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bOJIbHBIE V1 BOJIE3HU B JKUTUAX CBATBIX-OTHIEIbHNKOB

STRESZCZENIE
CHORZY | CHOROBY W ZYWOTACH SWIETYCH-PUSTELNIKOW

Choroby cztowieka, zaréwno fizyczne, jak i duchowe, zgodnie z chrzescijariskimi zasadami
wiary zwigzane s3 z jego grzechami. Przedstawianie tych choréb, a takze cudowne
uzdrowienia stanowig najwieksza objetosciowo grupe sposréd wszystkich typéw cuddéw
w wielotomowym dziele «Kumisa ceamoixs Ha pycckom f3biKe, U310XeHHble NO pykosoocmay
Yemuy Munel ceamumensa [umumpus Pocmosckoeo». Badanie repertuaru toposéw
w literaturze hagiograficznej pozwolito sklasyfikowac cuda tego typu, a takze opisac choroby,
niepodlegajace prawom tradycyjnej medycyny; ukaza¢ teksty precedensowe, stanowigce
punkt odniesienia dla cudownych uzdrowien.

Stowa kluczowe: zywoty swietych, cudowne uleczenia, teksty precedensowe

SUMMARY
THE SICK AND ILLNESSES IN THE LIVES OF THE HERMIT SAINTS

According to Christian dogmas, both physical and spiritual human diseases are due to
personal sins. Presenting illnesses as well as miraculous cures constitutes the biggest group
among all types of miracles presented in multi-volume work «umisa ceamsixs Ha pycckom
A3bIKe, U3/10XeHHbIe NO pykosoocmay Yemuy Murel ceamumensa Jumumpusa Pocmosckozon.
The analysis of a repertoire of topoi in hagiographic works has given an opportunity to
categorize the miracles, describe ilinesses which cannot be the subject to traditional medicine,
show precedent texts that can be a reference for miraculous cures.

Key words: the lives of the saints, miraculous cures, precedent texts
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310poBbe, KaK 1 CYacThbe, 61aromnosnyydne, yaada, ABJseTCs OfHON 13 BaX-
HeMIINX OBITUITHBIX KATETOPUIL U LIEHHOCTEN B HAPOJTHOM MUPOBUAEHUN. 310-
POBbE — €CTECTBEHHOE U MICKOMOE COCTOSIHME Y€/I0BEKA, 3TO KaTeropus, Mpo-
TUBOCTOsALIAsA 60/Ie3HY ¥ CMEPTH, OCHOBA O/IarOIIONTy4Misl, YCTIOBYIE BCTYIUICHMS
B 6pak u ipofiomkenus pona’. B Cpennime Beka MeiuiiHa 6bITa pasBuTa c1abo
U U1 TOifiep>KaHuUsA 3[J0POBbs LIe/IUTENTbHBIM MarndeckKuM o0psgaM OTBOAY-
machk sHaunrenbHaA ponb. B XI-XII Bekax pacuBen KynbT CBATBIX M K MeCTaM
norpeGeHNst CTalIM CTEKATbCA THICAYM ITaIOMHMKOB. CBATBIM >KepTBOBAJIN
JApbl, CTPaXXAYLye MOJIVUINA CBATOTO O IIOMOUIY, CTPEMUINCDH NIPUKOCHYThCA
K KaKoi1-m16o ey, npuHaexasieil cesitomy. C XIII B. mpuMepHO 1onoBu-
Ha BCETO ITAHTEOHA CBATHIX CUMTAINCH ATPOHAMM OIpefie/IEHHBIX OO/Ie3Hel.
B Kartonunusme «4acTb [Tena] MydeHMKa, KOTOpas IOfBepranach IIyM/IeHNIO,
CTAaHOBM/IACh 3HAKOM, aTpUOYTOM, KOTOPBII IO3BOJISAET PACIO3HATb CBATOTO
Cpely paBHBIX TOM YaCThI0, KOTOPYIO OH JEMOHCTPUPYET: I71a3a CBATON JIynym
umu cBATolt OTwnny, BHYTPEHHOCTU CBATOrO Jpas3Ma, TPYAb CBATON AraTbl
W 3y6bI CBATON AMONIMHBIYY, Tak CBATOI JIyIuu MOMATCA TIpy 60/Me3HAX
I71a3, CBATOMY JpasMy IIpy BHYTPEHHUX OOJIe3HAX WIN IIPU POAAX, CBATOI
Arare nipy 6071e3HAX TPYAY, CBATON AIONNHe Ipy 3yOHBIX 6oe3HsAx. B Oma-
TOfIapHOCTD 3a ¥cIeneHne 6onbHble HecyT Vncycy Xpucty, boxxbeit Marepn
¥ CBATHIM BOTMBHBIIT OpTaH’ (3TO IMPOKO pacpocTpaneno B Karonuimsame).
B IIpaBocimaBuu mMupoKo n3BeCTHA cepebpsiHas pyka, u300paXkeHHast Ha IKOHe
«Tpoepyunna», mpuHeceHHas cBATbIM VoanHoM [lamackuHbIM B nap boxxbeit
Matepnu B 611arogapHOCTb 32 UyfecHOe UCIeJIeHNe.

B «Kumisx ceamvixv Ha pycckom A3biKe, USTIOMEHHBIM NO PYKOBOOCHEY
Yemuy Muneii ceamumens [Jumumpus Pocmosckozo» dypmeca-uCHeIeHNUs
TIPefICTAB/AIOT cO60Il caMylo 06beMHYI0 TPYIINTy Cpeliu BCeX TUIIOB uypec’,
paccMaTpUBAEMBIX B XXUTHAX IPENO00HBIX, SAB/IAIOIINXCS OTLIeTbHIKAMIA.

HanomuuM, 4To #ydo ompepensercs Kak «sABJIeHMe, IPOTUBOpedaliee
3aKOHaM IIPUPOJBI M He OOBSACHUMOE VMU, HO BO3MOXKHOE — II0 CyeBepHBIM
NPEACTABNEHNAM — BC/IEACTBME BMEIIATE/IbCTBA IOTYCTOPOHHEN CUJIbI»
[HCPA], a Taxoke «I10 peUTMO3HBIM U MMUQOTIOIMYECKUM IIPeCTaBIeHNM:

L B.B. YcaueBa, Mazus cnosa u deiicmeus 6 Hapodnoii kynvmype craésn, Mocksa 2008, s. 249.

2 Historia ciala, t. 1, Od renesansu do oswiecenia, G. Vigarello (red.), przel. T. Strézynski, Gdansk
2011, s. 65.

3 BoTMBHBIIt — IPUHOCKMbIIT B Jap 60KECTBY.

BcrpewaroTca gyzieca — AB/IEHNsA, Yyfleca — BOCKPEIIEeHN, Jyfieca — IPOPOdIecTBa.
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CBepX'beCTeCTBEHHOE SIBIEHIE, BbI3BAHHOE BMEIIATENbCTBOM OOXKbEN CHUIIBI»
[BTC]. Kak BuuM, B U3BECTHBIX COBPEMEHHBIX TOTKOBBIX CTTOBApPSIX TOTKOBA-
HIe TIPaKTUUECKM OfJIHAKOBOE — «CBEPXbeCTECTBEHHOE sIBJICHIIE, BBI3BAHHOE
BMeIIaTebCTBOM 00XKeCTBEHHOI / IIOTYCTOPOHHE CUJIBI», C IOMETKaMM — «II0
PEeMUTNO3HBIM U MUGDOIOTMYECKUM TIPECTaBIEHNSIM». B TOTKOBBIX CIOBapsiX
OIMCBHIBAIOTCA 3HAYEHMA CI0BA, I, pa3yMeeTcs, TaKye TONKOBaHNA He OTpaka-
10T MHOYKeCTBa IPM3HAKOB MOHATHA 9y/la — TUIIMYHO XPUCTUAHCKOTO OHATHA,
KOTOPO€ ONMpaeTcs Ha yygeca XpUCTa, ABIAILMeCc OJJHOBPEMEHHO €ro Ipo-
TOTUIIOM U K/IIOYOM, ITO3BOJISIIOLINMM €ro O6BSICHUTH . B TOIKOBOM cloBape
Hanbosee MPUOMIHDKEHHOM IO BpeMeHU CO3AaHus K «Kumisim c8smoixo...»,
nspanHoM ViMmepaTtopckoit Akagemueit Hayk B 1789-1794 ropax, To/KoBaHme
croBa uyno crepyoee: «yno, 1. JIBiictsie Boxiaro BcemorymjecTsa CBbIlIe
ecrecTBeHHaro nopsijika» [CAP], 4To 3HaUNTETPHO OTAMYAETCS OT TONKOBA-
HIUII COBPEMEHHBIX CTIOBApPSIX.

Omnmncanne yyna B armorpadu4eckoM TeKCTe He IPOCTO >KaHPOoOpasylo-
it 97meMeHT. Tak Ha3bIBaeMble IPVDKM3HEHHBIE Yyfieca — 9TO 0OIUTaTOPHBII
37IEMEHT BCAKOTO JKUTHUS, TaK KaK dyjjeca «CIy>KMIN B Ka4eCTBe MIMCbMEHHOTO
HIOATBEPXK/IeHNs Jlapa YyJOTBOPEHMs CBATOTO, YTO ObIJIO HEOOXOMIMBIM YCIIO-
BI1eM ero ObUIMaTbHOI KaHOHM3aLMI»°,

XPpUCTHAHCKNUIT YYIOTBOPEL, He COBEpIIAeT Yyha caM, OT CBOEro MMeH,
Jyepe3 Hero peanuayercs cBoOOnHbIN fap bora. VIMeHHO 1osToMy npu ommca-
HUM 4yjec aruorpagudeckas Tpajulyisl OPMEHTUPYeT aBTOPa )XUTUA Ha YIIO-
IoOJIeHIe eBAHTEIbCKOI MCTopMM7.

B croBapHOM TONKOBAaHUU 4y0OMmeopey, — CBSTON, NPOCTABUBIINIICA
mapoM tBoputh uygeca [BTC]. CormacHo cnoBapio, CMHOHMMOM CJIOBa 4y00H-
sopeu;, ABNAAETCS c6:moti. To ecTh Bce CBATBIE MOTYT OBITh YyZOTBOPLIAMY, HO
He BO BcexX « Kumisix c6simvix®...» M BBIOPAHHBIX U3 HUX )KUTUSX OTIIENTbHUKOB
€CTb OIMCaHNe Jyfiec.

B opgHOM U3 )XMTHUII YIIOMMHAETCsl CTAaHOB/IEHMe YyoTBopLa: «Kozoa npe-
no0o6HoMmy Makapito UCNOTHUNOCL COPOK NI, OHB NOMYUUN® oMo boea 0ape

4yd0meopenis, npopouecmea u 671acmy HA0D HEHUCBIMU OyXamu»®,

5 J. Bouflet, Historia cudéw: od sredniowiecza do dzis, przel. K. Zaboklicki, Warszawa 2011,
s. 62.

6 VLB. CraponymoB, XKanposas cneyudura no6ecmeosanuii 0 nOCMepmHbLX uydecax nodGUNCHUKOS
u cocmase OpesHepycckoti azuozpaguu. JJuc. Ha COUCKaHUe yd. CTeleHM Kauf.¢uwiHayk, OMCK
2009, s. 171.

7 A.B. Pacrsraes, Kumuiinas monuxa 6 npose nucameneti XVIII cmonemus (Kanmemup, Tpedua-
kosckutl, Poneusun), Camapa 2009, s. 35.

8 JKumis ceamuvixv Ha pycckom s3vike, UnONeHHble no pykosodcmey Yemuy Muneii cesmumens
Jumumpus Pocmosckoeo, Ansapy, s. 603.
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CrenyeT HAaIlOMHMTb, YTO OCHOBHBIMM Oone3HaAMu CpenHeBeKOBbs
ObUIM TyOepKy/I€s, MaApys, OCIa, KOK/IIONI, YeCOTKa, pas/IM4Hble YPOJCTBa,
HepBHbIe 60/1e3HY, a0CIIeCChbl, TAHTPEHBI, A3BbI, OITYXOJ/IY, IIAHKPbI, 9K3eMa, PO-
XVICTOEe BOCIAJIeHNe, Au3eHTepus, Tud u xonepa. Ho 60mesHu, ynommHaeMmble
6 «Kumisx c6AmMbvIXp...», OTINYAIOTCS OT IePeUNC/IeHHBIX. Takue Heyry, Kak
OecHOBaHMe, pacciabiieHne, a TaKXKe pasINdHble TsKeble, HO Heolpefie/IeHHble
HEJ[YTH: «...8NAIA 8 HECMOKY10 O0TIe3Hb», <MANKULL HeY2», «MAKKAT 607e3Hb».
C oTuMM M [APYTMMM MHOTOYVICTIEHHBIMM Hemyramm (6onesnv ecnedcmeue
naoeHuss ¢ 10uaou, nomeps 3peHus, 6enbmMo HA 2n1a3ax, TUXOPAOKa, cMepmb
Oemeii 6e3 npu4UHbl, poxoeHue Mepmevix Oemeil, becniooue, eaHzpeHa 20/108bl,
800IHKa, 6biNAdeHUe KYCOYKO08 KOCMell U3 HO2, NPUNAoKU u cyoopoeu, 36bl, 6bl6UX
HO2U, msesnvie poobl, XPOMOMA, HeMOMmaA, oueneHeHue, NPoOKA3a, CUIbHblE NO-
8pescoeHUss Hoeu Vi Ip.) He JIEYUT TPAAMLIMOHHAs MefuiyHa. [loaTtomy 60/1pHbIE
II/TN K CBATBIM, YYJOTBOPLIAM.

[TpmurHamy Goje3Hell IO PEIUIMO3HBIM IIPECTABIEHVAM SBJISIOTCA
rpexu. [pex ompenensieTcsi Kak «HAapyILIeHVe B MbIC/IAX WK [eNICTBIEM BOJIN
bBora, BOIIOIEHHOII B HPaBCTBEHHBIX NPEANNCAHUAX, TPEOOBAHUAX PEJINL.
CAaHKLMOHVPOBAaHHBIX HOPM NOBefieHMs 1 obpasa >xu3Hn» [XpICJ. CemanTu-
JecKyie IPaHNIIbI C/IaBSIHCKOTO C/I0BA TPeX 3HAYMTEIbHO Inmpe: «[pexoM HasbI-
BaeTCsl HapylIeHVe BCAKOTO 3aKOHA, HOPMBI, ITpaBwia. [p.-pyc. rpbumru: He
IOIIACTh, OMMOUTHCA, nponyctuTb» [MCIPA] Stumornorus npaciaBsHCKOTO
cnoBa (*gréxws) cBsi3aHa ¢ 2pemv, C NEPBOHAYAIBHBIM 3HAUCHUEM CKXKEHUeE
(coBectn)» [ITC] CBsAThIE TIOMOTAIOT TPEUIHNKAM MOOOPOTH UX TPeX, U TEM
CaMBIM CIIacaIOT UX OT OOJIe3HEI.

CrenyeT 3aMeTUTb, YTO PEIUTMO3HbIE >KaHPbI IIPOM3BOAHBI OT OJHOTO
I]epKOBHOC/IaBAHCKOTO IIPOTOTeKCTa — CpsAmeHHoro IlmcaHus, KOTOPBI
IIpeZICTaB/IeH B HUX B BUJie MpeliefleHTHBIX TeKCTOB U 616/1en3MoB. VIMeHHO OH
«OKa3bIBAeTCs TEM CMBICJIOBBIM SIPOM, CUJIOBOE II0/Ie KOTOPOTO MOPOXKAAET
HOBbIE CMBICTIBI ¥ HOBbIE TEKCTBI» .

[Tonsatue npenepentHslit Tekct (IIT) cranmo akTMBHO MCIIOIB30BATHCA
nocrne Bbixofa kuuru I0.H. Kapaynosa. OcHOBBI ke BO3HMKHOBEHUA TE€OPUU
MHTEPTEKCTYaJIbHOCTU OBbIIM 3a/I0KeHBI elle B paborax M.M. baxtuna, emy
[PUHAIIEXNAT TEPMUH «9yKOe CTIOBO», KOTOPBII OTIpefie/isieT CYTh UeN MHTep-
TEKCTya/lIbHOCTU. Bce coBa desioBeKa fIe/ATCA Ha «MaJeHbKIMIT MUPOK CBOMX
C/IOB ¥ OTPOMHbIIT 6ecKOHedHbIft Mup uyxux»'’. Takum 06pazoM, «1060it
TEKCT, 00011 JUCKYPC MpeAcTaB/IsAeT co00ll [uanor — AMANIor CO BCell Ipef-

9 H.B. MeukoBckas, svik u penveus. Jlexyuu no gunonoeuu u ucmopuu penueuil, Mocksa 1998,
s. 148.
10 M.M. Baxrun, Bonpocst aumepamypot u scmemukuy, Mocksa 1975, s. 347-348.
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1IeCTBYIOIIel 1 MoCTeyoleit KyabTypoii»''. Tlo muennto P. Bapra: «HoBbrit
TEKCT COCTOMT M3 CTapbIX IUTaT. YacTu Koma, GopMys1 pUTMIYECKIX MOZeIeN,
(bparMeHTOB Ky/IbTYPHBIX A3BIKOB U T.J|. IIPOXOMAT Yepe3 TEeKCT U Mepepacipe-
JIETIAIOTCA B HEM, TaK KaK BCET/ia eCTh A3BIK /IO TEKCTA M BHYTPY ero»',

Tax>ke nsBecTHbI paboThI cBA3aHHbIe ¢ MccnegosanmeM I1T, B.B. Kpacubix,
H.b. I'ynxosa, B.I. Kocromapoga, [.I. CribliikiHa 1 Ipyrux.

ITo muennto 10.H. Kapaynosa k IIT MOXHO OTHeCTU TeKCTbI, CYyLIeCTBY-
IOIIIe JIO XYHOXKeCTBEHHOI TUTepaTyphl «B Bufie MU(OB, IpefaHnil, yCTHO-
HIO3TUYECKUX IIPOM3BEJIEHNII», @ TAKKe «OMOIelicKue TeKCThI ¥ BU/bI YCTHOII
HapOJHOJ CIOBECHOCTH (IIPUTYA, AaHEK/OT, CKa3Ka 1 T.I1.) ¥ Ty O IICTIYeCKIe
IPOU3BeE/IeHNS UCTOPUKO-PUTOCOPCKOTO 1 TOMUTUYECKOTO 3BYIaHMs» .

Cpeny Ipon3BOJIHBIX TEPMIHOB, CBSI3aHHBIX C «IIpelLlefleHTHBIM TeKCTOM»,
MBI BCTpeyaeM I «IpeneseHTHYIo cutyanyio» (IIC), moapnasuyiocs B Tpyax
Kpacubix (1998); I'ynkosa (2000); [Ipoxoposa (2004). «IIpeueneHTHOI cuTyary-
eit (I1C) Mbl Ha3bIBaEM HEKOTOPYIO Pea/IbHYIO eAVIHUYHYIO CUTYALNI0, MIHAMU-
3M[pOBAHHDII MHBAPMAHT BOCIIPUATIA KOTOPOII, BK/IIOYAOINII IIpefiCTaB/IeHIe
0 CaMOM JIeJICTBUM, O €T0 y4aCTHMKAX, OCHOBHbIE KOHHOTAI[MY I OLIEHKY, BXOJUT
B KOTHUTVBHYIO 0a3y TMHTBOKY/IBTYPHOTO COOOIIECTBA M 3HAKOM IIpaKTHUde-
CKM BCeM COIMATM3UPOBAHHBIM MPEJICTABUTENSAM 3TOTO COObIeCcTBa» .

Yy00o - 3TO pasHOBUJHOCTb COOBITVA, C/IENOBATENbHO €My IPUCYIIN
OCHOBHbIE XapaKTePUCTUKM cOObITUA. VccmenoBaHMIO MOHATUA CUMYauuu
u cobvimus nocesamensl padorsr 10.]1. Anpecsana, H.[I. ApyTioHoBoii, A.B.
bonpapko, B.I. laka, B.E. Tonpmuna, B.3. [lembsnkoBa, T.M. Hukomaesoii.

A.B. TlnemaxoBa, ViccregoBaBiuas (peiiMbl «IIPOMCIIECTBUE» YTBEPXK-
JlaeT, YTO B MMPpe, BCe, C HAPYIIEHNEM HOPMbI, OTOOPaKaeTcs B A3bIKEe HaU-
6oree IOJTHO 11 Pa3HOOOPA3HO, a TAKXKE PACCMATPMBALT €ro KaK coObimue Vi
cumyayu, TIOJ, KOTOPOJl NMOHNMMaeT (pparMeHT OOBEKTUBHON HeliCTBUTENb-
HOCTH, OTPa)KEHHBIII B CO3HAHMM TOBOPAILETO U IPeNCTaBIeHHbI HabopoM
XapaKTepHbIX [l HEro COCTAB/SIONMX . DTOT >Ke TOAXOf| MPUMEHNM
U K 4y0y, KOTOpOe ABIAETCA HEOOBIYHBIM cOObimueM, KOTOpoe TPYFHO 00D-
ACHNUTD, IPOTYBOPEYAllee eCTeCTBEHHOMY X0y Bemeit [Pwn OHu).

L1 EB. Bobbipesa, Penucuosnviii OUCKYPC: UeHHOCHU, XAHDbL, A3bIKOGble XAPAKMEPUCHUKU,
Bonrorpag 2007, s. 51.

12 p. Bapr, M36pannsie pa6omot. Cemuomuxa. ITosmura, 1994, s. 124.

13 10.H. Kapaynos, Pycckuii s3vik u A3b1k06as nuuHocmy, Mocksa 2007, s. 216.

14 11B. I'ynkos, IIpeuyedenmuas cumyauus u cnocobvl ee axmyanusauuu, [w:] H3vik, cozHanue,
xommyHnuxauus, B.B. Kpacubix, A.JI. Vzotos (red.), Mocksa 2000, s. 41.

15 A B. [Inemaxosa, Mccredosarue ppeiimos «npoucuiecmeue» Ha Mamepuae PyccKUx u aHeAUICKUX
eKcmos JHanpa «uHdopmayorHoe coobuseHue», Jucc. Ha conck. 3Banns k.¢.H., Capatos 1998.
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CreoBaTeNbHO, YYI0 B KUTHAX CBATHIX siBysietcs 11C.

HamoMHMM cuTyanum 4ymecHOTO MCIe/IeHVs], coBeplueHHble Vucycom
Xpuctom: uctienenue cbia napensopia (Vu. 4:43-54); uctienenne paccnabies-
HOTro y oBeubeit Kynanpuu (VIH. 5:1-16); ncuenenne cyxopykoro (Md. 12:9-14;
Mk. 3:1-6; JIk. 6:6-11); kucuenenue paccrnabnensoro B Kanepuayme (Md. 9:1-8;
Mk. 2:1-12; JIk. 5:17-26); Bockpeienue cbita BEoBs! (JIk. 7:11-17); ucuenenue
6ecHoBathix B cTpane lamapuuckoit (Md. 8:28-34; Mk. 5:1-20; JIk. 8:26-37);
ucuenenue 6ecosaroro B Kanepuayme (Mk. 1:21-28; JIk. 4:31-37); ncuenenne
teuu [letpa u Muorux 60mpHbIX (M. 8:14-15; Mk. 1:30-31; JIk. 4:38-39); uc-
eneHre mpokaxxeHHoro (Mda. 8:2-4; Mk. 1:40-45;JIk. 5:12-15); BocKpeleHue
mouepu Manpa (Md. 9:18-26; Mk. 5:21-43;JIk. 8:41-56); uclieneHne KpoBOTO-
q1Boit >keHIuHBI (Md. 9:20-22; MKk. 5:25-29; JIk. 8:43-48); ucljesieHne cemnoro
B Budcauge (Mk. 8:22-26); ucienenne podepu xananessuku (Md. 15:21-28;
Mk. 7:24-30); ucuenenne 6ecHoBatoro orpoka (Md. 17:14-23; Mk. 9:14-32;
JIk. 9:37-45); ucuenenue nepuxonckoro cienua (Md. 20:30-34; Mx. 10:46-52;
JIk. 18:35-43); ucuenenne cnenopoxxaennoro (Mu. 9:1-38); ucuenenne gecatu
npokaxeHHbIX (JIk. 17:11-19); ucneneHne rryXoHeMOro KOCHOA3BIYHOTO (MK.
7:31-37); Bockpetntenue Jlazaps (Mu. 11:1-57; Mu. 12:9-11).

Vccnenosarenp [.I. C/IbIIIKUH BbIJE/SET «IIATh OCHOBHBIX BUOB PEMM-
HUCL[EHI[MIT, CTY>KAIIMX CPEeACTBOM ale/UIsIUU K KOHIIEIITaM HpelleeHT-
HBIX TEKCTOB: YIIOMMHAHMeE, IpsAMas [UTALMsI, KBasULUTALNS, a/lTI03Us
¥ TipofomkeHe» 'S,

B.J. Kapacuk, ¢ cBoeit n3BecTHON MoHOrpadum «fA3vikosoii kpye. /Tuu-
HOCMb, KOHUenmol, OUckypc», ananmuaupys pabory I.I. CrbliiknHa, yKasblBaer,
4TO IO yIIOMIHAHMEM aBTOP IIOHMMAeT IPSIMO€e BOCIIPOM3BEIeHIIe SI3BIKOBOIT
eIVHUIBI, KOTOpasi SIB/ISETCS VIMEHEM TEKCTOBOTO KOHIIENTA WM MMEHEM
aBropa Tekcra (Hamp., «BoitHa u Mup») [IpsiMas umuranms, B €ro IOHUMAHUY —
3TO JJOC/TOBHOE BOCIIPOM3BEMIEHIIE TEKCTA VIV €T0 YaCTH SI3BIKOBOI JIMIHOCTDIO
B CBOeM jucKypce. KBasuunmranus — BocponsBefieHne BCEro TEKCTa WU €0
YJaCTy B YMBIIITIEHHO MCKQ)XEHHOM BUfie. AJUTIO3MsI — 9TO COOTHECeHNe [IpefMe-
Ta OOIEHNS C CUTYAIIMelt MM COOBITYEM, OIIMICAHHOM B OIIpele/IeHHOM TEKCTe,
0e3 yIOMMHAHMs 9TOTO TeKCTa ¥ 0e3 BOCIIPOM3BENEHNMsI 3HAUYUTEIBHOI €ro
9acTy, T.e. Ha COAEP)KaTe/IbHOM ypoBHe. IIpofjo/KeHe — yIIOMIHAHWSI 9TOTO
TeKCcTa 1 6€3 BOCIPOM3BENIeHNsI 3HAYUTEIBHOM €ro YacTi, T.e. Ha COMeprKa-
TenibHOM ypoBHe. [Iponomkenne Tpakryercs I.I. ChbIIIKMHBIM KaK TEKCTOBasI

16 TT. Cnetmikun, ITpeyedenmmoiii mexm: CmpyKmypa KOHUENma u cnocobbt AneanAyuL K Hemy,
[w:] IIpobnemvr peuesoii xommyHuxayuu. Mexsy3osckuii cOopHux HayuHvix mpyoos, CapaTos
2000, s. 64.



BOJIBHBIE 1 BOJTE3HU B JKUTUAX CBATBIX-OTHIEJIbBHMKOB 11

PEMVHICLIEHLIMSI, OCHOBOJ KOTOPOIL, KaK IIPaBIIO, CIY>KaT XYA0>KeCTBEHHbIE
TEKCTBI, ¥ UICTIOIb3YIOT KOTOPYIO IPOQeCcCHOHATbHbIE mcareni’’.

B mccneoBaHHBIX XUTKAX CBATBHIX NPENOJOOHBIX BCTPEYAIOTCS CIIefYI0-
mee peueBoe BoipaxeHue I1C uypma-ucrenens:

3to YIIOMMHaHNE 9ylia

Ona, nodotids u cmagv c3adu, N000OHO KPOBOMOUUBOL, KOCHYBUIEUCS KPpas 00exnObl
Tocnooneti (M. 9:20-22) — maiino npuKocHynACL Kb UHOUECKOMY 001AHII0, Komopoe 6bino
Ha 1penodo6HoMD, U MOMUACs HOLYUUNA ucytbenie... 'S,

W npsAamas puranua

«Bx00s1 65 08epu 00MA OHB CKA3ATD:

MHPZ AOMY (EMY H RHESWALIMB BB HEMB

(M. 10: 12). Io crosy ITempa x03auns MOMUACH UCUILTUIICT OMD MANKAZ0 Hedyed..»" .

PaccMoTpeB MHOTrOYMc/IeHHbIe (PparMeHThbl ONMCAHMS YyJec-UCLeJIeHUI
B IIPENOJOOHNYECKUX XUTHUAX CBATHIX-OTLIENIBHIKOB, MBIl YCTAHOBWIM, 4TO
UIX MOXKHO K/TacCU(UIVIPOBATD 110 HECKOIBKMM ITapaMeTpaM: ClIoco0y usiede-
HIA, Pe3Y/IbTATy Yyfia U3JIeYeHNs], Ha/IM4Ns IIpellefIcHTHOTO TeKCTa B IIpefiesiax
omnycanus yyza. Croco6sl ns3nedeHus Mbl BbIgenum ciefyonye. OrpedeHne
oT rpexa, npuHaTre CBATHIX XpuUCTOBBIX TamH, cosepuanme cBATOro (cam
BUJI CBSITOTO), pe4yb CBATOrO (IIPUBETCTBME, IPY IIOCEIeHNU OOJIBbHOTO).
CaMbIM pacIpoCTpaHEHHBIM METOJ[OM M3/IeUeHN I SIBJISIeTCA MOTIUTBA CBATOTO,
KOTOpasi IPUCYTCTBYET BO BCEX CUTYAILVsA, OfHAKO He MOXKeT He YIIOMUHATbCs
B ONJMCAHUM Yyfa UCLeneHNsA. MHorye cuTyanmm uCIe/neHNs CBSI3aHbl C He-
MOCPEACTBEHHBIM KOHTAaKTOM CBATOTO ¢ OOMBHBIM (9TO, KpOMe KpPEeCTHOTO
3HAMeHNs, pas3/NyYHble NPUKOCHOBEHMA K OONbHBIM MecTaM, AYHOBEHM
u ap.). PazHooOpasHbl cuTyanum ucClieJIeHus Yepe3 MaTepyuaabHble IpeaMe-
TBI (K KOTOPBIM MBI OTHOCKM CUTYAI[UV VCILIe/IeH)sI He TOJIbKO CBATO BOJOI,
KpecToM, Npocdopoii, BepuramMy, >esjoM, eleeM, HO TAKKe pPa3IMYHBIMU
IIPUKOCHOBEHUAMY K OfieXKAaM CBATHIX). K IpaKkTU4YecKu eIVHUYHBIM MBI
OTHEC/IN KaK OTHEe/IbHBIE CIIOCOOBI VICIIeJIeHNS C/IefiyIolye: CBATOI 6epeT Ha
ce6s1 rpexy 60/IBHOTO, CBATOI UCLIe/IIeT IPOPOYECTBOM, A TAK JKe MCIIe/IeHe
IIOCPEZICTBOM TOTO, YTO peOeHKY AaeTcsA MM CBATOTO.

PesynbraToM B 1Ie/IOM SIB/ISIETCS UCIIeEHNE Hefyra, HeflyTY >Ke B XKUTHAX
OIVICaHBI HanboJIee pacIpOCTPaHEHHBIE 113 TeX, KOTOPBIE YelIOBEK He CIOCO0eH
OOEeANTh CaMOCTOSTE/NIPHO WIVM C IOMOINbI0 BpadeBaHus. VIHorma 6onesHb

17 B.M. Kapacux, fAssixo60ii kpye. JTuunocms, konyenmat, duckypc, Bormrorpan 2002, s. 35.
18 >Kumis CBAMbIXD..., IH6aPY, S. 327.
19 Tam e, lroms, s. 259.
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HEKOHKPETHO HasbIBAeTCs TSDKKMM HETYroM WM PaccnablneHHOCTBIO, HO
B OO/BIINMHCTBE CBOEM KaK pe3y/IbTaT 4yha yKas3bIBaeTCsl yCTpaHeHMe KOH-
KPETHOTO Hefyra: CIeNOThI, HEMOTBI, XPOMOTBHI, 513B, OAEP>KUMOCTH Gecam,
Oecrrofyis 1 MEpTBOPOXKIEHNS.

OnHuM 13 mapaMeTpoB aHamu3a GparMeHTOB ONMMCAHNS YyfeC sSB/IETCS
YCTaQHOBJIEHNE MPEL[eIeHTHOTO TEeKCTa.

Pesynbrat Knaccudukany npencTaBieH B tabmmie 1.

Kak BUJHO U3 ONMMCaHMs CYLIECTBEHHBIM 3/IEMEHTOM YY[IeCHOTO MCIie-
JIeHUsI SIB/ISIETCS €T0 BPEMEHHOII ITapaMeTp. BpeMs ocyuiecTBnenns uyma Ko-
71e6/1eTCsI MKy MTHOBEHHBIM 1 OTCPOYEHHBIM (KaK B CIy4Yae MCLeTeHNUs 110
IIPOPOYECTBY).

Hanbonee 4ymecHBIM sIB/Is€TCS MTHOBEHHOE MCL[eJIEHNE B pes3y/brare
[IpUMEeHEHMsI TO MM MHOro crocoba. OHAKO MHOTAA WCLeNeHre 3aHUMaeT
ompepeneHHOe BpeMs. BOT Kak 9T0 IepeaHo B 9I1M307je Yy/ia 113 XXUTHS CBATOTO
Makapust AneKcaHApUIICKOTo: «Bo 0pyeoil pa3e kv npenodobHomy 6vine npuse-
0eHD 00eprumblii 61bcoMB OMPOKD, KOMOPbILL ObI/IB eCh ONYXULill 0MD B00STHKU.
Bosnonues Ha 201108y €20 npasyio pyky, a Ha cepoue ey, npenodoOHbLll Crate
monumvcs boey. BuesanHo ompoks 6ckpuuans epoMKUM®s 20710COMb, U HeMeo-
JIEHHO U3D MIb/IA €20 BbLIUNIOCL 02POMHOE KONUUeCme0 600bl. [locam cezo mmio
0mpoKa NPUULTIO 65 ececmeenHoe COCOsHie, KaKuM OHO 6bilo panbuie»™.
U manee cBsATOI mOMa3an GOIBHOTO CBSITBIM €71eeM, OKPOIIMI CBSITOI BOZOI
¥ 3aIIPETHI €CTh MSICO ¥ IIUTh BUHO 14 [iHeIL.

O mpOofOKUTEIBHOCTY JIe9€HVsI TOBOPUTCS B KUTUM CBATOr0 Makapus
AJeKCaHIPUIICKOTO, JIedeHre MPONO/KANOCh ABafLUaTh paHel: «Ilannadiil
scnomuHaems 00s 00HOU 6711a20p00HOLL 016 UL, KOMOPAS 8B MedeHie MHO2UXD
NI ObL1a PAcciabeHHO U KOMOPY NpuHecau Ko npenodobHomy Maxapito
u3 Oeccanonuks. [IpenodobHbL UCUIIUND ee, NOMA3YA 6B meueHie 06aA0Ua-
mu OHetl C6AMbIMD efleeMd U MONACL bozy u cosepuieHHO 300p06010 OMNYCIMUn
06Uy 6o es omevecmeeH oLl 20p00s. Ilocnm c60ezo ucyrvrieHis oHa pazoana
10 MOHACMBIPAMD 06UNLHBLA MUTIOCTBIHUY .

20 Tam e, Ansapv, s. 639.
21 Tam xe.
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20 OLGA ANCHIMIUK

Kax Bupum, B onmcaHuM IDPOJO/DKUTENbHOTO JIeYeHNUs TeKCT COAEP>KUT
6oree WM MeHee 3HAYNTETbHOE KOMUYECTBO MOAPOOHOCTEN, XOTS B LIETOM.
B XMTUAX CBATHIX OY€Hb CKYIIO OIMcaHa 00JIe3Hb 11 CaM IPOIIeCC UCLe/IeHNA.
Crenylolee >xnutue, Kak 1 0ojee IO3AHME XXUTUSA XapaKTepusyeT Ooblias
OINCATeNbHOCTD. Armorpad B ONMCaHMM Yyfa IPUBOAMUT OOJble HOAPOO-
HocrTeit. B sxutun cBsitoro Cepadrma CapoBCKOTO, KOTOPBINT XKW B CepeniHe
18 B Hauasie 19 Beka, ONVCaH aNM307 Yyfia McLeeHys. Aruorpad ykasbiBaeT gaTy
- 1823 rop u peanbHO >KMBUIETO Ye/IOBeKa — IOMelKa Ap/laTOBCKOTO ye3ja
M.B. ManTopoBa n3 umenus Hyd. Aruorpad npuBoaut onycanue 60m1e3Hn:
«...y bonauLazo evinadanu 0ajxe Kycouku KOCMu U3s H02o U 8CAKAT HAOeHO0A HA
MeOUUUHCKYI0 NOMOUL Oblna nomepﬂua>>48. bonbHOrO BHECIM B CEHU KEIbU
cTapua 1 CBATOV CIIPOCHJL, BepyeT 11 OH B bora. bonbHOI TpoeKpaTHO 3aBepu
CBATOTO, YTO OH BepyeT. Torma crapern /ackKoBO ckasam: «— Padocmv mos!
ecaiu Mol MaKs 6rvpyeutb, Mo 6wPb U 6v MO, Mo 61bPyIoUEeMy 6ce 603MONCHO
omw boea, a nocemy ewpyii, umo u mebs ucyronum Iocnoov, a s, y6oeiii Cepa-
pumo nomomocvo»®. Jlanee aryorpad muIeT, 4YTO CTapel YAAIMICSA B Kelbio
11 HEMHOTO BpeMeHM CITyCTsA BepHY/IcA. ABTOp YIOMMHAET, YTO CBATOM MOTUTICS
nepef MKoHOM boxkbeit Marepu « YMuieHne» 1 BbIHEC CBATOM €€l U3 JIaMITaJl-
KU, IIOMa3aB HOT'Y OOJIbHOTO, M «MOMUACs KHe CMPYNnvs, NOKPbléasudie Mo,
MmeHo8eHHO omnanu, u Manmoposs nonyuuns ucymnenie»”’. B onmcanHoI cni-
Tyalyy 4enoBeK 60JIeN JoJro, a n3jedeH MIHOBeHHO. [Ipy aToM cam mporecc
MTOJITOTOBKM K UCI[e/IEHNIO OMICaH moapooHo. Kak BuanMm, mogpo6HOCTH ommi-
CaHMA Yyjja MCLIeIeHUA — 9TO He TONbKO IIpMMeHeHMe leTan3alny, yKasaHue
TOYHBIX CBEfIEHUI O MeCTe, BpeMEHM, IMEHU UCLe/Is1eMOT0, 3TO OIMCaHNe ITPO-
Ijecca ucueneHud. B mo6om cryyae mogpoOHOCT CYLIECTBEHHO YCUIMBAIOT
a¢dexT peaTbHOCTH, Ie/IAIOT OIMCAaHNe Yyfia 6o/mee yOemUTeIbHbIM.

CBATBIe, KOTOPbIE B XXUTHAX ONMCBIBAIOTCA KaK CyObeKThI COBEpIIeHN s
YyZec, COBEpUIaI0OT UX IO aHAJOTUU C TeMM YyfecaMM, KOTOpble OIMCaHbI
B IpelefeHTHbIX cuTyanuax CeameHHoro Ilmcanua. [Ina onmmcpiBaeMoro
cBATOrO, Ans aBTopa JKutuii, gna umratens Kutuit, EBanrenue sasnset-
cs1 Hanbosee 3HAYMMBIM TEKCTOM, OH MMeeT CBEPXIMIHOCTHBIN XapakTep,
obpaljeHre K HeMy BO300OHOBJIAETCSA HEOJHOKPATHO, 4eMY CBUJETeNb-
CTBO caM TeKCT XUTuil. IloaToMy HeKkoTOpble ONMCaHMA Yyfa-UCLeTeHNA
B JKUTHUAX sABIsieTcsl GaKTMYeCKM OTChUIKON K EBaHrenuio, cBoero popa
LMTATOM MIM TIlepecka3oM, ymnoMuHaHueM paHHoil IIC B mnpeueneHt-
HOM TekcTe. KBasumurauusa OTCYTCTBYeT, YTO €CTECTBEHHO AJA KUTUI;

48 Tam e, Ansape, s. 96.
49 Tam sxe.
50 Tam xe.



BOJIBHBIE V1 BOJTE3HU B JKUTUAX CBATBIX-OTHIEJIbBHMKOB 21

T.K. CBATbIE, ABNAITA NOCnefoBarenamu yyenus VMucyca Xpucra u He MOTYT
MCKa)KaThb HU €rO C/IOB HU IEVICTBUIL. AJITIO3MM TaKXe OTCYTCTBYIOT, B CBA3K
C TeM, 4TO TeKCT KUTUI NO/DKeH OBITh MPOCTBIM /1A BOCHPUATHA YNTATeNA
WIN CITyLIaTesA.

HevictBuaA cBATHIX 13 JKUTHit 9aire CONpOBOXAAETCSA I1ar0/IOM HOMOJIUT-
s, TeM CaMbIM IofipasyMeBas Mx obpamenne k Vucycy Xpucry n boxbeit
Marepn.

Taxoke paccMOTpeHMe ONMCaHNA Yy/ieC-UCIeNIeHNI B KUTUAX CBATHIX OT-
HIe/IbHMKOB, IIOKa3bIBaET, 4TO Npyu cpaBHeHuuc 11C, us npeneneHTHOrO TEKCTa
(HoBoM 3aBeTe) BMIHO, YTO B HEKOTOPBIX CTy4YasX COBHAjaeT M OONe3Hb
u npouecc nsnedernd. OFHAKO B OONBUIMHCTBE CIy4YaeB B SKUTHUAX CBATHIX
HasBaHMe 0OJIe3Hell yBeMYMBAETCA U MPOIeCC MX M3IeYeHMA TakKe TPaHC-
dbopmupyeTcs, HoBas 60/Ie3Hb MOXKET ObITD M3/IeYeHa KaK CTapbIMI METOflaMI,
onucanHbiMu B I1T, Tak 1 HOBBIMU MeTOIaMU, BEPOsATHEE BCETO YACTUYHO CBA-
3aHHbIE C HAPOIHBIMM BEPOBAHVMIU U O0PATAMIIL.
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CENTRALNE ZABURZENIA PRZETWARZANIA SEUCHOWEGO
A NABYWANIE KOMPETENCJI JEZYKOWYCH W ZAKRESIE
JEZYKA OBCEGO

STRESZCZENIE

Centralne Zaburzenia Przetwarzania Stuchowego (CZPS, ang. CAPD - Central Auditory
Processing Disorder lub APD - Auditory Processing Disorder) zazwyczaj mylone jest
z wada stuchu fizycznego (z ubytkiem stuchu) lub problemami zwigzanymi z zaburzeniami
koncentracji uwagi, najczesciej wspétwystepujacych z nadpobudliwosdcig psychoruchowa.
Jednak u dzieci z CZPS zaréwno stuch odbiorczy, jak i przewodzeniowy jest prawidtowy,
a problem polega na niewfasciwym przetwarzaniu bodzcéw stuchowych. Szacuje sig, ze
30% dziecizdysleksjg oraz do 50% dzieci z trudnos$ciami w nauce ma zaburzenia przetwarzania
stuchu typu centralnego. Niniejszy artykut podejmuje problematyke CZPS w wypadku 9-letniej
uczennicy szkoty podstawowej. Jest rowniez probg odpowiedzi na pytanie: jak pracowac
z takimi uczniami, zeby podnie$¢ efektywnos¢ ich pracy i nabywania wiedzy/umiejetnosci na
lekcjach jezyka obcego.

Stowa kluczowe: CZPS, jezyk obcy, plany nauczania, kreatywnos¢, aktywnos¢
psychomotoryczna
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SUMMARY

TEACHING ENGLISH AS A SECOND/FOREIGN LANGUAGE TO CAPD-IMPAIRED
STUDENTS

Central Auditory Processing Disorder (CAPD) or APD (Auditory Processing Disorder) is usually
confused with a physical hearing impairment (i.e. with hearing loss), or problems related to
attention deficit disorders, usually comorbid with psychomotor hyperactivity. However, in
children with APD both receiving and conductive hearing is normal, and the problem is the
improper processing of auditory stimuli. It is estimated that 30% of children with dyslexia and
up to 50% of children with learning disabilities have central hearing processing disorders. This
article deals with the problem of CAPD discovered and followed scientifically in two students.
It is also an attempt to answer the question how to work with such students; in particular,
how to increase the efficiency of their work and acquisition of knowledge/skills in foreign
language lessons. The paper will present a suggestion to be possibly applied by foreign/
second language teachers meeting APD-impaired learners in their everyday educational
activities.

Key words: CAPD, foreign language, teaching plans, creativity, psychomotor activity

Wprowadzenie

Stysze¢ nie zawsze znaczy slucha¢ i prawidlowo odbiera¢ docierajace
bodzce. Taka sytuacja niekoniecznie musi wynika¢ z naszego celowego dziala-
nia (kiedy wylaczamy sig, bo nie chcemy slyszec¢), ale z réznego rodzaju wyste-
pujacych trudnosci stuchowych. Dobrze zbudowany narzad stuchowy nie daje
nam gwarancji, ze informacje stuchowe beda docieraly do nas w sposéb pelny
i niezakldcony.

Narzad stuchu (inaczej zwanym §limakowym) jest zwigzany z narzadem
przedsionkowym (réwnowagi), tworzac narzad przedsionkowo-$§limakowy
(powszechnie nazywany uchem). Ucho zbudowane jest z trzech czesci: ze-
wnetrznej, srodkowej i wewnetrznej. Ucho zewnetrzne i srodkowe nalezy do
narzadu stuchu, wewnetrzne zawiera elementy nalezace do narzadu stuchu
i réwnowagi. Ucho wewnetrzne zwane blednikiem, miesci si¢ wewnatrz kosci
skroniowej i skfada si¢ z blednika kostnego i z cze$ci bloniastej — blednika bo-
niastego. Znajduja si¢ tam czesci zwigzane z rownowaga: woreczek, lagiewka
i kanaly potkoliste oraz slimak. Budowg $limak przypomina muszle i sktada si¢
z trzech kanaléw. Dwa sposrdd tych przewodéw (kanatow): przewod przed-
sionkowy i bebenkowy polaczone na szczycie, wypelnia ciecz — perylimfa. Na
koncu kanatu bebenkowego jest okienko slimaka, zamkniete blong bebenkowa
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wtdrna, a na koncu przedsionkowego jest okienko przedsionka, ktdre jest przy-
kryte podstawa strzemigczka. Przewdd slimakowy to trzeci kanal, srodkowy
slimaka wypelniony endolimfg, w ktdrej zatopiony jest narzad stuchu - narzad
Cortiego. Zbudowany z komoérek zmystowych wloskowatych, rzedami lezacy-
mi wzdtuz kanalu §limaka. Komorki leza na blonie podstawnej, oddzielajacej
przewdd slimakowy od bebenkowego. Nad komoérkami wloskowatymi (rzesa-
tymi) lezy bfona pokrywowa. Komorki te sa zakoniczeniami widkien VIII nerwu
czaszkowego. Dzieki temu impulsy stuchowe docieraja do centralnego ukladu
nerwowego'.

Stuchanie jest procesem aktywnym, ktéry moze zosta¢ zakldcony przez
czynniki zewnetrzne. Jesli informacje przy braku uszkodzenia stuchu sa nie-
prawidlowo zrozumiale, woéwczas moéwimy o zaburzeniach przetwarzania
stuchowego. Jesli tego typu deficyty ujawniaja si¢ na wyzszych pietrach ukladu
nerwowego, wowczas mowimy o centralnych zaburzeniach przetwarzania stu-
chowego.

Informacje tego typu wydaja si¢ by¢ szczegdlnie istotne podczas nauki
jezyka, w tym réwniez jezyka drugiego (obcego). Ze wzgledu na fakt, ze po-
stugiwanie si¢ jezykiem wymaga réwniez zaangazowania przez ucznia jego
aparatu stuchowego, niepoprawny, badz tez niewlasciwy odbidr dzwiekdéw
mownych prowadzi¢ bedzie do nie zawsze poprawnego ich odtworzenia, co
z kolei - szczegélnie w odniesieniu do nauki jezyka obcego, a takze jego pdz-
niejszego wykorzystywania w celach komunikacyjnych - skutkowa¢ bedzie
pojawieniem si¢ nie zawsze poprawnych opisow rzeczywistosci zewnetrznej
i wewnetrznej przez ucznia. Efektem w wielu wypadkach jest brak kontaktu
komunikacyjnego.

Jezykowe odtworzenie dowolnych zjawisk rzeczywistosci wewnetrznej
i zewnetrznej opiera si¢ na mozliwosci ich werbalnego nazwania. Sytuacje taka
rozwigza¢ mozna w dwojaki sposéb: albo samodzielnie wymys$limy nazwe
danego desygnatu badz zjawiska, albo tez ja odtworzymy. Ten drugi sposéb
wymaga jednak, aby kto$ inny wypowiedzial wczesniej nazwe danego okre-
Slenia, podczas gdy osoby pragnace ja odtworzy¢ winny zapamieta¢ kolejnos¢
dzwigkéw pojawiajacych sie w danym stowie i je skutecznie odtworzy¢ (przy
czym, takie skutecznie odtworzenie wymaga¢ bedzie rowniez dostosowania sie¢
uzytkownika do pojawiajacej sie wspdlnie z nazwa zgodnosci kontekstowe;j).
Jesli wiec, podczas pracy ucznia nad opanowaniem kolejnosci pojawiajacych sie
w danym okresleniu dzwigkow, pojawia sie réznego typu zakldcenia, o ktérych

1 Za:E. Solomon, L. Berg, D. Martin, C.A. Ville, Biologia, Warszawa 1996; por. S. Iwankiewicz, Oto-
laryngologia. Podrecznik dla studentéw medycyny i stomatologii, Warszawa 1991; 1. Bienkowska,
Zaburzenia procesow regulaciji integraciji sensorycznej, Krakow 2018.
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piszemy w niniejszym artykule, pojawi¢ sie takze powinna u nauczyciela
(w tym nauczyciela jezyka) potrzeba takiego dostosowania swoich dziatan,
aby - chetnemu przeciez do konkretnej pracy uczniowi - dzialania takie
ulatwi¢, zamiast (co dosy¢ czesto si¢ dzieje) odsytania go do grupy uczniéw
jezykowo niewyuczalnych.

W niniejszym artykule najpierw w skrdcie postaramy sie przedstawi¢ pod-
stawowe zagadnienia zaburzen zmyslu stuchu zwigzane z poprawnym odbio-
rem informacji, a wiec zjawiska okreslanego po angielsku jako CZSP (Central
Auditory Processing Disorder), pdzniej za$ skupimy si¢ gtéwnie na kwestiach
glottolingwalnych, proponujac nieco sposobéw pomocy uczniom, u ktérych
zaburzenia tego typu zostaly poprawnie zdiagnozowane.

Definicja

Central Auditory Processing Disorder (CZSP) or APD (Auditory Pro-
cessing Disorder) to zaburzenia (zespdt objawow) pracy zmystu stuchu (przy
prawidlowej budowie narzadu stuchu i pracy czesci obwodowej) wynikajace
z nieprawidlowosci na poziomie Centralnego Ukladu Nerwowego (uszkodze-
nia centralnych, nerwowych o$rodkéw mézgowych czesci uktadu stuchowe-
go). ,Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego sa to nieprawidlowosci
w przetwarzaniu stuchowym na poziomie neuronalnym. Nie wynikajg one
z zaburzen funkcji poznawczych i jezykowych? choé czesto z nimi wspdtwy-
stepuja”>.

»Zgodnie z Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10, CZSP nie
stanowia odrebnej jednostki chorobowej, ale s3 zespolem objawéw, beda-
cych konsekwencja trudnos$ci w zakresie opracowania informacji akustycznej
w oérodkowej czeéci uktadu stuchowego, pomimo prawidtowej czutosci stuchu™.

2 A. Senderski, Rozpoznawanie i postgpowanie w zaburzeniach przetwarzania stuchowego u dzieci,
»Otolaryngologia” 2014, vol. 13 (2), s. 78.

3 A.Senderski, za: P. Dawes, D. Bishop, Psychometric profile of children with auditory processing disor-
der (APD) and children with dyslexia, ,, Arch Dis Child” 2010, vol. 95 (6), s. 432-436; M. Sharma, S.C.
Purdy, A.S. Kelly, Comorbidity od Auditory Processing, Language, and Reading Disorders, ,,] Speech
Lang Hear Res” 2009, No. 52, s. 706-722; M.A. Ferguson, R.L. Hall, A. Riley, D.R. Moore, Commu-
nication, listening, cognitive and speech perception skill in children with auditory processing disorder
(APD) or specific language impairment (SLI), ,] Speech Lang Hear Res” 2011, No. 54, s. 211-227;
M. Zaborniak-Sobczak, K.I. Bientkowska, A. Senderski, Centralne zaburzenia przetwarzania stu-
chowego: od teorii do praktyki edukacyjnej. Wybrane problemy, ,Niepelnosprawnoé¢. Dyskursy
pedagogiki specjalnej” 2016, nr 23, s. 119.

4 M. Zaborniak-Sobczak, K.I. Bieikowska, A. Senderski, op. cit.
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Przyczyny CZPS

Przyczyny nie sa do konca znane. Niemniej znane sg czynniki ryzyka, ktéore
czqsto pojawialy sie u dzieci z CZPS. Naleza do nich:

wczesniactwo,

- trudny i dlugi pordd, niedotlenienie w czasie porodu (niska skala Apgar),

- uszkodzenia CUN (np. nowotwory, choroby niedokrwienne, udary,
urazy glowy),

- zatrucia ofowiem i inne toksemie,

- przewlekle i czeste choroby ucha $rodkowego,

- dyspozycje genetyczne, w szczegdlnosci zwigzane z opdznionym lub
zaburzonym dojrzewaniem OUN.

Wystepowanie, objawy i diagnoza CZPS

Zespol objawdw, jaki towarzyszy CZPS, wystepuje w réznych jednostkach
klinicznych, o roznej etiologii. Przypuszcza sie, ze objawy dotycza polowy
dzieci z trudnos$ciami w uczeniu si¢, m.in. z dysleksja (szczegdlnie o typie
stuchowo-jezykowym), ADD (zaburzeniami koncentracji uwagi), ADHD (nad-
pobudliwoscig psychoruchows).

Objawy CZPS mozna podzieli¢ na zwigzane z:

- nabywaniem kompetencji jezykowych:

opozniony rozwdj mowy,

trudnosci z lokalizacjg dzwieku,

problemy ze zrozumieniem dluzszych polecen i pytan, w szcze-
golnosci znieksztalconych przez halas czy zlg akustyke,
zaburzone elementy prozodii mowy, np. intonacja. Mowa moze
by¢ przesadnie glosna, szybka lub wolna i cicha; wystepuje
czesto brak pltynnosci wypowiedzi.

- bezposrednig percepcjg stuchowg:

skarzenie si¢ na nadmierny hatas lub inne zakldcenia, co moze
skutkowa¢ nieadekwatng nadwrazliwoscia stuchowa (wywotu-
jaca niepokdj, frustracje, lek),

czeste zmeczenie po przebywaniu w niekorzystnym akustycznie
(dla dziecka) srodowisku,

zwracanie uwagi na nieistotne bodzce stuchowe,

staba pamie¢ stuchowa przejawiajaca si¢ trudnosciami z prowa-
dzeniem prawidlowej konwersacji, z uczeniem sie ,,na pamiec’,
zapamietywaniem nowych informacji: ciaggéw wyrazowych
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i sekwencji dzwigkow, np.: nazw dni tygodnia, miesiecy, por
roku, tabliczki mnozenia, wierszykow itd.,

- myleniem podobnie brzmigcych stéw, glosek,

- trudnodci z czytaniem i pisaniem, co ma konsekwencje w licz-
nych bledach typu stuchowego (btedny zapis).

-z psychosomatykq i zachowaniem dziecka:

- skarzenie si¢ na czeste zmeczenie i bole glowy,

- nadruchliwos¢ lub agresywnos$¢ lub tez nadmierna wrazliwosc,
polaczona z placzliwoscia,

- problemy z zapamigtaniem czynnosci do wykonania, stabg or-
ganizacjg pracy,

- czesty lek towarzyszacy czynnosciom, zwlaszcza wykonywanym
publicznie (np. przy tablicy, odpowiedz ustna przed klasa),

- zaburzona umiejetno$¢ skupienia si¢ i koncentracji na zadaniu,
badz wypowiedzi,

- niska samoocena.

- (ogdlnie) z naukg:
- czeste rozpraszanie si¢ i nieuwaga (zaburzona koncentracja),

- tracenie watku wypowiedzi, skupianie si¢ czesciej na glosie na-
uczyciela, niz na tresci,

- wieksze trudnosci ze zrozumieniem ustnych przekazéw, niz
pisemnych,

- problemy z muzyka i jej percepcja, odtwarzaniem dzwigkdw,

- trudnosci w nauce jezykow obcych,

— pismo czgsto o charakterze dysgraficznym.

Zespol specjalistow dokonuje pelnej, kompleksowej i wielospecjalistycznej
diagnozy. Calo$¢ powinna by¢ kierowana przez poradnie psychologiczno-pe-
dagogiczng. Diagnoza polega przede wszystkim na wykluczeniu uszkodzen
obwodowych stuchu typu przewodzeniowego lub nerwowo-czuciowego przez
lekarza audiologa i otolaryngologa. Do pelnej diagnozy potrzebna jest rdowniez
opinia logopedy, psychologa, pedagoga i pediatry.

W Polsce dzieci najczesciej diagnozowane sg po rozpoczeciu nauki w szkole
i wystapieniu pierwszych probleméw z naukg. Sredni wiek dziecka to 8-9 lat.
Zwazywszy, ze uklad stuchowy rozwija si¢ do 15 roku zycia, wiekszo$¢ dzieci
ma jeszcze szanse na rozwiniecie dobrych umiejetnosci komunikacyjnych, jesli
obejmie si¢ je specjalistyczng i holistyczna opieka, a nauczyciele beda znali
nature problemu dziecka.

5 Niemniej rozwéj jezykowy i nabywanie podstaw jezykowej komunikacji nabywa sie zanim dziecko
zacznie moéwié, dlatego wczesna diagnoza jest bardzo wazna, a odpowiednia stymulacja moze
zmniejszy¢ problemy z przetwarzaniem stuchowym. Najbardziej optymalng sytuacja bylaby ta,
w ktorej wszystkie dzieci przedszkolne przechodza badania stuchu i uwagi stuchowe;j.
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Kategorie kliniczne

Jak wyzej zostato zaznaczone dzieci z CZPS nie stanowig jednolitej grupy.
Wyrdznia si¢ trzy typy zaburzen, ktore zostaly przedstawione na ponizszej
rycinie.

KATEGORIE KLINICZNE CZPS

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Dykacz, Centralne Zaburzenia Przetwarzania
Stuchowego (CAPD) oraz afazja jako przyczyny trudno$ci w uczenia sie, http://1spoleczna.gliwice.
pl/pdf/2016_17/czps.pdf, [dostep: 17.07.2018].
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Indywidualne przypadki

Dobrze zdiagnozowane dziecko wymaga wspodtpracy kilku specjalistow
i rzetelnie przeprowadzonych badan. Niestety, brak standardéw postepowania
z takim uczniem, jak rowniez slaba znajomo$¢ tematu powoduje, ze dzieci
z CZPS otrzymuja pomoc pdzno lub wcale. Niemniej sytuacja powoli si¢ zmienia
i mamy nadzieje, ze ponizszy przyklad jest tego najlepszym dowodem.

Przypadek Pauliny: (9 lat, uczennica klasy trzeciej szkoly podstawowej)

Paulina urodzila si¢ w 6smym miesigcu cigzy i przez kilka tygodni przeby-
wala w inkubatorze. Prawdopodobnie® matka palita papierosy i okazyjnie brata
narkotyki (z tego powodu stracita razem z ojcem prawa rodzicielskie w trzecim
roku zycia dziewczynki). W ocenie ogdlnej Paulinka otrzymata 7 punktow
w skali Apgar. W pierwszych miesigcach nie wykazywala wigkszych problemow,
cho¢ z uwagi na brak kontaktu z matka trudno cokolwiek o tym okresie powie-
dzie¢, poniewaz babcia Pauliny nie miata do niej dostgpu. Dlatego dopiero po
przejeciu opieki nad dziewczynka przez babci¢ wiemy faktycznie, co dzialo si¢
w zyciu dziecka. Byla bardzo niesmiala, malo si¢ ruszata (wystepowaly proble-
my z praksja duza i malg) i miata duze problemy z mowa, ktdre sklonity babcie
do szukania pomocy u specjalistoéw. Dziewczynka zostala takze skierowana
przez nauczycielke z przedszkola na badania do poradni psychologiczno-peda-
gogicznej. Przyczyna byly problemy z mowa i mutyzm wybiérczy. Zostaty wyko-
nane badania pedagogiczne, psychologiczne i neurologiczne. Badania wykaza-
ty: norme intelektualng, cho¢ w dolnych granicach normy. Percepcja wzrokowa
i koordynacja wzrokowo-ruchowa obnizona, zaburzona lateralizacja (latera-
lizacja skrzyzowana, nieustalona’). Nie badano wéwczas zmystu stuchu, tylko
skierowano do logopedy z powodu wady wymowy i mutyzmu. W pierwszych
badaniach nie przywigzywano duzej wagi do probleméw ze stuchem fonema-
tycznym. Logopeda zajat si¢ ,widocznymi trudnos$ciami” (mutyzmem wybior-
czym®iwada wymowy). Paulinka prowadzita zeszyt spotkan z logopeda. Dlatego
doktadnie mozna bylo odtworzy¢ kolejne etapy pracy. Z relacji babci wynikato,
ze dziewczynka na poczatku nie chciala rozmawiac z terapeuta, dopiero po kilku
spotkaniach podjefa dialog. Kolejnym specjalista byl neurologopeda w ,,zerow-

6 Informacje otrzymane od babci Paulinki, ktéra jest obecnie jedynym prawnym opiekunem
dziecka.

7 Utrzymujaca si¢ réwniez w dalszym okresie zycia.

8  Dziewczynka nie chciata rozmawiaé w przedszkolu przy dzieciach i z nauczycielka. Prosby szep-
tala na ucho nauczycielki. Badania neurologiczne nie wykazaly zaburzen. U Paulinki stwierdzono
mutyzm funkcjonalny, selektywny (wybidrczy) z wykluczong dysfunkcja mézgowa o endogennym,
patologicznym charakterze (deprywacja $rodowiskowa: narkomania rodzicéw i przemoc w pier-
wotnej rodzinie).
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ce”. Poniewaz nie znat historii dziewczynki, po krétkich badaniach przesiewo-
wych Paulina zostala skierowana na terapie grupowa (3-osobowa) w zakresie
dyslalii (wady wymowy). Spotkania ujawnily szybko kolejne problemy m.in.
z prawidtowa komunikacjg. Cho¢ Paulina na poczatkowych terapiach (z neu-
rologopeda) nie przejawiala problemdéw mutystycznych, to jednak bardzo silna
wada wymowy, niezrozumienie komunikatow, podpatrywanie innych dzieci
i brak checi do pracy przy innych uczniach, sklonity neurologopede do zastoso-
wania terapii indywidualnej i do cyklicznych spotkan z babcig oraz nauczyciel-
kg / wychowawczynig w celu koordynacji dziatai pomocowych'?. Dodatkowo
Paulinka zostala dokladnie przebadana m.in. w zakresie: stuchu fonematycz-
nego (badania pogltebione), rozumienia mowy i mowy samodzielnej (badania
poglebione), ryzyka dysleksji i zaburzen przetwarzania sensorycznego przez
terapeute integracji sensorycznej. W klasie pierwszej ponownie zostala skiero-
wana do poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Badania ujawnily'":

- problemy ze zrozumieniem zdan i polecen o prostej budowie skfadaja-
cych si¢ wiecej niz z 3 wyrazéw (w przypadku dtuzszych zdan lub ciggow
wypowiedzi dziewczynka zaczynala nerwowo kreci¢ si¢ na krzesle lub
zwieszala glowe i nie podejmowata rozmowy, na poczatku nie sygnali-
zowala, ze czego$ nie rozumie i/lub prosi o powtdrzenie),

- brak rozréznien konstrukeji przyimkowych (nad, pod, przed itd.) - na
zajeciach dziewczynka zapamigtywala przy ¢wiczeniach maks. 2 przy-
imki, ktére trzeba byto utrwala¢ na kolejnych spotkaniach);

- fonacja byla cicha, tempo mowy powolne, zaburzone;

- slownictwo ubogie, stosowala nieprawidlowe formy gramatyczne;

- odpowiadata (jedli zrozumiata tres¢ komunikatu) jednym stowem,
czesto przekrecajac wyrazy;

- obrazki chetnie opisywala, ale wystapily klopoty z wypowiedziami wy-
nikajacymi z trudnosci w rozumowaniu, wnioskowaniu i uogdlnianiu;

- gloskibyty znieksztalcone, opuszczane lub przestawiane, a sylaby uprasz-
czane. Przy analizie (rozkladzie wyrazéw) gubila zwlaszcza samogloski.
Synteza prostych wyrazow (3-4-zgloskowych) przebiegala bezproble-
mowo, problem ujawnial si¢ przy dtuzszych wyrazach, w szczegoélnosci
przy powtdrzeniach odroczonych;

9 Dzieci w Polsce s objete obowigzkowym przygotowaniem do szkoly w wieku 6 lat w ramach tak
zwanej zeréwki, ktore czesto organizowane sa przy szkotach podstawowych.

10 W migdzyczasie neurologopeda skierowat dziewczynke do otolaryngologa, ktéry stwierdzit prawi-
dlowa budowe narzadu stuchu i prawidlowq prace czesci obwodowej narzadu stuchu. Zaburzenia
zostaly natomiast stwierdzone w czesci centralnej, zatem potwierdzity sie przypuszczenia neurolo-
gopedy, ze dziewczynka ma CZPS.

11 7 uwagi na ramy pracy skupiamy sie gléwnie na trudnosciach stuchowych.
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- bardzo staba pamig¢ stuchowa (m.in. pojawiala si¢ przy odtwarzaniu

materiatu sekwencyjnego, np. pory roku, dni tygodnia itd.).

W Kklasie pierwszej dodatkowo ujawnity si¢ problemy przy pisaniu wynika-
jace z trudnosci w analizie stuchowej wyrazow i zdan: zlepki wyrazowe, opusz-
czanie koncowek i czesci wyrazéw, uporczywe gubienie liter (zwtaszcza samoglo-
sek'?), przestawianie szyku dyktowanych prostych wyrazéw (pod koniec klasy
pierwszej). Z tablicy dziewczynka przepisuje tekst po kawalku, ciagle si¢ gubiac
i powtarzajac przepisane juz fragmenty'®. Zeszyty sa brzydkie, pelne skreslen
i poprawek (takze nauczycielki) mylonych lub opuszczonych liter. Ma problemy
z pisaniem wyrazdw inaczej brzmigcych (na zajeciach z jezyka angielskiego), co
powoduje, Ze pisze wyrazy, ktérych nie potrafi przeczyta¢ lub zrozumie¢ (nawet
z kontekstu)'*. Liczne poprawki §wiadczg o tym, ze podczas pisania ze stuchu
dziewczynka stara si¢ podpiera¢ pamigcia wzrokowa. Poniewaz u Pauliny
stwierdzono zaburzenia stuchu fonematycznego i integracji wzrokowo-stucho-
wej, problem bez intensywnej terapii i wlasnej pracy ucznia bedzie si¢ nasilal
i nawet pamie¢ wzrokowa w tym przypadku niewiele pomoze.

Do mocnych stron dziewczynki nalezaly: budowa i ruchomos¢ narzadow
mowy w normie, na terapii indywidualnej wysoka motywacja i che¢ jest do
pracy, prawidfowe rozumienie norm spotecznych (w czym duza zastuga babci)
i celow terapii.

Rokowania

Dziewczynka po pierwszych sukcesach w trakcie terapii jest bardzo zmoty-
wowana do pracy, pomimo duzych probleméw w nauce, w szczegolnosci w jezyku
ojczystym i jezyku angielskim. Wada wymowy powoli ustepuje, na co wplywa
intensywna terapia logopedyczna i codzienna praca babci z wnuczka. Poniewaz
babcia uczestniczy w terapii, neurologopeda'® instruuje babcie, jak pracowaé
z Paulinka w zakresie zaburzen CZPS. Postepy s3 bardzo duze i widoczne.
Problemy zapewne nasilg si¢, kiedy dziewczynka pdjdzie do klas starszych
i przybedzie Jej przedmiotéw, dlatego juz teraz babcia uczestniczy dodatkowo

12 Bardzo dlugo Paulinka ,,nie styszata’, ani nie wyodrebniata samoglosek (jakby dla niej ich nie byto).
Dlugotrwale réznicowanie stuchowe samogtosek, nastepnie sylab 2-zgloskowych pozwolilo jej za-
uwazy¢ wpierw réznice, a nastepnie z powodzeniem je wyodrebniaé. To byt duzy sukces i rado$¢
dziewczynki.

13 Przepisywanie z tablicy jest trudniejsze dla uczniéw (w szczegdlnoéci dla uczniéw z CZPS czy za-
grozonych dysleksja), poniewaz dochodzi element czytania.

14 Nauczycielka jezyka angielskiego czuje si¢ bardzo bezradna z powodu nieznajomoéci zaburzenia
i schematu postepowania z takim uczniem. Widzi zaangazowanie Pauliny, ale - jak stwierdzita —
dziewczynka ciagle nie wie, o co chodzi, gubi sie, placze i nie chce uczestniczy¢ w zajeciach.

15 Neurologopeda prowadzi terapie z Pauling juz trzeci rok.
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w zajeciach dla rodzicéw dzieci z SPE. Paulinka zostata takze objeta dodatko-
wa terapig stuchowg na terenie poradni psychologiczno-pedagogicznej, terapia
integracji sensorycznej i dodatkowymi zajeciami indywidualnymi z neurologo-
peda.

W pracy z uczniem z CZPS nalezy pamigta¢, ze mamy do czynienia
z réznymi symptomami zaburzen funkeji stuchowych, tacznie z pamiecia stu-
chowa i przetwarzaniem ustyszanego komunikatu. Uproszczony schemat prze-
twarzania stuchowego u dziecka z CZPS przedstawia ponizsza rycina.

Rycina 1. Uproszczony schemat zaburzen przetwarzania stuchowego
Czynniki egzogenne, zakt6cajace komunikat:

hatas, zta akustyka, zte samopoczucie ucznia,
wada wymowy nauczyciela itd.:

L

problemy z przetwarzaniem
bodZcéw (deficyt zogniskowanej
skupionej uwagi) itd.

je=]
E Czynniki endogenne, zaktdcajace :
X odbiér komunikatu u dziecka =
= z CZPS: trudno$ci w przebiegu ] E
= proceséw uwagi stuchowe;j, Niepeiny =
S niezdolnoé¢ koncentrowania sie lub zaburzony S
< na informacjach stuchowych, odbidr <
; komunikatu g
3 =
= a

o

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: RW. Keith, Zaburzenia proceséw przetwarzania
stuchowego - postepy w rozumieniu istoty choroby, ,Otolaryngologia” 2004, nr 3 (1), s. 7-14;
American Speech- Language - Hearing Association. Central Auditory Processing Disorders -
The Role of the Audiologist, 2005, [online], http://asha.org/; A. Senderski, (2002). Diagnostyka
centralnych zaburzeti przetwarzania stuchowego. Algorytm postepowania diagnostycznego, ma-
teriaty Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu, 2002, [online], https://pbn.nauka.gov.pl/polindex.../
article-ce9d6df5-05eb-464-9682-9b84elda3e55.
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Nalezy pamie¢, ze uczen z zaburzeniami CZPS bedzie przypuszczalnie
szybciej zdiagnozowany przez pedagoga pod katem dysleksji, czy przez lo-
gopede pod katem SLI, czyli specyficzne zaburzenia jezykowe lub po prostu
wade¢ wymowy. By¢ moze dziecko zostanie przebadane pod katem zaburzen
stuchu fonematycznego. Zdecydowanie rzadziej mozemy sie spodziewac, ze
pediatra, rodzice badz osoba pracujaca z dzieckiem skieruje go do audiolo-
ga. Dlatego nauczyciele powinni zwrdci¢ uwage na problemy z nabywaniem
kompetencji jezykowych i sposobami komunikacji z uczniem, w szczegélno-
$ci zwigzane z: trudnosciami z koncentracjg i zapamigtaniem polecen oraz
pytan'é, nieprawidtowg realizacjg zadan i gubieniem sie w ¢wiczeniach, prze-
krecaniem stow i problemem z ich powtérzeniem, zaburzong prozodiag mowy
(niewtasciwym akcentem, melodia, intonacjg, powolnym lub zbyt szybkim
moéwieniem), btedami stuchowymi w zapisie, trudnos$ciami ze zrozumieniem
zadan. Dziecko czgsto moze sprawia¢ wrazenie nieobecnego, zaleknionego
lub nadmiernie pobudzonego i rozproszonego'’.

Nabywanie kompetencji jezykowych i nauka jezyka obcego

W nauce jezykow obcych (i nie tylko) zasadne jest zastosowanie kilku wy-
tycznych do przebiegu procesu lekcyjnego, z ktérych najwazniejszymi wydaja
sie by¢ kwestie nastepujace:

- zwracanie wigkszej uwagi na prawidlowe zrozumienie polecen i pytan

(np. po podaniu polecenia czekamy na jego wykonanie; zmniejszenie
liczby pytan i polecenn do maksymalnie jednorazowo 1 lub 2);

- zwigkszenie ¢wiczen na rozrdznianie wyrazoéw rdéznigcych sie jedna
gloska (¢wiczenia dyskryminacji stuchowej np. obrazki z podobnymi
nazwami, domino obrazkowo-literowe itd.);

- zwigkszenie ¢wiczen zwigzanych z pamiecia stuchowa (np. zgadywanki
stuchowe, przypisywanie dzwigkdéw do obrazkéw);

- zwrdcenie uwagi na umiej¢tne robienie notatek, wykonywanie ¢wiczen
(np. poprzez sprawdzenie, czy uczen rozumie tre§¢ podanego ¢wicze-
nia);

- wykorzystanie edukacyjnych programéw komputerowych lub innych
urzadzen zwigkszajacych koncentracje u uczniow;

16 Czeste pojawiajace sie komunikaty w takiej sytuacji ze strony dziecka: ,moze Pan/Pani to powt6-
rzy¢’, ,nie zrozumialam/zrozumialem dobrze, co Pan/Pani méw’, ,,nie slyszatam/styszalem, ,,nie
rozumiemn’, ,,za glosno tutaj jest” itd.).

17 Niewypelnianie obowiazkéw na lekcji z powodu trudnosci z zapamietaniem, co i jak nalezy zrobié,
rodzi u dziecka frustracj¢ i niepokdj, powoduje czgste wiercenie sie i szukanie pomocy u pozosta-
tych uczniéw. Takim zachowaniem zwraca z reguly negatywng uwage nauczyciela.
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- zwrdcenie szerszej uwagi na system kreatywnego postepowania ucznia
w procesie glottodydaktycznym;

- uwolnienie emocji ucznia podczas pracy nad jezykiem (w tym jezykiem
obcym).

Istotng kwestig jest rowniez rozwdj samokontroli u ucznia z CZPS. Aktywne
kontrolowanie swojej pracy sprzyja zwigkszonej efektywnosci w rozumieniu
komunikatow i rozwijaniu umiejetnosci stuchowych oraz koncentracji. Ten typ
samokontroli mozna skutecznie wzmocnié, proponujac uczniowi z CZPS, aby
samodzielnie (aczkolwiek w ramach kontrolowanej zewnetrznie poprawnosci
dzwigkowo-kontekstowej) decydowal o sposobach i formach rozwigzywa-
nia konkretnych dzialan lekcyjnych dotyczacych jego nauki. Uznanie wktadu
ucznia w prace nad jezykiem nie tylko wzmocni jego motywacje wewnetrzna,
lecz takze przyczyni si¢ do wzrostu zainteresowania jezykiem obcym.

W trakcie nauki jezyka obcego zasadne jest uswiadomienie sobie kilku dy-
daktycznie istotnych kwestii, z ktérych najwazniejsze to:

- lekcja jezyka obcego oznacza ciag w miare harmonijnej wspodtpracy
pomiedzy nauczycielem a uczniem, w trakcie ktorej obie strony maja
do wykonania zasadniczo odmienne zadania; podczas gdy istotnym
zadaniem nauczyciela pozostaje harmonijna organizacja dydaktycznie
istotnych dzialan ucznia w przestrzeni wykorzystywania przez niego
poznawanych fraz jezykowych do celéow (efektywnej) komunikacji,
priorytetowym celem ucznia staje si¢ wykorzystywanie zaproponowa-
nych okreslen do swoich wlasnych celéw komunikacyjnych w ramach
wczesniej zakreslonej tematyki opisu rzeczywistosci pozawerbalnej;

- lekcja jezyka obcego winna dostarczy¢ uczniowi na tyle pozytywnych
bodzcéw rdznego rodzaju, aby poziom zainteresowania ucznia propono-
wang tematyka oznaczal dla niego dodatnio uksztaltowang che¢ samo-
dzielnego rozwigzana sugerowanych zadan; tego typu podejscie dydak-
tyczne nie tylko catkowicie eliminuje z kanonu nauki jezyka dzialania
frontalne, ale rownoczesnie - jak pisza we wstepie do swojej ksiazki S. de
Freitas i Ch. Yapp'® - ustala zasadniczo odmienny sposéb postepowania
glottodydaktycznego obu istotnych elementéw procesu nauki jezyka.
Sposéb ten, odrzucajac zdecydowanie jakiekolwiek odcienie nauki
frontalnej, proponuje w zamian szerokie wprowadzenie calego szeregu
dzialan opartych o zasady kustomizacji (czyli dostosowania dziatan na-
uczyciela do tych form nauki, ktore sg akceptowane przez ucznia), in-
dywidualizacji oraz personalizacji. Nawiasem moéwiac, podejscie to

18 . de Freitas, Ch. Yapp (red.), Personalizing Learning in the 21*" Century, Bodmin 2005.
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wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne w odniesieniu do uczniéw ze zdia-
gnozowanym CZPS, gdzie - jak si¢ wydaje - jedynie ten sposéb pracy
dydaktycznej moze przynies¢ wymierne wyniki;

- lekcja jezyka obcego jest z zasady dzialaniem optymalizacyjnie pozy-
tecznym dla ucznia, w trakcie ktorego winien on dostrzec szereg moz-
liwosci ulatwiajacych mu samodzielne wykorzystanie wielu ciggdw
komunikacyjnych, w trakcie ktérych stanie si¢ on sila sprawcza catego
procesu interakcji; lekcja taka nie jest wigc dzialaniem ograniczajacym
sie edukacji do wytworzenia u ucznia jedynie sfery behawioralnej,
prowadzacej do odtworzeniowego automatyzmu; lekcje takie powinny
opierac si¢ zasadniczo o uzyskane i wczesniej pozytywnie zweryfikowa-
ne sposoby kognitywnego uzyskania kontaktu komunikacyjnego;

- lekcja jezyka obcego oznacza taki sposdb postepowania, w trakcie
ktérego uczen uzyska pozytywne potwierdzenie swoich mozliwosci
interakcyjnych; dzialania takie dzieki ich oparciu o baze réznego typu
technik dywergencyjnych, winny zacheca¢ ucznia do samodzielnego
poszukiwania zastosowania poznanych mozliwych rozwigzan komu-
nikacyjnych, przy pomocy ktérych bedzie on w stanie ustali¢ zaréwno
formy, jak i sposoby przekazéw informacji, ktére beda mozliwe do za-
akceptowania przez odbiorcow procesu komunikacyjnego, w ktérym
bierze on udzial.

Wymienione powyzej cztery istotne — jak sadzimy - kwestie stanowic
winny podstawe obu podmiotéw dydaktycznych w trakcie organizacji zajec
jezykowych i to bez wzgledu na poziom znajomosci wspomnianego wcze-
$niej segmentu jezyka drugiego. Nawet wtedy, gdy nauczyciel ma do czynienia
z uczniem o niklej znajomosci jezyka drugiego (co w wielu wypadkach dotyczy¢
moze gtéwnie uczniow z CZPS), powinien on wzig¢ pod uwage zaréwno sposob
uczestnictwa w procesie nauki jezyka preferowany przez konkretnego ucznia, jak
i mozliwe w danej sytuacji formy aktywizacji kazdego z nich. Lekcja jezykowa
nie jest przeciez (i nigdy nie byta) oparta o linearny przekaz zewnetrznej wiedzy
jezykowej opartej na ogdlnie dostepnym kompendium. Wprost przeciwnie, jak
bardzo stusznie zauwaza J. Harmer'®. Poniewaz to uczeri ma pozostaé ‘aktywnym
produktem wyj$ciowym™ tego typu dzialan, lekcja taka winna zostaé oparta
o kazdego z uczniow, obustronnie (tzn. zaréwno przez nauczyciela, jak i przez
kazdego z uczniéw) uznanych za pelnoprawnych uczestnikdw tego typu procesu
w zakresie zaréwno praw, jak i wynikajacych z nich obowigzkow.

19 1. Harmer, How to Teach English, London 2003.
20 Ibidem, s. 127.
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Filozofia postgpowania dydaktycznego nauczyciela jezyka obcego

Tego typu zalozenia oznaczaja przede wszystkim koniecznos¢ ustalenia
przez nauczyciela jezyka konkretnej ‘filozofii postepowania dydaktycznego’
w odniesieniu do kazdego z uczniéw. Proces taki rozpocza¢ nalezy od w miare
precyzyjnego ustalenia celéw ksztalcenia?' oraz pozioméw znajomosci jezyka
w odniesieniu do kazdego z uczniow. Jest to postegpowanie niezwykle istotne
zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia; w obu wypadkach, efektem wyjscio-
wym jest werbalizacja celow nauki oraz sposobow postepowania kazdego z nich.
Poniewaz sposoby te tworzy¢ winny tkanke postepowania glottodydaktycznego
w odniesieniu do kazdej ze stron procesu ksztalcenia jezykowego, nalezy je do-
kfadnie oceni¢ i omoéwié; nalezy réwniez o nich pdzniej sobie przypominac.

Innym istotnym segmentem procesu ksztalcenia jezykowego, bezposrednio
zwigzanym z calosciowym ogarnieciem wspomnianej filozofii postepowania
dydaktycznego; jest uzyskanie w miare dokfadnych informacji dotyczacych psy-
chologicznych portretéw uczniéw. Informacje tego typu pozwola nauczycielowi
skonstruowa¢ wachlarz dziatan dydaktycznych mozliwych do wykorzystania
w kazdym z okreséw naukijezyka, przyczyniajac si¢ jednoczesnie do kastomizacji
postepowania dydaktycznego nauczyciela. Inaczej przeciez wyglada¢ powinny
sposoby pracy nad jezykiem z uczniami niewykazujacymi zadnych oznak
dysfunkcyjnych, inaczej zas wtedy, gdy tego typu oznaki zostang rozpoznane
i okreslone. W zadnym wypadku nie oznacza to jednak rezygnacje nauczyciela
z uczniéw uznanych za mniej sprawnych jezykowo, na rzecz skupienia si¢ na
grupie uczniéw, z ktérymi nie potrzeba bedzie wdrozenia tylu wymagajacych
czasu oraz wysitku technik nauczania. Przeciwnie, mozna (i nalezy) probowac
wykorzysta¢ konkretne formy dzialan dywergencyjnych, promujacych natural-
ng kreatywnos¢ uczniow, a takze inne ich zainteresowania do celéw poprawy
komu-nikacji jezykowej kazdego z nich.

Niniejsze rozwazania dotycza gléwnie propozycji nauki jezyka obcego
w odniesieniu do uczniéw z rozpoznanym CZPS. Nie biorgc pod uwage faktu,
iz s to z reguly uczniowie wykazujacy réznego typu trudnosci komunikacyj-
ne, nalezy ustali¢, ze zasadniczym sposobem nauki jezyka obcego, réwniez
w odniesieniu do tego typu uczniéw, powinna by¢ rezygnacja ze wspomnianego
powyzej sposobu nauki frontalnej, na rzecz wykonywanej przez ucznia pracy in-
dywidualnej, dostosowanej do spersonalizowanego sposobu postepowania glot-
todydaktycznego. Z pewnoscig nie nalezy w tym wypadku oczekiwaé efektow
szybkich, spektakularnych, mozna jednak powiedzie¢, iz samo wzbudzenie

21 D.Nunan, Syllabus Design, London 1996.
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w takich uczniach poczucia samodzielnego tworzenia dzialan interakcyjnych,
a takze samego w nich uczestnictwa, prowadzi do dosy¢ wyraznego odblokowa-
nia ich sfery emocjonalnej. Wazne jest jednak, aby — przystepujac do tego typu
pracy - posiada¢ bardzo dokfadnie skomponowany portret psychologiczny
konkretnego ucznia oraz szczegdtowo rozpracowany, spersonalizowany sposob
postepowania dydaktycznego z tego typu uczniem.

Plan pracy dla tego typu uczniéw nie moze ograniczac si¢ do réznego typu
fonologicznych wprawek (jakkolwiek ¢wiczenia dotyczace rozrdézniania na
poziomie tzw. par minimalnych stanowi¢ powinny wazny element calo$ciowe;j
pracy, szczeg6lnie w odniesieniu do jezyka obcego, i to nie tylko w odniesie-
niu do uczniéw z CZPS), ale powinien uwzgledniac ich coraz bardziej aktywny
udziat w dziataniach interakcyjnych. Dzialania tego typu nie powinny poza tym
zbyt opdznia¢ pozostatych w klasie ucznidw, szczegdlnie w sytuacji, gdy klasa
ma charakter nauki jezyka od samego poczatku, a nauczyciel ustali sobie plan
pracy sytuujacy ¢wiczenia fonologiczne oraz podstawowe interakcje na wysokim
miejscu w hierarchii celéw nauczania w tym okresie pracy nad jezykiem.

Czesto bowiem praca uczniéw i nauczyciela nad jezykiem obcym, szcze-
golnie wtedy, gdy fakt, iz jezyk jest tworem mownym, a nie graficznym, nieco
umknie uwadze nauczyciela, wielu z nich rezygnuje ze zbyt intensywnych
¢wiczen dzwiekonasladowczych, co w podzniejszym okresie nauki odbija si¢
czesto w postaci trudnosci w réznego typu dziataniach usadowionych w sferze
audialno-kognitywnej. Uczniowie musza przeciez zrozumie¢ wiele skierowa-
nych w ich stron¢ komunikatéw, a poniewaz nie zawsze potrafig tego dokonac,
nauczyciele czgsto stosuja pozorowang w gruncie rzeczy dzialalno$¢ w zakresie
ksztalcenia sprawnosci rozumienia ze stuch, pozwalajac uczniom, aby podczas
stuchania nagranych na tasmie magnetofonowej lub plycie dialogéw, mieli
przed sobg otwarte podreczniki, w ktérych znajduja sie¢ wydrukowane wersje
dialogéw, ktérych wiasnie stuchajg®.

Plan pracy nad jezykiem w klasie, w ktérej znajduja si¢ uczniowie ze zdia-
gnozowanym CZPS, powinien w miare $cidle przestrzega¢ sekwencji ksztalco-
nych sprawno$ci oraz form jezykowych, a takze ustalonych realistycznie limitow
czasowych dla kazdej z nich. Nie oznacza to wcale, iz nalezy uczniom wskazy-
wac sekwencje graniczne pomiedzy ¢wiczeniami po$wigconymi na ksztalcenie

kazdej ze sprawnosci jezykowych, gdyz tego typu postepowanie wygladatoby

22 Nalezy z cata mocg podkresli¢, iz dzialania tego typu moga by¢ tolerowane jedynie wtedy, gdy
stanowig zaledwie wstep do wlasciwych zadan ksztalcgcych rozumienie ze stuchu, podczas ktorych
inicjowane sg, oraz rozwijane, kreatywne rozmowy w zakresie ksztatconego jezyka obcego, zgodnie
z sugestig, o ktorej pisze m.in. J. Scrivener (zob. J. Scrivener, Learning Teaching. The Essential Guide
to English Language Teaching, Oxford 2011, s. 249 i nast.).



CENTRALNE ZABURZENIA PRZETWARZANIA SLUCHOWEGO... 39

nie tylko sztuczne, ale wrecz rozpraszajaco; nalezy jednak, jak sie wydaje, prze-
chodzac bez zbytnich ,,zgrzytéw” od jednej sprawnosci do drugiej, mie¢ pelna
$wiadomos¢ spetnionych przez kazde z zastosowanych ¢wiczen celéw lekeyj-
nych, szczegélnie w odniesieniu do uczniow o dos$¢ skomplikowanym portrecie
psychologicznym (takich, jak, przyktadowo, uczniowie ze zdiagnozowanym
CZPS). Nalezy réwniez pamigtaé, ze nie mozna stosowac tutaj tzw. skrotéw pe-
dagogicznych réznego typu, nawet wtedy, gdy — na pierwszy rzut oka — wydaja
sie one zasadne (np. rezygnacji ze zbyt - jak si¢ mogloby wydawac - intensyw-
nego ¢wiczenia fonetyki jezyka obcego). Jak wskazalismy powyzej, rézne formy
¢wiczen fonetycznych stanowia wazny element rozwoju jezykowego wszystkich
uczniow (szczegdlnie za$ tych ze zdiagnozowang wyraznie dysleksja, syndro-
mem Aspergera, badz tez wlasnie CZPS); oznacza to wlasciwe rozplanowanie
dzialan w zakresie fonetyki obcojezycznej w odniesieniu do wszystkich uczniow
znajdujacych si¢ w klasie jezykowej, a takze znalezienie dla tego typu ¢wiczen
wystarczajacej ilosci czasu, aby mogli oni nauczy¢ sie nie tylko rozrézniania po-
szczegdlnych dzwiekow obcojezycznych, lecz takze ich odtwarzania.

Istotno$¢ nauki dywergencyjnej (nie tylko) w wypadku uczniow
z CZPS

Z uwagi na szczeg6lne zasoby emocjonalne dzieci ze zdiagnozowanym
CZPS, zasadnicze czeéci planu pracy nad jezykiem obcym oparte by¢ powinny*
na dziataniach dywergencyjnych réznego stopnia. Myélenie tego typu** jest my-
$leniem rozbieznym, powodujacym (a nawet wywolujacym) dziatania o charak-
terze kreatywnym. Z uwagi na fakt, iz tego typu postepowanie dydaktyczne jest
$cisle powigzane z wywolywaniem réznego typu pozytywnych emocji, a takze
z szeregiem dzialan wzmacniajacych rozwdj samokontroli uczniéw, wlaczenie
tego typu dziatalnosci do kanonu postepowania glottodydaktycznego stanowié
bedzie istotne wzmocnienie pozycji ucznia w calym obrazie pracy nad pozna-
wanym jezykiem. Jak wskazuje wiele badan®®, uczniowie o wiekszym stopniu
autonomii w nauce jezyka obcego nie tylko szybciej uzyskuja wyzszy stopien
kompetencji w nauce jezyka, lecz réwniez wyzszy poziom $wiadomosci w sto-
sunku do istoty znajomosci jezyka.

23 M. Ehrmann, Personality and Good Language Learners, [w:] Lessons form Good Language Learners,
C. Griftiths (red.), Cambridge 2007.

24 7P, Guilford, Creativity, ,,American Psychologist” 1950, 5, s. 444-454.

25 Zob. m.in. A. Wenden, Learner Strategies for Learner Autonomy, London 1991; S. Cotterall. Auto-
nomy and Good Language Learners, [w:] Lessons from Good Language Learners, C. Griffiths (red.),
Cambridge 2008; W. Wilczynska, Uczy¢ si¢ czy by¢ nauczanym? O autonomii w nauce jezyka obcego,
Poznan 1999.
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Dziatania dywergencyjne w zdecydowany sposéb podnosza jako$¢ uczenia
sie jezyka obcego, wyzwalajac u uczestnikow tego typu postepowania nie tylko
szereg funkcji poznawczych i metapoznawczych®, lecz takze wiele dziatan
o charakterze typowo edukacyjnym. C. Reed”” wskazuje, na przyklad, iz oparta
na kreatywnosci nauka jezyka wspomaga u uczniéow rozwoj osobowosci, po-
zwalajac im nie tylko lepiej zrozumiec siebie, lecz takze okresli¢ granice swojej
asertywnosci w stosunku do innych uczniéw uczestniczacych wspoélnie z nimi
w nauce jezyka obcego. Dostarczajac uczniom sens posiadania czegos jedynie
dla siebie, a takze poczucie samodzielnego zdobycia konkretnej (niefizycznej)
rzeczy, nauka oparta na dzialaniach kreatywnych pomaga dostrzec u uczniow
(oraz samym uczniom) mocne i sfabsze strony. Dzialania te wskazujg takze, jak
tworczo wykorzysta¢ zauwazone u siebie zdolnosci, konfrontujac swoje osia-
gniecia z osiggnieciami innych os6b. Dajac uczniowi wiele pozytywnej motywa-
cji do pracy, nauka taka stawia go jednoczesnie w sytuacji pozwalajacej mu na
uzyskanie duzego tadunku samozadowolenia, respektu dla samego siebie oraz
szacunku dla osiggnie¢ innych oséb. Jak podkresla R. Jones®, uczen uzysku-
je nie tylko mozliwos¢ indywidualnej interpretacji uzyskiwanych informacji,
odkrywania znaczen ukrytych ,pomiedzy liniami’, adaptowania konkretnych
okreslen do kontekstowo zaznaczonych zdarzen, ale takze nauki r6znych form
dialogizacji jezyka, zaréwno natywnego, jak i kazdego nastepnego .Jak podkresla
M. Csikszentmihalyi®, zorganizowana w ten sposéb komunikacja staje sie sta-
rannie zaplanowanym dziataniem, w ktérym - co najwazniejsze — uczen sam
pragnie uczestniczyc.

Aby taka sytuacja mogta mie¢ miejsce nalezy jednak ucznia do niej ,,do-
pasowa¢” od samego poczatku nauki. Jak z naciskiem wskazuje C. Reed*’, po
dokladnym rozpoznaniu stabszych i mocnych stron kazdego z uczniéw, nalezy
- od samego poczatku nauki - zaproponowac¢ wszystkim uczniom, tzn. réwniez
tym uznawanym ogolnie za ,jezykowo wolniejszych’, kontakt dywergencyjny
z calg budowa / nadbudowg tego, co okreslane jest mianem jezyka obcego.
Bazujac zar6wno na tym, co uczen byl w stanie samodzielnie zdoby¢ w trakcie
nauki swojego pierwszego jezyka, jak i na wiadomosciach dostarczonych mu
podczas pierwszych — w miare luznych - spotkan z jezykiem obcym, ktore
uczen byl w stanie utrwali¢, nalezy uczniowi zaproponowa¢ w miare samo-

26 R Jones, Creativity and language, [w:] Creativity in Language Teaching. Perspectives from Research
and Practice, R. Jones, J. Richards (red.), London 2015.

27 C. Reed, Seven Pillars of Creativity n Primary ELT, [w:] Creativity in the English Language Class-
room, A. Maley, N. Peachey (red.), London 2012.

28 R, Jones, op. cit.

29 M. Csikszentmihalyi, Flow. The Psychology of Optimal Experience, New York 1990.

30 C. Reed, op. cit.
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dzielne rozpoznawanie rejestréw ,,nowego” jezyka. Takie kreatywne kontakty
z jezykiem obcym, starannie wywazone i wymierzone, powinny uwrazliwia¢
ucznia na fakt, ze kazdy jezyk posiada swoj wlasny repertuar kognitywny, ktéry
jednakze - gdy odpowiednio zmierzony - jest w stanie dopasowac sie do poje¢
istniejacych w jezyku ojczystym ucznia. Praca ucznia nad dopasowywaniem pojecé
wymagac bedzie czasem od niego spojrzenia niestandardowego, na pierwszy rzut
oka niemierzalnego; nauczy go jednakze, iz opisy rzeczywistosci — tej samej rze-
czywisto$ci — mogg by¢ interpretowane w rézny sposob i w rézny sposdb do niej
pasowac.

Oczywiscie, wyksztalcenie u ucznia takiego spojrzenia na jezyk i ukryta pod
nim sugerowang interpretacje rzeczywistosci niewerbalnej wymaga — zgodnie ze
spojrzeniem proponowanym przez C. Reed’! - calej serii konkretnych dziatan
(‘filaréw; jak nazywa je autorka artykulu). Rozpoczynajac od zbudowania
u ucznia pozytywnej samooceny, poprzez dzialania majace na celu stworzenie
mozliwosci udanych kontaktéw z kreatywnie nastawionym nauczycielem, za-
proponowanie uczniowi w dzialalnodci opartej na wyborze, skutecznym
wykorzystaniu funkcji tworzenia przez ucznia pytan i poszukiwania na nie
odpowiedzi, nauce tworzenia polaczen pomiedzy pojawiajacymi si¢ pojeciami,
samodzielnego badania pojawiajacych sie pomystow, takze — co rownie wazne
- tworzenia wewnatrz siebie platformy samo-refleksji, krytycznego oceniania
calego spektrum dziatalnosci edukacyjnej ucznia — wszystkie te dzialania winny
zosta¢ u ucznia — szczegolnie tego rozpoczynajacego nauke jezyka — wywotane
i utrwalone, zaréwno przy pomocy dzialan behawioralnych jak i - co szczegol-
nie podkresla C. Reed* - kognitywnych. W efekcie pojawi¢ sie powinien inny
uczen, uczen poszukujacy, a nie akceptujacy; uczen oceniajacy rzeczywistosc,
a nie bedacy jej biernym obserwatorem; uczen majacy swoje wlasne zdanie,
a nie pasywnie aprobujacy opinie innych. Uczen taki zrozumie i doceni fakt,
ze wiedza, informacje, wiadomosci réznego typu sa po to, aby je warto$ciowac,
oraz z nich korzysta¢, jesli tylko w jaki$ sposob okazg si¢ przydatne.

Jakkolwiek to do ucznia nalezy konicowa decyzja dotyczaca rodzaju wiedzy,
ktora pragnie uzyskaé, podstawowym - jak wskazuja w swoim artykule J. Ri-
chards i S. Cotterall*® - dzialaniem nauczyciela, jest wybér takiego sposobu
postepowania, ktdre okaze si¢ w koncu najwlasciwsze i najbardziej pomocne.
Podobnie jak C. Reed**, wychodzac z zalozenia, iz caly pelny cigg ksztalcenia

31 Ibidem.

32 Ibidem.

33 J. Richards, S. Cotterall, Exploring Creativity n Language Teaching, [w:] Creativity in Language
Teaching. Perspectives from Research and Practice, R. Jones, J. Richards (red.), London 2015.

34 C.Reed, op. cit.
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jezykowego winien zaczynac¢ si¢ i konczy¢ wsrod, oraz wokol, form postepo-
wania uznanych za kreatywne J. Richards i S. Cotterall® ustalajg kreatywnie
nacechowany tréjpodzial dziatalnosci dydaktycznej nauczyciela jezyka. Jesli
bowiem, jak twierdzi Fisher*, dzialania ludzkie oparte s3 gtéwnie o kognityw-
ne (nie za$ behawioralne) formy oceny sytuacji zewnetrznej, musza by¢ one
de facto kreatywne, poniewaz ocena taka oparta jest na indywidualnym, nie-
powtarzalnym wniosku wytworzonym przez czlowieka. Z uwagi, iz funkcja
uczenia (si¢) opiera si¢ gléwnie na pomocy (wszystkim) uczniom w tworzeniu
takich wnioskdéw, oraz (nastepnie) samodzielnej ich produkcji, dziatalnos¢ edu-
kacyjna nauczyciela (w tym szczegolnie nauczyciela jezyka) ogniskuje si¢ wokot
kognitywnej dzialalno$ci ucznia, orasz pomocy w zakresie coraz bardziej samo-
dzielnego tworzenia opinii dotyczacych szeregu sytuacji/wnioskéw bezposred-
nio zwigzanych z rzeczywistoscig pozajezykowsq i jej opisem przez ucznia.

W ten sposéb J. Richards i S. Cotterall’” wskazujg na szereg form poste-
powania nauczyciela jezyka ulatwiajacych wszystkim uczniom, w tym réwniez
uczniom ze diagnozowanym CZPS, uzyskanie zdolnosci bardziej kreatywnego
spojrzenia na otaczajacg ich rzeczywistos¢. Opierajac sie na tym wlasnie sposobie
organizowania nauki jezyka mozna pokusic¢ sie o wytworzenie calej serii wnio-
skow, bezposrednio zwigzanych z tematyka niniejszego artykulu. Wychodzac
z zalozenia, iz uczen ze zdiagnozowanym CZPS jest przede wszystkim uczniem
pragnacym poznac oraz opisaé otaczajacg go rzeczywisto$¢ niewerbalng przy
pomocy stéw oraz gestow, nalezaloby przede wszystkim pozwoli¢ mu na pelne
uczestnictwo w organizowanych (réwniez i dla niego) zajeciach jezykowych.
Uczestnictwo takie polega¢ powinno nie tylko na akceptacji faktu, iz posiada
on emocje i uczucia, oraz pragnie skorzysta¢ z mozliwosci ich uzewnetrznienia,
lecz takze na $wiadomym i realistycznym rozplanowaniu dziatan pomagajacych
mu w tego typu dzialalnosci jezykowe;.

Z uwagi na fakt, iz artykul posiada swoje ilo§ciowe rozmiary, ograniczymy
sie jedynie do punktowego wymienienia niektérych z nich:

- nauczyciel nie powinien ogranicza¢ si¢ do jednego jedynie sposobu

nauki jezyka;

- nauczyciel winien wykorzysta¢ swoja wiedze teoretyczna/praktyczna

dotyczacy przyjaznych uczniowi sposobéw kreowania lekeji jezykowej;

- nauczyciel winien efektywnie wspomagac¢ kreatywna dzialalnos¢ swoich

uczniow;

35 J. Richards, S. Cotterall, op. cit.

36 R. Fisher, What is creativity?, [w:] Unlocking creativity. Teaching across the curriculum, R. Fisher,
M. Williams (red.), London 2004.

37 Ibidem.
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- nauczyciel winien takze poszukiwac takich stylow swojej dziatalnosci
kreatywnej, ktére dopasowywa¢ sie beda do sposobow kreatywnego
postepowania jego uczniow;

- nauczyciel winien uzna¢ ryzyko dotyczace podejmowania konkretnych
krokéw edukacyjnych za istotny element swojego calo$ciowego dziata-
nia.

Uwagi koncowe

Wszystkie wymienione powyzej kwestie dydaktyczne wydaja sie by¢ istotne
nie bez wzgledu na typ, oraz rodzaj, (kreatywnie prowadzonych) prowadzo-
nych zaje¢ jezykowych. Zgodnie z wielokrotnie wskazywana w swoim artyku-
le sugestig J. Richardsa i S. Cotterall®®, zaden nauczyciel nie ma prawa uzna¢,
iz z danym uczniem nie mozna (lub tez nie da si¢) pracowa¢ dydaktycznie.
Wiedzac, jakie problemy psychologiczne zostaly dostrzezone u danego ucznia,
nalezy ustali¢ realistyczny program dzialania, uwzgledniajacy gléwnie system
motywujacy ucznia do konkretnego rodzaju nauki. Tu wtasnie, oprocz zastoso-
wania odpowiednich form/technik dydaktycznych, ksztaltujacych poziom oraz
rodzaj kompetencji jezykowej uczniow, wprowadzajac u (wszystkich) uczniow
swiadomos$¢ krytycznej refleksji nad swoim dzialaniem, winien nauczyciel
dazy¢ do autonomicznego zaangazowania si¢ uczniow w catoksztalt tworzonych
wspolnie lekcji jezykowych, rownoczesnie rozbudowujac aparat samo-decyzyj-
ny u uczniéw. Jak wskazuje caty szereg badaczy™, uczeni meta-kognitywny jest
uczniem o wyzszym stopniu zaangazowania si¢ w prace nad jezykiem, a przez
to tatwiejszym do wspoétpracy. Uczen taki jest uczniem wewnetrznie $wiado-
mym celéw swojego dzialania nawet wtedy, gdy posiada szereg zdiagnozowa-
nych ubytkéw psychologicznych®, co z reguly oznacza, iz jego $redni poziom
osiggniecia sukcesu wzrasta, a che¢ rezygnacji z zaje¢ jezykowych o wyraznie
sprecyzowanym charakterze dywergencyjnym wyraznie maleje.

38 Ibidem.

39 Zob. m.in. R. Oxford, Language Learning Strategies. What Every Teacher Should Know, London
1990; P. Ur, A Course in Language Teaching, Practice and Theory, Cambridge 1991; R.P. Feuerstein,
S. Klein, A.J. Tannenbaum, Mediated Learning Experience: theoretical, practical and learning im-
plications, London 1991; J. Rubin, I. Thompson, How to Be a More Successful Language Learner,
London 1994; J. Scrivener, Learning Teaching. The Essential Guide to English Language Teaching,
Oxford 2011.

40 Zob. K. Karpiniska-Szaj, Uczniowie z niepetnosprawnoscig w szkotach ogélnodostepnych: nauczanie
Jjezykow obcych, ,,Neofilolog” 2011, 36, s. 59-72.
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PUPILS’ AND TEACHERS’ PERCEPTIONS OF CLIL
IN PRIMARY SCHOOL: A CASE STUDY

STRESZCZENIE

POSTRZEGANIE CLIL PRZEZ UCZNIOW | NAUCZYCIELI W SZKOLE PODSTAWOWEJ:
STADIUM PRZYPADKU

Jednym ze sposobéw upowszechniania wielojezycznosci w Europie jest prowadzenie
w szkotach zajec¢ taczacych nauczanie tresci i jezyka obcego w klasie przedmiotowej. CLIL
w Polsce ma charakter eliterany, gdyz adresowany jest gtéwnie do najzdolniejszych
uczniow szkoét ponadpodstawowych. Celem niniejszego studium przypadku jest analiza
sposobu postrzegania przez uczniéw i nauczycieli prowadzonych w jezyku angielskim
lekcji matematyki. Na podstawie przeprowadzonych z uczniami wywiadéw czesciowo
ustrukturyzowanych mozna stwierdzi¢, ze pomimo ogdlnej niecheci do matematyki, ich
stosunek do nauczania tego przedmiotu w jezyku angielskim byt pozytywny. W zawierajacej
pytania otwarte ankiecie pisemnej nauczyciele wskazali, Ze nowe podejscie to byto dla
ucznidéw interesujace i pozytywnie wptyneto na poziom niektérych aspektéw ich kompetencji
jezykowych. Jednoczesnie nauczyciele nie zauwazyli wptywu CLIL na wzrost efektywnosci
przyswajania tresci z zakresu matematyki. Nauczyciele borykali sie takze zduzym obcigzeniem
pracg i brakiem odpowiednich materiatéw dydaktycznych taczacych nauczanie tresci
przedmiotowych z jezykiem angielskim.

Stowa kluczowe: CLIL, szkofa podstawowa, postrzeganie, jezyk obcy, matematyka
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SUMMARY

With the intention of promoting plurilingualism, many European systems of education have
adopted approaches that aim at integrating content and a foreign language in the subject
classroom. In Poland, CLIL-type instruction is rather elitist since it is addressed mainly to the
most gifted students of secondary schools. The objective of the pilot study presented in
this article was to implement CLIL mathematics lessons in a state primary school in Poland
and analyse the pupils’ and the teachers’ perceptions of implementing this new form of
instruction. On the basis of semi-structured interviews conducted with the pupils it can be
stated that despite the general dislike of mathematics, they held a positive view of this subject
when taught in English. In the open-ended surveys, the teachers indicated that although CLIL
appeared to be motivating for the pupils and contributed to the increase in certain aspects
of their language competence, it failed to facilitate any progress in the content subject.
Moreover, the teachers struggled with heavy workload and the lack of proper teaching and
learning resources that could be readily applied in CLIL-based classes in primary school.

Key words: CLIL, primary school, attitudes, foreign language, mathematics

1. Introduction

In an attempt to provide greater opportunities for exposure to foreign
languages within the school curriculum, many European countries have
introduced content and language integrated learning (CLIL), a dual-focused
approach that consists in teaching a content subject through a non-native
language. Whereas CLIL-type provision is present in most European countries
at the secondary and tertiary levels, its implementation in primary education
is rather incidental. The present study is positioned in Poland, where CLIL is
introduced mainly in secondary education'. In the case of primary education,
the integration of content and a foreign language (FL) is occasionally introduced
in private schools?, which are often regarded as elitist and are affordable only to
the most socioeconomically advantaged families. To our best knowledge, to date,
no empirical investigation on CLIL provision in state-run primary education
has been carried out in Poland.

The present research set out to explore pupils’ and teachers’ perceptions of
a five-month pilot study during which selected mathematics lessons were taught

1 A. Czura, K. Papaja, Curricular models of CLIL education in Poland, ,International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism” 2013, 16/3, s. 322.

2 A. Otwinowska, M. Forys, They learn the CLIL way, but do they like it? Affectivity and cognition in
upper-primary CLIL classes, ,International Journal of Bilingual Education and Bilingualism” 2017,
40/5.
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through the medium of English in the sixth grade of public primary school. The
study is motivated by the importance of learners’ beliefs about themselves, their
achievements, the whole learning process and the learning context in which they
are situated’. Learners’ success in CLIL is mirrored not only in their results in
standardised test, but also in their subjective opinions concerning the learning
process, the progress they made and its ultimate outcome®.

Taking the above into account, the article aims to report on a quasi-
experimental study after which two groups of primary school pupils were asked
about their attitudes to English and mathematics. The pupils in the experimental
group were additionally asked a set of questions related to the CLIL lessons. The
data were enriched with the observations about CLIL instruction provided by
the teachers’ involved in the quasi-experiment.

2. Teaching mathematics through English

Since a uniform methodology of integrating content and language has not
been fully developed yet, the practical implementation of CLIL varies from
country to country and depends on either administrative decisions taken on
a national level or CLIL teachers’ individual beliefs, teaching qualifications
and professional experience’. Within this variety, Coyles® 4 Cs Conceptual
Framework, consisting of four parameters for CLIL instruction: content (subject
matter), communication (language), cognition (learning and thinking) and
culture (global citizenship with intercultural understanding), can be treated as
a signpost for instructional planning of a CLIL course.

The first “C” refers to the content of learning. In a traditional classroom
some learners learn a new concept by heart, which results in developing
a rather superficial knowledge of the subject matter. Tejkalova’ highlights the
significance of this finding in teaching mathematics and believes that additional
instruction in a FL allows learners to gain a new perspective and, as a result,
better understand the discussed material. Since CLIL learners need to struggle

3 Por. Z. Dérnyei, E. Ushioda, Teaching and Researching Motivation (2nd ed.), Harlow 2011; R.C.
Gardner, W. E. Lambert, Attitudes and motivation in second language learning, Rowley 1972.

4 D. Coyle, Listening to learners: An investigation into successful learning’ across CLIL contexts, ,Inter-
national Journal of Bilingual Education and Bilingualism” 2013, 16/3, s. 246.

5 Por. D. Coyle, P. Hood, D. Marsh, CLIL Content and Language Integrated Learning, Cambridge;
P. Mehisto, D. Marsh, M. Frigols, Uncovering CLIL: Content and language integrated learning in
bilingual and multilingual education, Oxford 2008.

6 D. Coyle, Developing CLIL: Towards a theory of practice, ,Monograph” 2006, 6, s. 10-11.

7 L. Tejkalova, Mathematics for language, language for Mathematics, ,European Journal of Science
and Mathematics Education” 2013, 1/10, s. 24.
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with both the subject matter and the FL, the presentation of new content is often
supported by a variety of techniques and interactive strategies. To clarify the
meaning of a new concept, CLIL teachers often use both verbal and non-verbal
means of presentation: they search for analogies, try to present the content in
a more visual form, rephrase or paraphrase their utterances, use body language
and gestures, provide numerous examples, or resort to their mother tongue®.

The next “C”, communication, pertains to the processes of learning and
using a FL. What differentiates CLIL from other bilingual approaches is the fact
that content and language teaching are closely interlinked and depend on each
other. Due to an extensive FL input in the CLIL classroom, learners are offered
multiple opportunities to practise their language skills in different interaction
patterns and communicative contexts. The FL used to present and practise the
new material as well as to negotiate the meaning in collaborative tasks is more
authentic and, hence, more likely to imitate real-life communication®. There
is an intricate link between mathematics and a FL in CLIL-type instruction:
“Mathematics facilitates CLIL by a wide range of its own symbolic notation
and visual input: in a mathematics lesson, the language of mathematics creates
a natural bridge between the mother tongue...and the language of instruction™.
Consequently, the learners can resort to using the language of mathematics
before they actually start using the FL. This particular feature of mathematics
may help learners to overcome their anxiety to use a FL and thus may serve as
a form of a communicative strategy in the CLIL classroom.

The next element of the Framework is concerned with cognition and
the impact of CLIL on the changes in the thinking and learning processes.
Coyle, Hood and Marsh underline that “CLIL not only promotes linguistic
competence, it also serves to stimulate cognitive flexibility. Different thinking
horizons and pathways which result from CLIL... can also have an impact on
conceptualization”'!. The use of a FL in the content classroom should activate
both lower-order and higher-order thinking processes'?. To overcome their
limited FL skills, CLIL learners need to be engaged in numerous mental
activities, which include problem solving, hypothesising, drawing conclusions,

8 J. Novotnd, M. Hoffmannové, CLIL and Mathematics education, [w:] Mathematics for living. The
mathematics education into the 21st century project, A. Rogerson (red.), Jordan 2000, s. 229.

9 C. Dalton-Puffer, U. Smit, Empirical perspectives on CLIL classroom discourse, Frankfurt - Vienna
2007, s. 18.

10 L. Tejkalova, Mathematics for language, language for Mathematics, ,,European Journal of Science
and Mathematics Education” 2013, 1/10, s. 25.

11 p, Coyle, P. Hood, D. Marsh, op. cit., s. 10-11.

12 Tbidem, s. 54.
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etc. Involvement in such cognitively demanding tasks may help learners develop
higher procedural competence, become more determined to complete a task
and tolerate potential ambiguities.

Finally, the last “C” refers to the effect of culture on learning and teaching
in CLIL. The ability to adjust the subject matter and teaching resources to
learners’ immediate cultural context depends on CLIL teachers’ awareness of
even subtle cultural differences between the native and the target language
cultures. Although it might not be directly observable, cultural differences
play an important role in CLIL mathematics lessons, and CLIL teachers need
to be aware of certain conceptual, culture-specific differences that may affect
teaching the content by means of a FL in different cultural settings. Cultural
aspects should be considered in the process of selecting teaching resources
for the use in the CLIL classroom as the materials designed for German- or
English-speaking contexts may appear too difficult for CLIL students both at
the cognitive or linguistic levels.

The underpinnings of the 4Cs Framework seem to suggest that CLIL
is predestined to be successful and this trend is not uncommon in some
publications from the turn of the 20th and 21st centuries'’. As promising as
this early assertion may have seemed, such overly optimistic impact of CLIL
on learners has not always been reflected in research findings. Admittedly,
there are numerous studies in which the implementation of CLIL has been
assessed as a positive experience by learners in primary, secondary and tertiary
education'®. However, a number of studies indicate that CLIL may also evoke

negative feelings in the learners'”.

3. Method

During a five-month quasi-experimental study undertaken in a state
primary schools in a large city in Poland, one out of five 45-minute mathematics
lessons each week was taught through English in the experimental group. To
investigate how the integration of mathematics and English was perceived by
the involved pupils and teachers, the following research questions were posed:

13 D. Marsh, D. Using Languages to Learn and Learning to Use Languages, Jyviskyli 2000, s. 2.

14 C. Dalton-Puffer, Content-and-language integrated learning: From practice to principles?, ,,Annual
Review of Applied Linguistics” 2011; A. Llinares, E. Dafouz, Content and language integrated pro-
grams in the Madrid region: Overview and research findings, [w:] CLIL in Spain: Implementation,
Results and Teacher Training, D. Lasagabaster, Y. R. de Zarobe (red.), Newcastle 2010.

15 C. Apsel, Coping with CLIL: Dropouts from CLIL streams in Germany, ,International CLIL Research
Journal” 2012, 1/4, s. 54; A. Bruton, CLIL: Some of the reasons why... and why not, ,System” 2013,
41/3; A. Otwinowska, M. Forys, op cit., s. 467.
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- What was the pupils’ perception of mathematics?

- Was there any difference in the perception of mathematics between the
experimental and the control groups?

- What was the pupils’ perception of English?

- Was there any difference in the perception of English between the
experimental and the control groups?

- How did the learners perceive the introduction of CLIL-type instruc-
tion?

- How did the teachers involved in the treatment evaluate the introduc-
tion of CLIL-type instruction in primary school?

3.1. Participants and setting

The research was conducted in a classroom environment in the presence
of the pupils’ regular mathematics teacher and, in the case of the experimental
group, a language assistant responsible for introducing subject-specific content
in English. The research involved two groups of six-graders (aged 12) of Polish
origin, who at the time of the experiment did not attend any extracurricular
English classes. Both groups were taught by the same English and mathematics
teaches and used the same subject textbooks. With three 45-minute lessons
of English per week, they represented, according to their regular English
teacher, an elementary level of proficiency in English. The groups’ competence
in mathematics was described by the subject teacher as average and fairly
comparable. It might be interesting to note that many learners came from quite
dysfunctional families and from underprivileged social backgrounds.

The experimental group, subjected to the CLIL-type instruction, initially
consisted of 20 students, 12 girls and 8 boys; however, a boy and a girl were
excluded from the study due to prolonged absence. The control group comprised
18 learners, 10 boys and 8 girls. None of the pupils had ever experienced any
CLIL-based instruction before. The participants were informed about the nature
of the treatment, and relevant parental permissions were obtained.

The mathematics teacher was qualified to teach mathematics and German,
and despite having an extensive experience of teaching these two subjects in
primary school, she had never taught mathematics through German. Qualified
to teach English in public schools of all types, one of the researches acted as
a language assistant. The decision to implement CLIL in that particular school
as a pedagogical innovation was initiated by the mathematics teacher and the
language assistant, with enthusiastic support from the school headmaster and
the pupils’ parents. As it was a bottom-up initiative, the teachers involved in
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the treatment were responsible for the instructional planning, programme
evaluation and material design.

3.2. The treatment

During the quasi-experiment, mathematical content was presented and
practised by two teachers: one mathematics and one language assistant. The
former was responsible for presenting and practising the subject matter in Polish
as well as monitoring mathematical accuracy in English-medium lessons. The
language assistant was present only once a week during the CLIL lesson and
her task was to introduce the mathematical terminology in English, conduct
activities in a FL and enhance the pupils’ communicative skills. Although
the language assistant tried to use as much English as possible, to ascertain
comprehension of the subject matter and ongoing classroom instructions,
some code-switching occurred, which seems to be relatively natural in
a low-proficiency primary classroom. The approach to CLIL instruction applied
in the treatment is consistent with model D (Specific FL. Medium Instruction),
type A, in which one lesson in a FL follows a sequence of lessons taught in
Polish. The aim of such instruction is to introduce and practise basic content-
related terminology in a FL'®.

The overall content material included in total around 20 lessons in English
and was divided into five topical units: general numbers, ordinal numbers,
negative numbers, algebraic equations, geometry and percentages. The
presentation and practice of each topic took up from 4 to 5 lessons. The practice
of mathematical concepts was based on numerous drills, choral repetitions and
productive activities. Conventional mathematical tasks were supplemented with
alarge number of activities typically used in a FL classroom (e.g. matching words
with their definitions, picture dictation, gap filling and picture description).
What is more, authentic materials and realia (e.g. flashcards, posters, figures,
sketches, supermarket leaflets to talk about the sales prices or real clocks to
practise telling the time) were employed to facilitate comprehension of the subject
matter in English. In many cases, the activities involved physical movement and
encouraged active cooperation with peers in group or pair-work. Apart from
a regular ongoing teachers’ feedback and frequent instances of peer-correction,
during which the pupils commented on each other’s work against sets of clearly
defined criteria, no formal assessment was administered.

16 A. Czura, K. Papaja, Curricular models of CLIL education in Poland, ,International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism” 2013, 16/3, s. 329.
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3.3. Procedure and data collection

Toanalysethe pupils’and theteachers’perceptions of CLIL,asemi-structured
interview and an open-ended written survey were designed and administered at
the end of the treatment. The oral semi-structured interviews addressed to the
pupils comprised questions about the learners’ general attitudes to English and
mathematics. In particular, they were asked about the most and least favourite
aspects of both subjects and the problems they experienced. The experimental
group was additionally asked some questions about the CLIL-based treatment
which focused on the pupils’ attitudes towards the new form of instructions as
well as the lessons perceived as particularly favourable or difficult. Additionally,
the pupils were invited to suggest any potential changes they would introduce,
were they given the opportunity. The written survey was addressed to the
teachers, who were requested to list the advantages and disadvantages of the
treatment, to analyse the main problems they faced, to assess the impact of the
CLIL experience on their everyday work and the development of professional
skills and to comment on their cooperation with each other during the quasi-
experiment. Finally, some references were made about parental reactions to the
new mode of instruction.

4. Results
4.1. Results of interviews with pupils

The first set of questions dealt with the learners’ approaches to learning
mathematics. Regardless of the group, most pupils did not enjoy learning
mathematics and believed it to be a very difficult, confusing and boring subject.
Only the high achievers, that is the pupils who would receive the highest grades
and constituted approximately 5% of both groups, claimed to like mathematics
and perceived this subject as very absorbing and of great use in the future. The
learners from the experimental group complained about the exercises focused
on algebra, whereas the pupils from the control group reported on having
problems with fractions and percentages. In contrast, geometry, percentages (for
some respondents only) and statistics appeared to be the pupils’ favourite topics
as they involved drawing figures, coordinate systems and bar charts. Finally,
geometry and statistics appeared appealing to the children in both groups as
they included less counting and fewer equations.

The set of questions devoted to English lessons revealed that the pupils in
both groups unanimously expressed positive attitudes to this school subject.
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Unlike German, English was seen as a fairly attractive subject to study. In both
groups the pupils perceived English as approachable, relatively easy to learn,
schematic and useful in the future. As they stated, learning this language was far
less stressful than learning German. Apart from four pupils who experienced
difficulties in the correct use of verb tenses, the participants did not find studying
English problematic. They particularly enjoyed learning new vocabulary,
developing reading skills and practising selected grammar structures. Among
the most problematic topics the pupils in both groups pointed out were grammar,
especially the verb tense use or irregular verbs, difficult vocabulary and writing
activities. Around 70% of the pupils underlined that they disliked learning by
heart (e.g. irregular verbs and other word lists).

The final part of the interview was addressed to the experimental group
and intended to elicit the pupils’ opinions about the CLIL-based approach. All
participants expressed positive attitudes and general contentment with the new
mode of instruction, evaluating it as a very practical and useful experience. In
particular, they appreciated the opportunity to attend a different lesson format,
which, in the case of some pupils, raised their interest in English and mathematics
and thus enhanced the level of involvement in classroom activities.

The learners were also asked about their most and least favourite lessons
during the treatment. The most-liked topic appeared to be geometryasitinvolved
“catchy” terminology and, by affording the pupils the possibility of drawing and
presenting figures in English, added “an element of fun”. Nearly a half of the
participants also mentioned the activities involving physical movement and the
lessons devoted to doing equations in English. The least favourite lesson was the
first encounter with CLIL, which appeared very intimidating to many pupils,
and the lessons devoted to algebraic equations.

The participants enjoyed being taught the content subject through English
and working in groups; however, according to the majority of pupils in the
experimental group, the integration of content and language did not improve
their mathematical abilities and failed to affect their progress in this subject. In
essence, the lessons in English were treated by the pupils as a great opportunity
to review the discussed material. On the other hand, 80% of the participants
claimed that their level of English definitely improved, especially in terms of
vocabulary and communication skills. They observed that as time progressed
they were less afraid of using the new vocabulary and speaking English in
general. Asked whether they would like to attend such classes in the future, all
pupils expressed readiness to continue the treatment as it was more absorbing
and “more fun” to learn in such an unconventional way. However, should that
be the case, the pupils underlined the need for more tasks involving group work,
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picture dictation and physical movement. It is worth mentioning that one pupil
from the control group, without being prompted, hinted that he would also like
to experience CLIL-based approach.

4.2. Results collected by means of a written survey with the teachers

In the survey, the mathematics teacher and the language assistant shared
their insights on the process and the outcomes of introducing CLIL in the
primary school classroom. As regards the pupils’ initial reaction to the new mode
of instruction, both teachers agreed that at the beginning of the treatment, which
by definition consisted in decidedly more intensive exposure to English than in
a traditional classroom, the pupils seemed quite intimidated and deeply reluctant
to engage in the lessons. The teachers noticed that as the treatment continued,
the pupils started to exhibit increased confidence and motivation to participate
more actively in classroom activities.

As regards the positive aspects, both teachers appreciated the new teaching
experience and the possibility of learning from each other. The mathematics
teacher observed that the pupils seemed to be more motivated to take part in
classroom activities. It was clear for both teachers that the increased exposure to
English during mathematics classes contributed to improvement in the pupils’
command of English. Finally, revision sessions in English were considered
a good opportunity to practise mathematical skills in a different lesson format.
The teachers underlined that due to its popularity among the pupils and upon
parental request, CLIL-based instruction, planned initially as a three-month
pedagogical innovation, was continued throughout the entire semester, until the
end of the academic year.

Naturally, the implementation of CLIL was not void of difficulties. The
teachers complained about the lack of proper teaching and learning resources
that could be readily applied in CLIL-based classes. As a result, they had to
design and prepare all the teaching materials from scratch, which, as the teachers
observed, appeared to be a difficult and extremely time-consuming activity. The
teachers admitted that such a strenuous task would not have been possible but
for close collaboration in designing a set of routine procedures that guided the
processes of instructional planning, material design and corrective feedback
throughout the treatment. It was also essential for the teachers to agree on clearly
defined roles both of them played at different stages of the lesson.

Asregards professional gains, both teachers admitted that their participation
in the experiment contributed to the development of their teaching skills. The
mathematics teacher emphasised that she improved her ability to prepare more
lively and attractive classes, whereas the language assistant became skilful in
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designing CLIL resources on the basis of Polish mathematics coursebooks.
The latter also stated that she became fond of introducing some elements of
different school subjects, for instance science, during regular English lessons
as “it contributed to creating more real, authentic and versatile lessons which
helped the learners use their knowledge outside the classroom” What is more,
both teachers started to recognise the value of using collaborative tasks in the
classroom.

One of the last questions dealt with the impact of CLIL on pupils’
mathematical competence and was predominantly addressed to the mathematics
teacher, who admitted that the answer was neither easy nor straight-forward.
First of all, the treatment was seen as too short to determine whether it exerted
any long-lasting effect on pupils’ mathematical skills. Secondly, as the teacher
continued, the pupils’ level of proficiency in English made it impossible to
facilitate any marked progress in mathematics and on this account the treatment
served as an opportunity for additional practice rather than a tool aiming at
expanding the pupils’ mathematical competences. All in all, the teacher was
more inclined to state that a significant progress in mathematics had not been
observed at the end of the treatment.

Then, the teachers were asked to voice their opinions as to the modifications
they would introduce in case the CLIL-based approach was to be implemented
in Polish primary schools. According to the teachers, the treatment led to many
positive outcomes both for the pupils and the teachers, and as the mathematics
teacher noted, “I feel strongly for introducing CLIL in our school. I think it
could do a lot of good to the pupils”. However, as the teachers noted, CLIL in
primary school would be far more effective and would result in more substantial
learning gains, provided the pupils were exposed to CLIL for a longer period of
time and, preferably, for at least three hours per week. What is more, before CLIL
is implemented as a regular classroom procedure, some organisational measures
need to be taken, for instance potential CLIL teachers should be granted easier
access to teacher training courses and purpose-designed teaching materials. The
mathematics teacher additionally highlighted the need for appropriate and well-
structured teaching programmes that would regulate the process of teaching
content subjects through a FL. Such programmes and the whole instructional
process would need to undergo a systematic evaluation at least at the school
level. Finally, the teachers were asked to report on the parental reactions to the
treatment. The mathematics teacher, who had more regular contact with the
pupils’ parents, observed that “at first, the parents seemed to be rather distrustful
as they thought their children would not manage during CLIL classes. However,
as time went by, they grew more and more content and at the end of the project
they were fully convinced of its success and effectiveness”
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5. Discussion

The interviews in both research groups indicated that the pupils were
virtually unanimous in expressing their positive attitudes to the English language,
whereas mathematics was clearly disliked by the majority of pupils. Although
the members of the experimental group claimed that mathematics taught in
English gained in attractiveness and prompted them to be more involved in
classroom activities, the overall perception of this subject was quite similar in
both groups.

Both the teachers and the pupils observed that the exposure to CLIL
instruction accelerated the development of students’ language skills, in particular
the vocabulary range and communicative skills. This assertion was verified
empirically in another study conducted on the same group of learners that
aimed to examine the impact of CLIL on the development of oral competence.
It turned out that that the exposure to CLIL exerted a positive impact on pupils’
speaking skills, especially in terms of vocabulary, fluency and pronunciation'”.
These findings are in line with a number of earlier studies that aimed to verify
the effectiveness of CLIL in primary school. The attempts to implement CLIL
in Greece'®, Switzerland'® and Japan®” proved beneficial not only in developing
pupils’ lexical repertoire, fluency and comprehension skills, but also in reducing
their anxiety and encouraging their active participation in the classroom.

On the other hand, neither the teachers nor the pupils observed any
discernible impact of CLIL on the development of mathematical skills.
It is clear that mathematics lessons taught in English were considered as
a great opportunity to revise the previously introduced concepts, and not as
a means of enhancing pupils’ competence in mathematics. Again, the results
are congruent with earlier research findings which indicated that in terms
of content subjects learning gains of both CLIL and non-CLIL pupils are to
a large extent comparable. It must be emphasised here, however, that the
overall level of mathematics skills had not been measured before and after the
treatment and the assertions in the present study are based on the subjective
opinions of the pupils and teachers only.

17 A. Czura, A. Kotodyfiska, CLIL instruction and oral communicative competence in a primary
school setting, [w:] Cross-cultural perspectives on bilingualism and bilingual education, K. Ozanska-
-Ponikwia, B. Loranc-Paszylk (red.), Bielsko-Biata 2015.

18 M. Xanthou, The impact of CLIL on L2 vocabulary development and content knowledge, ,,English
Teaching: Practice and Critique” 2011, 10/4, s. 122.

19 C. Serra, Assessing CLIL at primary school: A longitudinal study, ,International Journal of Bilingual
Education and Bilingualism” 2007, 10/5, s. 582.

20 Y. Yamano, CLIL in a Japanese primary school: Exploring the potential of CLIL in a Japanese EFL
context, ,The International CLIL Research Journal” 2013, 2/1, s. 25.
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As regards the pupil’s positive attitudes to the new mode of instruction and
their eager involvement in classroom procedures, in particular they seemed to
enjoy the new lesson format and expressed fondness for teaching techniques
that entailed cooperation with their peers and physical movement. Similar
opinions about CLIL were voiced by pupils in other studies, for instance Massler
discovered that despite some difficulties German pupils experienced during
CLIL modules, their overall perception of being taught in a FL was positive?'.
In addition, except for low achievers, Catalan pupils enjoyed being able to
understand the content matter in a FL and found the new approach generally
useful®”. Nevertheless, some studies indicate that in some context CLIL was
met with negative reactions on the part of learners. CLIL was criticised on the
grounds of cognitive overload®, pupils’ lack of interest in the subject matter
and the perceived difficulty of this mode of instruction®®, which in most cases
stemmed from learners’ insufficient command of the FL>.

It seems necessary to single out the conditions that contributed to the
success of CLIL provision in the context of the study. First of all, the application
of Model D, Type A of CLIL proved effective and age-appropriate in the case
of primary pupils. Mathematics lessons in English were taught once a week
and aimed to revise the content material that had been thoroughly presented
and practised in the preceding four lessons. This way, during CLIL lessons
the pupils were exposed to English terminology of concepts they were already
familiar with. This form of CLIL instruction offered the pupils an additional
opportunity to practise mathematics in an innovative, yet non-threatening way.
Although the same material was introduced and practised twice, it was not
perceived as trivial - being instructed in a FL posed a manageable challenge to
the pupils. It suggests that the adoption of model D in this particular context
was consonant with Vygotskian theory of child’s cognitive growth, and that the
content material the pupils were exposed to in English lay within their Zone of
Proximal Development.

21 U. Massler, Primary CLIL and its stakeholders: What children, parents and teachers think of the
potential merits and pitfalls of CLIL modules in primary teaching, ,International CLIL Research
Journal” 2012, s. 40.

22 E. Pladevall-Ballester, Exploring primary school CLIL perceptions in Catalonia: students’, teachers’
and parents’ opinions and expectations, ,International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism” 2015, 18/1, s. 56.

23 A. Otwinowska, CLIL lessons in the upper-primary: The interplay of affective factors and CALP,
[w:] Affectivity in second language acquisition, 2013.

24 A. Doiz, D. Lasagabaster, ].M. Sierra, Giving voice to the students: What (de)motivates them in CLIL
classes?, [w:] Motivation and foreign language learning: From theory to practice, D. Lasagabaster,
A. Doiz, ].M. Sierra (red.), Amsterdam 2014, s. 124; C. Apsel, op. cit., s. 54.

25 A, Bruton, op cit.
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This could not have been achieved but for the careful selection of teaching
techniques and resources that guided the learners through their CLIL experience.
The meaning of mathematical terminology in English was presented through
a wide range of teaching resources, realia, authentic materials and other visual
aids. Moreover, during CLIL lessons the pupils were engaged in numerous
collaborative and game-like activities addressed to the needs of learners with
different learning styles and preferences. Other studies also showed that
the learners who experienced more collaborative and interactive teaching
approaches tended to hold more positive opinions about CLIL?. In contrast,
in another study conducted in the Polish context, the pupils complained about
a shortage of interactive and enjoyable activities in CLIL modules®’.

The presence of two teachers in CLIL lessons was not mentioned as an
advantage by the pupils; however, it seems to be one of the factors that might have
contributed to the positive perception of CLIL in the present study. First of all,
the mathematical content was introduced by a qualified language assistant, who,
being fully aware of the process of FL acquisition, was able to adjust the teaching
resources and techniques as well as the level of English used in the classroom to
the pupils’ cognitive, emotional and linguistic needs. Moreover, the pupils were
actively involved in the discovery process and the construction of meaning.
Due to the adoption of an interactive and collaborative teaching methodology
that engaged the pupils on cognitive and linguistic levels, English was treated
both as the content and the medium of instruction, which is in line with one of
the fundamental premises of CLIL, according to which “both language and the
subject have a joint role” in the CLIL classroom®, It can be hypothesised that in
the study conducted by Otwinowska and Fory$® the pupils’ negative perception
of CLIL stemmed from the application of too conventional teaching approaches
by the content teachers, who, having no formal training in FL or/and CLIL
methodology, were unable to fine-tune language use to fit the pupils’ level of
proficiency and placed too much emphasis on the subject matter. Secondly, in
the earlier case the content taught in a FL had been subjected to some forms of
assessment>’, which might have posed additional stress on children, whereas in
the present study the mathematical content in English was not assessed.

The teachers involved in the treatment also expressed their contentment
with the presence of two teachers in CLIL lessons and seemed to be satisfied

26 D. Coyle, op. cit.; A. Doiz, D. Lasagabaster, ].M. Sierra, op. cit., s. 127.

27 A. Otwinowska, op. cit, s. 218.

28 D, Marsh, CLIL/EMILE - The European Dimension: Actions, Trends and Foresight Potential, Brus-
sels 2002, s. 58.

29 A. Otwinowska, M. Forys, op. cit.

30 M. Forys, Personal communication, April 2013.
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with the outcomes of the study and the pupils’ enthusiasm for the new mode
of instruction. Similar positive attitudes towards the CLIL experience and
the need for support from other colleagues were also articulated by teachers
involved in other studies®. In schools in which only one CLIL teacher was
employed, bilingual modules were cancelled more often*, which indicates that
collaboration with other professionals is not only useful, but also motivating
and stimulating for CLIL teachers.

These positive outcomes of the CLIL experience do not change the fact that
the involved teachers faced multiple problems of pedagogical and administrative
nature. Similar to other contexts where CLIL was introduced®, some of the
major obstacles the teachers recalled were the lack of clear and coherent CLIL
methodology and teaching resources. The need to design the entire CLIL
course and produce all teaching aids in English entailed additional burden
and workload on the part of the teaching staff. The mathematics teacher also
emphasised that if CLIL is to be implemented as a regular form of instruction in
public education, some administrative measures need to be adopted by school
authorities.

6. Conclusions

The predominantly positive opinions about CLIL expressed by the pupils
and teachers suggest that this form of instruction may be perceived as useful
and enjoyable in a primary school setting, provided it is implemented in
keeping with age-appropriate, learner-oriented and collaborative teaching
methodology. The success of the treatment is to a large extent attributable to
the skilful handling of content material by the language assistant, who, being
aware of the principles of FL acquisition and FL teaching methodology, was
able to adjust the level of linguistic input to the learners’ needs and capabilities.
Additionally, since the CLIL sessions were devoted to mathematical content
introduced and practised during earlier lessons, they did not pose excessive
cognitive burden for the pupils.

We understand that this is a small-scale research and therefore cannot
be generalised to other settings; however, due to administrative and financial
restrictions as well as heavy time- and workload for the teachers, involving
a larger number of participants was not possible at the time. Nevertheless, this

31 Np. E. Pladevall-Ballester, op. cit.

32 U. Massler, op. cit., . 43.

33 S, Lucietto, Writing materials for CLIL: A lost cause?, ,,Folio” 2009, 13/1; O. Meyer, Introducing the
CLIL-Pyramid: Key Strategies and Principles for CLIL Planning and Teaching, [w:] Basic Issues in
EFL Teaching and Learning, M. Eisenmann, T. Summer (red.), Heidelberg 2011.
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study constitutes an important voice in research on implementing CLIL in
primary education. It suggests that it is administratively and pedagogically
feasible to implement CLIL-type instruction in a group of pupils with limited
level of FL competence in a state-run, non-elitist primary school. Although it is
too early to claim that the model of CLIL instruction successfully implemented
in the present study will be optimal and applicable in other contexts, the adopted
teaching approach and organisational setup may be treated as an option to be
exploited in the future.
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W ROSYJSKO-POLSKIM PRZEKEADZIE SPECJALISTYCZNYM

STRESZCZENIE

Przedmiotem analizy w niniejszym artykule s3 rosyjskie terminy z dziedziny weterynarii
dotyczace nominacji choréb zwierzecych. Celem niniejszego artykutu jest charakterystyka
semantyczna rosyjskiej terminologii weterynaryjnej, opis technik ttumaczeniowych
zastosowanych przez ttumacza w przektadzie nazw chordb zwierzat oraz préba oceny trafnosci
doboru tych technik. Uwage skupiono na analizie dwutekstéw — oryginalnego i przektadu
na jezyk polski, co pozwolito wyekscerpowac interesujacy materiat badawczy oraz ocenic¢
trafno$¢ zaproponowanych ekwiwalentéw. Wyniki badan pokazaty, ze w danym typie tekstu
najpopularniejszym sposobem przektadu okazata sie technika uznanego odpowiednika.
Stosowanie innych technik ttumaczeniowych okazato sie zgubne i prowadzito do zatarcia
znaczenia danej nazwy choroby badz do jej zdeformowania.

Stowa kluczowe: terminologia, techniki ttumaczeniowe, przektad specjalistyczny, weterynaria

SUMMARY

TRANSLATION TECHNIQUES OF THE VETERINARY TERMINOLOGY
IN THE RUSSIAN-POLISH SPECIALIST TRANSLATION
This article focuses on the analysis Russian terms in the veterinary field regarding the name
of animal diseases. The intention of the article is attempt to characterize Russian veterinary
terminology in the context of customs law of semantics, present translations techniques used
in the translation of animal disease names and to evaluate the techniques. The attention was
focused on the analysis of the original texts and the translation into Polish.

Key words: terminology, specialist translation, veterinary, translation techniques
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Zwierzgta zywe oraz produkty pochodzenia zwierzgcego obejmowane
zaréwno procedura eksportu jak i importu podlegaja kontroli weterynaryjnej,
ktéra ma na celu ochrone bezpieczenstwa panstwa przed rozprzestrzenieniem
sie patogenow infekcyjnych choréb zwierzecych na terytorium kraju oraz
ochrong zdrowotnosci zwierzat.

W Euroazjatyckiej Unii Gospodarczej kontrole weterynaryjng sprawuje
odpowiedni terenowy Zarzad Federalnej Stuzby ds. Nadzoru Weterynaryjnego
i Fitosanitarnego. Wyzej wspomniany Zarzad w ramach kontroli weterynaryjnej
kieruje si¢ przepisami migdzynarodowymi oraz ustawodawstwem Euroazjatyc-
kiej Unii Gospodarczej. Decyzja Komisji Unii Celnej (obecnie Euroazjatyckiej
Unii Gospodarczej) z dnia 16 czerwca 2010 roku nr 317 ,,0 stosowaniu srodkow
weterynaryjno-sanitarnych w Unii Celnej” (O npumenenu eemepunapto- camu-
MapHolx mep 8 mamosxcenHom corose) zatwierdzono nastepujace dokumenty:

- Jednolity wykaz towaréw podlegajacych kontroli weterynaryjnej
(Eounviii nepeuerv mosapos, nooNeHausux 6emepuHapHomy KOHMpo-
nwto (Haosopy);

- Jednolite wymogi weterynaryjne (weterynaryjno-sanitarne) odnoszace
sie do towaréw podlegajacych kontroli weterynaryjnej (nadzorowi we-
terynaryjnemu) (Eoumvie semepurapHvie (6emepuHapHo-caHumapHuvle)
mpebosanus, npedvasnsgemvie K mMmosapam, noOeHKauum eemepurap-
HoMY KoHmponvto (Had3opy) );

- Reguly dotyczace jednolitego trybu przeprowadzania wspolnego spraw-
dzania obiektow i wyboru préobek towaréw (produkeji) podlegajacych
kontroli weterynaryjnej (nadzorowi weterynaryjnemu) (ITonoxcenue
0 eouHom MnopsOKe MNPoBedeHUS COBMECHLIX NPOBEPOK 00veKmos
u ombopa npob mosapos (npooyKuuu), NOONEHAUUX BerePUHAPHOMY
KoHmponvto (Hao3opy));

- Reguly dotyczace jednolitego trybu dokonywania kontroli weterynaryj-
nej na granicy celnej Unii Celnej i na terytorium celnym Unii Celnej
(Ionoxenue o edurHom nopsoke OCyusecmesneHuss emepuHapHoz0 KoH-
MPOJISL HA MAMONEHHOTI 2PAHULEe MAMONEHHO20 COI03a U HA MAMONEH-
HOUL MepPpUmMopuL MamoieHHo20 cor3a).

Zgodnie z punktem 6.1. Regul dotyczacych jednolitego trybu wspolnego

sprawdzania obiektéw i wyboru prébek towaréw (produkcji) podlegajacych
kontroli weterynaryjnej (nadzorowi weterynaryjnemu), przywoz towaréw
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podlegajacych kontroli weterynaryjnej na terytorium unii celnej dokonywany
jest po uzyskaniu pozwolenia na wwdz towaréw wydanego przez panstwo na
terytorium ktdrego jest wprowadzany towar (Bgo3 nodxonmponvHvLx moeapos
HA MAMOXEHHYI0 MEPPUMOPUI0 MAMONKEHHO20 CO03a OCYU,eCNENIAEMCT NpU
HAZUYU paspelteHus Ha 6603, 6b10aHH020 CIMOPOHOT, Ha MepPUMOPUI0 KOMOPoTi
8603umcs nookoumponvHoii mosap). Koniecznym jest takze posiadanie $wia-
dectwa weterynaryjnego wydanego przez kompetentne organa, tj. powiatowego
lekarza weterynarii w kraju pochodzenia towaru.

W przypadku wywozu towaru z terytorium Euroazjatyckiej Unii Gospodar-
czej eksporter jest zobowigzany do przestrzegania wymagan weterynaryjnych
kraju importera (9xcnopmep 06s3am cobnodams mpebosaHus 6emepuHapHozo
3aKOH00AMmenbcmea CMpanvl-umnopmepa).

W Polsce nad bezpieczenistwem zdrowia zwierzat i produktéw pocho-
dzenia zwierzecego czuwa Inspekcja Weterynaryjna. Jest to wyspecjalizowana
instytucja rzadowa dzialajagca na mocy Ustawy z dnia 29 stycznia 2004 roku
(Dz. U. 2004 nr 33 poz. 287). Zadania Inspekcji Weterynaryjnej sprowadzaja
sie do trzech obszaréw dzialania: zwalczania, przeprowadzania i sprawowania
nadzoru.

W ramach zwalczania wyrdznia sie nastepujace zadania: zwalczanie
choréb zakaznych zwierzat oraz zapobieganie ich wystapieniu, wykrycie
i likwidowanie ognisk zapalnych, zwalczanie choréb zwierzecych przenoszo-
nych na czlowieka, monitorowanie zakazen zwierzat rzeznych i produktéw
pochodzenia zwierzgcego.

W ramach przeprowadzania wydziela si¢ kontrole graniczng i kontrole
weterynaryjna w handlu, wywozie zwierzat i produktéw pochodzenia zwierze-
cego.

W ramach nadzoru wyodrebnia si¢ nadzor nad bezpieczenstwem produk-
tow pochodzenia zwierzecego, wprowadzeniem na rynek zwierzat, wytworze-
niem, obrotem i stosowaniem $rodkéw zywienia zwierzat, zdrowiem zwierzat
przeznaczonych do rozrodu, jakoscig materiatu biologicznego, obrotem wyro-
bami medycznymi przeznaczonymi dla zwierzat, produkcja pasz itp.

W Polsce, a zatem w Unii Europejskiej przywoz zwierzat na terytorium
Unii Europejskiej reguluje Ustawa z dnia 11 marca 2004 roku ,,O ochronie
zdrowia zwierzgt oraz zwalczaniu choréb zakaznych zwierzgt”. Transport zwie-
rzat musi odbywac si¢ zgodnie z warunkami zawartymi w Rozporzadzeniu
Rady (WE) nr 1/2005 z dnia 22 grudnia 2004 roku w sprawie ochrony zwierzgt
podczas transportu i zwigzanych z tym dzialan oraz zawierajace dyrektywy
64/432/EWG193/119/WE oraz rozporzadzenia (WE) nr 1255/97. Weteryna-
ryjna kontrola graniczna zwierzat i produktéw wprowadzanych z panstw
trzecich jest dokonywana zgodne z Ustawa z dnia 27 sierpnia 2003 roku
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o weterynaryjnej kontroli granicznej przez urzedowego lekarza weterynarii
w granicznym posterunku kontroli.

Po oméwieniu postaw prawnych dotyczacych przestrzegania prawa w za-
kresie weterynarii w obu systemach prawnych nalezy przedstawi¢ réznice wyni-
kajace ze struktury organizacyjnej instytucji czuwajacych nad przestrzeganiem
przepisow.

Gléwnym organem federalnym sprawujacym piecze nad caloksztaltem
kontroli weterynaryjnej jest Federalna Stuzba ds. Nadzoru Weterynaryjnego
i Fitosanitarnego (Pedepanvras cnyxba no eemepunapHomy u gumocanumap-
Homy Haozopy —Poccenvxosnaosop). Jednostkami terytorialnymi sa Zarzady
Federalnej Stuzby ds. Nadzoru Weterynaryjnego i Fitosanitarnego (Ynpaerne-
HUsT (pedepanvHotli cyHObl NO 8emMepuHAPHOMY U PUMOCAHUMAPHOMY HAO30PY).
Te z kolei dzielg si¢ na nastepujace wydzialy:

- Wydzial nadzoru weterynaryjnego i granicznej kontroli weterynaryjnej
na granicy panstwowej (Omoen éemepurapHozo Had3opa u nozpaHuy-
HO020 KOHMPOS HA 20CY0APCIB8EHHOU 2paHUle);

- Wydzial kwarantannowej kontroli fitosanitarnej na granicy paristwowej
(Omoen kapanmuHHo20 PUMOCAHUMAPHO20 KOHMPONA HA eocyoap-
CM6eHHOli epanue);

- Wydzial nadzoru fitosanitarnego (Omoden  ¢umocanumaprozo
Hao3opa);

- Wydzial nadzoru weterynaryjnego (Omoen semepurapHozo Had3opa);

- Wydzial nadzoru ziemskiego (Omoden semenvrozo Hao3opay).

W Polsce z kolei nad prawidtowosciami w przepisach weterynaryjnych
i fitosanitarnych czuwaja dwie instytucje, z czego jedna jest panstwowa osoba
prawng (Panstwowa Inspekcja Ochrony Roélin i Nasiennictwa), a druga insty-
tucjg rzadowa (Inspekcja Weterynaryjna).

Jednostkami terytorialnymi Panstwowej Inspekcji Ochrony Roslin i Na-
siennictwa jest 16 wojewodzkich Inspekcji Ochrony Roslin i Nasiennictwa,
ktérych wewnetrzna organizacja wyglada nastepujaco:

- Biuro Ochrony Upraw i Techniki;

- Biuro Nadzoru Fitosanitarnego;

- Biuro Nasiennictwa;

— Centralne Laboratorium w Toruniu;

- Biuro Dyrektora Generalnego.

Inspekcja Weterynaryjna strukturalnie prezentuje sie nastepujaco: Gtéwny
Inspektorat Weterynarii na czele z Gtéwnym Lekarzem Weterynarii sprawuje
kontrole nad Wojewddzkim Inspektoratem Weterynarii na czele z Wojewodz-
kim Lekarzem Weterynarii oraz Granicznym Inspektoratem Weterynarii z Gra-
nicznym Lekarzem Weterynarii na czele. Wojewodzki Inspektorat Weterynarii
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kontroluje z kolei Powiatowy Inspektorat Weterynarii na czele z Powiatowym
Lekarzem Weterynarii.

Z przedstawionej powyzej charakterystyki struktur obu systeméw prawnych
wynika, iZ w polskim systemie prawnym w zakresie przepiséw weterynaryjnych
nie ma analogicznej instytucji, jaka funkcjonuje w rosyjskim systemie prawnym.
Nad kontrolg weterynaryjng i fitosanitarng czuwa jedna instytucja. Natomiast
w systemie polskim mamy pewnego rodzaju dualizm, tzn. za kontrolg fitosani-
tarng odpowiada odrebna instytucja, a za nadzér weterynaryjny inna.

Celem niniejszego artykutu jest charakterystyka semantyczna rosyjskiej
terminologii weterynaryjnej, opis technik tlumaczeniowych zastosowanych
przez ttumacza w przekladzie nazw chordb zwierzat oraz proba oceny trafno-
$ci doboru tychze technik. Material badawczy do niniejszego artykutu zostat
wyekscerpowany ze ,Wspdlnych wymogow weterynaryjnych (weterynaryjno-sa-
nitarnych), odnoszgcych sig do towarow podlegajgcych kontroli weterynaryjnej
(nadzorowiweterynaryjnemu)” stanowiacych zalacznik do wspomnianej Decyzji
Komisji Unii Celnej z dnia 18 czerwca 2010 roku nr 317. Powyzsze wymogi
maja zapewni¢ ochrone przestrzeni celnej Euroazjatyckiej Unii Gospodarczej
przed wwozem i rozprzestrzenianiem patogenoéw infekcyjnych choréb zwie-
rzat, w tym chordb wspolnych dla zwierzat i cztowieka, jak rowniez towardow.
Z racji tego, iz wyekscerpowany material jest obszerny, w danym artykule
zostang omowione najbardziej reprezentatywne przyklady. W badaniach zostata
zastosowana metoda poréwnawcza, tj. analiza dwutekstow - oryginalnego
i przekladu na jezyk polski — w celu okreslenia sposobow przektadu terminolo-
gii z zakresu weterynarii.

W przekladzie tekstow prawnych istotng role odgrywaja: leksyka spe-
cjalistyczna, warstwa stylistyczna i skladniowa oraz makrostruktura tekstu.
W celu osiagniecia zamierzonego celu komunikacyjnego ttumacz jest zobligo-
wany do zastosowania wlasciwych technik.

W przypadku przekladu prawnego pojawia si¢ problem wynikajacy z réznic
w systemach prawnych, z ktorymi dane dwuteksty s3 powiazane. Tlumacze
stosuja rozne metody, majace na celu optymalizacje procesy takiego przekta-
du. Teoretycy przekladu z kolei od pewnego czasu daza do klasyfikacji metod
stosowanych przez thumaczy. Jednakze do tej pory nie ma jednolitej klasyfikacji
technik tlumaczeniowych odnoszacych si¢ stricte do ttumaczenia prawnego
i prawniczego. Najbardziej znanymi klasyfikacjami metod tlumaczeniowych
s3 propozycje J.P. Vinaya i ]. Darbelneta (1958/2000), P. Newmarka (1988)
i A. Chestermana (1997). Zanim jednak zostang zaprezentowane powyzsze kla-
syfikacje nalezy uscisli¢ definicje techniki ttumaczeniowe;j.

J.P. Vinay i J. Darbelnet przedstawiaja klasytikacje translation methods
(metody tlumaczeniowe) i procedures (procedur), P. Newmark proponuje
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klasyfikacje translation strategies (strategii ttumaczeniowych), a A. Chester-
mann translation strategies (strategii tlumaczeniowych). W niniejszej pracy
przyjeto definicje techniki ttumaczeniowej za K. Hejwowskim: ,wybor pewnego
rozwigzania konkretnego problemu napotkanego w trakcie procesu tlumaczenia,
wreszcie samo rozwigzanie ttumaczeniowe, ktére mozna bezposrednio ocenié¢
w trakcie przektadu”!. W zwiazku z powyzszym metody, procedury czy stra-
tegie zaproponowane przez wspomnianych wyzej badaczy beda w niniejszym
artykule okreslane mianem technik ttumaczeniowych. Podejscie takie wynika
z tego, iz okreslenie strategia jest metoda stosowang konsekwentnie na przestrze-
ni calego tekstu. W przypadku tekstow normatywnych ttumacz jest zmuszony
w réznych fragmentach tekstu stosowac¢ zréznicowane techniki przekladowe
w celu osiagniecia okreslonego celu komunikacyjnego.

J.P. Vinay i J. Darbelnet wyrdzniaja trzy bezposrednie metody tlumacze-
nia: zapozyczenia, kalki, ttumaczenie dostowne oraz cztery metody okrezne:
transpozycje, modulacje, ekwiwalencje i adaptacje. Zapozyczenia majg zasto-
sowanie wowczas, kiedy w jezyku docelowym nie mozna odnalez¢ ekwiwalentu
dla danej jednostki tekstu oryginatu, ale réwniez w celu osiagniecia okreslo-
nego efektu komunikacyjngo. Z kolei kalki polegaja na dostownym przekta-
dzie elementéw zapozyczonego wyrazenia. Dzieli si¢ je na kalki leksykalne
i kalki strukturalne. Definicja tltumaczenia dostownego nie zostala precyzyjnie
przedstawiona przez wspomnianych badaczy. Wedlug nich jest to bezposred-
nie przeksztalcenie tekstu oryginatu w tekst przekladu przy zachowaniu regut
jezyka docelowego (zwlaszcza gramatyki i idiomatyki). Badacze zauwazaja, ze
zastosowanie owej techniki jest uzasadnione w przypadku jezykéw pokrew-
nych. Transpozycja to zastgpienie wyrazu jednej klasy wyrazem z innej klasy
przy zachowaniu znaczenia wypowiedzi. Z kolei modulacja to przeksztalcenie
formy wypowiedzi polegajace na zmianie punktu widzenia. Ekwiwalencja to
zastgpienie terminu tekstu oryginatu jego funkcjonalnym ekwiwalentem, ktory
nie musi by¢ podobny ani stylistycznie ani strukturalnie do terminu tekstu ory-
ginatu. Adaptacja jest stosowana, kiedy sytuacja opisywana w tekscie oryginatu
nie jest znana w kulturze docelowej. Ttumacz wowczas tworzy sytuacje, ktora
moze by¢ uznana za ekwiwalentng. K. Hejwowski stusznie zauwaza, iz dwie
ostatnie techniki nie sg zbyt trafne, poniewaz owe terminy sg obecnie uzywane
w innym znaczeniu®.

P. Newmark wyrdznia translations methods odnoszace si¢ do calych tekstow
oraz translations procedures dotyczace zdan i mniejszych jednostek jezyka.
Wsrod technik P. Newmark wyréznia: thumaczenie dostowne, transferencje,

1 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przekladu, Warszawa 2012, s. 76.
2 Ibidem,s. 75.
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naturalizacje, ekwiwalent kulturowy, ekwiwalent funkcjonalny, ekwiwalent
opisowy, synonimie, kalke / zapozyczenie, transpozycje¢, modulacje, uznane
tlumaczenie, kompensacje, analize skladnikowa, redukgcje i rozszerzenie, pa-
rafraze, dublety thumaczeniowe, przypisy, dodatki i objasnienia’.
Tlumaczenie dostowne jest podstawowa technika tlumaczeniows, ,jest
wlasciwe i konieczne, jesli zapewnia referencyjng i pragmatyczng ekwiwa-
lencje w stosunku do oryginatu™. Badacz uwaza, ,ze ttumaczenie dostowne
obejmuje ttumaczenie stowa za pomocg stowa, grupe stéw za pomoca grupy
stéw, kolokacji za pomoca kolokacji oraz zdania za pomoca zdania. Dluzsze jed-
nostki rzadko mozna przettumaczy¢ z zastosowaniem owej techniki jeden do
jednego™. Transferencja to przeniesienie wyrazu z jezyka oryginatu do tekstu
jezyka przekladu. K. Hejwowski uwaza, ze jest to zapozyczenie®. Naturalizacja
to technika, w wyniku ktorej wyraz z tekstu zrédlowego zostaje dostosowany
do wymowy i pisowni jezyka przekladu. Ekwiwalent kulturowy to ttumaczenie
przyblizone, gdzie stowo z jezyka oryginalu nacechowane kulturowo zostaje
przetlumaczone przy uzyciu stowa z jezyka przekladu réwniez nacechowanego
kulturowo. Ekwiwalent funkcjonalny jest technika stosowana w przypadku
stéw specyticznych dla kultury docelowej, gdzie w przekladzie stosuje si¢ wyraz
neutralny kulturowo. Ekwiwalent opisowy ma na celu wyjasnienie elementu
charakterystycznego dla danej kultury. Przesuniecie to technika ttumaczeniowa
dotyczaca zmiany gramatycznej z jezyka oryginatu na jezyk przekladu. Pierw-
szy typ tego rodzaju zmiany dotyczy zmiany liczby (z pojedyncza na mnoga),
drugi typ zmiany dotyczy struktury gramatycznej, natomiast trzeci typ zmiany
wystepuje, gdy tlumaczenie dostowne jest mozliwe, ale nie wspoélgra z natu-
ralnym uzyciem w jezyku docelowym, czwarty typ zmiany to zastgpienie luki
leksykalnej strukturg gramatyczng. Technika uznanego ttumaczenia polega na
uzywaniu oficjalnego i ogoélnie uznanego terminu. Technika kompensacji wy-
stepuje wowczas, kiedy znaczenie, metafora zostaly pominigte w pewnej czesci
zdania w jezyku przektadu, ale pojawily si¢ w innym miejscu. Technika analizy
sktadnikowej to poréwnanie wyrazu o podobnym znaczeniu jezyka oryginatu
zwyrazem jezyka przekladu poprzez przedstawienie ich wspdlnych i réznigcych
cech pojeciowych. Zazwyczaj wyraz z jezyka oryginalu ma wezsze znaczenie niz
wyraz z jezyka przekladu. Wowczas ttumacz dodaje elementy znaczeniowe aby

zblizy¢ znaczenie obu wyrazéw’.

3 A.Kizitiska, Ekwiwalencja w tumaczeniu tekstéw prawnych i prawniczych. Polskie i brytyjskie prawo
spadkowe, Warszawa 2015, s. 34.

Ibidem, s. 34.

Ibidem.

K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przektadu..., op. cit., s. 75.

A. Kizinska, Ekwiwalencja w ttumaczeniu tekstéw prawnych..., op. cit., s. 34-36.
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A. Chestermann wyodrebnit trzy gléwne rodzaje technik ttumaczeniowych:
syntaktyczne/gramatyczne, semantyczne i pragmatyczne.

Wisrod technik syntaktycznych badacz wydzielil: thtumaczenie dostowne,
zapozyczenie/kalka, transpozycja, przesunigcie jednostki, zmiana struktu-
ry formy, zmiana struktury zdania skladowego, zmiana struktury zdania,
zmiana spéjnosci, przesuniecie poziomu, zmiana schematu®.

Tlumaczenie doslowne badacz definiuje jako ,znaczenie maksymalnie
bliskie formie jezyka zrédtowego, ale poprawne gramatycznie™. Kalka z kolei
»obejmuje zapozyczenie oddzielnej jednostki jak i syntagmy'. Transpozycja
to kazda zmiana klasy wyrazu obejmujaca zmiang struktury. Technika przesu-
nigcia jednostki dotyczy zmiany jednostki tekstu oryginalu na inng jednostke,
gdzie jednostkami sa morfem, stowo, fraza, zdanie sktadowe, akapit. Zmiana
struktury formy sprowadza si¢ do wielu zmian na poziomie frazy np. zmiana
liczby we frazie rzeczownikowej czy osoby lub czasu we frazie czasownikowej.
Zmiana struktury zdania skladowego dotyczy wprowadzenia zmian w struk-
ture zdania sktadowego i wplywa na jednostki zdania np. zdanie nadrzedne
staje si¢ zdaniem podrzednym. Technika zmiany spo6jnosci polega na tym, ze
»c0$ wplywa na referencje wewnatrz tekstu, elipse, podstawienie, wprowadzenie
zaimkow oraz powtdrzenia lub uzycie rodzaju tacznikéw”!!. W technice przesu-
nigcia poziomu, sposéb wyrazenia danej jednostki zostaje przesuniety na inny
poziom: fonologiczny, morfologiczny, sktadniowy badz leksykalny. Technika
zmiany schematu odnosi si¢ do zmian wprowadzanych w schematy retoryczne,
np. powtdrzen'?,

Badacz wérdéd technik semantycznych wyréznil: synonimie, antonimie,
hiponimie, konwersje, przesuni¢cie poziomu abstrakcji, zmiane rozmieszcze-
nia, zmian¢ emfazy, parafraze, zmiane tropu.

Synonimia to wybdr synonimu lub bliskiego synonimu zamiast ekwiwalen-
tu. Antonimia dotyczy wyboru antonimu i uzycia go z przeczeniem. Technika
hiponimii obejmuje nastepujace przypadki: zastgpienie hiperonimu obecnego
w tekscie oryginalu hiponimem w tekscie przekladu; zastapienie hiponimu
w tekscie oryginalu hiperonimem w tekscie przekladu; zastapienie hiponimu
X w tekscie oryginalu hiponimem Y (hiperonimu, ktéry moglby by¢ uzyty
w tekscie przektadu). Konwersja jest definiowana przewaznie jako pary struktur

8 Ibidem, s. 36-37.
9 Ibidem, s. 36.
10 Tbidem, s. 37.
11 Tbidem.

12 Tbidem.
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czasownikowych dotyczacych tego samego stanu rzeczy ale z przeciwstawnych
punktéow widzenia np. kupi¢ - sprzedac. Technika zmiany poziomu abstrakcji
polega na zastgpieniu jednostki tekstu oryginalu jednostka o znaczeniu mniej
lub bardziej abstrakcyjnym. Technika zmiany rozmieszczenia polega na zmianie
rozmieszczenia tych samych komponentéw syntaktycznych za pomoca wigkszej
liczby jednostek leksykalnych (ekspansja) lub mniejszej (kompresja). Za pomoca
techniki emfazy dodaje si¢, redukuje lub przenosi nacisk tematyczny. Technika
parafrazy sprawia, ze przeklad moze by¢ luzny lub ,,niedottumaczony”. Techni-
ke zmiany tropu stosuje sie w przypadku tropéw retorycznych'?.

Wisrod technik pragmatycznych A. Chestermann wyrdznil: filtrowanie
kulturowe, zmiane jednoznacznosci, zmian¢ informacji, zmiane interperso-
nalng, zmiang illokucyjna, zmiane¢ spdjnosci, ttumaczenie czesciowe, zmiane
widocznosci, przeredagowane, inne zmiany pragmatyczne.

Technika filtrowania kulturowego jest znana takze pod pojeciem natura-
lizacja badz adaptacja i polega na tlumaczeniu tekstu nacechowanego kultu-
rowo za pomoca ekwiwalentéw obecnych w jezyku przekladu, ktére takze sa
nacechowane kulturowo. Technika zmiany jednoznacznosci polega na prze-
tlumaczeniu elementéw niejednoznacznych zawartych w tekscie oryginatu za
pomocy elementow jednoznacznych badz odwrotnie. Technika zmiany infor-
macji dotyczy dodania nowej istotnej informacji w tekscie przektadu majacej
znaczenie dla odbiorcy w jezyku przekladu a nieobecnej w tekscie oryginatu
lub odwrotnie. Zmiana interpersonalna zachodzi na poziomie stylu, zmianie
poziomu formalnosci, emocjonalnosci. Zmiana illokucyjna dotyczy zmiany
aktu mowy np. trybu czasownika. Zmiana spojnosci dotyczy z kolei zmiany
logicznego przedstawiania informacji w tekscie (poje¢). Zmiana widocznosci
odnosi si¢ do jawnej obecnosci tlumacza w tekscie np. w postaci przypiséw
czy komentarzy w nawiasach'*.

Warta przytoczenia jest takze klasyfikacja technik ttumaczeniowych nie-
mieckiego badacza M. Schreibera wedlug czterech konkretnych kryteriow
tj. plaszczyzny leksykalnej, gramatycznej i semantycznej oraz procedury po-
mocnicze np. przypisy, komentarze czy postowia ttumacza.

Na plaszczyznie leksykalnej badacz wyodrebnil nastepujace techniki.

Zapozyczenie leksykalne rozumiane jako przejecie jednostki leksykalnej
z jezyka oryginaltu do jezyka przektadu jako obcej bez odpowiedniego dosto-
sowania lub z dostosowaniem formy do regul ortograficznych, fonologicznych

13 A. Kizitiska, Ekwiwalencja w thumaczeniu tekstéw prawnych..., op. cit., s. 37-38.
14 Tbidem, s. 38-39.
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lub morfologicznych jezyka przekladu. Drugi rodzaj zapozyczenia leksykalne-
go dotyczy przejecia leksemu przez jezyk oryginatu i jezyk przekladu z jezyka
trzeciego. Substytucja leksykalna polega na zastgpieniu jednostki leksykalnej
z jezyka oryginatu jednostka leksykalng jezyka przekladu w odniesieniu do po-
jedynczego wyrazu lub grupy wyrazowej. Modyfikacja struktury leksykalnej
zawiera si¢ w zmianie stowotworczej'>.

Na plaszczyznie gramatycznej badacz wyodrebnil nastepujace techniki.

Tlumaczenie stowo w stowo polega na zachowaniu w jezyku przekladu
szyku, liczby, czesci mowy, konstrukcji syntaktycznej typowej dla jezyka orygi-
nalu. Permutacja to technika polegajaca na zmianie szyku wyrazéw lub szyku
w obrebie grupy wyrazowej. Ekspansja to zwiekszenie ilo$ci stéw w translacie.
Przeciwstawng technika jest redukcja czyli zmniejszenie ilosci stow w transla-
cie. Zmiana intrakategorialna polega na zmianie charakterystyki gramatycznej
w obrebie tej samej czesci mowy np. zmiana liczby. Transpozycja to zmiana
kategorii gramatycznej w translacie'®.

Na plaszczyznie semantycznej badacz wyr6znil cztery techniki.

Zapozyczenie semantyczne polegaja na werbalizacji tych samych cech
tresci zawartych w jednostce z jezyka oryginatu. Modulacja to zmiana perspek-
tywy dzigki werbalizacji innych cech tresci. Eksplikacja to zwiekszenie stopnia
wyeksponowania dzigki bardziej precyzyjnemu wyrazeniu tresci w translacie.
Przeciwstawng technika jest implikacja polegajaca na zmniejszeniu stopnia wy-
eksponowania za pomocg mniej precyzyjnego wyrazenia tresci w translacie'”.

Ostatnig klasyfikacjg istotna w polskiej teorii przektadu jest podzial wspo-
mnianego juz K. Hejwowskiego, ktéry wyodrebnil dziewie¢ technik ttumacze-
niowych. Pierwsza z nich jest reprodukcja bez objasnien polegajaca na uzyciu
w tekscie przekladu niezasymilowanego stowa lub wyrazenia uzytego w tekscie
oryginalu. Badacz celowo wprowadza taka technike nie uzywajac terminu
transfer lub zapozyczenie. Wedlug badacza zapozyczenie nie moze by¢ techni-
ka ttumaczeniowa, gdyz opisuje zjawisko stowotwoércze. Reprodukeja niekiedy
moze obejmowaé pewne zmiany ortograficzne (naturalizacja P. Newmarka)
lub transliteracje jesli ttumacz ma do czynienia z réznymi alfabetami. Prze-
ciwstawng technika jest reprodukcja z objasnieniami, ktéra pozwala odbiorcy
zrekonstruowaé odpowiednie schematy, scenariusze czy sceny'®. Thumaczenie

15 A.D. Kubacki, Jak tumaczy¢ oficjalne nazwy zawodow i specjalnosci z jezyka niemieckiego i na jezyk
niemiecki?, [w:] Jezyk a komunikacja 26. Thumacz wobec problemoéw kulturowych, M. Piotrowska
(red.), Krakow 2010, s. 73-74.

16 Tbidem, s. 74-75.

17" Tbidem, s. 75-76.

18 K. Hejwowski, Kognitywno-komunikacyjna teoria przekladu..., op. cit., s. 77-78.
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syntagmatyczne bez objasnien jest z kolei na tyle niebezpieczne, ze ukrywa
czasem glebszy sens danego sformulowania lub jego znaczenie w kulturze wyj-
sciowej. Tlumaczenie syntagmatyczne z objasnieniami (w postaci przypisu lub
krotkiego komentarza) jest dobrym rozwiazaniem, jesli objasnienie jest jasne
i zgodne z prawdg'. Uznany ekwiwalent, rozumiany przez K. Hejwowskie-
go jako element kultury wyjsciowej funkcjonujacej w jezyku docelowym, jest
podstawowg technika w przypadku tlumaczenia ,,nazw instytucji, organizacji
itp., niektérych nazw geograficznych i nielicznych nazwisk™. Ekwiwalent
funkcjonalny polega na ,,zastgpieniu nazwy zjawiska lepiej znanego w kulturze
wyjéciowej nazwg zjawiska lepiej znanego w kulturze docelowej”*'. Technika ta
jest godna polecenia w sytuacji, kiedy rzeczywiscie nie mozna znalez¢ bliskiego
ekwiwalentu, a rola danej jednostki jest istotna w tekécie*?. Technika hiperoni-
mu, wedlug badacza, jest technika ryzykowna, gdyz zazwyczaj gubi jakis element
kultury wyjsciowej. Jednakze uzycie tej techniki jest uzasadnione w przypad-
ku gdy w jezyku przekladu nie istnieje utrwalony ekwiwalent danej jednostki
jezyka oryginalu, a jednostka ta nie odgrywa istotnej roli w tekscie oraz gdyby
inne techniki thumaczeniowe okazaly sie zgubne®. W przypadku techniki ekwi-
walentu opisowego ,,podstawia sie opis czy tez definicje za termin i w zwigzku
z tym moze by¢ zastosowana tylko wtedy, gdy dany element pojawia si¢ w tekscie
raz i nie odgrywa w nim bardzo znaczacej roli”**. Opuszczenie wedlug badacza
jest techniky ostateczng®.

Zadna z przedstawionych klasyfikacji technik ttumaczeniowych nie pre-
tenduje do bycia idealng. Wydawac si¢ by moglo, ze klasytikacja zaprezentowa-
na przez niemieckiego badacza M. Schreibera jest najbardziej przejrzysta, gdyz
grupuje techniki z uwzglednieniem okreslonych pozioméw jezyka i mogtaby
by¢ wykorzystana przy analizie tekstow prawnych. Nalezy jednak zauwazy¢,
iz wybor techniki ttumaczeniowej jest uzalezniony od typu tekstu. W tekstach
uzytkowych i specjalistycznych, tym samym prawnych i prawniczych domino-
wac bedzie np. technika uznanego ekwiwalentu, ekwiwalentu funkcjonalnego,
ekwiwalentu opisowego czy hiperonimu. Z kolei w tekstach literackich, gdzie
cel komunikacyjny jest catkiem inny, z pewnosciag moga by¢ stosowane techniki
pragmatyczne lub syntagmatyczne.

19 Ibidem, s. 78-79.
20 Tbidem, s. 79.
21 Ibidem, s. 80-81.
22 Tbidem, s. 81.
23 Tbidem, s. 82.
24 Tbidem.

25 Ibidem, s. 82-83.
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Zanim zostang przedstawione przyklady wybranych technik zastosowa-
nych przez tlumacza warto przyjrzec sie krotkiej charakterystyce semantycz-
nej danej terminologii w analizowanym akcie prawnym. Jak juz byto wspo-
mniane, terminologia weterynaryjna w danym artykule jest analizowana
w odniesieniu do prawa celnego. Przepisy prawa celnego takze reguluja
zasady przywozu i wywozu zwierzat zywych, ich czesci, produktéow pocho-
dzenia zwierzecego, a takze roslin i produktéw pochodzenia roélinnego.
W przypadku wwozu na teren Unii Europejskiej zwierzeta powinny znaj-
dowac si¢ na listach oglaszanych przez Komisje Europejska. Powinny takze
spelnia¢ okreslone wymagania zdrowotne okreslone przez przepisy adekwat-
ne do danego gatunku zwierzat i powinny dotyczy¢ np. stanu zdrowia, go-
spodarstw lub innych miejsc przetrzymywania zwierzat oraz stad i obszaréw,
z ktorych takie zwierzeta pochodzg, przeprowadzenia kwarantanny, sSrodkéw
transportu i warunkéw transportowania zwierzat. Zwierze moze zostaé
niedopuszczone do wwozu przez granicznego lekarza weterynarii, jesli nie
spelnia okreslonych przepisami wymagan. W przypadku roslin, ich wpro-
wadzenie na terytorium Unii Europejskiej zachodzi po przeprowadzeniu
granicznej kontroli fitosanitarnej, ktéra obejmuje czynnosci sprawdzajace
dotyczace wymaganych dokumentéw, tozsamosci i zdrowotnosci roslin. Do
momentu zakonczenia takiej kontroli produkty tego typu znajduja sie pod
nadzorem organu celnego.

Terminy zwigzane z weterynarig mozna zatem rozdzieli¢ na nastepujace
grupy:

A. Rodzaje zwierzat ze wzgledu na przeznaczenie, np.: Ixcnepumenmanv-
Hble HUBOMHbLE, NPOOYKMUBHDIE HUBOMHDBLE, KAPAHMUHUPOBAHHDLE
HUBOMHDLE, NTIEMEHHBLI KPYNHLIL PO2amblil CKOM, NONb308AMENbHbL
KpynHblli pozamolii ckom, ObiKU-npoussooumesn, Koposvi-00HOPbL
IMOPUOHOS.

B. Gatunki zwierzat:

- Ptaki np.: unorowama, ymama, 2ycama, cmpaycama;

— Ssaki np.: kpynuvie napHokonvimuoie, KPynHviil pozamoiii ckom,
3y6pui, 6yiieon, 3ebpa, AK, aHmMunona, xupag;

- Owady np.: medoHocHble nuenvl, wimMenu, m10UEPHOBbIE NHUeTbi-
JUCmopesnl, nuenvl-KyKyuiKu, WmenuHole/nuenuHvle cembu.

C. Substancje biologiczne np.: cnepma 6vikos-npoussooumerneti, cnepma
baparnos, cnepma KO03/106-npou3eooumerneti, cnepma XxpsaKos, cnepma
NIeMeHHbIX JHepebl06, PUMOMOKCUHDL, AUUHBITL NOPOULOK, MENAHIN,
anvOymuHa, aHmumena.

D. Inne substancje chemiczne np.: HamypanvHvie/cunmemuueckue scmpo-
2eHHble/20pMOHATIDHBIE BeUiected, mupeocmamudeckue npenapamol,



TECHNIKI TLUMACZENIOWE TERMINOLOGII WETERYNARY]JNE]... 77

Kpacsujue 8euLecmea, Manenvie Memannu, necruyuovl, anopun, I'LIXI
DDT, memabonum, eenmoxnop, cé6uxey, KaoMuii.

E. Leki np.: xnopamperuxon, xnoppapmasut, KOAXuuuH, 0ancoH, oume-
mpuoason, HUMpo@Pyparvl, poHUOA30N, KymagPoc, amumpas.

E. Choroby:

1. Bakteryjne np.. 6pyuuenes, nenmcnupos, cubupckas s3ea,
MPUXOMOHO3, KAMNUNOOAKMEPUO3, XIAMUOUO3 (IK30mMUH1ecKUTi
abopm), napamyObepKyne3HvLii IHMepUm, KaMmuno0aKmepuos,
KOHMARUO3HAS NJIe6PONHEEMOHUS KPYNHO20 PO2amo20 CKOma
U MeNK020 P02amozo ckoma, UHMEKUUOHHBLTL MACMUM, UHPeK-
UUOHHDLLL SNUOUOUMUIN.

2. Wirusowe np.: gugyp, eybxoobpasHas sHuyepanonamus kpyn-
HO20 P02amoeo cKOma, KOHMA2UO3HAS Ne6PONHEBMOHUS, Be-
SUKYNAPHUILL cImoMamum, 671ymaue, 4yma KPynHozo pozarmiozo
cKOma, 3aKAa3Hblll Y3enK06bLli Oepmamum, myOepKynés, napa-
mybepkyrnes, HPeKUUOHHDLI PUHOMpPAXeum, UPycHAs ouapes
KPYNnHO20 p02amozo ckoma, meOu-6UcHd, HOOYNAPHbILE depma-
mum.

3. Pasozytnicze np.: 3axasHuviii y3enKo06vili Oepmamum, MPUXU-
Heses, Cry4Has 0071e3Hy , cypa, Hymmanuosa (6abesus Skeu),
nuponnasmosa (6abesus Kabanu), uecnoka, uHpexyuoHHbLl
eudponepukapoum, UUCMmuyepkos, mpunonocomosa (6one3xv
Yaeaca), depmamogemos.

4. Nowotworowe np.: 71etik03, A0eHOMOMO03d.

5. Zapalne np.: apmpum-anyepanum.

G. Organizmy biologiczne:

1. Patogeny np.: kapaHmuHHbvle 00veKmMbl 6 HU3HECNOCOOHOM CO-
CMOAHUU, 8030Y0Umenu bakmepuanvHoLx 607e3Hetl, 6030youme-
JU BUPYCHBIX O07Ie3Hell, 8030y0ument HemamooHvlx 6ose3Het,
NamozeHHbLI/ MOKCUKO2EHHBLTL MUKPOOP2AHUM, IMOPUOH KPYH-
HO020 P02amozo ckoma, 6030youmenu epynnot IHmMepoObaKmpuii,
namozeHHAas (Propa, SHMePonamozeHHvle Suepuxu, Kapa-
MUHHbLE 8PeOHble OPeAHUIMDL.

2. Pasozyty np.: akmonapasum, IH0ONApa3um, TUHUHKU 0MBE00086,
napasumeot.

H. Badania medyczne np.: duaznocmuueckue uccne0o8anus, nonoxumens-
Hble peakuyuu, ceponioeuveckue/annepeuteckue peakyuu, mepmomempus,
KAUHUYeCKUe UCCTIe008AHUS, MUKPOOUOTIOZU1eCKIe NApaMempol, Pusuko-
XeMuueckue NOKA3AmMenu, XUMUKOMOKCUKO/IO2UHeCKUe NOKA3amen,
paduonozudeckue nokasamenu, OpeaHONeNMuUUecKUx nokasamen,
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nonesvie 06cnedosanue, 1abopamopHvie 06cnedosarue, ccnedosarue 00-
DpAa3u06 NoOKAPAHMUHHOT NPOOYKUUU.

Na podstawie wyzej przedstawionych grup semantycznych mozna zauwazyc¢,
iz rosyjska terminologia weterynaryjna nalezy do leksyki wysokospecjalistycz-
nej. W zwiazku z tym mozna by zalozy¢, ze w przypadku tlumaczenia tekstow
z zakresu weterynarii, jak i medycyny tlumacz powinien stosowa¢ utrwalone
odpowiedniki terminéw majac na uwadze fakt, ze zar6wno weterynaria, jak
i medycyna s dziedzinami nauki, ktére wspolczesnie rozwijaja sie niezwykle
dynamicznie. Przedstawiona ponizej analiza nazw choréb zwierzat pozwoli
zweryfikowa¢ powyzsza hipoteze.

Jak juz stwierdzono, w przypadku ttumaczenia nazw choréb zwierzat do-
minowa¢ powinna technika tzw. uznanego odpowiednika, aby zapobiec jakim-
kolwiek nieporozumieniom przy regulacji przeplywu zwierzat przez granice
celng. Tymczasem w odniesieniu do calego badanego tekstu mozna zauwazy¢
pewne bledy na plaszczyznie ttumaczeniowe;.

Ze 129 badanych jednostek terminologicznych napotkano jedna,
dodajmy, nieudang probe zastosowania techniki ekwiwalentu funkcjonalne-
go. Przy przekladzie nazwy choroby bydla xonmaeuosnas nnesponnesmorus
zastosowano odpowiednik zaraza piersiowa koni. Zaproponowany ekwiwa-
lent nie jest trafnym wyborem, poniewaz na wspomniang zaraze piersiowa
koni moga zachorowa¢ tylko konie, choroba nie jest przenoszona na inne
gatunki zwierzat. W rozdziale 1., w ktérym zastosowano ten ekwiwalent, s
wymieniane wylacznie choroby dotyczace bydta rogatego. Powodem wpro-
wadzenia w bfad moégt by¢ takze fakt, Ze prawodawca w oryginalnym tekscie
rosyjskim nie podal pelnego brzmienia choroby, tak jak to robi w innych
fragmentach aktu np. koHmazuosnas nnesponHesMoOHUSL KPYNHO20 U MENKO20
poeamoeo ckoma, gdzie wowczas stosowano technike odpowiednika uzna-
nego zaraza ptucna bydla rogatego i malych przezuwaczy. Zaraza piersiowa
koni, zwana potocznie piersidéwka, atakuje tylko konie w wieku od 3 do 9 lat
i objawia sie poczatkowo kilkudniowg goraczka ok. 40,5° C, ogélnym osta-
bieniem, dreszczami, brakiem apetytu i duzym pragnieniem. Zwykle po 2-3
dniach pojawiaja si¢ objawy zapalenia ptuc i oplucnej typu kaszel, dusznosci,
wyplywy sluzowo-ropne z nosa. Z kolei zaraza plucna bydta w Polsce obecnie
nie wystepuje. Po okresie poczatkowym choroby tj. 2-4 tygodnie pojawia si¢
kaszel, przy$pieszone oddechy, wzrost temperatury ciata, zmniejszony apetyt,
spadek mlecznosci oraz spadek wagi.

Z powyzszych charakterystyk wynika, ze powyzsze choroby majg catkiem
inne podloze i dotycza innych gatunkéw zwierzat, dlatego tez zastosowany



TECHNIKI TLUMACZENIOWE TERMINOLOGII WETERYNARYJNE]... 79

ekwiwalent funkcjonalny nie jest w danym fragmencie akceptowalny, a termin
powinien zosta¢ przetlumaczony jako ,zaraza ptucna (bydla rogatego)”. Pyta-
niem bez odpowiedzi pozostaje fakt, czy ten przypadek wynika z braku wiedzy
specjalistycznej ttumacza czy tez byl umyslnym zabiegiem zastosowania ekwi-
walentu funkcjonalnego jednakze nieudanym i wprowadzajacym w biad.

Innym przyktadem uzycia techniki ekwiwalentu funkcjonalnego przy
jednoczesnym funkcjonowaniu odpowiednika uznanego jest nazwa choroby
ITapamyb6epkynes przettumaczona jako przerostowe zakazne zapalenie jelit.
W polskiej terminologii funkcjonuje odpowiednik wspomnianej choroby
w formie Paratuberkuloza zwana inaczej jako choroba Johnego lub Paragruz-
lica. W wyniku analizy wykazano, iz zastosowany odpowiednik przerostowe
zakazne zapalenie jelit moze by¢ ekwiwalentem funkcjonalnym, gdyz Paratu-
berkuloza powoduje przewlekle i wyniszczajace przerostowe zapalenie jelit,
ale nie jest to choroba stricte dotyczaca wspomnianego objawu. Zapalenie
jelit jest tylko wynikiem tejze choroby, podobnie jak anemia lub odwodnienie
organizmu. U chorych zwierzat obserwuje si¢ znaczny spadek mlecznosci,
trudnosci z zacielaniem, ronienia uposledzonych plodéw oraz zwiekszo-
ng podatno$¢ na zapalenie macicy. Czestym skutkiem choroby bywa takze
anemia. Mozna zatem stwierdzi¢, ze zaproponowane ttumaczenie za pomoca
ekwiwalentu funkcjonalnego nie jest razagcym bledem, jednakze mozna bylo
wykorzysta¢ naukowe odpowiedniki funkcjonujace w terminologii wetery-
naryjnej. Takie rozwigzanie w pelni oddaloby znaczenie terminu rosyjskiego,
a nie tylko pewna jego czgs¢.

W obrebie badanego tekstu w przypadku tlumaczenia nazw choréb zwie-
rzat stosowanie w miare konsekwentnie techniki uznanego ekwiwalentu, jest
zabiegiem w pelni zrozumialym. Wykorzystane uznane odpowiedniki nie budza
w danych przypadkach zastrzezen, tym bardziej, Ze zardbwno nazwy choréb
w jezyku rosyjskim jak ich odpowiedniki w jezyku polskim sg w wigkszosci
przypadkéw zapozyczeniami z jezyka tacinskiego tego samego terminu:

Jlentocnnpos - leptospiroza
[y6xoo6pasHas sHLedanonaTus

KPYIIHOTO pPOraToro CKoTa - gabczasta encefalopatia bydta
VIH}eKIVOHHbII pPUHOTPaXenuT - zakazne zapalenie nosa i tchawicy
Menu-BucHa - choroba Maedi-Visna
HopxnAapHblii iepMaTnT — choroba guzowata skory
Jleiixo3 - bialaczka

VHdexnmonHas aramakTus - zakazna bezmlecznos¢
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VH(peKUVOHHBI MACTUT - zakazne zapalenie wymienia
MubeK1MOHHBIN STUUANMAT - zakazne zapalenie najadrza
Adpuxkanckas yyma CBUHeN - afrykanski pomor swin
BesukymnsapHas 6onesnb cBuneit - choroba pecherzykowa $win
Knaccuyeckas yyma cBuHen - klasyczny pomor $win

Tpxunenes - wloénica

SHuedanoMmennT - zakazne zapalenie mdzgu i rdzenia
Yyma nomazei - pomor koni

W wyniku analizy ekwiwalentéw choréb zwierzecych odnotowano takze

wystepowanie kilku odpowiednikéw odnoszacych si¢ do jednej choroby,
sposrdéd ktdorych ttumacz wybiera jeden i stosuje go systematycznie na prze-
strzeni calego tekstu:

Cxpetinu osey. Nazwa owej choroby jest typowym zapozyczeniem z jezyka
angielskiego od slowa scrapie co oznacza ocierac sie. W przekladzie
uzyto jednego z dwodch odpowiednikéw funkcjonujacych w nauce
z czego uzyty trzesawka jest okresleniem potocznym, a typowa
naukowa nazwa to choroba ktusowa lub kotowacizna.

Yyma menkozo poeamozo ckoma w polskiej literaturze przedmiotu oprocz
wybranego przez ttumacza wariantu pomér matych przezuwaczy
funkcjonujg nastepujace okreslenia powyzszej choroby: ksiggosusz
rzekomy, zespot zapalenia jamy ustnej, ptuc i jelit.

Bpyuennes. W danym przypadku ttumacz uzywa podstawowej nazwy
zapozyczonej z jezyka tacinskiego bruceloza. W polskiej literaturze
przedmiotu funkcjonuje takze nazwa ronienie zakazne.

Auwyp. W obrebie badanego tekstu jest uzywany odpowiednik pryszczyca.
Jednakze w literaturze fachowej mozna spotka¢ nazwe tej choroby
$win. Jest nig zaraza pyska i racic, ktora zostala zapozyczona
z jezyka angielskiego od foot and mouth disease (FMD).

Tpuxomonos. W danym przypadku tlumacz stosuje wariant zaraza rze-
sistkowa bydta. W literaturze réwnie czesto mozna spotkac¢ nazwe
rzesistkowica.

Bonesuv Ayecku. W tekscie jest uzywany wariant choroba Aujeszkiego.
Mozna takze spotkaé nazwe wicieklizna rzekoma.

Kamnovinobaxmepuosa jest thumaczona jako kampylobakterioza. W polskiej
literaturze fachowej réwnie czgsto w odniesieniu do tej choroby jest
spotykany termin choroba metwikowa bydlta.

Bnymane. Rosyjska nazwa tej choroby jest zapozyczeniem z jezyka an-
gielskiego od blue tongue. Dla danego terminu wybrano wariant
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choroba niebieskiego jezyka. W polskiej literaturze funkcjonuje
takze pryszczyca rzekoma.

Odnotowano takze przypadki, ze ttumacz stosuje istniejace odpowiedniki
naprzemiennie w badanym tekscie:

Xnamuouo3 w obrebie badanego tekstu jest thtumaczona zaréwno jako chla-

mydioza, jak i epizootyczne ronienie bydta.

Analizujac tekst, zaobserwowano takze stosowanie w przektadzie niepel-
nych nazw choréb zwierzecych. Bupycuas ouapess kpynroeo poeamozo ckoma
zostala przettlumaczona jako wirusowa biegunka bydta, gdzie w obiegu funkcjo-
nuja nastgpujace petne nazwy choroby: wirusowa biegunka bydta i choroba bton
sluzowych lub BVD/MD z jezyka angielskiego Bovine Viral Diarrhea-Mucosal
Disease. Innym przypadkiem jest sesuxynapuoiii cmomamum tlumaczony jako
zapalenie pecherzykowe, gdzie pelna nazwa owej choroby brzmi pecherzykowe za-
palenie jamy ustnej. Jednakze w tym przypadku w dalszej czesci badanego tekstu
tlumacz uzywa pelnej nazwy. Nalezy mie¢ na uwadze, iz skracanie niektérych
terminéw zwlaszcza medycznych moze prowadzi¢ do pewnych niedomoéwien
w tekdcie dokumentu.

Odnotowano takze przypadki ttumaczenia dostownego mimo, iz w obiegu
funkcjonuje uznany, odmienny od zaproponowanego, odpowiednik nazwy
choroby. Dotyczy to terminu 3apasmuoiii y3enxosviii depmamum przetlumaczo-
nego jako zakazne wezetkowe zapalenie skory. W tym przypadku uznany odpo-
wiednik zastosowano tylko do jednego cztonu terminu tj. depmamum, natomiast
pozostale elementy terminu zostaly przettumaczone dostownie. Prawidlowym
odpowiednikiem polskim jest choroba guzowata skéry. Ttumacz tymczasem
stosowal prawidlowy odpowiednik w odniesieniu do synonimicznych rosyj-
skich nazw choroby, tj. HoOynApHOIL depmamum.

Wsrod badanych jednostek jednokrotnie zastosowano technike hiperonimu
podczas tlumaczenia nazwy choroby cyppa jako trypanosomoza. Zastosowana
tutaj technika hiperonimu polega w tym przypadku na tym, iz nazwe w jezyku
rosyjskim oznaczajacg konkretny typ choroby zastgpiono nazwa znaczeniowo
szersza obejmujaca kilka choréb pasozytniczych, w sktad ktérych wchodzi
m.in. wlasnie ta przetlumaczona. W celu prawidlowego zrozumienia ponizej
zostang przytoczone definicje. Otdz, trypanosomoza to nazwa dla kilku choréb
pasozytniczych wywolywanych przez $widrowce. W analizowanej dziedzinie
weterynarii pod dang nazwg nalezy rozumie¢ migdzy innymi nastepujace typy
trypanosomozy: nagana, surra, dourine, baleri i inne. Ttumaczona w danym
przypadku cyppa posiada w jezyku polskim swdj odpowiednik w postaci ,,surra”
i odnosi si¢ do typu trypanosomozy wystepujacej u koni, bydla, wielbtadow.
W zwiazku z powyzszym mozna bylo zastosowa¢ odpowiednik surra w celu
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uniknigcia szerszego kontekstu znaczeniowego a sprecyzowania wspomnianej
w tekscie oryginalu zwierzecej choroby $miertelne;.

Z powyzszej analizy rosyjskich nazw choréb zwierzecych mozna za-
obserwowa¢, iz zaréwno terminy rosyjskie, jak i ich uznane odpowied-
niki polskie zostaly zapozyczone przede wszystkim z jezyka lacinskiego,
w mniejszym stopniu z jezyka angielskiego, co ulatwia zastosowanie techniki
odpowiednika uznanego, ktora okazala si¢ w badanym tekscie dominujaca.
Dzieki owej technice otrzymuje sie tekst jednoznaczny i precyzyjny. Jezyk
rosyjski dysponuje wigkszg iloscig nazw choréb zapozyczonych, anizeli jezyk
polski. Zaobserwowano przypadki, gdzie dla terminu rosyjskiego, ktory jest
wyraznym zapozyczeniem z jezyka lacinskiego, zaproponowano odpowied-
nik polski, powstaly wylacznie na bazie wlasnych srodkéw jezykowych. Mata
roznorodno$¢ stosowanych przez ttumacza technik ttumaczeniowych wydaje
sie¢ uzasadniona w odniesieniu do typu danego tekstu. Dominujaca techni-
ka odpowiednika uznanego pozwolila stworzy¢ tekst w pelni jednoznaczny
i zrozumialy dla specjalistow pracujacych na podstawie przepiséw w nim za-
wartych. Wszelkie proby stosowania innych technik ttumaczeniowych oka-
zywaly sie zawodne i prowadzily do zatarcia znaczenia danej nazwy choroby
badz do jej zdeformowania. Trudno jednoznacznie stwierdzi¢ czy uzycie
innych technik ttumaczeniowych bylo swiadomym zabiegiem tlumacza, czy
tez wynikalo z jego niewiedzy lub bledow.
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EWALUACJA SEMINARIUM DYPLOMOWEGO OPARTEGO
NA METODOLOGII ,,PEAR STORY”

STRESZCZENIE

Badania oparte na ,pear story” dotycza analizy dyskursu na podstawie ustnych streszczen tak
zwanego ,pear film" Analiza dyskursu ma dtuga historie w jezykoznawstwie. Metodologie
~pear story”charakteryzuje jednak unikalny charakter, poniewaz stwarza ona liczne mozliwosci
zarébwno w obszarze eksperymentalnym jak i teoretycznym. Artykut przedstawia wyniki
badania sondazowego dotyczacego efektywnosci seminarium dyplomowego opartego
na metodologii ,pear story” przeprowadzonego wsréd uczestnikdw tego kursu. Rezultaty
wskazujg, ze badani seminarzysci oceniajg kurs jako bardzo skuteczny. Ustalono nastepujace
obszary problemowe: ograniczenia metodologii, niedostateczny nacisk na kolaboracyjny
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charakterkursu, specyficzne trudnosci, takie jak poszukiwanie zrodet, przenoszenie problemoéw
teoretycznych na grunt empiryczny, trudnosci zwigzane z pisaniem i edycjg tekstu.

Stowa kluczowe: ,pear story’, program seminarium licencjackiego, badania eksperymentalne

SUMMARY

THE EVALUATION OF A BA SEMINAR BASED ON THE METHODOLOGY
OF THE‘PEAR STORY’

The ‘pear story’ research involves a discourse analysis of oral retellings of the so-called ‘pear
film’ The analysis of narratives has a long history in the field of linguistics. The ‘pear story
methodology, however, is unique as it provides diverse opportunities both in experimental
and theoretical areas. This article presents the results of a survey study on the effectiveness
of the BA seminar course based on the ‘pear story’ methodology conducted among the
participants of this seminar at the University of Biatystok. The results of the research indicate
that the seminar students under investigation perceive the programme of the course as very

’

effective. The following problem areas were identified: the limitation of the methodology,
an inadequate emphasis on the collaborative aspect of the programme, specific difficulties,
such as finding relevant sources, transferring theoretical problems into empirical analysis and
writing and editing problems.

Key words: ‘pear story, BA seminar course, experimental research

1. Wstep

Analiza relacji pomiedzy wiedza a sposobem formulowania mysli stafa si¢
naczelnym celem badan podjetych w polowie lat siedemdziesigtych XX wieku
przez zespot jezykoznawcéw pod kierunkiem prof. Wallace Chafe’a' z Uniwer-
sytetu Kalifornijskiego w Berkeley. Zainspirowani badaniem Bartletta” postano-
wili przesledzi¢, jak osoby uczestniczace w zdarzeniach relacjonujg ich przebieg
osobom postronnym. W odréznieniu od materialu uzytego w eksperymencie
Bartletta (pisemny opis wydarzen po wczesniejszym przeczytaniu tekstu), zespot
pod kierunkiem Chafe’a chcial przeanalizowa¢ wypowiedzi ustne bedace rela-
cjami osob uczestniczacych w wydarzeniach niewerbalnych. Tak sformutowane
oczekiwania narzucily badaczom ograniczenia co do materialu audiowizual-
nego, ktory mial sta¢ si¢ zrédlem ustnych wypowiedzi. Zalozono, ze taki film
powinien by¢ pozbawiony wyraznie okreslonego miejsca i czasu zdarzenia oraz

L The Pear Stories. Cognitive, Cultural and Linguistic Aspects of Narrative Production, W. Chafe (red.),
Norwood 1980.
2 EC. Bartlett, Remembering. A Study in Experimental and Social Sociology, Cambridge 1967.
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warstwy werbalnej, tak by ograniczy¢ kontekst kulturowy i zapewni¢ pewna
swobodg interpretacyjng narratorom historii. Z powodu braku dostepnosci
nagran spelniajacych oczekiwania badaczy zaistniata konieczno$¢ opracowania
materialu specjalnie na potrzeby projektu. Nagrano zatem material filmowy
ukazujacy zdarzenia gléwne i poboczne, ktorych interpretacja nie zawsze jest
jednoznaczna. Film ma $ciezke dzwiekowa, jednak aktorzy nie wypowiada-
ja zadnych stow. Sekwencje zdarzen przedstawionych w filmie podajemy za
Chmiel i Mazur™:

Mezczyzna na drabinie zbiera gruszki. Schodzi z drabiny, kleka i przeklada gruszki z kieszeni
fartucha do jednego z trzech koszy stojacych pod grusza. Zdejmuje z szyi chustke i wyciera
jedna z gruszek. Nastepnie wraca na drabing i wchodzi z powrotem na drzewo. Pod koniec tej
sceny slyszymy beczenie kozy, a kiedy zbieracz stoi znowu na drabinie, zbliza si¢ mezczyzna
z koza na postronku. Kiedy mija kosze z gruszkami, koza wyrywa si¢ do nich, ale mezczyzna
ja odciaga i oboje znikaja w oddali. Kolejne zblizenie zbieracza przy pracy. Nadjezdza
chlopiec na rowerze, zatrzymuje si¢ przy koszach, zsiada z roweru, kladzie rower, spoglada
na zbieracza i podnosi kosz peten gruszek. Stawia kosz obok roweru, podnosi rower i wsiada
na niego, podnosi kosz, umieszcza go na bagazniku przed kierownicg i odjezdza. Znowu
widzimy mezczyzng, ktory nadal zbiera gruszki. Chlopiec jedzie teraz droga i z kosza na
rowerze wypada gruszka. Nastgpnie widzimy dziewczynke na rowerze nadjezdzajaca
z naprzeciwka. Gdy si¢ mijaja, chlopiec odwraca si¢, by spojrze¢ na dziewczynke, gubi
kapelusz, a przednie kolo jego roweru najezdza na kamien. Rower przewraca sig, kosz
spada, gruszki wysypuja sie na ziemie. Chlopiec uwalnia si¢ spod roweru i otrzepuje sie.
Tymczasem styszymy dzwigk pileczki odbijanej od rakietki tenisowej, do ktorej piteczka
jest przymocowana sznurkiem, a nastepnie widzimy trzech chlopcéw przygladajacych sig
chlopcu lezgcemu na ziemi. Cala trojka zbiera rozsypane gruszki i wklada je z powrotem do
kosza. Chlopiec podnosi rower, a dwdch z trzech chlopcéw umieszcza na bagazniku kosz
z gruszkami. Rowerzysta prowadzi rower w kierunku, w ktérym jechal wczesniej, podczas
gdy trzej chlopcy odchodza w przeciwng strone. Kiedy mijaja lezacy na drodze kapelusz,
chlopiec z rakietkg tenisowa zauwaza go, podnosi, odwraca si¢ w strone rowerzysty
i styszymy glo$ny gwizd. Rowerzysta zatrzymuje si¢, wyjmuje trzy gruszki z kosza i trzyma
je na wyciagnietej dloni, podczas gdy drugi chlopiec zbliza si¢ z kapeluszem. Chlopcy
wymieniajg sie gruszkami i kapeluszem, chtopiec z rowerem idzie dalej, a chtopiec z rakietka
tenisowa biegnie do swoich kolegdéw, ktérym wrecza po gruszce. Chlopcy jedza gruszki.
Znowu widzimy drzewo i zbieracza, ktéry po raz kolejny schodzi z drabiny. Spoglada na
dwa kosze w miejscu, gdzie wczesniej staly trzy kosze, wskazuje na nie, opiera si¢ o drabing,
kreci glowa i przechyla kapelusz. Teraz widzimy zblizajacych si¢ trzech chiopcow, ktorzy
jedza gruszki. Zbieracz patrzy na nich, kiedy go mijaja, a chlopcy odchodza w dal.

Wyniki projektu Chafe’a pokazaly, ze metodologia oparta na ,,pear story”
jest na tyle uniwersalna, iz z powodzeniem mozna jg zastosowa¢ do badania
wielu zjawisk jezykowych w obrebie réznych jezykéw. Wykorzystano ja pozniej

3 A. Chmiel, I. Mazur, Percepcja filmu a ogélnoeuropejskie standardy audiodeskrypcji - polski wkiad
w projekt Pear Tree, ,Przekladaniec” 2009, nr 2, s. 138-158.
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miedzy innymi do badania audiodeskrypcji, jezyka migowego’, mowy oséb
z afazja®, czasownikéw ruchu’, stownictwa stuzacego do wyrazania emocji® czy
badan poréwnawczych’.

Ze wzgledu na szerokie spektrum badawcze i nieustajaca popularnos¢
badan narracyjnych, a takze wzrastajace zainteresowanie badaniami ekspery-
mentalnymi wsrod jezykoznawcdw, autorzy niniejszego artykulu postanowili
wykorzysta¢ eksperyment ,,pear story” na potrzeby studentéw III roku filologii
angielskiej Uniwersytetu w Bialymstoku, ktérzy wybrali specjalizacje¢ jezyko-
znawczg. Stworzono program seminarium dyplomowego, ktorego uczestnicy
prowadzili badania na korpusie tekstow zgromadzonych na bazie tego ekspery-
mentu. Ponizszy artykul ma na celu prezentacje¢ doswiadczen i opinii seminarzy-
stow, ktorzy stali sie zardwno bezposrednimi uczestnikami eksperymentu, jak
i badaczami - autorami prac licencjackich napisanych z wykorzystanie wia-
snych narracji po obejrzeniu filmu ,,pear story”. Jest proba refleksji nad pro-
gramem seminaryjnym oraz ewaluacja efektywnosci metodologii seminarium
w odniesieniu do potrzeb studentéw i oczekiwan stawianych pracom licencjac-
kim z zakresu jezykoznawstwa. Oméwimy procedure uzyta w trakcie prowadze-
nia kursu oraz przedstawimy wyniki badania sondazowego przeprowadzonego
na seminarzystach, ktérzy wzieli udziat w projekcie.

2. Seminarium licencjackie oparte na metodologii ,,pear story”

Zalozenia pedagogiczne seminarium licencjackiego zostaly oparte na
koncepcjach autonomii uczacego sie'” i uczenia sie przez wspotprace!!. Jego

4 P. Orero, Three Different Receptions of the Same Film. The Pear Stories Project Applied to Audio
Description, ,European Journal of English Studies” 2008, 12 (2), s. 179-193; A. Chmiel, I. Mazur,
Percepcja filmu..., op. cit.

5 . Stewart, A quantitative analysis of sign lengthening in American Sign Language, ,,Sign Language
and Linguistics” 2014, 17(1), s. 82-101.

6 S.Toldovaiin., Coreference in Russian Oral Movie Retellings (the Experience of Coreference Relations
Annotation in “Russian CliPS” corpus). Computational Linguistics and Intellectual Technologies: Pro-
ceedings of the International Conference “Dialogue 20167, 2016 Moscow, June 1-4, 2016.

7 P. Feiz, Traveling through space in Persian and English: a comparative analysis of motion events in
elicited narratives, ,Language Sciences” 2011, 33, s. 401-416.

8  A. Pavlenko, Autobiographic Narratives as Data in Applied Linguistics, ,, Applied Linguistics” 2007,
28/2,.163-188.

9 M.S. Erbaugh, Mandarin oral narratives compared with English: The Pear/Guava stories, ,,Journal of
the Chinese Language Teachers Association” 1990, 25, s. 21-42; D. Tannen, A Comparative Analysis
of Oral Narrative Strategies: Athenian Greek and American English, [w:] The Pear Stories: Cognitive,
Cultural, and Linguistic Aspects of Narrative Production, W. Chafe (red.), Norwood 1980, s. 51-87.

10 H. Holec, Autonomy and foreign language learning, Oxford 1981; Learner autonomy, teacher
autonomy: Future directions, B. Sinclair i in. (red.), Harlow 2000; W. Wilczynska, Uczy¢ sig czy by¢
nauczanym? O autonomii w przyswajaniu jezyka obcego, Warszawa 1999.

Il D. Nunan, The Learner-centred curriculum, Cambridge 1988; Collaborative language learning and
teaching, D. Nunan (red.), Cambridge 1992.
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gtownym celem bylo zebranie materialu jezykowego (streszczen ustnych
»pear story”) i jego dalsza analiza i interpretacja zgodnie z mozliwosciami na-
rzuconymi przez material jezykowy oraz umiejetnosciami studenta-badacza,
autora pracy licencjackiej. Wzorujac si¢ na wczesniej opisanych wynikach
badan przeprowadzonych w oparciu o film ,,pear story”, studenci mogli ana-
lizowac streszczenia w jezyku polskim lub angielskim, a takze poréwnywac
je pod katem wybranego zagadnienia. W niektérych przypadkach istniata
mozliwo$¢ poréwnania wlasnych wynikéw z wynikami badan opisanymi
w literaturze.

W nagrywaniu streszczen oprocz seminarzystow wzieli udzial takze inni
studenci filologii angielskiej. Wszystkie nagrania odbywaly si¢ na poczatku roku
akademickiego w laboratorium jezykowym. W ciggu dwdch lat zgromadzono
ogolem 61 nagran streszczen ustnych filmu ,pear story”: w roku akademic-
kim 2016/17 czterdziesci nagran w jezyku polskim (20 kobiet i 20 mezczyzn),
a w roku akademickim 2017/18 dwadziescia jeden nagran w jezyku angielskim
(18 kobiet i 3 mezczyzn). Na poczatku roku akademickiego 2018/19, wzorem lat
wczesniejszych, nagrano kolejne streszczenia filmu w jezyku polskim na grupie
37 0s6b (24 kobiety i 13 mezczyzn).

Podkresli¢ nalezy, iz we wczesniej opublikowanych badaniach streszczenia
ustne filmu ,,pear story” przeprowadzono wylacznie w jezyku ojczystym, a nar-
ratorami byly zazwyczaj kobiety. Wieksze spektrum badanych i wprowadzenie
jezyka obcego umozliwia poszerzenie zakresu badawczego o badania nad réz-
nicami indywidualnymi czy bledami jezykowymi.

Projekt seminarium licencjackiego w oparciu o ,pear story” zostal roz-
poczety w roku akademickim 2016/17 i nadal jest kontynuowany. Dotychczas
powstalo 28 prac dyplomowych, a w biezagcym roku akademickim (2018/19)
w projekcie uczestniczy dziewigciu studentéw. Tematyka dotychczasowych prac
jest roznorodna i dotyczy nastepujacych zagadnien:

1. z zakresu jezykoznawstwa tradycyjnego:

- struktury narracyjnej, np. ,Strategie narracyjne w ustnych
streszczeniach filmu Pear Stories”, ,Wydarzenia w streszcze-
niach ustnych filmu Pear Stories”, , Analiza poréwnawcza sceny
upadku w streszczeniach ustnych filmu Pear Stories™;

- leksykalnych $rodkow stylistycznych, np. ,Kolokwializmy
w streszczeniach filmu Pear Stories”, ,,Czasowniki ruchu w ust-
nych streszczeniach filmu Pear Stories”, ,Wyrazenia ewaluacyjne
w ustnych streszczeniach filmu Pear Stories”;

- bledéw jezykowych, np. ,,Bledy w streszczeniach ustnych filmu
Pear Stories”;
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2. zzakresu jezykoznawstwa kognitywnego:

- perspektywy, np. ,Perspektywizacja w streszczeniach ustnych
tilmu Pear Stories”, ,,Dobor stownictwa i zachowanie perspekty-
wy filmowej w streszczeniach filmu Pear Stories”;

- okna uwagi, np. ,Selektywno$¢ uwagi w streszczeniach filmu
Pear Stories”;

- obiektywnej konstrukeji sceny, np. ,,Sposoby wyrazania subiek-
tywnosci i obiektywno$ci w ustnych streszczeniach filmu Pear
Stories”;

- ram kognitywnych, np. ,Ramy kognitywne w ustnych streszcze-
niach filmu Pear Stories”.

3. Procedura projektu seminaryjnego opartego na metodologii
»pear story”

Od trzech lat udzial studentéw w projekcie przebiega analogicznie i zgodnie
z ponizej opisang procedury. Podkresli¢ nalezy fakt, iz studenci na poczatku
roku akademickiego otrzymuja precyzyjnie zdefiniowany harmonogram pracy
na dwa semestry (tyle trwa caly kurs seminaryjny), ktéry wskazuje obowigzu-
jace ich terminy wykonania konkretnych zadan. Znaczna cze$¢ seminarium
oparta jest na wspolpracy calej grupy seminaryjnej, zar6wno w trakcie zajec,
jak i poza nimi. Indywidualne konsultacje studenta z promotorem maja miejsce
w fazach finalnych redakcji poszczegélnych rozdzialéw pracy, szczegdlnie
w trakcie pracy nad rozdziatem badawczym. Oprocz cotygodniowych spotkan
calej grupy duze wsparcie w kontaktach miedzy seminarzystami i promoto-
rem stanowi korespondencja mailowa i wspélny dropbox (obstugiwany przez
studentow we wspolpracy z promotorem), gdzie zamieszczane sg transkrypcje
nagran oraz materialy do czytania i analizy badawczej. Nacisk prowadzacego
seminarium kladziony jest na ciaglo$¢ i systematycznos$¢ pracy studenta oraz
przestrzegania terminowosci dzialan zaréwno na potrzeby wlasne jak i na
uzytek innych uczestnikéw seminarium. W trakcie trwania kursu wyodrebnic¢
mozna nastepujace gléwne fazy:

Etap I - faza eksperymentalna

Na poczatku kursu seminaryjnego studenci zostaja poproszeni o obejrze-
nie oryginalnego filmu ,,pear story”. Nastepnie po okolo pieciominutowej prze-
rwie i przejsciu do laboratorium jezykowego postepuja zgodnie z instrukcja:
»prosze opowiedzie¢ co Panstwo przed chwilg obejrzeli, tak jak by opowiadali to
Panstwo osobie, ktéra tego nagrania nie widziata”. Uczestnicy nagrywaja swoje
wypowiedzi. Po zakodowaniu nagrania sg zgrane w jeden plik, ktory zostaje
umieszczony na dropboxie.
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Etap II - praca nad transkrypcja tekstow

Kolejne spotkanie promotora z seminarzystami jest poswigcone wspdlne;j
transkrypcji kilku narracji. Zajgcia te majg na celu przygotowanie studentow
do samodzielnej pracy nad transkrybowaniem pozostatych nagran. Ewentualne
watpliwosci i bledy sa analizowane wspoélnie z innymi seminarzystami i pro-
motorem. Nastepnie studenci pracujg samodzielnie nad transkrypcja kolejnych
streszczen. Po zakonczeniu procesu transkrypcji studenci umieszczaja stresz-
czenia na grupowym dropboxie. Wybrany seminarzysta porzadkuje zalaczone
nagrania (zaklada wspolny plik i sprawdza czy transkrypcje zostaly prawidlowo
opisane). Transkrypcje zostaja sprawdzone ponownie w celu ewentualnego
poprawienia niescistosci lub bledéw. Pod koniec pierwszego miesigca wspdlnej
pracy na dropbox trafiaja finalne wersje transkrypcji streszczen filmu, ktore
stanowi¢ beda material badawczy do analizy dla wszystkich uczestnikéw semi-
narium.

Etap III — przygotowanie do wyboru tematu pracy, wspolna analiza

artykulow

W ramach kilku kolejnych wspdlnych spotkan na seminarium omawiane
s3 najpierw oryginalne badania przeprowadzone i opisane w ramach projektu
Chafe’a'?, a nastepnie inne znaczace badania nimi zainspirowane. Pierwsze ar-
tykuly do wspdlnej analizy w ramach seminarium wybiera promotor. Wszyscy
seminarzysci sg zobowigzani do zapoznania sie z literaturg. Osoby nieobecne na
zajeciach majg obowiazek przestania mailem raportu — streszczenia z przeczyta-
nego artykulu, w omawianiu ktérego nie uczestniczyli.

W czasie pomigdzy cotygodniowymi spotkaniami z promotorem studen-
ci samodzielnie zapoznajg sie z innymi artykulami opisujacymi oryginalne
badania oparte na metodologii ,,pear story” oraz dokonujg kwerendy biblio-
tecznej (zakladajg konto w bibliotece uniwersyteckiej, prowadza poszukiwa-
nia w repozytoriach i dostepnych zasobach elektronicznych w celu zbierania
publikacji na temat badan opartych o projekt ,,pear story” i innych dotycza-
cych narracji i streszczen ustnych). Wybrane publikacje s3 prezentowane
na zajeciach seminaryjnych. Ponadto, wszystkie materialy, ktére studenci
sami wyszukali w zasobach bibliotecznych zostaja udostgpnione pozostalym
uczestnikom seminarium na dropboxie. W ten sposob powstaje wspdlny
zbiér publikacji dotyczacych tematyki seminarium, majacy charakter SAC-u
(Self-access Center)*?.

12 The Pear Stories..., op. cit.
13 L. Dickinson, Self-instruction in language learning, Cambridge 1987.
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Etap IV - wybdr tematu i opracowanie konspektu pracy dyplomowej

Wzbogaceni o wiedze dotyczacg oryginalnego projektu ,,pear story” i badan
nim inspirowanych oraz o umiejetnos¢ analizy artykutéw naukowych, studenci
formulujg temat, ukladaja konspekt i wybierajg pierwsze pozycje bibliograficz-
ne do swojej pracy dyplomowej. Po serii spotkan uczestnikéw projektu oraz po
konsultacjach z promotorem wszyscy seminarzysci maja ten etap pracy sfinali-
zowany okoto potowy grudnia.

Etap V - redakcja pierwszego rozdzialu pracy dyplomowej

W trakcie redakcji pierwszego rozdzialu pracy seminarzysci prezentuja
jego fragmenty na seminarium. Problemy sa omawiane wspdlnie z promotorem
iinnym studentami. Ten etap trwa okoto miesiaca. Warunkiem zaliczenia przez
studenta semestru zimowego jest ukonczenie redakeji pierwszego rozdziatu
pracy dyplomowej.

Etap VI - redakcja drugiego rozdzialu pracy dyplomowej

Przebieg i zasady pracy sg analogiczne do tych z poprzedzajacego go etapu.
Wykorzystywane sg rozne formy dydaktyczne: prezentacje w ramach spotkan
grupowych, wspdlne dyskusje i spotkania indywidualne. Na tym etapie jednak
gléwny nacisk potozony jest na indywidualng prace badawcza, w ramach ktorej
seminarzysci podejmuja decyzje o doborze pozycji bibliograficznych, formuluja
problemy teoretyczne i analizujg ich sktadowe. Ta faza, podobnie jak poprzedni
etap, trwa okolo miesigca i konczy si¢ zatwierdzeniem przez promotora drugie-
go rozdzialu teoretycznego pracy dyplomowe;j.

Etap VII - analiza i interpretacja materialu badawczego

Jest to pierwszy etap, w ktérym spotkania studentéw z promotorem ogra-
niczaja sie glownie do indywidualnych konsultacji, na ktérych omawiana jest
praca seminarzysty nad zgromadzonym materialem badawczym. Seminarzysta
samodzielnie dokonuje analizy nagran w konteksécie wybranej przez siebie te-
matyki. Rolg promotora jest wspieranie studenta w prowadzonej przez niego
analizie i interpretacji zebranego materialu badawczego. Faza ta trwa okoto
miesigca i owocuje napisaniem przez studenta trzeciego (empirycznego) roz-
dzialu pracy dyplomowej.

Etap VIII - redakcja calej pracy dyplomowej

Na poczatku drugiej polowy semestru letniego praca nad trzema roz-
dzialami zostaje zakonczona. Przed ostatecznym sprawdzeniem i zatwierdze-
niem pracy przez promotora, seminarzysci potrzebuja okoto dwodch tygodni
na ujednolicenie i korekte wczesniej zaakceptowanych fragmentéw pracy
dyplomowej, napisanie wstepu i wnioskow koncowych, streszczenia w jezyku
angielskim i polskim oraz uporzadkowanie wykresdw, tabel, bibliografii
i zalacznikow.
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4. Ewaluacja programu seminarium licencjackiego opartego na
metodologii ,,pear story”

Przeprowadzenie dwdch cyklow seminarium dyplomowego opartego na
eksperymencie jezykoznawczym pozwolito prowadzacym sformutowac ogoélne
wnioski dotyczace jego efektywnosci oraz zidentyfikowac obszary, ktére nale-
zaloby podda¢ glebszej refleksji. W sposob oczywisty uznano, ze niezbednym
elementem ewaluacji programu jest jego ocena przez seminarzystow uczestni-
czacych w projekcie. Przeprowadzone badanie sondazowe mialo na celu uzy-
skanie odpowiedzi na nastepuje pytania:

1. Jak seminarzysci postrzegaja program seminarium oparty na metodolo-

gii ,pear story”?

2. Jakie zmiany nalezy wprowadzi¢ w nastepnym cyklu tego projektu?

Badanie mialo forme ankiety zawierajacej 8 pytan zamknietych opartych na
skali Likerta i 6 pytan otwartych, ktére pozwolity uzyska¢ dane ilosciowe i jako-
sciowe'®. Nalezy podkresli¢, ze ewaluacja nie dotyczyta sposobu prowadzenia zajeé
przez poszczegolnych promotoréw. Ankieta zostalo rozestana droga mailows,
13 bylych seminarzystéw (9 oséb uczestniczacych w cyklu 2017/2018 i 4 osoby
w cyklu 2016/2017) podzielito si¢ swoja opinig na temat programu seminarium.
7 0s6b pracowalo na nagraniach w jezyku angielskim, 3 na nagraniach w jezyku
polskim i 3 zrobily badania poréwnawcze. Ponizej omdéwimy kolejno uzyskane
wyniki.

Ogodlna ocena efektywnosci i atrakcyjnosci programu

10 0s6b (77%) ocenilo przydatnos¢ projektu ,,pear story” na potrzeby pisania
pracy dyplomowej zdecydowanie pozytywnie, a 3 osoby (23%) pozytywnie.
100% respondent6éw polecitoby udziat w takim seminarium mlodszym kolegom.
Wszyscy badani uwazaja rowniez, ze projekt ten moze mie¢ zastosowanie na
IT stopniu studiéw. Mozna zatem stwierdzi¢, ze ocena takiego typu seminarium
licencjackiego jest bardzo wysoka.

Na pytanie, czy respondenci zdecydowaliby si¢ pisa¢ prace magisterska
w oparciu o ten projekt uzyskano 8 odpowiedzi pozytywnych i 5 negatywnych.
Pieciu seminarzystéw podato powody potencjalnej decyzji o zastosowaniu me-
todologii ,,pear story” w pracy magisterskiej. Wsrod tych komentarzy mozna
wyrozni¢ nastepujace watki:

14 M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakéw 2010; T. Pilch, T. Bauman, Zasady
bada# pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa 2001; Z. Dorney, Research Methods
in Applied Linguistics. Quantitative, Qualitative, and Mixed Methodologies, Oxford 2007.
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- che¢ dalszej pracy nad zagadnieniem opisanym w pracy licencjackiej
(2 osoby),

- atrakcyjno$¢ pracy nad projektem eksperymentalnym (2 osoby),

- mozliwos¢ wykorzystania umiejetnosci i wiedzy uzyskanej w trakcie

seminarium licencjackiego (1 osoba).

Pieciu z respondentéw, ktérzy nie zdecydowaliby si¢ na uczestnictwo
w tym projekcie na II stopniu studiéow umotywowalto swoja potencjalna decyzje
w nastepujacy sposob:

- wyczerpanie tematu (1 osoba),

- che¢ skupienia sie na innym zagadnieniu jezykoznawczym (4 osoby),

- ograniczenia projektu w odniesieniu do tematyki i wielkosci korpusu

(1 osoba).

Pomimo wiekszosci odpowiedzi pozytywnych, pytanie spowodowato am-
biwalentne odpowiedzi. Wynika to gltéwnie z faktu, ze czgs¢ ankietowanych
uwazala, ze projekt magisterski miatby by¢ kontynuacja zagadnien poruszanych
w pracy licencjackiej. Interesujace wydaje si¢ jednak, ze 2 osoby widzg mozli-
wos¢ poglebienia swojego tematu i rozbudowania badan, co $wiadczy o refleksji
na temat procesu i produktu wiasnej pracy. Na szczegélng uwage zastuguje ko-
mentarz dotyczacy pewnych ograniczen metodologii opartej na ,,pear story”.
Korpus jezykowy nie jest duzy — streszczenia sg krotkie, a ilos¢ transkrypcji
ograniczona. Ponadto narracyjny charakter wypowiedzi nie pozwala na wyko-
rzystanie duzego spektrum tematycznego.

Na pytanie otwarte dotyczace zalet kursu opartego na metodologii ,,pear
story” udzielilo odpowiedzi 13 respondentéw. Ich uwagi mozna podzieli¢ na
nastepujace kategorie ogolne (w kazdej z nich podajemy przyktadowy komen-
tarz):

- zalety eksperymentalnej metodologii (8 komentarzy):

Gléwnag zaleta byta mozliwo$¢ uczestniczenia w seminarium, ktdre jest praktyczne,
a nie tylko teoretyczne. Mieli$my mozliwo$¢ wziecia udzialu w eksperymencie i prze-
prowadzenia go samodzielnie. W ten sposdb tatwiej jest przyswoi¢ nowe informacje
i duzo prosciej jest napisaé prace licencjacka (oparta jest na wlasnym do$wiadczeniu).

- atrakcyjno$¢ i potencjal badawczy projektu (5 komentarzy):

Przystepnos¢ badania oraz szeroki zakres tematyczny do wyboru.

- mozliwos¢ wspolpracy z innymi seminarzystami (3 komentarze):

Podobata mi si¢ atmosfera pracy zespolowej — wszyscy jechali na przystowiowym tym
samym ,woézku”, pomagalismy sobie nawzajem i podsuwali$my sobie pomysty.
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- Scisle okreslony i egzekwowany harmonogram pracy (2 komentarze)

(...) jedna z lepszych rzeczy byt konkretny plan przedstawiony na poczatku seminarium
oraz daty, ktorych musieli$émy si¢ trzymaé. Motywowano nas réwniez do pracy poprzez
dawanie nam krétkich prac domowych do wykonania na prawie wszystkie zajecia.

- konkretne elementy: (2 komentarze).

baza zgromadzonych artykutéw na dropboxie, gotowy materiat badawczy.

Uzyskane wyniki wyraznie wskazuja, ze podstawowg zaleta tego typu kursu
jest oparcie go na metodologii eksperymentalnej i osobiste uczestnictwo semi-
narzysty w badaniach. Pozwala to na poszerzenie zestawu umiejetnosci badaw-
czych, a takze uatrakcyjnienie elementu poznawczego. Czeéciowe potwierdze-
nie tych wnioskéw mozna znalez¢ w odpowiedzi na pytania kwestionariuszowe
dotyczace wiedzy i umiejetnosci uzyskanych przez seminarzystow w trakcie
kursu. Wéréd 12 odpowiedzi mozna wyrdzni¢ 6, ktére w sposéb bezposredni
lub posredni odnosza si¢ do umiejetnosci badawczych istotnych przy przepro-
wadzaniu eksperymentu jezykoznawczego i analizie danych uzyskanych droga
eksperymentalna.

Zalozeniem kursu tego rodzaju jest wspolpraca miedzy uczestnikami se-
minarium. Ten aspekt zostal réwniez ujety w komentarzach (2 uwagi dotyczace
zalet seminarium i 2 uwagi podkreslajace zdobyte umiejetnosci pracy zespoto-
wej). Wydaje si¢ jednak, ze dla wiekszosci respondentéw ta cecha programu nie
miata zasadniczego znaczenia.

Istotnym elementem badania bylo uzyskanie opinii studentéw na temat
przydatnosci zastosowanych w trakcie kursu form, metod i technik pracy dy-
daktycznej. Ponizsza tabela ilustruje $rednie wartosci odpowiedzi responden-
tow, gdzie 4 oznacza kluczowe, 3 — wazne, 2 — dosy¢ wazne i 1 - niezbyt wazne.

Zgromadzone dane (tabela 1) wskazujg wyraznie, ze oprécz indywidualnej
pacy badawczej, kluczowa role odgrywa wsparcie promotora, zaréwno eksperc-
kie, jak i motywacyjne. Wspodlpraca z innymi seminarzystami: wymiana pogla-
dow, dzielenie si¢ wiedza, wspdlna praca plasuje si¢ na drugim miejscu. Wbrew
panujgcemu przekonaniu, wykorzystanie technologii informatycznej nie jest
postrzegane przez studentéw jako niezbedny element ksztalcenia.
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Tabela 1. Ocena przydatnosci form, metod i technik pracy

Odchyle-
q & . . Domi- nie
Formy/metody/techniki pracy Srednia | Mediana nanta standar-
dowe
Indywidualna praca badawcza 3,69 4,00 4 0,630
Indywidualne konsultacje z promotorem 3,69 4,00 4 0,630
Omawianie kluczowych zagadnien i probleméw
dotyczacych tematyki seminarium przez 3,54 4,00 4 0,660
prowadzacego wykladowce
Scisle okreslony harmonogram pracy (terminy
oddawania poszczegdlnych, zadan, rozdzialow, 3,08 3,00 3 0,760
itp.)
Udziat w fazie eksperymentalnej badania 3,08 3,00 3 0,954
Wsp(?lpraca z innymi sem1narzy§tam1 (c,lZ}eleme 2.83 3,00 3 0.835
sie wiedza, wspdlne wykonywanie zadan, itp.)
Prezentacje wlasnych postepéw (dotyczacych
zagadnien teoretycznych i empirycznych) na 2,38 2,00 2 0,870
seminarium
Wykorzystanie technologii informacyjnej 2.62 2,00 ) 0.768

(np. typu dropbox) na potrzeby seminarium

Obszary programowe wymagajace korekty

Jednym ze sposobow usprawnienia procesu dydaktycznego jest proba dia-
gnozy obszaréw sprawiajacych trudnos¢, ktéra moze w efekcie prowadzi¢ do
redefinicji zalozen programowych oraz zmiany elementéw i form ksztalcenia.
Danych do analizy problemu pod tym katem dostarczyta zbiorcza ocena trud-
nosci poszczegdlnych elementéw kursu. Ponizej przedstawimy $rednie warto-
$ci oceny trudnosci poszczegélnych faz projektow. Skala punktowa oznacza:
0 - brak udziatu w etapie, 1 — bardzo latwy, 2 - tatwy, 3 — Srednio trudny,

4 — trudny i 5 - bardzo trudny.
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Tabela 2. Ocena trudnoéci etapow kursu

nikéw eksperymentu

Domi- Odchyle-
Etap Srednia | Mediana nie stan-
nanta
dardowe
Pisanie i korekta rozdzialu teoretycznego
dotyczacego wybranej przez siebie tematyki
badawczej (przedmiotu badania, np. czasowniki 3,92 4,00 4 0,760
ruchu, obiektywnos¢, itp.)
Pisanie i korekta rozdzialu teoretycznego do-
tyczacego oryginalnego projektu ,,pear story” 3,38 3,00 3 0,870
(Chafea)
Analizowanie i interpretacja danych pod katem
wybranego przez siebie zakresu badawczego 3,31 3,00 3 0,855
Redakgja finalna calosci pracy licencjackiej. 3,15 3,00 3 0,555
Pisanie i korekta rozdzialu badawczego 3,15 3,00 3 0,801
Sformutowanie wnioskoéw badawczych 3,00 3,00 3 0,577
Samodzielne zbieranie materiatéw dotyczacych
innych badan prowadzonych w oparciu o pro- 3,00 3,00 3 1,225
jekt ,,pear story”
Wybor i sformulowanie tematu badawczego na
potrzeby swojej pracy licencjackiej 2,85 3,00 3 0,801
Przygotowanie konspektu (planu) pracy 2,77 3,00 3 0,599
Wspdlna analiza artykutéw dotyczacych badan
prowadzonych w oparciu o pierwotny projekt 2,31 2,00 3 0,947
Chafea
Przedstawianie (opracowanych samodzielnie
lub w matych grupach) artykuléw na semina- 2,23 2,00 3 0,832
rium
Weryfikacja (korekta) transkrypcji nagrania
kolegi/kolezanki 2,08 2,00 2 1,038
Transkrypcja streszczen ustnych innych uczest-
nikéw 1,77 2,00 3 1,166
Samodzielne robienie transkrypcji swojego
nagrania. 1,54 2,00 2 0,877
Udziat w eksperymencie: ogladanie filmu
i nagrywanie wlasnego streszczenia filmu 1,46 1,00 1 1,050
w laboratorium
Umieszczanie materialdw (transkrypcji, artyku-
tow, itd.) na dropboxie 1,15 1,00 1 0376
Nagrywanie streszczen ustnych innych uczest-
0,77 0,00 0 1,013
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Za najtrudniejsza cz¢$¢ badania respondenci uznali badanie teoretyczne
wybranego zagadnienia. Wydaje si¢ to dosy¢ naturalne, poniewaz ten etap pracy
wymaga samodzielnego poszukiwania Zrédet i ich systemowej analizy. Nalezy
réwniez zauwazy¢, ze seminarzysci 2016/2017 w wigkszosci postugiwali sie
narzedziami uzywanymi w jezykoznawstwie kognitywnym. Dawalo to wigksze
mozliwosci pracy zespolowej pod kierunkiem promotora. Prace seminarzysci
2017/2018 natomiast byly bardziej zréznicowane. Ze wzgledu na nieduza liczbe
respondentdw, ktdrzy pisali prace dyplomowa w roku akademickim 2016/2017
(4 osoby), trudno jednak stwierdzi¢, czy ten aspekt zawazyl na ocenie trudnosci
tego etapu.

Nalezalo oczekiwa¢ dosy¢ wysokiej oceny trudnosci czterech empirycz-
nych etapow pracy: analizowania i interpretacji danych pod katem wybrane-
go przez siebie zakresu badawczego, pisania i korekty rozdzialu badawczego
oraz formulowania wnioskéw badawczych. Podobnie jak faza omdwiona
wczesniej, etapy te wymagaja duzej samodzielno$ci badawczej. Zaskoczeniem
natomiast jest wysoka $rednia warto$¢ trudnosci fazy, w ktdrej studenci pisza
rozdzial teoretyczny dotyczacy oryginalnego projektu ,,pear story” (Chafe’a).
Na tym etapie programu, ktdry jest wspolny dla wszystkich, uczestnicy
seminarium otrzymuja najwiecej wsparcia. Fakt, ze jest to pierwsza préba
stworzenia tekstu o charakterze naukowych jest jednym z prawdopodobnych
powodow takiej oceny. Podobnie mozna ttumaczy¢ wysoka lokate redakcji
finalnej calosci pracy licencjackiej. Wydaje si¢ jednak, ze w tym aspekcie
program powinien by¢ wzmocniony.

Na bezposrednie pytanie dotyczace konkretnych usprawnien programo-
wych nie otrzymali§my propozycji zasadniczych korekt programu. Wskazuje
to, z jednej strony, na wysoka oceng efektywnosci tego programu, z drugiej zas,
na oczywistg trudnos¢ takiego dzialania ewaluacyjnego. 6 z 11 respondentdw,
ktorzy odpowiedzieli na to pytanie stwierdzilo, ze kurs nie wymaga zadnych
zmian. Dwa komentarze dotyczyly potrzeby wigkszego wsparcia w poszukiwa-
niu zrédet: lepszego zaopatrzenia biblioteki i wiekszej pomocy przy korzystaniu
z baz elektronicznych. 1 osoba stwierdzita, ze bardzo przydatne bylo prezen-
towanie wlasnych materialéw i analizowanie ich w grupie. 1 osoba zapropo-
nowatla rozwinigcie eksperymentu poprzez ponownie przebadanie uczestnikow
po jakims$ czasie. 1 respondent zasugerowal zmiane techniczna w procedurze
transkrybowania — wydaje si¢ jednak, Ze poruszony problem byt jednostkowy.
Jesli chodzi o oceng etapu nagrywania streszczen ustnych innych uczestnikow
eksperymentu, nie jest ona wiarygodna, gdyz niewielu seminarzystow, ktorzy
uczestniczyli w tej fazie wypelnilo ankiete ewaluacyjna.
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3. Whioski i rekomendacje

Analiza danych zgromadzonych w wyniku badania sondazowego wskazuje
wyraznie, ze program seminarium dyplomowego opartego na metodologii eks-
perymentalnej ,,pear story” jest postrzegany pozytywnie. Respondenci podkre-
slali duzg warto$¢ poznawczg badania, w ktéorym moga odgrywac role badanych
i badaczy jednoczesnie. Wydaje si¢ zatem, ze program ten powinien by¢ konty-
nuowany na I stopniu studiow filologicznych. Korpus zgromadzonych tekstow
powigksza sie z kazdym rokiem, w przyszlosci moze jednak pojawic sie problem
zawezenia pola problematyki badawczej. Zastosowanie podobnego programu
na poziomie magisterskim wymaga jednak powaznego rozwazenia. Przede
wszystkich, jak zauwazyl jeden z respondentéw, metodologia ,,pear story” ma
pewne ograniczenia. Ponadto, studenci studiéw magisterskich sa bardziej au-
tonomiczni w swoich dzialaniach naukowych i potrzebuja mniej wsparcia ze
strony grupy seminaryjnej. Kolaboracyjny charakter programu zatem nie ma
tak istotnego znaczenia.

Wyniki badania wskazuja, ze respondenci doceniajg wsparcie w rozwijaniu
strategii metakognitywnych (organizacja dziatan, ustalanie priorytetéw, itp.).
Ten aspekt kursu powinien by¢ zachowany i wzmacniany, poniewaz trening
strategii prowadzi do zwiekszania samodzielno$ci studenta. Wydaje sie rowniez,
ze nalezy zwrdci¢ wieksza uwage na znaczenie wspotpracy miedzy seminarzy-
stami poprzez, miedzy innymi, wprowadzenie dziatan zwigkszajacych $wiado-
mo$¢ wagi tej formy pracy i zaproponowanie wigkszej ilosci zadan zespotowych.
Umiejetno$¢ wspolpracy z innymi ludzmi nie tylko zwigksza autonomig, ale
réwniez stanowi tzw. ,umiejetno$¢ migkka’, pozadana na runku pracy. Wzmoc-
nieniu wymaga réwniez ten komponent kursu, ktory przygotowuje studenta do
kwerendy bibliotecznej. Na przyklad, szkolenia prowadzone przez pracowni-
kow Biblioteki UwB, w ktérych seminarzysci biorg udzial, powinny by¢ bardziej
ukierunkowane. Zaréwno dane uzyskane z ankiety, jak i obserwacje prowadza-
cych potwierdzajg, ze seminarzysci maja problem z tworzeniem i redakcja tekstu
o charakterze naukowym. Oznacza to konieczno$¢ doglebnej analizy stylu
naukowego i popularno-naukowego oraz doskonalenia umiejetnosci postugi-
wania si¢ takimi stylami. Ograniczenia czasowe nie pozwalajg na intensywne
¢wiczenia takich umiejetno$ci w trakcie seminarium. Rozwigzaniem moze by¢
w takim przypadku $cislejsza wspotpraca w wykladowcami prowadzacymi
zajecia z pisania akademickiego. Pewnej korekty wymaga rowniez faza przejscia
miedzy badaniem teoretycznym i empirycznym. Wprowadzenie warsztatow
skupionych wylacznie na tym aspekcie mogloby usprawni¢ proces badawczy
studentéw.
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Podzieckowania

Dzigkujemy wszystkim seminarzystom, ktorzy zechcieli podzieli¢ si¢ z nami
swoimi opiniami.
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JEZYK ROSYJSKI W CHMURACH (WYRAZOWYCH)

STRESZCZENIE

Artykut prezentuje praktyczne wykorzystanie chmur wyrazowych w dydaktyce jezyka
rosyjskiego na réznych zajeciach w szkole wyzszej. Na poczatku krétko oméwiono role
iznaczenie nowoczesnych technologii w nauczaniu jezykdw obcych, a nastepnie zdefiniowano
czym s chmury wyrazowe i do czego stuza. W teksécie wskazano takze programy i aplikacje
do ich tworzenia, a najbardziej popularne opisano bardziej szczegétowo (WordItOut, Wordle,
Tagxedo, WordArt). Ponadto, na przykfadzie aplikacji WordArt.com, zostat zobrazowany
sposob tworzenia chmury wyrazowej.

Integralng czescig artykutu jest pokazanie praktycznego zastosowania omawianego
narzedzia w dydaktyce. W tekscie zostaty zawarte: gramatyczne chmury wyrazowe, leksykalne
chmury wyrazowe, chmury wyrazowe motywujace do méwienia oraz chmury wyrazowe
rozbudzajace kreatywnos¢, a kazdy z zaproponowanych typéw opatrzono przyktadami
i wskazano konkretne zajecia, na jakich moga by¢ zastosowane.

W podsumowaniu przytoczono liste potencjalnych zastosowarn chmur wyrazowych.

Stowa kluczowe: jezyk rosyjski, chmura wyrazowa, wizualizacja materiatu, twércze
podejscie, wzrost motywacji

SUMMARY
RUSSIAN IN CLOUDS (WORD CLOUDS)

The article presents practical use of word clouds in teaching Russian language in various
academic classes. At the beginning the role and the importance of modern technologies in
foreign language teaching were discussed. After that, some words about what word clouds
are and what they are used for. The text also indicates programs and applications to create
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word clouds. The most popular ones were described in details (WordltOut, Wordle, Tagxedo,
WordArt). What is more, based on an application WordArt.com, the way of creating a word
cloud has been presented.

An integral part of the article is to show the practical usage of the tools that are described
in this work. The text includes grammar word clouds, lexical word clouds, word clouds that
motivate to speak, and word clouds that awake creativity. Each of the types described in the
article has examples and specific activities on which they can be applied.

The summary provides a list of potential use of word clouds.

Key words: Russian language, Word Cloud, visualizinig, a creative approach, increasing
motivation

Znajomos¢ jezykoéw obcych we wspolczesnym $wiecie jest niezbedna
umiejetnoscia nie tylko dla rozwoju kontaktow handlowych czy miedzynaro-
dowych, ale takze w Zyciu codziennym. Poslugujemy sie nimi ogladajac filmy
obcojezyczne, podrozujac, pracujac w inny kraju, a takze korzystajac z sieci
i portali spotecznos$ciowych. Ponadto, jezyki obce pozwalaja rozszerza¢ hory-
zonty myslowe, wplywaja na wzrost poczucia wlasnej warto$ci i pewnosci siebie,
otwierajgc tym samym szerszy zakres nowych mozliwosci i szans rozwoju na
roznych plaszczyznach (praca, Zycie osobiste, podroéze i in.).

Wspolczesni uczniowie, jak okreslif to M. Prensky, naleza do cyfrowych
tubylcéw'. W praktyce oznacza to, ze Internet jest dla nich naturalnym $rodo-
wiskiem, w ktérym poruszaja si¢ swobodnie w szkole, na uczelni czy w pracy.
Ponadto, jest on dla nich waznym narzedziem, stuzagcym do komunikacji mie-
dzyludzkiej czy zZrédtem pozyskiwania wiedzy o $wiecie. Ten fakt stawia przed
nauczycielami (nie tylko jezykéw obcych) nowe wyzwania. Muszg oni tak
przeorganizowac swoj warsztat, aby sprosta¢ i wyjs¢ naprzeciw oczekiwaniom
uczniéw. Nauka jezyk obcego tylko w oparciu o podrecznik i zeszyt ¢wiczen to
dzi$ zdecydowania za malo. Uczacy si¢ oczekuja od nauczyciela urozmaiconych
lekcji z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, komputera, smartfonow
czy Internetu. Urzadzenia te, a doktadniej zainstalowane w nich oprogramowa-
nie, daja szerokie mozliwo$ci wzbogacenia prezentowanych i omawianych na
zajeciach tresci. Internet obfituje w specjalne strony, portale i aplikacje, ktore
stuza do urozmaicania lekcji jezyka obcego, w tym takze rosyjskiego. Mozna
tam znalez¢ réwniez narzedzia pomagajace kreowac i generowac rézne rodzaje
¢wiczen.

1 M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants, ,On the Horizon” 2001, t. 9, nr 5.
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Modernizacja wspdlczesnego ksztalcenia jezykowego (zaré6wno w szko-
tach na réznych poziomach edukacji, jak i na poziomie akademickim) zmusza
do poszukiwania efektywnych metod aktywizacji procesu nauczania jezykow
obcych?. Nie tylko kilkulatek, jesli jest zainteresowany tematem zajec i temat
ten jest realizowany w interesujacy sposob, bedzie pracowal diuzej, skupi si¢ na
przekazywanych tresciach i nie bedzie odczuwal przy tym zmeczenia. Ponadto,
uczen bedzie odczuwal satysfakcje z przyswojonej wiedzy. W odwrotnej sytu-
acji, jesli w odczuciu ucznia czy studenta lekcja jest nudna i nieciekawa, bez
wzgledu na ilo$¢ sit wlozonych przez nauczyciela w przygotowanie zajgé, uczen
nie przyswaja przedlozonego materialu, czuje sie znuzony i zniechecony.

Jak zauwaza E. Gajek: ,Do odbierania wrazen pochodzacych ze swiata ze-
wnetrznego czlowiek uzywa zmystéow wzroku, stuchu, dotyku. (...) Wraz
z wynalazkiem technicznym, jakim jest pismo, znaczgco wzrosta rola wzroku
podczas odbierania komunikatéw jezykowych™. Pociaga to za sobg okreslone
konsekwencje dla sposobu nauczania jezykéw obcych (i nie tylko) oraz sposobu
przygotowywania materialéw do zajec¢ i ich rodzaju. Konieczne jest uwzgled-
nienie okreslonych form przekazu (w tym wypadku przekazu wizualnego) oraz
polaczenie ich z osiaggnigciami wspolczesnej technologii, w wykorzystaniem In-
ternetu i jego zasobdw. ,, Komunikacja jezykowa nabiera szczegélnego znaczenia
w uczeniu sie¢ jezykéw obcych. Informacje o zjawiskach kultury — w szerokim
tego pojecia rozumieniu, dotyczacym zaréwno kultury wysokiej, jak i kultury
dnia codziennego — moga by¢ z sukcesem przekazywane wizualnie, a interpre-
towane werbalnie™. Takie podej$cie wymusza wrecz potrzebe zweryfikowania
i zmodyfikowania stosowanych tradycyjnie metod dydaktycznych. O ile
w ksztalceniu w szkotach réznego typu w nauczaniu jezykéw obcych materia-
ty wizualne s3 stosowane z powodzeniem, co mozna zauwazy¢ biorac do reki
dowolny podrecznik jezykowy, to w ksztalceniu jezykowym na uczelniach
wyzszych wykorzystanie tego typu materialéw jest mocno ograniczone. W ni-
niejszym artykule chcielibysmy zaprezentowa¢ mozliwos¢ wzbogacenia zaje¢ na
studiach filologicznych (na przykladzie jezyka rosyjskiego) w oparciu o narze-
dzie, jakim jest chmura wyrazéw (chmura wyrazowa).

Wykorzystanie technologii informacyjnych i serwiséw internetowych na
zajeciach z jezyka obcego ma wiele zalet. Dzigki realizacji zasady pogladowosci
w nauczaniu, mozliwe jest szybkie zapamietywanie stow kluczowych i trening

2 E.A.IlaBmoBa, O67ako cno8 Kax o0uH u3 NpUeMOo6 CO8ePUIEHCINB06AHUS TIEKCUHECKUX HABbIKOS HA
YPOKAX aH2NUiCK020 A3bIKaA, ,,JIHOCTpaHHbIE A3bIKY B mkose” 2016, nr 3, s. 36-43.

3 E. Gajek, Obraz jako narzedzie komunikacji na lekcji jezyka obcego, ,,Jezyki obce w szkole” 2010,
nr 5, s. 8-14.

4 Ibidem.
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pamieci. Mozna réwniez przeprowadzi¢ ,burze moézgéow’, analizowal tre$é
przeczytanego lub wyshuchanego tekstu”.

W niniejszym artykule nie beda omoéwione wszystkie mozliwe i dostepne
programy i aplikacje, ktére moga postuzy¢ do kreowania ciekawych materiatow
dydaktycznych urozmaicajacych zajecia. W szczegdtowy sposdb zostang zapre-
zentowane programy do tworzenia chmur wyrazowych, a nastepnie pokazane
bedzie ich praktyczne zastosowanie w dydaktyce jezyka rosyjskiego w szkole
WYZSZ€].

Generatory chmur wyrazowych sg stosunkowo nowym narzedziem. Ich
geneze w kilku stowach opisuje I. Moczydlowska: ,,(...) geneza zwigzana jest
z tagami, czyli znacznikami stuzacymi do poszukiwan okreslonych kategorii
zdje¢ w serwisie fotograficznym Flickr. Dzisiaj chmury tagéw obecne sa na
wielu stronach internetowych, gtéwnie na blogach. Bazujac na tym pomysle,
Jonathan Feinberg z IBM opracowal w 2008 roku aplikacje do graficznej pre-
zentacji tekstow. Stowa z tekstu tworzg obraz, w ktérym wielkos¢ poszczegdl-
nych wyrazéw jest proporcjonalna do czgstotliwosci wystepowania w tekscie.
Program funkcjonuje w oparciu o Internet i nosi nazwe Wordle, a jego produkt
to word cloud lub wordle, czyli chmura wyrazowa™®.

Chmura wyrazowa (chmura wyrazéw) ,to zbidr stow, ktére poprzez
umieszczenie w bliskich odlegtosciach od siebie tworza pewnego rodzaju
chmure™czy tez ,jest to ciekawa, graficzna wizualizacja wyrazéw”®. Mozna
postawic¢ pytanie — Dlaczego chmury wyrazowe? Bo s3 efektowne, czesto tez
bywaja zabawne. Ponadto, nie sg zwykla lista stéw do zapamigtania, ktéra
nierzadko zniecheca uczacych sie. Niosg one wiele informacji, stymuluja
i wyzwalajg kreatywno$¢, ekspresje oraz wyobrazni¢ u odbiorcéw w kazdym
wieku. Taka forma prezentacji leksyki jest nie tylko ciekawa, ale podnosi takze
atrakcyjno$¢ wielu zaje¢, wprowadzajac element zaskoczenia. Przy tworzeniu
chmur ograniczeniem jest jedynie wyobraznia i kreatywnos¢, a dzieki temu,
ze moga one przyjmowac rozne ksztalty, polaczenie ich z konkretng trescia

5 V.B. Hamkesuu, Word Cloud kax npuem axmueusayuu pedu Ha ypoxe aHenuiickozo ssvika (u3
onvima pabomot), [online], https://nsportal.ru/shkola/inostrannye-yazyki/angliiskiy-yazyk/library
/2014/11/01/word-cloud-kak-priem-aktivizatsii, [dostep: 30.09.2018].

6 1. Moczydtowska, Stowa w chmurach, [w:] Technologie informacyjne i komunikacyjne w edukacji
dorostych. Przewodnik dobrych praktyk, 1. Moczydtowska (red.), Siedlce 2012, s. 29-39.

7 M. Madej, Sposéb na stowka, czyli ¢wiczenia leksykalne na chmurach wyrazéw, ,Jezyki obce
w szkole” 2016, nr 2, s. 72-76.

8 Jak tworzy¢ chmure wyrazéw?, [online], http://nowoczesnenauczanie.edu.pl/jak-stworzyc-chmu-
re-wyrazow, [dostep: 15.10.2018].
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wyrazow moze prowadzi¢ do bardzo ciekawych rezultatow. Warto takze za-
uwazyg, ze ,generatory, ktore stuza do tworzenia chmur sg przyjazne, proste
i fatwe w uzyciu, nie méwigc o tym, ze s3 tez bezptatne™. W zwigzku z tym
z powodzeniem mogg by¢ stosowane w edukacji zaréwno dzieci i mlodziezy,
jak tez studentéw na studiach filologicznych.

Mozna nazwac wiele cech chmur wyrazowych. Najbardziej rozpoznawal-
ne s3: ksztalt, rozmiar, kolory oraz polozenie stéw'’. Podstawowg wlasciwosé
chmur stanowi zrdéznicowanie wielkosci wyrazéw - im czesciej stowa wyste-
puja w tekscie umieszczonym w aplikacji, tym wigksza czcionka sg pisane, a te
pojawiajace si¢ rzadziej przedstawiane s3 mniejsza czcionka lub nie wida¢ ich
w ogole. Ksztalt chmury zalezy od mozliwosci aplikacji, jakimi si¢ postu-
gujemy. Zrdéznicowanie jest bardzo duze - od form owalnych o mniej lub
bardziej regularnym konturze (np. chmury tworzone w aplikacji Wordle czy
WordItOut) do rozbudowanych ksztaltow, obrazujacych konkretne przed-
mioty, elementy §wiata przyrody, postacie itp. (takie mozliwosci daje np. apli-
kacja TagCrowd). W kwestii koloru programy daja uzytkownikom bardzo
wiele mozliwosci. Odnosi si¢ to do tla, jak i wszystkich wyrazéw ukladanych
w chmurze. Istnieje mozliwos¢ modyfikacji koloru tla oraz, w bardziej uroz-
maiconych chmurach, stowa moga by¢ prezentowane jednoczesnie w kilku
barwach lub odcieniach. Istotng cecha chmur wyrazéw jest polozenie stow
wzgledem siebie, i tak jak w odniesieniu do koloru i ksztaltu, mozna kreowac
mniej lub bardziej zlozone formy. Najprostsze rozmieszczenie to poziome
ulozenie slow, ale mozliwe jest takze rozmieszczenie pionowe czy uko$ne
(np. w aplikacjach Wordle, Tagxedo).

W zasobach Internetu mozna znalez¢ wiele programéw i aplikacji do
tworzenia chmur wyrazowych, np.: WordItOut, Wordle, Tagxedo, ABCya, Tag-
Crowd, WordSift2, WordArt, ImageChef. Warto w tym miejscu zaprezentowac
niektdre z nich nieco dokladniej.

W ponizszej tabeli przedstawione sg krotkie charakterystyki kilku wybra-
nych programow:

9 1. Moczydtowska, op. cit., s. 29-39.
10 M. Madej, op. cit., s. 72-76.
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WordItOut Ten serwis posiada wszystkie standardowe funkcje (wybér kolo-
ru tla, rodzaju i wielko$ci czcionki, orientacji chmury), nie moz-

@Itout na wybra¢ ksztaltu. Istnieje mozliwo$¢ zamieszczenia obrazu

w sieciach spoleczno$ciowych (Facebook, Twitter)
https://worditout.com

Wordle Pierwszy serwis, ktory umozliwit tworzenie chmur wyrazéw.
™ Program posiada standardowe funkcje (wybér koloru tla, ro-

M dzaju i wielkodci czcionki, orientacji chmury) oraz daje mozli-
wo$¢ zdefiniowania utozenia stéw w porzadku alfabetycznym.

http://www.wordle.net Rezultat pracy mozna zachowaé w ogoélnodostepnej bibliotece

badz wydrukowaé. Wymaga srodowiska Java.

Tagxedo Serwis posiada standardowe funkcje (wybor koloru tla, rodzaju

i wielko$ci czcionki, orientacji chmury), a jest atrakcyjny, po-

Tagxedo niewaz mozna w nim tworzy¢ chmury o réznorodnych ksztal-

tach (np. autobus, pies i wiele innych). Utworzona figura w spo-

http://www.tagxedo.com sOb asocjacyjny moze nawigzywac do prezentowanego tematu
zrodlowego.

WordArt Serwis posiada standardowe funkcje (wybor koloru tla, rodza-

WR)QAR)T ju i wielkosci czcionki, orientacji chmury), a ponadto pozwala

stworzy¢ chmure z tekstu, zaczerpnietego ze wskazanej strony
internetowej lub wprowadzonego przez uzytkownika. Chmu-
https://wordart.com rom mozna nada¢ réznorodne ksztalty i formy, modyfikowa¢
kolory, rozmiary stéw i czestotliwo$¢ ich wystepowania.

Sposdb pracy z kazdym z ww. programéw jest podobny, tj. nalezy w od-
powiednie pole wprowadzi¢ tekst lub adres URL i program generuje chmure
wyrazowa na podstawie zadanego tekstu. Warto pamieta¢ o mozliwosciach
modyfikacji chmur w zakresie koloru czcionki i tla, ksztattu, czestotliwosci po-
wtarzania wyrazow. Zakres zmian zalezy od wybranego przez nas programu.

Na przykladzie WordArt.com zaprezentowany zostanie sposdb tworzenia
chmury wyrazowej. Z tego serwisu mozna korzysta¢ bez rejestracji, ale zareje-
strowanie si¢ umozliwia przechowywanie utworzonych materiatéw i ich wielo-
krotne wykorzystywanie oraz modyfikacje. W celu zarejestrowania sie nalezy
nacisnac¢ przycisk Sign up i na ekranie, ktory si¢ pojawi, uzupelnic¢ swoje dane:
login (User name), adres poczty elektronicznej (e-mail) i hasto (password). Na
wskazany adres e-mail otrzymujemy list z linkiem do strony WordArt.com
i mozemy rozpocza¢ tworzenie wlasnych chmur wyrazowych. W tym celu
nalezy:

1. wybra¢ i klikna¢ - Create a new cloud,;

2. wprowadzi¢ nazwe chmury - Cloud 1;

3. dolaczy¢ / wpisac stowa lub tekst (Import words). Warto wiedzie¢, ze

jesli chcemy zachowac wyrazenia w calosci, to kazde stowo/ wyrazenie
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trzeba wprowadzi¢ oddzielnie w kolumnie (kazdy wyraz / wyrazenie
w oddzielnym wersie). Ponadto, kazdy wyraz / zwrot mozna definiowa¢
oddzielnie, przypisujac mu czcionke, kolor, wielko$¢;

4. wybra¢ forme¢ chmury z zaproponowanych przez serwis lub mozna
stworzy¢ swoj wlasny ksztalt (Shape);

5. zmieni¢ czcionke dla wszystkich sléw (Fonts) - mozna napisa¢ wszyst-
kie stowa duzymi, malymi literami lub kazde stowo z wielkiej litery
(UPPER, Lower, Capitalize);

6. zmieni¢ ulozenie stéw i game kolorystyczna (Layout);

7. zapisac gotowa chmure (Save changes) i wykorzysta¢ na zajeciach.

Warto pamieta¢, Ze w czasie tworzenia chmury, wszystkie zmiany mozna

sprawdzi¢ po naci$nigciu przycisku Visualize!, co jest niezwykle przydatne
i wygodne, bo pozwala na biezaco weryfikowa¢ wlasne pomysly. Stworzony
obraz mozna zamiesci¢ w sieciach spolecznosciowych, wydrukowa¢, postugi-
wac sie wersja elektroniczng — zakres mozliwosci jest tu bardzo szeroki i zalezy
jedynie od inwencji autora. W dydaktyce jezykow obcych chmury wyrazowe
tworzone s3 jako pomoc w opanowaniu réznych umiejetnosci jezykowych.
Ponizej zaproponujemy wykorzystanie chmur jako pomoc w nauce i prezentacji
gramatyki, leksyki, doskonalenia umiejetnosci méwienia.

Gramatyczne chmury wyrazowe

Mozna zastosowaé ten pomysl, aby wprowadzi¢ lub utrwali¢ dowolna
strukture gramatyczna.

Cwiczenie 1.

Z podanych wyrazow utoz 3 zdania pytajgce. Zadaj je 4 osobom z grupy, a nastgp-
nie powiedz, czego si¢ dowiedziates.
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Material przyktadowy zostal stworzony w programie wordart.com

W zaproponowanym ¢wiczeniu student musi utozy¢ 3 pytania: Kak Te6s
30ByT? CkoybKo Tebe 1et? e Thl XuBELIB?, a nastepnie zadad je kilku kolegom
zgrupy. W ten sposob utrwala poznane wczesniej struktury gramatyczne, ¢wiczy
umiejetno$¢ zadawania pytan, a w podsumowaniu ¢wiczenia (,Opowiedz, czego
sie dowiedziates”) musi wykaza¢ si¢ znajomoscia odmiany poszczegoélnych
cze$ci mowy, aby przekazaé usltyszane informacje. Cwiczenie z powodzeniem
moze by¢ wykorzystane na I roku studiéw I stopnia filologii rosyjskiej.

Cwiczenie 2.

Podziel przymiotniki na twardotematowe, migkkotematowe, z tematem zakorczo-
nym nax, e, X, %, w, 4, ws. Nastepnie odmieni kazdy przymiotnik przez przypadki
i utéz 6 zdan z wybranymi przymiotnikami.
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Material przyktadowy zostal stworzony w programie wordart.com
To ¢wiczenie ma na celu utrwalenie odmiany przymiotnikéw oraz ich
praktyczne zastosowanie w zdaniach.

Leksykalne chmury wyrazowe

Zastosowanie chmury w pracy z leksyka moze pomdc w ciekawej i atrak-
cyjnej prezentacji nowych sléw, przypomnieniu lub utrwaleniu poznanych
wczesniej leksemow.

Cwiczenie 3.
W ponizszych chmurach wyrazowych znajdujg sig idiomy (z lewej strony) i ich
objasnienia (z prawej strony). Polgcz w pary idiom (jest ich 9) ze znaczeniem,
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a nastepnie utéz opowiadanie/ historyjke, w ktorej wykorzystasz jak najwiecej
frazeologizmow.
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Sa to przyklady idiomatycznych chmur wyrazowych. Wymagaja one od
studentow bardzo dobrej znajomosci jezyka rosyjskiego. Materiat do ¢wiczenia
zostal zaczerpniety z zaje¢ Komunikacji w biznesie na I1I roku studiéw I stopnia
filologii rosyjskiej o specjalno$ci Komunikacja jezykowa w sferze biznesu.

Cwiczenie 4.

Wypisz z ponizszej chmury wyrazowej pojecia zwigzane z architekturg (jest ich
10). Nastepnie dopisz do kazdego z nich jak najwigcej okreslen, a po wykonaniu
zadania poréwnaj liste swoich okresleri z 2 osobami z grupy.

g “erim . coopyserme
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Material przyktadowy zostal stworzony w programie wordart.com

Zaproponowane ¢wiczenie moze by¢ wykorzystane w celu powtoérzenia
poznanej leksyki z tematu ,,ApxuTeKTypa — OCHOBHBIE IIOHATHS na zajgciach
z Praktycznej nauki jezyka rosyjskiego na I roku studiéw II stopnia filologii
rosyjskiej. Prowadzacy moze réwniez wprowadzi¢ element rywalizacji poprzez
okreslenie czasu na wykonanie zadania, a kontynuacja moze by¢ stworzenie (pi-
semnie lub ustnie) krétkiej opowiesci z wykorzystaniem jak najwiekszej liczby
stéw wraz z okresleniami.

Chmury wyrazowe motywujace do méwienia

Niejednokrotnie studenci s3 mato rozmowni na zajeciach i niechetnie za-
bieraja glos z wlasnej inicjatywy, czesto nie lubig pracowa¢ w grupach/parach.
Sposobem na zmotywowanie do komunikowania si¢ z innymi cztonkami grupy
moze by¢ wlasnie chmura wyrazowa.

Cwiczenie 5.

Rozszyfruj pytanie ukryte na obrazku. Odpowiedz na nie, a potem zadayj je kilku
osobom z grupy i zanotuj odpowiedzi. Nastepnie przeanalizuj odpowiedzi i pod-
sumuyj jakich odpowiedzi udzielono najwigcej, jakich najmniej itp.
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Material przyktadowy zostal stworzony w programie wordart.com

Cwiczenie zmusza studentéw do wstapienia w interakcje z innymi cztonkami
grupy, daje mozliwo$¢ poznania si¢ oraz mobilizuje do zadawania pytan. Moze
by¢ zastosowane praktycznie na kazdym roku studiéw (np. jako rozgrzewka),
a otrzymane odpowiedzi bedg odzwierciedla¢ znajomos¢ jezyka rosyjskiego —
im wyzszy rok studiéw, tym wypowiedzi powinny by¢ bardziej rozbudowane.
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Cwiczenie 6.
Wykorzystujgc leksyke z ponizszego obrazka, opisz wyglad zewnetrzny przyjacie-
la/ przyjaciétki/ ulubionego nauczyciela/ sgsiada itp.
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Material przyktadowy zostal stworzony w programie wordart.com

W zaproponowanej chmurze wyrazowej umieszczona zostala leksyka,
ktérg student musi wykorzysta¢ do charakterystyki zewnetrznej postaci
(wybdr postaci zalezy od preferencji studenta). Jako wariant tego ¢wiczenia
mozna zada¢ stworzenie opisu-zagadki, tj. studenci opisuja osoby z grupy
¢wiczeniowej lub innej znanej wszystkim bez wskazania kogo maja na mysli.
Zadanie polega na odgadnieciu o kim mowa. Cwiczenie adresowane jest do
studentow III roku studiéw I stopnia filologii rosyjskiej na zajeciach z Prak-
tycznej nauki jezyka rosyjskiego.

Chmury wyrazowe rozbudzajace kreatywnos¢

W procesie edukacji na studiach filologicznych nacisk kfadziony jest, przede
wszystkim, na opanowanie znajomosci jezyka, literatury czy kultury. Jednakze,
wsrod regul, zasad, kierunkow literackich itp. powinno znalez¢ si¢ miejsce na
rozwdj kreatywnosci studentéw — przyszlych nauczycieli.
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Cwiczenie 7.
Utoz tekst-zagadke wykorzystujqc jak najwigcej stow z obrazka. Wygrywa ten, kto
wykorzysta poprawnie wszystkie stowa.

Materiat przykladowy zostal stworzony w programie wordart.com

Cwiczenie pokazuje, jak w zabawny sposéb zacheci¢ studentéw do tworze-
nia spontanicznych wypowiedzi. Chmury tego typu moga by¢ tworzone przez
prowadzacego zajecia, jak rowniez przez studentéw i by¢ potem wykorzystane
na zajeciach.

Cwiczenie 8.
Utwoérz samodzielnie chmure wyrazowq ze stowami kluczowymi, opisujgcy-
mi twoje wakacje.

_osope TITABAT B 6.
=2 o
Mop

. conHuUe, BKYCHas epa
Shope

DYVHbi:

PYVHB! Genbili NecoK
ViaTbesi=.
naBaTh KynaThCs

] : AnaBats:

m3d FO DYiHbI

=BKYCHAA efia MO
L BYyHBI

Material przykltadowy zostal stworzony w programie wordart.com

Powyzsza chmura wyrazowa jest mozliwg realizacjg zadania i ma charakter
przykltadowy. Na zajeciach studenci pracuja w parach, wymieniajg sie stwo-
rzonymi samodzielnie rysunkami, a zadaniem kazdego z nich jest stworzenie
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opowiadania na podstawie stéw z obrazka. Nastepnie omawiajg, opowiadania,
wskazuja, ktore elementy odgadli poprawnie, a ktore nie. Tego typu ¢wiczenie
moze by¢ ,rozgrzewka” w ramach tematu ,Kak mpI mpoBopum cBob6opHOE
BpeMa?” lub powakacyjnym treningiem jezykowym.

Jak wida¢ z zaproponowanych przykladéw, chmury wyrazowe s3 ciekawym
narzedziem dydaktycznym. Odkrywajg one wiele mozliwosci zaréwno przed
prowadzacym zajecia, jaki i przed studentami, a jedyne ograniczenie stanowi
ludzka wyobraznia i kreatywnos¢.

M. Kurvits proponuje 18 sposobéw wykorzystania chmur wyrazowych
w pracy dydaktycznej, a sg to'":

1. Analiza tekstu (czestotliwo$¢ wystepowania stlow w tekscie, wyodreb-
nienie slow kluczowych, poréwnywanie tekstéw za posrednictwem
chmur);

Wizualizacja tekstu (jako alternatywa dla diagramu);

Wykorzystanie chmury wyrazowej przy tworzeniu infografiki;

Prezentacja kluczowych stow zaje¢, projektu, kierunku;

»Burza mozgoéw”;

Prezentacja informacji o sobie;

Odgadywanie tresci opowiadania na podstawie stéw z chmury;

Prezentacja sprawozdan i rezultatow badan;

. Okreslenie i przedstawienie oczekiwan;

10 Przeprowadzenie prostej ankiety;

11.Praca z tekstem (po przeczytaniu tekstu kazdy uczen wskazuje gtéwna
my$l opowiadania, a nastgpnie wszystkie pomysly ujmowane sa
w formie chmury);

12.Ozdobienie chmurg wpisu na blogu, plakacie, prezentacji itd.;

13. Uogdlnienie i refleksja;

14.Stworzeniem unikalnego prezentu (prezentacja historyjki, zyczen
w formie chmury, ktéra moze by¢ nadrukowana na kubku, koszulce itp.);

15. Wskazanie priorytetéw programu nauczania lub planu (warto spro-
bowa¢ przeanalizowaé program nauczania i wskaza¢ jego priorytety
w oparciu o uzyte stowa);

16.Cotygodniowa prezentacja obcych stow, ktére uczacy si¢ poznal
w danym okresie czasu (jako wariant powtorki nowopoznanej leksyki);

17. Wstawianie fraz tekstowych do wskazanych tekstow;

18. Prezentacja roznych zasad w formie chmury (stowa kluczowe beda wy-
réznione i bardziej zauwazalne, niz wyliczenie zasad).

© 90N ON U W

11 M. Kurvits, 18 cnoco608 ucnonviosarus o6axa csios 6 yuebHoti pabome, [online], http://marinaku-
rvits.com/o6maka-cnos-B-y4e6Hoii-pabore, [dostep: 25.10.2018].
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Poszukujac inspiracji do tworzenia i wykorzystania chmur wyrazowych,
warto siega¢ do zasobdw Internetu. Znajduje si¢ tam bardzo wiele informacji na
temat takiego sposobu prezentacji obrazu. Ich warto$¢ i uzytecznos¢ jest bardzo
zréznicowana, ale wéroéd wielosci propozycji sa miejsca godne uwagi. Mozna do
nich zaliczy¢ blogi: Kreatywne nauczanie jezykow obcych (http://neuroteaching.
blogspot.com), Nowoczesne nauczanie (http://nowoczesnenauczanie.edu.pl),
Macmepckas Mapunot Kypsumc (http://marinakurvits.com).

W podsumowaniu mozna stwierdzi¢ za E. Gajek, Ze ,materialy wizualne
i interakcje za posrednictwem obrazu tworza obszar, w ktérym ciaggle mozna
odkrywaé nowe mozliwosci i nowe techniki pracy nad jezykiem (...) Materialy
wizualne sg zrodtem informacji — precyzyjnej i konkretnej — a stowa w nich
uzyte uzupelniajg tresci przekazane obrazem. Stowa i obraz staja si¢ narzedziem
ksztaltowania sprawnosci jezykowych (...)”'2,

Cwiczenia zaproponowane w czesci praktycznej maja jedynie charakter
przyktadowy, ale z powodzeniem mogg by¢ wyprobowane w pracy ze studen-
tami. Warto niekiedy odejs¢ od sprawdzonych i utartych schematow, otworzy¢
sie na nowe rozwigzania dydaktyczne, a powinno to przynies¢ korzysci obu
stronom procesu dydaktycznego.
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PEAJTIM3AIIVA CYBBEKTMBHO-OIIEHOYHOV MOJTATBHOCTU
YEPE3 ABTOCEMAHTHIO OTPE3KOB TEKCTA

STRESZCZENIE

REALIZACJA MODALNOSCI SUBIEKTYWNO-OCENIAJACEJ POPRZEZ
AUTOSEMANTYKE FRAGMENTOW TEKSTU

Autosemantyczne czesci opowiadania sa fragmentami stosunkowo niezaleznymi od catosci
tekstu lub jego wycinka. W przebiegu historii opisanej w tekscie niezalezne autosemantyczne
czesci petnig funkcje pauzy, daja wytchnienie. Odwracajg uwage czytelnika od linii narracji,
sprowadzajac kazde wydarzenie do filozoficznych uogdlnien.

Opowiadanie W. Saroyana pt. ,Chtopiec na lotnym trapezie” zawiera co najmniej kilka
autosemantycznych fragmentow, ktére wyrazaja rozne osady i opinie autora, tytuly dziet
literackich jak i nazwiska autoréw czy nazwy wiasne.

W opowiadaniu pt. ,Smiech” modalno$¢ subiektywno-oceniajaca jest réwniez wyrazona
poprzez rézne rodzaje autosemantycznych fragmentéw tekstu. Stuza one jako wzmacniacze
modalnego charakteru opowiadania, oddajgc bezposrednio stan emocjonalny autora. Tytut
opowiadania ,Sztruksowe spodnie” jest takze odniesieniem do autosemantycznego elementu:
hiszpanskie spodnie ze wzgledu na swoje kolory, zastosowane w modzie, utozsamiane sg
z dobrym, podniostym nastrojem.

Reasumujac, autosemantyczne fragmenty tekstu definiujg szczegétowo jego synsemantyczne
elementy i sg wyjatkowa forma przedstawienia punktu widzenia autora wyrazonego
w opowiadaniu.

Stowa kluczowe: fragmenty autosemantyczne, opowiadania, menologium, dialog,
modalnos¢
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SUMMARY

REALIZATION OF SUBJECTIVELY-ESTIMATED MODALITY THROUGH AUTO SEMANTIC
PIECES OF THE TEXT

Auto semantic pieces are fragments, rather free in auto semantic are frelation to the
maintenance of the text or its part. In progress of the text auto semantic separate pieces
serves as though as a pause, a respite. It disconnects attention of the reader from a line of
a narration, lifting any event on a level philosophical generalizations.

In W. Saroyan’s story ,The Daring Young Man on the Flying Trapeze” there is a set of the auto
semantic fragments expressing various author’s estimations: It is m author’s deviations, both
names of literary works, and names of writers, and fragments of other products.

The subjective-modal evaluations of the author in the story “Of laugher” are expressed also
through different types of auto-semantic fragments.

This auto-semantic fragment serves as the modal amplifier, transmitting the emotional state
of the author and first hands. The name of work “Corduroy Of pants” also in relation is the
auto-semantic element: Spanish trousers are noted for by the special feature of fashion,
colors, applications, they are associated with a good, elevated mood.

Generalizing author’s thought, auto-semantic fragments define concretely the sin-semantic
fragments of text and serve as the unique form of the fastening of author’s position.

Key words: auto semantic pieces, short stories, menology, dialogue, modality

KopoTkuit pacckas paccumTaH Ha HEIIPEPBIBHOCTD U eAVHCTBO ¢ dekrTa.
ABTOp KOPOTKOTO paccKasa He MMeeT BO3MOXKHOCTU IPOCTPaHHO M3JIaraTh
CBOY MBIC/I/ U IO[POOHO OINCBHIBATh CBOVX I'ePOEB: OH JO/DKEH 32 KOPOTKMII
IIPOMEXYTOK BPEMEHM 3aCTaBUTb YMUTATENIA BOTHOBATHCA, [JEPXKATh €r0 B Ha-
IPsDKEeHNM, IPOOYAUTD B €r0 CO3HAHUY IIe/Iblil KOMIIIEKC YYBCTB, IIepeXKBa-
HIIA, HACTPOEHMII 1 acconanuil. PAMKYM JaHHOTO J)KaHPa He II03BOJIAIT aBTOPY
UICTIOIb30BATh OOJIBIIOE KOMNYECTBO aBTOCEMAaHTUYECKUX OTPE3KOB.

«ABTOCeMaTM4yecKye OTPe3KM — 9TO OTPBIBKM, OTHOCUTE/IBHO He3aBUCH-
Mbl€ 10 OTHOUIEHMIO K COMIEPXKaHMIO BCEr0 TEKCTa MIM €ro 4acTu. B mocty-
IIaTe/IbHOM JBVDKEHMM TEKCTa aBTOCEMAHTUA OTHENbHBIX OTPE3KOB CIIY>KUT
Kak OBl 11ay30ii, nepeypiikoit. OHa OTK/II0OYaeT BHUMAaHMe YUTATeNs OT IHUA
IIOBECTBOBAHMS, IOJHUMAs KaKoe-1M00 coObITIe Ha YPOBeHb (prmocopckoro

060611eHSI» .

L VLP. Tanbnepun, Texcm xax o6vexm nunzeucmuteckozo uccriedosarus, Mocksa 1981, s. 99.
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B TexcTe KOpOTKOTro paccka3a aBTOCEMaHTUYECKMMY MOTYT CYUTATbCA aB-
TOPCKMe OTCTYIIIEHM, IIpefCcTaB/IeHHble IMeHa KOHKPETHBIX MCTOPUYECKUX
JINL], Ha3BaHVS UCTOPUYECKIX COOBITIIL, OTPBIBKM 13 APYTUX IIPOU3BEEHMIL.

B aBTOpCKUX OTCTYIIEHMSX Ije/lb COOBITUIL, MX CBS3b HapyIIaeTCs
BBeJIeH/eM KaKOT0-TO OJJHOTO, a THOT/ja M ABYX-TpeX 1 6oriee IpeiosKeHNI,
OT/IeTIbHOII Ppasbl, 1je7Ioro ab3alla, He MMEIOIIMX HelIOCPEeACTBEHHOTO OTHOLIIe-
HIIA K M371araeMoMy. Takue HapyleHNs, BBI3bIBast «TOPMO>KeHMS» Paby/IbHOTO
PasBUTHS TeMBI, JAIOT BO3MOXKHOCTb aBTOPY B OTKPBITON (popMe M3jararh
CBOM MBIC/IN, TMYHBIE CY>K/IEHNs 110 pa3/IMIHbIM BOIIPOCaM.

CeMaHTHKO-QYHKIVIOHA/IbHO!I OCOOEHHOCTBIO aBTOPCKUX OTCTYIUICHMI
MO>XHO CYMTaTb yCMJIeHME B HMX AMAJIOTMYECKOV OpMeHTaluy IOBeCTBOBA-
TEJIBHOTO MOHOJIOTa (ayTOAyasora) 3a cyeT KOMIIPeCCUY OIpeeleHHOTO CO-
Iep>KaHMA U BRIPaXKaIOIMX €T0 SA3bIKOBBIX CPeACTB. [Jnanornyeckas opueHTa-
LM IpefIonaraeT Ipy 3TOM SKCIVIMKAIMIO KaK ITO3MLMY aBTOpa — CO3/JaTens
XY[I0>)KeCTBEHHOTO ITPOM3BENEeHN, TaK U MO3UIINY YUTATeNIA.

[Tosuiusa aBTOpa B BUje CYO'bEKTUBHBIX OLEHOK B aBTOCEMAaHTUYECKNX
OTpBIBKaX IIpefcTaBlIeHa Haubonee OTYETINMBO, UM KOI(PQUIMEHT aBTOp-
CKOJI MOJIaJIbHOCTY B aBTOPCKUX OTCTYIUIEHUAX ABJIAETCA CAMbIM BBICOKVIM.
3nech BpIpakaeTcs: ofobpeHne / HeomoOpeHue, YIOBIeTBOPEHHOCTD / HeyHo-
B/IETBOPEHHOCTD, TMIIOTETMYHOCTD / IOCTOBEPHOCTb TeX MV VHBIX ABJIEHUI
" QaKTOB Yepes ero IMYHbIe CYXK/IEHMs, KOTOpPble ONHOBPEMEHHO U YTOYHSIOT
MOJA/IbHYIO OPMEHTALMIO aBTOpa OTHOCUTENbHO CMHCEMAaHTUYECKIX OTPbIBKOB.

YTo KacaeTcs BBe[EeHMSA aBTOCEMAaHTUYHBIX MIMEH KOHKPETHBIX MCTOPU-
YeCKVX JIML, Ha3BaHWII COOBITMII, (aKTOB, OHM TAKXKe YacTO BBIIOTHSIOT
ponb aBTOpCKoil MopanbHOCTM. C MX IOMOIIbIO aBTOP IIBITAETCA MpUAATDH
ONMCBIBAEMBIM COOBITUAM UM (aKTaM JJOCTOBEPHOCTb U OOBEKTMBHOCTD
I TOTO, YTOOBI yOefuTb 4YuTaTeNs B IPABONONOOHOCTU IOBECTBOBA-
HusA. VIHOT/la KOHKpeTHbIe NCTOPUYECKe COOBITUS BHOCAT OIpe/e/IeHHbI
IIOITEKCT, ¥ OLEHOYHOCTb IPOSIB/IAETCA B VIMIUIMLIATHON (opMe U UMeeT
NIpsAMYIO 3aBUCMMOCTb OT Te3apyca aBTOpa M ero HO3ULUM IO OTHOIIEHUIO
K @BTOCEMAaHTIYeCKOMY /NIy Win BaKTy.

ABTOCEMaHTMYECKMMM B TEKCTe KOPOTKOTO paccKasa sABJIAITCA
OTPBIBKY M3 JPYIUX IPOU3BEeHNII, Yale Bcero n3 gonpknopa. OHu ToXe
CIIOCOOCTBYIOT BO3HUKHOBEHMIO Y YMTATe/Ns OIpee/leHHbIX acCOIaIuil
Y IIOMOTAIOT aBTOPY B PacCKpBITUM 00Opa3oB IepCOHa)el, IKCIUIMIITHO
nepefaBas OLEHKY KaK IIO/IOKUTENbHBIX, TaK U OTPUIATENbHBIX YePT Mepco-
Haka. OHM HeCyT OLIeHKY aBTOpa He 4epe3 OleHOYHble KBaaM(UKaTOPHI
MM YCUTIUTENN, 2 KOCBEHHO, Yepe3 airepeHTHYI0 KOHHOTauuIo. Beenenne
B TKaHb IIOBECTBOBAHN OTPbIBKOB U3 APYIUX IPOU3BEIeHNI MOXKeT UMEThb
U ApyTue 1ie, KOTOpble Oy T ONMCAHBI B XOJie aHA/IN3a PAcCKa30B.
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B pacckasax Ywibpsama CaposiHa MCHO/Nb3YeTCs BCA FaMMa PasHOBMIHO-
CTeil aBTOCEMaHTIIeCKIX OTPBIBKOB, TP TOMOIIY KOTOPBIX €T0 PaccKasbl I10-
Ny4aTcs 6ojee eMKUMIY, YTO COOTBETCTBYET TPeOOBAaHUAM JAaHHOTO >KaHpa.
ABTOpcKas oueHKa pOpPMUPYETCs Yepe3 aBTOCEMAHTHIO [P ITOMOIIY [OMN-
GYHKIMOHAIBHOCTY TMHTBOCTUIMCTUIECKIX KaTETOPMIl, KOI/ja TaKue KaTero-
pun, kak CKV u HOATeKCT, TakKe MPUAAIT aBTOCEMAHTUIECKOIl MOJJa/IbHOI
olieHKe 6ostee pacumperHyo Gpopmy. CyObeKTHBHO-MOAIbHASA OLIeHKA aBTOpa
Jepes JaHHYIO KATETOPUIO PeaN3yeTCst Ha PaslINYHbIX TEKCTOBBIX YPOBHSIX: Ha
YPOBHe CJI0Ba, C/I0OBOCOYeTaHus, npeptoxennsa, COE, ab3aua u 1jeoii r1aBst
TEKCTa.

B pacckase Y. Caposina The Daring Young Man on the Flying Trapeze ecTb
MHO>eCTBO aBTOCEMaHTUYECKIX OTPHIBKOB, BBIPXKAIOLINX Pa3/IyHble aBTOP-
CKJie OLIEHKIL: 9TO 1 aBTOPCKUe OTCTYIIIEHVISI, M Ha3BaHW TUTEPATYPHBIX IPO-
U3BeJeHNIT, U MeHa MucaTeseit, 1 GparMeHThl JPYTUX [IPOU3BENEHMIL.

CaMo Ha3BaHMe TIPOM3BEJEHMA — CTPOKAa U3 HApONHONM aHIIMIICKON
6aansl. B npoussenenny aTa cTpoKa MICIIONIb30BaHa B PAaCIIIPeHHOT popMe:
He flies through the air with the greatest of ease the daring young man on the
flying trapeze®.

HaspaHue a/Il03MBHO: CMe/b4YakK 13 Oannajgbl — H0OeUTeNb, Tepoil
pacckasa — moOeXJeHHBbI. VIcronb3ysa cTpoKy Oanmajpl B Ha3BaHUM,
aBTOp IPEIoaraeT OLEeHKY BOCXMIIEHUS repoeM [PYroro Ipou3BemeHNs
U UCHOJb3YeT ero i IIOC/IeAYIOUIero CpaBHEHMS, NPOTMBOIOCTAB/ICHNS
C TepoeM CBOEro IIpOM3BefieHNs, /IS CO3laHus O6oblero KoHTpacra. Kpome
TOTO, aBTOP OJHOBPEMMEHHO MCIIONIb3YeT TAKOM CTUIMUCTUYECKUII IpueMm,
KaK IapaJioKC: 4e/I0BeK, KOTOPbIi HAXOAWTCS HAa TPaHM XXU3HU U CMEpPTH,
BCIIOMMHAeT OTBRXXHOTO CMeJIb4aKa, helplessly his mind sang Bplpa>kaeT IBHYIO
OIIEHKY BepBblI IICATeIs B TO, UTO ellle He BCe MIOTePSHO 1, eC/IN T'ePOI0 YAaeTCs
HailTV paboTy, OH IIPEBPATUTCS B OTBAXKHOTO CMe/IbYaKa.

B KkadyecTBe aBTOCEMaHTMYECKMX MOXXHO pacCMaTpuBaTh [iBe OT/e/IbHbIE
IJIaBbl PAaccKasa, KOTOpble MOXKHO IPEACTABUTh KaK [{Ba CAMOCTOSTEIbHBIX
IPOV3BeEfIeHN.

ABTOCEMAHTUYHOCTD HOYEPKUBBAETCS U OT[ENbHBIMI [Of;3aT0TIOBKaMU
Sleep, Wakefulness, xoTOpble IPUAAIOT 3aBEPLUIEHHOCTb KAXKAON M3 YacTeil.
HesaBucumocTp 3TUX 4acrteil oOycinoBieHa ¥ 0e3bIMAHHOCTBIO Tepos
Mpou3BefieHNsl: KaK B MEePBOIL, TaK M BO BTOPOIl YacTH TepOil — Oe3mmKumit
JesloBeK. JJaHHBIII IIpIeM MCIIOIb30BaH /IS OObIIell SKCIpeccuy B 6OIbIIOM
rOpofie: TOMOJHBII Ye/IOBeK 0e3/MK U HUKOMY He MHTepeceH, U I03TOMY HeT

2y Caposs, Pacckasvl, Mocksa 1978, s. 17.
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HY>KIbl Ha3piBaTh ero uMsi. OfHOBPEMEHHO aBTOCEMAaHTUYHOCTb he BefeT
K TUmmM3anuy obpasa: momoOHbIX mucateneil B mepuop Benmkoit [lenpeccun
B AMepuiKe OBUIO TBICSYM, U, Ha3bIBasi KOTO-TO OHOTO, aBTOP CY3WUI ObI paMKM
cBoero o6pasa, a B Takoil popMe he Ka>KAbIil YuTaTENb OyIET IOpa3yMeBaTh
M3BECTHOTO MY TOIOJHOTO M OPOIIEHHOTO TaTAHT/IMBOTO Iycares. B pacckase
OYeHb MHOTO CEHTEHIWT ¥ IapafoKCcOB, KOTOPble PeannsyloT pasinyHbie
aBTOPCKIIE OL[eHKI.

It was good to be poor, and the Communists — but it was dreadful to be hungry.
OTa CTpOKa pacKpbhIBAET CYIIHOCTb TOTO BPEMEHU, KOTla KOMMYHUCTUYECKN-
MM MesiMM ObUIV OBEsTHBI MHOTIE TalaHT/IMBbIE JIFOZY, U BBIP@XKaeT OTpUIIa-
TE/IbHYI0 CYOBEKTUBHO-OLIEHOUHYIO0 MOfJa/IbHOCTD aBTOpA: He MOXKeT OeHOCTD
COYETaThCsI C OLIEHOYHBIM IpYIaraTe/bHbIM good. ABTOp pacKpbiBaeT MeTa-
Mopd 03y nzeit 310X, B KOTOPOI OH SKIT: HeNb3s1 ObITh O€HBIM, TaK KaK OBITH
OeqHBIM 3HAYNUT OBITH roOAHBIM. OIHUM IIPEIOKEHIEM aBTOP KPUTUKYeET
KOMMYHNI3M, KOTOPBII1, II0 €r0 MHEHUIO, BefleT K OeCTBUSAM ¥ HeCYacThbsM,
U HU B KOEM CJIy4ae K PafocTy U 06ecriedeHHOCTH B >XM3HU. IIpomomkeHn-
eM Toro ke ab3sama sBnsercs uHasg ceHteHuys: What appetites they had, how
fond they were of food! Empty stomachs... Every meal was bread and coffee and
cigarettes... Coffee without bread could never honestly serve as supper.

31ecp BpIpa)KaeTCs OIeHKa BOCTOPIa, BOCXMIEHMA nuujeti. Tak Kak
B BOCK/IMIIATEIbHOM IIPEe/IOXKEHNN 3/1eCh Ha IIEPBOM II/TaHe KOMMYHUKATIB-
Has IIeHHOCTb MOJyca, they were fond of food B codeTaHNUM ¢ BOCK/INIATENb-
HOJI MHTOHAI[}ell BBIpa)kaeT CyObeKTMBHOE OTHOIIIEHE aBTOPA K SB/ICHNIO,
a METOHMMUIYHOe ynoTpebneHne-nepconnduxanus stomachs they were fond
of ycunuBaeT MOJANbHYI OLeHKY aBTOpa. IIpmMmeuarenpHO, 4YTO, CIeRys
3a mpepoxXeHueM It was good to be poor, Bropoe IpefIoKeHue BbIpakaeT
peakunio Ha 3TOT $aKT. IMOIVOHAIBHBIN HAKA/l JOCTUTAETCS BbIiE/ICHNEM
HIOZI/IeXAIIET0 B OTieIbHOE HOMIHATUBHOE TIpeioxKenne — Empty stomachs,
KOTOpOe SIBJIsIETCsI MHOCKa3aHMeM: aBTOp HaBepHsKa MoapasyMeBaeT hungry
people, Tak Kak MyCTble >KEMYAKN caMM 1O cebe He MOTYT /H00umv NUULY.
[laHHOe TIpenIoKeHNe BbIPAXKaeT ellle ¥ aBTOPCKYI0 TOYKY 3PEHNS O TOM,
4TO, KPOMe Ye/I0BeKa, HUITO OOsblile HeCTOCOOHO M061UTh. B taHHOM aBTO-
CEMAHTNYECKOM IPeJJIOKEHNN ABTOP UCIIONb3YeT U TAKOJl CTUINCTIYECKIIT
preM, Kak OTTATVMBAHME; ICUXOIOTMYECKM Ba)KHBI 3/1eMEHT CTaBUTCS
aBTOPOM B KOHI[e IIPENIOKEHSI, YeM CO3/[aeTCsl HEKOTOpOe HaINpsDKEHHOe
OXWJjaHMe, [TOCKO/IbKY BHadyajie YMTaTelb He MOMydYaeT IPUBBIYHOTO IS
HEro yKas3aHus Ha IpefMeT COOOIIeH .

3 Ibidem,s. 21.
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JlpyruM aBTOCEMaHTUYECKMM OTPBIBKOM SIB/ISETCS HAINMCh HA MOHETE:
E Pluribus Unum One Cent United States of America. In God we trust liberty
1923%

MopanpHast OljeHKa JaHHOTO IPeIIOKeHNs BhIpaKeHa B MOCIEAYIOIEM
npepnoxxennn: How beautiful it is. Yepes aBTOCeMaHTUIO aBTOp peannsyeT
MOJAJIbHYI0 OLleHKY HeobxommmocTy feHer. Y CaposH 4yBCTBYeT, YTO
Je/I0BeKY, KpoMe JYXOBHBIX O7ar, Hy)KHa M MaTepyanbHas He3aBUCUMOCTb.
TonbKO B 9TOM C/Ty4yae 4el0BEK YYBCTBYeT ce0s1 yBEPEHHBIM 1 OTBAKHBIM.
MopanpHOCTh OTpPBIBKA YCUIMBAETCS] BBENEHMEM aBTOCEMATHUYECKOTO
Ha3BaHMsA aMepPUKaHCKOro ropopa San-Francisco. CaH-PpaHIMCKO — OAMH
U3 KPYMHENIINX TOpPOJoB AMEpPUKI, Ijje Tepoil MOSBIAETCS C OfHUM IeHHM
B KapMaHe. Mofia/ibHas OLleHKa peannsyercs depes KoHTpacT San-Francisco -
living-being - one cent: 4TOOBI XXNTH B OO/IBIIOM rOpOfie, HY’>KHO MeTb O0/Iblie
[leHbIM, A YeTTOBEK C OFHIM NeHHM — IMIIHUIT B 3TOM rOpOfie.

ABTopckasi 06001eHHast OlleHKa «HEHY)XHOCTM» Ta/JQHT/IMBBIX JIOHEN
BBIp@)KaeTcsl B APYroil ceHTeHUMn: there was no respect for men who wrote.
3nech BbIpaXkaeTcst 06ua aBTOpa, €ro ropeys ¥ pasodapoBaHiye 0OIIeCTBOM,
B KOTOPOM KMBYT Oe3mapHble MI0AY, 6e3pasnnyHble K TaTAHTY MOJIOJOTO
mucarenss. OTpuijaTesibHast YacTUIA NO JielaeT aBTOPCKYI0 OTPMIIATETBHYIO
OLIeHKY 6ojiee yOenmMTenbHON M PEe3KOil, ¥ OFHOBPEMEHHO SKCIIPECUBHOIL.
B manHOIt ceHTeHIMM MMeeTCst 001emmOCcO(CKIIT CMBICT: B OIpefe/ieHHbIe
BpeMeHa JIIOf He LIeHAT TATaHT, TaK KaK 0011leCTBEHHO IIeHHOCTHIO CTAHOBSITCS
meubru. OpHOBpeMeHHO (opMmupyercs oOImuyu Cy6beKTUBHO-MOJAIbHbII
CMBICTT Pa30YapOBaHMsA M COXKATEHM:A 32 TATAHT/IMBBIX JIIOfIell B TPYAHBIE
SIIOXU JIENIPECCUN U IOTPACEHMI.

ABTOCEMaHTUYHBIMM B PacCKase SIB/ISIOTCS IMEHA Pas3INIHBbIX [IIcaTeelt:
Dostoevsky, Flaubert, Guy de Maupassant, Mr. Eliot, Proust, a Tax>ke Ha3BaHNs
npoussenennit: Hamlet, Huckleberry Finn. OHu cofepyXaT MMIUIMIIATHYIO
MOJJa/IbHYI0 MHTEHIMIO POfIeMOHCTPUPOBATh HAYUTAHHOCTD TEPOSI.

Ho cambIM eMKMM aBTOCEMaHTUYECKMM OTPHIBKOM B JJAHHOM paccKase
SIB/ISIETCSI OIVICAHME PA3TIMIHBIX IPOJYKTOB MUTAHUS:

We would buy food, all sorts of it: untasted delicacies from Norway, Italy
and France: all manner of beef, lamb, fish, cheese, grapes, figs, pears, apples,
melons, which he would worship when he had satisfied his hunger. He would place
a bunch of red grapes on a dish beside two black figs, a large yellow pear, and
a green apple. He would hold a cut melon to his nostrils for hours. He would buy
great brown loaves of French bread, vegetables of all sorts, meat, life’.

4 Ibidem, s. 24.
5 Ibidem, s. 14.
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ABTOp MCHIONB3yeT IpyeM HapacTaHUA U BCe 3TU MPOAYKTHI 06061aeT
cnoBoM life. VIpoHusa 3akmoyaeTca B TOM, YTO Ye/lOBEK, Y KOTOPOIO HeT
IIaHCa JOCTAaTh KYyCOK Xye6a, MeyTaeT O HepeajNbHbIX I/ HEero Bellax,
KOTOPBIe CTAHOBATCA ONULIETBOPEHMEM KU3HN. ABTOP BhIpakaeT OILJ€eHKY
COYYBCTBUA CBOEMY T'€pOI0, Y KOTOPOTrO BCE 3TO OCTA/NOCh TONBKO B MEYTax.
Oco06y10 CTUINCTUYECKYIO HATPY3KY 3/1eCh IIO/Ty4aeT I71aros worship, KoTopblit
HEIIOCPEICTBEHHO CTBIKYETCA C CyllecTBUTebHBIM life, 160 MMEeHHO B JlaHHOM
coroze worship — life ocyiecTsnseTcs nepexoy; OLeHKN COYYBCTBHA B OLIEHKY
COXKaNleHMs, KOTJja IOHATHE XU3HU IIepepacTeT 8 KY/bm Cblocmu, KOorjia
IepeyurcieHHble MPOAYKTbl NMUTAaHUA CTAHOBATCA OCHOBOII IIO/THOLIEHHON
JKI3HY, KOTOPYIO MOYKHO KYIIUTD TaK >Ke, KaK M BCe OCTajIbHOE.

CyObeKTHBHO-MOJla/IbHbIe OIleHKM aBTOpa B pacckase Laugher
BBIPa)KAIOTCA U Yepe3 pa3inyHble TUIIBI ABTOCEMaHTUYECKUX OTPbIBKOB.

ABTOCEMaHTHYeCKass MOJAjbHAs OIleHKAa O0e3BICXOHOCTM BBIPAXKEHA
B C/Ie[yIOLIVX BbICKa3bIBaHUAX:

... It was strange, the turn of things, the what they came about.

... The whole world in a mess.

Why? Everything tied up, everything graceless and ugly, the caught mind, something in
a trap, no sense, no meaning.

... What a stupid world, the strange feelings of people, the secretiveness, each person hidden
within himself, wanting something and always getting something else, wanting to give
something else and always giving something else.

ITopTBepKneHneM 3TO OLIEHKU ABAETCA BO3BpallleHNe Mo3/iHee, B 1951
TOJY, K TO¥I ke camoit ¢pumocodckoit Mbicin B pacckase “Rock Wagram”.

Every man is a good man in a bad world. No man changes the world. Every man himself
changes from good to bad, or from bad to good, back and forth, all his life, and then dies. But
no matter how or why or when a man changes, he remains a good man in a bad world, as he
himself knows. All his life a man fights death, and then at last loses the fight, always having
known he would. ...The man who seeks to escape from a loneliness is a lunatic. The man who
does nor known that all is failure is a fool. The man who does not laugh at these things is
a bore, as each of them knows. Every man is innocent, and in the end a lonely lunatic,
a lonely fool, or lonely a bore.

But there is meaning to a man. There is meaning to the life every man lives. It is a secret
meaning, and pathetic, if it weren't for the lies of art®.

Cy6"beKT]/[BHO-OI_LeHO‘~IHaH MOJA/IBHOCTDb 3TUX ABTOCEMAHTUYECCKUX
OTPE3KOB YyCUM/IMBACTCA HEOOHOKPATHBIM IIOBTOPOM MbICIM O TOM, 9YTO MUP
HEN3MCEHEH, KOTOPbe/I CO3[a€T [NOIIOIHMTE/IbHOE MOJAJIbHOE HAIIPsSJKEHUE
BCEro pacckaasa.

6 Ibidem, s. 34.
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ABTOCEMaHTUYECKOII paccKase fABJIAETCSA M PasTOBOpHas (ppaseoynorus
pedn mepcoHaXka M pacCKasdmKa.

I can stand a whipping, golly Moses...

... he couldn’t laugh about it, golly Moses

... God, it was hard.

... he was laughing and looking at Miss Wissig, and then bang: jiminy Christmas tears in her
eyes. For God’s sake, he hadn’t been laughing at her.

And then he was running lickety split across the school grounds...”.

Ilanuble ppaseonornyeckye eqMHNIIBI UTPAIOT BXXHYIO pOjb B GOpMUpO-
BaHMM MOJAIbHOCTM BCETO TEKCTA, TAK KaK YaCThI0 MX CEMaHTUYECKOIl
CTPYKTYPBI SIB/LSIIOTCS KOHHOTALV. Byyun aBTOCeMaHTUYeCKUMI 201MO0BbIMU
BBIPDOKEHVSIMM, OHM BCTYIIAIOT B MHTEPECHbIE B3aMMOOTHOIIEHNS, KOTOPbIe
Ha3bIBAIOTCS Uppaouayueil. AKTyarusupysi CBOl CeMaHTUIECKIIT TIOTEHIIMATL,
OHVI B/IMSIIOT Ha /{Ba OCHOBHBIX [TapaMeTpa MOA/IbHOCTY KOHTEKCTA: Ha €T0 Ha-
HPsDKEHHOCTD 1 00beM.

OuresromeHHbI BoH He MOXKeT CMUPUTHCSI C BULOM HaKa3aHMs M HE MOXKET
He nipousHecTn golly Moses, God, For God’s sake. B 3TVIX BOCK/INIIaHUAX IIPO-
SB/SIIOTCS M M3YMJIEHHUE, VI PasfpakeHue, I MPeaIyBCTBIE HEU30EKHOCTI
HaKa3aHUs, ¥ BIpaKeHue 91CTo pusmdeckoit 60mu. [JaHHble MeX/0-MeTHs
IPUAI0T KOHKPETHOE MOfIaTIbHOE COflepyKaHue, a KOHTEKCTHI TOTy4aloT boree
VIHTEHCVBHYIO MOJAIbHOCTb.

®paseonornyeckas eguHuua running lickety split nepemaet moBeneHue
reposi B KpUTUIECKOI CUTYAIMN: OH He IPOCTO OeXXa, a MJascs Ha MIOTHYIO
CKOpPOCTb. ABTOpP CTapaeTcsi OKPACUTh CBOIO peub, IaTh OLEHKY CUTYaIuu
a yBemM4InTh 06HeM MOJATIBHOCTIL.

B pacckase “Corduroy Pants”, B oTm4ie oT IpefbIAyILero, ecTb 601blIoe
KO/IMYeCTBO aBTOCEMAHTIIECKIX OTPHIBKOB, HECYIINX Pas/INYHble MOZIa/IbHbIe
OLIEHKIL.

ABTOpCKasi MOJaIbHasI OLlEHKA COXKA/IeHNUsI, COYYBCTBISI 3BYUUT B CTIEAY-
OLIMX OTCTYIIEHVSIX:

Most people hardly ever, if ever at all, stop to consider how important pants are, and the
average man, getting in and out of pants every morning and night, never pauses while
doing so, or at any other time, even for the amusement in the speculation, to wonder how
unfortunate it would be if he didn’'t have pants, how miserable he would be if he had to
appear in the world without them, and how awkward his manners would become, how
foolish his conversation, how utterly joyless his attitude towards life.

... On the one hand, a man in the world without pants should be a miserable creature, and
probably would be, and then again, on the other hand, if this same man, in pants, and in

7 Ibidem, s. 39.
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the world, was usually a gay and easy-going sort of fellow, and might even find the situation
an opportunity for all manner of delightful banter. Such a person in the world is not
altogether incredible, and I used to believe that, in moving pictures at least, he would not
be embarrassed, and on the contrary would know just what to do and how do it in order to
impress everyone with this simple truth: namely, that after all what is a pair of pants? And
being without them is certainly not the end of the world, or the distruction of civilization.
... Suppose a man appeared in the world without pants? Not that he wanted to. Not just
for the fun of it. Not as a gesture of individuality and as a criticism of Western civilization,
but simply because he had no pants, simply because he had no money with which to buy
pants? His underwear, his stockings, his shoes, his shirt, and walked into the world and liked
everybody straight in the eye? Suppose he did it?*

Kpome omeHKM cOKaneHNsI, aBTOP AaeT 1 OLeHKY BaXKHOCTHU M He06x0-
RMMOCTH UMemb Opioku. JJaHHBII aBTOCEMAHTUIECKUII OTPBIBOK CIIYXKUT
B KaueCTBe MOJA/IbHOTO YCUIUTEIsI CMHCEMAaHTUYeCKIX OTPBIBKOB, IlepefaBast
9MOLIMOHAIBHOE COCTOSIHIE aBTOPA U3 IEPBBIX PYK.

Camo HasBaHue npoussegenus “Corduroy Pants” Toxe B HEKOTOpOM
OTHOIUEHNM SIBJISIETCSI aBTOCEMAHTINYECKUM 9/IEMEHTOM: VICIIAHCKIE BejlbBe-
TOBBIe OPIOKM M3BECTHBI OCOOEHHOCTBIO (HacoHa, BeCeIbIMU I[Be-
TaM¥, aNIUIMKALVISIMY, OHVM AaCCOLMUPYIOTCS C XOPOIIMM, IPUIOFHITHIM
HacTpoeHreM. COeNUHAACh C OCTaJbHBIM CHHCEMaHTUYECKUM OTPHIBKOM
B eAVHBI KOHTeKCT, Corduroy pants TpeBpalIalOTCs B CHMMBON TIPYCTH,
HeyJa4M, YCUIMBAIOT AMUCKOMQOPT B [yLle MajbuiKka 1 OFHOBPEMEHHO
Tparu3M 1 6€3BBIXOHOCTD €TO0 TIOTIOXKEHNS.

ABTOpCKas HeCCMMMCTIYECKAst OLlEHKA 3BYUNT TAK)Xe B CIEAYIOLINX €T0
PACCY>KIeHNSX:

... Do they know there is no God? No. Do they so much as suspect that love is the most
boring experience in the world?... They do not know that all a hollow mockery and that they
are the victims of a horrible jest’.

ABTOD B 3TOM aBTOCEMAHTII€CKOM OTPBIBKE JA€T OLIEHKY Pa304apOBaHIL:
boring experience, hollow mockery, victims of a horrible jest. dnumemui boring,
hollow, horrible nHanbonee TOYHO TepefalOT MECMMUCTUYECKOE HACTPOEHME
aBTOpA.

Taxkum O6pa3OM, ABTOCEMAHTMYECKINIE€ OTPBIBKY AB/IAIOTCA CAMBIM ITPAMBIM
MICTOYHVKOM BBIP@XXEHNS CYObeKTUBHO-OLleHOYHOI MOJATbHOCTH aBTOPA.
I[IpencraBeHHbIe IPEVMYIIECTBEHHO B ()OpMe Pa3MBIIIICHNIT U CEHTEHIINI,
OHJI BHOCSIT B IIOBECTBOBaHMIe OOBIIYIO 100 (punocodckoit 06001eHHOCTI
Y [Ie/TAI0T HEKOTOPbIe aBTOPCKYE OLIeHKN 00jIee MOTVPOBAHHBIMIL.

8 Ibidem, s. 67-68.
9 Ibidem, s. 78.
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ABTOCEMaHTUYECKE OTPHIBKM SIB/ISIIOTCS CAMBIM CHIBHBIM CPelCTBOM
HEIIOCPeNCTBEHHOTO BHIPa)KEHNUS aBTOPCKO OL[eHKI.

Kaxk mokasas aHa/m3 pacckas3oB, Bce aBTOCEMAHTIYECKIe OLIeHKY MOXKHO
YCIOBHO Pa3fie/INTb Ha IOTIOXKNTEIbHbIE M OTPULATeNIbHbIe. [1010XMTeIbHbIE
aBTOPCKIE OLIEHKM BBIPaXKAIOT aBTOpPCKMe oueHKu Bocxminenus (He flies
through the air with the greatest of ease the daring young man on the flying trapeze
B The Daring Young man on the Flying Trapeze), olleHKy He3aypsJHOCTI CBOETO
repos (Harry got T.B. 8 “Harry”).

OrpuraTe/ibHble OLIEHKM BBIPQXAIOT 000OIIEHHO aBTOPCKYIO IO3MIINIO
OTHOCUTE/IBHO TeX VWIIM WHBIX BOIPOCOB, KOTOPBIE 3aTParuBalOTCSA UM
B paccKasax: OLleHKa HeHY)KHOCTM TaJIAHT/IMBBIX Jtofieit (there was no respect
for men who wrote 8 The Daring Young Man on the Flying Trapeze), ojeHka
6espicxogHocty (The whole world in a mess — Laughter), onieHKa pa3oyepoBaHUsA
(Do they so much as suspect that love is the most boring experience in the world?
- Corduroy Pants).

O606111as1 aBTOPCKYIO MBIC/Ib, aBTOCEMAHTIYECKIIe OTPBIBKI KOHKPE T3 -
PYIOT CMHCeMaHTIYeCKUe OTPBIBKM TEKCTa ¥ CIY)KaT cBOeoOpa3Hoi GpopMoit
3aKpeIIeHNs aBTOPCKOI O3NUIINIL.
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O NIEKTORYCH MNIE] POPULARNYCH MODELACH NAZWISK
ODIMIENNYCH NA PODLASIU
(BIELSK PODLASKI, HAJNOWKA, SIEMIATYCZE)

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest oméwienie najmniej popularnych modeli nazwisk odimiennych
wspotczesnie wystepujacych w Bielsku Podlaskim, Hajndwce i Siemiatyczach.W oparciuo dane
statystyczne ustalono, ze wsrdd nazwisk posiadajacych formalne wyktadniki nazwiskotworcze
najnizsza frekwencja odznaczajg sie antroponimy derywowane przyrostkami -ow/-ew
(np. Charitonow, Wasiljew), -enko (np. Antonienko, Roszczenko), -in/-yn (np. Danilin, Guryn),
-ejko (np. Miczejko), -owiak (np. Waszkowiak), -enia (np. Mojsienia). Zaledwie jednokrotnie
odnotowano w badanym zrédle nazwiska na -ajto (Kiczkajto), -anis (Walendukanis), -atus
(Polikatus), -eriko (Stasieriko), -(l)er (Feszler), -6w (Sobkdw), -son (Patterson). W podstawach
motywacyjnych wystapity przede wszystkim imiona pochodzenia chrzescijanskiego
(w wariancie wschodniostowianiskim /cerkiewnym lub polskim), rzadziej pojawity sie imiona
stowianskie nieposiadajace motywacji religijnej (np. w nazwiskach Dobrenko, Jaganow,
Myslejko, Radzymin).

Stowa kluczowe: jezykoznawstwo, onomastyka, antroponimia, nazwiska, nazwiska
odimienne

SUMMARY

ON SOME LESS POPULAR PATTERNS OF SURNAMES ORIGINATING FROM FORENAMES
USED IN THE PODLASIE REGION (BIELSK PODLASKI, HAJNOWKA, SIEMIATYCZE)

The article discusses the least popular formative patterns of surnames originating from
forenames used today in Bielsk Podlaski, Hajndwka and Siemiatycze. Analysis of statistical data
revealed that among surnames with formative elements the least frequent were derivative
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anthroponyms with the suffixes -ow/-ew (e.g. Charitonow, Wasiljew), -enko (e.g. Antonienko,
Roszczenko), -in/-yn (e.g. Danilin, Guryn), -ejko (e.g. Miczejko), -owiak (e.g. Waszkowiak),
-enia (e.g. Mojsienia), as well as single cases of surnames ending with -ajfo (Kiczkajto), -anis
(Walendukanis), -atus (Polikatus), -eriko (Stasieriko), -(l)er (Feszler), -6w (Sobkéw), -son (Patterson).
Considering motivational aspects, most surnames were derived from forenames associated
with Christian culture (in the Eastern Slavic/Orthodox Church or Polish variants), and less
frequently from forenames not associated with religion (in surnames such as Dobrenko,
Jaganow, Myslejko, Radzymin).

Key words: linguistics, onomastics, anthroponymy, surnames, surnames originating from
forenames

Podlasie jest jednym z najbardziej zréznicowanych kulturowo obszarow
wspolczesnej Polski'. Przyczyn tej réznorodnosci nalezy upatrywaé w bogatych,
ale jednocze$nie skomplikowanych dziejach pogranicza polsko-ruskiego®. Od
samego poczatku osadnictwa ziemie te byly zamieszkiwane przez ludnos¢ nie-
jednolita pod wzgledem etnicznym i wyznaniowym®. System antroponimiczny
na Podlasiu uksztaltowal si¢ w oparciu o koegzystencje i wzajemne przenikanie
nazw polskich, wschodniostowianskich, baltyckich, niemieckich, Zydowskich
i tatarskich.

Celem niniejszego opracowania jest zwrocenie uwagi na wybrane typy
stowotworcze nazwisk odimiennych, wystepujacych wspoétczesnie wirdd miesz-
kancéw Bielska Podlaskiego, Hajnowki i Siemiatycz. Omdwione nizej nazwiska
reprezentujg modele o najnizszej frekwencji sposrdd wszystkich (w obrebie tych
trzech miast) antroponiméw odimiennych posiadajacych formalne wyktadniki
nazwiskotworcze.

Materiat zaczerpnieto z Bialostockiej ksigzki telefonicznej na 2006 rok?.

L Por. A. Awramiuk, Niematerialne aspekty krajobrazu kulturowego pogranicza na przykladzie wy-
branych tradycji mieszkaticow Podlasia, ,Niematerialne wartosci krajobrazéw kulturowych. Prace
Komisji Krajobrazu Kulturowego” 2011, nr 15, s. 330; [online]; http://krajobraz.kulturowy.us.edu.
pl/publikacje.artykuly/niematerialne/awramiuk.pdf, [dostep: 15.10.2018].

2 Historia omawianego terenu byla obiektem zainteresowan wielu badaczy. Zob. m.in. publikacje
J. Wisniewskiego (J. Wisniewski, Rozwdj osadnictwa na pograniczu polsko-rusko-litewskim od korica
XIV do potowy XVII w., ,Acta Baltico-Slavica” 1964, t. I, s. 115-135; tegoz, Osadnictwo wschodniej
Biatostocczyzny - geneza, rozwdj oraz zréznicowanie i przemiany etyczne, ,Acta Baltico-Slavica”
1977, t. X1, s. 7-80).

3 Zob. np. E. Bogdanowicz, Proces ksztattowania si¢ nazewnictwa osobowego potudniowej Biatostoc-
czyzny, [w:] Studia Slawistyczne 2. Nazwy wlasne na pograniczach kulturowych, Z. Abramowicz,
L. Dacewicz (red.), Bialystok 2000, s. 21.

4 Jest to wydanie obejmujace najwigkszg liczbe abonentéw. W latach kolejnych liczba uzytkownikéw
telefonow stacjonarnych malata wskutek rosngcej popularnosci telefonii komérkowej.
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1. Nazwiska z sufiksami -ow/-ew

Antroponimy z przyrostkami dzierzawczymi -ow/-ew reprezentuja w hi-
storycznym nazewnictwie osobowym przymiotnikowy typ patroniméw synte-
tycznych. Na pograniczu polsko-ruskim w XVI wieku odznaczaly si¢ znaczna
popularnoscig, szczegdlnie w zakresie form odimiennych’. Wspétczesne nazwi-
ska z tymi sufiksami poswiadczone w analizowanych miastach byly tworzone
od imion podstawowych i derywowanych.

1.1. Nazwiska utworzone od imion podstawowych

a) oficjalnych

Angelowa (B)® < im. cerk. Aneen’; por. tez ap. ros. anzen ‘aniot — istota bezciele-
sna, postaniec Boga’ BTS 39

Antipow (H) < im. cerk. Anmuna SIP 60

Charitonow (H) < im. cerk. Xapumon SIP 95

Jaganow (S) < im. strus. Jean StGan 5928

Karpow (H) < im. cerk. Kapn® SIP 76

Markow (H) < im. cerk. Mapx, pol. Marek' Mall 280

Wasiljew (B) < im. cerk. Bacunuii Kal 139

Wiadzimirow (B) < im. wschst. Wladzimir (cerk. Braoumup) BirBA 44
Witodzimirow (B) < im. wschst. Wiodzimir (cerk. Braoumup) por. BirBA 44

5 Produktywnos¢ tego modelu potwierdzaja m.in. badania B. Tichoniuka (B. Tichoniuk, Antroponi-
mia potudniowej Bialostocczyzny w XVI wieku, Opole 1988, s. 82) i L. Citko (L. Citko, Nazewnictwo
osobowe pétnocnego Podlasia w XVI w., Biatystok 2001, s. 72-75).

6  Skrot literowy w nawiasie oznacza miejsce wystepowania nazwiska: B - Bielsk Podlaski, H - Haj-
noéwka, S - Siemiatycze.

7, Anren, 6uTombckuit, Myd. us cena ®nopuHa, TOCTpajlABIIMIT OT TYpoK B 1750 romy. ITamcus
ucropus cnaBeHobonrapckas’, zob. Apxmenmckon Ceprumit (Cmacckwuit), ITonnbiil mecsyecnos
Bocmoxa. Tom II. Cesamoti Bocmok, [online], http://azbyka.ru/otechnik/Sergij_Spasskij/polnyj-
mesjatseslov-vostoka-tom-ii-svjatoj-vostok/4, xsuipiesx, [dostep: 01.01.2016].

8 Imig staroruskie flean < od ap. dialekt. seamp ‘Kpuuars, urymeTs, Gymesarh, pyratbes’, mogly otrzy-
mac¢ krzykliwe, niespokojne dzieci” (VI.M. Tarmxuna, CospemerHbiii cnosapv pycckux gamusnuil,
Mocksa 2001, c. 592). Autorka cytowanego stownika zaznacza, ze, zdaniem innych badaczy, imie
Hean to uproszczony wariant im. niem. Iohann (w jezyku ros. zapisywane jako JMoeann; tamze,
s.592-593).

9 Nabadanym terenie pochodzenie odapelatywne tego nazwiska (od ap. karp ‘zool. cyprinus carpio
- gat. ryby’ SW II 277; ros. ap. xapn ‘ts’ BTS 419) jest raczej mato prawdopodobne. Podobne stano-
wisko reprezentuje M. Sajewicz (M. Sajewicz, Nazwiska patronimiczne z formantem -uk w powiecie
hajnowskim na BialostocczyZnie na tle ogélnopolskim, Lublin 2013, s. 68).

10" By¢ moze tez od formy Marko.
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b) oficjalnych lub potocznych

Filipow (H) < im. pol. Filip, wschst. Filip'! < cerk. @uaunn Mall 216

Iwanow (B, S) < im. wschst. Iwan < cerk. Moann Tichl 98, ros. Mean SupSt 196,
TiSt 180

¢) potocznych

Akutow (B) < im. wschst. Akufa < cerk. Axuna BirBA 23; por. tez ap. ros. akyna
‘rekin’ BTS 33

Danitow (S) < im. wschsl. Danil, Danita, Danito < cerk. Januun TiSt 131-132,
SHNOB I 71, Mall 206, Ker 109

Frotow (H) < im. wschst. Frot < cerk. ®nop Tichl 90 H

Kuprianow (B) < im. wschsl. Kuprian < cerk. Kunpuan Tichl 78

Michajtow (H) < im. wschst. Michajto < cerk. Muxaun SupSt 241

Nikonorow (B) < im. wschst. Nikonor < cerk. Huxanop BirBA 129

Uljanow (B) < im. wschsl. Uljan < cerk. Mynuan Tichl 102

Za pomocy sufiksu -ow utworzono od imion w formach podstawowych
17 nazwisk, w jednym przypadku wykorzystano przyrostek -ew. Zdecydowana
wigkszos$¢ form imiennych stanowigcych podstawy stowotworcze omawianych
nazwisk nawigzuje do kanonu cerkiewno-ruskiego.

Nazwiska Filipow, Markow mogly zosta¢ utworzone od wariantéw polskich
lub wschodniostowianskich. Wystepowanie formantéw -ow/-ew, popularnych
we wspdlczesnej antroponimii rosyjskiej'?, podkresla - z jednej strony -
wschodniostowianskie pochodzenie tych nazwisk. Z drugiej strony, by¢ moze
mamy tu do czynienia z formacjami hybrydalnymi, powstalymi na bazie jezyka
polskiego (podstawa stowotworcza) i rosyjskiego (formant).

Postaci imion motywujace nazwiska Wiadzimirow, Wiodzimirow od-
biegaja w niewielkim stopniu od kanonicznych form cerkiewnych. Réznice
fonetyczne (palatalizacje d : dZ oraz, w jednym przypadku, alternacje a : o)
mozna tlumaczy¢ wplywem imienia w polskiej odmiance Wtodzimierz.
W niniejszym opracowaniu nazwiska te wlaczono do podzbioru nazwisk
utworzonych od imion oficjalnych, poniewaz jako oficjalne imiona te funk-
cjonuja w powszechnym odczuciu.

Na potoczny charakter imion, od ktérych zostaly utworzone nazwiska
trzeciej podgrupy (zob. podpunkt ¢) wplynely gléwnie obocznosci fonetycz-
ne (Akuta < cerk. Akita (i : u), Kuprian < cerk. Kiprian (i : u), Iwan < cerk.

LT Obie formy (polska i wschodniostowianska) réznicuje miejsce akcentu.

12° Por. M.A. Staby, Nazwiska suwalskich filiponow (na podstawie akt chrztow, slubéw i zgonéw USC
w Suwatkach), [w:] Studia Slawistyczne 1. Nazewnictwo na pograniczach etniczno-jezykowych,
Z. Abramowicz, L. Dacewicz (red.), Biatystok 1999, s. 289.
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Toann" (o : w), Nikonor < cerk. Nikanor (a : 0), Uljan < cerk. Iulian (iu : u, i : ),
Michajto < cerk. Michait (i : j)), Frol < cerk. Flor (metateza). Forma imienia
Nikonor przypuszczalnie mogta powsta¢ pod wplywem adideacji z innym imie-
niem cerkiewnym o podobnym brzmieniu Nikon.

1.2. Nazwiska utworzone od imion derywowanych

Gaponow (S) < im. wschst. Gapon < cerk. Aeagpon SajH 464

Gawriuczenkow (B) < im. ros. Gawriuk, Gawriuczenko < cerk. Iaspuun por. TiSt
113-114

Jegorow (H) < im. ros. Jegor < cerk. Ieopeuii TiSt 120

Kaponow (B) < im. wschst. Kapon < cerk. Kanumon por. TiSt 201

Kostierow (B) < im. wschst. Kostiera < cerk. Koncmanmumn por. TiSt 210-211
Kutikow (H) < moze im. wschst. Kutik < cerk. Kymonuzi por. TichI 108
Oleszow (H) < im. Olesz < pol. Aleksander, pol. Aleksy, cerk. Anexcandp, cerk.
Anexcuti Mall 180-181, Tichl 66-67, BirBA 24-25

Petkov (B) < im. Pietka, Pietko < pol. Piotr, cerk. Ilemp Mall 308, por. SHNOB
IT 28

Siertkow (B) < im. wschst. Siertko < cerk. Cumeorr SHNOB II 94, Ker 126
Tomaszkowa (H) < im. Tomaszek, Tomaszko, Tomaszka < pol. Tomasz, cerk.
®oma Mall 332, UscSt 200

Dziesig¢ nazwisk zanotowanych wéréd mieszkancow Bielska Podlaskiego,
Hajnowki i Siemiatycz utworzono na drodze dodania sufiksu -ow do imion
w postaci derywowanej. Przyrostek ten komponowat nazwiska od form imiennych
powstatych wskutek derywacji alternacyjnej (Gapon, Kapon) lub alternacyjno-
-sufiksalnej. Siedem imion pojawilo si¢ w odmiankach typowych dla trady-
cji wschodniostowianskiej (Gapon, Gawriuk / Gawriuczenko, Jegor, Kapon,
Kostiera, *Kutik i Sieriko), trzy — w wersji wspolnej dla imiennictwa polskiego
i ruskiego (Olesz, Pietka / Pietko, Tomaszko / Tomaszka).

Nazwisko Gawriuczenkow mozna rozpatrywaé jako utworzone przez
dodanie do imienia Gawriuk formantu ztozonego (enk(o)+ow). W takim przy-
padku przyrostek -enko nalezy traktowaé jako patronimiczny'. Jesli przyjac,
ze w derywacji nazwiska bral udzial sufiks prosty -ow, to komponent -enko

13 Forma Iwan jest wariantem oficjalnym w rosyjskim obiegu prawno-administracyjnym, natomiast
na analizowanym terenie mozna rozpatrywac ja takze w charakterze formy potocznej wzgledem
cerk. Moann.

14 7a funkcja patronimiczng tego morfemu opowiada si¢ m.in. A. Dgbrowska-Kamifiska (zob.
A. Dabrowska-Kaminska, Nazwiska Polakéw typu: Dilny, Woronienko, Tetera, [w:] Onimizacja
i apelatywizacja, Z. Abramowicz, E. Bogdanowicz (red.), Bialystok 2006, s. 364-367; tejze, Nazwiska
Polakéw z sufiksem -enko w polskiej antroponimii, [w:] Nazwy wlasne a spoleczeristwo, R. Lobodzin-
ska (red.), Lask 2010, s. 364-371).
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w formie imiennej Gawriuczenko trzeba uzna¢ za morfem stuzacy do tworzenia
postaci hipokorystyczno-deminutywnych imion.

2. Nazwiska z sufiksami -in/-yn

Drugim przyrostkiem genetycznie dzierzawczym i uzywanym w kompono-
waniu formacji patronimicznych jest sufiks -in/-yn. Obok morfemoéw -ow/-ew,
ten formant réwniez jest powszechnie notowany we wspotczesnych nazwiskach
rosyjskich.

2.1. Nazwiska utworzone od imion podstawowych

Danilin (B) < im. wschst. Danit, Danito < cerk. Januun TichI 79, Ker 109

Kuzmin (B) < im. wschst. KuZma < cerk. Kocma Tichl 107, Ker 117

Safaryn (B, H) < im. tat. Safar Tichl 128

Przyrostek -in/-yn utworzyl trzy nazwiska od imion w wariancie podstawo-
wym. W dwoch sytuacjach motywujacymi byly imiona chrzescijanskie w od-
miance potocznej w wersji wschodniostowianskiej. Nazwisko Kuzmin powstato
od imienia KuZma zachowujacego zenski paradygmat fleksyjny (por. tez imiona
w formach oficjalno-cerkiewnych typu Foma, Luka). Nazwisko Safaryn pocho-
dzi od imienia o proweniencji tatarskiej.

2.2. Nazwiska utworzone od imion derywowanych

Goryn (H) < im. wschst. Gur < cerk. Typuii TiSt 130; por. tez ap. géra'

Gurin (H) < im. wschsl. Gur < cerk. Iypuii TiSt 130

Guryn (H) < im. wschsl. Gur < cerk. Iypuii TiSt 130'

Kuczkin (H) < im. Kuczka, Kuczek, Kuczko, Kuczk < pol. Konrad, cerk. Akymuon,
cerk. Kymomuii, cerk. Huxonaii Mall 263, Tichl 66, 108, 117

15 Forma graficzna nazwiska sugeruje, ze powstato ono na bazie leksyki apelatywnej. Mozna jednak
przypuszczaé, ze nazwisko to zostalo utworzone od imienia, a jego zapis — niewykluczone, ze
w oparciu o przekaz ustny — mogt by¢ w przesztosci znieksztalcony pod wptywem adideacji z ap.
goéra. Omawiane nazwisko wystepuje wraz z innymi antroponimami o wspélnej etymologii (por.
Gurin, Guryn) w jednej miejscowosci, co moze by¢ dodatkowym argumentem potwierdzajacym
stusznos¢ powyzszego stwierdzenia.

16 M. Sajewicz notuje forme im. Guryn (zob. M. Sajewicz, Nazwiska patronimiczne..., s. 394), ponadto
wariant im. Huryn pojawia si¢ u A. Uscinowicz (zob. A.K. Ycninosiu, CroyHix acabosvix ynactvix
imén, MiHck 2011, c. 75) i B. Tichoniuka (zob. B. Tichoniuk, Imiona i ich formy na pograniczu pol-
sko-biatoruskim od XVI wieku do roku 1839, Zielona Géra 2000, s. 94). Nalezy zatem rozpatrywac
omawiane nazwisko nie tylko jako derywowane od im. Gur, ale takze jako réwne imieniu chrzest-
nemu w wersji nieoficjalnej (na badanym obszarze wystepuje nazwisko Guryniuk (im. Guryn
+ sufiks -uk)).
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Majczyna (H) < im. Majka < pol. Maria BubK 210
Mojzyn (S) < im. Mojza < Mojzesz por. SHNOB I 2487
Radzymin (H) < im. Radzim < stow. typu Radomir MalS 73, tez od strus. Paoum
WojtSt 114; por. tez n.m. Radzymin SG IX 478
Rodzin (H) < im. Rod, Rodzia < cerk. Poouon, stow. typu Radostaw, Radomir,
Rodomit, Rodstaw BirBA 141, Tichl 127, por. MalS 73

Kilka nazwisk reprezentuje model nazewniczy utworzony za pomocg for-
mantu przymiotnikowego -in/-yn dodanego do tematéw imion utworzonych
wskutek derywacji alternacyjnej (Gur, Mojza, Radzim, RodZ) lub alternacyjno-
-sufiksalnej (Kuczka / Kuczek / Kuczko / Kuczk, Majka).

3. Nazwiska z sufiksem -enko

Malg popularnos¢ nazwisk z przyrostkiem -enko wystepujacych wsrod
wspolczesnych mieszkancow badanych miast nalezy ttumaczy¢ faktem, ze ten
typ nazewniczy jest charakterystyczny gtéwnie dla nazwisk ukrainiskich'®, geo-
graficznie odleglych od interesujacego nas obszaru.

3.1. Nazwiska utworzone od imion podstawowych

Antonienko (B) < im. pol. Antoni, cerk. Aumonuii Mall 186, BirBA 30
Jakowienko (H) < im. ros. fxos (cerk. Maxos) TiSt 373, SupSt 191
Karpienko (B) < im. cerk. Kapn'® BirBA 94, Kal 156
Osipienko (S) < im. wschsl. Osip < cerk. Mocugp SHNOB I 277, SajH 124, Tichl
102
Pawlenko (H) < im. pol. Pawet, cerk. Ilasen BubK 251
Simonienko (B) < im. cerk. Cumon BirBA 151, Kal 174

Sufiks -enko komponowatl 6 nazwisk od imion w wariancie podstawowym.
W cytowanym zbiorze w 4 formach wystapil on po spoétglosce miekkiej (-enko:
Antonienko, Jakowienko, Karpienko, Simonienko), jeden raz po spodlglosce
twardej (Osipienko) i jednokrotnie po spolglosce I (Pawlenko). Nazwiska te
zostaly utworzone od imion pochodzenia chrzescijanskiego. Podstawy stowo-
tworcze antroponimow Jakowienko, Karpienko, Osipienko i Simonienko wykazu-
ja zbieznosé¢ z imionami kalendarza wschodniego. Nazwisko Antonienko moglo

17" Por. n.os. Mojzyn w: Z. Abramowicz, L. Citko, L. Dacewicz, Stownik historycznych nazw osobowych
Biatostocczyzny (XV-XVII w.), t. I, Biatystok 1997, s. 248.

18 7. Kurzowa, Nieodmiennos¢ i odmiana nazwisk na -ow jezyku polskim, ,,Jezyk Polski” 1966, XLV1/5,
s. 343.

19" Zob. nazwisko Karpow.
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powsta¢ od formy oficjalnej im. polskiego Antoni lub od postaci nieoficjalnej
im. wschodniostowianskiego Anton.

Powyzsze nazwiska zakwalifikowano do zbioru nazwisk derywowanych,
reprezentujacych jeden z modeli patronimicznych, bowiem taka funkcje przy-
pisuje sie sufiksowi -enko®. Jednoczesnie istniejg przestanki, ktore pozwalaja
traktowa¢ omawiany formant jako tworzacy formy deminutywne imion. Forme
z przyrostkiem -enko (Paszenko) po$wiadcza m.in. B. Tichoniuk?'. W antropo-
nimii bialoruskiej nazwiska te wystepuja w odmiankach imiennych zakonczo-
nych na -enxa (np. Anmarenxa, Kapnenxa, Cimanenxa®).

3.2. Nazwiska utworzone od imion derywowanych

Dobrenko (S) < im. typu Dobra, Dobro < stow. Dobrostaw, Dobromir, Dobro-
gost, Dobrociech, stowen. Dobrogoj, czes. Dobrostoj MalS 67-68, strus. JJo6poti,
Ho6posum, Jlo6pozocm, Jlo6poscup, Jlo6pomvica, Jlo6pocnas™ TorEn 264,
Wojtst 43

Doroszenko (B) < im. wschst. Dorosz < cerk. JJopogeri Tichl 81, Ker 110
Gryszczenko (S) < im. wschsl. Gryszka, Gryszko < cerk. Ipueoputi SHNOB I 104,
Mall 229

Parszenko (H) < im. wschst. Parch, Parcha, Par(a)sza < cerk. Ilapgeruti por.
SHNOB II 16, por. UscSt 159

Roszczenko (B, H, S) < im. Roszko < pol. Roch, pol. Robert, cerk. Epacm, cerk.
Pocmucnas, stow. Roscistaw?* SHNOB 11 72, Tichl 84, 127, MalS 25

Sajenko (H) < im. wschst. Saj < cerk. Mcaus Tichl 97

Woszczenko (H) < im. wschst. Waszko® < cerk. Bacunuii Tichl 75

20 7Zob. PI. Kepcra, Yipaincoka anmpononimis XVI cm. Yonosiui imenysanns, Kuis 1984, c. 23,
[online], http://shronl.chtyvo.org.ua/Kersta_Rozaliia/Ukrainska_antroponimiia_XVI_st_Cholo-
vichi_imenuvannia.pdf, [dostep: 14.06.2018]; A. Dgbrowska-Kaminska, Nazwiska Polakow typu...,
s. 364-367; tejze, Nazwiska Polakow z sufiksem..., s. 364-371.

21 B, Tichoniuk, Imiona i ich formy..., s. 122.

22 MLB. Bipsuta, Benapyckas anmpananimis. YaacHvis iMénol, iMEHb-MSHYWIKI, iMEHDL Na 6aybKY,
npossiwuvl, Minck 1966, c. 31, 94, 152.

23 Por. takze im. strus. Hobpuins, Jobpouika (E.A. Ipymko, 10.M. Mensenes, Pamunuu..., Mocksa
1998, c. 141; M. Wéjtowicz, Cnosapw dpesHepycckux nuunvix umenosanuii XI-XIV eexos, Poznan
2012, s. 44), Jo6puno (. Topo, [TonynsipHas sHUUKAONEOUS PYCCKUX NPABOCTABHBLX UMEH,
Mocksa 1999, c. 264).

24 Roscistaw, ksigze wielkomorawski, uznany jest za §wietego w Kosciele wschodnim (zob. np. Kalen-
darz prawostawny 2009, s. 172). W tradycji polskiej imie to wystepuje jako stowianskie nieposiada-
jace motywacji religijnej.

25 Prawdopodobnie mamy tu do czynienia ze znieksztalceniem pierwotnej formy nazwiska Wasz-
czenko. Forma im. Woszko raczej nie jest znana w antroponimii wschodniostowianskiej.
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Sufiks -enko utworzyt 7 nazwisk od derywowanych form imion zwiazanych
z nurtem chrzescijanskim lub z rodzimym imiennictwem stowianskim. W pod-
stawach stfowotworczych wystapity imiona derywowane sufiksalnie (np. Dorosz,
Gryszka) lub alternacyjnie (np. Dobro, Saj).

4. Nazwiska z sufiksem -ejko

Kacejko (B) < im. Kac < cerk. Axakuii, cerk. Kannucm, cerk. Kannunux, pol.
Karol Tichl 65, SIP 75, SHNOB I 143

Miczejko (H) < im. Micz < pol. Mikotaj, cerk. Jumumpuii Mall 288, SHNOB
1237

Myslejko (B) < im. Myslich, Myslik, Myslim, Myslisz; takze Myslej < stow. Mysli-
bor, Myslimir, Siemomyst MalS 71; por. tez ap. mysle¢

Przyrostek -ejko prawdopodobnie nawigzuje do formantu baltyckiego -eika,
tworzacego w jezyku litewskim nazwy osob o zabarwieniu pejoratywnym. Na
Podlasiu sufiks ten komponowal w antroponimii historycznej derywaty odape-
latywne o charakterze przezwiskowym?®.

W nazwisku Kacejko przyrostek -ejko mégt by¢ dodany w postaci niepo-
dzielnej do derywatow alternacyjno-sufiksalnych z elementem spoétgltoskowym
-c- (Ka-c < Kallist, Kallinik, Karol). Mozna tez przyja¢ inng etymologie, wedlug
ktorej do formy odimiennej powstatej po uszczupleniu o element naglosowy
z jednoczesng obocznoscig k : ¢ i resufiksacja ij > ej (cerk. Akakij > *Kacej) przy-
faczony zostal sufiks -ko (Kacej+ko). Formacje typu Malej (< stow. Matomir,
Matostryj), Manej (< cerk. Manuit, stow. Manomir), Mokiej (< cerk. Mokij), Olfiej
(< cerk. Jelewfierij) itp. zostaty odnotowane w SHNOB* . Nazwisko Miczejko po-
wstalo natomiast wskutek dodania omawianego przyrostka do podstawy imien-
nej powstatej na drodze sufiksacji (Mi-cz). W wyniku derywacji alternacyjnej
(by¢ moze w polaczeniu z resufiksacja) imienia stowianskiego z komponentem
leksykalnym mysl- zostato utworzone nazwisko Myslejko. Poswiadczona przez
M. Malec forma Myslej*® pozwala dopuszczaé etymologie alternatywna, wedtug
ktdrej nazwisko to urobiono poprzez dodanie sufiksu -ko (podobnie jak w przy-
padku nazwiska Kacejko).

26 Por. L. Citko, Nazewnictwo osobowe..., s. 119.

27 7. Abramowicz, L. Citko, L. Dacewicz, Sfownik historycznych nazw..., t. 1, s. 224, 226, 248, 271.

28 M. Malec, Staropolskie skrécone nazwy osobowe od imion dwucztonowych, Wroctaw — Warszawa —
Krakow - Gdansk — £6dz 1982, s. 71.
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5. Nazwiska z sufiksem -owiak

Mackowiak (S) < im. Macko < pol. Maciej, cerk. Mamguii Mall 276, TichI 112
Stankowiak (S) < im. Stanek, Stanko < stow. Stanistaw MalS 74, Tichl 131
Waszkowiak (B) < im. wschst. Waszko < cerk. Bacunuii Tichl 75, pol. Waszko
< Wawrzyniec, stow. typu Warcistaw MalS 26, por. Mall 340

Przyrostek -owiak stanowiacy rozszerzony wariant sufiksu -ak nalezy do
formantow cieszacych sie w antroponimii Podlasia malg popularnoscia. Uchodzi
natomiast za charakterystyczny dla Wielkopolski, gdzie odznacza si¢ wysoka
frekwencjg w tworzeniu wspétczesnych nazwisk?”. W analizowanym materiale
utworzyl on trzy nazwiska od derywatéw sufiksalnych imion chrzescijanskich
- pol. Maciej / cerk. Matfij, stowianskiego z motywacja chrzescijanska Stanistaw
oraz od polskiego Wawrzyniec lub cerkiewnego Wasilij. Ponadto forma Waszko
poswiadczona jest w literaturze jako pochodna od imienia o proweniencji sto-
wianskiej. Omawiane nazwiska mozna tez traktowac¢ jako utworzone wskutek
przylaczenia formantu -ak do podstawy odimiennej wczeséniej juz derywowa-
nej przyrostkiem -ow (Mack(o)+ow+ak, Stank(o)+ow+ak, Waszk(o)+ow+ak).
Nie mozna tez wykluczy¢ pochodzenia odmiejscowego — por. n.m. Macki,
Macékowo (SG V 887-890), Stanki, Starki (SG XI 210, XV/2 616-617) oraz
Waszki (SG XIII 144).

6. Nazwiska z sufiksem -enia

Klemienia (S) < im. Klem < pol. Klemens, cerk. Knumenm por. UscSt 116
Mojsienia (H) < im. wschst. Mojsa < cerk. Mouceti SHNOB I 248, UscSt 130
Przyrostek -enia w gwarach wschodniostowianskich na Bialostocczyznie
pelni funkcje deminutywnag i stuzy do oznaczania nazw istot mtodych. W an-
troponimii biatoruskiej nazwiska na -ens stanowiag ok. 1% zasobu wszystkich
nazwisk tego kraju®®. Omawiany sufiks, jak sie wydaje, mogt by¢ uzyty zaréwno
w kreacji nazwisk, jak tez w komponowaniu deminutywnych form imion. Za jego
funkcja patronimiczng opowiadajg sie m.in. R. Kersta®! oraz B. Tichoniuk®~

29 Por. B. Kreja, Stowotwérstwo polskich nazwisk, Krakéw 2001, s. 76; B. Walczak, Najczestsze nazwi-
ska wielkopolskie, [w:] Miasto w perspektywie onomastyki i historii, I. Sarnowska-Giefing, M. Graf
(red.), Poznan 2010, s. 264.

30 A. Frankowska, Formant -ec, -enia w nazwiskach mieszkaricéw Biatostocczyzny, [w:] Polsko-biato-
ruskie zwigzki jezykowe, literackie, historyczne i kulturowe, pod red. I. Kreni, M. Kondratiuk (red.),
t. ITIT, Grodno 2001, s. 38-39, 44-45.

31 P Kepcra, Yipaitcoka anmpononimis..., c. 22.

32 B. Tuxomiok, Benopycciuil nampoHumuueckuti cyPduic -enia 6 cospemenHix amunuax scumeneil,
[w:] Benapycka-pycka-nonvckae mosasnajcmea, mag pan. A.M. Mesenxo, JI.M. Bapgamanikiii (pag.),
Bine6cx 2000, c. 146-150. Por. tez M.B. Bipsina, Toinanoeist i ceazpadis cnasanckix npossiwuay,
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Podstawy stowotwdrcze nazwisk Klemienia, Mojsienia powstaly w wyniku
derywacji alternacyjne;j.

7. Nazwiska z sufiksem -ow

Sobkow (B) < im. Sobek, Sobko < pol. Sebastian, stow. Sobiestaw, Sobiezyr
Mall 322, Tichl 129, MalS 74; por. tez ap. sobek ‘samolub, egoista’ SW VI 254
Ewolucje przyrostka -ow na tle innych sufikséw antroponimicznych roz-
patruje, na przykladzie Slaska Cieszynskiego, m.in. J. Lipowski*. Jego badania
wyraznie potwierdzaja stabg produktywno$¢ formantu -6w w nazewnictwie hi-
storycznym (od XVIII wieku) i wspolczesnym. Badacz ten zwraca jednak uwage
na nieco czestsze (wzgledem innych obszaréw polskojezycznych) wystepowanie
nazw osobowych na -6w na pograniczu polsko-wschodniostowianskim i polsko-
stowackim. Mimo to, w materiale Zrédlowym z Bielska Podlaskiego, Hajnoéwki
i Siemiatycz poswiadczone jest tylko jedno nazwisko reprezentujace ten model
antroponimiczny. Motywujacym mogto by¢ zaréwno imie chrzedcijanskie Seba-
stian, jak rowniez dwuczlonowe imiona stowianskie z komponentem sob-.

8. Nazwiska z sufiksem -eriko

Stasieriko (H) < im. Stas < stow. Stanistaw SHNOB II 113

Rzeczowniki utworzone za pomoca genetycznie ruskiego™ sufiksu -eriko
odznaczaja sie, wedtug S. Grabiasa®, melioratywno-deminutywnym nacecho-
waniem emocjonalnym.

Z. Kurzowa pisala: ,,(...) nie s3 chyba uzywane mianowniki Jasieniek, Stasie-
niek ani Jasieriko, Stasieriko™®. W zwigzku z powyzszym stwierdzeniem sufiks
-ettko potraktowano w jako przyrostek genetycznie patronimiczny uzywany
w tworzeniu nazwisk. Analogiczng funkcje przypisuje mu réwniez B. Lindert’’.
Takie stanowisko moze by¢ jednak dyskusyjne, szczegdlnie w kontekscie specy-
tiki jezykowo-kulturowej Podlasia i — co za tym idzie — wptywu wielu etnoséw,
przede wszystkim polskiego i ruskiego. W antroponimii rosyjskiej imiona typu

Minck 1988, c. 18, 88; P. Ztotkowski, Antroponimia historyczna mieszczan i chtopow Brariska i okolic

w ujeciu statycznym i dynamicznym, Lublin 2017, s. 43.

J. Lipowski, Ewolucja formantu zaleznosciowego -6w na tle innych sufiksow antroponimicznych na

potudniu Slgska Cieszyriskiego, [w:] Nazwy wlasne a spoleczeristwo, R. Lobodziniska (red.), Lask 2010,

s.319-328.

34 7. Kurzowa, Nieodmiennosé i odmiana..., s. 336.

35 . Grabias, O ekspresywnosci jezyka, Lublin 1981, s. 72.

36 7. Kurzowa, Nieodmiennosé i odmiana..., s. 337.

37 B. Lindert, Przyrostki uzywane w funkcji patronimicznej na terenie woj. lubelskiego, ,Jezyk Polski”
1966, XLV1/4, s. 289.

)
w
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Ipuwiervxa, Ilasnycenvka, Caenvka, Cumyuienvka, Acenvka®® nalezg do pro-
duktywnych. M. Biryta®® notuje forme Iwasieriko jako powstala na gruncie
ukrainskim. Z kreséw potudniowo-wschodnich pochodza hipokorystyka
od im. cerk. Mieletij, tj. formy Melenteriko / Mielenteriko poswiadczone przez
M. Malec®. Mozna zatem poddaé w watpliwo$¢, czy rzeczywiécie we wszystkich
przypadkach proces derywacyjny przebiegal z uwzglednieniem form posred-
nich zakonczonych na -en/-en.

9. Nazwiska z sufiksem -(1)er

Feszler (B) < por. niem. n.os. FefSler < im. Faaf$ < im. Servatius, Bonifatius,
Gervasius DN 177, 182

W jezyku niemieckim sufiks -(I)er komponuje nazwy wykonawcow czyn-
noéci rodzaju meskiego®!.

Wystepujace w Polsce nazwiska z formantem -er czesto s3 antroponima-
mi genetycznie niemieckimi lub hybrydalnymi*’. W antroponimii przyrostek
niemiecki -er jest sufiksem o wyspecjalizowanych funkcjach. Dodany do nazw
miejscowych, urabial nazwiska wskazujace pierwotnie na miejsce zamieszka-
nia®’. Tworzac formacje dewerbalne, mdgl réwniez oznaczaé mezczyzne wy-
konujacego okreslony zawod**. Nazwiska zakoniczone na -ler, t.j. posiadajace
formant wzbogacony o I/, mogly tez pochodzi¢ od form hipokorystycznych
imion z rdzeniem nieposiadajacym tej spolgtoski, por. np. nazwisko Sztipler
(< niem. Stipler) < n.os. Stippler < im. Stiderth, Stiebert wystepujace w Kaliszu®.

Zacytowane nazwisko powstalo wskutek dodania formantu do pod-
stawy Faafs, bedacej derywatem alternacyjnym imienia chrzescijanskiego.

38 A.H. Tuxonos, J1.3. Bospuuosa, A.T. ProkkoBa, Crosapn pycckux nuunsix umer, Mocksa 1995.

39 M.B. Bipbina, Benapyckas anmpananimis..., c. 87.

40 M. Malec, Imiona chrzescijariskie w sredniowiecznej Polsce, Krakéw 1994, s. 147, 283.

41 Por. wystepowanie sufiksu -er w rzeczownikach odczasownikowych (np. Taucher ‘nurek’ < tauchen
‘nurkowad, Fahrer ‘kierowca < fahren ‘jechal, jezdzi¢, wozi¢’) oraz sufiksu -ler w rzeczownikach
odrzeczownikowych (np. Kiinstler ‘artysta’ < Kunst ‘sztuka, Wissenchaftler ‘naukowiec’ < Wissen-
chaft ‘nauka’; Gramatyka jezyka niemieckiego 2013).

42 por. S. Rospond, Stownik nazwisk Slgskich, cz. 1, Warszawa — Wroctaw — Krakéw 1967, s. XXIV;
K. Skowronek, Wspélczesne nazwisko polskie: studium statystyczno-kognitywne, Krakéw 2001,
s. 152.

43 Por. A. Naruszewicz-Duchliniska, Nazwiska mieszkaricow komornictwa lidzbarskiego (1500-1772
r.), Olsztyn 2007, s. 332.

44 por. E. Nowak, Funkcjonowanie nazwisk pochodzenia niemieckiego w siedemnasto- i osiemnasto-
wiecznych rejestrach poznariskich podatnikéw czopowego. Swiadectwa polonizacji, ,Poznanskie
Studia Polonistyczne. Seria Jezykoznawcza” 2012, 19 (39)/1, s. 136-137.

45 M. Jaracz, Nazwiska mieszkaricéw Kalisza od XVI do XVIII wieku, Bydgoszcz 2001, s. 359,
368, 371.
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Wedlug A. Naruszewicz-Duchlinskiej, omawiany sufiks w nazwiskach po-
chodzacych od innych kategorii antroponiméw wyrazat relacje o charakte-

rze patronimicznym*.

10. Nazwiska z sufiksem -atus

Polikatus (B, H) < brus. im. Ionix < Ananinap LPZ 11 379; por. tez lit. n.os.
Palikas < Palys < im. Palemonas, Apolindras LVKZ 296, LPZ 11 381

Przyrostek -atus, wystepujacy w jezyku lacinskim, tworzy struktury przy-
miotnikowe, pojawia si¢ réwniez w imionach wlasnych, por. np. im. Fortuna-
tus*’. Zdaniem autoréw LPZ, baza fundujgca nazwisko Polikatus powstala na
gruncie jezyka bialoruskiego, cho¢ dopuszczalna jest takze inna etymologia.

11. Nazwiska z sufiksem -ajto

Kiczkajto (H) < im. wschsl. Kiczko < cerk. Hukuma Tichl 119

Sufiks -ajto w leksyce apelatywnej polszczyzny ogolnej tworzy nazwy oséb,
zwykle o podstawach dewerbalnych (np. brzdgkajto, popychajto, poszturchajto,
wykidajlo), i odznacza sie uyjemnym fadunkiem emocjonalnym™,

Przyrostek ten powstal prawdopodobnie na gruncie jezyka litewskiego,
chociaz nie jest wykluczona jego proweniencja bialoruska®’. Wedtug W. Man-
czaka sufiks -ajfo pojawil si¢ najpierw w nazwiskach polskich pod wpltywem
antroponimow litewskich typu Bargaila, Dziugaila, a dopiero pdzniej trafil
do zasobu rzeczownikéw pospolitych®’. Z kolei w nadnarwianskich gwarach
bialoruskich Bialostocczyzny, jak dowodza badania M. Sajewicza®!, derywaty
zakonczone na -fo tworzg najbardziej rozbudowany i wykazujacy najwyzsza
aktywno$¢ model stowotwdrczy dewerbalnych nazw subiektow. W zbiorze tym
mozna wyodrebni¢ podgrupe derywatdéw na -ajlo, por. np. abicajlo, katupajto,
narykajto, pamahajlo, szczypajlo, ucikajto>.

46 A Naruszewicz-Duchlinska, Nazwiska mieszkaricow komornictwa..., s. 332.

47 Por. M. Malec, Imiona chrzedcijanskie..., s. 218.

48 S, Grabias, O ekspresywnosci jezyka..., s. 74; B. Kreja, Stowotwdrstwo polskich nazwisk..., s. 133.

49 K. Czarnecka, Podobiefistwa i réznice w zakresie stowotwérstwa miedzy gwarowq polszczyzng pét-
nocno- i potudniowokresowg, ,,Linguistica Copernicana” 2016, 13, s. 372.

50 'W. Mariczak, Litewskie pochodzenie sufiksu -ajto, ,,Jezyk Polski” 1975, LX/3, s. 189-192.

51 M. Sajewicz, Derywacja sufiksalna osobowych nazw subiektow w nadnarwiaiskich gwarach biatoru-
skich Biatostocczyzny, Lublin 2002, s. 30.

52 Ibidem, s. 227-230.
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12. Nazwiska z sufiksem -anis

Walendukanis (B) < lit. n.os. Valentitkas < im. Valentas LPZ 11 1150-1151

Nazwisko to wystepuje w postaci niezaadaptowanej do jezyka polskiego.
Typowo litewskim jest tu bez watpienia formant -anis, produktywny w nazwach
osobowych i miejscowych™. LPZ jako posta¢ wyjéciowa podaje forme lit.
Vilentas (pol. odpowiednik Walenty). Mozna jednak przyja¢, ze nazwisko Wa-
lendukanis powstalo w oparciu o odmianke im. * Walenduk, a wigc posiadajaca
przyrostek -uk, popularny w antroponimii wschodniostowianskiej (w tym bia-
toruskiej)™.

13. Nazwiska z sufiksem -son

Patterson (B) < im. Pate(r) < Patrick

Nazwiska z formantem -son reprezentujg model patronimiczny popularny
w niektdrych krajach anglojezycznych i skandynawskich. Na Stowianszczyznie
pojawiajg si¢ wraz z imigracja ich nosicieli. Zanotowane w Bielsku Podlaskim
nazwisko Patterson nawigzuje do imienia zwiazanego z tradycja chrzedcijanska
poprzez posta¢ $w. Patryka (skrocona wersja im. Patrycjusz, cerk. Patrikij) -
jednego z najbardziej czczonych $wietych w krajach anglosaskich.

Podsumowanie

Omoéwione wyzej modele nazwiskowe nalezg na badanym terenie do naj-
mniej produktywnych typéw nazwisk odimiennych posiadajacych formalne
wykladniki nazwiskotworcze. Jak wykazuje cytowany material zrodtowy, nie-
ktore modele sa egzemplifikowane pojedynczymi przykladami. Sytuacja tego
typu dotyczy przede wszystkim nazwisk z przyrostkami niestfowianskimi (-son,
-(Der, -atus, -anis, by¢ moze tez -ajlo), ale wystepuje rowniez w przypadku
nazwisk z sufiksami typowymi dla obszaru Stowianszczyzny (-ow, -esiko). Spo-
radycznie pojawily sie rowniez nazwiska zakonczone na -enia (2x), -owiak (3x)
oraz posiadajace baltycki formant -ejko (3x). Nieco czesciej poswiadczone s3
antroponimy posiadajace w swej strukturze przyrostek -enko (13x), popularne
na gruncie ukrainskim oraz nazwiska z sufiksami -in/-yn (11x) i, przede wszyst-
kim, nazwiska na -ow/-ew (28x), licznie wystepujace w antroponimii rosyjskie;j.

53 K.O. Falk, Ze studiow nad slawizacjg litewskich nazw miejscowych i osobowych, ,,Scando-Slavica”
1963, 9, s. 87, [online], http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00806766308600385%journ,
[dostep: 2.08.2017].

54 Por. tez im. Walendy (B. Tichoniuk, Imiona i ich formy..., s. 141).
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W przypadku tej ostatniej pary formantéw genetycznie dzierzawczych zwraca
uwage fakt, ze w materiale zrédfowym odnotowano tylko jedno nazwisko dery-
wowane przyrostkiem -ew (Wasiljew).

Malg popularnos¢ omoéwionych nazwisk podkresla ich wystepowanie,
w znakomitej wigkszosci, na obszarze jednego miasta. Sposrod 67 przedstawio-
nych w niniejszym artykule jednostek tylko 3 nazwiska pojawiaja si¢ jednocze-
$nie w dwoch miastach, a jedynym nazwiskiem poswiadczonym, na podstawie
badanego zrédla, we wszystkich trzech miejscowosciach jest nazw. Roszczenko.
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WojtSt - Woéjtowicz M., Crosapev opesHepycckux nuuHblx UMeH08aAHUTI

XI-XIV sexos, Poznan 2012.

ap. - apelatyw pol. - polski
brus. - bialoruski por. - poréwnaj
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czes. - czeski stow. - stowianski
dialekt. - dialektalny stowen. - slowenski
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STRESZCZENIE
CECHY KOMUNIKACJI W DYDAKTYCZNYM KOLEKTYWIE UCZELNI

Badane sa problemy organizacji komunikacji w ramach funkcjonowania kolektywu
dydaktycznego uczelni. Podkresla sie znaczenie priorytetowe znaczenie pracy grupowej
profesorsko-dydaktycznego zespotu dla rozwigzywania zadan kluczowych. Omawiane sg wa-
runki efektywnej organizacji pracy w grupie na podstawie optymalnego podziatu i bilansu rol.
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SUMMARY
PECULIARITIES OF TEACHING STAFF COMMUNICATION AT UNIVERSITIES

The article investigates the problems of communication within the framework of the
functioning of the teaching staff of the University. The priority of group work of the teaching
staff for the solution of key tasks is emphasized. The conditions of effective organization of
work in groups on the basis of optimal distribution and balance of roles are revealed.

Key words: communication, group work, stages of development of groups, roles of group
members, characteristics of groups, the criteria of group work effectiveness

B ycmoBusix coBepIieHCTBOBAHNS CHCTEMBI 00Pa30BaHMs B BBICILIE IIIKOJTE
0co60e 3HaueHNe MIPUAAETCS PAlMIOHAIBHO BBICTPOCHHOMY AUAKTIIECKOMY
nporeccy’. 9T0 BO MHOTOM OTIpefiefiAeTCs TPAMOTHO OPTaHM30BAHHONM Jlesi-
TENIbHOCTBIO KOIEKTUBA Kadempbl.

AxTyanusupyeM, 4to Kadenpa — 3TO KIOUYEBOE 3BEHO YUPEKIEHMUs
BBICIIIETO 0Opa30BaHMsI, OHa B OCHOBHOM OIIpefieisieT COilep>KaHIe U eANHCTBO
06pa3oBaTeIbHOTO Ipolecca ¥ BcexX ero KoMmmoHeHTOB. OCHOBHas 3ajada
KO/IeKTIBa Kadeappl cOCTOUT B 0OecredyeHnyt BBICOKOTO HaYYHOTO U MeTO-
[INYeCKOrO YPOBHSI IPEIOAaBaHus AUCUMIUINH, B IOBbIIIEHNN KBanuduka-
LMY, HPABCTBEHHOH U NpogecCHOHaNbHOI TOATOTOBKY MperofaBaTeneii’.
Kadenps! akTMBHO y4acTBYIOT B HAYYHOII, METOAMYIECKOI ¥ BOCIIUTATE/IBHO
paboTe, pyKOBOASAT HayYHBIMM OOIIeCTBAMM CTYEHTOB.

BakHeriiieit 0COOEHHOCTDIO IESTENBHOCTY JUAAKTUYECKOTO KO/UTEKTUBA
Kadenpbl ABIsAETCA HEOOXOAMMOCTD ITOCTOSIHHOTO HAyYHOTO IIOVCKA U y4eTa
HOTPeOHOCTEN COLMAIbHOI IPAKTUKI. B COBpeMeHHBIX AMHAMIYHBIX YC/IOBU-
SIX OT Ka4eCTBa [IesATeNbHOCTY Kadep 3aBUCUT He TOBKO YPOBEHD IIOATOTOBKY
CIIENMAMCTOB PA3IMIHOTO IPOMUIISL, HO U TIEPCIIEKTUBbI Pa3BUTHUS 001IeCTBA
Yl TOCYApCTBa B L[E/IOM.

BesycmoBHO, TOCTIDKEHNIO 1iefielt AesiTeIbHOCTY KadeapanrbHOTO KOMIeK-
TBa 1 ero 3¢ (eKTUBHOMY QYHKIMOHMPOBAHUIO CIIOCOOCTBYET IPYIIIOBast
paborTa.

1 B.IO. Cep6unonckuit, O.A. Kpaxamosa, OpeaHusayuonHas Kyabmypa: crpyKmypa noHsmus
U n00x00 K usmepeHuio u modenuposaruto, Poctos-ua-Ilony 2002; H.H. Hiokuesa, H.JI. HyokHeBa-
-Kcenodonrosa, B.A. Kcenodonros, Iledazozuqeckoe 83aumodeiicmeue: ycnosus spdexmusHocmu,
»Linguodidactica” 2017, t. XXI, s. 221-231.

2 ML Ibauenko, JILA. Kaugsi6osuy, C.JI. Kauppioosuy, Ilcuxonozus evicuietl uikonvl, MUHCK
2006, s. 234.
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OueBUHO, YTO Pe3y/IbTAThI AESITEIBHOCTY KOIEKTUBA Kadenpbl KaK op-
TaHM3aL[MY 3aBUCAT HE TOIBKO OT [IesITe/IbHOCTI OT/Ie/IbHbIX IIPeTo/jaBaTee,
a B 6OJIbIIIelT CTeTIeH) OT COBMECTHON pabOoThI YiIeHOB Bcero KomnekTusa. Co-
TPYAHUK Kadenpbl B3aMMOJENCTBYET C KO/UIEraMI, SIB/ISISICh WIEHOM TPYIIIBI,
B paMKaX KOTOPOJI OH VCIIOTTHsIET CBOM 00s3aHHOCTL.

CI/I04eHHOCTD ¥ KOHI[EHTPUPOBaHMe BCEX YWIEHOB IPYIINBI HA PelleHNN
o01yX 33714, 6€3YCITIOBHO, CIIOCOOCTBYET MOBbINIEHNI0 3¢ PeKTUBHOCTY 06pa-
30BaTeNbHOTO MPOLIeCcCa B I[€/IOM 1 MIOBBIIIEHUIO PE3YIbTATUBHOCTY KaXX/JOTO
IpernofaBaTess.

ITopx rpymnmost Mbl IOHMMaeM OTHOCUTENbHO 000C0o0/IeHHOe 0O'beiVIHeHe
OIIpefie/IeHHOTO KOM4YecTBa nofell (1Boe m 6oee), B3aMMOJEICTBYIOIINX,
B3aMMO3aBICHMBbIX ¥ B3aMMOB/IVSIONIVX JPYT HA APYTa IS JOCTIKEHVsI KOH-
KPETHBIX Ile/ieil, BBIOTHANINX pasHble 00S3aHHOCTY, 3aBUCAIINX APYT OT
Apyra, KOOPAMHMUPYIOIMX COBMECTHYIO JESATEIbHOCTh M PACCMATPUBAOIINX
ce6s KaK 4acTh e[MHOTO 11e/I0T0°.

Ipymnnsl, (yHKIMOHMpYIOLIE B paMKaxX YYpexjeHus o0pa3oBaHus,
MOXKHO KIaccmuuupoBaTh IO PA3IMYHBIM IPU3HAKAM: pasMepy TPYIIIbI,
cepam COBMECTHOII HESATENBHOCTH, YPOBHIO PasBUTHUSA, LESIM CYIIECTBO-
BaHWsI, HeprofaM (YHKIMOHMPOBAHVS, XapaKTepPy BXOXKAEHMsI COTPYAHMKA
B IPYIIITY.

O6pasoBaHue IpyI B M060i1 OPraHN3aLNU MOXKHO OOBSCHUTD TEOPISAMM
6musocTy, pOpMUPOBAHNS, PaBHOBeCK:A, obMeHa’. BO3SMOKXHOCTD JOCTIIKe-
HIIA LeJIell U YOBJIETBOPEeHe NOTpeOHOCTeN B obecredeHny 6e30MacHOCTH,
0011IeHNM, B IPMHA/JIEXKHOCTH, B CAMOYB)KEHIY 1 ITO/TyYeHIe OIpefieleHHOTO
cTaTyca MOTYT TaK)Ke BBICTYIIATh B Ka4eCTBe HMPUYNH, HOOY>KAAIOLINX JIIOfiel
00beVHATHCS B IPYIIIIBL

Cpenut cTapuit pasBUTHS TPYIII B KOMIEKTUBe Kadeqphl BBIAETSIOT: Gop-
MIpOBaHIe, OypJieHIe, CTAHOB/IEHVe HOPM ITOBEJeHIs, BBIIIO/THEHIEe paboTHI,
pacdhopmupoBanme’.

[Tpoxoast CTafmy CTAHOB/IEHMs M PA3BUTHs, IPYINA mpuobpeTaeT psif
4epT U XapaKTePUCTHK, KOTOpbIe BIMAIT Ha 3¢ (HeKTUBHOCTD ee PabOThI.

OCHOBHbIE XapaKTePUCTUKY 3aBUCAT OT IPYIIIIBI, OTPENE/IOTCS XapaKTe-
POM B3aMIMOOTHOIIEHMII ¥ B3aMMOJEIICTBIIT pabOTAIVX B Hell IpernofaBa-
Terteit ¥ POPMUPYIOTCSI B IPOLieCce Pa3BUTHSI TPYIIIIBL.

CuTyalioHHble XapaKTePUCTUKM 3aBUCAT OT YCIOBUI (YHKIMOHUPO-
BaHVsI TPYIII, OIpefie/isieMbIX yupexaeHneM obpasoBanms. OHM OKa3bIBAIOT

3 Opeanusayuonnoe nosedetue: YueGuk 01 6y306. 2-e u30., don. u nepepa6., L.P. Jardynmun, O.H.
Ipomosa (red.), Caukt-IleTep6ypr 2008, s. 180.

4 Tam xe,s. 183.

> Tamxe,s. 185.
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3HAYNMTENbHOE BIMAHNE Ha pabOTy IPYIII M MOTYT MO0 CIOCOOCTBOBATH ee
YIY4ILIEHNIO, PasBUTUIO TPYIIIOBOTO ¥ MEXIPYIIIOBOTO COTPYAHUYECTBA,
760 TOPMO3UTD ST IMPOLIECCHI.

AmepukaHckuii uccnenoparenb Mepenut benbun® Binenser cnenytonine
BO3MOYKHbBIE PO/IM WIEHOB TPYIIIBL: KOOPAMHATOP, OPraHU3aTop, TeHepaTop
upieit, ucKaTenb (pa3BeuuK pecypcoB), MaTeMaTyK (OLEHIUK Uael, KPUTHK),
KOMaHIHBII UTPOK, VICTIOTHNUTEND, GMHUILIEP, CIIeIA/INCT.

9¢dexTUBHOCTb pabOTHI IPYIIIBI 3aBUCUT OT €e COCTaBa M OT OajmaHca
porneri.

M. Dbenbun cumrtaet, YTO IPYNIA, Ifie €CTb MCIONTHUTEINM BCEX JEeBATH
poJIeit, TOTOBa K BBIIIOIHEHNIO /MI060ro 3agannsa. CocTas IPYIIIbI JO/DKEH OT-
paxarb cenuduky 3aganus. [lonHpiit Habop posneit 0cCOOEHHO BaXKeH TaM, I7ie
MIMEIOT MeCTO OBICTpbIe MI3MEHEHMA COTEPKaHNUA PaboThI.

VccnenoBanns Mokasanm, 4To 0COOEHHO BBICOKMX ITOKa3aTesel oOmch
TPYIIIBL, B KOTOPBIX OBLIN:

— CIIOCOOHBDIN PYKOBOJWTEIIb;

— CUJIbHBIV TeHepaTop Upeli;

- UHTEJUIEKTYasl, CTUMY/IMPYIOLINIi TeHepaTopa nyieit;

- MareMaryK, CIOCOOHBIN BOBPeMsl «IIPOCYUTATb» HETOCTATKU OOCYX-

JlaeMbIX P eJ/IOKEHMI.

B paMkax JMAAKTUYECKMX KO/UIEKTMBOB pEKOMEHJYeTCA pPa3BMBATDH
HaBBIKM pabOTBI HE TONBKO B IPEAIIOYNTAEMON POIN, HO ¥ B APYTUX POJIAX,
4TO TO3BOMUT 6onee 3PpdeKTUBHO peliaTh MePUOAMIECKN BO3HUKAIOIIVE
B IpYyIIIIe Ipo6/IeMHbIe 3aa4nl.

AHanu3 pa3NINYHBIX IOAX00B K HOHVMAaHMIO PO/IeBbIX QYHKINIL B IpyTIIIe
HO3BOJIAAET CJIeIaTh PAJI BHIBOJIOB.

1. B nenax sddekTnBHOI TPYNIIOBON AEATENTbHOCTU HYXXHBI HE TOJIBKO
uAey, VHULMATVBA, KOHKPETHble IPEIOKeHNs, OOOCHOBaHHbBIE
pelleHna ¥ YeTKOe VICIIONHEHMe IPUHATBIX PeIleHMil, HO ¥ SMOLO-
Ha/IbHasA IOAJePKKa, JOOpble OTHOLIEHN, FOMOP U XOpollasg MOPaIbHO-
-TIcUxonornyeckas arMocdepa B KOJUIEKTUBE Kadephl.

2. Yem 6oree momHas 1 pa3HOOOpa3HasA pojeBas CTPYKTypa IPYIIILI, TeM
AMHaMI4YHee nporecc GopMupoBaHnAa n 3GdeKTuBHee JeATeNbHOCTD
3TOJI TPYILIIBL.

3. CocTaB rpynmbel fO/DKeH OTpakaTh creryduky sapganudA. IlomHbli
Habop poreil 0COOEHHO BaKeH B YC/IOBMAX OBICTPOrO M3MEHEHVS
copiep>kaHus paboThL.

6 PM. Benbun, Komando: menedscepos. Cexpemvt ycnexa u npuuunsl Heydas, Tnrmo 2003,
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HanmoMHMM, 4TO cpefjyi OCHOBHBIX XapaKTePUCTUK TPYNIbI (CTPYKTYPpa,
CTaTyC, pO/N, HOPMBI, IN/IEPCTBO, TPYIIIOBON MPOLECC, CIVIOYEHHOCTh, KOH-
(GIUMKTHOCTD) 3HAYMMOE MECTO OTBOAMTCS HOPMaM, IO, KOTOPbIMM ITOHMMA-
I0TCS OOIeTPUHATBIE CTAHAPTHI, IPaBI/Ia MHAMBIAYaIbHOTO UM TPYIIIIOBO-
TO MOBEfIeHN s, CTIOKUBIINECS B pe3y/IbTaTe B3ayIMOJIEVICTBYA YIEHOB I'PYIIIIHL,
IIPUHATBIE U BHINOTHAeMble MM, HOpMBI OKa3bIBAIOT BIIMSAHME Ha pe3y/bTa-
TBl JEATeJIbBHOCTU YYPeXJeHus oOpa3oBaHMs, MOTYT OBbITb IIOJIOXKUTE/Ib-
HBIMJ M CIIOCOOCTBOBATDH MOCTVDKEHMIO Lie/Iell esATeNbHOCTU KOJJIeKTUBA
KagenpslL.

[pyniiel, pyHKIMOHMPYIOLINE B paMKaX yYpeXXeHusa 00pa3oBaHus, MOTY T
JIMeTb pa3HOOOpasHble HOPMBL: HOPMBI JIeATe/IbHOCTI: OTHOLIEeHNe K paboTe
B ITO3/IHee BpeMs, K CBepPXypOUHOI paboTe, 3aMeHaM; MHTEHCUBHOCTD pabOTHI;
OTHOIIIeHMeE K OIIMOKaM B paboTe 1 T.II.; HOPMBI, PeTyIupyIolljye pacipepene-
HJIe peCypCOB BHYTpPYU I'PYIIIBL.

Baxuerimeil XapakTepUCTUKON [UAKTUYECKOTO KOJUIEKTVBA SIB/ISETCH
TPYIIIOBas CIVIOYEHHOCTD, IIOf; KOTOPOJI IIOHMMAEeTCs CTpeM/IeH e IIPeIofiaBa-
Teselt paborarhb Ha kadeppe 1 BBIIIOTHATD IPUHATHIE HA ce0s1 00s3aTeNIbCTBA.

Kak mpaBwuiio, 4eM 6osee CIIIOYEHHBIM SIBJISETCS KOJIEKTYUB, TEM BbIIE
pe3yIbTaThl ero paboThl. [pynoBas crIoYeHHOCTb OKa3bIBaeT BIMAHNE Ha pe-
3y/IbTAaThI AESATETbHOCTY He TOJIBKO KOJUIEKTMBA Kaeaphl, HO U BCETO YUPex-
feHyst 00pa3oBaHMA B LieJIOM. Ec/u rpynmoBsble 1em COrIacyoTcs C Le/sIMu
¢dakynbTeTa U By3a, a HOPMBI IIOBEleHN, IIPUHATHIE B TPYIINe, HallelleHbl Ha
JOCTVDKEHVIE BBICOKUX Pe3y/IbTaTOB paboThl, TO 3 deKTUBHAA JIeATebHOCTD
rpynmbl obecriednBaet 1 9P PeKTMBHOCTD JeATe/IbHOCTI BY3a.

Ha rpynmnoBylo CI/IO4eHHOCTD OKa3bIBAIOT BIMSHNME pas3iyHble (paKTOpH,
KOTOpbIE MOTYT ITOBBIIIATD €€, TAK VI CYI[eCTBEHHO CHU3UTD.

Il xomnexktuBa Kadeapsl K pakTopaM, HOBBIIIAONIM IPYIIIOBYIO CIIIO-
YEeHHOCTb MOTYT OTHOCUTBCS:

- pasMep IpyIIIbI M BOSMOXXHOCTb B3aMMOJIE/ICTBIUS YIEHOB IPYIIIIbI

APYT C APYTOM — ONTMMAa/IbHBIM CUMTAETCsA HeOOJbIIOe Kommye-
CTBO B COCTaBe 5-7 YENIOBEK;

- corIyacye OTHOCUTENIBHO Iienielt;

— BBICOKasi OOIIHOCTD YCTAHOBOK M IIeHHOCTHBIX OpMEHTaLINIT;

- Ha/jM4Ke B3aVMOCBS3Y 33/ja4, CTOAIINX IIepef] IPYIIIol;

— CJIOXKHOCTD 3a/lad, CTOSIVX IIepef TPYIIIIO;

— TIOJIOKUTEJIbHBIN OIBIT B3aVMOJENCTBMS MEXJy WIeHaMU TPYILIbI,

JINYHASA IPUBJ/IEKATeTbBHOCTD YICHOB IPYIIIIbI;

- TOPHOCTb 32 COBMECTHbIE JJOCTVDKEHMS M Pe3y/IbTaTbl B I'PYIIIOBOI

pabore;
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- IOffiep>KMBalolljee OTHOIIEHME PYKOBOACTBA K TPYIIIOBBIM dopMam
paboThI: IIpOBefieHNe COOpaHMil ¥ 3acefjlaHuil, YIOp Ha I106aIbHbIe
L/ TPYIIIBL, OPTaHM3ALVSI TPYIIIOBBIX 00CYX/eHuiT Ha Kadegpe BO3-
HUKAIOLINX IPO6/IeM, HOBBIX IIPOL[ECCOB U IPUOPUTETOB, IIPUB/IEYEHIe
4JIEHOB TPYIIIBI K IPUHSATUIO PeleHNiT;

- HaJM4ye IPYNIIOBOJ MOTUBALIMY U TPYIIIIOBOTO BO3HATPAKAEHNS;

- pacrpepiesieHIie PeCypCoOB 110 TPYIIIIOBOMY IPUHINITY U AP.

K ¢axropam, KOTOpbIe IOHIKAIOT CIVIOYEHHOCTD I1earorndeckoro Koj-
JIEKTVBA, MOTYT OTHOCUTbBCSI:

— 6onblIIast YMCIEHHOCTD TPYILI, IIPU 9TOM BO3MOXKHOCTH /i1 B3aMMO-

IeVICTBYSI KOKIOTO YIeHa IPYIIIBL APYT € APYTOM YMEHbUIAIOTCS;
— OTCYTCTBIE COITIACHs OTHOCUTE/IBHO LiefIeil AesITeIbHOCTH;
- HU3Kas OOI[HOCTb YCTAHOBOK ¥ Pasjydiie eHHOCTHBIX OpYEHTALVIT;
- OTCYTCTBIUE B3aMMOCBSI3Y 3a/ia4, CTOSIVX IIepef IPYIIIION;
— HU3Kas CJIOKHOCTD 3a/ja4, PellaeMbIX IPYIIIOi;
- HaAM4yMe HEeraTVBHOTO OIBbITA B3aMMOJENCTBUSA MEXAY YIeHaMM
TPYIIIIBL, INYHAS HETIPUSI3Hb;

- IpPUCYTCTBME SIBHBIX Hey#ad B IPEAIIECTBYIOLIEN [esATeTbHOCTI
TPYIIBI ¥ OTCYTCTBME OLIYTMMOTO YBeNWYEHNs Pe3ylIbTaTOB TPyAa
B IIPEAbIAYIIel COBMECTHOI [IeATeTbHOCTIA;

- uHauddepeHTHOE OTHOLIEHNE PYKOBOACTBA K IPYIIOBBHIM (dopMam

paboThI 1 fIp.

PerreHne BO3HMKAIONINX B AUJAKTUYECKOM KOJIJIEKTVBE IIPpo6OieM TpebyeT
CETOfHS Y4acTys COTPYAHMKOB, 00IaaoOINX 3HAHNAMY B PA3/IMIHBIX 00/1a-
cTsx Hayku. PasBurtue rpynioBeix ¢popM paboThl B JAHHBIX YCIOBUSX II03BO-
€T OO BeNMHNUTD YIS JOCTIDKEHN 1ereit Kadenps! crienndudeckye sHaHNUA,
HaBBIKJ 1 OIIBIT COTPYAHUKOB.

BonpIIMHCTBO MHTEPECHBIX 1/ell BO3HMKaeT B rpynmnax. Yem 6onbiie
JIofieil — TeM OOJIbllle MHEHUIT MOXeT ObITh BHICKa3aHO B IIpoLiecce 00CysKie-
HIis1 BO3HMKIIEN Tpo6reMbl. Kpome TOro, HOBbIE V€N U TPENIOXKEHNS MOTYT
BO3HMKHYTD IIPU TPYNIIOBOM OOCYXKIeHNUM POOIeMBl 1 Ha OCHOBE acCoIna-
TUBHOTO MBIIIeHNsl (MeTof Mo3roBoro mrypma). Takxe pabora B rpymmax
CTYIMYIVIPYET B3aMIMHOE JOBepJe, YBePEHHOCTb B KO/IIErax. Y YIEHOB IPYIIIIbI
HOSB/IAETCA «4YBCTBO JOKTsA». OHM pacCYMTHIBAIOT Ha TOANEP>KKY U Ofo0pe-
HJie KOJI/IET.

[pynma mobuBaeTcsi MOBBIIIEHMsT I'MOKOCTH, ONMEPATMBHOCTH, KauyeCcTBa
IPUHMMAEMbIX PelIeHN . ITO IPOMCXOAUT 3a CUET:

- obecrieyeHnsi KOMIIIEKCHOTO IIOAXOAa B pe3yiabraTe IPUBIEYEHMs

K paboTe B IpyIiiie CIEaaiCTOB PA3INIHBIX OTpac/ieli 3SHaHI;
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HOBBILIEHVSI MOTMBAIVM K INPUHATHIO Hayuboree IIE€PCHEKTUBHOIO
peleHns;

KOJ/UIEKTMBHOTO OIIbITa U Oosbliell MHGOPMUPOBAHHOCTU Y/IEHOB
TpYTIIb;

BBICOKOJI BOB/IEYEHHOCTU COTPYHAHMKOB B TPYIIIOBOI IIpOIecC; Ipu
5TOM COKpaIllaeTcs BpeMA Ha peann3alinio KOIeKTMBHO pa3paboTaH-
HOTO pellleHN: U ITOBBIIIAeTCS OTBETCTBEHHOCTD 3a €T0 pe3y/IbTaThl.

Kpome Toro, mcrnonp3oBanue IpynmnoBbeix ¢GopM paboThl CIOCOOCTBYeT
MHAVBUJYaIbHOMY Pa3BUTHUIO YWIEHOB Ipynibl. OHO MPONCXOAUT 3a CYeT:

JIMYHOCTHOTO POCTa B MPOI[ECCE COBMECTHOTO PpeIleHus mpobieMm,
aHa/M3a albTePHATYUB, KOHCTPYKTUBHOTO OOCY>KIEHMs 1 apobarui;
60ree 3¢pbeKTUBHOTO UCTIONB30BAHNUS TBOPYECKOTO MOTEHI[MAA TIpe-
nopaBareneil B pesynbraTe «(peHOMeHa COLMATBHOTO COMEVICTBUS».
CoryanbHoOe COfeiiCTBIE TPEAIIONAraeT, YTO YIeHbI TPYIIIBI CTPEMSIT-
Cs1 BHECTH CBOJI BKJIJ] B peliieHye Ipo61eMbl IPOCTO IIOTOMY, YTO OHM
paboraroT B 00111eCTBe APYTUX JIIOfiEl;

dbopMMpoOBaHMs Y COTPYAHMKOB YyBCTBA CAMOILIEHHOCTY B Pe3y/bTare
CO3MTaHMAA CHCTEMbI MOIEP)KMBAIONINX OTHONIEHUHT B TpyTIITe’.

Mo>XHO yTBEp)K/jaTh, YTO IPYIIIbI MMEIOT 3HAYMTENbHbIE IIPEUMYIEeCTBA
10 CPaBHEHMIO C MHAVBULYaTbHON PaboToil.

Pap mccnepmoBateneil OTOXAECTBAAIOT MOHATUA «paboyas TpyIIar
U «<KOMaH/[ja», APYyTHe BhIIENAI0T MEXY HUMI Pa3Indis, TTAaBHOE U3 KOTOPBIX
COCTOUT B TOM, YTO KOMAH/IbI JOCTUTAIOT O07Iee BHICOKUX Pe3y/IbTaToB, IPH06-
peTas KOJIeKTYBHBII CMHepreTn4decknit 3¢ dexT.

[TpeBpamienue rpynnsl B KOMaH/y IPOMCXOUT, KOTZia:

BCe ee WIEHbl paCCMaTPMBAIOT JOCTUTHYTHIN yCIeX Kak 0Ot
MoBepue K IPYT APYTY U K PyKOBOJUTEIIO TIOCTOSAHHO PACTET;
KyJIbTUBUPYETCA U YCUIMBAETCA YYBCTBO IIPUHAJJIEXXHOCTH K KO-
MaH/e;

HNPUHAJIEXXHOCTb K KOMaHJIe CYMTAETCA MIPECTVKHBIM COCTOSHUEM;
L/ KOMaH/bl TIOCTOAHHO peanusytorcs®. ClefoBaTenbHO, KOMaH/Y
MO>KHO PacCMaTpyUBaTh KaK BUJ TPYIIIbI B OpTaHU3AL MM, HAXOJAIIe -
¢ Ha 6071ee BHICOKOII CTYIIEHV PA3BUTHA.

9¢deKTUBHOCTD IPYNIIOBOI PabOTHI 3aBUCUT OT TOTO, 00Ia/JAI0T /I IIpe-
IIOfIaBaTe/y, BXOAAIIE B IPYIIY, B3aMMO/OIOTHSAIOIVIMY HaBbIKaMU, TAKUMMU

KaK:

7 Opeanusayuonroe nosederue: YuebHux..., s. 197.
8 Tam e, s. 200.
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npodeccuoHanbHble HABBIKY, HEOOXOMMBIe [I/IsI BBIITOMTHEHNUS 3a-
TaHIS,

HaBBIKY paspelieHrsi mpobieM, HaBbIKM IPUSTUS PeLIeHNUsT;

HaBBIK! aHA/IUTIYECKOI pabOTbI, HABBIKY IPOYMBIBAHNA IIPOLIECCa;

HaBbIKM MEXTIMYHOCTHOI'O O6U.[eHI/IHg.

Crour Y4UTbIBATb, YTO KaCbe]Ipa}IbeIﬁ KOJIVZIEKTVB Ha OIIp€Ne/IEHHOM
9TaIle pa3BUTNA CTAHOBUTCA COBOKYIIHbBIM Cy6’beKTOM neATEeIbHOCTHU, 06}1&,113.5{
OCHOBHBIMU IICUXOJTOTUYIECKUMMN XapaKTEPUCTNKaMU:

1)

2)

3)

4)

5)

HaIIpaBJIEHHOCTD, TO €CTb LI/, MHTepechl, LeHHOCTH, Mpeanbl. Bax-
HeJMIINIT I0Ka3aTe/lb HAIIPaBAEHHOCTY — YCTPEM/IEHHOCTD Ha IOCTVKE-
Hlle BBICOKVX ITOKa3aTesieil 001eil ¥ MHVBYU/YaTbHOI NesATeTbHOCTI
(memarormyeckoit u Haquoy"I);

IIOHMMAaHMe CTOAIIMX Ilepel KOJJIEKTMBOM pa3IMYHbIX BOIPOCOB
U 33]1a4, OLIeHKA I3SMEHEHNII B YCIOBMAX OOYYeHMsI CTYIeHTOB, HAXOX-
IeHue oOlLeil MMHNY TOBELeHN A, OCMbIC/IEHE HAKOIJIEHHOTO OIIbITA,
€r0 ITOJIOKNUTE/IbHBIX CTOPOH U HEJJOCTAaTKOB;

YBEPEHHOCTb B BO3MO>KHOCTSAX KOJUIEKTVBA, LOOPOXKe/IaTeIbHOCTb BO
B3a/IMOOTHOIIECHUAX, Y/IOBJIETBOPEHHOCTD OOIIEHNS C KOJIIeTaMI;
CaMOCTOSITe/IbHOCTD U ITOCEN0BATETbHOCTh B IOCTAHOBKE 11e/Iell U UX
JOCTVDKEHVM, peryIpoBaHe B3ayIMOOTHOLIEHNI, MOOMUIM3auus pe-
3€pBOB Ha IIPEOJIOJIEHME TPYJHOCTEN, NOBELEHE HAYaTOro 1O KOHIIA,
YCTOMYUBOCTD B CTIOKHBIX M TPY/IHBIX CUTYaLUAX;

IIOATOTOBJIEHHOCTD M OIIBIT, CJIOXKUBINNECA TPAAMLMUU KaK CIefICTBUE
LIe/IeyCTPEeM/IEHHOCTY. BO  B3aMMOJENCTBMM, [elTOBOM  OOIIEHWM,

OCBO€EHME HOBBIX CIIOCOO0B peueHnAa pa3JInIHbIX 3anaq10.

IlenenanpapneHHass paboTa KO/UIEKTMBA KageApbl XapaKTepusyercs ee
podeccuoHaNTbHO HATIPABIEHHOCTHIO, CO3[aHIEM KOMIEKTUBHOTO MHEHUS
0 HeOOXOZIMIMBIX YepTaxX TMYHOCTY NIPEIOaBaTe sl ¥ Y4eHOro, NX 3¢ (eKTUBHOII
IeATeTbHOCTbIO, HAyYHO-TEXHNYECKO Y MeTO[OTIOTMYECKOI BOOPY>KEHHOCTDIO
Y VHUIVATVBHOCTBIO B IIOVICKE HOBBIX IyTeil pellleHus 3ajad oOpa3oBare/ib-
HOTO IIpollecca.

YcnoBuAMM pasBUTUA ONTUMAJIbHOW KOMMYHMKAllMM B KOJUIEKTUBE
Kageappl Ha OCHOBE KOMIUIEKCHOTO HOZIXO/A SIBJISIOTCA:

olpepesieHne MyTeil K AOCTVDKEHNIO CIIJIOYEHHOCTH, MTOJIOKUTENbHON
MOPaJIbHO-IICUXO/IOTMYeCKOIl aTMOC(EpPDI U T.11.;

9 Tam ke, s. 215.
10 ML Ibsagenko, JI.A. Kaugbi6osny, C.J1. Kaugsi6osud, IIcuxonozus évicuieti ikomvl..., S. 237.



OCOBEHHOCTU KOMMYHUMKAIMN B IEJATOTMYECKOM KOJUIEKTVBE BY3A 151

— COITIaCOBaHHAas, CKOOPAVHMPOBAHHAs JIeATeIbHOCTb BCeX IpernojaBa-
Teseit;

- BBISIB/IEHNE ONTUMATBHOTO COMEP>KaHUs METONOB, GOPM U CpeNCTB

neJarornyecKmnx BO3IeViCTBIUI;

— U3yYeHMe YPOBHS PasBUTUA KommekTuBall.

AddexTrBHAS TEATEMBHOCTD KOMIEKTIBA Kadepbl 3aBIUCUT OT MOPATbHO-
IICUXOJIOTMYECKOII aTMOC]epbl, CIVIOYEHHOCTN KOJUIEKTVBA, CTU/IS YIIpaBIie-
HIISI, CO3/J]aBaeMbIX B YUPEX/IeHMAX 00pasoBaHusA YCIOBUI I peann3alnyn
TBOPYECKOTO MOTEHIMaIa IperojjaBaTeseil.

[pynna nmpumeHurtenbHo K kadenpe — 3To He Habop mpodeccop-
CKO- -IIpeIofaBaTe/lbCKOTO COCTaBa, KOTOPBII NpeciefyeT pa3Hble 1ieni,
a efuHoOe IeJioe, KO/UIEKTUB IEfaroroB — eJVHOMBIIUICHHUKOB 1 y4eOHO-
-BCIIOMOTaTeNbHOTO TepcoHana. OOIHOCTD e/, a TAK)Ke COBMeCTHast paboTa
€e YYaCTHUKOB IIO JOCTVDKEHUIO LieJieil lesiTeIbHOCTY Kadenpsl — Hamboree
BakHOe ycioBue popmupoBanus rpynnsl. K ocHOBHBIM (hakTopaMm, BIUAIO-
LM Ha yCIeX /IeATelbHOCTU I'PYINIIbl, OTHOCATCA: paclipefie/ieHne PONeBbIX
GYHKIMI, PYKOBOACTBO TpyNIaMy, pa3pabOTKa 1M IPUHATHE COBMECTHBIX
pelIeHNi1, KOMMYHMKALY B TPYIIAX, yIIpaB/ieHre KOH(PINKTaMu.

B mporecce rpynnoBoro B3auMopAeiicTBMsA 3PPeKTMBHOCTb KOJIIEKTVB-
HOJ pabOTHI IIOBBIIIAETCS, IIPEXKJIE BCETO, 3a CYET IPYIIIOBO KOMIIETEHI[UY Ha
OCHOBe CUHepreTn4yeckoro addekxra, Korna ¢pusndeckme, MHTEIEKTyalbHbIE,
[e/IoBble ¥ HPO(ecCHOHAIbHbIE YCWINA OFHOTO COTPYAHMKA YMHOXAIOTCH
Ha yCUIMA OPYTUX U CIUIOYEHHas IPYIIA OKa3bIBaeTCA B COCTOSHUM pellaTb
3a/lauy, KOTOPbIe CIIOXKHBI [/ OTHOTO MJIM HECKO/IbKMX COTPYHUKOB.

Kpurepusamn s ekTUBHOCTH TPYNIIOBOI AEATENBHOCTY BBICTYIAOT:
TOCTIKEHMe TPYNIIOBbIX 1iefiell, YI0BIeTBOPEHHOCTb YWIEHOB TPYIIbl CBOUM
TPYZAOM, MUHAVBUAYa/IbHOE Pa3BUTIE YIEHOB I'PYIIIIbL.

3TO BHINONMHMMO Ha OCHOBE aHajM3a OCHOBHBIX 3afa4 Kadeapbl U pac-
npefiefieHNsA MX MeXJy COTPySHMKAaMM Ha OCHOBE OpraHM3allIOHHO-
-QyHKIMOHAIBPHON CTPYKTYpBl yIpaBieHMs Kagefpoil. A mpolecc co-
BEpIIEHCTBOBaHMUA JaHHOI CTPYKTYPbl HOCUT IIOCTOSAHHBINI XapaKTep, 4TO
00YC/IOB/IEHO AMHAMMKOI 00pa3oBaTeNbHOrO Ipoljecca M CaMol >KM3HBIO.
CoBepIIeHCTBOBATHCS TOJDKHA MOJENb eATENbHOCTH, KOTOopas chopMupo-
BaHa U 3aKperljieHa B TIONOXKeHUN 0 Kadernpe.

11 Tam e, s. 240.
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STRESZCZENIE

WYKORZYSTANIE NOWYCH TECHNOLOGII W NAUCE JEZYKA OBCEGO

Wraz z rewolucja technologiczna, stosowanie technologii informatycznej jest wszechobecne
i stanowi integralng czes$¢ naszego zycia. W dzisiejszych czasach uczniowie jezykéw obcych
majg dostep do szerokiej gamy narzedzi i zasobdw internetowych oraz korzystajg w coraz
szerszym zakresie z technologii cyfrowych (nauka jezyka wspomagana komputerowo — CALL).
Nowoczesne urzadzenia IT i aplikacje mobilne znacznie utatwity nauke jezykéw obcych dzieki
opcjom wyszukiwania informacji w zrédfach internetowych i stownikach elektronicznych,
sprawdzania pisowni, sledzenia wiadomosci, itp.

Cyfryzacja w edukacji utatwia dostep do materiatéw i innych zasobéw, jednoczesnie
nauczyciele podejmuja coraz czesciej nowe wyzwania, takie jak identyfikacja i wybér zasobdw
cyfrowych odpowiednich do ich wtasnych kontekstow dydaktycznych, a takze projektowanie
i wdrazanie dziatan z zastosowaniem techniczno-pedagogicznym w nowoczesnych klasach
podczas nauki jezykdw obcych. Nie ma potrzeby dodawad, ze zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie musza zapoznac sie z nowg technologia, zeby w petni korzysta¢ z aplikacji
i nowoczesnych rozwigzan.

Technologie mobilne (MALL - nauka jezyka wspomagana technologiami mobilnymi) na
zasadzie powszechnej/ogdlnej dostepnosci «anytime, anywhere» (Kukulska-Hulme & Shield,
2008) sa obecnie szybko rozwijajgcym sie obszarem zainteresowania badaczy, a branza
technologiczna dostarcza elektroniczne rozwigzania do nauki jezykéw obcych w coraz
wiekszym zakresie. Chociaz «autonomia ucznia» (Benson, 2007) jest promowana przez MALL,
a uczniowie maja w wiekszosci pozytywny stosunek do korzystania z urzadzen mobilnych, moga
one napotkac na pewne trudnosci, szczegélnie podczas dokonywania wyboru odpowiedniego
narzedzia lub programu. W artykule zostana przedstawione trzy platformy zaprojektowane
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do nauki jezykéw. Platformy do nauki jezyka islandzkiego, polskiego i estoriskiego jako jezyka
obcego dostepne na stronie https://icelandiconline.com/, www.popolskupopolsce.edu.pl/,
https://www.keeleklikk.ee/ zostang oméwione w kontekscie CALL i MALL.

Stowa kluczowe: nowe technologie do nauki jezykéw obcych, zasoby cyfrowe, platformy
internetowe, CALL, MALL

SUMMARY

With the revolution of technology in the last century, technology is now available everywhere
and is incorporated in many aspects of our life. Nowadays learners of foreign languages have
access to a wide range of versatile tools and online resources and benefit from the proliferated
use of digital technologies (computer assisted language learning - CALL). Modern IT devices
and various applications have considerably facilitated language teaching and learning for
different purposes, e.g. finding information, interaction, spell check, etc.

Digitalization in education facilitates access to materials and other resources, but at the same
time teachers face new challenges, such as identification of digital resources appropriate to
their own teaching contexts, as well as designing and implementing activities appropriate to
the techno-pedagogical affordances of the modern foreign language classroom. Needless to
say that both teachers and students have to acquaint themselves with the new technology.
Mobile technologies (mobile assisted language learning - MALL) due to its “anytime,
anywhere” principle (Kukulska-Hulme & Shield, 2008) is currently a rapidly developing area of
interest for researchers and the amount of (freely) available technology for language learning
is abundant and still growing. Although “learner autonomy” (Benson, 2007) is promoted by
MALL and learners have mostly a positive attitude towards using mobile devices, they may
face certain difficulties, especially when making the choice of the suitable tool(s). The paper
will consider three platforms that were designed for language learning. Platforms for learning
Icelandic, Polish and Estonian as a foreign language accessible at https://icelandiconline.com/,
www.popolskupopolsce.edu.pl/, https://www.keeleklikk.ee/ will be discussed in the context
of CALL and MALL.

Key words: technology for language learning, digital resources, internet platforms, CALL and
MALL

1. Introduction

The emergence of different educational tools and software has motivated
the teachers to integrate educational technology into their lessons. Technology
has fundamentally changed the way we learn, making it more engaging, but also
challenging. It was shown by a number of studies that ET has great impact on
student learning, by bringing the language and culture to the students’ ‘doorstep’
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and enabling the students’ immersion into the foreign language setting almost
cost and relatively time free.

In order to acquire linguistic competence one might want to travel to the
country where the target language is spoken, to increase contact with the culture
and the language of interest. Theoretically, this method may seem ideal, however
practically, it is not accessible for most students, due to the time constrains,
economical and other reasons.

On the other hand, ET can play a major role in enhancing learners’ contact
with the target language and according to Bialo', ET has been considered as
a crucial factor in improving the quality of education and the level of student
educational learning performance. ET has demonstrated a significant positive
effect on student achievement and the teaching and learning processes as
a whole.

There is a widespread belief that formal FL (foreign language) teaching is
often unsuccessful because learners receive impoverished or insufficient input
in the target language”. ET can enhance teaching and learning practices, and
create an “ideal” learning environment’. Therefore teachers and students are
encouraged to use ET, since it can have a great impact on improving student
learning and assist L2 development. In addition, it can empower teachers and
learners, “transforming teaching and learning processes from being highly
teacher dominated to student centered™. Activities implemented via new
technologies are meant to engage and foster the student’s own sense of agency.
Consequently, the student is not perceived as a passive consumer of knowledge,
but rather an active and responsible learner, engaged in collaboration and
information sharing in a resource-rich environment within and beyond the
classroom.

Students use technology outside the classroom in their everyday life,
therefore incorporating it into the classroom activities is extremely beneficial
for the learners, since they understand it, pay attention to it and like to use this
type of medium. ET motivates the students to become more involved, active and
interested inlearning. Inaddition, ET promotes the collaborative communication
and interpersonal skills of students, which consequently, changes their attitude
to learning. Accomplishing real life tasks, such as planning a trip to a foreign

L ER. Bialo, J. Sivin-Kachala, The Effectiveness of Technology in Schools: A Summary of Recent
Research, SLMQ 1996, 25.

2 Bilingual education, ]. Cummins, D. Corson (red.), Dordrecht 1998.

3 D. Marshall, Learning with Technology: Evidence that technology can and does support learning, San
Diego 2002.

4 S. Higgins, Partez-Vous Mathematics? In Enhancing primary mathematics teaching and learning,
Thompson, 1, Buckingham 2003.
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country, ordering a meal in a restaurant or sharing their opinions with a friend
after a virtual tour in a gallery is only possible, if they make use of what they’ve
learnt in the classroom. The awareness of a real application of their skills
empowers students and helps them to stay motivated and take responsibility for
their own learning.

To be a responsible learner, student needs to be involved in the process of
learning as well as to enjoy it. Having fun is often associated with game playing.
Most of us have enjoyed playing games as children and some of us probably still
do as adults. Therefore the idea of game playing whilst learning a language is
very likely to keep students motivated.

Tahoot! B Goorome Pt Gn
V HOW DOES KAHOOT! WORK? i
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The popularity of games like Kahoot could be observed in classrooms
worldwide. It might be more popular among school age learners, however its
application goes beyond the K-12 level. During foreign language classes at
university, this game is also used by some teachers in order to introduce a new
element to the classroom and keep the students motivated.

The use of new technology in language profession is not only computer
functional competence (i.e. knowing how to use the tools), but also critical
competence (being aware of what tools are good for) and finally developing
rhetorical competence (understanding how these tools could help transform
the learning environment, how their effective use could be applied to learning
foreign languages).

ET creates opportunities for learners to develop their “cognitive, critical
thinking, information reasoning and communication skills™. Careful planning
and adequate topic choice can help learners to “explore education beyond
classrooms by providing access to a wide range of resources and information,

5 A. Chigona, W. Chigona, An investigation of factors affecting the use of ICT for teaching in Western
Cape Town, The 18" European Conference on Information System-ECIS 2010 proceeding, 2010.
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promoting scientific inquiry and discovery, and allowing students to communi-
cate with experts™. The students see the real application of their knowledge,
which they can also integrate into everyday life tasks using their creativity,
which in turn supports them in building self-confidence.

We should keep in mind that the teachers’ approach to teaching also
needs to be modified from the role of knowledge transmitters and experts in
a particular subject to mentors and facilitators of critical thinking. Previous studies
demonstrated that effective technology, such as smart boards and PowerPoint
are very enjoyable, help to better utilize the lecture time, limit disruption by
students, provide outstanding methods for presenting the lecture materials, and
enhance the concentration and engagement of the students. But learning with
technology incorporates more than just making learning activities digital, it is
also about creating contexts for authentic learning that use new technologies in
integrated and meaningful ways to enhance the production of knowledge as well
as the communication and dissemination of ideas. This approach is in line with
Open Learning’s educational philosophy which borrows from constructivist
teaching methods (e.g. Piaget, Vygotsky) and provides students with increased
engagement, so they can reflect meaningfully, construct and discuss their own
solutions and concepts with one another, and then creatively apply this new
knowledge in meaningful and collaborative ways.

2. Technology and Foreign Language Education

Technology-Enhanced Language Learning (TELL), as the name suggests,
is the application of technologies in language teaching and learning. In other
words it is the use of technologies that improve and facilitate educational
learning. These technologies could be used interchangeably with Computer
Assisted Language Learning (CALL) or Mobile Assisted Language Learning
(MALL). It has taken up the goal of modern approaches to language teaching,
including communicative language teaching, task-based learning, process
approaches to writing and training in language learning strategies in enhancing
student autonomy and control over the language learning process’. Modern
technology aims at making language teaching and learning more flexible and
students’ learning more autonomous. To reach this goal, technologies such as
computers, cell phones, iPads, etc. together with various programs are used

6 B. Means, Introduction: Using technology to advance educational goals, [w:] Technology and educa-
tion reform: The reality behind the promise, B. Means (red.), San Francisco 1994.

7 M. Warschauer et al., Computer Learning Networks And Student Empowerment, System 1996,
vol. 24, No. 1.
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to break the constraints of time, space and conditions in learning. With new
technologies including mobile computers, Pocket PCs, Apple iPhones, Android
phones, and tablets, instructors and students can communicate in multimodal
ways, through voice and image as well as text. The successful implementation
of these technological resources, embraces the mobility and connectivity of
mobile devices and is directly related to the way teachers perceive their use and
functionality and the way they incorporate them into their practice. Advances in
mobile technologies have enabled educators to use mobile devices for educational
purposes, which is becoming a common expectation of learners today.

Learning with mobile technologies is currently a rapidly developing area
of interest for researchers, teachers, materials writers and app developers in the
educational field, not least within language education. Yet to what extent is this
growing interest realized and shared by language learners themselves? How far
are they motivated to exploit the affordances offered by mobile technologies
for language learning, and how far can mobile technologies help to engage and
sustain individual motivation for language learning?

Some academics like Rutherford and Krashen® have long suggested that
acquisition of language is enhanced when learnt in comprehensible, manageable
pieces and constitutes ‘comprehensible input.

Computer-assisted language learning (CALL) and mobile-assisted
language learning (MALL) not only provides second language (L2) learners
with ubiquitous learning support, immediate feedback, and independent and
targeted reading practice, but new technology also helps them achieve advances
in social interactivity, context awareness, connectivity, individuality, and
immediacy. Moreover, as Kukulska-Hulme and Shield noted, MALL inspires
new ways of learning, as it emphasizes continuity or spontaneity of access and
interaction across different contexts of use. It also provides a ubiquitous learning
that can closely fit learners’ learning habits’. Godwin-Jones suggests that mobile
devices integrate real-life interests and academic roles'® on the part of learners.
This characteristic of MALL would eventually promote “learner autonomy”'!,
meaning that learners can take more responsibility for their own learning.

8 S.D. Krashen, We acquire vocabulary and spelling by reading: Additional evidence for the input
hypothesis, ,The Modern Language Journal” 1989, 73(4).

9 A. Kukulska-Hulme, L. Shield, An overview of mobile assisted language learning: From content
delivery to supported collaboration and interaction. ,ReCALL” 2009, 20(3).

10 R. Godwin-Jones, Autonomous language learning, ,Language Learning & Technology” 2011,
15(3).

LL p.Benson, State-of-the-art article: Autonomy in language teaching and learning, ,Language Teaching”
2007, 40(1).
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3. The Internet as a Teaching and Learning Tool

Technology is not just a single homogeneous tool, but various technologically
based tools that enhance L2 leaning in different ways. For example the internet
may seem an ideal solution and a perfect tool for the students and teachers,
when they are looking for authentic L2 materials (realia). The students can
virtually ‘travel’ to the target language country and cross the boarders with just
a click of the mouse.

Adding Internet access to mobile devices has extended users™ ability to
communicate from simply telephoning to emailing, creating and sharing
multimedia messages, accessing social media like Facebook, and so forth. When
applied to learning activities, these mobile communication services increase
students’ extrinsic motivation to participate in learning. Computer mediated
communication seems to help the L2 students engage more frequently and with
greater enthusiasm and confidence in the communicative process, because the
students use internet primarily as a tool for communication (instant messaging
and text messaging ). They prefer to communicate in a relatively anonymous
and protected environment, therefore introducing chats into the classroom
would maintain and even increase their motivation in FL learning.

The implementation of web tools together with the growth of independent
learning, given the fact that educators provide a wide assortment of materials
for learners to study outside the classroom, encourages the learne’s autonomy:.
The students can study at their own pace and listen to the texts as many times as
they want, since they no longer need to rely on the teacher’s assistance, and they
receive prompt feedback.

The implementation of web sources has been considered as a framework
that facilitates the educator to design and construct student-centered learning
by using the web for planning and application. The web provides teacher and
learners with support tasks and attractive materials to develop and conduct
classes. We might then say that autonomy can be enhanced by the use of net
sources, which encourage independence; besides which, motivation is enhanced
since users usually deal with more appealing and interesting materials provided
by the internet.

Mark Warschauer claims that the Internet is a virtual library that has a huge
amount of valuable information for teaching and learning'?. Searching through
the web exposes students and educators to a substantial variety of tasks available
in a combination of formats, such as text, graphics, audio, videos and websites.

12 M. Warschauer, Millennialism and media: Language, literacy and technology in the 21% century,
»AILA Review 14: Applied linguistics in the 21* century” 2001.
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4. Internet platforms for language Learning

The online courses that are introduced in this part of the article serve as
an example of language learning platforms that have being developed for less
spoken languages. Collection of the internet platforms of 36 languages was
compiled as part of the research supported by the EnetCollect project (European
Network for Combining Language Learning with Crowdsourcing Techniques
URL http://enetcollect.eurac.edu) ongoing COST Action, a research network that
boosts collaboration among scientists across Europe (and beyond).

Three of the platforms that were designed for learning less spoken languages,
namely Icelandic, Polish and Estonian accessible at https://icelandiconline.com/,
www.popolskupopolsce.edu.pl/, and https://www.keeleklikk.ee/ are considered
in this paper.

1. Icelandiconline (https://icelandiconline.com)

MENU = b |

ICELANDIC

Courses Phus Courses

The University of Iceland actively participates in research and development
in the area of Computer Assisted Language Learning. Development of Icelandic
Online began in 2000 and the first course was launched in 2004.

Key concerns in the development were that these online courses should be
pedagogically driven and the course design would include scaffolding of effective
form-focused ways to teach morphologically complex languages online.

The University of Iceland now offers six online Icelandic courses, www.
icelandiconline.is, based on sound second language acquisition research and
innovative instructional practice combined with the relevant technology. The
goal is to provide an interesting, entertaining and effective online language
learning environment for computers, and in 2016, for tablets and smart phones.
The Icelandic Online courses are: Learner centered, guided and sequenced with



MODERN TECHNOLOGY IN LANGUAGE LEARNING AND TEACHING 161

interactive and visual exercises, self-instructed and available in six proficiency
levels. They are integrated in terms of instruction of vocabulary, form and function,
organized around various oral and written texts followed by comprehension
and accuracy and fluency exercises. They are aided by auxiliary resources such
as glossaries, declension tablets and dictionaries.

Icelandic Online allows anyone with Internet access the possibility
of participating for free in a global community of learners of Icelandic. The
University of Iceland offers a course in survival Icelandic along with five courses
for university students.

Icelandic Online offers six different courses in Icelandic:

Bjargir:

A survival course for absolute beginners. The content of this course is

aimed at learners who live and work in Iceland.

Icelandic Online 1:

This is a beginning level course for students of Icelandic. CEFR level Al.

Level 1 offers two themes: Nattura (Nature) and Menning (Culture).

Icelandic Online 2:

This is a lower intermediate level course for students of Icelandic who have

already gone through Icelandic Online 1 or have basic skills in Icelandic.

CEFR level A1/A2.

Icelandic Online 3:

This is a intermediate level course for students of Icelandic who have

already gone through Icelandic Online 1 and 2 or equivalent studies. CEFR

level A2/B1.

Icelandic Online 4:

This is a high intermediate level course for students of Icelandic who have

already gone through Icelandic Online 1, 2 and 3 or equivalent studies.

CEFR level B1/B2.

Icelandic Online 5:

This is an advanced level course for students of Icelandic who have already

gone through Icelandic Online 1, 2, 3 and 4 or equivalent studies. The

primary focus of this course is on reading of Icelandic literary texts. CEFR

level C1.
Extra - Icelandic Online 1 and 2 Plus: 8-week distance learning courses with
the aid of a tutor. This is an expanded and tutored version of Icelandic Online 1
and 2 for a fee with special focus on oral and written comprehension, grammar
and written production. Students receive individual feedback from a tutor on
written exercises and instructions regarding grammar and vocabulary. The Plus
courses are non-simultaneous, self-access online courses. They are based on the
open and free courses Icelandic Online 1 and 2.
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2. Popolskuopolsce (www.popolskupopolsce.edu.pl)

O T IO LAl EE] PoLisH LANGUAGE COURSE LANGUAGE BANK
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The main aim of the project is the creation of an e-learning platform
containing a course of Polish as a foreign language for beginners (the level Al
according to the Common European Framework of Reference for Languages
- CEFR) The language course has been planned as a virtual journey around
Poland - from arrival in Warsaw, through a stroll around Gdansk, Sopot and
Gdynia, sailing on the Mazurian Lakes, a hike in the Bieszczady Mountains, a
meeting with the inhabitants of the region of Kaszubia, a weekend in Wroclaw,
right up to a stay in Cracow and a host of trips to other interesting places in
Poland. Each subsequent region we get to know in the company of the heroes of
the language course — a Polish-Italian family living permanently in New York.
Thanks to the location of language functions in various regions of Poland the
user is absorbing language knowledge at the same time as becoming acquainted
with figures and important places important for Polish history and traditions -
from the most well-known to untypical. Language material embedded within
a cultural context ensures that the course is more interesting as well as allowing
one to introduce language material that aids authentic communication in Polish
in day-to-day communicative situations. The course conception as a ramble
around the regions of Poland allows one to present the assets of each; taking into
consideration their cultural, tourist and most recent achievements and successes.
Consequently, the platform offers a complete course in Polish at level Al. The
course lends itself to the independent study of Polish as a foreign language or
may be used as part of an institutionalized programme of instruction. This is
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the first proposition of its kind which ensures that the development of language
competencies together with socio-cultural ones and a knowledge of Poland
itself is developed in an interesting, informative and interactive way. And in
this way it promotes Poland and the Polish language abroad. The educational
materials developed during the course of the project may constitute support in
the teaching of Polish culture and history to Polish young people as well as those
of Polish provenance living abroad.

3. Keeleklikk (https://www.keeleklikk.ee)
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Keeleklikk is a modern online Estonian course for beginners which is
suitable for individual study and also for classroom use. Keeleklikk targets
adult learners who want to learn to communicate in everyday situations. The
course consists of 16 comprehensive language learning units which include
a total of 200 animations, over 100 videos explaining grammar, and roughly 1200
exercises. Keeleklikk also features a real Estonian teacher with whom students
can exchange letters via e-mail. All 16 chapters are available with instruction
in Russian and English. The project has been financed by the European Social
Fund and the Estonian Ministry of Education and Science, and it is free of
charge for anyone who wishes to use it. The Keeleklikk online Estonian course
has received an award from the Ministry of Education and Science, and also
the European Commissions Award for Contributions to the Development of
Foreign Language Teaching.
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5. Conclusions

The role of Educational Technology in language teaching has changed
significantly over the last decade. Previously, its use in language teaching and
learning was only limited to text and simple exercises like gap filling and multiple-
choice drills. The recent developments in technology and pedagogy allow us to
integrate computer technology into language teaching and learning to a greater
extent. Multimedia resources and internet access facilitate student immersion
into rich environments for language practice and promote learner autonomy.
Students can easily explore language use in authentic context, which activates
their motivation for communication, increases their interest and improves their
electronic literacy skills. New Media allows for publishing in Social networks
for a global audience, gives access to various texts and multimedia information
as well as facilitating communication in the target language. Computers are
gradually becoming an integrated part in the language learning process,
constituting an important element of language learning and teaching.
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MODELOWANIE MIKRO- I MAKROSTRUKTURY TERMINOLOGICZNE]
BAZY DANYCH W TLUMACZENIU WSPOMAGANYM
KOMPUTEROWO

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest oméwienie mozliwosci w zakresie modelowania terminograficznego
w bazach danych terminologii stosowanych w nowoczesnych programach do ttumaczenia
wspomaganego komputerowo. Artykut porusza kwestie traktowania terminologicznej bazy
danych jako stownika terminologicznego o okreslonej mikro- i makrostrukturze i ustalonym
sposobie systematyzacji jednostek, a takze prezentuje sugestie w zakresie wdrazania tej
koncepcjiwdydaktyce. Autoropracowaniawycigga wniosek,izmodelowanie terminograficzne
powinno by¢ integralnym elementem dydaktyki przektadu wspomaganego komputerowo.

Stowa kluczowe: modelowanie terminograficzne, mikrostruktura, makrostruktura, leksykon
terminologiczny, terminologiczna baza danych

SUMMARY

DESIGNING THE MICRO- AND MACROSTRUCTURE OF TERM BASES
IN COMPUTER-ASSISTED TRANSLATION

The aim of the article is to discuss the possibilities of modelling term bases in modern
computer-assisted translation tools. The article discusses the approach where a term base is
treated as a terminological dictionary with a specified micro- and macrostructure and a well-
defined matrix for the description of lexical items. The article suggests ways to implement
the aforementioned concept in teaching translation and concludes that terminographic
modelling should be an integral part of computer-assisted translation training.

Key words: terminographic modelling, microstructure, macrostructure, terminological
lexicon, term base
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Dydaktyka przektadu tekstow specjalistycznych jest coraz popularniejsza
dziedzing translatoryki aplikatywnej. Niewatpliwie ma to zwigzek z dynamicznie
postepujacym specjalizacyjnym podzialem pracy i wynikajacg z niego dywersy-
fikacja technolektalna, co, jak si¢ zdaje, motywuje ttumaczy do coraz blizszego
zapoznawania si¢ z jezykiem danej branzy, a takze stanowi jeden z wyznaczni-
kéw postepu cywilizacyjnego spoteczeristwa'. W tym kontekécie zatem trudno
spodziewac sig, ze wspomniana tendencja ulegnie w najblizszej przyszlosci zaha-
mowaniu. Wrecz przeciwnie, mozna z duza pewnoscig stwierdzic, ze specjaliza-
cja poszczegdlnych dziedzin nauki i techniki bedzie prowadzi¢ do powstawania
coraz to nowych jezykow specjalistycznych stanowigcych zasdb wiedzy fachowej
i stuzacych jako narzedzie pracy i ksztalcenia zawodowego?. Wiele wskazuje na
to, ze w przyszlosci nabiorg one jeszcze wigkszej wagi i ze w dodatku ich zna-
czenie bedzie wzrastac coraz szybciej. Jednoczesnie coraz szybciej bedzie sie tez
poszerzac zakres petnionych przez nie funkcji instrumentalnych, ktére juz teraz
nie s3 ograniczone do porozumiewania sie ludzi ze soba’. Juz z uwagi na fakt, ze
jezyk specjalistyczny stuzy¢ ma poznawaniu obiektéw charakterystycznych dla
danej dziedziny wiedzy i komunikowaniu si¢ na ich temat®, dydaktyka translacji
wydaje si¢ by¢ uzasadnionym i potrzebnym elementem programu studiéw filolo-
gicznych i jezykoznawczych. W rzeczy samej, sposréd 30 najwyzej ocenionych®
wydzialéw uczelni wyzszych w Polsce prowadzacych studia humanistyczne
w zakresie neofilologii, w roku akademickim 2018/2019 az 28 oferuje w swoim
programie elementy dydaktyki przekladu tekstow specjalistycznych.

Z uwagi na szczeg0lna role jezykow specjalistycznych w komunikacji zawo-
dowej, a takze zwigzang z nig potrzebe ksztalcenia ttumaczy, funkcja stownika
zdaje si¢ przybiera¢ na istotnosci zaréwno z punktu widzenia jego przydatnosci
w translacji jako komunikacji zaposredniczonej®, jak i z punktu widzenia dba-
tosci o jakos¢ jezyka, w ktérym utrwalana i przekazywana jest wiedza fachowa.
W zwiazku z powyzszym powstaja odmienne rodzaje stownikow réznigce si¢
miedzy sobag takimi parametrami, jak koncepcja ogélna, dobér jednostek jezy-

L Jezyki specjalistyczne. Stownik terminologii przedmiotowej, J. Lukszyn (red.), Warszawa 2002, s. 48.

2 Tbidem.

3 F. Grucza, Jezyki specjalistyczne - indykatory i / lub determinanty rozwoju cywilizacyjnego,
[w:] O jezyku, jezykach i lingwistyce, Warszawa 2017, s. 355.

4 L. Karpinski, Zarys leksykografii terminologicznej, Warszawa 2008, s. 58.

5 Ranking ,Perspektywy” 2018, [online], http://www.perspektywy.pl/RSW2018/ranking-kierun-
kow-studiow/kierunki-humanistyczne/filologie-obce, [dostep: 30.10.2018].

6 J. Zmudzki, Holizm funkcjonalny w perspektywie translatoryki antropocentrycznej, ,Lingwistyka
Stosowana” 2013, nr 8, s. 179.
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kowych czy tez konstrukcja artykutu hastowego’. Obok stownikéw jezykowych
(w tym jedno-, dwu- i wielojezycznych) mamy do czynienia ze stownikami ency-
klopedycznymi, dydaktycznymi oraz terminologicznymi, przy czym te ostatnie
mozna dalej podzieli¢ na stowniki terminologiczne ogélnonaukowe i ogdlno-
techniczne, interdyscyplinarne i branzowe®. Rzecz jasna, kazdy z wymienionych
typow stownika nadaje sie do innego zastosowania w obrebie zespotu dziatan,
jakie skfadaja si¢ na ogdlnie pojmowana prace z leksyka. I tak, stowniki jezykowe
koncentrujg sie gtéwnie na opisie kontekstéw znaczeniowych jednostek jezyka
i w miare mozliwosci pelnym odzwierciedleniu zakresu ich uzycia. Stowniki ency-
klopedyczne wzbogacaja ten zastaw informacji o tresci przekazywane przez war-
tosci kulturowo-historyczne, stowniki dydaktyczne objasniajg zjawiska i pojecia
z perspektywy procesu nauczania oraz reprezentuja okreslony typ myslenia
i dziatania zawodowego, za$ stowniki terminologiczne stanowig odzwierciedlenie
i usystematyzowanie pewnego leksykonu terminologicznego i przedstawiajg jed-
nostki leksykalne jako element wiekszego systemu jezykowego®. Jako takie stuzg
one do rejestrowania, ujednolicania i upowszechniania aktualnej terminologii,
wprowadzania nowych terminéw i ufatwiania czytania i ttumaczenia tekstow
o charakterze informacyjnym'’. W szczegélnosci za$ stowniki terminologiczne
stuzg ,,odtwarzaniu systemu poje¢, ktory stanowi tre$¢ wiedzy profesjonalnej”'!.
Oczywiscie, w kontekscie dydaktyki przekladu tekstow fachowych najbardziej
interesujacy jest stownik terminologiczny, dlatego za jedna z podstawowych
funkcji tego narzedzia nalezy takze uznac usystematyzowane reprezentowanie
stownictwa konwencjonalnego przejawiajace si¢ w tym, ze stownik terminolo-
giczny utrwala, w sposob niewyczerpujacy, pewien leksykon terminologiczny
(L) rozumiany jako zaséb konceptualnych jednostek danego technolektu'.
Niewyczerpujacy charakter stownika bierze si¢ zas z faktu, ze szybki rozwdj
techniczny skutkuje nieustannym naptywem nowych jednostek terminologicz-
nych w ramach poszczegdlnych L, dlatego tez kazdy stownik specjalistyczny
bedzie jedynie czesciowo odzwierciedlat strukture danego leksykonu'’. Z uwagi
na charakter relacji pomiedzy stownikiem a leksykonem w obrebie makrosys-
temu terminologicznego, stowniki terminologiczne moga reprezentowa¢ caty

7 L. Karpinski, Zarys leksykografii terminologicznej..., s. 59.

8 . Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii, Warszawa 2006, s. 126-128.

9 L. Karpinski, Zarys leksykografii terminologicznej..., s. 59-63.

10°s. Czerni, Stowniki specjalistyczne, Warszawa 1977, s. 9.

LL 7. Lukszyn, Leksykon specjalistyczny jako nosnik wiedzy zawodowej, [w:] Teoria i praktyka upo-
wszechniania nauki. Wezoraj i jutro, Warszawa 2005, s. 114.

12 7. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii..., s. 130.

13 M. Lukasik, Teksty terminonosne - filtry terminograficzne - stopiet doktadnosci tezaurusa, [w:] Je-
zyki Specjalistyczne 5. Teksty specjalistyczne w kontekstach zawodowych i ttumaczeniach, J. Lewan-
dowski, M. Kornacka (red.), Warszawa, 2005, s. 155.
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makrosystem terminologiczny (stownik ogélnonaukowy lub ogélnotechniczny,
OST), okreslong sfere terminologiczng rozumiang jako uporzadkowany we-
wnetrznie zbiér leksykonéw terminologicznych (interdyscyplinarny stownik
terminologiczny, IST) lub pojedynczy leksykon terminologiczny (branzowy
stownik terminologiczny, BST)'*. Ponadto, sam leksykon terminologiczny ma
strukture modutows i sktada sie z ré6znego typu spdjnych podzbioréw jednostek
terminologicznych. Takimi funkcjonalnym komponentami L, s3 (i) pole termi-
nologiczne, (ii) mikropole terminologiczne (znane takze jako tzw. paradygmat
terminologiczny) oraz (iii) seria terminologiczna'. I tak, pole terminologiczne
to zbidr jednostek terminologicznych odpowiadajacy danemu polu pojgciowe-
mu, czyli jednolity tematycznie fragment leksykonu terminologicznego — kazdy
leksykon posiada od kilku do kilkunastu takich elementéw, ktére w ramach
danej dziedziny dzialalno$ci naukowej lub technicznej odzwierciedlaja odrebne
tematycznie subdomeny tejze dziedziny'®. Gdyby stworzy¢ stownik termino-
logiczny odpowiadajacy swoim zakresem jednemu polu terminologicznemu,
to z punktu widzenia przytoczonej powyzej klasyfikacji ze wzgledu na relacje
stownika do makrosystemu terminologicznego powstalby stownik tematycz-
ny'’. Pole terminologiczne sktada sie z kolei z tzw. mikrop6l lub paradygmatéw
terminologicznych, stanowigcych podstawowy element struktury konceptual-
nej danego leksykonu terminologicznego. Mikropole, zawierajace od kilku do
kilkunastu jednostek, to podzbiér jednostek terminologicznych, ktére facza
stale i bezposrednie relacje semantyczne'®. Usystematyzowany podzbiér jedno-
stek terminologicznych obejmujacy swoim zakresem jedno mikropole termi-
nologiczne tworzylby tzw. stownik systemowy'®. Z kolei seria terminologiczna,
zwana réwniez gniazdem terminologicznym lub blokiem terminologicznym,
nie stanowi komponentu struktury konceptualnej L i ma wobec niego charak-
ter autonomiczny - pelni za$ niejako funkcje spajajaca bedac pewnego rodzaju
facznikiem pomigdzy polami i mikropolami w obrebie danego leksykonu ter-
minologicznego. Stownik terminologiczny konceptualnie bazujacy na pojeciu
serii terminologicznej mozna zaklasyfikowa¢ jako tzw. stownik asocjacyjny?.
Nie ulega watpliwosci, ze terminologiczna baza danych funkcjonujaca
w programie CAT stanowi zbidr jednostek leksykalnych zlokalizowany w obrebie
makrosystemu terminologicznego. Jako taka, moze natomiast zosta¢ zaklasyfiko-

14 Tbidem, s. 142.

15 p. Michatowski, Podstawy modelowania terminograficznego, Warszawa 2017, s. 22.
16 Tbidem, s. 22-23.

17 Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii..., s. 53.

18 P Michatowski, Podstawy modelowania terminograficznego..., s. 23.

19 Tbidem, s. 142.

20 3. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii..., s. 142.
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wana takze z punktu widzenia charakteru obrébki zasobu stownictwa albo jako
tzw. rejestr terminologiczny (glosariusz), albo jako stownik terminologiczny?!.
O ile gtéwna funkcja rejestru terminologicznego jest zapobieganie zakldceniom
w postaci niekontrolowanego tworzenia nowych terminéw, o tyle podstawowa
rola stownika terminologicznego polega na okreslaniu i przekazywaniu wiedzy
zawodowej*?. W tym miejscu mozna zaproponowaé wstepny wniosek, iz termi-
nologiczna baza danych moze mie¢ zaréwno charakter glosariusza, jak i stow-
nika terminologicznego. Klasyfikacja w tym zakresie bedzie zalezata wiasnie
od sposobu obrobki stownictwa specjalistycznego. Baza danych majaca postac
alfabetycznie usystematyzowanego rejestru obowigzujacego w danej dziedzinie
tematycznej stownictwa, jednak pozbawiona innych cech opisu lingwistycz-
nego jednostek wejsciowych oraz przygotowana bez ich semantyzacji, bedzie
bez watpienia swoistym rodzajem rejestru terminologicznego. Nie ulega wat-
pliwosci, Ze wlasnie w ten sposob terminologiczne bazy danych sg najczesciej
wykorzystywane przez ttumaczy postugujacych sie narzedziami CAT, co pro-
wadzi do utrwalenia tego punktu widzenia wérdéd oséb dopiero ksztalcacych sie
w zakresie przekladu tekstow fachowych z wykorzystaniem programéw do ttu-
maczenia wspomaganego komputerowo. Takie postrzeganie bazy danych zdaje
sie promowa¢ sam interfejs programu CAT, ktéry umozliwia wprowadzenie
nowej jednostki do pamigci w sposdb uproszczony, bez podawania rozbudowa-
nych informacji na jej temat (jest to zapewne podyktowane checig maksymalne-
go ulatwienia obstugi aplikacji). W rezultacie uzytkownik jest niejako zachecany
do budowania terminologicznej bazy danych w sposdb, ktéry nadaje jej charak-
ter glosariusza, nie za$ stownika terminologicznego. Taki sposdb obrobki mate-
rialu leksykalnego (lub, méwiac $cislej, jej brak) wptywa takze na zastosowanie
bazy, ktére jest w ten sposdb ograniczone do funkcji unikania niepozadanych
ekwiwalentow w tlumaczeniu, czyli utrzymywania sp6jnosci terminologicznej
w tekscie przekladu. Z punktu widzenia dydaktyki translacji takie podejscie
wydaje si¢ by¢ uzasadnione na nizszym poziomie zaawansowania, tj. w sytu-
acji, gdy priorytetem jest wyksztalcenie podstawowych umiejetnosci w zakresie
obstugi przedmiotowego oprogramowania, a takze podstawowych kompetencji
translatorskich.

Oczywidcie, ograniczenie formy terminologicznej bazy danych rozu-
mianej jako produkt terminograficzny jest do pewnego stopnia zrozumiate -
gltéwnie ze wzgledu na sposob jej wykorzystywania. O ile za idealny branzowy
stownik terminologiczny uznaje si¢ taki stownik, ktory zostal skonstruowany
na zasadzie tezauryzacji, co pozwala najprecyzyjniej odzwierciedli¢ strukture

21 Ibidem,s. 143.
22 Ibidem, s. 144.
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wiedzy specjalistycznej oraz wlasciwego jej leksykonu terminologicznego, to
w przypadku stownika przeznaczonego dla tlumaczy nacisk na rekonstrukcje
wiedzy specjalistycznej jest potrzebny tylko w takim zakresie, w jakim wiedza
ta pomaga tlumaczowi podejmowac decyzje dotyczace wyboru ekwiwalentow.
Najwazniejsza natomiast pozostaje funkcjonalnos¢ stownika oraz tatwos¢ wy-
szukiwania termindéw i ich obcojezycznych odpowiednikéw?®. W rzeczy samej
wigkszos¢ thumaczy korzystajacych z programow CAT uzywa bazy terminologii
w trakcie procesu przekladu, co ogranicza si¢ do oceny proponowanych przez
system ekwiwalentow i wyboru tego, ktory najlepiej odpowiada danej jednostce
tekstu wyjsciowego w odpowiednim kontekscie profesjonalnym.

Dobér formy stownika powinien takze zaleze¢ od charakteru funkgji, jaka
ma on petni¢. Jezeli na przyktad chodzi o ograniczenie koniecznosci wielokrot-
nego wyszukiwania, wszystkie informacje powinny by¢ podane w poszczegél-
nych artykulach hastowych. Natomiast, jesli priorytetem jest skrocenie artyku-
téw hastowych i umozliwienie systematycznego objasniania na temat wybranej
dyscypliny, czgs¢ zawartosci wpisdéw mozna przenie$¢ do artykutow przeglado-
wych lub innych komponentéw stownika?®. W obecnej sytuacji uzasadnionym
wydaje si¢ zalozenie, ze ograniczenie wielokrotnego wyszukiwania stanowi
jedno z podstawowych zadan bazy terminologii funkcjonujacej w programie
CAT. Cel ten jest wrecz osiggany w sposob skrajny - tj. poprzez zastosowanie
zautomatyzowanego mechanizmu dopasowywania rekordéow i wyswietlania
najtrafniejszych podpowiedzi na ekranie w trakcie tlumaczenia. Mechanizm
ten wymaga od tlumacza jedynie wybrania jednego z proponowanych ekwi-
walentow leksykalnych pojawiajacych si¢ na ekranie edytora i zatwierdzenia go
klawiszem enter lub kliknieciem myszy.

Zréd'o| |lh~r\mm| I"Io#qwlmmm ,,i’;
W-tym'miejscu’mozna zaproponowad- wstepny wniosek, iz terminologiczna- 0% XA
35. bazardanychmoze'mieé-zaréwno i +jakei'stownika®
termi
Klasyfikacja w-tymzakresie'bedzie zalezala wlasnie-od'sposobu-obrobki- | Classification'is, in'the-af ioned-scope, ‘contingentupon‘the:manner 0% X
slownictwa'specjalistycznego. of*processing
Baza'danych'majaca-postaé-alfabetycznie usystematyzowanego rejestru* 0% X
b jacegow-danej dzied: } ‘jednak’ ?

37. pozbawiona'innych-cech-opisu'ling go's jéciowych-oraz
przyg bez'ich ji-bedzie-bez ia"swoi

rejestru

Rys. 1. Dzialanie bazy terminologii w edytorze ttumaczenia - podpowiedz z bazy
naniesiona na widok segmentu docelowego (materialy wlasne autora).

23 'W. Szerminska, Terminologiczny stownik przektadowy: w poszukiwaniu narzedzia doskonatego,
[w:] Na drodze wiedzy specjalistycznej, M. Lukasik (red.), Warszawa 2009, s. 118.

24 H. Bergenholtz, S. Nielsen, Subject-field components as integrated parts of LSP dictionaries,
»Terminology” 2006, nr 12, s. 289.
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Natomiast inne elementy artykutu hastowego sa zaprezentowane w oknie
pomocniczym z prawej strony edytora w taki sposob, ze uwzglednianie tych in-
formacji nie jest konieczne i nie spowalnia procesu thtumaczenia, jednak ttumacz
moze fatwo z nich skorzystac, jesli tylko uzna, ze zachodzi taka potrzeba.

Classification'is, ‘in'the-aforementioned-scope, ‘contingent-uponthe'manner| 0% X
of processind l
il processing |

Definicja:

Ogdt dziatan majacych na celu nadanie

jednosice leksykainej cech mikrostruktury
0% X slownika terminologicznego.

obrobka ¥
Przyklad: Obrobka jednostid
Jost

w zakresie
N jcnostek terminologicanych w

stowniku.

z 90 Segr
« Aktualizu) 2 konkordanc)l

Rodzaj: Zenski; Liczba: Poj;
Czeéé mowy: Rzecz.

v

Woiedy:0 | Gotowy | wst| 100779 7

Rys. 2. Informacje dodatkowe w artykule hastowym terminologicznej bazy danych
(materialy wlasne autora).

Z drugiej strony, trudno zgodzi¢ sie z twierdzeniem, ze ograniczenie struk-
tury terminologicznej bazy danych jest konieczne dla usprawnienia postugiwa-
nia si¢ programem. Wrecz przeciwnie, funkcjonalno$¢ bazy moze zosta¢ zna-
czaco zwigkszona dzigki pracy terminograficznej. Z uwagi na fakt, ze objetos¢
tego zasobu jest ograniczona, prawdopodobienstwo tego, ze nieusystematyzo-
wana baza danych okaze si¢ przydatna podczas tlumaczenia (tj. oprécz pomocy
w zachowaniu spdjnosci thlumaczenia bedzie takze proponowac trafne ekwiwa-
lenty terminologiczne), jest niewielkie. Zastosowanie zasad leksykografii termi-
nologicznej do projektowania terminologicznej bazy danych moze zatem by¢
szczegOlnie korzystne z punktu widzenia dydaktyki przekladu wspomaganego
komputerowo, poniewaz pozwala dowie$¢ zasadno$ci modelowania termino-
graficznego, a takze moze doprowadzi¢ do zwiekszenia skutecznosci dziatania
bazy danych w praktyce.

Przede wszystkim, dzieki odpowiedniej obrobce materialu wejSciowego
mozna osiggnac¢ taki stopien semantyzacji jednostek terminologicznych, jaki
bedzie charakterystyczny dla stownika terminologicznego (w poréwnaniu do
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rejestru terminologicznego). W tym celu nalezy na etapie uzupelniania bazy
danych skorzysta¢ z bardziej zaawansowanych funkgcji interfejsu programu.
Edytor bazy pozwala bowiem na dodawanie szczegétowych informacji, w tym
definicji, informacji sktadniowych, zastosowania i przykladéw uzycia, informa-
cji na temat wpisu do rejestru (identyfikator, uwagi, nazwa klienta, nazwa pro-
jektu, dziedzina, tematyka, data dodania i modyfikacji, osoby odpowiedzialne
za dodanie i modyfikacje wpisu), a nawet grafiki ilustrujacej dany koncept.

Tworzenie wpisu w bazie terminologii X
Bazy torminologii Nowa baza
Temin | Duplikaty |

Jazyk polski Jeoyk angielski

[bazly damych %] =] ldatabase %] =]

Dopasowywanio Zastosowanie Grama 4| >
[ Termin zakazany

I |

Rys. 3. Zaawansowane mozliwosci opisu jednostki terminologicznej w bazie danych
(materialy wlasne autora).

Wykorzystujac odpowiednio mozliwosci interfejsu programu mozna
dokonac¢ systematyzacji stownictwa specjalistycznego przynajmniej na poziomie
powierzchniowym, ktéry jest charakterystyczny dla stownika objasniajacego
i zaktada traktowanie jednostki terminologicznej jako samowystarczalnej struk-
tury semantycznej.

W takim stanie rzeczy pojawia si¢ bardzo istotne pytanie, jaki rodzaj
przedmiotowy stownika terminologicznego moze reprezentowa¢ baza danych
w nowoczesnym programie CAT. Jest to o tyle istotne, ze z podzialem przed-
miotowym stownika wigze si¢, miedzy innymi, jego objetos¢. Baza terminologii
wnowoczesnym programie CAT to elektroniczny zasob leksykalny, ktéry dotacza
sie do aktualnie wykonywanego projektu tlumaczeniowego, a nastepnie zasila

25 7. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy terminologii..., s. 144.
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jednostkami leksykalnymi. Odbywa sie to na kilka sposobow, przede wszystkim
poprzez dodawanie wpiséw do bazy w trakcie ttumaczenia podajac ekwiwa-
lent (lub ekwiwalenty) zaznaczonego stlowa lub wyrazenia oraz, opcjonalnie,
wprowadzajac dodatkowe informacje systematyzujace jednostke w bazie i po-
rzadkujace zbior, lub tez poprzez jednorazowe dodanie wiekszej ilosci jednostek
wraz z ekwiwalentami zebranych w zewnetrznym pliku. Baza terminologii na
biezaco monitoruje tekst wyjsciowy i w przypadku znalezienia w swojej pamieci
ekwiwalentu pasujacego do danej jednostki proponuje tlumaczowi odpowied-
nie stfowo lub wyrazenie w jezyku docelowym. Poniewaz do jednego projektu
roboczego, tj. tekstu lub zbioru tekstow stanowiacych jedno zlecenie przektadu
mozna zastosowac kilka baz terminologii jednoczesnie, thtumacze stosuja rézne
modele baz danych w zaleznosci od ich zastosowania. Wyrézni¢ mozna (i) bazy
tematyczne, ktdre stanowia probe jak najpelniejszego odzwierciedlenia stownic-
twa specjalistycznego danego technolektu i z tego wzgledu zawieraja najwiecej
jednostek terminologicznych, (ii) bazy tworzone dla okreslonego zleceniodawcy,
ktore majg wezszy zakres niz bazy tematyczne i zawierajg stownictwo specjali-
styczne charakterystyczne dla okreslonej poddziedziny wiedzy specjalistycznej,
z ktorg pokrywa si¢ zakres tematyczny tekstow zlecanych przez danego klienta,
a takze (iii) bazy projektowe, ktdrych celem jest zapewnienie spdjnosci ttuma-
czenia okreslonego tekstu (lub zestawu tekstow stanowigcych jeden dokument,
np. umowy wraz z kompletem zalgcznikow) i ktore, ze wzgledu na swoje prze-
znaczenie, najczesciej sa zakladane dla kazdego projektu roboczego i zasilane
dopiero na etapie ttumaczenia (ich celem jest zatem zapewnienie, aby program
monitorowal stosowanie ekwiwalentéw jednostek i informowal tlumacza
o ewentualnych odstepstwach od zdefiniowanych wczesniej odpowiednikéw).
Wobec powyzszego, mozna wysnuc pewne korelacje pomiedzy poziomem
systematyzacji makrosystemu terminologicznego a rodzajem produktu termi-
nograficznego odpowiadajacego danemu typowi funkcjonalnemu terminolo-
gicznej bazy danych. W tym miejscu warto wspomnie¢, ze objetos¢ leksykonu
terminologicznego jest generalnie ograniczona do ok. 2000 jednostek, natomiast
objeto$¢ interdyscyplinarnego stownika terminologicznego, ktory uwzglednia
takze zwiazki semantyczne pomiedzy pokrewnymi systemami terminologiczny-
miiw ten sposob odzwierciedla, w rozny sposob, sfere terminologiczng, wynosi
ok. 20-25 tysiecy hasel?®. Z uwagi na powyzsze, funkcje parametru ilo$ciowego
do oceny objetosci branzowych i interdyscyplinarnych stownikéw terminolo-
gicznych najlepiej spetniaja przeciwstawne okreslenia stownik wyczerpujgcy /
czgstkowy (proponowane dla BST) oraz stownik petny / niepetny (proponowane

26 Tbidem, s. 143.
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dla IST). Czastkowe BST oddaja wewnetrzng strukture leksykonu terminolo-
gicznego i obejmuja stowniki tematyczne, ktdre stanowig odzwierciedlenie pola
terminologicznego, stowniki systemowe odpowiadajace zawartosci mikrosyste-
mu (mikropola) terminologicznego oraz stowniki asocjacyjne odzwierciedlajace
ksztalt gniazda terminologicznego. Natomiast wyczerpujacy branzowy stownik
terminologiczny to taki stownik, ktory odtwarza caly leksykon terminologiczny
jako nosnik wiedzy zawodowej?’. Z kolei odzwierciedleniem sfery termino-
logicznej jest pelny interdyscyplinarny stownik terminologiczny zawierajacy
w sobie kilka pokrewnych wzgledem siebie wyczerpujacych BST.

W tak zakreslonej przestrzeni makrosystemu terminologicznego i nanie-
sionych na nig rodzajoéw stownika terminologicznego mozna teraz zlokalizowa¢
poszczegodlne typy funkcjonalne terminologicznejbazy danych. Tematycznabaza
danych powinna mie¢ mozliwie jak najwigksza pojemno$¢ przy jednoczesnym
zachowaniu jej podstawowej funkgcji, ktora jest odzwierciedlanie stanu stow-
nictwa specjalistycznego danego technolektu. W praktyce najczesciej thtumacze
nadaja swoim bazom tematycznym nieco bardziej wyspecjalizowany charakter,
co wynika z faktu, ze zazwyczaj zajmuja sie¢ wybrana przez siebie subdziedzing
(lub kilkoma subdziedzinami) danej dyscypliny wiedzy. Z tego wzgledu mozna
wysuna¢ uzasadniony wniosek, ze tematyczna baza terminologii powinna de
facto jak najskuteczniej odzwierciedla¢ jeden leksykon terminologiczny, czyli
powinna by¢ niejako tozsama z wyczerpujacym branzowym stownikiem ter-
minologicznym. Powyzsze dodatkowo uprawdopodabnia fakt, ze - jak juz
wspomniano - przecietny leksykon terminologiczny zawiera od kilkuset do
ok. 2000 jednostek terminologicznych, co jest zgodne z przecietng objetoscia
bazy tematyczne;j.

Oczywiscie, nie mozna wykluczy¢, ze w miare rozbudowy bazy tematycznej
jej objetos¢ wzrosnie ponad wartos¢ odpowiadajaca pojedynczemu leksykonowi
terminologicznemu. W takim stanie rzeczy baza powinna by¢ rozwijana w kie-
runku sfery terminologicznej, tj. powinna przybierac strukture interdyscyplinar-
nego sfownika terminologicznego - poczatkowo o charakterze niepetnym, czyli
odzwierciedlajacym jedynie podstawowa czes¢ danej sfery terminologicznej,
natomiast na dalszym etapie jej rozwoju - o ksztalcie pelnego IST. Wydaje sie to
o tyle istotne, zZe niekontrolowany rozrost bazy terminologii bez odpowiedniego
uwzglednienia struktury makrosystemu terminologicznego spowoduje jej roz-
mycie, tj. nasycenie jednostkami niestanowigcymi stownictwa specjalistycznego
lub jednostkami terminologicznymi nienalezacymi do danej sfery terminolo-
gicznej. To z kolei negatywnie wplynie na uzytecznos$¢ bazy z uwagi na fakt,

27 Ibidem.
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ze bedzie ona stosowana do ttumaczenia tekstow specjalistycznych z danej
dziedziny/subdziedziny wiedzy, jednak pomimo wzglednie duzej objetosci nie
bedzie odpowiednio rozpoznawa¢ termindéw w tekscie wyjsciowym lub bedzie
rozpoznawac jednostki terminologiczne nalezace do innych sfer terminologicz-
nych (w programach CAT tzw. false positives).

Z punktu widzenia sposobu semantyzacji jednostek wejsciowych baza
tematyczna powinna mie¢ cechy sfownika terminologicznego o strukturze po-
wierzchniowej, tj. stownika objasniajacego. Jest to mozliwe, poniewaz — jak juz
wczesniej wspomniano — wspolczesne programy CAT pozwalang na uwzgled-
nianie we wpisach do bazy danych réznych parametréw mikrostruktury. Struk-
tura stfownika objasniajacego bedzie dla bazy tematycznej o tyle korzystna,
ze tak skonstruowana baza powinna pomagac ttumaczowi w podejmowaniu
decyzji terminologicznych na poziomie intertekstowym, czyli w skali calego
projektu (zlecenia), a takze powinna stanowi¢ w takim ksztalcie systematyczny
zasob terminologii odzwierciedlajacy L danej branzy (jeden, lub wigcej).

Baza danych klienta powinna natomiast mie¢ wezszy i bardziej wyspecjali-
zowany charakter z uwagi na fakt, ze jest stosowana tylko do niektorych zlecen,
tj. do tych projektow, ktére pochodza od jednego, okreslonego zleceniodawcy
i w zwiazku z tym zazwyczaj wigzg si¢ z okreslong tematyka. Z tego wzgledu
tego typu baza danych powinna odzwierciedla¢ jedno lub kilka pél termino-
logicznych, a jej pojemnos¢ nie powinna przekracza¢ 1000-1500 jednostek.
Z punktu widzenia semantyzacji jednostek wejsciowych zdaniem autora tego
typu terminologiczna baza danych powinna mie¢ strukture powierzchniowa
okreslang przez parametry formalne, interpretacyjne i ekwiwalencyjne. Nie ma
w tym przypadku potrzeby uwzgledniania innych parametréw opisu mikro-
struktury, poniewaz istnieje duze prawdopodobienstwo, ze baza klienta bedzie,
obok terminéw specjalistycznych, obejmowac takze stownictwo specjalistyczne
niespelniajace definicji terminu, ktére nie powinno by¢ uwzgledniane w systema-
tycznym zbiorze terminologii (jakim docelowo powinna by¢ baza tematyczna).
Nic nie stoi natomiast na przeszkodzie, aby baza danych klienta miafa dobrze
okreslong strukture konceptualng. Mozna to osiagna¢ poprzez zastosowanie do
jednostek wejsciowych tzw. kwadratu terminologicznego i w ten sposob okresle-
nie przestrzeni relacji semantycznych, ktére z jednej strony zarysuja hierarchie
pojec tworzacych dany leksykon terminologiczny, a z drugiej strony pozwolg na
odtworzenie struktury konceptow przez nie reprezentowanych?. Rezultatem
tej operacji bedzie wyrdznienie w obrebie bazy danych poszczegélnych mikro-
systeméw terminologicznych, ktérych obecnos¢ bedzie dodatkowo pomocna

28 P Michalowski, Podstawy modelowania terminograficznego..., s. 25.
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podczas ustalania ekwiwalentéw jednostek terminologicznych tekstu wyjscio-
wego oraz podniesie warto$¢ systemowa zbioru. Analize relacji semantycznych
za pomoca kwadratu terminologicznego powinno si¢ przeprowadzaé na etapie
wprowadzania poszczegolnych jednostek do bazy, natomiast zasilanie bazy
tego typu powinno si¢ odbywac¢ prymarnie z pliku zewnetrznego, co umozliwi
szeroki przeglad wprowadzanego zestawu terminologii i zaobserwowanie relacji
semantycznych zachodzacych miedzy nimi.

A staje sie B A &
w kontekscie N Qk:éir;izg:,\?
konwersja i aEoas
(konwersja) kategoria (asocjacja)
A nie istnieje Ajest
bez B klasa przeciwstawne B
(wspoétzaleznosc) (kontradyktoryjno$¢)
A tworzy subklasa A powoduje (ze) B
konteksty {n...m} Analezy do B (implikacja)
(rachunek (rodzaj - gatunek)
predykatéw) (cze$¢ - calosE)

Rys. 4. Kwadrat terminologiczny (J. Lukszyn, W. Zmarzer, Teoretyczne podstawy
terminologii..., s. 42).

Projektowa baza terminologii powinna natomiast mie¢ nieco inny cha-
rakter. Poniewaz jest to baza danych stuzaca zachowaniu spdjnosci leksykal-
nej tekstu przekladu w ramach jednego, $cisle okreslonego projektu, nie ma
w tym przypadku koniecznosci dokonywania zaawansowanej obrobki materia-
tu wejsciowego. Z tego wzgledu baza projektowa (spojnosciowa) powinna mieé
charakter rejestru terminologicznego (glosariusza) bez struktury semantycznej
i obejmowac tylko ekwiwalenty jednostek pojawiajacych si¢ w danym projekcie.
Ponadto, z uwagi na fakt, ze nie spelnia ona funkcji objasniajacej w stosunku do
leksykonu terminologicznego, ani nie odtwarza typu myslenia zawodowego®
danego technolektu, tego typu baza powinna by¢ zasilana w trakcie ttumaczenia
(t. z poziomu edytora programu).

Rzecz jasna pozostaje jeszcze pytanie o ogolng koncepcje terminologicznej
bazy danych, ktéra w omawianym ksztalcie stanowi element wspolny zbioru

29 W. Zmarzer, Onomazjologiczne klasy stownictwa specjalistycznego, [w:] Jezyki specjalistyczne, War-
szawa 2005, s. 15.
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stownikéw jako produktéw terminograticznych oraz baz danych jako systemow
leksykalno-komunikacyjnych. Z punktu widzenia dydaktyki przekladu nalezy
przede wszystkim podkresli¢ wage pracy polegajacej na projektowaniu koncep-
cji bazy danych. Chodzi tu przede wszystkim o oszacowanie liczby jednostek,
typu reprezentowanych stownikéw i sposobu rejestrowania poszczegdlnych ele-
mentéw opisu hasel’. Chodzi zatem o to, aby zadba¢ nie tylko o mikrostrukture
terminologicznej bazy danych poprzez zastosowanie odpowiednich metod opisu
jednostek wejsciowych, ale takze o jej makrostrukture, czyli ogélng koncepcje.
W kontekscie baz danych wykorzystywanych w nowoczesnych programach
CAT pierwszym krokiem w tym zakresie moze by¢ okredlenie przeznaczenia
bazy danych, tj. jej typu funkcjonalnego (o czym mowa powyzej). Nastepnie
warto zastanowic si¢ nad ogolnym doborem stownictwa konwencjonalnego, co
bedzie szczegolnie istotne w przypadku bazy tematycznej (reprezentujacej jeden
lub wiecej L). Z pomocg przychodzi tu koncepcja tzw. modutowej klasyfikacji
terminologii, ktéra polega na dokonaniu takiego podziatu jednostek terminolo-
gicznych, ktéry bedzie zaréwno logiczny, jak i roztaczny. Chodzi o osiagniecie
takiego stopnia klasyfikacji terminologii, w ktorym kazdy z desygnatéw nazwy,
ktorej zakres jest poddawany podzialowi, wchodzi do ktérego$ sposrod wyroz-
nianych cztonéw podziatu, ale takze w ktdrej zaden z elementéw nie moze by¢
zaliczony do dwdch czlonéw podzialu jednoczesnie. Oczywiscie mozna sobie
wyobrazi¢ rézne sposoby logicznego podzialu terminologii, jednak klasyfika-
cja modulowa oferuje w tym zakresie stala, wyczerpujaca i rozlaczng strukture
o trzech stopniach, w ktérej kazdy termin ma jedno, $cisle okreslone miejsce,
a sama struktura jest na tyle jednorodna, ze pozwala na poréwnywanie danych
z wielu klasyfikacji tematycznych, co znacznie zwigksza mozliwosci w zakre-
sie selekcji materiatu terminologicznego®. Ponadto wydaje sie, ze klasyfikacja
modufowa niesie ze sobg pewne istotne korzysci z punktu widzenia dydaktyki,
przede wszystkim jest ona przejrzysta, zrozumiata i tatwa do zastosowania.
Jezeli chodzi o metode stosowania, klasyfikacja modutowa polega w pierw-
szej kolejnosci na okresleniu przedmiotu danej dziedziny, a nastepnie podziele-
niu wszystkich proceséw, przedmiotéw, ludzi i innych elementéw tej dziedziny
na trzy etapy. Nastepnie wlasciwe klasyfikowanie rozpoczyna si¢ od pierwszego
z moduléw wokot zbioru centralnego, ktory otrzymuje nazwe projekt i zawiera
opracowania teoretyczne danej dziedziny. Drugi modul, o nazwie budowa,
zawiera elementy realizacji projektu, natomiast trzeci modut, eksploatacja
skupia si¢ na czynnikach opisujacych proces uzytkowania obiektu. Na drugim
poziomie kazdy z trzech podstawowych moduléw zostaje podzielony na kolejne

30 1. Karpinski, Systemy leksykalno-komunikacyjne, Warszawa 2017, s. 153.
31 Ibidem,s. 167.
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trzy podgrupy: sity, tj. terminologi¢ dotyczaca zasobow wytworczych, srodki,
tj. terminologie dotyczaca narzedzi przetwarzania, oraz wymagania. Na po-
ziomie trzecim moduly drugiego poziomu sa dalej podzielone na kolejne trzy
podgrupy: dla modutu sif s3 to ludzie, maszyny i dziatania, dla modulu srodkéw
- materialy, finanse i dziatania, natomiast dla modulu wymaga#n - informacje,
metody i dziatania®. Oprécz tego, ze klasyfikacja modutowa jest $cista i precy-
zyjna, jest ona takze fatwa w rozbudowie i modyfikacji — poszczegélne elementy
sktadowe mozna fatwo przylacza¢, uaktualnia¢ lub wymieniac.

Rys. 5. Modyfikowana klasyfikacja modulowa (L. Karpinski, Systemy leksykalno-komuni-
kacyjne, Warszawa 2017, s. 169).

Bez wzgledu na zastosowana metode, klasyfikacja terminologii jest o tyle
istotna, ze umozliwia wyodrebnianie pol terminologicznych i tym samym
pomaga w ustaleniu (wstgpnym) struktury konceptualnej leksykonu termino-
logicznego. Wydaje si¢, ze powinno to by¢ podstawowe zadanie na etapie okre-
slania makrostruktury terminologicznej bazy danych.

Dla uproszczenia opisane powyzej czynnosci, poczynajac od doboru typu
funkcjonalnego bazy danych i konczac na sposobie klasyfikacji jednostek wej-
$ciowych, mozna podsumowac w postaci nastepujacego schematu:

32 Ibidem, s. 169.
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Rys. 6. Kolejnos¢ czynnosci w ramach modelowania terminologicznej bazy danych
(opracowanie wlasne).

Z punktu widzenia procesu dydaktycznego opisane w niniejszym opra-
cowaniu czynnosci terminograficzne powinny by¢ omawiane po zrealizowa-
niu programu obejmujacego zagadnienia teoretyczne z zakresu terminologii
i leksykografii terminologicznej i bezposrednio po zakonczeniu podstawowego
instruktazu z zakresu obstugi narzedzi CAT (obejmujacego zakladanie, zasi-
lanie i uzytkowanie terminologicznych baz danych). Taka kolejno$¢ zdaje si¢
bowiem zapewnia¢ nie tylko mozliwo$¢ logicznej i spojnej prezentacji wiedzy,
ale takze zilustrowania jej praktycznego zastosowania w nowoczesnym srodo-
wisku pracy.

Podsumowujac, wydaje sie, ze praca z terminologiczng baza danych moze
zosta¢ znacznie usprawniona dzieki odpowiedniemu modelowaniu termino-
graficznemu. Przede wszystkim jednak, nasuwa si¢ wniosek, iz opisane powyzej
czynnosci moga i powinny znalez¢ si¢ w programie zaje¢ z zakresu dydaktyki
przekladu wspomaganego komputerowo. Uzasadnione wydaje sie twierdzenie,
ze nauka tlumaczenia z wykorzystaniem programéw CAT nie powinna ogra-
nicza¢ si¢ jedynie do obstugi narzedzi komputerowych w oderwaniu od tak
istotnych kwestii, jak rozwdj kompetencji translatorskich czy praca termino-
graficzna.
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PRE-SERVICE TEACHERS’ PERCEPTIONS OF THE USEFULNESS
OF THE EUROPEAN PORTFOLIO FOR STUDENT TEACHERS
OF LANGUAGES

STRESZCZENIE

OPINIE STUDENTOW FILOLOGII ANGIELSKIEJ NA TEMAT UZYTECZNOSCI
EUROPEJSKIEGO PORTFOLIO DLA STUDENTOW — PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI JEZYKOW

Od lat osiemdziesiagtych zaréwno w edukacji jezykowej jak i w ksztatceniu nauczycieli naste-
puje stopniowe przechodzenie od tradycyjnego testowania do alternatywnych form ocenia-
nia (portfolia, dzienniki, wywiady, itp.). Artykut przedstawia wyniki badania sondazowego
przeprowadzonego wsrdd studentdw Il roku filologii angielskiej na Uniwersytecie w Biatym-
stoku, ktérego celem byto ustalanie, jak postrzegaja oni przydatno$¢ samooceny umiejetno-
$ci dydaktycznych i stosowanie Europejskiego Portfolio dla studentéw — przysztych nauczycieli
jezykdw. Wyniki wskazuja, ze badani studenci wysoko oceniaja przydatnos¢ samooceny umie-
jetnosci dydaktycznych, lecz mniej pozytywnie oceniaja swoje kompetencje w tym zakresie.

Stowa kluczowe: Europejskie Portfolio dla studentéw — przysztych nauczycieli jezykow,
samoocena, kompetencje dydaktyczne

SUMMARY

Since the 1980s we have observed a gradual shift from traditional testing to alternative
forms of assessment (portfolios, diaries, interviews, etc.) both in the language education
and teacher training. This article presents the results of a survey study on the pre-service
teachers’ perceptions of the usefulness and feasibility of assessing their didactic skills and
the application of the European Portfolio for Student Teachers of Languages. The study was
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conducted among the third year students of English at the University of Biatystok. The results
of the research indicate that the students under investigation perceive self-assessment of
their teaching skills as beneficial; however, they show less favourable opinions about their
own competences in this area.

Key words: the European Portfolio for Student Teachers of Languages, self-assessment,
didactic competences

1. Introduction

Since the early 1980s language education and language research have been
affected by conceptual and methodological changes that are usually termed
a paradigm shift. The most influential way of interpreting the characteristics
of the change can be attributed to ‘Kuhnian-inspired paradigm talk’’, which
defines the shift as a transition from the positivist paradigm to interpretivist
conceptual frameworks. In particular, the shift has been characterised as a move
from a transmission model of teaching, concordant with the positivist paradigm,
towards a learner-centred pedagogy or experiential paradigm, which reflects
the interpretivist perspective. The key components of the transition include,
inter alia, the following aspects:

- learner empowerment, which has resulted in a move from teacher-

centred instruction to learner-centred instruction;

- the requirement of authenticity, which has changed a focus on
teaching discrete-point items into a focus on learning language for
communication;

- an emphasis on learning processes, which has inspired a move from
product-oriented instruction to process-oriented instruction;

- the rise of ‘assessment culture, which has triggered a change from
traditional testing to alternative methods of assessment?,

The methodology of language teacher education has been affected by the

same paradigm changes as language pedagogy’. Therefore, at the pre- and in-
service levels, there has appeared a tendency to implement a growing number of

L R. Donmoyer, Paradigm talk reconsidered, [w:] Handbook of research on education, V. Richardson
(red.), Washington, D.C. 2002.

2 M. Legutke, H. Thomas, Process and experience in the language classroom, Harlow 1993; G.M.
Jacobs, T.S.C. Farrel, Paradigm shift: understanding and implementing change in second language
education, ,TESL-EJ” 2015, 5(1); W. Littlewood, Process-oriented pedagogy: facilitation, empower-
ment, or control?, ,ELT Journal” 2009, 63(3), s. 246-254.

3 K.E.Johnson, The second language teacher education: a sociocultural approach, New York 2009; B.K.
Lynch, Language program evaluation: theory and practice, New York 1996.
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alternative assessment methods, including teacher journals and diaries, portfolios,
observation, interviews, conferences, case and critical incidents studies?. The
core of the majority of these methods is constituted by self-reflection on and
self-assessment of the products and processes of learning. This tendency can
be attributed to adopting interpretivist frameworks of teacher education and
teacher evaluation programmes, which foster the model of a teacher as a reflective
practitioner® and new research perspectives stimulated by a growing interest in
teacher cognition and its impact on teacher development and practice®.

Teacher self-assessment is perceived in two ways — as a process leading to
reflexivity and thereby enhancing the development of a teacher as an individual’
or as a process of modelling one’s professional practice to optimise its effects.
While the latter perspective has an undeniable pragmatic value, limiting teacher
self-assessment to such an instrumental objective might undermine its primary
purpose and result in various misuses, such as incorporating it into human
resources management schemes in school evaluation systems®. Therefore,
teacher self-assessment should be implemented in non-threatening conditions
and primarily aim at the teacher’s professional and individual development.

Among alternative assessment instruments employed in pre- and in-
-service teacher training, portfolios seem to be gaining notable significance. In
some contexts, they are used for high-stakes purposes as bases for decisions
concerning the certification, promotion or formal evaluation of teachers’.
However, there are objections expressed with reference to the reliability of high-
stakes portfolios. Moreover, portfolios seem to better adhere to the principles
of alternative assessment if they are used to monitor and formatively evaluate
teaching in day-to-day professional or interim practice.

4 e.g. Evaluating second language education, ].C. Alderson, A. Beretta (red.), Cambridge 1992; J.C. Ri-
chards, T.S.C. Farrel, Professional development for language teachers. Strategies for teacher learning,
Cambridge 2005; D. Gabrys$-Barker, Appraisal systems in teacher training: focus on critical incidents
(CI), ,,Linguistica Silesiana” 2011, 32, s. 259-274.

5 M. Wysocka, Profesjonalizm w nauczaniu jezykow obcych, Katowice 2003; E. Zawadzka, Nauczy-
ciele jezykéw obcych w dobie przemian, Krakow 2004; H. Komorowska, Samoocena w ksztatceniu
i doskonaleniu nauczycieli - nowe rozwigzania europejskie, [w:] Kultury i jezyki. Poznawac - uczyé
sig — nauczad, A. Jaroszewska, M. Lorenc (red.), Warszawa 2008, s. 71-80.

6 D. Potocka, Developing professional competence in the process of pre- and in-service teacher educa-
tion, Unpublished Ph.D. dissertation 2006; K.E. Johnson, The second language teacher education:
a sociocultural approach, New York 2009.

7 S.G. Paris, LR. Ayres, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem, ttam. M. Janowski,
M. Micinska, Warszawa 1997.

8  E. Wajda, Samoocena nauczyciela jezykow obcych, [w:] Skuteczna nauka jezyka obcego. Struktura
i przebieg zaje¢ jezykowych, H. Komorowska (red.), Warszawa 2009, s. 71-80.

9 eg R. Attinello, D. Lare, E Waters, The value of teacher portfolios for evaluation and professional
growth, ,NASSP Bulletin” 2006, 90(132), s. 132-152.
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2. The European Portfolio for Student Teachers of Languages - a tool
for assessing didactic ability

The European Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL)Y is
a tool developed by the Council of Europe with the aim of fostering teacher-
learner autonomy'! in students undergoing initial language teacher education.
Specifically, the EPOSTL encourages students to reflect on their didactic
knowledge and skills, assists them in the processes of self-assessment as well as
enables them to monitor their progress and record their teaching experiences'.
The portfolio belongs to the student-teacher and as such cannot be used for
formal assessment or any form of certification. The main aims of the EPOSTL
are formulated as follows:

- to encourage student teachers to reflect on the competences a teacher
strives to attain and on the underlying knowledge which feeds these
competences;

- to help them prepare for their future profession in a variety of teaching
contexts;

- to promote discussion between them and their peers and between them
and their teacher educators and mentors;

- to facilitate self-assessment of their developing competence;

— to provide an instrument which helps chart progress".

According to Komorowska'®, the aims of the EPOSTL support the process
of “learning to teach”, which can lead to student-teachers’ developing greater
degrees of autonomy in their prospective teaching practice. In practice, the
main objective of the EPOSTL is to “provide training in self-regulation, i.e. help
students to plan, evaluate and monitor their own work so that they should not
remain dependent on teachers”.

The EPOSTL is clearly structured and contains the following main
sections:

10 p. Newby, R. Allan, A-B. Fenner, B. Jones, H. Komorowska, K. Soghikyan, The European Portfolio
for Student Teachers of Languages, Strasbourg 2007.

LL R. Smith, Starting with ourselves: teacher-learner autonomy in language learning, [w:] Learner
autonomy, teacher autonomy: Future directions, B. Sinclair, I. McGrath, T. Lamb (red.), Harlow 2000,
s. 89-99.

12 D. Newby, R. Allan, A-B. Fenner, B. Jones, H. Komorowska, K. Soghikyan, The European Portfolio
for Student Teachers of Languages. Strasbourg 2007, s. 5.

13 Tbidem, s. 5.

14 H. Komorowska, Learner autonomy and its implications for the EPOSTL, [w:] Insights into the
European Portfolio for Student teachers of Languages (EPOSTL), D. Newby (red.), Cambridge 2012,
s. 74.
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- a personal statement section, which allows for reflection on general

issues related to teaching;

- a self-assessment section, consisting of ‘can-do’ descriptors, which is

meant to facilitate reflection and self-assessment;

- adossier, which allows for collecting work samples and artefacts related

to teaching'”.

The self-assessment section provides a list of key didactic competences,
which are divided into seven categories: context, methodology, resources,
lesson planning, conducting a lesson, independent learning and assessment of
learning'®.

3. The research methodology and context

This article reports on the part of research conducted among pre-service
teachers of English at the University of Bialystok. This study attempted to answer
the following research questions:

1. How do the student-teachers under investigation perceive the useful-

ness of the EPOSTL?

2. What is the student-teachers’ competence in self-assessment?

The data was collected with the use of a semi-structured questionnaire,
including 3 scale items and 3 open questions, in which the respondents were
asked to provide comments concerning the relevant question.

173 third year BA students volunteered to participate in the study. The
sample consisted of two groups of respondents:

1. 107 students (61.8%) who were in the third year of BA studies in the

academic years 2007/2008 and 2008/2009,
2. 66 students (38.2%) who were in the third year of BA studies in the
academic years from 2009 to 2018.

For the first group of students, the second and the third year methodology
courses amounting to 120 hours of teaching were obligatory. Also, the students
were obliged to complete a pedagogical and psychological module and were
expected to submit a BA thesis which involved the pedagogical implications of
the issues studied. All of them gained formal teaching qualifications upon the
completion of their studies. The second group within the sample consisted of
students who chose to complete an applied linguistics specialisation module in
their final year at university, as in the academic year 2009/2010 a choice was

15 D. Newby, R. Allan, A-B. Fenner, B. Jones, H. Komorowska, K. Soghikyan, The European Portfolio
for Student Teachers of Languages, Strasbourg 2007, s. 5.
16 Tbidem, s. 6.
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allowed among three specialisations: second language acquisition, linguistics,
and cultural/literary studies. So far, following the introduction of the new scheme
of study, the pedagogical specialisation has been the least popular among the
third year students, which is reflected in the smaller size of the second group
within the investigated sample.

Prior to the survey, all respondents had completed a language assessment
course or a language assessment module, which formed part of the general
methodology course in the third year. The students were familiarised with the
features and methods of both traditional and alternative assessment. With respect
to the latter, a particular emphasis was placed on documents of the Council of
Europe which promote self-assessment. The students were acquainted with the
aims of the Common European Framework for Languages (CEFR)"7; in particular,
in using common European levels to assess levels of proficiency in languages.
They were also introduced to the idea of the European Language Portfolio
(ELP)"™ and were able to study a Polish version of the document. In the next
stage, the respondents were familiarised with the European Portfolio for Student
Teachers of Languages (EPOSTL) and were asked to conduct self-assessment of
their didactic skills in some selected areas indicated in the portfolio.

4. Results and discussion

As it seemed important to explore the students’ opinions about both
self-assessment of didactic competences in general and a specific instrument
in particular, the answers to the first research question were provided by two
questionnaire items:

- I find it useful to conduct self-assessment of my didactic knowledge and

skills.

— I think that the EPOSTL should be recommended for use in pre-service

teacher education in Poland.

To explore the students’ attitudes towards self-assessment of didactic
knowledge and skills, data was collected from questionnaire item 3 concerning
their opinions about the usefulness of conducting self-assessment. The
quantitative and qualitative analysis of the results generated by the item is
presented below.

17" Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment, Council
of Europe, Cambridge 2001.

18 B. Glowacka, D. Kofman, D. Ryciuk, E. Wajda, D. Zmudzka, Europejskie portfolio jezykowe dla
uczniéw od 10 do 15 lat, Warszawa 2004.
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Table 1. Student-teachers’ opinions about the usefulness of self-assessment of didactic

knowledge and skills
Statement 3 Frequency | Percent
I find it useful to conduct self-assessment of Strongly disagree 2 1,2
my didactic knowledge and skills.
Disagree 5 2,9
Difficult to say 22 12,7
Agree 106 61,3
Strongly agree 38 22,0
Total 173 100,0

For the sample, the mean, median and mode values of the respondents’
agreement with the statement were 4,00 (std. deviation=0.755), 4,00 and
4 respectively, where 3 indicated difficult to say and 4 indicated agree. There were
no significant differences between the groups with respect to the respondents’
perceptions of the usefulness of self-assessment as shown by the Mann-Whitney
test (U=3681,0; p=0.590).

68 comments were provided by the subjects in response to statement 3;
61 by those who agreed or strongly agreed with the statement, 3 by those who
expressed a lack of opinion and 4 by those who disagreed or strongly disagreed
with the statement. Two broad categories: emphasizing the benefits of self-
-assessment and expressing reservations were identified from comments provided
by the respondents. The former was further subdivided into: identifying strong
and weak points, planning development, raising awareness and facilitating
reflection, and raising motivation. The following answers (in the original form)
illustrate each category:

1. identifying strong and weak points:

— I agree because ts should monitor their strong and weak points.

- it is good to think about what youve learned and what you have not

learned yet in order to improve.

— It gives me feedback about my strong and weak points.

- Assessing myself allows me to understand in what areas I still lack

competence.

- Useful not only for a teacher, but also for the pupils. The teacher who is

aware of his or her imperfections will have an opportunity of improving
them.
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N

Self-assessment is interesting because you're asked to write down the bitter
truth about yourself and it can show what is your approach.

. planning development:

It also helps to establish clear aims in advancing ones didactic
competence.

It’s useful to plan and direct the course of future practice.

Being able to do so gives me more room for conscious development of my
teaching skills

as I can see if I am making progress and check what should be improved,
what is troublesome

It help managing and organising teaching and learning.

I agree with the statement because in my opinion some self-assessment
descriptors may be good indicators how to improve one’s way of teaching.
It can help me in developing my skills and checking on what I should work
more.

raising awareness and facilitating reflection:

Didactics is an extremely complex branch of knowledge and for a young
teacher is sometimes difficult to put all the theoretical knowledge into
practice. Self-assessment is a useful source of reflection and reconsideration
of one’s work and abilities.

It makes us reflect on various issues and improve constantly when we're
aware of our ignorance in certain matters.

It raises my awareness.

It gives me insight in my development.

Being able to do so gives me more room for conscious development of my
teaching skills

It is crucial for a teacher to be critical as far as knowledge and skills of
a teacher go because it helps them to become better and more professional.
raising motivation:

It would motivate me, gives me some feedback of what I already know and
where I need to make some improvements.

Useful in 2 ways: - controlls my knowledge (motivation) - in the moments
when everything goes wrong it is written (black on white) that I “can-do”
sth!

expressing reservations:

It is useful though it is difficult to be objective.

I agree, but I don’t know whether we all have time for such activities.
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— But only once I know how.

- Idid not do that. Ever!

— It is useful, even though we don’t have the practice, because it makes me
evaluate my abilities as a future teacher.

- Itisvery useful despite its difficulties. You always know what you achieved
and you can show it.

— It would be rather hard for me to assess my knowledge. Id prefer it to be
done by somebody experienced.

— I think it’s hard to assess your skills from the theoretical point of view only.
The reality does that better.

- Not really, Id rather use this time on really developing my skills rather
than reading longish & ambiguous descriptors and ticking boxes

The vast majority of the student-teachers investigated (83.3%) approved of
self-assessment as a mode of evaluation as opposed to very few who disapproved
(4.1%). 12.7% of the respondents were undecided. The analysis of variance
reveals that there were no discrepancies between the groups within the sample,
which means that both students for whom the methodology specialisation
was obligatory and those for whom it was optional were concordant in their
opinions.

The analysis of the qualitative part of the item shows that the students
pinpointed the following features of self-assessment:

- its diagnostic value (identifying strengths and weaknesses),

- its impact on planning professional development, and

- facilitating reflection and raising awareness.

It is noticeable that few students addressed the issue of the motivational
value of alternative assessment (focusing on strong rather than weak points).
Also, many of them emphasised that self-assessment may help to identify
areas for improvement or weaknesses (cf. Self-assessment is interesting because
you're asked to write down the bitter truth about yourself). The reservations
that the respondents expressed pertained mostly to some problems with the
implementation of self-assessment, such as lack of experience or the fact that it
was time consuming.

To investigate the students’ perceptions of the EPOSTL, data was collected
from questionnaire item 4 concerning their opinions about the usefulness of the
portfolio. A quantitative and qualitative analysis of the results generated by the
two items is presented below.
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Table 2. Student-teachers’ opinions about the usefulness of the EPOSTL

Statement 4 Frequency | Percent

I think that the EPOSTL should be Strongly disagree 2 1,2

recommended for use in pre-service teacher

education in Poland. Disagree 8 4,6
Difficult to say 43 249
Agree 100 57,8
Strongly agree 20 11,6
Total 173 100,0

For the sample, the mean, median and mode values of the respondents’
agreement with the statement were 3.74 (std. deviation=0.768), 4.00 and
4 respectively, where 3 indicated difficult to say and 4 indicated agree. There were
no significant differences between the groups with respect to the respondents’
perceptions of the usefulness of the EPOSTL as shown by the Mann-Whitney
test the (U=4048,0; p =0.69).

54 comments were provided by the respondents in response to statement
4; 37 by those who agreed or strongly agreed with the statement, 14 by those
who were undecided and 3 by those who disagreed or strongly disagreed with
the statement. Four categories were identified for comments provided by the
respondents: providing arguments for the use of the EPOSTL, emphasizing
that the EPOSTL helps raise awareness and facilitates reflection, expressing
objections or reservations, and emphasizing lack of obligation. The following
answers (in the original form) illustrate each category:

1. providing arguments for the use of the EPOSTL:

I agree with that, because teachers should learn and be aware of this way
of assessment, and know what is required from them in the future job.

- Yes, because students would have the opportunity to think about their

needs and goals.

- It is always to do such things like using EPOSTL because with no doubt it

may improve our knowledge about teaching/learning.

— This alternative method is useful in a teacher occupation. It brings many

beneficial effects. Best to evaluate self progress.

- EPOSTL gives more practical tips concerning the future work as teacher. It

is motivating to try to do some progress, make improvements.
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It should be recommended and popularized in order to convince Polish
teachers & students of its effectiveness.

because T's role is to evaluate ss’ knowledge so T also should evaluate his/her
work; if the T can assess his own work he’ll find it easier to assess his ss.

It should because it exposures the teacher to this kind of assessment and
shows the alternative to traditional way of teaching.

raising awareness and facilitating reflection:

It makes us reflect on various issues and improve constantly when we're
aware of our ignorance in certain matters.

It raises my awareness.

It gives me insight in my development.

it facilitates self-exploration, self-development.

Being able to do so gives me more room for conscious development of my
teaching skills

It is crucial for a teacher to be critical as far as knowledge and skills of
a teacher go because it helps them to become better and more professional.
They are aware f their weak and strong points.

expressing objections or reservations:

It does not prove that I can or can’t do certain things, it gives me something
to think of but does not give reliable results.

If and only if we have some practice in teaching. At least in private lessons.
Otherwise this assessment would not be objective.

In Poland lots of people have problems with assessing themselves.

Yes, if such a document should be introduced to use early and we should
work with it.

It might be more usefull for in-service teachers? Though it very usefull for
pre-service teacher as a reference.

This would greatly complicate giving marks to students and would require
a lot of changes in the way that classes are conducted.

It’s very time-consuming

I don’t know in what form it could be used.

The recommendation usually will not be followed by actual using it.
emphasizing lack of obligation:

Not every person likes working in this way, and he or she can find it
useless.

EPOSTL should not be obligatory for every student but could serve well as
an additional tool of self-assessment for those who want to work on their
teaching competence.
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— It should be recommended but not imposed

- Should be recommended, as it may help many future-teachers, but it
shouldn’t be sth every future-teacher must have.

- On the hand it's something new, very good idea for those who want to
monitor their personal experience, progress, etc. but on the other hand,
should everybody likes it?

The majority of the student-teachers (69.4%) agreed that the EPOSTL
should be recommended for use in pre-service teacher education. Although
the number of respondents who opposed this view was small (5.8%), nearly
a quarter of the respondents (24.9%) were undecided. The results show that
more students expressed their preference for self-assessment in general (83.3%)
than for the specific instrument, which, additionally, generated more doubts
with respect to its usefulness. The fact that there were no statistically significant
differences between the groups within the sample, suggests the respondents
did not differ in their opinions irrespective of the time of their studies or their
specialisation.

Most comments provided by the students concentrated on justifying their
support for the document. The functions of the EPOSTL that were considered
to be beneficial by pre-service teachers related to: support in identifying needs
and setting goals (professional development) and increasing awareness of
teaching/learning processes (insights into strategies and methods, practical tips,
etc.). The data confirms the findings from questionnaire item 3, concerning
the usefulness of self-assessment; the respondents seem to demonstrate positive
opinions of this mode of assessment.

A number of respondents (9 comments) stated that it was essential to
give prospective users of the EPOSTL a choice, as some of them may not find
working with this instrument effective or interesting. Since it was emphasised
during the research that European portfolios belong to their users and cannot
be imposed institutionally, such opinions may suggest that the perception of the
assessor as an external element in the process of assessment is deeply rooted in
students’ minds. The subjects identified a number of problems in support of
their objections or reservations with regard to the use of the EPOSTL, such as
lack of reliability or impracticality.

The answer to the second research question was collected via questionnaire
item 2. Agreement with the following attitude statements in the questionnaire
was interpreted as demonstrating the respondents’” positive perception of their
competence in self-assessment of didactic knowledge and skills:

- I find it easy to conduct self-assessment of my didactic knowledge and

skills.
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The quantitative and qualitative analysis of the results generated by the
item is presented below.

Table 3. Student-teachers’ perceptions of their competence in self-assessment

Statement 2 Frequency | Percent
I find it easy to conduct self-assessment of | Strongly disagree 4 2.3
my didactic knowledge and skills.
Disagree 46 26.6
Difficult to say 80 46.2
Agree 39 22.5
Strongly agree 4 2.3
Total 173 100.0

For the sample, the mean, median and mode values of the respondents’
agreement with the statement were 2.96 (std. deviation=0.824), 3.00 and
3 respectively, where 2 indicated disagree and 3 indicated difficult to say.
There were no significant differences between the groups with respect to the
respondents’ perceptions of the usefulness of the EPOSTL as shown by the
Mann-Whitney test the (U=3205.5; p =0.276).

80 comments were provided by the subjects in response to statement 2; 13 by
those who agreed with the statement, 42 by those who were undecided and 25 by
those who disagreed or strongly disagreed with the statement. The vast majority
of the responses pertained to students’ doubts or reservations. The following
categories were identified for the comments supplied: insufficient teaching
experience, lack of objectivity, insufficient experience in self-assessment, and
disapproval of self-assessment. The following answers (in the original form)
illustrate each category:

1. insufficient teaching experience:

— I think it is hard to comment on your own abilities especially because

I have a little teacher experience.

- Difficult to say because I cannot compare my knowledge with practice.

- Ido not have much experience but I am optimistic about the future.

- It is quite difficult to evaluate my abilities concerning my didactic
knowledge because the only practice which I have are extra-lessons and
there is only one person, not whole class of people. But when my teaching
practice is concerned I think that I could say something about this topic.
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It’s easier to assess my competences if the particular elements of them have
already cropped up at some point in my teaching practice; otherwise it’s
difficult to predict anything.

Mostly because I haven't that much time to check it in real life situations in
the school.

It’s difficult to say when the contact with learners is concerned. I can only
assess my theoretical knowledge because I have to little experience in
teaching.

It is difficult to conduct self-assessment because we as students don’t have
enough practice (only two weeks at school is not enough). I haven't reflected
(as a practice teacher) upon e.g. alternative assessment

In my opinion, it is difficult to conduct self-assessment of one’s didactic
knowledge and skills, especially at the early stage of education because of
small experience in teaching.

It depends because of my short experience as a teacher of English. Some
aspects would be easy to evaluate , whereas others not really.

lack of objectivity:

because I am subjective in my opinions; its easy to conduct s-a, however
not always very reliable

It’s quite subjective, so it depends on the person whether he or she is able to
look at own abilities objectively

It’s difficult to say because we are not objective about our knowledge and
skills and we rather see us what we would like to be rather than we are (in
terms of knowledge and skills)

I can’t be objective and don’t trust such method of self-assessment. I can’t
say that I assess myself independent of my mood or weather.

It is difficult for me because what I believe is true for me but may not be
objective.

I don’t think I'm the right person to assess my own didactic skills. I don’t
think my answers would be objective.

you can't objectively assess your own performance or abilities, or at least it
is difficult.

In my view self-assessment is not as reliable as that form teacher i.e.
someone with higher competence perspective. So, that may be easy for me
but I do not know if I do it properly.

insufficient experience in self-assessment:

I usually do not think about it, do not practice my self-assessment
Because during my ‘school career’ I didn’t have any occasion to self-assess
my skills
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— I'm not used to that kind of assessment so it’s not easy.

- It might be quite difficult when learners do not know the criteria of
assessment or don’t know how to reflect upon them.

— It takes years to find it easy!

— I have never done it before. I've always depended on my teacher’s
opinion.

— I don’t know enough tools and instruments to assess myself easily. I don’t
think I am knowledgeable enough to assess myself.

4. disapproval of self-assessment:

— Iam not keen on this method. A standard approach is in my opinion more
desirable.

- I find it difficult, as I believe Id rather need somebody to tell me if I'm
doing sth right or wrong

Although the vast majority of the respondents declared positive opinions
about the value of self-assessment, their perception of the difficulty of this
mode of assessment was different. Approximately, one-third of them found self-
assessment difficult to conduct (28.9%), a quarter found it easy (24.8%) and
almost half of them were undecided (46.2%). The correlational analysis revealed
that the respondents who found the ability of self-assessment an important skill
tended to better evaluate their own competence in self-assessment and their
attitude to the EPOSTL was more positive (Spearmans rho=-0.244, p=0.001;
Spearman’s rho=—-0.352, p=0.00).

Analysis of the qualitative data indicates that the main reason why
the students found self-assessment of their didactic knowledge and skills
a challenging task was insufficient teaching experience rather than problems
with self-evaluation as such. Yet, the conclusion that self-assessment of skills
that can be more easily verified in practice would not pose difficulties for the
students would be unfounded. The results may suggest that the student-teachers
tended to perceive self-assessment descriptors in the EPOSTL as criteria for
evaluation, the achievement of which had to be verified empirically. Another
distinguishable group of comments pertained to the issue of the objectivity of
self-assessment. Some respondents expressed their concerns that one would be
biased when evaluating one’s own abilities. Concerns about the objectivity of
self-assessment appear to be important to the respondents as they were also
present in comments obtained from item 4 of the questionnaire (opinions about
the EPOSTL).
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5. Conclusions

A large number of respondents expressed positive opinions about the
usefulness of self-assessment of didactic knowledge and skills (83.3%) and of the
EPOSTL (69.4%). The students’ attitudes have not changed significantly over the
last ten years, which indicates that students’ beliefs and mindsets do not change
fast. The fact that a smaller portion of the respondents identify the EPOSTL as
a valuable assessment instrument may be attributed to a comparatively low
degree of learner autonomy in the Polish educational context, which results
in larger dependence upon teachers both in the learning and the evaluation
processes. Taking charge of one’s learning is a prerequisite of fully exploiting the
possibilities that the instrument offers.

Despite their positive attitude to this alternative form of evaluation, the
students expressed concerns with respect to their competence in self-assessment.
Many students declared that they perceived their competence in self-assessment
as unsatisfactory: nearly one-third of them found self-assessment difficult to
conduct (28.9%) and nearly half of them (46.2%) were unable to evaluate their
teaching competences. It seems that, to some extent, their perceived difficulties
were connected with the subject matter (didactic knowledge and skills) and the
instrument used (the EPOSTL) rather than with the method itself.

Insufficient teaching experience was identified by the subjects as the
main reason of their perceived difficulties in self-assessment of their didactic
knowledge and skills in general and the proper use of the EPOSTL in particular.
Their reservations in this respect appear to be justified. The quality of the
teaching practice offered to students is not always satisfactory. Their mentor
teachers are not awarded sufficient time and financial resources to provide their
mentees with proper guidance and more challenging tasks and opportunities
(e.g., information technology support). In addition, it seems that the overall
pictures of the teacher’s competence presented in the EPOSTL is too challenging
for pre-service teachers and that the instrument may be used to monitor progress
throughout the whole teaching career.

Further research should be conducted to find out what factors affect
students’ negative perceptions of their competence in self-assessment and
their reluctance to employ instruments of self-assessment. Qualitative analysis
shows that some respondents express concerns with respect to the reliability
of this mode of assessment. This may substantiate the claim that in the Polish
educational context the transition from the positivist paradigm towards
a learner-centred pedagogy has not been completed yet.
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dzenia dyskursu w jezyku niemieckim. Publikacja ta jest poniekad kontynuacja

1 A. Borek, R. Czaplikowska, Forum EU. Ein Text- und Ubungsbuch fiir Studierende, Gottingen
2017.
2 Europejski system ksztatcenia opisu jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie, Warszawa 2003.



200 RECENZJE

wczesniejszych prac Autorek, np. monografii Renaty Czaplikowskiej pt.
Grundlagen der Fremdsprachendidaktik. Unterrichtsbuch® lub pt. Methodik
des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache. Lehr- und Ubungsbuch fiir kiinftige
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tyki jezyka obcego oraz metodyki nauczania jezyka niemieckiego jako obcego.

Recenzowana pozycja sklada si¢ z przedmowy oraz pietnastu rozdzialow.
Zawiera poza tym wykaz stron internetowych, na ktérych mozna znalezé
w jezyku niemieckim dodatkowe informacje dotyczace Unii Europejskiej.
Ponadto do monografii zalaczono listy srodkow jezykowych uzywanych
podczas dyskusji, argumentacji, opisu statystyk, diagramdw, streszczania. Na
koncu ksigzki umieszczono klucz do ¢wiczen i bibliografie.

W przedmowie Autorki okreslaja cel publikacji, jakim ich zdaniem jest
zapoznanie czytelnika z wybranymi obszarami wiedzy na temat Unii Euro-
pejskiej, a takze m.in. wsparcie rozwoju kompetencji dyskursywnej w jezyku
niemieckim. Ponadto w przedmowie wskazano poziom jezykowy wykorzysty-
wanych w tej monografii autentycznych tekstow. Autorki sg §wiadome faktu,
ze w Forum EU. Ein Text- und Ubungsbuch fiir Studierende® oméwiono jedynie
wybrane zagadnienia dotyczace Unii Europejskiej, oraz ze ze wzgledu na czas,
jaki uplynal od zakonczenia przygotowywania ksigzki a jej publikacja, pewne
wazne w kontekscie Unii Europejskiej tematy, jak np. wystapienie Wielkiej Bry-
tanii z Unii Europejskiej, nie mogly zosta¢ poruszone. Z tego wilasnie wzgledu
Autorki zamieszczaja w monografii wykaz linkéw do stron internetowych
w jezyku niemieckim, za pomocg ktérych czytelnicy beda mogli uzupelnic¢
swoja wiedze o te zagadnienia zwigzane z Unig Europejska, ktore nie zostaly
przedstawione w recenzowanej pozycji.

W kazdym z pigtnastu rozdzialéw zaprezentowane zostaly inne zagad-
nienia dotyczace Unii Europejskiej. Tytuly poszczegélnych rozdzialéw brzmia
nastepujgco:

- Tozsamo$¢ i przysztos¢ Europy,

- Unia Europejska jako abstrakcyjny twor,

- Jednym jezykiem,

- Spor o jezyki: Niemcy chcg zakonczy¢ stuzalczos¢ w Brukseli,

- Reforma oswiaty pod pregierzem,

3 R. Czaplikowska, A.D. Kubacki, Grundlagen der Fremdsprachendidaktik. Unterrichtsbuch, Krakéw
2010.

4 R. Czaplikowska, A.D. Kubacki, Methodik des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache. Lehr- und
Ubungsbuch fiir kiinftige DaF-Lehrende, Chrzan6w 2016.

5 A. Borek, R. Czaplikowska, Forum EU. Ein Text- und Ubungsbuch fiir Studierende, Gottingen
2017.
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- Uczenie si¢ przez cale zycie,

- Polska: pie¢ lat w Unii Europejskiej,

- Polacy uwazaja Niemcow za coraz mniej sympatycznych,

- Niemcy forsujg kwesti¢ klimatu,

- Stara Europa zostawia wschdd na lodzie,

- Podstawowe pojecia dotyczace Unii Europejskiej,

- Quiz o Europie,

- Osobistosci Unii Europejskiej,

- Prezydentura w Unii Europejskiej,

- Kluczowe daty w historii Unii Europejskiej.

W przytoczonych powyzej tytulach poszczegélnych rozdzialéw mozna
zauwazy¢ ich szeroki i zréznicowany zakres tematyczny. W kazdym rozdzia-
le zawarto jeden lub kilka krétkich tekstow. Do kazdego tekstu przygotowano
urozmaicong sekwencje ¢wiczen, ktore stuza rozwojowi sprawnosci:

- czytania, np. uzupelnianie luk w tekscie podanymi informacjami®,

- pisania, np. pisemna ocena przedstawianego w tekscie problemu’,

- méwienia, np. ustne ustosunkowanie si¢ do podanej tezy®.

Ponadto zawarte ¢wiczenia rozwijajg takze leksyke, np. wyjasnianie definicji
za pomocg parafrazy’. W monografii zastosowanie znajduja réwniez ¢wiczenia
tlumaczeniowe, np. thumaczenie zdan z jezyka niemieckiego na jezyk polski'.

Na szczegélna uwage zastuguja dolaczone do ksigzki listy uzualnych
srodkéw jezykowych, za pomocg ktorych czytelnik ma mozliwo$¢ wyrazania
pogladow, argumentowania, opisywania diagramow i statystyk, czy streszczania
tekstow lub wypowiedzi. Te srodki jezykowe w duzej mierze utatwiajg prace nad
tymi ¢wiczeniami zawartymi w monografii, ktére rozwijaja sprawno$¢ méwie-
nia i pisania.

Do monogratii dotaczono takze klucz do ¢wiczen, co z kolei umozliwia sa-
modzielng prace z ksiazka. Moze ona zatem by¢ zastosowana nie tylko podczas
zajec ze studentami czy uczniami, ale takze stuzy¢ do pracy w domu.

Studiujac Forum EU. Ein Text- und Ubungsbuch fiir Studierende'' mozna
zauwazy¢ duze wyczucie dydaktyczne, z jakim zostala opracowana ksigzka.
Chodzi tutaj nie tylko o ulozenie ¢wiczen w takiej kolejnosci, aby mozliwa byta
stopniowa progresja. Chodzi gtéwnie o zastosowanie ¢wiczen, polegajacych

6 A.Borek, R. Czaplikowska, Forum EU. Ein Text- und Ubungsbuch fiir Studierende, Gottingen 2017,
s. 33.

7 Ibidem, s. 30.

8 Ibidem, s. 26.

9 Ibidem,s. 1.

10 Tbidem, s. 36.

1T Tbidem.
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np. na antycypacji tresci, wystepujacych w danym tekscie lub wyjasnianie zna-
czenia stow-kluczy, przed przystapieniem do pracy z tekstem. Godna uwagi jest
takze ogromna roznorodnos¢ zadan, np. formutowanie pytan, w celu przygo-
towania i przeprowadzenia ankiety na okreslony temat'? badz rozwigzywanie
krzyzéwki'®. To wyczucie dydaktyczne wynika m.in. z do$wiadczenia zawo-
dowego Autorek - s3 one nie tylko uniwersyteckimi pracownikami naukowo-
-dydaktycznymi, ale takze certyfikowanymi egzaminatorami oraz tutorami
kurséw internetowych Instytutu Goethego. Owo wyczucie sprawia, ze po-
ruszane w monografii zagadnienia, ktdre sg zlozone, zostaly zaprezentowane
W sposdb przystepny i atrakcyjny dla czytelnika.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze recenzowana pozycja znajdzie szerokie
grono odbiorcow. Wsrdd tego grona znajda si¢ nie tylko studenci germanistyki,
europeistyki, czy politologii postugujacy sie jezykiem niemieckim na poziomie
B2/C1, jak okreslaja to Autorki w przedmowie. Do tego grona mozna zaliczy¢
takze wyktadowcow oraz nauczycieli, ktérym Forum EU. Ein Text- und Ubungs-
buch fiir Studierende bedzie stuzyla jako pomoc dydaktyczna, dzieki ktorej
w sposob ciekawy oraz za pomocg zréznicowanych ¢wiczen bedg mogli przeka-
zywaé podstawy wiedzy o Unii Europejskiej, a takze rozwija¢ kompetencje je-
zykowa na poziome B2/C1. Recenzowana monografia z pewnoscia zaoszczedzi
wykladowcy/nauczycielowi pracy i czasu, jaki trzeba wlozy¢ w przygotowanie
chociazby jednych interesujacych zaje¢ lub jednej ciekawej lekcji na tematy
zwigzane z Unig Europejska.
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Magdalena Wos, Jezyk ojczysty w procesie akwizycji jezykow obcych.
Teoria i praktyka, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2016, 254 s.

W swej publikacji Magdalena Wo$ podejmuje problematyke roli i znacze-
nia jezyka polskiego w akwizycji jezykow obcych. Autorka omawia zagadnienia
rozwazane juz przez wielu autoréw. Warto tu przywola¢ opracowania ksigzkowe
S.P. Kaczmarskiego, W. Martona oraz publikacje T. Krzeszowskiego, H. Komo-
rowskiej, J. Latkowskiej, B. Miastkowskiej, D. Domalewskiej i E. Surdackie;.

W rozdziale I zatytulowanym ,,Rola i znaczenie jezyka ojczystego w swietle
wybranych teorii/metod glottodydaktycznych” M. Wo$ omawia tradycyjne
metody nauczania (metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, metoda bezposred-
nia, metoda audiowizualna, metoda kognitywna i metoda komunikacyjna),
analizuje takze metody alternatywne (niekonwencjonalne), tj. metode reago-
wania calym cialem, metode the silent way, sugestopedig, podejscie naturalne
imetode Callana. Autorka, charakteryzujac wybrane metody nauczania jezykow
obcych, zwraca uwage na ich geneze, zalozenia teoretyczne, ich wykorzystanie
w nauczaniu jezykéw obcych oraz zalety i ograniczenia, nie uwzglednia nato-
miast metod nauczania jezyka rosyjskiego'.

1 Zob. monografia H. Zajac, Ewolucja teorii nauczania jezyka rosyjskiego w szkole polskiej w latach
1950-2000. Czg$¢ I. metody glottodydaktyczne, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicz-
nego w Krakowie, Krakéw 2008.
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W rozdziale II ,,Najnowsze tendencje glottodydaktyczne a jezyk ojczysty”
M. Wos omawia role transferu pozytywnego w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow
obcych, zjawisko interferencji miedzyjezykowej, wykorzystujac opracowania
W. G. Kostomarowa, O. D. Mitrofanowej, W. S. Korostelewa, M. N. Wiatiutnie-
wa, Z. Harczuka, S.P. Kaczmarskiego, D. Domalewskiej, E. Surdackiej, M. Para-
dowskiego, L. Grochowskiego, K. Czejarek, J. Latkowskiej, E. Dzwierzynskiej,
L. Ciepielewskiej-Kaczmarek, A. Kubackiego, T. K. Cwietkowej, A. N. Leontje-
wa i G. Zofkowej.

W rozdziale III ,,Metodologiczne podstawy badan” M. Wos formuluje
problem badawczy, ktéry prezentuje w postaci nastepujacego pytania gtéwnego:
»Jakie s3 znaczenie, rola i miejsce jezyka ojczystego uczacych si¢ w procesie
akwizycji jezykow obcych nowozytnych w zinstytucjonalizowanych warunkach
szkolnych, tj. poza spolecznoscig rodzimych uzytkownikéw danego systemu
jezykowego?” (s. 42) oraz formuluje liste pytan szczegétowych wliczbie 19 (zob.
s. 42-43). M. Wo$ zwraca uwage na zmienne ilosciowe, jakosciowe, zalezne
i niezalezne wykorzystane w badaniach. Do realizacji i rozwigzania postawione-
go przez siebie problemu badawczego zastosowala metode sondazu diagnostycz-
nego, wykorzystujaca analizg literatury przedmiotu i ankiete. Celem publikacji
uczynita ,,okreslenie znaczenia, roli i miejsca jezyka wyjsciowego uczacych si¢
w dydaktyce jezykow obcych, tj. czy i w jakim stopniu uczniowie poszczegdl-
nych typéw szkot odwoluja si¢ do niego, opanowujac poszczegélne aspekty,
umiejetnosci i sprawnosci jezykowe, oraz na ile moze on stuzy¢ nauczycielom
i przyczyniac si¢ do poprawy efektywnosci nauczania L,” (s. 48).

Badania ankietowe zostaly przeprowadzone w latach 2008-2011 w 15 pla-
cowkach oswiatowych i objeto nimi 702 uczniéw i 51 nauczycieli jezykow obcych
nowozytnych. Autorka prezentuje charakterystyke wybranej grupy uczniow
i wybranej grupy nauczycieli.

W rozdziale IV ,Rola jezyka ojczystego w przyswajaniu jezykow obcych
w $wietle wypowiedzi uczniéw szkot podstawowych, gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych” omawia ona poziom motywacji ankietowanych w poszczegdlnych
placowkach oswiatowych, wymieniajac czynniki wplywajace na nig (zarobki
w poszczegdlnych rejonach Polski, typ szkoly i jej lokalizacja). Autorka zebrata
ciekawe odpowiedzi na pytanie ,,Czy jezyk polski pomaga ci w nauce jezykow
obcych™ (s. 65). W odpowiedzi na to pytanie, uczacy sie¢ stwierdzili, ze jest on
pomocny w zakresie sfownictwa, gramatyki, intonacji, wymowy i akcentuacji,
ortografii, receptywnych i produktywnych sprawnosci jezykowych, ale w postu-
giwaniu si¢ nim moze tez pojawiac sie ,,ztudne podobienstwo” prowadzace do
bledow interferencyjnych.
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W podrozdziale ,L, czynnikiem utrudniajgcym opanowanie L,” (s. 77)
Autorka na podstawie badan konstatuje, ze L, dziala na nauke L, zaréwno
dodatnio, jak i ujemnie. Na podstawie wypowiedzi uczniéw przytacza ona
liste leksemow i zwrotow angielskich, niemieckich, rosyjskich i francuskich,
ktére wywoluja skojarzenia z jezykiem polskim (podrozdzial ,,Skojarzenia
leksykalne”). W nastepnym podrozdziale ,Podobienstwo miedzyjezyko-
we” (s. 100) do cech Iaczacych jezyki obce z jezykiem macierzystym, ktére
sprawiaja, ze ich przyswojenie staje si¢ tatwiejsze naleza, zdaniem ankieto-
wanych: leksyka, zjawiska homonimii, zjawiska stowotwdrstwa, wystepo-
wanie alfabetu, budowa zdan, pisownia, wymowa, intonacja, obecnos¢
czasdw gramatycznych, wystepowanie kategorii gramatycznych, strona
czynna i bierna, wystepowanie bezokolicznikoéw, istnienie deklinacji i ko-
niugacji, podzial rzeczownikéw na policzalne i niepoliczalne, obecnos¢
pluralia tantum i singularis tantum, modalnos¢, zjawisko stopniowania
przymiotnikéw, wystepowanie aspektu dokonanego i niedokonanego (zob.
s. 102-103). Wymienione przez ankietowanych cechy s$wiadcza o tym,
iz wigkszo$¢ z nich uczy si¢ jezykéw obceych swiadomie.

W kolejnych podrozdzialach M. Wo$ podejmuje zagadnienie roli
w nauce jezykow obcych stownikéw oraz translatoréw, przy czym te ostat-
nie cieszg sie wérod respondentow wieksza popularnoscia. W podrozdziale
»Nawyki jezykowe uczacych si¢ a myslenie w jezyku docelowym” (s. 109)
uczacy si¢ przyznaja, ze ,podczas prob wypowiadania si¢ w jezyku docelo-
wym zaréwno w formie ustnej, jak i pisemnej, nie potrafiag oni wyzby¢ sie
nawykow i przyzwyczajen w zakresie swojego jezyka wyjsciowego” (s. 110).
Na uwage zastuguja sformulowane przez M. Wos czynniki subiektywne
przyczyniajace si¢ do wewnetrznego ttumaczenia z jezyka ojczystego na do-
celowy, ktére uzaleznione sg od pracowitosci uczacych sie, zaawansowania
jezykowego, umiejetnosci i talentow w zakresie opanowania jezykow obcych,
dociekliwosci jezykowej i pozajezykowej, checi poprawy jakosci wypowiedzi
ustnych i pisemnych, czasu, jaki uczniowie poswiecaja nauce jezyka obcego,
przygotowania do zajeé, odpowiedniego utrwalenia materiatu jezykowego.

Do najbardziej skutecznych sposobéw semantyzacji leksyki wymienianych
przez respondentéw naleza: gry dydaktyczne, wykorzystanie parafrazy, syno-
nimoéw, antonimoéw, podawanie uczniom definicji leksemu w jezyku obcym,
uzywanie wyrazu w kontekscie, dialog, historyjka, wykorzystanie jezyka ojczy-
stego w celu podania uczniom polskiego ekwiwalentu nowego stowa. Zdaniem
M. Wos$, ,,uczniowie wszystkich typow szkol, niezaleznie od wieku, poziomu
zaawansowania oraz etapu edukacyjnego, s3 zdania, Ze jezyk ojczysty jest im
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niezbedny w procesie opanowywania leksyki obcojezycznej. Nie wyobrazaja
sobie, by nauczyciel, koledzy i kolezanki nie odwotywali si¢ do niego podczas
objasniania znaczenia nowych stow, zwiazkéw wyrazowych, frazeologizmow,
przystow, powiedzen, wyrazen idiomatycznych itp” (s. 118).

Strategie opanowania slownictwa wybierane przez ucznidéw to ,odwoly-
wanie si¢ do synonimoéw, kojarzenie stéw z obrazem lub gestem, skojarzenia
z przedmiotami lub kolorami, pisanie i rysowanie wyrazéw palcem w powietrzu;
zapamietywanie charakterystycznej sytuacji, w ktorej zostala uzyta jednostka
leksykalna — kojarzenie z osobg, wydarzeniem itp.” (s. 122). Wsro6d sposobow
podawania materialu gramatycznego uczacy sie preferuja metode podajaca,
po ktérej nastepuja ¢wiczenia wdrazajace i utrwalajace.

Badania opracowane przez M. Wos$ (kwestionariusze ankiet uczniowskich,
wyniki wywiad6w i obserwacji lekeji jezykow obcych) wykazuja, ze jezyk polski
jest nie do wyeliminowania z lekcji jezyka obcego, gdyz uczacy sie¢ odwoluja
sie do niego podczas lekcji i w pracy samodzielnej; jest on obecny na lekcjach
jezykow obcych na réznych poziomach zaawansowania jezykowego, tj. w szko-
tach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.

W rozdziale V zatytulowanym ,Jezyk ojczysty w akwizycji jezykow
obcych nowozytnych w opinii nauczycieli réznych typéw szkol” Autorka
zaprezentowala wyniki badan przeprowadzonych wsréd nauczycieli jezykéw
obcych (anglistow, germanistow, rusycystow i romanistow) pracujacych na
roznych etapach edukacyjnych z wykorzystaniem takich narzedzi badawczych
jak obserwacja i wywiad. Z jej obserwacji wynika, iz nauczyciele twierdza, ze
jezyk ojczysty moze odgrywac pozytywna i negatywna role w procesie akwi-
zycji jezykoéw obceych. Pisze ona: ,W procesie akwizycji jezyka obcego bardzo
wazna jest dobra znajomo$¢ jezyka ojczystego, poniewaz jest on uwazany za
punkt odniesienia i istotne zrédto poznania cztowieka, a wiec uzasadnione
jego zastosowanie jest nie tylko pomocne w procesie ksztalcenia jezykowe-
go, ale bardzo cze¢sto wskazane i metodycznie zasadne” (s. 136). Majac na
wzgledzie negatywny wplyw jezyka ojczystego, to zdaniem nauczycieli, moze
on przeszkadza¢ uczniom w ksztaltowaniu nawykow i opanowywaniu naste-
pujacych aspektow sprawnosci jezykowych: leksyka, gramatyka, ortografia,
interpunkcja, akcent, wymowa i intonacja, szyk wyrazéow w zdaniu, opano-
wanie jezyka literackiego i oficjalnego.

W podrozdziale ,,Sfownictwo opanowane na drodze skojarzen z jezykiem
polskim” M. Wos podaje listy stéw w jezyku angielskim, niemieckim, rosyjskim
i francuskim sformulowane przez nauczycieli, ktore uczniowie moga opanowac
poprzez skojarzenia z wyrazami polskimi. W podrozdziale ,,Podreczniki do
nauki jezyka obcego” badani nauczyciele wskazuja cechy dobrego podrecznika
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jezyka obcego, do ktdrych zaliczaja: dostosowanie do poziomu jezykowego
uczacych sig, dobor tematyki podrecznika korespondujacej z preferencjami
uczniéow, odwolywanie si¢ do zainteresowan uczniow, atrakcyjnos¢ tekstow
i ¢wiczen stownikowych, interesujaca szata graficzna, przejrzystos¢ budowy
i uktadu tresci.

M. Wos podaje sposoby semantyzacji leksyki, jakie wymieniaja nauczy-
ciele jezykéw obcych i strategie opanowywania leksyki wykorzystywane przez
uczniéw oraz porusza problem wystepowania jezyka ojczystego w objasnieniach
gramatycznych na lekcji jezyka obcego. Na uwage zastuguja poglady nauczycie-
li na temat stosowania techniki ttumaczeniowej na lekcjach jezykéw obcych,
ktdra, ich zdaniem, niesie za sobg nastepujace korzysci: pewnos¢ nauczycieli
oraz uczniéw, ze ci ostatni poprawnie rozumiejg znaczenie nowych leksemow
i zwrotow, lepsze przyswojenie nowego stownictwa, szybsze zapamigtywanie
i opanowanie struktur gramatycznych, wieksze zaangazowanie uczniow
w proces dydaktyczny, mozliwo$¢ sprawdzenia stopnia opanowania jezyka.

W rozdziale VI ,Wnioski i propozycje modyfikacji procesu dydaktycznego
zwigzane z udzialem jezyka ojczystego w nauczaniu jezykéw obcych” M. Wos
twierdzi, iz ,Badania potwierdzajg, Ze mimo stosowania najrézniejszych zabie-
gow dydaktycznych nie mozna catkowicie wyeliminowa¢ jezyka zrédlowego
uczacych sie z lekcji jezyka docelowego. Jest on (...) mocno osadzony w umy-
stach uczacych si¢ jezykow obcych - jest dla nich punktem odniesienia medium
pozwalajacym wlasciwie zrozumie¢ nowe zjawiska jezykowe i pozajezykowe”
(s. 171). W rozdziale VI w kilku podrozdzialach M. Wo$ rozpatruje poszcze-
golne aspekty i sprawnosci jezykowe, uwzgledniajac wptyw jezyka ojczystego
uczacych sie. Autorka prezentuje przykladowe ¢wiczenia w zakresie leksyki,
gramatyki, wymowy, akcentuacji i intonacji, ortogratii i poszczegoélnych spraw-
nosci jezykowych (czytania, stuchania, méwienia i pisania), na ktére wptyw ma
jezyk wyjsciowy uczacych sie.

W podrozdziale ,Wplyw L na nabycie kompetencji interkulturowej” stwier-
dza, iz uczniowie sg zainteresowani tematyka dotyczaca aspektow kulturoznaw-
czych i doceniaja nauczycieli promujacych kulture kraju nauczanego jezyka.
W ostatnim podrozdziale ,,Materialy dydaktyczne obowigzkowe (podreczniki)
i pomoce uzupetniajgce w procesie akwizycji L,” konstatuje, ze z punktu wi-
dzenia potrzeb uczacych sig¢ istotng role w przyswajaniu jezyka obcego pelnia
podreczniki kursowe i inne pomoce dydaktyczne zawierajace objasnienia
i komentarze w jezyku ojczystym, dwujezyczne oraz monolingwalne pomoce
dydaktyczne, zeszyty ¢wiczen, testy sprawdzajace wiedze i umiejetnosci jezyko-
we, stowniki, encyklopedie, zestawy lektur, nagrania audio, filmy video, pomoce
zaczerpniete z Internetu.
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W podsumowaniu monografii M. Wo$ stwierdza, iz ,Wyniki badan kwe-
stionariuszowych przeprowadzonych wéréd uczniéw i nauczycieli, jak réwniez
obserwacje lekcji w wybranych placéwkach i wywiady z nauczycielami poka-
zuja, Ze jezyk wyjsciowy uczacych sie jest nierozlacznym elementem zaréwno
w nauczaniu, jak i uczeniu si¢ jezykéw docelowych. Uczniowie i nauczyciele
nie wyobrazajg sobie lekcji jezyka angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego czy
francuskiego bez wyodrebnionego w niej miejsca dla jezyka polskiego. Do tego
ostatniego odwoluja sie podczas wprowadzania nowego materiatu leksykalno-
gramatycznego, objasniania nowych konstrukgji stylistycznych, sktadniowych,
elementow ortografii, interpunkgcji, ksztaltowania umiejetnosci prawidltowe;j
wymowy, akcentuacji i intonacji oraz formowania wszystkich sprawnosci jezy-
kowych: stuchania, czytania, méwienia i pisania. Jezyk polski pojawia si¢ rowniez
w ¢wiczeniach ttumaczeniowych, wykonywanych w formie pisemnej i ustnej,
a takze w funkcji utrwalajacej, sprawdzajacej i kontrolnej” (s. 225-226).

Warto zaznaczy¢, ze w rozdziatach poswieconych analizie materialu ba-
dawczego M. Wos wykorzystata literature metodologicznag, lingwistyczng, psy-
chologiczng, pedagogiczna i socjologiczng w jezyku polskim, angielskim i ro-
syjskim. Ponadto opracowata kwestionariusze ankiety (jeden dla uczniéw szkoét
podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, drugi dla nauczycieli
jezykow obcych nowozytnych), a takze wykorzystata takie narzedzia badawcze,
jak wywiad i obserwacja lekcji jezykow obcych.

Na uwage w monografii M. Wo$ zastuguje bogata literatura w jezyku
polskim, rosyjskim i angielskim. Monografia zawiera przejrzysta, przemyslana
i klarowng strukture. Wiekszo$¢ opracowania stanowi analiza badan oraz opra-
cowane do nich wykresy, tabele i mapy, ktore daja pelny i szczegdtowy obraz
omawianego zagadnienia. Warto podkresli¢ wage licznych ¢wiczen jezykowych,
atrakcyjnych pod wzgledem formy i tresci, ktore zostaly opracowane przez
Autorke samodzielnie oraz z wykorzystaniem publikacji polskich glottody-
daktykéw (D. Dziewanowska, E. Dzwierzynska, M. Grabska, H. Komorowska,
W. Marton, A. Paliniski, W. Wozniewicz). Cwiczenia te moga stanowi¢ cenng
pomoc dydaktyczng dla nauczycieli jezykéw obcych nowozytnych oraz dydak-
tykow jezyka obcego.
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ZASADY PUBLIKOWANIA W ROCZNIKU ,,LINGUODIDACTICA”

Rocznik ,Linguodidactica” przyjmuje do druku materiaty nigdzie dotad niepublikowane.

Wszystkie artykuty, zamieszczane w roczniku ,Linguodidactica’, s3 recenzowane. Do oceny

kazdej publikacji powotuje sie dwdch niezaleznych recenzentéw spoza jednostki. Autor(zy)

irecenzencinie znajg swoich tozsamosci (tzw. double-blind review proces). Nazwiska recenzentéw
poszczegoélnych publikacji/numeréw nie sa ujawniane; raz w roku czasopismo podaje do
publicznej wiadomosci liste recenzentéw wspdtpracujacych.

Redakcja informuje, ze wszelkie wykryte przypadki ,ghostwriting” oraz ,guest authorship”

beda ujawniane, wigcznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotéw. Redakcja wymaga

od autoréw publikacji ujawnienia wktadu poszczegdlnych autoréw w powstanie publikacji

(z podaniem ich afiliacji oraz kontrybugji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen,

metod, protokotu itp. wykorzystywanych przy przygotowaniu publikacji). Odpowiedni druk

deklaracji znajduje sie na stronie internetowej rocznika (http://filologia.uwb.edu.pl/ling/
linguodidactica.htm).

Rocznik ,Linguodidactica” zamieszcza materiaty w jezyku rosyjskim, biatoruskim, ukrainskim,

polskim, angielskim, niemieckim, francuskim.

Oprdécz artykutéw Redakcja zamieszcza takze recenzje merytoryczne, oceniajace i polemiczne.

Redakcja przyjmuje materiaty do druku do 31 sierpnia.

Wersjg pierwotng wszystkich zamieszczonych w roczniku artykutéw jest wersja papierowa.

Wymogi techniczne:

- objetosc tekstéw nie powinna przekraczac 15 stronic maszynopisu;

- prosimy o przekazywanie tekstu w formacie Word (doc): czcionka: Times New Roman 12 pkt.;
interlinia: 1,5 wiersza; marginesy zewnetrzne, wewnetrzne, gérne i dolne: 2,5 cm; wyréwnanie
tekstu: wyjustowanie; bez recznego podzialu wiersza i recznego przenoszenia
wyrazow;

- stopien/tytut naukowy, imie i nazwisko Autora: czcionka Times New Roman, 12 pkt., w lewym
gornym rogu; nazwa instytucji (uczelnia, wydziat, instytut), telefon stuzbowy, adres e-mail,
nr ORCID, czcionka Times New Roman, 12 pkt., w lewym gérnym rogu; nagtéwek artykutu:
na srodku, czcionka Times New Roman, 16 pkt., pogrubiona; $rédtytuty: czcionka Times New
Roman, 12 pkt., pogrubiona, z arabska numeracja od lewego marginesu;

- odniesienia do literatury nalezy zamieszcza¢ w przypisach u dotu strony artykutu. Zapis
przypisu ksigzki powinien zawiera¢ — inicjat imienia Autora, nazwisko Autora, tytut pracy,
miejsce i rok wydania, stroneg; natomiast czasopism i wydawnictw ciagtych - inicjat imienia
Autora, nazwisko Autora, tytut, nazwe czasopisma, rok, numer, strone.

- w tekstach w jezyku polskim cytaty i przypisy w jezyku rosyjskim, biatoruskim i ukrairiskim
prosimy przytacza¢ w oryginale (nie w transliteracji);

- bibliografia powinna by¢ uporzadkowana alfabetycznie wedtug nazwisk (zapis alfabetem
tacinskim — w przypadku pozycji zapisywanych w oryginale cyrylica, prosimy o zastosowanie
transliteracji);

- teksty w jezyku polskim lub angielskim powinny zawierac krétkie streszczenia (do 0,5 strony)
i stowa kluczowe (4-6) w jezyku polskim i angielskim (nalezy przettumaczy¢ réwniez tytut),
teksty w innych jezykach - dodatkowo streszczenie i stowa kluczowe w jezyku artykutu;

- teksty prosimy dostarcza¢ na adres Redakcji w dwoéch egzemplarzach w postaci wydrukéw
komputerowych wraz z wersjg elektroniczng (wersja elektroniczna na dowolnym nosniku lub
na adres e-mail Redakgji).

- Autor artykutu zobowiazany jest podac adres stuzbowy oraz adres e-mail.

Artykuty, ktore nie spetniaja powyzszych wymogoéw, nie zostang przyjete do druku.
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! Inicjat imienia. Nazwisko, Tytuf pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.
2 Tytut pracy (kursywa), . Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania, s. 22.

31. Nazwisko, Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok wydania, numer, s. 22.

Wzor bibliografii:

Nazwisko I. (inicjat imienia), Tytuf pracy (kursywa), miejsce wydania i rok wydania.

Nazwisko I., Tytut artykutu/rozdziatu (kursywa), [w:] Tytut pracy (kursywa), I. Nazwisko (red.), miejsce
wydania i rok wydania, strony artykutu/rozdziatu.

Nazwisko I, Tytut artykutu (kursywa), ,Nazwa czasopisma” rok, numer, strony artykutu.

Tytut pracy (kursywa), |. Nazwisko (red.), miejsce wydania i rok wydania.



TPEBOBAHNA, NPEADABIAEMbIE K TEKCTAM, NYBJINKYEMbIM B EXXETO[LHNKE
~LINGUODIDACTICA”

. BExxerogHuk ,Linguodidactica” npyHumaeT B neyaTb MaTepuanbl, KOTOpble O CUX MOP
HUrae He Ny6NMKOBaNMCh, Ha PYCCKOM, 6€110pYyCCKOM, YKPAaMHCKOM, MOJIbCKOM, aHMni-
CKOM, HeMeLKOM, GpaHLly3CKOM Ai3blKax.

. Bce cTaTbn, nomeltaemble B exxerogHuke ,Linguodidactica” peueHsmpytotca. B oyeHke

Ka)KAoW CTaTbl NPUHMMALIOT yyacTue [Ba He3aBUCUMbIX peLieH3eHTa. PeLleH3npoBaHme NpoBo-

OUTCA KOHOUAEHUMANbHO cornacHo npuHymnam ,double-blind review proces” peLeH3npoBaHus

(ABYCTOpOHHee “cnenoe” peLeH3NpOBaHMe, KOrAa HY aBTOP, HW PeLEeH3eHT He 3HaloT Apyr

o apyre). Qamunny peLeH3eHTOB OTAeNbHbIX MyO6NuKaurin/HOMEPOB He PAaCKPbIBAlOTCA; pa3

B rofly *KypHan nybnuKyeT CMCOK COTPYAHNYAIOLMX PELIeH3EHTOB.

Pepakuma noguepKrBaeT, UTo BCAKME pacKpbITbie Ciyyamn ghostwriting n guest authorship 6ypyT

pa3obnayeHbl, C M3BELLEHNEM COOTBETCTBYIOLMX yupexaeHnn. Pefakuma TpebyeT oT aBTOpoB

CTaTeil pacKpbITMA BKMaAa OTAENbHbIX aBTOPOB B MOAFOTOBKY Ny6naukauuu (¢ coobuieHnem

MecTa paboTbl aBTOpPa, KOHLEMNUUY, OCHOB, METOAOB, MPOTOKONA U T. M., UCMOSIb30BaHHbIX NPY

pabote Hag ny6nukauwmeit). HyxHblin 6naHk HaxoauTca Ha web-cTpaHuue exerogruka (http://

filologia.uwb.edu.pl/ling/linguodidactica.htm).

. Kpome cTaTen, Pegakuma nomelyaeT Tak»ke HayHYHO-aHaNIUTUYECKNE peLeH3nm, 3aKnio-
yatoLyme B cebe oLEeHKY 1 NONEMUKY.

5. Matepunanbl npuHMUMaloTca B neyatb Ao 31 aBrycra.

MepBUYHOI Bepcmnel BCex MOMeLLEHHbIX B eXXerofHuKe cTaTtei ABnaeTca 6ymaxHasa Bepcus.

7. TexHuyeckue TpeboBaHMA:

— 00beM TEKCTOB He [OJIKEH NMpeBbIwaTh 15 MaWMHOMUCHbBIX CTPAHWL;

— npocbba NpucbiNaTb TEKCTbI, HanMcaHHble B peaaktope Word (.doc): wpndt Times
New Roman 12; 1,5 nHTtepBan; nuct A4 (210x297); nona (BHeWHWe, BHYTPEHHME,
BEPXHUE, HUXKHME) 2,5 CM.; TEKCT BblpaBHEH MO NIeBOMY Kpato — Npocbba He pasfe-
NATb CNOB;

— YuYeHas cTeneHb/yuyeHoe 3BaHue, IOD ATopa (nonHocTbio)(wpudT 12); Ha3BaHMe yupexje-
HWA (Ha3BaHMe By3a, GpaKynbTeTa, MHCTUTYTa/Kadenpsbl), Cy»KebHbIl TenedoH, agpec e-mail
(upundT 12) — B NEBOM BEPXHEM YrIY;

— 3arnaBuvie CTaTbW BbIPaBHEHO MO LeHTPY (WpudT 16, XUPHbINA); 3arnaBua vacTen
CTaTby BblpaBHEHbI MO JIEBOMY Kpato (LWpUPT 12, XKUPHBbIN, C apabcknumm undppamn);

— CCbUIKM Ha NCTOYHWUKN BHU3Y CTPaHMLbl. B cCbinkax Ha KHUTM JOSIKHbI MOMeLLaTbCcA
VIHMLManbl UMeHU aBTopa, amunua aBTopa, 3arnasme paboTbl, MECTO 1 rof U3gaHus,
CTPaHMLA; B CCbIJIKax Ha »KypHan AOSKHbI MoOMeLaTbCA UHMLMAaNbl UMEeHW aBTopa,
damnnua aBTopa, 3arnasuve paboTbl, Ha3BaHMe XKypHana, rof n3fgaHusa, Homep, cTpa-
HUL3;

— B TeKCTax Ha MOJIbCKOM A3blKe LMTaTbl U MPUMEYaHUA Ha PYCCKOM, Henopycckom
1 YKPAaMHCKOM A3blKax criegyeT NpuBOAUTL B OPUTMHANbHOM BepPCUKM (He TpaHCuv-
Tepauun);



— 6ubnuorpadunyeckuin cnucok opopmnaeTcss B anpaBUTHOM NopsaaKe Ha NaTUHMLE
(Heo6xoANMO TPAHCNUTEPUPOBATb UCTOYHMKM, KOTOPbIE MULLYTCA KUPUNULIEN);

— TeKCTbl Ha NMOMbCKOM U aHIINACKOM A3bIKax JOKHbI COMPOBOXAATHCA KPATKMU pe3tome
(10 0,5 cTpaHuLbl) 1 KNtoYeBbIMU CIOBamK (4-6) Ha MONTbCKOM Y aHFIMIACKOM A3blKax (Mpocbba
rnepeBecTn TakXe 3arnaBue), TEKCTbl HA APYrKX A3blkaxX — JOOABOYHO pe3tome 1 KNoyeBbIMM
CIOBaMU Ha A3blKe CTaTby;

— Npocbba NPUCbINIaTb NOMELLEeHHbIe B CTaTbe uitocTpauunmn u potorpadun B otaesnb-
Hom darine (*.tiff 300 dpi);

- npocbba NpuUcbIaTh TEKCTbI B agpec Pefakuum B ABYX 3K3eMnaspax B HaneyaTaHHOM
BU[eE, a TaKXKe B 3NIeKTPOHHOM BapuaHTe (1060 3NEKTPOHHbIV HOCUTENb UK agpec e-mail
Pepakuun);

— ABTOp CTaTby JOSIKEH YKa3aTb CBOW C/yebHbIi agpec 1 agpec e-mail.

CTaTbu, He NOArOTOBJIEHHbIE COMMacHO AAaHHbIM TEXHUYECKM TpeGOBaHI/IﬂM,
He NPUHNMaloTCA B Ne4vaTb.

O6paseL; CHOCOK:
"W. 0. ®amunus, 3aznasue pabomei (KypcuB), MECTO U3AAHWA U FOf U3AaHNS, s. 22.
2 3aznasue pabomei (kypcus), V1. O. ®amunusa (red.), mecTo nsaaHua 1 rog U3faHus, s. 22.

3 . 0. ®amnnua, 3aznasue cmameu (Kypcus), ,HasgaHue xypHana” rog nsgaHus, Ne, s, 22.

O6pasel 6ubnuorpadun (opopmnaeTca Ha naTuHULE):

Qamunua W. O., 3aenasue pabomel (KypcrB), MECTO U3AAHUA U FOA U3LAHUA.

®amunua W. O., 3aznasue cmameu/pasdena (Kypcus), [w:] 3aenague pabomel (kypcus), U. O. Qa-
Munua (red.), MeCcTo n3gaHua 1 rog n3paHna, CTpaHULbl CTaTbl/pasgena/rnasbl.

®amunua W. O., 3aenasue cmameu (Kypcus),,, HasBaHue xypHana” rog, N, cTpaHuLbl CTaTby.

3aznasue pabomel (kypcus), U. O. ®amunusa (red.), MecTo n3faHna 1 rog N3paHus.






