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WPROWADZENIE

W ostatnich dekadach nauczanie jezykdw do celdow zawodowych i specjali-
stycznych cieszy sie ogromng popularnoscig wsrdd uczacych sie jezykdéw ob-
cych na réznych etapach edukacji. Aktywnos$¢ zawodowa podejmowana
w pojedynke czy tez we wspodtpracy okazuje sie obecnie coraz czesciej nie-
mozliwa bez znajomosci jezykdw obcych, ktére w wielu obszarach stajg sie
podstawowym narzedziem pracy. We wspdtczesnych czasach nie da sie juz
oddzieli¢ ksztatcenia jezykowego od potrzeb i wymagan rynku pracy. Po-
twierdzeniem tego stanu rzeczy jest chociazby Rozporzqgdzenie MEN w spra-
wie podstawy programowej ksztatcenia w zawodach®, ktére zaklasyfikowato
jezyki specjalistyczne do obowigzkowych elementéw ksztatcenia zawodowe-
go. Rosngace zapotrzebowanie na oferte edukacyjng w zakresie jezykdéw spe-
cjalistycznych sprzyja jednoczesnie rozwojowi refleksji dydaktycznej nad
sposobami i treSciami nauczania, jak rowniez przyczynia sie do dynamiczne-
go rozwoju glottodydaktyki specjalistycznej w sferze badan naukowych.

Problemy zwigzane z naukg oraz skutecznym postugiwaniem sie jezy-
kiem obcym w dziataniach zawodowych sg réznorodne i odnoszg sie do roz-
maitych elementéw komunikacji specjalistycznej, o czym Swiadczg teksty
zebrane w niniejszym numerze. Kompetencja jezykowa, socjokulturowa,
dyskursywna, jak rowniez specjalistyczna wiedza zwigzana z zawodowym
obszarem dziatania, stanowig o ztozonosci komunikacji zawodowej i wskazu-
ja na umiejetnosci niezbedne do opanowania przez uczgcego sie, aby magt
w niej petnie uczestniczyé. Jednoczesnie kazdy z powyzej wymienionych
elementéw okazuje sie wystarczajgcy do fragmentarycznego, ale pogtebio-
nego badania uzmystawiajgcego role poszczegdlnych sktadnikéw tak w pro-
cesie komunikacji, jak i na etapie ksztattowania sprawnosci jezykowych.

Tekst Anny Marii Harbig, ktéry otwiera niniejszy tom, to historyczny
zarys nauczania jezykéw specjalistycznych w polskich szkotach wyzszych
(w ramach lektoratu jezyka obcego). Rzetelny opis historyczny, udokumen-

! Rozporzadzenie MEN z dn. 7.02.2012, Dz.U. poz. 184.



towany bogatg literaturg przedmiotu, ukazuje ewolucje polskiej mysli dydak-
tycznej w zakresie nauczania jezyka niemieckiego w ciggu czterech dekad od
1958 do 1989 roku, analizujgc kluczowe kwestie nauczania instytucjonalnego
tj. program, tresci, metody i materiaty nauczania.

Opracowywanie kursu jezyka specjalistycznego nie jest mozliwe bez
wykorzystania autentycznych materiatéw, ktére zawierajg w sobie bogactwo
specjalistycznych tresci. Analiza autentycznych realizacji stownych — ustnych
czy pisemnych — prowadzi do wytuskania z nich elementéw koniecznych do
uwzglednienia w specjalistycznym ksztatceniu jezykowym. W tym wzgledzie
bardzo interesujacy i wartosciowy jest tekst Elzbiety Gajewskiej, ktéra doko-
nuje krytycznego ogladu istniejgcych od lat 70. modeli teoretycznych stoso-
wanych w badaniu dyskurséw, pokazujgc ich dydaktyczng (nie)uzytecznosé
w konstruowaniu tresci kursu jezyka specjalistycznego.

Dwa kolejne teksty autorstwa lzabeli Bawej i Justyny Cholewy dokonujg
omowienia trudnosci uczacych sie ze skutecznym opanowaniem konkretnych
aspektow kompetencji komunikacyjnej w jezyku specjalistycznym. Pierwszy
z tekstéw poswiecony jest analizie konkretnego btedu jezykowego wynikajgce-
go z niedostatecznego uksztattowania kompetencji kulturowej w zakresie two-
rzenie wypowiedzi pisemnej (a konkretnie listu motywacyjnego) w jezyku
niemieckim. Drugi pokazuje role wiedzy specjalistycznej w ustnej komunikacji
zawodowej w jezyku niemieckim oraz przedstawia problemy, jakie napotykaja
uczacy sie w trakcie przyswajania tresci specjalistycznych w jezyku obcym.

Woreszcie, artykut Anny Dolaty-Zaréd podejmuje sie badania tresci ak-
sjologicznych przekazywanych przez jezyk. Celem tekstu jest analiza wyrokéw
francuskiego Sgdu Kasacyjnego pod katem obecnosci w nich $rodkéow jezy-
kowych pozwalajgcych na wyrazanie sgdéw wartosciujgcych.

Poza tekstami o charakterze naukowo-badawczym, w niniejszym tomie
znalazty sie rowniez recenzje trzech publikacji obcojezycznych — w jezyku
niemieckim i angielskim — poswieconych nauczaniu jezykow obcych.

Magdalena Sowa
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DER FACHBEZOGENE FREMDSPRACHENUNTERRICHT
AN POLNISCHEN HOCHSCHULEN (1953-1989)

Teaching foreign languages for special purposes in Polish schools
of higher education (1953-1989)

This article describes the origin and development of the teaching of
foreign languages for special purposes in Polish schools of higher edu-
cation. The time frame in question runs from the setting up of Foreign
Language Centers to the turning point year, 1989. The conditions, aims
and methods of conducting classes with students of non-philological
courses are presented in the context of the development of method-
ology for teaching foreign languages for special purposes in Poland.
The picture is supplemented with an analysis of handbooks for teach-
ing German for special purposes, used in the 80s in classes at the For-
eign Language Center, the University of Biatystok.

Keywords: LSP, language for specific purposes, special language training,
foreign language teaching, Foreign Language Center

Schliisselworter: Fachsprache, fachbezogener Fremdsprachenunterricht,
Fachsprachendidaktik, Fremdsprachenzentren

1. Einleitung

Die Antwort auf die Frage nach fachbezogenem Fremdsprachenunterricht
im polnischen Bildungswesen konzentriert sich bis 1989 auf den Lehrbetrieb
an den Fremdsprachenzentren der Hochschulen und Universitaten. Mit der
Verordnung des Bildungsministeriums aus dem Jahr 1953 wurden an allen
polnischen Hochschulen Abteilungen fiir den praktischen Fremdsprachenun-
terricht mit dem Auftrag gegriindet, studienbegleitenden Fremdsprachen-
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unterricht zu erteilen. Das Ziel war, die Studierenden auf das Lesen von
fremdsprachlicher Fachliteratur vorzubereiten.

Bedingungen, Prinzipien und Ziele des Fremdsprachenunterrichts unter
fachsprachlicher Ausrichtung einschlieBlich einer Skizzierung der Inhalte und
Methoden dieses Unterrichts an polnischen Hochschulen werden im Folgen-
den dargelegt. Diesem Zweck dienten Recherche und Analyse von Quellentex-
ten und Sekundarliteratur.

Der zeitliche Rahmen des Beitrags reicht vom Griindungsjahr der
Fremdsprachenzentren bis zum politisch-wirtschaftlichen Umbruch des Jahres
1989, der im polnischen Bildungswesen grundlegende Veranderungen auslos-
te und das bildungspolitische Interesse am Fremdsprachenunterricht von den
Hochschulen in die Grund- und Mittelschulen verlagerte.

2. Entwicklung der Fachfremdsprachendidaktik

Grundlegend fir die Entwicklung der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts
(FU) in Polen war die Konstituierung des Faches Glottodidaktik in den 60er
Jahren durch L. Zabrocki. Den Status einer eigenstandigen wissenschaftlichen
Disziplin errang die FS-Didaktik auf institutioneller Ebene in Grindung der
Fachabteilung Angewandte Linguistik (Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego)
an der Universitat Posen. Diesem Vorbild folgten in den 70er Jahren weitere
Universitaten. Forschungen im Bereich der Fremdfachsprachendidaktik waren
am Institut fiir Angewandte Linguistik angesiedelt, dessen Aufbau F. Grucza an
der Universitat Warschau bewirkte. Zudem wurde dort 1975 eine hochschul-
Ubergreifende Einrichtung fir Fremdsprachendidaktik geschaffen (Miedzy-
uczelniany Osrodek Metodyki Nauczania Jezykdw Obcych). Die Einrichtung bot
Lehrkrdften Weiterbildung und betrieb Forschung zur Sprachdidaktik. Der
Veroffentlichung wissenschaftlicher Untersuchungen sowie erfahrungsprakti-
scher Berichte dienten die Fachzeitschriften Glottodidactica (vorwiegend zu
theoretischen Fragen) und Przeglad Glottodydaktyczny mit Beitrdgen zur Pra-
xis des studienbegleitenden FU (Grucza et al., 1981: 31).

Anregungen fir ihre Tatigkeit erhielten die Fremdsprachenzentren wei-
terhin durch den Polnischen Neuphilologenverband. Probleme der Fremdfach-
sprachendidaktik fanden Beachtung auf den Tagungen des Verbandes, u.a.
1972 in Poznan und 1975 in Biatowieza. In den 80er Jahren wurden in den Kon-
ferenzen des Verbandes Lehrkonzepte fiir studienbegleitenden FU referiert
(1985) und Fragen des berufsbezogenen FU erdrtert (1988). Das Engagement
des polnischen Neuphilologenverbandes fir die Entwicklung der Didaktik des
fachbezogenen FU wiirdigte die UNESCO-Kommission LSP (language for special
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professions) mit dem Auftrag, ein internationales Fachsprachensymposium in
Polen zu veranstalten. Der Generalsekretdr des Polnischen Neuphilologen-
verbandes, W. Pfeiffer, wurde betraut, die Konferenz in Zusammenarbeit mit
dem Internationalen Deutschlehrerverband (IDV) auszurichten (Sorger, 2010:
395). 1981 tagten in Poznan 80 Vertreter des Faches Deutsch als Fremdsprache
zum Thema ,,Probleme der allgemeinwissenschaftlichen und speziellen Fach-
sprachen”. Auch die nachste Fachtagung des IDV fand 1988 in Polen statt. Das
Treffen stand unter dem Thema ,Fachsprachliche Deutschlehreraus- und fort-
bildung” (Magnuszewska, Malenczyk-Boguszewska, 2009: 18).

Untersuchungen zum Lehren und Lernen von Fachsprachen betrafen im
polnischen Bildungswesen ausschlieBlich die fremdsprachliche Fachsprachendi-
daktik, wahrend Fragen des Erwerbs polnischer Fachsprachen in der wissen-
schaftlichen Diskussion kaum erértert wurden (Szerszen, 2012: 588). In dieser
Hinsicht bestanden Kontraste zur Entwicklung der westlichen Fachsprachendi-
daktik. Sprachliche und berufliche Integration von Migranten — aus deren Prob-
lematik Linguisten und Lehrer westlicher Lander bestandig Impulse empfingen —
war eine Aufgabe, die in Polen nicht anstand. Da Polnisch als Fremdsprache
auch in Nachbarlandern kein etabliertes Schulfach war, erfuhr das Fach geringe
Nachfrage, mit entsprechender Wirkung auf dessen Didaktik. Somit konnte die
Fremdfachsprachendidaktik in Polen nicht auf Erfahrungen und Forschungen im
fremdsprachlichen Unterrichten polnischer Fachsprachen zuriickgreifen. Wie S.
Grucza (2010: 31) feststellte, entwickelte sich die Fachsprachendidaktik in Polen
aus den Anforderungen des studienbegleitenden Fremdsprachenunterrichts der
Hochschulen. Nach Berdychowska (1990: 65) ist dem hinzuzufiigen, dass man
auch in der translatorischen Ausbildung von Philologiestudenten fachsprachen-
didaktischen Problemen nachging und die Fremdfachsprachendidaktik fiir pol-
nische Philologiestudenten weiter entwickelte.

Die Anfange der Forschung zur Didaktik der Fremdfachsprachen began-
nen in Polen etwa um 1970. Sie ging einher mit der Verschiebung des didakti-
schen Interesses an Fachsprachen von Terminologie auf Probleme des Verste-
hens und Anwendens fachspezifischer Syntax und fachlicher Stile. Das Interes-
se an der Fremdfachsprachendidaktik der 70er und 80er Jahre war breit ge-
streut (Szerszen, 2012: 588). Zu erkennen sind folgende Themengruppen:

— Bestandsaufnahmen zur Situation des FS-Unterrichts: Uberblicksdarstel-
lung von Szafranski (1978), Zusammenfassung der Diskussionen bis Ende
der 70er Jahre zum Stellenwert des FS-Unterrichts an den Hochschulen,
insbesondere zum fachbezogenen Anteil am FS-Unterricht (Makal, 1978);

— zur Lehrerschaft: fachliche Vorbereitung der Fremdsprachenlehrer
(Makal, 1978), Kritik tradierter Ansichten gegen fachbezogenen FS-
Unterricht an Hochschulen (Woytowicz-Neymann, 1978);
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—  Erhebungen zur Situation des FS-Unterrichts: fiir den Englischunterricht
an den technischen Hochschulen (Kaczmarski, 1979), zu Lehrzielen
(Wojnicki, 1978), zu Lehrbiichern (Bogucki, 1979), zur Effektivitdt des
Unterrichts an den Sprachenzentren (Adamiak, 1975 und 1981; Arabski,
1978), organisatorische und methodische Implikationen aus einer Be-
darfsanalyse fiir Studierende der Mathematik (Ronowicz, 1978);

— Betrachtungen zu Zielen und Inhalten des fachbezogenen FS-
Unterrichts: von Wojnicki (1979 und 1984), Ziele des Lehrplans aus dem
Jahr 1978 fiir den FS-Unterricht an Hochschulen (Zor 1979), Methoden
zur Bestimmung von lexikalischen Inhalten des Unterrichts (Ko¢ 1979a);

— Methodische Erwagungen: zur Entwicklung des Leseverstehens von
Fachtexten am Beispiel des Russischen (Rydzewska, 1975), zum Unter-
richten englischer Wirtschaftssprache (Woytowicz-Neymann, 1981);

—  Lehrmittel: Kriterien zur lexikalischen Auswahl fiir fortgeschrittene Rus-
sisch-Lerner an medizinischen Hochschulen (Zaniewski, 1975), Empfeh-
lungen zu Inhalten, Gliederungen und Ubungsformen (Koé, 1979b),
Textklassifikation und bedarfsanalytische Textauswahl zur Gewinnung
von deutschsprachigen Minimalwortschadtzen fir Medizinstudierende
(Szafranski, 1990), Kriterien der Textauswahl, Funktion von sprachsta-
tistischen Analysen und Adaption von Fachtexten (Grabarczyk, 1989);

— Programmatische Erwagungen: Pfeiffers (1986) Forderung, Gemein-
und Fachsprachenerwerb zu integrieren (Szerszen, 2012), zur didak-
tischen Funktion des Fachtextes als fachliche und sprachliche Leitli-
nie des Unterrichts (Skowronek, 1986);

—  Textlinguistik: zum Einsatz der Fachtextanalyse fir die Wahl eines repra-
sentativen Textes als Gegenstand des Unterrichts und zur Gewinnung
von Ubungsmaterial im Fremdsprachenstudium (Berdychowska, 1990).

1991 erschien von Wojnicki die Monografie Nauczanie jezykdw obcych
do celéw zawodowych (Berufsbezogener Fremdsprachenunterricht), die Ten-
denzen der Fachsprachendidaktik der 70er und 80er Jahre auBerhalb Polens
reslimiert und Bezlige zum fachbezogenen FS-Unterricht an polnischen
Hochschulen aufzeigt.

3. Lehrziele in gesetzlichen Richtlinien

Fachsprachliche Unterweisung in Fremdsprachen gehorte seit Griindung der
Sprachenzentren in den 1950er Jahren zum Ausbildungsspektrum des studi-
enbegleitenden FU an den polnischen Hochschulen. Die Verordnung des
polnischen Ministeriums fir Hochschulwesen zur Grindung der Sprachen-
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zentren vom 2. Februar 1953 bestimmte zum Lehrziel des Fremdsprachen-
unterrichts, die Studenten zu befdhigen, Fachliteratur in der Fremdsprache
zu nutzen. Damit waren die Richtlinien des studienbegleitenden Fremdspra-
chenunterrichts gesetzlich fixiert (Szafranski, 1978: 93). Auch in allen spate-
ren Richtlinien blieb dem FU an den polnischen Hochschulen das Lehrziel,
fremdsprachige Fachtexte zu verstehen, erhalten. Der Gesetzgeber bot den
Sprachenzentren die Moglichkeit, die Lehrplane des Fremdsprachenunter-
richts selbstdandig zu gestalten. Inwieweit die Sprachenzentren der Verpflich-
tung unterlagen, Lehrplédne zu fixieren und den Fakultdten vorzulegen, wur-
de von Hochschule zu Hochschule verschieden geregelt.

Festgelegt zum Fremdsprachenerwerb an den polnischen Sprachen-
zentren war das Lernen von zwei Fremdsprachen mit Unterricht in den ers-
ten beiden Studienjahren. Die Wahl der Fremdsprachen durch die Studie-
renden stand unter der Bedingung, Vorkenntnisse in der ersten Fremdspra-
che zu erbringen, die formal fiir das schulpflichtige Fach Russisch gegeben
sein sollten. In der zweiten Fremdsprache wurden auch Kurse fir Anfanger
angeboten. Das Minimalprogramm fiir eine Fremdsprache umfasste 120
Stunden meist in Streukursen mit wochentlich zwei Stunden, das aber nach
oben erweiterbar war. Je nach Studienrichtung boten viele Hochschulen
unterschiedliche Kursprogramme mit 180 und sogar bis zu 300 Unterrichts-
stunden pro Fremdsprache (Donath, 1982: 111).

Die Richtlinien zum Griindungspapier der Sprachenzentren blieben bis
Ende der 60er Jahre die einzigen gesetzlichen Vorgaben, die fir alle Sprachen-
zentren gemeinsam galten. Ein Entwurf eines generellen Lehrplanes mit Lehr-
zielen fiir den FU, der die Anfangerstufe bericksichtigte, entstand erst 1966:

— Selbstandige Lektire wissenschaftlicher und fachlicher Schriften in
der jeweiligen Fremdsprache zur Vorbereitung der Studenten auf
Anforderungen des Studiums in hoheren Semestern und im Beruf;

— Vorbereitung der Studenten zum aktiven Gebrauch der fremden Sprache,
d.h. zum Verstehen und Sprechen in einfachen Situationen des Alltags;

— Anregung der Studenten zur weiteren Arbeit am Fremdsprachener-
werb durch a) Férderung fremdsprachlicher Lesegewohnheiten b)
Vermittlung von Fahigkeiten, sich zum Fremdsprachenlernen wis-
senschaftlicher Hilfsmittel zu bedienen, insbesondere technischer
Mittel (Hochut-Respektowa, 1966: 109).

Die Aufnahme der Forderungen, auch gemeinsprachliche Kenntnisse zu
vermitteln, dirfte sowohl den Interessen der Studierenden, wie auch den
Praferenzen der philologisch ausgebildeten Lehrerschaft entgegengekommen
sein. Der Verweis auf technische Hilfsmittel (Tonbandgerate) entsprach der
damaligen Euphorie im Einsatz von Sprachlabors. Die Inhalte der auditiven

11



Anna Maria Harbig

Medien kamen allerdings vorwiegend aus gemeinsprachlichen Verstandi-
gungsbereichen. Insgesamt war der Lehrplanentwurf des Jahres 1966 ein
Schritt, der den FU an den polnischen Hochschulen in Richtung Miindlichkeit
und Gemeinsprache verschob — auch in Betracht, dass lediglich auf Anfanger-
kurse Bezug genommen wurde. Dagegen fehlte jeglicher Hinweis zur Gestal-
tung der Fremdsprachenkurse fiir Fortgeschrittene (Hochut-Respektowa,
1966: 113) — also auf jene Kurse, die nach damaliger Auffassung der geeignete
Ort fr einen fachbezogenen FU sein sollten.

Die Entwicklung der polnischen Fremdsprachendidaktik der 70er Jahre
und eine geplante Schulreform fihrten 1976 zur Wiederaufnahme der Ar-
beiten zur Erstellung spezifizierter und verbindlicher Lehrpléne fiir die
Fremdsprachenzentren. Die Festlegung der Lehrinhalte wurde in Absprache
mit Lektoren der Fremdsprachenzentren aus ganz Polen getroffen. Koordi-
nierung leistete die hochschuliibergreifende Einrichtung fir Fremdspra-
chendidaktik an der Universitat Warschau. 1977/78 wurde der Lehrplan
yvorlaufig” eingefiihrt, blieb aber bis 1989 wirksam. Wie in vorausgehenden
Bestimmungen, verpflichtete auch dieser Lehrplan die Studierenden, zwei
Fremdsprachen zu lernen. Veranderungen gab es hinsichtlich der Lehrziele.
Der Vorrang der Fachsprache gegeniiber der Gemeinsprache wurde aufge-
hoben. Zur Begriindung wurden unzureichende fremdsprachliche Vorkennt-
nisse der Studierenden genannt (Zor, 1979: 51), die Kurse auf fortgeschrit-
tenem Lernniveau besuchten. Die Anfangerkurse sollten — nach der in der
Lehrerschaft verbreiteten Ansicht — ganzlich mindlicher Alltagskommunika-
tion vorbehalten sein. Die Formulierung der Ziele im Lehrplan von 1977/78
wird hier exemplarisch fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache angegeben:

a) Entwicklung fremdfachsprachlicher Lesefdhigkeit und Befdhigung
zur Nutzung von Fachworterblichern;

b) Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten, die deutsche Sprache in All-
tagssituationen zu gebrauchen und sich zu Themen der jeweiligen
Studienrichtung zu duBern (Zor, 1979: 53).

In der Schlussaussage des Lehrplans wurden allerdings die Lehrziele in
Richtung passiver Fertigkeiten gewichtet (Zor, 1979: 54). Die Entscheidung,
fachsprachliche Mindlichkeit nicht als primares Lehrziel anzusetzen, ent-
sprach dem Mangel an Lehrmitteln zur mindlichen Fachkommunikation, der
in Betracht erheblicher Liicken der Fachsprachenforschung nicht zu bewalti-
gen war (Fluck, 1992: 11).
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4. Kooperation zwischen Fremdsprachenzentren und Fakultdten

Die Forderung des Begriinders der polnischen Glottodidaktik L. Zabrocki
(1961: 15), dass der Fremdsprachenunterricht an den Hochschulen in enger
Beziehung zum jeweiligen Lehrstuhl, bzw. unter dessen fachlicher Leitung,
stehen sollte, ist institutionell nicht umgesetzt worden. Statt dessen gerie-
ten die Fremdsprachenzentren an den Rand des Hochschulbetriebs. Abge-
sehen der ausstehenden gesetzlichen Vorgaben war diese Entwicklung dem
ausschlieBlich didaktischen Profil der Fremdsprachenzentren geschuldet, die
zudem innerhalb der Hochschulen als selbstdndige Einrichtung organisiert
waren. Auch die Fakultidten der Hochschulen haben die bildungspolitisch
zugedachte Rolle als Auftraggeber oder zumindest als NutznieRer der Ver-
mittlung fachsprachlicher Kompetenzen im Fremdsprachenerwerb nicht
angenommen. Die Sprachenzentren wurden ihrerseits selten genug initiativ,
fremdfachsprachlichen Bedarf der Studierenden fiir den kiinftigen Beruf zu
ermitteln. AuBerungen von Vertretern der Sprachenzentren enthielten Vor-
wirfe gegen die Fakultdten, ohne eigenes Bemiihen um Kooperationen zu
nennen (Adamiak, 1975: 13; Stasiak, 1981: 48).

Kooperation zwischen Fakultdten und Sprachenzentren war moglich, in-
sofern fremdsprachlicher Bedarf in den Studienrichtungen vorhanden war und
auf das Engagement der Lehrkréfte in den Sprachenzentren traf. Gemeinsames
Wirken von Wissenschaftlern und Fremdsprachenlehrern ist an Universitaten,
Hochschulen und Akademien in Warschau und Krakau dokumentiert. Glinstige
Bedingungen zur Verschrankung fachlicher- und fremdsprachlicher Ausbildung
boten sich an der Warschauer Hochschule fiir Planung und Statistik. Die Zu-
sammenarbeit bestand, auller in Bestimmungen von Texten und Unterrichtsin-
halten, in gemeinsamer Autorenschaft von Lehrbiichern. Darliber hinaus wur-
den an dieser Hochschule Befragungen zu Verstehensproblemen von Fachtex-
ten unter Studierenden und Absolventen ausgefiihrt (Woytowicz-Neymann,
1978: 77). An der Krakauer Akademie fiir Bergbau und Hittenwesen wurden
fachseitig Empfehlungen ausgewahlter Fachtexte zu unterrichtlichen Zwecken
erteilt, aus denen sich Mitautorenschaften an Lehrbiichern fir Fremdfachspra-
chen entwickelten (Adamczyk, 1981: 91). Unterricht in der Fachsprache Deutsch
wurde an der Universitat Warschau fiir rund 20 Studienrichtungen in sehr diffe-
renzierten Lehrprogrammen geboten. Der am Sprachenzentrum langjahrig tati-
ge Deutschlehrer A. Donath (1982: 110) beschrieb die Situation wie folgt: ,Wah-
rend grundsatzlich die Beherrschung eines fachsprachlichen Minimums ange-
strebt wird, ist die Charakteristik dieses Minimums unterschiedlich und wird von
dem zustandigen Dekan oder Studiendirektor des entsprechenden Instituts
festgelegt”. Zum Deutschunterricht wurden an der Universitat Warschau durch
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die Fakultaten Termine bestimmt (etwa zum 3. oder 4. Semester), ab denen der
Studierende in der Lage sein sollte, fachsprachliche Texte zu verstehen. Um
fachbezogenen FU auch in Anfangerkursen zu ermdglichen, wurden eigens er-
stellte Lehrbehelfe geschaffen. Sehr hohe Anforderungen stellte beispielsweise
der Studiengang der Orientalistik, da der Hauptteil der Grammatiken orientali-
scher Sprachen nur auf Deutsch zur Verfligung stand (Donath, 1982: 110). Eine
ebenfalls ideale Verschriankung zwischen fachlicher und fremdsprachlicher Aus-
bildung war fiir die Studienrichtung Musikologie an der Jagiellonen-Universitat
in Krakau gegeben. Englische und deutsche Texte waren schon im ersten Studi-
enjahr als Erganzungsliteratur zu lesen und Nachweise deren Verstandnisses in
Priifungen zu erbringen. Zusatzliche Forderungen, den Fremdsprachenunter-
richt zu intensivieren, kamen von den Studierenden. Gewahrt wurden ein Vor-
kurs, der (noch vor Studienbeginn) die Inhalte des tblichen Anfangerkurses auf
einen vierwochigen Unterricht komprimierte, sowie Erhéhung der Stundenzahl
des FU. Zur Vermittlung der Fertigkeit , orientierendes Lesen” wurden den Stu-
dierenden der Musikologie in Krakau u.a. Konzertprogramme, Partituren und
enzyklopadische Artikel in der Fremdsprache schon im Vorkurs gereicht
(Koztowska, 1986: 134). Der Einsatz von fremdsprachlichen Fachtexten in An-
fangerkursen stand, wie oben schon erwahnt, der damals unter der Lehrer-
schaft gangigen Ansicht entgegen, dass solche Lektire fortgeschrittenen
Fremdsprachenlernern vorbehalten sein sollte.

5. Methoden

Wahrend im gemeinsprachlichen FU des polnischen Schulwesens spatestens
seit Anfang des 20. Jahrhunderts Varianten der direkten Methode im Einsatz
waren, orientierte sich die Vermittlung von fachbezogenen Fremdsprachen-
kenntnissen an den polnischen Hochschulen bis in die 1970er Jahre an tradi-
tionellen Verfahren des altsprachlichen Unterrichts. Die Schwerpunkte der
Unterrichtspraxis lagen auf Vermittlung von Fachwortschatz und Wortbil-
dungsmitteln. Das methodische Repertoire bestand aus Ubersetzungen und
grammatischen Ubungen.

Dass ein solcher fachbezogener FU, der sich auf Beschaftigung mit
Terminologie beschrankte, nicht attraktiv war, zeigte gegen Ende der 60er
Jahre das Ergebnis einer Befragung der Studierenden an der Technischen
Hochschule Warschau. Nur 11% waren einverstanden, im FU ausschlieRlich
Fachsprache zu lernen, 46% wiinschten gemeinsames Unterrichten von
Fach- und Gemeinsprache und fiir fast die Halfte der Befragten (43%) hatte
das Lernen der Gemeinsprache Vorrang (Zawidzka-Michalska, 1967: 102).
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Die 70er Jahre standen im Zeichen methodisch-didaktischer Diskussi-
onen zu Problemen des fachbezogenen FU. Die bis dahin selbstverstandliche
Uberzeugung, dass das Ubersetzen als ausschlieRliches Unterrichtsverfahren
anzuwenden sei, galt nicht mehr uneingeschrankt. Dabei wurden die Hin-
dernisse, ,alte und unwirksame Methoden” zu lberwinden, als Folge der
mangelnden Einbindung des Unterrichts der Sprachenzentren in die Studi-
enpldane der Fakultdten betrachtet. Deren Anforderungen an Vermittlung
sprachlicher Fertigkeiten jenseits des Ubersetzens hatten die Methodik des
fachbezogenen FU schnell verandern kénnen (Piotrowski, 1980: 7). Nach-
drucklich wurde in didaktischen Diskussionen betont, dass im wissenschaft-
lichen und beruflichen Alltag fremdsprachliche Fachtexte nicht libersetzt,
sondern lediglich zusammenfassend referiert werden, und zwar vorwiegend
in der Muttersprache. Demzufolge habe der Einsatz fremdsprachlicher Texte
im fachbezogenen FU dem Uben von Textzusammenfassungen und dem
Sprechen Uber die Inhalte des Gelesenen zu dienen. Die Empfehlung lautete:
,die Fertigkeit des Lesens als Sinnerfassung” des jeweiligen Gesamttextes zu
vermitteln (Piotrowski, 1980: 9).

In der Kontroverse um die Funktion der Muttersprache wurde das
Ubersetzen als Ubungsform im fachbezogenen FU nicht prinzipiell ausge-
schlossen. Zur Aneignung der Fachlexik wurden auch weiterhin Uberset-
zungsibungen ausgefihrt. Ausgewahlte und kurze Textpassagen, die be-
sonders hohen Anteil an Termini aufwiesen, sollten in die Muttersprache
und anschlieBend rickubersetzt werden. Auch das traditionelle Verfahren,
Lexik als Liste von Worterbucheintragen einzufihren, sollte weiterhin als
Einstieg in die jeweilige Lerneinheit fungieren. Als Empfehlung galt, fremd-
sprachliche Termini, die in starken lexikalischen Abweichungen zum Polni-
schen standen, auswendig lernen zu lassen. Allerdings wurde empfohlen, die
Vorentlastung der Textarbeit nicht bei zweisprachigen Vokabellisten zu be-
lassen. Sprachtransfer sollte nicht mehr allein durch Memorierung erreich-
bar sein, sondern vor allem durch Bezug auf fachliches Wissen und Weltwis-
sen der Studierenden. Der Erarbeitung und Festigung fachspezifischen
Wortschatzes dienten Ubungsformen wie Zuordnungen zwischen Definitio-
nen und Begriffen, Ubungen zur Wortbildung, Paraphrasieren sowie Ubun-
gen zur Begriffsvernetzung (Woytowicz-Neymann, 1981: 24ff.).

Im Unterrichtsgeschehen stand der Fachtext auch weiterhin an zent-
raler Stelle als Trager des Lernpensums der einzelnen Lektionen. Der Text
diente der zusammenfassenden Reprasentanz der zu lernenden sprachli-
chen Mittel in authentisch fachlicher Kontextualisierung. Zur Vermittlung
von Fahigkeiten im Leseverstehen wurden folgende Ubungsformen empfoh-
len: Fragen zum Text in der Mutter- und Fremdsprache, Richtig-Falsch-
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Ubungen, Zuordnungsaufgaben sowie Wortschatziibungen zu Synonymen
und Antonymen (Woytowicz-Neymann, 1981: 43).

Mitte der 70er Jahre wurden neue Ubungstypen in Anlehnung an die
Fremdfachsprachendidaktik (v.a. Allen, Widdowson, 1974; Widdowson,
1978) aus dem englischsprachigen Raum vorgestellt. Die diskursorientierten
Ubungen bestanden im Definieren, Klassifizieren und Deduzieren fachlicher
Sachverhalte, dem Beschreiben von Experimenten, Prozessen und Geraten
sowie dem Erteilen von Anweisungen. Zur Lésung der Aufgaben in der Text-
arbeit sollten Fachkenntnisse und kognitive Fahigkeiten der Studierenden
einbezogen werden (Bogucki, 1979: 100ff.; Woytowicz-Neymann, 1981:
44ff.). Empfohlen wurde auch die Bericksichtigung pragmatischer Aspekte
fachsprachlicher AuRerungen. Allerdings brachten erst die Lehrbiicher der
80er Jahre entsprechende Ubungsformen wie Rollenspiele, Diskussionen
und Interviews in den Unterricht (vgl. das 1988 erschienene Lehrbuch Busi-
ness English von Woytowicz-Neymann, Kopestyriska, Pawtowska).

6. Lehrbiicher

Die folgende Vorstellung fachbezogener Lehrmittel fir den FU basiert auf
einer exemplarischen Auswahl von Lehrbichern fiir den Unterricht DaF, die
in den 80er Jahren am Fremdsprachenzentrum der Universitat Biatystok in
Gebrauch waren.

Die Lehrblicher nannten in den Vorworten als Lehrziel die Vermittlung
von Wortschatz und die Entwicklung von Fahigkeiten im Leseverstehen.
Romanowska und Stypinska (1984: 11) boten ,Vorbereitung auf das Lesen
von Fachlektiire”. Fijatkowska (1984: 4) versprach ,Einfihrung in die fach-
spezifische Lexik und Thematik”. Macigg (1984: 3) zitierte aus dem Lehrplan:
,Festigung der Sprachkenntnisse und Einflihrung in selbstandige Benutzung
der Fachliteratur”. In den Lehrbiichern fiir Philologiestudenten fehlte der
Hinweis auf fachsprachliche Lehrziele: ,Lesen und Sprechen in einer frem-
den Sprache sowie Festigung und Automatisierung der Lexik und sprachli-
cher Strukturen” (Kasperska, 1980: 3). Statt dessen wurde Vermittlung lan-
deskundlicher Inhalte angeboten, wie in der ,Auswahl literarischer Prosatex-
te in Deutsch” von Kordys (1986: 4).

In den Gliederungen der Lehrbiicher folgten die Lektionen gleicher-
maRen fachlich linearen und sprachlich progressiven Anordnungen. Als ty-
pisch kénnen fachthematisch benannte Lektionen mit grammatischen Un-
tertiteln gelten. Im Schema der Lektionen wurde die Abfolge Text, Wort-
schatzliste, Fragen zum Leseverstehen und Ubungen zu grammatischen
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Strukturen (seltener zu fachsprachlichen Mitteln) zum Usus. Abweichungen
bestanden im Umfang der Texte und der Anhdange mit Glossaren und Quel-
lenverweisen oder auch grammatisch motivierten Verzeichnissen.

Entsprechend der fachiibergreifenden Bestimmungen der Zielgruppe
der Lehrbiicher war die Auswahl der Texte hinsichtlich deren Herkunft aus
horizontaler Schichtung der Fachsprachen (Hoffmann, 1987: 66) sehr breit.
In den Textfolgen der Lehrblicher fir humanistische Fachrichtungen lassen
sich thematische Bezlige erkennen. Dagegen war es den Verfassern der
Lehrblicher, mit denen Studierende verschiedener naturwissenschaftlicher
und technischer Fachrichtungen gemeinsam unterrichtet wurden, kaum
moglich, in der Textauswahl inhaltliche Bezogenheit herzustellen. Eine Be-
sonderheit enthielt die Textauswahl der Lehrbicher fiir Studierende philolo-
gischer Studienrichtungen. Im studienbegleitenden Deutschunterricht reich-
te man den kiinftigen Slawisten, Anglisten und Romanisten keine fachbezo-
genen Texte, sondern Belletristik. Verwendet wurden in den Lehrbiichern
des Faches DaF authentische Texte, meist gekurzt.

Der fachliche Spezialisierungsgrad der Texte in den Lehrblichern ent-
sprach allerdings weder der in den Vorworten betonten universitaren Ausbil-
dungssituation, noch der Zielgruppe der fortgeschrittenen Fremdsprachenler-
ner. Die Texte dieser Lehrblicher realisierten die niedrigste vertikale Schich-
tung — nach Hoffmanns Modell (1987: 66) die Schicht der Konsumption, als
Schnittstelle zwischen Gemein- und Fachsprache in der Kommunikation zwi-
schen Laien und Fachmann. Die Verfasser der Lehrblicher bedienten sich po-
pularwissenschaftlicher Schriften, einschlagiger Ratgeberliteratur und thema-
tisch bezogener Presseartikel. Entsprechend flach und polyvalent fielen die
fachsprachlichen Anforderung an die Studierenden aus. Typische Auspragun-
gen fachlicher Texte, wie syntaktische Gebundenheit, hdufige Verwendungen
von Nominalisierungen, Mehrfachkomposita, Pronominal- und Textadverbien
sowie bestimmte Funktionsverbgefiige, blieben beim Lernen mit diesen Lehr-
blichern unbemerkt. Beobachtbar ist zudem geringe Korrelation zwischen
Fachlichkeitsgrad und sprachlichem Niveau. Fachkorrektur oder die Beteili-
gung von Fachleuten bei der Lehrbucherstellung war selten.

Fragen zum Inhalt der Texte bieten alle Lehrblicher. Semantisierung
wurde durch zweisprachige textbezogene Wortlisten unterstiitzt, die aller-
dings kaum Syntagmen und Phraseologismen enthalten. Fertigkeitsbeziige
sind in den Ubungen selten zu erkennen. Sie folgen grammatisch und typo-
logisch dem Kanon gemeinsprachlicher Lehrblicher: mit Liicken in Einzelsat-
zen fur Flexionsmorpheme oder Worter sowie Satzumformungen (allerdings
mit Schwerpunkt auf Passiv, unpersonlichen Pronomina und Infinitv). Die in
den Ubungen verwendete Lexik entsprach nur selten dem Wortschatz der
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Texte. Erfullt war diese Anforderung in Fijatkowskas , Padagogische(n) Tex-
te(n) mit Ubungen” (1984). Ubungen zu Fertigkeiten sprachlicher Produktion
bot Kaminskas (1985) Lehrbuch fiir Studierende der Politikwissenschaften
und des Journalismus. Die Studierenden hatten miindlich Meinung, Zustim-
mung oder Widerspruch zu duRern und Erkldrung zu bieten.

7. Zusammenfassung

Nach der bildungspolitischen Initialisierung des fachbezogenen FU an den polni-
schen Hochschulen in den 1950er Jahren folgte man didaktisch tGber mehr als
zwei Dekaden dem tradierten sprachorientierten Konzept. Verlagerungen der
Lehrziele in Richtung Gemeinsprache sind seit den 60er Jahren zu erkennen.

Fachsprachendidaktische Forschungen seit den 70er Jahren, einschliel3-
lich der Befragungen unter Studierenden und Lehrerschaft, fihrten zu methodi-
schen Veranderungen im fachbezogenen FU. Zur Vermittlung von Fahigkeiten
im Leseverstehen wurden Ubungen in der Zielsprache eingesetzt, die Fach-
kenntnisse der Studierenden einbezogen sowie zu kognitiven Lernleistungen
anregten. Der didaktische Trend nach Miindlichkeit und situativ bestimmter
Kommunikation des gemeinsprachlichen FU wurde in der Fremdfachsprachen-
didaktik propagiert, ist aber in den Lehrbiichern des fachbezogenen FU der 80er
Jahre nur in wenigen Fallen angekommen. Lern- und fertigkeitsorientierte An-
satze waren in den Lehrbichern des fachbezogenen FU die Ausnahme.
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ANALIZA DYSKURSU W GLOTTODYDAKTYCE
SPECJALISTYCZNEJ: KRYTERIA DOBORU MODELI
TEORETYCZNYCH DLA POTRZEB DYDAKTYKI SZKOLNEJ

Genre analysis in the study of Language for Specific Purposes (LSP):
criteria for the selection of theoretical models in LSP teaching

The recent decision of the Polish Ministry of National Education to
make specialized language a compulsory part of vocational training
sets the context of this argument. Teachers of professional secondary
schools will now face new methodological challenges, so it is im-
portant to give them appropriate tools to address these. This paper
examines the best known models of genre analysis used in the study
of LSP : Bhatia (1993); Askehave and Swales (2000), and the Analyse
Différentielle des Discours: Mourlhon-Dallies (2008), reflecting on the
possibilities of their practical use in the teaching of LSP.

Key words: LSP, genre analysis, teaching materials

Stowa kluczowe: jezyki specjalistyczne, analiza dyskursu, materiaty nauczania

Wprowadzanie w tajniki jezykéw specjalistycznych wydaje sie dziedzing zare-
zerwowang dla chetnych i nie dotyczgcg ogdtu ,,zwyktych” nauczycieli. Prze-
konanie zostato zakwestionowane wskutek wejscia w zycie Rozporzqgdzenia
MEN w sprawie podstawy programowej ksztatcenia w zawodach®, za sprawa
ktorego jezyki specjalistyczne staty sie obowigzkowym elementem ksztatcenia
zawodowego. W szkotach ponadgimnazjalnych typu zasadnicze szkoty zawo-
dowe oraz technika, jezyk obcy przestaje by¢ traktowany jako czes$¢ ksztatce-

! Rozporzadzenie MEN z dn. 7.02.2012, Dz.U. poz. 184.
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nia ogdlnego, lecz staje sie czescig teoretycznego przygotowania do przysztej
pracy, majac wpltyw na egzamin potwierdzajacy kwalifikacje absolwenta.

Zatrudnieni w tych placéwkach pedagodzy, mogacy dotad nauczaé JO
do celdw ogdlnych, muszg w najblizszym czasie przestawic sie na ksztatcenie
jezykowe pod katem potrzeb zawodowych. Tymczasem glottodydaktyka
specjalistyczna niezwykle rzadko stanowi czes¢ formacji przysztych nauczy-
cieli (Gajewska i Sowa, w druku a)’. Ewentualnym doszkalaniem w tym za-
kresie zajmujg sie niekiedy centra certyfikujgce znajomos$¢ zawodowych
umiejetnosci komunikacyjnych (np. w odniesieniu do jezyka francuskiego —
centrum jezykowe Izby Przemystowo-Handlowej Paris-lle de France), jednak
nie sg to akcje regularne ani masowe. Stad tez przyjete rozporzadzenie za-
owocowato rdznego typu dziataniami edukacyjnymi.

Jednym z nich byto szkolenie zorganizowane w ramach projektu Mato-
polskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli, wspotfinansowanego ze $rod-
kow Europejskiego Funduszu Spotecznego (,,Modernizacja systemu doskona-
lenia kadr szkét zawodowych w Matopolsce”, styczen-marzec 2013). Prowa-
dzac blok zaje¢ wprowadzajgcych do glottodydaktyki specjalistycznej, autorka
niniejszego artykutu miata kontakt z licznymi nauczycielami, obserwujac ich
bezposrednie reakcje na podawane im tresci. Odbiorcy szkolenia oczekiwali
przede wszystkim otrzymania praktycznych i operacyjnych narzedzi ksztatce-
nia. Trudno zresztg sie dziwic: charakterystyczng cechg nauczania opartego o
analize potrzeb specjalistycznych jest pracochtonnos¢ tej procedury, a pytanie
o optacalnos¢ podjetych dziatan nie nalezy wcale do wstydliwych. Tymczasem
wielu sposrdd zgromadzonych nauczycieli miato do czynienia z kilkoma naraz,
nietypowymi profilami odbiorcéw, zmieniajgcymi sie w dodatku wraz z dosto-
sowywaniem oferty ich placowek edukacyjnych do potrzeb rynku pracy.

W kregu zainteresowan autorki juz od dtuiszego czasu znajduje sie
wykorzystanie analizy dyskursu w nauczaniu JO dla celdw specjalistycznych
(cf. Gajewska, 2012, 2013). Przyjecie perspektywy bezposrednich i posred-
nich odbiorcéw szkolenia, czyli nauczycieli szkét ukierunkowanych zawodo-
wo oraz ich uczniéw, sktonito jg do krytycznego — to jest refleksyjnego —
przyjrzenia sie proponowanym przez glottodydaktyke specjalistyczng proce-
durom i modelom. Efekty tych przemyslen, dotyczace tak samej analizy po-
trzeb (1), jak i dydaktyzacji zebranych materiatéw (2), zostang przyblizone w
toku dalszych rozwazan. Pierwsza cze$¢ artykutu przedstawia najbardziej
znane modele teoretyczne stosowane w badaniu dyskursow lub gatunkéw

? Np. w przypadku przyszlych romanistéw, glottodydaktyka specjalistyczna propono-
wana bywa opcjonalnie na KUL oraz UP w Krakowie staraniami cytowanych autorek.
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specjalistycznych, druga natomiast poswiecona jest ocenie ich uzytecznosci
w nauczaniu (potencjatu aplikacyjnego).

1. Analiza specjalistycznych potrzeb komunikacyjnych: od kompleksowych
systemow ogodlnych do operacyjnych procedur analizy gatunku

Kluczowym elementem w opracowaniu programu i tresci kursu jezykéw
specjalistycznych (dalej JS) jest analiza potrzeb. W pewnym uproszczeniu
polega ona na wyborze funkcji komunikacyjnych (poje¢ lub dziatan jezyko-
wych), ktére uznaje sie za wazne z punktu widzenia przysztych potrzeb ucza-
cych sie (czyli wtasciwych dla sytuacji, w ktérych uczacy sie beda dziataé), a
nastepnie na przyporzadkowaniu poszczegdlnym funkcjom zestawu warian-
tow wypowiedzi jezykowych, ktore uczacy sie winien umiec zrozumied i/lub
wyprodukowa¢. Autorami fundamentalnych prac w tym zakresie sg m.in.
Richterich (1973; Richterich i Chancerel, 1977) oraz Munby (1978). Zapropo-
nowane przez nich ztozone i kompleksowe procedury pozostaty zasadniczo
w sferze teoretycznej. Chociaz szczegétowe omowienie poszczegdlnych kon-
cepcji przekracza ramy niniejszego artykutu, aby nie by¢ gotostownym, przy-
toczmy elementy uwzgledniane przez model analizy potrzeb komunikacyj-
nych (Communicative Syllabus Design) Munby’ego (1978):

,Procesor Potrzeb Komunikacyjnych”® (Communication Needs Pro-

cessor), stanowigcy podstawe wyboru umiejetnosci jezykowych (mi-

krodziatan) oraz mikrofunkcji jezykowych,

— ,Procesor Umiejetnosci Jezykowych” (Language Skills Processor),
obejmujacy 54 szczegotowe kategorie;

— ,Procesor Znaczen” (Meaning Processor), okreslajgcy potrzebne mi-
krofunkcje komunikacyjne;

— ,Przetwornik Jezykowy” (Linguistic Encoder), w ktérym odbywa sie
zestawianie srodkow jezykowych odpowiadajgcych mikrofunkcjom i
umiejetnosciom.

Sam ,,Procesor Potrzeb Komunikacyjnych” obejmowat takie parametry, jak:
dane osobiste na temat uczgcego sie, dziedzine zawodowg, srodowisko obco-
jezyczne, w ktorym bedzie uzywat JO, przewidywane interakcje komunikacyj-
ne, srodki komunikacji oraz odmiane jezykowa (odmiany jezykowe) witasciwe
odnosnej komunikacji. Na ich podstawie miano ustala¢ docelowy poziom jezy-
kowy, zestaw dziatan komunikacyjnych (communicative events) oraz tonacje
komunikacyjng wobec rozméwcy (communicative key), czyli zestaw elemen-
téw charakteryzujacy postawe wobec rozmowcy (attitudinal tones).

® Tlumaczenia poszczeg6inych terminéw zostaty przyjete za Wojnickim (1991: 22-23).
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Rowniez koncepcje Richtericha (1973, 1985), rozwijane w kolejnych
publikacjach, odznaczaty sie podobnymi wadami: koniecznosScig zastosowa-
nia trudnej i rygorystycznej metodologii badawczej w celu uzyskania za-
mknietego zbioru danych i tresci, ktére nie byty jednak ani wszechstronne
(interakcje z samej swej natury nie sy w petni przewidywalne), ani wyczerpu-
jace (nie sposdb wyliczy¢ wszelkie mozliwe realizacje nawet jednego aktu
jezykowego). Probujagc kompleksowo opisa¢ cato$¢ potrzeb jezykowych
okreslonego odbiorcy w celu ich pdzniejszego zaspokojenia poprzez ade-
kwatne ksztatcenie, dydaktyka specjalistyczna zatrzymywata sie niestety na
jatowym biegu juz na starcie.

Trudno sie dziwi¢, ze w codziennej praktyce dla ustalania tresci kursu
przyjeto uproszczony system, ktéry Lehmann (1993, 1997) okreslat krytycz-
nie jako ,SABOC”: (specjalistyczna) sytuacja komunikacyjna = akty mowy =
potrzeby komunikacyjne = cele nauczania = tresci nauczania (situation =
actes de parole = besoins = objectifs = contenus). To de facto zréwnanie po-
szczegblnych elementdw przytoczonego wyzej ciggu okazato sie ograniczaja-
ce. Pomijajac juz kwestie tzw. potrzeb uczeniowych (rozwinietych szerzej w
Gajewska i Sowa, w druku b), wizja jezyka zatrzymujaca sie na poziomie ak-
tow mowy jest zupetnie nieprzystajgca do wspotczesnych koncepcji jezyko-
znawczych i dydaktycznych. Komunikacja od dawna traktowana jest juz nie
tylko w kategoriach pragmatycznych, ale tez transfrastycznych, zas wypo-
wiedZ badana jako zorganizowany tekst. Co wiecej, porozumiewanie sie
badane jest jako zjawisko silnie powigzane z kontekstem, wielokanatowe i
nie ograniczajgce sie wyfgcznie do aspektu werbalnego. Kazdy tekst wpisuje
sie w tancuch innych tekstéw, lecz takze dziatan. Réwniez glottodydaktyka
dostrzegta role jezyka w dziataniu, co jest widoczne w zatozeniach podejscia
zadaniowego (NB. przyjetego od dawna w nauczaniu JO dla celéw specjali-
stycznych: cf. Sowa, 2012).

Oczywistym byto, ze zaden z zacytowanych modeli nie nadawat sie dla
szkolonych nauczycieli sprofilowanych zawodowo szkét ponadgimnazjal-
nych. W tej sytuacji, pragmatycznym rozwigzaniem mogto by¢ wykorzystanie
narzedzi lingwistycznych opracowanych na potrzeby badan jezykow — a wia-
Sciwie dyskursow — specjalistycznych.

1.1. Genre Analysis, czyli badanie kontekstowo osadzonych rozwigzan
komunikacyjnych

W anglosaksonskich badaniach nad komunikacjg specjalistyczng przetomem

okazat sie retoryczno-pragmatyczny model CARS (Create A Research Space)
Swalesa, konceptualizujgcy zasady budowy wstepow do artykutéw nauko-
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wych. Opierajac sie na pracach dotyczacych ,struktury retorycznej” tekstéw
naukowo-technicznych autoréw zwigzanych ze szkotg waszyngtonska (Selin-
ker i inni, 1974; Trimble, 1985), Swales (1981*, za: Swales, 2004) skoncen-
trowat sie na analizie gatunku, prowadzacej do wykrycia wzoréw jego orga-
nizacji (patterns), jak réwniez srodkéw jezykowych stuzacych do ich wyraza-
nia. Swales zaproponowat procedure polegajacg na identyfikacji intencji
pragmatycznej witasciwej gatunkowi tekstu, wyodrebnieniu i zdefiniowaniu
kolejnych ,krokéw” (moves), czyli funkcji wspdlnych dla zbioru tekstow,
wyktadnikéw jezykowych tychze funkcji, a nastepnie sprawdzanie uniwer-
salnosci wytonionego tg drogg modelu dla innych, podobnych tekstow. Defi-
nicja Swalesa (1990: 58) wigze gatunek z okreslong funkcjg komunikacyjng
oraz z grupg uzytkownikéw, przez co znakomicie sprawdza sie w odniesieniu
do tekstow zawodowych badz akademickich: makrostruktura tekstu stanowi
kognitywny wzorzec, ktérego cztonkowie danej wspdlnoty socjolingwistycz-
nej uzywajg do tworzenia oraz do interpretowania dyskursu.

Podejscie retoryczno-funkcjonalne szybko zaczeto by¢ praktycznie wy-
korzystywane w badaniach nad komunikacjg naukowg i zawodowg (English
for Academic Purposes oraz English for Occupational Purposes). Bhatia
(1993: 22-35) rozwingt koncepcje Swalesa w siedmiostopniowg procedure
analizy gatunkéw tekstu, przystosowang do badania i nauczania tekstow
specjalistycznych. Jego model analizy nowych potencjalnych gatunkéw (un-
familiar genres) obejmuje kolejno:

1. umieszczenie danego gatunku tekstu w kontekscie sytuacyjnym
przeglad literatury zwigzanej z tym gatunkiem
przedefiniowanie kontekstu sytuacyjnego
zestawienie korpusu tekstow
analize kontekstu instytucjonalnego
poziomy analizy jezykowej
Poziom 1: analiza cech leksykalno-syntaktycznych
Poziom 2: analiza wzorcéw tekstowych albo metod tekstualizacji
Poziom 3: strukturalna interpretacja tekstu jako gatunku
7. konsultacje otrzymanych wynikéw ze specjalista.

Czynnosci wstepne obejmujg trzy fazy, zaczynajace sie refleksjg nad
kontekstem sytuacyjnym witasciwym danemu gatunkowi, czyli wykorzystanie
posiadanej wiedzy o swiecie lub wiedzy zawodowej w tym zakresie (1). Ko-
lejnym etapem jest przeglad dostepnej literatury naukowej i zawodowej, w
tym np. podrecznikdw, przedstawiajgcych cechy konstytutywne odnosnego

oukwnN

* Swales, J.M. 1981. “Definitions in science and law — evidence for subject-specific
course component”. Fachsprache 3 : 106-112.
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gatunku z punktu widzenia przedstawicieli danej profesji (2). Ostatni punkt
tej fazy stanowi przedefiniowanie kontekstu (historycznego, zawodowego,
ideologicznego...), w jaki dany gatunek sie wpisuje, oraz obserwacja innych
tekstéw, z jakimi moze wchodzi¢ w interakcje (3). Zdobyte informacje moga
w konsekwencji zmodyfikowac¢ poczgtkowe wyobrazenia i zatozenia, na pod-
stawie ktorych jest nastepnie wybierany korpus badawczy, czyli zbiér repre-
zentatywnych tekstow (4). Istotnym elementem jest tu decyzja, czy plano-
wana analiza polegac¢ bedzie na szczegétowej obserwacji prototypowego
tekstu, roboczym przegladzie zbioru dokumentéw w celu okreslenia dalszych
kierunkow badan czy tez na przesledzeniu wybranego aspektu na duzej
probce tekstéw, ktéra warunkuje sposdb zestawienia wspomnianego korpu-
su. Kolejny etap obejmuje refleksje nad warunkami instytucjonalnymi, w
ktorych funkcjonuje dany gatunek (5). Dopiero wéwczas mozna przystgpic
do analizy wiasciwosci jezykowych samego tekstu. Jest ona prowadzona na
poziomach leksykalno-syntaktycznym i tekstowym (gdzie bada sie sposéb
uzycia srodkéw jezykowych do realizacji okreslonych funkcji, w obrebie da-
nego gatunku tekstu, przez cztonkow danej wspdlnoty dyskursywnej, do
osiggniecia zamierzonych celdw komunikacyjnych), aby w koncu okresli¢
kognitywne aspekty organizacji danego gatunku (ta czes¢ dziatan odpowiada
poszukiwaniu struktury retorycznej u Swalesa). Ostatnig fazg (7) jest konsul-
tacja wytonionych tg drogg danych i obserwacji ze specjalistami.
Anglojezyczna analiza dyskursu (czyli osadzonej kontekstowo komuni-
kacji) dokonuje sie przez pryzmat gatunku. W poréwnaniu do komplekso-
wych modeli analizy potrzeb, Genre Analysis obejmuje jedynie wycinkowy
fragment komunikacji zawodowej, ograniczony do spotecznie znormalizo-
wanych rozwigzan dla okreslonej sytuacji. To pozorne ograniczenie stanowi
jednak paradoksalnie zalete, jako ze zawezajgc obszar badan redukuje wy-
magany wkfad pracy i upraszcza niezbedne dziatania. Genre Analysis w uje-
ciu Swalesa i Bhatii, mimo swej prostoty pozwala na pogtebiong analize, i, co
ciekawsze, na analize krytyczng. Rozwijajac jej pierwotng wersje, Swales
(Askehave i Swales, 2000; Swales, 2004) proponuje podwdjng procedure:
text-driven procedure for genre analysis oraz situation-driven procedure for
genre analysis, pozwalajgcg na badanie gatunku wychodzace od tekstu (jak
we wczesniejszej koncepcji), lub tez od okolicznosci jego powstania. To dru-
gie podejscie wigze sie z tzw. nowg retorykg (New Rhetoric). Odwraca ona
lingwistyczne podejscie do relacji tekst-kontekst, w ktérej sytuacja komuni-
kacji stuzy do objasnienia wtasnosci leksykalnych i syntaktycznych gatunku,
postugujac sie tekstem dla interpretacji kontekstu, w ktdrym powstat. Gteb-
sze zrozumienie mechanizmow i przyczyn, dla ktorych gatunek przybiera
taka, a nie inng forme, jest trudniejsze badawczo (miejsce analiz jezykowych
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zajmujg metody badan zaczerpniete z etnografii komunikacji, takie jak obser-
wacja oraz ankiety), niemniej pomaga unikngé putapek nadmiernej generali-
zacji i rygoryzmu, pozwalajac zarazem bardziej Swiadomie postugiwac sie ga-
tunkiem jako pewng spotfecznie uwarunkowang konwencjg komunikacyjna.

Procedura text-first obejmuje piec¢ kolejnych etapdéw (Swales, 2004: 72):

1. wstepne okreslenie konstytutywnych cech gatunku (jego struktury,
stylu, tresci oraz celu),
wstepne okreslenie domniemanego gatunku,
analize kontekstu jego funkcjonowania,
przedefiniowanie gatunku,

5. umieszczenie go na tle systemu gatunkow, w obrebie ktérego funkcjonuije.
Poczatkowy, orientacyjny opis gatunku (w tym jego celu pragmatycznego)
zostaje tu przedefiniowany w toku dalszej analizy. Co ciekawe, catg swojg
odrebnos¢ ukazuje w petni dopiero na tle wiekszej catosci — ,sieci” lub , kon-
stelacji” gatunkow, wobec ktérych sie umiejscawia i okresla.

Dla procedury situation-first, Swales (2004: 73) proponuje nastepuja-
ce etapy:

1. zidentyfikowanie okreslonej sytuacji komunikacyjnej;

2. zbadanie celéw komunikacyjnych, wartosci itp., charakteryzujgcych

dang wspdlnote komunikacyjng;

3. analize rytmu pracy oraz potrzeb komunikacyjnych tej wspdlnoty;

4. analize funkcjonujgcych w danym kontekscie gatunkéw tekstow,

przypisanych im nazw oraz tworzonego przez nie systemu;

5. przedefiniowanie wybranych gatunkow;

6. okreslenie cech tych gatunkow.

To drugie ujecie wychodzi od analizy danej wspdlnoty komunikacyjnej
badajgc, w jaki sposéb okreslone uwarunkowania spoteczne (kontekst)
wptywajg na praktyki jezykowe. Poprzez stosowane metodologie i narzedzia
(ankiety, wywiad) nawigzuje ono do etnografii komunikacji, co prawdopo-
dobnie zadecydowato o jego znacznie mniejszej popularnosci i rzadszym
wykorzystaniu. Z drugiej strony, podejscie to wydaje nam sie bardzo istotne,
jako ze pozwala potgczyé analize dyskursu/gatunku, ktéra nie jest analiza
potrzeb sensu stricto, wtasnie z analizg potrzeb wychodzaca od analizy osa-
dzonej sytuacyjnie komunikacji.

Oba podejscia do gatunku — wychodzace od tekstu oraz wychodzace od
sytuacji — mozna traktowac jako komplementarne (Flowerdew i Wan, 2006). W
jednym i w drugim przypadku Swales i Askehave (Askehave i Swales, 2000) kta-
da szczegdlny nacisk na przeorientowanie czy przedefiniowanie gatunku bedaca
konsekwencjg podjetych dziatan, przez co zblizajg sie w swych pogladach do
zatozen tzw. krytycznej analizy dyskursu (Critical Discourse Analysis). Zapropo-

PN
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nowane przez nich podejscie zmierza nie tylko do wytonienia pragmatyczno-
retorycznego modelu danego gatunku, ale takze zezwala na jego ulepszanie i
dostosowywanie do zmian kontekstu jego funkcjonowania. Ta ostatnia cecha
wydaje sie szczegdlnie przydatna dla organizatorow kurséw pod katem analizy
potrzeb, zamawianych przez konkretng firme badz? instytucje, gdzie zlecajacy
szkolenie oczekuje wymiernego zwrotu poniesionych naktadéw.

Do kluczowych zalet opisanych wyzej procedur zalicza sie prostote, za-
rowno pod wzgledem konceptualnym (plany retoryczno-funkcjonalne tekstu
sg zazwyczaj zrozumiate dla uczacych sie), jak i w kwestii ich praktycznego
zastosowania (procedura text-first znajduje sie w zasiegu mozliwosci wiek-
szoSci nauczycieli JS). Funkcjonalne ujecie tekstu wpisuje sie tez tatwo w
logike konstrukcji materiatéw dydaktycznych, jako Zze z nastaniem podejscia
komunikacyjnego przewazajgca wiekszos¢ podrecznikéw stosuje takiez okre-
Slanie celow ksztatcenia. Stad tez plan (lub makrostruktura) tekstu w katego-
riach funkcji jezykowych przemawia zaréwno do nauczycieli, jak i do przy-
zwyczajonych do tego ujecia uczniéw.

Istotng wadg jest natomiast skupienie sie na gatunku, usuwajgce w
cien koncepcje szerzej traktowanego typu dyskursu. Tymczasem nie wszyst-
kie normy spoteczno-jezykowe przejawiajg sie w postaci gatunkow ustano-
wionych (tj. o wyraznych zasadach), co widac¢ na przyktadzie m.in. konwersa-
cji ustnych. Kolejng wadg jest takze traktowanie tekstéw jako istniejgcych
samoistnie zdarzen komunikacyjnych, co oddala je od perspektywy zada-
niowej charakterystycznej dla nauczania JS. Tymczasem gatunki rzadko wy-
stepujg w izolacji, wplatajgc sie zazwyczaj w chronologiczny i/lub logiczny
tancuch dziatan komunikacyjnych (genre chains: Swales, 2004), w ktorym
jeden tekst prowadzi do drugiego.

1.2. Analyse Différentielle des Discours, czyli badanie taincucha dziatan
werbalnych oraz niewerbalnych

Dla opisania sekwencji dziatann zawodowych werbalnych oraz niewerbalnych,
w pierwszej kolejnosci na mysl przychodzi koncepcja ram (frames) i skryp-
téw (scripts) Schanka i Abelsona (1977°). Rama jest tu zespotem danych
pozwalajgcych interpretowac stereotypowa sytuacje, natomiast skrypt mo-
deluje sekwencje zachowan lub wydarzen. Jednak, jak podkresla Bhatia
(1993: 21), skrypt odnosi sie do zgromadzonej wiedzy indywidualnej, nato-
miast gatunek jest strukturg kognitywng odzwierciedlajgcg wiedze wspding

> Schank, R. C., Abelson, R.P. 1977. Scripts, plans, goals and understanding: an in-
quiry into human knowledge structures. Hillsdale: Erlbaum.
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danej grupie spotecznej — wspdlnocie dyskursywnej lub zawodowej. Intere-
sujaca teorig pozwalajagcg objasnic, jak aspekty spoteczne i indywidualne
dyskursu splatajg sie w dziataniu (konfigurujac to dziatanie oraz bedac przez
nie konfigurowanymi) jest Mediated Discourse Analysis (MDA) Scollona
(2001). Jednostke analizy stanowi tu nie dyskurs, tekst ani gatunek, lecz ,,za-
posredniczone dziatanie” (nexus of practice). W poréwnaniu z gatunkiem,
»splot praktyk” zostat wzbogacony o elementy niewerbalne oraz przemilcze-
nia, ktére na réwni z elementami werbalnymi strukturyzujg dziatanie. Poje-
cie to odnosi sie zarazem do doswiadczenia (i dziatania) indywidualnego oraz
zbiorowego (half someone else’s/half our own, Norris i Jones, 2005: 7), jako
Ze poprzez powtarzanie indywidualnych zachowan budowane sg doswiad-
czenia zbiorowe, za$ dziatania indywidualne zmieniajg praktyki spoteczne.

Mediated Discourse Analysis przyczynito sie do opracowania przez
Mourlhon-Dallies (2008: 138-146) tzw. analizy rdznicujgcej dyskursu (Analy-
se Différentielle des Discours). Jest to metoda z zatozenia zaprojektowana w
celu badania i nauczania JS, o zdecydowanie aplikacyjnym nastawieniu. Naj-
trudniejszg fazg organizacji kursu dla potrzeb zawodowych jest zbieranie
probek dyskursu, bedacych podstawg wszelkich dalszych dziatan. Analyse
Différentielle des Discours uwzglednia wielowymiarowos¢ oraz wielokanato-
wosc¢ komunikacji zawodowej, jako podstawowe dziatanie przewidujac jed-
nak analize cech jezykowych danego dyskursu na bazie zebranego korpusu,
co powaznie upraszcza caty proces. Skoncentrowana na tekscie procedura
badawcza przebiega tu w siedmiu etapach, obejmujacych:

Etap przygotowawczy :
1. hipotezy wyjsciowe dotyczgce badanego dyskursu;
2. analiza korpusu wyjsciowego;
3. whnioski z analizy;
Poréwnanie z dyskursami pokrewnymi:
4. analiza kontrastywna;
5. bilans;
Podejscie transdyscyplinarne:
6. modelowanie praktyki zawodowej;
7. identyfikacja logiki dziatarn zawodowych.

W trakcie wstepnej analizy korpusu tekstéw potencjalnie reprezentujacych
dany dyskurs (1), teksty grupowane sg wedtug kryteriéw pozwalajgcych na
wytonienie dajgcych sie opisac regularnosci formalnych. Sposréd branych tu
pod uwage elementéw (takich jak funkcja pragmatyczna, dziedzina odnie-
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sienia i nosnik) szczegdlnie istotny jest ,tancuch dziatan” (chainage de pra-
tiqgues — nexus of practice), w ktore dany gatunek tekstu jest wpleciony.

To wielostronne podejscie wytycza kierunki pdzniejszej analizy dys-
kursywnej (2). W przyktadzie podanym przez Mourlhon-Dallies (2008: 139),
recepta lekarska moze by¢ analizowana jako przyktad polecenia (czyli pod
katem funkcji nadrzednej gatunku), jako dyskurs medyczny i wreszcie jako
dyskurs pisemny, zestawiony z towarzyszagcym mu dyskursem ustnym wy-
wiadu lekarskiego. W poréwnaniu do modelu Scollona, nexus of practice
zostat tu zastgpiony przez nexus of discourse. Przy takim podejsciu korpus
tekstéw magtby sie rozszerza¢ w nieskonczonosé, przed czym chroni czwar-
ty, najwazniejszy czynnik, a mianowicie tancuch dziatan. Czynnik ten ma
charakter przewidywalny i obiektywny: wypisanie recepty bedzie najpraw-
dopodobniej pociggato za sobg przeczytanie dotgczonej do lekarstwa ulotki
informacyjnej, ustny komentarz lekarza lub farmaceuty, poszukiwanie in-
formacji w internecie itd. W wyniku analizy zebranego korpusu otrzymujemy
wstepng charakterystyke dyskursu (3).

Faza polegajgca na analizie kontrastywnej stanowi jadro zapropono-
wanej przez Mourlhon-Dallies procedury. Wstepne rezultaty sg tu poréow-
nywane z cechami charakterystycznymi dyskurséw pokrewnych (4), maja-
cych te samg funkcje, nalezacych do tej samej dziedziny lub rozpowszech-
nianych w tej samej formie. Pomaga to wychwyci¢ w posiadanym korpusie
cechy konstytutywne danego dyskursu (5), ktéry odcina sie widocznie od
dyskurséw z korpuséw pochodnych. Uzyskane wyniki porownywane sg na-
stepnie z wynikami fazy trzeciej w celu sformutowania nowych hipotez ttu-
maczgcych zaréwno dostrzezone formy jezykowe, jak ,przemilczenia” (dzia-
fania niewerbalne) widoczne w skryptach przyjetych procedur zawodowych.

Kolejna faza polega wtasnie na rekonstrukcji ,fancucha dziatan” (6),
dajacego wglad w logike zawodowg danej profesji. Pozwala on wyjasnic¢ nie-
ktore obserwacje (ttumaczac zwieztos¢ recepty istnieniem objasnienia ust-
nego) oraz zbudowaé nowe hipotezy. Odtworzenie modelu ,tancucha dzia-
tan” (7) wiaze sie z okresleniem sposobu dziatania przyjetego w obrebie
danej wspdlnoty zawodowej. Zdaniem Mourlhon-Dallies (2008: 146), to
wtasnie logika zawodowa powoduje, ze gatunek przyjmuje okreslong forme
empiryczng (zmaterializowang w zbiorze tekstéw okreslanych tg samg na-
zw3g) danego idealnego wzorca gatunkowego. Co istotne, dzieki poréwny-
waniu dyskursow i gatunkow, analiza rdéznicujgca dyskursu chroni przed
mylnymi wnioskami wynikajgcymi z przyjetych a priori zatozen (przed czym
ostrzegat m.in. Gambier, 1998: 46), gdyz mozna takie btedy w zatozeniach
wychwyci¢ i odpowiednio je skorygowad.
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Reasumujgc, analiza gatunku w miejsce analizy potrzeb pozwala
uchwyci¢ moze nie petny, ale za to operacyjny fragment komunikacji wta-
Sciwej dla danego zawodu lub $rodowiska. Sposréd trzech zaproponowanych
metod zbierania i obrdbki danych jezykowych, zdecydowanie najprostsze
jest podejscie koncentrujgce sie na tekscie. Podejscie ,,sytuacyjne” zblizone
jest z kolei w swoich zatozeniach do najpopularniejszych wersji klasycznej
analizy potrzeb, przez co moze zaspokoi¢ ambicje autoréw programow chca-
cych uzyskaé szerszy obraz i zakres danych. Trzeci, ostatni model przedsta-
wia dwie zalety: przy wzglednej prostocie dziatan, pozwala ujg¢ komunikacje
jako element w tancuchu dziatan zawodowych. Tym niemniej, zebranie ma-
teriatow stanowi dopiero pierwszy etap badan gatunku czy dyskursu: ko-
nieczny jest jeszcze aparat metodologiczny pozwalajgcy na uzyskanie podle-
gajacych dydaktyzacji danych.

2. Analiza jezykowa zebranych préobek dyskursu

Zanim zebrane prébki dyskursu bedg mogty zostac¢ przeksztatcone w cele i
materiaty nauczania, nalezy okresli¢ ich cechy szczegdlne, co wymaga wybo-
ru okreslonego aparatu badawczego. Genre Analysis bada zebrane teksty
wykorzystujgc przede wszystkim podejscie retoryczno-pragmatyczne. Analy-
se Différentielle des Discours jest teorig stosunkowo nowg i jako taka nie
doczekata sie (jeszcze?) zbyt wielu aplikacji, jednak zdaje sie czerpac raczej z
francuskiej tradycji analizy dyskursu, ktdra ze wzgledu na swg ztozonos¢
wymaga pogtebionej znajomosci co najmniej kilku teorii. O szersze wykorzy-
stanie teorii dyskursu w glottodydaktyce ogdlnej i specjalistycznej apeluja
odpowiednio Zajac (2004) oraz autorka niniejszego tekstu (Gajewska, 2013),
tym niemniej trudno wymagac od przecietnego nauczyciela — i jego uczniow!
— wiedzy lezacej u podstaw rozpraw przedstawianych jako habilitacyjne.

Biorgc pod uwage z jednej strony niezwyktg rozlegtosé koncepcji dys-
kursu, z drugiej zas konieczno$¢ rozsadnego ich przykrojenia ad usum Del-
phini, naszg uwage przykuta propozycja Richera (2002). Jej najbardziej inte-
resujgcym aspektem jest naszym zdaniem wielowymiarowe spojrzenie na
tekst z réznych perspektyw badawczych. W celu analizy pojedynczego tekstu
(w danym przypadku regulaminu zachowania w parku narodowym wywie-
szanym na tablicach ogtoszeniowych na uzytek turystéw), Richer stosuje
cztery podejscia: dyskursywne, pragmatyczne, tekstowe i kulturowe.

| tak, badanie tekstu jako dyskursu oznacza:

— zdefiniowanie gatunku, do ktdrego przynalezy;
— zbadanie relacji taczacych partneréw dyskursu;
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— przesledzenie, w jaki sposdb zastosowany nosnik komunikatu wpty-
wa na przekaz;

— zbadanie wtasciwosci przestrzennych (np. dtugosci lub rozmieszcze-
nia tekstu) i czasowych (np. czasu trwania, regularnosci pojawiania
sie) komunikatu;

— okreslenie zastosowanej w nim odmiany jezyka (variété(s) de langue).

Czes¢ z tych elementéw powraca w ujeciu pragmatycznym, zaktadajgcym
identyfikacje:
— sytuacji komunikacji (czyli scharakteryzowanie partneréw, komuni-
katu, kanatu, kodu oraz referentu);
— ogodlnego systemu wypowiedzenia (systéeme d’énonciation: discours
Vs récit);
— gtéwnego aktu mowy realizowanego przez to wypowiedzenie.

Pierwszy z wymienionych tutaj punktéw odnosi sie do dos¢ powszechnie zna-
nego systemu Jakobsona (1963°). Drugi natomiast odsyta do koncepcji Benve-
nista (1966’) rozrézniajacej dyskurs jako sposéb komunikowania sie, dla kté-
rego zarowno obecnos¢ podmiotu, jak i sytuacja komunikacji sg wewnetrzne.

Tekst analizowany jest pod wzgledem Srodkéw spdéjnosci (koherenciji i
kohezji) oraz schematu organizacyjnego. W tym ostatnim przypadku Richer
rowniez odsyta do konkretnej teorii, a mianowicie do typéw organizacji tek-
stu wyréznionych przez Adama (1999°).

Wreszcie, tekst analizowany jako obiekt powstaty w okreslonej kultu-
rze, a zatem jako obiekt kulturowy, mogacy postuzy¢ do poréwnania miedzy
kulturg rodzimg uczacych sie a kultura kraju(éw) jezyka obcego (czyli do
realizacji celéw interkulturowych).

Jak widaé¢, aspekty i koncepcje dobrane przez Richera sg w duzej mierze
arbitralne i mogtyby podlegaé¢ negocjacjom. Szczegdlnie ostatnie wejscie w
tekst, od strony kulturowej, zyskatoby na pogtebieniu i rozwinieciu go np. o
parametry uzywane dla opisu kultury. W przypadku kultury ,specjalistycznej”,
organizacyjnej lub zawodowej, mogtyby to by¢ rozmaite wymiary kultury za-
czerpniete od autoréw takich jak Hall’, Hofstede', Trompenaars' czy Geste-

® Jakobson, R. 1963. « Linguistique et poétique » (w) Essais de linguistique générale.
Paris: Editions de Minuit: 213-222.

’ Benveniste, E. 1966. Probleémes de linguistique générale. Paris: Gallimard.

® Adam, J. M. 1999. Linguistique textuelle. Paris: Nathan.

° Hall E.T., Reed Hall, M. 1990. Understanding Cultural Differences — Germans,
French and Americans. Yarmouth: Intercultural Press.
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land™ (cf. Gajewska, 2010). By¢ moze nalezatoby rozszerzy¢ takze sama liste
podejsé, zwtaszcza o podejscia przydatne do opisu komunikacji ustnej.

Niepodwazalng zaletg przedstawionej tutaj analizy jest natomiast wie-
lorakie ujecie gatunku, ktore ma wszelkie szanse uchwycié jego najistotniej-
sze cechy. Dodatkowym plusem jest jej rozbudowane i przystepne przed-
stawienie, obejmujgce opis kategorii wykorzystanych w kolejnych podej-
Sciach, skrdcong ich wersje — model lub szablon wspomagajacy analize oraz
jego wykorzystanie na przykfadzie. Propozycja Richera wydaje sie sensowng
bazg do stworzenia przydatnego narzedzia wspomagajgcego w pracy na-
uczycieli jezykéw specjalistycznych, zmuszonych do samodzielnego opraco-
wania celéw i materiatow ksztatcenia, ktérzy, jak dowodzi praktyka, nie zaw-
sze radzg sobie z wystarczajgco wnikliwg obserwacjg zebranych préobek dys-
kurséw. Jej sednem bytyby bardziej szczegétowo (lecz nie nazbyt...) rozwinie-
te schematy, pozwalajgce na wejscie w dany gatunek od réznych stron. Dla
uzupetnienia ewentualnych brakow teoretycznych z zakresu lingwistyki tek-
stu i dyskursu, celowe wydaje sie takze krdtkie wyjasnienie lub opis zasto-
sowanych kategorii (nawigzujace do modelu Richera).

Podsumowanie

Rzeczywiste zastosowanie teorii dydaktycznych w praktyce nie jest mozliwe
bez przetozenia na jezyk zrozumiaty dla ich ostatecznych adresatéw i uzyt-
kownikéw, to jest nauczycieli, a przede wszystkim ich ucznidow. Postulaty
lingwistow i dydaktykéw-teoretykdw w matym stopniu znajdujg odbicie w
tworzonych przez praktykéw materiatach do nauki konkretnych ,jezykéw
specjalistycznych” (zawodowych, branzowych...). Diagnoza McDonougha
(2010), sprawdzajgca rzeczywiste wykorzystanie wynikdw badan w materia-
fach stuzacych do ksztatcenia w zakresie English for Specific Purposes okazata
sie miazdzaca. Skoro tak sie rzeczy majg w przypadku najpopularniejszego
jezyka komunikacji zawodowej, mozna oczekiwaé, ze w stosunku do innych
JO sytuacja nie przedstawia sie lepiej. Niestety, dopdki pracujgcy badawczo
lingwisci i dydaktycy nie bedg mieli na uwadze docelowych odbiorcow, czyli

% Hofstede, G. 1982. Culture’s consequences. International Differences in Work-
Related Values. Newbury Park: SAGE Publications; Hofstede, G. 1991. Cultures and
organisations: Software of the Mind. London: MacGraw Hill.

" Trompenaars, F., Hampden-Turner, C. 1998. Riding the waves of culture. Under-
standing diversity in global business. (drugie wydanie). New York: McGraw-Hill.

12 Gesteland, R.R. 2000. Rdéznice kulturowe a zachowania w biznesie. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.
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wspomnianych podmiotéw ksztatcenia, sytuacja ta raczej nie ulegnie po-
prawie. Istotng cechg modeli teoretycznych jest ich potencjat aplikacyjny:
niniejszy tekst stanowi probe popularyzacji kilku modeli, ktére zdajg sie go
posiadac, lub mogg go naby¢ po pewnych adaptacjach.
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O JEZYKU SPECJALISTYCZNYM W KONTEKSCIE
KULTUROWYM NA PRZYKtADZIE BLEDNEGO UZYCIA
JEZYKA NIEMIECKIEGO W LISCIE MOTYWACYJNYM

Language for special purposes from a cultural background, on the
basis of errors in a letter of application to teach German

This paper investigates a particular aspect of teaching languages for
special purposes. The article focuses on the cultural component in the
analysis of error in the collocation in Wort und Schrift that occurs in
job applications written by students of Applied Linguistics. Learners of
German as a foreign language for special purposes use the mother
tongue and they coin words that do not exist in German. Errors of this
type are a result of the cultural differences between languages and in-
adequate inter-cultural competence.

Keywords: letter of application, German, culture, error, collocation,
language for special purposes

Stowa kluczowe: list motywacyjny, jezyk niemiecki, kultura, bfad, ko-
lokacja, jezyki specjalistyczne

1. Wstep

W obliczu wzrostu mobilnosci, promowania wielojezycznosci i wielokulturo-
wosci istnieje koniecznos$¢ nauczania i uczenia sie nie tylko ogdlnych jezykéw
obcych, lecz takze jezykdw specjalistycznych (odpowiednio do profilu szkoty)
do celow zawodowych.

Jak mozna zauwazy¢, w ostatnich latach zmienity sie potrzeby jezykowe i
komunikacyjne oséb studiujgcych jezyki obce. W dzisiejszej rzeczywistosci spo-
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tecznej i gospodarczej jezyk obcy ma stuzy¢ jako narzedzie pracy, a nie jako cel
sam w sobie (Dolata-Zardd, 2005: 64). Dlatego wyjscie naprzeciw potrzebom
studentéw i przygotowanie ich do efektywnej komunikacji w sytuacjach okre-
Slonych przez rynek pracy staje sie kluczowe w procesie glottodydaktycznym.

Zakres tematyczny zwigzany z nauczaniem jezyka specjalistycznego
dla potrzeb glottodydaktyki jest bardzo obszerny. Problematyke te mozna
rozpatrywac z roznych punktéw widzenia, np.: jezykoznawczego, kulturalne-
go, zawodowego, doboru srodkéw czy metod realizacji programoéw naucza-
nia (Pienkos, 1993: 363).

W niniejszym artykule chciatabym zwréci¢ uwage na kulturowy aspekt
zagadnienia. Jak zauwaza Kubica (2010: 126): ,, wymiar kulturowy i interkul-
turowy nie moze by¢ pominiety w dyskursie specjalistycznym, gdyz jest z
nim nierozerwalnie powigzany. (...) dyskurs specjalistyczny taczy sie z jezy-
kiem, do ktdrego sie odnosi, a jezyk wigze sie z aspektem kulturowym, kté-
rego jest nosnikiem. Tym samym, dyskurs nie istnieje bez powigzania z kul-
turg i kontekstem spotecznym”.

Jednym ze sposobow zapoznawania uczacych sie z szeroko rozumiang
kulturg kraju (-6w) jezyka docelowego oraz ksztatcenia kompetencji interkul-
turowej, jest praca z tekstem, czego przyktadem moze by¢ tworzenie form
uzytkowych, potrzebnych w réznych sytuacjach dnia codziennego. W ra-
mach niniejszego artykutu chciatabym kilka stéw poswieci¢ kwestii btedu,
ktory pojawit sie w listach motywacyjnych studentéw Lingwistyki Stosowa-
nej UKW w Bydgoszczy w niemieckiej wersji zwigzku wyrazowego w mowie i
w pismie. Zdaje sobie sprawe, ze opis jednego, nawet reprezentatywnego
btedu, jest niewystarczajgcy i sptyca problematyke kulturowg w nauczaniu
jezyka specjalistycznego. Uwazam jednak, iz warto ten btgd przedstawic i
dokonac jego krétkiej analizy, poniewaz wynika on z kulturowych uwiktan
jezyka — tu jezyka specjalistycznego. Odmienna w kazdym jezyku kategory-
zacja otaczajgcego nas Swiata spowodowana specyfikg kulturowa sprawia,
Ze sytuacje uzycia znakow jezykowych w poszczegdlnych jezykach nie zawsze
sg takie same, lecz s uwarunkowane innym sposobem werbalizacji wybra-
nych wycinkéw rzeczywistosci pozajezykowej.

2. Cechy jezyka specjalistycznego i specyfika jego nauczania
W literaturze przedmiotu istniejg roznorodne definicje jezyka specjalistycz-

nego, nazywanego takze jezykiem fachowym, zawodowym, profesjolektem
lub zargonem zawodowym.
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Szulc w Stowniku Dydaktyki Jezykow Obcych podaje, ze jezyk specjali-
styczny (fachowy) jest wariantem jezyka ogdlnego uzywanym przez okreslo-
ne grupy zawodowe, umozliwiajgcym precyzyjny opis danej dziedziny wie-
dzy, nauki lub techniki. Jezyki fachowe rdinig sie od jezyka potocznego
przede wszystkim stownictwem, pozwalajgcym na doktadniejsze i bardziej
skrotowe definicje przedmiotdw, relacji oraz procesdw odnoszgcych sie do
danej specjalnosci (Szulc, 1994: 102).

Przyjmuje sie, ze jezyki specjalistyczne sg specyficznymi jezykami two-
rzonymi przez specjalistéw ,na potrzeby” komunikacji profesjonalnej po-
miedzy tymi specjalistami (Grucza, 2007: 14).

Podstawowg funkcjg jezyka specjalistycznego jest jego funkcja po-
znawcza oraz funkcja komunikacyjna. Kazdy jezyk specjalistyczny zwigzany
jest z jakims jezykiem ogolnym. Fonetyki jezykdw specjalistycznych sg zbiez-
ne z fonetykami odpowiednich jezykdw ogdlnych. Jezyki specjalistyczne za-
wierajg takze zasady gramatyki jezyka ogdlnego. Leksyka i wzorce tekstowe
jezykéw specjalistycznych pokrywajg sie czesciowo z jezykami ogdlnymi.
Dlatego mowi sie, ze jezyki specjalistyczne charakteryzujg sie specyficzng
warstwg leksykalng, nieporéwnywalng do warstwy stownictwa ogdlnego.
Jezyki specjalistyczne sg catkiem autonomiczne tylko pod wzgledem funk-
cjonalnym (Pienkos, 1993: 268; Stolze, 1999: 21; Grucza, 2007: 14).

Jezyki fachowe charakteryzuje: dominacja strony biernej, czasowniki
modalne, okreslone modele zdan i zwrotéw, stosowanie wybranych metod
stowotwérczych podczas tworzenia nowych stéw oraz specyficzna sktadnia.
Teksty specjalistyczne posiadajg styl nominalny i bezosobowy, liczne kon-
strukcje imiestowowe, cechujg je takze brak wulgaryzmow i okreslen nace-
chowanych emocjonalnie oraz czesto zawite zdania wielokrotnie ztozone
(Dolata-Zardd, 2005: 64-65).

Jezyki specjalistyczne stosowane sg w wielu dziedzinach zycia, dlatego
wyrdznia sie na przyktad: jezyk polityki, ekonomii, biznesu, nauk spotecz-
nych, matematyki, informatyki, chemii i fizyki, medycyny i farmaciji, techniki,
administracji unijnej, hotelarstwa, drukarzy, kierowcéw i mechanikéw, jezyk
prawniczy, turystyczny, sportowy, jezyk uzywany w gastronomii, jezyk dla
logistyki i sprzedazy itd.

Jezyki specjalistyczne sg jezykami o rozbudowanej formie pisanej (Pien-
kos, 1993: 268). Przecietny uzytkownik jezyka ma do czynienia ze specjali-
stycznymi odmianami jezykow fachowych najczesciej w formie pisemnej, cze-
go przyktadem sg nastepujgce pisma uzytkowe: podania o prace, reklamacje,
instrukcje obstugi sprzetu technicznego, wskazowki uzycia lekow, zasady wy-
petniania zeznan podatkowych PIT, pisma do i ze spétdzielni mieszkaniowych,
bankéw, ubezpieczalni czy dostawcoéw medidw i operatoréw telefonii.
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Specyfika procesu uczenia sie i nauczania jezykow specjalistycznych zwig-
zana jest z faktem, ze akwizycja umiejetnosci jezykowych specjalistycznych jest
tylko wtedy mozliwa, gdy zostaty zinternalizowane ogdlne umiejetnosci jezyko-
we. Uczacy sie jezykdw specjalistycznych muszg posiadaé ogdlne umiejetnosci
jezykowe, tzn. znac jezyk ogdlny na okreslonym poziomie (Grucza, 2007: 15).

Jak zauwaza Pienkos, nie ma idealnej i niezawodnej formuty nauczania je-
zykdéw specjalistycznych. Kazdy jezyk fachowy posiada swoje wtasne cechy cha-
rakterystyczne. Nalezy réwniez wzigé pod uwage fakt, iz nauczanie jezyka zaw-
sze implikuje dokonywanie wyboréw pomiedzy tym, co jest niezbedne, a tym,
co mozna pomingé, wazny staje sie zwtaszcza na wyzszym poziomie nauczania
aspekt kwantytatywny zasobdw danego jezyka (Pienkos, 1993: 366, 367).

Z punktu widzenia dydaktyki nauczanie jezyka specjalistycznego zwig-
zane jest z nabywaniem umiejetnosci tworzenia, odbierania i rozumienia
tekstéw m.in. na potrzeby zawodowe, zawierajgcych fachowe stownictwo,
specyficzne reguty morfologiczne, np. stowotwdrcze, charakterystyczne
wzorce zdan i konwencje stylistyczne. Dydaktyka jezyka obcego specjali-
stycznego obejmuje przekazywanie tresci fachowych, prace z tekstem spe-
cjalistycznym oraz rozwijanie kompetencji interkulturowej, ktéra umozliwia
wtasciwe rozumienie kultury i mentalnosci innych narodéw podczas komu-
nikacji fachowej (Kubiak, 2006: 26).

3. Znajomos$¢ obcej kultury a nauka jezyka obcego

Jak wynika z powyzszego, osobe, ktéra dobrze zna jezyk obcy zaréwno ogél-
ny, jak i specjalistyczny, powinna charakteryzowac¢ kompetencja jezykowa,
komunikacyjna oraz szeroko rozumiana kompetencja interkulturowa. Dla
potrzeb niniejszego artykutu przyjetam, iz kompetencja interkulturowa skfa-
da sie z wiedzy na temat rdznic i podobienstw wystepujgcych pomiedzy kul-
turg wtasng a obcg oraz z umiejetnosci rozpoznawania tych réznic w kon-
kretnych sytuacjach. Kompetencja interkulturowa to takze umiejetnosc¢ za-
stosowania odpowiednich strategii pozwalajgcych na interpretowanie ob-
cych komunikatéw i formutowanie wtasnych przy uzyciu wzorcéw oraz $rod-
kow komunikacyjnych odpowiednio do danej sytuacji komunikacyjnej. Kom-
petencja interkulturowa umozliwia funkcjonowanie w wielokulturowym
Swiecie, w ktdrym kontakty z przedstawicielami obcych kultur sg na porzad-
ku dziennym i w ktérym od udanej interakcji z nimi zalezy osigganie posta-
wionych sobie celéw komunikacyjnych (Mihutka, 2012: 176-177).
Spoteczenstwo i kultura sg pojeciami przenikajgcymi sie nawzajem.
Uczacy sie jezyka obcego jest w trudniejszej sytuacji od rodzimego uzytkow-
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nika jezyka, poniewaz ma czesto mniejsze obeznanie z wiedzg kulturowg —
dla niego obcg, ktéra stanowi komunikacyjng rame odniesienia. Istnieje wiec
obawa, ze popadnie w putapke werbalizacji przesadnej', niewystarczajacej
lub niestosownej do danej sytuacji i danego kontekstu. Komponent kulturo-
wy moze wiec by¢ sensownie zintegrowany z procesem dydaktycznym, jezeli
powigzemy rézne aspekty kultury nie tylko z zachowaniami komunikacyjny-
mi ucznia w konkretnych rolach nadawcy i odbiorcy, ale réwniez z rozwojem
wiedzy, swiadomosci i wrazliwosci kulturowej, tolerancji na réznice kulturo-
we oraz z treningiem umiejetnego stosowania strategii komunikacji interkul-
turowej (Dakowska, 2008: 70-71).

Tabakowska podkresla, ze nauka jezyka obcego jest nie tylko proce-
sem nabywania nowej mowy, lecz takze procesem poznawania nowej kultu-
ry, dlatego zjawiska jezykowe nalezy dostrzegaé¢ w szerokim kontekscie kul-
turowym. Odwotujac sie do réznic miedzy jezykami i do wynikajgcych z nich
trudnosci w komunikacji pomiedzy uzytkownikami tych jezykow, méwi sie
najczesciej o ,barierach jezykowych”. W procesie komunikacji obcojezycznej
kluczowe powinno by¢ wyrazenie ,bariery kulturowe”. ,Bariery kulturowe”
w aspekcie jezykowym dotyczg leksykonu, np. uwarunkowana kulturowo
kategoryzacja rzeczywistosci pozajezykowej znajduje swoje odbicie w braku
ekwiwalencji na poziomie leksykalnym. Bariery te obejmujg réwniez kon-
wencje pragmatyczne, np.: formuty grzecznosciowe, formy adresatywne i
idiomy oraz gramatyke, np.: morfologie zdrobnien, semantyke strony bier-
nej, konwersje czy zaimki dzierzawcze (Tabakowska, 2002: 26).

Jezyk nalezy traktowac nie tylko jako narzedzie stuzgce wymianie in-
formacji, lecz takze jako sktadnik kultury i jej produkt. Jezyk umozliwia dostep
do otaczajgcej nas rzeczywistosci i jest srodkiem jej poznania. Zawiera naj-
wazniejsze cechy kultury danej spotecznosci i stanowi zapis przyjetych w danej
kulturze sposobdéw kategoryzacji rzeczywistosci. Dostarcza kategorii grama-
tycznych, semantycznych i pragmatycznych, za pomocg ktérych odbieramy i
interpretujemy otaczajacy nas Swiat. Kazda spoteczno$¢ ma swoj jezyk, za
pomocy ktdérego ,postrzega” rzeczywisto$¢. Dlatego uczenie sie jezyka jest
czyms wiecej niz tylko poznawaniem charakterystycznych dla niego systemu
znakow, zwigzkéw, jakie te znaki tworzg czy struktur formalnych. Wazne jest
nauczanie kultury poprzez jezyk i jezyka jako przejawu kultury, poniewaz za
réoznymi jezykami kryjg sie odmienne sposoby myslenia, odmienne systemy
wartosci, odmienne rodzaje doswiadczen, ktore tworzg wizje otaczajgcego
Swiata postugujgcych sie tymi jezykami spotecznosci (Zawadzka, 2004: 186).

! Przesadna werbalizacja wyraza sie, np.: w nienaturalnej artykulacji gfosek i sylab, w niena-
turalnym tonie i tempie mowienia czy w przesadnie poprawnym wypowiadaniu stow.
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W tym kontekscie warto przytoczy¢ takze Anusiewicza (1995: 3), we-
dtug ktérego: ,(...) jezyk jest jednym z najwazniejszych sktadnikéw kultury,
za$ kultura jest zawarta w jezyku — jego systemie, tekstach, sposobach po-
stugiwania sie nimi (...). (...) traktujemy jezyk jako srodek czy narzedzie stuza-
ce wymianie informacji, ale réwniez, a moze przede wszystkim jako magazyn
doswiadczenia zbiorowego danej spotecznosci, odzwierciedlajgcego hierar-
chie wartosci i systemy znaczen oraz jako czynnik umozliwiajgcy dostep do
Swiata tudziez poznanie go w sposéb z géry juz okreslony”.

4. List motywacyjny na zajeciach z Praktycznej Nauki Jezyka Niemieckiego
— pisanie z ortografig

Zgodnie z ustawg Prawo o Szkolnictwie Wyzszym z 27 lipca 2007 r. (Dz.U. nr
164, poz. 1365, z pdzn. zm.) uczelnie powinny realizowac¢ podstawowe zadania,
do ktérych nalezg np.: wspdtpraca z otoczeniem spoteczno-gospodarczym, pro-
wadzenie badan naukowych i prac rozwojowych czy ksztatcenie studentow w
celu przygotowania do pracy zawodowej (www.nauka.gov.pl/szkolnictwo wyz-
sze DW 12.06.2013).

Poniewaz nowa rzeczywisto$¢ dyktuje potrzebe dostosowania sie do
rynku pracy, ksztatcenie studentow na studiach neofilologicznych nie moze
by¢ ograniczane wytgcznie do nauczania jezyka obcego ogdlnego. Aby po-
mac studentom sprawnie funkcjonowaé we wspdtczesnym swiecie i przygo-
towac ich do przysztego zycia zawodowego, tzn., aby nabyli kompetencje
poprawnego postugiwania sie niemieckim jezykiem specjalistycznym, dosto-
sowatam program prowadzonych przeze mnie zaje¢ z przedmiotu Praktycz-
na Nauka Jezyka Niemieckiego — pisanie z ortografig’ oraz przekazywane na
tych zajeciach tresci do wspodtczesnych realidow. Ukierunkowatam je na po-
trzeby studentéw, ktdrzy zaczynajg szukaé pracy na przykitad za granicg lub
w miedzynarodowych firmach. Chociaz jezyk angielski jest jezykiem najcze-
Sciej uzywanym w kontaktach gospodarczych, nadal istnieje zapotrzebowa-
nie na osoby znajgce niemiecki jezyk biznesu. Jest on podstawg stosunkdow
handlowo-gospodarczych w kontaktach z krajami niemieckiego obszaru je-
zykowego oraz z innymi krajami Europy.

Dlatego na ¢wiczeniach z pisania studenci uczg sie m.in., jak nalezy po-
prawnie formutowac pisma uzytkowe, np.: list oficjalny do réznego rodzaju

21l rok lingwistyki stosowanej kombinacji jezyk angielski z jezykiem niemieckim
studiéw pierwszego stopnia UKW w Bydgoszczy
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urzedow i instytucji, podanie o prace, zyciorys, ogtoszenie, monit, reklamacje,
notatke biznesowg, e-mail stuzbowy, réznego rodzaju umowy, np. umowe
kupna-sprzedazy, opis produktu, oferte pracy, instrukcje obstugi, prospekt czy
tekst reklamowy. W trakcie zajec¢ studenci ¢wiczg wzorce tekstowe i powtarza-
ja praktyczne zasady komponowania tekstu, usprawniajg operacje zdanio-
twdrcze, rozwijajg umiejetnos¢ wyboru struktur jezykowych dla powstajgcego
tekstu odpowiednio do jego formy, adresata czy funkcji, poznajg i utrwalajg
stownictwo ogdlne i specjalistyczne wystepujgce w pismach oficjalnych, przy-
pominajg sobie i powtarzajg struktury gramatyczne typowe dla danej formy,
np.: uzycie konstrukcji bezokolicznikowych, trybu przypuszczajgcego, strony
biernej, zaawansowanej sktadni, nominalizacji czy orzeczen ztozonych.

Poprawny pod wzgledem jezykowym i stylistycznym tekst moze by¢
pierwszym krokiem do sukcesu w zdobyciu pracy. Dlatego jedng z umiejetnosci,
jaka powinni opanowac studenci na ¢wiczeniach z Praktycznej Nauki Jezyka
Niemieckiego — pisanie z ortografiq jest umiejetnos¢ napisania listu motywacyj-
nego, nazywanego takze listem intencyjnym, listem aplikacyjnym, podaniem o
prace lub podaniem o przyjecie do pracy (niem. Bewerbung, Anschreiben).

Z uwagi na ograniczone ramy niniejszego artykutu nie przedstawiam
catego scenariusza ¢wiczen, ktore odbyly sie w semestrze letnim roku aka-
demickiego 2012/2013. Chciatabym jednak w tym kontekscie podkresli¢, ze
szczegdblny nacisk w czasie zaje¢ potozytam na uwydatnienie zwigzkdéw jezy-
kowo-kulturowych, a ¢wiczenia przeprowadzone ze studentami lingwistyki
stosowanej UKW w Bydgoszczy miaty nastepujace cele:

— cel gtéwny: student zna forme i zasady pisania listu oficjalnego w je-
zyku niemieckim: podania o prace;

— cele szczegdétowe: student potrafi przekazaé w liscie okreslone infor-
macje, uzywa stow, zwrotéw, wyrazen i konstrukcji syntaktycznych
charakterystycznych dla omawianej formy wypowiedzi, pozyskuje
nowe stownictwo, poszerza swojg wiedze ogdlng i poprawnie postu-
guje sie wiedzg dotyczacy realiow danego obszaru jezykowego, tu
wiedzg o konwencjach spotecznych obowigzujgcych w pisemnej kore-
spondenc;ji urzedowej w krajach niemieckiego obszaru jezykowego.

Pomocne w pracy byty mi podreczniki: Duden. Briefe schreiben leicht
gemacht (A. Kleinschmidt), Deutsch im Biiro (S. Beza) oraz Pisanie po
niemiecku to proste (A. Krdl). Zawierajg one bardzo doktadnie opracowane
wzory najczesciej spotykanych pism w korespondencji urzedowej, w tym
takze listow motywacyjnych wraz z niezbednym materiatem leksykalno-
gramatycznym. W podrecznikach tych znajdujg sie typowe zwroty i sformu-
towania oraz schematy zdan, ktére pomagajg uczacym sie jezyka niemiec-
kiego specjalistycznego podczas redagowania wiasnych tekstéw, i ktére mo-
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g3 oni wypetni¢ znanymi juz sobie elementami leksykalnymi, np.: Bewerbung
um eine Stelle als ...., Ihre Anzeige vom ..., mehrjdhrige Berufspraxis, gute IT-
Kenntnisse, gute (ausgezeichnete) Sprachkenntnisse (Deutschkenntnisse) in
Wort und Schrift, verfiigen liber perfekte Deutschkenntnisse, eine Arbeit gewis-
senhaft verrichten, friihester Eintrittstermin, Bitte um Vorstellungsgesprdch,
erste berufliche Erfahrungen sammeln, mit dem PC routiniert umgehen kénnen,
ein Praktikum absolvieren, den Anforderungen entsprechen, die ausgeschriebe-
ne Stelle, beherrschen MS Word und Excel, seine Pflichten gut erfiillen, Gehalts-
vorstellungen, gute Ausbildung, selbstéindiges Arbeiten gewohnt sein itd.

W tym miejscu chciatabym doda¢, ze dwa ostatnie podreczniki zawierajg
polskie ekwiwalenty niemieckich stéw, zwrotéw, wyrazen czy wybranych zdan.

Napisanie listu oficjalnego w jezyku niemieckim, jakim jest podanie
o prace, nie jest tatwe, wymaga bowiem uwzglednienia obowigzujgcych
konwencji spotecznych i zwyczajéw jezykowych. Od nich zalezy na przyktad
wybor form grzecznosciowych czy typowych sformutowan. Dlatego waznym
elementem zaje¢ byta analiza zamieszczonych w podrecznikach wzoréw
podan o prace. Dzieki niej studenci poznali uktad i forme graficzng listu mo-
tywacyjnego w jezyku niemieckim, kolejnos¢ rozmieszczenia poszczegdlnych
elementdéw pisma na arkuszu papieru, tj. imienia i nazwiska nadawcy, adresu
nadawcy, imienia i nazwiska, wzglednie: nazwy odbiorcy lub odbiorcow,
adresu odbiorcy, oznaczen pocztowych, nazwy miejscowosci i sposobu zapi-
sania daty (pisanej w catosci cyframi arabskimi), sposobu przedstawienia
sprawy, ktorej dotyczy list, formut grzecznosciowych rozpoczynajgcych
i konczacych list, podpisu czy informacji o zatgcznikach.

Towarzyszyly temu réznorodne dziatania dydaktyczne uwrazliwiajgce
studentdw na rdznice leksykalne, strukturalne i kulturowe pomiedzy jezy-
kiem polskim a jezykiem niemieckim, np.:

— wspdlna eksplikacja znaczenia napotkanych w tekstach termindw
i zwrotow (za Weigt 2012: 136), np.: in ungekiindigter Stellung sein,
Anforderungen, abschneiden, nachreichen, Kenntnisse einbringen,
Eintrittstermin, Werdegang, beilegen, Handschriftenprobe, tiichtig,
Initiativbewerbung, auswerten itd.;

— ¢wiczenia obejmujgce ttumaczenie na jezyk niemiecki podanej po
polsku frazy, np.: lubi¢ prace w grupie — teamorientiert sein, miec¢
nienaganng opinie — einen guten Ruf haben, byc¢ dyspozycyjnym —
einsatzbereit sein, wtadac jezykiem niemieckim w mowie i w pismie —
beherrschen die deutsche Sprache in Wort und Schrift, mie¢ prawo
jazdy kategorii B — einen Fiihrerschein der Klasee B besitzen itd.;

— ¢wiczenia rozwijajgce ogdlny poziom kompetencji jezykowych po-
przez utrwalanie wzorcowych struktur gramatycznych, np.:
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Ich habe sehr gute Kenntnisse der deutschen Sprache in Wort

und Schrift.
besitze exzellente i

verfiige liber perfekte

beherrsche die deutsche Sprache in Wort und Schrift.

— C¢wiczenia bedace wprawkami w pisaniu podan o prace: pisanie
krotkiego tekstu na podstawie ogtoszen, wykonywane w parach i in-
dywidualnie;

— C¢wiczenia utrwalajgce zasady pisowni obowigzujgcej w niemieckiej ko-
respondencji urzedowej, np.: stosowanie przecinka po formie grzeczno-
Sciowej rozpoczynajgcej list, brak znakéw interpunkcyjnych po formie
grzecznosciowej na koncu listu czy stosowanie wielkich liter.

Na etapie studiow wyzszych studenci powinni sami organizowac wtasng
prace nad jezykiem. Dzieki temu doskonalg swoje kompetencje jezykowe
i komunikacyjne oraz poszerzajg i utrwalajg znajomosc¢ kultury kraju(-éw) je-
zyka docelowego. Dlatego polecitam im, by w ramach pracy domowej napisali
podanie o prace, na przyktad jako: ttumacz, sekretarka, asystent, manager lub
nauczyciel jezyka niemieckiego. W ten sposéb zyskali mozliwos$¢ zastosowania
w praktyce tresci poznanych na ¢éwiczeniach odnosnie konwencji spotecznych
obowigzujgcych w krajach niemieckiego obszaru jezykowego i wykorzystania
swoich dotychczasowych umiejetnosci w zakresie jezyka ogdlnego, tj. juz zdo-
bytych umiejetnosci w zakresie stownictwa, gramatyki i ortografii. Studenci
wyjasniali m.in., dlaczego sg zainteresowani danym stanowiskiem, przedsta-
wiali swoje kompetencje i umiejetnosci, w tym takze informacje dotyczace
znajomosci jezykdw obcych (np. czynnej i biernej, w mowie i w pismie), tak, by
wzbudzi¢ zainteresowanie potencjalnego pracodawcy.

Pisanie w jezyku obcym powinno by¢ nie tylko ¢wiczeniem jezyka
z punktu widzenia jego poprawnosci, tzn. odpowiedniego zastosowania leksy-
ki, struktur gramatycznych, zasad ortografii i interpunkcji. Chodzito mi o to, by
studenci przestrzegali zaréwno zasad poprawnosci formalno-gramatyczne;j,
jak i spetnili wymogi dotyczace zewnetrznej formy listu motywacyjnego (uktfa-
du i wygladu), tzn. by list motywacyjny byt napisany na biatym papierze forma-
tu A-4, najlepiej na komputerze i zmiescit sie na jednej stronie.

Wypowiedzi studentdw poddatam analizie jakosciowej, tj. wszystkie
teksty (24 prace) sprawdzitam pod wzgledem merytorycznym oraz jezyko-
wym. Dodam, ze ¢wiczenie nie byto oceniane. Poniewaz samo zaznaczanie
btedéw nie wystarcza, niezbedny jest tez komentarz. Dlatego kazdy student
musiat oméwié ze mng swoje btedy i sposéb ich poprawy podczas indywidu-
alnych konsultacji. Jest to niezbedne, bo zdarza sie, ze niektére adnotacje
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lub poprawki nauczyciela nie sg w petni zrozumiate dla uczgcego sie. W ten
sposdb uzyskatam materiat, ktory pozwolit mi poznaé i oceni¢ wybrane
aspekty kompetencji studentéw w zakresie postugiwania sie niemieckim
jezykiem specjalistycznym, tu ich wiedzg teoretyczng i praktyczng poznang w
toku zajec¢ akademickich. Jednoczes$nie prace studentéw staty sie dla mnie
narzedziem badawczym, ktére dostarczyto mi przedmiotu badan: btedu w
niemieckiej wersji kolokacji w mowie i w pismie.

5. Kulturowe uwiktania btedu jezykowego w zwigzku wyrazowym in
Wort und Schrift

Kod jezykowy jest przedmiotem przyswajania w warunkach naturalnych oraz
nauki w warunkach zinstytucjonalizowanych. Petni on wazng funkcje adap-
tacyjng w procesach komunikacji obcojezycznej, jest scisle uporzagdkowany i
podlega okreslonym rygorom, wigzgcym arbitralne znaki z ich znaczeniem, i
okreslajacy zasady taczenia tych znakow (Dakowska, 2008: 72).

Tworzenie tekstu jest rodzajem zachowania jezykowego, w czasie kto-
rego wykonuje sie szereg operacji, by moéc wtasciwie wyrazi¢ dang mysl.
Jedng z takich czynnosci jest taczenie ze sobg wyrazéw zgodnie z przyjetymi
w danym jezyku normami tgczliwosci syntaktycznej, semantycznej i styli-
stycznej (Apresjan, 1980: 24-25).

Jak wczesniej wspomniatam, jezyki specjalistyczne charakteryzujg sie
pewng specyfikg w podsystemie leksykalnym, co wida¢ w zasadach doboru i
taczenia srodkow jezykowych w tworzonych tekstach. Dlatego nalezy pod-
kresli¢c za Szulcem, iz nauczanie jezyka specjalistycznego zwigzane jest z
trudnosciami natury leksykalnej oraz z trudnosciami w warstwie formalnej
ze wzgledu na réznice w stosunku do jezyka standardowego (Szulc, 1994:
102). Potwierdzeniem takich trudnosci sg ponizej przytoczone wybrane
przyktady zdan z powtarzajgcym sie btedem (14 razy) w niemieckiej wersji
zwigzku wyrazowego w mowie i w pismie — in Wort und Schrift. Chciatabym
dodaé, ze nie poruszam tutaj problemu poprawnosci gramatycznej zdan czy
innych btedéw leksykalnych z uwagi na ograniczone ramy artykutu. Przyj-
rzyjmy sie zatem kilku przyktadom:

*Ich habe ausgezeichnete Sprachkenntnisse. Englisch und Deutsch kenne ich
sehr gut nicht nur im Schreiben, sondern auch im Sprechen.

*Ich kenne Englisch und Deutsch sehr gut im Sprechen und im Schreiben.

*Ich kenne Englisch und Deutsch perfekt im Schreiben und Sprechen.

*Ich verfiige (iber fliefSfende Englisch- und Deutschkenntnisse sowohl im Spre-
chen als auch im Schrift.
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*Ich habe ausgezeichnete Deutschkenntnisse im Schrift und Sage.

*Meine 14-jéhrige Berufserfahrung liefs mir, ausgezeichnete Deutschkennt-
nisse im Schrift und Mund zu sammein.

*Dadurch, dass ich 3 Jahre in Deutschland wohnte, besitze ich ausgezeichnete
Deutschsprachkenntnisse im Sprechen und Schreiben.

*Ich kenne Englisch und Deutsch perfekt in Rede und Schrift.

*Ich beherrsche die deutsche und englische Sprache in Schrift und Rede.

*Ich besitze exzellente Deutschkenntnisse in Wort und Sprache.

Mamy tu do czynienia z kalkami jezykowymi, czyli dostownym ttuma-
czeniem zwigzku wyrazowego w mowie i w pismie na jezyk niemiecki. Powyz-
sze badania pozwalajg przypuszczac, iz btad jest spowodowany niewystarcza-
jacg wiedzg kulturowsq i nieswiadomoscig rdznic kulturowych. Btad ten jest
takze przyktadem zaburzenia taczliwosci leksykalnej, wynikajacej z nieznajo-
mosci odpowiedniej kolokacji w jezyku docelowym. Studenci przenoszg mate-
riat jezykowy znany im z jezyka ojczystego na poznawany jezyk obcy. Poniewaz
pomiedzy jezykiem niemieckim a jezykiem polskim zachodzi odmiennos$¢ w
kategoryzacji otaczajgcego nas Swiata, wystgpito zjawisko negatywnego
wplywu jezyka ojczystego, nazywanego w glottodydaktyce interferencja.

Btad ten byt dla mnie zaskoczeniem, poniewaz zwigzek w mowie i w
pismie — in Wort und Schrift wielokrotnie wystgpit w materiatach omawia-
nych na zajeciach. Poza tym studenci pisali prace w domu i mieli dostep do
roznego rodzaju pomocy (stownikdw), z ktérych korzystanie na studiach
neofilologicznych jest wrecz wymagane. Chciatabym réwniez doda¢, ze ttu-
maczenie przedmiotowego zwigzku wyrazowego na jezyk niemiecki znajduje
sie we wszystkich dostepnych stownikach polsko-niemieckich. Btgd moze
Swiadczy¢ o tym, ze cze$¢ osob nie siega po stowniki lub nie potrafi korzystaé
z wiedzy Zrédtowej. Studenci, ktérzy popetnili btedy, nie sprawdzili w stow-
nikach jednojezycznych, jakie znaczenie ma dany wyraz, jakie zwigzki i z ja-
kimi elementami tworzy. Zapomnieli, ze nie ttumaczymy pojedynczych stow,
lecz na przyktad frazy, zwroty czy nawet zdania, aby osiggna¢ ekwiwalencje
semantyczng. A moze btedy majg swoje zrddto w zbytnim ,zaufaniu” we
wtasne umiejetnosci lub w lekcewazgcym podejsciu do zadania?

Uwazam, iz warto w tym kontekscie przypomnieé, ze stowa w jednym
jezyku nie zawsze sg petnymi ekwiwalentami stéw w innym jezyku, a zakres
ich znaczenia moze by¢ szerszy lub wezszy. Rdznice pomiedzy grupami wyra-
zowymi spowodowane sg takze tym faktem, ze poszczegdlne stowa wchodzg
w rézne zwigzki semantyczno-syntaktyczne, poniewaz ludzie mowigcy réz-
nymi jezykami mogg mysle¢ w inny sposoéb i inaczej odzwierciedla¢ okreslo-
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ne wycinki otaczajgcego nas Swiata (Dzierzanowska, 1988: 90; por. takze
Bergmann, Pauly i Stricker, 2010: 203).

Dowody rdznic kulturowych sg bardzo liczne i mozemy je spotkaé¢ w
wielu publikacjach. Dlatego na potrzeby artykutu przytocze tylko dwa proste
przyktady. Jak wczesniej wspomniatam, w postrzeganiu rzeczywistosci przez
cztowieka istotng role odgrywa jezyk, dzieki ktéremu mozemy dokonywac
podziatu (segmentacji) otaczajacej nas rzeczywistosci. Swiat, w ktérym zyje-
my, tworzy kontinuum sktadajace sie z nieskonczonej ilosci przedmiotow,
rzeczy, zjawisk, osdb, procesow itd. Ludzie jako uzytkownicy jezyka tworzg
kategorie porzadkujgce otaczajgcy ich Swiat i jego elementy. Istnieje wiele
mozliwosci segmentowania rzeczywistosci pozajezykowej i rézne jezyki na
rézne sposoby dzielg i nazywajg wybrane jej wycinki. Na przyktad wydaje sie,
iz wszyscy ludzie tak samo opisujg swoje ciato. Jednak tak nie jest. W jezyku
polskim palce u rak i u nég nalezg do tej samej ogdlnej kategorii palcow. W
jezyku niemieckim natomiast sg to dwa rdine rodzaje koniczyn — Finger i
Zehe. W tym przypadku, jezyk niemiecki bardziej szczegdétowo opisuje dany
wycinek rzeczywistosci. Czasami jednak moze by¢ odwrotnie i jezyk polski
moze by¢ doktadniejszy. Na przyktad polskim okresleniom kieliszek, szklan-
ka, stoik odpowiada w jezyku niemieckim jedno stowo Glas. Dla jednego
spoteczenstwa, uzywajgcego danego jezyka, pewne obszary rzeczywistosci
sg wazniejsze i wymagajg bardziej precyzyjnego opisu. Jezeli spojrzymy na
dowolng pare jezykdéw, to zawsze dostrzezemy mniejsze lub wieksze réznice
w opisie jezykowym (Lipinski, 2000: 33). Dlatego, jezeli otworzymy dowolny
stownik polsko-niemiecki, okaze sie, ze mowa i pismo majg wiele niemiec-
kich odpowiednikéw o szerszym lub wezszym znaczeniu, np.: mowa — Spra-
che, Rede, Ansprache; pismo — Schrift, Handschrift, Schreiben, Brief, Blatt,
Zeitung (por. Langenscheidts Taschenworterbuch der polnischen und der
deutschen Sprache 1994) lub mowa — Rede, Ansprache, Sprache, Zunge,
Sprechen, Wort; pismo — Schrift, Schriftzeichen, Handschrift, Werk, Abhand-
lung, Schreiben, Brief, Zuschrift, Schriftstiick, Zeitschrift (por. Podreczny
stownik polsko-niemiecki 1986). Uczacy sie muszg wybieraé sposrdd licznych
mozliwych ekwiwalentdw, zwtaszcza w sytuacji, gdy jezyk docelowy opisuje
rzeczywisto$¢ doktadniej niz jezyk ojczysty uczacego sie. Kazdy jezyk artyku-
tuje i organizuje swiat odmiennie. Sapir trafnie stwierdzit (1978: 62): ,Jezyki
roznig sie bardzo pod wzgledem swego stownictwa. Rozrdznienia, ktére wy-
daja sie nam konieczne, mogg by¢ zupetnie nieznane w jezyku bedgcym od-
biciem catkiem odmiennego typu kultury, podczas gdy w tym jezyku istotne
sg rozrdznienia dla nas zgota niezrozumiate”.

Kolokacja w mowie i w piSmie oraz jej niemiecki odpowiednik in Wort
und Schrift zdeterminowane sg przez systemy leksykalne jezyka polskiego
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oraz jezyka niemieckiego i przyjete w tych jezykach konwencje, majgce swo-
je uzasadnienie w kulturze.

6. Podsumowanie

Odbieranie i przedstawianie otaczajacego nas $wiata za pomocg jezyka od-
bywa sie zawsze przez pryzmat wiedzy i Swiadomosci podmiotu poznajgce-
go, uczgcego sie, méwigcego lub piszgcego o postrzeganej lub pomyslanej
rzeczywistosci. Znac jezyk oznacza m.in. umiec tworzy¢ poprawne jezykowo i
zrozumiate dla innych wypowiedzi w danym jezyku. Dlatego uczac sie jezyka
obcego, zaréwno tego ogdlnego (powszechnie uzywanego), jak i specjali-
stycznego, nalezy uczy¢ sie patrzeé na $wiat z perspektywy obcej kultury.

W procesie nauczania studentéw jezyka specjalistycznego (tu nie-
mieckiego) chodzi nie tylko o ich staty rozwdj jezykowy i osiggniecie jak naj-
wyzszego poziomu kompetencji jezykowej w aspekcie poprawnosci jezyko-
wej i skutecznosci przekazu, lecz takze o rozwéj kompetencji interkulturo-
wej, obejmujgcej znajomos¢ rdznic kulturowych pomiedzy jezykami w od-
wzorowywaniu rzeczywistosci oraz umiejetnos¢ wychwytywania ich podczas
komunikacji ustnej i pisemne;.

Jezyk nalezy traktowac jako efekt i narzedzie przyswajania Swiata
przez cztowieka. W kazdym jezyku zawarty jest okreslony sposéb widzenia
otaczajgcej nas rzeczywistosci i jej poszczegdlnych elementéw. Nauczanie i
uczenie sie jezyka obcego, takze jezyka specjalistycznego, nie moze odbywacé
sie w oderwaniu od kultury, ktéra go uksztattowata. Nalezy pamietac, ze
nawet dobra znajomos¢ jezyka obcego przy niedostatecznej znajomosci kul-
tury kraju jezyka docelowego moze spowodowaé réznego rodzaju btedy
zaktdcajace przekaz.

BIBLIOGRAFIA

Anusiewicz, J. 1995. Lingwistyka kulturowa: zarys problematyki. Wroctaw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego.

Apresjan, J.D. 1980. Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki wyrazowe. Wroctaw:
Zakfad Narodowy imienia Ossolinskich.

Bergmann R., Pauly P, Stricker S. 2010. Einflihrung in die deutsche Sprachwissenschaft.
Heidelberg: Universitdtsverlag Winter.

Dakowska, M. 2008. Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Dolata-Zardd, A. 2005. ,,Z problematyki nauczania przektadu tekstow specjalistycznych
(na przyktadzie jezyka prawa)”. Neofilolog 26: 64-69.

49



Izabela Bawej

Dzierzanowska, H. 1988. Przektad tekstow nieliterackich. Na przyktadzie jezyka angiel-
skiego. Warszawa: PWN.

Grucza, S. 2007. ,,Glottodydaktyka specjalistyczna. Czesc I. Zatozenia lingwistyczne dydak-
tyki jezykdw specjalistycznych”. Przeglad Glottodydaktyczny 23: 7-20.

Kubiak, B. 2006. ,Typologia nauczania jezyka specjalistycznego”. Jezyki Obce w Szkole
2: 25-30.

Kubica, M. 2010. ,Nauczanie i rozwijanie sprawnosci komunikacyjnych w obcojezycznym
dyskursie”. Neofilolog 35: 117-128.

Langenscheidts Taschenworterbuch der polnischen und der deutschen Sprache. 1994.
Berlin: Langenscheidt.

Lipinski, K. 2000. Vademecum ttumacza. Krakdw: Wydawnictwo Idea.

Mihutka, K. 2012. ,Komponent kulturowy a proces przyswajania jezyka obcego”. Neofilo-
log 39/2: 171-184.

Pienkos, J. 1993. Przekfad i ttumacz we wspédtczesnym swiecie. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Podreczny stownik polsko-niemiecki. 1986. Warszawa: Paristwowe Wydawnictwo — Wie-
dza Powszechna.

Sapir, E. 1978. Kultura, jezyk, osobowosé. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Stolze R. 1999. Die Fachiibersetzung. Eine Einflhrung. Tibingen: Gunter Narr Verlag.

Szulc, A. 1994. Stownik dydaktyki jezykéw obcych. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we PWN.

Tabakowska, E. 2002. ,Bariery kulturowe sg zbudowane z gramatyki” (w) Przektad — jezyk
— kultura (red. R. Lewicki ). Lublin: Wydawnictwo UMCS: 25-34.

Weigt, Z. 2012. ,Tekst specjalistyczny w dydaktyce uniwersyteckiej”. Lingwistyka Stoso-
wana 5: 135-144.

Zawadzka, E. 2004. Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

50



Justyna Cholewa
Szkota Gtéwna Handlowa

ROLA WIEDZY SPECJALISTYCZNEJ W USTNEJ
KOMUNIKACIJI SPECJALISTYCZNE)
NA ZAJECIACH JEZYKA EKONOMICZNEGO

The role of specialist knowledge in oral communication for specific
purposes in business language classes

Verbal communication for specific purposes during language classes
invariably involves the decision making process. Decisions primarily
concern specialized content and linguistic expressions. The par-
ticipants in the communication, i.e. teachers and learners, must there-
fore have an appropriate level of language competence and expertise.
This specialist knowledge, defined as specific knowledge of a profes-
sional area and activities related to it, includes both substantial
knowledge of the field, knowledge of terminology and discourse struc-
tures. Expertise plays an essential role in every aspect of teaching a
foreign language for business purposes, as oral communication skills
are developed on the basis of specialist knowledge. Broadening spe-
cialist knowledge is hence both means and purpose. Deficiencies in
specialist knowledge can be seen in the performance of communica-
tion tasks when it hinders the ability to reach an agreement. The aim
of this article is to analyse the role of expertise in oral communication
for specific purposes in business language classes with reference to
the author's own research.

Keywords: specialist knowledge, communication for specific purposes,
oral communication for specific purposes, specialist activity, sources of
communication difficulties

Stowa kluczowe: wiedza specjalistyczna, komunikacja specjalistyczna,
ustna komunikacja specjalistyczna, dziatanie specjalistyczne, Zrédta
trudnosci komunikacyjnych
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1. Wstep

Ustna komunikacja specjalistyczna odbywajaca sie na zajeciach jezyka obce-
go jest dziataniem, ktéremu kazdorazowo towarzyszy proces podejmowania
decyzji. Wybory sg dokonywane przede wszystkim w zakresie specjalistycz-
nych tresci i wyrazen jezykowych. Uczestnicy komunikacji, czyli nauczajacy i
uczacy sie muszg zatem dysponowac odpowiednim poziomem wiedzy jezy-
kowej i wiedzy specjalistycznej. Wiedza specjalistyczna odgrywa zasadnicza
role w kazdym aspekcie nauczania jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych,
w tym ustnej komunikacji specjalistycznej, poniewaz rozwijanie sprawnosci
komunikacyjnych na lekcji jezyka obcego odbywa sie na bazie wiedzy specja-
listycznej. Rozszerzanie wiedzy specjalistycznej jest tu Srodkiem i celem.
Braki w tym zakresie przektadajg sie na realizacje powierzonych studentom
zadan komunikacyjnych utrudniajgc im osiggniecie porozumienia, co mozna
zaobserwowac podczas interakcji ustnych.

Celem niniejszego artykutu jest analiza roli wiedzy specjalistycznej w
ustnej komunikacji specjalistycznej odbywajacej sie na zajeciach jezyka eko-
nomicznego w oparciu o literature przedmiotu i wtasne badania empiryczne.

2. Ustna komunikacja specjalistyczna na tle ustnej komunikacji ogéInej

Wedtug Schuberta (2007: 210) komunikacja specjalistyczna obejmuje ,,celo-
we, informacyjne, ustne i pisemne dziatania komunikacyjne w zakresie tresci
specjalistycznych w ramach jednego jezyka lub wielu jezykdw, realizowane
przez ludzi przy pomocy optymalnych srodkéw jezykowych w celu wykona-
nia powierzonych im zadan zawodowych”’. Komunikacja specjalistyczna
dzieli sie zatem na dwa rodzaje ustng i pisemna.

Cechy ustnej komunikacji specjalistycznej nalezy rozpatrywa¢ w od-
niesieniu do cech ustnej komunikacji ogdlnej. Ustna komunikacja ogélna jest
baza dla ustnej komunikacji specjalistycznej. Zalezno$¢ miedzy nimi mozna
porownaé do relacji jezyka ogdlnego i jezykdw specjalistycznych, wedtug
ktorej jezyki specjalistyczne sg czescig jezyka ogdlnego. Daje sie to zauwazyé
w specyfice ustnej komunikacji ogdlnej i specjalistycznej. Przyktadowo Bec-
ker-Mrotzek (2009: 72-73) zalicza do cech komunikacji ustnej:

e sekwencyjnosé,
e tematycznosé,

! Wszystkie cytaty i odniesienia w niniejszym tekécie pochodzace z publikacji w jezy-
kach obcych zostaty przettumaczone na jezyk polski przez autorke.
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e ksztattowanie tozsamosci,
e techniki wspierania zapewnienia porozumienia.
Ustng komunikacje specjalistyczng charakteryzujg natomiast nastepu-

jace cechy:

e sekwencyjnosé,

e wybdrizmiana tematu,

e organizacja turn-taking,

e korekty,

e milczenie i pauzy2,

e czynnosci praktyczne (Munsberg, 1994: 53-59).
Poréwnujac oba rodzaje komunikacji nalezy stwierdzi¢, ze w zasadzie rdznice
miedzy nimi sg niewielkie i dotyczg jedynie czynnosci praktycznych. Czyn-
nos$¢ praktyczna to wedtug Neu (2011: 108) dziatanie praktyczne. Dziatanie
praktyczne obejmuje pozajezykowe czynnosci, ktére stuzg zinstytucjonalizo-
wanym procesom pracy. Dziataniu praktycznemu moze towarzyszy¢ dziata-
nie jezykowe (Munsberg, 1994: 58). Dziatanie praktyczne i dziatanie jezyko-
we tworzg dziatanie specjalistyczne.

2.1. Ustna komunikacja gospodarcza jako rodzaj ustnej komunikadji specjalistycznej

Jednym z rodzajéw ustnej komunikacji specjalistycznej jest ustna komunikacja
gospodarcza. Dziatanie specjalistyczne w ustnej komunikacji gospodarczej
okresla sie mianem dziatania gospodarczego, ktére jest celowe, ekonomicznie
skuteczne, zalezne od wspotpracujgcych ze sobg partnerdw, instytucji i po-
trzeb komunikacyjnych. Jest wplecione w kulture przedsiebiorstwa i zrutyno-
wane wzorce dziatania szczegdlnie wzgledem adresatow, tresci, formy, me-
dium, czasu i zakresu komunikacyjnego (Brinner, 1998: 635). Ksztattujg je
ukierunkowanie na wiedze, globalizacja i specjalizacja stosunkéw gospodar-
czych (vom Brocke, 2010: 43). Dziatanie gospodarcze jako dziatanie komunika-
cyjne w jednostce gospodarczej opiera sie na wiedzy specjalistycznej.

W ptynnosci wypowiedzi moga wystapi¢ pozornie znaczace to samo pauzy i milcze-
nie. Pauzy wystepujag w ramach sekwencji (Lenz, 1989: 42), milczenie natomiast
samo w sobie ma status sekwencji (Munsberg, 1994: 58). Pauzy petnig rdézne funk-
cje, np. oddzielaja zdania, stuzg uwypukleniu tresci, zastanowieniu nad sformutowa-
niem wypowiedzi, podtrzymaniu kontaktu po takich sygnalizujgcych stowach jak:
,hieprawda”, ,tak” (Lenz, 1989: 42).
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2.2. Wiedza specjalistyczna jako podstawa dziatania specjalistycznego

Wiedza specjalistyczna to ,szczegdlna wspdlna wiedza dotyczgca nie tylko
wykonywanej pracy, ale rowniez wymagajgcego szczegodlnej wiedzy i umie-
jetnosci hobby, a po drugie wyspecjalizowana wiedza z zakresu jakiego$
obszaru i zwigzanego z nim dziatania” (Kalverkdamper, 1990: 94). Jest to za-
rowno wiedza jednego konkretnego specjalisty jak rowniez ogét wiedzy spe-
cjalistycznej wielu specjalistow (Grucza, 2009: 16-17).

Kognitywno-jezykowe procesy przekazywania i nabywania wiedzy
przez specjalistéw stanowig sedno definiowania komunikacji specjalistycznej
w aspekcie kognitywnym. Mechanizmy te dosy¢ przejrzyscie przedstawia
zamieszczony ponizej model komunikacji specjalistycznej Hoffmanna (1999).
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Schemat 1: Model komunikacji specjalistycznej Hoffmanna (1999: 30).

Najwazniejszymi komponentami tego modelu sg systemy wiedzy
nadawcy i odbiorcy tekstu. Jako systemy wiedzy okresla sie odpowiednie
mentalne reprezentacje. Czescig systemoéw wiedzy sg obiekty, czyli mental-
ne wyobrazenia przedmiotéw i pojecé. Przekazywanie (generowanie) syste-
mow wiedzy jest umotywowang, zamierzong czynnoscig jezykowg nadawcy
tekstu, Swiadomego i celowego wyboru srodkéw jezykowych i ich koherent-
nego zastosowania w wypowiedzi jezykowej (Hoffmann, 1999: 29). Obiekty
determinujg wybor srodkow jezykowych z systemu jezyka, ktory zawiera
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przygotowane do nominacji i predykacji srodki jezykowe, by méc je potem
zastosowac zgodnie z okreslong funkcjg. Funkcja modyfikuje uzycie srodkéw
jezykowych w ramach predykacji, ktéra zachodzi w zdaniach, czesciach tek-
stu, tekstach. Uzywajac pojecia funkcji réznicuje je Hoffmann (1999: 34-35)
na funkcje jezyka, tekstéw specjalistycznych, komunikacji wzglednie mowy.

Funkcje jezyka nawiazujg do pojmowania ich przez Jakobsona®, nato-
miast funkcje tekstow specjalistycznych dotyczg funkcji dominujgcych w
danym tekscie®. Funkcje komunikacji, ewentualnie mowy, maja wptyw na
detale, na konkretne sformutowania w ramach pojedynczych dziatan jezy-
kowych, aktow mowy lub zdan.

Model komunikacji specjalistycznej Hoffmanna jest modelem kogni-
tywnym przedstawiajgcym relacje miedzy trzema pojeciami: obiektem, sys-
temem i funkcjg, czyli wiedzg specjalistyczng, jezykowsq i pragmatyczng obu
uczestnikdw komunikacji, z ktérych wynika miedzy innymi to, ze fakt posia-
dania wiedzy specjalistycznej determinuje wszelkie dziatanie jezykowe
uczestnikow komunikacji.

Wiedze specjalistyczng z zakresu komunikacji gospodarczej nabywa
sie w trakcie zinstytucjonalizowanego ksztatcenia specjalistycznego oraz
pracy zawodowej. Przetwarzanie wiedzy specjalistycznej dotyczy trzech ro-
dzajow aspektéw dziatania gospodarczego, a mianowicie:

a) aspektéw rzeczowo-technicznych,
b) hierarchicznych,
c) ekonomicznych (Briinner, 1998: 635-637).

Aspekty rzeczowo-techniczne nawigzujg do charakteru dziatalnosci
prowadzone] przez dane przedsiebiorstwo, rodzaju produkcji, $wiadczonych
ustug, itp. i majg zasadniczy wptyw np. na terminologie i systemy symboli.

Aspekty hierarchiczne wskazujg na to, ze dziatanie gospodarcze doko-
nuje sie w specyficznych instytucjonalnych strukturach przedsiebiorstwa. Wy-
nikajacy z rozdziatu zadan porzadek ksztattuje rodzaj specyficznych proceséw
komunikacyjnych, co z kolei wptywa na rodzaj i zakres przetwarzania wiedzy w
miejscu pracy oraz tworzenie wymaganych rodzajow tekstow i dyskursow.

® Jakobson (1989: 81) wyréznia szeé¢ komponentéw aktu komunikacji, a mianowicie
nadawce, odbiorce, kontekst, komunikat, kontakt i kod. W zwigzku z tym istnieje
szes$¢ funkcji jezyka: poznawcza (orientacja na kontekst), emotywna (orientacja na
nadawce), konotatywna (orientacja na odbiorce), fatyczna, (orientacja na kontakt)
metajezykowa (orientacja na kod) i poetycka (orientacja na komunikat).

* Teksty specjalistyczne posiadaja trzy funkcje: opisowa (np. informowanie, relacjo-
nowanie), instruktywng (np. pouczanie, objasnianie) lub dyrektywna (np. wskazy-
wanie, sterowanie).
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Aspekty ekonomicznosci podkreslajg natomiast fakt, ze komunikacja
w przedsiebiorstwie ostatecznie podlega nie tylko zasadom czysto ekono-
micznym, ale réwniez pryncypiom racjonalizacji uzycia jezyka w celu prze-
twarzania wiedzy. Wyraza sie to np. w specyficznych regutach komunikacji,
do ktdrych nalezg np. stosowanie wszelkiego rodzaju skrétow i korzystanie z
nowych systemdéw komunikowania sie, np. skype, w ramach dziatan koope-
racji zawodowe;j.

To wtasnie dzieki uporzagdkowanej wiedzy dokonuje sie komunikacja
specjalistyczna. Wiedza moze by¢ tworzona i przywotywana tylko dzieki ko-
munikacji specjalistycznej (Kalverkdmper, 1998: 17) przez specjalistéw w
ramach aktow komunikacji specjalistycznej. Efektywnos¢ przekazywania i
przyswajania wiedzy specjalistycznej zalezy od:

e mozliwosci poznawczych partneréw komunikacyjnych, czyli od umie-
jetnosci specjalistycznego myslenia’,

e posiadanejjuz wiedzy jezykowej i specjalistycznej,

e umiejetnosci uogodlniania i uszczegdtawiania tresci specjalistycznych,

e syntetyzowania podobienstw i analizowania réznic,

e umiejetnosci przyswajania i integrowania nowej wiedzy.

Uczestnicy komunikacji specjalistycznej posiadajgcy wiedze specjali-
styczng i odpowiednie mozliwosci poznawcze tworzg gtéwny komponent
sytuacji komunikacyjnej, ktdrej pojecie w kognitywnej koncepcji jezyka spe-
cjalistycznego zyskato szczegdlnie na znaczeniu ze wzgledu na uzupetnienie
go wtasnie o fakt posiadania wiedzy specjalistycznej.

Skutecznos¢ wymiany wiedzy specjalistycznej determinujg rdwniez
wtasnosci jezyka specjalistycznego, do ktérych zalicza sie:

— wyrazistos¢ (doktadnos¢ w odniesieniu do stownictwa i jezykowych
wypowiedzi),

— zrozumiato$é,

— ekonomicznosc¢ jezyka (przedstawienie specjalistycznych tresci przy
zastosowaniu okreslonego naktadu srodkow jezykowych),

— anonimowos¢ (brak emocjonalnosci, rzeczowosé),

— tozsamos¢ okreslong przez tozsamosc grupy osob postugujgcych sie
tym jezykiem specjalistycznym (Roelcke, 2010: 25-27).

> Pod pojeciem specjalistycznego myslenia rozumie sie ,szczegdlng forme myslenia,
skierowang na rozwigzywanie teoretycznych, tylko posrednio zwigzanych z praktykg
zjawisk” (Baumann, 1992: 146). Specjalistyczne myslenie odbywa sie w ograniczo-
nym specjalistycznie zakresie rzeczywistosci.
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3. Wiedza specjalistyczna w ustnej komunikacji specjalistycznej na
zajeciach jezyka ekonomicznego

Gtéwnym powodem i celem uczenia sie i nauczania jezyka ekonomicznego
jest przyszty udziat uczacych sie w komunikacji specjalistycznej, w tym ustnej
komunikacji specjalistycznej po to, by miedzy innymi przekazywac wiedze
specjalistyczng. Wiedza specjalistyczna w tym przypadku obejmuje wiedze
merytoryczng z zakresu gospodarki, czyli wiedze gospodarczg z takich obsza-
row jak: finanse, bankowos¢, gietda, prawne otoczenie biznesu, komunikacja
marketingowa, integracja europejska, public relations, miedzynarodowe
komunikowanie w biznesie, negocjacje handlowe i pisemna komunikacja w
biznesie (Cwiklinska i Szadyko, 2005: 82-88), w tym znajomos¢ terminologii
specjalistycznej i struktur typoéw dyskursu specjalistycznego (rodzajéw tek-
stéw specjalistycznych). Wiedza specjalistyczna jest elementem komunikacji
specjalistycznej. Schubert (2007: 243-252) rozumie komunikacje specjali-
styczng jako dziatanie, ktéremu kazdorazowo towarzyszy proces podejmo-
wania decyzji. Wybory podejmowane sg miedzy innymi w zakresie specjali-
stycznych tresci i wyrazen jezykowych. Uczestnicy komunikacji muszg zatem
dysponowaé wiedzg specjalistyczng i kompetencjg jezykowa. Dziatanie ko-
munikacyjne zalezy wiec od kompetencji jezykowej i stanu wiedzy specjali-
stycznej jako gtéwnego sktadnika kompetencji zawodowej. W mysl tych rela-
cji uczacy sie jezyka ekonomicznego moze powiedzie¢ w jezyku docelowym
tylko to, na co mu pozwala jego kompetencja jezykowa i zawodowa.

Na zajeciach jezyka ekonomicznego uczestnikami komunikacji ustnej
Sg uczacy sie i nauczyciel, ktérzy tworzg sytuacje socjalng, czyli to, kto ko-
munikuje. Socjalny status uczestnikdw komunikacji ma charakter asyme-
tryczny. Partnerzy komunikacyjni dysponujg réoznym poziomem wiedzy jezy-
kowej i specjalistycznej. Wiedza specjalistyczna jest jednym z komponentéw
kompetencji merytorycznej (zawodowej), ktéra przenika sie z kompetencja
jezykowa w zakresie komunikacji ustnej na poziomie umiejetnosci prowa-
dzenia rozmaitych typow dyskurséw, np. negocjacji lub prezentacji oraz spe-
cjalistycznej leksyki (Mamet, 2002: 151). Dobra znajomos¢ jezyka ogdlnego
nie gwarantuje efektywnej komunikacji bez znajomosci terminologii. Niewy-
starczajacy zaséb leksyki specjalistycznej jest Zrodtem trudnosci komunika-
cyjnych, ktore czasami wrecz uniemozliwiajg porozumienie. Ma to miejsce
wtedy, gdy znajomosc specjalistycznej leksyki zwigzana jest z kluczowymi dla
danej dziedziny terminami, przyktadowo typami podatkéw (Mamet, 2002:
151). W tym przypadku kompetencja zawodowa i jezykowa pokrywajg sie
catkowicie, poniewaz znajomos¢ specjalistycznej leksyki jest formg wiedzy
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specjalistycznej. Znajomos$¢ takich terminéw jak byk, niedzwiedz, bessa,
hossa pozwala okresli¢ sytuacje na gietdzie papieréw wartosciowych bez
wdawania sie w dtugie opisy, uzywajgc zas pojecia polityka komunikacyjna
od razu wiadomo, ze chodzi o dwukierunkowy przeptyw informacji miedzy
przedsiebiorstwem a konsumentem, natomiast stosujgc skréty bazy dosta-
wy, np. FOB, CIF okresla sie jednoczesnie obowigzki i zakres odpowiedzial-
nosci kupujacego i sprzedajacego, podziat kosztéw i ryzyka.

Braki w wiedzy specjalistycznej sg powaznym Zzrédiem zakiécen w
ustnej komunikacji specjalistycznej odbywajgcej sie na zajeciach jezyka
ekonomicznego, co postaram sie przedstawi¢ na podstawie fragmentéw
dwéch symulowanych rozmoéw odbytych podczas prowadzonych przeze
mnie badan od maja do czerwca 2011 wsrdod studentow Szkoty Gtédwnej
Handlowej uczacych sie niemieckiego jezyka gospodarki jako drugiego jezyka
obcego. Badania dotyczyty stosowania strategii komunikacji w ustnej komu-
nikacji specjalistycznej na zajeciach jezyka ekonomicznego. Rozmowy byty
realizowane w ramach zadania polegajgcego na zleceniu przeprowadzenia
analizy rynku mebli biurowych w Niemczech. Zleceniodawca byta firma pol-
ska, a zleceniobiorca firma niemiecka. Polecenie zostato skonstruowane tak,
aby osoba badana, tzn. student odgrywajacy role zleceniodawcy, mégt do-
ktadnie okresli¢ na podstawie otrzymanych wytycznych, jakie informacje
powinna zawiera¢ analiza rynku, wykazujgc sie przy tym posiadang wiedzg
specjalistyczng z zakresu marketingu w sytuacji bliskiej praktyce. Wytyczne
zostaty sformutowane w formie punktdéw, ktdre brzmiaty nastepujaco:

— producenci: produkcja, import, eksport, zaopatrzenie rynku wewnetrznego;
— rynek oferentéw — struktury, mainplayer;

— chtonnos¢ rynku na poziomie odbiorcy ostatecznego;

—  rozwodj rynku;

— grupy towarow;

— kanaty dystrybucji;

— czynniki majgce wptyw na rynek mebli biurowych;

— prognoza dotyczgca rozwoju rynku.

Analiza wywiadow retrospekcyjnych odbytych bezposrednio po prze-
prowadzeniu rozméw wykazata, ze trudnosci komunikacyjne w ustnej komu-
nikacji specjalistycznej odbywajacej sie na zajeciach jezyka ekonomicznego
majg swoje zrddta nie tylko, tak jak to podajg Dornyei i Scott (1997: 183) w
niedoborze Srodkéw jezykowych, problemach wynikajgcych z wtasnej realiza-
cji produkcji jezykowej, w trudnosciach odnoszacych sie do realizacji interloku-
tora i w presji czasu, ale rowniez w brakach wiedzy specjalistycznej z obszaru
marketingu, manifestujgcych sie nieznajomoscig termindw specjalistycznych.
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Najwieksze problemy przysparzat termin kanaty dystrybucji (Vertriebswege).

Przyktad 1

L: Jetzt ist der nachste Punkt: Vertriebswege. Diesen Punkt kann man mit
dem achten Punkt verbinden. Worauf kann ich mich hier konzentrieren?
B22:((12 s)) Ich verstehe das nicht.

L: Vertriebswege sind Wege, auf denen etwas abgesetzt wird. Ja? Welche
Vertriebswege kennen Sie?

B22:((95))

L: Es gibt traditionelle Vertriebswege, zum Beispiel Geschafte und moderne
[B22: Ah, ja.] innovative, zum Beispiel Internetgeschafte. Sagen Sie bitte, auf
welche Geschéafte wir uns konzentrieren sollen. Bevorzugen Sie eher den Ab-
satz mit Hilfe von traditionellen oder modernen Vertriebswegen? Jetzt mis-
sen Sie entscheiden.

B22: Okay.

L: Nicht okay. Sie miissen jetzt entscheiden. Verstehen Sie mich?

B22: Ja, ich ver / ich verstehe, aber ..

[Wywiad retrospekcyjny: ] PW: ,A tu, juz Pan wie, ze to sq kanaty dystrybu-
¢ji?” B22: ,Wiem”. PW: ,To, co sie stato?” B22: , Nie wiedziatem, co powie-
dzie¢”. PW: ,Jakie sq kanaty dystrybucyjne?” B22: , Tak”.

B22 (student) na zadane przez L (lektora) pytanie, na czym powinna
zostac skupiona uwaga przy badaniu kanatéw dystrybucji, odpowiada po 12
sekundach po prostu, ze nie rozumie. Wobec tego L przychodzi mu z pomo-
c3 i objasnia mu znaczenie tego terminu w jezyku obcym, po czym pyta, jakie
sg kanaty dystrybucji. Dalej ma miejsce dtuzsza pauza (9 s), po ktérej L kolej-
ny raz pomaga B22, mdéwigc mu, ze rozrdznia sie tradycyjne i nowoczesne
kanaty dystrybucji i podajac przyktady tychze kanatéw.

W wywiadzie retrospekcyjnym B22 podaje, ze nie tylko nie wiedziat,
jakie znaczenie w jezyku polskim miat termin Vertriebswege, ale przede
wszystkim nie miat pojecia, co nalezy rozumieé poprzez rodzaje kanatéw
dystrybucji. Braki w wiedzy specjalistycznej w tym przypadku doprowadzaty
do zatamania komunikacji miedzy L i B22.

Przykfad 2

L: Auf welche Vertriebswege sollen wir uns bei dieser Analyse konzentrieren?
B14: Hmm . also /

L: Da gibt es verschiedene Vertriebswege. Es gibt traditionelle und auch ganz
neue Vertriebswege. Welche sind fiir Sie von groRter Bedeutung?

B14: Wir mochten auf diese 4h modernen, diese y Innovationen yy uns kon-
zentrieren.
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L: Das bedeutet was? Welche sollen wir beriicksichtigen? Es geht mir um die-
se Begriffe.

B14: (Smiech)) Hmm

L: Traditionell ist ein Geschaft, ja?

B14: Hmm aha, ja, so.

[Wywiad retrospekcyjny:] B14: ,Nie zrozumiatam, Ze tu chodzi o mozliwosci
tego ...” PW: ,Kanaty dystrybucji”. B14: ,Kanaty dystrybucji, tak, i dopiero jak
pani powiedziata tradycyjne, no to jeszcze, ale potem tam cos pani powie-
dziata, ze i dopiero wpadfam na to”. PW: , Ale na razie udaje Pani, Ze wszyst-
ko Pani wie”. B14: , Tak, ale zrozumiatam to, zZe te sq innowacyjne i to, ale nie
wiedziatam, o co chodzi pod innowacyjne. Jesli chodzi o te pojecia, to ja nie
rozumiem tego”. PW: ,Ale nie stosuje Pani Zadnej strategii, Zeby jakos z tego
wybrngc”. B14: ,Ciezko jest jakgs tam strategie uzywac, jak pani mnie pyta o
pojecia, a ja nie wiem tych pojec. Ciezko jest tak wybrngc”.

L zauwaza, ze B14 nie wie, co to sg kanaty dystrybucji, dlatego prébuje
przyjs¢ mu z pomocg moéwigc, ze s3 tradycyjne i nowoczesne kanaty dystry-
bucji. B14 wciaz jednak nie rozumie, co kryje sie pod tymi pojeciami, dlatego
udaje, ze rozumie, kamuflujgc swojg niewiedze poprzez powtdrzenie czesci
pytania postawionego przez L. B14 méwi po prostu, ze powinni skoncentro-
wac sie na nowoczesnych kanatach dystrybucji. W ten sposéb B14 ma na-
dzieje, ze przezwyciezy problem komunikacyjny wynikajgcy z brakéw wiedzy
specjalistycznej. L jednakze dalej dragzy temat i prébuje dowiedziec sie szcze-
goétéw dotyczgcych rodzajow nowoczesnych kanatéw dystrybucji, na ktorych
powinien skupi¢ swojg uwage przy analizie rynku. L nie otrzymuje jednak
odpowiedzi, dlatego préobuje pomdc B14 mdwigc, ze tradycyjnym kanatem
dystrybucji jest np. sklep.

Kolejnym terminem specjalistycznym, ktory przysporzyt badanym
trudnosci komunikacyjnych, byt ,rozwdj rynku” (Gesamtmarktentwicklung).

Przyktad 3

L: Was soll ich darunter verstehen?

B14: Wie / wie hat sich der / der Markt yy ah entwickelt in diesem / diesem
letzten Jahren und yy

L: Welche Informationen soll diese Entwicklung beinhalten?

B14: Vielleicht die Umsétze in dieser Branche ah hm und was noch yy hmm .. die
Umsatze und die GroRe dery / der Produktion hmm und ich finde das / das / das

[Wywiad retrospekcyjny:] B14: , Tu nie za bardzo szczerze mowigc zrozumiatam

to Gesamtmarktentwicklung. Nie bytam do korica pewna, co to znaczy. | tak wo-
latam tylko o tych obrotach powiedzied, a dalej nie wiedziatam, co po prostu”.
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Z powyzszego przyktadu wynika, ze B14 doktadnie nie wie, co kryje sie
pod pojeciem Gesamtmarktentwickling, dlatego wymienia jedynie obroty
(Umsditze) i nieSmiato wielko$¢ produkcji, po czym przerywa swojg wypo-
wiedZz mdéwiac: ,ich finde das / das / das / das” (i uwazam to / to / to /), co
wskazuje na braki w wiedzy specjalistycznej odzwierciedlajgce sie w niezna-
jomosci terminu specjalistycznego ,,rozwaj rynku” w jezyku ojczystym.

4. Wnioski

Przedstawione powyzej przyktady wykazujg to, ze aby médc skutecznie ko-
munikowac sie ustnie na zajeciach jezyka ekonomicznego nie wystarczy je-
dynie dysponowaé odpowiednim poziomem wiedzy jezykowej, lecz rowniez
trzeba posiadac dostateczng wiedze specjalistyczna. Jesli te dwa komponen-
ty nie wspotgrajg ze sobg, realizacja réznych form komunikacji ustnej jest
znacznie utrudniona, poniewaz dochodzi do powaznych zaktécen komunika-
cyjnych, ktére sg szczegodlnie trudne do przezwyciezenia. W ustnej komuni-
kacji specjalistycznej zaréwno tej odbywajgcej sie w warunkach naturalnych,
jak i tej majgcej miejsce w klasie jezykowej wiedza specjalistyczna odgrywa
zasadniczg role, poniewaz przekazywanie (generowanie) tresci specjalistycz-
nych jest gtéwnym celem porozumiewania sie. Fakt dysponowania wiedzg
specjalistyczng umozliwia aktywne uczestnictwo w komunikacji ustnej, wita-
Sciwy odbidér informacji i przyczynia sie do tego, ze uczestnik komunikacji
rzadziej doswiadcza trudnosci komunikacyjnych.
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JEZYKOWE SRODKI WARTOSCIUJACE W WYROKACH
FRANCUSKIEGO SADU KASACYIJNEGO

Evaluative operators in verdicts of the French court

This article attempts to describe the means of evaluation applied in
French legal language. Analysing verdicts from the French court (Cour
de cassation), this paper attempts to show ways to uncover the values
system held by the judge. In order to achieve this aim, four groups of
evaluative operators (modal truth-functional connectives, amplifying
operators, emotive-evaluative modal operators and mental operators)
are shown. The corpus under analysis is characterised by three aspects:
intentional, conventional and institutional, as it makes references to the
group of set convictions concerning the nature of a particular communi-
ty. Thus one could see here a relation between the values behind the
arguments in the verdict and the language used to express them.

Keywords: values, legal language, value judgements, argument

Stowa kluczowe: wartosci, jezyk prawniczy, wartosciowanie, argument

Przedmiotem artykutu jest préba przedstawienia wartoSciowania w jezyku
specjalistycznym na przyktadzie francuskiego jezyka prawniczego. Specyfika
jezyka prawniczego — podobnie jak i jezyka prawnego, na co wskazuje Gru-
cza (2010: 15), polega na tym, ze ,stanowi on pewien twor powstaty w wy-
niku potfaczenia w pewng cato$¢ dwodch jezykédw specjalistycznych naleza-
cych pierwotnie do réznych rodzajéw (kategorii) jezykow specjalistycznych o
réznych proweniencjach”. Chodzi tu z jednej strony o jezyk czysto prawny, z
drugiej o jezyk wytworzony dla odwzorowania zakresu rzeczywistosci, ktore-
go organizacje lub dziatalno$¢ dany dokument reguluje.

Tworcg terminu jezyk prawny jest w polskiej literaturze teoretyczno-
prawnej Bronistaw Wroblewski, ktory odréznit jezyk prawny jako ten, w ktérym
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sformufowane sg teksty obowigzujgcego prawa, od jezyka prawniczego, w ktérym
sg sformutowane wypowiedzi o obowigzujgcym prawie (Wroblewski, 1948).

Poddajac analizie wyroki wydane przez francuski Cour de cassation
mozna zauwazyé, ze materiat ten charakteryzuje sie trzema aspektami: in-
tencjonalnym, konwencjonalnym i instytucjonalnym, poniewaz odwotuje sie
do zbioru ustalonych przekonan o naturze Swiata danej zbiorowosci. W
zwigzku z tym mozna dopatrzed sie tu relacji miedzy jezykiem a wartosciami
stuzgcymi do argumentowania w wyroku.

1. Jezyk wartosci

Wedtug Bartminskiego (2007: 133) system wartosci zwigzany jest z punktem
widzenia i perspektywg ogladu $wiata. Wartos¢ jest ,,cechg w skali dobry — zty
przypisywang obiektowi przez subiekta ze wzgledu na pewne kryterium” (La-
skowska, 1999: 13). Wartosci sg czynnikiem sterujgcym konstruowaniem wizji
rzeczywistosci przez subiekt doswiadczajacy i konceptualizujacy, tj. przez
wspodlnote nosicieli jezyka lub jednostke. W efekcie ,wartosci konstytuujg
kulturowg i spoteczng tozsamos¢ nosicieli jezyka” (Bartminski, 2007: 134).

Zwigzek miedzy jezykiem a wartosciami nie jest tatwy do wychwyce-
nia i opisania. Krzeszowski méwi o istnieniu relacji miedzy aksjologia, jako
teorig wartosci a lingwistyka, jako teorig jezyka (1997: 15). Jezyk wartosci
stat sie przedmiotem badan jezykoznawstwa. Problematyka ta znajduje sie
w nurcie badan kognitywnych (Krzeszowski, 1997), a ostatnio takze grama-
tyki komunikacyjnej (Awdiejew, 2004). W Polsce badania nad funkcjonowa-
niem jezyka wartosci zostaty zapoczatkowane przez Puzynine (1992), Grze-
gorczykowg (1998), Laskowska (1992), Bartminskiego (2003, 2006) i zaktada-
ty istnienie w jezyku systemu srodkéw wartosciowania.

Wedtug Bartminskiego (2007: 135) wyrazenie jezyk wartosci odnosi
sie do przynajmniej trzech typow relacji miedzy jezykiem a wartosciami:
jezyk jest narzedziem wartosciowania; jezyk jest zrédtem informacji o warto-
$ciach przyjetych i zinterioryzowanych przez uzytkownikéw jezyka; jezyk jest
nosicielem (substratem) wartosci. Jezyk jest narzedziem wartosciowania,
poniewaz zawiera caty arsenat srodkéw przydatnych do dokonywania ocen.
Sg to wyrazy, srodki gramatyczne, tekstowe oraz fonetyczne. Istotng role
odgrywa tu rozrdéznienie wartosciowan eksplicytnych i implicytnych, jawnych
i ukrytych (Bartminski, 2007: 135). Jezyk jest zrodtem informacji o warto-
$ciach w znaczenia stow, ich potgczeniach (kolokacjach, frazeologizmach), w
przystowiach i w catych tekstach (wypowiedziach) (Bartminski, 2007: 135).
W ten sposéb mozna zrekonstruowac system wartosci przekazywany przez
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jezyk na okreslonym terytorium, w okreslonym czasie i w okreslonych ga-
tunkach tekstow. Jezyk jest wreszcie nosicielem wartosci, gdy rozpatrujemy
jakie wartosci sg mu przypisywane (Bartminski, 2007: 135).

2. Korpus

Analizowany korpus stanowi 35 wyrokow wydanych w pazdzierniku 2012
roku przez Cour de cassation (chambre criminelle) zaczerpnietych ze strony
www.courdecassation.fr. W przywotywanych nizej przyktadach w nawiasach
podano numery i daty poszczegdlnych orzeczen. Wspomniany korpus obej-
muje wyroki dotyczgce spraw z zakresu prawa karnego. Materiat egzemplifi-
kacyjny zostat dobrany po uwzglednieniu kilku kryteriéw doboru tekstéw:
zakresu (korpus obejmuje wybrany rodzaj tekstow specjalistycznych), formy
(pisanej), stopnia kompletnosci (jest to korpus z petnymi tekstami) oraz ro-
dzaju lingwalnosci (korpus monolingwalny). Biorgc pod uwage ukfad tekstu i
jego segmentacje wyroki wydawane przez Cour de cassation odpowiadajg
wymogom typowego formularza sgdowego. Analizowane wyroki izby karnej
sktadajg sie z dwdch czesci. W pierwszej z nich nastepuje przedstawienie
sprawy i podanie podstawy prawnej zastosowanej przez sad drugiej instan-
cji, tak by przytoczy¢ jego wyrok i przywotac¢ argumentacje. W czesci drugiej
wyroku francuski Sad Kasacyjny podaje wtasciwg wedtug niego podstawe
prawng, przedstawia fakty, przypomina wyrok sgdu drugiej instancji i kasuje
jego orzeczenie badzZ odrzuca skarge.

Sad Kasacyjny we Francji jest najwyzszym organem w porzadku sgdo-
wym. Sad ten nie rozstrzyga ponownie samej istoty sprawy, lecz sprawdza
czy sady nizszych instancji i sady apelacyjne przy wydawaniu orzeczen nie
naruszyty przepisow prawa. Bada wiec jedynie zgodnos$¢ z przepisami prawa
decyzji wydanych przez inne sady (nigdy nie analizuje ponownie faktéw). Sad
Kasacyjny wydaje dwa typy rozstrzygniec: albo kasuje orzeczenie (wtedy
sprawa zostaje przekazana do ponownego rozpoznania innemu sadowi row-
norzednemu lub do sadu, ktéry wydat zaskarzone orzeczenie, ale rozpatruja-
cemu juz w innym sktadzie) albo odrzuca skarge. Sad ten sktada sie z izb (trzy
izby cywilne, izba handlowa, pracy i karna).

Wyroki wydawane przez Cour de cassation pisane sg w formie nieosobo-
wej. Mamy tu do czynienia zaréwno z subiektywnoscig niezamierzong, jak i
pozorng niesubiektywnoscig, pozorng obiektywnoscig, z referowaniem wia-
snych sgdéw wartosciujgcych i z referowaniem cudzych ocen (por. Puzynina,
1992). Teksty te wydajg sie obiektywne w przekazywanych opiniach i ocenach
przez stosowanie licznych konstrukcji bezosobowych, nominalizacje, podpiera-
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nie sie autorytetem instytucji i ekspertow, anafory koncepcyjne o charakterze
presupozycji. Wymienione zabiegi majg stuzy¢ ukryciu wartosciowania i nadania
wyrazanym opiniom statusu niepodwazalnych (por. Miczka, 2002: 55).

3. Wartosciowanie

Wartosciowaniem nazywamy wyrazanie przekonania o tym, ze jakis$ obiekt
jest dobry lub zty pod jakims$ wzgledem. Biorgc pod uwage, ze wartoSciowa-
nie jest obecne na kazdym poziomie dziatalnosci jezykowej, mozna podzieli¢
za Puzyning (1992: 111) jezykowe $rodki wartosciujgce na:

e systemowe (skonwencjonalizowane),

e niesystemowe (tekstowe).

Z podziatem tym wigze sie wedtug autorki inny podziat sSrodkéw na:

e parajezykowe (gesty, intonacja, grafika),

e jezykowe: fleksyjne, sktadniowe i stowotworcze, zaliczane do syste-
mowych, oraz srodki leksykalne i figury, zaliczane razem do syste-
mowych, badz do tekstowych.

Jednak, wedtug autorki (Puzynina, 1992: 111) granica miedzy $srodkami tek-
stowymi a systemowymi jest rozmyta i nieostra.

Wartosciowanie odbywa sie nie tylko za pomocg pojedynczych stéw,
ale moze by¢ implikowane za pomocg metaforycznie przywotanych obrazéw,
za pomocg Srodkéw sktadniowych, fleksyjnych czy tez stowotwdrczych (Pa-
jewska, 2008: 302). Proces ten jest okreslonym dziataniem komunikacyjnym
cechujgcym sie swoistg strukturg. Poprzez Swiadome i specyficzne przypisanie
okreslonej wartosci, ktdre znajduje swéj wyraz w jezykowym akcie wartoscio-
wania, komunikator dokonuje ewaluacji, czyli dziatania wartosciujgcego
(Szczepaniak, 2007: 30). Ma ono na celu wytworzenie u odbiorcy komunikatu
dyspozycji preferencyjnej zbieznej z dyspozycjg prezentowang przez nadawce
w odniesieniu do obiektu wartosciowania. W wyniku procesu ewaluacji — do-
konanego z pomocag okreSlonego wyrazenia wartosciujgcego — przedmiot
wartosciowania staje sie obiektem nacechowanym aksjologicznie (Szczepa-
niak, 2007: 31). Wedtug teorii Krzeszowskiego opartej na zatozeniach kogni-
tywnych, tresci emotywne i wartosci stanowig czynnik determinujacy procesy
informacyjne i strukture pojec (Krzeszowski, 1997: 9). Wartosciowanie odby-
wa sie na osi dobry-zty, ktdre jest prymarnym parametrem aksjologicznym
(Oskiera, 2007: 115). Kerbrat-Orecchioni (1980: 36) nazywa jezykowymi $rod-
kami wartosciujgcymi te procedury, za pomoca ktérych nadawca odciska swéj
$lad w wypowiedzi. Autorka (Kerbrat-Orecchioni 1980) opisuje funkcjonowa-
nie rzeczownikow, przymiotnikdw i czasownikéw wyrazajgcych osobiste na-
stawienie nadawcy do standéw, zdarzen i proceséw.
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4. Modalnos¢é

Omawiany dyskurs prawniczy analizowany jest w ujeciu pragmatycznej teorii
argumentacji opisanej przez Anscombre’a i Ducrot’a (1983), ktérzy jezykowe
Srodki argumentacji dzielg na wyrazenia wartosciujgce, operatory argumen-
tacyjne i konektory argumentacyjne. Wyrazenia wartosSciujgce to rzeczowni-
ki, przymiotniki, czasowniki i przystowki, ktére wyrazajg pozytywne lub nega-
tywne nastawienie nadawcy do obiektu, o ktérym méwi (Miczka, 2002: 50).
Operatory argumentacyjne to wyrazenia, ktore wptywajg na wage stosowa-
nych argumentéw, nie zmieniajgc jednak kierunku argumentacji przejetego
wyjsciowo przez nadawce (Miczka, 2002: 51), dla przyktadu w jezyku pol-
skim: wiecej, bardziej, duzo, mniej, mato, niewiele, coraz mniej. Konektory
argumentacyjne natomiast stuzg do wprowadzania i tgczenia ze sobg argu-
mentéw (na przyktad: poniewaz, takze, tym bardziej ze) oraz do wprowa-
dzania konkluzji (na przyktad: wiec, w zwigzku z tym, wreszcie).

Relacje miedzy trescig wypowiedzi a Swiatem realnym wigzg sie z po-
jeciem modalnosci. Relacje te sg zawsze — w sposdb ukryty lub jawny —
ksztattowane z perspektywy podmiotu mdwigcego (Bartminski, 2009: 170).
Modalnos¢ moze byé wyrazona za pomocg trzech typow operatoréw tek-
stowych: interpersonalnych (operatoréw kontaktu), operatoréw tresci i ope-
ratorow wewnatrztekstowych (Chlebda, 1993: 329-330; Awdiejew, 1999: 8§,
2004:16). Z uwagi na fakt, iz modalnos¢ jest problemem bardzo ztozonym,
zajmiemy sie tu wytgcznie analizg operatorow tresci.

Wedtug Bartminskiego (2009: 192) operatory tresci to wyrazenia do-
tyczace poziomu przedmiotowego, o czym sie w tekscie mdwi, na ile to jest
prawdziwe i wartosciowe. Zaliczamy tu specjalne wyrazenia tzw. modaliza-
tory (Bartminski, 2009: 192). Labocha (1996: 19) nazywa je operatorami
modyfikacji treSciowej. Nalezg do nich: wyrazenia modalne prawdziwoscio-
we, operatory uwydatniajgce, wyrazenia emotywno-oceniajgce i wartosciu-
jace oraz operatory mentalnosciowe (Bartminski, 2009: 192).

4.1. Wyrazenia modalne prawdziwosciowe

Operatory te wyrazajg stosunek tresci zdania do rzeczywistosci (Bartminski,
2009: 192). W analizowanym korpusie zauwazamy wystepowanie takich
operatorow modyfikacji tresSciowej (Labocha, 1996: 19) jak absolutnie (abso-

lument), catkowicie, w petni (entiérement) czy catkowicie (totalement).

(1) (...) que, par ailleurs, les expertises déja réalisées sur tableaux ont co(té
plus de 10 000 euros et que, s’il devait étre procédé a I’expertise de tous les
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tableaux exposés a Tours, il parviendrait a plus de 200 000 euros ; que le
versement d’une caution apparait dés lors non seulement souhaitable mais
absolument nécessaire (n2 210, le 3 octobre 2012).

(2) (...) que, dans ces conditions, la détention provisoire de M. X... est
entierement justifiée tant par les nécessités de l'instruction qu’a titre de
mesure de slreté et qu’elle constitue I'unique moyen de parvenir a I'un des
objectifs fixés par l'article 144 du code de procédure pénale ci-dessus
rappelés (n2 224, le 17 octobre 2012).

(3) (...) qu’il s’ensuit que, depuis cette date il ne peut plus se prévaloir
d’aucun droit de disposer des biens meubles ou immeubles ayant pu
antérieurement lui appartenir sous une forme ou sous une autre ; que, des
lors, son argumentation sur ce point est totalement inopérante (n2 234, le 30
octobre 2012).

Uzycie powyzszych operatorow wprowadza charakter perswazyjny i ma na
celu przekonanie odbiorcy o skutecznosci doboru argumentéw. Nadawca,
pod pozorem wypowiedzi obiektywnych, przekazuje warto$ciowanie zwig-
zane z poszczegoblnymi argumentami: w (1) przelew kaucji jest (...) absolutnie
konieczny czy w (2) tymczasowe aresztowanie jest catkowicie uzasadnione.
Subiektywnos¢ cytowanych wypowiedzi podkresla rowniez ich kategorycz-
nos$¢. Biorgc pod uwage nadawanie wypowiedzi sedziego charakteru pozor-
nie obiektywnego, nie odnajdujemy w korpusie innych wyrazen modalnych
prawdziwosciowych.

4.2. Operatory uwydatniajgce

Operatory uwydatniajgce to grupa wyrazen stuzgcych uwydatnianiu wybra-
nych elementéw tresci na szerszym tle przedstawianej rzeczywistosci (Bart-
minski, 2009: 193). W omawianym korpusie sg to na przyktad: zwtaszcza (en
particulier) czy nie tylko (non seulement) wystepujace w przyktadzie (1).

(4) (...) le maire est chargé d’exécuter les décisions du conseil municipal et en
particulier de passer les actes de vente régulierement autorisés (n2 214, le 10
octobre 2012).

W kolejnym przyktadzie (5) wyrazenie poprzedzajgce zresztq (d’ailleurs)

ma wartos¢ argumentu. Niemozliwe jest uzycie struktury d’ailleurs w kontek-
$cie innym niz argumentacyjny. Operator d’ailleurs przez nawigzanie do in-
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formacji wczesniejszej, wprowadza nowe fakty i uwypuklajgc je zmusza nas do
wiary w przedstawiang argumentacje.

(5) (...) il bénéficiait d’'un avantage dont les accédants a la propriété sont
habituellement privés et qui ne reposait, en ce qui le concerne, que sur la
complaisance du maire, s’agissant d’un terrain communal ; que d’ailleurs sa
compagne Mme Z... a bien précisé aux enquéteurs qu’elle pensait que M. X...
avait donné son accord pour retarder le paiement du prix de vente du terrain
(n2 214, le 10 octobre 2012).

4.3. Wyrazenia emotywno-oceniajace i wartosciujace

Operatory emotywno-wyrazajgce okreslajg subiektywny stosunek moéwigcego
wzgledem przedstawionego stanu rzeczy (Oskiera, 2007: 116). Rozszerzona
zasada kooperacji zaktada dazenie do solidarnosci uczu¢ miedzy nadawcg i
odbiorcg (Awdiejew, 2004: 115). Kerbrat-Orecchioni (1980: 94-95) wyrdznia
przymiotniki afektywne i oceniajgce. Przymiotniki afektywne opisujg obiekt i
wyrazajg emocjonalng postawe mowigcego wobec obiektu. Powszechnym
zabiegiem jest eliminowanie ich z wypowiedzi, ktére pretendujg do obiektyw-
nosci, np. w tekstach prawniczych czy naukowych. W badanym korpusie nie
odnajduje sie przymiotnikéw, ktére odstaniatyby w jawny sposob reakcje
emocjonalng nadawcy. Do przymiotnikdw oceniajacych autorka (Kerbrat-
Orecchioni, 1980: 94-95) zalicza przymiotniki aksjologiczne i nieaksjologiczne.
Przymiotniki aksjologiczne wskazujg miejsce obiektu determinacji w systemie
wartosci i wymagajg uznania normy dla danego obiektu (por. Miczka, 2002:
56). Z uwagi na to, ze przymiotniki te zawierajg sgd wartosciujacy, sg one po-
dwajnie subiektywne: ich uzycie zalezy w duzym stopniu od podmiotu mowig-
cego i jego kompetencji ideologicznej oraz wyrazajg dokonanie pewnego sadu
wartosciujgcego przez podmiot méwigcy. Dla przyktadu:

(6) qu'ils relevent encore que le préjudice subi par la commune équivaut a
I'avantage dont a profité M. Y... en occupant gratuitement, de facon illégale, une
partie du domaine communal pendant deux ans (n2 214, le 10 octobre 2012).

(7) que le mis en examen a soutenu dans le mémoire déposé devant la chambre
de l'instruction que la dégradation de son état de santé rendait incompatible la
poursuite de la mesure de détention provisoire (n2 209, le 3 octobre 2012).

W cytowanych przyktadach wystepujg przymiotniki aksjologiczne nielegalny

(illégale) i niezgodny, nie do pogodzenia (incompatible). W powyzszych sgdach
wartosciujgcych nadawca odwotuje sie do normy legalnosci w (6), a w (7) do
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normy zgodnosci. Jak mozna wywnioskowaé, przymiotniki te sg podwdjnie
wartosciujgce: z jednej strony przedstawiajg one ocene podmiotu wypowiada-
jacego, z drugiej zas dotyczg przedmiotu okreslonego przez rzeczownik przypi-
sujgc im wartos¢ dodatnig lub ujemng (w (6): sposob nielegalny (de facon
illégale) czy w (7): dochodzenie niemozliwe (la poursuite incompatible).

Przymiotniki nieaksjologiczne mogg wartosciowac jakosciowo lub ilo-
$ciowo pod warunkiem uznania przez nadawce normy dotyczgcej wymiarow
i/lub cech obiektu determinacji (Miczka, 2002: 56). Dla przyktadu:

(8) gu’en outre, s'il est indéniable que les souffrances endurées par M. Julien
Y... ont été intenses, elles ont été limitées dans le temps du fait de
I'anesthésie pratiquée lors de son arrivée au bloc opératoire (...) (n2 225, le
23 octobre 2012).

(9) et que sa rémunération était effectuée en grande partie par les
fournisseurs au vu de facturations émises par lui sur prescriptions d’Auchan a
Iissue de négociations directes du magasin avec les fournisseurs ou autrement
au titre des frais généraux du magasin (n2 226, le 30 octobre 2012).

W przywotanych przyktadach uzycia przymiotnikdow nieaksjologicznych in-
tensywny (intense) i duzy (grand) zalezy od obranej przez nadawce normy
zwigzane] ze standardowymi rozmiarami obiektu (Miczka, 2002: 56). Przy-
miotniki te sg nosicielami znaku dodatniego lub ujemnego w zaleznosci od
sytuacji. Wyrazajg czesto reakcje emocjonalng podmiotu wypowiadajacego i
wskazujg kazdorazowo na przekroczenie pewnej normy wielkie, intensywne
cierpienia (les souffrances intenses) w (8) czy wynagrodzenie wyptacone w
duzej czesci przez ... (sa rémunération était effectuée en grande partie par...)
w (9). Zatem, w tym przypadku, mozna méwié o wartosciowaniu relatyw-
nym, poniewaz znak wartosci moze zmieniac sie wraz z kontekstem.

W odniesieniu do naszego korpusu kolejne operatory z grupy emo-
tywno-oceniajgcych i wartosciujgcych tgczg sie najczesciej z wartosciowa-
niem negatywnym. Mozna je zatem podzieli¢ na cztery grupy oznaczajgce
strach, nienawisc, obojetnosc i bol. W przyktadach (10) i (11) obserwujemy
uzycie rzeczownikow takich jak cierpienia (les souffrances), rany (les blessu-
res), strach (I'angoisse), smierc¢ (la mort), nienawis¢ (la haine) czy przemoc
(la violence). W przyktadzie (10) wystepuje nagromadzenie argumentow
majacych na celu ocene szkdd fizycznych i psychicznych. Wymienione rze-
czowniki wzmacniajg opis przez wartosciowanie negatywne zwigzane z po-
szczegdlnymi stowami (cierpienia, rany, strach, smierc¢). Wyliczenie to pro-
wadzi na koncu do okreslenia nieuchronna smier¢ (une mort imminente),
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ktore kumuluje bardzo mocno wartosSciowanie negatywne, poniewaz oby-
dwa stowa sg jego nosnikami.

(10) (...) elle a évalué séparément les préjudices distincts constitués par les
souffrances endurées du fait des blessures et par l'angoisse d’une mort
imminente (n2 225, le 23 octobre 2012).

(11) Attendu qu’en cet état, si c’est a tort que la cour a relevé que le délai de
prescription était de trois mois alors qu’en matiére de délit de provocation a la
discrimination, a la haine ou a la violence raciales (...) (n2204, le 2 octobre 2012).

W nastepnym przyktadzie (12) pod pozorem konstrukcji podobnych do sa-
dow obiektywnie weryfikowalnych nadawca przekazuje wartosciowanie
zwigzane z odczuwaniem bolu fizycznego.

(12) (...) puisqu’il est reconnu que M. Julien Y... a présenté, entre I'accident
et son déces, un état de conscience suffisant pour ressentir les douleurs
physiques ou morales et envisager sa propre fin (n2 225, le 23 octobre 2012).

(23) (...) que les investigations avaient révélé un climat de violence et de
menaces a I'encontre des victimes (n2 202, le 2 octobre 2012).

W ponizszym przyktadzie (14), rzeczownik niebezpieczenstwo (le danger) —
pierwotnie wartosciujgcy negatywnie — wzmocniony jest przymiotnikami
powazny (grave) i nieuchronny (imminent), co swiadczy o implikacjach zde-
cydowanie negatywnych. Wystepuje tu rowniez kwantyfikator restrykcyjny
jedyny (seul) ograniczajacy ewentualne intencje Mme X tylko i wytgcznie do
ochrony dwdjki dzieci. Nadawca — sedzia ocenia zatem na zasadzie opozycji
dobry/zty sposdb dziatania matki chcgcej chroni¢ swoje dzieci przed powaz-
nym i nieuchronnym niebezpieczenstwem grozgcym im ze strony ojca.

(14) (...) Mme X... a eu pour seule intention de protéger ses deux tres jeunes
enfants du danger grave et imminent que représentait des rencontres non
médiatisées avec leur pere que ce dernier pouvait exiger au titre de I'autorité
parentale conjointe a défaut de décisions de justice, restreignant son droit
de rencontre (n2 212, le 3 octobre 2012).

(15) (...) le comportement provocateur et agressif d’autres détenus informés

de la nature des faits qui lui étaient reprochés et I'angoisse du risque
d’agression nocturne, d’autre part (...) (n25, le 15 octobre 2012).
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W powyziszym przyktadzie (15) oprdcz rzeczownikow subiektywizujgcych
obawa przed atakiem podczas nocy (I’'angoisse du risque d’agression noctur-
ne) uzyto spoéjnika z drugiej strony (d’autre part), ktéry wzmacnia tu argu-
mentacje przez kumulowanie negatywnych cech.

Do grupy wyrazen emotywno-oceniajgcych i wartosciujgcych zalicza
sie zgodnie z terminologia Kerbrat-Orecchioni, czasowniki okazjonalnie su-
biektywne, ktore zawierajg ocene dotyczacg obiektu procesu wyrazong
przez sprawce, to jest przez podmiot wypowiadajgcy (Kerbrat-Orecchioni,
1980: 102). Podajmy przyktady:

(16) (...) ce qui fait sérieusement craindre une récidive (n2 209, le 3 octobre
2012).

(17) (...) qu’ils font redouter des pressions sur les jeunes victimes de maniére
directe ou indirecte (n2 209, le 3 octobre 2012).

W podanych przyktadach nadawca wyraza przekonanie wartosciujgce nega-
tywnie (w (16) obawiac sie recydywy (craindre une récidive) czy w (17) oba-
wiac sie nacisku na mtode ofiary (redouter des pressions sur les jeunes victi-
mes). W (16) czasownik obawiac sie jest dodatkowo wzmocniony przez uzy-
cie przystéwka mocno, powaznie (sérieusement). Typ wartoSciowania — o
znaku ujemnym — mozna tu wywnioskowac¢ z uzytych nazw uczué (bac sie,
obawiac sie) — one to wskazujg na wartosci odczuc.

4.4. Operatory mentalnosciowe

Operatory te sygnalizujg rodzaj dziatan mentalnych podejmowanych przy
tworzeniu tekstu (Bartminski, 2009: 194). Chodzi tu o czasowniki nazywajgce
akty werbalne i mentalne.

Kerbrat-Orecchioni (1980: 1113-114) wyrdznia czasowniki wewnetrz-
nie subiektywne i subiektywne okazjonalnie. Czasowniki wewnetrznie su-
biektywne zawierajg ocene, ktdrej zrédtem jest zawsze podmiot wypowiada-

jacy.

(18) Attendu que, par ailleurs, contrairement a ce que soutient le demandeur
(...) (N2 204, le 4 octobre 2012).

(19) (...) quand les faits ne peuvent légalement comporter une poursuite ou
admettre aucune qualification pénale (n2 232, le 30 octobre 2012).
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(20) (...) gu’elle admet également le principe de la réparation de la
souffrance morale liée a la conscience qu’aurait eue la victime de la perte de
son espérance de vie (...) (n2 225, le 23 octobre 2012).

(21) (...) la chambre de l'instruction a ajouté a la loi et méconnu le sens des
dispositions qu’elle prétendait appliquer (...) (n2 229, le 30 octobre 2012).

Na podstawie powyzszych przyktadéw mozna zaobserwowac, ze ocena wy-
powiadana przez nadawce moze by¢ aksjologiczna lub modalna (w (18) po-
waod utrzymuje (le demandeur soutient), w (20) dopuszczac zasade odszko-
dowania..., (elle admet également le principe de la réparation), czy w (21)
utrzymywac stosowanie... (elle prétendait appliquer).

(22) que les expertises, les écoutes téléphoniques et les auditions de
plusieurs témoins permettent de penser que des toiles faussement
attribuées a Mme Y... ont été exposées par M. X... qui avait attesté lui-méme
de leur authenticité (n2 210, le 3 octobre 2012).

W przytoczonym przyktadzie (22) nadawca chce zachowac pozory obiektyw-
nosci. Dystansuje sie on od tresci wypowiedzi, powotuje sie na ekspertyzy,
rozmowy telefoniczne i przestuchania wielu swiadkow, ktére majg uwiarygod-
ni¢ przedstawiang teze. Jednoczesnie uzycie czasownika mysle¢ swiadczy o
subiektywnym charakterze opinii sedziego, ktorg wydaje. Wartosciowanie
dotyczy tu wydawane] informacji. Nadawca uzywajgc operatora niesfusznie
(faussement) wzmacnia argumentacje wtasnych ocen. Wypowied? ta jest po-
zornie w petni obiektywna, ale zawiera cechy wartosciowania negatywnego.

Druga grupa czasownikow subiektywizujgcych wypowiedz nalezy do
wyrazen emotywno-oceniajgcych i wartosciujgcych; zostata ona omdwiona
w punkcie 4.3.

Whnioski

Przedstawione spostrzezenia sktaniajg do nastepujgcych wnioskéw.

Po pierwsze, nalezy stwierdzi¢, ze w wyrokach francuskiego Cour de
cassation warto$ciowanie jest obecne. Rola argumentacyjna wyrazow aksjo-
logicznych wigze sie z relacjg miedzy ich wartoscig semantyczng a ich funkcja
pragmatyczng, a relacja ta zalezy od szeroko pojetej intencjonalnosci. Jest
oczywiste, ze wyrazy aksjologicznie nacechowane sg czestsze w wypowie-
dziach o charakterze oceniajgcym niz opisowym.
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Jak pokazuje powyisza analiza jezyk dysponuje szerokim zasobem
operatoréow, ktore stuzg podkreslaniu, w sposéb jawny lub ukryty, systemu
wartosci. Nadawca — w naszym przypadku sedzia — za pomocg operatoréow
nazywa i wyraza uczucia jednoczesnie. Przyjete przez nadawce wartosci de-
terminujg ich swoiste profilowanie zwigzane ze stylowo-gatunkowo specyfi-
kacja wypowiedzi.

Po drugie, wyrok jest tekstem argumentacyjnym, w ktérym nadawca —
sedzia stosuje miedzy innymi takie strategie jak warto$ciowanie, subiektywi-
zacja i modalnosé. Analizowany korpus pokazuje, ze ocena dokonuje sie
poprzez zastosowanie stéw prymarnie lub konotacyjnie wartosciujgcych, a
sg to najczesciej operatory uwydatniajace, wyrazenia emotywno-oceniajgce
i wartosciujgce oraz operatory mentalnosciowe.

Po trzecie, wartosciowanie w wyrokach wydanych przez francuski Co-
ur de cassation ma na celu utrwalenie systemu wartosci moralnych (na przy-
ktad ochrona dzieci) oraz naktanianie do przyjmowania akceptowanych po-
staw i zachowan i odrzucenia niepozadanych (na przyktad agresja). W tek-
stach tych — dotyczacych zresztg prawa karnego — dominuje wartosciowanie
o fadunku ujemnym.
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FRANKFURT a.M. 2011, 383 S.

Omowienie publikacji

Der 2011 publizierte Band von Stéfanie Witzigmann stellt die Uberarbeitete
Version ihrer 2011 an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe verteidigten
Dissertation dar, er ist in der verdienstvollen Reihe , Fremdsprachendidaktik
inhalts- und lernerorientiert” erschienen, die von den beiden Anglistinnen
Gabriele Blell und Rita Kupetz herausgegeben wird und sich bereits vielfach
um das Thema des bilingualen Sachfachunterrichts sowie die Integration von
kiinstlerischen Inhalten in den Fremdsprachenunterricht verdient gemacht
hat. Witzigmann ist ausgebildete Lehrerin fiir Franzésisch und Bildende Kunst
sowie zudem franzoésische Muttersprachlerin, eine Kombination, die ,,auf kei-
nen Fall als Grundvoraussetzung fiir bilinguales Lehren und Lernen betrachtet
werden darf” (S. 80), die aber dennoch einiges dazu beitragt, dass die vorlie-
gende Studie sowohl in ihrer sachfachlichen wie sprachdidaktischen Dimensi-
on authentisch und liberzeugend ist.

Der vorliegende Band gliedert sich in 13 Kapitel und enthalt neben einer
ausfihrlichen Bibliographie (S. 343-372) Verzeichnisse der verwendeten Abkiir-
zungen, Tabellen, Graphiken und Abbildungen sowie einen Sachindex. Im ersten
Teil der Arbeit (S. 19-108) fiihrt die Autorin in die organisatorischen, methodo-
logischen und forschungstheoretischen Grundlagen ihrer Untersuchung ein.
Ausfiihrlich geht sie auf die Situation des bilingualen Unterrichts im bundes-
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deutschen Schulsystem ein, ein Schwerpunkt liegt auf dem im Kontext Fremd-
sprachenunterricht generell etwas privilegierten Bundesland Baden-
Wirttemberg, in dem auch die Untersuchung stattfand (S. 21-38).

Nach der Thematisierung von Begriffen wie ,Einstellung”, ,subjektive
Theorie” und ,Motivation®, Schlisselbegriffen aus dem Forschungsdesign der
Untersuchung (S. 39-48), geht Witzigmann ausfihrlicher auf die Wahl von
,Bildender Kunst” als besonders geeignetes Fach fiir den Einstieg ins bilingua-
le Lernen ein (S. 67-90). Dabei stehen , die gemeinsamen Strukturen innerhalb
der didaktischen Prinzipien des Sachfachs Bildende Kunst sowie [des] Bilingua-
len Lehren([s] und Lernen[s]” (S. 67) im Zentrum. Als Spezifika des Kunstunter-
richts nennt sie ,, Anschaulichkeit”, ,Handlungsorientierung bzw. Ganzheitlich-
keit” und ,Authentizitdt” (S. 68), Merkmale, die in besonderer Weise den Ge-
brauch von visuellen Medien, die Aktivierung von Lernenden und den engen
Bezug der Unterrichtssprache auf das reale Unterrichtsgeschehen begtinsti-
gen — gleichzeitig Prinzipien, die fir bilinguales Sachfachlernen insgesamt als
forderlich gelten. Uber den Einsatz unterschiedlicher Materialien und Medien
konnen darlber hinaus vielfiltige authentische Verbindungen zwischen Un-
terrichtsgegenstand und fremder Sprache hergestellt werden. Verstandnis-
leistungen konnten gerade im Kunstunterricht schnell erkannt und optimiert
werden, zudem besitzt er unter medialen wie sozialen Aspekten eine hohe
motivationale Kraft, ein Umstand, der dem bilingualen Lernen sehr zugute
kommen kann. Witzigmann sieht in den Bereichen , Kreativitat”, ,Schiilerakti-
vierung und -orientierung” sowie nicht zuletzt , Interkulturalitat” weitere ent-
scheidende Schnittmengen zwischen den didaktischen Prinzipien der Bilden-
den Kunst und des Bilingualen Lehrens und Lernens (vgl. Schema S. 82).

Der zweite, langere Teil der Arbeit ist einer empirischen Fallstudie ge-
widmet (S. 109-327). Die Autorin stellt fiinf Fragen in den Mittelpunkt (vgl. z.B.
329-336). Untersucht werden zunachst die Einstellungen der Schiler zu Franzo-
sisch, zum Kunstunterricht und zum bilingual unterrichteten Kunstunterricht
(Forschungsfrage 1). Daneben ist fiir die Autorin von Interesse, inwieweit die
fachdidaktischen Spezifika des Kunstunterrichts den Einstig ins bilinguale Lernen
tatsachlich erleichtern konnen (Forschungsfrage 2). Forschungsfrage 3 beschaf-
tigt sich mit den Moglichkeiten, wie die Zielsprache Franzdsisch sinnvoll in den
Kunstunterricht integriert werden kann. AbschlieBend fragt Witzigmann nach
dem Einfluss, den die fremde Unterrichtssprache auf die sachfachlichen Kompe-
tenzen der Schiler hat (Forschungsfrage 4) sowie schlieBlich danach, welche
Rolle die Schulsprache (hier Deutsch) spielt bzw. inwieweit auf sie verzichtet
werden kann (Forschungsfrage 5). Die Ergebnisse der Fallstudie werden als
Beitrag ,,zu einer empiriegestiitzten Reflexion liber den Einsatz handlungsorien-
tierter Sachfacher als Einstieg ins bilinguale Lehren und Lernen” (S. 94) verstan-
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den, wobei es letztendlich darum geht, Giber den bisherigen Facherkanon hinaus
und fiir bisher weniger beachtete Schularten bilinguales Sachfachlernen in sei-
nem grolRen didaktischen Potential zu erschlief3en.

Witzigmann arbeitet nach der Methode der Triangulation: sie kombi-
niert transkribierte Video-Aufzeichnungen mit drei zu unterschiedlichen
Zeitpunkten durchgefiihrten Fragebogenerhebungen, ganzjahrig gefiihrten
Lernertageblichern, einer Gruppendiskussion sowie Einzelinterviews und der
Auswertung von gestalterischen Arbeiten (vgl. S. 113-119). Vier Unterrichts-
einheiten werden im Hinblick auf die sachfachlichen Kompetenzen der Schiiler
genau analysiert (einschliefRlich Unterrichtstranskriptionen und Abbildungen
von Schilerarbeiten, S. 289-327).

Im Zentrum der empirischen Untersuchung stand eine Gruppe von 25-27
Schilern im Alter von 10-11 Jahren einer 5. Klasse der bundesdeutschen Real-
schule, die Franzosisch als erste Fremdsprache gewahlt hatten und sich im ers-
ten Unterrichtsjahr befanden. 15 Schiiler besaflen Migrationshintergrund und
sprachen auRerhalb der Schule mindestens eine weitere Sprache aufler der
Schulsprache Deutsch, einige hatten in der Grundschule eine Grundeinfiihrung
in das Franzosische im Rahmen des Programms ,Lerne die Sprache der Nach-
barn“ genossen. Die Schiiler besaRen keine Erfahrungen im Bereich des bilingu-
alen Sachfachlernens, neben 5 Stunden Fremdsprachenunterricht erhielten sie
2 Stunden woéchentlich sachfachlichen Kunstunterricht auf Franzosisch. Der
Focus lag dabei auf bildlichen Medien und experimentellem Arbeiten, schriftli-
che Textformen standen im Hintergrund. Die Autorin selbst trat in einer Doppel-
rolle als Unterrichtende und Forscherin auf, zusatzlich kamen zeitweilig zwei
Lehramtsstudierende hinzu. Der Untersuchungszeitraum erstreckte sich lber
ein gesamtes Schuljahr (September 2006-Juli 2007). Die Ergebnisse der Studie
seien im Folgenden in aller Kiirze zusammengefasst.

1. Die positive Einstellung der Lernenden gegeniber der Sprache als
auch dem Sachfach hat sich tber den Untersuchungszeitraum ver-
starkt. Positiv bemerkt wurde von den Schiilern sowohl der sprachli-
che als auch der sachfachliche Mehrwert.

2. Das dem Fach Bildende Kunst immanente grofle Angebot an authen-
tischen Materialien und Handlungsorientierung erleichterte den
fremdsprachlichen Zugriff auf den Lernstoff auf besondere Weise.
Mehrdimensionales und an koérperliche Tatigkeiten gekoppeltes Ler-
nen beeinflusste den Spracherwerb nachweislich positiv. ,Diese ge-
rade zu Beginn des bilingualen Lehrens und Lernens wesentlichen
Unterrichtsprinzipien werden nicht ‘klinstlich’ an das Fach herange-
tragen, sondern sind bereits enthaltene didaktische Charakteristika
des Kunstunterrichts.” (S. 332).
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3. Die Lernenden selbst verwiesen insbesondere auf einen Kompetenzzu-
wachs im Bereich des Horverstehens und der miindlichen Kommunika-
tion. Gerade die Wahrnehmung der Fremdsprache als Arbeitssprache
machte ihren Gebrauch natdirlich und trug erheblich zur Motivation bei.

4. Die sachfachlichen Kompetenzen der Schiiler wurden durch die Ein-
flihrung einer Fremdsprache als Arbeitssprache nicht reduziert, im
Gegenteil, Witzigmann hebt hervor, dass sowohl kognitive als auch af-
fektive, methodische, personelle, soziale und nicht zuletzt interkultu-
relle Kompetenzen gefordert wurden (S. 334). Im Bereich der reflek-
tierenden Wahrnehmung (z.B. Bildbetrachtung) zeigte sich allerdings,
dass besondere Sorgfalt und methodische Planung notwendig sind.

5. Die fachdidaktischen Besonderheiten des Kunstunterrichts und die
relativ geringe Rolle schriftlicher Texte machte weitgehend den Ver-
zicht auf die Schulsprache Deutsch moglich, Verstdandnisleistungen
konnten sehr gut lber die ausgefiihrten Handlungen und Arbeitser-
gebnisse erkannt und ggf. optimiert werden.

Witzigmann pladiert zusammenfassend dafir, im bilingualen Sachfachunter-
richt die Vermittlung der Sachfachkompetenzen in den Vordergrund zu stellen
sowie die Fremdsprache in ihrem Status als Arbeitssprache zu starken und nur
sehr vorsichtig zusatzliche Spracharbeit einzufiihren bzw. diesen in einen be-
gleitenden Sprachunterricht auszulagern (vgl. S. 337 f.). Die Ergebnisse der
Fallstudie waren dariber hinaus in ihrer Giltigkeit fiir dltere Schiler, mit kog-
nitiv komplexeren Inhalten und evtl. auch an ahnlich handlungsorientierten
Schulfachern empirisch zu Gberprifen (z.B. Musik, Sport, Handarbeit u.a.).
Witzigmanns Arbeit stellt eine sehr willkommene Erganzung zu der
bereits 2003 erschienenen Dissertation von Jutta Rymarczyk dar, in der die-
se die Eignung von Englisch als Arbeitssprache im bilingualen Kunstunter-
richt fir den Gymnasialbereich nachgewiesen hatte [, Kunst auf Englisch. Ein
Pladoyer fir die Erweiterung des bilingualen Sachfachkanons. Miinchen
2003: Langenscheidt-Longman (= MAFF 6)]. Rymarczyk hatte sich dabei vor
allem auf die im Kunstunterricht zur Anwendung kommenden Sprechakte
konzentriert (z.B. Beschreibungs- und Aushandlungsstrategien), die auch im
allgemeinen Sprachgebrauch stark frequent sind und in diesen Bereichen
einen deutlichen Zuwachs an linguistischen Kompetenzen nachweisen kon-
nen. Stéfanie Witzigmann hat ihrerseits an der ,schwierigeren” Sprache
Franzosisch und an den jlngeren und ,schwierigeren” Schiilern einer Real-
schule liberzeugend gezeigt, dass gerade der Kunstunterricht hervorragend
dazu geeignet ist, die Motivation flir einen integrierten Sprachen- und Fach-
unterricht sowie eine passive fremdsprachliche Sprachkompetenz zu fordern
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— Ergebnisse, die die Eignung bilingualen Kunstunterrichts als Einstieg in das
bilinguale Lehren und Lernen sehr deutlich machen.

Es bleibt an dieser Stelle nur zu bedauern, dass diese Chance im polni-
schen Schulsystem (derzeit) nicht besteht, da hier kiinstlerische Facher ge-
nerell ein Schattendasein fristen und gerade in den mittleren und oberen
Klassenstufen (Gimnazjum, Liceum) kaum eine Chance haben. Nicht nur aus
sprachlerntheoretischer Sicht scheint dies sehr kurzsichtig. Hinzu kommt,
dass die gerade im Bereich der Fremdsprachen in Polen lbliche Lehramts-
Ausbildung in nur einem Fach die kompetente Kombination von Fremdspra-
che und Sachfach bis auf Weiteres leider dem Zufall Giberlasst.
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INTERCULTURAL RHETORIC IN THE WRITING CLASSROOM
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Omowienie publikacji

The author of the book entitled Intercultural Rhetoric in the Writing Class-
room, Ulla Connor, is a Chancellor’s Professor of English in the School of
Liberal Arts at Indiana University-Purdue University Indianapolis in the U.S.
She is a world renowned expert in the subject area covered. The book was
published in 2011 by the University of Michigan Press in The Michigan Series
on Teaching Multilingual Writers, which is edited by Diane Belcher and Jun
Liu. It is a succinct account of research on second-language writing which
includes explanations of key concepts in Intercultural Rhetoric (IR). The au-
thor emphasizes in it the evolution of the research paradigm from Contras-
tive Rhetoric (CR) to IR, which marks the present state of affairs in this area.

The book consists of six chapters preceded by a Foreword, written by
the series editors, which briefly introduces problems related to the research
area discussed and endorses Connor’s work stressing her expertise in the
field. The first chapter is An Introduction which contains a detailed explana-
tory definition of the term “intercultural rhetoric”. First, it describes the
emergence and development of research in CR and the major influences
which shaped the current research framework, i.e. Intercultural Rhetoric.
Next, it mentions its impact on studies in other disciplines, beyond second
language writing. Finally, it sets the book’s aims and outlines its content.

In the second chapter, the author refers to her earlier book from
1996, Contrastive Rhetoric: Cross-Cultural Aspects of Second-Language Writ-
ing, stressing the interdisciplinary nature of the research reviewed in it, and
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then she lists numerous publications on this subject by other authors, which
gives evidence to an increased interest in cross-cultural studies of writing car-
ried out in CR framework in the last decades. Next, the author responds to a
few points of criticism concerning this area, expressed by other scholars, em-
phasizing the use of linguistic textual/discoursal methods in IR explorations.
Then, in the next four parts of this chapter she elaborates on such related
with IR areas of study as: New Literacy, Translation Studies, Study of Culture
as well as English for Specific Purposes, which have certainly influenced re-
search carried out in IR framework. It seems that the developments which
made the greatest impact on the shift of the research paradigm were in the
study of culture, so the author points to the redefinition of the concept in this
context. This chapter ends with the description of work on dissemination of
research results in the area discussed, which was done in Indiana Center for
Intercultural Communication (ICIC) - the main research center relying on IR
principles - directed by the author of the book. It lists publications and profes-
sional events such as symposia and conferences organized by or in coopera-
tion with this institution. In this way it also emphasizes an increase of interest
in IR, its evolution and shift away from the old, CR approach to research.

In the third chapter, entitled Culture in Intercultural Rhetoric, the au-
thor briefly describes the evolution of this complex key concept in IR re-
search. After discussing the theories of culture by such theorists like U.
Hannerz, A. Appadurai and G. Mathews, she focuses on two concepts most
closely related to IR research context, i.e. large cultures and small cultures,
referring to works by Atkinson (2004) and Holliday (1999). Next, the im-
portance of implementation of accommodation and negotiation notions into
workshops and seminars rising cross-cultural awareness is discussed. Finally,
the author presents the intercultural communicative competence model by
M. Byram as a construct strongly associated with IR and often used in inter-
cultural communication instruction. She also emphasizes the dynamic na-
ture of the notion of culture and, following other scholars, she suggests its
treatment as a “metaphorical verb” (p. 35).

The topic receiving the largest coverage in the book is text analysis. It
has always been the major research approach in this context, that is why the
fourth chapter is entitled Text Analysis in Intercultural Rhetoric. The author
first refers to three important theorists in it (N. Fairclough, J. P. Gee and K.
Hyland) and sketches their approaches to academic discourse analysis,
which she regards as especially helpful in IR research. Then, she discusses
three main methodological approaches to the study of writing in IR frame-
work, i.e. corpus analysis, genre analysis and multi-modal visual analysis of
texts, emphasizing the importance of context, social-situatedness and pro-
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cesses involved in writing in such investigations. After that, the author gives
guidance on the methodology of research in IR, focusing on using compara-
ble corpora, the method which she advises to supplement with ethnogra-
phies, observations and interviews for more context-sensitive, qualitative
explorations. Then she presents general principles and steps to be followed
in IR research, and finally describes in more detail a few types of studies,
summarizing examples of those which were conducted with the use of the
three methodologies discussed earlier in this chapter (i.e. contextualized
text analysis, corpus analysis and ethnographic approaches).

The fifth chapter, entitled Intercultural Rhetoric and Teaching, points
to the impact of IR theory on such areas as teaching writing in English as a
second or foreign language and its assessment, teaching English for Specific
Purposes (ESP), English as a lingua franca, as well as composition in the U.S,,
and the influence of the theory on practices of writing centers there. In this
chapter the author refers to many valuable resources which can be recom-
mended as follow-up reading, and poses questions worth further empirical
exploration, emphasizing complexity of many issues in IR. She gives exam-
ples of how the theories and concepts connected with IR can be applied in
the writing classroom and problems which may arise. The author also pre-
sents two ESP instructional programs for Chinese Ministry of Finance offi-
cials and for international postdoctoral laboratory researchers working at an
American university, developed and administered in the ICIC, to show how
central concepts in IR theory are implemented in teaching.

The last chapter, Intercultural Rhetoric and Health Care Communica-
tion, describes how concepts, theories and IR research results can be applied
in training international medical staff in the U.S. It provides summaries of
studies which were conducted by the author of this book and other scholars,
but states that the explorations of health care discourse with implications for
instruction in English as a second language are at a very early stage of devel-
opment. Then the specific problems linked with communication in English
faced by international medical graduates are discussed, and it is suggested
how they can overcome them through participation in language and culture
training offered by the ICIC, as well as in workshops on intercultural commu-
nication. In this institution also a battery of language assessment tests was
developed, which is shortly described in this chapter. All these activities and
tools are based on relevant theories and research findings, however, at the
end of this chapter the author emphasizes that much more research is need-
ed. Additionally, in an Appendix following this chapter there are two tasks
presented for practicing rhetorical analysis of visuals (magazine advertise-
ments), to which the author refers in one of the subsections of chapter four.
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This is in many respects a significant and recommendable book. How-
ever, while reading it an error and a weakness can also be noted. It must be
pointed out that on page 48, when discussing the key concept in corpus
studies, i.e. tertium comparationis, T.P. Krzeszowski should be credited as
the inventor, as it was done in U. Connor’s book from 1996 mentioned
above. Another feature of the book which can be regarded as a weakness is
that the main body of the text has only 106 pages. Due to the fact that it
covers a large number of issues (theories, summaries of studies, applications
of research findings, research methodology, etc.), reading it can leave a
more insightful reader with a feeling that many of them should be consid-
ered more exhaustively. Such readers will have to reach for the many
sources that the author refers to while awaiting next publication — a result
of further developments in the area. On the other hand, the book’s brevity
may be regarded as an advantage because it can be used on short university
courses in linguistics, applied linguistics and other. Considering this purpose
of the book, the inspiring discussion questions placed after each chapter are
also very helpful — they can start interesting debates. Additionally, for users’
convenience there is a subject and author index at the end of the book.
Overall, the title of the book is an accurate indication of the content and |
would recommend it as an invaluable resource both for the beginners and
more experienced researchers in the field.
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»Nichts Gberzeugt besser als das praktische, auf Unterrichtstauglichkeit iber-
prifte Beispiel” (Wagner, Heckmann, 2012: 10). Von diesem Grundgedanken
ausgehend, haben sich die Redakteure des Bandes ,Web 2.0 im Fremdspra-
chenunterricht” vorgenommen, mit ihrer Veréffentlichung ,“nachkochbare
Rezepte” zur Nutzung der bewahrten Web-2.0-Tools“ (Wegner, Hackmann,
2012: 10) zu liefern, die ihren Lesern Hilfestellung bei Planung und Durchfiih-
rung eigener Unterrichtsstunden geben sollten.

Das Buch enthalt 35 alphabetisch geordnete, von einem Herausgeber-
vorwort eingeleitete, ausschlieBlich von gestandenen Praktikerinnen und
Praktikern geschriebene Beitrdge, die hauptsachlich auf Deutsch (25 Beitra-
ge), daneben auch auf Franzosisch (5 Beitrage), Englisch (3 Beitrdge) und
Spanisch (2 Beitrage) verfasst wurden.

Den Band eroffnet der Beitrag von Melanie Auriel ,,Comment entrainer
et évaluer la production orale des éleves en LVE avec outils numériques et
web 2.0? “ (Seiten 12-20), in dem sich die Autorin mit der Evaluation und Be-
wertung von mindlichen Aussagen der Schiiler auseinandersetzt, die mit Web
2.0-Werkzeugen arbeiten.

In den meisten von den im Band enthaltenen Beitragen werden inte-
ressante, praktisch erprobte, detailliert beschriebene Vorschlage zum Ein-
satz von einzelnen Web 2.0-Werkzeugen bzw. Diensten im Fremdsprachen-
unterricht dargestellt. So geartete Beitrdge lieferten u.a. Paz Bartolomé
Alonso ,,Glogster — mucho mas que un mural online” (Seiten 21-28), Jean-
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Charles Blondeau ,,Utilisation de Pinterest pour la classe de FLE“ (Seiten 29-
34), Cornelia Briickner ,,Mit Shared Documents selbst bestimmte und kreati-
ve Lernumgebungen schaffen” (Seite 42-49), Sonja Gabriel ,Prasentationen
erstellen mit VoiceThread” (Seiten 78-86), Verena Heckmann ,Mit Popplet
lebendig und effektvoll prasentieren” (Seiten 93-97), Ralf Klotzke , Wiki im
DaF-Unterricht” (Seiten 137-145), Thomas Strasser ,,Reflexion und Kollabo-
ration mit Web 2.0: TodaysMeet im Fremdsprachenunterricht” (Seiten 255-
261) und Margit Wenger-Schott , Der Einsatz von Blogs als unterrichtsbeglei-
tendes Medium im Franzoésischunterricht” (Seiten 269-275). Einige Autoren
prasentierten in ihren Artikeln zugleich mehrere Internet-Werkzeuge. So
beschrieb Andreas Hofer in seinem Beitrag ,,Mashups — mit einfachen Tech-
niken zum eigenen Web 2.0“ (Seiten 103-111) die Moglichkeiten der Ver-
bindung von mehreren Diensten, die im Web normalerweise separat zu-
ganglich sind, im Rahmen einer selbststandig gestalteten Webseite.

Ahnlich gingen Ines Maria Hauf de Quintero ,Einsatzmdglichkeiten von
Google Maps, Google Street View und Google Earth im Spanischunterricht”
(Seiten 87-92), Nicole Klambauer ,,Sprechende Bilder” (Seiten 119-127), Uwe
Klemm , Fremdsprachenlernen in sozialen Netzwerken” (Seiten 128-136),
Etienne Kneipp ,,Utiliser les outils du Web 2.0 pour entrainer les éléves pour
I’épreuve orale obligatoire du baccalauréat professionel en langue” (Seiten
146-151), Elke Lackner ,,Durch die Cloud zum kreativen Endprodukt” (Seiten
152-160), Julia Neumann ,Systematische Ausspracheschulung im Anfangsun-
terricht Franzosisch anhand eines Wiki-geleiteten Stationenlernens und
Audacity” (Seiten 198-205), Christian Ollivier: Real-life-Tasks im sozialen Web
(Seiten 206-213), Andrew Pickles ,,Using Web 2.0 as a Source for Material”
(Seiten 214-222), Renke Samusch/Dominik Baumecker/Moritz Zéckler ,,Digital
Storytelling” und Anna Maria Schéfer ,Videos im Fremdsprachenunterricht”
(Seiten 239-246) vor.

Dem Einsatz von Podcasts im Unterricht wurden die Beitrage von Elisa-
beth Buffard ,Podcasting, microblogging, environnements numeriques
personnels” (Seiten 50-56), Franziska Emde ,Podcasts und Audiodateien zur
Schulung des Horverstehens” (Seiten 65-72), Simon Ensor ,Podcasting on the
go...” (Seiten 73-77) und Cornelia Steinmann , Podcast-Projektbaukasten” (Sei-
ten 247-254) gewidmet, mit den mannigfaltigen Einsatzmoglichkeiten von der
Lernplattform ,,Moodle” im FSU setzten sich Alet Conradie/Justyna Sobota , Au-
thentische Web-2.0-Beispiele aus der Praxis“ (Seite 57-64), Stephanie
Merkenich ,Invitation to discovery” (Seiten 171-177), Stefan Merz ,Moodle,
Web 2.0 und Co. — strategisch online Horverstehen férdern” (Seiten 178-186),
Ulrike Montgomery: ,Moodle2go — Web 2.0 — mobiles Lernen” (Seiten 187-
197), Ewa Zschabitz/Karin Schone ,Integration von Moodle und Web-2.0-
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Werkzeugen in den Anfangsunterricht Tschechisch und Polnisch” (Seiten 276-
283) und Maria Dolores Villarrasa Justicia ,El paro juvenil en Espafia con
Moodle” (Seiten 262-268) auseinander, wahrend Laura Pikhala-Posti in ihrem
Beitrag ,Web-Kurs fir fremdsprachliche miindliche Kommunikation“ (Seiten
223-230) die Anwendung der Lernplattform ,Ivocalize” im FSU thematisierte.

Aufschlussreiche Beschreibungen von Projekten, die mit Hilfe von Web
2.0-Werkzeugen durchgefiihrt wurden, steuerten u.a. Ingrid Braband ,,Vorbe-
reitung einer Klassenfahrt nach London“ (Seiten 35-41), Marc-Andree
Hennekes , Trickfilme erstellen und teilen” (Seiten 98-102), Christophe Jaeglin
,Faire vivre I'’échange franco-allemand a I'ere du Web 2.0“ (Seiten 112-118)
und Jana Meiner ,Kollaborative Erstellung eines Kursproduktes in einem
digitalen Fotobuch” (Seiten 161-170) bei.

Der Inhalt des Bandes wurde von einem Autoren- und Herausgeber-
verzeichnis abgerundet, in dem man (vor allem berufliche) Angaben zu je-
der/m Beitragenden, oft samt ihrer/ seiner E-Mail- bzw. Homepage-Adresse
finden kann, was dem interessierten Leser die eventuelle Kontaktaufnahme
mit der/dem jeweiligen Beitragenden erheblich erleichtert.

Der grofte Vorteil des Buches liegt unseres Erachtens darin, dass jeder
Leser, sowohl dieser, der mit der Anwendung von Web-2.0-Werkzeugen und
Diensten im Unterricht seit langem vertraut ist, als auch dieser, der auf die-
sem Gebiet noch keine Erfahrung hat und lediglich die erste Anndherung an
das Thema wagt, in den prasentierten Beitragen viele Vorschlage und Anre-
gungen fiir seine Schulpraxis findet. Die Beitragenden geben sehr genaue
Anleitungen und Hinweise, wie man mit konkreten Web 2.0-Werkzeugen bzw.
Diensten arbeiten kann. Vielen Beitrdgen wurden auch Screenshots zugefiigt,
die, dem Grundsatz gemaR, dass ein Bild manchmal mehr als tausend Worte
sagt, die Erklarungen und Beschreibungen noch verstandlicher machen. Ob-
wohl die beschriebenen Anwendungen gewdhnlicherweise am Beispiel einer
konkreten Fremdsprache dargestellt wurden, lassen sie sich unmittelbar im
Unterricht jeder anderen Fremdsprache verwenden.

Eindeutig positiv zu bewerten ist auch der Umstand, dass fast alle von
den prasentierten Internetwerkzeugen und -diensten online funktionieren
und nicht heruntergeladen bzw. auf eigenem Computer installiert werden
mussen, ihr Gebrauch ist auch meist kostenlos, intuitiv und erfordert von den
Lehr- bzw. Lernenden keine besonderen IT-Kenntnisse. Dies verursacht, wie
die Herausgeber des Bandes im Vorwort bemerken, dass es ,,[n]ie [...] so ein-
fach [war], [in den Unterricht — AtB] multimediale Inhalte einzubinden, seien
es Bilder, Tone, Videos oder Prasentationen, sodass ein mehrkanaliges Lernen
ermoglicht wird, dass die Behaltenswahrscheinlichkeit durch Adressierung
verschiedener Sinneskanale deutlich erhéht” (Wagner, Heckmann, 2012: 10).
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Der Veroffentlichung des Bandes folgte eine Veranstaltungsreihe von
kostenlosen online-Vortragen, in denen einige von den Beitragenden die Mog-
lichkeit hatten, die von ihnen beschriebenen Werkzeuge, Dienste bzw. Projek-
te allen Interessierten vorzustellen und mit diesen durchzudiskutieren. Die
Aufzeichnungen dieser online-Treffen, welche eine willkommene Erganzung
der gedruckten Beitrage darstellen, sind auf dem Server des Landesinstituts
fur Padagogik und Medien (http://www.lpm.uni-sb.de) offen zuganglich.

Jeder Fremdsprachenlehrende sollte diesen Band unbedingt in die
Hand nehmen: er wird hier zweifelsohne eine Fiille von inspirierenden Vor-
schlagen finden, die ihm helfen, seine Unterrichtsstunden effektiver und at-
traktiver zu gestalten.
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