo podlega zmianom czasoprzestrzennym. Dla
przyktadu, kolor zielony w Europie asocjacyjnie zwiazany jest z Irlandia,
za$ w krajach Bliskiego Wschodu utozsamia islam. Gdy w opowiada-
niu ,Zyje sie raz” Kaushik wraz z rodzicami ma zamieszka¢ przez jaki$
czas w domu Hemy, zajmujac jej pokdj, rodzice postanawiajg zmieni¢
w nim nieco wystréj wnetrza pozbywajac sie tych elementéw, ktore
uwazane s3 za odpowiednie dla dziewczynek. Dotyczy to narzuty na
tézku. W oryginale czytamy: ,,One day I came from school and found
that the pink-and-white coverlet on my bed had been replaced by a tan
blanket” (230). Zdanie to wyraznie wskazuje na skojarzenia kulturowe
zwigzane z symbolikg koloréw i plcig. R6zowy jest kolorem dla dziew-
czynek. Tymczasem w tlumaczeniu zdanie przyjmuje nastepujaca forme:
»Kiedy$ po powrocie ze szkoly zobaczylam rézowo-bialg narzute, ktora
zastgpilta zoltobrazowy koc” (281). Niedostrzezenie strony biernej ,had
been replaced by” skutkuje zbudowaniem catkowicie mylnej informacji
dotyczacej realiéw pozaliterackich. Poniewaz jednak sensy konotowane
uzaleznione sg kulturowo, warto przypomnie(, ze ré6zowy jest w Wielkiej
Brytanii symbolem organizacji gejowskich. Uwazny czytelnik polskiego
przekltadu moze by¢ albo zdziwiony, albo wyciagna¢ zbyt daleko idace
wnioski.

Ostatni przyktad dotyczy nieznanego w Polsce zwyczaju wieszania
z0ltej wstegi wokol drzewa, na plocie lub furtce jako oznaki oczekiwania
na czyj$ powr6t. Rozpoznawalnosé tego zjawiska w kulturze swiatowej
zwigzana jest ze szczeg6lng popularnoscig piosenki Tonyego Orlando
»Tie a yellow ribbon round the ole oak tree” w latach siedemdziesiatych
XX wieku. W utworze Lahiri nawigzaniem do tradycji z6ttej wstazki jest
krotki dialog miedzy Hemg i Kaushikiem na krdtko po jego powrocie
do Stanéw. Nie bylo go tu przez wiele lat i pewne rzeczy go dziwia.
Kaushik pyta: ,Why do people have yellow ribbons tied to their mail-
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boxes?” (235) i styszy w odpowiedzi: “They’re for the hostages in Iran”
(235). Polska wersja oddaje to w nastepujacy sposob: ,Po co ludzie
poprzywieszali do skrzynek pocztowych te zolte wstazki?”, “Na czes§¢
zaktadnikéw w Iranie” (288). Angielski oryginal jest nieco enigmatycz-
ny - ,for the hostages” dokladnie oznacza ,,dla zakladnikéw”. Sytuacja
dotyczy stynnego uwiezienia pracownikow ambasady amerykanskiej
w Teheranie, w poczatkach iranskiej rewolucji islamskiej 1979 roku,
historii opisanej przez oficera CIA Tony’ego Mendeza, a nastgpnie spo-
pularyzowanej przez film Bena Afflecka ,,Operacja Argo” z 2012 roku.
Amerykanie przetrzymywani byli w Iranie przez ponad rok, od 4 listopa-
da 1979 do 20 stycznia 1981. W noweli Lahiri rozmowa mig¢dzy bohate-
rami ma miejsce dokladnie na poczatku stycznia 1981 roku. Kilkanascie
dni pdzniej, po brawurowej akcji CIA, obywatele USA szczgsliwie wroca
do ojczyzny. Sasiedzi Hemy, ktorzy wywiesili zotte wstazki wierzg w ich
powrét i czekajg. Zotta kokarda symbolizuje tu wiare i nadzieje, nie hotd
i czes¢, tym bardziej, ze zakladnicy zyja.

Whioski

Podsumowujgc powyzsze uwagi na temat ttumaczenia tekstu Jhumpy
Lahiri, mozna stwierdzi¢, ze zaproponowana polska wersja utworu ,,Hema
i Kaushik” wykazuje $wiadome oscylowanie miedzy strategiag udomowie-
nia i egzotyzacji, z przewaga zabiegéw udomowienia. Z jednej strony,
technika prostego transferu oraz dodanie kursywy wzmacnia obcos¢.
Z drugiej strony, takie techniki jak: zastosowanie ekwiwalentéw funk-
cjonalnych (dal = groch), rozwinigcia definicyjnego (bindi = tradycyjna
kropka bindi; topor = tradycyjne spiczaste nakrycie glowy pana miodego),
konwersji (CUNY = Columbia) oraz eksplikacji [,Good Housekeeping”
= pismo ,,Good Housekeeping” (Dobra Gospodyni)] stuza oswajaniu
wszystkiego, co nieznane. Strategie udomowienia lub egzotyzacji prze-
ktadu wynikaja, do pewnego stopnia, z podejscia ttumacza do obcosci
i jego wizji oczekiwan czytelnika. Jak pisze Roman Lewicki:

Postawa negacji obco$ci przekladu moze by¢ oznakg instynktownego,
a zatem nieuswiadomionego dazenia do chronienia si¢ wsrdd rzeczy zna-
nych (..). Niezwyklos¢, nietypowos¢ jakich§ komunikatéw niesie wiec
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zagrozenie: zagrozenie niezrozumienia tekstu, ale przeciez takze zagrozenie
w postaci zachwiania poczucia stabilnosci otaczajacego swiata (Lewicki,
2013:319).

Przyjecie strategii udomowienia przekladu poprzez poszukiwanie
ekwiwalentéw funkcjonalnych, opuszczenie lub zastosowanie konwersji
intralingwalnej mozna odczyta¢ zatem jako prébe chronienia czytelnika
przed duza dawka obcosci. Wprawdzie tekst docelowy spelnia wymogi
ekwiwalencji dynamicznej, nie zawsze jednak realizuje funkcje poznaw-
cza utworu, ktdra stuzy wzbogaceniu wiedzy czytelnika o $wiecie i obcej
kulturze. Jak podkresla Jolanta Jozwiak, tlumacz z zalozenia powinien
by¢ postrzegany jako posrednik i ,$§wiadomy mediator” (Jozwiak, 2016:
24), ktérego zadaniem jest transfer miedzykulturowy, czyli przeniesienie
tekstu z kultury wyjsciowej do kultury docelowej. Podstawowym czynni-
kiem warunkujgcym sukces jest nie tylko znajomos¢ kodu kulturowego
(tj. jezyka obcego), lecz réwniez rozumienie macierzystego kontekstu
dzieta i warunkéw jago zakotwiczenia. Poprzez wybor strategii ,,natura-
lizujacych” badz ,egzotyzujacych” tworzony tekst, ttumacz uczestniczy
w praktyce hermeneutycznej wplywajacej bezposrednio na odbidr tekstu
przez czytelnika. Polska wersja utworu Jhumpy Lahiri ,,Hema i Kaushik”
nie zawsze pozwala na wlasciwe odczytanie konotacji kulturowych.
Co wiecej, zaproponowany tekst nie oddaje zlozonych uwarunkowan
wynikajacych ze wspolistnienia kilku poziomoéw obcosci wynikajacych
z usytuowania bohateréw w kregu diaspory indyjskiej w USA.

Jak zauwaza Maria Krysztofiak:

Obraz réznorodnos$ci, odmiennosci i wielo$ci kultur w dziele literackim to
niewatpliwie sygnaly wskazujace na to, ze mamy do czynienia z utworami
autoréw o ztozonej tozsamosci artystycznej, z racji pochodzenia uformowa-
nej na styku réznych tradycji, obyczajow i kultur (Krysztofiak, 2011: 48).

Tak jest takze w przypadku twoérczosci Jhumpy Lahiri. Urodzona
w Londynie w rodzinie bengalskiej, wychowana w Stanach Zjednoczo-
nych, obecnie mieszkajaca we Wtoszech pisarka faczy w swej tworczosci
elementy wielu kultur, podobnie jak bohaterowie jej utworéw. Z tym
wiekszym pietyzmem nalezy zatem traktowaé warstwe kulturowg tekstu,
ktora jest nie tylko no$nikiem informacji rzeczowej, lecz takze elementem
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przekazu artystycznego i wizji $wiata. Jedli przyjmiemy za Hejwowskim,
ze:
najwazniejszym zadaniem tlumacza jest umozliwienie czytelnikowi prze-
kladu rekonstrukeji bazy wypowiedzi i bazy kognitywnej jak najbardziej
zblizonych do baz autora i odbiorcy oryginatu — w warstwie scenariuszowej,
emocjonalnej, ale rOwniez w warstwie realiéw przedstawionych w utworze”
(Hejwowski, 2009: 103),

to nalezy réwniez przyjac, ze zadanie to w przypadku polskiego ttuma-
czenia tekstu ,,Hema i Kaushik” nie zostalo w petni wykonane.
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Summary

TRANSLATOR’S APPROACH TO CULTURAL DIFFERENCE:
THE ANALYSIS OF THE POLISH TRANSLATION
OF JHUMPA LAHIRI'S NOVELLA “HEMA AND KAUSHIK”

The author analyses the Polish translation of Jhumpa Lahiri’s novella
Hema and Kaushik, specifically looking at the strategies employed in the
treatment of culteremes. Attention is paid to the domain of culinary
practice, proper names, sartorial behaviour, abbreviations and various
other elements marked by their foreignness. The translator’s choice of
functional and descriptive equivalents, transference, the addition of
qualifiers and explication suggests an oscillation between the strategy
of domestication and exotisation. Although the Polish translation of
Lahiri’s novella fulfils the role of dynamic equivalence, it does not come
close to realizing the informative function of a literary work.

Keyworps: translation, Jhumpa Lahiri, translator’s strategy, domesti-
cation, cultereme






