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JEZYKOZNAWSTWO nr 1(16)/2022

Wprowadzenie

Drodzy Czytelnicy!

Na wstepie pragniemy poinformowac, iz z uwagi na zwigkszajace si¢ zainteresowanie
naszym czasopismem, o czym $wiadczy rosngcy napltyw propozycji wydawniczych
z osrodkow krajowych, jak rowniez zagranicznych, Redakcja postanowita, ze od 2022 roku
»Jezykoznawstwo” bedzie si¢ ukazywato dwa razy w roku jako pélrocznik.

Czasopismo ,,Jezykoznawstwo” od ponad czterech lat ma zasieg migdzynarodowy —
dowodzi tego zarowno sktad Rady Programowej, jak i lista autorow. Systematycznie
rozszerzamy areal jezykowy oraz tematyczny publikowanych materiatow, poswigconych
aktualnym problemom wspodtczesnej lingwistyki.

Nasz periodyk jest indeksowany w bazach:
— European Reference Index for the Humanities and the Social Sciences (ERIH PLUS),
— BazHum,
— Index Copernicus (100 p/ICV 2020),
— POL-index.

Od 1 grudnia 2021 roku ,,J¢zykoznawstwo” znajduje si¢ w wykazie czasopism nauko-
wych Ministerstwa Edukacji i Nauki z liczba 40 punktow.

Pierwszy zeszyt biezacego numeru ,,Jezykoznawstwa” obejmuje zagadnienia jezyko-
znawstwa kognitywnego, frazeologii, leksykologii, semantyki, systemu gramatycznego,
kontaktow jezykowych oraz glottodydaktyki, ktéra tradycyjnie wienczy kazdy tom.

Zyczymy naszym Czytelnikom przyjemnej, inspirujacej lektury i zapraszamy do
wspotpracy.
Redakcja
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Problem ogélnych poje¢ abstrakcyjnych
w kontekscie jezykoznawstwa kognitywnego

Streszczenie

Obecnie panuje powszechne przekonanie, ze zalozenia pierwszego kognitywizmu w jezykoznawstwie po-
winny by¢ catkowicie zastapione przez paradygmat ucielesnienia. Jednak cho¢ panuje powszechna zgoda,
ze kwestia ugruntowania poje¢ konkretnych jest dobrze wyjasniona w ramach teorii uciele$nionego jezyka
(Lakoft, Johnson), pojawia si¢ powazny problem w przypadku prob wyjasnienia mechanizmu wylaniania si¢
pojec abstrakcyjnych (ang. ungrounding problem, Dove). W niniejszym artykule staram si¢ wykazac¢, ze praw-
dziwym problemem, przed jakim stoja teorie ucielesnienia, nie jest to, w jaki sposob myslenie abstrakcyjne
jest ucielesnione (Lakoff, Barsalou), lecz jak ucielesnione poznanie moze stac si¢ abstrakcyjne. Jest to tak
zwany ungrounding problem, ktory rozbija si¢ na trzy pomniejsze kwestie: problem generalizacji, problem
elastycznosci oraz problem od-cielesnienia. Jak twierdze, dopiero przyjecie stanowiska posredniego pomigdzy
teoriami uciele$nienia a teoriami dystrybutywnymi pozwoli na sformutowanie satysfakcjonujacego rozwigzania.
Ponizszy artykut stanowi przyblizenie jednego z takich stanowisk posrednich, jakim jest teoria ucielesnionego
i od-cielesnionego poznania Guya Dove’a.

Stowa kluczowe: jezykoznawstwo kognitywne, ucielesniony jezyk, ucielesnione poznanie, Barsalou, Dove,
od-cielesnione poznanie

Wprowadzenie

Lingwistyka kognitywna to stosunkowo nowy nurt w jezykoznawstwie, majacy swoje
zrddta w kognitywnej teorii uciele$nionego poznania. Teoria ta stanowila odpowiedz na
problemy, z jakimi borykat si¢ wczesniejszy, komputacjonistyczny paradygmat w naukach
o poznaniu. Obliczeniowe teorie umystu wspieraty ortodoksyjny poglad, ze ludzki sys-
tem pojeciowy jest funkcjonalnie odrebny od systemow sensoryczno-motorycznych — za
przetwarzanie poje¢ odpowiadajg wyspecjalizowane w tym obszary moézgu. Zgodnie
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z taka perspektywa wiedza konceptualna zakodowana jest w symbolach amodalnych, to
jest reprezentacjach.

Klasyczne teorie pojg¢ musiaty zmierzy¢ si¢ z problemem ugruntowania symboli (Har-
nad, 1990). Kazdy system symboli amodalnych jest po prostu syntaktyczny — mozemy
manipulowaé symbolami pozbawionymi znaczen na podstawie regut opartych chociazby
na ksztattach tych symboli (Searle, 2002). Symbole amodalne sg zatem arbitralne w od-
niesieniu do tego, co maja zgodnie z interpretacjg znaczy¢. Zatem problem ugruntowania
symboli dotyczy tego, w jaki sposob symbole taczg si¢ z tym, do czego si¢ odnoszg. Jak
pisze Harnad (1990), ,,znaczenia naszych symboli sa ugruntowane w podtozu (substrate)
naszych zdolnos$ci robotycznych do interakcji z realnym $wiatem przedmiotow, zda-
rzen i standw rzeczy, a nasze symbole sa interpretowalne jako ich dotyczace™. I dalej:
»Rozwigzaniem, ktdre si¢ samo nasuwa, jest to, ze T2 potrzebuje ugruntowania w T3:
wiasno$ci symboliczne muszg by¢ ugruntowane we wlasnosciach robotycznych [...]. Dla
robotycznego ugruntowania niezbg¢dne jest przynajmniej przetwarzanie sensomotoryczne
(sensorimotor transduction), a przetwarzanie nie jest obliczaniem” (Harnad, 1990: 7).
Palacy problem, ktorego nie dato si¢ rozwigza¢ na gruncie teorii obliczeniowych umystu,
byl jednym z czynnikéw powodujacych przesunigcie si¢ paradygmatu w strone teorii
ucielesnionego poznania.

Zrodet koncepcji uciele$nionego poznania mozemy doszukiwaé si¢ w pracach francu-
skich filozofow z pierwszej potowy XX wieku, takich jak Maurice Merleau-Ponty, ktory
twierdzil, ze to ciato ksztaltuje nasze poznanie. Idea ta zyskata na popularnosci w latach
osiemdziesigtych minionego wieku, miedzy innymi za sprawg prac George’a Lakoffa
(1987) i Marka Johnsona (1987). Obaj stanowczo sprzeciwiali si¢ mys$leniu o umysle
z wykorzystaniem metafory komputerowej. Zaproponowali oni teori¢, zgodnie z ktorg
pojecia ugruntowane sg w aktywnos$ci sensoryczno-motorycznej, a skutecznym narzg-
dziem poznawczym umozliwiajgcym to ugruntowanie jest metafora. W pdzniejszym
okresie Lakoff we wspotpracy z Rafaclem Nunezem starali si¢ rozszerzy¢ to podejscie
réwniez o pojecia abstrakcyjne, gtdéwnie odnoszac si¢ do poje¢ matematycznych i logicz-
nych. Smiate hipotezy Lakoffa i Nuneza (2000) spotkaty si¢ jednak z krytyka. Obecnie
coraz czgsciej wskazuje si¢ na to, ze stanowisko zaproponowane przez Lakoffa jest zbyt
radykalne i ma swoje ograniczenia. Cho¢ panuje powszechna zgoda, ze kwestia ugrun-
towania poje¢ konkretnych jest dobrze wyjasniona w ramach teorii dotyczacej metafory
pojeciowej, pojawia si¢ powazny problem w przypadku prob wyjasnienia mechanizmu
wylaniania si¢ poje¢ abstrakcyjnych (ang. ungrounding problem, Dove, 2016). Jak twier-
dze, dopiero przyjecie stanowiska posredniego pomiedzy teoriami uciele$nienia a teoriami
dystrybutywnymi pozwoli na sformutowanie satysfakcjonujacego rozwigzania. Ponizszy
artykut stanowi przyblizenie jednego z takich stanowisk posrednich, jakim jest teoria
uciele$nionego i1 od-cielesnionego poznania Guya Dove’a.
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Problem ogdlnych poje¢ abstrakcyjnych...

1. Teoria symboli percepcyjno-motorycznych

Pierwszy kognitywizm w jezykoznawstwie (generatywizm Noama Chomsky’ego), ktory
opieral si¢ na komputacjonistycznej teorii umystu, zaktadal, ze r6znorodne doznania
sensoryczne thumaczone sg na neuronalny kod, ktéry pozwala na amodalne korzystanie
z nowego symbolu podczas realizacji zadan poznawczych. Jednak tak rozumiany symbol
nie byl w zaden sposob powigzany z pierwotnymi wzgledem niego do§wiadczeniami.
Z kolei trzonem drugiego kognitywizmu w jezykoznawstwie, opierajacego si¢ na zato-
zeniach teorii uciele$§nionego poznania jest teza, ze thumaczenie doswiadczen modalnych
na amodalne jest catkowicie zbedne (Barsalou, 1999). Zgodnie z teorig ucielesnionego
poznania nasz mdzg nie operuje na abstrakcyjnym systemie symboli, ale odtwarza czy tez
symuluje parametry analogiczne do sytuacji, gdy znajdowalismy si¢ w cielesnej interakcji
z obiektem, do ktorego odnosi si¢ tre$§¢ danego pojecia.

Antonio Damasio (2011) wskazal, na czym miatyby polega¢ mechanizmy tak zwanego
ucieles$nienia: ,,zespoty neuronéw na najwyzszych poziomach hierarchii przetwarzania
nie zawieraja jawnych odwzorowan map obiektow i zdarzen, ale raczej przepisy, czyli
dyspozycje, pozwalajace zrekonstruowacé je w razie potrzeby”. Przepisy te mozemy ro-
zumie¢ w terminach aktywatorow umystowej symulacji interakcji z obiektem okreslonej
kategorii, ktora reaktywuje struktury sensoryczne i motoryczne. Innymi stowy, gdy cos$
sobie wyobrazamy, nasz mézg dziata, jak gdyby przedmiot naszych wyobrazen rzeczy-
wiscie wchodzit z nami w interakcje. Idea Damasia rozwingl Lawrence Barsalou, ktory
dopracowat teori¢ symulacji.

Teoria symboli percepcyjno-motorycznych, autorstwa Lawrence’a Barsalou zaklada,
ze nie istnieje zaden fragment mézgu wyspecjalizowany jedynie do przetwarzania pojec.
Pojecia konkretne i abstrakcyjne kodowane sg przez podsystemy mézgowe odpowiedzial-
ne pierwotnie za percepcje i kontrole ruchu — tak zwane obszary rdzenne. Kluczowymi
pojeciami w teorii Barsalou sa symulator i symulacja. Podczas interakcji z obiektem
z danej kategorii w strukturach sensorycznych i motorycznych mozgu zauwazalny jest
okreslony wzor aktywnosci, zwigzany ze zmystowym postrzeganiem tego obiektu (kora
stuchowa, kora wzrokowa, kora wechowa, kora motoryczna). Wzorzec ten zapamigty-
wany jest w strukturach asocjacyjnych moézgu, zwanych sferami konwergencji. Pojecie
konkretne nie jest przechowywane w mézgu jako zbidr pojedynczych cech, lecz jako
ich konglomerat czy wrecz swoista kopia obserwowalnego obiektu, do ktérego odnosi
si¢ tre$¢ tegoz pojecia. Obiektom, ktére przynalezg do tej samej kategorii, towarzysza
podobne wzorce aktywacji neuronalnej. Podczas kolejnych interakcji z obiektem z tej
samej kategorii aktywowany jest symulator sensoryczno-motoryczny, czyli §lad kategorii,
pod ktora podpada dany obiekt, przechowywany w pamigci dlugotrwatej. Jak zaktada
Barsalou, w pamigci jednostki moze by¢ przechowywane nieskonczenie wiele takich
symulatoréw, odzwierciedlajacych kazdy rodzaj wiedzy (Barsalou, 2003b; 2008). Reak-
tywacja symulatora sensoryczno-motorycznego przez Barsalou nazywana jest symulacja.
Zachodzi ona w pamigci roboczej podczas przetwarzania przez nasze mézgi tresci pojec.

Barsalou (1993) postuguje si¢ réwniez pojgciem reprezentacji ucielesnionej, jedno-
czesnie kwestionujac tradycyjne rozumienie reprezentacji pojeciowej jako amodalne;j.
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Reprezentacja ucielesniona ma charakter modalny, co oznacza, ze jej forma i tre$¢ za-
lezne sa od kanatu zmystowego, ktorym zostaly przekazane. Symbole postrzezeniowe sg
nabywane na drodze selekcji okreslonych elementow sktadowych stanu percepcyjnego
1 zachowania ich w pamieci wlasnie w formie symbolu (Barsalou, 1999; 2003b; 2008).
Relacja pomigdzy symbolem a tym, co reprezentuje, w kontek$cie teorii Barsalou oparta
jest na analogii, nie ma za$ charakteru czysto formalnego (arbitralnego) jak w przypadku
reprezentacji amodalnych. Symbole postrzezeniowe sktadaja si¢ na system reprezentacji,
ktory stanowi podstawe dla przetwarzania informacji pojgciowych i sensomotorycznych.
System poj¢ciowy aktywizuje obszary postrzezeniowe i ruchowe w mdzgu, a to oznacza,
Ze reprezentacje pojeciowe sg rozproszone na systemy odpowiadajace za wtasnosci mo-
dalne. Reprezentacje uciele$nione posiadaja zatem wiasno$ci umozliwiajagce symulacje
sensoryczno-motoryczne. Oznacza to, ze jezeli system poznawczy czyni uzytek z repre-
zentacji modalnych (na przyktad do wykonania okreslonego zadania), to aktywowane sg
jednoczesnie obszary kory mozgowej, ktore byly pobudzone w trakcie tworzenia si¢ tej
reprezentacji. Jak pisze Barsalou (2008: 626): ,,Pojecia sa oddzielnymi stanami neuro-
nalnymi, stanowigcymi podstawe postrzegania i konstytuowania jednostek reprezentacji
w pamigci dlugotrwatej, ktore to z kolei moga by¢ organizowane w jednostki wiedzy, takie
jak schematy, modele umystowe oraz ramy badawcze”. Samo pomyslenie o dowolnym
pojeciu wywotuje symulowanie odpowiednich stanow zmystowych, proprioceptywnych
1 introspekcyjnych (Barsalou, 2008; Hauk, Johnsrude, Pulvermuller, 2004). Mozna wy-
r6zni¢ zatem dwa rodzaje ucieles$nienia: online — gdy napotykamy obiekt bedacy desy-
gnatem pojecia naprawde, oraz offline — gdy ponowne spotkanie z obiektem jest czysto
wyobrazeniowe (Wilson, 2002).

Teoria symboli percepcyjnych doczekata si¢ licznych weryfikacji empirycznych.
Wyniki badan dowodza zwickszonej aktywnosci obszaréw kory mézgowej odpowie-
dzialnych za przetwarzanie informacji motorycznych i sensorycznych, nawet wtedy gdy
osoba badana wykonuje polecenie dotyczace zdan, ktore, jak by si¢ moglo wydawac,
wymagaja postugiwania si¢ jedynie reprezentacjami amodalnymi. Typowym zadaniem
wykorzystywanym w eksperymentach testujacych jest zadanie weryfikujace wlasno$ci
obiektu (ang. property verification task). Uczestnikow eksperymentu prosi si¢ o jak naj-
szybsze odpowiedzenie na pytanie, czy okreslona para obiekt—cecha jest prawdziwa, czy
nie (na przyktad: kaczka—dziob, kaczak—szczekanie) (Kellenbach, Brett, Patterson, 2001).
Badania wykazaty, ze jesli wlasciwosci obiektow, ktore oceniali badani, zwigzane byly na
przyktad z kolorem, to dato si¢ u nich zaobserwowac aktywacje obszarow wzrokowych
mozgu. Wiele innych badan z wykorzystaniem technik neuroobrazowania rowniez wy-
daje si¢ potwierdza¢ powigzanie systemow sensoryczno-motorycznych z przetwarzaniem
pojeciowym. Potencjalty wywotane (ERPS) (wzrokowe, stuchowe, somatosensoryczne,
poznawcze) rejestrowane w trakcie badania elektroencefalografem (EEG) z powierzchni
glowy po zadziataniu odpowiedniego bodzca sg reaktywowane podczas rozpoznawania
stoéw odpowiadajacych danej kategorii bodzcow. Rozpoznawanie stow powigzanych
z bodzcami stuchowymi (na przyktad stowo telefon) wywotuje aktywnos¢ w obszarach
stuchowej kory asocjacyjnej, ktore sg aktywne réwniez podczas percepcji dzwickowych
(Kiefer i in., 2008). Ten specyficzny wzorzec aktywnosci nie byl rejestrowany przy roz-
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poznawaniu stow powigzanych z wtasnosciami wizualnymi czy motorycznymi. Czytanie
zdania odnoszacego si¢ do wykonywania okreslonej czynnosci powoduje zwigkszong
aktywacje w obszarach korowych zwigzanych z wykonywaniem odpowiednich ruchéw
(Hauk, Johnsrude, Pulvermuller, 2004; Tettamanti i in., 2005).

Potencjaty wywolane (ERPS) rejestrowane podczas badania elektroencefalograficznego
(EEQG) zdaniem zwolennikow uciele$nienia sugeruja, ze aktywacja okreslonego wzorca
jest zwigzana przyczynowo z wykonywanym zadaniem semantycznym. Przeciwnicy tego
podejscia beda jednak argumentowac, ze dopuszczalne sg tez wyjasnienia nieprzyczyno-
we takiej aktywacji. Aktywno$¢ ta moze by¢ na przykltad epifenomenalng konsekwencja
rozprzestrzeniania si¢ aktywacji zainicjowanej przez amodalne przetwarzanie poj¢ciowe
(Mahon, 2015; Mahon, Caramazza, 2008).

2. Problem pojeé¢ abstrakcyjnych

Pomimo sukcesow teorii uciele$nienia nadal otwarte pozostaje pytanie, czy wszystkie
pojecia sa w sposob zasadniczy ucielesnione. Jak postaratam si¢ wykaza¢ w poprzednim
rozdziale, dysponujemy dowodami na znaczacy wpltyw systemow sensoryczno-moto-
rycznych na funkcje poznawcze cztowieka, mozna jednak przytoczy¢ rowniez badania,
ktorych wyniki beda implikowad istnienie systeméw amodalnych w mozgu. W toczace;j sie
dyskusji kazdorazowo to pojecia abstrakcyjne beda stanowi¢ przypadki testowe dla dwoch
przeciwstawnych hipotez. Na tle aktualnych badan i teorii nie udato si¢ wyjasnic, w jaki
sposob wyltaniajg si¢ pojecia abstrakcyjne. Ta grupa poj¢é nie generuje jednak jednego,
zunifikowanego problemu. Mozemy wskaza¢ przynajmnie;j trzy takie problemy: problem
generalizacji (ang. generalization), problem elastycznosci (ang. flexibility) oraz problem
od-cieles$nienia (ang. dis-embodiment). Jak sadzg, identyfikacja tych trzech probleméw
moze zapewni¢ ramy teoretyczne dla krytycznej oceny wspolczesnych stanowisk i by¢
moze przyczyni¢ si¢ do ich udoskonalenia (Dove, 2014).

Generalizacj¢ poj¢eciowa mozemy rozumie¢ przynajmniej na dwa sposoby. Po
pierwsze, jako rozszerzanie zakresu poje¢¢ na przyktad o nowe wzorce. Po drugie, jako
tworzenie hierarchii pojeciowych, w ktorych pojecia nadrzgdne sg bardziej ogdlne niz
podrzegdne (Rosch, 1978). Te dwa rodzaje generalizacji, cho¢ rozne, sg ze sobg wyraz-
nie powigzane. Oba bowiem dotycza tego, w jaki sposob jeste§my w stanie nabywaé
informacje o $wiecie, ktore wykraczajg poza nasze bezposrednie doswiadczenie. Wielu
wspolczesnych badaczy i teoretykdw przejawia obawe, ze radykalne teorie ucielesnienia
zaktadajace, ze wszystkie pojecia (zarowno konkretne, jak i abstrakcyjne) sa ugrun-
towane, nie sg w stanie rozwigza¢ problemu generalizacji. Patterson, Nestor i Rogers
(2007: 977) zauwazyli, ze jesli pamig¢ semantyczna sktada si¢ jedynie z modalnych
zawarto$ci obiektow, jest wysoce watpliwe, abySmy kiedykolwiek mogli osiggnaé
generalizacje wyzszego poziomu, na ktérych de facto w duzej czg$ci opiera si¢ nasze
przetwarzanie semantyczne. Warto wskazac, ze teorie zaktadajace istnienie amodalnych
reprezentacji wyjasniaja lepiej sposoby integracji informacji z wielu zrodet (Dove,
2009; 2016; Machery, 2007).
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Dwa rodzaje dowodow wydaja si¢ wskazywac na istnienie amodalnych reprezentacji
w pamigci semantycznej. Pierwszy z nich jest implikowany przez wyniki badan pacjentow
z zaburzeniami neuropsychologicznymi, takimi jak otepienie semantyczne (ang. semantic
dementia — SD). SD charakteryzuje si¢ stopniowg, obustronng atrofig ptatéw skroniowych,
co skutkuje postepujaca utratg pamieci semantycznej obiektéw dostepnych w codzien-
nym do$wiadczeniu. (Hodges i in., 2000; Lambon Ralph i in., 2001; Patterson, Graham,
Hodges, 1994). Pacjenci z postawiong diagnoza SD czgsto przejawiajg deficyty wiedzy
dotyczacej kilku przedmiotow z wigkszej kategorii, ale majg zachowang wiedze dla innych
przedmiotoéw z tej samej kategorii. Jeden z badanych pacjentow nie potrafil nazwac kon-
kretnych gatunkow ptakdw widzianych na obrazkach, za to rozpoznawal inne i poprawnie
je nazywal (Hodges, Graham, Patterson, 1995; Patterson, Nestor, Rogers, 2007). Utrata
wiedzy semantycznej w SD czesto postepuje w sposob hierarchiczny — wspomniany wyzej
pacjent stopniowo tracit zdolno$¢ do rozpoznawania i nazywania coraz wigkszej liczby
gatunkoéw ptakow, cho¢ wigkszoé¢ z nich byt w stanie nadal zidentyfikowac jako ptaki
lub zwierzeta (Hodges i in., 1995; Patterson, Nestor, Rogers, 2007).

Drugi zbiér dowodoéw zostal zebrany podczas badan uczestnikéw neurotypowych.
Stymulacja przednich obszaréw skroniowych za pomocg TMS (przezczaszkowa stymu-
lacja magnetyczna — ang. transcranial magnetic stimulation) prowadzita do obnizenia
wydajnos$ci podczas wykonywania zadania przetwarzania semantycznego (Pobric Jefferies,
Lambon Ralph, 2010) angazujgcego pojecia abstrakcyjne. Cho¢ wydajnos$¢ spadta, nie
wykazano tak znaczacych zaburzen pamigci semantycznej, jak w przypadku pacjentow
z SD. Sugeruje to, ze przednie ptaty skroniowe moga odpowiada¢ za przetwarzanie se-
mantyczne. Odkryto rowniez, ze w przypadku oddziatywania TMS na lewy nadrzedny
zakret skroniowy pacjenci wykazywali mniejsza dokladnos¢ w wykonywaniu zadan
leksykalnych angazujacych pojecia abstrakcyjne niz w przypadku wykonywania zadan
leksykalnych angazujacych jedynie pojecia konkretne.

Jak dotad wcigz wielu zwolennikéw ucielesnienia uwaza, ze pojgcia abstrakcyjne
mozna wyjasni¢ bez odwotywania si¢ do reprezentacji amodalnych (na przyktad Gallese,
Lakoff, 2005; Vigliocco i in., 2014; Wilson-Mendenhall i in., 2013). Wydaje si¢ jednak
jasne, ze na ten moment nie majg one satysfakcjonujacego uzasadnienia w dowodach
empirycznych, a problem generalizacji je uwydatnia. Badania na pacjentach z zaburzenia-
mi neuropsychologicznymi, takimi jak SD, ktore wskazujg na deficyty miedzymodalne,
postepujace w sposob hierarchiczny, moga wskazywac, ze amodalne struktury (zgodnie
z teorig hub-and-spokes) odgrywaja znaczaca role dla pamigci semantycznej (McCaffrey,
2015; McCaffrey, Machery, 2012; Patterson, Nestor, Rogers, 2007; Reilly i in., 2014).

Z perspektywy ucielesnionego jezyka pojecia sa z natury swej elastyczne. To znaczy,
ze $rodowisko fizyczne, okre$lone sytuacje, stany ciala oraz biezgce zadania wyko-
nywane przez system poznawczy majg istotny wptyw na to, w jaki sposob system ten
bedzie reprezentowat dane pojecia. Na przyktad Barsalou (1999; 2012) konsekwentnie
podkresla sytuacyjny charakter poje¢, twierdzac, ze symulator generuje poszczegolne
symulacje, podczas ktorych przywotywane sg te czesci symulatora, ktore sg adekwat-
ne do danej sytuacji (Barsalou, 1993; Lebois, Wilson-Mendenhall, Barsalou, 2014).
Kontekst sytuacyjny odgrywa wazng rolg zarowno w rozumieniu poje¢ abstrakcyjnych,
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jak 1 konkretnych. Jednak w przypadku pojec¢ abstrakcyjnych wigze si¢ to z wigkszym
skomplikowaniem struktury sytuacji w porownaniu do poje¢ konkretnych. W przypadku
poje¢ konkretnych uwaga skierowana jest na poszczeg6lne obiekty. Z kolei pojecia abs-
trakcyjne angazujg uwage w szersze znaczenie catej sytuacji i/lub na stany introspekcyjne
dziatajacego. Innymi slowy, uwaga nakierowana jest na samo znaczenie i jego ogdlny
sens oraz intencje i odczucia sprawcy. Co warto zaznaczy¢, symulacje (W rozumieniu
Barsalou) moga reprezentowaé nie tylko stany percepcyjne, ale rowniez wewnetrzne
stany podmiotéw poznawczych, takie jak emocje, nastawienia i inne operacje poznaw-
cze (Barsalou, 1999, 2003a). W badaniu eksploracyjnym uczestnicy zostali poproszeni
0 zapisanie, w jaki sposob rozumiejg wybrane pojecia konkretne i abstrakcyjne. Analiza
wypowiedzi pozwolila badaczom wysnu¢ wniosek, ze kontekst sytuacyjny jest gtownym
elementem definiowania obu rodzajéw poje¢. W przypadku poje¢ konkretnych, zgodnie
z przewidywaniem badaczy, uczestnicy skupiali si¢ na opisach poszczegodlnych obiektow.
Jesli chodzi o pojecia abstrakcyjne, najczgsciej w odpowiedziach znajdowaly si¢ opisy
zdarzen i stanéw wewngtrznych. Opisy poje¢ abstrakcyjnych zawieraty rowniez przeko-
nania uczestnikdw, opinie, oceny oraz w wigkszym stopniu mialy charakter spoteczny
(Barsalou, Wiemer-Hastings, 2005).

Symulacja okreslonej kategorii jest zatem wrazliwa na kontekst. W podobnym duchu
argumentowali Connell i Lynott (2014), ktorzy stwierdzili, Ze nie mozemy reprezentowac
tego samego pojecia w ten sam sposéb dwa razy. W tym miejscu warto jednak wspo-
mnieé, ze elastycznos$¢ pojec¢ generuje specyficznego rodzaju problem. Niektore badania
wykazuja, ze kontekst moze determinowac to, czy systemy sensoryczno-motoryczne sg
zaangazowane w przetwarzanie indywidualnych pojec, czy tez nie. Innymi stowy, niektore
pojecia indywidualne, zaleznie od kontekstu, moga w mniejszym lub wigkszym stopniu
angazowac ucielesnione reprezentacje. Tyczy si¢ to zwlaszcza metafor, ktore uzywajg
konkretnych poje¢ do wyrazenia abstrakcyjnych tresci (Dove, 2016).

W przeciwienstwie do przytoczonych powyzej wynikow badan sugerujacych, ze stowa
lub zdania odnoszace si¢ bezposrednio do okre§lonych modalno$ci (wrazenia stuchowe,
wzrokowe, ruch) powoduja aktywacje odpowiednich obszaréw modzgu, nie odnotowano
takiej zaleznos$ci w przypadku przetwarzania metafor (Aziz-Zadeh i in., 2006) czy idio-
méw (Raposo i1 in., 2009). W przypadku zdan, w ktorych uzyte sg stowa odnoszace si¢
do ruchu, jednak sg one traktowane w sposob metaforyczny, nie dochodzi do pobudzenia
o$rodkow mézgowych zwiazanych z ruchem (Saygin i in., 2010). Badania te mogg su-
gerowac, ze metafory przechodza stopniowy proces abstrakcji i/lub Ze nasze rozumienie
metafor czgéciowo zalezy od systemdéw amodalnych (Bowdle, Gentner, 2005)".

Badanie poréwnujace pacjentéw z chorobg Parkinsona z grupg kontrolng w tym samym
wieku wykazaty, ze selektywne uposledzenie przetwarzania semantycznego dostownych
zdan czynno$ciowych i idiomatycznych zdan czynnosciowych moze mie¢ miejsce przy
jednoczesnym braku zaburzenia przetwarzania semantycznego nieidiomatycznych zdan
metaforycznych i zdan abstrakcyjnych (Fernandino i in., 2013). Warto rowniez wspomnie¢

! Nalezy zauwazy¢, ze zwolennik podejscia czysto amodalnego bedzie traktowac te wyniki badan jako wspie-
rajace twierdzenie, ze sensomotoryczna aktywacja podczas wykonywania zadan pojeciowych jest epifenomenalna.
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o badaniach, ktore sugeruja, ze potencjaly wywotane (EPR) sg znacznie podwyzszone
w przypadku przetwarzania zdan w perspektywie drugoosobowej w stosunku do prze-
twarzania zdan w perspektywie trzecioosobowej (Gianelli iin., 2011). Analogicznie
byto w przypadku przetwarzania czasownikow pierwszoosobowych i trzecioosobowych
(Papeo, Corradi-Dell’ Acqua, Rumiati, 2011).

Trzeci problem, jaki stwarzaja poj¢cia abstrakcyjne, wynika z ich jakosciowej roznicy
wzgledem poje¢ konkretnych. Trudno dostrzec, w jaki sposob reprezentacje ugruntowane
w sensoryczno-motorycznych systemach moga, nawet co do zasady, uchwycié tres¢ pojeé
abstrakcyjnych, takich jak prawda, sprawiedliwosé czy liczba nieparzysta. Bez wzgledu
na to, jak te pojecia sg realizowane w mozgu, ich tre$¢ wydaje si¢ w pewnym waznym
sensie oddzielona od danych empirycznych. Wydajg si¢ one ,,odcielesnione”. Nawet dla
zwolennikéw radykalnej teorii uciele$nienia, ktorzy twierdza, ze wszystkie pojecia sg
ugruntowane w systemach sensoryczno-motorycznych, powyzsze przyktady poje¢ abs-
trakcyjnych stanowia szczegolne wyzwanie teoretyczne (Dove, 2016).

Wilson-Mendenhall, Simmons, Martin, i Barsalou (2013: 921) uwazaja, ze abstrakcyj-
ne pojecia sg reprezentowane przez rozproszone wzorce neuronalne, odzwierciedlajace
ich unikalng tres¢, ktora czesto jest duzo bardziej ztozona niz tre$¢ poje¢ konkretnych.
Z kolei Borghi i Binkofski (2014) zaproponowali definicj¢ poje¢ abstrakcyjnych, zgodnie
z ktorg pojecia te odnosza si¢ do wydarzen, stanow mentalnych i sytuacji, a nie do jed-
nostkowych obiektéw poddawanych manipulacjom jak w przypadku pojeé konkretnych.
Istnieje materiat dowodowy sugerujacy, ze pojecia abstrakcyjne sg przetwarzane w sposob
funkcjonalnie odrebny i neuroautonomiczny wzgledem poje¢ konkretnych. W jednym
z eksperymentow ERP, w ktérym uczestnicy zostali poproszeni o wykonanie zadania
dotyczacego decyzji leksykalnej, odnotowano zwigkszong aktywacj¢ lewej strony zakretu
czotowego srodkowego 1 lewego ptatu skroniowego, a takze zmniejszong aktywacje poza-
prazkowych obszaréw kory wzrokowej w przypadku przetwarzania pojeé abstrakcyjnych
w porownaniu do sytuacji przetwarzania poj¢¢ konkretnych (Adorni, Proverbio, 2012).
Roéwniez wiele innych eksperymentow ERP wykazuje wigkszy stopien aktywacji gornych
regionow lewego ptata skroniowego (Binder i in., 2005; Giesbrecht, Gamblin, Swaab,
2004; Mellet iin., 1998; Noppeney, Price, 2004; Sabsevitz i in., 2005) i podrzednych
regionow lewej kory przedczotowej (Binder i in. 2005; Giesbrecht i in., 2004; Goldberg,
Perfetti, Schneider, 2006; Noppeney, Price, 2004; Sabsevitz i in., 2005) w przypadku za-
dan leksykalnych angazujacych pojgcia abstrakcyjne. Cho¢ mozna zaobserwowaé pewna
zmienno$¢ w danych zebranych podczas obrazowania, metaanalizy wykazaty, ze te dwa
obszary sg najbardziej podatne na zwigkszong aktywacje podczas przetwarzania przez
system poznawczy pojec abstrakcyjnych (Binder i in., 2009; Wang i in., 2010).

W innym badaniu (Sakreida i in., 2013) uczestnikom zostaty przedstawione proste zda-
nia, ktore zawieraly pary poje¢ abstrakcyjnych, konkretnych lub mieszanych. Z wynikow
neuroobrazowania wynika, ze zdania z parami poje¢ abstrakcyjnych aktywowaly lewg
strong¢ srodkowego zakretu skroniowego, podczas gdy zdania z parami poje¢ konkretnych
aktywowaly obszary czotowo-ciemieniowe. Wyniki te miatyby potwierdzac hipoteze,
jakoby pojecia konkretne i pojecia abstrakcyjne sa realizowane przez odrebne systemy
neurologiczne. Potwierdza¢ to maja réwniez badania przeprowadzane na pacjentach
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ze zdiagnozowanym SD, u ktérych uwidacznia si¢ uposledzenie przetwarzania pojeé
konkretnych przy jednoczesnym zachowaniu zdolnosci do przetwarzania poje¢ bardziej
abstrakcyjnych (Reilly, Peelle, 2008; Yi, Moore, Grossman, 2007). Co wigcej, czesto
odnotowywano korelacj¢ pomi¢dzy uszkodzeniem lewej potkuli a uposledzeniem prze-
twarzania pojec¢ abstrakcyjnych, w tym u pacjentow z afazja (Goodglass, Hyde, Blumsten,
1969), czy gleboka dysfazja (Katz, Goodglass, 1990; Martin, Saffran, 1992).

Trzy wyzej wymienione problemy, jakie generujg pojecia abstrakcyjne, zajmuja wazne
miejsce w podjetych ostatnio probach ponownej rewizji teorii ucielesnionego poznania
ijezyka (Dove, 2014; Mahon, Caramazza, 2008). Coraz czgsciej sugeruje si¢, ze powin-
nismy wyjs$¢ poza dychotomi¢ uciele§nione—bezcielesne w strong teorii hybrydowych,
ktore beda uwzglednia¢ ograniczony wktad uciele$nionych reprezentacji w przypadku
przetwarzania poje¢ (Willems, Francken, 2012). Jednej z prob stworzenia takiego stano-
wiska posredniego podjat si¢ Guy Dove, kognitywista z University of Louisville.

3. Teoria ucielesnionego i od-cieleSnionego poznania

Propozycja Guya Dove’a odrzuca twierdzenie silnego uciele$nienia, ze cialo w petni
determinuje znaczeniowa tre$¢ pojec. Jest to zatem stanowisko, ktore mozemy okresli¢
jako umiarkowang teori¢ uciele$nienia — w przeciwienstwie do teorii propagowanej
przez Lakoffa i Nuneza. Co znaczace w tej teorii, Dove stara si¢ pogodzi¢ dwa, jak dotad
si¢ zdawalo, wzajemnie wykluczajace si¢ podej$cia do poznania i jezyka: uciele$nione
poznanie z tradycyjnym uj¢ciem reprezentacjonizmu. Stanowisko Dove’a jest bowiem
polaczeniem teorii symboli percepcyjno-motorycznych Barsalou (1999, 2008) oraz teorii
podwojnego kodowania Paivio (1986).

Jak juz szerzej nakre$lono, zgodnie z teorig symboli percepcyjno-motorycznych Bar-
salou mézgowe systemy odpowiedzialne za postrzeganie i kontrole ruchu jednocze$nie
odpowiadajg za przetwarzanie poje¢. W przypadku kazdej interakcji z obiektem z danej
kategorii w obszarach sensomotorycznych mozgu daje si¢ zaobserwowac okreslony
wzorzec aktywnosci, czyli tak zwany symulator. Symulatory sa kodowane w strukturach
asocjacyjnych mozgu, okreslanych jako strefy konwergencji. Proces przetwarzania pojec
podczas rozumowania polega na odtworzeniu, inaczej zasymulowaniu rzeczywistej inte-
rakcji z obiektem, jaka miata miejsce w momencie nabywania tegoz pojecia. Innymi stowy,
symulatory sg to symbole, ktore moga by¢ reaktywowane podczas zachodzacych w pamieci
roboczej symulacjach. Zdaniem Dove’a pojecia abstrakcyjne zwigzane sg z sensoryczno-
-motorycznymi symulacjami, jednak ich znaczenie nie jest sztywno zdeterminowane przez
uciele$nienie. Symulacje mogg by¢ rowniez przeprowadzane na symbolach jezykowych.
Jezyk dzigki swoim specyficznym cechom, takim jak: arbitralno$¢, niezalezno$¢ od bodz-
cOw 1 systematyczno$é, rozszerza ludzkie poznanie i zapewnia jego elastycznos¢. Choc
geneza jezyka jest uciele$niona, j¢zyk pozwala nam si¢ wyrwac z ograniczen cielesnos$ci
za pomocg od-cielesnionego poznania (ang. dis-embodied cognition). Wraz z nabywaniem
danego pojecia, ktore poczatkowo jest przetwarzane jako ucielesnione, z czasem zaczyna
by¢ przetwarzane w oderwaniu od systemdw sensoryczno-motorycznych mozgu.
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Teoria Paivio, ktorg mozna uznaé¢ za zwienczenie sporu o format reprezentacji umy-
stowych (Cooper, Shepard, 1973; Fodor, 1975), zaktada, Ze reprezentacje mogg miec
forme albo analogowych ,,imagendéw”, ktore koduja wiedze na zasadzie percepcyjnego
podobienstwa do egzemplarzy, albo jezykowych ,,loggenow”, ktore koduja relacje migdzy
symbolami jezykowymi. Oba typy reprezentacji moga wchodzi¢ ze sobg we wzajemne
interakcje. Co wigcej, w zalezno$ci od uwarunkowan sytuacyjnych reprezentacje tych
samych obiektow mogg by¢ kodowane w réznych formach. Co ciekawe, pozniejsze ba-
dania wykazaty, ze ludzie mogg przejawia¢ pewne indywidualne preferencje w zakresie
dominacji jednego z typow kodowania nad drugim (Kozhevnikov, 2007).

Zgodnie z teorig Dove’a reprezentacje mogg zawiera¢ w sobie symbole modalne,
amodalne oraz ich kombinacje. Przedstawiony przez Barsalou mechanizm symulacji
moze zdaniem Dove’a operowac¢ wtasnie na dwodch typach kodu reprezentacyjnego
wymienionych przez Allana Paivio, ktore on sam okre$la jako: symbole percepcyjno-
-motoryczne oraz symbole zwigzane z doswiadczeniem jezykowym. Dove (2011,
2014), podobnie jak wczesniej Paivio (1986), twierdzi, ze pojecia konkretne zazwyczaj
kodowane sg zaré6wno jako symbole analogowe, jak i jezykowe. Z kolei pojecia abs-
trakcyjne sg kodowane przede wszystkim jezykowo. Symbole percepcyjno-motoryczne
nie muszg by¢ uswiadamiane, mogg mie¢ charakter schematyczny oraz obejmowaé
wiele modalnosci. Zaréwno przetwarzanie poje¢ konkretnych, jak i abstrakcyjnych jako
swoj nosnik wykorzystuje mechanizm sensoryczno-motorycznej symulacji. Przy czym
zawarto$¢ semantyczna poje¢ konkretnych opiera si¢ na cielesnych interakcjach z eg-
zemplarzami danej kategorii. Z kolei pojecia abstrakcyjne sg od-ciele$nione. W jednym
ze swoich artykutéw Dove (2011: 6) pisze: ,,symbol umystowy jest od-ciele$niony, jesli
(1) jest ucielesniony, ale (2) uciele$nienie to odnosi si¢ arbitralnie do jego zawartosci
semantycznej”. W przeciwienstwie do tego, co si¢ twierdzi w teoriach radykalnego
uciele$nienia, przetwarzanie poje¢ abstrakcyjnych odbywa sie, co prawda, na drodze sy-
mulacji, jednak ich znaczenie nie zalezy tylko i wylgcznie od do§wiadczen sensoryczno-
-motorycznych. Znaczenie poje¢ abstrakcyjnych zalezy raczej od ,,powigzan i relacji
inferencyjnych z innymi reprezentacjami jezykowymi” (Dove, 2011: 1). Reprezentacje
jezykowe, o ktérych tu mowa, moga stanowi¢ ugruntowane sensoryczno-motorycznie
pojecia konkretne. To stwierdzenie pozwala Dove’owi unikng¢ problemu ugruntowania
symboli. Bazg poje¢ abstrakcyjnych sg najprawdopodobniej pojecia odnoszace si¢ do
informacji, na ktére czute sg systemy rdzenne (Spelke, Lee, Izard, 2010). Nie mozna
tutaj jednak odwotywac si¢ do odwzorowan metaforycznych w rozumieniu Lakoffa
i Nuneza (2000).

Teza o jezykowym kodowaniu poje¢ abstrakcyjnych wydaje si¢ potwierdzona przez
szereg badan, w tym eksperymentoéw behawioralnych (Laeng, Zarrinpar, Kosslyn, 2003),
badan z wykorzystaniem przezczaszkowej stymulacji magnetycznej (Papagno i in.,
2009), potencjalow wywotanych (Tanaka, 1999) oraz neuroobrazowania (Binder i in.,
2005). Wskazuja one na to, ze przetwarzanie poje¢ abstrakcyjnych angazuje bardziej
lewa, wyspecjalizowang w jezyku potkule mozgowsa, a w szczegdlnosci nizszy zakret
czotowy (ktory obejmuje osrodek Broki) oraz lewg przednio-gérng bruzde skroniowa
(zob. metaanaliz¢: Wang i in., 2010).
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Dove stara si¢ rozszerzy¢ pojecie stref konwergencji Damasiow (1994) o osrodki
amodalne, ktore oddziatujag na modalne strefy w obszarach sensomotorycznych (Lam-
bon Ralph, Pobric, Jefferies, 2009; Patterson, Nestor, Rogers, 2007). Powotuje si¢ on na
obiecujace teorie hub-and-spoke (system piasta-szprychy). Jedna z takich teorii lokalizuje
amodalny os$rodek przetwarzania pojeciowego obustronnie wtasnie w przednich ptatach
skroniowych (Jefferies, Lambon Ralph, 2006; Lambon Ralph i in., 2010; Pobric, Jefferies,
Lambon Ralph, 2010).

Przyswojenie jezyka naturalnego wzbogaca i rozszerza ludzkie zdolnosci poznawcze,
w tym zdolnoéci reprezentacyjne, dajac dostep do systemu symbolicznego, ktory jest
arbitralny i1 nieczuly na kontekst. Jak pisze Hohol (2018: 11), ,,jezyk formalny okazat si¢
stabilny — stanowi on dobre narze¢dzie przekazu wiedzy kolejnym pokoleniom, sprzyjajac
akumulacji wiedzy”. W podobnym duchu pisze Dove (2018), stwierdzajac, ze ,,jezyk
stanowi rusztowanie dla nauki”, a symboliczny charakter jezyka jest realnym narzg-
dziem poznawczym. Nabywanie jezyka naturalnego nie tylko poszerza nasz dostep do
informacji o §wiecie, ale stuzy rowniez neurowzmocnieniu, zapewniajac nowe medium
ucielesnionej mysli.

Etykietowanie, czyli przyporzadkowywanie okreslonych obiektow do danej kategorii,
to jedna z podstawowych wlasnosci jezyka. Sklasyfikowanie danego obiektu pozwala
na skupienie uwagi tylko na takich elementach, ktére stanowig zbior cech wspdlnych
dla okreslonej klasy przedmiotéw lub zjawisk. Etykiety lingwistyczne sg narzedziami
pozwalajacymi na porzadkowanie rzeczywistosci, a co za tym idzie, na sprawniejsze
funkcjonowanie w niej. Etykietowanie poszerza nasze zdolno$ci poznawcze — przenosi
nasze mysSlenie na wyzszy poziom, pozwala na odkrywanie coraz bardziej abstrakcyj-
nych wzoréw. Laczac rozmaite dane sensoryczne, uzyskujemy nowy obiekt, o ktorym
mozemy mysle¢ i méwic¢ (Clark, 1998). Jezyk ma réwniez moc ksztalttowania naszych
dziatan. Dzieci czesto mowig do siebie, aby organizowac i planowac dziatania. Regulujg
wlasne zachowanie poprzez werbalizacje aktualnych i przysztych czynnosci (Wygotski,
1971). Lingwistyczne narzedzia ksztattuja i modyfikuja procesy uwagi, rozumowania
1 pamieci. Podobnie jak bodzce zewngtrzne tak samo jezyk ma bezposredni wptyw na
nasze procesy poznawcze (Elman, 2004). Jezyk jest niezwykle plastycznym narz¢dziem,
ktére nie tylko umozliwia komunikacje, ale petni roéwniez istotng funkcje w regulacji
stanow emocjonalnych i proceséw poznawczych. Stanowi fundament dla dystrybuowania
poznania w $§wiecie spotecznym, gdyz umozliwia realizowanie wspolnotowych celow,
gdy konieczna jest koordynacja dziatan i dzielenie si¢ wiedzg (Dove, 2018).

Postrzeganie jezyka jako narzedzia rozszerzajacego ludzkie zdolnosci poznawcze
wigze si¢ z teza, ze rola odgrywana przez metaforg pojeciowa jako poznawczego ruszto-
wania jest ograniczona. W tej perspektywie metafore traktuje si¢ jako jeden ze sposobow,
w jakich jezyk moze rozszerza¢ ludzkie poznanie. Potwierdzaja to badania psycholin-
gwistyki rozwojowe]j wskazujace, ze pojeciami abstrakcyjnymi potrafig si¢ postugiwac
mate dzieci, cho¢ jeszcze nie rozumiejg one metafor (Dove, 2009; Murphy, 1996, 1997).
Faktycznie wydaje sie, ze dzieci dopiero okoto 8.—10. roku zycia nabywaja umiejetnosé
postugiwania si¢ metaforami. Z drugiej strony wysoko funkcjonujace osoby z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu nabywaja pojecia abstrakcyjne mimo wyraznych trudnosci
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z rozumieniem metafor (MacKay, Shaw, 2004). W $wietle wynikow badan nalezatoby
stwierdzi¢, ze nasze wykorzystywanie metaforycznych symulacji zalezne jest od kontekstu
i od wykonywanego zadania. Szereg badan wykazato, ze metafory i pojecia abstrakcyjne
wywolujg rézne wzorce aktywacji obszaréw mézgu (Boulenger, Shtyrov, Pulvermuller,
2011; Desai i in., 2011; Rapp i in., 2004; Stringaris i in., 2007).

Rowniez Barsalou (Barsalou, Wiemer-Hastings, 2005) podkresla, ze metafory moga
bra¢ udziat w reprezentacjach pojg¢ abstrakcyjnych, ale nie jest to konieczne. Metafory
bowiem nie sg w stanie zupetnie wypetni¢ zawartosci pojecia abstrakcyjnego. Moga one
uwypukla¢ jedynie okreslony aspekt danego pojgcia, zawezajac jego sens poprzez ich
specyficzng strukture.

Co ciekawe, sztucznie wyuczona metafora moze ksztattowac¢ dos§wiadczenie senso-
ryczne. Jak wykazaty badania (Slepian, Ambady, 2014), wyuczenie si¢ nowej metafory
o zwigzku wagi z czasem (przysztosé jest cigzka) prowadzito do oceniania starych ksigzek
jako cigzszych w porownaniu do nowszych. Wyniki odwrdcity si¢ wprost proporcjonalnie
w przypadku grupy badanych, ktorzy zostali wyuczeni innej metafory (terazniejszosé jest
cigzka). Podwaza to ideg¢ zakorzenienia poje¢ abstrakcyjnych w ciele za pos$rednictwem
metafor, ktora zaktada, ze proces ten jest jednokierunkowy.

Metafory pojeciowe nie wydajg si¢ dobrze pasowaé do rozwigzania wspomnianego
wyzej problemu generalizacji, poniewaz problem ten powstaje w niemetaforycznych
kontekstach. Ponadto niektore dowody wskazuja, ze nie caly metaforyczny jezyk angazuje
system percepcyjny i system motoryczny. Po trzecie, chociaz metafory konceptualne za-
wieraja jaka$ obietnice rozwigzania problemu odciele$nienia, dalekie jest od pewnosci, ze
wszystkie abstrakcyjne pojecia moga by¢ wyjasnione w kategoriach metafor pojeciowych.

Zakonczenie

W artykule staratam si¢ wykazac¢, ze prawdziwym problemem, przed jakim stojg teorie
uciele$nienia, nie jest to, w jaki sposoéb myslenie abstrakcyjne jest uciele$nione (Lakoff,
Barsalou), lecz jak uciele$nione poznanie moze sta¢ si¢ abstrakcyjne. Jest to tak zwany
ungrounding problem, ktory rozbija si¢ na trzy pomniejsze kwestie: problem generalizacji,
problem elastyczno$ci oraz problem od-cielesnienia. Dobrze przedstawia to w swoich
pracach Guy Dove, na ktérego powotywatam si¢ w niniejszej publikacji. W artykule
wskazuje, ze problem ,,odgruntowania” poje¢ abstrakcyjnych otwiera nas na ciekawe
pytania badawcze, ktore moga wyrazniej okresli¢ mechanizmy, w jaki sposob jezyk roz-
szerza nasze poznanie i umozliwia zdobywanie informacji o $wiecie, ktore wykraczajg
poza cielesne doswiadczenie.

Dove stawia pytanie o to, jak mozliwe jest, Zze uciele$niony jezyk odgrywa role
narzedzia poznawczego, umozliwiajacego przetwarzanie od-ciele$nionych poje¢ abs-
trakcyjnych. OdpowiedZz moga sugerowaé same wlasnosci jezyka naturalnego, takie
jak: reprezentacyjna arbitralno$¢ stow (nie istniejg pozajezykowe potaczenia migdzy
jezykowymi symbolami i obiektami, do ktorych si¢ odnoszg), niezalezno$¢ od bodzcow
(uzytkownicy jezyka moga generowa¢ wypowiedzi, ktore nie sg bezposrednimi reak-
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cjami na bodzce) oraz systematycznos$¢ (wypowiedzi formutowane w jezyku natural-
nym mogg by¢ produktywnie tgczone, rozszerzane czy rekombinowane). Wymienione
powyzej cechy przypominaja wlasnoséci amodalnych systemow pojeciowych w sensie
Fodora (1975). Mozna zatozy¢, ze ludzki system poznawczy operuje zar6wno na mo-
dalnych, jak i amodalnych symbolach, gdzie symbole modalne sg zrozumiate dzieki
bezposredniemu potaczeniu ze Swiatem zewnetrznym, zas symbole amodalne — dzigki
ich potaczeniu z symbolami modalnymi. Co wigcej, mozna twierdzi¢, ze amodalne
symbole wyzszego rzgdu aczg si¢ z innymi amodalnymi symbolami, ktore to z kolei
tacza si¢ z symbolami modalnymi. Umozliwia¢ by to miato myslenie na coraz wyz-
szym poziomie abstrakcji. Dowody empiryczne wskazujace na symulacyjny charakter
reprezentacji nie wykluczaja hipotezy, ze amodalne symbole moga przyczynia¢ si¢ do
integrowania wszystkich takich reprezentacji (Shapiro, 2011). Uznajac, ze jezykowe
1 pozajezykowe doswiadczenia mogg by¢ traktowane jako niezalezne, ale uzupetniajgce
si¢ zrodta informacji o $wiecie, uwazam, ze warto zwroci¢ uwage na rozne propozy-
cje stanowisk hybrydowych (Louwerse, Jeuniaux, 2010; Andrews, Frank, Vigliocco,
2014; Riordan, Jones, 2011). Rzeczywiscie, wydaje sie, ze takie podejscie jest w stanie
W sposob petniejszy uchwyci¢ réznorodnosé jezyka niz modele ograniczajace si¢ jedynie
do ucielesnionej lub dystrybucyjnej perspektywy (Andrews, Vigliocco, Vinson, 2009;
Bruni, Tran, Baroni, 2011; Steyvers, 2010).
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Abstract

The problem of general abstract concepts in the context of cognitive
linguistics

Itis now widely believed that the assumptions of the first cognitivist approach in linguistics should be completely
replaced by the embodiment paradigm. While there is widespread agreement that the grounding problem is
well understood in conceptual metaphor theory, a serious problem arises when trying to explain the mechanism
of the emergence of abstract concepts (ungrounding problem, Dove 2016). In this article, I tried to show that
the real problem facing embodiment theories is not how abstract thinking is embodied (Lakoff, Barsalou), but
how embodied cognition can become abstract. This is the so-called “ungrounding problem” that breaks down
into three minor issues: the generalization problem, the flexibility problem, and the dis-embodied problem.
As I argue, only the adoption of an intermediate position between the theories of embodiment and distributive
theories will allow us to formulate a satisfactory solution. The following article is an approximation of one
such intermediate position as Guy Dove's theory of embodied and de-corporeal cognition.

Keywords: cognitive linguistics, embodied cognition, embodied language, Barsalou, Dove, dis-embodied
cognition
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Zachowania i stosunki miedzyludzkie
utrwalone w slangu miodziezowym
(na materiale jednostek wielowyrazowych)

Streszczenie

Celem dociekan jest ukazanie zachowan i stosunkow migdzyludzkich utrwalonych w slangu mtodziezowym
jezyka polskiego. W utrwaleniu jednostek wielowyrazowych zarysowuje si¢: ptaszczyzna utozen i odniesien
mig¢dzy ludzmi wynikajacych z uwarunkowan zycia spotecznego; sfera zachowan migdzyludzkich odzwier-
ciedlajaca postawy wobec innych 0s6b oraz tego przejawy; domena dziatania i wptywu w spotecznych inte-
rakcjach migdzyludzkich ujawniajaca zachowania werbalne. Rozwazania w zakresie uwzglednianego slangu
ukazujg rzeczywiste przejawy odniesien i zaleznosci w spotecznym wspoétzyciu ludzi, odstaniaja postawy oraz
zachowania spoteczne w wyrazanych sadach, unaoczniaja spektrum zachowan werbalnych.

Stowa kluczowe: zachowania i stosunki mi¢dzyludzkie, jednostki wielowyrazowe, slang mtodziezowy

Wprowadzenie

W zwiagzku z podejmowanym zagadnieniem nalezy najpierw przytoczy¢ istotne stwier-
dzenie: ,,Jezeli jezyk jest wytworem spoteczenstwa i od niego zalezy, to owe sily i ugru-
powania spoteczne powinny znalez¢é w nim jakie$ odbicie. Wszak jezyk, spetniajac
funkcje komunikatywna, stuzy ludziom do kontaktéw migdzy soba; jesli za$ w tych
kontaktach sam si¢ ksztalttuje, moze przybiera¢ postaci w jakims$ sensie zgodne z tymi
kontaktami” (Furdal, 1973: 10). Rownie wazne: ,,Jezyk zazwyczaj odzwierciedla tylko
zjawiska 1 tendencje, ktorych zrodta tkwig poza nim samym, w realiach zycia spoteczne-
go” (Walczak, 1987: 55) oraz: ,,Cztowiek wartosciuje siebie, drugiego cztowieka, rzeczy,
Swiat gtownie przez jezyk” (0Ozo6g, 2017: 165). W odniesieniu do wskazanego w tytule
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slangu mtodziezowego jako obiektu zainteresowania dodac¢ nalezy, ze ,,socjolekt stanowi
dla jednostki jezykowy aparat ksztattujacy percepcje $wiata zewngtrznego” (Piotrowski,
Zidtkowski, 1976: 200), totez ostatecznie ,,W funkcjonowaniu socjolektéw bardziej niz
w funkcjonowaniu innych odmian jezyka sprawdza si¢ zasada «wzajemnej zalezno$ci
migdzy spoleczenstwem a jezykiem»” (Grabias, 1997: 135).

Dociekania w niniejszym opracowaniu w kwestii zachowan i stosunkow miedzyludz-
kich utrwalonych w slangu wyznaczaja zatem plaszczyzng ich ogladu we wspotzyciu
wspolnot w socjolekcie mtodziezowym!, z zaznaczeniem, ze ,,Grupy mtodziezowe dziataja
nie tyle na bazie wspolnoty wieku, ile wspolnych warto$ci wyrazanych przez jezyk™ (Ozog,
2017: 168)%. Odznacza si¢ on przede wszystkim intensywna emocjonalnoscia?, a ponadto
jest, zwlaszcza slang uczniowski, odmiang ,,0 szerokiej komunikatywno$ci” (Wojtczuk,
2000: 67)*. Ukierunkowanie — jak nadmieniono — na przedstawienie stosunkow i dziatan
spotecznych w slangu mtodziezowym determinuje wybdr materiatu badawczego — po-
taczen wielowyrazowych, albowiem ,,Slangowy charakter wypowiedzi przejawia si¢
najwyrazi$ciej wlasnie w idiomach” (Szczerbowski, 2018: 8), z racji ich dostatecznego
bogactwa®, a nade wszystko ze wzgledu na wielostronno$¢ ukazywanego w nich czto-
wieka w spotecznosci, gldwnie za$§ w kontekscie jego zachowan i postgpowania® oraz
zaznaczajacych si¢ wyraziscie w interakcjach migdzyludzkich postaw wobec innych.

Wyekscerpowany stownikowy materiat badawczy slangu mtodziezowego odzwierciedla
przedziat czasowy obejmujacy zasadniczo ostatnie trzy dziesigciolecia’. Umozliwia on

! Nalezy zauwazy¢, ze w literaturze przedmiotu podkre$la si¢ szczegdlna pozycje slangu mtodziezowego, por.
,,Oco00€e MecTo B COMONIEKTHKE MPHHAIICKUT MoofexkHoMy cierry” (Lipatov, 2010: 8) oraz: ,,Jezyk srodowisk
mtodziezowych od dawna cieszyt si¢ duzym zainteresowaniem w$rdd badaczy w Polsce” (Dawlewicz, 2000: 17;
zob. przeglad problematyki badawczej, s. 17-19). Nie wchodzac w ustalenia terminologiczne, por. tu nastgpujace
uwagi: ,,Jedna z grup, ktora zbudowata wiasny socjolekt, jest mtodziez. W odniesieniu do jezyka tej zbiorowosci
stosuje si¢ wymiennie terminy: jezyk mlodziezy, gwara miodziezowa, gwara uczniowska, slang mlodziezowy, rza-
dziej: zargon czy argot” (Dabrowska, 2016: 79), tak wigc ,,Slang mtodziezowy, jako socjolekt, stuzy integrowaniu
i wyodregbnianiu okre$lonej grupy, a takze identyfikacji jej cztonkow” (Dabrowska, 2018: 99).

2 Totez ,,przy opisie odmiany oficjalnej i nieoficjalnej jezyka wspotczesnej mtodziezy warto powroci¢ do zna-
nej opozycji kodu ograniczonego—kodu rozwinigtego” (Ozog, 2017: 172—173).

3 Podkresla si¢, ze nacechowanie ekspresywne jezyka wspotczesnej miodziezy jest najwazniejsze — ,,funkcji
ekspresywnej podporzadkowane sa wszystkie pozostate funkcje wielorakich aktow komunikacji jezykowej” (Pio-
trowicz, 2006: 16).

4 Tym samym ,,Przyktady srodowiskowej leksyki i frazeologii moga stuzy¢ jako argument przemawiajacy za
swoisto$cig mowienia po szkolnemu” (Czarnecka, 2000: 52).

> Mianowicie w odniesieniu do jezyka subkultur mtodziezowych stusznie konstatuje sig, ze ,,Z punktu widzenia
opisu lingwistycznego materiat jest ograniczony w zasadzie do poziomu leksykalnego (po czg¢sci stowotworczego)
i frazeologicznego” (Zgotkowa, 1999: 252), jednak w gwarze uczniowskiej ,,ilo§¢ odmian stownikowych i frazeolo-
gicznych” jest ,,niebywata” (Schreiber, 1939: 28), odnosnie zas do slangowej frazeologii w ogble warto ,,zaznaczy¢,
ze zadziwia ona obfitoscig zwiazkow frazeologicznych” (Grabias, 1997: 238). W nastepstwie badan obejmujacych
bezposrednio frazeologi¢ gwar srodowisk okreslonego miejsca (Szczecina) zauwaza sig, ze ,,prawie kazde z nich
postuguje si¢ mniejszym lub wigkszym zasobem stownictwa i zwiazkow frazeologicznych charakterystycznych tyl-
ko dla okreslonej grupy uzytkownikoéw i nierzadko zrozumiatych tylko przez nig” (Wegier, 1980: 153—160).

¢ Doda¢ tu trzeba, ze ,,cztowiek podejmuje proby oddania w stowach uczu¢, emocji i standéw psychicznych.
Dlatego tez [...], aby osiagna¢ ten cel, chetnie positkuje si¢ zwrotami frazeologicznymi, czgstokro¢ denotujacymi
stany psychiczne, ktore nie maja swoich nominacji w postaci pojedynczych stow” (Lewandowski, 2007: 64).

7 Zrodla materiatu: Czarnecka, Zgotkowa, 1991; Czeszewski, 2001; Dziurda, Choroba, 2013; Jendrzejek, Pa-
stwa, 2015; Kaczmarek, Skubalanka, Grabias, 1994; Kasperczak i in., 2004; Kresa, 2016; Miejski stownik slangu
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uchwycenie prawidlowo$ci wyrazania rozpatrywanych tu zachowan i stosunkow migdzy-
ludzkich w jezyku mtodziezy utrwalonych w jego jednostkach wielowyrazowych, a takze
dostrzezenie przeobrazania si¢ jezykowego repertuaru w tym zakresie. Uwidaczniajace
si¢ w analizowanym korpusie kregi tematyczne w rozpatrywanych sferach® poswiadczane
sa — z konieczno$ci ograniczen miejsca — tylko ilustracyjnie przez niektore jednostki. Ze
wzgledu na dbalo$¢ o reprezentatywnos$¢ poswiadczen z bogatego zasobu materialowego
przytaczane sg zarowno jednostki nowsze, w tym aktualnie uzywane, jak i reprezentujace
»dawniejszy” jezyk mtodziezowy jednostki juz przestarzate oraz te, ktore wyszty z uzycia’.

Niniejsze rozwazania w ogdlnym wymiarze umozliwig zrekonstruowanie jezykowo
uksztattowanego i utrwalonego w jednostkach wielowyrazowych slangu mtodziezowego
wycinka przedstawienia okre$lonych kategorii semantycznych (tematycznych) miesz-
czacych si¢ w obszarze nadrzednym ,,zachowania i stosunki miedzyludzkie'?, a takze
uchwycenie stosunku do wskazanych zjawisk, interpretacje konkretnych sytuacji i zdarzen,
sposob oceniania $§wiata'' — ,,Akceptowane przez mtodziez wzory i modele zachowan

i mowy potocznej, Nevzorova-Kmech, 2010; Widawski, 2010. Trzeba zauwazy¢, ze terminy stosowane w tytutach
wykorzystanych zbioréw jednostek odmiany miodziezowej z reguty odnosza si¢ do gwary uczniowskiej, gwary
studenckiej, gwary mtodziezowej, slangu mtodziezowego. Wykorzystane zrodta — oprocz rejestracji jednostek wie-
lowyrazowych — zapewniaja wspomniang rozpi¢tos$¢ czasowa ogladu od konca lat osiemdziesiatych XX wieku do
lat dwudziestych obecnego.

§ Dokonane wyrdznienia zakresow tematycznych oparte sg na polach pojeciowych ,,zachowanie, emocje, prze-
zycia, uczucia, temperament” oraz ,,warto$ci, postawy, nastawienia, postgpowanie czlowieka” (zob. Wysoczanski,
2006: 239-242), a takze centrum tematycznym ,,uczucia, emocje, stosunki miedzyludzkie” uczniowskiej polszczy-
zny z konstytutywnymi wyrazami w jego obrebie, m.in. agresja, antypatia, ba¢ sig, bawi¢ sie, bi¢, bi¢ sig, bliskos¢,
bojazn, brzydki, catowac sie, chlopak, ciekawosé, cierpliwosé, cieszy¢ sie, cztowiek, czutosé, dawaé, denerwowac,
denerwowac sie, dobro, dobro¢, dom, dziewczyna, egoizm, emocja, fajny, falsz, glupi, glupota, gniew, gniewac
sie, ironia, ktamac, kolegowa¢ sig, konflikt, kontakt, lenistwo, lubiany, lubi¢, tadny, tagodny, mgdrosé¢, niecheé,
niedobry, nielubiany, obojetnos¢, obraza, odwaga, pigkny, pogarda, pomagaé, porozumienie, przemoc, przyjazn,
rozumie¢, samolubny, serdecznosé, silny, staby, stuchac¢, sympatia, szacunek, szczeros¢, szkota, Smiaé sie, smiesz-
ny, tolerancja, uczciwosé, uczucie, uprzejmy, wrazliwos¢, wrogi, wrogos¢, wspolczucie, wsciektosé, wzruszenie,
zabawa, zachwyt, zadowolenie, zawdd, zazdros¢, zdenerwowanie, zdziwienie, ztos¢, ztosliwosé, zty, znajomosé,
zrozumienie, zwiqgzek, zyczliwosé, zyczliwy (zob. Choinska, Pachowicz, 2015: 473-509; Cygal-Krupa, Choinska,
Pachowicz, 2016: 857-937).

® W kontekscie zakresu tematycznego zawartego w dalszej czg$ci pracy nicodzowne jest wskazanie na wielo-
znaczeniowos$¢ w przekazie niektorych jednostek, por. np. ostro masz na kielni — w komunikowaniu komus zrobienia
lub powiedzenia czegos glupiego badz $miesznego, czy ty masz dom?! — na wyrazenie pogardy, dezaprobaty, sprzeci-
wu, zniesmaczenia lub jakiekolwiek innego negatywnego nastawienia badz stanu emocjonalnego, chcesz wylgdowac
w rowie? —powiedzenie uzywane w celu zastraszenia kogo$ lub checi, aby kto$ wyszedt skad$ szybko (wypierniczat).
Por. tez: czaisz motyw?! — w wyjasnieniu zrodtowym: ,,Uzywamy tego zwrotu, by zwroci¢ uwage na to, ze sytuacja
jest niecodzienna itp. Dzigki temu mozemy si¢ dowiedzie¢, czy stuchacz zrozumiat to, co powiedziates. Tego zwrotu
uzywamy tez po to, by pokazaé, ze to, o czym moéwiliSmy, jest dla nas poniekad dziwne, zabawne itp.”, nie mecz
buty —,,Gdy kto§ marudzi w kotko o tym samym lub zadaje pytania, na ktore nie chcesz odpowiadac”, rzngé glupa —
,Udawa¢ glupiego. Ktamac¢ w zywe oczy, ze nic si¢ o danej sprawie nie wie”, pali¢ glupa ‘udawac, ze si¢ czego$
nie wie lub nie rozumie’, rece i majtki opadajg ‘brak stow’. Niezaleznie od wielostronnosci odniesien konkretnych
jednostek egzemplifikacja materiatowa bedzie dokumentowaé zasadniczo tylko ktorys z utrwalonych aspektow.

1% Chodzi o zachowania jawne, a wigc te, ktore moga ,,zosta¢ zaobserwowane przez inne osoby, a nie tyl-
ko przez osobg w nie si¢ angazujaca”, przyjmujac ich rozumienie jako ,,wszystko, co organizm robi aktywnie”
z uwzglednieniem zachowan sprawczych (swobodnie wykonywanych przez jednostke) oraz reaktywnych, w zasa-
dzie reakcji warunkowych (zob. Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2015: 107-108).

1" Z uwzglednieniem zarowno tego, ze ,,zachowanie spoteczne zmienia si¢ wraz z sytuacja”, jak i tego, ze ,.kiedy
tworzymy wyobrazenia osobowosci innych ludzi, to kategoryzujemy ich w rozny sposob” (Argyle, 1991: 137, 150).
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jezykowych §wiadczg o stosunku mtodych ludzi do otaczajacej ich rzeczywistosci oraz
o jakosci podejmowanych przez nich interakcji” (Rypel, 2006: 17)'2.

Ulozeniai stosunki miedzyludzkie. Spoteczne uwarunkowania
zycia

Analizowany materiat pozwala wyr6zni¢ ptaszczyzne odniesien miedzy ludzmi wynika-
jacych z wielorakich uwarunkowan zycia spolecznego.

W slangowym utrwaleniu frazeologicznym wzajemnego bytowania akcentowane sg
réznorodne przejawy interakcji: bardzo dobra znajomos¢ siebie, por. znac sie na wylot;
zycie w zgodzie lub przyjazni, por. trzymac sztame; przytaczanie si¢ do drugiego w celu
wspolnego dziatania, por. podigczyé sie pod kogos; zrywanie, zerwanie z kim§ znajomo-
$ci, por. dawac/dac komus urlop; ztozenie drugiemu niezapowiedzianej, niemitej wizyty,
por. zwalié sie na chate; przenocowania lub zamieszkania u kogos, por. zainstalowaé sie
u kogos; dawac/daé komus przemieszkac; bycie komus$ winnym co$, por. wisie¢ komus cos;
praktykowane poczgstowanie kogos papierosem, por. dac komus szluga; gesty powitalne,
pozegnalne, por. dawac/dac grabe; gesty przyklaskiwania z kim§ dtonmi na znak przywi-
tania lub zgody, por. przybijac pigtke. W zalezno$ciach wspoétbycia z kim§ wskazywane
sa: podporzadkowanie si¢ komus, narzucone przez kogo$ ograniczenie czyjej$ swobody,
por. chodzié jak kon na lince wokot palika; sprowadzenie kogos na ziemig, por. sprowa-
dzi¢ kogos do parteru; sktdcenie, zwasnienie z kims§, por. miec z kims kosg; gniewanie si¢
na kogos$, por. strzeli¢ focha, mie¢ z kims kose; zywione do kogo$ pretensje, por. strzeli¢
focha, mie¢ cos do kogos; obrazanie si¢ na kogo$, por. strzeli¢ focha; oszukiwanie lub
oktamywanie kogos$, por. wciskac kit, brac/wzigé kogos pod pic, wzigé kogos na bajer,
opowiadanie niedorzeczno$ci, oktamywanie, por. naplu¢ w ucho; zwymyslanie komus,
por. zbluzga¢ kogos; niemozno$¢ zaszkodzenia komus i przez to bycie obiektem pogardy,
por. moc komus naskoczyc¢/skoczyé; podpadniecie lub narazenie si¢ komus, por. przesrac
sobie; bycie zbesztanym, otrzymanie reprymendy, nagany, por. dostawac/dostac/miec
zjebki/zjeby; zostanie zbitym, pobitym, por. dostawac/dostac wpieprz.

Interakcje miedzyludzkie odzwierciedlaja podatno$¢ na czyjs$ wptyw, uleganie innym,
a mianowicie: dac¢ si¢ przekona¢ do odejscia, do opuszczenia towarzystwa lub miejsca,
w ktorym sie przebywa, por. da¢ si¢ splawic; pozwoli€ si¢ zwies¢, uwierzy¢é w cos$ niepraw-
dziwego, por. da¢ sie utopic¢. Okoliczno$ci wspotegzystencji spotecznej ukazujg schlebia-
nie komus, por. jechaé wazeling; przymilanie si¢ komus$ w celu osiggni¢cia konkretnych
korzysci, por. liza¢ komus dupe; podlizywanie si¢, nadskakiwanie, schlebianie komus,
por. wchodzié¢/wiazié¢ komus do dupy/w dupe bez wazeliny; schlebianie z wyrachowania,

12 W tym kontekscie trzeba zauwazy¢, ze socjolekt zaspokaja ,,wiele potrzeb psychicznych i komunikacyjnych
swoich uzytkownikow” (Wojtczuk, 2000: 57). Wskazuje sig, ze ,,Socjolekty unifikuja proces interpretowania do-
$wiadczen, wyznaczaja stosunek uzytkownikow jezyka do zjawisk ich otaczajacych, nakreslaja sposoby postepo-
wania cztonkdw grupy wobec siebie, innych grup spotecznych oraz zjawisk, ktore pozostaja w kregu ich zaintere-
sowan, sg przyczyna i obiektem ich dziatan” (Dabrowska, 2017: 89).
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por. liza¢ dupe, wchodzié w dupe; szacunek, ale tez unizenie wobec kogo$, por. kfaniaé
sie komus czapkq do ziemi®.

W kontakty interpersonalne wpisuja si¢: kokietowanie kogos, glownie przez bawienie
si¢ swoimi wlosami, por. kreci¢ loka; spogladanie na kogo$ zalotnie, por. robi¢ stodkie
oczy; ol$niewanie kogos$ swoja osoba, por. startowac do kogos; sygnalizowanie, ze kto$
si¢ komus podoba, por. leciec na kogos; podrywanie kogos: probowanie kogo$ poderwac,
zalecanie si¢, por. startowac do kogos, brac sig/wzigé sig za kogos; podrywanie dziewczyn,
por. chodzi¢ na panienki; poderwanie dziewczyny, por. skrecic¢ laske, wyjgcé panne, zba-
Jjerowa¢ dupe; spotykanie si¢ z kims§, por. krecic ze sobg, chodzenie z kim$, bycie kogo$
sympatig, por. by¢ z kims; calowanie si¢, por. wskoczy¢ w Sling, uderzaé/uderzyc/wchodzic/
wejs¢ w sling/Sliniacza, lecie¢ w Sling; zawieranie, zawarcie zwigzku malzenskiego, por.
chajtaé sie, chajtngé sie, ochajtacé sie, zmienic¢ stan skupienia.

Odnotowywane jest ewidentne wyrzadzanie w r6zny sposob i w réznym stopniu krzyw-
dy drugiemu. Przejawami tego sa: wykorzystywanie kogo$§ w czyms, czerpanie zyskow ze
znajomosci z kims, por. grzac sie w cudzym ogniu; wykorzystanie kogos$, wyciagajac od
kogos$ jak najwiecej informacji, por. obedrzeé kogos z wiedzy; partycypowanie w czyms$
na cudzy koszt, por. na sepa, na krzywy ryj; zycie cudzym kosztem, por. podigczy¢ sie
pod kogos; nabranie, przechytrzenie, oszukanie kogos, por. wykreci¢ wata, wydymac ko-
goS$, zalatwi¢ klienta, robi¢ kogos w balona/bambuko/konia; znajdowanie osoby naiwne;j,
dajacej si¢ oszukaé, por. znalezé jelenia; podkradanie komus$ owocoOw z sadu, por. is¢ na
dzierzawe; okradanie kogos$, por. skroic¢ kogos.

Utrwalone zostaty: Zartowanie sobie z kogo$, por. leciec/grac¢ sobie z kims w kulki;
kpina z czyich$ emocji, por. wzruszyt si¢ jak stary siennik; naSmiewanie si¢ z kogos, por.
robi¢ sobie jaja; szydercze wy$mianie kogo$, por. wysmiac kogos rechotliwie; obmawianie
lub obgadywanie kogos, por. robi¢ komus kolo dupy; oSmieszanie kogos, por. dokladac/
dotozycé/dawac/daé do pieca; dopiekanie komus, skompromitowanie kogo$, por. doktadac/
dolozyé/dawac/daé do pieca. Wérdd czyndw dotkliwych i szkodzgcych komus$ mieszczg
si¢: denerwowanie, zdenerwowanie kogo$, por. gra¢ komus na gulu, rozhustac¢ komus
gula, ostabiaé kogos, podniesé¢/podnosi¢ komus cisnienie, zdzaznié¢ kogos; wprawianie
kogo$ w stan zdenerwowania, powodowanie, ze kto$ traci sity do czegos, por. komus
wysiadajq nerwy; wyprowadzanie kogo$ z rOwnowagi, por. podnosi¢ komus cisnienie,
grac¢ komus na gulu, ostabia¢ kogos; zdotowanie kogo$, por. uglebi¢ kogos; wpedzenie
kogo$ w depresje, por. jecha¢ komus po zyciorysie; donoszenie na kogo$, por. sprzeda¢
kogos. Ukazane jest narzucanie komus swojej woli, w szczeg6lno$ci utrzymywanie kogo$
w surowej karno$ci, niedawanie komus$ swobody dziatania, por. trzymacé kogos krotko
przy pysku, atakze ponizenie, upokorzenie kogo$, por. sprowadzi¢ kogos do parteru,
mieszac z gownem.

Postepki ze wszech miar karygodne — mniej lub bardziej dotkliwe, majace okreslone
przykre badz grozne nastgpstwa — to wieloaspektowo ukazane bicie drugiego, wzajemne
bojki oraz roznego rodzaju uderzenia, a mianowicie: bicie sig, por. bi¢ si¢ na gote klaty;

3 W tym kontekécie por. przedstawienie ze stanowiska psychologicznego wymiaru ,,mito$é—wrogo$¢” oraz
wymiaru ,,dominacja—ulegto$¢” w relacjach interpersonalnych w: Lukaszewski, 1974: 154—156.
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uderzenie kogos, por. przylutowaé komus, przysoli¢ komus, sprzedaé fange; uderzenie
kogos otwarta dlonia w twarz, por. dac komus z liscia/z plaskacza, sprzedac liscia, sprze-
da¢ plaskacza; bardzo mocne uderzenie kogo$ w twarz, por. przypierdoli¢ komus w ryj;
mocne uderzenie kogo$ w ucho lub gtowe, por. palngé w ucho; mocne uderzenie kogo$
w tyl szyi, kark, por. strzeli¢ w karczycho; zadanie komus ciosu glowa, por. wyjechac
komus z banki/z dyni; zadanie ciosu noga, kopniecie kogo$, por. pociggngc/zapierdoli¢
z laczka/lacza/laka, potraktowac kogos z buta, sprzeda¢ glana; bicie, pobicie kogos, por.
dawac tomot, whic¢ komus rozum do glowy, wpierdoli¢ komus; skopaé komus dupe; otrzy-
manie uderzenia w gtowe, por. dostaé w czapke/w kaflok; otrzymanie w gtowe uderzenia
glowa lub czotem, por. dostac z banki; bycie bitym, por. dostawaé tomot. Frazeologia
socjolektalna ujawnia tez zaczynanie stosowania wobec kogo$ przymusu, bicia kogos,
por. bra¢ sig/wzig¢ si¢ za kogos, a takze zniszczenie, gnebienie kogos, por. uglebic kogos.

Zachowania i relacje interpersonalne. Postawy.
Nastawienie wobec innych

Analiza zachowan jezykowych w kontekscie zebranych jednostek wielowyrazowych
wymaga wskazania na postawe jako naczelng kategorie'®, przyjmujac ,,definicje po-
stawy, w ktorych akcentuje si¢ aktywno$¢ podmiotu, najogoélniej wyrazajagcg pewne
jego preferencje w sferze emocji, ocen, przeswiadczen oraz dziatan™'®. Ukazujg si¢ one
,»Zarowno poprzez wybory semantyczne, dokonane przez podmiot moéwiacy, jak i znaj-
duja swe jezykowe”, to jest ,strukturalne (presupozycyjne) badz leksykalne (operatory
presupozycji pragmatycznej) wyktadniki”. Swym zakresem wyrazania odnoszg si¢ zatem
do czterech sfer przejawow (pozytywnej, afirmatywnej lub negatywnej) postawy ludz-
kiej: przeswiadczen, ocen, emocji i dziatan, a tym samym — odpowiednio — preferencji
epistemicznej, aksjologicznej, wolicjonalnej i illokucyjnej (Antas, 1991: 132). Tak wigc
w tym segmencie problemowym'® przedstawione zostang sprawcze zachowania werbal-
ne w interakcjach spotecznych migdzy ich uczestnikami (méwigcymi a stuchajacymi).
Przyjmujemy ich traktowanie jako zachowania wzmacniane ,,przez posrednictwo drugiej

4 Odnoszac si¢ do postawy jako kategorii psychologicznej, nalezy zauwazy¢, ze jest ona ,,pojeciem stworzo-
nym przez nauk¢ w celu opisu psychicznego funkcjonowania cztowieka i wniknigcia w mechanizmy jego zacho-
wania”, ,,Mozna jg traktowa¢ jako uwewngtrzniony stosunek do przedmiotow i zdarzen jako reprezentantow przy-
pisywanych im przez jednostk¢ wartosci” (Soborski, 1987: 7, 25). Nie wchodzac w ustalenia terminologiczne, por.
tez uwagi dotyczace pojecia nastawienie: ,,Uwzgledniajac relacje, jakie istnieja migdzy zachowaniem si¢ cztowieka
(pojmowanym jako system czynnos$ci) i mechanizmami regulujacymi zachowanie si¢, J. Reykowski stwierdza, ze
osobowos¢ jest organizacjg nadrzgdnych schematéw dynamicznych. Schematy te cechuja si¢ trwaloscia, ogoélnoscia
i zdolnosciami integrowania schematoéw o nizszym poziomie ogolnosci. Ten rodzaj schematow nazywa J. Reykow-
ski nastawieniami” (Lukaszewski, 1974: 12), a takze w jednym ze znaczen przypisywanych terminowi postawa —
~trwaly sposob zachowania si¢ w okreslonych sytuacjach, nastawienie” (Soborski, 1987: 10).

15 Zasadne jest zauwazenie, ze ,,postawy to ogdlne reguty dziatania czy zasady postgpowania. Inaczej mowiac,
postawy to ogolne programy czynnosci”, ,,manifestowane zachowania si¢ podmiotu w stosunku do innych ina
odwrot” (Lukaszewski, 1974: 27, 152). W przedstawianej tu sferze zachowan i relacji interpersonalnych chodzi
0 mieszczace si¢ w obrebie postaw personalnych (wobec 0sob) postawy interpersonalne (w stosunku do innych).

¢ T nastgpnym — ,,Zachowania i relacje interpersonalne. Dziatania i oddziatywania werbalne”.
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osoby”, czyli ,.konsekwencjg utrzymujacg zachowania werbalne osoby méwiacej jest
efekt, jaki wywieraja one na osobie shuchajacej” (Babel, Suchowierska, Ostaszewski,
2015: 110). Manifestacje zdeterminowane réznymi podej$ciami do innych tworzg obszerng
1 wielowymiarowg ptaszczyzne.

W rozpatrywanym materiale wielorako komunikowana jest komus$ oboj¢tno$¢ wobec
czegos, por. a mnie to Zabka plum, lata mi to, mi to tito, mnie to rybka, wisi mi to"". Za-
uwazalne sg przejawy lekcewazenia kogo$ (czasami nawet zupelnego zlekcewazenia), por.
braé kogos na migkko, olewac/olac kogos z gory centralnie, zlewa¢ kogos, ktos komu wisi
jak fredzelek, lecie¢/grac sobie z kims w kulki, zla¢ kogos. Lekcewazenie kogo$ wyraza-
ne jest na wiele sposobow i przejrzyscie, por. mnie to wisi jak kilo gwozdzi na agrafce,
sktadam ci to ziele, bos gtupi jak ciele, skocz mi na bena i zagraj Szopena. Politowanie
artykutowane jest: ogolnie, por. biedny jak pory obdartusa, a takze czyjes$ dla kogos, por.
biednys jak pory obdartusa.

W zachowaniach interpersonalnych mocno akcentowane jest separowanie si¢ od kogos.
Ujawnia si¢ to w sygnalizowaniu komus, ze: nie chce si¢ go stuchaé, por. sfucham cie
Jjak wylgczonego radia/jak zepsutego radia, byle nie za glosno/jak zgaszonego patefonu;
czego$ si¢ od niego nie chce, por. wsadz sobie to w dupe; co$ jest dla kogo$ niewazne,
nie zalezy mu na tym, por. wsadzic¢ sobie cos w dupe.

Bogaty materiat konstytuuja zachowania interpersonalne odnoszace si¢ najogdlniej do
czyjej$ sfery fizycznej, czyjegos stanu psychofizjologicznego oraz wygladu zewnetrzne-
go, w tym tez upigkszenia i ubrania. Zauwazalne jest komunikowanie komus jego stabej
kondycji fizycznej, por. masz piesc / pies¢ masz jak komar piety; oznajmianie o czyim$
stanie upojenia alkoholowego, por. ale zwfoki. Bogaty jest zbior ocen czyjegos wygladu,
przy czym zachwyt druga osoba ze wzgledu na jej powierzchownos¢ jest sporadyczny —
dotyczy bardzo szczuptej dziewczyny, por. ale osa, zgrabnych, piecknych nog, por. fajne
masz kospyrki, natomiast mowienie komus o jego ztym wygladzie jest wieloaspektowe
i wyrazane wieloma jednostkami. Najliczniejsze sa poswiadczenia niekorzystnego wy-
gladu w ogole lub pod jakims$ wzgledem'®, lecz bez formalnego wskazania na ten aspekt,
por. wyglgdasz jak dupa / jak fircyk spoza krzaka / jak kilo pedzgcych gwozdzi / jak kilo
pedzqcych gwozdzi przez warsztat / jak kwit na wegiel / jak pomidor z wrodzong wadg
mozgu /jak potdupek zza krzaka / jak przez okno / jak schaboszczak / jak spity wrobel / jak
sto piecdziesigt bez reszty / jak Titina / jak za pie¢ dwunasta / jak zamowiony, a nieodebra-
ny /jakby piorun w szczypiorek trzast / jakbys wcale nie wyglgdat, wyglgdasz w tej twarzy
Jjak dupa na plazy. Powszechne jest zwracanie uwagi komus na jego zmgczony wyraz
twarzy, przemeczenie, por. masz wyglad jak po imieninach, wyglgdasz jak wypluta guma /
Jjak zdepniety kape¢ / jak zmeczony baset po imprezie u chomika. Sa odwotania do czyjej$

17" W odniesieniu do wskazanego komunikowania obojetnosci por. uwagg, ze ,,Postawy wycofania zaznaczane
sg tez przez sygnaty systemowe. Mozna wskaza¢ na liczne struktury typu: a mnie to rybka, cisnie mnie to, cznia
mnie to, czochra mnie to, kij z tym, mam to w arsenie, olewam to, sikam na to, wali mnie to, ch** mnie to boli, mam
na to w***bane, mi to tito, mi to rybka, s**m na to, IDGAF (ang. I don t give a fuck) ‘nie obchodzi mnie to’ STP —
s*** o pies..., WI'V (ang. whatever), niewazne itd.” (Wileczek, 2013: 123).

18 Zauwaza sie, ze negatywnej ocenie podlega zarowno cala postac, jak i prawie kazda cze$¢ ciala, zob. Lewin-
ski, 1994: 97-98.
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sylwetki ciata, por. wyglgdasz jak Smier¢ na urlopie, wyglgdasz jak szafa trzydrzwiowa,
do potarganych wlosow, por. wyglgdasz jak wkurzony Szopen po koncercie. Wyr6zniaja
si¢ odniesienia do $miesznosci czyjegos$ wygladu, por. wyglgdasz jak malarz w stuzbowym
garniturze /jak mucha w ptaszczu ortalionowym /jak Swinia w trampkach / jak stado wron
po natrysku zottq wodg / jak matpa w cyrku / jak malpa w zoo / jak mucha w cigzy nad
przepasciq / jak paczka dropsow. Incydentalnie konkretyzowane sg eksplicytnie okreslone
przejawy niekorzystnego wygladu: o kim$ majacym bardzo ghupig mine, por. masz ming
Jjak srajgcy kot na puszczy; ztosliwie o osobie tegiej, por. dupe masz jak popielniczka,
0 osobie z wysokim czotem, por. masz czolo jak skocznia narciarska. Komentowanie doty-
czy: czyjego$ zabawnego sposobu chodzenia, poruszania si¢, por. biegasz jak koczkodan;
stanu czyjegos uzgbienia: o nierownych zebach, por. zeby to masz jak w ruskim szeregu,
co jeden to wystgp; o dziurawych zgbach, por. masz zeby jak prochnica.

Analizowany materiat unaocznia bezpardonowe oznajmianie komus, ze nie jest zbyt
urodziwy, por. podobny jestes do mojego psa, a takze bardzo obrazliwe stwierdzanie, ze
kto$ jest brzydki, dotyczy to dziewczyny, por. pigkna jestes i urocza jak deska / klapa od
srocza, piekna jestes jak kwiat akacji, ktory rosnie w ubikacji / jak kwiat akacji zdychajgcy
w ubikacji, pigkna jestes jak kwiat rozy, tylko teb masz za duzy / masz teb za duzy, piekna
Jjestes jak moja babka trzy dni po Smierci, pigkna jestes jak noc bez gwiazd. Uragliwe
nasmiewanie si¢ z kogos$, ze jest brzydki, o nieciekawej powierzchownosci, odwotuje si¢
do czyjej$ twarzy (wykorzystuje si¢ repertuar leksemow od stylistycznie neutralnych po
bardzo wulgarne), por. masz twarz jak baba z wozu koniom Izej, masz twarz jak paczke
gwozdzi, masz gebe jak niewypal, masz ryj jak bumerang / jak klapa od sracza / jak po
zderzeniu z muszIlq klozetowq, masz ryj jak swinia, masz ryj jak Swinia przed wybuchem,
meza bedziesz miata sapera, bo masz morde jak niewypat, twoj ojciec byt saperem, bo
masz morde jak niewypat, twoj tata jest kucharzem, bo masz morde jak nalesnik.

Kolejny rozbudowany zespot oddziatywan interpersonalnych odnosi si¢ do komuniko-
wania przesadno$ci lub niegustownos$ci w upiekszaniu i ubieraniu si¢. Zachowania stowne
obejmujg: mowienie komus o jego zupetnym braku dobrego gustu, por. masz gust jak moj
biust; negatywny komentarz w kwestii czyjego$ wystrojenia si¢, por. zgalowaltas si¢ jak
ksiezna Monako; krytyczna uwaga o przyozdobieniu si¢ przez kogo$ duza ilo$cig bizuterii,
por. swiecisz sig jak woda w klozecie / jak zarowka ciemnym plomieniem; niepochwalanie
krzykliwego makijazu, por. wyglgdacé jak tapeta; stwierdzenie, ze komus co$ nie pasuje,
por. pasuje ci to jak Swini siodlo. Artykulowanie sadow dotyczacych czyjego$ ubioru
skupia si¢ na: osobie ubranej (zaleznie z czyjego$ punktu widzenia) tadnie lub brzydko,
por. odjebates sie jak do ospic; osobie ubranej tadnie lub brzydko badz niestosownie, nie-
odpowiednio do sytuacji, por. odpieprzyt si¢ jak dzik na swieto lasu / jak na odpust, ubrat
sig jak dorsz na Swieto morza / jak szczur na otwarcie kanatu, ubrata si¢ jak Belzebub
na wesele / jak Lucyper; osobie tadnie ubranej, por. odwalif si¢ jak dzentelmen; osobie
tadnie, ale niestosownie lub niegustownie ubranej, por. odwalil si¢ jak Zaba do zastrzyku;
osobie brzydko ubranej, por. odwalit si¢ jak stroz w Boze Ciato.

Jednostki wielowyrazowe odzwierciedlaja ocene wykonywania czego$ przez kogos.
Rejestrowane jest komunikowanie komus, ze: jest bardzo powolny, por. poruszasz si¢ jak
muchaw smole; wykonuje co$ bardzo wolno, por. grzebiesz si¢ jak mucha w smole; $piewa
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za wolno, por. ciggnie dzwigk jak wydre na sznurze, ciggniesz jak odkurzacz. Zauwazane
1 ganione jest bardzo glosne lub zbyt glosne zachowanie niektorych osob, a mianowicie:
mowienie, por. masz glos jak Swinia kaszel; $mianie si¢, por. masz Smiech jak pisk opon
na zakrecie / jak pierdniecie grzechotnika / jak swinia kaszel, masz Smiech jak rozrusznik
od stara, masz Smiech jak tongca klacz, rechoczesz jak stado zab, rzysz jak kon; okre$lenie
jakiego$ hatasliwego towarzystwa, por. ale trzoda.

W zachowaniach mi¢dzyludzkich klarownie eksponowane sg wartosci i antywartosci.
Mocno podkresla si¢ brak prawdy z jednoczesnymi przejawami ktamstwa, zwlaszcza:
oznajmianie komus, ze nie mowi prawdy, por. krgzysz jak orzet nad przepascig; stwier-
dzanie, ze kto§ mowi nieprawde, por. a swistak siedzi i zawija je w te sreberka (z tekstu
reklamowego); méwienie komus, ze ktamie, por. kombinujesz jak kon pod gorke.

Ztozony obszar zajmuje niesymetryczny uktad braku madro$ci z jednoczesnym wielo-
aspektowym wypehieniem ghupotg. Obejmuje on: 0znajmianie komus o jego gtupocie, por.
masz mozg duzy jak ziarenko piasku; sygnalizowanie, ze kto$ patrzy, nic nie rozumiejac,
por. patrzy/patrzy sie jak osiol na kapuste, patrzy/patrzy sie jak szpak w dupe / jak szpak
w ruski telewizor; informowanie kogo$ o jego spo6znionym refleksie, por. masz refleks
Jjak dwoch szachistow na wakacjach; méwienie komus o jego naiwnosci, por. vkasz jak
karp pgczki; dawanie komus do zrozumienia, ze powiedziat co§ niemadrego, por. dupngt
Jjak tysy o kant globusa; komunikowanie komus, iz mowi, opowiada ghupstwa, bzdury
lub mowi bez sensu, por. betkoczesz jak stado rozbieganych kombinerek, bulczysz jak
niezdrowa dupa / jakbys byt glodny, chrzanisz jak pijany zajgc, fulosz jak mulosz a malty
ni mosz, gadasz bez sensu jak goryl zza kredensu / jak mysz spod kredensu, gadasz bzdury
Jjak rzadko ktory, gadasz jak baba w cigzy | jak Manka, co na piegi umarta, tykasz jak
miody pelikan, pieprzysz jak pokrecony, pieprzysz jak stona po oprysku'; u§wiadamianie
komus, ze méwi nudno (i glupio), por. nudzisz jak maly Kazio po duzym piwie; stwier-
dzanie, iz rozmowa jest bez sensu, bez zrozumienia, por. rozmowa niemego z gluchym,
rozmowa z telewizorem.

Koresponduje z tym ocena czyjegos sposobu funkcjonowania, dzialania oraz wpltywu
na innych, a zwtaszcza wskazywanie komus jego niemadrego, niestosownego, ztego badz
nudzgcego postepowania, dziatania itp.: komunikowanie niemadrego zachowania, por.
u ciebie w glowie jak w komorce: ciemno i ciasno, uzmystowienie komu$ niemadrego
postepowania, por. dupngl jak tysy o kant globusa; u§wiadomienie komus niestosownego
czynu, por. palngl jak gajowy jajami o sosne /jak tysy grzywkq o kant kuli /jak tysy grzywkqg
o0 podioge; zasygnalizowanie komus niestosownego zachowania, por. wybrales si¢ jak na
pierwszego maja; moéwienie komus o jego ztym zachowaniu si¢, por. narozrabiates jak
motyl w trawie; wskazywanie na wyghupiajacych si¢, por. ale trzoda; oznajmienie komus
0 jego niestosownej wypowiedzi, por. palngt jak gajowy jajami o sosng / jak tysy grzywkq
o kant kuli / jak lysy grzywkq o podloge, wyskoczyltes jak gumka z majtek; informowanie

1 Odnosnie do przytoczonych jednostek wielowyrazowych sygnalizujacych komus, ze mowi, opowiada ghup-
stwa, bzdury, por. poswiadczenia z konca pierwszej potowy ubieglego wieku: ,,Jesli kto$ glupstwa plecie, mozna go
przywota¢ do porzadku odezwaniem nie zaiwaniaj frajerstw, nie bqdz frajer, kopnij sie w mozg czy trgc sie w pale”
(Schreiber, 1939: 22).
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kogos$ o niestosownosci opowiadanych przez niego kawatow, por. masz wejscie jak swinia
w kompot; us§wiadomienie komus jego gadatliwos$ci, ze méwi zbyt duzo i zbyt szybko, por.
lata ci ta jadaczka jak Teleekspress; sygnalizowanie niedopuszczalnego faktu rozmawiania
uczniéw w czasie lekcji, por. burczy jak stary ciggnik.

Wyrazi$cie ewaluowane sg: sfera psychiczna, emocjonalna, wolitywna, cechy osobowo-
Sciowe, a takze charakteru, pozycja, stosunek do kogo$ i jego odbior. Sygnalizowane wigc
1 oceniane jest, ze ktos: zbyt mocno co$ przezywa, por. podjarales si¢ jak stara bateryjka,
podniecasz si¢ jak mlody pelikan; bardzo badZ nadmiernie jest czyms$ zainteresowany, por.
napalasz sig jak tysy do grzebienia, napalil si¢ jak szczerbaty na suchara, napalites si¢ jak
szczerbaty na fabryke sucharow; ze kto$ nadmiernie przyktada si¢ do wykonywania czegos,
ma zapat do czegos, do jakiej$ pracy, por. chapiesz jak Isaura (Isaura — imi¢ niewolnicy,
bohaterki brazylijskiego serialu), rzucit si¢ jak tysy na grzebien; jest zbyt powsciagliwy,
por. krepujesz sie jak zaba w gorsecie; bywa bardzo zmieszany, por. zmieszales si¢ jak
gowno w betoniarce; taczy swoje emocje z pretensjami do innych, por. ciepiesz si¢ jak
wsza na kocie; denerwuje sie, por. burzysz sie jak sodowa, rzucasz sie jak wsza na grze-
bieniu; przejawia natrectwa, narzuca si¢ innym, por. przylepit sie jak mucha do miodu; ma
wyimaginowane ktopoty, por. masz problemy jak mrowka z moczem; jest odwazny, por.
ale kozak; bardzo si¢ boi, por. pekasz jak matolat, wyrdznia sie na tle innych, zazwyczaj
negatywnie, por. odstajesz jak sztachyta od plotu, Scierasz si¢ jak dynamo; zrobit co$
nadzwyczajnego, por. wysilit si¢ jak szczypiorek na wiosng; jest nielubiany, por. takich
Jak ty mozna zagarngc¢ szufelkq, takq twarz jak twoja moze tylko matka kochac.

Wirod prezentowanych zachowan znajduja si¢ interakcje dotyczace oceny sytuacji
w odniesieniu do czegos$, na przyktad dawanie do zrozumienia rozmowcy, ze ten znalazt
si¢ w nieciekawej sytuacji i moze mie¢ z tego powodu klopoty, por. blado cos widziec.
Ocenie podlegaja zwlaszcza czyjes$ zdolnosci i umiejetnosci, przede wszystkim w nauce,
a mianowicie: u§wiadamianie komus, ze pisze nieczytelnie, por. piszesz jak kura zadnig
tapg; zwracanie komu$ uwagi, ze moéwi niewyraznie, por. betkoczesz jak stado rozbiega-
nych kombinerek, bulczysz jak niezdrowa dupa; informowanie kogos, Ze si¢ pomylil, por.
sikates jak kaczka po zielonym; sygnalizowanie komus, ze ma trudno$ci w wykonaniu
nietatwego zadania, por. problemy masz jak mrowka z moczem; zwracanie komus$ uwagi,
ze zbyt dhugo sie zastanawia, por. kombinujesz jak kon pod gorke; ocena czyich$ postepow
w nauce — informacja, ze kto§ zdotal poprawic¢ ocene niedostateczna, por. wygryzles sie
Jjak szczerbaty na bruku; ocena powodzenia w czyms, por. udato mu si¢ jak Slepemu psu
przy drodze.

Zachowania i relacje interpersonalne.
Dziatania i oddzialywania werbalne

Koncentrujgc si¢ w niniejszych rozwazaniach na spotecznych uwarunkowaniach zachowan
jezykowych, nalezy podkresli¢, ze ,,Komunikacje mozna tez potraktowac jako dzialanie
za pomoca jezyka i z tego powodu wyrodznia si¢ m.in. [...] rodzaje aktow mowy” (Lubas,
2006: 15). Gwoli uscislenia trzeba dodaé, ze ,,Kazda wypowiedz realizuje intencje mowig-
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cego. Sg one obligatoryjnym sktadnikiem jej znaczenia” (Grabias, 1997: 289). Wypada
tez dopowiedzie¢: ,,Ale uzy¢ jezyka w aktywnosci mownej, co jest przeciez nierozdziel-
ne, to zaadaptowac system do relacji interlokucyjnej”, a wigc ukierunkowac ,,uwage na
cztowieka moéwigcego, czyli lokutora, producenta i dekoratora sensu, poruszajacego si¢
w otoczeniu spotecznym, bedacym jego naturalnym srodowiskiem” (Kita, 1998: 320).
Skupienie uwagi na informacjach, ktore nie tyle sg ,,przekazywane — uzyskiwane przez
wypowiedz” za posrednictwem ,,wyktadnikow jezykowych, (konwencjonalnych) intencji
wypowiedzi (tzw. sit illokucyjnych)”, ile odczytywane ,,wytacznie pragmatycznie (sytu-
acyjnie)” (Grzegorczykowa, 1989: 72), pozwala dostrzec, ze dziatania i oddzialywania
w spotecznych interakcjach miedzyludzkich ujawniaja r6ézne pod wzgledem pragma-
lingwistycznym zachowania werbalne®, przy czym ,,Kontekstem zewnetrznym stow
moze by¢ zlozona czynnos$¢, w ktorej jednym z elementéw jest zachowanie werbalne”
(Kotodziejek, 2005: 34). W ich zbiorze mieszcza si¢ skonwencjonalizowane akty powia-
damiania (informacyjne): komunikowanie, ze kto$ odgadt (wyjat komus z ust) to, co inny
chcial powiedzie¢, por. z ust mi to wyplufes; sygnalizowanie komus, iz méwi ghupstwa,
zachowuje si¢ niedorzecznie lub niemadrze albo Ze co$ jest nierealne, niemozliwe, por.
chyba cig/was Bog opuscit w potrzebie!; uzmystawianie komus, ze wymyslit co$ ghupiego
i ze to nie odpowiada méwigcemu, por. chyba cie tos pokgsat; uswiadamianie komus, ze
moéwi dziwne, niestworzone rzeczy, por. lepiej zjedz snickersa, a kon bez glowy siedem
kilometrow biegl; informowanie o wylogowywaniu si¢, por. wylega sie; komunikowanie
komus, ze denerwuje go, zaczyna go zapieniaé, por. najezdzasz mi na ping-pong / na gul
/na migdal. Zarejestrowane zostaly: wtragcenia stowne uzywane, gdy si¢ przegrywa, por.
gra jak Sarasati; niektore strategie konwersacyjne: zainicjowania, podjgcia rozmowy, por.
zarzucic¢ gadke; zaczepki, zwykle w kiotni, por. cheesz z liscia? (chcesz dostac?); pytania
w uktadach konwersacyjnych o zrozumienie tego, co si¢ do kogo$ mowi, por. kumasz, co
ci si¢ nawija?; dotyczace tego, czy kto$ co$ rozumie, por. czaisz baze?, czaisz bazooke?;
odnoszace si¢ do tego, czy komus cos$ si¢ nie podoba, nie pasuje, cos jest nie tak, por. cos ci
nie w paski?, odpowiedzi (odzywki) w roznych sytuacjach konwersacyjnych, por. sprobuj
szczescia —uzywane wowcezas, gdy konczg sie komus argumenty w dyskusji, chcesz kopa
w czoto??? — stosowane (z odcieniem ironicznym), gdy kto§ nie potrafi si¢ wybronié,
u ciebie na chacie — reakcja na czyje$ bzdurne wynurzenia, zmyslone opowiesci, gapisz
si¢ jak zupa na makaron — do przypatrujacego si¢ czemus lub przygladajacego si¢ komus.
Odzwierciedlone zostato ktocenie si¢, awanturowanie si¢ z kims, wywotywanie konfliktu,
por. robi¢ jazde / robic jazdy, robi¢ cisnienie, robi¢ dym. Sposrdd skonwencjonalizowanych
form etykietalnych wymieni¢ mozna m.in. reakcje pozdrawianego, por. sie ma albo sie
nie ma na powitanie: ,,siema”’; pozegnania, por. nara kopara, trzym sie!; toasty, por. za
zdrowie drzew na nasze trumny, zdrowie babci nieboszczki, zdrowie nieboszczyka!, no to

20 Ze wzgledu na korelacyjnos¢ przyjetych interpretacyjnych wymiaréw badawczych wieloaspektowego poten-
cjatu rozpatrywanych jednostek wielowyrazowych (tj. pod katem obserwowanych postaw i nastawien wobec innych
irealizowanych aktow mowy) materiat egzemplifikacyjny zachowan stownych odzwierciedlajacy konkretne akty
czg$ciowo zostat juz zaprezentowany w poprzednim segmencie problemowym ,,Zachowania i relacje interpersonal-
ne. Postawy. Nastawienie wobec innych”.
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chlup w ten glupi dziob; prosby o poczestowanie papierosem, por. kopsnij Sluga, kopsnij
szluga na ware, kopsnij gwozdzia na ware.

Odnotowa¢ mozna formuty na czyje$ niedowierzajace pytanie, por. (,,powaznie?”’) —
powaznie to sie w trumnie lezy; reakcje na czyjes$ pytanie, na ktore nie znamy odpowiedzi,
por. zgadniesz, jak nie wiesz?; pochwalne ,,§wietnie”, por. supi dupi; sygnalizowanie
komus, ze co$ jest obojetne lub bez znaczenia, por. wsio rawno, wsio ryba; reakcje-od-
powiedzi stowne na mnéstwo rozkazow, na czyje$ oczekiwania czego$ jeszcze wigcej,
por. a moze jeszcze papucki i telewizorek?, a moze jeszcze kapcie i laptopik?; riposty
wyrazajgce negatywna opini¢ o wypowiedzi rozméwcy lub odmawiajace komus czegos,
por. chyba z konia spadltes; repliki us§wiadamiajace komus, Ze odbieramy jego wypowiedz
w kategoriach zartu, por. chyba w szoku jestes. Dawane sg: rady osobie popetniajacej btedy
jezykowe, por. fraucz si¢ odmianow, bo bedziesz miat dwojow jak mrowkow; zapewnie-
nia, ze co$ jest naprawde, na serio, por. bez kitu, bez jaj, bez Sciemy, na stowe ‘na 100%,
z pewnoscig’; zapewnienia, ze wszystko bedzie dobrze, ze da si¢ oczywiScie zalatwic¢ dang
sprawe, rozwigza¢ dany problem, por. spoko loko luz i spontan; zapewnienia, ze co$ nie
jest zadnym problemem, por. sz&ywniutko mordeczko.

Pojawiaja si¢ akty obrazania: kierowane do kogo$ obrazliwe, zto$liwe przymowki,
powiedzonka, dogadywanie*', por. podobny jestes do Einsteina, ale masz swinski ryj,
Jjestes bystry jak woda w sroczu, na tyle bystry, aby zmy¢ takie gowno jak ty, jestes jak
stonce, jak na ciebie patrze, to mnie razi, jestes podobna do rozy, tylko teb troche za
duzy, a takze przeklenstwa wyrazajace rozne negatywne emocje w stosunku do kogos,
por. kurwa jego/twoja ma¢. W analizowanym materiale uchwyci¢ mozna: stowne doku-
czanie osobie brzydkiej, por. meza bedziesz miata sapera, bo masz morde jak niewypat,
skarcenie kogo$, por. zjechaé kogos; strofowanie, ganienie kogos, por. pojechac po
kims; krytykowanie lub besztanie kogos, por. jechac¢ po kims; ztorzeczenie komus, por.
zeby cig przez lejek do trumny wlali; obelgi pod adresem nielubianej osoby, por. fakich
Jjak ty mozna zagarng¢ szufelkq; wysuwane wobec kogo$ pogrézki, zastraszanie kogos,
por. nie bgdz taki jak twojego ojca dzieci; bo cig skopie jak babci ogrodek; spadaj, bo
cig rozdepcze jak pluskwe (spadaj — odejdz), nie zapieniaj mnie, fajansiarzu/gwizdku/
badylarzu, bo zaraz ci¢ zgarne! ‘nie denerwuj mnie, bo zaraz ci¢ uderze!’, Chcesz przez
reszte zycia oddychacé krzywym nosem?; otwarte grozenie komus, por. masz zgon ‘jestes
od teraz moim wrogiem’.

W wymiarze zachowan i odniesien mi¢dzyludzkich rozpatrywane jednostki wielo-
wyrazowe odzwierciedlaja bogato i wielostronnie sfer¢ dzialan o preferencji spraw-
czej — ,,wykonywanie czynnosci illokucyjnych” (Searle, 1987: 37), gtownie — jak juz
wspomniano — majacych charakter aktow dyrektywnych.

Wplywanie na kogo$ zauwazalne jest w ironicznej zachgcie do nauki, por. ucz sie, ucz,
a swigto Zmarlych stanie si¢ twoim Swietem; w uspokajaniu kogos, zeby nie denerwowat
si¢, nie martwit na zapas albo dlatego, ze bedzie dobrze, Zeby nie bat si¢ o co$, nie pani-

2l Ublizanie komu$ najczgsciej nie jest jednorazowe, w okre§lonych uktadach interpersonalnych ,,nast¢puje
podjecie wyzwania i w reakcji na obrazliwa formute nastepuje odpowiedz, z reguly wedhug tego samego schematu”,
np. ,,Mowisz do mnie czy koto mnie”, ,Mowites co$, czy to drzwi skrzypialy?” (zob. Lewinski, 1994: 96).
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kowat, por. nie boj zaby, nie boj boba, nie dygaj, nie palpituj, nie telep si¢; doradzanie
komus, zeby nie irytowat si¢ tak bardzo, por. zgas sobie swieczke.

W dziataniach i1 oddziatywaniach miedzyludzkich obszerny i ré6znorodny obszar wy-
znaczaja — w najogodlniejszym sensie — akty naklaniania kogo$ do czego$, wywierania
na kims§ presji, por. nakrecac kogos z wyrazng dwutorowo$cig zatozen intencjonalnych:
spowodowania, zeby kto$ zaniechat czego$, nie robil czegos, oraz — przeciwnie — spra-
wienia wykonania czegos, zeby doszto do czegos.

W obrebie intencji zaniechania dziatan lub zakazu uwidaczniajg si¢: apelowanie do
kogo$, zeby nie mowit ghupot, por. jak kogos stucham, to mi kartofle w piwnicy gnijg;
sugerowanie badz zadanie, aby kto$ nie ktamat, nie oszukiwal, por. bez jaj, bez Sciemy;
naktanianie kogo$ lub wymuszanie na kims, zeby przestat si¢ wyghupia¢, zachowywacé
niemadrze, niepoprawnie, ghupio, por. nie r6b se jaj z pogrzebu; odwotanie do kogos, zeby
nie robit wstydu, nie wyglupiat sie, por. nie rob siary; wzywanie kogos, aby nie patrzyt
z wyrzutem, z jednoczesng supozycja, ze apelujacy nic temu komus nie zawinil, por. nie
gap sig tak, jakbym ci matke rondlem zabit, co sie tak gapisz, jakbym matke i ojca Sledziem
zabit; apelowanie do kogos, Zeby: nie meczyt si¢ z czyms, nie trudzit si¢ nad czyms, bo to
1 tak mu nie pomoze, por. nie wysilaj si¢ jak fryzjer nad tysym; zeby nie byt samolubny,
por. nie bgdz kapo; zeby nie byl sknera, nie byt chamem, por. nie bgdz wisnia; zeby nie
robit bataganu, por. nie rob obory.

Rozbudowany jest kompleks aktow wolitywno-dyrektywnych zaktadajacych fortunnosé
w wykonaniu czego$. W odwotaniach do sfery emocjonalnej pojawiaja si¢: domaganie si¢
od kogos$ nieirytowania, niedenerwowania, por. nie ostabiaj mnie; sugestie co do uspoko-
jenia si¢, opanowania, wyluzowania, niedenerwowania si¢ (w szczego6lnosci bez potrzeby),
por. podskakujesz jak wsza na kocie, daj se siana, nie piskaj!, luzuj stringi/majty, nerwy
w konserwy, nie spinaj dupy. Uwidacznia si¢ naktanianie kogo$, zeby przestat mowic, por.
stucham cig jak wylgczonego radia / jak zepsutego radia, byle nie za gtosno / jak zgaszonego
patefonu, zeby kto$ nic nie mowil, byt cicho, nie odzywat sie, por. nie drzyj dupy, a takze
niepodlegajace odmowie zadanie, zeby kto$ si¢ zamknal, por. spawaj wary, sklej wary/bute/
kapcia, zamknij morwe; takze naktanianie do dania spokoju, w szczeg6Inosci zadanie, zeby
kto$ od kogo$ si¢ odczepit?? (o roznym stopniu intencjonalnosci, najczesciej ,,daj spokd;j”,
»odezep si¢”, ,,odwal si¢”), por. bujaj sie, bujaj gila, bujaj konika magika, ciggnij bule,
lachnij wujka w pompke, idz gonié kury, idz robi¢ pompki, na dupie se poskacz, wez sig.
Wyraznie sugerowane jest odejscie skads, naktanianie kogos$ do odejscia, zadanie odejscia,
kierowane zwlaszcza do osoby niepozadanej w towarzystwie — ‘odejdz’, ‘odejdzcie’, ‘odejdz
stad’, ‘idz stad’, ‘idz sobie’ (o r6znej wartosci illokucyjnej, najczesciej nieuprzejme i petne
lekcewazenia), por. bij w dziure, czep si¢ tramwaju, gon zotwia, cigg flaka, bo przydepne,
idz na drzewo liscie pompowac, idz si¢ utop, idz si¢ zakop, pedz kasztana, pocaluj Sciang
z rozbiegu, pozdrow Hele i Helmuta, pozdrow sznurowadto Marka, bujaj sie, szuraj druta.
Trzeba tu zauwazy¢, ze owe bardzo liczne jednostki majace znaczenie ‘odczep si¢’, ‘odejdz’,

22 Takze gdy kto$ zostanie o co$ poproszony, zapytany, ale nie ma czasu na spelnienie tego, por. Spadéwa mam
robote.
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‘spadaj’, ‘spieprzaj’? (i inne mniej lub bardziej dosadne), typu kij ci w szprychy, klej pieroga,
ciggnij smuge, ciggnij rzepe, idz na sanki, a idz szczury lizac¢, kopsnij si¢ w dupe koscio-
trupa, bujaj wora, bujaj wroty, dymaj sie stary rowerze ‘spadaj, odwal si¢ frajerze’, furlaj
dropsa, pal gume/kapuche/szczocha, pal detki, pal buta, pal trampy, pal wrotki, spadaj jak
spadochron, spadka Misia uszatka, spadziora, jak mawia dziadek Playboya, spadzikowski
Leon, wypad z baru, bo nie ma towaru®, uzywane jako ,teksty na odczepke”, formutki
,»odpychania kogos”, to jest ukazujace czyjes przynaglenie, aby kto$ si¢ odczepit, poniewaz
nie ma on ochoty rozmawia¢ z adresatem swojej wypowiedzi, takze zeby tamten przestat
mowié, gdyz go irytuje i jest natretny albo poniewaz chee unikng¢ jakiego$ tematu, oraz
odzwierciedlajace wezwanie do niezwlocznego oddalenia si¢ z danego miejsca, opuszczenia
go przez kogos, kto nie jest mile widziany, sg sygnatami zrywania niesatysfakcjonujacego
kontaktu (zob. Wileczek, 2018: 145). Nalezy przy tym podkresli¢, ze ,,Mtodziez chetnie
uzywa stow, ktore w sposob zartobliwy ustanawiajg i zrywaja kontakt: ale baczysz ‘ghupio
mowisz’, nawijasz bez seksu ‘mowisz bez sensu’, bujaj si¢ ‘odczep si¢’, spadaj na drzewo
banany prostowaé ‘wynos si¢’, masz nawijke ‘dobrze mowisz’, naczepa ‘no to na razie
cze$¢ pa’, wez ‘popularny sygnat fatyczny’ (0zog, 2017: 176).

Zakonczenie

Przedstawione rozwazania udowadniajg, ze obraz zachowan i stosunkow miedzyludzkich
budowany jest w slangu mtodziezowym z zastosowaniem stosunkowo licznych jedno-
stek wielowyrazowych, co potwierdza, ze ,,W$rod tego, co utrwalone spotecznie, istotne
miejsce zajmujg jednostki frazeologiczne” (Pajdzinska, 2006: 87)%, a jednocze$nie, ze
»socjolekt jest zbiorem regut socjolingwistycznych (a wiec nalezacym do poziomu wzo-
roéw mowy), ktore jednostka ludzka przyswaja sobie jako rezultat krzyzowania si¢ w jej
doswiadczeniu spotecznym zréznicowanych form uzycia j¢zyka, zgodnie z wlasciwym
jej zakresem uczestnictwa spotecznego” (Piotrowski, Zidtkowski, 1976: 200)%.

% Takze odzywki, por. sam si¢ zbadaj jako reakcje stowne na ,,spadaj”.

24 Nalezy tu uwyrazni¢ wspomniang wieloaspektowos$¢ odniesien, por. idZz myc¢ wiosto — uzywane, gdy kto$
nie ma ochoty z kim$ rozmawia¢ lub unika tematu albo tez kto$ kogo$ wkurza i jest natretny, cigg si¢ flecie po
tapecie — daj mi spokdj, odejdz (dosadnie), ale tez sygnalizujace, ze kto$ nas irytuje, ztosci (wkurza), proponuje
nam co$ glupiego lub po prostu chcemy si¢ go pozby¢, pal wroty — ,,Sugestia, aby adresat wypowiedzi oddalit si¢
w pospiechu, rowniez odmowa spetnienia prosby”, pompuj zez¢ — ,,Oznacza to samo co «pal wroty» czy «sprawdz,
czy ci¢ nie ma gdzie indziej»”.

2 Zauwaza si¢, ze w obrebie tworzenia zwiazkow frazeologicznych w gwarze studenckiej przewazaja zwroty
i wyrazenia, podczas gdy ,,nieche¢ do stosowania fraz wynika z nadrzgdnej cechy gwary, czyli skrotowosci”, czgsto
tez ,,wazniejsza staje si¢ potrzeba ekspresji” (Jastrzgbska-Golonka, 2006: 26—27).

26 W bogactwie materiatu dostrzec mozna wiele jednostek wariantywnych, takze powstatych w nastepstwie
innowacji wariantow ustabilizowanych w odmianie ogélnej. Jak pokazuja analizy dokonywanych przez uczniow
uzupetnien zwigzkow frazeologicznych o charakterze porownawczym — sa one zamierzone, wydaja si¢ bowiem
,bardziej atrakcyjne, ekspresywne, wynikaja z kreatywnego podejscia do jezyka” (Synowiec, 1998: 71). Wskazac
tu mozna na modyfikacje wyraznie zartobliwe, por. studenckie ktos wydudkat kogos na strychu, ktérego punktem
wyjscia byt zwrot ktos wystrychnqt kogos na dudka (zob. Pajdzinska, 2006: 256). Wigcej o odrgbnosci jezykowo-
-kulturowej artykulacji rzeczywisto$ci w obrgbie poréwnan frazeologicznych slangu mlodziezowego w odniesieniu
do odmiany ogodlnej polszczyzny zob. Wysoczanski, 2007: 349-356.
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W niniejszym artykule ukazano — w najbardziej ogdlnym ujeciu — wielorakie utozenia
1 stosunki miedzyludzkie w kontekscie spotecznych uwarunkowan, wielostronny wymiar
zachowan i relacji miedzyludzkich prezentujacych postawy i dziatania wobec innych
w interakcjach grupowych, rdwniez zachowan determinowanych nastawieniami wobec
innych, a takze rozlegta sfer¢ zachowan i relacji interpersonalnych obejmujacych inten-
cjonalne dziatania i oddzialywania werbalne.

Slangowemu ogladowi w tych zakresach podlegaja zatem rozmaite przejawy odniesien
1 zalezno$ci w spotecznym zyciu ludzi, ukazujace w obrebie wyznaczanych analizowanym
materiatem zachowan i stosunkow miedzyludzkich domeny relacji grupowych wsrod
miodziezy z odestaniem do szerszych stosunkéw ogolnospotecznych?’, potwierdzajac
tym samym podkreslany przez psychologéw, na podstawie przeprowadzonych badan,
»fakt, iz cztowiek — w dziataniu i zachowaniach — kieruje si¢ przede wszystkim wtasng
wiedza o $wiecie (wedlug mnie: jest tak a tak), a nie rzeczywistym stanem rzeczy (jest
tak a tak)” (Nowakowska-Kempna, 2000: 13), a w odniesieniu do uwzglednianych jedno-
stek — w zwiazku z bezposrednio lub posrednio wyrazanym przez nie warto$ciowaniem
— stwierdzenie, ze ,,Ludzki wyglad, zachowania, czyny i postawy, a takze rzeczy i stany
rzeczy w jaki$ sposob zwiazane z cztowiekiem sa zwykle odnoszone do pewnej normy”
(Pajdzinska, 2006: 138). W udokumentowanych w rozpatrywanych jednostkach wielo-
wyrazowych licznych i wielorakich sytuacjach interakcyjnych unaoczniajg si¢ klarownie
postawy oraz zachowania spoteczne w wymownie wyrazanych sagdach, zwykle negatyw-
nych, dezaprobujacych?, ktorych wyrazem sa m.in: brak admiracji, antypatia, obojetnose¢,
konflikt, zrywanie kontaktu, dystans emocjonalny, lekcewazenie, odseparowywanie sie.
Ilustracje materialowe poswiadczajg najczgséciej postawe negatywna —,,(jezykowy) wyraz
nieakceptacji manifestujacej si¢ badz przez odrzucanie (akty odrzucenia), badz zawiesza-
nie (akty nieangazowania si¢)” (Antas, 1991: 133—134). Ukierunkowanie ujawnianych
nastawien wobec innych oraz ich potwierdzenia w konkretnych sytuacjach mocno ukazujg
kategorie socjolektalne, a zwtaszcza ekspresywnosé — ,,jezykowe sposoby informowania
o stosunku cztonkéw grupy do rzeczywisto$ci”, a zarazem uwyrazniajg wazne funkcje
socjolektow: ,,Kategorie spoteczno-kulturowe: ukryte w zachowaniach grup przekonania,
za pomocg ktorych interpretuje si¢ rzeczywisto$¢” (Grabias, 1997: 146)*°. Utrwalone we
frazeologii slangowej istniejgce stosunki spoteczne 1 uzewnetrzniane postgpowanie w ukta-
dach interpersonalnych odstaniajg bogate spektrum zachowan werbalnych i ich znaczen,
zasadniczo aktow dyrektywnych z nakierowaniem mocy sprawczej na naktanianie kogo$
do czego$ albo Zzadanie wykonania badZ niewykonywania czego$, przy czym sa to takie
»komunikaty, ktorych zasadniczg funkcja jest pozadana z punktu widzenia nadawcy (N)
reakcja odbiorcy (0)”. ,,Reakcja tg nie moze by¢ jednak sama zmiana przekonan czy po-
staw”, z zalozenia ,,musi mie¢ ona semantyczny charakter czynnosci, przez ktorg rozumie

27 Nalezy podkresli¢, ze ,,Niektore procesy interakcji spotecznej sa podobne we wszystkich rodzajach grup [...],
z drugiej strony, istnieja odmienne formy zachowania w kazdym rodzaju grup” (Argyle, 1991: 214-215).

2 Por. ocen¢ ujawniajacych si¢ sadow w gwarze uczniowskiej: ,,Mlodziez mimo tatwe zachwyty jest ustosunko-
wana do otoczenia krytycznie i wyraza swe sady stanowczo i wierzcie mi, przewaznie trathie” (Schreiber, 1939: 21).

2 W tym kontekscie trzeba zauwazy¢ do$¢ czeste wykorzystanie nazw wlasnych oraz formacji odonimicznych,
obszerniej zob. Wysoczanski, 2015: 753-769.
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si¢ dynamiczne, ukierunkowane zachowanie celowe, zmierzajace do przeksztatcenia
jednego stanu rzeczywistosci w inny” (Kleszczowa, Terminska, 1983: 115).

Nieodzowne jest wskazanie, ze zarowno w przedstawionych formach spotecznego
wspolzycia, zarysowanych przejawach postaw, jak i przytoczonych aktach mowy mozna
dostrzec przede wszystkim istniejagce modele postepowania wobec innych wraz z przy-
jetym systemem norm i warto$ci utartego zachowania, w ktérego aktualizacji, oprocz
wspomnianej intensywnej ekspresywnosci, wyraznie uwidaczniajg si¢ wulgarnos¢*® oraz
agresja’!.

Dociekania niniejsze wpisuja si¢ w nurt badan slangu wspoétczesnej polszczyzny, umoz-
liwiaja skonstatowanie ponadczasowosci okreslonych zachowan, a zarazem dostrzezenie
zachodzacych zmian w jezykowym ksztalcie ich wyrazania.
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Abstract

Behaviour and interpersonal relations recorded in youth slang

(based on the material of multi-word units)

The aim of this article is to show the behaviour and interpersonal relations preserved in the youth slang of the
Polish language. In the consolidation of multi-word units, the following are outlined: the plane of arrangements
and references between people resulting from the conditions of social life; the sphere of interpersonal behaviour
reflecting attitudes towards other people and their manifestations; the domain of action and influence in social
interpersonal interactions revealing verbal behaviour. Consideration of the scope of the slang examined shows
the actual manifestations of references and dependencies in the social coexistence of people, reveals attitudes
and social behaviour in the expressed judgments, and reveals the spectrum of verbal behaviour.

Keywords: behaviour and interpersonal relations, multiword units, youth slang
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MNepeBon cybcTaHaapTHOMU chpaseonornm
C NMOSIbCKOrO s13blKa Ha PYCCKUM
(MaTepuansbl K nepeBoagHOMY CroBapHo
KaproHa Ha npumepe pomaHa [JopoTbl
MacnoBckon «llonbCKo-pycckas BOMHa
nop 6eno-kpacHbIM conaromy)

Pesome

B crarbe paccmarpuBaoTCs BOIPOCH! JIeKCUKOrpadupoBanus cyOcTaHIapra, B 0COOEHHOCTH skaprona. Ml
IIPEICTABHIIN OCHOBHBIE IIPOOJIEMBI, C KOTOPBIMH CTAJIKHBACTCS COCTABHTEIb CIOBAPS IPH IIOMCKE KBUBATICHTA
JKApProHHOH eauHMIe. B mepBoil yacTu mpencTaBieHbl OCHOBHBIE CIIOCOOBI NepeBoja (hpazeosiornyecKix
HEOJIOTU3MOB Ha APYToi sI3bIk. Bo BTOPOIf YacTu cTaTbu MPEACTABIEHb] CBEEHHS U3 UCTOPUH 5KapTOHHON
nexcukorpadun. TpeTbs 9acTh conepKUT HEOOIBIIIYIO 4aCTh COOPAHHOTO MaTepHaa Al HEPEBOJHOTO CIIOBapS.

KuroueBble ciioBa: cyOcTaHIapT, xaproH, (pa3eosorus, ABYs3bIYHAs JICKCUKOTpapus, HOIbCKHN SA3BIK,
PYCCKUH SI3BIK

1. Bonpoc nepeBoaa xaproHHou dpaseonoruu

JXKapron uccienyercs B TeUEHUE AIUTENBLHOIO BPEMEHH, U HE pa3 OTMEYAIOCh, UTO Ha-
KOIUIEHA 3HaUUTEIbHas 06a3a AJIsl TOro, YTOObI IPOBOAUTH COMOCTABUTEILHOE U3yUEHHE
KApPrOHOB PA3HBIX SI3BIKOB. Takas HEOOXOIUMOCTb NMPOAMKTOBAHA KAK HEIOCTATKOM
JBYSI3bIYHBIX CJIOBAapel >kaproHa, Tak M 3alpocaMu NEPEBOJUYHUKOB Xy[I0XKECTBEHHOU
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TUTEpaTyphl. Bompockl mepeBoa «CHIKCHHOM JIEKCHKH U (PPa3eoIoTHH 00CYKIAI0TCS
Ha MPOTSHKEHHH MHOTHX NECSTIICTHH M CYIIECTBYIOT YK€ OIpeesiCHHbIe OTpaboTaH-
HbIE MEXaHU3MBI 110100pa aJIeKBaTHBIX CTPYKTYP SA3bIKa B sI3bIKe MepeBoaa. Yxe B 30-e
IT., KOTJIa TIEPEBO/I IMOJIyYMII CTaTyC TBOPYECKOH JIeATENIbHOCTH, OBLITH PEIICHBI BOITPOCHI
nepenaun OC39KBUBAJICHTHON Jekcuku. I[lozaHee 3a mepeBogoM OBLT MPHU3HAH CTATYC
KYJBTYPHOTO MPOIYKTA, U B Pa0OTaX MO JIMHTBOKYJIBTYPOJIIOTUH OTMEYAIIOCh, YTO IIEPEBOT
MoApa3yMeBaeT TPaHCHOPMAIHIO OPUTHHAIA, HO BMECTE C TEM OH JOJDKEH TOCTUTATh
MOA0OHOTO KOMMYHHKAaTHBHOTO 3(p(hekTa, T.e. MOIDKEH OBITH BBITIONHEH KPUTEPHI KOM-
MYHUKaTUBHO-(DyHKIIMOHAIEHON PAaBHO3HAYHOCTHU. TEKCT MEPEBO/Ia TOJDKEH BOCIIPHHU-
MaTbCA TaK ke, KaK TEeKCT OPUTHHAJIA ¥ B HEM HE JIOJKHO YyBCTBOBAThCS, YTO OH UMEET
nHocTtpanHoe npoucxoxaeHue. T.A. Kynunosa, Bcien 3a JI.K. JIaTbileBbIM, CUMTAET, YTO
ATOMY TPETATCTBYET JUHTBOITHUYCCKHIA Oapbep, HEUTpannu3yst KOTOPBINA, TIEPEBOAUNK
MOXET OCYIIECTBUTH TMHIBOATHUUECKYIO PETPAHCISIINIO. DTOH IIEH CITy>KUT COOCTBEH-
HO pa3paboTaHHas KOMMYHHUKAaTHBHO-(YHKIIMOHAIBHAs Teopus repeBona (Kymunosa/
Kudinova, 2010). iMeHHO B ynayHoil mepenade CpencTBaMu APYroro si3bIka KOJIOPUTa
HCXOJHOTO TEKCTA U JIGKHT ycIex nepeBoaunka. OT ero xapakrepa (OpuruHaia), a Takxke
BUA U (DOPMBI IEPEBOIA 3aBUCHT, KAKHE CPeCTBA OyIyT MOJ00paHBbI.

OnHMMH W3 BOIIPOCOB, KOTOPBIM 3aTparuBajcsi MHOTUMHU TEOPETUKAMH, SBIISETCS
nepenava cyocranaapra u nepefada gpaseonorun. JKapronHas Gpazeosiorus BbI3bIBACT
elrre OOJIBIIIYIO CIIOXKHOCTB B CHITY CBOCH crierdukH, 0 KoTopoii roBopwit B.M. MokreHKo
yxke Ha koHpepennuu B [llenune B 2001 1. A IMeHHO (ppa3eoIOrHIeCKUe HEOIOTH3MBI
OTIIMYAIOTCA CEMAaHTHYECKUM U CTPYKTYpPHBIM Pa3HOOOpa3ueM, KOTOPbIE IKCIIPECCUBHO
Y CUTYallMOHHO MapKUPOBaHBI.

B cuity 5TOr0 TEOPETHKY M PAKTHUKH 33 lyMBIBAIOTCS HaJ CIOCO0OM HX nepenadn. OHu
YKa3bIBAIOT, YTO JKAPTOH MOXKET OBITH TIEPEBEACH PA3HBIMHU CPEACTBAMH, KaK C TOMOIIIBIO
JKQpPrOHU3MOB, TaK ¥ MPOCTO CHW)KEHHOM JIEKCUKOW Jpyroro s3bika. [1epBbIit criocod
OTHOCHUTCS K Ipo(hecCHOHATBHBIM JKaproHH3MaM (aproTu3MaMm), BTOPOH — K eAHHUIIAM
YKAprOHHO-Pa3rOBOPHOM pedu, K KOTOPOH MOXHO OTHECTH MOJIOJICKHBIN KapTrOH (CJIEHT).
CrpemieHre K TOUHOMY KBHUBAJICHTUPOBAHUIO KAPTOHA OJTHOTO S3bIKA KapPTrOHOM JAPY-
TOTO MOXKET MIPUBECTH K TOMY, UTO TEKCT yTPadMBacT CBOE cBocoOpasue. Bo m3bexanue
9TOTO UCIIOIB3YETCsI KOMIIEH AL, KOTOpas IIO3BOJISICT IIEpeaTh MParMaTniIecKue 1 BHY-
TPHWIMHTBHCTHYECKIE 3HAYCHNUS. TeopeTnyecKkre BRIBOABI CACTAaHbl, HCXOS U3 aHAJIH3a
TEKCTOB PAa3HOTO YPOBHS. BEIIeIeHBI OCHOBHBIC THITHI MIEPENAYl SAMHUIL OJHOTO SI3bIKa
Ha JpyToM.

OOparmasce K 5KBUBAJICHTUKE, 3aMETUM, YTO OHA «B HACTOSIIEE BPEMs, MO CIOBAM
N.C. AnekceeBoii, 0003Ha4aeT COOTBETCTBHE TEKCTa OpUTHHAITY» (AsekceeBa/Alekseyeva,
2004: 139). Kaxxapiii mepeBOIYMK CTAPACTCS KaK MOKHO ITOJTHEE TIepe/iaTh BCE TOHKOCTH
HCXOIHOTO TEKCTa. B TeueHne MHOTOBEKOBOH MPAKTHKH CIOXKFIIINCH PAa3HBIC MOHSATHS
0 TIEPEBOMYECKON HKBUBAJCHTHOCTH (KOHIEHIHS (POPMAIBHOTO COOTBETCTBUS (MHAUE
MOCJIOBHBIN NIepeBOJ]), KOHLEIIMS HOPMAaTUBHO-COJAEPKATEIBHOTO COOTBETCTBHS (IIpU
MaKCHMAJIbHO IIOJTHON Iepenaue COoAepKaHUs COOIONAIOTCS HOPMBI SI3bIKA MEPEBOJA
(JIr00OBIC TEKCTHI, OTKIOHSIONIMECS OT HOPMBI, CBOJSTCS K HEH, T.e. JaHHBIA MPHHIIUI
IIMPOKO MCIIONIB3YETCS B YCTHOM TiepeBojie O(UITMAIBHBIX BCTPEY, MOCKOJIIBKY Ha Tie-
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PEeBOIUMKA BO3JIOKEHA 3a4aCTYI0 HE TOIBKO MECCHS Tepeaaur HHPOPMAINH, HO TaKKe
MUCCHSl «IMILIOMAaTa), KOHLENLHUS 3CTETHYECKOro nepeBoaa (CyliecTBYOMas yxKe co
BpeMeH X VII — XVIII Bekos, a Takxke no3aHee uznnoxkenHas M. A. Kamkunaeivm B cepenm-
He XX B., M OCHOBaHHAs Ha Mepejiade He CTOIBKO COIePIKaHus, CTOIBKO Ha MPHHIIMAIIAX
COOTBETCTBUS SCTETHKH U MBICIICH, TIPENIOAAHHBIX B OPUTHHAJE, UM K€ B TIEPEBOTHOM
TEKCTe), KOHIIETIIHU TOTHOIIEHHOCTH TiepeBojia (B.A. denopos, S1.U. Perkep), 3akitouaro-
1iasics B CJIEA0OBaHUU CIIEAYIOIINM KPUTEPUSM: «HCUEPIIbIBAIOLIAs Iepeiada CoOAepKaHNs
U Tiepeada ComeprKaHMs paBHOLCHHBIME (HE (OpPMAaNBbHBIMU, a (PYHKIIHOHAIEHBIMH)
cpenctBammu» (AuekceeBa/Alekseyeva, 2004: 143), KOHIENIUS TUHAMIYECKOH YKBUBA-
nentHocTH (A.Jl. ILIBeiinep), B 3TO# Teopun aenaeTcsi ycTaHOBKa Ha KOMMYHHKATHBHYIO

YCTaHOBKY, OT KOTOPBIX 3aBUCHUT BBIOOP S3BIKOBBIX cpefcTB. O1HA M3 KOHIICTIIUI, KOTOpast

onmupaeTcs Ha MPENbIIyIUe UCCISIOBAHMS, — 3TO KOHIEHIIMS HEMEIKHX TEOPETHKOB

K. Paiic u X. ®epmeepa, npeacrasnenHas B Hadane 80-x 1T. XX B. YueHbIe PEIafoT,

9TOOBI ITEPEBOJ] CITYXKHII ONPEICICHHON nein. B ciydae ee HETOCTIDKCHHUS, HUKAaKast

U3 MPEKHUX HE MOXKET 3arvaJuTh Heylaud. ABTOPbI «OTBOIAT MOHSATHIO SKBUBAJICHT-

HOCTH TIOJJYMHEHHOE MECTO [...], ompenenss ee KaK YacTHbBIN ciay4ail OCyIIecTBICHUS

LIEJIN TIepeBO/ia, He 00CCIIEUNBAIOIINI €€ YCIIEIHOCTH. A yCIeX NEePeBOAa ONpe/esieT

aJICKBaTHOCTh, IOHUMAaeMasi aBTOpaMH Kak MPaBIIBLHBIA BEIOOp criocoba nepeBosa, T.e.

Kak mapameTp nporiecca nepesona. K. Paiic m X. depmeep oTMeyaroT Takxke, 4to 00a

MOHATHSI — SKBUBAJIEHTHOCTD U aJIEKBATHOCTD — HE SIBIIAIOTCSA CTAaTUCTUYECKUMU. AIeKBaT-

HOCTb — [IOTOMY, YTO LI€JIb IIEPEBOA BCAKUIA pa3 MEHETCs, @ SKBUBAJIIEHTHOCTh — IOTOMY;,

YTO Ha Pa3IMYHBIX ATArax JIOAH 0-Pa3HOMY MOIIIM MOHUMATh (DYHKIIMIO OJJHOTO U TOTO

xe Tekcray (borarckas, HesonbHukoBa/Bogatskaya, Nevol'nikova, 2010). [Iymaercs,

YTO UMEHHO 3Ta MOCIEIHSS KOHIICTIINS CIYKUT HanOoee MpaBUIbHOMY TOAXOMY IS

MIepeBO/Ia JKapPrOHHBIX CIMHUI], B TOM YHCIE (pa3eoIoTH3MOB B CBETE (ppaseonormye-

CKOM HeoJIoruKu. JKaproHHble eAMHULbI CPABHUTENBHO OBICTPO Al TUPYIOTCS B SI3BIKE,

MEHSIETCSl HX CTaTyC W JakKe CIUHHUIIBI, KOTOPBIE (POPMATBHO COOTBETCTBYIOT (hpaszeo-

JIOTUYECKOM SKBUBAJICHTHKE TAKHUMHU SIBIISIOTCS JHIIL UCTOpUYecKU. CHHXPOHUYECKOE,

a TaKoKe TUAXPOHUIECKOE OMMCAHUE KaprOHHON (hpa3eoIOruu CIy>KUT COOCTBEHHO 3TOMY

(YHKITHOHATIBHOMY («aICKBaTHOMY») aCIeKTy IpH HepeBose kapronusix OF ¢ ogHoro

SI3bIKA Ha JIPYTOH.
®pa3zeonorn3Mel TakKe 3aICaHbl B CTaTyC TPYIHO ITEPEBOIMMBIX eANHUI. Bripado-

TaHHAsl METOIMKA (hPa3e0I0rOB N3YUCHUS NHOS3BIYHOM (hPa3eoIOru JOIDKHA CTPOUTCS

10 TeMaTUKo-uaeorpaduueckomMy npuHuuy, korna @E rpynnupyrorcss B COOTBETCTBHU

¢ onpenesneHHoi Temoit u cutyanueid (JI.M. Crenanosa, P.U. fpanues Bcaen 3a uaeei

B.M. MokueHnko). B yueOHOM 110coOMM, CO3IaHHBIMU STUMH aBTOPaMH, paccMaTpuBa-

IOTCSI ITTaBHBIE ACTICKTHI 9KBUBAJICHTHOCTH (PPa3eoIOru3MOB, CITYKAIITHE IS TIOCTPOCHHS

CIIOBApHOM CTaThH. YKA3bIBAIOTCS CHavaja (hpa3eoq0ru3Mbl, KOTOPBIE HMEIOT:

— TIONHBIA JKBHBAJICHT, T.€. IOJHOE COBIAICHUEC CEMAHTHKH, BHYTPEHHEH (DOpMEI,
JIEKCUKO-TPaMMaTUYEeCKON XapaKTepUCTUKHU, SMOLIMOHAIBHO-CTUIIMCTUYECKON 1 IKC-
IIPECCUBHOI OKPACKH;

— YacTUYHBIC SKBUBAJICHTBHI, T.€. IPH TOKACCTBE CEMAHTUKH U BHYTPEHHEH (OPMBI OT-
ngaercst OF mo kakomy-mr0o U3 mokaszareneil: CTpyKTypa, COueTaeMoCTh, OOobIee
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WM MEHbIIIee KOMMUCCTBO KOMIIOHEHTOB, CTETICHb YIOTPEOIIEMOCTH WIIH IPYTHE OT-

JIY U, BRITEKAIOIINE U3 CHCTEMBI i TPAMMATHUECKOTO CTPOSI SI3BIKOB, KOTOPBIC HE Me-

mraroT qanHord OF BEIMOMHATE (GyHKIUIO MOTHOIICHHOTO KBUBANICHTa pycckoil OFE

B KOHTEKCTE;

— OTHOCHUTENBHBINA dKkBHBaNeHT — OF opurnHama ¢ 4acTHYHOI 3aMeHON obOpasza mpH

TOX/IECTBE CEMAHTHKH;

— (pazeonormueckuii ananor — OE, koTopasi uMeeT HHYIO (JaJIeKyt0) 00pa3Hyr0 OCHOBY;
— 0Oe3skBHBaNICHTHBIN (pazeonoru3m (Ctenanosa, Spannes/Stepanova, Yarantsev, 1992).

[Ipu nepenayve >xaproHHoii (pa3eosorun He MOKeM rOBOPUTH O TMOJIHOM AKBUBAJIEHT-
HOCTH (110 NaHHOH Kiaccudukanun). JKOE uMeroT pa3nudHbie UCTOKU: 3TO MOTYT OBbITh
3aHOBO CO3/IaHHBIC €IMHUIIBI, KOTOPBIE 3aKPETIMITHCH B SA3bIKE, CTAB YCTOHYNBBIMHU, HAIP.,
13 ONI0AHCKOTO SI3BIKA: aghghmap, evinell ady, paocyrumazy; 6 boopyiick, jcvieomuoe; n3
pexiaam: No to sru, chipsy przyszly/ trzy psy przyszty; A swistak siedzi i zawija w te sre-
berka ‘peakiysi Ha TO, UTO ABJSICTCS HEBO3MOXKHBIM ' ; czai¢ baze ‘TIOHMMATh’, 3TO TAKXKe
TPaHC(HOPMUPOBAHHBIC CIUHUIIBI, HATIP., H3BECTHBIC aHTUIIOCIOBHIEL: Kfo pod kim dotki
kopie, ten jest kopaczem, Jedno stowo nie tworzy stronicy; unu OE, u3MeHHUBILINE CBOIO
CEeMaHTUKy (waiiby 3abumuv; grac¢ w kotka i myszke ‘coBepIIUTh MOJOBOM aKT’), a Tak-
)K€ COYeTaHUs, 3aMMCTBOBaHHbBIC U3 JIPYTHUX SI3bIKOB /Joc Haghueamop ‘mporpammHas
obonouka DOS Navigator oneparmonsoit cucrembl MS DOS’; Jleou I pun ‘TrOpeMHBIN
CBSIIIICHHUK , @ TAK)KEe BHYTPEHHHE 3aMCTBOBAHNSI.

PaccMarpuBast TEKCTHI pa3HOTO XapaKTepa, MOYKHO 3aMETUTh, YTO IIPHMEHSIETCS B Ha-
CTOsiILIee BpeMsi KOMMYHUKaTHBHAs KOHIICTILIUS [TPH TIEPEBOJIE )KaproHa, T.e. MOXKET OBbITh
u3MeHeH crocob ero onucanus (Komuccapos/Komissarov, 1980: 74).

OTcrofa ¥ MPaKTHKa UCTIONB30BaHUS JINTEPATYPHBIX TEKCTOB MJIH 3aIACH TIEPEBOIOB
YKUBOU peuu (Harp., B uasiorax GUIbMOB) JIJIs TOJ00pa OTBETHOM 9acTH B IBYSI3bIYHBIX
YKapTOHHBIX CIIOBAPSIX.

2. O nekcukorpacdmpoBaHumn cybctaHpaprta

Jlo HacTOsIIIer0 BpeMEeHN HAKOIUIEH OOraThlii MaTepHal, a TAKKE €CTh OIIBIT IO COCTaB-
JICHUIO JBYS3BIUHBIX CIIOBapel cyOcranmapra (cMm. oubmmorpaduu B: Bamsrep/Val'ter,
2002; Banbsrep, Mokuenko/Val’ter, Mokiyenko, 2007; Wojan, 2016). Octaércs akTyaib-
HBIM, 3aTPOHYTHIM B koHLe XX Beka — B Hayasie XXI B., AABJIsI€TCSA COIOCTaBUTEIIbHBIN
U 9TUMOJIOTHICCKUH aHAJIN3 XKAPTOHHBIX CHCTEM PA3HBIX SI3BIKOB (CM. HAIIPHUMED, PAOOTHI
X. Banbrepa, B.M. Mokuenko, M.A. I'paueBa, B.B. bonnanerosa). [Tonbckue uccneno-
BaTEeJIH TaK)KE COCPETOTOUIIIN CBOE BHUMAaHHUE Ha «IOACTaHIapTe» (cM. Onbmmorpadus:
Szczerbowski, 2018; Hes3opoBa-Kmeu/Nevzrorova-Kmech, 2010). U3 momscko-pyc-
CKHUX clIoBapel xaproHa (cyOctannapra, MoJCTaHaapTa), yKa3aHHbIX B oubnuorpaduun
K. Bosin (Wojan, 2016), yka3siBarotcsi cGOpHUK pa3roBopHbIX cioB (Bolestaw Slaski
(1894), monscko-pycckuit cnoBaps M.H. Muxaitnosckoro (1909). /lanee ormedaercs,
uT0 ,,We wspolczesnym stownikarstwie polskim nie odnotowuje si¢ jednak odrebnych
opracowan poswigeconych potocznemu jezykowi rosyjskiemu — by¢ moze stan taki wynika
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z intucjonalnej dbatosci o kulture tego jezyka” (Wojan, 2016: 69). be3ycioBHo, gaHHOE
MIOJIO’KCHHE B OTHOIICHUH PYCCKOTO SI3bIKa B HACTOSIIECE BPEMS H3MEHHIIOCH, ITOIBCKAs
JIEKCUKOTpadus TakKe MOMOIHUIACH PAIOM M3JaHUH (M MO-TIPEeKHEMY MMOIOIHIETCS),
OTpaXKAIOIIUM pa3HbIe acrekThl cyocTannapra (cm. Dawlewicz, 2011; Karas, 1996; Obara,
2012; Szczerbowski, 2018). bonpimM noacnopseM UIst JIEKCHKOTPagoB B COMOCTABH-
TEJILHOM )KaproHOTpa K CTAHOBSITCS, HECOMHEHHO, JJIEKTPOHHBIE 0a3bl, KOPITYCHI (Hatp.,
Polsko-rosyjski-Rosyjsko-polski Korpus Rownolegly — http://pol-ros.polon.uw.edu.pl/
index.php?id=02&lang=pl). B uHTEpHET-TIPOCTPAaHCTBE TAKIKE HAMIEM ITOITBCKO-PYCCKHE
U PyCCKO-TIOJIBCKUE CIIOBHUKH CyOCTaHIApTHON U pa3roBOPHOI peun (Hamp., http://ursa-
tm.ru/forum/index.php?/topic/9743-polsko-russkiy-slovar-zhargona-slenga/).

HewnsnanHbIM 10 HACTOSIIIETO BPEMEHH SIBIISICTCS HICOTpAhUUECKUH MOTbCKO-PYCCKUI
cioBapb MonoaexHoro cienra (Hee3oposa-Kmeu/Nevzorova-Kmech, 2009), kotopslit
MOT OBI, B YaCTHOCTH, CITY’KUTh TIOMOIIBIO TIPY SKBUBAJICHTHPOBAHUH JKapPTOHHBIX €U~
Hut. CeMaHTH3aIMS CyOCTaHIApTa B IBYSA3BIYHOM CIIOBape, Kak oTMedaroT X. Bamsrep
n B.M. Mok1eHKo, SIBISIETCSI OAHON M3 CaMbIX CIOXKHBIX 3aJad. Tak Harmpumep, B MOJIb-
cko-pycckoM ciosape M. H. Muxaiinosckoro (//onscko-pycckuil cno8apb mainazo A3uika
V2ON0B8HBIXD NPECMYNHUKOBD, CUSHATbL UXb NAAMKOMb, meneepads, Ilnouks, 1909)
B TICPEBOHOM YaCTH MMPUBOAUTCS JINIIb OOBSICHEHNE CIIOBAMH JIUTEPATYPHOTO S3bIKA WIIN
Pa3BEepPHYTHIM TOJIIKOBaHUEM. J|aHHBIH IOIXO XapaKTePEeH U TSI HEKOTOPBIX MO3THEHIITIX
IBYSI3BIYHBIX CIIOBAPEH.

KomruiekcHoe cpaBHUTENIbHOE U3yUYeHHE CyOCTaHIapTOB Pa3HbIX S3bIKOB, BBISBICHUE
MEXBbsI3BIKOBBIX CBSA3EH, ONpeIeTIeHne TIOMUHAHTHBIX HeorpaduiecKux OJIOKOB SBIISIOTCS
OCHOBOIIOJIATAIOIIUMH IIEMEHTaMHU JUIsl COCTABIICHUS JIBYS3BIYHBIX CIIOBapei )KaproHa,
OTBCYAOIIHX 3aMIPOCaM.

3. MaTepuan anAa cocraBrieHMA NepeBOgHOro crioBaps
cybcraHaapra (xaproHa)

OJIHO M3 U3BECTHBIX MPON3BEICHUN, H300MITyFOIIIee CyOCTaHAPTHOM JICKCUKOU U (hpazeo-
sorueit —31o poman Jlopotsl MacioBckoit «ITombcko-pycckas BoiHa 1moj| 6e10-KpacHbIM
¢marom». [lepeBox Ha pycckuii 361K ObLT caenan MpuHoit Jlanmo B 2005 romy u Hanewaran
B 2005 roxy B )xypHaie «HocTpanHas auteparypay. [lepeBoquniia noguepkuBaet Gpaxt
TOT0, YTO MIPOU3BEICHUE H300MITYET SKCIIPECCUBHOM Pa3TOBOPHO-IIPOCTOPEUHOM, a TAK)KE
YKapTOHHOH JIEKCHKON M (pazeonorueil. OnHako ogqHOBpeMeHHO Jlanmo 3aMedaet, 4to
PENINTh ATY 3a/1auy, a TOUHEee — MPOOUTHCS Yepe3 cyOcTaHIapT ObIIIO HE TaK CIOXKHO, 110~
CKOJIBKY ATO HE CTOJBKO SI3BIK YITUIIBI, CKOIBKO SI3BIK HHPOPMAIMOHHOTO IITyMa, KOTOPOMY
HETPYAHO HAlTH «3X0» B APYTOM SI3bIKOBOM MpOcTpaHcTBe. [Ipy 3TOM KOHTEKCTyaIbHBIH
MIEePEBOJI B IAaHHOM CIlydae OTHIOJb HE SIBJIAETCS HEUTPaIbHBIM U OECIBETHBIM.

MBpI 00paTHIINCh K HA3BAHHOMY POMaHY H €r0 IEepeBOY C LENbI0 cO0pa KaproHHOTO
Marepuaa JuIs HONbCKO-PYCCKOTO TIEPEBOTHOTO CIIOBAPSI KaproHa U pa3padOTKH CIo-
BapHbIX CTarel B eyaTHoM u3naHuu. [IpencrapieHHble HUXKe MaTepHalibl TAKKE MOTYT
HCIOJIb30BaThCS B AJIEKTPOHHBIX [IEPEBOIHOM IOJIBCKO-PYCCKOM KOPITyCE.
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[TepBas mpobieMa, ¢ KOTOPOH MBI CTATIKHBAEMCSI, — 3TO OTOOP CIIOBHHKA, COCTOSIIIHIA
TOJBKO U3 KapPrOHHBIX eAnHULL. [Ipo3pauHOCTh U MIABHOCTh IPAHUL] MEKAY S3bIKOBBIMU
SIBICHUSIMU (’KaprOH, MPOCTOpEUHE, Pa3sroBOPHAs peub, AUAIEKT) CO3JAET JOMOJIHU-
TENIbHBIC TPYAHOCTHU. JKaproHHbI CTaTyC HEKOTOPBIX €AUHUIl MOXKET ObITH MOBEPIHYT
COMHEHHIO. MBI HCXOIUM, UTO ITPUHIIMIIA TOTHOTHI U BKIIIOYAECM MapTHHAIBHBIC SIBICHHS.
Bropas — 06peM HILTIOCTPAaTHBHOTO MaTepralia, KOTOPEIM UTPaeT B CITydae ¢ IePEBOJHBIM
CIIOBapeM KITIOUEBYIO POITb, B HEM MOJKHO OOHAPYKHUTh, KaK HEPEBOAUNK HAXOJHUT CIIOCO0
KOMIIEHCHPOBAaTh HEOCTATOK 3KBUBAJICHTHOM €IMHUIIBI B PYCCKOM fA3bIKe. B aTOM city-
Yyae Mbl OTPaHHUYUBAEM KOHTEKCT HACTOJIbKO, HACKOJIBKO OH CIIOCOOEH Iepeaarh Clelu-
¢uxy nonsckoi equHUIBL. TpeTbs — GopmanbHas. B perneHun Ml ciaeayeM MpakTHKE
X. Banbsrepa u B.M. MokueHko, a UMEHHO — IIPUBOJUTS IIOJIHBIE OTCHUIKY Ha 3HaYUMBbIE
KOMIIOHEHTH! (ppazeonorusma (Bamsrep, Mokuenko/Val’ter, Mokiyenko, 2000: 4). Kak
MOKa3bIBAET HIDKE MPHUBEICHHBIN MaTepual, (hpa3eonornieckne XaproHHbIC eAUHNLIIBI
«1 COIOCTaBUMBL, ¥ epeBoANMSBL. [IyTh K UX aJleKBATHOMY COCOCTABIEHUIO U KOPPEKT-
HOMY IepPEBOJLY JISKHT depe3 (PyHKIHOHAILHOE SKBUBAJICHTHPOBAHNE, KOTOPOE BO3MOKHO
JIUIIB TPU HATMYUY MAKCUMAJIbHO ITOJHOTO MaTepUaa, OTPaXkaromlero kKak ¢ppazeonoru-
YECKYI0, TAK 1 )KaPTOHHYIO CUCTEMBI 000MX SI3BIKOB BO BCEM €€ MHOTOIIBETHM» (TaM e).

Ipumep matepuana' nas cioBaps (Dorota Mastowska Wojna Polsko-ruska pod
flagq bialo-czerwong, Lampa i Iskra Boza, Warszawa, 2005 — nepeBox Mpuna Jlammo.
[Nonbcko-pycckast BoiiHa o Oeno-KpacHbIM (rarom»// «IHOCTpaHHast IuTeparypay,
Ne 2, 2005. — a1, noctym: www.litmir.me/br/?b=193304&p=1).

DOSTAC

dosta¢ liScia na twarz — moJiyuyuTh 1jieBOK B MOpAY JiMLa

Oto psy tresowane, gdyz bylem niczym pies tresowane, co nie dostajg nic w zamian, tylko
jeszcze liScia na twarz i ani dzigkuje, ani spierdalaj. A BoT qpeccupoBaHHBIC COOAUKH,
asie-ror! — OTOMY YTO 51 caM Kak JIpeccCHpOBaHHas co0aka, KOTopas 3a CBOIO JII0OOBb
U BEPHOCTh HUYETO HE MOJYYAeT B3aMCH, B JIyUllleM cIydYac IJI€BOK B MOPIY JIMIIA
1 — HU TeOe criacu0o, HU TIOIIES BOH.

FILM

urwany film — nmoHbIi ayT

m Nie bardzo te wiem, co bylo, kiedy juz moja wizja natury gospodarczej znikta na ten
czas, kiedy robitem cos, zanim sie tu obudzitem. Jest to gorzej, bardziej niz, przepraszam

! TlepeBOAHbIC CAMHUIIEI B IPEICTABICHHOM BH/IC HE HMCIOT €Il OKOHYATEIBbHOM ciioBapHOi (opmer. Kpome
TOTO, MBI TIOKa3bIBAEM HECKOIIBKO IIPUMEPOB C TIOTHBIM KOHTEKCTOM. Ha HacTosiIeM 3Tare Mbl COCPEIOTOUHIICH Ha
TOM, 4TOOBI cOOpaTh 6a3y COOTBETCTBUI CYOCTaHIAPTHBIX CIMHHIL B IIOJIBCKOM M PYCCKOM SI3bIKaxX Ha MaTepuare mne-
PEBOJIOB JINTEPATYPHBIX IPOU3BEICHHIA, B KOTOPBIX HCIONIB3YIOTCS JaHHBIE eAUHHIEL. PaboTa sBisieTcst mpofomkaeT
TPaJULHUIO CO3IaHUSI MATEPUIIOB JUIsl CIIOBApE MEPeBOTYECKON TPAAMIIMU U TIPAKTUKU (CM. Hanp., Polsko-rosyjski
stownik tradycji i praktyki przektadowej. Materialy. Pod red. Jana Wawrzynczyka. Z. 3. opr. U. Siemianowska.
Warszawa, 2007).

2 B Hacrosiueil 4acTy Mbl IIPUBOMM JIHILb €JHHHLIbI, KOTOPbIE HE OTPAXKEHBI MK (YHKCHPYIOTCS ¢ HHBIM BapH-
AQHTOM B OTBETHOH (TIEpEBOIHOI) YaCTH B BYSA3BIYHBIX CIIOBAPSX, B TOM YHCIIC JICKTPOHHBIX.
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za stowo, ale urwany film. (s. 20) — A nioxo cebe npeocmasnsiro, wmo OvLIO, K020A MOU
IKOHOMUYECKUe PAZMBIULLIEHUsL BDEMEHHO NPEPEAIuch, U Ymo s 0elndi 00 Mmo2o, KaK
nPOCHYACs. DMO XyHce, yem, U3BUHAIOCH 3d 8bIPAdCEHIe, ROTTHBLIL AYM.

KLASC

klas¢ laske — 3a0uThH Ha Koro-J.

m Chociaz byto nam dobrze, przezylismy razem niemato mitych chwil, duzo mitych stow pa-
dlo, z mojej strony jak rowniez z niej. Z pewnosciq. Barman mowi, zebym ktadl na niej laske.
Chociaz nie jest tak proste (s. 5) — Xoms y Hac 6ce OblLi10 XOpouio, 6Mecme Mbl NPOGeu MHO2O
NPUSIIHBIX MUHYI, 51 CO CBO€LL CHOPOHbI 2060PUIL €Ul MHO2O XOPOULUX CI08 8 ee A0pec, HY U OHA
coomseemcmaenno. Oonosnauno. bapmen cogopum, umob a Ha nee 3a6un. Jleeko ckazams.
NASPIDOWANY

< xapr. spid ‘HapkoTHK’ — Koaéca, nparu. — Kacper ma spida, caly samochod spida,
caly bagaznik od golfa. (s. 6) — ¥V Kacnepa ecmv koneca, y neeo yenas Mmawuna Kouec,
baeadicHux e2o «2onvbgpay 3abum opazamu.

Na izbie przyjec spotyka nas ordynator albo ortopeda, juz sam nie wiem, gdyz boje sie,
zeby jej nie pobrali krwi, bo oprocz braku potasu wyjdg inne jej konszachty ze spidem,
bo jest naspidowana jak swinia, jej sprawki z prochen i odbiorq jej to dziecko. (s. 16) —
B npuemnoii bonbHuYbl HAC BCMpeuaem mo au OpOUHAmMop, mo Jiu OPMoneo, s yice u cam
He 3HAI0, NOCKONLKY O010Ch, YUMo eli COeNaron anaiu3 Kposu U Kpome HeX8amxu Kaaus
00OHapydICcamces 8ce ee uaxepvl-maxepvl ¢ Opazamu, 6ce ee IKCHePUMEHMbl ¢ Xumuell,
NOMOMY 4mo OHA 0000NOAHHASL KAK C8UHbSL, U Y Hee BO3bMYI U OMHUMYM INO020 PeDeHKdA.
¢ by¢ wyraznie naspidowanym — nogorperbcsi 1o noJiHOi nporpamme

m Tuz koto klamry wida¢ Magdy wlosy, ktore sq jak nieprzepuszczalna sciana. Odgradzajg
Jjq ode mnie niczym mur, niczym beton. Za nim sq nowe milosci, jej wilgotne pocatunki.
Kacper jest naspidowany wyraznie, szyje butem (s. 6). Ilpamo y meicka eco bomumnka
51 8udicy gonocvl Maeovl. Onu Kaxk Henpooueaemasl Cmena Omeopatcusaiom ee om MeHs, KaK
3a00p, KAk KameHHasi cmend. 3a 3motl CmeHol — HOBble 0008, ee GANICHbLE NOYETYU.
Kacnep nooozpenca no nonnoii npozpamme, 60mMuHoK max u Xo0um xo0yHOM.

O by¢ naspidowanym (jak §winia) — 0010/10aHHBII (KAK CBUHbS)

m Jest pijana, jest zniszczona. Jest naspidowana, jest upalona. Jest brzydka jak nigdy.
(s. 11)

Na izbie przyjec¢ spotyka nas ordynator albo ortopeda, juz sam nie wiem, gdyz boje sig,
zeby jej nie pobrali krwi, bo oprocz braku potasu wyjdqg inne jej konszachty ze spidem,
bo jest naspidowana jak swinia, jej sprawki z prochen i odbiorq jej to dziecko. (s. 16) —
Hvsanas, mamas. Oboonbaunas, nomackanuad. Cmpaunas Kax HUKo2od.

B B npuemnoui bonvHuybl Hac ecmpeuaem mo au OpouUHamop, mo au opmoneo, s yice
U cam He 3HaI0, NOCKONLKY OOI0Ch, YUMo eli COeNam anauu3 Kpoeu U Kpome Hexgamxu
Kausi OOHAPYIHCAMCsL 6ce ee ulaxepbl-maxepul ¢ Opasamil, 6ce ee IKCNepUMeHnivl ¢ Xumuell,
NOMOMY YMO OHA 0000N0ARHAA KAK CEUHBA, U ) Hee B03bMYN U OMHUMYM IMO020 PeOeHKA.
NAZREC SIE

0 nazre¢ si¢ spida — 3aknHyThCS 10 MOJIHOI

m Tak nazarta sig spida, Ze nic wam do niej. (. 24) — Ona npocmo 3aKuHY1ACb RO ROIHOIL,
Xoms 8ac 9mo He Kacaemcsl.
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ODEJSCIE < ODEJSC

O odejscie w otchlan — cKkpbIThCSI B CHHIOIO 1ATh

m Oni juz cheq is¢. Magda jest juz prawie bliska zrobienia fiku-miku i odejscia w otchian,
odejscia w pizdu z tymi dwoma bumelantami. (s. 22) — Maeoa s6Ho xouem 6UIbHYMD
X80CMOM U CKPHIMbCA 8 CUHIOW OQJlb, OMEAUMNb 8 OAIb C IMUMU OBYMSL UMBIDAMU.

0 odejscie w pizdu — oTBaJIMCTH B 1aJ1b

m Oni juz cheq is¢. Magda jest juz prawie bliska zrobienia fiku-miku i odejscia w otchian,
odejscia w pizdu z tymi dwoma bumelantami. (s. 22) — Maeoa 51610 xouem 6UIbHYNMb
X80CMOM U CKPBIMbCA 8 CUHION 0Alb, OMEAIUMb 6 0L C IMUMU O8YMA UMBIPAMU.
PIERDOLIC

¢ pierdoli¢ od rzeczy — HecTH mypry

m Jedziemy to wsiadamy w samochdd i jedziemy, ciebie zawioze wszedzie, chocby dzie-
sigé tysiecy Ruskow nas chciato zbadac na zawartosé alkoholu i narkotykow. Mowisz,
zebym nie pierdolil od rzeczy, od sedna sprawy. (s. 14) — Ecau mvl edem, mo st mopmooicy
Mauxy, umvl edem, s omeesy meobsi Kyoa 3axouellsb, nycKatl 0axice 0ecsimob Mmulcsid PYCCKUxX
npoBepAIom HAC HA COOEPICANUE ATKO20A U HapKOMUKO8 6 kposu. Tym ona mue cogopum,
umob KoHuail hecmu nypey.

PIERDOLNIETY

O pierdolniety w mozg — TapakaHbl B 0alke

m Ona mowi wiasnie, ze jest najlepsza, i chee tam jechac tylko ze mng, bodajze dlatego, ze dla
mnie jest to uczucie, ktore jest w niej, ktore ona czuje. Ja mowie, Ze jest pierdolnigta w mozg, ale
generalnie bardzo zmigkczam na te mysl, ze ona kocha mnie i tak bez cienia falszu to przyznaje.
(s. 17)—A ona mne, umo camoe 8pems 1 umo oHa xouem myoa noexams MobKo U UCKTIOUUMENb-
HO CO MHOT, NO 8Cell BUOUMOCHIL NOTNOMY, YO YYECHIBO, KOMOPOe OHA 6 cebe 4y8cmeyent, OHO
umMeHHo Ko mHe. A 2060pro, umo y Hee mapakaHvl 8 dbauiKe, HO 8 06ULEM-110 300P0BO CMAYAIOCH
O MbLCIIU, YO OHA MeHs1 00U U 6OM MAK OMKpbIMo, 6e3 (habulil 06 JMom 2060puUm.
PROWADZIC

O prowadzi¢ do kurwicy — 1oBoauTh 10 6esioro kajenus (+xpp. kurwica ‘Oerniencrso’
— OeJsiasi ropsiuka)

m Widz¢ mnostwo piasku, co uwazam, ze jest prawdziwie aekonomicznym marnotrawstwem,
co, musze stwierdzic z przykroscig, mnie prowadzi do kurwicy. Po prostu grozna choroba
kurwica. (s. 20) — Bokpyz oepomnoe konuuecmeo necka, umo, Kax si CYHumaio, A61aemcs
CambiM HACMOAWUM AHMUIKOHOMUYECKUM PACRU30SUCIBOM, MOJICHO 0ddice CKA3amb,
XanamHoCcmolio, U Ymo, He 6y0y CKpbleams, JUUHO MeHsI 00800UNL 00 0e1020 KaaeHnust. Jlo
0enotll 2opsuKlU, OOHUM C0B0M, 00 ONACHOU DONE3HU NOO 3a21asuem DeuleHCmeo.
ZAJAWKA

O bez zajawki — 6e3 magbl

m A ja pociggnelem jq za te wlosy, full kultura, spokojnie, bez zajawki, bez syfu. (s. 24)
ZROBIENIE « ZROBIC

O zrobi¢ «— zrobienie fiku-miku — BUIbHYTH XBOCTOM

m Oni juz cheq is¢. Magda jest juz prawie bliska zrobienia fiku-miku i odejscia w otchtan,
odejscia w pizdu z tymi dwoma bumelantami. (s. 22) — Mazoa 610 xouem eunbHymb
XGOCHIOM U CKPLIMbCS 8 CUHIOI 0Alb, OMBANUMb 8 Odlb C IMUMU OBYMS YMBIPAMU.
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4. 3akn4yeHue

B ocHoBe n noctmkeHuu s3bika, kak cuutan JI.B. Illep6a, nexar cinoBapu, ¢ MOMOIIBIO
KOTOPBIX TNEPEBOAYUK OBJIAACBACT 3HAHUAMU, HeO6XO}II/IMI)IMI/I B €TI0 HpO(i)eCCI/II/I. Mpu1
3aHSUTNCH BOIIPOCOM COCTAJICHUS IBYS3BIYHOTO ITEPEBOIHOTO CIIOBAPS KaproHa, H COCpe-
JIOTOYMITUCH Ha MpoOiieMe omucanusi B HEM (paseonoruu cyocTannapra. JlaHHBINA THIT
CITOBapSI MOJKET SIBIITHCS TIONICTIOPHEM IS SI3BIKOBEIOB, 3aHUMAIOIINXCS CPABHUTEIIHHBIM
W3yYEHHUEM SI3bIKOB, HCTOPHKOB $3bIKa, MEPEBOAYUKOB U Jekcukorpados. CoOpaHHBIH
MaTepHall TaKkke MOXKET ObITh HCIIOIB30BaH B MIEPEBOAHOM IMOIBCKO-PYCCKOM KOpITyCe.

OuKCHpPOBaHUE KAPTOHHBIX CIUHMII, OTCICIKUBAHUE WX M OMNKCAHUE CIIOCOOOB Tie-
peBojia Ha Marepualie XyJA0KeCTBEHHON uTeparypsl, KuHo(GmwibMOB 1 CMU sBisiercs
MTOCTOSTHHOM 3a/1auei Il JISKCHKOTpadoB.
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Streszczenie

Ttumaczenie frazeologii ponadstandardowej z jezyka polskiego

na rosyjski (materiaty do stownika ttumaczeniowego zargonu

na przyktadzie powiesci Doroty Mastowskiej ,,Wojna polsko-ruska

pod flaga bialo-czerwonga”)

Artykutl dotyczy zagadnien ponadstandardowej leksykografii, a w szczeg6lnosci zargonu. PrzedstawiliSmy
glowne problemy, jakie napotyka autor stownika przy znalezieniu odpowiednika jednostki zargonowe;j.
W pierwszej czgsci zaprezentowano podstawowe metody przektadu neologizmoéw frazeologicznych na inny

jezyk. Druga czg$¢ artykutu poswigcona jest historii leksykografii zargonu. Trzecia natomiast zawiera niewielka
cz¢$¢ materialu zebranego do stownika ttumaczeniowego.

Stowa kluczowe: substandard, zargon, frazeologia, dwujezyczna leksykografia, jezyk polski, jezyk rosyjski

Abstract

Translation of substandard phraseology from Polish into Russian
(materials for the translation dictionary of jargon — the example
of Dorota Maslowska’s novel “The Polish-Russian War

under the White-Red Flag”)

This article is devoted to the issue of substandard lexicography, and jargon in particular. We present the main
problems that the compiler of the dictionary encounters when seeking an equivalent in jargon. The first part
presents the main methods of transferring phraseological neologisms into another language. The second part
of'the article contains information about the history of jargon lexicography. The third section contains a small
selection of the collected material for the translation dictionary.

Keywords: substandard, jargon, phraseology, bilingual lexicography, Polish, Russian
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Germanizmy we wspolczesnej gwarze
miejskiej Poznania — interferencja jezyka
niemieckiego na gware poznanska

w kontekscie poszczegolnych ptaszczyzn
organizacji jezyka

Streszczenie

Artykut dotyczy germanizmow we wspolczesnej gwarze miejskiej Poznania. Celem opracowania jest wskazanie
wplywu struktur jezyka niemieckiego na leksyke, sktadni¢ i frazeologi¢ gwary poznanskiej. Germanizmy
wystepujace w leksyce rozpatrzono w kontekscie ksztaltowania si¢ polszczyzny poznanskiej (dialektyzmy,
archaizmy, regionalizmy) oraz w uj¢ciu chronologicznym, opierajac si¢ na badaniach Bogdana Walczaka
(1992; 2016) (trzy warstwy chronologiczne germanizmow). W zakresie skfadni odniesiono si¢ do niemieckich
konstrukeji gramatycznych, ktore przeniesione zostaty do gwary poznanskiej. Podziat zapozyczen w obszarze
frazeologizmdéw poznanskich oparto na schemacie przyj¢tym przez badaczy, wyrdzniajac niemieckie kalki
frazeologiczne (wyrazenia i zwroty) oraz kalki niemieckich idiomow.

Zebrane materiaty wykazaty duzy wplyw jezyka niemieckiego na przedstawione ptaszczyzny organizacji jezyka
gwary poznanskiej oraz silne zakorzenienie badanych struktur w polszczyZnie poznaniakow.

Stowa kluczowe: germanizmy, gwara poznanska, interferencja, zapozyczenia niemieckie w leksyce, sktadni
i frazeologii gwary miejskiej Poznania

Wprowadzenie

Stownik wspotczesnego jezyka polskiego podaje, iz germanizm to ,,element jezykowy (wy-
raz, jego znaczenie, zwrot lub konstrukcja sktadniowa) zapozyczony z jezyka niemieckiego
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lub wzorowany na nim” (Dunaj, 1996: 271). Definicja ta znajduje bezposrednie odnie-
sienie do przedstawionych w niniejszym artykule poszczegolnych plaszczyzn organizacji
jezyka, ktore lokalizuja germanizm w obszarze gwary poznanskiej. Jak wskazuje Bogdan
Walczak (2016: 94), germanizmy stanowig okoto 29% catos$ci leksyki (rozumianej dyfe-
rencyjnie) gwary miejskiej Poznania, sa warstwa recesywna i zamknigta, niemniej jednak
najbardziej charakterystyczna, zwracajacg uwage i chetnie wykorzystywang w tekstach
stylizowanych na gware poznanskg. Badacz wyrdznia tym samym kluczowe kwestie,
ktérymi sg: duza liczba zapozyczen niemieckich w stosunku do ogotu zasobu stownictwa
gwarowego, ich charakterystyczno$¢ stanowigca o wyjatkowosci mowy poznaniakoéw
oraz zjawisko stopniowego wycofywania si¢ i zanikania tych struktur z polszczyzny
poznanskiej. Wspolczesnie gwara poznanska zyskuje jednak coraz wigkszy prestiz i po-
pularno$¢, wystepujac bodaj we wszystkich dziedzinach zycia miasta, jego promocji,
w mediach, kulturze i sztuce, a nawet w gastronomii. Jej popularyzacja ma na celu nie
tylko ocalenie od zapomnienia, ale rowniez podkreslenie jej roli jako no$nika informacji
o regionie. Nalezy wiec w pelni zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem Bogdana Walczaka, podkre-
$lajac jednocze$nie, ze do gwary, w tym do germanizméw, wraca si¢ chetnie i czgsto.
Jest to powrdt inny anizeli oczekiwany w zakresie j¢zyka, poniewaz bazuje gtoéwnie na
biernej, a nie czynnej znajomosci tej odmiany jezykowej. Wspdtczesna gwara rzadzie;j,
o ile w ogdle, wystepuje w roli jezyka codziennej komunikacji mieszkancéw Poznania,
przybiera natomiast charakter determinanta ich tozsamosci regionalnej. Germanizmy, jako
warstwa szczegolnie wyrozniajaca poznaniakow jezykowo na mapie Polski, stanowia
w tym kontekscie wyjatkowa warto$¢.

W niniejszym artykule przedstawiona jest interferencja j¢zyka niemieckiego na gware
miejska Poznania, a wigc wymiar zaleznos$ci i wptywow, jakie jezyk niemiecki ma na
poszczegdlne plaszczyzny organizacji jezyka poznaniakow. Zjawisko to jest szczegdlnie
ciekawe, gdyz nie dotyczy analizy dwoch formalnie skodyfikowanych jezykow, ale po-
rownuje wptyw oficjalnego i obcego jezyka, jakim jest niemiecki, na lokalng odmiang
jezyka mowionego charakterystyczng dla mieszkancow Poznania.

1. Interferencja jezyka niemieckiego na gware miejska
Poznania w kontekscie poszczegélnych plaszczyzn
organizacji jezyka

Uwarunkowania historyczne i polityczne spowodowaty trwale przenikniecie wielu struk-
tur jezyka niemieckiego do polszczyzny poznaniakow i1 miaty determinujacy wplyw na
uksztattowanie si¢ specyficznej gwary regionu. Jako germanistka i rodowita mieszkanka
Poznania wciagz jestem zdumiona faktem, ze mimo uplywu czasu jezyk niemiecki nadal
obecny jest w wypowiedziach mieszkancow. Poznaniacy sg czg¢sto nie§wiadomi nie-
mieckiej etymologii stosowanych leksemow, sktadni czy zwigzkow frazeologicznych,
co $wiadczy o skali zakorzenienia tych struktur jezykowych oraz stwarza pole do badan
zardwno lingwistycznych, jak i socjolingwistycznych.
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Postugujac sie pojeciem interferencji nalezy wyjasni¢ je w aspekcie rozumienia go
w niniejszym artykule. Stownikowa definicja interferencji wskazuje, ze jest to ,,wzajem-
ne oddzialywanie na siebie jakich$ zjawisk, powodujace w efekcie ich wzmocnienie lub
ostabienie” (Banko, 2000: 543). Zjawisko obopdlnego oddziatywania czesto catkowicie
odmiennych czynnikéw i dziedzin znajduje réwniez odniesienie w badaniach nad jezy-
kiem. W tym kontek$cie mowi si¢ najczesciej o interferencji jezykowej i rozpatruje ja jako
»przenoszenie wzorow z jezyka ojczystego na jezyk obcy w procesie jego opanowywania”
(Polanski, 1993: 559). Z racji tego, iz przedmiotem rozwazan w niniejszej pracy nie jest
nauka jezyka obcego, na potrzeby tychze badan pojecie interferencji rozpatrywane bgdzie
w kategoriach przedstawionych przez Haling Pelcowa (2001) w pozycji Interferencje
leksykalne w gwarach Lubelszczyzny. Cytujac za Tadeuszem Malcem, autorka precyzuje
interferencje jako ,,zastgpowanie pewnych elementéw (komponentéw) lub norm jezyka
ojczystego przez elementy lub normy innego jezyka” (Malec, 2003: 226).

Interferencja jezyka niemieckiego na gware miejskg Poznania dotyczy wszystkich
plaszczyzn organizacji jezyka — od fonetyki, poprzez gramatyke (morfologie i sktadnie),
po leksyke i frazeologie (Piotrowicz, Witaszek-Samborska, 2015: 203).

Za $lad wptywu niemieckiej fonetyki uznaje si¢ obecng do dzis wymowe dzwiecznego
z zamiast bezdzwiecznego s w wyrazach branzoleta, defenzywa, intenzywny (‘bransoleta’,
‘defensywa’, ‘intensywny’) oraz wyrazach pochodnych, jak rowniez sz zamiast s w wy-
razach szport, sztrych, szkarpeta, szatata (‘sport’, ‘strych’, ‘skarpeta’, ‘satata’). Ponadto
zauwazy¢ mozna niemiecki (gardtowy) sposob wymawiania » oraz wymowe y zamiast ,
np. flyrtowaé, fyrma, Bysmark (‘flirtowa¢’, “firma’, ‘Bismarck’) (Gruchmanowa, Witaszek-
-Samborska, Zak—Swiqcicka, 1986: 26-27, 58-59).

W zakresie morfologii niemczyzna wptyneta na kategori¢ rodzaju gramatycznego nie-
ktérych rzeczownikdw, jak (ta) mirta (niem. die Myrte), (ta) magiel (niem. die Mangel),
(ta) selera (niem. die Sellerie — rzeczownik ten moze wystepowac¢ w rodzaju zenskim
die 1 mgskim der) wzgledem ogodlnopolskich (ten) mirt, (ten) magiel, (ten) seler (Gruch-
manowa, 1999: 34-35).

Wyzej wspomniane cechy germanizmow w fonetyce oraz morfologii sg nieliczne.
Znacznie wigcej pozostatosci jezyka niemieckiego w gwarze miejskiej Poznania wyste-
puje w leksyce, sktadni oraz frazeologii, ktorym poswigcone sg ponizsze podrozdziaty.
Przedstawione materiaty uzupetnione zostaty o przyktady ze Stownika gwary miejskiej
Poznania pod redakcja Moniki Gruchmanowej i Bogdana Walczaka (1999) oraz thu-
maczenia z oraz na jezyk niemiecki na podstawie Wielkiego multimedialnego stownika
niemiecko-polskiego polsko-niemieckiego (2016).

1.1. Leksyka

Bogdan Walczak, badajac zapozyczenia niemieckie w leksyce poznanskiej, odnosi si¢ do
referatu Tadeusza Lewaszkiewicza Niemiecko-stowianskie kontakty jezykowe (perspektywy
badawcze), przedstawionego na konferencji ,, Wptywy jezyka niemieckiego na strukture
gramatyczng i leksykalna dialektow stowianskich” (Poznan 13—15.05.2014). W swoich
badaniach Walczak, powotujac si¢ na Lewaszkiewicza, twierdzi, ze: ,,zar6wno jezyk polski
w ogole (jako jezyk narodowy, czyli etniczny), jak i gwary polskie (poétnocne;j, zachodniej
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1 potudniowej czesci polskiego terytorium jezykowego, a w tym gwara miejska Poznania)
nalezg do etnolektalnego [autor wskazuje na definiuj¢ etnolektu jako jezyka, zespotu
dialektalnego, dialektu czy gwary — przyp. K. Sz.-G.] obszaru stowianskiego, ktory byt
w najwiekszym stopniu wystawiony na silne wptywy jezyka niemieckiego” (Walczak,
2016: 88—89). Walczak zaznacza, ze przy interpretowaniu germanizmow jako elementow
jezykowych pochodzenia niemieckiego, abstrahujac od drogi, jaka przeniknety do gwary
miejskiej Poznania, mozna stwierdzié, iz ,,wptywy niemieckie towarzyszyly catym dzie-
jom zarowno gwary poznanskiej, ale i tym odmianom jezykowym, z ktorych czerpata
ona swoj zasob leksykalny” (Walczak, 2016: 88). Nie powinien dziwi¢ wigc fakt, ze we
fragmencie znanego w Poznaniu powiedzenia: ,,W antrejce na ryczce stoja pyrki w tytce”,
ktore stanowi niejako wizytowke gwary poznanskiej, na cztery charakterystyczne leksemy
poznanskie trzy z nich sa germanizmami (antrejka, ryczka, tytka) (Walczak, 1992: 71).

Wplywy niemieckie w zasobie leksykalnym polszczyzny Poznania sg silne i, w po-
rownaniu do konstrukeji sktadniowych i frazeologicznych, stosunkowo tatwe do ziden-
tyfikowania. W celu ich doktadniejszego omowienia warto dokona¢ krétkiej eksplikacji
procesu ksztattowania si¢ odrgbno$ci jezykowej Poznania. Nalezy przypomnieé, ze
gwara poznanska jest wynikiem trzech procesow: 1) nierdwnomiernego wycofywania si¢
z uzycia stownictwa dawnej polszczyzny ogdlnej na terenie trzech zaboréw, 2) wplywu
jezykaniemieckiego w okresie zaboru pruskiego i dziatan okupanta podczas drugiej wojny
Swiatowej, 3) przenikania wyrazow gwarowych wraz z naptywem do Poznania okolicz-
nej ludnosci wiejskiej. Skutkiem tych procesow sg trzy warstwy jezykowe wyrdzniane
Ww polszczyznie poznaniakdéw — archaizmy, germanizmy i dialektyzmy, ktore sktadajg sie
na jej swoisto$¢ i niepowtarzalno$¢ wyrazowa (Walczak, 1999: 53-69). Jak wskazuje
Walczak (1999: 67), archaizmy to dawne wyrazy jezyka ogdlnego, ktore zachowaty si¢
w polszczyznie Poznania, dialektyzmy przeniknety do niej z gwar wiejskich, a germani-
zmy — z jezyka niemieckiego. Co najistotniejsze, zbiory tych warstw stownictwa nie sg
nieroztaczne i w znacznej mierze krzyzuja si¢ ze soba. Jak podaje Witaszek-Samborska,
wigkszo$¢ archaizmdw 1 znaczna cze$¢ germanizmow to dialektyzmy (obecne w gwarach
Wielkopolski oraz czgsto w innych dialektach), natomiast wiele archaizmow to jednocze-
$nie dawne zapozyczenia niemieckie (Witaszek-Samborska, 2006: 22), tak wiec oprocz
»czystych” germanizméw wyrdzni¢ mozna takze germanizmy bedace archaizmami oraz
dialektyzmami.

W trosce o precyzje przekazu nalezy wyrdzni¢ czwartg, najmniej liczng grupe, ktorg
stanowig neologizmy (nowotwory) miejskie, odnoszace si¢ do realiow danego miasta i dla
niego tylko specyficzne (Witaszek-Samborska, 2006). W Poznaniu takim przyktadem jest
wyraz dzwickonasladowczy (od dzwicku dzwonka) bimba ‘tramwaj’ (poza Poznaniem
w Wielkopolsce nie ma bowiem i nigdy nie bylo tramwajow) czy wyraz deska ‘dlugi
wielopietrowy blok mieszkalny’, bedacy neosemantyzmem (nowym znaczeniem starego
wyrazu), ktory odnosit si¢ do blokow, jakie kiedys nigdzie w Wielkopolsce poza Pozna-
niem nie byly budowane (Walczak, 1999: 67).

Wyzej wymienione warstwy jezykowe identyfikowane sa na podstawie pochodzenia.
Na innej zasadzie w stownictwie Poznania wyr6znia si¢ regionalizmy, o ktorych decyduje
zasieg spoteczny. Definiujac te grupe wyrazow za Walczakiem: ,,s3 to te wyrazy polsz-
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czyzny Poznania, ktore sg znane i uzywane (przynajmniej w pewnych sytuacjach) przez
wszystkich jego mieszkancow, tacznie z inteligencja postugujaca si¢ jezykiem ogdlnym,
literackim. Regionalizmy nadaja temu jezykowi specyficzne lokalne zabarwienie. Sg ob-
jete norma leksykalna polszczyzny og6lnej, jednak ze wzgledu na to lokalne zabarwienie
zaleca si¢ ograniczenie ich uzycia do kontaktow jezykowych w skali regionu” (Walczak,
1999: 67-68). Regionalizmami beda wigc takze te z archaizmoéw, dialektyzmow i germani-
zmow, ktore odznaczaja si¢ najszerszym zasi¢giem spotecznym, czyli sg najpowszechniej
uzywane i znane.

Wyzej przedstawiony zarys warstw w leksyce poznanskiej stanowi wstep do omowie-
nia germanizmoéw w gwarze miejskiej Poznania, z uwzglednieniem ich podziatu chro-
nologicznego w ujeciu Bogdana Walczaka (2016: 87-95). Autor rozpatruje leksykalne
zapozyczenia niemieckie w trzech warstwach chronologicznych, z ktorych kazda zostanie
pokrétce opisana.

Pierwsza grupa obejmuje to, co pozostato w gwarze poznanskiej z polskiego jezyka
literackiego badz z polskich (wielkopolskich) gwar ludowych. Geneza tego zjawiska
siega czasOw przedpolskich. Jako jedyny pewny przyktad Walczak podaje tu wyraz we-
borek ‘wiadro’, wskazujac na przedpolskie zapozyczenie ze staro-goérno-niemieckiego
ambar, ktére na gruncie (pra)stowianskim przyjete zostato w postaci *pbors. Leksem
ten w nowszej 1 wspotczesnej niemczyznie przeksztalcit sie w Eimer ‘wiadro’, z czego
w poznanskiej gwarze powstalo dziewietnastowieczne zapozyczenie gwarowe ajmerek
‘wiaderko’ (Walczak, 2016: 88; por. Walczak, 2005: 343-351).

Druga warstwa to archaizmy polskiego jezyka literackiego pochodzace z jezyka
niemieckiego, ktore funkcjonowaty w nim od $redniowiecza do X VIII wieku. Z czasem
wyszly z uzycia w polszczyznie ogblnej, zachowaly si¢ natomiast w gwarze miejskiej
Poznania (Walczak, 1992: 73). Do wymienionych przyktadow za Walczakiem, uzupetnio-
nych o niemieckie podstawy zapozyczenia wedtug Wielkiego multimedialnego stownika
niemiecko-polskiego polsko-niemieckiego, naleza np.: aprykoza ‘morela’ (niem. die Apri-
kose), deka ‘koc, narzuta’ (niem. die Decke), gardyny ‘firanki’ (niem. die Gardine), glanc
‘potysk’ (niem. der Glanz), jaka ‘kurtka, bluza’ (niem. die Jacke), kasta ‘skrzynia’ (niem.
der Kasten), kejter/kiejter ‘pies, kundel’ (niem. der Kéter), mantel ‘plaszcz’ (niem. der
Mantel), nudle ‘makaron’ (niem. die Nudeln), pupka ‘lalka’ (niem. die Puppe), rant/rand
‘krawedz, skraj’ (niem. der Rand), taszka ‘teczka, torebka’ (niem. die Tasche), waserwa-
ga ‘poziomica’ (niem. die Wasserwaage), westka ‘kamizelka’ (niem. die Weste), winkiel
‘nar6znik, r6g’ (niem. der Winkel) itd. (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999).

Do wyzej wymienionej warstwy chronologicznej, oprocz germanizméw-archaizmow
leksykalnych, naleza réwniez archaizmy semantyczne, czyli ,,zachowane znaczenia
germanizmow niegdys$ «literackich» (tzn. sktadnikow polskiego jezyka literackiego)”
(Walczak, 2016: 89), jak haczyk ‘pogrzebacz’ (niem. der Haken). W grupie tej wystepuja
takze kalki strukturalne, ktorych mechanizm polega na dostownym (czastka po czastce)
1 doktadnym przetozeniu wyrazoéw niemieckich o przejrzystej budowie stowotworczej
(Walczak, 1992: 73). Walczak eksplikuje to zjawisko przyktadem wyrazu macoszka ‘bra-
tek’, ktorego nazwa po niemiecku brzmi Stiefiniitterchen. Stiefimutter oznacza ‘macocha’,
natomiast -chen to przyrostek zdrobniajacy. W rezultacie zastgpienia obu tych elementow
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ich polskimi odpowiednikami powstatl leksem macoszka. Podobny proces zapozyczenia
wystepuje przy wyrazie szkolnik. Uczen po niemiecku to Schiiler (nalezy zwroci¢ uwa-
ge, iz Polacy nazwali ucznia od czynno$ci uczenia sig, Niemcy natomiast od szkofy).
Leksem sktada si¢ z pnia Schiil- (od Schule ‘szkota’) i przyrostka -er (oznaczajacego
cztowieka wykonujacego dang czynnosc). Obie czesci zastapione zostaty ich polskimi
korelatami, jak nastepuje: pien Schiil- polskim pniem szkol (od szkota), a przyrostek -er
jednym z polskich przyrostkow oznaczajacych cztowieka wykonujacego jakas czynnos¢,
a wiec przyrostkiem -nik (por. kierownik ‘ten, kto kieruje’, pracownik ‘ten, kto pracuje’)
(Walczak, 2016: 73-74).

Do omawianej, drugiej warstwy chronologicznej naleza roéwniez dialektyzmy pocho-
dzenia niemieckiego (tzn. wyrazy nigdy nieznane polskiemu j¢zykowi literackiemu), ktore
pojawily si¢ w gwarach polskich (gléwnie wielkopolskich) jako zapozyczenia z jezyka
niemieckiego w okresie od $redniowiecza do XVIII wieku, natomiast do poznanskiej
gwary miejskiej przenikaty do lat dwudziestych XX stulecia (Walczak, 2016: 90). Jak
dalej podkresla Walczak, sa to wyrazy majace rézne zasiegi terytorialne poza miejska
polszczyzna Poznania, jak Wielkopolska lub jej cze$¢, Wielkopolska — Krajna — Kujawy
— Pomorze, Wielkopolska — Slask — Matopolska, cata Polska potnocna, zachodnia i potu-
dniowa az po Lwow. Do przyktadéw naleza m.in.: bruch ‘przepuklina’ (niem. der Bruch),
bryle ‘okulary’ (niem. die Brille), land ‘wie$’ (niem. das Land), szpryt ‘spirytus’ (niem.
der Sprit) itd. (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999).

Trzecia, najliczniejsza warstwe chronologiczng germanizmow w gwarze miejskiej
Poznania tworza wyrazy, ktore przenikaty do niej z jezyka niemieckiego w XIX ina
poczatku XX wieku. Na skutek uwarunkowan historyczno-politycznych oraz powszech-
nej dwujezycznoscei i przemiennego uzywania j¢zyka polskiego i niemieckiego wyrazy
niemieckie przenikaty bezposrednio do polszczyzny Poznania (Osowski, 2013: 103).
Jak wskazuje Walczak, do zbioru tego naleza germanizmy, ktore nie sg i nigdy nie byly
znane polskiemu jezykowi literackiemu, a ktore moga wystepowac takze na szerokim
obszarze gwar wielkopolskich lub nawet obejmowac terytorium gwar catego bytego
zaboru pruskiego (Walczak, 2016: 90). Jednoczesnie autor podkresla, Zze nie ma jednak
podstaw, aby zaktada¢ posrednictwo gwar wielkopolskich w procesie ich przenikania do
poznanskiej gwary miejskiej. Wszystko wskazuje wrecz na to, iz wplyw niemczyzny na
wszystkie substandardowe odmiany polszczyzny Poznania byt jednoczesny i bezposredni
(Walczak, 2016).

W obrebie wymienionej warstwy przewazaja wlasciwe zapozyczenia wyrazowe, czyli
niemieckie wyrazy przejete w ich oryginalnej formie, przystosowanej tylko do wymogow
polskiej odmiany i wymowy (Witaszek-Samborska, 2006: 24). Z racji obszernosci tejze
grupy leksykalnej wybiorczo wskazano jedynie kilka przyktadow, jak nastepuje: afa
‘matpa’ (niem. der Affe), ajsbajna ‘golonka’ (niem. das Eisbein), ancug ‘garnitur’ (niem.
der Anzug), antrejka ‘przedpokéj’ (niem. das Entree), bana ‘pociag’ (niem. die Bahn),
blubry ‘brednie, bzdury’ (niem. blubbern), cyga ‘koza’ (niem. die Ziege), eka ‘naroznik,
rog lub paczka znajomych’ (niem. die Ecke), frechowny ‘bezczelny’ (niem. frech), fyrtel
‘czg$¢ miasta, dzielnica’ (niem. das Viertel), hazaj ‘zajac’ (niem. die Hase), knajdng¢ sie
“ubrac si¢’ (niem. sich kleiden), kunda ‘klient’ (niem. der Kunde), laczki ‘obuwie domowe’
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(niem. der Latsch), nona ‘zakonnica’ (niem. die Nonne), rajka ‘grzadka’ (niem. die Reihe),
szlagzana ‘bita $mietana’ (niem. die Schlagsahne), zabremzowaé ‘zahamowaé’ (niem.
bremsen) itd. (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999; Walczak, 1992: 71-73; 1999: 63-66;
2016: 90-93; Osowski, 2013: 103-107).

Nalezy zaznaczy¢, iz z reguly zrdédlem germanizméw wyrazowych w polszczyznie
Poznania sg wyrazy ogdlnoniemieckie, zdarzaja si¢ jednak zapozyczenia niemieckich
wyrazow regionalnych, gwarowych czy srodowiskowych, jak np. bejmy ‘pienigdze’ od
dawnego i gwarowego wyrazu Béhm ‘pienigdz, dawniej grosz praski’; dalas ‘bieda, ngdza’
od potocznego wyrazu der Dalles ‘brak pieniedzy, bieda’ lub Auby ‘gospodarstwo lub kilka
gospodarstw poza obrebem wsi, tez wtornie domy poza obrgbem miasta, peryferie’ od
wyrazu pochodzenia dolnoniemieckiego die Hube ‘kawalek ziemi’ (zob. Gruchmanowa,
Walczak, 1999).

Do omawianej warstwy chronologicznej germanizmow naleza rowniez mniej liczne
kalki stowotworcze (strukturalne) oraz znaczeniowe (semantyczne), czyli wyrazy nie-
mieckie zapozyczone w inny sposob, czgsto trudne do zidentyfikowania, poniewaz przy
pierwszej styczno$ci sprawiajace wrazenie wyrazow czysto polskich (Walczak, 1999: 66).

Kalki stowotworcze (wystepujace takze w drugiej warstwie chronologicznej) bedace
dostownym tlumaczeniem wszystkich cztonéw wyrazu niemieckiego to np.: obkiad
(niem. Belag) ‘wedlina, ser itp. na kanapce’; odkluczy¢ (niem. ausschliessen) ‘otworzy¢
kluczem’; przecigga¢ (niem. umziehen) ‘przeprowadzac si¢’; przepisac si¢ (niem. sich
verschreiben) ‘pomyli¢ si¢ w pisaniu’; zakluczac/zakluczyé (niem. zuschliessen) ‘zamknaé
na klucz’ itp. (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999).

Kalki znaczeniowe to wyrazy, ktore zmienily swoje znaczenie lub uzyskaty nowe pod
wplywem wieloznaczno$ci wyrazu pochodzacego z jezyka niemieckiego (Gruchmanowa,
Witaszek-Samborska, Zak-Swiecicka, 1986: 27). Mechanizm kalki znaczeniowej znakomi-
cie oddaje przyktad poznanskiego wyrazu skrzydfo ‘fortepian’. Skrzydto po niemiecku to
der Fliigel, wyraz ten ma jednak réwniez inne, przeno$ne znaczenie ‘fortepian’ (powstalte
na zasadzie analogii desygnatow, poniewaz fortepian przypomina w pewnym stopniu
skrzydlo). Ta wlasciwos$¢ znaczeniowa jezyka niemieckiego przeniesiona zostata na obszar
polszczyzny Poznania — wyraz skrzydto pod wplywem niemieckiego wyrazu der Fliigel
przejal znaczenie ‘fortepian’ i w tym kontek$cie jest germanizmem, niemieckg kalka
semantyczng (Walczak, 1992: 74). Inne przyktady powstale w podobny sposob to m.in.:
pojedynczy ‘zwykly, codzienny, skromny’ (niem. einfach ‘pojedynczy’i ‘zwykty, skrom-
ny’); kij ‘pietro’ (niem. der Stock ‘kij’ 1 ‘pigtro’); zwigzek ‘potaczenie kolejowe’ (niem.
die Verbindung ‘zwigzek’ 1 ‘potaczenie kolejowe”) (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999).

Kalki jezykowe sg czesto trudne do zidentyfikowania. Jak zaznaczat Walczak, ,,pod
powierzchnig swojskiej formy dzwickowej kryje si¢ niemiecka budowa stowotwoércza
lub niemieckie znaczenie” (zob. Gruchmanowa, Walczak, 1999). Wyrazy te wigc zwodza
swoim podobienstwem, ,,podszywajac si¢” niejako pod stownictwo rodzime. Danuta
Buttler zwraca stusznie uwage, ze elementy te moga by¢ ponadto niebezpieczne komu-
nikacyjnie, gdyz wprowadzaja w btad rozméwcow z innych czesci Polski (Buttler, 1987:
400). W szczegblnosci odnosi si¢ to do kalk znaczeniowych (np. leksemy kij, pojedynczy,
skrzydlo).
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Germanizmy leksykalne powinny by¢ rozpatrywane takze w kontekscie zywotnos$ci
1 pokrywac si¢ w tym aspekcie z siatkg chronologiczng przedstawiong przez Walczaka —
im starszy wyraz, tym jest on rzadziej uzywany. Jest to jednak kwestia bardziej ztozona,
gdyz wiele archaizmow niemieckich zapozyczonych zostato w przesztosci do polskiego
jezyka ogolnego, a w polszczyznie Poznania zachowaty si¢ wraz z archaizmami rodzi-
mymi, traktowane sg wiec jako rodzime wyrazy gwarowe.

1.2. Sktadnia

Skutki dtugotrwatego wplywu jezyka niemieckiego na polszczyzne mieszkancoOw Po-
znania widoczne sa w duzej mierze na ptaszczyznie sktadniowej. Liczne i szeroko roz-
powszechnione zwracaly uwage badaczy, co podkreslat juz w 1920 roku A.A. Krynski
(1920). Obecnie kalki sktadniowe wystepuja glownie w mowie najstarszych poznaniakow,
»ktorych w mtodosci cechowat bilingwizm polsko-niemiecki” (Witaszek-Samborska,
1999: 47). Witaszek-Samborska (1999) zaznacza jednak, iz niektore obce schematy bu-
dowy zdan wystepuja takze w wypowiedziach mtodszych pokolen, ktére nie miaty juz
bezposredniego kontaktu z jezykiem niemieckim, a ktore w sposob nieswiadomy uzywaja
konstrukcji z niego zapozyczonych.

Pod wptywem zdan niemieckich w sktadni poznanskiej mozna zauwazy¢ tendencje
do zastepowania orzeczen prostych konstrukcjami ztozonymi. Odwzorowaniem struk-
tur niemieckich jest wyrazanie czasu przesztego czasownikow za pomoca konstrukeji
zosta¢ + bezokolicznik (niem. bleiben + bezokolicznik), np.: On zostat sta¢ (Bilinski,
1922: 74) (niem. Er bleibt stehen); Koszula zostata leze¢ (niem. Das Hemd bleibt liegen).
Inng replika jest tworzenie zdan dotyczacych przesztosci wedtug schematu mieé¢ + imie-
stow bierny (niem. haben + Partizip II), ktory odpowiada niemieckiej budowie czasu
przesztego Perfekt, jak: Mieszkanie mam juz posprzqtane (niem. Die Wohnung habe ich
schon aufgerdumt) zamiast Mieszkanie juz posprzqtatam (Walczak, 1992: 70); Lektury
mam juz przeczytane (niem. Die Lektiiren habe ich schon gelesen) zamiast Lektury juz
przeczytatam (Piotrowicz, Witaszek-Samborska, 2015: 203). Nalezy w tym miejscu wy-
jasni¢, ze czas przeszly Perfekt posiada takze drugg konstrukcje sein + imiestow bierny
(niem. sein + Partizip II), ktora odnosi si¢ gldwnie do czasownikow wyrazajacych ruch
oraz zmian¢ stanu, np. Ja pojechatem (niem. Ich bin gefahren); Ona zasneta (niem. Sie
ist eingeschlafen) (Helbig, Buscha, 2001: 135-136). Brak zapozyczenia tej konstrukcji
musi wynika¢ z niemozliwo$ci transferu jej znaczenia na jezyk polski, podane zdania
musialyby bowiem brzmie¢: Ja jestem pojechany (?) czy Ona jest zasnigta (?).

Wplyw jezyka niemieckiego powoduje naduzywanie form strony biernej werden +
imiestow bierny (niem. werden + Partizip 11) (Gruchmanowa, Witaszek-Samborska, Zak-
-Swiecicka, 1986: 68), np.: Jestem pytany przez nauczyciela (niem. Ich werde von dem
Lehrer gefragt); Ksigzka jest przeze mnie czytana (niem. Das Buch wird von mir gelesen)
(Beza, 1999: 219). Konstrukcja ta razi w szczegdlnosci w zdaniach bezosobowych, np.
Tu jest duzo budowane (niem. Es wird hier viel gebaut) (Beza, 1999: 220).

Zjawiskiem recesywnym jest tacinska konstrukcja sktadniowa accusativus cum
infinitivo, podtrzymywana wedtug wzoru form niemieckich czasownik percepcyjny +
bezokolicznik (niem. sehen, héren, fiihlen, spiiren + Infinitiv) (Witaszek-Samborska,
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1999: 47), jak podaje Bilinski (1922: 68): Widzialem go jecha¢ tramwajem (niem. Ich
sah ihn mit der Straflenbahn fahren); Styszatem jq spiewac (niem. Ich horte sie singen).
W mowie wszystkich pokolen mozna jeszcze ustysze¢ niemieckie konstrukcje z czasow-
nikiem mie¢ + bezokolicznik (niem. haben + Infinitiv), np. Ten sznur to mam w garazu
leze¢ (Gruchmanowa, Witaszek-Samborska, Zak-Swigcicka, 1986: 69) (niem. Ich habe
die Leine in der Garage liegen); Bialq bluzke mam wisie¢ w szafie (Piotrowicz, Witaszek-
-Samborska, 2015: 203) (niem. Ich habe die weifse Bluse im Schrank héingen).

Wptyw sktadni niemieckiej powoduje takze liczne ,,zaktocenia w uzyciu przyimkow”
(Witaszek-Samborska, 1999: 48). Jak dalej wyjasnia Witaszek-Samborska, zjawisko to
polega na poszerzaniu zakresu taczliwosci niektérych przyimkow poprzez wprowadzenie
ich do typowo polskich konstrukcji bezprzyimkowych. Niektére formy wycofaty si¢ juz
z uzycia, np. dawac sie od kogos za nos wodzi¢ (Bilinski, 1922: 53) (niem. jemanden an
der Nase herumfiihren), inne pojawiajg si¢ jeszcze w wypowiedziach starszych poznania-
kow, np. bawié si¢ z zabawkami (Bilinski, 1922: 27-28) (niem. mit Spielzeugen spielen)
zamiast bawic si¢ zabawkami lub amatorka na kawe (Gruchmanowa, Witaszek-Samborska,
Zak-Swiecicka, 1986: 68) (niem. Liebhaberin auf den Kaffee) zamiast amatorka kawy.
Czesto spotyka si¢ zestawienia z przyimkiem za, np. pachnie¢ za (niem. riechen nach),
Smierdzie¢ za (niem. stinken nach), smakowac za czyms (niem. schmecken nach), ktore
sg kalka niemieckich polaczen czasownikow sensorycznych z przyimkiem nach. Nadal
ustysze¢ mozna przydawki rzeczowne z przyimkiem od (niem. von), np. dyrektor od tej
fabryki (Witaszek-Samborska, 1999: 48) (niem. der Direktor von der Fabrik), od mamy
siostra (niem. Schwester von der Mutter).

Influencja sktadni niemieckiej jest na tyle silna, ze powoduje zmiang rodzimych kon-
strukcji przyimkowych na formy z innym przyimkiem. W Poznaniu powszechnie uzywa
si¢ zwrotu czekac za kims, odwzorowujacego niemiecka konstrukcje warten auf, np. cze-
kam za moim bratem (Bilinski, 1922: 53), jak rowniez potaczen z przyimkiem w (niem.
in) zamiast do, np. wsigs¢ w tramwaj (niem. in die Strafsenbahn einsteigen), postawic¢
w kqt (in die Ecke stellen), is¢ w kolejke (in die Schlange gehen) (Witaszek-Samborska,
1999: 48). Niktym stopniem zywotnosci charakteryzuja si¢ natomiast konfiguracje u pracy,
u roboty (niem. bei der Arbeit) zamiast w pracy, np. A u pracy wszystko po staremu czy
iS¢ na urzqd, na sqd (niem. aufs Amt, aufs Gericht gehen) (Walczak, 1992: 70).

Oddziatywanie niemieckich struktur jezykowych na polszczyzne poznaniakéw spo-
wodowato takze redukcje niektorych wyrazen przyimkowych. Witaszek-Samborska
zwraca uwage w tym kontek$cie na dwie powszechne formy uzywane nawet w mowie
0s6b wyksztatconych, jak ubrac¢ co (niem. etwas anziehen) zamiast ubraé si¢ w co, np.
ubrac kurtke, sweter, bluze, oraz coraz rzadziej wystepujaca konstrukeje spoznic co (niem.
etwas verpassen) zamiast spoznic¢ sie na co, np. spoznic¢ pocigg (Witaszek-Samborska,
1999: 48). Autorka wskazuje takze na zastgpowanie wyrazen typu w tym tygodniu, w tym
miesigcu itp. schematem bezprzyimkowym w mianowniku ten tydzien, ten miesigce (niem.
diese Woche, dieser Monat), np. Ten tydzien nie mielismy zadnych przestojow na produkcji
(Witaszek-Samborska, 1999: 48) (niem. Diese Woche hatten wir keine Pause in der Pro-
duktion). Z punktu widzenia germanisty musze sprostowac, ze okreslanie czasu w jezyku
niemieckim moze nastapi¢ za pomocg schematu przyimkowego, jak w tym tygodniu,
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w tym miesigcu (niem. in dieser Woche, in diesem Monat) lub faktycznie poprzez forme
bezprzyimkowa, ale wyrazong nie w mianowniku, a w bierniku (niem. diese Woche, diesen
Monat) (Beza, 1999: 111), ktora w efekcie skutkuje tym samym wyrazeniem ten tydzien,
ten miesigc (biernik kogo? co?).

W mowie starszych mieszkancoéw Poznania spotka¢ mozna jeszcze liczenie godzin za
pomocg kwadransow: kwadrans na... (niem. ein Viertel auf...), jak kwadrans na drugq,
czyli kwadrans po pierwszej, trzy kwadranse na drugqg, czyli za kwadrans druga (Beza,
1999: 49). Jest to forma rzadko spotykana we wspotczesnym jezyku niemieckim, gdyz,
o ile powszechne jest jeszcze okreslanie godziny za pomocg kwadransow (co ma podtoze
regionalne), to opuszcza si¢ przyimek auf (np. drei Viertel zwei ‘za kwadrans druga’).
Znaleziony przyktad uzycia konstrukcji przyimkowej pochodzi z fragmentu ksiazki Misiu
Szpeniotek (‘Kubu$ Puchatek’):

Kto nojdnat ogonek? [‘Kto znalazt ogonek?’]

—JO — powiedziat Szpeniotek — [‘Ja — powiedziat Puchatek —’]

O trzy na druga [‘O za kwadrans druga’]

(Tak doprowdy bylo trzy na jedynasta) [‘Tak naprawde bylo za kwadrans jedenasta’]
[...] Milne, 2009: 62).

Jezyk niemiecki wptynat ponadto na zmiane szyku wyrazow, co widoczne jest w mowie
wszystkich grup wiekowych i spotecznych. Odnosi si¢ to przede wszystkim do umiesz-
czania partykuly wzmacniajacej ale (niem. aber) wewnatrz zamiast na poczatku zdania,
np. Ta si¢ ale maluje! (niem. Die malt sich aber!) (Gruchmanowa, Witaszek-Samborska,
Zak-Swigcicka, 1986: 67); To ale jest Zle (Bilifiski, 1922: 17) (niem. Das ist aber schlecht).

Powszechne, by¢ moze nicogoélnopolskie, jest rowniez uzywanie partykuty nie w funkcji
pytajno-modalnej (wedtug niem. struktury nicht wahr?, a niem. potocz. nicht?), ktora jest
umieszczana na koncu wypowiedzen oznajmujacych, np. Nie, no pitam, mimo Ze ja nie
lubie piwa, ale pitam, zeby sprobowac, nie? (Witaszek-Samborska, 1999: 50); No, Zbychu
do niej podplyngt i jom wywalil, nie? (Witaszek-Samborska, 1999: 50).

Kolejnym rezultatem oddziatywania niemczyzny jest stosowanie orzeczenia na koncu
wypowiedzi, np. Myslatem, ze dawno juz to gotowe ma (Gruchmanowa, Witaszek-Sam-
borska, Zak-Swigcicka, 1986: 68) (niem. Ich dachte, dass sie es schon lingst fertig hat);
Drzewa, ktore na wiosng zielone byty (niem. Die Bdume, die im Friihling griin waren)
(Witaszek-Samborska, 1999: 49), co wynika z niemieckiego szyku zdania pobocznego,
ktéry warunkuje zastosowanie orzeczenia na koncu zdania (Beza, 1999: 304-305). Wy-
jatkowo razace sg wyrazenia umieszczajace zaimek zwrotny si¢ na koncu zdania, jak
Uwydatnia to si¢ (Bilinski, 1922: 17) (niem. Das zeigt sich).

Zjawiskiem recesywnym, obecnie juz niezwykle rzadkim jest wystepowanie przydawki
dopeliaczowej przed rzeczownikiem odstownym, np. méynek do kawy mielenia zamiast
miynek do mielenia kawy (Walczak, 1992: 70) (niem. die Kaffeemiihle) czy maszyna do
cegiel prasowania (Witaszek-Samborska, 1999: 49) (niem. die Ziegelpresse). Sg to formy
powstate wedlug wzoru niemieckich wyrazow ztozonych.

W grupie konstrukcji wychodzacych z uzytku, stosowanych w mowie starszego po-
kolenia, spotka¢ mozna jeszcze wypowiedzi z czasownikiem o aspekcie niedokonanym
zamiast dokonanego (Witaszek-Samborska, 1999: 50), podajac przyktady za Bilinskim:
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Siostra szta (zamiast poszta) do kosciota (niem. Die Schwester ging in die Kirche); Moja
zona jechata (zamiast pojechata) do Gdarnska (niem. Meine Frau reiste nach Danzig)
(Bilinski, 1922: 27). W trosce o precyzj¢ nalezy uzupetnié, ze wymienione formy odnosza
si¢ do niemieckiego czasu przesztego Imperfekt (Priteritum), ktory ttumaczony jest na
jezyk polski czgsto mylnie jako czas przeszty niedokonany, wyraza on bowiem takze
czynno$ci dokonane (Beza, 1999: 173; Helbig, Buscha, 2001: 132-133). Powyzsze
przyktady moga wiec by¢ przetozone w podanej formie niedokonanej, ale takze jako
czynnosci juz ukonczone, czyli Siostra poszta do kosciota oraz Moja Zona pojechata do
Gdanska. Przedstawiona interpretacja wynika¢ moze z faktycznego niewigzania tego
czasu z czynnosciami ukonczonymi.

Jak podaje Walczak, oprocz wyzej omowionych systemowych cech sktadniowych
w polszczyznie Poznania funkcjonujg takze z réznym nasileniem utarte, sfrazeologizowane
konstrukcje sktadniowe, kalkujace takiez konstrukcje niemieckie (Walczak, 1992: 71). Maja
one jednostkowy charakter oraz ,,stanowig pogranicze mi¢dzy sktadnig a frazeologig” (Wi-
taszek-Samborska, 1999: 50). Do najczestszych przyktadow, przytaczanych przez Walczaka
(1992: 71) oraz Witaszek-Samborska (1999: 50) naleza: is¢ (by¢) do gory ‘i8¢ na gére, by¢ na
gorze’ (niem. nach oben gehen, oben sein); Co to kosztuje? ‘ile to kosztuje’ (niem. Was kostet
das?); mie¢ bol czegos ‘boli kogo co$’ (niem. Schmerzen haben); mie¢ gtod ‘by¢ gtodnym’
(niem. Hunger haben); mie¢ za sobgq szkole “ukonczy¢ szkote’ (niem. die Schule hinter sich
haben); rozumieé cos pod czyms ‘rozumie¢ co$ przez cos’ (niem. etwas darunter verstehen);
alez bez niczego ‘oczywiscie, rozumie si¢’ (niem. aber ohne weiteres); Co to za jeden? ‘Jaki
to cztowiek?’ (niem. Was ist das fiir einer?); cos przyjdzie gdzies ‘co$ bedzie gdzie§’ (niem.
irgendwo etwas kommt); gdzie ktos wszedzie nie byt! ‘ gdzie kto$ nie byl!” (niem. wo war man
tiberall nicht!); Jak z tym stoi? ‘Jak to si¢ przedstawia?’, ‘Jak sprawa wyglada?’ (niem. Wie
steht es damit?); ktos jest iles lat stary ‘kto$ ma ile$ lat’ (niem. jemand ist ... Jahre alt); tego
nie idzie zrobi¢ ‘tego nie mozna zrobi¢’ (niem. das geht nicht machen) itp.

Powyzsze przyktady z jednej strony moga by¢ w wigkszosci scharakteryzowane
w ramach typologii zwigzkéw frazeologicznych wedtug A.M. Lewickiego i A. Pajdzin-
skiej jako zwroty, gdyz petnig funkcje czasownika oraz wymagajg uzupetnienia cztonem
nominalnym wskazujacym, do kogo lub czego si¢ odnosza (Lewicki, Pajdzinska, 2014:
316). Z drugiej strony niektore z tych struktur uwarunkowane sg gramatycznie na przy-
ktad poprzez rekcje czasownika (taczg si¢ wiec z dopetnieniem za pomoca konkretnego
przyimka), jak rozumiec cos pod czyms (niem. verstehen + unter) (Beza, 1999:263-270).
Nalezy zgodzi¢ si¢ wigc ze stwierdzeniem Walczaka, iz granica miedzy skladnig a fraze-
ologig jest w tym wypadku bardzo ptynna.

1.3. Frazeologia

Wplywy niemieckie wystepuja takze w sferze frazeologii regionalnej Poznania. Jako ze
frazeologizmy sa zagadnieniem niezwykle ztozonym, a ich typologia r6zni si¢ w zaleznosci
od przyjetego stanowiska badawczego (por. Lewicki, 1983: 75-83; Lewicki, Pajdzinska,
2014: 315-333; Skorupka, 1967-1968; Grochowski, 2008: 11-22; Miildner-Nieckow-
ski, 2004: 13-26), nalezy zaznaczy¢, ze autorka stosuje szerokie spektrum rozumienia
pojecia frazeologii. Cechg wspdlna, identyfikujaca wszystkie zwigzki frazeologiczne
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jest asumarycznos$¢ ich znaczenia, a wiec fakt, ze ,,znaczenie frazeologizmu nie wynika
ze znaczen komponentow [...]” (Lewicki, Pajdzinska, 2014: 315), ktore si¢ na niego
sktadaja. Lewicki i Pajdzinska (2014: 315) wskazuja takze na charakterystyczng niere-
gularno$¢ tych spotecznie utrwalonych potaczen wyrazowych (na przyktad sktadajace
si¢ na nie wyrazy lub formy wyrazéw nie wchodza w swobodne zwiazki sktadniowe),
ktéra powoduje, ze frazeologizm musi by¢ zapamigtany w catosci. Potaczenia te sg cze-
$cig wypowiedzi i tekstow, niemniej jednak same, poza szczegdlnymi sytuacjami, nie sg
tekstami, co odrdznia je od przystow.

Szukajac zrodet zwiazkow frazeologicznych, nalezy odnies¢ si¢ do ich metaforycznej
genezy, gdyz wigkszos$¢ z nich to metafory jezykowe powstate na skutek przeniesienia
okreslen pewnych rzeczy czy sytuacji na inne rzeczy lub sytuacje. Byto to rezultatem
dostrzegania przez uzytkownikow jezyka relacji podobienstwa, obserwacji zachowan
ludzi i zwierzat oraz otaczajacej cztowieka rzeczywistosci (Tokarski, 2014: 343-370).
Frazeologizmy sg wigc swoistym odzwierciedleniem ludzkiego zycia — historii, kultury,
realidw obyczajowo-spotecznych oraz §wiatopogladowych. Tu znajdujemy bezposrednie
odniesienie do wszelkich odrebnosci jezykowych, w tym gwar miejskich, na ptaszczyznie
ktorych zwiazki frazeologiczne mialy niejako naturalne warunki rozwoju. Stale polaczenia
wyrazowe byly wynikiem ewolucji, zwyczajow i tradycji danych obszardéw, miast i ich
mieszkancow, zamykajac w sobie ich specyficznos¢ i innos¢.

Rozwazania badawcze na temat zwigzkow frazeologicznych dotycza takze ich regional-
nych wariantow, ktorych doktadny zasob ilosciowy, aspekty poréwnawcze (na plaszczyznie
geograficznej i chronologicznej), jak réwniez relacja na poziomie frazeologia regionalna
a frazeologia gwarowa pozostaja nadal nieokre$lone (Rak, 2009: 161-162). Stanistaw
Baba i Anna Piotrowicz, badajac gware poznanska, skonstruowali na wlasny uzytek na-
stepujaca definicje: ,,frazeologizmy regionalne — to takie wyrazenia, zwroty i frazy spoza
wspolczesnego jezyka ogolnopolskiego, ktore powszechnie znane sg w danym regionie,
takze inteligencji, przy czym zasi¢g ich wystepowania nie zawsze musi by¢ ograniczony
do jednego tylko regionu” (Baba, Piotrowicz, 1994: 112). To og6lne wyjasnienie wska-
zuje na bardzo niejednolity charakter frazeologizmow w ujeciu regionalnym. Powoduje
to, Ze rozgraniczenie mi¢dzy frazeologizmem regionalnym a gwarowym staje si¢ czesto
niemozliwe, gdyz, jak pisze Rak, frazeologizmy gwarowe maja szczegolng tatwos¢ prze-
chodzenia do odmiany regionalnej jezyka, a niekiedy do polszczyzny o zasiegu ogolnym:
»Frazeologizmy ze wzgledu na niesumarycznos$¢ znaczenia, przechodzac z kodu gwaro-
wego do niegwarowego, w tym do polszczyzny regionalnej, czgsto zachowujg w swym
skfadzie archaizmy i dialektyzmy. Gwarowos¢ frazeologii w $wiadomosci informatoréw to
zazwyczaj najbardziej rozpoznawalne cechy fonetyczne komponentéw frazeologicznych
(mazurzenie, pochylenie kontynuantéw dawnych samogtosek dtugich, rozna realizacja
samogtosek nosowych itd.). Z tego wzgledu wlasciwie kazdy frazeologizm gwarowy po
usunigciu wymienionych cech moze awansowaé do jednostki uzywanej w kontaktach
z 0sobg, ktora nie postuguje si¢ gwarg” (Rak, 2009: 166).

Na podstawie poroéwnania poznanskich frazeologizméw regionalnych z frazeologia
ogolnopolska badacze wyodrebniajg trzy grupy omawianych struktur (Baba, Piotrowicz,
1994: 113-116; Baba, 1999: 70-71; Kotodziejczyk, 2010: 54):
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1) frazeologizmy semantyczne tozsame z ogo6lnopolskimi, lecz o nieco zmienionym
sktadzie leksykalnym (przynajmniej jeden komponent):

a) z komponentem regionalnym, np. dostac po sznupie ‘dosta¢ po gebie’;

b) z komponentem, ktory nie jest regionalnym odpowiednikiem wymienianego ele-

mentu, np. chlop nie ramigczko ‘chtop nie utomek’;

2) frazeologizmy nieznane j¢zykowi ogdlnopolskiemu:

a) zawierajace regionalizm leksykalny, np. kupa lumpow, a szczuna ni ma ‘chudzielec’;

b) niezawierajace regionalizmu leksykalnego, np. polski urlop ‘w wojsku: urlop bez

zezwolenia’;

¢) wystepujace w postaci fonetycznej tozsamej z gwarowg wymowa wielkopolska,

np. zdzarty gatunek ‘zartok, takomczuch’;

3) frazeologizmy nawigzujace do niemieckich konstrukcji sktadniowych i frazeolo-
gicznych, np. by¢ w druku ‘byé w kropce, by¢ niezdecydowanym’ (niem. potocz. im
Druck sein).

W odniesieniu do powyzszego podziatu nalezy wigc stwierdzi¢, ze wptywy niemieckie
wystepowaé moga we wszystkich trzech grupach frazeologizmoéw, réznigc si¢ jedynie
iloscig komponentow, ktore si¢ na nie sktadaja. Z racji obszerno$ci materiatu oraz szcze-
gblowej analizy zapozyczen obecnych w leksyce poznanskiej zakres badan w czgsci
empirycznej zawezony zostal do grupy ostatniej, bedacej najpetniejszym, jak rowniez
bezposrednim nawigzaniem do konstrukcji niemieckich.

Probujac usystematyzowac frazeologizmy uznane za poznanskie, w zakresie wptywow
niemieckich badacze wyr6zniajg najczesciej niemieckie kalki frazeologiczne (utarte, state
polaczenia wyrazowe) oraz kalki niemieckich idiomow (Walczak, 1992: 74; Piotrowicz,
Witaszek-Samborska, 2015: 204). Jak podaje Walczak, w polszczyznie Poznania nie-
mieckimi kalkami frazeologicznymi sg zar6wno wyrazenia typu towary krotkie ‘towary
galanteryjne’ (niem. die Kurzwaren), jak 1 zwroty (zwigzki frazeologiczne z czasowni-
kiem), ktore stanowig pogranicze mi¢dzy sktadnig i frazeologia. Oznacza to, ze do grupy
tej naleze¢ moga przyklady wymienione w konstrukcjach sktadniowych (zob. 1.2) oraz
takie struktury, jak by¢ nie do mowienia ‘nie mie¢ z ré6znych powodoéw czasu lub ochoty
do rozmowy’ (niem. nicht zu sprechen sein) czy robic tozko ‘postac t6zko’ (niem. das Bett
machen) (Walczak, 1992: 74). Na potrzeby niniejszego artykutu do kategorii badanych
zwigzkow frazeologicznych przyporzadkowano glownie te zwroty, ktore opierajg si¢ na
statych niemieckich potgczeniach wyrazowych, niebedacych wytacznie uwarunkowaniem
gramatycznym, jednocze$nie zaznaczajac, iz jest to podziat umowny.

Niezwykle ciekawym zjawiskiem sg kalki niemieckich idiomdw, czyli potaczenia
wyrazowe, ,.ktorych znaczenie nie wynika ze znaczenia sktadajacych si¢ na nie wyrazow”
(Walczak, 1992: 74), co rbwniez nawigzuje do wspomnianej wczesniej asumarycznosci
znaczeniowej. Do najpowszechniejszych przyktadow nalezg wyrazenia wskazane przez
Stanistawa Babe (1999: 71), takie jak: przyjs¢ (przychodzi¢) komus glupio ‘dociaé
(docina¢) komu$’ (niem. jemandem dumm kommen); by¢ na fleku ‘by¢ jeszcze spraw-
nym, w pehni sil’ (niem. potocz. auf dem Fleck sein); by¢ w druku ‘by¢ w kropce, by¢
niezdecydowanym’ (niem. potocz. im Druck sein); dodawac sie do czego ‘zabraé si¢
do czego, dotozy¢ si¢ do czego’ (niem. sich jmdm. oder einer Sache ergeben); dostac
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szplina ‘zbzikowac, zwariowac’ (niem. einen Spleen kriegen lub einen Spleen haben);
mie¢ ambe ‘mie¢ glupie pomysly’ (niem. potocz. eine Ambe haben); mie¢ czystq bieli-
zne¢ ‘naleze¢ do zwigzku zawodowego’ (niem. daw. reine Wdische haben), mie¢ jednego
siedzie¢ ‘by¢ po jednym gltebszym’ (niem. potocz. einen sitzen haben); mie¢ odbite
‘mie¢ ghupie pomysty, by¢ zwariowanym’ (niem. ein abstossendes Wesen haben); miec
ptoka (pisownia oryginalna) ‘mie¢ bzika, by¢ ghupim’ (niem. einen Vogel haben); miec
szajbe ‘mie¢ bzika, zachowywac si¢ anormalnie’ (niem. potocz. eine Scheibe haben);
mie¢ Swinie ‘mie¢ szczeScie’ (niem. potocz. Schwein haben); robi¢ komus hatas ‘robié
komus awanturg’ (niem. potocz. Ldirm machen); sta¢ dobrze ‘o kims, komu dobrze si¢
powodzi’ (niem. gut stehen).

Analizujac wskazany materiat, nalezy raz jeszcze podkreslic, iz ,,frazeologia, stano-
wigc element jezykowego nazewnictwa, odbija zycie spoteczenstwa” (Kotodziejezyk,
2010: 67). Tak tez warstwa frazeologizmdw nawigzujacych do jezyka niemieckiego jest
,refleksem historii miasta [Poznania — przyp. K. Sz.-G.] i jego mieszkancéw” (Baba,
1999: 72). Jest to tym bardziej interesujace, ze zwigzki frazeologiczne zapozyczone
z jezykow obcych pokazuja, jak odmienne jest postrzeganie §wiata, zjawisk i ludzi
w roéznych jezykach. To sktada si¢ niejako na podwdjng ,,tozsamo$¢” gwary miejskiej
Poznania, gdyz z jednej strony kryje ona w sobie cechy typowo poznanskie, a wiec
rodzime, z drugiej typowe dla jezyka niemieckiego, a wigc obce. Omawiane struktury
jezykowe przechodzity przeobrazenia historyczne i kulturowe, a jako zywy jezyk pod-
legaja dalszej ewolucji. Niektore elementy frazeologii, podobnie jak omawiana leksyka
1 sktadnia, to jednostki recesywne, wychodzace z uzycia, np. miec¢ czystq bielizng ‘na-
leze¢ do zwigzku zawodowego’ (niem. reine Wische haben) czy meski pokoj ‘salon,
gabinet’ (niem. das Herrenzimmer). Inne frazeologizmy sa nadal powszechnie uzywane.
W grupie tej znajduja si¢ przede wszystkim zwigzki okreslajace cztowieka (zwykle
W pejoratywnym znaczeniu), np. ‘by¢ nienormalnym, ghupim, zwariowanym’ — miec
ambe, mie¢ odbite, mie¢ szplina, mie¢ rapla, mie¢ z deklem itp. (Piotrowicz, Witaszek-
-Samborska, 2010: 227-236).

Badania po$§wiecone zwigzkom frazeologicznym w gwarze poznanskiej wykazuja, ze
duzy odsetek poznaniakéw deklaruje czynng znajomos$¢ frazeologii, podajac przy tym
btedne okreslenia i definicje (Kotodziejczyk, 2010: 66). Stanowi to przyczynek do czgstych
przesunie¢ semantycznych, co z kolei §wiadczy o wspodlczesnej zywotnosci tego zasobu
jezykowego (Witaszek-Samborska, 2006: 25).

Podsumowanie

Interferencja j¢zyka niemieckiego na gwarg miejska Poznania dotyczy wszystkich ptasz-
czyzn organizacji j¢zyka.

Najwicksza grupe zapozyczen niemieckich w gwarze poznanskiej stanowia germa-
nizmy leksykalne. Rozpatrywane w kontekscie ksztalttowania si¢ odrebnosci jezykowej
poznaniakow moga by¢ réwnoczesnie dialektyzmami lub archaizmami, natomiast
interpretowane przez pryzmat zasiegu spotecznego wchodza w sktad odrebnej grupy
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regionalizmow. Ujecie chronologiczne germanizméw na podstawie badan Bogdana Wal-
czaka wyrdznia trzy warstwy zapozyczen niemieckich. Pierwsza, najmniej liczna grupa
sigga wiekiem czaséw przedpolskich, reprezentujac to, co z tamtych czasoéw pozostato
w gwarze poznanskiej z polskiego jezyka literackiego lub z polskich gwar ludowych.
Druga warstwa to archaizmy polskiego jezyka literackiego, zawierajace w sobie germa-
nizmy, ktore funkcjonowaty w polskim jezyku literackim w okresie od $redniowiecza
do XVIII wieku. W zakresie tego obszaru chronologicznego Walczak wyodrebnia row-
niez archaizmy semantyczne, nieliczne kalki strukturalne oraz dialektyzmy. W trzeciej,
najliczniejszej grupie, na ktora sktadaja si¢ wyrazy zapozyczone z jezyka niemieckiego
w XIX ina poczatku XX wieku, wyrdznione zostaty zapozyczenia wlasciwe oraz kalki
stowotworcze i znaczeniowe.

Przyktady przedstawione w zakresie konstrukcji sktadniowych prowadzg do konstatacji,
ze jest to cze$¢ systemu gramatycznego potocznej polszczyzny poznaniakow, ktora ulegla
niezwykle duzemu wptywowi jezyka niemieckiego. Analizujac poszczegdlne struktury,
stwierdzono, iz cechy sktadniowe sg obszarem trudnym do weryfikacji i wiele przyktadow
opiera si¢ na domniemaniu, jakie mogg mie¢ one zrédta w gramatyce jezyka niemieckie-
go. Obce schematy budowy zdan widoczne sg najwyrazniej w wypowiedziach starszych
pokolen, niektére wycofaly si¢ z uzycia catkowicie, niemniej jednak nadal wiele z nich
wykazuje zywotnos¢ jezykowsa. Obecne sag w wypowiedziach mtodszych pokolen pozna-
niakow, ktorzy stosujg je bez swiadomosci, ze sg to konstrukcje zapozyczone z jezyka
niemieckiego. Wynika z tego, ze ich wystepowanie moze, ale nie musi by¢ uwarunkowane
postugiwaniem si¢ stownictwem gwarowym, a sama polszczyzna mieszkancow Poznania
jestna tyle silnie przesigknigta strukturami niemieckimi, ze obecne sg one takze w jezyku
warstw wyksztatconych.

Zapozyczenia z jezyka niemieckiego znajduja swoje odzwierciedlenie rowniez we
frazeologizmach Poznania, przy czym granica mi¢dzy frazeologizmami regionalnymi
a gwarowymi jest bardzo plynna. Podobnie jak proby systematyzacji samych zwigz-
koéw frazeologicznych w aspekcie wplywow niemieckich, ktére pozostaja umowne.
Najbardziej jasny wydaje si¢ podziat ze wzgledu na jednostki recesywne i te bedace
nadal w powszechnym uzyciu, choc i tu pojawiajg si¢ zakldcenia wynikajace z btednego
rozumienia znaczenia danych okreslen, a co za tym idzie — przesuni¢¢ semantycznych.
ZYozonos¢ problemow badawczych wynika z réznic w okreslaniu zakresu frazeologii.
Ponadto, jak trafnie podsumowat Maciej Rak (2009: 164), ,,frazeologia jest systemem
otwartym, wykazujacym przy tym szczegdlng wariantywno$¢ i innowacyjnosé, a do
tego niezinwentaryzowanym w stopniu zadowalajacym (szczegdlnie jest to widoczne
w wypadku frazeologii gwarowej)”.
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Abstract

Germanisms in the contemporary urban dialect of Poznan - interference
of the German language on the Poznan dialect in the context of particular
levels of language organization

The article deals with Germanisms in the contemporary urban dialect of Poznan. The aim of the article is to
indicate the influence of German language structures on the lexicon, syntax and phraseology of the Poznan
dialect. Germanisms occurring in the lexicon were considered in the context of the formation of Poznan
Polish (dialectisms, archaisms, regionalisms) and in chronological terms, based on Bogdan Walczak’s studies
(three chronological layers of Germanisms). In terms of syntax, reference was made to German grammatical
constructions, which were transferred to the Poznan dialect. The division of borrowings in the area of Poznan
phraseological units is based on the scheme adopted by the researchers, distinguishing German phraseological
units (expressions and phrases) and German idiom units.

The collected materials showed a great influence of the German language on the presented levels of the
organization of the Poznan dialect and a strong rooting of the studied structures in the Polish of the Poznan
people.

Keywords: Germanisms, Poznan dialect, interference, German borrowings in Lexicon, syntax and phraseology
of the Poznan dialect
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O nominalizacji na polsko-butgarskim
przyktadzie na podstawie ksigzki

Jakuba Banasiaka Procesy nominalizacyjne
w zdaniach wyrazajacych relacje
przyczynowo-skutkowa (na materiale
jezyka polskiego i butgarskiego)

Streszczenie

Tekst dotyczy wydanej przed dwoma laty ksigzki Jakuba Banasiaka. W ksiazce Jakub Banasiak opisuje
interesujgce dla butgarystow, i slawistow w ogole, procesy nominalizacyjne w okre$lonych zdaniach
wyrazajacych relacje przyczynowo-skutkowa. Poza prezentowanymi w monografii przyktadami oraz ich
omoéwieniem warte uwagi sa rozwazania teoretyczne, bedace niejako przypomnieniem i wprowadzeniem do
czgscei praktyczne;j.

Slowa kluczowe: relacja przyczynowo-skutkowa, jezyk polski, jezyk bulgarski, semantyka, sktadnia, struktura
predykatowo-argumentowa, nominalizacja, gramatyka konfrontatywna

Przedmiotem niniejszego tekstu jest omowienie wydanej niedawno monografii autorstwa
Jakuba Banasiaka pt. Procesy nominalizacyjne w zdaniach wyrazajgcych relacje przyczy-
nowo-skutkowq (na materiale jezyka polskiego i butgarskiego). W ksigzce autor zapowiada
inne pojmowanie pewnych terminéw jezykoznawczych, odwotujac si¢ do istoty napisanej
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przez siebie rozprawy, ktora stanowi przyjecie za punkt wyjscia poziomu semantycznego
jezyka. Za motto pracy uznaje Jakub Banasiak — wielokrotnie wyglaszang takze w mojej
obecnosci przez prof. Stanistawa Karolaka — teze: ,,dazac do zrozumienia treéci zdania,
tzn. do uchwycenia ztozonego sensu, ktory reprezentuje, poprzez wlasciwosci jego bu-
dowy formalnej, musimy w pierwszym rzedzie wychwyci¢ zwigzki semantyczne miedzy
pojeciami przyporzadkowanymi poszczegdlnym jego sktadnikom” (Karolak, 2002: 11).

We wstepie autor zwiezle okresla cele rozprawy, zarysowuje problem badawczy,
zapowiada wybrang przez siebie metodologie badan, ktorg potem rozwija w czgsci
wprowadzajacej, gdzie szczegélowo omowione zostaja podstawowe zatozenia metodo-
logiczne konieczne w analizie tego rodzaju. Ponadto wstep zawiera krotka zapowiedz
prezentowanego na kolejnych stronach rozprawy materiatu, poddanego przez autora takim
rozwigzaniom teoretycznym, ktore moga ,,szczegdlnie czytelnika poloniste zdziwic”.

W rozdziale pierwszym Zagadnienia teoretyczne (s. 17-50), majac na uwadze pdz-
niejsze rozwazania prowadzone juz ,,na gruncie wspotczesnego jezykoznawstwa kon-
frontatywnego” — zwlaszcza jezykoznawstwa stowianskiego, szczegolne znaczenie maja
najwazniejsze modele analizy konfrontatywnej jezykow polskiego i butgarskiego. Jakub
Banasiak przywotuje istotne terminy, miedzy innymi zwigzek przyczynowo-skutkowy
(zaznaczajac fakt, iz taki zwigzek posiada swoje wyktadniki we wszystkich jezykach
naturalnych). Autor zauwaza, ze podstawowy dla ,,polskiego jezykoznawstwa” model
opisu struktury predykatowo-argumentowej przedstawia S. Karolak (Grochowski, Ka-
rolak, Topoliniska, 1984). Model ten sprawdza si¢ w ramach analizy jednego systemu
jezykowego, za to model opisu struktury predykatowo-argumentowej (pozwalajacy
prowadzi¢ badania sktadniowe rownoprawne dla wszystkich objetych analizg jezykow)
przedstawia M. Korytkowska (1992). W tym miejscu trzeba zaznaczy¢, ze autor zwigzek
przyczynowo-skutkowy w dalszej czesci pracy traktuje jako szczegdlny rodzaj funkcji
propozycjonalnej, ktory cechuje arno$é rowna dwa. Funkcja ta jest zatem relacja. Relacja
przyczynowo-skutkowa jest niesymetryczna, poniewaz p... nie ma si¢ do p, . tak jak p .
do p. .. W tej czgsci pracy zawarto rOwniez opis temporalnosci.

Jakub Banasiak zaznacza, ze do opisu temporalnosci stosowane sg roznorodne modele
wyprowadzane zardwno z poziomu formalnego, jak i odrézniajace funkcje temporalng od
formy czasownikowej (Grochowski, Karolak, Topoliniska, 1984). Autor shusznie zauwaza, ze
modelem akcentowanym i popularnym w licznych badaniach jezykoznawczych jest liniowa
teoria czasu H. Reichenbacha oraz stosowane w GKBP tak zwane sieci Petriego i teoria
kwantyfikacji, przy czym odrdznia si¢ kwantyfikacje czasu (majaca charakter zakresowy)
od kwantyfikacji aspektu (majacej charakter ilosciowy) (Koseska-Toszewa, Korytkowska,
Roszko, 2007; Koseska-Toseva, Gargov, 1990). Wspomina réwniez Jakub Banasiak krytyke
teorii Reichenbacha, z r6znych stanowisk, ktdra zawieraja prace migdzy innymi V. Koseskiej-
-Toszewej (Koseska-Toszewa, Pencev, 2006) oraz S. Karolaka (2001: 63—86). Przy okazji
opisu temporalnosci zauwaza istotne relacje temporalne w odniesieniu do zdan ztozonych,
takze wielokrotnie ztozonych (Satota-Staskowiak, 2010). Przywotuje rowniez przeglad uje¢
omawianej problematyki w literaturze przedmiotu u I. Luczkéw (Luczkow, 2006).

Omawiajac badania konfrontatywne autor wspomina o ,,dominacji uj¢¢ semantycznych”
we wspotczesnych slawistycznych badaniach konfrontatywnych, twierdzac, ze sa one
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obecnie ,,zjawiskiem niepodlegajacym dyskusji, wreez definicyjnym”. Stusznie zauwaza,
ze warto$cig dodang podejscia od sensu do formy jest to, ze umozliwia ono réwnoczesne/
wspotbiezne opisanie tresci przekazywanych w sposob zgramatykalizowany i §rodkami
leksykalnymi, co w zwigzku z uwzglednieniem $rodkéw leksykalnych rozszerza zakres
tradycyjnie rozumianej gramatyki. Przytacza Jakub Banasiak na gruncie jezykoznawstwa
stowianskiego i niestowianskiego znaczace badania konfrontatywne uwzgledniajace to
podejscie. Szczegdlng uwagg otacza wielotomowa Polsko-bulgarskq gramatyke konfronta-
tywng (por. Koseska-Toszewa, 2015) i prace w ramach projektu Polski-Macedonski. Autor
omawia rowniez problematyke czystej kauzacji oraz kauzatywnych wyrazen predykatyw-
nych, zawierajac w literaturze przedmiotu prace Zatorskiej (2008; 2013), Korytkowskiej
(1992), Karolaka (2007), Grochowskiego (1984), Mazurkiewicz-Sutkowskiej (2008).
W bardzo obszernym rozdziale pierwszym omdéwiono rowniez problematyke klasyfikacji
zdan. Prezentowane ujecia autor Swiadomie dzieli na tradycyjne, zaliczajac do nich migdzy
innymi prace Bojadzieva, Klemensiewicza, Brezinskiego, transformacyjno-generatywne
(Polanski, 1967) i semantyczne (Maldzieva, 1999; Topolinska, 2001).

Szczegdtowo omawia autor problematyke proceséw nominalizacyjnych (s. 35-42),
rozpoczynajac od definicji nominalizacji, przegladu opinii na jej temat oraz ich wplywu
na koncepcje opisu jezyka migedzy innymi w odniesieniu do zagadnien temporalnosci,
modalnosci, okreslonosci i nieokreslonosci, a takze funkcji nominalizacji i jej roli w sty-
listyce tekstu.

W rozdziale drugim Przyjete zatozenia badawcze (s. 51-57) przedstawia autor zatozenia
ogoblne pracy — od znaczenia do formy, ktore, co wielokrotnie w tek$cie zaznacza autor, nie
wyklucza ani nie ogranicza opisu formalnej strony jezyka. Koncepcja ta ma potwierdzenie
w licznych pracach S. Karolaka, na ktérego intensjonalng teori¢ determinacji powoluje si¢
autor. Ujecie to, jak shusznie zauwaza doktorant, uwiktane jest w konieczno$¢ odrzucenia
tak zwanego bezposredniego stosunku do semantyki i nawigzuje do teorii G. Fregego
(Frege, 1892; Witek, 1996), cho¢ nie jest z nig tozsame.

Poddawane analizie zdania wyrazajace relacj¢ przyczynowo-skutkowa sg w rozumie-
niu autora takimi, ktore ,,mozna parafrazowac przy uzyciu wyrazen predykatywnych
pol. spowodowac; butg. npeduzsuxa’. Predykat przyczynowo-skutkowy jest predykatem
wyzszego rzedu i nazywany bywa predykatem relacyjnym (w terminologii V. Maldziewe;,
1999) lub predykatem trzeciego rzedu (w terminologii Z. Topolinskiej, 2003). Pewien
niedosyt pozostawia do$¢ skrétowe potraktowanie problematyki zwigzanej z klasyfika-
cja zdan, jednak rozdzial teoretyczny i bez rozbudowy tej czesci omawia bardzo duzo
zagadnien.

Rozdziat trzeci Baza danych: wlasciwosci sktadniowe niespojnikowych wyktadnikow
relacji przyczynowo-skutkowej (s. 58-97) prezentuje syntetyczny opis wlasciwosci skta-
dniowych wyktadnikéw predykatu relacyjnego przyczynowo-skutkowego, w ktorym
uwzglednione zostaty roznorodne procesy typu nominalizacyjnego. Wedhug autora jest to
czes$¢ konieczna, bedaca wprowadzeniem do rozdziatu czwartego, w ktorym poddaje si¢
analizie wydzielone jednostki. Faktycznie, takie podejscie jest konieczne dla wtasciwego
rozumienia prowadzone] dalej analizy. Podstawowa jednostka wyodrebniong w bazie
danych jest wyrazenie hastowe. Wokot tej jednostki budowany jest artykul hastowy.
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W rozprawie autor przyjat formalne ograniczenie wyrazen predykatywnych, ktore
dopuszczaja w minimum jednej pozycji predykatowo-argumentowej klasyczng nomina-
lizacj¢. Badaniem nie objal Jakub Banasiak takich jednostek, ktore odpowiadaja wyrdz-
nianym tradycyjnie w sktadni spdjnikom i partykutom.

Nauwage zastuguje wzor przyjety tu jako sposob prezentacji analizowanego materiahu,
oparty na tabeli. Utatwia on czytelnikowi odbidr czgsto mocno zageszczonej informacji.
Wprowadza autor dwa zbiory symboli odpowiadajace dwom poziomom jezyka — tutaj
jednostkom semantycznym (predykat przyczynowo-skutkowy PC, pozycja predykatowo-
-argumentowa p. ., pozycja predykatowo-argumentowa p_.), przyporzadkowuje Jakub
Banasiak jednostki poziomu form (wyrazenia predykatywne i wyrazenia argumentowe).
Dodatkowo wyrazenia argumentowe zostaly zakwalifikowane w oparciu o kryteria
formalne (realizacja zdaniowa, nominalizacja, pronominalizacja/prosentencjalizacja,
»podniesienie” argumentu). Takie podejscie zwigksza czytelnos¢ i utatwia rozumienie
$ledzonego wraz z autorem materiatu, a takze wspiera mozliwo$¢ wyciggania wnio-
skow.

Rozdziat czwarty Wykiadniki argumentow propozycjonalnych w zdaniach wyrazajq-
cych relacje przyczynowo-skutkowq (s. 98—157) stanowi gldwna cze$¢ analityczng pracy
Banasiaka. Omoéwione zostaly w niej srodki formalne stuzace eksplikacji argumentow
propozycjonalnych przyczynowych i skutkowych, a mianowicie: nominalizacja, prono-
minalizacja (prosentencjalizacja), rozszczepienie argumentu propozycjonalnego, ,,pod-
niesienie” argumentu przedmiotowego, jezykowa quasi-zmienna i zero syntaktyczne.

Struktura rozdziatlu jest przejrzysta, a materiat prezentowany réwnolegle dla obu
jezykow, co odpowiada konfrontatywnemu charakterowi pracy. Przyktadowe zdania
w wigkszo$ci zaczerpnigte zostaty z internetu i korpuséw jezykowych, dzigki czemu
uniknieto sztucznosci nieraz pojawiajacej si¢ w pracach z zakresu sktadni semantyczne;.

W podrozdziale pos§wigconym klasycznym nominalizacjom Banasiak nie unika opisu
ich charakterystyki dotyczacej kategorii okreslonos$ci. Jest to zaleta pracy, poniewaz ta
problematyka jest niejednoznaczna teoretycznie i czg¢sto pomijana w opracowaniach
sktadniowych. Mimo uzycia do$¢ skomplikowanego aparatu badawczego (intensjonalna
koncepcja S. Karolaka) wyrdznione w opracowaniu typy fraz sa wyraziste, a klasyfika-
cja przeprowadzona jest z zachowaniem zasad logiki. Mocng strong pracy jest rowniez
uwzglednienie roli, jakg mogg pelni¢ w wyznaczaniu odniesienia propozycji wyrazenia
adiunktywne, tj. nieimplikowane (mi¢dzy innymi leksykalny wyktadnik jedynosci pol.
Jjedyny, butg. eduncmeenusi(m) oraz liczebniki porzadkowe w funkcji wyktadnikow taxis
1 szereg zaimkow przymiotnych).

W podrozdziale dotyczacym pronominalizacji/prosentencjalizacji na szczegolng uwage
zashuguje wykryta w badaniu mozliwos¢ realizacji anaforyzowanego argumentu propo-
zycjonalnego przez rodzajnik butgarski w pozycji przy cztonie nominalnym wyrazenia
predykatywnego (typ bulg. no npuuunama). Zjawisko to nie byto dotychczas uwzgledniane
w opisie procesu eksplikacji argumentu propozycjonalnego.

W czgéci poswieconej ,,podniesieniu” argumentu przedmiotowego Banasiak odno-
towuje mozliwos¢ takiej formalizacji pozycji skutkowej przy jednostkach werbalnych
(typu pol. Ich mitos¢ zaowocowala dzidziusiem.). Jest to istotne o tyle, ze falsyfikuje
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znane z literatury przedmiotu twierdzenie o braku takiej mozliwosci i czyni to w oparciu
o faktyczne (nieskonstruowane) zdania.

Rozszczepieniu argumentu propozycjonalnego autor poswigca jedynie strong i w tym
zakresie praca nie wnosi wiele do tej stosunkowo dobrze rozpoznanej problematyki.

Objecie badaniem jezykowej quasi-zmiennej (pol. cos, bulg. newo) 1 zera syntaktycz-
nego poszerza zakres analizy sktadniowej i pozwala na cato$ciowe ujecie problematyki
okreslonosciowej (od ztozonych wyktadnikéw propozycji derywowanych po puste se-
mantycznie pozycje argumentowe).

W sumie w rozdziale czwartym Banasiak objat egzemplifikacja 593 przyktady, ktore
pozwolity ukaza¢ szerokie spektrum zjawisk sktadniowych. Podstawa materiatowa jest
w moim odczuciu solidna, a badanie najprawdopodobniej bylo prowadzone rzetelnie,
poniewaz uwzglednia takze takie typy formalizacji argumentu propozycjonalnego, ktore
nie byty dotychczas opisywane (i tym samym moglyby umkna¢ uwadze doktoranta, gdyby
dobierat on jedynie przyktady pod gotowe tezy).

We wnioskach ujetych w rozdziatach piatym i szostym (s. 158—166) autor przypomina
glowny cel rozprawy, stosowana metode badawcza, zwigzle streszcza poprzednie rozdziaty,
by zastosowa¢ wyniki prowadzonej w rozprawie analizy.

Podsumowanie

W omawianej monografii Jakuba Banasiaka badaniem objete sg zdania o strukturze seman-
tycznej PC (p.., .. Py)> konstytuowane przez predykat relacyjny przyczynowo-skutkowy (PC),
otwierajacy dwie nieprzedmiotowe pozycje predykatowo-argumentowe: pozycje przyczynowsa
(Pc,.) Oraz skutkowa (p,..). Autor celowo nie uwzglednia wszystkich realizacji powierzchnio-
wych omawianej struktury, a jedynie zdania z czystg kauzacja oparte na wyrazeniach predy-
katywnych niespdjnikowych (przyimkowych i werbalnych). Decyzja ta zostata wystarczajaco
umotywowana. Tak przyjete zatozenia teoretyczno-metodologiczne skutkuja, z czego autor
doskonale zdaje sobie sprawe, odrzuceniem czgsci rozwigzan znanych z literatury przedmiotu.

Pole objete ekscerpcjg zostato precyzyjnie zakreslone dzigki przyjeciu (za S. Karola-
kiem) istnienia dokonanego predykatu relacyjnego przyczynowo-skutkowego. Wszystkie
bedace podstawg analizy zdania mozna parafrazowac przy uzyciu czasownika pol. spo-
wodowacé, bulg. npedussuxa.

Autor przedstawia konsekwentny wywod naukowy, potwierdzony licznymi przykta-
dami i skrupulatnym opisem. W rozdziale czwartym stosuje niestychanie kompetentne
klasyfikacje semantyczne i intensjonalny model S. Karolaka. W rezultacie powstaje peten
obraz jednostek predykatywnych, czyli reprezentacji wysoce zdekontekstualizowanych
wzgledem poszczegolnych przyktadow.

Praca stanowi rzetelne kompendium wiedzy w sensie referujgco-sprawozdawczym,
gdzie autor prezentuje poglady innych badaczy, poréwnuje je, wchodzi z nimi w dialog,
a takze proponuje i uzasadnia optymalne rozwigzania dla wlasnych badan, po to by w dal-
szej czesci rozprawy przeprowadzi¢ systematyczne analizy w obranym paradygmacie
teoretycznym.
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Analizy zapowiadane w tytule, wynikajace z jednoznacznie wyartykutowanego
problemu badawczego zastuguja na najwyzsza oceng. Ich reprezentacja (za pomocg
skonwencjonalizowanych tabel i symboli stanowiacych podstawe dla formalizacji opisu
polsko-bulgarskich badan konfrontatywnych) zostala dopetniona licznymi egzemplifika-
cjami i starannym komentarzem.

Za swoiste novum uzna¢ mozna zachowanie prymatu semantyki nad strong formalng
badanych jezykow. W modelu sktadni semantycznej S. Karolaka zdania wyrazajace
relacje przyczynowo-skutkowa traktowane sg dwojako w oparciu o kryteria formalne
(kategoria czesci mowy wyrazenia predykatywnego). Tylko zdania kauzatywne fundowane
na czasownikach zalicza Karolak do podstawowych struktur sktadniowych. Niniejsza
dysertacja taki model kwestionuje, poniewaz synonimiczne konstrukcje sktadniowe
nie mogg realizowaé réznych modeli struktur predykatowo-argumentowych (zdaniem
Karolaka konstrukcje przyimkowe sg adiunktywne). Pozwala to na cato$ciowe ujecie
sposobow wyrazania relacji przyczynowo-skutkowej niezaleznie od tego, czy predykat
przyczynowy jest wyrazony forma osobowa czasownika, czy przyimkiem. Wyjsciowa
struktura semantyczna zdania wyrazajacego relacj¢ przyczynowo-skutkowa jest w takim
ujeciu zawsze ztozona z predykatu relacyjnego przyczynowo-skutkowego i dwoch argu-
mentow propozycjonalnychp. ip,.

Monografia Jakuba Banasiaka jest wymagajaca i potrzebna, cechujg ja towarzyszace
czytelnikowi w trakcie lektury: precyzja i rygor metodologiczny.

References
Frege G. (1892), Uber Sinn Und Bedeutung, ,Zeitschrift fiir Philosophie und Philosophische
Kritik”, 100(1).

Grochowski M., Karolak S., Topolinska Z. (1984), Gramatyka wspolczesnego jezyka polskiego:
Sktadnia, Warszawa.

Karolak S. (2001), Od semantyki do gramatyki: wybor rozpraw, Warszawa.
Karolak S. (2002), Podstawowe struktury skladniowe jezyka polskiego, Warszawa.

Karolak S. (2007), Semantyczna kategoria aspektu, [w:] V. Koseska-Toszewa, J. Pencev (red.),
Polsko-butgarska gramatyka konfrontatywna, Warszawa.

Korytkowska M. (1992), Typy pozycji predykatowo-argumentowych, Warszawa.

Koseska-Toseva V., Gargov G. (red.) (1990), Bylgarsko-polska sypostavitelna gramatika. T. 2.
Semantichnata kategoriya opredelenost/neopredelenost, Sofia.

Koseska-Toszewa V. (2015), Wielotomowa gramatyka konfrontatywna jezyka bulgarskiego
i polskiego, ,,Slavia Meridionalis”, 10.

Koseska-Toszewa V., Korytkowska M., Roszko R. (2007), Polsko-bulgarska gramatyka
konfrontatywna, Warszawa.

Koseska-Toszewa V., Pencev J. (20006), Semantyczna kategoria czasu, Warszawa.

84



O nominalizacji na polsko-butgarskim przyktadzie...

Luczkow 1. (2006), O badaniach nad wyrazaniem uprzedniosci / nastepstwa zdarzen w czasie
w pracach polonistycznych i rusycystycznych: Na przykladzie zdan zlozonych czasowych,
,,Acta Universitatis Wratislaviensis Slavica Wratislaviensia”, nr 139.

Maldzieva V. (1999), Warunki synonimicznosci zdan o strukturze semantycznej polipredyka-
tywnej, ,,Semantyka a Konfrontacja Jezykowa”, t. 2.

Mazurkiewicz-Sutkowska J. (2008), Wyrazanie kategorii inchoatywnosci w jezykach polskim,
butgarskim i bialoruskim, £.6dz.

Polanski K. (1967), Skladnia zdania ztozZonego w jezyku gornotuzyckim, Wroctaw.

Satota-Staskowiak J. (2010), Polsko-bulgarskie odpowiedniosci przektadowe czasow prze-
szlych, Warszawa.

Topolinska Z. (2001), Polski-makedonski: gramaticka konfrontacija. 5: Zdanie w zdaniu =
Recenica vo recenica, Skopje.

Topolinska Z. (2003), Polski-makedonski: gramaticka konfrontacija. 6: Sintaksicka derivacija,
Skopje.

Witek M. (1996), Frege i semantyka jezyka naturalnego, ,,Principia”, t. 15.

Zatorska A. (2008), Polskie i stowenskie predykatory kauzatywne z nazwg barw w parafrazie,
,Poludniowostowianskie Zeszyty Naukowe: Jezyk — Literatura — Kultura”, z. 5.

Zatorska A. (2013), Polskie i stowenskie predykatory kauzatywne z parafrazq przymiotnikowq,
Lodz.

Abstract

Processes of nominalization in sentences expressing a cause-effect
relationship as discussed by Jakub Banasiak (on the material of the
Polish and Bulgarian languages)

This article considers Jakub Banasiak’s book, published two years ago. Banasiak describes the nominalization
processes in sentences expressing a causal relation drawing on material from the Polish and Bulgarian languages
that are interesting for Bulgarists and Slavists. In addition to the examples presented in the monograph and
their discussion, the theoretical considerations are noteworthy, and constitute a reminder and introduction to
the practical part.

Keywords: causal relation, Polish language, Bulgarian language, semantics, syntax, predicate-argument
structure, nominalization, confrontative grammar
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The development of the lexemes for
‘uncle/aunt’, ‘cousin’ and ‘brother/
sister-in-law’ in Hispano-Romance

and Polish in a comparative perspective

Abstract

The aim of the article is to compare the development of some family-related vocabulary from Latin (with PIE
backgrounds) to Hispano-Romance with the old and modern Polish terms. The comparative analysis covers
the words for ‘uncle’/’aunt’, ‘brother/sister-in-law’ and ‘cousins’. The author tries to explain lexical changes
with reference to social changes that took place over the centuries.

Keywords: etymology, comparative ethnology, lexical changes, family

1. The purpose of the article

Kinship and affinity are lexical fields that attracts the interest of linguists. Their evolution
reflects the nature of changes which have taken place within social institutions over time.
According to Polish etymologist Aleksander Briickner (1998: 27), kinship and affinity
were of great importance in primitive life, hence the abundant, archaic terminology. He
adds that languages retain the old names for the closest members while eliminated or ex-
changed less important words by more general terms or borrowings from other languages.

The objective of this article is to compare the evolution of some Latin kinship and af-
finity terms with their Hispano-Romance (HR) derivatives in contrast to the corresponding
Polish terms. The analysis which we propose to present may be interesting if we take into
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account the words of the American anthropologist and ethnologist Henry L. Morgan who
says that Latin and Old Polish had the most abundant kinship and affinity terminology
within the IE language family (Morgan, 1997: 40). The two terminological systems, in
their old stages, correspond to the Sudanese kinship system where each collateral of Ego’s
parents was designated by a specific term. We can admire this ancient richness and its
decline analysing the words for ‘uncle’/‘aunt’, ‘brother/‘sister in law’ and ‘cousins’ to
whom we want to pay special attention.

2. Selected Latin and Hispano-Romance terms for the
relatives by consanguinity and affinity

Latin, from which Hispano-Romance originated, distinguished cognati ‘relatives by con-
sanguinity’ and affines ‘relatives by affinity’. This difference was confused, especially in
the language of Christians who used the two words as synonyms. Over time the cognati
acquired the meaning of affines.

2.1. The Latin and Hispano-Romance terms for ‘uncles’
and ‘aunts’

The Latin terms denoting father and mother siblings are of the Indo-European origin. It
should be noted that in relation to ‘aunt’, in the PIE language (Proto-Indo-European),
reflecting the Omaha kinship system, only the term for ‘mother’s sister’ *meh truh,
can be reconstructed (Mallory, Adams, 1997: 36). It is almost impossible to reconstruct
a PIE word for father’s sister. The IE languages show that this designation is derived
often from the word for ‘father’ (Mallory, Adams, 1997: 36). In Latin, the term for
the father’s sister is probably a derivative from amma ‘mother’ (Walde, 1910: 35; de
Vaan, 2008: 38), although it is possible (Muller, 1926: 26) that it is the result of the
evolution of the compound *am- (< *amma) and the infant’s babble word fata ‘daddy’.
As one might suppose, the Latin terms for ‘father’s brother’ and ‘mother’s sister’ are
derivatives of the names for father and mother, hence patruus (pie. *ph ter ‘father’) and
matertéra (> Lat mdter ‘mother’). Isaczenko (Szymczak, 1996: 95) believes that the
relation between the PIE words *ph tr-u- ‘father’s brother” and *ph ter ‘father’ testify
to the presence of the ancient structure of the family in which the father’s brother was
also considered as a father. The history of the term for ‘maternal uncle’ avunciilus, the
diminutive, which derivates from PIE *h euh,- ‘grandfather on mother’s side’, raises
a lot of discussion. It has been argued that equating a mother’s brother with her father
is due to the fact that when the maternal grandfather died, her eldest brother would
assume the father’s position and was considered as a potential grandfather (Mallory,
Adams, 1997: 411-412).

In spoken Latin the old denominations have been unified: the analysis of the vocab-
ulary included in Romanisches Etymologisches Worterbuch shows that only avunciilus
and amita survived in the spoken language of Romania. In addition, a new denomination
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of Greek origin thius/thia appeared. We find it in Hispano-Romance where it dominated
over time the other terms. It was probably a fancy foreignism used at the beginning only
in feminine form which is more open to this type of innovation (Corominas, Pascual,
1983: 501). The inscriptions show that the Greek word eliminated the term avunciilus only
very late in the Hispano-Romance which however remained in use in some peninsular
languages, for example in Catalan oncle (Menéndez Pidal, Lapesa, 2003: 623). The words
tius and tia are attested in the texts of the Peninsula of the ninth century: in the codex
Becerro Gotico (year 857) of the cathedral of Oviedo we find the masculine ,.tii nostrii
domini Adefonsi” and in the Cartulario de Santa Maria de puerto de Santoria in 863 the
feminine: ,,per tradictjonem tie nostre Galle” (Menéndez Pidal, Lapesa, 2003: 623). The
Glosas Silenses from the middle of the tenth century explain abunculus and matertéra
with #io and tia, what confirms that these terms were more understood in some peninsular
region (Corominas, Pascual, 1983: 501).

Class. Lat. patrius ‘paternal uncle’/ Vulg. Lat. thiu(m) “uncle’ > HR tio
Class. Lat. amita ‘paternal aunt’/ Vulg. Lat. thia(m) ‘aunt’ > HR tia

Class. Lat. avunciilus ‘maternal uncle’/ Vulg. Lat. aunculu(m) /HR thiu(m) “uncle’ >
HR fio
Class. Lat. matertéra ‘maternal aunt’/ Vulg. Lat. thia(m) ‘aunt’ > HR ftia

2.2. The Latin and Castilian terms for cousins of the first degree

No common IE terms can be reconstructed for the different type of cousins (Mallory,
Adams, 1997: 133). The ancestors of the Romans had to create their own terminology
in this area. The denomination most widespread was consobrinus/a, a term used for any
parents’ siblings’ child of the first degree. The additional terms were used for the child
of the father’s side: amitinus (< amita ‘father’s sister) ‘father’s sister child’ and frater or
soror patruelis ‘father’s brother’son’, ‘father’s brother’daughter’. De Vaan (2008: 566)
proposes the etymology of Lat. consobrinus/a ‘son/daughter of the mother’s sister’ as
*kom+swesrino/a ‘belonging to the sister’. This etymology reveals that this noun must have
originally designated the first-degree cousins of the mother’s sister and only later all the
first-degree cousins. The meaning of the first degree was with the passage of time specified
by the adjective primus/a which absorbed in Castilian the noun to denominate the cousin.
In Hispano-Romance, the derivatives of consobrinus/a are attested in cusino, cosino, ko-
sina, kusino (Menéndez Pidal, Lapesa, 2003: 180), for example in the Glosas Silenses of
the end of the tenth century: consobrina [cusina]. It was coined the new formations quasi
based on the structure contsobrinus: cum+germanus: cum ‘with’ + germanus/a ‘carnal
brother/sister’: coiermano (with different variants) (Menéndez Pidal, Lapesa, 2003: 145),
sometimes with addition of the adjective primo. In Notes et documents sur [’histoire du
royaume de Léon of the year 935, we read ,,Pro quod tu, coniermanus meus Froilanem”
(ibidem), in the Cartulario de San Vicente de Oviedo of 948: , Ego Vimara Episcopus
tibi congermano meo frater Adefonsus, salutem in Domino” (ibidem), in the Tumbo del
Monasterio de Celanova of the year 1009: ,,prima coniermana”.
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Mother’s sister’s child

Class. Lat. consobrinus/consobrina

Vulg. Lat. consobrinus /consobrina

HR cumiermano (primo)/cumiermana (prima), cusino/cusina
Mother’s brother’s child

Class. Lat. consobrinus/consobrina

Vulg. Lat. consobrinus /consobrina

HR cumiermano (primo)/cumiermana (prima), cusino/cusina
Father’s sister’s child

Class. Lat. consobrinus/ consobrina, amitinus/ amitina

Vulg. Lat. consobrinus/consobrina

HR cumiermano (primo)/cumiermana (prima), cusino/cusina
Father’s brother’s child

Class. Lat. consobrinus/frater patruelis/soror patruélis

Vulg. Lat. consobrinus/consobrina

HR cumiermano (primo)/cumiermana (prima), cusino/cusina

2.3. The Latin and Castilian terms for ‘brother’ and ‘sister-in-law’

The reconstruction of IE vocabulary reveals that PIE made a distinction for the four peo-
ple whom the term ‘brother-in-law’ may be applied. The derivatives of two of them we
find in Latin: *daih wer > lévir ‘husband’s brother’ and *g(e)m(h Jros > géner ‘sister’s
husband’ (Mallory, Adams, 1997: 84-85). In the case of the term for ‘sister-in-law’ PIE
made a distinction of three of the persons who may be designated by it. Latin inherited
two of them: *g[h ,wos ‘wife’s sister’ > Lat glos and *ienh ter ‘husband’s brother’s wife’
> Lat ianitrices ‘wives of brothers’. Only one of these terms, géner, survived in Roman
languages in the meaning of ‘son-in-law’. In the peninsular area they were replaced
by the word cogndtus/a (HR cuniato/a > Cast. cuiiado/a), originally ‘sprung from the
same stock, related by blood, kindred’, and later, in the language of Christian ‘relative
by affinity’(Corominas, Pascual, 1984: 294). The Hispano-Romance text of Chartes de
I’église de Valpuesta du IX" au XIi*™ siecle enumerated in the year 900 ,,Germanis, filiis
et cognatis” (Menéndez Pidal, Lapesa, 2003: 179). The texts of that period use the term
coiermanola <lat. cum + germanus/a ‘with + carnal brother/sister’ although its meaning
is difficult to define (ibidem: 145).

Class. Lat. /évir ‘husband’s brother’/vulg. Lat cognatu(m) > HR cuniato ‘brother-in-law’

Class. Lat. gener ‘sister’s husband’/vulg. Lat cognatu(m) > HR cunissdato ‘brother-in-law’

Class. Lat. glos ‘wife’s sister’/vulg. Lat cognata(m) > HR cuniata ‘sister-in-law’

Class. Lat. ianitrices ‘spouses of brothers with each other’ > Vulg. Lat cognate
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2.4. Terminological changes in late Latin as a consequence of
social changes

The process of the parallelization and the simplification of the bifurcated terminology
occurred in late Antiquity and was imposed in the Romance languages (Mitterauer, 2000:
14, 17, 25). The evolution of the old unilineal and agnathic system (blood relationship by
male line) and the terminological indistinction of the parallel members of the maternal and
paternal family was undoubtedly the consequence of the decline of the matrimonium cum
manu, through which the woman passed to depend on the absolute power of her husband,
if he was pater families, or to pater families of her husband, losing the right to inheritance
from her family of blood. The diffusion of the freer form of marriage, matromonium sine
manu, which began to be frequent from the Principality (Betancourt, 2007: 413), was
linked to the change in the social position of the woman who retained the right to family
inheritance and ceased to belong to her husband’s group. This evolution made it possible
for women and their matriline ancestors to have greater importance than before and equal
position in the family (Loring Garcia, 2001: 14).

3. The Selected Polish terms for the relatives by consanguinity
and affinity

3.1. Polish terms for ‘uncles’ and ‘aunts’

OPol stryj ‘paternal uncle’ > MPol. stryj (rare) wuj, wujek
OPol ciotka ‘paternal aunt’ > MPol. Ciotka

OPol wuj ‘maternal uncle’ wuj > MPol. Wuj, wujek

OPol lela ‘maternal aunt’/ MPol. Ciotka

The etymology of the word stryj (/str/</ptr/) and wuj (< *h eu-jo) (Bory$, 2005: 716),
common grosso modo with the etymology of Lat patruus and avunculus, reveals the
analogical, patriarchal family structure of Latin and ancient Slavic family.

The generalization of the term wuj ‘maternal uncle’ can be considered as the result of
the diffusion of the emotionally intense meanings that characterize contacts with maternal
relatives and the influence of Christianity and Latin (Szymczak, 1996: 154; Szynkiewicz,
1992: 292). The unification process also affected the name of the maternal and paternal
aunt. The generalization of the paternal term, the infant’s babble word ciotka < PSL. teta,
however enters in this case in opposition with the just mentioned change of the term for
‘uncle’.
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3.2. The Polish terms for ‘cousins’

OPol cioteczny brat ‘son of the paternal sister’ > MPol cioteczny brat / kuzyn

OPol brat wujeczny ‘son of the maternal brother’ > MPol kuzyn

OPol ciotczany brat ‘son of the maternal sister’ > MPol cioteczny brat / kuzyn

OPol siostra wujeczna ‘daughter of the maternal sister’ > MPol kuzynka

OPol ciotczana siostra ‘daughter of the paternal sister’ > MPol cioteczna siostral kuzynka

OPol ciotczana siostra ‘daughter of the maternal sister’ > MPol cioteczna siostral kuzynka

The word kuzyn is the 18th century loan word of the French cousin ‘cousin’ (Szymczak,
1996: 120) which unified in some measure ancient descriptive terms. Some of them re-
main however in use.

3.3. Polish terms for ‘brother’ and ‘sister-in-law’

OPol ‘brother’s wife’ jgtrew > MPol bratowa

OPol ‘sister’s husband’ swak > MPol szwagier

OPol ‘wife’s brother’ dziewierz > MPol szwagier

OPol ‘husband’s sister’ ze/lwa > MPol szwagierka

OPol ‘wife’s brother’ szurza > MPol szwagier

OPol ‘wife’s sister’ swies¢ > MPol szwagierka

The old rich terminology, richer than in Latin, disappeared with social changes and
decomposition of old family living in one community. In consequence, the ancient de-
nominations were replaced in successive times by the 16th-century loan from the German
word Schwager > MPol. szwagier (Bory$, 2005: 609) which is in use today.

3.4. The terminological changes in the Polish as the
consequence of social changes

The simplification of the kinship and the affinity terminology is related to the decline of
the patriarchal territorial communities called opole which existed in Poland until the end
ofthe 16th-century and beginning of the seventeenth century (Szymczak, 1996: 195-196;
Szynkiewicz, 1992: 289-290). Its decomposition led to changes in the character of the
family relationships and affected the abundant terminology inherited from the pre-Slavic
era. The old terms were replaced by the French and German foreignisms and fell into
oblivion.

Conclusions

The changes which occurred in the passage Latin > Hispano-Roman and Old Polish >
Modern Polish consisted in the simplification and the unification of the terminology. They
had a similar character but took place in a very different time. The both were related to the
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social changes and the decline of the archaic patriarchal structure of the family where part
of the husband’s family assumed great significance. A similar evolution also happened in
other IE languages, which can be confirmed by parallel analysis.
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Streszczenie

Rozwoj lekseméw oznaczajacych wujkal/ciotke, kuzynow, szwagra/
szwagierke w hispano-romanskim i polskim w perspektywie
poréwnawczej

Celem artykulu jest poréwnanie rozwoju stownictwa zwigzanego z rodzing w jezyku polskim i hispano-
-romanskim na tle tacinskim. Analiza por6wnawcza dotyczy nazw wujka/ciotki, szwagra/szwagierki i kuzynow.
Autorka probuje wytlumaczy¢ zmiany leksykalne zmianami spotecznymi, ktére mialy miejsce na przetomie
wiekow.

Stowa kluczowe: etymologia, etnologia komparatywna, zmiany leksykalne, rodzina
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Sktadnia w swietle logopedii —
ujecie neurosyntaktyczne

Streszczenie

Interdyscyplinarnos¢ logopedii i czerpanie wiedzy z osiggnig¢ medycyny, jezykoznawstwa, psychologii
i pedagogiki pozwala spojrze¢ na sktadni¢ — przedmiot zainteresowania jezykoznawstwa i logopedii —
z nowej, neurosyntaktycznej i neurostrukturalnej perspektywy. W ujeciu tradycyjnym sktadnia, jako element
sktadowy kompetencji jezykowej, a wigc bytu mentalnego, jest podsystemem jezyka pozwalajacym na faczenie
mniejszych elementéw w ciagi, ktorymi rzadza okreslone reguly gramatyczne. Metodyka terapii logopedycznej
dostarcza terapeutom strategii, za pomocg ktoérych moga oni programowac i odbudowywac¢ kompetencje
sktadniowa. Na kanwie badan neurostrukturalnych mozliwe stato si¢ wyrdznienie niektorych obszarow mozgu
odpowiedzialnych za przetwarzanie sktadni, co implikuje zupetnie nowe podejicie terapeutyczne w nauce
o zaburzeniach mowy.

Slowa kluczowe: sktadnia, neurosyntaktyka, programowanie j¢zyka, terapia logopedyczna, zaburzenia mowy

1. Wstep. Relacja miedzy logopedia a jezykoznawstwem

W artykule Tomasza Wozniaka Jezykoznawstwo w swietle logopedii mozna spotkac si¢
z twierdzeniem, ze zaréwno logopeda, ktéry nie posiadt gruntownej i szerokiej wiedzy
lingwistycznej, jak i lingwista, ktory jest obojetny wobec logopedycznych wynikow badan
nad uwarunkowaniami mowy, jej rozwojem i zaburzeniami, to dzi$§ razacy anachronizm.
Autor przytacza rowniez dane, iz tok ksztalcenia logopedow zawiera wiecej obligatoryj-
nych przedmiotdw lingwistycznych, natomiast ksztalcenie jezykoznawcoOw prawie zupel-
nie pomija wiadomosci z zakresu logopedii, psychologii czy medycyny (Wozniak, 2013:
841). Jezykoznawstwo nie jest jednak jedyng dyscypling nauki zajmujaca si¢ jezykiem.
Jest ono réwniez przedmiotem zainteresowan filozofii, logiki, logopedii i psychologii,
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natomiast dla lingwistyki to wtasnie jezyk jest gtdwnym i nadrzednym przedmiotem
badan (Polanski, 1999d: 279).

Od samego poczatku logopedia byta nauka interdyscyplinarna, ktéra korzystata
z dorobku medycyny, psychologii, pedagogiki i lingwistyki. Na gruncie logopedii doko-
nywano syntezy wiedzy zaczerpnietej z tych czterech nauk w odniesieniu do mowy i jej
zaburzen (Wozniak, 2013: 842). Za Stanistawem Grabiasem przyjmuje si¢, ze logopedia
to nauka o biologicznych uwarunkowaniach mowy i zachowaniach jezykowych (Grabias,
2010/2011: 17—-18). Definicja ta z gory warunkuje fakt, ze logopedia, zaréwno z perspek-
tywy naukowej, jak i terapeutycznej, jest przestrzenia interdyscyplinarna, taczy (w teorii
oraz praktyce) perspektywy innych dyscyplin: psychologii, medycyny, pedagogiki oraz
lingwistyki.

Jesli zas chodzi o sktadnig, to jest ona bezsprzecznie przedmiotem zainteresowania j¢-
zykoznawcdw 1 miesci sie w przedmiocie badan lingwistycznych, poniewaz przynalezy do
gramatyki — obszaru wiedzy zajmujacej si¢ kompletnym opisem jezyka. Ta sama sktadnia
jest réwniez przedmiotem zainteresowania logopedii, ktora pozwala spojrzeé na ten dzial
gramatyki z innej, neurolingwistycznej, szczegolnie neurosyntaktycznej perspektywy!.

2. Pojecie skiadni

Przedmiotem syntaktyki (sktadni), patrzac tradycyjnie, jest budowa wypowiedzen z mniej-
szych elementow (Polanski, 1999a), a samo wypowiedzenie definiowane jako: ,,ciag
wyrazow, ktory stanowi minimalng jednostke informacyjng w procesie porozumiewania
si¢” (Luczynski, 2015: 107), jest nos$nikiem informacji. Aby cigg wyrazéw mozna byto
uzna¢ za wypowiedzenie, musza zosta¢ spelnione dwa warunki majace charakter wyko-
nawczy. Po pierwsze, potaczenie wyrazéw musi przekazywac jaka$ informacje o wycinku
rzeczywisto$ci —mie¢ sens. Po drugie, musi spetniac kryterium gramatyczno$ci — dopiero
poprawne polaczenie wyrazoéw za pomocg regut gramatycznych moze urzeczywistnié
przekaz informacji. Funkcjg nadrzedng komunikatéw jezykowych jest przekazywanie
informacji o rzeczywisto$ci pozajezykowej, zalezne od dwdch sktadnikéw o charakterze
mentalnym. Te wlasciwosci to wskazanie na aktualny obszar zainteresowania nadawcy
1 powigzanie z nim pewnej wlasno$ci oraz ustosunkowanie si¢ do owej wlasnosci lub
wyrazenie na jej temat hipotezy. Obie sktadaja si¢ na istot¢ komunikatu wyrazonego
zdaniem — predykacj¢. Forma przeznaczong do wyrazania predykacji jest osobowa forma
czasownika, ktory z kolei jest predestynowany do pelnienia w zdaniu funkcji orzeczenia.
Dopiero tak zbudowane wypowiedzenie ma samodzielno§¢ komunikacyjng, a wigc jest
nosnikiem kompletnego komunikatu mi¢dzy nadawca a odbiorca (Grzegorczykowa, 2012).

Elementy tworzace zdanie sg zréznicowane pod wzgledem statusu. Pojeciem podrzed-
nym wobec zdania jest pojecie grupy sktadniowej. Leksemy wchodzace w sktad grupy

! Niektore partie artykutu, szczeg6lnie jego fragmenty poczatkowe, sa wynikiem moich przemyslen, jakie zro-
dzity si¢ podczas realizowania projektu dyplomowego powstajacego w Instytucie Logopedii Uniwersytetu Gdan-
skiego pod kierunkiem dr Klaudii Kluj-Koztowskiej. Nie byty wczesniej publikowane.
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moga wystapi¢ zarowno w relacji podrzednej (pies Tomka), jak 1 wspotrzednej (pies
i Tomek). W tym ujeciu grupa sktadniowa jest czgécig sktadowa zdania.

Kazda jednostka stownikowa pelni w wypowiedzeniu pewng funkcje, a co za tym
idzie, cze$¢ z nich nie moze wchodzi¢ w zwigzki z innymi wyrazami i tworzy¢ zwigzkow
syntagmatycznych. Na potrzeby wyodrebniania jeszcze mniejszych jednostek zdania jezy-
koznawcy postuguja si¢ terminem sktadnika syntaktycznego, ktory oznacza niepodzielny
element wypowiedzenia, ktéry ma zdolno$¢ wchodzenia w zwiazki sktadniowe z innymi
sktadnikami (Luczynski, 2015)>2.

Nowsze modele w celu przedstawienia zaleznos$ci migedzy sktadnikami wykorzystuja
pojecie akomodacji syntaktycznej. Ten typ opisu odnosi si¢ do kazdego zwigzku, w ktdrym
sktadnik nadrzgdny narzuca sktadnikowi podrzednemu warunki gramatyczne (Luczynski,
2015). Zdaniem Renaty Grzegorczykowej pojecie akomodacji sktadniowej odnosi si¢ do
techniki sygnalizowania zaleznos$ci syntaktycznych oraz uogoélnia tradycyjne rozréznienie
na zwigzki zgody, rzadu i przynaleznosci. Zwigzki zgody i rzadu mieszczg si¢ w pojeciu
akomodacji jako typy akomodacji morfologicznej, tj. takiej, w ktérej podrzednik przyj-
muje okreslong przez nadrzgdnik forme. Z kolei akomodacja niemorfologiczna dzieli
si¢ na akomodacje sktadniows, ktéra wymaga specyficznej konstrukcji syntaktycznej
(wiedziec, ze), oraz na akomodacje leksykalng, ktora wymaga leksemu (zaczyna prze-
pisywac) (Grzegorczykowa, 2012). Szersze 1 poglebione — dzigki wyrdznieniu zjawiska
akomodacji — ujecie relacji migdzy sktadnikami daje pelniejszy i bardziej precyzyjny
obraz budowy formalnej zdan. Wystepowanie zwigzkoéw akomodacyjnych w zdaniu jest
uzaleznione od typu sktadnika, jaki w nich wystgpuje. Glownym kryterium jest tutaj
przynalezno$¢ do czesci mowy, poniewaz od tego zalezny jest paradygmat akomodacji.

3. Schematy zdaniowe

Kazde prawidlowe pod katem gramatycznym zdanie jest zbudowane na szkielecie kon-
strukcyjnym, ktory z kolei jest oparty na wymaganiach semantyczno-syntaktycznych
czasownika uzytego w zdaniu. Renata Grzegorczykowa (2012: 49) definiuje schemat
zdaniowy jako: ,,abstrakcyjny uktad pozycji sktadniowych wyznaczany przez wlasciwo-
$ci konotacyjne (semantyczno-sktadniowe) czasownika”. Konotacja oznacza otwieranie
przez dane formy w teks$cie pozycji dla innych form. Podstawowy zestaw schematow
zdaniowych, a wigc rusztowan, ktore w procesie generowania wypowiedzi obudowuje
si¢ leksemami, sktada si¢ z 26 typoéw (Grzegorczykowa, 2012).

2 Sktadniki syntaktyczne, zgodnie z tradycyjnym ujgciem gramatyki, tworza grupy syntaktyczne, mogace re-
prezentowac jeden z trzech modeli: zwiazek zgody, zwiazek rzadu oraz zwigzek przynaleznos$ci (Grzegorczykowa,
2012; Luczynski, 2015).
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Tabela 1. Zestaw schematéw zdaniowych

Schemat zdaniowy

Przykladowe zdanie realizujace schemat zdaniowy

1 v Grzmi.
2 V-N_ Ubywa wodly.
3 Vier = Adv Jest mito.
4 /Adv Janowi powodzi sie¢ dobrze.
\'
meﬂ\
N
5 /Inf Jest mito spacerowac po lesie.
A%
’tqc7\ Adv
6 Ve Inf Zdqzyc¢ byto niemozliwe.
\ Adj
i)
7 V, o~ Inf Warto studiowac.
8 V e — Sent Okazalo sig, ze Piotr nie zdgzyl.
9 vien — N Mezowi zalezZy na zonie.
(Praep) N__
10 |N, -V Jan pracuje.
11 [N, -V-N_ Pani je sniadanie.
12 |N, - Vin Piotr daje ksigzke bratu.
N
13 N, -V —-Adv Piotr pisze starannie.
14 [N =V, i~ Inf Jan chce jes¢. Jan zaczyna czytad.
15 |N,-V-—Sent Jan wie, ze ojciec przyjechat.
16 |N, -V ﬁi -N_, Ojciec kaze synowi sprzqtac.
Inf }
{Sent
17 |N,=V-N_ Jan ocenia Piotra negatywnie.
Adv
18 |N,-V-N_ Piotr uwaza Jana za przyjaciela.
\ raep N
19 [N, —V—(PraepN Jan dowiedzial si¢ (od Piotra/przez telefon), Ze ojciec wrocil.
1 P co ¢ 4 )]
\ {Sent}
NA
200 [N, -V-N_ Jan przenosi syna z liceum do technikum.
\(Adv)
Adv
21 N -V~ Adj Piotr jest zly.
22 [N -V, __-NJ/N, Jan jest studentem. Jestescie bracia.
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Schemat zdaniowy Przykladowe zdanie realizujace schemat zdaniowy
23 |N, -V -—PraepN_| Piotr wyglgda na szczesliwego.
24 [N toN, Zycie to wedréwka.
Infto Inf Zy¢ to wedrowac.
25 |ToV N To jest dobry cztowiek.
26 |ZN,V, N, Z ciebie jest zuch.

Skroty uzyte w tabeli oznaczaja nastepujace pojecia: N — pozycja grupy nominalnej; cyfra w indeksie dolnym —

kolejny przypadek, — przypadek zalezny, V., ~— czasownik w funkcji tacznika, V. — czasownik modalny,

2 co tacz mod

V... — czasownik niefleksyjny, V, — czasownik fazowy, Inf — bezokolicznik, Sent — zdanie, Adv — pozycja
przystowka, Adj — pozycja przymiotnikowa, NA — nomen actionis (nominalizacja), Praep — konstrukcja
z przyimkiem.

Zrodho: opracowanie wiasne na podstawie Grzegorczykowa, 2012.

Rozwinigciem zdan prostych bedg konstrukcje ztozone, w ktorych wystepuje wie-
cej niz jedno orzeczenie, a poszczegdlne zdania sktadowe potaczone sg wskaznikami
zespolenia — najczeséciej spojnikami (Luczynski, 2015). Spojniki te pozwalajg réwniez
na rozréznienie wypowiedzen ztozonych wspotrzednie od tych ztozonych podrzednie.
W zdaniach ztozonych wspoétrzednie elementy (zdania) sktadowe sa wobec siebie row-
norzedne. Z kolei w wypowiedzeniach ztozonych podrze¢dnie jedno ze zdan sktadowych
jest nadrzedne wzgledem drugiego (Luczynski, 2015).

4. Sktadnia z perspektywy XX-wiecznych teorii
jezykoznawczych

4.1. Strukturalizm

Wraz z poczatkiem XX wieku doszto w lingwistyce do ogromnego przetomu. Ow prze-

tom dotyczyt zardwno sposobu postrzegania rzeczywistosci, jak i myslenia naukowego

1 badawczego, 1 wigzat sie bezposrednio z wprowadzeniem do jezykoznawstwa pojecia

systemu oraz struktury. Nowo powstaty wowczas paradygmat strukturalistyczny zaktada,

ze jezyk jest systemem synchronicznym, a wigc:

— zamknietym uktadem elementoéw (znakow), w ktérym nie mozna nic doda¢ ani odjaé
bez naruszenia cato$ciowej rownowagi tego systemu,

— uktadem zhierarchizowanym elementow,

— uktadem abstrakcyjnym i formalno-funkcyjnym, czyli takim, ktéry zostat stworzony
w celu pelnienia okres$lonej funkcji na podstawie okreslonej formy (Heinz, 1978).
Zgodnie z zatozeniami strukturalizmu jezyk jest wigc systemem znakéw, a kazdy znak

sktadajacy si¢ na 6w system zajmuje konkretne miejsce oraz wchodzi w relacje z innymi

znakami. Miejsce znaku w systemie strukturali$ci okreslali jako jego wartos¢ (Grabias,

2000). Nowa koncepcja stata w wyraznej opozycji do dotychczasowych, ktore traktowaty

jezyk jako sume, czyli otwarty zbior luznych elementow, ktérym mozna w rozny sposob

manipulowac.
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Za tworce strukturalizmu uznaje si¢ Ferdinanda de Saussure’a. Szczegoélnie istotne
z perspektywy kompetencji sktadniowe;j i jej zaburzen wydaje si¢ jego pojgcie syntagmy.
Zdaniem de Saussure’a w kazdej wypowiedzi wyrazy nawiazujg ze sobg stosunki oparte na
charakterze linearnym, ktory wyklucza mozliwo$¢ wymoéwienia dwoch elementow row-
noczes$nie. Elementy te szereguja si¢ jeden za drugim w ciggu méwienia. Te kombinacje,
dla ktérych oparciem jest przestrzen, mozemy nazwaé syntagmami (de Saussure, 2002:
147). Syntagma powstaje wigc z dwoch lub wigcej elementdw, ktore nastepuja po sobie.
Pojecie syntagmy nie odnosi si¢ jedynie do wyrazoéw. Dotyczy rowniez wszelkiego typu
konstrukeji ztozonych, jak wyrazy ztozone, czeSci zdan oraz catych zdan. Skoro jednak
strukturalizm przyjmuje, ze na mowe sktada si¢ jezyk (la langue), ktory jest zjawiskiem
abstrakcyjnym i dotyczy pewnego inwentarza jednostek, oraz méwienie (la parole), ktore
z kolei jest indywidualnym i konkretnym aktem, to nasuwa si¢ pytanie, gdzie nalezy uloko-
wac syntagmy. Strukturalizm udziela odpowiedzi na to pytanie. Im syntagma jest bardziej
regularna i systemowa, tym blizej jej do pojecia la langue. Mniejsza regularno$¢ zbliza
syntagme do konkretnego aktu méwienia (de Saussure, 2002). Zdania jako konstrukcje
zindywidualizowane i1 tworzone w ramach konkretnych zachowan jezykowych wiaczyt
de Saussure do mowienia (Grabias, 2000). Z kolei relacje asocjacyjne, zwane rowniez
paradygmatycznymi, sg zwigzane z formalnym podobienstwem znakow, ktore dotyczy ich
znaczen, funkcji pelnionych w zdaniu oraz brzmienia (Bobrowski, 1998; Grabias, 2000).
Odpowiedni zas6b stownictwa i znajomo$¢ warto$ci stow pozwala wigc na odtwarzanie
regut laczenia wyrazow, a co za tym idzie — tworzenie zdan 1 wtadanie jezykiem.

4.2. Gramatyka generatywna

Powstata w latach piecdziesiatych i sze$¢dziesigtych XX wieku w Stanach Zjednoczonych
gramatyka generatywna opisuje jezyk jako nieskonczony zbidr zdan. W ujeciu genera-
tywistow istotne jest przyjecie zalozenia, ze cztowiek, majac do dyspozycji skonczony
zbidr srodkow, tworzy (generuje) i rozumie nieskonczony zbior gramatycznie popraw-
nych zdan. Podejscie to implikuje glowny cel gramatyki generatywnej: wyjasnienie,
jak za pomocg $rodkow skoniczonych cztowiek rozumie i tworzy zdania, ktérych nigdy
wczesniej nie wypowiedziat ani nie ustyszal (Polanski, 1999b). Zatozenia gramatyki
generatywnej najpetniej oddaje paradygmat generatywno-transformacyjny (zawiera on
w sobie rowniez reguty transformacyjne, ktore odnosza si¢ do przeksztatcania), ktorego
tworcg jest zwigzany z Massachusetts Institute of Technology Noam Chomsky. Gramatyka
generatywno-transformacyjna zaklada istnienie wrodzonego mechanizmu, ktory pozwala
uzytkownikom jezyka budowac zdania poprawne gramatycznie i sensowne oraz odroznia¢
zdania poprawne od niepoprawnych. Mechanizm ten zostal nazwany przez Chomsky’ego
kompetencja jezykowa, czyli nieuswiadomiong wiedzg na temat gramatyki, ktora pozwala
generowac i rozumie¢ zdania poprawne (Polanski, 1999b; Grabias, 2000). Kompetencja
jezykowa dotyczy idealnego uzytkownika jezyka, ktory przynalezy do jednorodnej spo-
tecznosci 1 wlada swoim ojczystym jezykiem w sposob doskonaty. Dzigki wrodzonemu
mechanizmowi, ktdry zapewnia mu perfekcyjng znajomos$¢ jezyka, nie popehnia on btedow.
Model ten wyklucza wiec wszelkie czynniki zewnetrzne i osobnicze, a w konsekwencji
pozwala generatywistom skupi¢ si¢ wytacznie na gramatycznym aspekcie jezyka. Idea
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wrodzonej kompetencji z jednej strony wyjasnia proces przyswajania mowy przez dzieci,
z drugiej natomiast wyklucza wplyw procesd6w poznawczych na aktywizacj¢ jezyka (co stoi
w wyraznej opozycji do zalozen jezykoznawstwa kognitywnego). Pojeciem przeciwstaw-
nym do kompetencji (competence) jest zdaniem Chomsky’ego wykonanie (performance).
Podobnie jak w strukturalizmie generatywisci roéwniez dokonujg rozrdznienia systemu
od tekstu, jednakowoz istnieje istotna réznica miedzy strukturalistycznym la langue
a generatywistycznym competence. La langue jest rozumiane jako co$, co obiektywnie
istnieje, natomiast competence istnieje jedynie w umysle jednostki, jest wigc bytem
umystowym, a nie obiektywnym (Grabias, 2000). Ponadto Chomsky uwaza, ze zdania
jezyka naturalnego mozna podzieli¢ na takie, w ktorych wystepuja reguty transforma-
cyjne, oraz na takie, w ktorych te reguly nie wystepuja — wowczas nalezy odniesc¢ si¢ do
regul przepisywania, zwanych tez frazowymi. Reguty frazowe generuja zdania jadrowe,
ktore sg najprostszymi konstrukcjami pozbawionymi przydawek i okolicznikow. Reguty
przepisywania mozna przedstawi¢ w formie odwroconych drzewek, ktore sg schematami
zdan jadrowych. Z kolei reguly transformacyjne pozwalaja na zmienianie struktur wyj-
$ciowych (zdan jadrowych, ktore zalicza si¢ w modelu generatywno-transformacyjnym do
struktur gtebokich) w struktury powierzchniowe (Bobrowski, 1998: 72-99). Oprocz regut
w zdaniu musi wystapic¢ rowniez leksyka, nazywana przez generatywistow jednostkami
stownikowymi. Aby utworzy¢ tekst, poszczegolne leksemy ulegaja w tek$cie akomo-
dacji — dostosowaniu form jednego wyrazu do drugiego. Model gramatyczny rzadzony
powyzszymi regutami ma charakter czysto sktadniowy. Uzupehienie go o komponent
semantyczny zaowocowato stworzeniem teorii standardowej. Komponent semantyczny
ztozony jest z trzech sktadnikow:
— syntaktycznego, na ktory sktadaja si¢ reguty przepisywania i reguty transformacyjne,
generuje on struktury glebokie, ktore majg charakter abstrakcyjny,
— semantycznego, na ktory sktadajg si¢ dane niezbedne do rozumienia, jest wyrazony
w sktadniku syntaktycznym,
— fonologicznego, ktéory wyprowadza reprezentacje fonologiczne ze struktur po-
wierzchniowych (Polanski, 1999¢: 192—193)°.

4.3. Gramatyka kognitywna

W latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych w opozycji do tez gloszonych przez gene-
ratywistow powstata koncepcja jezykoznawstwa kognitywnego, ktorej wspottworcg uznaje
si¢ Ronalda Langackera. Jezykoznawstwo kognitywne za swoja glowng teze przyjmuje
nierozerwalne powigzanie jezyka i poznania. Kazda analiza zachowan jezykowych musi
by¢ osadzona w kontekscie i odniesiona do poznawczych mozliwosci jednostki. Samo
pojecie gramatyki kognitywnej odnosi si¢ wigc do konkretnej teorii, ktdéra powstata na

3 W latach siedemdziesiatych XX wieku Noam Chomsky opracowal modyfikacje teorii standardowe;j, ktora
nazwana zostala rozszerzong teorig standardowa. Gtéwna cecha tej wersji gramatyki transformacyjno-generatywnej
jest ograniczenie dziatania regut transformacyjnych oraz przyjecie, iz role w interpretacji semantycznej odgrywa
zaréwno struktura gleboka, jak i powierzchniowa (Polanski, 1999¢: 192-193). Dalsze zmiany i rozszerzenia za-
owocowaty powstaniem w potowie lat siedemdziesiatych zmodyfikowanej rozszerzonej teorii standardowej, ktora
z kolei poszerza koncepcj¢ gramatyki transformacyjno-generatywnej o kolejne teorie i reguty (Polanski, 1999).
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kanwie zatozen jezykoznawstwa kognitywnego (Taylor, 2007: 4). Swoistym fundamen-
tem gramatyki kognitywnej jest twierdzenie, Ze gramatyka ma charakter symboliczny.
Symbol jest rozumiany przez kognitywistow jako ,,polaczenie struktury semantycznej
1 fonologicznej, tak iz jedna z nich przywotuje druga” (Langacker, 2009: 18-19). To
podstawowe zatozenie, zwane tezg o symbolicznosci, pozwala wnioskowac, ze kazde
wyrazenie jezykowe ma $cisle okreslong strukture, na ktorg sktadajg si¢ trzy elementy:
struktura fonologiczna (rozumiana jako ten przejaw jezyka, ktory moze by¢ zmystowo
odbierany), struktura semantyczna (rozumiana jako odniesienie do znaczenia wyrazen
jezykowych) oraz realizacja symbolizacji, ktora zachodzi migdzy nimi w sposob dwu-
kierunkowy (zgodnie z definicja symbolu Langackera) (Taylor, 2007). Charakter sym-
boliczny nie dotyczy plaszczyzny morfologicznej oraz syntaktyki. Mimo wykluczenia
istnienia osobnego sktadniowego poziomu organizacji jezyka gramatyka kognitywna,
podobnie jak wczesniej omowione koncepcje, réwniez analizuje struktury syntaktyczne.
Sa one uymowane w kategoriach relacji symbolizacji, ktore taczg struktury fonologiczne
ze strukturami semantycznymi (Taylor, 2007: 25-26). Sktadni¢ w $wietle kognitywizmu
mozna sprowadzi¢ do schematow konstrukcyjnych, ktore sa rozumiane jako powtarzajace
si¢, schematyczne wzorce kombinacji syntagmatycznej, majace status jednostek symbo-
licznych. Przyswojony przez uzytkownika j¢zyka schemat konstrukcyjny bedzie w przy-
sztosci stuzyt jako wzorzec, na podstawie ktorego beda tworzone nowe zdania (Taylor,
2007: 197; Langacker, 2009). Sktadnia w ujeciu gramatyki kognitywnej rozpatrywana
jest w sposob funkcjonalny. Prymarng funkcja struktur syntaktycznych jest niesienie
informacji. Aby bylo to jednak mozliwe, kazde zdarzenie mowne musi by¢ osadzone
w pewnym konteks$cie, ktory zwany jest ttem kotwiczacym. Na tto kotwiczace sktadaja
si¢ migdzy innymi takie elementy, jak uczestnicy zdarzenia, miejsce i czas zdarzenia,
kontekst sytuacyjny czy wspolna wiedza uczestnikdw. Samo pojecie kotwiczenie odnosi
si¢ natomiast do umiejscowienia obiektu wspolnego zainteresowania w tle kotwiczacym,
co dokonuje si¢ przy udziale funkcji poznawczych obu uczestnikéw zdarzenia mownego.
Dzigki temu méwiacy jest w stanie odnies¢ sie do desygnatu, ktory jednak nie jest obiektem
rzeczywisto$ci zewnetrznej, tylko wewnetrznej, co wynika z tezy, ze przestrzen mentalna
modeluje postrzegany $wiat zewnetrzny. Obiekt odniesienia moze by¢ zarowno obiektem
rzeczywistym, jak i mentalnym, a nawet nierzeczywistym (przeczacym rzeczywistosci)
(Taylor, 2007: 412-414).

Opis struktury zdan prostych odnosi si¢ w gramatyce kognitywnej do nastepujacych
parametrow: liczba uczestnikdw procesu, role semantyczne uczestnikdw oraz sposob ich
wyrazenia przy uzyciu struktur sktadniowych. Wyr6zni¢ mozna réwniez konkretne typy
procesow, ktore sg desygnowane przez zdania proste, a mianowicie: procesy statyczne, kto-
re stwierdzaja istnienie i trwanie jakiego$ stanu rzeczy (brak tu doptywu energii i zmiany);
procesy dynamiczne, ktdre opisujg dziatania i wydarzenia (do struktury doptywa energia,
co skutkuje wydarzeniem si¢ czego$ lub zmiang stanu rzeczy); procesy poznawcze, ktore
odwotuja sie do myslenia i postrzegania oraz odrdzniajg to, co wewnetrzne, od tego, co ze-
wnetrzne (mozliwe jest wyrdznienie procesow poznawczych dynamicznych i statycznych);
procesy ztozone, ktdre wyrazaja ztozone akcje (musza wystapi¢ dwa lub wigcej procesow
w obrebie zdania) (Taylor, 2007: 496-498). Liczba uczestnikow pozwala rozrdznic¢ zdania
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z czasownikiem nieprzechodnim, zdania z jednym dopetieniem oraz zdania z dwoma
dopetnieniami. Okreslenie uczestnicy odnosi si¢ do obiektow istotnych dla desygnowanego
procesu. Uczestnicy z reguly nie moga zosta¢ pomini¢ci, poniewaz stanowig inherentng
cze$¢ procesu, w przeciwienstwie do okolicznoscei, o ile te nie sa czynnikiem kluczowym.
Opis rol semantycznych uczestnikow mozna zawrze¢ w nastgpujacych kategoriach: agens
(ozywiony sprawca czynnosci, zrddto energii), narzgdzie (obiekt nicozywiony uzywany
przez agensa); patiens (obiekt bedacy odbiorcg czynnosci), role zwigzane z potozeniem
(np. miejsce, cel), doznajacy (ozywiony osrodek czynnosci lub stanu poznawczego),
stymulator (obiekt wywotujacy czynnos¢ lub stan w doznajacym), zero (uczestnik, ktory
istnieje lub posiada pewng ceche). Na podstawie powyzszych parametrow gramatyka
kognitywna wyréznia cztery typy zdan prostych: zdania proste z jednym uczestnikiem
(z czasownikiem nieprzechodnim, np. Dziecko spato), zdania proste z dwoma uczestnikami
(z jednym dopetnieniem, np. Dziecko pije mleko), zdania proste z trzema uczestnikami
(z dwoma dopetnieniami, np. Syn wyswiadczyt ojcu przystuge) oraz zdania zawierajace
element ruchu (Samolot przelecial nad oceanem) (Taylor, 2007: 500-512).

Dwa ostatnie paradygmaty, tak zwane mentalistyczne, czyli generatywizm i kognity-
wizm, zwracaja uwage na biologiczne podtoze mechanizmoéw sktadniowych. Oczywiscie
uich zarania nie bylo jeszcze wprost mowy o determinantach mozgowych procesow
sktadniowych, jednak pdzniej ite kwestie poruszano. W konteks$cie sktadni wspomi-
nano na przyktad o ,,pod$wiadomym mechanizmie sktadania elementow jezykowych”,
»gramatyce umystu”, ,,mechanizmie programowanym genetycznie” czy ,,biologicznym
komputerze w mozgu cztowieka” (por. Mecner, 2005). Tego typu stowa klucze otwierajg
nowa perspektywe w postrzeganiu sktadni — neurolingwistyczna, a w szczego6lnosci neu-
rosyntaktyczna (por. Michalik, 2014).

4.4. Gramatyka umystu

Celem gramatyki umystu jest odkrycie zasad dziatania pod$§wiadomego mechanizmu
uktadajacego elementy jezykowe w okreslony porzadek, ktoéry zapewnia gramatyczng
poprawno$¢ tworzonych tekstow. Sama gramatyka rozumiana jest tutaj inaczej — jako
wynik dziatania pod$wiadomego mechanizmu umystowego. Tworzenie wypowiedzi
jest bowiem $§wiadomg dziatalnoscig cztowieka, ale gramatykalizacja tekstu dokonuje
si¢ pod$wiadomie. Wynika to z faktu, ze biegly uzytkownik jezyka nie analizuje ad hoc
tworzonej przez siebie wypowiedzi pod katem gramatycznej poprawnosci, a dzieje si¢ to
W sposdb automatyczny i podswiadomy (Mecner, 2005: 19-21). W ujeciu tradycyjnym,
przedstawionym w pierwszej czeSci artykutu, zadaniem gramatyki jest opis budowy
i fleksja wyrazow (zajmuje si¢ tym morfologia), opis czg¢éci zdania oraz klasyfikacja
zdan (zajmuje si¢ tym sktadnia). Gramatyka umyshu natomiast, zatozywszy teze, iz gra-
matykalizacja wypowiedzi dokonuje si¢ pod$wiadomie i wplywa na $wiadomy proces
tworzenia tekstow, bada jej umystowy mechanizm. W tym ujeciu sktadnia rozumiana jest
jako podswiadomy mechanizm uktadania elementow jezykowych (Mecner, 2005: 20).
Uruchomienie samego ,,mechanizmu gramatyki” dokonuje si¢ na podstawie wypowiedzi
0s0b z otoczenia, czyli przypadkowych zdan styszanych w dziecinstwie, dzieki czemu
mozliwe jest jego pod$wiadome dziatanie i wyodrgbnianie oraz usuwanie z tekstow
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wypowiedzi btednych. W przeciwienstwie do generatywizmu akwizycja jezyka w swietle
postulatow gramatyki umyshu nie ma charakteru wrodzonego, a nabyty i wymagajacy
biernego poznania jezyka, a wiec funkcjonowania w spotecznos$ci porozumiewajacej si¢
nim (Mecner, 2005: 22).

4.5. Neurosyntaktyka

Nie bytoby neurosyntaktyki, rozumianej wstepnie jako subdyscyplina w obrgbie neurolin-
gwistyki zajmujaca si¢ badaniem zwigzkoéw zachodzacych migdzy uktadem nerwowym
cztowieka a jego kompetencja sktadniowa (por. Michalik, 2014), gdyby nie si¢gajaca
XVIII wieku refleksja na temat relacji mézg—mowa. Teza, iz istnieje zwigzek miedzy
ztozonymi czynnos$ciami cztowicka a okreslonymi cz¢§ciami mozgu ma swoj nowozytny,
aczkolwiek naukowo nieuargumentowany, rodowdd we frenologicznej mysli Franza Galla
z przetomu XVIII i XIX wieku. Jednakowoz dopiero badania Paula Broki z roku 1861
mozna uznac za wiarygodne, poniewaz zawieraty one kliniczne i naukowe uzasadnienie tez
badacza o istnieniu osrodka odpowiedzialnego za ekspresj¢ mowy (Luria, 1976: 67-72).

Zdaniem Mariusza Maruszewskiego wszelkie spory o lokalizacje funkcji, ktore miaty
miejsce na przestrzeni wiekéw, mozna uprosci¢ do dwu stanowisk: koncepcji lokaliza-
cyjnej i koncepcji antylokalizacyjnej. Pierwsza z nich zaktada, ze mozg jest narzgdem
zréznicowanym pod katem czynno$ciowym, a co za tym idzie — musi sktada¢ si¢ ze
zréznicowanych struktur odpowiedzialnych za petienie tychze czynno$ci. Pierwotnie
koncepcja lokalizacyjna opierata si¢ na do$¢ uproszczonym twierdzeniu, ze kazdej czyn-
nosci mozna przypisac $cisle okreslony osrodek, w ktorym jest ona realizowana. Podejscie
to nosi miano podejscia waskolokalizacyjnego, ktore wspotczesnie odrzuca si¢ na rzecz
mniej radykalnej postaci teorii lokalizacyjnej zaktadajacej, ze poszczegdlne struktury
mozgu spetniajg swoiste funkcje, a wspotdziatanie wielu struktur pozwala prawidtowo
realizowac¢ czynnos$ci. Rozkwit i naukowa weryfikacja teorii waskolokalizacyjnej wigze
si¢ z odkryciami Paula Broki i Carla Wernickego w koncu XIX wieku (Pachalska, 1999;
Maruszewski, 1970). Podejscie antylokalizacyjne natomiast, w swej radykalnej postaci,
neguje istnienie jakiejkolwiek lokalizacji wyzszych funkcji organizmu. Koncepcja ta za-
ktada, w opozycji do wczesniej przedstawionego podejscia lokalizacyjnego, ze wszystkie
wyzsze czynnosci sg wynikiem dziatania mézgu jako catosci (Maruszewski, 1970: 31-32).

Wyro6zniony na poczatku XX wieku przez Jules’a Déjerine’a obszar mowy obejmuje
grzbietowo-boczne czgsci lewej potkuli zlokalizowane wokot bruzdy Sylwiusza i sktada
si¢ z pieciu gtownych struktur: o$rodka Broki, osrodka Wernickego, pgczka tukowate-
go, zakretu katowego i zakretu nadbrzeznego (Pachalska, 1999: 90-91). Znajdujacy si¢
w tylnej trzeciej czgsci dolnego zakretu czotowego obszar Broki zwigzany jest z kontrolg
ruchéw miesni artykulacyjnych. Z kolei umiejscowiony w trzeciej czgsci gornego za-
kretu skroniowego osrodek Wernickego odpowiada za percepcje bodzcow akustycznych
(doktadniej za zdolno$¢ roznicowania dzwiekdéw mowy charakterystycznych dla danego
jezyka). Podkorowe potaczenie osrodkow Broki i Wernickego — peczek tukowaty — prze-
chodzi przez zakret katowy i zakret nadbrzezny w miejscu stycznym ptatow skroniowego
i ciemieniowego (Pachalska, 1999: 90; Luria, 1967: 203-214). Obszar mowy nie jest
osrodkiem, w ktorym zlokalizowane sa wszystkie czynnosci ,,mowne”, ale stanowi on
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glowny 1 najwazniejszy sktadnik ztozonych sieci neuronalnych zwigzanych z ekspresjg
1 impresja mowy. Skuteczno$¢ porozumiewania si¢ i komunikacji jest warunkowana przez
efektywng wspotprace roznych czesci mozgu tworzgcych sieci neuronalne (Pgchalska,
1999: 91).

Z punktu widzenia neurosyntaktyki na szczegdlng uwage zastuguje model dynamiczne;j
lokalizacji funkcji Aleksandra Lurii, ktory taczy koncepcje waskolokalizacyjng i funkcjo-
nowanie mozgu jako catosci. W swietle tej teorii procesy psychiczne cztowieka tworzg
ztozone uktady funkcjonalne, ktore realizowane sg przy udziale wspotdziatajacych ze
sobg struktur zlokalizowanych w roznych miejscach uktadu nerwowego. Przebieg kazdej
czynno$ci wyzszej wymaga zaangazowania zroznicowanych struktur, odpowiadajacych
za wykonanie szeregu powigzanych ze sobg czynnosci szczegotowych, ktérych prawi-
dlowy przebieg umozliwia osiagnigcie koncowego rezultatu (Maruszewski, 1970: 68—69;
Luria, 1976: 92). Koncepcja ta znajduje zastosowanie rowniez na gruncie logopedii,
poniewaz pozwala ustali¢, ktore ogniwo tancucha mowy ulegto zaburzeniu w wyniku
ogniskowego uszkodzenia mozgu. Prawidlowy przebieg czynno$ci mowy warunkuje
sze$¢ ogniw wyroznionych przez Lurie: stuch fonematyczny, stuchowa pamieé¢ stowna,
synteza symultatywna, synteza sekwencyjna, gnozja somestetyczna i mowa wewngtrz-
na. Pierwsze trzy elementy odnosza si¢ do impresji mowy, kolejne trzy — do ekspresji.
Ponadto kazda para ogniw (jedno zwigzane z impresja, jedno z ekspresja) odpowiada za
organizacje czynno$ci w obrebie jednego z trzech poziomow: stuch fonematyczny i gnozja
somestetyczna dotyczy poziomu fonemu, shuchowa pamie¢ stowna i synteza sekwencyjna
dotyczy poziomu wyrazu, a synteza symultatywna i mowa wewnetrzna — poziomu zdania
(Panasiuk, 2012, za: Wozniak, 2013: 851; Luria, 1967: 203-219). Mozna wiec postawic
tezg, iz istnieja osrodki w mozgu, ktore sa bardziej niz inne zaangazowane w procesy
czysto sktadniowe. Zdolno$¢ syntezy symultatywnej, ktora pozwala ujmowaé zwiazki
logiczno-gramatyczne pomi¢dzy wyrazami w pelne zdania 1 wyrazenia, zlokalizowana
jest w lewej okolicy ciemieniowo-potylicznej. Drugie ogniwo z poziomu sktadni — mowa
wewnetrzna umozliwiajaca tworzenie rozwini¢tej mowy narracyjnej —jest warunkowane
przez okolice¢ przesuni¢ta ku przodowi wzglgdem obszaru Broki (Luria, 1967: 203-219).
Ponadto w badaniach neuroobrazowania zaobserwowano aktywno$¢ zachodzaca w trak-
cie wykonywania zadan sktadniowych w lewym zakrecie czotowym dolnym, czotowej
i skroniowej czesci lewego wieczka, okolicy Wernickego, w zakrecie skroniowym gornym,
wyspie i w obszarze ciemieniowym dolnym (Mazurkiewicz-Sokotowska, 2006).

6. Dalsze perspektywy neurologopedyczne.
Implikacje terapeutyczne

Zalozenie, ze kompetencja sktadniowa, a wiec zdolno$¢ do tworzenia konstrukeji syntak-
tycznych, jest uwarunkowana neurofunkcjonalnie i jest wynikiem czynno$ci uktadu ner-
wowego, implikuje przynalezno$¢ neurosyntaktyki do dziedziny neuropsychologii, czyli
specjalno$ci zajmujacej si¢ badaniem relacji miedzy uktadem nerwowym i czynno$ciami
poznawczymi (Michalik, 2014: 23-24). W $wietle dynamicznej koncepcji lokalizacji
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funkcji Lurii (1976) i wynikow badan obrazowania mozliwe jest wyrdznienie specyficz-
nych struktur mozgowych warunkujacych przetwarzanie sktadni, tworzenie ztozonych
wypowiedzi narracyjnych i uyymowanie ciagéw stow w zwiazki logiczno-gramatyczne.

7. Odbudowywanie kompetenciji skltadniowej

Przyjawszy za defekt podstawowy wystepujacy w afazji semantycznej zaburzenie syntezy
symultatywnej, a za defekt podstawowy wystepujacy w afazji dynamicznej zaburzenie
mowy wewnetrznej, Jolanta Panasiuk opracowata standard postgpowania neurologope-
dycznego miedzy innymi dla tych dwoch zaburzen afatycznych®*. Zaproponowane przez
nig programy terapii opieraja si¢ na pracy nad tymze defektem podstawowym, to jest
synteza symultatywng i mowa wewngtrzna, co w efekcie ma prowadzi¢ do reorganizacji
zaburzonych czynno$ci jezykowych. Praca terapeutyczna zaproponowana przez autorke
w przypadku afazji semantycznej opiera si¢ na ¢wiczeniach w rozumieniu zwigzkow
sktadniowych, odbudowie rozumienia i tworzenia zlozonych struktur sktadniowych
oraz rekonstruowaniu tresci i formy dhuzszych wypowiedzi. Jesli za$ chodzi o afazje
dynamiczna, ¢wiczenia dotyczg odbudowy zwiazkéw logicznych i czasowych w obre-
bie zdan, aktualizacji czasownikow na podstawie ich akomodacji i planowania dtuzszej
wypowiedzi monologowej (Panasiuk, 2015: 908-911). Syntaktyka jest wiec kolejna
zdolno$cia czlowieka uwarunkowang neurostrukturalnie i neurofizjologicznie, natomiast
dalsze implikacje neurologopedyczne i neuropsychologiczne nie sa jasne, a ich doktad-
ne okreslenie wymaga pracy badawczej i terapeutycznej, ktdra pozwoli, podobnie jak
w przypadku afazji semantycznej i dynamicznej, opracowac standardy postgpowania
w pracy nad kompetencjg sktadniowa po uwzglednieniu mézgowych mechanizméw
warunkujacych t¢ kompetencije.

8. Programowanie sktadni i budowanie kompetencji
skladniowej jako jeden z celéw terapii logopedycznej

Programowanie sktadni i budowanie kompetencji sktadniowej jest istotnym elementem
terapii logopedycznej we wszystkich zaburzeniach mowy, ktére powstaja w wyniku
niewyksztalcenia si¢ sprawnosci percepcyjnych. W logopedycznej klasyfikacji zaburzen
mowy zostaly one zakwalifikowane do pierwszej grupy zaburzen, w sktad ktorych wcho-
dzi: ghuchota i niedostuch (alalia i dyslalia audiogenna) (kompetencje nie wyksztalcajg
si¢ w ogole lub w stopniu niewystarczajacym z powodu niewtasciwie funkcjonujacego
stuchu fizycznego), alalia i dyslalia (przyczyng niewyksztatcenia si¢ lub niewystarczaja-

4 W logopedycznej klasyfikacji zaburzen mowy Stanistawa Grabiasa afazja zaklasyfikowana zostata do trzeciej
grupy zaburzen mowy, czyli zaburzen zwiazanych z rozpadem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Procedura
logopedyczna w przypadku zaburzen zwiazanych z rozpadem kompetencji (a wige w przypadku afazji, pragnoz;i,
schizofazji i demencji) jest stabilizowanie rozpadu i, jesli to mozliwe, odbudowa wszystkich typow kompetencji
i realizacji (Grabias, 2015: 33).
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cego wyksztalcenia si¢ kompetencji sg centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego,
a wiec trudnosci w rozpoznawaniu dzwickow mowy; w alalii niedoksztatcenie skutkuje
op6znieniem rozwoju jezyka, w dyslalii natomiast niedoksztalcona jest struktura fono-
logiczna, czego skutkiem sg zaburzenia wymowy), oligofazja (w ktdrej kompetencje nie
wyksztatcaja si¢ lub wyksztalcajg si¢ w sposob niewystarczajacy do petnej interpretacji
$wiata z powodu niepelnosprawnosci intelektualnej roznej glebokosci) oraz autyzm (w tym
zaburzeniu kompetencje nie sg wyksztatcone z powodu zaburzen ze spektrum autyzmu)
(Grabias, 2015: 30-31). Jak podaje Ewa Muzyka-Furtak (2019: 312), programowanie
jezyka jest rozwigzaniem metodologicznym, dzigki ktéremu mozliwe staje si¢ nauczenie
jezyka kogos, kto z roznych przyczyn nie byt w stanie opanowaé go samodzielnie w toku
rozwoju. W samym programowaniu standardem postgpowania jest minimalizacja po-
szczegoOlnych podsystemow jezyka (morfologii, stowotworstwa i sktadni), czyli swoisty
wybor z podsystemow okreslonych znakéw, regut i konstrukeji, ktore sa niezbedne do
budowania skutecznych wypowiedzi (Muzyka-Furtak, 2019: 313). W takim podejsciu
do budowania kompetencji sktadniowej mozna wykorzysta¢, w ramach minimalizacji,
przedstawione powyzej schematy zdaniowe (por. Grzegorczykowa, 2012). Oczywiscie
konieczna jest selekcja i odrzucenie schematow, ktorych frekwencja i gramatyczna
ztozono$¢ wyklucza uzycie ich w terapii. Odpowiedni dobor tych schematow, ktore sta-
lyby sie funkcjonalne i zaczetyby wystgpowaé w mowie czynnej pacjenta, oraz uzycie
w zdaniach czasownikéw konotujgcych z wystarczajaca do rozbudowywania konstrukeji
syntaktycznych liczbg innych sktadnikow, pozwala prowadzi¢ terapie (a wigc budowaé
kompetencje sktadniows, czyli programowac sktadni¢) zgodnie z zasadg minimalizacji
gramatyki. W przyktadzie podanym w tabeli zastosowanie czasownika czytac, ktory ko-
notuje jedno-, dwu- i tréjmiejscowo, umozliwito rozbudowe zdania dwuelementowego
do zdania czteroelementowego.

Tabela 2. Rozbudowywanie konstrukeji syntaktycznych na podstawie wybranych
schematoéw zdaniowych

N -V Mama czyta.

N -V-N_ Mama czyta ksigzke.

N -V-N_ Mama czyta ksigzke dziecku.
\N

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Grzegorczykowa, 2012,

W zaburzeniach mowy zwigzanych z niewyksztatconymi zdolno$ciami percepcyjny-
mi realizacj¢ standardowej strategii w postepowaniu logopedycznym umozliwia proces
rutynizacji i automatyzacji, czyli dziatania ukierunkowanego na ksztaltowanie i utrwa-
lanie nawyku poznawczego (Mietz, 2018: 106-107). W jezykoznawstwie, wiec rowniez
w logopedii, czynno$ci rutynizacyjne i automatyzujace zwigzane sg z utrwalaniem nawy-
kéw artykulacyjnych oraz statych zwigzkéw formy i znaczenia, ktore decyduja o sym-
bolicznym charakterze j¢zyka (Bierwiaczonek, 2006, za: Mietz, 2018). Programowanie
jezyka wymaga powtarzalno$ci bodzcow, poniewaz tylko takie dziatania podejmowane
wobec pacjentow z niewyksztatconymi sprawnosciami percepcyjnymi moga skutkowaé
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pOzniejszym zautomatyzowaniem i przejsciem czynnosci z poziomu globalnego i §wia-
domego na poziom przetwarzania automatycznego (Michalik, 2011; Mietz, 2018). Proces
automatyzacji dotyczy¢ musi rowniez interioryzowania schematow sktadniowych.

Zakonczenie

Funkcja prymarng konstrukcji syntaktycznych jest przekazywanie informacji o wyimku
rzeczywisto$ci innym cztonkom spotecznos$ci. Podsystem sktadniowy ze wzgledu na swoja
funkcje jako jedyny jest praktycznie nieograniczony i nieskonczony (w przeciwienstwie
do ograniczonych systemow fonologicznego, ktory liczy kilkadziesigt elementow, 1 lek-
sykalnego, ktory liczy kilkadziesiat tysigcy elementdéw), a co za tym idzie, poziom jego
skomplikowania wydaje si¢ najwigkszy. W ontogenezie to wlasnie sktadnia pojawia si¢
jako ostatnia, gdyz dopiero okoto osiemnastego miesigca zycia dziecko zaczyna faczy¢
wyrazy w ciggi dwuelementowe, ktore moga mie¢ status zdania (Luczynski, 2004). Aby
moc si¢ komunikowac, nalezy opanowac sktadnie, dlatego tak istotne jest jej programowa-
nie w toku terapii logopedycznej, o czym zdajg si¢ wcigz zapominac niektdrzy terapeuci.

Reguly gramatyczne i zasob stownikowy pozwalajg generowac¢ nieskonczong liczbe
konstrukeji sktadniowych (por. Chomsky, 1982), co z kolei daje mozliwos$¢ w zasadzie
nieograniczonego odnoszenia si¢ 1 ustosunkowywania do rzeczywistosci pozajezykowej
przez uzytkownikéw danego jezyka. Na przestrzeni ostatnich stuleci jezykoznawcy
i filozofowie wskazywali na wzajemna relacje jezyka i funkcji poznawczych oraz postrze-
gania rzeczywisto$ci (m.in. teza Herdera-Humboldta, hipoteza Sapira-Whorfa, gramatyka
generatywno-transformacyjna, jezykoznawstwo kognitywne). W §wietle paradygmatu
kognitywnego kazda konstrukcja gramatyczna jest odbiciem okreslonego sposobu po-
strzegania rzeczywistosci, a sam jezyk odnosi si¢ do tego, w jaki sposob cztowiek odbiera
rzeczywisto$¢ (Tabakowska, 1995: 18-20). Opanowanie kompetencji sktadniowej nie
tylko umozliwia wystarczajace do komunikacji z otoczeniem wykorzystanie jezyka, ale
réwniez wptywa na sposob, w jaki jednostka postrzega otaczajacy ja Swiat i to wyraza.

W swietle logopedii sktadnia nie jest jedynie ciggiem formalnie powigzanych ze sobg
elementdw, ktore odnosza si¢ do rzeczywistosci, ale staje si¢ przedmiotem terapii zabu-
rzen mowy i ogniwem niezbednym w procesie pelnej komunikacji. Szereg tradycyjnych
rozwigzan metodologicznych pozwala programowac i odbudowywac sktadnie, wykorzy-
stujgc migdzy innymi techniki zwigzane z minimalizacja, rutynizacja i oddziatywaniem
na deficyty. W przysztosci — odnoszac si¢ do neurosyntaktyki — by¢ moze mozliwe bedzie
pelniejsze 1 szerzej zakrojone niz obecnie wykorzystanie uwarunkowan neurostruktural-
nych (na przyktad obszaréw kory odpowiedzialnych za przetwarzanie sktadni) ludzkiego
mobzgu w procesie terapii logopedycznej i neurologopedyczne;j.

108



Sktadnia w $wietle logopedii — ujecie neurosyntaktyczne

References

Bobrowski 1. (1998), Zaproszenie do jezykoznawstwa, Krakow.
Chomsky N. (1982), Zagadnienia teorii sktadni, Wroctaw.
Grabias S. (2000), Mowa i jej zaburzenia, ,,Logopedia”, nr 28.

Grabias S. (2010/2011), Logopedia — nauka o biologicznych uwarunkowaniach jezyka i za-
chowaniach jezykowych, ,Logopedia”, nr 39/40.

Grabias S. (2015), Postgpowanie logopedyczne. Standardy terapii, [w:] S. Grabias, J. Panasiuk,
T. Wozniak (red.), Standardy postgpowania logopedycznego, Lublin.

Grzegorczykowa R. (2012), Wykiady z polskiej skiadni, Warszawa.
Heinz A. (1978), Dzieje jezykoznawstwa w zarysie, Warszawa.
Klemensiewicz Z. (1963), Zarys polskiej sktadni, Warszawa.
Langacker R. (2009), Gramatyka kognitywna: wprowadzenie, Krakow.

Luczynski E. (2004), Kategoria przypadka w ontogenezie jezyka polskiego, czyli o wchodzeniu
dziecka w rzeczywistos¢ gramatyczng, Gdansk.

Luczynski E. (2015), Wiedza o jezyku polskim dla logopedow, Gdansk.

Luria A. (1967), Zaburzenia wyzszych czynnosci korowych wskutek ogniskowych uszkodzen
mozgu, Warszawa.

Luria A. (1976), Podstawy neuropsychologii, Warszawa.
Maruszewski M. (1966), Afazja: zagadnienia teorii i terapii, Warszawa.
Maruszewski M. (1970), Mowa a mozg, Warszawa.

Mazurkiewicz-Sokotowska J. (2006), Transformacje i strategie wigzania w lingwistycznych
badaniach eksperymentalnych, Krakow.

Mecner P. (2005), Elementy gramatyki umystu, Krakoéw.

Michalik M. (2011), Kompetencja sktadniowa w normie i zaburzeniach. Ujecie integrujgce,
Krakow.

Michalik M. (2014), Kompetencja skiadniowa jako przedmiot badan neurolingwistycznych —
wprowadzenie do neurosyntaktyki, ,,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia
Linguistica”, nr 9.

Mietz K. (2018), Pamieé i rutynizacja jako determinanty akwizycji jezyka w oligofazji, ,,Neu-
rolingwistyka Praktyczna”, nr 4.

Muzyka-Furtak E. (2019), Terapia surdologopedyczna — programowanie jezyka, [w:] tejze
(red.), Surdologopedia, Gdansk.

Panasiuk J. (2015), Postegpowanie logopedyczne w przypadku afazji, [w:] S. Grabias, J. Pana-
siuk, T. Wozniak (red.), Standardy postepowania logopedycznego, Lublin.

Pachalska M. (1999), Afazjologia, Krakow.

Polanski K. (1999a), Gramatyka, [w:] tegoz (red.), Encyklopedia jezykoznawstwa ogolnego,
Wroctaw.

109



Jedrzej Michalik

Polanski K. (1999b), Gramatyka generatywna, [w:] tegoz (red.), Encyklopedia jezykoznawstwa
ogolnego, Wroctaw.

Polanski K. (1999c¢), Gramatyka transformacyjno-generatywna, [w:] tegoz (red.), Encyklopedia
Jjezyvkoznawstwa ogolnego, Wroctaw.

Polanski K. (1999d), Jezykoznawstwo, [w:] tegoz (red.), Encyklopedia jezykoznawstwa ogol-
nego, Wroctaw.

Saussure F. de (2002), Kurs jezykoznawstwa ogolnego, Warszawa.

Tabakowska E. (1995), Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezykoznawstwa kogni-
tywnego, Krakow.

Taylor J.R. (2007), Gramatyka kognitywna, Krakow.

Wozniak T. (2013), Jezykoznawstwo w swietle logopedii, [w:] J. Panasiuk, T. Wozniak (red.),
Jezyk. Czlowiek. Spoleczenstwo, Lublin.

Abstract
Syntax in the light of logopedics — a neurosyntactic approach

The interdisciplinarity of logopedics and drawing knowledge from medicine, linguistics, psychology and
pedagogy make it possible to look at syntax — a subject of interest of linguistics and logopedics — from
a new, neurosyntactic and neurostructural perspective. In the traditional approach, syntax — as an element
of linguistic competence, and hence, a mental unit, is a subsystem of language that allows the combination
smaller components into sequences governed by particular grammar rules. The methodology of speech therapy
provides practitioners with strategies thanks to which they can programme and rebuild syntactic competence.
On the basis of neurostructural research, it has become possible to distinguish several areas of the brain that
are responsible for processing syntax, which implies a completely new therapeutic approach in the science
concerning speech disorders.

Keywords: syntax, neurosyntactics, language programming, speech therapy, speech disorders
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Towards research-literate language
educators: Unveiling difficulties
and delineating pathways

of evidence-informed practice

Abstract

The aim of our text is to show the potential benefits of developing research literacy of teachers in general and
language teachers in particular. We argue that research-literate teachers may effectively draw upon empirical
studies and make informed decisions in the classroom, which has the potential to optimise students’ benefits.
We emphasise the fact that, by referring to their experiential knowledge, teachers can also assume the role
of active researchers who communicate their observations and validate particular teaching techniques or
activities for different contexts and needs. By attempting to clarify basic misunderstandings, we see the need for
‘evidence-informed’ practice in teaching, which stems from an ‘evidence-based’ approach popular in medicine,
psychology and psychotherapy. Finally, we demonstrate the suitability of various designs of empirical studies
to answer different types of research questions, which we exemplify by high-quality studies from language
education. Concluding, we call for tighter cooperation and bidirectional exchange of the know-how between
teachers and academics.

Keywords: research literacy, evidence-informed practice, evidence-based practice, efficacy research in
education, language teachers, language education
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Introduction

The idea of teachers’ research literacy (e.g. Neufeld, 1990), followed by proposals
of research literacy training programs (e.g. Tuiidén, 2002; Amir, Mandler, Hauptman,
Gorev, 2017) has a few decades of history, and yet, we argue that informing teaching
practice through scientific findings in many cases seems to be still just an aspiration
for the policymakers rather than everyday teaching practice (see Center on Education
Policy, 2019).

Our main objective is to support the development of research literacy among teachers
and educators. We do so by offering practical guidelines on the evaluation of different
empirical research methods. The understanding of the advantages and disadvantages of
particular research designs may help teachers critically select valuable empirical evidence
to inform their classroom decisions.

Data shows that, in many cases, teachers tend to obtain information about classroom
practices from other teachers rather than from research (Cooper, Klinger, McAdie,
2017) and express minor interest in becoming acquainted with the empirical evaluation
of teaching methods (Sari, 2006; Mausethagen, Raaen, 2017). Due to the benefits of
evidence-informed practice in various applied disciplines and the availability of mul-
tiple empirical studies on foreign language teaching, there are potential gains resulting
from consulting scientific data by language teachers. However, an insufficient focus on
research literacy in teacher education curricula or further professional development as
well as certain misrepresentations of the empirical paradigm in academic discussions in
the area of pedagogy may add to the relatively limited teachers’ interest in consulting and
conducting research in their everyday practice.

Additionally, we shed light on the complexity and challenges of promoting research
literacy among language teachers by first exploring the medical origins of the so-called
‘evidence-based’ concept of practice and its critique. We explain the difference between the
type of practice based on assumptions versus the one that is informed through the empirical
findings. Next, we address the main objections expressed in pedagogical theoretical discus-
sions towards the implementation of approaches which extensively draw upon empirical
research and measurement in education. In this part, we analyse such issues as expected
reduction of a practitioner’s autonomy, simplified vision of a patient/client/student, the
problem of standardised testing and randomised controlled trials. After explaining basic
concepts and attempting to refute some mistargeted criticism, we emphasise the need for
greater research literacy among teachers and policymakers via showing the importance of
empirical verification of teaching methods or techniques on the one hand and indicating
some unsuccessful applications of empirical studies to educational policies on the other.

In the main part of this text, we present a wide spectrum of different research meth-
ods, showing their relative usefulness for different aims, to motivate teachers not only to
critically evaluate available sources of data but also to take an initiative by promulgating
their own observations reflecting their experiential knowledge and undertaking their own
empirical studies. These guidelines are based on the American Psychological Association
materials, but they are also useful in the language teaching context.
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In conclusion, we call for training of teachers in research literacy and establishing
collaborative links between teachers and research centres. In our opinion, an evidence-in-
formed approach and the monitoring of learning outcomes in varied contexts may benefit
not only students but also teachers while rewarding them with a sense of agency.

A common platform between research literacy
and evidence-informed practice

Research literacy may be defined as one’s ability ‘to engage with research in order to assess
its utility and ripeness for adaptation to context. It is not about an unthinking acceptance
ofreceived opinion. It involves critical scrutiny of evidence’ (Waring, Evans, 2015: 18). In
other words, it refers to the ability to understand and critically evaluate empirical evidence
as well as being able to discern the strong and weak points of published studies. It involves
a readiness to conduct one’s empirical endeavours and share one’s own observations with
others. We believe that well-prepared language teacher educators should play a leading
role in promoting research literacy through teacher training programs for pre-service and
in-service language teachers. By acting as facilitators, teacher educators shall provide
practitioners with ways to access empirical publications and guide them on how to select
and implement insights from valuable academic research.

Research-literacy strongly relates to the idea of practitioners drawing not only on author-
itative sources and their own professional experience but also on empirical evidence. To
give an example from psychotherapy, ‘[i]deally, practitioners who actively employ EBPs
[evidence-based practices] save time, money, and resources by avoiding treatments with
little or questionable effectiveness for their patients’ (Cook, Schwartz, Kaslow, 2017: 538).
Nevertheless, the introduction of such a strong empirical foundation into disciplines that
emphasise the individual human experience as the main source of professional decisions
inevitably leads to tensions.

Nowadays, policymakers in education vigorously promote the idea of the so-called
‘research-informed’, ‘evidence-informed’ or ‘evidence-based’ practice in teaching (e.g.
ResearchEd, n.d.; Education Endowment Foundation, 2020). While some authors focus on
the differences between these terms (for discussion see: Nelson, Campbell 2017), others
diminish the terminological importance (e.g. Woodbury, Kuhnke, 2014). The prominence
of the experiential knowledge in integrating and selecting insights from empirical data
(cf. Chalmers, 2005; Nevo, Slonim-Nevo, 2011; Sharples, 2013) seems to make the
‘evidence-informed’ term more inclusive and up-to-date rather than ‘evidence-based’
although we may not shun from the latter due to its historical presence, significance
and acceptance in the contexts of medicine, psychology and psychotherapy. Above all,
however, ‘[t]he terminology is less important than the approach’ (Woodbury, Kuhnke,
2014: 21) and our main aim is to highlight the distinction between two types of teaching
practice: one supported and informed by empirical evidence and focused on monitoring
teaching effects in a given context versus the second type of practice which neglects these
two aspects. Just like ‘evidence-based psychotherapies are associated with higher quality
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and more accountability’ (Cook, Schwartz, Kaslow 2017: 539), we believe that the same
may be true for evidence-informed teaching practice.

A challenging application of a ‘medical model’ to education

One of the excellent explorations of possible applications of an evidence-informed ap-
proach to education may be exemplified by Becher and Lefstein’s (2020) reflections in
Teaching as a Clinical Profession: Adapting the Medical Model. The paper examines the
challenges stemming from an adaptation of this paradigm to the social context characterised
by the interactional character of teaching, showing that it is neither obvious nor easy. The
authors discuss analogies and discrepancies between medical and teaching practice and
indicate that three issues have to be addressed: 1) parallels between medical diagnosis
and needs analysis of learners; 2) the applicability of the concept of treatment (medical
intervention) to the context of teaching process (teaching strategy); and 3) changeability
of teachers’ actions resulting from the ongoing monitoring and constant adjustment to the
needs and obtained results. Their observations precisely pinpoint the basic obstacles to
evidence-informed practice in teaching. They look for ways of successful implementation
of'the ‘medical model’ in education to promote the selection of practice of proven efficacy
over the unverified one, an approach which could and should be more widely adopted
by teachers. In our opinion, especially in foreign language teaching, there is a growing
number of good-quality studies comparing the effects of different teaching techniques or
classroom activities, suggesting that language teachers can and should be in the vanguard
of teaching informed by evidence.

Modern medicine, just like psychotherapy and education, evolved from practice based
on the premises representing early non-scientific understanding of physiology, mind or
learning processes. This type of attitude may be illustrated by a Latin sentence: Melius
anceps remedium quam nullum, which means that it is better to try a dubious remedy
rather than to do nothing. Long before any reliable knowledge about biological and mental
functions was available, people had exercised medicine, mental help, and teaching. This
explains the persistence of harmful treatments in medicine, such as bloodletting (Burch,
2013), damaging psychotherapies, such as reparatory therapy for non-heterosexuality
(Van Zyl, Nel, Govender, 2017), or counterproductive educational practices, including the
use of corporal punishment and intimidation (Civil Rights Project, 2019). Generations of
practitioners were introduced to their profession by mentors who attributed health problems
to unsubstantiated causes (see: Lagay, 2002 — somatic illness linked to the disequilibrium
of the vapours; Ng, 1999 — mental issues attributed to the wandering womb).

The erratic theories, lacking empirical verification, were followed by dangerous treat-
ments devoid of monitoring of effects. Let us provide a few very expressive examples.
George Washington, among many others, died after having 40% of his blood spilt due to
the practice resulting from an unscientific medical theory, the so-called ‘humoral physi-
ology’ (Burch, 2013). The unproven assumption that autism was caused by the so-called
‘refrigerator mother’ (mother’s unemotional attitude towards her child, Kanner, 1943) led
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to a policy (which lasted until the 1980s) of compulsory separation of autistic children from
their families causing not an improvement but the aggravation of the children’s condition
(Sousa, 2011). After empirical studies provided verified objective data to explain the na-
ture of the patients’ suffering, there was still a need for another revolution, and this time
it was not in the conceptual but in the practical sphere. Even though the understanding
of physiological or psychological processes promotes practice that adequately addresses
the needs, each intervention requires to be carefully examined using empirical research
to guarantee that the chosen remedy renders expected results and has no grave side ef-
fects. Although it was not a sudden discovery but rather a long-lasting process, the idea
of ‘evidence-based medicine’ was formulated in the 1980s (see: Nordenstrom, 2007) as
a responsible practice of applying remedies with empirically proven effects and controlling
the outcomes for the patient. Practice informed by evidence means that each treatment
procedure needs to obtain reliable verification of beneficence and non-maleficence for
a given category of patients with a given type of medical condition. In consequence, pa-
tients receive treatments that, due to the best current knowledge supported by evidence,
are most likely to help them without provoking serious side effects.

Dealing with misconceptions and controversies

The promotion of practice rooted in empirical data within traditionally humanistic disci-
plines may lead to controversies, some of which are justified, while others are misplaced.

Does empirical verification reduce the role of a practitioner?

The main misconception regarding the practice that prioritises empirical evidence may
consist in believing that it reduces a practitioner’s job to blindly applying given treatments
or teaching strategies as if they were taken from a ‘cookbook’ (see: McKnight, Morgan,
2019). Similar fear was popular in the field of psychotherapy; ‘[t]here is a misperception
that evidence-based psychotherapies are mere “cookbook” practice instructions that force
clinical professionals to replace their judgment with “manualized” procedures’ (Cook,
Schwartz, Kaslow, 2017: 539). As we are arguing below, such opinions misrepresent the
idea of approaches that draw upon empirical evidence; however, they may portray the
risks of their incompetent implementation.

The model of practice accepted in modern medicine, psychology and psychotherapy is
based on rigorous empirical research and involves at least three separate stages: 1) objective
assessment of the patient’s condition, 2) the choice and the application of the best treat-
ment (the practitioner’s decision supported by known efficacy and risk), and 3) outcome
monitoring in each individual case and eventual treatment modification by a conscious
practitioner. We believe that this model could be successfully adapted to education. The
three stages would be represented by 1) students’ needs evaluation, 2) decisions regarding
teaching method or technique / classroom management strategy / other teaching activity,
and 3) outcome monitoring followed by the modification of the practitioner’s earlier
decision if necessary. Only in a narrower sense, the term ‘evidence-based’ medicine,
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psychology or psychotherapy is reserved for the middle phase, i.e. treatment assignment.
Such a narrow understanding of practice based on empirical evidence led to criticism that
it may result in the mechanisation of a complex decision-making process and ‘suppress
clinical freedom’ (see: Sackett et al., 1996: 71 for reference). However, the core idea
of evidence-based medicine has always been, as it is in the case of evidence-informed
practice in education, to promote individual decisions based on the best available data.
As stated over 20 years ago:

Evidence based medicine is the conscientious, explicit and judicious use of current
best evidence in making decisions about the care of individual patients. The prac-
tice of evidence based medicine means integrating individual clinical expertise with
the best available external clinical evidence from systematic research (Sackett et al.,
1996: 71; emphasis given by the authors of this text).

In his discussion of the current use of evidence in social policy and practice, Sharples
also argues that ‘[e]vidence-based practice is [ ...] about integrating professional expertise
with the best external evidence from research to improve the quality of practice’ (Shar-
ples, 2013: 7; emphasis given by the authors of this text). Actually, while conditioning
professional decisions upon empirical evidence does not reduce the agency of an expert,
it also promotes the individualisation of the decision-making process and reinforces the
role of professional expertise,

By individual clinical expertise we mean the proficiency and judgement that individual
clinicians acquire through clinical experience and clinical practice. Increased expertise
is reflected in many ways, but especially in more effective and efficient diagnosis and
in more thoughtful identification and compassionate use of individual patients’ predic-
aments, rights and preferences in making clinical decisions about their care. [...] Good
doctors use both individual clinical expertise and the best available external evidence,
and neither alone is enough (Sackett et al., 1996: 71-72; emphasis given by the au-
thors of this text).

Does empirical verification lead to a reductionist view
of a student?

Another misconception of the approaches that prioritise outcome monitoring and informing
professional decisions through empirical evidence is that they impose the simplified and
reductionist vision of a patient, client, or student. Although there may be some malpractice,
the approaches sustaining the link between practice and evidence, as it may be seen in the
examples of medicine, psychology or psychotherapy, embrace the individual, not just as
a biological organism but as a whole unique person. Data shows that a patient’s values and
the resulting preference for treatment are significant factors in general treatment outcomes,
not just in terms of organ improvement but also for the general patient’s well-being (for
meta-analysis see e.g. Lindhiem et. al., 2014; Preference Collaborative Review Group,
2009). Therefore, medicine based on empirically verifiable data requires a holistic approach
to the patient, and contrary to the sceptics’ views, it neither suppresses the clinical freedom
of a practitioner nor reduces individuals to their organ function. Actually, the reverse is
true, and this approach has revolutionary consequences for professional autonomy: phy-
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sicians cannot be merely technicians applying policies or medical procedures; they must
view a patient as a person who reacts individually at the physiological and mental level.
This attitude is even better expressed by the advocates of the term ‘evidence-informed’
practice who offer a wider perspective emphasising that ‘[t]he client, not the best evidence,
is at the centre’ (Nevom Slonim Nevo, 2011: 15) and ‘the evidence will be considered
along with a host of other considerations taken in equilibrium by an experienced and
imaginative practitioner’ (ibidem, 2011: 10; emphasis given by the authors of this text).

Does empirical verification result in inflexible practice?

Medicine, psychology and psychotherapy based on evidence oblige practitioners not
only to use their professional expertise but also to monitor the outcomes for every patient
and adjust the treatment in the light of the lack of expected results. Becher and Lefstein
(2020), discussing the similarities between the ‘medical model’ and teaching, indicate
the centrality of the client (student/patient), the necessity of individual needs assessment
(learning needs evaluation/health examination), and the inclusion of modulating factors
(social context, individual differences, special needs/comorbid conditions, patient values)
in these both disciplines. In their analysis, the most striking difference between education
and medicine consists in ‘disciplined improvisation’ inevitably practised by teachers
applying their teaching strategies in a constantly changing social context of a classroom.
Indeed, teachers, probably much more than doctors, have to constantly adapt their actions
to the feedback from their students. Here, as Nevo and Slonim Nevo (2011: 16) argue
with respect to evidence-informed practice, ‘use of the evidence in treatment must be
attuned to the client and therefore flexible and dynamic’. In other disciplines based on
empirical data, like psychotherapy, and group psychotherapy specifically, practitioners
have to introduce ‘disciplined improvisation’ with at least the same intensity as teachers,
and they include social and emotional context into their decision-making. ‘Applying ev-
idence-based principles ensures that providers use the best existing evidence as a starting
framework, while simultaneously affording them flexibility to individualize treatment’
(Cook, Schwartz, Kaslow, 2017: 538). Flexibility is thus the core of practice that is either
based on or informed by research in any discipline.

Does empirical verification promote standardised testing
in education?

Yet another mistrust of the extensive use of empirical research specifically in pedagogy
and language pedagogy relates to the problem of standardised testing. Undoubtedly,
there are some rightful concerns about how to operationalise the complexity of teaching,
educational aims and outcomes, and which measurable variables should be applied; in
other words, the question is how to create good quality evidence in such a complex con-
text as education. One of the worries results from confounding practice drawing upon
empirical research, with controversial standardised testing in education and language
education. We assume that policymakers turned to standardised testing because tests are
relatively cheap and easy to administer and score. Standardised tests of cohorts of pupils,
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popular in education, bring actually low-quality evidence with vague research questions
and inconclusive results (Wiliam, 2010), which in isolation should not serve as a base
for evidence-informed practice (see the next part of our text). Not only are standardised
tests in education unrelated to the idea of evidence-based or evidence-informed practice,
but they are also examples of measurement not fulfilling high demands for outstanding
studies. In order for practice to be well informed by evidence, it requires not massive but
good quality data.

The criticism in pedagogy over negative side-effects of extensive testing is well-ground-
ed in evidence. For example, Harlen and Deakin-Crick (2002) performed an excellent
systematic review of the impact of tests and other standardised forms of assessment on
students’ motivation for learning, analysing 19 good quality, reliable studies. The results
show the detrimental impact of testing in several areas crucial for the quality of edu-
cation and students’ personal development. As tests are ideal to assess repetitive tasks,
they encourage teachers to change practice, neglecting higher-order skills (necessary for
open-ended problems, including critical thinking), and to emphasise lower-order skills
in order to boost ‘good’ test results. A worrisome effect was observed through a shift in
the quality of motivation for learning: students intensively tested lose mastery-oriented
intrinsic motivation (proven to be associated with better learning results) for extrinsic
motivation to perform well in a test. Finally, to name just a few findings, it was shown
that students with a history of low-test results develop lowered self-image and increased
anxiety. The detrimental effect of learning for the sake of passing tests is described in the
literature on teaching English as a Foreign Language [EFL]. For example, Barnes (2016)
analysed the negative ‘washback effect’ (see: Alderson, Wall, 1993; Bailey, 1996), consist-
ing in students getting good marks on tests and failing to acquire the necessary language
skills due to their teachers’ reliance on TOEFL iBT textbooks and their concentration on
developing language skills tested by TOEFL iBT.

The profound analysis of these phenomena is beyond the scope of this article; however,
it is important to bear in mind that extensive standardised testing leads to several detri-
mental effects. The opposition in pedagogy against education policies appropriated by
simplified measurements is justifiable and based on empirical evidence. Policies inspired
by research are not in line with standardisation; to the contrary, if the policies were indeed
inspired by evidence, standardised tests would be restrained. In particular, the so-called
testing for accountability, which links average school results in standardised tests with
financial consequences, does not meet the requirements of policy drawing upon empirical
data (see Wiliam, 2010).

Does empirical verification reduce scholarship to randomised
controlled trials?

Another source of scepticism in pedagogy regarding the approach accepted in medicine,
psychology and psychotherapy may be attributed to misconceptions about the imposition
of research methodology. Those who support evidence-based practice are accused of
discrediting any other form of scholarship if not based on randomised controlled trials,
and randomised controlled trials are seen as inapplicable to serve pedagogical contexts.
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Unfortunately, labelled as the ‘gold standard’, randomised controlled trials attract un-
justified criticism, while they are just one of many different valuable sources of data to
be drawn upon as we will show later in this text. Development of evidence-informed
pedagogy and language pedagogy requires the appreciation of experiential knowledge of
a practitioner on the one hand, and the accumulation of not one but many different types
of research studies, asking diverse questions and using different methodologies, on the
other. Just as argued by the supporters of evidence-informed practice, ‘a wide range of
information sources, empirical findings, case studies, clinical narratives and experiences
are to be used in a creative and discriminating way throughout the intervention process’
(Nevo, Slonim Nevo, 2011: 3).

A very important but tiny fraction of empirical investigation needs to address the re-
lationships between cause and effect (to estimate the so-called efficacy) to differentiate
between the higher and lower quality teaching strategies, and especially to detect strategies
which are counterproductive. And that is the narrow role of randomised controlled trials.
Furthermore, randomised controlled trials verifying efficacy would never be possible until
a discipline accumulates enough scholarship, from the theoretical investigation, through
qualitative descriptive studies to refine enough the conceptual apparatus to satisfactorily
operationalise complex ideas (like language learning outcomes) to measurable variables.
Without this collective effort, even randomised controlled trials would not bring any
advantageous results. There is no intention to replace multifarious scholarship with one
type of methodological paradigm, and this particular paradigm answers only one type
of research question. The variability of research paradigms in the context of medicine is
clearly stated,

By best available external clinical evidence we mean clinically relevant research, of-
ten from the basic sciences of medicine, but especially from patient centred clinical
research into the accuracy and precision of diagnostic tests (including the clinical ex-
amination), the power of prognostic markers, and the efficacy and safety of therapeutic,
rehabilitative, and preventing regimens (Sackett et al., 1996: 71-72).

As we have tried to clarify that randomised controlled trials are not intended to replace
other types of investigation, are they applicable to language education or other areas of
education? Despite the dozens of years of successful implementation of experimental
paradigms, including randomised controlled trials in the discipline of psychology, some
authors argue that the nature of education excludes the use of such strict procedures in
academic studies in pedagogy (e.g. Gale, 2018). One of the targets of attacks is the use
of the so-called ‘control group’ and ‘placebo treatment’. The detailed methodological
analysis of different variants of research paradigms from which causality may be inferred
is beyond the scope of this article. We need to stress, however, that interventions in psy-
chology and psychotherapy need to be evaluated in the most rigorous way to reduce the
risk of attributing observed effects to coinciding factors and not to the actual sources of
change. Control groups (receiving a different intervention, a delayed one, a placebo or no
intervention) are indispensable to assess the impact of an intervention of interest. How-
ever mechanical as it may sound, this is the only way to detect well-intended but harmful
strategies, examples of which we are giving in the next part of this text. Randomised
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controlled trials in medicine and psychotherapy frequently lack the ‘placebo’ or ‘zero
groups’ (with no treatment) due to ethical reasons; different or delayed treatment is offered
in such cases. Comparisons between causal effects of two different treatments or inter-
ventions are as valid as comparisons between intervention and a placebo. Governmental,
non-governmental and international bodies supervise the ethics of these practices (e.g.
UK Research Integrity Office).

What is more, there is a number of excellent studies successfully applying randomised
controlled trials to education, countering objections in pedagogical scholarship (e.g. for
review of randomised controlled trials in education see: Connolly, Keenan, Urbanska,
2018; examples of randomised controlled trials in foreign language teaching are listed
later in this article).

To summarise, the concept of evidence-informed practice supported here, which is
more updated, refurbished and expanded but has its roots in evidence-based medicine,
neither limits practitioners nor suppresses their expertise; it does not reduce clients to the
function of their organs nor does it require fixed procedures. In education or language
education, we call for empirical verification of the effects of teaching methods in var-
ying contexts without postulating standardised testing, and we believe that randomised
controlled trials are not expected to abolish other types of scholarship, while they can be
successfully applied in the field of education. We see a future for mutual understanding
between humanities and empirical sciences, and that pedagogy in general, and especially
language pedagogy in particular, may successfully provide examples of evidence-informed
practice that draws upon empirical data without restricting the practitioner’s autonomy.

The necessity of research-literacy and evidence-informed
practice in language teaching and learning

What would definitely enrich the practical handbooks for teachers, including language
teachers, workshops for language teacher trainees, as well as the decisions of policymakers
is the good quality of empirical verification of the effects that given teaching methods and
techniques generate. We claim that the inclusion of effects validation not only supplements
pedagogical scholarship but also reduces many risks and solves some problems in edu-
cation as it is important to bear in mind that even though particular methods, approaches,
or techniques are logical, popular or convincing, they do not have to be beneficial in
every case or every context. The aforementioned infamous examples from medicine and
psychology should be a sufficient warning, but below we focus on language education
and discuss examples of recommendations that are harmful and ungrounded as well as
those based on data of unsatisfactory quality.

Many speech therapists and teachers of infants and younger toddlers used to unjus-
tifiably discourage parents from using the so-called baby talk. Baby talk (motherese or
infant-directed speech) is simplified speech used spontaneously by adults with babies
and toddlers, and it is recognizable by its highly modulated intonation. As it is different
from the standard language, it was perceived as potentially damaging for early speech
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development, while data proved that the early use of motherese is neither harmful nor
indifferent but actually beneficial for early language acquisition (cf. Saint-Georges et al.,
2013). This example shows that recommendations based on assumptions rather than on
data may lead to harm.

In the area of writing skills, a drill characterised by unproven efficacy supposedly
aimed at spelling improvement via multiple re-writings of words or sentences is of du-
bious utility to the students most in need of effective techniques enhancing the spelling
skills, i.e. those suffering from dyslexia. Neuropsychological studies show that this
type of drill relies on the so-called implicit or procedural learning (colloquially named
‘muscle memory’), and this ability is impaired in people with dyslexia (Nicolson et al.,
2010), which means they cannot benefit from this form of training. This evidence should
stimulate research-literate teachers to look for other techniques to accommodate pupils
with special educational needs.

The examples offered above give an idea of how research-literate language teachers
could enhance their practice if they drew greater attention to research data. Below, how-
ever, we will discuss the risks of informing practice in low-quality data. Teaching and
Learning Toolkit (Education Endowment Foundation, 2020), a British synthesis of multiple
evidence-based teaching strategies and approaches aggregates studies of varying quality.
Regretfully, some recommendations for teaching refer to vague descriptive statistics
and generalisations reminiscent of a panacea. For example, the analyses addressing the
impact of homework are based on hundreds of studies (which could be an advantage as
it should reduce the risk of accidental false findings); nevertheless, the research design
of these studies is poor, variables are not defined in a satisfactory way, and conclusions
are discouragingly imprecise. The typical indicator of homework practice is the average
amount of time spent on homework irrespectively of the school subject (foreign language
or mathematics) or the type of homework (gap-filling or creative writing). Seemingly vague
are the indicators of learning outcomes which are based on the average grades obtained by
pupils. Finally, the average amount of homework is correlated with the average of grades.
Reports of such general scope lose utility and, what is even more dangerous, may lead to
erroneous conclusions and malpractice. A medical equivalent would be a study correlating
such imprecise factors as the frequency of medical consultation with such vague outcomes
as overall health proving that patients who visit their doctors more frequently have worse
general health than those who rarely seek medical consultation. Such erratic reasoning is
explained by the Latin phrase ‘cum hoc ergo propter hoc’ (‘with this, therefore because
of this”) and such questionable and poorly planned comparisons should not be taken into
consideration. The mechanical accumulation of huge amounts of low-quality data does
not lead to reliable recommendations and is equally dangerous as the lack of empirical
verification. Teachers need to be research-literate to be able to differentiate between high
and low-quality data, and they deserve to be empowered by good quality evidence offering
real support to optimise their choices.
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Best available evidence: solutions from psychology
and psychotherapy — are they applicable to language
teaching?

The indisputable strength of academic thought in pedagogy consists in the development of
sophisticated conceptualizations, elaborated analyses of the purposes and dangers within
education (e.g. Biesta, 2014), and a wide array of publications offering comprehensive de-
scriptions of teaching methods and techniques, especially in the field of language teaching,
as well as classroom management strategies (e.g. Thornbury, 1999; Kelly, 2000; Harmer,
2015). However, to make responsible evidence-informed choices, teachers need to possess
basic research literacy to see the difference between instructional materials offering just
‘speculations’ of outcomes and those presenting verified evidence of results concerning
the use of given teaching techniques, strategies or classroom activities. Consequently, one
of the crucial skills for professionals consists in the ability to assess the relative strength
of different types of studies.

When teachers turn to academic texts, they may expand their understanding of interper-
sonal dynamics in the classroom, learning processes, or maturation of cognitive functions.
They strive to use the best teaching methods and techniques but, in their professional books,
they find mainly descriptions of how to implement a given solution and rarely whether
it is proven to be effective. The below-presented list is meant as guidelines to evaluate
different research methods. One needs to keep in mind that the credibility of the research
methodology should be evaluated without losing track of the research questions addressed
in the study, which are of the main interest to the practitioner, and that all empirical studies
are important and provide information to revise the theoretical considerations. To put it
differently, varied research methodologies are less or more adequate to answer different
research questions and may be introduced at distinct stages of advancements in the state-
of-the-art in a given field.

To promote teachers’ research literacy, we adjust a perspective developed by the Amer-
ican Psychological Association and propose guidance to evaluate the value and credibility
of empirical research evidence of varying designs (based on: APA, 2006). The context
of psychological consultation or psychotherapeutic intervention is not less complex than
teaching; the personal variables play equally decisive roles, and yet modern practice in
psychology and psychotherapy is informed through evidence to a considerable extent.
Additionally, ethical standards of psychologists and psychotherapists require the practi-
tioners to inform their clients to what extent the method used is empirically verified (see:
Standard 2.04, 2.01e, 10.01b in APA, 2017).

According to the current American Psychological Association policy, the below-de-
scribed spectrum of research designs deals with the ascending levels of methodological
rigour and reliability. Importantly, this hierarchy does not disqualify studies of lower levels
of methodological reliability. Real-life observations and case studies which may be carried
out by psychotherapists or teachers as action research play a vital role in feeding not only
practice but also other, more rigorous investigations. The scientific methodology requires
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steady data accumulation in the field, starting from basic observational paradigms, and
leading to more and more rigorous study designs. Neither preliminary less rigorous studies
nor investigations using more sophisticated methodologies can be skipped. Notably, the
methodological strictness of a study is just one of the factors which need to be taken into
consideration besides the relevance of research questions, as many studies answer purely
theoretical rather than practical problems and serve other goals than those of efficacy
testing. Furthermore, the reliably proven efficacy of an intervention or teaching practice,
defined as the prediction of probable benefits and risks is, by no means, the sole important
determinant for decision-making (APA, 2002). Policymakers developing guidelines for
teachers should not omit other dimensions crucial for evidence-informed practice, such
as utility, which refers to the applicability, feasibility, or general usefulness of the inter-
vention. One of the aspects of utility includes the generalizability of the interventions vs.
their specificity, which in turn requires restraint in drawing conclusions, especially in the
light of the trends related to special educational needs or universal design for education.

1. Lack of evidence of effects

Research-literate practitioners need to recognise whether the proposed teaching strat-
egy or activity is validated or not by any empirical data. Language teaching approaches,
methods or techniques lacking evidence should not be excluded just on the basis of the
absence of data concerning their effects. The lack of evidence does not equal evidence
of the lack of positive outcomes of a given solution (cf. Chalmers, 2005) although it
may be recommended to choose an alternative one, if available, with reliable evidence
showing efficacy for particular needs. In the light of the lack of empirical evidence,
practitioners rely on the recommendations of experts, authorities or governing bodies.
Importantly,

[clonsensus, by which we mean agreement among recognized experts in a particular
area, can always add information. As the sole basis for conclusions about efficacy,
consensus is more compelling than individual observation but less compelling than
carefully controlled empirical evaluation (APA, 2002: 1054).

Facing the lack of evidence, research-literate teachers may take an active role in
evidence collection by describing their observations in real-life settings (see below:
Descriptive studies).

2. Descriptive studies

Descriptive studies may use different types of methodologies, but their common char-
acteristics consist in the lack of a causal relationship established between an intervention
and its outcomes. In descriptive studies, the main aim is to notice some regularities of
a heuristic value. Descriptive studies of varying levels of systematicity are the necessary
steps to subsequently address the issues in a more rigorous way. An interesting example of
a descriptive study may be that of Rahimi and Karkami (2015) in which Persian students
evaluated the perceived effectiveness of their teachers of English as a foreign language and
expressed their views of the teachers’ strategies to maintain classroom discipline. The
method is quantitative and correlations are shown between non-punitive strategies and
perceived higher teaching effectiveness. In this study, due to its methodology, the causal
link between classroom discipline strategies and teaching effects cannot be established,
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but it indicates fascinating areas for future research. These results may be used as an
inspiration to teachers for their reflective practice.

2.1. Observation/case study/multiple case studies (see: Merriam, 1998 — general stand-
ards for this type of study in education)

The so-called ‘clinical observation’, which sometimes appears in the form of an anecdo-
tal short description or frequently as a more or less profound ‘case study’, is a descriptive
qualitative study (though some quantitative measurements may be included) of observable
effects as well as subjective perceptions of a particular type of intervention, teaching strat-
egy, technique or activity concerning one or more subjects. Such observations and reports
play a crucial role in psychology and psychotherapy and are valuable sources of innovation.

The first description of the dyslexic boy who did not respond to the proper training in
reading is an excellent example of a crucial turning point in education and psychology
(Morgan, 1896). Although Morgan’s original paper was just a one-page case study, it
turned out to be revolutionary, since, without such an observation, the phenomenon of
dyslexia would not enter the academic reflection leaving 15% of the population without
the recognition of their struggle. Dyslexia had of course existed before Morgan’s first
communication and what Sharples describes as ‘experiential knowledge’ in our opinion
may and should be a matter of professional discourse (Sharples, 2013). While a method
of observation in its nature does not constitute strong evidence, clinical/pedagogical ob-
servations may be treated as the indispensable first step leading to proper experimental
research on the nature of a given phenomenon. Morgan published the observation of
unexplainable difficulty in reading without indicating its nature or possible remedies.
Other more rigorous methods and the accumulation of data over decades led to a better
understanding of the special educational needs of pupils with dyslexia and the development
of strategies promoting the best learning results (e.g. Goodwinm Ahn, 2010).

In teaching, an ‘educational observation’ may be parallel to a “clinical observation’ as long as
itis published and disseminated. An excellent representation of a case study is provided by Han
and Yao (2013), in which the authors recorded and analysed strategies used by bilingual teacher
trainees who taught Chinese using English to learners of Chinese as a foreign language. They
explored the use of English as the language of instruction as well as the strengths and weaknesses
exhibited by the teacher trainees. The results are not conclusive in terms of teaching efficacy,
but they shed valuable light on teaching practices. However, it might be useful to draw on
these findings to plan a study of teaching activities using more sophisticated research methods.

2.2. Aggregated descriptive studies

More advanced types of descriptive studies may have a form of systematic case studies
which aggregate experiences from interventions provided to individuals of similar char-
acteristics. Descriptive studies of groups of well-selected participants provide valuable
information on the experience of learners taking part in language education programs. Data
may be obtained from interviews, questionnaires, or other measurements. It is important,
however, to precisely define the intervention that is in question.

3. Preliminary efficacy testing, e.g. single-case experimental designs

‘Efficacy’ is a core term in the type of practice that is informed by evidence. It shows
the extent to which an intervention provokes desirable effects on the one hand and ad-
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verse side effects on the other. The term efficacy differs from ‘effectiveness’ as efficacy
is measured when a given intervention is delivered under optimal but highly controlled
conditions, while effectiveness is assessed in a real-world setting (Society for Prevention
Research, 2004). One may talk about efficacy only if the causal link is unambiguously
established and conclusions are restricted to the specific characteristics of recipients and
the context; in other words, outcomes cannot be generalised to other types of individuals
or contexts until proven in these conditions.

As preliminary efficacy testing is more common in clinical settings, researchers involved
in language teaching to clinical groups reach for this method more easily than general lan-
guage teachers. The assessment of the efficacy of the so-called enhanced conversational
recast (in a natural conversation the teacher stresses the correct form of a morpheme the child
tried to use) presented by Hau, Wong and Ng (2021) is a very interesting implementation
of a single-case experimental design. The authors evaluate the enhanced conversational recast
in four children. The first few sessions were aimed at establishing a ‘baseline’ for the learning
progress of each child. Results of the following sessions, when the enhanced conversational
recast was introduced, were compared to that baseline. Results were mixed, showing that
only cautious generalisations, given age, sex and contextual differences, are permissible.

This type of study verifies causality and, hence, it includes a rigorous plan designed
before the study begins; it contains well-defined indicators of outcomes, pre- and post-in-
tervention measurements, and control of the intervention process (as opposed to descriptive
studies, which merely register what is happening during practice). While the weakness of
this paradigm consists in the small number of participants and the lack of a control group
to make comparisons (subjects without any or with different intervention), its strength
lies in the experimental methodology which aims to test the causal relationship between
an intervention and its outcomes. This design is popular and respected in the fields of
cognitive rehabilitation and behavioural interventions. It may easily be applied as action
research by research-literate teachers.

4. Aggregated data from natural settings (the same as in the public health research)
(see: Guest, Namey, 2015; Isaacs, 2014 — methodological issues)

This type of research uses qualitative and quantitative methodologies to investigate
social, cultural, economic, and political factors that impact educational success and fail-
ure. Popular designs consist of analyses performed on registers and databases, such as
PISA, school performance tables or yet national matriculation examination scores. This
type of study is not designed to test the efficacy (which requires a causal link) of a given
intervention but deepens understanding of more general processes influencing education
and may provide data about real-life events. An excellent example of this type of study
in education is the report of the Office for Standards in Education on reading results in
schools using the teaching method of phonics (OFSTED, 2010). In this study, research-
ers selected a small number of participating schools which introduce phonics, and they
compared the results of the quantitative data for standard reading measures between these
selected schools and the national average.

Similarly to public health studies which provide insights into maximising community
health, the analogous ‘public education research’, even in the form of big-data analyses,
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is particularly useful for tracking ways to enhance the utility of teaching strategies at
a political decision-making level; it may also help practitioners looking for guidelines
to support their reflective practice. It is important, however, not to confuse this valuable
method of research with the widespread testing for accountability which links average
school results in standardised tests to increase or decrease public funds. Accountability
programs do not evaluate any particular type of practice and are examples of poor-quality
research (see: Wiliam, 2010).

5. Process-outcome studies

Contrary to studies testing efficacy, the process-outcome studies are rather correlational,
but they offer an excellent addition to good quality experimental studies as they intend to
explain not just whether but also how interventions work. For example, in psychotherapy,
it is crucial to know not only which psychotherapeutic approach is the most effective
for specific needs but also which elements of a complex approach play a decisive role.
In this type of study, key variables representing intervention elements of the process are
pre-selected, and their real-life application is measured (usually using questionnaires or
observational scales) and correlated with the outcomes of the intervention (see: Llewelyn
et al., 2016). There are good examples of the application of this approach to identifying
mechanisms of success in education (e.g. an outstanding study of the impact of different
elements of classroom management on creating a secure learning environment: Egeberg
et al., 2016).

6. Studies of interventions delivered in naturalistic settings (effectiveness research)

Effectiveness studies are high-quality studies verifying the causal relationship between
a given practice and its outcomes. Once there are at least two different teaching strategies
with proven efficacy (verified in the experimental paradigm), they may and should be
compared in real-life settings. Effectiveness studies are almost equally rigorous as efficacy
studies. This type of research requires two groups of participants and random attribution
of two different interventions. Contrary to the prudently selected participants for efficacy
studies, in this model, all real-life factors influence and modulate outcomes. This type
of study provides the so-called ecological validity of interventions. One may even argue
that this type of data offers a final test of the utility of interventions. Effectiveness studies
seem to be ideal to verify the effects of teaching methods.

7. High standard efficacy testing (compare: 3. Preliminary efficacy testing, above)

Research methodology maximising the credibility of results needs to apply experi-
mental design (establishing a causal link) to test a hypothesis of a relationship between
chosen variables. To formulate useful hypotheses, select adequate variables, and calibrate
appropriately the measures, one needs to already have a solid understanding of a studied
area from previous studies (case studies, databases analyses, etc.). Hypotheses are tested
with the application of advanced mathematical-statistical methods to minimise the risks
of false conclusions.

7.1. Quasi-experimental design study

Neither psychotherapy nor teaching can realistically count on the wide application of
randomised controlled trials (see below) due to multiple practical and ethical reasons.
However, there are other only slightly less reliable procedures for drawing causal inferences
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about the effects of interventions. A quasi-experimental design study establishes a causal
relationship between independent (e.g. teaching technique) and dependent variables (e.g.
teaching result) even though it lacks randomised samples; in other words, students are not
included in groups via random selection, but they already belong to a group that is selected
to become an experimental or control group. For example, we may test outcomes of a giv-
en strategy in typical pupils and compare them with a special educational needs group;
this would be an important validation of the intervention for specific types of students.
Quasi-experimental design studies give a very strong and reliable source of evidence.

7.2. Randomised controlled trials (RCT)

This type of experimental design has the greatest power to test hypotheses as it rep-
resents the most rigorous experimental design for testing positive and negative effects
caused by a treatment. In evidence-based medicine, no medical procedure is approved
before checking it via this strict evaluation to minimise patients’ harm and maximise
their benefits. RCT design is widely accepted in psychology and psychotherapy (Cook,
Schwartz, Kaslow, 2017). There are numerous excellent examples of RCT studies in edu-
cation and language education, such as the study on the narrative development of bilingual
children (Uchikoshi, 2005) or the study on the use of WhatsApp to enhance spontaneous
communication in EFL (Minalla, 2018). In psychology and teaching, the challenges of
precise measurements of pre- and post-intervention functioning are demanding but not
insurmountable. Nevertheless, the RCT attracts vigorous opposition in some educational
circles as has been previously discussed (see: Gale, 2018).

8. Synthesis of multiple evidence (see: Beretvas, 2005 — on challenges in summarising
empirical studies)

Even the most reliable research methodology may lead to false conclusions. To ex-
clude accidental results of a single study, the scientific methodology requires effects to
be replicated in different contexts, preferably by different researchers and on different
subjects. This sometimes leads to contradictory conclusions from multiple papers and
what is needed is a strategy to evaluate and synthesise numerous original findings.

8.1. The basic method of integration of different studies is a review of papers, in which
the author provides evidence to answer research questions through qualitative analyses
and discussion of relevant data.

8.2. A more reliable method is the so-called systematic review which is based on the
strict selection of quality papers and provides an exhaustive summary as well as an in-depth
analysis of current evidence in the field (as, for example, the previously cited systematic
review of standardised testing on students, Harlen, Deakin-Crick, 2002).

8.3. The best and the most appreciated method to combine results from multiple studies
consists in the so-called ‘meta-analysis’. Similarly to the systematic review, it offers a list
of selected original papers adhering to strict criteria; it differs from the systematic review,
which is qualitative in nature, in that the meta-analysis provides quantitative results through
the statistical estimation of the size of effects from multiple original papers. What is also
essential to underscore is that it matters what quality of design is represented by the original
papers analysed. Accordingly, the most reliable meta-analyses are those which synthesise
randomised controlled trials. The application of meta-analysis methodology to calculate
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the size of effects of low-quality primary data does not result in reliable conclusions as we
have already discussed it in the previous section of this paper (the example of homework
effects in education, Education Endowment Foundation, 2020).

The study by Adesope et al. (2011) may be given as an example of a meta-analysis
of good-quality studies, as the selection criteria were to include only papers describing
results of experimental or semi-experimental designs. This meta-analysis offers reliable
information on ‘what works’ in the context of teaching literacy to EFL immigrant students.
This type of data permits teachers, educators and policymakers to inform their decisions
on the relative strengths of different pedagogical approaches.

Conclusions

In applied disciplines like medicine, psychology and psychotherapy, we may observe
a shift from practice mainly inferred from theoretical assumptions to basing it more and
more on empirically verified effects. The introduction of this paradigm to teaching faces
many obstacles voiced by scholars and practitioners who seem rather cautious about im-
plementing methodological routines of empirical sciences in humanities. In evidence-in-
formed teaching, insights originating from each and every type of research design, serving
different objectives, play an important role. Qualitative research methodology, drawing
upon experiential knowledge, in particular, may be applied by research-literate teachers in
their action research to enrich the common reservoir of knowledge regarding the benefits
of given classroom activities targeting different teaching contexts. Only after multiple
qualitative studies have been conducted and published by practitioners or researchers, ac-
ademics will be sufficiently informed to proceed and plan other types of studies, including
those establishing causal relationships, to provide data of greater reliability and validity.

Studies show that teachers who perceive themselves as research-literate more readily
turn to evidence-informed practice than those who feel less secure in their skills to eval-
uate research quality (Georgiou et al., 2020). Hence, research literacy may translate into
the selection of more effective methods which will benefit the students. Additionally, in
our view, evidence-informed practice has the potential to restore teachers’ agency as their
role is not just to deliver given content in accordance with methodological preparation
but to be aware of unique teaching contexts and responsibly choose the best strategies in
the light of personal experiential knowledge and solid and verified empirical data. This
would be a student-centred approach based on the best available evidence. In this, teachers
may follow psychologists and psychotherapists, who already insist on grounding their
practice not just in theory or official recommendations but also in the reliable evidence
of benefits and risks.

Scholars in education may prefer inspiring general questions and discussions instead of
laborious testing of the effects that different teaching approaches, methods, and techniques
lead to in different students and varying contexts. But, like psychotherapists, teachers
deserve precise data on risks and promises of available teaching methods, strategies,
techniques or classroom activities. In our view, an evidence-informed approach requires
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a bidirectional transfer of information between academics and teachers, in which the expe-
riential knowledge and action research offered by teachers and data obtained via rigorous
methodology provided by scholars would represent a reciprocal relationship. To make
it happen, teacher educators need to provide not just basic training in the potential uses
of different research methods but to facilitate teachers’ access to academic publications,
explaining their utility for various aspects of teaching practice. As Evans et al. (2017)
postulate, strong collaborative links between universities, research centres and school
teachers must be established. Research literacy is not a theoretical concept but a practi-
cal skill; hence, such a collaboration plays a key role in ‘supporting the sustainability of
research and in enabling teachers to connect their own practice with the broader body of
research knowledge. Teacher and pupil ownership of research is crucial in developing
research-integrated learning’ (ibidem: 404).
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Streszczenie

Rozwijanie umiejetnosci badawczych u nauczycieli jezykow:
zobrazowanie trudnosci i wyznaczanie kierunkéw praktyki wspieranej
badaniami

Celem tekstu jest pokazanie potencjalnych korzysci ptynacych z rozwijania umiejetnosci badawczych nauczy-
cieli w ogole i nauczycieli jezykow w szczegolnosci. Sadzimy, ze nauczyciele, ktorzy nabyli umiejgtnosci
badawcze, sa w stanie efektywnie czerpa¢ z badan empirycznych przy podejmowaniu decyzji w klasie, co
moze zoptymalizowa¢ korzysci uczniow. Podkreslamy fakt, ze odwotujac si¢ do swojego doswiadczenia
zawodowego, nauczyciele moga rowniez pelni¢ role aktywnych badaczy dzielacych si¢ swoimi obserwa-
cjami i weryfikujacych skutecznos¢ poszczegolnych technik nauczania lub dziatan w réznych kontekstach
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i dla indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Probujac wyjasni¢ podstawowe nieporozumienia, dostrzegamy
potrzebe praktyki nauczania wspieranej badaniami empirycznymi, ktora wywodzi si¢ z podejscia ,,opartego
na dowodach”, popularnego w medycynie, psychologii i psychoterapii. W ostatniej czesci tekstu pokazujemy
przydatno$¢ réznych metod badan empirycznych do odpowiedzi na réznorodne pytania badawcze, podajac
jednoczesnie przyktady wysokiej jakosci badan z zakresu edukacji jezykowej. Podsumowujac, apelujemy
o $cislejsza wspotprace i dwukierunkowa wymiang know-how migdzy nauczycielami a naukowcami.

Stowa kluczowe: umiej¢tnos$¢ prowadzenia badan, praktyka nauczania wspierana badaniami empirycznymi,
praktyka oparta na dowodach, badania skuteczno$ci w edukacji, nauczyciele jezykow, ksztalcenie jezykowe
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OcobeHHOCTU 0OYyYeHUS
GnuskopoacTBeHHbIM si3bikaM. Ha npumepe
npenogaBaHUA PYCCKOro fA3blKa

B NOJIbCKOA3bIYHOWN ayaAUTOPUM U NOSILCKOro
f3blKka PyCCKOroBOpPSALLMM yYalMmMcA

AHHOTauusA

B crarbe paccMmarpuBaloTCs 0COOEHHOCTH IPEMOJABAHUS CIABSHCKHX S3bIKOB MHOC/IABSIHAM Ha IpUMepe
PYCCKOTO 1 HOJIBCKOTO SI3bIKOB, H3y4aeMBIX — COOTBETCTBEHHO — MOJIIKAMH M PYCCKOS3BIYHBIMH YUaIIUMUCS.
B Tekcre npuBeneHbl ONpeeNIeHHs TEPMUHOB A3bIKOGBAsA UHMep@epenyus N OAuU3KOPOOCmEeHHble A3bIKIL.
Llens craTbu — IPEACTaBUTh, OOBSICHATH, OXapaKTEPH30BaTh U KIACCU(PUIUPOBATH H30pAaHHBIE MEXaHH3MBI
BO3HUKHOBEHHS ONIMOOK, JAOMYCKaeMbIX YYaIIMMHCS IPU OBIAJCHUH HHOCTPAHHBIM S3BIKOM B PE3y/bTare
A3bIKOBOH nHTepdepenuun. McecnenoBanuch ee (MHTEpHEPEHLUHN) NPOSBIECHUST Ha MOP(OIOrHIeCcKOM
U CHHTaKCHYECKOM YPOBHSX. DKCIIEpUMEHT ¢ yuacTueM 60 pecrioHeHTOB (30 HOJISKOB, U3yYalOIHX PYCCKHM
A3bIK U 30 PyCCKOSI3BIUHBIX, U3YYAIONIMX MONBCKHU) OKa3ajl, 9YTO MHOTHE CTPYKTYPhl POJHOTO S3BIKA
TMPETSITCTBYIOT CIaBsiHaM 3G (YEKTUBHO OBIIAETh JPYTHM CIABIHCKUM s13bIKOM. [Ipesiaraemast — «3epKanbHash —
HHTEpIpeTaIys IPOoOIeMbl MOXKET ObITh HCIIOIB30BaHA IIPU CONOCTABICHUH JPYTHX AP CIABSHCKHX A3BIKOB
B pyC/ax JUHIBOIUIAKTUKH.

KuroueBble clioBa: s3bIK0Basi HHTEp(epeHIns, OIN3KOpOICTBEHHbIE 513bIKH, 00yueHne PKU, nonbckuii s3bIk,
peueBOil HaBbIK, peueBas OlMOKa, SKCIIEPHUMEHTAIbHOE HCCIIeI0BaHNE
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CocTosiHne npobnembl

CpaBHHTEIbHBIC M COMTOCTABUTEIBHBIC HCCIICOBAHUS B 00JIACTH CIIABIHCKHUX SI3BIKOB M-
FOT [UTMHHYIO U OOraTyio Tpaauiuio. [I[pOBOAMINCE U IPOBOISTCS, KaK AUAXPOHHUCCKH,
TaK ¥ CHHXPOHWYECKH HAIIPABICHHBIC aHAIT3BI, OXBATHIBAIOIIIE IPAKTHUCCKH BCE YPOBHH
SI3BIKOBOM CUCTEMBI: (POHETUYECKHIA, JIEKCUKO-CEMaHTHICCKHA, (hpa3eosIorHuecKuii, Mop-
(onoro-cuHTaKcHUeCKHi. VccnemoBaHus BEITOMHSIOTCS KaK B TEOPETHIESCKOM KITFOUE, TaK
1 B 00JIee MPUKIIATHIOM HAIIPABICHIH: IEPEBOJOBEIUECKOM MU JIMHTBOAUIAKTHICCKOM.
KonudecTBo Tpy/I0B HE MO3BOJISICT MPUBECTU UX MOJHBIN CIIUCOK, HO B KAYECTBE IPUMEpPa
MOYKHO Ha3BaTh HECKOJBKO PabOT, MOCBAIICHHBIX COMOCTABUTEIBHBIM HUCCIICIOBAHUIM
PYCCKOTO M TOJIbCKOTO SI3BIKOB: Ze studiow konfrontatywno-przekladowych nad jezy-
kiem polskim i rosyjskim (Bartwicka, 20006), Interferencja jezykowa z psychologicznego
i lingwistycznego punktu widzenia a proces nauczania jezyka rosyjskiego (Grochowski,
1979), Polsko-rosyjskie jezykoznawstwo konfrontatywne. Wybor materiatow (Wawrzyn-
czyk, 1978), Semantyka w badaniach konfrontatywnych jezyka rosyjskiego i polskiego
(Blicharski, 1980), Zagadnienia teoretyczne polsko-rosyjskiej gramatyki kontrastywnej
(Wojcik, 1977), Podstawy analizy konfrontatywnej jezykow pokrewnych (Zmarzer,
1992) u muOTO npyrux. Cpeau padoT, POKyCHPYIOMIMX CBOC BHHMAaHUE Ha SI3IKOBON
HHTEPPEPEHIINN B KOHTEKCTE MPETOAABAHMS CIABSTHCKUX S3BIKOB, MOKHO Ha3BaThb
crenyromye: Tpyonocmu obyuenuss npu unmepghepenyuu Onu3KopoOCmEeHHbIX A3bIKOG
pycckoeo — u cepocko-xopseamckozo (Mutponan/Mitropan, 1967) unu Bledy interferen-
cyjne spowodowane wplywem jezyka obcego w wypowiedziach pisemnych Stowencow
uczgcych sie jezyka polskiego (Bednarska, 2015).

Boratbrif onbIT COMOCTaBUTENBFHBIX HCCIICTOBAHUH CIABSIHCKUX SI3BIKOB HAXOIUT CBOE
OTpa)XeHHE U B YICOHHKAK M MOCOOMSX IT0 TPAMMATHKE, PACYUTAHBIX Ha KOHKPETHYIO
aymuroputo. K Hum npunaexar, k npumepy, I pammamuxa 6e3 npoonem (Dziewanowska,
2014), Bom epammamuxa (Chuchmacz, Ossowska, 2010) unu Ilpaxmuueckas epamma-
muxa nonvckoeo asvika (Madelska, 2012).

MHorue sIBIeHsI, OTHAKO, HYKJIAIOTCS B JaIbHEHINIEM OITMCaHUH, 0COOCHHO B pyciiaxX
JIMHTBOAWIAKTHKH, TIOCKOJIBKY IPEIOCTABILIOT TPYAHOCTH B TIPOIIECCE OBJIAICHHS SI3HIKOM.

HayyHas HoBu3Ha

Hayunast HOBH3HA HCCIIETOBaHUS 3aKIIIOYACTCSI B CBOCTO POMA ,,3¢PKATBHON” TPAKTOBKE
pobaem uHTepdepeHIn OIU3KOPOICTBEHHBIX S3bIKOB C TOUKH 3PEHHS IMHT BOJUIAKTH-
ku. B pokyce BHUMaHMSI HALITUCH OTpeieNieHHbIE MOP(OIOT0O-CHHTAKCUYECKUE CTPYK-
TYpPBI PyCCKOTO U MOJIBCKOTO SIBIKOB, YaCTO TOABEPTaONIUECs BIUSIHUIO POAHOTO SI3bIKA
(4TO COOCTBEHHO U €CTh MHTEP(EPEHIINS) B XOJI€ PEUSBOM JICATEIIEHOCTH Ha 3y4aeMOM
s3BIKe. B pesynprare ydammecs JOMyCcKaroT S36IKOBEIEC OITMOKH CHCTEMHOTO XapaKTepa.
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Llenb nccnepoBaHusa

Lens nccrnenoBanms — HATH MapajuIebHbIC TIPOSBICHUS HHTEP()EPSHINH 1 BEIIBUTE TAKHE
ee 0COOCHHOCTH, KOTOPBIE MOTYT OBITh HCITOJIb30BaHbI B Pa3pabOTKe TUIAKTIYECKOTO ITPOIIeC-
ca. MimeroTcst B BHIy HE TOJIBKO pa3pabOTKH YIPKCHUH, WM, TOYHEES, COBEPIICHCTBOBAHIE
U PaCIIMpPEHUE yKe CYIIECTBYIOMINX 3aIaHUi, HO U IPEUI0KEHUE TaKOM MOJaul rpaMMaT-
YeCKOro MaTepuaa, KoTopas HOMOKET YUaIluMCsl €70 YCBOUTD M 3aKperuTh. [Ltanupyercs
BBIIBUTD NIPUYHHBI OLTHOOK U TIPEIUIOKUTE MEPBI TPOTHBOICHCTBIS, B BUIY PEKOMCH/IAIIIIA
IIPY TIOCTPOEHHUH TIOCOOHH, C 0COOBIM yIETOM HCIIOIB30BAHHUS ,,3¢PKAIBHBIX  IPUMEPOB.
OKHepUMEHTAIbHOE UCCIIEI0BAHNE MTPENAarajo onpeseieHIe YaCTOTHOCTH OLIHOO0K.

NMocTaHoBKa 3apauun

JlocTrxeHHEe MOCTABICHHOW IIENH MPEATNONATalo PEIICHHE Ps/la, KaK TEOPETHYCCKUX,

TaK U MPAKTHYSCKUX 3a/1a4:

1) onpenenuTh TEPMUHBL: A3bIKOBAS UHMEPPDEPEHYUS, PEHeBOll HABbIK, Peyesds OUUOKA,

2) onpenennuTh NOHATHS OIUZKOPOOCHEEHHbIE A3bIKU, OXAPAKTEPU30BATh MECTO PYCCKO-
O U MOJIbCKOTO SI3BIKOB CPE/TH CIABSIHCKHX SI3BIKOB;

3) otOpark MOpP(}OIIOTO-CHHTAKCHYECKUE CTPYKTYpPhI PYCCKOTO U IOJBCKOTO SI3BIKOB,
B KOTOPBIX SIPKO MPOSIBISICTCS SI3BIKOBAst HHTEP(EPEHIHSI B TIpoliecce 00ydIeHs;

4) pa3paboTarh KCIIEPUMEHTAIbHE UCCIIEIOBAHUE;

5) MPOBECTH IKCIICPUMEHT;

6) MPOBECTH aHAIIN3 JaHHbIX, OJYYCHHBIX B XOJI€ SKCIICPUMEHTA;

7) chopmynupoBarh 4acTHbIC U Oosiee 0000IIEHHBIC BBIBOJIBI HA OCHOBAHUH ITPOBEICH-
HOTO 9KCIICPHMEHTA.

MeTtoabl u pe3ynbraTbl UCCieaOBaHUA

MeTonbl UCCIIeIOBAHUS ONPENEISUINCH MOCTABICHHON LENbI0 W 3a/JadaMu: HapsIy
¢ 00IIeHayYHBIMA METOJAMHU HAOIOICHSI, ONTUCAHNS, aHAIN3a, CHHTE3a, 0000IICHUS
" cUuCTeMaTusalu, a TakKe ACAYKTUBHOTO U MHAYKTHBHOI'O METOAO0B, NPUMCHINCH
JIUHIBUCTUYECKUC U JIMHIBOIUIAKTHYCCKIE METOBI U MPUEMBI: OIBITHO-3KCIICPUMEH-
TaNbHas paboTa U SMIUPHICCKUA METO]I.

LlenTpansHBIM TOHSATHEM HCCICIOBAHUS SIBISUIACH SI3BIKOBAs WHTEPPEpeHINS, T.C.
B33HMOﬂeﬁCTBHe SA3BIKOBBIX CUCTEM, BO3ﬂeﬁCTBHC CHUCTEMbI POTHOT'O sI3bIKA HA I/I3y‘laeMblﬁ
SI3BIK B IPOIECCE OBJIA/ICHUS M. BLIpa)KaeTCﬂ B OTKJIOHCHU S OT HOPMbI U CUCTEMbI BTOPOT'O
SI3BIKA ITOJT BITUSIHIEM POJIHOTO. | ...| BO3HUKACT B CHITY CYIIECTBOBAHNS PA3INIUIA B CHCTEMAX
POIHOTO M U3y4aeMOro sI3bIKOB [...] (AzumoB, llykun/Azimov, Shchukin, 2009: 87).

B pamkax maHHOMW cTaThbM pacCMaTpHBAETCs OCOOBIA Ciy4ail MHTEp(EpEHIHH, T.C.
uHTepEpEHIIH OITU3KOPOACTBEHHBIX, CIIABSIHCKUX S3bIKOB: PYCCKOTO U MOJILCKOTO.

CraBsHCKUE SI3BIKA OTIIMYAIOTCS OOJNBINON CTENEHBIO OMM30CTH IPYT K OPYTY, KO-
TOpasi O0OHapy)KHBaeTCsI B KOPHECIOBe, apPuKcax, CTPYKType CIIOBa, YHOTPEOICHHH
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rpaMMaTHYECKUX KaTerOPHiA, CTPYKTYpE MPEITIOKEHHS, CEMAaHTHKE, CHCTEME PETyISIPHBIX
3BYKOBBIX COOTBETCTBHIA, MOP(OHOIOTUIECKHIX YEPEITOBAHUSX. JTa OJIM30CTh OOBSICHICTCS
KaK eIMHCTBOM IPOUCXOXKICHHS CIIABSIHCKUX S3bIKOB, TAK U UX JUIUTEIbHBIMUA M UHTEH-
CHBHBIMU KOHTaKTaMH Ha YPOBHE JIMTEPATYPHBIX S3bIKOB U TUANIEKTOB. MIMeI0TCA, 0JJHAKO,
U pa3lInyius MaTepruaibHOTO, (DYHKIIMOHAILHOTO M TUTIOJIOTUYECKOTO XapaKkTepa, 00yCloB-
JICHHBIC JITUTEIILHBIM CaMOCTOSITEIIbHBIM PA3BUTHEM CIIABSHCKHUX IJIEMEH W HAPOIHOCTEH
B Pa3HBIX STHHYECKHX, TeOrpaIIeCKIX U HCTOPUKO-KYIIBTYPHBIX YCIIOBHSIX, NX KOHTAKTaMU
C POICTBCHHBIMH U HEPOACTBEHHBIMHU STHUIECKIMH TPYIIIAMHL. [...] CIIaBIHCKHUE S3BIKH IO
CTETIeHH UX ONTM30CTH APYT K APYTY NPUHSATO AETUTH HA 3 TPYIIIBI: BOCTOYHOCIABIHCKYIO
(pycckuii, yKpaHCKUI 1 0eTI0pyCCKUil), I’KHOCTABIHCKYIO (O0NrapcKuii, MaKkeJOHCKH,
cepOOXOPBATCKUI 1 CIIOBEHCKHI ) U 3aITaJJTHOCIIABSIHCKYO (YEIIICKHIA, CIIOBAIIKHMN, TTIOJTLCKUN
[...], BepxHe- u HwkHenyxwuikue) (bepamrerin/Bernshteyn, 1998: 460—461).

Takum 00pa3om, B IICHTPE BHUMAHUSI HAIIUTNCH SI3BIKH, SIBJISIOIAECS TPEACTABUTEIIMHU
JIBYX TPYIIII CIIABSTHCKAX SI3BIKOB: BOCTOYHOM U 3aI1aTHOM.

Oco60ro BHUMaHUsl 3aCTy>KUBAaeT CTPYKTYpa MPOBEACHHUS SKCIIEPUMEHTAILHOTO UCCIle-
noBaHus. Ha mpeaBapuTenbHOM 9Tare SKCIIepUMeHTa ObIII 0TOOPaHbI SI3bIKOBBIE CTPYKTY-
PBL, KOTOPBIE 33 CYET BHEIIIETO U CEMAaHTUYECKOTO CXO/ICTBA B POTHOM U M3y4aeMOM sI3bIKaX,
SIBIISTIOTCSI OCOOCHHO CIIOKHBIMU JUTs ydaruxcsi. [IposBiienue npobieM B MOCTHKCHUN
YIIOMSIHYTBIX CTPYKTYP — YaCTOTHBIE TPAMMATHKO-MOP(OTIOTHUeCKIE OIHOKH, COCTOSIIINE
,,B HETIPaBIJILHOM 00pa30BaHUY M HCIIOIB30BAHNHN PA3IHYHBIX TPAaMMATHIECKUX (POpM
croBa” (Asumos, Lllykun/Azimov, Shchukin, 2009: 51). Hayunas u yaeOnast mureparypa,
a Tak)ke COOCTBEHHBIH MPenojaBaTeIbCKUiA OIIBIT, [TO3BOJIMIA OTHECTH K paccMaTpuBae-
MBIM SI3BIKOBBIM SIBJICHUSM CJIeayromue: 1) 0COOCHHOCTH HCIIONb30BAHNS BHHUTEIIBHOTO
najeka BO MHOYKECTBEHHOM YHclie; 2) 0COOEHHOCTH MCTIONh30BaHUS CYIIECTBUTEIBHBIX
MY>KCKOTO W CPETHETO POJIOB C YHCIUTEIBHBIMU 2, 3, 4; 3) IIarojikHOE M MPEIIOKHOE
yrpasiieHue (Ha n30paHHbBIX IPUMEpPax).

DKCIIepUMEHT OBLT IPOBEICH B IBYX TPYIIIAX, COCTOSIIHX 13 30 4eIIOBEK: OAHY IPYIIITY
MIPECTABIISUIN MOJIIKH, U3YYalOLINe PYyCCKUN SA3BIK, BTOPYIO — PYCCKOTOBOPSIILINE, U3yYa-
IOIIME TONIBCKUH. Bo BTOpO# Tpymme oka3annuch Kak pyccKue, Tak U OeJI0pyChl, a TaKxKe
YKpauHIIBI (HE SBISIFOINNECS OMIIMHTBaMH ), Bce 0€3yCIIOBHO CUNTAIOIINE PYCCKUN CBOMM
POJHBIM SI3BIKOM. YPOBEHb BIIJICHHUS I3b6IKOM onipocanToB — A2./B1.1. Bee koHCTpYKITHH,
KOTOPBIC MOSIBUIINCH B 9KCIIEPUMEHTE, OBLTH BBEIICHBI B XOJI€ SI3BIKOBBIX 3aHATHH 32/10IT0
JI0 TIPOBENICHNUS SKCIIEPUMEHTA (CeMeCTp U OoubIie ). Bce oHM ObLIH TIIATENFHO 0TpadoTa-
HBI: y4eHUKaM ObLI IIPe/ICTaBIIeH MaTepuall (C Oropoi Ha CYIIECTBYIOLINE TOCOOUs ), MU
OBbLI BBITIOJTHEH PsAJ] 3aKPENUTEIbHBIX YIPAXKHEHUH, 8 TAK)Ke ObUIA HAaITMCAHBI KOHTPOJIb-
HbIC pa0OTHI; IOMYIICHHBIC OMMOKH 00CYXKIAJHCh C MPEIoiaBaresieM, a B JalbHEHIIeM
OBUTH UCTIPABJICHBI B (hOpME JIOMAIITHETO 3a/IaHusl.

OtnenpHBIC 3aJaHNs YKCIICPUMEHTA OBLIH MPUKPETIICHBI K KOHTPOJIBHBIM paboTaM 1o
IPYTHM TEMaM H COITPOBOKIAIICE HH(pOpMaLue: Jannvie npumepul AGASI0MCS YACMbIO
JUHSB00UOAKMUYLECKO20 IKCHEePUMEHMA U He noosepearomcs oyeHke. Ilocmapaiimecs
BLINOTHUMb YAPANCHEHUS, He 3A0YMbIEASACH — BAICHBLIM INEMEHMOM IKCHEePUMEHMA
saenaemcs cnowmannocmo peaxkyuu. COOTBECTBEHHO, MH(OPMAITHS NOSBUIACH HA MOJTb-
CKOM si3bIKe: Ponizsze przyktady stanowiq czes¢ glottodydaktycznego eksperymentu i nie
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podlegajg ocenie. Prosze wypetnic¢ ¢wiczenia, nie zastanawiajgc sie —waznym elementem
eksperymentu jest spontanicznos¢ reakcji. Takoe HOCTpOCHHE SKCIIEPUMEHTA, KaK KaJKeTca,
MTO3BOJIMIIO OOBEKTUBHO OIICHUTH CTCIICHb BHIPAOOTKH HABBIKA, KOTOPBIA MOHUMAETCS
Kak ,,JICUCTBHE, JOCTHUIIIICEe YPOBHS aBTOMATH3Ma U XapaKTEPU3YIOUIEECs [EIbHOCThIO,
OTCYTCTBUEM IMO3JIEMEHTHOTO 0CO3HAHUs. DYHKIMOHUPYET B PEUCBOU JCATEILHOCTH,
BKJTIOYAIOIIEH pedeBbIe ACHCTBUS U pedeBbie oneparnn. Oneparum, T0BeIcHHBIE 10 YPOB-
HSI COBEpIICHCTBA (aBTOMATH3Ma, 0e301IHO0YHOT0 BBIMOIHEHHSI) HA3bIBAIOTCSI PEUECBBIM
HaBBIKOM™ (A3uMoB, llyknn/Azimov, Shchukin, 2009: 150-151)

Pesynbrarsl SKCIEPHUMEHTAIBHOTO HCCIICIOBAHMS, OABEPIKCHBI KOJIMYECTBCHHOMY
aHaJIH3Y, O3BOJIUIIN CIeNIaTh OOBEKTUBHBIC BBHIBOJIBL.

O6cyxneHue

OnHol U3 MOP(}ONOro-CUHTAKCUYECKUX KOHCTPYKIMH, JOCTaBISIONIUX OOJBITNE
npoOJIeMbl yYalmMMCsi, OKa3bIBACTCS HCIOJb30BAHHE CYIIECTBUTEIbLHBIX BO
MHOKECTBEHHOM YHCIIE B (hOPME BUHUTEIBHOTO Ma/IeKa. TPyAHOCTH CBSI3aHBI CO CXOICBOM
BHEIITHEH (hOPMBI MapaUTMbl CKJIOHSHHUS B IIEIOM U PAa3HBIME KPUTEPUSMHE BBIICICHHS
OT/ICJIbHBIX TUIIOB CKIIOHCHHSI.

B pycckom si3bike KpUTEpHeM pasrpaHindeHus (opM BUHHTEILHOTO MaIeKa SIBISIETCS
KpUTEpUil odywesnenHocmu — HeooyuieeleHHoCcmu: BCe OAYUICBICHHBIC CYIIECTBH-
TENbHBIC BO MHOKECTBEHHOM YHCIIE UMEIOT ()OPMY BHHUTEIBHOTO MMaIe)ka, COBIIAIar0-
myro ¢ GopMOH PaTUTEIHHOTO MaJieka, HarpuMep, (MMCHUTEIBHBIN — BUHUTETBHBIH )
omuybl — Omy08, yyumens — yuumenetl, Mamepu — mamepeti, y4umenbHuybl — yUumenbHuly,
Odemu — demell, KOWKU — Koulex, cobaku — cobaxk, nmuysl — nmuy 1 T.7. Heomgymennen-
HBIC CYIICCTBUTEIbHBIC, B CBOIO OYEpeb, MMEIOT (HOPMY BHHUTEIHHOTO IMajeikKa BO
MHO)KECTBEHHOM YHCIIC PaBHY GOpME HIMEHUTEIBHOTO MaIeKa, HampuMep, (MMCHUTEITb-
HBIIl — BUHUTEJBHbIN) wKabl — wiKaghvl, cmonvl — cmoivl, KHUeU — KHu2u, Houu — Houl,
pomoepaghuu — pomoepaghuu, 30anus — 30anusL, OKHA — OKHA ¥ T.1.

B monbckoM si3b1Ke pOpMBI BHHUTEITFHOTO ITa/Ie’ka BO MHOKECTBCHHOM UYHCIIC BCETIa
COBIIQIAIOT, TOYHO KaK M B PYCCKOM sI3BIKE, JTH00 ¢ (POpMaMH pOAUTENHHOTO, THOO ¢ (hopMaMu
HMMEHUTEIIFHOTO Tajexel, OJJHAKO KPUTEPHUiA IETICHHS COBEPIICHHO Npyroi. B moiabpckoM
SI3bIKE BO MHOXKECTBEHHOM YKCJIC UMEIOTCS /1B POJIa: TaK HA3BIBACMBIN MYJICCKONUYHBLL
u Hemyorccrkonuynwiil. Tlogasisioniee OONBITUHCTBO CYIIECTBUTEILHBIX MPUHAIICKUT KO
BTOPO#i TpyTITE, B CBS3HU C TEM, UTO K IEPBOM OTHOCSATCS UCKITFOYUTEIHHO CYIIIECTBUTEITHBIC,
SIBJISIOIINECST Ha3BaHUSIMH MY>KIHH (B OCHOBHOM Ha3BaHUSI Ipodeccuii, HalMoHaIbHOCTEH
U JIp., HanprMep, (MMEHHICTENBHBIN 131K, MHOXKECTBEHHOE YUCIIO) doktorzy, profesorowie,
studenci, klienci, ojcowie, Polacy, Niemcy, Rosjanie v 1.11.) Ko BTOpo# rpymie oTHOCSTCs
BCE OCTAJIbHBIC CYIICCTBUTEIBHBIC, HE3ABUCHMO OT KaTePHsl 0OVUUEGLIEHHOCIU — HEeOOy-
weeieHHocmu, HapUMep, mamy, Zony, dzieci, noce, fotografie, koty, myszy, psy u T.1.!

! OcraBisieTcst B CTOPOHE BOIIPOC COMETAEMOCTH C TIPUIIAraTebHBIMHE, TPEOYOIIHii olee I1eTaTbHOrO 00Cy K-
JICHHSI.
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YauTeIBas pa3HbIe KPUTEPHH JeTCHUS (POPM BUHUTEIHHOTO MaIeKa, MOYKHO 3aMETHTh
CBOETO POJIa 30HbI CIYYAIHOTO TIepeCceueHs TPYIII CYIECTBUTEIBHBIX, T/IE JaeT 0 cede
3HATh, TaK Ha3bIBaEMasl ,,[IOJIOXKUTEIIbHAST HHTeP(EpeHIHs”, T.¢. CUTyalus, KOTIa POJHOM
SI3BIK TIPABUIIBHO ,,TIOJICKA3bIBACT” IPaMMaTHYCCKHE (POPMBI B HHOCTPAHHOM s13bIKe. MTaK,
COBIaIaroT (hOPMbI BHHUTEILHOTO Ma/1€%Ka BCEX MYKCKOJIUYHBIX CYIIIECTBUTEIBLHBIX U UX
SKBUBAJICHTOB B PYCCKOM SI3BIKE, TAK KaK BCE MY)CKOJIMYHBIC CYIICCTBUTEILHBIC — OMIy-
MIEeBIICHHBIC, HATIPUMED, doktorow — 0okmopos, profesorow — npogheccopos, studentow —
CMyo0enmos, omyog — ojcow, nonaxos — Polakow, nemyes — Niemcow u T. 1. CoBnaaror
Taroke (GOpMBI HEOTYIICBICHHBIX CYIIECCTBUTEIBHBIX, HAIPUMED, (BUHUTEIBHBIN TTaJICHK)
Houu — noce, pomoepaguu — fotografie, okna — okna, wxagul — szafy, cmonwvt — stoty, kHu-
eu —ksigzki. Takum 00pa3oM, y ydaImuxcst MOXeT (POPMHPOBATHCS IOKHOE BOOOpakeHHE,
YTO CHCTEMBI PYCCKOTO H MOJIECKOTO SI3BIKOB B JAHHOM CIIy4ae COBEPIICHHO OJMHAKOBBI.

OcrTaroTcst OJHAKO TPYIITIHI CYIIECTBUTEIBLHBIX, (POPMBI BHHUTEIBHOTO T 1e5Ka KOTOPBIX
pacxosTcs. ITO OMYIIEBICHHBIC CYIIECTBUTEIBHBIC KEHCKOTO U CPEIHETO POJIOB B pycC-
CKOM $I3bIKE H OJIyIICBICHHBIC CYIICCTBUTEIBHBIC HEMYKCKOJIHYHBIC B TOJIBCKOM SI3BIKE,
a TaxKe GopMbl OAYIICBICHHBIX HEMYKCKOIMYHBIX CYIIECTBUTEIBHBIX, 00pa30BaHHBIX
OT CYIIIECTBUTEIILHBIX MY>KCKOT'O POJIa B [OJIBCKOM, U OAYIIIEBICHHBIX CYIIECTBUTEIBHBIX
MYIKCKOTO POJia B PYCCKOM si3bIke. BpImiechopMyaIHpOBaHHYIO THIIOTE3Y MOATBEPIUIT
IKCTIEPUMEHT.

B xome nkcriepuMenTa ydammuecs: (COOTBETCTBEHHO: MOJSIKH M PYCCKOTOBOPSIIITHE)
JOJDKHBI OBUTH OIPEACITHUTh MPABIIBHBIC (POPMBI CYIIECTBHTEIBHBIX B ONPEICICHHBIX
crnoBocodeTanusx. CyIIeCTBUTEIbHBIC ObLTH TOAa0PaHbI TAKUM 00pa30M, YTOOBI OXBATUTh
BCE pa3psi/ibl OMMCAHHBIX BBIIIC CYIECTBUTEIBHBIX.

Hrak, B X0/1€ 9KCICPUMEHTA [PEIaraioCh BBITOTHEHHE YITPAXKHCHHS:

Packpoiime ckobku, ucnonv3ys c106a 6 HylCHOU ghopme:

Bce netn ro0sT ... (OTIBI, MAMBI, KHUTH, THTPHI).

OTBeTHI, KOTOPHIC OBLTN ITOTYYCHBI B XOIE dKCIICPHMEHTA!

Bce netu mo6srT...

otroB (100%)

*Mambl (64%)/Mam (36%)

kuuru (100%)

*turpet (55%)/Tarpos (45%)

OnuHaKoBOE YIPaKHEHHE BBITOIHSIIH PYCCKOTOBOPSIIITHE, U3YYAIOIIHE ONTBCKUH KaK
WHOCTpaHHBIN:

Stowa z nawiasow prosze wpisa¢ w odpowiedniej formie:

Wszystkie dzieci kochajg ... (ojcowie, mamy, ksigzki, tygrysy).

OTBeTHI, KOTOPEIC OBUTH MOIYYEHBI B XO/I€ SKCIIEPHMEHTA!

Wszystkie dzieci kochajg...

ojcow (100%)

*mam (78%)/mamy (22%)

ksigzki (100%)

*tygrysow (59%)/tygrysy (41%)
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OuepeaHol MOP(OIOTO-CHHTAKCUICCKOW CTPYKTOPOH, CIOXKHO IOJIBEpraroIiecs
YCBOCHHIO PACCMATPHBACMBIMU B JaHHOH CTAaThe TPYIIIAMH HHOCIABSH, SIBISIOTCS CO-
YETaHUS YUCIUTEIBHBIX 2, 3, 4 C CYIIeCTBUTEIBHBIMI, B PYCCKOM SI3BIKE YIIOMHSIHYThIE
YUCITUTENbHBIE YIPABIAIOT POJUTEIHHBIM MaJAKOM AUHCTBEHHOTO YKCIIa, HAIPUMED,
2 menegpona, 3 uenoseka, 3 uepywxu, 4 pyuku, 2 ounema, 4 xomnvromepa, 3 CYMKIL.
B nonbckom si3pike uncnuTenbHbie 2, 3, 4 ynpaBisitOT IMEHUTEIBHBIM 1aJIEKOM MHO-
JKECTBEHHOTO YHCIa, Harpumep, 2 telefony, 3 osoby, 3 zabawki, 4 dlugopisy, 2 bilety,
4 komputery, 3 torebki v T.11.

B nanHoM ciyuae, BBIIENSIOTCS TPYIIBI, KOTOPbIE 3a CUET CUET rPaMMaTHUECKOM
OMOHHMMUH B BUJI€ WACHTUYHOCTH POAUTEIBHOTO Ma/ieXkKa eJMHCTBEHHOTO YHCIa U HMe-
HUTEILHOTO MaJIe)ka MHOXKECTBEHHOTO YHCIia, KaK B PyCCKOM, TaK U MOJIbCKOM SIBIKaX,
(hOpMUPYIOT JI0XKHOE MTPEJICTABIICHUE O COBITAJICHUU JJAHHBIX IPAMMATHYECKUX CTPYKTYP
B POIHOM W M3y4aeMoM s3blkax. K HEM ciiemyeT oTHeCTH MHOTHE (HO HE BCE) CyIIe-
CTBHUTEIBHBIC KEHCKOTO POIA: USPYUIKA — €0.Y. P.N. — USDYWIKU; MH. Y. U.N. — USDYWIKUL;
JHCEHWUHA — €0.4. P.N. — JHCEHWUHBL, MH. Y. U.N. — JHCEHUJUHBL, KOUWIKA — €0.4. D.N. — KOUWIKUL,
MH.Y. U.1. — KOwiKu®; COOTBETCTBEHHO B MOJIBCKOM sI3bIKE: zabawka — ed.u. p.n. — zabawki,
MH.4. u.n. — zabawki; kobieta — ed.u. p.n. — kobiety; mu.u. u.n. — kobiety; kotka — ed.u.
p.n. — kotki; mn.u. u.n. — kotki.

BrrmenpuBeieHHBIe TPUMEPEI, KaK YK€ TOBOPHIIOCH B TEKCTE, MPUBOIAT K TOMY,
YTO ydamuecs yOeKIAITCs B TOM, YTO MOTYT IOJOXHUTHCS Ha CBOIO SI3BIKOBYIO
UHTYHIHIO B BUJE MOJIOKUTEIBHON MHTEPPEPEHINN CIABSIHCKHUX SI3BIKOB. OqHAKO
Ha MHTYHIIMIO HENb3sl ONMUPAThCs B CIy4ae MHOTHX COYETaHUH YMCIUTENbHBIX 2, 3, 4
C CYIIECTBUTEILHBIMUA MYXCKOTO U CPEIHETO POJIOB, a Takke (POpM MHOKECTBEHHOTO
qrciia 00pa30BaHHBIX OT CYIIECTBUTEIBHBIX MY)KCKOTO U CPEITHETO POJIOB B €IMHCTBEHHOM
YHCIIE B ITOJBCKOM SI3BIKE. [IaHHYIO THIIOTE3Y ITOATBEP I SKCIICPIMEHT.

Packpoiime ckobku, ucnonv3ys c106a 6 HyHCHoU hopme:
3 e (yueOHUK, TeTs, TEIEBU30D, JaMIIa)

OTBeTHI, KOTOPBIC OBUIH MOIYYCHBI B XO/I€ IKCIICPHUMCHTA:
3 yueOnmKa (42%)/*yueonuxu (58%)
3 tetu (99,5%)/*3 Tereii (0,5%)
3 *reneBuszopsl (50%)/ 3 TeneBuzopa (50%)
3 nammsl (100%)

O}lI/IHaKOBOe YIpa)XHECHUE BBIMIOJHAIIN PYCCKOTOBOPAIIUE, U3YyUaronIue MOJILCKUM KakK
WHOCTPaHHBIN:

2 OcTaBisieTcsl B CTOPOHE BOMPOC COYETAEMOCTH C IIPHIIAraTebHbIMU, TpeOyoNHii GoJiee 1eTabHOro 00CyX-
JICHUSL.

* B pamKax cTarbu He 00CYXIAIOTCS MapafgurMbl | THIIA CKIIOHEHHS CO CBHIOM YAapeHHs, KOTOPE pasinyaet
POAMTENbHBIH MaJIEK SAMHCTBEHHOTO YHCIIAa U UMEHUTEIIbHbIH a1 MHOXKECTBEHHOI'O YUCIa.
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Stowa z nawiasow prosze wpisaé w odpowiedniej formie:
4 ... (podrecznik, ciocia, telewizor, lampa)

OTBeTHI, KOTOPBIE OBUIN MOMYYEHBI B XO/I¢ KCIEPHUMEHTA:
4 *podrecznika (60%)/4 podreczniki (40%)
4 *cioci*ej (70%)/*cioci (20%)/ciocie (10%)
4 *telewizora (75%)/telewizory (25%)
4 lampy (100%)

OuepenHbIM rpaMMaTHYECKUM BOTIPOCOM, OOCYXk/IaeMOM B paMKaxX JaHHOW CTaT,
ABJISIETCS yIPaBJIEHUE IpeAsiora U miaroyia. BHeIIHee cXOICTBO U TOXKIECTBEHHAs Ce-
MaHTHKA CO3JAI0T Yy YYallluXCsl JIOXKHOE IPEACTABICHUE O TOM, YTO JaHHbIE NIPEIIOrH
WM TJIAroNbl BCTYHAIOT B TaKHE e, KaK POIHOM S3BIKE, MOP(OIOTO-CHHTAKCHUICCKIE
oTHoleHus. JlaHHOe SBJIEHHE PACCMOTPHUM Ha HECKOJIbKUX IIpUMepax.

[Ipenoru npomus u przeciw ¢ 0OIIUM 3HaYEHUEM (B PYCCKOM M TOJIbCKOM SI3bIKAX)
,»JIPOTUBOTIOCTABJICHUS YIPABIISIIOT Pa3HBIMH MaJekKaMU: npomug Koro? dero? (poau-
TeJIBHBIN NaJIeXK) U przeciw komy? uemy? CoOTBECTBEHHO, 0COOEHO MPH UCTIONb30BAHUH
CO3BYYHBLIX CJIOB, OITNOKHU JOITYCKarTCA yHalllUMUCA O4YC€Hb 4acCTo. HOJITBep)KIIa}OT 3TO
HIKETIPUBEICHHbIE PE3YJIbTaThl HCCIIEI0BAHUS:

Packpoiime ckobku, ucnonvsys c106a 6 HyxHcHoU opme:
IIpoTuB ......oeeenee (meMOoHCTpaHThI) IEHCTBOBAIA TTOJIUIIHSI.

OTBeThI, KOTOPBIC OBUIH TIOIYYEHBI B XOJI€ SKCIIEPUMEHTA:
[IpotuB * nemoHcTpanTam neiicTBoBana momumus. (48%)
[IpoTuB nemoHcTpanToOB AelicTBoBaa nonuuus. (30%)
IMporuB *nemoHcTpanToM* feiicTBoBaa mosuiws. (22%)

Crextp omuboK, JOMYIIEHHBIX H3YJaOMUMH MOJIBCKUH SI3BIK, IIHPE, B CBA3H C 0CO-
OCHHOCTAMH (IICKCHH, a TaKKe OpPoprpaduu MOTBCKOTO S3bIKA:

Stowa z nawiasow prosze wpisa¢ w odpowiedniej formie:
Policja dziatata przeciw ........................ (demonstranci).

OTBeTHI, KOTOPBIC OBUIH MOJYUYCHBI B XO/IC IKCIICPHUMCHTA:
Policja dzialata przeciw *demonstrantow. (41%)
Policja dziatata przeciw demonstrantom. (22%)
Policja dziatata przeciw *demonstran*ciom. (19%)
Policja dziatata przeciw *demonstran*ciam. (15%)

4 JlanHast oIMOKa MOXKET OOBIACHATHCS JABOSKO: OHA MOJKET BO3HHMKATh JIMOO0 33 CUYET UCIIOIB30BAHMS MTOJIECKOTO
MaJISKHOT0 OKOHYAHHMS -0m (-0M), JTMOO0 3a CUET JIOKHOTO MPEACTABICHHUS O TOM, YTO B JAHHOM CJIOTe Oe3y/lpaHbli
IVIACHBIH O MOJIBEPraeTcsi KA4eCTBCHHOM PEAyKIUH U ITPO3UCHOCHUTCS KaK HEIOJHI NIaCHBIH a.
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Policja dziatata przeciw *demonstran*ciow. (2%)
Policja dziatat przeciw *demonstrant*uw. (0,5%)
Policja dziatata przeciw *demonstran*ciuw. (0,5%)

Taxue e 3aTpyTHEHUS BHI3BIBAET UCIIOJIB30BAHUE MTPEIJIOTOB 70 KOMY? yeMy? U po KoM?
yem?

Packpoiime ckobku, ucnonv3ys c106a 6 Hy’CHOU gopme:
MBI BUEpPA JTOITO XOAUITH TIO ...oovvenveeraneeaenenes (IIMPOKHE YIUIIBI) U .....ovvveeneens (3enennie
MapKH).

OTBeTHI, KOTOPBIC OBUIH TIOYYEHBI B XOJI€ SKCIIEPUMEHTA:
MBEI BYEpa JONTO XOIMIIH 0 *IIMPOKNX YIHIAX U *3eJeHBIX mapkax. (55%)
MBI BU€pa JOJIro XOAWIU 110 IHUPOKUM YIIULAM U 3eJIeHbIM rnapkam. (45%)

OnuHaKoBOE YHMPaKHEHHUE BBIMOIHSIN PYCCKOTOBOPSINUE, U3yUarOlUe MOIbCKUNA Kak
HMHOCTPaHHBII:

Stowa z nawiasow prosze wpisaé w odpowiedniej formie:
Weczoraj dtugo chodziliSmy po ............ (szerokieulice)i ...................... (zielone
parki).

OTBeTHI, KOTOPBIE OBUIN MOYYEHBI B XO/I¢ SKCIIEPHUMEHTA:
Woezoraj dlugo chodzilismy po *szerokim ulic*am i *zielonym park*am. (45%)
Woeczoraj dlugo chodzilismy po *szerokim ulicom i *zielonym parkom. (35%)
Weczoraj dlugo chodzilismy po szerokich ulicach i zielonych parkach. (20%)

VYrpaBieHHe 171aroia BEI3bIBACT HE MEHBIIINE TPYIHOCTH B MIPOIIECCE OBJIAACHUSI S3bI-
KOM MHOCJIaBsiHaMK. B kauecTBe MpUMepOB MOXKHO MTPUBECTH HECKOJIBKO Map IJ1arojioB:
nonodxcumvcs Ha koeo? — polega¢ na kim?, nozeonums xomy? — zadzwoni¢ do kogo?,
anoynompedaams uem? — naduzywac czego?.

B xozie sKcriepruMeHTa ObUTH MPEIOKEHBI HIKEITPEICTABICHHBIC YIIPAKHCHHUSI.

Packpotime cxobxu, ucnonwv3ys cioéa 8 HyucHoll gopme:
Ha............ (OH) MOYXHO TTOJIOKUTHCS.

OTBeThI, KOTOPBIE OBLIN MOJTYUYSHBI B XO/I€ SKCIIEPUMEHTA:
Ha *meM MoxHO TONOXKHUTECS. (65%)

Ha nero moxHo nonoxutses. (35%)

OnuHaKoBOE YMPaKHEHHUE BBITOIHSIN PYCCKOTOBOPSINUE, U3yUarOIUe MOJbCKUNA Kak
MHOCTPaHHBII:
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Stowa z nawiasow prosze wpisaé w odpowiedniej formie:
Na .... (on) mozna polegac.

OTBeTHI, KOTOPBIE OBUIN MOMYYEHBI B XO/I¢ KCIEPHUMEHTA:
Na *niego mozna polegac’. (73%)
Na nim mozna polegac. (27%)

Packpoiime ckobku, ucnonv3ys c106a 6 HysHCHOU hopme:
[To3BOHH ................ (cectpa).

OTBeTHI, KOTOPBIE OBUIN MOYYCHBI B XO/IE SKCIICPUMEHTA:
[To3Bonu cectpe. (60%)
[To3Bonm *k cectpe. (40%)

OnuHaKkoBOE YNpPaKHEHHUE BBITOIHSIN PYCCKOTOBOPSILUE, U3ydarolUe MOIbCKUNA Kak
HMHOCTpPaHHBI:

Stowa z nawiasow prosze wpisaé w odpowiedniej formie:
Zadzwon ............... (siostra)

OTBeTHI, KOTOPBIE OBUIN MOIYYEHBI B XOJI€ IKCIIEPHUMEHTA:
Zadzwon do siostry. (50%)
Zadzwon *siostrze. (35%)
Zadzwon *siost*re. (15%)

Packpoiime ckobku, ucnonv3ys c106a 6 HyHCHOU ghopme:
Henp3st 310ynoTpeOnsTh. . .. ... ... (ankorons).

OTBeTHI, KOTOPBIC OBUIH MOIYYCHBI B XO/IE IKCIICPHMEHTA:
Henb3st 3moymorpetisnts *amkorosst. (56%)
Henp3st 3moymotpebisats anxoronem. (39%)
Henp3st 3moymorpedisats *amkoroms. (5%)

OnuHaKoBOE YHMPaKHEHHUE BBIMOIHSIN PYCCKOTOBOPSINUE, U3yUarOlUe MOIbCKUNA Kak
HMHOCTPaHHBI:

Stowa z nawiasow prosze wpisaé w odpowiedniej formie:
Nie nalezy naduzywac ........... (alkohol).

5 YacTo cBTpedaeMoil OIMOKOH, BBISIBIICHHON BHE SKIIEPHMEHTA (OOBIYHO B YCTHO PEYH HITH B YIPAXKHCHHSX,
BKJIFOYAIONIUX B ce0sl BIIEMEHTBI IEPEBO/IA), SIBISCTCS KaJbKHUPOBAHHAS H3 PYCCKOTO S3bIKa KOHCTPYKIHS na niego
mozna sie poloZyc.
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OTBeThI, KOTOPBIE OBLIN MOJTYYSHBI B XO/I€ SKCIIEPUMEHTA.:
Nie nalezy naduzywa¢ *alkoholem. (70%)
Nie nalezy naduzywac *alkohola. (20%)
Nie nalezy naduzywac alkoholu. (10%)

Crnemyer oOpaTuTh BHUMaHUE Ha TOT (PAKT, 4TO B pabOTaxX CTYJACHTOB HEPEIKO (OKOJIO
10% Bcex OTBETOB HOJIBAKOB U OKOJIO 12% pyCCKOTOBOPSILLIMX ) UMEJIM MECTO CIIy4yaH, Koraa
OTBEYAIOIIHI TaBaJI IPABIIIHHYIO (POPMY CIIOBA/CIIOBOCOYETAHHS, ITOCIIC YETO UCTIPABIILII €€
Ha HEBEPHYIO KOHCTPYKIHIO, B KOTOPOH IPOELUPOBAIaCh HHTEP(HEPEHLINS POJHOTO A3bIKA.
Takas cuTyanus MOXeT CBUAETEIbCTBOBATH O TOM, YTO JaXK€ XOPOILO BBIPAOOTAHHBIE
SI3BIKOBBIC HABBIKH (0 4YEeM CBUACTCILCTBYCT IIE€pBast peaKum[) TOABEPraroTCs BIIUSHUIO
aHaJIOTMYHBIX A3BIKOBBIX CTPYKTYP POIHOIO S3BIKA.

BbiBoabl

[IpoBenenHoe MccIenOBaHNE MO3BOIMIO CHOPMYIHPOBATE CIETYIOIIHE BHIBOIBI:

1) oYeHB CIOKHO TOBECTH IO aBTOMATH3Ma, T.€. BEIUTH Ha YPOBEHB HaBBIKA, CTPYKTYPEL,
HMCIOIIIE B POITHOM SI3bIKE aHAJIOTH B BHC (POHSTHICCKH H/MIA CEMAHTUIECKU TOXK-
JICCTBEHHBIX CTPYKTYP;

2) monbCKUE MOPQOIOTrO-CUHTAKCHYECKNE CTPYKTYpPBI YCBAaUBAIOTCSI CIIOXKHEE PYCCKO-
TOBOPAIIUMHU, YEM aHAJIOTUYHBIC CTPYKTYPBI PYCCKOT'O A3bIKA MOJIAKaMH,; 3TO MOXKET
OOBSICHATHCSI OOBEKTUBHO BBICIICH CTEIICHBIO CIOKHOCTH (rekcuu u ophorpaduu
(B MaHHBIX CTy4asx) MOJIbCKOTO SI3bIKA;

3) mpemaraeTcss BO BpeMsl OOyYeHHS TAaHHBIM CTPYKTypaM CTPOTO pa3rpaHHYUBATh
MOJIOXKHUTEIBHYI0 U OTpULATEIbHYI0 HMHTep(depeHurto, T.e. oOpauarh BHUMaHHUE
yualuxcst Ha TOT (DaKT, 4TO MHTYMIIHA YacTO CpadaThIBAET CIydasHoO, B 30HAX ,,CIIy-
YalfHOTO MepeceueHns; PeKOMEH/IyeTCsl Ha TIEPBOM JTarle YIpaKHEHUH CTPOro pas-
TpaHUYIHMBATh ATU CIyJau;

4) mpeTaraeTcs TakKe IPE3eHTAINS ,,36pPKAITBHBIX OIMIMO0K”, TOITYCKaeMBIX MHOCIIABSI-
HAMH B FIX POTHOM SI3BIKE; TaKas IoJada MeTepHraa, Kak KayKeTcsl, HarIaJHo MOKaKeT
CTPOH ompeneseHHbIX MOP(OIOrO-CHHTAKCHYECKUX CTPYKTYP U YIYUIIUT UX 3aIl0-
MHHAHHUEC.

Ienecoobpa3HbIM KaXKeTCsl IPOBEICHNE NANBHEHIIIEr0 NCCICIOBAHUS B pyCllaX IICHXO-
JIMHTBUCTHKH, IS TOTO, YTOOBI BELSIBUTH MEXaHU3MBI IAMSTH, OTBEYAIOIINE 32 OBIIA/ICHIC
WHOCTPAHHBIM S36IKOM HOCHTEIISIME OTU3KOPOJICTBEHHOTO SI3bIKA, & TAK)KE MEXaHHM3MEL,
BIIHSIIONINE HAa YCTAHOBJICHUE HABBIKOB. KakeTcst, 4TO OUeHb IEHHBIM MaTePHAIOM IS
TAKOTO POJia MCCICAOBAHUS, MOTYT HOCIY)KUTh YCTHBIC, CIIOHTAHHBIC BBHICKA3BIBAHHS
yUYalMXxcs U JI0IyCKaeMble HUMU OLUITHOKH.

JanbHeliee uccie10BaHNue IpenosaraeT ONUCaHNe OUepeTHBIX MOP(HOIOro-CHHTAK-
CHUYECKUX CTPYKTYP C UCIIOJIb30BAHUEM NIPEIIOKEHHOMN B CTaTbe METOAUKHU. CTPYKTYpbl
OyIyT OTOMPATHCS C OTIOPOI HA COBPEMEHHBIN YPOBHEBBIHN MOIX0]] 00yUCHHS HHOCTPAH-
HBIM SI3BIKAM.
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Streszczenie

Specyfika nauczania jezykow blisko spokrewnionych na przyktadzie
nauczania jezyka rosyjskiego osob polskojezycznych i jezyka polskiego —
rosyjskojezycznych

Artykut dotyczy specyfiki nauczania jezykow stowianskich wsérod Stowian na przyktadzie jezyka rosyjskiego
i polskiego odpowiednio wsrdd polskojezycznych i rosyjskojezycznych uczacych sie. W tekscie przytoczono
definicje poje¢ kluczowych w kontekscie badanego problemu (m.in. interferencji jezykowej, jezykow blisko
spokrewnionych). Cel artykutu to przedstawienie, wyjasnienie, charakterystyka i klasyfikacja wybranych
mechanizmow powstawania btedow popetnianych przez ucznidow podczas opanowywania jezyka obcego,
bedacych konsekwencja interferencji jezykowej. Badanie eksperymentalne przeprowadzone z udziatem
60 respondentow (30 Polakow uczacych si¢ jezyka rosyjskiego 1 30 0sob rosyjskojezycznych uczacych si¢
jezyka polskiego) dowiodlo, ze wiele struktur jgzyka ojczystego spowalnia skuteczne opanowanie innego
jezyka stowianskiego przez Stowian. Zbadano przejawy interferencji jezykowej na poziomie morfologicznym
i sktadniowym. Zaproponowana metoda, swoista ,,lustrzana” interpretacja problemu, moze by¢ zastosowana
przy poréwnywaniu innych par jezykow stowianskich w nurcie glottodydaktyki.

Stowa kluczowe: interferencja jezykowa, jezyki pokrewne, nauczanie jezyka rosyjskiego jako jezyka obcego,
jezyk polski, nawyk jezykowy, btad mowy, badania eksperymentalne

Abstract
Specifics of teaching closely related languages teaching: The example of
teaching Russian to Polish speakers and Polish to Russian speakers

This article is devoted to the specifics of teaching Slavic languages to other Slavs and focuses on the example
of the Russian and Polish languages taught, respectively, to the Polish-speaking and Russian-speaking students.
The article provides definitions of key terms such as: language interference, closely related languages, speech
skill, speech error. The purpose of the article is to present, explain, characterize and classify some mechanisms
of the errors in the speech of the students caused by language interference. An experiment was conducted
among 60 respondents, 30 Poles, studying Russian and 30 Russian-native speakers studying Polish. The
experimental research proved, that many structures of the native language impede the effective acquisition of
the other Slavonic language. The manifestations of language interference at the morphological-syntactic level
were studied. The proposed methodology, a kind of "mirror" interpretation of the problem, can be applied
when comparing other pairs of Slavic languages in the context of language didactics.

Keywords: language interference, closely related languages, teaching, Russian as Foreign Language, Polish
language, speech skill, speech error, experimental research
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Keeping university students engaged
in online courses

Abstract

This article deals with the possibilities of various virtual teaching tools that can be used to maintain students’
engagement in the process of acquiring knowledge in the context of remote teaching. It discusses such teaching
methods as projects and gamification and shows which and how apps can be used to conduct webinars. In the
subsequent part of the article, ways of creating interactive worksheets are presented along with the results of a
questionnaire concerning the use of BookWidgets as an assessment tool. The final part of the article considers
a webinar on interpreting that was part of a series of webinars conducted at AHE in Lodz by the author. The
article concludes by encouraging lecturers to take advantage of the Internet to help their students acquire and
revise knowledge.

Keywords: remote teaching, online courses, app, active learning

Introduction

In the era of the Internet the aim of every teacher should not be to make students memorize
information but to teach them how to find it, interpret it and finally apply it. Encouraging
students to look for information and apply the knowledge they have acquired along with
facilitating team work will result in our students’ becoming life-long learners and, thus,
more aware citizens. To achieve such a goal a lecturer could take advantage of such online
apps as coggle (Borczyk, 2020; Patczynska, 2021), mentimeter.com. (Uchwat-Zarod, 2020;
Kordus, 2020; Patczynska, 2021), AnswerGarden (Kordus, 2020; Patczynska, 2021) and
many others mentioned in this article.

To teach remotely is not an easy task. In terms of online courses there is always the
threat that students have joined a webinar but do not take any part in it. For that very
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reason it seems to be a good idea for a lecturer to turn to active learning, which “implies
that students are engaged in their own learning. Active teaching strategies have students
do something other than taking notes or following directions.” (Handelsman et al., 2007)

Projects

There is probably no better way to activate your students than to ask them to work on
a project. Some subjects at AHE in Lodz are designed to be conducted exclusively using
that method but even if your subject is not thought of as such you can still use some
elements of it in your webinars.

When teaching with the usage of such platforms as Microsoft Teams or Moodle there is
a possibility to create separate rooms and ask student to work in pairs/teams on solutions
to some problems, to create some presentations or to discuss certain matters. In terms
of classes connected with creating a piece of writing you can decide to ask students to
work in groups and write something together using padlet.com (Uchwat-Zardd, 2020)
or linoit.com. One of the advantages of taking advantage of these virtual boards is that
students see each other’s pieces of writing and may — if you as the creator of the board
let them — comment on their work.

& Anonimowy ©

Keeping Up Appearances.

It is the first installment in the Trilogy
series. The movie tells a story of Frodo, a
young hobbit living in Shire who is Tasked
with destroying the one ring. The ring in
questions is a powerful weapon and few
can resist 1o use it to their own personal
gains. Frodo is one of those unusual
characters that is not affected by the rings
power. The one ring was lost for many
years, but now the forces of evil can sense

Keeping Up Appearances is a British sitcom

it and are looking for it. After meeting with about the adventures of the marriage of

. r

Pict. 1. A part of padlet.com online board with students’ descriptions of their favourite films

Such small projects that could be a part of your webinar may be used in virtually all
classes- if you teach literature ask your students to write a short description of a book,
literature period or all the most important terms that they have learnt about. If you teach
linguistics ask your students to come up with different ways of approaching a text or what
speech acts there are or other linguistic terms. The possibilities are endless.
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Other apps that could be used to enhance group work are bookcreator.com, storyjumper.
com or any other that allows people to write short stories or create comic strips for free.
Instead of setting texts to translate ask your translation students to create a brochure with
advice for beginning translators in the form of a comic strip. Asking them to create a story
in two languages using storyjumper.com would be another possibility. Canva.com can be
used as an app that is ideal for creating posters. The posters could be on the importance
of family in one’s life if you teach pedagogy or different symptoms of a stroke if you
teach nursing. As Zylinska argues quite convincingly categorising, selecting and writing
down the most important new information in a patterned way is a far better technique for
memorising that rewriting or just listening to it (2013: 34).

The above mentioned types of activity should make students engaged but the lecturer
needs to make sure that there is no silence in the rooms, as that could be the case. Some-
times just one student works on the task, while the others remain passive. For that not to
occur the lecturer should visit the rooms and react if there is no interaction between the
students in the rooms.

Gamification

Benjamin Franklin is believed to have said once: “Tell me and I forget. Teach me and
I remember. Involve me and I learn.” This well-known saying advocates the usage of
activating teaching techniques, as they involve students in the process of learning. Taking
advantage of online gaming apps can enhance the learning experience and make it en-
joyable (see: Razniak, 2020) A variety of online applications enable such an experience.
One of such apps is definitely Kahoot! You create a set of questions and then you play the
game simultaneously or asynchronously by creating a challenge for your students. The
questions include A, B, C, D type of questions in the free version. If a lecturer decides to
invest in the app s/he gets to create other types of questions like ‘type answer’ or ‘puzzle’.
It is also worth mentioning that with the use of Kahoot! Premium it is possible to create
whole classes using the app, as different videos and sounds can be uploaded then as slides.
1-Quiz !
Which word is NOT pronounced like this?

,,@ (@)

L 20 sed
u arm X
n map v

() father X

u glass X

Pict. 2. An example of an A, B, C, D question on Phonetics created in Kahoot!
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Gamification is useful, as it stimulates immediate, direct motivation. The students have
fun and learn indirectly. According to neurodidactics, also referred to as brain-based learn-
ing the more senses take part in acquiring knowledge, the better, as it enhances memory.
(Zylinska, 2013: 28). While using such apps as Kahoot! almost all the students’ senses are
activated. They select correct answers on their phones using the colour that corresponds
to the correct answer while listening to some music that makes the whole experience even
more interesting. The students answer all the questions that appear on the teacher’s screen.
The student gets an immediate info if s/he has answered the question correctly and if the
others knew the correct answer. The teacher makes sure all the students are active and has
the chance to see how much the students already know and understand. The advantages
seem numerous, still Komorowska argues that the consequences of using games may be
hazardous, as it makes the few winners feel superior and the losers worth less, which
may result in a negative atmosphere in the classroom (2020: 9). For those sharing her
view, blooket.com may be a solution. The main difference between kahoot! and blooket
is that the ladder one is usually NOT won by a student whose knowledge is the widest. It
is because the game result depends mostly on mere luck. It could be connected with what
you choose after giving a correct answer to a question — it can be a number of points but
it can be losing some points or swapping points with some other player. Because of that,
blooket is eagerly welcome by students who tend to be weaker, whereas kahoot! is liked
by students who feel confident with their knowledge. For that very reason a lecturer may
decide to ask their students to play the games in turns.

Select a

Game Mode

Pict. 3. A screenshot from blooket.com showing different types of games

The above mentioned games are played by single students but there are also possibilities
of introducing gamification that would stimulate group work. Flippity.net is a website
with many types of different games but the one that the author would like to mention at
this point is Flippity Quiz Show that resembles a popular TV show Va Banque. In this
case students get to play in teams. They have to decide as a team what answer is correct
and in that sense we have a situation, in which students learn from students. When using
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a frame that is known to our students from other context to memorize new things, in other
words — to learn, we make it easier for them to acquire knowledge.

As a lecturer you might also decide to take advantage of Wordwall or LearningApps.org
(Patczynska, 2021). Those two apps are mainly used by teachers from primary schools but
the author of the article sees no reason why adults could not play such games as ‘hangman’
or ‘memory’ to make the process of learning more pleasurable.

Interactive worksheets for practice and assessment

The above mentioned apps such as Kahoot! or Blooket may be used in both online and
classroom sessions. The following apps are used mainly in online sessions, both synchronous
and asynchronous ones. The app that is worth mentioning in the context of online teach-
ing is bookwidgets.com. In the author’s opinion the easiest way to use this it is to create
crosswords. What makes bookwidgets.com different from other apps designed to create
crosswords is that it is quick, easy and enables you to create crosswords that look attractive.

work and employment 2

Across

1. wymagajacy, stawiajacy

wyzwania 3
3. ... contract - umowa na czas S ‘} W .
nieokreslony k| L2 ’
4. potracenie 1 ——

5. dajacy satysfakcje *i—-"‘

7. nastawienie ¥

8. upowazniony f

)

9. wolna posada o
11. company ... - polityka firmy —
14, kariera

Down
2. stazysta, praktykant 7
6. ... leave - urlop macierzynski

10. odcinek wyptaty

12. $wiadczenia dodatkowe

13. zatrudnié

F \ I
Pict. 4. A part of a crossword created in bookwidgets.com (see also: Palczynska, 2020: 61;
2021: 35)

Bookwidgets.com is an effective assessment tool that can be used in remote teaching.
It is an app thanks to which we can create interactive worksheets, share them with our stu-
dents with the usage of a link. The worksheets are automatically corrected and the teacher
gets already marked papers, which saves a lot of time that is not spent on correcting the
tests. The app offers a multitude of various question types and answer types.

The author of the article has used docs.google.com/forms to ask teachers familiar with
bookwidgets.com if they consider it an assessment tool that would be worth recommending.

153



Anna Patczynska

The questions were asked to the members of Facebook groups BookWidgets Ambassa-
dors, BookWidgets Lager Onderwijs and BookWidgets. The questionnaire contained nine
questions that are presented below together with answers.

Question 1: Which country are you from?

Belgium — 129 answers; the USA — 13 answers; Croatia — 4 answers; the Philippines,
Poland — 2 answers; Australia, Romania, Portugal, Spain, Russia, Argentina, Thailand,
Germany, Italy, India — 1 answer.

The first question has shown that responders were mainly from Belgium, which should
not be considered surprising, as the app is Belgian and the biggest number of people
familiar with it come from the country of the app. It is, however, worth noticing that the
app is known all over the Europe and has also reached Asia and South America. It can be
claimed that the app is known virtually all over the world.

Question 2: What type of school do you work at?

What type of school do you work at?

secondary
primary
higher education

B noresponse

Responders to the question, teachers familiar with the app that are active on Facebook
are primarily connected with secondary education. The reason could be that the app might
be considered too complicated for the primary school students who may be better off
dealing with other apps that are more suitable for their age group.

Question 3: What subject do you teach?

English — 29 answers, Dutch — 25 answers, French — 18 answers, History — 15 an-
swers, Economics — 10 answers, Maths — 9 answers, Project Algemene Vakken (PAV, it’s
a type of general subjects course), Geography — 7 answers, Science — 6 answers, Chem-
istry, German — 5 answers, Latin, Religion— 4 answers, 3 answers, Economy, Spanish,
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Psychology, Astronomy, Music, ICT — 2 answers, Methodology and didactics in sports
education, Sociology, Godsdienst (RE), Mavo Ondernemend Projects (a lower second-
ary education subject connected with entreprencurial projects), STEM courses, Speech
Therapy, Electronics, Electricity, Office, Law, Secretarial Skills, Greek, Algemene sociale
vorming (general social education), Language, Wiskunde (Maths), Business Economics,
Houtbewerking (a subject connected with working with wood), Arts, Haarzorg (a subject
connected with hair care), everything — 1 answer.

Even though top subjects taught by the teachers who take advantage of BookWidgets
are connected with languages, answers to the third question show that the app is used in
a wide range of subjects, both humanities and economics. It seems interesting to notice
that the app is even used to teach vocational subjects connected with working with wood
or hair. Another result of the question is the observation that a number of teachers using
BookWidgets teach more than one subject.

Question 4: How long have you been teaching?

How long have you been teaching?

more than 15 years
11-15 years
4-10 years

B 1-3years

B lessthan year

It is sometimes believed that new technologies are most strongly advocated by the
younger generation of teachers, but answers to question 4 show that teachers who use
BookWidgets have been teaching for more than ten years. Those people have already seen
and used many different tools, which means that BookWidgets is an app that is appealing
to experienced teachers, who know which tools are most effective ones.

155



Anna Patczynska

Question 5:

Do you think BookWidgets can be used
as an assessment tool?

yes
maybe

. no response

Over 93% of responders believe that the app can be used as an assessment tool. The
reasons are probably that the papers are automatically and the fact that there are many
types of questions that may be asked. Moreover, the layout of the test/quiz is user-friendly,

it looks attractive and can be enriched with some pictures or graphics the teacher may
decide to add.

Question 6:

Do you think BookWidgets for assessment?

yes
no

I noresponse
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95% of responders stated that they use BookWidgets for assessment. It shows that
the app is considered by its users to be an appropriate tool for measuring how much the
students have learnt and what they still need to work on.

Question 7: If you use BookWidgets for assessment what widgets do you use for that
purpose?

Exit Slip 18 (10,9%)
Split Whiteboard
WebQuest

Flash Cards

Split Worksheet 103 (62,4%)

Whiteboard 16 (9,7%)

Quiz 137 (83%)

Timeline 10 (6,1%)
Worksheet 102 (61,8%)
Crossword 47 (28,5%)
Others 20 (12,1%)

| don't use it as
an assessment...

0 50 100 150

BookWidgets allows different types of worksheets to be created, the most eagerly used
for assessment is Quiz, which has been created to be used as an assessment worksheet that
is called in this app a ‘widget’. It is, however, worth noticing that other types of widgets,
such as split worksheet or worksheet are also commonly used. Taking into consideration
that thanks to the split worksheet widget a lecturer may insert a video or a sound file next
to the questions that make the whole exercise look transparent, it should not surprise that
so many teachers go for that option.
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QUESTION 1
What's the

missing word?

Do obejrze.

Regina Spektor - “All The Rowboats" [Official ...

Udostepnij

1. faces

Obejrzyjw (8 YouTube

Al the rowboats in the paintings
They keep trying to row away
And the captains' ied'_faces (part of the body)
Stay contorted and staring at the waves
They'll keep hanging in their 2

frames

Pict. 5. A screenshot of a part of a listening exercise created as a split worksheet widget.

A youtube video by Regina Spektor has been inserted on the left (https://www.youtube.

com/watch?v=2CZ80ssU4pc&t=1s) along with an exercise from New English File Te-
acher’s Book (Latham-Koenig et.al., 2015: 237)

Question 8: If you use BookWidgets for assessment which question types do you use?

Text
Text multiple choice question

Text multiple choice/multiple answers question
Single line text question

Multi line text question

Rich line text question
Fill-in-the-blanks-question

Mark sentences

Drag words in sentences

Correct words in sentences
Fill-in-the-table-question

Question table

Question table with multiple answers
Annotate picture

Witheboard question

Photo question

Word ordering question

Picture ordering question

Picture multiple choice question
Picture multi select question

Audio recording question

Word match question

Word-picture match question
Picture-picture match question
Audio-word match question
Audio-picture match question

Text drag and drop

Picture drag and drop

Group items

Rated multiple choice question
Numeri answer question

Equations

Balance chemical equation

lonic compound builder

| don't use BookWidgets as an assesment tool

Almost all of them except the typical math
and science question types
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BookWidgets offers many different types of questions that will meet the needs of teach-
ers of most subjects, even those teaching science with questions like ‘balance chemical
equation’. Answers to that question show that most teachers opt for Text multiple choice
types of questions as well as Fill-in-the-blanks questions. The latter choice is popular, as
it enables a teacher to create different types of questions, even such involving choosing
one possible answer out of three or more options.

Question 9:

Would you recommended BookWidgets
as an assessment tool to other teachers?

yes
no

B maybe

93% of respondents stated that they would recommend BookWidgets as an assess-
ment tool. It proves that teachers who are familiar with the tool not only use it to assess
their students but also find it useful and would be willing to claim that it is a good way
to establish how much their students have learnt and how much they still need to do to
acquire certain knowledge.

Another app that has been designed to create interactive worksheets that could be used
to activate university students is wizer.me. Thanks to that app you can create worksheets
that grade themselves. The biggest advantage of the app is in the author’s opinion its
attractive look.
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Match

t as stubborn as ‘ ‘ a flash ’
' as white as ‘ Q alog ’

Pict. 6. A part of an exercise created in wizer.me.

Similarly to BookWidgets, there are different types of questions available in this
app. Interestingly, you can insert a canva design, video or any other website that may
be embedded. Thanks to those options your interactive worksheet may be informative,
interesting and fun to look at. Wizer.me has also another advantage that cannot be left
unmentioned. In the premium version of the app, which you have to pay for, you can create
differentiated versions of the worksheet. That is an incredible help for all the teachers who
teach students with specific learning disabilities. Thanks to the option of differentiated
worksheets different students get different types of questions without anyone realizing it.

Some lectures are fond of the materials that they store as pdf files and may not be
encouraged to transfer them into other apps as that would be a tedious task of rewriting
some of'it. Such teachers might find liveworksheets.com extremely useful. You upload any
file you have in the pdf, jpg or png format — it cannot be bigger than SMB — then decide
which parts of the document should be interactive and write what and where something
should be written by the students. This way you create a fill in type of exercise that is
fully interactive and automatically graded.

Exemplary webinar on interpreting

The author of this article conducted a course on specialised interpreting in the winter term
2020/2021 at AHE in Lodz. Below you will find a description of the way each webinar
was conducted that you might find interesting or even inspiring.
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Before any webinar the lecturer placed on the platform vocabulary connected with the
topic of the webinar. Using the flipped classroom technique (see a.o.: Nouri, 2016; Chudak,
2020; Rowniatka, 2020; Padzik, 2021) the lecturer shared a link with a genial.ly presenta-
tion that included vocabulary connected with the topic, i.e. work and employment, products
or marketing. Along with the genial.ly presentation the students got a link to a quizlet.
com app, thanks to which they could practise the vocabulary that would be needed during
the webinar. Those materials were considered as an introduction and might have been but
did not have to be taken advantage of by the students. At the beginning of the webinar the
lecturer presented the vocabulary by reading it and went straight on to practising it with
the usage of such apps as Blooket, Wordwall, Learningapps and BookWidgets. The order
is not random. Blooket is the first option, as it does not promote students with greater
knowledge. Thanks to that all of them will be able to revise or learn the words that will
be needed later without being discouraged or inferior to others. The lecturer also took
part in the game, which showed the students that it can be played by anyone. Moreover,
when a student gets to score more points than the lecturer — which can easily happen! —
s/he feels good about herself/himself. It stimulates a positive learner-teacher relationship.
When the group consists of people who are gamers the best options in Blooket are probably
Crypto Hack, Café or Tower Defense (see: Pict. 3). If there are students in the group who
are not into such entertainment it is probably better to play it safe and go for some kind
of Quest — in October and November it is Candy Quest that is visually associated with
Halloween — because it is easier to understand the rules. The next step would be revising
the vocabulary with the usage of Wordwall or Learninapps. A number of exercises can
be created thanks to those apps just one being a matching exercise.

0:08

profit and . a [R—
loss account a balance sheet current assets a deduction book value

accounting fixed/capital

e fiscal year | intangible assets | G000 financial year

biuro rachunkowe aktywa

| sprawozdanie finansowe aktywa obrotowe

| ksiega gtéwna pasywa
| rok obrotowy rachunek zyskéw i strat

| bilans, zestawienie bilansowe rok podatkowy

| aktywa trwate korncowy wynik

| wartos¢ ksiegowa potracenie, odliczenie
| naleznosci

8 23
kN

accounting & Sshare

\
\
\
| amortyzacja \ aktywa niematerialne
\
\
\

y Aupalczynska
# EditContent <> Embed  More v
Dorosli | Edit

Pict. 7. A matching exercise on accounting created in wordwall.net.
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The exercise could be done together, in turns or individually depending on the students’
choice. It could be also done twice: once together and once individually. The exercise
could be also quickly turned into other types like quiz, gameshow or even maze chase that
looks similarly to a Pac-Man game that most of us are familiar with. One disadvantage of
Wordwall is that you can create no more than five games in the free version.

Another game remembered by most students and positively associated with childhood
is ‘memory’ that can be created and played thaks to Learningapps. To make sure the vo-
cabulary is mastered the lecturer could also decide to play hangman which is available
both in BookWidgets and Learningapps. To make the first part of the webinar — revising
the vocabulary — more transparent for both the teacher and the students the lecturer may
decide to place all the exercises on padlet, wakelet or insert them in genial.ly. Before the
students move on to interpret they are ready to test their vocabulary knowledge. They
are asked to do a BookWidgets crossword individually (see: Pict. 4). Those crosswords
could be graded as a part of the students’ assessment. Such a structure of a webinar makes
students aware of the importance of having a look at the vocabulary list before the session.
The more words they know before the webinar the more effective the class is. After the first
webinar most of my students had a look at the materials [ sent before each online session.

Once the vocabulary is introduced and mastered the most important part of the webinar
may begin — interpreting. The first exercise could be a type of controlled interpreting that
involves interpreting sentence by sentence. For this part the lecturer prepared a genial.
ly presentation, in which there were sentences to be translated and an inserted from
wheeldecide.com wheel with the students’ name. The lecturer read the sentence that was
supposed to be translated and spun the wheel to show which student should do it. This type
of exercise is visually attractive, keeps the students alerted and makes everybody active, as
all the students try to figure out how to interpret the sentence while the wheel is spinning.

Pict. 8. An interpreting exercise created in genial.ly with the use of wheeldecide.com.!

! For a tutorial how to do it go to https://www.youtube.com/watch?v=SpGslb§6KHQ
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The last part of the webinar is interpreting whole utterances that can be found online
i.e. https://www.youtube.com/watch?v=Nhxsi3PATRc. At this point the students are ready
to cope with this difficult task, as the vocabulary is mastered and they have already done
some controlled type of interpreting exercise.

Interpreting may turn out to be a tedious job that requires a lot of training and on-go-
ing learning. Before every task an interpreter needs to learn the vocabulary that will be
needed during interpreting. Because of that it is a good idea to prepare students for such
challenges. After a few webinars constructed in the way described above the students do
find the time to have a look at the vocabulary before the session. They understand that
the knowledge of the words will make interpreting easier. Specific for the interpreting
job habits are created.

Conclusions

Among numerous challenges of remote teaching the “need for teaching materials in the
form of interactive multimedia (images, animations, educational games) to engage and
maintain students’ motivation” (Ferri et al., 2020: 4) is mentioned by a number of scholars
(see: Thomas, Rogers, 2020; Mukhtar et al., 2020; Verawardina, 2020). The Internet offers
a number of websites and apps that make it possible to plan and conduct engaging, inter-
active webinars not only for primary or secondary school students but also for university
students who learn in a more effective way when activated. Thanks to the application of
active learning, which “engages students in the process of learning through activities [...]
as opposed to passively listening to an expert” (Freeman et al., 2014) a lecturer makes
students are engaged in the webinars. There is another advantage for the lecturer. S/He is
aware of who takes an active part in the webinar and who is merely a name on the list—an
issue that was often mentioned when the emergency remote teaching started.
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Streszczenie
Jak utrzymaé zaangazowanie studentéw podczas zaje¢ zdalnych

Tematem artykutu jest pokazanie mozliwosci wykorzystania roznych wirtualnych aplikacji w celu utrzymania
zaangazowania studentow w zmudny proces zdobywania wiedzy w systemie edukacji zdalne;j.

Wspomina si¢ w nim o takich metodach pracy, jak projekty czy grywalizacja, pokazujac jednoczesnie, jakie
konkretnie narzgdzia i w jaki sposob mozna w ich kontekscie zastosowac. W dalszej czgscei tekstu przedstawiono
sposoby tworzenia interaktywnych kart pracy oraz wyniki badan na temat zastosowania aplikacji BookWidgets
do oceniania.

Przyktad zaplanowanego w oparciu o metody aktywizujace webinarium z tlumaczen ustnych, jakie
przeprowadzane byly przez autorke artykutu w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi w roku
akademickim 2019/2020, stanowi kolejna cz¢$¢ artykutu, ktory zakonczono zachgceniem nauczycieli
akademickich i nauczycielek akademickich do siggania po bogate zrodto, jakim jest internet dajacy mozliwosé
przekazywania, powtarzania i utrwalania wiedzy.

Stowa kluczowe: nauczanie na odleglos¢, edukacja zdalna, aplikacja, nauczanie aktywizujace
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Teaching the skill of speaking to an autistic
learner: A case study

Abstract

This paper reports the findings of research that the author conducted in order to investigate the development of
English communication skills in learners with autistic spectrum disorders. Information and background about
the issue is followed by a brief analysis of theory as presented in the literature. In the first part of the paper,
the authors examine the relationship between appropriate therapy, understanding the disorder, using specific
teaching methods, and the effective learning of communication skills in English. As shown in the literature,
learning a language can bring therapeutic benefits and the use of particular teaching techniques has great
effects on the development of English communication skills in autistic children. Furthermore, the subsequent
part of the paper presents the results of the author’s work with a student suffering from Asperger’s syndrome.
The paper ends with conclusions drawn as a result of the case study.

Keywords: SEN, autism spectrum disorders, English language teaching/learning, interactive methods,
Asperger’s Syndrome, parents of autistic children, the MI theory

Introduction

Learning the skill of speaking in English is considered one of the most important skills
in terms of linguistic competence, because it determines the correct understanding of the
messages and allows one to freely use a foreign language. The process of teaching this

167


https://orcid.org/0000-0002-0283-9665
mailto:sworntran@interia.pl
https://orcid.org/0000-0002-6705-6573
mailto:msadlik96@gmail.com

Krzysztof Polok, Magdalena Sadlik

skill is difficult and time-consuming. It requires great commitment from language teach-
ers, implementation of more and more innovative methods and an individual approach to
students. This is a big challenge because each FL user assimilates knowledge differently.
They need different kinds of motivation and benefit from the application of different
foreign language process-directed approaches. Considering the difficulties in learning the
language, students with autism spectrum disorders attending an inclusive classroom should
also be mentioned; assuming that every FL learner is able to achieve the highest results in
learning English communication, students with autism must also be taken into account.

For years autism has been seen as a disorder that has demanded more attention from
teachers. Although autistic children have been present in the environment, only recently
can one observe a greater awareness when it comes to the specificity of these students
and the appropriate methods to work with them.

While working in a language school, one of the authors of this paper has repeatedly
observed that autistic students can achieve outstanding results in acquiring the English
language when appropriate teaching methods are used and correctly adapted to their needs.
Moreover, they can achieve the same or even better results than non-SEN students. This
prompted us to design our own research aimed at checking the effectiveness of individual
methods and their impact on the English communication skills of children with autism
spectrum disorders.

Literature review

In order to get to know and understand what autism is, it is important to learn its history
first. Over the years, numerous scholars have tried to discover the nature of this disorder.
The term autism was first introduced in 1911 by E. Bleuler to describe one of the central
symptoms of schizophrenia. According to Zaorska, Trajdowska (2013: 89) autism was
defined as “[...] a loosening of the discipline of logical thinking with a concomitant pro-
gressive shyness”. In 1943, L. Kanner, having examined a number of children with lear-
ning difficulties, psychosis and schizophrenia who did not fit into any already functioning
group, introduced the name “early childhood autism”. Kanner (1968: 123) believed that
autism can be understood mainly as a “[...] visible deficit in the ability to direct reality
and a lack of fantasy”.

Following Warren (1984), on 27 June 1977, the Florida National Autistic Children
Association adopted an official definition of autism according to which “[...] autism is
a serious developmental disability throughout life, which typically begins to manifest itself
in the first three years of life. [...] The symptoms of autism are caused by damage to the
brain and include: disturbances and delays in mastering the habits of daily living, social
and language habits.” In Poland, a good definition of autism can be found in the works
of Jaklewicz (1993: 25), who remarks that [...] a developmental disorder that becomes
apparent in the first three years of life. The symptoms [...] relate primarily to disorders in
the sphere of social functioning. The axial symptom is withdrawal from social contacts,
which determines the formation of further symptoms of the syndrome”.
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Autism has also been defined as the inability to relate naturally to people and situations,
or extreme withdrawal, which causes children to have problems making social contacts,
speech disorders, and a fascination with objects. Zaorska, Trajdowska (2013) emphasize
that initially doctors ruled out the diagnosis of autism in people with brain damage or
intellectual disability, but that changed in the 1970s. Then the disorder began to be found
also in people with diagnosed damage of the nervous system or intellectual dysfunctions.

By analysing the data, it can be noted that most scholars believe that the effects of
autism spectrum disorders are intellectual problems. With reference to E. Pisula (2005), it
is very important to recognize autism as soon as possible. Abnormalities are apparent from
very early childhood, so a diagnosis is usually made in the first five years of a child’s life.
These disorders largely interfere with one’s everyday functioning; the child’s behaviour
is often significantly different from the age norm; it is also characterized by repetitive,
stereotypical behaviour and difficulties in proper communication.

According to Zaorska, Trajdowska (2013), children with developmental disorders have
a specific model of evolution and a tendency to develop not one, but several disorders.
As the two scholars observe, the following diagnostic categories are included into com-
prehensive developmental disorders: autistic disorder (AD); Asperger’s syndrome (AS);
Rett disorder (RD); child autism; and atypical autism.

In the opinion of Johnson and Myers (2007), child autism is diagnosed when a child
incorrectly assesses the information that s/he receives and even slight changes in his/
her environment can cause severe anxiety and even panic. In this way it differs from the
Asperger’ syndrome, which is characterized by symptoms very similar to autism; in this
disorder, however, there are no intellectual abnormalities or speech problems. When autism
is mentioned, the presence of atypical autism cannot be forgotten. Following Zaorska,
Trajdowska (2013), symptoms do not appear until after the age of three and are often
incorrectly equated with a lighter course and less nuisance. As the two scholars observe,
it is also crucial to characterize the Rett syndrome; contrary to the other types of autism,
there appears a profound motor disability and a very limited ability to communicate with
the environment.

According to P. Rodier (2000) autism spectrum disorders become most noticeable
between the ages of two and five. It is during this period that parents begin to notice
differences in the behaviour and development of their child when they compare their
behaviour to the one of their peers. Parents first start to worry about the child’s verbal
communication process, when they notice that their child either starts to babble much
later, or sometimes they do not make any sounds at all; likewise, no individual words are
spoken for the purpose of communication.

As observed by Zaorska, Trajdowska (2013) the most characteristic features of autism
are: avoidance of emotional relations, the appearance of exceptional talents (e.g. musical,
perfect memory or manipulative dexterity), the appearance of anxiety and/or fear for no
apparent reason, impaired speech (or its complete absence), as well as reluctance to accept
oncoming necessary changes.

When an attempt to diagnose autism has been undertaken, many factors have to be
analysed and investigated in order to obtain an appropriate opinion. People with autism
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spectrum disorders also have difficulty when defining feelings revealed by other people;
they do not understand jokes, and sometimes do not listen to what is being said. Moreover,
according to Wasilonek (2019) every, even the smallest change in the environment and
life of an autistic child may evoke strong emotions, anger and sometimes even a quarrel,
because the behavioural area of symptoms is the repetition of actions and experiences.

Teaching a foreign language to autistic children

Nowadays the knowledge of a foreign language, and English in particular, is crucial. Not
only does it help more and more in everyday life, but also it plays a significant role in
getting a good, well-paid job; the benefits of applying this skill are endless. It is, there-
fore, important to help children practice the use of English from an early age as much as
possible. Learning a foreign language is mainly based on building one’s use of correct
vocabulary and grammar, so that students could communicate without any problems. The
process itself can be difficult for both teachers and students. When it comes to teaching
English to autistic learners much more attention and specific teaching methods are needed.
Currently we can observe the advanced development of technology, which is why foreign
language teachers are encouraged to diversify their lessons with all kinds of interactive
aids, smartphones, the Internet and computers. Jagielska (2010) also draws attention to
the fact that autistic students acquire knowledge better if they use games such as puns,
which allow children to enrich their vocabulary, while having great fun at the same time.

While discussing the specificity of teaching English to autistic children, Jagielska
(ibidem) gives an example of a game entitled “What do I have in my secret bag”, which
consists of guessing concepts and/or metaphors with the help of clues. When arranging
this type of game, one should remember about adapting unambiguous, simple language
and communication, avoiding irony, jokes, metaphors and other linguistic means that may
cause fear in autistic learners and disturb their sense of security.

Another extremely important procedure of teaching English to autistic children is the
one of transferring the skill particulars basing on the individual preferences and interests
ofthe student. Each child, and especially those with autism spectrum disorders, has his/her
passions, special talents and even “fixations” on a given area or part of reality. According
to Matecki (2019), instead of using schematic, template forms of classes, it is better to
create one’s own materials and trivia consistent with the child’s areas of interest. Thanks
to this activity, we are sure that the classes (inclusive classes included) will be interesting
for the students and will provide a lot of useful information.

To teach English to (autistic) students it is important to adapt the teaching activities
to the child’s preferential forms of FL learning. Jagielska (2010) notes that even in the
case of non-SEN students, the procedures must be differentiated to take into account an
individual’s preferred way of learning. When it comes to autistic children, it is even more
important to adapt the materials to the specificity of the child, taking into account his/
her type of memory, for example. It is also crucial to expose such students to the foreign
language, teach them songs, poems, play recordings, and organize language games and
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competitions. Having a group of students, the teacher should identify people with different
types of memory (auditory, visual, kinesthetic, verbal) as soon as possible, in order to
choose the best possible materials and methods of teaching a foreign language.

Each of the previously mentioned types of students, the ones suffering from autistic
disorders included, perceives reality differently and assimilates knowledge in a specific
way. Referring to the research described by Harmer (2001), several forms and modes of
work with students with autism and different types of learning styles can be distinguished.
These entail, among others, various procedures based on communication and interaction,
audiovisual techniques and the well-known procedure of the Total Physical Response de-
signed by James Asher. Following Harmer (ibidem), all communication-based procedures
are worth using when teaching/learning vocabulary and dialogues. The idea upon which
such procedures function is an assumption that any situation occurring in the classroom
can be a reason for communication. At the same time, all linguistic mistakes are to be
treated as a natural part of the learning process.

As for audiovisual techniques the assumption is that presenting new language materials
in an audiovisual context help (autistic) learners learn specific skills, such as listening,
reading, or speaking. Knowing that autistic children have very poor attention span, such
techniques are recommended to be applied as a form of concentration training.

Finally, Harmer (ibidem) writes that the Total Physical Response is a good teaching
method for practicing understanding and performing the instructions given by the teacher.
As this method consists in giving short and simple commands such as: “clap your hands”,
“sitdown” it can be used to teach foreign languages to children, autistic children included.

Similar remarks can be found in Zaorska, Trajdowska (2013). These two scholars write
that, following their research, the principal reasons autistic students, due to their disorders,
have difficulties in taking part in everyday communication, are serious obstacles related
to autism, such as: speech impediments, impaired memory, impaired visual-auditory co-
ordination or phonemic hearing. This is mostly why such learners should be given short
but easy to follow messages, as well as information strengthened by pictures. Additionally,
autistic learners should be encouraged to take part in simple and easy to grasp simulation
scenes with limited by repeatable number of expressions.

In conclusion, it is believed that autistic children can achieve a level of linguistic
knowledge comparable to that attained by non-SEN students, if they are given the right
amount of work and attention. Willingness and multifaceted cooperation between the
child the teacher, parent, and therapist are important.

The participant of the research

The subject of this study is Magdalena, a 15-year-old with diagnosed Asperger’s syn-
drome belonging to the autism spectrum. She attends the first grade of a public high
school. Magda was diagnosed with Asperger’s syndrome at the age of 9, when severe
symptoms began to appear, such as difficulties in non-verbal communication, a narrow,
obsessive interest in music with the use of specialized names, social interaction disorders
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as well as repetitive routine behaviour. Extra lessons to help overcome her problems
with English were a suggestion after her parents were notified about a lack of progress
with the language by her class teacher. As she kept silent during the first lessons, it
was necessary to apply specific forms of teaching to resolve her evident dislike of the
language. However, the first lessons helped us find out that Magda had problems with
pronunciation, and the production of correct grammatical structures, although the biggest
problem was found within her speaking activities. Simple statements were difficult for
her, she put Polish words into sentences, or used the words closely related to her field
of interest, which stood in no relation to the topic of the task. In addition, Magda had
difficulty focusing on one activity. Generally, she experienced visible stress in speaking
out loud in English.

With regard to the above problems, the girl’s mother decided to help her overcome
her problems with English; from September 2021 Magda became a learner of a specific
course of English designed by us for autistic students and Monika became her personal
tutor. Likewise, from this time we were ready to begin the case study.

Methods and procedures of work with the student

The case study began with the application of the Gardner’s Multiple Intelligences test, so
as to select the dominant type of Magda’s intelligence. The aim was to check what type
of learning the research participant can be sensitive to and what teaching procedures may
be effective when bringing Magda closer to learning communication skills. The IDRlabs
Multiple Intelligences (MI) Test (IDR-MIT) applied by us consisted of 45 questions with
a 05 score depending on the degree of truthfulness of the statement.

In order to better understand and interpret the test results, it is vital to know the types
of intelligence: linguistic, mathematical and logical, motor, visual and spatial, musical,
natural, intrapersonal and interpersonal. Interestingly, the test results clearly showed that
Magda’s leading intelligences were: musical and visual/spatial. Following the description
provided by the test authors, people located within musical intelligence type are emo-
tionally sensitive, have a sense of rhythm, their sensitivity to different sounds is quite
high — they can hear and recognize sounds that are imperceptible to others. In addition,
they learn better when the knowledge is conveyed in the form of a presentation rather
than when they are supposed to read the text on their own. Also, they can play a melody
or rhythm after just hearing it once. It is worth adding that in one of her answers that re-
ferred to one’s easiness of memorization of song texts and melodies, Magda received the
maximum number of points; this may be used as one of the arguments that it is musical
intelligence that is dominant in her. As in her psychological diagnosis, the girl reveals
a passion for music, is extremely knowledgeable about this field, and in her vocabulary
there are very visible, often professional, references to music.

In this instance, we assumed that some of the most effective methods of teaching
English communication skills are those that combine facts and concepts with sound and
rhythm, so as to encourage the expression of the learner’s experiences and opinions in
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the form of a song, a piece of music. Apart from that, after analysing the MI test, it also
turned out that many of Magda’s answers indicated that the student’s second moderately
developed intelligence should be the visual-spatial one. One more time, the description
of the finding provided by the test authors, informs that students with this type of intelli-
gence think vividly, use maps, diagrams, tables and pictures, and use their imagination.
They are sensitive to colours, shapes and patterns; they also like to paint, sculpt, draw,
and compose puzzles.

Having determined the dominant types of intelligences of the student, the task the
teacher was to complete was to adapt the forms, procedures and methods of work, as
well as games and proposals of activities to the interests and abilities of the student;
additionally, it was necessary to implement all the novelties and create an educational
space in the implementation of creative ideas in order to discover the child’s potential
and to motivate her to learn.

Subsequently, an oral pre-test was conducted, which was created in order to check
Magda’s power of English communication and general speaking skills on the one hand
and her knowledge of vocabulary and language basics on the other. We decided to award
one point for each correctly produced (affirmative, interrogative and/or negative) sen-
tence, one point for the correct choice of descriptive expression, one point for the choice
of correct tense, and one point for the type of statement (compound, multiple) correctly
produced by Magda. In this way it was possible to score up to four points if only all four
situations occurred. Before starting the test, we asked the student a few simple “warm-up”
questions on common topics related to everyday life. The pre-test consisted of three parts,
each of them consisting of four questions. Both the content and the vocabulary contained
in the questions were taken from Magda’s coursebook, which she uses at school during
her mandatory English lessons.

The first part of questions concerned the issues regarding her place of residence, as
well as Magda’s opinion about the ideal place where she would like to live. The student
answered all the four questions moderately correctly, but she was visibly surprised that
she had to answer aloud and express her opinion. Later on, she admitted that during reg-
ular school lessons, exercises to develop the ability to speak were performed extremely
rarely. During Magda’s speech, we noticed that she had numerous problems with the
pronunciation of individual words; she repeatedly produced long pauses in her statements,
numerous hesitations, interruptions, in this way showing that she had only a vague idea
how to build the correct sentence or apply the needed vocabulary.

The second set of (five) questions raised questions related to Magda’s vacations, fa-
vourite travel destinations, hotels and food. The coursebook also included helpful words
for the student, in order to create more correct and interesting answers. We noticed that
Magda liked the topics and holiday vocabulary much more. The fact that the test was
performed in winter could have significantly influenced the girl’s interest in summer and
travelling. Although the student had a lot of options for the production of possibly correct
answers, it was still noticeable how uncertain she was in speaking. Moreover, she was
aware of her language deficiencies and for that reason, she spoke in a very shy manner,
as if being ashamed of speaking English. Here we repeatedly guided the participant to the
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correct construction of sentences, and although the student was visibly interested in the
topic of the questions, she was still unable to express herself correctly and confidently.

Finally, in the third part, Magda answered the questions related to her interests and
hobbies (five questions). Interestingly, in this case, the girl did much better than in the
previous two question sections. Here we must admit we felt surprised by the knowledge
of vocabulary that went beyond the textbook, when she kept talking about her passion
for music. The linguistic correctness and the manner of expression were far more correct,
when contrasted to her talk in the two previous parts of the test. The student herself seemed
more certain of what she was saying, her behaviour was more positive, she spoke with
a smile and noticeable joy.

After analysing the results of the pre-test, it can be concluded that despite the signifi-
cant difficulties of the student with the ability to communicate in English (Magda scored
7 points for the first part, 8 points for the second part and 13 points for the third part), her
knowledge was greater in the topics related to her passion. This may prove the influence
of the type of intelligence on language learning that may be all the more important in
autistic children, who are strongly attached to specific topics and areas.

Another method of teaching used by us were interactive exercises. In school, the girl
followed a course of standard teaching, so during her tutorial hours we decided to use
online games. First, Magda answered a few simple warm-up questions related to the top-
ic. (e.g. “Do you like shopping?”, “What clothes do you like to wear on a daily basis?”,
“What have you recently bought?” etc.) After selecting the clothes to be the category in
the game, the student was to listen to a short dialogue in which mum and son talked about
a gift that they will buy together for dad’s birthday. Then Magda was to choose the gift
that was mentioned in the dialogue from the three pictures presented to her. In this case,
we noticed that after listening to the recording for the second/third time, the girl was
able to indicate the correct answer. After completing the task, we asked her two analytic
questions (whether she agreed with the choice of mum and son, and what she would buy
for her dad for birthday). Once again, the questions regarding the student’s opinion evi-
dently rose her enthusiasm; she spoke fluently and though there was a lack of vocabulary
(because the girl tried to search for more complicated words), with the help of the tutor
she managed to keep the sentences roughly correct. Additionally, using Magda’s musical
passion, during the lessons, we introduced an exercise containing a song. It was related to
the main lesson topic and both the music and the lyrics were displayed on the screen. After
listening to the music for several times, the student’s task was first to answer questions
about the contents of the song by combining the appropriate answers with the questions
on the touch screen and later to sing it. To our surprise, the girl brilliantly coped with the
task related to music. She answered the questions correctly, without much help of the tutor.

The student enjoyed completing the task in an interactive form; she remembered the
words of the song instantly and hummed them until the end of the lesson. This supports our
hypothesis that the interactive elements in language learning are very effective, especially
in children with Asperger’s syndrome who need many various stimuli to learn the language.
In the next stage of the case study, the tutor decided to use a different multimedia form
related to the student’s interests. As a homework assignment, the tutor asked the girl to
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listen to a podcast of a famous foreign music star, in which Magda was informed in detail
how the star’s career developed and what steps she had to take to achieve her goals. During
the listening session, Magda was to write down all the issues that were either incompre-
hensible to her or that she would like to talk about. During her tutorials, it turned out that
Magda liked the podcasts very much, she had many questions, but mainly concerning the
contents of the recording. As a result, a very interesting discussion on musical topics arose;
moreover, we also observed the girl’s extensive knowledge of the vocabulary related to
music, which confirms that people with the Asperger’s syndrome often have great interest in
specific areas. It is also worth adding that the level of the student’s linguistic correctness still
required corrections from the tutor, but it was definitely better than before the study began.

Considering how much the podcasting method developed Magda’s speaking skills, we
decided to use a multimedia tool called TED Talk. This is a series of videos on the Youtube
internet platform, where a new video in the form of a lecture appears every week. In each
ofthem, there is either a famous person, or a person doing specific work, who speaks about
life, personal experiences or traumas. There are also scientific, musical, linguistic and
many other topics. Importantly, each video is in English, with subtitles, in order for the
viewer to understand everything. First Magda was asked to watch one of the TED Talks
on autism. The woman told her story with Asperger’s Syndrome and how it affected her
academic performance, relationship with her parents, and adult life. In this case, Magda
was also supposed to rethink the contents of the video and write down incomprehensible
words or statements. It is worth noting that we noticed a kind of breakthrough. The girl
was extremely moved by the lecture she watched, she had many questions, she expressed
a desire to watch more videos on the same or another subject. The tutor started a conver-
sation, in which the student once again did quite well, there was a noticeable progress
in building sentences and the selection of appropriate vocabulary. Moreover, the video
made her aware that people with her disorder can achieve great goals and use a foreign
language at a very good level.

Throughout the research, TED Talks were used repeatedly, either as homework assign-
ments or viewed and analysed during classes. Each time it gave many opportunities for
reflection and discussion, and the student’s level of her speaking skill visibly increased.
At the beginning of each lesson, there was a short conversation with Magda on everyday
topics, such as what happened in the last week, how she felt, or how her day looked like.
The aim of such a procedure was to gradually get her used to conversations in English so
that it would become a habit for her. As a result, we noticed that in the initial phase of the
research, the answers to the questions were very simple and limited to “I don’t remem-
ber”, “I'm fine”, “I don’t know”. However, over time, Magda felt more and more freely,
her knowledge grew up and also her statements became better and more complex. The
student began to respond in a much bolder manner, interjected her answers with stories
from her life, and — most importantly — with a little help from the tutor, she was more and
more able to build interesting sentences with a more complicated structure, and her level
of speaking English improved significantly.

In order to check Magda’s progress, we used speaking cards one more time, but this
time they were entirely devoted to the participant’s favourite field — music. The questions
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included in this game were, for example, “What kind of music do you like? Is there any
kind of music that you can’t stand? Why?”, “Do you play musical instrument?”, “What
types of music to older people listen to in your country?” or “What song best represents
you, or your attitude to life?”. It is worth observing that the girl did not need much time
to think; she used her rich musical vocabulary impressively. In addition, numerous pro-
cedures were introduced, thanks to which the girl could improve her pronunciation (we
used many times reading texts to be read out loud, or an exercise called “Talk with your
partner”). The latter is a smartphone application, with many (sub)categories, from which
you can choose your favourite. Then, there is a recorded conversation of two people on the
selected topic; simultaneously there is a script of the dialogue on the phone or other device
screen. After listening to the recording, the student was supposed to select the person from
the dialogue she would like to be. Later, the tutor played the recording again, but as this
time only one person was heard, there was time for the student to read the other person’s
line. In this way, the learner had the opportunity to not only develop her pronunciation,
but also to learn some particulars of the speaking skill.

The last task of the research was to perform a post speaking test to see what progress
the student had made during the research process. The test consisted of 10 questions (and
two-three sub-questions) on several topics and various difficulty levels. Similarly, as in
the pre-test, the student could obtain up to four points for each correct statement. The test
participant could score up to twenty-five points all together. Compared to the pre-test, we
noticed significant changes in Magda’s skills; her ultimate post-test score was nineteen
points, but it was not the score alone that turned the most important.

First of all, she was much more confident in her answers, she still needed moments of
reflection to gather her thoughts, but the tutor’s help in constructing sentences was not
needed; only sometimes the tutor would suggest individual words when Magda wanted
to use a bit more sophisticated vocabulary.

There was also a noticeable change in Magda’s attitude to language learning. Her
motivation increased significantly in relation to the initial phase of the research; more-
over, her ability to speak English was broadened, her statements were clearer and more
understandable. It is also worth adding that — hopefully thanks to Magda’s tutorials — her
grades at school also improved, and her mother did not have to spend so much time
helping her daughter learn.

Findings

After an in-depth study of the many types of research conducted in the field of teaching
English to children with autistic disorders, including a case study done by us, as well as
the extensive analysis of the available literature, many interesting conclusions can be
drawn. First of all, the case study carried out with Magda showed that the use of interac-
tive methods by language teachers brings great benefits to children with autism disorders.
Thanks to the forms of teaching proposed by us, the learner’s creativity was significantly
developed, what invariably influenced the learner’s ability to communicate in English.
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The use of podcasts, films and interactive games influenced Magda’s motivation to learn
the language, and an idea to introduce the elements of the student’s interests into the
course of the tutorials also contributed to improving the speaking skills. Nowadays, in
the age of the Internet, social media and technological development, there is a very wide
range of all kinds of interactive tasks that can be easily applied in English lessons, also
with autistic children, in this way helping the mainstream teachers improve and enrich
her inclusive classroom lessons.

During the time of the pandemic, schools were forced to switch to online teaching,
which opened up even more possibilities for introducing interactive elements. Evidently,
there is no single, ideal way of teaching children with autism spectrum disorders. Despite
a number of studies, analyses and trials, autism still remains a disorder that is not fully
known in terms of its symptoms and needs. There is no single solution by which it can
be clearly stated what FL teaching procedures turn out to be best for this type of learn-
ers. However, the most important thing is to constantly develop one’s knowledge, and
continue researching various cases of autistic learners learning a foreign language, so as
to increase the common contents and find common points. Moreover, as this work has
shown, the final result does not depend solely on the teachers. It is primarily the work of
the school, the state, which should properly formulate the curriculum, so that it creates
good working conditions for teachers, but also for all students.

Autistic students are still in the minority when it comes to public schools and inclusive
FLT, so it is worthwhile to structure teaching in such a way that no one is excluded and
everyone can achieve success in learning the language. Then, it is important to remem-
ber about the cooperation between the school (management), teachers and the parent(s).
They should talk to each other about the possible problems of the student, discuss how
to help the student and look for solutions. Taking into account all the above-mentioned
methods and teaching approaches, the process of FL education for autistic students can
be much more enjoyable, effective, and what’s more, students will acquire knowledge
in an appropriate environment. Thanks to research like this one, teachers’ awareness of
the educational needs of students suffering from the autism spectrum disorders can be
increased. Although learning how to communicate is difficult for all students, autistic
students, when using appropriate tools, paired with patience and an enormous amount of
work, are able to achieve noticeable results and communication skills in English.
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Streszczenie
Uczenie umiejetnosci méwienia ucznia autystycznego:
studium przypadku

Praca przedstawia doktadng analiz¢ teoretyczng oraz badania majace na celu zweryfikowanie mozliwosci
rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych w jezyku angielskim u uczniéw posiadajacych zaburzenia w spektrum
autyzmu. W pierwszej czesci autorzy prezentujg informacje dotyczace opisywanego zaburzenia, a takze zwigzek
migdzy doglebnym zrozumieniem autyzmu, zastosowaniem odpowiedniej terapii, wlaczeniem konkretnych
metod nauczania a efektywnym nauczaniem umiejetnosci komunikacji. Jak pokazuje literatura, rozwijanie
kompetencji jezykowych moze mie¢ rowniez walory terapeutyczne, co wigcej, zastosowanie odpowiednich
technik nauczania powoduje znaczng poprawe zdolnoéci komunikacji w jezyku angielskim u dzieci auty-
stycznych. Dlatego tez w kolejnej czesci pracy przedstawiono wyniki pracy autorow z uczennicg cierpigca na
zespol Aspergera, a na koniec ukazano wnioski z badania.

Stowa kluczowe: SPE, spektrum autyzmu, nauczanie/uczenie si¢ jezyka angielskiego, metody interaktywne,
zespol Aspergera, rodzice dzieci autystycznych, teoria MI
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Analiza jezykoznawczo-glottodydaktyczna
wyboréw translatorskich i bledéw
jezykowych popetnianych przez polskich
studentéw germanistyki

Streszczenie

W artykule przeprowadzono analiz¢ wyborow translatorskich i btgdow jezykowych, ktore pojawily si¢ w pra-
cach pisemnych i wypowiedziach studentow germanistyki. Autor dzieli si¢ z czytelnikiem spostrzezeniami
jezykoznawczo-glottodydaktycznymi, dotyczacymi interferencji, kalki jezykowej czy wyborow translatorskich
w procesie akwizycji jezyka i przektadu.

Stowa kluczowe: wybory translatorskie, analiza btedu jezykowego, interferencja jezykowa

Wprowadzenie

Analize wyboréw translatorskich i btedow jezykowych przeprowadzono w grupie nie-
spetna szesc¢dziesieciu polskojezycznych studentow germanistyki II 1 III roku studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych pierwszego stopnia (uczelnia panstwowa oraz pry-
watna). Poddano analizie okoto 200 prac pisemnych i okoto 50 wypowiedzi ustnych —
konwersacyjno-translacyjnych z lat 2019-2021. Jako ze studenci na co dzien postugujg
si¢ jezykiem polskim, mozna bylo przypuszczaé wystgpienie interferencji (externe und
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interne Inteferenz)' itendencji do tworzenia ,kalek jezykowych” z jezyka ojczystego.
W analizie skupiono si¢ przede wszystkim na czasownikach i btgdach o charakterze
znaczeniowym, wzglednie niedostrzeganiu lub unikaniu uzycia znaczenia danego cza-
sownika w stosownym kontekscie. Dato si¢ rowniez zauwazy¢ ,,nieche¢” studentéw do
uzywania konkretnych form czasowych, na przyktad Présens dla wyrazenia przysztosci
w jezyku niemieckim, ktory byt wypierany przez poprawnie stosowany Futur I. Z kolei
Plusquamperfekt byt wprawdzie uzywany w zdaniach czasowych z nachdem, ale dopiero
po zasugerowaniu studentowi akurat tego czasu. W innym razie student sktaniat si¢ raczej
ku czasowi Perfekt lub Imperfekt, nie dostrzegajac nastepstwa czasu lub nie rozumiejac
nastgpstwa po sobie dwoch czynnos$ci, majacych miejsce w przesztosci.

1. Analiza

1.1. Czasownik

sich begeben

Po objasnieniu znaczenia i zasad stosowania powyzszego czasownika oraz gerundium
studenci nadal wykazywali pewng niech¢¢ do wykorzystania go w mowie oraz pi$mie.
Byt on w pewnym sensie dla nich ,,odkryciem” i nie kojarzyl im si¢ z koncepcja na
przyktad zdarzenia czy rozpoczynania jakiej$ czynnos$ci. Przeklad stwierdzenia pojawia-
jacego si¢ niekiedy na poczatku filmu: Na faktach autentycznych/Oparte na prawdziwych
wydarzeniach przysporzyt studentom wiele problemow. Podczas przektadu sktaniali si¢
raczej ku rzeczownikom die Ereignisse/Geschehen. Jednak przektad typu: Nach wahren
Begebenheiten nie pojawit si¢ w pracach studentow. Trzeba przyznac, ze czasownik sich
begeben traktowany jest w repetytoriach po macoszemu. OsobiScie natknagtem si¢ na niego
raz w podreczniku Uberpriife dein Kénnen autorstwa Ernesta Rosifiskiego: Nach einem
Mittagsschldfchen begibt sich Georg wieder an die Arbeit (Rosinski, 1992: 81). Z kolei
w kwestii zabierania si¢ do pracy czy siadania do pracy dominowaly wsrod studentow
czasowniki beginnen czy anfangen z konstrukcjg bezokolicznikowg -zu-. Nawet sich an
die Arbeit setzen nie spotkato si¢ z uznaniem studentow.

entnehmen/folgen

W translacji pisemnej i ustnej zaobserwowano unikanie czasownikow wymagajacych

dopehienia celownikowego bez konstrukcji przyimkowej. Studenci starali si¢ usilnie

znalez¢ przyimek 1 wprowadzi¢ go do zdania, co jest oczywiscie zachowaniem interfe-

rencyjnym z jezyka polskiego: wnioskowac z czego$, podazac¢ za kims.

1) Sehr geeherte Damen und Herren, wie ich ab/gegeniiber Ihrer Anzeige vom 23. April
2020 entnehme, wollen Sie die Stelle eines Betriebsleiters besetzen.

2) Ich kann rach Thnen nicht folgen. (w sensie: podazaé za tokiem czyich§ mysli)

! Osoby zainteresowane zjawiskiem interferencji jezykowej odsytam do artykutu Jana Czochralskiego (2005:
111-128).
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sich ansehen

Czasownik ten jest czgsto stosowany w repetytoriach do nauki jezyka niemieckiego. Przo-
duje tutaj Nowe repetytorium z gramatyka jezyka niemieckiego Stanistawa Bezy (2012:
50, 53, 330, 361), w ktorym autor wykorzystuje go w ¢wiczeniach dotyczacych rdznej
problematyki gramatycznej czy sktadniowej. Pomimo to czasownik sich ansehen nie jest
chetnie stosowany przez studentow, a gdy jest uzywany, to pojawiaja si¢ btedy. Zaskakujace
jest to, ze studentom koncepcja przygladania si¢ czemus, w jezyku polskim wymagajaca
»Zwrotno$ci”, sprawia trudnos$¢. Zaimek zwrotny w Dativ albo jest pomijany, albo btednie
stosowany w Akkusativ. Studenci niechetnie stosuja sich ansehen, starajac si¢ zamienic ten
czasownik na: schauen, anschauen, gucken, angucken. Thumaczac zdanie: Przyglada si¢ mi
1 moim butom, ,,solidarnie” pomineli czasownik sich ansehen, wykorzystujac poprawnie
schauen auf, kierujac si¢ kalka z jezyka polskiego: patrze¢ na plus biernik:

1) Sie schaut auf mich und auf meine Schuhe.

beantragen/beauftragen

Niekiedy dostrzega si¢ w pracach studentéw btedng forme w czasie Imperfekt — beantrug/
beauftrug. Kierujac si¢ podziatem slowa (Worttrennung): be|an|trajgen//bejaufitrajgen,
student dostrzegal czasownik tragen, tworzac nasladowniczo, niestety btednie w tym
przypadku, forme Imperfekt:

1) Sie beantrugen die Loschung ihres Girokontos.

2) Wir beauftrugen die Firmen damit, dieses Rathaus zu renovieren.

ankommen

Powyzszy czasownik kojarzyt si¢ przede wszystkim z czynnoscia przybywania. Studenci
nie identyfikowali go z koncepcja zaleznosci od czego$ czy spotykania si¢ z uznaniem/
sktaniania si¢ ku czemus. Zdanie [...] Gerade auf dieses System kommt es de Sausurre
aber an [...] (Helbig, 1973: 34) przysporzyto studentom wiele trudnos$ci translacyjnych,
a wlasciwie nie zostato ono przetozone poprawnie na jezyk polski. Czasownik ten wraz
z zastosowaniem w relacji zaleznos$ci pojawia si¢ miedzy innymi w niemieckim podrecz-
niku Deutsch 2000. Bd. 2 na stronach 121-122: Wann kénnten Sie denn anfangen? Das
kommt auf Sie an. Ponadto: Machen wir am Wochenende einen Ausflug? — Das kommt auf
das Wetter an. W polskich podrecznikach dla studentéw germanistyki raczej ogranicza si¢
uzycie tego czasownika do przybywac¢, nadchodzi¢. Chociaz J. Czochralski w podreczniku
z 1979 roku Mowimy po niemiecku stosuje ten czasownik w znaczeniu chodzi¢ o cos:
Eben darauf kommt es an, denn geteilte Arbeit ist halbe Arbeit (Czochralski, 1979: 132),
a doktadne tlumaczenie dla uczacego si¢ podane jest na stronie 134.

sich leisten

O ile studenci rozumiejg rejestr stowa odnoszacy si¢ do koncepcji pozwalac¢ sobie na
co$ i nie myla jej z czasownikiem lassen, to uzycie czasownika w zdaniu generuje liczne
btedy. Trudno$¢ sprawia tutaj koncepcja podwojnego dopetnienia, blizszego i dalszego,
w bierniku i celowniku. Ponadto studenci staraja si¢ usilnie wprowadzi¢ przyimek auf,
kierujac si¢ podpowiedziami o charakterze interferencyjnym, tj. pozwala¢ sobie na cos.
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1) Ich kann mich das leisten.
2) Ich kann mir darauf leisten.
3) Auf das kann ich mir nicht leisten.

gedenken/bediirfen

Zauwaza si¢ pewng nieche¢¢ do stosowania przez studentéw czasownikow niemieckich
wymagajacych w dopethieniu przypadka Genitiv. W wiekszo$ci prac wystapit btad
w przypadku czasownikow gedenken czy bediirfen. W zdaniu dotyczacym wspominania
zmartych oraz w zdaniu z umowy o prace dotyczagcym wymogu formy pisemnej studenci
w wigkszosci zastosowali Akkusativ:

1) In meiner Rede gedachte ich die Toten.

2) Der Arbeitsvertrag bedarf die Schriftform.

Podczas omawiania rekcji czasownika stuszne byloby nieskupianie si¢ jedynie na
dopetnieniu w Dativ czy Akkusativ, ale rowniez uzmystowienie studentom istnienia
grupy czasownikow tgczacych sie ,,bezposrednio” z Genitiv (na przyktad gedenken, sich
entsinnen, bediirfen, sich erfreuen itd.).

zukommen lassen

Dato si¢ zauwazy¢ nieche¢ studentow do powyzszego kompleksu czasownikow w przekta-
dzie pisemnym i ustnym, niekojarzonym przez nich z koncepcja wysytania czy przesyta-
nia. Studenci sktaniali si¢ ku czasownikom schicken, verschicken lub senden, versenden.
Zaprezentowane zdanie: Prosze przesta¢ nam Panstwa oferte cenowg. (Lassen Sie uns Thr
Preisangebot zukommen.) byto przektadane w nastepujacy sposob:

1) Senden Sie uns Ihr Preisangebot.

2) Schicken Sie uns Thr Preisangebot.

Nalezy nadmieni¢, ze konstrukcja zukommen lassen generowata btedy w czasie Per-
fekt, wynikajace raczej z nieznajomosci zasad tworzenia czasu Perfekt z czasownikami
modalnymi i lassen:

1) Wir haben Thnen unser Preisangebot zukommen gelassen.

Mozna stwierdzi¢, ze konstrukcja zukommen lassen nie znalazta uznania wérod stu-

dentow.

mitkommen, mitbringen, mitmachen, mitfeiern, mitnehmen

Zaleca si¢ przeprowadzenie osobnego ¢wiczenia na zastosowanie powyzszych czasowni-
kow. Studenci wykazywali silng tendencje interferencyjng do wprowadzania w zdaniach
w jezyku niemieckim dodatkowej konstrukeji przyimkowej, na przyktad:

1) Ich kann mein eigenes Mittagessen mit mir mitbringen.

2) Nimmst du mich mit dir/mit sich zu einem kleinem Ausflug mit?

eintreffen

Czasownik ten nie kojarzyt si¢ studentom z czynnoscig przybywania, pojawiania sig,
przywozenia. Unikali jego zastosowania, zastgpujac go czasownikiem ankommen.
W przektadzie zdania: Blumen werden lastwagenweise eintreffen dato si¢ zaobserwowac
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ciekawe 1 kreatywne decyzje translatorskie, czasami nawet z pewng doza humoru, ale
niestety bledne:

1) Na ciezarowkach bedzie mozna spotkac kwiaty.

2) Ciezarowki beda przystrojone kwiatami.

3) Kwiaty bedg ustawione jak ciezarowki na parkingu.

beruhen
Studenci rozpoznali poprawnie zarowno znaczenie czasownika, jak i poprawnie identy-
fikowali rekcje z przyimkiem auf. Jednak stosujac go w kontekscie, uzywali dopeltnienia
w Akkusativ zamiast w Dativ:
1) Meine Theorie beruht aufs Prinzip der Gegenseitigkeit.

Dzialo si¢ tak, poniewaz studenci mieli skojarzenia z czasownikiem sich bezichen auf
wymagajacym dopetnienia wlasnie w Akkusativ.

Tryb

Dato si¢ zaobserwowac problemy z trybem rozkazujacym na przyktad dla czasownikow
zerbrechen czy wissen. Ponadto zaleca si¢ zwrdcenie uwagi na czasowniki mocne, roz-
dzielnie i nierozdzielnie ztozone, zwrotne oraz negacj¢ towarzyszacg trybowi rozkazuja-
cemu (der verneinte Imperativ). Uwiktanie powyzszych czasownikow w tryb rozkazujacy
przysporzyto studentom wiele trudnosci. Oto przyktady btedow:

1) Zerbreche dich nicht Kopf!

2) Mach dich nicht Sorgen!

3) Vorbereite dich!

4) Weip!

Konstrukcje ,,alternatywne” dla strony biernej (Konurrenzformen des
Vorgangspassivs)

Konstrukcja gehdren/bekommen/erhalten/kriegen + 2. Partizip® byta w pewnym sensie
odkryciem jezykowym na zajeciach, niechetnie stosowanym przez studentow. Wypieraly
ja tradycyjne formy strony biernej z czasownikiem positkowym werden, ktore nie spra-
wialy studentom trudnos$ci. Zdanie: Takie zachowanie nalezy karac. (Ein solches Verhalten
gehort bestraft.) bylo poprawnie ttumaczone przez studentdw uzyciem Vorgangspassiv
z czasownikiem modalnym, tj. Ein solches Verhalten muss bestraft werden.

Zadanie czasowe i czas zaprzeszly (der Temporalsatz und das
Plusquamperfekt)

W zwigzku z tym, Ze czas zaprzeszty nie nalezy do zasobu wspotczesnego jezyka polskie-
go, studenci czesto dowiaduja si¢ o nim dzigki studiom germanistycznym. Wzbudza on
na poczatku pewna nieufnos¢, spowodowang niezrozumieniem zaprzeszto$ci i nastgpstwa
dwoch zaistniatych juz czynnosci. W przypadku zdan czasowych studenci raczej sktaniali

2 Problematyka ta zostata doktadnie oméwiona w: Drosdowski, 1995: 178-180.
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si¢ do uzywania czasu Perfekt lub Imperfekt, swobodnie i zarazem btgdnie je sytuujgc

w zdaniach podrzednie zlozonych. Oto kilka przyktadéw niecheci do czasu Plusquam-

pefekt 1 koncepcji nastepstwa czasow:

1) Nachdem wir gefriistiickt haben, haben wir einen Ausflug in den Wald unternom-
men.

2) Nachdem wir uns die Héinde wuschen, affen wir zu Mittag.

3) Nachdem wir uns die Stadt angesehen haben, gingen wir in eine Gaststitte.

1.2. Rzeczownik ztozony (das Komopositum)

Znaczng trudno$¢ sprawiaty studentom rzeczowniki ztozone i podjecie decyzji, czy po-
siadajg one w $rodku spdjke s/es. 1 tak: der Arbeitsvertrag, ale juz der Kaufvertrag czy
Werkwertrag; die Auftragsnummer, Aufiragsbestditigung, ale juz der Auftraggeber. Zaleca
si¢ uczuli¢ studentéw na te problematyke, aby nie kreowali ztozen w sposob spontaniczny
1 zarazem bledny.

Zasadne byloby wspomnie¢ podczas omawiania problematyki rzeczownika, ze spojka
s/es wystapi wtedy, gdy pierwszy czton ztozenia ma rodzaj zenski z zakonczeniem -keit,
-heit, -schaft, -ion, -tdt, -ung. Zastosujemy ja ponadto wowczas, gdy pierwszy czton zto-
zenia, bez wzgledu na rodzaj gramatyczny, sktada si¢ z dwdch lub wiecej sylab.

Deklinacja

W wigkszo$ci prac pojawity si¢ btedy podczas deklinacji rzeczownika z towarzyszacym
mu zaimkiem nieokre$lonym kein w dopehiaczu, na przyktad keinen Weines. Dalo si¢
zauwazy¢, ze w przypadku odmiany przymiotnika bez rodzajnika studenci mylili funkcje
zaimka z przydawka. Btedna forma zaimkowa keinen Weines byta tworzona poprzez
nasladowanie poprawnej formy przydawkowej guten Weines. Zaleca si¢, aby uzmysto-
wi¢ studentom rozréznienie pomigdzy przydawkowsa i zaimkowa funkcjg okreslajaca
rzeczownik.

Rowniez kwestie ilosciowe przysporzyly problemow studiujacym germanistyke. Za-
skoczenie wérdd studentow wzbudzil fakt, ze po okresleniu ilo$ci rzeczownik w jezyku
niemieckim wymaga biernika, a nie dopelniacza, jak to ma miejsce w jezyku polskim.
Studenci w wigkszosci przypadkéw ulegli tendencjom interferencyjnym, tworzac kalki
z jezyka polskiego:

1) Eine Flasche franzdsischen Weines.

Zdania ze spojnikami wielocztonowymi ani..., ani
(weder... noch)

W pracach i wypowiedziach studentéw dalo si¢ zaobserwowac tendencje do wprowadzania
w zdaniu ze spdjnikiem weder... noch dodatkowego zaprzeczenia za pomocg partykuty
nicht lub zaimka kein:

1) Sie miissen nicht Geld weder fiir das Essen noch fiir die Unterkunft ausgeben.
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Dostrzec mozna tutaj wyrazng interferencj¢ z jezyka polskiego wymagajacego dodat-
kowego zaprzeczenia w konstrukcji ani..., ani.

Zakonczenie

W pracach i wypowiedziach studentow niekiedy da si¢ zauwazy¢ brak swiadomosci
istnienia kontekstu i rejestru stowa, co pocigga za sobg nieodpowiedni dobor znaczenia,
na przyktad dla czasownika dla konkretnej sytuacji jezykowej. Na uwage zashuguje
rowniez fakt ograniczania si¢ czy to w wypowiedziach, czy w pracach pisemnych do
podstawowych znaczen czasownika, tak zwanych pierwszych wystepujacych w stowniku.
Znaczenia nacechowane stylistycznie badZz wymagajace wiedzy socjolingwistycznej sg
pomijane lub stosowane niech¢tnie, dopiero po dydaktycznym naktanianiu. W przypad-
kach skrajnych, gdy studentowi brakuje stowa w konwersacji, wykazuje on sktonno$¢ do
nadawania znaczenia niemieckiemu stowu, ktore nie wystgpuje, na przyktad wymagany
w translacji czasownik entlassen — zwolnié¢ kogos z pracy byt zastapiony czasownikiem
verlangsamen — zwalnia¢ w sensie redukowania predkosci.

Ponadto widoczna jest w zdaniach czasowych sktonno$¢ studentow do formy Perfekt.
Plusquamperfekt — niezaliczany do formy czasowej wspotczesnego jezyka polskiego —
byl uzywany dopiero po naktonieniu studenta do stosowania akurat jego w danej sytuacji
kontekstowej. Ttumaczy¢ to mozna tym, ze uczacy si¢ nie znajduje Plusquamperfekt
w systemie jezyka ojczystego i dlatego unika jego stosowania.

Nalezy rowniez wspomnie¢ o sktonnosci do wprowadzania w konstrukcji weder-...
noch dodatkowej negacji przy pomocy partykuty/zaimka, co jest jaskrawym przyktadem
interferencji z jezyka polskiego. Na uwage zastuguje fakt, ze jezyk niemiecki dopuszcza
tylko jedno zaprzeczenie (wyjatek: Nein, ich komme nicht), z kolei w zdaniu w jezyku
polskim moga wystapi¢ az trzy, na przyktad Nic od nikogo nie chcialem®.
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Abstract
Linguistic and SLA analysis of translation choices and linguistic errors
made by Polish students of German philology

The article analyses the translation choices and linguistic errors that appeared in the written works and
statements of German philology students. The author shares with the reader linguistic and SLA observations
on interference, calques or translation choices in the process of language acquisition and translation.
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Streszczenie

Celem artykutu jest zaprezentowanie rozwiazan dydaktycznych, ktére zostaty zastosowane na zajgciach
z jezyka specjalistycznego prowadzonych w trybie zdalnym. Przedmiotem rozwazan jest zbadanie, na ile
wyzej wspomniane rozwigzania pozwolity studentom na lepsze przyswojenie treSci omawianych na zajeciach.
Badania przeprowadzone w latach 2019/2020 i 2020/2021 w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego wykazaty, ze kurs jezyka francuskiego dla dyplomatow przeprowadzony zdalnie zostat lepiej oceniony
przez studentow niz ten sam kurs odbywajacy si¢ stacjonarnie. Analiza danych potwierdzita zalozenie badaw-
cze, ze przejscie od nauczania stacjonarnego do nauczania cyfrowego dato wyktadowcom nowe narzg¢dzia
pracy i sktonito ich do siggnigcia po mniej powszechnie dotad stosowane praktyki, ktore przyczynity si¢ do
wzbogacenia procesu dydaktycznego.

Rezygnacja z lekcji w trybie stacjonarnym zachgcita nauczycieli do poszukiwania i opracowywania orygi-
nalnych rozwigzan, wykraczajacych poza dotychczasowe ograniczenia formalne. Wydaje sig, ze skutecznosé
niektorych metod zastosowanych podczas pandemii wiaczy je na stale do repertuaru srodkow glottodydak-
tycznych i moze sta¢ si¢ przyczynkiem do dyskusji nad rozwojem zdalnej edukacji jezykowe;.

Stowa kluczowe: nauczanie jezykoéw obcych podczas pandemii, jezyk specjalistyczny, dydaktyka jezykow
obcych, nowe technologie, nauczanie zdalne
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Wstep

Pandemia wirusa COVID-19 na stale wpisata si¢ w histori¢ ludzko$ci. Za jej przyczyna
takze w edukacji dokonaly si¢ zmiany zaktdcajace zycie prawie 1,6 miliarda uczniow
w ponad 190 krajach na wszystkich kontynentach'. Lata 2020 i 2021 byty dla szkolnictwa
bardzo trudne i wyjatkowo nieprzewidywalne. Wickszos$¢ uczniow musiata radzi¢ sobie
z cigglymi zmianami, takimi jak przechodzenie w tryb zdalny, e-learning czy wdrazanie
zasad dystansu spolecznego, a takze ze zmeczeniem spowodowanym diugimi godzinami
spedzonymi przed komputerem. Pandemia dobitnie u§wiadomita nam, ze w dobie wszech-
obecnej wirtualizacji nauczanie j¢zykow obcych musi przybra¢ nowa forme. Oczywiscie,
obecnosc¢ technologii cyfrowych w glottodydaktyce nie jest niczym nowym, ale koniecz-
no$¢ przejscia z dnia na dzien z nauki stacjonarnej na zdalng wymusita w pewnym sensie
refleksje nad nowymi sposobami nauczania i uczenia si¢ jezykow z wykorzystaniem
systemow informatycznych.

Celem artykutu jest zaprezentowanie metod nauczania jezyka specjalistycznego
w czasach pandemii COVID-19. Przedmiotem rozwazan jest zbadanie rozwigzan dydak-
tycznych, ktore zostaty zastosowane na zajgciach z jezyka francuskiego dla dyplomatéw,
prowadzonych w trybie zdalnym.

Zaczniemy od opisania kursu jezyka francuskiego dla przysztych dyplomatow pro-
wadzonego w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz przyjrzymy
si¢ nowym rozwigzaniom dydaktycznym wprowadzonym podczas nauki zdalnej tego
przedmiotu. W dalszej czesci przeanalizujemy wyniki badania (ankieta UW) przeprowa-
dzonego w latach 2019/2020 oraz 2020/2021 i zastanowimy si¢, ktore z nowych praktyk
wykorzystywanych podczas zajg¢ online zostaty najlepiej ocenione przez studentéw
1 powinny zosta¢ na state wlaczone w lekcje jezyka francuskiego dla dyplomatow.

1. Jezyk francuski dla dyplomatéw — spotkanie z nieznanym?

1.1. Jezyk specjalistyczny na polskich uczelniach

Nauczanie jezykow specjalistycznych jest cze$cig wielu programéw studiow uniwersy-
teckich na kierunkach jezykowych i humanistycznych. Jezyki stosowane do celow zawo-
dowych stanowig obecnie czg$¢ obowigzkowych tresci ksztatcenia, zar6wno na poziomie
szkoty $redniej, jak i w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Nie sposob takze pomingé
licznych kursow z jezykow specjalistycznych w szkotach jezykowych, do ktorych chetnie
uczeszezaja shuchacze. Jest to zwiazane przede wszystkim z mozliwosciami pracy dla 0sob
biegle postugujacych sie jezykami obcymi oraz potrafigcymi skutecznie komunikowac sie
z partnerami zagranicznymi. Z badania przeprowadzonego w 2012 roku w Polsce przez
Budnikowskiego wynika, ze operacyjna znajomos¢ jezykow obcych jest jedna z najwy-
zej cenionych 1 pozadanych kompetencji na rynku pracy (Gajewska, Kic-Drgas, Sowa,
2020: 26). Nic wigc dziwnego, ze kierunki filologiczne coraz liczniej w swoich progra-

! Dane z raportu ONZ Policy Brief: The Impact of COVID-19 on children, 2020.
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mach studiow proponujg zajecia z jezyka obcego stosowanego do celow zawodowych.
W Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego jednym z takich przedmiotow
jest oferowany studentom trzeciego roku studiéw licencjackich modut Wybrane aspekty
jezyka specjalistycznego: jezyk francuski dla dyplomatow?.

1.2. Jezyk francuski dla dyplomatow a podejscie
miedzykulturowe

Praca w dyplomac;ji to przyktad komunikacji zaktadajacej spotkanie z przedstawicielami
réznych kultur reprezentujacych rozmaite srodowiska narodowosciowe. Ze wzgledu na
trudnosci zwigzane z praktycznym przyswajaniem norm kulturowych i zrozumieniem
kodéw kulturowych konieczne wydaje si¢ rozwijanie na zajgciach jezyka francuskiego
dla dyplomatoéw podejécia miedzykulturowego. Wraz z pojawieniem si¢ Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2001/2003%) podejscie to stato si¢ jednym z waz-
niejszych elementow w refleksyjnym nauczaniu jezykoéw obcych.

Swiadomo$é miedzykulturowa wciaz kojarzona jest z wiedza deklaratywna czy
faktograficzna, taka jak znajomo$¢ historii, kultury, obyczajow czy norm mieszkancow
danego obszaru jezykowego. Jednak kompetencja interkulturowa to co$ znacznie wiecej,
to wyjscie poza proste porownanie i identyfikacj¢ z inng grupg kulturowa, to budowanie
mostow miedzy kulturami w celu wzajemnej wymiany i wzbogacenia. Bandura ujmuje
kompetencje miedzykulturowa jako ,,znajomo$¢ podobienstw i roéznic miedzy stylami
zyciai pogladami charakterystycznymi dla réznych kultur oraz umiejgtnos$¢ zastosowania
tej znajomosci w praktycznej komunikacji” (Bandura, 2007: 57). Rada Europy podkresla
natomiast, ze $wiadomos$¢ miedzykulturowa to zdolno$¢ zrozumienia innosci, to umie-
jetno$¢ zrozumienia siebie, zdefiniowania swojej tozsamosci indywidualnej i spotecznej,
spojrzenia na swojg kulture i siebie oczami reprezentanta innej kultury. Wydaje si¢ oczy-
wiste, ze w przypadku wigkszo$ci zajec z jezyka specjalistycznego wiedza deklaratywna
nie wystarczy i musi by¢ uzupetniona umiej¢tnosciami miedzykulturowymi i savoir-étre
obejmujacymi postawy, cechy osobiste, motywacje, okre§lony system warto$ci, a takze
umiejetnos$¢ uczenia si¢ (Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie, 2003: 16—17).

Wymienione wyzej elementy sktadajgce si¢ na podej$cie miedzykulturowe pokazuja,
ze istnieje potrzeba wdrozenia tre$ci kulturowych w zajecia jezykowe, takze te z jezyka
specjalistycznego. Potrzeba ta jest szczegdlnie widoczna, jezeli moéwimy o zawodach
zwigzanych ze §wiatem dyplomacji. Dyplomacja wymaga bowiem otwarcia si¢ na spote-
czenstwo, ciagtego dialogu i negocjacji z przedstawicielami innej kultury. Osoba uczgca si¢
jezyka francuskiego dla dyplomatow powinna swobodnie poruszac si¢ w obszarze relacji
mi¢dzy kulturg ojczysta a kulturg obcg i potrafi¢ odgrywac role posrednika miedzy nimi
tak, aby skutecznie radzi¢ sobie w sytuacjach nieporozumien i konfliktow. Dodatkowo

2 Inne kursy oferowane przez Instytut Romanistyki UW to: jezyk medyczny, jezyk turystyki, jezyk prasowy.
> Dokument ukazat si¢ w 2001 roku w jezyku angielskim i niemieckim. Ttumaczenie na jezyk polski zostato
wydane w 2003 roku i do niego odnosi si¢ niniejszy artykut.
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od studenta takiego kursu oczekuje si¢ umiejetnosci wyjscia poza powierzchowne, ste-
reotypowe* relacje migdzyludzkie.

Pytanie, ktore si¢ w tym miejscu nasuwa, brzmi: jak zaprojektowac i wdrozy¢ program
zdalnych zaje¢ z jezyka specjalistycznego tak, by nie byt on jedynie kursem czysto lek-
sykalnym, ale przede wszystkim dialogiem mi¢dzykulturowym?

1.3. Cele przedmiotu jezyk francuski dla dyplomatow
w Instytucie Romanistyki UW

Jak juz wspomniano, kompetencja miedzykulturowa to zdolno$¢ osoby uczacej si¢ do
zachowania si¢ adekwatnie 1 umiejetnie w momencie zetknigcia si¢ z dziataniem, postawg
1 oczekiwaniami przedstawicieli obcych kultur. Nauczanie takiego podejscia wydaje si¢
wyzwaniem, ktore wymaga przemyslenia i kontekstualizacji calego zasobu wiedzy kul-
turowej zwigzanej z jezykiem docelowym i przez niego wyrazanej. W zwiazku z tym na
przedmiocie jezyk francuski dla dyplomatow powinno si¢ nie tylko ksztalci¢ kompetencje
jezykowe, ale takze uczy¢, jak akceptowac roznorodno$¢ pogladow, inne punkty widzenia
1 jak rozumie¢ odmienne sposoby zycia. W tym sensie tre$ci czysto jezykowe powinny
zosta¢ ograniczone na rzecz elementow ksztatcacych kompetencje migdzykulturows.

Zgodnie z sylabusem podczas kursu jezyka francuskiego dla dyplomatéw studenci
rozwijaja wyzej wymienione umiejetnosci w nastgpujacych obszarach (Wybrane aspekty
Jezvka specjalistycznego — Jezyk francuski dla przysztych dyplomatow, b.1.):

— kariera dyplomatyczna w réznych krajach §wiata,

— dyplomacja kulturalna,

— protokot dyplomatyczny,

— negocjacje w srodowisku wielokulturowym i wielojezycznym,
— wystgpienia publiczne,

— redagowanie korespondencji urzedowej (list motywacyjny, CV),
— zwalczanie stereotypdéw w §wiecie dyplomacji.

Po zakonczeniu kursu student potrafi wchodzi¢ w interakcje z przedstawicielami
roznych kultur oraz czyta¢ ze zrozumieniem raporty i artykuty dotyczace problemow
wspolczesnej dyplomacji. Zaktada sig, ze student rozumie role, jakg odgrywa Migdzy-
narodowa Organizacja Frankofonii, i wie, jakie sa mozliwosci pracy w strukturach UE
oraz w dyplomacji. Celem ksztalcenia jest takze rozwinigcie wrazliwos$ci na réznorodno$é
jezykowa i kulturowa.

Cele kursu zmieniajg si¢ nieznacznie kazdego roku w zaleznosci od potrzeb studen-
tow, jednak nalezy podkresli¢, ze $cisty zwigzek miedzy jezykiem a kulturg pozostaje
niezmienny.

4 Jak zauwaza Jolanta Sujecka-Zajac (2011: 27), stereotyp jest z pewnoscia przeszkoda w spotkaniu z Innym,
ale jest do pokonania. Nie da si¢ go natomiast ,,wyeliminowac¢ z naszych struktur poznawczych. Mozna go stopnio-
wo relatywizowa¢ poprzez intensywne i osobiste spotkania z odmiennoscig/innoscia”.
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2. Przebieg zaje¢ z jezyka francuskiego dla dyplomatow
podczas pandemii

Specyficzny kontekst sytuacji zwigzanej z pandemig COVID-19 wymagatl wdrozenia
ciggtosci ksztalcenia w trybie zdalnym. Obecna od lat dziewiecdziesigtych — dotad gtow-
nie w deklaracjach — edukacja online zostata w koncu wprowadzona w zycie i to od razu
na duzg skale. Gdy tylko wybuchta pandemia, instytucje edukacyjne na catym $wiecie
z dnia na dzien musialy wpasowac si¢ w nowa wirtualna rzeczywistos¢. Jednakze badania
i raporty’ dotyczgce edukacji na odlegto$¢ potwierdzaja, ze zdecydowana wigkszo$¢ za-
je¢ akademickich w czasie pandemii byla po prostu przeniesieniem edukacji tradycyjnej
W rzeczywisto$¢ cyfrowa.

Biorgc pod uwage szczegdlnie trudny i zupelnie nowy kontekst opisany powyzej,
konieczne jest przedstawienie najwazniejszych elementéw zaje¢ zdalnych, ktére zo-
stalty wprowadzone na lekcji francuskiego dla dyplomatow w czasie trwania pandemii
COVID-19.

Po pierwsze, nalezy podkresli¢, ze wspomniany kurs francuskiego dla dyplomatow
byt prowadzony synchronicznie w trybie zdalnym na platformie Zoom z wlaczonymi®
kamerami. Uczniowie pracowali w oparciu o dokumenty pozostawione wczesniej przez
prowadzacego na platformie Google Classroom. Przez caty semestr nauczyciel systema-
tycznie pozyskiwal informacje o przebiegu procesu uczenia si¢ (zardbwno podczas zajeé
online, jak i tych w trybie stacjonarnym), co nosito cechy oceniania ksztattujacego’.

Warto doda¢, ze kazde zajecia rozpoczynaty si¢ od rozgrzewki jezykowej, gdzie
uczniowie przedstawiali w ciggu jednej minuty wydarzenia zwigzane ze $wiatem polityki
w obszarze stosunkow migdzynarodowych. Byl to moment na to, zeby wszyscy opanowali
narzgdzia technologiczne niezbedne do komunikacji online. Ponadto zauwazono, ze takie
krotkie zaangazowanie studentow na poczatku kursu ma te zalete, ze utatwia nawigzanie
kontaktu miedzy poszczegdlnymi osobami w grupie. Nazwalismy to ,,dyplomatyczng roz-
grzewka jezykowa” przy uzyciu nowych narze¢dzi. Takie dziatanie wydaje si¢ szczegdlnie

5 Przywotane sa tutaj badania przeprowadzone przez Fédération du personnel de I’enseignement privé
(FPEP) przy Centrale des syndicats du Québec (CSQ); badania sa dost¢pne online: https:/fpep.lacsq.org [dostep:
27.02.2021], raport UNESCO 1 UNICEF z 2021 roku do wgladu online: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000379117_fre [dostep: 13.03.2022]; raport dotyczacy oceny ksztatcenia na odlegto§¢ przeprowadzony w sieci
AEFE (2021) dostgpny jest online: https://www.aefe.fr/sites/default/files/asset/file/2021-04-enquete-aefe-ead-syn-
these.pdf [dostep: 12.03.2022].

¢ Zgadzamy si¢ z Nicolasem Guichonem (2017: 35), ktory twierdzi, ze ,,obraz przekazuje wymiar psychoafek-
tywny, ktory, cho¢ nie jest kluczowy dla porozumienia migdzy uczestnikami interakcji, jest kluczowy, aby pomoc
nadac jej przyjemny charakter i stworzy¢ przyjazne srodowisko spoteczne, w ktorym uczenie si¢ bedzie cenione”.

7 Warto podkre$li¢, ze w nauczaniu na odleglo$¢ nalezy na nowo przemysle¢ ocenianie i egzaminowanie
i wdrozy¢ takie rozwiazanie, ktore zaktada regularng informacj¢ zwrotna. Zamiast ocenia¢ prace pisemne, naleza-
oby na przyktad ocenia¢ rezultaty projektu, ale takze proces, ktory doprowadzit do jego realizacji, zaangazowanie
studenta oraz sposob ustnej prezentacji swych osiagnig¢ (Marhic, 2021: 65). Ocenianie ciagte utatwia otrzymywanie
regularnych informacji zwrotnych na temat postgpow i trudnosci uczniéw. Pozwala to na jak najszybsze ziden-
tyfikowanie niedociagni¢¢ ucznia lub jego niewlasciwego podejscia i zaradzenie im, zanim nakreci si¢ ,,spirala
niepowodzen” (Raucent, Vander Borght, 2006: 27). Zwigksza to zatem szanse ucznia na wykazanie, ze opanowat
wiedzg i umiejgtnoscei.
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wazne, poniewaz wirtualne klasy i nauczanie na odleglos¢ czgsto kojarzg sie z dystansem,
anonimowos$cig i chowaniem si¢ za wytaczong kamers.

Polaczenie poprzez platform¢ Zoom pozwalato nauczycielowi na tworzenie pokoi dys-
kusyjnych i wchodzenie do nich w dowolnym momencie, aby zobaczy¢, czy wspotpraca
studentéw przebiega prawidtowo. Wyktadowca mégt ponadto rozwigzywac zaistniate
problemy, a takze motywowac uczacych si¢ do wysitku.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze jednym z nowych elementéw wprowadzonych do
kursu odbywajacego si¢ na platformie byly wideokonferencje z dyplomatami z r6znych
zakatkow $wiata. Goscie® taczyli si¢ z grupa studentéw ze swoich ambasad i konsulatow
1 opowiadali o swojej codziennej pracy, a takze odpowiadali na zadawane przez uczniow
pytania. W 2020 roku zainicjowali$my rowniez telemost’. Dzieki niemu studenci Univer-
sita di Milano oraz uczniowie Instytutu Francuskiego w Tbilisi zglgbiajacy podobng do
poruszanej na naszych zajeciach tematyke uczestniczyli w lekcjach razem ze studentami
Instytutu Romanistyki. W matych miedzynarodowych grupach uczniowie mieli okazje
przedyskutowaé tematy przygotowane wezesniej przez nauczycieli i wymienic si¢ swoimi
doswiadczeniami oraz wiedza.

3. Badanie empiryczne

3.1. Informacje ogélne dotyczace badania

Celem badania byto przedstawienie rozwigzan dydaktycznych, ktore zostaty zastosowane
na prowadzonych w trybie zdalnym zajgciach z jezyka specjalistycznego. Rozwigzania te
oceniono pod katem skutecznosci, z jakg pozwolity one studentom na lepsze przyswojenie
tre$ci omawianych na zajeciach.

Narzedziem uzytym do badania byt w pelni anonimowy kwestionariusz, tozsamy
z coroczng ogodlnouniwersytecka ankietg oceniajgca jakos¢ ksztalcenia. Kwestionariusz
zachowat t¢ samg skalg' i kolejnos¢ pytan, sposrod ktorych wigkszos¢ miata charakter
zamkniety. Ankietowani studenci mieli wybra¢ jedng z wartosci pomiedzy —2 a +2, gdzie
—2 oznaczato bardzo niezadowolony, za$ +2 bardzo zadowolony. Na koncu kwestionariusza
zadano pytania otwarte, ktore byly spojne z pytaniami zamknietymi.

Po udzieleniu podstawowych informacji na temat organizacji nauczania na Uniwer-
sytecie Warszawskim oraz funkcjonowania Instytutu Romanistyki w ankiecie nalezato
odpowiedzie¢ na:

— pytania ogo6lne dotyczace jako$ci nauczania (w roku 2019/2020 w trybie stacjonar-
nym, a w roku 2020/2021 w trybie zdalnym),

— pytania dotyczace narzg¢dzi i metod stosowanych podczas kursu,

— kwestie dotyczace egzamindéw i ocen,

§ Julian Wieczorkiewicz, polski dyplomata pracujacy w biurze Statego Przedstawicielstwa RP przy Unii Euro-
pejskiej; Vasco Batista, dyplomata portugalski; Rémy Berzin, dyplomata francuski pracujacy w Migdzynarodowej
Organizacji Frankofonii.

° Termin ten zostal po raz pierwszy uzyty w projekcie Erasmus 2020-2022, nr 2020-1-PL01-KA104-080680.

10" Zastosowano skale Likerta.
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— pytania techniczne zwigzane z narzedziami uzywanymi podczas zajec,
— pytania podsumowujace dotyczace ogolnego doswiadczenia zwigzanego z naucza-
niem, korzysci dla uczestnikow oraz komentarze.

Probe badawcza stanowili studenci filologii romanskiej Uniwersytetu Warszawskie-
go (N = 80) w roku akademickim 2019/2020 (N = 40) i 2020/2021 (N = 40). Badanie
zostato przeprowadzone w dwoch etapach: wzigto pod uwage odpowiedzi studentow
z roku akademickiego 2019/2020, ktorzy uczestniczyli w kursie jezyka francuskiego dla
dyplomatow w trybie stacjonarnym, oraz takg samg liczb¢ odpowiedzi studentdéw z roku
akademickiego 2020/2021, kiedy to kursy odbywaty si¢ na odlegtosé.

3.2. Hipoteza badawcza

Warto podkresli¢, ze celem ankiety nie byta analiza wptywu ksztatcenia w trybie zdalnym
na morale studentow, nawet jesli brano pod uwage fakt, ze na wyniki mogly oczywiscie
wplynac izolacja oraz stan psychofizyczny uczacych si¢. Tym, co nas szczeg6lnie inte-
resowalo, bylo zestawienie jak najdoktadniejszego obrazu postrzegania przez studentow
formy nauki zdalnej i stacjonarnej podczas zaje¢ z jezyka francuskiego dla dyplomatow.
Glowne pytanie badawcze (PB) wraz z hipoteza (HB) zostaty sformutowane w nastepu-
jacy sposob:

PB: W jakim stopniu w odczuciu studentéw zmiana formy ksztatcenia (przejscie w tryb
zdalny) wptyne¢ta na mozliwo$¢ osiagnigcia zatozonych celéw ksztalcenia?

HB: Zmiana formy ksztatcenia nie zmniejszyta mozliwosci osiggniecia celow ksztat-
cenia.

Szczegbdtowe pytania oraz towarzyszace im hipotezy badawcze zostaty sformutowane
W nastepujacy sposob:

PB1: Czy zmiana trybu nauczania wptyneta pozytywnie na ogélng oceng kursu jezyka
francuskiego dla dyplomatoéw?

HB1: W odczuciu studentéw zmiana trybu nauczania wptyneta pozytywnie na oceng
zaje¢ z jezyka francuskiego dla dyplomatow.

PB2: W jakim stopniu zajecia w trybie zdalnym przyczynity si¢ do wzbogacenia
jednostki lekcyjnej?

HB2: Zajgcia w trybie zdalnym pozwolity na wprowadzenie na state nowych elemen-
tow jednostki lekcyjnej, ktore zostaly pozytywnie ocenione przez studentow poddanych
badaniu.

4. Analiza wynikow ankiety i wnioski

Tabela 1 pokazuje odpowiedzi studentdw na pytanie zwigzane z jako$cig nauczania jezyka
francuskiego dla dyplomatdéw. Respondenci (N1 = 80) zostali poproszeni o oceng:

— efektywno$ci nauczania,

— stopnia przygotowania nauczyciela do zajec,

— jako$ci prezentowanych materialow,

— praktyk pedagogicznych pozytywnie wplywajacych na proces uczenia sie.
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Tabela 1. Odpowiedzi studentow na pytanie o jako$¢ nauczania przedmiotu jezyk francuski

dla dyplomatow
Jak ocenia Pan/ Pani jako$¢ nauczania przedmiotu jezyk francuski dla dyplomatow?
bardzo umlarj . bardzo
Rok zadowolo- | kowanie | niezadowo- | .
L zadowolo- niezadowo-
akademicki ny (+1) zadowolo- | lony (-1)
ny (+2) lony (-2)
ny (0)
2019/2020 | Liczba od- 24 4 5 6 1
powiedzi
Wynik pro- 60,0% 10,0% 12,5% 15,0% 2,5%
centowy
2020/2021 | Liczba 33 5 1 1 -
odpowiedzi
Wynik pro- 82,5% 12,5% 2,5% 2,5% -
centowy

Analiza iloSciowa kwestionariusza przedstawiona w tabeli 1 pokazuje, ze zdecydowana
wigkszo$¢ stuchaczy uczestniczacych w kursie jezyk francuski dla dyplomatow jest z niego
bardzo zadowolona lub zadowolona. W roku 2020/2021, kiedy nauczanie na uniwersyte-
cie bylo organizowane w trybie zdalnym, 8 na 10 studentéw bardzo docenito te zajecia,
a tylko 2,5% uczestnikow badania nie byto zadowolonych z kursu w poréwnaniu do 15%
w roku 2019/2020, kiedy nauka odbywala si¢ w trybie stacjonarnym. Roznica migdzy
wynikami ankiet z tych dwoch lat jest bez watpienia zwigzana z faktem, ze pandemia
zmobilizowala nauczycieli i sktonita ich do poszukiwania i opracowywania oryginalnych
rozwigzan, wykraczajacych poza dotychczasowe ograniczenia formalne. Nauczanie w try-
bie zdalnym niejako zmusito wyktadowcow do refleksji nad opracowanymi materiatami
dydaktycznymi, do przemyslenia zaj¢é 1 dostosowania si¢ do pracy online. Jak pokazuje
tabela 1, ten dodatkowy wysitek ze strony wyktadowcow wlozony w tworzenie nowych
kurséw 1 sprawne korzystanie z narzedzi technologii komunikacyjnej zostal doceniony
przez studentow.

Na pytanie o narzedzia i metody stosowane podczas kursu jedynie niewielki odsetek
(12,5%) studentow udzielil odpowiedzi, iz nie jest z nich zadowolony. Pozostali, za-
rowno przed pandemia, jak i podczas jej trwania, wydawali si¢ zadowoleni lub bardzo
zadowoleni z tego, co zaoferowano im w tym zakresie. Niemniej jednak, jak wynika
z badania, przejs$ciu na tryb zdalny ponownie towarzyszyt wzrost satysfakcji o prawie
20% w poréwnaniu z odpowiedziami osob, ktore braty udzial w zajeciach stacjonarnych.
Odpowiedzi uczestnikow zostaty przedstawione w tabeli 2.
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Tabela 2. Odpowiedzi studentéw na pytanie dotyczace technik i metod stosowanych pod-
czas zajec jezyk francuski dla dyplomatow

Jak ocenia Pan/ Pani wykorzystywanie narzedzi, technik i metod podczas przedmiotu
jezyk francuski dla dyplomatow?
bardzo umlarj . bardzo
Rok zadowolo- | kowanie | niezadowo- | .
o zadowolony niezadowo-
akademicki ny (+1) zadowolo- | lony (-1)
(+2) lony (-2)
ny (0)
2019/2020 | Liczba od- 24 6 5 4 1
powiedzi
Wynik pro- 60,0% 15% 8,0% 10% 2,5%
centowy
2020/2021 | Liczba od- 29 10 1 - -
powiedzi
Wynik pro- 72,5% 25% 2,5% - -
centowy

Analizujac odpowiedzi ankietowanych studentow, mozna przyjaé, ze wybor najlepszej
metody pracy oraz narz¢dzi wykorzystywanych na zajgciach ma pozytywny wptyw na
efektywno$¢ nauczania. Niemniej jednak nie wolno zapominac o tym, ze same narzgdzia
nie wystarcza, by poprawic¢ proces uczenia si¢, zas wykorzystanie nowych technologii
jest pomocne tylko wtedy, gdy jest dobrze zintegrowane z procesem dydaktycznym.
Wydaje sie, ze korzystanie z narzedzi cyfrowych moze stanowi¢ dla innych uczacych sie
dodatkowe obciazenie poznawcze (Deschenaux, Roussel, 2008).

Warto zauwazy¢, ze wyzwaniem nie jest samo wprowadzenie nowych technologii na
lekcji jezyka obcego, ale ich umiejetne wykorzystanie. Technologie cyfrowe moga spra-
wié, ze wykonanie prostych zadan staje si¢ zbyt skomplikowane, a uczen catg energic
wydatkuje na zrozumienie nowego narzedzia (Roussel, Tricot, 2014: 134), co generuje
frustracje. Nadmiar bodZcéw moze wpltynaé na brak koncentracji oso6b uczacych sig,
a zbyt czgste stosowanie technologii cyfrowych z czasem czyni je mato efektywnymi.

Kolejnym punktem ankiety jest zdanie studentow na temat oceniania. Jak pokazujg
wyniki przedstawione w tabeli 3, nie odnotowano rozbiezno$ci w opiniach mi¢dzy dwoma
analizowanymi rocznikami.
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Tabela 3. Odpowiedzi studentéw na pytanie dotyczace praktyki oceniania na zaje¢ciach
jezyk francuski dla dyplomatow

Jaka jest Pana/ Pani opinia na temat praktyki oceniania podczas zaje¢ jezyk francuski
dla dyplomatéw?
umiar- bardzo
bardzo . . .
Rok zadowolo- kowanie | niezadowo- | niezadowo-
akademicki zadczxj/;))lony ny (+1) zadowolo- | lony (1) lony (-2)
ny (0)
2019/2020 | Liczba od- 28 8 3 1 -
powiedzi
Wynik pro- 69% 20,0% 7,5% 2,5% —
centowy
2020/2021 | Liczba 34 5 1 - -
odpowiedzi
Wynik 85% 12,5% 2,5% - -
procentowy

Wedlug naszej ankiety niektorzy uczniowie mieli juz do czynienia z ocenianiem ksztat-
tujacym przed pandemig, a 36 z nich — czyli niemalze 90% — uznato to do$wiadczenie
za pozytywne lub bardzo pozytywne. Podobne wysokie wskazniki satysfakceji (97,5%)
odnotowano w badaniach na temat oceniania przeprowadzonych w roku 2020/2021"!.

Na koncu zaproponowano pytania otwarte dotyczace mocnych i stabych stron zajec.
W roku 2019/2020 okoto potowa respondentow (R) pozytywnie ocenita swoje doswiad-
czenia edukacyjne.

R1: Dobry kurs.

R2: Ciekawe materiaty, rzetelne informacje.

W latach 2020/2021 dwie trzecie komentarzy potwierdza tendencje, ktora jest widoczna
w tym badaniu: kursy jezyka francuskiego dla dyplomatéw prowadzone synchronicznie
w trybie zdalnym zostaty lepiej ocenione niz ten sam kurs zorganizowany w 2019 roku
w trybie stacjonarnym. Wéréd komentarzy studentéw w 2020 roku (S) po raz pierwszy
pojawiaja si¢ takie, jak:

S1: Czutem si¢ pewniej, bedac we wlasnym pokoju 1 w zwigzku z tym czgSciej za-
bieralem glos.

S2: Lekcje uczyty kreatywnosci.

S3: Musielismy nauczy¢ si¢ organizacji swojego czasu.

' Analiza raportow sporzadzonych w Kanadzie i Szwajcarii pokazuje, ze w kontekscie przyspieszonego przej-
Scia w tryb zdalny sugeruje si¢ stosowanie najbardziej znanych metod oceny, ktore wymagaja najmniejszego do-
stosowania si¢ i ktore opieraja si¢ na juz stosowanych praktykach. Wspomniane badania: w Kanadzie — badanie
przeprowadzone przez Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec, http:/www.ctreq.qc.ca/ [dostep:
12.01.2022]; w Szwajcarii — raport Centrum Nauk o Nauce LEARN L ‘enseignement a distance COVID 19... Le
vécu des enseignants et les lecons apprises: https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/accueil/fichiers pdf/2020
octobre_actus/COVID-19 - Enseignement a distance et vécu des enseignants présentation.pdf [dostep:
13.01.2022].
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S4: Najbardziej podobata mi si¢ interakcja z innymi i praca zespotowa.

S5: Te zajecia to przyktad dobrej organizacji i zarzadzania narzedziami informatycznymi.

S 5: Gdyby wszystkie lekcje tak wygladaty, to chciatbym studiowacé tylko zdalnie.

Odpowiedzi te zaprzeczajg powszechnie panujagcym stereotypom na temat prowadzenia
zaje¢ uniwersyteckich w trybie zdalnym, ktore uchodzg za: ,,nudne”, ,,niepotrzebne”, ,,mato
innowacyjne”, ,,stabo przygotowane” czy ,,niestymulujace” (Bonnéry, Douat, 2020: 117).

Kolejnym elementem, ktory w pytaniach otwartych zwrocit naszg uwage, byty odpo-
wiedzi ankietowanych studentow na temat roli dyplomatéw goszczgcych na naszym kursie
w czasie pandemii. We wskazaniach na mocne strony kursu ponad potowa studentow
z roku 2020/2021 wymienita spotkania z kolegami z r6znych krajow $wiata i wirtualna
obecnos¢ profesjonalistow na zajeciach:

S3: Najmocniejsza strong lekcji byto spotkanie interesujgcych ludzi z r6znych krajow
Swiata.

S6: Méwimy po francusku lepiej niz Gruzini, to jest Swietne.

S2: Mozliwo$¢ zadawania pytan prawdziwym dyplomatom, rozmowa z profesjonali-
stami pracujacymi w dyplomacji sprawia, az chce si¢ zdawac na aplikacje dyplomatyczna.

S7: Odkrywanie prawdziwego $wiata dyplomatycznego, mniej formalnego niz ten
w oficjalnych dokumentach.

S8: Za rok bede aplikowac na staz w Brukseli tak jak jeden z gosci.

Rzeczywiscie spotkania studentow z dyplomatami okazaty si¢ szczegoélnie owocne:
tryb zdalny pozwolit na wicksze umiedzynarodowienie prelegentow, co wigzato si¢ ze
spotkaniem z inna kultura. Ze wzgledu na ograniczenia czasowe, geograficzne oraz lo-
gistyczne obecno$¢ tak wielu znamienitych gosci nie byta mozliwa na zajgciach w trybie
stacjonarnym.

W roku 2019/2020 komentarzy odpowiadajacych na to pytanie byto znacznie mniej
1 niczym nie r6znily si¢ od wymienionych (R1/R2) wyze;.

R3: Réznorodne materiaty.

R4: Dobrze prowadzone zajecia.

Zestawienie wynikow tych dwoch badan pozwala stwierdzié, ze hipoteza postawiona
na poczatku badania porownawczego zostala potwierdzona: zmiana formy ksztatcenia
nie zmniejszyta mozliwos$ci osiggnigcia celow ksztalcenia. Ponadto zaobserwowano
oraz wykazano w badaniu, ze w odczuciu studentow zmiana trybu nauczania wplyneta
pozytywnie na ocene zaje¢é z jezyka francuskiego dla dyplomatow. Wydaje si¢ zatem, ze
zajecia w trybie zdalnym pozwolity na wprowadzenie na state nowych elementéw jed-
nostki lekcyjnej, ktore zostaty pozytywnie ocenione przez studentéw poddanych badaniu.

Podsumowanie

Przedmiotem naszych rozwazan byto zbadanie, jak w odczuciu studentéw edukacja zdalna
wptyneta na nauczanie przedmiotu jezyk francuski dla dyplomatow. Wyraznie widaé,
ze studenci uwazaja ten narzucony przez okolicznosci tryb nauczania za pozytywny lub
bardzo pozytywny. Badania przeprowadzone w latach 2019/2020 1 2020/2021 w Instytucie
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Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego wykazaly, ze studenci uczgszczajacy na zdalne
zajecia z jezyka francuskiego dla dyplomatdw sg z nich bardziej zadowoleni (r6znica okoto
20%) niz ci, ktorzy uczestniczyli w tych zajeciach w trybie stacjonarnym. Analiza danych
potwierdzita zalozenie badawcze, Ze przej$cie od nauczania stacjonarnego do nauczania
cyfrowego nie zawsze wigze si¢ z negatywnymi odczuciami ucznidéw. Wbrew pozorom
trudna sytuacja, w jakiej znalazt si¢ $wiat, podsuneta wyktadowcom nowe narzedzia pra-
cy. W nauczaniu jezykow specjalistycznych tryb zdalny umozliwit prowadzacym zajecia
siegnigcie po praktyki wezesniej nie tak popularne Iub wrgcz niemozliwe, na przyktad
przeprowadzenie wideokonferencji z dyplomata przebywajacym w Port-au-Prince czy
uruchomienie telemostu wspdlnie ze studentami wloskimi czy gruzinskimi.

Rezygnacja z lekcji w trybie stacjonarnym (czg¢sto odtworczych i prowadzonych
W sposob rutynowy) przywrocita nauczycielom ,,wolnos¢ pedagogiczng” i sktonita ich do
poszukiwania i opracowywania oryginalnych rozwigzan. Wydaje sig, ze sukces niektorych
metod zastosowanych podczas pandemii moze sta¢ si¢ przyczynkiem do dyskusji nad
rozwojem zdalnej edukacji jezykowe;.

Do$wiadczenie edukacji zdalnej w okresie pandemii koronawirusa zmienito §rodo-
wisko akademickie. Wirus zmodyfikowal sposob, w jaki ludzie kontaktujg si¢ ze soba,
jak pracuja, a takze jak si¢ ucza. Czy te zmiany beda trwate? Z nowego raportu KPMG
przeprowadzonego w Kanadzie wynika, ze 75% studentow chciatoby kontynuowaé nauke
w trybie zdalnym'2. Warto zatem nie zmarnowac zdobytych doswiadczen i pochyli¢ sie
z uwagg nad nowym, popandemicznym modelem edukacji.
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Abstract
Pandemic and new opportunities for teaching specialised languages

The aim of this article is to present teaching solutions that have been used in language classes conducted remotely.
The article considers the extent to which the teaching solutions allowed students to better assimilate the content
discussed in class. Research conducted in 2019/2020 and 2020/2021 at the Department of French Philology,
University of Warsaw, revealed that a French for Diplomats course conducted remotely was better evaluated
by students than the same course held onsite. The analysis of the data confirmed the research assumption that
the shift from face-to-face to digital teaching gave lecturers new tools for their work and prompted them to
reach for practices that were less commonly used before, which contributed to the enrichment of the teaching
process. The abandonment of the classroom in the stationary mode has prompted teachers to seek and develop
original solutions that go beyond the previous formal limitations. It seems that the effectiveness of some of
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the methods used during the pandemic will be adopted permanently and form part of the discussion on the
development of remote language education.

Keywords: language teaching during a pandemic; language teaching for professional purposes; language
didactics; new technologies; remote teaching
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